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ĠÇĠNDEKĠLER 

 
 
 
 
 
 
 
Sayfa No:  
IV KURULLAR 
XI ÖNSÖZ 
XII ÇAĞRILI KONUġMACILAR  
XV YER HARĠTASI 
XVI PROGRAM TASLAĞI  
1 ÖZETLER  

SÖZLÜ BĠLDĠRĠ, ÇALIġTAY VE MĠNĠ SEMPOZYUM OTURUMLARI  
2  PARALEL OTURUMLAR 1 - 11 EYLÜL 2014 - PERġEMBE / 14.00-15.40 
178  PARALEL OTORUMLAR 2 - 11 EYLÜL 2014 - PERġEMBE / 16.20-18.00 
364  PARALEL OTURUMLAR 3-  12 EYLÜL 2014 - CUMA / 14.00-15.40 
546  PARALEL OTURUMLAR 4 - 12 EYLÜL 2014 - CUMA / 16.20-18.00 
731  PARALEL OTURUMLAR 5 - 13 EYLÜL 2014 – CUMARTESĠ / 9.00-10.40 
907  PARALEL OTURUMLAR 6- 13 EYLÜL 2014 – CUMARTESĠ / 10.50-12.30 
1196  PARALEL OTURUMLAR 7- 13 EYLÜL 2014 – CUMARTESĠ / 16.20-18.00 

POSTER OTURUMLARI  
1292  POSTER OTURUMU 1 - 11 EYLÜL 2014 -  PERġEMBE  /  15.40- 16.20 
1313  POSTER OTURUMU 2 - 12 EYLÜL 2014 -  CUMA /  15.40- 16.20 
1338  POSTER OTURUMU 3 - 13 EYLÜL 2014 -  CUMARTESĠ  /  15.40- 16.20 
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XI. UFBMEK 2014 KURULLAR  

 
ONUR KURULU 
Prof. Dr. Nabi AVCI     Millî Eğitim Bakanı 
Prof. Dr. Mustafa KĠBAR    Çukurova Üniversitesi Rektörü 
 
DANIġMA KURULU                         
Prof. Dr. Turan AKBAġ     ÇÜ Eğitim Fakültesi Dekanı  
Doç. Dr. Ali Yılmaz     MEB Öğretmen YetiĢ. ve GeliĢ. Gn. Müdür  V. 
  
YÜRÜTME KURULU                         
Doç. Dr. Sedat UÇAR (BaĢkan)    ÇÜ Eğitim Fakültesi Dekan Yardımcısı 
Doç. Dr. Fatih Matyar     ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Doç. Dr. Kamuran Tarım    ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Doç. Dr. Muzaffer Özcan    ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Doç. Dr. Osman Gülnaz     ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Doç. Dr. Perihan Dinç Artut    ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Yrd. Doç. Dr. Ayten Pınar Bal    ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Yrd. Doç. Dr. Nuri Emrahoğlu    ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Yrd. Doç. Dr. Özgecan TaĢtan Kırık   ÇÜ Eğitim Fakültesi 
Turan Akpınar      Adana Ġl Millî Eğitim Müdürü 
Nalân Demir       MEB Öğretmen Yet. ve Gel. Gn. Md. ġb. 
Müdürü 
 
DÜZENLEME KURULU 
Doç. Dr. Sedat UÇAR (BaĢkan) 
Doç. Dr. Fatih Matyar 
Doç. Dr. Kamuran Tarım 
Doç. Dr. Muzaffer Özcan 
Doç. Dr. Osman Gülnaz 
Doç. Dr. Perihan Dinç Artut 
Yrd. Doç. Dr. Ayten Pınar Bal 
Yrd. Doç. Dr. Nuri Emrahoğlu 
Yrd. Doç. Dr. Özgecan TaĢtan Kırık 
ArĢ. Gör. Dr. Pınar Fettahlıoğlu 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
SEKRETERYA 
ArĢ. Gör. Betül Karaduman 
ArĢ. Gör. Buket Turhan 
ArĢ. Gör. Dilek IĢık 
ArĢ. Gör. Emel Çilingir 
ArĢ. Gör. Melis YeĢilpınar 
ArĢ. Gör. Oğuz KeleĢ  
ArĢ. Gör. Tuba Demircioğlu 
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BĠLĠM KURULU  
 
   Dr. Esra  Acaroğlu Akgül  Yıldız Teknik Üniversitesi  

   Dr. Ali Rıza  Akdeniz  Karadeniz Teknik Üniversitesi 

   Dr. Cengiz  Alacacı   Ġstanbul Medeniyet Üniversitesi 

   Dr. Hüseyin Alkan   Dokuz Eylül Üniversitesi 

   Dr. Osman AltıntaĢ   BaĢkent Üniversitesi 

   Dr. Murat Altun Uludağ Üniversitesi 

   Dr. Halil Ardahan Necmettin Erbakan Üniversitesi 

   Dr.Ziya  Argün Gazi Üniversitesi 

   Dr. Ahmet  Arıkan Gazi Üniversitesi 

   Dr. Basri  Atasoy  Gazi Üniversitesi 

   Dr. Salih  AteĢ  Gazi Üniversitesi 

   Dr. AlipaĢa  Ayas  Bilkent Üniversitesi 

   Dr. Mustafa  Aydoğdu Gazi Üniversitesi 

   Dr. Mehmet Bahar Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 

   Dr. Adnan  Baki  Karadeniz Teknik Üniversitesi  

   Dr. Ali Baykal Boğaziçi Üniversitesi 

   Dr. Giray  Berberoğlu  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

   Dr. Tunay Bilgin Yüzüncü Yıl Üniversitesi 

   Dr. Safure Bulut Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

   Dr. Nurtaç Canpolat Atatürk Üniversitesi 

   Dr. Jale  Çakıroğlu  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

   Dr. Salih Çepni  Uludağ Üniversitesi 

   Dr. Alev Doğan Gazi Üniversitesi 

   Dr. Soner DurmuĢ Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi  

   Dr. Güler  Ekmekçi  Gazi Üniversitesi 

   Dr. Sibel  Erduran   Bristol Üniversitesi  

   Dr. Ömer Faruk Ergin   Dokuz Eylül Üniversitesi 

   Dr. Emine Erktin   Boğaziçi Üniversitesi 

   Dr. Hamide Ertepınar  Ġstanbul Aydın Üniversitesi  

   Dr. Haydar EĢ  BaĢkent Üniversitesi 

   Dr. Rıdvan EzentaĢ Uludağ Üniversitesi 

   Dr. Ali Gül   Gazi Üniversitesi 

   Dr. Tohit  GüneĢ  On Dokuz Mayıs Üniversitesi  

   Dr. Bilal  GüneĢ  Gazi Üniversitesi 

   Dr. Ahmet  IĢık   Atatürk Üniversitesi 

   Dr. Ahmet Kaçar   Kastamonu Üniversitesi 

   Dr. Fitnat  Kaptan   Hacettepe Üniversitesi 

   Dr. Timur  Karaçay  BaĢkent Üniversitesi 

   Dr. Mehmet Kartal  Dokuz Eylül Üniversitesi 

   Dr. Teoman  Kesercioğlu Dokuz Eylül Üniversitesi 

   Dr. Ziya  Kılıç Gazi Üniversitesi 

   Dr. Gülay KırbaĢlar   Ġstanbul Üniversitesi 

   Dr. Uğur Selamet Kırmacı Atatürk Üniversitesi 

   Dr. Fitnat Köseoğlu   Gazi Üniversitesi 

   Dr. Esra Macaroğlu Akgül   Yıldız Teknik Üniversitesi  

   Dr. ġeref  Mirasyedioğlu   BaĢkent Üniversitesi 

   Dr. ġuur Nizamoğlu  Dokuz Eylül Üniversitesi 

   Dr. Sinan  Olkun   Ankara Üniversitesi 

   Dr. Nesrin  Özsoy  Adnan Menderes Üniversitesi 

   Dr. Ahmet Zeki Saka   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

   Dr. Mustafa  Sözbilir   Atatürk Üniversitesi 

   Dr. Nurettin ġahin   Muğla Sıtkı Koçman Üni. 

   Dr. Ahmet Ġlhan ġen  Hacettepe Üniversitesi 

   Dr. Mustafa  Tan  Gazi Üniversitesi 

   Dr. Fatih M.  TaĢar  Gazi Üniversitesi 

   Dr. Ceren Tekkaya  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

   Dr. Özden   Tezel   EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 

   Dr. Behiye Ubuz   Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

   Dr. Mehmet  Üreyen   Anadolu Üniversitesi 

   Dr. Mustafa  Yel   Gazi Üniversitesi 

   Dr. Ayhan Yılmaz  Hacettepe Üniversitesi 

   Dr. Hülya Yılmaz   Ege Üniversitesi 

   Dr. Mehmet Yılmaz    Gazi Üniversitesi 

   Dr. Sait Yücel   Dicle Üniversitesi 

   Dr. RaĢit Zengin   Fırat Üniversitesi 

   Dr. Süleyman YILMAZ  Aksaray Üniversitesi  

Dr. Sait YÜCEL Dicle Üniversitesi 

Dr. Selahattin Gönen Dicle Üniversitesi 
Dr.Hayrullah YILMAZ Dicle Üniversitesi 

Dr.Fuat GÜZEL Dicle Üniversitesi 

Dr.Giray TOPAL Dicle Üniversitesi 

Dr.Hamdi TEMEL Dicle Üniversitesi 

Dr.Bilsen TURAL Dicle Üniversitesi 

Dr.Servet TURAL Dicle Üniversitesi 

Dr.Ġlhan UZUN Dicle Üniversitesi 

Dr.Hasan AKBAYIN Dicle Üniversitesi 

Dr.Saffet ELÇĠ Dicle Üniversitesi  

Dr.BĠrol OTLUDĠL Dicle Üniversitesi  

Dr.Ramazan DEMĠRDicle Üniversitesi  

Dr.Sait YÜCEL Dicle Üniversitesi 

 

 

  Dr. Anar Adiloğlu   Cumhuriyet Üniversitesi 

  Dr. Bayram Akarsu   Erciyes Üniversitesi 

  Dr. Hakan Akçay  Yıldız Teknik Üniversitesi  

  Dr. Hatice Akkoç   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Oylum AkkuĢ  Hacettepe Üniversitesi 

  Dr. Yüksel Altun Gazi Üniversitesi 

  Dr. Pınar Anapa  EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 

  Dr. Selahattin Arslan   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Esin Atav    Hacettepe Üniversitesi  

  Dr. Emin Aydın   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Halil  Aydın   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Hakan ġevki Ayvacı   Karadeniz Teknik Üniversitesi 

  Dr. Ali Günay Balım   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Ġbrahim  Beyazıt    Erciyes Üniversitesi 

  Dr. Behiye Bezir Akçay   Ġstanbul Üniversitesi 

  Dr. Ġbrahim Bilgin    Mustafa Kemal Üniversitesi 

  Dr. Erhan Bingölbali  Gaziantep Üniversitesi 

  Dr. Osman   Birgin   UĢak Üniversitesi 

  Dr. Nihat Boz   Gazi Üniversitesi 

  Dr. Yezdan Boz Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Aykut Emre Bozdoğan   Giresun Üniversitesi 

  Dr. Ali Bozkurt  Gaziantep Üniversitesi 

  Dr. Esra Bukova Güzel   Dokuz Eylül Üniversitesi 

Dr. Mehmet Bulut   Gazi Üniversites 

http://w3.gazi.edu.tr/~ziya
http://websitem.gazi.edu.tr/site/arikan
http://w3.gazi.edu.tr/~boz


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

VI 
 

Dr.ġendil Can    Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

Dr.Bayram  CoĢtu   Yıldız Teknik Üniversitesi  

Dr.Mustafa Çakır   Marmara Üniversitesi  

Dr.Erdinç Çakıroğlu   Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

Dr.Gültekin Çakmakçı    Hacettepe Üniversitesi  

Dr.Muammer  Çalık    Karadeniz Teknik Üniversitesi 

Dr.Osman  Çardak    Necmettin Erbakan Üniversitesi  

Dr.Bülent ÇavaĢ   Dokuz Eylul University 

Dr.Adem Çelik   Dokuz Eylül Üniversitesi 

Dr.Atilla Çimer   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

Dr.Aytekin  Çökelez  On Dokuz Mayıs Üniversitesi  

Dr.Yüksel Dede   Ġstanbul Medeniyet Üniversitesi 

Dr.Ali Delice   Marmara Üniversitesi 

Dr.Murat DemirbaĢ  Kırıkkale Üniversitesi 

Dr.NeĢet  Demirci   Balıkesir Üniversitesi  

Dr.Gökhan Demircioğlu    Karadeniz Teknik Üniversitesi  

Dr.Refik  Dilber   Atatürk Üniversitesi 

Dr.Perihan Dinç Artut   Çukurova Üniversitesi 

   Dr.Mustafa Doğan   Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Dr.Nihal Doğan   Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 

Dr.Çetin Doğar   Erzincan Üniversitesi 

Dr. Mehmet Doğru  Dicle Üniversitesi 

Dr.Kemal DoymuĢ   Atatürk Üniversitesi 

Dr. Mehmet DOĞRU Dicle Üniversitesi 

Dr. Yalçın TONBUL Dicle Üniversitesi  

Dr. Reyhan GÜL GÜVEN Dicle Üniversitesi 

Dr. Aziz HARMAN Dicle Üniversitesi 

Dr. A.Kadir Maskan Dicle Üniversitesi 

Dr.Kemal Akkılıç Dicle Üniversitesi 

Dr.Halim BaĢkan  Dicle Üniversitesi 

Dr.ġennur KETANĠDicle Üniversitesi 

Dr.Özlem ÇAKMAKDicle Üniversitesi 

 

 

  Dr. Asuman Duatepe Paksu  Pamukkale Üniversitesi 

  Dr. Gülay Ekici    Gazi Üniversitesi 

  Dr. Ali Eraslan   Ondokuz Mayıs Üniversitesi 

  Dr. Ayhan KürĢat ErbaĢ Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Emine Erdem   Hacettepe Üniversitesi  

  Dr. Ahmet  Erdoğan   Necmettin Erbakan Üniversitesi 

  Dr. Ġbrahim Erdoğan   MuĢ Alparslan Üniversitesi 

  Dr. Mehmet Erdoğan   Akdeniz Üniversitesi 

  Dr. Dilek Erduran Avcı   Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

  Dr. Erhan Ertekin    Necmettin Erbakan Üniversitesi 

  Dr. Sinan Erten    Hacettepe Üniversitesi  

  Dr. Ali Eryılmaz    Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Murat Günel   Ted Üniversitesi 

  Dr. Hülya Gür   Balıkesir Üniversitesi 

  Dr. Ramazan  Gürbüz   Adıyaman Üniversitesi 

  Dr. Bülent Güven   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Seyfullah  Hızarcı   Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Cemalettin  IĢık    Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Mine IĢıksal    Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Osman Serhat Ġrez    Marmara Üniversitesi  

  Dr. Serap  K. ġengören    Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Filiz Kabapınar Marmara Üniversitesi 

  Dr. Ajda Kahveci   On Sekiz Mert Üniversitesi  

  Dr. Murat Kahveci   On Sekiz Mert Üniversitesi  

  Dr. ġebnem Kandil Ġngeç    Gazi Üniversitesi 

  Dr. Abdullah Kaplan   Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Orhan Karamustafaoğlu    Amasya Üniversitesi 

  Dr. Sevilay Karamustafaoğlu   Amasya Üniversitesi 

  Dr. Melek Yaman Kasap   Hacettepe Üniversitesi 

  Dr. Hikmet Katırcıoğlu  Gazi Üniversitesi 

  Dr. Osman Nafiz Kaya  Fırat Üniversitesi 

  Dr. Özgül  KeleĢ Aksaray Üniversitesi 

  Dr. Mustafa Sabri Kocakülah    Balıkesir Üniversitesi  

  Dr. Yusuf  Koç    Gaziantep Üniversitesi 

  Dr. Alper Cihan  Konyalıoğlu    Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Özden  Koruoğlu    Balıkesir Üniversitesi 

  Dr. Sacit  Köse    Pamukkale Üniversitesi 

  Dr. Aytaç KurtuluĢ   EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 

  Dr. Mehmet Küçük    Rize Üniversitesi 

  Dr. Hüseyin Küçüközer    Balıkesir Üniversitesi  

  Dr. GülĢen Leblebicioğlu    Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 

  Dr. Melek Masal    Sakarya Üniversitesi 

  Dr. Fatih Matyar    Çukurova Üniversitesi  

  Dr. Serkan Narlı    Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Sabiha OdabaĢı Çimerm    Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Feral  Ogan Bekiroğlu   Marmara Üniversitesi 

  Dr. AyĢe  Oğuz Ünver    Muğla Üniversitesi 

  Dr. Keziban  Orbay    Amasya Üniversitesi 

  Dr. Nevin Orhun    Anadolu Üniversitesi 

  Dr. EĢref  Orucov    Cumhuriyet Üniversitesi 

  Dr. Ġsmail  Önder    Sakarya Üniversitesi 

  Dr. Seda  Önen   Hacettepe Üniversitesi  

   

 

  Dr. Esra  Özay Köse    Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Muzaffer  Özcan    Çukurova Üniversitesi  

  Dr.  Adem Özdemir    Adnan Menderes Üniversitesi 

  Dr. Oğuz Özdemir   Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

  Dr. Ahmet ġ. Özdemir   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Mustafa Özden   Adıyaman Üniversitesi 

  Dr. Fatih Özmantar   Gaziantep Üniversitesi 

  Dr. Haluk Özmen   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Tuncay  Özsevgeç   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Murat  Peker   Afyon Kocatepe Üniversitesi 

  Dr. Esin Pekmez   Ege Üniversitesi  

  Dr. Cahit Pesen   Siirt Üniversitesi 

  Dr. AyĢegül Sağlam Arslan    Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Hakan Sarıçayır   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Mustafa Sarıkaya   Gazi Üniversitesi 

  Dr. Gamze Sezgin Selçuk  Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Yasin Soylu   Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Semra Sungur   Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Yeter ġahiner   Hacettepe Üniversitesi 

  Dr. Sare ġengül   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Kamuran  Tarım    Çukurova Üniversitesi 

  Dr. Erol TaĢ   On Dokuz Mayıs Üniversitesi  

  Dr. Erdal Tatar   Mustafa Kemal Üniversitesi 

  Dr. Enver Tatar   Atatürk Üniversitesi 

  Dr. Zülbiye Toluk Uçar Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi  

  Dr.    Yalçın Tonbul   Dicle Üniversitesi 

  Dr. Mustafa Sami Topçu Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

  Dr. Mehmet Tuncel Niğde Üniversitesi 
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VII 
 

  Dr. Lütfullah Türkmen  UĢak Üniversitesi 

  Dr. Hakan Türkmen   Ege Üniversitesi  

  Dr. Elif Türnüklü  Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Sedat Uçar   Çukurova Üniversitesi 

  Dr. IĢıkhan  Uğurel   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr.  AyĢe Uyar   Gazi Üniversitesi 

  Dr. Tangül Uygur Kabael   Anadolu Üniversitesi 

  Dr. Naim Uzun   Aksaray Üniversitesi 

  Dr. Esen Uzuntiryaki  Kondakçı   Ortadoğu Tek. Üniversitesi 

  Dr. Suat Ünal   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Gül Ünal Çoban   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Pervin Ünlü YavaĢ    Gazi Üniversitesi 

  Dr. Havva Yamak   Gazi Üniversitesi 

  Dr. H. Bahadır  Yanık    Anadolu Üniversitesi 

  Dr. Ġlyas Yavuz   Marmara Üniversitesi 

  Dr. Nilgün Yenice   Adnan Menderes Üniversitesi 

  Dr. KürĢat  Yenilmez   EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 

  Dr. Sibel YeĢildere Ġmre   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. SühaYılmaz   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Özgül Yılmaz Tüzün  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

  Dr. Nevzat Yiğit   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

  Dr. Nurettin Yörek   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Nejla Yürük   Gazi Üniversitesi 

  Dr. Kemal Yürümezoğlu   Dokuz Eylül Üniversitesi 

  Dr. Ġsmail Özgür Zembat   Mevlana Üniversitesi 

 

 

     Dr. Esin Acar  Adnan Menderes Üniversitesi 

     Dr. Ömer Acar   Kocaeli Üniversitesi 

     Dr. Burçin Acar ġeĢen   Ġstanbul  Üniversitesi  

     Dr. Sibel AçıĢlı   Artvin Çoruh Üniversitesi 

     Dr. Tuba Ada  Anadolu Üniversitesi 

     Dr. Engin  Ader   Boğaziçi Üniversitesi 

     Dr. Özlem Afacan   Ahi Evran Üniversitesi 

     Dr. Fatma Ağgül Yalçın  Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi  

     Dr. Muhammed Sait Akar  Erzincan Üniversitesi 

     Dr. Sevil  Akaygün   Boğaziçi Üniversitesi 

     Dr. Süleyman AkçaySüleyman Demirel Üniversitesi 

     Dr. Levent Akgün  Atatürk Üniversitesi 

     Dr. Recai Akkaya   Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi  

     Dr. Yılmaz Aksoy   Erciyes Üniversitesi 

     Dr. Gökhan Aksoy   Atatürk Üniversitesi 

     Dr. Hasan Hüseyin Aksu Giresun Üniversitesi 

     Dr. Hilal AktamıĢ   Adnan Menderes Üniversitesi 

     Dr. Mine AktaĢ   Gazi Üniversitesi 

     Dr. Muharrem  Aktümen  Ahi Evran Üniversitesi 

     Dr. Didem Akyüz  Ortadoğu Teknik Üniversitesi 

     Dr.  Gözde  Akyüz Balıkesir Üniversitesi 

     Dr.  Mustafa  Albayrak   Atatürk Üniversitesi 

     Dr. Nedim Alev Karadeniz Teknik Üniversitesi  

     Dr. Melek Altıparmak KarakuĢ   Muğla Sıtkı Koçman Üniv. 

     Dr. ġengül S. Anagün   Osman Gazi Üniversitesi 

     Dr. Ercan  Arı   Çanakkale Üniversitesi 

     Dr. Serkan Arıkan   Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

     Dr.Çiğdem  Arslan   Uludağ Üniversitesi 

     Dr. Safiye Aslan  Aksaray Üniversitesi 

     Dr. Oktaym Aslan  Necmettin Erbakan Üniversitesi  

     Dr.Fatma  Aslan Tutak  Boğaziçi Üniversitesi 

     Dr. Meryem Nur Aydede Niğde Üniversitesi 

     Dr. Miraç Aydın   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

          Dr. Süleyman Aydın   Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi  

     Dr. Abdullah Aydın   Ahi Evran Üniversitesi 

     Dr. Fatih  Aydın   Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi 

     Dr. Sevgi  Aydın   Yüzüncü Yıl Üniversitesi 

     Dr. Arzu Aydoğan Yenmez   Niğde Üniversitesi 

     Dr. Bülent  Aydoğdu   Afyon Kocatepe Üniversitesi 

     Dr. AyĢe Zeynep Azak   Sakarya Üniversitesi 

     Dr. Selda Bakır   Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi 

     Dr. Müjgan Baki   Karadeniz Teknik Üniversitesi  

     Dr. Ayten Pınar Bal   Çukurova Üniversitesi 

     Dr. Zeki Bayram   Hacettepe Üniversitesi 

     Dr. Oktay BektaĢ   Erciyes Üniversitesi 

     Dr. Harun Bertiz   Abant Ġzzet Bays Üniversitesi 

     Dr. A. Çağrı Biber   Kastamonu Üniversitesi 

     Dr. Recep Bindak   Gaziantep Üniversitesi 

     Dr. Kader Birinci Konur   Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi 

     Dr. Burçak Boz   Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 
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ÖNSÖZ 

 
Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi ve Milli Eğitim Bakanlığı Öğretmen YetiĢtirme Genel 

Müdürlüğü‘nün 11-12-13 Eylül tarihleri arasında ortaklaĢa olarak düzenlediği XI. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik eğitimi kongresine hoĢ geldiniz. 

Kongremizin amacı ülkemizde fen bilimleri ve matematik eğitimi alanında yapılan kuram ve 

araĢtırma niteliğindeki çalıĢmaları sunmak; bu alanlarda gerçekleĢen geliĢmeleri ve gereksinmeleri 

irdelemek; Eğitim Fakülteleri, Millî Eğitim Bakanlığı ve diğer paydaĢlar arasındaki etkileĢimi arttırmaktır.  

Milletimizin çağdaĢ uygarlık seviyesine çıkarılması için bilim ve teknolojinin bütün verilerinden 

yararlanmak ve gelecek kuĢaklara daha güçlü ve güzel bir Türkiye sağlamak en önemli hedefimiz 

olmalıdır. Milletimizin bilimsel ve teknolojik araĢtırmaları eğitim yolu ile ekonomik ve toplumsal faydaya 

dönüĢtürmesi ise iyi yetiĢmiĢ insan gücüne bağlıdır. Bu anlamda eğitim alanında yapılan çalıĢmaların 

uygulamaların ve etkinliklerin paylaĢılması hedeflenen amaca ulaĢmada çok önemli bir yer tutmaktadır. 

Fen eğitimi, matematik eğitimi, öğretmen eğitimi ve özel eğitim gibi temalar kapsamında yapılan 

çalıĢmaların yer aldığı XI. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresinin eğitim sistemine gerekli 

katkıyı sağlayacağına, nitelikli alan öğretmenlerinin yetiĢtirilmesine ilgili programların geliĢtirilmesine ve 

bilimsel araĢtırmalara kaynaklık edeceğine inanarak etkili ve verimli bir kongre geçirmenizi dileriz. 

XI. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi Düzenleme Kurulu 

11-14 Eylül 2014 ADANA   
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Prof. Dr. Murat Altun  

 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

 
Matematik Öğretiminde Niteliği Artırma 

Matematiğin öğrenme alanları arasında iyi olmayan bir Ģöhreti vardır ve zor öğrenildiği kanaati 
hâkimdir. Bu algıya rağmen herhangi bir bireyin matematik eğitiminden uzak durma gibi bir 
lüksü de yoktur, çünkü matematik bilginin ve özellikle matematiksel düĢünmenin yaĢam 
kalitesini artırdığı kesindir. Bu yönüyle ele alındığında her insanın ihtiyaç duyduğu matematiği 
öğrenmesi bir insan hakkı, öğrenme için uygun ortamı hazırlamak da matematik eğitimcisi 
olarak bizim ödevimizdir. Bugüne kadar matematik öğretiminin bir en iyi yolu bulunabilmiĢ 

değildir, bulunabilmiĢ olsa bile ―değiĢmeyen tek Ģeyin değiĢim‖ olmasından ötürü her Ģey gibi matematik eğitiminde de 
değiĢim sürecektir. DeğiĢen matematik algısı, öğrenme ile ilgili kuramlardaki geliĢmeler, değiĢen koĢullara bağlı oluĢan yeni 
yaĢam biçimleri kendi matematiklerini gerektirmektedir.  
Biz Ģimdi Ģu sorunun cevabını aramaktayız: ―Nitelikli bir matematik öğretiminden ne anlıyoruz ve bunu nasıl baĢarabiliriz?‖ 
Bu sorunun cevabı yukarıda söz edilen üç kavramla yakından ilgilidir. 
Matematik Algısı 
Matematik günümüzde eskisi gibi, öğrenilmesi gerekli soyut kavramların ve becerilerin bir koleksiyonu değil, realitenin 
modellenmesini temel alan, problem çözme ve anlamlandırma süreci ile oluĢan bilgi ve yine bu süreç içinde geliĢen beceriler 
olarak algılanmaktadır (Santos-Trigo, 1996). Günümüzde matematik öğrenmenin hedefi de güncel matematik algısına bağlı 
olarak soyut matematiksel kavram ve becerileri kazandırmaktan ziyade, matematiksel yatkınlık kazandırmak olmuĢtur.  
Matematik Öğretimini Etkileyen Kuramlar 
Bu kuramların baĢında yapılandırmacı kuram gelmektedir. Sadece matematik değil tüm öğrenme alanlarında kabul gören 
yapılandırmacı öğrenme, bilginin nasıl oluĢtuğu, insanın bilgiyi nasıl elde ettiği ile ilgili bir kuramdır. Bu kuramın temelinde, 
bilginin dıĢ dünyada bireyden bağımsız olarak var olmadığı ve bireyin zihnine baĢka birileri tarafından aktarılmadığı, bunun 
aksine bireyin kendisi tarafından zihinde oluĢturulduğu düĢüncesi vardır. Yapılandırmacı öğrenmede, bireyin bilgi ve beceri 
kazanma sürecine, bilinçli ve güçlü bir katılımı vardır (Nelissen ve Tomic, 1998). Matematiksel kavramların tümü veya büyük 
bir bölümü uygun öğrenme etkinlikleri düzenlendiği takdirde öğrenciler tarafından oluĢturulabilir niteliktedir. Piaget (1973)‘ in 
―çocukların bulabildikleri Ģeyler, onlara söylendiğinde onların bu Ģeyleri kendi kendilerine bulma, özümseme ve kendi 
kavramsal yapılarını oluĢturma fırsatları ellerinden alınmıĢ olur.‖ ifadesi kuramın önemini ortaya koymaktadır. 
Matematiği öğretimini etkileyen bir baĢka kuram Gerçekçi Matematik Eğitimi‘ dir. Gerçekçi Matematik Öğretimi de esas 
itibariyle yapılandırmacı karaktere sahiptir. Yapılandırmacı kuram ile farklılık, bilgi oluĢturmada izlenen yollarda ortaya 
çıkmaktadır. Bu kurama göre ―matematik tarihte gerçek hayat problemleri ile baĢlamıĢ ve gerçek hayatın 
matematikleĢtirilmesi ile bugünkü formal matematik‖ elde edilmiĢtir Freudenthal‘ e göre matematik bir insan aktivitesidir, 
keĢfedilmez icat edilir. Ġnsan çevresindeki olayları kontrol altında tutmak için onları sayar, ölçer, sınıflar, sıralar. Örneğin 
boyutları a ve b olan dikdörtgenin alanını A=a x b ile temsil ederiz. Bu bir ölçme eylemi ve kendi icat ettiğimiz bir Ģeydir. 
Geleneksel öğretime bir meydan okuma olarak ortaya çıkmıĢ olan bu yaklaĢıma göre matematik öğretimi gerçek hayat 
problemleri ile baĢlamalıdır ve matematik yapma gereksinimi öğretimin ana ilkesi olmalıdır (Gravemeijer, Vanen, & 
Streefland, 1990).  
Matematik öğretiminde öğrencinin çalıĢabileceği, denemeler yapabileceği bir ortamın hazırlanması gerekir ve öğrenme Ģekli 
sürecin matematikçi tarafından keĢfi Ģeklinde olmalıdır. Üç temel ilkesi vardır: (1) Çevre problemleri uyarıcı olmakta ve 
matematiksel kavramlar sürecin yeniden keĢfi ile kazanılmaktadır.  (2) MatematikleĢtirme yönlendirilmiĢ keĢfetme ile 
gerçekleĢtirilmelidir. Bu ilke için uygun çevresel problemlerin bulunmasına ihtiyaç vardır. (3) Matematik bilgi ile formal 
matematik bilgi arasında köprü rolü üstlenerek kendi kendine geliĢen modellere yer vermelidir. 
Öğretim uygulamalarını bu kuramlara uygun olarak gerçekleĢtirmek için bazı yeni modeller önerilmiĢtir. Bunlardan baĢlıcaları, 
aktif öğrenme kavramı, ders araĢtırması (lesson study), STEM (Science Technology Engineering Mathematics) ve UbD 
(Understanding by Design)‘dir. 
Aktif öğrenme yapabilmek için öğrenme etkinlikleri düzenlenmelidir ve etkinliklerde Ģu özelliklere dikkat edilmelidir 
(Kyricaou, 1992). (1) Etkinliğe öğrenci sahiplik etmelidir. (2) Öğrenci ne yaptığını açıklayabilmelidir. (3) Öğrenci 
arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle konu üzerinde tartıĢabilmelidir. (4) Öğrenme olayı gerçek hayattan bir karmaĢayı açıklar 
nitelikte olmalıdır. 
 
 
Ders AraĢtırması (Lesson Study) 
Öğretimde verimliliği artırmak için kuramsal bilgilerle yetinmek yerine, öğrencilerle iç içe olan ve uygulamada yer alan 
öğretmenlerle iĢbirliği yaparak ders planlarını hazırlamak, onların tecrübelerinden faydalanıp ve taleplerini göz önünde 
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bulundurmak yerinde olabilir. Ders araĢtırması öğrencilerin sadece ne öğrendiğine değil aynı zamanda nasıl öğrendiğine de 
odaklanır (Verhoef ve Tall, 2011). Ders araĢtırmasında öğretmenler iĢbirlikli bir Ģekilde çalıĢmakta ve öğretimin planlaması 
sürecine katkı sunmaktadırlar.  
STEM YaklaĢımı 
Öğretimin nasıl planlanacağı ile ilgili bir giriĢim de STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) kısaltması ile 
bilinmektedir. Mevcut eğitim alanlarının birbirinden kopuk ve anlam ifade etmeyen yapıda olması STEM yaklaĢımının temelini 
oluĢturur. STEM‘in kullanımı ise ilgili alanların orta öğretimde bir bütün olarak değil de, birbirinden ayrı olarak öğretilmesinden 
kaynaklanan endiĢelerle alakalıdır. Dersler, innovasyonu geliĢtirecek Ģekilde disiplinler arası çalıĢmalar olarak ele alınmalıdır. 
Değerlendirme ve Bir Öneri 
Öğretimde niteliği artırmak için çeĢitli bilimsel çalıĢmalar yapılmaktadır. Öğrenme ile ilgili varılan en genel nokta; bilginin bir 
yerlerde var olmadığı, onu bireyin bizzat kendisinin oluĢturduğudur.  Ayrıca bireyin bilgiyi oluĢturmasında çevresi ile 
etkileĢiminin rolü olduğu,  bireyin yeni bilgiyi önceki bilgilerinin üzerine inĢa ettiği, bu inĢa sırasında mevcut bilgilerinin de 
sürekli değiĢime uğradığı bilimsel olarak ortaya konmuĢ bulunmaktadır. 
Öğrenme ile ilgili tüm kuram ve yöntemler öğretimin öğrencinin aktif olduğu etkinliklerle yapılması gerektiğini ortaya 
koymaktadır. Bu türden öğretim etkinliklerinde çoğu kez taĢıyıcı soru adını verebileceğimiz bir soru vardır.  TaĢıyıcı soru 
öğretim etkinliğine yön veren bir soru veya problemdir. 
 Örneğin, Beden Eğitimi bölümünün giriĢ sınavı ile ilgili aĢağıdaki tabloda ―Bölümü kazanma hangi değiĢkenden 
daha çok etkilenmiĢtir?‖ sorusu, diskriminant analizi için bir taĢıyıcı soru olarak ele alınabilir. 

Öğrenci  
Sayısı  

Adı 1:Kazanan 
2:Kaybeden 

Sürat 
(100m) 

Dayanıklılık 
(Mekik) 

Kol  
Kuvveti 

ÖYSP 

1 Onur 1 22 23 11 57 

2 Mehmet  1 26 28 6 62 

… … … … … … … 

58 Tolga 2 40 12 9 62 

59 Ali 2 26 20 14 60 

Matematik derslerine çok uygun olmakla birlikte her ders için üretilebilir fakat üretilmesi veya seçimi özenli bir çalıĢmayı 
gerektirebilir. Bir öğrenme etkinliğinin uygulayıcılar tarafından iyi anlaĢılabilmesi için hazırlanacak kontrol listesinde nelere yer 
verilebileceğine iliĢkin bir liste verebiliriz. Bir öğrenme etkinliği üç boyutta ele alınabilir. Bu boyutlar ―öğrencinin öğrenilen bilgi 
veya beceriyi değerli bulması‖ . Ġkincisi ―öğrencinin etkinliği sahiplenmesi‖ ve üçüncüsü ―etkinliğin analitik özellikleri‖ a lt 
baĢlıkları ile verilebilir. 
Birinci boyut öğrenilen bilginin değerli bulunması ile ilgilidir. 
―Etkinlik öğrencinin öğrenilen bilgiyi değerli bulmasına yol açmalıdır.‖ ilkesinin göstergeleri aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir: 
(i) Öğrenme eylemi günlük hayattan bir kesiti yansıtmalıdır ve gerçek hayatın bir karmaĢasına açıklık getirmelidir. (ii) 
Öğrenme eylemi öğrencinin ilgi alanına düĢmelidir.  
Ġkinci boyut öğrencinin etkinliği sahiplenmesi ile ilgilidir. 
―Öğrencinin etkinliği sahiplenmesinin‖ göstergeleri Ģöyle sıralanabilir: (i) Öğrenciler çalıĢmada (öğrenme etkinliğinde) ne 
yaptığını kendi cümleleri ile anlatabilmeli, arkadaĢları ve öğretmenleriyle fikir alıĢveriĢinde bulunabilmelidir. (ii) Öğrenciler 
konu üzerinde tartıĢma açabilmeli, öneriler sunabilmeli ve önerilerini savunabilmelidir. (iii) Öğrenci öğrenme sürecini bazı 
bakımlardan kritik etmeli ve öğrenme sürecine katkı yapabilmelidir. 
Üçüncü boyut etkinliğin analitik özellikleri ile ilgilidir. 
Öğrenme eylemi ―öğrenmenin sürekliliğine imkan vermelidir.‖ Bunun için; (i)TaĢıyıcı soru konunun geniĢletilmesine uygun 
olmalıdır. Yani konunun yeni formlarının öğretimine de katkı verebilecek nitelikte yeni benzer sorular oluĢturmaya uygun 
olmalıdır. (ii)Öğrenme eylemi, öğrenilen bilgi ve/veya beceriyi kullanıma aktarmaya uygun olmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Nitelikli öğrenme, öğrenme kuramları, taĢıyıcı soru. 
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Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği  Anabilim Dalı 

 
Ülkemizde Alan Eğitiminin Tarihsel GeliĢimi ve Önündeki Engeller 

Öğretmen YetiĢtiren Programlar üç temel alandan oluĢur. Bunlar; Alan Bilgisi, Genel Eğitim- 
Alan Eğitimi Bilgisi ve Genel Kültür Bilgisidir. Bu üç alandan birinde yer alan Alan Eğitimi 
ülkemizde 1990‘lı yıllara kadar, alan bilgisi ve genel eğitim arasına sıkıĢıp kalarak 
mevcudiyetini ispatlayamamıĢ hatta yok sayılmıĢ bir alan olarak karĢımıza çıkmaktadır.  
Dünya literatüründe alan eğitiminin önemi ve ağırlığı her geçen gün artarken, bizde ancak 
son 20-25 yılda kayda değer ilerlemeler sağlanmıĢtır. Bu alandaki geliĢme 1990‘lı yılların 
baĢından itibaren yavaĢ bir Ģekilde baĢlamıĢ ancak geliĢimi sürecinde beklenmedik bir 

Ģekilde bazen bilim dıĢı yöntemlerle engellenmiĢ ve hatta son yıllarda öğretmen eğitimi konusunda yapılan bazı değiĢikliklere 
bağlı olarak alan eğitimi hafifleĢtirilmeye ve önemsizleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bütün bu olumsuzluklara rağmen, ülkemizde 
son yıllarda alan eğitimi çalıĢan araĢtırmacıların uluslararası düzeyde önemli konumlara gelmeleri ve bu alanda en saygın 
uluslararası bilimsel dergilerde ülkemiz kökenli yayın sayısındaki artıĢ ümit verici geliĢmeler olarak görülmektedir. 
Uluslararası düzeyde ülkemizin yetiĢtirdiği alan eğitimi araĢtırmacıları ve yaptıkları faaliyetler takdir edilip kabul görürken, 
ulusal düzeyde alan eğitimcilerinin takdir edildiğini, öğretmen eğitimi politikalarının geliĢtirilmesi ve bu alandaki derslerin 
oluĢturulması sürecinde görüĢ ve düĢüncelerinin yeterince dikkate alındığını söylemek oldukça güç görünmektedir. Genelde 
öğretmen eğitiminde, özelde ise alan eğitiminde iyileĢtirilmeler yapılması beklenirken, son yıllarda bunun tersi yönünde 
olayların vuku bulması, bu alanın uzmanları olarak bizleri ciddi anlamda kaygılandırmaktadır.  Bunun en son örneği olarak, 
ülkemizde öğretmen eğitimi ve alan eğitimi konusunda profesyonelleĢmemiĢ, bu alanları genel kültür düzeyinde algılamıĢ 
olan alan dıĢı akademisyenlerin sadece deneyim ve mantıklarını kullanarak veya bu fakültelerde çalıĢmıĢ olduklarını gerekçe 
göstererek genelde öğretmen eğitimine özelde alan eğitimine yön vermeye çalıĢmaları gösterilebilir. 
Özellikle 2013 yılından sonra üniversitelerden mezun olan, açık öğretim mezunları dahil olmak üzere,  herkese öğretmenlik 
sertifikası verme yoluna gidilmesi ve uzaktan eğitim yoluyla dahi derslerin verilmeye baĢlanması gibi faaliyetlerle öğretmenlik 
mesleğini önemsizleĢtirmeye ve hatta herkesin yapabileceği bir meslek algısının yeniden oluĢmasına yol açmaktadır. Eğitim 
fakültelerinde 3-4 yılda verilmekte olan genel eğitim derslerinin formasyon programları yoluyla son zamanlarda kısa zaman 
diliminde verilmeye çalıĢıldığı bilinmektedir. Örneğin; birçok eğitim fakültesinde bir dönemlik derslerin geçtiğimiz yaz 
aylarında bir ay gibi kısa süreye sıkıĢtırılarak verilmesi, alanın ne duruma getirildiğinin en somut örneğidir. Öğretmenlik 
Mesleği artık Mevlana‘mızın iyi bilinen bir sözünü  ―Ne olursan ol, kim olursan ol yine gel ‖ hatırlatmaya baĢlamıĢtır. 
Öğretmenlik formasyonunu yakın zamanda almıĢ ve almaya devam eden yüz bine yaklaĢan bu adayların bir gün Milli Eğitim 
Bakanlığının kapısına dayanıp, ―bu kadar harcama yaparak hak ettiğimiz öğretmenlik mesleğine atanmak istiyoruz‖ 
Ģeklindeki taleplerini Ģimdiden görüyorum ve bu isteklerine karĢı hangi önlemlerin alındığını gerçekten merak ediyorum. 
YaklaĢık 25 yıldır alan eğitiminin geliĢimi için uğraĢ veren ve bu alanın ilklerinden olan bir birey olarak,  son yıllarda yapılan 
bu uygulamalarla öğretmen eğitiminde ve dolayısıyla alan eğitiminde geriye doğru bir dönüĢ yapıldığını ve bu alanların 
zayıflatıldığını görmek,  bizleri derinden üzmekte ve sarsmaktadır.  Bununla birlikte, bizlerin alan eğitiminin gidiĢatını 
duygusal bir bakıĢ açısı geliĢtirerek edilgen durumda olayları takip etmek yerine, geçte olsa ―Ülkemizde bu alanı saygın 
duruma getirmek ve kendi kaderimize kendimiz yön vermek için neler yapabiliriz?‖ sorusuna kafa yormamız gerekir. Bu 
süreçte baĢlangıç olarak aĢağıda belirtilen sorular veya temalar gündemimizin ilk maddelerini oluĢturabilir. Bunlar; 

 Bizler otuz yıl kadar önce ülkemizde baĢlattığımız alan eğitimini saygın bir konuma getirme mücadelesini, niçin hala 
istenilen düzeye getiremedik? 

 Ülkemiz okullarındaki kaliteli eğitimin önemli ölçüde alan eğitiminin geliĢimi ile mümkün olabileceği anlayıĢını niçin 
yerleĢtiremedik? 

 Alan eğitiminin geliĢimini engelleyen iç ve dıĢ faktörler nelerdir? 

 Özellikle, Fen-Edebiyat Fakültelerinin Eğitim Fakültelerine verilmiĢ olan öğretmen yetiĢtirme iĢine aĢırı ilgilerinin arkasında 
yatan psikolojik sebepler nelerdir? 

 Fen-Edebiyat fakültelerindeki birçok akademisyenin veya Eğitim Fakültelerinde temel alan çalıĢan birçok akademisyenin 
alan eğitimine karĢı olan bakıĢ açıları niçin değiĢmiyor? 

 Eğitim Fakültelerini, hala temel alan araĢtırması yapılabilecek bir kurum olarak gören anlayıĢın üstesinden nasıl gelebiliriz? 

 Daha doğrusu; bizler alan eğitimcileri olarak neleri ve nerelerde yanlıĢ yapıyoruz? 

 Nasıl bir stratejik eylem planı hazırlamalıyız ki, alan dıĢı çalıĢan akademisyenler de alan eğitiminin bağımsız ve 
profesyonellik isteyen bir disiplin olduğu algısı yerleĢebilsin? 
Bu konuĢmamda öncelikle meslek hayatımdaki 25 yıllık süreçte fen eğitimi alanında yaptığımız faaliyetleri örnek vakalara 
dayılı olarak özetleyerek, önceki anlayıĢlar ile bugünkü anlayıĢları karĢılaĢtırmaya ve bu süreçte gerçekten nerelerde yanlıĢ 
yaptık veya yapıyoruz sorularına cevap aramaya çalıĢacağım. Daha sonra alanın geleceğini devralacak genç 
akademisyenler olarak sizler ve elbette bizler beraberce bundan sonraki süreçte alan eğitimine nasıl bir vizyon 
kazandırmalıyız ve alan eğitiminin diğer disiplinler gibi bağımsız bir bilim alanı olarak geliĢmesi için neler yapılması gerektiği 
konusuna vurgu yapmaya çalıĢacağım. 
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08:30-10:00 Kayıt 
10:00-11:00 AçılıĢ Töreni (Çukurova Üniversitesi Kongre Merkezi)  
11:00-11:30 Çay-Kahve ikramı          
11:30-12:30 Çağrılı KonuĢmacı Prof. Dr. Murat Altun  (Çukurova Üniversitesi Kongre Merkezi) 
13:00-14:00 Öğle Yemeği     

 
11. Eylül 2014 Saat 14.00-15.40        1. Oturum  

SÖZEL SUNUM SALON 1  
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 2-11 

Nörofizyolojik Algı Ölçeği GeliĢtirme ÇalıĢması: Öğretmen Adaylarının Algılarını Ölçmeye Yönelik   
Ali Sülün, Sedat Aydoğdu 
Lise Öğrencilerinin Kuvvet ve Hareket Ġle Ġlgili Epistemolojik Ġnançlarının Ölçülmesi: Bir Uyarlama ÇalıĢması.  
Eralp Bahçivan  
Doğrulayıcı ve Açımlayıcı Faktör Analizi Ġle Motivasyon ve Öz-Düzenleme Ölçeğinin Türkçe‟ye Uyarlanması.  
Cemal Tosun, Ali Rıza ġekerci  
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Alternatif Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımlarını Kullanmaya Yönelik Öz 
Yeterliklerinin Ġncelenmesi.  
Nilgün Yenice, BarıĢ Özden, Gizem Alpak 
Fen Bilimleri Öğrenimi Motivasyon ve Öz Düzenleme Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması.  
Hüseyin Ġnaltun, Salih AteĢ Nilgün Yenice, BarıĢ Özden, Gizem Alpak 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 12-18 

Matematik BaĢarısının Belirlenmesinde YapılandırılmıĢ Grid ve Çoktan Seçmeli Testilerin KarĢılaĢtırılması.  
Elvan BaĢokçu, Ezgi Oğuz  
Fizik Öğretmen Adaylarının Üç Boyutlu ġekilleri Algılama ve Tanımlama Durumlarının AraĢtırılması.  
Çağlar Gülçiçek, Volkan Damlı 
Biçimlendirici Yoklama Soruları Ġle 7. Sınıf Öğrencilerinin Isı ve Sıcaklık Konusundaki Kavramsal Anlama 
Düzeylerinin Belirlenmesi.  
Zeynep Kıryak, Nermin Bulunuz, Esra Burcu Onat, Hasan Hüseyin Aksu 
Matematik Ders Kitaplarındaki Konuların Günlük YaĢamla Bağlantı Kurma Açısından Değerlendirilmesi 
Esra Burcu Onat, Hasan Hüseyin Aksu 
Tımss 2011 Uygulamasındada Türk Öğrencilerin Çoktan Seçmeli ve Açık Uçlu Fen Maddelerinde Performanslarının 
Analizi.  
Murat Yatağan, Tahir Atıcı 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 19-24 

Sınıf Öğretmenlerinin Sanal Manipülatiflere ĠliĢkin GörüĢleri Ve Matematik Öğretiminde Kullanma Yeterlilikleri 
Kadriye Uzungağ, Ersen Yazıcı 
8. Sınıf Öğrencilerinin Bilgisayara Yönelik Öz -Yeterlik Algıları 
Sacit Köse, Hakan Özdemir 
Geogebra Dinamik Geometri Programının 6.7 Ve 8. Sınıf Matematik Eğitiminde Kullanımına Yönelik Örnek 
Uygulamalar 
Esra BalgalmıĢ 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Geometri Problem Çözmede BiliĢ-ÜstbiliĢ Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Sinem Sözen, Didem Akyüz 
10. Sınıf Öğrencilerinin Geometri Derslerinde Sanal Ve Fiziksel Manipülatif Kullanımıyla Ġlgili Deneyimleri 
Hilal Gülkılık, Hasan Hüseyin Uğurlu, Nejla Yürük 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 25-30 

Bilgisayar-Tabanlı ve Fiziksel Modellemenin 9. Sınıf Öğrencilerinin Uzamsal Yeteneklerine ve Ġyonik BileĢiklerin 
Kristal Yapılarını Kavrama Düzeylerine Etkilerinin Ġncelenmesi 
Tağmay Yılmaz, Sevil Akaygün 
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Laboratuvar Dersinde Karma Öğrenme Yönteminin Öğretmen Adaylarının Fen Öğretimine Yönelik Öz-Yeterlik 
Ġnançlarına ve Teknolojiye Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Mehmet ġahin, Bekir Güler 
Fen ve Matematik Derslerinde E-Ġçeriklere EriĢim: Fatih Projesinde Eğitim BiliĢim Ağının Kullanılabilirlik Ġncelemesi 
Mehmet Özkaya, Halime Yüksel Özkaya 
Kazanım Odaklı Türkçe Bilimsel Deneyi ÇalıĢması 
Hande Kılıç, Tuğba Gölcük, Merve Düriye Biçmen, Alican Yılmaz, Cemre Tomaç, Mehmet Nizam, Melek Çelik, Gamze 
Kökbudak, Mahmut Volkan Akacı 
BiliĢüstü Yönlendirmelerin Entegre Edildiği Eğitim Yazılımının Ortaokul Öğrencilerinin Bilgisayara Yönelik 
Tutumlarına Etkisi 
Ercan Akpınar, Eylem Yıldız Feyzioğlu, Nilgün Tatar 
SÖZEL SUNUM SALON 5 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi       Sayfa: 31-38 

Görsel ve Basılı Medya ile Bilgisayar Oyunlarının Ortaokul 5, 6 ve 7. Sınıf Öğrencilerinin Bilim Ġnsanı Algılarına ve 
Gelecekte Bilim Ġnsanı Olma Ġsteklerine Etkisinin Ġncelenmesi 
Sema ÖzdeĢ, Oktay Aslan 
Mesleki GeliĢim Programının 7.Sınıf Öğrencilerinin Bilimin Doğası Konusundaki GörüĢlerine Etkisi 
Ferah Özer, Nihal Doğan, Yalçın Yalaki, Serhat Ġrez, Gültekin Çakmakçı 
Bilimin Doğasının Öğretimi Ġçin Etkinlik Örneği: Minik Dedektifler 
Mehmet Küçük,Özge Beyaz 
Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Biyolojik ÇeĢitliliğe Yönelik DavranıĢlarının ÇeĢitli Faktörlere Göre Ġncelenmesi 
ġükrü ġakir Aydemir,Ömer Seyfettin Sevinçnurcan Kahraman 
10. Sınıf Öğrencilerinin Hava Kirliliği Konusundaki Algıları 
Seyide Eroğlu,Oktay BektaĢ 
SÖZEL SUNUM SALON 6 
Çevre ve Sağlık Eğitimi         Sayfa: 39-45 

Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Fen Laboratuvarında KarĢılaĢabilecekleri Kazalara Yönelik Ġlk Yardım Bilgi 
Düzeylerinin Belirlenmesi 
Mustafa Zafer Balbağ, Burcu Anılan, Çağla Uygun, Emine Küçükkör, Hale Canıgüroğlu, Merve Özgür, Merve Özkan, Seda 
Ataizi, Seda TaĢgin 
ġanlıurfa Ġlindeki Öğrencilerin Ceylanlara Yönelik Algıları 
Muhterem TankuĢ, Sevilay DerviĢoğlu 
Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Çevre Eğitimi Kavramına Yönelik Metaforları 
Pelin Berk, H.Mehmet Çoban, Selda Doğan, Abuzer Akgün 
Sürdürülebilir Bir Kampüs için Geri DönüĢüm DavranıĢı Anketi: Geçerlik-Güvenirlik ÇalıĢması 
SavaĢ Pamuk, Ceren Öztekin, Gaye Teksöz, Elvan ġahin, Dilek Sultan Kılıç 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġklim DeğiĢikliği Hakkındaki Bilgi ve Bilgilerine Duydukları Güven 
Emrah Hiğde, Ceren Öztekin 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme       Sayfa: 46-51 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları 

Geleneksel ve HikayeleĢtirilmiĢ Olarak Hazırlanan Paralel Testlerin Farklı Bölgelerden ÇeĢitli Okulların 9.Sınıf 
Öğrencilerine Uygulanması 
Akın Arıkan, Aykut Azap, BarıĢ Küçüksu, Erdem Yamak, Pelin Arıkan, Saniye Deniz 
Fen Bilimleri Dersi Ġnsan ve Çevre Ünitesi Kapsamında GerçekleĢtirilen DıĢ Mekânda Öğretim Etkinliklerinin 
Öğrencilerin Ekofili ve Ekofobi Duyguları Üzerindeki Etkileri 
Merve Yıldırım, Merve AltuntaĢ, Çiğdem Karakaya 
Fen Bilgisi Dersi „Ġnsan ve Çevre‟ Ünitesine Yönelik Tasarlanan Etkinliklerin DıĢ Mekânda GerçekleĢmesinin 
Öğrencilerin Çevreye Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Merve AltuntaĢ, Merve Yıldırım, Çiğdem Karakaya 
4-8. Sınıflar Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programının Swot Analizi 
Mehmet Erdoğan, Ali Günay Balım, Osman Nafiz Kaya, Cengiz Tüysüz, Yasin Ünsal 
Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının (Fbdöp) Konu Dizilimi Bakımından Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı 
(FTDÖP) Ġle KarĢılaĢtırılması 
Ramazan Çeken 
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SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 52-57 

Türkiye Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı Ġle New York Eyaleti Matematik Öğrenme Standartlarının 
KarĢılaĢtırılması 
Memet KarakuĢ, Betül Arısoy 
Fen Eğitiminde Otantik Cinsel Sağlık Eğitimi 
Hatice Mertoğlu, Esra Macaroğlu Akgül 
Teori ve Uygulamada Yapılandırmacılık 
Hatice Mertoğlu, Esra Macaroğlu Akgül 
Lise 1.Sınıf Öğrencilerinin Fonksiyon Grafiklerinin Çiziminde Yaptıkları Hataların Ġncelenmesi 
Mustafa Gök, Abdulkadir Erdoğan 
Ders Ġmecesi ÇalıĢmalarının Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının Mesleki GeliĢimlerine Katkısı 
AyĢegül Serbest, Adnan Baki 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular      Sayfa: 58-64 

Sosyo Bilimsel Konulara Teorik Ve Uygulamalı BakıĢ 
Özgül Yılmaz Tüzün 
Nükleer Enerji Ve Nükleer Santraller Konusuna Yönelik Öğretmen Tutumlarının Farklı DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Nesra Duru, Recep Duru, Hikmet Sürmeli 
Öğretmen Adaylarının Reflektif Muhakeme Yeteneklerinin Ġncelenmesi: Gıda Katkı Maddeleri Örneği 
Dilek KarıĢan, Özgül Yılmaz Tüzün, Dana L. Zeıdler 
Medya ve Fen Okuryazarlıklarının KesiĢimi: Fen Eğitiminde Sosyobilimsel Konular 
Serhat Ercan, Nurhan Öztürk Geren, Halil Turgut 
Farklı Öğrenme Ortamlarında Yerel Sosyobilimsel Konular Ġçeriğinde Argümantasyon Yapan Öğrenciler Hangi 
Faktörlere Göre Karar Veriyor? 
Esra Çapkınoğlu, Serkan Yılmaz, GülĢen Leblebicioğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Okul Öncesi Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 65-70 

Veli Eğitimiyle DesteklenmiĢ Maddenin DeğiĢimi Ünitesi Öğretimi'nin Öğrencilerin Akademik BaĢarı ve Tutumlarına 
Etkisi 
Hatice Gülmez, Mustafa Özden 
Farklılıklar için Fen Eğitimi Öğretmen Anketinin GeliĢtirilmesi 
Hüseyin Bağ, AyĢe Savran Gencer 
Farklı Öğrenme Ortamlarında Sosyal ve Sosyomatematiksel Normlar 
N. DilĢad Güven, Yüksel Dede 
Matematiğe UlaĢmada Sosyal, Kültürel Ve Cinsiyete Bağlı Engeller ve Bir Alternatif Olarak EleĢtirel Matematik 
Eğitimi 
Oğuzhan Doğan 
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Fen - Doğa Etkinliklerinde Bilimsel Süreç Becerilerini GerçekleĢtirme Düzeyleri 
ve Öğrenme Ortamlarının Değerlendirilmesi 
Ercan Arı 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi  
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 71-79 

Tahmin Becerilerinin 1948‟den 2013‟e 1-5. Sınıflar Matematik Dersi Öğretim Programlarındaki Yeri ve Son Yıllardaki 
5. Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki ĠĢlemsel Tahmin ĠĢleniĢlerinin Öğretim Programları Açısından Ġncelenmesi 
Safure Bulut, Fatma Derya Yavuz, Burçak Boz 
Denk Kesir Kavramının Bilgi OluĢturma Sürecinin Ġncelenmesi 
Burcu Çelebioğlu 
Ġlkokul Öğrencilerinin Bilim Ġnsanı Algıları: Öğrencilerin Bilimsel Faaliyetlere Katılması Bilim Ġnsanı Algılarını Nasıl 
Etkiler? 
Dilek Erduran Avcı, Huriye DeniĢ Çeliker 
Ortaokul Ġkinci Sınıf Öğrencilerinin Açık-Uçlu Sözel Hikayeye Kurdukları Problemlerin Ġncelenmesi 
Cemalettin IĢık, Tuğrul Kar 
Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Kullandığı Öğrenme Stratejileri 
Rıdvan Kete, Çiğdem Dede 
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SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 80-87 

Öğretmen Adaylarının Kesirler Konusuna Yönelik Konu Alan Bilgileri ve Öğretim Stratejileri Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Burçin Gökkurt, Meltem Koçak, Yasin Soylu 
Fen Bilimlerinin Günlük Hayata Yansıtılabilmesinin Fen Günlükleri Ġle Değerlendirilmesi 
ġule Aycan, Nihal Gedikoğlu 
Fen Derslerinde Kavram Karikatürü Kullanım Örnekleri ve Öğrenci-Öğretmen GörüĢleri 
Ali Günay Balım, Ertuğ Evrekli, Sevinç Kaçar, Ümmühan Ormancı, Suat Türkoğuz 
Ortaokul Öğrencilerinin Sonsuzluk Kavramına ĠliĢkin KavrayıĢları 
Figen BozkuĢ, Zülbiye Toluk Uçar, Ġbrahim Çetin 
Ortaokul Öğrencilerinin Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢlerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Kadir YankayıĢ, Ahmet Güven 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 88-94 

Erime ve Çözünme Kavramlarının Öğretiminde Mum Yapma Sanatı 
Emine Çil, Hazel Kar, Funda Gül Ġri, DurmuĢ Yanmaz 
5. Sınıf Matematik Uygulamaları Dersinde Webquest Destekli Öğretim 
Aytaç KurtuluĢ, Özlem Çelikkol 
Matematiksel Muhakemeyle Uzamsal Muhakeme Arasında Bir ĠliĢki Var Mıdır? 
Ramazan Gürbüz, Emrullah Erdem, Mehmet Gülburnu 
Ortaokul Öğrencilerinin Gazlar ve Atom Modelleri Konularında Geçen Kavramlar Hakkındaki DüĢünceleri 
Ceylan Tükel 
Öğrencilerin Özel Dörtgenler Ġle Ġlgili Anlamalarının ġekilsel Kavram Teorisi Kapsamında Değerlendirilmesi 
Bülent Güven, Tuğba Öztürk 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 95-103 

8. Sınıf Öğrencilerinin Dikdörtgenler Prizması ve Üçgen Prizmanın Açılımlarını OluĢturma Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Nida Emül, Ahmet Arıkan 
8. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Basamaklarına Problem Bağlamlarının Etkisinin Ġncelenmesi 
Ġsmail Erkan, Tuba Aydoğdu Ġskenderoğlu 
Fen Bilgisi Ve Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin Disiplinlerarası Program Tasarımına Yönelik GörüĢlerinin 
Belirlenmesi 
Memet KarakuĢ, Buket Turhan, Fatma KarakuĢ 
Uzunluk Ölçü Birimlerinin Oyun Ġle Öğretimi 
Emine Çil, Funda Gül Ġri, Hazel Kar, DurmuĢ Yanmaz 
Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarının Biyoloji Konularında Kullanılan Analojilerde Hataların Tespit Edilmesi ve 
Düzeltilmesi 
Nursen Azizoğlu, Fatma Bilgican 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi  
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 104-110 

Ortaokul 7. ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Aynı Alt Öğrenme Alanındaki Kazanımlara UlaĢma Düzeylerinin 
KarĢılaĢtırılması 
Özal Çetin, Mustafa Doğan 
Ġlköğretim Matematik ve Fen Bilgisi Öğretmen Profili 
Ġlkay Abazaoğlu, Ahmet Arifoğlu, Murat Yatağan 
Ortaöğretim Öğrencilerinin Kimya Dersine Yönelik Tutum, Motivasyon ve Öz Yeterlilik Ġnançları Arasındaki ĠliĢki ve 
Cinsiyet, Okul Türü ve Sınıf Seviyesinin Bu DeğiĢkenlere Etkileri 
Ömer Faruk Ġçöz, Ömer Geban 
Yapılandırmacı Kurama Dayalı 5E Öğretim Modeli Kullanılarak Aynalar Konusunun Öğretimi Ġçin Örnek Bir Öğretim 
Tasarımı 
Özgür Anıl, Hüseyin Küçüközer 
Yaratıcı Problem Çözme Etkinliklerinin Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Merve Önol, M. Sabri Kocakülah 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi  
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 111-118 

Sıcak Kavramsal DeğiĢime Doğru: Ortaöğretim 11.Sınıf Modern Fizik Öğretimi 

Mehmet Kural, M. Sabri Kocakülah 
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Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi 9. Sınıf Öğrencilerinin Alan Bilgilerinin Düzeyi Ġle Çoktan Seçmeli Fen 
ve Teknoloji Sorularını Çözerken Kullandıkları BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel Stratejiler Arasındaki Örüntüler 
Emine Hatun Diken, Nejla Yürük 
9.Sınıf Öğrencilerinin Astronomiye Yönelik Tutum Düzeyleri 
Ahmet Bolat, Recep Çakır, Salih Değirmenci, Yusuf KaĢıkcı 
Genel Fizik II Dersi Laboratuvar Uygulamalarında 5E Öğrenme Modeline Göre Materyal GeliĢtirilmesi 
Sibel AçıĢlı, Ümit Turgut 
Lise Öğrencilerinin Sayılar Konusundaki Kavram Yanılgılarının ve Kavramsal GeliĢimlerinin Kavram Haritaları 
Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Mesut Bütün, Kenan Veli ġentürk, Ümit Kaya 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 119-126 

Projeye Dayalı Öğrenmenin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi: GüneĢ Paneli Ġle 
ÇalıĢan Araba Örneği 
Eda Demirhan, Alper Çorapçıgil, Canan Laçin ġimĢek, Ġsmail Önder 
Matematik Öğretmeni Adaylarının Problem Çözme Yoluyla Geometrik DüĢünme AlıĢkanlıklarının Belirlenmesi 
Buket Özüm Çabakçor, Bülent Güven 
Öğretmen Adaylarının Yenilenebilir Enerji Kaynakları Hakkında Bilgi ve Tutumları: Enerji Tasarrufu 
Gökhan Güven, Yusuf Sülün 
Fen ve Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının ve Ġlgili DeğiĢkenlerin Ġncelenmesi 
Yusuf Sülün, Aylin Çam, Mustafa Sami Topçu, Gökhan Güven 
Organik Kimya Laboratuvarında Kullanılan Ayırma ve SaflaĢtırma Uygulamalarının Değerlendirilmesi 
AyĢem Seda Önen, Canan Koçak, Fatma Merve Ulusoy 

SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 127-134 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji ve Genetik Mühendisliği Bilgi Düzeyleri 
GülĢah Gürkan, Sibel Kahraman 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı Dersine Yönelik GörüĢlerinin DeğiĢimi 
AyĢe ġahintürk Uysal 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Türeve ĠliĢkin Çoklu Temsil Biçimlerini Kullanabilme Düzeyleri 
Zeynep Çakmak, Meryem Özturan Sağırlı, Fatih BaĢ, Mehmet Bekdemir, Ömer Faruk Çetin, Muzaffer Okur, Arif Dane 
Maliye Bölümü Öğrencilerinin Türev Konusunu Öğrenmede Kullandıkları Motivasyon DeğiĢkenleri ve Bu 
DeğiĢkenlerin Öğrencilerin Ġhtiyaç ve Hedefleriyle ĠliĢkisi 
ġule ġahin 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Etkinlik Kavramıyla Ġlgili GörüĢleri 
Ferhat Öztürk, Ahmet IĢık 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi                                          Sayfa: 135-142 

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Kesirlerle Çıkarma ĠĢlemine Yönelik Kurdukları Problemlerin Ġncelenmesi 
Tuğrul Kar, Cemalettin IĢık 
Bir Matematik Sınıfında KonuĢma Yoluyla Yapılandırmacı Öğrenme Çevresi OluĢturma 
Esin Acar, AyĢen Yılmaz 
Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerileri 
Hülya Kılıç 
Mikro-YaĢam Tasarımı: Mikroorganizmalarla Ġlgili Yeni Deneylerin Tasarlanması 
GüneĢ Keskin, Melek Altıparmak KarakuĢ 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme AnlayıĢlarının Belirlenmesi: Fenomenografi ÇalıĢması 
Eralp Bahçivan 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi                                       Sayfa:143-149  

Matematik Öğretmen Adaylarının Tasarladıkları Öğretim Etkinliklerinin Tasarım ve Uygulama Ġlkeleri Çerçevesinde 
Ġncelenmesi 
Özge Gün, Fatih TaĢ 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ders ĠĢleyiĢ Biçimlerinin ĠletiĢimsel YaklaĢım Açısından Ġncelenmesi 
Esra Uçak, Hüseyin Bağ 
Yeterliklere Dayalı Öğretmene Yönelik Mesleki GeliĢim Modeli: Okul Temelli Mesleki GeliĢim 
Hülya Yalçınkaya, Filiz Mete, Sevinç Aksay Albuz 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Topluma Hizmet Uygulamaları Dersine ĠliĢkin GörüĢleri 
Aytaç KarakaĢ, Esra Uçak, Serkan Say, Hüseyin Bağ 
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Pedagojik Formasyon Programı Matematik Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Ve Matematikle Ġlgili Algıları 
Gönül GüneĢ, Tuba Aydoğdu Ġskenderoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi                               Sayfa: 150-156 

Öğretmen Adaylarının Doğrudan Günlük YaĢamın Vurgulandığı Kazanımlar Ġle Haber ĠliĢkilendirmeleri 
Fatih Aydın, Dündar Yener, Pelin Aksüt 
Öğretmen Adaylarının Bilim ve Bilim Ġnsanı Ġmajı 
Serkan Yalçın, Emre Kömek, Murat Kurt 
Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerilerinin Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Zahit Yılmaz, Sevilay Karamustafaoğlu 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ders Planı Hazırlama ve Uygulamaya ĠliĢkin GörüĢleri 
Gaye Defne Ceyhan, Devrim Güven 
Sonsuzluk ve Sayılabilirlik Kavramları Ġle Ġlgili Öğretmen Adaylarının Kavram Algıları 
Sare ġengül, Sevda Göktepe 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Öğretmen Eğitimi                                Sayfa: 157-162 

Öğretmen Adaylarının Ġki Niceliğin EĢ Zamanlı DeğiĢimini Ġçeren Durumları Modellerken Grafik OluĢturma ve 
Yorumlama Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Mahmut Kertil, Bülent Çetinkaya, Ayhan KürĢat ErbaĢ 
Ġlköğretim Bölümü Öğretmen Adaylarının Bilimsel AraĢtırmalara Yönelik Tutumlarının Belirlenmesi 
Ahsen Seda Kılıç, Hasan Temel, Nazan Gündüz 
Öğretmen Adayları ve Matematik Öğretimine Dair Algıları 
Ġsmail Özgür Zembat, Mustafa Aslan 
Matematik Öğretmenlerinin Prizma ve Silindir Kavramları ve Bu Kavramlar Arasındaki ĠliĢkilere Dair Bilgilerinin 
Ġncelenmesi 
Ali Bozkurt, Mehmet Güzel 
Matematik Öğretmen Adaylarının 4mat Öğrenme Stili Modeline Göre Öğrenme Stillerinin Belirlenmesi 
Aysun Nüket Elçi, Hüseyin Alkan 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Engellilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 163-168 

Fen Derslerinde Görme Engelli Öğrenciler Ġçin Ölçme-Değerlendirme YaklaĢımları 
Mustafa ġahin Bülbül, Belkıs Garip 
Engelsiz Gösteri Deneyleri 
Mustafa ġahin Bülbül, Belkıs Garipali Çetinkaya, Mehmet Doğan 
Üstün Yetenekli Ġlköğretim Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejilerini Öğrenme Düzeyleri 
Burcu Durmaz, Murat Altun 
Üstün Yetenekli Öğrencilerin KarĢılaĢtıkları Matematik Problemleri Ġle Ġlgili BiliĢsel Öngörüleri 
Gönül Yazgan-Sağ, Ziya Argün 
Bilim Ve Sanat Merkezlerinde Kullanılan Fen Bilimleri Dersi Etkinlik Örneklerinin Bilimsel Süreç Becerileri Dikkate 
Alınarak Düzenlenmesi 
Leyla Ayverdi, Canan Nakiboğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 24 
Fen Eğitimi 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 169-176 

Türkiye'nin Pısa'daki Fen BaĢarısıyla ĠliĢkili Faktörlerin Ġncelenmesi 
Eda ErdaĢ, Nihal Doğan, Selda Yıldırım 
Problem Çözme Öğretimi ve Matematiksel DüĢünme 
Esen Ersoy,Pınar Güner 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Üçgenlerin Öğretiminde Geometrik Ġspatları Kullanabilme Becerileri 
Pınar Güner, Beyda Topan 
Ortaokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Motivasyon Düzeylerinin Fen ve Teknoloji Dersindeki BaĢarılarına Etkisi 
Bünyamin Kamalak 
Matematik Eğitimi ve Demokrasi Eğitimi 
Ömer Faruk Çetin 

ÇALIġTAY SALON 25 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 177 

Matematik Öğretmeni Adaylarının Öğrenci DüĢünüĢlerinin Farkına Varması  ve Bu DüĢünüĢleri Öğretme Amaçlı 
Kullanması 
Zelha Tunc Pekkan, Hulya Kilic 
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11. Eylül 2014 Saat 16.20-18.00      2. Oturum  

 
SÖZEL SUNUM SALON 1  
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme                           Sayfa: 178-186 

 
Çoklu Zekâ Kuramına Dayalı Öğretimin Matematik BaĢarısına Etkisi: Bir Meta-Analiz ÇalıĢması 
Gökhan BaĢ, Zafer SavaĢ Kıvılcım 
7. Sınıf Çözeltiler Konusunda BaĢarı Testi GeliĢtirme: Geçerlik-Güvenirlik ÇalıĢması 
Nagehan Demir, Esra Güven, Oktay BektaĢ 
Matematiksel Modelleme Yeterliklerini Değerlendirmeye Yönelik Bir Rubrik GeliĢtirme ÇalıĢması 
AyĢe Tekin Dede, Esra Bukova Güzel 
KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Probleminin 9. Sınıf Öğrencilerine Uygulanması, Uygulamanın ve Öğrencilerin Modelleme 
Yeterliklerinin Değerlendirilmesi 
Tuğçe Karluk, Esra Bukova Güzel 
Ġki AĢamalı Çoktan Seçmeli Tanılayıcı Test GeliĢtirme: Atom Kavramı Örneği 
Sertaç Arabacıoğlu, AyĢe Oğuz Ünver 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Tema: Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 187-193 

V-Diyagramları Kullanılarak Bağlam OluĢturmanın 6.Sınıf Öğrencilerinin IĢık Ünitesini Anlamalarına Etkisi 
Hanife TekeĢ, Selahattin Gönen 
GeniĢ Kapsamlı Bir Hizmet Ġçi Eğitimi Projesinin Öğretmenlerin Sınıf Ġçi Ölçme-Değerlendirme Uygulamalarına Etkisi 
Gaye Bala, Yalçın Yalaki, Nihal Doğan, Serhat Ġrez, Gültekin Çakmakçı 
Türkiye‟de Fen Eğitimi Alanında GeliĢtirilen/Adapte Edilen Ölçeklerin ve BaĢarı Testlerinin Ġçerik Analizi 
Cemal Tosun, Yavuz TaĢkesenligil 
Merkezi Sistem Ortak Sınav Fen Bilimleri Sınav Sorularının Öğretmen Mülakatlarıyla Desteklenerek Webb‟in Bilgi 
Derinliği Seviyelerine Göre Ġncelenmesi 
Bilgehan Sezer, Serap Yıldız, Mücahit TaĢ 
2013 Teog Sınavı Fen ve Teknoloji Testi Sorularının Öğretim Proğramındaki Kazanımları KarĢılama Düzeyleri 
Yusuf KaĢıkçı, Salih Değirmenci, Ahmet Bolat 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı                     Sayfa: 194-201 

HarmanlanmıĢ (Karma) Öğrenme ve Uygulama Esasları 
Hasan Yolcu 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin (Tpab) Ġncelenmesi 
Özlem Afacan, Tezcan Kartal 
Ortaöğretim Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Öz-Yeterlik Ġnançlarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Semra Ertem, Rıdvan Kete 
Kimya Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerini GeliĢtirmeye Yönelik Hizmet Ġçi Eğitim ÇalıĢması 
Gökhan Demircioğlu, Mustafa Yadigaroğlu, Hülya Demircioğlu 
Matematik Eğitiminde Kullanılabilecek Bir Webquestin Öğrenci GörüĢleri Ġle Değerlendirilmesi 
Sevda Göktepe, Seda Göktepe Körpeoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi                                         Sayfa: 202-208 

Kimya Felsefesi Açısından Tuzlu Suda Tuz, ġekerli Suda ġeker Var Mıdır? 
ġule Aycan, Nihat Aycan 
Doğa Felsefesinden Bilim Felsefesine“Fen Bilimleri ve Matematik“ 
Nihat Aycan, ġule Aycan 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Bilime ve Din-Bilim ĠliĢkisine Dair Algıları 
Halil Turgut, GülĢen ġengül Turgut 
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Bilim, Sözde-Bilim Algıları: Beynin Gizemi, Evrenin Enerjisi ve Farklı Bilme 
Biçimleri 
Halil Turgut, Hüseyin EĢ 
Fen Eğitiminde Askeri Bilim Konuları: Bilimin Doğası ÇalıĢmaları Ġçin Yeni Ġlkeler 
Eralp Bahçivan, Ahmet Kılınç, Serhat Ġrez, Fatih Aydın, Dündar Yener,  Mehmet Bahar 
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SÖZEL SUNUM SALON 5 
Çevre ve Sağlık Eğitimi                                          Sayfa: 209-215 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Kimyası Kavramlarıyla Ġlgili GörüĢleri 
Muammer Çalık, AyĢe Aytar, Tuğçe Kolaylı 
Öğretmen Adaylarının IĢık Kirliliği Konusunda Çevresel Farkındalık Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Ramazan Sever, Bahadır Koz, Derya Kelleci 
Fen Ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Çevre Sorunlarına Yönelik Tutumları ve Metaforik Algıları 
Selçuk Arık, Mehmet Yılmaz 
8. Sınıf Öğrencilerinin Ekolojik Ayak Ġzleriyle Sürdürülebilir Çevre Tutumlarının YerleĢim Birimleri Açısından 
Ġncelenmesi 
Fatma DemirtaĢ, Ayhan Çinici 
Doğal Kaynakların Korunması ve Sürdürülebilir Değerlendirilmesinde Sivil Ġnsiyatiflerin Rolü: Yuvarlakçay Hes 
Mücadelesi Örneği 
Oğuz Özdemir, Tuğba Ayyıldız 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları      Sayfa: 216-222 

Doğu Anadolu Bölgesinde Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Dostu DavranıĢları, Tutumları ve Kaygıları 
Serkan Kapucu, Sündüs Yerdelen, Birgül Çakır, Güliz Karaarslan, Tazegül Demir 
Ortaokul Öğrencilerinin Çevreye Yönelik Duyarlı DavranıĢ GeliĢtirmelerinde Ailelerinden, Öğretmenlerinden ve 
ArkadaĢlarından Beklentileri 
Demet Duygu Müjde, Mehmet Aygün, Fatih Aydın 
Ġlkokul, Ortaokul ve Lise Öğrencilerinin Çevre Bilinç Düzeylerinin Belirlenmesi ve KarĢılaĢtırılması 
Faik Özgür KarataĢ, Canan Cengiz, Feray Kahraman, Sonnur Akçay, Selin Yıldırım, Aylin Akgül 
Ġlkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Programının Sürdürülebilir Kalkınma Eğitiminde Öncelikli Konuları Açısından 
Ġncelenmesi 
AyĢe ÇelikbaĢ 
Doğada Fizik Dersinde Gece Gökyüzü Gözlemi Etkinliğine Hazırlık Sürecinin Ġncelenmesi 
Yasemin Doğan, Zeynep Gürel 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme       Sayfa: 223-228 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları 

Hizmet Öncesi Ġlkokul Öğretmenleri Ġle Doğa Tarihi Müzesinde Fen Eğitimi 
Emine Çil, Nihal Kuruoğlu Maccario,  DurmuĢ Yanmaz, Hazel Kar, Funda Gül Ġri 
Fizik Öğretmen Adaylarının Kısa Süreli YurtdıĢı Deneyimlerinin Değerlendirilmesi 
Nedim Alev, Nevzat Yiğit 
4+4+4 Eğitim Sistemi Ve Yenilenen Ortaokul Matematik Programı Hakkında Öğretmen GörüĢleri 
Adem BaĢkaya, Orkun CoĢkuntuncel 
Ortaokul Öğretmen Adaylarının Yaratıcı Dramaya Yönelik Tutumları 
Hasibe Gül Özcihan, Orkun CoĢkuntuncel 
Ortaöğretim Kimya Öğretim Programlarında ve Kimya Ders Kitaplarında Nanobilim ve Nanoteknolojinin Yeri: Büyük 
Fikirlerle Küçük DüĢünmek 
Ġsmail AteĢ, Musa Üce 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 229-234 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon 

2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının Değerlendirilmesi 
Rıdvan Elmas, Bülent Aydoğdu, Yakup Saban 
2004 ve 2013 Fen Öğretim Programlarının Kazanımlar Açısından KarĢılaĢtırılmasına Yönelik Öğretmen GörüĢleri 
Hasan Özcan, Mehmet Küçükoğlu 
4+4+4 Eğitim Sisteminin Fen Bilimleri Dersi Açısından Değerlendirilmesi Gaziantep Ġli Örneği 
Hasan Özcan, Mehmet Küçükoğlu 
Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Genetik Klonlamaya ĠliĢkin Sosyo-Bilimsel Argümantasyon Kaliteleri Ġle Alan 
Bilgileri Arasındaki Olası ĠliĢkinin Nedenlerinin Ġncelenmesi 
Ali Yiğit Kutluca, Pınar Seda Çetin, Nihal Doğan 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular      Sayfa: 235-242 

Matematik Öğretmen Adaylarına Pısa Matematik Okuryazarlık Eğitimi ve Adayların GörüĢleri 
Mustafa Çağrı Gürbüz, Murat Altun 
Ortaokul 6-8.Sınıf Öğrencilerinin Görsel Matematik Okuryazarlık Öz-yeterlik  Algılarının Ġncelenmesi 
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Osman Birgin, Burcu Gülbez 
Farklı Epistemolojik ĠnanıĢlara Sahip 8. Snıf Öğrencilerinin Sosyo-Bilimsel Konulara BakıĢ Açıları: Ġnsan ve Çevre 
EtkileĢimi Örneği 
Ragıp ÇavuĢ, Aysun Öztuna Kaplan 
Gökbilimci (Astronom) ve Gözlemevine Yönelik Algılar 
Volkan Hasan Kaya, Adem TaĢdemir 
Öğretmen Adaylarının Evrim Öğretimi Niyetlerinin Değerlendirilmesi 
Salih Cicerali, Tuğba Güzel, Arzu Saka 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Okul Öncesi Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 243-248 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğasına ĠliĢkin GörüĢlerinin Zihin Haritası Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Eylem Bayır, GülĢah GünĢen 
Okul Öncesi Dönem Çocuklarının Ġzledikleri Çizgi Filmlerin Fen Kavramları Açısından Analizi 
Eylem Bayır, GülĢah GünĢen 
Okul Öncesi Dönemde Fen Eğitimi: Bir Ġçerik Analizi 
Hatice Cansu Özpir MantaĢ, Bayram CoĢtu 
Okul Öncesinde Fen ve Matematik Etkinliklerini Uygulamaya Yönelik Öğretmen Nitelikleri 
Münire Aydilek Çiftçi, Mustafa YaĢar, Seda ġahin, Ġnanç Eti, Serhat Gündoğdu 
Fen ve Matematik Etkinliklerinde Yer Alan Coğrafya Uygulamalarına ĠliĢkin Okul Öncesi Öğretmenlerinin 
GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Seda ġahin, Münire Aydilek Çiftçi, Seval Ördek 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 249-257 

Bilimsel Öyküleme Yönteminin Öğrencilerin Akademik BaĢarısına Etkisi (8. Sınıf Madde ve DeğiĢim Ünitesi 
Örneklemi) 
Haci Ali Aygün, Kevser Herdem 
8. Sınıf Öğrencilerinin Olasılık ÇeĢitlerini Kullanma ve Ayırt Etme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Tuğba Dündar 
Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Ses Konusuyla Ġlgili Zihinsel Modellerinin Ġncelenmesi 
Mehmet Altan Kurnaz, Mustafa Kemal YüzbaĢıoğlu 
Ortaokul 8.Sınıf Öğrencilerinin Merkezi Sınavlarda Sorulmayan Fen Bilimleri Konularına Yönelik BakıĢ Açıları 
Melek Karaca, Oktay BektaĢ, Fulya Öner Armağan 
Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Öğretici Rolleri Aracılığıyla IĢık ve Yansıma Konusuna Yönelik Algılarının 
Belirlenmesi 
Nevzat Yiğit, Ebru Mazlum 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 258-263 

Cebir Öğrenme Alanında Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Öğretimin Öğrencilerin Matematik Dersine Yönelik Tutumuna 
Etkisi 
Behice Nur Kalkan 
Animasyon Destekli Fen Bilimleri Öğretiminin Kavramsal Anlamaya Etkisi: 7. Sınıf Maddenin Yapısı ve Özellikleri 
Konusu Örneği 
ġeyma Ulukök, Ebru Aydın, Kadriye Bayram, Mustafa Metin 
Ortaokul Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik Ġnançlarının Belirlenmesi 
Fahrinnisa Sevinç, Ömer Sinan Can 
Manilerle ZenginleĢtirilmiĢ Drama Yöntemi Ġle Matematik Eğitimi Hakkında Öğrenci GörüĢleri 
Fahrinnisa Sevinç, Ömer Sinan Can 
Kümeler Ġle Ġlgili Problem Kurma Ve Çözme 
Nurcan Bu Nar, Erdoğan Halat, Zeynep Bahar ErĢen 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 264-268 

Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Grafik Okuryazarlığı Düzeylerinin Belirlenmesi 
Bülent Güven, Zeynep Medine Özmen 
7. Sınıf Öğrencilerinin Cebir Öğrenme Alanında Matematiksel Dil Kullanımlarının Ġncelenmesi 
Esra Akarsu, Süha Yılmaz 
Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünitesine Yönelik Olarak GeliĢtirilen TGA Etkinliklerinin 7. Sınıf Öğrencilerinin 
Akademik BaĢarılarına Etkisi 
Ayça Aslan, Abuzer Akgün 
Öğrenme Stillerinin Fen ve Teknoloji Dersindeki Akademik BaĢarıya Etkisi 
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Mehmet Akif KurtulmuĢ, Orhan Ercan, Evrim Ural 
Proje Tabanlı Öğrenme Uygulamalarının Akademik BaĢarı ve Tutuma Etkisi 
Muhammet Ali Ülküdür, Ahmet Bacanak 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 269-276 

5E Modeline Uygun Kavram Yanılgılarını Gidermeye Yönelik Materyallerin GeliĢtirmesi: “Erozyon ve Heyelanın Yer 
Kabuğuna Etkisi” Örneği 
Tülay ġenel Çoruhlu,Sibel Er Nas, Hava Ġpek Akbulut 
Ortaokul Öğrencilerinin Bilim Ġnsanı ve Mühendis Algıları 
Kadir Bilen,Zehra Irkıçatal,Sema Ergin 
Ortaokul 8.Sınıf Öğrencilerinin Olasılık Konusu Ġle Ġlgili Kavram Yanılgılarının Ġncelenmesi 
Cihan ġafak, Recai Akkaya 
Uzunluk Ölçme Öğretiminde 5E Öğrenme Döngüsü Modelinin Öğrencilerin Solo Seviyelerine ve Akademik 
BaĢarılarına Etkisi 
Pınar Anapa Saban, Funda Gül Çakmak, Özgül Demir, Nur Seda Tunacı, Tuğba UlaĢ 
Öğrencilerin “Uzay AraĢtırmaları” Konusundaki Alternatif Kavramlarının Giderilmesine Kavramsal DeğiĢim 
Metinlerinin ve Kavram Karikatürlerinin Etkisinin KarĢılaĢtırılması 
Çiğdem ġahin,Ümmü Gülsüm Durukan, Elif Arıkurt 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 277-285 

Matematiksel Modelleme Etkinliklerinin Liselerde Uygulanmasında KarĢılaĢılan Sorunlar 
Demet Deniz, Levent Akgün 
Kimya Dersi Öğretim Programındaki DeğiĢimin Kimya Dersine Yönelik Öğrenci Tutumlarına Etkisi 
Aylin Öğünç, Ayben Pınar Kuruç, Hilal Kayı 
Dokuzuncu Sınıf Öğrencilerinin Sıra DıĢı Problemler Hakkındaki DüĢünce Ve Tutumları 
Serkan Gürsan, Yeliz Yazgan 
9.Sınıf Öğrencilerinin Sıralı Algılarının ġekle Bakma Süreçleri Bağlamında Ġncelenmesi 
Bülent Güven,Yavuz Karpuz 
Öğrencilerin Problem Çözme Sürecinde Modelleme Seviyelerinin Karakterizasyonu 
Murat Genç, Ġlhan KarataĢ 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 286-296 

Fizik Dersinde EtkileĢimli Tahta Ġle Sanal Manipulatiflerin Kullanılmasının 11.Sınıf Öğrencilerinin Fizik Dersi BaĢarı 
ve Motivasyonuna Etkisi 
Sebahattin Kartal, Murat Uğural, Mehtap Doğan 
10. Sınıf Modern Fizik Ünitesinin ÜstbiliĢ Stratejileri Ġle Destekli Öğretiminin Özel Görelilik Kuramı Kavramlarının 
Öğretimine Etkisi 
Erdoğan Özdemir, Mehmet Kural, M.Sabri Kocakülah 
Ortaöğretim Öğrencilerinin Modern Fizik Konularını Günlük Hayata Transfer Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Onur Yalçın, Nuri Emrahoğlu 
Trigonometride Bazı Temel Kavramların Öğretiminde Dinamik Geometri Yazılımlarının Etkisi: Geocebra Örneği 
Sedef Çelik, Bülent Güven, Gökay Açıkyıldız, Fahriye Babacan, Merdan Yağmurov 
Matematik Öğretmen Adaylarının Soru Sorma Becerilerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Fatma Cumhur, Bülent Güven 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 297-301 

Bir Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması: Kan BağıĢı Tutum Ölçeği 
Cuneyd Çelik, Gökhan Güven 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı OluĢturma Tercihlerini Etkileyen DeğiĢkenlerin 
Belirlenmesi 
Tuğba Nur Yıldırım, Pınar Seda Çetin, Aybüke Pabuçcu 
Mühendislik Fakültesi Öğrencilerinin Analiz Dersinde Yaptıkları Öz-Değerlendirmeler Ġle ÜstbiliĢsel Beceriler 
Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Gürsu AĢık,Eyüp Sevimli, Bayram Ali Buran 
Üniversite Öğrencilerinin EĢitsizlik Kavramı Üzerindeki Matematiksel GörselleĢtirme Eğilimlerinin Ġncelenmesi 
Rukiye Aslan, Tolga Kabaca 
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SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 302-307 

Sınıf ve Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Grafik Çizme Becerileri 
AyĢegül Navruz, Murat Bursal 
Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının „IĢık‟ Kavramıyla Ġlgili Metaforik Algıları 
Müge Aygün, Ümmü Gülsüm Durukan, Yasemin Hacıoğlu 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Grup Ġçi TartıĢmalarda Türevi KavrayıĢlarının BiliĢe ĠletiĢimsel YaklaĢım 
Açısından Ġncelenmesi 
Özge Yiğitcan Nayir,Safure Bulut 
Geleceğin Sınıf Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri, ĠletiĢim Becerileri ve Fen Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları 
Yasemin BüyükĢahin, Sevgi Kıngır 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi                                            Sayfa: 308-314 

TartıĢma Yönteminin Sınıf Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerine Etkisinin Ġncelenmesi 
Besime Ergin, Ayhan Çinici 
Matematik Öğretmen Adaylarının Rasyonel ve Ġrrasyonel Sayılara ĠliĢkin Algıları 
Mustafa ÇevikbaĢ, Ziya Argün 
Bir Grup Fen Bilimleri/Matematik Öğretmeninin Sınıf içinde GerçekleĢtirdikleri Öğretim Uygulamalarının Türü ve 
Sıklığı 
Gürcan Uzal,  Aytekin Erdem, YaĢar Ersoy 
Torrance Yaratıcı DüĢünme Testleri-ġekilsel Form Aracılığıyla Öğretmen Adaylarının Yaratıcılık Düzeylerinin Farklı 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Betül Küçük, Demet Deniz, ġükrü Cansız, Tevfik ĠĢleyen 
Fen Bilgisi Ve Matematik Öğretmen Adaylarının Mesleki Geleceklerine Yönelik Beklentileri ve Meslek Tercih 
Nedenlerinin Etki Düzeyleri 
Serkan Buldur, Murat Bursal 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi                                         Sayfa: 315-321 

Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Farklı Laboratuvar YaklaĢımları Uygulamalarına Yönelik GörüĢleri 
Tuba Demircioğlu, Betül Karaduman 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġlköğretim Bilim Sergisinde GerçekleĢtirdiği Öğretim Uygulamalarının Öğretmenlik 
Mesleğine Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Duygu Yılmaz,ġeyma Bardak, Jale Ercan, Kadriye Kayacan 
Fizik Öğretmen Adaylarının Gölge ve Görüntü OluĢumuna Yönelik Alternatif Kavramları Ġle Öğrencilerdeki Alternatif 
Kavramlara, Kaynaklarına ve Giderme Yollarına Yönelik GörüĢleri 
Serap Kaya ġengören, Yusuf Can OdabaĢı 
2013 KPSS Fen Bilgisi Öğretmenliği ÖABT Sorularının Öğretim Programındaki Kazanımları KarĢılama Düzeyleri 
Mert Kaya, Orhan Karamustafaoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi                                  Sayfa: 322-329 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Süreç Becerileri Hakkındaki GörüĢleri 
Mukadder GüneĢ, Nurcan Tekin, Oktay Aslan 
Matematik Bölümü Öğrencilerinin Matematiğe Dair Ġnançları Nelerdir? 
Burçak Boz 
Klinik DanıĢmanlık Modeli Uygulamalarının Öğretmen Adaylarının Fen Bilimleri Dersi Öğretimindeki Beceri ve 
Tutumlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Hanife Peker, Mızrap Bulunuz 
Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançları Ġle Öğretmeve Öğrenme AnlayıĢları 
Nevin Kozcu Çakır, Burcu ġenler 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen ve Teknoloji Öğretimi-I Dersinde Hazırladıkları Kavram Karikatürlerinin 
Değerlendirilmesi 
Nil Duban, Bülent Aydoğdu, Ertuğ Evrekli 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Hizmet Ġçi Eğitim: Mesleki GeliĢim        Sayfa: 330-338 

AB 7. Çerçeve Prı-Scı-Net Projesi Sorgulama Temelli Bilim Eğitimi Ulusal Öğretmen Seminerlerinin 
Değerlendirilmesi 
AyĢe Oğuz Ünver,Kemal Yürümezoğlu 
Öğretmen Eğitiminde Yeni Adımlar: Lider ve GiriĢimci Öğretmen 
Bengi Birgili 
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Göreve Yeni BaĢlayan Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Öğretim Faaliyetlerine Yönelik Hazırlık Süreçlerinin 
Ġncelenmesi 
Elif Yetkin Özdemir, Erhan Bozkurt, Ramazan Gürel, Pınar Akdal 
Öğretmenler Öğreniyor: Sorgulamaya Dayalı Mesleki GeliĢim Uygulamalarının Etkisi 
Merve Kocagül, Mehmet ġahin 
Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgilerine Uzun Süreli Mesleki GeliĢim Programlarının Etkisi 
Eda ErdaĢ, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Yalçın Yalaki, Gültekin Çakmakçı 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Üstün Yeteneklilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa: 339-345 

Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Biyoloji Alanı Proje ÇalıĢmaları Ġle Ġlgili Beklentileri 
Murat Özarslan,Gülcan Çetin, Sacit Köse, Osman Yıldırım 
Üstün Yetenekli Öğrencilerin Problem Çözerken Sergiledikleri Üst BiliĢsel Becerilerin Ġncelenmesi: GümüĢhane Ġli 
Örneği 
Mesut Öztürk, YaĢar Akkan, Abdullah Kaplan 
Bilsem (Bilim Ve Sanat Merkezi) Öğrencilerinin Matematik Dersine KarĢı Ġlgisinde Velilerin Gördüğü Farklılıklar 
Meryem Çıldır 
Sorgulamaya Dayalı Fen Öğretimine Yönelik Öğretmen Öz-yeterlik lerinin Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Nilgün Yenice, Hilal AktamıĢ, Hanife Can ġen 
Bilsem Fen Öğretmenlerinin Kullandıkları Fen Etkinliklerinin Ġncelenmesi 
B. Buğra Ülger 

SÖZEL SUNUM SALON 24 
Matematik Eğitimi                         Sayfa: 346-353 

Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının YapılandırılmıĢ Problem OluĢturma Durumları: YaĢanan Deneyimler ve 
Öneriler 
Sare ġengül, Yasemin Katrancı 
Matematik Öğretmen Adaylarının Matematik Felsefesine Yönelik Zihin Haritaları 
Abdulkadir Erdoğan, Esra Yemenli 
Türkiye‟deki Matematik Eğitimi AraĢtırmaları Eğilimleri: 2007 – 2013 
Rabia Karatoprak, Zuhal Yılmaz, Behiye Ubuz 
Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Öğretmen Adaylarının Matematiksel Bir Kavramla Ġlgili Zihinsel Yapılarına Etkisinin 
Zihin Haritalama Tekniği Ġle Ġncelenmesi 
Bekir KürĢat Doruk 
Kesirlerin Sayı Doğrusu Üzerindeki Gösteriminde Öğrenci Kavram Yanılgıları ve Öğretmen Yorumları 
M.Kerem Karaağaç, Leyla Köse 

MĠNĠ SEMPOZYUM SALON 25 
 ………                                                        Sayfa: 354-360 
Türkiye‟de Biyoloji Eğitimi Alanında Yapılan AraĢtırmalara Yönelik Bir Ġçerik Analizi ÇalıĢması 
ġeyda Gül, Mustafa Sözbilir 
Türkiye Ve Dünyada Görme Engellilere Yönelik Yapılan AraĢtırmaların Ġçerik Analizi 
Mustafa Sözbilir ,ġeyda Gül, Fatih Yazıcı,S.Levent Zorluoğlu, Aydın Kızılaslan, Betül Okcu, GülĢah Atila 
1997-2012 Yılları Arasında Dünyadaki Biyoloji Eğitimi AraĢtırma Trendleri: SeçilmiĢ Dergilerin Ġçerik Analizi 
ġeyda GÜL, Mustafa Sözbilir 
Türkiye‟de Kimya Eğitimi AraĢtırmalarının GeliĢimi ve Uluslararası ÇalıĢmalar Ġle KarĢılaĢtırılması 
Mustafa Sözbilir, Mustafa Akıllı, Mehmet Diyaddin YaĢar, Hülya Dede 

ÇALIġTAY  SALON 26 
Matematik Eğitimi                                        Sayfa: 364-362 
Sayılar ve Cebir Öğrenme Alanında Dinamik Matematik Yazılımı Kullanımı 
Enver Tatar, Yılmaz Zengin,Türkan Berrin Kağızmanlı 
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SÖZEL SUNUM SALON 1  
Tema: Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 364-370 

Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Test GeliĢtirme Becerilerinin Belirlenmesi 
Gülden Akdağ,Ayhan Çinici, Mustafa Aydoğdu 
Öğretmenlerin Alternatif Ölçme – Değerlendirme YaklaĢımına Yönelik GörüĢleri: Eylem AraĢtırması 
Sevinç Kaçar, AyĢe Tekin Dede, Mehmet ġahin 
Lise Öğrencilerinin Üstkavramsal Süreçlerinin Kullandıkları Öğrenme Stratejileri Ġle Yordanması 
Zübeyde Demet Kırbulut, Esen Uzuntiryaki-Kondakçı 
Öğretmen Ġnançlarının Ġncelenmesinde Doğal Sorgulamanın (Naturalistic Inquiry) Kullanılması: Fen ve Matematik 
Eğitimi AraĢtırmacıları Ġçin Öneriler 
Mehmet Demirbağ,Salih Çepni, Ahmet Kılınç 
Teknik ve Eml Kimya Teknolojisi Öğretmenlerinin Kullandıkları Yazılı Sınav Sorularının Ġncelenmesi 
BektaĢ ġahin, GülĢah Karakırık, Musa Üce 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Tema: Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 371-375 

Fen Bilimleri Sınavlarında Bağlam Temelli YaklaĢımın Kullanımı: Bir Örnek Olay ÇalıĢması 
ġenol Yıldız 
Kamu Personeli Seçme Sınavı Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Öğretmenlik Alan Bilgisi Testinin Bir Analizi 
Nurbanu Yılmaz, Bülent Çetinkaya, Ayhan KürĢat ErbaĢ 
Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı Sorularına Bir BakıĢ: Fen ve Teknoloji Dersi 
Hakan ġevki Ayvacı, Sinan Bülbül, Salih Çepni 
Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Teog Sınavına Dair GörüĢleri 
Münibe Gülle, Sümeyra Doğan, ġule ġahin Doğruer 
Son Sınıf Matematik Öğretmenliği ve Matematik Bölümü Öğrencilerinin Teds-M Testinden Aldıkları Puanlara Göre 
Öğretme Ġçin Matematiksel Bilgilerinin KarĢılaĢtırılması 
GüneĢ ErtaĢ, Fatma Aslan-Tutak 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı                          Sayfa: 376-382 

Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Düzlem Denklemlerini Geogebra Dinamik Yazılımı Ġle Öğrenme 
Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Serdal Baltacı, Avni Yıldız 
Öğretmen Adaylarının Facebook‟un Okul Deneyimi Dersinde Kullanımına ĠliĢkin GörüĢlerinin Belirlenmesi 
Mustafa Özden, Ayhan Çinici, Esra Açıkgül Fırat 
Geometrik Çoklu Çözüm Etkinlikleri Çözümünde Dinamik Geometri Programları Kullanımı 
Ġlyas Yavuz, Ġbrahim Kepceoğlu, Fulya Tütüncü 
Cabri 3d Yardımıyla Bir Günlük Hayat Probleminin Çözüm Süreci 
RuhĢen Aldemir, Enver Tatar 
Matematik Öğretmen Adaylarının Seçtikleri Orkestrasyon Türlerine Sosyal ve Sosyo-Matematiksel Normlar 
Çerçevesinden Bir BakıĢ 
Rüya ġay, Hatice Akkoç 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi                                               Sayfa: 383-391 

Matematik Eğitimine ĠliĢkin Değerler ve Sınıf Uygulamaları 
Fatma Nur AktaĢ, Ziya Argün 
Etkinliklerle Bilimin Doğasının Kazandırılması 
Aygün Salifoğlu, Olcay Sinan, Metin ġardağ 
Bilimin Doğası Öğretiminde Web Günlükleri (Bloglar) 
Sinan Özgelen, Hatice Sancar Tokmak 
Ortaokul Öğrencilerinin Gözünden: Bilim Ġnsanları Ġnançlı/Dindar Mıdır? 
Zehra Küçükaydın, Pınar Öztürk, Aykut Emre Bozdoğan 
Kimya Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Öğretimi Ġçin Pedagojik Alan Bilgilerinin GeliĢimi 
Betül Demirdöğen, Esen Uzuntiryaki-Kondakçı 
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SÖZEL SUNUM SALON 5 
Çevre ve Sağlık Eğitimi                                             Sayfa: 391-396 

Lisans Öğrencilerinin Radyasyon Ġle Ġlgili Tutum ve Bilginlerinin AraĢtırılması 
PaĢa Yalçın,Sema Altun Yalçın, Arif BaĢtuğ, Meryem Özturan Sağırlım,Sait Akar, Murtaza Torun 
5. Sınıf Öğrencilerinin Çevreye Yönelik DuyuĢsal Eğilimleri Ve Sorumlu DavranıĢları: 
Sacit Köse 
Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Çevre Okuryazarlık Düzeylerinin Belirlenmesi ve Öğrencilerin Çevre Okuryazarlık 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Esra Güler, Sedat Uçar 
Afeti Tanımlayabiliyor Muyuz? 
Fulya Öztürk, AyĢe Oğuz Ünver 
Çevre Sorunları ve Sürdürülebilir Çevre Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 
Canan Çolak Seymen, Arzu Saka 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları      Sayfa: 497-404 

Fen Bilimleri veya Matematik Alanlarında Tübitak AraĢtırma Projeleri YarıĢmasına KatılmıĢ Fen Lisesi Öğrencileri Ġle 
DanıĢman Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Zafer SavaĢ Kıvılcım 
Oryantiring Sporu Ġle Yön-Doğrultu Kavramı Öğretimi 
Faruk Gülhan, ġule Aycan 
Çocukların Bilimsel AraĢtırmaların Doğası Hakkındaki GörüĢleri ve Yaz Bilim Kampında GeliĢtirilmesi 
Nazlı Miray Abik, GülĢen Leblebicioğlu 
Mental Aritmetik Eğitimi Ġle Ġlgili Eğitmen ve Veli GörüĢleri: Nitel Bir AraĢtırma 
Fahriye Zehra Babacan, Taner Altun 
Okul DıĢı Öğrenme Ortamlarına Yönelik Bir Program Önerisi: Okul Bahçesi Programı (Obp) 
Mustafa Ürey, Salih Çepni 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 405-409 

Orta Öğretim Matematik Öğretmenlerinin Matematik Öğretim Programına Yönelik GörüĢleri 
Esat Avcı, Orkun CoĢkun Tuncel, Özgül Su Özenir 
Tanzimat‟tan Günümüze Biyoloji Eğitimi 
Songül Keçeci Kurt, Murat Kurt 
Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programının Güçlü ve Zayıf 
Yönleri Hakkındaki GörüĢleri 
Burhan Akmaz, Serkan Kapucu 
Fen Bilimleri Öğretmenleri Rehberli AraĢtırma-Sorgulama YaklaĢımını Derslerinde Uyguluyorlar mı? Uyguluyorlarsa 
KarĢılaĢılan Zorluklar, Uygulamıyorlarsa Nedenleri 
Gamze Hanoğlu, Serkan Kapucu 
Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FETEMM) Odaklı Bir Eğitim Reformunun Analizi: Mısır Örneği 
Engin Karahan, Sedef Canbazoğlu Bilici, Mohammed Wafaa Rızkallah 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon                     Sayfa: 410-418 

Bilimsel Argümantasyon Kalitesini Alan Bilgisi Neden Etkiler? :Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının GörüĢleri 
Ali Yiğit Kutluca, Pınar Seda Çetin, Nihal Doğan 
Lise Öğrencilerinin Öğrenme Stratejileri Ġle Matematik Tutumları Arasındaki ĠliĢki (Manyas Ġlçesi Örneği 
Emine Arslantürk 
Argümantasyon Tabanlı Fen Eğitimi Uygulamaları : Mevsimlik Tarım ĠĢçisi Örneklemi 
Emine Evrim Arlı 
Biyoloji Eğitiminde Sosyobilimsel Konularda Argümantasyon Tabanlı Bir Web Öğrenme Ortamının GeliĢtirilmesi ve 
Uygulanabilirliğinin Değerlendirilmesi 
GülĢah Sezen Vekli, Murat Akarsu, Gülçin Çelik 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sözlü Argüman OluĢturma Becerilerinin Değerlendirilmesi 
Tuncay Özsevgeç, Ebru Altun 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular                    Sayfa: 419-426 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Konuları Çözümlemede Bilimin Doğası AnlayıĢlarını Kullanabilme 
Becerileri 
Çiğdem Han Tosunoğlu,Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Yalçın Yalaki, Gültekin Çakmakçı, Eda ErdaĢ, Zekai Berk Altıner 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Genetik Mühendisliği Uygulamalarına Yönelik GörüĢlerinin Tespiti 
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Gamze Kırılmazkaya, ġafak Yucasu, Fikriye Kırbağ Zengin 
FETEMM Ölçeğinin Türkçeye Kazandırılması ve Ortaokul Öğrencilerinin FETEMM Algıları 
Hüseyin Bağ,AyĢe Savran Gencer, Kadir Bilen, Sefa Çoban 
Ġlköğretim Öğrencilerinin Radyasyon Farkındalığı 
Mustafa Bakaç, Aslıhan Kartal TaĢoğlu 
Öğretmen Ve Öğrencilerin Hazır Gıdalarda Kullanılan Katkı Maddelerine ĠliĢkin Farkındalıklarının Belirlenmesi 
GülĢah Karakırık, BektaĢ ġahin, Filiz Kabapınar 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Okul Öncesi Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 427-432 

5-6 YaĢ Çocuklarına Yönelik Resimli Çocuk Kitaplarının Fen Kavramları Açısından Ġncelenmesi 
Handan Asûde BaĢal, Melek Merve Yılmaz, Rabia Özen 
Kırsal Ve Kentsel Alanlarda YaĢayan Okulöncesi Dönem Çocuklarının Farklı Çevre Konularına Yönelik Tutumları 
Handan Asûde BaĢal, Rabia Özen, Melek Merve Yılmaz 
Okul Öncesi Dönem Çocukları Ġçin Örnek Bir Matematik Eğitimi Programı: Küçük Çocuklar Ġçin Büyük Matematik(Bıg 
Math For Little Kids) 
Songül Giren, Selahattin AvĢaroğlu 
Okul Öncesi Çocuklar Ġçin Resimli Kitaplardaki Fen Konularının Ele AlınıĢlarının Ġncelenmesi 
Ebru Deretarla Gül,Ġrem Gürgah Oğul, Seval Ördek 
Okul Öncesi Dönemde Fen Eğitimi ve Uygulamalarıyla Ġlgili Öğretmen GörüĢleri 
AyĢe BüĢra Çeviren, Devrim Güven 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 433-441 

Sınıf Öğretmeni Adaylarının Temel Matematik Eğitiminde Geogebra Yazılımının Kullanımına ĠliĢkin GörüĢleri 
Özlem Özçakır Sümen 
Yüksek BaĢarılı 7. Sınıf Öğrencilerinin Kesirleri KarĢılaĢtırmada Kullandıkları Stratejiler 
Gizem Yapar Söğüt, Yeliz Yazgan 
7. Sınıf Öğrencilerinin Fen Ve Teknoloji Dersinde Öğrendikleri “DengelenmiĢ Kuvvet” ve “Erozyon” Kavramlarını 
Günlük YaĢamla ĠliĢkilendirme Durumlarının Belirlenmesi 
Nilay Hürcan Gürler, Ġsmail Önder 
Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Solunum Sistemi Ġle Ġlgili Zihinsel Modellerinin DeğiĢimi 
Abdünnur Pekmezci,Aytekin Çökelez, Burçkin Dal 
IĢık Ünitesinin Öğretiminde Jigsaw Iı Tekniğinin ve Okuma Yazma Uygulama Yönteminin Etkisi 
Ümit ġimĢek,Yasemin Koç, Ataman Karaçöp, Muhammed Sait Akar, Halil Engin, Muhammet Fırat 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 443-451 

Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Dörtgenler Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Gözlem Tekniği Ġle 
Ġncelenmesi 
Elif Nur AkkaĢ, Elif Türnüklü 
Periyodik Cetvel, Element ve BileĢiklerin Okey Oyunu Ġle Öğretilmesi 
Demet Uygun, Melek Altıparmak KarakuĢ 
Bil-Ġste-Öğren-Anla Tekniğinin Ortaokul 3. Sınıf Öğrencilerinin Yansıtıcı DüĢünme Becerilerine ve Akademik 
BaĢarılarına Olan Etkisinin Ġncelenmesi 
Sinem Berber, Ayhan Çinici 
EleĢtirel DüĢünme Boyutu KazandırılmıĢ Tahmin Gözlem Açıklama (Tga) Stratejisine Dayalı Etkinliklerin 
Hazırlanması ve Tanıtılması: “Biyolojik ÇeĢitlilik-Çevre Sorunları Ve Etkileri” 
Fuat Tokur, Ümit Duruk, Mustafa Özden 
Faktöriyel, Permutasyon Ve Olasılık Konularının Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımı Ġle Öğretimi Üzerine Bir 
Uygulama 
Murat Duran, Furkan Özdemir, Abdullah Kaplan 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 452-458 

Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Doğrusu Modellerinin Ġncelenmesi 
AyĢenur Kubar, Didem Akyüz 
Ortaokul(5, 6, 7 ve 8. Sınıf) Öğrencilerinin Matematik Kaygıları Ġle Fen Öz Yeterlikleri Arasındaki ĠliĢki 
Seçil Gök, Orhan Ercan, Evrim Ural 
“IĢığın Madde Ġle EtkileĢimi ve Yansıma” Konusunda GeliĢtirilen Öğretimin Etkililiğinin Ġncelenmesi 
Onur Bilgin, Faik Özgür KarataĢ 
“Maddenin Tanecikli Yapısı” Konusuna Yönelik Tasarlanan React Öğretim Modelinin Etkililiğinin Ġncelenmesi 
Nevzat Yiğit, Arzu Kirman Bilgin 
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Ortaokul Öğrencilerinin Orantısal Akıl Yürütme Düzeylerinin Belirlenmesi 
Ülkü Ayvaz, Hakan Yaman, Sefa Dündar 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa:459-464 

Alan Hesaplama Konusunun Öğretiminde 5e Öğrenme Döngüsü Modelinin Öğrencilerin Geometrik DüĢünme ve 
Solo Seviyelerine Etkisi 
Pınar Anapa Saban, Özkan Ardahanlı, Eda Aygüner, Özlem Çelikkol, Özgül Demir, Merve Koçyiğit 
Ortaokul Öğrencilerinin Özyeterlilikleri Problem Çözme Becerileri ve Fen Dersindeki BaĢarıları Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Yavuz Selim Kamalak 
Fen Bilimleri Öğretmenleri Ne Düzeyde AraĢtırmacı:Gözlemsel Bir Durum 
Eylem Yıldız Feyzioğlu, Burak Feyzioğlu, Gürsel AktaĢ , Nimet Demirci 
Matematik Eğitiminde Empatik Sınıf Atmosferi OluĢturmanın Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Kaygılarına 
Etkisi 
Habip Mehmet Sevgi, Fatih Kaleci 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 465-472 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi 

11. ve 12. Sınıf Öğrencilerinin Kuvvet Kavramına Yönelik BaĢarılarının Cinsiyet ve Okul Türüne Göre Ġncelenmesi 
Dündar Yener, Eralp Bahçivan, Mustafa Yılmaz 
Biyoloji Eğitiminde Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının EleĢtirel DüĢünmeye Etkisi Ġle Ġlgili Öğrenci GörüĢleri 
Rukiye Ersoy, Hikmet Katırcıoğlu 
Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç Becerileri Üzerindeki 
Etkisi 
Ali Günay Balım, Erkan Özcan 
Sınıf Öğretmen Adaylarının Hazırladıkları Kavram Karikatürü Destekli Probleme Dayalı Öğrenme Oturumlarının 
Ġncelenmesi 
Ümmühan Ormancı,Salih Çepni 
Biyoloji Derslerinde Öğretmenlerin KiĢilerarası DavranıĢı, Sınıf Öğrenme Ortamı ve Öğrenci BaĢarısı Arasındaki 
ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Selen Dağdelen Ġskar, Mustafa Çakır 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi                       Sayfa: 473-480 

KarmaĢık Sayılar Problemleri Çözüm Sürecinde DüĢünme Yapılarının Ġzleri 
Adem Kırmızıgül, Ali Delice 
11.Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Modelleme Yeterliklerinin Ġncelenmesi 
Ali Özgün Özer, Tuğba Bilen, Merve Ustaoğlu 
Ortaöğretim 9.Sınıf Öğrencilerinin Bir Sayının Sıfırıncı Kuvvetine ĠliĢkin Algıları ve Akıl Yürütme Süreçleri 
Emine ġimĢek, Ali ġimĢek 
4mat Öğrenme Stilleri Modeline Göre Türev Alt Öğrenme Alanına Yönelik Etkinliklerin Örneklenmesi ve Akademik 
BaĢarıya Etkisi 
Aysun Nüket Elçi, Hüseyin Alkan 
Matematik Öğretmen Adaylarının Geometri Öğretiminde Vektörel YaklaĢıma ĠliĢkin Pedagojik Alan Bilgilerinin 
Ġncelenmesi 
Vildan Katmer-Bayraklı, Hatice Akkoç 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 481-488 

Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri ve Probleme Dayalı Öğrenme Tutumları Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Rabia Gamze Yayla, Tuncay Özsevgeç 
Matematik Derslerinde Ögretmen Adaylarının Öğrenmede Odaklandıkları Ögrenme BileĢenleri 
Mustafa Obay, Kemal Özgen 
Matematik Öğretmeni Adaylarının Gerçek YaĢam Bağlamlarını Ele Alma YaklaĢımları 
Adnan Baki, Funda Aydın Güç 
Kimya Laboratuvar Etkinliklerinin Öğrenci Algı ve EndiĢeleri Üzerindeki Etkisi 
Cemil Aydoğdu, Ahmet Volkan Yüzüak 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Hazırladığı Yansıtıcı Günlüklerin Analizi 
Canan Cengiz, Faik Özgür KarataĢ 
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SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 489-494 

ĠĢbirlikli, Bilgisayar Ve Doğrulayıcı Laboratuar YaklaĢımlarının Öğretmen Adaylarının Elektrik Konularındaki BaĢarı 
ve Kavram Yanılgılarına Etkisi 
Nur Akcanca,Tolga Saka, Selcan Sungur, Volkan Göksu, Ataman Karaçöp 
Lisansüstü Öğrencilerinin Astronomi ve Astroloji Kavramlarına ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Pelin Ertekin, Hasan Zühtü Okulu 
Ġntegral Hacim Problemleri Çözüm Sürecinde KarĢılaĢılan Çizimlerin Uygulama Topluluğu Bağlamında Ġncelenmesi 
Özkan Ergene, Ali Delice 
Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları I Dersinin Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Canan Laçin ġimĢek, Fatime Balkan Kıyıcı, Melike Yavuz 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġdeal Öğretmen-Öğrenci EtkileĢimi Algılarının AraĢtırılması 
Sündüs Yerdelen,Yasemin Tas, Semra Sungur 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi                                       Sayfa: 495-502 

Bir Grup Okul Yöneticisinin Fizik Öğretmenlerinin Yeterlikleri Ġle Ġlgili GörüĢleri 
Aytekin Erdem, Gürcan Uzal, YaĢar Ersoy 
Matematik Öğretmeni Adaylarının Öğretimlerinde KarĢılaĢtıkları Beklenmeyen Olaylara Yönelik YaklaĢımlarının 
Öğrencilerin DüĢüncelerine Yanıt Verme Bağlamında KavramsallaĢtırılması 
Semiha Kula, Esra Bukova Güzel 
Öğretmen Adaylarının Üst BiliĢsel Farkındalıkları Ġle Öğretmenlik Uygulamaları Üzerine Yansıtmalarının Doğası 
Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Emine Adadan, Diler Öner 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Simetri Eksenine ĠliĢkin Hatalarının ve Zorluklarının Ġncelenmesi 
Berna Aygün, Seçil Yemen-Karpuzcu 
Sınıf Öğretmen Adayların Matematik Kaygı Düzeyleri Farklılığının Çoklu DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Cenk YoldaĢ, Mevlüt Kacar 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi                                 Sayfa: 503 -509 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin Tamsayılarda Dört ĠĢlem Konusu Hakkında Öğretimsel Açıklamaları 
Sevilay Alkan, Elif AkĢan, Bülent Güven 
Niğde Ġlinde Görev Yapan Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Aktif Öğrenmeye Yönelik GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Meryem Nur Aydede Yalçın, Halil Ġbrahim Öztürk 
Aday Fen Öğretmenlerinin Fen Öğretimi Yöntemlerine ĠliĢkin Tercihlerinin Ġzlenmesi 
Ebru Zeynep Muğaloğlu, Zerrin Doğança, Devrim Güven 
Matematik Öğretmeni Adaylarının Matematiksel DüĢünme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Halid Akif Tuncay, Handan Demircioğlu 
Öğretmenlerin Bağlamsal Bir Problemi Çözümünün Pısa Yeterlikleri Açısından Ġncelenmesi 
Çiğdem Arslan, Hatice Kübra Güler, Murat Altun 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi                                Sayfa: 510-518 

Uygulamalı Eğitim Derslerinin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretime Yönelik Ġnançlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Ezgi Cavanmirza, Zeha Yakar 
Fen Öğretmeni Adaylarının Zihinsel Ġmgelerinde Çiçekli Bitkilerin Kısımları 
Huriye DeniĢ Çeliker, Didem Ġnel Ekici, Hilal Küçük 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Gece ve Gündüz OluĢumu Konusunda Öğrencilerin Öğrenme Güçlüklerine ĠliĢkin 
Bilgileri 
Aygün Kılıç, Öznur Çambay, Sefa Kazanç 
Öğretmen Adaylarının Ders Planlarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Açısından Analiz Edilmesi 
Didem Karakaya Cırıt,Selçuk Aydemir, Osman Nafiz Kaya 
Senaryoların Fen Öğretmen Adaylarının Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Asiye Bahtiyar,Cennet Yıldırım, Bilge Can 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Hizmet Ġçi Eğitim: Mesleki GeliĢim        Sayfa: 519-526 

Bu Benim Eserim Projeleri Hazırlamada KarĢılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri 
Murat Özel, Cüneyt Akyol 
Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Cebir Konusundaki Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri 
Evrim Erbilgin,Serkan Arıkan, Baki ġahin, Mustafa Sami Topçu 
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5E Modeli Kapsamında GeliĢtirilen Maddenin Halleri ve Isı Konusu Etkinliklerinin 8.Sınıf Öğrencilerinin EriĢi, 
Kalıcılığı Ve Tutumuna Etkisi 
Ahmet Volkan Yüzüak, Pınar Özdemir ġimĢek, Fitnat Kaptan 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik Öğretimine Yönelik Öz-Yeterlik Ġnançları ve Pedagojik GeliĢimleri Arasındaki 
ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Murat BaĢgül, Kayhan Bozgün, ġafak Uluçınar-Sağır 
Bir Matematik Öğretmeninin Tam Sayılarda Toplama ve Çıkarma ĠĢlemlerinin Öğretimine Yönelik DönüĢüm Bilgisinin 
Ġncelenmesi 
Ramazan Avcu, Seher Avcu 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Üstün Yeteneklilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi                      Sayfa: 527-531 

Üstün Yetenekli Öğrencilerin Bilime Yönelik GörüĢlerinin ve Bu GörüĢleri Etkileyen Faktörlerin Belirlenmesi 
Fatih Ferdi Keser,Suna Kalender 
Üstün Yeteneklilik ve Bilimsel Yaratıcılık 
Feride Ercan,Salih Çepni 
Üstün Yetenekli Öğrencilerin Eğitiminde Fen ve Matematik Öğretim Programlarına Yönelik Öğretmen GörüĢleri 
Fazilet KarakuĢ 
Bilim ve Sanat Merkezlerinin Öğretmen GörüĢleri Açısından Değerlendirilmesi 
Ahsen Seda Kılıç, Duygu TaĢkın 
Üstün Yetenekli Öğrencilere Yönelik Disiplinlerarası Bir Doğa Eğitimi Programının (DĠDEP) GeliĢtirilmesi 
Hasret Nuhoğlu, YeĢim Ġmamoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 24 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 532-539 

Bazı Geometrik Kavramlara Ait Jestlerin Sınıflandırılması 
Mustafa Akıncı, Ahmet Arıkan 
Matematik Derslerinde Gerçek Hayatla ĠliĢkilendirmeye Ne Ölçüde Yer Verilmektedir? 
Medine CoĢkun, Erhan Bingölbali 
Farklı Öğretim Kademesindeki Öğrencilerin “Düzgün Çokgen” Kavramı Konusundaki Algılarının Ġncelenmesi 
Osman Birgin, Kemal Özkan 
Mesleğinin Ġlk Yıllarındaki Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin YaĢadıkları Sorunlara Yönelik GörüĢleri 
Bahadır Yanık, Osman Bağdat, Özlem Gelici, Mehtap TaĢtepe 
Bir Dil, Ġki Dünya: Matematik Günlük Hayatta 
Fatmagül Kara,Ömer YaĢın, Zuhal Altıngöz, Bihter GürıĢık Köksal, Ali Delice 

MĠNĠ SEMPOZYUM SALON 25   
Engellilere Yönelik  Fen ve Matematik  Eğitimi       Sayfa: 540-544 
Görme Engellilerin Fen Kavramlarını Öğrenme Güçlükleri 
Aydın Kızılaslan,GülĢah Atila, Mustafa Sözbilir 
Görme Engelli Çocuğa Sahip Ailelerin Çocuklarına Yönelik Gelecek Kaygıları 
Fatih Yazıcı,Betül Okcu, Mustafa Sözbilir 
Ortaokul Düzeyindeki Görme Engelli Öğrencilerin Okuldaki Öğrenim Sürecinde KarĢılaĢtıkları Sorunlar 
Betül Okcu,Fatih Yazıcı, Mustafa Sözbilir 
Görme Engelli Bireylerin Bilimsel Okuryazarlıkları Hakkında Akademisyen GörüĢleri 
Seraceddin Levent Zorluoğlu,Meltem Yurtçumustafa Sözbilir 

ÇALIġTAY  SALON 26 
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 545 
Meta-Analiz: Ġçeriği, Kullanımı ve Uygulamaları 
Engin Karadag 
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12. Eylül 2014 Saat 16.20-18.00     4. Oturum  

 
SÖZEL SUNUM SALON 1  
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 546-553 

Bilimin Doğası GörüĢleri Testi (BĠLTEST) 
Yalçın Yalaki, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Gültekin Çakmakçı 
8. Sınıf Maddenin Halleri ve Isı Ünitesi BaĢarı Testi Madde ve Test Parametrelerinin Ġncelenmesi 
Esma Gül, Ġlke ÇalıĢkan Önal 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Dijital Öyküleme Temelli Problem Çözme Uygulamaları Ġle Ġlgili DüĢünceleri 
Çiğdem Kılıç, Hatice Sancar Tokmak 
TIMSS 2011 Uygulamasında Öğrencilerin Fen ve Matematik BaĢarılarına Öğretmenlerin Mesleki GeliĢimlerinin Etkisi 
Ġlkay Abazaoğlu, Ahmet Arifoğlu 
11.Sınıf Öğrencilerinin Kimya Dersi BaĢarılarının Geleneksel ve Alternatif Ölçme Değerlendirme Açısından 
KarĢılaĢtırılması 
Ali Kolomuç 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 554-560 

TEOG Matematik Sorularının Ġlköğretim Matematik Öğretim Programı IĢığında Değerlendirilmesi 
Buket Özüm Çabakçor, Mustafa Güler, Elif AkĢan, Kadir Gürsoy, Bülent Güven 
Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ Sınavı Matematik Temel Alanının Kapsam Geçerliği Açısından Ġncelenmesi 
Esin Yılmaz, Berna Aygün 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin TEOG Sınavına ĠliĢkin GörüĢleri 
Fatih Çelikel, Kemal GüneĢ 
Fen Derslerinde Öğrenci BaĢarısını Etkileyen Faktörler 
Erdal Tatar, Cengiz Tüysüz, Nail Ġlhan, Cemal Tosun 
Üniversite Öğrencileri Ġçin Fen Metinlerini Okumaya Yönelik Tutum Ölçeğinin GeliĢtirilmesi: Geçerlik ve Güvenirlik 
ÇalıĢması 
Gülfem Dilek YurttaĢ, Gökhan Kumlu, Nejla Yürük 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 561-566 

Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgileri ve Öğretimde Teknolojiye Yönelik BakıĢ Açılarının 
Ġncelenmesi 
Gonca Çınar, Sinem Hızlı 
Fen ve Teknoloji Dersinde Bit Kullanımınına KarĢı Öğretmenlerin Tutumları ve Bit Kullanımının Öğrencilerinin Tutum 
ve BaĢarılarına Etkisi 
Gonca Keçeci, Gamze Kırılmazkaya, Fikriye Kırbağ Zengin 
II. Dereceden Fonksiyonların Grafiklerinin Öğretiminde Geogebra Kullanımına ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 
Osman Birgin,Yücel Özkaya, Adem Duru 
Sanal Laboratuvar Programı Destekli Fizik Ders Materyalleri Hakkında Öğretmen ve Öğrenci GörüĢleri 
Özden Karagöz, Ahmet Zeki Saka 
Geogebra Yazılımı Ġle Geometri Öğretiminin Geometri Ders BaĢarısına ve Geometri Öz-Yeterliğine Etkisi 
Hatice Balcı ġeker, Ahmet Erdoğan 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi       Sayfa: 567-575 

Bilimin Doğası Alanında Son 10 Yılda Yapılan ÇalıĢmaların Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Kayahan Ġnce, Sinan Özgelen 
Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel DüĢünme Kavramına ĠliĢkin Algılarının Metaforik Analizi 
Sedat Karaçam, Azize Digilli 
Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel Bilgi Kavramına ĠliĢkin Algılarının Metaforik Analizi 
Sedat Karaçam, Fatih Aydın, Murat Gençazize Digilli 
Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik Bir Etkinlik Örneği: Manyetik Alan Çizgileri 
Seher Damlı, Pervin Ünlü YavaĢ 
Ortaokul Öğrencilerinin Sözdebilim Hakkındaki Algıları ve Mantıksal DüĢünme Desenleri 
Duygu Metin, Jale Çakıroğlu, GülĢen Leblebicioğlu 
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SÖZEL SUNUM SALON 5 
Çevre ve Sağlık Eğitimi         Sayfa: 576-584 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Dostu DavranıĢlarının Yol Analiz Yöntemi Ġle Modellenmesi 
Umut Alper, Ceren Öztekin, Elvan ġahin 
Çevreyi Severim Ve Korurum! Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevreye Yönelik Tutum ve Çevre Dostu DavranıĢları 
Nagihan Tanık, Uğur Büyük 
Günlük Hayatımızda Ne Kadar CO2 Emisyonuna Yol Açıyoruz?: Karbon Ayak Ġzi Hesaplama Envanteri 
Oğuz Özdemir,Gökhan Güvenhilal Küçük, Emel Dikmentepe 
Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Ekosistem Kavramını Anlama Düzeylerinin ÇalıĢma Yaprakları Aracılığıyla 
Belirlenmesi 
Elif Özata Yücel, Muhlis Özkan 
Çevre Eğitimini Destekleyici Öğretim Materyali GeliĢtirme ÇalıĢması: Bilimsel Öykü 
Oğuz Özdemir, Hilal Küçük 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları      Sayfa:585-592 

Çocuk Üniversitesi Kavramı Kapsamında Öğrenci ve Velilerin Algıları 
Hüseyin EĢ, Nurhan Öztürk Geren 
Öğrencilerde Bıraktığı Etkilerle Sinop Çocuk Üniversitesinde Tübitak Destekli Bilim, Sanat ve Spor Okulu 
Hüseyin EĢ, Nurhan Öztürk Geren, Esra Bozkurt 
Bursa Bilim ve Teknoloji Merkezi‟nin Mevcut Durumunun Tespiti: Gönüllü Rehber GörüĢleri 
Dilek Zeren Özer,Sema Nur Güngör, Elif Özata Yücel 
Bilim Merkezlerinin Etkililiği Hakkındaki Öğretmen Adaylarının GörüĢleri 
Uygar Kanlı 
EtkileĢimli Ġnformal Kimya Ortamı Tasarımı 
Gökhan Demircioğlu, AyĢegül Aslan 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 593-600 

Fen Programlarına Göre Ders Kitaplarının Ġçerdikleri Etkinliklerdeki Araç-Gereçlerin Temin Edilebilirliği Açısından 
Analizi 
Süleyman Yaman,Yavuz Saka 
Fen Ve Teknoloji Öğretmenlerinin Yapılandırmacı Öğrenme YaklaĢımını Anlama Düzeyleri 
Burak Kiras, Funda SavaĢçı 
Matematik Eğitiminde YaĢanan Sorunların Farklı Liselerde ÇalıĢan Öğretmenler Açısından Ġncelenmesi 
Hasan Güner Berkant,Serpil ġener Gençoğlu 
4.Sınıf Fen Ve Teknoloji Dersinde Basamaklı Öğretim Yönteminin Öğrencinin Akademik BaĢarısına Etkisi 
Esra Özyurt Aydemir, Kamile Eraslan, Dilek Altunsöz 
Üniversite Öğrencilerinin Sürdürülebilir Kalkınma Kavramını Gelecekteki Meslekleri Ve Günlük YaĢamlarına 
BirleĢtirmek Konusundaki Öz-yeterlik  ĠnanıĢları 
Sinem Demirci,Gaye Teksöz 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon       Sayfa: 601-608 

“Farklı Akıl Yürütme Süreçleriyle Argümantasyon Becerileri Yordanabilir Mi?” 
Gül Ünal Çoban, Merve Cin, Zeynep Merve Oskay 
Bilimsel DüĢünme Düzeyi DüĢük ve Yüksek Öğrencilerin Geleneksel ve Argümantasyon Tabanlı Öğretimin 
Kullanıldığı Sınıflardaki Bilimsel DüĢünme ve Kavramsal Anlamalarının KarĢılaĢtırılması 
Ömer Acar 
AraĢtırma Sorgulama Temelli Argümantasyon Uygulamalarında Küçük Grup TartıĢmaları 
Esra KabataĢ MemiĢ, Hafife Bozdemir, Ebru Ezberci 
Argümantasyon Sürecinde Farklı BaĢarı Seviyelerindeki Öğrencilerin Küçük Grup TartıĢmalarının Ġncelenmesi 
Ebru Ezberci, Esra KabataĢ MemiĢ, Hafife Bozdemir 
Kimya Laboratuvarında Argümantasyon Odaklı Öğretim YaklaĢımının Öğrencilerin Kavramsal Anlamalarına Etkisi 
Ali Rıza ġekerci, Nurtaç Canpolat 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular      Sayfa: 609-614 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının GDO'lu Besinlerin Öğretimi Sırasında Alacakları Roller 
Ümit Demiral, Tezcan Kartal, Ahmet Kılınç, Arzu Sönmez, Özlem Afacan, Dilber Polat, Mutlu Pınar, Demirci Güler, Kasım 
Yıldırım, BarıĢ Eroğlu 
Fen Bilgisiöğretmen Adaylarının Biyoetik Bağlamında Sahip Oldukları Değerlerin Ġncelenmesi 
Nezir Erbek, YeĢim Yener, Naciye Somuncu  Demir, Dündar Yener 
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Bilimsel TartıĢma Yöntemi (Argümantasyon) Ġle Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel Konular Hakkındaki 
Farkındalık Düzeylerinin Arttırılmasına Yönelik Bir ÇalıĢma 
Serap Küçüker, Özlem TaĢdelen, Turan Güven 
Sosyobilimsel Bir Konu Olarak "Embriyolojik GeliĢim Basamaklarının Ġncelenmesi" Deneyini Öğretmen Adaylarının 
Biyoetik Açıdan Değerlendirmesi 
Özlem TaĢdelen, Serap Küçüker, Turan Güven 
Ortaokul Öğrencisinin Gözünden Fen Ġle YaĢamak: Mutfakta Fen 
Manolya Yücel Dağ, Serhat Ercan 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Okul Öncesi Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 615-622 

Okul Öncesi Öğrencilerinin Üçgenler Ġle Ġlgili Algıları ve Kavram Yanılgıları 
Erdoğan Halat, Cumhur Sancaktar Selamet 
Okul Öncesi Öğretmeni Adaylarının Matematiğe Yönelik Ġnançları Üzerinde Öğretmen Eğitimi Programlarının Etkisi 
Fatih KarakuĢ, Zeynep Bahar ErĢen, Nimet Pancaroğlu 
Pepee Çizgi Filminde Yer Alan Okul Öncesi Eğitim Programında Kazandırılması Amaçlanan Matematiksel Becerilerin 
Ġncelenmesi 
Mihriban Hacısalihoğlu Karadeniz, Funda Aydın Güç, Burcu Ceylan, Ezine Gözübek 
Eko-Okullar Programının Uygulama Örneği 
Raziye Günay Bilaloğlu, AyĢegül Karabay 
Okul Öncesi Dönemdeki Çocukların Sürdürülebilir Tüketim Kalıplarına Yönelik GörüĢleri 
Deniz Kahriman Öztürk 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 623-631 

Ġlköğretim 8.Sınıf “Sıvıların Kaldırma Kuvveti” Konusunun Transpozisyon Didaktik Teorisine Göre Ġncelenmesi 
Hüseyin Selçuk Sümbül, Mustafa Demir, Murat TaĢ 
5.Sınıf Matematik Ders Kitaplarının Kesirler Konusu Kapsamında Ġncelenmesi ve KarĢılaĢtırılması 
Selim Fındık 
Ortaokul Öğrencilerinin Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Düzeylerinin Ġncelenmesi 
AyĢegül Ergün, Kadir Bilen 
Drama Yönteminin Ġlköğretim Yedinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Durgun Elektrik Konusunda Akademik BaĢarı ve 
Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi 
Münevver SubaĢı, Sabriye Seven 
Ölçümsel ve ĠĢlemsel Tahmın Stratejılerı Ve Kullanımları 
Ömer Faruk Çetin, Kemal Köse 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 632-640 

Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Sıra DıĢı Problem Çözme Becerileri ve Matematiksel Yatkınlık Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 
Niyazi Sezer, Yeliz Yazgan 
Farklı Sınıf Seviyelerindeki Ortaokul Öğrencilerinin Örüntülerden Genelleme Stratejileri 
Dilek Girit, Didem Akyüz 
Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Konusuna Yönelik Kavram Yanılgılarının Günlük YaĢam Üzerine Etkisi Ġle Ġlgili 
Öğretmen GörüĢleri 
Kadir YankayıĢ, Ahmet Güvensuat Türkoğuz 
Fen Sınıf Ortamının Yeniden Yapılandırılması: Sosyal Yapı, Otantiklik ve Mentörlük 
Mehmet Cihad Ayar 
Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Teknoloji ve Teknolojik GeliĢmelere ĠliĢkin Algılarının Çizdikleri Karikatürler 
Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Kevser Herdem, Ayhan Çinici, Haci Ali Aygün 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 641-648 

„Yankı Ve Yansıma‟ Konusunun Öğretiminde Bilim Tarihi Temelli Hikaye Kullanımının Öğrenci BaĢarısı Üzerine 
Etkisi 
Faik Özgür KarataĢ, Suat Ünal, Burçin Turan 
8. Sınıf Öğrencilerinin Genetik Mühendisliği Ve Uygulamaları Ġle Ġlgili GörüĢleri 
Evrim Öcal, Süleyman Nihat ġad, Sibel Kahraman 
“React” Stratejisine Yönelik Hazırlanan Etkinliğin Öğrencilerin Kavramsal Anlamasına Etkisi: Isının Ġletim Yoluyla 
Yayılması Örneği 
Süleyman Yıldız, Yunus Çakır, Mehmet Ali Aydın, Fatma Yaman 
"Ortaokul Öğrencilerine Göre Ġdeal Fen Bilgisi ve Matematik Öğretmeni 
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Cihat Demir, Selçuk Topdemir 
Ortaokul Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersinde Doğru ve YanlıĢ Cevaplarını Tahmin Etme Düzeyleri Ġle BiliĢ Üstü 
Farkındalıkları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Mustafa Özden, Emine ÇavuĢ 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 649-657 

Cebirsel Ġfadelerde ĠĢlemler Konusunda Cebir Karo Modellerinin Kullanımına Yönelik Öğretmen GörüĢleri 
Tuba Gökçek, Seçkin Azak 
Ortaokul Öğrencilerinin Fen Öğrenme Motivasyonunu Arttıran ve Azaltan Faktörler 
Nail Ġlhan, Sibel Ataman, Ali Yıldırım 
5-8. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Duyularının Sayı Duyusu BileĢenleri Açısından Ġncelenmesi 
Emine Tuğrul Özdemir, Meral Cansız AktaĢ 
Ortaokul 5. Sınıfta ÜstbiliĢ Basamaklarının Matematiksel Rutin Problemlerde Kullanma Durumlarının Ġncelenmesi 
Hülya Kadakal 
5 Ve 6. Sınıf Öğrencilerinin Gösterim Biçimleri Farklı Olan Kesir Problemlerini Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Özlem Ağar,Sefa Dündar, Hakan Yaman 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 658-662 

Matematik Dersinde Yaratıcı Dramanın Yöntem Olarak Kullanılmasının Öğrenci Tutum ve BaĢarısına Etkisi 
AyĢen Özerem, Esma Ġneci, Serkan Özel 
Matematik ĠletiĢimi Sürecinin Öğrenci Kayıtlarına Yansımaları: Üçgenler Konusu Durum ÇalıĢması 
BüĢra Sür, Ali Delice 
Üç Boyutlu Elektrik Devresi Modelleri Ġle Konu Anlatımının, Elektriksel Potansiyel Kavramının Öğrenimine Etkisi 
Üzerine Bir ÇalıĢma 
Nuri Balta 
Biyoloji Eğitiminde Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının EleĢtirel DüĢünmeye Etkisi 
Rukiye Ersoy, Hikmet Katırcıoğlu 
10.Sınıf Öğrencilerinin Biyoloji Öğrenme AnlayıĢları ve YaklaĢımlarına Cinsiyet, Okul Türü ve Biyoloji BaĢarısının 
Etkisi 
Nazlı Ruya TaĢkın, Osman Yıldırım 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 663-669 

Ortaöğretim Matematik Eğitimi Doktora Programlarının Ġncelenmesi ve KarĢılaĢtırılması 
Kübra Çelikdemir, Bülent Çetinkaya 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik Dersini Planlama Bilgilerinin GeliĢimi: Bir Ders Ġmecesi (Lesson Study) 
Örneği 
Müjgan Baki, Selahattin Arslan 
Geleneksel Öğretimin Öğretmen Adaylarının Merceklere Gönderilen IĢık IĢınlarının Ġzleyeceği Yollar Ġle Ġlgili 
Kavramsal Anlamalarına Etkisi 
Erdal TaĢlıdere, Selçuk Bedur 
Cumhuriyet‟ten Günümüze Ortaöğretim Düzeyindeki Öğretim Programlarında Modern Fiziğin Yeri 
Özlem Eryılmaz, Serkan Ekinci, Ahmet Ġlhan ġen 
Matematik Öğretmeni Adaylarının ArdıĢık Tek Sayıların Ġspatına Yönelik Model OluĢturma Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Gürsel Güler, Ahmet Temizyürek 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 670-677 

Matematik Öğretmeni Adaylarının Lineer Bağımsızlık Performanslarının DüĢünme Yapıları Bağlamında Ġncelenmesi 
Deniz KardeĢ Birinci, Ali Delice 
7e ve Yaratıcı Drama Destekli 7e Modellerinin Fizik Öğretmen Adaylarının BaĢarılarına Etkilerinin Manyetik Alan 
Konusu Kapsamında “Yön Bulma” Açısından Değerlendirilmesi 
Esin ġahin, Rahmi Yağbasan 
Öğretmen Adaylarının Geometri BaĢarısını Etkileyen KiĢisel DeğiĢkenler 
Ġlknur Özpınar,Arzu Aydoğan Yenmez, Selcen Çalık Uzun 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Fen Kavramına ĠliĢkin Zihin Haritalarının Analizi 
Rabia Gamze Yayla, Tuncay Özsevgeç 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Tutumlarının Belirlenmesine Yönelik Üçlü Tutum Modeline Göre 
Ölçme Araçları GeliĢtirme 
Evrim Öcal, Sibel Kahraman 
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SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 678-685 

Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Fen Öğretmen Adaylarının Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler Konusundaki 
BaĢarılarına Etkisi 
Eylem Eroğlu Doğan, Ebru Öztürk Akar 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Aritmetik Dizilere ĠliĢkin Kavramsal Alanlarının Ġncelenmesi 
Elif Sezer,Çiğdem ÇalıĢkanmenekĢe Seden Tapan Broutin 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimine Yönelik Tutumlarının ve Öz-yeterlik Ġnançları Ġle Öğretme ve Öğrenme 
AnlayıĢlarının Değerlendirmesi 
Tuğba Ecevit, Sevgi Kıngır 
Lisansüstü Öğrencilerinin Bir Model OluĢturma Etkinliğine Yönelik GeliĢtirdikleri Çözümlerin ve Çözüm Süreçlerinin 
Ġncelenmesi 
Adnan Baki,Duygu TaĢkınebru Saka 
Ortaokul ve Lise Fen Alanları Öğretmen Adaylarının Nanobilim ve Nanoteknoloji Farkındalıklarının ÇeĢitli 
DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi 
Tuba ġenel, Oktay Aslan 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 686-693 

Cebirsel Ġfade, Geometrik ġekil ve Geometrik Yer ĠliĢkisi 
Arif Dane,Ömer Faruk Çetin, Mehmet Bekdemir, Muzaffer Okur, Meryem Özturan Sağırlı,Fatih BaĢ, Oben Kanbolat, Zeynep 
Çakçak 
2013 KPSSP-10 Puanı KPSSP-121 Testine Katılan Fen ve Matematik Alanlarından Mezun Öğretmen Adaylarının 
BaĢarı Durumlarının KarĢılaĢtırılması 
Osman Yıldırım,Ali Yılmaz, Nalan Demir, Muhammet RaĢit Koca 
Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretiminde Analoji Kullanımı Hakkındaki GörüĢleri 
Ali Duman,Orkun CoĢkun Tuncel  
Kimya Öğretmen Adaylarının Kimyasal Dengeye Etki Eden Faktörlere ĠliĢkin Zihinsel Modelleri 
Mustafa Tüysüz, AyĢegül Tarkın, Elif Selcan Kutucu Betül Ekiz, Oktay BektaĢ 
Öğretmen YetiĢtirmede Teknoloji Eğitimi: Neden Ve Nasıl Olmalı? 
Fatih Aydın, Murat Genç, Sedat Karaçam, Azize Digilli 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 694-700 

Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının SıradıĢı(Rutin Olmayan) Problemleri Çözme Becerileri ve Ġnançları 
Bilal Akdan,Ġlker Gönen, Mustafa Kandemir, Hüseyin Demir 
Lisansüstü Eğitimin Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Mesleki GeliĢimine Etkisi 
Ġlknur Nezaket Baran 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Ondalık Gösterim Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Meltem Koçak, Burçin Gökkurt, Yasin Soylu 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen Öğretimine Yönelik BiliĢsel Yapılarının Ġncelenmesi 
Ahmet TaĢdere,Lütfullah Türkmen 
Alan Ölçme Konusuna Yönelik Matematiksel Alan Bilgisinin Ġncelenmesi 
Sümeyra Doğan, Mine IĢıksal 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 701-709 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Ortamında Kavram Karikatürlerini Kullanmaya ĠliĢkin GörüĢleri 
Aygün Kılıç,Sefa Kazanç 
Etkili Matematik Öğretimi Ġçin Öğretmen Adaylarının Uygulama Öğretmenlerinin Rehberliğine ĠliĢkin GörüĢlerinin 
Ġncelenmesi 
Güney Hacıömeroğlu,Mesut Tabuk, Nazan Gündüz 
Öğretmen Adaylarının BiliĢüstü Farkındalıkları ve Matematik Problemlerini Çözme Tercihlerinin Ġncelenmesi 
Güney Hacıömeroğlu,Mesut Tabuk, Erhan Selçuk Hacıömeroğlu 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının “Fen Eğitiminde Analoji” Dersi Sonrası Analoji (BenzeĢim) Hakkındaki GörüĢleri 
Jülide Sarıgöl 
Öğretmen Eğitiminde Yansıtıcı Öğrenme Stratejisi 
Didem Karakaya Cırıt, Selçuk Aydemir 
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SÖZEL SUNUM SALON 22 
Hizmet Ġçi Eğitim: Mesleki GeliĢim        Sayfa: 710-718 

Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Geometrik DüĢünmeyi GeliĢtirme Üzerine GerçekleĢtirdikleri Ders Ġmecesinin 
Bireysel Öğretimlerine Yansımaları 
Deniz Özen, Nilüfer Köse 
Lisansüstü Öğrencilerinin Profesyonel GeliĢimlerine Yönelik GörüĢleri 
Volkan Hasan Kaya, Yasemin Gödek 
Öğretmen Ve Akademisyenler Arasında OluĢturulan Cebir Öğrenme Alanı Üzerinde Yüz- Yüze Bilgi PaylaĢımı 
(YYBP) 
Fatih BaĢ, Ahmet IĢık 
Matematik Öğretmenlerinin Olasılık Konusuna ĠliĢkin Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
ġahin DANĠġMAN, Dilek TanıĢlı 
Matematik Öğretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgilerinin Öğrenci DüĢüncesi Bilgisi BileĢeninde Ġncelenmesi: Ersin 
Öğretmen Örneği 
Berna Tataroğlu TaĢdan, Adem Çelik 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Üstün Yeteneklilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa: 719-728 

Ġlköğretim 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Meb Kitabında Yer Alan “Asitler Ve Bazlar Maddeleri Nasıl Etkiler?” Ġsimli 
Etkinliğin Laboratuar Kullanım Tekniklerine Uygunluğu Üzerine Bir ÇalıĢma 
ġahin Ġdin,Cemil Aydoğdu 
Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Fen Öğretim Sürecinde KarĢılaĢtıkları Zorluklar ve Çözüm Önerilerine Yönelik Bir 
ÇalıĢma 
Belemir Güngör, Fatma Gülay KırbaĢlar 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Öğrenci- Okul EtkileĢiminin Sağlanması” 
Ġlkesinin Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Seda OkumuĢ,Oylum Çavdar, Bilge Öztürk, Kemal DoymuĢ, Mustafa Alyar 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Öğrenciler Arası ĠĢbirliğinin Sağlanması” 
Ġlkesinin Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Oylum Çavdar,Seda OkumuĢ, Bilge Öztürk, Kemal DoymuĢ, Ümit ġimĢek, Yusuf Karadeniz 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Aktif Öğrenmenin Sağlanması” Ġlkesinin 
Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Bilge Öztürk,Seda OkumuĢ, Oylum Çavdar, Kemal DoymuĢ, Samih Dikel 

ÇALIġTAY  SALON 25 
Fen Eğiitmi           Sayfa: 729 
Engelsiz Fizik Eğitim ÇalıĢtayı: Yeniden Canlandırma Uygulamaları 
Mustafa ġahin BÜLBÜL, Belkıs GARĠP, Dilber DEMĠRTAġ, Kübra ERYURT 
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13. Eylül 2014 Saat 09.00-10.40     5. Oturum  

 
SÖZEL SUNUM SALON 1  
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 731-735 

Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin GeliĢtirilmiĢ Fen Tutum Ölçeğinin Türkçe‟ye Uyarlanması: Geçerlik ve Güvenirlik 
ÇalıĢması 
Cemal Tosun, Murat Genç 
Fizik, Matematik Dönem Projelerinde AraĢtırma ve Mühendislik Becerileri Nasıl GeliĢiyor? 
Mehmet Ali Çorlu, M. Sencer Çorlu 
Özdeğerlendirme ve Serbest Öğrenme Becerileri, Öğrenme BaĢarılarını Ne Kadar Açıklayabilmektedir? 
M. Ali Çorlu, M. Sencer Çorlu 
Ġstatistiksel Anlamlılık ve Etki Büyüklüğü 
Fulya Kula, 
Eğitimsel Veri Madenciliği: Öğrenci Verileri Ġle Örnek Bir Uygulama 
Esra Aksoy, Serkan Narlı, Feriha Hande Çıkrıkçı, Mehmet Akif Aksoy, Yusuf Emre Ercire 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 736-741 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı 

Lise Öğrencilerinin Yıllara Göre Performans Düzeylerinin Ġncelenmesi (Boylamsal Bir ÇalıĢma) 
Seval Deniz Kılıç, Hüseyin Alkan 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün Konusuna Yönelik Bilgi Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Ümran Yıldırım,Emine Günlü, Ümmü Gülsüm Durukan, Çiğdem ġahin 
Farklı Programlarda Öğrenim Gören Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün Konusuna Yönelik Bilgi 
Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Emine Günlü,Ümran Yıldırım, Çiğdem ġahin, Ümmü Gülsüm Durukan 
Sınıf Öğretmenlerinin Matematik Öğretim Yöntemlerine ĠliĢkin Uygulamalarının Değerlendirilmesi 
Serdarhan Musa TaĢkaya, Pelin Kösece 
Dinamik Geometri Yazılımları Ve Öğrencilerin Uzamsal Becerilerinin ĠliĢkisi: Etkinlik Perspektifi 
Gökhan Karaaslan, Ali Delice 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 742-749 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojilerinin Kullanılmasına ĠliĢkin GörüĢleri: UĢak Ġli Örneği 
Salih Uzun, Esra Sezen 
Teknoloji Destekli Ortamda Matematiksel Modelleme Sürecinin KavramsallaĢtırılması 
Çağlar Naci Hıdıroğlu Hıdıroğlu, Esra Bukova Güzel 
Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Yeterliliklerine ĠliĢkin Algıları 
Seyyit AltunıĢık, Salih Uzun 
Assure Öğretim Tasarım ve ARCS Motivasyon Modeline Göre Tasarlanan Öğretim Materyalinin Öğrencilerin 
Bilgisayar Desekli Öğrenmeye ve Matematik Dersine Yönelik Tutumuna Etkisi 
Hilal KarakıĢ, AyĢen Karamete, Aydın Okçu 
Matematik Öğretmeni ve Öğrencilerin Tablet Kullanımlarına Genel Bir BakıĢ  
Ayten Erduran, Özlem Özcan, Gözde ĠĢçi 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi       Sayfa: 750-756 

Öğretmen Adaylarının Matematik Tarihinin Derslere Entegre Edilmesine Yönelik GörüĢ ve Uygulamaları  
Timur Koparan, Ġlhan KarataĢ 
Bir Kimya Profesörünün Bilimin Doğası Ġle Ġlgili Bilgisi ve Deneylerini Yüksek Lisans Kimya Dersine Yansıtması 
Sevgi Aydın 
Kimya Öğretmen Adaylarına Bilimin Doğası Öğretimi: Doğrudan-Yansıtıcı YaklaĢımın Etkisi 
Oya Ağlarcı, Musa ġahin, Hakan Sarıçayır 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğasına Yönelik Pedagojik Alan Bilgilerinin Değerlendirilmesi 
Ahmet TaĢdere, Tuncay Özsevgeç 
Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Bilim Tarihi Dersine Yönelik Algı ve Beklentileri 
Aysun Çetin, Zeynep Çiftci 
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SÖZEL SUNUM SALON 5 
Çevre ve Sağlık Eğitimi         Sayfa:757-765 

Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerine Probleme Dayalı Öğretim Modeli Uygulamasının Öğrencilerin Çevresel Bilgi, Duygu 
ve DavranıĢlarına Etkisi 
Özge Gül Elmas, Neslihan Kutlay, Pınar Sosa 
Fen Ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Çevre Eğitimine ĠliĢkin Nitel Bir ÇalıĢma 
Selçuk Arık, Yurdagül Boğar 
Hava Yolu UlaĢımı Kaynaklı Karbon Ayak Ġzi: Dalaman Havalimanı Örneği 
Oğuz Özdemir, M. Halil Solak, Emel Dikmentepe 
Ortaokul Öğrencilerinin Duygusal Zekaları Ġle Çevreye ĠliĢkin Tutumları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Necla Akkütük, Evrim Ural, Orhan Ercan 
Öğretmen Adaylarının Çevre Sorunlarına Yönelik GörüĢleri 
ġirin Yılmaz, Betül Timur, Serkan Timur 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları      Sayfa: 766-774 

Toprak Bilincinin GeliĢmesinde Ġnformal Eğitim Ortamının Etkisi 
Feride AltıntaĢ, Meral Hakverdi Can 
Fen Bilimlerinin Öğretmen ve Program Merkezli Öğretimine Alternatif Bir YaklaĢım: Bilim Kulübü 
Aylin Öğünç, Ertürk Elvin 
Sosyobilimsel Konu Ġçerikli Alan Gezilerinin Ortaokul Öğrencilerinin Argümantasyon Niteliğine Etkisi 
Mustafa Sami Topçu, Nejla Atabey 
Sceintix Faaliyet'nin Fen Öğretmenleri ve Akademisyenlere Sunduğu Olanaklar 
Murat Yatağan 
Ġnternet‟teki Bilgilerin Neden Olabileceği Kavram Yanılgıları: Vikipedi Örneği 
Hasan ġahin Kızılcık, Volkan Damlı, Vedat Mert 
Okul Yöneticilerinin Tarım Uygulamalı Bahçe Temelli Eğitim Modeline ĠliĢkin GörüĢleri (Tokat Ġli Örneği) 
Naciye Somuncu Demir, Mehmet Bahar 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 775-781 

Eğitimde Yenilenme Sürecinde Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Risk Almaya Yönelik GörüĢleri 
Yavuz Saka, Süleyman Yaman, Fatih Akyüz 
2013 Fizik Öğretim Programının Kazanımlar Bakımından Kanada Ve Singapur Fizik Öğretim Programlarıyla 
KarĢılaĢtırılması 
Osman Türk, Mustafa Karadağ, Yasin Ünsal 
2007 ve 2013 Yılları Fizik Dersi Öğretim Programlarının Ünite Organizasyonları Açısından KarĢılaĢtırılması 
Hakan ġevki Ayvacı, Mehmet Yıldız 
React Stratejisine Dayalı Yenilikçi Teknoloji Destekli ZenginleĢtirilmiĢ Öğretmen Rehber Materyali GeliĢtirilmesi: 
Manyetizma Örneği 
Ahmet KumaĢ, Ahmet Zeki Saka 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerilerinin Ġncelenmesi 
Çiğdem Aldan Karademir, Asuman Seda Saracaloğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon       Sayfa: 782-788 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Argümantasyona Yönelik GörüĢleri 
Burçin Kale, Hilal AktamıĢ, Rıdvan Özcan 
Ortaöğretim Fizik Dersinin EleĢtirel DüĢünme ve TartıĢma Eğilimine Etkisi 
Ġbrahim Seyhan AktamıĢ, Bülent Bilgen, Hilal AktamıĢ, Serap ÇalıĢkan 
Fen Derslerinde Diyalojik ve Otoriter Söylemler 
Burcu Baykal, Ahmet Yavuz 
5.Sınıf Yeni Fen Bilimleri Dersi Kitabının Argümantasyon Örnekleri Açısından Ġncelenmesi 
Volkan Atasoy 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular      Sayfa: 789-795 
Fen ve Matematik Eğitiminde Kültürel, Sosyal ve Cinsiyet Faktörü 

Matematiksel DüĢünme Becerisine Yeni Bir Perspektif: Rbc Ve Rbc+C Modeli 
Elif Açıl, Abdullah Kaplan 
DüĢük BaĢarılı Öğrenciler Ġle Ġlgili AraĢtırmaların Ġçerik Analizi: Fen ve Matematik Eğitimi Ġçin Yeni Yönelimler 
Ruhan Özel, Ahmet Kılınç 
Lise Öğrencilerinin Fizik Dersine Yönelik Tutumlarının KarĢılaĢtırılması: Ġzmir ve Gaziantep Örneği 
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Gülbin Özkan, Gamze Sezgin, Selçuk Salih Demircioğlu 
Cinsiyet DeğiĢkenine Bir Alternatif DüĢünce Yapısı 
Ayla Cetin Dindar 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Okul Öncesi Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 796-804 
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Fen Etkinliklerindetercih Ettikleri Kazanım ve Yöntemlerin Belirlenmesi 
Derya Gezgin, Didem Kılıç 
Okul Öncesi Öğretmenlerini Fen-Doğa Alanındaki Yeterlilikleri ve Fen Doğa Etkinliklerinin Uygulanmasını ĠliĢkin 
GörüĢleri 
Zeynel Abidin Yılmaz 
Ġlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Model OluĢturma Etkinlikleri Üzerine DüĢünme Süreçleri ve KarĢılaĢılan Güçlükler 
Neslihan ġahin, Ali Eraslan 
Kavramsal ġipĢak Sayılama Uygulamalarının Hesaplama Performansına Etkisi 
Sinan Olkun, ġeyda Özdem 
4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri Ġle Okuduğunu Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Nesrin Güzey, Seher Mandacı ġahin 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 805-813 

Bilimsel Süreç Becerileri Testi GeliĢtirme ÇalıĢması 
Metin ġardağ, Aysel Kocakülah 
6. Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcılık Kavramına ĠliĢkin Metaforik Algıları Ġle Bilimsel Yaratıcılıkları Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Sema Aydın Ceran, Seda ÇavuĢ Güngören, Nilda Boyacıoğlu, SavaĢ Güngören 
6, 7 & 8. Sınıf Öğrencilerinin Matematiğe KarĢı Tutumlarının BaĢarı, Sınıf ve Cinsiyet DeğiĢkenleri Bakımından 
Ġncelenmesi 
BaĢak Çalık 
Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Sürdürülebilir Kalkınma Kavramına Yönelik Tanımlamaları 
Tuncay Özsevgeç, AyĢe Aytar 
Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersi Konularını Günlük YaĢama Transfer Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Nuri Emrahoğlu, Fadime Mengi Us 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 814-819 

Ortaokul 7.Sınıf Öğrencilerinin DüĢünme Stilleri Ġle Matematiksel Güç Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Ayten Siyer, Kamuran Tarım 
Ortaokul Öğrencilerinin Sayı Örüntülerini Genelleme Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Sibel YeĢildere Ġmre, Hatice Akkoç, Burcu Nur BaĢtürk, Gonca Yılmaz 
Dinamik Geometri Yazılımı Kullanımının Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin DönüĢüm Geometrisi Konusundaki BaĢarısı 
Üzerine Etkisi 
Mustafa Buğra Akgül, Didem Akyüz, Mine IĢıksal-Bostan 
Öğrenme Yol Haritalarına Dayalı Yürütülen Matematik Derslerinde 6. Sınıf Öğrencilerinin Öğrenme GeliĢimlerinin 
Ġzlenmesi: Bir Eylem AraĢtırması 
Deniz Eroğlu, Faik Camci, Dilek TanıĢlı 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 820-825 

Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Kaygı Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Tayfun Tutak, Ebru Kükey, Zühal Gün 
Bilim ġenliklerinin Ortaokul 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Halil Ġbrahim Yıldırım, Önder ġensoy 
8. Sınıf Öğrencilerinin Astronomiye Yönelik Tutumları Ġle Astronomi BaĢarısı Arasındaki ĠliĢki 
Ekin Yılmaz, Mehmet ġahin 
Ortaokul 5. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine ĠliĢkin Öz-Düzenleme Stratejileri ve Motivasyonel Ġnançlarının 
Ġncelenmesi 
Betül ġen GümüĢ, Sevgi Kıngır 
6. Sınıf Öğrencilerinin Cebirsel Sözel Problem Çözmede Kullandıkları Stratejiler 
Fatma Kızıltoprak, Tangül Kabael 
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SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 826-833 

Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Simetri Konusundaki Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Gülfem Sarpkaya, Melihan Ünlü 
Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Üçgende Yükseklik Konusunda GeliĢmekte Olan KavramsallaĢtırmaları 
Emel Yıldız,Sinan Olkun, Sadegül Akbaba Altun 
Öğrencilerin Fen Ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlarının Sosyoekonomik Düzeye Göre Ġncelenmesi: Giresun 
Örneği 
Elif Seven,Hilal Solmaz, Çiğdem ġahin 
8. Sınıf Öğrencilerinin Üslü Sayıları Anlama Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Sare ġengül, Ahmet Adil Adal, Nur GülĢah Akça, Sinem Aras, Ġbrahim Selman Baktır, Binnur TaĢ, Gülsüm Toker, Fulya 
Tütüncü, Betül Ünal 
Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Sıvıların Kaldırma Kuvveti Konusundaki Kavram Yanılgılarının Belirlenmesi 
Seda Altunsoy, Zehra Yıldız, Tuğba Çiçek, Nejla Yürük 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 834-839 

Öğrencilerin Ġpucu Destekli Problem Çözme Aracı Hakkındaki GörüĢleri 
Seyhan Eryılmaz , Ali Rıza Akdeniz 
Lise Öğrencilerinin Biyoloji Öğretiminin Sorunlarına ĠliĢkin GörüĢleri (Diyarbakır Örneği) 
Ġ.Ümit Yapıcı, Murat Hevedanlı 
Lise Öğrencilerinin Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizmalara ĠliĢkin Zihinsel Modelleri 
Fatma Bilge Aykaç, AyĢegül Sağlam Arslan 
Dinamik Geometri Yazılımı Kullanımının Geometri BaĢarısına Etkisi: Bir Meta Analiz ÇalıĢması 
Berna Cantürk Günhan, Hatice Açan 
Öğrencilerin Elektrik Akımı Konusundaki Zihinsel Modelleri 
Ceren Çelebi, AyĢegül Sağlam Arslan 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 840-847 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Isı-Sıcaklık Konusundaki Kavramsal Bilgilerinin Belirlenmesi 
Neslihan Ültay, Müslüm Can, Eser Ültay 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının EĢlik Ve Benzerlik Kavramlarının Öğretiminde Kullandıkları 
Matematiksel Dil 
Beyda Topan, Pınar Güner 
Ġstasyon Tekniğinin Organik Kimya Da Bir Uygulaması: Alkenler Örneği 
Abdullah Toku, Gülten ġendur 
ĠĢbirlikli Öğrenme Yönteminin Üniversite Öğrencilerinin Ġstatistik Dersi Akademik BaĢarılarına  ve Tutumlarına Etkisi 
Seda Özdemir, Kamuran Tarım 
Matematik Öğretmen Adaylarının Yatkın Oldukları Muhakeme Türleri 
Tuğçe Kozaklı, Yeliz Yazgan 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 848-855 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Aynalar Konusunda Görüntü Özellikleri Ġle Ġlgili Gerçek ve Sanal Kavramlarını 
Anlama Düzeyleri 
Mehmet KürĢad Duru 
YaĢantımızdaki Kimya Dersi Öğrenci Projelerinde Günlük YaĢam-Kimya ve Matematik ĠliĢkisi 
Soner Yavuz, Cem BüyükekĢi 
Ortaöğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Ġspat Sürecindeki Muhakeme Hatalarının Ġncelenmesi 
Bülent Güven ,Tuğba Öztürk, Enes Demir 
Lisans Öğrencilerinin Sahip Oldukları Kavram Ġmajları Üzerine Bir ÇalıĢma: Fonksiyon Nedir? 
Tuğba Hangül, Ġlyas Yavuz 
Üniversite Öğrencilerinin Örnekleme Dağılım Konusuna ĠliĢkin Anlamaları 
Bülent Güven, Zeynep Medine Özmen 

SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 856-860 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ve Matematik Programında Okuyan Öğrencilerin Üç Boyutlu DüĢünme 
Becerilerinin KarĢılaĢtırılması 
Ġlhan KarataĢ, Avni Yıldız, Nurbanu Yılmaz, Engin Yiğit 
Organlarımızı Ne Kadar Tanıyoruz? 
Solmaz Aydın 
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Analitik Kimya Konularının Zorluk Düzeyleri Hakkında Fen Öğretmen Adaylarının GörüĢleri 
Doğan Doğan 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarına Göre Model OluĢturma Etkinlikleri ve Prensipler: Fenomenografik Bir 
ÇalıĢma 
Serdar Aztekin, Mehmet Bulut,  Zehra TaĢpınar  ġener 
Modern Fizik Konularını Öğrenmede Öğrenme Amaçlı Yazmanın Etkisi 
Funda YeĢildağ-Hasançebi, GülĢen Koçak, Asiye Pınar Köksal 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 861-869 

Akran Öğretimi Destekli Bilimsel Süreç Becerileri Laboratuvar YaklaĢımının Öğretmen Adaylarının Bazı Bilimsel 
Süreç Becerilerine Etkisi 
Aysel Kocakülah, Emre SavaĢ 
Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programında Çevre Eğitimi: Çevre Bilimi Dersi Uygulama Örneği ve Öğrenci 
GörüĢleri 
Gaye Teksöz 
Öğretmen Adaylarının Olasılık Konusuna ĠliĢkin Alan Bilgilerinin Kavramsal-ĠĢlemsel Bilgi Bağlamında Ġncelenmesi 
Katibe Gizem Karaaslan, Zeynep Sonay Polat Ay 
Türkiye‟de Matematik Eğitimi Alanında Pedagojik Alan Bilgisi Ġle Ġlgili Yapılan Makalelerin Ġncelenmesi 
Nurullah ġimĢek, Nihat Boz 
Ortaokul Matematik Öğretmen Adaylarının Ġstatistiksel Muhakeme Becerilerinin Değerlendirilmesi 
Recai Akkaya 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa:870-878 

Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Deneysel Uygulamalara ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi: Boylamsal Bir 
ÇalıĢma 
Gonca Harman, Aytekin Çökelez, Burçkin Dal 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Fonksiyon ve Denklem Kavramlarını Algılamaları Üzerine Bir AraĢtırma 
Sare ġengül, Özlem Ġnce 
Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Deneysel Uygulamalarda Araç-Gereç Boyutu Ve Deneysel Uygulamaların 
YapılıĢ ġekline ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi: Boylamsal Bir ÇalıĢma 
Gonca Harman, Aytekin Çökelez, Burçkin Dal 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin TeĢhis Yeterlikleri Bağlamında Öğrenci DüĢünmesine Olan Ġlgileri 
Hatice Aydan Kaplan, Ziya Argün 
Bir Mesleki GeliĢim Programı Çerçevesinde Öğretmenlerin Öğrencilerin Matematiksel DüĢünme Biçimlerini Fark 
Etme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Sinem BaĢ, Ayhan KürĢat ErbaĢ, Bülent Çetinkaya Erdinç Çakıroğlu, Cengiz Alacacı 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 879-886 

Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulama Deneyimleri: Pedagojik Alan Bilgisi ve BileĢenleri 
Burak Çaylak, Dekant Kıran, Gaye Teksöz 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Bilgileri ve Teknolojiyi Kullanmaya ĠliĢkin Amaç Bilgileri 
Aygün Kılıç, Öznur Çambay, Sefa Kazanç 
Fen Metinlerini Okuma Sonrası Alternatif Kavramlarını Bilimsel Doğrularla DeğiĢtiren Fen Bilgisi Öğretmen 
Adaylarının Kullandıkları BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel Stratejiler 
Gökhan Kumlu, Nejla Yürük 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Dörtgenler Konusundaki Kavram Prototiplerinin Ġncelenmesi 
Sare ġengül, Malik Durmaz 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Elektrik Akım Türlerini Tespit Edebilme Durumları 
Ümmü Gülsüm Durukan, AyĢegül Sağlam-Arslan 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Hizmet Ġçi Eğitim: Mesleki GeliĢim        Sayfa: 887-895 

Hizmet Ġçi Eğitimlerin Öğretmen ve Formatör Açısından Değerlendirilmesi: Fatih Projesi Örneği 
Ayten Erduran, AyĢegül Dilek 
Öğretmen-Öğretmen Adayı Katılımıyla GerçekleĢtirilen Ders Ġmecesi ÇalıĢmasından Yansımalar 
Oben Kanbolat,Selahattin Arslan 
Japon “Ders AraĢtırması‟ ve Türk Zümre Öğretmenler Kurulu Hizmet Ġçi Eğitim YaklaĢımlarının KarĢılaĢtırılması 
Osman Karpuzcu, Ayfer Budak 
Ders Ġmecesi Modelinin Hizmet Ġçi Eğitimde Uygulanabilirliği Ġle Ġlgili Matematik Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Mesut Bütün, Ümit Kaya, Kenan Veli ġentürk 
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Matematik Öğretmenlerinin Öğrenci DüĢüncelerine ĠliĢkin Bilgilerinin Öğretimlerine Yansımalarının GeliĢimi: Bir 
Ders AraĢtırması ÇalıĢması 
Aytuğ Özaltun, Esra Bukova Güzel 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Üstün Yeteneklilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa: 896-902 

Türkiye‟de Üstün Yeteneklilerin Fen Eğitimi Üzerine Yapılan Tezlerin Ġçerik Açısından Ġncelenmesi 
Emre Kömek, Tuncay Özsevgeç, Murat Kurt, Serkan Yalçın 
Fen Eğitimi Alanında Yapılan ÇalıĢmaların Anahtar Kelimelerinin Sınıflandırılmasına Yönelik Bir ÇalıĢma 
Canay Pekbay, Fitnat Kaptan 
Yöntem Olarak Mühendislik-Dizayna ve Ders Materyali Olarak Legolara Öğretmen Ġle Öğretmen Adaylarının BakıĢ 
Açılarının Ġncelenmesi 
Kibar Sungur Gül, Ġsmail Marulcu 
Türkiye‟ De Fen Eğitiminde EleĢtirel DüĢünme Üzerine Yapılan ÇalıĢmalarla Ġlgili Derleme 
Yurdagül Boğar, Jale Çakıroğlu 
Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin Öğretim Ortamında Uygulanabilirliği Konusunda Fen ve Teknoloji 
Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Hasan Bakırcı, Salih Çepni, Hakan ġevki Ayvacı 

SÖZEL SUNUM SALON 24 
Fen Eğitimi 
Matematik Eğitimi           Sayfa: 903-904 

Ġlkokul Öğrencilerinde Matematik Öğrenme Güçlüğü Riskini Tarama Aracının Psikometrik Özellikleri 
Sinan Olkun, Arif Altun, Sakine Göçer ġahin 
Öğretmen Adaylarının Rutin ve Rutin Olmayan Türde Problem Kurma ÇalıĢmalarının Ġncelenmesi 
Emre Ev Çimen, KürĢat Yenilmez 
Zihin Engellilere Matematik Öğretiminde Kısa Öğretmen Adaylarının Hikaye OluĢturma Süreçlerinin Hikayelerden 
Yararlanma ve GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Emre Ev Çimen, KürĢat Yenilmez 
Kavram Çarkı Diyagramı ve Kavramsal GeliĢim 
AyĢe Gül Özbilen , Osman Gülnaz 
 
 

ÇALIġTAY  SALON 26 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 905 
Analitik Geometri Öğretiminde Dinamik Matematik Yazılımının Kullanımı 
Enver Tatar,Türkan Berrin Kağızmanlı, Yılmaz Zengin 
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SÖZEL SUNUM SALON 1  
Tema: Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 907-915 

Fen, Matematik ve Teknoloji Eğitiminin BütünleĢtirilmesi Ölçeği‟nin Türkiye Örneklemine Uyarlanması 
Gökhan Derin, Ömer YaĢın, Emin Aydın, Ali Delice 
Matematik Tarihi Bilgi Düzeyi Testinin GeliĢtirilmesi 
Adnan Baki, Suphi Önder Bütüner 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Ġçi Değerlendirme Okur-Yazarlığı 
Kemal Ġzci, Metin ġardağ 
Matematik Öğretmen Adaylarının Teknoloji Destekli Öğretim Süreçlerinin Norm Çerçevesinden Ġncelenmesi 
Tuğçe Kozaklı, Hatice Akkoç 
Matematik Tutum Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirliğinin Yeniden Belirlenmesi 
Ġsmail ġan, Mustafa Akdağ, Ali Ġhsan Boran 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanım      Sayfa: 916-922 

Fen Eğitiminde Robotik Kullanımı ve Bilimsel Süreç Becerilerini GeliĢtirmeye Yönelik Etkisi 
AyĢe Koç ġenol, Uğur Büyük 
Fen Eğitiminde Bilimsel Yaratıcılık ve Tutum GeliĢtirmede Robotik Teknolojisinin Kullanımı 
AyĢe Koç ġenol, Uğur Büyük 
Fene Yönelik Eğitsel Bilgisayar Oyununun 7. Sınıf Öğrencilerinin Akademik BaĢarılarına ve Fene Yönelik 
Tutumlarına Etkisi 
Serkan Say,Yüksel ÇekbaĢ 
Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Öğretim Programı Kesirler Alt Öğrenme Alanı Öğretiminde Sanal Manipülatif 
Kullanımının Öğrenci BaĢarısına Etkisi 
Devrim Çakmak, Üzeyir Yeniçeri 
Analizin Temel Teoremine ĠliĢkin Farkındalığa Bilgisayar Cebiri Sistemi Destekli Öğretimin Etkisinin Ġncelenmesi 
Eyüp Sevimli, Ali Delice 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 923-931 

Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)'na Yönelik Öğretmenlerin Bilgi Düzeylerinin ve BakıĢ Açılarının Değerlendirilmesi 
Tuncay Özsevgeç, Miyase Tutar 
10. Sınıf DönüĢüm Geometri Konusunun Geogebra Yazılımı Ġle Öğretimi 
Olcay Esen ,Temel Kösa, Elif BektaĢ Esen 
Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)'nın Etkililiği ve Verimliliğine Yönelik Öğretmenlerin GörüĢ Açılarının Değerlendirilmesi 
Tuncay Özsevgeç, Miyase Tutar 
Öğretmen Adaylarının Cebir Konusundaki Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Berna Aygün, Ercan Atasoy, Neslihan Uzun 
Bilgisayar Destekli Matematik Eğitimi Dersinin Öğretmen Adaylarının TPAB (Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi) 
Ġçerik, Özgüven ve Algılarına Etkisi 
Ercan Atasoy, Berna Aygün, Neslihan Uzun 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi       Sayfa: 932-939 

Farklı Fakültelerden Üniversite Öğrencileri Gözünden Bilimin Doğasına BakıĢ ve GeliĢimi Üzerine Bir AraĢtırma 
Gülfem MuĢlu Kaygısız, Aysun Öztuna Kaplan 
Fen Öğrenmede ve Öğretmede Bilimin Doğasını Anlamanın Önemi Üzerine Öğretmen Adaylarının TartıĢmaları ve 
Etkinlik Önerileri 
Aysun Öztuna Kaplan, Gülfem MuĢlu Kaygısız 
Modern Fizik Dersinde Bilim Tarihi Ġçerikli Çizgi Roman Kullanımı: Karacisim IĢıması Örneği 
Ertuğrul Özdemir 
Matematik Tarihi Öğrenme Öğretme Ortamlarında Nasıl Kullanılabilir?: Etkinlik Örnekleri 
Adnan Baki, Suphi Önder Bütüner 
Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası AnlayıĢları ve Paranormal Ġnaçları Arasındakı ĠliĢki 
Hikmet Sürmeli, Mehtap Yurdatapan, Muhammed Emin Mısır, Kayahan Ġnce 
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SÖZEL SUNUM SALON 5  
Çevre ve Sağlık Eğitimi         Sayfa: 940-945 

Çevre ve Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeğinin Geçerlilik Ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Betül Timur , ġirin Yılmaz, Serkan Timur 
Lisans ve Lisansüstü Öğrencilerinin Doğayı Korumaya Yönelik Algıları 
Dilber Polat , Volkan Hasan Kaya, Ġlban Orkun Karamüftüoğlu 
Öğretmen Adaylarının Çevre Etiği YaklaĢımları ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Arasındaki ĠliĢkinin Tespiti 
Mehpare Saka, Hikmet Sürmeli 
Lise Öğrencilerinin Su ve Enerji Tasarrufuna Yönelik Tutum Ġnanç ve DavranıĢlarının Ġncelenmesi 
Osman Çimen, Mehmet Yılmaz, Merve Çolak 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarında Çevre Bilinci ve Yansımaları 
Fatma TaĢkın Ekici, Erhan Ekici 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları      Sayfa: 946-953 

Gözlemevi Ziyaretinin Ortaokul Öğrencilerinin Astronomi Konusundaki Algılarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Volkan Hasan Kaya, Dilber Polat, Elif Kaya 
Okul DıĢı Öğrenme Ortamlarında GerçekleĢen Öğretim Uygulamalarının Öğrencilerin Fen Öğrenimine Yönelik 
Motivasyon ve Akademik BaĢarısına Etkisi 
Armağan Kulalıgil, Hüseyin Bağ 
Robotics Etkinlikleri:Ilgi Gelisim Asamalari Ve Kariyer Tercihleri 
Mehmet Cihad Ayar, Yavuz Saka 
Okul DıĢı Astronomi Uygulamalarının Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Astronomi Dersine Yönelik Akademik 
BaĢarılarına ve Fene Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Yüksel ÇekbaĢ, Serkan Say 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 954-961 

Matematik Uygulamaları Dersi Öğretim Programının Öğretmen GörüĢleri Açısından Değerlendirilmesi 
Perihan Dinç Artut, Mustafa Özkan 
Öğretmen GörüĢlerine Göre Ġstatistik ve Olasılık Öğrenme Alanında YaĢanan Problem ve Güçlükler 
Mehmet Bekdemir, Fatih BaĢömer, Faruk Çetinmeryem Özturan Sağırlı, Zeynep Çakmak, Ahmet IĢık, Arif Dane, Muzaffer 
Okur 
Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının KPSS Kapsamındaki Alan Sınavına Yönelik GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Oktay GöktaĢ, Hakan Kurt, Gülay Ekici, Ahmet Gökmen 
Didaktik Durumlar Teorisinin Sınıf Ortamında Öğretime Yansıması: Bir Sayının Pozitif Tamsayı Bölenlerinin 
Adidaktik Ortamda Ġncelenmesi Örneği 
Mustafa Gök 
Güncellenen Ortaöğretim Matematik Öğretim Programı Hakkında Öğretmen GörüĢleri 
Orhan Çiftci, Enver Tatar 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon       Sayfa: 962-970 

Türkiye‟de Yapılan Argümantasyon ÇalıĢmalarının Ġncelenmesi 
Hilal YanıĢ 
Bilgisayar Destekli Argümantasyon Materyali GeliĢtirilmesi: Pilot Uygulama 
Serdar Göke, ġafak Uluçınar Sağır 
8. Sınıf Öğrencilerinin Nükleer Enerji Konusunda Argümantasyonları 
ġükrüye Nazlı Can Al, Devrim Güven 
Bilimsel Sorgulamayı BaĢarabilmek Fen Bilgisi Öğretmen Adayları Ġçin Bir Hayal Mi? 
Mehmet Küçük, Arzu Küçük 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının AraĢtırma-Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Algılarının Sınıf Seviyelerine Göre 
Ġncelenmesi 
AyĢegül Celep, Sevilay Karamustafaoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Eğitiminde Kültürel, Sosyal ve Cinsiyet Faktörü     Sayfa: 971-981 

Profesyoneller ya da Maceraperestler? Çok Kültürlülük ve Mesleki GeliĢim 
Rabia Merve Niğdelioğlu, Mehmet Cihat Ayar, Mehmet Sencer Çorlu 
Öğrencilerin Cinsiyetleri, Dershaneye Gitme Durumları ve Gelir Düzeyleri, TEOG Sınav Puanlarına Göre 
FarklılaĢtırmakta Mıdır? 
Nazife Süer, Sertel Altun 
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Ortaokul Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Becerileri, Fen Bilimleri ve Teknolojiye Yönelik Tutumlarının Ġncelenmesi 
(Çanakkale Örneği) 
Betül Timur, Cansu Güden 
Biyoloji Öğretmen Adaylarının KiĢilik Tiplerine Göre Disiplin Öz-Yeterlik Algılarının Analizi 
Ahmet Gökmen, Gülay Ekici, Hakan Kurtoktay GöktaĢ 
Ortaokul Öğrencilerinin Myers-Briggs Öğrenme Stili Modeline Göre BiliĢsel Öğrenme Stillerinin Belirlenmesi 
Esra Yazar, Lale Cerrah Özsevgeç 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa:982-986  

Ġlköğretim 4 ve 5. Sınıf Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerilerinin Ġncelenmesi 
Ġdris AktaĢ, Ahmet Sabır, Ġbrahim Bilgin 
4. Sınıf Tımms 2011 Matematik Soruları Ġle Matematik Ders Kitabındaki Soruların TIMSS BiliĢsel Alanlarına Göre 
Ġncelenmesi 
Emel Çilingir, Perihan Dinç Artut 
Uzamsal Yetenek BileĢenlerinin Birbirlerini Yordama Güçlerinin Belirlenmesi 
Nazan Sezen Yüksel, Ali Bülbül 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 987-995 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programında Yer Alan Deney ve Etkinliklerin Uygulanabilirliğine ĠliĢkin Öğretmen 
GörüĢleri 
Haluk Özmen, Elif Karakolcu Yazıcı 
Fen Ve Teknoloji Öğretmenlerinin Kavram Öğretimi ve Ders Kitaplarındaki Kavramlar Hakkında GörüĢleri 
Merve Önol, Sibel Telli 
Ġlköğretim 8. Sınıf Matematik Ders Kitabında ve Öğrenci ÇalıĢma Kitabında Yer Alan Problem Türlerinin Ġncelenmesi 
Özdemir Tiflis, Yeliz Yazgan 
8. Sınıf Öğrencilerinin Eğim Kavramını OluĢturma Süreçlerinin Apos Teorik Çerçevesinde Ġncelenmesi 
Ömer Deniz, Tangül Kabael 
YaĢam Temelli Eğitim 
GülĢen Karslı, Sabriye Seven, Demet Tatar 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 996-1002 

Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Süreçlerinde Matematik Sembollerini Kullanım Durumları 
Avni Yıldız, Serdal Baltacı 
6. Sınıf Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik Tutumlarını Etkileyen Etmenler 
Semra Ertem 
Uyum Analizi Yöntemiyle Matematik BaĢarısını Etkileyen Faktörlerin Ġncelenmesi 
Seda ġahin, Yunus Güder 
Ortaokul 5.Sınıf Matematik Ders Kitaplarının Kesirlerin Anlamları Açısından Ġncelenmesi 
Melihan Ünlü, Gülfem Sarpkaya, Erhan Ertekin 
Yedinci ve Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Hikâye Problemlerini Çözme Sürecindeki DüĢünme Yolları 
Ayça Akın, Tangül Kabael 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1003-1008 

Ġlköğretim 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde Görsel Materyal Kullanımının BaĢarıya ve Tutuma Etkisinin 
AraĢtırılması 
Önder ġensoy, Halil Ġbrahim Yıldırım 
6. Sınıf Öğrencilerinin Farklı Ortamlarda IĢığın Aldığı Yol Hakkındaki GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Sümeyra YaĢar, Aytekin Çökelez 
5.Sınıf Öğrencilerindeki ĠliĢkisel DüĢünme ve GeliĢimi 
Ayhan Kızıltoprak, Nilüfer Köse 
Hücre Kavramıyla Ġlgili Öğrencilerin Kavram Yanılgılarını Belirlemeye Yönelik GeliĢimsel Bir ÇalıĢma 
Adem Kesimal, AyĢegül Demir, Osman Küçük, Nagihan Yıldırım 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1009-1014 

7. Sınıf Kuvvet ve Hareket Ünitesi Ġle Ġlgili Öğretmen GörüĢleri 
Hava Ġpek Akbulut, Salih Çepni 
IĢık Kirliliğine ĠliĢkin Probleme Dayalı Öğrenme Destekli Ders DıĢı Uygulamaların Etkileri 
Güliz Aydın, Cengiz Özyürek 
Seçmeli Bilim Uygulamaları Dersi Öğretim Programının Öğretmen ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Ġncelenmesi 
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Çiğdem ġahin,Tuba Demir 
8.Sınıf Öğrencilerinin “Ses” Ünitesindeki Konularda BaĢarılarının Ölçülmesine ĠliĢkin Bir Kavram BaĢarı Testi 
GeliĢtirme 
Kadriye Kara, Fethiye Karslı 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1015-1019 

Lise Öğrencilerinin Çözeltiler Konusundaki BiliĢsel Yapıları 
AyĢegül Derman 
Lise Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik Metaforik Algıları ve Duygusal ÇağrıĢımları: Çok Boyutlu Ölçekleme 
ÇalıĢması 
Engin Karadağ, ġahin DaniĢman, Nihan Sölpük 
Fen Bilimleri ve Türkçe-Matematik Alanı Öğrencilerinin Bilimsel Epistemik Ġnançlarının KarĢılaĢtırılması 
Özlem Sadi, Ceren Öztekin, Jale Çakıroğlu, Hatice Yalçın 
Ortaöğretim Biyoloji Öğretiminde Canlıların Sınıflandırılması ve Biyolojik ÇeĢitlilik Ünitesinin Kavram Haritası Ġle 
Öğretiminin Öğrencilerin Akademik BaĢarı veTutumlarına Etkisi 
Mustafa Yel, Burcu Bektüzün 
Kimya Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme Uygulaması: Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi 
Yıldızay Ayyıldız, Leman Tarhan 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1020-1028 

Mevsim Kavramı Hakkında Öğretmen Adaylarının Sahip Oldukları Kavram Yanılgıları 
Arzu AltınbaĢ, Mualla Bolat 
Elektrik Akımı Konusunun Öğretiminde Kullanılan Proje Tabanlı Öğretim Yönteminin Fizik Laboratuarına Yönelik 
Tutuma Etkisi 
AyĢe Sert Çıbık ,Elvan Ġnce Aka, Kevser Bezci, Sümeyye Bayram 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Temel Astronomi Kavramlarına Yönelik Bilgi Düzeylerinin Belirlenmesi 
Hasan Zühtü Okulu, AyĢe Oğuz 
“Fen Eğitiminde Laboratuvar Uygulamaları” Ders Tasarısı: Bilim Ġnsanları YetiĢtirmek Ġçin Bir Örnek 
Canan Mesutoğlu 
Örnek Olay Yönteminin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Asit-Baz Konusunun Kavramsal Anlaması Üzerindeki 
Etkisi 
Aylin Cam 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1029-1037 

Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Geometrik Cisimleri Tanımlama ve Açılımlarını Çizme Konusundaki 
Bilgi Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Osman Birgin, Elçin Yavuz 
Uygulamaya Dayalı Fen Öğretiminin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretim Öz-yeterlik  Ġnançlarına Etkisinin 
Ġncelenmesi 
Eda Özer, Gültekin Gökçe, Murat Bursal 
Fizik Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulaması Dersine Yönelik GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 
ġeyma YaĢar, Medine Baran, Abdulkadir Maskan 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançlarının Ġncelenmesi 
Bülent Aydoğdu, Rıdvan Elmas, Yakup Saban 
Matematik Öğretmen Adaylarının Alan ve Alan Eğitimi Derslerine Yönelik Tutumları: Karma Bir AraĢtırma 
Kemal Özgen, Mustafa Obay 

SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1038-1046 

Lineer Cebir Öğretimi: Soyut Ve Somut YaklaĢımlar Arasındaki Denge 
Sinan Aydın, YaĢar Akkan 
Fen Ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Isı ve Sıcaklık Konusunda Sahip Oldukları Alternatif Kavramlar 
Gülfem Dilek YurttaĢ, Nejla Yürük 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Temel Astronomi Kavramları Hakkındaki Zihinsel Yapılarının Belirlenmesi 
Ümmü Gülsüm Durukan , Çiğdem ġahin, Elif Arıkurt 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün Konularına Yönelik GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Ümran Yıldırım,Emine Günlü, Ümmü Gülsüm Durukan, Çiğdem ġahin 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Halil Ġbrahim Yıldırım, Önder ġensoy 
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SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 1047-1054 

Fen Bilimleri Öğretmenlerine Göre BaĢarılı Öğrenci Kimdir? 
Murat Genç, Sedat Karaçam, Fatih Aydın 
Öğretmen Adaylarının EĢitlik, Denklem ve ÖzdeĢlik Kavramlarını Anlama Düzeyleri 
Kenan Konur, Sevgi Atlıhan 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Pedagojik Alan Bilgileri 
Ömür Öktem, Sinan Özgelen 
Fen Öğretmenlerinin Eğitiminde Mühendislik Tasarım Uygulamaları: Karar Verme Becerilerine Etkisi 
Esra Bozkurt, Havva Yamak, Esma BuluĢ Kırıkkaya, Nusret Kavak 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi(Öabt)‟Ne Yönelik GörüĢlerinin Belirlenmesi 
Murat Kurt, Serkan Yalçın, Emre Kömek, Gülsün Karslı, A. Mesude Meydan 

SÖZEL SUNUM SALON 20        Sayfa:1055-1063 
Öğretmen Eğitimi           
Sayfa:  

Öğretmen Adaylarının Matematiksel Ġspatın Yapısına ve Farklı Ġspat Yöntemlerine Yönelik Alan Bilgilerinin 
Ġncelenmesi 
CandaĢ Uygan, Dilek TanıĢlı, Nilüfer Yavuzsoy Köse, Deniz Eroğlu 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının GiriĢimci Proje GeliĢtirme Süreci: Sorunlar Ve Öneriler 
Ġsa Deveci, Salih Çepni 
Isı Ve Sıcaklık Konusunda Altı ġapkalı DüĢünme Tekniğine Göre Hazırlanan Etkinliğin Değerlendirilmesi 
Çiğdem ġahin, Nuray Çakmak 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik(Fetemm) ve Fen Eğitimi Ġle Ġlgili BiliĢsel 
Yapıları 
Yasemin Hacıoğlu, Havva Yamak, Nusret Kavak 
Mezun Olunan Kurumun Matematiğe ve Öğretmenliğe ĠliĢkin Özyeterlilik Algılarına Etkisi 
Ruhsar Varlıoğlu, Emin Aydın 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 1064-1072 

Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretme Bilgilerinin Ġncelenmesi: Cebir Örneği 
Derya Çelik, Mustafa Güler 
Farklı Programlarda Öğrenim Gören Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün Hakkındaki GörüĢlerinin 
Ġncelenmesi 
Emine Günlü, Ümran Yıldırım, Çiğdem ġahin, Ümmü Gülsüm Durukan 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarıyla Gerçek YaĢam Etkinlikleri Üzerine Bir Uygulama 
Meryem Özturan Sağırlı, Zeynep Çakmak, Fatih BaĢ, Muzaffer Okur 
Matematik Öğretmen Adaylarının Alan Bilgileri: Sabit Çevre DeğiĢen Alan, Sabit Yüzey Alanı DeğiĢen Hacim 
Rukiye Ayan, Seçil Yemen-Karpuzcu, Mine IĢıksal-Bostan 
Öğretmen Adaylarının Van Hıele Geometrik Anlama Düzeyleri: Abd ve Türkiye KarĢılaĢtırması 
Serkan Özel, Zeynep Ebrar Yetkiner Özel,Linda R. Zientekbeth Cory 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Fen ve Matematik Eğitimi          Sayfa: 1073-1077 

Ġlköğretim Matematik Ġle Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Kıdemlerine Göre Ġnsani Değerlerinin Belirlenmesi: 
Türkiye Perspektifi 
Yüksel Dede, Bülent Aydoğdu, Serkan Buldur 
Farklı BranĢlardaki Öğretmenlerin Drama Kullanımına Yönelik Öz Yeterlilik Durumları ve Drama Performanslarının 
Değerlendirilmesi 
Fethiye Karslı 
Özel Eğitimde Matematik Öğretimi Ġle Ġlgili YaĢanan Zorluklara ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri ve Çözüm Önerileri 
Esma Ġneci, AyĢen Özerem 
Görme Engelli Öğrencilerin Fen Bilimleri Dersinde KarĢılaĢtıkları Güçlüklerin AraĢtırılması: Trabzon Örneği 
Nilgün Misir, Mehmet Yerekapan 
Eğitsel Ġçerikli Videoların Görme Engellilere Uygunluğu: Eba Fizik Videoları Örneği 
Belkıs Garip, M. ġahin Bülbül, Emre TaĢgın 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Fen Eğitimi          Sayfa: 1078-1086 

Türkiye‟de Fen Eğitiminde Beyin Temelli Öğrenme Üzerine YapılmıĢ Lisansüstü Tezlerin Analizi 
Nurcan Tekin, Oktay Aslan, Süleyman Yılmaz 
Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Yaratıcı DüĢünme ve GiriĢimcilik Becerilerine Yönelik GörüĢleri 
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Harun Çelik, Cansu Gürpınar, Sibel Erdoğan, Nazmiye BaĢer 
Fen ve Teknoloji Derslerinde Proje Tabanlı Öğrenme Yönteminin Uygulanma Sürecinin Öğrenci ve Veli Bakımından 
Ġncelenmesi 
Ġsmail Kılıç, Mehtap Özel 
Öğrencilerin, Öğretmen Adaylarının ve Öğretmenlerin Temel Astronomi Konularındaki Kavramsal Anlamalarının 
Belirlenmesi Üzerine Bir AraĢtırma 
Uygar Kanlı 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının ĠĢ Güç Enerji Konusunda Sahip Oldukları Alternatif Kavramların Belirlenmesi 
Hüseyin Ġnaltun, Meltem Irmak, Jale Ercan, Hilal YanıĢ, Nejla Yürük 

MĠNĠ SEMPOZYUM  SALON 24 
Öğretmen Eğitimi           Sayfa: 1087 
Öğretmen YetiĢtirmede Yeni Eğilimler: Etkin Matematik Öğretmenliği: Metod ve Staj Derslerinde Uygulamadan 
Kurama Doğru 
Gülseren Karagöz Akar, Ali Delice, Emin Aydın 

ÇALIġTAY   SALON 25 
Fen Eğitimi           Sayfa: 1089-1095 
Kuram ve Uygulamada Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 
Sedef Canbazoğlu Bilici,Osman Nafiz Kaya, Nusret Kavak, Havva Yamak, Engin Karahan, Zehra Kaya, Evrim Baran 
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13. Eylül 2014 Saat 16.20-18.00     7. Oturum  

 
SÖZEL SUNUM SALON 1  
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 1096-1102 

Fen ve Teknoloji Öğretmeni Adaylarının Pedagojik Alan Bilgilerinin Problem Senaryolarına Dayalı Olarak 
Değerlendirilmesi: Bir Test GeliĢtirme ÇalıĢması 
Tufan Inaltekın, Fatma Sahın 
Fen ve Teknoloji Dersinde Öz, Akran Ve Öğretmen Değerlendirmelerinin KarĢılaĢtırmalı Analizi 
Gamze Kırılmazkaya, Gonca Keçeci, Fikriye Kırbağ Zengin 
Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programlarının (2005-2013) Ölçme Ve Değerlendirme AnlayıĢlarının KarĢılaĢtırılması ve 
5. Sınıf Ders Kitaplarına Yansımaları 
Yunus Özyurt, Mehmet Bahar, Zekeriya Nartgün 
Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği‟nin Türkçe Uyarlaması: Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Burcu ġenler 
Ortaöğretim Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Becerilerinin AraĢtırmaya Dayalı Deneyler Ġle Ölçülmesi 
Murat Demirel, Filiz Kabapınar 

SÖZEL SUNUM SALON 2 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanım      Sayfa: 1103-1108 

Fen Kitaplarında Yer Alan Teknoloji Okuryazarlığı Vurgularının Belirlenmesi 
Serbay Durmaz, Burak Kağan Temiz 
Fen Bigisi Öğretmenliği Programında Öğrenim Gören Öğrencilerin Fen ve Teknoloji Laboratuvarı Dersine ĠliĢkin 
GörüĢleri 
Vasıf Uğur, Esin Kaya 
Biyolojik ÇeĢitlilik Konusunda Hazırlanan Teknoloji Destekli Öğretim Materyalinin Değerlendirilmesi 
Canan Çolak Seymen, Arzu Saka 
Fen ve Matematik Derslerinden Hücre, Mikroskobik Canlılar ve Tamsayılar Konusunda Hazırlanan Bir Öğretim 
Materyalinin Değerlendirlmesi 
Canan Çolak Seymen, Nihan Erbay, Hülya Demir, Arzu Saka 
Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi- Literatür Taraması 
Hüseyin AteĢ, Jale Çakıroğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 3 
Fen ve Matematik Eğitiminde Bilgi Teknoloji Kullanımı       Sayfa: 1109-1115 

EtkileĢimli Üç Boyutlu Videoların Geometri Öğretiminde Kullanımına ĠliĢkin Öğretim Elemanlarının GörüĢleri 
Erkan ÇalıĢkan, Semirhan Gökçe, Nezih Önal 
Matematik Dersinde Tutor Destekli Öğretim Uygulamasından Yansımalar 
Mihriban Hacısalihoğlu Karadeniz, Emine Esra Kula, Hulkiye TaĢhan,  Fikretcan Güç, Funda Aydın Güç 
Fen ve Teknoloji Dersinde BiliĢim Teknolojilerinin Kullanılmasının Öğrenci BaĢarısına Etkisi 
Nilgün Misir, Mehmet Yerekapan 
7. Sınıf IĢık Konusu Robotik Uygulamaları Hakkında Öğrenci GörüĢleri 
AyĢe Kılınç, Uğur Büyük 
Akıllı Tahta Kullanılan Matematik Dersinden Yansımalar 
Selahattin Arslan, Elif Seyitoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 4 
Bilimin Doğası: Bilim Tarihi, Felsefe ve Sosyolojisi       Sayfa: 1116-1121 

Ortaokul ve Lise Öğrencilerinin Bilimsel Mitler Hakkında GörüĢleri 
Kadir Bilen, Sema Ergin, Zehra Irkıçatal 
Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimin Doğası AnlayıĢları ve Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik Öz-yeterlik Ġnançları 
Zekai Berk Altıner, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Gültekin Çakmakçı, Yalçın Yalaki, Eda ErdaĢ 
Fen Bilgisi Öğretmen Adayları Neden AraĢtırılabilir Soru Soramıyor? 
Mehmet Küçük, Hasan Bağ 
Hücre Bölünmesi Konusunda Sürece Yönelik Konu Alan Bilgisi ve Pedagojik Alan Bilgisinin Ġncelenmesi 
Mehmet ġen, Ceren Öztekin 
Üstün Zekâlı Öğrencilerin Bilimin Doğasına Yönelik GörüĢleri Ġle Feni Öğrenme YaklaĢımları Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Güzide Topalak, Orhan Ercan, Evrim Ural 
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SÖZEL SUNUM SALON 5 
Çevre ve Sağlık Eğitimi         Sayfa: 1122-1126 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Kirliliği Ġle Ġlgili Metaforları 
Mehmet Mutlu, Murat Özel 
Çevre Eğitiminin Matematik Derslerine Entegre Edilmesine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 
Duygu Aydemir, Gaye Tuncer 
TartıĢmacı Yazma Uygulamalarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğrenim Gören 3-4. Sınıf Öğrencilerinin Çevre Etiğine 
Yönelik BiliĢsel Becerilerine Etkisi 
Nilgün Özer, Orhan AĢcı, Özgül KeleĢ 
Öğretmenlerin Radyasyon Farkındalıkları: KöprübaĢı Ġlçesi Örneği 
Ahmet YumuĢak, Sinan M. Bekmezci, AyĢegül Karapınar, Özge Er 
Ortaokul Öğrencilerinin Çevreye Yönelik Tutumlarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Mustafa Demir, Yasemin Dilber 

SÖZEL SUNUM SALON 6 
Fen Ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları    Sayfa: 1127-1134 

Öğrenci, Öğretmen, Uzman ve Toplumu BirleĢtiren Köprü: Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyonun Fen Eğitimine 
Entegrasyonu 
Sevil Akaygün, Emine Adadan, Amitav Sanyal 
Bilim Merkezinin Sınıf Öğretmeni Adayları Üzerinde Uyandırdıkları 
Adem TaĢdemir, Volkan Hasan Kaya 
Okul DıĢı Etkinliklerle Yürütülen Çevre Eğitimine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 
Mustafa Demirdirek, Safiye Aslan 
Türkiye‟de GerçekleĢen Birebir Özel Dersin Genel Özellikleri ve Ebeveynlerin Ġlgili GörüĢleri  
Sinem Sözen, Duygu Aydemir, Rukiye Ayan, AyĢegül Çabuk 
Ev Ödevlerinin Öğrecilerin Fen Bilgisindeki BaĢarılarına ve Tutumlarına Etkisi: Türkiye Örneği 
Kemal Ġzci 

SÖZEL SUNUM SALON 7 
Fen ve Matematik Eğitiminde Eğitim Programları ve Politikaları     Sayfa: 1135-1141 

Fen Öğretim Programlarının Performans Vurgusu Yönünden KarĢılaĢtırılması /Nijerya - Türkiye Örneklemi 
Serbay Durmaz, Abdullah Aydın 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının YaĢam Temelli Öğretim Uygulamaları: Bir Eylem AraĢtırması 
Nail Ġlhan, Yakup Doğan, Özge Çiçek 
Ortaokul Matematik Öğretiminde Ġstatistik Temasına Yönelik Disiplinlerarası Tasarım Örneği 
Memet KarakuĢ,  Betül Arısoy 
Fizik Öğretmen Adaylarının Ortam ve Amaç Açısından Eğitim Sürecine ĠliĢkin Felsefi GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Selin Görmez Ustaalioğlu, ġebnem Kandil Ġngeç 

SÖZEL SUNUM SALON 8 
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon       Sayfa: 1142-1145 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular 

Fen Bilimlerinde Argümantasyon Öğrenimi ve Öğretimi Üzerine Eğitim Tasarımı AraĢtırması 
Yasemin Özdem, Jale Çakıroğlu 
TartıĢma Yöntemine Dayalı Etkinliklerin Sınıf Öğretmen Adaylarının Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Besinlere ĠliĢkin Risk 
Algılarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Ayhan Çinici, Besime Ergin 
YetiĢkinlerin Dört ĠĢlem Becerileri Üzerine Bir ÇalıĢma 
Hacı Duran, Zeynep ÇavuĢ Erdem 
Bir Fen Bilimleri Öğretmeni ve Sosyobilimsel Konuları Öğretimi: Derinlemesine Bir Ġnanç Sistemi ÇalıĢması 
Arzu Sönmez, Ahmet Kılınç 

SÖZEL SUNUM SALON 9 
Fen ve Matematik Eğitimi          Sayfa: 1146-1151 

Matematik Yeterliğini Etkileyen Faktörler: PISA 2012 ve TIMSS 2011 Verilerinin Lojistik Regresyon Analiziyle 
Ġncelenmesi 
ġahin DaniĢman, ġ. Koza Çiftçi, Nihan Sölpük, Engin Karadag  
Öğretmen Adaylarının Yenilenebilir Enerji Kaynakları Hakkındaki Tutumlarının Belirlenmesi 
Osman Karpuzcu, Ġsmail Kenar 
Ġlköğretim Matematik Eğitiminde Cinsiyetçilik: Eğitim Programı, Ders Kitapları, Sınıf Ortamı ve Öğretmen GörüĢleri 
Oğuzhan Doğan, Çiğdem Haser 
Fen Bilimleri Ve Matematik Eğitimine Küresel Bir BakıĢ: Uluslararası Eğitim Program ve Prensiplerinin Türkiye 
Ölçeğinde Değerlendirilmesi 
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M. Sencer Corlu, Sıla Sagun, Burcu Yağız, R. Merve Niğdelioğlu, Öykü Dulun,Tuğba Özcan, Armağan AteĢkan 
 

SÖZEL SUNUM SALON 10 
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi  
 Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1152-1160 

Ġlköğretim Öğrencilerinin Uzay Kavramına ĠliĢkin Zihinsel Modelleri 
Hakan ġevki Ayvacı, Sinan Bülbül, Dilek Özbek, Suat Ünal 
Ġlkokul Öğrencilerinin Sayı Doğrusunda Tahmin Becerilerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından KarĢılaĢtırılması 
Nazife Ayyıldız, Sinan Olkun 
Ortaokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Fen Kavramına ĠliĢkin Sahip Oldukları Metaforlar 
Sebahattin Kartal, Mehtap Doğan, Murat Uğural 
Ġlkokul Öğrencilerinin Mühendislik Uygulamalarına Yönelik Ġlgileri 
Gökhan Serin 
Temel Bilim Derslerinin Öğrencilerde Bıraktığı Olumsuz Algının Nedenleri: Ortaokul Öğrencilerinin Temel Bilim 
Derslerine BakıĢı ve Çözüm Önerileri 
Fatma Zehra Gözoğlu Kazan, Nurcan Tekin, Süleyman Yılmaz 

SÖZEL SUNUM SALON 11 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi         Sayfa: 1161-1169 

Ġlköğretim Matematiğinde Paralellik ve Diklik Kavramları: Öğrencilerin Sahip Olduğu Ġmgeler ve YaĢadığı Yanılgılar 
Fadime Ulusoy 
Modelleme Yeterliklerinin GeliĢimini Amaçlayan Bir Eylem AraĢtırması 
AyĢe Tekin Dede, Süha Yılmaz 
Ortaokul Öğrencilerinde Isı ve Sıcaklık Kavramının KarĢılaĢtırılması 
Yusuf Karademir, AyĢe Oğuz Ünver 
Aritmetik Ġle Cebir Arasındaki Farklılıklar Üzerine Bir ÇalıĢma 
YaĢar Akkan, Mesut Öztürk, Pınar Akkan 
Matematik Pabucu Yarım, Çık DıĢarıya Oynayalım. 
Özlem Boğa Kozan, Arziye Karapınar Seçen 

SÖZEL SUNUM SALON 12 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1170-1178 

Ortaokul Öğrencilerinin Matematik BaĢarıları Üzerine Bazı DeğiĢkenlerin Aracılık Rolünün Ġncelenmesi 
Berna Cantürk Günhan , Fadime Gür 
Ortaokul Öğrencilerinin Görsel Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Algıları Ġle Problem Çözme Becerileri Arasındaki 
ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Furkan Özdemir, Murat Duran, Abdullah Kaplan 
Ortaokul Matematik Derslerinde Gerçekçi Matematik Eğitimi YaklaĢımının Kullanımının Ġncelenmesi 
Kamuran Tarım, Hatice Büyükikiz Kütküt 
Ortaokul Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Kesirlerle ĠĢlemlere Yönelik Problem Kurma Becerilerinin Ġncelenmesi 
Buket Turhan 
“Gems Tabanlı Yenilikçi Öğretim Uygulamaları” Projesinden Yansımalar 
Ahmet Tekbıyık, Kader Birinci Konur, AyĢegül ġeyihoğlu 

SÖZEL SUNUM SALON 13 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1179-1187 

Ortaokul 5. ve 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine Yönelik Öz-yeterlik Algıları ve Tutum Düzeyleri 
Seçil Demirhan, Hatice KarakaĢ, Aytaç KarakaĢ, Ramazan BaĢtürk 
Fen Bilimleri Dersinde Uygulanan Deneylerin Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Üzerindeki Etkisi 
Hatice KarakaĢ, Aytaç KarakaĢ, Hüseyin Bağ 
6. ve 7. Sınıf Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersine ĠliĢkin GörüĢleri 
Burcu Anılan, Mustafa Zafer Balbağ, Merve Özkan, Seda Ataizi, Seda TaĢgin, Çağla Uygun, Emine Küçükkör, Hale 
Canıgüroğlu, Merve Özgür 
Ortaokul 6. Sınıf Öğrencilerine Kesirler Konusunun Öğretiminde Oturma Düzeninin Etkisi 
Tayfun Tutak, ġeyda Zengin 
Ortaöğretim Öğrencilerinin Fiziğe Yönelik Öz-yeterliklerinin ÇeĢitli Faktörlere Göre Ġncelenmesi 
AyĢe Sert Çıbık, Pınar Fettahlıoğlu, Sümeyye Bayram, Kevser Bezci 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

LV 
 

SÖZEL SUNUM SALON 14 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1188-1196 

Ortaokul 4. Sınıf Öğrencilerinin EĢitsizlik Konusunda Soyutlama Becerisi Yansımaları: Apos Teorisi 
Elif Açıl, Abdullah Kaplan 
6., 7. ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Cebirsel DüĢünmesi Düzeyleri 
Ahmet Karacaoğlu, Ayten Pınar Bal 
Kavram Haritası ve Vee Diyagramının Ġlköğretim 8. Sınıf Ġstatistik ve Olasılık Konusunda Öğrenci BaĢarısına ve 
Tutumuna Etkisi 
Uğur TaĢdelen, Feyzullah Laçin 
6. Sınıf Öğrencilerinde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Akademik BaĢarıya Etkisi 
Gülcan Uyar, Ayten Pınar Bal 
Öğrencilerin Probleme Dayalı Öğrenme Destekli Ders DıĢı Uygulamalara ĠliĢkin GörüĢleri 
Güliz Aydın, Cengiz Özyürek 

SÖZEL SUNUM SALON 15 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi        Sayfa: 1197-1203 

Lise Matematik Öğretmenin Öteleme Ġle Ġlgili Matematiksel Söylemleri 
Elçin Emre, Ziya Argün, Beste Güçler 
Genelleme Sürecinde Öğrencilerin DüĢünme Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Seda Peker, Murat Çakan, Handan Demircioğlu 
Öğrencilerin Matematiksel Soyutlama Becerilerinin Ġncelenmesi 
Murat Çakan, Seda Peker, Handan Demircioğlu 
Proje Tabanlı Öğrenme Uygulamalarının Öğrencilerin Problem Çözme Becerisi GeliĢimlerine Etkisi 
Sabri Kan, Ahmet Zeki Saka 
Ortaöğretim Öğrencilerinin GDO Kavramı Ġle Ġlgili Bilgileri 
Serap Öz Aydın, Aysun Sıcaker 

SÖZEL SUNUM SALON 16 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1204-1210 

Elektriklenme Üzerine Üniversite Öğrencilerinde Bilimsel Olmayan Kabullenmeler ve Konunun YapılandırılmıĢ 
Sorgulama Yöntemi Ġle Öğretimi 
Hakan IĢık 
Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Akıl Yürütme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Zeynep Çiftci, Levent Akgün 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Tam Sayılar Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Dilek TanıĢlı, Ayla Ata Baran 
Stok-AkıĢ Problemleri Çözme Zorluğunun ÜstbiliĢsel Bağlamda Ġrdelenmesi 
Zerrın Doğança, Gürsu AĢık 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Eğim Konusundaki Çoklu Temsil Kullanma Becerilerinin Ġncelenmesi 
Murat Dirlikli, Levent Akgün 

SÖZEL SUNUM SALON 17 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1211-1218 

Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Mevsimler Konusunun Öğrenilmesinde Probleme Dayalı Öğrenme 
YaklaĢımının Etkisi 
Selin Akdağ, Mualla Bolat 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Birinci Sınıf Öğrencilerinin Uzunluk, Alan ve Hacim Kavramlarına Yönelik 
Yaptıkları Tanımların Ġncelenmesi 
Ali Bozkurt, Yusuf Koç, Bilge Yılmaz 
Öğretmen Adaylarının Ġstatistiksel ve Matematiksel DüĢünme Ġle Ġlgili GörüĢ ve Becerilerin KarĢılaĢtırmalı 
Ġncelenmesi 
Zuhal Yılmaz, Engin Ader, Beyza Olgun 
Öğretmen Adaylarının Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik GörüĢlerinin Belirlenmesi 
Zeha Yakar, Hatice Baykara 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Genel Biyoloji Laboratuvarında Uygulanan Açık Uçlu Deneylere Yönelik Algılarının 
Ġncelenmesi 
Mesude ÇaliĢ, Kübra Elif Bağrıyanık, Mehmet Cüneyt Ünver, Sebahattin Kartal 

SÖZEL SUNUM SALON 18 
Yükseköğretimde Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1219-1226 

Öğrencilerin Geometri Problemlerini Çözme Sürecinde Beyin Dalgalarının Ġncelenmesi 
Sefa Dündar, Mehmet Bulut 
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AraĢtırma SoruĢturma Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Materyal Tasarımı Derslerinde Kullanılmasının Yaratıcı 
DüĢünme ve Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Önder ġensoy, Halil Ġbrahim Yıldırım 
Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünmeye Yönelik Tutumu Ġle Matematiksel Ġspata Yönelik GörüĢleri Arasındaki 
ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Duygu Altaylı, Abdullah Kaplan, Mesut Öztürk 
Odak Grup ÇalıĢmasıyla Fizik Öğretmen Adaylarının Kaldırma Kuvvetine Bağlı Olayları Nasıl Anladıklarının Tespiti 
Ersin Bozkurt, ġükran Erdoğan 
Öğrencilerin Motivasyon, Öğrenme Stratejileri ve Epistemolojik Ġnançları Arasındaki ĠliĢkilerin Modellenmesi 
ġenol ġen, Halil Yurdugül, Ayhan Yılmaz 

SÖZEL SUNUM SALON 19 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 1227-1237 

Ortaöğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Okul Uygulamalarında Matematiksel DüĢünme Odaklı Öğretimi 
Planlama Becerileri 
Gülcan Öztürk, Gözde Akyüz 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Kesirlerde Çarpma ĠĢlemine ĠliĢkin Pedagojik Alan Bilgisi 
Seçil Yemen-Karpuzcu, Mine IĢıksal-Bostan, Rukiye Ayan 
Sınıf Öğretmen Adaylarının 5E Öğrenme Döngüsü Modelini Anlamaya ve Kullanmaya Yönelik Yeterliklerinin 
Ġncelenmesi 
Yunus Karakuyu, Tuncay Özsevgeç, Ahmet TaĢdere 
Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisi GeliĢimlerinin Ġncelenmesi 
Ġpek Pirpiroğlu, Mustafa Doğru 
Fen Öğretmen Adaylarının Yaratıcılık Ġnançlarının Belirlenmesi 
Nur Akcanca,  Lale Cerrah Özsevgeç 

SÖZEL SUNUM SALON 20 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 1238-1244 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı Analiz I Dersi Öğretiminde Grafik Hesap Makinesi Kullanımının 
Akademik BaĢarıya ve Matematiğe Yönelik Tutuma Etkisi 
Soner DurmuĢ, Ülkü Ayvaz, Emine ġimĢek, Harun Ayvaz, Ali ġimĢek 
Matematik Öğretmen Adaylarının Ġspat Yapma Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Pınar Sağır,  Ruhsar Varlıoğlu, Ġlyas Yavuz 
Uygulamaya Dayalı Eğitim Materyallerini Ġncelemenin Öğrenci DüĢünme ġekillerini Anlamadaki Rolü Ġle Ġlgili 
Matematik Öğretmen Adaylarının DüĢünceleri 
Makbule Gözde DidiĢ, Ayhan KürĢat ErbaĢ, Bülent Çetinkaya, Erdinç Çakıroğlu, Cengiz Alacacı 
Öğretmen Adaylarının Limit ve Süreklilik Konusundaki Kavram Görüntüleri 
Sare ġengül, Hatice Nur Erbay 
Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programının Öğretmen Adaylarının Mesleğe ĠliĢkin Tutum, Öz-Yeterlik Algıları ve 
Mesleki Beklentileri Üzerine Etkisi 
Mahmut Polat, Kadriye Bayram 

SÖZEL SUNUM SALON 21 
Öğretmen Eğitimi          Sayfa: 1245-1252 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kimya Dersine Yönelik Tutumlarının Farklı DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi 
Elvan Ġnce Aka, AyĢe Sert Çıbık 
Asitler ve Bazlar Konusunun Öğretiminde Kullanılan Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Problem Çözme Becerisi 
Üzerine Etkisi 
Elvan Ġnce Aka, Mustafa Sarıkaya 
Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Problem Kurma Becerilerinin Belirlenmesi 
Cansu Bakırcı, Mehmet Bulut 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Ġstatistiğe Yönelik Tutumlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Nazan Gündüz, Güney Hacıömeroğlu, Ali Fuat Yeniçerioğlu 
Ġlköğretim Bölümü Öğretmen Adaylarının Bilimsel Oyuncaklar Hakkında GörüĢleri 
Hakkı Ġlker KoĢtur ,Merve Kaplan 

SÖZEL SUNUM SALON 22 
Engellilere Yönelik Fen ve Matematik Eğitimi       Sayfa: 1253-1260 

Ders DıĢı Destek Amaçlı Bağlam Temelli Bireysel Öğrenme Materyali: Durgun Elektrik Uygulaması 
Belkıs Garip, M. ġahin Bülbül, Melek Çelik Tuğba Gölcük 
Ben De Astronomi Öğreniyorum 
Mualla Bolat, Arzu AltınbaĢ 
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin KaynaĢtırma Uygulamaları Sürecine ĠliĢkin GörüĢleri 
Hicran Denizli, Mustafa Uzoğlu, Çiğdem ġahin 
KaynaĢtırma Öğrencilerini Eğiten Öğretmenlerin Matematik Eğitimindeki Yeterlikleri Üzerine 
Tayfun Tutak, Zühal Gün 
Çoklu Zekâ Kuramı Temelli Etkinliklerin Üstün Yetenekli Öğrencilerin Fen Bilimleri Dersi BaĢarısına Etkilerinin 
Belirlenmesi 
Ayten Ġflazoğlu Saban, Abdullah Çetin 

SÖZEL SUNUM SALON 23 
Fen Eğitimi          Sayfa: 1261-1270 

Fen Eğitiminde Laboratuvar Güvenliği 
Hacer Bora, Ela AyĢe Köksal 
Türkiye‟deki Eğitim Fakülteleri Dergilerinde Yayımlanan Fen Eğitimi Makalelerinin AraĢtırma Yöntem ve Konularının 
Ġncelenmesi 
Ümüt RaĢit Aydoğdu, Orhan Karamustafaoğlu 
Mutasyon, Modifikasyon, Adaptasyon ve Doğal Seçilim Gibi Kavramlarla Ġlgili GeliĢtirilen Materyallerin Öğrencilerin 
Kavram Yanılgılarını Gidermedeki Etkisi 
Arzu Erdoğan, Lale Cerrah Özsevgeç 
Kavram Karikatürleri Hakkında Yapılan ÇalıĢmaların Meta Analizi 
Lale Cerrah Özsevgeç, Derya AltınıĢık 
Öğretmen Adaylarının BiliĢ Ötesi Farkındalık Düzeyleri Ġle Fen Öğretimi Öz Yeterlilik Ġnançları Arasındaki ĠliĢki 
Nesibe Sevindik, Hülya ErtaĢ Kılıç 

SÖZEL SUNUM SALON 24 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 1271-1276 

Pedagojik Formasyon Eğitimi Sertifika Programının Matematik Öğretmen Adaylarının Mesleki Tutumlarına Olan 
Etkisi 
Tuğçe Ece, Ayten Pınar Bal 
Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Üç Boyutlu Yapıların Düzlem Tasvirlerini Çizme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Gülsüm Kanak 
Matematik Ders Kitaplarında Yer Alan Problemlere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 
Özge Altunsayar, Perihan Dinç Artut 
6. Sınıf Öğrencilerinin Sayısal Yapılarına Göre Orantısal Akıl Yürütme Problemlerini Çözme Becerilerinin 
Ġncelenmesi 
Mustafa Serkan Pelen, Perihan Dinç Artut 
Matematik Öğretiminde J.M. Scandura‟nın Yapısal Öğrenme Kuramı (Structural Learning Theory) 
Yadigar Polat, Oğuz Kutlu 

SÖZEL SUNUM SALON 25 
Matematik Eğitimi          Sayfa: 1277-1283 

Matematik Öğretmenlerinin Tahmin Becerisine ĠliĢkin GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 
Zübeyde Er, Perihan Dinç Artut 
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının “Matematik” ve “Matematik Eğitimi” Kavramlarına ĠliĢkin Metaforları 
Oğuz KeleĢ, IĢıl TaĢ, DurmuĢ Aslan 
Cebirsel Tutum Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik 
Ayten Pınar Bal, Ahmet Karacaoğlu 
KiĢiliğin Matematik Öğretme Kaygısına Etkisi 
Alaattin Ural, Ümit ġahbaz 

SÖZEL SUNUM SALON 26 
Fen Eğitimi          Sayfa: 1284-1290 

Öğretmenlerin Bilimsel ÇalıĢmalara ĠliĢkin GörüĢleri ve Bu ÇalıĢmaları Kullanma Durumlarını Etkileyen Faktörlerin 
Belirlenmesi 
Melike Yavuz, Fatime Balkan Kıyıcı 
Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının “Fen” ve “Fen Eğitimi” Kavramlarına ĠliĢkin Metaforları 
IĢıl TaĢ, Oğuz KeleĢ, DurmuĢ Aslan 
Küresel Isınma ve Ozon Tabakası Ġle Ġlgili Öğrenci Çizimlerinin Nitel Bir Analizi 
Fikri Pekel, Özgecan TaĢtan Kırık 
Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Üst Düzey DüĢünme Becerilerinin Öğretimine ĠliĢkin Ġnançlarının ve BiliĢsel 
Farkındalıklarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi  
Dilek IĢık, AyĢegül Karabay  
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POSTER OTURUMLARI  

 
11 Eylül 2014 Saat 15.40 -16.20       1. Oturum  
Oturum BaĢkanları: Muhammet UĢak, Pınar Fettahlıoğlu      syf:1292-1312 

First Robotik Turnuvalarının Ġlkokul ve Ortaokul Öğrencileri Üzerindeki Etkisi 
AyĢegül Kını 
Pro-Fe(N)Syonel Eğitimle Çevre ve Enerji 
Aysel Aydın Kocaeren, Rasim Önder 
Pısa 2012 Sonuçlarına Göre Türkiye‟deki Öğrencilerin Fen Okuryazarlığının Değerlendirilmesi 
KurtuluĢ Atlı, Emel Atlı 
Ortaokul Öğrencilerinin Çöp Atıklar ve Geri DönüĢüm Konusundaki Bilgi Düzeyleri, DavranıĢları ve Okullardaki 
Düzenlemelerin Değerlendirilmesi (Aksaray Ġli Örneği) 
Mustafa KıĢoğlu, Özgül KeleĢ, Naim Uzun 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimsel Modeller Ġle Ġlgili AnlayıĢları 
Suat Çelik, Tacettin PınarbaĢı 
Protein Sentezinde Dna EĢlenir Mi? 
Olcay Sinan, Muhammet UĢak 
8.Sınıf Öğrencilerinde Maddenin Halleri ve Isı Ünitesindeki Kavram Yanılgıları 
MenevĢe ġükran Duman, GülĢen Avcı 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kaynama ve BuharlaĢma Konularındaki Kavram Yanılgılarının Belirlenmesi 
MenevĢe Duman, Aslı SarıĢan, Özge Göktürk, GülĢen Avcı 
2013 Fen Bilimleri Programında Ne DeğiĢti? 
Tülin Genç, Murat Genç 
Öğretmen Adaylarının Genel Kimya Algoritmik Problem Çözme Becerileri Ġle Matematik Öz-Yeterlik Ġnancı Arasındaki 
ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 
Fatma Gülay KırbaĢlar, Naciye Elif Bilir 
Kavram Yanılgılarının Giderilmesinde Karikatürlerin Kullanılabilirliği: Kütle Ve Ağırlık Örneği 
Murat TaĢ, Hüseyin Selçuk Sümbül 
Teknoloji Ve Drama Temelli Bir Matematik Eğitimi Projesinin Ortaokul Öğrencilerinin Matematiğe BakıĢına Etkisi 
Esat Avcı, ġebnem Uysal, Pınar UlutaĢ, Özgül Su Özenir, Kamil Çelebi Yılmaz, Orkun CoĢkuntuncel 
Oynayarak Öğreniyorum 
Özlem Karaoğullarından Önder  
KiĢilik Özellikleri Ġle Matematik BaĢarısı ve Matematiğe KarĢı Tutum Arasındaki ĠliĢki 
Kani BaĢıbüyük, Emrullah Erdem, Ömer ġahin, Burçin Gökkurt, Yasin Soylu 
Lesson Study Groups (Ders AraĢtırması Grupları) Hakkında Literatür Taraması 
IĢıl Bozkurt 
Bir Öğretmeninin Motivasyon Stratejilerinin ARCS Motivasyon Modeline Göre Değerlendirilmesi 
Sevil Soykan, Hülya Kahyaoğlu 
Erken Çocukluk Döneminde Bilim Uygulaması: Ġcat Defterim 
Naciye Saltıkalp Kaya, Tezcan Canik  
Çoklu Ortam Kullanımının Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Kaygılarına Etkisi 
Hasan Çoruk, Recep Çakır 
Çoklu Zekâ Kuramı 
Nevin Yüksek Dönmez 
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12 Eylül 2014 Saat 15.40 -16.20       2. Oturum  
Oturum BaĢkanları: Mehmet KarakuĢ, Pınar Fettahlıoğlu      syf: 1313-1337 

Matematik Masalları 
Özlem Karaoğullarından Önder 
Matematik Derslerinde Teknoloji Kullanılmasına Yönelik Tutum Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Emine Aytekin, Mine IĢıksal-Bostan 
Matematik Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Yeterliliklerini Belirlemeye Yönelik Ölçek 
GeliĢtirme 
Ġbrahim Çetin, Ahmet Erdoğan 
Matematik Öğretim Sürecine Pazarlama Temelli Bir YaklaĢım 
Malik Ejder Çiftaslan, Salih YeĢil, Muharrem Gemcioğlu, Aziz Ġlhan 
Matematik Eğitimi Ġle Matematik Öğretimi Arasında ĠĢbirliğinin GeliĢtirilmesine Yönelik Bir Model: Matematik 
Teknopark Modeli 
Malik Ejder Çiftaslan, Muharrem Gemcioğlu 
Matematik Öğretmenlerinin Öğretim Süreçlerine Teknoloji Entegrasyonunda YaĢadığı Güçlüklerin Teknolojik 
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Çerçevesinde Belirlenmesi 
Burçin Ġnce, Ayten Erduran  
Biyoloji Öğretmeni Adaylarının Üst BiliĢ Farkındalıklarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
ġeyda Gül, Esra Özay Köse, Sibel Sadi Yılmaz 
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi GeliĢtirme Modelleri 
Ġdris AktaĢ, Haluk Özmen 
Fen Bilimleri Etkinlikleri ve Doğa Gezilerine Yönelik Rehber Gözlemlerinin Ġncelenmesi 
Murat Yıldırım, Çetin Doğar 
YaĢam Temelli Öğrenme YaklaĢımına (YTÖY) Göre Elektrik, Madde ve Isı Konularının ĠĢlenmesinin Öğrenci 
BaĢarısına Etkisi 
Sibel Sadi Yılmaz, Oguz Othan, Erdinç Cantimur 
Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen Bilgisi Laboratuarına Yönelik Tutumlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Aslı SarıĢan, Meltem Kaya Mutlu, Nisa Ünaldı Coral 
Atıkların Azaltılması ve Geri DönüĢümlü Ürünler Konusunda Farkındalık GeliĢtirme ÇalıĢması 
Serap Yıldırım, Gülseren BaĢarslan, Selen Sezen Akar 
Doğa Eğitimi Ve Bilim Okulları Projelerinin Doğaya Yönelik Olumlu Tutum GeliĢtirmedeki Etkililiği: Göksu‟nun 
Kanatları Projesi 
Gökhan Coral, Aslı SarıĢan, Pınar Küce Çevik, Sertan Çevik, Esat Avcı, Bülent Gündüz, Mehmet Hakan GündoğduFetad: 
Fen ve Teknoloji‟de Atasözleri Deneyi 
Bengi Birgili, BarıĢ SavaĢ 
Ortaokul 6. Sınıf Fen Ve Teknoloji Dersi Öğretim Programına Yönelik Öğretmen GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 
Memet KarakuĢ, Abdullah Çetin, Meriç Bozkurt Bütev 
2013 Fen Bilimleri Öğretim Programı: Öğretmen ve Akademisyen GörüĢleri 
Canan Mesutoğlu  
React Modeline Uygun Rehber Materyallerin GeliĢtirilmesi: “Isı Maddeleri Etkiler” Örneği1 
Sibel Er Nas, Tülay ġenel Çoruhlu, Arzu Kirman Bilgin 
Ortaokul Öğrencilerinin Çevre Öncelikleri 
Neslihan Kutlay, Nesra Duru, Özge Gül Elmas, Özge Göktürk, Emine Eraslan, Pınar Sosa, Yüksel KeleĢ 
Fizik Öğretmenlerinin Öğrenme Stillerinin Kullandıkları Öğretim Etkinliklerine Etkisi 
Engin Kangal, AyĢegül Sağlam Arslan 
Lisans YerleĢtirme Sınavında Fen ve Teknoloji Öğretmenliği Bölümleri Arasında OluĢan Taban Puanların Farklılık 
Göstermesinin Nedenleri 
Dilek Erduran Avcı, Muzaffere Hiçyılmaz, AyĢenur Koyunbakan, Serkan Karabacak, Osman Efe Kılıç 
Ortaöğretim 9,10,11,12. Sınıf Öğrencilerinin Organik Moleküller Ġçin Kullandıkları Molekül Çizimlerinin Tespiti 
Özge Özbayrak, Gülten ġendur, Bilge Ġlgün,  Binnaz Demirer 
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13 Eylül 2014 Saat 15.40 -16.20       3. Oturum  
Oturum BaĢkanları: Murat Özel, Pınar Fettahlıoğlu        syf:1338-1359 

Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Alan Öğretimi Bilgilerine ĠliĢkin Algılarının Bazı DeğiĢkenler Göre 
Ġncelenmesi 
Sevde Özbay, Hatice Açan, BüĢra ġahin, Berna Cantürk Günhan 
Düzlemde Çemberle Desen ve Fraktal OluĢturma 
Fatma Derya Yavuz, Safure Bulut 
Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Problem Çözme Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Ġbrahim Bayazit, Yılmaz Aksoy, Servet Merve Kırnap, Azime Atay 
Ġlköğretim Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretimi Konusunda Öğretmen Yeterlik Algılarının Bir 
KarĢılaĢtırması 
Ġbrahim Budak, IĢıl Bozkurt 
Üstün Zekalı ve Yetenekli Öğrenciler Ġle Normal Zihin Düzeyindeki Öğrencilerin Matematik Tutumlarının Ġncelenmesi 
Yasemin Deringöl KarataĢ 
Sınıf Öğretmeni Adaylarının Uygulama Öğretmenlerinin Fen ve Teknoloji Dersinde Kullandıkları Öğretim 
Stratejilerini Ölçmeye Yönelik Bir Ölçek GeliĢtirme ÇalıĢması 
Gonca Çakmak, Erol Çil 
7.Sınıf “Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler” Öğreniminde Zihin Haritası Kullanımı 
EvĢen Aymen Peker, Erol TaĢ 
Ortaokul Öğrencilerinin Çevre Sorunu Algılarında Sınıf Seviyelerine Bağlı DeğiĢmeler 
Aslı SarıĢan, MenevĢe ġükran, Tutku Kaya, Yüksel KeleĢ 
Ortaokul 7. Sınıflar “YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi”Nin Kavram Karikatürleri Ġle Ġncelenmesi ve Öğrencilerin Sürece 
ĠliĢkin GörüĢleri 
Harun Bertiz, Neslihan Demirci 
Pısa 2012 Sonuçlarına Göre Türkiye‟deki Öğrencilerin Fen Okuryazarlığının Ġncelenmesi 
Sadık Ahrazoğlu, Gülden Özdemir, Ali Eryılmaz  
Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programına Yönelik Öğretmen GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Hasan Güner Berkant, Duygu Kankılıç 
Manyetizma Konusunda React Stratejisine Dayalı Yenilikçi Teknoloji Destekli ZenginleĢtirilmiĢ Öğretmen Rehber 
Materyalinin Değerlendirilmesi 
Ahmet KumaĢ, Ahmet Zeki Saka 
Öğretmen ve Öğrenciler Neler Yapıyor? Öğretmen Adaylarının Fen Öğretimi Ġle Ġlgili Ġnançları 
Murat Özel, Mehmet Mutlu 
AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 6. Sınıf Öğrencilerinin Mantıksal DüĢünme Becerileri Üzerine Etkisi 
Meltem Duran 
Öğretmen Adaylarının “Fen Eğitiminde Matematiğin Kullanılması” Ġle Ġlgili GörüĢleri: 
Dilek Çağırgan Gülten, Yasemin Deringöl KarataĢ 
Fen Bilgisi Öğrencilerinin Elektrik Devreleri Konusundaki Kavram Yanılgıları 
Zeynel Abidin Yılmaz 
Kimya Öğretmeni Adaylarının Öğretim Teknolojileri ve Materyal GeliĢtirme Dersine Yönelik GörüĢleri 
Özge Özbayrak, ġenol Alpat, Sibel Kılınç Alpat 
Ġlkokul Öğrencilerinin Sahip Oldukları Kavram Yanılgılarını Belirleme ve Gidermeye Yönelik Bir ÇalıĢma: Kütle ve 
Ağırlık Örneği 
Özge Beyaz, Nagihan Yıldırım 
Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Kalp Diseksiyonu Deneyine ĠliĢkin GörüĢleri 
Melike Yavuz, AyĢe Nesibe Köklükaya, Eda Demirhan 
Biyoloji Derslerinde Arazi Gezisi: Öğretmenlerin Hizmet Öncesi Hazırlıkları Ġle Ġlgili Bir ÇalıĢma 
Armağan AteĢkan, Jennie Lane 
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11 Eylül 2014, PerĢembe  (1.Oturum)                     Saat 14:00-15:40     
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfalar: 2-11 

SALON 1 
 

Nörofizyolojik Algı Ölçeği GeliĢtirme ÇalıĢması: Öğretmen Adaylarının Algılarını Ölçmeye 
Yönelik 
Ali SÜLÜN1    Sedat AYDOĞDU2 
1Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Erzincan Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü 

1990‘lı yıllardan sonra eğitimde beyin yılı olarak ilan edildikten sonra eğitim ve öğretim dünyası hızlı bir değiĢime 
girerek, 1990‘lı yıllarda baĢlayan beyin yılı eğitim ve öğretimde radikal değiĢimlerin baĢını çekmiĢtir (Duman, 2012). Öğrenme 
olayının gerçekleĢtiği organımız olan beynin yapısı ve iĢlevi hakkında yapılan araĢtırmalara ilginin giderek artmasının nedeni, 
eğitimcilerin öğrencilerin öğrenme yeteneklerini geliĢtirmek için yeni yaklaĢımları çalıĢmasından ileri gelmektedir (Çelebi ve 
Afyon, 2011). Ayrıca, Demirci ve EĢel (2004)‘in belirttiği gibi ―DavranıĢ beynin bir iĢlevidir ve öğrenmeyle Ģekillenmektedir. 
Öğrenmenin beyni nasıl etkileyerek davranıĢı değiĢtirdiği, yeni bilginin nasıl kazanıldığı ve bir kere kazanıldıktan sonra nasıl 
korunduğu sorularının yanıtları son yıllarda giderek artan bir ilgiyle araĢtırılmaktadır‖. Buzan (2001)‘a göre zihinsel yeteneği 
kullanmada karĢılaĢılan sorunların kaynağı, beynin kapasitesinin eksikliğinden kaynaklanan bir sorun değil onun 
kapasitesinin nasıl kullanılacağı hakkında yetersiz bilgiden kaynaklanmaktadır (Akt: BaĢtuğ ve Korkmaz, 2010). Beynimiz her 
ne kadar birbirinden farklı iĢlevlere sahip iki farklı yarı küreden oluĢsa da, bir görev yerine getirilirken her iki beyin yarıküresi 
birbirinden bağımsız hareket etmez. En basit iĢler dahi beynimizin farklı kısımlarının birlikte çalıĢmasıyla bir bütün olarak 
yerine getirilir (Avcı ve Yağbasan, 2008). 

Beynin yapısı ve iĢlevleri üzerinde yapılan çalıĢmaların ortaya koymuĢ olduğu bulgular ıĢığında öğrenme olgusuna 
yeni bir bakıĢ açısıyla bakılmıĢtır. Beyin temelli öğrenme yaklaĢımı olarak bilinen bu bakıĢ açısında öğrenme olayının altında 
yatan nörofizyolojik süreçler ilgi odağı olmuĢtur. Beynin giderek önem kazanması ve öğrenme olayının gerçekleĢtiği yer 
olmasından dolayı, eğitimcilerin beynin öğrenme üzerindeki iĢleyiĢi hakkında bilgi sahibi olması onların mesleklerini icra 
ederken karĢılaĢacakları sorunlara farklı bakıĢ açısı kazanmalarına imkân verecektir. Bu öneminden dolayı öğretmen adayı 
yetiĢtiren fakültelerin öğrenmenin doğasına iliĢkin bu bakıĢ açısını öğretmen adaylarına ne kadar kazandırabildiği 
araĢtırılması gereken önemli bir konu olarak görülmektedir. Beyin hakkında artan araĢtırmalar öğrenmeye yeni bir bakıĢ açısı 
getirdiğinden, nörofizyolojik algılamayı ölçmek, öğrenme ve zihinsel süreçlere bakıĢ açısının nasıl geliĢtiğini tespit etmede 
önemli olduğu için, bu çalıĢmada eğitim fakültesinin farklı bölümlerinde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının 
öğrenme, davranıĢ ve zihinsel süreçler hakkındaki nörofizyolojik algılarını ölçen bir ölçeğin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. 
GeliĢtirilen ölçek mevcut olan durumun anlaĢılabilmesi ve gerekli önlemlerin alınabilmesine ön ayak olacak nitelikte 
olmasından dolayı orijinal bir çalıĢma olduğu söylenebilir.  

43 madde ile tek boyutlu olarak oluĢturulan ölçeğin pilot uygulaması, Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesinin 
çeĢitli bölümlerinde öğrenimlerine devam etmekte olan 301 öğretmen adayına uygulanarak veriler toplanmıĢtır. Faktör analizi 
Kalaycı (2010)‘ dan yararlanılarak veri setinin faktör analizi için uygunluğunun incelenmesi, faktörlerin elde edilmesi, 
faktörlerin döndürülmesi ve faktörlerin isimlendirilmesi olmak üzere dört aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler 
üzerinden ölçek, directoblimin eğik döndürmesine tabi tutularak üç faktör altında toplanmıĢ ve 12 madde elenmiĢtir. 
Güvenirlik çalıĢması sonucunda birinci faktörün Alfa (α)  güvenirlik katsayısı, 900, ikinci faktörün Alfa (α) güvenirlik katsayısı, 
856, üçüncü faktörün Alfa (α)  güvenirlik katsayısı, 764 ve ölçeğin genel Alfa (α) güvenirlik katsayısı ise,949 olarak 
bulunmuĢtur. 

Yapılan analizlerden elde edilen sonuca göre, ölçeğin bütünü için güvenirliğin yeterince yüksek olduğu görülmüĢtür. 
Ülgen (2002)‘nın beyin temelli öğrenme ile ilgili bilgiler ıĢığında ve literatüre dayalı ölçeğin alt boyutları, birinci alt boyut 
Zihinsel Süreçlerde Nöral Boyut Ģeklinde, ikinci alt boyut Öğrenmede Beynin Rolü Ģeklinde ve üçüncü alt boyut ise Zihinsel 
Süreçlerde Beyinin Yapısal ĠĢlevleri Ģeklinde isimlendirilmiĢtir. Uyarlanan ölçek öğrenme ve davranıĢın nörofizyolojik olarak 
algılanmasına yönelik tasarlandığı için bu ölçekten alınan yüksek puanlar, öğrenme ve davranıĢın nörofizyolojik olarak 
algılanması hakkında fikir verecektir. Ayrıca ölçekten alınacak düĢük puanlar ise öğrenme ve davranıĢın nörofizyolojik olarak 
düĢük algılandığı anlamında fikir verecektir. Bu düĢüncenin aynısı alt boyutlar için de geçerlidir. Her bir alt boyuttan alınan 
yüksek puanların, o alt boyutla ilgili algı düzeyinin yüksek olduğunu gösterirken, düĢük olarak alınan puanların ise algı 
düzeyinin yüksek olduğunu göstermektedir. GeliĢtirilen ölçek farklı üniversitelerin farklı bölümlerinde okuyan öğretmen 
adaylarına uygulanarak mevcut olan durum tespit edilip karĢılaĢtırma yapılabilir. 
Anahtar kelimeler: Nörofizyoloji, Öğrenme, Zihinsel Süreçler 
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Lise Öğrencilerinin Kuvvet ve Hareket Ġle Ġlgili Epistemolojik Ġnançlarının Ölçülmesi: Bir 
Uyarlama ÇalıĢması 
Eralp BAHÇĠVAN1 
1Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Epistemoloji, kısaca bilginin ve bilmenin yapısına ve doğasına yönelik kiĢisel inançlar olarak tanımlanmaktadır 

(Hofer & Pintrich, 1997). Bilgi ve bilmeye yönelik bu inançlar kümesi ilk olarak Perry (1970) tarafından çalıĢılmıĢ ve eğitimle 
ilgili alanyazında önemli bir yer tutmuĢtur. Bu konuda yapılan çalıĢmaları üç yaklaĢıma ayırmak mümkündür. Perry‘i izleyen 
ilk dönem çalıĢmaları epistemolojik inançların geliĢimsel olduğunu ve bireylerin epistemolojik inançlarının dualistik bir 
yapıdan rölativistik bir yapıya doğru kayma yaptığını ifade etmiĢtir (Baxter Magolda, 1992; King & Kitchener, 1994). Ġkinci 
yaklaĢımdaki çalıĢmalar Schommer (1994) tarafından ortaya atılan epistemolojik inançların birbirinden bağımsız alt boyutlara 
ayrıĢabileceğini ifade etmektedir. BaĢka bir deyiĢle herhangi bir kiĢi bilginin kesin olduğu ve gerekçelendirilmiĢ olduğunu aynı 
anda düĢünebilmektedir. Bu yaklaĢım alt boyutlarında öğrenme ile doğrudan bağlantılı olan iki boyut içerdiği için eleĢtirilmiĢtir 
(Hofer & Pintrich, 1997). Üçüncü gruptaki araĢtırmacılar ise epistemolojik inançların alan odaklı (domain specific) olarak 
değiĢebileceği iddiasını ortaya atmıĢlardır (Hammer & Elby, 2002; Palmer & Marra, 2008). Bu yaklaĢıma göre insanların 
genel bilginin yapısıyla ilgili inançları farklı alanlardaki bilgiye yönelik inançlarının birikimi olarak ifade edilmektedir (Buehl, 
Alexander & Murphy, 2002; Hofer, 2006). 
Alan odaklı epistemolojik inançların ölçümü genel epistemolojiyle ilgili maddelerin bir alana odaklandırılması veya doğrudan 
o alanın kendi özellikleri göz önünde bulundurularak hazırlanan maddeler yolu ile gerçekleĢtirilir (Hofer, 2006). Alanyazında  
yer alan birçok ölçüm aracı düzanlamsal görüĢleri (denotative aspect) ölçmeye çalıĢmaktadır. Stahl ve Bromme (2007) 
düzanlamsal görüĢler yerine çağrımsal görüĢlerin (connotative aspect) ölçülmesi gerektiğini ancak bu yolla bireylerin kiĢisel, 
duygusal ve bağlam temelli inançlarının daha güçlü bir Ģekilde ölçülebileceğini iddia etmiĢlerdir. Bu çalıĢma 24 sıfat çiftinden 
oluĢan Stahl ve Bromme (2007) tarafından alan odaklı epistemolojik inançların ölçülmesine yönelik olarak geliĢtirilen anketi 
Türkçe‘ye uyarlamak amacı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.   
YÖNTEM 

ÇalıĢmaya uygun örneklem yöntemi ile Bolu il merkezinde 4 farklı okulda öğrenim görmekte olan 284 öğrenci 
katılmıĢtır. Örneklemdeki öğrencilerin 171‘i 11. sınıf 113‘ü ise 12. sınıf öğrencisidir. Anket maddelerinin Türkçe‘ye çeviris i 3 
farklı fen eğitimcisinden oluĢan bir havuz tarafından aynı anda yapılmıĢtır. Çeviriyi yapan araĢtırmacılar Ġngilizce eğitim veren 
üniversitelerde doktoralarını yapmıĢlar ya da doktora sonrası araĢtırma için anadili Ġngilizce olan bir ülkede en az 6 ay 
süreyle çalıĢmıĢlardır. Orijinal anket bilginin kesinliği, basitliği ve kaynağı olmak üzere toplam 3 boyutun her birinde 8 olmak 
üzere 24 sıfat çiftinden oluĢmaktadır. Bu maddelerin 16 tanesi dilimize uyarlanabilmiĢtir. Ayrıca bilginin gerekçelendirilmesine 
yönelik 5 farklı sıfat çiftinden oluĢan bir boyut daha eklenmiĢtir. Sonuç olarak uygulama öncesinde kesinlik boyutunda 6, 
basitlik boyutunda 6, kaynak boyutunda 4 ve gerekçelendirme boyutunda 5 sıfat çifti olmak üzere toplamda 21 madde 
bulunmaktadır. Anketin en üst kısmına ―Bana göre Fizik‘te Kuvvet ve Hareket ile ilgili bilgiler…‖ ifadesi yerleĢtirildi ve 
katılımcıların her sıfat çifti için 7‘li ölçek üzerinde iĢaretleme yapmaları istendi. Her sıfat çifti sol tarafı epistemolojik olarak 
güçlü olmayan inançları, sağ tarafı ise     güçlü epistemolojik inançları ifade edecek edece Ģekilde katılımcılara sunuldu. 
Veriler SPSS‘e girildikten sonra açımlayıcı faktör analizi gerçekleĢtirildi. 
SONUÇLAR 

Örneklemin analize uygunluğuna KMO analizi (0.82) ve the Bartlett‘s küresellik testi ((210, n=284) = 1864.952, p < 
0.0001) ile karar verildikten sonra en çok olabilirlik (Maximum Likelihood) analizi üzerinde varimax dördürmesi 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk analiz sonuçları 3 sıfat çiftinden oluĢan yeni bir faktör ortaya çıkarmıĢtır. BeĢinci faktörün anlamlı bir 
Ģekilde yorumlanamamasından dolayı bu faktörde bulunan üç sıfat çifti veriden çıkarılarak aynı analizler tekrar edilmiĢtir. BeĢ 
sıfat çiftinin faktör yükü 0.4‘ün altında olduğu için ve bir sıfat çiftinin iki farklı faktör üzerinde 0.4‘ün üzerinde bir faktör yükü 
değerine sahip olmasından dolayı altı sıfat çifti veriden çıkarılarak analizler tekrarlanmıĢtır. Sonuç olarak 16%‘lık varyansı 
açıklayabilen kesinlik boyutunda beĢ, basitlik boyutunda iki, kaynak boyutunda iki ve gerekçelendirme boyutunda üç olmak 
üzere toplam 12 maddeden oluĢan bir anket uyarlanabilmiĢtir. Anketin alt boyutlarındaki Cronbach alpha güvenirlik değerleri 
ise sırası ile .77, .65, .77 ve .78  olarak bulunmuĢtur. 
TARTIġMA 

Bu çalıĢma kapsamında dilimize uyarlaması yapılan anketin sonuçlarının güvenirliği ve geçerliğine yönelik veri 
desteği sağlandığı düĢünülmektedir. Stahl ve Bromme (2007) kendi yaptıkları analizler doğrultusunda anketin bilginin yapısı 
(texture) ve bilginin değiĢkenliği (variability) Ģeklinde isimlendirilen ve 17 sıfat çiftinden oluĢan iki faktörlü bir yapıyı daha iyi 
açıkladığını, bu Ģekilde her iki faktörün güvenirlik değerlerinin sırası ile .83 ve .76 olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu çalıĢma 
kapsamında ankete yeni bir boyut (gerekçelendirme) daha eklenmiĢ ve anketin aslında dört faktörlü bir yapıya sahip olduğu 
gösterilmeye çalıĢılmıĢtır. Ancak yapılan analizler basitlik ve kaynak boyutlarının her ikisinde de sadece iki madde kalması ile 
sonuçlanmıĢtır. Buna rağmen kabul edilebilir güvenirlik değerleri bulunmuĢtur. Takip eden araĢtırmacıların daha fazla sıfat 
çifti ekleyerek bu dört faktörlü yapıyı daha güvenilir sonuçlar verecek Ģekilde kullanabilecekleri düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Alan odaklı epistemolojik inançlar, kuvvet ve hareket, lise 
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Doğrulayıcı ve Açımlayıcı Faktör Analizi Ġle Motivasyon ve Öz-Düzenleme Ölçeğinin Türkçeye 
Uyarlanması  
Cemal TOSUN1      Ali Rıza ġEKERCĠ2 
1Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 
2Dumlupınar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 

Bu araĢtırmanın amacı, Velayutham, Aldridge ve Fraser (2011) tarafından öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik 
motivasyon ve öz düzenleme beceri düzeylerini belirlemek için geliĢtirilen Motivasyon ve Öz-düzenleme Ölçeğinin 
(Motivation and self regulation scale) Türkçeye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmaktır. Orijinal ölçek 4 
faktörlü (öz-yeterlilik, öğrenme amaçları, görev değeri ve öz-düzenleme) yapıda olup, toplam 32 maddeden oluĢmaktadır. Ġlk 
olarak ölçeğin geliĢtiricilerinden izin alınmıĢtır.  Daha sonra,  ölçek maddeleri araĢtırmacılar tarafından birbirlerinden 
bağımsız olarak Türkçeye tercüme edilmiĢtir. Daha sonra ölçeğinin tercüme geçerliği için Ġngilizce ve Türkçe dil uzmanlarının 
görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Bu aĢamada her iki dili de hâkim 10 fen eğitimi alanı uzmanı ve 6 Türk Dili uzmanı görev 
almıĢtır. Ölçek maddelerinin tercümesinin Ġngilizce orjinali ile olan uyum düzeylerinin 10 üzerinden 7.1 ile 9.5 aralığında 

değiĢtiği belirlenmiĢtir,  ̅=8.7 (1.15). Ölçek maddelerinin Türkçe anlaĢılabilirlik dereceleri ise 6.1 ile 10.0 aralığında değiĢtiği 

tespit edilmiĢtir,  ̅=8.8 (.68). Daha sonra özel bir ilköğretim okulunun 8. sınıfında öğrenimlerine devam etmekte olan 30 
öğrenci ölçek maddelerinin Türkçe ve Ġngilizce ifadelerinden aynı Ģeyleri anlayıp anlamadıklarını belirleme aĢamasında görev 
almıĢlardır. Bu amaçla Ġngilizce ve Türkçe formlar aynı öğrenci grubuna 3 hafta ara ile uygulanmıĢtır. Toplamda 30 sekizinci 
sınıf öğrencisinin katıldığı bu aĢamaya ait Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Çiftler Testi sonuçları her iki forma ait sonuçların yüksek 
oranda örtüĢtüğünü, iki ölçüm puanları arasındaki farkın 13. ve 28. maddeler haricinde anlamlı olmadığını (p< .01) 
göstermektedir. Bu durum öğrencilerin ölçeğin Türkçe ve Ġngilizce formundan aynı Ģeyler anladıklarını göstermektedir.  

Daha sonra ölçeğin psikometrik özellikleri (yapı geçerliği ve güvenirlik) belirlenmiĢtir. Ölçeğin Türkçe formu 
Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) için Kütahya ilinde 8. sınıfta öğrenimlerine devam etmekte olan toplam 9 farklı okuldaki 676 
öğrenciye uygulanmıĢtır. Böylece bütün maddeler arasında korelasyon matrisleri incelenmiĢtir. Verilerin faktör analizine 
uygunluğunu belirlemek için ―KMO‖ (Kaiser-Meyer-Olkin) katsayısı ve ―Bartlett Küresellik‖ testleri yapılmıĢtır. Verilerin faktör 
analizine uygun olması için KMO‘nun .50‘den yüksek olması ve Bartlett Küresellik testinin anlamlı çıkması gerekmektedir 
(Çokluk, ġekercioğlu, & Büyüköztürk, 2012). Bu çalıĢmada 13. ve 28. maddelerin Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Çiftler testi analizi 
sonrasında ölçekten çıkartılmasıyla geriye kalan otuz madde için KMO .953, Bartlett Küresellik testi χ2 değeri ise 9938.812 
(p< .05) bulunmuĢtur. Daha sonra AFA‘da varimax dik döndürmesi kullanılmıĢtır. Bu iĢlem sonucunda, ölçekte bulunan 
maddeler 5 faktör altında toplanmıĢtır. BiniĢik olduğu tespit edilen 7, 17, 18, 29 ve 32. maddeler ölçekten çıkarılarak yeniden 
faktör analizi yapılmıĢtır. Analizin sonucunda KMO değeri .948 ve Bartlett Küresellik testi χ2 değeri ise 7890.746 (p< .05) 
olan, 4 faktörlü ve yirmi beĢ maddeden oluĢan ölçek elde edilmiĢtir. 25 madde ve 4 faktörden oluĢan ölçme aracının toplam 
varyansın %58.132‘isini açıkladığı ve alt faktörlerde yer alan maddelerin orijinal formdaki maddelerle örtüĢtüğü görülmüĢtür.  

Uyarlanma çalıĢması yapılan ölçeğin Türkçe formuna LISREL 8.8 istatistik programı ile Doğrulayıcı Faktör Analizi 
yapılmıĢ farklı bir örneklem grubundan elde edilen verilerin dört boyutu doğrulayıp doğrulamadığı test edilmiĢtir. Doğrulayıcı 
faktör analizi için ölçeğin Türkçe formu Bartın ve Kütahya illerinde 8. sınıfta öğrenimlerine devam etmekte olan toplam 5 farklı 
okuldaki 472 öğrenciye uygulanmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizinde χ2 değerinin kendi serbestlik derecesine oranı önemli bir 
istatistiktir. Bu oranın 3 veya 3‘ ün altında olması uyumun çok iyi olduğunu ve 5‘in altında olması ise orta düzeyde uyumu 
göstermektedir (Kline, 2011; Sümer, 2000). Bu çalıĢmada  χ2/df oranı 3.16 olarak belirlenmiĢ olup, orta düzeyde uyuma 
karĢılık gelmektedir. GFI (.87), AGFI (.84) değerleri .90‘un üzerinde olmadığından zayıf uyuma karĢılık gelmektedir (Hooper, 
Caughlan & Mullen, 2008). CFI (.97) ve NNFI (.97) değerlerinin .95‘in üzerinde olması ise mükemmel uyuma karĢılık 
gelmektedir (Sümer, 2000). RMSEA, RMR ve standardize edilmiĢ RMR değerlerinin .05‘den küçük olması mükemmel ve 
.08‘den küçük olması iyi uyuma iĢaret ederken (Jöreskog & Sörbom, 1993), .10‘dan küçük olması ise zayıf uyuma iĢaret 
etmektedir (Tabachnick & Fidel, 2001). Buna göre uygulanan teste ait RMSEA (.069) değerinin iyi uyum gösterdiği 
söylenebilir. Diğer taraftan RMR (.055) ve standardize edilmiĢ RMR (.050) değerleri incelendiğinde, RMR ve standardize 
edilmiĢ RMR değerlerinin iyi uyum gösterdiği söylenebilir. 

Adapte edilen ölçeğin güvenirliği (iç tutarlılığı) madde analizi ile incelenmiĢ olup hem alt-üst grup ortalamaları farkına 
dayalı madde analizi hem de korelasyona dayalı madde analizi yapılmıĢtır. 1128 sekizinci sınıf öğrencisine uygulanan 
ölçekten elde edilen verilere yapılan analizde üst ve alt grupların madde ortalamaları için t-testi sonuçları tüm maddeler için 
(p<.05) anlamlı olduğundan ölçekten bu aĢamada herhangi bir madde çıkartılmamıĢtır. Korelasyona dayalı madde analizinde 
ise tüm maddelerin puanları ölçek puanı ile yüksek derecede korelasyon gösterdiği ve .532 ile .679 arasında değiĢen yüksek 
değerler elde edilmiĢtir. 25 maddelik ölçeğin tamamı için Cronbach-Alpha güvenirlik katsayısı .942 bulunurken dört alt 
boyutuna ait değerler .816 ile .880 arasında değiĢmiĢtir. Ölçeğin genelinden elde edilen değerler, ölçeğin adapte edilen 
formunun yeterli derecede güvenilir olduğunu göstermektedir. Ayrıca ölçeğin alt boyutlarındaki öğrenci cevapları arasındaki 
iliĢkide incelenmiĢtir. Ölçeğin alt boyutları arasındaki iliĢkiler anlamlı ve pozitif yönlüdür. Öğrenme amaçları ve görev değeri 
alt boyutları puanları arasındaki iliĢki en yüksektir. Öğrenme amaçları ile öz-düzenleme alt boyutları puanları arasındaki iliĢki 
ise en düĢüktür.   
Anahtar Kelimeler: Geçerlik, görev değeri, güvenirlik, motivasyon, öğrenme amaçları, öz-düzenleme, öz-yeterlilik 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Alternatif Ölçme ve Değerlendirme YaklaĢımlarını Kullanmaya 
Yönelik Öz Yeterliklerinin Ġncelenmesi 
Nilgün YENĠCE1 BarıĢ ÖZDEN2 Gizem ALPAK 1 

1Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Anıtkaya Ortaokulu, Fen ve Teknoloji Öğretmeni 

Son yıllarda Fen ve Teknoloji öğretim programında hem öğretim anlayıĢı hem de öğretim sürecinin değerlendirilmesi 
konusunda önemli değiĢiklikler yapılmıĢtır. 2005 yılında uygulamaya konulan öğretim programında öğrencilerin geleneksel 
ölçme ve değerlendirme yöntemleri ile birlikte alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları da kullanılarak değerlendirilmesi 
gerektiği vurgulanmıĢtır (MEB, 2006). Öğretim programında yapılan son değiĢiklikle de öğrencilerin süreç içerisinde 
izlenmesi, yönlendirilmesi, öğrenme güçlüklerinin belirlenerek giderilmesi, anlamlı ve kalıcı öğrenmenin desteklenmesi 
amacıyla sürekli geri bildirimin sağlanmasına yönelik bir ölçme-değerlendirme anlayıĢı benimsenmiĢtir. Son yapılan 
değiĢiklik, ölçme-değerlendirmede esas alınan bakıĢ açısı, ürün kadar sürecin de değerlendirildiği bir ölçme ve 
değerlendirme anlayıĢına dayanmaktadır. Bu nedenle, sürecin sonunda öğrencinin ortaya koyduğu öğrenme ürünü ile birlikte 
gösterdiği performansın da değerlendirilmesi önerilmiĢtir Ayrıca, tamamlayıcı ölçme araç ve tekniklerinin kullanımı ile birlikte 
sürece dönük değerlendirme yaklaĢımına önem verilerek öğrencinin kendini ve akranını değerlendirme Ģansı bulduğu öz ve 
akran değerlendirme yaklaĢımları benimsenmiĢtir (MEB, 2013).  

Alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri, tek bir doğru cevabı olan çoktan seçmeli testlerin de içinde bulunduğu 
geleneksel değerlendirmelerin dıĢında kalan tüm değerlendirme türlerini kapsar. Alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri; 
sadece ürünü değil, öğrenme sürecini de değerlendirdiği için öğrencilerin öğrenme konusunda sorumluluk sahibi olmasını ve 
öğrendikleriyle gurur duymasını sağlar (MEB, 2006). Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının uygulamadaki etkililiği 
öğretmenlere bağlıdır. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanma 
konusundaki öz yeterlik düzeylerinin ve adayların öz yeterliliklerini etkileyen faktörlerin belirlenmesi bu noktada büyük önem 
taĢımaktadır. Alan yazın incelendiğinde; alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına iliĢkin öğretmen adaylarının 
görüĢlerinin alındığı çalıĢmalara rastlanılmaktadır (Çoklar, Vural ve ġahin, 2009; Tatar ve ġaĢmaz-Ören, 2009; Usta, Dikyol 
ve Ġnce, 2010 ġaĢmaz Ören, Ormancı ve Evrekli, 2011; Kolomuç ve AçıĢlı, 2013). Ancak, fen bilgisi öğretmen adaylarının 
alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik öz yeterliklerinin belirlenmesine yönelik yapılan 
çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu söylenebilir. Ayrıca alan yazında öğretmen ve öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve 
değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik öz yeterliklerinin cinsiyet, sınıf düzeyi ve öğrenim görülen anabilim dalı 
değiĢkenleri açısından incelendiği çalıĢmalarda bulunmaktadır (ġahin ve Uysal, 2013; ÇalıĢkan, Uymaz ve Tekin, 2013; 
Metin, 2012; Parmaksız, 2004). ġaĢmaz Ören, Ormancı ve Evrekli (2011) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının alternatif 
ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına iliĢkin öz yeterliklerinin cinsiyete göre anlamlı farklılık gösterdiğini, bölüm ve sınıf 
değiĢkenlerine göre ise anlamlı bir farklılık göstermediğini belirlemiĢlerdir. ġahin ve Ersoy (2009) yaptıkları çalıĢmada, sınıf 
öğretmeni adaylarının yeni ilköğretim programındaki ölçme-değerlendirme konusundaki yeterlik düzeylerine iliĢkin algılarını 
araĢtırmıĢlardır. Bu çalıĢmanın sonucunda, sınıf öğretmeni adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını 
kullanmaya yönelik öz yeterliklerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği, sınıf düzeyi değiĢkenine göre 
ise 4. sınıf öğrencilerinin lehine anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Mevcut durumun betimlenmesine yönelik olarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢ, çalıĢmanın 
araĢtırma grubunu, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Adnan Menderes Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Anabilim Dalında öğrenim gören 171 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubunun %77,2‘si (n=132) kız, %22,8‘i (n=39) 
erkek öğretmen adayıdır. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının %55,6‘sı (n=95) ölçme ve değerlendirme ile ilgili 
ders alırken, % 44,4‘ü (n=76) ölçme ve değerlendirme ile ilgili ders almamıĢtır.  

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak; öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını 
kullanmaya yönelik öz yeterliklerini belirlemek amacıyla Buldur (2009) tarafından geliĢtirilen ―Alternatif Değerlendirme 
YaklaĢımlarını Kullanmaya Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçeğe iliĢkin araĢtırmacılar tarafından gerçekleĢtirilen 
analizlerde ölçeğin toplamda % 47,72‘lik varyans oranını açıklayan üç faktörden meydana geldiği belirlenmiĢtir. Söz konusu 
faktörler uygulamaya yönelik öz-yeterlik, zorluklarla baĢa çıkmaya yönelik öz-yeterlik ve kaynak kullanımına yönelik öz-
yeterlik olarak isimlendirilmiĢtir. Ölçeğe iliĢkin cronbach alpha değeri ise .89 olarak belirlenmiĢtir (Buldur, 2009). Bu 
araĢtırmada ise çalıĢma grubunun farklılığından dolayı ölçeğe iliĢkin geçerlik ve güvenirlik bulguları yeniden incelenmiĢtir. 
Buna göre araĢtırmacılar tarafından belirlenen faktör yapısı uygulamanın gerçekleĢtirildiği çalıĢma grubundan elde edilen 
veriler üzerinde doğrulayıcı faktör analizi gerçekleĢtirilerek sınanmıĢtır. Ayrıca ölçeğe iliĢkin cronbach alpha ise .90 olarak 
hesaplanmıĢtır. Bulgular sonucunda söz konusu ölçeğin faktör yapısının göreli olarak uygulanan çalıĢma grubuna uygun 
olduğu belirlenmiĢtir. 

Verilerin analizinde betimsel istatistikler (Aritmetik ortalama, standart sapma) kullanılmıĢtır. Betimsel istatistiklere ek 
olarak, öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik öz yeterlik puanlarının 
cinsiyet ve ölçme ve değerlendirmeye ile ilgili bir ders alma değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini 
belirlemek için t-testi; öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik öz yeterlik 
puanlarının sınıf düzeyi açısından anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ise tek yönlü varyans analizi 
(ANOVA) kullanılmıĢtır. Ayrıca hangi gruplar arasında farklılığın olduğunu belirlemek için Scheffe testinden yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, fen bilgisi öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya 
yönelik öz yeterlik ölçeğinden aldıkları toplam puan ortalamasının (X=3,76) olduğu belirlenmiĢtir. Madde baĢına düĢen 
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ortalama değer hesaplandığında, öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik 
öz yeterlik düzeylerinin yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. Yapılan karĢılaĢtırmalarda ise, fen bilgisi öğretmen adaylarının 
alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını kullanmaya yönelik öz yeterliklerinin cinsiyet açısından kız öğrenciler lehine 
anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyi açısından 4. sınıf öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık gösterdiği 
belirlenmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme ile ilgili bir ders alma durumu değiĢkenine göre ise alt faktörlerde istatistiksel olarak 
anlamlı bir farklılık tespit edilememiĢtir. AraĢtıma bulgularına göre önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları, Öz yeterlik, Fen bilgisi öğretmen adayları 
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Fen Bilimleri Öğrenimi Motivasyon ve Öz Düzenleme Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Hüseyin ĠNALTUN1  Salih ATEġ1 

Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Bu çalıĢmanın amacı Velayutham, Aldridge ve Fraser (2011) tarafından geliĢtirilen motivasyon ve öz düzenleme 

ölçeğinin Türkçeye adaptasyonudur. Motivasyon ve öz-düzenleme yoğun çalıĢmaların yapıldığı alanlardır. Yapılan 
çalıĢmalara göre bu yapılar öğrenci baĢarısı ile yakından iliĢkilidir. Bu sebeple öğrencilerin motivasyonlarını ve öz-
düzenlemelerini geçerli ve güvenilir bir Ģekilde belirlemek önemlidir. Ülkemizde de öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 
motivasyon ve öz-düzenlemelerini belirlemeye yönelik çalıĢmalar yapılmaktadır (Büyüköztürk, Akgün, Özkahveci ve Demirel, 
2004; Dede ve Yaman, 2008; Yılmaz ve ÇavaĢ, 2007). Ancak bu çalıĢmalar genellikle sınırlı sayıda motivasyon ve öz-
düzenleme yapısına odaklanmıĢlardır. Ayrıca geliĢtirilen ölçekler genellikle ilköğretim veya ortaöğretim kademelerine hitap 
etmektedir. Velayutham, ve arkadaĢları (2011) tarafından geliĢtirilen ―students‘ adaptive learning engagement in science‖ 
(SALES) adlı ölçeğin adaptasyonu ile birlikte üniversite öğrencilerinin motivasyonel inançlarını güncel ve bütüncül bir Ģekilde 
ölçme imkanı ortaya çıkacaktır. Ayrıca bu ölçekle daha az çalıĢmaya konu olan öz-düzenlemenin davranıĢ boyutunun 
ölçülmesi sağlanabilecektir.  

Motivasyon,  hedefe yönelik aktivitenin harekete geçirildiği ve sürdürüldüğü bir süreçtir (Pintrich ve Schunk, 1996). 
Motivasyonel inançlardan biri olan hedef yönelimi, bireylerin kendilerini değerlendirecekleri kriterleri, amaçları, gerekçeleri 
kapsayan bir yapıdır (Ames, 1992). Öğrencilerin bir diğer motivasyonel inancı konu değeri ise, farklı görevlerin nitelikleri ve 
bu niteliklerin bir görevi yapma arzusunu nasıl etkilediğini açıklar (Wigfield ve Eccles, 2000). Motivasyonu etkileyen son yapı 
ise öz-yeterliktir. Öz-yeterlik, bireylerin belli bir davranıĢı göstermek için gerekli etkinlikleri düzenleme ve baĢarılı bir Ģekilde 
tamamlama kapasitelerine olan inançlarıdır (Bandura, 1977). Öğrencilerin baĢarılarıyla ilgili diğer önemli yapı ise öz-
düzenlemedir. Öz-düzenleme, bireylerin belirledikleri hedeflere ulaĢmaları için biliĢlerini, duyuĢlarını, davranıĢlarını 
izlemelerini, kontrol etmelerini ve düzenlemelerini ifade eder (Schunk, 2001). Öğrenci baĢarısında bu kavramların birlikte 
değerlendirilmesi önemlidir.  

Velayutham ve arkadaĢlarının (2011) geliĢtirmiĢ olduğu SALES ölçeği beĢli likert tipinde, her birinde sekiz madde 
olmak üzere dört alt boyuta sahiptir. Ölçeğin alt boyutları hedef yönelimi, konu değeri, öz-yeterlik ve öz-düzenlemedir. 
Ölçeğin adaptasyon çalıĢması Gazi Üniversitesi, Fen Bilgisi Öğretmenliğine devam eden 416 öğrencinin katılımı ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların 308‘i kız, 59‘u erkektir, 49 öğrenci cinsiyetini belirtmemiĢtir. Ayrıca katılımcıların 97‘si birinci, 
183‘ü ikinci ve 115‘i dördüncü sınıf öğrencisidir, 21 öğrenci sınıfını belirtmemiĢtir.  

Adaptasyon sürecinden önce özgün ölçeğin yazarıyla iletiĢime geçilerek ölçeğin adaptasyonuna yönelik fikirleri 
istenmiĢtir. Yazarın olumlu görüĢleri doğrultusunda adaptasyon çalıĢmasına baĢlanmıĢtır. Ölçeğin adaptasyon sürecinde 
Hambleton ve Patsula‘nın (1999) önerileri izlenmiĢtir. Ġlk aĢamada dilsel eĢ değerlik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla 
ölçek biri yüksek lisans ve doktorasını yurt dıĢında yapmıĢ üç öğretim elemanı tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. Ölçek 
Türkçeye çevrildikten sonra çeviriler bir araya getirilerek maddeler üzerinde tartıĢılmıĢtır. AnlaĢmaya varılamayan maddeler 
için özgün ölçeğin yazarlarıyla iletiĢime geçilmiĢ ve tek bir Türkçe form elde edilmiĢtir. Türkçe form ilk aĢamaya katılmamıĢ 
bir öğretim elemanı tarafından Ġngilizceye çevrilmiĢtir. Süreç sonunda elde edilen Ġngilizce form, özgün ölçek ile 
karĢılaĢtırılmıĢ ve aynı anlamı verip vermedikleri kontrol edilmiĢtir. Gerekli düzenlemelerden sonra ölçeğin Türkçe formuna 
son hali verilmiĢtir. Son form Türkçe Öğretmenliği bölümünden bir öğretim elemanı tarafından dil bilgisi kurallarına göre 
incelenmiĢtir. Süreç sonunda elde edilen form 30 üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Uygulamada süre sınırı verilmemiĢ ve 
son öğrenci ölçeği tamamlayana kadar zaman tutulmuĢtur. Böylece ölçeğin tamamlanması için gereken ideal süre 
hesaplanmıĢtır. Ölçek tamamladıktan sonra maddeler araĢtırmacı tarafından okunarak öğrencilerin maddelerden ne 
anladıkları sorulmuĢtur. Bir madde hakkında öğrencilerden çeliĢkili ifadeler geldiğinde oylama yapılmıĢtır. Sınıfın 
çoğunluğunun katıldığı anlam özgün ölçektekinden farklı bir anlama sahipse değiĢtirilmeye karar verilmiĢtir. Sonuçta ölçeğin 
dilsel eĢ değerliğinin sağlandığı ve diğer analizler için hazır olduğuna karar verilmiĢtir.   

Yapılacak test tekniklerinin seçiminde Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk (2012)‘ün ölçek adaptasyonu hakkındaki 
önerileri izlenmiĢtir.  Bu doğrultuda ilk olarak LISREL 9.1 paket programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi (DFA) 
yapılmıĢtır. DFA,  gizil değiĢkenler ile ilgili kuramların test edildiği, ileri düzey araĢtırmalarda kullanılan geliĢmiĢ bir tekniktir 
(Tabachnick ve Fidell, 2001). Yapılan DFA ile elde edilen uyum indeksleri: (χ2/sd) = 3.13, GFI=.82, AGFI=.79, RMSEA=.072, 
RMR=.038, CFI=.97, NFI=.95, NNFI=.96 ve PGFI=.71.‘dir. Hesaplanan (χ2/sd)=3,13 orta (Sümer,  2000),  RMSEA=.072 iyi 
(Steiger,  2007),  RMR=.038,  CFI=  ,97 NFI=.95,  NNFI=.96 mükemmel (Brown,  2006;  Thompson,  2004;  Hu ve Bentler,  
1999),  GFI=.82 ve AGFI=.79 zayıf düzeyde uyuma karĢılık gelmektedir. Bu sonuçlara göre model özgün ölçekte olduğu gibi 
korunmuĢtur. 

Güvenirlik çalıĢması için SPSS 17 ile Cronbach Alpha değeri hesaplanmıĢtır. ĠĢlem sonucunda Cronbach Alpha 
hedef yönelimi için .90, konu değeri için .89, öz-yeterlik için .87 ve öz-düzenleme için .86 olarak hesaplanmıĢtır. Buna göre 
ölçeğin ilk alt boyutunun mükemmel,  diğer alt boyutlarınınsa iyi derece güvenirliğe sahip olduğu görülmüĢtür. (George ve 
Mallery, 2003). Analizler uyarlaması yapılan ölçeğin Türkçe formunun geçerli ve güvenilir bir yapıda olduğunu 
göstermektedir.    

Adaptasyonu tamamlanan ölçek, üniversite öğrencilerinin motivasyon ve öz-düzenlemeleri ile diğer değiĢkenler 
arasındaki iliĢkileri belirlemek amacıyla araĢtırmacılar tarafından kullanılabilir. 
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Matematik BaĢarısının Belirlenmesinde YapılandırılmıĢ Grid ve Çoktan Seçmeli Testilerin 
KarĢılaĢtırılması 
Elvan BaĢokçu1        Ezgi Oğuz1 

1Ġzmir Özel Ege Lisesi, Matematik Öğretmeni 

Bu araĢtırmada ilköğretim matematik dersinde yapılandırılmıĢ grid kullanımının etkileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu 
doğrultuda Ġlköğretim 8. Sınıf matematik dersine ait ―prizmalar‖ konusunda aynı davranıĢları ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢ bir 
yapılandırılmıĢ grid ile çoktan seçmeli testin psikometrik özellikleri karĢılaĢtırılmıĢtır.  

YapılandırılmıĢ grid, bir konu alanı için hazırlanmıĢ sorulara iliĢkin cevaplarının gözenekleri numaralandırılmıĢ bir 
tabloya dağıtılmasıyla oluĢturulur(Egan, 1972). YapılandırılmıĢ gridlerde bir maddenin yanıtı birden fazla seçenekten 
olabildiği gibi aynı zamanda bir seçenek de birden fazla maddenin ortak yanıtı olabilir(Bahar, Johnstone, & Sutcliffe, 1999). 
Bu durum objektif bir test olan yapılandırılmıĢ gridin hem Ģans baĢarısından arınık olmasına hem de kısmi puanlama 
yapılmasına olanak tanımaktadır. Bununla birlikte yapılandırılmıĢ gridler geniĢ bir kapsamı aynı anda ölçme konusunda 
sınırlılıkları olan ölçme araçlarıdır. Bu nedenden dolayı özellikle öğrenci eksiklerinin belirlenmesi amacıyla biçimlendirmeye 
yönelik değerlendirme aĢamasında daha yaygın kullanılmaktadırlar(Kane & Mitchell, 2013). AraĢtırma yapılandırılmıĢ gridin 
çoktan seçmeli testlere göre avantajlarını ortaya çıkartmayı amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini ilköğretim 8.sınıf düzeyinde öğretim gören 86 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu öğrenciler 4 ayrı 
sınıfta yer almaktadırlar. Sınıfların matematik dersine aynı öğretmen girmektedir. AraĢtırma kapsamında kullanılan ölçme 
araçlarının paralellikleri uzman görüĢlerine göre belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından belirlenen belirtke tablosuna göre 
hazırlanan yapılandırılmıĢ grid ve çoktan seçmeli testler iki üniversitede görevli doktora düzeyinde eğitimi olan alan uzmanı 
ve bir alan eğitimcisi tarafında incelenmiĢtir ve aynı davranıĢları ölçtüğü konusunda görüĢ birliği sağlanmıĢtır.  AraĢtırma 
kapsamında geliĢtirilen bu iki test sınıflara birer hafta arayla uygulanmıĢtır. Uygulamada testin tekrar etkisini kontrol etmek 
amacıyla önce sınıfların ölçülen konudaki hazırbulunuĢluk düzeylerini incelemek amacıyla matematik ortak sınavlarının 
ortalamaları arasındaki farkın anlamlılığına iliĢkisiz örneklemler t testi ile bakılmıĢ ve sınıf ortalamalarının istatistiksel olarak 
farklı olmadıkları belirlenmiĢtir. Ġkinci Ģamada ise seçkisiz seçilen iki sınıfa önce yapılandırılmıĢ grid sonra çoktan seçmeli test 
uygulanırken diğer iki sınıfa ise önce çoktan seçmeli sonra yapılandırılmıĢ grid testleri uygulanmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde 
uygulama önceliğinin etkisi olmadığı gözlenmiĢtir.    

Uygulama sonuçlarına göre elde edilen bulgulardan ilki iki testin uygulama süreleri bakımından yapılandırılmıĢ 
gridlerin daha kullanıĢlı olduğu yönündedir. Öğrencilerin testleri tamamlama süreleri arasındaki fark iliĢkili örneklemler t testi 
ile incelenmiĢ ve yapılandırılmıĢ grid ile çoktan seçmeli testin tamamlanma süreleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 
fark olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre aynı sayıda davranıĢ ölçülmesine rağmen öğrencilerin yapılandırılmıĢ 
grid testini daha kısa sürede cevapladıkları belirlenmiĢtir. Bununla birlikte iki testten elde edilen puanlar arasındaki 
korelasyon katsayıları incelenmiĢ ve iki test puanları arasında yüksek düzeyde pozitif bir iliĢki olduğu gözlenmektedir. Bu 
durum iki testinde öğrencilerin özelliğe sahip olma düzeylerini benzer Ģekilde belirlediklerini göstermektedir. AraĢtırmada iki 
testtin güvenirlik katsayıları ve madde test korelasyonları incelenmiĢtir. Testlerin güvenirlikleri için KR-20 iç tutarlılık katsayısı 
ve madde test korelasyonları için Çift Serili Korelasyon katsayıları hesaplanmıĢtır(Anastasi & Urbina, 2009). Analizler 
sonucunda elde edilen bulgular incelendiğinde uygulanan çoktan seçmeli testin ve yapılandırılmıĢ gridin iç tutarlılık 
katsayılarının yüksek olduğu gözlenmiĢtir. Aynı zamanda iki testte yer alan maddelere iliĢkin madde test korelasyon 
katsayılarında yüksek olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada testlerin ölçüt geçerliğini belirlemek amacıyla öğrencilerin ilgili 
konuya ait ortak sınav puanlarıyla yapılandırılmıĢ grid ve çoktan seçmeli test puanları arasındaki korelasyonlar 
hesaplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre iki testinde yüksek ölçüt geçerliğine sahip olduğu belirlenmiĢtir.   

AraĢtırma bulguları incelendiğinde çoktan seçmeli testlere göre hazırlama aĢaması daha kolay olan ve Ģans baĢarısı 
daha düĢük olan yapılandırılmıĢ gridlerin çoktan seçmeli testlere benzer psikometrik özellikleri taĢıdığı gözlenmektedir. 
YapılandırılmıĢ gridlerin temel dezavantajı her konu alanı için uygun olmaması ve kapsamının dar olmasıdır. Bununla birlikte 
yapılandırılmıĢ gridler aracılığıyla ölçülmeye uygun olan davranıĢlarda bu ölçme araçlarının kullanılmasının daha zengin bir 
içerikle öğrenci baĢarısının belirlenmesine olanak sağlayabileceği söylenebilir.  
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Fizik Öğretmen Adaylarının Üç Boyutlu ġekilleri Algılama ve Tanımlama Durumlarının 
AraĢtırılması 
Çağlar GÜLÇĠÇEK1  Volkan DAMLI1 

1G. Ü., Gazi Eğitim Fak., Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü, Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 

AraĢtırmanın amacı fizik öğretmen adaylarının karĢılaĢtıkları üç boyutlu bir Ģekli algılama ve tanımlama durumlarını 
araĢtırmaktır. ÇalıĢma kapsamında bir öğrencinin üç boyutlu Ģekli algılama ve tanımlama durumundan; üç boyutlu Ģekillerin 
küresel ve silindirik koordinat sisteminde çizilebilmesi için gereken değiĢkenleri, sabitleri ve değiĢkenlerin sınır aralıklarını 
belirlemesi kast edilmektedir. Fizik öğretmen adayları öğretim süreçleri boyunca mekanik, fizikte matematiksel metotlar, 
elektromanyetizma, elektromanyetik teori vb. derslerde üç boyutlu Ģekiller ve bu Ģekillere dayanan problemlerle sık 
karĢılaĢırlar. Ancak öğrencilerin üç boyutlu Ģekilleri algılama ve tanımlama durumları ile ilgili bilgi toplamak için sınavlardan 
aldıkları notlar doğrudan kullanılamaz. Bunun sebebi ders kapsamında yapılan sınav içeriğinin doğrudan ve yalnızca üç 
boyutlu Ģekillerin algılanması ve tanımlanmasına yönelik olmamasıdır. Bu nedenle, araĢtırma kapsamında hazırlanan test ile 
öğretmen adaylarının, testte çizimleri bulunan üç boyutlu Ģekilleri çizmek için gerekli olan değiĢkenleri ve bu değiĢkenlerin 
sınırlarını belirleme durumları araĢtırılması amaçlanmıĢtır.  

Test hazırlanırken; (1) küresel ve/veya silindirik koordinatlarda çizilebilecek Ģekiller seçmeye, (2) değiĢkenlerin 
sınırları açısından çeĢitliliği arttırmaya dikkat edilmiĢtir. Uzamsal zekâ ile ilgili yapılan çalıĢmalar, Ģekillerin yönlerinde 
meydana gelen küçük değiĢikliklerinin bile Ģekilleri akılda canlandırmayı etkilediğini göstermektedir. Bu nedenle testteki 
Ģekiller kartezyen koordinat sisteminde çizilirken koordinat sistemine bakıĢ açısı aynı kalacak Ģekilde çizilmiĢtir. Ġlk aĢamada 
on ikisi küresel koordinat, onu da silindirik koordinat sisteminde olmak üzere yirmi iki test maddesi hazırlanmıĢtır. Daha sonra 
öğrencilerin küresel ve silindirik koordinat sistemlerinin hangisinde tanımlama yapmaya daha yatkın olduklarını tespit 
edebilmek için her iki koordinat sisteminde de çizilebilecek çember ve daire Ģekillerini içeren birer madde daha teste 
eklenmiĢtir.  ―Gizli geometrik özelliklerin‖ de akılda canlandırmayı etkilediği uzamsal zekâ ile ilgili yapılan çalıĢmalar sonucu 
ortaya konmuĢtur. Tahmin edilebileceği gibi, Ģekiller her ne kadar üç boyutluymuĢ gibi çizilse de, kâğıt üzerinde gerçekte iki 
boyutlu olması bazı Ģekillerin geometrik özelliklerinin algılanmasını güçleĢtirebilmektedir. Gizli geometrik özellikler taĢıması 
veya aynı amaca hizmet etmesi nedeniyle, aynı değiĢkenlere fakat farklı değiĢken sınırlarına sahip Ģekillerin yer aldığı dokuz 
madde testten çıkarılmıĢtır. Testin son halinde; altısı küresel koordinatlarda, yedisi silindirik koordinatlarda, ikisi de her iki 
koordinat sisteminde çizilebilecek Ģekil içeren on beĢ maddeye yer verilmiĢtir. Öğretmen adaylarının test maddelerini 
yanıtlarken; her bir maddede yer alan Ģeklin çizilebilmesi için (a) hangi değiĢkenlere ihtiyacı olduğunu seçenekler arasından 
seçmesi (birden fazla seçilebilir),  (b) seçtiği değiĢkenlerin sınır aralığını ve varsa sabit olan değiĢkenlerin değerlerini 
seçenekler arasından seçmesi ve (c) gerek duyulması halinde seçimlerine iliĢkin ilgili alana yazılı olarak açıklama yapması 
istenmiĢtir. Değerlendirme yapılırken öğrencilerin üç boyutlu Ģekli çizdirebilecek değiĢkenleri ve sabitleri belirlemekte bilimsel 
kabullere uyup-uymadıklarına da dikkat edilmiĢtir. 

AraĢtırma Ankara‘da bulunan bir devlet üniversitesinin fizik eğitimi anabilim dalında öğrenim gören ikinci, üçüncü, 
dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencileri ile yapılmıĢtır. AraĢtırmanının konusu olan küresel ve silindirik koordinat sistemleri 
konuları fizikte matematiksel metotlar-I dersi kapsamında ikinci sınıfın bahar döneminde verilmekte olup araĢtırma verileri de 
bahar döneminde toplanmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı yıl anabilim dalına yeni öğrenci alınmadığından, araĢtırma konusuyla 
ilgili ders almamıĢ olan öğrencilerin üç boyutlu Ģekilleri algılama ve tanımlama durumları tespit edilememiĢtir. Öğrencilerin üç 
boyutlu Ģekilleri algılama ve tanımlama durumlarına iliĢkin veriler öğrenim yılı ve cinsiyet değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgular, öğretmen adaylarının üç boyutlu Ģekilleri algılama ve tanımlama 
durumlarının iliĢkili olduğu değiĢkenleri ortaya koymaktadır. Gelecekte yapılacak çalıĢmalarda uzamsal zekâ testleri ile bu 
çalıĢma kapsamında kullanılan testten alınan puanlar karĢılaĢtırılabilir. Böylelikle değiĢkenleri ve değiĢkenlerin sınırlarını 
belirleyememenin kaynağının bilgi eksikliği mi yoksa Ģekli akılda canlandıramamak mı olduğu anlaĢılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Fizik eğitimi, üç boyutlu Ģekiller, alternatif ölçme araçları 
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Biçimlendirici Yoklama Soruları Ġle 7. Sınıf Öğrencilerinin Isı ve Sıcaklık Konusundaki Kavramsal 
Anlama Düzeylerinin Belirlenmesi 
Zeynep KIRYAK1                   Nermin BULUNUZ2 

1Doktora Öğrencisi, Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

KURAMSAL TEMEL VE PROBLEM DURUMU 
Biçimlendirici değerlendirme not verme amacı gütmeyen, öğrenmek ve öğretmek için yapılan değerlendirme olarak 

tanımlanmaktadır (Keeley, Eberle, & Farrin, 2005). Geleneksel değerlendirme yöntemlerinden farklı olarak biçimlendirici 
değerlendirme öğrencilerin eksik ve yetersiz bilgilerini gidermek için dersin baĢında ve öğretim süreci boyunca sürekli olarak 
yapılmaktadır (Bulunuz & Bulunuz, 2013). Bu yaklaĢıma göre öğrencilerin herhangi bir konuya ait önbilgileri öğretim için 
engel değil, kavramsal anlama için bir kaynak olarak değerlendirilmektedir. Biçimlendirici değerlendirmede asıl amaç 
öğrencilere not vermek değil, hem öğrencilere hem de öğretmenlere öğrenme ve öğretimle ilgili dönüt sağlayarak kavramsal 
anlamanın gerçekleĢmesi için dersi Ģekillendirmektir. (Black & William, 2009; Metin & Özmen, 2010). Özellikle düz anlatım 
yönteminin kullanıldığı sınıflarda öğrencilerin konuyla ilgili öğrendikleri bilgiler dönem sonlarında yapılan yazılı sınavlarla 
değerlendirilmektedir (Bulunuz & Bulunuz, 2013). Bunlar yerine biçimlendirici değerlendirme gibi öğrencilerin kavramsal 
anlamalarının geliĢmesini destekleyen değerlendirme yöntemlerinin kullanılması gerekmektedir (Bulunuz, Bulunuz & Peker, 
2014).  

Biçimlendirici değerlendirme yöntemi geçtiğimiz 10 yılda ulusal (Aydeniz & Pabuçcu, 2011; Bulunuz & Bulunuz, 
2013; Bulunuz, Bulunuz & Peker, 2014; Metin & Özmen, 2010; Yalaki, 2010) ve uluslararası (Black & William, 1998; Keeley, 
2008; Kopittke, Behnard Wehr & Menzies, 2012; Smith, 2012) alan yazında hızla yerini almaktadır. Ülkemizde bu konuda 
yapılan uygulamalar, lisans öğrencilerinin kavramsal anlama düzeylerini arttırarak, derse karĢı olumlu tutum sergilediklerini 
ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtiğini göstermektedir (Aydeniz & Pabuçcu, 2011; Metin & Özmen, 2010; Yalaki, 2010). 
Bu alanda yapılan araĢtırmaların çoğunlukla lisans öğrencileri ile gerçekleĢtirildiği, ilk ve ortaokul düzeyinde çok az araĢtırma 
olduğu görülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢmada alan yazında henüz çok yeni olan biçimlendirici yoklama soruları kullanılarak 
7. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık konusundaki kavramsal anlama düzeyleri belirlenmiĢ ve aĢağıdaki sorulara cevap 
aranmıĢtır:  
1) Biçimlendirici yoklama sorularına göre 7. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık kavramlarıyla ilgili kavramsal anlama düzeyleri 
nedir?  
2) Ġki farklı bölgedeki 7. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık kavramlarıyla ilgili biliĢsel düzeyleri arasında farklılık var mıdır?  
YÖNTEM 

Bu çalıĢmada özel durum yöntemi kullanılmıĢtır (Çepni, 2009). AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Bursa 
Ġli YeniĢehir Ġlçe merkezinden 63, Gaziantep Ġl merkezinden 57 olmak üzere toplam 120 yedinci sınıf öğrencisiyle 
yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada, Keeley tarafından (2005, 2007) biçimlendirici değerlendirme yaklaĢımına göre geliĢtirilen ısı ve 
sıcaklık kavramlarıyla ilgili 3 yoklama sorusu kullanılmıĢtır. Nicel veriler yüzde ve frekanslar Ģeklinde tablolar halinde 
sunulmuĢ ve bağımsız örneklem t-testi uygulanmıĢtır. Nitel boyutta ise öğrencilerin her soruya verdikleri cevaplar için içerik 
analizi yapılmıĢ ve alternatif kavramlar belirlenmiĢtir.  
Soruların analizinde, KarataĢ (2003) tarafından iki aĢamalı soruların analizi için geliĢtirilen değerlendirme kriterleri 
kullanılmıĢtır. Bu kriterler Doğru cevap-Doğru gerekçe (D.C-D.G., 3 puan), Doğru cevap-Kısmen doğru gerekçe (D.C-K.D.G., 
2 puan), YanlıĢ cevap-Doğru gerekçe (Y.C-D.G., 2 puan), Doğru cevap-YanlıĢ gerekçe (D.C-Y.G., 1 puan) ve YanlıĢ cevap-
YanlıĢ gerekçe (Y.C-Y.G., 0 puan) olarak tanımlanmıĢtır.  
BULGULAR 
 Öğrencilerin yoklama sorularına vermiĢ oldukları cevaplar yukarıda belirtilen kriterler doğrultusunda analiz edilmiĢ ve 
sonuçlar aĢağıdaki tabloda sunulmuĢtur. 

 Kriterler Örnek Cevap 
*Y 

(n:63) 

**G 

(n:57) 

1.
so

ru
 D.C-D.G. 

(Y) Su kaynadıktan 1 dakika sonra sıcaklığı neyse 20 dakika sonra da öyledir. Kaynayan saf 

bir sıvı ne kadar kaynarsa kaynasın sıcaklığı değiĢmez. Uzun süre kaynadığı için su 

buharlaĢarak azalır. 

8 - 

D.C-Y.G. 
(Y) Kaynama sıcaklığı her Ģeyde aynıdır. Meyve suyunda da suda da ilk sıcaklıkla son 

sıcaklık arasında değiĢim olmaz. 
2 7 

2.
so

ru
 D.C-K.D.G. 

(Y) Su döngüsünde çaydanlıktan çıktıktan sonra görünmez bir biçimde bulutlara yayılır. Bu 

olay her zaman devam ederek “su döngüsünü” oluĢturur. Ocaktaki kabarcıklar devam ederek 

buharlaĢınca aynı Ģekli alır. 

1 2 

Y.C-D.G. 
(G) Kaynayınca içindekiler kaynaya kaynaya buhar oluĢturur. Buhar bulutlara çıkar. Sonra 

yağmur baĢlar. 
11 2 

3.
so

ru
 

 

Y.C-Y.G. 

                       (G) Sıcaklık buza temas edince buzda erime meydana gelir. Buzun erimesi limonataya soğuk 

hava verir.  Buz erir limonata soğumaya baĢlar.  

48 49 
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*Y: YeniĢehir / **G: Gaziantep 
Not. Ġtalik bölümler alternatif kavram içeren cevaplardır. 
Yoklama sorularının analizinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel olarak da anlamlı bir farklılık (t(118)=4,657: p<0.05) 
olduğu tespit edilmiĢtir. 
SONUÇ 
 Sonuçlar hem YeniĢehir hem de Gaziantep‘te öğrenim gören 7. sınıf öğrencilerinin büyük çoğunluğunun ısı ve 
sıcaklık kavramlarıyla ilgili eksik ve yanlıĢ bilgilere sahip olduklarını ve kavramları birbirine karıĢtırdıklarını desteklemektedir. 
Ġki Ģehirden araĢtırmaya katılan öğrencilerin bu kavramlarla ilgili biliĢsel düzeyleri arasında anlamlı bir fark olduğu ve 
Gaziantep‘teki öğrencilerin biliĢsel seviyelerinin YeniĢehir‘deki öğrencilere oranla daha düĢük olduğu görülmektedir. 
Verdikleri cevapları önceki yıllarda okulda öğrendikleri bilgilerle iliĢkilendiren öğrenci sayısının iki grupta da az olması ve bu 
cevapların eksik ve yanlıĢ bilgiler içermesi, öğrencilerin sadece ders geçme düĢüncesiyle eğitim-öğretim faaliyetlerine 
katıldıklarını göstermektedir. Biçimlendirici yoklama sorularının etkili olduğu düĢünüldüğünde diğer öğrenme alanlarında da 
kullanılması ve etkililiği ve kullanılabilirliği hakkında daha fazla bilgi sahibi olabilmek için söz konusu yaklaĢıma uygun eğitim-
öğretim ortamlarının tasarlanması önerilmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Biçimlendirici değerlendirme, biçimlendirici yoklama soruları, ısı ve sıcaklık 
KAYNAKÇA: 
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Matematik Ders Kitaplarındaki Konuların Günlük YaĢamla Bağlantı Kurma Açısından 
Değerlendirilmesi 
Esra Burcu Onat, Hasan Hüseyin Aksu 

 
     Ġnsanların yaĢadıkları doğayı anlayabilmeleri, gerçek yaĢam ve iĢ hayatının matematiksel problemlerini çözebilmeleri için 
matematik öğrenmelilerdir (Cuban, 1976; Patton, 1997; Blum, 2002; Özdemir & Üzel). Günümüzde bilginin ve teknolojinin 
hızlı geliĢimi toplumun insanlardan ve eğitim dünyasından beklentilerini de değiĢtirmektedir. Günümüz dünyası, matematik 
eğitimcilerinden gerçek problem durumlarında etkili çözümler üretebilen, öğrendiği matematiği günlük yaĢamında etkili bir 
Ģekilde kullanabilen, matematiğin gerçek dünya ile olan sıkı iliĢkisinin farkında olan ve böylece matematikten korkmak yerine 
ondan zevk alan ve onu seven bireylerin yetiĢtirilmesini beklemektedir. Matematik eğitiminde önemli bir yeri olan gerçekçi 
matematik eğitimi (Realistic Mathematics Education RME) yaklaĢımı, Hollandalı matematik eğitimcisi Hans Freudenthal 
tarafından geliĢtirilmiĢ ve bu yaklaĢımın prensipleri arasında ―Matematiksel bilginin deneysel ve gerçek hayat bağlamlarında 
tecrübe edilerek geliĢtirilmesi…‖ yer almaktadır (Hirsh, 2007,  p. 81-82). Tüm bunlardan yola çıkarak matematiğin öğrencilere 
günlük yaĢamla bağlantı kurularak aktarılması matematik eğitiminin temel amaçları arasında sayılabilir Bu anlayıĢa uygun 
olarak Milli Eğitim Bakanlığı, matematik eğitiminin genel amaçlarında matematik dersinde öğrenilen bilgilerin günlük yaĢama 
transferlerinin önemi üzerinde durmaktadır (MEB, 2006). Gerçek hayat bağlantıları ile matematik dersleri sırasında kullanılan 
basit analojiler, sözlü problemler, gerçek istatistiksel verilerin analizi, gerçek hayattan üç boyutlu geometrik Ģekiller, 
matematiksel modeller ve benzetmeler kastedilmektedir (Gainsburg, 2008, p.200). 
             Bu çalıĢmada matematik ders kitaplarının günlük yaĢamla olan bağlantılarının değerlendirilmesi amaçlamaktadır. Bu 
amaca uygun olarak araĢtırmada literatür taraması kullanılmıĢtır. AraĢtırma matematik ders kitapları ―doküman inceleme‖ 
yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Günlük hayatla olan iliĢkiler tablolar ile gösterilmiĢtir. Günlük yaĢam bağlantılarının kullanımının 
zaman içinde farklılık gösterip göstermediği de 2005 ve 2013 ilköğretim matematik dersi 7. ve 8. sınıf öğretim programları 
ıĢığında irdelenmiĢtir. 2005 ve 2013 öğretim programları dikkate alınarak analiz edilen ders kitaplarında yıllara göre bazı 
farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmanın verileri ilköğretim matematik 7. Ve 8. Sınıf ders kitabı ve 2005 ile 2013 ilköğretim 
matematik dersi 7. ve 8. sınıf öğretim programları da göz önünde bulundurularak analiz edilip değerlendirilmesinden 
oluĢmaktadır. 
            Ders kitapları ile ilgili yapılan araĢtırmalar göz önüne alındığında, Milli eğitim Bakanlığı tarafından yapılandırmacı 
eğitim anlayıĢı ile geliĢtirilen ve 2005 yılından itibaren tüm ilköğretim okullarında uygulamaya konulan yeni ders kitaplarının, 
belirlenen ölçütlere uygun olup olmadığının gerekliliğini ortaya koymuĢtur. Belirlenen ölçütlere uygunluğu ile birçok 
öğrencinin anlamada zorluk çektiği ve dolayısıyla sevmediği matematik dersinin anlaĢılmasına katkısı olabileceği 
düĢünülmektedir. Bu nedenle bu araĢtırmada, okutulan matematik ders kitapları; içerik, öğrenme, öğretme ve ölçme-
değerlendirme açısından incelenmiĢtir. Kitaplar ve öğretim programları konu ve örnekler bakımından incelendiğinde 7. ve 8. 
sınıf düzeylerinde tutarlı olarak etkinlik merkezli olduğu ve günlük hayat bağlantıları bakımından zengin olduğu bulunmuĢtur. 
Ancak 2005 yılı kitaplarının 2013 kitaplarına göre teknoloji kullanımı ve günlük yaĢam örnekleri bakımından sınırlı olduğu 
görülmektedir. Ayrıca konu içerikleri bakımından da 2005 öğretim programının oldukça derin olduğu ve 2013 öğretim 
programının ise daha sade olduğu gözlemlenmiĢtir. Bölümler incelendiğinde, ünite ya da konu baĢında öğrenciyi düĢünmeye 
yönlendirmek ya da motivasyon amaçlı soru, etkinlik veya araĢtırma önerileri öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyine uygun ve 
gerçekçi olarak verilmiĢtir. Taslak ders kitabı, kazanımın gerçekleĢmesinin ön koĢulu olan bilgileri sunduktan sonra, öğrenciyi 
düĢünmeye sevk edecek etkinlikler, sorular ya da alıĢtırmalar içermektedir. AlıĢtırmalar kazanımın niteliğine bağlı olarak, 
hem üst düzey düĢünme becerileri ve kavramsal anlayıĢı hem de alandaki becerileri destekler. Ancak üst düzey becerileri 
destekleme adına etkinliklerin ve uygulamaların abartılı, gereksiz ve yanlıĢ kullanımından kaçınılır. 
             Yapılan çalıĢmanın sonuçlarına göre öğrenciler matematik kavramlarını günlük yaĢamla iliĢkilendirmektedirler ve 
matematiği diğer disiplinlerde kullanmanın önemini kavramaktadırlar. Problem çözme ve eleĢtirel düĢünme becerilerinde 
ilerleme olmaktadır. Öğrencilerin daha motive ve eğlenceli bir Ģekilde,  matematik konularını öğrenebileceklerini 
göstermektedir. Ayrıca, ders programında yer almayan konuların öğrenilebilmesi öğrencilerin bilgiye ulaĢmanın yeni yollarını 
keĢfetmesine yardımcı olacaktır. 
            Öğrencilere matematiğin gerçek hayat uygulamalarını göstermek ve onların günlük yaĢamlarında matematiği etkili bir 
Ģekilde kullanabilen, matematiğin günlük yaĢamla ve diğer alanlarla iliĢkisini kurabilen bireyler olarak yetiĢtirmek için 
geleneksel sözel problemler yeterli olmamaktadır (Greer 1997; Schoenfeld, 1992). Bu nedenle öğrencilerin gerçek hayat 
problem durumlarında matematiği daha etkili kullanabilmeleri için görsel sembollerle ilgili etkinliklere programlarda daha fazla 
yer verilmelidir. 
Öğretmenler, sadece ders kitaplarına bağlı kalmayıp konuları anlatırken çeĢitli materyaller ve bilgisayar programları ile 
hazırlanmıĢ günlük yaĢam vidyoları gibi teknoloji araç gereçlerini kullanırsa ders daha eğlenceli olduğu gibi kalıcı öğrenmeler 
de sağlanmıĢ olacaktır. Ayrıca öğretmenler öğrencilere onların günlük yaĢamlarında araĢtırıp gözlemleyebilecekleri proje 
ödevleri vermelidir ve her öğrencinin hazırlayacağı projeye göre hazırlık yapmalı, öğrenciyi yönlendirebilecek bilgi ve 
donanım birikimine sahip olmalıdır. Öğrenciler ise, hazırlayacakları çalıĢmalar için gerekirse çalıĢma süresi dıĢında ön 
araĢtırma yapmalı ve gerekli materyalleri toplamalıdır. Okulun teknik donanımının bu dersi verebilecek nitelikte olması 
gerekmektedir. 
Anahtar Sözcük: Günlük yaĢam bağlantıları, Matematik müfredatı, Matematik eğitimi, Öğretim programı              
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TIMSS 2011 Uygulamasında Ülkemizin 8. Sınıf Öğrencilerin Fen BaĢarı Testindeki Soru Tiplerine Göre 
Durumları 
Murat YATAĞAN1  Tahir ATICI2 
1Milli Eğitim Bakanlığı, Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 
2Gazi Üniversitesi, Biyoloji Öğretmenliği Bilim Dalı 

TIMSS, 4 yılda bir yapılan, katılımcı ülkelerin 4. ve 8. Sınıf öğrencilerinin fen ve matematik baĢarısının yanı sıra, fen 
ve matematik öğretim programların etkinliğini ölçmeyi amaçlayan bir çalıĢmadır. Ülkemiz TIMSS 2011 uygulamasında, 
özellikle fen alanında daha önceki uygulamalara göre ortala puanı biraz yükselse de, hala belirlenen yeterlilik düzeyinin 
altında kalmıĢtır (Martin ve diğ. 2012). Uygulamanın anketler kısmında öğretmen, öğrenci ve okul anketleri, baĢarı testi 
kısmında ise matematik ve fenden çoktan seçme (2 ya da 4 seçenekli), boĢluk doldurma, kısa cevap, eĢleĢtirme türünde 
sorular yer almaktadır. Ülkemizde eğitim hayatı boyunca neredeyse her yaĢ grubundan öğrenci yoğun Ģekilde çoktan 
seçmeli sorular çözmektedir (Çakan, 2004). Hem öğrenciler hem de öğretmenler, seçme sınavlarına hazırlık yapmak için 
olabildiğince çoktan seçmeli sorular ile bilgiyi ölçme eğilimindedirler. Acaba ülkemizden TIMSS 2011 uygulamasına katılan 
öğrencilerin çoktan seçmeli soruları doğru cevaplama oranı, diğer soruları doğru cevaplama oranından yüksek midir? 

TIMSS 8. Sınıf fen baĢarı testinde maddeler; bilme, uygulama ve akıl yürütme olmak üzere 3 biliĢsel alan ve biyoloji, 
fizik, kimya ve yer bilimleri olmak üzere 4 konu alanına ayrılmaktadır (Mullis ve diğ. 2009). Bilme biliĢsel alanındaki maddeler, 
öğrencinin temel bilimsel gerçekleri, bilgileri, kavramları ve araçları bilme düzeyini ölçen maddeler içerirken, uygulama 
alanında; yeni karĢılaĢılan bir durumda bilimsel bilgiyi doğrudan kullanabilme becerisini ölçen maddeler içerir. Akıl yürütme 
alanında ise, öğrencilere öğrencilerin problemlerinin sıradan çözümünün ötesine geçmesi beklenir. Bilimsel akıl yürütme 
yoluyla çözebilecek bu maddeler, üst düzey sorulardır. TIMSS 2011 8. Sınıflar fen baĢarı testi uygulamasında bulunan 246 
madde, biliĢsel alanlara ve konu alanlarına göre gruplandırmıĢ her bir grup için, öğrencilerin o gruptaki çoktan seçmeli ve 
çoktan seçmeli olmayan maddelere hangi oranda doğru cevap verdikleri hesaplanmıĢtır. Ayrıca, maddelerin biliĢsel alan ve 
konu alanlarına göre dağılımının homojen olup olmadığı ki-kare analizi ile değerlendirilmiĢtir. 

TIMSS maddelerinin konu alanlarına ve biliĢsel alanlara göre dağılımı ki kare ile analiz edilmiĢtir. Konulara göre 
madde sayıları çoktan aza biyoloji (89), Fizik (60), Kimya (55) ve Yer Bilimleri (42) olarak belirlenmiĢtir. BiliĢsel alanlara göre 
ise madde sayıları çoktan aza uygulama (116), bilme (79) ve akıl yürütme (51) Ģeklindedir. Madde dağılımlarının anlamlı bir 
farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ki-kare analizi yapılmıĢ, anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ancak genel olarak, 
bilme ve uygulama biliĢsel alanındaki maddelerde, akıl yürütme biliĢsel alanındakine göre çoktan seçmeli sorulara daha fazla 
yer verildiği görülmüĢtür.   Değerlendirilen 246 maddeden, 126 tanesi çoktan seçmeli iken, 120 tanesi çoktan seçmeli 
değildir. Çoktan seçmeli sorulara ortalama doğru cevap verme oranının, çoktan seçmeli olamayan sorulara cevap oranından 
daha düĢük olduğu, ancak biliĢsel seviyeye ya da konu alanına bağlı olarak çoktan seçmeli soruları doğru cevaplama 
oranının çok fazla değiĢmediği görülmüĢtür.   

Ülkemizde de öğrenciler için önem arz eden, üniversite ve liselere giriĢ sınavlarında çoktan seçmeli sorular dıĢında, 
boĢluk doldurma, eĢleĢtirme, kısa cevaplı sorulara yer verilmesi,  daha üst biliĢsel düzeydeki becerilerinin ölçmeyi olanak 
verecektir. Üst biliĢsel becerileri ölçen soruların sorulmasının yaygınlaĢmasıyla, hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin, 
analiz yapma, sentez yapma gibi üst biliĢsel becerileri öğrenmeye ve öğretmeye daha fazla önem vermeye baĢlayacakları 
düĢünülmektedir.    

Anahtar Kelimeler: TIMSS 2011, öğrenci fen baĢarısı, çoktan seçmeli sorular. 
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Sınıf Öğretmenlerinin Sanal Manipülatiflere ĠliĢkin GörüĢleri Ve Matematik Öğretiminde Kullanma 
Yeterlilikleri 
Kadriye Uzundağ1  Ersen Yazıcı2 

1Milli Eğitim Bakanlığı – kadriyeuzundag@gmail.com 
2Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü – ersenyazici@gmail.com 

 
Son yıllarda matematik eğitiminde var olan değiĢimlerle birlikte öğrencilerin bilgiyi somut modellerle temsil edildiği 

öğrenme ortamları ile öğrencinin bizzat keĢfederek ve anlayarak öğrenmesi gerekliliği vurgulanmaktadır. Bu durumun 
gerçekleĢmesi ve matematiksel kavramların daha iyi anlaĢılmasını sağlamak için matematik derslerinde sanal 
manipülatiflerden yararlanılabilir. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki yeni geliĢmeler, ele alınan kavramların somutlaĢtırılmasını 
ve sorgulanmasını sağlayarak öğrenme ve öğretim sürecinde öğrencilerin kavrama düzeylerini artırıcı birçok yeni imkânlar 
sunmaktadır. Özellikle matematik gibi soyut kavram ve iliĢkilerin ele alındığı derslerde bu kavram ve iliĢkilerin 
somutlaĢtırılmasında, incelenen kavram ve iliĢkiye özel "sanal manipülatif" olarak adlandırılan bilgisayar yazılımlarının 
geliĢtirilmesi önem kazanmaktadır (Karakırık, 2008). Sanal manipülatiflerin, ilkokul öğrencilerinin, kavramları daha iyi anlama, 
kavramlar üzerinde yorum yapabilme ve kavramları problem çözmede kullanabilme yeteneklerini geliĢtirmelerine yardımcı 
olduğu varsayılmaktadır. Ancak matematik öğretiminde sanal manipülatiflerin etkili olabilmesi için,  öğretmenlerin uygun 
manipülatifleri seçebilme ve bunları etkili bir Ģekilde kullanabilme becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Bu yüzden 
öğretmenlerin matematik öğretiminde kullanılabilecek sanal manipülatifleri tanımaları, onları öğrenme-öğretme sürecinde 
nasıl kullanılabileceklerini bilmeleri önemlidir. Bu bağlamda, bu araĢtırmanın amacı sınıf öğretmenlerinin sanal 
manipülatiflere iliĢkin görüĢ ve matematik öğretiminde kullanma yeterliliklerini incelemektir. AraĢtırma tarama modelinde olup, 
betimsel bir nitelik taĢımaktadır.  Sınıf öğretmenlerinin sanal manipülatiflere iliĢkin görüĢ ve matematik öğretiminde kullanma 
yeterliliklerini ölçmek için anket ve yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme formu kullanılacaktır. AraĢtırmanın örneklemini Aydın Ġli 
Efeler Ġlçesindeki ilkokullarda görev yapmakta olan 275 sınıf öğretmeni oluĢturacaktır.  AraĢtırmadan elde edilen verilerin 
analizinde betimleyici istatistikler ve içerik analizi yöntemi kullanılacaktır. Daha sonra sınıf öğretmenlerinin sanal 
manipülatiflerden haberdar olma düzeyleri ile öğrenim sürecinde kullanabilme yeterlilikleri ortaya konulacaktır. AraĢtırma, 
anket uygulama aĢamasında olup, sınıf öğretmenlerinin sanal manipülatif kullanım alıĢkanlıklarının belirlenmesine yönelik 
araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen anketin Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı ilkokullarda uygulanabilmesi amacıyla kurumdan 
izin talep edilmiĢtir. Uygulama sonrasında toplanan veri üzerinde gerçekleĢtirilecek istatistiksel analizlere dayalı bulgular 
sunulacak ve raporlaĢtırılacaktır. AraĢtırma sonunda öğretmenlerin sanal manipülatiflerden haberdar olma ve öğrenim 
sürecindeki kullanabilme yeterliliklerinden yola çıkılarak önerilerde bulunulacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Sanal manipülatif, matematik öğretimi, yeterlilik 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Bilgisayara Yönelik Öz - Yeterlik Algıları 
 Sacit KÖSE                   Hakan ÖZDEMĠR 

Bu çalıĢmanın amacı, 8. sınıf öğrencilerinin bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algılarına yönelik okul ve cinsiyet 
farklılıklarını incelemektir. Literatürde öz-yeterlik algısı veya inancı olarak adlandırılan kavram ilk olarak Bandura‘nın Sosyal 
BiliĢsel Kuramı ile ortaya atılmıĢtır. Bu kurama göre; bireyler hem iç hem de dıĢsal uyarıcıların etkisi ile aktif hale geçerler. 
Ġçsel uyarcılar, baĢarı, güdü, öz-yeterlik ve bağımlılık gibi inanç ve duygulardan, dıĢsal uyarıcılar ise çevresel etkenlerden 
oluĢmaktadır (Bandura, 1989). Bilim ve teknoloji çağında yaĢadığımız için çağın Ģartlarına uygun eğitim ve öğretim yapılması 
önem arz etmektedir. Bu bakımdan biliĢim teknolojilerini eğitimde kullanmak eğitim ve öğretim hayatını kolaylaĢtırmakta ve 
öğrencilerin ders ya da konuların daha rahat öğrenmelerine yardımcı olmaktadır. BiliĢim teknolojilerinin eğitimde 
kullanılmasına örnek olarak bilgisayar destekli eğitimi örnek verebiliriz. Öğretmen ve öğrencilere eğitim ve öğretim ortamında 
büyük kolaylıklar sağlayan bilgisayar destekli eğitimin verimli olabilmesi içinde öğrencilerin bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik 
algılarının araĢtırılması ve araĢtırma sonuçlarına göre gerekli çalıĢmaların yapılması gerekmektedir.  

Bu çalıĢma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında, Erzurum ili Horasan ilçesinde yer alan Mümtaz Turhan Ortaokulu (64 
öğrenci) ve Kırkgözeler Ortaokulu (34 öğrenci) 8. sınıfta öğrenim gören 98 öğrenci (54 kız, 44 erkek) ile yürütülmüĢtür. Bu 
okullardan Mümtaz Turhan Ortaokulu ilçe merkezinde bulunmakta iken, Kırkgözeler Ortaokulu ilçeye bağlı Kırkgözeler 
köyünde bulunmaktadır. Ġlçe ve köydeki okulların karĢılaĢtırılmasındaki amaç, okulların Ģartları ve sosyo ekonomik durumları 
ile öğrencilerin içinde bulunduğu toplum yapısı ve kültürün bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algılarına nasıl etki ettiğini 
görebilmektir. Bu çalıĢma,  mevcut bir durumu betimlemeye ve buna bağlı olarak okul ve cinsiyet değiĢkenleriyle hangi 
düzeyde iliĢkili olduğunu belirlemeye yönelik olması nedeniyle betimsel türde iliĢkisel tarama modeli ile gerçekleĢtirilmiĢ bir 
çalıĢmadır (Karasar, 1994; Balcı, 2004). AraĢtırmada,  veri toplama aracı olarak ―Bilgisayara ĠliĢkin Öz-Yeterlik Algısı Ölçeği‖ 
kullanılmıĢtır. IĢıksal ve AĢkar (2003) tarafından geliĢtirilmiĢ bu ölçekte, öğrencilerin bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algılarını 
belirlemeye dönük 5‘li likert tipi 10 madde bulunmaktadır. Bilgisayara ĠliĢkin Öz-Yeterlik Algısı Ölçeğini oluĢturan maddeler 2 
faktörde toplanmıĢ olup bu faktörler sırasıyla bilgisayar ile ilgili genel bilgiler ve özel bilgisayar becerileri olarak 
adlandırılmıĢtır. 8. sınıf öğrencilerin okul ve cinsiyetleri bakımından bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algıları arasında anlamlı 
düzeyde bir farkın olup olmadığını incelemek amacıyla bağımsız t-testi uygulanmıĢtır. Bilgisayara ĠliĢkin Öz-Yeterlik Algısı 
Ölçeğinin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0,86‘dır.  

ÇalıĢma sonucunu okullarına göre incelediğimizde ilçe merkezindeki Mümtaz Turhan Ortaokulu öğrencilerinin 
ortalamaları ile köy okulu olan Kırkgözeler Ortaokulu öğrencilerinin ortalamaları arasında anlamlı düzeyde bir fark çıktığı 
görülmektedir. Öğrencilerin bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algıları ne kadar çok olursa bilgisayar destekli eğitimde baĢarısı da o 
kadar çok olmaktadır. Okulun sosyo-ekonomik durumu, öğrencilerin tutum, inanç ve öz-yeterlik algısına etki etmektedir. Yine 
okul eğitim araç-gereçlerinin ve diğer fiziksel koĢulların sağlanması yani okul Ģartlarının iyi olması öğrencilerin eğitim 
öğretimde bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algılarına olumlu etki etmektedir. Bunun için öğrencilerin bilgisayar öz-yeterlik algıları 
ile ilgili yeterince araĢtırma ve inceleme yapılıp, alınması gereken önlemlerde belirlenmelidir (Korkut ve  Babaoğlan 2012; 
Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 2003; Duman ve diğ., 2013; Kurt, 2012). 

Yine cinsiyetlerine göre bilgisayara iliĢkin öz-yeterlik algıları bakımından erkek öğrencilerin anlamlı düzeyde kız 
öğrencilerden daha yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmüĢtür. Kültürün etkisiyle erkek öğrenciler kız öğrencilere göre 
biraz daha sosyal ve aktiftir. Bu da erkek öğrencilerin internet kafe ve arkadaĢ evleri gibi ortamlarda bilgisayar ile daha çok 
etkileĢimde olmasını sağlamaktadır. Kız öğrencileri kültürün etkisiyle sosyal faaliyetlere katılımı daha az olmaktadır. Bu da 
onların internet kafe arkadaĢ evleri gibi ortamlarda bilgisayarla etkileĢimini kısıtlamaktadır (IĢıksal ve AĢkar, 2003; Tuti, 2005;  
Çetin ve Güngör, 2012; Korkut ve  Babaoğlan, 2012; Yılmaz ve diğ., 2012).   
Anahtar Kelimeler: Bilgisayara yönelik öz-yeterlik algısı, cinsiyet, 8. sınıf öğrencileri 
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Geogebra Dinamik Geometri Programının 6. 7 ve 8. Sınıf Matematik Eğitiminde Kullanımına 
Yönelik Örnek Uygulamalar 
Esra BalgalmıĢ1 
1GaziosmanpaĢa Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Teknoloji alanındaki hızlı değiĢim ve geliĢim, eğitim alanını etkilemekte ve öğrencilerin günlük rutinlerinin önemli bir 

kısmında yer almaktadır. Eğitim teknolojilerindeki geliĢmeler, günümüz öğretmenlerinin ve öğrencilerinin bu teknolojiler 
hakkında bilgi sahibi olmalarını gerektirmektedir. Yenilenen Ġlköğretim Matematik Programında eğitim teknolojilerinin 
önemine vurgu yapılmakta ve programın temel bir öğesi olarak görülmektedir. Eğitim ve öğretim etkinliklerinin desteklenmesi 
amacıyla kullanılan her türlü araç ve gereç eğitim teknolojisi kapsamında değerlendirilmektedir (Campbell, Peck, Horn ve 
Leigh, 1987; Gülbahar, 2008). Bu çalıĢmanın matematik öğretmen ve öğretmen adaylarına GeoGebra dinamik geometri 
programının matematik eğitiminde etkili kullanımına yönelik örnekler sunmak amacıyla tasarlanmıĢtır. ÇalıĢmada 
kapsamında, sınıfta uygulanabilecek teknoloji temelli matematik eğitimi aktivitelerinin öğrencilerin öğrenmelerine ve çalıĢma 
becerilerine katkı sağlayabilmesi için belirli özelliklere sahip olması gerektiği vurgulanarak GeoGebra‘nın ilköğretim 
matematik eğitiminde etkili kullanımına yönelik bir bakıĢ açısı kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Buna göre etkili bir teknoloji 
destekli matematik eğitimi için teknolojik aktivitenin belli bir amaç doğrultusunda verilmesi gerekmektedir. Teknolojik 
aktivitenin amacı, öğretmenin teknolojik aktivite aracılığıyla, konu ile ilgili olarak öğrencilere yönelttiği soruların niteliği, 
öğrencilerin ve öğretmenlerin dersteki rolleri teknolojik aktivitenin etkililiğini belirleyen önemli özelliklerdir. ÇalıĢmada 
kullanılan örnek etkinlikler araĢtırmacının bir diğer çalıĢmasına katılan öğretmen adayları tarafından oluĢturulmuĢtur. Daha 
sonra araĢtırmacı etkinlik havuzundan örnek etkinlikler seçerek etkinliğin amacı ve öğretmen ve öğrencilerin dersteki rolleri 
açısından etkinlikleri değerlendirmiĢtir. Bu çalıĢma, alan yazınında teknoloji destekli matematik eğitimi faaliyetlerinin 
somutlaĢtırılması ve geri bildirim sağlaması açısından önemli olup, öğretmen eğitimi programlarının geliĢtirilmesine katkıda 
bulunulduğu düĢünülmektedir. Somut örnekler, özellikle teknolojiye ilgisi olan matematik öğretmenlerine ve öğretmen 
adaylarına faydalı olacağı düĢünülmektedir. ÇalıĢmada ayrıca teknolojik aktivitelerin dersi dikkat çekici hale getirip öğrencileri 
derse motive etme açısından olası katkıları üzerinde de durulmuĢtur. Günümüz matematik öğretmeninden eğitim 
teknolojilerini derslerinde etkili bir sekilde kullanıyor olmaları beklenmektedir. Bu anlamda öğretmen yetiĢtirme 
programlarında yenileĢme sürecine girilerek, daha nitelikli teknoloji desteğinin eğitime nasıl entegre edileceğine yönelik 
çalıĢmalara yer verilmelidir. Bu konuda nitelikli öğretmen yetiĢtirilmesi ve gerekli alt yapının oluĢturulması amacıyla bakanlık 
boyutunda gerekli düzenlemelerin yapılması gereklidir. 
 
Anahtar Kelimeler: Dinamik geometri, GeoGebra, matematik eğitimi, aktivite 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Geometri Problem Çözmede BiliĢ-ÜstbiliĢ 
Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Sinem SÖZEN1      Didem AKYÜZ2 
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2Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Öğretim Üyesi, dakyuz@metu.edu.tr 

 
Matematik eğitiminin temel amaçlarından biri öğrencilere problem çözme becerisinin kazandırılmasıdır. Bu amaçla 

geliĢtirilen araçlar, öğrencinin hem matematiksel hem günlük hayat problemleri karĢısında stratejik düĢünme, kendini 
gözlemleme, çözümü gözden geçirme gibi birçok biliĢ-üstbiliĢ becerilerini kazandırma ve geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Bu 
araçlardan biri olan, dinamik geometri yazılımları geometrinin öğrenilmesi ve öğretilmesi konusunda ilkokuldan üniversiteye 
hızla yaygınlaĢmaktadır. Dinamik geometri yazılımları, öğrenciye problem çözme konusunda birçok olanak sunmaktadır. Bu 
olanaklar çerçevesinde öğrenciler geometri problem çözme becerilerini geliĢtirdikleri gözlenmiĢtir (Güven, Baki ve Çekmez, 
2012; KeĢan ve ÇalıĢkan, 2013; Zbiek, Heid, Blume ve Dick, 2007). Bu problem çözme becerileri içerisinde biliĢ dıĢında 
çözüm yolunu kontrol etme, varsayımlarını test etme gibi üstbiliĢ becerileri de yer almaktadır (Zbiek, Heid, Blume ve Dick, 
2007). Kısaca biliĢsel süreçlerin düzenlenmesi ve yönetilmesi olarak adlandırılan üstbiliĢ becerileri, ilk olarak Flavell 
tarafından tarafından ele alınmıĢtır (Demircioğlu, 2008; Flavell, 1976). ÜstbiliĢ becerilerinin, problem çözmede biliĢ ve 
motivasyon kadar önemli olduğu belirtilmiĢtir (Mayer, 1998).   

Öğretmen yetiĢtirme programları, öğretmen adaylarına teknolojik geliĢmeleri yakından takip edebilmeleri ve 
öğrencilerine zengin bir öğrenme-öğretme ortamı sunabilmeleri için dinamik geometri yazılımlarını içeren dersler dahil 
etmektedirler. Bu tür yazılımları kullanan öğretmen adaylarında ispat yapma ve geometri problemlerini çözme konusunda 
kendilerini geliĢtirdikleri gözlenmiĢtir (Laborde, 2000; Villiers, 2004).   Öğretmen adaylarının problem çözüm sürecinde ne 
denli çözüm sürecini gözlemledikleri, kontrol ettikleri gibi üstbiliĢsel davranıĢları sergiledikleri merak konusudur. Kuzle (2013) 
iki matematik öğretmen adayı ile yaptığı çalıĢmada, adayların dinamik geometri yazılımı yardımıyla problem çözerken 
izledikleri yolları betimlemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda, üstbiliĢle desteklenen biliĢsel davranıĢların problemin çözümü için faydalı 
olduğu ortaya konulmuĢtur. Kazanılan üstbiliĢsel stratejiler diğer problemlerin çözümüne de öğretilebilen ve aktarılabilen 
bilgilerdir. (Flavell, 1979). Bu yüzden, öğretmenlerin üstbiliĢ becerilerinin geliĢtirilmesi önemlidir. Dinamik geometri 
yazılımlarının öğretmen adaylarının üstbiliĢ becerilerine olan etkisi üzerine alanyazın çalıĢmaları yetersiz görülmektedir. Bu 
yüzden, dinamik geometri yazılımı kullanan öğretmen adaylarıyla kullanmayan öğretmen adayları arasında biliĢ-üstbiliĢ 
çerçevesinde bir fark olup olmadığı durumu bu araĢtırmanın temel sorusudur. 

ÇalıĢmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının biliĢ-üstbiliĢ çerçevesinden geometri problem çözme 
süreçlerini incelemektir. Bu kapsamda katılımcıların dinamik geometri yazılımlarından biri olan Geogebra kullanımının 
geometri sorularının çözümünde biliĢ ve üstbiliĢ göz önünde bulundurulduğunda izledikleri yol tanımlanmıĢtır. Problem 
çözme süreçleri Artz ve Armour-Thomas (1992)‘ın problem çözmede kullanılan biliĢ-üstbiliĢ çerçevesi üzerinden ele 
alınmıĢtır. Bu çerçeve küçük grupla yapılan çalıĢmalar için geliĢtirilmiĢtir. Ġçerisinde problem çözme basamaklarını içeren 
bölümler (episode) biliĢ-üstbiliĢ çerçevesinde tanımlanmıĢtır. Problemi okuma (biliĢ), problemi anlama (üstbiliĢ), problemi 
analiz etme (üstbiliĢ), planlama (üstbiliĢ), soruyu keĢfetme (biliĢ-üstbiliĢ), uygulama (biliĢ-üstbiliĢ), doğrulama (biliĢ-üstbiliĢ) ve 
dinleme ve gözlemleme bu çerçevenin bölümlerini oluĢturmaktadır. Tek oturum halinde gerçekleĢtirilen görüĢmelerde 
bireysel problem çözümü yapılacağından çerçeve çalıĢmaya son bölüm olan dinleme ve gözlem yapma kısmı çıkarılarak 
adapte edilmiĢtir. Katılımcılar ilköğretim matematik öğretmenliği programında halen okumakta olan 40 son sınıf öğrenci 
arasından seçilmiĢtir. Aralarında geogebra dersi alan ve almayan üç, toplamda 6 öğrenci seçilmiĢtir. Katılımcılardan süreçte 
alıĢtırma problemi, 2 tane de geometri problemi çözmeleri istenmiĢtir. Bu problemleri geogebra dersini alan üç öğrencinin 
geogebra aracılığıyla çözmeleri istenmiĢtir. Geogebra almayan diğer üç kiĢinin ise kağıt kalem kullanarak çözmeleri 
istenmiĢtir. Katılımcıların problemi çözerken yüksek sesle düĢünmeleri istenmiĢtir. Bu teknik üstbiliĢi incelemek için kullanılan 
yöntemlerden biridir. AlıĢtırma problemi, katılımcıların bu sürece alıĢması için verilmiĢtir. Geometri problemleri çeĢitli 
kaynaklardan seçilen gerekçe göstermeye dayalı sorulardır. Katılımcıların çözümleri hem ses hem de video-kaydına 
alınmıĢtır.  

Değerlendirme sonucunda çözümü geogebra ve kağıt kalemle yapan katılımcılar arasında biliĢ ve üstbiliĢ 
becerilerinde farklılıklar ortaya çıkmıĢtır. BiliĢ-ÜstbiliĢ çerçevesine göre kağıt-kalem kullanan öğrenciler problemi anlama 
(üstbiliĢ) ve keĢfetme aĢamalarında (biliĢ) vakit geçrirken, geogebra grubu plan yapma (üstbiliĢ), keĢfetme (üstbiliĢ) ve 
uygulama (üstbiliĢ) aĢamalarında daha çok vakit geçirmiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda öğretmen adaylarının farklı çözüm 
stratejileri kullandıkları gözlenmiĢ fakat çözüm süreci geogebra kullananlarda daha kısa sürmüĢtür. Bütün öğrenciler sırasıyla 
soruyu okumuĢ, anlamaya çalıĢmıĢlardır. Anlama aĢamasında kelimeler halindeki ifadeleri geometrik gösterime 
dönüĢtürmüĢlerdir. Bundan sonraki aĢamalarda, kağıt kalem kullanan öğrenciler, problemi analiz ederken kendi yanlıĢ 
çizimleri sebebiyle problemi anlama ve soruyu keĢfetme aĢamasına tekrar tekrar dönmüĢlerdir ve bu aĢamalarda biliĢsel 
olarak meĢgul olmuĢlardır. Buna rağmen çözüm süreçlerinde adımlarını gözlemleme ve değerlendirme gibi üstbiliĢsel 
davranıĢlar yer aldığı görülmüĢtür. Geogebra kullananlar ise problemi analiz ederken biliĢsel hatalardan en az etkilenen grup 
olmuĢtur. Plan yapma aĢamasında geogebradaki araçları kullanarak farklı yöntemlerle problemi çözmeye çalıĢmıĢlar ve bu 
nedenle adımlarını sürekli sorgulama davranıĢı gözlemlenmiĢtir. Uygulama aĢamasında her iki grupta eksikliklerini 
gözlemlemiĢtir. Özetle, problemi okuma, problemi anlama ve planlama gibi bölümlerde benzer biliĢsel davranıĢlar 

mailto:szensinem@gmail.com


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

23 
 

sergilerlerken, keĢfetme ve planlama gibi bölümlerde geogebra grubunun üstbiliĢsel davranıĢları daha çok sergilediği ortaya 
çıkmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: BiliĢ-ÜstbiliĢ, Geogebra, Problem Çözme, Matematik Öğretmen Adayları 
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10. Sınıf Öğrencilerinin Geometri Derslerinde Sanal ve Fiziksel Manipülatif Kullanımıyla Ġlgili 
Deneyimleri 
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1Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
2Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Aras  tırmacılar tarafından farklı özelliklerine odaklanılarak deg  is  ik biçimlerde tanımlanan manipülatif (Tuncay-Yıldız, 
2012) ―soyut matematiksel fikirleri somut ve açık bir s  ekilde temsil eden nesnelerdir. Birey, hem görsel hem de dokunsal 
özellikte olan bu nesnelere ellerini kullanarak müdahalede bulunabilir, bu nesneler ile çalıs  abilir‖ (Moyer, 2001, s. 176). 
Manipülatifler, öğrencilerin matematiği anlayarak öğrenecekleri ortamlar söz konusu olduğunda, matematiksel anlamalarının 
geliĢiminde onlara yardımcı olan öğrenme faktörlerinden birisi olarak öne çıkmaktadır (Izydorczak 2003; Moyer, 2001). 
Yapılan araĢtırmalar, doğru ve verimli kullanıldığı takdirde, manipülatiflerin matematiksel anlamalarının geliĢiminde kilit rol 
oynadığı konusunda görüĢ birliği içerisindedir (Clements, 1999; Moyer, 2001; Westenskow, 2012). Dig  er yandan, 
aras  tırmacıların, manipülatiflerin her seviyedeki ög  renciler için faydalı ög  renme araçları olabileceg  ini vurgulamasına rag  men, 
ortaög  retim seviyesinde bu konuda yapılan çalıs  maların yetersiz kaldığı görülmektedir (Magruder, 2012). Bu bag  lamda, 
ög  rencilerle uzun süreli etkiles  imde bulunarak, manipülatiflerle ilgili deneyimlerini derinlemesine inceleyecek aras  tırmalara 
ihtiyaç olduğu düs  ünülmektedir. 

Bu araĢtırmanın amacı, 10. sınıf öğrencilerinin, geometri derslerinde sanal ve fiziksel manipülatif kullanırken 
edindikleri kazanımları ve karĢılaĢtıkları zorlukları içeren deneyimlerini incelemektir. kullanımıyla ilgili deneyimlerini 
incelemektir. Bir durum çalıĢması olarak tasarlanan araĢtırmada veri, düzlem dönüĢümleriyle ilgili derslerde gerçekleĢtirilen 
katılımcı gözlemler ve dönüĢümlere ait görev temelli görüĢmelerle (Goldin, 2000) elde edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın yürütüldüğü sınıfta, altı hafta boyunca, üçgenler ünitesindeki farklı konulara ait sanal ve fiziksel 
manipülatiflerin kullanıldığı pilot bir çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot çalıĢma sırasında yapılan gözlemler, akademik baĢarı, uzamsal 
yetenek ve öğretmen görüĢleri gibi farklı kriterler göz önüne alınmıĢ ve maksimum çeĢitlilik ilkesiyle (Patton, 2002) sınıftan 
dört öğrenci katılımcı olarak belirlenmiĢtir.  

Pilot çalıĢmanın tamamlanmasından sonra, dört hafta boyunca sırasıyla, öteleme, dönme, yansıma ve homoteti 
dönüĢümlerine yönelik dersler uygulanmıĢtır. Matematik eğitimi alan uzmanlarının görüĢleri doğrultusunda hazırlanan ders 
içerikleri, dersin öğretmeni tarafından araĢtırmacı ile birlikte değerlendirilerek son halini almıĢtır. Dersler, dönüĢümlere 
yönelik çoklu temsillerden sözel, grafiksel ve cebirsel temsillere ek olarak sanal ve fiziksel manipülatiflerle zenginleĢtirilmiĢtir. 
Bilgisayar laboratuvarında gerçekleĢtirilen dersler boyunca öğretmen ve öğrenciler dönüĢümlere ait bu manipülatifleri 
kullanmıĢlardır. Derslerde kullanılan fiziksel manipülatifler, bir devlet üniversitesinin orta öğretim matematik öğretmen 
adayları tarafından, Özel Öğretim Yöntemleri-2 derslerinde alan eğitimi uzmanlarının gözetiminde hazırlanmıĢtır. Derslerde 
kullanılan sanal manipülatifler ise Utah State Üniversitesi tarafından hazırlanan http://nlvm.usu.edu isimli web sayfasından 
temin edilmiĢtir. Her bir dersin ardından, katılımcı olarak belirlenen dört öğrencinin dönüĢümlerle ilgili matematiksel 
anlamalarını belirleyebilmek için bu dönüĢümlere yönelik görev temelli görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu görüĢmeler 
sırasında öğrencilerin derslerde kullanmıĢ oldukları manipülatifler görüĢme ortamında hazır bulundurulmuĢtur. Katılımcıların 
söz konusu dönüĢümlerle ilgili anlamalarındaki kalıcılığı belirleyebilmek amacıyla, kendileriyle 18 hafta sonra tekrar bir araya 
gelinmiĢ ve kavramlara yönelik farklı görevleri içeren görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin, dersler ve görüĢmeler 
sırasında dönüĢümlere yönelik farklı görevlerde çalıĢırken kullanmıĢ oldukları manipülatiflerle ilgili deneyimleri, araĢtırmacı 
tarafından gözlemlenerek incelenmiĢtir. Yapılan görüĢmeler ve gözlemlerden elde edilen nitel veri kodlanarak 
kategorileĢtirilmiĢ, temalar oluĢturularak analiz edilmiĢtir. 

Sonuçlar, hem fiziksel hem de sanal manipülatiflerin, öğrencilerin düzlem dönüĢümleriyle ilgili matematiksel 
anlamalarını Ģekillendirmelerine yardımcı olduklarını göstermektedir. Özellikle söz konusu kavramlara ait özelliklerin 
hatırlanmasında ön plana çıkan manipülatiflerin, matematiksel anlamanın kalıcı olmasında da etkin rol oynadıkları 
belirlenmiĢtir. Ög  rencilerin gerek dersler ve gerekse haftalık görüs  meler boyunca gerçekles  tirdikleri manipülatif 
kullanımlarının, söz konusu manipülatiflerin yapısından, bu manipülatiflere yönelik tutumlarından ve uzamsal yeteneklerinden 
etkilendiği görülmüĢtür. Bu bağlamda, eğitimcilere, ög  rencileri manipülatif kullanımı noktasında cesaretlendirmeleri, derslerin 
tartıs  ılması sırasında fiziksel veya sanal herhangi bir ayrım yapmadan iki manipülatif çes  idini de kullanmaları önerilmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Sanal Manipülatif, Fiziksel Manipülatif, DönüĢüm 
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Günlük hayatımızın hemen hemen her aĢamasında uzamsal yeteneğe ihtiyaç duyarız. Kalabalık bir cadde içerisinde 
yön bulmaya çalıĢırken, otomobilde öndeki aracı sollamadan dikiz aynasına bakarken, evimizin salonuna almaya 
düĢündüğümüz yeni mobilyanın hangi konumda daha iyi duracağını düĢünürken farkında olarak ya da olmayarak uzamsal 
yeteneğimizi ve onunla iliĢkili ifadeleri kullanırız.  Pilotlar, cerrahlar, tarımla ilgilenenler, mimarlar, mühendisler, bilg isayar 
programcıları ve kimyagerler gibi günümüz toplumunun yaygın meslek gruplarının yaklaĢık %80‘ini doğrudan uzamsal 
yeteneğe bağlı kavramlarla çalıĢmalarını yürütmektedirler (Bannatyne, 2003; Hegarty & Waller, 2005). 

Uzamsal yetenek, genel olarak 2 ya da 3 boyutlu nesnelerin uzaydaki konumlarının zihinde görselleĢtirilmesi, bu 
cisimlerin farklı açılarda döndürülerek özelliklerinin tanımlanabilmesi ya da nesnelerin zihinden farklı Ģekillere 
dönüĢtürülebilmesi olarak tanımlanmaktadır (Lohman, 1979;  Linn & Peterson, 1985; Carroll, 1993). 

Özü itibariyle, maddenin tanecik ya da gözlemlenebilir boyutta davranıĢlarını ve etkileĢimlerini açıklamaya çalıĢan 
kimya bilimi de uzamsal yeteneğe fazlasıyla ihtiyaç duymaktadır. Kimya müfredatlarının temelini oluĢturan orbital düzeni, 
hibritleĢme, molekül geometrileri, organik bileĢiklerin izomer yapıları ve iyonik bileĢiklerin kristal yapıları gibi kavramların tam 
ve anlamlı bir Ģekilde kavranabilmesi için öğrencilerin yeterli düzeyde uzamsal yeteneğe sahip olması gerekmektedir.   Öte 
yandan, öğrencilerin nesnelerin üç boyutlu yapılarını anlamaları, onları zihinlerinde canlandırmaları, parçacıkları zihinlerinde 
döndürmeleri ya da bu parçacıkların baĢka nesnelerle etkileĢimlerini görselleĢtirmeleri kimya eğitiminde öğrencilerin en 
zorlandığı kavramlardan bir tanesidir (Pribly & Bodner, 1987; Coleman & Gotch, 1998; Barke & Engida, 2001; Harle & 
Towns, 2010). Uzamsal yeteneğin kimya eğitimindeki önemi, yapılan bilimsel çalıĢmalarla sürekli bir Ģekilde vurgulanmasına 
rağmen güncel öğretim programlarında hala uzamsal yeteneğinin nasıl öğretileceği ya da nasıl geliĢtirileceği ile ilgili bir uzlaĢı 
bulunmamaktadır. Amerikan Milli AraĢtırma Konseyi‘nin (NRC), 2006 yayımladığı raporda deklare ettiği gibi uzamsal yetenek 
sayısal ve sözel yeteneğinin yanında ısrarla ihmal edilmektedir. Benzer Ģekilde en son 2013 yılında yenilenen lise kimya 
müfredatında, daha önceki kimya müfradatlarında olduğu gibi uzamsal yetenekle ilgili bir tek kelime bulunmamaktadır 
(TTKB,2013) 

Bu çalıĢma uzamsal yetenekle ilgili müfredatta bulunan boĢluğu doldurmak üzere tasarlanmıĢtır. ÇalıĢmada farklı 
modelleme yöntemlerinin öğrencilerin uzamsal becerilerine ve kavrama düzeylerine etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ġlk 
olarak, bilgisayar-tabanlı modelleme ve fiziksel modelleme kullanarak geliĢtirilen iki faklı öğretim uygulamasının iki farklı 
çalıĢma grubunda ve uygulama sırası değiĢtirilerek gerçekleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı, iki farklı Ģekilde 
gerçekleĢtirilen modelleme uygulamasının tek tek ve ardıĢık olarak verilmesi durumunda, 9. sınıf öğrencilerinin uzamsal 
yeteneklerinin ve iyonik bileĢiklerin kristal örgü yapılarının kavrama düzeylerine etkisinin incelenmesi ve uygulamaların 
karĢılaĢtırılmasıdır. ÇalıĢmada çapraz araĢtırma deseni kullanılarak aynı öğretmen tarafından iki ayrı sınıftan toplam 43 
kiĢiden oluĢan 9. sınıf öğrencilerine 2 farklı uygulama yapılmıĢtır. Ġki farklı uygulama grubuna iki farklı modelleme yöntemi 
uygulamaların sadece sırası değiĢtirilerek uygulanmıĢtır. ChemSense programı kullanılarak geliĢtirilen bilgisayar-tabanlı 
modellemenin ve oyun hamurları kullanılarak geliĢtirilen fiziksel modellemenin ÇalıĢmada Purdue Uzamsal GörselleĢtirme 
Testi: Döndürme, Kavramsal Testler, Metinden Çizim Testleri, Resimden Metin Testleri ve ChemSense & Fiziksel Modelleri 
olmak üzere beĢ farklı veri toplama aracı kullanılmıĢtır. EĢleĢtirilmiĢ örneklem t-testi, bağımsız örneklem t-testi ve Ki kare 
testi olmak üzere üç farklı çıkarımsal istatistik yöntemi kullanılarak verilerin analizleri yapılmıĢtır.  

Analiz sonuçlarına göre,  iki modelleme aracının sırası değiĢtirilerek kullanılmasının öğrencilerin uzamsal 
yeteneklerinin ve iyonik bileĢiklerin kristal yapılarını kavrama düzeylerini istatiksel olarak anlamlı bir Ģekilde (p<0.05), ön-
testten son teste kadar geliĢtirdiği gözlemlenmiĢtir. Ayrıca farklı modelleme yöntemlerinin öğrencilerin uzamsal yeteneklerini 
ve iyonik bileĢiklerin kristal yapılarını kavrama düzeylerini uygulama sırasından bağımsız bir Ģekilde istatiksel olarak anlamlı 
bir Ģekilde (p<0.05) geliĢtiğini gözlenmiĢtir.  
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Sonuç olarak, kimya dersleri için vazgeçilmez bir unsur olan uzamsal yeteneğin bilgisayar tabanlı ve fiziksel 
modelleme yöntemlerinin bir arada kullanılmasıyla geliĢtirilebilmektedir. Bu nedenle, yeni yapılandırılacak kimya derslerine 
programlarına uzamsal yeteneği artırmak amaçlı benzer etkinlikler eklenmesi önerilebilir.  
 
Anahtar Kelimeler: Kimya, uzamsal yetenek, modelleme, bilgisayar-tabanlı modelleme, kristal örgü  
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Laboratuar Dersinde Karma Öğrenme Yönteminin Öğretmen Adaylarının Fen Öğretimine Yönelik 
Öz-Yeterlik Ġnançlarına ve Teknolojiye Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Mehmet ġAHĠN 1           Bekir GÜLER2 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
2 Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

 
Eğitimin kalitesini artırmak amacıyla ortaya konulan yeni yaklaĢımlar, öğrencilerin sadece sınıfta değil sınıf dıĢında da 

öğrenebilmelerini hedeflemektedir. GeliĢtirilen bu yaklaĢımlardan birisi de internet tabanlı eğitim olmuĢtur. Ancak yapılan 
çalıĢmalar internet tabanlı eğitimde, özellikle öğrenci-öğretmen etkileĢiminin yetersiz olduğunu ve bunun eğitimi olumsuz 
yönde etkilediğini göstermiĢlerdir (Turney ve ark., 2009; Caner, 2009). Bu sebeple, eğitimdeki bu önemli unsurun göz ardı 
edilmemesini amaçlayan ―Karma Öğrenme‖ yöntemi ortaya konulmuĢtur (Balcı, 2008). Yüz yüze ve internet tabanlı eğitimin 
birlikte uygulandığı bu yöntem sayesinde eğitim ortamlarına aktifliğin yanı sıra yüz yüze eğitimin etkililiğini de kazandırmak 
mümkün olmaktadır (Singh ve Reed, 2001; Bonk ve Graham, 2006). Yapılan çalıĢmalarda karma öğrenme yöntemiyle 
öğrenim gören öğrencilerin, yalnızca yüz yüze ve yalnızca internet tabanlı eğitim alan öğrencilere göre daha baĢarılı oldukları 
görülmüĢ, yöntemin etkilerinin akademik baĢarı dıĢındaki değiĢkenler açısından da araĢtırılması gerektiği belirtilmiĢtir 
(Comey, 2009; Uzun ve ġentürk, 2010).  

Bu kapsamda bu çalıĢmanın amacı, laboratuvar dersinde uygulanan karma öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının 
fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarına ve teknolojiye yönelik tutumlarına etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢma, Fen Bilgisi 
Öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan deney (23) ve kontrol (23) grubu olmak üzere toplam 46 öğretmen adayı ile 
yürütülmektedir. ÇalıĢmada laboratuvar dersinde uygulanan karma öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının fen öğretimine 
yönelik öz-yeterlik inançlarına ve teknolojiye yönelik tutumlarına etkisini ortaya koymak amacıyla ön test-son test kontrol 
gruplu yarı deneysel desen kullanılmaktadır. Deney grubunda dersler karma öğrenme yöntemi ile yürütülürken kontrol 
grubunda geleneksel yüz yüze eğitim uygulanmaktadır. Ders materyalleri ve etkinlikleri her iki grupta da benzer nitelik ve 
zenginlikte hazırlanarak uygulanan yönteme uygun Ģekilde sunulmaktadır. ÇalıĢmada, karma öğrenmede kullanılan Açık 
Kaynak Kodlu Ders Yönetim Sistemleri‘ nden birisi olan Moodle sistemi kullanılmaktadır. Bu derse yönelik geleneksel yüz 
yüze eğitim sırasında verilen tüm sunumlar, ders içerikleri vb. dökümanların dijital halleri oluĢturularak, kurulacak olan 
Moodle sistemi veritabanına yüklenmiĢtir. Karma eğitimin verildiği gruba öncelikli olarak bu Moodle sistemi hakkında bilgi 
verilmiĢ ve bu sistemi nasıl kullanacakları, neler yapabilecekleri ve dersin bu süreçte nasıl yürütüleceği açıklanmıĢtır. Yüz 
yüze eğitim verilen grubun derslerinin içeriğinde ya da yürütülmesinde ise bir değiĢiklik yapılmamıĢtır. ÇalıĢmada veri 
toplama araçları olarak Riggs ve Enochs (1990) tarafından geliĢtirilen,  Bıkmaz (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan ―Fen 
Öğretiminde Öz-yeterlik Ġnanç Ölçeği‖ ve Akbaba (2002) tarafından geliĢtirilen ―Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeği‖ 
kullanılmaktadır. ―Fen Öğretiminde Öz-yeterlik Ġnanç Ölçeği‖ Likert tipinde olup 21 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin öz-
yeterlik inanç faktörü için güvenirlik katsayısı .89, ölçeğin toplamı için ise .85 olarak bulunmuĢtur. ―Teknolojiye Yönelik Tutum 
Ölçeği‖ ise beĢli Likert tipinde olup 37 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı .91 olarak bulunmuĢtur. 
Bu ölçekler öğretmen adaylarına ön test ve son test olarak uygulanacak ve elde edilen nicel veriler IBM SPSS 21 ile analiz 
edilecektir. 

Elde edilecek sonuçlar laboratuvar derslerinde uygulanan karma öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının fen 
öğretimine yönelik öz-yeterlik inançları ve mesleki yaĢamları boyunca iç içe olacakları teknolojiye yönelik tutumları üzerinde 
etkileri hakkında bilgi edinilmesini sağlayacaktır. Bu sonuçların son yıllarda gittikçe daha fazla kitlenin kullanmaya baĢladığı 
karma öğrenme yönteminin ülkemizde üniversite düzeyinde etkilerinin araĢtırılması konusunda literatüre önemli katkılar 
sağlayacağı düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Karma Öğrenme, Fen Öğretimine Yönelik Öz-yeterlik Ġnancı, Teknolojiye Yönelik Tutum. 
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Fen ve Matematik Derslerinde E-Ġçeriklere EriĢim: FATĠH Projesinde Eğitim BiliĢim Ağının 
Kullanılabilirlik Ġncelemesi 
Mehmet ÖZKAYA1     Halime Yüksel ÖZKAYA2 
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2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Sınıf Öğretmenliği A.B.D 

Eğitim BiliĢim Ağı (EBA), Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) projesi kapsamında Yenilik ve 
Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü tarafından hazırlanan bir web platformudur (MEB, 2012). Bu platformda farklı sınıf 
seviyelerine uygun, güvenilir ve incelemeden geçmiĢ e-içerikler sunulmaktadır. E-kitap, e-dergi, animasyon, video ve ses 
dosyaları gibi multimedya içeriklerin paylaĢıldığı bu ortam FATĠH projesinin merkezinde yer almaktadır. Akıllı tahtalar ve 
tabletler üzerinden yürütülecek derslerde e-içerik ihtiyaçların karĢılaması amacıyla oluĢturulan arĢiv niteliğindeki bu sayfa 
Ģuan sadece öğretmenlerin kullanımına açıktır. Yakın zamanda ise öğrencilerin ve velilerin kullanımına sunulması 
hedeflenmektedir. GeliĢtirilme aĢamasındaki EBA web sayfasının etkili ve verimli kullanılabilmesi bu anlamda önemli 
görülmektedir.  

Kullanılabilirlik; Uluslararası Standartlar Organizasyonu‘na  (2008) göre ―Bir ürünün belli bir kullanım bağlamında 
etkinlik, verimlilik ve memnuniyet ile belirlenen ölçülerle, belirli hedeflere ulaĢmak için belirli kullanıcılar tarafından 
kullanılabilme kapsamıdır” Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Bu kavram insan bilgisayar etkileĢimi çalıĢmalarının bir sonucu olarak 
ortaya çıkmıĢtır. Bu alanda 1980‘li yılların baĢlarından itibaren kullanıcı ihtiyaçlarının merkeze alındığı ürünlerin 
geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmalar yapılmıĢtır. Ġnternetin ve web ortamlarının hayatımıza girmesi ile birlikte insan bilgisayar 
etkileĢimi ile ilgili çalıĢmalar kullanılabilirlik üzerine yoğunlaĢmıĢtır. ÇalıĢmalar sonucunda birtakım kullanılabilirlik testleri ve 
ölçüm teknikleri geliĢtirilmiĢtir.  

Günümüzde çevrimiçi ortamda öğrenme faaliyetlerinin yaygınlık kazanması ile birlikte web sayfalarının kullanılabilirlik 
düzeylerinin incelenmesi önem kazanmıĢtır. Çünkü kullanılabilirlik düzeyi yüksek sayfalar bilgiye etkin ve verimli bir Ģekilde 
ulaĢma imkânı sağlamaktadır (Krug, 2005). Kullanılabilirlik düzeyinin artırılması ise kullanıcı ihtiyaçlarının dikkate alınmasına 
ve kullanıcı merkezli ortamların tasarlanması bağlıdır (Norman, 2002). Bu da tasarlanan ortamın birtakım ilkelere göre 
yapılması ile mümkündür. Nielsen (1993) kullanılabilirliğin sağlanması için beĢ faktörün dikkate alınması gerektiğini söyler. 
Bunlar; kolay ve hızlı öğrenilebilirlik, etkin kullanılabilirlik, hatırlanabilirlik, düĢük hata ve kullanım memnuniyetidir. Ülkemizde 
de bu alanda çalıĢmalar yürütülmüĢtür. Bilgi Toplumu Stratejisi ve Eki Eylem Planı (DPT, 2006) kapsamında belirlenen 27 
numaralı eylemin belirlemiĢ olduğu standartlar ve önerilere göre kamu sitelerinin kullanılabilirlik düzeyleri etkililik verimlilik ve 
memnuniyet açısından değerlendirilmesi gerekmektedir (Kamu Ġnternet Siteleri Standardizasyonu ve Barındırma Hizmeti, 
2006).  

Bu çalıĢmada EBA‘nın kullanılabilirlik düzeyinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢma sonunda ortaya 
çıkabilecek kullanılabilirlik sorunlara yönelik çözüm önerilerinin sunulması hedeflenmiĢtir. Aksaray ilinde görev yapan 4‘ü fen 
bilgisi ve 4‘ü matematik öğretmeni olan toplamda 8 gönüllü katılımcı, araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 
Kullanılabilirliğin test edilmesinde geleneksel kullanılabilirlik yöntemlerinden görev temelli test yöntemi (Dumas ve Redish 
1993) tercih edilmiĢtir. AraĢtırmada nitel ve nicel yöntemlerden faydalanılmıĢtır. Web sayfasının etkililiği ve verimliliği 
ölçülmesinde, gözlem ve deneysel iĢlem; kullanıcıların memnuniyetinin ölçülmesinde yüz yüze görüĢme ve anket yöntemi 
kullanılmıĢtır. Deneysel iĢlem sırasında, katılımcılardan Fen ve Matematik dersleri ile ilgili e-içeriklere ulaĢma ve uygun e-
içerikleri bulma gibi durumları içeren 15 temel görevi tamamlamaları istenmiĢtir. Ġki farklı gözlemci tarafından deneysel 
iĢlemler yürütülerek çalıĢmanın geçerlik ve güvenirliğinin artırılması hedeflenmiĢtir. Ayrıca kullanılabilirlik standartlarına göre 
kontrol listesi oluĢturulmuĢ ve bu listeye göre mevcut sayfanın durumu incelenerek yöntem çeĢitlemesine gidilmiĢtir. Verilerin 
toplanmasında ses kayıt cihazı ve kamera kullanılmıĢtır. Görev sürecine yönelik ekran görüntüsü, tıklamalar ve klavye logları 
camtasia programı ile kayıt edilmiĢtir. Ek olarak, görev tamamlama süreleri, hata yapma durumları, sayfada gezinme Ģekline 
iliĢkin veriler aynı program ile kayıt altına alınmıĢtır. Kontrol listesinden elde edilen veriler kategorileĢtirilerek eksik durumlar 
ortaya çıkarılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre Eğitim BiliĢim Ağı sayfasının görünürlük, tutarlılık, gezinme, arama ve tasarım  
durumlarına göre kullanılabilirlik sorunları tespit edilmiĢtir. Ayrıca sayfa yüklenme sürelerinin ortalamanın oldukça üzerinde 
olması gibi teknik sorunlar da gözlenmiĢtir. Bu sorunların giderilerek EBA‘nın tekrar tasarlanmasının etkin ve verimli kullanım 
açısından FATĠH projesine olumlu katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu amaçla kullanılabilirlik düzeltmeleri uygulanarak 
örnek bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Eğitim BiliĢim Ağı, Kullanılabilirlik, E-içerik, Fatih Projesi, Fen ve Matematik  
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Kazanım Odaklı Türkçe Bilimsel Gösteri Deneyi ÇalıĢması 
Hande KILIÇ    Merve Düriye BĠÇMEN     Mehmet NĠZAM    Tuğba GÖLCÜK Alican YILMAZ    Gamze KÖKBUDAK    Melek ÇELĠK    Mahmut Volkan 
AKACI 
Cemre TOMAÇ1 
1 0rta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen ve Matematik Eğitimi Bölümü 

 Bilimsel gösteri deneyleri, basit malzemelerle yapılan ve öğrencilerin ilgisini çeken etkinliklerdir. Bu gösteri deneyleri 
fizik kavramlarını öğrencilere somutlaĢtırarak ve günlük hayatla bağdaĢtırarak anlattığı için öğrencilerin ilgisini çeker ve 
onların fizik kavramlarını anlamalarını kolaylaĢtırır. iyi hazırlanmamıĢ bir bilimsel gösteri deneyi öğrencilerde kafa 
karıĢıklığına ve kavram yanılgısına sebep olabilir. Ayrıca sınıfta iyi sunulmamıĢ bir bilimsel gösteri deneyi de aynı sonuçlara 
sebep olabilir. Bu nedenlerden dolayı bilimsel gösteri deneyine baĢlamadan önce öğrencilerin uygulanacak gösteri deneyi  
içerisinde yer alan kavram ve kazanımları biliyor olmaları gerekmektedir. Bunların yanında, iyi hazırlanmıĢ gösteri deneyleri 
öğrencilerin kavram yanılgılarını yıkar ve anlamlı bilginin kurulmasına yardımcı olur. Bu nedenle,  iyi hazırlanmıĢ bir bilimsel 
gösteri deneyinde öğrencilere gösterime baĢlamadan önce tahminler yaptırılmalı, dikkatleri toplanmalı ve gösteri sonrasında 
öğrencilerin tartıĢmaları sağlanmalıdır. Böylece öğrencilerin aktif  olarak öğrenmeleri de sağlanmıĢ olacaktır. 

Öğrencilere faydalı olan  ve öğrencilerin sevdiği bu gösteri deneylerinin kullanımını araĢtırmak için bir anket 
hazırlanmıĢtır. Çankaya‘daki anadolu liselerinden 16 sına gidilmiĢ ve bu okullarda görev yapan 56 fizik öğretmeni ve 34 fizik 
öğretmeni adayı ( ODTÜ, Gazi Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi'nden 4. ve 5. sınıf öğrencileri) ile görüĢülmüĢtür.  

Anket sonucunda ankete katılan öğretmenlerin %60.4 ü sınıfta gösteri deneyi kullandığını söylemiĢtir. Geriye kalan 
%39.6 sının maalesef  %19 u gösteri deneyi hakkında bir bilgisi olmadığı, %50.5 in sınıfta bilimsel gösteri uygulamak için 
zamanın olmadığı, %11 i uygulama yapmak için gösteri deneyi bulamadığı sonucuna varılmıĢtır. Geri kalan %19,5'i gösteri 
deneylerinin kullanılmaması üzerine çeĢitli açıklamalarda bulunmuĢtur.   

 Bilimsel gösteri deneyleri hakkında bilgisi olmayan, bu gösteri deneylerini uygulamak için yeterli vakti olmayan ve 
bilimsel gösteri deneyi bulmak konusunda sıkıntı yaĢayan öğretmen ve öğretmen adaylarına faydalı olmak adına ODTÜ Fizik 
Öğretmenliği Bölümü'nde okuyan 4. sınıf öğrencilerinden oluĢan 9 kiĢilik bir grup oluĢturulmuĢtur. Bölüm hocalarından ve 
asistanlarından destek alınarak oluĢturulan bu grubun amacı müfredattaki kazanımları kapsayan, ulaĢılabilir, Türkçe 
hazırlanmıĢ, basit malzemelerle yapılan,  kısa süren bilimsel gösteri deneyleri hazırlamak ve bu gösteri deneylerinin fiziğin i 
doğru bir Ģekilde açıklamak, bunları videoya almak, bu videoları tek bir internet sitesi üzerinden yayınlamaktır. Tüm bu 
amaçlar doğrultusunda 9. sınıf ısı ve sıcaklık ünitesi ile ilgili örnek bir bilimsel gösteri deneyi çalıĢması yapılmıĢtır. Bu 
çalıĢma içerisinde bilimsel gösteri deneyi uygulamak için yeterli vakti olmayan öğretmen ve öğretmen adaylarının ekstradan 
vakit kaybetmemeleri için bir yazılı metin oluĢturulmuĢtur. Bu metin kapsamına gösteri deneyinin kaçıncı sınıf ve hangi 
kazanımları kapsadığı, kullanılacak malzemeler, gösteri deneyinin içeriği ve nasıl uygulanacağı ayrıca kazanımları kapsayan 
günlük hayattan farklı örnekler yedirilmiĢtir. Bu yazılı metnin haricinde öğretmenler için  gösteri deneyini yapmadan önce ve 
yaptıktan sonra uygulamak üzere çeĢitli sorular ve açıklamalar bulunan yardımcı bir kılavuz hazırlanmıĢtır. Ayrıca bu gösteri 
deneylerini internetten izleyecek lise öğrencileri için izledikten sonra kendilerini değerlendirmeleri amacıyla öğrenci çalıĢma 
kağıdı hazırlanmıĢtır.  

Sonuç olarak, amacımız kazanımlara uygun, öğrencinin aktif olarak katılımını sağlayan, fazla zaman 
gerektirmeyecek, özellikle öğrencilere zor gelen ve anlaĢılması zor olan fizik dersinin sevdirilmesi için bilimsel gösteri 
deneyleri hazırlamak ve bunları bu amaç için hazırlanan internet sitesinde yayınlamaktır. Aynı zamanda yapılan bu 
çalıĢmalar laboratuarı olmayan okullarda malzeme ulaĢımının kolay olması açısından da öğretmenlere kolaylık 
sağlayacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Türkçe bilimsel gösteri deneyi, kazanım 
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BiliĢüstü Yönlendirmelerin Entegre Edildiği Eğitim Yazılımının Ortaokul Öğrencilerinin 
Bilgisayara Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Ercan AKPINAR1  Eylem YILDIZ FEYZĠOĞLU2  Nilgün TATAR3 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Tek. Böl, ercan.akpinar@deu.edu.tr, 
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3 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, nilguntatar@gmail.com 

Bilgisayar destekli öğretimde kullanılan eğitsel yazılımların öğrencilerin dikkatini çekmede, soyut olgu ve olayları 
somutlaĢtırmada önemli bir role sahip olduğu bilinmektedir. Bilgisayar destekli öğretimde kullanılan yazılımların, öğrenciler 
açısından yukarıda belirtilen yararları dıĢında, biliĢüstü becerilerin geliĢtirilmesi açısından da yararı olabilir. BiliĢüstü 
becerilerini kullanan öğrenciler ön bilgilerini kontrol eder, konu ya da kavramla ilgili kendi anlayıĢlarıyla öğretimde geçen 
anlayıĢlar arasında karĢılaĢtırmalar yapar, öğretilen kavramların birbiriyle olan bağlantılarını ve aralarındaki iliĢkileri 
keĢfederler (Georghiades, 2004). Çoklu öğrenme ortamına biliĢüstü becerilerin entegre edildiği araĢtırmalar öğrencilerin öz 
düzenleme becerilerinde, öz yeterliklerinde, problem çözme becerilerinde anlamlı düzeyde ilerlemeler olduğunu göstermiĢtir 
(Hartley, 2001; Ross, 1999; Vovides, 2005). Bilgisayar destekli öğretimde kullanılan yazılımlar kavramsal öğrenmeyi 
desteklerken, biliĢüstü becerilerin entegre edildiği yazılımlar biliĢüstü becerileri geliĢtirecek Ģekilde öğrenenin kendi biliĢsel 
yapısını fark etmesine, kendini izlemesine, kendini değerlendirmesine yardımcı olmaktadır.  Bu doğrultuda, biliĢüstü 
yönlendirmelerin entegre edildiği bir eğitim yazılımı geliĢtirilmiĢtir. TÜBĠTAK tarafından desteklenen bir proje kapsamında 
geliĢtirilen bu yazılım iki üniversitede görev yapan dört araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır.  Yazılım geliĢtirmede Flash 
CS3, PHP, MySql, ASP, AppServ, Photoshop vb. programları kullanılmıĢtır. Proje kapsamında birçok bağımlı değiĢken (fen 
baĢarısı, fen ve teknoloji dersine yönelik tutum, bilgisayar yönelik tutum, biliĢüstü becerileri vb.) ele alınmıĢ ve bağımsız 
değiĢkenlerin (biliĢüstü yönlendirmelerin entegre edildiği eğitim yazılımının ve normal öğretimin)  etkileri araĢtırılmıĢtır. 
Ancak, bu çalıĢmada uygulamanın öğrencilerin bilgisayara yönelik tutumlarına etkisinin olup olmadığı araĢtırılmıĢtır.  
AraĢtırma yarı deneysel bir çalıĢma olup ortaokula devam eden 129 altıncı ve 118 yedinci sınıf öğrencisi ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Okulların seçiminde internet ve bilgisayar laboratuvarının olması dikkate alınmıĢ ve hem 6. sınıf hem de 
7. sınıf düzeyinde deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur.  Deney gruplarında ―biliĢ üstü yönlendirmelerin entegre edildiği 
eğitim yazılımı kullanılarak bilgisayar destekli öğretim, kontrol gruplarında ise Milli Eğitim Bakanlığı müfredatına göre sınıf 
içinde önerilen ve ders öğretmeninin kullandığı öğretim (normal öğretim) yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Bilgisayara 
Yönelik Tutum Ölçeği ön test, son test ve uygulamadan üç ay sonra kalıcılık testi olarak hem deney hem de kontrol 
gruplarında kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına ilgili literatür ıĢında tartıĢılmıĢ ve gelecekte yapılacak çalıĢmalara öner iler 
sunulmuĢtur. Kullanılan yazılımla ilgili olarak kısa açıklama aĢağıdaki verilmiĢtir.   

Yazılıma Genel BakıĢ 
Yazılımda öğrencilerin kullanacağı etkinlikler biliĢsel, biliĢüstü ve duyuĢsal olmak üzere üç boyutludur. Etkinlikler 

hazırlanırken Fen ve Teknoloji ders programının yapısı dikkate alınmıĢtır. Yazılımın boyutlarının öğretimsel iĢleyiĢte nasıl 
ilerlediği aĢağıda açıklanmaktadır. 

Ön bilgilerin Gözden Geçirilmesi: Bir konuya baĢlamadan önce öğrencinin yapması gereken ilk görev, önceki 
yıllarda öğrendiği bilgileri hatırlamasına yardımcı olacak soruları cevaplamaktır.                   

 Planlama: Etkinliğe baĢlamadan önce öğrencinin planlama becerisini kullanması gereklidir. Bilindiği gibi planlama, 
amaç belirleme, iĢin tamamlanmasında kullanılacak bilgi ve stratejilerin belirlenmesi, konuyla ilgili bilinenlerin ortaya 
çıkarılmasıdır.  

Yazılım Etkinliklerinin GerçekleĢtirilmesi: Öğrenilecek yeni konuyla ilgili animasyonlar, konu anlatımı, deneyler ve 
videolar bu bölümde yer almaktadır. Etkinliklerde biliĢsel çatıĢma stratejisi ve tahmin gözlem açıklama metodu kullanılmıĢtır.  

Kendini Ġzleme: Öğrenme etkinlikleri devam ederken, öğrenci belirlediği amaca ulaĢıp ulaĢmadığını veya yapılanları 
anlayıp anlamadığını kendine sormalıdır. Bu sayede, amaçlarına ulaĢmak için dikkatini yoğunlaĢtırabilir, kullandığı biliĢsel 
stratejileri değiĢtirebilir.  

E-günlüğüm: Ünitenin içindeki konular tamamlandıkça, öğrenci bir günlük doldurmaktadır. Günlük öğrencinin biliĢsel 
ve duyuĢsal alandaki farkındalığını ilerletmeyi amaçlamıĢtır 

Kendimi Değerlendiriyorum: Bu bölümde, öğrenci biliĢsel alanda yazılımda uğraĢtığı etkinlikleri anlayıp 
anlamadığını kendisine sorulan soruları cevaplayarak değerlendirmektedir. Öğrencinin etkinlikler boyunca kendi 
performansını değerlendirmesi için yönlendirmelerle birlikte gelen soruları cevaplaması gerekmektedir.  
Anahtar Kelimeler: BiliĢsütü, bilgisayar, tutum, eğitim yazılımı, ortaokul 
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Görsel ve Basılı Medya Ile Bilgisayar Oyunlarının Ortaokul 5, 6 ve 7. Sınıf Öğrencilerinin Bilim 
Ġnsanı Algılarına ve Gelecekte Bilim Ġnsanı Olma Ġsteklerine Etkisinin Ġncelenmesi 
Sema ÖZDEġ1   Oktay ASLAN1 

1 Necmettin Erbakan Üniversitesi, Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

 

Uluslararası fen eğitimi reform dokümanları ve yenilenen fen programları incelendiğinde, bilimin doğasının bilim 
okuryazarlığı için önemli bir unsur olduğu vurgulanmaktadır (NRC, 1996). Yeterli bir bilimin doğası anlayıĢı için, bilime ve 
bilim insanlarına yönelik algılar önem taĢımaktadır. Yerli ve yabancı literatürde, bu algılar üzerine yapılmıĢ pek çok çalıĢma 
mevcuttur. Ancak, görsel ve basılı medya ile bilgisayar oyunlarının öğrencilerin bilim insanı algılarına ve gelecekte bilim 
insanı olma isteklerine etkisi hakkında yerli literatür incelendiğinde, herhangi bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Konuyla ilgili 
yabancı literatür incelendiğinde, televizyon programlarının çocukların bilim insanı algılarına etkisinin incelendiği araĢtırmalar 
mevcuttur. Örneğin Steinke, Lapinski, Crocker, Thomas, Williams, Evergreen ve Kuchibhotla (2007) tarafından yürütülen 
araĢtırmada, görsel medyanın ortaokul öğrencilerinin kadın bilim insanları hakkındaki algılarına etkisi araĢtırılmıĢtır. 
Öğrencilerin bilim insanı çizimlerinde, erkek bilim insanı çizimlerinin ön plana çıktığı tespit edilmiĢtir. Erkek bilim insanı çizen 
bir kız öğrenci, çiziminin tıpkı izlediği filmlerdeki gibi olduğunu ve çizdiği bilim insanını izlediği bir filmdeki bilim insanına 
benzetmeye çalıĢtığını ifade etmiĢtir. Reis ve Galvão (2007) tarafından, bilim kurgu filmlerinin öğrencilerin bilim insanları 
hakkındaki düĢüncelerine etkisinin incelendiği araĢtırmada, 17 yaĢındaki öğrencilere bilim kurgu hikâyeleri yazdırılmıĢtır ve 
ardından, yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin senaryoları ve mülakatları analiz edildiğinde, 
özellikle felaket senaryolarının yazılmıĢ olması, öğrencilerin filmlerden ve çizgi filmlerden ne kadar etkilendiğini açıkça ortaya 
koymuĢtur. Ayrıca,  çoğu televizyon programının felaket senaryolarına odaklandığı için bilim ve bilim insanları hakkında 
olumsuz ön yargıların ortaya çıkmasına neden olduğu da araĢtırmadan elde edilen bir diğer bulgudur. Ancak bu 
çalıĢmalarda, sadece televizyon programlarının öğrencilerin bilim insanı algılarına etkisi üzerine odaklanılmıĢ, öğrencilerin 
gelecekte bilim insanı olma isteklerine etkisinin olup olmadığı incelenmemiĢtir.  

Bu araĢtırmada, sadece görsel medyanın değil, basılı medya ile bilgisayar oyunlarının da öğrencilerin bilim insanı 
algılarına ve gelecekte bilim insanı olma isteklerine etkilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Mevcut araĢtırma bu yönüyle, 
literatürdeki diğer araĢtırmalardan ayrılmaktadır. AraĢtırma, Konya merkezde araĢtırma için izin verilen farklı sosyoekonomik 
düzeylerdeki ortaokullarda yürütülmüĢtür. AraĢtırmaya 5. Sınıflardan 186 (N Kız =57, N Erkek =101); 6. Sınıflardan 200 (N Kız 

=109, N Erkek =91); 7. Sınıflardan 179 (N Kız = 82, N Erkek = 97) öğrenci katılmıĢtır. 
AraĢtırmanın ilk aĢamasında, öğrencilerden dağıtılan çizgisiz A4 kâğıtlarına akıllarına gelen bilim insanlarının 

isimlerini bir dakika içerisinde yazmaları istenmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci aĢamasında, okumakta oldukları yazılı yayınlardan 
bilimsel içerikli olduğunu düĢündükleri yayınlar varsa, bu yayınların isimlerini ve içeriğini; izlemekte oldukları ve bilimsel 
içerikli olduğunu düĢündükleri televizyon programları veya sinema filmleri, bilgisayar oyunları varsa, bu görsel yayınların 
isimlerini ve içeriğini belirtmeleri istenmiĢtir. AraĢtırmanın üçüncü aĢamasında, Chambers (1983) tarafından geliĢtirilen ‗Bir 
Bilim Ġnsanı Çiz Testi (DAST)‘ uygulanmıĢtır. Öğrencilerden gözlerini kapatıp, bilim insanı hayal etmeleri ve zihinlerinde 
canlanan Ģeyi dağıtılan çizgisiz A4 kâğıtlarına çizmeleri ve kâğıdın arkasına çizimlerindeki bilim insanının cinsiyetini ve 
nedenini, gelecekte bilim insanı olmayı isteyip istemediklerini ve nedenini belirtmeleri istenmiĢtir. Veriler analiz edildikten 
sonra, bazı öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda elde edilen bulgulara dayanarak, bilimsel içerikli gazete, dergi veya kitap okuyan 
öğrencilerin yazdıkları bilim insanı adlarının, okumayan öğrencilerden farklılaĢtığı; sadece ders kitaplarında mevcut olan 
isimleri değil, takip ettikleri yayınlardaki bilim insanlarının isimlerini de yazdıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca, bilimsel içerikli basılı 
yayınları takip etsin veya etmesin, öğrencilerin okudukları kitaplardaki karakterlerin; izledikleri bilimsel içerikli çocuk 
programlarındaki ve sinema filmlerindeki karakterlerin isimlerini de yazdıkları (Papkin, Emmett Brown, Profesör Utonium, Dr. 
House, Myhtbusters, Tony Stark, Dr. Octopus, Dr. Jennifer Allen, Willy Wonka, Bilgecan Dede, Mary,Susan Test, vb.) tespit 
edilmiĢtir. Öğrencilerin çizimleri ve yanıtlar incelendiğinde, görsel medyadan ve bilgisayar oyunlarından ciddi Ģekilde 
etkilendikleri, bu karakterleri ve karakterlerin bulunduğu mekânları çizimlerine yansıttıkları (Zombiler, Rage virüsü, Kimyasal 
X, Ġllüminati sembolleri, beyni kontrol eden cihazlar, iksirler vb.) belirlenmiĢtir. Öğrencilere gelecekte bilim insanı olmak 
isteyip istemedikleri sorulduğunda, öğrencilerin sosyoekonomik düzeyleri, yaĢları ve cinsiyetleri ne olursa olsun,  bilgisayar 
oyunlarının, görsel ve yazılı medyanın bazı çocukları bilim insanı olmaya teĢvik ederken, bazı çocukların da hevesini 
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örselediği belirlenmiĢtir. Örneğin bir kız öğrenci, Emmett Brown (Geleceğe DönüĢ) gibi zaman makinesi yapmayı çok 
istediğini, bu yüzden bilim insanı olmak istediğini belirtirken; baĢka bir kız öğrenci, kendisine Rage virüsünün (28 Gün sonra) 
bulaĢması nedeniyle zombiye dönüĢmekten korktuğu için bilim insanı olmak istemediğini belirtmiĢtir. Erkek öğrencilerden biri, 
deney yapmayı çok sevdiği için bilim insanı olmak istediğini belirtirken, baĢka bir erkek öğrenci Ġllüminati tarafından kaçırılma 
ve icadının çalınması riski olduğu gerekçesi ile bilim insanı olmak istemediğini belirtmiĢtir. 

Sonuç olarak, çocukların izlediği televizyon programlarının, filmlerin, oynadıkları bilgisayar oyunlarının, okudukları 
bilimsel içerikli yayınların, reklamların analiz edilmesi ve araĢtırmanın daha da derinleĢtirilmesi gerekmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Bilim Ġnsanı Algısı, Görsel Medya, Basılı Medya, Bilgisayar Oyunları 
KAYNAKÇA 
Chambers, D. W. (1983). Stereotypic images of the scientist: The Draw-A-Scientist Test, Science Education. 67 (2), 255-265. 
National Research Council (1996). National science education standards. Washington, D.C., National Academy Press. 
Reis, P. ve Galvão, C. (2007). Reflecting on scientists‘ activity based on science fiction stories written by secondary students. International Journal of 

Science Education, 29(10), 1245-1260. 
Steinke, J., Lapinski, M. K., Crocker, N., Zietsman-Thomas, A., Williams, Y., Evergreen, S. H. & Kuchibhotla, S. (2007). Assessing media influences on 

middle school–aged children‘s perceptions of women in science using the draw-a-scientist test (DAST), Science Communication, 29(1), 35-64.  
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Mesleki GeliĢim Programının 7.Sınıf Öğrencilerinin Bilimin Doğası Konusundaki GörüĢlerine 
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21. yüzyılın ekonomik, sosyal ve çevresel sorunlarının çözümünde, bilim okuryazarı bireyler olmak toplumlar için 
oldukça önem arz etmektedir (Eisenhart vd, 1996).  MEB‘in 2005 ve 2013 yıllarında uygulamaya koyduğu Fen Bilimleri Dersi 
öğretim programı, ―bireysel farklılıkları ne olursa olsun, bütün öğrencilerin bilim okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirilmesi” 
ifadesini vizyon edinmiĢtir (MEB, 2005, 2013). Bilim okuryazarlığını gerçekleĢtirmede ve bilimin doğasının anlaĢılmasında 
öğretmenlerin anahtar rol oynadığı birçok çalıĢmada belirtilmiĢtir (Lederman 1992; Doğan 2011).  

Öğretmenlerin meslek hayatlarına baĢladıktan sonra katılacakları mesleki geliĢim programları ile (professional 
development) pedagojik alan bilgilerinin geliĢtirilmesi ve sınıf içindeki etkililiklerinin arttırılması amaçlanmaktadır. Bilimin 
doğasıyla ilgili yapılan çalıĢmaların sonuçları incelendiğinde, doğrudan yansıtıcı yaklaĢım (explicit-reflective approach) 
temelli uygulamaların, öğretmenlerin bilimin doğası konusundaki uygulamaları ve görüĢleri üzerinde olumlu etkiler yaptığı 
tespit edilmiĢtir (Doğan vd, 2011, Akerson vd, 2000). Bilimin doğasının öğretimiyle ilgili düzenlenen mesleki geliĢim 
programlarında, öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında bilimin doğası kavramlarını ünite kavramlarıyla iliĢkilendirmeleri 
hedeflenmektedir. Mesleki geliĢim programlarıyla ilgili literatür incelendiğinde, genellikle öğretmen baĢarıları ve 
yeterliliklerinin geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların yapıldığı gözlemlenmiĢtir (Akerson & Khalick, 2003, Capps & Crawford, 
2013) Mesleki geliĢim programlarının dolaylı yararlanıcıları öğrencilerin (Loucks-Horsley vd.,1998) baĢarısının, pedagojik 
alan bilgisi yüksek olan öğretmenler ile arttırılabileceği düĢünülmektedir. Ancak program sonunda öğretmenlerin kazandıkları 
pedagojik alan bilgilerini, sınıf içi uygulamalarına ve öğrenci görüĢlerine ne kadar yansıtabildiklerine yönelik yapılan 
araĢtırmaların oldukça sınırlı olduğu belirlenmiĢtir.  

Bu nedenle, bu çalıĢmada bilimin doğası konusunda mesleki geliĢim programına katılan 4 (1 kadın, 3 erkek)  fen 
bilimleri dersi öğretmeninin, 7. sınıflarda öğrenim gören toplam n=155 öğrencisinin (85 kız, 70 erkek) bilimin doğası 
hakkındaki görüĢlerindeki değiĢim süreç boyunca incelenmiĢtir. Mesleki geliĢim programı kapsamında, bir yıl süreyle sınıf içi 
uygulamalarda kullanılmak üzere, bilimin doğası temalarının ünitelere entegre edildiği eğitim materyalleri geliĢtirilmiĢ ve 
düzenlenen çalıĢtaylarda bilimin doğası eğitimi verilmiĢtir. Ayrıca ünitelere uyumlu olarak hazırlanan eğitim materyalleri 
hakkında tartıĢma ortamları oluĢturularak katılımcı öğretmenlerin dönüt ve görüĢleri alınmıĢ, materyaller süreç içerisinde 
daha da geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerinin belirlenmesinde hazırlanan sınıf içi materyallerin uygulama 
sıklıkları göz önünde bulundurulmuĢtur. 

AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak Bilimin Doğası Ġle Ġlgili GörüĢler Anketi (VNOS-D)  kullanılarak (Lederman ve 
Khishfe, 2002) bilimin doğasının delillere dayalı olması, değiĢebilirliği, gözlem-çıkarımlar arası farklılıklar, bilim insanlarının 
sübjektifliği, bilimsel modeller ve hayal gücü-yaratıcılık temaları ile ilgili öğrenci görüĢleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Anket, bir 
öğretim yılı sürecince, ön, orta ve son test olmak üzere, 3 kez uygulanmıĢtır. Öğrencilerin anketlere verdikleri yanıtlar, 
Lederman ve Holiday (2011) tarafından uyarlanan, Yalaki ve Çakmakçı (2009) tarafından adapte edilen rubriğe göre 
değerlendirilmiĢtir. Buna göre öğrenci görüĢleri, ―eksik-1‖ en düĢük düzey, ―geçiĢ aĢamasında-2‖ orta düzey ve ―yeterli-3‖ iyi 
düzey olmak üzere 3 düzeye göre incelenmiĢtir. Kodlamalar bu sistematiğe göre yapılmıĢ ve Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar non-
parametrik testi ile istatiksel olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden (Ö), Ö1, Ö2 ve Ö4 numaralı 
öğretmenler fen bilimleri öğretmenliği lisans programı mezunu, Ö3 numaralı öğretmen ise sınıf öğretmenliği lisans 
programından mezun olmakla beraber 3 yıldır fen bilimleri dersi öğretmenliği yapmaktadır. Öğretmenlerin tecrübe yılları ise 
sırasıyla Ö1-16, Ö2-6, Ö3-17 ve Ö4-6‘dır. Bu öğretmenlerin program kapsamında sınıf içinde uyguladıkları etkinliklerin sayısı 
ise sırasıyla Ö1-8, Ö2-7, Ö3-4 ve Ö4-12‘dir. 

ÇalıĢmanın bulguları Tablo 1‘de gösterilmiĢtir. Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre; süreç boyunca 
desteklenerek düzenlenen mesleki geliĢim programına katılan öğretmenlerinin, öğrencilerinin bilimin doğası konusunda bakıĢ 
açılarını olumlu yönde geliĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Genel olarak, 7.sınıf öğrencilerinin bilimin doğası görüĢlerinden en çok 
delillere dayalı olması, hayal gücü ve yaratıcılık ile değiĢebilirlik temalarında anlamlı düzeyde geliĢme gözlemlenmiĢtir.  
Öğrencilerde gözlemlenen bu geliĢmenin uygulanan etkinliklerde hedeflenen bilimin doğası kazanımlarıyla tutarlı olduğu 
tespit edilmiĢtir.  
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Tablo 1: Katılımcı öğretmenlerin öğrencilerinin, süreç sonunda bilimin doğası görüşlerindeki değişim 
 

 
Bilimin Doğası Temaları 

Katılımcı Öğretmenler 
Ö1 Ö2 Ö3 Ö4 

Delillere dayalı olması + + + - 

DeğiĢebilir yapısı - + + + 
Gözlem-çıkarım arası farklılıklar - + + - 

Subjektiflik + + - + 
Bilimsel modeller - + - + 

Hayal-gücü ve yaratıcılık + + + + 

   + : p<0.05 anlamlılık düzeyinde değiĢim görülmüĢtür.  
Anahtar kelimeler: Mesleki GeliĢim Programı, Bilimin Doğası, Ġlköğretim Öğrencileri 
KAYNAKÇA 
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Bilimin Doğasının Öğretimi Ġçin Etkinlik Örneği: Minik Dedektifler 
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1 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Milli Eğitim Bakanlığı, Rize Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

21. yy fen eğitiminin temel amacı, bilim okur-yazarı bireyler yetiĢtirmektir. Bilim okuryazarlığının alt boyutlarından biri 
ise, özellikle son on yılda ülkemizdeki çok sayıda akademik araĢtırmada incelenen ―bilimin doğası‖ kavramıdır. Bu bağlamda, 
fen okur-yazarlığının ayrılmaz bir parçası olarak görülmektedir. Birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de bilimin doğasıyla ilgili 
kavramlar fen bilimleri öğretim programları kapsamına alınmıĢtır. Yine de, bilim felsefecileri, sosyologları ve tarihçileri 
arasında bilimin doğasının tanımı üzerine kesin bir uzlaĢı söz konusu değildir. Buna rağmen, en basit Ģekilde bilimin doğası 
bilimsel bilginin geliĢimi sürecinde var olan bütün değer ve inançlar olarak tanımlanabilir. Bilimin doğasını bilen bir öğrenci 
birçok noktada diğerlerinden farklıdır. Küçük (2006)‘e göre bilimin doğasını bilen bir öğrenci; bilimi, bilimsel yöntemleri, bu 
yöntemler sonucunda ortaya çıkan ürünleri ve günlük yaĢamda karĢılaĢılan yöntemlerini anlayabilir; bilimsel sorunlarla ilgili 
tartıĢmalara ve karar verme süreçlerine katılabilir; bilimsel toplumun normlarını anlar ve fen konu alanını daha etkin bir 
Ģekilde öğrenebilir. Benzer Ģekilde, kurumsal ve bireysel alanda verilen kararlar büyük ölçüde bilimsel verilere 
dayandığından, bu kararların doğru olabilmesi için de bilimin doğasını bilmek önem taĢımaktadır. Bilimin doğasıyla ilgili 
literatür incelendiğinde öğrenme seviyesinden bağımsız olarak, okul öncesi, ilkokul, ortaokul, lise ve hatta üniversite 
seviyesindeki öğrencilerin bilimin doğasıyla ilgili kavramlarının zayıf veya değiĢken olduğu sonucu ortaya çıkmaktadır. Bu 
boĢluğu doldurabilecek kuramsal nitelikte çok sayıda çalıĢma olsa da, hala materyal boyutunda eksikliklerin olduğu ileri 
sürülebilir. Bu bağlamda yeni yapılacak çalıĢmalarda, her açıdan ekonomik bir Ģekilde uygulanabilecek materyal 
tasarımlarına öncelik verilmesi bir ihtiyaç olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı; bilimin doğasının öğretimine yönelik kurgulanan bir etkinliğinin 4. sınıf öğrencilerinin bilimle 
ilgili anlayıĢlarını değiĢtirmeye etkisini araĢtırmaktır.  

Bu çalıĢma nitel araĢtırma paradigmasına uygun olarak ikinci yazarın kendi öğretimini yaptığı sınıfta yürütülmüĢtür. 
ÇalıĢma grubu, ikisi erkek olmak üzere toplam 5 öğrenciden oluĢmaktadır. Bu öğrencilerin bilimle ilgili ilk anlayıĢlarını ortaya 
koyabilmek için kendileriyle mülakatlar yapılmıĢtır. Hemen sonra, ‗Minik Dedektifler‟ isimli ve 40 dakikalık bir materyal 
kendilerine uygulanmıĢtır. Bu etkinlikte, öğrencilerle son dakika bir trafik kazası haberi sesli kayıt olarak paylaĢılmıĢtır. 
Buradan hareketle, öğrencilerin kendi baĢlarına çalıĢarak kazanın neden ve nasıl olduğuyla ilgili araĢtırılabilir bir soruya 
odaklanmaları istenmiĢtir. Bu yolla soruyu cevaplandırabilmek için hangi verilere ihtiyaçları olduğunu düĢünmeleri ve onu 
talep etmeleri söylenmiĢtir. Bu süreçte istenen veriler kartlar yoluyla kendilerine verilmiĢtir. Bu süreç her bir öğrencinin 
elindeki verilere dayalı açıklama üretmesini ve bu açıklamayı sürekli zenginleĢtirmelerini amaçlamıĢtır. Bu süreçte ayrıca, 
yaptıkları açıklamaların-çıkarımların mutlaka verilere dayalı olması gerektiği hususunda birçok kez ikaz edilmiĢlerdir. En 
sonunda ikinci araĢtırmacı tarafından ― ne kadar çok veri olursa, o kadar detaylı açıklama yapılabileceği ve ne kadar veri 
olursa olsun yine de yapılan açıklamaların mutlak doğru olmayacağını‖ açıklaması paylaĢılarak etkinlik sona ermiĢtir. Bu 
uygulamadan bir hafta sonra öğrencilerle son bir kez mülakat yapılarak, materyalin bilimle ilgili anlayıĢlarını nasıl değiĢtirdiği 
ölçülmüĢtür. Bu süreçte elde edilen verilerden hareketle, ön mülakatta öğrencilerde gözlenen bilimin kesin olmayan, 
deneysel, çıkarıma dayalı, yaratıcı ve hayalci doğası hakkındaki zayıf görüĢlerin büyük ölçüde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. 
BaĢlangıçta, bilimsel bilgilerin kusursuz ve bütün olduğuna ve ayrıca bilim insanlarının bu bilgilerden %100 emin olduğuna 
inanan öğrenciler, bu zayıf görüĢleri neredeyse tamamen terk etmiĢtir. Yine de, bu değiĢimin geçici mi yoksa kalıcı mı 
olacağının takip çalıĢmalarıyla test edilmesine ihtiyaç vardır. Benzer Ģekilde, bilimle ilgili uygulanan etkinliğin öğrencilerin 
yaĢantılarına nasıl yansıyacağı da merak edilmekte olup, bundan sonraki çalıĢmalarda ilgili konuya odaklanılacaktır. 

Anahtar Kelimeler: Bilimin doğasının öğretimi, bilinle ilgili anlayıĢlar, materyal geliĢtirme  
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Biyolojik ÇeĢitliliğe Yönelik DavranıĢlarının ÇeĢitli Faktörlere 
Göre Ġncelenmesi 
ġükrü ġakir AYDEMĠR   Ömer Seyfettin SEVĠNÇ  Nurcan KAHRAMAN 

ÇalıĢmanın evrenini Isparta il merkezi oluĢturmaktadır. Bu sebeple rastlantısal olarak seçilen il ortaokullarından 8. 
Sınıflarda öğrenim gören toplam 2365 (1095 kız, 1063 erkek) araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada cinsiyet 
faktörü ile beraber ortaokul 8. Sınıf öğrencilerinin biyolojik çeĢitlilik konusundaki davranıĢları özellikle bazı aktif süreçler 
yönünden ele alınmıĢtır ve öğrencilerin biyolojik çeĢitlilik konusundaki davranıĢlarına çeĢitli değiĢkenlerin etkisi nedir? 
Sorusuna yanıt aranmıĢtır.  

Öğrencilerin biyolojik çeĢitliliğe yönelik davranıĢlarını ölçmek için AteĢ (2010) tarafından hazırlanmıĢ  ―Biyolojik 
ÇeĢitlilik DavranıĢ Ölçeği‖  (BÇDÖ)  kullanılmıĢtır. Ölçekte toplamda 15 madde bulunmaktadır. Ölçeğin güvenilirliği için 
hesaplanan cronba alfa değeri .80‘dir.  

Analiz sonuçlarına göre, ortaokul 8. sınıf erkek öğrencilerin biyolojik çeĢitliliğe yönelik davranıĢları kız 
öğrencilerinkinden daha yüksektir. Yine herhangi bir çevre etkinliğine katılan öğrencilerin biyolojik çeĢitliliğe yönelik 
davranıĢları katılmayan öğrencilerinkinden daha yüksektir.  Ayrıca evinde hayvan besleyen öğrencilerin biyolojik çeĢitliliğe 
yönelik davranıĢları katılmayan öğrencilerinkinden daha yüksektir. Son olarak da Ģimdiye kadar bir fidan diken öğrencilerin 
biyolojik çeĢitliliğe yönelik davranıĢları dikmeyen öğrencilerinkinden daha yüksek bulunmuĢtur. 
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10. Sınıf Öğrencilerinin Hava Kirliliği Konusundaki Algıları 
Seyide EROĞLU1  Oktay BEKTAġ2 

1 Erciyes Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Doktora Öğrencisi, seyideeroglu@gmail.com 
2Yrd. Doç. Dr., Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi A.B.D., obektas@erciyes.edu.tr 

 
Çevre problemleri tüm dünyada ilgi çeken önemli bir alandır ve güncelliğini korumaktadır. Her geçen gün dünyamız 

çevre problemlerinden daha fazla etkilenmektedir. Ġnsan kaynaklı olan ve kiĢilerde çevre bilinci eksikliğinin etkisiyle ortaya 
çıkan küresel ısınma, iklim değiĢikliği, sera etkisi, asit yağmurları, ozon tabakasının incelmesi önemli çevre problemlerinden 
bazılarını oluĢturmaktadır (Çelikkıran, 1997). Çevre sorunlarını ortadan kaldırmak ve bu sorunlarla mücadele etmek için 
çevre bilincine sahip bireyler yetiĢtirmek önemlidir. Çevreyle ilgili bilinçli toplumların yetiĢmesi için bireylere etkili bir çevre 
eğitimi verilmelidir. Okul öncesi dönemden baĢlayan, ilköğretim kurumlarında devam eden çevre eğitimi, ortaöğretim ile 
Ģekillenmekte ve üniversitede son durumunu almaktadır (Davis, 1998; Yücel ve Morgil, 1998). Bireylere etkili bir Ģekilde 
çevre eğitimi verilmesi ve çevre bilincinin kazandırılması için ilk olarak onlarda çevre ile ilgili ne tür ön bilgilerin ve algıların 
var olduğunun bilinmesi, çevreye karĢı tutumlarının belirlenmesi önemli olup, konu ile ilgili tüm eğitim kademelerinde bilimsel 
çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. Fakat bu alandaki çalıĢmalar incelendiğinde ağırlıklı olarak üniversite düzeyinde 
olduğu görülmektedir (Çabuk ve Karacaoğlu, 2003). Öğrencilerin hava kirliliği ile ilgili algılarını belirlemeye yönelik çalıĢmalar 
alan yazında fazlaca yer almakta ve bu çalıĢmalar (Bozdoğan ve Yanar, 2010; Topsakal ve Altınöz, 2010; Yardımcı ve Kılıç, 
2010) incelendiğinde, çevre sorunları ile ilgili genel veya hava kirliliği sorunları ile ilgili ayrı ayrı algıların belirlenmeye 
çalıĢıldığı görülmektedir. Ayrıca alan yazındaki ―hava kirliliği‖ ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde (Bahar ve Aydın 2002; Darçın 
ve Çıbık 2009), ortaöğretim seviyesinde pek fazla çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Hava kirliliği ile ilgili kavram yanılgılarının 
(Arsal, 2010; Boyes ve Stanisstreet, 1992; Bozkurt ve Koray, 2002; Groves ve Pugh, 2002) belirlenmesine dair çalıĢmalar 
incelendiğinde, konu ile ilgili hatalı kavramların fazlalığı göze çarpmaktadır. Diğer bir noktada incelenen çalıĢmaların daha 
çok bilgilerin belirlenmesi amacıyla yapıldığı ve nicel çalıĢmalar olduğudur (Yılmaz ve ark., 2002; Yılmaz-Tüzün ve ark., 
2008). Yukarıda belirtilen tespitlerden yola çıkılarak; bu çalıĢma nitel araĢtırma yöntemi ve nitel veri toplama aracı 
kullanılması, hava kirliliğine ait sorunların (sera etkisi, küresel ısınma, asit yağmurları, ozon tabakasındaki incelme) hepsine 
dair ortaöğretim öğrencilerin algılarının belirlenmeye çalıĢılması, sadece hava kirliliği konusunu kapsayacak Ģekilde 
araĢtırma alanı belirlenmesi yönüyle diğer çalıĢmalardan farklılaĢmaktadır. Tüm bu nedenlerden dolayı çalıĢmanın alan 
yazına katkı sunulacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı ortaöğretim 10. Sınıf öğrencilerinin küresel ısınma, sera etkisi, ozon tabakasının incelmesi ve 
asit yağmurları gibi hava kirliliği ile ilgili çevre sorunlarına yönelik algılarını ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada ―Ortaöğretim 10. 
Sınıf öğrencilerinin hava kirliliği, küresel ısınma, sera etkisi, ozon tabakasının incelmesi ve asit yağmurları gibi çevre 
sorunlarına yönelik algıları nasıldır?‖ sorusuna cevap aranmıĢtır. 

Bu araĢtırma hava kirliliği ile ilgili katılımcıların algılarını derinlemesine sorgulamak, varsa kavram yanılgılarını 
belirlemek ve elde edilen veriler doğrultusunda öneriler sunmak amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada amacımıza uygun olan 
nitel araĢtırma yöntemlerinden olgu bilim (Yıldırım ve ġimĢek, 2013) deseni tercih edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya Kayseri‘de bir Anadolu lisesinden 10. Sınıf seviyesinde olan 60 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenciler seçilirken 
amaçlı örneklem yöntemi kullanılmıĢ olup (Fraenkel and Wallen; 2000, s. 99), bu öğrencilerin seçilmesinin nedeni, onların 9. 
Sınıfta kimya dersi içerisinde ―çevre kimyası‖ konulu bir ders almıĢ olmalarıdır. AraĢtırmada veriler, açık uçlu sorulardan 
oluĢan doküman analizi formu kullanılarak toplanmıĢtır. Doküman analizi formu alan yazın taranarak oluĢturulmuĢ (Aktepe ve 
Girgin, 2009; Erdoğan ve Cerrah Özsevgeç, 2012) ve iki fen eğitimcisi tarafından kontrol edilerek son hali verilmiĢtir. Böylece 
iç geçerlik sağlanmıĢtır. Toplanan veriler içerik analiz tekniğiyle analiz edilerek kodlar ve temalar oluĢturulmuĢtur. Ġçerik 
analizi yönteminde birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmekte ve okuyucunun 
anlayabileceği biçimde düzenlenerek yorumlanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). Temalar çerçevesinde elde edilen veriler 
ortak temaların tespiti açısından anlamlı biçimde bir araya getirilerek ana tema ve kodlar tekrar edilme sıklıklarına bağlı 
olarak frekans tablolarıyla gösterilmiĢtir. Böylece iç güvenirlik sağlanmıĢtır. OluĢturulan kodlar dâhilinde elde edilen veriler, 
bireyin ifadelerinde değiĢiklikler yapılmadan ele alınmıĢtır. Veriler toplanırken ve analiz edilirken ankete katılan atmıĢ 
öğrencinin her birine Ö1`den Ö60`a kadar sıralanacak Ģekilde kodlar verilmiĢtir. 

Analiz sonuçları yorumlandığında, öğrencilerin küresel ısınma, sera etkisi, ozon tabakası problemi, asit yağmurları 
gibi hava kirliliği ile ilgili problemleri birbirine karıĢtırdıkları, sera etkisiyle ozon tabakasındaki incelme ve asit yağmurlarını 
birbiriyle iliĢkilendirdikleri ve öğrencilerin bu konularda düĢük algı seviyesine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Elde edilen 
sonuçlardan yola çıkılarak; insanların çeĢitli çevre eğitimleriyle bilinçlendirilmesi; hava kirliliği ile ilgili konferans, sempozyum, 
panel gibi bilimsel etkinlikler düzenlenmesi; ilköğretim, ortaöğretim ve lisans programlarında ilgili dersler kapsamında 
öğrencilerin motive edilmesi; kitle iletiĢim araçları kullanılarak çevresel kirliliklerin yarattığı olumsuz etkiler konusunda 
bireylerin bilinçlendirilmesi gerektiği önerisinde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Hava Kirliliği, Nitel AraĢtırma, Olgu Bilim, Doküman Analizi, Ġçerik Analiz 
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SALON 6 

 
Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Fen Laboratuvarında KarĢılaĢabilecekleri Kazalara Yönelik Ġlk 
Yardım Bilgi Düzeylerinin Belirlenmesi 
M. Zafer BALBAĞ, Burcu ANILAN, Çağla UYGUN, Emine KÜÇÜKKÖR,  Hale CANIGÜROĞLU, Merve ÖZGÜR, Merve ÖZKAN, Seda ATAĠZĠ, Seda 
TAġGĠN 1 
1EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitim ve sağlık yaĢamımızın vazgeçilmez iki temel alanıdır. Eğitim ve öğretimin devamı sırasında, laboratuvarlarda 
güvenliği sağlamak ve olası herhangi bir kaza durumuna karĢı ilk yardım kurallarını bilmek ve uygulayabilmek oldukça önemli 
ve hayati unsurlar olarak karĢımıza çıkmaktadır. Öğretmen ve öğrencilerin laboratuvarda kullanılan cihazları tanımak, onları 
doğru kullanmak, çalıĢırken alınması gereken güvenlik önlemlerinin neler olduğunu bilmek hem kendi sağlıkları hem de 
çevre sağlığı açısından büyük önem taĢımaktadır. Laboratuvar güvenliğinin sağlanmasında çeĢitli öğelerin yan yana 
getirilmesi gerekir. Bu öğeler arasında belirleyici rol ise öğretmenlerdir. Öğretmenler, öğrencilerinin sadece eğitiminden değil, 
onların sağlıklarından da sorumludur. Bu nedenle öğretmenlerin,  değiĢik durumlarda karĢılaĢabilecekleri kaza ve 
yaralanmalara karĢı ilk yardım bilgilerini güncel olarak iyi bir Ģekilde bilmeleri zorunlu bir durumdur. Ayrıca ilk yardım 
kurallarını uygulama becerisine de sahip olmalıdırlar.  Özellikle, fen ve teknoloji dersi laboratuvar uygulamalarında 
karĢılaĢılabilecek tehlikeli durumlar düĢünüldüğünde öğretmenlerin ilk yardım bilmelerinin ne kadar önemli olduğu bir kez 
daha görülmektedir. Zamanında yapılacak basit ama etkili ve önemli uygulamalar bütünü olan ilk yardım ile hayat kurtarmak 
mümkün olmaktadır. Kazaların önlenmesi ve kazalardan korunma her ortamda önemlidir.  Ġnsan yaĢamı boyunca ilk yardım 
gerektirecek durumlarla her an karĢılaĢabilir. Ġlk yardım, herhangi bir kaza ya da yaĢamı tehlikeye düĢüren bir durumda 
sağlık görevlilerinin yardımı sağlanıncaya kadar hayatın kurtarılması ya da durumun daha kötüye gitmesini önleyebilmek 
amacıyla yapılan uygulamalardır ( Ġnan.; Kurt.; ve Kubilay. 2010). Ġlk yardım eğitimi, aralıklı tekrarlarla pekiĢtirilmesi gereken 
davranıĢ değiĢikliği olarak değerlendirilmelidir. Bu nedenle insanların hayatları boyunca belirli aralıklarla bu eğitime tekrardan 
tabi tutulmaları önemli görülmektedir ( Ġlk yardım Derneği Yönetim Kurulu. 2008. 21 ). Duman (2013) ve diğerlerine göre; ilk 
yardım bilgilerinin öğrenilmesinde, nelerin yapılacağı kadar, nelerin yapılmaması gerektiği de öğrenilmelidir. Laboratuvar 
güvenliği önlemleri, öğretmen ve öğrencileri, kaza, hastalık vb. risklerden korumak için alınır. Laboratuvarlarda meydana 
gelen kazaların çok düĢük bir bölümünün teknik hatalardan, büyük bir bölümünün  (%85) ise insan hatalarından 
kaynaklandığı saptanmıĢtır ( Zor.1999 ). 

Fen ve Teknoloji dersi kapsamında yapılan laboratuvar çalıĢmalarında yangın, kimyasal maddelerden zehirlenme, 
asit-baz gibi maddelere maruz kalma, elektrikli aletlerle çalıĢırken olabilecek elektrik çarpması ve cam malzemelerin 
kırılmaları sonucu oluĢan yaralanmalar gibi çeĢitli durumlar ortaya çıkabilmektedir. Bu kazalara karĢı Fen ve Teknoloji 
dersinde yapılan laboratuvar çalıĢmalarının sorumlusu olan Fen ve Teknoloji öğretmenleri, kazalara yönelik ilk yardım 
bilgisine sahip olmalıdır. Fen ve Teknoloji dersi kapsamında yapılan laboratuvar çalıĢmalarında yangın, zehirlenme gibi 
kazalara çok sık rastlanmakta ve bu kazalar bazen ölümle sonuçlanabilmektedir. Bu durumda, Fen ve Teknoloji 
Öğretmenlerinin bu kazalara yönelik ilk yardım bilgilerine hâkim olması önemlidir. Bu çalıĢma Fen ve Teknoloji 
öğretmenlerinin ilk yardım bilgi düzeylerine dikkat çekmek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Bu çalıĢmada; Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin fen laboratuvarlarında karĢılaĢabilecekleri kazalara yönelik sahip 
oldukları ilk yardım bilgi düzeyleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca, okullardaki Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin, laboratuvar 
derslerinde oluĢabilecek kazalara karĢı alacakları güvenlik önlemleri ve herhangi bir kaza anında yapmaları gereken ilk 
yardım kuralları ile ilgili bilgi düzeyleri belirlenerek bu konunun önemine dikkat çekmek amaçlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada, 
nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları ile toplanmıĢtır. Bu görüĢme 
formları, hedef kitleden rastgele seçilmiĢ Fen ve Teknoloji öğretmenlerine uygulanmıĢtır. GörüĢme formu, Fen ve Teknoloji 
dersi öğretmenlerinin laboratuvarda oluĢabilecek kazalara yönelik ilk yardım bilgilerini ve alacakları güvenlik önlemlerini 
değerlendirmeyi amaçlayan sorulardan oluĢmaktadır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler, incelenmiĢ, yorumlanmıĢ ve 
ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda öneriler geliĢtirilmiĢtir. 

Yapılan görüĢmeler sonucunda, öğretmenlerin ilk yardım eğitimini genellikle teorik Ģekilde aldıkları gözlenmiĢtir. 
Aldıkları ilk yardım eğitimlerini uygulayabilme konusunda kendilerini yeterli görmedikleri belirlenmiĢtir. Fen ve Teknoloji 
öğretmenlerinin çeĢitli yollarla aldıkları ilk yardım eğitiminin, okul yaĢamları boyunca karĢılarına çıkabilecek kazalara karĢı 
uygulayabilecekleri pratikliğe sahip olmamalarından dolayı iĢlevsel olmadığı düĢünülmektedir. Bazı öğretmenlerin ise 
karĢılarına çıkabilecek kazalara karĢı ilk yardım uygulama bilgisi olduğu halde panik bir ruh haline sahip olması nedeniyle ilk 
yardım bilgilerini uygulayamayacaklarını dile getirdikleri görülmektedir. Bu nedenle ilk yardım bilgilerinin kaza anında 
uygulanabilmesi için öğretmenlerin bilinçli olmalarının yanı sıra soğukkanlı olmalarının gerekliliği de ortaya çıkmaktadır. 
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ÇalıĢma kapsamında görüĢme yapılan Fen ve Teknoloji öğretmenleri, ilk yardım eğitiminin lisans ve öncesi dönemlerde 
alınmasının çok önemli olduğunu ve eğitimlerde uygulamaya ağırlık verilmesinin gerekliliğini vurgulamıĢlardır. 
Anahtar Kelimeler: Ġlk yardım, fen laboratuvarı, Fen ve Teknoloji öğretmeni, kazalar, güvenlik önlemleri 
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ġanlıurfa Ġlindeki Öğrencilerin Ceylanlara Yönelik Algıları  
Muhterem TANKUġ1  Sevilay DERVĠġOĞLU2 
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2Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Güneydoğu Anadolu Bölgesi pek çok yaban hayvanının yaĢam alanıdır. Bunlar içerisinde kursaklı ceylan (Gazella 
subgutturosa) sadece ġanlıurfa‘da yaĢamaktadır. Uzun yıllar devam eden aĢırı avlanma sonucunda bu ceylan türünün 
Türkiye‘de nesli tükenme tehlikesine girmiĢtir (Turan, 1984; Ölçer, 2001). Kursaklı ceylan günümüzde ġanlıurfa‘da bulunan 
üretme çiftliklerinde çoğaltılarak yaĢam ortamlarına geri döndürülmeye çalıĢılmaktadır. Ancak bu tür çabaların baĢarıya 
ulaĢabilmesi için bölge halkının desteği zorunludur. Yerel canlı türlerini korunmasında o bölgede yaĢayanların bakıĢ açısı 
büyük bir önem taĢımaktadır. Dolayısıyla ġanlıurfa‘da ceylanları korumaya yönelik eğitim faaliyetlerine ihtiyaç vardır. Bunun 
için öncelikle bölgede yaĢayan gençlerin ceylanlara ve yaban hayvanlarına yönelik bakıĢ açıları ortaya çıkarılmalıdır. Bu 
araĢtırmanın amacı ġanlıurfa Ġli‘nde yaĢayan gençlerin bölgedeki ceylan türüne ve yaban hayvanlarına iliĢkin değer 
yönelimlerinin,  ceylanların neslinin tehlikeye girmesine ve korunmasına yönelik algılarının belirlenmesidir.   

AraĢtırmada Değer-Ġnanç-Norm (DĠN) Kuramı (Stern, 2000) temel alınmıĢtır. DĠN kuramına göre değerler insanların 
çevreye yönelik bakıĢ açılarını ve algılarını etkilemektedir. Çevre problemlerinin değer verilen objeye yönelik olumsuz 
sonuçlarına iliĢkin algı ve bu konuda yüklenilen sorumluluk çevre davranıĢlarına etki etmektedir. AraĢtırmada gençlerin 
yaban hayvanlarına ve ceylana iliĢkin değer yönelimleri, ceylana iliĢkin tehdit algıları ile ceylanın korunmasına iliĢkin 
sorumluluk ve yetenek algıları incelenmiĢtir. Yaban hayvanlarına yönelik değer yönelimleri Kellert (1996) tarafından 
tanımlanan kategorilere göre incelenmiĢtir. Bunlar insanın doğaya ve yaban hayvanlarına bakıĢını temsil etmektedir. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu (N=20) ġanlıurfa Ġli‘nde yaĢayan orta öğretim öğrencileri oluĢturmuĢtur. Öğrenciler 
ġanlıurfa‘nın farklı bölgelerinden seçilmiĢtir. Veriler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ile toplanmıĢtır. GörüĢmede öğrencilere ilk 
olarak bölgelerindeki yaban hayvanlarına, sonrasında DĠN kuramı çerçevesinde ceylanlara yönelik sorular yöneltilmiĢtir. 
Veriler yapılandırıcı nitel içerik analizi (Mayring, 2000) yöntemi ile değerlendirilmiĢtir. Yazıya dökülen görüĢmeler DĠN Kuramı 
ve Kellert‘in değer tipolojisinden yola çıkılarak oluĢturulan kategorilere göre analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin çoğunluğunun bölgelerinde yaĢamakta olan yaban hayvanlarını tanımadıkları 
görülmüĢtür. Öğrencilerin çoğunluğu ceylan haricinde bölgelerine özgü olan yaban hayvanlarının farkında değildir. Ceylan 
hakkındaki bilgileri ise çoğunlukla yüzeyseldir. Ceylana en çok estetik ve sembolik açıdan değer verilmektedir. Bunun yanı 
sıra öğrencilerde yaban hayvanlarına yönelik etik,  insancıl, çevreci ve olumsuz değer yönelimleri de tespit edilmiĢtir. 
Ceylanın bölgede neslinin tükenmesi çoğunlukla ekolojik bir problem olarak görülmektedir.  Ceylanı tehdit eden faktör olarak 
avcılıktan söz edilmiĢtir. Bu bağlamda yavru toplama, yaĢam alanlarının daralması gibi unsurlara değinilmemiĢtir. 
Öğrencilerin çoğunluğu ceylanın korunmasında kendilerini sorumlu hissetmektedir. Öğrenciler bölgede yaĢayan ceylanları 
korumak istemekle birlikte,  bu konudaki yetenek algıları sınırlıdır.  

Bu araĢtırma ġanlıurfa‘da yaĢayan gençlerin bölgelerine özgü yaban hayvanları konusundaki farkındalıklarının 
oldukça düĢük olduğunu göstermiĢtir. Dolayısıyla bu bölgedeki öğrencilere yerel canlı türlerini tanıtacak etkinliklere yer 
verilmelidir. Özellikle doğa deneyimlerinin (Bögeholz, 1999; Leske & Bögeholz, 2009) gençlerin yerel canlı türlerine yönelik 
algılarını olumlu etkilediği bilinmektedir. Lindemann-Matthies (2006) yerel canlı türleriyle ilgilenmenin çocukların bu türlere 
daha çok değer vermelerini sağladığını bildirmiĢtir. Ceylanın estetik açıdan ele alınması ve bölge kültüründeki yerinin konu 
edilmesi, öğrencileri ceylanı korumaya teĢvik etmek açısından oldukça önemlidir. Ceylan, keklik gibi türler bölgenin kültürel 
zenginliğinin bir parçasıdır. Canlı çeĢitliliğinin sosyokültürel boyutları da bölgedeki eğitim faaliyetlerinde ele alınmalıdır. 
Öğrencilerin bölgedeki ceylan türünü korumak için yapabilecekleri konusunda bilinçlendirilmeleri gerekmektedir. Bunun için 
ceylanları korumaya yönelik projelere ve çeĢitli etkinliklere yer verilmelidir. Öğrencilerin özel yaĢamda ve kamusal alanda 
neler yapabileceklerini uygulamalı olarak tecrübe etmeleri son derece önemlidir.  
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YaĢadığımız son yüzyılda tüm dünyanın ilgilendiği konu çoğunlukla çevre ve çevre ile ilgili problemlerdir. 
SanayileĢmenin hızlanması sonucu havaya salınan zehirli gazlar,nüfus artıĢına bağlı olarak çarpık kentleĢme,bir yerlere 
yetiĢme kaygısıyla kullanılan bireysel araçlar,vitrini güzelleĢtirmek ve çabukluk adına kullanılan tarımsal 
ilaçlar,yenilenemeyen yakıtların tercihi,baĢka canlıların hayatlarını ihmal etmek uğruna denize dökülen yakıtlar,doğal 
kaynakların hiç bitmeyecekmiĢ düĢüncesiyle bilinçsizce kullanılması çevre problemlerinden bazılarıdır.Bu problemlerin 
çözümünde insanlardan sorumlu ve aktif bireylerin yetiĢtirilmesi,çözüme katkıda bulunması ve olumlu davranıĢın sürekliliği 
beklenmektedir.  

AraĢtırmalar sonucunda çevre eğitiminin ilk ve en önemli basamağı olarak ilköğretim kabul edilmiĢtir.Fen eğitimi 
dersinde ele alınan konulardan birisi de insan-çevre etkileĢimidir.Bu bağlamda son zamanlarda yapılan çalıĢmalarda ―çevre‖, 
―çevre bilinci‖, ―çevre eğitimi‖ gibi kavramlar üzerinde yoğunlaĢılmıĢtır.Genel bir tanımlama ile çevre ― canlı varlıklar ve insan 
etkinlikleri üzerinde doğrudan ya da dolaylı etkiler yapabilen fiziksel,kimyasal,biyolojik ve toplumsal etmenlerin tümü‖ 
anlamındadır.Çevre bilinci  ―çevredeki sorunların farkında olma,çözüm önerilerinde bulunabilme,gelecek kuĢaklar için 
kaygılanabilme ve yaĢam tarzını çevreye olumlu katkıda bulunabilmek için düzenleyebilme durumu‖dur.Çevre eğitimi ise 
―bilincin farkındalığını artırmak için yapılan formal ve informal etkinliklerin tümü‖dür. 

Erol ve Gezer‘in (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmada ġama (1997) tarafından geliĢtirilen Çevreye Yönelik Tutum Ölçeği 
uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda öğrencilerin çevre ve çevre sorunlarına yönelik tutumlarının onların cinsiyetlerine, 
yaĢlarına, annelerinin mesleğine, ailelerindeki birey sayısına göre farklılıklar gösterdiğine dikkat çekilmektedir. Kız 
öğrencilerin tutumları erkek öğrencilere göre, yaĢı büyük olan öğrencilerin yaĢı küçük olanlara göre, annesi çalıĢanların 
annesi ev hanımı olanlara göre, hiç kardeĢi olmayanların olanlara göre daha olumlu tutumlara sahip olduğu istatistiksel 
olarak bulunmuĢtur. 

Metafor kelime olarak, Grekçe ―Metapherein‖ kelimesinden türetilmiĢ olup, Meta(değiĢtirmek) ve pherein (taĢımak) 
sözcüklerinin birleĢmesiyle oluĢturulmuĢtur (Levine, 2005: 172). Metafor günümüzde, daha ziyade söylemi süslemeye 
yönelik bir söz sanatı olarak bilinmekle birlikte, Metafor kullanımı genel olarak dünyayı kavrayıĢımıza yardım eden bir 
düĢünme ve görme biçimi anlamına gelmektedir. Bilimsel araĢtırmalar göstermiĢtir ki metaforik düĢünme biçimi, dil ve bilim 
üzerinde olduğu kadar, insanın günlük yaĢamında kendini ifade ediĢi üzerinde de biçimlendirici bir etki yapmaktadır (Morgan, 
1998: 14). 

Yaptığımız çalıĢmada,ilköğretim ikinci kademede öğrencilerinin ―çevre eğitimi‖ ile ilgili sahip oldukları algıları metafor 
aracılığıyla ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Tanımlamaları göz önünde bulundurduğumuzda; bireyler soyut bir kavramı somut 
bir nesneyle iliĢkilendirerek herhangi bir durumu açıklamak ve içinde bulunduğu ortamı nasıl gördüğünü betimlemek için 
metaforlardan yararlanır. Metafor;öğrenenlerin düĢünme yetilerini ve yaratıcılıklarını geliĢtirir ve öğrencilerin eğitim ortamına 
aktif katılımını sağlar. Kavram öğretimindeki eksiklikler ve yapılması gerekenler hakkında bize yardımcı olur. 

 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılı ikinci döneminde Adıyaman Milli Eğitim Müdürlüğüne 
bağlı 3 farklı köy okulundaki ilköğretim ikinci kademede öğrenim gören 210 öğrenci oluĢturmaktadır. 17 öğrencinin 
metaforları uygun Ģekilde olmadığından değerlendirmeye alınmamıĢtır. Böylece 193 öğrencinin geliĢtirdiği metaforlar bu 
araĢtırma için değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ―Bana göre çevre eğitimi ……gibidir,çünkü….‖ifadesi öğrencilere yöneltilmiĢ ve 
boĢlukları doldurmaları istenmiĢtir. Böylece temel veri kaynağı oluĢmuĢtur. Bu anlamda nitel bir çalıĢma yapılmıĢtır. 

Topladığımız verilerde ağaç, orman, bitki,doğa gibi beklendik kavramlarla,inĢaat temeli,uzay,yuva gibi orijinal 
kavramlar yer almaktadır.Sonuçlar değerlendirildiğinde çocukların yaĢadıkları çevrenin,müfredatta iĢledikleri 
konuların,yaĢlarının ve kendini ifade yeteneklerinin metaforlar üzerinde etkisi olduğu anlaĢılmıĢtır.Bu yöntem fende evrensel 
kavram yanılgılarının tespiti ve giderilmesinde kullanılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Çevre,metafor,fen eğitimi,ilköğretim öğrencileri 
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Sürdürülebilir bir Kampüs için Geri DönüĢüm DavranıĢı Anketi: Geçerlik-Güvenirlik ÇalıĢması 
SavaĢ Pamuk1 Ceren Öztekin1 Gaye Teksöz1 Elvan ġahin2 Dilek S. Kılıç3 
1 Ġlköğretim Bölümü, Akdeniz Üniversitesi, Antalya, Türkiye 
2Ġlköğretim Bölümü, Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Ankara, Türkiye 
3 Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi, Hacettepe Üniversitesi, Ankara, Türkiye 

YaĢam kalitesinin yükseltilmesi ve gelecek kuĢakların da en az bugünkü yaĢam kalitesinde bir hayat sürdürebilmeleri 
için, geleceğin karar vericileri, yöneticileri, öğretmenleri, mühendislerinden baĢlamak üzere, sürdürülebilir doğal kaynak 
kullanımı yaygınlaĢtırılmalıdır. Sürdürülebilir bir gelecek, doğal kaynakların korunmasını ve israf edilmeden kullanılmasını 
gerektirmektedir. Ancak, hızlı nüfus artıĢı, doğal yaĢam alanlarının hızla yok edilmesi ve endüstriyelleĢme sonucunda, 
geliĢmekte olan bir ülke olarak Türkiye, doğal kaynaklarını büyük bir hızla tüketmektedir. Buna paralel olarak ta katı atık 
miktarlarında hızlı bir artıĢ gözlenmektedir (Türkiye Ġstatistik Kurumu, 2012). Valle ve ark. (2004)‘a göre, sürdürülebilir bir 
geleceğin önemli bir hedefi olan katı atık miktarının azalması, ekonomik faydayla birlikte etkili bir kaynak kurtarma 
mekanizması olarak da algılanmaktadır. Bu noktada, geri dönüĢüm, doğal kaynakların korunmasına ve katı atık miktarının 
azalmasına olanak sağlamaktadır (Hopper ve Nielsen, 1991; Oskamp, 1995). GeliĢmiĢ ülkelerde yaĢayan insanlar, geri 
dönüĢümü uzun yıllardan beri yaygın bir davranıĢ ve yaĢam biçimi olarak hayatlarına yansıtmaktadırlar. Ancak geliĢmekte 
olan Türkiye, bu konuda ne yazık ki istenilen seviyenin oldukça gerisinde kalmıĢtır. Sürdürülebilir bir gelecek için geri 
dönüĢüm yapmanın önemi göz önüne alındığında, yeterince yaygın olmayan bu davranıĢ Türkiye‘de hem çevresel hem de 
ekonomik sorunların ortaya çıkmasına yol açmaktadır (Türkiye Ġstatistik Kurumu, 2012). Bu noktada, bireylerin, geri dönüĢüm 
davranıĢlarını etkileyen unsurların saptanması büyük önem taĢımaktadır. Bu fikir doğrultusunda, bu çalıĢmada yetiĢkinlerin, 
özellikle üniversite mensuplarının geri dönüĢüm davranıĢlarının belirlenebilmesi ve bu davranıĢları açıklayan faktörlerin 
ortaya çıkarılabilmesi için PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi (PDT; Ajzen, 2005) doğrultusunda bir anket hazırlanmıĢ ve geçerlik - 
güvenirlik çalıĢmaları gerçekleĢtirilmiĢtir. Genel olarak, PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi bireylerin toplumsal davranıĢlarının bazı 
faktörlerin kontrolü altında olduğunu ve planlanmıĢ bir Ģekilde ortaya çıktığını öne sürer. Bireydeki bir davranıĢın ortaya 
çıkabilmesi için ilk önce o davranıĢa yönelik niyetin oluĢması gerekir (Frey ve ark., 1993). DavranıĢ niyetinin belirleyicileri 
olarak 3 değiĢken öne sürülmüĢtür (Bamberg ve Schmidt, 1993; Erten, 2002): DavranıĢa Yönelik Tutum (bir davranıĢın iyi – 
kötü olarak değerlendirilmesi), Öznel Norm (bir davranıĢa yönelik algılanan sosyal baskı), Algılanan DavranıĢ Kontrolü 
(davranıĢı yapma kolaylığı). Belirtilen üç ana değiĢkenin ise inançlar ile açıklanabileceği savunulmuĢtur.  GeliĢtiren anketin 
pilot çalıĢması tamamlandıktan sonra  (Tekkaya, Kılıç ve ġahin, 2011), anketin yapı geçerliğini sınamak ve güvenirlik 
ölçüsünü görebilmek için ikinci aĢamaya geçilmiĢtir. Bu amaçla, Ankara‘da yerleĢkesinde geri dönüĢüm olanakları bulunan iki 
devlet üniversitesinin öğrencileri ve personeline ‗Sürdürülebilir bir Kampüs için Geri DönüĢüm Anketi‘ uygulanarak veri 
toplanmıĢtır. Geçerlik çalıĢmasının bir parçası olarak her bir boyutun Cronbach Alfa katsayıları hesaplanmıĢtır. PDT 
çerçevesinde geliĢtirilen anketin yapı geçerliğini sınamak için AMOS 18 programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi 
yapılmıĢtır. Model uygunluk testleri için YaklaĢık Hataların Ortalama Karekökü, Standardize EdilmiĢ Hataların Ortalama 
Karelerinin Karekökü, KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksi göz önünde bulundurulmuĢtur (Tucker & Lewis, 1973). Ġlk aĢamada 
teorinin ana boyutlarını oluĢturan 3 gizil değiĢken (tutum, öznel norm ve algılanan davranıĢ kontrolü) ve toplamda 22 
gözlenen değiĢkenden oluĢan model için doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Analiz sonuçları, ankete ait 3 ana boyutun; 
tutum (16 madde; α=.85 ), öznel norm (2 madde; α=.59) ve algılanan davranıĢ kontrolü (4 madde; α=.75) olmak üzere 
PDT‘nin ana boyutları ile örtüĢtüğünü göstermiĢtir.  Yapılan analiz uyum indekslerinin kabul edilebilir değerler ve/veya 
üzerinde olduğunu (χ2/df=2.963, p=.000, RMSEA=.05, SRMR= .06, GFI=.94, CFI=.96, TLI=.96) ortaya koymuĢtur. Ankette 
yer alan inançlar üzerine toplam 27 gözlenen değiĢkenden oluĢan 3 yapı doğrulayıcı faktör analizi ile sınandığında ise, bu 
yapıların PDT‘de yer alan davranıĢ inançları (12 madde; α=.93), normatif inançlar (7 madde; α=.91), kontrol inançları (8 
madde; α=.83) boyutları ile uyum halinde olduğu tespit edilmiĢtir. Test edilen 3 faktörlü model için uyum indekslerinin kabul 
edilebilir değerler ve/veya üzerinde olduğu (χ2/df=4.410, p=.000, RMSEA=.06, SRMR= .07, GFI=.90, CFI=.94, TLI=.93) 
belirlenmiĢtir. Geri dönüĢüm davranıĢına yönelik niyet (3 madde; α=.84) ve geri dönüĢüm davranıĢı (5 madde; α=.84) için 
yapılan istatistiksel analizler de bu boyutların tek faktörlü yapılara sahip olduğunu göstermiĢtir.  Anketin yapı geçerliği ve 
güvenirlik çalıĢmaları, yetiĢkinlerin, özelinde de üniversite öğrencilerinin ve tüm mensuplarının geri dönüĢüm konusuna genel 
yaklaĢımlarının değerlendirilmesinde kullanılabileceğini göstermiĢtir. Aynı zamanda, bu davranıĢın hangi koĢullar altında 
ortaya çıkabileceği üzerine bilgiler araĢtırmacılar tarafından elde edilebilecektir. Geri dönüĢüm davranıĢının güdülenmesi ve 
yaĢam biçimi haline gelmesi için eğitimcilerin, sivil toplum kuruluĢlarının, yerel yönetimin ve üniversite yönetiminin nasıl bir 
politika izleyip ne gibi pratik çözümler üzerine odaklanmaları gerektiği anketin kullanılmasıyla aydınlatılacaktır. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġklim DeğiĢikliği Hakkındaki Bilgi ve Bilgilerine Duydukları 
Güven 
Emrah HĠĞDE1   Ceren ÖZTEKĠN2 
1 Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġklim değiĢikliği bölgesel sıcaklıkları, yağıĢ düzenini ve daha genel ölçekte Dünya‘nın iklimini etkilemektedir 
(Intergovernmental Panel on Climate Change [IPCC], 2007). Bilimsel verilerin çoğu, iklim değiĢikliğinin insanlar ve çevreleri 
için büyük bir tehdit olduğunu doğrulamakta, (IPCC, 2013) ve bireyleri, toplumları ve iĢ dünyasını küresel ölçekte 
etkileyebilen sosyoekonomik bir etkiye sahip olabilmektedir (Climate Change Science Program [CCSP], 2008). Bu bağlamda, 
toplumun iklim okuryazarı bireylerden oluĢması oldukça önem taĢımaktadır.  Bireyler, iklim değiĢikliğinin sebep ve 
sonuçlarının farkına varmalı, iklim değiĢikliği konusunda bilgi sahibi olmalı ve aynı zamanda kendi bilgilerine de güven 
duymalıdır (Shepardson, Roychoudhuryb, Hirschc, Niyogid & Top, 2014; Sundblad, Biel & Garling, 2008). Öğretmenler, iklim 
okuryazarı bireylerin yetiĢmesinde ve iklim değiĢikliğine yönelik çevre dostu davranıĢların topluma kazandırılmasında etkin 
bir rol oynamaktadır (UNESCO, 2013).  

Öğretmenlerin toplumun iklim değiĢikliği gibi küresel bir konuda bilgi sahibi olmasının bilinçli bir toplumun 
yetiĢmesinde oynadığı önemli rol düĢünüldüğünde, bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının iklim değiĢikliği hakkındaki 
bilgi düzeyleri ve bu bilgilerine duydukları güven ile bilgi kaynakları araĢtırılmasının önemi ortaya çıkmaktadır. ÇalıĢmalar, 
iklim değiĢikliği hakkındaki bilgi kaynaklarının kiĢilerin bilgiye duyulan güvenini (Antilla, 2005) ve iklim değiĢikliğine yönelik 
değer, inanç ve davranıĢlarını da etkilediği bulunmuĢtur (Lorenzoni, Nicholson-Cole & Whitmarsh, 2007; Whitmarsh, 2005).  

AraĢtırmaya 1277 son sınıf fen bilgisi öğretmen adayı katılmıĢtır. Veriler, Sundblad ve arkadaĢları (2008) tarafında 
geliĢtirilen ve 13 maddeden oluĢan iklim değiĢikliği hakkındaki bilgi ve bilgiye duyulan güven ölçeği ile toplanmıĢtır. Bipolar 
formatında geliĢtirilen ölçeğin Türkçe‘ye uyarlaması yazarlar (2013) tarafında yapılmıĢtır. Ölçeğin ilk kısmı iklim değiĢikliği 
hakkındaki bilgileri, ikinci kısmı ise bu bilgiye duyulan güveni ölçmektedir. Adayların iklim değiĢikliği hakkındaki bilgileri hangi 
kaynaklardan elde ettikleri Whitmarsh (2005) tarafından geliĢtirilen iklim değiĢikliği hakkındaki bilginin kaynağı ölçeği ile 
toplanmıĢtır.  

Frekans analizi fen bilgisi öğretmen adaylarının iklim değiĢikliği hakkında bilgiye çeĢitli kaynaklardan ulaĢtığını 
göstermiĢtir. Katılımcıların büyük çoğunluğu televizyonu (% 86.1) ve interneti (% 75.2) iklim değiĢikliği hakkındaki bilgi 
kaynağı olarak tanımlarken,  % 61.9‘u iklim değiĢikliği hakkındaki bilgilerini okulda ve üniversite eğitimi süresince edindiklerini 
ve arkadaĢ ve çevreci grupları ise sık sık kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Devlet kurumları (% 8.5), yerel belediyeler (% 7.8) ve 
halk kütüphaneleri (% 4.7) de iklim değiĢikliği hakkında bilgi edinilen kaynaklar olarak tanımlanmıĢtır.  

Betimsel istatistik sonucunda adaylarının iklim değiĢikliğinin sebepleri hakkındaki bilgi düzeylerinin (M=.67) ve kendi 
bilgilerine duydukları güvenin (M=3.97) genel anlamda yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. Spesifik olarak, iklim 
değiĢikliğinin denizlerle (M=.61) ve sağlıkla ilgili sonuçları hakkındaki bilgi düzeylerinin (M=.61), hava Ģartlarıyla (M=.54)  ilgili 
sonuçlarına göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Fen bilgisi öğretmen adaylarının kendi bilgilerine sırasıyla en fazla iklim 
değiĢikliğinin hava Ģartları (M=3.69), sağlık (M=3.64) ve denizler (M=3.48) ilgili sonuçları hakkında güven duydukları 
bulunmuĢtur. Korelasyon analiz sonuçları adayların bilgi düzeylerinin ve bilgilerine duydukları güven düzeylerinin pozitif 
yönde, ancak düĢük düzeyde, iliĢkili olduğunu göstermektedir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının iklim değiĢikliğinin sebep ve 
sonuçları hakkındaki bilgi ve bilgilerine duydukları güven arasında anlamlı bir iliĢki olması öğretmen adayları bilgileri 
hakkında gerçekçi bir görüĢe sahip olduklarını göstermekle birlikte bilgi ve bilgilerine duydukları güven düzeyinin geliĢtirilmesi 
gerektiğine iĢaret etmektedir (Sundblad, Biel & Garling, 2008). Böhm ve Pfister (2001) çevre yanlısı davranıĢların 
geliĢtirilmesinde küresel iklim değiĢikliğinin sebepleri ve sonuçları hakkındaki bilgi düzeyleri ve endiĢelerinin önemli rolü 
olduğunu vurgulamıĢtır. Dolayısı ile bu çalıĢma küresel iklim değiĢikliğine yönelik  çevre yanlısı davranıĢların geliĢtirilmesinde 
ilk aĢama olarak kabul edilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Ġklim değiĢikliği, iklim değiĢikliği bilgisi, bilgiye duyulan güven, çevre yanlısı davranıĢ 
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Matematik, birçok bilim dalının kullandığı bir araç olup, ayrıca modern insanın objektif ve özgür düĢünmesine, 

özgüvenin artmasına, karĢılaĢtığı problemlerdeki sebep-sonuç iliĢkilerini açıklamasına yardımcı olacak 
yetenek vebecerilerinin geliĢmesine yardımcı olmaktadır(ÖzdaĢ, 1998). Ġlköğretimin ilk sınıflarından baĢlayarak, öğretim 
programlarında matematiğe ayrılan zaman bir kısım programlarda daha da çoğalır, diğer programlarda kısmen azalsa da, 
dersler arasında, matematik dersine hemen her zaman yer verilir. Matematiği; bilgi ve beceri kazanma amacıyla, günlük iĢleri 
yürütmede kullanma, pratik etkinlikler kapsamında, bir köprü yapımında ya da bir direğin boyunu hesaplama amacıyla 
kullanma gerçek hayat problemleri kapsamında düĢünülen etkinliklere örnek olarak gösterilebilir(Altun, 1998). 

 GeçmiĢten günümüze matematik eğitimindeki değiĢim ve geliĢim öğrenci değerlendirmelerinde de farklılıklar 
oluĢturmuĢtur. Milli Eğitim Bakanlığı Ortaöğretim Kurumları Yönetmeliği‘nin 43.maddesinde öğrenci baĢarısı dersin özelliğine 
göre yazılı sınavlar, uygulamalı sınavlar, performans sınavları ve projelerde alınan puanlara göre tespit edilir. Günümüz 
çağdaĢ eğitim sistemlerinde amaç öğrenilen bilimin günlük yaĢamda da kullanılabilir olması ise yapılan eğitimin de bu amaca 
uygun olarak yaĢamın içinde olması gerekir. Dolayısıyla değerlendirmenin da yaĢamın içinde gözlenmesi gerekmektedir ki 
MEB aynı maddenin devamında öğrencilerin baĢarısının belirlenmesinde, eleĢtirel veyaratıcı düĢünme, araĢtırma, 
sorgulama, problem çözme ve benzeri becerileri ölçen araç ve yöntemlere önem verilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

MEB in ve ÖSYM nin son yıllarda hazırladığı sınavlarda soru tarzlarının değiĢimi göze çarpmaktadır. DeğiĢen sorun 
tarzı kısaca klasikten hikayeleĢtirilmiĢe kaymaya baĢlamıĢtır. Yani bir üçgenin iç açılarını doğrudan çizmek yerine bir 
mahallenin caddelerinin yaptığı açıyı sorulaĢtırması daha muhtemeldir. AraĢtırmanın çatısını öğrencilerin hangi tarz sınavda 
daha iyi baĢarı elde edebileceğinin belirlenmesi oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklem uzayını Türkiye‘nin çeĢitli bölgelerindeki farklı okul türlerinin 9.sınıf öğrencileri 
oluĢturmaktadır. Okul türlerinin düzeyi, SBS puanı düĢük öğrencilerin tercih ettiği okullar dikkate alınarak seçilmiĢtir. 
AraĢtırmanın amacı da bu okullarda öğrenim gören öğrencilerin hangi soru tarzında anlamlı bir fark yaratabileceğini 
görmektir. Bu amacın literatürdeki önemi, literatürde bu ve benzer çalıĢmaların genellikle kalburüstü okullarda çalıĢılarak 
oluĢturulmasıyla genellemeler yapılıp düĢük düzeyli okulların öğrencilerinin geri planda bırakılmasının önlenmesine katkıda 
bulunmak ve araĢtırma sonuçlarının daha sağlıklı genellemelere ulaĢması için çaba göstermektir. 

AraĢtırmanın amacına yönelik olarak uygulanacak testler yazarlar tarafından oluĢturulmuĢtur. Bu testler tüm 9.sınıf 
konularına yöneliktir. Bu konuları genel olarak kapsayacak Ģekilde iki paralel test hazırlanmıĢtır. Bu testlerden 
birigeleneksel tarzda hazırlanmıĢ sorulardan diğeri ise modern-hayatın içinden hazırlanmıĢ hikayeli soru tarzlarından 
oluĢmaktadır. Bu iki testte bulunan sorular aslında birebir aynı sorular olup sadece görünüĢleri farklıdır. Bu testler her 
öğrenciye uygulanacaktır ve öğrencilerin verdiği cevaplar irdelenecektir. 

Öğrenciler Türkiye‘nin farklı bölgelerinin ve farklı tür okulların öğrencileridir: Afyonkarahisar Gazi Teknik ve Endüstri 
Meslek Lisesi‘nden 340, Afyonkarahisar Çay Kız Teknik ve Meslek Lisesi‘nden 44, Iğdır Ticaret Meslek Lisesi‘nden 320, 
Giresun Ticaret Meslek Lisesi‘nden 50, Giresun Dereli Çok Programlı Lisesi‘nden 50, Giresun Kız Teknik ve Meslek 
Lisesi‘nden 50, Giresun Turizm Otelcilik ve Meslek Lisesi‘nden 50, Zonguldak Kilimli Teknik ve Endüstri Meslek Lisesi‘nden 
40, Tekirdağ Çerkezköy Ġmam Hatip Lisesi‘nden 300 öğrenci olup toplamda 6 farklı okul türünden 1244 öğrenci ile 
çalıĢılacaktır. Örneklem uzayının sayıca çokluğu ve farklılığı araĢtırmanın geçerliliğini artıracak ve baĢarı düzeyi düĢük 
okullar hakkında da genel bir profil sunacaktır. 

AraĢtırma, 9.sınıf konularının genelini kapsayacağından uygulama zamanı Mayıs ayının son haftası olarak 
belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya dair bütün veriler SPSS 20.0 istatistik programıyla değerlendirilip bütün istatistik sonuçlarına bildiri 
tam metninde ayrıntılarıyla yer verilecektir. 
Anahtar kelimeler: öğrenci değerlendirme, öğrenci farklılıkları, günlük yaĢam örnekleri, hikayeleĢtirilmiĢ sorular. 
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Fen Bilimleri Dersi Ġnsan ve Çevre Ünitesi Kapsamında GerçekleĢtirilen DıĢ Mekânda Öğretim 
Etkinliklerinin Öğrencilerin Ekofili ve Ekofobi Duyguları Üzerindeki Etkileri 
Merve YILDIRIM1  Merve ALTUNTAġ  Çiğdem KARAKAYA 
1Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ev, mesken, yaĢanılan yer anlamına gelen Yunanca ‗eco‘ kelimesi ile sevmeye meyil anlamındaki Yunanca ‗philia‘ 
kelimesinden türemiĢ olan ‗Ekofili‘ terimi tüm canlıların yaĢadığı yerküreyi, gezegeni veya doğayı sevme; tüm canlı ve cansız 
varlıkların birlikte uyum içinde doğa sevgisi geliĢtirmesi, karĢılıklı bağlılık anlamlarına gelmektedir. Özetle, ekofili, insan ve 
doğa arasındaki olumlu birliktelik anlamına gelir. Bu terimin zıttı olan ve insan ile doğanın ayrımını ifade eden baĢka bir terim 
ekofobidir. Ekofobi, ekofilinin aksine çevreden korkma, doğuĢtan var olan insan ve doğa arasındaki olumlu birlikteliğin 
bozulması ve yerini korkulara ve kaygılara bırakması anlamlarına gelmektedir. Hung (2008)‘un, insan - doğa ayrımı besleyen 
her türlü Ģeye verdiği isim olan ekofobi duygusunun, eğitimle ekofili duygusu içinde dönüĢtürülmesiyle birlikte ortadan 
kaldırılacağını çare olarak sunmaktadır. 

Çocuklar çevre eğitimini okulda öğrenmektedirler, ancak okulda öğretilenler genellikle çevre sorunlarıdır, doğal 
afetlerdir ve soyut birtakım bilgilerdir. Bu nedenle okulda öğretilen bilgiler, çocukların doğa ile nasıl pozitif iliĢki kuracaklarını 
öğrenmek yerine, onlara doğadan korkmayı ve doğal dünyadan uzak kalmayı öğretmektedirler. Bir baĢka ifadeyle çocuklara, 
doğa sevgisini temsil eden ekofili duygusundan ziyade doğanın sevimsizliğini ifade eden ekofobi duygusu kazandırılmaktadır 
(Sobel, 1996). Çevre eğitiminde ekofobi duygularını ötelemek ve doğuĢtan getirilen ekofili duygularını yeniden keĢfedebilmek 
için çocuğun doğayla birebir etkileĢimi önemlidir. Sobel (1999)‘e göre, küçük yaĢta iken dıĢarıda bol bol zaman geçirmek, 
bireylerin çevre ile daha olumlu iliĢkiler içinde, daha barıĢık, hatta çevre problemleri gibi konularda da aktif bireyler olmalarına 
yardımcı olan bir durumdur. Bunun için öğretmenlerin okul bahçesi baĢta olmak üzere yakın çevrelerindeki doğal ortamları 
eğitimde kullanmalarının önemli olacağı düĢünülmektedir. Doğal ortamda yapılan aktivitelerin çevre eğitiminin ve kiĢisel-
sosyal geliĢimin birer açı olarak ele alınması ile tanımlanabilen bir bütün olan dıĢ mekânda eğitim (outdoor education) bu 
amaç için uygun ve önerilen bir yöntem olabilir (Higgins & Nicol, 2002). Deneyime dayalı özel bir yaklaĢım olan bu yöntem 
doğada yapılabilecek hareket temelli aktiviteleri içeren önemli bir metodolojik araçtır (Dahlgren & Szczepanski, 1998). 

DıĢ mekânda yapılan çevre eğitiminin öğrencilerin ekofili ve ekofobi duyguları üzerinde etkili olduğu düĢüncesiyle bu 
araĢtırma planlanmıĢtır. Bu plan çerçevesinde, yarı deneysel bir desen içerisinde 2013-2014 eğitim öğretim yılı sürecinde 
Samsun Ġli, Atakum Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‘ne bağlı bir devlet okulu seçkisiz olmayan örnekleme yollarından amaçlı 
örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Bu okuldan, ortaokul 2. sınıf düzeyinde aynı öğretmene tabi olan rastgele iki sınıf, deney 
ve kontrol grubu olarak tayin edilmiĢtir. ‗Fen Bilimleri‘ dersi ‗Ġnsan ve Çevre‘ ünitesi, deney grubu olarak belirlenen sınıfta dıĢ 
mekan etkinliklerine dayalı sınıf dıĢı öğretimle gerçekleĢtirilmiĢtir. DıĢ mekânda gerçekleĢtirilen etkinlikler, fen ve çevre 
eğitimi uzmanı olan iki akademisyen tarafından yapılandırılmıĢ, öğrencilerin kendi öğretmenleri tarafından yalnızca deney 
grubuna uygulanmıĢtır. Bu süreçte, kontrol grubu olarak atanan sınıfta, sınıf içinde öğretime devam edilmiĢ olup herhangi bir 
müdahalede bulunulmamıĢtır. Ünite öncesi ve sonrası, doğaya ve doğal unsurlara duyulan sevgi ve korku davranıĢları, ön 
test ve son test olarak, açık uçlu sorular ile belirlenmiĢtir. Testlerin herhangi birine katılmayan öğrenciler değerlendirmeye 
alınmamıĢ olup, katılım gösteren 20 kontrol ile 20 deney grubu öğrencisinin verileri değerlendirmeye alınmıĢtır. Deney grubu 
öğrencileri arasından rastgele seçilen gönüllü 4 kiĢi ile yapılan görüĢmeler ve dıĢ mekan etkinliklerine dayalı olarak yürütülen 
sınıf dıĢı öğretim esnasında yapılan gözlemlerden analiz sürecinde yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin dıĢ mekan etkinliklerine 
dayalı olarak aldıkları eğitimin, ekofobi duygularını geride bırakmaya yardımcı bir unsur olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: outdoor eğitim, ekofili, ekofobi 
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Fen Bilgisi Dersi „Ġnsan ve Çevre‟ Ünitesine Yönelik Tasarlanan Etkinliklerin DıĢ Mekanda 
GerçekleĢmesinin Öğrencilerin Çevreye Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Merve ALTUNTAġ1 Merve YILDIRIM Çiğdem KARAKAYA      
  1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü          

Günümüzde çevreyi korumak için düĢünülen çözümlerin baĢında her yönü ile ihtiyaçlara cevap verebilen ve tüm 
toplumu kapsayan etkili bir çevre eğitimi gelmektedir. Buradan yola çıkarak çevre eğitimini toplumda çevre bilincinin 
geliĢtirilmesi, çevreye duyarlı bireylerin yetiĢtirilmesi, kalıcı ve olumlu davranıĢ değiĢikliklerinin kazandırılması, çevre 
eğitiminin öğretilmesi ve doğal, tarihi, kültürel, değerlerin korunması, aktif olarak katılımın sağlanması ve sorunların 
çözümünde görev alma olarak tanımlamak mümkündür (Budak, 2008; Bilgili, 2008). Çevre eğitiminin temelinde, doğayı ve 
doğal kaynakları koruma eğitimi vardır. Bunun için insanlar çevre konusunda bilinçlendirilmeli ve eğitilmelidir. Fakat bunun 
yanı sıra çevre eğitiminde amaç, aynı zamanda insanların zihinlerinde farkındalık yaratıp onları gönüllülük çalıĢmaları ile ilgili 
cesaretlendirmektir (ġüyün, 2010). Gelecekte çevre ile barıĢık bir nesil yetiĢtirmenin yolu, bireylerin çevreye yönelik olumlu 
tutumlar geliĢtirmesini ya da var olan olumsuz tutumların değiĢtirilmesini sağlamaktır. Bu yolla bireylerin çevreye yönelik 
tutumlarının üzerine gidilmekte, çeĢitli yaklaĢımlar ve yöntemlerle olumlu tutumların ortaya çıkması hedeflenmektedir. 

Son yıllarda çevreye yönelik olumlu tutumlar kazandırmak için uygulanan ve bu konuda oldukça popüler olan 
yaklaĢımlardan biri dıĢ mekânda öğretim (outdoor education) yaklaĢımıdır. DıĢ mekânda öğretim, günümüzde çocukların 
zamanlarının çoğunu geçirdikleri bir üçgen olarak betimlenebilecek ev, alıĢveriĢ merkezi ve okul unsurlarından farklı, daha 
sağlıklı bir seçenek olan ve bu üçgen yaĢam biçimini kırmaya, farklı ve etkileĢimli bir çevre yaratmaya yönelik olan ideal bir 
seçenektir (Dahlgren & Szczepanski, 1998). Buradan hareketle bu araĢtırma, dıĢ mekânda yapılan öğretim etkinliklerinin 
öğrencilerin çevreye yönelik tutumlarına etkisi üzerine odaklanmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında, Samsun ili Atakum Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‘ne bağlı bir özel okulun ortaokul 2. sınıfa 
devam eden öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubu, seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden amaçlı ve uygunluk 
örnekleme yöntemlerine göre belirlenmiĢtir. Çevre eğitimi alanında uzman kiĢiler tarafından ortaokul 2. Sınıfta okutulan Fen 
Bilimleri dersinin 6. ünitesi olan ‗Ġnsan ve Çevre‘ ünitesinin kazanımlarına yönelik dıĢ mekân etkinlikleri düzenlenmiĢtir. Bu 
etkinlikler, 1 gece çadırda konaklamalı bir kamp programı halinde, gönüllü katılımcı olan öğrencilerin (N=21) kendi 
öğretmenleri ile uzman ekip tarafından, 2 gün boyunca doğa ortamında uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma deneme öncesi modellerden tek grup son test modeline göre tasarlanmıĢtır. Öğrencilere kamp sonrasında 
çevreye yönelik tutum ölçeği uygulanarak tutumları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Söz konusu kampın önceki tutumlara etkisini 
belirlemek amacıyla ise kampa katılan öğrencilerden gönüllü olanlarla birebir görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 
kullanılan ölçek (Aslan, Sağır ve Cansaran, 2008), 24 maddelik olup, Türkçeye çevrilerek yeniden düzenlenmiĢtir. Orijinal 
halinde (Maloney ve diğ., 1975), çevreye yönelik tutumu ölçen 45 madde bulunmakta iken ilköğretim öğrencilerine uyarlanma 
aĢamasında uygun olmayan birçok madde değiĢtirilmiĢ ve yeni maddeler eklenmiĢtir Bu uyarlama sonrasında ölçekteki 
madde sayısı 36 olarak belirlenmiĢtir (Leeming ve diğ., 1995). Bu Ģekilde Türkçeye çevrilen ölçek, 120 kiĢiye uygulandıktan 
sonra faktör analizine tabi tutulmuĢ, geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılarak ve madde sayısı 24‘e düĢürülerek yeniden 
düzenlenmiĢ; bu hali ile kullanılabilir bir ölçek olarak literatüre kazandırılmıĢtır (Aslan, Sağır ve Cansaran, 2008). Bu ölçeğin 
güvenirliğinin, araĢtırma kapsamındaki çalıĢma grubu için de yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir (α= 0,84). Ölçek 
maddeleri likert tipinde olup, olumlu veya olumsuz cümle köküne sahip olabilmektedir. Ölçeğin değerlendirilmesinde olumlu 
maddeler için kesinlikle katılıyorum 5, katılıyorum 4, kararsızım 3, katılmıyorum 2, kesinlikle katılmıyorum 1 ve olumsuz 
maddeler için kesinlikle katılmıyorum 5, kesinlikle katılıyorum 1 Ģeklinde puanlama yapılmıĢtır. Ölçekten elde edilen verilerin 
analizinde SPSS 15,0 paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında, gönüllü öğrencilerle yapılan görüĢmeler ile söz 
konusu öğretim tasarımının, öğrencilerin çevreye yönelik tutumlarını etkileyip etkilemediği tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu 
görüĢmelerden elde edilen nitel veriler ise içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin çevreye yönelik olumlu 
tutumlar geliĢtirmesinde, dıĢ mekan etkinliklerinin önemli bir rolü olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: outdoor eğitim, dıĢ mekân etkinlikleri, outdoor eğitim, çevreye yönelik tutum 
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4-8. Sınıflar Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programının SWOT Analizi 
Mehmet Erdoğan1 Ali Günay Balım2 Osman Nafiz Kaya3 Cengiz Tüysüz4  Yasin Ünsal5 
1 Akdeniz Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü, Antalya 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı, Ġzmir 
3 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı, Elazığ 
4 Mustafa Kemal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı, Hatay 
5 Gazi Üniversitesi,  Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi Anabilim Dalı, Ankara 

 
Ġlk ve orta dereceli okullarda okutulmakta olan mevcut Fen ve Teknoloji Dersi öğretim programı, 2004 yılında fen ve 

teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmek vizyonu ile yapılandırmacı öğrenme teorisini dikkate alarak geliĢtirilmiĢtir. 2004 
yılında pilot olarak uygulanan program, 2005 yılı ve sonrasında kademeli olarak 4-8.sınıflara yaygınlaĢtırılmıĢtır. Bu tarihten 
itibaren birçok araĢtırmacı tarafından analiz edilen ve değerlendirilen program, farklı zaman aralıklarında çeĢitli gerekçelerle 
revize edilerek güncellenmiĢtir. Bu güncellemelerin en kapsamlısı 2012 yılı içerisinde yapılmıĢ ve güncellenmiĢ eğitim 
programları ġubat 2013 itibariyle Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından ilan edilmiĢtir. Program 
geliĢtirme süreci dinamik bir süreç olup, toplumsal, teknolojik, bireysel ihtiyaçlardan ve konu alanındaki değiĢimlerden 
etkilenmektedir. Bu nedenle eğitim programlarının belirli aralıklarla gözden geçirilmesi olağan bir durumdur. Bu durum 
dikkate alındığında, Fen ve Teknoloji Dersi öğretim programının revizyonu sürecinde, 2005 yılından beri uygulanmakta olan 
bu programın farklı paydaĢların görüĢlerini dikkate alarak olumlu ve olumsuz yanlarını ortaya koymak, ayrıca programa 
destek sağlayacak fırsatlar ve uygulanmasına engel teĢkil edecek tehditlerin ortaya konulması önümüzdeki yıllarda 
programın daha etkin ve faydalı olabilmesi açısından önemlidir. Bu bağlamda, bu çalıĢmanın amacı, Fen ve Teknoloji Dersi 
öğretim programının güçlü ve zayıf yanlarını ve programın uygulanmasındaki fırsatları ve tehditleri SWOT analiz tekniği 
kullanarak ortaya koymaktır. SWOT analizi, incelenen programın güçlü ve zayıf yönlerini belirlemekte ve dıĢ çevreden 
kaynaklanan fırsat ve tehditleri saptamakta kullanılan bir tekniktir. SWOT analizi, bir planın geliĢtirilmesi veya planda yer alan 
bir sorunun çözümüne iliĢkin,  programın güçlü yanlarını ortaya koyup bu güçlü yanları fırsatlar ile eĢleĢtirmede ve zayıf 
yönleri ve tehdit eden unsurları azaltmada kullanılan sistematik bir tekniktir. Bu araĢtırmada, Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 
Programının analizi SWOT Analizi Tekniği kullanılarak dört aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada fen ve teknoloji 
dersi öğretim programının analiz ve değerlendirilmesine iliĢkin bulguları rapor eden makale (n=32), tez (n=6), tebliğ (n=11) ve 
raporlara (n=1) geniĢ bir literatür taraması sonucunda ulaĢılmıĢtır. Ġkinci aĢamada, taranan ve listelenen bu çalıĢmalar her bir 
araĢtırmacıya dağıtılmıĢ ve kendileri için hazırlanan SWOT analiz tablosunu kullanarak ellerindeki çalıĢmaları bağımsız 
olarak analiz etmeleri istenmiĢtir. Üçüncü aĢamada, araĢtırmacılarla bir araya gelinmiĢ ve yapılan toplantıda beyin fırtınası 
tekniği yardımı ile her bir bireysel raporda ortaya çıkan analiz sonuçları teker teker tartıĢılarak ortak tabloya aktarılmıĢtır. 
Analiz bulguları tabloya aktarılırken programın dört temel öğesi; Amaç, Ġçerik, Eğitim Durumları ve Sınama Durumları 
açısından tasnif edilmiĢtir. Son aĢamada ise ortak tabloya aktarılan analiz bulgularına iliĢkin rapor hazırlanmıĢtır. ÇalıĢmanın 
sonuçlarına göre; programın birçok güçlü yanları ve fırsatları bulunurken, aynı zamanda zayıf yönleri ve uygulamaya yönelik 
sınırlılıkları (tehditleri) bulunmaktadır. Programın güçlü yanları arasında vizyonu, temel aldığı öğrenme teorisi ve öğrenci 
merkezli öğrenme uygulamaları, dünyadaki programlar ile olan uyumu, program içeriğinin günlük hayat ile iliĢkili olması, 
disiplinler arası iliĢkilendirmeye önem vermesi, tamamlayıcı ölçme-değerlendirme uygulamalarına vurgu yapması, fen-
teknoloji-toplum-çevre iliĢkisi ve bilimsel süreç becerilerinin entegrasyonu gelmektedir. Öğretmen kılavuz kitapları ve ülkede 
eğitim için aktarılan payın artması gibi durumların da program için birer fırsat oluĢturduğu ortaya çıkmıĢtır. Diğer yandan, 
programın olumsuz yanları ise kazanım sayısının çok fazla olması, kazanım ifadelerinin programın temel aldığı 
yapılandırmacı anlayıĢ ile uyumlu olmaması, teknoloji, tutum ve değerlere iliĢkin kazanımların nasıl kullanılacağının belli 
olmaması, özellikle 4. 7. ve 8. sınıf konularının öğrencilerin öğrenme ve geliĢim özelliklerinin üstünde ve yoğun olması, okul 
dıĢı öğrenme ortamlarına yeterince vurgu yapmaması, tamamlayıcı ölçme-değerlendirme uygulamalarının etkin 
kullanılmaması ve uzun zaman alması gibi durumlar programın zayıf yanları olarak ortaya çıkmaktadır. Okulların altyapı 
eksiklikleri, sınıfların kalabalık oluĢu, öğretmenlerin yeterli hizmet içi eğitimi almamıĢ ve yeterli donanıma sahip olmamaları, 
sınav kaygısı gibi durumlar ise programı tehdit eden unsurlar olarak görülmektedir. Sunum esnasında, bulgulardan daha 
detaylı bahsedilecek olup ortaya çıkan bulgular ıĢığında programda yapılması öngörülen revizyon çalıĢmalarına iliĢkin 
önerilerde bulunulacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji dersi öğretim programı, SWOT analizi, program revizyonu 
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Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının (FBDÖP) Konu Dizilimi Bakımından Fen ve Teknoloji 
Dersi Öğretim Programı (FTDÖP) Ġle KarĢılaĢtırılması 
Ramazan Çeken 
Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

 
2004 yılında ilk kez uygulamaya konulan FTDÖP, sarmallık ilkesi ve yapılandırmacı öğrenme anlayıĢına uygun 

olarak hazırlanmıĢ, bazı değiĢikliklerle birlikte 2013 yılına kadar ilköğretimde uygulanagelmiĢtir. Söz konusu Öğretim 
Programı araĢtırmacılarca farklı kriterler açısından incelenmiĢ ve özellikle konu dizilimi bakımından sorunlar tespit edilmiĢtir. 
2013 yılında uygulanmaya baĢlanan FBDÖP büyük oranda daha önce uygulanan FTDÖP‘nda yer alan konu dizilimi takip 
edilse de bazı önemli farklılıkları da içermektedir. Bu çalıĢmada özellikle 2004 FTDÖP‘na iliĢkin olarak tespit edilen 
sorunların, 2013 yılında uygulamaya konulan FBDÖP‘da ne derece çözüme kavuĢturulduğu üzerinde durulmaktadır. 2004 
FTDÖP ile ilgili gerçekleĢtirilmiĢ olan akademik çalıĢmalarda ileri sürülen eksikliklere yönelik olarak, doküman incelemesi 
gerçekleĢtirilmiĢtir. 2013 FBDÖP da bu tespitlere dayalı olarak aynı nitel analiz tekniğine tabi tutulmuĢtur. 

2004 FTDÖP‘nın organik tarım, mercekler, atık ve artık kavramları, oran ve orantı, program üstü bilgiler, 
disiplinlerarası iliĢkilendirmeler ve  yanlıĢ içerikler bakımından sorunlar taĢıdığı, yapılan araĢtırmalardan da tespit edilmiĢtir. 
2013 FBDÖP‘da ise bu tespitlerden organik tarım, atık ve artık kavramları ve diğer bazı konuların dizilimi ile ilgili sorunların 
giderildiği anlaĢılmaktadır. Ancak ilgili programın göz ve mikroskobun yapısını öğrenmeye yönelik olarak ön bilgiler içeren 
mercekler ile ilgili olarak 2004 FTDÖP‘nda yer alan sorunu aynen içerdiği tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada diğer derslerle 
iliĢkilendirmelerin zamanlaması da incelenmiĢ olup, FBDÖP‘nın FTDÖP‘na göre hangi bakımlardan sorunlu içerikler taĢıdığı 
ya da önceki programa göre hangi sorunlara çözüm getirildiği üzerinde durulmaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı, Doküman Ġncelemesi 
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SALON 8 
 

Türkiye Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı Ġle New York Eyaleti Matematik Öğrenme 
Standartlarının KarĢılaĢtırılması 
Memet KARAKUġ 1  Betül ARISOY2 
1 Yrd. Doç. Dr. Memet KARAKUġ, Çukurova Üniversitesi, e-posta: memkar@cu.edu.tr   
2Uzm. Mat. Öğrt.  Betül ARISOY, Emine Türkan Ġkiz Ortaokulu, e-posta: betul80@gmail.com 

Hızlı bir değiĢim yaĢadığımız günümüzde, bilim ve teknolojideki geliĢmeler bir çok alanda olduğu gibi eğitim-öğretim 
alanında da değiĢimi ve yenilenmeyi gerekli kılmaktadır. Günlük yaĢamımızı etkili bir Ģekilde sürdürmemizi sağlayan ve 
ülkemizde ilköğretimden yükseköğretime kadar her düzeyde karĢımıza çıkan matematik dersi (Gömleksiz, 2005) de elbette 
bu  değiĢimlerden etkilenmektedir. Etkili bir matematik eğitimi için, matematik öğretim programlarının periyodik olarak gözden 
geçirilmesi, incelenmesi ve değerlendirilmesi gerekmektedir (National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 2000). 
Farklı ülkelerdeki öğretim uygulamalarını incelemek ve ülkemizdeki uygulamalarla karĢılaĢtırmak, bireylerin eğitimi 
konusunda fikir vermesi ve yol göstermesi açısından önemli görülen bir kaynak olmaktadır  (Türkoğlu,  1985). Diğer 
alanlarda olduğu kadar matematik eğitiminde de karĢılaĢtırmalı çalıĢmalara günden güne daha çok yer verilmektedir.
 Ülkemizde, 2005 yılında yapılandırmacı yaklaĢım çerçevesinde matematik öğretim programlarında büyük 
değiĢiklikler yapılarak, daha etkili ve verimli matematik öğretimi konusunda önemli adımlar atılmıĢtır. Yapılan uygulamalar 
sonucunda, ilerleyen yıllarda bu programlarda bazı değiĢikliklere gidilmiĢ; 4+4+4 eğitim sistemiyle birlikte gerçekleĢtirilen 
değiĢiklikler, 2013-2014 eğitim öğretim yılından itibaren ilkokul 1.sınıf, ortaokul 5. sınıf ve lise 9. sınıf düzeylerinde 
uygulamaya konulmuĢtur. Öğretim programlarının bu son haliyle geliĢmiĢ ülkelerdeki öğretim programlarıyla karĢılaĢtırılması, 
benzerliklerinin ve farklılıklarının belirlenmesi, çağa ayak uydurabilme ve etkili bir öğretim programı oluĢturma konusunda 
yarar sağlayacaktır.  

Bu çalıĢmada Türkiye‘de ve Amerika‘nın New York eyaletinde ortaokul (5, 6, 7 ve 8. sınıf)  düzeyinde uygulanan 
matematik programlarının temel prensipleri, içeriği ve kazanımları bağlamında karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Programlar 
arasındaki benzerlikler ve farklılıklar belirtilen düzeylerde birebir karĢılaĢtırılmıĢtır. Ortaokul düzeyi, öğrencilerin somut 
iĢlemden soyut iĢleme geçtikleri bir dönem olup; özellikle problem çözme, akıl yürütme, tahmin yürütme, iletiĢim, 
iliĢkilendirme becerileri, duyuĢsal beceriler ve psikomotor becerilerin geliĢtirildiği; birçok matematiksel kavramın öğrenildiği bir 
düzeydir. Bu düzeyi baĢarıyla bitiren bir öğrenci etkili bir matematik eğitimi almıĢ olmakla birlikte aynı zamanda matematiğin 
kullanımına dair tecrübe edinmiĢ olacak ve daha ileri seviyede bir matematik eğitimine hazır duruma gelecektir. Ortaokul 
matematik öğretmenleri için bir rehber olan matematik programının, baĢka bir ülkeyle karĢılaĢtırılarak analiz edilmesi ve 
belirlenecek olan sonuçların alan yazına sunulmasının eğitim uygulamalarına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Literatür 
taraması sonucunda, Türkiye‘de 2012 yılında değiĢtirilen eğitim sistemi (4+4+4) çerçevesinde yenilenen ortaokul matematik 
programı ile ilgili karĢılaĢtırmalı herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Bu yüzden, konu araĢtırmaya değer görülmüĢtür. 
AraĢtırmada ülkemiz matematik öğretim programı ile Amerika‘nın New York Eyaleti matematik öğrenme standartları 
karĢılaĢtırılmıĢtır. Çünkü Türkiye Matematik Derneği‘nin 2012 yılı raporuna göre Amerika, matematiksel bilimler alanındaki en 
önemli ve en güncel araĢtırmaların yapıldığı ülkelerden biridir ve Uluslararası Matematik Birliği (IMU)‘nin matematik 
performanslarını ölçü alarak belirlediği gruplardan en üst grupta yer almaktadır (http://www.tmd.org.tr). Amerika‘nın P-12 
düzeyinde hazırlamıĢ olduğu Matematik Standartları 45 eyaletinde kabul edilmiĢ ve uygulamaya konulmuĢtur. Bu 
eyaletlerden biri olan New York, 2010 yılında benimsediği bu standartları 2013-2014 yıllarında da uygulamaya koymuĢtur. 
ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman incelemesi kullanılmıĢtır. Doküman incelemesinde temel amaç; 
araĢtırılması hedeflenen olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analiz edilmesidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2006).  

ÇalıĢma sonucunda her iki programın da yapılandırmacı yaklaĢım çerçevesinde belirlenen öğrenme alanları 
dâhilinde kazanımlar oluĢturduğu; Türkiye Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı (TOMDÖP)‘nda bütüncül ve sarmal 
yapının daha çok öne çıktığı; New York Eyaleti Matematik Öğrenme Standartları (NYEMÖS)‘nda ise kazanımların 
(standartların) süreç ve içerik odaklı yazıldığı belirlenmiĢtir. Her iki programda en çok dikkati çeken Ģey, aynı konuların farklı 
öğrenme alanları altında ele alınmasıdır. Kazanımlar ve standartlara dair açıklama ve sınırlandırmalar her iki programda da 
belirtilmiĢtir. TOMDÖP‟te kazanımlar daha ayrıntılı ve daha yoğun biçimde yer almaktadır, NYEMÖS‘te ise bir standart 
içerisinde birden fazla kazanımın belirtildiği durumlar yer almaktadır. Ayrıca NYEMÖS‘te öğrenilen konuların gerçek dünya 
problemleri ve matematiksel problemlere uygulanmasına sık sık yer verilmiĢtir. Bu bağlamda NYEMÖS‘ün matematiğin 
günlük hayatla iliĢkilendirilmesine daha çok yer verdiğini söyleyebiliriz. TOMDÖP‟te kavramlar (kesir, oran, yüzde kavramları 
gibi) arası, NYEMÖS‘te ise iĢlemler arası (kesirlerle iĢlemlerin rasyonel sayılarla iĢlemlerde kullanılması gibi) bağlantılar daha 
iyi kurularak; iyi bir öğrenme için gerekli zemin oluĢturulmuĢtur. Ayrıca TOMDÖP‘te tahmin stratejileri ve zihinden hesaplama 
üzerinde yoğun bir Ģekilde durulduğu gözlenmiĢtir.  

http://www.tmd.org.tr/wp-content/uploads/2012/05/rapor2012.pdf
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Bu çalıĢmada yalnızca ortaokul (5,6,7,8. sınıf) düzeyindeki matematik programları karĢılaĢtırılmıĢtır. Benzer 
çalıĢmaların öğretimin diğer kademelerinde,  diğer öğrenme alanlarında ve farklı ülkeler bazında yapılması ülkemizdeki 
eğitim uygulamalarına katkı sağlayacaktır. 
Anahtar Sözcükler: Program Değerlendirme, Matematik  Öğretim Programı, KarĢılaĢtırmalı Eğitim 
KAYNAKÇA 
Gömleksiz, M. N. (2005). Yeni ilköğretim programının uygulamadaki etkililiğinin değerlendirilmesi. Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri Dergisi, 5(2), 339-

384.  
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), (2000). Principles And Standarts For School Mathematics. 

http://www.nctm.org/uploadedFiles/Math_Standards/12752_exec_pssm.pdf adresinden 30.03.2014 tarihinde edinilmiĢtir. 
Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), (2013). Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı. http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-ogretim-programlari-ve-kurul-

kararlari/icerik/150 adresinden 2 Nisan 2013 tarihinde edinilmiĢtir. 
Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), (2009). PISA 2009 raporu. http://istifhane.files.wordpress.com/2012/02/meb-pisa-2009-raporu.pdf adresinden 2 Nisan 2013 

tarihinde edinilmiĢtir. 
Türk Matematik Derneği, (2012). Rapor 2012: Tespitler ve öneriler. http://www.tmd.org.tr/wp-content/uploads/2012/05/rapor2012.pdf adresinden 2 Nisan 

2013 tarihinde edinilmiĢtir. 
Türkoğlu, A.  (1985).  Fransa,  Ġsveç ve Romanya Eğitim Sistemleri. Ankara: Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Basımevi. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2006), Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri (6.baskı), Ankara: Seçkin Yayıncılık.  
Yücel, C., Karadağ, E. ve Turan, S. (2011). TIMSS 2011 ulusal ön değerlendirme raporu. Raporu, 

http://nigde.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2013_02/21103029_timss_2011.pdf 
adresinden 2 Nisan 2013 tarihinde edinilmiĢtir. 
........, (2010). New York State P-12 Common Core State Learning Standards for Mathematics. 

http://www.p12.nysed.gov/ciai/common_core_standards/pdfdocs/nysp12cclsmath.pdf adresinden 2 Nisan 2013 tarihinde edinilmiĢtir. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

http://www.nctm.org/uploadedFiles/Math_Standards/12752_exec_pssm.pdf
http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-ogretim-programlari-ve-kurul-kararlari/icerik/150
http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-ogretim-programlari-ve-kurul-kararlari/icerik/150
http://istifhane.files.wordpress.com/2012/02/meb-pisa-2009-raporu.pdf
http://www.tmd.org.tr/wp-content/uploads/2012/05/rapor2012.pdf
http://nigde.meb.gov.tr/meb_iys_dosyalar/2013_02/21103029_timss_2011.pdf
http://www.p12.nysed.gov/ciai/common_core_standards/pdfdocs/nysp12cclsmath.pdf


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

54 
 

 

Fen Eğitiminde Otantik Cinsel Sağlık Eğitimi 
Hatice MERTOĞLU  Esra Macaroğlu Akgül  

 
Cinsellik insan geliĢiminin önemli bir parçasıdır. Bütün yaĢam boyunca geliĢen cinsellik özellikle bedenin yetiĢkin 

özelliklerine dönüĢtüğü ve üreme yeteneğinin kazanıldığı yıllarında daha büyük bir önem kazanmaktadır (Çok ve Kutlu, 
2010). Cinselliğin tarihi, insanlığın tarihi ile beraber baĢlamaktadır. Cinselliğin tarihinin bu kadar eski olmasına rağmen, cinsel 
eğitimin 20. yüzyılda önem kazanmaya baĢlaması ĢaĢırtıcıdır. Ülkemizde ise cinsellikle ilgili konular hâlâ kaçınılan, 
konuĢulmaması tercih edilen konulardır. Dolayısıyla ülke bazında bir cinsel eğitim politikasından da söz edilememektedir. 
Oysa cinsel eğitimin bireysel ve toplumsal pek çok yararı olduğu ve özellikle ülkemizde cinsel eğitime Ģiddetli bir gereksinim 
duyulduğu da unutulmamalıdır (ÇalıĢandemir, Bencik, Artan, 2008). Eğitim öğretim faaliyetleri düĢünüldüğünde öğretmenler 
uzman kiĢiler olarak düĢünülmektedir. Ancak bu faaliyetlerde öğretilen konular ve yapılan etkinliklerin farklı uzmanları da 
olabilmektedir. Okullarda iĢlenen dersler, konular ve yapılan uygulamaların tek uzmanı öğretmen olarak görülmemelidir. 
Örneğin deprem konusu ile ilgili olarak deprem bilimci, uzayla ilgili bir uzay bilimci konunun uzmanıdır. Özellikle otantik 
öğrenme düĢünüldüğünde konuların gerçek dünyadan olması günlük hayatta karĢılaĢılan bir çok meslek erbabının uzman 
olarak alınmasını gerektirmektedir. Konu ile ilgili olarak öğretmenlerin bu uzmanlar kadar konuya hakim olması 
beklenmemelidir. Otantik öğrenmede, bilginin elde edilebilmesi ve bağlamının oluĢturulmasında araĢtırmacı, yazar, oyuncu 
vb uzmanlar araĢtırma etkinliklerinde baĢvurulan kiĢiler olmakta ve ürün geliĢtirmenin temelini oluĢturmaktadır (BektaĢ, 
Horzum, 2010, s. 30,31). Bu doğrultuda günlük yaĢantımızın bir parçası olan cinselliğin otantik eğitimle bireylere 
kazandırılması oldukça önem taĢımaktadır. Bireylerin gelecekteki yaĢamlarını da etkileyen cinsellik, sağlıklı bireylerin 
yetiĢmesinde önemli bir rol oynamaktadır. Bu çalıĢmada fen ve teknoloji öğretmen adaylarının cinsel bilgi düzeylerini ve 
otantik cinsel sağlık eğitimi ile ilgili görüĢlerini ortaya koymak amaçlanmıĢtır.  

ÇalıĢma iki kısımdan oluĢmaktadır. Nicel olan birinci kısımda öğretmen adaylarının cinsel bilgi düzeylerini belirlemek 
amacıyla 84 öğrenciye (64 kız, 20 erkek) anket uygulanmıĢtır. Anket cinsellik, cinsel sağlık ve eğitimi ile ilgili sorulardan 
oluĢmaktadır. Daha sonra anket uygulamasına katılan öğrencilerden seçmeli bir ders olan cinsel sağlık eğitimi dersini alan 
45 öğrenci ile (39 kız, 6 erkek) ders otantik görevlerle iĢlenmiĢtir. Nitel olan ikinci kısımda ise otantik cinsel sağlık eğitimi ile 
ilgili öğrencilerin görüĢleri ―otantik görevlerin cinsel sağlık eğitimi dersine katkısı”, cinsel sağlık eğitimi dersi kapsamında 
öğrenilen bilgilerin öğrencilerin günlük yaĢantılarına etkisi”, “cinsel sağlık hakkında doğru bildikleri yanlıĢlar”, “bu ders 
kapsamında öğrencilerin eklenmesini istediği konular”, “cinsel sağlık eğitimi dersinin ne zaman ve nasıl verilmesi gerektiği ile 
ilgili görüĢleri” olarak baĢlıklar halinde gruplandırılmıĢ ve doküman analizi ile değerlendirilmiĢtir. 

Anketten elde edilen bilgilere göre öğrencilerin çoğu daha önce cinsel eğitim almadığını, cinsel sağlık hakkında 
yeterli bilgiye sahip olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin cinsellikle ilgili bilgi edinme kaynakları olarak çoğunlukla 
internet, arkadaĢları, kitaplar daha sonra aile bireyleri, TV ve en az doktor gelmektedir. Öğrencilerin çoğu cinsellikle ilgili 
konuĢmak istemediklerini belirtmiĢtir. Ankette öğrencilerin çoğunun cinsel yolla bulaĢan hastalıklardan nasıl korunmaları 
gerektiğini bilmedikleri belirlenmiĢtir.  

Öğrencilerin otantik cinsel sağlık eğitimi ile ilgili görüĢleri incelendiğinde öğrencilerin hepsinin olumlu düĢüncelere 
sahip olduğu görülmektedir. Öğrenciler özellikle cinsellik gibi konuĢmakta, sorular sormakta zorlandıkları konuları alanla ilgili 
bir uzmana rahatlıkla sorup bilgi alabildiklerini, kulaktan dolma ya da internetten edinebilecekleri yanlıĢ bilgiler yerine daha 
doğru ve güvenilir bilgiler edindiklerini ifade etmiĢlerdir. Birincil kaynaklardan edindikleri bilgilerin daha kalıcı olduğunu 
belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrenmek istedikleri konuların yanında kendi merak ettikleri bilgileri de uzmana sorup detaylı bilgi 
edindiklerini belirtmiĢlerdir. Böylece günlük hayatta ihtiyaçları olan bilgilere ulaĢtıklarını ifade etmiĢlerdir. Cinsellikle ilgili 
yeterince bilgi sahibi olmadıklarını ifade eden öğrenciler aynı zamanda bu konu ile ilgili birçok yanlıĢ bilgilere sahip 
olduklarını fark ettiklerini belirtmiĢlerdir. Bu nedenle internetten ya da etraflarındaki kiĢilerden bilgi edinmek yerine alanla ilgili 
uzmanlardan bilgi almanın önemine, duydukları her Ģeye inanmamaları gerektiğine değinmiĢlerdir. KonuĢmaya çekindikleri 
cinsellik konusunu artık daha rahat konuĢtuklarını ve bundan sonra merak ettikleri Ģeyleri öğreneceklerini ifade etmiĢlerdir. 
Cinsel yolla bulaĢan hastalıklar, cinsel istismar gibi konularda daha hassas olacaklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler cinselliğin 
günlük yaĢantımızın bir parçası olduğunu dolayısıyla bu konuyla edindikleri bilgileri hem kendi yaĢantılarına 
uygulayacaklarını hem de kendi çevresindeki insanlarla (arkadaĢ, aile bireyleri vb) paylaĢarak onların da bilgi sahibi 
olmalarına yardımcı olduklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenlik yaparken kız ve erkek öğrencilerine nasıl 
davranacaklarını öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler cinsel yolla bulaĢan hastalıklar hakkında yanlıĢ inanıĢları olduğunu 
ve cinsel iliĢkide korunmanın ne kadar önemli olduğunu fark ettiklerini belirtmiĢlerdir. Öğrencilerin çoğu cinsel eğitim dersi 
kapsamında iĢlenen ders konularını yeterli görmüĢtür. Bununla beraber evlilikte cinsellik konusunu da öğrenmek isteklerini 
belirtmiĢlerdir. Öğrenciler bu dersin seçmeli ders olmamasını, tüm öğrencilerin alması gerektiğini hatta daha erken sınıflarda 
verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Okullara uzman çağrılmasını, gerekirse psikologlarla birlikte dersin verilmesini 
önermiĢlerdir.  
Anahtar Kelimeler: Cinsel sağlık eğitimi, otantik öğrenme, fen eğitimi, öğretmen adayı. 
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Teori Ve Uygulamada Yapılandırmacılık 
Hatice MERTOĞLU  Ayla GÜRDAL  Esra Macaroğlu AKGÜL     

Ülkemizde fen eğitiminde yaĢanan en önemli geliĢmelerden biri Milli Eğitim Bakanlığının ilköğretim kurumlarının 
programlarını ve bu bağlamda fen programlarını değiĢtirmesidir. Yeni ilköğretim programı, birçok ülkenin benimsediği 
yaklaĢımlar dikkate alınarak, yapılandırmacı yaklaĢıma göre hazırlanmıĢ ve 2005-2006 öğretim yılından itibaren kademeli 
olarak ilköğretim kurumlarında uygulanmaya baĢlanmıĢtır.  

GeçmiĢten günümüze eğitimdeki geliĢmelere bakıldığında bilginin doğasına iliĢkin temel kabullerin öğrenme ve 
öğretme sürecini etkilediği görülmektedir. Son yıllarda öğrenmenin, biliĢsel ve duyuĢsal boyutları olan zihinsel bir süreç 
olduğu düĢüncesini vurgulayan yeni kuramlar ön plana çıkmıĢtır. Fen eğitimi araĢtırmalarından elde edilen birikim 
sonucunda, fen eğitiminin amaçlarını gerçekleĢtirmede yapılandırmacı yaklaĢımın yararlı bir çerçeve sağladığı ve yeni 
açılımlar getirdiği vurgulanmaktadır (Topsakal, 2005, s.7).  

Genç ve Küçük (2004) ilköğretim ikinci kademe fen bilgisi öğretmenlerinin, öğrenci merkezli fen bilgisi öğretim 
programının temel felsefesini tam anlamıyla özümseyemediklerini ve program değiĢikliğinin öğretmenlerin eğitim 
anlayıĢındaki değiĢim için yeterli Ģart olmadığını belirtmiĢlerdir (Karaer, 2006). Ayvacı ve Devecioğlu (2009) öğretmenlerin 
yeni programın iĢlevselliğini kabul etmelerine rağmen uygulamada bazı sorunlar yaĢadıklarını ve geleneksel anlayıĢın 
etkisinde kaldıklarını ifade etmektedir. Öğretmenlerin, kendilerini algıladıkları düzeyde yeterli olmadıkları, çağdaĢ yöntemler 
ve bunların uygulamada kullanımı hakkında yeterli bilgiye sahip olmamaları ile mevcut alt yapının yetersizliği (araç-gereç 
eksikliği, sınıfların kalabalık olması) gibi sorunlara vurgu yapılmaktadır.   

Yapılandırmacı yaklaĢımda kullanılan teorilerin ve tekniklerin çoğu yeni olmayıp birçoğu Ģimdiye kadar öğrenci 
merkezli yaklaĢımlarda uygulanmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢımda yeni olan, öğrencilerin kendi bilgilerini kendilerinin 
oluĢturduğunu savunan bir eğitim felsefesinden yola çıkarak, öğretmenlerin teori ve teknikleri öğrencilerin kendi bilgilerini 
oluĢturmalarına en iyi desteği verecek Ģekilde yapılandırmasıdır (Kılıç, 2001). Öğretmenlerin öğrenme–öğretme sürecini 
yönlendirirken, öğretme ortamını düzenlerken program felsefesine uygun hareket etmeleri gerekir. Bu bakımdan 
öğretmenlerin yeni programı etkili bir Ģekilde uygulayabilmeleri için, derslerinde yöntem ve teknikleri yapılandırmacı 
yaklaĢımın felsefesine uygun olarak kullanmaları oldukça önemlidir. Bu doğrultuda çalıĢmada fen ve teknoloji 
öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ve öz değerlendirmeleri ile eğitim öğretim uygulamaları 
araĢtırılmıĢtır. 137 fen ve teknoloji öğretmeninin katıldığı araĢtırmada nicel ve nitel veri toplama teknikleri kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın nicel verileri; öğretmenlere uygulanan Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği, kiĢisel bilgi formu, 
yapılandırmacılık öz değerlendirme anketi ile toplanmıĢtır. Öğretmenlerin Fen ve Teknoloji Dersi Yapılandırmacı Öğrenme 
Ortamlarına iliĢkin algılarını ölçmek üzere Taylor ve Fraser (1991) tarafından geliĢtirilen, Iberra (2005) tarafından 
düzenlenen, Acat ve diğerleri (2007) tarafından Türkçeye uyarlaması ve geçerlik güvenirlik çalıĢması yapılan  
―Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Nitel kısımda ise ankete katılan öğretmenler arasından seçilen 5 fen 
ve teknoloji öğretmeninin dersleri araĢtırmacı tarafından gözlenmiĢ, daha sonra öğretmenlerle yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler yapılmıĢtır.   

ÇalıĢmanın nicel kısmında fen ve teknoloji öğretmenlerinin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algılarının 
ölçek ortalamasının üzerinde olduğunu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmenlerin çoğu yapılandırmacı yaklaĢımla ilgili eğitim 
aldıklarını, yaklaĢımda kullanılan metot ve tekniklerin çoğunu bildiklerini ve yapılandırmacı yaklaĢımı uyguladıklarını 
belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte öğretmenlerin çoğu aldıkları eğitimi yetersiz görmekte ve yapılandırmacı yaklaĢımla ilgili 
hizmet içi eğitime ihtiyaç duymaktadır. AraĢtırmanın nitel kısmını oluĢturan 5 öğretmenle yapılan gözlem ve görüĢmelerden 
elde edilen bilgilere göre ise öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme ortamlarına iliĢkin algıları ve öz değerlendirmeleri ile 
eğitim öğretim uygulamaları arasında uyumsuzluk olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme 
ortamlarına iliĢkin algılarının yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma düzeyleri ile iliĢkili olmadığı sonucu bulunmuĢtur. 
Yapılandırmacı algısı en yüksek öğretmen geleneksel yaklaĢımla ders iĢlerken, yapılandırmacı algısı en düĢük öğretmen ise 
yapılandırmacı yaklaĢımı en güzel uygulayan öğretmen olmuĢtur. 5 öğretmenin hepsi de yapılandırmacı yaklaĢımla ilgili 
yeterince bilgiye sahip olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca çalıĢmada öğretmenlerin alternatif ölçme ve değerlendirme 
teknikleri ile ilgili sorunlar yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmenlerin ölçekten elde edilen veriler ile gözlem  ve 
görüĢmelerden elde edilen verilerin birbiri ile çeliĢmesi, teori ve pratik arasındaki uyumsuzluğu göstermektedir. Bu nedenle 
yapılacak çalıĢmalarda nicel araĢtırma tekniklerinin yanı sıra nitel araĢtırma teknikleri de kullanılmalıdır. Ayrıca çalıĢmada 
yapılandırmacı yaklaĢımın öğretmenlerce uygulanmadığı, yeterince algılanmadığı sonucu bulunmuĢtur. Bu nedenle 
öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmeye devam edilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacılık, fen ve teknoloji öğretmeni, teori ve uygulama. 
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Matematiksel kavramların pek çoğunun farklı temsillere sahip oldukları kabul edilmektedir. Bu temsillerin her biri 
kavramı bütünüyle tanımlamaksızın onun sadece özel bir yönü ile ilgili bilgi vermektedir (Gagatsis ve Shiakalli, 2004). NCTM 
(2000) farklı temsillerin kullanılmasının matematiksel kavramların farklı yönlerden düĢünülmesini desteklediğini 
belirtmektedir. Fonksiyon kavramı matematiğin en önemli kavramlarından birisidir. Lloyd ve Wilson (1998) fonksiyon 
kavramının cebirsel temsil, grafik temsili, tablo temsili ve sözel temsil gibi farklı temsilleri olduğunu, bundan dolayı kavramın 
karmaĢık bir yapıya sahip olduğunu belirtmektedir. Diğer yandan, Gagatsis ve Shiakalli (2004) bazı temsillerin kavramla çok 
yakın bir iliĢkisi olduğunu, bir fonksiyon ve onun grafiğinin bu duruma örnek olarak verilebileceğini ifade etmektedirler.  

Bir fonksiyonun grafik temsili onun analitik düzlemdeki görüntüsü olarak ifade edilebilir. Daha açık bir ifadeyle bir 
fonksiyonun grafiği, düzlemde x değerleri apsis ve onlara karĢılık gelen y değerleri ordinat olacak Ģekilde sıralı ikililerden 
oluĢan noktalar kümesi (Gelfand,  Glagoleva ve Shnol,1990) Ģeklinde tanımlanabilir. BaĢka bir açıdan grafik, bir 
değiĢkendeki değiĢim oranının diğeri cinsinden elde edildiği resim olarak tanımlanmaktadır (Van De Walle, Karp, Bay-
Williams, 2010). Grafikler, değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin açıklanmasında, istatistiksel bilgilerin aktarılmasında, denklem ve 
eĢitsizlik konularında ve ileri düzey cebir konularında vs. yaygın olarak kullanılmaktadır (Bayazıt, 2011). Grafikler ayrıca, 
nicel terimlerdeki olguların anlaĢılmasına yardımcı olan önemli araçlardır (Tairab ve Al-Naqbi, 2010).  

2005 yılı lise matematik dersi öğretim programında matematiksel kavramlar öğrencilere sunulurken grafiklerden 
yararlanılmasının önemine dikkat çekilmektedir (MEB, 2005). 2013 yılında değiĢen lise matematik dersi öğretim programında 
da grafik vurgusu yapılmakta ve lise birinci sınıf düzeyinde fonksiyonların grafik temsilinin ağırlığının arttırıldığı görülmektedir. 
Bu anlamda lise matematik dersi öğretim programında; verilen bir grafiğin fonksiyon belirtip-belirtmediğini belirleme, grafiği 
verilen bir fonksiyonun tanım ve görüntü kümelerini bulma, grafik üzerinde bazı değerlerin görüntü ve ters görüntülerini 
bulma, temel fonksiyonların grafiklerini çizme (doğrusal fonksiyonun grafiği, parçalı fonksiyonun grafiği ve mutlak değer 
fonksiyonunun grafiği) gibi baĢlıklara yer verildiği görülmektedir (MEB, 2013).  

Bu çalıĢmanın amacı lise birinci sınıf düzeyinde çeĢitli bağlamlarda verilen fonksiyonların grafiklerinin çizimlerinde 
öğrencilerin baĢarı düzeylerini ve yaptıkları hataları belirlemektir. ÇalıĢmada lise birinci sınıf düzeyinde fonksiyonların grafik 
çizimlerinin nasıl gerçekleĢmesinin öngörüldüğü incelenerek bir grafik testi oluĢturulmuĢtur. Bu testte yer alan problemler 
tablo temsili, sözel temsil, cebirsel temsil gibi farklı bağlamlarda verilen fonksiyonların grafiklerini çizme görevleridir. Testin 
pilot uygulaması, Van merkeze bağlı bir anadolu lisesinin 23 kiĢilik sınıfında gerçekleĢtirilmiĢtir. Test son hali verildikten 
sonra, Van merkeze bağlı biri anadolu lisesi diğeri fen lisesi olmak üzere 2 okulun rastgele seçilen birer sınıfında 
uygulanmıĢtır. Testi tamamlamaları için öğrencilere 40 dakika süre verilmiĢtir. Toplamda 68 öğrencinin katıldığı testin 
analizlerinde ilk olarak öğrencilerin verilen fonksiyonun grafiğini doğru olarak çizip çizemediği belirlenmiĢtir. Sonrasında, 
öğrencilerin yanlıĢ çözümleri incelenerek hataları kategorize edilmeye çalıĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın bulguları öğrencilerin tablo temsili ve fonksiyonel temsille verilen fonksiyonların grafiklerini çizmede 
kısmen baĢarılı olduklarını göstermektedir. Sözel temsille verilen bir fonksiyonun grafik temsilinin istendiği problem tipini 
doğru olarak çözen hiçbir öğrenci bulunmamaktadır. Ayrıca öğrencilerin parçalı fonksiyonların grafik çizimlerinde de 
baĢarılarının düĢük olduğu gözlenmiĢtir. Dikkat çeken diğer bir nokta ise öğrencilerin tablo temsiliyle verilen problemlerin 
grafiklerini çizmede cebirsel temsille verilenlere göre daha baĢarılı oldukları Ģeklinde ifade edilebilir. Öğrencilerin hatalarında 
ise Ģu kategoriler tespit edilmiĢtir: a) Koordinat ekseninin yanlıĢ kullanımından kaynaklanan hatalar b) Noktaların koordinat 
ekseninde yanlıĢ konumlandırılmasından kaynaklanan hatalar c) Cebirsel iĢlemlerdeki yanlıĢlıkların neden olduğu hatalar d) 
Düzlemde doğru olarak iĢaretlenen noktaların uygun bir Ģekilde birleĢtirilememesinden kaynaklanan hatalar e) Fonksiyonun 
tanım aralığının yanlıĢ tespit edilmesinden kaynaklanan hatalar f) Koordinat ekseninin ölçeklendirilmesinin yanlıĢlığının yol 
açtığı hatalar g) Parçalı fonksiyonun süreksiz olduğu noktada yapılan hatalar  

Sonuç olarak, öğrencilerin farklı temsillerle verilen fonksiyonların grafiklerini çizmede yeterince baĢarılı olamadıkları 
söylenebilir. Bu bağlamda, fonksiyon grafiklerinin çizimleriyle ilgili programın hedeflerinin, programın bu ilk uygulama yılında 
yeterince gerçekleĢmediği düĢünülebilir. Programın grafik çizimlerine verdiği önemin öğretmenler tarafından ne derece 
algılandığı ve farklı bağlamlarda verilen fonksiyonların grafiklerini çizme görevlerine derslerinde ne kadar yer verdikleri 
önemli bir soru olarak karĢımıza çıkmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Fonksiyon, fonksiyon grafiği, grafik çizimi, farklı temsiller, lise birinci sınıf 
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Ders Ġmecesi ÇalıĢmalarının Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının Mesleki GeliĢimlerine Katkısı 
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Etkili eğitim yüzyıllardır tüm ulusların sorunu haline gelmiĢtir. Günümüzde pek çok araĢtırmacı etkili eğitim ortamlarını 
sağlamanın yollarını araĢtırmakta farklı bakıĢ açıları ile eğitimi geliĢtirmeye çalıĢmaktadırlar. Bu bakıĢ açılarından birisi de 
etkili eğitimi sağlayan unsurlardan biri olan öğretmen ve öğretmen adaylarının mesleki becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik, 
pek çok ülkenin de kullanmıĢ olduğu Japon modeli olarak da adlandırılan Ders Ġmecesi (Lesson Study) yöntemidir. 
Öğretmenlere yönelik yapılan tüm hazırlayıcı çalıĢmalara bakıldığında öğretmenlerin anlamlı öğrenmeleri, etkili mesleki 
geliĢimleri ancak gerçek sınıfların dört duvarları arasında gerçekleĢtiği görülmektedir (Brown 1998; Dirkx, Amey, ve Haston, 
1999). Öğretmenlerin bireysel öğrenmeleri ve mesleki geliĢimleri gerçek sınıf ortamlarında karĢılaĢtıkları öğrenci davranıĢları, 
soru ve sorunları, sınıf içi problem durumları, derslerde uyguladıkları öğretim yönergeleri gibi durumlarla geliĢim 
göstermektedir (Dirkx vd., 1999). Bu nedenle öğretmenleri ve öğretmen adaylarını gerçek sınıf ortamlarıyla karĢılaĢtırmak 
oradan çıkan problemlerle baĢ edebilme becerileri onların mesleki geliĢimlerinde oldukça önemlidir.  

Bu amaçla bu çalıĢmada öğretmenlerin plan, analiz, gözlem, tartıĢma ve yansıtma yaptıkları gerçek sınıf 
etkinliklerinden oluĢan bir süreç olan ders imecesi çalıĢmalarının incelenmesi amaçlanmaktadır. Ders imecesi uygulamaları 
ulusal yazında çok az yer tutan bir yöntem olmasından dolayı ve uygulamaların öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini sağlama 
yönünde ve öğretmen adaylarını mesleğe hazırlama yönünde etkili uygulamalara sahip olmasından dolayı önem arz 
etmektedir. Bu çalıĢmada uluslararası yazındaki 2002-2013 yılları arasındaki ders imecesi çalıĢmaları araĢtırılmıĢ olup 
ulaĢılan çalıĢmalarda ders imecesi uygulamalarının öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini hangi yönlerden etkilediği 
incelenmiĢtir. Bu amaçla belli kriterlere göre toplanan çalıĢmalar hem nicel hem de nitel araĢtırma bulgularını sentezlemek 
için kullanılan ve nitel bir araĢtırma deseni olan meta-sentez araĢtırma yöntemi ile incelenmiĢtir. Meta-sentez, birden çok 
araĢtırmanın bulgularını (ham verilerden farklı olarak) inceleyen ve yorumlayan bir çalıĢmadır (Finfgeld, 2003). Bu çalıĢmada 
yine nitel bir analiz programı olan NVivo programından da yararlanılmıĢtır. Nitel araĢtırma, nicel araĢtırmaların aksine, 
sonuca ulaĢmak için istatistik veya rakam kullanmaz. Bu yüzden nitel çalıĢmalardaki iliĢkiler örgüsü çok daha büyük önem 
taĢımaktadır. NVivo, model ve tablolar çıkararak yeni fikir, iliĢki ve bulguları görsel olarak ortaya koyabilmemizi sağlama 
açısından oldukça kullanıĢlıdır. Programı ile meta-sentez yöntemi ile belirlenen kodların iliĢkiler döngüsü NVivo programı ile 
çok daha iyi bir Ģekilde gözler önüne serilmektedir (Lewins ve Silver, 2007; akt. KuĢ 2010). 

 AraĢtırmanın sonucunda ders imecesi çalıĢmalarının öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini, öğretme ve öğrenmenin 
geliĢimi, öğretmenlerin inançlarının, cesaretlerinin, meslektaĢlarıyla etkileĢimlerinin, bilgi, yetenek ve tecrübelerinin, anlama 
ve uygulamalarının, sorgulamalarının ve iĢbirlikli çalıĢmalarının olumlu yönde arttığı görülmektedir. Öğretmenler ders 
imecesinin planlama aĢamasında, oluĢabilecek tüm durumlara karĢı hazırlanmaktadırlar. Gerçek sınıf ortamlarında 
katıldıkları uygulamalar onların anlık problemlerle karĢılaĢmaları hazırlıklı olduklarından onları daha da 
cesaretlendirmektedir. Kendilerine olan inançları artmakta, bilgi, yetenek ve tecrübeleri bu olumlu atmosferden geliĢerek 
etkilenmektedir. Ders imecesi uygulamalarında öğretmenler ve öğretmen adayları grup halinde uygulamalara katıldıklarından 
birbirleriyle etkileĢimleri, fikir alıĢveriĢleri üst düzeyde olmaktadır. Öğretmenlerin meslektaĢlarıyla etkileĢimi bir nevi akran 
eğitimidir. Ders içinde öğrencilerin cevaplarından alınan dönütler öğretmenin öğrencilerden, öğrencilerin çıktılarından 
öğrenmelerini sağlamaktadır. Ders imecesinin yansıtma aĢamaları ile öğretmenler kendi uygulamalarındaki eksik yönleri 
görmekte, meslektaĢları tarafından daha iyiye ulaĢabilmek adına eleĢtirilmektedirler. ÇalıĢmamız doğrultusunda ders imecesi 
çalıĢmalarının öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini olumlu yönde etkileyen oldukça etkili bir yöntem olduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlar ıĢığında araĢtırmacılara ve eğitim politikacılarına öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinin artması için 
ders imecesi uygulamalarının yaygınlaĢtırılması gerektiği önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Lesson Study, Ders Ġmecesi, Öğretmen Eğitimi, Meta Sentez, 
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Sosyo Bilimsel Konulara Teorik Ve Uygulamalı BakıĢ 
Özgül Yılmaz Tüzün 

 
Özet: Son on yıldır iklim değiĢikliği, genetik klonlama, kök hücre çalıĢmaları ve uygulamaları, genetiği düzenlenmiĢ 

organizmalar, nükleer enerji gibi konular sosyobilimsel konular olarak (Sadler, Amirshokoohi, Kazempour ve Allspaw, 2006) 
fen alanında araĢtırma yapan araĢtırmacıların ve fen öğretimi programları geliĢtiricilerinin dikkatini çekmektedir. Bu 
çalıĢmalarda araĢtırmacılar bu konuların fen bilimleri eğitimi kapsamında iĢlenmesini öngörmekte ve gelecekte bu konularda 
karar verecek nesillerin yetiĢtirilebilmesi için verilecek eğitimin çok önemli olduğunu vurgulamaktadırlar (Kolstø, 2001; Sadler, 
2004; Sadler ve Zeidler, 2005; Topçu, Sadler veYılmaz-Tüzün, 2010). Türkiye‘de de bilindiği gibi Fen ve Teknoloji dersi 
öğretim programı 2013 yılı itibari ile yenilenmeye baĢlanmıĢtır ve Fen Bilimleri ders Programı kapsamında sosyobilimsel 
konuların ele alınması fen okuryazarlığı boyutlarından birisi olarak kabul edilen Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre‘nin önemli bir alt 
alanı olarak belirlenmiĢtir (MEB, 2013). Ders kitapları ve kazanımlar incelendiğinde de bu konuların ders kitaplarına ve 
kazanımlara yedirildiği gözlemlenmektedir. Sosyobilimsel konuların fen eğitimi kapsamında ele alınması, fen dersini 
öğrencilerin daha anlamlandırarak öğrenmesine ve konuları kendilerine daha yakın hissetmesine olanak sağlamaktadır 
(Pedretti, 1999). 

Son dönemlerde öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmek fen eğitiminin önemli bir amacı haline 
gelmiĢtir. PISA TIMMS uygulamalarında da bu becerilerin odak noktasına alınmasıyla dünyadaki birçok ülkede bu becerilerin 
geliĢtirilmesine yönelik öğretim programları uygulanmaya baĢlanmaktadır ya da var olan programlar bu doğrultuda revize 
edilmektedir. Öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri olan analitik ve kritik düĢünme becerilerini geliĢtirebilmek için sınıf 
içerisinde öğretmenlerin bazı yaklaĢımları kullanmaları gerekmektedir. Bu bağlamda sosyobilimsel konuların öğretilmesi çok 
faydalı bir bağlam olarak kullanılabilir.  Sosyobilimsel konuların öğretilmesinde öğrencilerin kendi görüĢlerini kanıtlarla 
destekleyebilmeli, karĢıt görüĢlerin ne olacağını belirleyebilmeli ve en son basamakta bu karĢıt görüĢleri de çürütebilecek 
kanıtları gösterebilmelidir.  Bu tür becerileri bilim adamları informal akıl yütürme olarak isimlendirmektedir (Sadler, 2003; 
Sadler ve Zeidler, 2004). Ġnformal akıl yürütmede öğrenciler sosyobilimsel konuları müzakere etmekte, bir sonuca ulaĢmakta 
ve sonuç olarak sosyobilimsel konuları kendi yaklaĢımlarından çözümlemektedirler (Sadler ve Zeidler, 2004). Ġnformal akıl 
yürütme hem biliĢsel hem de duyuĢsal becerileri kapsamaktadır. 

Sosyobilimsel konular genel olarak ön verileri tam olarak bilinmeyen, sonuçları değiĢken olan, çözümleri eldeki 
verilere göre değiĢkenlik gösteren ve tartıĢmalı konular olarak tanımlanmaktadır. Bu konuları öğrenirken öğrencilerin formal 
düĢünme süreçlerini kullanmaları yeterli olmamaktadır. ġöyle ki herkes tarafından cevabı aynı olacak problemlerin 
çözümünde öğrenciler genelde benzer algoritmaları kullanırlar. Ancak küresel ısınma gibi neden ve sonuçlarında görüĢ 
ayrılıklarına sahip olabilecek öğrencilerin bu tür konuların çözümüne ulaĢmalarında benzer algoritmaları kullanmaları onları 
istedikleri sonuca götürmeyecektir. Yapısal olarak iyi belirlenmemiĢ bir problemde önermeler sonucunda varılan sonuçların 
kesin doğru olduğu her zaman için söylenemez. Olası sonuçlar ve cevaplar kiĢiden kiĢiye farklılık gösterir. Bu bağlamda 
sosoyobilimsel konularda varılacak sonuçlar tamamen tartıĢılan konuya ve bu konuda sahip olunan bilgilere ve düĢüncelere 
dayanılarak verilecek cevapları/kararları içermektedir. 

Bu çalıĢma ile yazar katılımcılarla sosyobilimsel konular teorik ve uygulamalı yaklaĢımları ve Türkiye‘de yenilenen 
programlarla gündeme gelen değiĢiklikleri ve programa yansımalarını alan yazısının süzgecinden geçirerek paylaĢacaktır. 

Anahtar Kelimeler: sosyo bilimsel konular, fen eğitimi, ortakul öğrencileri 
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Sosyo-bilimsel konular son zamanlarda salt bilim kavramının yeterli olamadığı önemli bir alan haline gelmiĢtir. 

Günümüzde bilim, teknoloji ve sosyal yapı birbirinden ayrı düĢünülememektedir. Bir hastalığa karĢı geliĢtirilen bir aĢının 
uygulanması, GDO‘lu besinlerin tüketimi, klonlama ve nükleer santraller kurulması gibi pek çok konu bilim insanlarının 
uygunluğu hakkında tek baĢına karar verebilecekleri durumlar olmaktan çıkmıĢtır. Halkın karar verme sürecine etkin 
katılımının gerekli olduğu bu tip sosyo-bilimsel konular farklı karar alternatifleri olan, etik değerlerin etkisinde risk-fayda 
analizleri yapılarak sonuca varılması gereken alanlardır (Sadler‘den aktaran ĠĢeri, 2012). 

Sosyo-bilimsel konulardan nükleer santrallerin kurulmasının tarihine bakıldığında, bu santrallerin Dünya üzerinde 
dağılımında halk tutumlarının etkinliği göze çarpmaktadır. 1970‘li yıllara kadar halk, nükleer santrallerin barıĢçıl amaçlarla 
enerji elde etmek için kullanımına yönelik olumlu tutum sergilemektedir ve Dünya‘da nükleer santraller bu dönemde artıĢ 
göstermiĢtir. Bu dönemde söz konusu olan ufak çaplı nükleer karĢıtı oluĢumlar nükleer santrallerin kurulmasına değil sadece 
nükleer silahlanmaya karĢıdır (Wittner‘dan aktaran Özdemir, 2014). Nükleer santrallere yönelik olumlu halk tutumu 1979 
yılında ABD‘nin Three Mile Island (TMI) nükleer santralinde meydana gelen kaza sonrasında farklılaĢmaya baĢlamıĢtır. 
Reaktör güvenliği, nükleer atıkların yok edilmesi sorunu ve nükleer kurum ve Ģirketlere güvenin azalması nükleer karĢıtı 
oluĢumların odak noktasına yerleĢmeye baĢlamıĢtır (Whitfield, Rosa, Dan ve Dietz‘den aktaran Özdemir, 2014). 

Ülkemizde, son yıllarda en güncel olan sosyo-bilimsel konu Ģüphesiz ki nükleer santrallerin kurulmasıdır. Ülkemizin 
bazı bölgelerinde yapımı planlanan nükleer enerji santraller pek çok tartıĢmaya konu olmuĢ ve farklı kesimlerden bireylerin 
bu konudaki düĢünceleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda nükleer santrallerin kurulacağı bölgelerde 
yaĢayan bireylerin yanı sıra öğretmen adaylarının görüĢleri belirlenmiĢtir (Özdemir ve Çobanoğlu, 2008; Palabıyık, YavaĢ, 
Aydın, 2010; AteĢ ve Saraçoğlu, 2013). Bu çalıĢmalara ek olarak topluma yön veren bir mesleğe sahip oldukları düĢünülen 
öğretmenlerin bu konuya iliĢkin tutumlarının belirlenmesi diğer sosyal çevrelerin ve gelecek nesillerin tutumları hakkında ön 
veri sağlayabileceği için önemlidir. Bu düĢünceden yola çıkılarak, bu araĢtırmada Mersin ilinde bulunan sınıf öğretmenleri ile 
fen ve teknoloji öğretmenlerinin nükleer santrallerin kurulması hakkında tutumlarının ölçülmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç 
doğrultusunda söz konusu öğretmenlerin nükleer enerji tutumlarına cinsiyet, eğitim düzeyi, mezun olunan fakülte, kıdem, 
branĢ, çalıĢılan kurum, çocuk sahibi olma, yaĢanılan yer, yaĢamlarının büyük çoğunluğunu geçirdikleri bölge, nükleer enerji 
hakkında bilgi, sivil toplum kuruluĢu üyeliği, nükleer risk-fayda algısı ve nükleer onay değiĢkenlerinin etkisi araĢtırılmıĢtır.  

Mevcut durumu betimleyen bu çalıĢmada yöntem olarak tarama modeli kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada Mersin ili 
Akdeniz ve Toroslar ilçelerinde yer alan toplam 14 okulda çalıĢan 123 sınıf öğretmeni ile 38 fen ve teknoloji öğretmeninden 
veri toplanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Özdemir ve Çobanoğlu (2008) tarafından geliĢtirilen Nükleer Santraller ve Nükleer 
Enerjiye Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. BeĢli Likert tipi ve 20 maddeden oluĢan ölçek Türkiye‘de nükleer santraller 
kurulması, nükleer santrallerin çevre üzerine etkisi, dünya genelinde nükleer silahlanma ve Türkiye‘nin enerji politikaları 
olmak üzere dört boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirliği .94 olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca ölçekte öğretmenlerin nükleer 
enerjiye yönelik tutumlarını etkileyebilecek değiĢkenleri belirlemeyi sağlayacak bazı sorular bulunmaktadır.   

AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizi için SPSS paket programı kullanılmıĢ ve istatistiksel analizler yapılmıĢtır. 
ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin nükleer enerjiye yönelik tutumlarının belirlenmesi için Mann Whitney-U testi ve Kruskall 
Wallis testleri ve frekans analizleri yapılmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin nükleer enerjiye yönelik tutumlarında; cinsiyet, branĢ, 
çalıĢılan kurum türü, nükleer enerji kullanımını onay değiĢkenleri bakımından anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bunun yanında 
nükleere yönelik tutumlarda çocuk sahibi olma, nükleer enerji hakkında yeterli bilgi sahibi olunduğuna inanç ve sivil toplum 
kuruluĢlarına üyelik değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılığa rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmaya katılan gruptan oldukça az sayıda 
kiĢinin çevre ile ilgili bir sivil toplum kuruluĢuna üye olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin nükleer enerji 
hakkında en çok internet, TV programları, gazete ve bilim dergileri gibi kaynaklardan bilgi edindiği saptanmıĢtır. Ayrıca 
çalıĢma grubundaki öğretmenlerin büyük çoğunluğunun nükleer santrallerin kurulmasına karĢı oldukları bulunmuĢtur. 
Nükleer enerji kullanımını onaylama nedenlerini incelediğimizde ekonomik uygunluk, ülke kalkınması ve enerji gereksinimi ilk 
sıralarda karĢımıza çıkmaktadır. Nükleer enerjiyi kabul etmeme nedenlerine baktığımızda ise canlı ve cansız çevreye yönelik 
kaygı, güvenlik kaygısı, alt yapı ve teknoloji yetersizliği kaygısı ve yenilenebilir enerji kaynaklarının tercih edilmesi ilk 
sıralarda yer almaktadır. 

Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında nükleer enerji kullanımı hakkında karar vermeye katkı sağlayabilecek 
bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar kelimeler: Sosyo-bilimsel Konular, Nükleer enerji, Nükleer santraller, Fen ve Teknoloji Öğretmenleri, Sınıf 
Öğretmenleri, Öğretmen tutumları  
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Öğretmen Adaylarının Reflektif Muhakeme Yeteneklerinin Ġncelenmesi: Gıda Katkı Maddeleri  
Örneği 
Dilek KARIġAN1    Özgül YILMAZ-TÜZÜN1 Dana L. ZEIDLER2 
1 Orta Doğu TekniK Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Uniersity of South Florida, Faculty of Education, Secondary Eduction 

Fen eğitiminin genel hedefleri arasında bireylerin bilime karĢı meraklarını uyandırmak, bilimin güzelliklerini 
görmelerini sağlamak, toplum içinde tartıĢılan konular hakkında yeterli bilgi sahibi olmalarını sağlamak, bilimsel ve teknolojik 
geliĢmelerden haberdar olmalarını ve bu geliĢmelerin günlük yaĢantılarına etkisinin farkında olmalarını sağlamak vardır. 
Öğrencilerin, gerçek hayatla direkt bağlantısı olan bu konularla aktif olarak meĢgul olmalarının ―bilim okuryazarlığına‖ katkı 
sağladığı düĢünülmektedir. Bu amaç doğrultusunda, fen derslerinin öğrencilerin günlük yaĢantıları ile bağlantılı olması ve 
öğrencilerin reflektif muhakeme yeteneklerini geliĢtirici düzeyde, kanıtlara dayalı argümantayson yapabilecekleri aktivitelere 
yer vermesi gerekli görülmektedir (Sadler ve Zeidler, 2005). Sosyobilimsel konular (SBK)  günlük hayatın gerçeklerini 
içermesi ve genel olarak kesin çözümü olmayan konular olması nedeniyle öğrencilerin ilgisini çekmektedir (Sadler, 2011). 
SBK temelli öğretim dünya genelinde birçok ülkede araĢtırılmaktadır (örneğin: Avustralya, Ġsrail, Güney Kore, Ġspanya, 
Türkiye, Ġngiltere, Amerika BirleĢik Devletleri vb.) ve bu konular ülkemizde de Fen Teknoloji Toplum (FTT) dersleri ve Fen 
Teknoloji Toplum Çevre (FTTÇ) hareketi sayesinde önem kazanmıĢtır. Fen derslerinin toplum içerisindeki yeri göz önüne 
alınarak topluma fen öğretmeyi amaçlayan temel yaklaĢımlar fen derslerinin sosyobilimsel konular çerçevesinde 
öğretilmesine olanak sağlamaktadır  (Zeidler, Sadler, Simmons, & Howes, 2005). Bu çalıĢmada öğretmen adaylarının 
sosyobilimsel bir konu (gıda katkı maddelerinin kullanımı) hakkındaki reflektif muhakeme becerileri incelenmiĢtir. 
AraĢtırmanın örneklemi Ankara‘daki bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 20 öğretmen adayından oluĢmaktadır. 
ÇalıĢmada yer alan katılımcılar, lisans eğitimleri boyunca alan bilgisi ve pedagoji derslerinin yanı sıra çevre eğitimi, 
sürdürülebilir çevre konularına yönelik dersler almıĢlardır.   

Son yıllarda eğitim bilimleri alanında yaygın olarak kullanılan tasarım tabanlı öğrenme modelinin bir örneği olan bu 
çalıĢma uygulanan yöntemin derinlemesine incelenmesi ve incelenen olayın betimleyici ya da açıklayıcı bir Ģekilde tasvir 
edilmesi açısından önem arz etmektedir. ÇalıĢmada ele alınan durum ―sosyobilimsel konuların incelendiği sorgulayıcı 
öğrenime dayalı (inquiry) olarak dizayn edilmiĢ seçmeli laboratuvar dersidir. ÇalıĢma bir dönemlik uygulama ile 
sınırlandırılmıĢtır. Her bir sosyobilimsel konu için iki hafta ayrılmıĢtır. Birinci haftada öğretmen adayları, belirlenen 
sosyobilimsel konu hakkında sınıf içi tartıĢmalar yapmıĢtır. Ġkinci haftada ise öğrenciler 5 erli gruplara ayrılarak, her bir grup 
kendi belirledikleri araĢtırma sorusunu laboratuvarda test etmiĢtir. ÇalıĢmanın veri toplama araçları öğrencilerin laboratuvar 
raporları, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve sınıf tartıĢmalarının video kayıtlarından oluĢmaktadır. ÇalıĢmanın güvenirlik 
geçerliği için veri üçlemesi, araĢtırmacı üçlemesi ve detaylı anlatım gibi yöntemlerden yararlanılmıĢtır 

Öğretmen adaylarının reflektif muhakeme yeteneklerini incelemek için King ve Kitchener‘in (1994) geliĢtirmiĢ olduğu 
Reflektif Muhakeme Modelinden (RMM) yararlanılmıĢtır.  Bu model reflektif muhakemeyi yedi basamaktan oluĢan üç ana 
baĢlıkta incelemektedir bunlar sırasıyla: reflektif öncesi (1, 2, 3. basamak), yarı reflektif (4. ve 5. basamak), ve reflektif 
muhakemedir (6 ve 7. basamak). Gıda katkı maddelerinin incelendiği bu uygulamada öğretmen adaylarının 6 tanesi reflektif 
öncesi, 11 tanesi yarı reflektif ve 3 tanesi de reflektif seviyede muhakeme yaptıkları tespit edilmiĢtir. Sınıf ortalaması 4.1 
olarak hesaplanmıĢ olup sınıf genelinin yarı reflektif muhakeme düzeyinde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu skorlar gruplara göre 
incelendiğinde en düĢük ortalama grup-5, en yüksek ortalama Grup-3 e aittir. Sonuçlar incelendiğinde bu çalıĢma öğretmen 
adaylarına hazır bilgi kalıplarını kullanmak yerine kendi inĢa ettikleri temeller üzerine bilgiyi yapılandırmaları olanağı 
tanımaktadır. ÇalıĢma sonuçları göstermiĢtir ki,  sorgulayıcı öğretime dayalı laboratuvar dersi öğretmen adaylarının SBK 
hakkında reflektif muhakeme yapma deneyimi kazanmalarına olanak sağlamıĢtır. 

Profesyonel öğretmen yetiĢtirme programları yeni teorilerin kullanımı, bilginin yapılandırılması, geliĢtirilmesi ve 
değerlendirilmesi alanlarını içerir. Öğretmen adaylarının günlük hayatta karĢılaĢtıkları sorunları fen dersleri ile 
iliĢkilendirebilme, reflektif düĢünebilme, kanıtlara dayalı argüman geliĢtirebilme becerilerini artırabilmek için bu konularda 
deneyim kazanmalarının gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Bu tür uygulamaların artırılmasıyla eğitim ve öğretimimizde daha 
sorgulayıcı, kritik-eleĢtirel ve tartıĢmacı yöntemlerin geliĢtirilmesine olanak verilmiĢ olacaktır. 
Anahtar kelimeler: Öğretmen adayı, reflektif muhakeme, sosyobilimsel konular 
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Medya ve Fen Okuryazarlıklarının KesiĢimi: Fen Eğitiminde Sosyobilimsel Konular 
Serhat ERCAN1   Nurhan ÖZTÜRK GEREN1  Halil TURGUT1 

1 Sinop Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde fen eğitiminin amaçlarına yönelik söylemler çoğunlukla "okuryazarlık" kavramı ile süslenmektedir (Norris 
& Phillips, 2002). Dünyadaki bu eğilim ülkemizde de yansımasını bulmuĢ, sırasıyla 2005 ve 2013 yıllarında uygulamaya 
konulan Fen ve Teknoloji dersi ile Fen Bilimleri dersi öğretim programlarının vizyonu "fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek" 
olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2006; MEB, 2013). Kavramın bu yaygın kullanımına rağmen fen okuryazarlığına yönelik 
üzerinde fikir birliği sağlanmıĢ bir tanımlama mevcut değildir. Bireylerin fen okuryazarı olarak nitelendirilmesi için taĢımaları 
gereken özellikler, farklı araĢtırmacılar tarafından farklı Ģekillerde ifade edilmektedir. Örneğin Miller (1998) fen okuryazarlığını 
vatandaĢlık penceresinden değerlendirmiĢ ve fen okuryazarlığı için gerekli özellikleri günlük gazeteleri veya dergileri okumak 
için ihtiyaç duyulan bilimsel terimleri anlama ve medyada yer alan fen ve teknoloji ile iliĢkili tartıĢmaları değerlendirebilme 
olarak tanımlamıĢtır. Cooper (2011) bu yeterliğe sahip olmayan öğrencilerin popüler medyada gördükleri ilk bilgiye ya da en 
sık rastladıkları bilgiye güvendiklerini ve konu hakkındaki çatıĢmayı göz ardı ettiklerini ifade etmektedir. Bu doğrultuda medya 
okuryazarlığının temel bileĢeni durumundaki popüler medyada yer alan konuları analiz edebilme becerisinin (Dani, Wan & 
Henning, 2010), fen okuryazarlığı için de bir gereklilik olduğu görülmektedir. Hobbs & Jensen (2009) fen okuryazarlığı ile 
medya okuryazarlığı arasındaki bu hedef uyumunun fen öğretim etkinliklerinde dikkate alınması gerektiğini belirtmektedir. 
Fen eğitimcileri, medya okuryazarlığı eğitimi ile fen eğitiminin entegrasyonunu sağlayacak etkinlikler üzerinde durmalı ve 
öğrencilerine bu deneyimi yaĢayacakları fırsatlar sunmalıdır (Cooper, 2011). Bu entegrasyon için gerekli bağlamın 
oluĢturulmasında sosyobilimsel konulardan yararlanılabilir. Zira toplum üzerindeki etkileri sebebiyle popüler medyada sıklıkla 
yer alan sosyobilimsel konular hem fen okuryazarlığı hem de medya okuryazarlığını güçlendirmek için kullanılabilecek bir 
araç olarak görülmektedir (Gresch, Hasselhorn & Bögeholz, 2013; Ratcliffe & Grace, 2003).  

Nitel araĢtırma paradigması doğrultusunda yapılandırılan bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, Sinop Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı'nda 2. sınıfa devam eden öğretmen adaylarından Seçmeli Medya 
Okuryazarlığı dersini alan 14 aday oluĢturmuĢtur. AraĢtırma kapsamında fen bilgisi öğretmen adayları ile yürütülen medya 
okuryazarlığı dersi, her hafta farklı bir sosyobilimsel konunun popüler medyada nasıl ele alındığının irdelendiği bir süreç 
çerçevesinde yapılandırılmıĢtır. Dersin 3 hafta süren teorik hazırlık aĢamasında öğretmen adaylarına sosyobilimsel konular 
ve medya okuryazarlığı ile ilgili ihtiyaç duyacakları bilgiler sunulmuĢ ve bu sürenin sonunda  adaylardan bireysel ya da 2 
kiĢilik gruplar halinde üzerinde çalıĢmak istedikleri bir sosyobilimsel konu belirlemeleri istenmiĢtir. Süreç her hafta bir grubun 
popüler medyada kendi konusu ile iliĢkili farklı bakıĢ açılarını yansıtan materyalleri analiz ettiği sunumlar çerçevesinde 
devam etmiĢ ve bu yolla adayların medya ve fen okuryazarlığına yönelik yeterliklerinin geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. Sürecin 
etkililiğini değerlendirmek için uygulamalar öncesinde ve sonrasında öğretmen adaylarına araĢtırmacılar tarafından 
hazırlanmıĢ, tamamı açık uçlu sorulardan oluĢan Popüler Medyayı Değerlendirme Soru Formu (PMDSF) ve Bilgi ve Bilgi 
Kaynaklarına Yönelik DüĢünceler Soru Formu (BBKYDSF) uygulanmıĢtır. Bununla birlikte yine uygulamalar öncesinde ve 
sonrasında adaylara popüler medyadan alınan, grip aĢısı ile ilgili bir haber metni sunulmuĢ ve adayların metni 
değerlendirerek grip aĢısı yaptırma ile ilgili kiĢisel görüĢlerini belirtmeleri istenmiĢtir. Ayrıca her hafta ele alınan sosyobilimsel 
konuya yönelik olarak, dinleyici konumundaki adayların sunum öncesi ve sonrasındaki değerlendirmelerini içeren yansıtıcı 
metinler ile süreç sonunda öğretmen adaylarının uygulamaya yönelik görüĢlerini belirttikleri genel değerlendirme raporları da 
araĢtırmanın veri kaynakları arasında yer almıĢtır. 

Elde edilen veriler doğrultusunda öğretmen adaylarının süreç içerisinde sosyobilimsel konulara yönelik 
farkındalıklarını arttırdıkları ve bilgi kaynağı olarak medyayı daha eleĢtirel bir bakıĢ açısı ile değerlendirmeye baĢladıkları 
gözlenmiĢtir. Uygulamalar öncesinde popüler medyayı sosyobilimsel konular için güvenilir bir bilgi kaynağı olarak 
değerlendiren adayların süreçle birlikte medyanın kiĢisel önyargıları, yanlıĢ veya eksik bilgileri barındırabileceği ve 
sosyobilimsel konular için bir propaganda aracı olarak kullanılabileceği Ģeklinde görüĢ geliĢtirdikleri görülmüĢtür. Bu 
doğrultuda gerçekleĢtirilen uygulamaların fen ve medya okuryazarlığına yönelik yeterlikleri kazanmaları doğrultusunda 
öğretmen adaylarına katkı sağladığı ifade edilebilir.  
Anahtar kelimeler: Fen Okuryazarlığı, Sosyobilimsel Konular, Medya Okuryazarlığı 
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Farklı Öğrenme Ortamlarında Yerel Sosyobilimsel Konular Ġçeriğinde Argümantasyon Yapan 
Öğrenciler Hangi Faktörlere Göre Karar Veriyor? 
Esra ÇAPKINOĞLU1    Serkan YILMAZ2  GülĢen LEBLEBĠCĠOĞLU2 
1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 
2 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Fen dersi öğretim programında yer alan fen-teknoloji-toplum-çevre kazanımları, öğrencilerin sorumlu birer dünya 
vatandaĢı olmasına hizmet etmektedir (MEB, 2006). Bu yaklaĢım, bilimi daha sosyal, kültürel ve politik bir içerikte ele 
almasına rağmen, Zeidler, Sadler, Simmons ve Howes‘e (2005) göre öğrencilerin etik ve ahlaki geliĢimleri, tartıĢmaları, 
argümanları ve bilimin doğasının, duygusal ve kültürel geliĢimin pedagojik yönünü açıklamada yetersiz kalmaktadır. Bu 
yetersizliği tamamlamak adına son yıllarda sosyobilimsel konular yaklaĢımı benimsenmiĢtir (Zeidler vd., 2005). Sadler‘e 
(2004) göre sosyobilimsel konular, hem sosyal hem bilimsel faktörleri içinde barındıran, bilim ve toplumun birbirinden 
ayrılamayacağı, karmaĢık, açık uçlu, genellikle ikilemler içeren ve net bir cevabı olmayan konulardır. Bu konular, klonlama, 
kök hücre tedavisi, genom projesi, küresel iklim değiĢikliği, alternatif enerji kaynakları, nükleer enerji kullanımı ve toprak 
kullanımı (Sadler, 2004; Sadler ve Zeidler, 2005; Yang ve Anderson, 2003) gibi küresel boyutta konular olabileceği gibi belli 
bir yere özgü konular da olabilmektedir (Kolst⊘, 2006; Rose ve Barton, 2012). Bahsi geçen konular, içinde bulunduğu 
toplumun bütün bireylerini ilgilendirmekte ve gerektiğinde bireylerin çeĢitli muhakeme süreçlerini kullanarak karar vermelerini 
gerektirmektedir.  

Sosyobilimsel konuların öğretimi, öğrencilerin karar verme sürecine katılımlarını amaçlar. Bu yolla, veri kullanma ve 
yorumlamaya zorlanarak bilimsel, sosyal ve ahlaki bakıĢ açılarıyla, ahlaki sorunlara maruz bırakılırlar (Zeidler, Sadler, 
Applebaum ve Callahan, 2009). Bu süreçte kullanılabilecek en iyi yöntemlerden biri argümantasyondur. Argümantasyon, 
öğrencilerin bir konuda ortaya attıkları iddialar ve bu iddialarını nasıl destekledikleriyle ilgili bir yaklaĢımdır (Erduran, Simon 
ve Osborne, 2004). Öte yandan, bu konuların öğretiminin nasıl yapılacağı ile ilgili çalıĢmaların eksik olduğu, yeni 
öğretim/tekniklerin geliĢtirilmesi gerektiği vurgulanmaktadır (Topçu, 2008). Ayrıca, sosyobilimsel konular ile ilgili çalıĢmaların 
genellikle lise/üniversite öğrencileri ve öğretmen adaylarıyla yapıldığı dikkati çekmektedir. Daha küçük yaĢlardaki çocuklarla 
yapılan çalıĢma sayısının daha az olduğu göze çarpmaktadır (Evagorou, Jimenez-Aleixandre ve Osborne, 2012). Bu 
çalıĢmada, ortaokul 7. sınıf öğrencileriyle birlikte çalıĢılmasının ilgili literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

ÇalıĢmada ele alınan sosyobilimsel konular, Bolu iline özgü (yerel) olup çevresel boyutu olan konulardır. Bunlar: 
Seben ilçesine yapılan Seben TaĢlıyayla Göleti, Ģehrin değiĢik yerlerine kurulan tavuk kümesleri ve Gerede ilçesinde hizmet 
veren çok sayıda deri tabakhaneleridir. Ġçeriği oluĢturan konuların yerel konulardan seçilmesinin nedeni, konuların, 
öğrencilerin yaĢadığı ilden ve gerçek hayattan konular olmasıdır. Farklı öğrenme ortamları oluĢturularak, öğrencilerin bu 
konularla ilgili karar vermelerini sağlayacak, tek bir cevabı olmayan, açık uçlu durumlar oluĢturulmuĢtur. Bu kapsamda 
araĢtırmanın amacı, farklı öğrenme ortamlarında bulunan öğrencilerin, yaĢadıkları ile ait sosyobilimsel konularda karar 
verirken hangi faktörleri göz önünde bulundurduklarını ortaya çıkarmaktır. Bu çalıĢma, diğer illerde de benzer konuların 
sosyobilimsel konu haline getirilip fen öğretiminde kullanılabileceğini gösteren örnek bir çalıĢma olabilir. 

ÇalıĢmada, sosyoekonomik düzey bakımından orta seviyedeki on ikiĢer kiĢilik üç ayrı öğrenci grubuyla çalıĢılmıĢ ve 
her bir grup için farklı öğrenme ortamı oluĢturulmuĢtur. 1. grup, bahsi geçen konuların bulunduğu yere götürülmüĢ ve 
paydaĢlarla etkileĢmeleri sağlanmıĢtır. 2. gruba konu ile ilgili yerel basında çıkan gazete haberleri verilmiĢ ve bu haberleri 
incelemeleri sağlanmıĢtır. 3. gruba ise konu ile ilgili bilgi ve fotoğrafların yer aldığı sunumlar yapılmıĢtır. Her üç ortamda da 
öğrenciler 3-4 kiĢilik küçük gruplara ayrılmıĢtır. Katıldıkları öğrenme ortamından sağladıkları verileri kullanarak önceden 
hazırlanan senaryo soruları üzerinden tartıĢmaları istenmiĢtir. Birinci araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen senaryolar her konu ile 
ilgili bilgilendirici bir metin ve öğrencilerin karar vermelerini gerektiren açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. Senaryolar, 
öğrencilerin tartıĢmalarını yönlendirici görev görmekle birlikte veri toplama aracı olarak da kullanılmıĢtır. Yazılı cevapların 
detaylanması ve doğru anlaĢılması için tartıĢmalardan sonra bireysel görüĢmeler yapılmıĢtır.  

ÇalıĢma, nitel bir çalıĢma olup içerik analizi kullanılmıĢtır. Analiz süreci devam ettiğinden burada ilk bulgular 
verilmiĢtir. Buna göre, Seben TaĢlıyayla Göleti‘nin turizme açılıp açılmaması konusunda 1.gruptan göletin turizme açılması 
kararını verenler, estetik, ekonomi ve turizm faktörlerini, 2. ve 3. grupta ek olarak, tarım faktörünü; her üç grupta da 
açılmaması kararını verenler, çevresel ve sosyokültürel faktörleri düĢünmüĢlerdir. Tavuk kümeslerinin Ģehirden kaldırılıp 
kaldırılmaması konusunda, bütün gruplar çevresel ve sağlık faktörlerini düĢünerek kaldırılması; ekonomi, ekosistem ve gıda 
faktörlerini düĢünerek ise kaldırılmaması kararını vermiĢlerdir. Deri tabakhanelerinin Ģehirden kaldırılıp kaldırılmaması 
konusunda yine bütün gruplar, sağlık, çevresel, turizm ve insan hakları faktörlerini düĢünerek kaldırılması; ekonomi ve ihtiyaç 
faktörlerini düĢünerek ise kaldırılmaması kararını vermiĢlerdir. Bu bulgular, öğrencilerin farklı öğrenme ortamlarında 
bulunmasına rağmen tartıĢmalı konularda benzer faktörleri göz önünde bulundurarak kararlar verebildiklerini göstermektedir. 
Öğrencilerin kararlarının altında yatan gerekçeleri bilmenin, öğretmenlere, öğrencileriyle etkileĢimlerinde yol gösterici olacağı 
düĢünülmektedir. Böylece gelecekte söz sahibi olacak olan öğrencileri Ģimdiden yönlendirme ve öğrencilerin karar verme 
süreçlerine katılmaları adına somut veriler sağlanacaktır. 
Anahtar kelimeler: Yerel sosyobilimsel konular, argümantasyon, karar verme 
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Veli Eğitimiyle DesteklenmiĢ Maddenin DeğiĢimi Ünitesi Öğretimi'nin Öğrencilerin Akademik 
BaĢarı ve Tutumlarına Etkisi 
Hatice GÜLMEZ1  Mustafa ÖZDEN 2 
1 Hürriyet Ortaokulu, Fen ve Teknoloji Öğretmeni, Adıyaman 
2Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Dünyada ve ülkemizde bilim ve teknoloji alanında gerçekleĢen değiĢim ve geliĢmeler, toplumun ekonomik, sosyal ve 
politik alanda değiĢimine sebep olmuĢtur.YaĢanan bu değiĢim, toplumların geliĢiminde önemli unsurlardan biri olan eğitim 
sistemini de içine alarak, eğitim alanında da yenilenmeye gidilmesine neden olmaktadır. Eğitimde yenilenmeye gidilmesi 
gereken öncelikli alanlardan biri öğretim yöntemleridir. Bireyin, bilimsel, teknik, sosyal ve ekonomik alanda yaĢanan  bu 
değiĢimlerle baĢ edebilmesi için meydana gelen yeniliklere ayak uyduracak Ģekilde eğitilmesi, öğrenimin daha etkili olmasını 
sağlayacak yeni eğitsel teknik ve yöntemlerin geliĢtirilmesi gereklidir.(Alkan, 2005). 

Okulların en fazla etkilediği ve etkilendiği çevre faktörünün öğrencilerin aileleri olduğu söylenebilir. Eğitim sistemini 
oluĢturan ve devamlılığını sağlayan önemli unsurlar öğretmen, öğrenci ve velilerdir. Eğitim sisteminin baĢarılı olması için bu 
üç öğenin ortak amaçlar doğrultusunda bir araya  gelip sürekli iletiĢim halinde olmaları gerekmektedir (Özyürek, 1983). 

Öğrencinin dersteki baĢarısı üzerine etki eden birçok faktör vardır. Bu faktörler; aile, toplumsal norm ve değerler, 
çevre ve okulun fiziki durumu olarak sıralanabilir. Öğrencinin okul baĢarısı üzerine etki eden bu faktörler önem derecesine 
göre sıralandığında ise aile faktörü en baĢta gelmektedir (Çelenk, 2003). 

Öğrencilerin baĢarılarının arttırılması için okulda verilen eğitimin ailede de devam etmesi ve pekiĢtirilmesi 
gerekmektedir. Bu durumda aile katılımı; anne-babaların çocukların geliĢim ve eğitimlerine katkıda bulunmaları için organize 
edilmiĢ etkinliklerin bütünü Ģeklinde tanımlanabilir ( ġahin ve Ünver, 2005).  

Eğitim-öğretim sürecinde, aile ve okul arasında sağlanan etkili bir iĢbirliği ve etkileĢim sürecinin hem öğrenci baĢarısı 
hem de okul baĢarısı açısından birçok getirisi vardır. Aile unsuru öğrencilerin her türlü geliĢimi ve akademik baĢarısını 
etkileyen öğelerin en baĢında gelmektedir. Bu  yönüyle, ailelerin çocuklarının geliĢimini ve baĢarı durumunu yakından takip 
etmesi ve okul süreçlerine katılması çok önemlidir. BaĢarılı  bir Ģekilde gerçekleĢtirilen okul--aile iĢbirliği öğrencilerin 
öğrenmesine ve akademik baĢarısına önemli katkılar sağlayacaktır (AkbaĢlı ve Kavak, 2008). Özellikle ilköğretim 
kademesinde sağlıklı bir iletiĢim ve iĢbirliği sağlanması,  çocuğun gelecekteki yaĢamı için belirleyici olması bakımından 
büyük önem taĢımaktadır (Gökçe, 2000, s. 1).  Bu alanda yapılan  literatür çalıĢmalar incelendiğinde öğrenci baĢarısı 
üzerindeki en önemli çevre faktörünün aile olduğu görülmektedir. Bu nedenden dolayı bu çalıĢmada veli katılımına yer 
verilmiĢtir.  

Bu araĢtırma, veli eğitimi desteğiyle yürütülen  5. Sınıf Maddenin DeğiĢimi Ünitesi öğretiminin öğrencilerin Fen ve 
Teknoloji dersindeki akademik baĢarılarına ve tutumlarına etkisini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırma deneysel bir 
çalıĢma olup; araĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-
2014 eğitim-öğretim yılında Adıyaman ili Hürriyet Ortaokulu'nun 5. sınıfında öğrenim gören 30' u deney, 30' u kontrol grubu 
olmak üzere 60 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak uzman görüĢüne dayalı 25 maddeden oluĢan bir Akademik BaĢarı Testi, 12 
maddeden oluĢan Fen  ve Teknolojiye yönelik Tutum Ölçeği ve 9 maddeden oluĢan Öğrenci GörüĢme Formu kullanılmıĢtır. 
ÇalıĢmanın uygulama aĢaması Ģu Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir;  Maddenin DeğiĢimi Ünitesi öğretimi 5 hafta (20 ders saati) 
boyunca devam etmiĢtir.  Bu ünite deney grubundaki öğrenci velileriyle de aynı Ģekilde iĢlenmiĢtir. Daha sonra uygulanan 
anketlerle veli eğitiminin öğrencilerin akademik baĢarısı ile Fen ve Teknoloji dersine yönelik tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. 
AraĢtırmada "Veli eğitimi desteğiyle gerçekleĢen Fen Dersi öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarıları ve tutumları üzerinde 
etkisi var mıdır? Sorusuna cevap aranmıĢtır. Uygulanan anketlerin verileri sistematik bir Ģekilde toplanıp, analiz edilmiĢtir.  

ÇalıĢmadan elde edilen verilere göre; veli eğitiminin öğrencilerin akademik baĢarıları ile fen ve teknoloji dersine 
yönelik tutumları üzerinde pozitif bir etkiye sahip olduğu, öğrencilerin hazır bulunuĢluk düzeylerini arttırdığı, okul-aile iĢbirliği 
ve iletiĢimini geliĢtirdiği söylenebilir. Veli eğitimi, okul-aile iĢbirliği ve iletiĢimini arttırdığı için öğrencilerin diğer derslerine 
olumlu katkısı olduğu söylenebilir. Bu durumda fen ve teknoloji dersi ve diğer derslere yönelik verimliliğin artırılması amacıyla 
veli eğitimiyle ilgili planlar yapılabileceği ve bunun yanında okul yönetiminde ve aile iliĢkilerinde verimliliğin arttırılması için 
daha fazla kadın yönetici istihdam edici planların  uygulamaya konulabileceği önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Veli Eğitimi, Fen ve Teknoloji Öğretimi, Okul-Aile  iletiĢimi ve iĢbirliği, Fen ve Teknoloji Dersine yönelik 
Tutum ve Akademik BaĢarı 
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Farklılıklar Ġçin Fen Eğitimi Öğretmen Anketinin GeliĢtirilmesi 
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Bu çalıĢma Avrupa Birliği 7.Çerçeve tarafından desteklenen ―Farklılıklar için Fen Eğitimi‖ baĢlıklı toplumda bilim 
kapsamlı araĢtırma projesinin bir bölümünü oluĢturmaktadır. Özellikle batı ülkelerindeki gençlerin fene ve fenle ilgili 
mesleklere ilgileri azalırken, batı ülkeleri dıĢında Hindistan gibi ülkelerde bilimin hala populer olması araĢtırma projesinin 
temel problem durumunu oluĢturmaktadır. Bu çerçevede, projenin amacı kültürel farklılıkları ele alan etkili bir öğretim 
yapabilmek için bilimin hala popular olduğu ülkelerle uluslararası düzeyde iĢbirliği içinde ve diyalojik bir yaklaĢımla çalıĢarak 
fen öğretimini daha etkin hale getirmektir. Bu kapsamda, Avrupa‘da ve Avrupa dıĢındaki ülkelerde öğrencilerin fene ilgisini 
çekmek için kültürel farklılıkların nasıl ele alındığının belirlenmesi ve bunun fenin öğretilmesinde ve öğrenilmesinde yenilikler 
getirmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma altı farklı ülkede; Ġngiltere, Hollanda, Malezya, Hindistan, Lübnan ve Türkiye olmak üzere 
öğrenci ve öğretmenlerden anketler, görüĢmeler ve gözlemler yoluyla veri toplanarak karma yönteme dayalı karĢılaĢtırmalı 
durum çalıĢması temelinde yürütülmüĢtür.  

Kongre kapsamında ise çalıĢmanın önemli bir boyutunu oluĢturan, fen öğretmenlerinin fen öğretimi amaçları, 
epistemolojik inançları ve sınıflarındaki farklılık algıları betimsel olarak sunulacaktır. Bunun için proje kapsamında, 
öğretmenlerin fen öğretimi ve fen öğretiminin kültürel çeĢitlilik ile iliĢkisini ortaya çıkarmak ve karĢılaĢtırabilmek için çok uluslu 
bir Fen Eğitimi ve Farklılık (FEF) anketi geliĢtirilmiĢtir. Öğretmen anketi temel olarak öğretmenlerin fen öğretimi hedefleri, 
öğrenme ortamı, bilimin doğası ve bilim algıları, kültürel farlılık algıları ile farklılıkları nasıl ele aldıkarını kapsayan üçlü ve 
dörtlü likert tipinde sorulardan oluĢmaktadır. Öğretmen anketini projeye ortak ülkelerde toplam 331 fen dersine giren sınıf 
öğretmeni, fen öğretmeni, fizik, kimya ve biyoloji öğretmenleri doldurmuĢtur.  

Öğretmen anketi ortalama, standart sapma ve yüzde kullanılarak betimsel olarak değerlendirilmiĢtir. Ġçerik-odaklı fen 
öğretimi hedefleri kapsamında öğretmenlere 10 örnek verilmiĢtir (ör. Hacim, kütle, ağırlık ve büyüklük ölçme). Öğretmenlerin 
bu hedefleri bilimsel okur-yazarlığın temel bileĢenlerinden biri olarak fen eğitimi almıĢ bir öğrencinin bilmesi gereken bir bilgi 
olmasına verdiği önem derecesi değerlendirildiğinde, Ġngiltere ve diğer ülkelerin ortalama değerleri arasında bir farlılık vardır. 
Ġngiltere‘deki öğretmenler ―bir deney nasıl yapılır‖ öğrenme hedefine en çok önem veren ülke omuĢtur. Türkiyedeki 
öğretmenler ise ―hijyen ve hastalıklar arsındaki iliĢki‖ öğrenme hedefine Hollanda ile birlikte en çok önem veren ülke 
olmuĢtur. 

 Bilim algıları kapsamında öğretmenler 13 örnek aktiviteyi (ör. çiftçilik yapmak) bilimin bir parçası olarak görüp 
görmediklerini değerlendirmiĢtir. Genel olarak öğretmenler hastalıkların tedavisini en yüksek oranda bilimin bir parçası olarak 
görmektedir. Türkiyedeki öğretmenler ―tarihi kalıntılarda kazı yapmak‖ aktivitesini en yüksek oranda (%70) bilimin bir parçası 
olarak görmektedir. Diğer bir örnek ise ―gelecekte Ģanslı olup olmayacağımızı tahmin etmek‖ aktivitesini düĢük orandada 
(yaklaĢık %10) olsa Türkiye, Malezya ve Hindistandaki öğretmenlerin bilimin bir parçası olarak algılamasıdır. Öğretmenlerin 
bilimin doğası algıları değerlendirildiğinde Ġngiltere ve Hollanda‘nın daha az pozitivist bir bakıĢ açısına sahip olduğunu, 
bilimsel bilginin evrensilliğne ve kesinliğine daha kuĢkucu baktıkları bulunmuĢtur. 

Genel olarak öğretmenlerin sınıf içindeki cinsiyet, kültürel ve din farklılıklarını öğretimlerinde dikkate almadıkları 
görülmektedir. Türkiyedeki öğretmenler hariç diğer öğretmenlerin farklı kültürel örnekler kullanma ortalamasının kızlar ve 
erkekler için farklı örnekler kullanma ortalamasından biraz daha yüksek olduğu görülmektedir. Genel olarak Hindistan hariç 
öğretmenler % 17-30 oranında öğrettikleri ile öğrencilerinin dini inanıĢları arasında bir uyuĢmazlık örneği yaĢadıklarını 
belirtmiĢlerdir. Lübnan hariç diğer öğretmenler %13‘den düĢük oranlarda batı bilimini sıkıcı bulan ve yaĢantısıyla 
iliĢkilendiremeyen öğrenci örneği ile karĢılaĢtığını ifade etmiĢtir. Diğer taraftan Malezya (%17) ve Hindistandaki (%23) 
öğretmenler daha yüksek oranda modern tıbba karĢı öğrenici örnekleriyle karĢılaĢtıklarını ifade etmiĢtir. 

Sonuç olarak proje sürecinde geliĢtirilen öğretmen anketinin sonuçlarına göre projeye ortak batı ülkelerinde, doğu 
ülekelerinde farklı ırk, din, kültür ve cinsiyet faktörlerinin fen eğitimine etkisi tartıĢılacak, kültürel değerlerin ülkelerin fen 
eğitimi yaklaĢımlarının oluĢmasında etkili olup olmadığını ortaya koyacaktır. Projenin uzun dönem hedefleri doğrultusunda 
fen eğitimi ve kültürel farklılıklarla iliĢkisi çok boyutlu olarak ele alınacak; kültürel faktörleri de kapsayan yeni eğitim 
politikaları, stratejileri ve programları üzerinde tartıĢılacak ve öneriler sunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, bilim, bilimin doğası, tutum, ilgi,  çeĢitlilik, cinsiyet, kültür, dini değerler ve inançlar, dil, ırk 
Bu çalıĢma Avrupa Birliği 7.Çerçeve programı (FP7/2007-2013) tarafından 244717 no‟lu sözleĢme ile desteklenmektedir. 
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Farklı Öğrenme Ortamlarında Sosyal ve Sosyomatematiksel Normlar 
N. DilĢad  GÜVEN1  Yüksel DEDE1 
1Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Öğretmenliği 

Matematik yapma, bir bireysel yapılandırma aktivitesi olduğu gibi aynı zamanda sosyal bir aktivitedir (Hershkowitz ve 
Schwarz, 1999). Dolayısıyla psikolojik geliĢimler için bir katalizör görevi gören sosyal etkileĢim, matematiksel öğrenmenin 
geliĢim sürecini de etkilemektedir (Cobb ve Yackel, 1996). Normlar ise sınıf ortamında öğretmen ve öğrenci tarafından 
oluĢturulan ve devam eden etkileĢimlerle sürekli olarak yeniden üretilen sınıf mikro kültürünün önemli bir öğesidir (Cobb, 
1999).  

En gelenekselinden en reform tabanlısına kadar her sınıf kendine özgü operatör görevi gören sosyal normlara 
sahiptir. Bir sınıfı diğerinden ayıran sosyal normların varlığı ya da yokluğu değil; bu normların doğasıdır (Yackel, Rasmussen 
ve King, 2000) ve süregelen etkileĢimleri yoluyla öğrenci ve öğretmenler tarafından üretilen ve modifiye edilen normlar, bir 
sınıftan diğerine büyük oranda değiĢiklik gösterebilir (Cobb ve Yackel, 1996a). Bu noktadan hareketle söz konusu çalıĢmada, 
farklı öğrenme ortamlarına ait sosyal ve sosyomatematiksel normların belirlenmesi amaçlanmaktadır. ÇalıĢmada araĢtırma 
problemlerinin cevaplanmasının ardından, elde edilen sonuçlar ıĢığında sınıf mikro kültürüne ait değiĢkenlerin sosyal ve 
sosyomatematiksel normların oluĢumu ve sürdürülmesindeki rolleri tartıĢılacaktır.  

Öğrenme ve öğretimin düzenlenmesi, sınıf mikro kültürünün (normlarının, pratiklerinin, söylemin, katılımcıların 
durumlarının) iĢleyiĢine gömülüdür ve bu durum, sınıf kültürünün oluĢumundan yararlanan ve buna katkı sağlayan bireylerin 
aktivitelerine yansır (Lopez ve Allal, 2007). Öğretimin düzenlenmesi sınıf mikro kültürünün içine gömülü iken sınıf mikro 
kültürü öğretimin düzenlenmesinden nasıl etkilenmektedir?  Farklı öğrenme ortamlarına ait normlarda sosyal veya 
sosyomatematiksel açıdan bir farklılık var mıdır? sorularına bu çalıĢma ile cevap aranacaktır. ÇalıĢmada lisans seviyesinde 
bir alan dersi ile bir alan eğitimi dersinin sosyal ve sosyomatematiksel normlarının neler olduğu belirlenecek ve sınıfların 
sahip olduğu düĢünülen bu normlarda bir farklılaĢmanın söz konusu olup olmadığı incelenecektir.  

Sınıf mikro kültürünü inceleyen nitel araĢtırmalarda dikkate alınması gereken metodolojik Ģartlar göz önünde 
bulundurularak, veri toplama ve analizi yöntemleri belirlenmiĢtir. Normların belirlenmesi için veriler, Ġç Anadolu Bölgesi‘nde 
yer alan bir devlet üniversitesinin Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı‘nın 8. yarı dönem lisans programında 
bulunan iki dersin oluĢturduğu sınıf ortamlarının gözlemlenmesi ile elde edilmiĢtir. Verilerin toplanmasında çeĢitli bilgi 
kaynaklarının üçgenlemesi (video kaydı, ses kaydı ve gözlem sırasında araĢtırmacı tarafından tutulan notlar) kullanılmıĢtır. 
Bu durumda gözlemlerde, öğretim aktiviteleri tamamlanırken öğrenci ve öğretmenlerin davranıĢ ve etkileĢim yollarındaki 
örüntü ve düzenliliklere, sınıf toplumundaki kolektif alıĢtırmaların düzenlenme süreci ile bireysel ve sınıfın tümünün katıldığı 
matematiksel aktivitelere odaklanılmıĢtır (Lopez ve Allal, 2007; Cobb, Stephan, McClain ve Gravemeijer, 2001).  

Sınıf mikro kültüründeki söylemlerin, davranıĢların ve düĢüncelerin düzenlilik olarak ele alınabilmesi için bunların 
tekrarlanma sıklığı ile sınıf toplumu tarafından kabul edilme ve katılım oranları dikkate alınmıĢtır. Bu aĢamada, normların 
öğretmen ve öğrencilerin söylemlerinde açıkça ifade edilmeleri gerekli bir Ģart olarak görülmemiĢtir (Sánchez ve García, 
2014; Sekiguchi, 2005). Örneğin ―Bu neden böyle?‖ Ģeklinde sorulan bir soruya öğretmenin ―Çünkü bu bir kural!‖ cevabı ve 
öğrencilerin bu cevapla yetinmeleri, neyin matematiksel olarak kabul edilebilir bir açıklama olduğuna dair sınıfın 
sosyomatematiksel bir normunu ortaya koyabilir (Yackel, Rasmussen ve King, 2000). Farklı olarak, öğretmenin açık bir 
ifadesiyle de sınıfa ait sosyal bir norm belirlenebilir. Örneğin; ―Bu sınıfta iĢbirliğiyle çalıĢırız ve herkes birbirine yardım etmek 
zorundadır.‖ cümlesi bir normu açıkça iĢaret edebilir (Sánchez ve García, 2014). Bir çoklu durum çalıĢması olan araĢtırmanın 
veri analizi sürekli karĢılaĢtırma yöntemiyle halen devam etmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Sosyal Normlar, Sosyomatematiksel Normlar, Öğrenme ve Öğretimin Düzenlenmesi, Matematik Eğitimi 
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Matematiğe UlaĢmada Sosyal, Kültürel ve Cinsiyete Bağlı Engeller ve Bir Alternatif Olarak 
EleĢtirel Matematik Eğitimi 
Oğuzhan DOĞAN 
Yeditepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Öğretmenliği 

Eğitim alan yazınında ‗eğitimde eĢitlik‘ kavramı genel itibariyle fırsat eĢitliği çatısı altında tartıĢılmakta ve okullaĢma 
oranları veya eğitime eriĢme verileri üzerinden değerlendirilmektedir. OkullaĢma oranları vb. sayısal veriler eğitimde 
eĢitliği/eĢitsizliği anlamak için çok önemli göstergeler olmakla birlikte okullarda sunulan eğitimin içeriği de bu veriler kadar 
incelenmeye muhtaçtır. Öğrencinin, çoğunlukla ailesinden kaynaklanan sosyoekonomik özelliklerinden, ait olduğu sosyal 
sınıfın kültüründen ve cinsiyete dayalı ayrımcılıktan kaynaklanabilecek eĢitsizlikleri görmezden gelerek eğitimde eĢitliğin 
sağlanması olası değildir. Bir öğrencinin genel olarak eğitime ve özel olarak matematiğe ulaĢabilmesi için okula kayıtlı olması 
gerekli olmakla birlikte yeterli değildir. Sunulan eğitim içeriğinin öğrencinin öğrenmesinde bir engel oluĢturmaması aksine 
hangi sosyal sınıftan geliyorsa gelsin, hangi kültürel değerlere sahip olursa olsun veya cinsiyeti ne olursa olsun öğrencinin 
bilgiye (ve matematiğe) ulaĢmasını kolaylaĢtırıcı rol oynaması gerekir.  Özellikle eğitim metinlerinin, sınıf içi iletiĢimin ve okul 
kültürünün öğrencilerin ait oldukları sosyal sınıfların kültürüyle bir tezat oluĢturması ve baskın toplumsal cinsiyet rollerini 
yeniden üreten bir yapıda olması öğrencilerin bilgiye (ve matematiğe) ulaĢmasında önemli bir bariyer olarak karĢımıza 
çıkabilmektedir (Bourdieu ve Passeron, 1990; Lareau ve Horvat, 1999). 

Öğrencilerin sınıfsal, kültürel ve cinsiyete bağlı farklılıklarının eğitim süreçlerine ve çıktılarına olan etkileri uluslararası 
eğitim camiasında geniĢleyen ölçekte yer bulsa da hem Türkiye örneğinde hem de matematik eğitimi alanında hak ettiği ilgiyi 
görememektedir. Fakat bu etkilerin araĢtırılması ve tartıĢılması Türkiye‘deki matematik eğitiminin yapısı üzerine ilham veric i 
sorular sormasına yol açabilir; örneğin, ülkemizdeki matematik eğitimi içeriği ve sunumuyla toplumun farklı kesimlerine eĢit 
bir Ģekilde hitap edebilmekte midir? Sınıf, kültür ve cinsiyet üzerine yapılan eğitim araĢtırmalarını Türkiye‘deki matematik 
eğitimi özeline taĢımak bu çalıĢmanın genel çerçevesini oluĢturmaktadır. Bu genel çerçevenin altında bu çalıĢmanın amacı 
özellikle alt sosyal sınıflardan gelen öğrencilerin ve kız öğrencilerin matematik öğrenirken karĢılaĢtığı matematik eğitiminin 
içeriğine bağlı engelleri tartıĢmak ve eleĢtirel matematik eğitimini bu engelleri aĢmak için bir alternatif olarak önermektir. Bu 
amaç kapsamında çalıĢmanın iki temel ayağı bulunmaktadır.  

Ġlk olarak Pierre Bourdieu‘nun sosyal, kültürel ve dilsel sermaye kavramlarının ıĢığında matematik eğitimi içeriği 
tartıĢılacak ve bu içeriğin alt sosyal sınıflardan gelen öğrencilerin ve kız öğrencilerin matematik ile olan bağlarının 
kopmasındaki rolü üzerinde durulacaktır. Ġlköğretim matematik müfredatında ve ders kitaplarında karĢımıza çıkan örnekler 
üzerinden bu öğrencilerin matematik eğitimi ile kurabilecekleri bağ eleĢtirel bir sorgulamaya tabi tutulacaktır. 

Ġkinci olarak, Frankenstein, Skovsmose ve Gutstein‘in çizmiĢ olduğu ‗EleĢtirel Matematik Eğitimi‘ çerçevesinde 
alternatif bir matematik eğitimi içeriği ve pratiği sunulmaya çalıĢılacaktır. EleĢtirel matematik eğitimi (Frankenstein, 2006; 
Skovsmose, 1994) veya toplumsal adalet için matematik eğitimi (Gutstein, 2003; Gutstein ve Peterson, 2006) son yıllarda 
ortaya çıkmakta olan ve matematik derslerinin odağına toplumsal adaletsizlikler, cinsiyet ve ırk ayrımcılığı, çevresel ve 
kültürel sorunlar gibi toplumsal hayatı ilgilendiren konuları koyan bir eğitim yaklaĢımıdır. EleĢtirel matematik eğitimi, 
öğrencileri bu konular hakkında bilinçlenmeye ve harekete geçmeye motive eden bir bakıĢ açısıdır. Bu bakıĢ açısının kökleri 
eleĢtirel pedagojiden beslenmektedir. EleĢtirel matematik eğitimi, eleĢtirel pedagojinin teorik ve pratik çıkarımlarını matematik 
derslerine uyarlayarak öğrencilerin kendi yaĢantılarındaki ve toplumsal hayattaki adaletsizlikleri ve sorunlu noktaları 
incelemelerine ve daha adil bir toplumsal hayat için düzenlemeler önermesine yardımcı olmayı amaçlar (Gutstein, 2003). 

ÇalıĢmanın son kısmında, belirtilen tartıĢmalar ıĢığında matematik eğitimcilerinin alt sosyal sınıflardan gelen 
öğrencilerin ve kız öğrencilerin matematiğe ulaĢmalarını ve matematiğe dair olumlu tutum geliĢtirmelerini güdüleyen alternatif 
bir matematik sınıfı yaratabilmelerine katkı sunabilmek için bazı önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: EleĢtirel Matematik Eğitimi, Eğitimde EĢitlik, Sınıfsal ve Kültürel Farklılıklar, Cinsiyet 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Fen - Doğa Etkinliklerinde Bilimsel Süreç Becerilerini 
GerçekleĢtirme Düzeyleri ve Öğrenme Ortamlarının Değerlendirilmesi 
Ercan ARI 
Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Çocuklar  fen, matematik ve bilimsel kavramlar dâhil birçok kavramı okul öncesi  dönemde kazanmaya baĢlar. 
Çocuklara bu kavramlar kazandırılırken; yeni edindikleri  kavramların uygulamalarını, var olan kavramları geniĢletmelerini ve 
yeni kavramlar üretmelerini sağlayan etkinlikler geliĢtirilebilir (Akman, Üstün & Güler, 2003). Okul öncesi dönemde 
gerçekleĢtirilen fen ve doğa etkinliklerinin en önemli amaçlarından biri öğrencilere bilimi ve doğayı anlamalarını sağlayacak 
becerileri kazandırmaktır. Bilgiyi ezberinde tutan çocuktan ziyade, araĢtırmacı ve problem çözebilen çocukları ortaya 
çıkarabilmek aynı Ģekilde okul öncesi dönemde bireylere kazandırılması gereken beceriler arasında yer almaktadır. 
Etkinlikler çerçevesinde çocukların deneylere aktif olarak katılmaları, gözlemlerde bulunmaları ve doğa gezilerine çıkmaları 
sağlanılarak; karĢılaĢtırma, sınıflandırma, neden-sonuç iliĢkisi kurma, ayrıntılara dikkat etme, gözlem yapma, deney yapma, 
hipotez kurma gibi bilimsel süreç  becerilerini kazanmaları beklenmektedir (Ayvacı, Devecioğlu & Yiğit, 2002).  

Bu araĢtırmanın amacı, okulöncesi öğretmen adaylarının  fen ve doğa konularının öğretiminde uyguladıkları 
etkinliklerde bilimsel süreç becerilerinden hangi temel becerilere (gözlem, sınıflama, çıkarımda bulunma vb) yer verdiklerini 
tespit etmek ve öğrenme ortamlarında fen - doğa etkinliklerinin uygulamalarında gözlemledikleri temel sorunları belirlemektir. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Çanakkale ilinde Okul öncesi öğretmenliği 3. sınıfında öğrenim gören toplam 37 öğretmen 
adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, araĢtırma yöntemi olarak Örnek olay (Özel durum) araĢtırma yöntemi benimsenmiĢ,  
veriler videoların gözlemlenmesi  ve mülakat metotları ile toplanmıĢtır. Özel durum yöntemi bir olayı derinlemesine 
incelemeye imkân sağlayan bir yöntemdir. Bu yöntem özellikle bireysel yürütülen çalıĢmalar için çok uygundur. Bu yöntemin 
en önemli avantajı ise bir problemin  özel bir durumu üzerine yoğunlaĢma fırsatı vermesidir (Wellington, 2000).  

Güz  döneminde yer alan öğretmenlik uygulaması dersi için ilkokullara staja giden 37 öğretmen adayına, Staj 
uygulamalarını gerçekleĢtirmiĢ olduğu sınıfta bir fen–doğa etkinliği gerçekleĢtirmeleri söylenmiĢ ve etkinlik uygulamasının 
arkadaĢları tarafında video görüntülerinin kaydedilmesi istenmiĢtir.  Video kayıtlarının incelenmesi ve değerlendirilmesi için 
literatür taraması yapılarak bu tür gözlemler için hazırlanmıĢ olan gözlem formları incelenmiĢ olup araĢtırmacı tarafından 
uzman görüĢü de alınarak bu çalıĢmaya uygun olabilecek bir bilimsel süreç becerileri gözlem formu oluĢturulmuĢtur. 
Kaydedilen video görüntüleri iki fen eğitimi uzmanı tarafından izlenerek gözlem formları doldurulmuĢ ve içerik analizi 
yapılarak, iki analiz birbirleri ile kıyaslanmıĢ ve ortak bir form oluĢturulmuĢtur.  

Elde edilen bulguların analizinde okulöncesi öğretmen adaylarının  büyük  bir çoğunluğunun fen ve doğa konularının 
öğretiminde bilimsel süreç becerilerinden en çok gözlem ve önceden kestirme becerilerine yer verdikleri görülmüĢtür. En az 
yer verdikleri bilimsel süreç becerisi ise sınıflama ve ölçme becerisi olduğu görülmüĢtür. Öğretmen adaylarına sorulan 
soruların nitel içerik analizi yapıldığında, en sık dile getirdikleri problemin okul öncesi öğrencilerinin aĢırı ilgi ve meraklarından 
dolayı öğretmen adaylarının sınıf kontrolünü sağlamada sıkıntı yaĢamalarıdır. Ayrıca okul bünyesinde fen- doğa etkinliklerine 
neredeyse hiç yer verilmediği, okullarda fen ve doğa köĢelerinin bulunmadığı, gerekli araç gereçlere ve malzemelere ait 
dolapların olmadığı, daha çok boyama yada kes-yapıĢtır etkinlikleri ile eğitim-öğretim faliyetlerine devam edildiği Ģeklinde 
görüĢ beyan ettikleri görülmektedir. Ayvacı (2010), okul öncesi dönemdeki çocukların bilimsel temel süreçler olan 
gözlemleme, sınıflandırma, karĢılaĢtırma, ölçme ve iletiĢim kurma yeteneklerini uygun deneyimler ve programlar sayesinde 
geliĢtirebildiklerini, okul öncesi eğitim kurumlarında nitelikli bir Ģekilde verilen akademik eğitim çocuğun biliĢsel geliĢimini ve 
fen kavramlarını kazanma ile ilgili becerilerini olumlu yönde etkilediği yönünde görüĢ bildirmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, 
bilimsel süreç becerilerini ölçmeye yönelik uygulanan ilk test ile bilimsel süreç becerilerini destekleyen etkinlikler verildikten 
sonra uygulanan son test baĢarı yüzdeleri kıyaslandığında ortaya çıkan fark düzenlenen etkinliklerle bilimsel süreçleri 
kazanma becerisi arasında olumlu bir iliĢkinin var olduğunu ortaya koymaktadır (Ayvacı,2010).  

Okul öncesi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerinin tamamını tek bir etkinlik ile öğrencilere kazandırılması 
çok mümkün olmadığından okul öncesi kurumlarında fen-doğa etkinliklerine daha fazla yer verilmesi ve bu uygulamaların 
gerçekleĢtirilme durumlarının  müfettiĢler yada okul yönetimi tarafından denetlenmesi gerekmektedir. Ayrıca okul öncesi 
öğrencileri mümkün olduğunca doğal yaĢam alanlarına götürülerek bilimsel süreç becerilerinin bu ortamlarda 
kazandırılmasına özen gösterilmelidir.    
Anahtar Sözcükler: Fen ve Doğa etkinlikleri, öğretmen adayı, bilimsel süreç becerileri, uygulama sorunları. 
KAYNAKÇA 
Akman, B., Üstün, E., ve Güler, T. (2003). 6 YaĢ Çocuklarının Bilim Süreçlerini Kullanma Yetenekleri. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 24,11-

14.  
Ayvacı, H.ġ., Devecioğlu, Y., Yiğit, N. (2002). Okulöncesi öğretmenlerinin fen ve doğa etkinliklerindeki yeterliliklerinin belirlenmesi. 5. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi, 16-18 Eylül, ODTÜ, Ankara, Türkiye. 
Ayvacı, H.ġ. (2010). Okul Öncesi Dönem Çocuklarının Bilimsel Süreç  Becerilerini Kullanma Yeterliliklerini GeliĢtirmeye Yönelik Pilot Bir ÇalıĢma. Necatibey 

Eğitim Fakültesi Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi (EFMED), Cilt 4, Sayı 2, 1-24. 
Wellington, J. (2000). Educational research, contemporary issues and practical approaches. London: Continuum. 

 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

71 
 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (1.Oturum)                     Saat 14:00-15:40     
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi- Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi                   Sayfalar: 71-79 

SALON 11 
 

 

Tahmin Becerilerinin 1948‟Den 2013‟e 1-5. Sınıflar Matematik Dersi Öğretim Programlarındaki 
Yeri ve Son Yıllardaki 5. Sınıf Matematik Ders Kitaplarındaki ĠĢlemsel Tahmin ĠĢleniĢlerinin 
Öğretim Programları Açısından Ġncelenmesi 
Safure BULUT1  Fatma Derya YAVUZ2   Burçak BOZ3 
1 ODTÜ Eğitim Fakültesi OFMAE Bölümü, Ankara 
2Ankara Güzelkent Ortaokulu, Ankara 
3  Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi OFMAE Bölümü, Muğla 

Tahmin gerçek yaĢamda çok önemli yere sahip olmasına karĢın bunun farkında olanların sayısının yüksek olduğunu 
söylemek zordur.  Bu durum, bazı ülkelerin öğretim programlarında yıllar öncesinden bu yana yer verilmesinde önemli bir rol 
oynamaktadır (örneğin, NCSM, 1977; NCTM, 1989; MEB, 1948, 1968, 2009, 2013).  Bu öğretim programlarında nicelik 
tahmin becerilerinden iĢlemsel, yığın tahminini de içeren ölçmede tahminin yanı sıra verilere dayalı olarak ileriye dönük 
tahmin etme ve /veya problem çözme stratejilerinden/adımlarından biri olarak yer almaktadır.  

Alanyazında tahminin farklı tanımları bulunmaktadır. Örneğin, Micklo (1999) tahmini ―gerçek bir sayma ya da ölçme 
iĢlemi olmaksızın herhangi bir Ģeyin büyüklüğü veya niceliğini hızlı bir Ģekilde belirleme‖ olarak tanımlamıĢtır. Ayrıca iĢlemsel 
tahmin stratejileri sınıflandırmaları da farklılık göstermektedir. Örneğin Reys,  Rybolt,  Bestgen ve Wyatt (1982) sayısal iĢlem 
tahmin stratejilerini sınıflandırarak bu sürecin nasıl gerçekleĢtiğini açıklayan bir model oluĢturmuĢlardır. Bu modele göre 
kullanılan stratejileri iĢlemdeki sayıları değiĢtirme (reformulation), iĢlemleri değiĢtirme (translation) ve çıkan sonuçta 
yaklaĢıklığı sağlamak için düzenlemeler yapma (compensation) olarak üç Ģekilde sınıflandırmıĢlardır.  

Alanyazında daha çok iĢlemsel ve ölçmeye dayalı tahmin konularında araĢtırmalar dikkati çekerken bu araĢtırmalar 
da Ģu Ģekilde gruplandırılabilinir: 1. Kullanılan stratejiler (örneğin, Çilingir &Türnüklü, 2009; Dowker, Flood, Griffiths, Harriss, 
& Hook, 1996; Reys,  Rybolt, Bestgen  & Wyatt, 1982; Verschaffel, Greer & De Corte, 2007); 2. Tahmin ölçme araçları 
(örneğin, Reys & Bestgen, 1981; Schoen, Blume & Hoover, 1990); 3. Tahmin becerileri ile ilgili faktörleri (örneğin, Bestgen, 
Reys, Rybolt  & Wyatt,1980; Boz & Bulut, 2012; Çilingir &Türnüklü, 2009; Olkun &Toluk-Uçar, 2006; Segovia & Castro, 
2009); ve 4. iĢlemsel tahmin becerilerinin geliĢimi  (örneğin, Siegler & Booth 2004; Sowder & Wheeler 1989; Toluk-Uçar  & 
Aytekin, 2014).  

Yurt dıĢında tahmin becerilerine yönelik uzun yıllardır çalıĢma yapılmasına karĢın ülkemizde 2000‘li yıllardan bu yana 
az sayıda da olsa iĢlemsel tahmin ve ölçmede tahmine yönelik yapılmıĢ bilimsel çalıĢmalara rastlanılmıĢtır (Örneğin, Boz 
2004; Çilingir & Türnüklü, 2009; Olkun &Toluk-Uçar, 2006; Toluk-Uçar  & Aytekin, 2014).  Yapılan ön incelemeler sonucunda 
1900‘lu yıllardan bu yana çoğu öğretim programında tahmin becerilerine önem verilmesine karĢın hala günümüz 
öğrencilerinin bu becerileri edinmelerinde ve okullardaki ders iĢleniĢlerinde sorunlar yaĢandığı anlaĢılmıĢtır.  Ayrıca tahmin 
becerilerinin 2000‘li yıllardan önce sadece problem çözme adımlarından biri olarak yer aldığı yönünde yanlıĢ algılara sahip 
kiĢilere rastlanılmıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amaçlarından biri 1948‘den 2013 yılına kadar (dahil)  tahmin becerilerinin 1-5. sınıflar matematik dersi 
öğretim programlarındaki kazanımlar ve verilen iĢleniĢ örneklerini incelemektir. Bir diğer amacı ise 2012-2013 ve 2013-2014 
eğitim öğretim yıllarında Milli Eğitim Bakanlığınca devlet okullarına gönderilmiĢ olan beĢinci sınıf matematik ders kitaplarının 
iĢlemsel tahmin ile ilgili bölümlerin uyulması gereken öğretim programlarına uygunluğunu incelemektir. Buna ek olarak, bu 
incelemeler ıĢığında ders kitapları yazarlarına ve öğretmenlere sayısal iĢlem tahminlerinin iĢleniĢine yönelik önerilerde 
bulunmaktır. 

Bu çalıĢma bir nitel çalıĢmadır. 1948‘den 2013 yıllarına kadar ulaĢılan 1-5. sınıflara ait matematik dersi öğretim 
programları ile 2012-2013 ve 2013-2014 eğitim öğretim yıllarında öğrencilere verilen 5.sınıf matematik ders kitapları 
incelenmiĢtir. Bu dokümanlardan elde edilen veriler içerik analiz yöntemi temel alınarak değerlendirilmiĢtir.    

Öğretim programları bazında incelemeler yapılırken iĢlemsel tahmin ve ölçmeye dayalı tahmin becerilerinin yanı sıra 
verilere dayalı ileriye dönük çıkarımlar yapmak adına kullanılan tahmin uygulamaları ile problem çözme 
stratejilerinden/adımlarından biri olarak tahmin becerisi ele alınmıĢ ve inceleme unsuru olarak kullanılmıĢtır. Ancak son 
yılların matematik kitaplarındaki iĢleniĢlerin incelenmesi boyutunda ise bu alan daraltılarak sadece iĢlemsel tahmin becerisi 
sınırları içinde bir inceleme gerçekleĢtirilmiĢtir.  

1948, 1968, 1983,  1998,  2009 ve 2013 ilkokul matematik dersi öğretim programında sayılarda,  ölçmelerde tahmin 
olarak, ileriye dönük tahmin ve/veya problem çözmenin bir aĢaması/stratejisi olarak ele alınmıĢtır. Bazılarında tahmin 
becerilerin geliĢtirilmesine yönelik etkinlik ipuçlarına yer verilmiĢtir. 

Sözü edilen bulgulara yönelik öğretim programlarından bazı alıntılar aĢağıda verilmiĢtir: 
Ölçmede tahmin: 2. Sınıfın Ölçüler:  “Uzaklık ve ağırlık tahminleri yaptırmak ve ölçülerle tahkik ettirmek” (MEB, 1948, 

s.193). 
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Problem çözme adımlarından bir olarak tahmin: 4.sınıf DavranıĢ 5: Ondalık sayıların veya paydası bir basamaklı bir 
doğal sayı, 10, 100 veya 1000 olan eĢit paydalı kesirlerin toplama veya çıkarmasını gerektiren en çok üç iĢlemle 
çözülebilecek bir problemin sonucunu tahmin edip söyleme veya yazma (MEB, 1983, s.240).  

Ġncelenen ders kitapları öğretim programında yer alan iĢlemsel tahmin stratejilerini yansıtmakta sorun yaĢanmaktadır. 
Özellikle bazı ders kitapları tahmin stratejileri ile ilgili yanılgılara neden olmaktadır. Bildiride tüm bulgularla ilgili detaylı bilgi 
verilecektir.  

Ne yazık ki öğretim programlarımızda önemli bir yere sahip olan iĢlemsel tahmin becerilerinin okullarda 
kazandırılmasından sorunlar yaĢanmaktadır. Bu nedenle özellikle bu becerilerin kazandırılmasına yönelik daha çok bilimsel 
çalıĢmalar yapılmalı, burada elde edilen bulgular, ders iĢleniĢleri ve deneyimler öğretmen yetiĢtirme programlarına ve ders 
kitaplarına yansımasının sağlanmasına yönelik Milli Eğitim Bakanlığı ve eğitim fakülteleri ile iĢbirliği sağlanmalıdır. Bildiride 1-
5. sınıf matematik kitapları yazarlarına ve öğretmenlere yönelik ders iĢleniĢlerine yönelik etkinlik ipuçları verilecektir. 
Anahtar Kelimeler: ĠĢlemsel tahmin becerileri, matematik dersi öğretim programı, matematik ders kitabı, 1-5.sınıf,  tahminin 
ülkemizdeki tarihsel süreci 
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Denk Kesir Kavramının Bilgi OluĢturma Sürecinin Ġncelenmesi 
Burcu ÇELEBĠOĞLU  

Uludağ Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü, celebiogluburcu@gmail.com 

Matematik eğitimini son yıllarda etkileyen kuramlardan biri Gerçekçi Matematik Eğitimi Kuramıdır. Bu araĢtırmanın 
amacı, ilköğretim dördüncü sınıf öğrencilerinin Gerçekçi Matematik Eğimi kuramına ait denk kesir kavramına ait 
uygulamalara yer vermek ve bilgi oluĢum sürecinin niteliğini incelemektir. AraĢtırma 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılında 
Gerçekçi Matematik Eğitimi Kuramına dayanarak tasarlanan iki etkinlik ile ilköğretim dördüncü sınıfta okumakta olan baĢarı 
düzeyleri farklı 12 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Matematiksel yapıları oluĢturma sürecinde oluĢan bilgininin niteliğini belirlemek 
için RBC+C modeli analitik bir araç olarak kullanılmıĢtır. Bu modelin esası bilginin soyutlanması ve yeni kavramlar 
oluĢturulma sürecinin incelenmesidir. Öğrencinin bilgiyi oluĢturma süreci bilginin soyutlanması ile ilgilidir. Bilginin oluĢum 
sürecinin niteliğinin incelenmesinde öğrenciler için soyut bir konunun seçilmesinin, oluĢum sürecinin incelenmesine katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu nedenle, araĢtırma konusu ilköğretim öğrencileri için soyut bir kavram olan kesirler konusu 
olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada kullanılmak üzere tasarlanan etkinliklerin geçerlilik ve güvenirliğini sağlamak amacıyla, 
uzman görüĢü alınarak tasarlanmıĢ ve 6 öğrenci ile pilot çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot çalıĢma sonunda gerekli 
düzenlemeler yapılarak etkinliklere son Ģekli verilmiĢtir.  

AraĢtırma, sürecin derinlemesine incelenmesi amacıyla durum çalıĢması olarak yürütülmüĢtür. Bu nedenle araĢtırma 
niteldir. AraĢtırmanın evreni her grubun temsil edilmesini sağlayacak Ģekilde belirli sayıda katılımcı ile baĢarı yönünden 
homojen ve heterojen ikiĢerli öğrenci grupları olarak belirlenmiĢtir. Ġkili öğrenci gruplarında problem çözerken ki tartıĢmanın 
bilginin oluĢum sürecine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu araĢtırmada öğrenci seçimi, araĢtırmacı tarafından 
belirlenen iki ölçüt göz önüne alınarak seçilmiĢtir, bu yönüyle araĢtırma amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 
yöntemidir. Bu ölçütler; (i) öğrencilerin oluĢturulması beklenen kavramları daha önce oluĢturmamıĢ olmaları, (ii) öğrencilerin 
matematiğe yönelik tutumlarının yüksek olmasıdır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin ders notlarının yanı sıra matematik 
dersine iliĢkin tutumlarının incelenmek amacıyla bir ölçek kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin birbirleri ile iletiĢimlerinin iyi 
olması gerektiği göz önüne alınarak, sınıf öğretmenlerinden öğrenciler hakkında görüĢ alınmıĢtır. AraĢtırmanın modeli ise 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği, odak gruplu görüĢme ve katılımcı gözlem ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri 
toplama tekniklerinden görüĢme ve gözlem kullanılmıĢtır.  Gözlem verilerinin kayıt altına alma video kayıt cihazı ile 
gerçekleĢmiĢtir. Videoya çekilen görüntüler birden çok kez izlenerek ve detayların olduğu kısımlar baĢa sarılıp tekrar 
izlenerek ortamda yer alan süreç ayrıntılı olarak incelenmiĢtir. Video kayıtlarındaki tüm görüĢmeler yazılı doküman haline 
getirilmiĢtir. Uygulama araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 AraĢtırmada öğrencilerin bireysel farklılıkları göz önüne alınarak, zaman kısıtlanması konulmamıĢtır. Bu nedenle, 
araĢtırma ders saati olarak planlanmamıĢtır. Bununla birlikte öğrenciler iki etkinlik için yaklaĢık bir ders saati süre 
kullanmıĢlardır. AraĢtırmada verilerin analizi ve yorumlanması nitel veri analizi türlerinden betimlemeli analiz ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada, RBC+C modeli esas alındığından yapılan görüĢmelerde bu biliĢsel eylemler göz önüne 
alınarak analiz yapılmıĢtır. Modelin dayanağı olan dört epistemik eylem; tanıma, kullanma, oluĢturma ve pekiĢtirme baĢlıkları 
altında farklı matematiksel güce sahip öğrencilerin bilgi oluĢturma süreçleri, görüĢme metinleri ile birlikte incelenmiĢtir. Bu 
bağlamda, öğrencilerin oluĢturdukları veya oluĢturamadıkları bilgi süreci analiz edilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Gerçekçi matematik eğitimi, RBC+C, kesirler, problem çözme, matematik öğretimi 
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Ġlkokul Öğrencilerinin Bilim Ġnsanı Algıları: Öğrencilerin Bilimsel Faaliyetlere Katılması Bilim 
Ġnsanı Algılarını Nasıl Etkiler? 
Dilek ERDURAN AVCI       Huriye DENĠġ ÇELĠKER 

Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü. 

Günümüzde araĢtıran, sorgulayan, bilgiye ulaĢabileceği yolları bilen, ulaĢtığı bilgileri analiz edebilen, yenilik ve 
geliĢmeleri takip edip bunları hayatlarına aktarabilen bireyler yetiĢtirilmesi eğitimin amaçları arasında yer almaktadır. 
Böylelikle belki de geleceğin bilim insanlarını yetiĢtirmek hedeflenmektedir (Kara ve Akarsu, 2013). Öğretim programlarında 
da öğrencilerin bilim insanı gibi düĢünebilmelerine iliĢkin vurgular yapılmaktadır (Türkmen, 2008). Finson, Beaver ve 
Cramond (1995) öğrencilerin bilim insanına iliĢkin imajlarının olumlu olmasının önemli olduğunu belirtmektedir. Öğrenciler 
formal ve informal eğitim ortamlarında kendi bilim ve bilim insanı imajlarını oluĢturmaktadır. Öğrencilerin algılarındaki bilim 
insanı imajları çok farklı kaynaklardan etkilenebilmektedir (Buldu, 2006; Nuhoğlu ve Afacan, 2011; Türkmen, 2008). Bu 
çalıĢmanın temel amacı ilkokul 3. ve 4. sınıf öğrencilerinin bilim insanı algılarını incelemektir.  Bu amaç doğrultusunda 
öncelikle öğrencilerin zihinlerindeki mevcut bilim insanı algısını ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢ, ardından çeĢitli bilimsel 
faaliyetler içinde yer alan öğrencilerin bilim insanı algılarında bir değiĢim olup olmadığını incelenmiĢtir.  

AraĢtırmaya Burdur merkeze bağlı bir köy okulunun 3. sınıfta 16 ve 4. sınıfta 15 olmak üzere toplam 31 öğrenci 
katılmıĢtır.  AraĢtırmada öğrencilerin bilim insanı algılarını ortaya çıkarmak için Chambers (1983) tarafından geliĢtirilen ―Bir 
Bilim Ġnsanı Çiz Testi‖ kullanılmıĢtır. Uygulama sürecinde öncelikle öğrencilerden ön test olarak bilim insanı konulu bir resim 
çizmeleri istenmiĢtir. Bu süreçte, resim kâğıdı ve boya kalemi kullanmalarında herhangi bir sınırlama getirilmemiĢtir. 
Öğrencilere neler çizeceği konusunda bir yönlendirmede bulunulmamıĢtır. Ön test uygulamasının ardından beĢ aylık bir 
süreçte öğrencilerin öğretmenleriyle ve araĢtırmacılarla birlikte katılabilecekleri dört bilimsel faaliyet gerçekleĢtirilmiĢtir: (1) 
Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi (MAKÜ) tanıtım gezisi, (2) Çocuklar için bilim etkinliği, (3) Bilim Ģenliği, (4) ―Bilim‖ ve ―Bilim 
insanı‖ konulu bilgi paylaĢım günü. Bu bilimsel faaliyetlerde öğrencilerin üniversitede çalıĢan bilim insanlarını ve ortamlarını 
tanımaları, eğlenerek öğrenmeleri, deney ve gözlem yapmaları, bilimsel ve kültürel paylaĢımlarda bulunmaları için fırsatlar 
sağlanmıĢtır.  

Planlanan dört bilimsel faaliyet gerçekleĢtirildikten üç hafta sonra ―Bilim Ġnsanı Çiz Testi‖ son test olarak 
uygulanmıĢtır. Chambers (1983)‘ın geliĢtirdiği analiz metodu tipik bilim adamı imgesini baĢlıca yedi karakteristik özelliğe 
ayırmıĢtır. Finson, Beaver ve Cramond (1995) bu metodu herkes tarafından kolay uygulanabilir ―Bir Bilim Adamı Çiz Testi-
Kontrol Listesi‖ olarak geliĢtirmiĢtir. Bu çalıĢmada Finson, Beaver ve Cramond‘ın geliĢtirdikleri kontrol listesinden uyarlama 
yapılarak bir kontrol listesi oluĢturulmuĢtur. Bu listede öğrencilerin çizimleri altı boyutta incelenmiĢtir: (1)Fiziksel özellikler, 
(2)araĢtırma sembolleri, (3)bilgi sembolleri, (4)cinsiyet, (5)çalıĢma ortamı, (6)çalıĢma Ģekli.  

Öğrencilerin çizdikleri resimler öncelikle sınıf öğretmenleri ve iki araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı incelenmiĢ ve 
kontrol listesine göre değerlendirilmiĢtir. Yapılan inceleme sonucu değerlendiriciler kodlamalarda hemfikirse ―görüĢ birliği‖, 
hemfikir değilse ―görüĢ ayrılığı‖ olarak kabul edilmiĢtir. Değerlendiricilerin kodlamalarının uyumu 0,70‘ten büyük olduğu için 
kodlamanın güvenilir olduğu kabul edilmiĢtir (Miles & Huberman, 1994). Elde edilen bulgular yüzde ve frekans hesaplanarak 
değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçları kontrol listesinde yer alan altı boyut açısından ön test-son testteki yüzdelik değiĢimlerindeki 
artıĢ ve azalıĢ açısından değerlendirilmiĢtir. Kıyafet özellikleri incelendiğinde 3. sınıflarda laboratuvar önlüğü çizimlerinde 
azalma, kıyafet belirtilmemiĢ çizimlerde artma; 4. sınıflarda ise laboratuvar önlüğü çizimleri ve kıyafet belirtilmemiĢ çizimlerde 
artma gözlenmiĢtir. BaĢ bölgesi çizim özelliklerinde dağınık saç çizimlerinin 3. sınıfta azaldığı, 4. sınıfta arttığı; bakımlı saç 
çizimlerinin ise her ikisinde de arttığı belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra kel bilim insanı çizimlerinde azalma görülmüĢtür. Yüz 
ifadesi açısından incelendiğinde 3. sınıfta mutlu yüz ifadesi çizimleri azalmıĢ, belirsizler artmıĢ; 4. sınıfta ise mutlu yüz ifadesi 
çizimleri artmıĢtır. YaĢ özelliği açısından çizimler incelendiğinde 3. sınıfların genç bilim insanları çizimlerinde; 4. sınıfların ise 
orta yaĢ bilim insanı çizimlerinde artıĢ gözlenmiĢtir. Öğrencilerin çizimlerinde araĢtırma ve bilgi sembolleri sayıları her iki 
sınıfta da artmıĢtır. Çizimler cinsiyet açısından incelendiğinde her iki sınıfta da ön testlerde erkek çizimi kadından fazla 
olduğu görülmüĢtür. Son testlerde ise her iki sınıfta da kadın ve erkek çizimleri azalmıĢ, hem kadın hem de erkeğin bir arada 
oldukları çizim sayıları artmıĢtır. ÇalıĢma ortamı açısından çizimler incelendiğinde her iki sınıfın ön testlerinde tek tip ortam 
olarak laboratuvar çizim sayılarının oldukça fazla olduğu görülürken,  son testlerde ise iki sınıfta da çoklu çalıĢma ortamları 
çizimlerindeki artıĢ dikkat çekicidir. ÇalıĢma Ģekli açısından her iki sınıfta da son testlerde bireysel çalıĢmalarda azalıĢ, 
grupla çalıĢmalarda artıĢ olduğu gözlenmiĢtir. Sonuç olarak farklı bilimsel faaliyetlere katılan ilkokul öğrencilerinin 
çoğunluğunun bilim insanı algılarının bazı özellikler (bakımlı saç, araĢtırma ve bilgi sembolleri, her iki cinsiyetin bir arada 
bulunması, grupla çalıĢma ve çoklu ortamlarda çalıĢma) açısından değiĢim gösterdiği, bunun yanı sıra bazı öğrencilerin ise 
bilim insanı algılarında özellikle laboratuvar önlüğü ve çalıĢma ortamı olarak laboratuvar algısını devam ettirdikleri 
belirlenmiĢtir. Ġleride yapılacak çalıĢmalarda farklı öğrenim düzeyindeki öğrencilerin bilim ve bilim insanı algılarını etkileyen 
faktörlerin detaylı olarak incelenmesi ve elde edilecek sonuçların öğretim programlarına yansıtılması ile gelecek nesillerin 
bilimi ve bilim insanını algılamalarına ve tutumlarına olumlu katkılar sağlanabilir. 
Anahtar kelimeler: Bilim insanı, bilimsel faaliyetler, ilkokul öğrencileri. 
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Ortaokul Ġkinci Sınıf Öğrencilerinin Açık-Uçlu Sözel Hikayelere Yönelik Kurdukları Problemlerin 
Ġncelenmesi 
Cemalettin IġIK1                                    Tuğrul KAR2 
1 Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Atatürk Üniversitesi, K.K.Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Matematik eğitimi araĢtırmalarında problem kurma, son yıllarda giderek artan bir ilgiyle karĢı karĢıya kalmıĢtır. 

Problem kurmanın kavramsal anlama, problem çözme, yaratıcılık ve matematiksel muhakeme becerilerini geliĢtirmesi (Abu-
Elwan, 2002; Cai & Hwang, 2002; Crespo, 2003; Crespo & Sinclair, 2008; English, 1998; Silver, 1994; Toluk-Uçar, 2009; 
Turhan, 2012), önemini açık Ģekilde ortaya koymaktadır. Stoyanova (1998)  problem kurma etkinliklerini serbest, yarı-
yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmıĢ problem kurma Ģeklinde üç kategoride sınıflandırmıĢlardır. Serbest problem kurmada, 
öğrencilere problem verilmez. Öğrencilerden, sınırlandırma olmaksızın verilen doğal duruma uygun problemler kurmaları 
istenir. Yarı-yapılandırılmıĢ problem kurmada, öğrencilere açık-uçlu bir durum verilir. Öğrencilerden bilgi, beceri ve 
deneyimlerini kullanarak açık uçlu durumu problem olacak Ģekilde tamamlamaları istenir. Açık-uçlu sözel hikayelere yönelik 
problem kurma etkinlikleri bu kategoride yer almaktadır. YapılandırılmıĢ problem kurmada, ise öğretmenler, özel problem 
çözme stratejileri geliĢtirir ve öğrencilerinden, bu stratejileri çözümünde kullanmayı gerektirecek problemler kurmalarını 
isterler. Bu araĢtırmada ortaokul ikinci sınıf öğrencilerinin yarı-yapılandırılmıĢ problem kurma etkinlikleri içerisinde yer alan 
açık-uçlu sözel hikayelere yönelik kurdukları problemlerin kavramsal ve dilsel kompleksliklerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 
YÖNTEM 

Bu araĢtırma, Erzurum il merkezindeki yedi ortaokulun ikinci sınıfında öğrenim gören 170 öğrenciyle 2012-2013 
öğretim yılı bahar yarıyılında yapılmıĢtır. ÇalıĢmada, ortaokul altıncı sınıf öğrencilerine, Bir kek 8 eĢit parçaya ayrılmıĢtır. 

AyĢe 
 

 
 „ini, Mehmet 

 

 
‟ini ve Hasan 

 

 
‟ini yemiĢtir Ģeklinde açık-uçlu sözel hikaye sunulmuĢtur. Ortaokul ikinci sınıf 

öğrencilerinden verilen açık-uçlu hikayeden hareketle iki farklı sözel problem kurmaları istenmiĢtir. Uygulama öncesinde 
öğrencilere, kurdukları iki problemde sordukları durumların farklı olması halinde problemlerin farklı kabul edileceği özellikle 
vurgulanmıĢtır. 

Kurulan problemler iki aĢamada çözümlenmiĢtir. Birinci aĢamada kurulan problemler, beĢ kategoride analiz edilmiĢtir 
(Leung & Silver, 1997; Leung, 2013). Bu kategoriler Ģunlardır; i) problem değil, ii) matematiksel olmayan, iii) mümkün 
olmayan matematik problemi, iv) yetersiz matematik problemi ve v) yeterli matematik problemi. Problem değil kategorisi, 
sadece bir betimlemenin yapıldığı veya soru kökü içermeyen yanıtları içermektedir. Matematiksel olmayan kategorisinde yer 
alan yanıtlar, matematiksel olarak çözülemeyen problemleri içermektedir. Bu tür yanıtlarda matematiksel iĢlemler ile çözüme 
ulaĢılması mümkün değildir. Mümkün olmayan matematik problemi kategorisi, verilen bilgiler ile çözümün bulunamayacağı 
durumları içerir. Bu kategoride yer alan problemlere yeni veriler eklense bile problemin çözümü yapılamaz. Yetersiz 
matematik problemi kategorisi, eksik verilerin eklenmesi halinde problemin çözümünün yapılabileceği yanıtları 
kapsamaktadır. Yeterli matematik problemi kategorisi ise, verilen bilgilerle soru kökünde ifade edilen duruma cevap 
verilebileceği problemleri içermektedir. Bu kategorilere yönelik örnek yanıtlar ve açıklamaları Tablo 1‘de verilmiĢtir. 

Yeterli matematik problemi kategorisinde yer alan yanıtlar dilsel kompleksliklerine göre ödev, iliĢkisel ve koĢullu 
Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır (Crespo & Sinclair, 2008; Silver & Cai, 1996, 2005; Leung, 2013). Bu araĢtırmada, Bir kek 8 eĢit 

parçaya ayrılmıĢtır. AyĢe 
 

 
 „ini, Mehmet 

 

 
‟ini ve Hasan 

 

 
‟ini yemiĢtir açık-uçlu sözel hikayesi için kurulan Mehmet ve Hasan 

kekin kaçta kaçını yemiĢtir? türündeki problemler ödev, AyĢe ve Hasan‟ın yediği kek miktarı, Mehmet‟in yediği kekten ne 
kadar fazladır? türündeki problemler iliĢkisel ve Pelin ise eĢit miktarda getirilen diğer kekten AyĢe ve Hasan‟ın yediği miktar 
kadar yemiĢtir. Buna göre Pelin ve Mehmet toplam ne kadar kek yemiĢtir? türündeki problemler ise koĢullu olarak 
sınıflandırılmıĢtır. 
BULGULAR 

170 ortaokul ikinci sınıf öğrencilerinin sunulan açık-uçlu sözel hikayeye verdikleri yanıtlara ait dağılım Tablo 2‘de 
verilmiĢtir. 

Tablo 2. Açık-uçlu sözel hikayeye verilen yanıtlara ait dağılım 

Kategoriler Frekans(yüzde) 

Problem değil  66(19,4) 

Matematiksel olmayan  32(9,4) 

Mümkün olmayan matematik problemi  44(12,9) 

Yetersiz matematik problemi  10(2,9) 

Yeterli matematik problemi 188(55,4) 

Toplam 340(100) 

Tablo 2‘ye göre yanıtların %55,4‘ü yeterli matematik problemi kategorisinde yer almaktadır. Buna karĢın yanıtların 
yaklaĢık %45‘i ise analiz Ģemasındaki diğer kategorilere karĢılık gelmektedir. Ortaokul ikinci sınıf öğrencilerinin kurmuĢ 
oldukları ve yeterli matematik problemi kategorisinde değerlendirilen 188 yanıtın dilsel kompleksliklerine göre 
sınıflandırılmasına ait dağılım Tablo 3‘te sunulmuĢtur. 
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Tablo 3. Yeterli matematik problemi kategorisindeki yanıtların dilsel kompleksliklerine ait dağılım  

Kategoriler Frekans(yüzde) 

Ödev 110(58,5) 

ĠliĢkisel 66(35,1) 

KoĢullu 12(6,4) 

Toplam 188(100) 

Tablo 3‘e göre yanıtların yarısından fazlasının ödev kategorisinde, buna karĢın %6,4‘ünün koĢullu kategorisindeki yer 
aldığı görülmektedir. Bazı öğrencilerin bu kategorilere yönelik örnek yanıtları Ģu Ģekildedir; 
TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre verilen yanıtların %45,6‘sında kavramsal yönden verilen açık-uçlu durumun problem 
olacak Ģekilde tamamlanamadığı tespit edilmiĢtir. Bunun yanında yeterli matematik problemi kategorisinde değerlendirilen 
yanıtların ise yaklaĢık %60‘nın ödev kategorisinde yer aldığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmacılar (Crespo & Sinclair, 2008; IĢık, 
IĢık & Kar, 2011; Silver & Cai, 1996) ödev Ģeklindeki problemlerin, diğer problem çeĢitlerine göre daha fazla tercih edildiğini 
ve bu tür problemlerin dilsel komplekslik yönünden en düĢük düzeyde yer aldığını vurgulamıĢlardır. Bu araĢtırmanın 
sonuçları, farklı araĢtırmacılar tarafından belirtilen bu sonuçlarla benzerlik göstermektedir. Farklı açık-uçlu sözel hikayeler 
veya problem kurma etkinlikleri üzerinden daha geniĢ örneklemlerle benzer araĢtırmalar yürütülmesi, elde edilen sonuçların 
genellenmesine katkı sağlayabilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Problem kurma, açık-uçlu sözel hikayeler.  
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Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrencilerin Kullandığı Öğrenme Stratejileri  
Rıdvan KETE1 Çiğdem DEDE2 
1 DEÜ. Buca Eğitim Fak. Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı Ġzmir. 
2 MEB Fen Bilgisi Öğretmeni 

Günümüz eğitim sisteminde öğrenme-öğretme sürecinde öğrenciye sunulan öğretim hizmetinin yanında öğrencilerin 
öğrenmek için ortaya koydukları kendi etkinlikleri büyük önem kazanmaktadır. Bu durum öğrenme-öğretme sürecinde 
öğrencilerin rolleri üzerine ilgiyi arttırmıĢtır. Öğrencilerin kullandığı öğrenme stratejileri bilginin yapılandırmasını 
etkilemektedir. Öğrenme stratejileri öğrenme sırasında ortaya çıkan ve güdüyü, bilgilerin kodlanmasını, kalıcılığını ve 
transferini etkileyen öğrenci davranıĢ ve düĢünceleridir.  Çünkü öğrenme stratejilerinin amacı öğrenenin yeni bilgiyi 
seçmesini, kazanmasını ve düzenlemesini kolaylaĢtırmaktır. Öğreten-öğrenen arasında en büyük problem öğrenende 
verimliliği artıracak öğrenme stratejilerinin bilinmemesidir. 

Farklı derslerde kalıca bilginin oluĢturulmasında en büyük güçlük öğrencilerin öğrenmeyi istemeleri, neyi öğreneceği 
ve nasıl öğreneceğini bilmeleri hakkındaki yetersizliklerin mevcut olmasıdır. Öğrenme stratejilerinin kavramları 
yapılandırmadaki önemi bir gerçektir. Öğrencilerin öğrenme stratejilerinin, öğrenmeyi etkiledikleri göz önüne alınırsa, öğretim 
programlarının düzenlenmesinde öğrenci öğretim stratejilerine dikkat edilmesi gerekmektedir. 

Ġlköğretim 4. ve 5. Sınıf öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejilerini inceleyen araĢtırmacılar öğrencilerin kendine 
özgü değiĢik öğrenme stratejileri kullanmakta ve geliĢtirmekte olduğunu belirtmektedir. Böylece öğrenciler kendi kendilerine 
etkili öğrenmeyi gerçekleĢtirebilmektedir. Bunun için öğretmenler fen bilgisi laboratuarlarında uyguladıkları deneyleri 
öğrencilerindeki öğrenme stratejilerini göz önüne alarak tasarlamaları gerekmektedir. Bir diğer araĢtırmada, öğrencilerin 
kullandıkları farklı öğrenme stratejileri öğrencilerdeki tutumlarını değiĢtirmekte ve anlama, kalıcı bilgi oluĢturmada daha etkili 
olduğunu söylemektedir. Yapılan baĢka bir araĢtırmada, öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanmanın baĢarılarını olumlu 
olarak etkilediğini açıklamaktadır. Ġlgili araĢtırmalara göre: değiĢik öğrenme stratejileri kullanılan ve geliĢtirilebilen öğrencilerin 
kendi kendilerine etkili öğrenmeyi gerçekleĢtirebildikleri Fen ve Teknoloji dersi laboratuarlarında deneylerin öğrenme 
stratejilerine göre tasarlanması gerekmektedir.   

Amaç: Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim Fen ve Teknoloji dersi alan öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejilerini 
tespit etmektir. Yapılan çeĢitli araĢtırmalarda öğrencilerin kendine ait öğrenme stratejilerinin kullanımı, konuların özelliklerine 
göre değiĢmektedir. Bu doğrultuda sınıf içi etkinliklerin ve değerlendirme stratejilerin, bireysel farklılıkların göz önünde 
tutularak planlanması ve yapılandırılmasının gerekliliği ön plana çıkmaktadır. 

Bu doğrultuda araĢtırmamızın problemini, Fen ve Teknoloji dersinde öğrencilerin kullandığı öğrenme stratejileri 
nedir? oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢma ile Fen ve Teknoloji ders öğretmenleri öğrencilerinin öğrenme stratejilerine uygun öğretim 
plan ve yöntemlerini geliĢtirme olanağı ortaya koyulacaktır.  

Evren ve örneklem: Bu araĢtırmanın evrenini Ġzmir Buca ilçesi Ġsmail ġekip Uyal Ġlköğretim Okulu‘nda 2010–2011 
öğretim yılı güz döneminde öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. Örneklem ise aynı okulun Fen ve Teknoloji dersini 
alan 4. ve 5. sınıfta okuyan öğrenciler  (n:100)  oluĢturmaktadır. 

Kullanılan ölçme araçları: AraĢtırmanın verileri ‗ biyoloji de kullanılan öğrenme stratejileri ölçeği‘ temel alınarak 
toplanmıĢtır. Bu ölçek daha önce Sucuoğlu (2006) tarafından geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. 5‘li likert tipi bir ölçektir. Bu ölçek 
daha sonra üniversite Biyoloji ve Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerinin belirlenmesi için tekrar uygulanarak 
ölçeğin güvenirlik ve geçerlilik analizleri yapılmıĢtır Kete-Sucuoğlu (2011). Bu araĢtırmada aynı ölçek (38 maddelik) Biyoloji 
ve Fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanan ölçeğin güvenirliği 0.92 ve madde korelasyonları 0.37-0.66 arasında olduğu 
belirtilmektedir. Bu ölçek ilköğretim Fen ve Teknoloji derslerin de kullanılarak ilköğretim öğrencilerinin öğrenme stratejilerini 
kullanma sıklıkları araĢtırılmıĢtır. (Bu ölçeğin maddelerinin ilköğretim fen bilgisi öğrencilerine uygulanabileceği ölçek sahibi ve 
uzman öğretim elamanlarınca uygun görülmüĢtür).  

Ġstatistiksel araĢtırmalar: Ġsmail ġekip Uyal Ġlköğretim okulunda uygulanan ölçeğin verileri SPSS 11 istatistik hazır 
paket programıyla analiz edilmiĢtir. Bu araĢtırmada elde edilen verilerin faktöriyel yapısı tekrar incelenerek güvenirlik ve 
madde yükleri incelenmiĢtir.  

BULGULAR: Analiz sonucunda ölçeğin güvenirliği 0.87, madde ölçek korelasyonları 0.60-96 arasında oldukları 
tespit edilmiĢtir. Varyans analizleri yapıldığında 5 alt grubun ortaya çıktığı görülmektedir. Yapılan araĢtırmanın, elde edilen 
verilerinin bilgisayarda SPSS 11 hazır paket programı ile yapılan analiz sonucunda Ġlköğretim 4 ve 5. sınıf Fen ve Teknoloji 
dersi alan öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanma sıklıklarının frekans, yüzde ve aritmetik ortalamaları  tespit edilerek, 
ilgili tablo ve grafikleri yapıldı. 

SONUÇ VE TARTIġMA. AraĢtırmanın verilerine göre yapılan analizlerin sonunda elde edilen bulguların 
değerlendirilmesiyle ilköğretim 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin öğrenme stratejilerini hangi sıklıkta kullandıkları belirlenmiĢtir. Bu 
bulguların ortaya koyduğu değerlendirmelerde; Ġlköğretim 4 ve 5. sınıf Fen ve Teknoloji derslerinde öğrencilerin genelde 
karmaĢık ezber ve örgütleme stratejilerini daha çok kullandıkları görülmüĢtür. Bu durum öğretmenlerin ders iĢleme 
yöntemlerinden ve ailenin çocuklarının okul dıĢı etkinliklere yardımcı olma Ģekillerinden kaynaklanmaktadır. 
Anahtar kelimeler: Ġlköğretim, Fen ve Teknoloji dersi, öğrenme stratejileri  
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Öğretmen Adaylarının Kesirler Konusuna Yönelik Konu Alan Bilgileri ve Öğretim Stratejileri 
Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Burçin GÖKKURT  Meltem KOÇAK  Yasin SOYLU  

Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Bölümü ABD 

 
Kesirler konusu, matematik öğretim programının en zengin ve zor konularından birisidir.  Kesirlerin bu kavramsal 

zenginliği ve zorluğundan dolayı,  matematik derslerindeki öğretimi oldukça önemlidir (Alacaci, 2009). Özellikle ilkokul 
döneminde, doğal sayıların öğretiminden sonra kesirlerin öğretimine baĢlandığında, öğrencilerin öğrenme, öğretmenlerin de 
öğretme güçlükleri hızla artmakta; bu durum öğrencilerin baĢarısını ve duyuĢsal geliĢimini olumsuz yönde etkilemektedir 
(Ersoy & ErbaĢ, 2005). Literatür incelendiğinde de, kesirlerin farklı algılamalara yol açtığı ve öğrencilerin öğrenmede güçlük 
çektikleri matematik konuları arasında yer aldığı görülmektedir (Olkun &Toluk-Uçar, 2007;Pesen, 2008; Soylu & Soylu, 2005; 
Stafylidou & Vosniadou, 2004; ġiap & Duru, 2004; Tirosh, 2000; Toluk-Uçar, 2009; Ünlü & Ertekin, 2012). Kesirler 
konusunda yaĢanan bu öğrenme güçlüklerinin oluĢmasında birçok neden vardır. Bu nedenlerin baĢında, öğrencilerin kesirleri 
anlama yerine, kesirlerde dört iĢlem formüllerini ezberlemeleri ve  kesrin payını ve paydasını farklı iki tamsayı olarak 
algılamaları gelmektedir. (ġiap & Duru, 2004). Doğan-Temur (2011), iyi bir kesir kavramının geliĢimi için öğrencilere kural 
öğretmek yerine, gerçek yaĢam durumları, somut araç gereçler ve modeller kullanılarak öğretim gerçekleĢtirilmesi gerektiğini 
vurgulamıĢtır. Bu kapsamda, kesir kavramının ve kesirlerle ilgili iĢlemlerin öğretiminde, öğretmenlerin sahip oldukları alan 
bilgileri, öğretim sürecinde kullandıkları etkinlikler ve modeller öğrencilerin kesirler konusunu iyi anlamada ve kesirlerle ilgili 
iĢlemleri yapabilmelerinde etkili rol oynar. Çünkü öğrenme ve öğretme süreçlerinin niteliği doğrudan doğruya öğretmenin 
mesleki bilgisine bağlıdır (Baki, 2013). Ancak Gökkurt, ġahin ve Soylu (2013),  çalıĢmasında, öğretmenlerin çoğunun 
kesirlerde çıkarma ve bölme iĢlemleri konusunda sahip oldukları pedagojik alan bilgilerinin konu düzeyinde olduklarını ve 
kesirlerle ilgili iĢlemlerin altında yatan mantıksal gerekçeyi ifade edemediklerini ortaya koymuĢtur.  Bu doğrultuda, matematik 
öğretim sürecinde önemli bir role sahip olan ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının, kesirler konusuna iliĢkin hem alan 
bilgilerini, hem de bu bilgilerini öğrencilere aktarma konusunda sahip oldukları öğretim stratejileri bilgilerinin ortaya 
çıkarılması önem arz etmektedir. Çünkü matematik öğretiminde sürecin esas yürütücüsü olan öğretmenin rolü büyüktür. 
Nitekim literatürde öğrencinin matematiği anlamasında öğretmen yeterliği faktörünün büyük bir öneme sahip olduğu 
belirtilmektedir (Erdem & Soylu, 2013). Bu bağlamda, çalıĢmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının kesirler 
konusuna yönelik pedagojik alan bilgilerini, pedagojik alan bilgisinin iki alt bileĢeni olan konu alan bilgisi ve öğretim stratejileri 
bilgisi doğrultusunda incelemektir. Bu kapsamda, çalıĢmanın katılımcılarını, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programının 
son sınıfında öğrenim gören toplam 12 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya sadece dördüncü sınıf öğrencilerinin 
dâhil edilmelerinin nedeni, öğretmen adaylarının,  sahip oldukları alan bilgilerini öğrencilere aktarma konusunda rol oynayan 
öğretim stratejileri bilgilerinin geliĢiminde etkili olan Okul Deneyimi, Özel Öğretim Yöntemleri I-II derslerini almıĢ olmalarıdır. 
Katılımcıların seçiminde, amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢ ve katılımcıların çalıĢmaya katılıp katılmaması konusunda 
gönüllü olmaları dikkate alınmıĢtır. Nitel yaklaĢımı esas alan bu çalıĢmada, durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. Bu 
kapsamda, veri toplama aracı olarak, iki araĢtırmacı tarafından 6 açık uçlu sorudan oluĢan görüĢme formu ve 24 maddeden 
oluĢan gözlem formu hazırlanmıĢtır. GörüĢme formunun hazırlanmasında, gözlem verileri ve literatür (Baykul, 2009) dikkate 
alınmıĢ ve hazırlanan soruların geçerliğini sağlamak amacıyla bir uzmana danıĢılmıĢtır.  Gerekli düzeltmelerin ardından bir 
soru daha eklenerek veri toplama aracına son Ģekli verilmiĢ ve 7 açık uçlu sorudan oluĢan görüĢme formu kullanılmıĢtır. 
Gözlem formunun hazırlanmasında ise geniĢ çapta literatür taraması yapılmıĢ ve hazırlanan gözlem formu matematik eğitimi 
alanında 3 uzmana çalıĢmanın amacına uygunluğu ve maddelerin anlaĢılırlığı konusunda danıĢılmıĢ ve gerekli düzeltmelerin 
ardından gözlem formuna son Ģekli verilmiĢtir. ÇalıĢmanın güvenirliği için, elde edilen verilerin toplanmasında veri üçlemesi 
(yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, gözlem ve doküman incelemesi) yöntemi kullanılmıĢtır. Ayrıca, görüĢme esnasında 
katılımcıların izni alınarak ses kayıt cihazı kullanılmıĢ ve görüĢmeler yaklaĢık 30-50 dakika sürmüĢtür. ÇalıĢmadan elde 
edilen veriler ise nitel olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonunda, öğretmen adaylarının çoğunun kesirlerle ilgili konu alan 
bilgileri ve öğretim stratejileri bilgilerinin istenilen düzeyde olmadığı ve özellikle de öğretim stratejileri bilgisine yönelik 
öğretimsel açıklamalarının çok yüzeysel olduğu görülmüĢtür. Ayrıca, çalıĢmadan elde edilen verilerden, öğretmen 
adaylarının yaĢadıkları zorlukların baĢında: kesirlerde çarpma iĢleminin kuralının altında yatan mantıksal gerekçeyi ifade 
edememe, bölme iĢlemiyle ilgili problem kuramama, kesir ile kesir sayısı kavramlarını tanımlayamama ve küme modelini 
kullanamama olduğu görülmüĢtür. Bu doğrultuda, öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerinin geliĢiminde rol oynayan   
Özel Öğretim Yöntemleri I-II, Okul Deneyimi, Öğretmenlik Uygulaması derslerinde kesirlerin öğretimi ile ilgili öğretimsel 
açıklamalarını geliĢtirici ortamlar oluĢturulabilir. Kesirler konusunun öğretiminde iĢlemsel bilginin ötesinde kavramsal bilgiye 
ağırlık verilerek kesir, kesir sayısı kavramlarının ne olduğu üzerinde durulabilir. Ayrıca öğretmen adaylarına kesirlerle ilgili 
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iĢlemlerin altında yatan mantıksal gerekçe anlatılarak, öğretmen adaylarının mezun olduklarında öğrencilerin karĢısına daha 
donanımlı olarak çıkmaları sağlanabilir. 
Anahtar kelimeler:  kesirler,  konu alan bilgisi, öğretim stratejileri bilgisi, öğretmen adayı 
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Fen Bilimlerinin Günlük Hayata Yansıtılabilmesinin Fen Günlükleri Ġle Değerlendirilmesi 
Nihal GEDĠKOĞLU   ġule AYCAN             

Fen okuryazarlığını sağlayabilmek için eğitim ortamlarında farklı öğrenme ve öğretme metotları kullanılmalıdır 
(Uzoğlu, 2010). Öğrenilen bilgiler günlük hayatla iliĢkilendirildiği ölçüde kalıcı olurlar ve bireyin bu iliĢkiyi kurabilmesi için 
okulda uygulanan eğitim öğretim faaliyetleri önem taĢımaktadır (Özmen, 2003). Ders saati azlığı, müfredat fazlalığı, öğrenci 
profilinin sorumluluklarının fazla olması, öğrencilerin yavaĢ olması öğretmenlerin zamana yönelik endiĢelerin kaynağı 
olmaktadır. Bu durum evde yazma aktivitesi olan günlük tutmanın önemini ortaya koymaktadır (Avcı & Akçay, 2013). Fen 
defteri tutmak, öğrencileri günlük fen sınıfı deneyimlerinin doğal bir parçası olarak cesaretlendirmektedir (Arslan & llgın, 
2011). Diğer bir bakıĢ açısıyla fen günlüğü kullanmak öğrencileri günlük fen aktivitelerini doğal bir alıĢkanlık gibi yazma 
anlamında cesaretlendirmektedir (Akkoç ve dğr.). Sınıfın ihtiyaçlarına uygun Ģekilde adapte edilecek matematik günlükleri, 
fen günlükleri, karĢılıklı konuĢmadan oluĢan günlükler ve kiĢisel günlükler gibi günlük çeĢitleri bulunmaktadır (Ġmer ve dğr. ). 
Öğrencilerin bazıları not için baĢka, kendi günlük yaĢantısı için baĢka fikirleri aynı anda zihninde tutmaktadır (Ayas & Özmen, 
2002). Bu durum günlük tutulması yoluyla aĢılabilecek bir problemdir. 

Bu çalıĢmanın amacı; ortaokul öğrencilerinin fen bilimlerini günlük hayata ne kadar yansıtabildiğini ortaya koymaktır.  
AraĢtırmada elde edilecek veriler,  fen bilimleri öğretmenlerinin derslerinde günlük kullanımının yararına dair bilgi sahibi 
olmalarını sağlamaktadır.  Bu bağlamda ―ortaokul öğrencilerinin günlük yazma aktivitelerinin fen bilimlerini günlük hayata 
yansıtabilmesindeki etkisi nedir?‖ problem cümlesine ve aĢağıdaki alt problemlere cevap aranması amaçlanmıĢtır.   

1. Ortaokul öğrencileri günlük yazma konusunda ne düĢünmektedir.  
2. Ortaokul öğrencilerinin günlüklerinde fen bilimlerini günlük hayata yansıtma konusunda ne gibi eksiklikler vardır? 
3. Ortaokul öğrencileri günlük yazma sırasında ne gibi davranıĢlar sergilemektedir? 
AraĢtırmada öğrencilerin günlükleri, doküman incelemesi yöntemiyle ve öğrencilerin günlükler hakkındaki görüĢleri 

ise içerik analizi yöntemi ile incelenmiĢtir. 
Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu Muğla merkeze bağlı Dokuzçam Ortaokulu 2013-2014 eğitim-öğretim yılı beĢinci, 

altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf öğrencisi 30 kiĢi oluĢturmaktadır. 
Hal DeğiĢimi konusunun ele alındığı ve yedi haftada gerçekleĢtirilen çalıĢmanın ilk haftasında, öğrencilere günlükler 

hakkında bilgi verilmiĢ ve örnekler sunulmuĢtur. Günlüklerle ilgili verilen bilgiler sonucunda öğrencilerden 30 gün boyunca hal 
değiĢimiyle ilgili olarak günlük tutmaları istenmiĢtir. Günlükler her gün sınıfta okunmuĢtur. Günlüklerde yapılan bilimsel ve 
dilsel hatalar öğretmen tarafından düzeltilmemiĢ, fakat öğrencilerin birbirlerinin yazılarını düzeltmesine izin verilmiĢtir. 
Dördüncü haftanın sonunda, günlüklerin teslim edilmesiyle günlük yazma iĢlemi bitmiĢtir. Bu sürecin sonunda 15 günlük 
sürede, öğrencilerle yazılan günlükler hakkında görüĢmeler yapılmıĢtır. 

GörüĢmelerde açık uçlu soruların tematik kodlaması yapılmıĢtır. Günlüklerin incelenmesinde ise öğrencilerin konuyu 
günlük hayatla ne kadar iliĢkilendirebildiği incelenmiĢtir. Buna göre doğru ve yanlıĢ iliĢkilendirmelerinin yer aldığı bir tablo 
oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda fen günlüklerinin öğrencilerin fen bilimlerini günlük hayata yansıtabilmesindeki etkisinin büyük 
olduğu gözlemlenmiĢtir. Buna göre; öğretmenlerin öğrencilerle yapacağı günlük tutma aktiviteleri yoluyla öğretmen, öğrenci 
ile ilgili birçok bireysel bilgiye de ulaĢabilecektir. 

Öğrenciler günlük yazarlarken çok fazla kavram yanılgısına düĢmektedir. Özellikle kavram yanılgılarının 
saptanmasında günlük tutma aktiviteleri kullanılabilir. Ayrıca yanlıĢ öğrenmelerin saptanmasında da, günlükler büyük öneme 
sahiptir.  

AraĢtırmacılar günlük tutmanın öğrencilerin yazılı anlatım becerisindeki değiĢimini gözlemleyen çalıĢmalar yaparak 
bu etkiyi ortaya koyabilir. 
Anahtar Kelimeler:  Fen günlükleri, yansıtıcı düĢünce, fen dili, günlük dil, fen okuryazarlığı 
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Fen Derslerinde Kavram Karikatürü Kullanım Örnekleri ve Öğrenci-Öğretmen GörüĢleri 
Ali Günay Balım, Ertuğ Evrekli, Sevinç Kaçar, Ümmühan Ormancı, Suat Türkoğuz 

Fen öğretim programları, öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olması gerektiğini vurgulayan ve onların araĢtıran-
sorgulayan, analitik düĢünebilen, etkili kararlar alabilen, yaratıcı düĢünme ve problem çözme becerilerini geliĢtirebilecekleri 
öğrenme ortamları sunulmasını savunan bir öğrenme alanıdır. Bu öğrenme ortamlarında öğrenciler, var olan bilgileri üzerine 
düĢüncelerini ya da anlamalarını geliĢtirmektedirler (Kabapınar, 2009). Bu nedenle özellikle fen derslerinde öğrencilerin ön 
bilgilerinin ortaya çıkarılmasında, derse aktif katılımlarının sağlanmasında, var olan yanlıĢ anlama ve yanılgıların 
giderilmesinde büyük önem taĢımaktadır. Evrekli, Ġnel ve Çite (2006) özellikle ilköğretim fen derslerinde tartıĢma ortamları 
oluĢturmak, öğrencileri keĢfetmeye teĢvik etmek ve öğrencilerin bilgilerini sosyal ortamlar içerisinde tartıĢarak 
yapılandırmasını sağlamak için gerekli olduğunu belirtmektedir. Bu amaç doğrultusunda fen programlarında yer alan 
yapılandırmacı yaklaĢım, araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme, argümantasyon tabanlı öğretim içerisinde kullanılabilecek 
görsel araçlardan biri de kavram karikatürleridir.  

Kavram karikatürleri, günlük yaĢamdan bilimsel bir olayı karikatür biçimindeki karakterler yardımıyla tartıĢma 
biçiminde ifade eden ve olaya iliĢkin farklı bakıĢ açıları sunan görsel araçlardır (Coll, France ve Taylor, 2005; Keogh ve 
Naylor, 2000; Koch, 2010; Naylor, Downing ve Keogh, 2001; Parkinson, 2002; Stephenson ve Warwick, 2002). Özyılmaz-
Akamca ve Hamurcu (2009) ise kavram karikatürlerini öğrencilerin sahip olması olası kavram yanılgılarını ya da düĢünce 
biçimlerinin insan ya da hayvan figürleriyle tartıĢıldığı ya da düĢündürüldüğü çizimler olarak yorumlamıĢlardır. Kavram 
karikatürlerinde genellikle üç ya da daha fazla karakterin günlük bir olay hakkında karĢılıklı soruları ya da fikirleri 
sunulmaktadır (ġaĢmaz-Ören, 2009; Uğurel ve Moralı, 2006). Benzer bir görüĢle KiriĢçioğlu ve BaĢdaĢ (2007) göre özellikle 
fen derslerinde problem çözme ve düĢünce becerilerini geliĢtirmek, bilimsel kavramlara ulaĢabilmek ve motivasyonu 
arttırmak gibi farklı amaçlar için kavram karikatürlerinin kullanılabileceğini belirtmektedirler. Eğitimsel uygulamalarda kavram 
karikatürlerinin kullanılmasının; öğrencilerin var olan bilgi ve düĢüncelerinin ortaya çıkarılmasını sağlaması, düĢünceleri 
sorgulatarak ve derinleĢtirerek ayrıntıya girmelerini kolaylaĢtırması, kendi düĢüncelerini sorgulamalarını sağlaması, kavram 
yanılgılarını ve kararsızlıkları ortaya çıkarması ve giderilmesi, onları araĢtırmaya yönlendirmesi gibi genel yararları vardır 
(Dabell, 2004). Bu da özellikle fen öğretiminde karikatürlerin öneminin son yıllarda farkına varılmasını sağlamıĢtır (Dalacosta 
ve diğerleri, 2009).  

ÇalıĢmanın amacı; ortaokul 6. sınıf fen ve teknoloji dersi ―Madde ve Isı‖ ünitesine yönelik geliĢtirilen kavram 
karikatürü örneklerini sunmak ve uygulamalar sonucunda kavram karikatürlerine iliĢkin öğrenci-öğretmen görüĢlerini 
belirlemektir. Bu amaçla çalıĢmada, genel tarama modelleriyle yapılanlara oranla daha ayrıntılı bilgiler veren, bir durumun 
gerçek bağlamlarda etkilerini gözlemlemede, neden ve sonuçların etkilerini belirlemede güçlü bir yöntem olan nitel araĢtırma 
yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır (Cohen, Manion ve Morrison, 2007; Karasar, 2009). Bu amaç doğrultusunda 
çalıĢma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Ġzmir‘in merkez ilçelerinde yer alan 9 ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. Öncelikle 
seçilen ortaokullarda görev yapan altıncı sınıf fen bilgisi öğretmenlerine (n=9) yönelik çalıĢtay düzenlenmiĢtir. Bu çalıĢtayda; 
öğretmenlere kavram karikatürünün ne olduğuna, fen eğitiminde kavram karikatüründen nasıl faydalanıldığına ve uygulama 
aĢamasında nelere dikkat edilmesi gerektiğine yönelik açıklamalar yapılmıĢ ve kavram karikatürlerine iliĢkin örnekler sunulup 
uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢtay sonrasında araĢtırmacılar tarafından ―Madde ve Isı‖ ünitesi kapsamında yer alan 
kazanımlara paralel olarak, öğretmenlerinde görüĢleri alınarak kavram karikatürleri hazırlanmıĢtır. Hazırlanan kavram 
karikatürleri dokuz öğretmene tanıtılmıĢ ve her öğretmenin girdiği bir sınıfta uygulaması istenmiĢtir. Bu bağlamda çalıĢmada 
dokuz öğretmen ve onların sınıfları (toplam 177 altıncı sınıf öğrencisi) yer almaktadır. Uygulamalar ünite boyunca yani dört 
hafta boyunca sürdürülmüĢtür. Uygulama sonrasında fen dersinde kavram karikatürleri kullanılmasına iliĢkin öğrenci ve 
öğretmen görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu amaçla öğretmenlere ve 
öğrencilere yönelik iki ayrı yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları hazırlanmıĢtır. Uygulamaya katılan dokuz öğretmen ve 
onların sınıflarından random yoluyla seçilen öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen verilerin analizi, 
nitel araĢtırma analiz tekniklerinden olan içerik analizi yöntemiyle gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre; fen derslerinde kavram karikatürlerinin kullanılabilir olduğu anlaĢılmıĢtır. 
Yapılan görüĢmeler sonucunda öğrenciler kavram karikatürlerinin; kendi görüĢlerine yönelik farkındalık sahibi olmalarına, 
kendi öğrenmelerini değerlendirmelerine, fen kavramlarını daha iyi anlamalarına, konu/kavram hakkında alternatif görüĢler 
sunabilmelerine, günlük yaĢamla iliĢkilendirebilmelerine katkıda bulunduğunu ve bilgilerin yapılandırılmasında kılavuzluk 
ettiğini ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢma sonrası öğretmenler ile yapılan görüĢmelerde öğretmenler kavram karikatürlerinin; 
tartıĢma/fikir yürütme ortamı oluĢturması, öğrencileri düĢündürmesi, öğrencilerin kendi yanlıĢlarını görmelerini sağlaması, 
soyut bilgileri somutlaĢtırması gibi olumlu yönlerinin olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda fen derslerinde kavram 
karikatürlerinin, öğrencilerin kavramsal anlamalarının sağlanması ve öğretmenlerin derslerinde faydalanabilmesi amacıyla 
kullanılabileceği anlaĢılmaktadır. Bununla birlikte çalıĢmanın, fen ders kitaplarında kavram karikatürlerine yer verilmesi 
konusunda rehberlik edeceği düĢünülmektedir.  
Anahtar Sözcükler: Fen öğretimi, kavram karikatürleri, öğrenci, öğretmen, görüĢ. 
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Ortaokul Öğrencilerinin Sonsuzluk Kavramına ĠliĢkin KavrayıĢları 
Figen BOZKUġ1  Zülbiye TOLUK UÇAR2   Ġbrahim ÇETĠN3 
1 Kocaeli Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Eğitimi Bölümü 

  Sonsuzluk kavramının, matematiğin kavramsal geliĢiminde ve matematiksel düĢüncenin geliĢiminde önemli bir rolü 
vardır (Waldegg, 2005). Matematik öğretim programı incelendiğinde de sonsuzluk kavramının sayılar, rasyonel sayılar, 
doğru, doğru parçası ve limit gibi matematiksel kavramlar ile yakından ilgili olduğu görülmektedir. Özellikle sayı kavramının 
oluĢumunda ve geliĢiminde sonsuzluk kavramı önemli olmaktadır. Yapılan çalıĢmalar, öğrencilerde günlük hayattaki 
deneyimlerinden elde ettiği sonsuzluk sezgisinin var olduğunu ve amaçlı tartıĢmalar ile bu sezgilerin ortaya çıkarılabileceğini 
göstermektedir ( Singer, 2002; Singer & Voica, 2003). Ancak öğrencilerin bu sezgileri ileride matematiksel sonsuzluk 
kavramını anlamalarında problemlere neden olmaktadır (Özmantar, 2010). Bu problemlerin oluĢmasını önleyebilmek için 
öğrencilerin sahip olduğu sonsuzluk sezginin tanımlanması ve eğitimde kullanılmasına ihtiyaç duyulmaktadır. Fakat 
matematik öğretim programlarında bu kavramın açık olarak tartıĢıldığı bir konu baĢlığı bulunmamaktadır (Çelik &  AkĢan, 
2013). Dolayısıyla öğrencilerin sonsuzluk ile ilgili kavrayıĢları tam olarak bilinememektedir ve sınırlı kalmaktadır. Öğrencide 
sonsuzluk kavramının oluĢturulabilmesi ve desteklenmesi için öncelikle öğrencinin bu kavram ile ilgili anlamalarının ortaya 
koyulması gerekmektedir. Bu bağlamda bu araĢtırmada, ortaokul 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin sonsuzluk kavramı ile ilgili 
kavrayıĢlarının ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. 

 AraĢtırma 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Kocaeli il merkezinde yer alan üç ortaokulda öğrenimine devam eden 5., 
6.,7. ve 8. sınıflardan toplam 176 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Öğrencilerin sonsuzluk ile ilgili kavrayıĢlarını belirlemek amacıyla 
4 soru hazırlanmıĢtır. Ortaokul öğrencilerinin kavram yapılarını daha ayrıntılı ve derinlemesine incelemek için durum tespit 
testinin ardından 16 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen veriler içerik analiz 
yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Ġçerik analizinde yapılan iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar 
çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Yıldırım & 
ġimĢek, 2011).  Bu bağlamda öğrencilerin sorulara verdikleri cevaplar incelenerek, içinde alt kategorileri ve kategorilerin 
olduğu kod tablosu oluĢturulmuĢtur. Kodlamaların güvenirliği için, rastgele 28 kağıt seçilmiĢtir ve araĢtırmacılar tarafından 
bağımsız kodlama yapılmıĢtır. Kodlamalar yapıldıktan sonra araĢtırmacılar ile bir araya gelinerek kodlamalar arasındaki 
uyuma bakılmıĢ ve %89 oranında uyum sağlandığı görülmüĢtür. AraĢtırmacılar arasındaki farklar giderilerek, kodlama 
tablosunun son haline karar verilmiĢtir. Son aĢamada ise araĢtırmacı oluĢturulan kod tablosuna göre, verilerin analizini 
yapmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlara göre, öğrencilerin sonsuzluk kavramını, ―sonu olmayan‖, ―devam eden‖ ve ―bitmeyen‖ Ģeklinde 
tanımladıkları ve sonsuzluğu sonu olmayan bir süreç olarak algıladıkları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bu tanımları yaparken, 
sonsuzluk kavramını matematiksel, fiziksel ve duygusal olmak üzere üç farklı kategoride düĢündükleri belirlenmiĢtir. 
Sayılardaki sonsuzluk ile ilgili öğrencilerin birçoğu sayıların ve kesirlerin sonsuz olduğunu düĢünmektedir. Öğrencilerin, 
dinamik ve statik sonsuzluk düĢüncelerinin olduğu görülmüĢtür. Dinamik sonsuzluk düĢüncesine sahip öğrenciler sayıların 
devam eden ve bitmeyen bir süreç olarak algılamaktadırlar. Bu öğrenciler sayıların eklenerek, sonsuza kadar devam 
edeceğini ifade etmiĢlerdir. Diğer yandan statik sonsuzluk düĢüncesine sahip öğrenciler ise sonsuzluğu bir bütün olarak 
algılamaktadırlar. Genel olarak öğrencilerde statik sonsuzluk düĢüncesinin daha fazla olduğu görülmüĢtür. En büyük sayı ile 
ilgili sorulan soruda öğrencilerin çoğunluğu en büyük sayının olmadığını söylemiĢlerdir. Öğrencilere göre sayılar sonsuza 
kadar devam eder ve her sayının daha büyüğü vardır. Bunun yanı sıra en büyük sayının sonsuz olduğunu düĢünen 
öğrenciler de vardır. Bu öğrencilere göre sonsuz, en büyük sayı ve en son sayıdır. AraĢtırmadan elde sonuçlar alan 
yazındaki mevcut araĢtırmalar ile karĢılaĢtırılarak tartıĢılmıĢ ve öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler; Sonsuzluk, sayılar ve kesirler, en büyük sayı, ortaokul öğrencileri    
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Ortaokul Öğrencilerinin Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢlerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Kadir YANKAYIġ1  Ahmet GÜVEN2 
1 Bayburt Üniversitesi,Eğitim Fakültesi ,Ġlköğretim Bölümü 
2Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi 

Bilginin ne olduğu konusu ilk çağlardan günümüze kadar filozofların, eğitimcilerin, bilim adamlarının ilgisini çekmiĢtir. 
Öyle ki içinde bulunduğumuz çağ, bilgiye eriĢimin çok hızlı olması nedeniyle bilgi çağı; bu çağda varlığını sürdüren 
topluluklar da bilgi toplumu olarak anılmaya baĢlanmıĢtır (Karabulut ve Ulucan, 2012). Öğretmenlerin ve öğrencilerin bilimsel 
epistemolojik inançlarının öğrenme ve öğretim süreçlerindeki etkilerinin özellikle fen eğitimcilerince araĢtırmalara sıklıkla 
konu edildiği gözlenmiĢtir (ġahin, 2005, Öngen, 2003; Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005). Ġnançların değiĢtirilebileceği 
varsayımından yola çıkıldığında, çok karmaĢık bir yapıya sahip olması beklenen epistemolojik inanç kavramına etki eden 
birçok faktörün olması kaçınılmazdır (Rodriguez ve Cano, 2008; BaĢçiftçi vd. 2011; Kaleci ve Yazıcı, 2012). Eğitim 
ortamlarının ise bu tür faktörler açısından incelenmesi ve belirlenmesi gerekmektedir. Çünkü inançların bireylerin hayatları 
boyunca aldıkları tüm kararların ve ortaya koydukları tüm davranıĢların nedenlerinin açıklayıcısı oldukları söylenebilir (ġeref 
vd., 2012). Fen bilimleri son zamanlarda ―öğrenme epistemoloji tarafından nasıl etkilenir?‖ ve ―onunla alakalı faktörler 
nelerdir?‖ sorularını cevaplamaya odaklanmıĢtır. Smith vd. (2000) tarafından ilköğretim düzeyi 6. sınıf öğrencileri üzerinde 
gerçekleĢtirilen araĢtırmanın bulgularına göre, öğrencilerin, bilimsel bilgi destekli ilköğretim fen programına katılımlarıyla, 
yapılandırmacı bilimsel bilgi anlayıĢı geliĢtirebilecekleri belirlenmiĢtir. (Lising ve Elby, 2005; Tezci ve Uysal, 2004). Ozkal vd. 
(2010) tarafından yapılan araĢtırmada, erkek öğrencilerin, kız öğrencilere göre, daha çok, bilimsel bilginin değiĢebilirliği 
görüĢüne sahip oldukları belirlenmiĢtir. Topçu ve Yılmaz-Tüzün (2009) tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde yapılan 
çalıĢmada, kız öğrencilerin, erkek öğrencilere göre, daha geliĢmiĢ düzeyde biliĢ üstü bilgi ve becerilere sahip oldukları ve 
epistemolojik görüĢ boyutu ve bilginin doğuĢtan kazanıldığı boyutlarında da daha geliĢmiĢ düzeyde epistemolojik görüĢlere 
sahip oldukları belirlenmiĢtir. Özmusul (2012) tarafından yapılan çalıĢmada ise öğrencilerin bilimsel bilgiye yönelik görüĢleri 
ile cinsiyet arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Conley vd. (2004) tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde yapılan 
araĢtırmaya göre baĢarı ile bilimsel bilgiye yönelik görüĢler arasında anlamlı iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Bu sebeple çalıĢmanın amacı, ortaokul 6. , 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin bilimsel bilgiye yönelik görüĢlerinin 
(epistemoloji) çeĢitli değiĢkenlere gore (cinsiyet, sınıf düzeyi, aylık okunan kitap sayısı, günlük kullanılan internet kullanım 
süresi, anne ve baba eğitim düzeyi ve akademik baĢarı) farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. ÇalıĢmada 148 (%54,3) 
bayan ve 125 (%45,7) bay olmak üzere toplam 273 kiĢi yer almıĢtır. AraĢtırma grubu, araĢtırmacılar tarafından belirtilen 
bölgeden basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Ortaokul öğrencilerinin bilimsel bilgiye yönelik görüĢlerini 
belirlemek için Ünal Çoban ve Ergin (2008) tarafından geliĢtirilen Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢ Ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca 
araĢtırmacılar tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu kullanılarak belirlenen değiĢkenler elde edilmiĢtir. Kullanılan Bilimsel 
Bilgiye Yönelik GörüĢ ölçeğinin 16 maddeden oluĢtuğu, ölçeğin 5‘li Likert tipinde hazırlandığı ve puanların yapılandırmacı 
bilimsel bilgi anlayıĢı göz önünde bulundurularak tek yönlü kodlandığı göz önünde bulundurulursa ölçekten toplam ve 
alınabilecek en yüksek puan 80, en düĢük puan ise 16‘dır. Kullanılan KiĢisel Bilgi Formunda ise öğrencilerin cinsiyet, yaĢ, 
sınıf düzeyi, fen ve teknoloji akademik baĢarı puanları, aylık okunan kitap sayısı, günlük internet kullanım süresi, anne ve 
baba öğrenim düzeyleri olmak üzere seçmeli toplam 8 soru yer almaktadır. AraĢtırmada elde edilen verilerin analizinde 
SPSS istatistik programı kullanılmıĢ ve değiĢkenler arasındaki farklarda 0.05 önem düzeyi dikkate alınmıĢtır. Bu doğrultuda 
verilerin analizi için bağımsız grup t testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ve post-hoc Scheffe testi kullanılmıĢtır.  

Sonuç olarak öğrencilerin bilimsel bilgiye yönelik görüĢleri ile sınıf düzeyi, akademik baĢarı, aylık okunan kitap sayısı, 
anne ve baba öğrenim düzeyi arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular, 
öğrencilerin bilimsel bilgiye yönelik algılarını ve eğitim sisteminin çıktıları üzerine de ipuçları verdiğinden araĢtırmanın önemi 
daha da artmaktadır. Bilimsel bilgi anlayıĢı ile ilgili olarak eğitim sisteminde atılacak adımlarda bilgi okuryazarlığı ve fen 
okuryazarlığı boyutlarının da birlikte ele alınması önerilebilir. Her iki kavramda da ortaya çıkan ortak boyutların bilgiye çoklu 
kaynaklarla ulaĢma ve bilimsel Ģüphecilikle yaklaĢma, yaratıcılık, eleĢtirel düĢünme olduğu düĢünülürse, eğitimde 
öğrencilerin geliĢimi açısından çok boyutlu bir yaklaĢımın izlenmesi gerektiği söylenebilir.  
Anahtar sözcükler: Bilimsel Bilgi, Öğrenme ve Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢ 
KAYNAKÇA: 
BaĢçiftçi, F. Vd. (2011). Öğretmen Adaylarının Değer Tercihleri Ġle Epistemolojik Ġnançlarının Ġncelenmesi. 12.01.2013 tarihinde 

www.iconte.org/FileUpload/ks59689/File/117..pdf adresinden indirilmiĢtir. 
Büyüköztürk, ġ. , Çokluk, Ö. ve Köklü, N. (2011). Sosyal Bilimler için Ġstatistik. 9. Baskı. Pegam/A Yayıncılık. Ankara. 
Conley, A.M., Pintrich, R.P., Vekiri, I. and Harrison, D. (2004). Changes in epistemological beliefs in ele- mentary science students. Contemporary 

Educational Psychology 29, 186–204. 
Deryakulu, D. ve Büyüköztürk, ġ. (2005). Epistemolojik inanç ölçeğinin faktör yapısının yeniden incelenmesi: cinsiyet ve öğrenim görülen program türüne 

göre epistemolojik inançların karĢılaĢtırılması, Eğitim AraĢtırmaları, 18, 57–70. 
Kaleci, F. ve Yazıcı, E. (2012). Epistemolojik inançlar üzerine bir derleme. http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/2463-30_05_2012-

21_30_43.pdf adresinden indirilmiĢtir. 
Karabulut, O. E. ve Ulucan, H. (2012). Beden Eğitimi Öğretmenliği Adaylarının Bilimsel Epistemolojik Ġnançlarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi. 

Spor ve Performans AraĢtırmaları Dergisi, 3(2), 39-44. 
Lising, L. ve Elby, A. (2005). The Ġmpact Of Epistemology On Learning: A Case Study From Ġntroductory Physics. American Journal of Physics, 73(4), 372-

383. 
Öngen, D. (2003). Epistemolojik inançlar ile problem çözme stratejileri arasındaki iliĢkiler: Eğitim fakültesi öğrencileri üzerine bir çalıĢma, Eğitim 

AraĢtırmaları Dergisi, 3(13), 155-62. 

http://www.iconte.org/FileUpload/ks59689/File/117..pdf
http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/2463-30_05_2012-21_30_43.pdf
http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/tam_metin/pdf/2463-30_05_2012-21_30_43.pdf


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

87 
 

Özkal, K., Tekkaya, C., Sungur, S., Cakiroglu, J. and Cakiroglu,  E. (2010). Elementary  students‘ scientific epistemological beliefs in relation to 
socio-economic status and gender. Journal of  Science Teacher Education, Online First.10.1007/s10972-009-9169-0. 

Özmusul, M. (2012). Ġlköğretim Ġkinci Kademe Öğrencilerinin Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢleri: Bilgi Okuryazarlığı Açısından Bir Çözümleme. Ġlköğretim 
Online, 11(3), 629-645. 

Rodriguez, L. ve Cano, F. (2006). The Epistemological Beliefs, Learning Approaches And Study Orchestrations Of University Students. Studies in Higher 
Education, 31(5), 617-636. 

Smith, L.C., Maclin, D., Houghton, Carolyn. and Hennessey, G. M.(2000). Sixth-grade  students‘ epistemologies of science: the impact of school 
science experiences on epistemological development. Cognition and Instruction, 18: 3, 349 — 422. 

ġahin, M. (2009). Exploring University Students‘ Expectations and Beliefs about Physics and Physics Learning in a Problem-Based Learning Context. 
Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 5(4), 321-333. 

Tezci, E. ve Uysal, A. (2004). Eğitim Teknolojisinin GeliĢimine Epistemolojik YaklaĢımların Etkisi, The Turkish Online Journal of Educational Technology, 22, 
158-164. 

Topçu, M.S. ve Yılmaz-Tüzün, Ö. (2009). Elementary students‘ metacognition and epistemological beliefs considering science achievement, gender and 
socioeconomic status. Elementary Education Online, 8(3), 676-693, 2009. 

Ünal-Çoban, G. ve Ergin, Ö. (2008). Ġlköğretim Öğrencilerinin Bilimsel Bilgiye Yönelik GörüĢlerini Belirleme Ölçeği. Ġlköğretim Online, 7(3), 706-716. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

88 
 

 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (1.Oturum)                     Saat 14:00-15:40     
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi                       Sayfalar: 88-93 

SALON 13 
 

 

Erime ve Çözünme Kavramlarının Öğretiminde Mum Yapma Sanatı 
Emine ÇĠL1  Hazel KAR2  Funda Gül ĠRĠ2    DurmuĢ YANMAZ1 

1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi A.B.D. 
2Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bilim Dalı 

Erime ve çözünme günlük yaĢamda sık karĢılaĢılan olaylardır. Örneğin buzun erimesi, Ģekerin çay içinde çözünmesi 
herkesin tecrübe ettiği olaylardır. Erime ve çözünme kavramları fen bilimleri dersi öğretim programında da yer almaktadır 
(MEB, 2013). Literatür incelendiğinde genellikle öğrencilerin  erime ve çözünme kavramlarını birbirine karıĢtırdıkları, bu 
kavramlarla ilgili yanlıĢ veya eksik bilgilere sahip oldukları görülmektedir (Akgün ve Aydın, 2009; Goodwin, 2002; Karaer, 
2007; ġen ve Yılmaz, 2012).  

 Günümüzde görsel sanatların fen eğitimine entegre edilmesinin bu dersin öğretimine katkı sağlayabileceği yaygın 
olarak kabul edilmektedir (San, 2001; Türkoğuz, 2008). Fen eğitiminde fiziksel değiĢim, kimyasal değiĢim, balık anatomisi, 
atomun yapısı gibi bazı fen kavramlarının görsel sanatların çeĢitli dallarıyla (ebru, origami, kağıt yakma, heykel vb.) 
öğretimine rastlanmaktadır (Baggett ve Shaw 2008; Türkoğuz, 2008). Görsel sanatlarla desteklenen fen öğretiminin bireye 
özgür düĢünme, düĢüncelerini özgürce ifade etme olanağı sağlayacağı ve bireyin yaratıcılığını destekleyeceği ifade 
edilmektedir (Türe, 2007; Kouzmınov, 1993). Mum yapma sanatının erime ve çözünme kavramlarının öğretiminde etkiki bir 
yol olacağı düĢünülmektedir. Mum yapma sanatında ilk olarak parafin eritilir. Mumun renklendirilmesi için boya parafin 
içerisinde çözünür. Mum yapma sanatı boyunca öğrenciler erime ve çözünmeyi eğlenceli bir yolla, yaparak ve yaĢayarak 
keĢfedebilirler.  

Bu çalıĢmanın amacı ilkokul 5. sınıf öğrencilerine erime ve çözünme kavramlarını öğretmek için mum yapma sanatı 
etkinliği tasarlamak, uygulamak ve etkilerini değerlendirmektir.  

ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tek grup öntest-sontest deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desende 
tasarlanan öğretim bir gruba uygulanır, öğretimin etkisi öntest ve sontest karĢılaĢtırmasıyla tespit edilir (Büyüköztürk, Kılıç 
Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). 

ÇalıĢma Muğla Türdü 100. Yıl Ortaokulu 5. sınıf öğrencileri ile Bilim Uygulamaları dersinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya 
söz konusu okulda öğrenim görüp Bilim Uygulamaları dersini alan 19 öğrenci katılmıĢtır. 
ÇalıĢmanın verileri açık uçlu sorulardan oluĢan bir test ile toplanmıĢtır. Testte bulunan sorular Ģunlardır; 
1. Erime nedir? 
2. Çözünme nedir? 
3. Sıcaklığın çözünmeye etkisi var mıdır? 
4. Erime ve çözünme arasındaki farklar nelerdir?  
Veri toplama aracı için uzman görüĢleri alınmıĢtır. Pilot uygulama yapılmıĢtır. 
ĠĢlemler 
1. Erime ve çözünme kavramlarının hangi görsel sanatla öğretilebileceği araĢtırılmıĢtır. Bu konuda fen eğitimcileri ve 
görsel sanat eğitimcilerinin görüĢleri alınmıĢtır. Mum yapma sanatının erime ve çözünme kavramlarının öğretiminde uygun 
olacağına karar verilmiĢtir. 
2. Öğrencilerin mum yapma sanatını doğru bir Ģekilde uygulayabilmeleri için her öğrenciye dağıtılmak üzere etkinlik 
yaprağı hazırlanmıĢtır. Etkinlik yaprağı mum yapma sanatı hakkında genel bilgi ve resimleri, ulaĢılacak kazanımları, 
kullanılacak malzemeleri ve etkinliğin nasıl uygulanacağına dair yönergeleri içermektedir.  
3. Hazırlanan etkinlik yaprağı bir uzman grubun görüĢüne sunulmuĢtur. Uzman grupta iki fen eğitimi, bir görsel 
sanatlar eğitimi uzmanı bulunmaktadır. Uzmanlardan gelen dönütler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢ ve etkinlik 
yaprağına son hali verilmiĢtir. 
4. Öğretime baĢlamadan bir hafta önce veri toplama aracı öntest olarak uygulanmıĢtır. 
5. Mum yapma sanatı etkinliği 2 ders saati sürmektedir.  
6. Etkinliğin tamamlanmasından bir hafta sonra veri toplama aracı sontest olarak uygulanmıĢtır. 

Veriler analiz edilirken öğrencilerin açık uçlu sorulara verdiği cevaplar kodlanmıĢ, frekans ve yüzdeleri 
hesaplanmıĢtır. Öntestte öğrencilerin yarısının Ģekerin çay içinde eridiğini, %30‘ unun tuzun su içinde eridiğini düĢündükleri 
tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin % 60‘ ından fazlasına göre çözünme katı bir maddenin sıvı içerisinde yok olmasıdır. Sontestte 
bu tür yanılgılara sahip olan öğrencilerin %10‘ u geçmediği tespit edilmiĢtir.  

Elde edilen bu olumlu sonuçlar iki temel sebepten kaynaklanıyor olabilir. Ġlk olarak mum yapma sanatı etkinliği 
boyunca öğrenciler erime ve çözünme olayını kendi mumlarını yaparken gözlemleyebilmiĢlerdir. Ayrıca parafinin erimesi, 
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boyanın parafinde çözünmesi sırasında öğretmen erime ve çözünme kavramlarını altını çizerek kullanmıĢtır. Öğrencilerin de 
bu kavramları doğru bir Ģekilde kullanmaları için sıklıkla dönütlerde bulunmuĢtur.  

Bu çalıĢmadan elde edilen olumlu sonuçlara dayalı olarak ilkokul  öğrencilerine erime ve çözünme kavramlarının 
öğretilmesinde mum yapma sanatının kullanılması önerilebilir. Mum yapma sanatıyla öğrencilerin sürece aktif olarak katıldığı 
fen öğrenme ortamınları sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen öğretimi, mum yapma sanatı, erime ve çözünme 
KAYNAKÇA: 
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5. Sınıf Matematik Uygulamaları Dersinde Webquest Destekli Öğretim 
Aytaç KURTULUġ  Özlem ÇELĠKKOL 

Eğitim geçmiĢten günümüze insanların geleceklerini inĢa etmesinde temel bir gereksinim olmuĢtur. 21. Yüzyılın 
getirdiği teknolojik geliĢmeler  eğitimin günün Ģartlarına adaptasyonunu gerekli kılmaktadır. Öğrencilerin farklı stillerde 
öğrenmeleri ,bireysel farklılıkların ortaya çıkması durumunda bilgiyi kullanabilme becerisi ön plana çıkmaktadır. Matematik 
Uygulamaları dersinin  Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 13.09.2012 tarihli ve 156 sayılı kararı ile  2013-2014 eğitim-
öğretim yılından itibaren  ortaokul 5 ve 6‘ıncı sınıflardan baĢlanarak kademeli olarak uygulanması kabul edilmiĢtir. Bu dersin 
amacı öğrencilere matematik dersi bilgilerini uygulayarak bilgi, becerilerini ve matematiksel düĢünme düzeylerini artırmaktır 
(MEB,2013). Öğrencilerin bilgilerini günlük yaĢama ya da olası durumlara aktarabilme becerisini artırmak günümüz eğitim 
sistemlerinde odaklanılan bir noktadır. Uluslararası değerlendirme sınavlarında bu becerileri ölçmeye yönelik sorular 
yönlendirilmektedir. Bunun en iyi örneği PISA sınavı sorularıdır. 

Eğitimde yenilikçi  uygulamalar denildiğinde akla ilk gelen teknoloji destekli öğretimdir. Teknoloji destekli öğretim artık 
derse ek bir faaliyet olarak yürütülmekten ziyade dersin içeriğine uygun olarak hazırlanan materyaller sayesinde derse 
entegre edilmektedir. Ġlk olarak 1995 yılında Bernie Dodge tarafından ortaya çıkarılan Webquest  uygulamaları teknoloji 
destekli öğretimde yararlanılabilecek bir yöntem olarak karĢımıza çıkmaktadır. Dodge (2001)ve March (2000) a göre giriĢ, 
görev, süreç, kaynaklar, değerlendirme ve sonuç olmak üzere altı adet bölüm  içeren bu öğretim materyali öğrencilere  konu 
kazanımına uygun olarak sunulan gerçek ya da muhtemel bir problemin çözümü öğrenciye görev olarak verilmesi eylemine 
dayanmaktadır. Öğrenci bu materyal sayesinde problem durumunu yaĢıyormuĢçasına günlük hayatında kısa zamanlı ya da 
uzun zamanlı olarak ele alır. BaĢta kendisine verilen görevi , süreç aĢamasında nasıl ele alacağını öğrenirken, öğreticinin 
yönlendirdiği kaynaklardan gerekli bilgileri edinerek problemin çözüm aĢamasına gelir. Bunun sonucunda ise bir 
değerlendirmeye tabi tutulur ve uygulama sonucunda hedefinde hangi kazanıma ulaĢmak olduğunu öğrenir. 

Matematik uygulamaları dersinin içeriği matematik dersindeki kazanımların günlük hayat problemlerine 
dönüĢtürülmesinden oluĢmaktadır. Dersin amacına uygun olarak verilen problemler öğrencilere bir görev Ģeklindeki 
açıklamadan oluĢmakta ve öğrencilerin sonuca ulaĢması beklenmektedir. Matematik Uygulamaları dersinin iĢleniĢ Ģekli 
aslında temel olarak webquest uygulamalarıyla örtüĢmektedir .Çünkü webquest uygulamalarında da öğrenciye verilen bir 
problem ona görev Ģeklinde verilmekte ve kullanacağı web kaynakları  ve süreçteki yönlendirme adımlarıyla sonuca 
ulaĢması beklenmektedir. 

Matematik uygulamaları dersinde webquest uygulamalarının kullanılmasının öğrencinin matematik dersine yönelik 
tutumuna nasıl etki edeceğine yönelik bir araĢtırma yapılmıĢtır. Ortaokul 5. sınıf öğrencisi olan 23 adet öğrenciye öncelikle 
matematiksel tutum ölçeği uygulanmıĢtır. Daha sonra uzun ve kısa zamanlı olmak üzere 5 hafta kadar süren iki adet 
webquest uygulaması yapılmıĢtır. Uygulamaları sonunda tekrar Matematiksel tutum ölçeği uygulanmıĢ ve iki test arasında 
anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerle yapılan görüĢmeler sonucunda ise webquest uygulamaları ile iĢlenen 
matematik uygulamaları dersinin , sıradan uygulamalara göre daha etkili olabileceği saptanmıĢtır. AraĢtırma bulgularına 
göre,  5., 6., 7. ve 8. sınflarda seçmeli ders olarak yer alan Matematik Uygulamaları dersi içeriğine uygun olarak Webquest 
etkinliklerine sıklıkla yer verilebilir.  
Anahtar Kelimeler:  Webquest, Matematik Uygulamaları dersi 
KAYNAKÇA: 
Dodge, B. (2001). WebQuest Design Patterns [Internet]. http://edweb.sdsu.edu/webquest/designpatterns/all.htm 
 March, T. (2000). WebQuests 101. Multimedia Schools, 7 (5), 55-56, 58.  
MEB(2013). Ortaoku l Matematik Uygulamaları Dersi (5, 6, 7, ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı. 
http://ttkb.meb.gov.tr/dosyalar/programlar/ilkogretim/matematikuygulamalari_ortaokul.pdf 
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Matematiksel Muhakemeyle Uzamsal Muhakeme Arasında Bir ĠliĢki Var Mıdır? 
Ramazan GÜRBÜZ1  Emrullah ERDEM1  Mehmet GÜLBURNU2 
1 Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen 

Matematik düĢünmeyi gerektiren bir bilim alanı olduğu için matematik öğrenirken farkında olarak ya da olmayarak 
birçok bilgi bileĢeni kullanılmaktadır. Çünkü matematik, birbirini gerektiren ve iç içe geçmiĢ iliĢkiler ağından oluĢmaktadır. Bu 
iliĢkiler ağının özümsenmiĢ olması, öğrencilerin matematiği etkili bir Ģekilde öğrenmeleri açısından önem arz etmektedir. 
Matematiği bir binaya benzetecek olursak bu binanın inĢasında muhakemenin, iliĢkilendirmenin, tahminin, sezginin, formül 
ve sembollerin ve uzaydaki görsellerin kullanıldığını görmek mümkündür. Bu denli karmaĢık ve soyut olan matematiği 
anlamada salt düĢünme eylemi yetersiz gelebilmektedir. Matematiği anlama, düĢünme eyleminin üzerinde bir uğraĢı olan ve 
bir problem ya da durumu ―Neden‖ ve ―Nasıl‖ soruları etrafında detaylandırıp anlamlandırmayı sağlayan muhakeme sürecidir 
(Erdem, 2011). ÇeĢitli düĢünme tarzlarını içeren muhakeme, üst düzey düĢünmeyi ve görmeyi gerektirmektedir. Bu düĢünme 
tarzlarından biri olan uzamsal muhakeme, bir cismi hayal edebilme ve dönüĢtürebilme, zihindeki bir objeyi somutlaĢtırabilme, 
bir modelin görünen kısmından hareketle tamamını görebilme ve çizebilme becerisi olarak tanımlanabilir. Uzamsal 
muhakemenin geliĢmesiyle görsellerin yer değiĢtirmesinin, onları kavramanın, yeniden yapılandırmanın daha etkili hale 
geleceği ve gerçek hayat problemlerine daha etkin çözümler üretilebileceği düĢünülmektedir. 

Matematik için yapılan tanımlara bakıldığında, matematiksel muhakemeyle uzamsal muhakeme arasında bir iliĢkinin 
olduğunu görmek mümkündür. Örneğin Baykul (2005), matematiğin bazı formül ve sembollerin kullanıldığı bir dil olduğunu ve 
uzayı ve uzaysal iliĢkileri anlamada yol gösteren bir sistemler bütünü olduğunu ifade etmiĢtir. Bu tanımdan anlaĢılacağı gibi, 
matematik için iki bileĢenin ön plana çıktığını görmekteyiz. Birinci bileĢen, matematiğin mantıkla kurulan bir muhakeme 
sistemi olduğu, ikinci bileĢen ise, matematiğin çoklukları ve görselleri içermesi gerektiğidir. Buradan hareketle, matematiğin 
önemli iki bileĢeni olan matematiksel muhakemeyle uzamsal muhakeme arasında bir iliĢkinin olabileceği düĢünülmektedir. 
Bu çalıĢmanın amacı, sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel muhakemeleriyle uzamsal muhakemeleri arasındaki iliĢkiyi 
incelemektir. ÇalıĢma grubunu, Türkiye‘nin 5 farklı ilinde bulunan ortaokullardan seçilen 173‘ü kız, 151‘i erkek olmak üzere 
toplam 324 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 
Matematiksel Muhakeme Ölçeği ve Turğut (2007) tarafından geliĢtirilen Uzamsal Test kullanılmıĢtır. Toplanan verilerin 
analizinde, her bir testten alınan puanlar arasındaki iliĢki Pearson korelasyon katsayısı (r) hesaplanarak belirlenmiĢ ve basit 
regresyon hesabı yapılmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda, sekizinci sınıf öğrencilerinin matematiksel muhakemeleriyle uzamsal muhakemeleri 
arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (r=.804, p=.000). Eğitim araĢtırmalarında korelasyon değerinin .65 ve 
üzerinde olması, iliĢkinin anlamlı olduğunu göstermektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Ayrıca yapılan regresyon 
analizi sonuçlarına göre belirtme katsayısı R2= .646 olarak bulunmuĢtur. Bu sonuç, bağımlı değiĢken matematiksel 
muhakemenin %64.6 oranında bağımsız değiĢken uzamsal muhakemeyle yordandığını göstermektedir. Yapılan varyans 
analizinde, uzamsal muhakemeyle matematiksel muhakemenin yordanabildiği ve yordama yüzdesinin anlamlı olduğu 
görülmüĢtür (F= 536.5 ve p<.05). Buradan, matematiksel muhakemesi iyi olan bir öğrencinin uzamsal muhakemesinin de iyi 
olduğu çıkarılabilir. Bu sonuçtan hareketle, küçük yaĢlardan itibaren öğrencilerin matematiksel ve uzamsal muhakemelerini 
geliĢtirici çalıĢmalara yer verilebilir. Öğrencilerin muhakeme yaparken neleri göz önüne aldıklarını ortaya koymak için benzer 
yaĢtaki daha küçük öğrenci gruplarıyla (örneğin 8-12 öğrenci) derinlemesine araĢtırmalar yapılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Matematiksel muhakeme, uzamsal muhakeme, matematiksel muhakeme-uzamsal muhakeme iliĢkisi, 
sekizinci sınıf öğrencileri 
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Ortaokul Öğrencilerinin Gazlar ve Atom Modelleri Konularında Geçen Kavramlar Hakkındaki 
DüĢünceleri 
Ceylan TÜKEL 
Yozgat Bozok Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilimdalı  

Yeni Fen ve Teknoloji programı yapılandırmacı öğrenme kuramına dayanmaktadır. Yapılandırmacı öğrenme 
kuramına göre öğrenci bilgiyi aktif olarak kafasındaki yaĢantı ve deneyimlerine göre anlamlandırmaktadır. Yapılandırmacı 
yaklaĢıma göre bilgiyi kendisi yapılandıran öğrencinin önceki öğrenmeleri yeni öğrenilecek kavramların anlamlandırılmasında 
etkili olacaktır.  Kavramlar, nesne veya olaylara verdiğimiz ortak anlamları barındıran kelime öbekleridir. Kavramların doğru 
öğrenilmesi Fen ve Teknoloji dersinde önemli bir yere sahiptir. Ayrıca öğrencilerin kavramları zihinlerinde nasıl 
anlamlandırdıklarını ortaya çıkarmak anlamlı öğrenme açısından önemlidir. Bazen anlamlandırmalar yapılırken çeĢitli 
nedenlerden dolayı kavram yanılgıları açığa çıkmaktadır. Öğrencilerin kavramlar hakkındaki bilgileri, eksik ya da yanlıĢ 
öğrenmeleri, kavram yanılgısı içeren bilgileri daha sonra öğrenecekleri kavramları etkilemesi açısından öneme sahiptir. 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokulda eğitim gören öğrencilerin gazlar ve atom modelleri konularında geçen kavramları 
zihinlerinde nasıl anlamlandırdıklarını açığa çıkarmaktır. Açığa çıkarılan düĢüncelerden yola çıkılarak eksik, yanlıĢ 
öğrenmeler tespit edilecektir. Bu bağlamda 6. Sınıf öğrencilerinin gazlar,7. Sınıf öğrencilerinin atom modelleri hakkındaki 
anlamaları ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Veri toplama araçları olarak kavram karikatürleri, kavramlar hakkında mülakat ve 
çizim yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada geçerliliği ve güvenirliği sağlamak için veri üçgenlemesi yapılmıĢ, veri toplama 
sürecinde tüm materyallerin pilot çalıĢması yapılmıĢtır. Ayrıca, analiz sürecinde 5 farklı araĢtırmacının görüĢü alınarak 
geçerlilik ve güvenirlik sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Kavramlar hakkındaki mülakatlar değerlendirilirken içerik analizi 
kullanılmıĢtır. 

  Bu çalıĢma Kayseri‘de bir okulda 6. ve 7. Sınıflarda öğrenim görmekte olan 40 öğrenciye uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın 
öncesinde pilot çalıĢma uygulanmıĢ olup eksiklikler giderilerek asıl çalıĢma uygulanmıĢtır. Pilot çalıĢma Kayseri‘de bir etüt 
merkezinde eğitim gören 6. ve 7. Sınıflardaki 38 öğrenciye uygulanmıĢtır. Pilot çalıĢmada ve asıl çalıĢmada kavramlar 
hakkında mülakatlar yapılırken 6. Sınıftan 4 er öğrenci,7. Sınıftan 4 er öğrenci seçilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrenciler 
gönüllü olup çalıĢmanın amacından haberdar edilmiĢlerdir. Çizimler ile ilgili 6. Sınıf öğrencilerine gazların özellikleri hakkında 
tek çizim yaptırılırken, 7. Sınıf öğrencilerine atom modelleri ile ilgili 4 ayrı çizim yaptırılmıĢtır. Yapılan çizimlerde neler 
anlatmak istedikleri sorularak yanlıĢ yorumlamaların önüne geçilmeye çalıĢılmıĢtır. Kavramlar hakkında mülakat soruları 
öğrencilerin incelenen kavramlarla ilgili önerme, imaj ve episodlara sahip olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. 
Kavramlar hakkında mülakatta 6. sınıf öğrencilerine önerme, imaj ve episodlar kapsamında 4 soru yöneltilmiĢtir. Yine bu 
kapsamda 7. Sınıf öğrencilerine 5 soru sorulmuĢtur. Mülakatlarda öğrencilerin verdikleri cevapları ses kaydına alınmıĢ alınan 
bu ses kayıtları transkript edilmiĢtir. Kavram hakkında mülakatlardan, kavram karikatürlerinden ve öğrenci çizimlerinden elde 
edilen veriler analiz edilmiĢtir. Kavram karikatürleri hakkında sorulan sorulara verilen cevaplar ve çizimlere verilen cevaplar 
analiz edilirken ―doğru, kısmen doğru, yanlıĢ ve boĢ‖ olmak üzere dört kategoride değerlendirilmiĢtir. Öğrencilerin çizimleri ise 
―doğru, yanlıĢ, boĢ‖ olmak üzere üç farklı kategoride analiz edilmiĢtir. 

 ÇalıĢma sonucunda mülakatlara verilen cevaplardan ve öğrencilerin yapmıĢ oldukları çizimlerden elde edilen 
verilere göre eksik ve yanlıĢ öğrenmelere sahip oldukları sonucuna varılmıĢtır. Çizimlerden elde edilen veriler incelendiğinde, 
örneklemdeki 6. sınıf öğrencilerinin gazlar konusundaki anlamalarının kısmen doğru olduğu; 7.sınıftaki öğrencilerin ise atom 
modelleri konusunu anlamadığı ve bu modelleri birbirleriyle karıĢtırdıkları ortaya çıkmıĢtır. Kavramlar hakkında mülakatlardan 
elde edilen sonuçlar incelendiğinde, öğrencilerin incelenen kavramlarla ilgili önerme, episod ve imajlarının birbirleriyle 
iliĢkisinin zayıf olduğu genelde öğrencilerin mikro düzeyde cevaplar verdiği sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin 
verdikleri cevapların genellikle kitabi bilgiler içerdiği açığa çıkarılmıĢtır. 

 Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında çalıĢmada kullanılan kavram karikatürleri, çizimler ve kavramlar 
hakkındaki mülakatların öğrencilerin anlamalarını ortaya çıkarmada etkili araçlar olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu bağlamda, 
bu araçlar öğrencilerin farklı konulardaki anlamalarını ortaya çıkarmada kullanılabilir.  
Anahtar kelimeler: Atom modelleri, gazlar, kavramsal anlama 
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Öğrencilerin Özel Dörtgenler Ġle Ġlgili Anlamalarının ġekilsel Kavram Teorisi Kapsamında 
Değerlendirilmesi 
Bülent GÜVEN     Tuğba ÖZTÜRK 
Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi 

Ġçinde yaĢadığımız evreni anlama, tanımlama ve çevremiz ile etkileĢim içinde bulunmayı sağlayan geometri, 
matematiğin belki de en çok sezgisel ve somut özelliklerine sahip ve gerçekle iliĢkili olan dalıdır.  Somut özellikleri ile ön 
plana çıkan bu alan aslında içinde barındırdığı kavramların tanımlarıyla Ģekillenen bir disiplindir. Bu bakımdan geometrik 
Ģekilleri sadece görsel özellikleri ile değerlendirmek bazı özelliklerin göz ardı edilebileceğinin de bir göstergesidir ve 
geometrik Ģekiller özünde yer alan kavramsal özellikler ile birlikte bir anlam kazanmaktadır. Bu anlamda geometrik Ģekiller 
görsel özelliklerinin yanı sıra kavramsal özellikleri ile ele alınabilen zihinsel varlıklardır (Mariotti, 1992). Bir baĢka ifade ile 
duruĢ, büyüklük gibi uzamsal niteliklerinin yanında tanımları ile kontrol altına alınmıĢ kavramsal (soyut ve sözel) yapılardır. 
Fishbein (1993) de geometrik Ģekillerin hem kavram hem uzamsal temsiller olduğunu ifade ederek biliĢsel psikolojide iki farklı 
kategori oluĢturan görsel imgeler ve kavramlara ek olarak geometrik Ģekillerin oluĢturduğu üçüncü bir kategori olarak Ģekilsel 
kavramları (figural concepts) kullanmaktadır. ġekilsel kavramlar teorisine göre geometrik muhakeme Ģekilsel ve kavramsal 
yönlerin etkileĢimi ile karakterize edilmektedir. Bu etkileĢimin sağlanması da geometrik muhakemenin en yüksek seviyesini 
temsil etmektedir. Ancak geometrik Ģekiller sadece biçimsel ya da kavramsal özelliklerle sınırlandırıldığında ise geometrik 
muhakeme için büyük bir engeli temsil etmektedir. ġekilsel kavramlar teorisinde de geometrik düĢünme sürecinin yapısının 
kavram ve Ģekil arasında kurulan iliĢkinin niteliği ile belirlendiğine yönelik vurgu yapılmaktadır. Bu anlamda sadece Ģeklin 
kontrolünde ya da sadece kavramın kontrolünde gerçekleĢen muhakeme süreçleri öğrencilerin düĢüncelerini önemli ölçüde 
sınırlandırmaktadır. Fischbein (1993) de geometride öğrencilerin sahip oldukları bazı zorlukları Ģekil ve kavram arasında bir  
uyum sağlayamamalarına bağlamaktadır. Örneğin öğrenciler kareyi bir paralelkenar olarak kabul etmekte güçlük 
yaĢamaktadırlar. Çünkü karenin Ģekilsel özellikleri baskın gelerek paralelkenar kavramının tanımı ile eĢleĢtirilememektedir. 
Bu zorluk paralelkenar kavramının örneklendirilmesindeki yetersizlikten de kaynaklanabilir. Bu durum Ģekilsel kavramın 
öğrencilerin zihinde tam olarak gerçekleĢemediğinin de bir göstergesidir. Yapılan diğer çalıĢmalar da öğrencilerin geometrik 
Ģekillerin biçimsel özelliklerine odaklanarak tanımlarını yapmakta zorluklar yaĢadıklarını ifade etmektedirler  (de Villiers, 
1994; Erez ve Yerushalmy, 2006; Fujita ve Jones, 2006; Okazaki ve Fujita, 2007). Bu durum öğrencilerin sadece biçimsel 
özelliklere odaklanma eğiliminde olduklarını göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin Ģekil ve kavram arasında bağlantı kurma 
bakımından sorunlar yaĢadığına da iĢaret etmektedir. . Bu bakımından öğrencilerin belirli bir geometrik Ģekle yönelik Ģekilsel 
ve kavramsal algılarını inceleyerek mevcut durumu ortaya çıkarmak anlamlıdır. Böylece öğrencilerin Ģekil ve kavramlar 
arasında iliĢki kuramadığı noktalar belirlenerek bu durumun önüne geçecek öğrenme ortamlarının tasarlanmasına yönelik 
yönlendirmeler yapılabilir. Bu bağlamda araĢtırmada 7. sınıf öğrencilerinin özel dörtgenlere yönelik anlamalarını Ģekilsel 
kavramlar teorisi bağlamında değerlendirmek amaçlanmaktadır. 

AraĢtırma, Trabzon ilinde yer alan bir ortaokulun 7. sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 90 kiĢi ile yürütülmüĢtür. 
Örneklemin belirlenmesinde öğrencilere 7. sınıfta özel dörtgenlerden her birinin öğretilmesi ve öğrencilerin bu konuyla ilgili 
yeterli bilgiye sahip olduğu düĢüncesi etkili olmuĢtur. Öğrencilerin özel dörtgenlere yönelik Ģekilsel ve kavramsal algılarını 
belirlemek amacı ile kare, dikdörtgen, paralelkenar, eĢkenar dörtgen ve yamuk kavramlarına yönelik 5 tane açık uçlu soru ve 
bu soruların her birinin altında 3 alt soru olmak üzere oluĢturulan bir sınav uygulanmıĢtır. Her bir özel dörtgene yönelik 
soruların altında belirtilen dörtgenin tanımını, verilen Ģekiller arasından seçimler yapmalarını ve belirtilen dörtgen olup 
olmadığına yönelik gerekçelerini sunmaları istenen sorulara yer verilmiĢtir. Öğrencilerin cevapları tanımları ile Ģekiller 
arasından yapmıĢ oldukları seçimler ve sundukları gerekçelerin uygunluğuna dikkat edilerek incelemeler yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin kare, dikdörtgen, eĢkenar dörtgen, paralelkenar ve yamuk kavramlarının tanımı 
ile Ģekli arasında tam anlamıyla iliĢki kuramadıkları fark edilmiĢtir. Özel dörtgenlerden bazılarının tanımlarını bile yapmakta 
zorluk çekmiĢlerdir. Öğrenciler geometrik Ģekiller arasından istenen özel dörtgenlere göre seçimler yaparken genellikle 
dörtgenlerin döndürülmüĢ hallerini göz ardı etmiĢlerdir. Bu Ģekilleri farklı dörtgenler olarak nitelendirmiĢler hatta uygun 
olmayan gerekçeler sunmuĢlardır. Bu durum öğrencilerin geometrik Ģekiller arasından özel dörtgenleri seçerken sadece 
biçimsel özelliklere dikkat ettiklerini göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin geometrik Ģekiller arasından seçimler yaparken özel 
dörtgenlerden biri olduğuna yönelik sundukları gerekçelerde sadece kenar uzunluğu ya da açı ölçüsü Ģartı gibi tek bir 
özelliğe odaklanmıĢlardır. Bu durum öğrencilerin geometrik Ģekillerin kavramsal ve biçimsel özelliklerini birlikte düĢünerek 
karar vermediklerini ortaya çıkarmaktadır. Bunun dıĢında öğrenciler istenen özel dörtgen olmadığına yönelik sundukları 
gerekçelerde ise diğer özel dörtgenlerden biri olduğuna yönelik ifadeler kullanmıĢlardır. Elde edilen bulgular doğrultusunda 
öğrencilerin sadece dörtgenlerin örnek durumlarını, istenen özel dörtgen olarak kabul ettikleri ve kavramları tanımlarını 
dikkate almadan sadece biçimsel özelliklerden yola çıkarak karar verdikleri sonucuna varılmıĢtır. Bu bakımdan sadece tanım 
ya da Ģekil temel alınarak değil her ikisinin birleĢimi ile bir sentez oluĢturularak geometrik Ģekiller öğretilmelidir. Ayrıca 
dinamik geometri yazılımlarının kullanılmasına fırsat tanıyan öğrenme ortamlarından da yararlanarak öğrencilerin geometrik 
Ģekilleri hem kavramsal hem de Ģekilsel açılardan tanımalarına yardımcı olmalıdır. 
Anahtar kelimeler: Geometri, özel dörtgenler, Ģekilsel kavram (figural concept) 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

94 
 

KAYNAKÇA 
de Villiers, M. (1994) The role and function of a hierarchical classification of quadrilaterals, For the Learning of Mathematics, 14(1), 11-18. 
Fischbein, E. (1993). The theory of figural concepts. Educational Studies in Mathematics, 24(2), 139-162. 
Fujita, T. & Jones, K. (2006). Primary trainee teachers‘ understanding of basic geometrical figures in Scotland. Proceedings of the 30th Conference of the 

International Group for the Psychology of Mathematics Education, 3, 14-21. 
Erez, M. & Yerushalmy, M. (2006) ―If you can turn a rectangle into a square, you can turn a square into a rectangle‖: young students‘ experience the 

dragging tool, International Journal of Computers for Mathematical Learning, 11(3), 271-299. 
Mariotti, M. A. (1992). Geometrical reasoning as a dialectic between the figural and the conceptual aspects. StructuralTopology 18, 9-18. 
Okazaki, M. & Fujita, T. (2007) . Prototype phenomena and common cognitive paths in the understanding of the 
inclusion relations between quadrilaterals in Japan and Scotland. Proceedings of the 31st Conference of the Internatıonal Group for the Psychology of 

Mathematics Education, 4, 41-48. 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

95 
 

 
 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (1.Oturum)                     Saat 14:00-15:40     
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi                       Sayfalar: 95-103 

SALON 14 
 

8. Sınıf Öğrencilerinin Dikdörtgenler Prizması Ve Üçgen Prizmanın Açılımlarını OluĢturma 
Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Nida EMÜL1  Ahmet ARIKAN2 
1Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Tartre (1990) görsel iliĢkileri anlama, değiĢtirme, yeniden düzenleme ve yorumlama için gerekli zihinsel beceriler 
olarak tanımladığı ve literatüre göre matematik ve geometri için önemli bir faktör olduğunu belirttiği uzamsal yeteneğin ilgili 
faaliyetlerde oynadığı rolü belirlemek ve açıklamak için araĢtırmacıların yollar bulması gerektiğini belirtmiĢtir. Bunun 
eğitimcilere öğretim programlarını uygun bir Ģekilde geliĢtirme imkânı sağlayacağı düĢünülmektedir (Pittalis, Mousoulides ve 
Christou, 2007). Bu düĢünceden hareketle bu araĢtırmada öğrencilerin 3-boyutlu geometri çalıĢmalarından biri olan 
geometrik cisimlerin açılımlarını oluĢturma süreçlerinde uzamsal yeteneklerini ve ilgili geometri bilgilerini kullanma 
durumlarını incelemek amaçlanmıĢtır. 

Uzamsal yetenek ve geometrik cisimlerin açılımlarını oluĢturma görevlerini de kapsayan 3-boyutlu geometri ile iliĢkili 
yapılan çalıĢmaların genellikle nicel araĢtırma yöntemleri ile yapılmıĢ olduğu görülmektedir (Pittalis, Mousoulides ve Christou, 
2007; Panaoura ve Gagatsis, 2008). Bu çalıĢmalarda öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin ve 3-boyutlu geometri 
problemlerindeki baĢarılarının iki ayrı testle ölçülerek, bu testlerden alınan sonuçların değerlendirilmesi suretiyle öğrencilerin 
uzamsal yeteneklerinin 3-boyutlu geometri problemlerini çözme baĢarılarına etkisi ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Nitel bir 
çalıĢma olan bu araĢtırmada ise öğrencilerin uzamsal yetenekleri ve geometrik bilgi ve becerilerinin birbiriyle olan iliĢkisi, bir 
3-boyutlu geometri etkinliği içerisinde incelenmek istenmiĢtir. Bu doğrultuda sekizinci sınıfta öğrenim gören ve amaçlı 
örnekleme yöntemiyle seçilen yedi öğrenci ile video kaydına alınan görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrencilerden dikdörtgenler 
prizması ve üçgen prizmanın açılımlarını oluĢturmaları istenmiĢtir. Daha sonra, açılımlarını oluĢturdukları cismin bileĢenleri 
arasında daha ayrıntılı bir analiz yaptırtarak nasıl çalıĢtıklarını daha iyi gözlemleyebilmek için onlardan oluĢturdukları bu 
açılımlardaki geometrik Ģekillerin kenar uzunluklarına değiĢken vermeleri istenmiĢtir. GörüĢmeler sırasındaki ses 
kayıtlarından elde edilen metinler, çalıĢma kâğıtları ve video görüntüleri ile birlikte değerlendirilerek içerik analizi yöntemiyle 
ve gömülü (grounded) teorinin kodlama tekniklerinden yararlanılarak analiz edilmiĢtir. 

Öğrencilerin istenilen açılımları oluĢturmaları sürecinde ulaĢılan bazı önemli sonuçlar Ģu Ģekildedir: -Açılımları 
hatırlayan öğrencilerin uzamsal iĢleme baĢvurmadığı görülmüĢtür. -Uzamsal iĢlem yapmakta zorlanan öğrenciler kendilerine 
2-boyutlu çalıĢacakları yardımcılar bulmuĢlardır; örneğin dikdörtgenler prizmasının açılımını oluĢturma sürecinde daha iyi 
bildiklerini ifade ettikleri küp açılımından yararlanmıĢlardır. -Bazı öğrenciler açılımın kapanabilmesi için üçgen prizmanın iki 
yan yüzünün yamuk olması gerektiğini düĢünmüĢtür.   Öğrencilerin oluĢturdukları açılımlardaki geometrik 
Ģekillerin kenar uzunluklarına değiĢken verme sürecinde ulaĢılan bazı önemli sonuçlar ise Ģu Ģekildedir: -Öğrencilerin her iki 
cismin açılımında da aynı ayrıtı oluĢturacak kenarları genel olarak belirleyemedikleri görülmüĢtür. -Öğrencilerin tümü 
çalıĢmaya bir dikdörtgenin karĢılıklı kenar uzunluklarının eĢit olması gibi geometrik Ģekillerin özelliklerini kullanmakla 
baĢlamıĢlardır. -Bazı öğrenciler dikdörtgenler prizmasının tabanlarının yalnızca kare olabileceği sonucuna varmıĢtır, çünkü 
aksi takdirde açılımlarında bulunan geometrik Ģekillerin kenar uzunluklarına değiĢken verememiĢlerdir. -Öğrenciler üçgen 
prizmanın tabanlarını oluĢturan üçgenleri öncelikle ya ikizkenar ya da eĢkenar olarak ele almıĢlar ve ele aldıkları bu üçgen 
çeĢitlerine göre açılımlarında bulunan kenarlar arasında doğru Ģekilde iliĢki kurabilmiĢlerdir. Ancak bu üçgenlerin farklı bir 
çeĢitte olup olamayacağı ve özellikle de çeĢitkenar olma durumu sorgulandığında, yalnızca bir öğrenci farklı durumlar için de 
açılımdaki kenar uzunluklarına doğru Ģekilde değiĢken yerleĢtirebilmiĢtir. Bu konuda mevcut bir bilgiye sahip olmayan diğer 
öğrenciler ise uzamsal iĢlem yapmakta da zorlandıklarından dolayı üçgen prizmanın tabanlarında çeĢitkenar üçgen 
olamayacağı sonucuna varmıĢtır.    

AraĢtırma esnasında öğrencilerin yaptıkları uzamsal iĢlemleri açıklamada zorlandıkları görülerek; öğretmenlere 3-
boyutlu geometri etkinlikleri sürecinde öğrencilerinden zihinlerinde yaptıkları iĢlemleri anlatmalarını istemeleri önerilmiĢtir. 
Ayrıca öğrencilerin uzamsal iĢlem gerektirdiği düĢünülen geometrik cisimlerin açılımlarını oluĢturma sürecinde kendilerine 2-
boyutta çalıĢacakları yollar buldukları ve hem geometrik bilgi eksiklikleri hem de uzamsal iĢlemlerde zorlanmaları sonucunda 
söz konusu geometrik cisimlerle ilgili yanlıĢ bilgilere vardıkları göz önünde bulundurularak öğrenciler için hazırlanan veya 
seçilen etkinliklerin çeĢitlendirilmesi gerektiği önerilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler:  Uzamsal yetenek, 3-boyutlu geometri, geometrik cisimlerin açılımları 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Basamaklarına Problem Bağlamlarının Etkisinin 
Ġncelenmesi 
Ġsmail ERKAN   Tuba AYDOĞDU ĠSKENDEROĞLU 
Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Problem çözme, kiĢilerin hayatları boyunca karĢılaĢacakları ve bu sayede günlük yaĢantılarını daha kolay hale 
getirecek bir sistem, bir bilgi bütünüdür. Bu nedenle yaĢadığımız yüzyılda okul matematiğinin amacı kiĢileri günlük yaĢama 
hazırlamak ve onlara karĢılaĢacakları matematiksel veya matematiksel olmayan problemlerin çözümüne yardımcı olacak 
bilgileri ve basamakları öğretmektir. Bu Ģekilde bir matematik eğitimi sağlamanın muhtemel yolu gündelik matematiğin 
parçalarını sınıf içlerine veya problem cümlelerine taĢımaktır. Gündelik matematiğin unsurlarını sınıf içine getirmenin bir yolu 
öğrencilerin gündelik etkinlikleriyle çok sıkı bağları olan matematiksel görevleri kullanmaktır (Freudenthal, 1991, aktaran 
Naresh, 2008). Bu bağlamda incelendiğinde öğrencilerin matematik yapmalarını ölçmek amaçlı yapılan çalıĢmaların genel 
olarak hazırlanması beraberinde bazı hataları getirmektedir. Bu durumun nedeni günlük yaĢam problemleri için hazırlanan 
bağlamların bütün ülkeler için, daha özele inecek olursak bütün bireyler için aynı değere, aynı anlama sahip olup 
olmamasıdır. Okul ortamında çoğunlukla alıĢılmıĢ olan sorun, matematiksel bilginin bağlamsallaĢtırılamayıĢı ve bununda 
bazı öğrencileri matematiği öğrenmekten soğutmasıdır (Lesh, 2008). Arcavi (2002)‘nin incelediği üçüncü kavram olan 
bağlam tanıdıklığı, her zaman yaĢamı daha kolay yapmak zorunda olmamakla beraber, sınıfta öğrencilerin geliĢimi için 
yararlı olabilen, matematiği anlama ve öğrenmede günlük dilin etkisini içeren, öğrenciye sınıfta verilen serbestlik miktarıyla 
ilgili olan bir kavramdır. Matematiksel kavramlar öğrencilerin zihinlerinde geliĢirken günlük dilden büyük oranda etkilenirler. 
Kendileri için tanıdık olan bağlamlarda oluĢturulan modelleme etkinlikleriyle çalıĢan öğrenciler için okuldaki matematikle 
yaĢamlarındaki matematik arasında alıĢveriĢi sağlayacak bağlar kurmak daha kolaydır. Bu tür etkenler göz önünde 
bulundurularak bu çalıĢmada, ilköğretim 8. sınıf öğrencilerinin problemin bağlamı kendi yaĢantılarından seçildiği durumlarda 
problemi anlama (problemde istenen ve verilenleri ifade etme), problemi matematiksel olarak ifade etme, problemi 
matematiksel olarak bir çözüme ulaĢtırma ve günlük hayatla iliĢkilendirme gibi problem çözme basamaklarındaki rolünün 
incelenmesi ve belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

 Bu araĢtırmada hem nicel hem de nitel yöntemler kullanılmıĢtır ve araĢtırma bir özel durum çalıĢmasıdır. Özel durum 
araĢtırması ile bir grup insan, konu, sorun veya programın yakından incelemesi yapılabilir. Bu bağlamda amaçlı olarak 
seçilen 30 öğrenci ile çalıĢmalar yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın ilk basamağında literatürden 8. sınıf öğrencilerinin seviyelerine 
uygun günlük yaĢam problemleri seçilmiĢ ve öğrencilere yöneltilmiĢtir. Ġkinci basamağında ise bu problemlerin bağlamları 
öğrencilerin kendi çevrelerinden olacak Ģekilde bir baĢka deyiĢle bağlamları tanıdık olacak Ģekilde değiĢtirilmiĢ ve aradan 3-4 
ay geçtikten sonra tekrar öğrencilere yöneltilmiĢtir. Nicel veri toplama aracı olarak önce literatürden seçilen ve daha 
sonrasında bağlamları değiĢtirilen problemlerden yararlanılmıĢtır. Problemler öğrencilere uygulandıktan sonra araĢtırmanın 
nitel boyutunda öğrencilerin bağlamı tanıdık olan problemlere ve bağlamı tanıdık olmayan problemlere bakıĢ açıları ve bu 
problemler hakkındaki görüĢleri yarı yapılandırılmıĢ klinik görüĢmeler ile araĢtırılmıĢtır. Elde edilen bu veriler toplandıktan 
sonra betimsel olarak analiz edilmiĢ ve okuyucuya sunulmuĢtur. 

Yapılan nicel analizler sonrasında yapılan 0.5 anlamlılık düzeyindeki t-testinin sonuçlarına dayanılarak bağlamın 
problem çözme basamaklarında anlamlı bir fark ortaya çıkardığı görülmüĢtür. BaĢka bir deyiĢle öğrencilere yöneltilen günlük 
yaĢam problemlerinde kendi yaĢadıkları olaylardan yola çıkılarak problemlerin bağlamları belirlendiğinde, problemleri 
anlama, problemleri matematiksel olarak ifade etme, problemleri matematiksel olarak bir çözüme ulaĢtırma ve günlük yaĢam 
ile iliĢkilendirme basamaklarında daha yüksek bir performans sergiledikleri belirlenmiĢtir. Diğer yandan ise problemlerin 
bağlamlarına dikkat edilmediğinde öğrencilerin bu basamaklardaki baĢarıları daha düĢük seviyede kalmıĢtır. Nitel analizler 
sonucunda problemdeki bağlam tanıdıklığının öğrencilerin problemi anlamalarını ve çözmesini sağladığı, baĢka bir deyiĢle 
matematik yapmalarına yardımcı olduğu görülmüĢtür.  

ÇalıĢmanın sonunda, elde edilen sonuçlar doğrultusunda araĢtırmacılara; ―öğrencilere yöneltilen ve onları ölçmeye 
yönelik olan problemlerin bağlamları öğrencilerin problemi çözmesinde etkili olduğundan bu problemler öğrencilere 
yöneltilirken bağlamlarına dikkat edilebilir‖ Ģeklinde önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Problemin Bağlamı, Bağlam Tanıdıklığı, Günlük YaĢam Problemleri, Problem Çözme 
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Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin Disiplinlerarası Program Tasarımına Yönelik 
GörüĢlerinin Belirlenmesi 
Memet KARAKUġ1                     Buket TURHAN1                    Fatma KARAKUġ2 
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Belirli bir konu alanı çerçevesinde gerçekleĢtirilen disipliner öğretimde, farklı derslerde ele alınan bilgiye yönelik 
olarak farklı alanlar arasındaki iliĢkileri göstermek için giriĢimde bulunulmaz (Yıldırım, 1996). Bu yaklaĢımda öğrencilerin, 
parça parça eğitim almaları nedeniyle gün içinde bir konudan diğer konuya geçmek durumunda kalmaları ve bir konuya 
yönelik farklı disiplinlerin bakıĢ açılarını görememeleri bir sorun olarak ifade edilmektedir (Jacobs, 1989). Disiplinlerarası 
yaklaĢım ise, konu alanlarının belirli kavramlar etrafında anlamlı bir biçimde bütünleĢtirilerek sunulması olarak 
tanımlanmaktadır (Yıldırım, 1996). Disiplinlerarası öğretimde, belirli bir kavram, problem ya da konu temel alınır ve bu 
kavramı farklı açılardan aydınlatabilecek bilgi ve beceriler bütünleĢtirilir (Aydın ve Balım, 2005).  Bu yaklaĢımda, periyodik 
üniteler veya çalıĢma konuları, okul programında yer alan pek çok dersin bir araya getirilmesi söz konusudur (Jacobs, 1989).  

Disiplinlerarası yaklaĢım, öğrenciler ve öğretmenler için aydınlatıcı ve güdüleyici bir yaklaĢımdır (Jacobs, 1989). 
Öğrencilerin analiz, sentez ve genelleme gibi üst düzey becerilerini iĢe koĢmalarını sağlar (Erickson, 1995). Ġçerik sınırlarının 
ortadan kaldırılması, öğrencilerin farklı derslere yönelik konuların yaĢamlarını nasıl etkilediğini fark etmelerini sağlamanın 
yanında öğrencileri, sürekli geliĢen ve değiĢen toplumun gerektirdiklerine uyum sağlamaları ve gerekli becerileri geliĢtirmeleri 
konularında, eleĢtirel düĢünmelerine ve problem çözmelerine hazırlar (Özkök, 2005). Bu nedenlerle disiplinlerarası 
yaklaĢımın çağdaĢ öğretim programlarına yansıtılması önem kazanmaktadır.  

Disiplinler, bir probleme kendi bakıĢ açılarından, kendi yöntembilimlerini ve kendi terminolojilerini kullanarak çözüm 
ararlar. Ancak, karmaĢık problemler ekonomik problem, fiziki problem, kimyasal problem olarak ele alınmazlar; problemlerin 
ekonomik yönü, fiziki yönü, kimyasal yönü açısından analiz edilirler (Ulusoy, 2007). Bu açıdan, çok yönlü gerçek yaĢam 
problemlerini çözme becerisini kazandırmada disipliner yaklaĢım yetersiz kalmakta bu durumda ise disiplinlerarası yaklaĢım 
söz konusu durumu ortadan kaldırmada etkili olabilmektedir. Bununla birlikte, problemlerin çok boyutluluğu göz önünde 
bulundurulduğunda, anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmesi amacıyla farklı disiplinlerin bütünleĢtirilmesi ve disiplinlerarası 
iliĢkilerin önemi her geçen gün daha da artmaktadır (Kaya, Akpınar ve Gökkurt, 2006). 

Disipliner yaklaĢım temelini davranıĢçı kuramdan almaktadır. (Farris, 2004). Disiplinlerarası programın teorik 
temelleri ise ilerlemeci eğitim felsefesi ve yapılandırmacı kurama dayanmaktadır (Ellis ve Stuen, 1998; Farris, 2004). 
Günümüzde uygulanmakta olan ortaokul öğretim programlarının temel felsefesi ilerlemeciliktir ve bu felsefeden yola çıkılarak 
yapılandırmacı yaklaĢımın etkileri görülmektedir. ÇağdaĢ öğretim programlarının temelindeki felsefe ve yaklaĢımlar göz 
önünde bulundurulduğunda, derslerin disiplinlerarası yaklaĢım çerçevesinde ele alınması ve gerçek yaĢama yönelik 
konularda dersler arasında bağlantılar kurulması gerektiği düĢünülmektedir. 

Disiplinlerarası yaklaĢıma göre program geliĢtirme ve uygulamanın, disipliner yaklaĢımla kıyaslandığında daha fazla 
zamanı, çabayı ve iĢbirliğini gerektirdiği belirtilmektedir. Bu duruma rağmen, disiplinlerarası yaklaĢımla gerçekleĢtirilen 
öğretimin çıktıları göz önünde bulundurulduğunda, disiplinlerarası yaklaĢıma göre program geliĢtirmenin önemi ve gerekliliği 
ortaya çıkmaktadır (Yıldırım, 1996). Bu açıdan uygulanmakta olan programlarda disiplinlerarası bağlantıların kurulması bu 
eksikliği gidermede önem taĢımaktadır. Bu gereksinimi karĢılamak için öğretmenlere bu konuda görevler düĢmektedir. 
Nihayetinde, disiplinlerarası yaklaĢımı öğrenme ve öğretme sürecine yansıtacak kiĢiler öğretmenlerdir. Bu bağlamda 
öğretmenlerin disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik görüĢlerinin belirlenmesinin gerekli olduğu düĢünülmektedir. Bununla birlikte, 
uygulanmakta olan öğretim programlarında öğretmenlere, diğer disiplinler ve ara disiplinlerle iliĢkilendirmeye yönelik 
düzenlemeler yapmaları önerilirken (MEB, 2013; MEB,2013; MEB, 2013), hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim süreçlerinde 
disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik dersler yer almamaktadır. Bu açıdan öğretmenlerin disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik 
görüĢlerinin belirlenmesi ve mevcut durumlarının betimlenmesi bu konuda yapılacak çalıĢmalara ve öğretimsel uygulamalara 
ıĢık tutması bakımından gerekli ve önemli görülmektedir. Bununla birlikte, birbiriyle iliĢkili ve bütünleĢtirilebilecek yapıdaki 
derslerin baĢında fen bilgisi ve matematik dersinin gelmesi (KeĢan ve Kaya, 2008) ve bu derslerde kazanılan bilgilerin gerçek 
yaĢam problemlerindeki yeri dikkate alındığında, disiplinlerarası yaklaĢımda bu derslere yer vermenin önemi ortaya 
çıkmaktadır. Bu bağlamda, fen bilgisi ve ilköğretim matematik öğretmenlerinin görüĢlerinin alınmasının gerekli olduğu 
düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın amacı, fen bilgisi ve ilköğretim matematik öğretmenlerinin disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik görüĢlerinin 
belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada, nitel araĢtırma desenlerinden olgubilim deseni kullanılmıĢtır. Olgubilim 
deseninde bir kiĢi veya bir grup insanın deneyimlediği bir olgunun anlamı, yapısı ve özü açıklanmaya ve anlaĢılmaya çalıĢılır 
(Patton, 2002). Olgubilim araĢtırmalarında baĢlıca veri toplama aracı olarak görüĢmeler yer alır. Bu görüĢmelerden elde 
edilecek veriler derinlemesine olacağından uzun yapılması söz konusudur (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu bağlamda, fen 
bilgisi ve ilköğretim matematik öğretmenlerinin disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla görüĢme 
tekniği kullanılmıĢtır. Fen bilgisi ve ilköğretim matematik öğretmenleriyle, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve dokuz 
sorudan oluĢan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığıyla veri toplanmıĢtır. Sekiz fen bilgisi, sekiz ilköğretim matematik 
öğretmeni olmak üzere toplam on altı öğretmen ile görüĢme yapılarak veri toplanmıĢtır.  Olgubilim deseninde bireyler in 
yaĢantıları ve anlamları ortaya çıkarmak amacıyla içerik analizi yapılması gerektiği belirtilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 
2008). Bu doğrultuda, araĢtırmanın verileri içerik analizi yaklaĢımıyla analiz edilmiĢtir. Verilerin analizinin sonucunda, 
disiplinlerarası yaklaĢıma yönelik tanımlamalar, bu konuda sahip olunan bilgiler, fen bilgisi ve matematik dersiyle 
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iliĢkilendirilen dersler ve konular, disiplinlerarası yaklaĢımla ele alınabilecek konular, disiplinlerarası iliĢki kurulurken  dikkat 
edilen unsurlar, diğer öğretmenlerle iĢbirliği, disiplinlerarası yaklaĢımın yararları ve sınırlılıkları ile disiplinlerarası yaklaĢıma 
yönelik öneriler temaları oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın sonuçları doğrultusunda disiplinlerarası yaklaĢımın öğretimde yer 
alması ve bu yöndeki eksikliklerin giderilmesine yönelik öneriler üretilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Disiplinlerarası yaklaĢım, fen bilgisi öğretmenleri, ilköğretim matematik öğretmenleri 
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Tarihi belgeler incelendiğinde, insanlığın baĢlangıcından bu yana ölçmenin kullanıldığı ve yeni medeniyetler 
kuruldukça, teknoloji ilerledikçe ölçme yöntemlerinin  biçim değiĢtirdiği görülmektedir. Bilimsel çalıĢmaların temelinde yatan 
gözlem ve deney ölçme ile anlam kazanır (Blomquist, 1993; Coelho & Sere, 1998; Hodson, 1988; Kuhn, 2008).  

Hayatımızın birçok alanında uzunluk ölçülerini kullanırız. Uzunluk ölçüsü birimleri disiplinler arası bir konudur. Bu 
konunun öğretimi daha çok matematik ve fen öğretmenleri tarafından yapılmaktadır. Öğrenciler uzunluk ölçme ve uzunluk 
birimlerini birbirine dönüĢtürme konularını anlamakta güçlük çekmektedirler (Maral, Oğuz-Ünver & Yürümezoğlu, 2012).  

Ġlkokul öğrencileri oyun dönemi çocuklarıdır (Yavuzer,1994). Bu dönemde uzunluk ölçülerinin öğretiminde eğitsel 
oyunlar kullanmak etkili bir yol olabilir. En yaygın kabul gören tanıma göre eğitsel oyun; fiziksel ve zihinsel yetenekleri, sosyal 
uyumu, duygusal olgunluğu geliĢtirmek amacıyla, gerçek hayattan farklı bir ortamda yapılan, sonunda maddi bir çıkar 
sağlamayan, kendine özgü belirli kurallara sahip, sınırlandırılmıĢ yer ve zamanda sürdürülen, gönüllü katılımın esas 
alınmasıyla toplumsal grup oluĢturmayı sağlayan ve katılanları tümü ile etkisi altında tutan eğlenceli bir etkinliktir (Akandere, 
2003; Biriktirir, 2008). 

ABD ve Almanya gibi geliĢmiĢ ülkeler uluslararası değerlendirmelerde elde ettikleri baĢarının sebeplerinden birini 
oyun yoluyla öğretim olarak göstermektedirler (Arslan, 2007). 

Yapılan çalıĢmada amaç ilkokul 5. sınıf (10-11 yaĢ) öğrencilerine uzunluk ölçme ve uzunluk birimlerini birbirine 
dönüĢtürme konularını öğretmek için Puzzle Tamamlama Oyunu tasarlayıp uygulamak ve oyunun etkilerini 
değerlendirmektir. 

ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tek grup öntest-sontest deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu desende 
tasarlanan öğretim bir gruba uygulanır, öğretimin etkisi öntest ve sontest karĢılaĢtırmasıyla tespit edilir (Büyüköztürk, Kılıç 
Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008). 

ÇalıĢma Muğla ili Yatağan ilçesi 23 Nisan Ulusal Egemenlik Ortaokulu‘ nda uygulanmıĢtır. ÇalıĢmaya 20 öğrenci (16 
kız, 4 erkek) katılmıĢtır. 

Elde edilen verilerin analizi için araĢtırmacılar tarafından 15 açık uçlu sorudan oluĢan ―Uzunluk Ölçüleri Testi‖ 
hazırlanmıĢtır. Test hazırlanırken 1 Fen Bigisi Öğretmenliği A.B.D. öğretim üyesi, 4 Fen Bilgisi öğretmeni, 4 Matematik 
öğretmeninin görüĢleri alınmıĢtır. Pilot uygulama yapılarak teste son hali verilmiĢtir. 

4 Fen Bilgisi öğretmeni, 4 Matematik öğretmeni, 2 Beden eğitimi öğretmeninden alınan çeĢitli cisimlerin 
uzunluklarının ölçülmesi, ölçülen uzunluğun baĢka bir uzunluk ölçüsü birimine dönüĢtürülmesi görevlerini içeren oyun 
önerileri derlenerek Puzzle Tamamlama Oyunu tasarlanmıĢtır. 

Öğretimden önce öğrencilere ―Uzunluk Ölçüleri Testi‖ öntest olarak uygulanmıĢtır.  
Gerekli malzemeler öğrencilere duyurulmuĢ ve öğrencilerle birlikte temin edilmiĢtir.  
Sınıf ortamı oyuna göre düzenlendikten sonra kurallar öğrencilere açıklanmıĢtır.  
Öğrenciler akademik baĢarı bakımından homojen iki guruba ayrılmıĢtır. Gurupların oyuna hazırlanması için bir hafta 

süre verilmiĢtir.  
a.Grubunu temsilen bir öğrencinin 20 adet kart bulunan  fanustan bir kart seçmesiyle oyun baĢlamaktadır. Her bir 

kartın üzerinde öğrenciden bir cismin herhangi bir uzunluğunu metre kullanarak ölçmesi istenmektedir. Öğrenci istenen 
ölçümü yaptıktan sonra cevabını kontrol etmek için kontrol panosuna gitmektedir. Kontrol panosunda fanusun içindeki 20 
kartın aynısı bulunmaktadır. Eğer öğrenci istenen uzunluğu doğru bir Ģekilde ölçebilmiĢse ikinci göreve geçmektedir. Eğer 
istenen uzunluğu doğru bir Ģekilde ölçememiĢse öğrenci grubuna geri dönmektedir. 

b.Ġkinci görev öğrencilerin ilk aĢamada ölçtükleri uzunluğu baĢka bir uzunluk birimine dönüĢtürmeyi içermektedir. 
Öğrenciler cevaplarının doğruluğunu test etmek için kontrol panosu II‘ ye gitmektedirler.  

c.Ġkinci görevi baĢaran öğrenciler puzzlen istedikleri bir parçasını alarak puzzlen ilgili kısmına yerleĢtirmektedirler. 
d.Puzzle ilk tamamlayan grup ödülü kazanmaktadır. 

Ġlk uygulamada puzzle tamamlandığında metrenin geçici mucidi Borda‘ nın portresi elde edilmiĢtir. Oyun ikinci defa 
oynandığında ortaya çıkan portre bugün kullandığımız metrenin mucidi Pierre Mechain‘ dır. 

Öğrencilerden puzzle tamamlanınca ortaya çıkan mucitlerin isimleri söylenmiĢ bu kiĢilerin hayatları hakkında bilgi 
edinmeleri istenmiĢtir. 

Öğretimden bir hafta sonra ―Uzunluk Ölçüleri Testi‖ sontest olarak uygulanmıĢtır.  
Veriler analiz edilirken öğrencilerin teste verdikleri doğru yanıta 1, yanlıĢ yanıta 0 puan verilmiĢtir. Bu puanlar 

toplanarak her bir öğrencinin baĢarı notu hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin öntest ve sontestleri arasındaki farklılık Wilcoxon 
ĠĢaretli Sıralar Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Analiz sonucunda elde edilen bulgular öğrencilerin öntest ve sontestten aldıkları 
puanlar arasında anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir (z=3.930, p<0.05).  

Puzzle Tamamlama Oyunu orijinal bir oyundur. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak öğrencilerin fiziksel 
ve zihinsel olarak aktif katılımlarının sağlandığı söylenebilir. Puzzle Tamamlama Oyunu  uzunluk ölçüleri konusunda bilgi, 
kavrama ve uygulama düzeyinde kazanımlar elde etmeyi sağlamaktadır. Bu oyunla birlikte öğrenciler metrenin geçici mucidi 
Borda ve bugün kullandığımız metrenin mucitlerinden biri olan Pierre Mechain hakkında bilgi sahibi olabilmektedirler. 
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Uygulanan oyun öğrencilerin genel kültürüne, bilim tarihine merak duymalarına, bilimsel bilginin dinamik ve kümülatif yapısını 
keĢfetmelerine katkılar sağlamaktadır.  

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara dayanarak uzunluk ölçülerinin öğretiminde Puzzle Tamamlama Oyunu‘ nun 
kullanılması önerilebilir. Puzzle Tamamlama Oyunu ucuz, kolay temin edilebilir, güvenli araç gereçler içeren bir oyundur. 
Oyunun oynanması için özel alanlara ihtiyaç yoktur. Herhangi bir sınıfta veya okul bahçesinde oynanabilir.  Sosyoekonomik 
ve kültürel seviye farkı gözetmeksizin her türlü öğrencinin katılımı sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: Uzunluk ölçü birimleri, uzunluk ölçme, oyun ile birimlerin öğretimi 
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Fen ve Teknoloji Ders Kitaplarının Biyoloji Konularında Kullanılan Analojilerde Hataların Tespit 
Edilmesi ve Düzeltilmesi 
Nursen AZĠZOĞLU1  Fatma BĠLGĠCAN2 
1 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü-Kimya Eğitimi.  
2 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü-Fen Eğitimi. 

Fen eğitiminde bilinmeyen olgu ve olayların bilinir ve anlaĢılır hale dönüĢtürmede analojilerin büyük bir önemi vardır. 
Bir analojinin amacı, bilinen bir olayın özelliklerini daha az bilinen bir olaya aktarmak (Orgill ve Bodner, 2003) veya farklı 
kavramlar arasındaki benzerlikleri tanımlamaktır (Glynn, 1991).  Bir analojinin iki öğesi vardır: analog (kaynak) ve hedef. 
Analog yani kaynak, ön bilgi, tanıdık durum olarak; hedef de yeni durum, yeni bilgi olarak tanımlanmaktadır. Bu ikisi arasında 
kurulan köprü ise analojidir (Brown, 1993). Analojiler kavramların anlaĢılmasına yardımcı olmak amacıyla kullanıldığı gibi 
yeni bir hipotez oluĢturmada da kullanılmaktadır. Bilim tarihine bakıldığında birçok bilim adamının çalıĢmalarında analojilere 
rastlanmaktadır. Maxwell, Rutherford ve Einstein gibi bilim adamları buluĢlarını açıklamada analojilerden faydalanmıĢlardır.  
Gabel ve Samuel (1986)‘e göre; kullanılan analoji ile öğretilmesi hedeflenen kavramlar arasında bağlantı kurulabiliyorsa bu 
tür analojiler kavram yanılgılarını azaltır ve kavramların daha kolay öğrenilmesini sağlar. Bilginin yapılandırılmasında büyük 
bir öneme sahip olan analojiler oluĢturulurken ve kullanılırken dikkat edilmesi gereken bazı noktalar vardır. Bu noktaların 
bazıları Ģunlardır: soyut hedefleri somutlaĢtıracak kaynakların seçilmesi, kaynağın öğrencilerin günlük yaĢantılarından tanıdık 
olması, analog ile hedef arasındaki benzerliklerin vurgulanması, benzemeyen yönlerin açıklanması, sınırlılıkların belirtilmesi, 
v.b. (Brown ve Salter, 2010). 

Çalık ve Kaya (2012) 4-8. sınıf düzeyindeki 16 adet fen ve teknoloji ders kitabında belirledikleri pek çok analojide 
sınırlılıkların verilmediğini tespit etmiĢtir. Ayrıca fen ve teknoloji öğretim programında önerilen analojilerin incelenen ders 
kitaplarında belli bir oranda yer aldıkları da görülmüĢtür. Dikmenli ve Kıray (2007), 2005 ve 2006 yılları basımı olan 10 
ilköğretim fen ve teknoloji ders kitabını incelemiĢ ve diğer ülkelerde yapılan araĢtırmaların bulguları ile kıyaslamıĢlardır. 
Türkiye‘deki fen ve teknoloji ders kitaplarında diğer ülkelerdekilere göre analojilerin daha sık kullanıldığı vurgulamıĢtır. 
Ġncelenen fen ve teknoloji ders kitaplarında değiĢen programla beraber içerikten bazı analojilerin tamamen kaldırıldığı ya da 
daha basit bir analoji (sadece benzeyen ve benzetilenin yer aldığı ifade) olarak verildikleri belirlenmiĢtir. Bu tür değiĢiklikler 
de analojilerin nitelik ve yeterliklerini kaybetmelerine neden olmaktadır. Serin Ergin (2009) ise incelediği çok sayıdaki 
analojilerde eksik ve yanlıĢların olduğunu bu nedenle kitaplarda yer alan analojilerin sayısından ziyade niteliklerinin daha 
önemli olduğunu vurgulamıĢtır. 

Bu çalıĢmanın amacı; Milli Eğitim Bakanlığının (MEB) 2012 yılı basımı olan fen ve teknoloji ders kitaplarının biyoloji 
konularında yer alan analojilerin tespit edilmesi ve Glynn (1989)‘in Analojilerle Öğretim Modeline uygun bir Ģekilde 
düzenlenmesidir. Ayrıca bu çalıĢmanın özgünlüğünü ortaya koyan bir diğer amacı da, kusurlu oldukları belirlenen analojilerin 
düzeltilmesi ve iyileĢtirilmesidir. 

Bu çalıĢma nitel bir çalıĢma olup doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. MEB‘in 2012 yılı basımı olan 6, 7 ve 8. sınıf 
fen ve teknoloji dersi kitaplarının biyoloji konuları analojik iliĢkiye iĢaret eden ifadelerin (benzer, benzemektedir, gibi, vs.) 
varlığı açısından incelenmiĢtir. Belirlenen analojiler Glynn (1989)‘in Analojilerle Öğretim Modeli aĢamalarına uygun olarak 
sunulup sunulmadıkları da irdelenmiĢtir. Bu Ģekilde analojilerin kusurları ortaya çıkarılmıĢtır. Analojilerin kusurlarını gidermek 
üzere yazarlar düzeltme ve iyileĢtirme çalıĢması yapmıĢlardır. 

ÇalıĢma sonunda MEB‘in 2012 yılı basımı olan 6, 7 ve 8. sınıf fen ve teknoloji ders kitaplarının biyoloji konularında 
toplam 10 tane analoji belirlenmiĢtir. Dört analoji 6. sınıf, üç analoji 7. sınıf ve üç analoji de 8. sınıf kitaplarında bulunmuĢtur. 
Altıncı sınıf düzeyinde 2 analoji ―canlılarda üreme, büyüme ve geliĢme‖ ünitesinde, 2 analoji ―vücudumuzda sistemler‖ 
ünitesinde; 7. sınıf düzeyinde 3 analoji ―vücudumuzda sistemler‖ ünitesinde; 8. sınıf düzeyinde ise 2 analoji ―hücre bölünmesi 
ve kalıtım‖ 1 analoji de ―canlılar ve enerji iliĢkileri‖ ünitesinde yer aldığı görülmüĢtür. Yedinci sınıf kitabının ―insan ve çevre‖ 
ünitesinde ise herhangi bir analojinin yer almadığı görülmüĢtür. Ġncelenen analojilerde kavram yanılgısına sebep olma, 
sınırlılıkların verilmemesi, kaynak ve hedefin birbirinin yerine kullanılması, gereksiz kavramların bulunması ve anlaĢılır 
olmayan dil kullanılması gibi kusurlar belirlenmiĢtir. Örneğin; altıncı sınıfta ―canlılarda üreme, büyüme ve geliĢme‖ ünitesinde 
yer alan ―Kemal, hücre zarını piĢmiĢ yumurtanın zarına, sitoplazmayı da çiğ yumurtanın akına benzetmektedir. Kemal‘in bu 
düĢüncesine katılıyor musunuz? Neden?‖  analojisi kavram yanılgısına sebep olmaktadır. Bu analojideki kusur örneğin bir 
benzetme olarak verilmesidir. Yani yumurta zaten bir hücre olduğu için yumurta ile hücre kavramları arasında bir benzetme 
yapılamaz. Altıncı sınıf ―vücudumuzda sistemler‖ ünitesinde damarlar otoyollara benzetilmiĢtir. Bu analoji ise ortak özelliklerin 
artırılması ile iyileĢtirilmiĢtir. Örneklendirilen hatalar ve benzerleri fen ve teknoloji ders kitaplarında yer almaktadır. Belirlenen 
10 analojinin hepsinde de belirlenen kusurlar giderilerek analojiler Analojilerle Öğretim Modeline uygun hale getirilmiĢtir. Bu 
Ģekilde fen ve teknoloji kitaplarında belirlenen analojiler, hem öğrencilerin ve öğretmenlerin hem de kitap yazarlarının 
faydalanabilecekleri kaliteli analojiler haline dönüĢtürülmüĢtür. 

Öğretim programlarının yenilenmesi ile değiĢen kitaplarda içerik etkilendiği için aynı konuya ait analojiler de 
değiĢikliklere uğrayabilmektedir. Ders kitaplarının yenilenmesi ile yapılan düzenlemeler bazen hataları giderirken bazen 
yararlı bilgileri de yok etmektedir. Programların felsefesi ve öğretim yaklaĢımları değiĢse de Fen ve teknoloji ders kitaplarında 
yer alan analojilerin içeriği ve sunuluĢ Ģekli Analojilerle Öğretim Modeline uygun olmalıdır.  Bu çalıĢmada iyileĢtirilen 
analojiler bu modele uygun olması nedeniyle kitaplarda kullanılabilir niteliktedir. Bu çalıĢmanın bulgu ve sonuçlarının, baĢka 
branĢlardaki ders kitaplarının geliĢtirilmesine de ıĢık tutacağı umulmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Analoji, fen ve teknoloji ders kitapları. 
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SALON 15 

 
Ortaokul 7. ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Aynı Alt Öğrenme Alanındaki Kazanımlara UlaĢma 
Düzeylerinin KarĢılaĢtırılması 
Özal Çetin, Mustafa Doğan 

Matematik, insan yeteneklerinin ortaya çıkarılmasında, yönlendirilmesinde, sistemli ve mantıklı bir düĢünce 
alıĢkanlığının kazandırılmasında amaç ve insanın tüm etkinliklerinde kullanılan bir araçtır. Uygun bir tepki ya da davranıĢta 
bulunmak, her Ģeyden önce sağlam ve iĢlek bir akıl yürütmeye dayanır. Matematik insana, akıl yürütme alıĢkanlığı veren bir 
bilim dalıdır (BaĢer, 1996). 

Toplumlar problem çözen, sorunların üstesinden gelecek bireyler yetiĢtirmeyi hedeflerler. Kazanılan problem çözme 
becerileri günlük hayat problemlerine transfer edilmelidir. Bu sebeple insanların belirli matematiksel becerileri kazanmaları 
gerekmektedir. Matematik, yeni bilgilerin elde edilmesi, elde edilen bilgilerin açıklanması, denetlenmesi ve sonraki kuĢaklara 
aktarılması için güvenilir bir araçtır (Ergöz, 2000). 

Ortaokullarda matematik öğretiminin temel amacı öğrencilerin hem okul sıralarında hem de yetiĢkin bireyler 
olduklarında matematikle ilgili bilgi ve becerilere sahip olmalarını sağlamaktır. Çünkü hayatın her anında matematik ile karĢı 
karĢıyayız. Bu bağlamda ortaokul matematik öğretim programı kavramsal öğrenmeyi, iĢlemlerde akıcı olmayı, matematik 
bilgileriyle iletiĢim kurmayı teĢvik ederken, öğrencilerin matematiğe değer vermelerine ve problem çözme becerilerinin 
geliĢimine vurgu yapmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı, 2013). Bu bilgiler ıĢığında ortaokul matematik öğretim programı 
aĢağıdaki hedefler üzerine kurulmuĢtur; 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul 7. ve 8. Sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin ―olası durumları belirleme‖ ve ―olay 
çeĢitleri‖ alt öğrenme alanındaki kazanımları öğrenme derecelerini açıklamaktır. 

Bu çalıĢma öğrencilerin birbirinin devamı sayılacak kazanımlar ile ilgili bilgilerini 7. ve 8. Sınıflarda ortaya çıkarıp 
karĢılaĢtırdığından önemli görülmektedir. 

AraĢtırma modeli, araĢtırma sorularını cevaplamak ya da hipotezlerini test etmek amacıyla araĢtırmacı tarafından 
seçilen bir plandır (Büyüköztürk, 2001).  Bu maksatla; çalıĢma ortaokul 7. ve 8. Sınıftaki öğrencilerin olası durumları 
belirleme alt öğrenme alanındaki baĢarı düzeylerini ortaya çıkardığından tarama modelinde bir çalıĢmadır. Tarama 
modellerinde durumu veya olguları herhangi bir Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası yoktur (Karasar, 1999: 77). Var olan 
durumu ortaya çıkarma amacı taĢımaktadır. 

Bu çalıĢmada 7. Ve 8. Sınıflar için ayrı ayrı baĢarı testleri geliĢtirilmiĢtir. 7. sınıf baĢarı testi aĢağıdaki kazanımlar 
esas alınarak geliĢtirilmiĢtir. Söz konusu kazanımların seçilmesinde 7. ve 8. sınıflarda ortak öğrenme alanları ile ilgili 
kazanımlar olması etkin olmuĢtur. BaĢarı testi ile ilgili öğrenme alanı, alt öğrenme alanı ve kazanımlar tablo 1 de 
gösterilmiĢtir. 
 
Tablo 1.  
7. Sınıf Öğrenme Alanı, Alt Öğrenme ve Kazanımlar 
ÖĞRENME ALANI    ALT ÖĞRENME ALANI       KAZANIM 
Olasılık ve istatistik   Olası durumları belirleme       Permütasyon kavramını açıklar ve hesaplar 
Olay çeĢitleri    Ayrık ve ayrık olmayan olayları açıklar 
 Olay çeĢitleri    Ayrık ve ayrık olmayan olayların olma olasılıklarını hesaplar. 
 
Yukarıdaki kazanımlara yönelik 9 adet açık uçlu soru geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı testinin soruları Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 
yapılan merkezi sınavlardan alınmıĢtır. Kapsam geçerliğini sağlamak amacı ile 5 alan öğretmeni ve 1 alan uzmanından 
görüĢ alınmıĢtır. Ayrıca testin Cronbach Alpha katsayısı .884 ve KR20 değeri .868 olarak hesaplanmıĢtır. 
8. sınıf baĢarı testi aĢağıdaki kazanımlar esas alınarak geliĢtirilmiĢtir. Söz konusu kazanımların seçilmesinde 7. ve 8. 
sınıflarda ortak öğrenme alanları ile ilgili kazanımlar olması etkin olmuĢtur. BaĢarı testi ile ilgili öğrenme alanı, alt öğrenme 
alanı ve kazanımlar tablo 2 de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 2. 8. Sınıf Öğrenme Alanı, Alt Öğrenme ve Kazanımlar 
ÖĞRENME ALANI   ALT ÖĞRENME ALANI        KAZANIM 
Olasılık ve istatistik  Olası durumları belirleme    Kombinasyon kavramını açıklar ve hesaplar. 
Olay çeĢitleri      Bağımlı ve bağımsız olayları açıklar. 
Olay çeĢitleri      Bağımlı ve bağımsız olayların olma olasılıklarını hesaplar. 
Yukarıdaki kazanımlara yönelik 9 adet açık uçlu soru geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı testinin soruları Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 
yapılan merkezi sınavlardan alınmıĢtır. Kapsam geçerliğini sağlamak amacı ile 5 alan öğretmeni ve 1 alan uzmanından 
görüĢ alınmıĢtır. Ayrıca testin Cronbach Alpha katsayısı .758 ve KR20 değeri .840 olarak hesaplanmıĢtır. 
        Bu araĢtırmanın çalıĢma gurubunu 2013/2014 eğitim öğretim yılında, Antalya‘da öğrenim gören 48 tane 7. Sınıf 
öğrencisi ve 48 tane 8. Sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 96 öğrenci oluĢturmaktadır. 
ÇalıĢmanın bulgu ve sonuçları ileriki bir tarihte eklenecektir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretimi, olay çeĢitleri, olası durumları belirleme, baĢarı düzeyi 
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Ġlköğretim Matematik ve Fen Bilgisi Öğretmen Profili 
Ġlkay ABAZAOĞLU1 Ahmet ARĠFOĞLU2 Murat YATAĞAN3 
1 Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, Hayat Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğü 
3 Milli Eğitim Bakanlığı, Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 

Betimsel nitelikli tarama modelindeki bu araĢtırmada, 2011 ÖBBS Raporun‘dan elde edilen verilerden yola çıkarak, 
342 matematik ve 328 fen bilgisi öğretmeninin mesleki doyum düzeyleri, ders kitabı ve programı hakkındaki görüĢleri, 
mesleki ve hizmetiçi eğitim ihtiyaçları konusunda görüĢleri ile ders dıĢı zamanda yaptıkları etkinlikler yer almaktadır. Ayrıca 
öğretmenlerin demografik özelliklerine göre dağılımları incelenmiĢtir. Bu amaçla çalıĢmada, istatistikî veriler kullanılmıĢ ve 
yorumlanmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından incelenip tekrar değerlendirilen veriler sonucunda tablolar oluĢturulmuĢtur. Tablolarda 
yüzde ve frekanslardan yararlanılmıĢtır. Elde edilen bulgular çerçevesinde, Türk eğitim sisteminde matematik ve fen bilgisi 
öğretmeni profillerine yeni bir bakıĢ açısı kazandırılarak, bir dizi önerilerde de bulunulmuĢtur. 

Eğitim öğretim etkinliklerinin en önemli unsurlarından birisi öğretmendir. Öğretmen, bir toplumun geleceğini inĢa eder 
ve çocukları hayat boyu öğrenme bilinci ile geleceğe hazırlar. Bu önemli görev, öğretmenin daha yeterli ve daha nitelikli 
olmasını gerekli kılmaktadır. Öğretmenlerin fen bilimleri ve matematik eğitimi üzerine almıĢ olduğu eğitim öğrenci baĢarılarını 
doğrudan etkilemektedir. Ayrıca öğretmenin mesleki geliĢimi demografik özellikleri ve kiĢisel-sosyal yaĢantısı öğrenci 
baĢarısını etkileyen faktörlerdir. 

Öğretmenlerin demografik özelliklerine bakıldığında, araĢtırmaya dâhil olan fen bilgisi öğretmenlerinin %49‘u, 
matematik öğretmenlerinin %58‘i 30 yaĢın altında yer almaktadır. Öğretmenleri eğitim düzeyi dağılımlarına göre fen bilgisi 
öğretmenlerinin %8‘i, matematik öğretmenlerinin %7‘si yüksek lisans derecesine sahiptir. Öğretmenlerin mezun oldukları 
yükseköğrenim durumlarına baktığımızda ise fen bilgisi öğretmenlerinin %71‘i, matematik öğretmenlerinin %67‘si eğitim 
fakültesi çıkıĢlıdır. AraĢtırmada öğretmenlerin mesleki doyumlarına göre, öğretmenlerin %27‘si ilk fırsatını bulduklarında 
öğretmenlikten ayrılacaklarını ifade etmiĢtir. Ayrıca öğretmenlik mesleğini toplumun takdir ettiğini düĢünen öğretmen oranı 
ise %45‘dir. 

Öğretmenlerin haftalık ders saatinin programı gerçekleĢtirmeye yeterli olup olmadığı hakkındaki görüĢlerine 
baktığımızda fen bilgisi öğretmenlerinin %40‘ı, matematik öğretmenlerinin %25‘i haftalık ders saatinin programı yetiĢtirmek 
için yeterli olduğunu söylemektedir. Ders kitaplarının öğretim programlarının öngördüğü kazanımlarla tutarlılığına iliĢkin 
öğretmen görüĢlerine göre, fen bilgisi öğretmenlerinin %29‘u, matematik öğretmenlerinin %16‘sı tutarlı olduğunu ifade 
etmiĢtir. 

Fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin ders dıĢı zamanlarda bir hafta boyunca mesleki geliĢim etkinliklerine 
(seminer, konferans, kurs vb.) katılmak için ayırdıkları zaman süresine baktığımızda öğretmenlerin %30‘unun hiç zaman 
ayırmadığı, %39‘unun 1 saatten az zaman ayırdığı ve %21‘inin ise 1 ila 2 saat arası zaman ayırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Benzer Ģekilde öğretmenlerin bir hafta boyunca meslek ile ilgili yayınları (dergi, kitap, makale vb.) okuma etkinliği için 
ayırdıkları zamanın 1 saatten az ve 1-2 saat arasında olduğu belirtilmektedir. Fen bilgisi öğretmenleri için bu oran 1 saatten 
az: %29, 1-2 saat: %43 düzeylerinde iken matematik öğretmenleri için ise bu oran 1 saatten az: %36, 1-2 saat: %40 
düzeylerindedir. 

AraĢtırmaya dâhil edilen öğretmenlerin alternatif ölçme değerlendirme (performans, portfolyo vb.) ve klasik ölçme 
değerlendirme yöntemleri ile ilgili mesleki geliĢim faaliyetlerine ihtiyaç duyma oranlarına baktığımızda ise, fen bilgisi 
öğretmenlerinin %48‘i alternatif ölçme değerlendirme faaliyetlerine ihtiyaç duyarken,  %30‘u klasik ölçme değerlendirme 
faaliyetlerine ihtiyaç duyduğunu belirtmektedir. Matematik öğretmenlerinin yine %48‘i alternatif ölçme değerlendirme 
faaliyetlerine ihtiyaç duyarken,  %44‘ü ise klasik ölçme değerlendirme faaliyetlerine ihtiyaç duyduğunu belirtmektedir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ders dıĢı zamanlarda bir hafta boyunca gazete, dergi, kitap okuma gibi kiĢisel 
faaliyetleri incelendiğinde bu faaliyetlere öğretmenler genel olarak haftada 1-5 saat arasında değiĢen zaman ayırmaktadır (1-
2 saat: %32, 3-5 saat: %32). Ayrıca öğretmenlerin %58‘i sosyal faaliyetler (konser, sinema, tiyatro vb.) için bir hafta boyunca 
1 saatten az ve 1-2 saat arası zaman ayırdıklarını belirtmiĢlerdir. 

Fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin araĢtırmadan elde edilen bilgiler ıĢığında genel olarak öğretmen profillerini 
tanımlandığı zaman 21. yüzyıl öğretmen yeterliklerine sahip olmadıkları sonucuna ulaĢılabilir.  AraĢtırma genelinde yeterince 
okumayan, kendini geliĢtirmeyen, araĢtırma yapmayan ve bir motivasyon zafiyeti olan öğretmen fotoğrafı ortaya 
konmaktadır. Sonuç olarak eğitimde kalitenin ve niteliğin artırılması için öğretmenlere yönelik boylamsal ve deneysel 
araĢtırmalara önem verilmelidir. Bu tür araĢtırmaların diğer branĢ öğretmenleri için de genel olarak yapılması araĢtırmacılara 
ve akademisyenlere önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi, Matematik, Öğretmen Profili, ÖBBS 2011, Ġlköğretim 
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Ortaöğretim Öğrencilerinin Kimya Dersine Yönelik Tutum, Motivasyon ve Öz Yeterlilik Ġnançlari 
Arasindaki ĠliĢki ve Cinsiyet, Okul Türü Ve Sinif Seviyesinin Bu DeğiĢkenlere Etkileri 
Ömer Faruk ĠÇÖZ Ömer GEBAN 
Middle East Technical University, Department of Secondary Science and Mathematics Education 

Tutum, öz yeterlilik ve motivasyon çok önemli kavramlardır ve eğitim çalıĢmalarında büyük öneme sahiptir. Bu 
kavramların öğrencilerin fen öğrenimi ve fen baĢarısı ile yakından ilgili olduğu çok açıktır (Hampton & Mason, 2003; Kadıoğlu 
& Uzuntiryaki, 2008; Koballa & Glynn, 2007; Mattern & Schau, 2002; Pintrich & Schunk, 1996). Bu çalıĢmanın amacı orta 
öğretim öğrencilerinin kimya dersine yönelik tutum, motivasyon ve öz yeterlilik inançları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak ve sınıf 
seviyesi, cinsiyet ve okul türünün her bir bağımlı değiĢken üzerindeki etkisini belirlemektir.   

AraĢtırmacılar Ģimdiye kadar orta öğretimde kimya dersine yönelik tutum, motivasyon ve öz yeterlilik inançları 
arasındaki iliĢkiyi araĢtırmamıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢma önemlidir; çünkü, bu çalıĢma kimya dersine yönelik tutum, 
motivasyon ve öz yeterlilik inançları arasındaki iliĢkiler ile ilgili deneysel kanıtlar sunmaktadır ve sınıf seviyesi, cinsiyet ve 
okul türünün değiĢkenler üzerindeki etkisini belirlemektir. Eğer bu bağımlı değiĢkenler arasında bir iliĢki varsa ve bu iliĢkiler 
sınıf seviyesi, cinsiyet ve okul türüne göre değiĢiyorsa, bu durum orta öğretim kimya müfredatı dizaynı, ders içerik dizaynı ve 
öğrencilerin akademik baĢarısı için önemlidir (Cheung, 2009).  

ÇalıĢma, 2011–2012 eğitim öğretim yılının güz döneminde, genel lise, Anadolu lisesi, meslek lisesi ve özel lise olmak 
üzere dört farklı tür okulda yürütülmüĢtür. Kümeden geliĢigüzel örnekleme yöntemi uygulandı. Ankara‘nın Etimesgut 
ilçesinde kimya dersi alan tüm 9, 10, 11 ve 12‘nci sınıf öğrencilerinin %10‘undan fazla olan toplam 813 öğrenci bu çalıĢmaya 
katıldı. Bu çalıĢmada ölçüm araçları olarak Kimya Tutum Ölçeği, Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi Türkçe Versiyonu ve 
biliĢsel beceriler için Lise Kimya Öz Yeterlilik Ölçeği kullanıldı. Bu üç ölçüm aracı için Cronbach alfa güvenilirlik katsayıları 
sırasıyla .92, .88 ve .89 olarak hesaplandı. Bunun yanı sıra geçerlilik delili elde etmek amacıyla her bir ölçüm aracı için faktör 
analizi yapıldı ve bu analizlerden tatmin edici sonuçlar elde edildi. 

Elde edilen veriler korelasyon analizi ve her bir bağımlı değiĢken için üç yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılarak 
analiz edilmiĢtir. Ġlk olarak değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi değerlendirmek amacıyla Pearson korelasyon katsayıları 
hesaplandı. Analiz sonuçları öğrencilerin kimya dersine yönelik tutum, motivasyon ve biliĢsel beceriler için öz yeterlilik 
inançları anlamlı ve pozitif bir Ģekilde iliĢkili olduğunu gösterdi. Ġkinci olarak sınıf seviyesi, cinsiyet ve okul türünün 
öğrencilerin kimya dersine yönelik tutum, motivasyon ve öz yeterlilik inançları üzerindeki etkisini belirlemek için üç yönlü 
varyans analizi (ANOVA) kullanıldı ve üç farklı veri grubu için ANOVA varsayımları test edildi. Analiz sonuçları öğrencilerin 
cinsiyet ve okul türünün; tutum, motivasyon ve öz yeterlilik inançları üzerine anlamlı bir etkisinin olduğunu gösterdi. Örneğin, 
özel lise öğrencileri en yüksek, meslek lisesi öğrencileri ise en düĢük tutuma sahiptir ve kız öğrenciler erkek öğrencilere göre 
kimya dersine yönelik daha yüksek motivasyona sahiptir. Ancak, öğrencilerin sınıf seviyesinin kimya dersine yönelik tutum, 
motivasyon ve öz yeterlilik inançları üzerine anlamlı bir etkisi yoktur.  

Bu çalıĢma kimya alanı ile sınırlı olduğundan dolayı, benzer bir çalıĢma biyoloji, fizik ve matematik gibi diğer 
alanlarda yürütülebilir. Bunun yanı sıra, benzer bir çalıĢma farklı okul ve illerde daha büyük bir örneklem ile daha net 
sonuçlar almak için ve daha büyük bir populasyona genelleme yapmak için yürütülebilir. Bununla beraber, çalıĢmanın 
nedensel ve iliĢkisel bulgularını anlamak için nitel çalıĢmalar yapılabilir.  
Anahtar kelimeler: tutum, motivasyon, öz yeterlik, kimya, okul türü, cinsiyet, sınıf seviyesi 
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Yapılandırmacı Kurama Dayalı 5E Öğretim Modeli Kullanılarak Aynalar Konusunun Öğretimi Ġçin 
Örnek Bir Öğretim Tasarımı 
Özgür ANIL1   Hüseyin KÜÇÜKÖZER2 
1 Kuleli Askeri Lisesi Fen Dersleri Bölüm BaĢkanlığı Fizik Öğretmeni 
2Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü Fizik Eğitimi Ana Bilim Dalı 

ÇalıĢmamızın amacı; yapılandırmacı kurama uygun olarak tasarımlanan 5E Öğretim Modeline iliĢkin örnek bir 
öğretim modeli tasarlamak ve uygulamaktır. Bu kapsamda; öğretim modelinin tasarlanması sürecinde 5E Öğretim Modelinin 
AĢamaları (GiriĢ, KeĢfetme, Açıklama, DerinleĢtirme, Değerlendirme) ayrı ayrı incelenmiĢ, her aĢama için farklı uygulamalar 
geliĢtirilmiĢtir. Öğretmenin ders akıĢını 5E öğretim modeli çerçevesinde yürütebilmesi için öğrenme planı oluĢturulmuĢtur.  

Öğrenme planı öğretmenin bir ders saati içerisinde; hangi faaliyetleri ne amaçla gerçekleĢtireceğine, aĢamalar arası 
geçiĢte hangi noktalara dikkat edeceğine yönelik ayrıntılı bilgiler içermektedir. Düzlem, çukur ve tümsek ayna konuları için 
hazırlanan öğrenme planlarında; dersin hedefleri ve öğrenme materyalleri hakkında bilgilere yer verilmekte, ―Öğrenme 
Etkinliği‖ baĢlığı altında 5E öğretim modelinin tüm aĢamalarına ait etkinlikler, kavram açıklamaları, günlük yaĢamdan örnekler 
ve değerlendirme etkinlikleri yer almaktadır.  

Öğrenme planının uygulanması sürecinde; öğrencilerin kullanımına yönelik olarak ―öğrenci kılavuzları‖ 
oluĢturulmuĢtur. Öğrenci kılavuzlarında; aynalar ünitesi süresince gerçekleĢtirilen 20 farklı etkinlik ile ilgili bilgiler, açıklamalar 
ve sorular yer almaktadır. Öğrenciler tarafından keĢfetme, açıklama, derinleĢtirme ve değerlendirme aĢamalarında 
doldurulan öğrenci kılavuzları; öğrencinin derste aktif olmasına, bilgiyi yapılandırabilmesine ve grup arkadaĢları ile 
etkileĢmesine de yardımcı olmaktadır. 

Öğretim modeli tasarlanırken modele yönelik olarak gerçekleĢtirilen uygulamaların yeterliliğini ölçmek ve konuya 
iliĢkin öğrenci fikirlerini elde edebilmek amacıyla; ―yansıtıcı günlükler‖ ile ―öğrenme çevresi değerlendirme anketi‖ 
oluĢturulmuĢtur. Öğretim sürecinde uygulanan değerlendirme faaliyetleri ise öğretim modelinin tüm aĢamalarını 
kapsamaktadır. Bu süreçte; kavram testi, öğrenci kılavuzları, anlam çözümleme tabloları ve alıĢtırma soruları değerlendirme 
amacıyla kullanılmıĢtır.  

Tasarlanan öğretim modelinin; öğretmenlere öğrencilerin geçmiĢ bilgilerini görme fırsatı, öğrencilere ise yeni 
kavramları geliĢtirmelerine yardımcı olacak deneyimler sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu süreçte öğrenciler, kendi 
davranıĢlarını ve tepkilerini yeni durumlara uygulayarak öğreneceklerdir. Bilginin öğrenci tarafından yapılandırılabilmesine, 
içerikten bağımsız ve tutarlı bir kavramsal değiĢimin sağlanabilmesine imkân veren; öğrencilerin ilgilerini çekerek deneyime 
dayalı öğrenmeyi teĢvik eden bu model, üst düzey düĢünme sürecine katkıda bulunacaktır. 
Anahtar Kelimeler :Yapılandırmacı Kuram, 5E Öğretim Modeli, Öğrenme Planı 
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Yaratıcı Problem Çözme Etkinliklerinin Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Merve ÖNOL1    M. Sabri KOCAKÜLAH2 
1 Balıkesir Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı 
2 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Bilimsel süreç becerileri, bilgiyi aktif ve kalıcı öğrenmede kullandığımız, araĢtırma, sorgulama ve analiz yeteneğini 

geliĢtiren, problemler üzerinde düĢünme, çözüm bulma ve sonuçları sistematik bir Ģekilde sıralamayı sağlayan becerilerdir. 
Bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi öğrencilere problem çözme, eleĢtirel düĢünme, karar verme, cevaplar bulma ve 
meraklarını giderme olanağı verir (Temiz, 2001).  

Torrance (1965)‘e göre yaratıcılık ve yaratıcı düĢünme becerileri öğretebilir ve geliĢtirilebilir. Yapılan çalıĢmalar 
yaratıcı problem çözme eğitimi ve uygulama imkânı verildiğinde bireylerin yaratıcı problem çözmeye yönelik yeteneklerinin ve 
tutumlarının geliĢtiğini göstermiĢtir (Kandemir, 2006; Özkök, 2005; Pannells 2010; Reilly, 2008). Yaratıcı problem çözmeye 
dayalı uygulamalar aynı zamanda öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kullanmalarını sağlayacak Ģekilde düzenlenmelidir. 
Çünkü yaratıcı problem çözme basamakları ile bilimsel süreç basamakları benzerlik göstermektedir. Öğrencilere fen eğitimi 
sırasında bir araĢtırmacının sahip olması gereken problem çözme ve bilimsel süreç becerileri öğretilmeli ve geliĢtirilmelidir. 

Problemi bulma veya bilgideki boĢluğu bulma, düĢünce ve hipotez kurulması, sınanması gibi bileĢenlere sahip 
bilimsel süreç becerileri ile bütünleĢebilecek olan yaratıcı problem çözme yöntemi, öğrencilerin probleme bakıĢ açısını 
değiĢtiren ve problem çözümünde yaratıcılığı kullanmayı öğreten bir tekniktir (Pannells, 2010). Buradan yola çıkarak 
araĢtırmacılar tarafından yaratıcı problem çözme basamaklarının bilimsel süreç becerileri ile iliĢkisi irdelenmiĢtir. Bunun 
sonucunda araĢtırmacılarda yaratıcı problem çözme basamakları ile bilimsel süreç becerileri arasında iliĢki olabileceği kanısı 
geliĢmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından her bir yaratıcı problem çözme basamağı, kendisine karĢılık gelen bir bilimsel süreç 
becerisi ile iliĢkilendirilmiĢtir. Yapılan bu iliĢkilendirme aĢağıdaki Tablo 1‘ de sunulmuĢtur. 

Tablo 1. Yaratıcı problem çözme basamakları ile bilimsel süreç becerileri basamakları. 
 

 Yaratıcı Problem Çözme     Bilimsel Süreç Becerileri 
KarmaĢıklığı Bulma  Problemi Bulma/Belirleme 
Veri Bulma  Veri Kaydetme/Sınıflama 
Problemi Bulma  DeğiĢkenleri Belirleme 
Fikir Bulma Hipotez Kurma 
Çözüm Bulma  DeğiĢkenleri DeğiĢtirme ve Kontrol 

Etme 
Kabulü Bulma  Verileri Yorumlama 

 
Yapılan alan yazın taramasında araĢtırma konusu olarak seçilen yaratıcı problem çözme yönteminin öğrencilerin 

bilimsel süreç becerileri üzerine etkisinin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı yaratıcı problem 
çözme etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerine etkisini incelemektir. 

YÖNTEM 
AraĢtırmada amaca uygun olarak zayıf deneysel desenlerden tek grup öntest-sontest desen kullanılmıĢtır 

(Büyüköztürk ve diğ., 2008). Deneklerin bağımlı değiĢkene iliĢkin ölçümleri uygulama öncesinde ön test, sonrasında son test 
olarak aynı denekler ve aynı ölçme araçları kullanılarak elde edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın örneklemini 2012 – 2013 eğitim öğretim yılında Çanakkale ili merkez ilçesinde bulunan bir Anadolu 
lisesinin 11. sınıf A ve B Ģubelerinde öğrenim gören 52 öğrenci oluĢturmaktadır. Ġki Ģubeden oluĢan örneklem grubu Grup 1 
ve Grup 2 olarak adlandırılmıĢtır.  

AraĢtırmada öğrencilerin bütünleĢtirilmiĢ bilimsel süreç becerilerini tespit etmek ve ölçmek amacıyla Temiz (2007) 
tarafından geliĢtirilen ―Açık Uçlu Bilimsel Süreç Becerileri (AUBSBT)‖ testinden 5 soru seçilerek kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 
veri kaydetme becerilerinin belirlenmesi amacıyla yine Temiz (2007) tarafından hazırlanan 8 soruluk testten 3 soru 
seçilmiĢtir. Öğrencinin problem durumunu anlama ve belirleme becerisini ölçmek amacıyla her sorunun altına alt madde 
olarak ―araĢtırma ile ilgili bir problem cümlesi yazınız‖ maddesi eklenerek teste son hali verilmiĢtir.  

Gruplara öntest olarak AUBSBT uygulandıktan sonra birinci araĢtırmacı tarafından öğrencilere 9 haftayı kapsayan ve 
araĢtırmacılar tarafından çeĢitli kaynaklar (Griffith ve Brosing, 2001; Serway ve Beichner, 2000; MEB, 2006; Page 2010) 
taranarak geliĢtirilen yaratıcı problem çözme etkinlikleri uygulanmıĢtır. Etkinliklerin sonunda AUBSBT sontest olarak yeniden 
uygulanmıĢtır ve araĢtırmacılar tarafından bir yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanarak gönüllü 9 öğrenci ile etkinlikler 
hakkında görüĢme yapılmıĢtır. AUBSBT testine ait veriler SPSS 17.0 paket programı ile analiz edilmiĢtir. 

BULGULAR  

Grup 1‘in uygulama öncesi AUBSBT puanlarının ortalaması X  =29.00 iken uygulama sonrasında X  =53.46‘ya, 

Grup 2‘nin uygulama öncesi AUBSBT puanlarının ortalaması X  =27.46 iken uygulama sonrasında X  =45.34‘e yükseldiği 
görülmektedir. Her iki grubun AUBSB Testinden elde ettikleri puanlarının ortalamalarında artıĢ olduğu açıkça görülmektedir. 
Grupların AUBSBT‘ye ait öntest – sontest ortalama puanları arasındaki farkın anlamlılığını test etmek için yapılan t testinde 
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bulunan t değeri 0.05 anlamlılık ve 25 serbestlik derecesinde anlamlı bulunmuĢtur (t1(25)=10.78, t2(25)=10.05, p*<.05, 
p**<.05). Bulgular ıĢığında ortalamaların sontest lehine büyük olması, uygulamanın öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini 
arttırıcı etkisi olduğunu göstermektedir. GörüĢme analizlerinden elde edilen bulgulara göre ise öğrencilerin daha önce 
yaratıcı problem çözme tekniğiyle karĢılaĢmadıkları (N=9), bu tekniğin baĢlangıçta değiĢik ve zor geldiği, uygulamalar 
ilerledikçe sevdikleri (N=7), bu etkinliklerin fiziğe karĢı bakıĢlarını ve tutumlarını değiĢtirdiği (N=7), yaratıcı problem çözme 
etkinliklerinin derslerde yer almasını ve daha sık olmasını istedikleri (N=8) tespit edilmiĢtir. 

SONUÇ ve TARTIġMA 
Yapılan istatistiksel analiz sonucunda Grup 1 ve Grup 2‘nin öntest ve sontest puanları arasında anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur. AUBSBT‘ye ait puan ortalamaları son test lehine anlamlı çıkmıĢtır. Buna göre yaratıcı problem çözme 
etkinliklerinin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesinde etkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bilimsel süreç becerileri 
değiĢik yöntem ve teknikler yardımıyla öğretilip geliĢtirilebilir (Arslan ve Tertemiz, 2004; Martin, 2006). Bu çalıĢmanın 
sonucuna göre, yaratıcı problem çözme yönteminin bilimsel süreç becerilerini geliĢtiren yöntemlerden biri olduğu söylenebilir. 
Yapılan görüĢmeler sonucunda elde edilen verilerin çözümlenmesinden öğrencilerin çoğunun yaratıcı problem çözme 
yöntemine karĢı olumlu görüĢlere sahip olduğu bulunmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Yaratıcı problem çözme, bilimsel süreç becerileri, fizik eğitimi 
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Sıcak Kavramsal DeğiĢime Doğru: Ortaöğretim 11.Sınıf Modern Fizik Öğretimi  
Mehmet KURAL1    M. Sabri KOCAKÜLAH2 
1 Manisa Demirci Anadolu Öğretmen Lisesi, Fizik Öğretmeni 
2 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Öğrencilerin, yeni bir durumla karĢılaĢtıklarında zihinlerinde var olan kavramlarını kullanmaya çalıĢmaları kavramsal 

değiĢimin ilk fazıdır ve bu faz ―özümleme‖ (assimilation) olarak isimlendirilir. Bazen öğrencilerin var olan kavramları, yeni 
olayı baĢarılı bir Ģekilde anlamasına izin vermez. Bu durumda öğrenci var olan kavramını değiĢtirme ya da yeniden organize 
etme ihtiyacı duyar. Bu aĢama kavramsal değiĢimin ikinci fazı olan ―yerleĢme‖ (accomodation) fazıdır (Posner, Strike, 
Hewson ve Gertzog, 1982).  

Kavramsal değiĢime dayalı öğretimlerde kullanılmak üzere alan yazında birçok öğretim stratejisi önerilmiĢtir. Bunlar 
(1) ÇeliĢkili olay - BiliĢsel ÇatıĢma (Discripant Event, (2) fikirler arası çatıĢma (Conflict between ideas , (3)  fikirlerin 
geliĢtirilmesidir (Development of ideas) olarak gruplanabilir. Belirtilen stratejilere dayalı öğretimlerin uygulandığı 
araĢtırmalarda, kavramsal değiĢime dayalı yapılan öğretimlerin öğrenme üzerindeki olumlu etkileri ortaya çıkarılmıĢtır 
(Dreyfus, Jungwirth, & Eliovitch, 1990; Linn, 1986). Bununla birlikte araĢtırmacılar, kavramsal değiĢimin sınırlılıkları olduğunu 
belirtmektedirler. Kavramsal değiĢime yönelik eleĢtirilerden ilki, sadece biliĢsel yapıyı dikkate alan ancak bireyin duyuĢsal 
özelliklerini ve bireyin içinde bulunduğu kapsama bağlı özelliklerini dikkate almayan yapısına yöneliktir (Pintrich, Marx ve 
Boyle, 1993; Vosniadou ve Ioannides, 1998; Limon, 2001; Duit ve Treagust, 2003).   

Kavramsal değiĢimin sadece biliĢsel unsurlara yaptığı vurgu Pintrich ve ark (1993) tarafından soğuk kavramsal 
değiĢim olarak nitelendirilmektedir. EleĢtirinin odak noktasında, bireyle iliĢkili motivasyonel unsurların dikkate alınmayıĢı yer 
almaktadır. Bu durum, kavramsal değiĢim modelini sınırlandırdığından Pintrich ve ark (1993) kavramsal değiĢim süreci ve 
motivasyonla ilgili bileĢenlerin iliĢkilendirilmesi önerisinde bulunmaktadır. Bazı araĢtırmalarda da öğrencilerin birçok durumda 
anlamlı bir biliĢsel çatıĢmayı oluĢturamadıkları ya da fikrinden hoĢnutsuz olma durumuna geçemedikleri rapor edilmiĢtir.  

Dole & Sinatra (1998)‘nın önerdiği Bilginin BiliĢsel Yeniden Yapılanması Modeli ile kavramsal değiĢimde ılık trendi 
oluĢturduğunu ileri sürmüĢtür. Ayrıca Gregoire (2003) Kavramsal DeğiĢimin BiliĢsel DuyuĢsal Modelini (KDBDM) önermiĢ ve 
kendi modelini sıcak kavramsal değiĢim olarak tanımlamıĢtır. Toosoobshirazi & Sinatra (2011)'ya göre geliĢtirilen kavramsal 
değiĢim modelleri üzerine yeterince deneysel çalıĢma yapılmamıĢtır.    

Alan yazında karĢılaĢılan kavramsal değiĢime yönelik eleĢtiriler ve kavramsal değiĢimdeki ılık - sıcak trend dikkate 
alınarak kavramsal değiĢim için yeni bir öğretim modeli geliĢtirilmiĢ bu modelin öğrencilerin kavramsal değiĢimini üst düzeyde 
sağlayıp sağlamadığı bu araĢtırmanın problemini oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢmanın amacı üstbiliĢsel ve motivasyonel stratejiler 
ile desteklenmiĢ biliĢsel çatıĢmaya dayalı öğretimin öğrencilerin modern fiziğe iliĢkin kavramsal değiĢimleri üzerindeki etkisini 
incelemektir.  
YÖNTEM 

AraĢtırma ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın amacına uygun olarak Modern 
Fizik Kavram Testi (MFKT) geliĢtirilmiĢ, öğrencilerin öğretim öncesi ve sonrasındaki ıĢığın tanecik modeline iliĢkin fikirler i bu 
test ile incelenmiĢtir. Ayrıca öğrenciler ile öğretim öncesi ve sonrasındaki fikirlerini derinlemesine incelemek amacıyla yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır.  Öğretim öncesinde deney ve kontrol gruplarının eĢit olup olmadıklarına Hazır 
BulunuĢluk Testi (HBT) ile bakılmıĢtır.  

AraĢtırmanın örneklemini 2011/2012 Eğitim Öğretim Yılında Manisa Demirci Anadolu Öğretmen Lisesinde 11.sınıfta 
bulunan iki Ģubede öğrenim gören toplam 32 öğrenci oluĢturmuĢtur. Rastgele kontrol grubu olarak seçilen 11 A sınıfında 7 
kız, 9 erkek, deney grubu olarak seçilen 11 B sınıfında da 9 kız, 7 erkek öğrenci bulunmaktadır.  

MFKT'de yer alan soruların analizinde, içerik analizi yöntemine baĢvurulmuĢtur. Öğrencilerin HBT'den aldıkları 
puanların normal dağılım gösterdiği bulunmuĢ ve iki grubun aynı evrenden geldikleri t testi ile ortaya çıkarılmıĢtır.  
BULGULAR 

11.sınıf Modern Fizik Ünitesinin öğretiminin yapıldığı araĢtırmanın yalnızca Fotoelektrik Olay Konusuna iliĢkin 
bulgular aktarılacaktır. MFKT'deki ilgili 1.soru ġekil 1'de görülmektedir.  
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ġekil 1. MFKT'deki Fotoelektrik Olay ile ilgili 1.soru 
 
 
 
  
 
Öğrencilerin 1.soruya verdikleri yanıtlar analiz edilmiĢ ve Tablo 1 oluĢturulmuĢtur.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Tablo 1. MFKT'deki 1. Sorunun Analizi 

 DENEY GRUBU KONTROL GRUBU 

YANIT TÜRLERĠ 
Ön Test  
n (%) 

Son test 
n (%) 

Ön Test 
n (%) 

Son 
Test 
n (%) 

A. Bilimsel Olarak Kabul Edilebilir Yanıtlar 

1. Bilimsel Olarak Tam Doğru 

IĢığın Ģiddetini artması foton enerjisini değiĢtirmez. Elektroskobu 
bu Ģekilde yüksüz hale getirmek mümkün değildir.  
IĢığın frekansı artarsa foton enerjisi artar, fotoelektrik olay 
gerçekleĢir. Elektroskop yüksüz hale gelebilir.  
BaĢka bir metalin bağlanma enerjisi düĢükse fotoelektrik olay 
gerçekleĢir. Elektroskop yüksüz hale gelebilir.  

0 
 

8  
(50,00) 

      0       
                  

5          
(31,25) 

2. Bilimsel Olarak Kısmen Doğru Yanıtlar      

 IĢığın Ģiddetinin artması kopan elektron sayısını artırdığı için 
akım artar. IĢığın frekansı artarsa fotoelektrik olay gerçekleĢir 
elektroskop yüksüz hale gelir.  

 IĢığın frekansı artarsa fotoelektrik olay gerçekleĢir ancak baĢka 
bir – yüklü metal levha kullanmak bir Ģeye yaramaz çünkü – ile – 
birbirini nötr hale getiremez 

      1 
   (6,25)             
        

8 
 (50,00) 
 

1 
(6,25)                 
     

7  
(43,75) 
 

Ara Toplam 1 
1  
(6,25) 

16 (100)       1   
  (6,25) 

12  
(75,00) 

B. Bilimsel Olarak Kabul Edilemez Yanıtlar     

1. Modern Fiziğe ĠliĢkin Kavram Yanılgısı Ġçeren Yanıtlar      

IĢığın Ģiddeti artarsa fotonların enerjisi de artar. Fotoelektrik olay 
gerçekleĢir.  

0  
 

0    
 

0 
  

3    
(18,75) 

2. Klasik Fiziğe Dayalı Yanıtlar 

Bence mümkün değildir. IĢığın hangi yükle geldiğini bilmiyoruz.  
Mümkün değildir. IĢığın yükü olmadığından elektroskoba etki 
etmez.  
IĢık yüke etki etmez. 
IĢık yük taĢımaz.  

9 
(56,25) 
 

 
0 
 

 
7 
(43,75) 
 
 

0 

3.  Sezgisel Yanıtlar     

IĢık maddeler üzerinde etki yaratabilir. Bu nedenle Ģiddet artarsa 
yük değiĢebilir. 
IĢığın frekansı artarsa ıĢıktaki + yükler artabilir.  

5 
(31,25) 

0 5 
(31,25) 
 

0 
 

Ara Toplam 2 14   
(87,50) 

0 
 

12 
(75,00) 

3 
 (18,75) 

C. Kodlanamaz Yanıtlar 1  
(6,25) 

0 
3 
 (18,25) 

1 
(6,25) 

TOPLAM 16 
(100) 

16 
(100) 

16 
(100) 

16 
(100) 

1. Yandaki Ģekilde görüldüğü gibi negatif yüklü metal bir levha elektroskoba 
bağlanarak elektroskop negatif yüklenmiĢtir. Tek renkli ıĢık, elektroskoba 
bağlanmıĢ eksi yüklü metal levhaya düĢürüldüğünde, elektroskopun 
yapraklarında her hangi bir değiĢiklik olmadığı görülüyor.AĢağıdaki soruları 
yanıtlayınız. 
a) IĢığın Ģiddetini artırarak elektroskoptaki yük miktarını değiĢtirmek mümkün 
müdür? Yanıtınızı açıklayınız.  
b) IĢığın frekansını artırarak elektroskoptaki yük miktarını değiĢtirmek 
mümkün müdür? Yanıtınızı açıklayınız.  
c) Yine negatif yüklü olmak Ģartıyla baĢka bir metal levha kullanarak 
elektroskopu yüksüz hale getirmek mümkün müdür? Yanıtınızı açıklayınız.  

 

- 
- 

- 
- 

- - 

- 

- 
- 

- 
- 

- 
- 

- 

- - 
- - 

- 
- 

Tek Renkli 

Negatif (-) Yüklü 

Metal Levha 

Elektroskop 
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Tablo 1' de görüldüğü gibi ön testte deney ve kontrol grubu öğrencilerinin %6,25'i soruya bilimsel olarak kısmen 
doğru yanıt vermiĢtir. Ön testte deney grubu öğrencilerinin %56,25'i kontrol grubu öğrencilerininse %43,75'i soruya klasik 
fiziğe dayalı yanıtlar vermiĢtir. Öğrencilerin modern fiziğe dayalı zihinsel modellere sahip olmadıklarından dolayı zihinlerinden 
güçlü kökleri olan klasik fiziğe dayalı modelleri kullanarak yanıt verdikleri görülmüĢtür. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 
%31,25'i soruya tahminlerine dayandırdıkları sezgisel yanıtlar vermiĢtir.  

Öğretim sonrasında uygulanan son teste bakıldığında deney grubu öğrencilerinin %50'si tam, %50'si kısmen doğru 
olmak üzere toplam %100'ünün bilimsel olarak kabul edilebilir yanıtlar verdikleri görülmüĢtür. Son testte kontrol grubu 
öğrencilerinin %31,25'i tam doğru, %43,75'i kısmen doğru olmak üzere toplam %75'inin bilimsel olarak kabul edilebilir 
yanıtlar verdikleri görülmüĢtür. Son testte kontrol grubu öğrencilerinin %18,75'i ıĢığın Ģiddetinin arttığı durumda foton 
enerjisinin de artacağı yönünde kavram yanılgısı içeren açıklamalar yapmıĢtır.  
SONUÇ ve TARTIġMA 

Ön testte hem deney hem de kontrol grubunda öğrencilerinin büyük bir çoğunluğu klasik fiziğe dayalı yanıtlar 
vermiĢtir. Bu yanıtlar temelde iki grupta toplanabilir. Ġlk gruptaki öğrenciler ıĢığın yüklü olabileceğini düĢünmektedir. Ġkinci 
gruptaki öğrenciler de ıĢık yüklü olamayacağından elektroskobun yükünün değiĢemeyeceğini düĢünmektedir. Bununla 
birlikte her iki gruptaki öğrenciler için de ortak olan nokta elektroskobun ancak baĢka bir yük ile nötr hale gelebileceğini 
düĢünmeleridir.  

Son testte tam doğru ve kısmen doğru yanıtlar bakımından deney grubunun üstünlüğü açıkça görülmüĢtür. Kontrol 
grubu öğrencilerinin fotoelektrik olay düzeneğini açıklarken frekans ve Ģiddet kavramlarını birbirine karıĢtırdıkları görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: Kavramsal DeğiĢim, Modern Fizik Öğretimi, Fizik Eğitimi 
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Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi 9. Sınıf Öğrencilerinin Alan Bilgilerinin Düzeyi Ġle 
Çoktan Seçmeli Fen ve Teknoloji Sorularını Çözerken Kullandıkları BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel 
Stratejiler Arasındaki Örüntüler 
Emine Hatun DĠKEN1    Nejla YÜRÜK2 
1 Kafkas Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Kendisi ve toplumsal yaĢamında karĢılaĢtığı güçlüklerin üstesinden gelebilen yani karĢılaĢtığı problemleri kolaylıkla 
çözebilen bireyler yetiĢtirmek eğitimin temel hedeflerinden biridir. Bu süreçte sadece bilgi, problem çözmek için yeterli 
değildir. Problem çözme yetenekleri geliĢmiĢ bir birey bilgiyi etkili biçimde kullanabilir ve karĢılaĢtığı problemleri daha kolay 
çözebilir (Altun, 2001). Problem çözme eğitimin temel bileĢenlerinden biridir (Abdullah, 2006). Problem çözme, ülkemizde 
yapılan merkezi sınavlarda öğrencilerin öğrenim görmek istedikleri eğitim-öğretim kurumlarına devam edebilmeleri için sahip 
olmaları gereken bilgi ve becerilerin en önemli bileĢenlerindendir. Fakat problem çözme süreçlerini ve problem çözme 
becerilerini çoktan seçmeli sınavlar gibi formatlarda değerlendirmek oldukça zordur (Baki, KarataĢ ve Güven, 2002). 
AraĢtırmada farklı alan bilgisine sahip olan Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi öğrencilerinin çoktan seçmeli Fen 
ve Teknoloji sorularını çözerken kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejiler belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin çoktan seçmeli 
Fen ve Teknoloji sorularının zorluk derecelerine iliĢkin algılarına göre soruları çözerken gösterdikleri davranıĢlar tespit 
edilmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını 2010-2011 Eğitim-Öğretim yılı 1. döneminde, Ankara ilinde bulunan 1 Fen Lisesi‘nden 
10, 4 Anadolu Lisesi‘nden 10, 1 Meslek Lisesi‘nden 10 olmak üzere 9. sınıfta öğrenim gören toplam 30 öğrenci 
oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada farklı alan bilgisine sahip öğrencilerin çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorularını çözerken 
kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejiler inceleneceğinden Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi‘nden seçilen 
öğrencilere odaklanılmıĢ ve araĢtırma durum çalıĢması olarak özelleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın yapılacağı liseler 2008-2009-
2010 yıllarında yapılan Seviye Belirleme Sınavları‘nda (SBS) Ankara ilinde bulunan 1 Fen Lisesi, 4 Anadolu Lisesi ve 1 
Meslek Lisesi‘nin genel baĢarı sıralaması dikkate alınarak belirlenmiĢtir. Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi 
öğrencilerinin çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorularını çözerken kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejiler ile bu soruların 
zorluk derecelerini belirlemek amacıyla öğrencilere çoktan seçmeli 12 Fen ve Teknoloji sorusunu çözme süreçlerinde sesli 
düĢünme yapmaları istenmiĢtir. Çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorularının çözdürülmesinden ve yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmelerden sonra öğrencilere 12 çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorusuyla ilgili alan bilgilerinin düzeyini tespit etmek 
için 12 açık uçlu Fen ve Teknoloji sorusu çözdürülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan 30 öğrenci içerisinden maksimum çeĢitlilik 
ilkesini (Patton, 2002) sağlayan 15 öğrencinin verilerini derinlemesine analiz etmenin araĢtırma için daha uygun olacağı 
düĢünülmüĢ ve 15 öğrenciden toplanan verilerin transkriptleri yapılarak, bu transkriptler derinlemesine analiz edilmiĢtir. 
AraĢtırmada çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorularını doğru yanıtlayan Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi 
öğrencilerinin soruları yanlıĢ yanıtlayan Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi öğrencilerine göre fazla sayıda, çeĢitte 
biliĢsel ve üstbiliĢsel strateji kullandıkları tespit edilmiĢtir. Sorulara yanlıĢ yanıt veren, sorularla ilgili alan bilgilerinin düzeyi 
―Yetersiz‖ olan ve aynı zamanda soruyu ―Çok Zor‖ ve ―Zor‖ olarak değerlendiren öğrencilerin biliĢsel ve üstbiliĢsel strateji 
kullanımlarının son derece az olduğu belirlenmiĢtir. Bazı sorulardaki alan bilgilerinin düzeyi ―Kabul Edilebilir‖ ya da ―Yetersiz‖ 
olan öğrencilerin bu soruları ―Çok Zor‖ bulmalarına rağmen soruları çözerken bazı biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileri 
kullandıkları; alan bilgilerinin düzeyi ―Yetersiz‖ ve ―Kabul Edilemez‖ olan bazı öğrencilerin soruları ―Çok Zor‖ buldukları için 
pes edip soruları çözmekten vazgeçtikleri ve strateji kullanmadıkları belirlenmiĢtir. Bazı çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji 
sorularına yönelik alan bilgilerinin düzeyi ―Çok Ġyi‖ olduğu halde soruyu yanlıĢ yanıtlayan bazı öğrencilerin kavram 
yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin alan bilgilerinin düzeyinin, çoktan seçmeli Fen ve 
Teknoloji sorularının çözümünde önemli bir değiĢken olduğu; öğrencilerin alan bilgilerinin düzeyinin ―Yetersiz‖ ve ―Kabul 
Edilemez‖ olduğu durumlarda soru aĢinalığının öğrencilerin doğru cevaba ulaĢmalarında önemli olduğu belirlenmiĢtir. 
AraĢtırmada Fen Lisesi, Anadolu Liseleri ve Meslek Lisesi öğrencilerinin biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileri kullanmalarının 
çoktan seçmeli Fen ve Teknoloji sorularının doğru cevabına ulaĢmalarında önemli bir araç olduğu belirlenmiĢtir. Bu 
araĢtırmadan elde edilen sonuçların; problem çözmeye yönelik öğrencilere verilecek olan eğitimlerde, öğrencilerin 
problemleri doğru çözebilmeleri için onlara hangi biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin öğretilmesi gerektiği konusunda 
öğretmenlere fikir verebileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: BiliĢsel Stratejiler, ÜstbiliĢsel Stratejiler, Çoktan Seçmeli Fen ve Teknoloji Soruları, Problem Çözme. 
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9.Sınıf Öğrencilerinin Astronomiye Yönelik Tutum Düzeyleri 
Ahmet BOLAT1 Recep ÇAKIR2 Salih DEĞĠRMENCĠ3   Yusuf KAġIKÇI4 
1 Ġnalözü Ortaokulu,Ġnalözü Köyü,Çorum 
2 Amasya Üniversitesi,Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı 
3 Amasya Üniversitesi,Eğitim Fakültesi, Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı 
4 ġehit ġükrü Özyol Ortaokulu,Çorum 

Astronomi, günlük yaĢam deneyimlerimizin ve yeryüzündeki laboratuvar koĢullarında oluĢturamayacağımız doğal 
ortamları gözlemeye ve bunları açıklamaya çalıĢır. Astronomi eğitimi öğrencilerin bilimsel düĢünme yeteneğinin geliĢmesine 
olanak sağlamaktan baĢka, her konuda çok büyük ölçekler (büyüklük, sıcaklık, basınç, manyetik alan vb.) ile ilgileniyor 
olması nedeniyle de öğrencilerin Yer (Dünya) ile sınırlı olgu ve olaylara daha geniĢ bir açıdan bakabilme yeteneği 
kazanmalarına da yardımcı olur(MEB,2010). 

Ülkemizde daha önce Astronomi eğitimine yönelik yapılan çalıĢmalar daha çok öğrencilerin baĢarı düzeyini ya da 
kavram yanılgılarını belirlemeye yöneliktir (Bayraktar, 2009; Orbay & Gökdere, 2006; Ünsal, GüneĢ & Ergin, 2001; Ekiz & 
AkbaĢ, 2005; Emrahoğlu & Öztürk, 2009; Kalkan, UstabaĢ & Kalkan, 2007; Küçüközer, 2008). Bu çalıĢma ise, ortaöğretime 
devam eden öğrencilerin astronomiye yönelik tutum düzeylerini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Bu araĢtırma; betimsel 
araĢtırmalardan karĢılaĢtırmalı iliĢkisel yöntem kullanılarak yürütülmüĢtür. Veri toplama aracı olarak Zeilik ve arkadaĢları 
(1999) tarafından geliĢtirilen, Canbazoğlu Bilici ve arkadaĢları (2012) tarafından Türkçe‘ye çevrilen, geçerlilik ve güvenirlilik 
analizi yapılan Astronomi Tutum Ölçeği (ATÖ) kullanılmıĢtır. Astronomi Tutum Ölçeği beĢli likert türünde olup 15 maddeden 
oluĢmaktadır. Astronomi Tutum Ölçeğinde 6 tane olumlu 9 tane olumsuz madde bulunmaktadır. Ölçeğin Cronbach alfa iç 
tutarlık katsayısı. 80 olarak belirlenmiĢtir. Ölçeğin iki faktörüne ait Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı ise .71 ve .77 dir. 
Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi sonucunda elde edilen bulgular ATÖ‘nün geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğunu 
göstermektedir ( Canbazoğlu Bilici ve diğerleri,2012).ÇalıĢmanın evrenini 2012- 2013 eğitim öğretim yılında Amasya ilindeki 
9. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemini ise 2012-2013 eğitim öğretim yılında Amasya ilindeki üç tane 
ortaöğretim okulunun 316 tane 9. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Örneklemde yer alacak öğrencilerin belirlenmesinde 
araĢtırmanın amacına uygun olarak amaçlı örneklem yöntemi kullanılmıĢtır. Bu örneklem yöntemi ilgilenilen belli alt grupların 
özelliklerini göstermek, betimlemek ve bunlar arasında karĢılaĢtırmalara olanak tanımak amacıyla tercih edilir(Büyüköztürk 
ve diğerleri, 2012). Örneklemde yer alan öğrenciler ortaöğretime yerleĢtirme puanına göre seçilmiĢtir. Seçilen okul 
öğrencilerinden bir grup ortaöğretime yerleĢtirme sistemindeki taban puanlarına göre akademik baĢarısı yüksek olan okulu, 
ikincisi akademik baĢarısı orta düzeyde olan okulu, üçüncüsü ise akademik baĢarısı düĢük okulu temsil etmektedirler. 
Burada amaç astronomiye yönelik tutumda öğrencinin akademik baĢarısının etkili olup olmadığını araĢtırmaktır. ÇalıĢmaya 
dahil edilen öğrencilerden akademik baĢarısı yüksek ve düĢük okuldan 110‘ar tane, akademik baĢarısı orta düzey okuldan 
ise 96 tane bulunmaktadır. Öğrencilerin 183 tanesi kızlardan,133 tanesi erkeklerden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde SPSS 
18.0 paket programı kullanılmıĢtır. Bulgular incelendiğinde öğrencilerin genel anlamda astronomiyi sevdikleri ve astronomi 
bilimini öğrenebileceklerine inandıkları görülür. Öğrenciler astronomi kavramlarının anlamanın zorluğu ya da kolaylığı 
konusunda kararsız oldukları söylenebilir. Astronominin günlük yaĢantılarıyla iliĢkili olduklarına pek inanmadıkları 
söylenebilir. Astronomi ile ilgili sorularını rahatlıkla cevaplayabileceklerine, analitik düĢüncenin astronomide nasıl 
kullanılabileceğini bilmedikleri, astronomi alanında neler yapıldığını bilmedikleri düĢünülebilir. Astronomi öğrenmenin mesleki 
yaĢantılarına bir katkısının olmayacağını düĢündükleri anlaĢılabilir. Ayrıca öğrencilerin, astronominin ezber gerektiren çok 
sayıda olgu içerdiğini düĢündükleri söylenebilir. Ayrıca öğrencilerin astronominin önemli olduğunu düĢündükleri söylenebilir. 
AraĢtırmadan öğrencilerin astronomi ile ilgili ödev yapmaktan hoĢlandıkları anlaĢılabilir. Ortaöğrenime devam eden 
öğrencilerin astronomiye yönelik tutumlarını tespit etmek için yapılan bu çalıĢmanın sonucu öğrencilerin astronomiye yeteri 
kadar olumlu tutum sergileyemediklerini göstermektedir. 

Yapılan değerlendirme sonucunda Ģu öneriler sunulmuĢtur:  
*  Ġlköğretim ve ortaöğretim kurumlarında astronomi bağımsız bir ders Ģeklinde zorunlu ders olarak getirilebilir. 
*  Okullarda astronomi sınıfları kurulabilir. Bu sınıflar astronomiyle ilgili ilginç resim afiĢ ve duvar desenleriyle 

süslenmeli. 
*  Okullara teleskop gönderilerek öğrencilerin gözlem yapmaları sağlanabilir. 
*  Yükseköğrenim kurumlarının eğitim fakültelerinde astronomi eğitimi bölümleri kurulup, doğrudan astronomi 

öğretmenliğine dönük eğitim verilebilir. 
*  Astronomi eğitimi ortaöğrenim kurumlarında da etkili bir Ģekilde yapılabilir. 
*  Astronomi konusundaki söz sahibi akademisyenlerin Mîlli Eğitim Bakanlığı‘nın astronomiye dönük olumsuz bakıĢını 

değiĢtirme adına gayret gösterilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Astronomi, Astronomi Eğitimi, Tutum,Ortaöğretim. 
KAYNAKÇA: 
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Eğitimi Dergisi,9(2).116-127 
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Genel Fizik II Dersi Laboratuvar Uygulamalarında 5E Öğrenme Modeline Göre Materyal 
GeliĢtirilmesi 
Sibel AÇIġLI   Ümit TURGUT 

 Genel Fizik II (Elektrik) Laboratuarında 5E öğrenme modeline göre deney kılavuzları geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. 
ÇalıĢma fizik eğitim ve öğretimi ile ilgili literatüre katkıda bulunacağı gibi, elektrik konularında 5E modeline uygun olarak 
geliĢtirilen materyallerin etkililiği ve modelin uygulanabilirliği farklı bir çalıĢma ile değerlendirilmiĢ olacaktır. Bu süreçte ―Ohm 
Kanunu‖, ―Statik Elektrik ve ElektriklenmiĢ Cisimler‖, ―Suyun Elektrolizi‖, ―Ġletkenin Direnci Nelere Bağlıdır‖, ―Dirençlerin 
Bağlanması‖, ―Wheatstone Köprüsü‖ ve ―Bir Üretecin Elektromotor Kuvveti ve Ġç Direncinin Ölçülmesi‖, "Ġndüksiyon Akımı" ve 
"Akım Geçiren Bir Halkanın Merkezindeki Manyetik Alan" deneyleri ile ilgili deney föyleri geliĢtirilmiĢtir. Deney föyleri 
geliĢtirilirken, föylerin giriĢ aĢamasında; öğrencilerde deney konusuna merak uyandırıcı bir giriĢ yapmak amacıyla konuyla 
ilgili ilginç resimler ve benzetmeler kullanılmıĢtır. Ġlaveten deney konusu ile ilgili ilginç sorular sorularak öğrencilerin konu ile 
iliĢkili günlük hayatta karĢılaĢtıkları bir sorun veya gözlemledikleri bir olay resmedilmiĢ ve bu olayın nedeni hakkında sorular 
sorularak öğrencilerin konuya dikkati çekilmeye çalıĢılmıĢtır. Böylelikle öğrenciler değiĢik fikirler üretmeleri için teĢvik 
edilmiĢtir. Burada amaç öğrencinin konuya olan ilgisini çekmek, onları düĢünmeye sevk etmek, konuyla ilgili ön bilgilerini 
açığa çıkarmak ve motivasyonu sağlamaktır. GiriĢ aĢamasında öğrencilerin konuya ilgi ve dikkatleri çekildikten sonra keĢif 
aĢamasında öğrencilerden ilk olarak deneydeki bağımlı, bağımsız ve kontrol değiĢkenlerini tespit etmeleri istenmiĢtir. 
Öğrencilerden değiĢkenlerini belirledikten sonra bu değiĢkenlerine göre hipotez kurmaları istenmiĢtir. Daha sonra deneyde 
kullanılan araç gereçleri kullanarak deney düzeneğini tasarlamaları istenmiĢ ve bu aĢamadan sonra öğrenciler deneylerini 
yaparak elde ettikleri verileri kaydetmiĢlerdir. Açıklama aĢamasında; öğrencilerden kaydettikleri verilere göre grafik çizimi 
yapmaları istenmiĢtir. GeniĢletme aĢamasında; öğrencilerden yaptıkları deney konusu ile ilgili günlük yaĢamdan örnekler 
vermeleri istenmiĢtir.Değerlendirme aĢamasında;her deneyle ilgili ortalama 3–4 soru sorularak öğrencilerin öğrenip 
öğrenmediklerinin bir değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Sorular kavramsal düzeyde olup literatürden ve fizik ders kitaplarından 
derlenmiĢtir. Deney grubu raporlarının geliĢtirilmesinde ve değerlendirilmesinde Kanlı (2007) tarafından mekanik konularında 
7E modeline göre geliĢtirilen deney föyleri ve deney föyü uygun değerlendirme ölçeği alınarak 5E öğrenme modeline uygun 
olacak Ģekilde uyarlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: 5E öğrenme modeli, fizik eğitimi, elektrik 
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Lise Öğrencilerinin Sayılar Konusundaki Kavram Yanılgılarının ve Kavramsal GeliĢimlerinin 
Kavram Haritaları Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Mesut BÜTÜN1    Kenan Veli ġENTÜRK2   Ümit KAYA3 
1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü   
2 Halil Rıfat PaĢa Anadolu Lisesi 
3 Halis Gülle Anadolu Lisesi 

Sayı kümelerinin özelliklerini ve bu kümeler arasındaki iliĢkileri anlama öğrencilerin diğer matematik öğrenmelerine 
temel oluĢturan, dolayısıyla okul matematiğindeki baĢarılarını etkileyen önemli konulardan biridir. Okullarda sınıf seviyesi 
arttıkça öğrencilerin sayılarla ilgili kavrayıĢlarının gittikçe olgunlaĢması/geliĢmesi ve bununla bağlantılı olarak da kavram 
yanılgılarının azalması beklenmektedir. Fakat matematiksel kavram yanılgıları ve öğrencilerin bu konudaki kavramsal 
geliĢimleri ile ilgili yapılan çalıĢmalarda, söz konusu yanılgıların formal eğitim sürecinde kolay kolay giderilemediği ve 
değiĢime karĢı dirençli oldukları belirtilmektedir (Bingölbali ve Özmantar, 2009). Özellikle lise yıllarında önceki kademelere 
göre okul matematiğindeki konu ve kavramların yoğunluğundaki artıĢla birlikte kavramlar arası daha fazla iliĢkilendirme 
gereksinimi ortaya çıktığından, bu aĢamadaki öğrencilerin sayılar veya sayı kümeleri gibi temel kavramlarla ilgili yanılgılarının 
ve kavramsal geliĢimlerinin ortaya çıkarılması önem arz etmektedir.  

Bu araĢtırmanın amacı, sınıf seviyelerine bağlı olarak lise öğrencilerinin sayılar konusundaki kavram yanılgılarını 
belirlemek ve kavramsal geliĢimlerini ortaya çıkarmaktır. ÇalıĢma iki farklı lisenin 9, 10 ve 11. sınıflarından 150 öğrenci ile 
yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın baĢlangıcında toplam 6 Ģubede, birer ders saatlik sürede öğrencilere kavram haritaları ve nasıl 
oluĢturuldukları ile ilgili bir sunum yapılmıĢ, önceden hazırlanmıĢ çeĢitli kavram haritalarından örnekler verilmiĢtir. Sonrak i 
derste öğrenciler kendi belirledikleri bir matematik konusu/kavramı ile ilgili grup olarak etkileĢim içerisinde kavram haritaları 
hazırlamıĢlardır. Böylece öğretmenlerinin rehberliğinde kavram haritalarının yapılıĢı ile ilgili deneyim kazanmıĢlardır. Daha 
sonraki derste öğrenciler 3-4 kiĢilik gruplara ayrılmıĢ ve sıfırdan kavram haritası oluĢturma stratejisiyle (ġen ve Aykutlu, 
2008) sayılar konusuyla ilgili kavram haritaları oluĢturmaları istenmiĢtir. Bu yöntemin seçilmesinin nedeni öğrencilerin zihinsel 
yapılarının herhangi bir sınırlama olmaksızın ortaya çıkarılmak istenmesidir. Öğrencilerin oluĢturdukları bu haritalar kavram 
yanılgılarını ortaya çıkarmak açısından çalıĢmadaki üç farklı araĢtırmacı tarafından içerik analizine tabi tutulmuĢ ve 
sonrasında her sınıf seviyesinden üçer öğrenci ile bu yanılgılar üzerine görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢme yapılan öğrenciler 
kendi sınıf seviyelerinin tipik yanılgılarını barındıran gruplar içerisinden gönüllülük ilkesine bağlı olarak seçilmiĢtir. Kavram 
haritalarının ve mülakatların içerik analizi sonucunda; tüm köklü sayıların irrasyonel sayı olduğu, doğal sayılar ve rasyonel 
sayılar kümlerinin ayrık olduğu,  tamsayılar kümesinin doğal sayılar kümesinden daha fazla eleman içerdiği vb. çeĢitli kavram 
yanılgıları ortaya çıkarılmıĢ ve bu yanılgıların sınıf seviyesine bağlı olarak belirgin bir değiĢim göstermediği, yani kavramsal 
geliĢimin istenen düzeyde gerçekleĢmediği belirlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar, kavram yanılgılarının 
epistemolojik, pedagojik ve psikolojik nedenleri çerçevesinde tartıĢılmıĢ ve çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Kavram Haritası, Kavram Yanılgıları, Sayılar, Kavramsal GeliĢim 
KAYNAKÇA: 
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Projeye Dayalı Öğrenmenin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi: 
GüneĢ Paneli Ġle ÇalıĢan Araba Örneği 
Eda DEMĠRHAN    Alper ÇORAPÇIGĠL   Canan LAÇĠN ġĠMġEK     Ġsmail ÖNDER 

Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Olguları açıklama, yaĢam ile ilgili bilgi verme fen öğretiminin amaçlarından sadece biridir. Bilginin eriĢilebilirliği çok 
kolaylaĢtığı için, birey çeĢitli yollarla bu bilgilere ulaĢabilir duruma gelmiĢtir. Artık, ulaĢtığı bilgileri kullanabilen, bu bilgilerden 
karĢılaĢtığı problemlerin çözümünde yararlanabilen bireyler yetiĢtirilmesi önemsenmektedir. Bunun için, derslerde, sadece 
kalıcı öğrenmeyi hedefleyen yöntemler kullanılmamakta aynı zamanda, eleĢtirel düĢünmeyi, problem çözmeyi, yaratıcı 
düĢünmeyi geliĢtiren, grup ile çalıĢma alıĢkanlıklarını arttıran yöntemler tercih edilmektedir. Bu amaçla kullanılan 
yöntemlerden bir tanesi projeye dayalı öğrenmedir. Projeye dayalı öğrenme,  tasarı geliĢtirmeye, hayal etmeye, planlamaya, 
kurgulamaya dayalı bir öğrenme anlayıĢıdır. Öğrenenlerin belirli hedeflere yönelik bireysel ya da grup olarak kendi öğrenme 
süreçlerini planlama, araĢtırma, iĢbirliği içinde çalıĢma, sorumluluk alma, bilgi toplama, toplanan bilgileri örgütleme ve 
uygulama becerilerini geliĢtirmeyi amaçlar.  

Projeye dayalı öğrenme disiplinler arası bir yaklaĢıma sahiptir. Yani bir dersin bir konusu ile ilgili bilgi ve beceri 
kazandırmaktan daha çok, birçok dersi kapsayacak gerçek yaĢam problemleri ile ilgilenir. Bu da öğrenme becerilerini geliĢtirir 
ve zenginleĢtirir. Bunun yanında, projeye dayalı öğrenmenin, bilimsel çalıĢma alıĢkanlığı kazandırma, problem çözme, 
eleĢtirel düĢünme, teknolojiyi kullanma becerilerini arttırma, yaratıcılığı geliĢtirme gibi yararları da vardır. Projeye dayalı 
öğrenme sürecinde öğrenenlerin bilimsel çalıĢma alıĢkanlığı kazanmaları bilimsel süreç becerilerini kullanmaları ile mümkün 
olmaktadır.  Bilimsel süreç becerileri, bilim insanlarının bir bilimsel çalıĢmayı yaparken sahip olmaları gereken becerilerdir. 
Bunları, gözlem yapma, tahminde bulunma, veri toplama, verileri kaydetme, sınıflama, ölçme, verileri yorumlama, verileri 
kullanma ve model oluĢturma, hipotez kurma, değiĢkenleri belirleme, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme, deney yapma, 
sonuç çıkarma, sayı ve uzay iliĢkileri, önceden kestirme, karar verme, Ģeklinde sıralamak mümkündür. Bu becerilere sahip 
olmak fen okuryazarı bir birey olmak için de gerekli becerilerdendir. Öğrenen, bu becerilere sahip olduğunda günlük hayatı 
içerisinde karĢılaĢtığı problemi nasıl çözeceğine karar verirken daha sistematik düĢünebilecek, problemin daha iyi analiz edip 
çözebilecektir.  

Günümüzde, problemlerle baĢa çıkabilen, onları çözmeye çalıĢırken etkili birçok faktörü iĢin içine katıp, en sağlıklı, 
verimli ve ekonomik çözümü bulabilen bireylerin yetiĢebilmesi, bu becerilere sahip öğretmenler tarafından yetiĢtirilmelerini 
gerektirir. Bu da, öğretmenlerin bilimsel süreç becerilerinin geliĢmiĢ olmasını gerektirmektedir. Ancak, yapılan çalıĢmalarda, 
öğretmenlerin, öğretmen adaylarının ve ilk, orta ve lise öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin pek geliĢmediği tespit 
edilmiĢtir. Özellikle, hipotez kurma, bir problemdeki bağımlı ve bağımsız değiĢkeni belirleme, değiĢkenleri kontrol etme 
becerilerinde sıkıntılar yaĢandığı belirlenmiĢtir. Bu yüzden, bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerini 
geliĢtirecek bir proje çalıĢması yapılması hedeflenmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın amacı, projeye dayalı öğrenmenin, fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerilerine etkisini 
incelemektir. ÇalıĢmada, proje konusu güneĢ paneli ile çalıĢan bir yarıĢ arabası tasarlama olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma, 
Sakarya Üniversitesi Fen bilgisi öğretmenliği 3. Sınıf öğrencileri ile Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları II dersinde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubunu, 62 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada karma desen benimsenmiĢ, nicel ve 
nitel veriler toplanmıĢtır.  Öğretmen adaylarının, bilimsel süreç becerilerini belirlemek için uyarlaması Özkan, AĢkar ve Geban 
(1994) tarafından yapılmıĢ (Akt. Yavuz, 1998) bilimsel süreç becerileri ölçeği kullanılmıĢ, çalıĢmanın baĢında ve sonunda 
uygulanmıĢtır. Öğrencilerin proje süreci ile ilgili değerlendirmelerini almak için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 
Öğrencilerin çalıĢmalarını serbest zamanlı olarak gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ancak, her hafta Fen Öğretimi Laboratuar 
Uygulamaları -II dersinin iki saatinde araĢtırmacıların gözetiminde çalıĢmalarına devam etmiĢlerdir. Bu esnada, 
araĢtırmacılar, proje gruplarına, projede hangi aĢamada olduklarını belirtecekleri, problemlerini tespit edip, bağımlı bağımsız 
değiĢkenleri belirleyecekleri bir çalıĢma kâğıdı verilerek, problemi tespit etme, değiĢkenleri belirleme ve kontrol etme 
becerilerinin geliĢimi takip edilmek istenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın nicel verileri, spss paket programında analiz edilerek, bilimsel süreç becerilerindeki değiĢim 
incelenecektir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler aracılığıyla toplanan veriler, transkript edilerek, içerik analiziyle 
değerlendirilecektir. Elde edilen bulgular, analitik bir biçimde sunulacak ve tartıĢılacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Projeye dayalı öğrenme, bilimsel süreç becerileri, fen bilgisi öğretmen adayları 
KAYNAKÇA: 
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Matematik Öğretmeni Adaylarının Problem Çözme Yoluyla Geometrik DüĢünme AlıĢkanlıklarının 
Belirlenmesi 
Buket Özüm ÇABAKÇOR  Bülent GÜVEN 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, OFMAE Matematik Eğitimi 

Dünyada geliĢtirilen geometri öğretim programları incelendiğinde, karĢılaĢtığı problemlerin üstesinden gelebilen 
bireylerin yetiĢtirilmesi ortak amaç olarak görülmektedir. Ancak öğrencilerin problem çözme becerisi bir anda kendiliğinden 
geliĢmez.  Bazı öğrenciler zor bir problemle karĢılaĢtığında baĢarılı olurken, bazıları problemi çözme sürecinde baĢarısız 
olabilmektedir. ĠĢte bu aĢamada zihinsel alıĢkanlıklarını kullanabilen bireylerin problem çözme sürecinde diğerlerine göre 
daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür (Cuoco, Goldenberg & Mark, 1996). Yapılan çalıĢmalar düĢünme alıĢkanlıkları olarak 
bilinen bu alıĢkanlıkların bireylerde tam olarak geliĢmediği göstermektedir (Costa & Kallick, 2000; Marshall, 2004; Driscoll, 
DiMatteo, Nikula, Egan, Mark & Kelemanik, 2008; Mark, Cuoco, Goldenberg,  & Sword, 2010). 

Söz konusu düĢünme alıĢkanlıkları, bireyin karĢılaĢtığı bir problemde cevaba doğrudan ulaĢamadığı durumlarda 
kendini göstermektedir (Cuoco, Goldenberg, & Mark, 2010). Ġlgili literatürde bu alıĢkanlıklar matematiksel düĢünme 
alıĢkanlıkları olarak görülmektedir. Matematiksel düĢünme alıĢkanlıkları, öğrencilerin bazı matematiksel problemlerin doğru 
cevabını bilmediği durumlarda, nasıl davranacağını bilmesi olarak tanımlamıĢtır (Cuoco, Goldenberg & Mark; 1996). Bu 
alıĢkanlıklar cebirsel ve geometrik düĢünme alıĢkanlıkları olarak 2‘ye ayrılmaktadır. Cebirsel düĢünme alıĢkanlıkları, 
matematiksel süreçleri geri çevirebilme, kural oluĢturma ve iliĢkilendirme, genelleme ve bunları gösterimlerle ifade etme, 
soyutlama Ģeklinde ifade edilmiĢtir (Mark, Cucoco, Goldenberg & Mark, 2010). Geometride baĢarılı olabilmek için de birtakım 
düĢünme alıĢkanlıklarına sahip olmak gerekir. Bu çalıĢmada Driscoll, DiMatteo, Nikula, Egan, Mark & Kelemanik (2007)‘nin 
ortaya koyduğu, geometrik düĢünme alıĢkanlıkları (GDA) kuramsal yapıyı oluĢturmaktadır. Bu bağlamda GDA‘lar 
iliĢkilendirme, özel durumdan yararlanma, geometrik fikirleri genelleme, sabit nicelikleri araĢtırma ile keĢfetme, matematiksel 
yazma ve yansıtma Ģeklindedir. 

Öğrencilerin GDA‘ları kazanabilmesi için, öğretmenlerin de bu becerilere sahip olması gerekir. Çünkü söz konusu 
becerilere sahip öğretmenler, yetiĢtirecekleri öğrencileri de bu boyutta geliĢtirebilecektir. Bu becerilere sahip öğretmenlerin 
yetiĢtirilmesi de ancak üniversite sıralarında gerçekleĢmektedir. Yine öğretmen adaylarının problem çözme sürecine yönelik 
çalıĢmalara rastlanmasına rağmen, bu çalıĢmalarda adayların düĢünme alıĢkanlıklarına yeterince yer verilmediği 
görülmektedir. DüĢünme alıĢkanlıklarını inceleyen çalıĢmalarda ise geliĢtirilen sadece anketler aracılığı ile matematiksel 
düĢünme alıĢkanlıklarının ölçülmeye çalıĢıldığı görülmektedir. ÇalıĢmada öğretmen adaylarının problem çözme sürecinde 
GDA‘nın ortaya konulması, araĢtırmanın özgünlüğünü oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢma ile ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının sahip olduğu geometrik düĢünme alıĢkanlıklarının ortaya 
çıkarılması amaçlanmaktadır.  

Matematik öğretmeni adaylarının sahip olduğu GDA‘nın belirlenmesini amaçlayan bu çalıĢma nitel araĢtırma 
desenindedir. AraĢtırmada GDA‘nın biliĢsel boyutu olan iliĢkilendirme, özel durumdan yararlanma, geometrik fikirleri 
genelleme, sabit nicelikleri araĢtırma ile keĢfetme, matematiksel yazma ve yansıtma alıĢkanlıklarından her birini kapsayan 5 
açık uçlu soru hazırlanmıĢtır. Adayların aldığı geometri dersindeki konuları kapsayan bu sorulara yönelik uzman görüĢü 
alınarak, geçerlik ve güvenirliği sağlanmıĢtır. Hazırlanan bu sorular Karadeniz Teknik Üniversitesi, Ortaöğretim Matematik 
Öğretmenliği 4. Sınıfta okuyan 35 öğretmen adayına sorulmuĢtur. Adayların verdiği cevaplara göre içlerinden iyi (2), orta (2) 
ve yetersiz (2) derecede olan toplam 6 kiĢi ile klinik mülakatlar yürütülmüĢtür. Mülakatlar ve adayların problemlere verdiği 
cevaplar analiz edilerek, adayların sahip olduğu GDA‘ı ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Mülakat ve problem çözme kâğıtlarında verilen cevaplara göre öğretmen adaylarının  ―özel durumlardan yararlanarak 
geometrik fikirleri genelleme‖ alıĢkanlığına sahip olmadıkları gözlenmektedir. Bu bağlamda adayların hepsi verilen özel bir 
durumda, Ģekil üzerinde değiĢiklikler yaparak o durumun sınırlı ve uç durumlarını düĢünememekle birlikte bu yöntemi 
matematiksel bir yöntem olarak görmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine adayların verilen geometrik bir Ģekle uygun 
dönüĢümler yaparak, sabit kalan nicelikleri açıklayamadıkları da gözlenmektedir. Dolayısıyla verilen geometrik bir nesnenin 
elemanlarını birbirinden bağımsız görerek, sabit nicelikleri araĢtırma alıĢkanlıklarının olmadığı gözlenmiĢtir. Bunun dıĢında iyi 
derecedeki adaylar keĢfetme alıĢkanlığına sahiptir. Yani geometri probleminde yer alan yapıların yanısıra problemin 
çözümüne yardımcı olacak ek çizimler yaparak doğru sonuca ulaĢmıĢlardır.  Aynı zamanda adaylar problemi çözerken yanlıĢ 
sonuca ulaĢtığında, cevabını tekrar gözden geçirerek, uyguladıkları yöntemde değiĢiklik yapabilmektedir. Son olarak 
öğretmen adayları yaptıkları bazı çözümlerde doğru sonucu bulmasına rağmen, çözümünü ifade etmekte zorlanmaktadır. 
Dolayısıyla orta ve yetersiz seviyedeki adaylar problemin çözümüne yönelik düĢüncelerini belirli bir sıraya göre ifade 
edebilme ve bu süreçte matematik dilini etkili kullanabilmede eksiklikleri olduğu gözlenmiĢtir. 

Öğrencilerin geometri problemlerini çözerken kullandığı yöntemleri inceleyerek onların geometrik düĢünme 
alıĢkanlıkları geliĢtirilebilir. Dolayısıyla ileride yapılacak olan çalıĢmalarda lise öğrencilerinin bu alıĢkanlıkları ince lenebilir. 
Yine geometrik düĢünme alıĢkanlıklarının geliĢtirilmesi için geometri derslerinde dinamik geometri yazılımlarını kullanılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Geometrik düĢünme alıĢkanlığı, problem çözme, geometri 
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Öğretmen Adaylarının Yenilenebilir Enerji Hakkında Bilgi Ve Tutumları: Enerji Tasarrufu 
Gökhan GÜVEN  Yusuf SÜLÜN 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günlük yaĢamın her anında ve yapılan her etkinlikte insanın en önemli gereksinimi enerjidir. Her alanda 
kullanılmakta olan enerji kimyasal, nükleer, mekanik (potansiyel ve kinetik), jeotermal, hidrolik, güneĢ, rüzgâr ve elektrik 
enerjisi gibi değiĢik Ģekillerde bulunabilmekte ve uygun yöntemlerle birbirine dönüĢtürülebilmektedir. Enerjinin bir biçimden 
diğer biçime dönüĢmesi farklı yollarla soluduğumuz havayı ve dolayısıyla da çevreyi çeĢitli olumsuz Ģekillerde 
etkileyebilmektedir. Enerji sağlamada fosil yakıtlar ve yenilenebilir kaynaklar olmak üzere baĢlıca iki kaynak kullanılmaktadır. 
Çok yaygın bir kullanım alanı bulunan kömür, petrol gibi fosil yakıtlar son iki yüzyıllık süreçte üretim teknolojilerinde meydana 
gelen geliĢmeler ve ucuzlukları nedeniyle çoğu ülkeler tarafından tercih edilmektedir. Fosil yakıtların hava kirliliğine, asit 
yağmurlarına, küresel ısınmaya ve iklim değiĢikliklerine neden olduğu bilinmesine rağmen kullanımı büyük bir hızla 
artmaktadır.  Bu nedenle enerjinin nasıl üretildiğini, kaynaklarını, enerji dönüĢümlerini ve bu dönüĢümlerin sonuçlarını iyi 
anlayarak bu konularda farkındalık geliĢtirmek önem taĢımaktadır. Diğer taraftan 1973 yılında ortaya çıkan petrol krizi, 
ülkeleri yeni enerji üretim kaynakları aramaya teĢvik etmiĢ ve böylece yenilenebilir enerji kaynakları ve teknolojilerine karĢı 
yoğun bir ilgi artıĢı olmuĢtur. Çevre dostu olarak bilinen güneĢ, rüzgâr, jeotermal ve hidrolik enerjisi gibi yenilenebilen enerji 
kaynakları, doğal olarak kendini yenileyen, her zaman kullanılabilen, atmosferi ve çevreyi kirleten zehirli ve sera gazları açığa 
çıkarmayan temiz enerji kaynaklarıdır.  

Ülkemizde de nüfusun artması, hızlı geliĢme ve ĢehirleĢme gibi nedenlerden dolayı daha fazla enerji ihtiyacı 
oluĢmuĢtur. Ülkemizin 2013 yılı elektrik enerji üretimine baktığımızda elektrik enerjisinin yaklaĢık olarak % 71‘i fosil yakıtlı 
kaynaklardan, % 29‘u yenilenebilir enerji kaynaklarından üretildiği görülmektedir. Enerji gereksiniminin büyük bölümünü 
karĢılayan fosil yakıtlı kaynaklar hem zamanla azalmakta hem de çok ciddi çevre ve hava kirliliğine sebep olmaktadır. Enerji 
ihtiyacının % 50-75‘nin yenilenebilir enerji kaynaklarından sağlanabildiği göz önüne alındığında çevre kirliğinin azalması 
amacıyla bu kaynakların yaygın ve etkin kullanımı sağlanmalıdır (Karabulut ve Alkan, 2010). Bu konuda paylaĢılabilecek 
bireysel görev ise elektrik enerjisini tasarruflu kullanarak üretilen ve üretilecek enerji miktarını azaltmaktır. Örneğin Amerika 
BirleĢik Devletlerinde birçok alanda uygulanan enerji tasarrufu sayesinde, yapımına baĢlanan 97 nükleer santral projesi iptal 
edilmiĢtir. Enerji üretiminde çevre duyarlılığı, enerji kaynakları ve enerjinin etkin kullanımı gibi konularda bilgi sahibi olan 
bireylerin yetiĢtirilmesi ve toplumun da bu konuda bilinçlendirilmesi görevi ise eğitimcilere düĢmektedir. Bu amaçla okul 
öncesi dönemden baĢlayarak hem ilkokul hem de ortaokul ders müfredatlarında bu konuya hassasiyet gösterilmiĢ, çevre, 
enerji ve tasarruf konularında kazanımlara yer verilmiĢtir. Ders müfredatlarında bu konuların yer almasına rağmen bu 
kazanımları öğrencilerine aktaracak olan öğretmen adaylarının bilgilerinin, tutumlarının ve tasarrufa iliĢkin davranıĢlarının 
araĢtırılması gerekmektedir. Çünkü öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji kaynaklarına ve etkin enerji kullanımına iliĢkin 
yeterli bilgiye sahip olması, gelecekte yetiĢtirecekleri öğrencilerin de bu konuda bilinçli olmalarını sağlayacaktır.  

Bu nedenler doğrultusunda bu çalıĢmada öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji hakkındaki tutumları, bilgileri ve 
enerji tasarrufuna iliĢkin görüĢlerinin tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, betimsel tarama modelinde yapılan bir 
araĢtırmadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nde son sınıfta öğrenim gören 
120‘si (% 61,2) bayan ve 76‘sı (%38,8) erkek olmak üzere toplam 196 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu 
tabakalı rastgele örnekleme yöntemi kullanılarak oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada veri toplamak amacıyla ―Yenilenebilir Enerji 
Tutum Ölçeği‖, ―Yenilenebilir Enerji Bilgi Düzeyi Testi‖ ve yenilenebilir enerji hakkında açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Enerji 
tutum ölçeği Morgil, Seçken, Yücel, Oskay, Yavuz ve Ural (2006) tarafından hazırlanmıĢtır. Tek faktörlü ölçek 39 likert tipi 
sorudan oluĢmaktadır ve Cronbach-Alpha iç tutarlık katsayısı 0,94 olarak bulunmuĢtur. Bilgi düzeyi testi ise araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanmıĢ ve geçerlik-güvenirlik hesaplamaları yapılmıĢtır. Bilgi testi 12 maddeden ve tek boyuttan 
oluĢmaktadır. Cevap seçenekleri doğru, yanlıĢ ve bilmiyorum Ģeklinde olan testin KR-20 (Kuder Richardson-20) güvenirlik 
katsayısı 0.839 olarak bulunmuĢtur. Veriler SPSS istatistik paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin analizinde 
öğretmen adaylarının bilgilerinin ve tutumlarının cinsiyet ve bölüm değiĢkenlerine göre değiĢip değiĢmediğini belirlemede 
çoklu varyans analizi (MANOVA) yapılmıĢtır. Ayrıca bilgi ve tutumları arasındaki iliĢkiyi belirlemek ve enerji hakkındaki 
tutumlarının ne kadarının bilgi düzeyleri tarafından yordandığını saptamak için pearson momentler katsayısı ve regresyon 
analizi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji tutum puanlarının ve bilgi düzeylerinin öğrenim 
gördükleri bölüm ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılık göstermediği ve bilgi düzeyleri ile tutumları arasında pozitif yüksek 
bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen adaylarının bilgi düzeylerinin, yenilenebilir enerjiye iliĢkin tutumlarının 
anlamlı bir yordayıcısı olduğu ve toplam varyansın % 52‘sini açıkladığı belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının enerji tasarrufuna 
iliĢkin görüĢleri ise genellikle evlerinde tasarruf yapmadıkları yönündedir. Bu bağlamda araĢtırmadan elde edilen sonuçlar 
ıĢığında, yenilenebilir enerji hakkında eksik bilgilerin giderilmesi, olumlu tutumların oluĢturulması ve enerjinin etkin 
kullanımına iliĢkin bilgilerin verilmesi amacıyla lisans düzeyinde derslerin verilmesi ve var olan derslerin içeriğinin gözden 
geçirilmesi önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Yenilenebilir enerji, tutum, bilgi düzeyi, enerji tasarrufu, öğretmen adayları 
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Ġnançlar, bireyin yaĢamda karĢılaĢtığı her türden olay, olgu, kiĢi ya da nesneyi nasıl algıladığını, anlamlandırdığını ve 
ona karĢı nasıl davrandığını belirleyen, birey tarafından kuĢku duymaksızın doğru olduğu varsayılan içsel kabuller ya da 
önermeler olarak algılanmaktadır. Sahip olunan bu inançlar bireylerin hayatları süresince aldıkları tüm kararlarda ve 
sergiledikleri tüm davranıĢlarda etkili olmaktadır (Hofer ve Pintrich, 1997). Bireylerin bilgi ve öğrenmeye iliĢkin inançları ise 
epistemolojik inançlar olarak tanımlanmaktadır (Schommer, 1990). Özellikle eğitim uygulamalarında epistemoloji ―bilginin ne 
olduğu, nasıl yapılandırıldığı, nasıl değerlendirildiği ve bilmenin nasıl gerçekleĢtiği‖ üzerine odaklanmaktadır (Hofer, 2000). 
Bu doğrultuda epistemolojik inançlar bilgi ve bilmenin doğası ile ilgilenmekte ve öğrenme üzerine doğrudan ve dolaylı bir 
Ģekilde etki ederek öğretim çevresinin daha iyi oluĢturulmasını sağlamaya çalıĢmaktadır. Böylece eğitimde hem öğrencilerin 
hem de öğretmenlerin geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olması önem arz etmektedir. Çünkü epistemolojik inançları 
geliĢmiĢ bir öğrencinin yüksek öğrenme potansiyeli bulunmaktadır. Ayrıca geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğretmenler 
öğretimlerinde yapılandırıcı yaklaĢımı kullanmakta (Johnston, Woodside-Jiron ve Day, 2001), kendince iyi olarak tanımladığı 
öğretimi sınıfında veya laboratuvarda uygulama konusunda özgüven ve yeterli bilgi düzeyine sahip olduğunu hissetmekte 
(Öngen, 2003), sınıf içi öğretim uygulamalarında öğretim stratejilerini daha etkili biçimde kullanmaktatır (Hashweh, 1996). 
Buna karĢın geliĢmemiĢ epistemolojik inançlara sahip öğretmenler ise genellikle geleneksel yaklaĢımları uygulayarak, 
konuya iliĢkin öğrencilerin görüĢlerini ―yanlıĢ‖ ya da ―yetersiz‖ olarak değerlendirmekte ve doğru yanıtı hemen 
açıklamaktadırlar (Hashweh, 1996). Bu bağlamda bilgi ve öğrenmenin doğasını oluĢturan epistemolojik inançlar, 
öğretmenlerin sınıf içindeki eğitim ve öğretim etkinliklerini, hangi öğretme yöntem ve tekniklerinin kullanılacağı, sınıfın nasıl 
yönetileceği, öğrenmede neye odaklanılacağı gibi özellikleri büyük oranda etkilemektedir (Öngen, 2003). Bu doğrultuda 
geleceğin öğretmen adaylarının geliĢmiĢ inançlara sahip olması için öğretmen yetiĢtirme programlarında kiĢisel epistemolojik 
inançlara odaklanılması gerekmektedir.  

Bu nedenler doğrultusunda çalıĢmanın amacı öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını incelemek ve bu 
inançların öğretmen adaylarının cinsiyet, bölüm, sınıf düzeyi, alan türü ve derslerde uygulanan öğretim yaklaĢımı ile iliĢkisini 
araĢtırmaktır. AraĢtırma iliĢkisel tarama modelinde yapılan bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın örneklemini Türkiye‘nin yedi 
bölgesinden rastgele seçilen üniversitelerin eğitim fakültelerindeki Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümlerinin 
birinci ve dördüncü sınıflarında öğrenim gören 995‘i (% 55,6) bayan ve 779‘u (% 43,5) erkek olmak üzere toplam 1774 
öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplamak amacıyla Schraw, Bendixen ve Dunkle (2002) tarafından 
oluĢturulan ve geliĢtirilen, ancak Cam, Topcu, Sulun, Guven ve Arabacioglu (2012) tarafından Türkçeye uyarlanan, geçerliği 
ve güvenirliği hesaplanmıĢ ―Epistemik Ġnançlar Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçek hızlı öğrenme, doğuĢtan gelen yetenek ve kesin 
bilgi epistemolojik inanç boyutlarından oluĢmaktadır. Ayrıca beĢli likert tipli 15 maddeden oluĢan ölçeğin iç güvenirlik alfa 
değerleri .51 ve .68 arasında değiĢmektedir. Ölçekteki maddeler Kesinlikle Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, 
Katılmıyorum ve Kesinlikle Katılmıyorum kategorilerine göre sırayla 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde puanlandırılarak analiz edilmiĢtir. 
Verilerin analizinde çoklu varyans analizi (MANOVA) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda epistemolojik inancın hızlı öğrenme boyutunun cinsiyet ve bölüm değiĢkenlerine göre, kesin 
bilgi boyutunun ise cinsiyet, bölüm, sınıf düzeyi ve alan türü değiĢkenlerinde farklılık gösterdiği görülmüĢtür. Ancak 
epistemolojik inancın doğuĢtan gelen yetenek boyutunun araĢtırmada incelenen değiĢkenlere göre bir farklılık göstermediği 
belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda ülkemizin her bölgesinden alınan örneklem sayesinde Türkiye‘deki öğretmen 
adaylarının epistemolojik inançlarının genel profili ortaya çıkarılmıĢtır. Bu doğrultuda eğitim fakültelerinde uygulanan 
derslerin, derslerin iĢleniĢinin öğretmen adaylarının ihtiyaçları doğrultusunda nasıl Ģekillenebileceği hakkında önerilerde 
bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Epistemolojik inançlar, öğretmen adayları, demografik özellikler 
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Organik Kimya Laboratuvarında Kullanılan Ayırma ve SaflaĢtırma Uygulamalarının 
Değerlendirilmesi* 

AyĢem Seda ÖNEN  Canan KOÇAK   Fatma Merve ULUSOY 

Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Kimya Eğitimi 
*Bu çalıĢma, Hacettepe Üniversitesi Bilimsel AraĢtırmalar Birimi tarafından desteklenmiĢtir (Proje No: 011D09704003). 

Organik kimya laboratuvar ortamı, öğretmen adayı öğrenciler için uygun bir öğrenme çevresi oluĢturmaktadır. Eğitim 
Fakültelerinin kimya öğrenci laboratuvarlarında gerçekleĢtirilen Organik Kimya uygulamaları, öğretmen adaylarının organik 
kimya bilgilerini kullanıĢlı hale getirmelerine önemli katkılar sağlamaktadır.  AraĢtırma, organik kimya uygulamalarının ilk 
basamağı olan ayırma ve saflaĢtırma tekniklerinin öğretilmesinde kullanılan rehber materyallerle zenginleĢtirilmiĢ 
uygulamalara yönelik öğrenci görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma, ayırma ve saflaĢtırma 
tekniklerinin uygulanması sürecinde,  rehber materyallerle zenginleĢtirilmiĢ laboratuvar deneylerinin kullanılmasıyla, 
öğrencilerin organik kimya laboratuvar uygulamalarında daha baĢarılı olacakları düĢüncesiyle yapılandırılmıĢtır. AraĢtırmada,  
―öntest-sontest kontrol gruplu desen‖ kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 30 öğrenci oluĢturmuĢtur. Organik kimya dersinin 
konularından biri olan ―Organik Kimya Uygulamalarında Ayırma ve SaflaĢtırma‖ konusu, deney grubunda, ayırma ve 
saflaĢtırma yöntemlerinin uygulandığı deneyler çerçevesinde çalıĢma yapraklarıyla zenginleĢtirilerek laboratuvar ortamında 
iĢlenirken; kontrol grubunda ise geleneksel laboratuvar uygulamalarıyla yapılmıĢtır. Uygulamalar bir güz dönemi boyunca 
sürmüĢtür. Öğretmen adayları, deney ve kontrol grubuna rastgele yöntemle atanmıĢtır. ―Organik Kimya Uygulamalarında 
kullanılan Ayırma ve SaflaĢtırma Yöntemleri‖    konularıyla ilgili olarak 18 sorudan oluĢan bir baĢarı testi hazırlanmıĢ ve 205 
öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Veriler kontrol edildikten sonra 203 veri üzerinden analiz çalıĢmalarının yapılmasına karar 
verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda baĢarı testinin Cronbach Alpha katsayısı 0.73 olarak belirlenmiĢtir. GeliĢtirilen baĢarı 
testi asıl uygulamalarda öğrencilere ön-son test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubunda gerçekleĢtirilen uygulamalar sırasında 
öğrenciler için konuyu anlamayı kolaylaĢtırıcı çalıĢma yaprakları hazırlanmıĢ ve deney sürecinde öğrencilere rehber materyal 
olarak verilmiĢtir. Ayrıca organik kimya öğretiminin de temeli sayılabilecek ―Organik Kimya Uygulamalarında kullanılan 
Ayırma ve SaflaĢtırma Yöntemleri‖ konusunun uygulanması aĢamasında öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
yapılmıĢtır. AraĢtırmada uygulamalar öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencileri için baĢarı ön test-son test puanlarına 
bakılarak gruplar arasında testler yönünden anlamlı bir fark olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Veri analizinde bir 
nonparametrik test olan U Testi (Mann-Whitney testi) kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, deney ve kontrol 
grubundaki öğretmen adaylarının uygulama öncesi ayırma ve saflaĢtırma konuları ile ilgili kavramsal bilgileri arasında anlamlı 
bir farklılaĢma olmadığı tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının, ayırma ve saflaĢtırma yöntemleri 
konularındaki bilgi birikimlerine, organik kimya laboratuvarı uygulamalarının bir katkısının olup olmadığını belirlemek 
amacıyla ön ve son baĢarı testi puanları incelenmiĢtir. Buna göre, ayırma ve saflaĢtırma yöntemleri konulu deneyler ve 
çalıĢma yapraklarıyla zenginleĢtirilen öğretim ortamının,  deney grubundaki öğretmen adaylarının baĢarılarını istatist iksel 
olarak anlamlı bir fark oluĢturacak Ģekilde yükselttiği tespit edilmiĢtir.  Öte yandan, kontrol grubunda gerçekleĢtirilen 
uygulamalar sonucunda öğrencilerin baĢarı testinden elde ettikleri puanlarda önemli artıĢlar sağlanmadığı belirlenmiĢtir. 
Özellikle çalıĢmanın nitel verilerinden elde edilen bulgulardan, öğrenci görüĢlerinde daha açık ve net sonuçlara 
ulaĢılabilmiĢtir. Öğrenciler görüĢmelerde, organik kimya laboratuvarında yapılan deneylerin ve rehber materyal olarak verilen 
çalıĢma yapraklarının, onların teorik organik kimya bilgilerini somutlaĢtırdığını, bu nedenle laboratuvarda yapılan deneylerin 
organik kimya bilgilerine önemli katkılar sağladığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğrenciler organik kimya ve organik kimya 
laboratuvarı derslerinin birbirinin tamamlayıcısı olarak gördüklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler ayırma ve saflaĢtırma 
yöntemlerini ezberleyerek akıllarında tuttuklarını, bu yüzden de her sınavdan önce konuyu tekrar etmeleri gerektiğini fakat 
deneyler ve çalıĢma yapraklarıyla zenginleĢtirilmiĢ ortamlarda konuyu daha etkili olarak öğrendiklerini, öğrenmelerinin kalıcı 
olduğuna inandıklarını ifade etmiĢlerdir. Bu nitel veriler araĢtırmaya daha farklı boyutlar kazandırmıĢ ve daha somut bilgiler 
edinilmesine yardımcı olmuĢtur. Bu nedenle yapılacak diğer çalıĢmalarda daha geniĢ bir örneklem grubu ve daha farklı 
sorular ile mülakatlar yapılması ve daha çok sayıda nitel veri ile çalıĢılması önerilmektedir. Örneklem grubunu kimya 
öğretmen adaylarının oluĢturduğu birçok çalıĢmada, organik kimya dersinin öğretiminde geleneksel yöntemden farklı öğretim 
yöntemleri kullanıldığında baĢarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (Kurbanoğlu, 2003; Yalçın & Ağgül, 2011). 

Kimyanın her Ģeyden önce deneysel bir bilim dalı olması, kimya laboratuvar ortamının öğrencilere uygun bir öğrenme 
alanı oluĢturma gerekliliği yanında, onların yetiĢtirilmesi sürecinde laboratuvar uygulamalarının daha farklı bir perspektiften 
değerlendirilmesini zorunlu kılmaktadır. Ayrıca teorik olarak öğrenilmesi gereken bilgilerin pratik ortamda günlük yaĢamla 
özdeĢleĢmiĢ bir Ģekilde uygulanması da bir o kadar gereklidir. Özellikle organik kimya gibi öğrencilerin teorik bilgileri 
öğrenmede sıkıntılar yaĢadığı kimya derslerinde laboratuvar uygulamalarının gerekliliği yanında rehber materyallerle 
zenginleĢtirilmiĢ laboratuvar uygulamalarının, baĢarının artıĢı noktasında önemli katkıları olduğuna dikkat çekilmektedir (Bilir, 
2009; Cooper & Kerns, 2006; Freedman, 1997; Graham Schaller, Johnson & Klassen, 2002;  Keiser, 1988; Menzek & 
Çavdar, 2011).  Bu görüĢler çerçevesinde gerçekleĢtirilen araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre rehber materyallerle 
zenginleĢtirilen ―Organik Kimya Uygulamalarında Ayırma ve SaflaĢtırma‖  konulu organik kimya laboratuvarı uygulamalarının 
öğrenci baĢarısını, geleneksel laboratuvar uygulamalarına göre anlamlı olarak arttırdığı ortaya çıkmıĢtır. 
Anahtar kelimeler: Organik kimya uygulamaları, ayırma ve saflaĢtırma teknikleri, kimya öğretmeni yetiĢtirilmesi. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji ve Genetik Mühendisliği Bilgi Düzeylerine 
Yönelik Bir AraĢtırma 
GülĢah GÜRKAN  Sibel KAHRAMAN 
Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü, 44280, Malatya, TÜRKĠYE 

ÖZET 
Ġnsanoğlunun 21. yy. da büyük geliĢmeler kaydettiği alanlarından biri biyoteknolojidir. Biyoteknoloji, bilimsel araĢtırma 

ve teknolojik yenilenmenin yeni ve hızla yükselen bir alanını temsil etmektedir (Sturgis, Cooper ve Fife-Schaw, 2005). Bu 
teknolojinin geliĢimi ve uygulanmasının her geçen gün artıyor olması nedeniyle içinde yaĢadığımız zaman dilimi, kimilerince 
―biyoteknoloji yüzyılı‖, kimilerince de ―biyoteknoloji devrimi‖ olarak adlandırılmaktadır (ErbaĢ, 2008). 

Ġnsanların günlük hayatları üzerine biyoteknolojinin etkileri sürekli artmaktadır. Biyoteknolojideki son geliĢmelere 
paralel olarak, öğrencilerimiz genetik mühendisliği, klonlama, genetiği değiĢtirilmiĢ gıdalar gibi alanlarda ortaya çıkan sosyal, 
etik ve ekonomik konular hakkında daha fazla bilgili olmaya ihtiyaç duymaktadır. Bu nedenle geleceğimiz olan çocuklarımızın 
biyoteknoloji alanındaki geliĢmelerle ilgili güçlü bir eğitim altyapısına sahip olan bireyler olarak yetiĢtirilmesine ihtiyaç 
duyulmaktadır. Bu sorumluluk Ģüphesiz ilköğretimden baĢlayarak yükseköğretime kadar farklı eğitim seviyelerinde fen 
eğitimcilerine düĢmektedir. Toplumun Ģekillenmesinde en büyük rolü oynayan öğretmenlerin, eğitimsel bilgilerinin yanında 
alan bilgisinin de yeterli olması beklenmektedir. Ancak, ülkemizde fen bilgisi öğretmenlerinin biyoteknolojik kavramlar, 
süreçler ve konular ile ilgili bilgi düzeyleri çok iyi bilinmemektedir. Bu nedenle, bu çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen 
adaylarının güncel biyoteknoloji konuları hakkındaki bilgilerini araĢtırmaktır. 

 AraĢtırma, belirlenen amaca yönelik olarak betimsel modelde tasarlanmıĢtır. Betimsel modelde bir konuda var olan 
durum, ya gözlem araĢtırmaları ya da öz aktarım araĢtırmaları ile yapılabilmektedir (Ġftar, 1999). AraĢtırmanın evrenini 2012-
2013 eğitim-öğretim yılında Türkiye‘de Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda okumakta olan öğretmen adayları; örneklemini 
ise 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Programı‘nda okumakta olan 291 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, tarafımızdan geliĢtirilen ve 
doğru-yanlıĢ tipi soruları içeren bir bilgi testi ile toplanmıĢtır. 65 soruluk test 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Ġnönü 
Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda 3. ve 4. sınıfta okumakta olan 170 
öğretmen adayına pilot olarak uygulanmıĢtır. Pilot uygulamadan elde edilen veriler ITEMAN (Version:3.0) ile madde analizi 
sonucu, güçlük ve ayırt edicilik indeksleri düĢük olan 30 madde çıkarılarak teste son hali verilmiĢtir. Asıl uygulamada 
kullanılacak olan nihai testin KR 20 güvenirlik katsayısı 0,813 olarak bulunmuĢtur.  

Biyoteknoloji ve genetik mühendisliği bilgi testinden elde edilen toplam puanlar, betimsel istatistik yöntemleri ile 
analiz edilmiĢ, yüzde ve frekanslarına ait bulgular tablolaĢtırılmıĢtır. Bu bulgulara göre araĢtırmanın sonucunda, fen bilgisi 
öğretmen adaylarının tarafımızdan geliĢtirilen biyoteknoloji ve genetik mühendisliği bilgi testine verdikleri yanıtlara göre 
öğretmen adaylarının en çok eksik olduğu konuların baĢında; genetik mühendisliği, genetiği değiĢtirilmiĢ canlılar ve gıdalar, 
klonlama, Ġnsan Genom Projesi gelmektedir. ÇalıĢmamızın sonuçlarına göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoteknoloji 
ve genetik mühendisliği bilgi düzeylerinin öğretmen adaylarının cinsiyeti, öğrenim durumu, mezun oldukları lise türü, anne- 
baba eğitim durumu ve ailelerinin aylık gelir durumuna göre bir farklılık göstermediği bulunurken fen bilgisi öğretmen 
adaylarının biyoteknoloji ve genetik mühendisliği bilgi düzeylerinin öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre anlamlı bir 
fark gösterdiği bulunmuĢtur. ÇalıĢmadan elde edilen bulguların alan yazındaki kavram yanılgıları ve bilgi eksikliklerinin, yurt 
içi ve yurt dıĢı çalıĢmaların sonuçları ile büyük ölçüde uyuĢtuğu görülmüĢtür. 

4. sınıf öğretmen adaylarının biyoteknoloji ve genetik bilgi düzeylerinin 1., 2. ve 3. sınıf öğrencilerinden anlamlı bir 
Ģekilde farklı olmasının nedeni öğretmen adaylarının biyoteknolojiye yönelik bir dersi 4. sınıf düzeyinde almasıdır. 
ÇalıĢmamızın sonuçlarına göre, biyoteknolojiye yönelik bir ders almıĢ olmanın bilgi düzeyine katkı sağladığı görülmektedir. 
Bu nedenle, YÖK tarafından belirlenen öğretmen yetiĢtirme programlarında; biyoteknoloji ile ilgili derslerin ilk kez 2006 yılı 
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güz yarıyılı itibariyle lisans programlarına eklenmesi, eski mezun fen bilgisi öğretmenlerinin böyle bir ders almadan mezun 
oldukları düĢünüldüğünde, bilgi eksikliğine yol açması muhtemeldir. 

Öneriler: ÇalıĢmamızın, öğretmen adaylarının biyoteknoloji konusunun bazı boyutlarında bilgi eksikliklerine sahip 
oldukları ve bu bilgi eksikliklerinin çeĢitli yaklaĢımlarla giderilmesi konusunda yapılacak sonraki araĢtırmalara ıĢık tutacağı ve 
geliĢtirilen bilgi testinin alandaki çalıĢmalara yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Biyoteknoloji ve Genetik Mühendisliği Bilgi 
Testinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının yarısından fazlasının yanlıĢ cevapladığı sorular incelendiği zaman; klonlama, insan 
genom projesi ve GDO‘ların riskleri konularında yetersiz bilgi seviyesi dikkat çektiği için, bu konulara YÖK tarafından ilgili 
programlarda daha fazla yer almalıdır. MEB ilköğretim fen ve teknoloji dersi müfredatında biyoteknoloji ile ilgili konulara 
(özellikle günlük hayattaki uygulamaları) daha fazla yer verilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Bilgi seviyesi, biyoteknoloji, biyoteknoloji eğitimi, fen bilgisi öğretmen adayı 
KAYNAKÇA 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımıdersine Yönelik 
GörüĢlerinin DeğiĢimi  
AyĢe ġAHĠNTÜRK UYSAL 
Artvin Çoruh Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitimin hedefleri arasında yer alan fen okuryazarı bireyler yetiĢtirme amacına binaen bireylere verilen öğretimde; 
davranıĢ değiĢikliği sağlamaya yönelik yapılan etkinliklerde, görsel ve iĢitsel araçlar kullanıldığında öğrenmenin daha çabuk 
ve kalıcı izli olduğu bilinmektedir( Yiğit, 2009).  Özellikle görsel okuryazarlık, içinde bulunduğumuz çağdaĢ eğitimin önemli bir 
unsuru olmuĢtur. Feinstein ve Hagerty‘e göre görsel okuryazarlık eğitimi kapsamında öğrencilerin üç farklı yönde eğitilmesi 
gerekmektedir: Ġmgelem ile GörselleĢtirme, Görsel Öğeleri Okuma ve Yorumlama, Görsel Materyaller Tasarlama (Ünsal& 
Moğol, 2011). ĠĢte buradan hareketle öğrenmede hangi duyu organının daha etkili olduğunu bilmek, öğretim sırasında 
kullanılacak materyallerin hazırlanmasına, tasarlanmasına, seçilmesine ve kullanılmasına rehberlik eden önemli bir unsurdur. 
YÖK/Dünya Bankası Milli Eğitimi GeliĢtirme Projesi kapsamında 1998 yılında Eğitim Fakültelerinin Öğretmenlik Programında 
yapılan birçok değiĢiklikten biri de öğretmen adaylarına yeterli alan eğitim bilgisi ve deneyimi kazandıracak Öğretim 
Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersinin programa konulması olmuĢtur( Yiğit, 2009).  Bu sebeple öğretimde kullanılacak 
materyallerin tasarımı ve kullanımı da öğretmen eğitiminde önemli bir yer teĢkil etmektedir. Yükseköğretimde bu beceri ile 
kendini geliĢtirmiĢ geleceğin öğretmenlerinin bu derse yönelik düĢünceleri, dersin iĢleniĢine etki ve elde edilecek kazanımlara 
bağlı olarak değiĢmektedir. Demirel ve Altun (2007)‘un belirttiği gibi, ders materyallerinin basitte olsa öğretmen ya da 
öğrenciler tarafından hazırlanması, onları yaratıcılığa itmesi ve yaratıcı düĢüncelerinin geliĢtirilmesi açısından önemlidir. 
Ayrıca hazırlanan bu materyaller dönem sonunda sergilenebilir. Bu sayede öğrenciler, yaparak-yaĢayarak öğrenmiĢ olurlar 
(Ünsal& Moğol,2011). Bu bağlamda öğretmen adaylarının Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersine yönelik 
düĢüncelerinin tespiti ihtiyacı doğmuĢtur. Öğretmen adaylarının Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersini almadan 
önceki ve sonraki durumda derse yönelik düĢünceleri değiĢmekte midir? sorusu araĢtırmanın problemini oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢma 2013-2014 Güz yarıyılı Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersini alan 3. Sınıf Fen Bilgisi 
Öğretmenliği Bölümünden 31 öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. Dersin uygulama boyutu araĢtırmacı tarafından bizzat 
yürütülmüĢtür. Sınıf mevcudu iki gruba ayrılmıĢ olarak haftada her bir grup için 2 saat, toplamda 4 saatlik uygulama ile 
dönem sonuna kadar devam edilmiĢtir. Öğretmen adayları kendilerinin belirledikleri 3-4 kiĢilik gruplara ayrılmıĢlardır. Dersin 
iĢleniĢ sürecinde öğretmen adaylarından fen ve teknoloji dersi öğretim programında yer alan 5.- 8.sınıf kazanımlarına yönelik 
üç materyal tasarlamaları istenmiĢtir. Tasarlama süreçleri öncelikli olarak belirlenen kazanıma ait teorik alt yapıyı oluĢturma, 
raporlama ve sunma; neler yapabileceklerine yönelik bir fikirle bir sonraki derse gelme ve dersi yürüten öğretim elemanı ve 
arkadaĢlarıyla gruplar arası tartıĢma yoluyla fikirlerini geliĢtirme; tasarlama sürecinde neler yapıldığını her hafta sınıfta 
sunma yoluyla tamamlanmıĢtır.  Bu süreç boyunca öğretmen adaylarının materyal geliĢtirme sürecindeki her bir aĢaması 
resimlerle desteklenmiĢtir. Süreç sonunda ise materyalin kullanım amacı, nasıl kullanılacağı, maliyeti ve süreçte yaĢanan 
zorlukları raporla sunmaları istenmiĢtir. Ve her bir materyal geliĢtirme süreci bu Ģekilde tamamlanmıĢtır. Dönem sonunda 
yapılan materyaller bir sergi ile sunulmuĢtur. Sergiden sonra materyaller bir ortaokula öğretimde kullanılmak üzere verilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarına, bu dersi almadan önceki ve sonraki görüĢlerindeki değiĢimi belirlemek amacıyla dönem 
baĢında ve sonunda olmak üzere iki kez açık uçlu sorular yöneltilmiĢtir. Öğretmen adayları tarafından verilen cevaplar nitel 
veri analizi ile analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre; öğretmen adayları bu dersi almadan önce materyal dersini maket 
yapma olarak gördüklerini, zor, uğraĢtırıcı, zahmetli ve yorucu olduğunu, kendilerini materyal tasarlamada zorlayacağını ve 
bu sebeple de iyi bir not alıp almayacakları konusunda Ģüpheleri olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının %10‘u bu 
dersin kendilerine hiçbir katkısı olacağını düĢünmediklerini ifade ederek dersi gereksiz ve zaman kaybı olarak 
değerlendirmiĢlerdir. Ayrıca öğretmen adaylarının büyük bir kısmı haftalık ders saatinin yeterli olduğunu ve zorunlu olmasalar 
da derse gireceklerini ifade etmiĢlerdir. Dönem sonunda öğretmen adaylarının derse yönelik görüĢleri analiz edildiğinde 
öğretmen adaylarının çok eğlenceli, zevkli ve yorucu bir süreçten geçtiklerini, pratik düĢünme ve el becerilerinin yanında 
yaratıcılıklarının da geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca bu dersin haftada 2 saat olmasının az olduğunu, materyal tasarımına  
harcadıkları süre ve emeğin sadece geçme notunun % 40‘ını oluĢturması bakımından kendilerini olumsuz etkilediğini, 3 
materyal geliĢtirmenin çok yıpratıcı olduğunu ancak serginin yapılmasının kendilerini çok motive ettiğini, grup arkadaĢlarıyla 
ve dersi yürüten öğretim elemanı ile iletiĢimlerinin daha çok geliĢtiğini belirtmiĢlerdir. Ancak bunun yanında grupla çalıĢmanın 
olumlu katkılarının yanında bireysel materyal geliĢtirmenin kendilerini gerçekleĢtirme yönünden daha etkili olacağını 
belirtmiĢlerdir. Bu dersin kendilerine birçok anlamda katkılarının olduğunu özellikle özgüvenlerinin geliĢtiğini, derse karĢı 
önceden var olan biraz da olsa önyargılarının tamamen ortadan kalktığını ve bunda da dersi yürüten öğretim elemanının 
katkısı olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu dersin daha verimli bir Ģekilde yürütülmesi adına öğretmen adaylarının bireysel çalıĢma 
yapmalarının daha etkili olacağı; geliĢtirilecek materyal sayısının en fazla 2 ile sınırlı tutulması; materyalin geliĢtirme ve 
değerlendirme sürecinin öğrencilerin motivasyonlarını sağlamaları adına yılsonu notlarının dersin öğretim elemanınca daha 
yüksek bir not bareminde değerlendirilmesiyle sağlanabileceği, materyal sergilerinin öğretmen adaylarının derse yönelik 
tutumlarını olumlu yönde etkisi göz önüne alındığında bu türlü sergilerin sayısının daha fazla olması ve haftalık ders saatinin 
artırılmasının gerekliliği konularında önerilerde bulunulmaktadır. 
Anahtar kelimeler: Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı, Fen Bilgisi Öğretmen Adayı, Görsel Materyal Tasarlama 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Türeve ĠliĢkin Çoklu Temsil Biçimlerini 
Kullanabilme Düzeyleri 
Zeynep ÇAKMAK Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI Fatih BAġ  Mehmet BEKDEMĠR   Ömer Faruk ÇETĠN    
Muzaffer OKUR   Arif DANE 

Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 

Matematiksel kavramların öğrenciler tarafından kavramsal olarak anlaĢılması için önerilen yöntemlerin en 
etkililerinden biri de çoklu temsillerin/gösterimlerin kullanılmasıdır (Lesh ve Doerr, 2003). Çoklu temsillerin kullanıldığı bir 
öğretimde sözel betimleme, grafik, tablo ve matematiksel sembol gibi değiĢik gösterimlerden etkin olarak yararlanılır ve 
öğrencilere bu temsiller arasındaki bağlantıları kurma fırsatı sağlanır (Bingölbali, 2008). Çoklu temsiller, arasındaki iliĢkiler 
doğru kurulduğu takdirde öğrencilerin kavramsal anlamalarını arttırır.  

Çoklu temsillerin kullanılmasına en çok ihtiyaç duyulan ve aynı zamanda da en müsait olan kavramlardan biri türev 
kavramıdır (Amoah ve Laridon, 2004; Tall, 1997; Asiala, Cotrill ve Dubinsky, 1997; Giraldo, Tall ve Carvalho, 2003). Türev 
kavramı grafiksel olarak bir eğriye bir noktada çizilen teğetin eğimi, sembolik olarak farkların oranının limiti  

       
   )    )

   
), fiziksel olarak hız ve sözel olarak da anlık değiĢim oranı olarak çok farklı Ģekillerde temsil edilebilir 

(Zandieh, 2000). Öğrencilerin türev kavramına iliĢkin çoklu temsil biçimlerinin bütününü bilmesi, aralarındaki bağlantıları 
iliĢkilendirebilmesi ve bir temsil biçiminden baĢka bir temsil biçimine geçebilmesi türevin kavramsal olarak öğrenilebilmesi 
açısından (Amoah ve Laridon, 2004) önemli becerilerdir. Bu becerilerin istenilen düzeyde kullanımının sağlanabilmesi için 
çoklu temsil biçimlerinden hangileri öğrenciler tarafından daha iyi kullanıldığı, hangilerinin kullanılmadığı ve bunlar arasındaki 
geçiĢleri yapılabilmesi önem arz etmektedir.  

Bu noktadan hareketle araĢtırmanın amacı türev konusunda kullanılan çoklu temsillerden sembolik olarak farkların 
oranının limiti, sözel olarak anlık değiĢim oranın öğrenciler tarafından doğru kullanılma düzeyini tespit etmektir. Bu 
doğrultusunda aĢağıdaki alt problemlere cevap aranmıĢtır.  

1.  Türevin sembolik temsili olan farklarının oranının limitini         
   )    )

   
       

     )    )

 
  

 

  
) 

öğrencilerin doğru kullanma düzeyleri nedir? 
2. Türevin sözel temsili olan anlık değiĢim oranını öğrencilerin doğru kullanma düzeyleri nedir?  
Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. Örneklem grubunu 2013-2014 

öğretim yılı güz yarıyılında öğrenim görmekte olan 66 ilköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 
Örneklemin seçiminde, ikinci sınıf öğrencilerinin lisans düzeyinde analiz dersini halihazırda alıyor olması ölçüt olarak 
alınmıĢtır. Bu ölçütün kullanılmasındaki temel amaç ise, zaman faktöründen doğabilecek muhtemel hata kaynaklarını 
ortadan kaldırmaktır. Veriler, analiz dersi ve matematik eğitimi alanında uzman üç araĢtırmacının görüĢleri ve var olan 
literatür dikkate alınarak hazırlanan dört adet açık uçlu soru ile toplanmıĢtır. Bu sorulardan üçü türevin farklı sembolik 
gösterimini içerirken, biri sözel olarak anlık değiĢim oranını ölçmektedir. Elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. 
Analiz sonucunda dört soru için doğru, yanlıĢ, kısmen doğru ve boĢ kategorileri ve bu kategoriler altında çeĢitli kodlar 
meydana gelmiĢtir. Bu kategori ve kodlar altı uzmanın görüĢüp tartıĢması sonucu oluĢturulmuĢtur. GörüĢ ayrılığına düĢülen 
noktalar görüĢmeler sonucu katılımcı teyidi alınarak açıklığa kavuĢturulmuĢtur. 

Türevin sembolik gösterimlerinden biri; farkların oranının limitinin       
   )    )

   
 kullanılma düzeyini belirlemeyi 

amaçlayan birinci sorunun analizleri sonucunda öğrencilerin kullanım düzeyleri %38‘i doğru %38‘i kısmen doğru %20‘si 
yanlıĢ %4‘ü ise boĢ olarak ortaya çıkmıĢtır. YanlıĢ kategorisindeki öğrenciler bu sembolik gösterimi türevle iliĢkilendirememiĢ; 
sadece limit ve süreklilik üzerinde iĢlemleri devam ettirmiĢlerdir. 

Türevin sembolik gösterimlerinden diğeri; farkların oranının limitinin       
     )    )

 
 kullanılma düzeyini 

belirlemeyi amaçlayan ikinci sorunun analizleri sonucunda öğrencilerin kullanım düzeyi %61‘i doğru, %15‘i kısmen doğru, 
%18‘i yanlıĢ ve %6‘sı boĢ olarak ortaya çıkmıĢtır. Ġstenen sembolik gösterimin türevle iliĢkilendiremeyen öğrenciler, 
fonksiyonu bu gösterimde yerine yazarak iĢlemi devam ettirmeye çalıĢmıĢ olup yanlıĢ kategorisini oluĢturmuĢlardır.  

Türevin sembolik gösterimlerinden bir diğeri olan 
 

  
{
       

       
}‘ in kullanılma düzeyini belirlemeyi amaçlayan üçüncü 

sorunun analizleri sonucunda öğrencilerin %86‘lık bir kısmı doğru, %2‘si kısmen doğru, %10‘u yanlıĢ ve %2‘si boĢ 
kategorisinde yer almıĢtır. Bu sorunun analizindeki yanlıĢ kategorisi, payın ve paydanın x e göre ayrı ayrı türevi alan 
öğrenciler tarafından oluĢmuĢtur. 

Türevin sözel gösterimi (Mineral Tüketimi Problemi: Amerika BirleĢik Devletlerinin yıllık bakır tüketimi bin metrik ton 

cinsinden yaklaĢık olarak     )                 fonksiyonu ile veriliyor (t zamanı gösteriyor ve t=0, 1990 yılına 
denk geliyor). Bu durumda p(20) ve      ) in ne anlama geldiklerini yorumlayınız (Barnett, Zeigler ve Byleen, 2005)) ile ilgili 
olarak öğrencilerin kullanım düzeylerinin belirlemeyi amaçlayan dördüncü sorunun analizleri sonucunda öğrencilerin kullanım 
düzeyi %41‘i doğru, %11‘i kısmen doğru, %38‘i yanlıĢ %20‘si boĢ olarak ortaya çıkmıĢtır. Türevin yıllık tüketimdeki değiĢim 
oranı yerine 2010 yılına ait tüketim miktarı, 20 yıldaki bakır tüketimindeki artıĢ miktarı ya da 1990-2010 yılları arasındaki 
ortalama bakır tüketimidir Ģeklinde açıklamaya çalıĢan öğrenciler yanlıĢ kategorisini oluĢturmuĢtur.  
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Sonuç olarak öğreniciler türevin sırasıyla  
 

  
       

     )    )

 
    

   )    )

   
  çoklu temsil biçimlerini 

kullanmakla birlikte; türevin sözel gösterimini yorumlamada zorluklar yaĢamaktadırlar. 
Anahtar Kelimeler: Türev, çoklu temsiller, türevin çoklu temsil biçimleri 
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Maliye Bölümü Öğrencilerinin Türev Konusunu Öğrenmede Kullandıkları Motivasyon 
DeğiĢkenleri ve Bu DeğiĢkenlerin Öğrencilerin Hedef ve Ġhtiyaçlarıyla ĠliĢkisi 
ġule ġAHĠN

 

Hitit Üniversitesi, Fen Edebiyat Fakültesi, Matematik Bölümü
         

 

Bu araĢtırmada, Yükseköğretimde Matematik dersini zorunlu olarak alan Maliye bölümü öğrencilerinin türev konusu 
öğrenmede kullandıkları motivasyon değiĢkenlerini ve bu değiĢkenlerin öğrencilerin ihtiyaçlarıyla olan iliĢkisini belirlemek 
amaçlanmıĢtır. AraĢtırma için  temel olarak  nitel araĢtırma yöntemi kapsamında  görüĢme tekniği benimsenmiĢtir. Örneklem 
de ise amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2013-2014 eğitim-
öğretim yılında Hitit Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi Maliye Bölümünde öğrenim gören ve Matematik II dersini  
alan üç 1. sınıf, üç 2. sınıf, üç 3. sınıf ve üç 4. sınıf olmak üzere  toplam 12 öğrenci oluĢturmuĢtur.  Öğrenciler I. Ara Sınav 
sonrasında en baĢarılı, orta ve en baĢarısız  olanlar arasından gönüllülük esasına göre seçilmiĢlerdir.  

AraĢtırmada Matematik dersini alan Maliye bölümü öğrencilerin türev konusunu öğrenmede kullandıkları  Stipek, 
Salmon, Givvin & Kazemi (1998)‘nin çalıĢmalarında kullandığı 5 farklı motivasyon değiĢkeni belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu 
değiĢkenler sırasıyla doğru cevaplara ulaĢmak kadar matematiksel kavramları anlama ve öğrenme üzerinde durmak; 
matematiksel aktivitelere katılma isteği; matematikle ilgili olumlu ve olumsuz duygular; risk alma isteği ve daha zor konularla 
ilgilenme isteği; matematik öğrenme ile ilgili özgüven Ģeklindedir. Bu değiĢkenleri belirlemek amacıyla 15 sorudan oluĢan 
yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır.  

Hannula(2004) çalıĢmasında ihtiyaç kavramının genel bir alanla iliĢkilendirilebileceğini, hedef kavramını ise tek bir 
konu için kullanılabileceğini ifade etmektedir.  ÇalıĢmamızda ihtiyaç ve hedef kavramları Hannula(2004)‘nın tanımladığı 
Ģekilde kullanılmıĢ ve beĢ farklı motivasyon değiĢkeni,  Ryan ve Deci(2000)‘nin öz belirleme teorisiyle ilĢkilendirilerek 
öğrencilerin ihtiyaçlarıyla iliĢkileri incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Ryan ve Deci(2002)‘ye göre bu ihtiyaçlar özerklik; 
davranıĢlarımız, fikirlerimiz ve etkinliklerimiz için yaptığımız seçimlerin kendi irade ve isteğimize bağlı olması, yeterlilik; 
çevremizle iyi bir etkileĢim kurarak ortaya çıkan baĢarı hissi ve iliĢkili olma ise yaĢamımızdaki önemli bireylere güvenli bir 
Ģekilde bağlanmamız ve onlar tarafından saygı görmemiz ile ilgili olan ihtiyaçlarımızı ifade eder. Bu değiĢkenlerin 
ölçülebilmesi için Ryan ve Deci (2000) tarafından oluĢturulmuĢ ve Kesici (2003), tarafından Türkçe‘ye uyarlaması yapılmıĢ 
olan Temel Psikolojik Ġhtiyaçlar Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek 21 maddeden oluĢan 5 dereceli Likert tipi bir ölçektir.  

ÇalıĢmanın bulguları literatürde belirtildiği gibi  temel psikolojik ihtiyaçlar olan özerklik, yeterlik ve iliĢkili olma 
ihtiyaçlarının beĢ motivasyon değiĢkeni ile pozitif ilĢkili olduğunu göstermiĢtir.   AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin türev 
konusu ile ilgili motivasyonlarının matematikle ilgili genel motivasyonlarıyla yakından iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Türev konusu 
Maliye bölümü öğrencileri için birebir alanlarıyla ilgili olduğu halde öğrencilerin genel olarak matematikle ilgili 
motivasyonlarının yükseköğretim öncesinde Ģekillendiği sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢmada ek olarak bu beĢ motivasyon 
değiĢkeninin özelikle yeterlilik ve özerklik ihtiyaçları ile iliĢkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. Öğrencilerin türev konusu ile ilgili 
yeterlilik ihtiyaçlarıyla beĢ motivasyon değiĢkeni arasında pozitif bir iliĢki görülmüĢtür. Türev konusundaki yeterliliklerle ilgili 
yüksek sonuçlar elde eden öğrencilerin matematiksel kavramları anlama ve öğrenme üzerinde durdukları ve matematikle ilgili 
olumlu ve olumsuz duygularının ise düĢük olduğu gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları incelendiğinde ek olarak 
öğrencilerinin türev konusunu diğer konulara göre daha zor bulduğu fakat daha zor buldukarı halde bu drumun 
motivasyonlarında farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. Bu nedenle, Maliye bölümü öğrencilerinin türev konusundaki  
motivasyonlarının artırılabilmesi için genel olarak matematikle ilgili yeterlilik ve özerklik ihtiyaçlarının karĢılanmasının göz 
önünde bulundurmaları gerektiği düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Motivasyon, türev. 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Etkinlik Kavramıyla Ġlgili GörüĢleri 
Ferhat ÖZTÜRK     Ahmet IġIK 

Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi Ana Bilim Dalı 

Toplumların, kurumların ve bireylerin varlıklarını sürdürebilmeleri ve birbirleriyle rekabet edebilmeleri için iyi bir eğitim 
sürecinden geçmeleri gerektiği herkesçe bilinen bir gerçektir. Bu durumun farkında olan uluslar, her geçen gün geliĢmekte ve 
değiĢmekte olan dünyaya ayak uydurabilmek için eğitim politikalarını ve eğitim sistemlerini sürekli olarak güncel tutmaları 
gerektiğinin bilincindedirler. Ülkemiz de bu anlamda varlığını ve geliĢimini sürdürmek ve diğer ülkelerle rekabetini 
güçlendirmek için eğitim sistemine önem vermekte ve bu doğrultuda eğitim-öğretim programlarını kontrollü bir Ģekilde 
yenileme çalıĢmalarını sürdürmektedir. Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından eğitim-öğretim programında 2005 
yılında yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı temel alınarak değiĢiklik yapılmıĢ ve son olarak 2013 yılında bu programda kısmi 
güncellemeye gidilmiĢtir. 2005 yılından itibaren uygulanmakta olan bu programda etkinlikle öğretime vurgu yapılarak 
programın baĢarıya ulaĢmasında etkinliklerin önemli bir yer tuttuğu belirtilmiĢtir. 

Etkinliklerin önem arz ettiği ve yapılandırmacı yaklaĢıma dayanan eğitim-öğretim programlarından birisi hiç Ģüphesiz 
Ġlköğretim Matematik Dersi Öğretim Programı‘dır (Ģimdiki adıyla Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programı). Bu program; 
matematik eğitimi alanında yapılan milli ve milletlerarası araĢtırmalar, geliĢmiĢ ülkelerin matematik programları ve 
ülkemizdeki matematik eğitimi deneyimleri temel alınarak hazırlanmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2009). Programda; 
matematik öğrenme etkin bir süreç olarak ele alınmakta, öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif katılımcı olmaları 
vurgulanmakta ve bu bağlamda öğrencilerin araĢtırma ve sorgulama yapabilecekleri, iletiĢim kurabilecekleri, eleĢtirel 
düĢünebilecekleri, gerekçelendirme yapabilecekleri, fikirlerini rahatlıkla paylaĢabilecekleri ve farklı çözüm yöntemleri 
sunabilecekleri sınıf ortamlarının oluĢturulması gerektiği ve bu tür öğrenme ortamlarının oluĢturulması için öğrencilere 
özerklik veren, öğrencilerin matematik yapmalarına fırsat tanıyan etkinliklere yer verilmesi gerektiği ifade edilmiĢtir (MEB, 
2013). 

Etkinliklerle desteklenen öğretimin matematik eğitiminin niteliğini artırdığı (Henningsen ve Stein, 1997; Horoks ve 
Robert, 2007) ve etkinlik temelli öğretimin öğrenme-öğretme sürecinde ve öğrenme ürünlerinde olumlu etkiye neden olduğu 
(Choo, 2007; Kiyoyuki, 2006) çeĢitli çalıĢmalarla dile getirilmiĢtir. Ayrıca Simon ve Tzur (2004) Amerika‘da matematik 
eğitiminin niteliğini arttırmak ve belirli bir matematiksel kavramın öğrenilmesini desteklemek için matematiksel etkinliklere 
büyük bir önem verildiğini ifade etmektedirler. Yine matematiksel etkinliklerin matematik öğrenimi için önemli birer anahtar 
olarak görülmesi gerektiği belirtilmiĢtir (National Council for Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). 

Etkinliklerin, öğrenme-öğretme sürecindeki öneminin yanı sıra 2013 Ortaokul Matematik Dersi Öğretim Programında 
merkezi bir konuma sahip olması; geleceğin öğretmenleri olan ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının etkinlik kavramına 
dair görüĢlerinin araĢtırılmasını gerekli kılmaktadır. Bu sebeple ―Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının etkinlik 
kavramıyla ilgili görüĢleri nelerdir?‖  sorusu araĢtırmanın problemini teĢkil etmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın amacı; 
ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının etkinlik kavramıyla ilgili görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma desenlerinden özel durum çalıĢması (case study) yöntemi kullanılmıĢtır. Özel durum 
çalıĢmasında; bir duruma iliĢkin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, süreçler, vb.) bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılır ve ilgili 
durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılarak bir durumda meydana gelen değiĢimler 
ve süreçler açıklanmaya çalıĢılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 

ÇalıĢmanın araĢtırma grubunu; 2013-2014 öğretim yılı bahar yarıyılında, Türkiye‘nin Doğu Anadolu Bölgesi‘nde 
bulunan bir devlet üniversitesinin ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünün dördüncü sınıfında öğrenim görmekte olan 
24 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada araĢtırma grubundaki öğretmen adaylarının etkinlik kavramıyla ilgili görüĢlerini almak için açık uçlu 
sorulardan oluĢan ―yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu‖ kullanılmıĢtır. Yapılan görüĢmeler daha sonra transkript edilmek 
üzere ses kayıt cihazı ile kayıt edilmiĢ ve transkript sonucu elde edilen yazılı metinler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. 

ÇalıĢmanın sonucunda; öğretmen adayları, etkinliğin genel olarak materyallerden, somutlaĢtırmalardan, oyunlardan, 
aktif katılımı gerektiren ve yaparak-yaĢayarak öğrenilen durumlardan ibaret olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmen 
adayları dört yıllık lisans öğrenimleri süresince etkinlik kavramına kısmen değinen birkaç lisans dersi almıĢ olduklarını 
belirtmiĢlerdir. Yine öğretmen adayları, bu derslerde etkinliğin ne olduğuna ve etkinliklerin nasıl hazırlanıp uygulanacağına 
dair yeterli eğitim almadıklarını dile getirmiĢlerdir. 

Bu bağlamda öğretmen adaylarına lisans öğrenimleri süresince verilen dersler arasında; etkili bir öğrenme-öğretme 
süreci için önemli bir konuma sahip olan etkinlik kavramıyla ilgili, etkinlik hazırlama ve uygulama bağlamında, lisans 
derslerinin yer alması gerektiği önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Etkinlik, ilköğretim matematik öğretmeni adayı 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Kesirlerle Çıkarma ĠĢlemine Yönelik Kurdukları Problemlerin 
Ġncelenmesi 
Tuğrul KAR1  Cemalettin IġIK2 
1 Atatürk Üniversitesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı. 
2 Erciyes Üniversitesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı. 

  

GĠRĠġ  
Matematik eğitimi araĢtırmalarında problem kurma, son yıllarda giderek artan bir ilgiyle karĢı karĢıya kalmıĢtır. 

Problem kurma, kavram yanılgıları ve hataların tespit edilmesinde alternatif değerlendirme aracı olarak görülmektedir (IĢık & 
Kar, 2012; Kılıç, 2013; Ticha & Hospesova, 2009). Problemlerin bağlamsal yapısının iĢlemlere yüklenen farklı anlamları 
ortaya koyduğu (Carpenter, Fennema, Franke, Levi & Empson 1999) ve problem kurmanın değerlendirme aracı olduğu 
dikkate alındığında, kurulan problemlerin bağlamsal yapılarının analiz edilmesi kesirlerle çıkarma iĢlemine ne tür anlamlar 
yüklenildiği hakkında bilgi sunabilecektir.  Bu yönüyle çalıĢmada, sınıf öğretmeni adaylarının kesirlerle çıkarma iĢlemine 
kurdukları problemlerin semantik yapılarına göre analiz edilmesi ve yapılan hataların problemlerin semantik yapılarına göre 
nasıl değiĢim gösterdiğinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır.  
YÖNTEM 

AraĢtırma, üçüncü sınıfta öğrenim gören 86 sınıf öğretmeni adayı ile 2012-2013 bahar yarıyılında yapılmıĢtır. 
Öğretmen adayları lisans programı çerçevesinde Matematik Öğretimi I dersinde, problem kurma, problem kurma çeĢitleri ve 

analiz yöntemlerine yönelik eğitim almıĢlardır. Veri toplama aracı olarak kullanılan Problem Kurma Testi‘nde (PKT), 
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   Ģeklindeki iki maddeye yer verilmiĢtir. Adaylardan bir ders saatinde PKT‘de yer alan her bir maddeye yönelik, 

çözümüne sadece verilen iĢlemle ulaĢılabilecek, günlük yaĢam durumları ile iliĢkili iki problem kurmaları istenmiĢtir. 
Öğretmen adaylarının yanıtları üç aĢamada analiz edilmiĢtir. Birinci aĢamada, yanıtlar Veri Setine Uygun (VSU), Veri Setine 
Uygun Değil (VSUD) ve BoĢ (B)  kategorilerine göre sınıflandırılmıĢtır. Bu tür bir analiz ile çıkarma iĢleminin soru köküne 
yansıtılamadığı yanıtların belirlenmesi hedeflenmiĢtir. Ġkinci aĢamada VSU kategorisindeki yanıtlar, semantik yapılarına göre 
Ayırma(A) ve KarĢılaĢtırma(K) Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Bu aĢamada problemlerde yer alan hatalar analiz edilmemiĢ, her 
bir maddeye yönelik kurulan iki problem, semantik yapılarına göre A ve K Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. Üçüncü aĢamada ise A 
ve K kategorilerindeki yanıtlar, içerdikleri hata türlerine göre analiz edilmiĢtir. Bu aĢamada veriler içerik analiziyle 
çözümlenmiĢtir.  
BULGULAR 

86 öğretmen adayının her bir problem kurma maddesine verdikleri yanıtların VSU, VSUD ve B kategorilerine göre 
dağılımı Tablo 1‘de verilmiĢtir. 
Tablo 1. Yanıtların VSU, VSUD ve B kategorilerine göre dağılımı. 

Maddeler VSU VSUD B Toplam 

 A K    

 

 
 

 

 
   

79(45.9) 47(27.3) 37(21.5) 9(5.3) 172(100) 

 
 

 
 

 

 
    78(45.4) 55(31.9) 22(12.8) 17(9.9) 172(100) 

Toplam 157(45.6) 102(29.6) 59(17.2) 26(7.6) 344(100) 

*Veriler frekans(yüzde) Ģeklinde sunulmuĢtur. 
Tablo 1‘e göre,  öğretmen adaylarının kurmuĢ olduğu 344 problemin %75,2‘si VSU kategorisinde yer almaktadır. Maddeler 
bazında dağılımlar dikkate alındığında, K türü problemlere göre A türü problemlerin oransal olarak daha fazla olduğu 
görülmektedir. Öğretmen adaylarının VSU kategorisinde yer alan yanıtlarında tespit edilen hata türleri Ģunlardır; i) çıkan kesir 
sayısını, bütünün kalanı üzerinden ifade etme [Hata 1(H1)], ii) parça-bütün iliĢkisini kuramama (H2), iii) kesir sayılarına doğal 
sayı anlamı yükleme (H3), iv) birim kargaĢası (H4), v) tamsayılı kesirlerin tam kısımlarına anlam yükleyememe (H5), vi) çıkan 
kesri, eksilen kesrin belli bir miktarı anlamıyla ele alma (H6), vii) mantık hatası (H7) ve viii) kesir sayılarını farklı bütünler 
üzerinden ifade etme (H8). Hata türlerinin, problemlerin semantik yapılarına göre dağılımı Tablo 2‘de verilmiĢtir. 
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Tablo 2. Hata türlerinin A ve K kategorilerine göre dağılımı. 

Hatalar Madde 1 Madde 2 Toplam  

A K A K 

H1 7 0 6 0 13 

H2 0 0 37 46 83 

H3 12 0 15 3 30 

H4 0 0 6 4 10 

H5 0 0 12 0 12 

H6 71 0 63 0 134 

H7 0 0 0 4 4 

H8 0 4 0 7 11 

Toplam 90 4 139 64 297 

Hatasız 0 44 0 3 47 

Tablo 2‘ye göre, VSU kategorisinde yer alan 259 problemin 47‘sinde sekiz hata türünden herhangi biri tespit edilmemiĢtir. 
Buna karĢın kalan 212 problemde toplam 297 hata tespit edilmiĢtir. Yine tablodan hata türlerinin dağılımları dikkate 
alındığında, sırasıyla H6, H2 ve H3 en fazla görülen hata türleridir.  
TARTIġMA, SONUÇ ve ÖNERĠLER 

AraĢtırmada, sınıf öğretmeni adaylarının kesirlerle çıkarma iĢlemine yönelik kurdukları problemlerde ayırma türü 
problemleri daha fazla tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca ayırma türü problemlerdeki hata sayısının, karĢılaĢtırma türü 
problemlerdeki hata sayısına göre daha fazla olduğu da görülmüĢtür. AraĢtırmada ortaya çıkan bir diğer önemli sonuç ise 
kurulan problemlerdeki H2 ve H6 Ģeklindeki hataların, toplam hataların %73‘ünü oluĢturmasıdır. Bu hata türlerinin içeriği 
dikkate alındığında, öğretmen adaylarının çıkarma iĢleminin kavramsal yapısı yanında kesirlerin kavramsal yapısına yönelik 
de güçlükler yaĢadıkları söylenebilir. Bu araĢtırmanın sonuçları, sınıf öğretmeni adaylarının problem kurma becerilerinin 
düĢük olduğuna vurgu yapan araĢtırmaların (McAllister & Beaver, 2012; Osana & Royea, 2011) sonuçlarıyla benzerlik 
göstermektedir. Daha geniĢ örneklemlerle benzer araĢtırmalar yürütülmesi, elde edilen sonuçların genellenmesine katkı 
sağlayabilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Problem kurma, kesirlerle çıkarma iĢlemi, sınıf öğretmeni adayları.  
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Bir Matematik Sınıfında KonuĢma Yoluyla Yapılandırmacı Öğrenme Çevresi OluĢturma 
Esin ACAR1 AyĢen YILMAZ2 
1  Esin ACAR, PhD. Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2Aysen YILMAZ, Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Sınıf Öğretmenliği ABD. Yüksek Lisans Öğrencisi 

Teori Temeli  Yapılandırmacı öğrenme çevresi  
 Problemlerin öğrenci öğrenme gruplarında diğer öğrencilerle birlikte çözülmesi bir matematik sınıfına sosyal 
yapılandırma bakıĢ açısını getirme yollarından birisi olabilir. Emmer ve Gerwels (2002) bu çeĢit grupların temel özellikleriyle 
ilgili olarak öğrenciler arasındaki dayanıĢma ve öğrencilere hatalar yapma fırsatı sunan grup etkileĢiminin önemini 
vurgulamıĢlardır. Cohen (1994) de bu tarz öğrenme çevresinde öğretmenin öğrencilerin üstlerine düĢen sorumlukları 
alabildiklerinden emin olmak için öğrencilere görev ve sorumluluklar verdiklerinden bahseder.   
Bir gruptaki öğrencilerin akademik baĢarılarını etkileyen konuĢma ve tartıĢma nasıl oluĢur?  

Diğer öğrencilerin fikirlerine ve bu fikirlere yönelik olan öğrenmeye saygı duymak bütün öğrencilerin öğrenmelerini 
geliĢtirebilir. Öğrencilerin fikirlerinin geliĢtirilmesi öğrenenlerin yanı sıra öğretenlere de öğrenme fırsatları sunabilir. ĠĢbirlikli 
öğrenmede yer alan öğrencilere öğretmenin gözetiminde ve ihtiyaçları olduğunda yardımını alabilecekleri birlikte çalıĢma 
fırsatı sunar (Fisher, Frey ve Rothenberg, 2008). 
Matematik öğretiminde konuĢma pratiğinin kullanılması (Öğretmenin rolü)  

Gerçek yaĢam ya da gerçekçi problem durumu sağlamak grup halinde çalıĢan öğrenciler tarafından yapılacak 
araĢtırma ve sorgulama için bir araç olabilir. Problemin tanımlanması bilimsel bir takım olarak çalıĢan öğrencilere çözümün 
bulunmasında yol gösterir, yardımcı olur (Adams ve Ha, Drobnak ve Lazar‘ın iĢbirliğinde, 1996). Öğretmenler bu yardımı 
öğrencilerin birbirlerini etkileme ve iletiĢim becerilerini geliĢtirmelerine fırsat veren iĢbirlikli öğrenme sayesinde yaparlar 
(Rogoff, 1998; Rubin, Bukowski ve Parker, 1998).   
AraĢtırma Problemi / AraĢtırma Amacı / AraĢtırmanın Önemi   

Bu çalıĢmada öğrencilerin problem çözme performanslarının değiĢip değiĢmeyeceğini görebilmek amacıyla 
konuĢma / tartıĢma etkinliklerinin kullanıldığı yapılandırmacı sınıf ortamı oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmamız, küçük bir gruptaki 
öğrencilerin bir matematik problemi hakkında arkadaĢlarıyla konuĢup tartıĢtıklarında, problemi daha kolay ve net bir Ģekilde 
anlayıp anlamadıklarını görmeyi de hedefler.  
Yöntem  
ÇalıĢma Planı 

Öğrencilerin geliĢiminin yanı sıra öğretmenin geliĢimini sağlamak da amaçlandığı için, bu çalıĢmadaki çalıĢma planı 
iĢbirlikli eylem araĢtırması Ģeklinde tanımlanabilir.  
ÇalıĢma Grubu  

ÇalıĢmada 15 üçüncü sınıf öğrencisi ve öğretmenleri aktif rol oynamıĢtır.  
Veri Toplama  

ÇalıĢmada, bireysel çalıĢma kâğıtlarındaki çözümler ve videoya kaydedilen grupla problem çözme aktiviteleri 
olmak üzere iki tür veri toplanmıĢtır.  Haftanın her günü problem çözme aktivitelerinin yer aldığı veri toplama iĢlemi dört hafta 
içinde tamamlanmıĢtır. Öğrencilerden beklenen iĢi belirten görev mektupları dört farklı grup için hazırlanmıĢ ve gruplara 
dağıtılmıĢtır. 
Veri analizi  

ÇalıĢmada elde edilen bireysel ve grupla yapılan problem çözümleri analiz edilirken bireysel çözümlerin 
sonuçlarının doğru olup olmadıkları incelenmiĢ, grup çalıĢmasında da konuĢma diyalogları dikkate alınarak çözümlenmiĢ ve 
yorumlanmıĢtır.   
Bulgular ve Sonuç 

Bireysel çalıĢma kâğıtlarında ilk kısımda yer alan problemleri yedi öğrencinin doğru bir Ģekilde çözdüğü, soruları 
doğru bir Ģekilde çözemeyen öğrencilerin grup çalıĢmalarının sonunda problemlerin hepsine doğru cevap verdikleri 
görülmüĢtür.  
ÇalıĢmanın baĢındaki ve sonundaki çalıĢma kâğıtlarını karĢılaĢtırdığımızda bölme ile ilgili problemlerin birinci, ikinci ve 
üçüncü sorularında az düzeyde artıĢ ve azalmalar görülmüĢtür.   
Grup çalıĢmaları esnasında öğretmen öğrencilerin ihtiyaçlarının olma olasılığını düĢünerek gruplar arasında gezinmiĢ ve 
çalıĢmaları gözlemlemiĢtir. Bazen de öğrencilerin çalıĢmalarını tartıĢma baĢlatacak bir soru sorarak kesmiĢ ve gruptaki 
konuĢmaları dinlemesinin yanı sıra öğrencileri grup içi tartıĢmaya yönlendirmiĢtir.  
Sadece bir öğrencinin lider rolünü oynadığı gruplarda yer alan diğer öğrenciler problem çözme iĢlemine eĢit bir Ģekilde 
katılmamıĢlar, bunun yerine lider öğrenciler gruptaki diğer öğrencilere yapmaları gerekenleri söyleyen, problemleri bireysel 
olarak çözen bir rol oynamıĢlardır.   
 ÇalıĢmada, liderlik rolünü oynayan öğrencilerin problem çözme sorumluluğunu üstlendikleri ve problem çözümlerinin 
gruptaki diğer öğrenciler tarafından sorgulanmadan kabul edildiği görülmüĢtür.  
ÇalıĢmada gözlemlenen birinci, ikinci ve üçüncü grupta genellikle baskın liderlik davranıĢı gözlemlenmiĢtir. Ancak dördüncü 
gruptaki grup lideri, görevlerin grup üyelerine eĢit olarak paylaĢtırıldığı problem çözme iĢlemini organize etmiĢtir.  
Sonuçlarla paralel olarak, öğrencilerin bazı problem çözme aktivitelerinde geliĢtirdikleri konuĢma ve tartıĢmalar, ortalama ya 
da ortalamanın altındaki öğrencilerin etkili problem çözme konusundaki farkındalıklarını ve problemlere mantıklı çözümler 
üretme yeteneklerini etkileyebilir 
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Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerileri 
Hülya KILIÇ 
Yeditepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Öğretimin temel amaçlarından biri öğrencilerin biliĢsel becerilerini geliĢtirmektir. Öğretmenlerin, öğrencilerin 
öğrenmelerini kolaylaĢtırıcı yöntem ve teknikleri bilmesi ve etkili bir Ģekilde kullanabilmesi, öğrencilerin olası kavram 
yanılgılarına iliĢkin tedbirler alması, kavram yanılgılarına neden olabilecek öğrenme eksikliklerini doğru olarak teĢhis etmesi 
ve bu eksiklikleri gidermek için plan yapması öğretimin kalitesini ve verimini etkiler (An, Kulm, & Wu, 2004; Fennema & 
Franke, 1992). Ancak yapılan çalıĢmalar, özellikle mesleğin ilk yıllarında öğretmenlerin öğrencilerinin neyi bilip bilmediklerini 
doğru teĢhis edemediğini ve pedagojik alan bilgilerinin eksikliğinden dolayı öğrencilerin zorlandıkları veya kavram yanılgısı 
yaĢadıkları durumlarda etkili çözümler üretemediğini göstermektedir (Fennema & Franke, 1992; Morris, Hiebert, & Spitzer, 
2009; van Dooren, Verschaffel, & Onghena, 2002). Her ne kadar öğretmenlerin bu tür bilgi ve becerilerinin deneyimle 
artacağı ön görülse de, özel öğretim yöntemleri ve benzeri derslerde çeĢitli etkinliklerle öğretmen adaylarının bu konulardaki 
bilgilerinin artırılabileceği düĢünülmektedir (Ball, 1991; Tirosh, 2000; van Driel, de Jong, & Verloop, 2002). Öğrencilerin 
iĢlemsel ve kavramsal matematik bilgilerinin ne düzeyde olduğunu ortaya çıkarmanın yollarından biri de etkili soru sorma 
yöntemidir (Cengiz, Kline, & Grant, 2011; Moyer & Milewicz, 2002; Sahin & Kulm, 2008). Öğrencilere, verilen probleme iliĢkin 
neler bildiğini, çözüm için nasıl bir yöntem izlediğini, elde ettiği sonuçların mantıklı olup olmadığını düĢündürecek veya 
gözden geçirecek uygun sorular sorarak öğretmen, öğrencilerinin matematiksel bilgi düzeyi ve olası kavramsal yanılgıları 
hakkında bilgi edinebilir. Bu nedenle bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının etkili sorgulama becerilerini geliĢtirmek, dolaysıyla 
pedagojik alan bilgilerinin geliĢimine de katkıda bulunmak amacıyla, bir ders kapsamında öğretmen adaylarına etkili 
sorgulama yöntemlerine iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. Öğretmen adayları bu bilgiler ıĢığında 12 hafta boyunca sorumlu oldukları 
bir çift öğrenci ile çalıĢarak onların matematiksel bilgi ve becerilerinin düzeyini anlamaya ve geliĢimini sağlamaya yönelik 
çalıĢmalar yapmıĢlardır. 

Bu bildirinin amacı, matematik öğretmen adaylarının öğrencilerin matematiksel bilgi ve becerileri hakkında bilgi 
edinmek ve bilgi eksiklerini ve kavram yanılgılarını giderebilmek için sorgulama yöntemlerini ne kadar etkin olarak 
kullanabildiklerine iliĢkin bazı bulguları ortaya koymaktır. Bu çalıĢmada nitel veri toplama ve analiz yöntemleri kullanılmıĢtır. 
ÇalıĢmanın örneklemini 2013-2014 akademik yılının ikinci yarısında 6. sınıf öğrencileri için düzenlenen Matematik Atölyesi 
çalıĢmalarına katılan 7 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öğretmen adayları, 12 hafta boyunca ikiĢer 6. sınıf öğrencisiyle 
Atölye programı kapsamında hazırlanan etkinlikler üzerinde çalıĢmıĢlardır. Etkinlikler öncesinde öğretmen adaylarına 
alanyazında belirtilen etkili sorgulama yöntemlerine iliĢkin bilgiler ve örnekler verilmiĢ ve atölye çalıĢmaları sırasında atölye 
koordinatörü araĢtırmacı, her grup için bir kez sorgulama sürecini öğretmen adayıyla birlikte yürütmüĢtür. Her hafta atölye 
çalıĢması öncesinde etkinlikler ve olası kavram yanılgıları ve nasıl dönüt verilmesi gerektiği tartıĢılmıĢ ve atölye sonunda da 
öğretmen adaylarının yazılı ve sözlü değerlendirmeleri alınmıĢtır.  

Atölyede yapılan etkinlikler 6. sınıf matematik öğretim programına paralel olacak Ģekilde hazırlanmıĢtır. Buna göre 
atölyedeki etkinlikler geometri, sayılar, cebir ve kesirler konularını içermiĢtir. Atölyede çalıĢılacak etkinlikler araĢtırmacı 
tarafından hazırlanmıĢ ve etkinlik öncesi öğretmen adaylarıyla tartıĢılarak gerektiğinde düzenlemeler yapılmıĢtır. Ancak ilk 10 
hafta tamamlandıktan sonra öğretmen adayları çalıĢtıkları öğrencilerin zorlandıkları, kavram yanılgıları yaĢadıkları veya 
etkinliklerde değinilmeyen konulardan yola çıkarak kendi öğrencilerine yönelik iki etkinliği kendileri hazırlamıĢ ve 
uygulamıĢlardır. Öğretmen adayları hangi konulara iliĢkin etkinlikler hazırladıklarının gerekçesini de uygulama öncesinde 
paylaĢmıĢlardır. Yapılan 12 haftalık çalıĢma sonunda öğretmen adaylarının, kendilerinin ve öğrencilerin geliĢimleri açısından, 
yaĢadıkları süreci özetleyen bir sunum yapmaları da istenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının öğrencilerle yaptıkları etkinlikler ile araĢtırmacı ve öğretmen adaylarının etkinlik öncesi ve 
tartıĢması video kaydına alınmıĢtır. Her hafta araĢtırmacı tarafından öğretmen adaylarının videoları ve yazılı 
değerlendirmeleri incelenerek öğretmen adaylarına öğrencilerle etkileĢimleri ve bu etkileĢimler sırasında ortaya çıkan veya 
gözden kaçırdıkları konular hakkında bireysel olarak da dönüt verilmiĢtir.  

Toplanan verilerin ön incelemesi yapılmıĢtır. Buna göre, öğretmen adaylarının geçen süre içinde, sorgulama 
becerilerini daha etkili kullanmaya baĢladıkları (örneğin; 1/2 nedir? gibi bir soru yerine 1/2 kesri neyi ifade eder? diye sormak) 
birlikte çalıĢtıkları öğrencilerin matematiksel bilgi ve becerileri hakkında bilgi sahibi oldukça sorgulama sırasında kullandıkları 
soruları ve örnekleri biçimlendirdikleri (örneğin; geçen haftaki etkinlikte bir kareyi iki üçgen kullanarak oluĢturabilmiĢ ve A=2C 
diye yazmıĢtın. Aynı Ģekilde burada nasıl bir eĢitlik yazabilirsin?), öğrencilerin yaĢadıkları zorlukların kaynağını daha iyi 
teĢhis etmeye baĢladıkları görülmüĢtür. Sonuç olarak, öğretmen adaylarına öğrencilerle birebir çalıĢacakları fırsatları sunmak 
ve bu süreci gözlemleyerek onlara gerekli dönütleri vermek pedagojik alan bilgilerinin geliĢimine olumlu katkı sağlayacaktır. 
Anahtar kelimeler: öğretmen adayı, matematik, sorgulama, pedagojik alan bilgisi 
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Mikro-YaĢam Tasarımı: Mikroorganizmalarla Ġlgili Yeni Deneylerin Tasarlanması 
GüneĢ Keskin, Melek Altıparmak KarakuĢ 

 
Özet: Geleceğe yön verecek olan öğretmen adaylarının eğitiminde, bilimsel süreç becerilerinin geliĢmesi ile paralel 

olarak artan bilimsel yaratıcılığı ön plana çıkaracak öğretim etkinliklerinin geliĢtirilmesi ve uygulanması konusunda yapılan 
araĢtırmalar hız kazanmıĢtır. Çünkü yaratıcılık; ―fen ve teknoloji‖ ile ilgili birçok eğitsel uygulamalar ve bilimsel 
araĢtırmalardaki süreçlerde tamamlayıcı rol oynamaktadır. Yaratıcılık öğretimde; bilimsel bilgiye katkıda bulunan yeni 
fikirlerde, yeni teorilerin formüle edilmesinde, doğa kanunlarını anlamak için yeni deneylerin tasarlanmasında, pratik bilimsel 
çözümlerin geliĢtirilmesinde, bilimsel aktiviteler için tasarılar oluĢturmada kendini göstermektedir. Bu düĢünceden hareketle, 
yapılan araĢtırmanın amacı; yaratıcılığı ön plana çıkarmayı amaçlayan bilimsel bir tasarım sürecinin, öğretmen adaylarının 
yaratıcılıkları, akademik baĢarıları ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkilerinin araĢtırılması Ģeklinde belirlenmiĢtir. 
AraĢtırma; seçilen örneklem grubundaki öğretmen adayları, ―Bil-DüĢün-Tasarla‖ adı verilen ve birkaç öğretim yöntem ve 
tekniğinin bir arada kullanıldığı aktif bir süreci izleyerek çalıĢmıĢlardır. ―Bil-DüĢün-Tasarla‖‘nın temelini bilimsel süreç 
basamaklarının uygulandığı; iĢbirlikli öğrenme, beyin fırtınası ve mikro-yaĢam (mikroorganizmalar) ile ilgili deneyler 
tasarlama etkinlikleri oluĢturmaktadır. Deney ve kontrol gruplarının oluĢturulduğu ve birbiri ile karĢılaĢtırıldığı deneysel 
desende; ön test ve son test olarak ―Mikroorganizmalarla ilgili EriĢi testi‖ ve ―Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi - Sözel A 
formu‖ kullanılmıĢtır. Ayrıca, bilimsel süreç becerilerinin not edildiği ―Gözlem formu‖ her iki gruba son test olarak 
uygulanmıĢtır. Sonuç olarak, ―Bil-DüĢün-Tasarla‖ etkinliklerinin uygulandığı deney grubunun akademik baĢarı ve 
yaratıcılıklarının kontrol grubundan daha olumlu etkilendiği ve geliĢtiği Akademik baĢarı ve yaratıcılık bakımından kız ve 
erkek öğretmen adayları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bilimsel süreç becerilerinden oluĢan gözlem formunun 
örgütsellik, yönlendiricilik ve konuĢkanlık düzeylerinde ise, deney grubundaki öğrencilerin kontrol grubundaki öğrencilere 
göre daha baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. 
 
Anahtar Kelimeler: Mikro-yaĢam, Mikroorganizma, Bil-DüĢün-Tasarla, Deney Tasarımı, Yaratıcılık, Akademik BaĢarı, Bilimsel 
Süreç Becerileri 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme AnlayıĢlarının Belirlenmesi: Fenomenografi 
ÇalıĢması 
Eralp BAHÇĠVAN 
 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Öğretmen, fen öğrenme ortamının en önemli unsurları arasında yer almaktadır. Birçok çalıĢma göstermektedir ki 

hem hizmet-içi öğretmenlerde hem de öğretmen adaylarında öğretme anlayıĢı öğrenme anlayıĢları ile uyumludur (Chan, Tan 
& Khoo, 2007; Hewson & Kerby, 1993; Koballa, Glynn, Upson & Coleman, 2005).  Böyle bir uyumun varlığı geçtiğimiz 30 yıl 
boyunca araĢtırmacıların dikkatini çekmiĢ ve öğrenme anlayıĢı kavramının çeĢitli ülkelerde araĢtırılması için bir zemin 
oluĢturmuĢtur. Literatürde genellikle öğrenci içerikli örneklemler ile yapılan araĢtırmalar (Marton, Beaty and Dall‘Alba, 1993; 
Saljo, 1979; Tsai, 2004) ‗bilgi artıĢı‘, ‗ezberleme‘, ‗uygulama‘, ‗anlama‘, ‗hesaplama ve pratik yapma‘, ‗yeni bir perspektif 
kazanma‘ gibi birçok öğrenme anlayıĢı kategorisi olduğunu göstermiĢtir.  
Türkiye‘de 2005 yılından bu yana eğitimin her kademesinde gerçekleĢtirilen öğretim programlarındaki değiĢimler öğrenci 
merkezli öğrenme çevrelerine önemli ölçüde ağırlık vermektedir. Öğrenme anlayıĢının kültürel dokudan etkilendiği ile ilgili 
bulgular (Tsai, 2004) dikkate alındığında ülkemizde fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme anlayıĢlarının incelenmesi fen 
eğitimcilerine önemli dönütler verecektir. Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenme 
anlayıĢlarının belirlenmesidir. 
YÖNTEM 

AraĢtırma deseni olarak fenomenografi (phenomenography) kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya, uygun örneklem yöntemi ile 
iki farklı üniversiteden 87 (29 erkek ve 58 kız) öğretmen adayı katılmıĢtır. Son sınıfta öğrenimi devam etmekte olan öğretmen 
adaylarının öğrenme anlayıĢlarının daha belirgin olacağı düĢünülerek bütün katılımcılar son sınıf öğrencileri arasından 
seçilmiĢtir. Bütün öğretmen adaylarına bazı betimleyici (cinsiyet, sınıf vb.) bilgilerin yanında ‗Fen öğrenmek sizce ne 
demektir?‘ sorusu yöneltilmiĢ ve katılımcıların yazılı olarak anketi doldurması istenmiĢtir. Katılımcıların cevapları excel 
dosyasına girildikten sonra katılımcıların cevaplarında yer alan anahtar kelimeler kümelenerek kategori isimleri 
oluĢturulmuĢtur. Ġki farklı fen eğitimcisi katılımcıların cevaplarını araĢtırmacının kategorilerine göre bağımsız olarak yeniden 
kategorilendirmiĢ ve 90% üzerinde değerlendirmeci güvenirliğine ulaĢılmıĢtır. 
SONUÇLAR 

Veri analizleri sonucunda ‗bilgi artıĢı‘, ‗doğal olayları anlama‘, ‗bilim yapma‘, ‗uygulama‘ ve ‗yeni bir perspektif 
kazanma‘ olmak üzere beĢ farklı öğrenme anlayıĢı gözlemlenmiĢtir. 
Bilgi artıĢı 
Bu kategoride yer alan 14 katılımcı fen öğrenmeyi fizik, biyoloji ve kimya alanlarındaki bilginin öğrenilmesi olarak kabul 
etmektedir. 
‗Fen öğrenmek fizik, kimya ve biyolojideki bilgilerin doğru anlaĢılmasını içerir…‘ 
‗…Fen öğrenmek fen bilgisinin gerçek bilgilerine sahip olmaktır.‘    
Doğal olayları anlama 
Bu kategoride yer alan 17 katılımcı fen öğrenmeyi su döngüsü, evrenin yapısı gibi doğa olayları hakkındaki bilgileri edinmek 
olarak tanımlamaktadır. 
‗Fen öğrenmek demek yaĢamı ve doğayı öğrenmek demektir. Fen öğrenen bir kiĢi etrafında ne olup bittiğini bilir…‘ 
‗Fen öğrenmek demek yaĢamı öğrenmektir. Su döngüsü gibi olaylarla ve yaĢayan her Ģey ile ilgili merakımızı gidermek 
demektir.‘  
Bilim yapma 
Bu kategorideki 8 katılımcı fen öğrenmeyi bilimsel dilin kazanılması, bazı bilimsel süreç becerilerinin kazanılması ve 
uygulanması olarak kabul etmektedirler. 
‗Fen öğrenmek bilimsel araĢtırmaları, gözlemleri ve deneyleri yapabilmektir.‘ 
‗Fen öğrenmek varsayım Ģeklindeki etki-tepki iliĢkilerini laboratuvarda test etmektir.‘  
Uygulama 
30 katılımcı fen öğrenmeyi günlük yaĢama yönelik pratik çözümler üretebilme olarak tanımlamıĢtır. Bu kategorideki 
katılımcılara göre fen öğrenmenin amacı doğa olaylarını anlamanın yanında, günlük yaĢantımızdaki problemlere yönelik 
bilimsel çözümler üretmektir. 
‗…Fen öğrenmek bilimsel bilgi ve yaĢantımızı birbirine entegre edebilmektir. Bilimsel bilgi hayatımızı kolaylaĢtırabilecek tek 
alternatiftir.‘  
‗Fen öğrenmek günlük yaĢamdaki problemlerimizi bilimsel yollara dayalı olarak çözebilmektir….Günlük yaĢamında bilimsel 
bilgiyi çözüm aracı olarak kullanmayan bireyleri fen öğrenmiĢ bireyler olarak göremeyiz.‘     
Yeni bir perspektif kazanma 
Bu kategorideki 18 katılımcı fen öğrenmeyi gündelik yaĢamı ve doğal olayları yorumlamada yeni bir perspektif kazanma 
olarak tanımlamaktadırlar.  
‗Fen öğrenmek teorik bilginin ezberlenmesinden öte gerçek yaĢam ve doğal olayları yorumlama ve anlama konusunda farklı 
bir bakıĢ açısını edinmektir…‘ 
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‗Fen öğrenmek, yaratıcılık ve eleĢtirel düĢünmenin geliĢmesidir….Kısaca fen öğrenmek, daima baĢka bir çözüm yolu 
olacağına inanmaktır.‘ 
TARTIġMA 

ÇalıĢma kapsamında fen bilgisi öğretmen adaylarında gözlemlenen öğrenme anlayıĢı kategorileri alanyazında yer 
alan diğer çalıĢmalar ile uyumludur (Marton et al., 1993; Saljo, 1979; Tsai, 2004). Ancak, ‗hesaplama ve pratik yapma‘ ya da 
‗sınavlarda baĢarılı olmak‘ gibi öğrenci içerikli örneklemlerde bulunan kategorilerle karĢılaĢılmamıĢtır. Bu durumun muhtemel 
sebebinin bu çalıĢmanın örnekleminin öğretmen adaylarından oluĢması olduğu düĢünülmektedir. Bununla beraber, ‗bilgi 
artıĢı‘ ve ‗doğal olayları anlama‘ gibi sadece bilginin kümülatif artıĢına dayalı ve bilimsel bilginin kesinliği üzerine kurulu 
öğrenme anlayıĢlarının azımsanmayacak bir oranda gözlemlenmesi üzerinde durulması gereken bir bulgudur. Öğretmen 
adaylarının ağırlıklı olarak geleneksel bir eğitimden sonra lisans eğitimine dahil olduklarını göz önünde bulunduracak olursak 
bu durumun gözlemlenmesinin normal olduğu düĢünülebilir. Öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının 
güçlendirilmesine yönelik derslerin öğrenme anlayıĢlarının geliĢtirilmesine bu anlamda katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.    
Anahtar Kelimeler: Fen öğrenme anlayıĢı, fen bilgisi öğretmen adayları, fenomenografi  
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Matematik Öğretmen Adaylarının Tasarladıkları Öğretim Etkinliklerinin Tasarım ve Uygulama 
Ġlkeleri Çerçevesinde Ġncelenmesi 
Özge GÜN    Fatih TAġ 

Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġlköğretim öğrencilerinin geliĢim düzeyleri düĢünüldüğünde soyut niteliğe sahip olan matematiksel kavramların 
doğrudan algılanması oldukça güçtür (MEB, 2009). Bu nedenle, matematiksel kavramların büyük bir kısmının öğrencilerin 
aktif katılımı ile daha kolay kazanabilecekleri türden oldukları göz önüne alınırsa etkinliklerin önemi daha iyi anlaĢılır. 
Türkiye‘de öğretmenlerin yeni ilköğretim matematik dersi öğretim programı hakkındaki görüĢlerinin ortaya konduğu 
araĢtırmalarda, öğretmenler programda önerilen etkinlikler ile ilgili genel olarak olumlu görüĢ belirtmektedirler. Yine aynı 
araĢtırmalar, öğretmenlerin etkinlik hazırlama ve uygulama konusunda çeĢitli sorunlar yaĢadıklarını ortaya koymaktadır (Bal, 
2008; Duru & Korkmaz, 2010; Halat, 2007; KeleĢ, Haser & Koç, 2012; Özmantar, Bozkurt, Demir, Bingölbali & Açıl, 2010; 
Özpolat, Sezer, ĠĢgör & Sezer, 2007; Uğurel, Bukova-Güzel & Kula, 2010). Bu durumun sebepleri arasında önerilen 
etkinliklerin iyi tasarlanmamıĢ olması önemli bir yer teĢkil ettiği söylenebilir (Aksu, 2008). 
Matematik öğrenimi ve öğretiminde, öğretim sürecinde kullanılan etkinlikler, etkinliklerin seçimi, kullanım Ģekli ve tasarımı 
öne çıkmaktadır. Zira öğretim ve öğrenim, seçilen etkinlikler tarafından Ģekillenmektedir (Özmantar & Bingölbali, 2009). Bu 
çalıĢmada, matematik öğrenme-öğretme ortamlarının vazgeçilmez bir parçası olan etkinlik tasarımı konusu ele alınmıĢ ve 45 
Ġlköğretim Matematik öğretmen adayının tasarladığı 25 öğretim etkinliği, baĢarılı bir tasarım için gerekli olan genel prensipler 
çerçevesinde incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarına Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı dersinde etkinlik tasarımı ve 
temel tasarım ilkeleri konusunda 6 saatlik eğitim verilmiĢtir. Bu süreçte etkinliğin tanımı, temel öğeleri ve uygulanmasında 
dikkat edilmesi gereken noktalar hususunda eğitim verilmiĢtir. Öğretim etkinliklerinin oluĢturulmasında Ortaokul Matematik 
Dersi 5-8. Sınıflar Öğretim Programı (programın vizyonu, yaklaĢımı, temel öğeleri, öğrenme alanları, alt öğrenme alanları, 
kazanımları ve öğrenme alanlarının süreleri) temel alınmıĢtır. 
Bu çalıĢmada verilerin toplanmasında nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman incelemesi yöntemi kullanılmıĢtır. Doküman 
incelemesi araĢtırmak istenen konuyla ilgili olan yazılı metinlerin analizidir (Yıldırım & ġimĢek, 2008). Doküman incelemesi 
kapsamında, Bartın Üniversitesi Matematik Öğretmenliği bölümü öğrencilerinin Ortaokul Matematik Dersi 5-8. Sınıflar 
Öğretim Programı‘ ndaki kazanımlara yönelik olarak tasarladıkları etkinlikler incelenmiĢtir. ÇalıĢmada verilerinin 
çözümlenmesinde betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır. Bu teknik dört temel aĢamadan oluĢmaktadır. Bunlar sırasıyla analiz 
için gereken bir çerçevenin oluĢturulması, oluĢturulan çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi, bulguların tanımlanması ve bu 
bulguların yorumlanmasıdır. Bu bağlamda matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları her bir etkinlik tek tek incelenerek 
Özmantar ve Bingölbali (2009) tarafından belirlenen her bir tasarım prensibi (amaç, zaman kullanımı, sınıf organizasyonu, 
öğrenci ön bilgileri, birden fazla baĢlangıç noktası, kapsayıcılık, kullanılacak materyaller/araçlar, öğretmen ve öğrenci rolleri, 
öğrenci zorluk ve yanılgıları, ölçme ve değerlendirme, esneklik) için ayrı ayrı analiz edilmiĢtir. Bu araĢtırmayla ilgili bulgular, 
veri toplama aracında bulunan prensiplere göre sunulmuĢtur. 
Etkinliklerin incelenmesi aĢamasında alanda uzman bir matematik eğitimcisi öğretim üyesi ve bir araĢtırmacı görev almıĢtır. 
Bu iki araĢtırmacı birbirlerinden bağımsız olarak matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları her bir öğretim etkinliğini 
etkinlik tasarım prensiplerine göre analiz etmiĢ, frekanslar belirtilerek veriler tablolaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmacıların veri toplama 
materyalinde yer alan prensiplere göre yanıtları her bir etkinlik için karĢılaĢtırılarak, görüĢ birliği ve görüĢ ayrılığı olan 
etkinlikler belirlenmiĢtir. Bu çalıĢma için güvenirlilik, görüĢ birliği sayısının, görüĢ birliği ve ayrılığı toplamı sayısına bölümünün 
100 ile çarpılması sonucunda elde edilmiĢ (Ubuz, ErbaĢ, Çetinkaya & Özgeldi, 2010) ve çalıĢmanın güvenilir olduğu kabul 
edilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada elde edilen sonuçlara göre matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerin büyük bir 
çoğunluğunun ―amaç, zaman kullanımı, öğrenci ön bilgileri, kapsayıcılık, kullanılacak materyaller/araçlar, öğrenci rolü, ölçme 
ve değerlendirme‖ prensiplerine uygun Ģekilde tasarlandığı görülmüĢtür. Ancak tasarlanan etkinliklerde ön görülen zamanın, 
uygulamada doğruluğuna dair sorunlara rastlanmıĢtır. Diğer taraftan tasarlanan etkinliklerin yarıya yakınının ―sınıf 
organizasyonu, birden fazla baĢlangıç noktası, öğretmen rolü, öğrenci zorluk ve yanılgıları, esneklik‖  prensipleri göz önünde 
bulundurularak tasarlandığı belirlenmiĢtir. Bazı prensiplerin az sıklıkta görülmesine rağmen etkinliklerin çoğunun amaca 
uygun, öğrenciye görelik, öğretmen rolleri belirtilmiĢ olması bakımından öğrenim sürecinde uygulanabilir oldukları 
söylenebilir. Öğretmen yetiĢtirme kurumlarında matematik öğretmen adaylarıyla etkili öğretim etkinliklerin tasarlanması ve 
uygulanmasına yönelik ortamların oluĢturulduğu derslere yer verilmelidir. Bu tür ders ortamlarında öğretmen adayları öğretim 
etkinliklerinin tasarımında ne tür prensiplere dikkat edilmesi gerektiğine dair görüĢ alıĢ veriĢinde bulunabilir ve tasarladıkları 
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etkinliklerin eksiklikleri üzerinde araĢtırmalar yapabilirler. Ayrıca akademisyenler, öğretmen adayları ve öğretmenlerin iĢ birliği 
içerisinde oldukları nitelikli ve zengin bir etkinlik havuzu oluĢturmalarına yönelik MEB, YÖK ve TÜBĠTAK merkezli projelerin 
geliĢtirilmesi ve ulusal düzeyde bir iĢbirliğinin oluĢturulması yararlı olacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Matematik öğretim etkinlikleri, etkinlik tasarım ve uygulama prensipleri, matematik öğretmen adayları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ders ĠĢleyiĢ Biçimlerinin ĠletiĢimsel YaklaĢım Açısından 
Ġncelenmesi 
Esra UÇAK   Hüseyin BAĞ 

2013 yılında güncellenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nda öğrenme ve öğretme kuram ve uygulamaları 
açısından bütüncül bir bakıĢ açısı benimsenmiĢ olup; genel olarak öğrencinin kendi öğrenmesinden sorumlu olduğu, 
öğrenme sürecine aktif katılımının sağlandığı, bilgiyi kendi zihninde yapılandırmaya olanak tanıyan araĢtırma-sorgulamaya 
dayalı öğrenme stratejisi benimsenmiĢtir (MEB, 2013). Sorgulamaya dayalı fen eğitiminin anahtar ilkelerinden biri, sorgulama 
sürecinin kanıt ve fikirlerle mantık yürütmenin yanında, soru ve görüĢlerin incelenmesi açısından olanaklar içermesi 
gerektiğidir. Bu yüzden feni öğretme ve öğrenme, öğretmenin sorgulamayı destekleyen söylemi yönetmesini ve öğrencilerin 
öğrenmelerini sağlayan konuĢmalara katılmalarını içermektedir (Hackling, Smith ve Murcia, 2010).  Lehesvuori, Ratinen, 
Kulhomaki, Lappi ve Viiri‘e  (2011) göre, uygulanan programlar bu sorgulama görüĢlerine dayalı olsa da, olması gerekenden 
daha fazla otoriter yaklaĢımlar kullanılmakta ve öğretmen yönlendirmeleriyle doğru sorgulama engellenmektedir.  
Fen sınıflarında meydana gelen öğretmen-öğrenci söylemlerinin, öğrencilerin feni öğrenmeleri üzerine etkileri son yıllarda 
birçok araĢtırmacının ilgi alanı olmuĢtur. Uluslararası araĢtırmalar eğitimin bütün aĢamalarında sınıfta baskın olan tek tür 
konuĢma biçiminin olduğunu öne sürmektedirler. Bu konuĢma tipi: Birebir olduğu gibi değiĢtirilmeden nakledilen 
tanımlamalar, öğretmenin açıklamaları ve kapalı uçlu soruları, öğrencilerin kısa cevapları, öğrencilerin kendi düĢüncelerinden 
ziyade baĢkalarının düĢüncelerini söylemeleri Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Wells, 1999, Alexander, 2001). Lehesvuori, Viiri ve 
Rasku-Puttonen ‗e (2011) göre, fen öğretmenleri çok sık olarak ya önceden tanımlanmıĢ cevapları hedefleyen sorular 
yöneltir ya da ders boyunca kendileri ders anlatırlar.  Sorgulamaya dayalı bir fen öğretiminde ise, öğrencilerden düĢüncelerini 
geniĢletmeleri, fikirlerini açıklamaları, fikirlerine gerekçe sunmaları ya da kendi deneyimleriyle bağlantı kurmaları istenerek 
öğrenci cevaplarının değerlendirilmesinden öteye giden öğretmen söylemlerinin oluĢturulması gerekir (Alexander, 2006). 
Sorgulamaya dayalı yaklaĢımlar okul fen programlarıyla bütünleĢtikçe, öğretmenlerin nasıl özgün sorgulama açabileceklerini 
ve ne zaman konuĢmayı bilimsel çıkarımlara yönelteceklerinin daha çok farkında olmaları gerekir. Dolayısıyla da, 
öğretmenlerin farklı türde konuĢmaları nasıl kullanacakları hususunda bilinçlendirilmesi gerekmektedir (Lehesvuori, 2013). 
Bu çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının derslerinde tercih ettikleri iletiĢimsel yaklaĢımları araĢtırmaktır. Bu 
doğrultuda, öğretmen adaylarına araĢtırma-sorgulamaya dayalı fen öğretiminde kullanılması beklenen diyalojik bakıĢ açısına 
ve diyalojik etkileĢimin fen sınıflarındaki rolüne yönelik farkındalık oluĢturmak için yedi haftalık bir eğitim programı geliĢtirilmiĢ 
ve uygulanmıĢtır. Eğitimlerin genel amacı, her bir aĢama sırasında (örn. teorik açıklamalar, örnekler ve uygulamalar) 
iletiĢimsel yaklaĢımın varlığını ve uygulamasını sürdürmektir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının verilen eğitimler öncesinde ve 
sonrasında derslerinde hangi tür iletiĢimsel yaklaĢımları kullandıkları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu çalıĢma bir durum 
çalıĢmasıdır ve iki son sınıf fen bilgisi öğretmen adayının sınıf içi uygulamaları ve derslerine iliĢkin dönütlerini içermektedir. 
ÇalıĢma sürecinde kullanılan veri kaynakları; öğretmen adaylarının derslerini içeren kamera kayıtları ve öğretmen 
adaylarının kendi derslerini izledikten sonra derslerine yönelik yazmıĢ oldukları dönütlerdir. Öğretmen adayları eğitim öncesi 
ve sonrası derslerini 40 dakika olarak planlayıp, iĢlemiĢlerdir. Öğretmen adaylarının videoları iki araĢtırmacı tarafından 
Mortimer ve Scott (2003) tarafından oluĢturulan iletiĢimsel yaklaĢım türlerine göre analiz etmiĢtir. Daha sonra araĢtırmacıların 
oluĢturdukları kodlamalar ortaya konarak, ortaya çıkan kodlamadaki farklılıklar tartıĢılmıĢ ve uzlaĢmaya varıldıktan sonra 
kodlamalar son haline getirilmiĢtir. Video analizleri 40 dakikalık dersin her 30 saniyelik kesitleri içinde yapılmıĢtır. Her 30 
saniye içinde öğretmen adayları hangi iletiĢimsel yaklaĢımı kullandıysa, o iletiĢimsel yaklaĢım grafik üzerinde noktalar 
halinde belirtilmiĢtir. Böylece öğretmen adaylarının dersin hangi bölümlerinde hangi iletiĢimsel yaklaĢımı kullandığı 
görülmektedir. Ayrıca eğitimler sonrasında öğretmen adaylarından eğitim öncesi ve sonrası video kayıtlarını izleyerek 
derslerinde sıklıkla kullandıklarını düĢündükleri iletiĢimsel yaklaĢımı ve niçin bu yaklaĢımı tercih ettiklerine yönelik dönütler 
yazmaları istenmiĢtir.  

AraĢtırmanın bulgularına göre, öğretmen adaylarının iletiĢimsel yaklaĢım ve diyaloji öğretim kavramıyla 
karĢılaĢmadan önce derslerinde sıklıkla otoriter yaklaĢımları kullandıkları, ancak eğitimlerden sonra ise diyalojik yaklaĢımlara 
yönelik farkındalık geliĢtirdikleri ve sınıflarda uygulayabildikleri görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının kendi derslerine yönelik 
yazmıĢ oldukları dönütler de bu bulguları destekler niteliktedir. ÇalıĢma son sınıf fen bilgisi öğretmen adayları ile yürütülmüĢ 
olup, fen bilgisi öğretmenleri ile de yapılması önerilmektedir. Söylem analizi yoluyla öğretmenlerin sınıf ortamında sormuĢ 
oldukları sorular, öğrencilerin yanıtlarını bekleme zamanları ve öğretmenlerin sordukları soruları öğrencilerin anlama 
düzeyleri irdelenebilir. Öğretmenlerin farklı derslerde kullandıkları iletiĢimsel yaklaĢımlar ve bunların gerekçeleri araĢtırılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, iletiĢimsel yaklaĢım, fen bilgisi öğretmen adayları. 
KAYNAKÇA: 
Alexander, R. (2001) Culture and Pedagogy: International comparisons in primary education, Oxford: Blackwell. 
Alexander, R. (2006). Towards dialogic teaching (3rd ed.). York: Dialogos. 
Hackling, M., Smith, P. & Murcia, K. (2010). Talking science: Developing a discourse of inquiry. Teaching Science, 56 (1), 17-22. 
MEB (2013). Ġlköğretim Kurumları Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı.  
Mortimer, E. F. & Scott, P. H. (2003). Meaning making in secondary science classrooms. Maidenhead, UK: Open University Press.  
Lehesvuori, S., Viiri, J. & Puttonen, H. R. (2011). Introducing dialogic teaching to science student teachers. Science Teacher Education. 22 (8), 705-727.  
Lehesvuori, S., Ratinen, I., Kulhomaki, O., Lappi,J. & Viiri, J. (2011). Enriching primary student teachers‘ conceptions about science teaching: Toward 

dialogic inquiry-based teaching. NorDiNa: Nordic Studies in Science Education, 7 (2), 140-159. 
Lehesvuori, S. (2013). Towards Dialogic Teaching in Science: Challenging Classroom Realities through Teacher Education. Jyväskylä: University of 

Jyväskylä, p.87 . 
Wells, G. (1999). Dialogic inquiry: Towards a sociocultural practice and theory of education. New York: Cambridge University Press. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

146 
 

 

Yeterliklere Dayalı Öğretmene Yönelik Mesleki GeliĢim Modeli: Okul Temelli Mesleki GeliĢim 
Hülya YALÇINKAYA1  Filiz METE2  Sevinç AKSAY ALBUZ3 
1 Eğitim Uzmanı, Millî Eğitim Bakanlığı Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü 
2 Yrd. Doç. Dr., Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi,flzmt27@gmail.com 
3 Eğitim Uzmanı, Millî Eğitim Bakanlığı Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü 

Bilginin hızla katlanarak artması ve yeni kavramların her geçen gün hayatımıza girmesi, öğrenciye öğretilecek 
bilgilerin tespit edilmesinden çok öğrenmeyi öğrenme ve bilgiye ulaĢma yollarını edindirmeyi gerektirmektedir. Günümüzde 
yaĢanan geliĢmeler, eğitim alanını da etkilemiĢ ve önemli reformlar yapılmasını sağlamıĢtır. Öncelikle fiziksel iyileĢtirmeler 
hızla tamamlanmıĢ daha sonra programların yeni yaklaĢımlar doğrultusunda güncellenmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu süreçte 
öğretmen önemli bir role sahiptir. Eğitim öğretim alanında kaliteyi artırma arayıĢı, en önemli bileĢen olan öğretmen niteliğinin 
de gündeme gelme sürecini beraberinde getirmiĢtir. 
 Millî Eğitim Bakanlığı 2004 yılında bir çalıĢma baĢlatarak Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterliklerini belirlemiĢtir. Daha sonra 
ise öğretmenlerin Özel Alan Yeterliklerini belirleme çalıĢmaları yapılmıĢtır. Yeterlikleri belirleme çalıĢmaları sürecinde, 
öğretmenlerin mesleki geliĢim ihtiyacı gerektiren yönlerini belirlemekte zorlandıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu ihtiyaç karĢısında 
öğretmenlerin sahip olmaları gereken yeterliklerle ilgili farkındalık oluĢturmaları, geliĢim ihtiyaçlarını belirlemeleri ve 
ilerlemeleri amacıyla Okul Temelli Mesleki GeliĢim Modeli (OTMG) oluĢturulmuĢtur. 
OTMG, mesleki yeterliklerini geliĢtirmek isteyen öğretmene, kendi geliĢim ihtiyacını ve bunu karĢılama yöntemini kendisinin 
belirlemesi, hazırladığı mesleki geliĢim planını uygulaması ve izlemesi süreçlerinde yol haritası sunması bakımından Türk 
eğitim sisteminde yeni bir kavramdır.  

Modelin amacı; öğretmene hayat boyu öğrenme anlayıĢına dayalı kendi öğrenmelerinden sorumlu olarak 
geliĢimlerini planlayarak gerçekleĢtirme fırsatı sunmaktır. Böylece öğretmenlerin sürekli öğrenme kültürü oluĢturarak bağlı 
bulundukları eğitim kurumlarını da geliĢtirmeleri sağlanacaktır. Modelin 6 pilot ilde uygulama çalıĢmaları yapılmıĢtır.  
Pilot uygulama sürecinde, Modelin uygulanabilirliğine ve uygulama sürecine iliĢkin öğretmenlerin algılarını belirleyebilmek 
amacıyla bir araĢtırma yapılmıĢtır. Bunun için Program Öncesi Anket ve Program Sonrası Anket uygulanmıĢtır.  
AraĢtırmada nitel ve nicel desenin birlikte kullanıldığı karma model benimsenmiĢtir. Karma model araĢtırma, araĢtırmanın bir 
aĢamasında ya da araĢtırma süreçlerinin iki ya da daha fazla aĢaması boyunca hem nicel hem de nitel araĢtırma 
yaklaĢımlarının karmalanması Ģeklinde ifade edilmektedir (Kıral ve Kıral; 2011). Bu doğrultuda, taramada birçok kapalı uçlu 
ya da nicel tipte maddelerin yanı sıra açık uçlu yani nitel tipte maddeleri içeren bir anket uygulanmıĢtır.  
AraĢtırmaya toplam 968 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmada aynı kiĢilerin hem program öncesi hem program sonrası ankete 
yanıt vermesi önem taĢıdığı için yarım bırakılan anketler geçersiz sayılmıĢtır. Böylece toplam 676 öğretmen, OTMG 
Modeli‘nin mesleki geliĢimdeki etkililik çalıĢmasında veri kaynağı olarak kullanılmıĢtır.   
Modelin mesleki geliĢimlerindeki etkililiğini ortaya çıkarmak amacıyla benzer sorulardan oluĢan program öncesi ve program 
sonrası olarak adlandırılan anketler geliĢtirilmiĢ ve elde edilen verilerin çözümlenmesinde nicel ve nitel veriler ayrı olarak 
değerlendirilmiĢtir.  

AraĢtırmada dikkati çeken sonuçlardan bazıları, OTMG Modeli aracılığı ile yeterliklerde yüksek düzeyde farkındalık 
sağlanması, geliĢime ihtiyaç duyulan alanlara öğretmenin kendisinin karar vermesinin mesleki geliĢim için yapılan çalıĢmaları 
daha anlamlı kıldığı ve geliĢim ihtiyacına yönelik yapılan hizmet içi eğitim etkinliklerinin de eğitim öğretim süreçlerine daha 
iyi yansıtıldığı, özellikle modelin bireysel mesleki geliĢime katkısından dolayı uygulanabilirliğinin yüksek olduğu düĢüncesinin 
oluĢtuğudur. Ayrıca modelde yer alan mesleki geliĢim çalıĢmalarının okul paydaĢları tarafından desteklenmesi için fırsat 
verilmesi, yapılan çalıĢmaların okul müdürü tarafından düzenli izlenmesi ve değerlendirilmesi gibi özellikler modelin 
uygulanabilirlik düzeyini artıran etkenler olarak gösterilmektedir. 

Elde edilen sonuçlar modelin uygulanabilirliğini kanıtlamıĢtır. Bu çalıĢmada modelin yapısı tanıtılacak ve pilot 
uygulamaların sonuçları hakkında bilgi paylaĢılacaktır. 
Anahtar sözcükler: öğretmen, genel yeterlikler, özel alan yeterlikleri, mesleki geliĢim     
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Topluma Hizmet Uygulamaları Dersine ĠliĢkin GörüĢleri 
Aytaç KARAKAġ Esra UÇAK   Serkan SAY  Hüseyin BAĞ 

Pamukkale Üniversitesi, Eğitim fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġnsanlarla iliĢkiler yönünden öğretmenlik, diğer mesleklerden farklı olarak geniĢ bir insan kesimiyle iliĢki ve etkileĢim 
içinde yerine getirilen, sadece okul ve sınıf ortamında öğrencilerle değil, okul dıĢında da toplumla iç içe olan bir meslektir 
(Çelikten, ġanal ve Yeni, 2005). Öğretmenlerin mesleki görevleri dıĢında toplumla bütünleĢme ve toplumsal sorumluluk bilinci 
de taĢımaları gerekmektedir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının hizmet öncesi eğitimleri sırasında bu yönlerini geliĢtirme 
amacı taĢıyan deneyimler kazanmaları büyük önem taĢımaktadır (Gökçe, 2011). Bu bağlamda Eğitim Fakülteleri‘nin 
programlarına 2006 yılından itibaren Topluma Hizmet Uygulamaları dersi eklenmiĢ olup, bu dersin temel amacı, öğretmen 
adaylarının toplumun güncel sorunlarını belirlemeye ve çözüm üretmeye yönelik projeler hazırlaması, panel, konferans, 
kongre, sempozyum gibi bilimsel etkinliklere izleyici, konuĢmacı ya da düzenleyici olarak katılması, sosyal sorumluluk 
çerçevesinde çeĢitli projelerde gönüllü olarak yer almasıdır. Ayrıca öğretmen adaylarının topluma hizmet çalıĢmalarının 
okullarda uygulanmasına yönelik temel bilgi ve becerileri kazanmaları amaçlanmaktadır (YÖK, 2008). 
Bu çalıĢmanın amacı Topluma Hizmet Uygulamaları dersini alan öğretmen adaylarının derse ve ders kapsamında 
yürütmekte oldukları projelere iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesidir. AraĢtırma, 2013-2014 eğitim- öğretim yılı Pamukkale 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği lisans programında öğrenim gören 82 üçüncü sınıf öğretmen adayı ile 
sınırlıdır.  ÇalıĢmada açık uçlu sorular sorularak, gözlem ve doküman incelemesi yapılarak öğretmen adaylarının derse ve 
ders kapsamında oluĢturdukları projelere iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır. Açık uçlu sorularla, öğretmen adaylarının tercih ettikleri 
proje türleri, projeleri tercih etme nedenleri, projeleri bireysel mi yoksa grupla mı hazırladıkları, projeleri yürütürken 
karĢılaĢtıkları güçlükler, proje değerlendirme kriterleri, dersin kiĢisel ve mesleki geliĢimlerine olan katkısı, üretilen projelerin 
topluma katkısı ve etkili bir ders için önerilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Veriler, nitel veri analizleri içinde yer alan 
tümevarım analiz ile çözümlenmiĢtir.  

Yapılan analizler sonucunda, 6 öğretmen adayının bireysel projeleri, 76 öğretmen adayının da grup projelerini (25 
grup projesi) tercih ettikleri görülmüĢtür. Grup projelerinin büyük bir çoğunluğu topluma özgü sorunlara yöneliktir. Bireysel 
projeler; eğitim, sağlık, çevre vb. konularda sıralanırken, grup projeleri ise; engelleri aĢalım (Engellilere yardım ve engellilerle 
zaman geçirme), unutma unutulursun (huzur evi,) sevgi eli (ihtiyaç sahiplerine kıyafet yardımı),  kan ver can ver (Kızılay‘a 
kan yardımı) vb. konularda sıralanmaktadır. 
Dersin yürütülmesi konusunda öğretmen adayları genel olarak olumlu yönde görüĢ belirtmiĢ olup, dersin iĢleniĢ biçimine 
alternatif öneriler sunmuĢlardır. Projelerin değerlendirilmesine iliĢkin farklı kriterlerin ele alınması gerektiğini belirtilmiĢtir. 
Öğretmen adayları proje yürütürken karĢılaĢtıkları güçlükleri iletiĢimsizlik, deneyimsizlik, kurumsal sıkıntılar, zaman, ulaĢım 
vb. olarak sıralamıĢlardır. 

Öğretmen adayları dersin mesleki geliĢimlerine katkı sağlamasından ziyade, kiĢisel geliĢimlerine katkı sağladığını 
belirtmiĢlerdir. KiĢisel geliĢimleri açısından ders hakkındaki görüĢlerinin yoğunlaĢtığı temel konular; sorumluluk bilinci, 
empati, hoĢgörü, sosyalleĢme, özgüven, iletiĢim, sabır, yardımlaĢma, ekip çalıĢması anlayıĢlarının geliĢtiğine yöneliktir. 
Öğretmen adayları Topluma Hizmet Uygulamaları dersinin topluma katkısını, toplumsal duyarlılığı ve bilinci arttırma, 
yardımlaĢmayı arttırma, toplumun sorunlarını belirleyebilme, toplumsal sorunları çözmede aktif rol üstlenme, sorumluluk 
bilinci geliĢtirme biçiminde sıralamıĢlardır. Ayrıca huzur evi, çocuk esirgeme kurumu, Kızılay, aĢevi vb. toplumun can damarı 
olarak kabul edilen kurumlara yönelik projelerin toplumsal katkısının daha fazla olabileceğini düĢünmektedirler.  
ÇalıĢmanın bulguları değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının bireysel projelerden ziyade, grup projelerini tercih ettikleri 
saptanmıĢtır. Ancak grup projelerinde grubu oluĢturan bireylerin iĢ yükü anlamında eĢit sorumluluk taĢımadıklarını 
belirtmiĢlerdir. Bu bağlamda dersi yürüten öğretim elemanlarının tüm grup üyelerinin görev dağılımları ve değerlendirme 
kriterleri hususunda duyarlı davranmaları, proje geliĢtirme  sürecinde zorluklarla karĢılaĢıldığında, öğretmen adaylarını 
desteklemesi önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Topluma hizmet uygulamaları, fen bilgisi öğretmen adayları, toplumsal sorumluluk. 
KAYNAKÇA 
Çelikten, M., ġanal, M., & Yeni, Y. (2005). Öğretmenlik mesleği ve özellikleri. Erciyes Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 19 (2), 207-237. 
Gökçe, N. (2011). Sosyal bilgiler öğretmen adaylarının topluma hizmet uygulamalarına iliĢkin değerlendirmeleri. Uluslararası Ġnsan Bilimleri Dergisi, 8 (2), 

176-194. 
YÖK (2008). Eğitim Fakültelerinde Uygulanacak Yeni Programlar Hakkında Açıklama.  http://www.yok.gov.tr/egitim/ogretmen/programlar_aciklama.doc 

adresinden 24.04.2014 tarihinde alınmıĢtır. 
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Pedagojik Formasyon Programı Matematik Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik ve Matematikle 
Ġlgili Algıları 
Gönül GÜNEġ  Tuba AYDOĞDU ĠSKENDEROĞLU 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġstemediği bir mesleği yapmak zorunda kalan, mesleğinin gereklerini yerine getirmek için yeterli bilgi birikimine 
sahip, çalıĢmaya ve geliĢmeye istekli olmayan öğretmen adaylarının nitelikli öğretmen olmaları zordur (Pehlivan, 2009). 
Ayrıca, alan bilgisi, öğretmenlik meslek bilgisi ve becerisi konusunda kendisini yetersiz gören öğretmen adaylarının ilerde 
öğretmen olduklarında mesleklerini etkili bir biçimde yapmaları da güç olacaktır. Bu nedenle, eğitim fakültelerinde verilen 
eğitimin amaçlarından biri öğretmen adaylarının mesleğe yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerini ve bir diğeri de mesleki 
yeterliğe ulaĢmalarını sağlamak olmalıdır. Çünkü mesleğe yönelik olumlu tutumu olan öğretmen adayı, mesleki yeterliğini 
geliĢtirmeye yönelik çaba göstererek yeterlik yönünden kendini değerlendirebilir ve eksiklerini gidermek için uğraĢ verebilir 
(DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2011). Buna bağlı olarak mevcut araĢtırmada, pedagojik formasyona devam eden matematik 
öğretmeni adaylarının betimlenmesinin bazı değiĢkenlere bağlı olarak yapılması amaçlanmaktadır. Bu değiĢkenler ise; 
öğretmenlik mesleğine yönelik tutum, matematiğe karĢı özyeterlik, matematik öğretimine iliĢkin özyeterlik ve çağdaĢ 
öğretmen nitelikleri olarak belirlenmiĢtir.  

Amaca bağlı olarak araĢtırmada betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, Fen veya Fen Edebiyat Fakültesi 
Matematik bölümü mezunu olup pedagojik formasyon alan 60 öğretmen adayı üzerinde yürütülmüĢtür. Veri toplamak için 
―KiĢisel Bilgi Formu‖, ―Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutum‖, ―Matematik Öğretimine ĠliĢkin Özyeterlik‖, ―Matematiğe KarĢı 
Özyeterlik Algısı‖ ve ―ÇağdaĢ Öğretmen Nitelikleri‖ ölçekleri kullanılmıĢtır. Veriler, derslerin baĢladığı ikinci hafta toplanmıĢ ve 
SPSS-16 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir.  
AraĢtırma verilerinden elde edilen bulgularda, öncelikle araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının demografik bilgilerine, 
ardından araĢtırmanın amacına iliĢkin verilerin analizine yer verilmiĢtir.  
AraĢtırmaya katılan pedagojik formasyon öğretmen adaylarına ait demografik bilgiler incelendiğinde 21‘inin (%35) erkek, 
39‘unun (%65) kadın, aynı zamanda 12‘sinin (%20) evli, 48‘inin (%80) bekar olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının 
yarısından fazlası olan 38‘i (%63) 22-25 yaĢ aralığında ve bekardır. Ayrıca öğretmen adaylarının lisans mezuniyet 
ortalamaları incelendiğinde 14‘ünün (%23,3) 4.00 üzerinden 2.00-2.50, 23‘ünün (%38,3) 2.51-3.00, 21‘inin (%35) 3.01-3.50 
ve 2‘sinin (%3,3) de 3.51-4.00 aralığında olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının 39‘u (%65) 
çalıĢmadıklarını, 21‘i (%35) ise düzenli gelir getiren bir iĢlerinin olduğunu ifade etmiĢlerdir. ĠĢlerinin olduğunu belirtenlerin 8‘i 
(%38) devlet memuru, 7‘si (%33) ücretli öğretmen ve 6‘sı (%29) da dershanede öğretmen olarak çalıĢmaktadırlar.  
AraĢtırmanın amacı doğrultusunda, öğretmen adaylarından pedagojik formasyona baĢvuru sürecinde yaĢadıkları sorunları 
ve baĢvurma gerekçeleri belirtmeleri istenmiĢtir. Bu doğrultuda elde edilen veriler analiz edildiğinde aĢağıdaki bulgulara 
ulaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının 36‘sı (%60) pedagojik formasyona baĢvuru sürecinde herhangi bir sorun yaĢamadıklarını, 
24‘ü (%40) ise sorun yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Sorun yaĢadıklarını belirten öğretmen adaylarının 19‘u baĢvuru 
sonuçlarının geç açıklanmasını, 3‘ü kayıt iĢlemlerini ve 2‘si de kalacak yer sorununu dile getirmiĢlerdir. 
Öğretmen adaylarının yarısından fazlası (%60) ―öğretmenlik mesleği sevgisi‖ni pedagojik formasyon alma gerekçesi olarak 
belirtmiĢtir. Katılımcıların %11,7‘si ―iĢ bulma seçeneğim arttığı için‖, %11,7‘si ―öğretmenlik mesleğini yürütmeme katkı 
sağlaması için‖, %6,7‘si ―devlet okullarında öğretmen olabilmek için‖ Ģeklinde gerekçelerini belirtmiĢlerdir. ―Ailem istediği için‖ 
(%3,3) ve ―kiĢisel geliĢimime katkı sağlaması için‖ (%3,3) biçiminde gerekçelerini sunanların oranı oldukça düĢüktür.  
Bunların dıĢında gerekçe bildirenlerin oranı ise (%3,3)‘dir.  

Pedagojik formasyon öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları incelendiğinde orta ve üstünde 
tutuma sahip oldukları görülmüĢtür. Adayların %26‘sı çok iyi, %67‘si iyi, %7‘si orta düzeyde tutuma sahiptirler. Katılımcıların 
programa baĢvurma gerekçeleri ile tutumlarına ait bulgular paralellik göstermektedir. Öğretmenlik mesleğini sevdiklerini 
belirten öğretmen adaylarının, aynı zamanda mesleğe karĢı olumlu tutuma sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Adayların 
öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları çeĢitli değiĢkenlere (cinsiyet, yaĢ, medeni durum, ortalama, iĢ) göre incelendiğinde 
istatistiksel olarak anlamlı farklılıklara ulaĢılmamıĢtır.  

Öğretmen adaylarının matematiğe karĢı özyeterlik algıları incelendiğinde kendilerini matematikte oldukça yeterli 
gördükleri bulunmuĢtur. Adayların %17‘si her zaman, %83‘ü çoğunlukla, kendilerini matematikte yeterli gördüklerini ifade 
etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının matematiğe karĢı özyeterlik algıları ile cinsiyetleri ve mezuniyet ortalamaları arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur [p <,05]. AraĢtırmaya katılan erkek adayların ve lisans mezuniyet 
ortalaması 3.50‘nin üstünde olan adayların matematiğe karĢı özyeterlik algıları diğerlerine göre daha yüksek bulunmuĢtur.  
Bununla birlikte öğretmen adaylarının matematik öğretimine karĢı özyeterlik düzeyleri de oldukça yüksek bulunmuĢtur. 
Katılımcıların %20,4‘ü matematik öğretiminde ―kesinlikle yeterli‖, %76‘sı ―yeterli‖ oldukları yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 
Sadece 2‘si (%3,7) matematik öğretimi konusunda yeterli olup olmadığına karar verememiĢtir.   
Öğretmen adaylarının çağdaĢ bir öğretmenin sahip olması gereken niteliklere verdikleri önem düzeyinin belirlenmesi 
amacıyla uygulanan ölçek sonuçlarının genel ortalaması yüksek bulunmuĢtur. Buna göre öğretmen adayları, çağdaĢ 
öğretmenin sahip olması beklenen ifadelere ―çok‖ ve ―tam‖ düzeyinde önem atfetmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının en yüksek 
önem atfettikleri ifadeler, ―Öğretmen öğrencileri yetiĢtirmede yeterli sorumluluk duygusuna sahip olmalı‖, ―Öğretmen 
öğrencilerine karĢı ön yargılı olmamalı‖ ifadeleri iken, en az önem atfettikleri ifadeler ―Deney, proje vb. etkinlikleri düzenleme 
becerisine sahip olmalı ve bunlarla ilgili süreçleri gerçekleĢtirebilmeli‖, ―Bilgisayar teknolojileri konusunda yeterli olmalı‖ 
Ģeklinde ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgular, pedagojik formasyon alan adayların bilgisayar teknolojileri veya proje hazırlama gibi 
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konularda kendi yeterliklerinin bir göstergesi olabilir. Çünkü öğretimde teknolojiden yararlanma veya proje hazırlama yeterliği 
olmayan aday, bu niteliklere önem vermeyebilir.  

ÇalıĢmanın bulgularından, pedagojik formasyon derslerinin henüz baĢında adayların öğretmenlik mesleğine yönelik 
tutumlarının yüksek, matematiğe karĢı özyeterliklerinin yüksek, matematik öğretimine iliĢkin özyeterliklerinin yüksek, çağdaĢ 
öğretmen niteliklerine verdikleri önemin yüksek olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Adayların öğretmenlik mesleğini sevmeleri, 
mesleğe yönelik tutumlarının yüksek olmasını sağlamıĢ, matematiğe karĢı özyeterliklerinin yüksek olması ise fen veya fen 
edebiyat fakültesi mezunu olmalarından kaynaklanmıĢ olabilir. Ancak matematik öğretmeye iliĢkin özyeterlik ve çağdaĢ 
öğretmen niteliklerine verdikleri önemin neden yüksek olduğu ileride yapılacak araĢtırmalarla derinlemesine incelenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik formasyon, matematik öğretmen adayı, özyeterlik, tutum. 
KAYNAKÇA  
Pehlivan, H. (2009, 1-3 Mayıs).  ―Ortaöğretim Kurumlarında Görev Yapan Öğretmenlerin Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarının Bazı DeğiĢkenler 
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DemirtaĢ, H., Cömert, M. ve Özer, N. (2011). Öğretmen Adaylarının Özyeterlik Ġnançları ve Öğretmenlik Mesleğine ĠliĢkin Tutumları. Eğitim ve Bilim Dergisi, 
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Öğretmen Adaylarının Doğrudan Günlük YaĢamın Vurgulandığı Kazanımlar Ġle Haber 
ĠliĢkilendirmeleri  
Fatih Aydın  Dündar Yener  Pelin Aksüt 

Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Ülkemizde fen eğitimi, özellikle fen eğitimi programlarındaki değiĢimlerle birlikte gittikçe önemini artıran bir konu 
haline gelmiĢtir. Bu süreçte fen eğitiminin amaçlarına yönelik yeni programlardaki gerek kazanımlar gerekse uygulamalar 
üzerine farklı çalıĢmalar yürütülmüĢ ve önerilerde bulunulmuĢtur (ör: Karaer, 2006; Karakolcu, 2009; Aydın ve Çakıroğlu, 
2010; Aydın ve YaĢar, 2011). Bu çerçevede literatürü incelediğimizde popüler medyadaki bilim tartıĢmalarını ve raporlarını 
anlamanın fen eğitiminin amaçları arasında yer aldığı görülmektedir (DeBoer, 2000, s.592). Bunun yanında gazetelerin 
eğitimde kullanımı ile ilgili birçok çalıĢmanın (ör, Rausch, 2004; Ianacone, 2001) olduğu ve bu ilgili çalıĢmalar incelendiğinde 
fen eğitimi ve sosyal bilgiler eğitimi gibi farklı birçok alanda haberlerin kullanıldığı da görülmektedir. Örneğin, Kırıkkaya ve 
Bozkurt (2012) gazetelerden yararlanılarak hazırlanan ders etkinliklerinin öğrencilerin fen ve teknoloji dersindeki akademik 
baĢarıları üzerinde olumlu yönde anlamlı etkisinin olduğunu bulmuĢtur. Deveci (2005) ise yaptığı çalıĢmada sosyal bilgiler 
dersinde özellikle güncel olayları iĢlerken gazetelerden yararlanmanın gerekliliğini ve bunun önemini açıklamaktadır. YaĢar 
ve Ünlüer (2011) 4. Sınıf öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada sosyal bilgiler dersinde gazete kullanımının akademik baĢarıya 
ve tutuma etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuç, gazete kullanılarak yapılan öğretimin öğrencilerin akademik 
baĢarılarına ve tutumlarına olumlu yönde etkisi olduğunu göstermektedir. Ivan (2003) ise bilim felsefesi derslerinde 
gazetelerin etkili bir unsur olarak kullanılmasına rağmen bu kullanımı detaylandıran makalelerin olmadığını ifade etmektedir. 
Jarman ve McClune (2007, s.8) da haberlerdeki bilimi çalıĢmanın öğrencileri bilimle meĢgul etmesi, yaĢam boyu öğrenmeyi 
desteklemesi ve bilimsel okuryazarlığı geliĢtirmesi gibi birçok potansiyele sahip olduğunu ifade etmektedirler. 

Bu çalıĢmanın amacı ise yeni Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında (3-8) doğrudan günlük yaĢamın 
vurgulandığı kazanımların fen eğitimi öğretmen adayları tarafından ne tür haberlerle iliĢkilendirildiğini belirlemek ve ilgili 
kazanımların öğretiminde bu tür haberlerin eğitim materyali olarak kullanılabilirliğine yönelik önerilerde bulunmaktır.  

Bu çalıĢma 2013-2014 eğitim yılı bahar döneminde Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2. Sınıf fen 
eğitimi öğretmen adayları (N=74) ile Fen-Teknoloji Programı ve Planlama dersi kapsamında yürütülmüĢtür. Böylece 
öğretmen adaylarının çalıĢmaya daha sorumlu bir Ģekilde katılmaları sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada öncelikle 3 alan 
uzmanı tarafından yeni Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programındaki  (3.-8. sınıflar) tüm kazanımlar incelenerek doğrudan 
günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi vurgulanan kazanımlar çıkarılmıĢtır. Ġnceleme sonucunda tüm sınıf seviyelerinden toplamda 
15 kazanım belirlenmiĢtir. Ġlgili kazanımlara iliĢkin her sınıf düzeyinde örnek kazanımlar aĢağıdaki gibidir. 
Sınıf Numara  Kazanım      
3   3.2.2.3.   Günlük yaĢamda hareketli cisimlerin sebep olabileceği tehlikeleri tartıĢır. 
4 4.2.2.3.   Mıknatısların günlük yaĢamdaki kullanım alanlarına örnekler verir. 
5 5.2.2.1.   Sürtünme kuvvetinin çeĢitli ortamlarda hareketi engelleyici etkisini deneyerek keĢfeder ve 
sürtünme kuvvetine günlük yaĢamdan örnekler verir. 
6 6.7.1.2.   Maddelerin elektriksel iletkenlik ve yalıtkanlık özelliklerinin hangi amaçlar için kullanıldığını 
günlük yaĢamdan örneklerle açıklar. 
7 7.2.2.3.   Katı, sıvı ve gazların basınç özelliklerinin günlük yaĢam ve teknolojideki uygulamalarına 
örnekler verir. 
8  8.8.2.5.   Hava tahminlerinin günlük yaĢantımızdaki yeri ve önemini tartıĢır. 

ÇalıĢmada verilerin toplanması amacıyla öğretmen adaylarından konuyla ilgili bir portfolyo (Akpınar, E.; Yıldız, E. 
ve Ergin, Ö., 2006; Çakır, M. ve Ġrez, S., 2006) hazırlamaları istenmiĢtir. Bu amaçla öğretmen adaylarından portfolyolarında, 
araĢtırma için belirlenen 15 kazanımın her biri ile ilgili iliĢkilendirdikleri 5 farklı haberin böylece toplamda 75 farklı çeĢitte 
haberin yer alması istenmiĢtir. Öğretmen adaylarına portfolyolarını hazırlamaları için 30 gün süre verilmiĢtir. Hazırlanan 
portfolyolardaki iliĢkilendirmelere yönelik doküman analizi (Büyüköztürk ve diğer., 2010) yapılmıĢtır. Doküman analizinde 
araĢtırmacılar bir araya gelerek öncelikle her bir portfolyo için hedeflenen 75 habere iliĢkin dönüĢ oranını belirlemiĢlerdir ve 
bu oran her bir kazanım için ilgili tablolarda sunulmuĢtur. Sonrasında her bir portfolyo için öğretmen adaylarının kazanımlarla 
iliĢkilendirdikleri haberler, türüne göre ayrılarak frekanslar halinde tablolarda sunulmuĢtur. Örneğin, yapılan doküman analizi 
sonucunda birinci kazanıma yönelik öğretmen adaylarının iliĢkilendirdikleri haber türleri aĢağıdaki tabloda sunulmaktadır. 
Tablo 1: Öğretmen adaylarının birinci kazanıma yönelik iliĢkilendirdikleri haber türleri.* 
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Haber Türü Frekans (f) Haber Türü Frekans (f) 

Trafik Kazası 180 Tren kazası 18 

Salıncak kazası 9 Vantilatör kazası 9 

Tavan vantilatörü 9 Deprem 9 

Çığ düĢmesi 36 Gemi kazası 9 

Metro kazası 9 Uçak kazası 9 

Sel felaketi 18 Attan düĢme 9 

Toplam 324 

*Toplam haber dönüĢ oranı % 87,6 dır.  
Tablo 1‘de görüldüğü gibi öğretmen adayları birinci kazanımda ifade edilen hareketli cisimlerin tehlikelerine iliĢkin 

olarak yüksek oranda trafik kazaları türündeki haberleri iliĢkilendirmiĢlerdir. Bu bulgu, popüler medyada bu türden haberlere 
sıklıkla rastlanmasından kaynaklanıyor olabilir.   

Sonuç olarak, fen eğitimi öğretmen adaylarının belirlenen kazanımları farklı birçok haberle iliĢkilendirebildikleri 
görülmektedir. Dolayısıyla bu türden bir iliĢkilendirmenin yapılabilirliği kazanımların günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesinde 
haberlerin bir eğitim materyali olarak kullanılabileceğini böylece bireylerin yaĢama boyu bu tür haberle karĢılaĢabileceği 
düĢünüldüğünde konuya iliĢkin sürdürülebilir bir pekiĢtireç de sağlayabileceği görülmektedir. Aynı zamanda öğretmen 
adaylarının bu iliĢkilendirmeleri yapabilmeleri gerek kazanımlardan haberlere ulaĢma ya da haberlerin kullanılarak 
kazanımları kazandırma yolunda çift yönlü uygulamaların olabileceğini de göstermektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri, öğretim programı, kazanım, öğretmen adayı, haberler 
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Öğretmen Adaylarının Bilim ve Bilim Ġnsanı Ġmajı 
Serkan Yalçın     Emre Kömek  Murat Kurt 
Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Literatürde yer alan çalıĢmalar öğretmen adaylarının bilim insanı imajına yönelik algılarının onların gelecekteki 
kariyerleri üzerinde önemli etkilere sahip olduğunu göstermektedir. (Finson, 2002, Finson, Riggs ve Jesunathadas, 1999; 
Hammrich, 1997; Odell, Hewett, Bowman ve Bone, 1993; Schibeci, 1986, Kahle,1989; Kelly, 1987). Literatürdeki çalıĢmalar 
genellikle fen alanındaki öğretmen adaylarına dönük çalıĢmalara yer verilmiĢ ancak sosyal bilimler alanındaki öğretmen 
adaylarına yönelik çalıĢmalara çok fazla yer verilmediği görülmektedir. Bu çalıĢma ile fen ve sosyal bilimlerdeki öğretmen 
adaylarının zihinlerindeki bilim insanı imajı ortaya konulacak olup farklılıkları değerlendirilecektir.  

Bu çalıĢma ile amaçlanan eğitim fakültesi ilköğretim bölümünde öğrenim gören fen bilgisi, matematik, sosyal bilgiler, 
sınıf ve okul öncesi öğretmen adaylarının zihnindeki bilim insanı imajını tespit etmektir. Tarama yönteminin kullanıldığı bu 
araĢtırmanın çalıĢma grubunu Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi Eğitim Fakültesi ilköğretim bölümünde öğrenim gören 
yaklaĢık 200 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Song ve Kim (1999) tarafından geliĢtirilen, Korkmaz 
ve Kavak (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan‗Bir Bilim Ġnsanı Çiziniz‘ ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin geçerliliği uzman görüĢü 
alınarak sağlanmıĢtır. Elde edilen veriler ıĢığında cinsiyet ve anabilim dalı için ölçekteki her madde  ayrı ayrı frekans ve 
yüzde değerleri hesaplanacaktır. ÇalıĢmanın verileri toplanmıĢ olup veri analizleri devam etmektedir. Daha önce yapılan 
çalıĢmaların sonuçlarına bakıldığında örneklem grubu olarak Fen Bilgisi ve Din Kültürü Ahlak Bilgisi öğretmen adayları olan 
çalıĢmada ağırlıklı olarak bilim insanın cinsiyetinin erkek ve 30-50 yaĢ aralığı olduğu görülmektedir. Favori bilim insanı olarak 
Einstein, Edison ve Ġbn-i Sina gibi erkek bilim insanları öne çıkmaktadır. Ayrıca öğretmen adayları bilim insanını laboratuarda 
ya da çalıĢma odasında çalıĢan deney yapan insanlar olarak düĢünmektedir. (Ağgül Yalçın, 2012). Çermik (2013) yaptığı 
çalıĢmada sınıf öğretmen adayları örneklem grubunu oluĢturmakta, öğretmen adaylarının zihnindeki bilim insanı imajı 
gözlüklü, laboratuar önlüklü, uzun ve kır saçlı, erkek, meraklı, araĢtırmacı, kararlı ve mantıklı olarak tasvir etmiĢlerdir. Deney 
malzemelerinin kitapların ve notların olduğu dağınık ve karmaĢık bir ortamda çalıĢtıklarını düĢünmektedirler. Bozdoğan, 
ġengül ve Bozdoğan (2013) örneklemini Fen Bilgisi öğretmen adaylarının oluĢturduğu çalıĢmada bilim insanı hakkındaki bilgi 
düzeyini incelemiĢlerdir. Ders kitaplarında adı geçen bilim insanlarını tanıdıklarını, çalıĢma alanlarını bildiklerini ve bilime olan 
katkılarının ne olduğunu doğru ifade edebilmiĢlerdir. 

Bu çalıĢmada beklenen bulgular; Fen Bilgisi ve Matematik öğretmenliği gibi fen ağırlıklı bilimlerin (Fizik, Kimya, 
Biyoloji, Matematik, Astronomi, Yer Bilimi vb.) okutulduğu anabilim dallarında öğrenim gören öğretmen adaylarının zihnindeki 
bilim insanı imajının benzerlik ve farklılıkları belirlenebilecek, bunun yanı sıra Sosyal Bilgiler, Sınıf ve Okul Öncesi 
öğretmenliği gibi sosyal bilimlerin (Antropoloji, Tarih, Coğrafya, Felsefe, Sosyoloji, Sosyal Psikoloji vb.) ağırlıklı olarak 
okutulduğu anabilim dallarında öğrenim gören öğretmen adaylarının zihnindeki bilim insanı imajının literatürdeki sonuçlarla 
benzerlik ve farklılıkları belirlenebilecektir.  

Literatür incelendiğinde bilim insanı imajıyla ilgi yapılan çalıĢmalarda örneklem grubunun genellikle ilköğretim 
öğrencileri olduğu görülmektedir. Ancak örneklem grubunun öğretmen adayları olduğu çalıĢmalara sık rastlanılmamaktadır. 
ÇalıĢma ilköğretim bölümündeki tüm anabilim dallarını kapsamıĢ olması ve daha önce böyle bir çalıĢmaya literatürde 
rastlanmaması araĢtırmacılar için bir boĢluğu dolduracak olması açısından önemlidir. 
Anahtar kelimeler: Öğretmen Adayları, Bilim Ġnsanı, Bilim Ġnsanı Ġmajı 
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Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerilerinin Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
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1 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğ. ABD, zhtylmz06@gmail.com 
2 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğ. ABD, sevilayt2000@yahoo.com 

Bir ülkenin geliĢmesine etki eden birçok faktör vardır. Bu faktörlerden en önemlisi gelecek nesillerin geliĢiminde 
önemli etkisi olan öğretmenlerdir. Öğretmenlik; öğretmenin, öğretimin planlanması aĢamasından baĢlayarak, değerlendirme 
sonuçlarından yararlanmaya kadar her aĢamada etkili olan bir meslektir. Bu bağlamda, öğretmen yetiĢtirme programları, 
programa alınacak aday öğretmenlerin seçimleri çok önemlidir. Öğretmenlik mesleğini seçen bireylerin, öğretmenlik 
mesleğine karĢı tutumlarının bilinmesi, öğretim etkinliklerinin düzenlenmesinde önemli bir faktör olarak görülmektedir. 
Öğretmenliğe aday olan bireylerin bazı özellikleri taĢıması gerekir. Öğretmen adayları, öğretmenlik mesleğinde bu özellikleri 
etkili bir derecede kullanmalıdır. Ayrıca öğretmen adaylarının bireysel görüĢ ve davranıĢları, anlayıĢları, becerileri etkili bir 
öğretmen olabilmede önemlidir (Özbek, Kahyaoğlu & Özgen, 2007). 

Öğretmenlik mesleğinin ilk temelleri, yükseköğretim kurumlarında yer alan öğretmen yetiĢtirme programlarının 
uygulanmasında atılmaktadır. Ancak öğretmen adayları, öğretmen yetiĢtirme programlarını seçmeden önce ortaöğretim 
kurumlarında birçok öğretmeni tanımakta ve bu öğretmenlerin uygulamalarından öğretmenlik mesleğine yönelik deneyim 
elde etmektedirler. Öğretmen adaylarının, ortaöğretim ve yükseköğretimde elde ettikleri deneyimler, ileride kendi sınıflarında 
uygulayacakları etkili bir öğretmen tutumu ve davranıĢı belirlemede güvenilir bir kaynak teĢkil etmektedir (Baki & Gökçek, 
2007). Öğretmen adaylarının bu iki öğretim süreci sonunda birçok özelliği kazanmıĢ olması gerekmektedir. Bunlar; araĢtıran, 
sorgulayan, problem çözebilen, kritik edebilen, öğrenmeyi öğrenen, bilgiyi üretebilen, yaratıcı, esnek, teknolojiden 
faydalanabilen, düĢündüklerini kolayca ifade edebilen, takım çalıĢması yapabilen vb. özelliklerdir (ġen & EriĢen, 2992). 
Öğretmen adaylarının yetiĢtirilme sürecinde birçok öğretim yaklaĢım ve yöntemleri kullanılmaktadır. Bunlardan biri 
sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımıdır. Sorgulamaya dayalı öğrenme; sorular sorarak, araĢtırarak ve bilgileri analiz 
ederek öğrenme ve verileri yararlı bilgilere dönüĢtürme süreci olarak tanımlanmaktadır (Perry & Richardson, 2001). Bu 
süreçte, çocuklar bilim insanı gibi çalıĢarak, merak ettikleri soru ve problemleri kendilerinin yapılandırdığı araĢtırmalarla 
keĢfederler. Ayrıca araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kullanmalarına ve 
geliĢtirmelerine izin veren, bilim insanı gibi çalıĢmalarını sağlayan, ders içi ve ders dıĢı etkinliklerle öğrendikleri bilgileri 
günlük yaĢamlarına entegre etme imkanı tanıyan, yaparak-yaĢayarak öğrenmelerini desteklemektedir (Tatar & Kuru, 2006). 
Bu bağlamda, sorgulamaya dayalı öğrenme yönteminin uygulanmasıyla sorgulama becerisinin, öğretmen adaylarına 
kazandırılması gerekir. Son yıllarda öğretim programlarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim temelli olduğu 
düĢünülürse, öğretmen adaylarının öğretim sürecinde bu yaklaĢıma yönelik ders yürüteceklerinden araĢtırma ve sorgulama 
becerilerinin ne durumda olduğu ve sınıf düzeyi, bölüm, cinsiyet gibi değiĢkenler açısında farklılık gösterip, 
göstermediklerinin belirlenmesi gerekmektedir. Böyle bir çalıĢma öğretmen yetiĢtiren kurumlarda öğretmen adaylarının 
araĢtırma-sorgulama becerileri hakkında öğretim elemanlarına, kendilerini tanıma adına öğretmen adaylarına yol 
göstereceğine inanılmaktadır.   

AraĢtırmanın amacı, öğretmen adaylarının sorgulama becerilerinin cinsiyet, sınıf düzeyi ve öğrenim görülen bölüm 
değiĢkenleri açısından farklılık gösterip göstermediğini belirlemektir. Bu çalıĢmada, nicel araĢtırmalardan tarama 
yönteminden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 2013-2014 öğretim yılında Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nde 
öğrenim görmekte olan sınıf, sosyal bilgiler ve fen bilgisi öğretmenliği bölümlerinden birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü 
sınıflardan toplam 305 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, öğretmen adaylarının 
sorgulama becerilerini ölçmek amacıyla Karademir & Saraçaloğlu (2013) tarafından geliĢtirilen ‗‟Sorgulama Becerileri Ölçeği‟‟ 
kullanılmıĢtır. Ölçek; bilgi edinme, bilgiyi kontrol etme, özgüven alt boyutlarından oluĢmaktadır. Her bir alt boyut için 
güvenirlik hesaplanmıĢ ve toplam Cronbach-alpha güvenirlik katsayısı .82 olarak bulunmuĢtur. Veri toplama aracından elde 
edilen veriler SPSS 18.0 Paket Programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Sorgulama becerilerinin farklı değiĢkenler açısından 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla bağımsız-t testi ve tek yönlü ANOVA testinden 
yararlanılmıĢtır. Veriler analiz edilirken .05 anlamlılık düzeyi esas alınmıĢtır. Yapılan istatistikî analiz bulgularına göre, 
öğretmen adaylarının sorgulama becerileri ölçeğinden aldıkları puanlar arasında cinsiyet, sınıf düzeyi ve bölüm değiĢkenleri 
dikkate alındığında anlamlı bir farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. Örneklemden elde edilen, ölçekteki her bir maddeye iliĢkin 
ortalama puanların 5 üzerinden 3 ve 3‘ten büyük olduğu görülmüĢ olup, iyi olarak değerlendirilebilir. Sorgulama becerilerinin 
istenilen düzeyde olması, öğretmen adaylarının mesleğe baĢladıklarında bu becerilerini yansıtabilecekleri düĢünülebilir.    
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ders Planı Hazırlama ve Uygulamaya ĠliĢkin GörüĢleri 
Gaye Defne CEYHA   Devrim GÜVEN  

Öğretmen yetiĢtirme programlarında yer alan okul deneyimi, öğretmen adaylarının öğrenme ve öğretme sürecine 
yönelik becerilerini geliĢtirmesine fırsat sağlar (Britzman, 2003).  Okul deneyimi ile birlikte öğretmen adaylarının üniversitede 
edindikleri kuramsal bilgileri gerçek bir öğretim ortamı içerisinde gözlemlemesi ve sonrasında sınıf uygulamaları yapması 
sayesinde öğretmenlik mesleği ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve alıĢkanlıklarını kullanabilme yetilerinin geliĢmesi açısından 
önem taĢımaktadır (Roth & Tobin, 2001). Öğretmen eğitimi programları içerisindeki okul deneyimi kapsamında okul gözlemi 
ve öğretmenlik uygulaması dersleri verilmektedir. Okul gözlemi dersinde sınıf ortamlarını incelemeleri, öğrenci-öğretmen ve 
okul yapısı ile ilgili gözlem yapmaları beklenmekte; öğretmenlik uygulaması dersinde ise öğretmen adaylarının gerçek bir 
öğretim ortamında öğrendiği yöntem ve stratejileri kullanarak uygulama yapmaları hedeflenmektedir. Okul deneyimi 
bağlamında gerçekleĢtirilen bu dersler, verilen dönütler ve yapılan öz değerlendirmeler sayesinde yansıtıcı bir öğretim aracı 
konumundadır (Allen, 1980; Oner & Adadan, 2011).  

Öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında yapılan çalıĢmalardan biri ders planı hazırlığı ve uygulamasıdır. Etkili bir 
ders planı hazırlama ve bu planı uygulama becerileri konusunda öğretmen adaylarının öz yeterlilik, biliĢsel öğrenme, somut 
yaĢantı düzeyleri gibi bireysel faktörlerin yanı sıra  (Strawitz ve Malone, 1986; Britzman, 2003; Kablan, 2012) kuramsal 
temelli derslerin (Zeichner ve Tabachnick, 1981) etkileri üzerine yapılan çalıĢmalarda araĢtırılan faktörlerin olumlu sonuçlar 
ortaya çıkardığı gözlenmiĢtir. Fakat öğretmen adaylarının ders planı hazırlama ve uygulama ile bu süreçten öğretimde 
planlama adına neler öğrendikleri üzerine odaklanan bir çalıĢmaya ulaĢılamamıĢtır. Bu araĢtırmada, öğretmen adaylarının 
sınıf uygulamaları ile ilgili deneyimlerine dayanarak ders planlamasına iliĢkin bakıĢ açılarını ortaya koymak amaçlanmıĢtır. 
ÇalıĢmaya Boğaziçi Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 7 son sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır. 
ÇalıĢmada nitel araĢtırma metodolojisi kapsamında birden fazla veri toplama aracıyla ayrıntılı bilgi edinmek amaçlanmıĢtır. 
Bu amaç doğrultusunda öğretmen adaylarının hazırladığı ve uyguladığı ders planları, uygulama sürecinde sınıf gözlemleri, 
sınıf uygulamaları sonrasında öğretmen adaylarının yazdığı öz değerlendirme (reflective report) yazıları ve yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmelerden veriler elde edilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğretmen adaylarına etkili bir ders 
planını oluĢturan aĢamalar, kendi hazırladıkları ders planı ve uygulaması arasındaki iliĢki ile ilgili sorular yöneltilmiĢ; öz 
değerlendirme yazılarında ise hazırladıkları ders planının uygulaması sonucunda ―planlama hakkında ne öğrendim?‖, 
―öğretme hakkında ne öğrendim?‖ ve ―bu dersi geliĢtirmek için neler yapabilirim?‖ soruları yöneltilmiĢtir. Ayrıca sınıf içi 
paylaĢımları ve geri bildirimleri gözlemlemek adına okul deneyimi dersi araĢtırma süresince izlenerek gözlem notlarından da 
faydalanılmıĢtır.  

Verilerin analizinde yeni ve önceki bulgular arasındaki farklı ve benzer yönler açısından incelemek adına sürekli 
karĢılaĢtırmalı analiz yöntemi uygulanmıĢtır. Bu süreçte, ilk olarak her bir katılımcıdan elde edilen veriler trancript edilmiĢ ve 
tek bir veri seti olarak belirlenmiĢ ve kodlamaları yapılmıĢtır. Analiz süreci birinci araĢtırmacı tarafından açık kodlama ile 
yürütülmüĢ ve kod listesi ikinci araĢtırmacı ile paylaĢılarak veri setinin %20‘lik kısmı ikinci araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. 
Daha sonra iki araĢtırmacının kodlamaları karĢılaĢtırılmıĢ ve uyumsuzluklar iki araĢtırmacının tartıĢma ve değerlendirmesiyle 
çözülmüĢ ve kategoriler her iki araĢtırmacı tarafından ilgili kodların iliĢkilendirilmesiyle elde edilmiĢtir. Öğrencilerin 
açıklamalarının kodlanması sonucunda oluĢan kategoriler planlamanın önemi, planın içeriği ve planlamayı etkileyen faktörler 
olarak belirlenmiĢtir . Elde edilen verilere göre planlamanın önemi kategorisi; öğretim sürecinin organize etme, zamanın iyi 
kullanılmasını sağlama, öğretim hedeflerine ulaĢma ve öğretmene güven verme unsurlarını barındırmaktadır. Planın içeriği 
kategorisi; müfredat ve kazanım bilgisi, öğrenci ön bilgileri, günlük hayatla iliĢkisi kurma, etkili anahtar sorular, materyal ve 
teknoloji kullanımı ile temel yönergeler unsurlarından oluĢmaktadır. Planlamayı etkileyen faktörler kategorisi; mesleki 
tecrübe, konu alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi, öğrenci ilgi, beceri ve öğrenme düzeyleri, disiplin problemleri ve sınıf 
hakimiyeti unsurlarını içermektedir.  

Verilerin analiz sonuçları sınıf uygulamaları sayesinde öğretmen adaylarının öğretme becerileri hakkında bilgi 
edinmelerini sağladığını göstermiĢ ve öz değerlendirme yaparak öğretmede güçlü ve zayıf yönlerini değerlendirmelerine 
fırsat vermiĢtir. Katılımcılar tarafından özellikle öğretmenliğin ilk yıllarında konu alan bilgisi, özel alan bilgisi ve öğretim 
sürecini yönlendiren yönergeleri de içinde barındıran, yapılandırılmıĢ, alternatif durumları da içeren bir ders planı hazırlığının 
gerekliliği üzerinde durulmuĢ, mesleki tecrübe kazanıldıkça ise ders planı yapılandırılmasının farklılaĢacağı, planın içeriği 
kategorisinde sözü edilen unsurların kapsamında daralma olduğu ifade edilmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda, okul deneyimi 
dersi kapsamında öğretmen adayları tarafından okullardaki öğretmenlik uygulamalarının ders planı hazırlama becerileri ile 
ders planı uygulama becerileri açısından önemli bir etkiye sahip olduğu söylenebilir. Ayrıca bu araĢtırmada öğretmen 
adaylarının belirlediği plan içeriğine göre plan hazırlığının ög  retim nitelig  ini artırarak ög  renci bas  arısına olumlu katkı sag  ladıg  ı 
vurgulanmıs  tır. Bu nedenle öğretmen yetiĢtirme programlarında öğretmen adaylarının ders planı hazırlığı konusunda 
kuramsal ve uygulamalı içerikleri önemsemesinin sağlanması ve ders planı hazırlamanın öğretim mevzuatı gerekliliğinin 
dıĢında öğretim sürecini daha etkili hale getirmek açısından öneminin algılanması gerekmektedir. Bu araĢtırma öğretmen 
adaylarının ders planı algısı üzerine sonuçlar ortaya koymasına rağmen, okul deneyimi dersinde gerçekleĢen sınıf 
içerisindeki akran ve uzman değerlendirmelerine ders planı hazırlığı ve uygulaması açısından öğretmen adaylarına etkileri 
konusuna yer verilmemiĢtir. Sonraki çalıĢmalarda akran ve uzman değerlendirme yansımalarının ders planı hazırlama ve  
uygulama sürecine etkileri konusu araĢtırılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Öğretmen Adayları, Ders Planı, Sınıf Uygulamaları, Okul Deneyimi 
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Sonsuzluk ve Sayılabilirlik Kavramları Ġle Ġlgili Öğretmen Adaylarının Kavram Algıları 
Sare ġENGÜL1    Sevda GÖKTEPE YILDIZ2 
1 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 
2 Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 

 
Sonsuzluk kavramının tarihsel geliĢimine bakıldığında kabul edilmesi zaman almıĢtır (Özmantar, 2008; Kolar & 

Cadez, 2012). Cantor‘un kümeler konusundaki çalıĢmaları ile birlikte sonsuzluk düĢüncesi matematiksel olarak anlamını 
bulmuĢtur diyebiliriz (Yıldırım, 2000). Kavramın yapısından kaynaklanan zorluklardan dolayı anlaĢılması da tarih boyunca zor 
olmuĢtur. Benzer zorluklar sonsuzluğu öğrencilerin kavrayıĢında da görülmektedir. Örneğin, sonsuzluk potansiyel sonsuzluk 
ve gerçek sonsuzluk olarak ikiye ayrılırsa bilim adamları arasında önce potansiyel sonsuzluk sonra gerçek sonsuzluk fikri 
kabul edilmiĢtir. Eğitimsel açıdan bakıldığında da öğrenciler önce potansiyel daha sonra gerçek sonsuzluk düĢüncesini 
oluĢtururlar (Kolar & Cadez, 2012). 

Ülkemizdeki ve Dünyadaki öğretim programlarında sonsuzluk kavramına doğrudan yer verilmemektedir. (Kolar & 
Cadez, 2012; Özmantar, 2008). Doğru, düzlem, irrasyonel sayı, limit, türev, integral gibi pek çok konuda sonsuzluk dolaylı 
olarak geçmektedir (Özmantar, 2008; Çelik ve AkĢan 2013).  Çelik ve AkĢan (2013) sonsuzlukla ilgili doğrudan bir öğretim 
gerçekleĢmediğinden öğrencilerin sezgisel cevaplar verdiğini ancak bunların gerçek sonsuzluk kavramı ile örtüĢmediğini 
belirtmektedir. Bu yüzden sonsuzluk düĢüncesi özellikle sınıf seviyesi yükseldikçe daha fazla konunun içinde yer almaktadır 
ve üzerinde durulması gereken bir konu olmaktadır. Ancak Narlı ve Narlı (2012) ye göre okul sonsuzluk fikrini pek 
kazandırmamaktadır ve öğretmenler de genellikle sonsuzluk fikrine tam sahip değillerdir.  

Sonsuzluk yaĢadığımız dünyada olmadığından hayal edilmesi dolayısıyla anlatılması ve anlaĢılması da güçtür 
(Tirosh, 1999; Fischbein, 2001). Monaghan (2001)‘e göre sonsuzluk çok büyük bir sayı gibi algılanmaktadır ve sonsuzluk 
tektir anlayıĢı vardır. Sayı kümelerinde sonsuzluk sezgisel olarak hissedilmektedir (Singer & Voica, 2003). Narlı ve Narlı 
(2012)‘nın sonsuz sayı kümeleri ıĢığında ilköğretim öğrencilerinin sonsuzluk algı ve yanılgılarının belirlenmesi baĢlıklı 
çalıĢmasının sonuçlarına göre öğrenciler sonsuzluk fikrine tam olarak sahip değillerdir. Ayrıca sayılamaz kavramı ile 
sonsuzluğu açıklamaya çalıĢmaktadırlar.  

ÇalıĢmanın amacı ilköğretim matematik öğretmen adaylarının sonsuzluk ve sayılabilirlik kavramları ile ilgili sahip 
oldukları anlamaları ortaya koymaktır. Bu amaçla bir devlet üniversitesinde ilköğretim matematik öğretmenliğinde eğitim-
öğretim görmekte olan 24 öğretmen adayı ile çalıĢılmıĢtır. Veriler araĢtırmacılar tarafından hazırlanan değerlendirme soruları 
aracılığıyla yazılı olarak toplanmıĢtır. Sorulardan altı tanesi açık uçludur ve altı adet de doğru-yanlıĢ sorusu yer almaktadır. 
Doğru- yanlıĢ sorularında öğrencilerin cevabı yanlıĢ ise onu gerekçelendirmeleri gerekmektedir. Öncelikle sonsuzluk ve 
sayılabilirlik kavramlarının tanımlarını yapmaları ve örnek vermeleri istenmiĢtir. Daha sonra sayılabilir sonlu, sayılabilir 
sonsuz, sayılamaz sonlu, sayılamamaz sonsuz kümelerin var olup olamayacağı, mümkün ise örnek ile açıklamaları 
istenmiĢtir.     

Ġlköğretim matematik öğretmenliği programına devam etmekte olan öğretmen adaylarının sonsuzluk ve sayılabilirlik 
kavramlarını anlamalarına yönelik bu araĢtırma nitel bir çalıĢmadır. Özel durum çalıĢması yöntem olarak belirlenmiĢtir. Özel 
durum çalıĢmaları Creswell (2007) tarafından zaman içinde sınırlandırılmıĢ veri toplama araçları (gözlem, görüĢme, vs.) ile 
durumların ayrıntılı bir Ģekilde incelendiği çalıĢmalar olarak ifade edilmektedir. Ayrıca elde edilen verilerin betimsel analizi 
yapılmıĢtır ve doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir. 

Öğretmen adayları genel olarak sonsuz kümeyi elemanları sonsuza kadar giden küme olarak tanımlamaktadır aynı 
zamanda sayılamayan küme olarak tanımlayanlar da vardır. Bu sonuç Narlı ve Narlı (2012) nin çalıĢması ile paralellik 
göstermektedir. Sayılabilir küme için ise sınırlı küme, sonlu küme, elemanları bilinen küme tanımlarını yapmaya eğilimlidirler. 
Öğrencilerin çoğunluğu sayılabilir sonlu, sayılamaz sonlu ve sayılamaz sonsuz küme olamayacağını belirtirken, sayılabilir 
sonsuz küme olacağını ifade etmiĢlerdir. Sayılabilir sonsuz kümeye ise genellikle doğal sayılar kümesini örnek olarak 
vermiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: sonsuzluk, sayılabilirlik, kavram algısı  
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Öğretmen Adaylarının Ġki Niceliğin EĢ Zamanlı DeğiĢimini Ġçeren Durumları Modellerken Grafik 
OluĢturma ve Yorumlama Süreçlerinin Ġncelenmesi  
Mahmut KERTĠL1                       A. KürĢat ERBAġ2  Bülent ÇETĠNKAYA2  
1 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Kovaryasyonel düĢünme; fonksyion, türev ve değiĢim oranı gibi matematiksel kavramların anlaĢılması için önemli 
olup iki farklı niceliğin eĢ zamanlı değiĢiminin koordineli bir Ģekilde incelenmesini ifade eden bir kavramdır (Carlson, Larsen 
ve Lesh, 2003; Zeytun, Çetinkaya ve ErbaĢ, 2010). Kovaryasyonel düĢünmede grafiksel temsillerin doğru oluĢturulması ve 
doğru yorumlanması önemlidir. Bu çalıĢmada kovaryasyonel düĢünme gerektiren problem durumlarının modellenmesi 
sürecinde öğretmen adaylarının grafikleri oluĢturma, okuma ve yorumlama becerilerinin geliĢimi incelenmiĢtir. ÇalıĢmada, 
Lesh ve Doerr‘un (2003) ortaya attığı matematik eğitiminde model ve modelleme yaklaĢımı kavramsal çerçeve olarak 
kullanılmıĢtır.  

Tasarım-tabanlı bir araĢtırma (Hjalmarson ve Lesh, 2008) olan bu çalıĢmada, türev kavramının öğretimine yönelik bir 
―model geliĢtirme ünitesi‖ (Lesh, 2010) tasarlanmıĢ ve bu ünite öğretmen adayları için açılan bir modelleme dersi 
kapsamında uygulanmıĢtır. ÇalıĢma, TÜBĠTAK destekli bir araĢtırma projesi kapsamında, Ankara‘daki bir devlet 
üniversitesinde ilköğretim matematik öğretmenliği programına devam eden 20 öğretmen adayının katılımıyla 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmada, sekiz hafta süren model geliĢtirme ünitesinin uygulanması sürecinde elde edilen verilerin 
kovaryasyonel düĢünme ile ilgili olan bölümlerine odaklanılmıĢtır. Bu kapsamda öğretmen adaylarının kovaryasyonel 
düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik bir modelleme etkinliği (Su Deposu) ve ardından iki devam etkinliğinin uygulamaları 
incelenmiĢtir. Derste modelleme etkinliği üzerinde öğretmen adayları küçük gruplar halinde çalıĢmıĢ, devam etkinliklerini ise 
bireysel olarak yapmıĢlardır. ÇalıĢmada veriler, öğrenci çözüm kâğıtları, düĢünce raporları ve etkinlik tabanlı görüĢmeler 
kullanılarak elde edilmiĢ olup nitel veri analizi yöntemlerinden sürekli karĢılaĢtırmalı analiz yöntemi kullanılarak analiz 
edilmiĢtir.   

ÇalıĢmadan elde edilen veriler, baĢlangıç aĢamasında, öğretmen adaylarının Su Deposu modelleme etkinliğinde eĢ 
zamanlı değiĢen iki niceliğin grafiğini okumada ve yorumlamada zorluk yaĢadıklarını göstermiĢtir. Öğretmen adayları bir 
gerçek hayat durumunda iki değiĢken arasındaki değiĢim iliĢkisini doğru ifade etmelerine rağmen bazen bunları grafiğe 
aktaramamıĢlardır. Bazı durumlarda ise, depodaki suyun hacmine bağlı olarak yükseklik grafiğini doğru çizebilmelerine 
rağmen, bu durumu açıklarken ve yorumlarken yüksekliği ve hacmi sırasıyla bağımlı ve bağımsız değiĢken olarak ifade 
edememiĢlerdir. Örneğin lineer olmayan bir yükseklik-hacim grafiğini ―ağzı yukarıya doğru geniĢleyen bir deponun dolması ile 
oluĢur‖ gibi fiziksel bir durum kullanarak açıklamaya çalıĢmıĢlardır. Uygulama sürecinin devamında öğretmen adayları lineer 
olmayan bu grafikleri yorumlarken ―artarak artan‖, ―azalarak artan‖, ―azalarak azalan‖ ve ―azalarak artan‖ gibi sadece bağımlı 
değiĢkendeki değiĢime odaklanan ifadeler geliĢtirmiĢlerdir. Örneğin bir grafiği tarif etmek için ―iç bükey artan‖ ifadesi yerine 
―artarak artan‖ ifadesini kullanmıĢlardır ve bu ifade değiĢimi sadece bağımlı değiĢkene odaklanarak açıklamasına rağmen 
bağlamın yorumlanması bakımından daha anlamlıdır. Öğretmen adayları tarafından geliĢtirilen bu yorumlamaların her iki 
değiĢkeni dikkate alan ve değiĢim oranındaki değiĢime de vurgu yapan doğru matematiksel karĢılığı ise ―artan oranda artan‖, 
azalan oranda artan‖, ― azalan orandan azalan‖ ve ―azalan oranda artan‖ ifadeleridir (Ärlebäck, Doerr ve O‘Neil, 2013).  

Uygulama sürecinde daha sonra öğretmen adayları grafikleri yorumlarken bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri dikkate 
alarak yorumlamaya baĢlamıĢtır. Öğretmen adayları artan grafikler için ―artarak artan‖ veya ―azalarak artan‖ ifadelerini etkili 
ve esnek bir Ģekilde kullanabilmekle birlikte azalan grafiklerde bu yorumlamalar onlar için ciddi bir zorluk oluĢturmuĢtur. 
Monk‘un (1992) çalıĢmasında da gözlediği gibi, birçok öğretmen adayı azalan bir grafikte ―artarak azalan‖ ifadesini ―iç bükey 
azalan‖ grafiği ile eĢleĢtirmiĢlerdir. Ärlebäck ve diğerleri (2013) ise ―iç bükey azalan‖ bir grafik için ―azalan oranda azalan‖ 
yorumunun değiĢim oranının negatif iĢaretinin de iĢin içine girmesinden dolayı öğrencilere daha zor geldiğini ifade etmiĢtir.   

Bu çalıĢmada, yapılan analizlerin sonuçları matematiğin öğretiminde matematiksel dilin doğru ve öğrencilere anlamlı 
gelebilecek bir Ģekilde kullanımının ne kadar önemli olduğunu göstermektedir. Ayrıca, öğretmen adaylarının grafikleri okuma 
ve yorumlama becerilerindeki geliĢim, matematiksel modelleme etkinliklerinin öğretim sürecinde kullanılmasıyla 
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ulaĢılabileceği de görülmüĢtür. Bu etkinlikler, öğretmen adaylarının sadece matematiksel bilgilerinin geliĢimini değil aynı 
zamanda bu bilgileri doğru bir Ģekilde ifade edebilme becerilerini de desteklemektedir (Lesh ve Doerr, 2003).  
Anahtar kelimeler: Matematiksel modelleme, Kovaryasyonel düĢünme, Grafik yorumlama 
Not: Bu makaleye konu olan çalıĢma Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu (TÜBĠTAK) tarafından 110K250 nolu 
araĢtırma projesi kapsamında desteklenmiĢtir. Bu makalede öne sürülen görüĢler yazarlara ait olup, TÜBĠTAK‘ın görüĢlerini 
yansıtmamaktadır. 
KAYNAKÇA: 
Ärlebäck, J. B., Doerr, H. M., & O‘Neil, A. M. (2013). A modeling perspective on interpreting rates of change in context. Mathematical Thinking and Learning, 

15(4), 314-336. 
Carlson, M., Larsen, S., & Lesh, R. (2003). Integrating models and modeling perspective with existing research and practice. In R. Lesh & H. Doerr (Eds.), 

Beyond constructivism: Models and modeling perspectives on mathematics problem solving, learning, and teaching (pp. 465-478). Mahwah, NJ: 
Lawrence Erlbaum Associates. 

Hjalmarson, M. A. & Lesh, R. A. (2008). Engineering and design research: Intersections for education research and design. In A. E. Kelly, R. A. Lesh, & J. 
Y. Baek (Eds.), Handbook of design research methods in education (pp. 96-110). New York, NY: Routledge.   

Lesh, R. (2010). Tools, researchable issues & conjectures for investigating: What it means to understand statistics (or other topics) meaningfully. Journal of 
Mathematical Modeling and Application, 1(2), 16-48.  

Lesh, R., & Doerr, H. M. (2003). Foundations of a models and modeling perspective on mathematics teaching, learning, and problem solving. In R. Lesh, & 
H. M. Doerr (Eds.), Beyond constructivism: Models and modeling perspectives on mathematics problem solving, learning, and teaching (pp. 3-33). 
Mahwah: Lawrence Erlbaum. 

Zeytun, A. ġ., Çetinkaya, B., & ErbaĢ, A. K. (2010). Mathematics teachers‘ covariational reasoning levels and their predictions about students‘ covariational 
reasoning abilities. Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 10(3), 1601-1612.  
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Ġlköğretim Bölümü Öğretmen Adaylarinin Bilimsel AraĢtirmalara Yönelik Tutumlarinin 
Belirlenmesi 
Ahsen Seda KILIÇ  Hasan TEMEL   Nazan GÜNDÜZ 

ÖZET 
Ülkelerin ve toplumun geliĢmesinde eğitim ve eğitimin sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesinde ise eğitim araĢtırmaları 

önemli bir rol oynamaktadır. Bununla beraber, ülkelerin eğitiminin geliĢmesinde ve arzu edilen seviyede gerçekleĢmesinde 
öğretmenler önemli bir yere sahiptir. Ancak, öğretmenlerin genel olarak eğitim araĢtırmalarından uzak olduğu; mevcut eğitim 
çalıĢmalarından gereği kadar faydalanmadıkları; yeteri kadar araĢtırma yapmadıkları; mevcut araĢtırmalara karĢı bazı 
olumsuz tutumlara sahip oldukları gibi konular çeĢitli çalıĢmalarda vurgulanmıĢtır. Bilimin ön planda olduğu ve bilimsel 
çalıĢmalara verilen değerin arttığı günümüzde, problemlere güvenilir çözüm üretmek amacıyla birçok alanda yapılan bilimsel 
araĢtırmaların öğretmenlerin ve öğretim anlayıĢlarının niteliklerine yapacağı katkı yadsınamaz. Bu bağlamda Milli Eğitim 
Bakanlığınca hazırlanan Temel Eğitime Destek Projesi (2006) kapsamında öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri de 
belirlenmeye çalıĢılmıĢ, rapor incelendiğinde içerisinde pek çok farklı alt alan bulunduğu görülmüĢ bunlara göre ifade edilen 
öğretmen yeterlikleri incelendiğinde  öğretmen, meslekî gereksinimlerinin farkında olarak kendini ve öğretme- öğrenme 
sürecini geliĢtirmek için hizmet içi eğitim, toplantı ve seminerlere katılabilmeli, alanı ile ilgili yayınları izleyebilmedir Ģeklinde 
ifadelerin bulunduğu görülmüĢtür. Yine öğretmenin bu tür etkinliklere katkı getirme çabası içinde olabilmesi ile yeni fikirlere 
ve değiĢime uyum sağlaması, bilimsel araĢtırma yapmaya istekliliği, meslekî geliĢimine yönelik yayınları izlemesi ve 
öğrenme-öğretme sürecini iyileĢtirmek için eylem araĢtırmaları yapması öğretmenden beklenen en önemli özelliklerdendir. 
Tüm bunlar göz önüne alındığında öğretmen adaylarının alanlarıyla ilgili geliĢmeleri takip edebilmesi ve alanlarında bilimsel 
yayın yapabilme bilgi ve becerisine sahip olmaları beklenir. Bu amaçla bu araĢtırmanın amacı ilköğretim bölümü öğretmen 
adaylarının bilimsel araĢtırmalara ve araĢtırmacılara karĢı olan tutumlarını belirlemektir. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli 
kullanılmıĢtır. Tarama modellerinde, geçmiĢte var olmuĢ ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemek 
amaçlanmaktadır (Karasar, 2005). AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim-öğretim yılında bazı devlet üniversitelerinde 
ilköğretim bölümünde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarından rastlantısal olarak seçilen 200 öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. Verilerin toplanması aĢamasında Korkmaz, ġahin ve YeĢil tarafından geliĢtirilen ―Bilimsel AraĢtırmalara 
Yönelik Tutum Ölçeği ―(BATÖ)‖ kullanılmıĢtır. Verilerin analizi aĢamasında adayların bilimsel araĢtırmalara yönelik 
tutumlarının ele alınan değiĢkenlere göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için SPSS paket programı 
kullanılacaktır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar için; öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmalara yönelik genel olarak nasıl 
tutuma sahip oldukları ve tutumlarının cinsiyet ve akademik baĢarıya göre, anabilim dallarına, Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri 
dersini alma durumu, sınıf düzeyi, gelecekte bilimsel araĢtırma yapma sıklığı ve mezun olunan lise türüne göre anlamlı 
farklılık gösterip göstermediği araĢtırılacaktır. Daha önce Yenilmez ve Ata (2012), tarafından yapılan benzer bir çalıĢmada 
matematik öğretmen adaylarını bilimsel araĢtırmalara yönelik tutumlarının belirlenmiĢ, araĢtırmadan elde edilen sonuçlara 
göre; öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmalara yönelik genel olarak nötr tutuma sahip oldukları ve tutumlarının cinsiyet ve 
akademik baĢarıya göre farklılaĢmadığı ancak Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri dersini alma durumu, sınıf düzeyi, gelecekte 
bilimsel araĢtırma yapma sıklığı ve mezun olunan lise türüne göre anlamlı farklılık gösterdiği görülmüĢtür. Öğretmen 
adaylarının en çok ―limit-türev-integral‖ ile ―matematik kaygısı ve matematiğe yönelik tutum‖ konularında bilimsel araĢtırma 
yapmak istedikleri belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmanın sonuçlarına bağlı olarak adayların daha olumlu tutumlar geliĢtirebilmeler i 
amacıyla öğretmen adayları ilgi ve çalıĢma alanları göz önüne alınarak daha çok bilimsel araĢtırma yapma konusunda 
cesaretlendirilmeli Ģeklinde bazı önerilere yer verilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Ġlköğretim bölümü, bilimsel araĢtırma, öğretmen adayları 
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Öğretmen Adayları ve Matematik Öğretimine dair Algıları 
Ġsmail Özgür ZEMBAT 1 Mustafa ASLAN2 
1 Mevlana Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği, Konya 
2 Özel Merve Selçuklu Abdullah Aymaz Ġlköğretim Okulu, Konya 

Matematik öğretiminde öğretmen bilgisindeki derinlik ve kalitenin hem yapılan öğretimin kalitesini hem de öğrencilerin 
öğrenimini olumlu yönde etkilediği matematik eğitimi alanında üzerinde uzlaĢılan bir gerçektir. (Ball ve Forzani, 2009) Buna 
bağlı olarak bir baĢka önemli husus da matematik öğretmen bilgisinin matematik öğretimine özgü özel bir içeriğe sahip 
olduğudur (Ball, Thames ve Phelps, 2008; Shulman, 1986). Öğretmen bilgisinin ne mahiyette olduğunun ortaya konulması 
iĢin bir boyutu iken (örneğin, Hill, Schilling, ve Ball, 2004) bilginin öğretmenlerin öğretimini nasıl yönlendirdiğinin ve 
Ģekillendirdiğinin ortaya çıkarılması da iĢin diğer önemli bir boyutudur. Öğretmen bilgisinin öğretime nasıl ve hangi 
bileĢenlere bağlı olarak yön verdiğinin detaylandırılması öğretmen eğitiminde nelere daha fazla dikkat edilmesi gerektiği 
hususunda matematik eğitim camiasını ve politika üretenleri bilgilendirecek ve buna göre tedbirler alınması neticesini 
doğuracaktır. Burada odaklanılabilecek iki kitle matematik öğretmenleri ve öğretmen adaylarıdır. Bu araĢtırmada, ikinci kitle 
dikkate alınarak, Ģu iki soruya cevap aranmaktadır:  

1. Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının kendi matematik öğretimlerinde referans aldıkları ve kullandıkları 
öğretim modelleri nelerdir?  

2. Kullanılan bu öğretim modelleri öğretmen adaylarının öğretimlerini nasıl etkileyip Ģekillendirmektedir?  
Yukarıdaki araĢtırma sorularını ele almak üzere Ġç Anadolu bölgesindeki bir üniversitede okuyan ve ―Özel Öğretim 

Yöntemleri‖ (ÖÖY) dersine kayıtlı öğretmen adaylarından veriler toplanmıĢtır. Bu ders süresince öğretmen adayları 
matematik, matematik öğrenimi ve matematik öğretimi üzerine zengin deneyimler edinmiĢlerdir. Bu deneyimlerden bir kısmı 
matematik müfredatı geliĢtirme ve hazır müfredatları eğitim-öğretim açısından analiz etme, öğrencilerin matematiksel 
muhakemesinin ele alındığı video analizleri, sorgulama tekniklerini ele alan mülakat ve ders analizleri, sosyal ve 
sosyomatematiksel normların neler olduğu ve sınıfta öğretimi nasıl etkileyip Ģekillendirdiklerine odaklanılan ders video 
analizleri Ģeklindedir. Bu tarz deneyimleri edindikleri sırada eğitim-öğretim dönemi sonuna doğru dersi alan öğretmen 
adaylarına denk kesirleri öğretmeye yarayan ve yapılandırmacı kuramın hassasiyetleri dikkate alınarak hazırlanmıĢ olan bir 
müfredat parçası uygulanmıĢ, sonrasında kendileriyle birlikte bu örnek detaylı bir Ģekilde analiz edilerek nasıl öğretilebileceği 
hususunda yeterli deneyim kazanmaları sağlanmıĢtır. Sonrasında ise öğretmen adaylarından bu dersi kendilerinin gerçek 
birer ortaokul öğrencisi üzerinde denemeleri ve bunları videoya çekmeleri istenmiĢtir. Bazı öğretmen adayları tek video 
verirken bazıları birden çok deneme yapmıĢtır. Bu yöntemle elde edilen veriler her öğretmen adayının dersini gösteren bu 
tarz, genellikle ilk deneyimden ibaret, 25 videodan oluĢmaktadır.  

Bu video koleksiyonu halen nitel içerik analizi yardımıyla ayrıntılı olarak analiz edilmektedir. Her bir video baĢından 
sonuna ayrıntılı incelenmekte ve aĢağıdaki tarzda sorulara cevap aranmaktadır: Öğretmen adayları matematik öğretimleri 
esnasında: 

 eldeki ders planına sıkı sıkıya bağlı kalarak mı ders iĢliyorlar, yoksa gerektiği durumlarda anlık plan 
düzeltmeleri yapabiliyorlar mı? Kararlarını neler etkiliyor? 

 kullandıkları dile ve bunun öğrenci üzerindeki etkisine ne kadar dikkat edip önem veriyorlar?  
 gerekli görülen yerlerde öğrencilerin düĢünme biçimini ortaya çıkaracak uygun soru sorabiliyorlar mı?  
 öğrenciden beklenmedik bir soru geldiğinde nasıl cevap veriyorlar? 
 ne tür kararları neye dayanarak hangi durumlarda veriyorlar? 
 hangi soyutlama türünü hedefliyorlar?  
 kullandıkları öğretim modeli nedir? Bu model öğretimlerini nasıl etkiliyor ve yönlendiriyor? 
Yapılan ilk fasıl analizler neticesinde yukarıdaki sorular ıĢığında matematik öğretimi esnasında öğretmen adaylarının 

karĢılaĢtıkları sıkıntılar ve kendilerine rehber edindikleri öğretim modelleri üzerinde yoğunlaĢılmıĢ ve Ģu öncül bulgulara 
rastlanmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmen adayları iĢledikleri ders esnasında kullanılan dilin öğrenci üzerindeki etkisinden 
bihaber hareket etmekte, denk kesre dair yeterli düzeyde özel içerik bilgisinden mahrum bir vaziyette dersi iĢlemeye 
çalıĢmakta, sordukları soruları kendileri cevaplamakta veya öğrenciye yeterince düĢünme süresi vermeden onu cevaba 
götürecek sorular sormakta, uygulanan müfredattaki kısımların ne anlama geldiğine ve nasıl birbirini tamamladığına dikkat 
etmeden derse yön vermekte, deneysel soyutlamayı hedeflemekte ve matematik öğretimini öğrencilerin belirli eylem 
dizisinden kendi sordukları sorularca geçirilmesi Ģeklinde algılayarak attıkları adımları ve sordukları soruları buna göre 
Ģekillendirmektedirler. 

Bu bulgulardan da görüleceği üzere her ne kadar öğretmen adayları bir dönem boyunca yapılandırmacı kuramın 
hassasiyetleri dikkate alınarak eğitim ve öğretime dair bazı temel bilgilerle yoğrulmuĢ ve öğretecekleri ders üzerinde 
öğretimden evvel detaylı analizler yapmıĢ olsalar da matematik öğretimlerinde doğrudan öğretimin keskin izleri görülmüĢtür. 
Sonuç olarak neredeyse son sınıfa gelmiĢ ve bir yıl sonra öğretmen sıfatıyla sınıflarda yerini alacak olan öğretmen 
adaylarında bu derinlikte sorunlu izlerin olması öğretmen yetiĢtirme programlarına bakıĢ açımızın değiĢmesi gerektiğini bize 
söylemektedir. Aksi halde sınıflarda gerekli olan kaliteyi yakalamanın pek mümkün olamayacağı düĢünülmektedir.       
Anahtar Kelimeler: matematik öğretmen bilgisi, yapılandırmacılık, öğretime dair algı 
KAYNAKÇA 
Ball, D. & Forzani, F. (2009). The work of teaching and the challenge for teacher education. Journal of Teacher Education, 60(5), 497-511. 
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Matematik Öğretmenlerinin Prizma ve Silindir Kavramları ve Bu Kavramlar Arasındaki ĠliĢkilere 
Dair Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Ali BOZKURT             Mehmet GÜZE 

Gaziantep Üniversitesi Gaziantep Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Kavramsal bilgiye sahip olmak, bireylere herhangi bir kavrama ait bilgilerini farklı alanlarda kullanabilme ve 
gerektiğinde kavramlar arasında ileri-geri geçiĢler yapabilme gibi kolaylıklar sağlar (Hiebert ve Lefevre,1986). Bu bağlam da 
her bir matematik öğretmenin öğrencilerine öğretmeye çalıĢtığı kavramların tanımlarının açık ve net olması, herkes 
tarafından aynı Ģekilde anlaĢılması gerekir. 

Literatüre bakıldığında matematik öğrencilerinin ve öğretmen adaylarının üç boyutlu geometrik kavramlarla ilgili 
kavramsal öğrenmelerinin sınırlı olduğu görülmektedir. Silindir ve prizma kavramlarının tanımlarında ve Ģekilsel 
gösterimlerinde de bir karıĢıklık olduğu görülmektedir. Kaynaklara göre farklılaĢan bu tanımlar öğretmenler arasında da farklı 
ve tartıĢmalı durumlar ortaya çıkarmaktadır (Altun, 2002; Kruglak ve Moore, 1963 ss:158-160; Van de Walle, Karp ve bay-
Williams, 2007). Prizma ve silindir kavramlarıyla ilgili olarak literatürde verilen tanımlar incelendiğinde görülmektedir ki bu iki 
kavramın hiyerarĢik iliĢkisi için bir fikir birliği yoktur. Prizmaların tabanları çokgen olduğu düĢünülürse prizma kavramını 
silindir kavramının içinde düĢünmek çokgen ve eğri tanımları bağlamında sorunlar oluĢturmaktadır. Keza silindir kavramı 
prizma kavramının içinde düĢünüldüğü zaman ise silindirin bazı türleri (örneğin parabolik silindir) bu sınıflandırmanın dıĢında 
kalacaktır. Bir baĢka ifade ile silindir ve prizma kavramlarını birer küme olarak düĢünürsek bu iki kümeden biri diğerinin alt 
kümesi olmamaktadır. Ancak bunları ayrı kümeler olarak düĢünüp her iki kümenin kesiĢim kümesinde bazı kavramlar olduğu 
düĢünülebilir. Özetle literatürde verilen prizma ve silindir kavramları için literatürde verilen tanımlar incelendiğinde bunların üç 
ayrı biçimde yoğunlaĢtığı görülmektedir: 

1. Prizmayı özel bir silindir kabul eden tanımlar 
2.     Silindiri özel bir prizma kabul eden tanımlar 
3.     Prizma ve silindiri hiyerarĢik olarak iliĢkilendirmeyen tanımlar 
AraĢtırmanın amacı: Bu çalıĢmanın amacı Matematik öğretmenlerinin prizma ve silindir kavramlara dair bilgileri ve bu 
kavramlar arasındaki iliĢkiye iliĢkin vermiĢ oldukları cevaplar incelemektir. Bu bağlamda literatürden de faydalanılarak Ģu 
sorulara cevap aranacaktır: 
-       Prizma özel bir silindir midir? 
-       Silindir özel bir prizma mıdır? 
-       Prizma ve silindiri hiyerarĢik olarak iliĢki var mıdır? 
-       Silindir ve prizmanın içi dolu mudur? 
-       Silindir ve prizma kapalı Ģekiller midir? 
-       Silindir ve prizma kavramları temel seviyede verilirken problemli mi? 

Öğretim programları, öğretimin iĢlemsel boyutunun ötesinde kavramsal boyutunun da önemine vurgu yapmaktadırlar. 
Bu bağlamda öğretmenlerin kavramsal boyuttaki bilgilerinin incelenmesi önemlidir. Bu düĢünceyle, bu çalıĢmada matematik 
öğretmenlerinin temel geometrik kavramlar olan silindir ve prizma kavramları arasındaki iliĢkilere yönelik bilgilerinin ortaya 
konulması ve bunların tartıĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın matematik eğitiminde temel kavramlara yönelik çalıĢmaların azlığı düĢünüldüğünde literatüre katkı 
yapacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada nicel analiz yöntemi kullanılacaktır. Türkiye‘nin güneyindeki bir büyükĢehirde yer görev yapan 
matematik öğretmenlerinden veri toplanmaktadır. ÇalıĢma kapsamında araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ bir veri toplama 
aracı kullanılmaktadır. Bu bağlamda; likert tipi hazırlanmıĢ maddelere katılıp katılmadıkları ve bu durumların temsili olarak 
ifade edildikleri resimler gösterilerek hangi kategori de değerlendirdikleri sorulmuĢtur. Öğretmenlerden toplanan veriler analiz 
edilerek bu bulgular ve yorumlarına yer verilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Silindir, Prizma, Kavramsal bilgi, öğretmen eğitimi 
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Altun, M. (2002). Ġlköğretim ikinci kademede (6, 7 ve 8. sınıflarda) matematik öğretimi. Alfa Basım Yayım Dağıtım, Ġstanbul. 
Van de Walle, J. A.,Karp, K. S., & Bay-Williams, J. M. (2007). Elementary and middle school mathematics: Teachingdevelopmentally. 
Kruglak, H., & Moore, J. T. (1963). Basic mathematics for the physical sciences. McGraw-Hill. 
Van de Walle, J. A., Karp, K. S., & Bay-Williams, J. M. (2007). Elementary and middle school mathematics: Teaching developmentally. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

162 
 

Matematik Öğretmen Adaylarının 4mat Öğrenme Stili Modeline Göre Öğrenme Stillerinin 
Belirlenmesi 
Aysun Nüket ELÇĠ  Hüseyin ALKAN 

Eğitim sistemleri, tam öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için bireylerin bireysel farklılıklarını göz önüne alan değiĢik 
yaklaĢım ve yöntemler ararlar. Bireyin ―öğrenme stili‖, bireysel farklıklardan birisidir. AraĢtırmacılar (Claxton ve Murrell, 
1987), bireyin öğrenme stilinin bilinmesinin bir yandan öğrenciye öğrenme sürecinde kolaylıklar sağlama diğer yandan 
öğretmene öğretimi planlamada yardımcı olmada katkı sağladığını göstermektedir. Marshall (1990), öğrencinin öğrenmede 
zorluk çektiği durumda, öğrenme stiline uygun etkinlikler yapılırsa zorlukların aĢılabileceğini savunur. Dunn (1990) ise 
öğrenme stiline uygun yöntem ve yaklaĢımla öğrencilerin neredeyse tüm konuları öğrenebileceğin iddia eder. Benzer Ģekilde 
Watson (2003) öğrenme sürecinde, öğrencinin öğrenme stilinin bilinmesinin, öğrencinin baĢarısını arttırma yönünde 
öğretmene büyük kolaylıklar sağladığını ifade etmektedir. Kısacası, bireyin öğrenme stilinin bilinmesi, onun öğrenmesini 
kolaylaĢtıracaktır. Bireylerin öğrenme stillerini belirlemeye yönelik farklı modeller kullanılabilmektedir. Bu çalıĢmada temel 
alınan ve öğrenme stillerini belirlemeye yarayan McCarthy‘nin 4MAT öğrenme stilleri modeli, öğrenme stili ne olursa olsun 
her öğrenciye kendini gösterme ve baĢkaları ile yarıĢma Ģansı veren bir yaklaĢımdır. Modelde bir yandan öğrencinin baskın 
olan öğrenme stili kullanılırken diğer yandan, zorlukları aĢmada yan öğrenme stillerine de yönelme gerçekleĢtirilmektedir 
(McCarthy, 1990).  Eğitim sistemlerinin yenilenmesi ve ona bağlı olarak öğrenme programlarının geliĢtirilmesinde 4MAT göz 
ardı edilemeyecek bir model görünümündedir. Çünkü sunulan model öğrencilerin faklı gereksinimlerini sağlamaya yönelik, 
öğrenci-odaklı bir öğrenme modelidir. Ancak bu modelle öğretmenler, sistematik bir döngü çerçevesinde öğretim etkinliklerini 
planlama Ģansını yakalayabilmektedirler. Uygun yaklaĢımlar sergilendiğinde öğrencilerin tüm stilleri kullanarak tam 
öğrenmeyi gerçekleĢtirme Ģansı yakalayabilir. Matematik biliminin diğer bilimlerden iki ana farkı vardır. Bunlardan ilki, müzik 
gibi, kendine has bir dilinin bulunması diğeri de basamaklı bir yapı özelliğini taĢımasıdır. Basamaklı bir yapıya sahip olması, 
matematik yapanların matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkiyi çok iyi kurmasını zorunlu kılmaktadır. Bu her Ģeyden önce 
ön öğrenmelerin tam olmasını gerektirmektedir. Buna bağlı olarak da yeni kavramlar ile ön öğrenmelerin bir bütün olarak 
aynı bilgi yapısı kapsamında yerleĢtirilmesini zorunlu hale getirmektedir. Kavramların öğrenilmesi ve bilgi bütünlüğünün 
sağlanması için değiĢik etkinlikler ile öğrencinin kavram oluĢturmasına katkı sağlamak büyük yarar sağlar. Eğer bu 
etkinliklerin hazırlanmasında öğrencilerin bireysel öğrenme stilleri de bilinir ise sorunun aĢılması bir ölçüde kolaylaĢmıĢ olur. 
Matematiğin yapısı gereği, matematik öğreniminde 4MAT öğrenme modeli boĢlanamaz bir özelliğe sahiptir.   

McCarthy‘nin geliĢtirdiği ―Öğrenme Stili Modeli‖ dört çeyrekten oluĢmakta ve kısaca 4MAT olarak adlandırılmaktadır. 
Her bir çeyrekte yer alan öğrenme tiplerinin bireysel ortak özellikleri ve aralarındaki farklılıklar öne çıkmaktadır. McCarthy 
geliĢtirdiği 4 MAT öğrenme stili modelinde öğrenenleri, ―hayal gücü yüksek olanlar‖, ―analitik düĢünebilenler‖, ―sağduyulu 
olanlar‖ ve ―dinamik olanlar‖ biçiminde sınıflara ayırmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı, McCarthy‘nin "4MAT Öğrenme Stilleri 
Ölçeği" ile matematik öğretmeni adaylarının öğrenme stillerini belirlemektedir. AraĢtırmada öncelikle 4MAT öğrenme Stilleri 
Ölçeği‘nin Türkçe‘ye çevrilmesi çalıĢması yapılmıĢ ve dil geçerliği için üç alan eğitimcisinin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. 
Ayrıca yurtdıĢında doktora eğitimini tamamlamıĢ bir alan uzmanından ölçeği bir defa da Türkçe‘den Ġngilizce‘ye ters çevirisini 
yapması istenmiĢtir. Ö stilleri ölçeği iki bölümden oluĢmaktadır. A bölümü, her biri 4 seçenekli 15 madde içermektedir. 
Öğrencilerden her bir maddenin altındaki 4 seçenekten kendilerine en çok uyanı 4 en az uyanı 1 ile göstermek üzere 
sıralama yapması istenmiĢtir. Maddelerin altındaki dört seçeneğin her biri 4 öğrenme stiline karĢılık gelmektedir.B Bölümü ise 
her biri iki seçenekli 11 maddeden oluĢmaktadır. Öğrencilerden her bir maddenin altındaki 2 seçenekten kendilerine en 
uygun olanını iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Maddelerin altındaki iki seçenek  ―Yaparak‖ ve ―Ġzleyerek‖e karĢılık gelmektedir. 
Ölçeğin iç tutarlılığı istatistiksel paket programlar yardımıyla hesağlanmıĢtır. Ölçeğin son haline getirilmiĢ Türkçe formatı 65 
matematik öğretmeni adayına uygulanmıĢtır. Öğrenme Stilleri Ölçeği iki bölümden oluĢmaktadır. A bölümü, her biri 4 
seçenekli 15 madde içermektedir. Öğrencilerden her bir maddenin altındaki 4 seçenekten kendilerine en çok uyanı ―4‖ en az 
uyanı ―1‖ ile göstermek üzere sıralama yapması istenmiĢtir. Maddelerin altındaki dört seçeneğin her biri 4 öğrenme stiline 
karĢılık gelmektedir.  B Bölümü ise her biri iki seçenekli 11 maddeden oluĢmaktadır. Öğrencilerden her bir maddenin 
altındaki 2 seçenekten kendilerine en uygun olanını iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Maddelerin altındaki iki seçenek ―Yaparak‖ ve 
―Ġzleyerek‖ e karĢılık gelmektedir. Matematik öğretmeni adaylarının % 46.2 hayal gücü yüksek öğrenenler, % 18.4 analitik 
düĢünebilen öğrenenler, % 29.2  sağduyulu öğrenenler ve % 6.2 dinamik öğrenenler grubundadır. Dinamik öğrenme 
stilindeki öğretmen adaylarının sayısının oldukça az olduğu belirlenmiĢtir. Oysa bu öğrenme stilindeki öğrenciler, 
öğrendiklerini ve edindiklerini gerçek yaĢam problemlerini çözmede kullanabilen kimselerdir. Öğretmen adaylarının öğrenme 
stillerinin belirlenmesi onlara uygun öğrenme etkinlikleri sağlanması açısından önemlidir. öğrenme stillerinin alınan eğitime 
bağlı olarak değiĢip değiĢmediği araĢtırılabilir.  
Anahtar Kelimeler : Öğrenme Stilleri, 4MAT Öğrenme Stilleri Modeli, Matematik öğretmeni adayları.  
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Fen Derslerinde Görme Engelli Öğrenciler Ġçin Ölçme-Değerlendirme YaklaĢımları  
Mustafa ġahin BÜLBÜL  Belkıs GARĠP 

Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Bu çalıĢmanın temel amacı görme engelli öğrencilerin fen derslerinde ne gibi ölçme değerlendirme teknikleri 
kullanılarak değerlendirilebileceğini tartıĢmaya açmaktır. Bu amaç doğrultusunda  fen eğitimde kullanılan ölçme-
değerlendirme teknikleri incelenmiĢ (Hodgson & Pyle, 2010; Çoruhlu, Nas & Çepni, 2008; ġenel-Çoruhlu, Er-Nas & Çepni, 
2009; YeĢilyurt, 2012) ve bu tekniklerin bir listesi oluĢturulmuĢtur.  

Bu listeye göre fen eğitimde kullanılabilecek ölçme-değerlendirme teknikleri; yazılı sınav, sözlü sınav, proje, ev ödevi, 
sunum, kavram haritası, grup çalıĢması, öz-değerlendirme, gözleme dayalı değerlendirme ve akran değerlendirmesi. Bu 10 
temel ölçme değerlendirme tekniklerinin görme engellilerdeki kullanımını araĢtırmak amacıyla bir öğretmenle görüĢme 
yoluyla veri toplanmıĢtır.  

Ġncelenen durum; görme engellilere eğitim veren Ankara‘daki bir temel eğitim kurumundaki eğitim ortamıdır. Burada 
görev yapan fen öğretmeni sekiz yıllık görme engelli öğrencilerle çalıĢma tecrübesine sahip olmakla birlikte 18 yıllık 
öğretmenlik tecrübesi olan bir kadın öğretmendir. Okuldaki tüm görme engelli sıfınlarının fen derslerinden kendisi 
sorumludur. Bu öğretmenimiz ile birlikte yapılan durum incelemesi ölçme-değerlendirme teknikleri ile ilgili yaklaĢımlar üzerine 
ĢekillenmiĢtir.  

Öğretmenimize bahsedilen 10 ölçme-değerlendirme tekniklerini ne derece kullandığı sorulmuĢ, olumlu yanıtları için 
örnek vermesi, olumsuz yanıtları için ise sebep belirtmesi istenmiĢtir. GörüĢme yaklaĢık 1 saat sürmüĢ ve okulda öğretmenin 
boĢ saatinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Ġncelenilen duruma göre; yazılı sınav en çok tercih edilen ölçme-değerlendirme tekniğidir. Bu tekniği kısmen gören 
öğrencilerde yazı puntosunu 18-20 yaparak hiç görmeyen öğrencilerde ise kabartma kullanarak gerçekleĢtirmektedir. Sorular 
önce yazılı olarak hazırlanmakta, sonra kabartma çıktısı alınmakta, öğrencilere bu kabartma çıktı verilmekte ve öğrencilerin 
kabartma yazılı kağıtları bilen biri yardımıyla okunmaktadır. Bu yazılılarda grafik ve Ģekil kullanılmamaktadır.  

Diğer bir ölçme-değerlendirme tekniği ise derse sözlü sınavlar konusunda gündeme gelmiĢtir. Öğretmenimiz  
katılımın değerlendirildiğini belirtmiĢtir. Ġncelenen durumda proje değerlendirilmesinin yapılmadı belirtilmiĢ gerekçe olarak ise 
anne-baba desteğinin olmadığı vurgulanmıĢtır. Ev ödevlerini kaldırma nedeni olarak ise okunmadan alınan çıktıları 
göstermektedir. Öğretmenimiz ödevi anlatması istendiğinde öğrencinin anlatamadığını söylüyor. Kavram haritalarının 
kullanılmama gerekçesi olarak ders kitaplarının bu konuda yetersiz olmasını sunuyor. Grup çalıĢması olarak ise 8. Sınıf 
öğrencilerinin insan modelini incelemesini ve oksijenli solunum konusunu örnek vermiĢtir.  

Öz-değerlendirme ve akran değerlendirmelerinin yapılmamasının nedeni olarak ise denetlemelerde gerek 
duyulmaması, yapanların olmaması gibi nedenler belirtilmiĢtir. Öğretmenimiz destek veren bir yardımcının olmadığını 
belirtirken bir güzel örnek de vermiĢtir. Ailelerin hazırladığı hücre ve atom modellerinin öğrencilerin hoĢuna gittiğinden 
bahsetmiĢtir. 

Bu bulgular ıĢığında, görme engellilere yönelik okulda bile ölçme-değerlendirme tekniklerinin az ve sığlığı 
kaynaĢtırmalı sınıflar konusunda endiĢeler uyandırmıĢtır. Birçok tekniğin çalıĢmadığını düĢünmek kadar birçoğunun 
denenmemiĢ olması da öğretmenlerimizin hizmet öncesi ve süresince ihtiyaç duyduğu eğitimlerin yeterliliğini gündeme 
getirmektedir. Öğrencilerin iĢbirliğini arttıracak, araĢtırma becerileri geliĢtirecek bu tekniklere önem verilmemesi ve 
gelecekleri ile ilgili kararların bu eksik ölçme-değerlendirme yöntemlerine dayandırılması kaygı vericidir.  
Anahtar Kelimeler: Ölçme Değerlendirme, görme engelli öğrenciler, bilim eğitimi. 
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Engelsiz Gösteri Deneyleri 
Mustafa ġahin BÜLBÜL1  Belkıs GARĠP1  Ali ÇETĠNKAYA2  Mehmet DOĞAN2  
1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 
2 Sifigu Bilim Grubu, www.sifigu.com 

Gösteri deneyleri öğrencilerin ilgisini çekmenin dıĢında temel konularda bilgi vermeyi  amaçlayan bir öğretim 
tekniğidir. Gösteri deneylerinin etkin olabilmesi için üç temel basamak tanımlanmıĢtır: Öngör, gözlemle ve açıkla (Kearney, 
Treagust, Yeo & Zadnik, 2001; Liew, 2004). Bu öğretim tekniği teknoloji destekli deneyler içinde kullanılmıĢ (Bernhard, 2003) 
olmasına karĢın engelli öğrenciler düĢünülerek ele alınmamıĢtır. Bu çalıĢma bu eksiği dikkate alarak hazırlanmıĢtır. Bu 
öğretim tekniğinin engelli öğrenciler için de faydalı olabilmesi için aĢağıdaki adımların izlenmesi gerektiği düĢünülmektedir. 
1. Grubu tanı: Bu basamakta gösteri deneyi yapacak kiĢi izleyecek grubu tanımalıdır. Görme, iĢitme ya da baĢka 
engeli olan var mı bunu öğrenmelidir. Bu öğrenme süreci küçük bir oyun yardımı ile yapılabilir. Gösteri deneyi yapacak olan 
kiĢi dinleyicileri/öğrenicileri oyuna davet ederek ―Ģimdi herkes ayağa kalksın‖, ―benim yaptığım hareketi yapsın‖ gibi komutlar 
vererek grubu gözlemleyebilir. Bu yolla gruptaki çeĢitkli engel gruplarından kiĢileri tespit edebilir. Ya da daha küçük gruplarda 
―kendinizi kısaca tanıtınız‖ denilebilir ve bu sürede gözlemler yapılıp grup hakkında bilgi alınabilir. 
2. Gösteriyi tanıt: Yapılacak olan gösteri deneyi hakkında kısa bilgi verme sürecidir. Bu süreçte malzemeler 
tanıtılabilir, nasıl yapıldığı, neyi temsil ettiği ve iliĢkili olduğu konu anlatılabilir. Bu aĢamada kullanılacak olan ifadeler önce 
yazılı hale getirilmiĢ olmalıdır. DüĢük ve anlamsız cümleler yerine daha net ve anlaĢılır ifadeler kullanılarak bu metin 
oluĢturulmalı ve biraz büyük puntolu bu metin gösteri deneyi için çoğaltılmalıdır. Bu aĢamada hazırlanan metin kağıtları 
öğrencilere dağıtılmalı ve materyal de öğrenciler tarafından dokundurulmalıdır. 
3. Öngörülerini sor: Bu aĢamada anlaĢılır bir tek soru sorulur ve öğrencilerin ön görüleri toplanır. YanlıĢ ya da 
doğru demeden herkesin öngörüsü alınır. Çok kalabalık ortamlarda el kaldırma gibi yöntemler kullanılabilir. Önemli olan 
sonunda bir cümle ile ―salondaki katılımcıların yarıdan fazlası ...diye düĢünüyor‖ diyerek durumu özetlemektir. Eğer iĢitme 
engelli bir öğrenci varsa gösteri süresince dudaklarını görebileceği biçimde konumlanılmalıdır. 
4. Gösteriyi yap: Bu aĢamada gösteri yapılacaktır. Bu aĢamanın hemen baĢında uyarı varsa yapılmalı, dikkat 
edilecek noktalar hatırlatılmalıdır. Güvenlik ile ilgili dikkat edilmesi gerekenler gösteriye baĢlamadan açıklanmalıdır. Gösteriyi 
izleyenler sessiz olmalı, sadece gösterinin sesi duyulmalıdır. Olay esnasında yorum yapılmamalıdır. Gösterinin hemen 
sonunda dikkat edilmesi istenen Ģeylere tekrar vurgu yapılabilir.  
5. Açıklama yap: Deneyin nasıl gerçekleĢtiği, sebebi açık ve anlaĢılır biçimde anlatılır. Bu açıklamalarda gerekirse  
üç boyutlu materyaller kullanılabilir.. Örneğin açıklama grafik üzerinden yapılıyorsa görme engelli öğrenciler için kabartma 
grafikler kullanılmalıdır. Bu açıklamalar ayrıca tanıtım kağıdı gibi bir kağıtta da olmalıdır. Açıklamaya öğrencinin ulaĢmaması 
için zarf kullanılabilir. Zarfın dıĢında deney ile ilgili açıklamalar olur ve zarf açılınca içinden hem tanıtımın hem de 
açıklamanın olduğu kağıt çıkabilir. Bu zarflardan ikisinde özel bir iĢaret olabilirve o iĢaret kime gelirse sonraki iki basamakta o 
kiĢiler görev alabilir. Zarf kullanılmayacaksa öğrencilerin gösteri deneyinden yapılan çıkarımları not etmeleri istenebilir.  
6. ĠliĢkiler kur: Bu aĢamada gösteri yapan kiĢi bu deney ile günlük hayat arasında iliĢki kurmaya çalıĢır. Bu iliĢki 
kurma sırasında denyi yapan kiĢi rastgele seçilen öğrenciden yardım alır ve birlikte olayı özetleyerek iliĢki kurarlar. 
7. Denemelerine izin ver: Deneyi izleyenler arasından  seçilecek kiĢi gösteri deneyini tekrar yapar. Bu süreçte 
öğrencilerin tekrar malzemelere dokunması, deneyi tekrarlaması gibi etkinlikler istenebilir. Bu aĢamada özel öğrenciyle bizzat 
ilgilenilmelidir. 
Bu adımların yanı sıra bilimsel gösteri deneyi seçilirken Ģu noktalara dikkat edilmesi önerilmektedir: 
1. Daha uzun gözlem süresi: Seçilecek deney bir anda olup biten deneyler olursa gözlemlemek zor olabilir. O 
sebeple gözlem süresi uzun deneyler seçilmelidir. 
2. Daha çok duyu organına hitap etme: Yapılacak deney sesli, kokulu, uyarılı unsurlar içermelidir. Örneğin kayan 
bir cisim için geçtiği yerden ses çıkarması, hareket eden yayın plastik bardağın yerini değiĢtirmesi gibi dokunularak, tadılarak 
anlaĢılabilecek etkinlikler düĢünülmeilidir. 
3. Odaklı deney seçme: Birden çok kavramın, olayın karıĢtığı örneklerden çok daha odaklı gösteri deneyleri 
seçilmelidir. 
4. Kolay eriĢilebilir malzemeler seçme: Gösteri deneyinde kullanılacak malzemeler kolay eriĢilebilir 
malzemelerden seçilmelidir.  
Anahtar Kelimeler: Bilimsel gösteri deneyleri, görme engelli öğrenciler, bilim eğitimi. 
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Üstün Yetenekli Ġlköğretim Öğrencilerinin Problem Çözme Stratejilerini Öğrenme Düzeyleri 
Burcu DURMAZ   Murat ALTUN 

Matematik yapmak, birçok örnek çözmek veya öğretmenin açıkladığı yöntemleri taklit etmekten çok daha öte olup 
gerçek anlamda problemi çözmek için yöntem geliĢtirmek, geliĢtirilen yöntemleri uygulamak ve bu uygulamaların sonuca 
götürüp götürmediğini kontrol etmektir (Van De Walle,  Karp & Bay- Williams, 2012). Bu bağlamda matematik yapma süreci 
Polya (1957)‘nın öne sürdüğü dört aĢamalı problem çözme süreciyle de örtüĢmektedir. Problemin anlaĢılması, çözümle ilgili 
stratejinin seçilmesi, seçilen stratejinin uygulanması ve çözümün değerlendirilmesi olarak açıklanan bu dört aĢamanın tam 
anlamıyla uygulandığı rutin olmayan (sıra dıĢı) problemler, iliĢki veya örüntünün açıklanmasıyla alakalı olduğundan 
öğrencilerde olayları inceleme, iliĢki, düzen veya örüntü arama eğilimini artırırken ispat becerisini geliĢtirir (Altun, 2008).  
Rutin olmayan problemleri çözme becerileri, problem çözme stratejilerinin kullanımı ve öğretimiyle ilgili birçok araĢtırma 
yapılmıĢtır (Avcu 2012, TaĢpınar 2011,Çelebioğlu 2009, Çelebioğlu ve Yazgan 2009, Yazgan ve Arslan  2011, Altun ve 
Memnun 2008, Kılıç  2009, Altun ve Arslan 2006, Özcan 2005,  Sulak 2005, Verschaffel, De Corte, Lasure, Van 
Vaerenbergh, Bogaerts  & Ratinckx 1999,  Karaca 2012,  Karakoca 2011,  Yıldız  2008, Dönmez 2002). Yurt içinde ve 
dıĢında rutin olmayan problemleri çözme becerisi ve problem çözme stratejilerinin öğretimi hakkında ilköğretim, lise ve lisans 
düzeyinde birçok araĢtırmayla karĢılaĢmak mümkünken üstün yetenekli öğrencilerin rutin olmayan problemleri çözme 
becerisi ve problem çözme stratejilerini kullanma düzeyleriyle alakalı çalıĢmalara daha az rastlanmaktadır. Bunun yanında 
ortalama yetenek düzeyindeki öğrencilerin ihtiyaçlarına göre hazırlanan genel eğitim programları üstün yetenekli öğrencilerin 
potansiyellerini en üst düzeyde kullanmalarına katkı sağlamayacağı için yeteneklerinin zamanla körelmesi sonucunu 
doğurabilmektedir. Bu nedenle üstün yetenekli öğrencilerin farklı eğitimsel ihtiyaçlarının karĢılanması amacıyla eğitim 
düzenlemelerine ihtiyaç vardır (Kök, 2012). Bu düzenlemeler, üstün yetenekli öğrencilerin matematik derslerinde kullanılmak 
üzere içerik olarak zengin matematik program ve öğretim modülleriyle yapılabilir.  

Bu gereksinimlerden dolayı bu araĢtırma, matematikte üstün yetenekli olan ilköğretim öğrencilerine uygulanan bir 
problem çözme stratejileri öğretim modülünün ardından, problem çözme stratejilerini kullanma düzeylerinde meydana gelen 
değiĢimi incelemektedir. Bu amaçla 2013-2014 eğitim öğretim yılında Antalya Bilim ve Sanat Merkezi‘nde matematik 
derslerine devam eden 4, 5, 6, 7. ve 8. sınıf öğrencilerine 8 farklı problem çözme stratejisini içeren bir öğretim modülü 
uygulanmıĢtır. AraĢtırma yaklaĢık 100 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında incelenen problem 
çözme stratejileri sistematik liste yapma (organize liste), tahmin ve kontrol (deneme ve yanılma), bağıntı (örüntü) arama, 
diyagram (Ģekil) çizme, geriye doğru çalıĢma, muhakeme etme (mantık yürütme), problemi basitleĢtirme ve denklem (eĢitlik 
yazma) kurmadır. Deneysel öğretimde kullanılan öğretim modülüne olan ihtiyaç ülkemizde üstün yeteneklilerin eğitimiyle 
alakalı tezler ve Sistem Analizi yardımıyla yapılmıĢtır. Öğretim aĢamaları düzenlenirken Desenleyerek Anlama 
(Understanding By Design-UbD) yaklaĢımından faydalanılmıĢtır. Tüm bu süreçlerden geçilirken alan uzmanlarının ve 
eğitimcilerinin görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırmanın çalıĢma grubu örnekleme yöntemlerinden amaçlı örnekleme yoluyla 
seçilmiĢtir. AraĢtırmanın modeli ön test son test deney gruplu deneme modelidir. Ön test, her bir problem çözme stratejisini 
temsil eden Ģekilde 8 adet rutin olmayan problem, 1 adet sıra dıĢı bölme problemi, 1‘er tane eksik veri ve gereksiz bilgi 
sorusu ve son olarak Uluslar Arası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA)‘da kullanılan bir matematik problemi olmak 
üzere 12 farklı problemden oluĢmaktadır. AraĢtırma kapsamında ayrıca öğrencilerin matematiğe ve problem çözmeye 
yönelik bazı tutum ve yaklaĢımlarını da ölçebilmek amacıyla matematiğe karĢı tutum, matematiksel akademik benlik, problem 
çözme beceri ve stratejileri, matematik problemi çözme tutum, matematik özyeterlik ve özdüzenleyici öğrenme stratejileri 
ölçeği uygulanmıĢtır.  

Ön test ve son testin değerlendirilmesi Ģu Ģekilde yapılacaktır: doğru cevap ve strateji kullanımı: 2 puan; kısmi doğru 
cevap: 1 puan ve boĢ ve yanlıĢ cevap: 0 puan. Öğrencilerin birinci dönem karen notu ve WISC-R‘dan elde ettikleri puanların 
da araĢtırma kapsamında kullanılması düĢünülmektedir. Böylece problem çözme baĢarısı ve matematik karne notu; WISC-
R‘dan elde edilen zeka puanları ve her bir problem çözme stratejisinin birbirleri arasında kullanım düzeyi açısından anlamlı 
bir iliĢki olup olmadığı ortaya çıkmıĢ olacaktır. AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin her bir problem çözme stratejisine ait 
puanları hesaplanacaktır. Ayrıca problem çözme baĢarısıyla matematiğe karĢı tutum, matematiksel akademik benlik, 
problem çözme beceri ve stratejileri, matematik problemi çözme tutum, matematik özyeterlik ve özdüzenleyici öğrenme 
stratejileri ölçeklerinden elde edilen puanlar arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığı test edilecektir. Yapılan deneyse l 
öğretimin ardından, ön testte kullanılan problemlere paralel olarak son test uygulanacaktır. Ön test uygulamasında olduğu 
gibi tutum ve davranıĢları ölçmek amacıyla aynı ölçekler son test uygulamasında da kullanılacaktır. Böylece deneysel 
öğretimin araĢtırma kapsamına alınan kazanımlar açısından üstün yetenekli matematik öğrencilerinde değiĢim yaratıp 
yaratmadığı eğer yarattıysa bu değiĢimin istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı ortaya çıkmıĢ olacaktır. AraĢtırmanın 
verileri SPSS 17 programıyla analiz edildikten sonra ortaya çıkan bulgular raporlanacak ve bulgular doğrultusunda ileri 
araĢtırmalar için öneriler yapılacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Problem Çözme Stratejileri, Üstün Yetenekli. 
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Üstün Yetenekli Öğrencilerin KarĢılaĢtıkları Matematik Problemleri Ġle Ġlgili BiliĢsel Öngörüleri 
Gönül YAZGAN-SAĞ  Ziya ARGÜN 
Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Üstün yetenekli öğrenciler; çoğunlukla, meraklı, zeki, motive olmuĢ ve baĢarıya odaklanmıĢ olarak tarif edilmektedir 
(Davis & Rimm, 2004). Bu gruptaki öğrencilerin neden daha baĢarılı oldukları sorusuna henüz tatmin edici bir cevap / 
cevaplar bulunamamıĢtır. (Greene & diğerleri, 2008). Diğer taraftan birçok araĢtırmacı, genel olarak öz düzenlemeli 
öğrenmesi güçlü olan öğrencilerin daha baĢarılı olduklarını öngörmüĢtür (Boekaerts & Corno, 2005; Pintrich, 2000; 
Zimmerman, 2000). Öz düzenlemeli öğrenme; öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerinde aktif birer figüran oluĢunu anlamaya 
çalıĢırken, kullanılabilecek kapsamlı bir yapı Ģeklinde görülmekte, genellikle döngüsel olarak ve üç evrede ele alınmaktadır: 
öngörü, performans öz yansıtma (Zimmerman, 2000).  

Matematikte öz düzenlemeli öğrenme ise öğrencilerin zorlayıcı bir problem ile karĢılaĢtıklarında kendi düĢünmelerini 
planlamasına, rehberlik etmesine, izlemesine ve matematiksel anlamayı sağlayarak problemi etkili bir Ģekilde çözmesine 
yardımcı olmaktadır. 1980li yıllardan bu yana matematiksel problem çözme alanında, temel amaçları öğrencilerin öz 
düzenlemeli öğrenme teorilerinde de yer alan çeĢitli becerilerini geliĢtirmek olan birçok çalıĢma yapılmaktadır. Bununla 
birlikte çoklu becerilerin uygulamasını gerektiren (De Corte & diğerleri, 2000) problem çözme, öz düzenlemeli öğrenme 
alanında çalıĢma yapılması için oldukça zengin bir alan olarak görülmektedir (Panaoura & Philippou, 2003).  

Son 25-30 yıldır yapılan araĢtırmalar öz düzenlemeli öğrenmenin akademik öğrenmeye katkıda bulunduğunu iĢaret 
etmesine rağmen, üstün yetenekli öğrencilerin öz düzenlemeli öğrenme davranıĢları ile ilgili çalıĢmalar halen yetersiz 
sayıdadır (Dresel & Haugwitz, 2006). Ayrıca bu gruptaki öğrencilerin akademik ortamlarda baĢarılı olmalarında kendilerine 
yardımcı olan uyarlanabilir, ayarlanabilir öz düzenlemeli öğrenme deposuna sahip oldukları belirtilmektedir (Risemberg & 
Zimmerman, 1992). Üstün yetenekli öğrencilerin öğrenme süreçlerinin daha iyi anlaĢılmasına hizmet etmesi amacıyla, 
akademik davranıĢlarındaki öz düzenlemelerinin karmaĢıklığını açıklayacak ve ortaya koyacak çalıĢmaların yapılmasına 
artan bir ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda bu araĢtırmanın amacı, matematiksel problem çözme durumlarında üstün 
yetenekli öğrencilerin öngörü evresindeki biliĢsel öz düzenleme davranıĢlarını derinlemesine ve detaylı olarak ortaya 
koymaktır. Bu nedenle araĢtırma, nitel araĢtırma desenlerinden birisi olan durum çalıĢması olarak tasarlanmıĢtır (Denzin & 
Lincoln, 1998; Merriam, 1998). AraĢtırmanın katılımcıları, Ġç Anadolu Bölgesindeki büyük bir Ģehirde yer alan BĠLSEM 
kurumunda öğrenim gören ve amaçlı örnekleme yöntemlerinden uç / aykırı durum örneklemesine göre belirlenen üç lise 
öğrencisinden oluĢmaktadır (Yıldırım & ġimĢek, 2006). Katılımcılar ile 10 tane problem çözme oturumu gerçekleĢtirilmiĢ ve 
bu oturumlarda problem çözümüne baĢlamadan önce, öngörü evresine ait biliĢsel öz düzenleme davranıĢlarını ortaya 
çıkarmak için katılımcılara hem teorik hem de farklı alanlarda yapılan çalıĢmalardan faydalanılarak hazırlanan çeĢitli sorular 
sorulmuĢtur. Veriler ise her biri 35-45 dakika süren problem çözme oturumlarının video kamera ile kayıt altına alınması 
yoluyla toplanmıĢtır.  

AraĢtırmada elde edilen veriler analiz edilirken Auerbach ve Silverstein (2003) tarafından belirtilen nitel veri analizi 
yaklaĢımı benimsenmiĢtir. Bu yaklaĢıma içerik analizi (Yıldırım & ġimĢek, 2006) gözü ile de bakılabilir. Ayrıca kuram 
oluĢturma tekniklerinden birisi olan sürekli karĢılaĢtırmalı analizden de faydalanılmıĢtır (Glaser & Strauss, 1967).  

Analiz sonucunda elde edilen bulgulara göre, üstün yetenekli öğrencilerin; kendilerine yöneltilen bazı problemlerin 
benzerleri ile hangi ortamlarda, nasıl karĢılaĢtıklarını ve çözüm yolunda attıkları adımları detaylı bir Ģekilde hatırladıkları 
görülmüĢtür. Ancak bunun yanında daha önceden karĢılaĢtıkları benzer problemlerin çözüm yollarını hatırlayamadıkları 
durumlara da rastlanılmıĢtır ve araĢtırmada ilk defa karĢılaĢtıkları bazı problemler için çözüm planı üretemedikleri, bazıları 
için ise üretebildikleri durumlar görülmüĢtür. Diğer taraftan plan üretebildikleri bu tür problemler için çoğunlukla birden fazla 
çözüm yolu önermeleri dikkat çekmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Üstün yetenekli öğrenciler, lise, öz düzenlemeli öğrenme, matematik eğitimi, problem çözme 
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Bilim ve Sanat Merkezlerinde Kullanılan Fen Bilimleri Dersi Etkinlik Örneklerinin Bilimsel Süreç 
Becerileri Dikkate Alınarak Düzenlenmesi 
Leyla AYVERDĠ1  Canan NAKĠBOĞLU2 

1 Balıkesir Bilim ve Sanat Merkezi 
2 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

 

Fen bilimleri denildiğinde, ―bilimsel bilgiler‖ ve ―bilimsel beceriler‖ akla ilk gelen kavramlar olmaktadır. Bilimsel bilgiler, 
çok eski dönemlerden beri, insanların doğayla etkileĢimlerinde edinilen bilgiler arasından süzülmüĢ, biriktirilmiĢ, geçerli ve 
güvenirliği kanıtlanmıĢ bilgilerdir. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi edinmek için izledikleri yolda kullandıkları tüm beceriler 
―bilimsel beceriler‖ olarak tanımlanmakta olup, bilimsel becerilerin temelinde ―bilimsel tutumlar‖ yer almaktadır (Gücüm, 
1998). Bilimsel süreç becerileri (BSB) de bilimsel beceri türlerinden biridir. Fen öğrenmeyi kolaylaĢtıran, araĢtırma yol ve 
yöntemlerini kazandıran, öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmasını sağlayarak kendi öğrenmelerinde sorumluluk alma 
duygusunu geliĢtiren ve öğrenmenin kalıcılığını artıran beceriler, bilimsel süreç becerileri (BSB) olarak adlandırılmıĢtır 
(Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997). MEB Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı (2006)‘nda, öğrencilere 
bilimsel araĢtırmanın yol ve yöntemlerini öğretmek amacıyla BSB‘ni kazandırmak esas alınmıĢtır. Bu nedenle, fen 
derslerinde öğrencilerin BSB‘nin geliĢtirilmesi önemlidir. 

BSB‘nin sınıflandırması konusunda farklı çalıĢmalar yapılmıĢ olmakla birlikte, bu araĢtırmada ġen ve Nakiboğlu 
(2012) tarafından yapılan sınıflama dikkate alınmıĢtır. Bu sınıflandırmaya göre, BSB öncelikle ―temel bilimsel süreç becerileri‖ 
ve ―birleĢtirilmiĢ bilimsel süreç becerileri‖ olarak ikiye ayrılarak incelenmektedir. BirleĢtirilmiĢ bilimsel süreç becerileri ise 
kendi arasında, deney doğrulama ve özgün deney tasarlama Ģeklinde ikiye ayrılmaktadır. (ġen ve Nakiboğlu, 2012). 

Bu çalıĢmanın amacı, Bilim ve Sanat Merkezleri‘nde (BĠLSEM) destek, bireysel yetenekleri fark ettirme (BYF) ve özel 
yetenekleri geliĢtirme (ÖYG) dönemlerinde özel yetenekli öğrencilerin eğitimi için kullanılan birer fen etkinliğini, öğrencilerin 
BSB‘ni geliĢtirecek Ģekilde düzenlemektir. Böylece, fen alanında yetenekli öğrencilerin, konuya iliĢkin kazanımları elde 
etmelerinin yanında, bilimsel süreç becerilerinin de geliĢmesine katkı sağlaması hedeflenmiĢtir. Bu amaçla, bir lisansüstü 
ders kapsamında, bilimsel süreç becerileri derinlemesine incelenmiĢ ve sonrasında, BĠLSEM‘de kullanılan etkinliklerden bir 
destek, bir BYF ve bir ÖYG etkinliği seçilerek yeniden düzenlenmiĢtir. 

ÇalıĢmada izlenen yol Ģu Ģekildedir: öncelikle seçilen etkinliklerin BSB geliĢtirmeleri açısından analizi yapılarak, her 
biri için bir tablo hazırlanmıĢtır. Bu tabloda, etkinliklerin geliĢtirmeyi hedeflediği BSB ile geliĢimi dikkate alınmayan BSB 
gösterilmiĢtir. Daha sonra etkinlikte geliĢtirilmesi hedeflenen BSB yeterli olup olamadığı analiz edilmiĢ ve buna bağlı olarak 
daha iyi hale nasıl getirilebileceği araĢtırmacılarla tartıĢılmıĢtır. Bu etkinliklerde geliĢtirilmesi dikkate alınmamıĢ beceriler için, 
birinci araĢtırmacı tarafından etkinliğin geliĢimi için öneriler hazırlamıĢ ve bu öneriler BSB konusunda uzman olan ikinci 
araĢtırmacı ile tartıĢılarak son haline getirilmiĢtir. Bu iĢlemler tamamlandıktan sonra, etkinlikler yeniden tasarlanarak, yazılı 
deney föyü haline getirilmiĢtir. 

ÇalıĢma için seçilen etkinlikler, destek dönemi için ―EĢit Hacimdeki  Maddelerin Kütleleri Aynı Olabilir mi?”; BYF 
dönemi için, “Suyu Parçalayalım”; ÖYG dönemi için “Titrasyon- Asidik ve Bazik Ortamda Ġndikatörlerin Renkleri” dir. 
Etkinliklerin analizi sonucu, destek dönemi etkinliğinin, 4 BSB‘ni geliĢtirmeyi hedeflediği belirlenmiĢtir. Etkinlikte yapılan 
düzenlemelerle,  11 BSB‘ni geliĢtirebilecek duruma getirilmiĢtir. BYF dönemi etkinliğinin, 2 tane BSB‘ni geliĢtirmeyi 
hedeflediği belirlenmiĢtir. Bu etkinlikte yapılan düzenlemeler sonucunda, 12 BSB‘ni geliĢtirebilecek hale getirilmiĢtir. ÖYG 
dönemi için kullanılan etkinliğin, 4 tane BSB‘ni geliĢtirmeyi hedeflediği belirlenmiĢ ve bu etkinlikte yapılan değiĢiklikler 
sonucunda, 12 BSB‘ni geliĢtirebilecek duruma getirilmiĢtir. 

Özel Yetenekli Bireylere Yönelik Çerçeve Eğitim Programı Taslağı (2014)‘nda, özel yetenekli öğrencilerin, geleneksel 
eğitim anlayıĢının ötesinde farklı öğrenme ihtiyaçları olduğu belirtilmekte ve bu ihtiyaçları karĢılamak amacıyla yapılacak olan 
müfredat farklılaĢtırmasında, süreç boyutunda üst düzey bilimsel düĢünme süreçlerini geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalar 
yapılması gerektiği üzerinde durulmaktadır. Ayrıca çerçeve programda, öğrencilere kazandırılması hedeflenen 7 yeterlik 
alanından biri ―araĢtırma becerileri‖ olarak belirlenmiĢtir. Öğrencilerin araĢtırma becerilerini geliĢtirmek noktasında ve üst 
düzey düĢünme becerileri edinmesine temel oluĢturması açısından bilimsel süreç becerilerinin ne kadar önemli olduğu 
düĢünülürse, BĠLSEM‘lerde kullanılan diğer fen etkinliklerinin de BSB‘ni geliĢtirecek Ģekilde yeniden düzenlenmesi 
önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, BĠLSEM etkinlikleri. 
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Türkiye‟nin PĠSA‟daki Fen BaĢarısıyla ĠliĢkili Faktörlerin Ġncelenmesi 
Eda ERDAġ  Nihal DOĞAN  Selda YILDIRIM 

Belirli dönemlerde yapılan; Uluslararası Matematik ve Fen Bilimleri Eğilimleri AraĢtırması (TIMMS) ve Uluslararası 
Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) gibi sınavlar, bu sınavlara katılan ülkelere,  öğrencilerinin fen ya da matematik 
alanlarındaki performanslarını karĢılaĢtırmalarını ve öğretim programlarının etkililiğini değerlendirebilme fırsatını vermektedir. 
Eğitim çok boyutlu bir süreçtir. Dolayısıyla eğitimde öğrenci baĢarısı ile ilgili yapılan çalıĢmalarda çeĢitli değiĢkenlerin 
(psikolojik etmenler, sosyokültürel farklılık, aile yapısı, ekonomik durum vb.) dikkate alınması gerekir. PISA, öğrenci 
baĢarısını; test maddelerinin yanı sıra, öğrenci, okul ve bilgisayar kullanım anketleri kullanarak yapılan çok boyutlu tarama 
çalıĢmalarından birisidir. Okul, öğrenci ve eğitim sistemlerinin bazı ortak özeliklerini açıklaması yönüyle PISA projeleri; 
eğitimde eĢitliği, kaliteyi ve verimliliği artırmak için kullanılabilecek yararlı bir araçtır. 

Ġçinde bulunduğumuz çağda bilim ve teknoloji çok hızlı bir Ģekilde geliĢmekte ve ilerlemektedir. KüreselleĢen 
dünyada, bilim ve teknolojideki hızlı geliĢim ve ilerlemeye ayak uydurabilecek bilim okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi, fen 
öğretim programlarının en önemli amaçlarından biri haline gelmiĢtir. Dolayısıyla uygulanan PISA projelerinin bilim 
okuryazarlığı alanındaki baĢarımız; ülkemizin diğer dünya ülkelerine kıyasla bilim okuryazarlığı vizyonuna ne kadar ulaĢtığını  
göstermesi açısından önemlidir.  

Ülkemizin bilim okuryazarlığı ortalaması, 2003 yılından itibaren her üç yılda bir yapılan PISA uygulamalarının 
tamamında, OECD ülkelerinin ortalamasının altında kalmıĢtır. Öğrencilerin bu alandaki baĢarıları ile iliĢkili değiĢkenlerin 
(sosyo-ekonomik statü (SES), sosyokültürel durum, aile karakteristikleri, derse karĢı tutum, ilgi, özyeterlik ve özgüven vb.) 
araĢtırıldığı çalıĢmalar ülkemizdeki öğrencilerin fen baĢarısı ile iliĢkili faktörlerin tespit edilmesi açısından oldukça önemlidir. 
Ayrıca, PISA uygulamalarına ait farklı yıllardaki veriler kullanılarak yapılacak çalıĢmalar baĢarı ile iliĢkili faktörlere ait 
sonuçların genellenebilirliğine de katkı sağlayabilir. Bu amaçla, Türkiye'de PISA verisi ile birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Ancak 
bu çalıĢmalardaki sonuçlar farklılık gösterebilmektedir. Elde edilen sonuçların daha iyi anlaĢılabilmesi ve genellenebilmesi 
için  yapılan çalıĢmaların sonuçlarının sistematik bir Ģekilde incelenmesinin gerekli olduğu görülmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı, PISA fen okuryazarlığı ile iliĢkili olan değiĢkenleri araĢtıran çalıĢmaların sonuçlarını sistematik 
bir Ģekilde incelemek ve bu değiĢkenler ve baĢarı arasındaki iliĢkiler hakkında, eğer varsa, genellenebilir, tutarlı sonuçlar 
elde edilip edilmediğinin belirlenmesidir. AraĢtırmada nitel araĢtırma kapsamında doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın örneklemini, PISA verilerine göre öğrencilerin fen baĢarılarının değerlendirildiği, öğrencilerin fen baĢarıları ile 
iliĢkili olabilecek değiĢkenlerin araĢtırıldığı 23 ulusal çalıĢma oluĢturmaktadır. AraĢtırma internetten online olarak ulaĢılabilen 
çalıĢmalarla sınırlıdır. AraĢtırma kapsamında analiz edilen çalıĢmalara; Google Akademik, Taylor and Francis Online Library, 
Willey Online Library, Springer, Ulakbilim, ASOS, Türk Eğitim Ġndeksi, YÖK gibi çeĢitli veri tabanlarından ‗PISA‘ anahtar 
kelimesi taranarak ulaĢılmıĢtır. UlaĢılan makalelerin ve tezlerin değerlendirilmesinde doküman analizi tekniği kullanılmıĢtır.  

Bulgular; 2009 yılında çok fazla olan yayın sayısının sonraki yıllarda düĢtüğünü, ancak  2012 yılında tekrar arttığını 
ortaya koymaktadır. Ayrıca yapılan çalıĢmalarda veri analiz yöntemi olarak en fazla yapısal eĢitlik modelinin kullanıldığı tespit 
edilmiĢtir. PISA Türkiye bilim okuryazarlığı ile ilgili yapılan tüm çalıĢmalar birlikte incelendiğinde, araĢtırmacıların bazı 
değiĢkenlerin baĢarı ile iliĢkisinde hemfikir oldukları, bazı değiĢkenlerde ise elde edilen sonuçların tutarlı olmadığı 
görülmektedir. AraĢtırmacıların, hem SES göstergelerinden hem de aile karakteristiklerinden biri olan anne-baba eğitim 
düzeyi değiĢkeni ile öğrencilerin fen baĢarısı arasında pozitif bir iliĢki olduğunu tespit ettikleri gözlemlenmiĢtir. Benzer 
Ģekilde, öğrenci karakteristiklerinden olan fene yönelik tutum ile öğrencilerin baĢarısı arasında pozitif iliĢki olduğunu ve kız 
öğrencilerin fen alanında daha baĢarılı olduklarını rapor etmektedirler. Ġncelenen çalıĢmalarda öğrencilerin fene karĢı 
tutumunu belirleyen farklı boyutların da (fen öğrenmeye yönelik motivasyon, fenin kullanıĢlılığına inanma, fene verilen değer 
vb.) olduğu ancak bu boyutlarla ilgili çalıĢmaların az olduğu ve bu boyutlar ile baĢarı arasında negatif iliĢki olabileceği de 
görülmektedir. Bu nedenle, fen anketlerinde yer alan tutumla ilgili boyutların, öğrenme teorileri de dikkate alınarak farklı 
çalıĢmalarda incelenmesi, öğrencilerin tutumlarıyla  ilgili daha ayrıntılı bilgilerin elde edilmesine imkan sağlayabilir. Ġncelenen 
çalıĢma sonuçları öğrenmeye ayrılan zaman ile fen baĢarısı arasında pozitif bir iliĢki olduğunu gösterse de, öğrenmeye 
ayrılan bu zamanda bilgisayar programları kullanımı ile öğrencilerin fen baĢarısı arasında negatif iliĢki olabileceğini de 
göstermektedir. Ancak bu konuda yapılan çalıĢmaların sonuçları bilgisayar ve donanım olanakları ile fen baĢarısı arasında 
pozitif bir iliĢki olduğu konusunda tutarlıdır. Öğrenme ortamlarıyla ilgili değiĢkenlerin baĢarı ile iliĢkisi araĢtırılırken, bu 
değiĢkenlerin birbiri ile olan iliĢkisini de dikkate  alan çalıĢmaların, fen baĢarısı ile iliĢkili olan değiĢkenlerin daha net ortaya 
konulmasına katkı sağlayabileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: PISA, Bilim Okuryazarlığı, Fen BaĢarısı 
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Problem Çözme Öğretimi ve Matematiksel DüĢünme  
Esen ERSOY               Pınar GÜNER 
Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Anabilim Dalı 

Problem ve problem çözme hayatın kaçınılmaz gerçeği ve matematiğin ayrılmaz bir parçasıdır. Problem, bireyde 
çözme ihtiyacı oluĢturan, bireyin çözüm yolunu bilmediği ve çözmek için uğraĢtığı iĢtir (Arlin, 1989; Charles ve Lester akt. 
Baykul, 1999). Polya (1945) problemi, belirsizliği ortadan kaldırmak için bilinçli bir Ģekilde atılması gereken uygun adımı 
aramak fakat istenene ulaĢamamak olarak tanımlarken, Dewey (1991) insan zihnini karıĢtırarak belirsizliğe yol açan durum 
olarak ifade etmektedir (Baykul, 1999). Baki‘ ye (2006) göre ise problem, bireyde rahatsızlık uyandıran, buna bağlı olarak 
kendi bilgi ve deneyimlerini kullanarak bireyi çözüm aramaya yönlendiren bir kavramdır. Yapılan bu tanımlar problemin üç 
temel özelliğini ortaya koymaktadır: karĢılaĢan kiĢi için zordur, kiĢide çözme ihtiyacı oluĢturur, kiĢi ilk defa karĢılaĢır ve 
çözümle alakalı hazırlılığı yoktur ( Schoenfeld, 1983; Altun, 2005).   

Matematikçilerin gözünde matematik bizi doğruya, kesin bilgiye götüren biricik düĢünme yöntemidir (Yıldırım, 2004). 
DüĢünmenin oluĢması için problemin belirlenmesi gerekmektedir. Birey problemin çözümü için kavramlar arasında iliĢki 
kurarak problemi çözmeye çalıĢır ve bu aĢamada da düĢünme baĢlamaktadır (Ersoy,2012). Problem çözme aĢamasında 
bireyin matematiksel düĢünme becerisi geliĢmektedir. Matematik problemleri üzerinde çalıĢma, matematiksel düĢünmeye yol 
açarak problemleri rasyonel çözülmelerine yönelik stratejiler oluĢturulmasına ve bu stratejilerin hayatta karĢılaĢılan her türlü 
probleme uyarlanmasına olanak sağlar (Yavuz, 2006). Öğrencilerin problem çözme ve problem yaratmadaki matematiksel 
düĢünceleri örnek içindeki Ģekillerden yola çıkarak oluĢmaktadır. Öğrenciler problemleri çözmek için uygun çözüm stratejileri 
seçerek ve çözüm aĢamasında birbirleri ile iletiĢimde bulunarak sonuca ulaĢmaktadırlar (Cai, 2003). Matematik öğretiminin 
amacı, bireye problem çözmeyi ve problem çözme aĢamalarını öğretirken matematiksel düĢünmesini sağlamaktır. Matematik 
öğretiminde, bireyin problem çözme aĢamalarında düĢünme sürecine geçiĢi sağlanmalıdır. Bu amaçla matematik 
öğretiminde problem çözme ve matematiksel düĢünme önem arz etmektedir.  

ÇalıĢmanın amacı, problem çözme becerilerinin geliĢimine yönelik verilen Polya` nın problem çözme aĢamalarına 
dayanan problem çözme dersinin; ilköğretim matematik öğretmen adaylarının problem çözme aĢamalarını kullanabilme ve 
matematiksel düĢünme düzeylerine etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢma, 2013-2014 eğitim öğretim yılının ilk döneminde, Samsun 
Ondokuz Mayıs Üniversitesinin ilköğretim matematik öğretmenliği programının 3. sınıfında okuyan toplam 40 öğrenci ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. 13 hafta (39 saat) boyunca yürütülen çalıĢmada öğrencilere problem çözme becerilerini geliĢtirmek için 
Polya‘ nın (1945) dört adımdan oluĢan problem çözme aĢamaları anlatılmıĢ, problem çözme stratejileri tanıtılmıĢtır. 
ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Posamentier ve Krulik (1998) tarafından geliĢtirilen iki problem ve problem çözme 
dersinin matematiksel düĢünmeye etkisi olup olmadığını belirlemek için Ersoy (2012) tarafından geliĢtirilen ―Matematiksel 
DüĢünme Ölçeği‖ kullanılmıĢtır.  

Uygulama sürecinde, dönem boyunca sınıfta ilköğretim matematik programına yönelik çeĢitli problemler çözülmüĢ ve 
bu problemlerin ne tür stratejiler ile çözülebileceği tartıĢılmıĢtır. Ayrıca, dönem içinde öğrenciler 3 erli grup oluĢturarak 
ilköğretim matematik programındaki problemleri, problem çözme aĢamalarını dikkate alarak sunumlar yapmıĢlardır. Sınıf 
içindeki öğrenci sunumları Polya (1945)‘nın problem çözme aĢamalarına göre yapılmıĢtır. Yapılan sunumlar farklı 
konulardaki problemleri içermektedir. Her soruda farklı stratejinin kullanılmasına özen gösterilmiĢtir. Çözümlerin sonunda 
problemlerin baĢka hangi stratejiler ile çözülebileceği ve çözüm yolları tartıĢılmıĢtır.  

Verilerin analizinde, uygulanan problemlerin çözümleri Polya (1945)‘nın problem çözme adımları göz ününde 
bulundurularak incelenmiĢtir. Her problem; problemi anlama, ilgili stratejiyi seçme, stratejiyi uygulama ve değerlendirme 
aĢamaları dikkate alınarak değerlendirilmiĢtir.  Uygulanan problemlerin çözümleri yüzde ve frekans değerleri ile 
hesaplanmıĢtır. Matematiksel düĢünme ölçeğine ait ön test- son test sonuçları t testi yapılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular, matematikte problem çözme dersinin öğretmen adaylarının problem çözme becerilerinin 
geliĢimine ve uygun stratejiyi seçebilme, uygulayabilme becerilerine olumlu yönde etki ettiğini göstermektedir. Sonuçta, 
problem çözme becerisinin öğrenilebilir olduğu (Larkin, 1980; Chi, Feltovich & Glaser, 1981; Anzai & Yokoyama, 1984; 
Verschaffel, De Corte & Lasure, 1999) ve öğrencilerin çalıĢmadaki gibi planlı bir Ģekilde problem çözme sürecine tabi 
tutulduğunda problemlerin çözümünde baĢarılı oldukları ortaya çıkmaktadır. Ayrıca problem çözme dersinin matematiksel 
düĢünme üzerinde olumlu etkisinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.   
Anahtar Kelimeler: Matematiksel düĢünme, problem çözme, problem çözme aĢamaları.  
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Üçgenlere Yönelik Geometrik Ġspatları Kullanabilme 
Becerileri 
Pınar GÜNER       Beyda TOPAN        

Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD   

Matematik sadece sayılar ve iĢlemlerden ibaret olmayan, muhakeme etmeye dayanan bir disiplindir. Bu noktada 
muhakemenin bir alt kavramı olan ispat ön plana çıkmaktadır. Bell (1976) ispatın üç anlam ifade ettiğini söylemiĢtir. Birincisi; 
önermenin doğruluğu ile ilgili doğrulama veya savunma, ikincisi; önermenin neden doğru olduğuna iliĢkin açıklama, 
üçüncüsü ise aksiyomların, temel kavramların ve teoremlerin tümdengelimli bir sistem ile sonuçlarının organizasyonu, 
sistemleĢtirilmesidir. Bu üç anlam, esasında ispatın aĢamalarını oluĢturmaktadır. Benzer Ģekilde Baki (2008), ispatın 
doğrulama, açıklama ve soyutlama aĢamaları ile tamamlandığını ifade etmektedir. 

Ġspat kavramı matematik derslerinde öğrenciler tarafından anlaĢılması zor, anlamsız, gereksiz (Doruk ve Kaplan, 
2013) ve isteksiz yapılan bir etkinlik olarak algılanmaktadır (Almeida, 2003; De Villiers, 1990; Jones, 2000; Knuth, 2002). 
Oysa matematik sadece neyin doğru olduğunu değil, aynı zamanda neden doğru olduğunu da gösterdiğinden (Hanna, 
2000), matematik ve ispat arasında güçlü bir iliĢki vardır.  Bir diğer deyiĢle ispat matematiğin temelidir (Tall, 1998). 

Son yıllarda ispat konusunda yapılan çalıĢmaların sayıca artması  (Almeida, 2003; Altıparmak ve ÖziĢ, 2005; 
Gökkurt ve Soylu, 2012; Güler, Özdemir ve Dikici, 2012; Hanna, 2000; Jones, 2000; Knuth, 2002; Stylianides, Stylianides ve 
Philippou, 2007), matematik eğitiminde ispatın anlamının ve öneminin giderek arttığını göstermektedir. Matematiksel ispat, 
hem matematiğin hem de matematik eğitiminin önemli bir elemanıdır (Güven, Çelik ve KarataĢ, 2005). Bir matematiksel 
ispatın amacı, iddia edilen Ģeyin doğruluğunu ya da yanlıĢlığını her durum ve koĢulda kanıtlamanın yanında, doğrulamaların 
birbiriyle olan iliĢkisini de göstermektir (Köğce, 2013). Bunun yanında ispatlar, öğrencilerin kavramları daha iyi anlamasını 
sağlar ve matematiksel düĢünce yapısını geliĢtirir (Gökkurt ve Soylu, 2012). Bu nedenle matematiğin vazgeçilmez bir parçası 
olan ispatın, ilköğretim seviyesinden itibaren, matematik etkinliklerinin merkezinde yer alması gerektiği düĢünülmektedir 
(Güler, Özdemir ve Dikici, 2012). 

Ortaokul Matematik Dersi (5-8. sınıflar) Öğretim Programı göz önüne alındığında, doğrudan formal ispatı gerektiren 
matematik konuları yer almasa da geometrik ve cebirsel kuralları ve teoremleri gerekçelendirmeye yönelik çeĢitli kazanımlar 
yer almaktadır (MEB, 2013). Bunun yanı sıra, bu seviyedeki öğrencilerden sayılar arasındaki iliĢkileri kavraması, varsayımda 
bulunması, tahmin yürütmesi ve genellemeye ulaĢması beklenmektir (NCTM, 2000). Bunun gerçekleĢtirilmesinde Ģüphesiz 
en büyük görev öğretmenlere düĢmektedir. Nitekim öğretmenlerin ispata iliĢkin algıları ve deneyimleri öğrencilerin ispat 
becerilerini kazanma süreçlerinde oldukça etkilidir (Almeida, 2003). Peterson, Carpenter ve Loef (1989) yaptıkları bir 
araĢtırmada, öğrencilerin performanslarının tamamen öğretmenin düĢüncelerine ve bilgilerine bağlı olduğu sonucuna 
ulaĢmıĢlardır. Bu açıdan bakıldığında gelecek nesilleri yetiĢtirecek matematik öğretmen adaylarının ispat yapma becerisine 
sahip olmaları, bu konudaki algı ve görüĢleri öğrencilerin bu beceriyi kazanabilmeleri için son derece önemlidir. Ayrıca 
üçgenler geometri alanında pek çok konuya temel oluĢturduğu ve doğru bir Ģekilde öğrenilmesi sonraki öğrenmeler 
açısından gerekli olduğu için özellikle bu konudaki becerilerin ölçülmesi önemlidir. Bu nedenle bu çalıĢmada, ilköğretim 
matematik öğretmen adaylarının üçgenlerin öğretiminde geometrik ispatları kullanabilme becerileri ortaya konmaya 
çalıĢılmıĢtır. Nitel araĢtırma teknikleri temel alınarak desenlenen bu araĢtırmanın verileri 2013-2014 eğitim-öğretim bahar 
yarıyılında Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören 86 
üçüncü sınıf öğrencisinden elde edilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından hazırlanan, uzman görüĢleri 
alınarak son Ģekli verilen ispata yönelik 4 tane açık uçlu soru kullanılmıĢtır. Açık uçlu sorulara verilen cevaplar doğrultusunda 
öğretmen adaylarının geometrik ispat yapabilme becerileri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Betimsel amaçlı ve nitel bir çalıĢma 
özelliği taĢıyan bu araĢtırma kapsamında sorulardan elde edilen veriler içerik analizi ile çözümlenmiĢtir.  

Veriler toplandıktan sonra 3 öğretmen adayı ile yaptıkları ispatları daha detaylı biçimde incelemek amacıyla yarı 
yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılmıĢtır. Matematik öğretmen adaylarının geometrik ispatları nasıl yaptığı, bu süreçte nasıl 
düĢündükleri ve varsa hataları ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının ispat yapabilme 
becerilerinin düĢük olduğunu göstermektedir. Öğretmen adaylarının büyük oranda üçgenin iç açılar toplamı ve alan 
bağıntısının oluĢturulmasına iliĢkin ispatları doğru Ģekilde yaptıkları görülmüĢtür. Bununla birlikte üçgen eĢitsizliğine yönelik 
yapılan ispatlarda ise durum tam tersidir. Üçgen eĢitsizliği ile ilgili soruda genel olarak ya belirtilen ifadeyi sadece 
matematiksel dil ile ifade edip bırakmıĢ ya sayısal örneklerle doğruluğunu göstermeye çalıĢmıĢ ya da soruyu boĢ bırakmayı 
tercih etmiĢlerdir. Pisagor teoreminin ispatına yönelik soruda ise adayların yarıdan daha azı doğru ispat yapmıĢ ve  ağırlıklı 
olarak 3-4-5 özel üçgenini kullanarak teoremin doğruluğunu göstermeye çalıĢmıĢlardır. 
Anahtar Kelimeler: Geometrik ispat, üçgenler, öğretmen adayları. 
KAYNAKÇA: 
Almeida, D. (2003). Engendering proof attitudes: can the genesis of mathematical knowledge teach us anything?. International Journal of Mathematical 

Education in Science and Education, 34(4), 479-488. 
Altıparmak, K. & ÖziĢ, T. ( 2005). Matematiksel ispat ve matematiksel muhakemenin geliĢimi üzerine bir inceleme. Ege Eğitim Dergisi, 6(1), 25–37. 
Baki, A. (2008). Kuramdan Uygulamaya Matematik Eğitimi. Ankara: Harf Eğitim Yayıncılığı. 
Bell, A. W. (1976). A study of pupil‘s proof explanations in mathematical situations. Educational Studies in Mathematics, 7(1), 23–40. 
De Villiers, M. (1990). The role and function of proof in mathematics. Pythagoras, 24(1), 17-24. 
Doruk, M. & Kaplan, A. (2013). Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının dizilerin yakınsaklığı kavramı üzerine ispat değerlendirme becerileri. Eğitim ve 

Öğretim AraĢtırmaları Dergisi, 2(1), 231-240. 
Güler, G., Özdemir, E. & Dikici, R. (2012). Öğretmen adaylarının matematiksel tümevarım yoluyla ispat becerileri ve matematiksel ispat hakkındaki görüĢleri. 

Kastamonu Eğitim Dergisi, 20(1), 219-236. 
Güven, B., Çelik, D., & KarataĢ, Ġ. (2005). Ortaöğretimdeki çocukların matematiksel ispat yapabilme  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

174 
 

durumlarının incelenmesi. ÇağdaĢ Eğitim Dergisi, 30, 319.  
Hanna, G. (2000). Proof, explanation and exploration: An overview.  Educational Studies in Mathematics, 44, 5–23.  
Jones, K. (1997). Student teachers‘ conceptions of mathematical proof. Mathematics Education Review, 9, 21-32. 
Jones, K. (2000). The student experience of mathematical proof at university level. International Journal of Mathematical Education in Science and 

Technology, 31(1), 53-60. 
Knuth, E. J. (2002). Teachers' conceptions of proof in the context of secondary school mathematics. Journal of Mathematics Teacher Education, 5, 61-88. 
Köğce, D. (2013). Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının ispatın matematik öğrenmeye katkısı ile ilgili görüĢleri ve ispat düzeyleri. Turkish Studies, 

8(12), 765-776. 
Moralı, S., Uğurel, I., Türnüklü, E. & YeĢildere, S. (2006). Matematik öğretmen adaylarının ispat yapmaya yönelik görüĢleri. Kastamonu Eğitim Dergisi, 

14(1), 147–160. 
National Council of Teahcer of Mathematics, (2000). Principles and standards for school mathematics. New York: Avon Boks.  
Peterson, P. L., Carpenter, T. C. & Loef, M. (1989). Teachers‘ pedegogical contend beliefs in mathematics. Cognition And Instruction, 6, 1-40.   
Stylianides, G. J., Stylianide, A. J. & Philippou, G. N. (2007). Preservice teachers‘ knowledge of proof by mathematical induction.  
Tall, D. (1998). The Cognitive Development of Proof: Is Mathematical Proof  For  Allor  For Some?, Conference of theUniversity of Chicago School 

Mathematics Project, August, USA. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

175 
 

Ortaokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Motivasyon Düzeylerinin Fen Ve Teknoloji Dersindeki 
BaĢarılarına Etkisi 
Bünyamin KAMALAK  Orhan ERCAN Evrim URAL 
Sütçü Ġmam Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü     

2005 yılından önceki öğretim programlarında öğrencilerin biliĢsel becerilerinin geliĢimi daha çok dikkate alınırken, 
yapılandırmacılığa dayanan yeni programlarda duyuĢsal ve psikomotor becerilerin geliĢimi de önem kazanmıĢtır. Çünkü 
baĢarının istenen seviyede olması bu üç becerinin birlikte geliĢimiyle olmaktadır. (Seah, Bishop, 2000). Yapılan birçok 
çalıĢma duyuĢsal becerilerin geliĢiminin öğrenmeyi etkileyen önemli bir faktör olduğunu göstermektedir(Duit & Treagust 
1998; Lee &Brophy 1996; Thompson&Mintzes, 2002). DuyuĢsal beceriler ilgi, tutum, güdülenmiĢlik, kaygı, benlik, değer 
yargıları vb. birçok faktörden oluĢmaktadır. Bunlardan biri olan motivasyonun öğrenme üzerindeki payının büyük olduğu 
yapılan araĢtırmalarda anlaĢılmıĢtır.(Freedman, 1997; Lee&Brophy, 1996). Eğitim kurumlarına bakıldığında öğrencilerin 
bazılarının derslere karĢı istekli olduğu gözlemlenirken bazı öğrencilerin ise isteksiz, ilgisiz olduğu görülür. Öğrenciler 
arasındaki bu farklılığının en önemli sebeplerden birisinin de motivasyondan kaynaklandığı bilinmektedir. Çünkü motivasyon, 
kiĢiyi davranıĢa iten, davranıĢın gücünü, yönünü, Ģiddetini ve devamlılığını belirleyen bir kavramdır. Motivasyonu yüksek olan 
öğrencilerde, okula, öğretmenlerine ve arkadaĢlarına karĢı olumlu düĢünce duygusu geliĢir, okuldaki ders içi ve ders dıĢı 
faaliyetlere katılımlarda, istekli oldukları gözlemlenir(Akbaba, 2006). Motivasyon içsel ve dıĢsal olmak üzere iki türlüdür. 
DıĢsal motivasyon; motivasyonu artıracak etkinin dıĢarıdan verildiği, davranıĢın sonucunda gelecek pekiĢtirece göre 
davranıĢın Ģekillendiği motivasyondur. Örneğin öğrencinin yüksek not almak için ders çalıĢması gibi. Ġçsel motivasyon ise, 
öğrencinin kendi ihtiyaçlarına cevap verebilmesi için geliĢtirdiği davranıĢlardır. Örneğin, öğrencinin sevdiği için ders çalıĢması 
gibi(Yüksel, 2004). 

Ayrıca öğrencilerin motivasyonlarını artırmak için, ders ilgi çekici hale getirilmeli, öğrenciler arasındaki bireysel 
farklılıklar dikkate alınmalı, öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verebilecek etkinlikler planlanmalı, öğrencilerin kendini ifade 
edebilecekleri ortamlar oluĢturulmalı, öğrencilere yapabilecekleri sorumluluklar verilerek baĢarı duygusu 
tattırılmalıdır(Keenan, 1999, s5).  

AraĢtırmanın amacı, ortaokul 4.sınıf öğrencilerinin motivasyonlarının Fen ve Teknoloji dersindeki  akademik 
baĢarılarına etkisini incelemektir. AraĢtırmada betimsel araĢtırma türünden tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma, 2013-
2014 eğitim-öğretim yılı güz yarıyılında KahramanmaraĢ il milli eğitim müdürlüğüne bağlı merkez ilçedeki 3 farklı okulda, 
ortaokul 4. sınıf öğrencilerini kapsayacak Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın örneklemini, KahramanmaraĢ Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü il merkezine bağlı 1 köy, 1 belde ve 1 merkez 
olmak üzere 3 farklı ortaokulda öğrenim gören ortaokul 4. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Öğrenciler, tesadüfi örneklem 
yolu ile seçilmiĢtir. 

 AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğrencilerin fen öğrenimine yönelik motivasyonları ölçeği(ÖFÖYMÖ) 
kullanılmıĢtır. Bu ölçek, Tuan, Chin & Shieh (2005) tarafından ilköğretim öğrencilerinin motivasyonlarını belirlemek amacıyla 
geliĢtirilmiĢtir. Yılmaz ve Huyugüzel-ÇavaĢ (2007), ölçeği Türkçeye çevirmiĢ, çevirinin uygunluğunu ve anlam bütünlüğünü 
sağlamak amacıyla fen eğitimi, ölçme değerlendirme ve yabancı dil alanında uzman öğretim üyelerinin de görüĢlerini alarak 
ölçeğe son halini vermiĢtir. ÖFÖYMÖ ölçeği 26 pozitif, 9 negatif olmak üzere 35 maddeden oluĢan 5‘li likert tipi ölçektir. 
ÖFÖYMÖ ölçeği; öz yeterlilik, aktif öğrenme stratejileri, fen öğrenmenin değeri, performans amacı, baĢarı amacı, öğrenme 
ortamındaki özendiricilik olmak üzere altı faktörden oluĢmakta ve faktör yükü değeri 0,63 ile 0,83 arasında değiĢmektedir. 
Olumlu ve olumsuz yargılar içeren Ġngilizce orijinal ölçeğin 33 maddelik son halinin Cronbach Alfa Katsayısı 0.89, Türkçe 
formunun 0,87‘dir.   

ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarıları, 2013-2014 eğitim- öğretim yılı birinci 
ve ikinci döneminde yapılan Temel Eğitiminden Ortaöğretime GeçiĢ(TEOG) sınavı Fen ve Teknoloji dersi sınav sonucu 
ortalamalarına göre belirlenmiĢtir. Ortaokul 4. sınıf öğrencilerinin motivasyonlarının akademik baĢarıya etkisi ile ilgili verilerin 
analizinde; frekans(f) ve yüzde (%) kullanılmıĢtır. Bulgular ise SPSS ile değerlendirme aĢamasındadır. 
Anahtar Sözcükler: Motivasyon, fen ve teknoloji dersi akademik baĢarısı, biliĢsel-duyussal-psikomotor beceriler. 
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Matematik Eğitimi ve Demokrasi Eğitimi  
Ömer Faruk ÇETĠN 
Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Demokrasi, insanlığın ortak yaĢamda kullandığı en kabul görür sistem olması nedeni ile tüm insanlık için önem 
taĢımaktadır. Bu sistemin korunması, daha da olumlu yönde geliĢtirilmesi devletler ve bu devletleri oluĢturan halklar için son 
derece önem taĢımakta ya da önem taĢımak zorundadır. Demokrasi bir inanç ifadesidir. Ama bu inanç, bir mantığa 
dayanmalıdır ( Lındsay, 1973, Sayfa 84). Burada sözü edilen mantık bir otoriteye bağlanma ihtiyacı yerine, kendine güvenme 
alıĢkanlığı ve problem çözme gücü gerçekleĢtirerek, bu ihtiyacı giderme yoludur. Bu yol eğitimin iĢe koĢulmasını gerekli 
kılacaktır ( Ertürk, 1986, Sayfa 3).Demokrasi eğitimine etki eden birçok faktör vardır. Bu faktörlerden Coğrafya, Tarih, Irk, 
YaĢ, değiĢtirmesi mümkün olmayan, Din, Gelenek – Görenek, Cinsiyet ise değiĢtirilmesi çok zor olan faktörlerdir. Eğitim ve 
ekonomik durum değiĢtirebilir faktörler arasında yer alır. Bu çalıĢmada en kolay değiĢtirilebilecek faktörlerden ―Eğitim 
faktörü‖, özel olarak da ―Matematik Eğitimi‖ üzerinde durulmuĢtur.  

Matematik bilgi insanoğlunun güven duyduğu bilgiler içinde en üst sıralarda yer alır. Ġnsanlar din, ırk, dil, düĢünce 
konusunda farklı düĢünseler bile konu bir matematik bilgi olduğunda ortak bir kabullenme göstermektedirler. Demokrasi bir 
uzlaĢı rejimidir. Ġnsanlar arası uzlaĢıya çok önemli katkılar sunan matematik bilgi Ģu ana kadar hiçbir bilgi ile çeliĢmemekle de 
ayrı bir yere sahiptir. Bu özelliği ile diğer bilim alanlarına anlamlı katkılar sağlaya gelmektedir.  Ayrıca matematik bilgi insanın 
estetik yanını anlamlandırmaktadır. Bu özelliklerinden dolayı diğer bilim dalları, siyaset ve sanat kendi bilgi, sav ve ürünlerini 
güven duyulan bilgi, geçerli sav ve beğenilen ürün haline getirmek için matematik bilgiyi kullanmıĢlar ve de kullana 
gelmektedirler. Güven duyulma, tüm toplum ve devletler için en önde gelen erek olduğu yadsınamaz bir gerçek olarak 
karĢımıza çıkmakta, bu durumda matematik bilginin önemi daha da artmaktadır. Matematik bilgi ard arda doğrulanarak elde 
edilen bilgi olması nedeni ile düĢünme sistemimizde hız ve farklılıklar meydana getirmektedir. Bu hız ve farklı düĢünme; 
insan davranıĢlarını ve olayları daha çabuk algılamamıza, bu bilgi ve değer yargıları arasında hızlı bir karĢılaĢtırma yapıp, 
yeni bilgi üretme ve değer yargıları oluĢturmamıza olanak sağlar. En önemlisi, bunları oluĢturmada kullandığımız ölçüt 
matematik bilgi olduğundan toplum ve bilim tarafından hızlı kabul görmesidir. Bilim tarihi incelendiğinde toplum ve bilim 
tarafından aynı hız ve kabul görme açısından hiç bir bilgi matematik bilgi kadar Ģanslı olmamıĢ, çoğu bilgi ya bilim ya da 
toplum tarafından uzun yıllar kabul görmemiĢ üstelik üreteni ya da toplum adına üzücü sonuçlar doğurmuĢtur. Bu bilgiler ne 
zamanki matematik bilgi ile desteklenmiĢ iĢte o zaman kabul görmesi hızlanmıĢtır. Bütün bu yanları matematiğe olan 
beklentiyi artırmakta, neredeyse her sorunun üzerinden gelecek sihirli bir değnek olarak görülmesine neden olmaktadır. 
Böyle bir bilgiye sahip olanlar ve olmak isteyenlerde bu beklentiden olumlu ya da olumsuz bir Ģekilde etkilenmektedirler. 
Matematiğin madde üzerindeki kabul edilen bu baĢarısı ( melekler matematiği olarak adlandırılabilir ) insan olmanın en 
önemli özelliği olan düĢünme-karar verme süreçleri (doğru davranıĢı belli bir zaman sonrasına erteleme ya da yanlıĢ yapma 
da dahil olmak üzere)ile toplu yaĢama isteklerine geniĢletildiğinde, beklide o sihirli değnek gerçekten de matematik olacaktır. 
Artık sosyal olayları çözümleyecek bir matematik modeli oluĢacağından, istenmedik sosyal olaylar önceden belirlenerek 
çözüme kavuĢturulabilecektir. Böyle bir bilgiyi edinen bir bireyin bu bilgiler sonucunda elde edeceği beceriler ve değerlerle 
demokrasi eğitimine mutlaka katkısı olmalıdır. Bu araĢtırma böyle bir sav üzerine yapılmıĢtır. Milli Eğitim Bakanlığı okullarda 
demokrasi eğitimini geliĢtirici çalıĢmalar düzenlemiĢ ve bunun için belirli amaçlar saptamıĢtır. Bu amaçlar ile yine Milli Eğitim 
Bakanlığı tarafından oluĢturulan Matematik Öğretim Programının amaçları arasında ―gerek ve yeter koĢul‖ önermesel 
bağlacının, ―Demokrasi Eğitimi Amaçlarının‖ gerçekleĢtirilmesinde ―Matematik Öğretimi Amaçlarının‖ yeter koĢul olması bu 
çalıĢmanın amacını oluĢturmaktadır. Bu ise, iyi bir matematik eğitimi almıĢ bireyin demokrasinin gereklerini yerine 
getirebilecek duyarlılığa sahip olacağı anlamına gelecektir. AraĢtırma Doğu Anadolu Bölgesinin nüfus ve ekonomik olarak 
orta ölçekli bir ilinin Eğitim Fakültesi ( Sınıf Öğretmenliği, Matematik Öğretmenliği, Türkçe Öğretmenliği), Fen - Edebiyat 
Fakültesi (Matematik Bölümü) Öğrencilerinden oluĢan 100 katılımcı ile yapılmıĢtır. ÇalıĢmada tarama modeli (Karasar, 2008) 
ve nitel veri toplama yöntemi (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008) kullanılmıĢtır. Veriler; 
matematik eğitiminin amaçları yazılarak bu amaçlar doğrultusunda yetiĢmiĢ bir bireyin elde ettiği (ya da edeceği) 
kazanımların demokrasi eğitimi için öngörülen tutum ve becerilerden hangisini ya da hangilerini demokrasi eğitimi almadan 
elde edebileceği açık uçlu sorularla sorgulanarak, bu sorgulamadan elde edilen ortak yanıtlardan hareketle hazırlanan beĢli 
Likert tipi ölçek kullanılarak toplandı ve betimsel olarak analiz edildi. AraĢtırmanın sonuçları bireylerin matematik eğitimi 
sonunda elde edeceği kazanımların demokrasi eğitimi için öngörülen tutum ve becerileri içerdiğini göstermektedir.  Sonuç 
olarak yerleĢik, sürekli olumlu yönde geliĢen yani iyi bir demokrasi eğitimi için iyi bir matematik eğitimi vermek gerektiği 
vurgulandı. 
Anahtar Kelimeler: Demokrasi Eğitim, Matematik Eğitimi 
Kaynaklar 
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Ertürk, S. (1986). Diktaci tutum ve demokrasi, Ankara: Yelkentepe Yayinlari. 
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Matematik Öğretmeni Adaylarının Öğrenci DüĢünüĢlerinin Farkına Varması  ve Bu DüĢünüĢleri 
Öğretme Amaçlı Kullanması 
Zelha Tunc Pekkan, Hulya Kilic 

 
Özet: Bu çalıĢmadaki amaç 3 matematik öğretmen adayının kendileriyle eĢleĢtirilen ikiĢer 6.sınıf öğrencisi ile 

matematik atölyelerinde nasıl etkileĢimde bulunduklarını, öğrencileri nasıl dinlediklerini ve onların fikirlerini önemseyen ve 
geliĢtirmeye yönelik ne tür giriĢimlerde bulunduklarını araĢtırmaya yöneliktir. Matematik Atölyeleri, Ġstanbul‘da bulunan bir  
üniversite ve gelir seviyesi düĢük bir ortaokul ile yapılan iĢbirliği ile ortaya çıkmıĢ, 6. sınıf öğrencilerine materyaller kullanarak 
MEB müfredatına paralel matematik etkinliklerinin planlandığı 20 haftalık bir programdır. Programı iki üniversite öğretim üyesi 
yürütmekle beraber sayıları 3-7 arasında değiĢen matematik öğretmen adayının da katıldığı ve yardim ettiği gönüllü bir 
programdır. Bu araĢtırma, 20 haftalık programın 8 haftasını kapsayan kesirlere yönelik etkinlikleri içeren kısım ile ilgili 
toplanmıĢ veri ve analizlere dayanmaktadır. 

Bu araĢtırmanın veri ve analizleri üç ana kaynak üzerine yoğunlaĢmıĢtır: 1) 8 haftalık 45 dakikalık 3 öğretmen adayı 
ve iki öğrencisinin içeren etkinlik video kayıtları, 2) öğretmen adaylarının videoları izledikten sonra belirli bir formatta 
yazdıkları raporlar, 3) öğretmen adaylarının katıldığı ve etkinlik videolarının tartıĢıldığı grup toplantılarının videoları. Bu video 
kayıtlarının analizi ve analizlerin koordinasyonu ile amaç: Öğretmen adaylarının matematik atölyelerinde öğrencilerle ne tür 
etkileĢimlerde bulundukları, bu etkileĢimler üzerine çocukların düĢünüĢlerini nasıl değerlendirdikleri, grup tartıĢmaları 
sırasında kendi yada diğer öğretmen adaylarının öğrencilerinin matematiksel düĢünüĢleri hakkında neler düĢündükleri ve 
öğretmeye yönelik ne tür adımlar atılması gerektiği konusundaki düĢüncelerini açığa çıkarmaktır. Bu kaynakların analizi ve 
koordinasyonu, öğretmen adaylarının ne tür amaçlarla hareket ettikleri konusunda, onların alan ve pedagojik alan bilgileri 
hakkında bize çok önemli bilgiler vermektedir. Birçok veri kaynağının olması ve bu kaynakların koordine edilebilir nitelikte 
olması, bu araĢtırma projesini özel kılmaktadır. 

        Niteliksel analiz desenin kullanıldığı bu araĢtırmada, iki araĢtırmacı video kayıtlarının ve raporların içerik 
analizini gerçekleĢtirmiĢtir (Bogdan, & Biklen, 2003). Ġlk tur analizde bütün etkinlik videoları incelenmiĢ ve her bir öğretmen 
adayı için 8 videoda ortaya çıkan matematiksel fırsatlar belirlenmiĢtir. Bu fırsatların daha sonra öğretmen adaylarının 
raporlarında ve grup toplantılarında ne kadar etkin olduğu koordineli bir Ģekilde incelenmiĢtir. Matematik fırsatını söyle 
tanımlayabiliriz: 6.sınıf öğrencilerinin kesir problemlerini çözerken gösterdikleri doğru yada doğru olmayan matematiksel 
yaklaĢımlar ve bu düĢünüĢlere öğretmen adaylarının nasıl yaklaĢtığıdır. Mesela, öğrencilerden 1/2 , 1/3, 1/4, ve 1/5 
kesirlerini sayı doğrusu üzerinde yerleĢtirmeleri istendiğinde, öğrenciler bu sayılara tam sayı olarak düĢünmüĢ (2, 3, 4, ve 5) 
ve o Ģekilde yerleĢtirmiĢlerdir. Bu durum ve öğretmen adayının bu durumu nasıl algıladığı ve öğrencilere bu konuda nasıl 
yaklaĢtığı, matematiksel fırsat olarak değerlendirilmiĢtir. Bu durumlar matematiksel olarak doğru olabilir, ya da olmayabilir 
ama en önemlisi 6. sınıf öğrencilerinin matematiksel düĢünüĢlerine dayandırılması ve öğretmen adaylarının bunu nasıl 
değerlendirdiği ile alakalıdır. ÇalıĢmada yer alan Öğretmen adayı A için 9, Öğretmen adayı B için 10 ve Öğretmen adayı C 
için 15 matematiksel fırsat belirlenmiĢ, daha sonra hepsinde ortak olan 5 fırsat detaylıca incelenmiĢtir. Bu beĢ matematik 
fırsatı belirlendikten sonra ikinci analiz turu mikro analiz seviyesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir fırsat için van Es ve Sherin‘in 
(2002) ―learning to notice‖ ve Anghliere‘nin (2006) ―questioning and scaffolding‖ teorik çatıları kullanılarak videoların 
konuĢma analizleri gerçekleĢtirilmiĢtir ve farklı kaynaklar üzerinde yapılan analizler koordine edilmiĢtir. 

        Bu araĢtırmanın bulguları; üç öğretmen adayının bu projenin desteği ile öğrencilerin matematiksel 
düĢünüĢlerinin farkına vardığını ve bunları öğretimlerinde ve etkileĢimlerinde kullanmaya çalıĢtıklarını ortaya koymaktadır. Bu 
olumlu değiĢime rağmen, öğretmen adaylarının soru sorma ve öğrencileri belli bir matematiksel amaca yöneltme konularında 
eksiklikleri tespit edilmiĢ ve bu yetilerin geliĢtirilmesi konusunda gözlemler yapılmıĢtır. Matematik atölyelerinin araĢtırma 
boyutu ile güçlendirilmesi ile ortaya çıkan ortamın öğretmen adaylarının geliĢiminde olumlu bir rol oynamaktadır. Fakat böyle 
bir ortamın etkili olabilmesi için (yani öğretmen adaylarına iyi soru sorma ve etkileĢim sırasında matematiksel amaç belirleme 
yetilerinin kazandırılması) öğretmen eğitiminde 8 haftadan daha uzun sürecek Ģekilde ve belki de bir dönemden daha sık 
olacak Ģekilde programlara uyarlanması ile gerçekleĢtirilebileceği tavsiye edilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik öğretmen adayı, Öğretmen adayı eğitimi, kesirler, matematiksel düĢünme, 6.sınıf 
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Çoklu Zekâ Kuramına Dayalı Öğretimin Matematik BaĢarısına Etkisi: Bir Meta-Analiz ÇalıĢması 
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1 Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2  Milli Eğitim Bakanlığı, Niğde Fen Lisesi 

 

Bu çalıĢmanın amacı, Türkiye‘de çoklu zekâ kuramına dayalı öğretimin öğrencilerin matematik dersindeki akademik 
baĢarıları üzerindeki etkisini deneysel çalıĢmalarla karĢılaĢtıran araĢtırmaların meta-analiz yöntemiyle birleĢtirilmesidir. Bu 
bağlamda, alanyazın taraması sonucu 2001-2010 yılları arasında yapılmıĢ olan çoklu zekâ kuramına dayalı öğretimin 
öğrencilerin akademik baĢarısı üzerindeki etkisini araĢtıran kodlama protokolüne uygun olarak 25 adet çalıĢma incelenmiĢ ve 
dâhil edilme ölçütlerini (deney ve kontrol gruplu, matematik dersinde çoklu zekâ temelli öğretim bağlamında akademik 
baĢarıyı dikkate alan, çalıĢma içinde aritmetik ortalama, standart sapma ve örneklem değerlerini veren, vb.) karĢılayan 12 
adet araĢtırma (10 adet tez ve 2 adet makale) meta-analize tabi tutulmuĢtur. UlaĢılabilen tezlerin pek çoğu makale olarak da 
yayımlandığından dolayı, makale formları dikkate alınmayarak yalnızca tez formları incelemeye tabi tutulmuĢtur. 
AraĢtırmada, verilerin analizinde CMA V2.0 (Comprehensive Meta Analysis V2.0) istatistik paket programı kullanılmıĢtır. 
Verilerin analizinde iĢlem etkililiği meta-analiz yöntemi benimsenmiĢ olup, çalıĢmaların etki büyüklüklerinin hesaplanmasında 
Hedges‘s g kullanılmıĢtır. Aynı zamanda, homojenlik testi sonucunda Q istatistiksel değeri χ2=18.590 olarak hesaplanmıĢtır. 
χ2 tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde 11 serbestlik derecesi değeri 19.675 olarak bulunmuĢtur (χ2(0.95)=19.675). Q 
istatistik değeri (Q=18.590) 11 serbestlik derecesi ile χ2 dağılımının kritik değerinden (χ2(0.95)=19.675) küçük olduğu için etki 
büyüklüklerinin dağılımına ait homojenlik hipotezi sabit etkiler modelinde (fixed effects model) kabul edilmiĢtir. Q değerinin 
düĢük çıkması farklılaĢmanın az olduğunu göstermektedir. Bu durum, çalıĢmada sabit etki modeline göre yorum yapılmasına 
yol açmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, çoklu zekâ kuramına dayalı öğretimin matematik dersindeki akademik baĢarıya olan 
ortalama etki büyüklüğü σ2(d++)=0.001 düzeyindeki toplam varyantsa d=++0.752 (%95 Güven Aralığında= 0.430 ile 1.579) 
olarak bulunmuĢtur. Elde edilen etki büyüklüğü orta ölçekte, pozitif ve anlamlı bir etki büyüklüğüdür. Ayrıca, çalıĢmada Z 
değeri ise 10.361 (p=0.000) olarak bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu, etki büyüklüğü değerinin istatistiksel olarak anlamlı 
olduğunu göstermektedir. AraĢtırmaya dâhil edilen çalıĢmaların etki büyüklüklerinin birleĢtirilmiĢ bulgularına göre 12 
çalıĢmanın tamamının pozitif etki büyüklüğüne sahip olduğu görülmüĢtür. Bu sonuç, çoklu zekâ kuramına dayalı öğretimin 
matematik dersinde öğrencilerin akademik baĢarısı üzerinde pozitif bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Çoklu Zekâ Kuramına Dayalı Öğretim, Matematik Dersi, Akademik BaĢarı, Meta-Analiz ÇalıĢması.  
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7. Sınıf Çözeltiler Konusunda BaĢarı Testi GeliĢtirme: Geçerlik-Güvenirlik ÇalıĢması 
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3 Yrd. Doç. Dr., Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen Bilgisi A.B.D, obektas@erciyes.edu.tr 

Ölçme, eğitim sürecinde önemli bir yer tutar. Bu süreçte her bir öğrencinin belirli bir özelliğe sahip olup olmadığı 
veya ne derecede sahip olduğu sayılar ve semboller yoluyla belirlenmeye çalıĢılır (Atılgan, 2013; Berberoğlu, 2006). Fen 
eğitiminde de ölçme önemli bir yere sahiptir çünkü öğrencilerin fendeki kavram yanılgılarını belirlemek ve buna önlem almak 
için doğru ve güvenilir ölçmelerin yapılması gerekmektedir.  

Alanyazına bakıldığında, fen eğitimi alanında öğrencilerin bu eksikliklerini belirlemek amacıyla birçok çalıĢma 
yapılmıĢ ve bu çalıĢmalarda pek çok ölçme araçları kullanılmıĢtır. Örneğin; itme ve momentum (Kızılcık ve Tan, 2011), basit 
elektrik devreleri (ġen ve Eryılmaz, 2011), dinamik (Gönen, Kocakaya ve Kocakaya, 2011), kuvvet ve hareket (Akbulut ve 
Çepni, 2013; Gençosman, 2011), optik (Bülbül, 2009), yaylar, iĢ ve enerji (Yazman, 2013), Newton‘un hareket kanunları 
(Atasoy ve Akdeniz, 2007) bu çalıĢmalardan bazılarıdır. 

Fen bilimlerinin kimya alanına bakıldığında ise, Aksoy (2010) çözünürlük konusundaki baĢarı testini, ortaöğretim 
kimya dersinde kullanılmak üzere geliĢtirmiĢtir. Kıngır (2011), 9. sınıf öğrencilerine yönelik olarak kimyasal değiĢim ve 
karıĢımlar konusunda bir baĢarı testi hazırlamıĢtır. Yalçın (2012) ise çözeltiler konusunda lise öğrencilerine yönelik bir test 
geliĢtirmiĢtir. Lisans düzeyinde geliĢtirilen çözeltiler konusundaki baĢarı testlerine ise ġimĢek (2007), TaĢdemir (2004) ve 
Tosun ve TaĢkesenligil, (2011)‘ in çalıĢmaları örnek olarak verilebilir. Daha önce yapılmıĢ olan bu çalıĢmalarda yer alan 7. 
Sınıf çözeltiler konusunu kapsayan bir ölçme aracının yeterince geliĢtirilmediğinin farkına varılmıĢ ve geliĢtirilecek testin 
alandaki bu eksikliği doldurmaya katkısının olacağına inanılmıĢtır. Dolaysıyla bu çalıĢmanın amacı, test geliĢtirme 
basamaklarını takip ederek, bir baĢka ifadeyle testin geçerlik çalıĢmasını yaparak ve öğrencilerin testten almıĢ olduğu 
puanların güvenirliğini sağlayarak, 7. Sınıf çözeltiler konusuyla ilgili kavramları içeren çoktan seçmeli bir ölçme aracı 
geliĢtirmektir. 

Bu çalıĢmada testin geçerliğin sağlamak ve testten elde edilen puanların güvenirliğini tespit etmek amacıyla 
Kayseri‘de iki okulda 7. sınıfta öğrenim gören 100 öğrenciye, oluĢturulan ölçme aracı uygulanmıĢtır. Uygulanan çoktan 
seçmeli test dört seçenekli 20 adet sorudan oluĢturulmuĢtur. Test soruları hazırlanırken ilk olarak ünitenin öğretim programı 
ve kazanımları dikkate alınarak alan-yazın taraması yapılmıĢtır. Alan-yazından alınan bazı sorular revize edilmiĢ ve bazıları 
da değiĢtirilmiĢtir (Kıngır, 2011; Sevim, 2007; ġimĢek, 2007; TaĢdemir, 2004; Uzun, 2010). Testteki üç soru ise araĢtırmacılar 
tarafından oluĢturulmuĢtur. Ġkinci adım olarak; öğretim programındaki kazanımlar dikkate alınarak, testin kapsamı ile ilgili 
belirtke tablosu hazırlanmıĢtır. Belirtke tablosu Haladyna (1997) taksonomisinin düĢünme süreçlerine göre hazırlanmıĢtır. Bu 
tabloda yer alan hedef ve davranıĢlar dikkate alınarak 40 maddeden oluĢan bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Alanında 
uzman bir fen eğitimcisi ve bir fen bilgisi öğretmeni bu soru havuzunu incelemiĢtir. Ġncelemeler sonucunda uzman fen 
eğitimcilerinden bir tanesi ile altı hafta boyunca yapılan tartıĢmalar sonucu uygulamada 20 adet sorunun kullanılmasına karar 
verilmiĢtir.  

Bu testin geçerlik ve puanların güvenirliği çalıĢmasında veri analizi için SPSS 20 programı kullanılmıĢtır. Kapsam 
geçerliği için kazanımlar, Haladyna (1997) Taksonomisi‘nin düĢünme süreçlerine göre incelenmiĢtir. Her bir kazanıma iliĢkin 
bir soru hazırlanmıĢtır ve uzman kontrolüne sunulmuĢtur. Testin ölçüt geçerliği için; çalıĢmada uygulanan testin 
kazanımlarına paralel, aynı sınıf seviyesinde geçerli baĢka bir test (Esmer Orunlu, 2012) kullanılarak iki test arasındaki iliĢki 
pearson korelasyon katsayısı ile hesaplanmıĢtır. Bu iliĢki 0.96 bulunmuĢ ve pozitif yönde bir iliĢki ortaya çıkarılmıĢtır. Testin 
yapı geçerliği için ise açımlayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Ölçeğin; 2 faktöre sahip olduğu belirlenmiĢtir. Birinci faktördeki 
soruların çözünme, ikinci faktördeki soruların çözelti kavramlarını içerdiği görülmüĢtür Testin geçerliğine hizmet edebilmek 
için öğrencilerin puanları yüksekten düĢüğe doğru sıralanmıĢtır. Puan sıralamasına göre öğrencilerden % 27 lik alt ve % 27 
lik üst grup olmak üzere iki grup belirlenmiĢtir. Alt ve üst gruplara göre soruların madde ayırt edicilik ve güçlük indeksleri 
hesaplanmıĢtır. Soruların alt ve üst gruplardaki ayırt edicilik düzeylerini ölçmek için bir baĢka analiz olarak, verilere bağımsız 
gruplar t testi yapılmıĢtır. Testten öğrencilerin aldığı puanların güvenirlik çalıĢması için SPSS 20.0 paket programı 
kullanılarak Cronbach alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. Bu test için güvenirlik katsayısı α= .74 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bu çalıĢma sonucunda geçerliği ve puanların güvenirliği yüksek olan çoktan seçmeli bir test oluĢturulmuĢtur. 
Çözeltiler konusunda oluĢturulan bu test ülkemiz genelinde eğitim-öğretim faaliyeti sürdüren ortaokul öğrencilerine 
uygulanabilir nitelikte bir araçtır. GeliĢtirilen bu baĢarı testi puanlarının güvenirliği ve karĢılık geldiği hedef davranıĢlar 
bakımından konu sonunda öğrencilerin eksiklerini belirlemek açısından kullanılabilir. Bu baĢarı testi ile ilgili geçerlik ve 
güvenirlik çalıĢmalarından elde edilen bulgular sonucunda eğitimin daha sistemli planlanması amacıyla geçerlik ve güvenirlik 
çalıĢmaları yapılırken örneklem sayısını fazla tutulabilir ve öğrenciler farklı eğitim seviyelerinde seçilebilir. Ayrıca geliĢtirilen 
bu baĢarı testi deneysel çalıĢmalarda kullanılabilir.  
Anahtar Kelimeler:  Fen eğitimi, baĢarı testi, çözeltiler, geçerlik, güvenirlik 
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1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi Ana Bilim Dalı 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Modelleme yeterlikleri, modelleme sürecini amaca yönelik ve uygun bir Ģekilde tamamlama beceri ve yetenekleri 
olarak tanımlanmakta ve bu süreçte bireyin istekli olması gerektiği de ifade edilmektedir (Maaß, 2006). Blum (2011) 
matematik öğretiminin temel amaçlarından birinin modelleme yeterliklerini geliĢtirmek olduğunu ifade ederken, söz konusu 
geliĢimin sağlanması için modelleme uygulamalarından yararlanılması gerekli görülmektedir (Blomhoj & Kjeldsen, 2006). Bu 
bağlamda modelleme uygulamalarında öğrencilerin modelleme yeterlikleri ve bu yeterliklerin geliĢiminin nasıl 
değerlendirileceği önem kazanmaktadır. Ġlgili literatür incelendiğinde kimi araĢtırmacıların (Haines, Crouch, & Davies, 2001; 
Maaß, & Mischo, 2011) geliĢtirdikleri çoktan seçmeli testler ile öğrencilerin modelleme yeterliklerini değerlendirdikleri ve 
doğru yanıtlara 1 puan verdikleri görülmektedir. Kimi araĢtırmacıların (Biccard, & Wessels, 2011; Maaß, 2006; Grünewald, 
2013) ise modelleme yeterliklerini değerlendirmek için çoktan seçmeli test sorularının yanı sıra açık uçlu modelleme 
problemlerinden yararlandıkları ve değerlendirmede farklı puanlamaları kullandıkları görülmektedir. Bunun yanı sıra 
çalıĢmalar incelendiğinde modelleme yeterliklerinin değerlendirilmesinde farklı rubrikler geliĢtirildiği anlaĢılmaktadır. Galbraith 
ve Clatworthy (1990) geliĢtirdikleri rubrikte, ―problemi açık bir Ģekilde belirleme‖, ―uygun bir model oluĢturma‖, ―matematiksel 
çözümü, yorumlamayı, doğrulamayı ve değerlendirme/iyileĢtirmeyi içerecek biçimde matematiksel problemi çözme‖ ve ―yazılı 
ve sözlü bir Ģekilde sonuçlar ile iletiĢime geçme‖ boyutlarının her birini 3 farklı düzeyde tanımlamaktadırlar. Chan, Ng, 
Widjaja ve Seto (2012), ―varsayımlar‖, ―gerçek yaĢam bilgisini kullanarak problemi ve çözümü yorumlama‖ ve ―matematiksel 
akıl yürütme ve hesaplama‖ boyutlarını kullanarak 3 düzey tanımlamakta ve bu düzeyleri içeren rubriğe göre modelleme 
yeterliliklerini değerlendirmektedirler. Leong (2012) modelleme yeterliliklerini değerlendirmek için geliĢtirdiği rubrikte, 
modelleme sürecinin basamakları (değiĢkenleri belirleme, model oluĢturma, matematiksel iĢlemler, sonuçları yorumlama, 
sonucu doğrulama, sonuçları raporlaĢtırma) doğrultusunda boyutları ve alt boyutları oluĢturdukları görülmekle birlikte, 
herhangi bir düzey tanımlamasına yer vermemektedir. Modelleme yeterliklerinin değerlendirmek için geliĢtirilen rubrikler 
incelendiğinde, değerlendirme boyutlarının ve bu boyutlara iliĢkin düzey tanımlamalarının ayrıntılı olarak tasvir edildiği bir 
çalıĢma ile karĢılaĢılmamıĢtır. Bu bağlamda, literatüre modelleme yeterliklerini değerlendirmede kullanılabilecek kapsamlı bir 
araç sunmak için çalıĢmada, öğrencilerin verilen modelleme problemlerinin çözümünde hangi yeterliliklere ne ölçüde sahip 
olduklarını belirlemek amacıyla bir analitik puanlama rubriği geliĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada geliĢtirilen ve ―Modelleme 
Yeterliklerini Değerlendirme Rubriği (MYDR)‖ olarak adlandırılan rubriğin boyutları oluĢturulurken, BiliĢsel Perspektif Altında 
Modelleme Döngüsü‘nden (Borromeo Ferri, 2006) yararlanılmıĢtır. Böylece MYDR‘nin boyutları, ―problemi anlama‖, 
―sadeleĢtirme,‖ matematikselleĢtirme‖, ―matematiksel olarak çalıĢma‖, ―yorumlama‖ ve ―doğrulama‖ basamaklarından 
oluĢturulmuĢtur. Lise ve ortaokul düzeylerinin her biri için dörder farklı modelleme problemi olmak üzere toplamda 8 
modelleme problemine yönelik öğrenci çözümlerinden ve bu çözümlerin video kayıtlarının transkritplerinden yararlanarak, 
rubrikteki boyutlara iliĢkin düzeyler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  AraĢtırmacılar modelleme yeterliklerinin her biri için düzeyleri 
oluĢtururken öğrenci çalıĢmaları ile çözüm sürecinin transkriptlerini ayrı ayrı değerlendirmiĢlerdir. Her bir boyut için 
araĢtırmacılar bağımsız olarak düzeyleri oluĢtururken dört düzey olması gerektiği üzerinde yoğunlaĢmıĢlar ve 
değerlendirmeleri yaparken aynı zamanda tüm boyutlar için Düzey 1, Düzey 2, Düzey 3 ve Düzey 4 tanımlamalarını 
yapmıĢlardır. Bu değerlendirmenin ardından araĢtırmacılar bir araya gelerek düzey tanımlamalarını karĢılaĢtırmıĢlar ve bazı 
boyutlarda dört düzeyin öğrencilerin sergiledikleri yaklaĢımları tam olarak karĢılayamadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu 
nedenle ―matematikselleĢtirme‖, ―matematiksel olarak çalıĢma‖ ve ―yorumlama‖ boyutları için beĢ düzey ile ―doğrulama‖ 
boyutu için yedi düzeyin tanımlanmasına karar verilmiĢtir. UzlaĢmaya varılarak MYDR‘nin son hali oluĢturulmuĢ, tüm 
boyutlara iliĢkin düzey tanımlamaları yapılandırılarak standartlaĢtırılmıĢ ve ifadeler daha açık bir hale getirilmiĢtir. Son 
aĢamada, modelleme alanında çalıĢmalar yapan bir matematik eğitimcisi, bir doktora öğrencisi ve bir yüksek lisans 
öğrencisinden, bazı öğrenci çözümlerini MYDR‘yi kullanarak değerlendirmeleri istenmiĢtir. Söz konusu değerlendirmelerdeki 
görüĢ birliği ve görüĢ ayrılıklarına bakılmıĢtır. GeliĢtirilen MYDR‘nin hem nitel hem de nicel araĢtırmalarda kullanımını 
desteklemek ve literatüre farklı yönlerle katkı sağlamak için düzeylere iliĢkin puanlamalar yapılmıĢtır. MYDR‘nin puanlanması 
için Düzey 1‘e 0 puan, diğer düzeylere ise sırasıyla 1, 2, 3, 4, 5 ve 6 puanları atanmıĢtır. Dolayısıyla MYDR‘den en fazla 25 
puan alınırken en az da 0 puan alınmaktadır. Herhangi bir modelleme problemi için var olan olası tüm çözümlere yönelik 
geliĢtirilmiĢ genel bir araç olması sebebiyle, MYDR‘nin benzerleri arasında bir ilk olduğu düĢünülmektedir. MYDR hem 
modelleme yeterliklerinin tanımlanmasını hem de öğrenci çözümlerinden düzeylere yönelik kesitlerin sunulmasını sağlayan 
bir araçtır. Bu yönü ile modelleme yeterliklerini belirlemeye çalıĢan araĢtırmacılara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. MYDR‘nin 
kullanımı ile öğrencilerin modelleme yeterlikleri bağlamında güçlü ve zayıf yönleri ortaya çıkarılırken, hem nicel hem de nitel 
bir değerlendirme gerçekleĢtirme imkanı sağlanmaktadır. Nicel değerlendirme ile öğrencilerin modelleme yeterliklerinin 
sayısal olarak tanımlamaları gerçekleĢtirilirken, hangi düzeyde oldukları ile ilgili bilgi verilmektedir. Nitel değerlendirme 
sayesinde öğrencilerin modelleme yeterliklerinin farklı boyutlarında hangi yaklaĢımları sergiledikleri açık bir Ģekilde ortaya 
çıkarılabilmekte ve ayrıntılı açıklamalar yapabilme olanağı sunulmaktadır. Böylesi bir değerlendirme sonucunda, öğrencilerin 
hangi yeterliklerde sıkıntı yaĢadıkları/zayıf kaldıkları net bir Ģekilde görülebilmekte ve bunların üstesinden gelmek için uygun 
modelleme uygulamalarının planlanabileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: modelleme yeterliliği, analitik puanlama rubriği, modelleme yeterliklerini değerlendirme rubriği. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

182 
 

 
 
KAYNAKÇA: 
Biccard, P., & Wessels, D. (2011). Development of Affective Modelling Competencies in Primary School Learners. Pythagoras, 32(1), 9 pages. doi: 

10.4102/pythagoras.v32i1.20.  
Blomhøj, M., & Kjeldsen, T. N., (2006). Teaching mathematical modelling through project work. Zentralblatt für Didaktik der Mathematik-ZDM, 38(2), 163-

177. 
Blum, W. (2011). Can Modelling Be Taught and Learnt? Some Answers from Empirical Research. In G. Kaiser, W. Blum, R. Borromeo Ferri, & G. Stillman 

(Eds.), Trends in Teaching and Learning of Mathematical Modelling. International Perspectives on the Teaching and Learning of Mathematical 
Modelling (pp. 15-30). New York: Springer.  

Borromeo Ferri, R. (2006). Theoretical and empirical differentiations of phases in the modelling process. Zentralblatt für Didaktik der Mathematik-ZDM, 38 
(2), 86-95. 

Chan, C. M. E., Ng, K. E. D., Widjaja, W., & Seto, C. (2012). Assesment of Primary 5 Students‘ Mathematical Modelling Competencies. Journal of Science 
and Mathematics, 35(2), 146-178. 

Galbraith, P. L., & Clatworthy, N. J. (1990). Beyond Standard Models - Meeting The Challenge Of Modelling. Educational Studies in Mathematics, 21, 137-
163. 

Grünewald, S. (2013). The Development of Modelling Competencies by Year 9 Students: Effects of a Modelling Project. In G. A. Stillman, G. Kaiser, W. 
Blum, & J. P. Brown (Eds.), Teaching Mathematical Modelling: Connecting to Research and Practice. International Perspectives on the Teaching 
and Learning of Mathematical Modelling (pp. 185-194). New York: Springer. 

Haines, C., Crouch, R., & Davis, J. (2001). Recognizing Students‘ Modelling Skills. In J. F. Matos, W. Blum, S.  
K. Houston, & S. P. Carreira (Eds.), Modelling and mathematics education - ICTMA 9: Application in Science and Technology (pp.366-380). Chichester, UK: 

Horwood.  
Leong, R. K. E. (2012). Assessment of Mathematical Modelling. Journal of Mathematics Education at Teachers College, 3, 61-65. 
Maaß, K., & Mischo, C. (2011). Implementing Modelling into Day-to-Day Teaching Practice-The Project STRATUM and its Framework. Journal Für 

Mathematik-Didaktik. 32(1), 103-131. 
Maaß, K. (2006). What are Modelling Competencies? Zentralblatt für Didaktik der Mathematik-ZDM. 38 (2), 113-142.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

183 
 

KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Probleminin 9. Sınıf Öğrencilerine Uygulanması, Uygulamanın ve 
Öğrencilerin Modelleme Yeterliklerinin Değerlendirilmesi 
Tuğçe KARLUK  Esra BUKOVA GÜZEL 
Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü. 

Günümüzde ihtiyaç duyulan bireylerin özellikleri arasında modelleme yapabilme becerisi önemli bir yer tutmaktadır 
(Tekin Dede ve Bukova Güzel, 2013). Ancak buna rağmen, Burkhard (2006) ve Maaß (2004) okul yaĢamında modellemenin 
beklenilenden daha az bir role sahip olduğunu ifade etmektedirler (akt. Schmidt, 2009). öncelikli olarak matematik 
derslerinde bu rolün arttırılmasına yönelik çalıĢmalar yapılması ve öğrencilerin modelleme uygulamalarına dahil edilmesi 
önemlidir. devamında öğrencilerin modelleme yeterliklerinin belirlenerek geliĢtirilmesine odaklanılabilecektir.  Bu çalıĢmanın 
amacı, 9. Sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilen ―KarĢıyaka Vapur Ġskelesi‖ isimli matematiksel modelleme probleminin 
uygulama sürecini tanıtmak, öğrencilerin modelleme yeterliklerini incelemek ve uygulamaya yönelik değerlendirmeler 
yapmaktır. Durum çalıĢması deseninden yararlanılan bu araĢtırma, Ġzmir ilindeki bir lisede öğretmenlik yapan ve daha 
önceden matematiksel modellemeye yönelik bir eğitim alan bir matematik öğretmeni ve söz konusu öğretmenin derslerini 
yürüttüğü 9. sınıflardan birindeki 23 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veriler, geliĢtirilen modelleme problemi, 
öğrencilerin çözüm sürecine iliĢkin videoların kayıtları, uygulama sürecini gözlemleyen araĢtırmacıların alan notları ve hem 
öğretmen hem de öğrencilerle gerçekleĢtirilen görüĢmeler yoluyla derlenmiĢtir. AraĢtırmada, öğrencilerin modelleme 
yeterliklerinin belirlenmesi için araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ ―KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Problemi‖nde öğrencilere 
uygun bir bağlam hazırlamak, onları yalnızca sınıf ortamıyla sınırlandırılmıĢ bir modelleme uygulamasından uzaklaĢtırmak, 
hazır veriler doğrultusunda modelleme yapmaları yerine kendilerinin detaylı bir veri toplama sürecine dahil olmalarını ve bu 
sürecin sonunda elde ettikleri verilerden hangilerinin probleme uygun olarak kullanılacağına karar vermelerini ve belirledikleri 
verilere bağlı olarak modelleme yapmalarını sağlamak amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Problemde bu amaç doğrultusunda 
öğrencilerin yaĢadığı Ģehirde ve Ģehrin ulaĢımında önemli bir yere sahip olan deniz ulaĢımına yer verilmiĢtir. Problem ile ilgili 
ilk olarak öğretmen ile ön görüĢmeler yapılarak problemin kapsamı, öğrencilerden beklenenler ve çalıĢma grupları hakkında 
karara varılmıĢtır. Öğrencilerin problemin bağlamına alıĢmaları için, modelleme sürecinde gerekli olabilecek tablo, resim vb. 
bilgileri araĢtırmaları ve bunlara iliĢkin bir derleme yapmaları istenmiĢtir. Bu derlemeler için öğretmen öğrencilere KarĢıyaka 
Vapur Ġskelesi‘nden hareket eden vapurları, bu vapurların hareket saatlerini araĢtıracakları ve gerekirse görevli kiĢilerle bilgi 
edinme amaçlı görüĢmeler yapacakları bir haftalık çalıĢma süresini kapsayan bir ödevi vermiĢ ve bu süre sonunda 
topladıkları tüm verileri sınıf ortamına getirmelerini istemiĢtir. Devamında KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Problemi öğretmen 
tarafından öğrenci çalıĢma gruplarına dağıtılarak öğrencilerin söz konusu modelleme problemini çözmeleri istenmiĢtir. 
Öğrencilerin çözüm süreci 2 ders saati ile sınırlı tutulmuĢtur. Sürecin sonunda her grubun çözümleri yazılı olarak öğretmen 
tarafından alınmıĢ ve öğrenci gruplarından çözümlerini sözlü olarak sunmaları istenmiĢtir. Tüm süreç boyunca veri kaybı 
yaĢamamak için video kamera ile yapılanlar kayıt altına alınmıĢtır. Süreç boyunca araĢtırmacılar da ortamda bulunarak alan 
notları almıĢlardır.  ÇalıĢmada öğrencilerin modelleme yeterlikleri Tekin Dede ve Bukova Güzel (2014) tarafından BiliĢsel 
Perspektif Altında Modelleme Döngüsü‘nden (Borromeo Ferri, 2006) yararlanılarak oluĢturulmuĢ ―Modelleme Yeterliklerini 
Değerlendirme Rubriği‖ kullanılarak hem öğretmen hem de araĢtırmacılar tarafından ayrı ayrı belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
Kullanılan bu rubriğin boyutları, ―problemi anlama‖, ―sadeleĢtirme,‖ matematikselleĢtirme‖, ―matematiksel olarak çalıĢma‖, 
―yorumlama‖ ve ―doğrulama‖ basamaklarından oluĢturulmuĢtur. Bununla birlikte, uygulama sonunda öğretmen ve 
öğrencilerle görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerden sunumlar sonrasında hem kendi gruplarının hem de diğer 
grupların çözümlerini değerlendirmeleri istenmiĢtir. AraĢtırmada probleme iliĢkin bağlamın oluĢturulması sürecinde 
öğrencilerin yapmıĢ oldukları araĢtırmaların süreci olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin derledikleri bir çok 
veriden hareketle probleme yönelik farklı bakıĢ açıları oluĢturabildikleri belirlenmiĢtir. Öğretmen ve öğrencilerle yapılan 
görüĢmeler sonucunda KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Probleminin hem öğrencilerin ilgilerini çekmesi hem de sürecin onları 
araĢtırmaya yöneltmesi yönüyle beğenildiği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin modelleme problemini anlamlandırma ve problemi 
sadeleĢtirme basamaklarında yapmıĢ oldukları ön hazırlıklar nedeniyle yüksek performans gösterdikleri belirlenirken, model 
oluĢturma, modeli çözme ve yorumlama basamaklarında da uygun yaklaĢımlar sergileyebildikleri görülmüĢtür. Doğrulama 
basamağında ise bazı grupların sıkıntı yaĢadıkları ortaya çıkarılmıĢtır.  Matematiksel modelleme ile ilgili yapılan yurtiçi 
yayınlarda seçilen örneklem grubunun ağırlıklı olarak öğretmen adayları veya ilköğretim öğrencilerini kapsadığı göz önüne 
alındığında bu çalıĢmanın örnekleminde lise öğrencilerine yer verilmesi nedeniyle liselerdeki uygulamalara ıĢık tutması 
açısından çalıĢmanın önemli olduğu düĢünülmektedir. ÇalıĢmanın uygulama süreci ise problem sunulmadan önce 
öğrencilere problemin ana temasına iliĢkin bilgi edinmelerine yetecek sürenin verilmesi, öğrencilerin probleme iliĢkin verilerin 
toplanması aĢamasına doğrudan dahil edilmesi ve bu süreci grup olarak yönetmelerine imkan tanınması açısından 
literatürde yer alan matematiksel modelleme uygulamalarından farklılaĢmaktadır ve bu yönü ile çalıĢmanın benzerleri 
arasında ilk olduğu düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Matematiksel modelleme problemi, KarĢıyaka Vapur Ġskelesi Problemi, modelleme yeterlikleri, modelleme 
uygulamalarının değerlendirilmesi. 
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Ġki AĢamalı Çoktan Seçmeli Tanılayıcı Test GeliĢtirme: Atom Kavramı Örneği 
Sertaç ARABACIOĞLU          AyĢe OĞUZ ÜNVER 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
MÖ 6. yüzyılda Miletos‘lu Thales‘in öncül düĢünceleriyle filizlenen atom fikri, asırlar sonra felsefe okullarını aĢarak 

günümüz laboratuarlarına aktarılmıĢtır. Aradan geçen asırlara rağmen, bugün söz konusu bilgi birikiminin genç nesillere 
hangi düzeyde ve hangi yöntemle aktarılacağı tartıĢma konusudur. Bu çalıĢma atom öğretimine alternatif bir yaklaĢım 
getirmek amacıyla hazırlanmıĢ bir araĢtırma projesinin izleme testinin geliĢtirilme ve analiz sürecini konu almaktadır. Atom 
kavramına iliĢkin ön bilgiler ve  öğrenme süreçleri, görüĢmeler (örn.,  Renström, Anderson ve Marton, 1990; Griffiths ve 
Preston, 1992), açık uçlu sorular (örn., Albanese ve Vicentini, 1997; Çölekez ve Dumon, 2005), çizimler (örn., Harrison ve 
Treagust, 1996; Park ve Light, 2009) ya da çoktan seçmeli testler (örn., Schmidt, Baumgartner ve Eybe, 2003) gibi pek çok 
yolla ölçülmektedir. Ancak yapılan araĢtırmalar incelendiğinde atomun doğasına iliĢkin sorgulamayı temel alan ölçme 
araçlarından iki aĢamalı çoktan seçmeli tanılayıcı testlerin sınırlı olduğu gözlenmektedir. Alan yazın incelendiğinde kimyasal 
bağlar, fotosentez, solunum (örn., Treagust, 1988; Tan ve Treagust, 1999), optik (örn., Chu, Treagust ve Chandrasegaran, 
2009), iyonlaĢma enerjisi (örn., Tan, Taber, Goh ve Chia, 2005), genetik (örn. Tsui ve Treagust, 2010) vd. konularda iki 
aĢamalı tanılayıcı testlere sıklıkla rastlanılmaktadır. Bu araçlar ile öğretim hassas ve etkili bir biçimde değerlendirilebilir 
(Chandrasegarana, Treagust ve Mocerino 2007), kavram yanılgıları ve kaynaklarına yönelik ayrıntılı bilgi edinilebilir 
(Treagust, 1988), izleme ve düzey belirleme değerlendirmelerinde kullanılabilirler (Law ve Treagust, 2007).  

Bu amaçlar doğrultusunda ―Atom Ġzleme Testi‖ ġekil 1.‘de özetlenen üç aĢamada geliĢtirilmiĢtir (Treagust, 1988; 
Chandrasegarana, Treagust ve Mocerino, 2007).  

Birinci aĢamada testte hazırlanacak soruların hangi konu ve kazanımları ölçeceğine atomun anlaĢılmasında önemli 
olan kavramlar ve okul programları incelenerek karar verilmiĢ ve kavram haritası oluĢturulmuĢtur.  

Ġkinci aĢamada alan yazındaki olası kavram yanılgıları belirlenmiĢtir. Bu yanılgılara ek olarak sınıf içi pilot etkinlikler 
ile testin uygulanacağı öğrencilerin atom kavramına iliĢkin düĢünceleri doğrudan görüĢmeler ve tartıĢmalar ile gözlemci 
tarafından not edilmiĢtir. Sonrasında buradan elde edilen veriler oluĢturulan kavram haritası kullanılarak öğretmenlerin ve 
farklı alanlarda (fizik, kimya, biyoloji, vb.) akademisyenlerin gözlem ve tecrübeleri alınarak içerik havuzu oluĢturulmuĢtur.  

Üçüncü aĢamada atomun doğasına yönelik kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla 26 (pilot uygulama sonrası 23 
soruya düĢmüĢtür) sorudan oluĢan test hazırlanmıĢtır. Hazırlanan sorular kapsam ve görünüĢ geçerliliğini sağlamak 
amacıyla, biri kuantum fiziği, biri fizik eğitimi, ikisi fen bilgisi eğitimi alanında uzman dört öğretim üyesinin uzman görüĢüne 
sunulmuĢtur. 
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ġekil 1. Ġzleme Testi‘nin geliĢtirilmesinde izlenen aĢamalar 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Testin Tablo 1‘de belirtilen birinci aĢamasında öğrenciler verilen önermeyi ―doğru / yanlıĢ / bilmiyorum‖ olarak 
cevaplamaktadırlar. Ġkinci aĢamada ise ilk aĢamada verilen cevabın nedenini oluĢturacak gerekçeler çoktan seçmeli olarak 
verilmekte, öğrencilerden uygun gerekçeyi seçmeleri beklenmektedir. Buradaki gerekçelerden biri doğru cevabı, üçü ise 
kavram yanılgılarını içeren görüĢleri oluĢturur. Öğrencilerden gelebilecek farklı gerekçeleri de değerlendirebilmek amacıyla 
açık uçlu cevapların yazılabileceği ―diğer‖ seçeneği ikinci aĢamaya dâhil edilmiĢtir.  
Tablo 1. Ġki aĢamalı çoktan seçmeli soru örneği 

Atom soyuttur. 
a) Doğru(b) 
b) YanlıĢ(a) 
c) Bilmiyorum 
Çünkü; 
a. Atomlar bilim insanlarının zihinlerindeki modellemelerdir. (d) 

b. Atom madde olmadığı için soyuttur. (d) 

c. Atomlar görülmez, var olduklarına inanılır. (d) 
d. Atom kütle, hacim gibi büyüklüklere sahip olduğunda gözlemlenebilir ve ölçümlenebilir. (c) 
e. Diğer.................................(*) 
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(a) Doğru Cevap 

(b) YanlıĢ Cevap 

(c) Doğru Gerekçe 

(d) Yanılgılı Gerekçe 

(*) Açık uçlu gerekçeyi oluĢturmaktadır. 

Ġzleme testinin coefficient alpha (α) değeri her sorunun her iki aĢamasının kombinasyonundan elde edilen değerler üzerinden 
gerçekleĢtirilmiĢtir: doğru cevap – doğru gerekçe= 3 puan; yanlıĢ cevap – doğru gerekçe= 2 puan; doğru cevap – yanılgılı 
gerekçe= 1 puan; yanlıĢ cevap – yanılgılı gerekçe ya da boĢ bırakılma= 0 puan. GeliĢtirilen izleme testi fen bilgisi öğretmen 
adaylarına (N=73) verilen bir atom öğretimi esnasında ön test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanmıĢtır. Ġzleme testinde 
hesaplanan α değeri ön test için 0.68, son test için 0.62 ve kalıcılık testi için 0.65 tir. Nunally ve Bernstein (1994)‘a göre 0.5–
0.7 aralığı orta güvenilirliğe iĢaret etmekte ve biliĢsel yapıya sahip testler için kabul edilebilir olarak belirtilmektedir. Sınıf 
ortamında uygulanan baĢarı testlerinde α değeri için alt limit 0.50 önerilmektedir (Kehoe, 1995). Sonuç olarak 23 sorunun yer 
aldığı Atom Ġzleme Testi öğrenme sürecinin detaylı olarak izlenebileceği, öğrenme sürecindeki kavram yanılgıları hakkında 
dönüt sunan kullanıĢlı bir ölçme aracıdır. Test bütünsel olarak ya da bölümler halinde farklı örneklem grupları ya da farklı 
araĢtırmalar ile test edilerek kullanılabilir, yeniden düzenlenebilir. 
Anahtar Kelimeler:  Ġki aĢamalı çoktan seçmeli tanılayıcı test, ölçme aracı geliĢtirme, atom kavramı  
KAYNAKÇA: 
Albanese, A.,& Vicentini, M. (1997). Why Do We Believe that an Atom is Colourless? Reflections about the Teaching of the Particle Model. Science & 

Education, 6(3), 251-261.  
Chandrasegarana, A. L., Treagust, D. F., & Mocerino, M. (2007). The development of a two-tier multiple-choice diagnostic instrument for evaluating 
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Research and Practice, 8 (3), 293-307. 
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V-Diyagramları Kullanılarak Bağlam OluĢturmanın 6.Sınıf Öğrencilerinin IĢık Ünitesini 
Anlamalarına Etkisi 
Hanife TEKEġ 1          Selahattin GÖNEN2 
1 Dicle Üniversitesi, Fen bilimleri Enstitüsü Fizik Anabilim Dalı 
2 Prof. Dr. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi OFMAE Fizik Eğitimi A.B.D. 

 

Soyut kavramlar içeren Fen derslerini, öğrencilerin doğru, kalıcı bir Ģekilde anlayabilmeleri ve bu derslerin konularının 
uyduğu ilke, kuram ve yasaları daha iyi öğrenebilmeleri için, laboratuar desteği son derece önemlidir. Fen derslerinde 
kullanılan laboratuar yöntemleri, olgular ile kuramsal bilgi arasındaki anlamlı iliĢkinin geliĢimine katkı sağlayarak, anlamlı 
öğrenmeye yardımcı olur. Laboratuar çalıĢmalarında kullanılan anlamlı öğrenme tekniklerinden biri de V-Diyagramları‘dır. V-
Diyagramları oluĢturulurken kavram ağı, kavram haritası ve anlam çözümleme etkinliklerine yer verilmesi, V-Diyagramları‘nın 
hem kavramsal öğrenme açısından önemini hem de tüm bu teknikleri kapsayıcı özelliğini göstermiĢ olur. V-Diyagramları 
yardımıyla öğrenciler bilgi edinmede ve edindikleri bilgileri sorgulamada deneyim kazanırlar.   

Bilindiği gibi daha önce yapılan birçok çalıĢmada, V-Diyagramları‘nın teorik bilgiler ile laboratuar uygulamaları 
arasındaki iliĢkiyi ortaya koymadaki iĢlevi, deneysel öğrenme açısından önemi, anlamlı öğrenmeye katkısı ve nasıl 
hazırlandığı konuları üzerinde durulmuĢ ve elde edilen olumlu sonuçlar belirtilmiĢtir. Ancak bu olumlu sonuçlara rağmen 
günümüzde hala laboratuarlarda yapılan deneyler sonrasında geleneksel deney raporları kullanılmaktadır. Bu anlamda 
Türkiye‘de V-Diyagramları ile ilgili yapılan çalıĢmaların sınırlı oluĢu göz önünde bulundurulursa araĢtırmacılar tarafından 
yeterli ilgiyi görmediği söylenilebilir. Parks (1995), V-Diyagramları‘nın araĢtırılması ve geliĢtirilmesi gereken bir öğretim tekniği 
olduğunu belirtmiĢtir. V-Diyagramları ile yapılacak çalıĢmalar ilköğretim düzeyinden üniversite düzeyine kadar geniĢletilip 
çeĢitlendirilmelidir. Bu anlamda yaptığımız bu çalıĢma V-Diyagramları‘nın son derece etkili ve faydalı bir laboratuar tekniği 
olduğunu hem de bağlam oluĢturularak geliĢtirilebileceğini göstermiĢ olduk. 

Bu çalıĢmada V-Diyagramları ile bağlam oluĢturularak, V-Diyagramları‘nın laboratuar uygulamalarına daha fazla 
katkı sağlayabilmesi ve öğrencilerin IĢık ünitesini daha iyi öğrenebilmeleri üzerinde durulmuĢtur. V-Diyagramları kullanılarak 
bağlam oluĢturulması sayesinde, bir ünite içerisinde birbiriyle bağlantılı olarak yapılan deneylerin, birbirini izleyen bir ünite 
haritası haline getirilmesi sağlanmıĢtır. Fen derslerinde, iĢlenen ünite ile ilgili yapılan bir deneyin sonuçları ıĢığında 
öğrencilerin zihinlerinde oluĢacak olan yeni sorular, yeni bir deneyin habercisidir. Yapılacak olan yeni deneyin önceki 
verilerden kopuk olmaması ve hatta önceki veriler ıĢığında yapılması Ģarttır. Bu nedenle yapılan araĢtırmaların ve deneylerin 
bir arada olması, bir bağlam oluĢturulması öğrencilerin neden-sonuç iliĢkisi kurarak daha düzenli ve etkili raporlar elde 
etmelerini sağlar. Böylece V-Diyagramları ile bağlam oluĢturulması sayesinde öğrenciler için öğrenilen ve deneyleri yapılan 
ünitenin bir yol haritası oluĢturulmuĢ olur.  

Bu çalıĢmanın amacı, 6. sınıfta okutulan IĢık ünitesi ile ilgili yapılan deneylerde V-Diyagramları kullanılarak bağlam 
oluĢturmanın öğrencilerin konuyu anlamalarına etkisini araĢtırmaktır. ÇalıĢmada ön-test ve son-test kontrol gruplu yarı 
deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında Diyarbakır ili merkezinde faaliyet 
gösteren Diyarbakır Özel Final Okulları‘nın 6. sınıflarında öğrenim gören 40 öğrenci üzerinde yürütüldü. Bu sınıflardan deney 
(N=20) ve kontrol (N=20) grupları oluĢturuldu. Deney ve kontrol grupları belirlenirken öğrencilerin I. dönem Fen ve Teknoloji 
ders notları ve uygulanan ön test sonuçları göz önüne alındı. ÇalıĢma süresince deney grubu öğrencileri ile yapılan 
deneylerde deney raporu olarak V-Diyagramı kullanılarak bağlam oluĢturulurken, kontrol grubu öğrencileri ile yapılan 
deneylerde deney raporu olarak geleneksel deney raporları kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada öğrenci baĢarılarındaki değiĢimleri 
belirlemek için, IĢık ünitesinin kapsadığı konularla ilgili çoktan seçmeli 20 sorudan oluĢan güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları 
yapılmıĢ bir baĢarı testi ön-test ve son-test olarak uygulandı. ÇalıĢma sonunda bu testlerden alınan puanlar 
karĢılaĢtırıldığında, V-Diyagramları kullanılarak bağlam oluĢturan deney grubu öğrencilerinin, geleneksel deney raporu 
kullanan kontrol grubu öğrencilerine göre daha baĢarılı oldukları görüldü (P<0.05). Bu testlere ek olarak deney grubu 
öğrencilerine, V-Diyagramları ile ilgili görüĢlerini belirlemek için, ―V-Diyagramı Öğrenci GörüĢleri Anketi‖ uygulandı. Bu anket 
incelendiğinde, öğrencilerin V-Diyagramları ile bağlam oluĢturmaktan ve bu Ģekilde deney yapmaktan zevk aldıkları ve V-
Diyagramları‘nı kavram öğrenmede, anlamlı ve düzenli bilgiler oluĢturmada faydalı bir teknik olarak buldukları görüldü. 
Anahtar kelimeler: Fen Eğitimi, V-Diyagramı, Bağlam oluĢturma, BaĢarı, IĢık. 
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GeniĢ Kapsamlı Bir Hizmet Ġçi Eğitimi Projesinin Öğretmenlerin Sınıf Ġçi Ölçme-Değerlendirme 
Uygulamalarına Etkisi 
Gaye Bala1  Yalçın Yalaki1  Nihal Doğan2  Serhat Ġrez3  Gültekin Çakmakçı1 

1 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Bilimin Doğasının Öğretimi Konusunda Öğretmenin Mesleki GeliĢiminin Süreç Boyunca Desteklenmesi (BĠDOMEG) 
baĢlıklı TÜBĠTAK (SOBAG) 1001 destekli projemiz Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Hacettepe Üniversitesi, Marmara 
Üniversitesi, Milli Eğitim Bakanlığı Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü ve Bolu Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
iĢbirliği ile yürütülmektedir. Projenin temel amacı bilimin doğasının öğretimi konusunda öğretmenlere hizmet içi eğitim 
vermektir. Bunun için projenin ilk aĢamasında bir yıllık süreçte 22 kiĢiden oluĢan öğretmen grubuna eğitimler verilmiĢ ve bu 
konudaki geliĢimleri takip edilerek onlara destek sağlanmıĢtır. Projemizin bir diğer amacı da bilimin doğası öğretiminde 
biçimlendirici değerlendirmeye daha fazla yer verilmesini sağlamaktır. Bu amaçla proje sürecinde yapılan çalıĢtaylarda 
öğretmenlere biçimlendirici değerlendirme ile ilgili eğitimler verilmiĢtir. Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlere sağlanan 
eğitimlerin sınıf uygulamalarına ne kadar yansıdığını tespit etmektir. 

Biçimlendirici değerlendirme, öğrenci geliĢiminin ve algısının sıkça, etkileĢimli olarak ölçülmesi, değerlendirilmesi ve 
öğrencilerin ihtiyaçlarının belirlenerek, geliĢimlerini destekleyici bir Ģekilde eğitim sürecinin düzenlenmesi olarak 
tanımlanabilir (Black and Wiliam, 1998, CERI, 2005) . Bu çalıĢmada, en az beĢ ve daha fazla video kaydı olan 7 öğretmenin 
tarihsel sıraya göre sınıf içi uygulamalarının video kayıtları analiz edilmiĢtir. Videoların analizinde ―bilgi toplama > bilgi ile ilgili 
yargıya varma > varılan yargıya göre öğrencilere dönüt verme veya eğitim sürecini öğrenmeyi desteklemek amacıyla 
düzenleme‖ Ģeklinde ifade edilebilecek bir biçimlendirici değerlendirme deseni aranmıĢtır. Ölçme ve değerlendirme ile ilgili 
gözlemler not edilmiĢtir. 

Video analizi sonuçları; katılımcı öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmeyi çok az kullandıklarını göstermiĢtir. 
Analiz edilen toplam 30 video kaydında biçimlendirici değerlendirmenin belli aĢamaları gözlemlenirken, biçimlendirme ile 
sonuçlanan tam bir desene sadece bir kez rastlanmıĢtır. Öğretmenlerin çoğunlukla ölçme (bilgi toplama) aĢamasını 
gerçekleĢtirdikleri, fakat bu bilgiyi öğrenmeyi destekleyici Ģekilde kullanmadıkları sonucuna varılmıĢtır. Tablo 1‘de video 
verilerinden elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: Bilimin doğası, Biçimlendirici-Değerlendirme 
*Bu araĢtırma TÜBĠTAK projesi tarafından desteklenmiĢtir (TUBĠTAK proje no:111K527)  
Tablo 1. Sınıf içi biçimlendirici değerlendirme uygulamaları verileri 

                                  ÖLÇME                                         DEĞERLENDĠRME 

1. Öğrt. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlendirme          Tekrar 

1 x xxx  xxx   

2 x xx  xx   

3 x xxxx  xx   

4 x xx  xx   

5 x xxxx  xx   

 

2. Öğrt. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlndrme          Tekrar 

1 x x  x   

2 x xx  x   

3       

4 x xxxxxxx  xxxxx x  

5       

6 x xxxxx  xxxx           x 

7 x xxx  xx   

8       

 

3. Öğr. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimledime          Tekrar 

1 x xxxxxxx  xxxxxxx  x 

2 x xxxx  xx   

3 x xxx  xx  x 

4 x xxxx  xx  x 

5       

6 x xxxxxx  xxxxx            
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7 x 
Xxxxx 
 

 xxxx  x 

 

4. Öğr. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlendirme          Tekrar 

1 x xxxxxxxx  xxxxxxx   

2 x xxxxx  xxx   

3 x xxx  x   

4 x xx  x   

5 x xxxxxx  xxxx   

6 x xxxx  xx            

7 x xxxxx  xxx   

8 x xxxxxxx  xxxxx   

 

5. Öğr. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
(quz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlendirme          Tekrar 

1 x xxxxx  xxxx   

2 x xxxxxxx  xxxxx  x 

3 x xxx  xx   

4       

5 x xxxxxx  xxxxx  x 

6 x xxxxxxx  xxxx            

7 x xxxxxx  xxxxx  x 

 
 

6. Öğr. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlendirme          Tekrar 

1       

2 x xxxxx  xx  x 

3 x xxxx  xxx   

4 x xxxxxx  xxx  x 

5 x xxxxxxx  xxxxxx  x 

 

7. Öğr. 
Sınıf 
tartıĢması 

Öğretmenin 
soru sorması  

Kısa sınav 
( quiz) 

  Sorulan soruya    
Dönüt Alınması 

Biçimlendirme          Tekrar 

1 x xxxx  xx   

2 x xxxx  xx   

3 x xxxxxx  xx   

4 x xxxx  xx  x 

5 x xx  x  x 

6 x xxx  x            

7 x xxxxxx  xxx   

8 x xxxxxx  xxx   

9 x xxxxxx  xx           

10 x 
xxxxx 
 

 xxxx   
 

 
Projenin biçimlendirici değerlendirmenin uygulanmasındaki etkisinin ilk altı aylık süreçte sınırlı kaldığı görülmüĢtür. Bunun 
sebeplerinden biri olarak projenin ikincil amaçlarından biri olan biçimlendirici değerlendirme kullanımı konusunda 
öğretmenlere yeterli desteğin verilememiĢ olması düĢünülebilir. Altı aylık süre öğretmenlerin sınıflarında yeni bir uygulamayı 
hayata geçirmeleri için oldukça kısa bir süredir. Sonuç olarak bilimin doğası öğretimine kıyasla eğitim sürecine entegre 
edilmesi daha zor olan biçimlendirici değerlendirme konusunda daha etkili hizmet içi eğitim modelleri üzerinde durulması 
gerektiği söylenebilir. 
 
KAYNAKÇA 
Black, P., & Wiliam, D. (1998). Assessment and Classroom Learning. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), 7-73. 
CERI. (2005). Formative assessment: Improving learning in secondary classrooms. Paris: OECD. 
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Türkiyede Fen Eğitimi Alanında GeliĢtirilen/Adapte Edilen Ölçeklerin ve BaĢarı Testlerinin 
Doküman Analizi 
Cemal TOSUN1             Yavuz TAġKESENLĠGĠL2 
1 Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı, BARTIN  
2 Atatürk Üniversitesi, K.K. Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Kimya Eğitimi Anabilim Dalı, ERZURUM       

Bu çalıĢmada fen eğitimi alanında ulusal hakemli dergilerde yayınlanan ölçek ve baĢarı testi geliĢtirme ve Türkçeye 
adapte etme çalıĢmalarının doküman analizi yapılmıĢtır. Fen eğitimcilerinin geliĢtirdikleri/adapte ettikleri ölçeklerde ve baĢarı 
testlerinde hangi alanlara yoğunlaĢtıkları, araĢtırmalarında hangi konuları tercih ettikleri, ölçek/baĢarı testi geliĢtirme ve 
adapte etme çalıĢmalarını yaparken nasıl bir yol izledikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca fen eğitimcilerinin uygulamalarını 
hangi örneklem grubuyla gerçekleĢtirdikleri ve verilerin analizinde hangi yöntemleri tercih ettikleri ve sonuçta ne tür bir araç 
geliĢtirdikleri/adapte ettikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

Bu amaçla 2002-2013 yılları arasında 32 farklı dergide yayınlanmıĢ fen eğitimi alanında geliĢtirilen/adapte edilen 
ölçeklerden/baĢarı testlerinden oluĢan toplam 62 makalenin düzenli ve detaylı bir doküman incelemesi yapılmıĢtır. Böylece 
birbirine benzeyen veriler belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirilmiĢ, okuyucunun anlayabileceği bir 
biçimde düzenlenerek yorumlanmaya çalıĢılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Doküman analizi çalıĢması yapılırken 
araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Ölçek/BaĢarı Testi Sınıflandırma Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın güvenirliğini 
sağlamak amacıyla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen “Ölçek/BaĢarı Testi Sınıflandırma Formunun” geliĢtirilme sürecinde 
birkaç kez pilot uygulaması yapılmıĢtır. Formun son haline doküman analizi yapılan ilk 15 makalenin analizinden elde edilen 
sonuçlara göre karar verilmiĢtir. Veriler ―Google Drive‖ yardımıyla hazırlanan çevrimiçi ölçek/baĢarı testi sınıflandırma 
formunun, her bir çalıĢma için doldurulmasıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu program verilerin excel ortamına düzenli olarak 
sunulmasını sağlamıĢtır. Böylece sonuçlar grafik, frekans ve yüzde tablolarına dönüĢtürülerek, betimsel biçimde 
sunulmuĢtur.    

Bulgular ülkemizde fen eğitimi alanında ölçek geliĢtirme/adaptasyon çalıĢmalarına 2002 yılından itibaren bir ilginin 
olduğu, ölçek geliĢtirme çalıĢmalarının 2009 yılında, baĢarı testi geliĢtirme çalıĢmalarının ise 2011 yılında önceki yıllara göre 
daha çok yapıldığını ortaya koymuĢtur. GeliĢtirilen/adaptasyon çalıĢması yapılan ölçeklerde ve baĢarı testlerinde, daha çok 
fen ve teknoloji alanında yapılan çalıĢmaların ağırlık kazandığı, örneklem grubu olarak lisans ve ortaöğretim öğrencileriyle ve 
örneklem büyüklüğü olarak 101-200 aralığındaki örneklem büyüklükleriyle yapılan çalıĢmaların daha çok tercih edildiği 
belirlenmiĢtir.  

Diğer taraftan analize tabi tutulan çalıĢmalarda daha çok öğrencilerin tutumlarını belirlemeye yönelik ölçeklerin 
geliĢtirildiği tespit edilmiĢtir (%32). GeliĢtirilen/adaptasyon çalıĢması yapılan ölçeklerin büyük bir kısmında açımlayıcı faktör 
analizinin tercih edildiği (%68), çok az bir kısmında ise doğrulayıcı faktör analizinin (%4) tercih edildiği belirlenmiĢtir. Tek 
boyutlu ölçeklerde toplam varyansın minimum %30‘unun ve maksimum %51‘inin açıklandığı çok boyutlu ölçeklerde ise 
toplam varyansın minimum %35‘inin ve maksimum %78‘inin açıklandığı tespit edilmiĢtir. Fen eğitimi alanında geliĢtirilen ve 
Türkçeye adapte edilen ölçeklerin faktör/yük değerlerine bakıldığında; .28-.95 aralığında olduğu belirlenmiĢtir. Diğer taraftan 
analizi yapılan ölçeklerin alt boyutlarının Cronbach-Alpha değerlerinin .55-.97 aralığında, ölçeğin genelinde ise .74-.98 
aralığında olduğu tespit edilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: BaĢarı testi, doküman analizi, fen eğitimi, ölçek adaptasyonu, ölçek geliĢtirme. 
Kaynakça 
Yıldırım, A. ve Simsek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri. 5. Baskı, Seçkin Yayınevi, 366 s, Ankara.  
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Merkezi Sistem Ortak Sınav  Fen Bilimleri  Sorularının Webb‟in Bilgi Derinliği Seviyelerine Göre 
Ġncelenmesi 
Mustafa ÖZDEN 1  Bilgehan SEZER 2  Serap YILDIZ 2  Mücahit TAġ 2 
1 Adıyaman Üniversitesi,Eğitim Fakültesi,Ġlköğretim Bölümü ,Öğretim Üyesi 
2 Adıyaman Üniversitesi,Eğitim Fakültesi,,Ġlköğretim Bölümü Lisansüstü öğrencisi 

Bilim, öğrencilere eğitim materyalleriyle ilk elden etkileĢmek, soru sormak, koleksiyon yapmak, organize etmek, veriyi 
yordamak, hipotezler ileri sürerek ispatlamak gibi çevresindeki dünyayı anlamak ve bilimin gerçek dünyayla bağdaĢtırmak 
için mükemmel bir Ģans sunar. Bu da , öğrencilere daha yüksek bir biliĢsel seviyede düĢünme olanağı sağlar. Webb (2009) 
Bilginin Derinliği-Depth of Knowledge (DOK) bu biliĢsel seviyeleri tespit edip artırmak için yapılan çalıĢmalar bütünüdür. 
Webb öğrencinin öğrendiği bilginin biliĢsel geliĢimindeki derinliğini tanımlar.Bilgi ne kadar derine inerse o kadar çok bilgi ile 
iliĢkilendirildikçe öğrencinin biliĢsel seviyesi ve bilginin kalıcılığı artar. 

Okullarımızda ölçme-değerlendirme yerel ve merkezi olmak iki basamakta gerçekleĢtirilmektedir. Yerel ölçme 
değerlendirme sınıflarda öğrencilerin performanslarını ve yeteneklerini ölçmek için öğretmenlerin yaptığı 
değerlendirmelerdir.Merkezi ölçme değerlendirme ise 2013 yılında getirilen 4+4+4 sistemiyle beraber değiĢikliğe uğrayarak 
,yeni bir yüz kazanmıĢ Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ (TEOG) adını almıĢtır. Bu çalıĢmada diğerlerinden farklı olarak 
hazırlanmıĢ 2014 I.dönem Fen Bilimleri Merkezi Sistem Ortak Sınav sorularının kuramsal çerçeve olarak belirlenen Webb‘in  
oluĢturduğu Bilginin Derinliği (DOK) seviyelerinden hangilerini kapsadığı incelenmektedir. 

Bu araĢtırmanın amacı, yeni uygulanan Merkezi Sistem Ortak  sınavının Milli Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenmiĢ 
kazanımları içerip içermediği ve soruların Webb ‗in Bilginin Derinliği Basamaklarına göre seviyelerinin belirlenmesidir. 
Türkiye‘de yapılan ulusal ve uluslararası sınavların seviyeleri ile yapılan çalıĢmalardan farklı olarak ilk defa  Merkezi Sistem 
Ortak sınavında çıkmıĢ Fen Bilimleri soruları Webb‘in Bilginin Derinliği Seviyelerine göre analiz edilerek Milli Eğitim 
Bakanlığının bundan sonraki hazırlayacağı sınav sorularının derinliği hakkında farklı bir görüĢ açısı sunmak esas alınmıĢtır.  

Yapılan bu çalıĢmada veriler, nitel araĢtırma veri toplama yöntemlerinden doküman incelemesi tekniği kullanılarak 
toplanmıĢtır. AraĢtırmanın verisini, 2013-2014 öğretim yılı Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sistemi kapsamında yapılan 
Merkezi Sistem Ortak Sınavlarda kullanılan 8. Sınıf I. Donem Fen Bilimleri Dersi Ortak Sınavı soruları oluĢturmaktadır. Veri 
analizindebetimsel analiz yöntemlerinden frekans ve yüzdelik dağılımları ile içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Ġçerik analizi 
Milli Eğitim Bakanlığıtarafından yayınlanan ilköğretim 8.sınıf Fen Bilimleri dersi kazanımları ve Webb(2002,2009) ‘in yaptığı 
çalıĢmasındaki Bilginin Derinliği seviyeleri referans alınarak yapılmıĢtır. Yapılan analizin desteklenmesi amacıyla   Merkezi 
Sistem Ortak sınavında yer alan dört sorunun yer aldığı yarı yapılandırılmıĢ mülakat formu Adıyaman ilinde çalıĢmakta olan 
33 Fen Bilimleri öğretmenine uygulanmıĢtır. Mülakat formu analiz edildiğinde, örnek olarak verilen sorular ;1.soru seviyesi 
%61 oranında Seviye 1; 2.soru seviyesi % 45 oranında Seviye 3; 3.soru seviyesi % 54 oranında Seviye 2 ve 4.soru seviyesi 
% 51 oranında Seviye 3 olarak tespit edilmiĢtir. Yapılan bu tespit ile seçilen seviyeler , çalıĢmada yer alan genel analizi 
destekler niteliktedir. Ayrıca ‗Neden bu seviyeyi seçtiniz?‘ açık uçlu sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde;öğretmenlerin 
çoğunun Bloom taksonomisini Webb DOK seviyeleriyle benzeĢtirdikleri görülmüĢtür.(Blomm,bilgi seviyesi ile Webb Seviye 
1:Hatırlama-Yeniden Üretme) Daha üst biliĢsel becerilerin kullanımını gerektiren soruların analizinde ise öğretmenlerin genel 
olarak soru çözümleme basamaklarını doğru tespit ettikleri görülmüĢtür.(Seviye 3;analiz etme , akıl yürütme, grafiği 
yorumlama gibi) Bu bulgulardan yola çıkarak; Merkezi Sistem Ortak Sınavının  Fen Bilimleri 1.aĢamasında sorulan soruların 
Seviye 1 ve Seviye 2 basamaklarında yoğunlaĢtığı ; daha üst biliĢ becerilerini ölçen Seviye 3 sorularına daha az yer verildiği 
görülmektedir. Öneri olarak sınava iliĢkin, hazırlanan soruların yoğunlaĢtığı ilk basamaklardan (Seviye 1 ve 2), üst 
basamaklar da dahil edilerek soruların dengeli dağılımının yapılması ve soruların tüm seviyeleri de kapsayacak Ģekilde açık 
uçlu sorulardan oluĢturulması  sunulmaktadır.  Milli Eğitim Bakanlığının sınav soru sisteminde yapması planlanan çoktan 
seçmeli sorulardan açık uçlu sorulara geçiĢ çalıĢmasını ,bu çalıĢma sonuçları itibariyle destekler niteliktedir. Aynı zamanda 
Webb Bilgi Derinliği seviyelerini içeren ders içi etkinlikler planlanıp, öğrencilerin bilgilerini içselleĢtirmesi ve kalıcılığının 
sağlanması amaçlanarak öğretmenlerin bu planları sınıflarında uygulamaya koyabilecekleri bir diğer öneridir. Böylelikle 
öğrencilerin üst biliĢ becerilerinin dikkate alındığı daha geçerli ve güvenilir bir ölçme-değerlendirme yapılacağına 
inanılmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Merkezi Sistem Ortak  sınavı, Fen Bilimleri, Webb‘in Bilgi Derinliği Seviyeleri,Yarı yapılandırılmıĢ 
öğretmen mülakatları. 
KAYNAKÇA: 
Birinci,K.(2014). Merkezi Ortak Sınavlarında Ġlk Deneyim:Matematik Dersi. Eğitim ve Öğretim AraĢtırmaları Dergisi. Mayıs 2014. Cilt :3 Sayı :2 ISSN: 2146-

9199 
MEB (2013) 8. Sınıf I. Dönem ,Fen Bilimleri Dersi Ortak Sınavı A Kitapçığı. 17.03.2014 tarihinde http://oges.meb.gov.tr/ktp/FenTeknoloji_A.pdf adresinden 

alınmıĢtır.  
Webb, N.L. (2002) Depth of Knowledge (DOK) LevelsforScience . 03.03 .2014 tarihinde http://www.pdesas.org/main/fileview/DOK_Math_levels.pdf 

adresinden alınmıĢtır. 
Webb, N.L. (2009) Webb‘s Depth of Knowledge Guide Careerand Technical EducationDefinitions. 03.03.2014 tarihinde 

http://www.aps.edu/rda/documents/resources/Webbs_DOK_Guide.pdf adresinden alınmıĢtır.  
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2013 TEOG Sınavı Fen ve Teknoloji Testi Sorularının Öğretim Proğramındaki Kazanımları 
KarĢılama Düzeyleri 
Yusuf KAġIKÇI1  Salih DEĞĠRMENCĠ2  Ahmet BOLAT3       
1 Toki ġehit ġükrü Özyol Orta Okulu, Çorum 
2 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 inalözü Orta Okulu, Çorum                                

Son yıllarda bilginin çok hızlı bir Ģekilde artıĢ göstermesi ve bunun sonucu olarak da teknoloji alanındaki geliĢmeler 
toplumların beklenti ve gereksinmelerini de değiĢtirmiĢtir. Toplumlarda teknolojik uygulamaları kullanabilen, bilgiyi anlayan, 
problem çözen, sorgulayan ve üretken bireyler yetiĢtirmek eğitimin temel hedefleri arasında yer almıĢ ve fen eğitimi daha 
önemli bir hale gelmiĢtir(Hançer, A., ġensoy., Ö. ve Yıldırım, H., (2003)). Fen ve Teknoloji Öğretim Programının vizyonu: 
―Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek‖ olarak tanımlanmıĢtır. Fen okuryazarı bireyler, araĢtıran-
sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilen, günlük 
hayatta karĢılaĢtığı sorunları çözmede bilimsel yolları kullanabilen ve sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen 
bireyler olarak tanımlanmaktadır (MEB, 2005). Eğitim sistemimizde ön görülen kazanımların bireylerde ne kadar gerçekleĢip 
gerçekleĢmediğini belirlemek için sınavlar yapılmakta ve bu sınavlar neticesinde alınan puanlarla öğrencilerin bir üst eğitim 
kurumuna yerleĢtirilmesini sağlanmaktadır. Ülkemizde kademeler arasında geçiĢlerde yapılan sınavlar; yükseköğretim 
kurumlarına öğrenci seçme ve yerleĢtirme iĢlemi, Öğrenci Seçme ve YerleĢtirme Merkezi (ÖSYM) tarafından, ortaöğretim 
kurumlarına öğrenci seçme ve yerleĢtirme iĢlemi ise Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından yapılmaktadır(Bal,2011). MEB‘in 
liselere geçiĢlerde uyguladığı bu sınavların geçmiĢten günümüze zaman içerisinde değiĢimlere uğradığını, yapılan seçme 
sınavlarının bir kısmının uygulamadan kaldırıldığını, bir kısmının revize edilme yoluna gidildiğini ve açılan kurumlarla iliĢkili 
olarak yeni sınavların eklendiğini görmekteyiz.  En son olarak 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Temel Eğitimden Orta 
Öğretime GeçiĢ (TEOG) sınavı uygulamaya konulmuĢtur. MEB tarafından yapılan TEOG sınavı 8. sınıf öğrencilerine her 
dönem iki farklı günde olmak üzere ilk gün Türkçe testi, Matematik testi ve Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi testi;  ikinci günde Fen 
ve Teknoloji testi, TC Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük testi ve Yabancı Dil testlerinden olmak üzere toplam altı oturumdan 
oluĢmaktadır.  Birinci ve ikinci dönem TEOG sınavı puan ortalamaların %70 ile diploma puanın %30 alınarak orta öğretime 
yerleĢtirme puanı (OYP) hesaplanmaktadır(MEB,2013). Bu kapsamda TEOG sınavının uygulama alanı içerisindeki 
branĢlardan biri de Fen ve Teknolojidir. Bu bağlamda TEOG sorularının Fen ve Teknoloji Programı kazanımları ile 
uygunluğunun belirlenmesi gereklidir. Ayrıca yeni uygulanan bu sınavın değerlendirilmesi ile varılacak sonuçların ilgili 
literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılında ilk defa uygulanan bu sınavın 
değerlendirilmesi ile ilgili ülkemizde herhangi bir çalıĢmanın yürütülmemesi bu çalıĢmanın özgün değerini oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢmada‚ Ortaöğretim Fen ve Teknoloji Öğretim Programı ile Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ Sınavı 
(TEOG) soruları arasındaki iliĢkiyi kapsam geçerliği açısından ortaya koymak için yapılmıĢtır. ÇalıĢma nitel araĢtırma 
yöntemlerinden doküman analizi yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. Doküman analizi, çalıĢmada kullanılacak dökümanların 
elde edilip belirli bir sistematik içerisinde inceleme iĢlemidir(Çepni,2009). Dokümanlar baĢka araĢtırma yöntemleriyle birlikte 
kullanılabileceği gibi tek baĢlarına bir araĢtırmanın tüm veri tabanını da oluĢturabilirler (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Nitel 
araĢtırma deseninin kullanıldığı araĢtırmanın verilerine Fen ve Teknoloji Ders Kitabı, Fen ve Teknoloji Öğretim Programı ve 
MEB internet sitesi kullanılarak eriĢilmiĢtir. ÇalıĢmada 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılının ilk ve ikinci öğretim döneminde 
olmak üzere iki aĢamada uygulanan TEOG sınavının 1. dönem uygulanan Fen ve Teknoloji testi bölümünde yer alan sorular 
üzerinde kapsam geçerliliği incelenmesi yapılmıĢtır. Ġlk dönem yapılan TEOG sınavında toplam 20 soru bulunan Fen ve 
Teknoloji testindeki bir sorunun iptal edilmesi sonucu 19 adet test sorusu üzerinden uygulama yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 
1.dönem uygulanan TEOG sınavının her bir sorusunun hangi ünite ve konu alanlarına ait olduğu tespit edilerek, soruların 
dersin hangi ünite ve konu kazanımları ile ilgili olduğu sınıflandırılması yapılmıĢtır. Yapılan sınıflandırmaların üç alan uzmanı 
tarafından karĢılama düzeyleri tespit edilerek aralarındaki uyuĢum yüzdesi hesaplanmıĢtır. Kuvvet ve Hareket ünitesinde 
sınav öncesi sadece 8 ders saati ayrılan sıvıların ve gazların kaldırma kuvveti ile ilgili konu kazanımlarından 11 adet soru,  
32 ders saati ayrılan Canlılar ve Hayat ünitesinden ise 8 soru sorulduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca Canlılar ve Hayat ünitesinden 
kalıtım ve genetik konusuna ait genetik mühendisliği, biyoteknoloji, akraba evliliği, genetik hastalıkların teĢhisi ve tedavisi ile 
ilgili kazanımlardan hiç soru gelmediği tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçlarında Fen Bilimleri öğretim programı açısından 
TEOG‘da yer alan Fen ve Teknoloji testi sorularının üniteler, konular ve konulara ayrılan ders süreleri yönünden homojen bir 
dağılım göstermediği söylenebilir. Ġlgili çalıĢmanın Fen ve Teknoloji testinde ki soruları çözmek için Fen ve Teknoloji öğretim 
programındaki hangi kazanımların öncelikli olduğu konusunda ileriki yıllarda bu sınava girecek öğrencilere ve kazanımların 
aktarılmasında birinci dereceden sorumlu olan öğretmenlere yol göstereceği düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Fen ve Teknoloji Öğretim Programı, Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ (TEOG), Fen ve Teknoloji 
Testi  
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HarmanlanmıĢ (Karma) Öğrenme ve Uygulama Esasları 
Hasan Yolcu 

 
Teknolojinin her geçen gün geliĢmesi ve bu geliĢmelerin toplumla birleĢmesi eğitim ve öğretimde yeni değerler dizisi 

oluĢturmuĢtur (Ellis, Goodyear, Prosser, & O'Hara, 2006). Birçok yeni bilgi farklı medya formatlarında paketlenmek suretiyle 
sunulmakta, diğer insanlarla, enstitülerle ve çalıĢma ortamlarıyla olan haberleĢme Ģekillerimiz değiĢmektedir. Her gün 
katlanan ve güncellenen bilgi seviyesine geleneksel eğitim yöntemleriyle yetiĢmek imkânsız durumu gelmiĢtir (Weart & Van, 
2004) Öğrenciler bu sürekli geliĢen ve büyüyen bilgiyi elde etme çabalarında onlara kolaylık sağlayacak ve onları değiĢen 
bilgiye karĢı güncel tutacak zengin öğrenme ortamlarına ihtiyaç duymaktadırlar. Bu güncel kalma sadece okula devam edilen 
süreyle sınırlı olmaması gerekmektedir. Okul sonrası dönemler için de bu güncelliğin devamının sağlanması ihtiyaç olarak 
karĢımıza çıkmaktadır. Uzaktan öğretim Eğitim-öğretim amaçlı bilginin elektronik iletiĢim organları ile (radyo, televizyon, 
bilgisayar, internet, vb.) istenilen mekâna ulaĢtırılmasına denilmektedir (Aktan, Bohus, Crowl, & Shor, 1996). 

Her geçen gün kullanım alanları artan ve sunduğu bazı avantajlar ile eğitim kurumları tarafından tercih edilen uzaktan 
eğitim aktif öğrenme açısından bazı problemleri barındırmaktadır. En önemlisi olarak düĢünebileceğimiz öğrenci ve öğretmen 
arasındaki yüz yüze etkileĢimin eksikliğinden kaynaklanan öğrenci motivasyonundaki düĢüĢtür. Etkin öğrenme sosyal 
etkileĢimle gerçekleĢebilmektedir. Bu aĢamada uzaktan öğrenmenin yeniden Ģekillendirilmesi gerekmektedir. HarmanlanmıĢ 
öğrenme yüz yüze öğretim ve web temelli öğretim teknolojilerin karıĢımıdır (Delialioglu & Yidirim, 2008; Geçer & Dağ, 2012; 
Moskal, Dziuban, & Hartman, 2013). HarmanlanmıĢ (blended) öğretim hem uzaktan öğretimin sosyal etkileĢimindeki 
eksikliğini gidermek hem de yüze yüze öğretimi daha etkin kılmayı amaçlamaktadır. HarmanlanmıĢ öğretim öğrencilerin 
bulundukları farklı Ģartları göz önünde bulundurarak okulda harcanan zamanı azaltmak amacıyla öğretimi eğitim 
teknolojileriyle destekleme ve etkinleĢtirme çabasıdır. HarmanlanmıĢ öğrenme yüz yüze öğrenim ve uzaktan öğrenimin etkin 
yönlerini birleĢtirme çabası olarak karĢımıza çıkmaktadır. HarmanlanmıĢ öğretim ortamları öğrenciye hem çevrimiçi (online) 
hem de yüz yüze öğretimde aktif olabileceği etkin öğrenme ortamları sunmaktadır. Bu çalıĢmada HarmanlanmıĢ öğretimin 
uygulama esasları zayıf ve güçlü yönleri, uzaktan eğitimden farklı olan boyutları ortaya koyulmaya çalıĢılmıĢtır. 

Anahtar Sözcükler: Uzaktan Öğretim; HarmanlanmıĢ Öğrenme; Aktif öğrenme;  Sosyal etkileĢim 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin (TPAB) Ġncelenmesi 
Özlem AFACAN1  Tezcan KARTAL2 
1Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, KırĢehir, ozlemafacan2005@gmail.com 
2Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, KırĢehir, tezcankartal@gmail.com 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), öğrencilerin ihtiyaçları ve tercihlerini en iyi Ģekilde destekleyecek ve konuyu 
somutlaĢtıracak Ģekilde teknoloji kullanarak özel alan temelli materyalle öğretimin nasıl yapılacağını gösteren bilgilerdir 
(Harris & Hofer, 2011). Archambault & Barnett (2010) TPAB modelinin geçerliğini incelediği çalıĢmalarında TPAB‘ın pedagoji, 
alan ve teknoloji olarak içerdiği kavramları birbirinden ayırt etmenin oldukça zor olduğunu bunlardan sadece teknolojinin 
belirgin Ģekilde ayırt edilebildiğini saptamıĢtır. Ġlgili literatür incelendiğinde; uluslar arası literatürde TPAB ölçek geliĢtirme 
çalıĢmalarının yanı sıra TPAB‘ın tanımının yapıldığı çalıĢmalara (Cox, 2008; Angeli & Valanides, 2009; Graham, 2011) yer 
verilmektedir. TPAB ulusal literatürde ise, TPAB‘ın ölçme değerlendirme (BaĢtürk & Dönmez, 2011; Akkoç, 2012),   derslere 
teknolojiyi entegre etme (Mumcu, HaĢlaman & Usluel, 2008; Bozkurt & Cilavdaroğlu, 2011; Kağızmanlı & Tatar, 2012) ve 
ölçek adaptasyonu (Timur & TaĢar, 2011) alanlarında yoğunlaĢtığı saptanmıĢtır.  

Öğretmenlik mesleği, birçok bilgi alanının bir arada bulundurulmasını gerektiren bir meslektir.  Dolayısıyla geleceğin 
öğretmeni olacak öğretmen adaylarının teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerinin ve bu bilgiler arası bağlantıların araĢtırılmasının 
gerekli olduğu düĢüncesinden yola çıkılarak bu araĢtırma yapılmıĢtır. Bu çerçevede, araĢtırmada fen bilgisi öğretmen 
adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin tespit edilerek, çoklu değiĢkenler açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırma, betimsel araĢtırma desenlerinden tarama modeli kapsamında yürütülmüĢtür. Tarama modeli, sosyal 
bilimlerde en popüler araĢtırma modellerinden biri olup (Muijs, 2004), geniĢ bir örnekleme ulaĢma yoludur (Çepni, 2007). Bu 
araĢtırmada da ilköğretim fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri birer olgu olarak düĢünülmüĢ ve 
araĢtırma sürecinde de bu olgular betimlenerek iliĢkilendirilme yoluna gidilmiĢtir.  

AraĢtırmanın evrenini, Türkiye geneli eğitim fakültelerinin ilköğretim bölümü fen bilgisi öğretmenliği ana bilim dalında 
öğrenim görmekte olan öğretmen adayları oluĢturmaktadır. OSYM‘nin 2012 - 2013 Öğretim Yılı Yükseköğretim Ġstatistikleri 
raporuna göre eğitim fakültesi ilköğretim bölümü fen bilgisi öğretmenliği ana bilim dalında öğrenim görmekte olan toplam 23 
360 öğretmen adayı (ferkek=6 998 fbayan=16 362) yer almaktadır (URL 1).  Evren büyüklüğü (N) 23 360, sapma miktarı (d) .05 
ve güvenirlik düzeyi .95 olan (α=.05) için örneklem büyüklüğünün 377 olması gerekmektedir (Chow, Shao & Wang, 2003; 
Cohen, Manion & Morrison, 2007; Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz & Demirel, 2012). AraĢtırmanın örneklemini 
ise, basit seçkisiz örnekleme yöntemi kapsamında 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği ana bilim dalında öğrenim görmekte olan 591 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur.  

Verilerin toplanması iki farklı bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde öğretmen adaylarının demografik 
özelliklerinin belirlenmesinde Kişisel Bilgi Formu, ikinci bölümde ise öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan 
bilgisi düzeylerini belirlemek amacıyla ġahin (2011) tarafından geliĢtirilen Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği 
(TPABÖ) kullanılmıĢtır.  

Veri toplama aracı ile elde edilen nicel veriler bilgisayar ortamında SPSS 15.00 paket programına aktarılmıĢtır. Veri 
gruplarının normal dağılım gösterip-göstermediği Kolmogrow-Smirnov testi sonuçlarına göre ölçeğin geneli açısından normal 
dağılım gösterdiği görülmektedir (.818, p>.05). AraĢtırma alt problemleri ile ilgili testten alınan puanlarla ilgili frekans (f), 

yüzde (%), aritmetik ortalama ( X ), standart sapma (Sd) hesaplanmıĢ ve ikili değiĢkenler için t testi ve ikiden fazla 
değiĢkenler için Tek Yönlü Varyans Analizi (One Way Anova) ve ortaya çıkan anlamlı farkın kaynağını tespit etmek için de 
Tukey testi kullanılmıĢtır. Hesaplanan ortalama değerlerin yorumlanmasında kullanılan değerlendirme ölçeği; Ranj (dizi 
geniĢliği)/ Grup Sayısı formülü ile oluĢturulmuĢtur (Turgut, 1992; Arseven, 1993).  

Elde edilen bulgulara göre, fen bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik bilgi (TB) düzeyleri incelendiğinde; birinci sınıf 

(n=145) (       ), ikinci sınıf (n=141) (       ) ve üçüncü sınıf öğretmen adaylarının (       ) orta düzeyde, 

dördüncü sınıf öğretmen adaylarının (       )  ise iyi düzeyde bilgiye sahip oldukları; pedagojik bilgi (PB) düzeyleri 

incelendiğinde; birinci sınıf (n=145) (       ), ikinci sınıf (n=141) (       ) ve üçüncü sınıf öğretmen adaylarının 

(       ) orta düzeyde, dördüncü sınıf öğretmen adaylarının (       )  ise iyi düzeyde bilgiye sahip oldukları ifade 
edilmektedir.  

Öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik bilgi (TPB) düzeyleri incelendiğinde; birinci sınıf (n=145) (       ), 

ikinci sınıf (n=141) (       ) ve üçüncü sınıf öğretmen adaylarının (       ) orta düzeyde, dördüncü sınıf öğretmen 

adaylarının (       )  ise iyi düzeyde bilgiye sahip oldukları; teknolojik alan bilgisi (TAB) düzeyleri incelendiğinde birinci 

sınıf (n=145) (       ), ikinci sınıf (n=141) (       ), üçüncü sınıf öğretmen adaylarının (       ) ve dördüncü 

sınıf öğretmen adaylarının (       ) ise orta düzeyde bilgiye sahip oldukları ifade edilmektedir.  

Öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri incelendiğinde ise; birinci sınıf (n=145) (       ), ikinci sınıf (n=141) 

(       ) ve üçüncü sınıf öğretmen adaylarının (       ) orta düzeyde, dördüncü sınıf öğretmen adaylarının 

(       )  ise iyi düzeyde bilgiye sahip oldukları görülmektedir.  
Yapılacak olan sonraki araĢtırmalarda;  
Öğretmen adaylarına TPAB‘ı kullanabilecekleri örnek etkinlikler hazırlatılarak, bu etkinliklerin öğretmen adaylarının 

TBAP geliĢimlerine olan katkıları incelenebilir.  
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Öğretmen adaylarının TPAB yeterlik algıları ile sınıf ortamındaki TPAB düzeyleri arasındaki iliĢkinin 
incelendiği çalıĢmalara yer verilebilir.  

Öğretmenlik deneyiminin TBAP geliĢimine olan etkisinin değerlendirmek için, meslek deneyimleri farklı olan 
öğretmenlere yönelik çalıĢmalar yapılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, Fen Bilgisi Öğretmen Adayları. 
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Öğrenci Sayıları Bilgi Derleme Sistemi‘ ne göre yayımlanan 2012 - 2013 Öğretim Yılı Yükseköğretim Ġstatistikleri isimli rapor esas alınmıĢtır). 

  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

http://www.osym.gov.tr/dosya/1-69402/h/13ogretimalanlisansogrencisay.pdf
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Ortaöğretim Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Öz-Yeterlik Ġnançlarının Farklı DeğiĢkenler 
Açısından Ġncelenmesi 
Semra ERTEM1   Rıdvan KETE2 
1 D.E.Ü.  Buca Eğitim Fak. Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü, ĠZMĠR 
2 D.E.Ü.  Buca Eğitim Fak. Orta Öğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü, ĠZMĠR 

ÖZET 
Okullarda eğitim sürecinde temel hedef, kazanımları arttırmak, topluma sosyal bir vatandaĢ oluĢturmanın yanında 

yeni teknolojinin günlük yaĢamda kullanılabilmesini sağlamaktır. Günlük yaĢantımızda olduğu gibi bilgisayarlar, öğretimde de 
önemli bir araç olarak kullanılmaktadır. Öğretimde en önemli faktör öğretmenlerdir. Teknolojik geliĢmelerle birlikte 
öğretmenlerden beklenen iĢlevlerde değiĢmiĢtir. Günümüzde öğretmenlerin bilgi teknolojilerini en etkili ve ekonomik Ģekilde 
kullanabilmeleri, aynı zamanda bu teknolojilerin nasıl kullanılacağını öğrencilerine öğretebilmeleri gerekmektedir. Eğitim 
kurumlarında bilgisayar eğitimlerinden etkili sonuçlar alınabilmesi için geleceğin öğretmenleri olan öğretmen adaylarının 
bilgisayara yönelik tutum ve kaygı gibi özelliklerinin yanında bilgisayar öz-yeterlik inançlarının bilinmesi önemlidir.  

Bilgisayar öz-yeterliği günlük yaĢamdaki öz-yeterlik algılarındandır. Öz yeterlik inancı, bireyin gelecekte kendisine 
verilecek olan bir görevi yerine getirip getirmeyeceğine iliĢkin kiĢisel yargısı ya da güveni olarak tanımlanmaktadır (Bandura, 
1995). BaĢka bir ifadeyle Öz yeterlik, bireyin görevlerini tamamlamak için sahip olduğuna inandığı yeteneklerdir (Galpin, 
Senders, Turner ve Venter, 2003). AraĢtırmalarda bilgisayar destekli eğitime iliĢkin öz-yeterlik algısı, bireyin bilgisayar eğitimi 
faaliyetlerinde uygun biçimde kullanma konusunda kendine iliĢkin yargısı veya bireyin bilgisayar destekli eğitim 
uygulamalarında, bilgisayar kullanma kapasitesine dair inancı olarak tanımlanmaktadır (Arslan, 2006; Zimmerman, 1995; 
Çelik ve Bindal, 2005; Köseoğlu ve ark. 2007).  

AĢkar ve Umay (2001) yaptığı araĢtırmasında, bilgisayarı az kullanmanın öğrencilerin bilgisayara karĢı öz yeterlik 
algılarının düĢük olmasına neden olabileceğini açıklamaktadır. Akpınar (2003) öğretmenlerin öğretim etkinliklerinin 
düzenlenip uygulanmasında, bilgisayar teknolojisinden yararlanmak durumunda olduğunu açıklamaktadır. Bu bağlamda 
teknolojiyi öğrencilerde etkili kullanma becerilerinin önemi birçok araĢtırma ile ortaya konulmaktadır (Çelik ve Kahyaoğlu, 
2007; Yılmaz ve ark. 2010; Usta ve Korkmaz, 2010). Akkoyunlu ve ark. (2005) araĢtırmasında, öğretmenlikte baĢarının, 
öğretmenlerin kendi öz yeterlik inançlarının yeterince geliĢmiĢ olmasına bağlı olduğunu söylemektedir. BaĢka bir araĢtırmada 
Baki ve ark. (2008 ) öğretmen adaylarının bilgisayar destekli eğitime iliĢkin öz yeterlik algısının ne durumda olduğunun 
belirlenmesi üzerinde durulması gerekliliğinden bahsetmektedir. 

Bu literatür kayıtlarında görüldüğü gibi öğretimdeki hedeflere ulaĢabilmek için öğretmenlerin teknolojik geliĢmelere 
paralel olarak bilgisayar teknolojisine hakim olmalarının gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Öğretmen eğitiminde bilgisayar 
destekli eğitimin önemi açıktır.  Bu bağlamda araĢtırmanın amacı ―Ortaöğretim Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Öz-Yeterlik 
Ġnançlarının; farklı değiĢkenler (cinsiyet, anabilim dalı, bilgisayara sahip olup olmamaları, bilgisayar kullanmaya baĢlama 
yaĢları, internet kullanma sıklığı, günlük bilgisayar kullanımı)  açısından incelenmesidir.   
YÖNTEM:  

Bu araĢtırmada betimsel nitelikte, tarama modeli kullanılmıĢtır. Bu tür araĢtırma yaklaĢımı, verilen bir durumu 
aydınlatmak, standartlar doğrultusunda değerlendirmeler yapmak ve olaylar arasında olası iliĢkileri ortaya çıkarmak için 
yürütülür. Bu tür araĢtırmalarda asıl amaç incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamaktır (Cepni, 2010). 
 Veri Toplama: 

 AraĢtırmanın verileri Ġzmir ili DEÜ, Buca Eğitim Fakültesi Ortaöğretim bölümü öğretmen adaylarından 2013/2014 
öğretim yılında toplanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Ortaöğretim bölümlerinde Matematik, Biyoloji, Fizik, Kimya, Tarih, 
Coğrafya ve Edebiyat anabilim dallarında bilgisayar derslerini almıĢ olan 3, 4 ve 5. sınıf öğretmen adayları (toplam 350) 
oluĢturmuĢtur.  

Veri toplama aracı olarak, öğretmen adaylarının ―Bilgisayar destekli eğitime iliĢkin öz yeterlik ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Bu 
5‘li likert tipi ölçek Arslan (2006) tarafından kullanılmıĢtır. Ġlgili çalıĢmada ölçeğin güvenirliğinin uygun olduğu görülmektedir. 
Bu çalıĢmada literatür taraması yapıldıktan sonra ölçek bilgisayar derslerini yürüten 2 öğretim elamanı ile öğretim teknolojileri 
ve materyal tasarımı dersini yürüten bir uzman öğretim elamanı tarafından kontrol edilerek uygunluğu belirlendi. 20 maddelik 
öz yeterlik ölçeği güvenirlik analizi için aynı öğretim yılında 100 Fen Bilgisi anabilim dalı öğretmen adayına pilot çalıĢma 
olarak uygulandı. Elde edilen verilerin SPSS ile yapılan analizlerinde güvenirlik α:0.93 olduğu ve madde yüklerinin 0.432-
0.709 arasında olduğu tespit edildi. Böylece geniĢ kapsamlı uygulama yapılabileceğine karar verildi.  
Veri Analizi: 

Güvenirlik ve madde analizi yapılan 20 maddelik ―Bilgisayar destekli eğitime iliĢkin öz yeterlik ölçeği‖ ortaöğretim 
bölümü Matematik, Biyoloji, Fizik, Kimya, Tarih, Coğrafya ve Edebiyat anabilim dallarında 50 Ģer öğretmen adayına 
uygulandı. Öğrencilerin öz-yeterlik inançları çeĢitli değiĢkenler (bölümler, cinsiyet, bilgisayar kullanmaya baĢlama yaĢları, 
bilgisayara eriĢim koĢulları, günlük bilgisayar kullanımı) açısından incelendi. Elde edilen veriler bilgisayarda SPSS 
programına aktarıldı ve tekrar güvenirlik ile madde analizleri yapıldı. SPSS  programı yardımıyla Ortaöğretim Öğretmen 
Adaylarının Bilgisayar Öz-Yeterlik Ġnançları bu değiĢkenlere göre incelendi. Verilerin analizlerinde ikili gruplarda 
Ġndependent-Sample T-testi ve çoklu gruplarda One- Way  Anova testleri uygulandı. Farklılığın yönünü belirlemek için  
Scheefe ve Tukey analizleri yapıldı. 
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BULGULAR VE YORUM 
Elde edilen verilerin analizleri sonucunda farklı anabilim dallarında okumakta olan Ortaöğretim öğretmen adaylarının,  

ölçeklerdeki maddelerin ortalamaları incelenerek karĢılaĢtırmaları yapıldı. Bulgulara göre Ortaöğretim Öğretmen Adaylarının 
Bilgisayar Öz-Yeterlik Ġnançlarında; cinsiyete, anabilim dallarına, bilgisayar kullanmaya baĢlama yaĢlarına, internet kullanma 
sıklığına ve günlük bilgisayar kullanma saatlerine göre anlamlı bir iliĢki ortaya çıkmıĢtır. Fakat  bilgisayara sahip olup 
olmamalarına göre ise anlamlı bir iliĢki görülmemiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Ortaöğretim, bilgisayar, öz yeterlik inancı, eğitim, öğretmen adayı. 
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Kimya Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerini GeliĢtirmeye Yönelik Hizmet Ġçi Eğitim 
ÇalıĢması  
Gökhan DEMĠRCĠOĞLU   Mustafa YADĠGAROĞLU  Hülya DEMĠRCĠOĞLU 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, OFMAE 

Teknolojik değiĢimlerin ve geliĢimlerin eğitim sistemini etkilemesi kaçınılmazdır. Özellikle FATĠH Projesi ile birlikte 
okulların teknolojik alt yapıları iyileĢtirilmeye baĢlanmasıyla eğitim sistemine teknoloji entegrasyon süreci hızlanmıĢtır. Eğ itim 
sistemine yapılan bu yatırımın karĢılığının alınabilmesi için öğretmenlere büyük görev ve sorumluluklar düĢmektedir. Bu 
sebepten dolayı öğretmenlerin teknolojik bilgi ve becerilerinin üst seviyede olması gerekmektedir (Özgen, Narlı ve Alkan, 
2013). Öğretmenlerin teknolojiyi sıklıkla kullanmalarından çok, içeriğe uygun teknolojiyi uygun pedagojik yaklaĢımları 
seçerek kullanmaları daha önemlidir (Roblyer, 2006). Öğretmenlerin teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerini birlikte ele alan 
―Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)‖ modeli bu bilgi türlerinin birbirleri ile etkileĢimlerini ve iliĢkilerini açıklamaktadır 
(Koehler ve Mishra, 2005; Mishra ve Koehler, 2006). Öğretmenlerin meslekleri ile ilgili geliĢmeleri takip etmesi ve bunları 
sınıflarına entegre etmeleri onlardan beklenen bir durumdur. Ancak ülkemizde öğretmenlerin bu geliĢmelerin gerisinde 
kaldıkları bilinmektedir. Yeniliklerin öğretmenlere tanıtılmasında ve mesleki geliĢimlerine yönelik eksikliklerinin giderilmesinde 
sıklıkla Hizmet Ġçi Eğitim (HĠE) kursları düzenlenmektedir. Bu çalıĢmada ele alınan Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Modeli, 
benzer Ģekilde düzenlenen bir HĠE kursu ile öğretmenlere tanıtılması amaçlanmıĢtır. HĠE kurs programı geliĢtirilirken Sistem 
YaklaĢım Modeli kullanılmıĢtır. Bu model, ihtiyaç analizi, tasarım, geliĢtirme, uygulama ve değerlendirme aĢamaları olmak 
üzere beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. Ġhtiyaç analizi aĢamasında, HĠE‘ye ihtiyaç duyulan konular belirlenmiĢ ve kurs 
programının amaç ve hedefleri belirlenmiĢtir. Tasarım aĢamasında, ihtiyaç belirleme aĢamasında belirlenen durumlar 
kazanım Ģeklinde yazılmıĢ, içerik metni oluĢturulmuĢ kurs organizasyonu ile ilgili düzenlenmeler yapılmıĢtır. GeliĢtirme 
aĢamasında, kurs programı için günlük ders planları hazırlanmıĢ, kursa katılacak öğretmenlere dağıtılacak olan materyaller 
hazırlanmıĢ ve kurs programında kullanılacak ölçme-değerlendirme araçları hazırlanmıĢtır. Uygulama aĢamasında, kurs 
programının pilot çalıĢması yapılmıĢ ve ortaya çıkan eksiklikler giderilerek asıl çalıĢma uygulanmıĢtır. Değerlendirme 
aĢamasında ise, izleme değerlendirme yapılmıĢ ve kazanımlara ulaĢma düzeyine karar verilmiĢtir. 

Trabzon ilinde görev yapan 15 kimya öğretmenin TPAB modeline yönelik bilgi ve becerilerini geliĢtirmek amacı ile 10 
gün süren toplam 40 saatlik bir HĠE kurs programı düzenlenmiĢtir.  

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak anket, mülakat, baĢarı testi, ölçek, günlük ve gözlemlerden yararlanılmıĢtır. 
AraĢtırmada, HĠE Ġhtiyaç Belirleme Anketi (HĠEĠBA) ve Kurs Sonu Değerlendirme Anketi (KSDA)  kullanılmıĢtır. Kullanılan 
anketler araĢtırmacılar tarafından alan yazından yararlanılarak hazırlanmıĢtır. Mülakatlardan ihtiyaç belirleme aĢamasında, 
kurs sonunda ve izleme–değerlendirme aĢamalarında yararlanılarak veri toplanmıĢtır. BaĢarı testi, kurs öncesi ve kurs 
sonunda öğretmenlere uygulanmıĢ ve öğretmenlerde meydana gelen değiĢime karar verilmiĢtir. ÇalıĢmada BĠT tutum ölçeği 
ve TPAB ölçeği kurs öncesi ve kurs sonunda öğretmenlere uygulanmıĢ ve öğretmenlerin bilgi ve becerilerinde meydana 
gelen değiĢim incelenmiĢtir. AraĢtırmada, katılımcılar ve araĢtırmacı tarafından günlük tutulmuĢ ve tutulan günlükler ile HĠE 
kurs programının değerlendirilmesi sürecinde kullanılmıĢtır. Kurs süresince meydana gelen olaylara ve durumlara yönelik ve 
kurs sonrasında da programa katılan 2 öğretmenin derslerinde araĢtırmacı tarafından gözlem yapılmıĢtır.  

ÇalıĢmada elde edilen nitel veriler, betimsel ve içerik analizleri yapılarak, nicel veriler ise yüzde ve frekans 
hesaplamaları yapılarak değerlendirilmiĢtir. Ġstatistiksel karĢılaĢtırmalarda Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi kullanılmıĢtır. 

Sonuçlar, katılımcıların TPAB ve BĠT hakkında bilgi ve becerilerini geliĢtirdiklerini göstermektedir. Buna ilaveten, 
katılımcılar, bu bilgi ve becerileri sınıflarında kullanmak istediklerini ve geliĢtirilen hizmet içi eğitim programı hakkında olumlu 
düĢüncelere sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Öğretmenlerin mevcut durumları belirlenirken anket ve mülakatlar dıĢında öğretmenlerin sınıf içi gözlemleri yapılmalı, 
kullandıkları öğretim materyalleri belirlenmelidir. BĠT entegrasyonu, maliyet gerektiren zorlu bir süreçtir. Bu maliyet göz 
önünde bulundurulduğunda yapılan yatırımın karĢılığının alınabilmesi için milli servetimiz üzerinden yapılan yatırımlara 
herkesin sahip çıkması gerekmektedir. Ülkemizde özellikle FATĠH Projesi ile öğrenme-öğretme ortamlarına BĠT 
entegrasyonu sağlanması önemli hale gelmiĢtir. Projenin belirlenen amaçlara ulaĢabilmesi için öğretmenlere TPAB modeli 
anlayıĢının kazandırılması önemlidir. Öğretmenlere bu anlayıĢın kazandırılması için TPAB modelinin alana uygulanmasına 
yönelik HĠE kursları organize edilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Hizmet Ġçi Eğitim, Kimya Öğretmeni, TPAB Modeli  
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Matematik Eğitiminde Kullanılabilecek Bir Webquestin Öğrenci GörüĢleri Ġle Değerlendirilmesi 
Sevda GÖKTEPE YILDIZ1    Seda GÖKTEPE KÖRPEOĞLU2 

1 Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 
2 Yıldız Teknik Üniversitesi, Kimya-Metalürji Fakültesi, Matematik Mühendisliği ABD 

WebQuestler, Bernie Dodge ve Tom March tarafından 1995 yılında San Diego State üniversitesinde ortaya 
konmuĢtur. WebQuest kelimesi Türkçe olmadığından bu kavramın yerine AğaraĢtırması, Web maceraları, Web araĢtırmaları 
gibi kavramlar da kullanılmaktadır (Gülbahar, Madran & Kalelioğlu, 2010). WebQuestler hakkında farklı tanımlamalar vardır. 
Bu tanımlardan birkaçına aĢağıda yer verilmiĢtir: 

AğaraĢtırması çeĢitli becerileri birleĢtirmeyi sağlayan bir araĢtırma/sorgulama-tabanlı öğrenme aktivitesidir (Allen, 
Murray & Yang, 2002). Halat ve Jakubowski (2001)‘e göre web macerası  ―öğrencilerin bir aktiviteye aktif olarak katıldığı ve 
kaynak olarak interneti kullanıldıkları bilgisayar-tabanlı öğrenme ve öğretme modelidir. Bir baĢka tanımda WebQuest ― 
Öğrenmeyi öğretme üzerine bir çalıĢma, öğrencinin etkileĢim içinde olduğu bilginin belli bir ölçüde veya tamamen internet 
üzerindeki kaynaklardan veya video konferans aracılığıyla sağlandığı araĢtırma yönelimli bir aktivitedir.‖ Ģeklinde 
tanımlanmaktadır (Dodge, 1997). Ġnternet ortamındaki bilgi kaynakları yapılandırmacılık ile birlikte Dodge (1995, 2001) ve 
March (2005) tarafından geliĢtirilen ağaraĢtırması etkinliğinde birleĢtirilmiĢtir. Webquestler öğrencilerin araĢtırmalarında 
güvenli ortamda bilgi edinmelerine fırsat tanımaktadır (Hakverdi-Can, Sönmez, 2009). Ayrıca webquestler giriĢ (introduction), 
görev (task), süreç (process), bilgi kaynakları (resources), değerlendirme (evaluation), sonuç (conclusion) olmak üzere altı 
temel bölümden oluĢmaktadır (Dodge, 2009; Kelly, 2000; Fiedler, 2002).  

Webquest etkinliklerinin hazırlanması, sınıf ortamında kullanılması ve internetten etkili ve üretken bir biçimde 
yararlanma üzerine literatürde önemli miktarda çalıĢma bulunmaktadır (Gaskill, McNulty & Brooks, 2006; Kanuka, Rourke & 
Laflamme, 2007; King, 2003; LoParino, 2005; McGlinn & McGlinn, 2003; Grant, 2002; Halat, 2008; Üzel, 2012). Ancak 
öğretmen ve öğretmen adaylarının webquestlerin kullanımı ilgili düĢüncelerine yönelik sınırlı sayıda araĢtırmaya ulaĢılmıĢtır 
(Leahy & Twomey 2005; Sen & Neufeld, 2006; Gülbahar, Kalelioğlu & Madran, 2008; Hakverdi-Can & Sönmez, 2009; Koç, & 
Bakir, 2010; Üzel, 2012). 

Yapılan bu çalıĢma için hazırlanan webquestin giriĢ bölümünde integral yardımıyla hacim hesabının nasıl 
yapılabileceği ile ilgili sorular sorulmuĢ ve çeĢitli yöntemler tanıtılmıĢtır. Görev kısmında öğrenciden beklenen ve yapılması 
istenen Ģeyler açıkça ifade edilerek etkinlikten bahsedilmiĢtir. Bilgi kaynakları kısmında öğrencilerin faydalanabileceği çeĢitli 
internet siteleri verilmiĢ, farklı araĢtırmacıların analiz kitaplarını kullanabilecekleri belirtilmiĢtir. Süreç bölümünde aktivite 
ayrıntılı bir Ģekilde anlatılmıĢ ve çeĢitli problem durumları verilmiĢtir. Değerlendirme bölümünde problemlerin nasıl 
değerlendirileceği ile ilgili ayrıntılı bilgi verilmiĢtir. Sonuç kısmında ise motive edici olarak neyi öğrendiklerine dair bir özet bilgi 
bulunmaktadır ve öğrencilerden deneyimlerine devam etmeleri istenmektedir.  

Ġlköğretim matematik öğretmenliği programına devam etmekte olan öğretmen adaylarının webquestlerin matematik 
derslerinde kullanımına yönelik görüĢlerini almayı hedefleyen bu araĢtırma nitel bir çalıĢmadır. Hazırlanan webquest etkinliğ i 
gerçekleĢtirildikten sonra öğretmen adaylarının webquestin uygulanabilirliği ile ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Özel durum çalıĢması 
yöntem olarak belirlenmiĢtir. Özel durum çalıĢmaları Creswell (2007) tarafından araĢtırmanın zaman içinde sınırlandırılmıĢ 
veri toplama araçları  (gözlem, görüĢme vs.) ile durumların veya duruma bağlı temaların derinlemesine incelendiği çalıĢmalar 
olarak ifade edilmektedir. Öğretmen adaylarının görüĢleri araĢtırmacılar tarafından hazırlanan görüĢme formu aracılığıyla 
yazılı olarak toplanmıĢtır. GörüĢme formu açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. Elde edilen verilerin betimsel analizi yapılmıĢ, 
ayrıca doğrudan alıntılara yer verilmiĢtir. 

Öğretmen adayları webquestler ile daha önce karĢılaĢmadıklarını ifade etmiĢler ve ileride kendi derslerinde de 
kullanabileceklerini belirtmiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: webquest, hacim hesabı, integral  
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Kimya Felsefesi Açısından Tuzlu Suda Tuz, ġekerli Suda ġeker Var Mıdır? 
ġule AYCAN1  Nihat AYCAN2 
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OSA Bölümü 

Bilim felsefesi, epistemoloji, ontoloji, etik ve estetik felsefenin temel alt bölümlerinden bazılarıdır. Epistemoloji, yani 
bilgi felsefesi bilginin doğası, kapsamı ve kaynağı ile ilgilenirken, bilim felsefesinin amacı, bilimi anlamaktır.  BaĢlangıçta 
bilimler, felsefenin içinde bulunduğundan filozoflar da genellikle bilim insanlarıydı.  Bilginin geliĢimi ve özerk dallara 
ayrılmasıyla, bilimler felsefeden ayrılmaya baĢlamıĢlardır.  Bilimin felsefeden ayrılmasından sonra, felsefenin bilim üzerine 
düĢünmesi, bilim felsefesinin içeriğini oluĢturur.  1960‘lara kadar mantıksal pozitivizm ile incelenen bilim felsefesi; matematik, 
biyoloji, tarih ve sosyal bilimlerin diğer dallarıyla ilgilenmiĢtir.  1990‘lara gelindiğinde; matematik, biyoloji ve kognitif bilimler, 
bilim felsefesi içinde kabul gören alanlar olmuĢtur.  Bilim felsefesi yıllarca kimyaya fiziğin önemsiz bir parçası olarak bakmıĢtır 
(Brakel, 1999).  Bilim felsefecileri uzun yıllar, kimyanın fiziğe indirgenip indirgenemeyeceğini Ġndirgemecilik (Reductionism) 
bağlamında tartıĢmıĢlardır. Scerri‘ye göre kimya, atomik yapı ve periyodik sistemi açıklamak için fiziksel ilkeleri kullanarak 
fiziğe indirgendiğini göstermiĢtir (Scerri, 2000).    

1994 yılında doğan Kimya Felsefesi araĢtırmalarında; Nedensellik, Taksonomi ve Mereoloji olmak üzere gözlenen üç 
alan vardır.  Nedensellik, nedensel düĢünme ve doğayı anlamlandırmada kullanılan zihinsel bir iĢlemdir (Berkant, 2009).  
Taksonomi, Yunanca düzenleme yasası anlamına gelir, Biyolojide canlıların sınıflandırılması, Kimyada Periyodik Sistemin 
anlaĢılmasında yaygın olarak kullanılır. Mereoloji ise bir bütün içindeki parçanın diğer parçalarla ve parçanın bütünle iliĢkisini 
inceleyen bir teoridir (Hasting, vd.,2010; Sukumar, 2013). 

Sınıfta felsefe yapılması; çocuklara toplu tartıĢma deneyimi yaĢama olanağı sunar.  Çocuklar arkadaĢlarıyla birlikte 
tartıĢma etkinliğinde bulunmanın sorumluluğunu paylaĢmakta ve farklı bakıĢ açılarını keĢfederek farklı görüĢlere saygılı 
olmayı öğrenmektedirler. Felsefe yaklaĢımı çocukların gördükleri, yaĢadıkları hakkında körü körüne kabullenme yerine 
sorgulayıcı, araĢtırıcı olmalarını, doğru-yanlıĢ hakkında yargıda bulunarak kendilerini değerlendirebilmelerini, kendilerini 
güzel olana yönlendirebilmelerini ve etik değerleri kazanmalarını destekleyici niteliktedir (Gür, 2010).    Bu tür çalıĢmaların 
yapılabilmesi için de düĢünmeyi destekleyecek sınıf ortamlarının hazırlanması gerekmektedir. Ortaokullarda seçmeli der 
olarak okutulan DüĢünme Eğitimi Dersinin bu konuda ne kadar yararlı olabileceği tartıĢılabilir. 

Ne kadar eğitim verilirse verilsin bireyler, bilimsel söylemlerinde gündelik konuĢmalardan vaz geçememektedirler.  
Her bilim alanında olduğu gibi özellikle de fen bilimlerinde konuĢma dili ile gerçekler örtüĢmemektedir.  Tuzlu suda tuzun, 
Ģekerli suda Ģekerin bulunup bulunmadığının düĢünülmeden konuĢulması, örnek olarak verilebilir. Böyle bir problemin varlığı, 
çalıĢmanın çıkıĢ noktasını oluĢturmuĢtur. 

Bu çalıĢmada, tuzlu suda tuz var mıdır? ġekerli suda Ģeker var mıdır? Sorularıyla her düzeydeki öğrencilerin 
düĢünce ufuklarının geniĢletilebileceği fikri sunularak, onların düĢünce ufuklarının geniĢletilmesi amaçlanmıĢtır.   

Binlerce yıldır, tuzlu su buharlaĢtırıldığında tuz oluĢtuğu bilinmektedir.  Böyle gerçekler, tuz ve suyun tuzlu suda 
gerçekten var olduğunu göstermez.  ĠyonlaĢma ile ilgili bilimsel gerçekler bilinmeden önce Aristoteles, ―On Generation and 
Corruption‖ isimli eserinde; bazı durumlarda bileĢenlerin bileĢimden değiĢmeden geri kazanılabileceğini belirtmiĢtir. Sulu 
ortamda adi tuz pozitif yüklü Na(aq)+ ve negatif yüklü Cl(aq)- iyonlarına ayrıĢır.  Tuzlu suyun elektriği iletmesi de 
iyonlaĢmanın bir sonucudur.  ġekerli sudaki sakaroz (C12H22O11) ya da glikoz (C6H12O6), suda moleküler halde çözünür.  
Dolayısıyla bu çözelti, elektriği iletmez Earlly, 2005).   

Bu çalıĢmada mereolojik yaklaĢım yardımıyla, tuzlu su ve Ģekerli su çözeltilerinin yapısı iĢlevsel bir yaklaĢımla ele 
alınmıĢtır.  Bu ve benzer örnekler, fen bilimleri derslerinde ele alınarak; öğrencilerin kullandıkları ifadelerin doğru olup 
olmadığını tartıĢarak düĢünmelerini sağlar.  Bu nedenle fen bilimleriyle ilgili daha farklı kimya felsefesi konularının 
incelenmesi gerekir.  Birçok Batı ülkesinde olduğu gibi, öğrenciler küçük yaĢlardan itibaren felsefe dersleri ile tanıĢacak 
olurlarsa düĢünme becerileri geliĢecektir.   
Anahtar Kelimeler: Kimya felsefesi, mereoloji, çözeltilerin özellikleri 
KAYNAKÇA: 
Berkant, H. G. (2009). Öğrencilerin anlamlı nedensel düĢünme becerilerinin akademik baĢarı, okuduğunu anlama ve cinsiyet açısından incelenmesi. Kuram ve Uygulamada Eğitim 

Bilimleri, 9(3), 1125-1165. 
Brakel, J. V. (1999). On tke neglect of the philosophy of chemistry. Foundations of Chemistry, 2, 111-174. 
Early, J. E. (2005). Why there is no salt in the sea. Foundations of Chemistry, 7, 85-102. 
Gür, Ç. (2010). Çocuklarla felsefe. Civilacademi, 8(2), 43-54. 
Hasting, J., Batchelor, C., Steinbeck, C. & Schulz, S. (2010). What are chemical structures and their relations. Conference on Formal Ontology in Information Systems 11-14 

Mayıs Toronto/Kanada (Tam metin basılmıĢ bildiri). 
Scerri, E. S. (2000). Philosophy of chemistry-a new interdisciplinary field. Journal of Chemical Education, 77(20), 1-4. 
Sukumar, N. (2013). The atom in a molecule as a mereological construct in chemistry. Foundations of Chemistry, 15, 303-309. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

203 
 

 

Doğa Felsefesinden Bilim Felsefesine “Fen Bilimleri ve Matematik” 
Nihat Aycan1   Şule Aycan2  
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, OSA Bölümü 
2 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilme etkinliğinde bulunan insan, karĢılaĢtığı oluĢlara yönelttiği bilinç etkinliğiyle; algılama, anlama, açıklama ile bilgi 
ortaya koyar. Bilgiyle bilimler, niteliklerine göre çeĢitli Ģekillerde sınıflandırılmıĢlarsa da; bilgi, hangi türden bilimin bilgisi 
olursa olsun, önce felsefede sonra bilimlerde ifadesini bulmuĢtur.  Örneğin, varlığın var olmasındaki ana ilkeden hareketle, 
var olanı buna göre, metafizik olarak açıklayan doğa felsefesi; Thales‘in matematik verileri de kullanarak yaptığı, evren 
açıklamalarıyla baĢlamıĢtır. Benzer nedenle açıklama, Aristoteles ‘de cevher/töz, madde/form; Platon‘da idea Ģeklinde 
devam etmiĢ ve bu yapılanlarla da, fen bilimlerinin temelleri atılmıĢtır. Zamanla metafizikle yolarını tamamen ayıran doğa 
felsefesi, yanına; bilim ve bilimsel bilgi felsefelerini de alarak, fen bilimlerinin daha da güçlenmesini sağlamıĢtır. Ancak 
benimsenen yeni doğa anlayıĢı, aklın ulaĢtığı açık ve kesin bilginin matematik bilgisi olduğunu kabul etse de, günümüzde 
doğa felsefesinin yerini alan bilim felsefesi; fen bilimleriyle matematiği, fenomenolojinin kalıplarından aĢırıp, doğa 
kanunlarını; kesin ve doğru olmaktan çıkarmıĢ, olası-zorunsuz görülmeye baĢlamalarını sağlamıĢtır (Cevizci, 2012, Çüçen, 
2011).   

ÇalıĢmamız, insanın doğayla etkileĢimi temelinde, doğa felsefesiyle baĢlayıp, fen bilimlerinin oluĢumunda ifadesini 
bulan, bilme etkinliğindeki dönüĢümün, günümüze kadar gelirken izlediği seyri; doğa, bilim ve bilimsel bilgi felsefeleriyle, bilim 
tarihi ekseninde felsefi bir değerlendirmesini yapmayı amaçlamıĢtır. Bu çerçevede, Antik Yunan, Uzak doğu (Hind-Çin), 
Ortaçağ, Rönesans, Sanayi devrimi ile sonrası zaman, felsefi derinlikte, fen bilimleriyle matematiğin felsefe ile iliĢkisi ortaya 
konulmuĢtur. Bilgi çeĢitliği ve derinliğinde kaybolmamak için, bu baĢlıklar; Rönesans‘a kadar olan dönem, Rönesans dönemi 
ve Rönesans sonrası dönem Ģeklinde değerlendirilmiĢtir. 

Bütüncü yaklaĢım benimsenen çalıĢmada, betimsel tarama yöntemi kullanılmıĢ; genelde bilgi, özelde bilimsel bilginin 
oluĢum ve iĢleyiĢi için felsefe-bilim köprüsü, fen bilimleri ve matematik ile kurulup, bu bilimlerin bilimselliklerinin felsefi 
dayanağı, doğa, bilim ve bilimsel bilgi felsefelerinde, makro açıdan, iĢlevsel bir yaklaĢımla sorgulanmıĢtır. 

Rönesans‘a kadar olan dönem, doğa felsefesi içerisinde felsefe ve fen bilimleriyle matematiğin ilk oluĢtuğu zaman 
dilimi olup, insanlığın baĢlangıcına kadar gerilere gider. Felsefe öncesi de denilen bu zamanlarda, var olanlar; efsane, mit ve 
söylentilere göre, mitoslardan sağlanan bilgiyle kavranmıĢ ve doğa ile evreni, mitolojik düĢünce temelinde açıklanmıĢtır. 
(Doğan,2010). Dolayısıyla varlığın temel özellikleri, gözlenen doğa olayları ile kozmolojik evren anlayıĢları arasında bir bağ 
kurmaya yönelik çaba donucu, nesnelerin doğasından çok, olgular arasındaki iliĢkiye önem veren inançtan alınan ilhamla 
ortaya konulmuĢtur (Bernal,2008, Çüçen, 2003 Tez,1986,). Felsefenin insan düĢüncesinin geliĢim sürecinde, her Ģeyi 
sorgulama yapmaya baĢlamasıyla ortaya çıktığı dikkate alındığında, bu ilk kez yapılanlar; hem insan düĢüncesinin ilk felsefi 
yanını, hem doğa felsefesinin oluĢumunu yansıtır. 

Rönesans dönemi,  doğa felsefesinden bilim felsefesine geçiĢin olduğu dönem olup; bu döneme, damgasını vuran 
coğrafi keĢiflerdir. Böyle bir deneyim, ―aklı― her Ģeyin merkezine alma kazanımını sağlamıĢ, bilimsel düĢüncenin oluĢumunda 
oldukça etkili olmuĢ ve her Ģeye, akıl yoluyla ve bu yolla elde edilen olguları bir yöntem ile sistemleĢtirmekle yeniden 
baĢlama anlayıĢını hâkim kılmıĢtır. Örneğin, F. Bacon ile akıl, her Ģeyin, doğanın da üzerinde bir konum kazanarak, kendi 
denetiminde olmayan doğaya meydan okumuĢ ve onu denetimi altına alma sürecini baĢlatmıĢtır. Dikkatli gözlem, deneyle 
bilgiyle eylemin doğaya dayanması ve doğa üzerinde temellenmesi gerektiği Ģeklindeki doğa felsefesi, ―doğaya boyun 
eğdirme ve ona hâkim olma― Ģekline, yani duyu verilerine dayalı temel çıkarımlarda bulunan felsefi materyalizme 
dönüĢmüĢtür (Çüçen, 2003; Sara, 2012). Söz konusu dönüĢüm, fiziki evren ile doğa üzerinden, kurtuluĢa ulaĢtıracak kiĢisel 
çalıĢmaları yücelten, metafizik nitelikli hermetizm paradigmasına; her Ģeyin yeniden sorgulanmasına, yol açmıĢtır. 

Rönesans sonrası dönem, 17. Yüzyıldan sonra baĢlasa da, fen bilimleri ve matematikle ilgili çok büyük değiĢim ve 
bilimsel yapılanma;  doğa felsefesinin bilimsel felsefe, pozitivist felsefe, materyalist felsefe ve devrimsel atılımla, 19. Yüzyılda 
gözlenen büyük sıçrayıĢla baĢlamıĢtır. Söz konusu bilimlerle felsefe, farklı zamanlarda farklı geliĢim hızıyla yapılanmasını 
gerçekleĢtirip, günümüze kadar gelmiĢlerdir. Ġnsan bilgisinin akılcı, verimli kullanımıyla fen bilimleri, fizik evreni daha 
yakından, daha hassas incelemelerle tanımaya baĢlamıĢ ve bilimsel felsefeyi oluĢturmak için fenomenolojik yöntem 
benimsenip, fenomenlerle felsefeyi de görünürlerin bilimi yapmak amaçlanmıĢtır (Ronan, 2003). 

Fen bilimleriyle matematik, felsefe ile iliĢkisini sürdürürken, sadece bilimsel bilgi kullanmak değil, onu üretmek; 
bilimsel bilgiyi de anlamaktan çok, bilim etkinliğini anlamayı amaç edinerek sürdürmeyi amaçlamalıdır. Felsefe bilimlerin hem 
temelinde hem bittiği yerde var olduğundan, söz konusu bilimler de felsefenin bütüncü yaklaĢım ve bilgisinden yararlanıp, 
araĢtırma ve incelemelerini disiplinler arası çalıĢmalara yoğunlaĢtırarak bilgi üretmeye devam etmelidir. 
Anahtar kelimeler: doğa felsefesi, bilim felsefesi, fen bilimleriyle matematik 
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Bilime ve Din-Bilim ĠliĢkisine Dair Algıları 
Halil TURGUT1   GülĢen ġENGÜL TURGUT2 
1 Sinop Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Sinop Üniversitesi, Meslek Yüksek Okulu, Elektronik ve Otomasyon Bölümü 

Fen eğitimi bağlamında yürütülen kültürel çalıĢmalarda, ―dünya görüĢü (wordview)‖ biçiminde ifade edilebilecek teorik 
çerçevenin de etkisiyle özellikle 1990‘lardan sonra hızlı bir geliĢme kaydedilmiĢtir (Aikenhead, 2001). Kültürün önemli bir 
öğesi durumundaki din ile bilim arasındaki iliĢkiye odaklanmıĢ akademik ve toplumsal ölçekli ilginin bu süreçte dikkate değer 
katkısı olmuĢtur. Zira din ile bilim eksenli tartıĢmalarda teologların bilimsel, biyologların ise teolojik meseleler hakkındaki 
değerlendirmelerinin ötesinde toplumun bilime ve dine dair algıları ile bu algıların günlük yaĢam pratiklerindeki yansımaları 
da önemli bir ağırlık oluĢturmaya baĢlamıĢtır (Campbell, 2005). Bu haliyle din ve bilim arasındaki iliĢkiye dair ilgi salt 
teologların ya da biyologların çalıĢma sahasıyla sınırlı kalmanın ötesine geçmiĢ ve toplumu da yakından ilgilendiren bir 
bağlam oluĢturmuĢtur. Ġlgili araĢtırmalara bakıldığında söz konusu bilme biçimleri (din ve bilim) arasındaki iliĢkiye dair algının 
belirli modeller etrafında ele alınarak yorumlanmaya çalıĢıldığı görülmektedir (bkz. Haught, 1995; Barbour, 1997; Gould, 
1999). Özellikle Barbour‘un (1997) modeli bu kapsamda en çok dikkat çekenlerden birisidir ve din ile bilim arasındaki iliĢki 
söz konusu modelle birlikte dört ayrı kategoride tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır; (i)çatıĢma, (ii)bağımsızlık, (iii)diyalog ve 
(iv)bütünleĢme. Modelin ilk kategorisinde daha çok materyalistlere ve medyada sıkça yer alan klonlama ve evrim gibi 
tartıĢma baĢlıklarına atıfta bulunularak çatıĢma fikri ön plana çıkarılmıĢtır. Ġkinci kategoride bilim ve dinin farklı araĢtırma 
metotlarına sahip farklı bilme biçimleri olduğu iddiası üzerinden bağımsızlık fikrine iĢaret edilmiĢtir. Üçüncü kategoride din ve 
bilim arasında söz konusu olabilecek ortak bir zemin ve bu zeminde geliĢebilecek diyalog fikri ön plana çıkarılmıĢtır. Son 
kategoride ise tam bir bütünleĢme fikrine, bilim ve dinin bir arada ele alınabileceği bir yapıya vurgu yapılmıĢtır. Gerek 
Barbour‘un (1997) gerekse yukarıda yer verilen diğer araĢtırmacıların geliĢtirdiği modellerin bireylerin bilme biçimleri olarak 
bilime, dine ve ikisi arasındaki iliĢkiye dair algılarını konu edinmiĢ araĢtırma bulgularının yorumlanabilmesi adına önemli bir 
teorik çerçeve sunduğu açıktır (bkz. Ellison ve Musick, 1995, Campbell ve Curtis, 1996). Ancak bireylerin bilim ve dine 
atfettiği önem ile onlara yüklediği anlamı özellikle fen eğitimi bağlamında inceleme konusu yapmıĢ yeterli araĢtırma birikimine 
halen sahip olmadığımız söylenebilir. Bu yüzden bu çalıĢmada, fen eğitimi alanında öğrenim görmekte olan öğretmen 
adaylarının bilim ve din algıları ile aralarındaki iliĢkiye dair kabulleri sorgulanmıĢ, elde edilen ampirik verilerle alana araĢtırma 
temelli katkı sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

AraĢtırma nitel metodoloji esas alınarak yürütülmüĢ ve toplam 18 fen bilgisi öğretmen adayına iki aĢamalı ve yazılı 
olarak uygulanmıĢ bir açık uçlu soru formu ile yine aynı öğretmen adaylarına yaptırılmıĢ serbest görsel çizim çalıĢması 
yoluyla veri toplanmıĢtır. Ġlgili formda yer alan toplam 10 açık uçlu soru ile adayların amacı, kapsamı ve sınırları üzerinden 
bilime dair algıları ve farklı bağlamlar üzerinden din-bilim iliĢkisine dair kabulleri sorgulanmıĢtır. Serbest görsel çizim 
çalıĢmasında ise adaylardan din-bilim iliĢkisine dair kabullerini yansıtan herhangi bir resim, Ģema vb. hazırlamaları talep 
edilmiĢtir. Her bir adayın sorulara verdiği yazılı cevaplar ile hazırladığı görseller kendi içinde karĢılaĢtırmalı olarak ele 
alınmıĢ, analiz sürecinde önce bazı kodlar oluĢturulmuĢ, sonra bunlar tekrar gözden geçirilerek yeniden düzenlenmiĢ ve 
belirli kategoriler altında sınıflandırılarak süreç tamamlanmıĢtır (Gay, Mills, Airasian, 2006; Bogden, Biklen, 2007).  

UlaĢılan bulgular adayların bilimi daha çok doğal olayları ve oluĢumları açıklamaya çalıĢan bir etkinlik olarak 
gördüklerini ancak bazılarının da ona yaĢamı kolaylaĢtırma gibi bir misyon yüklediklerini göstermiĢtir. Adayların bir bölümü 
bilime sınır çizmeye sıcak bakmazken bir bölümü ise onu nesnel, gözlenebilir gerçeklik alanıyla sınırlandırmıĢtır. Bu anlamda 
adayların bazıları daha kabul edilebilir bir bilim algısı ortaya koyarken bazıları ise bilimi hayata dair her Ģey üzerinde söz 
sahibi olacağı bir pozisyona (bilimci bir tavırla) yerleĢtirmiĢtir. Adayların bir bölümü bilim ve din (Ġslam) arasındaki iliĢkiyi 
Barbour‘un (1997) bütünleĢme kategorisinde değerlendirmiĢ ve aralarında herhangi bir Ģekilde çatıĢma olamayacağını ileri 
sürmüĢ, hatta dine bilim için motive edici bir rol yüklemiĢlerdir. Buna karĢın bir grup aday ise ikisinin konu edindikleri varlık 
alanları, metodolojileri ve cevapladıkları sorular açısından birbirinden farklı olduklarını kaydetmiĢ, aralarındaki iliĢkiyi 
Barbour‘un (1997) bağımsızlık kategorisinde konumlandırmıĢlardır. Hazırlanan görseller üzerinden yapılan 
değerlendirmelerde de bütünleĢme ve bağımsızlık fikirlerine yönelik atıfların önemli bir ağırlık oluĢturduğu görülmüĢ, bu 
anlamda ortaya konulan algıların tutarlı bir tablo oluĢturduğu kanaatine varılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğretmen adaylarının 
bilim algılarının yer yer din algılarıyla birlikte ve karĢılıklı etkileĢim içinde Ģekillendiğini göstermiĢ,  farklı bilme biçimlerinin bir 
arada değerlendirilmesinin ilgili algıların bütüncül olarak ve daha sağlıklı biçimde geliĢtirilmesi adına önemli katkı 
sağlayacağının iĢaretlerini sunmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayları, bilim algısı, din-bilim iliĢkisi 
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Okulöncesi Öğretmen Adaylarının Bilim, Sözde-Bilim Algıları: Beynin Gizemi, Evrenin Enerjisi Ve 
Farklı Bilme Biçimleri  
Halil TURGUT1  Hüseyin Eġ2 
1 Sinop Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Sinop Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Özel Eğitim Bölümü 

 
Bir bilme biçimi olarak bilimin ve bilimsel bilginin karakteristik özellikleri üzerine çalıĢan araĢtırmacılar fen eğitimi 

programları içerisinde söz konusu alan için bilimin doğası baĢlığı altında özel bir yer açılması (Rudolph, 2000; Driver, Leach, 
Millar, and Scott, 1996) ve öğretmenlerin, öğrencilerin bilimin doğası inanıĢlarının geliĢtirilmesi gerektiği konusunda 
hemfikirdirler (Ryan ve Aikenhead, 1992; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell, ve Schwartz, 2002).  Zira algımızı birçok açıdan 
Ģekillendiren önemli bir unsur olan bilim, yazılı ve görsel basında her geçen gün daha fazla yer bulmakta, kitle iletiĢim 
araçları yeni bilimsel çalıĢmaların ve bilimsellik iddiası taĢıyan bir dizi söylemin daha geniĢ toplum kesimlerine ulaĢtırılmasına 
imkân vermektedir. Bu durum bir teoriyi, araĢtırmayı, önermeyi ya da bilgiyi bilimsel yapan ölçüt ya da ölçütler ile bilimin veya 
bilimsel olanın metafizik öğretilerden, ideolojilerden, sözde-bilimden ve komplo teorilerinden nasıl ayırt edilebileceği üzerinde 
durulmasını gerektirmektedir. Bilime verilen değer sebebiyle bilim kisvesi altında pek çok sözde-bilim türünün ortaya çıktığı 
günümüzde (Uslu, 2011) bu husus daha büyük bir önem arz etmektedir ki toplum nezdinde ilgiyle karĢılanan astro(loji), 
ufo(loji), irido(loji), grafo(loji) verilebilecek bilinen yaygın örneklerdendir. Dolayısıyla bilimsel iddialar ile sözde-bilimsel 
iddiaların birbirinden nasıl ayırt edilebileceğinin ele alınması hem toplumsal yaĢamın daha sağlıklı hale getirilebilmesi hem de 
günümüz fen eğitiminin önemli hedeflerinden birisi olan bilimsel okuryazarlık yeterlikleri açısından son derece önemlidir 
(Turgut, 2009). Bu noktada, öğrencilerin örgün eğitime ilk adımı attıkları kurumlar olan okulöncesi eğitim kurumlarına ve bu 
kurumlarda görev yapan öğretmenlere ise ayrıca bir baĢlık açılması gerekmektedir. Zira o yaĢlarda çocuklarda oluĢmaya 
baĢlayan bilimin doğası algısı aslında öğretmenlerinin bilimin doğasına dair inanıĢları ıĢığında Ģekillenmektedir (Akerson, 
Buzzelli, & Donelly, 2010). Özellikle okulöncesi ve ilkokul öğrencileri üzerinde yapılan pek çok çalıĢma bu yönde önemli 
bulgular sunmuĢ, bilimin doğası öğretimi konusunda yeterliğe sahip öğretmenlerin öğrencilerinin bilimin doğası anlayıĢlarının 
geliĢimi üzerinde önemli etkilerinin olduğunu göstermiĢtir (Akerson & Hanuscin, 2007; Akerson & Volrich 2006; 
Samarapungavan, Mantzicopoulos, & Patrick, 2008). Bu çalıĢmada da, tüm bu gerekçelerle, okulöncesi öğretmen 
adaylarının bilime, bilimsellik ölçütlerine, sözde-bilime ve farklı bilme biçimlerine dair algıları inceleme konusu yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunda, 2013-2014 eğitim öğretim yılının birinci döneminde bir devlet üniversitesinde 
öğrenim görmekte olan toplam 41 (34 kız, 7 erkek) üçüncü sınıf okulöncesi öğretmen adayı yer almıĢtır. AraĢtırmanın veri 
kaynağını araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ ve sekiz açık uçlu sorudan oluĢmuĢ ―Bilim, Sözde-Bilim Ölçeği‖ 
oluĢturmuĢtur. Söz konusu ölçek, merkezinde bilim algısı ve sözde-bilim yer alacak Ģekilde yapılandırılmıĢ, adayların ölçekte 
yer alan sorulara verdikleri cevaplar nitel olarak analiz edilmiĢtir. Söz konusu analiz sürecinde, bireylerin cevapları kendi 
içlerindeki bütünlükleri bozulmadan gözden geçirilerek önce tespit edilen potansiyel kavramlar ve tematik yapılar için kodlar 
oluĢturulmuĢtur. Daha sonra bu ilk kodlar listesi benzer yapıların yeniden adlandırılması yoluyla sadeleĢtirilmiĢ ve nihai halini 
almıĢtır (Bogdan, Biklen, 2007; Gay, Mills ve Airasian, 2006). Adayların cevapları bu son kodlar listesine göre yeniden 
gözden geçirilmiĢ, oluĢturulan kodların cevapları tam olarak karĢıladığı kanısına ulaĢıldıktan sonra ise söz konusu kodlar 
kendi içinde sınıflandırılarak belirli kategoriler altında gruplandırılmıĢ ve analiz süreci tamamlanmıĢtır (Creswell, 2005; 
Maxwell, 2005; Strauss ve Corbin, 1998). 

AraĢtırma verilerinin analiziyle ulaĢılan bulgular öğretmen adaylarının bilime, bilimsellik ölçütlerine, sözde-bilime ve 
farklı bilme biçimlerine dair algılarını ana hatlarıyla ortaya koymuĢtur. Bu kapsamda adayların bilim algılarının ağırlıklı olarak 
araĢtırma, deney-gözlem, kanıtlama-ispat gibi kavramlar üzerine kurulu olduğu, bilime yaĢamı kolaylaĢtırma gibi bir görev 
yüklendiği, yer yer evrensel ve aĢamalı bilimsel yöntem vurgusunda bulunulduğu görülmüĢtür. Bilimsellik ölçütleri olarak 
ortaya konulanların söz konusu bilim algısıyla uyumlu olduğu ve en çok deney-gözlem süreçlerinin ön plana çıkartıldığı, 
nesnelliğe, rasyonelliğe ve kanıtlanabilirliğe de belli oranlarda yer verildiği tespit edilmiĢtir. Adaylar sözde-bilimsel terimini 
daha önce hiç duymadıklarını ifade etmiĢler ancak önemli bir bölümü ne olabileceğine dair tahmin yürütürken bilimsel gibi 
görünme ancak bilimsellik ölçütlerini taĢımama anlamında ifadelere yer verebilmiĢlerdir. Ancak kendilerine sunulan örnek 
vakaları değerlendirmeleri istendiğinde adayların değiĢen oranlarda da olsa bir bölümü, çoğunlukla ―enerji‖, ―beynin gizemi 
ve gücü‖ gibi kavramlar üzerine yapılandırdıkları gerekçelerle telepatinin, kaĢık bükmenin ve astrolojinin bilimsel 
olabileceğine dair kanıda bulunmuĢlardır. AraĢtırmanın, adayların farklı bilme biçimleriyle ilgili algılarına ve tek geçerli bilme 
yolu olarak bilim anlayıĢına karĢı bilme biçimlerinden birisi olarak bilim anlayıĢına bakıĢ açılarına dair bulguları ise ―bilimci‖ 
anlayıĢının neredeyse tamamen reddedildiğini göstermiĢtir. Zira adayların birisi hariç tamamı çoklu bilme biçimlerine taraftar 
söylemlerde bulunmuĢlardır. Tüm bu bulgular okul öncesi öğretmen adaylarının zihinlerindeki bilim imajının ve hayatın 
içinden örnekler olarak ele alınabilecek astroloji, telepati gibi alanlara yaklaĢımlarının daha sağlıklı hale getirilebilmesi için 
uygun bağlamlarda öğretim uygulamaları geliĢtirilmesi gerektiğini göstermiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Bilim, Sözde-Bilim, Okulöncesi Eğitimi 
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Fen Eğitiminde Askeri Bilim Konuları: Bilimin Doğası ÇalıĢmaları Ġçin Yeni Ġlkeler 
Eralp Bahçivan, Ahmet Kılınç, Serhat Ġrez, Fatih Aydın, Dündar Yener,  Mehmet Bahar 
 

GĠRĠġ 
Bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin tarihi, askeri amaçlar gözardı edildiği zaman kapsayıcı ve bütüncül bir analizle 

ortaya konulamaz (Rappert,Balmer ve Stone, 2008). Arka arkaya gelen iki büyük Dünya SavaĢı bilimsel ve teknolojik 
geliĢmelerin askeri amaçlarla nasıl tetiklendiğinin izlerini taĢımaktadır. Güdümlü füzeler, nükleer silahlar ve bazı kimyasal 
gazlar bu amacın ürünlerine örnek olarak verilebilir. Son yıllarda dünya çapına yayılmıĢ olan bir savaĢa Ģahit olmamakla 
birlikte, sivil savaĢlar ve terör saldırıları yüzünden Ģiddet eğilimlerinin kendilerine yeni yollar bulduğunu görmekteyiz. Bundan 
dolayı, ister saldırı, ister savunma amaçlı olsun birçok ülke askeri ARGE faaliyetlerine ciddi bütçeler ayırmakta ve halen bu 
yolla bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri yönlendirmektedir. Öte yandan BirleĢmiĢ Milletler askeri ARGE‘ye destekleri 
düĢürebilmek için kitle imha silahlarının üretimini yasaklayan çeĢitli anlaĢmalara imza atmaktadır. Ancak bazı tehdit 
unsurlarının var olması askeri ARGE yatırımlarının önünü açmaktadır.  Bu bağlamda bazı araĢtırmacılar askeri politikalar ve 
askeri ARGE‘ye yönelik kamusal anlayıĢ (public understanding) konusuna eğilmektedir Bazı ülkelerde gerçekleĢen nükleer 
reaktörlerin kapatılmasına yönelik kamusal baskılar askeri ARGE faaliyetlerinin kamu tarafından dikkate alındığının bir 
göstergesi olarak kabul edilebilir. Bu noktada araĢtırmacılar askeri ARGE faaliyetlerine yönelik kamusal farkındalığı 
sorgulamaktadır. Bu farkındalığı kimin sağlayacağı ya da gayri resmî kaynakların bu farkındalığı artırma konusunda yeterli 
olup olmayacağı da yöneltilen sorular arasındadır. Biz askeri bilim konuları (ABK) hakkındaki kamusal farkındalığın 
artırılması ile ilgili olarak fen eğitiminin iyi bir aday olduğunu düĢünmekteyiz. Bu noktada bu çalıĢma ABK hakkında fen 
eğitimi bağlamında, özellikle bilimin doğası eğitiminde eksik olduğu düĢündüğümüz ilkelerin (tenetlerin) oluĢturulması ve 
öğretim programlarına bu perspektifin kazandırılması için gerçekleĢtirilmiĢ olan bir derleme çalıĢmasıdır. 

BĠLĠMĠN DOĞASI VE YENĠ ĠLKELER 
Fen eğitiminde var olan eğitsel çerçevelere baktığımızda, ABK eğitimi ile ilgili olarak, bilimin doğası (BD), fen-

teknoloji-toplum (FTT) ve sosyobilimsel konular (SBK) uygun adaylar olarak görülmektedir. FTT sadece bilim ve teknolojinin 
sosyal etkileri üzerine odakladığı ve etik, değerler ve ahlaki prensipler ile ilgilenmediği için (Zeidler ve Nichols, 2009) ABK 
eğitiminde sınırlı bir çerçeve oluĢturmaktadır. Öte yandan bilim tarihi, bilim felsefesi, bilim ekonomisi ve bilimin 
kurumsallaĢması gibi konular ABK ile yakından iliĢkili olmasına rağmen SBK kapsamında dikkate alınmamaktadır. BD‘nın 
elimizi güçlendiren bir 

çerçeve oluĢturduğunu düĢünüyoruz. BD‘nin ilkelerini teknik ve insan merkezli (anthropocentric) olmak üzere iki 
baĢlık altında toplamak mümkündür. Teknik ilkeler bilimsel bilginin epistemik yapısı ve süreçleri ile ilgilenirken insan merkezli 
ilkeler yaratıcılık, bilirkiĢilik yapma ve sosyal etkiler gibi bilimsel bilginin insani yönlerine odaklanmaktır (McComas, Clough, 
Almazro, 2002). BD‘nin ilkelerinin bilimsel bilginin yapısını kapsamlı bir Ģekilde ortaya koymadığını ve ABK‘nın insan merkezli 
ilkeler ile yakından iliĢkili olduğunu düĢünmekteyiz. Bu bağlamda aĢağıda kısaca açıklanan dört ilkeyi insan merkezli ilkeler 
olarak önermekteyiz. 

1. Askeri bilim ve teknolojideki geliĢmeler sosyal ve tarihsel bağlamlardan etkilenirler. 
Bilim, insanlar tarafından doğal süreçleri anlamak için kullanılmakla birlikte 13. ve 18. yy'lar arasında din savaĢları 

bilimin gidiĢatını değiĢtirmiĢtir. Öte yandan 19. yy'ın ikinci yarısından sonra uygulamalı hale gelen bilimsel çalıĢmalar 
teknolojik geliĢmeleri hızlandırmıĢtır ve Dünya SavaĢları bu etkileĢimi güçlendirmiĢtir. I. Dünya SavaĢı‘nda bilimin savaĢa 
olan katkısı sınırlı bir düzeyde iken iki savaĢ arasında geçen süreçte birçok Ģirket kurulmuĢ ve silah üretimi en yüksek 
seviyesine ulaĢmıĢtır. Bununla birlikte Soğuk savaĢ döneminde ABD ve SSCB arasındaki uydu savaĢında fen eğitimine 
yönelik büyük yatırımları ABD‘ye zafer getirmiĢtir. 

2. Askeri ARGE çalıĢmaları bilim ve teknolojinin yönelimlerini ve örgütlenmesini etkilerler. 
Özellikle son yy içinde, gücü temsil ettiğine inanıldığı için hükümetler ve özel kuruluĢlar savaĢ bilimine büyük 

miktarlarda bütçeler ayırdılar. Örneğin ABD‘de Savunma Bakanlığı‘nın 2001 bütçesi tüm ARGE maliyetlerinin % 43‘üne 
ulaĢmıĢtır (Rappert,Balmer ve Stone, 2008). Bilimsel keĢiflerin çoğu zaman pratikte neye hizmet edeceği önceden 
kestirilemez. Einstein‘ın Özel Görelilik Kuramı bu durumu etkileyici bir Ģekilde temsil etmektedir. 

3. Askeri bilim etik kaygılar içerir. 
Bilimsel araĢtırmanın etik prensipleri dürüstlük, dikkat, düĢünsel özgürlük, açıklık, güven, kamusal sorumluluk ve 

insan ve hayvan kaynaklarının yönetimi olarak özetlenmektedir. Açıklık konusunda askeri bilim ve teknoloji alanında çalıĢan 
kurum ve Ģirketlerin edindikleri bilgileri paylaĢmadıkları bilinmektedir. Kamusal sorumluluk ile ilgili olarak bilim insanlarının 
ortaya koyduğu geliĢmeleri insan mutluğuna etkileri açısından raporlandırmaları gerektiği bilinmektedir. Oppenheimer ve 
Sakharov bu konuda dikkat çekici kötü örnekler olarak verilebilir. Son olarak insan ve hayvan kaynaklarının yönetimi ile ilgili 
olarak Hitler ve Lysenko‘nun deneyleri askeri bilimin utanç verici etik yönlerini örneklendirmek için verilebilir. 

4. Askeri bilim ve teknolojinin geliĢiminde toplum rol sahibidir. 
Birçok çalıĢma toplumda bulunan rekabet algısının askeri ARGE faaliyetlerine meĢruiyet kazandırdığını göstermiĢtir. 

Bazı demokratik ülkelerde askeri müdahaleler veya askeri bilimle ilgili kararlar referandumlar yolu ile alınmaktadır.  Bazı 
siyasi partilerin askeri yatırım planları ile oy verenlerden oy talebinde bulunduğu da bilinmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Askeri bilim, fen eğitimi, bilimin doğası 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Kimyası Kavramlarıyla Ġlgili GörüĢleri 
Muammer ÇALIK1 AyĢe AYTAR2 Tuğçe KOLAYLI3 
1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Çayeli Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Milli Eğitim Bakanlığı, Ġdil Yatılı Bölge Ortaokulu, ġırnak 

Öğretmen adaylarına lisans eğitimleri sırasında teknoloji destekli bilimsel araĢtırma yapabilme, sorgulama, paylaĢma 
ve iletiĢim kurma becerilerinin kazandırılması ile onların toplumsal sorumluluk ve liderlik iĢlevlerinin farkına varmaları 
hedeflenmektedir. Bu hedeflerin gerçekleĢtirilmesi için Ebenezer, Kaya ve Ebenezer (2011) tarafından Teknoloji Destekli 
Bilimsel AraĢtırma (TEDBA) modeli önerilmiĢtir. Bu model birbiriyle etkileĢim halinde olan Bilimsel KavramsallaĢtırma, 
Bilimsel AraĢtırma ve Bilimsel ĠletiĢim alt bileĢenlerini içermektedir. Bu alt bileĢenlerden bilimsel kavramsallaĢtırma, konu 
alan bilgisini anlamayı, kavramsal fikirlerin aydınlatılmasını ve denenmesini içermesinden dolayı, diğer alt bileĢenlerin 
gerçekleĢtirilmesi için bir ön koĢul olarak düĢünülebilir. TEDBA modeli kapsamında kullanılabilecek en önemli içeriklerden 
birisini ise günümüzün ve geleceğin en büyük çevre sorunlarının ve çözüm yollarının ele alındığı çevre kimyası 
oluĢturmaktadır. Çevre kimyası dersi çok disiplinli bir yapıya sahip olmasına rağmen, ilgili kavramlara yönelik sınırlı sayıda 
çalıĢma bulunmaktadır (Amarasiriwardena, 2007; Karpudewan, Ismail ve Mohamed, 2011; Mandler, Mamlok-Naaman, 
Blonder, Yayon ve Hofstein, 2012; Nugultham ve Shiowatana, 2010). Bu çalıĢmalar, öğrencilere bilimsel araĢtırma 
yapabilme becerilerinin kazandırılmasında çevre kimyası kavramlarının itici bir güce sahip olduğunu belirtmektedir. Öğretmen 
adaylarıyla yapılan çalıĢmaların sınırlılığını (Mandler vd., 2012) ve yukarıda ifade edilen durumları dikkate alan 110K109 
kodlu “Teknoloji Destekli Bilimsel AraĢtırma (TEDBA): Öğretmen Adaylarının Bilgi ve Becerilerini Ölçme ve Modelleme” adlı 
TÜBĠTAK projesinde, çevre kimyası kavramları/içeriği itici bir güç olarak kullanılmıĢ ve TEDBA modeli ve yenilikçi teknolojiler 
(Texas Instrument-84, Calculator Based Laboratory, Sensörler, GPS, Logger Pro Yazılımı gibi) çevre kimyası dersinde 
kullanılarak tanıtılmıĢtır. Ayrıca TEDBA modeli ve yenilikçi teknolojilerin fen öğretimine nasıl adapte edileceği örneklendirilmiĢ 
ve öğretmen adaylarından da bu yenilikçi teknolojileri ve TEDBA modelini öğretmenlik uygulamasında ve çevre kimyası 
projesi hazırlamada kullanmaları istenmiĢtir. GeniĢ çaplı bu projeden üretilen mevcut çalıĢmada ise sadece fen bilgisi 
öğretmen adaylarının çevre kimyası kavramlarıyla ilgili görüĢlerine yer verilmiĢtir.  

Bu çalıĢma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde KTÜ Fatih Eğitim Fakültesinde Fen Bilgisi 
Öğretmenliği programında öğrenim gören ve çevre kimyası seçmeli dersini alan son sınıf öğretmen adayları arasından 
seçilen 15 öğretmen adayıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ mülakat kapsamında çevre kirliliği, biyokimyasal döngü, 
suyun kalitesi/suyun arıtılması, su kirliliği, hava kirliliği ve toprak kirliliğine yönelik sorulardan elde edilen veriler, önce 
transkript edilmiĢ ve daha sonra içeriksel olarak çözümlenmiĢtir (Miles ve Huberman, 1994). Elde edilen tema ve kodlamalar, 
örnek görüĢlere yer verilerek frekanslandırılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmen adaylarının çevre kimyası kavramlarıyla ilgili farklı 
temalar altında ele alınan çeĢitli görüĢlere sahip oldukları belirlenmiĢtir. Örneğin; çevre kirliliğinin tanımında ―ortamın 
kirlenmesi, doğal dengenin bozulması, doğanın zarar görmesi ve doğal yaĢam kaynaklarının kirlenmesi‖; çevre kirliliğinin 
çeĢitlerinde ―su kirliliği, toprak kirliliği, doğal kirlenme, yapay kirlenme, fiziksel kirlenme,  biyolojik kirlenme ve kimyasal 
kirlenme‖, çevre kirliliğinin meydana gelme nedenleriyle ilgili ―evsel atıklar (çöp), kimyasal atıklar, insan, fosil yakıt (kömür, 
petrol), endüstriyel atıklar ve doğal olaylar (erozyon/volkanik patlama)‖ ve çevre kirliliğinin etkileriyle ilgili ―zararlı olması, canlı 
ölümü ve neslin tükenmesi‖ ve çevre kirliliğini önleme yollarında ―insanların bilinçlendirilmesi, geri dönüĢüm ve kitle iletiĢim 
araçları‖ temalarında cevaplar vermiĢlerdir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre kirliliği, su kirliliği, hava kirliliği, toprak 
kirliliği kavramlarıyla ilgili cevaplarında nedenlere, etkilere ve çözüm veya önleme yollarına değindikleri ortaya çıkarken, 
biyokimyasal döngü, su kalitesi/arıtımı ve radyoaktif atık kavramlarında ise etki veya iliĢkiye yönelik cevaplara yer verdikleri 
tespit edilmiĢtir. Bu durum, fen bilgisi öğretmen adaylarının doğrudan veya birincil etkisini hissettiği çevre kimyası 
kavramlarına daha fazla önem verdiği Ģeklinde yorumlanabilir. Bilimsel kavramsallaĢtırma açısından ele alınan bu görüĢlerin, 
TEDBA modelinin diğer aĢamalarının Ģekillenmesinde ne derece etkili olduğunun araĢtırılması önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Öğretmen adayı, çevre kimyası, bilimsel kavramsallaĢtırma, fen eğitimi 
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Öğretmen Adaylarının IĢık Kirliliği Konusunda Çevresel Farkındalık Düzeylerinin Ġncelenmesi 
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1 Prof. Dr. Giresun Üniversitesi Ġlköğretim Bölümü, Öğretim Üyesi 
2 Yrd. Doç. Dr. Giresun üniversitesi ilköğretim bölümü, Öğretim Üyesi 
3Öğr. Gör. Giresun üniversitesi Öğretim Elemanı 

Günümüzde, hızla artan nüfus ve çarpık kentleĢme neticesinde farklı çevre kirlilikleri yaĢanılmaya baĢlanmıĢtır. 
Çevre kirliliği denildiğinde de, insanların aklına genellikle hava, su ve toprak kirliliği gelmektedir. Ses, görüntü, gürültü ve ıĢık 
kirliliği gibi çevre sorunları, insanlar, bitkiler ve hayvanlar üzerinde büyük bir stres ve gerilim oluĢturmaktadır. Bu sorunlardan 
belki de en az farkına varılanı ıĢık kirliliğidir. Özellikle insanlığın, konforlu yaĢam olarak algıladığı yoğun ıĢık kümeleri ve 
ulaĢım alanındaki baĢ döndürücü hızlı teknolojik geliĢmeler biyolojik hayatı ciddi bir Ģekilde tehdit etmeye baĢlamıĢtır. 
Yapılan yoğun aydınlatmaların sonucu olarak gökyüzüne yansıyan ıĢık miktarı artmıĢ ve bu değiĢimlerle birlikte yoğun 
nüfuslu yerleĢim merkezlerinde geceleri gökyüzündeki yıldızlar artık görülmemeye baĢlamıĢtır.  

Kentlerdeki gök ıĢıklılığı, hem amatör ve profesyonel astronomi hem de çevreyi korumak adına ciddi bir tehdittir. 
Çevreyi ve astronomik araĢtırmaları olumsuz yönde etkileyen gökteki yoğun ve aĢırı aydınlanmaya ıĢık kirliliği adı 
verilmektedir. Gökyüzünün aydınlatılması, geceleri insanların güvenliğini arttırmadığı gibi, boĢa harcanan ıĢık enerjisi; 
böceklerin, memelilerin, balıkların, kuĢların, bitkilerin, çiftlik hayvanlarının yaĢamlarını olumsuz etkilemeye, enerji israfına ve 
bunların sonucu olarak ta insan ve aktivitelerinin bozulmasına sebep olmaktadır (www.darksky.org, www.Irc.rpi.edu). Yapılan 
literatür taramasında ıĢık kirliliği konusunun yeterince incelenmediği ve irdelenmediği anlaĢılmıĢtır. O nedenle bu 
araĢtırmanın hazırlanmasının amaçlarından biri söz konusu eksikliğin giderilmesine yöneliktir. Bunun yanında öğrencilerin 
çevre duyarlılığı ve buna bağlı olarak ıĢık kirliliği konusunda bilinçlendirilmesinde en büyük görevi üstlenecek olan öğretmen 
adaylarının ıĢık kirliliği duyarlılıklarının araĢtırılmasının önemli olduğu düĢünülmektedir.   

AraĢtırma, Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmeni adaylarının ıĢık kirliliği farkındalıklarının 
belirlenmesi amacıyla 430 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın genel amacı, Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 
Öğretmeni adaylarının ıĢık kirliliği duyarlılığına iliĢkin farkındalık düzeylerinin belirlenmesidir. Bu genel amaç doğrultusunda 
Ģu sorulara cevap aranmıĢtır: Öğrencilerin ıĢık kirliliği farkındalıkları; cinsiyetlerine, yaĢlarına, kaçıncı sınıfta eğitim 
gördüklerine, anne-baba mesleğine, ailesinin yaĢadığı coğrafik bölgeye göre farklılaĢmakta mıdır? AraĢtırmada literatür 
taraması yoluyla geliĢtirilen 21 soruluk 2 bölümden oluĢan anket kullanılmıĢtır. Birinci bölümde öğrencilerin kiĢisel 
özelliklerine iliĢkin sorulara, ikinci bölümde ise öğrencilerin ıĢık kirliliğine karĢı duyarlı olup olmadıklarına iliĢkin görüĢlerini 
almaya yönelik sorulara yer verilmiĢtir. Anketin kapsam ve görünüĢ geçerliliği hakkında uzman görüĢü alınmıĢ, 167 kiĢilik bir 
öğrenci grubuna ön uygulaması yapılmıĢ ve güvenirlik düzeyi belirlenmiĢtir. Anketin güvenirliği için ―alfa iç tutarlık katsayısı‖ 
testi kullanılmıĢtır. Alfa güvenirlik katsayısı (a) 0,81 olarak bulunmuĢtur. Alt faktörlerin yapı geçerliliği için faktör analizi testi 
kullanılmıĢtır. Faktör analizi sonucunda deneme formu için belirlenen maddeden tümünün uygun olduğu belirlenmiĢtir. 
AraĢtırmada kullanılan veri toplama aracı sonuçlarından elde edilen veriler bilgisayar ortamında nicel veri analizi programı 
kullanılarak uzman yardımıyla çözümlenmiĢtir. Cinsiyetin ve yaĢın, öğrencilerin ıĢık kirliliği duyarlılıklarında fark yaratıp 
yaratmadığına bakmak üzere iliĢkisiz t testi yapılmıĢ, sınıflara göre öğrencilerin ıĢık kirliliği duyarlılıklarında fark yaratıp 
yaratmadığına bakmak üzere parametrik olmayan test olan Kruskal Wallis H testi yapılmıĢtır. Öğrencilerin duyarlılıklarına 
iliĢkin davranıĢlarını incelemek üzere frekans ve yüzdelerden yararlanılmıĢtır. Öğrenci görüĢlerine göre bazı demografik 
değiĢkenlerle, ıĢık kirliliği duyarlılığı arasında anlamlı fark olduğu araĢtırma sonuçlarında bulunmuĢtur. AraĢtırma sonucunda 
ıĢık kirliliği konusunda konferans, panel, seminer gibi bilimsel çalıĢmalara öğrenci katılımının sağlanması ve bu çalıĢmalarda 
öncelikle ıĢık kirliliğinin ana kaynakları, yol, cadde, sokak aydınlatmaları, ev ve binalardan taĢan ıĢıklar, ıĢık kirliliğinin canlı-
cansız yaĢamına etkileri konularına yer verilmesi gerektiği yönünde önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: IĢık, IĢık kirliliği, Farkındalık,  Öğretmen adayları 
KAYNAKÇA 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Çevre Sorunlarına Yönelik Tutumları Ve Metaforik Algıları 
Selçuk ARIK1  Mehmet YILMAZ2 
1 GaziosmanpaĢa Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi 

Çevre, belli bir zaman da dolaylı veya dolaysız olarak kiĢiyi etkileyen, bireyin maddi ve manevi geliĢimini ve yaĢam 
koĢullarını belirleyen coğrafi ve toplumsal etkinliklerin bütünü olarak tanımlanmaktadır (Cansaran & Yıldırım, 2010). Çevre ile 
toplum etkileĢimi sonucunda çevre ile ilgili olumlu ve olumsuz geliĢmeler yaĢanmaktadır. Ġnsanların geliĢimiyle birlikte 
teknolojiyi de kullanarak çevreyi etkisi altına alması çevre ile ilgili problemlerin doğmasına sebep olmuĢtur (Yıldız, Sipahioğlu 
& Yılmaz, 2005). Yapılan çalıĢmalara bakıldığında, doğal çevre ile ilgili endiĢe gittikçe artmaktadır (Givens & Jorgenson, 
2011; Mohai, Paul, Simões, Solange, Brechin, Steven R., 2010). Çevreye yönelik oluĢan bu problemleri azaltmak üzere farklı 
disiplinlerde ve disiplinler arası çalıĢmalar yapılmaktadır (Yavuz, 2006; Togo & Lotz-Sisitka, 2012; Lenka, 2012; Kim & 
Weiler, 2012 ). Fakat çevre eğitimi ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde insanların çevreye yönelik algı, tutum, davranıĢ ve bilinç 
gibi özelliklerinin daha çocuk yaĢlarda oluĢtuğu ortaya çıkarılmıĢtır (Uysal, 1984; Dewey, 1996; Erden & Akman, 1996). 
Çocukların bu özellikleri kazanması üzerinde aile ve öğretmenlerin yeri yadsınamaz bir gerçektir. Bu bakımdan çocukların 
ailelerinin ve öğretmenlerinin çevre ile ilgili olumlu tutum ve davranıĢa sahip olması gerekmektedir. Geleceğin öğretmeni 
olacak öğretmen adaylarının da çevreye yönelik olumlu tutum ve davranıĢa sahip olması gerekmektedir.  

Öğretmen adaylarının çevreye iliĢkin görüĢlerini belirlemek üzere yapılan tarama tipi betimsel çalıĢmalar 
incelendiğinde bu çalıĢmaların: çevre okuryazarlığı, çevresel tutum, çevre akademik baĢarısı (bilgisi), çevre duyarlılığı… 
kavramlarına odaklandığı gözlemlenmiĢtir. Yapılan çalıĢmaların birçoğunda öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutum, 
davranıĢ ve duyarlılıkları nicel araĢtırma yöntemleri kullanılarak ve likert tipinde ölçeklerden yararlanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir 
(ġama, 2003; Tuncer, Tekkaya & Sungur, 2006; Gürbüz, Çakmak & Derman, 2013). Çevre eğitimiyle ilgili yapılan metafor 
çalıĢmaları incelendiğinde bu çalıĢmalarda ―çevre‖ kavramına (Aydın, 2011; AteĢ ve Karatepe, 2013) ve ―çevre sorunları‖ 
kavramına (Uyanık, 2012) odaklanıldığı gözlemlenmiĢtir. Fakat yapılan araĢtırmalarda, hem çevresel tutum hem de çevreye 
yönelik metaforik algıya yönelik bir çalıĢmanın bir arada olduğu bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu bakımdan bu çalıĢmanın 
alana yeni bir katkı getireceği düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı GaziosmanpaĢa Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana 
Bilim Dalı‘nda öğrenim gören fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutumlarını ve çevre kirli liğine yönelik 
metaforik algılarını belirlemektir. 

AraĢtırmanın nicel kısmında, GaziosmanpaĢa Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi 
Öğretmenliği Ana Bilim Dalı‘nda öğrenim gören fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutumları genel olarak 
değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Bu doğrultuda aĢağıdaki sorulara cevap aranmaya çalıĢılmıĢtır; 

Fen ve Teknoloji Öğretmen adaylarının; 
a. Çevresel tutum düzeyleri nedir? 
b. Çevresel tutum düzeyleri yaĢa, cinsiyete, mezun olunan lise türüne, ikamet ettiği Ģehre ve bu Ģehrin türüne göre, 

anne ve baba eğitim durumuna ve mesleğine göre, sosyoekonomik duruma göre ve çevre ile ilgili bir derneğe üye olup 
olmama durumuna göre değiĢmekte midir? 

AraĢtırmanın nitel kısmında, fenomenoloji çalıĢması yapılmıĢtır. Bu fenomenoloji çalıĢmasının amacı 
GaziosmanpaĢa Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı‘nda öğrenim gören 
fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevre kirliliğine yönelik metaforik algılarını ortaya çıkarmaktır. Bu amaçla aĢağıdaki 
sorulara cevap aranmıĢtır; 

Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının; 
a. Çevre kirliliğine yönelik metaforik algıları nelerdir? 
b. ―Çevre kirliliği‖ kavramına yönelik olarak ifade ettikleri metaforlar, genel özellikleri bakımından hangi kategoriler 

altında toplanabilir?  
AraĢtırmanın katılımcılarını,  2013-2014 Eğitim-Öğretim Yılı güz döneminde GaziosmanpaĢa Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı‘nda öğrenim görmekte olan (n=132) öğretmen adayı oluĢturmaktadır.  
AraĢtırmada fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevre sorunlarına yönelik görüĢlerini daha detaylı incelemek 

amacıyla nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma araĢtırma yöntemine baĢvurulmuĢtur. Karma 
yöntem, nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin güçlü yönlerini birleĢtirdiği ve zayıf yönlerini azalttığı için bu çalıĢmada tercih 
edilmiĢtir (Cresswell, 2013).  

AraĢtırmanın nicel kısmında betimsel analiz yöntemlerinden tarama yöntemine baĢvurulmuĢtur. Tarama desenine 
baĢvurulmasının temel nedeni, evren içerisinden seçilen örneklem üzerinden yapılan çalıĢmalarla evrenin geneline yönelik 
çevresel tutumları belirlemektir. Bu amaçla öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutumlarını belirlemek üzere YoldaĢ (2009) 
tarafından geçerliği ve güvenirliği yapılan ―Çevre Tutumları‖ ölçeği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın nitel kısmını, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevre kirliliğine yönelik oluĢturdukları metaforlar 
oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarının oluĢturdukları bu metaforlar olgu bilim (fenomenoloji) deseni göre tasarlanan içerik 
analizi yöntemleri ile analiz edilecektir (Patton, 2002; Yıldırım ve ġimĢek, 2006). Katılımcılardan veriler ―çevre kirliliği… ya 
benzer, çünkü…‖ cümlesini tamamlamaları istenilerek elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler içerik analizi yöntemine göre 
incelenecek ve kategoriler elde edilecektir.  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

212 
 

Bu araĢtırmanın verileri analiz edilmeye devam edilmektedir. AraĢtırmanın bulguları ve sonuçlarına tam metinde yer 
verilecek ve bu sonuçlar bu doğrultusunda tartıĢılacaktır. Bu çalıĢmanın, yüksek öğretimde çevre ile ilgili dersler verenlere, 
çevre eğitimine yönelik program geliĢtirenlere ve çevreye eğitimine yönelik kitap yazanlara katkısı olacağı düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Çevre Sorunlarına Yönelik Tutum, Çevre Kirliliği Metaforu, Fen ve Teknoloji Öğretmen Adayları 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Ekolojik Ayak Ġzleriyle Sürdürülebilir Çevre Tutumlarının YerleĢim Birimleri 
Açısından Ġncelenmesi 
Fatma DEMĠRTAġ         Ayhan ÇĠNĠCĠ  

Hızla artan nüfus ve beraberinde meydana gelen hızlı tüketim, çevre üzerindeki tahribatını giderek arttırmıĢ, bu da 
insanların çevreye yönelik olumsuzlukların önüne geçebileceği çözüm yolları aramasını hızlandırmıĢtır (KeleĢ, 2007). 
Teknoloji ile ilgili geliĢmeler bir yandan çevre üzerinde olumsuz etkilerini arttırırken, bir yandan da çevre tahribatını azaltacak 
önlemlerin alınmasını sağlamıĢtır. Bu ikilemde teknolojinin çevre üzerindeki tahribatının daha fazla olduğu göze çarpmakta 
ve bu farkın her geçen gün daha da arttığı görülmektedir (Yıldız, Sipahioğlu ve Yılmaz , 2008). Çevre üzerindeki tahribatı 
azaltmak için birçok çalıĢma yapılmıĢ; bu çalıĢmaların bazılarında çevreye verilen zararın azaltılmasını sağlayacak eğitimler 
verilmiĢ, bazısında sorunun kaynağı bulunulmaya çalıĢılmıĢtır (Bülbül, 2007). 

Biyolojik zenginliği, doğal varlıkları korumak amacıyla yapılan birçok konferans ve ulusal ve uluslararası antlaĢmalara 
rağmen, dünyamız bilinçsizce yapılan tüketim alıĢkanlıkları sonucu geri dönüĢü olmayan bir tahribatın eĢiğine doğru 
gitmektedir. ABD BaĢkan Yardımcısı Al Gore, yaptığı bir açıklamada bu konuyu: "Bir Amerikalı çocuk doğduğunda, 30 Hintli 
çocuğun dünyaya gelmesine ve yaĢamasına eĢdeğerde katı atık üretir. Bir baĢka deyiĢle bir Amerikalı çocuk, 30 Hintli çocuk 
kadar doğal kaynakları tüketir." Ģeklinde ele alarak dünya kamuoyunun dikkatini ekolojik ayak izi kavramına odaklamıĢtır 
(Karaca, 1998).  

Literatürde ekolojik ayak izi hesaplamaları ile ilgili yapılan çalıĢmada öğretmen adaylarının ekolojik ayak izine en çok 
etki eden faktörün gıda tüketim alanı en az etki eden faktörün ise ulaĢım alanı olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmaya göre 
öğretmen adaylarının ekolojik ayak izlerini azaltma yolları konusunda yaĢam stillerinde değiĢimler gerektiren ve tüketim 
tercihlerini gözden geçirmelerini sağlayan önerilerde bulunulmuĢtur. Ekolojik ayak izi hesaplamaları bireyin dünya üzerindeki 
etkisini daha net görmesi sağlayarak bireysel olarak alabileceği önlemleri görmesine olanak sağlamıĢtır (KeleĢ, 2007).  

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde hepsinin ortak hedefinin çevre olduğu ve asıl amacın çevreye yönelik yapılan 
çalıĢmaların sürdürülebilirliğini sağlamak olduğu görülmüĢtür. Sürdürülebilirliğin sağlanmasında önemli olan faktörler ise 
bireyin çevreye yönelik tutumu ve tüketim alıĢkanlıklarının irdelenmesidir (Fien ve Trainer, 1993; Yıldız, 2011). 

Bu araĢtırmada ise sekizinci sınıf öğrencilerinin ekolojik ayak izleriyle sürdürülebilir çevre tutumlarının kent merkezleri 
ile köy yerleĢim birimleri açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2013-2014 eğitim-öğretim 
yılında KahramanmaraĢ ve Adıyaman illerinin, il merkezleri ve köylerinden sekizinci sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. 
AraĢtırma KahramanmaraĢ; Gazi Ortaokulu, Döngele Köyü Ortaokulu, Selimiye Köyü M. Nuri Tecirlioğlu Ortaokulu, Önsen 
Hopuru Köyü Ortaokulu ve Adıyaman; Hürriyet Ortaokulu, Cumhuriyet Ortaokulu, Akıncılar Köyü Ortaokulu öğrencilerine 
uygulanmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğrencilerin sürdürülebilir çevreye yönelik tutumlarını ölçmek amacıyla 
23 maddeden oluĢan anket ile öğrencilerin tüketim alıĢkanlıklarına yönelik 21 maddeden oluĢan ekolojik ayak izi hesaplama 
anketi uygulanmıĢtır. AraĢtırmada ―Öğrencilerin ekolojik ayak izleriyle sürdürülebilir çevre tutumları yaĢadıkları yerleĢim 
birimleri açısından farklılık gösterir mi?‖ sorsuna cevap aranmıĢtır. Öğrencilerin ekolojik ayak izleri web-tabanlı ekolojik ayak 
izi hesaplama makinesi kullanılarak hesaplanmıĢtır. Anket sonucu ortaya çıkan veriler sistematik bir Ģekilde toplanmıĢtır. 

8. sınıf öğrencilerinin sürdürülebilir çevreye yönelik tutumlarının yüksek olduğu, ekolojik ayak izlerinin ise köylerde 
kent merkezine göre daha düĢük olduğu görülmüĢtür. 8. sınıf öğrencilerinin sürdürülebilir çevreye yönelik tutumlarının 
oldukça iyi seviyede olduğu, ancak ekolojik ayak izlerinin genel olarak yüksek olduğu söylenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Ekolojik ayak izi, çevre eğitimi, sürdürülebilir yaĢam, sürdürülebilir çevre tutumu. 
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Doğal Kaynakların Korunması ve Sürdürülebilir Değerlendirilmesinde Sivil Ġnsiyatiflerin Rolü: 
Yuvarlakçay Hes Mücadelesi Örneği 
Oğuz ÖZDEMĠR              Tuğba AYYILDIZ 
Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Eğitimi Bölümü 

Artan enerji ihtiyacını karĢılamak gerekçesiyle ülkemizde son dönemde Hidroelektrik Santrallerinin yaygın Ģekilde 
kurulması baĢta yerel halk olmak üzere değiĢik kesimlerden kitlelerin direnciyle karĢılaĢmaktadır.  Bu bağlamda çalıĢma,  
Yüksek Lisans Tezi kapsamında yürütülen projeyi konu almaktadır. Bu kapsamda Muğla-Yuvarlakçay bölgesinde kurulmak 
istenen Hidroelektrik Santrali‘ne (HES) karĢı verilen mücadelede doğal kaynakların korunması ve sürdürülebilir Ģekilde 
değerlendirilebilmesi için yerel halkın ve diğer paydaĢların oynadığı rol ele alınmıĢtır.   

 Uluslararası çevre koruma alanında dönüm noktası olarak kabul edilen Stockholm konferansından bu yana doğal 
kaynakların korunabilmesinde ve sürdürülebilir Ģekilde değerlendirilmesinde bireylerin aktif katılımı esas kabul temel 
alınmıĢtır. Özellikle 1992 Rio Konferansı‘nın çıktılarından biri olan Gündem 21‘de kaynakların sürdürülebilir Ģekilde 
değerlendirilebilmesi için yerinden katılım zorunlu görülmüĢtür. Nitekim sürdürülebilirliğin ―doğaya uygunluk‖, ―yeterlik‖, 
―verimlilik‖ Ģeklindeki ilkelerinin hayata geçirilebilmesi toplumsal katılım kanallarının açılabilmesiyle mümkündür.    

Öte yandan çevre eğitiminin ağırlıklı Ģekilde okulda katılım süreçlerinden kopuk Ģekilde yürütülmesi sürdürülebilirliğin 
ilkelerinin hayata geçmesinde yetersiz kalmaktadır. Bu durum okul dıĢında bireylerin yaĢantı içerisinde çevreye katılım 
süreçlerini deneyebilmelerinin gereğini ortaya koymaktadır. Bu bağlamda Muğla Yuvarlakçay‘da HES‘e karĢı yerel halk 
tarafından yürütülen baĢarılı mücadele çevreye katılıma örnek oluĢturmaktadır.   

Sürdürülebilirliğin katılım destekli Ģekilde hayata geçirilmesi doğrultusunda, Dünya çapında benzer uygulamalar öne 
çıkmaktadır. Bu çerçevede, doğal kaynakların korunmasında, Malezya‘da nehir korumada halkın katılımı üzerinde durulmuĢ, 
nehrin sürdürülebilir akıĢı için halkın katılımının gerekliliği vurgulanmıĢtır. Türkiye‘de de çevre mücadelelerinin çıkıĢ noktası 
1990‘lı yılların baĢına dayanır. Bunda, altın madeni iĢletmesine karĢı Bergama‘nın köyleri arasında baĢlatılan çevre 
mücadelesi öncü olmuĢtur. HES‘lerin yaygınlaĢmasına karĢı baĢta Karadeniz olmak üzere ülkemizin değiĢik yerlerinde yerel 
halkın vermiĢ olduğu mücadele, sivil insiyatiflerin oynadığı rol açısından dönüm noktasıdır. Birçok HES‘in yapımı yargı 
kararlarıyla durdurulmuĢ, HES‘lerin olumsuz etkilerine karĢı etkili bir kamuoyu oluĢturulmuĢtur.  

Son dönemde ülkemizde kurulmak istenen HES‘lere karĢı yerel halkın kararlı bir mücadele içinde olmalarına karĢın, 
bu sürecin akademik açıdan araĢtırılmamıĢ olması önemli bir eksiklik oluĢturmaktadır. Buradan hareketle, Yuvarlakçay 
bölgesinde HES‘lere karĢı yürütülen mücadelenin bölge halkının çevreye katılım üzerine etkisinin belirlenmesi, örgün çevre 
eğitim süreçlerinin bıraktığı boĢluğun giderilmesinde katkı sağlayacaktır.  Buradan hareketle, çalıĢmada Yuvarlakçay‘da 
kurulmak istenen HES‘e karĢı yerel halkın yürütmüĢ olduğu mücadelede yerel halkın ve çevreci grupların oynadığı rol 
kapsamlı bir Ģekilde araĢtırılmıĢtır.  

Muğla ili Köyceğiz, Ortaca, Marmaris, Fethiye ilçelerinin bulunduğu bölgede HES‘e karĢı yürütülen mücadeleye 
katılan yerel halk ve aktivistler araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Bunun yanında,  farklı bakıĢ açılarını ortaya 
koyabilmek için yerel yöneticiler, kamu yöneticileri ve bilim insanları da araĢtırmanın örneklemine dahil edilmiĢtir.  

Nitel araĢtırma türü Ģeklinde desenlenen bu çalıĢmada, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile derinlemesine 
görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çerçevede, HES‘e karĢı mücadele veren bölge halkından basit seçkisiz örnekleme 
tekniğine dayalı olarak bireylerle yüz yüze görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢme formunun kapsamında yerel halk ile,  
Yuvarlakçay‘ın önemi, yapılması planlanan santral hakkındaki düĢünceleri, engellemek için neler yaptıkları, kimler tarafından 
desteklendikleri, mücadelenin sonucunda ne elde ettikleri ve benzeri durumda ne yapacakları görüĢülmüĢtür. Aktivisitler ile 
görüĢme formunun kapsamında çevre etiklerinden hangisini kendine daha yakın buldukları, çevre eylemlerine katılma 
nedenleri, doğal kaynak kullanımı ve sürdürülebilir değerlendirilmesinde neleri gözettikleri, Yuvarlakçay çevre koruma 
mücadelesindeki motivasyonları, yerel halk ile beraber mücadeleyi nasıl yürüttüklerine iliĢkin görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢülen 
kiĢilerin dile getirmiĢ oldukları yazılı ifadeler ile ses kayıt cihazına kaydedilen sözlü görüĢmeler betimsel analiz  teknikleriyle 
çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmada, yaĢamlarını suyun etrafında gerçekleĢtiren yöre halkının, birçok faaliyetlerinde suyu kullandıkları için 
HES karĢıtı mücadele verdikleri belirlenmiĢtir. Yöre halkının vermiĢ olduğu mücadelenin çevrecilerin katılımıyla ayrı bir boyut 
kazanarak süreklilik kazandığı ve derinleĢtiği yönünde bulgulara ulaĢılmıĢtır.  Yerel halkın mücadeleden geri adım 
atmamasında, bölgenin su ile beslenen ekolojik zenginliği üzerinde HES‘in yıkıcı etkileri konusunda çevreciler tarafından 
aydınlatılmasının etkili olduğu anlaĢılmıĢtır.   

HES‘e karĢı su varlığının korunmasında; yöre halkının HES‘in olumsuz etkilerinin farkına vararak doğal kaynakları 
korumada sorumluluk üstlenebildikleri ve kararlı Ģekilde tepki gösterdikleri görülmektedir. Çevrecilerin vermiĢ oldukları 
desteğin mücadelede süreklilik kazanması ve sonuç vermesinde etkili olduğu; genel olarak kamu otoritelerinin, yöre halkının 
çevresel kaynakların korunması yönünde sivil katılım kanallarının açılması yönünde destekleyici rol üstlenmediklerini ortaya 
koymaktadır.  

Yuvarlakçay mücadelesi deneyimi, doğal kaynakların korunmasında sivil insiyatiflerin rolü açısından önemlidir.  Bu 
durum, doğal kaynakların korunması ve sürdürülebilir Ģekilde değerlendirilebilmesi için örgün ve yaygın çevre eğitimi 
süreçlerinde ―katılım‖, ―sorumluluk alma‖ ve ―tepki gösterme‖ modellerinin gereğini ortaya koymaktadır. Bu doğrultuda,  aktif 
katılımın sağlanması için; çeĢitli kampanyalar, ekolojik gezi ve gözlemler, seminer, panel sağlanarak soruna dikkat 
çekilmelidir.  Özellikle yöre sorunlarında halkın desteği olmadan doğal kaynakları korumak mümkün olmayacağından, halkın 
çevre ve doğal kaynaklarla ile ilgili eğitim düzeyinin geliĢtirilmesi ve çevrenin sürdürülebilir Ģekilde değerlendirilmesi 
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sağlanmalıdır. Aynı doğrultuda çalıĢma, yaĢanılan bölgenin farkına varılması ve bilincin oluĢturulması adına, örgün eğitim 
süreçlerinin içerisinde örnek olay yöntemi olarak derslerde iĢlenebilmelidir. 
Anahtar Kelimeler:  Çevre mücadelesi, Yuvarlakçay HES Örneği,  Çevreye Katılım, Sivil Ġnsiyatifler, Yaygın Çevre Eğitimi  
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Doğu Anadolu Bölgesinde Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Dostu DavranıĢları, Tutumları  
ve Kaygıları 
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Bu çalıĢmanın amacı Doğu Anadolu Bölgesinde öğrenim gören Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının çevre dostu 
davranıĢlarını, tutumlarını ve kaygılarını araĢtırmak ve bu değiĢkenler arasındaki iliĢkileri incelemek ve çevre dostu 
davranıĢları tutum ve kaygı değiĢkenleri ile yordayarak daha önce yapılmıĢ olan çalıĢmalarla karĢılaĢtırmaktır. 

Çevre dostu davranıĢları etkileyen değiĢkenlerle ilgili öne sürülen ilk modellerden biri Hungerford ve Volk (1990) 
tarafından önerilmiĢtir. Bu modelde çevre meseleleri ile ilgili bilginin çevre tutum ve farkındalığını etkilediği ve bu tutum ve 
farkındalıkların da çevre dostu davranıĢları etkilediği öne sürülmüĢtür. Pek çok araĢtırmacı tarafından bu model düĢünülerek 
bilgi, tutum ve davranıĢ arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢ (ör; Alp, Ertepınar, Tekkaya & Yılmaz, 2008; Hwang, Kim & Jeng, 2000; 
Tuncer, Tekkaya, Sungur, Çakıroğlu, Ertepınar & Kaplowitz, 2009) ve çevre eğitimi literatürüne önemli katkılarda 
bulunulmuĢtur. Türkiye‘de çevre eğitiminde yapılan çalıĢmalara bakıldığında da çevre dostu davranıĢları açıklamak için pek 
çok çalıĢmanın yapıldığı görülüyor (ör; Alp, vd. 2008; Berberoğlu & Tosunoglu, 1995; Teksöz, ġahin & Tekkaya-Öztekin, 
2012). Ancak yapılan çalıĢmaların çoğu Ġç Anadolu Bölgesinde bulunan üniversiteler ile yapılmıĢ olup Doğu Anadolu 
Bölgesinde öğrenim gören öğretmen adayları ile yapılan bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. Ancak, Teksöz, Tekkaya ve ErbaĢ 
(2009) PISA 2006 verileri ile yaptıkları analiz sonucunda coğrafi bölgenin az da olsa çevre dostu davranıĢları belirlemede bir 
rolü olduğunu öne sürmüĢlerdir. Bu bakımdan, Doğu Anadolu Bölgesinde öğrenim gören Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının 
çevre davranıĢları, tutumları ve kaygılarını daha önce yapılan çalıĢmalarla karĢılaĢtırmanın literature bir katkı sunacağı 
düĢünülmüĢtür. 

Bu çalıĢmanın araĢtırma yöntemi nicel araĢtırma olup, korelasyon ve çoklu regresyon analizleri uygulanmıĢtır. 
ÇalıĢmanın örneklemini Doğu Anadolu Bölgesinde bulunan iki üniversitede öğrenim gören Fen Bilgisi Öğretmen adayları 
oluĢturmaktadır. Kullanılan ölçek Kaplowitz ve Levine (2005) tarafından geliĢtirilen çevre okur-yazarlığı ölçeğidir. Bu ölçekte 
bilgi, tutum, çevre dostu davranıĢ ve çevre ile ilgili kaygı boyutlarını içermektedir. Ölçek 5‘li Likert tipindedir. Ölçek Tuncer vd. 
(2009) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada bilgi boyutunun güvenirliği düĢük çıktığı için (Cronbach Alpha 
değeri: .37) çalıĢmadan çıkarılmıĢtır. Tutum, çevre dostu davranıĢ ve çevre ile ilgili kaygı boyutlarının güvenirlik değerler i 
sırasıyla, .61, .83 ve .84 bulunmuĢtur.  

Bu çalıĢmada Doğu Anadolu Bölgesinde öğrenim gören Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının çevre ile ilgili tutum, kaygı 
ve çevre dostu davranıĢları arasındaki iliĢkiler incelenmiĢ ve tutum değiĢkeni kaygı ve çevre dostu davranıĢ değiĢkenleri 
kullanılarak yordanmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan fen bilgisi öğretmen adaylarının %42‘si erkek, %53‘ü kadın olup, %5‘i cinsiyetin i 
belirtmemiĢtir. Katılımcıların  %8.1‘i 1.sınıf, %13.8‘i 2.sınıf, %42.2‘si 3.sınıf ve %35.6‘sı 4.sınıf öğrencisidir. Öğretmen 
adaylarının çevre tutum puanlarının ortalaması 3.9, çevre ile ilgili kaygı puanlarının ortalaması 3.8 ve çevre dostu 
davranıĢları ile ilgili puanlarının ortalaması 3.7 olarak bulunmuĢtur. Öğretmen adayları tutumları bakımından ekosentrik bir 
bakıĢ açısına sahiptirler. Yani, ekosistemlerin çeĢitliliğine ve korunmasına değer verme açısından olumlu tutuma sahiptirler. 
Çevre kaygıları ile ilgili ortalamalarının yüksek olması bize öğretmen adaylarının çevre sorunlarına ve meselelerine karĢı 
kaygı düzeylerinin yüksek olduğunu göstermektedir. Çevre dostu davranıĢlarının ortalamasının yüksek olması da öğretmen 
adaylarının ekosentrik bakıĢ açısına sahip olduklarını desteklemektedir. Doğu Anadolu Bölgesi örnekleminde yer alan bu 
sonuçlar Tuncer vd. (2009) ile paralellik göstermektedir. ÇalıĢmanın sonucuna göre korelasyon analizin varsayımları 
sağlandıktan sonra, öğretmen adaylarının çevre tutumları ile kaygıları arasında düĢük pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur, r=.20, 
n=335, p<.05. Çevre tutumları ile çevre dostu davranıĢları arasında ise orta düzeyde pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur, r=.47, 
n=334, p<.05. Hines, Hungerford ve Tomera (1986) da yaptıkları meta-analiz çalıĢmasında bu iki değiĢken arasındaki iliĢkiyi 
orta düzeyde (r=.49) bulmuĢlardır. Çevre ile ilgili kaygı ve çevre dostu davranıĢları arasında da orta düzeyde pozitif bir iliĢki 
bulunmuĢtur, r=.32, n=334, p<.05. Yapılan çoklu regresyon analizi ile öğretmen adaylarının çevre dostu davranıĢları, çevre 
tutum ve kaygı değiĢkenleri ile yordanmıĢtır. Analizin varsayımları sağlanmıĢtır. Bu analiz sonucuna göre, model tarafından 
açıklanan toplam varyans %34‘dür, F(2, 332)= 84.5, p<.05. Bu iki değiĢkenden tutum değiĢkeni çevre dostu davranıĢlar ile 
ilgili varyansın %26‘sını açıklarken, çevre endiĢe değiĢkeni %4‘ünü açıklamıĢtır. Bu sonuçlara göre, analize katılan 
değiĢkenler arasında çevre dostu davranıĢları açıklamada en fazla katkıyı tutum değiĢkeni yapmıĢtır. Sonuç olarak, Doğu 
Anadolu Bölgesi örneklemi ile yapılan çalıĢmanın sonuçları literatürde yer alan çalıĢmalar ile paralellik göstermiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Çevre eğitimi, davranıĢ, kaygı, tutum  
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Ortaokul Öğrencilerinin Çevreye Yönelik Duyarlı DavranıĢ GeliĢtirmelerinde Ailelerinden, 
Öğretmenlerinden ve ArkadaĢlarından Beklentileri 
Demet Duygu MÜJDE   Mehmet AYGÜN1  Fatih AYDIN2 
1 AĢağıdağ Ortaokulu 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Çevreye karĢı bilinçli ve duyarlı bireylerin yetiĢmesi, bireylerin çevresi ve çevresinde gerçekleĢen olaylara karĢı 
bilinçli olması ile gerçekleĢir. 2004 Fen ve Teknoloji öğretim programında ilk kez yer alan ve radikal bir değiĢim olarak ifade 
edilen unsurlardan bir tanesi de FTTÇ kazanımlarıdır (MEB,2004 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı). Bu bağlamda,  
çevrenin toplum ve birey ile girift ve etkileĢimli bir yapıya sahip olduğu görülmektedir. ―Çevre bilinci kiĢilik geliĢimine paralel 
olarak çeĢitli etkenlerin karĢılıklı etkileĢimi ile geliĢmektedir. Bu anlamda çevre bilincinin bilgi, beceri ve tutum boyutlarının her 
zaman aynı oranda geliĢtiğinden söz edilemez. Örneğin, çevre ile ilgili bilgisi olup bunu davranıĢlarına dönüĢtüremeyen 
insanlar olduğu gibi, çevrenin kirlenmesinden endiĢe duymasına karĢın onu koruma yönünde davranıĢ sergilemeyenler de 
olabilmektedir ―(Türküm, 1998, s.170). Bu sebeple bireylerde çevre bilincinin, anlayıĢının, duyarlılığının geliĢmesi ve 
iyileĢtirilmesi için yapılan çalıĢmalar, çevre kirliliğinin önlenmesi için yapılan çalıĢmalar önemlidir ancak önemli olması sadece 
yeterli değildir. ―Çevreye yönelik duyarlılık, yalnızca kitaplardan edinilemez; bu aynı zamanda gerçek yaĢam deneyimlerini 
gerektirir. O bakımdan ―bilmek‖ ile ―duyarlı olmak‖ arasında fark vardır. Örneğin, bir öğrenci, belirli bir bitkinin nadir türler 
arasına girdiğini, o bitkinin nerelerde yetiĢtiğini ve ait olduğu sınıfı iyi bilebilir. Ama onu kökünden söküp atabilir. Bu çocukta 
biliĢsel anlamda bilgi mevcuttur. Ancak, konuyu kavrama ve uygulama düzeyinde bir davranıĢ haline getirememiĢtir. Hele 
hele daha üst düzey bir öğrenme basamağı olan duyuĢsal boyuta getiremediği için henüz bu çocukta duyarlılık gibi duyuĢsal 
olan bir davranıĢ görülememektedir‖ (Armağan, 2006).  Özetle, çevre eğitimine erken yaĢta baĢlamak gerekir. Çünkü ―Okul 
öncesi ve okul çağlarında oluĢan ilgiler ve tutumlar gelecekteki istendik davranıĢların temelini oluĢturur‖ (De Haan, 1991, 
1989; Oerter,1987).Bu bağlamda, çevre eğitiminde de çevre sorunlarına çözüm bulmak için kiĢileri bilinçlendirmenin ve 
eğitmenin yanı sıra, bireylerin çevreye karĢı davranıĢlarını değiĢtirmek gerekmektedir. Bireylerde var olan fakat istendik 
olmayan davranıĢların da değiĢtirilmesi gereklidir. Bu Ģekilde bireylere eğitim, gözlem, araĢtırma yoluyla birçok farkındalık 
kazandırılabilir ve bu farkındalıkları da istendik bir Ģekilde davranıĢa dönüĢtürmesi beklenebilir.  

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin çevreye yönelik duyarlı davranıĢ geliĢtirmelerinde ailelerinden, 
öğretmenlerinden ve arkadaĢlarından beklentilerinin neler olduğunu tespit etmektir. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim öğretim yılı 
bahar döneminde Zonguldak ve Ankara ilinde bulunan toplam 3 devlet okulu ve 1 özel okul olmak üzere 4 okulda eğitim 
gören 5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri (N=368) ile yürütülmüĢtür. Öğrenciler tamamen gönüllülük esasına göre çalıĢmaya dâhil 
edilmiĢlerdir. Öğrencilerden veri toplamak amacıyla 3 açık uçlu sorudan oluĢan bir anket hazırlanmıĢtır. Anketin baĢında 
çalıĢmaya iliĢkin bir açıklama ve bu açıklamadan sonra ailelerinden, öğretmenlerinden ve arkadaĢlarından beklentileri 
istenen üç soru yer almaktadır. Anket 2 uzmana danıĢıldıktan sonra farklı sınıflardan 5‘er öğrenciye uygulanmıĢ ve anlamlı 
sonuçlar alınmıĢtır. Uygulamada öğrencilerin soruları cevaplamaları için yarım saatlik bir süre tanınmıĢtır. Verilerin analizinde 
ise içerik analizi yapılmıĢtır. Ġçerik analizi 2 uzman tarafından yapılmıĢtır ve görüĢler kodlanarak ilgili temalar oluĢturulmuĢtur. 
Kodlayıcılar arası güvenirlik hesaplanarak %86 bulunmuĢtur. Analizler sonucunda görüĢler 7 tema altında toplanmıĢtır. 
Bunlar; rol (model) olma, dönüt verme, çevreyi koruma ve zarar verme, eğitme (bilinçlendirme), kural ihlali, geri dönüĢüm, 
israf etme temalarıdır. Öğrencilerin görüĢleri her bir tema için aile, öğretmen ve arkadaĢ beklentileri açısından ayrı ayrı 
frekansları verilerek tablolar halinde sunulmuĢtur. Örneğin rol (model) olma temasına iliĢkin öğrencilerin beklentileri aĢağıdaki 
tabloda sunulduğu gibidir. 
Tablo: Rol (model) olma temasına iliĢkin öğrencilerin beklentileri 

Sonuç olarak, bulguları incelediğimizde öğrencilerin çevreye yönelik duyarlı davranıĢ geliĢtirmelerinde ailelerinden, 
öğretmenlerinden ve arkadaĢlarından oldukça fazla beklentilerinin olduğu görülmektedir. Bu durum öğrencilerin küçük 
yaĢlarda davranıĢ geliĢtirmelerinde aslında bu üç gruptan oldukça fazla etkilendiği anlamına da gelmektedir. Diğer bir açıdan 
bakıldığında ise ailelere ve öğretmenlere büyük sorumluluklar düĢtüğü de anlaĢılmaktadır. Dolayısıyla elde edilen bulgular 
davranıĢ değiĢikliği oluĢturmada önemle üzerinde durulması ve dikkat edilmesi gereken unsurlar olarak karĢımıza 
çıkmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Çevre Duyarlılığı, Öğrenci, Aile, Öğretmen, DavranıĢ DeğiĢikliği 
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Öğrencilerin Beklentileri AĠLE ÖĞRETMEN ARKADAġ 

Yere tükürmemelerini istiyorum. 5 1 17 

Örnek davranıĢlar sergilenmesi 2 8 3 

Söylediklerine/öğütlerine kendilerinin uyması 2 7  

Daha dikkatli olmaları 1  5 

Arabadan dıĢarı çöp atmamalarını istiyorum. 4  2 
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Ġlkokul, Ortaokul ve Lise Öğrencilerinin Çevre Bilinç Düzeylerinin Belirlenmesi ve 
KarĢılaĢtırılması 
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Çevre, bir canlıyı veya canlı topluluğunu yaĢamları boyunca etkileyen her türlü, canlı ve cansız faktörlerin tümü 
olarak tanımlanmaktadır. Yüzyıllar boyunca kendiliğinden iĢlevini sürdüren çevre dengesi artık bu iĢlevi göremeyecek Ģekilde 
bozulmaya yüz tutmuĢtur (Kaya, Akıllı ve Sezek, 2009). Çevre sorunları tüm ülkelerin gündeminde olup ekolojik sistemi ve 
onun bir parçası olan insanoğlunu tehdit etmektedir. Bu sorunların, neden ve sonuçlarının bilinmesi çevrenin korunmasına 
yönelik çalıĢmalar için önemli adımlardan birini oluĢturacaktır. Özellikle çevre sorunlarının artmasıyla ve daha sık gündeme 
gelmesiyle birlikte, öğrencilerin çevre tutumlarının çeĢitli bağımsız değiĢkenlere göre değerlendirildiği çalıĢmaların çevre 
eğitimine önemli katkılar getirdiği bilinmektedir. Günümüzde çevre sorunlarının temel sebebi doğayı kendi amaçları 
doğrultusunda değiĢtirmeye çalıĢan insan faaliyetleridir. Çevreye karĢı pozitif tutum ve değer yargılarının oluĢması, bilinç 
düzeyin artması etkin bir çevre eğitimi ile mümkündür (Kaya, Akıllı ve Sezek, 2009). Bu konuda birçok çalıĢma yapılmıĢ 
olmasına rağmen genelde çalıĢmalar belli baĢlı değiĢkenler ve küresel ısınma, sera etkisi, ozon tabakası gibi sınırlı 
kavramlar açısından ele alınmıĢ olmakla birlikte bir ya da iki kademe üzerinde yürütülmüĢtür. Ġlköğretimden ortaöğretimin son 
kademesine kadar öğrencilerin görüĢlerini ortaya koyan çalıĢmalara rastlanamamıĢtır. Bu çalıĢma üç farklı kademeden 
öğrencilerle yürütülmesi  farklı değiĢkenler ve çevre ile ilgili daha kapsamlı konular içermesi yönüyle yapılmıĢ olan 
çalıĢmalardan ayrılmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı, farklı öğretim kademelerinde öğrenim gören öğrencilerin çeĢitli çevre 
konuları ile ilgili farkındalık düzeylerinin belirlenip kademeler arasında bu bilgi düzeylerinin nasıl değiĢtiğini irdelemektir. 
Ayrıca öğrencilerin çevre bilici düzeylerinin cinsiyet, anne ve babalarının eğitim düzeyleri, yaĢadıkları çevre gibi değiĢkenlere 
göre nasıl farklılık gösterdiği bu çalıĢmanın cevaplamak istediği alt sorulardır.  

ÇalıĢma betimsel araĢtırma deseninde tarama yöntemi esas alınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu yöntem sayesinde geniĢ 
alanlara anket yardımıyla rahatça ulaĢılıp, nicel verilerin istatistiksel çözümlemeleriyle genellemeye ulaĢmak 
hedeflenmektedir. ÇalıĢmanın evrenini; Trabzon ilindeki ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde öğrenim gören öğrenciler 
oluĢturmaktadır. ÇalıĢma Trabzon ilinde belirlenen üç ilkokul ve bu ilkokullardaki öğrencilerin çoğunlukla devam ettikleri 
ortaokul ve liselerde yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini belirlenen okullardaki 3.sınıf ve 12.sınıf arasında her sınıf 
seviyesinden rastgele seçilen 30 öğrenci olmak üzere toplam 900 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Veri toplama aracı olarak 2 bölümden oluĢan çevre bilincine yönelik hazırlanan test kullanılmıĢtır. Testin birinci 
aĢamasında demografik özellikler, ikinci aĢamasında çevre bilinç düzeylerini yoklayacak çoktan seçmeli test maddeleri yer 
almaktadır. Ġlkokul öğrencilerine uygulanan test 7, ortaokula uygulanan test 14 çoktan seçmeli sorudan oluĢmuĢtur. Lisede 
uygulanan test ise 21 çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır ve diğer kademelere uygulanan soruları içermektedir. Uygulanan 
testin beĢ maddesi çeĢitli çalıĢmalardan alınarak derlenmiĢtir. Geri kalan 16 madde ise araĢtırmacılar tarafından 
geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilme sürecinde üç alan uzmanın görüĢleri alınmıĢtır. Üç okul kademesine de hitap eden testler sınıf 
seviyelerine uygun olacak Ģekilde uyarlanmıĢtır. Kademeler arası iliĢkiye bakabilmek için ilkokulda yer alan sorulara 
ortaokulda, ortaokulda yer alan sorulara da lisede yer verilerek soruların birbirlerini kapsamaları sağlanmıĢtır. Her öğrenim 
kademesine ait testler kendi seviyelerine uygun soruların yanı sıra alt öğrenim düzeylerine yönelik sorular da içermektedir. 
Çevre bilinci testinin hazırlanma sürecinde 4 uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Ayrıca pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢ ve 
uygun olmayan bazı maddeler değiĢtirilmiĢ ya da çıkartılmıĢtır. Verilerin analizinde tanımlayıcı istatistiklerden yararlanılmıĢtır. 

Testler birbirlerini kapsayan Ģekilde hazırlandığı için üst öğrenim kademelerinde bulunan öğrencilerin alt öğrenim 
kademelerinde bulunan öğrencilere göre daha yüksek puanlar aldığı görülmüĢtür. Ancak her kademe kendi içinde 
değerlendirildiğinde tüm öğrenim kademelerindeki öğrencilerin ortalama değerler alındığı, çevre bilinç düzeyleri arasında 
büyük bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Giderek artan çevre sorunlarına karĢı duyarlı bireyler yetiĢtirebilmek için örgün eğitim 
içerisinde de çevre eğitiminin öneminin arttırılmasını gerekliliğine inanılmaktadır. Eğitim programlarının yanı sıra bireyler in 
eğitiminde öncelikli yere sahip olan ailelere de çevre bilinci kazandırmak için okullarda seminerler düzenlenmesi 
önerilmektedir. Çevre ile ilgili kurum ve kuruluĢlarla iĢ birliği yapılmalı okul tüm bu etkinliklerin odak merkezi haline 
getirilmelidir. Bu süreçte okul sadece öğrenciler için değil aynı zamanda bulunduğu çevre için de ıĢık kaynağı olmalıdır. 
Anahtar Kavramlar: Çevre bilinci, Kavramsal geliĢim, YaĢlar arası karĢılaĢtırma 
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Ġlkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Dersi Programının Sürdürülebilir Kalkınma Eğitiminde Öncelikli 
Konular Açısından Ġncelenmesi 
AyĢe ÇELĠKBAġ 

Sanayi devriminin getirdiği yenilikler üretimde yukarı yönlü bir ivmelenmeye neden olmuĢtur. Ġkinci dünya 
savaĢından sonra bağımsızlığını ilan eden ülkeler geliĢmiĢ ülkelerle rekabete girmek adına sanayi sektörlerini geliĢtirmek için 
yoğun çaba sarf etmiĢlerdir. Özellikle sanayi devrimi ve ikinci dünya savaĢı sonrası yaĢanan kalkınma telaĢı doğal 
kaynakların bilinçsizce tüketilmesine neden olmuĢtur. Kaynaklardaki hızlı yok oluĢun yanı sıra çevresel kirlilik de doğal 
yaĢamı olumsuz etkileyen bir sorun haline gelmiĢtir. Ekosistemin bir parçası olan insan bu sorundan etkilenmeye baĢlayınca 
çözüm yolları aramaya baĢlamıĢtır. Bir çok durumda olduğu gibi bu durumda da eğitim en etkili çözüm olarak görülmüĢtür. 
Eğitim yoluyla benimsetilecek sürdürülebilir kalkınma insanların yaĢam Ģekillerinde yapacakları köklü değiĢikliklerle dünyanın 
devamının sağlanmasında kabul gören bir anlayıĢtır. Yeni neslin benimsemesi gereken sürdürülebilir kalkınma anlayıĢı doğal 
kaynakları ve gelecek nesillerin haklarını önemserken aynı zamanda yaĢam kalitesini gözetmektedir. Sürdürülebilir kalkınma 
eğitimi yaĢam kalitesi ile ilgili olarak sosyal, çevresel ve ekonomik faktörler hakkında öğrenme içerir. Bu üç faktör için 
öncelikli konular BirleĢmiĢ Milletler Sürdürülebilir Kalkınma Eğitiminin On Yılı‘nda tanımlanmıĢtır( Manitoba Education , 
24.03.2014 http://www.edu.gov.mb.ca/k12/esd/grant/esd_13.html): 
Tablo1:Sürdürülebilir Kalkınma Eğitiminde Öncelikli Konular 

Sosyo-kültürel Çevresel Ekonomik 

Ġnsan hakları  
BarıĢ ve insan güvenliği  
Adalet  
Cinsiyet eĢitliği  
Kültürel çeĢitlilik ve 
kültürlerarası AnlayıĢ  
Toplum ve Kültür  
Sağlık  
HIV / AIDS  
Yönetim  
Demografi  
EĢitlik ve haklar  
 

Doğal kaynaklar: 
• Su 
• Enerji 
• Tarım 
• BiyoçeĢitlilik ve habitat koruma 
• Balık 
• Ormanlar 
• Hava 
Ġklim değiĢikliği 
Kırsal dönüĢüm 
Sürdürülebilir kentleĢme 
Afet önleme ve etkisini azaltma 

Yoksulluğun azaltılması 
Kurumsal sorumluluk ve hesap 
verebilirlik 
Piyasa ekonomisi 
Enerji verimliliği ve tasarrufu 
Tüketim ve atık yönetimi 
Ekonomik performans 
Tarım canlılığı 
Madencilik 
ĠĢ 
Eğitim 

Bu çalıĢmanın amacı ilkokul ve ortaokul fen bilimleri dersi programının sürdürülebilir kalkınma eğitiminde öncelikli 
konular açısından incelenmesidir. Bu çerçevede aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır.  
Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nda ; 
1.Sürdürülebilir kalkınma ile ilgili kazanımlara ne düzeyde yer verilmiĢtir? 
2.Konu alanlarına göre sürdürülebilir kalkınma ile ilgili kazanımlara ne düzeyde yer verilmiĢtir? 
3. Sürdürülebilir kalkınma eğitiminin öncelikli konuları ile ilgili kazanımlara ne düzeyde yer verilmiĢtir? 

AraĢtırmada analitik araĢtırma yöntemlerinden doküman analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucu elde edilen 
verilerin analizi içinse betimsel analizden yararlanılmıĢtır. Betimsel analizde amaç, elde edilen bulguların düzenlenmiĢ ve 
yorumlanmıĢ bir biçimde okuyucuya sunulmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). AraĢtırma kapsamında Türkiye‘de 
uygulanmakta olan Fen Bilimleri Dersi Programı (FBDÖP, 2013) esas alınmıĢtır. AraĢtırmanın amacı çerçevesinde  
programda yer alan ve sürdürülebilir kalkınma ile iliĢkili olduğu düĢünülen kazanımlar belirlenmiĢtir. Kazanımların 
belirlenmesi için aĢağıdaki sıralama takip edilmiĢtir. 
I.AĢama: Program kazanımları incelenmiĢ ve belirlenen kazanımların doğrudan sürdürülebilir kalkınma ile iliĢkili olmaları göz 
önünde bulundurulmuĢtur. Sürdürülebilir kalkınma kavramını ön plana çıkarma amacıyla dolaylı bağlantılar göz ardı 
edilmiĢtir. FBDÖP içerisinde yer alan toplam kazanım sayılarına göre sürdürülebilir kalkınmayla iliĢkili kazanımların dağılımı 
ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır.  
II.AĢama: Belirlenen kazanımların sınıf düzeylerine ve konu alanlarına göre dağılımları tespit edilmiĢtir 
III.AĢama: Belirlenen kazanımların sürdürülebilir kalkınma eğitiminde öncelikli konulara göre dağılımları tespit edilmiĢtir. 
IV.AĢama: AraĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda bu aĢamaya kadar bulgularla ilgili sayısal veriler elde edilmiĢtir. Veriler 
tablolarda frekans (f) ve yüzde (%) olarak sunulmuĢ ve ilgili programdaki örneklerle desteklenerek yorumlanmıĢtır. 
Güvenirlik sağlama adına örneklemelere yoğun olarak yer verilmiĢtir. Böylece FBDÖP‘ de yer alan ve sürdürülebilir kalkınma 
eğitiminin öncelikli konuları ile ilgili olduğu düĢünülen kazanımların hangi ölçütler doğrultusunda seçildiği açıkça ortaya 
konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sürdürülebilir kalkınmayla ilgili kazanımların  en fazla 4. ve 7. sınıflarda olduğu 
bulgulanmıĢtır. Sınıf düzeyindeki toplam kazanımların dağılımı ile sürdürülebilir kalkınmayla ilgili kazanımların dağılımının 
tutarlılık göstermediği belirlenmiĢtir. Sürdürülebilir kalkınmayla ilgili kazanım oranının 4. sınıfta en yüksek, 8. sınıfta en düĢük 
seviyede olduğu gözlenmiĢtir. Sürdürülebilir kalkınmayla ilgili kazanımların programdaki konu alanlarının tamamında dengeli 
bir dağılıma sahip olmadığı belirlenmiĢtir. Sürdürülebilir kalkınmayla ilgili kazanımlara en fazla “Canlılar ve Hayat‖, en az 
“Dünya ve Evren‖ konu alanında yer verildiği ortaya çıkarılmıĢtır. Kazanımlarda sürdürülebilir kalkınma eğitiminin sosyo 
kültürel boyutunda yer alan öncelikli konulardan sadece „Sağlık‟ konusuna yer verildiği  ve ‗Sağlık‘ konusu ile ilgili 

http://www.edu.gov.mb.ca/k12/esd/grant/esd_13.html)
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kazanımların 3. , 4. ve 6. sınıfta yer aldığı bulgulanmıĢtır. Kazanımlarda sürdürülebilir kalkınma eğitiminin çevresel 
boyutunda yer alan konulardan doğal kaynaklara ve iklim değiĢikline yer verildiği ve  doğal kaynaklarla ilgili kazanımların 
„Enerji‟ ve  „BiyoçeĢitlilik ve habitat koruma‟  alt konularında yoğunlaĢtığı belirlenmiĢtir. Çevresel boyutun konuları ile ilgili 
kazanımların en fazla 3. ve 8. sınıfta , en az 5. ve 6. sınıfta  olduğu bulgulanmıĢtır. Kazanımlarda sürdürülebilir kalkınma 
eğitiminin ekonomik boyutunda yer alan konulardan  „Enerji verimliliği ve tasarrufu‟ ve „Tüketim ve atık yönetimi‟ ne  yer 
verildiği ayrıca bu  kazanımların en fazla 4. ve 7. sınıfta , en az 3. ve  8. sınıfta olduğu belirlenmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: Sürdürülebilir Kalkınma Eğitimi, Fen Bilimleri Dersi Programı, BirleĢmiĢ Milletler Genel Kurulu 
KAYNAKÇA: 
Aziz, A. (2008). Sosyal Bilimlerde AraĢtırma Yöntemleri ve Teknikleri. Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 
DemirbaĢ, Ç. Ö. (2011). Coğrafya dersi öğretim programında sürdürülebilir kalkınma. International Journal of Human Sciences, 8 (2). 
Ġlkokul ve Ortaokul Fen Bilimleri Ders Programları 3,4,5,6,7,8 http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-ogretim- programlari/icerik/151 (EriĢim 12.02.2014) 
Manitoba Education   http://www.edu.gov.mb.ca/k12/esd/grant/esd_13.html  (EriĢim 24.03.2014) 
Tanrıverdi, B. (2009). Sürdürülebilir çevre eğitimi açısından ilköğretim programlarının değerlendirilmesi. Eğitim ve Bilim, 34 (151), 89-103. 
United Nations Conference on the Human Environment, Stockholm (1972) 

http://www.unep.org/Documents.Multilingual/Default.asp?documentid=97vearticleid=1503 (EriĢim 20.12.2013). 
United Nations Environmental Program –UNEP http://www.diplomatie.gouv.fr/en/global-issues/sustainable-development-1097/events-2130/article/united-

nations-environment-program (EriĢim 20.12.2013). 
Yıldırım, A. , ġimĢek, H. (2008). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri. Ankara: Seçkin Yayıncılık San. ve Tic. A. ġ. 
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Doğada Fizik Dersinde Gece Gökyüzü Gözlemi Etkinliğine Hazırlık Sürecinin Ġncelenmesi 
YASEMĠN DOĞAN1   ZEYNEP GÜREL2 
1Behçet Canbaz Anadolu Lisesi 
2Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Fizik Öğretmenliği Anabilim Dalı                     

 

Fiziğin astronomi ile olan iliĢkisi yadsınamaz. Ancak fizik eğitimi programlarında temel astronomi bilgisine yönelik 
derslerin eksikliği göze çarpmaktadır. Bu gerekçeye dayanarak farklı temalardaki eksik yapılandırılmıĢ gerçek yaĢam 
problemlerinin çözüm sürecinden geçtiği ve konaklamalı kampların da dâhil olduğu Doğada Fizik: Gezi ve Kamp 
Uygulamaları (DF) dersi kapsamında geceleri kamp ateĢi etrafında gökyüzü gözlemi yapılmaktadır. Bu araĢtırma Marmara 
Üniversitesi Fizik Öğretmenliği Bölümü 5. sınıf öğrencileriyle, 2008 ve 2009 bahar dönemlerinde DF dersinde, dersi almakta 
olan 38 fizik öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Dersin genel çerçevesi içinde gökyüzü gözlem etkinliği bilgi edinme ve 
bilgiyi uygulama basamaklarıyla iĢbirlikli problem çözmeyi gerektiren eksik yapılandırılmıĢ bir probleme dayandırılmıĢtır. Bu 
araĢtırmada iĢbirlikli problem ―Gece yön bulmak ve fizik uygulamaları yapmak üzere gökyüzünden nasıl faydalanırsınız?‖ 
Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu problemin PISA 2015‘e göre iĢbirlikli problem çözme yeterliliklerinde yer alan yaĢama hazırlık 
düĢüncesine hizmet eden iki amacı vardır: 1) Katılımcıların bir fizik öğretmeni olarak gökyüzü gözlemi içeren bir iĢbirlikli 
problem çözme deneyimi edinmelerini sağlamak, 2) Ekstrem koĢullarda gece yön bulma ve böylece hayatta kalma 
düĢüncesini iĢbirlikli problem bağlamına dâhil etmek. Bu araĢtırmada PISA 2015 iĢbirlikli problem çözme bağlam boyutlarının 
hazırlık sürecini içeren bileĢenlerinin eldeki verilere uygunluğu göz önüne alınarak bu bileĢenlere göre ortam sınıf ve doğa, 
ilgi alanı astronomi, grup bütün sınıf, görevin özelliği eksik tanımlanmıĢ olarak belirlenmiĢtir. Bu süreç iĢbirlikli problem 
çözümlerinde bilgi edinimine ve paylaĢılan bir anlayıĢın belirlenmesi ve sürdürülmesi Ģeklinde ifade edilen iĢbirlikli problem 
çözme yeterliliklerinin geliĢtirilmesine yönelik olarak problemin uygulama aĢamasına hazırlık amacını taĢımaktadır. AraĢtırma 
kapsamında öncelikle öğrencilerin temel astronomi konularına iliĢkin ne kadar bilgi ve tecrübeleri olduğunu ve bu konuların 
fizik eğitimi programında yer alması ile ilgili düĢüncelerini ortaya koymak amacıyla temel astronomi ve gece gökyüzü gözlemi 
konulu 16 açık uçlu sorudan oluĢan bir ön-test hazırlanmıĢtır. Bu test astronomi konusunda uzman bir akademisyen 
tarafından kontrol edilerek gerekli değiĢiklikler yapıldıktan sonra öğrencilere uygulanmıĢtır. Testin sonuçlarına göre 
öğrencilerin temel astronomi konularıyla ilgili çok az bilgi ve deneyim sahibi oldukları veya hiç bilgi ve deneyim sahibi 
olmadıkları ve varolan bilgilerindeki yanlıĢlıklar ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin birer fizik öğretmen adayı olarak 
astronomi ile ilgili temel bilgilerin verildiği ve gökyüzü gözleminin yapıldığı bir dersin fizik öğretmenliği programında yer 
almasının gerekli olduğunu düĢündükleri belirlenmiĢtir.  Buna göre hazırlık süreci öğrencileri gece gökyüzü gözlemi yapmaya 
yetkin kılacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bu süreçte yıllara göre farklılıklar gösteren bir program uygulanmıĢ ve süreç video 
kayıtları ve alan notları ile kayıt altına alınmıĢtır. Video kayıtları çözümlenerek alan notları ile birlikte değerlendirilmiĢ ve süreç 
ayrıntılı olarak yazılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda temel gökyüzü gözlem yetkinliklerinin sağlanmasına yönelik olarak 
gerçekleĢtirilen hazırlık süreci boyunca yapılan uygulamalar tasarım tabanlı araĢtırma yöntemiyle aĢamalar halinde ortaya 
konmuĢtur. Veri analiz birimi olarak belirlenen bu aĢamalar 2008 bahar dönemi için 1) Problemi anlama, 2) Bilgi toplama, 3) 
Çözüm üretme olarak ortaya çıkmıĢ, problem ilk aĢama kapsamında verilmiĢtir. 2008 bahar döneminde yapılan uygulama 
sonucunda daha uzun ve kapsamlı bir hazırlık sürecine ihtiyaç duyulduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu durum göz önünde 
bulundurularak 2009 bahar dönemi öncesinde verilen ve deney araçlarının tasarlandığı bir derste grup çalıĢma konularından 
biri gökyüzü gözlem araçlarının yapımı olarak belirlenmiĢ ve yapılan çalıĢmalar hazırbulunuĢluk seviyesini yükseltme 
aĢaması kapsamına alınmıĢtır. Gerekli görülen değiĢikliklerin yapılması ve ek çalıĢmaların dâhil edilmesi sonucu, Ģartların 
gerektirdiği Ģekilde tasarlanan 2009 bahar dönemi için hazırlık sürecinin aĢamaları 1) Doğa ve kamp yaĢamıyla tanıĢma, 2) 
HazırbulunuĢluk seviyesini yükseltme, 3) Problemin verilmesi ve 4) KarmaĢıklığın farkına varma ve uzman desteği olarak 
ortaya çıkmıĢtır. 
Anahtar kelimeler: ĠĢbirlikli problem çözme, tasarım tabanlı araĢtırma yaklaĢımı, gece gökyüzü gözlemi, doğada fizik 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

223 
 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (2.Oturum)                     Saat 16:20-18:00     
Fen ve Matematik Eğitiminde Okul DıĢı Öğrenme Ortamları-                            Sayfalar: 223-228 
Fen ve Matematik Eğitiminde eğitim Programları ve Politikaları  

SALON 7 
 

 

Hizmet Öncesi Ġlkokul Öğretmenleri Ġle Doğa Tarihi Müzesinde Fen Eğitimi  
Emine ÇĠL1  Nihal KURUOĞLU MACCARIO2 DurmuĢ YANMAZ1  Hazel KAR3 Funda Gül ĠRĠ3 

1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi A.B.D. 
2Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği A.B.D. 
3Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bilim Dalı 
 

Fen eğitiminde okul dıĢı öğrenme ortamları literatürde serbest seçim öğrenme, yaĢam boyu fen öğrenme  ve günlük 
hayatta fen öğrenme gibi farklı isimlerle karĢımıza çıkmaktadır (Dierking, Falk, Rennie, Anderson ve Ellenbogen, 2003).  Fen 
eğitiminde; müzeler, hayvanat ve botanik bahçeleri, plânetaryumlar, kütüphaneler, akvaryumlar ve milli parklar okul dıĢı 
öğrenme ortamları olarak sayılabilir. Bu ortamlara yapılan ziyaretlerin, öğrencilerin fen öğrenmelerine, fene yönelik ilgi ve 
motivasyonlarının artmasına katkı sağladığı söylenmektedir (Rennie & McClafferty, 1995).  

Müzeler, bilim, sanat, antika eĢyalar ve daha birçok alanda toplanan eserlerin sergilendiği, depolandığı, korunduğu 
yerlerdir. Müzelerin ayrıca araĢtırma, eğitim-öğretim gibi görevleri vardır (Bozdoğan, 2007). Arkeoloji müzesi, etnografya 
müzesi, açık hava müzesi, bilim müzesi ve doğa tarihi müzesi gibi çeĢitli müzeler bulunmaktadır. Doğa Tarihi Müzeleri bitki 
ve hayvan örnekleri ile onların fosillerini kayaçları ve jeolojik oluĢumları içerir. Bu nedenle Doğa Tarihi Müzeleri fen öğretimi 
için kullanılabilir. Falk ve Dierking (1997) ilkokul öğrencileri ve 20 yaĢ üstü yetiĢkinlerle yaptığı bir araĢtırmada, katılımcıların 
yıllar sonra bile müzeye yaptıkları geziyi ve orada yaĢadıkları anıları hatırladıkları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin müzeleri fen 
öğretiminde etkili bir yol olarak nasıl kullanabilecekleri konusunda yardıma ihtiyaçları vardır (Chin, 2004).  

Bu çalıĢmanın amacı, hizmet öncesi ilkokul öğretmenlerine fen öğretiminde Doğa Tarihi Müzelerini etkili bir Ģekilde 
kullanma bilgi ve becerisini kazandırmaktır. Bu çalıĢmada hizmet öncesi ilkokul öğretmenleri çeĢitli fen kavramlarını (örneğin 
yaprak çeĢitleri, canlıların sınıflandırılması, canlıların beslenme Ģekilleri, Muğla‘da milyonlarca yıl önce yaĢamıĢ canlılar, 
anatomi ve sistematikte kullanılan bazı Latince kelimeler) öğrenme imkânı bulacaklardır. Ayrıca bu çalıĢma hizmet öncesi 
ilkokul öğretmenlerinin gelecekte kendi öğrencileriyle okul dıĢı öğrenme ortamlarında, özellikle doğa tarihi müzelerinde fen 
öğretimi yapmaları için yol gösterici olacaktır. 

Bu çalıĢmada Muğla Doğa Tarihi Müzesi‘nde gerçekleĢtirilmek üzere bir dizi etkinlik geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. 
Etkinlikler dört ana baĢlık altında toplanabilir: (1) Müzedeki eserlerin incelenmesi, (2) Drama, (3) Görsel Sanat Etkinlikleri ve 
(4) Değerlendirme. Bu çalıĢma kapsamında tasarlanan etkinliklerde fen, sanat ve müze eğitimi birbiri içerisine entegre 
edilmiĢtir.  

ÇalıĢmaya Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği A.B.D. öğrencileri katılmıĢtır.  
ÇalıĢma ikinci sınıfta öğrenim görmekte olan 81, üçüncü sınıfta öğrenim görmekte olan 39 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Etkinlikler 2013-2014 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde uygulanmıĢtır.  

Etkinlik süreci aĢağıda kısaca tanıtılmıĢtır. 
1. Müzedeki eserlerin incelenmesi: Katılımcılar 45 dakika süre içerisinde müzedeki eserleri incelemiĢlerdir. Bu sırada 

müzedeki eserler hakkında 12 açık uçlu sorunun bulunduğu çalıĢma yaprağını doldurmuĢlardır. 
2. Drama: Katılımcılar müze bahçesinde oluĢturulan minyatür kazı alanından fosil maketlerini çıkarmıĢlardır. Drama 

30 dakika sürmüĢtür. 
3. Görsel Sanat Etkinlikleri: Görsel sanat etkinlikleri kalıp baskı ile yaprak fosili, pastel boya ile dokulu yüzeylere 

resim, kolaj resim, çubuklu kukla ve maket yapımı olmak üzere beĢ çeĢittir. Görsel sanat etkinliklerinin her birinde müzede 
öğrenilen fen kavramları tekrar ele alınmıĢtır. Örneğin kuklası yapılan canlının özellikleri irdelenmiĢtir. Katılımcılar, 
araĢtırmacılar tarafından daha önceden hazırlanan müzeye ait bir salonda, 5-6‘Ģar kiĢilik gruplar halinde, 45 dakikalık bir 
zaman diliminde görsel sanat etkinliklerini tamamlamıĢlardır. 

4. Değerlendirme Etkinlikleri: Katılımcıların müzede inceledikleri fosiller hakkında neler öğrendiklerini tespit etmek 
amacıyla beĢ çeĢit değerlendirme etkinliği hazırlanmıĢtır. Değerlendirme etkinlikleri canlıların kimlik kartlarını hazırlama, 
bulmaca, boĢluk doldurma, eĢleĢtirmeler içermektedir. 

ÇalıĢmanın verileri etkinlikler boyunca yapılan video kayıtları ile toplanmıĢtır. Video kayıtları üç kiĢi tarafından 
yapılmıĢtır. Elde edilen nitel veriler tematik içerik analizine tabi tutulmuĢtur. ÇalıĢmanın verileri dört tema altında toplanmıĢtır. 
Bunlar fen kavramlarını öğrenme, paleontoloji bilimi hakkında öğrenme, disiplinler arası fen öğretimi hakkında öğrenme, 
yaĢadığı çevrede milyonlarca yıl önce yaĢamıĢ canlıları fark etme ve canlı çeĢitliliğini takdir etme.  

Bu çalıĢmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak Doğa Tarihi Müzeleri‘nde disiplinler arası yaklaĢımla hazırlanan 
öğretim programlarının, hizmet öncesi öğretmenlerin çeĢitli fen kavramlarını öğrenmelerinde etkili bir yol olduğu söylenebilir. 
Ayrıca bu tür öğretim programlarının hizmet öncesi öğretmenlerin müzeleri fen öğretiminde etkili bir Ģekilde kullanmalarına 
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katkı sağladığı söylenebilir. Bu tür öğretimlerin temel eğitimden üst öğrenim kademelerine kadar her aĢamada kullanılması 
önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, doğa tarihi müzesi, okul dıĢı öğrenme ortamları 
KAYNAKÇA: 
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Fizik Öğretmen Adaylarının Kısa Süreli YurtdıĢı Deneyimlerinin Değerlendirilmesi 
Nedim ALEV  Nevzat YĠĞĠT 

Dünya‘da değiĢik bölgelerde ülkeler arası üniversite öğrencilerinin değiĢimi programları uzun zamandır devam 
etmektedir (Altbach and Knight, 2007). Bu tür değiĢim programlarında temel hedeflerden biri dünyada karĢılaĢılan 
problemleri çözebilmenin farklı kültürel geçmiĢe sahip bireylerin bir araya gelerek iĢbirliği ile bu problemlere odaklanması ve 
çözüm araması ile mümkün olacağı vurgulanmaktadır (Cushner, 2007). Bu durum hiç Ģüphesiz eğitim için de geçerlidir. 
Bahsedilen öğrenci hareketlilikleriyle ilgili yapılan çalıĢmalar, farklı bakıĢ açılarının geliĢtirilmesi, kültürlerarası yeterlik, insan 
haklarına saygı, ayırımcılığı yok etmek gibi hedeflerin yanında farklı kültürel geçmiĢi olan bireylerin iĢbirliği ile ortak bilgi, 
beceri ve deneyimleri oluĢturmanın hedeflendiğini ortaya koymaktadır (Roberts, 2007). Öğretmen adayı hareketliği 
programlarının değerlendirilmesine iliĢkin çalıĢmalar uluslar arası literatürde yaygın bir Ģekilde bulunsa da ülkemizde bu tür 
hareketlilik programlarının son yıllarda baĢlamıĢ olmasından dolayı çalıĢmalar hala çok sınırlı olduğu görülmektedir (Demir 
ve Demir, 2009; Kela, Alev, Comber ve Harjunen, 2012).  Bu çalıĢmanın amacı, Avrupa Komisyonu tarafından desteklenen 
ve 2009-2012 tarihleri arasında yürütülen bir projenin bileĢeni olan karĢılıklı öğretmen adayı hareketliliği programına katılan 
Türk öğretmen adaylarının deneyimlerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda; ―öğretmen adayı hareketliliği programına 
katılan fizik öğretmen adaylarının bu deneyimlerini nasıl tanımladıkları ve onlara ne kazandırdığına iliĢkin düĢünceleri nedir?‖ 
sorusuna cevap aranmaktadır.  

Fizik öğretmen adaylarının öğretmen hareketliliği kapsamındaki deneyimlerini incelemek için bu çalıĢmada 
fenomenagrafik yöntem kullanılmıĢtır. Fenomenografik çalıĢmalarla araĢtırmacıların amacı, araĢtırma grubunun olgu 
etrafındaki deneyimlerini temel alan kavramsal dünyalarına nüfuz etmek ve onların yaĢantılarındaki olaylar etrafında nasıl ve 
ne anlamlar inĢa ettiklerini anlamaya çalıĢmaktır (Bogdan ve Biklen, 1998). Bu çalıĢmaya bahsedilen proje ortakları olan beĢ 
Avrupa ülkesinden (Ġngiltere, Ġspanya, Portekiz, Finlandiya ve Slovakya) birer üniversitenin ev sahipliğinde toplam dokuz 
Türk öğretmen adayı katılmıĢtır. Öğretmen adayı hareketlilik programına ve dolayısıyla bu çalıĢmaya katılan fizik öğretmen 
adaylarının günlük ihtiyaçlarını giderebilecek düzeyde Ġngilizce dil yeterliğinin olması esas alınmıĢtır. Öğretmen adaylarının 
gittikleri üniversiteler tarafından hazırlanan programa uymaları hareketlilik öncesi kendilerine bildirilmiĢtir. Her üniversitenin 
hazırlamıĢ olduğu program, hareketlilik öncesi diğer ortaklar ve öğretmen adaylarına gönderilmiĢ ve üniversite, lise ve dengi 
okullara ziyaret ve derslere katılım, sosyal ve kültürel etkinlikleri ve öğretmen adaylarının serbestçe hareket edebilecekleri 
zaman dilimleri gibi düzenlemeleri de içermektedir. Bu çalıĢmada, öğretmen adayların deneyimlerine iliĢkin veriler yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile hareketlilik programı bitiminden bir hafta sonra toplanılmıĢ ve elde edilen veriler içerik 
analizi yöntemi ile çözümlenmiĢtir. Verilerin analizinden önce ses kayıt cihazı ile kaydedilen veriler metne dönüĢtürüldükten 
sonra katılımcılara indirgenmiĢ veriler metin olarak verilmiĢ ve son kontrollerini yapmaları sağlanmıĢ ve sonra analiz 
aĢamasına geçilmiĢtir.  

Yapılan içerik analizinde katılımcıların deneyimlerine iliĢkin görüĢleri, ―KiĢisel GeliĢim‖, ―Kültürel EtkileĢim‖, ―Mesleki 
GeliĢim‖ ve ―Genel Tespit ve Değerlendirmeler‖ olarak dört ana tema etrafında olduğu ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları 
kısa süreli bir ziyarette olsa öğretmen adayı hareketlilik programının çalıĢmaya katılan fizik öğretmen adaylarına farklı 
kültürleri ve farklı kültürden insanları tanıma ve bu sayede kendi kültürüne iliĢkin yansıtıcı düĢünceler ortaya koyma gibi 
kültürel kazanımlar sağladığı katılımcılar tarafından ifade edilmektedir. ÇalıĢma sonuçları ayrıca öğretmen adaylarının hem 
kiĢisel hem de mesleki geliĢimlerine katkı sağlayacak deneyim ve gözlemlerinin olduğunu ve bu kısa süreli ziyaretin kendi 
hayatlarında kritik bir öneme sahip olduğunu vurguladıklarını ortaya koymuĢtur. Ancak proje kapsamında 15 günlük ziyaret 
süresinin kısa ve yoğun olmasının ve dil yeterliklerinden dolayı iletiĢim kurmada sınırlılıkların oluĢmasını bu deneyimde 
olumsuzluklar olarak belirtmeleri daha köklü değiĢim programlarının Avrupa Komisyonu destekli yürütülmesinin gerekliliğini 
ortaya koymaktadır. 
Anahtar Kelimeler: öğretmen eğitimi,  öğretmen adayı hareketliliği, kültürlerarası etkileĢim, intTT projesi 
KAYNAKÇA 
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4+4+4 Eğitim Sistemi Ve Yenilenen Ortaokul Matematik Programı Hakkında Öğretmen GörüĢleri 
Adem BAġKAYA    Orkun COġKUNTUNCEL 
Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de her alanda yenilikler yapılmakta ve bir değiĢim yaĢanmaktadır. Dünyada 
yaĢanan bu geliĢmeler ülkemiz gibi kalkınmayı hedefleyen ülkelerin sürekli yenilenen bilgiye ve değiĢen teknolojilere uyum 
sağlamasını zorunlu kılmıĢtır (VarıĢ, 1996). Bu da ancak iyi bir eğitim ile gerçekleĢtirilebilir. Çünkü Eğitim artık sadece bilen 
değil, sürekli öğrenen, eleĢtirel düĢünen, sorgulayan, yenilik getiren ve yeniliklere ayak uyduran, örneğin hem teknoloji üreten 
hem de teknolojiyi kullanan insanlar yetiĢtirmeyi hedeflemektedir (Olkun ve Toluk, 2007). Bu eğitimin gerçekleĢtirilebilmesi 
için eğitim ve öğretim programları en etkili olacak Ģekilde geliĢtirilmelidir (Karagöz, 2010). Ülkemizde de 2012-2013 eğitim-
öğretim yılı ile beraber 4+4+4 olarak anılan eğitim sistemine geçiĢ yapılmıĢ ve bir önceki sene 4. Sınıf olan ilköğretim 
öğrencileri ortaokul 1. Sınıf öğrencileri olmuĢlardır. DeğiĢen eğitim sistemiyle beraber uygulanan matematik programında 
yenilenerek kademeli olarak uygulanmaya baĢlamıĢtır.  

Bu araĢtırma, 2013-2014 eğitim öğretim yılında kademeli olarak uygulamaya konulan ortaokul (5, 6, 7, 8. sınıf) 
matematik programı hakkında öğretmen görüĢleri ve bu programın uygulanmasında yaĢadıkları veya yaĢayabilecekleri 
zorlukları belirlemek amacıyla yapılmıĢ nitel bir araĢtırmadır. 

AraĢtırmanın evrenini, 2013-2014 eğitim öğretim yılında Mersin ilindeki resmi ortaokullarda görev yapan matematik 
öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise 2013-2014 eğitim öğretim yılında Mersin merkez, ilçe ve köy 
ortaokullarından araĢtırmaya katılmayı kabul eden 15 ortaokul matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma durum saptamaya yönelik betimsel bir çalıĢma olup nitel araĢtırma teknikleri temel alınarak desenlenmiĢtir 
(Bal, 2008). Veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢme formunun hazırlama 
aĢamasında Mersin ilinde bir ortaokulda görev yapan 2 matematik öğretmeni ile ön uygulama için görüĢmeler yapılmıĢtır. 
Hazırlanan görüĢme formunun kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla alan uzmanlarının görüĢleri alınarak hazır hale 
getirilmiĢtir. GörüĢme formu hazırlanırken; kolay anlaĢılan sorular yazmaya, odaklı sorular hazırlamaya, yönlendirmekten 
kaçınmaya, çok boyutlu sorular sormaktan kaçınmaya, alternatif sorular hazırlamaya, farklı türden sorular yazmaya, soruları 
mantıklı bir biçimde düzenlemeye dikkat edilmiĢtir (Bogdan & Biklen, 1992). GörüĢme formu; kiĢisel bilgiler (mesleki kıdemi, 
mezun olduğu okul), hizmet içi eğitim kursu, kazanımları, içeriği, öğrenme-öğretme süreci, değerlendirme ve uygulamadaki 
zorluklar bölümlerini içeren sorulardan oluĢmuĢtur. Verilerin eksik veya yanlıĢ olma ihtimaline karĢı öğretmenlerin verdikleri 
cevaplar öğretmenlerden izin alınarak ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde betimsel 
çözümleme tekniği kullanılmıĢtır. Frekans, yüzde, aritmetik ortalama ve standart sapma hesaplamalarından yararlanılmıĢtır. 

GörüĢmeler sonucu elde edilen veriler, daha önceden belirlenen kavramsal bir çerçeve ıĢığında temalar özetlenmiĢ 
ve yorumlanmıĢtır. Ayrıca temalar sadece araĢtırmacı tarafından değil, bir baĢka ilköğretim matematik öğretmeni tarafından 
da oluĢturulması sağlanmıĢtır. Böylece daha sağlıklı bir analiz yapılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Bu araĢtırma sonucunda matematik ders saat sayısının arttırılmasında, programın kazanım boyutunda ve seçmeli 
ders olarak eklenen matematik uygulamaları dersinin de çeĢitli öneriler ile beraber olumlu etki yaptığını belirtilmiĢlerdir. 
Öğrenci çalıĢma kitabının kaldırılması konusunda ise genelde olumsuz görüĢ belirtmiĢlerdir. Matematik programının içerik 
boyutunda ise konuların hafifletilmesinin olumlu olduğu ancak konular arasında bütünlük olmamasının olumsuz karĢılandığı 
belirtilmiĢtir. Yeni sisteme geçiĢte özellikle 5. Sınıfların ortaokul olması aĢamasında uyum sağlamada ve uygulamada 
sorunlar yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Ayrıca yeni bir sisteme, programa geçilirken öğretmenlerin görüĢlerine 
baĢvurulmamasını olumsuz karĢılamıĢlardır. Yeni yapılacak çalıĢmalarla bu olumsuz durumların düzeltilerek programın 
etkililik düzeyini arttıracak uygulamalara yer verilmesi önerilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik, ortaokul matematik programı, yeni eğitim sistemi, program değerlendirme 
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Ortaokul Öğretmen Adaylarının Yaratıcı Dramaya Yönelik Tutumları 
Hasibe Gül ÖZCĠHAN   Orkun COġKUNTUNCEL  
Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günlük yaĢamın çok önemli bir parçası olan matematik bünyesinde birçok soyut kavramı barındırmakta ve bu 
kavramların öğretiminde öğretmenlere önemli derecede zorluklar yaĢatmaktadır. Matematiğin bu soyut kavramlarını daha 
somut hale getirerek daha iyi ve kalıcı öğrenme sağlamak amacıyla matematik öğretiminde farklı öğretim yöntemleri yer 
almaktadır. Drama temelli matematik öğretimi de bu yöntemler arasında önemli bir yer tutmaktadır. 

Yaratıcı dramanın bir yöntem olarak kullanımının birçok yararı bulunmakla beraber öğretmenlerin çok önemli bir 
unsuru oldukları bu yöntemi matematik öğretiminde etkili bir biçimde kullanabilmeleri için yeterli bir eğitim almaları çok 
önemlidir. Yani öğretmen drama sürecinde ilk ivmeyi veren, sunan, değerlendiren, yeniden uygulayan liderdir ve sürecin son 
noktasını belirleyende öğrencilerdir. Sürecin iĢlemesi esnasında karĢılaĢılan bir engel veya tıkanma durumunda öğretmen 
yönlendirme görevini yerine getirmelidir. O halde öğretmen oyun dağarı geliĢmiĢ, drama teknikleri ile tiyatro alanına iliĢkin 
hem kuramsal hem de uygulama olanaklarına hâkim özellikleri taĢımalı, oyunculuk ve tiyatro eğitiminden geçmiĢ ya da bu 
alanların kapsamının farkında ve gerektiğinde bunu aktarabilecek bir donanımda olmalıdır (Adıgüzel, 2013). 

Orta Okul Matematik Dersi Öğretim Programı; matematik öğrenmeyi etkin bir süreç olarak ele almakta, öğrencilerin 
öğrenme sürecinde aktif katılımcı olmalarını vurgulamakta ve dolayısıyla kendi öğrenme süreçlerinin öznesi olmalarını 
öngörmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin araĢtırma ve sorgulama yapabilecekleri, iletiĢim kurabilecekleri, eleĢtirel 
düĢünebilecekleri, gerekçelendirme yapabilecekleri, fikirlerini rahatlıkla paylaĢabilecekleri ve farklı çözüm yöntemlerini 
sunabilecekleri sınıf ortamları oluĢturulmalıdır. Bu tür öğrenme ortamlarının oluĢturulması için öğrencilere özerklik veren açık 
uçlu soru ve etkinliklere yer verilmeli ve öğrencilerin matematik yapmalarına fırsat tanınmalıdır (MEB, 2013). Buna paralel 
olarak; yaratıcı drama tümel bir öğrenmeyi gerçekleĢtirebilecek özelliklere sahiptir, öğrenmede biliĢsel, duyuĢsal ve 
deviniĢsel geliĢim alanlarının eĢ zamanlı olarak gerçekleĢtirilmesini kolaylaĢtır ve öğrenmenin yaĢantısal hale getirildiği 
uygulamalardan oluĢur (Adıgüzel, 2013). 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul öğretmen adaylarının yaratıcı drama yöntemine iliĢkin tutumlarını ve görüĢlerini 
belirlemek ve eğitim fakültelerinde verilen drama dersi kapsamındaki eğitimlerin, yaratıcı drama yöntemi ile matematik 
öğretimine iliĢkin tutumlarını nasıl etkilediğini belirlemektir. 

ÇalıĢmanın örneklemini Mersin Üniversitesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde okuyan 114 kız ve 54 
erkek öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada tek grup öntest-sontest deney deseni ile nitel veri birleĢiminden oluĢan karma 
araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Öğrencilere ders kapsamında drama eğitimi almadan önce ve 14 haftalık drama eğitimi 
sonrasında Okvuran (2000) tarafından geliĢtirilen 45 maddelik Yaratıcı Drama Tutum Ölçeği (YDTÖ) öntest ve sontest olarak 
uygulanmıĢtır. Öğrencilerin aldıkları yaratıcı drama eğitiminden sonra öğrendikleri drama teknikleri ve bu tekniklerin 
uygulama süreçleri hakkındaki görüĢlerini almak üzere uzman görüĢleri doğrultusunda hazırlanan 9 maddelik yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

Yaratıcı Drama Tutum Ölçeği (YDTÖ)‘nin uygulanmasıyla elde edilen öntest ve sontest puanları arasında istatistiksel 
olarak fark olup olmadığı iliĢkisiz ölçümler için t-testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca kız ve erkek öğrencilerin tutum 
puanları da t-testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nitel verilerin analizi betimsel analiz yöntemi ile yapılmıĢtır.  

ÇalıĢmada elde edilen bulgular sonucunda Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesinde verilen drama dersi kapsamında 
alınan drama eğitiminin yaratıcı dramaya yönelik tutumları geliĢtirdiği ve ortaokul öğretmen adaylarının yaratıcı drama 
yöntemine dayalı matematik öğretiminin, geleneksel yöntemle yapılan öğretimden daha etkili ve kalıcı olduğunu düĢündüğü 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: drama, yaratıcı drama, matematik öğretimi, tutum, matematik öğretmen adayları 
KAYNAKÇA: 
Adıgüzel, Ö. (2013). Eğitimde Yaratıcı Drama. Ankara:Pegem Akademi. 
Artut Dinç, P. ve Tarım, K., (2006). Ölçüler ve Öğretimi. H. Gür (Ed.), Matematik Öğretimi (s. 311-346). Ġstanbul: Lisans Yayıncılık. 
Matyar, F., Emrahoğlu, N., Denizoğlu, P., Karaduman, B., Gülnaz, O. & Özcan, M. (2007).Öğretmen Adaylarının Çevre Sorunlarına Yönelik Tutumlarının 

Belirlenmesi, VII. Ulusal Ekoloji ve Çevre Kongresi, 7-9 
Eylül, Ġnönü Üniversitesi, Malatya/Türkiye (Özet metni basılmıĢ uluslararası kongre tebliği) Ortaokul Matematik Öğretim Programı (2014). 

http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-ogretim programlari/icerik/151 adresinden alınmıĢtır. 
Tarım, K. & Artut Dinç P. (2010). Gruplarla matematik öğreniyoruz. Ankara: Maya Akademi 
TaĢtan, Ö., Yalçınkaya, E. & Boz, Y. (2008). Effectiveness of conceptual change text-oriente dinstruction on students' understanding of energy in chemical 

reactions. Journal of Science Education and Technology, 17(5), 444-453. 
Ucar, S. & Demircioglu, T. (2011). Changes in Preservice Teacher Attitudes Toward Astronomy Within a Semester-Long Astronomy Instruction and Four-

Year-Long Teacher Training Programme. Journal of Science Education and Technology, 20(1), 65-73. 
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Ortaöğretim Kimya Öğretim Programlarinda Ve Kimya Ders Kitaplarinda Nanobilim ve 
Nanoteknolojinin Yeri:Büyük Fikirlerle Küçük DüĢünmek* 
Ġsmail ATEġ1   Musa ÜCE2 
1 Kimya Öğretmeni, Ġstanbul Bilim ve Sanat Merkezi, Ġstanbul 
2Doç.Dr. Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Kimya Öğrt. ABD., Ġstanbul 
* EGT-C-YLP-041213-0464 Proje Numarası ile Marmara Üniversitesi Bilimsel AraĢtırmaları Birimi tarafından desteklenmektedir. 

Nanobilim ve nanoteknoloji, nanoölçekte yeni teknolojiler ve ürünler üretmek amacıyla maddelerin  atomik ve 
moleküler seviyedeki özelliklerini kullanarak topluma yönelik çok geniĢ uygulama alanları bulan ve hızla geliĢen bir alandır. 
Nanoteknoloji, eĢsiz özelliklerdeki yeni uygulamalar ortaya koyan, yaklaĢık olarak 1-100 nm boyutundaki maddeleri kontrol 
etmeye yönelik bir anlayıĢtır (The National Nanotechnology Initiative-Strategic Plan, 2011). Günümüzde nanoteknoloji, 
ülkeler için stratejik bir önem taĢımaya baĢlamıĢ durumdadır. Ayrıca, nanoteknolojik ürünler günlük hayatımızın her alanına 
girmektedir. Nanoteknolojinin çağımızın teknolojisi olması nedeniyle her türlü eğitim öğretim kademesinde nanoteknoloji 
öğretiminin önemi ortaya çıkmaktadır. GeliĢmiĢ ülkeler öncelikli alanlarını belirleyip çalıĢma ve öğretim programlarını 
geliĢtirirken nanoteknoloji öğretimine her eğitim kademesinde yer vermektedir. Ülkemizde ise nanoteknoloji araĢtırmaları ve 
öğretiminin çoğu kurumsal ve bireysel düzeydedir. Nanoteknolojinin ülkemizde yaygınlaĢtırılması için programlar 
geliĢtirilmelidir. Böylece öğrencilerimizin nanobilim ve nanoteknolojiyle ilgili bilgi sahibi olmaları sağlanmalıdır. 

 ―The Big Ideas of Nanoscale Science and Engineering: A Guidebook for Secondary Teachers‖ kitabının yazarları 
Steven ve arkadaĢları (2009), genel nanobilim literatürü oluĢturmak ve geliĢtirmek için dokuz büyük fikir önerdiler. Kitabın 
yazarları olan bir grup bilim insanı, eğitimci, araĢtırmacı ve program geliĢtiriciler nanobilim ve mühendisliğin ―Dokuz Büyük 
Fikri‖ni tartıĢarak sistemleĢtirdiler. Ġlaveten, öğretim programındaki temel kavramları, öğretmenlerin derslerinde 
kullanabileceği nanobilim kavramlarıyla iliĢkilendirilmiĢ Ģekilde düzenlediler (Albe, 2010). ―Dokuz Büyük Fikir‖; Ölçü ve Boyut, 
Maddenin Yapısı, Kuvvetler ve EtkileĢimler, Quantum Etkisi, Ölçüye Bağlı Özellikler, Kendiliğinden BirleĢim, Alet ve Cihazlar, 
Modelleme ve Simülasyonlar, Bilim, Teknoloji ve Toplum olarak tanımlandı (Steven ve arkadaĢları, 2009). 

Bu çalıĢmada, ortaöğretim (9, 10, 11 ve 12. sınıflar) kimya dersi öğretim programlarında ve kimya ders kitaplarında 
nanobilim ve nanoteknolojinin yeri incelenmiĢtir. Literatürde ―Dokuz Büyük Fikir‖ diye adlandırılan temalara ülkemizdeki 
mevcut ortaöğretim kimya öğretim programında ve kitaplarda yer verilip verilmediği, veriliyorsa ne kadar yer verildiği, hangi 
kimya konularıyla nasıl iliĢkilendirilebileceği incelenmiĢtir. 

ÇalıĢma nitel araĢtırma yaklaĢımına göre tasarlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler içerik analizi 
yöntemi ile analiz edilmiĢtir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). 

ÇalıĢmanın sonuçları değerlendirildiğinde, örneğin; 9. sınıf kimya programında yer alan ―Maddenin Halleri‖ ünitesi 
―Sıvılar‖ bölümündeki kumaĢın ıslanmama olgusu, su molekülleri arasındaki çekim kuvvetleri nedeniyle su damlasının 
dağılmadan küresel biçimde kumaĢ yüzeyinde toplanması Ģeklinde anlatıldığı görülmüĢtür. Nanobilim ve nanoteknoloji 
eğitimi açısından düĢünülürse, ıslanmama olgusu, temas edilen yüzeyin yapısıyla ilgili boyut ve moleküllerarası etkileĢimlerin 
yanında süperhidrofobik yüzeylerin nanometre mertebesinde olmasından kaynaklandığı belirtilerek kavratılabilir. Ayrıca, 
günlük hayatımızdaki ve teknolojideki nanobilim uygulamaları örneklendirilebilir. Görüldüğü gibi “Dokuz Büyük Fikir” den olan 
“Ölçüye Bağlı Özellikler” ve “Kuvvetler ve EtkileĢimler” böylece içeriğe yansıtılmıĢ olur.  

ÇalıĢma sonucunda program kazanımları ―Dokuz Büyük Fikir‖ doğrultusunda nanobilim ve nanoteknoloji 
kavramlarıyla iliĢkilendirilmiĢtir. Bu çalıĢma, nanoteknoloji öğretimi ile ilgili konulara ülkemizdeki mevcut ortaöğretim kimya 
dersi öğretim programlarında yer verilmediğini ortaya koyması, bu eksikliğin giderilmesi için yeni fikirler sunması açısından 
önemlidir. Ayrıca ortaöğretim programlarının nanobilim ve nanoteknoloji kavramları ile iliĢkilendirilmesi ortaöğretim 
öğrencilerinin nanobilim ve nanoteknoloji okuryazarlığına katkıda bulunması beklenmektedir. Program geliĢtiricilerin 
literatürdeki “Dokuz Büyük Fikir‖den faydalanarak nanobilim ve nanoteknoloji kavram ve uygulamalarını öğretim programına 
dahil etmeleri önerilmektedir. Ders kitapları bu doğrultuda yeniden düzenlenmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Nanoteknoloji, nanobilim, ortaöğretim, kimya öğretim programı, dokuz büyük fikir 
KAYNAKÇA: 
Albe, V., (2010). Nanoscience and Nanotechnologies Education: Teachers' Knowledge, 
http://www.esera.org/media/ebook/strand13/ebook-esera2011_ALBE-13.pdf, Mart 2014 tarihinde eriĢim sağlandı. 
Büyüköztürk, ġ., Çakmak, E. K., Akgün, Ö. E., Karadeniz, ġ., Demirel, F., (2012). Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri. Ankara: Pegem Akademi (11. baskı). 
Komisyon, (2013). Ortaöğretim Kimya 9. Sınıf. Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı Yayınları. 
National Nanotechnology Initiative, (2011). Strategic Plan, http://www.nano.gov/sites/default/files/pub_resource/2011_strategic_plan.pdf, Mart 2014 

tarihinde eriĢim sağlandı.  
Stevens, S. Y., L. Sutherland, P. Schank, and J. Krajcik, (2009). The Big Ideas of Nanoscale Science and Engineering. NSTA Press. 
Talim Terbiye Kurulu Baskanlığı, (2013). Ortaöğretim Kimya Dersi (9, 10, 11, 12. Sınıflar) Öğretim Programı,  http://ttkb.meb.gov.tr/www/guncellenen-

ogretim-programlari/icerik/151,  Mart 2014 tarihinde eriĢim sağlandı. 
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2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının Değerlendirilmesi 
Rıdvan ELMAS1  Bülent AYDOĞDU¹ Yakup SABAN2 
1 Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Afyon Kocatepe Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, YL Öğrencisi 

 

Yeni Fen Bilimleri dersi öğretim programı 2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren beĢinci sınıflardan baĢlanarak, 
kademeli bir Ģekilde uygulanmaktadır. Bu çalıĢmada 2013 Fen Bilimleri dersi öğretim programının fen bilgisi öğretmenlerinin 
görüĢlerine göre değerlendirilmesi amaçlanmaktadır.  

AraĢtırma verilerine nitel araĢtırma yöntemlerinden görüĢme tekniği kullanılarak ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan 
görüĢme formu Elmas, Öztürk, Irmak ve Cobern‘in (2014) geliĢtirdikleri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundan 
uyarlanmıĢtır. Uyarlanan görüĢme formu iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde katılımcıların kiĢisel bilgilerini 
belirlemeye yönelik dört soru, ikinci bölümde ise katılımcıların Fen Bilimleri dersi öğretim programıyla ilgili görüĢlerini 
incelemenin amaçlandığı dokuz soru yer almaktadır. GörüĢme formunun birinci bölümünde öğretmenlerin mezun oldukları 
üniversite ve bölüm, öğrenim durumları, kıdemleri ve kurumlarındaki görev süreleri yer almaktadır. Bu verilerle öğretmenlerin 
görüĢlerini çeĢitli değiĢkenler (kıdem, öğrenim durumu vb.) çerçevesinde değerlendirmek amaçlanmıĢtır. GörüĢme formunun 
ikinci bölümünde öğretmenlerin Fen Bilimleri dersi öğretim programının konu yoğunluğu ve organizasyonu, uygulanabilirliği, 
programın öğrenme-öğretme sürecine etkisi, programda yer alan kazanımların günlük hayatla iliĢkisi, öğretmenlerin önceki 
programa göre olumlu ve olumsuz yönleri hakkındaki düĢüncelerini incelemek amaçlanmıĢtır. GörüĢme formunda 
derinlemesine bilgi edinmek amacıyla her sorunun altında ek sorulara (sonda) yer verilmiĢtir (Merriam, 2013; Yıldırım ve 
ġimĢek, 2013).  

AraĢtırma kapsamında Afyonkarahisar ilinde görev yapan 16 fen bilgisi öğretmeniyle, açık uçlu sorulardan oluĢan 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılarak görüĢülmüĢtür. Katılımcılara görüĢme formları verilmiĢ, formdaki soruları 
cevaplamaları için gerekli süre (yaklaĢık iki hafta) tanınmıĢtır. Bu sürede yanlıĢ anlamaları ve cevaplardaki eksikleri gidermek 
amacıyla katılımcılarla araĢtırmacılar arasında iletiĢim (e-posta, telefon vb. ile) sürdürülmüĢtür. Süreç sonunda katılımcılarla 
yüz yüze görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢ ve verdikleri cevaplar üzerinden derinlemesine bir görüĢ alıĢ veriĢi sağlanmıĢtır.  

   GörüĢme sonucunda elde edilen veriler (formlar ve saha notları) içerik analizi tekniği ile analiz edilmiĢtir. Ġçerik 
analizinde analiz birimi olarak cümleler belirlenmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formundaki sorulara verilen cevaplar ve 
görüĢme sürecinde elde edilen ifadeler analiz edilmiĢ ve kodlamalar yapılmıĢtır. AraĢtırmanın güvenirliğini artırmak amacıyla 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2013) veriler iki farklı araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢ ve görüĢ birliği ve görüĢ ayrılığı olan konular 
tespit edilmiĢtir. Yapılan kodlamalardan hareketle a) Programın uygulanabilirliği hakkındaki görüĢler, b) Programın yapısal 
özellikleri hakkındaki görüĢler, c) Programın önceki programa göre olumlu ve olumsuz yanları, d) Öğretmen dıĢındaki 
etmenlerin rolü hakkındaki görüĢler temalarına ulaĢılmıĢtır.    

AraĢtırma bulgularına göre katılımcılar çoğunlukla (16 katılımcıdan 12‘si) Fen Bilimleri dersi öğretim programında 
önceki programa göre az sayıda kazanım olmasının olumlu olduğu yönünde görüĢ belirtmiĢlerdir. Katılımcılarca (16 
katılımcının 8‘i) programın değerlendirme bölümünün geliĢtirilmesinin ve çeĢitlendirilmesinin faydalı olacağı vurgulanmıĢtır. 
Katılımcıların çoğunluğu programdaki konuların anlaĢılır (16 katılımcıdan 12‘si)  ve günlük hayatla iliĢkilendirilebilir (16 
katılımcıdan 13‘ü) özellikte olduğunu belirtmiĢlerdir. Katılımcılar çoğunlukla (16 katılımcıdan 13‘ü) programın öğrencilerin 
derse daha aktif katılımının sağlaması gibi yönlerden olumlu olduğunu belirtmiĢlerdir. Katılımcıların büyük bir kısmı (16 
katılımcının 9‘u) programla ilgili eğitime ihtiyaç duymadıklarını belirtirken aldıkları eğitimlerin de niteliğini tatmin edici 
bulmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Katılımcılar çoğunlukla (16 katılımcının 9‘u)  öğretim programının kurumların fiziksel Ģartları 
ve alt yapı olanaklarıyla daha uyumlu Ģekilde geliĢtirilmesi ve güncellenmesinin faydalı olacağı yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. 
Ayrıca katılımcılardan bir kısmı (16 katılımcının 6‘sı) öğretmen kılavuz kitabının hazırlanmasının faydalı olacağı yönünde 
öneride bulunmuĢtur. 

AraĢtırmanın katılımcılarından sekizi fen bilimleri dersi öğretim programının değerlendirme bölümünün yetersiz 
olduğunu ve değerlendirmede daha çok ders kitabındaki soru ve etkinlikleri kullandıklarını ancak ders kitabında yer alan soru 
sayısının da artırılmasının gerektiğini belirtmiĢtir. Bu nedenle öğretim programının değerlendirme bölümünün geliĢtirilmesi ve 
çeĢitlendirilmesi faydalı olabilir. Ayrıca katılımcılardan altısı öğretmen kılavuz kitabının olmamasının öğretim programının 
uygulanmasını zorlaĢtırdığını ifade etmiĢtir. Bu nedenle fen bilimleri dersi için öğretmen kılavuz kitabının hazırlanması 
programın uygulanmasını kolaylaĢtırabilir. Katılımcıların dokuzuna göre programın uygulanmasını zorlaĢtıran etmenlerden 
bir diğeri de öğretim programının kurumların ve yerleĢim yerlerinin olanaklarıyla yeterince uyumlu olmamasıdır. Örneğin 
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katılımcılardan bazıları (K.4; K.11) sınıfların etkinlikleri gerçekleĢtirecek kadar geniĢ olmadığı görüĢündedir. Bu nedenle 
öğretim programının kurumların ve yerleĢim yerlerinin olanaklarıyla uygunluğunun incelenmesi faydalı olabilir. 
 
KAYNAKÇA: 
Elmas, R., Öztürk, N., Irmak, M. ve Cobern, W. M. (2014).  An Investigation of Teacher Response to National Science Curriculum Reforms in Turkey 
Eurasian Journal of Physics and Chemistry Education, 6 (1), 2-33. EriĢim Ta: 26/04/2014,  http://www.eurasianjournals.com/index.php/ejpce/article/view/899  
Merriam, S. B. (2013). Nitel AraĢtırma Desen ve Uygulama Ġçin Bir Rehber (3. Bs.) (S. Turan, Çev.). Ankara: Nobel Yayıncılık. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2013). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri (9. Bs.). Ankara: Seçkin Yayıncılık. 
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2004 ve 2013 Fen Öğretim Programlarının Kazanımlar Açısından KarĢılaĢtırılmasına Yönelik 
Öğretmen GörüĢleri 
Hasan ÖZCAN  Mehmet KÜÇÜKOĞLU 

Öğretim programı, eğitim programının amaçları doğrultusunda öğrenciye kazandırılması istenen bilgi, beceri, tutum 
ve davranıĢların ders kümeleri olarak planlı bir biçimde düzenlenmesi olarak tanımlanabilir (Demirel, 2012, s. 12). Öğretim 
programları tasarlanırken genelde 3 temel yaklaĢım benimsenir. Daha genel anlamda eğitim programı tasarımları olarak da 
kullanılan bu yaklaĢımlar konu merkezli program tasarımları, öğrenci merkezli program tasarımları ve sorun merkezli 
program tasarımlarıdır. Ülkemizde son yapılan öğretim programı çalıĢmalarında öğrenci merkezli yaklaĢım 
benimsenmektedir. Fen dersi açısından bakıldığında cumhuriyet tarihi boyunca 1926, 1936, 1948, 1968, 2004 ve 2013 yılları 
olmak üzere toplam 6 fen öğretim programı hazırlanmıĢtır. Bu çalıĢmada, 2004 fen ve teknoloji öğretim programı ile 2013 
yılında içerik ve ismiyle birlikte güncellenen Fen Bilimleri Öğretim Programı‘nın 5., 6., 7., ve 8. sınıf düzeyleri bağlamında, 
kazanımlar açısından karĢılaĢtırılması, hem nicelik hem de öğretmen görüĢleri ıĢığında niteliksel olarak yapılmıĢtır (MEB, 
2005, 2006, 2013). 

Kazanım, Ġngilizce ―attainment‖ sözcüğüne karĢılık gelmekte olup gerçekleĢtirme, ulaĢma ve kazanma anlamlarında 
kullanılmaktadır (Demirel, 2012, s. 34). Öğrenmenin bir süreç olduğu düĢünüldüğünde kazanımı, öğrencinin bu süreç 
tamamladıktan sonra neleri bileceğini, kavrayacağını, anlayacağını ve yapabileceğini kısaca nelere vakıf ya da yetkin 
olacağını açıklayan açık, ölçülebilir ve gözlenebilir vasfa sahip bilgi, beceri, tutum ve değer ifadeleri olarak betimleyebiliriz. 
Kazanım cümlelerinin eylem bildiren yüklemleri ―açıklar, fark eder, gösterir‖ örneklerinde olduğu gibi ―-ar, -er, -ir‖ ekleriyle ve 
―çizebilme, listeleyebilme‖ örneklerinde olduğu gibi ―-ebilme ve‖-ebilir‖ ekleri sıklıkla kullanılır. ―Takdir etmek, aĢina olmak, 
maruz kalmak, haberdar olmak‖ gibi belirsiz fiillerinin kazanım cümlelerinde kullanılması ise önerilmez. 

Bu çalıĢmada amaç her iki programdaki kazanımları; ortak ve farklı yönleri, dağılımları, sayıları, oranları ve öğrenci 
düzeyleri bağlamında birlikte değerlendirmektir. Bu doğrultuda araĢtırma ile 2004 ve 2013 fen öğretim programlarına iliĢkin; 
kazanım sayıları ne durumdadır? Kazanımların ünite ve konulara göre dağılımları nasıldır? Ortak ve farklı kazanımlar 
nelerdir? Kazanımlar öğrenci düzeyleri açısından ne gibi benzerlik ve farklılıklar içermektedir? sorularına yanıtlar aranmaya 
çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretim programlarının karĢılaĢtırmalı olarak incelemesi yapılmıĢtır. Burada 2004 ve 2013 fen öğretim 
programı dokümanları ve öğretmen görüĢleri bu araĢtırmanın ana veri kaynağı konumundadırlar (MEB, 2005, 2006, 2013). 
Dokümanlar, nitel araĢtırmalarda etkili bir Ģekilde kullanılması gereken önemli bilgi kaynaklarıdır. Bu çalıĢmadan elde edilen 
veriler hem doküman incelemesiyle hem içerik analizle hem de temel istatistikî iĢlemlerle analiz edilmiĢtir. Bu analiz, 
araĢtırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin ve öğretmen düĢüncelerinin analizini 
kapsar (Yıldırım ve ġimĢek, 2011, s. 188). ÇalıĢmanın örneklemini, amaçlı örnekleme yöntemine göre seçilen ve çeĢitli 
yıllarda hizmet sürelerine sahip 5 fen öğretmeni oluĢturmaktadır.  

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre 2013 öğretim programında yer alan toplam kazanım sayılarının 2004 
yılındakine göre yaklaĢık %60-%65 oranında azaltıldığı, bu durumun öğrenim seviyesi ilerledikçe düĢtüğü, ders saati 
sürelerindeki ve ünite isimlerindeki değiĢiklerin de kazanımlara ulaĢılma durumunu etkilediği tespit edilmiĢtir. Öte yandan 
örneklemde yer alan bir öğretmen, kazanım sayılarındaki azalmanın süre açısından kendilerine kolaylıklar sağladığını 
bununda öğrencilere kazanımlara kazandırmada olumlu bir tesiri olduğunu öne sürmektedir. 

ÇalıĢma ile ayrıca her iki öğretim programının karĢılaĢtırılmasıyla elde edilen sonuçlar, alanyazındaki benzer çalıĢma 
sonuçlarıyla birlikte tartıĢılarak, bundan sonraki araĢtırmacılara yönelik olarak genel ve özel öneriler getirilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Öğretimi, Öğretim Programı, Kazanım 
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4+4+4 Eğitim Sisteminin Fen Bilimleri Dersi Açısından Değerlendirilmesi; Gaziantep Ġli Örneği 
Hasan ÖZCAN  Mehmet KÜÇÜKOĞLU 

Bu çalıĢma, 6287 sayılı Ġlköğretim ve Eğitim Kanunu ile Bazı Kanunlarda yapılan değiĢiklik sonrası yürürlüğe giren kanunla 
ortaya çıkan ve kesintisiz 8 yıl olan zorunlu eğitimi, 4+4+4 Ģeklinde kademeli olarak 12 yıla çıkaran 4+4+4 kademeli zorunlu 
eğitim sisteminin, fen bilimleri dersi bağlamında değerlendirilmesine odaklanmaktadır. Öğretmen görüĢleri temelinde 
Ģekillenen çalıĢmanın örneklemini Gaziantep ilinde görev yapan ve değiĢik meslek kıdemlerine sahip 7 fen ve teknoloji/fen 
bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. 
AraĢtırmanın amacı 4+4+4 kademeli zorunlu eğitim sisteminde fen öğretimi uygulamalarındaki değiĢiklikleri değiĢik 
kademelerde görev yapan ortaokul fen bilgisi öğretmenlerinin görüĢleri ıĢığında değerlendirmektir. Bu konuya yönelik olarak 
yapılan çalıĢma ile aĢağıdaki araĢtırma sorularına yanıtlar aranmıĢtır. 
1. 4+4+4 kademeli zorunlu eğitim sistemi ile ortaokulun 4 yıla çıkması fen dersleri açısından ne gibi değiĢiklikler 
getirdi? 
2. AĢağıda verilen değiĢiklikler hakkında ne düĢünüyorsunuz? Konu bazındaki değiĢlikler/ Etkinlik sayısı ve çeĢidi 
bakımından değiĢiklikler/ Kazanım çeĢidi ve sayısındaki değiĢlikler/ Öğretmenler açsından yapılan değiĢiklikler. 
3. 4+4+4 kademeli zorunlu eğitim sistemi ile öğrencilerin daha erken yaĢlarda (geliĢim dönemlerinde) fen öğretmeni 
gibi alan öğretmenleri ile tanıĢmasının nasıl değerlendiriyorsunuz? 
4. Ġlköğretim birinci kademede sınıf öğretmenlerinin yetiĢtirdiği öğrencilerin ikinci kademeye birçok kavram yanılgısıyla 
gelmesinin olumsuz etkisi var mıdır? 
5. Daha erken yaĢlarda fen eğitiminin alan öğretmenlerinden alınmasının öğretimi kolaylaĢtırıcı etkisi ve sonraki 
dönemlerdeki öğrenme hızlarına etkisi bakımından nasıl değerlendiriyorsunuz?  
6. YetiĢtirildikleri ve bildikleri yaĢ dönemlerinin dıĢında daha erken yaĢ dönemlerindeki öğrencilerle karĢılaĢmak ve 
onlara fen öğretmenin, öğretmenler açısından zorluğu var mıdır? 
Yapılan bu çalıĢma nitel bir araĢtırma olup bu tür araĢtırmalar, geleneksel yöntemlerle öğrenmesi ya da çözümlenmesi zor; 
duygu, düĢünce, süreç gibi olgular hakkında bütüncül, gerçekçi ve detaylı bilgiler elde edinilmesini sağlar (Strauss ve Corbin, 
1998, s. 11). Bu doğrultuda, öğretmen görüĢleriyle elde edilen nitel verilerin analizi Strauss ve Corbin (1998) tarafından 
önerilen ve toplanan verilerin derinlemesine analiz edilmesi ile önceden belirgin olmayan tema ve boyutların ortaya 
çıkarılmasına olanak tanıyan içerik analizi süreci kullanılmıĢtır. Verilerin kodlanma aĢamasıyla baĢlanan içerik analizinde 
temelde yapılan iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar, tümceler ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve 
okuyucunun anlayacağı bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır. 
AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin 4+4+4 eğitim sistemine, yeterince hazırlık süreci düzenlenmeden geçilmesi ve 
geçiĢ hızı konusunda olumsuz görüĢler bildirmiĢler ve bu süreçte kendilerini de yetersiz ve hazırlıksız olarak 
değerlendirmektedirler. Ayrıca öğretmenler, kazanımların 4 yıllık süreye dengeli dağılımının gözden geçirilmesi gerektiğine, 
her seviyedeki kazanımlarım öğrencilerin geliĢim dönemleriyle uyumu ve diğer derslerle özellikle matematik dersi ile 
paralelliğinin gözden geçirilmesine gerektiğine ve kazanımların sarmal yapısı ile hangi kazanımların daha sonraki 
dönemlerde verilmesi gerektiği konularının tartıĢılmasının gerekliliği üzerinde durmaktadırlar. 
AraĢtırma ile fen öğretmenlerinin yapılan değiĢikliklere daha çabuk uyum sağlamaları adına Milli Eğitim Bakanlığı‘nın bir 
kitapçıkla yapılan değiĢiklikleri karĢılaĢtırmalı olarak fen öğretmenlerine bildirmesinin yararlı olacağı önerilmektedir. 
 Anahtar Kelimeler: 4+4+4 Eğitim Sistemi, Fen Eğitimi, Öğretmen GörüĢleri 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Genetik Klonlamaya ĠliĢkin Sosyobilimsel 
Argümantasyon Kaliteleri Ġle Alan Bilgileri Arasındaki Olası ĠliĢkinin Nedenlerinin Ġncelenmesi 
Ali Yiğit KUTLUCA1   Pınar Seda ÇETĠN1    Nihal DOĞAN2 
1Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 14280 GÖLKÖY/BOLU 
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Son yıllarda bilim ve teknolojideki geliĢmeler, insanların ikilem yaratan konular ile daha fazla karĢı karĢıya kalmasına 
ve karar verme aĢamasında zorlanmalarına neden olmaktadır. Geleneksel eğitim yöntemlerini benimsemiĢ olan sistemlerde 
bilginin didaktik dağıtıcıları olan öğretmenlerin, iletiĢimde tek yönlü sürece sahip olduğu vurgulanmaktadır. ÇağdaĢ eğitim 
yöntemlerini benimsemiĢ sistemlere bakıldığında ise öğretmenin rehber, öğrencilerin ise merkezde olduğu görülmektedir. Bu 
sistem içerisinde de öne çıkan bir kavram olarak ―Argümantasyon‖ ve ―Eğitimde Argüman Ortamları”nın oluĢumu göze 
çarpmaktadır. Jimenez Aleixandre ve Erduran (2008) argümantasyonu, yapısal ve sosyal bakımdan tanımlamıĢlardır. 
AraĢtırmacılara göre argümantasyon, veri ve iddialar aracılığıyla bilimsel bilginin gerekçelendirilerek değerlendirilmesi süreci 
olarak tanımlanabilir. Sosyobilimsel konular, öğrencilerin bilimsel konularda diyalog ve tartıĢmalara kasıtlı olarak katılımını 
içerir. Bu konuların doğasında ahlaki ve etik kaygıları içeren unsurlar bulunmaktadır(Sadler, 2004) ve kesin olarak çözümü 
mümkün olmayan konuları temsil etmektedirler(Zeidler, Walker, Ackett ve Simmons, 2002).  

Bireylerin oluĢturdukları sosyobilimsel argümanları etkileyen birçok etken bulunmaktadır. Bu etkenlerden alan bilgisi 
kavramı, bireyin belirli bir konuda sahip olduğu kavramsal bilgilerin tümü olarak düĢünülebilir. Bu aĢamada alan bilgisi ile 
bireylerin oluĢturduğu sosyobilimsel argümanların kalitesi arasındaki mevcut iliĢkiyi açıklamaya çalıĢan birçok çalıĢma 
bulunmaktadır. Bu çalıĢmalardan bazıları, bireyin sahip olduğu alan bilgi seviyesinin sosyobilimsel argümantasyon kalitesini 
anlamlı bir Ģekilde etkilediğini öne sürerken (Dawson ve Schibeci, 2003; Leighton ve Bizans, 2003; Yang ve Anderson, 
2003), bazıları ise sosyobilimsel argümantasyon kalitesi ile alan bilgi seviyesi arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını belirtir 
yöndedir (Zohar ve Nemet, 2002; Sadler ve Donnelly, 2006; Means ve Voss, 1996). Bu çalıĢmaların çoğu, alan bilgisinin 
sosyobilimsel argümantasyon kalitesini anlamlı bir Ģekilde etkilediğini iddia etmesine rağmen söz konusu iliĢkinin nedenlerini 
ortaya koymaya yönelik gerekçeleri içermemektedir. Ayrıca incelenen çalıĢmaların sonuçları arasında belirli çeliĢkilerin 
bulunması ve bu çeliĢkiler ile birlikte elde edilen sonuçların nedenlerinin ayrıntılı bir Ģekilde sunulmaması, bu çalıĢmanın 
önemini daha da arttırmaktadır. Kısaca bu çalıĢmanın amacı; Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının oluĢturdukları 
sosyobilimsel argümanların kalitesinin alan bilgi seviyesine göre değiĢiminin nedenlerini tespit etmektir. Bu amaç 
doğrultusunda ―Öğretmen adaylarının sosyobilimsel argümantasyon kalitesi ile alan bilgi seviyeleri arasındaki söz 
konusu iliĢkiye yönelik çıkacak sonuçların nedenleri ne olabilir?‖ sorusuna cevap aranmıĢtır. Alan bilgisi ile 
sosyobilimsel argümantasyon kalitesi arasındaki olası iliĢkinin nedenini tespit etmek üzere yapılan bu araĢtırma, nitel 
verilerden oluĢmaktadır.   

Çalışma grubu: 54 öğretmen adayı (44 kız ve 10 erkek). 
Alt gruplar: sosyobilimsel argümantasyon sürecine dâhil edilmek üzere alan bilgi seviyesine (öğretmen adaylarının 

alan bilgi seviyeleri, onlara yöneltilen Klonlama Alan Bilgisi Testinden aldıkları puanlara göre belirlenmiĢtir) göre farklı 
seviyelerden dörder kiĢilik 3 grup (alt-orta-üst).  

Görüşme grubu: süreç sonunda her gruptan rastgele seçilen 1 kiĢi (alt, orta ve üst grupta toplam 12 kiĢi vardır. 
Toplam katılımcının en az %25‟i temel alınmıĢtır.). 

Veri Toplama Aracı: Katılımcılar ile toplamda dört sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 
AraĢtırmada kullanılan 1. Soru; Ġkna süreci olarak argümantasyon, 2. Soru; Argümantasyon becerisi ve stratejilerinde 
yetkinlik, 3. Soru; Alan bilgisinin etkisi ve 4. Soru da TartıĢmacı söylemin kesilmesi ile ilgilidir.  

Bu sorular doğrultusunda öğretmen adayları ile yapılan görüĢmeler yaklaĢık 10-15 dakika sürmüĢtür. Buradan gelen 
nitel veriler; tümevarımcı içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir.  

Sosyobilimsel argümantasyon kalitesi ile alan bilgi seviyesi arasındaki olası iliĢkinin nedenlerini araĢtırmak amacıyla 
yapılan görüĢmelerde tüm bireyler, dolaylı da olsa alan bilgi seviyesinin argümantasyon kalitesini belirlemede önemli bir 
etken olduğunu belirtmiĢlerdir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre ilk soruda; alt ve üst gruptaki bireyler süreç içerisinde 
alan bilgi seviyesinin önemine değinirken, orta gruptaki birey ise alan bilgisi faktöründen hiç bahsetmemiĢ onun yerine 
argümantasyonun doğasının yansıtılması kavramı üzerinde durmuĢtur. Bu bulguyu destekleyici baĢka bir sonuç da ikinci 
soruya verilen yanıtlardan elde edilmiĢtir. Alt ve orta gruptaki bireyler alan bilgileri yetersiz olduğu için çok iyi bir 
argümantasyon süreci geçiremediklerini belirtirken, üst gruptaki birey ise sosyobilimsel argümantasyon sürecinde genel 
olarak alan bilgisinden ziyade kendi duygularını ve düĢüncelerini kullandığını belirtmiĢtir. Üçüncü soruda ise alt ve üst 
gruptaki bireyler konuya yönelik ilgi ve merakların argümantasyon sürecinde etkili olduğunu belirtmiĢler ve onların bulunduğu 
grupların sosyobilimsel argümantasyon kalitesi orta grupta bulunanlara oranla daha yüksek çıkmıĢtır. Bireylere göre daha ilgi 
duyulan konularda daha iyi bir argümantasyon sürecinin geçirileceği öne sürülmüĢtür. Son olarak dördüncü soruda orta 
grupta bulunan birey, sosyobilimsel bağlamda yapılan argümantasyon sürecinde sık sık durma anlarının bulunduğunu ve 
bunun tartıĢılan konuya olan isteksizlikten kaynaklandığını belirtmiĢtir. Birey, grup olarak tartıĢılan konu ile ilgili ne kadar 
tartıĢma yapılırsa yapılsın yine aynı durumun devam ettiğini düĢündükleri için isteksiz davrandıklarını, kısaca sorunu 
içselleĢtiremediklerini söylemiĢtir. 
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Öğretmen adaylarının görüĢmelerde yönelttiği fikirler ve alan yazın doğrultusunda; çalıĢmada ulaĢılan sonuçların 
―argümantasyon becerisi, kiĢisel deneyimler, tartıĢılan konunun içselleĢtirilmesi, sosyal etkileĢim, temel inançlar ve bulunulan 
çevre‖ gibi etmenlerden kaynaklandığı belirlenmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, Sosyobilimsel Argümantasyon, Alan Bilgisi,  Klonlama, Fen ve Teknoloji Öğretmen 
Adayı. 
KAYNAKÇA 
Dawson, V., & Schibeci, R. (2003). Western Australian high school students‘ attitudes  towards biotechnology  processes. Journal of Biological 

Education, 38(1), 1-6. 
Jimenez-Aleixandre, M. P., & Erduran, S. (2008). Argumentation in science education: an overview. S. Erduran  & M.P. Jimenez-Aleixandre 

(Eds.), Argumentation in Science Education: Perspectives from  Classroom-Based Research(ss.3-28) Ġçinde, Netherland: Springer. 
Leighton, J. P., & Bisanz, G. L. (2003). Children‘s and adults‘ knowledge and models of reasoning about the  ozone layer and its depletion. International 

Journal of Science Education, 25, 117–139. 
Means, M.L., & Voss, J.F. (1996). Who reasons well? Two studies of informal reasoning among children of  different grade, ability, and knowledge levels. 

Cognition and  Instruction. 14,139–178. 
Sadler, T. D., & Donnely, L. A. (2006). Socioscientific Argumentation:The effects of  content knowledge and  morality. International Journal of Science 

Education. 28 (12), 1463-1488. 
Sadler, T. D. (2004). Informal reasoning regarding socioscientific issues: A critical review of research. Journal  of Research in Science Teaching, 

41(5), 513-536. 
Yang, F. Y., & Anderson, O. R. (2003). Senior high school students‘ preference and reasoning modes about  nuclear energy use. International Journal of 

Science  Education, 25, 221–244. 
Zeidler, D. L., Walker, K. A., Ackett, W. A., & Simmons, M. L. (2002). Tangled up in views: Beliefs in the  nature of science and responses to 

socioscientific dilemmas.  Science Education, 86, 343-367. 
Zohar, A., & Nemet, F. (2002). Fostering students‘ knowledge and argumentation skills through dilemmas in  human genetics. Journal of Research in 

Science Teaching, 39, 35–62. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

235 
 

 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (2.Oturum)                     Saat 16:20-18:00     
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular               Sayfalar:235-242 

SALON 9 
 

 
 

Matematik Öğretmen Adaylarına PISA Matematik Okuryazarlık Eğitimi ve Adayların GörüĢleri 
Mustafa Çağrı GÜRBÜZ  Murat ALTUN 

DeğiĢimin kaçınılmaz olduğu dünyamızda ülkelerin eğitim politikaları, geleceğin bireylerini yetiĢtirme çabası 
içerisindedir. Eğitim, standartlaĢtırılması güç olan olguların baĢında yer almaktadır. GeliĢmiĢ ülkelerin eğitim politikalarının 
genel hedefleri incelendiğinde bireylerinde aranan özellik, 21.yy becerine sahip olmasıdır. 21.yy becerilerine sahip bireyler in 
genel ifadelerle tanımlamak gerekirse derinlemesine düĢünen, giriĢimci ruha sahip ve etik vatandaĢ özellikleri taĢıması 
beklenmektedir (Partnership for 21st Century Skills,2014). 

Söz konusu bu becerileri eğitim ortamında bulunan her bireyden beklemek; eğitim ortamlarını sunan merkezi eğitim 
politikalarını belirleyen ve kaynaklık sağlayan her devletin hakkı olarak görülebilir. Bu noktada eğitim politikalarına yön 
verenler bireylerin alınan eğitim neticesinde geleceğe ne kadar hazır olduklarını tespit etmek amacıyla bir ölçme aracına 
ihtiyaç duyarlar. GloballeĢen dünyada eğitim sistemlerinin de birbirlerinden etkilenmemesi ya da faydalanmaması 
düĢünülemez. Bu açıdan değerlendirildiğinde uluslararası sınavların gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Ülkemizin birçok 
uluslararası sınavlara katıldığı bilinmektedir. Bunlar arasından en çok bilinenleri PISA, TIMSS ve PIRLS gibi sınavlardır. Bu 
sınavlar incelendiğinde ülkelerin eğitim durumlarını belirlemenin yanında, kendi eğitim performanslarını diğer ülke eğitim 
performanslarıyla karĢılaĢtırma imkânı sağladıkları görülmektedir.  

 Bu sınavlar arasında kısa adı ―PISA‖( Programme for International Student Assessment) olan Uluslararası Öğrenci 
Değerlendirme Sınavı ön plana çıkmaktadır. OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development )Ekonomik 
Kalkınma ve ĠĢbirliği Örgütü tarafından her üç yılda bir yapılmakta olan PISA ilk olarak 2000 yılında yapılmıĢ ve Türkiye ilk 
defa bu sınava 2003 yılında katılmıĢtır. PISA 2000 yılında 32 farklı ülkede(28 OECD üyesi ülkeler) 265000 öğrenciye 
ulaĢırken en son yapılan PISA 2012 de bu rakam 65 ülke, 510000 öğrenci olarak açıklanmıĢtır. Bu sınava katılan ülkelerin 
ekonomileri açısından değerlendirildiğinde Dünya ekonomisinin %80‘ninden fazlası olarak açıklanmıĢtır(OECD,2013). PISA 
bu bakımdan incelendiğinde ülkemizin eğitim performansının dünya ile mukayese edebilmesi açısından oldukça zengin bir 
veri kaynağı durumundadır.  

2012 yılında PISA‘ya Türkiye‘den 5000 civarında öğrenci katılmıĢtır. Sonuçlar incelendiğinde ülkemiz 65 ülke 
arasında Matematik Okuryazarlığı alanında 44. sırada yer almıĢtır. Alınan puanlar incelendiğinde OECD matematik 
ortalaması 494 iken Türkiye 448 puan almıĢtır. GeçmiĢ yıllara bakıldığında Türkiye öğrencilerinin matematik puanlarında bir 
artıĢın olduğu açıktır. Ancak bu artıĢın çok da anlamlı olmadığı uzman araĢtırmacıları tarafından 
açıklanmaktadır(OECD,2013;s.122). PISA‘nın, Matematik Okuryazarlığını ölçerken kullandığı 6 kademeli ölçek 
incelendiğinde Türkiye‘nin 1 ve 2 düzey yani basit soruların olduğu ve sadece iĢlem becerisi gerektiren soruları kolaylıkla 
yaptıkları görülürken, yüksek düzeyde yaratıcı düĢünceyi gerektiren 5 ve 6 düzey soruları çözmede çokta baĢarılı 
olamadıkları görülmektedir. Türkiye‘nin OECD ortalamasının çok altında kaldığı tespit edilmiĢtir (OECD, 2013; Annex-B1).  

PISA‘daki düĢük baĢarımızın nedenleri üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde PISA Matematik Okuryazarlığının 
yeterlik sınıflamasında 5 ve 6 düzey soruların kitaplarımızda yer almadığı görülmüĢtür (Ġskenderoğlu ve Baki, 2011). 
Tasarlanan ve uygulanan PISA matematik okuryazarlık eğitiminin PISA türü soru yazma üzerine etkisine, PISA matematik 
okuryazarlık düzeylerinin geliĢip geliĢmediğini incelenmiĢtir ve öğretmen adaylarının eğitim hakkındaki görüĢleri incelenmiĢtir. 
Bu bağlamda bu araĢtırmanın amacı, Matematik öğretmen adaylarının PISA Matematik okuryazarlık düzeylerini tespit etmek 
ve PISA Matematik okuryazarlığına uygun soru yazabilme becerisi kazandırmaktır. Daha önce benzeri bir çalıĢma 
yapılmamıĢ olması da bu çalıĢmaya olan ihtiyacı belirginleĢtirmiĢtir. Bu araĢtırmanın modeli karma araĢtırmadır. 
AraĢtırmanın nicel boyutunda tasarlanan ve uygulanan eğitimin etkililiği araĢtırılmıĢtır. Bu bakımdan deneysel bir çalıĢma 
olduğu görülmektedir. Nitel boyutunda ise öğretmen adaylarının eğitim hakkındaki görüĢleri içerik analizi ile incelenmiĢtir. 
Veri toplama yöntemi olarak ise öğretmen adaylarına verilen eğitim hakkındaki görüĢlerini tespit etmek için yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Deneysel boyutta ise öğretmen adaylarına uygulanan PISA matematik 
okuryazarlık ön test ve son test arasındaki istatistiksel farklılık araĢtırılmaktadır. AraĢtırma, ilköğretim matematik öğretmenliği 
bölümü 4.sınıf seçmeli dersine devam eden 58 öğrenci üzerinde sürdürülmüĢtür. AraĢtırmada PISA Matematik Okuryazarlık 
eğitimi tasarımı için sistem yaklaĢım modeli kullanılmıĢtır.  Eğitim toplamda 8 hafta sürmüĢtür. Her haftanın planı 
tasarlanırken temele yapılandırmacı felsefe alınarak ders tasarımları yapılmıĢtır. Eğitimin ilk haftasında adayların PISA 
Matematik Okuryazarlık düzeyleri tespit edilmiĢtir. Ġlerleyen haftalarda ise önce PISA Matematik Okuryazarlık soruları 
tanıtılmıĢ daha sonra özellikleri üzerinde durulmuĢtur. Son haftalarda ise soru oluĢturma için çalıĢmalar yapılmıĢtır. Son hafta 
son test uygulanmıĢ ve öğretmen adaylarının eğitim hakkındaki görüĢleri alınmıĢtır. Elde edilen bulgulara bakıldığında, 
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Öğretmen adaylarının aldıkları öğretim sonucunda; PISA matematik okuryazarlık düzeylerinin istatistiksel olarak artıĢ 
gösterdiği görülmüĢtür, PISA matematik okuryazarlığı değerlendirme ölçütlerine uygun olarak soru oluĢturabildikleri uzmanlar 
tarafından tespit edilmiĢtir, son olarak ise öğretmen adaylarının eğitim hakkındaki görüĢleri aĢağıdaki gibi özetlenebilir: 
Öğretmen adaylarının bu eğitimden önce PISA sınavından haberdar olma frekansları % 9,09 dur.-Öğretmen adaylarının 
verilen eğitimin süresi, içeriği, yöntemi, faydası ve gerekliliği açısından görüĢleri ise oldukça olumlu olduğu görülmektedir. 
Yapılan eğitim neticesinde öğretmen adaylarının eğitimde görmüĢ oldukları soruları meslek hayatlarına taĢımaları açısından 
ise %100 oranında bir geri dönüĢ alınmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: PISA Matematik Okuryazarlığı, Matematik Okuryazarlık Eğitimi, Öğretmen Eğitimi 
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Ortaokul 6-8. Sınıf Öğrencilerinin Görsel Matematik Okuryazarlık Özyeterlik Algılarının 
Ġncelenmesi 
Osman Birgin1              Burcu Gülbez2 
1 UĢak Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
2UĢak Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Yüksek Lisans Öğrencisi 

 

Gündelik yaĢantımızı normal Ģekilde devam ettirebilmek için görsel öğeleri anlama, onları analiz etme ve gerekli 
değerlendirmeleri yapma, kısaca Görsel Okuryazar olma zorunluluğu söz konusudur. Görsel matematik okuryazarlık kavramı 
―bireyin günlük hayatta karĢılaĢtığı problemleri görsel veya uzamsal, tersine görsel veya uzamsal bilgileri de matematiksel 
olarak anlayabilmesi, yorumlayabilmesi, değerlendirebilmesi ve yaĢantısında kullanabilmesi‖ Ģeklinde tanımlanabilmektedir 
(Bekdemir & Duran, 2012). Diğer taraftan özyeterlik algısı yüksek olan birey bir iĢi baĢarmak için o kadar büyük çaba 
gösterir, olumsuzluklarla karĢılaĢınca kolayca vazgeçmez, sabır ve ısrarla mücadeleye devam eder; tersine algısı düĢük olan 
birey de mücadeleden kaçınırken fırsatları da kaçırabilirler (Bandura, 1986; AĢkar & Umay, 2001). 2013 Ortaokul Matematik 
Dersi Öğretim Programı‘nın temel amaçları arasında ve Amerika‘daki Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (National 
Council of Teachers of Mathematics) tarafından ortaya konan standartlarda öğrencilerin matematik okuryazar bir birey olarak 
yetiĢtirilmesi hedeflenmiĢtir (MEB, 2013; NCTM, 2000). Bu yönüyle bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 6-8.sınıf öğrencilerinin 
görsel matematik okuryazarlık (GMO) öz-yeterlik algı düzeyleri ile GMO özyeterlik algılarını farklı değiĢkenler bakımından 
incelemektir. AraĢtırma, nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama yöntemine göre modellenmiĢtir. Bu araĢtırmanın çalıĢma 
grubunu UĢak ilinde öğrenim 6, 7 ve 8. sınıfta öğrenim gören toplam 150 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak 
―KiĢisel Bilgi Formu‖ ile Bekdemir ve Duran (2012) tarafından geliĢtirilen ―Görsel Matematik Okuryazarlığı (GMO) Öz-yeterlilik 
Algı Ölçeği‖ ve Saban (2004) tarafından geliĢtirilen çoklu zeka envanterinin ―Görsel-Uzamsal Zeka‖ alt boyutu kullanılmıĢtır. 
KiĢisel bilgi formunda cinsiyet, sınıf, matematik baĢarı durumu, anne ve baba eğitim düzeyi gibi değiĢkenler yer almaktadır. 
GMO öz-yeterlik algı ölçeği 3 alt boyuta sahip olup, 5‘li likert tipi 38 maddeden oluĢmaktadır. Görsel-uzamsal zeka alt ölçeği 
ise 5li likert 10 maddeden oluĢmaktadır. GMO öz-yeterlik algı ölçeği ile Görsel-uzamsal zeka ölçeğinden elde edilen 
ölçümlerin güvenirliği için hesaplanan Cronbach-alfa değerleri sırasıyla 0.87 ve 0.92 olarak hesaplanmıĢtır. Elde edilen 
verilerin analizinde SPSS paket programı kullanılarak değiĢkenlere bağlı olarak bağımsız örneklemler t-testi, tek yönlü Anova 
testi ve Pearson korelasyon analizi yapılarak yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre ortaokul 6-8.sınıf öğrencilerinin 
görsel matematik okuryazarlığı öz-yeterlik algısı orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Ortaokul öğrencilerinin GMO öz-yeterlik 
algılarının cinsiyet ve ailenin gelir düzeyine göre farklılaĢmaz iken sınıf ve matematik baĢarı düzeyine göre faklıklaĢtığı 
belirlenmiĢtir. Öğrencilerin GMO öz-yeterlik algısı ile görsel-uzamsal zeka puanı ve matematik baĢarısı arasında orta 
düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki saptanmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler:  6-8.Sınıf, Görsel Matematik Okuryazarlığı, Özyeterlik, Algı 
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Farklı Epistemolojik ĠnanıĢlara Sahip 8. Sınıf Öğrencilerinin Sosyo-Bilimsel Konulara BakıĢ 
Açıları: Ġnsan ve Çevre EtkileĢimi Örneği 
Ragıp ÇAVUġ1  Aysun ÖZTUNA KAPLAN2 
1 Sakarya Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü 
2 Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilginin varlığını ve ne olduğunu, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini kısacası bilimsel bilgiye bakıĢ açısını belirleyen 
epistemolojik inanıĢlar,  günlük yaĢamda, bireysel, toplumsal konularla ilgili karar alma süreçlerinde yer alan bilgilerin 
algılanmasında ve değerlendirilmesinde bireylerin bakıĢ açılarını, tutum ve davranıĢlarını doğrudan etkileyebilmektedir. Bu 
bağlamda fen okuryazarı bireylerin özellikleri dikkate alındığında karĢılaĢtıkları yeni bir bilgiyi nasıl tanımladıklarının, 
zihnindeki diğer bilgilerle nasıl birleĢtirdiğinin, nasıl değerlendirdiğinin ve nasıl bir sonuca ulaĢtıklarının incelenmesi büyük 
önem taĢımaktadır. Öte yandan fen okuryazarı olarak nitelendirilen bireyler kendilerini ve toplumu ilgilendiren sosyo-bilimsel 
konularda fikirlerini belirtecek düzeyde bilimsel bilgi sahibi olabilmeli, bilimsel bilgiye ulaĢabilmeli, yorumlayabilmeli ve karar 
verme sürecine dahil olabilmelidir. Bu noktadan hareketle araĢtırmanın problem cümlesini ―Farklı epistemolojik inanıĢlara 
sahip 8. sınıf öğrencilerinin insan ve çevre etkileĢimiyle ilgili sosyo-bilimsel konulara bakıĢ açıları nasıldır?‖ sorusu 
oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada farklı epistemolojik inanıĢlara sahip öğrencilerin insan ve çevre etkileĢimi ile ilgili sosyo-bilimsel konulara 
yönelik görüĢleri irdelenmiĢtir. Bu bağlamda ilk aĢamada 464 8. sınıf öğrencisinin epistemolojik inanıĢları tespit edilmiĢtir. 
Ardından epistemolojik inanıĢları geliĢmiĢ (sofistike) ve geliĢmemiĢ (naif) öğrencilerden 25‘i sofistike, 24‘ü naif inanıĢa sahip 
toplam 49 kiĢilik çalıĢma grubu belirlenerek grubun insan ve çevre etkileĢimiyle ilgili nesli tükenme tehlikesinde olan canlılar, 
çevre sorunları ve nükleer enerji sosyo-bilimsel konularına yönelik görüĢleri tespit edilmiĢtir.   

AraĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma desen yaklaĢımı benimsenmiĢtir. 
AraĢtırmanın nicel boyutu anlık durum saptamasını içeren tarama deseninde, nitel boyutu ise bireylerin bir olguya iliĢkin 
görüĢlerinin tespit edilmesi amacıyla fenomenolojik desende tasarlanmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin epistemolojik inanıĢlarının belirlenmesi amacıyla öncelikle özgün formu Schommer (1990) 
tarafından geliĢtirilen ve Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan ―Epistemolojik Ġnanç Ölçeği‖ 
kullanılmıĢtır. Ölçekten elde edilen veriler doğrultusunda belirlenen sofistike ve naif öğrencilerin sosyo-bilimsel konulara 
yönelik görüĢlerini ortaya koymak için ise araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen açık uçlu sorular ve örnek olay 
incelemelerinden oluĢan bir form uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada insan ve çevre etkileĢimi teması altında toplanan nesli 
tükenme tehlikesinde olan canlılar, çevre sorunları ve nükleer enerji sosyo-bilimsel konularına yönelik görüĢleri ele alınmıĢtır. 
Nicel verilerin çözümlemesinde betimsel istatistiklerden, nitel verilerin çözümlemesinde ise içerik analizinden faydalanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonuçları nesli tükenme tehlikesinde olan canlılar, çevre sorunları ve nükleer enerji sosyo-bilimsel konuları 
ele alınarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda canlıların neslinin korunması konusunda canlıların neslinin 
tükenmesinin sebepleri ve canlıların neslinin korunmasına yönelik önerilere sofistike öğrencilerin daha fazla sıklıkta vurgu 
yaptığı tespit edilmiĢtir. Sofistike öğrencilerin konuyla ilgili açıklamalarında durumu ele alıp değerlendirme ifadelerine yer 
vermesi nesli tükenme tehlikesinde olan canlılar ile ilgili farkındalık düzeylerinin yüksek olduğunu düĢündürmektedir.  

Öğrenciler çevre sorunları sosyo-bilimsel konusuyla ilgili çalıĢmalarında benzer sorunlara farklı sıklıklarla yer 
vermiĢtir. Sofistike öğrenciler yanıtlarında çeĢitli çevre sorunları ile çevre kirliliğine değinirken naif öğrenciler ise sadece çevre 
kirliliğine yönelik örneklere yer vermiĢtir. Çevre sorunlarının çözümüne yönelik önerilerde öğrenciler benzer önerilere farklı 
sıklıklarda vurgu yapmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin gündelik yaĢamda sıklıkla karĢılaĢtıkları sorunlara da yer verdikleri 
belirlenmiĢtir. Bu durumun kültür, sosyal medya araçları ve insan ve çevre etkileĢimi konularına fen bilimleri derslerinde yer 
verilmesi ile iliĢkili olduğu düĢünülmektedir. Bu nedenle ilkokulda baĢlayan fen bilimleri/fen ve teknoloji derslerinde çevre 
sorunları sosyo-bilimsel konusuna vurgu yapılması ve konuyla ilgili olarak informal öğrenmelere de yer verilmesi gerektiği 
düĢünülmektedir.  

Nükleer enerji sosyo-bilimsel konusunda öğrenciler nükleer enerji santrallerinin çevreye ve insan sağlığına zarar 
verdiğini ifade etmiĢtir. Öte yandan sofistike öğrenciler, naif öğrencilerden farklı olarak nükleer enerji santrallerinin kurulacağı 
bölgedeki canlılara zarar verebileceğini ve bu nedenle nükleer enerji santrallerinin kurulmaması gerektiğini vurgulamıĢtır. Naif 
öğrenciler ise nükleer enerji santrallerinin kurulmasının tehlikeli olduğunu belirtmiĢ; ancak herhangi bir açıklamaya yer 
vermemiĢtir. Sonuç olarak sofistike öğrencilerin nükleer enerji sosyo-bilimsel konusuyla ilgili düĢüncelerinin geniĢ kapsamlı 
olduğu ve sofistike öğrencilerin bu konuyu detayları ile ele aldıkları belirlenmiĢtir. Bu durum sofistike öğrencilerin nükleer 
enerjiye yönelik farkındalık seviyesinin daha yüksek olduğunu düĢündürmektedir.  

AraĢtırmanın sonucunda farklı epistemolojik inanıĢların öğrencilerin insan ve çevre etkileĢimi sosyo-bilimsel 
konularına yönelik düĢüncelerinde de farklılıklara neden olduğu belirlenmiĢtir. Sofistike öğrencilerin insan ve çevreyle ilgili 
sosyo-bilimsel konulara yönelik düĢünceleri naif öğrencilere göre daha geliĢmiĢtir. Bu sonuç doğrultusunda öğrenme 
sürecinde öğrencilerin epistemolojik inanıĢlarını geliĢtirmeye yönelik etkinliklere yer verilmesi önerilmektedir. Öte yandan 
öğrencilerin sosyo-bilimsel konulara yönelik düĢüncelerinin geliĢebilmesi amacıyla Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji dersinde 
insan ve çevre sosyo-bilimsel konularını içeren örnek olaylar veya problem çözme etkinlikleri kullanılabilir. Öğretim 
programlarının vizyonu dikkate alınarak farklı öğretim kademesindeki öğrencilerin insan ve çevre temalı sosyo-bilimsel 
konulara bakıĢı açıları belirlenebilir.   
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DeğiĢen günün ihtiyaçları her bir öğretim kurumundan mezun olacak öğrenci yeterliklerinin de değiĢmesini 
beraberinde getirmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı bu kapsamda, 2004-2005 öğretim yılında uygulamaya koyduğu Fen ve 
Teknoloji dersi öğretim programlarını yeniden düzenleyerek Fen Bilimleri dersi altında 2013-2014 öğretim yılından itibaren 
5‘inci sınıflardan baĢlamak üzere kademeli olarak uygulamaya baĢlamıĢtır. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının vizyonu; 
―Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek‖ olarak tanımlanmıĢtır. Burada fen okuryazarı olan bireylerden 
beklenen yeterlikler olarak araĢtıran-sorgulayan, etkili kararlar verebilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine 
açık, etkili iletiĢim kurabilen, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen gibi birçok beceri vurgulanmıĢtır (MEB, 
2013). Bunun yanında fen bilimleri programları ile birlikte yeni kavramların program içine girdiği de görülmektedir. Bunlardan 
biriside 7.sınıflarda uzay araĢtırmaları konusu altında yer alan uzay teknolojisi kavramıdır. Bu kavrama yönelik olarak 
kazandırılması hedeflenen kazanımlardan ikisi olarak ―Gök bilimci (astronom) ve astronot arasındaki farkı kavrar‖ ve ―Uzay 
teknolojileri hakkında araĢtırma yapar ve teknoloji ile uzay araĢtırmaları arasındaki iliĢkiyi tartıĢır‖ kazanımları belirlenmiĢtir. 
Esasen, uzay bilimleri ve astronomi eski çağlardan beri insanoğlunun ilgisini çektiği bir konu olmakla birlikte genç öğrenciler 
için de çok fazla düzeyde ilgi çekicidir ve bilimsel bilgiyi öğrencilere iletmede çok önemli bir araçtır. Öğrencilere fenin 
öneminin farkındalığını oluĢturmada önemli bir yere sahiptir ve dahası fen ve teknolojide daha ileri eğitimin 
sürdürülebilmesinde öğrencileri motive edecektir (URL 1). Bununla birlikte evreni tanımak ve kendi iç dünyamızda 
anlamlandırmak için ―uzayda farklı yaĢamlar var mıdır?‖, ―evren nasıl oluĢtu?‖, ―güneĢ de bir yıldız mıdır?‖ gibi onlarca soru 
birçok insan için uğraĢı konusudur. ĠĢte evren ile ilgili merak ettiğimiz sorulara cevap bulacak Ģekilde araĢtırmalar 
yapabilmek, sorgulayabilmek ve sonuca ulaĢabilmek için iyi bir astronomi okuryazar bireyler olunması gerekir. Fakat 
öğrenciler kendi bilgileri ile formal olarak okula baĢlarlar ve eğer formal ortamda yeni öğrendikleri bilgiler ile zihinlerinde var 
olan bilgiler arasında bağlantı kurabilirlerse, geçerli, geçersiz yada tamamlanmamıĢ var olan bilgilerini yeniden düzenlerler 
(Türkmen, 2008). Bu yönüyle irdelendiğinde özelikle yeni programla birlikte kazanım olarak yer alan gök bilimci (astronom) 
ve astronomi kavramlarına yönelik öğrencilerin algılarını belirlemek ve öğrenme çevresini onların ilgileri ve ön öğrenmeleri 
doğrultusunda düzenlemek önem taĢımaktadır. Ayrıca astronomi alanında çağı yakalamak ve evreni keĢfetmek için; hem 
teknolojiye hem de insanların astronomi geliĢimlerine yatırımlar sürekli artan bir eğilimle varlığını sürdürmektedir. Hem ulusal 
(Güler ve Akman, 2006; Bora, Aslan ve Çakıroğlu, 2006; Buldu, 2006; Kaya, Doğan ve Öcal, 2008; Türkmen, 2008; Kılıç, 
2010; Ünver, 2010; Korkmaz ve Kavak, 2010; Ağgül Yalçın, 2012; Kaya, Afacan, Polat ve Urtekin, 2013) hemde uluslararası 
literatürde (Chambers, 1983; Schibeci, 1986; Song ve Kim, 1999; Gunsoulin, 2001; Finson, 2002; Koren ve Bar, 2009) bilim 
insanına yönelik farklı öğrenim seviyelerindeki öğrencilerin algıları ile ilgili çalıĢmaların varlığı dikkat çekicidir. Ancak 
gökbilimci ve gözlemevi kavramlarına yönelik algılar ulusal literatürde çalıĢılmamıĢtır. Bu çalıĢma ile ilkokul, ortaokul ve fen 
bilimleri öğretmen adaylarının astronom bilim insanına ve gözlemevi imajı yönelik algılarının ortaya çıkarılması amaçlanmıĢ 
olup, elde edilen bulguların alana katkı sağlayacağı umulmaktadır.  

AraĢtırma yöntemi olarak nitel araĢtırma sürecinde olgubilim deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırma sürecinde, ilkokul, 
ortaokul ve fen bilimleri öğretmen adaylarının gökbilimci ve gözlemevi algıları bir olgu olarak irdelenmiĢtir. ÇalıĢma grubun 
oluĢturulmasında benzeĢik örnekleme yöntemi kullanılmıĢ ve toplam 416 ilkokul, ortaokul ve Fen bilimleri öğretmen adayı 
çalıĢma kapsamında yer almıĢtır. Öğrenci resimleri birer doküman olarak çalıĢma kapsamında temel veri kaynağı olarak 
kullanılmıĢtır. Bu yöntemin seçilmesi veri toplama sürecine Ģu avantajları sağlamıĢtır: (1) cevaplayıcının, cevapları arayıp 
düĢünmek zorunda kalmaması, (2) çok sayıda kavramın yoklanabilmesi, (3) birbirinden çok farklı cevapların alınmasına fırsat 
sağlaması ve (4) cevaplayıcının istediği cevabı verme özgürlüğünün sağlanması (hayal dünyalarını ortaya çıkarabilmesi) 
(Özçelik, 2010; Tekin, 2000; Turgut, 2000). Soru formu, açık uçlu iki soruyu içerecek biçimde yapılandırılmıĢ ve soruların 
uygunluğu değerlendiriciler arası uyum katsayıları belirlendikten sonra son hali verilmiĢtir. Elde edilen verilerin analizinde 
içerik analizi kullanılmıĢ ve Nvivo 10 nitel veri analizi programından yararlanılmıĢtır.   

Elde edilen sonuçlar, gökbilimci kavramına yönelik öğrencilerin sınıf seviyelerine göre yüz ifadesi algıları değiĢmekle 
birlikte, genel olarak güler yüzlü çizildiğini göstermiĢtir. Bunun yanında gökbilimci elbisesi olarak ilkokul öğrencileri astronot 
kıyafeti ve kullandığı araç olarak uzay aracı çizerken bu durum öğrenim seviyesi arttıkça teleskopa doğru değiĢmiĢtir. 
Özellikle okula yeni baĢlayan öğrencilerin temel kavram yanılgılarının olduğunu, astronot ve gökbilimci kavramını birbirlerinin 
yerine kullandıkları söylenebilir. Gözlemevi kavramına yönelik algılarda ise genel olarak dıĢ mekanın kullanıldığı ve 
teleskopun bir araç olarak çizildiği belirlenmiĢtir. Bilgisayar ve deney malzemeleri ise gözlem evinde az kullanılan araç ve 
malzemelerdir. Bu süreçte öğrenciler, gökbilimcilerin bu araçları kullanarak daha çok ay‘ı ve güneĢi gözlemledikleri 
vurgusunu yapmıĢlardır. Diğer gök cisimleri veya gezegenler ile ilgili ipuçları oluĢmamıĢtır. AraĢtırma sürecinde ulaĢılan 
sonuçlar, farklı öğrenim düzeylerindeki öğrencilerin astronom bilim insanı ve gözlemevi ile ilgili hayal dünyaları hakkında 
somut veriler ortaya konulmasına yardımcı olabilir. Özellikle öğrencilerin algıları doğrultusunda astronomi okuryazarlıkları 
daha nitelikli geliĢtirmek için rasathaneler, bilim merkezleri gibi yerler veya ders programları planlanırken, bu hayal dünyaları 
kapsamında nasıl planlanabileceği konusunda bize farklı çözüm önerileri sunulması ile öğrencilerin gökbilimine olan merakı 
artmasına olanak sağlayabilir. 
Anahtar Kelime: Gökbilimci, Astronom, Gözlemevi 
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Biyoloji bilimsel okuryazarlığın öğrencilere kolaylıkla kazandırılabileceği derslerden biri olarak kabul edilmektedir. 
Evrim kavramının ise, içeriği ve sosyal boyutta ortaya koyduğu paradigmalarla, öğrencilerin bilimsel düĢünme potansiyelinin 
etkili derecede geliĢtirilebileceği bir biyoloji konusu olduğu söylenebilir. Bu konu, dünya üzerindeki yasamın tarihini, canlılar 
arasındaki iliĢkileri ve yaĢamın fiziksel çevreye bağımlı olduğunu vurgulayan bilimsel bir teoridir. Bilim dünyasında evrimi, 
çıkmaz sokak olarak etiketlemek yerine, bazı terimleri doğru Ģekilde tanımlamak ve kavramak öğrencilerin bilimsel 
okuryazarlık kazanmaları amacına hizmet etmesi bakımından çok önemlidir. Bunlardan en önemli iki tanesi Ģöyledir: ―Bilim: 
Kabul gören metotlarla doğayı anlama yolu. Teori: Çok sayıda gerçek, yasa ya da doğrulanmıĢ varsayımı (veya baĢka 
teorileri) iliĢkilendiren, doğa ile ilgili iyi desteklenmiĢ bir açıklama‘‘. Konuya iliĢkin çalıĢmalar incelendiğinde; biyoloji öğretmen 
adaylarının evrim öğretimi konusuna bakıĢ açıları, yukarıda bahsedilen iki terimden ne derece doğru anlam çıkardıklarıyla 
orantılı olarak Ģekillendiklerini ortaya koymaktadır. Öğretmen adaylarının çoğunun bilimin doğasını kavrayamamıĢ oldukları 
ve biyoloji dersi kapsamındaki diğer konuları evrim ile iliĢkilendiremedikleri görülmüĢtür. Bununla birlikte evrimin teori olması, 
öğretmen adaylarının evrimi zayıf bir bilgi olarak değerlendirmelerine sebep olduğu üzerine vurgu yapılmaktadır. Bu 
çalıĢmanın; öğretmen adaylarının evrim öğretimine yönelik niyetlerini, sebepleriyle birlikte detaylı bir Ģekilde inceleyen bir 
araĢtırma olması bakımından ilgili literatüre önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir.  AraĢtırmanın kuramsal 
çerçevesini; tutum davranıĢ iliĢkisini açıklayan en etkili sosyopsikolojik kuramlardan biri olarak kabul edilen PlanlanmıĢ 
DavranıĢ Teorisi oluĢturmaktadır. Teoriye göre davranıĢın niyeti, davranıĢın en güçlü göstergesidir ve üç değiĢkenin etkisi 
altındadır: DavranıĢa yönelik tutum, öznel norm (beklentiler) ve algılanan davranıĢ kontrolü (davranıĢı gerçekleĢtirme 
konusunda koĢulların uygunluğu). AraĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adayları üzerinde çalıĢılmıĢ ve bu nedenle 
davranıĢ değil, evrim öğretimini Ģekillendiren faktörlerin etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu faktörler davranıĢı açıklayan 
bir kuram olan PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi çerçevesinde incelenmiĢtir. Sonuçlar, davranıĢın oluĢmasındaki en önemli 
faktörün davranıĢa yönelik amaç olmasından hareket edilerek yorumlanmıĢtır. ÇalıĢmada alan taraması yöntemi 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın içeriğine uygun ve PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi yönergeleri doğrultusunda hazırlanan likert tipi üç 
ayrı anket, 2013-2014 eğitim öğretim bahar yarıyılında, Doğu Anadolu Bölgesi‘nden bir ve Karadeniz Bölgesi‘nden iki olmak 
üzere toplam üç üniversitede 99 kiĢiden oluĢan biyoloji öğretmenliği son sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır.   

Elde edilen bulgular incelendiğinde; öğretmen adaylarının  % 76‘lık bir kısmının evrim konusunun iĢlenmesine yönelik 
olumlu bir tutuma sahip olduğu belirlenmiĢtir. Bu tutum içinde en dikkat çekici nokta ise ifade edilen % 85‘lik oranı ile 
öğrencilere farklı düĢüncelere saygılı olma yetisinin kazandırılacak olması tutumu olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 
öğretmen adaylarından ortalama olarak %72‘lik bir kısım evrim konusunu iĢlemeleri yönünde kendilerinden bir beklenti 
olmayacağını ortaya koymuĢtur. Burada iki çarpıcı durum saptanmıĢtır. Bunlardan birincisi; biyoloji öğretim programında 
olduğu halde evrim konusunu öğretmeleri konusunda, resmi kurumların da dâhil olmak üzere, kendilerinden beklenti 
olmadığını düĢünmeleri önemlidir. Diğer taraftan beklentiler boyutunda, sadece bilimsel kuruluĢlardan okul yönetiminin 
istemesini bir beklenti olarak kabul etmeleri de (%55) kayda değer bir bulgu olarak karĢımıza çıkmaktadır. Öğretmen 
adaylarının ortalama olarak %66‘lık bir kesimin koĢullar elveriĢli olduğunda evrim konusunu daha rahat anlatabilecekleri 
belirlenmiĢtir. En önemli bulgular arasında ise; öğrencilerin evrim konusuna yönelik önyargılarının olması % 86‘lık oranıyla 
evrim anlatmanın önündeki engel olarak gösterilmesi yer almıĢtır. Öğretmen adaylarının davranıĢ inançları incelendiğinde 
evrim öğretimi ile beklenen olası sonuçların büyük bir çoğunlukla artı bir değer olarak bireye ve çevreye yansıyacağı 
görüĢünde birleĢilmiĢtir. Öznel norm boyutu ele alındığında öğretmen adayları evrim öğretimi konusunda kendilerinden çok 
fazla beklenti olmayacağını belirtmiĢtir. Bu noktada öğretmen adaylarının tamamı dini kurum ve kuruluĢları evrim öğretme 
konusunda demotivasyon kaynağı olarak iĢaret etmiĢtir. Kontrol inançları boyutu ise durumu ifade etme adına en önemli 
halkayı oluĢturmaktadır. Zira, koĢulların zorlaĢması ve kolaylaĢması ile değiĢen evrim öğretimindeki grafik evrim konusuna 
yüklenen görevin ne derece olgunlaĢmıĢ olduğunu gözler önüne sermektedir. Öğrencilerin konuya ön yargılı olduğu ve 
bunun temelinin dini inançlardan beslenmesi, evrimin soyut bir kavram olması, medyada yanlıĢ bilgilerin yer alması 
durumlarının ifade edilmesi söz konusu durumun oluĢmasındaki etkili olduğu düĢünülmektedir. Sonuç olarak öğretmen 
adaylarının evrim öğretimi niyetlerinin, dengeli olmakla beraber normatif inançlar ve kontrol inançlarının etkisi ile Ģekillendiği 
ifade edilmelidir.  
Anahtar Kelimeler: Evrim öğretimi, planlanmıĢ davranıĢ teorisi, biyoloji öğretmen adayları 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğasına ĠliĢkin GörüĢlerinin Zihin Haritası 
Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Eylem BAYIR1   GülĢah GÜNġEN2 
1 Trakya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 
2Trakya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı 

Okul öncesi dönem çocukların merak duygularının üst düzeyde olduğu bir dönemdir. Bu dönemde verilen fen eğitimi 
merak duygusundan hareketle çocukların araĢtırma yapmasına fırsat sağlandığı, çevresindeki olayları ve nesneleri 
gözlemleyerek farklılıkları ve benzerlikleri keĢfetmeye yönlendirildiği, yaparak yaĢayarak öğrenmeleri için imkânların 
sağlandığı bir eğitimdir (Özbey & Alisinanoğlu, 2009; Martin, 2001). YaĢamın ilk yıllarını kapsayan okul öncesi dönemdeki 
fen eğitimi çocukların araĢtırıcı, sorgulayıcı, yaratıcı düĢüncelerini destekleyerek (Chaille & Britain, 2003; Lind, 2005) onların 
bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmelerine (Akman, Üstün & Güler, 2003), bilim anlayıĢı ve bilim insanı imajı oluĢturmalarına 
katkı sağlar (Güler & Akman, 2006). Dolayısıyla, okul öncesi dönemde yaĢanan bu süreç içerisinde bilimin doğasına iliĢkin 
anlayıĢların da temelleri atılmaya baĢlanmıĢ olur. Bilimin doğası dünyada pek çok ülkenin fen programlarının temel 
bileĢenlerinden biri haline gelmesiyle birlikte fen eğitiminin en önemli amaçları arasına girmiĢtir. Bilimin doğasını anlamanın 
bu denli önemli olduğu günümüzde, araĢtırmalar öğrencilerin bu konuda yeterli bir anlayıĢa sahip olmadıklarını 
göstermektedir (Abd-El-Khalick, 2006; Çakıcı & Bayır, 2012). Öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki yetersizliklerinin en 
önemli nedeni olarak öğretmenlerin gösteriliyor olması (Aslan & diğ., 2009) okul öncesi öğretmenlerinin bilimin doğası 
hakkındaki yeterliliklerinin önemini de ortaya koymaktadır. Okul öncesi öğretmenlerinin bilim ve bilimin doğası hakkındaki 
görüĢleri, çocukların bilim ve bilimin doğası hakkındaki görüĢlerini etkilemektedir (Akerson, Buzelli & Donelly, 2010). 
Öğretmenlerin üniversitede aldıkları eğitimin bilimin doğasına yönelik anlayıĢları geliĢtirdikleri önemli bir dönem olduğu 
düĢünülürse okul öncesi öğretmen adaylarının mezuniyet öncesinde yeterli bilimin doğası anlayıĢına sahip olmalarının önemi 
ortaya çıkmaktadır. ĠĢte bu noktadan hareketle bu çalıĢmada, okul öncesi öğretmen adaylarının bilimin doğası ile ilgili 
görüĢlerinin belirlenmesi ve bu görüĢleri bir bütün olarak görmemizi sağlayacak zihin haritasının oluĢturulması amaçlanmıĢtır. 
AraĢtırmanın örneklemini 2012-2013 öğretim yılı bahar yarıyılında Trakya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 
Öğretmenliği programı 3. ve 4. sınıfta okuyan 65‘i kız 7‘si erkek toplam 72 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada 
veri toplama aracı olarak mülakat yöntemi kullanılmıĢtır. Yapılan mülakatlarda Bilimin Doğası Hakkında GörüĢler Anketi – C 
versiyonundan (Views on Nature of Science, VNOS-C) (Lederman, Abd-El Khalick, Bell & Schwartz, 2002) alınan ve 
araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan sorular kullanılmıĢtır. Mülakatta kullanılan sorularla bilimin doğasının Ģu boyutlarına 
yönelik görüĢler ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır: 1- Bilim tanımı ve bilimin deneysel doğası, 2- Bilimde yaratıcılık ve hayal 
gücünün yeri, 3- Bilimde teori ve kanun, 4- Bilimin teori kökenli doğası (Bilimde subjektiflik), 5- Bilimde sosyal ve kültürel etki, 
6- Bilimsel bilginin kesin olmayan doğası 7-Bilimde evrensel bilimsel metot yaklaĢımı. Mülakatlardan elde edilen veriler, 
katılımcıların bilimin doğası ile ilgili zihin haritasını oluĢturmak üzere analiz edilmiĢtir (Bayır, Çakıcı & ErtaĢ, 2013; Irez, 
2006). Zihin haritaları kavram haritalarında kullanılan kavramlardan daha geniĢ anlamdaki bilgi birimlerini iliĢkilendirir 
(Mellado, 1997). Katılımcıların bilimin doğasına yönelik görüĢlerinin yüzdelik değerleri de haritaya yerleĢtirilmiĢtir. 
Katılımcıların bilimin doğasının yedi boyutuna yönelik görüĢlerini gösteren zihin haritasına göre ortaya çıkan bulgular 
Ģöyledir: Öğretmen adaylarının %61‘i bilimi kanıtlanmıĢ gerçekler olarak tanımlarken, %26‘sı bilimsel bilgiler topluluğu olarak 
ifade etmiĢtir. %13‘lük bir kısım ise bilimin hayatımızı kolaylaĢtırmanın bir yolu olduğunu açıklamıĢtır. Öğretmen adaylarından 
%68‘lik grup bilimsel bilginin geliĢmesinde deney yapmanın gerekliliğini savunurken, % 32‘lik grup deneyin gerekli olmadığını 
savunmuĢtur. Bilim insanlarının yaratıcılıklarını ve hayal güçlerini kullanıp kullanmadıklarına bakıldığında, öğretmen 
adaylarının %97‘si bilim insanlarının hayal gücünü ve yaratıcılığını kullandığını savunmaktadır. Teori ve kanun arasındaki 
iliĢki açısından ise %97‘si teori ve kanunun birbirinden farklı olduğunu savunurken, %42‘si teorilerin daha değerli olduğunu 
ifade etmiĢtir. %92‘lik bir grup ise teorilerin değiĢebileceği, kanunların değiĢemeyeceği yönünde fikir beyan etmiĢtir. Bilim  
insanlarının kullandığı verilerin aynı olmasına rağmen farklı sonuçlar elde etmelerinin nedenini öğretmen adaylarının büyük 
bir kısmı (%67) bireysel farklılıkların, deneyimlerin, hayal gücünün ve geçmiĢ bilgilerin farklılığının neden olabileceğini 
savunarak bilimde subjektifliğin varolabileceğine göstermiĢlerdir. Ancak, bilimde sübjektifliğin olup olmadığı açıkça 
sorulduğunda ise sadece %34‘lük grup fikirlerini doğrulamıĢlardır. %42‘si bilimin subjektif olamayacağını ifade etmiĢlerdir. 
Bilimin sosyal ve kültürel değerlerden etkilenip etkilenmemesi konusunda ise öğretmen adaylarının %71‘i etkileneceğini ifade 
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ederken, %29‘luk kısmı kesinlikle etkilenmeyeceğini ortaya koymuĢtur. Öğretmen adaylarının % 61‘i bilimde kesinlikle 
değiĢme olamayacağını, bilimsel bilgilerin kesin doğrular olduğunu açıklamıĢlardır. %24‘ü ise bilimde değiĢmelerin olmasının 
normal bir süreç olduğun yönünde fikirler ortaya atmıĢlardır. Bilimde evrensel bir bilimsel metodun varlığı konusunda ise 
öğretmen adaylarının %86‘sı bilimsel süreçte izlenmesi gereken belirli bir yolun kesinlikle varolduğunu açıklarken, sadece 
%7‘lik bir grup izlenmesi gereken bir yolun olmadığının altını çizmiĢtir. Yapılan bu çalıĢma okul öncesi öğretmen adaylarının 
bilimin doğasının pek çok yönüyle ilgili yeterli anlayıĢlara sahibi olmadıklarını ortaya koymaktadır. Bunun için eğitim 
fakültelerinde okul öncesi öğretmenliği programlarındaki fen öğretimi derslerinin sayısının arttırılması ve bilimin doğasını 
anlamaya yönelik baĢka derslerin açılması gerektiği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası (NOS), Okul Öncesi Öğretmen Adayları, Zihin Haritası 
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Okul Öncesi Dönem Çocuklarının Ġzledikleri Çizgi Filmlerin Fen Kavramları Açısından Analizi 
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Okul öncesi dönem Piaget‘in tanımladığı iĢlem öncesi döneme yani çocukların soyut düĢünemedikleri zaman 
aralığına karĢılık gelir (Senemoğlu, 2013). Ancak çocukların bu dönemde soyut olan kavramları da televizyon, bilgisayar gibi 
iletiĢim araçları aracılığıyla somut olarak görmeleri sağlanır. Çocuklar özellikle çizgi filmler aracılığıyla somut veya soyut pek 
çok kavramı öğrenmektedirler. Bu nedenle içeriği özenle hazırlanmıĢ çizgi filmler çocukların biliĢsel geliĢiminde önemli rol 
oynar (Dalacosta & diğ.,2009). Dalacosta & diğ. (2009)‘a göre çizgi filmler birçok mesajı ve kavramı resimlerle ve sembollerle 
çocuklara iletir. Bu nedenle pek çok fen kavramı da çizgi filmler aracılığıyla çocuklara iletilebilir ve böylece okul öncesi 
dönemde bile çocukların fene iliĢkin bazı temel kavramları oluĢturmaları sağlanabilir. Ağırlık, kütle, yerçekimi gibi çocuklar 
için çok soyut olan fen kavramlarının çizgi filmler aracılığıyla çocuklara sunulduğunda çocukların baĢarılarının anlamlı 
düzeyde yükseldiği gösterilmiĢtir (Dalacosta ve diğ., 2009). Benzer Ģekilde baĢka çalıĢmalarda da çizgi filmlerin bilim ve bilim 
insanı imajlarının oluĢumunda çocuklar üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğu ortaya konulmuĢtur (Newton & Newton, 
1992; Lannes, Flavoni & De Meis, 1998). Bu nedenle çocukların izledikleri çizgi filmlerde fene iliĢkin diyalogların ve 
diyaloglarda geçen fen kavramlarının tespit edilmesi ve çizgi film sahnesine uygun olarak verilmesi mümkün olabilecek fen 
kavramlarının belirlenmesi önem arz etmektedir. Bu noktadan hareketle bu araĢtırma, okul öncesi dönem çocuklarının (3-5 
yaĢ) en çok izledikleri çizgi filmlerde geçen fene iliĢkin diyalogları ve kavramları tespit etmek amacıyla yapılmıĢtır. Diğer bir 
amaç ise, sahnelere uygun olarak verilebilecek fen kavramlarını tespit etmektir. Bunun için araĢtırmacılar tarafından 2013 
yılının bahar döneminde televizyonlarda yayında olan tüm çizgi filmler belirlenmiĢtir. Belirlenen çizgi filmler listelenerek 
Edirne ilinde sosyo-kültürel ve sosyo-ekonomik açıdan farklı 4 anaokulundaki 105 kız 100 erkek olmak üzere toplam 205 
okul öncesi çocuğu ile tek tek görüĢülerek en çok izledikleri çizgi filmler sorulmuĢtur. Çocukların en çok izledikleri çizgi filmler 
sırasıyla Keloğlan, Pepee, Caillou, Afacan ve 7 Kafadar, Uzun Kulak Ailesi, Pocoyo, Jibber ve Jabber, Marsipulami Ģeklinde 
sıralanmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından izlenmek üzere her çizgi filmin ulaĢılabilir evreninden (gösterimde olan bölümler) basit 
seçkisiz örnekleme yolu ile %25‘lik dilim (Keloğlan için: 11 bölüm, Pepee için: 30 bölüm, Caillou için: 32 bölüm, Afacan ve 7 
kafadar için: 9 bölüm, Uzun Kulak Ailesi için: 2 bölüm, Pocoyo için: 4 bölüm, Jibber ve Jabber için: 2 bölüm, Marsipulami 
için:14 bölüm) belirlenmiĢ ve izlenmiĢtir. Ġzlenen bölümlerde geçen fene iliĢkin tüm diyaloglar tespit edilerek fen kavramları 
açısından incelenmiĢtir. Bu kavramların fizik, kimya, biyoloji ve astronomi alt baĢlıklarında da kategorilendirilmesi yapılmıĢtır. 
Ġncelenen çizgi filmlerde bölüm baĢına düĢen fen kavramı sayısı sırasıyla Ģöyledir: Jibber ve Jabber: 4; Keloğlan: 2,2; 
Marsipulami: 1,64; Afacan ve 7 Kafadar: 0,7; Caillou:0,6; Pepee:0,5; Pocoyo: 0,5; Uzun Kulak Ailesi:0. Bu çizgi filmlerde 
geçen fen kavramlarına bakıldığında ise fiziğe iliĢkin teleskop, güneĢ enerjisi; kimyaya iliĢkin gaz, karıĢım; biyolojiye iliĢkin 
mikrop, bitki, hayvan; astronomiye iliĢkin ise uzay, gezegen gibi kavramların geçtiği tespit edilmiĢtir. Çocukların en çok 
izledikleri çizgi filmlerde geçen fen kavramlarının çizgi film bölümlerine oranla bu denli az olması, çocuklarımızı fenle 
tanıĢtırmamızda çizgi filmlerin yetersiz kaldığını göstermektedir. Bu çizgi filmler, fen kavramlarının verilmesi uygun olabilecek 
sahnelerin tespit edilmesi amacıyla izlendiğinde ise bazı sahnelerin buna müsait olduğu görülmüĢtür (Jibber ve Jabber: 2 
bölümde toplam 2 sahne; Keloğlan: 11 bölümde toplam 14 sahne; Marsipulami: 14 bölümde toplam 12 sahne; Afacan ve 7 
Kafadar: 9 bölümde toplam 0 sahne; Caillou: 32 bölümde toplam 12 sahne; Pepee: 30 bölümde toplam 18 sahne; Pocoyo: 4 
bölümde toplam 1 sahne; Uzun Kulak Ailesi: 2 bölümde toplam 0 sahne). Örneğin Pepee çizgi filminde, oyun oynarken yere 
düĢen Pepee‘nin bacağına annesi tarafından yara bandı konulurken, yaranın mikrop kapmaması için yara bandı konması 
gerektiği yönünde bir diyalog olması mikrop kavramının öğrenilmesinde katkı sağlayacaktır. Sonuç olarak, çocuklarda fen 
kavramlarının temellerini oluĢturacak ve onların eğlenerek fen öğrenmesini sağlayacak biçimde çizgi filmlerde düzenlemeler 
yapılması gerektiği düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Çizgi Filmler, Fen Kavramları 
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Okul Öncesi Dönemde Fen Eğitimi: Bir Ġçerik Analizi 
Hatice Cansu ÖZPĠR MANTAġ  Bayram COġTU 

Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yüzyılda matematik, fen ve teknoloji alanlarında yaĢanan büyük geliĢmeler, ülkelerin bu alanlara yönelimini 
artırmıĢtır. Bu yönelime paralel olarak, ülkeler eğitim politikalarında da değiĢikliğe giderek bu alanların eğitimine daha fazla 
odaklanmıĢlardır (ÇiltaĢ ve diğ, 2012). DeğiĢen ve geliĢen dünyamızda toplumun ihtiyaçları da hızla değiĢmekte ve 
çeĢitlenmektedir. Bu bağlamda,  ortaya çıkan ihtiyaçlara cevap verebilecek insanların yetiĢtirilmesi sorununa çözüm 
bulabilmek için eğitim konusunda yapılan araĢtırmalara hız verilmiĢtir (Kayhan ve Koca, 2004). Eğitim araĢtırmaları sonunda 
ortaya çıkan çok sayıdaki bilimsel çalıĢmaların belirli aralıklarla incelenip düzenlenerek eğilimlerin belirlenmesi, ilgili alanda 
araĢtırmalar yapmak isteyen bilim insanlarına ıĢık tutması açısından önemlidir (Cohen,Manion ve Morrison, 2007). Bu 
gerekçeden yola çıkılarak planlanan bu çalıĢmada; okul öncesi fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmaları incelemek ve bu 
araĢtırmalar hakkında eğitimci, araĢtırmacı ve öğretmenlere bilgi vererek bundan sonra yapacakları çalıĢmalar konusunda bir 
bakıĢ açısı sağlamak amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢma, Türk araĢtırmacılar tarafından okul öncesi dönemde fen eğitimi alanında yayınlanan ulusal ve 
uluslararası makaleler, yüksek lisans ve doktora tezlerine ait bir içerik analizidir. Bu amaçla, 2002-2013 yılları arasında 
ulaĢılabilen kaynaklardan, 17‘si ulusal, 6‘sı Web of Science SSCI indeksinde bulunan uluslararası toplam 23 makale 
incelenmiĢtir. Lisansüstü tez taraması kapsamında online veri tabanlarından Proquest ve Yüksek Öğretim Kurumu tez 
merkezi biriminden yararlanılmıĢ ve 19 yüksek lisans ve doktora tezine ulaĢılmıĢtır. Temin edilen bu çalıĢmaların; yıl, 
araĢtırma alanı, araĢtırma yöntemi ve araĢtırma örneklemine göre nitel olarak içerik analizi yapılmıĢtır. Yapılan içerik 
analizinde, temin edilen çalıĢmaların araĢtırma alanları incelenerek 9 ayrı kategori altında toplanmıĢtır. Ayrıca, çalıĢmaların 
yayınlandığı yıllara göre dağılımları, kullandığı yöntemler, örneklem gruplarının seçilme Ģekilleri tablolar halinde 
özetlenmiĢtir. 

Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular, temin edilen araĢtırmaların %30,9‘u okul öncesi öğretmenlerinin fen eğitimine 
karĢı tutumlarını belirleme, %4,7‘si ise okul öncesi fen eğitiminin bilimsel süreç becerisine etkisini inceleme ile okul öncesi 
dönemde teknoloji destekli fen eğitimi konularında yapıldığını göstermiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda yapılan içerik analizinde, okul öncesi dönemde fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmalarda 2006 
yılından 2010 yılına kadar büyük bir artıĢın olduğu, fakat 2010 yılından sonra bu oranın azaldığı, nicel araĢtırmalara kıyasen 
çoğunlukla nitel araĢtırmaların tercih edildiği, araĢtırma konusu olarak okul öncesi öğretmenlerinin fen eğitimine karĢı olan 
tutumlarının ön planda olduğu, veri toplama aracı olarak gözlem ve mülakat tekniklerinin kullanımının ön plana çıktığı, 
örneklem seçiminde ise okul öncesi öğretmenlerinin tercih edildiği belirlenmiĢtir. Ayrıca okul öncesi dönemde fen eğitimi 
alanında yapılan çalıĢmaların sayısına bakıldığında istenilen düzeyde olmadığı da belirlenmiĢtir. 

Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçların, fen eğitimi ve okul öncesi araĢtırmacılarına, eğitimcilere rehber olması 
beklenmektedir. Fen ve okul öncesi eğitimi alanında çalıĢan araĢtırmacılar için geçmiĢten günümüze okul öncesi dönemde 
fen eğitimi alanında kullanılan araĢtırma konularının, yöntemlerin, veri analiz yöntemlerinin bilinmesi yeni yapılacak olan 
çalıĢmalara ıĢık tutacağına inanılmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Okul öncesi, fen eğitimi, içerik analizi 
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Okul Öncesinde Fen ve Matematik Etkinliklerini Uygulamaya Yönelik Öğretmen Nitelikleri 
Münire AYDĠLEK ÇĠFTÇĠ 1, Mustafa YAġAR 1, Seda ġAHĠN 1, Ġnanç ETĠ 1, Serhat GÜNDOĞDU 1 
1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitim-öğretim sisteminin temel yapıtaĢlarından birisi de kuĢkusuz, öğretmenlerdir. Öğretmenler mesleki alan bilgisi 
ve kendi kiĢisel özelliklerini bir araya getirerek mesleklerini icra etmektedirler. Her eğitim sistemi, yetiĢtirdiği ve alanda 
uygulama yapmasına ehliyet verdiği öğretmenlerin sahip olması gereken temel nitelikleri belirlemektedir. Ancak buna rağmen 
alanda görev yapan öğretmenlerin nitelikleri ve ―iyi‖ bir öğretmenin nasıl olması gerektiğine iliĢkin bir belirsizlik olduğu 
söylenebilir (Ben-Pretz, 2001). 

Okul öncesi temel eğitimin ilk basamağı olup, çocukların geliĢimleri üzerinde sayısız etkisi bulunmaktadır. Okul 
öncesi eğitimle çocuk daha sonra kullanacağı temel birçok bilgi, kavram ve beceriyi edinir. Bu amaçla okul öncesi 
kurumlarda farklı etkinlikler düzenlenmektedir. Fen etkinliği ve Matematik etkinliği, bu etkinliklerden sadece ikisidir. Ancak 
yapılan çalıĢmalar okul öncesi öğretmenlerinin Fen ve Matematik etkinliklerini seyrek olarak gerçekleĢtirdiklerini ortaya 
koymaktadır. Fen ve Matematik Etkinliklerinin çocuklara temel düĢünme becerileri, kavram ve bilimsel bilgileri sunması 
gerektiği düĢünüldüğünde öğretmenlerin bu tür etkinlikleri ihmal ediyor olması eğitim sisteminin sonraki basamaklarında 
çocukların pek çok alanda ama özellikle akademik alanda baĢarısızlıkla karĢılaĢmalarına neden olabileceği düĢünülmektedir 
(AktaĢ Arnas, Aslan ve Günay Bilaloğlu, 2012). Bu bilgiler ıĢığında, okul öncesi öğretmenlerin Fen ve Matematik etkinlikleri 
hakkındaki görüĢlerinin ortaya konması ve buradan yola çıkarak öğretmen adaylarına ve öğretmenlere sunulan temel 
eğitimler ve hizmet içi eğitim programlarının içeriklerinin uygun olarak düzenlemesi önem taĢımaktadır. Hizmet içi eğitim 
programlarının etkili bir eğitim sistemine dönüĢebilmesi için, öğretmenlerin alan bilgilerini ve pedagojik becerilerini geliĢtiren, 
öğretmenlerin değiĢiklikleri ve yenilikleri nasıl uygulanacağı ve öğretimin nasıl iyileĢtirilebileceği gibi konularda görüĢ alıĢ-
veriĢinde bulunabilecekleri ve birbirlerinden öğrenebilecekleri düzenli bir ortam sunulması gereklidir. Bu noktada eğitim 
programları tasarlanırken öğretmenlerin görüĢ ve düĢüncelerine baĢvurmanın süreci daha etkili ve verimli kılacağı 
düĢünülmektedir (Karip ve Köksal, 1996; Seferoğlu, 2004).  

Bu araĢtırmanın amacı okul öncesi öğretmenlerinin, matematik ve fen etkinliklerini iyi uygulayan öğretmenlerin 
özelliklerine yönelik görüĢlerini ortaya koymaktır. 

Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorularına cevap aranmıĢtır. 
1) Okul öncesi öğretmenlerinin görüĢlerine göre, Fen Etkinliğini iyi uygulayan öğretmenlerinin sahip olduğu 

özelikler nelerdir? 
2) Okul öncesi öğretmenlerinin görüĢlerine göre, Matematik Etkinliğini iyi uygulayan öğretmenlerinin sahip 

olduğu özelikler nelerdir? 
Bu araĢtırma, fen ve matematik etkinliklerinin okul öncesi sınıflarında en iyi Ģekilde yürütülebilmesi için okul öncesi 

öğretmenlerinin aldıkları temel eğitimi ve hizmet içi eğitimi geliĢtirme konusunda öğretmen eğitimcilerine ve eğitim 
yöneticilerine ıĢık tutacaktır. Okul öncesi öğretmenlerinin görüĢlerini, cemiyetten aday göstermeleri ve aday gösterdikleri bu 
kiĢinin özelliklerinden yola çıkarak aktarmaları ile veri toplama yöntemi açısından orijinaldir. Veri toplama yöntemi olarak 
böyle bir yol izlemenin nedeni, öğretmenlerin, fen ve matematik etkinliklerini iyi uygulayan öğretmenin niteliklerini, teorik 
bilgilerden değil de kendileri gibi uygulama yapan somut kiĢilerden yola çıkarak anlatmalarını sağlamaktır. Böylelikle, 
öğretmenlerin zihnindeki ideal öğretmen profili yerine, uygulama alanından gerçek öğretmen örneklerine iliĢkin veriler 
toplanmıĢtır. 

Bu çalıĢma nitel araĢtırma yöntemlerinden durum araĢtırması deseninde planlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 
olarak Adana ili Merkez Ġlçelerinde (Çukurova, Sarıçam, Seyhan ve Yüreğir) Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı bağımsız 
anaokullarında görev yapan tüm öğretmenler (271) oluĢturmaktadır. Bu öğretmenlerden 218 okul öncesi öğretmenine 
ulaĢılabilmiĢ ve onlar ile bu araĢtırma kapsamında veri toplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme aracılığıyla toplanmıĢtır. Okul öncesi öğretmenleriyle yüz yüze 
gerçekleĢtirilen görüĢmeler sınıf dıĢında, okuldaki uygun olan boĢ bir odada gerçekleĢtirilmiĢ ve ortalama on dakika 
sürmüĢtür. Öğretmenlerin kendilerini daha iyi ifade edebilmeleri için görüĢmeler sırasında ses kaydı alınmamıĢ, sadece 
araĢtırmacılar tarafından tutulan görüĢme notları alınmıĢtır. GörüĢme notları içerik analizine tabi tutulmuĢ ve bulgular elde 
edilmiĢtir.  

Okul öncesi öğretmenlerinden Fen Etkinliğini ve Matematik Etkinliğini ayrı ayrı en iyi Ģekilde uygulayan okul öncesi 
öğretmenlerini aday göstermeleri istenmiĢtir. Daha sonra çalıĢmaya katılan öğretmenlere, aday gösterdikleri öğretmenleri 
niçin aday gösterdikleri sorulmuĢtur. Böylelikle fen ve matematik etkinliklerini iyi Ģekilde yürüten okul öncesi öğretmen 
profilinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Öğretmenlerden elde edilen nitel verilerin içerik analizi devam etmektedir.  
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Okul Öncesi Dönem Çocukları Ġçin Örnek Bir Matematik Eğitimi Programı: Küçük Çocuklar Ġçin 
Büyük Matematik (Big Math For Little Kids)* 
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1 Aksaray Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi A. B. D 
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* Bu araĢtırmada geçen Küçük Çocuklar için Büyük Matematik ( Big Math for Little Kids) Programı Doç. Dr. Selahattin AVġAROĞLU yönetiminde yürütülen 
Yrd. Doç. Dr. Songül GĠREN‘in ―Sosyal Problem Çözme Eğitiminin Altı YaĢ Grubu Çocuklarının Matematik Becerilerine Etkisi‖ baĢlıklı doktora tezinde 
kullanılmıĢtır. 

ÖZET 
Okul öncesi dönem, birçok matematiksel kavramın/becerinin temellerinin atıldığı, bu kavram ve becerilerin 

geliĢtirilmeye en açık olduğu dönemdir. Okul öncesi dönemde kazandırılan matematiksel kavram ve beceriler ilkokul ve 
sonraki eğitim kademelerinde kazanılması gereken matematiksel bilgilerin temel taĢlarını oluĢturmaktadır. Balfanz (1999), 
okul öncesi eğitim kurumlarında ve çocuk bakım merkezlerinde sunulan matematik içeriğinin çoğunlukla bazı basit Ģekiller ve 
küçük sayılarla sınırlandırıldığını, oysa matematik eğitiminin bu konularla sınırlandırılamayacak kadar önemli olduğunu 
belirtmektedir. Amerikan Ulusal Küçük Çocukların Eğitimi Birliği ve Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi(NAEYC/NCTM, 
2002‘de) eğitim kurumlarında çocuklara sunulan matematiği destekleyici 5 temel unsurdan söz etmektedir. Bunlar; uygun 
eğitim ortamı-çevre, oyun, öğretilebilir an(öğrenme için uygun zaman), projeler ve matematik eğitimi programıdır (Akt: Ertle 
Ginsburg, Cordero, Curran, Manlapig ve Morgenlander, 2008). Matematik eğitimi programı, çocuklara yıl boyunca sunulacak 
matematiksel kavramları ve bunlarla ilgili etkinlikleri içermelidir. Okul öncesi dönem matematiğinin öğretilmesinde araĢtırma 
temelli ve çocukların geliĢim seviyesine göre hazırlanmıĢ eğitim programlarının önemi çok büyüktür. Ġyi hazırlanmıĢ eğitim 
programları, hem öğretmenler hem de çocuklar açısından sistemli ve kaliteli bir eğitim süreci gerçekleĢtirilmesini sağlar. Bu 
araĢtırmanın amacı, Türkiye‘de daha önce uygulanmamıĢ olan Küçük Çocuklar için Büyük Matematik Programı(Big Math for 
Little Kids) hakkında araĢtırmacılara, öğretmenlere ve alanın diğer ilgilenenlerine geniĢ bir literatür bilgisi sunmaktır. Küçük 
Çocuklar için Büyük Matematik Programı, (Big Math for Little Kids) Ginsburg ve arkadaĢları tarafından 2003 yılında Amerikan 
Ulusal Bilim Vakfı (National Science Foundation) fonuyla anaokulu ve okulöncesi programı olarak geliĢtirilmiĢtir. 1998‘den 
2002 yıllarına kadar süren programın geliĢtirme çalıĢmalarına; çocukların matematiğe ve matematiksel etkinliklere ilgisini 
çekmek için sayılar, Ģekiller, örüntüler ve mantıksal iliĢkiler, ölçme, sayılarla çalıĢma, konumsal-mekânsal iliĢkiler gibi 6 farklı 
alanda matematiği öğretecek etkinlikler oluĢturularak baĢlanmıĢtır. Program geliĢtirme sürecinin yaklaĢık üç yılı alan 
çalıĢmalarına ayrılmıĢtır. Hazırlanan program New York, Massechusetts, Maryland, Texas, Winconsin ve Ġngiltere‘deki 
anaokulu ve ana sınıflarında uygulanmıĢtır. ―Küçük Çocuklar için Büyük Matematik‖ programı, çocukları ilkokula hazırlamak 
için geliĢtirilmiĢ araĢtırma temelli ve geliĢimsel bir programdır. Program, çocuklara matematiği sevdirerek öğretmek için 4 yaĢ 
grubu ve 5 yaĢ grubu için ayrı olarak hazırlanmıĢ sistematik bir programdır. Program, ilgi çekici matematiksel öğrenmeleri ve 
bunlarla iliĢkili sözel ifadeleri geliĢtirmek için tasarlanmıĢ bir dizi etkinlikten oluĢmaktadır. Program matematiksel kavramların 
çocuklara öğretilebilmesi için öğretmenlere, çok farklı seçenekler sunmaktadır. Birincisi, çeĢitli matematiksel kavramların 
derinlemesine incelendiği yoğun ve sıralı bir içerik sağlar. Ġkincisi, okuma-yazma ve dil geliĢimi konularının doğrudan 
matematikle iliĢkili olduğu etkinlikler sunar. Ayrıca program ev ödevi etkinlikleri ile matematik öğretimini pekiĢtirmeye çalıĢır. 
Küçük Çocuklar için Büyük Matematik Programının Türk çocukları için uyarlama çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından 
yapılmıĢtır. Program, yurt dıĢından getirtildikten sonra, araĢtırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. Okul öncesi eğitim 
alanında yurt dıĢında yüksek lisans yapmıĢ bir alan uzmanı tarafından çevirilerin orijinaline uygunluğu ve literatürdeki 
kavramları karĢılama düzeyi kontrol edilmiĢ ve uygun olduğu görüĢü bildirilmiĢtir. Programın 4-5 yaĢ grubu çocuklar için 
uygunluğu araĢtırmacı tarafından doktora çalıĢması (Giren, 2013) kapsamında Çocuk GeliĢimi ve Okul Öncesi Eğitimi 
alanında doktora yapmıĢ 3 kiĢi ve özel eğitim ve rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık alanında doktora yapmıĢ 2 kiĢiye 
programın bir kopyası gönderilerek uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢleri doğrultusunda programın içeriği ile 
ilgili gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece programın uyarlama çalıĢması tamamlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, matematik eğitimi, Küçük Çocuklar için Büyük Matematik(Big Math for Little Kids) 
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Bilimsel Öyküleme Yönteminin Öğrencilerin Akademik BaĢarısına Etkisi (8. Sınıf Madde Ve 
DeğiĢim Ünitesi Örneklemi) 
Haci Ali AYGÜN  Kevser HERDEM 
Adıyaman Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı. 

Bireylerin, çevre ile etkileĢime girmesi ile birlikte fen ve doğa ile ilgili birçok kavram geliĢtirmiĢtir. GeliĢtirilen bu 
kavramlar öğrenme ortamına geldiğinde bunların çoğunun bilimsellikten uzak olduğu görülmektedir. Posner, Strike ve 
Hewson (1982) sonraki öğrenmelere de temel teĢkil edecek bu kabullerin, değiĢime karĢı oldukça dirençli olduğunu 
belirtmektedir. Çünkü öğrencilerin kavramlar hakkındaki kabulleri ve karĢıtlıkları yanlıĢ olsa bile bir çok sebebe ve dayanağa 
dayanmaktadır.Ancak öğrencilerin fen kavramlarına dair geliĢtirdikleri bu hatalı kabuller, temel kavramları zihinlerinde doğru 
yapılandırmamıĢ olmalarından kaynaklandığı görülmektedir. Buna neden olan en büyük etken ise fenkavramlarının yeterince 
somutlaĢtırılamaması ve yaĢam ile bütünleĢtirilmemesinden kaynaklanmaktadır.  

Öğretim programlarında tartıĢmasız en etkili kaynaklardan biri olan ders kitapları, genel olarak olgusal bilgilerin 
özetlerini sunmakta ve bu durum öğretimi olgusal bilgiler üzerine yoğunlaĢtırarak öğrencilerin fen derslerine karĢı 
motivasyonlarının düĢmesine nedenolmaktadır. Öğrencilerin fenne karĢı ilgilerini arttırmak, derse aktif katılmalarını sağlamak 
ve bilgiyi doğru yapılandırmalarına yardımcı olmak için alternatif öğretim materyalleri kullanılmalıdır. Bilimsel hikayeler bu 
alternatif materyallerden biridir. Öğrencilere bilimi yabancı olmadıkları bir tarzda ve zihinlerinde canlandırmalarına olanak  
sunan bilimsel hikayeler, onların bilimin doğasını anlamalarına ve bilgileri organize etmelerine yardımcı olmaktadır. Ayrıca 
bilimsel öyküler, öğrencilerin ön bilgilerinin yeni öğrendiği bilgilerle bütünleĢtirmesini sağlayıp kavramsal değiĢim yapmak için 
önemli bir fırsat yaratmaktadır (Tao, 2002). Bilimsel öyküleme yöntemi literatüre yeni kazandırılmıĢ bir yöntemdir. Ulusal ve 
uluslar arası literatüre baktığımızda bilimsel öykülerle ilgili birçok çalıĢmanın olduğu görülmektedir.Yapılan çalıĢmalar 
öğrencilerin bilimsel öykülerden etkilendiği (Tao, 2003) ve bilimsel öykülerin öğrenme sürecindeki etkililiğini ortaya çıkardığını 
göstermektedir.  

Bu çalıĢmadaki amaç, ilköğretim 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersinde iĢlenen ―Madde ve DeğiĢim‖ ünitesindeki  ―Metal 
ve Ametallerin Özellikleri‖, ―Kimyasal Bağlar‖  ve  ―BileĢiklerin Adlandırılması‖ konularının öğretiminde bilim öykülerinin 
kullanılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini araĢtırmaktır. ―Madde ve DeğiĢim ― ünitesinin seçilmesinin sebebi, 
özellikle bu ünitede yer alan kimyasal bağ kavramına yönelik yapılan çalıĢmalarda (Pabuçcu ve Geban, 2006;  Mirzalar,  
Karbapınar ve Adik 2007; AkkuĢ, Tüzün ve Eyceyurt, 2013) öğrencilerin bu konuda kavram yanılgılarına sahip olmasından 
kaynaklanmaktadır. Bu sebeple doğası gereği soyut olan kimyasal bağ kavramının bilimsel hikayelerle doğru 
yapılandırılması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim - öğretim yılında Adıyaman ili Besni ilçesinde bulunan bir 
ilköğretim okulunda okuyan 8. Sınıf öğrencileri (n=60) ile yapılmıĢtır. Varolan iki sınıfın kurayla deney ve kontrol grupları 
belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda ön test- son test yönteminin esas alındığı deneysel bir çalıĢma 
yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın bağımlı değiĢkeni; öğrencilerin fen ve teknoloji dersinde elde ettikleri akademik baĢarı 
puanlarıdır. AraĢtırmanın bağımsız değiĢkeni ise bilim öyküleri yöntemidir. 

Deney grubunda iĢlenen dersler yapılandırmacı yaklaĢıma uygun ve 5-Emodeli temele alınarak tasarlanmıĢ, modelin 
derinleĢtirme aĢamasında bilim öykülerine yer verilmiĢtir. Kontrol grubunda ise mevcut programa uygulanmıĢtır. ÇalıĢma,  3 
haftalık (12 ders saati)  bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma da 20 soruluk bir akademik baĢarı testi kullanılmıĢ ve test 
soruları geçmiĢ yıllara ait SBS-PBYS soruları arasında seçilerek hazırlanmıĢtır. Test çalıĢmanın baĢında her iki gruba 
uygulanmıĢ ve sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Daha sonra deney grubunda konular anlatılmaya baĢlamadan önce bilim öyküleri 
ile ilgili aydınlatıcı bilgi verilerek öğrencilerin yöntemi tanıması sağlanmıĢtır. Süreç sonunda deney ve kontrol gruplarına test 
tekrar uygulanarak sonuçlar karĢılaĢtırılmıĢtır. Ayrıca uygulama sonucunda bazı öğrencilerle mülakat yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma boyunca elde edilen bulgular değerlendirildiğinde; ilk aĢamada deney ve kontrol gruplarının ön test sonuçları 
arasında giriĢ davranıĢları açısından Fen baĢarı puanları arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunmadığı görülmüĢtür. Son test 
sonuçları sonucunda ise deney ve kontrol grubunun Fen baĢarı puanları arasındaanlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu 
durum bilimsel öyküler içeren etkinliklerle ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin eriĢi testlerinin,böyle bir eğitime tabi 
tutulmayan kontrol grubuna göre daha yüksek olduğunu göstermektedir. Ayrıca öğrencilerle yapılan birebir görüĢmelerde 
elde edilen veriler sonucu destekler niteliktedir. Mülakat yapılan öğrencilerin bilimsel hikayelerle dersin daha eğlenceli ve 
daha verimli geçtiğini belirtmiĢ, ayrıca bu gruptaki öğrencilerin görüĢmeler esnasında konu ile ilgili yeterlilik algılarının 
arttığını gösteren cümleler kullandıkları gözlenmiĢtir. 
Anahtar kavramlar: Bilimsel öyküler, fen eğitimi, kavram yanılgıları. 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Olasılık ÇeĢitlerini Kullanma Ve Ayırt Etme Becerilerinin Ġncelenmesi 
Tuğba DÜNDAR 

Olasılık ve istatistik öğrenme alanı, bireyin yaĢantısıyla çok yakından ilgili olan bu alan, bireylerin bilinçli birer 
vatandaĢ olabilmelerine katkıda bulunmaktadır. Bu nedenle ilköğretimin 6-8. sınıflarında öğrencilerin olasılık ve istatistikle 
ilgili gerekli bilgi ve beceriyi yaĢantısına, derslerine ve ara disiplinlere uygulamaları; bu alanın birey, toplum, çeĢitli bilim 
dalları ve meslekler için öneminin farkında olmaları amaçlanmıĢtır (MEB, 2009). Olasılığın en yaygın üç tanımı klasik, frekans 
ve sübjektif tanımıdır. (Sınıksaran, 2011). Nitekim 2009 yılında yayınlanan matematik programında da ―Olasılık ve Ġstatistik‖ 
öğrenme alanının alt öğrenme alanında 8. sınıflar için olasılık çeĢitleri yer almıĢtır. Programdaki kazanım ―Deneysel, teorik 
ve öznel olasılığı açıklar.” Ģeklindedir. Ayrıca programda ―Teorik olasılığın hesaplanmasında her bir çıktı eĢ olumlu olmalı, 
deneme sayısı arttıkça deneysel olasılık değeri, teorik olasılık değerine yaklaĢır, eğer deneydeki her bir çıktı eĢ olasılıklı 
değilse deneysel olasılıktan yararlanılır.” Ģeklinde açıklamalar bulunmaktadır. (MEB,2009). Bu kazanım aynı zamanda 
öğrencilerin günlük hayatta farkında olmadan kullandıkları olasılık durumlarını ayırt edebilmeleri, kendi hayat problemlerini 
farklı olasılık çeĢidi kullanarak çözebilmeleri açısından oldukça önemlidir. Ayrıca eĢ olasılıklı olma ve olmama durumunda 
farklı olasılık çeĢitlerini kullanabilmelerini gerektirmektedir.  

Bu çalıĢmada; öğrencilerin olasılık tanımından ne anladıklarını ortaya çıkarmak, farklı olasılık çeĢidi içeren durumları 
ayırt edip etmediklerini sorgulamak, hangi durumlarda hangi olasılık çeĢidini kullanmanın daha iĢe yarar olduğunu fark 
etmelerini sağlamak ve deneme sayısının artıĢı ile teorik olasılık ile deneysel olasılık arasında bağ kurup kurmadıklarını 
ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin olasılık çeĢitlerini tanıyıp bilmeleri günlük hayatta karĢılaĢılan durumlara yorum 
yürütüp, çözüm sağlanmaları açısından önemlidir.  

AraĢtırma bir devlet okulunun 8. sınıf öğrencilerinden 25 kiĢi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Açık uçlu soruların yöneltildiği 
çalıĢmada öğrencilerin verdikleri cevaplar derinlemesine incelenmiĢtir. Bu araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden 
eylem(aksiyon) araĢtırması kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ise her bir sorunun sorulma amacına yönelik olarak çeĢitli 
kodlar ve kategoriler oluĢturulmuĢtur. Her bir kodun oluĢturduğu kategoriye ait bilgiler tablolaĢtırılarak her bir kodu 
destekleyici öğrenci cümleleri direk alıntı yolu ile sunulmuĢtur. 

Verilerden elde edilen bulgular Ģu Ģekildedir: Olasılığın tanımı ile ilgili öğrenci cevapları değerlendirildiğinde olasılık; 
ihtimal, yüzde, Ģans oyunu, en az iki durumdan oluĢan olay, kazanma veya kaybetme durumunda yapılan tahmin, sadece 
matematiğe özgü kavram, olayın sonuçlanabilen olayı Ģeklinde açıklamalarda bulunmuĢlardır. Öğrencilerden olasılık bildiren 
cümleler kurmaları istenmiĢtir. Elde edinilen bulgulara göre öğrencilerin %36‘sı yalnız teorik olasılık bildiren durumlar 
belirtirken, %32‘si yalnız öznel olasılık, %4‘ü yalnız deneysel olasılık çeĢidini kullanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin sadece 
%16‘sı hem öznel olasılığa hem teorik olasılığa yönelik örnekler vermiĢtir.  Bu ise öğrencilerin (%72) yalnız bir olasılık 
çeĢidini kullanmaya daha yatkın olduğunu göstermiĢtir. Farklı olasılık çeĢitleri kullanılarak bir yargıya varılması gereken 
sorular öğrencilere yöneltilmiĢtir. Bunun sonucunda önceki kiĢisel deneyim ve gözlemleri ya da genel istatistiksel verilerin o 
yönde olduğu durumlarda deneysel olasılığın tercih edilmesinin daha mantıklı olduğunu belirtmiĢlerdir. Öznel olasılığı ise; 
daha çok kiĢisel bir yargıda bulunurken, sonucu tam olarak kestiremedikleri durumlarda, takım tutma gibi duygusal 
yaklaĢımlarda, istatistiksel veri eksikliğinde, eĢ olasılıklı olmayan durumların hesaplamalarında zorlandıklarında ve deprem 
ölüm gibi kader inancı ile yaklaĢtıkları durumlarda öznel olasılığı daha fazla kullanma eğiliminde oldukları görülmüĢtür. Teorik 
olasılığı ise; daha önce deneme imkânı olmayan durumlarda, fen bilgisi kalıtım konusundaki gibi bilimsel gerçeklerde, bir 
zarın tüm yüzeylerin gelme durumlarının eĢ olasılıklı olduğu durumlarda daha fazla kullanma eğiliminde oldukları 
görülmüĢtür.   

Ata (2013)  öğretmen adaylarına yönelik yaptığı çalıĢmada adayların vermiĢ oldukları cevaplara dayanarak, olasılık 
türlerini tanımlarken genellikle kelime köküne dayalı ifadeler kullandıkları ve tanımların çoğunun hatalı ve eksik olduğu 
sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer bir sonuç da bu araĢtırma sonucunda görülmüĢtür. Öğrenciler olasılık çeĢidini belirlerken öznel 
olasılık yargısı bildiren bir açıklama kullanmalarına rağmen teorik olasılık tanımını kullanmıĢtır.  

Çelik ve GüneĢ (2007) araĢtırmaları sonucunda sekizinci sınıfta olasılık konularının verilmiĢ olmasının öğrencilerin 
gerçek dünyadaki sezgi ve deneyimleri sonucu oluĢan kavram yanılgılarının giderilmesinde çok fazla etkili olmadığını, 
öğrencilerin teorik kanıtlardan çok tanık oldukları deneysel sonuçlardan etkilendiklerini belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢma sonucunda 
ise öğrencilerin bu yanılgıları ancak teorik olasılık çeĢidinden farklı olarak deneysel ve öznel olasılık çeĢidini tanıyıp 
kullanmaları ile aĢılabileceklerini göstermiĢtir. Aksi takdirde tek bir olasılık çeĢidi ile öğretim, eĢ olasılık içermeyen 
durumlarda bile öğrencilerin teorik olasılığı kullanmalarına sebep olacaktır.  

Matematik derslerinde olasılık çeĢitlerinin ayrım noktalarının daha iyi anlaĢılması için günlük hayattaki farklı durumlar 
sınıf ortamında tartıĢılarak gerek olasılığın kullanımının yaygınlığı gerekse olasılık çeĢitlerinin daha iyi anlaĢılması 
sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: Olasılık, Teorik olasılık, Deneysel olasılık, Öznel olasılık. 
KAYNAKÇA: 
Ata, A. (2013). Öğretmen Adaylarının Olasılık Konusuna ĠliĢkin Kavramsal ve ĠĢlemsel Bilgi Düzeylerinin Ġncelenmesi. Yüksek Lisans Tezi, Osmangazi 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, EskiĢehir.  
Çelik, D. & GüneĢ, G., (2007).  7, 8 ve 9. Sınıf Öğrencilerinin Olasılık ile Ġlgili Anlama ve Kavram Yanılgılarının Ġncelenmesi. Milli Eğitim Dergisi, 173, 361-

375. 
Ġlköğretim Matematik Dersi (6,7,8. Sınıflar) Öğretim Programı,  2009. Ankara: MEB Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı. 
Sınıksaran, E., (2011). ġansın Matematiği. Ġstanbul: Türkmen Kitabevi. 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Ses Konusuyla Ġlgili Zihinsel Modellerinin Ġncelenmesi 
Doç. Dr. Mehmet Altan KURNAZ1    Mustafa Kemal YÜZBAġIOĞLU2 
1 Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Kastamonu Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü 

 

Fen bilgisi derslerinde geçen kavramların genelde soyut olmaları nedeniyle öğrencilerin bilimsel bilgileri ve olayları 
açıklamakta bazen oldukça zorlandıkları ilgili literatürde sıklıkla ifade edilmektedir. Öğrenciler soyut kavramları algılamada 
zorlandıkları için anlamlı öğrenme tam olarak gerçekleĢmeyebilmektedir. Anlamlı öğrenmeyi sağlamak için öğrenciler 
etkinliklerin yapıldığı, örneklerin verildiği modelleme ve/veya model kullanma süreçlerinden geçirilmektedir (Greca & Moreira, 
2002; Jong, 2009; Kurnaz, 2011). Bu Ģekilde öğrenci edinimleri, yani öğrenilecek kavramla ilgili zihinsel modelleri, bilimsel 
olacak Ģekilde yapılandırılmaya çalıĢılmaktadır. Bazı araĢtırmacılara (Vosniadou, 1994; Vosniadou & Brewer, 1992; Ġyibil & 
Sağlam Arslan, 2010; Kurnaz, 2011) göre kalıcı/anlamlı öğrenmeler için öğrencilerin öğretilecek kavramlarla ilgili olası 
zihinsel modellerini bilmek öğretmenlere öğrenme ortamlarının tasarlanmasında önemli ipuçları verecektir. Zihinsel modeller 
herhangi bir olay/olgu/durum ile ilgili bireylerin sahip oldukları içsel/biliĢsel dinamik yapılardır ve yapılacak çalıĢmalarla bu 
yapıların nitelikleri hakkında bilgiler toplanabilir (örn. Ġyibil & Sağlam Arslan, 2010; Kurnaz & Değermenci, 2012; Kurnaz & 
Emen, 2013; Kurnaz, Tarakçı, Aydın &  PektaĢ,  2013).  

Ses konusuyla ilgili yapılan çalıĢmalar irdelendiğinde, bazı çalıĢmalarda öğrencilerin konuyla ilgili kavram 
yanılgılarını/alternatif fikirlerini tespit etmenin (Merino, 1998; Demirci & Efe, 2007) ve bazılarında da ses konusunun etkin 
öğretilmesi (Barman & Miller, 1996; Atasoy, Tekbıyık & Gülay, 2013) üzerine olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmaların ortaya 
koyduğu temel sonuçlar dikkate alındığında ses konusunun öğrenilmesi ve öğretilmesi ile ilgili zorluklar olduğu ve ilköğretim 
öğrencilerinin ses hakkındaki zihinsel modellerinin yeterince irdelenmediği ifade edilebilir. Sadece Hrepic (2002, 2004) 
tarafından ortaya konan iki çalıĢmada farklı okul türlerinde öğrenim gören öğrencilerin sesle ilgili zihinsel modelleri 
incelenmiĢtir. Öğrencilerin ses konusu ile ilgili zihinsel modellerini konu alan çalıĢmaların sınırlı sayıda olması nedeniyle ses 
ile ilgili öğrenci zihinsel modelleri bu çalıĢmanın odağını oluĢturmuĢtur.  

Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim 8.sınıf öğrencilerinin ses konusu ile ilgili zihinsel modellerinin incelenmesi olarak 
belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda öğrencilerin ‗Sesin OluĢumu‘, ‗Sesin Ġletimi‘, ‗Sesin ĠĢitilmesi‘ ve ‗Sesin 
Yansıması‘ alt konularında zihinsel modelleri ayrı ayrı sorgulanmıĢtır. AraĢtırma süreci özel durum çalıĢması Ģeklinde 
yürütülmüĢtür. Özel durum yöntemi, incelenen durumun, olayın, olgunun gerçek bağlamında kısa sürede irdelenmesine 
imkân tanıyan araĢtırma yöntemi (Çepni, 2007) olması nedeniyle tercih edilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında incelenen durum, 
bir il merkezindeki beĢ ortaokulda öğrenim gören sekizinci sınıf öğrencilerinin ses ile ilgili zihinsel modelleridir. AraĢtırmanın 
çalıĢma grubu amaçlı örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir ve 2012–2013 eğitim öğretim yılında öğrenim gören toplam 416 
öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri öğrenci zihinsel modellerini belirlemek üzere hazırlanmıĢ toplam 25 açık uçlu 
soru ile toplanmıĢtır. Soruların hazırlanma sürecinde öncelikle 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıf kazanımlarında ses konusuyla ilgili 
kazanımlar ve ilgili literatürdeki zihinsel model tespit etme çalıĢmaları detaylı Ģekilde incelenmiĢtir. Hazırlanan sorulara 
uzman görüĢleri doğrultusunda gerekli düzeltmeler ve pilot uygulamaları yapılmıĢtır. Yapılan ön analizler sonrası uzman 
görüĢleri göz önüne alınarak sorulara son Ģekli verilmiĢtir. Pilot uygulama ve uzman görüĢleri sonrasında sesin oluĢumundan 
4 tane, iletiminden 6 tane,  iĢitilmesinden 5 tane, yansımasından 10 tane olmak üzere toplam 25 soru oluĢturulmuĢtur.  Elde 
edilen verilerin analizinde öncelikle sözel/metin ve görsel cevaplar ayrı ayrı analiz edilerek öğrencilerin ‗sesin oluĢumu, 
iletimi, iĢitilmesi ve yansıması‘ ile ilgili sözel ve görsel anlama seviyeleri [Anlama Yok, KarmaĢık Anlama, TamamlanmamıĢ 
Anlama, Kısmen Bilimsel Anlama, Bilimsel Anlama] belirlenmiĢtir. Öğrencilerin sözel ve ya görsel anlama seviyelerinin 
karĢılaĢtırılmasından hareketle de ‗sesin oluĢumu, iletimi, iĢitilmesi ve yansıması‘ ile ilgili zihinsel modelleri belirlenmiĢtir. Bu 
modeller ‗bilimsel model, baskın görsel model, baskın sözel model ve uyumsuz model‘ Ģeklindedir.  

Elde edilen bulgulara göre sesin oluĢumu ile ilgili 248 (% 59,6) öğrencinin zihinsel modelleri bilimsel, 92 (% 22,1) 
öğrencinin baskın görsel, 42 (% 10,1) öğrencinin baskın sözel ve 34 (% 8,2) öğrencinin uyumsuz modeldir. Sesin iletimi ile 
ilgili 341 (% 81,9) öğrencinin zihinsel modelleri bilimsel, 45 (% 10,8) öğrencinin baskın görsel, 9 (% 2,2) öğrencinin baskın 
sözel ve 21 (% 5,1) öğrencinin uyumsuz modeldir. Sesin iĢitilmesi ile ilgili 341 (% 81,9) öğrencinin zihinsel modelleri bilimsel, 
7 (% 1,7) öğrencinin baskın görsel, 63 (% 15,2) öğrencinin baskın sözel ve 5 (% 1,2) öğrencinin uyumsuz modeldir. Sesin 
yansıması ile ilgili 320 (% 76,9) öğrencinin zihinsel modelleri bilimsel, 33 (% 7,9) öğrencinin baskın görsel, 37 (% 8,9) 
öğrencinin baskın sözel ve 26 (% 6,3) öğrencinin uyumsuz modeldir. Elde edilen bulgular ıĢığında ilköğretim 8. sınıf 
öğrencilerinin ses konusunda sahip oldukları zihinsel modellerin ağırlıklı olarak bilimsel model olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Ayrıca, öğrencilerin ‗sesin oluĢumu, iletimi, iĢitilmesi ve yansıması‘ ile ilgili zihinsel modelleri karĢılaĢtırıldığında sesin 
oluĢumuyla ilgili bilimsel zihinsel model dağılımının daha az olduğu tespit edilmiĢtir. UlaĢılan sonuçlardan hareketle, 
öğretmenlerin ve kitap yazarlarının baskın uyumsuz, görsel ve baskın sözel modellere sahip öğrencilerin eksik algılamalarını 
tamamlayıcı nitelikte (özellikle görseller ile sözel/metin açıklamalar arasındaki iliĢkiyi yansıtacak Ģekilde) içeriklere daha çok 
yer vermesi önerilmiĢtir. Ayrıca, bu çalıĢma sürecinde edinilen deneyimlere dayalı olarak, bu konu alanında çalıĢacak 
araĢtırmacılara çoktan seçmeli testlerle öğrenci zihinsel modellerinin nasıl ortaya çıkarılabileceğine yönelik çalıĢmalar 
yürütmeleri önerilmiĢtir.  
Anahtar Sözcükler: Zihinsel Model, Sesin OluĢumu, Sesin Ġletimi, Sesin ĠĢitilmesi, Sesin Yansıması 
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Ortaokul 8.Sınıf Öğrencilerinin Merkezi Sınavlarda Sorulmayan Fen Bilimleri Konularına Yönelik 
BakıĢ Açıları 
Melek KARACA1   Oktay BEKTAġ2  Fulya ÖNER ARMAĞAN2 

1 Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Yüksek Lisans Öğrencisi  
2 Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi A.B.D. 

Öğrencilerin fen programı içinde olan fakat merkezi sınavlarda sorulmayan fen konularına yönelik motivasyonlarının 
sağlanması fen eğitimi alanında önemli bir konudur. Bu çalıĢmanın amacı; 8.sınıf öğrencilerinin fen programında olan fakat 
merkezi sınavlarda sorulmayan fen konularına karĢı bakıĢ açılarını incelemektir. Bu çalıĢmada öğrencilerin bakıĢ açıları 
onların duyguları, düĢünceleri, davranıĢları ve inanıĢları açısından incelenmiĢtir. Alan yazın incelendiğinde (Akınoğlu ve 
ÖzkardeĢ Tandoğan, 2007; Altun, 2010; Aydoğdu, 2006; Ceylan, 2008; ÇavaĢ, 2004; ÇavuĢ, Öztuna Kaplan ve Umdu 
Topsakal, 2009; Çolak, 2005; Dilek, 2006; GüneĢ, 2006; Kaplan, 2007; Kavak, 2009; KocabaĢoğlu, 2010; Korkmaz, 2012; 
Serin, 2009; Temiz, 2010; Oğuz Çakır, 2011; Uluçınar Sağır, 2008), farklı sınıf düzeylerinde öğrencilerin sadece bir 
üniteye/konuya karĢı tutumlarının araĢtırıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmada ise fen programında yer alan fakat sınavlarda 
sorulmayan birden çok üniteye/konuya karĢı 8. sınıf öğrencilerinin bakıĢ açıları incelenmiĢtir. Ayrıca yukarıda bahsedilen 
çalıĢmalar nicel araĢtırma yöntemi kullanılarak yapılmıĢtır. Bu çalıĢma ise nitel araĢtırma yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. 
Ülkemizde fene karĢı tutum ile ilgili birçok araĢtırma yapılmasına karĢın fen programında olan fakat merkezi sınavlarda 
sorulmayan 8.sınıf fen konularına karĢı öğrencilerin bakıĢ açılarını konu alan araĢtırmalara rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢma ile 
birlikte alan yazındaki bu boĢluğa katkı sağlanması umulmaktadır. Dolayısıyla bu çalıĢmada aĢağıdaki araĢtırma sorularına 
cevap aranacaktır: 

 Öğrencilerin sınavda sorulmayan fen konularına iliĢkin bakıĢ açıları nasıldır? 
o Öğrencilerin merak ettiği bir fen konusunun sınavda sorulmuyor olması, onların fen konularına karĢı bakıĢ açılarını 

etkiler mi? Nasıl? 

 Öğrencilerin sınavda sorulan fen konularına iliĢkin bakıĢ açıları nasıldır? 
o Öğrencilerin merak etmediği bir fen konusunun sınavda sorulacak olması, onların fen konularına karĢı bakıĢ 

açılarını etkiler mi? Nasıl? 
Bu çalıĢma, nitel araĢtırma desenlerinden olgu bilim desenine dayalı olarak yürütülmüĢtür. Olgu-bilim deseni farkında 

olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 
1999, s.78). Bu araĢtırmada sınavlarda sorulmayan fen konularına karĢı öğrencilerin bakıĢ açıları/algıları araĢtırıldığı için 
olgu-bilim deseni tercih edilmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcıları, Güz 2013 döneminde Kayseri ilindeki özel bir ilköğretim 
okulunda Fen Bilimleri dersini alan 40 tane 8.sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Öğrencilerin 23‘ü kız, 17‘si erkektir ve yaĢları 
13 ile 14 arasında değiĢmektedir. AraĢtırmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve yarı yapılandırılmıĢ gözlem 
aracılığıyla toplanmıĢtır. Bu amaçla, araĢtırmacılar tarafından yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme ve bir gözlem formu 
hazırlanmıĢtır. Hazırlanan bu formlar uzman görüĢlerine sunulmuĢtur. Pilot uygulama yapılarak hazırlanan yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme ve gözlem formlarına son halleri verilmiĢtir. Bu Ģekilde görüĢme sorularının anlaĢılabilirliği ölçülmek 
istenmiĢtir. Pilot görüĢmede belirlenen eksiklikler ve yapılan yanlıĢlar asıl görüĢmelerde yapılmamaya çalıĢılmıĢtır. Son hal i 
verilen görüĢme formu 10 soru ve sonda sorulardan oluĢmuĢtur. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 8.sınıf düzeyinde, akademik 
baĢarıya göre; zayıf ve baĢarılı düzeyde, birer kız ve erkek öğrenci seçilerek dört öğrenciyle yapılmıĢtır. GörüĢmeler 
ortalama 20 dakika sürmüĢtür ve ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢtir. ÇalıĢmada gözlem, görüĢmeyi desteklemek amacıyla 
kullanılmıĢtır. Böylece çeĢitleme yapılarak çalıĢmanın iç geçerliğinin arttırılması amaçlanmıĢtır. GörüĢme yapılan öğrenciler 
iki ayrı sınıfta ve birer ders saati süresince gözlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen veriler içerik analizi kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen ham veriler kodlama yapılarak, temalar ve kategoriler belirlenmiĢtir. OluĢturulan 
kategori ve temalar araĢtırmacılar dıĢında iki fen eğitimcisi tarafından kontrol edilmiĢtir. AraĢtırmanın iç güvenirliğini yani 
tutarlığını artırmak için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ve yarı yapılandırılmıĢ gözlemden elde edilen veriler yorum yapılmadan 
aktarılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre; akademik baĢarısı yüksek olan her iki öğrenci de programda olup sınavda 
sorulmayan ve merak ettikleri fen konularına karĢı olumlu bir bakıĢ açısına sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. Öte yandan 
akademik baĢarısı düĢük olan diğer iki öğrenci ise bu konulara karĢı olumlu ya da olumsuz net bir bakıĢ açısına sahip 
olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Diğer bir bulgu olarak, sınavda sorulan fakat öğrenciler tarafından merak edilmeyen fen 
konularına karĢı dört öğrencinin de olumsuz bakıĢ açısına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Dolayısıyla bu öğrenciler 
sınavlarda sorulan fen konularına zoraki olarak çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Elde edilen bulgular ıĢığında akademik düzeyi 
yüksek olan öğrencilerin sınavda sorulmayan fakat merak ettikleri fen konularına karĢı olumlu bir bakıĢ açısına sahip 
oldukları ve sınavda sorulan ve merak etmedikleri fen konularına karĢı mecburen çalıĢmak zorunda oldukları sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Bu çalıĢma 8. sınıf öğrencileriyle yürütülmüĢtür. Aynı çalıĢma fen bilimleri dersini yürüten öğretmenler ile de 
yapılabilir. Ayrıca sınav kaygısının öğrencilerin bakıĢ açılarını nasıl değiĢtirdiğine yönelik çalıĢmalar da yapılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Fene KarĢı BakıĢ Açısı, Nitel AraĢtırma, Olgu Bilim,  
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Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Öğretici Rolleri Aracılığıyla IĢık Ve Yansıma Konusuna Yönelik 
Algılarının Belirlenmesi 
Nevzat YĠĞĠT      Ebru MAZLUM 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğrencilerin fen bilimleri ile ilgili kavramları nasıl yapılandırdıkları en önemli araĢtırma konularındandır. Bu çalıĢmalar 
incelendiğinde baĢarı testleri, kavram testleri ve görüĢmeler yoluyla öğrencilerin kavramlarla ilgili algılama biçimleri 
belirlenmektedir. 2006‘da yayımlanan Fen ve Teknoloji programı öğrencinin aktif öğretmenin rehber olması ve öğrencilerin 
fen okuryazarı birey olmalarının üzerinde durmaktadır. (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2006). Fen Bilimleri dersi öğretim 
programıyla araĢtırma sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı temel alınmıĢtır. Bu anlayıĢa göre öğrencilerin fen bilimleri 
alanındaki bilgiyi anlamlı ve kalıcı olarak öğrenebilmeleri için sınıf içi ve okul dıĢı öğrenme ortamları, araĢtırma-sorgulamaya 
dayalı öğrenme stratejisine göre tasarlanmalıdır. AraĢtırma-sorgulama süreci ise sadece deney ve keĢfetme olarak değil, 
açıklama ve argümantasyon süreci olarak da ele alınmalıdır (MEB, 2013).  National Science Education Standards [NRC] 
(1996) araĢtırma-sorgulama stratejisinin uygulandığı sınıflarda, öğrencilerin okul dıĢı etkinlikleri sınıf içerisinde sunmalarının 
ve bu konular kapsamında tartıĢma yapmalarının önemli olduğunu belirtmiĢtir. AraĢtırma-sorgulama stratejisine göre 
düzenlenen programlarda öğrencinin rolünün bilginin kaynağını araĢtırmak, sorgulamak, açıklamak ve tartıĢmak olduğu 
görülmekle birlikte bu öğrenme ortamlarının öğrenci-öğrenci etkileĢimini öngördüğü söylenebilir. Sınıf ortamında öğrenme-
öğretme sürecini daha etkili kılma bakımından öğrenci-öğrenci etkileĢimi önemlidir (Demirel, 2011). Piaget (1970) çocuklarda 
akranlar arasında yapılan tartıĢmaların, fikir alıĢveriĢlerinin bir yetiĢkin ve çocuğun yaptığı tartıĢmalardan ve fikir 
alıĢveriĢlerinden daha değerli olduğu üzerinde durmuĢ, akran etkileĢiminin önemine ve sosyal etkileĢimin biliĢsel geliĢim 
üzerinde etkisi olduğuna dikkat çekmiĢtir. Literatürde akran temelli uygulamalar çeĢitlilik göstermekle birlikte (Beitel, 1997; 
Tindall, 2009; Topping ve Ehly, 2009) eğitim öğretimde akranlarla yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ―peer tutoring‖ (Topping, 
2005) kavramının akran öğreticiliği olarak kullanıldığı görülmektedir.  

Topping‘e göre (1996) akran öğretimi öğrenci gruplarıyla değil iki öğrencinin birebir çalıĢmasıyla veya bir öğrencinin 
birkaç öğrenciyle etkileĢimiyle gerçekleĢmektedir. Buradaki akran öğretimi kavramını diğer akrana yönelik öğrenmelerden 
ayıran en temel özelliği ise verilen eğitici görev ve öğretici (tutor) ve öğrenen (tutee) varlığıdır (Webb, Troper ve Fall, 1995).  
Akran öğretimi karĢılıklı (reciprocal peer tutoring) ve çapraz (cross age peer tutoring olarak ikiye ayrılmıĢtır. KarĢılıklı akran 
öğretiminde öğretici ve öğrenen aynı kademededir ve dönüĢümlü olarak öğretici-öğrenen rolü üstlenmektedirler (Fantuzzo, 
1995). Çapraz akran öğretiminde ise öğretici öğrenenden kademe veya akademik olarak ileride olmalıdır (Falchikov ve 
Bylthman, 2002).  Bu çalıĢmada karĢılıklı akran öğretimi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacı, öğrencilerin ıĢık konusuna yönelik 
algılarını kendilerine verilen öğretici rolleri aracılığıyla belirlemektir. IĢık konusuna yönelik yapılan bazı çalıĢmalarda 
öğrencilerin ıĢık kavramına iliĢkin algıları ve bilgi düzeyleri belirlenmek istenmiĢtir (Kara, Avcı ve ÇekbaĢ, 2008; Yalçın ve 
diğ., 2008). Ġlgili çalıĢmalarda çizimler, doğru yanlıĢ soruları, testler, açık uçlu sorular, karikatürler gibi farklı veri toplama 
tekniklerinden yararlanıldığı görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmalar ilköğretimden üniversiteye öğrencilerin ıĢığın tanımlanması, 
ıĢığın yayılması, ıĢığın yansıması ve ıĢığın kırılması kavramlarını anlamakta ve ifade etmekte güçlük çektiklerini ve aynı 
öğrencilerin aynı kavramlarda yanılgılara sahip olduklarını ortaya çıkarmıĢtır (Akdeniz ve diğ., 2001; Kaya, 2010). Fiziğin 
temel kavramları arasında yer alan ve günlük yasamda çok kullanılan kavramlardan birisi olan ıĢık kavramının gerek günlük 
yaĢamda çok kullanılması, gerekse diğer disiplinlerde de kullanılırlık düzeyinin yüksek olması bu kavramın doğru algılanma 
gereğini ortaya koymaktadır. Bu nedenle ıĢık kavramına iliĢkin öğrencilerin ne düĢündügü, ıĢık kavramını nasıl algıladıkları 
araĢtırılması gereken bir konu olarak görülmektedir (Yesilyurt ve diğ., 2005). Amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak 
6.sınıflardan on öğrenci seçilen bu çalıĢmada veri toplama tekniği olarak gözlem kullanılmıĢtır. Sınıfta gözlem yapmada 
kullanılan en etkili yöntemlerden biri video kayıt tutma tekniğidir (Goodnough, 2011). ÇalıĢma kapsamında da akran öğretimi 
süreci video kamera ile kaydedilmiĢ ve yazılı hale getirilmiĢtir. Elde edilen verilere içerik analizi yapılmıĢtır. Bunun yanında 
öğrenci algılarını belirlemek amacıyla açık uçlu sorular ve çizimlerden de faydalanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin 
yansımanın sadece parlak veya pürüzsüz yüzeylerde gerçekleĢebileceğini düĢündükleri görülmüĢtür. Bir öğrenci dağınık ve 
düzgün yansımayı kırılma ile iliĢkilendirmiĢtir. IĢık ıĢınlarının dağınık yansımada kırıldığını ve düzgün yansımada yansıdığını 
söylemiĢtir. Öğrencilerin yansıma kavramını tanımlamada, düzgün ve dağınık yansımanın nasıl gerçekleĢtiğini ve hangi 
yüzeylerde olduğunu bilmede sınırlı ve bazen de yanlıĢ anlamalara sahip oldukları belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin ıĢık 
kavramını en çok güneĢle iliĢkilendirdiği görülmüĢtür. Bunun sebebi GüneĢ‘in ısı ve ıĢık kaynağı olduğuna birçok ünitede 
değinilmesi, öğrencilerin GüneĢ‘in ıĢık kaynağı olduğunu gece ve gündüzü yaĢayarak bizzat tecrübe etmesi olabilir. 
Öğrencilerin bazı kavramları informal yollarla öğrendikleri düĢünülürse ve öğretmenlerin bu informal yollara müdahale 
edemedikleri göz önüne alınırsa bu durumu telafi edebilmek için öğretmenler ders planlarını öğrencileri doğru 
kavramsallaĢtırmaya yöneltecek Ģekilde uygulamalıdır. 
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Cebir Öğrenme Alanında Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Öğretimin Öğrencilerin Matematik Dersine 
Yönelik Tutumuna Etkisi 
Behice Nur KALKAN 
Milli Eğitim Bakanlığı 

Cebir matematiğin önemli bir konu alanıdır. Cebir yapmak soyutlama yapabilme gücü gerektirir. Bu bakımdan, 
matematiğin bir soyutlama yapma bilimi oluĢu cebirsel ifadelerde tam anlamını bulur. Cebir, hayatın her alanında kendisini 
hissettirmektedir. Bu durum ise, cebirin kiĢiler (öğrenciler) tarafından öğrenilmesinin bir ihtiyaç olduğunu gündeme 
getirmektedir. Cebirsel düĢünmenin geliĢimi doğrudan doğruya bireylerin cebir alt öğrenme alanında aldıkları eğitimle 
ilintilidir.  

Matematiksel kavramlar bir zincirin halkası gibi birbirleriyle bağlantılı olduğundan, bu halkada olabilecek kopmaların 
ileri matematiksel kavramların öğreniminde zorluklara yol açabileceği bilinmektedir. Soyut kavramlar öğrenciler tarafından zor 
kazanılır. Ancak soyut olan matematik kavramları, öğretim sırasında somutlaĢtırılarak ve somut araçlar kullanılarak verilirse, 
bu zorluk giderilebilir veya azaltılabilir. Ġlköğretim ikinci kademede ve ortaöğretimde matematik derslerinin anlaĢılması en zor 
konularından biri olan ―denklem kurma ve çözme‖ kavramının aslında kavramla ilk karĢılaĢılan dönem olan ilköğretim 
yıllarında problem teĢkil etmeye baĢladığı görülmektedir. Zihinsel olgunluğa eriĢmemiĢ öğrencilere matematiksel kavramlar, 
sadece sözel ifadelerle veya sembollerle anlatıldığı zaman, kendilerine soyut gelen bu kavramları anlayamamaktadırlar. 
Ġlköğretimin ikinci kademesi ise biliĢsel olarak somut iĢlemler döneminden, soyut iĢlemler dönemine doğru bir geçiĢ 
dönemidir. Bu sebeple öğrencilerin soyut düĢünebilme yeteneğinin geliĢtirilmesi gereken bir süreçtir. 

Çoklu zekâ kuramı nicelikten çok niteliğe bireyin sahip olduğu yeteneklerle ve bunları uygulamadaki yeterlilikleri ile 
ilgilenir. Ayrıca kurama göre zekâ; bireyleri sınıflandırmak için değil onları tanımak amacıyla belirlenir. Böylece bireylerin 
kendisini tanıması sağlanarak güçlü ve zayıf yönlerini fark ederek geliĢimini doğru bir Ģekilde yapması amaçlanır. Okula 
baĢlama yasına eristiklerinde büyük bir olasılıkla eğilimli oldukları bu zekâ alanları ile aynı doğrultuda olan öğrenme yollarını 
da geliĢtirmiĢ olurlar. Burada öğretmenler açısından önemli olan husus, daha okuldaki ilk günlerden itibaren öğrencilerin 
geliĢmiĢ zekâ alanlarını tanımak ve onların okuldaki öğrenmelerini tercih ettikleri bu zekâ alanları yoluyla gerçekleĢtirmelerine 
yardımcı olmaktır. Öğretiminde güçlüklerin var olduğu bilinen cebir öğrenme alanına iliĢkin kazanımların öğretiminde Çoklu 
Zekâ Kuramı Destekli öğretimin uygulanmasıyla öğrencilerin eğilimli oldukları zekâ alanlarına hitap eden etkinlikler 
doğrultusunda ilerlenerek, öğrencinin kendine özgü zekâ alanının geliĢmesinin sağlanmasıyla birlikte, zor olarak görülen 
cebir öğrenme alanın da kolaylaĢtırılarak sunulması amaçlanmıĢtır.  

Bu çalıĢmada amaç 6.sınıf matematik dersi cebir öğrenme alanının öğretiminde Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Öğretim 
Modelinin uygulanmasının öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları üzerinde etkisini belirlemektir. ÇalıĢmada 
ilköğretim 6.sınıf matematik dersi cebir öğrenme alanının öğretim sürecinde Çoklu Zekâ Kuramı Destekli öğretim 
uygulanmasının öğrencinin baĢarısına ve matematiğe yönelik tutumuna etkisinin araĢtırılması amacıyla yarı deneysel 
araĢtırma modeli (Tek Grup Aralıklı Zaman Dizisi Modeli)kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın evreni ilköğretim 6. Sınıf öğrencileridir. ÇalıĢma grubunu 2010 – 2011 öğretim yılında Ankara Ġli, Polatlı 
ilçesinde bağlı bir köy okulunda öğrenim görmekte olan 6.sınıf öğrencilerinden seçilmiĢ olan 25 öğrenci oluĢturmuĢtur. 
ÇalıĢmada, Ġlköğretim 6.sınıf matematik dersi cebir öğrenme alanının öğretim sürecinde Çoklu Zekâ Kuramı Destekli 
öğretimin planlanması süreci öncesinde öğrencilerin zeka alanlarını belirlemek amacıyla Teele Çoklu Zeka Envanterinin 
uygulanmıĢ ve belirlenen zeka alanlarına uygun etkinliklerle öğretim planlanmıĢtır. Çoklu Zekâ Kuramı Destekli Öğretimin 
öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarına etkisini belirlemek amacıyla çalıĢmada Nazlıçicek ve Erktin(2002) 
tarafından geliĢtirilen 20 maddelik Matematik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilere uygulanan Tutum Ölçeğinin ön test ve 
son test puanları arasında anlamlı bir farlılık olup olmadığı t bağımlılık testi ile analiz edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin öğretim 
sürecinde Sözel-Dilsel Zekâ etkinlikleri kapsamında tutmuĢ oldukları Matematik Günlüklerinin Nitel Analizi gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının olumlu yönde anlamlı biçimde değiĢtiğinin gözlenmesi, 
öğrencinin kendi zekâ alanına uygun öğretim planlamasının tutumu olumlu etkilediğinin göstergesidir. Ayrıca Nitel Analiz 
sonucunda öğrencilerin özellikle Sosyal ve Bedensel Zekâ alanına yönelik düzenlenen etkinliklerden daha fazla zevk aldıkları 
ve arkadaĢları ile birlikte çalıĢtıkları etkinliklerde daha baĢarılı olduklarını ifade ettikleri görülmüĢtür. 

Çoklu Zekâ Kuramı ile Öğretimin planlanmasında ĠĢbirlikli Öğrenme yöntemi kullanılan etkinliklere önem verilmesi 
gerektiği sonucuna varıldı. Sadece zekâ alanlarının belirlenmesi ve bu yönde eğitim planlanmasıyla yetinilmeyip, öğrenci ilgi, 
eğilimleri göz önünde bulundurularak öğrencinin öğrenme ortamının ve yönteminin belirlenmesinde kendisinin de rol alması 
öğrenme ihtiyacını doğru biçimde karĢılamakta yardımcı olacaktır. 
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Animasyon Destekli Fen Bilimleri Öğretiminin Kavramsal Anlamaya Etkisi: 7. Sınıf Maddenin 
Yapısı Ve Özellikleri Konusu Örneği 
ġeyma ULUKÖK  Ebru AYDIN  Kadriye BAYRAM  Mustafa METĠN 

Son yıllarda gerçekleĢtirilen araĢtırmalara göre; öğrencilerin soyut fen kavramların yeterince anlayamaması,  bu 
kavramların yanlıĢ veya eksik anlamlandırmalarına, öğrenilen kavramların günlük hayata etkili bir Ģekilde entegre 
edememelerine ve bilimsel anlamın dıĢında anlam yükleyerek alternatif kavram oluĢturmalarına yol açmaktadır. Edinilen bu 
alternatif kavramlar, yeni konu ve kavramların bilimsel olarak doğru bir Ģekilde öğrenilmesine direnç göstermekte, hatta 
anahtar fen kavramları arasındaki anlamlı iliĢkilerin kurulmasında engel teĢkil etmektedir. Günlük yaĢamla iliĢkili o lan, fen 
bilimlerinin temel konularından biri olan ―Maddenin yapısı ve özellikleri‖ konusu, birçok soyut kavram içermekte olup, bu 
soyut kavramların kolay öğrenilmesi ve kavramsal anlayıĢın geliĢtirilmesi sürecinde birçok yöntem kullanılmaktadır. Bu 
yöntemlerden biri de bilgisayar teknolojilerinden animasyonların kullanılmasıdır. Çünkü madde ünitesine iliĢkin soyut 
süreçleri göz önünde canlandırma imkânı veren animasyonlar,  iĢitsel, görsel açıdan hareketli bir anlatım gücüne sahiptir. 
Ġçerdiği etkinliklerle çok sayıda duyu organını aktif hale getiren animasyonlar, kavramlar arası anlamlı iliĢkilerin kurulmasını 
sağlamakta ve baĢarılı bir kavramsal anlama sürecini olumlu yönde etkilemektedir.  Bu açıdan bakıldığında öğrenme ve 
öğretme sürecinde animasyonlara yer verilmesi öğrencilerin maddenin yapısı ve özellikleri konusunu daha iyi anlamasını 
sağlar. Dolayısıyla ileri konulardan kimyasal reaksiyonlar, kimyasal bağlar, hal değiĢimleri, element, bileĢik, karıĢım gibi 
birçok konunun sağlıklı bir Ģekilde öğrenilmesine imkan tanır. Bu bağlamda çalıĢmanın amacı; 7. sınıf fen bilimleri maddenin 
yapısı ve özellikleri konusunda animasyon destekli etkinliklerin öğrencilerin kavramsal anlamaları düzeyi üzerindeki etkisini 
belirlemektir.  Yarı-deneysel araĢtırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol gruplu desen kullanılarak yürütülen araĢtırma 
2013-2014 öğretim yılının II. yarıyılında altı hafta süreyle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini, Ankara ili merkez 
ilçesinden rasgele seçilen bir ortaokulun yedinci sınıfa devam eden  (otuz deney grubu öğrencisi ve otuz kontrol grubu) 
altmıĢ öğrenci oluĢturmaktadır. Deney grubu öğrencilerinde maddenin yapısı ve özellikleri konusuna yönelik çalıĢma 
animasyon destekli etkinlikler Ģeklinde uygulanırken, kontrol grubunda ise sadece ders kitabında yer alan etkinlikler 
uygulanmıĢtır.  AraĢtırmanın verileri,  Yezierski ve Birk (2006) tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacılar tarafından uyarlanan 
‗‗Maddenin Tanecikli Yapısı ile ilgili Değerlendirme Testi‘‘ ile toplanmıĢtır. Testin güvenirliği Ankara ili merkez ilçesinden 
rasgele seçilen bir ortaokuldaki 105 sekizinci sınıf öğrencisine uygulanarak Cronbach α güvenirlik katsayısı α = 0.79 olarak 
bulunmuĢtur. AraĢtırma verilerinin analizinde SPSS  programından yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin ön test- son test puanları 
arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını belirlemek için bağımsız örneklemler t- testi analizi uygulanmıĢ ve 0.05 
anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlar,  animasyon destekli etkinliklerin geleneksel 
öğretime göre öğrencilerin kavramsal anlama düzeylerini arttırmada daha etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmada elde 
edilen veriler neticesinde Ģu öneride bulunulabilir; öğrenme ve öğretme sürecinde anahtar fen kavramların etkili bir Ģekilde 
öğrenilmesi için mümkün olduğu kadar görsel ve interaktif etkileĢim sağlayan animasyonlardan yararlanılmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Animasyon destekli öğretim, Kavramsal öğrenme, Madde 
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Ortaokul Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik Ġnançlarının Belirlenmesi 
Fahrinnisa SEVĠNÇ1         Ömer Sinan CAN2 
1 Milli Eğitim Bakanlığı, Ağrı Eliaçık Köyü Ortaokulu, Ağrı, Merkez 
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Matematik inancı, bireyin geçmiĢ matematik yaĢantısı ve deneyimleri ile Ģekillenen kiĢisel değer yargılarıdır 
(Raymond, 1997). Öğrencilerin matematik inançları onların matematik baĢarılarını etkileyen faktörlerden biridir (Kayaaslan, 
2006). Öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarının belirlenmesi ile öğrencilerin bu inançları dikkate alınarak matematik 
eğitimi yapılabilir. Bunun yanında, olumsuz olarak değerlendirilebilecek inançlar da değiĢtirilebilir. Öğrencilerin matematiği 
çekici bulmaları ve matematik yapmaları için öğrencilerin matematiğe yönelik inançlarının araĢtırılıp anlaĢılması 
gerekmektedir (Linn ve Ernest, 1999). 

Matematik nedir diye sorulduğunda farklı cevaplar almak mümkündür. Bazı insanların aklına okul matematiği gelirken 
bazılarının aklına matematiğin günlük hayatla olan iliĢkisi gelir. Bireyler matematiği genellikle ―sayı ve Ģekil bilgisi‖, ―iĢlemler 
ve kurallar topluluğu‖, ―desenler ve düzenler bilimi‖ olarak görmektedir. Türkiye‘deki matematik eğitimine hakim olan düĢünce 
daha çok ―sayı ve Ģekil bilgisi‖ ve  ―iĢlemler ve kurallar topluluğu‖ görüĢlerine dayanmaktadır (Toluk, 2003). Ġlköğretim 
öğrencileri de matematiği genellikle hesaplama, sayılar ve iĢlemler olarak yorumlamaktadır (Toluk vd., 2010). 

Bu araĢtırma ortaokul öğrencilerinin matematiğin ne olduğuna yönelik inançlarını belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. 
AraĢtırmada fenomenolojik araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Fenomenolojik çalıĢma kiĢilerin bir fenomen veya kavramla ilgili 
yaĢanmıĢ deneyimlerinin ortak anlamını ortaya çıkarır (Creswell, 2007).   Bu araĢtırmada da ortaokul öğrencilerin matematik 
kavramıyla ilgili yaĢadıkları deneyimler sonucunda matematiğe yükledikleri anlamlar ve duygular araĢtırılmıĢtır. 

Ağrı ili merkezindeki ortaokullarda öğrenim gören öğrencilerden matematik denince zihinlerinde canlanan düĢünceleri 
resme aktarmaları istenmiĢtir. ÇalıĢma resim öğretmenleri ile resim derslerinde yaptırılmıĢtır. Toplanan 400 adet resim analiz 
edilmiĢtir. Resimlerin analiz edilmesinde, iki araĢtırmacı birbirlerinden bağımsız olarak, resimlerde yer alan ifadeleri ve 
figürleri dikkate alarak kodlar oluĢturmuĢlardır. Daha sonra yapılan karĢılaĢtırmalar ile araĢtırmada kullanılan kodlara karar 
verilmiĢtir. 

Yapılan analiz sonucunda öğrencilerin matematik denince zihinlerinde canlanan düĢünceler; düzgün geometrik 
Ģekiller, dört iĢlem, matematiğin gerçek yaĢama yansıması, sayılar, semboller, matematik kitabı, sınıf ortamı, cetvel, yazılı 
sınav, karne ve öğretmen olarak belirlenmiĢtir. Bunun yanında bazı öğrenciler resimlerinde gülen surat ve üzgün surat 
simgelerine de yer vermiĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin matematiğe yönelik farklı inançlarının olduğunu 
göstermiĢtir. Öğrenciler matematiğe yönelik duygularını da resmetmeye çalıĢmıĢlardır. Gülen surat simgesi çizen öğrencilerin 
matematiği sevdikleri ve matematiğe karĢı olumlu tutumlar besledikleri düĢünülürken, üzgün sürat simgesi çizen öğrencilerin 
matematiği sevmedikleri ve matematiğe karĢı olumsuz duygular besledikleri düĢünülmektedir. Burton (2012), 62 ilköğretim 
öğretmen adayından matematiği çizmelerini istemiĢ ve bu çalıĢmayla benzer sonuçları elde etmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematiğe yönelik inançları belirlenmiĢtir. Bu inançlar göz önüne alınarak 
etkinliklerin düzenlenmesi öğrencilerin matematik baĢarılarını etkileyebilir. Matematiğin sadece sayılar, semboller ve 
iĢlemlerden oluĢtuğu inancının farklı etkinlikler yapılarak değiĢtirilmesi söz konusu olabilir. Ayrıca üzgün surat simgesi çizen 
öğrencilerin matematiğe karĢı olumsuz duygularının neler olduğu belirlenerek bu duygularını değiĢtirmeye yönelik çalıĢmalar 
yapılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik, Matematik inancı, Matematiğin resmi, Matematik tutumu. 
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Matematiğin öğrenciler açısından zor ve karmaĢık görülmesinin çeĢitli nedenleri vardır. Matematik, soyut kavramlar 
içermesinden dolayı öğrencilere zor gelebilmektedir. Bu zorlukların üstesinden gelmek ve öğrencilerin matematik baĢarısını 
arttırmak için matematiğin somutlaĢtırılarak anlatılması ve öğretimde somut materyallerin kullanılması gerekir.  Matematiği 
somutlaĢtırarak anlatma yöntemlerinden birisi dramadır. Drama, bir sözcüğü, bir kavramı, bir davranıĢı, bir tümceyi, bir 
düĢünceyi, bir yaĢantıyı, bir olay ve olguyu ya da herhangi bir dersin konusunu tiyatro tekniklerinden yararlanarak, oyun ve 
oyunlar geliĢtirerek canlandırmaktır (San, 1991). Öğrencilerin duyu organlarına ve duygularına hitap ettiği ve somut 
materyaller içerdiği için matematiğin somutlaĢtırılarak anlatılmasında kullanılabilir. Drama ile öğretimde öğrenciler yaparak ve 
yaĢayarak öğrenir ve bu bilgilerin daha kalıcı olmasını sağlar. Öğrenci, süreçte etkin olacağından dersler zevkli geçer. 
Drama, öğrencinin sosyalleĢmesini sağlar, dinlemeyi, kendini ifade edebilme becerilerini ve öğrencinin yaratıcılığını geliĢtirir. 
Bunlar matematik dersi için çok önemlidir (Özsoy & Yüksel, 2007). Yapılan bu araĢtırmada, drama yöntemini daha eğlenceli 
hale getirerek öğrencilerin motivasyonunu arttırabileceği düĢüncesiyle, maniler kullanılarak, drama yöntemi 
zenginleĢtirilmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın amacı manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama yönteminin matematik öğretiminde kullanılmasına yönelik 
öğrenci görüĢlerini araĢtırmaktır. Bunun için ortaokul 6.sınıf öğrencilerine tamsayı, 7. sınıf öğrencilerine ise nokta, doğru ve 
düzlem kavramlarının öğretiminde manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama yöntemi kullanılmıĢtır. Katılımcılar araĢtırmacının ders 
verdiği 6. Sınıf ve 7. Sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır AraĢtırmaya 7. Sınıf öğrencilerinden 31 öğrenci, 6. Sınıf 
öğrencilerinden 22 öğrenci katılmıĢtır. Maniler araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢtır. Öğrenciler karĢılıklı mani okuyarak 
manilerin içeriğine göre konuları canlandırmıĢlardır.  Öğretim sonunda öğrencilere açık uçlu sorulardan oluĢan anket 
uygulanmıĢ ve öğrencilerin, manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama yöntemi hakkındaki görüĢleri bu anketlerin analizi ile 
belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Verilerin analizinde içerik analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmacıların ortak kararıyla kodlar oluĢturulmuĢtur. 
Yapılan analiz sonucunda 6. Sınıf öğrencileri; manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama ile öğretimin dersi eğlenceli kıldığını, konuyu 
anlamayı kolaylaĢtırdığını, derse olan ilgiyi arttırdığını, heyecan verici olduğunu, matematiğe bakıĢ açılarını değiĢtirdiğini 
ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğrencilerden bir tanesi dersi sıkıcı hale getirdiğini ve konuyu anlamayı zorlaĢtırdığını ifade etmiĢtir. 
7. Sınıf öğrencileri ise; manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama ile öğretimin dersi eğlenceli kıldığını, konuyu anlamayı 
kolaylaĢtırdığını, derse olan ilgiyi arttırdığını, heyecan verici olduğunu, matematiğe bakıĢ açılarını değiĢtirdiğini ifade 
etmiĢlerdir. Bazı öğrenciler ise dersi sıkıcı hale getirdiğini, ilgi çekici olmadığını, dersi anlamayı zorlaĢtırdığını ve saçma 
olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırma sonucunda, manilerle zenginleĢtirilmiĢ drama yöntemi kullanımının öğretimi olumlu yönde etkilediği 
görülmüĢtür. Dolayısıyla farklı kavramların ve konuların öğretiminde olumlu etkilerinin olabileceği düĢünülmektedir. Manilerle 
zenginleĢtirilmiĢ drama yöntemi hakkında farklı konularda ve daha geniĢletilerek yapılacak araĢtırmalar, bu yöntemin olumlu 
etkilerinin daha net görülmesine ve sonuçlarının geçerliliğinin artmasına yardımcı olabilir.  
Anahtar Kelimeler: Mani, Drama, Matematik Eğitimi, Tamsayılar, Nokta, Doğru, Düzlem. 
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 San, Ġ. (1991). Yaratıcı drama, Buca Eğitim Fakültesi, I. Ġzmir Eğitim Kongresi. Ss:558-565, 25-27 Kasım, Ġzmir.  
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Kümeler Ġle Ġlgili Problem Kurma ve Çözme  
Nurcan BUNAR1    Erdoğan HALAT2                  Zeynep Bahar ERġEN3 
1 Matematik öğretmeni; Milli Eğitim. E-posta:   can-inur@hotmail.com 
2Doç. Dr.; Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü. E-posta:  ehalat@aku.edu.tr  
3 ArĢ. Gör.; Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü. E-posta:  zbersen@aku.edu.tr  
 

Bu araĢtırmanın amacı altıncı sınıf öğrencilerinin kümeler konusu ile ilgili problem kurma ve çözme baĢarı 
düzeylerinin belirlenmesi ve cinsiyet değiĢkenin öğrencilerin problem kurma ve çözme baĢarı düzeylerine etkisini 
incelemektir. Bu araĢtırma Afyonkarahisar il örnekleminde yapılmıĢ olup, çalıĢmaya 245‘i kız, 240‘ı erkek olmak üzere toplam 
485 öğrenci katılmıĢtır. Bu çalıĢmada nicel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılar veri toplama aracı olarak, Problem 
Kurma ve Çözme Formunu kullanmıĢtır.  Veri toplama aracı klasik test formunda olup bu formda kullanılan matematiksel 
problem hikâyesi MEB tarafından onaylanmıĢ bir altıncı sınıf matematik ders kitabından aynen alınmıĢtır (AktaĢ ve 
arkadaĢları, 2007).   

Problem kurma çalıĢmasında üç tip sınıflama yapılmıĢtır. Veri toplama aracında problem kurma tipleri belirlenirken 
çeĢitli araĢtırmacıların görüĢlerinden faydalanılmıĢtır. Örneğin, Altun (2007), Brown ve Walter (1990), English (1997), Silver 
(1994) ve Silver ve diğerleri (1996)  bunlardan bazılarıdır. I-tip problem kurma: Öğrencinin genel olarak verilen matematiksel 
bilgilerin tamamını veya bir kısmını kullanarak yeni bir problem cümlesi yazması veya ortaya atması olarak tanımlanmıĢtır. II-
tip problem kurma: Öğrenciye hazır bir problem cümlesi verilmiĢ fakat problem cümlesi içerisinde bazı boĢluklar bırakılarak, 
öğrencilerin problem içerisindeki eksikleri tespit ederek (daha önce verilmiĢ olan matematiksel bilgilerden yararlanarak) 
tamamlaması olarak tanımlanmıĢtır. III-tip problem kurma: Öğrenciye yine önceden hazırlanmıĢ içerinde gereksiz veya fazla 
matematiksel bilgi içeren bir problem cümlesi verilmiĢ ve öğrencinin bu problemdeki fazla matematiksel bilgiyi bularak 
çıkarması ve problemi yeniden düzenlemesi olarak tanımlanmıĢtır. Öğrenci problem çözmelerinde herhangi bir sınıflama 
yapılmamıĢtır. 

Veriler toplandıktan sonra, öğrencilerin problem kurma ve çözmedeki baĢarı düzeyleri belirlenirken test formu 
üzerinde öğrenci çalıĢmaları tamamen doğru, yanlıĢ ve boĢ olarak değerlendirilmiĢ ve kodlanarak betimsel istatistik bilgileri 
elde edilmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin problem kurma ve çözme baĢarı düzeylerinin cinsiyet değiĢkeni açısından 
incelenmesinde, öğrencilerin problem kurma ve çözmedeki baĢarı düzeyleri belirlenirken test formu üzerinde öğrenci 
çalıĢmaları doğru ve yanlıĢ (boĢ cevaplar yanlıĢ olarak kabul edilmiĢtir) olarak değerlendirilmiĢ ve veriler bağımsız örneklem 
t-testi analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın sonunda, öğrencilerin büyük çoğunluğunun kümeler konusunda problem kurmada baĢarılı oldukları 
tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin en baĢarılı olduğu problem kurma tipi ―verilen bilgileri tamamen veya kısmen kullanarak yeni bir 
problem cümlesi oluĢturma-I.tip‖ olarak ortaya çıkmıĢtır. Bunu sırayla ―eksik bilgileri tamamlayıp yeniden problem kurma-II. 
tip‖ ve ―fazla bilgileri çıkarıp yeniden problem kurma-III. tip‖ izlemiĢtir. Fakat bu öğrencilerin aynı baĢarıyı problem çözmede 
gösteremedikleri ortaya çıkmıĢtır.  

Matematik eğitimi ile ilgi araĢtırmalarda cinsiyet değiĢkeninin bir araĢtırmanın temel amacı olmasa dahi 
incelenmesinin önemli olduğu ifade edilmektedir (Forgasız, 2005). Armstrong (1981), Ethington (1992), Grossman ve 
Grossman (1994) ve Lloyd, Walsh ve Yailagh (2005) cinsiyetin matematik öğretim ve öğreniminde önemli bir faktör olduğunu 
ileri sürmektedirler. Bu çalıĢmada da belirtilen araĢtırmacıların görüĢleri doğrultusunda cinsiyet değiĢkenin etkisi 
incelenmiĢtir. Elde edilen verilerin bağımsız örneklem t-testi ile analizinden, cinsiyetin öğrencilerin kümeler konusunda 
problem kurma ve çözme baĢarısında önemli bir değiĢken olmadığı bulunmuĢtur. Bu araĢtırmada elde edilen sonuçlara göre, 
matematik öğretmenlerinin öğrencilerine özellikle daha fazla II. tip ve III. tip problem kurma çalıĢmaları yapmalarının ve 
yaptırmalarının öğrencilerinin baĢarı düzeylerini daha olumlu yönde etkileyeceği düĢünülmektedir. Benzer Ģekilde, genel 
itibari ile öğrencilerin problem çözmede baĢarı düzeylerinin düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu noktada da matematik 
öğretmenlerinin öğrencilerine daha fazla sınıf içi ve sınıf dıĢı problem çözme çalıĢmaları yaptırmalarının öğrencilerin problem 
çözme baĢarı düzeyleri üzerinde pozitif sonuçlar ortaya çıkaracağı düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Problem kurma, problem çözme, kümeler, altıncı sınıf öğrencileri, cinsiyet 
KAYNAKÇA: 
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Grafik Okuryazarlığı Düzeylerinin Belirlenmesi 
Bülent GÜVEN       Zeynep Medine ÖZMEN 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi 

Verilerle kuĢatılmıĢ bir dünyada yaĢamaktayız. Hiç kuĢkusuz her geçen gün bilim ve teknolojide meydana gelen geliĢmeler 
bireylerin edinmesi gereken yeni bir takım becerileri de beraberinde getirmektedir. Bu durum da bireylerden günlük ve iĢ yaĢamlarında 
karĢılaĢtıkları durumlar üzerinde etkili kararlar alabilme, olaylar karĢısında eleĢtirel yaklaĢabilme, medya, gazete vb. gibi kaynaklarda yer 
alan bilgi ve mesajları anlayabilme ve doğru yorumlayabilme becerilerinin beklenmesine yol açmaktadır. Bu beceriler aslında istatistiksel 
okuryazar bireyler yetiĢtirilmesinin gerekliliğine iĢaret etmektedir. Lisans eğitimi için hazırlanan Gaise (2006) raporunda istatistiksel 
okuryazarlık, istatistiksel terim ve sembollerin ne anlama geldiğini bilme, grafikleri okuyabilme ve istatistik alanına özgü dili anlama olarak 
tanımlanmaktadır. Garfield (1999) istatistiksel okuryazarlığın tanımlanmasında 3 noktaya vurgulama yapmaktadır.  Ġstatistiksel dili anlama; 
kelime, sembol ve terimler, tablo ve grafikleri yorumlama; haberlerde, medyada ve yaĢamlarında karĢılaĢılan istatistiksel bilgi ve mesajları 
okuma ve görüĢ geliĢtirme. Ġstatistiksel okuryazarlık tanımları ele alındığında yaĢamlarında karĢılaĢtıkları bilgi ve mesajlarla ilgili grafikler 
üzerinde anlam geliĢtirmenin ve yorumlamalarının gerekliliği ortak beklenti Ģeklinde göze çarpmaktadır.  Bazen çok uzun bir metinle 
anlatamayacağımız Ģeyleri veya anlatmak istediklerimizi grafik yardımıyla daha kolay bir Ģekilde sunabiliriz ve yorumlayabiliriz. Temiz ve 
Tan (2009), toplanan verileri yorumlamada en iyi yolun verileri, grafik ve tablo gibi temsil Ģekilleri ile göstermek olduğunu belirterek 
grafiklerin önemine dikkat çekmektedir. Güven, Özmen ve Öztürk (2012); gerek pazar piyasalarının gerekse fiyat dalgalanmalarının 
bireyler tarafından anlaĢılması ve ilgili bilgiler arasında karĢılaĢtırma yapılabilmesinde veri temsillerinin bireylere kolaylık sağlayacağını 
belirterek grafiklerin önemine vurgu yapmaktadır. Dolayısıyla bireylerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları veri temsil Ģekillerini yorumlayıp doğru 
sonuçlara ulaĢabilmeleri ve bilinçli birer toplum üyesi olarak yaĢamlarını sürdürebilmeleri için bireylerin tablo ve grafikler konusunda yeterli 
düzeyde bilgi sahibi olmalarını zorunluluk haline getirmektedir (Bayazıt, 2011). Bu anlamda yaĢamımızla ilgili birçok konuda doğru bilgi 
edinmede grafiklerden yararlanabilme yeteneğine sahip olmak kaçınılmaz ihtiyaçtır. Bu anlamda gazete, tv, kitap vs. kaynaklarda çeĢitli 
grafiklerle karĢılaĢan bir bireyin etkili kararlar alabilmesi için bu grafikleri doğru yorumlaması da bir o kadar önemlidir.  Çünkü grafiklerle 
ilgili yorumlamalarımız bizi bazen doğru sonuca ulaĢtırırken bazen de tamamen hayal kırıklığına sebep olabilmektedir. Örneğin borsadaki 
hisse senetleri ile ilgili bir grafiği doğru bir Ģekilde yorumlayan bir bireyin yatırımları değer kazanarak çok karlı bir sonuç elde edebilir. 
Veyahut da hisse senetlerinin değiĢimini yanlıĢ yorumlayan bir bireyin tüm yatırımları boĢa çıkabilir. Bu nedenle grafikleri doğru analiz 
ederek yorumlayabilmek önemlidir. Bir nevi bireylerin günlük yaĢamının ihtiyaçları ve gereklerine yardımcı olması ve kolaylaĢtırması 
anlamında grafik okuryazarı olmasının önemi ortaya çıkmaktadır. Grafiklerin önemliliği öğretim programlarında da etkisini göstererek 
ülkemizde matematik öğretim programlarında grafiklerle ilgili kazanımlara yer verilmektedir. Farklı sınıf seviyelerinde grafikleri anlama, 
okuma yorumlama ve oluĢturma bilgilerini içeren kazanımlar yer almaktadır. Bu anlamda bir bireyin karĢılaĢtığı bir grafiği sadece okuması 
değil aynı zamanda anlayarak yorumlaması ve grafik ile ilgili değerlendirmeler de bulunması da önemli görülmektedir.  Grafiklerin önemi ve 
öğretim programındaki yeri göz önüne alındığında öğrencilerin grafik okuryazarı bir birey olarak yetiĢtirilmeleri de önemli olmaktadır. Bu 
bağlamda bu çalıĢmada ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin grafik okuryazarlığı düzeylerinin oluĢturma, okuma, yorumlama, karĢılaĢtırma ve 
değerlendirme boyutları bakımından incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma farklı seviyedeki öğrencilerden oluĢan iki ortaokul 8. sınıf 
öğrencileriyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin grafik okuyazarlığını resmetmek 
amacıyla belirlenen bu 5 boyutu içerecek Ģekilde 10 soru hazırlanmıĢtır. Hazırlanan test öğrencilere 1 ders saati süresince uygulanmıĢtır. 
Öğrencilerin gerekli görülen sorularda verdikleri cevapları gerekçelendirmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin genel olarak sunulan verileri uygun 
grafik türü ile temsil edebildikleri görülmüĢtür. Bu boyuta yanlıĢ cevap veren öğrencilerin genellikle konunun bağlamına dikkat etmeden 
aklına gelen herhangi bir grafik türü ile verileri temsil ettiği görülmüĢtür. Ancak öğrencilerin grafikleri değerlendirmelerinin beklendiği 
sorularda genellikle grafikleri biçimsel görünüĢ açısından değerlendirdikleri ve uygunluğuna iliĢkin açıklamalarını bu doğrultuda yaptıkları 
görülmüĢtür. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlar ıĢığında önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar kelimeler: Ġstatistiksel Okuryazarlık, Grafik okuryazarlığı, Ortaokul öğrencileri  
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7. Sınıf Öğrencilerinin Cebir Öğrenme Alanında Matematiksel Dil Kullanımlarının Ġncelenmesi 
Esra AKARSU1      Süha YILMAZ2 
1 Yukarı Sarpın Ortaokulu, MEB 
2  Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 

Matematiksel ifadeleri anlayabilmede ve kullanabilmede dil önemli bir unsurdur. Alan dilinin etkililiği matematiksel 
kavramlar ve sembolleri doğru kullanmayı sağlar ve bunlar arasındaki iliĢkileri güçlendirir (Doğan ve Güner, 2012). 
Öğrencilerin cebirde baĢarılı olabilmeleri için kullanılan temel kavramları, sembolleri, ifadeleri iyi anlaması ve kullanabilmesi 
gerekmektedir (Kieran, 1992). Cebirdeki sembolik notasyona giriĢ temel matematik kavramlarının geliĢimi için önemli bir yer 
oluĢturmaktadır (Akkaya, 2006). Doğru alan dili kullanımı öğrencilerde oluĢacak kavram yanılgılarının giderilmesinde büyük 
önem taĢımaktadır. Alan dilinin derslerde doğru kullanımı halinde; soyut kavramların öğrencilerin zihinlerinde daha kolay 
oluĢabilmesi, yeni kavram ve bilgilere öğrencilerin kendilerinin ulaĢabilmesi ve farklı disiplinlerde yer alan matematiksel bilgi 
ve becerilere öğrencilerin daha kolay uyum sağlayabilmesi mümkün olacaktır. Bu beceriler de matematik öğrenimini 
gerçekleĢtirmede var olması gereken bileĢenler arasındadır (YeĢildere, 2007). Bu bağlamda, 7. sınıf öğrencilerinin cebir 
öğrenme alanında matematiksel dil kullanım becerilerinin belirlenmesiyle cebir öğrenme alanındaki olası kavram 
yanılgılarının giderilmesine ıĢık tutacağı; böylece kavramların daha anlamlı öğrenilmesine yardımcı olabileceği ve 
öğrencilerin matematiksel dil becerilerinin belirlenmesiyle onların cebiri doğru yorumlamaları için öğretmenlere yol 
göstereceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırmada, 7. sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanında matematiksel dili anlayabilme ve kullanabilme becerileri 
incelenmiĢ ve matematik baĢarıları ile cinsiyetleri arasındaki iliĢki üzerinde durulmuĢtur. Ayrıca matematiksel dil kullanımına 
iliĢkin görüĢleri değerlendirilerek matematiksel dil kullanabilme becerileri, cinsiyetleri ve matematik baĢarıları arasındaki iliĢki 
incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada genel tarama modeli kabul edilmiĢtir. ÇalıĢmanın örnekleminin seçiminde, olasılık temelli örnekleme 
yöntemi içinde yer alan küme örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın örneklemini ġanlıurfa‘ nın ViranĢehir ilçesine 
bağlı ortaokulların 7. sınıflarında öğrenim gören 160 öğrenci oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmada iki tane veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlardan birincisi öğrencilerin cebir öğrenme alanında 
matematiksel dil kullanımlarını belirlemeyi amaçlayan 19 sorudan oluĢan bir baĢarı testidir. Ġkinci veri toplama aracı ise 
öğrencilerin matematiksel dile iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlayan Çalıkoğlu Bali (2002)‘ nin geliĢtirdiği ölçekten 
yararlanılarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan likert tipi matematiksel dil ölçeğidir. 

AraĢtırmanın sonucunda; Öğrencilerin Cebir BaĢarı Testi‘ nde baĢarısız oldukları görülmüĢtür. Ayrıca uygulamaya 
katılan öğrencilerin cebir öğrenme alanında önemli eksiklikleri olduğu sonucuna varılmıĢtır Öğrencilerin cebir öğrenme 
alanında matematiksel dil kullanım becerilerinin yeterli düzeyde olmadığı ve cebir öğrenme alanında bazı kavram 
yanılgılarına sahip oldukları görülmüĢtür. Öğrencilerin cebirde değiĢken kavramını x harfi ile özdeĢleĢtirdiği, bazı öğrencilerin 
de cebirde harflerin nesneleri gösterdiği kavram yanılgısı ile harflerin matematikte hiçbir anlamının olmadığı kavram 
yanılgısını gösterdikleri görülmüĢtür. AraĢtırmada çok az sayıdaki öğrenci değiĢken ile bir sayının çarpımını gösterirken hem 
katsayı kullanımının hem de çarpma iĢleminin sembolik kullanımının doğru olduğunu belirtmiĢtir. Öğrencilerin çoğunluğu 
sadece katsayı kullanımının doğru olduğunu belirtirken, bir kısmı da çarpma iĢleminin sadece sembolle gösteriminin doğru 
olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca, 7. sınıf öğrencilerinin sözel bir ifadeyi matematiksel olarak ifade ederken ve matematiksel bir 
ifadeyi de sözel olarak ifade ederken zorlandıkları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel dili anlayabilme ve kullanabilme 
düzeyleri ile matematik baĢarıları arasında orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢkinin olduğu ve öğrencilerin matematiksel 
dili anlayabilme-kullanabilme düzeylerinin cinsiyetlerine göre önemli bir farklılık göstermediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
Öğrencilerin matematiksel dil kullanımına iliĢkin olumlu görüĢe sahip oldukları, matematiksel dili anlayabilme-kullanabilme 
düzeyleri ile matematiksel dil kullanımına iliĢkin görüĢleri arasında düĢük düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢkinin olduğu 
görülmüĢtür. Ayrıca kız öğrencilerin matematiksel dil kullanımına iliĢkin görüĢlerinin erkek öğrencilere göre daha olumlu 
olduğu bulunmuĢtur. Son olarak, elde edilen sonuçlar doğrultusunda bazı önerilerde bulunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Matematiksel dil, cebir, cebir öğretimi, değiĢken.  
KAYNAKÇA 
Akkaya, R. (2006). Ġlköğretim Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Cebir Öğrenme Alanında KarĢılaĢılan Kavram Yanılgılarının Giderilmesinde Etkinlik Temelli 

YaklaĢımın Etkililiği. Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Yüksek Lisans Tezi. 
Çalıkoğlu Bali, G. (2002). Matematik Öğretiminde Dil Ölçeği. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi. 23, 57-61. 
Doğan, M., Güner, P. (2012). Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Matematik Dilini Anlama Ve Kullanma Becerilerinin Ġncelenmesi. X. Ulusal Fen 

Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi, Niğde, 27-30 Haziran. 
Kieran, C. (1992) . The Learning And Teaching Of School Algebra. In D. A. Grouws (Ed.), Handbook Of Research On Mathematics Teaching And Learning 

(pp. 380–419). New York, NY: Macmillan. 
YeĢildere, S. (2007). Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Matematiksel Alan Dilini Kullanma Yeterlikleri. Boğaziçi Üniversit 

 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

266 
 

Maddenin Yapısı ve Özellikleri Ünitesine Yönelik Olarak GeliĢtirilen TGA Etkinliklerinin 7. Sınıf 
Öğrencilerinin Akademik BaĢarılarına Etkisi 
Abuzer AKGÜN1  Ayça ASLAN2 
1 Doç. Dr., Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Fen ve Teknoloji Öğretmeni, Salkımbağı Ortaokulu, Kâhta, Adıyaman 

Bu araĢtırmada Tahmin et- Gözle- Açıkla yöntemi ile desteklenmiĢ uygulamaların Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 
önerilen etkinliklere göre Fen ve Teknoloji dersi 7. Sınıf Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesinin öğrencilerin akademik 
baĢarılarına etkisi, kavram yanılgılarının tespiti ve giderilmesindeki etkililiği incelenmiĢtir. AraĢtırmada kontrol gruplu ön test-
son test deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Adıyaman ili 
Kâhta ilçesinde bulunan Akıncılar Ortaokulu, 7. Sınıfında kontrol grubu olarak 29 öğrencinin bulunduğu 7-B ve deney grubu 
olarak da 29 öğrencinin bulunduğu 7-D sınıfları oluĢturmaktadır. YaklaĢık 10 hafta boyunca deney grubunda fen ve teknoloji 
dersi milli eğitim bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerin yanı sıra tahmin et- gözle- açıkla yöntemine dayalı etkinliklerle 
iĢlenirken, kontrol grubunda sadece milli eğitim bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerle iĢlenmiĢtir. Her iki gruptaki 
uygulamalar uygulama öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. Tahmin et- gözle- açıkla yöntemi için hazırlanan TGA etkinliklerin 
uygulamaları laboratuar ortamında ve smulasyonlarla bilgisayar ortamında gerçekleĢtirildi. Uygulanan TGA etkinlikleri 
araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. Veriler, uygulama öncesinde ve sonrasında her iki sınıfa da kavram testi, baĢarı testi 
ayrıca deney grubuna kavramsal değiĢim stratejileri tutum ölçeği uygulanarak elde edilmiĢtir. Deney ve kontrol grubu 
öğrencilerinin kavram yanılgılarını ve kavramsal değiĢimlerini belirlemek amacıyla kavram testine verdikleri cevaplar 
incelenmiĢtir. BaĢarı testi Yurdagül Boğar tarafından (2010) geliĢtirilen ve güvenirliği 0,70 olan çoktan seçmeli test 25 
maddeden oluĢmaktadır. BaĢarı testi konuyla ilgili literatürdeki çeĢitli yıllara ait liselere giriĢ sınavı, bu sınavlara ait hazırlık 
kitapları ve 7. Sınıf ders kitabından yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. Kavram testi Treagust‘un (1988) önerdiği iki basamaklı 
çoktan seçmeli test biçimindedir. Testin birinci basamağı iki, üç, dört seçenekli; ikinci basamağı ise dört seçenekli olarak 
oluĢturulmuĢtur. Böylece hem kavram yanılgıları tespit edilmiĢ hem de giderilmiĢtir. Pilot uygulama sonucunda testin 
güvenirliği 0,91 olarak tespit edilmiĢtir. Kavramsal değiĢim stratejileri Yalvaç (1998) tarafından geliĢtirilen 5‘li likert tipi bir 
ölçektir. AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 15.0 paket programı ile değerlendirilmiĢtir. Bu verilerin analizinde iliĢkili 
örneklem t- testi ile iliĢkisiz örneklem t- testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin Maddenin yapısı ve Özellikleri 
ünitesiyle ilgili çok sayıda kavram yanılgısına sahip olduğu görülmüĢtür. Analiz sonuçları Tahmin et- Gözle- Açıkla yöntemi 
ile desteklenmiĢ etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile yalnız Milli Eğitim Bakanlığı tarafından önerilen etkinliklerin 
uygulandığı kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında akademik baĢarı açısından anlamlı bir fark olmadığı, kavram yanılgılarının 
tespiti ve giderilmesindeki etkililiğinin deney grubu lehine anlamlı olduğunu göstermiĢtir  (p<0,05). Kavram yanılgılarının 
tespiti ve giderilmesinde etkiliğini yapılan araĢtırmalarda da görmekteyiz ( Köse, 2003; Bilen ve Aydoğdu, 2010; Aydın, 2010; 
Bilen ve Köse, 2012). Ancak araĢtırmalarda akademik baĢarı genel olarak deney grubunun lehine anlamlı bir fark ortaya 
çıkarırken yapılan araĢtırmada beklenen bu sonuç elde edilememiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre baĢarı testinde anlamlı bir 
farklılık çıkmaması okuldaki donanım eksikliğinden, elektrik kesintilerinden kaynaklanmaktadır. Bu sebeple verimli bir ders 
iĢlenmesi sağlanamamıĢtır. Ancak TGA etkinlikleri öğrencilerin ilgisini çekmiĢtir ve diğer disiplin alanlarında da 
kullanılmasının kavram yanılgılarının tespiti ve giderilmesi açısından yararlı olacağı yapılan kavramsal değiĢim stratejileri 
tutum ölçeğinden anlaĢılmaktadır. Yapılması uzun zaman alacak ve malzeme yetersizliği olabilecek deneyler için bilgisayar 
ortamında TGA‘ya uyarlanarak etkinlikleri göstermek faydalı olacaktır.   
Anahtar kelimeler: tahmin et-gözle-açıkla yöntemi (TGA) , kavram yanılgıları, fen eğitimi, akademik baĢarı, kavramsal 
değiĢim 
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Öğrenme Stillerinin Fen ve Teknoloji Dersindeki Akademik BaĢarıya Etkisi 
Mehmet Akif  KURTULMUŞ   Orhan ERCAN   Evrim URAL           
Sütçü Ġmam Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Öğrenme günümüzde psikolog ve eğitimcilerin çoğu tarafından yaĢantı ürünü, kalıcı izli davranıĢ değiĢikliği olarak  
tanımlanmaktadır (Erden ve Akman, 2001). Öğrenmeyi etkileyen çok çeĢitli etkenler vardır. Literatür araĢtırmaları (Packer 
and Bain, 1978; Renninger and Snyder, 1983), fen eğitiminde öğretmenlerin yaklaĢımlarının ve öğrencilerin öğrenme 
stillerinin öğrenme ve öğrenilenlerin akılda kalmasında etkili olduğunu göstermektedir (She, 2005). She (2005)‘ye göre, 
öğretim tipi öğrencilerin bilgiyi daha etkili yapılandırabilmesinde ve saklayabilmesinde; öğrenme stilleri ise sadece 
öğrencilerin bilgiyi etkili bir Ģekilde yapılandırabilmelerinde etkilidir. Literatürde öğrencilerin akademik baĢarıları ile öğrenme 
stili tercihleri arasındaki iliĢkiyi araĢtıran çeĢitli çalıĢmalar bulunmaktadır. 

Günümüzde öğrencilerin bireysel farklılıklarının öğrenmeyi etkilediği anlaĢılmıĢ ve bu özelliklerin öğrenme üzerindeki 
etkisi araĢtırılmaktadır. Öğrenme stilleri bireyin doğuĢtan sahip olduğu, öğrenmeyi etkileyen dolayısıyla da onun baĢarısını 
doğrudan etkileyen karakteristik bir özelliktir. Nasıl öğreniyorsun sorusuna verilen cevap kiĢiden kiĢiye değiĢmekte, bu da her 
bireyin kendine özgü bir öğrenme stili olduğunu ortaya koymaktadır. Öğrenme stili kavramı ilk kez 1960‘lı yıllarda Prof. Dr. 
Rita Dunn tarafından ortaya atılmıĢtır (Boydak, 2008). Rita Dunn‘a göre çocuklar öğrenme konusunda engelli değiller, bizler 
onlara öğretme konusunda engelliyiz. Bu fikir öğrenme stilleri dikkate alındığında her çocuğun belli bir noktaya kadar 
öğrenebileceğini ortaya koymaktadır. Öğrenme stilleri yaĢam boyu değiĢmez ama bireyin yaĢamını değiĢtirir. Öğrenme 
stillerini görsel, iĢitsel ve kinestetik olmak üzere üç ana baĢlıkta toplayabiliriz. Genelde bireyler bu öğrenme stillerinden 
birden fazlasına sahip olurlar. Ancak toplumda çok sık görülmese de yalnızca bir öğrenme stiline sahip olan bireyler de 
vardır. Öğrenmede bu kadar önemli yeri olan bir faktörün öğreten ve öğrenen tarafından göz önünde bulundurulmasının etkili 
öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde önemli katkısı olacaktır. 

AraĢtırmanın amacı, ortaokul 4. Sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile merkezi sınavlarda (TEOG) Fen ve Teknoloji 
dersinde oluĢan farklı öğrenme stili tercihlerinin akademik baĢarı üzerindeki etkisini ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada hali 
hazırda kullanılan yöntem ve tekniklerin hangi öğrenme stiline sahip öğrencileri pozitif yönde etkilediği yada hangi öğrenme 
stiline sahip öğrencilerin baĢarısının düĢük kaldığı tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada genel tarama yöntemi 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim öğretim yılında KahramanmaraĢ ilinde tesadüfî olarak seçilen dört 
ortaokulun 4. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Bu ortaokullardan Okul 1 köyde, Okul 2 beldede, Okul 3 ilçe merkezinde, Okul 
4 ise il merkezinde bulunmaktadır.  

Veri toplama aracı olarak; öğrenme stillerini belirlemek için ilk olarak Mahiroğlu (1999) tarafından Türkçe'ye çevrilen 
ve Tekez (2004) tarafından tekrar düzenlenen beĢli likert tipi ―Barsch Öğrenme Stilleri Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Bu ölçek görsel, 
iĢitsel ve kinestetik olmak üzere üç farklı faktörde yediĢer maddeden toplamda ise 21 maddeden oluĢmaktadır. Ölçeğin her 
faktöründen alınan toplam puanlara bakılarak öğrencinin öğrenme stiline karar verilmiĢ ve en yüksek puan alınan faktörün 
puanına göre öğrenme stili belirlenmiĢtir. Fen ve teknoloji dersi akademik baĢarısının tespiti için ise birinci dönem ve ikinci 
dönem yapılan merkezi sınavların ortalaması alınmıĢtır. Bu sınavlar sınav tarihine kadar olan konuları içermekte ve 20 adet 
çoktan seçmeli sorulardan oluĢmaktadır. Her soru 5 puan olup sınav toplam 100 puan üzerinden değerlendirilmektedir. 

AraĢtırmanın bulguları ise SPSS değerlendirme aĢamasındadır.  
Anahtar sözcükler: Öğrenme stilleri, Dunn ve Dunn öğrenme stilleri, öğrenme stillerine dayalı öğretim, Fen ve Teknoloji 
akademik baĢarısı. 
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Proje Tabanlı Öğrenme Uygulamalarının Akademik BaĢarı ve Tutuma Etkisi 
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AraĢtırma isteği ve merak duygusu, tarihin ilk zamanlarından beri insanları öğrenmeye iten temel etkenlerden 
olmuĢlardır. Bu duyguların etkisiyle yeni keĢifler yapılmıĢ, icatlar geliĢtirilmiĢtir. Ġnsanlar daha iyi bir yaĢam seviyesine 
ulaĢmak,  diğer toplumlara lider olmak ya da kendilerini korumak gibi gerekçelerle sürekli araĢtırma yapmıĢlar ve yeni 
bilgilere ulaĢmıĢlardır. Tarihe bakıldığında bilim ve sanatla daha çok uğraĢan devletlerin tarih sahnesinde daha uzun 
kaldıkları görülmektedir. Çünkü, geliĢimin temelinde yatan gerçek, araĢtırma olgusudur. Bu yüzden tarih boyunca bilim 
insanlarına önem verilmiĢ, araĢtırmaları himaye edilmiĢtir. Özellikle batıda 19. yüzyılın baĢlarında görülen sanayi devrimi ile 
birlikte araĢtırma faaliyetleri daha da çoğalmıĢ, takip eden asırda 1. ve 2. Dünya savaĢları sonunda yıpranan ülkeler ve 
ekonomileri yine araĢtırma ve buna bağlı üretim faaliyetleri ile tekrar canlanmıĢlardır. Günümüzde ise ülkeler bilim ve 
teknoloji araĢtırmalarıyla birbiriyle yarıĢır hale gelmiĢtir.  

Bir araĢtırma çeĢidi olarak değerlendirilebilecek olan Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımı temelde öğrencilerin bireysel 
yada grup halinde belli bir plan ve program tasarlayarak, belirli bir zaman dilimi ile sınırlı olan, bir ürün oluĢturmak 
maksadıyla yapılan ve öğrencilerin araĢtırma, özgüven, sorumluluk iĢbirliği gibi özelliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir 
yaklaĢımdır. Bu yaklaĢım, öğrencilerin kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu aldığı aktif öğrenme yaklaĢımlarının bir sonucu 
olarak önem kazanmıĢtır.  

Ülkemizde gerek 2004 yılında uygulamaya geçen Fen ve Teknoloji öğretim programı  gerekse 2013 yılında kabul 
edilen Fen Bilimleri öğretim programı ile eğitim sürecinde öğretmenler yerine öğrencilerin aktif olmasının, öğretmenlerin 
bilgiyi doğrudan aktarmak yerine öğrencilerin bilgiye ulaĢmalarını sağlayacak nitelikte dersler düzenlemelerinin ve bu 
bağlamda farklı yöntem, teknik ve etkinlikler kullanmalarının daha da önem kazandığı görülmektedir. Öğrencilerin sınıf 
içerisinde daha aktif bir rol üstlenmesi, çevresindeki problemlerin farkına varması, bu problemlere iliĢkin farklı çözüm yolları 
üretmesi ve öğrenme sürecini daha verimli bir Ģekilde sürdürmesi için yararlanılabilecek en etkili yollarından biri de Proje 
Tabanlı Öğrenme etkinlikleridir (Önen, Mertoğlu, Saka ve Gürdal, 2010). Çünkü, Proje süreci bir çok veriyi belirli bir zaman 
ve plan dahilinde sistemli bir Ģekilde organize etmeyi gerektirir. Birey bu süreçte bazen kendisi, bazen de akranlarıyla birlikte 
bir grup halinde günlük yaĢamdan seçilen bir sorunla, projeye konu olan gerçek bir problemle karĢı karĢıya getirilir. Bu 
sayede öğrencilerin ders içeriği ile ilgili soyut örneklerle karĢılaĢmak yerine proje sürecine aktif olarak katılarak, günlük 
yaĢamla ilgili problem çözme becerilerini geliĢtirmelerine olanak sağlanmaktadır. Eğitimin en önemli iĢlevlerinden biri de 
bireyleri gerçek yaĢama hazırlamak olduğundan eğitim sürecinde Proje Tabanlı Öğrenme faaliyetlerinin kullanılması oldukça 
önemlidir.  

Bu araĢtırmada, ilköğretim 6. sınıf Fen Bilimleri dersi madde ve ısı ünitesinde kullanılan Proje Tabanlı Öğrenme 
etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarısına ve Fen Bilimleri dersine yönelik tutumlarına etkisinin ortaya konması 
amaçlanmaktadır.  

Bu araĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu amaçla 6. sınıflardan toplam 35 
kiĢilik iki farklı öğrenci grubu seçilerek gruplardan birine Proje Tabanlı Öğrenme etkinlikleri ile zenginleĢtirilmiĢ dersler, diğer 
gruba ise normal müfredata uygun dersler iĢlenmiĢtir. Uygulama öncesinde gruplara Çelik (2010) tarafından geliĢtirilen 
akademik baĢarı testi ve Ġnce (2007) tarafından geliĢtirilen Fen Bilgisi dersine yönelik tutum ölçeği ön test olarak 
uygulanmıĢtır. 4 hafta süren uygulama sonucunda öğrencilere akademik baĢarı testi ve Fen Bilgisi dersine yönelik tutum 
ölçeği son test olarak tekrar uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS 20 programı ile değerlendirilmiĢtir. Yapılan uygulama 
sonucunda Proje Tabanlı Öğrenme Etkinlikleri ile zenginleĢtirilmiĢ ders içerikleri ile eğitim verilen deney grubunun akademik 
baĢarısının normal müfredata göre ders iĢlenen kontrol grubuna göre anlamlı farklılık gösterdiği bulunmuĢ, Fen Bilimleri 
dersine yönelik tutumlar arasında deney grubu lehine bir artıĢ söz konusu olsa da anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. 

AraĢtırma sonunda elde edilen sonuçlara dayanarak, Proje Tabanlı Öğrenme etkinliklerinin çoğaltılması, 
uygulanabilirliğinin artırılması için zümre öğretmenleri arasında paylaĢılması ve ülkemizin bilim insanı potansiyelini artırmak 
kadar önemli bir husus olan, araĢtırmaya ve bilime duyarlı insan potansiyelinin artırılması için ülke çapında düzenlenen proje 
yarıĢmalarının desteklenmesi, çeĢitlenmesi ve artarak devam ettirilmesi  gibi önerilerinde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Proje tabanlı öğrenme, fen bilimleri, madde ve ısı 
KAYNAKÇA: 
Çelik, E. (2010). Fen Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Öğrencilerin Akademik BaĢarısına, Tutumuna, Akademik Risk Alma Düzeyine ve 

Kalıcılığa Etkisi, YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 
Ġnce, E. (2007). Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Ve Teknoloji Dersine KarĢı Olumlu Tutum GeliĢtirmelerinde Ve Sınav Kaygısının Giderilmesinde 

Portfolyo Tekniğinin Etkisi. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 
Önen, F., Mertoğlu, H., Saka, M. ve Gürdal, A. (2010). Hizmet Ġçi Eğitimin Öğretmenlerin Proje ve Proje Tabanlı Öğrenmeye ĠliĢkin Bilgilerine ve Proje 

Yapma Yeterliklerine Etkisi: Öpyep Örneği, Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt 11, Sayı 1, Nisan 2010, Sayfa 137-158 
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5E Modeline Uygun Kavram Yanılgılarını Gidermeye Yönelik Materyallerin GeliĢtirilmesi: 
"Erozyon ve Heyelanın Yer Kabuğuna Etkisi" Örneği* 
Tülay ġENEL ÇORUHLU  Sibel ER NAS  Hava ĠPEK AKBULUT   Arzu KĠRMAN BĠLGĠN 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
* Bu çalıĢma 12462 numaralı KTÜ BAP AR-GE BaĢlangıç Desteği programı ile desteklenmektedir. 

Ülkemizde öncelikle 2004 yılında ilköğretim düzeyinde program geliĢtirme faaliyetlerinde bulunulmuĢ ve bu 
programlar okullarda kademeli olarak uygulamaya geçirilmiĢtir. Uygulanan programda Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye 
Kurulu'nun 2013 yılında aldığı 01/02/2013-10 tarihli ve sayılı kararla güncellemeler ve sadeleĢtirmeler yapılmıĢtır. Öğretim 
programları birçok boyuttan yenilenmiĢ, bazı ders içerikleri sadeleĢtirilmiĢtir. Bu derslerden bir tanesi de fen ve teknoloji 
dersidir. Ġlk olarak ilköğretim 5. sınıf seviyesinde 2013-2014 eğitim öğretim yılında güncellenen öğretim programına uygun 
öğretim yapılmıĢtır. 2004 yılı öğretim programı ile güncellenen öğretim programı ayrıntılı incelendiğinde ünite kapsamında 
köklü değiĢiklikler yapıldığı görülmektedir. Bu değiĢikliklerden önemli bir tanesi de önceki öğretim programında ilköğretim 6. 
sınıfta yer verilen "Yer kabuğu nelerden oluĢur?" ünitesinin 2013 fen ve teknoloji öğretim programında "Yer Kabuğunun 
Gizemi" ünite baĢlığı ile ilköğretim 5. sınıfta yer almasıdır. Bu ünitede öğrencilerin yer kabuğunu oluĢturan bileĢenleri 
tanımaları, erozyon ile heyelanın yer kabuğuna etkisi, yer altı, yer üstü suları ve hava, toprak, su kirliliği, fosil bilimi hakkında 
bilgi, beceri kazanmaları amaçlanmaktadır (MEB, 2013). Ünite kapsamında yer alan konulardan önemli bir tanesi de erozyon 
ve heyelan kavramlarıdır. Mevcut literatür incelendiğinde öğrencilerin erozyon ve heyelan kavramlarını birbirlerine 
karıĢtırdıkları ve çeĢitli yanılgılara sahip oldukları bilinmektedir (Bozkurt, Salman ve Uçak 2004; Dove, 1997; Özgen, 2013). 
Öğrencilerin kavram yanılgılarını giderecek rehber materyallere ihtiyaç giderek artmaktadır. Mevcut ders kitaplarının 
öğrencilerin yanılgılarını giderme noktasında yetersiz kaldığı da bilinmektedir. Bu çalıĢmanın amacı; ilköğretim 5. sınıf "Yer 
Kabuğunun Gizemi" ünitesi kapsamında yer alan ―Erozyon ve Heyelanın Yer Kabuğuna Etkisi‖ konusu ile ilgili 5E modeline 
yönelik öğrencilerin kavram yanılgılarını giderecek rehber materyaller geliĢtirmek ve sunmaktır. Yürütülen bu çalıĢmanın 
kavramsal değiĢim üzerine çalıĢan araĢtırmacılara materyal geliĢtirme noktasında yardımcı olacağı düĢünülmektedir. 
ÇalıĢmanın amacına ulaĢması için ilk olarak "Yer Kabuğunun Gizemi" ünitesi kapsamında yer alan ―Erozyon ve Heyelanın 
Yer Kabuğuna Etkisi‖ konusu ile ilgili mevcut literatür incelenmiĢ ve öğrencilerin sahip oldukları yanılgılı düĢünceler tespit 
edilmiĢtir. Literatür taramasının ardından 5E modeli kapsamında öğrenci kavram yanılgılarının giderilmesinde hangi 
tekniklerinden yararlanılacağı belirlenmiĢtir. 5E modeline yönelik yapılan çalıĢmaların ortak sonuçları göz önünde 
bulundurulduğunda 5E modelinin öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını gidermede (Ġpek, 2007; Kör, 2006; 
Özsevgeç, 2006; ġahin, Ç. Ġpek Akbulut, H. ve Çepni, S. 2012; ġenel Çoruhlu 2013) etkili bir model olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
Bu çalıĢmada 5E modeli içerisinde kavramsal değiĢim metinleri, örnek olay, çalıĢma yaprakları ve poster etkinliklerden 
yararlanılmıĢtır. 5E modelinin girme basamağında; kavramsal değiĢim metinleri kullanılarak öğrencilerin ön bilgilerinin tespit 
edilmesine katkıda bulunulması sağlanacaktır. KeĢfetme basamağında öğrencilerden gruplar halinde kendilerine verilen 
yönergelere uygun Ģekilde poster hazırlamaları ve sunmaları istenecektir. Bu basamakta ayrıca öğrenciler çalıĢma 
yaprağında verilen etkinlikleri gerçekleĢtireceklerdir. Açıklama basamağında öğrencilerin kavramsal değiĢim metinlerini 
okumaları, sınıf ortamında tartıĢmaları, yanılgıları ile bir kez daha yüzleĢmeleri sağlanacaktır. DerinleĢtirme basamağında 
öğrencilere örnek olaylar verilecek, değerlendirme basamağında ise tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, yapılandırılmıĢ grid teknikleri 
kullanılarak öğrencilerin kazanımlara ulaĢma düzeyleri değerlendirilecektir. ―Erozyon ve Heyelanın Yer Kabuğuna Etkisi‖ 
konusu kapsamında 5E modeline uygun geliĢtirilen rehber materyallerin öğrenci kavram yanılgılarını gidermedeki etkisi 
deneysel çalıĢmalarla tespit edilerek araĢtırılabilir. 
Anahtar Kelimeler: 5E modeli, kavram yanılgısı, erozyon, heyelan  
KAYNAKÇA:  
Bozkurt, o. Salman A. ve UĢak, M. 2004. Ġlköğretim 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin "Erozyon" hakkındaki ön bilgilerinin ve kavram Yanılgılarının tespiti, Gazi üniversitesi kırĢehir 

eğitim fakültesi,  5(2), 277-285. 
Dove, J. (1997), Student ideas about weathering and erosion , International Journal of Science Education, 19(8), 971-980.  
Ġpek, H. (2007). Sekizinci Sınıf YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesine Uygun Rehber Materyal GeliĢtirilmesi ve Etkililiğinin Değerlendirilmesi, YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, 

KTÜ, Fen Bilimleri Enstitüsü, Trabzon. 
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Özgen, N. (2013).  Öğretmen Adaylarının Erozyon Kavramına Yönelik Algıları: Fenomenografik Bir AraĢtırma, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi (H. U. Journal of 

Education) 28(2), 321-334. 
Özsevgeç, T., (2007). Ġlköğretim 5. sınıf Kuvvet ve Hareket Ünitesine Yönelik 5E Modeline Göre GeliĢtirilen Rehber Materyallerin Etkililiklerinin Belirlenmesi, Doktora Tezi, KTÜ, 

Fen Bilimleri Enstitüsü, Trabzon. 
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Technologies &Teacher Education, 1(1), 22-51.  
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Ortaokul Öğrencilerinin Bilim Ġnsanı ve Mühendis Algıları 
Kadir BĠLEN1 Zehra IRKIÇATAL2  Semra ERGĠN2 

1 Akdeniz Üniversitesi 
2 Milli Eğitim Bakanlığı 

GeliĢen teknolojiyle birlikte ülkeler küresel rekabette sağlam bir yer edinmek için bir takım eğitim reformları 
yapmaktadır. Bu eğitim reformları arasında Amerika BirleĢik Devletleri‘nde gerçekleĢtirilen Fen, Teknoloji, Mühendislik ve 
Matematik (FeTeMM) eğitimi reformunda ilk ve ortaöğretim seviyesindeki fen ve matematik eğitimi standartlarının 
yükseltilmesi ve buna bağlı olarak öğrencilerin fen, teknoloji, mühendislik ve matematik alanlarına yöneliminin sağlanması 
amaçlanmaktadır (National Academy of Engineering [NAE], 2009; National Academy of Sciences [NAS], 2006). Bu Ģekilde 
bireylerin yükselen küresel ekonomik koĢullarda rekabet içerisinde kalabilecekleri düĢünülmektedir. FeTeMM eğitimi Fen, 
Matematik, Mühendislik ve Teknoloji disiplinlerinin entegrasyonu yoluyla (1) öğrencilerin bu disiplinlerin içeriklerinin 
kavramsallaĢtırılması, (2) sosyal ve kültüre dayalı FeTeMM bağlamları yoluyla öğrencilerin FeTeMM disiplinlerini 
anlayıĢlarının geniĢletilmesi ve (3) öğrencilerin FeTeMM disiplinlerine ve bu disiplinler altındaki kariyer seçeneklerine olan 
ilgisini arttırılmasını hedeflemektedir (Roehrig, Moore, Wang, & Park, 2012). Bybee (2013) FeTeMM destekli öğretim 
yöntemleri ve öğrenim kazanımlarının FeTeMM araĢtırmacıları tarafından tanımlanması ve çeĢitlendirilmesinin gerekliliğine 
dikkat çekmektedir. Bu doğrultuda projeye dayalı öğrenmenin bir türü olarak medya tasarım süreçleri, teknolojik araç ve 
gereçleri kullanımı yoluyla öğrencilerin belirli bir kitleyi hedefleyerek dijital medya ürünleri tasarlamalarını sağlamaktadır (Liu, 
2003).  

Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM) eğitimi, inovasyon kabiliyetine sahip bir nesil yetiĢtirmek amacı 
güden reformların merkezinde yer almaktadır. Türkiye'nin 2023 Vizyonu ve Milli Eğitim Bakanlığı stratejik belgelerinin ortaya 
koyduğu amaçlar, FeTeMM eğitiminin ülkemiz ölçeğinde tanımlanmasını gerektirmektedir. Bu tanımın yapılabilmesi için 
FeTeMM eğitiminin kapsam, teori ve pratiği okul ve üniversite düzeyinde irdelenmelidir. FeTeMM alanlarına gösterilen ilgi, 
bireylerin fen, teknoloji, mühendislik ve matematik konularına gösterdikleri olumlu yaklaĢımlar olarak tanımlanmaktadır. Bir 
baĢka deyiĢle, bireyler bu konuların ve etkinliklerin içeriğine ilgi göstermeye baĢlamaktadır (Çorlu, Capraro&Capraro, 2014).  

Bu çalıĢmanı amacı, ortaokul öğrencilerinin bilim insanı ve mühendislik algıları ile tutumlarını tespit edip 
değerlendirmektir. AraĢtırmada ortaokul öğrencilerinin bilim insanı ve mühendis hakkındaki algı ve tutumları nitel bir süreç 
izlenerek ortaya konuldu. AraĢtırmanın katılımcıları Alanya‘da 2013 – 2014 öğretim yılında öğrenim görmekte olan 220 
ortaokul öğrencisidir. Ortaokul öğrencilerinin bilim insanı ve mühendis algılarını ortaya koyma amacıyla öğrenciden önce 
zihnindeki bilim insanın ve mühendisin ne yaptığını çizmesini, ardından da çizimini açıklamasını isteyen bir çalıĢma yaprağı 
tasarlandı. Ayrıca araĢtırmanın ikinci aĢamasında öğrencilerin bilim insanı ve mühendisliğe karĢı tutumlarını belirlemek için 
Lyons, Fralick ve Kearn (2009) tarafından geliĢtirilen bilim insanı ve mühendislere karĢı tutum ölçeği kullanıldı. Veri toplama 
araçlarının içerik geçerliği ve güvenirliği alan eğitiminde uzman 2 fen eğitimcisi ve dil uzmanları tarafından kontrol edilerek 
sağlandı. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen verilere göre öğrenciler bilim adamını genelde laboratuarda deney yapan  ve 
çoğunlukla erkek olarak algıladıkları tespit edilmiĢtir. Bu sonuçta literatür ile paralellik göstermektedir. Yine öğrencilerin 
mühendislik çizimlerinde genelde inĢaat mühendisi ve bilgisayar mühendisi çizdikleri, aynı zamanda bozulan bir elektronik 
cihazı tamir eden kiĢi olarak algıladıkları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bilim insanı ve mühendislerin yaptıkları iĢleri ve 
çalıĢma ortamlarını tanımlarken bir takım kavram yanılgılarına sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Tutum ölçeğinden elde edilen 
verilere göre öğrenciler bilim insanı ve mühendislerin çok para kazandıkları, genelde çalıĢırken istatistik ve matematikten 
kullandıklarını düĢünmektedirler. Ayrıca öğrencilerin cinsiyete göre tutumları da farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Benzer Ģekilde çizimlerde gıda ve çevre mühendislerini genelde kızlar çizerken, uçak ve gemi mühendislerini erkek 
öğrenciler çizmiĢtir. Ayrıca öğrencilerinin mühendislerin kazancının çok yüksek olduğunu düĢünmeleri de ülkemizde hala 
mühendisliğin popüler bir meslek olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Bu sonuçlardan hareketle FeTeMM eğitiminin gerekliliği daha iyi anlaĢılmıĢtır. Bu kavramların öğrenciler tarafından 
daha iyi kavranması için, çocukların bilim insanlarıyla ve mühendislik iĢi ile uğraĢan kiĢiler ile tanıĢma fırsatını 
yakalamalarının ve onların farklı çalıĢma ortamlarında görmelerinin kalıplaĢmıĢ yargılarının kırılmasında ve bilimin sadece 
belirli ortamlarda gerçekleĢtirilmediğini ve öğrenmeleri açısından önemli olduğunu belirtmektedir. Ayrıca fen, teknoloji ve 
mühendislik eğitiminin sadece okullarda uygulanan öğretim programlarıyla sınırlı olmadığı, günlük hayatta da 
uygulanabileceği ve bilimin topluma genellemesi için öğrencilere bu konuda gerekli bilgi verilmesi gerekmektedir.  FeTeMM 
okuryazarlığının gerekliliklerinden olan FeTeMM disiplinlerini bilgi, keĢif ve tasarım Ģeklinde kavrama ve yapıcı, ilgili ve 
yansıtıcı bireyler olarak FeTeMM ile ilgili içerik ve problemlere ilgi duyma becerilerini edinmeleri katkı sağlayacağı 
düĢünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Bilim Ġnsanı, Mühendis, Algı 
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Ortaokul 8.Sınıf Öğrencilerinin Olasılık Konusu Ġle Ġlgili Kavram Yanılgılarının Ġncelenmesi 
Cihan ġAFAK   Recai AKKAYA 

Matematiğin günlük hayatta en çok kullanılan konularından biri olasılık konusudur. Olasılık kavramları, günlük 
yaĢamımızda, belirsizlik durumlarıyla karĢılaĢtığımızda karar verme sürecinde yaygın olarak kullandığımız kavramlardır 
(Kazak 2008). Günlük hayatta ve çeĢitli iĢ alanlarındaki kullanımının önemi ve gerekliliğinden ötürü, olasılık konuları, son 
yirmi yılda pek çok ülkede matematik eğitimi alanında reform hareketleriyle birlikte okul öncesi, ilkokul ve ortaokuldan 
baĢlayarak matematik öğretim programlarının bünyesinde yer almaya baĢlamıĢtır (Garfield & Ahlegren, 1988). Ülkemizde ise 
son yıllarda çağın değiĢen koĢullarına ayak uydurmak amacıyla yeni öğretim programlarının geliĢtirilmesinde önemli adımlar 
atılmıĢtır. Günlük hayatta aldığımız pek çok kararda önemli bir role sahip olmasına rağmen, olasılık kavramlarının 
anlaĢılması çoğumuz için kolay değildir. (Hirsch ve O‘Donnell, 2001). Olasılık konusu öğrencilerin bağımsız yaratıcı düĢünme 
becerisini, muhakeme yeteneğinin kazanılması bakımından önemli bir konudur. Bu konuda hem ülkemizde hem de yurt 
dıĢında bu konu ile ilgili birçok araĢtırma yapılmıĢtır. (Fischbein ve Schnarch, 1997; Gürbüz, 2007; Memnun, 2008; Bulut, 
1994). Yapılan araĢtırmalar neticesinde olasılık konusu ülkemizde hem öğretmenler açısından hem de öğrenciler açısından 
öğrenilmesi zor konuların baĢında gelmektedir. (Bulut, 1994).  

Ortaokul seviyesinde olasılık konusunun anlaĢılmasında ve olasılık bilgileri arasında iliĢkilerin kurulmasında güçlükler 
yaĢanması, bu konunun araĢtırılmasının gerekliliğini ortaya koymuĢtur. Özellikle de ortaokul öğrencilerinde matematik 
dersinin istatistik ve olasılık konularının öğrenilmesinde ne gibi sorunlar olduğunun ve bu sorunların nelerden 
kaynaklandığının belirlenmesi gerekmektedir. Literatürde daha önce yapılan araĢtırmalar neticesinde, ortaokul öğrencilerinin 
matematik dersindeki istatistik ve olasılık konularının öğrenilmesinde yaĢadıkları zorlukların nedenlerinden birinin kavram 
yanılgıları olduğu belirtilmektedir (Memnun, 2008; Fischbein ve Schnarch, 1997). Kavram yanılgıları, öğrenme sürecinde 
öğrenmeyi etkileyici önemli etkenlerdir. Öğrencilerin incelenen kavramları genel kabulün aksine farklı biçimde 
anlamlandırmasıdır. (Akkaya, 2006). Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde olasılık konusunda karĢılaĢılabilecek kavram 
yanılgılarını olasılık kavramlarının kullanımı ile ilgili kavram yanılgıları (Yazıcı, 2002; Gleeson, 1999), olasılık kavramları ile 
ilgili sezgilere dayalı kavram yanılgıları (Watson ve Moritz, 2003; Shaughnessy, 1993; Truran, 1998), bağımlı ve bağımsız 
olay kavramları ile ilgili kavram yanılgıları ( Fischbein, 1991; Koyuncu-Nazlıçiçek, 1998) olarak sınıflandırabiliriz. 

Olasılık öğretiminde baĢarılı olunabilmesi için öğrencilerin var olan kavram yanılgılarının belirlenmesi ve giderilmesi 
önem kazanmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı i) ortaokul 8. Sınıf öğrencilerin olasılıkla ilgili kavramları nasıl algıladıklarını 
ortaya koymak  ii) bu öğrencilerin ne türden kavram yanılgılarına sahip olduklarını belirlemek iii) cinsiyet farklılıklarının 
kavram yanılgılarına etkisi olup olmadığını incelemektir. Bu çalıĢma, betimsel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli 
kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 2013-2014 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde Batı Karadeniz bölgesinde yer alan 
bir ilde öğrenim gören toplam 220 8.sınıf öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin 105 tanesi kız 115 tanesi erkektir. ÇalıĢmanın 
verileri araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 25 soruluk olasılık testi ile toplanmıĢtır. Testteki soruların 20 tanesi çoktan 
seçmeli, 5 tanesi klasik soru ve boĢluk doldurma gereken sorulardır. Ayrıca her sorunun altında boĢluklar bırakılarak 
öğrencilerden çözdükleri soruları gerekçeleriyle açıklamaları istenmiĢtir. Test soruları öğrencilerin olasılık konusunu günlük 
hayatla iliĢkilendirebileceği sorulardan oluĢmaktadır. Sorular ―tam doğru‖, ―kısmen doğru‖, ―yanlıĢ‖ ve ―boĢ‖ olarak 
değerlendirilecektir. Eğer cevap Ģıkkı hem doğru hem de gerekçeli açıklaması doğru olan cevaplar ―tam doğru‖ , sadece 
cevap Ģıkkı doğru gerekçesi belirtilmeyen veya gerekçesi eksik olan doğrular ―kısmen doğru‖ ,  cevap Ģıkkı yanlıĢ olan 
sorular ―yanlıĢ‖, çözülmeyen sorular ise ―boĢ‖ olarak kabul edilmiĢtir. Testten alınan puanlar bir paket programı kullanarak 
analiz edilmiĢtir. 

Yapılan çalıĢma sonucunda 8. Sınıf öğrencilerin olasılıkla ilgili kavram yanılgılarının bulunduğu tespit edilmiĢtir. 
Olasılık konusunu kavramsal düzeyde anlayamadıkları ve günlük hayatla iliĢkilendirmede zorlandıkları görülmüĢtür. 
Öğrenciler sezgisel olarak, olasılık kavramlarının kullanımı ile ilgili olarak ve bağımlı-bağımsız olaylarla ilgili kavram 
yanılgılarına düĢtükleri görülmüĢtür. Ayrıca cinsiyet farklılığının öğrencilerin olasılık konularını kavramamada belirleyici bir 
etken olmadığı görülmüĢtür. 
Anahtar Kelimeler: Olasılık, kavram yanılgıları 
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Uzunluk Ölçme Öğretiminde 5E Öğrenme Döngüsü Modelinin Öğrencilerin Solo Seviyelerine ve 
Akademik BaĢarılarına Etkisi 
Pınar ANAPA SABAN  Funda Gül ÇAKMAK Özgül DEMĠR  Nur Seda TUNACI Tuğba ULAġ 

Bilim ve teknolojideki hızlı değiĢimi takip ederek, yeni bilgi ve teknolojik ürünler üretmek,  günümüz toplumlarının 
temel sorumlulukları arasına girmiĢtir. Bu sorumluluk toplumların eğitim ve öğretim programlarında yenilemelere neden 
olmuĢtur. Bugün tüm toplumların eğitim amacı, bilgiyi nerede ve nasıl bulabileceğini bilen, bulduğu bilgiyi kendi öğrenme 
yöntemlerine göre kullanarak yeni bilgiler üretebilen bireyler yetiĢtirmektir. Bu amaç doğrultusunda ülkemizde de 2013 yılında 
yenilenen ortaokul matematik ders programı yapılandırmacı yaklaĢım temelinde yenilenmiĢtir. Program öğrencilerin kiĢisel 
deneyimlerini, daha önceki bilgileri ile bağdaĢtırarak daha iyi ve kalıcı bir öğrenme gerçekleĢtirmelerini hedeflemektedir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı içinde sıklıkla kullanılan bir model olan 5E öğrenme döngüsü modelinin temeli 
John Dewey ve Jean Piaget‘ e dayanmaktadır. 5E Modeli yeni bir kavramın derinlemesine kavranmasını sağlar. Böylece 
öğrencilerdeki araĢtırma merakını artıran bu model öğrenci beklentilerini tatmin ederek bilgi ve anlama için gerekli olan aktif 
araĢtırma beceri ve aktivitelerini barındırır (Ergin, Ünsal ve Tan, 2006). 

Ortaokul matematik programının öğrenme alanlarından biri olan ―ölçme‖ alanına ait kavram ve beceriler, öğrencilerin 
günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢacağı ya da ihtiyaç duyacağı temel bilgi ve becerileri içermektedir. Ölçme konusunun öğretimi 
öğrencilere hem matematiğin günlük hayatta kullanımını göstermede, hem de birçok matematiksel kavram ve becerinin 
geliĢtirilmesini sağlamada önemli bir yer tutmaktadır. Bu nedenle ölçme matematik programlarının en önemli konuları 
olmaktadır. Ancak, matematik öğretiminde, genellikle, matematiksel kavramların anlamlarının göz ardı edilmesi, iĢlemlerin 
ardında yatan kavramsal temellerin yeterince ön plana çıkarılmaması, formüllerin ve kuralların ezberletme yoluna gidilmesi 
ölçme konusunun öğretiminde de problemlere yol açmaktadır( Akt.ġiĢman, G&Aksu, M, 2009).  

Bu çalıĢmada, ortaokul 5.sınıf matematik dersi, uzunluk ölçme konusunun öğretiminde yapılandırmacı yaklaĢıma 
dayalı 5E öğrenme döngüsü modelinin öğrencilerin SOLO seviyelerine ve akademik baĢarılarına etkisini geleneksel öğretim 
yöntemleriyle karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 
örneklemini EskiĢehir, Bursa ve Ġzmit illerinde bulunan ortaokullarda öğrenim görmekte olan 98 (50 kontrol, 48 deney) adet 
5.sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Deney ve kontrol grubu öğrencileri 5.sınıflar arasından yansız olarak belirlenmiĢtir.  

AraĢtırmada ilk olarak, öğrencilerin ―uzunluk ölçüleri kavramı‖, ―uzunluk ölçme birimleri‖, ―uzunluk ölçülerini birbirine 
çevirme‖ ve ―uzunluk ölçüsü problemleri‖ alt öğrenme alanlarına ait kavramsal algılamalarını ve teorik bilgilerini tespit etmek 
için, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen, 20 sorudan oluĢan bir test uygulanmıĢtır. Bu uygulamanın ardından, deney ve 
kontrol gruplarının her ikisinde de dersler araĢtırmacılar tarafından 15 ders saati suresinde iĢlenmiĢtir. Kontrol grubunda 
uzunluk ölçme öğretimi ortaokul matematik programında yer alan etkinliklerle yürütülürken, deney grubunda ise 
yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme modeline dayanan etkinlikler ile yürütülmüĢtür. Öğrencilerin SOLO seviyelerini 
belirlemek amacıyla, uzman görüĢlere baĢvurularak, araĢtırmacılar tarafından uzunluk ölçme konusu kazanımlarına göre 5 
adet açık uçlu sorudan oluĢan bir problem formu uygulanmıĢtır. Bu uygulamanın ardından deney ve kontol gruplarından 
dokuz ar öğrenci amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan ölçüt örnekleme yöntemi kullanılarak görüĢme yapılmak üzere 
seçilmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama araçları, yazıya dökülen klinik görüĢmeler, 20 sorudan oluĢan hazır bulunuĢluk testi, 
problem formu ve araĢtırmacı notlarıdır. Toplanan veriler betimsel yöntemle analiz edilmiĢtir. Veri analizinde Miles ve 
Huberman (1994) tarafından tanımlanan çift-kodlama yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 5E öğrenme döngüsü 
modeline dayanan etkinliklerle öğrenen öğrenciler ile geleneksel yöntemlerle öğrenen öğrencilerin SOLO seviyeleri ve 
akademik baĢarıları arasında anlamlı bir farklar elde edilmiĢtir. Ayrıca, 5E öğrenme döngüsü modeline dayalı olarak yapılan 
etkinliklerin öğrencilerin derse olan ilgilerini, motivasyonlarını ve derse katılımlarını arttırdığı da ulaĢılan sonuçlar arasındadır. 

AraĢtırma sonucuna dayalı olarak, uzunluk ölçme öğretiminde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme döngüsü 
modelinin kullanılması öğrencilerin hem SOLO seviyelerini hem de akademik baĢarılarını arttırdığı sonucuna varılmıĢtır.    
Anahtar Kelimeler: Solo, Matematik Öğretimi, Uzunluk Ölçme Öğretimi, 5E Öğrenme Döngüsü Modeli 
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Öğrencilerin “Uzay AraĢtırmaları” Konusundaki Alternatif Kavramlarının Giderilmesine 
Kavramsal DeğiĢim Metinlerinin ve Kavram Karikatürlerinin Etkisinin KarĢılaĢtırılması 
Çiğdem ġAHĠN1 Ümmü Gülsüm DURUKAN1  Elif ARIKURT2 
1 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi  
2 Fen Bilimleri Öğretmeni, Çatak Yatılı Bölge Ortaokulu, Van 

 
1. Problem Durumu, Kurumsal Çerçeve ve Hedefleri ve Teorik Çerçeve:  

Son yıllarda bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler hayatımızın her alanında köklü değiĢiklikler yapılmasını zorunlu 
kılmıĢtır. Eğitim sistemimizde bundan payına düĢeni alarak, çağın gereklerine göre yeniden düzenlenerek birçok alandaki 
öğretim programları yeniden düzenlenmiĢtir. Yenilenen fen ve teknoloji öğretim programının temelini Yapılandırmacı 
Öğrenme Kuramı oluĢturmaktadır (MEB, 2006).  
Yapılandırmacı Öğrenme Kuramına göre öğrenci eğitimin merkezindedir. Bu kuram, öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak 
yeni bilgi edinmelerini, öğrenmelerini ve kendilerine özgü bilgi oluĢturmalarını açıklamaya çalıĢan bir öğrenme kuramıdır 
(Çepni, Aydın & Ayvacı, 2000; Çepni, Gökdere & TaĢ, 2001). Bu kurama göre öğrenme öğrenciye sunulan biçimde değil, 
zihninde yapılandırdığı biçimiyle oluĢur (Bodner, 1986). Soyut fen kavramlarının öğrenilmesinde zihinde doğru Ģemaların 
çizilmesi önemlidir. Eğer öğrencilerin öğrendikleri konu hakkındaki önbilgilerinde herhangi bir eksiklik bulunursa yanlıĢ 
anlamalara ve bilimsel gerçeklere uymayan bilgilerin ortaya çıkmasına neden olmaktadır (Hewson & Hewson, 1984). Bilimsel 
gerçeklerle uyuĢmayan fikirler literatürde çoğunlukla alternatif kavram olarak isimlendirilmektedir. Alternatif kavram bir kiĢinin 
bir kavramı anladığı Ģeklin, uluslararası platformda ortaklaĢa kabul edilen bilimsel anlamından önemli derecede farklılık 
göstermesi olarak tanımlanmaktadır (Stepans, 1996).  
Öğrencilerin alternatif kavramlarının bulunduğu fen konulardan birisi de  ―astronomi‖dir. Bu konuyla ilgili literatürde yapılan 
araĢtırmalar incelendiğinde, bu araĢtırmaların daha çok Dünya (Baloğlu Uğurlu, 2005; Ġbret &  Aydınözü, 2011; Ġyibil, 2010; 
Kikas, 2005), Ay ve evreleri (Bekiroğlu, 2007; Trundle, Atwood & Christopher, 2 2006, 2007; Zeilik, 1998), yıldızlar ve 
özellikleri (Agan, 2004; Ekiz & AkbaĢ, 2005; Emrahoğlu & Öztürk,  2009), GüneĢ (Kikas, 2005; Kurnaz & Değirmenci, 2011), 
uydu (Ġyibil, 2010; Kurnaz & Değirmenci, 2011), kuyruklu yıldız (Kurnaz, 2012; TaĢcan, 2013), takımyıldızı (Kurnaz, 2012), 
evren (Baloğlu Uğurlu, 2005; Ekiz & AkbaĢ, 2005), GüneĢ Sistemi (Cin, 2007), gökyüzü (Kikas, 2005), yörünge (Ekiz & 
AkbaĢ, 2005) mevsimler (Ünsal, GüneĢ & Ergin, 2001)  konu ve kavramlar ile ilgili olduğu görülmüĢtür. Ayrıca mevcut 
literatürde, astronomi konusuyla ilgili öğrencilerdeki alternatif kavramların giderilmesine yönelik yapılan araĢtırmalarda analoji 
( Kikas, 2004), Kavramsal DeğiĢim Metni (KDM) (Ölmez & Geban, 2001), somut modeller (Atwood & Atwood, 1997), gözlem 
ve çizim (Trundle, Atwood & Christopher, 2006) ve tahmin-gözlem-açıklama (Küçüközer, 2008) yöntemlerinin etkililiği 
araĢtırılmıĢtır. Ġncelenen çalıĢmalar arasında, çağdaĢ öğretim yöntemlerinin ―Uzay AraĢtırmalarına‖ etkisi üzerine bir 
çalıĢmaya ise rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda bu çalıĢmanın problem durumu, ―Kavramsal değiĢim metinlerinin (KDM) ve 
kavram karikatürlerinin  (KK) öğrencilerin ―Uzay AraĢtırmaları‖ konusundaki alternatif kavramlarının giderilmesine etkisi 
nedir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin ―Uzay AraĢtırmaları‖ konusundaki 
alternatif kavramlarının giderilmesine KDM ve kavram karikatürlerinin etkisini karĢılaĢtırmaktır. 
 
2. Yöntem: 

AraĢtırma, ön test-son test iki deney gruplu yarı deneysel araĢtırma yöntemine göre yürütülmüĢtür. Deneysel 
yöntem, neden sonuç iliĢkilerini belirlemeye çalıĢmak amacıyla doğrudan araĢtırmacının kontrolü altında, bir müdahalenin 
sonucunun incelendiği bir araĢtırma yöntemidir (Karasar, 2003).  
ÇalıĢma grubunu, 2012–2013 eğitim öğretim yılı güz döneminde Van‘ın bir ilçesindeki yatılı bölge okulunda 7. sınıfta öğrenim 
gören 53 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. Deney 1 (7/A Ģubesi, N=31) ve Deney 2 (7/B Ģubesi, N=22) grupları rastgele 
olarak belirlenmiĢtir.  
Veri toplama aracı olarak, ―Uzay AraĢtırmaları‖ konusuyla ile ilgili 11 farklı kavram karikatüründen oluĢan ‗Kavram Karikatürü 
Testi (KKT)‘ hazırlanmıĢtır. KKT hazırlanırken araĢtırmacılar tarafından ortaokul 7. Sınıf fen bilimleri dersi öğretim 
programındaki ilgili kazanımlar incelenmiĢtir. Ayrıca, kavram karikatürleri hazırlanırken literatürde yapılan çalıĢmalarda tespit 
edilen alternatif kavramlardan da yararlanılmıĢtır. 
KKT, öğrencilerin ―Uzay AraĢtırmaları‖ konusunda kavramsal değiĢimlerini tespit etmek amacıyla müdahaleden önce ön ve 
müdahaleden sonra da son test olarak kullanılmıĢtır.  
Öğretim süreci; deney 1 grubunda yapılandırmacı öğrenme kuramı modellerinden birisi olan 5E öğretim modeline göre 
hazırlanmıĢ KK‘lar, çalıĢma yaprakları, bilgisayar destekli öğretimden yararlanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney 2 grubunda da 
5E öğretim modeline göre hazırlanmıĢ KDM‘ler, çalıĢma yaprakları, bilgisayar desteğinden yararlanılarak öğretim 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Her iki grupta da ünitenin öğretim süresi 4 ders saatinde tamamlanmıĢtır. Her iki deney grubunda da aynı 
çalıĢma yaprakları ve bilgisayar destekli öğretim etkinliklerinden faydalanılmıĢtır. Gruplarda sadece uygulanan KDM ve 
KK‘lar farklılık göstermektedir. 
 
3. Bulgular: 

Tablo 2. Deney gruplarının ön ve son uzay araĢtırmaları KKT‘den elde edilen puanlarının gruplar arası bağımsız t 
testi karĢılaĢtırmasından elde edilen bulgular  
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Grup Kavram 
Karikatür 
Testi 

N X S Sd t p η2  
[t2/t2+(n1+n2-2)] 

KK       Ön 31 1,246 ,6783       51 
      51     

,040  ,968         0,0031 

KDM Ön 22     1,2438 ,14947  

KK Son 31     1,7331  ,20986   51 2,650 ,011        0,12103 

KDM Son 22    1,5620 ,25962  51   

 
4. Sonuçlar ve Öneriler: 

KK ve KDM ile öğretim yapılacak deney gruplarının ön ve son KKT puanları gruplar arası bağımsız t testi ile 
karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak grupların ön KKT puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir [t (51) = 
0,40, p>.05]. Deney gruplarının son KKT puanları gruplar arası bağımsız t testi ile karĢılaĢtırıldığında istatistiksel olarak 
grupların son KKT puanları arasında kavram karikatürü uygulanan deney grubu lehine anlamlı bir farklılık olduğu 
görülmektedir [t (51) = 2, 650, p<.05]. Deney gruplarının ön KKT ortalama puanları incelendiğinde KK ile öğrenim gören 
öğrencilerin ön KKT puanlarının ortalamasının X= 1,2463 iken, KDM ile öğrenim gören öğrencilerin ön KKT puanlarının 
ortalamasının X=1,2438 olduğu görülmektedir. Deney gruplarının son KKT ortalama puanları incelendiğinde KK ile öğrenim 
gören öğrencilerin son KKT puanlarının ortalamasının X= 1,7331 iken, KDM ile öğrenim gören öğrencilerin son KKT 
puanlarının ortalamasının X= 1,5620 olduğu görülmektedir.  
Bu çalıĢmanın bulgularından, KK etkinliklerinin öğrencilerin  ―Uzay AraĢtırmaları‖ konusunda alternatif kavramlarının 
giderilmesinde KDM etkinliklerine göre daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
Elde edilen sonuçlar doğrultusunda bu araĢtırma konusu, bu araĢtırmada kullanılan yöntemlerden farklı olarak diğer çağdaĢ 
öğretim yöntemlerinin etkisinin incelenmesi önerilebilir.  
 
Anahtar Sözcükler: Alternatif kavram, kavram karikatürleri, kavramsal değiĢim metinleri, ortaokul 7. Sınıf öğrencileri, uzay 
araĢtırmaları.  
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SALON 15 
 

 

Matematiksel Modelleme Etkinliklerinin Liselerde Uygulanmasında KarĢılaĢılan Sorunlar* 
Demet DENĠZ1  Levent AKGÜN2 
1 Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Atatürk Üniversitesi, , Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Bölümü 

*Bu çalıĢma Demet DENĠZ‘in devam eden doktora tez çalıĢmasından üretilmiĢtir. 

Matematiksel modelleme, matematik dünyası dıĢındaki alanlarda var olan ya da kurgulanan problem durumlarının 
matematik dünyasına taĢınarak matematiksel terimlere ve matematiksel çözümlere dönüĢtürme sürecidir (Güzel & Uğurel, 
2010; Perrenet & Zwaneveld, 2012). Modelleme problemleri,  geleneksel problemlerden derin ve yüksek matematiksel 
düĢünmeyi tetikleyen içeriksel olarak zengin bilgiye dayanması bakımından farklılık gösterirler (Eric, 2010).  Özer Keskin 
(2008)‘e göre matematiksel modelleme sürecinde yer alan aĢamalar; problemi anlama, değiĢkenleri seçme, modeli kurma, 
problemi çözme ve çözümü gerçek hayata yorumlama Ģeklindedir ve bu aĢamalarından her biri birbiri ile etkileĢim içindedir.  
Modelleme etkinliklerinde öğrenciler küçük gruplarla çalıĢırlar (English, Fox & Watters, 2005; Eric, 2010; Fox, 2006). 
Dolayısıyla bu süreçte öğrenciler onlara geniĢ öğrenme olanağı sunan ve onların matematiğe motive olmalarını sağlayan 
farklı sosyal, matematiksel ve iletiĢimsel süreçlerle meĢgul olurlar (Daher & Shahbari, 2013). Öğretim programımızda da son 
yıllarda yer verilen matematiksel modelleme yönteminin sınıflarda uygulanırken karĢılaĢılan problemlerin neler olduğunu 
belirlemek önemli hale gelmiĢtir. Çünkü öğretmenlerin ve öğrencilerin birçoğu bu yöntemi daha önceden uygulama imkânı 
bulamamıĢlardır. Bu süreçte yaĢanan sorunların belirlenmesi sınıflarında matematiksel modelleme yöntemini uygulayacak 
olan öğretmenlere sınıf ortamında hangi sorunlarla karĢılaĢabilecekleri konusunda ıĢık tutarak uygulama yapılacağı zaman 
gerekli önlemlerin alınmasında yardımcı olabilir.  Bu yüzen bu çalıĢmanın amacı matematiksel modelleme yönteminin 
liselerde uygulanması sürecinde karĢılaĢılan sorunları araĢtırmaktır. Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yönteminde yer alan durum 
çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır.  Çünkü durum çalıĢmaları insanların, sorunların ya da programların yakından incelendiği bir 
yöntemdir (Hays, 2004). AraĢtırmada Ağrı ili merkezindeki üç farklı lise türünde görev yapan 13 matematik öğretmenine 
yaklaĢık bir ay boyunca matematiksel modelleme yöntemi tanıtılmıĢ ve matematiksel modelleme yöntemini içeren etkinlik 
örnekleri sunulmuĢtur. Bu etkinlik örnekleri ıĢığında öğretmenlerden etkinlik hazırlamaları ve uygulamaları istenmiĢtir. 
Öğretmenler iki dönem boyunca uygun buldukları konularda hazırlamıĢ oldukları dörder tane matematiksel modelleme 
etkinliğini sınıflarında uygulamıĢlardır. Uygulama sürecinde sınıf içi gözlemler yapılarak bu süreçte yaĢanan sorunlar 
incelenmiĢtir. Ayrıca uygulamanın sonunda öğretmenler ile görüĢmeler yapılarak bu süreçte yaĢanılan sorunlara iliĢkin 
öğretmen görüĢleri alınmıĢtır. Bu çalıĢmada veri toplama araçları olarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve yarı 
yapılandırılmıĢ gözlem formu kullanılmıĢtır. Yapılan görüĢmeler içerik analizi ile analiz edilip kodlamalar yapılmıĢtır.  Yapılan 
gözlemler ise betimsel analiz yöntemi ile analiz edilmiĢtir.  Yapılan görüĢmelerin analizi sonucunda öğretmenler matematiksel 
modelleme yönteminin uygulanmasını zaman alıcı bulmuĢlardır. Ayrıca öğretmenler grup çalıĢması yapılırken sınıf 
yönetiminin zor olduğunu, öğrencilerin grup çalıĢması ile çalıĢmaya alıĢkın olmadıklarını, öğrenciler matematiksel modelleme 
yöntemi ile daha önce karĢılaĢmamalarından dolayı bu uygulamaya kendilerini yabancı hissettiklerini ve bu etkinlikleri 
çözmek için öğrencilerin hazırbulunuĢluklarının yeterli olmadığını belirtmiĢlerdir.  Yapılan gözlemlerde ise matematiksel 
modelleme sürecinde karĢılaĢılan en büyük sorunun uygulamanın fazla zaman alması olduğu görülmüĢtür. Matematiksel 
modelleme sürecinde öğrenciler gruplar halinde çalıĢtıkları için öğrencilerin birlikte çalıĢmaları ve öğretmenlerin her grupla 
ayrı ayrı ilgilenmeleri bu sürecin zaman almasına neden olmuĢtur. Ayrıca bazı öğretmenlerin her grupla tek tek ilgilenirken 
sınıf yönetiminde zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. Özellikle sınıflarda uygulanan ilk etkinlikte öğrencilerin grup halinde 
çalıĢmaya ve ilk defa karĢılaĢtıkları matematiksel modelleme etkinliklerini çözmeye adapte olmaya zorlandıkları 
gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin bu süreçte en çok, verilen problemi anlamada ve matematiksel model oluĢturmada 
zorlandıkları gözlemlenmiĢtir. Uygulanan etkinlikler baĢlangıçta öğrencilere zor gelmiĢtir. Hatta bazı etkinliklerde öğrenciler 
verilen problemin matematik dersi ile iliĢkisini anlayamamıĢlardır.  Ayrıca bu süreçte bazı öğrencilerin etkinlikleri zor 
buldukları için ders dıĢı Ģeylerle uğraĢtıkları ve grup çalıĢmalarına katılmada isteksiz oldukları gözlemlenmiĢtir.  Ancak bu 
öğrencilerin sonraki etkinlik çözümlerinde adapte olmakta zorlanmadıkları görülmüĢtür. YaĢanan sorunların birçoğunun 
sınıfların kalabalık olması ve öğrenci hazırbulunuĢluklarının yetersiz olmasından kaynaklandığını söyleyebiliriz. YaĢanan bu 
sorunları en aza indirgeyebilmek için sadece liselerde değil öğretimin ilk kademelerinde de matematiksel modelleme 
etkinlikleri uygulanmaya baĢlanmalıdır. Böylelikle öğrencilerin matematiksel modelleme etkinliklerinin uygulamalarına adapte 
olma problemi ortadan kalkabilir ve bu süreçte yapılan grup çalıĢmalarının daha verimli olması sağlanabilir. Ayrıca öğrenciler 
önceki sınıflarında matematiksel modelleme problemleri ile karĢılaĢacakları için bu süreçte yer alan model oluĢturma 
basamağında, gerçek hayat problemlerini matematiksel terimlerle göstermede daha az sorun yaĢayabilirler.  

Anahtar kelimeler: Matematiksel modelleme, matematik öğretmenleri, lise öğrencileri   
 
 

http://link.springer.com/search?facet-author=%22Juhaina+Awawdeh+Shahbari%22


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

278 
 

KAYNAKÇA 
Daher, W. & Shahbari, J.A. (2013). Pre-service teachers‘ modelling processes through engagement with model eliciting activities with a technological tool. 

International Journal of Science and Mathematics Education.  
English, L. D., Fox, L. J. & Watters, J. J. (2005). Problem posing and solving with mathematical modeling, Teaching Children Mathematics, 156-163. 
Eric, C. C. M. (2010). Tracing primary 6 students' model development within the mathematical modelling process. Journal of Mathematical Modelling and 

Application, 1(3), 40-57.  
Fox, J.  (2006). A justificationformathematicalmodellingexperiences in the preparatory classroom. Grootenboer,  Peter, Zevenbergen, Robyn & Chinnappan, 

Mohan (Edt). 29th Annual Conference of Mathematics Education Group of Ausralasia içinde ( s. 221-228).  Australia: Canberra 
Güzel, E. B. & Uğurel, I. (2010). Matematik öğretmen adaylarının analiz dersi akademik baĢarıları ile matematiksel modelleme yaklaĢımları arasındaki iliĢki. 

Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 29(1), 69-90. 
Hays P. A. (2004) Case Study Research. deMarrais K. & Lapan S.D. (Ed.) Foundations for Research: Methods of Inquiry in Education and The Social 

Sciences (s. 218- 234).  LEA  
Özer Keskin,  Ö. (2008). Ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının matematiksel modelleme yapabilme becerilerinin geliĢtirilmesi üzerine bir araĢtırma. 

YayınlanmamıĢ Doktora Tezi,  Gazi Üniversitesi, Ankara.  
Perrenet, J. & Zwaneveld, B. (2012). The many faces of the mathematical modeling cycle. Journal of Mathematical Modelling and Application, 1(6), 3-21.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

http://link.springer.com/journal/10763


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

279 
 

Kimya Dersi Öğretim Programındaki DeğiĢimin Kimya Dersine Yönelik Öğrenci Tutumlarına 
Etkisi 
Aylin ÖĞÜNÇ1         Ayben Pınar KURUÇ2   Hilal KAYI2 
1 Ġzmir Özel Türk Koleji 
2Ġzmir Özel Türk Fen Lisesi 

 

Bilimsel süreç becerileri geliĢmiĢ, bilgiye ulaĢma yollarını özümsemiĢ, bilimsel meraka sahip ve sorgulayıcı bireylerin 
yetiĢmesinde küçük yaĢlardan itibaren pozitif bilimlerin önemi oldukça büyüktür. Bu nedenle, öğrencilerin fen derslerine 
yönelik olumlu tutum sergilemesi önem taĢımaktadır. Diğer pozitif bilimlerde olduğu gibi; kimya dersinde de öğrencilerin 
derse yönelik olumlu tutum sergilemeleri, onların pek çok uygulama alanına sahip bu bilim dalı üzerine yoğunlaĢmaları ve 
akademik anlamda baĢarılı olmaları açısından dikkate alınması gereken bir durumdur.  

Yürütülen çalıĢmanın amacı, ortaöğretim kurumlarında öğrenim gören öğrencilerin kimya dersine yönelik tutumlarını 
etkileyen değiĢkenlere yönelik gerçekleĢtirilen literatür taramasının ardından, öğretim programında meydana gelen değiĢimin 
öğrenci tutumlarına etkisini irdelemektir. ÇalıĢmada ayrıca kimya dersine yönelik tutumları etkileyen diğer faktörlere iliĢkin 
incelemeler yapılmıĢ ve elde edilen bulgular, gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla değerlendirilmiĢtir. 
Tarama modelinin kullanıldığı çalıĢmanın örneklemi; 2012 – 2013 öğretim yılında kimya dersi alan, 167 adeti 9. sınıf 
öğrencisi olmak üzere tüm seviyelerden toplam 499 öğrenci ve 2013 – 2014 öğretim yılında kimya dersi alan 217 adet 9. 
sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Tüm örneklem grubu dikkate alındığında çalıĢma, 716 lise öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın ilk aĢamasında, kimya dersine yönelik öğrenci tutumlarına iliĢkin literatür incelenmiĢtir. Yapılan literatür 
taramasında, öğrencilerin ilköğretim fen ya da daha spesifik olarak fizik, kimya ve biyoloji derslerine yönelik tutumlarının 
incelenmesine yönelik çalıĢmaların özellikle sınıf düzeyi, cinsiyet ve okul türü gibi değiĢkenlerin tutuma etkisi yönünde 
yoğunlaĢtığı görülmüĢtür. Bununla birlikte, literatürde yer alan çalıĢmaların bir kısmının ise tutum ölçeği uyarlama ve 
geliĢtirmeye yönelik olduğu saptanmıĢtır. Ġncelenen yayınlar arasında öğretim programında meydana gelen değiĢikliklerin, 
öğrencilerin o derse yönelik tutumlarına etkisini incelemeye yönelik bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle 2013 – 2014 
eğitim öğretim yılında kademeli olarak değiĢecek olan kimya dersi öğretim programının 9. sınıf öğrencilerinin kimya dersine 
yönelik tutumlarında yarattığı etkinin incelenmesi hedeflenmiĢtir.   

Ġncelenen yayın ve araĢtırmalar arasında Salta ve Tzougraki (2004) tarafından geliĢtirilen ölçeğin ülkemizde 
uygulanabilirliği, alt faktörleri ve uygulama yapılacak örneklem grubunun yaĢ aralığı dikkate alındığında en uygun ölçek 
olduğu görülmüĢtür. Belirlenen ölçek öncelikle 2012 – 2013 öğretim yılının 2. döneminin sonunda bir lisede öğrenim gören ve 
167 adeti 9. sınıf öğrencisinden oluĢan toplam 499 öğrenciye; ardından 2013 – 2014 öğretim yılının 2. döneminin sonunda 
ise akademik baĢarıları ve demografik özellikleri açısından bir önceki eğitim – öğretim yılında 9. sınıfta öğrenim gören 
öğrenci grubuna benzer özellikte olduğu belirlenen 217 adet 9. sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. 2012 – 2013 eğitim öğretim 
yılında uygulanan ölçekten elde edilen veriler; sınıf düzeyi, okul türü ve cinsiyet değiĢkenleri açısından ve ölçeğin her bir alt 
faktörü dikkate alınarak analiz edilmiĢ ve analiz sonuçları literatür ile iliĢkilendirilmiĢtir. Ardından, 2013 – 2014 sezonunda 9. 
sınıfta öğrenim gören öğrencilerin ölçekten aldığı toplam puanlar, bir önceki sezonda elde edilen veriler ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Verilerin analizinde SPSS 15.0 paket programından yararlanılmıĢtır.  

Uygulanan ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin elde edilen sonuçlar; Fen Lisesi 9. sınıf öğrencilerinin kimya dersini diğer 
sınıf seviyelerine göre daha ilgi çekici, daha zor ve daha önemli bulduğunu (p<.05); Anadolu Lisesi 9. sınıf öğrencilerinin ise 
kimya dersini diğer seviyelere göre sadece daha zor bulduğunu (p<.05) göstermiĢtir. Bunun yanı sıra, Anadolu Lisesi 
öğrencilerinin genel olarak kimya dersini daha zor ve daha önemli bulduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. 

Ölçekten alınan toplam puanlar dikkate alındığında, okul türü değiĢkeninin kimya dersine yönelik tutumlar üzerinde 
anlamlı etkisi olmadığı (p>.05); sınıf düzeyi değiĢkeni dikkate alındığında ise 9. sınıflar yönünde anlamlı fark bulunduğu 
(p<.05); cinsiyet değiĢkeni dikkate alındığında ise kız öğrencilerin kimya dersine yönelik puan ortalamalarının, erkek 
öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. 

Öğretim programındaki değiĢimin öğrenci tutumları üzerindeki etkisi incelendiğinde; yeni öğretim programıyla 
öğrenim gören öğrencilerin ortalama tutum puanlarının, eski öğretim programıyla öğrenim gören öğrencilerin ortalama tutum 
puanlarına kıyasla anlamlı düzeyde yüksek olduğu (p<.05) belirlenmiĢtir. Buradan yola çıkılarak, öğretim programının 
içeriğinin öğrenci tutumu üzerinde etkisi olabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Sonuç olarak; diğer değiĢkenler için yürütülen çalıĢmaların yanı sıra öğretim programının tutum üzerindeki etkisinin 
de dikkate alınması, bu alanda yapılacak çalıĢmaların artırılması, öğrencilerin kimya ve genel olarak fen derslerine yönelik 
olumlu tutum sergilemesi amacıyla öğretim programı içeriklerinin dikkatle hazırlanması gereği söz konusudur. 
Anahtar Kelimeler: kimya dersine yönelik tutum, 9. sınıf, kimya öğretim programı 
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Son yıllarda matematik eğitimi kapsamında öğrencilere olan olumlu yöndeki etkileriyle dikkat çeken ve bu anlamda 
çalıĢmaların ve araĢtırmaların artarak devam ettiği konulardan biri "problem çözme" ve spesifik olarak "sıra dıĢı problemler" 
olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

Problem çözme, öğrencilerin sınıftan ayrılıp gerçek dünyaya adım attıklarında sahip olmaları gereken bir beceri 
olarak görülmektedir.(Krulik ve Rudnick ,1996 akt.  Mabilangan, Limjap ve Belecina, 2011). Özellikle sıra dıĢı problemler, 
çözüm aĢamasında geniĢ yelpazeli çözümler, stratejiler ve yaklaĢımlar içerir.  Bu nedenle öğrencilerin analitik düĢünme, 
yaratıcılık ve sentez gibi önemli becerilerini geliĢtirir (Mabilangan, Limjap ve Belecina, 2011). 

Yapılan çalıĢmalar göstermektedir ki sıra dıĢı problem çözümünde baĢarılı olan öğrenciler yabancı dil ve fen bilimleri 
gibi kritik ve yaratıcı düĢünce isteyen diğer alanlarda da baĢarılıdırlar (Yazgan, 2013). Bunun yanında kendisini problem 
çözmede yeterli olarak algılayanların kiĢiler arası iliĢkilerde daha giriĢken, daha olumlu benlik algısına sahip oldukları ve 
akademik yönden daha uygun çalıĢma yöntemleri ve durumları sergiledikleri saptanmıĢtır (ġahin, ġahin ve Heppner 1993 
akt. Sezen ve Paliç, 2011 ). 

Ülkemiz öğretim programlarında, matematiğe geniĢ yer ayrılmasına rağmen beklenen baĢarı elde edilememiĢ, 
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) tarafından 1999 yılında ilköğretim düzeyinde yapılan 
yarıĢmada ülkemiz 38 ülke arasında 31‘inci olmuĢtur. 2003 yılında yapılan sınavlara ise ülkemiz katılmama kararı alınmıĢtır 
(MEB, 2003). Bu karĢılaĢtırmalarda ilk sıraları elde eden ülkelerin programları incelendiğinde, bunların problem çözmeyi 
merkeze alarak oluĢturulduğu görülmüĢtür. (Kaur, 2001; Cai, 2003, akt. Altun, Memnun, Yazgan, 2007).  Uluslararası 
sınavlarda en baĢarılı ülke olarak karĢımıza çıkan ülkelerde, örneğin Singapur'da matematik müfredatı için kilit noktayı 
problem çözme oluĢturmaktadır (Pourdavood,2003, Rudder, 2006). Yine bu ülkelerde problem çözmenin içinde ise sıra dıĢı 
problem çözmeye ve onunla ilgili stratejilere ağırlıklı olarak yer verildiği gözlenmektedir.  

Bütün bu bilgiler ıĢığında, problem çözme ve sıra dıĢı problemlerin önemi apaçık belli iken ve sıra dıĢı problemler 
üzerine çok fazla sayıda çalıĢmalar analizler yapılmıĢ olmasına rağmen, lise seviyesinde bu tür çalıĢmalar çok kısıtlı 
sayıdadır (Yazgan, 2013). Eğitim-öğretimin 4 yıllık periyodunu oluĢturan, öğrencilerin zihinsel geliĢimin çok hızlı ilerlediği 
yaĢlar olan lise yaĢlarında verilecek sıra dıĢı problemler ve sıra dıĢı problem çözme eğitiminin gerekliliği ve ihtiyacı aĢikârdır. 
Bu nedenle, bu çalıĢmada lise dokuzuncu sınıf öğrencilerinin sıra dıĢı problem çözme ile ilgili düĢünce ve tutumlarının 
incelenmesi amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırma, 2013–2014 öğretim yılının ikinci döneminde dokuzuncu sınıf öğrencilerinden oluĢan 20 kiĢilik bir grup ile 
yürütülmüĢtür. Öğrencilerin boĢ zamanlarında ve akĢam etütlerinde haftada 2 veya 3 ders saati olarak planlanan eğitim,  10 
hafta sürmüĢtür. Öğrenciler eğitim boyunca 2-3 kiĢilik gruplar halinde çalıĢmıĢlar ve toplamda 70 sıra dıĢı problem 
çözmüĢlerdir. Eğitim sırasında her soru öğrencilere yazılı olarak verilmiĢ ve grup içinde tartıĢarak problemi çözmeleri için 
zaman verilmiĢtir. Daha sonra sınıf tartıĢması açılarak öğrencilerin stratejileri ve varsa bulunan farklı çözüm yolları 
incelenmiĢtir. 

Uygulamaların bitiminde öğrencilere 4 adet soru sorularak aldıkları eğitim ve sıra dıĢı problemler hakkındaki 
düĢünceleri tespit edilmiĢtir. 

 Sorulan 4 adet soru Ģunlardır: 
 1) ġimdiye kadar çözdüğümüz problemleri "kolay-normal-zor" olarak sınıflandırırsanız hangi gruba koyarsınız? 

Neden? 
 2) Ġlk dönem iĢlediğimiz Problemler ünitesindeki sorulardan farkı nedir? 
 3) Daha önce bu tarz soru tipleriyle karĢılaĢmıĢ mıydınız? KarĢılaĢtıysan nerede? 
 4) Sence bu tarz problemler, matematik dersi kapsamında ders müfredatına koyulmalı mı? Koyulmalı ise neden? 

Koyulmamalı ise neden? 
 Öğrenciler soruları kendilerine verilen boĢ kâğıda yazarak cevaplamıĢlardır. Öğrencilerin cevaplarından aĢağıdaki 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır.  
- ÇalıĢma grubundaki dokuzuncu sınıf öğrencilerinin çoğunluğu (%75) sıra dıĢı problemleri orta seviyeli zorlukta 

olarak değerlendirmiĢlerdir.  
 - ÇalıĢma grubundaki dokuzuncu sınıf öğrencilerinin çoğunluğu (%90) sıra dıĢı problemleri, müfredattaki 

"Problemler" ünitesindeki soru örneklerinden farklı olarak değerlendirmektedirler.  
 - ÇalıĢma grubundaki dokuzuncu sınıf öğrencilerinin çoğunluğu (%80) sıra dıĢı problemler ile daha önce 

karĢılaĢmamıĢlardır. 
  - ÇalıĢma grubundaki dokuzuncu sınıf öğrencilerinin çoğunluğu (%80) sıra dıĢı problemleri matematik dersi 

kapsamında müfredatta görmek istemektedirler. 
Bunu yanında öğrenciler sıra dıĢı problemler için mantığa dayalı, "formül ezberi gerektirmeyen”, “zekâ geliĢtirici”, 

“moral verici” ve “matematiği sevdirici”, “alternatif yöntemler denemeye elveriĢli”  gibi olumlu ifadeler kullanmıĢlardır. Aynı 
zamanda sıra dıĢı problemleri günlük hayatla bağdaĢtırmıĢlardır. Bütün bunlar göz önüne alındığında,  öğrencilerin sıra dıĢı 
problemlere yönelik düĢünce ve inançlarının genelde olumlu yönde olduğu söylenebilir.  
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Özetle, problemi nasıl çözeceğini öğrenen öğrenci günlük yaĢamda karĢılaĢacağı durumlara etkili bir Ģekilde karar 
verme özelliği kazanır. Problem çözme öğrencilere sistematik düĢünme için fırsat sunar. (Faridah ve Zakaria, 2009). NCTM 
(2000)'de de yer aldığı gibi öğrencilere 12 sınıfa kadar problem çözme fırsatları sağlanmalıdır. Bu çalıĢmanın da gösterdiği 
gibi, sıra dıĢı problemler, öğrencilerimizin internette gezinirken rastgele karĢılaĢtıkları veya zekâ soru kitaplarında kalmıĢ 
sorular olmaktan kurtarılıp öğrencilerle tanıĢtırılmalıdır. ġıra dıĢı problem çözme stratejileri matematik dersine entegre edilip 
okullarda okutulmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: Problem çözme, Sıra dıĢı problemler, 9.sınıf öğrencileri,  
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Geometrinin önemi arttıkça, 20yy‘ın baĢlarından günümüze kadar geometri öğrenme ve öğretme süreçlerinin 
geliĢtirilmesi için önemli giriĢimlerde bulunulmuĢtur (Fujita, Jones ve Yamamoto, 2004). Bu giriĢimler ile birlikte geometrik 
düĢüncenin doğasına ve nasıl geliĢtirilebileceğine yönelik farklı kuramlar ortaya konmuĢtur. Bu kuramlardan biri de Fransız 
bir psikolog olan Raymond Duval‘in BiliĢsel Modelidir (jones,1998; Güven,2006).Bu model geometrik düĢünmeyi belirli 
biliĢsel süreçlerin (GörselleĢtirme, Kurma, Muhakeme) birbirleriyle etkileĢimi üzerinden ele almıĢ ve geometride yetkinlik 
kazanmanın bu süreçler arasında kurulacak etkileĢimle olanaklı olabileceğini ortaya koymuĢtur. Ayrıca Duval geliĢtirdiği 
model ile, bugüne kadar geometri eğitiminde sıkça kullanılan ―görme‖ kavramına teorik bir bakıĢ açısı kazandırmaya 
çalıĢmıĢtır (Duval, 1995;1998;1999;2006). 

Geometride ―Görme‖ kavramı literatürde farklı isimlendirmelerle karĢımıza çıksa da ifade ettiği anlam değiĢmemekte 
ve verilen geometrik bir Ģeklin üzerindeki iliĢkilerin anlaĢılması, fark edilmesi anlamında kullanılmaktadır 
(Godfrey,1910;Nelsen,1993; Duval,1995).  ―Görme‖ kavramını bu bağlamda ele alan Duval‘in BiliĢsel Modeli, ayrıca 
geometrik bir Ģekil üzerindeki iliĢkilerin fark edilmesine bir açıklama getirmek ve ―Görme‖sürecinin bileĢenlerini ortaya 
koymak için belirli biliĢsel süreçler tanımlamıĢtır. Bu süreçleri ġekle Bakma Süreçleri olarak ifade eden Duval, birbirleriyle 
hiyerarĢik iliĢkisi olmayan dört süreç tanımlamıĢtır. Bu süreçlerin her biri kendi içinde farklı iĢlevler yerine getirmekte ve bir 
problemin çözümünde etkileĢimli olarak hareket etmektedir (Duval,1995). ġekle bakma süreçleri ve bu süreçlerin 
göstergelerini aĢağıdaki gibi belirlemek mümkündür (Tablo-1). 
 
Tablo1.ġekle Bakma Süreçleri ve bu süreçlerin Göstergeleri   ( Duval,1995; Gonzalez,2013) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
              
 

Geometride bir yapının kurulması kendi içinde özel bir sıra ile gerçekleĢmektedir. Geometrik yapıları diğer Ģekillerden 
ayıran en temel özellik, yapıyı oluĢturan temel nesnelerin (nokta, doğru parçası, çember…) birbirlerine belli matematiksel 
özelliklerle bağlanmıĢ olmasıdır. Temel geometrik nesneleri matematiksel özelliklerle birbirine bağlama süreci ise belirli 
araçlar (pergel, cetvel, dinamik geometri yazılımları) yardımıyla yapılmaktadır ve geometride bu türden süreçler yapıyı kurma 
olarak adlandırılmaktadır. Duval ise BiliĢsel Modelinde yapıyı kurma sürecini, Ģekle bakma süreçleri içinde değerlendirmiĢ ve 
sıralı algı olarak adlandırmıĢtır. Çünkü Model‘e göre elle yapılan çizimlerin aksine geometrik Ģekillerin bir araç yardımı ile 
kurulması yani Ģeklin bir modelinin oluĢturulması Ģekil ile ilgili bilgi edinimi sağlayacak ve problem durumlarında bu bilgiler 
Ģekil üzerindeki iliĢkilerin fark edilmesine imkân tanıyacaktır (Duval,1995). 

Sıralı algı süreci, bir araç (pergel, cetvel, Dinamik Geometri Yazılımları vb.) yardımıyla geometrik bir Ģekli kurma ya 
da herhangi bir aracın özelliklerini düĢünerek Ģeklin kuruluĢunu tarif etme iĢlevlerini içerir (Jones,1998). Bu ise bir araç 
olmadan ya da düĢünülmeden sıralı algı sürecinin biliĢsel iĢlevinin olamayacağı anlamına gelmektedir. Sıralı algı sürecinin 
doğasını ortaya koyması bakımından önemli olan bu sonuç, geometrik bir yapıyı kurma aracı ile sıralı algı süreci arasına bir 
önkoĢul iliĢkisi getirmektedir. Bu ön koĢul iliĢkisinin incelenmesi sıralı algı sürecinin biliĢsel iĢlevlerini belirlemek açısından 
önemli görülmektedir. Literatürde Ģekle bakma süreçleri ile ilgili birçok çalıĢma olmasına rağmen bu ön koĢul iliĢkisini 
inceleyen, lehte veya aleyhte herhangi bir görüĢ bildiren bir çalıĢmaya da rastlanmamıĢtır (Deliyianni ve 
Diğerleri,2009;Charalambos,1997 ;Gagatsis ve Diğerleri,2010 ;Elia ve Diğerleri,2009 ;Torregrosa ve 
Quesada,2008;Gonzalez,2013;Michael ve Diğerleri,2011). Bu çerçevede mevcut çalıĢma ile herhangi bir geometrik yapı 

ġekle Bakma 

Süreçleri 

ġekle Bakma Süreçlerinin Göstergeleri 

Görsel Algı 
 ġekli oluĢturan temel geometrik elemanların (nokta, doğru 

parçası, üçgen çember...) farkına varma 

Sıralı Algı  Bir araç yardımı ile Ģekli kurma veya kuruluĢunu tarif etme  

Sözel algı 

 ġekil ile ilgili hipotezlerde bulunma 

 ġekli ile ilgili özellikleri gerekçelendirmek  

 Geometrik nesneler ile ilgili kavramları veya kuralları ortaya 

çıkaran benzetim veya hatırlatıcı ipuçlarını tespit etmek 

ĠĢlevsel Algı 

 ġekli, yeni geometrik nesneler ekleyerek ya da silerek 

değiĢtirmek.  

 ġekli alt parçalara ayırmak ve oluĢan alt parçaları farklı 

Ģekillerde tekrar birleĢtirmek. 

  ġeklin boyutlarını değiĢtirmek 

 Zihinde veya kâğıt üzerinde Ģeklin konumunu değiĢtirmek  
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kurma aracını kullanmadan veya düĢünmeden bir Ģeklin kuruluĢunu tarif etmenin sıralı algı süreci içerisinde biliĢsel bir iĢlev 
olarak değerlendirilip değerlendirilemeyeceğini belirlemek amaçlanmıĢtır. 

Belirlenen amaç doğrultusunda açık uçlu bir soru hazırlanmıĢ ve geçerliliği sağlamak için iki uzman görüĢe 
baĢvurulmuĢtur. Alınan görüĢler neticesinde hazırlanan sorunun ölçmeyi hedeflediği davranıĢlar açısından geçerli olduğu 
belirlenmiĢtir. Hazırlanan soru bir devlet lisesinde öğrenim gören 9.sınıf öğrencilerinden 68 kiĢiye uygulanmıĢtır. Ayrıca 
uygulama yapılan okulda derse giren matematik öğretmenlerinin görüĢleri ve öğrencilerin akademik baĢarıları dikkate 
alınarak yüksek, orta ve düĢük baĢarıda üç öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgular 
nitel veri analizi yöntemleri ile analiz edilmiĢtir. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda sıralı algı ile bir araç kullanımı arasında bir ön koĢul iliĢkisinin olmadığı 
sonucuna varılmıĢtır. Bir araç kullanmadan da öğrencilerin sıralı algılarının olduğu ve bu algılarının Ģeklin kuruluĢunu tarif 
etme sürecinde öznel sonuçlar meydana getirdiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca Ģekle bakma süreçleri arasındaki iliĢki sıralı algı 
bağlamında değerlendirildiğinde elde edilen veriler, iĢlevsel ve görsel algı süreçlerinin sıralı algı süreci üzerinde önemli 
etkilerinin olduğunu göstermektedir.  

Bu araĢtırma kapsamında, öğrencilerin bir alet kullanmadan oluĢturduğu sıralı algıları arasındaki farklılıkların etkinlik 
hazırlama sürecinde öğretmenler tarafından dikkate alınmasının öğrencide ―Görme‖ sürecinin geliĢimine önemli katkılar 
sunacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Duval‘in BiliĢsel Modeli, ġekle Bakma Süreçleri, Sıralı Algı  
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Öğrencilerin Problem Çözme Sürecinde Modelleme Seviyelerinin Karakterizasyonu 
Murat Genç, Ġlhan KarataĢ 

 
Özet: Matematik eğitiminin hedefleri göz önüne alındığında, günümüz dünyasında öğrencilerin matematiksel 

düĢünme yollarını kazanabilmesi, günlük yaĢamla matematiksel iliĢkileri kurabilmesi, kendi problemleriyle baĢa çıkabilmesi 
ve bunlara etkin çözüm yolları üretebilmesi gerekmektedir (NCTM, 2000; OECD, 2003). Ülkemizde ise son yıllarda yapılan 
eğitim çalıĢmalarına paralel olarak ortaöğretim matematik programı öğrencilerin gerçek hayatta matematiğin öneminin 
farkında olmasını ve okul sonrasında matematikten günlük yaĢantıda ve iĢ hayatında aktif olarak yararlanabilmelerini ve 
kararlarında matematiği iyi bir analiz aracı olarak kullanabilmelerini amaçlamaktadır (MEB, 2013). Ancak birçok matematik 
eğitimcisi, geleneksel yöntemin uygulandığı sınıflarda problem çözme etkinliklerini üst düzey düĢünme gerektirmeyen ve 
gerçek yaĢam problemleriyle örtüĢmeyen etkinlikler olarak görmektedir (Lesh ve Doerr, 2003). Yapılan çalıĢmalar 
öğrencilerin bu tür problemlerle problem çözme becerilerini geliĢtiremediği, problemin içeriğini analiz etmeden kural ve 
sembolleri kullanarak problemi çözmeye çalıĢtıklarından dolayı sonuçta öğrenciler için mekanik ve anlamsız çözümler 
bulmaktan baĢka bir anlam taĢımadığı ve gerçek yaĢam durumları  ile matematiksel iĢlemler arasındaki gerçek iliĢkiyi göz 
önüne alamadıklarını göstermiĢtir (De Corte ve diğ., 1996; Greer, 1997; Verschaffel ve diğ., 2002). Bu çalıĢmaların 
bulgularını neden kabul eden birçok araĢtırmacı problem çözme aktivitesi olarak öğrenciyi yönlendirecek anahtar kelimelerin 
ve hazır kalıpların olmadığı, açık uçlu, rutin olmayan ve öğrencilerin günlük yaĢam problemleriyle yüzleĢmesini, bu konularla 
baĢ edebilmesini ve çözüm yolları üretebilmesini sağlayan ve böylece onların okul dıĢındaki günlük yaĢantılarında problem 
çözme becerisi geliĢmiĢ bireyler olarak yetiĢmesini sağlayacak matematiksel modelleme problemleri üzerinde durmaktadırlar 
(Blum ve Niss, 1991; Schoenfeld, 1992; Verschaffel ve diğ., 1997; Lesh ve Doerr, 2003; English ve Doerr, 2003). 
Öğrencilerin gerçek yaĢamda kullanabilecekleri matematiksel bilgi ve üst düzey düĢünme becerisine sahip olabilmeleri için 
matematiksel modelleme ve etkinlikleri ile öğrenme ve öğretme, dünyanın çoğu yerinde birçok araĢtırmada (NRC, 1998; 
Gravemeijer ve Doorman, 1999; NCMST, 2000; NCTM, 2000; Lesh ve Lehrer, 2003) olduğu gibi ülkemizdeki yeni matematik 
programında da dünya çapındaki geliĢmelere paralel olarak matematik dersinde öğrencilerin seviyesine ve ilgilerine uygun, 
aktif katılımlarını sağlayacak gerçekçi problem çözme ve modelleme etkinliklerine dayalı öğrenme ortamlarının oluĢturulması 
gerekliliğine ayrıca önem verilmektedir (MEB, 2013). Dolayısıyla,  yaĢamında matematiği kullanabilen, problem çözebilen, 
çözümlerini ve düĢüncelerini paylaĢabilen ve matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtiren bireylerin yetiĢtirilmesine dikkat 
çeken bir matematik programı için modelleme etkinlikleri, bu gereksinimleri karĢılayabilecek özellikleri içeren, çok yönlü, 
oldukça etkili bir araç olarak matematik eğitimcileri tarafından kullanılmaya oldukça uygundur (Doruk, 2010). Bu bağlamda, 
bu çalıĢma ile, problem çözme faaliyetleri sırasında ortaöğretim öğrencileri tarafından kavramsal araç olarak kullanılan 
modelleme süreçlerinin düzeyleri öğrencilerin oluĢturdukları çözümler incelenerek belirlenmiĢtir. Diğer bir deyiĢle, çalıĢmanın 
temel amacı problem çözme etkinliklerinde öğrencilerin modelleme seviyelerini Llinares ve Roig‘ nin (2005) modelleme 
sürecindeki geliĢme seviyelerinin karakterizasyonu tablosuna göre kategorize etmektir. 

Yapılan bu araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden özel durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Belirli bir olay, durum, 
bireyleri ya da grupları durumun gerçekleĢtiği yer içerisinde sınırlı bir sürede derinlemesine incelemeye olanak veren ve 
özellikle ‗nasıl‘ ve ‗niçin‘ sorularını yanıtlama amacıyla tercih edilen bir yöntem olan özel durum çalıĢması (Yin, 1994), 
öğrencilerin problem çözme etkinliklerindeki modelleme süreçlerinin düzeylerini derinlemesine incelemeye yönelik en uygun 
araĢtırma deseni olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemi Ankara ilinin bir merkez ilçesinde bulunan bir ortaokulda 
öğrenim gören yaĢları 15 ile 18 arasında değiĢen 9.sınıftan 6 öğrenci, 10.sınıftan 12 öğrenci ve 11.sınıftan 6 öğrenci ile 
gönüllülük esasına göre oluĢturulmuĢtur.  Veri toplama aracı olarak Llinares and Roig‘ in (2005) yapmıĢ oldukları çalıĢmadaki 
model kurmayı gerektiren 3 problem kullanılmıĢtır. 24 öğrencinin 3 soruya verdikleri toplam 72 çözüm nitel olarak analiz 
edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular incelendiğinde, öğrencilerin bazılarının ilk soruyu anlayamadıkları için 
sorunun modelleme sürecinde zorluk yaĢadığını göstermiĢtir. Bu öğrenciler anlamsız aritmetik iĢlemler yürütmüĢ ya da yanlıĢ 
matematiksel iliĢkiler kurarak Seviye 0‘ da kalmıĢtır. Ġkinci problem için sadece üç öğrenci Seviye 0 olarak tanımlanmıĢtır. Bu 
seviyede öğrenciler doğru olmayan sözel argümanlar üretmiĢtir. Diğer öğrenciler problemi anlayıp yorumlamasına rağmen 
herhangi bir matematiksel model geliĢtirememiĢtir ve Seviye 1‘ de kalmıĢtır.  Üçüncü problem için bazı öğrenciler Seviye 0‘ 
da kalırken diğerleri matematiksel modeli uygun bir Ģekilde geliĢtirerek kullanmıĢ ve Seviye 3‘ te tanımlanmıĢtır. Bu 
bağlamda, çözümlerin çok azının modelleme kullanılarak yapıldığı ve Seviye 3‘ te olduğu görülmüĢtür. 

Dolayısıyla, öğrencilerin problem çözme sürecinde modelleme etkinliklerinde daha baĢarılı olması için modelleme 
becerilerini geliĢtirmeye yönelik matematiksel modelleme etkinliklerine programlarda daha fazla yer verilmesi önerilmektedir. 
Bunu sağlamak için de öncelikle öğretmenlere bu bakıĢ açısının kazandırılması gerekmektedir. Buradan yola çıkarak 
öğretmen adaylarına, öğretmen yetiĢtirme programlarında matematiksel modellemeyi öğretmeye yönelik dersler 
konulmalıdır. Bunun yanında, ilkögretim seviyesindeki öğrencilerin matematiksel modelleme yeterliliklerinin geliĢtirilmesi 
sonraki yıllardaki yeterliliklerini etkileyeceğinden, matematiksel modelleme etkinliklerinin öğrenme-öğretme yöntemi olarak, 
ilköğretim matematik derslerinde uygulanması da önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Matematiksel modelleme, problem çözme süreci, modelleme seviyeleri 
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Fizik Dersinde EtkileĢimli Tahta Ġle Sanal Manipulatiflerin Kullanılmasının 11.Sınıf Öğrencilerinin 
Fizik Dersi BaĢarı Ve Motivasyonuna Etkisi 
Sebahattin KARTAL1  Murat UĞURAL1  Hakan ÖZKAN2  Mehtap DOĞAN1 

1 Cumhuriyet üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen bilgisi Öğretmenliği 
2 Sivas Ġli Halil Rıfat PaĢa Anadolu Lisesi 

Ġngiliz dilinin Amerikan kültür mirası sözlüğünde, manipulatifler elle düzenlenen ya da taĢınabilen özellikle 
matematikte motor becerileri ya da soyut anlamayı geliĢtirmekte olan bir araç olarak her türlü nesne olarak tanımlanmıĢtır. 
(Branch, 2006). Manipülatif kelimesi herhangi bir nesneye dokunarak, nesneyi kullanarak ve fiziksel özelliklerini değiĢtirerek 
farklı bir Ģekle ve kalıba döndürme anlamına gelmektedir (Heddens, 2005).  

Ġnternet üzerinde iki türlü gösterim görsel manipülatif olarak adlandırılmaktadır. Bunlar somut manipulatiflerin 
hareketsiz ve hareketli gösterimleridir (Spicer 2000). Sanal manipülatifler ise bilgisayar ortamında bilhassa bazı soyut 
kavramların modellenerek somutlaĢtırılmasıyla, somut algılama düzeyinde olduğu varsayılan öğrencilerin; kavramları daha iyi 
anlama, kavramlar üzerinde yorum yapabilme ve kavramları problem çözmede kullanabilme yeteneklerini geliĢtirmelerinde 
yardımcı olduğu araĢtırma bulgusu olarak ortaya konulmuĢtur (DurmuĢ & Karakırık,2006). 

Sanal manipülatiflerin kullanımı ile ilgili son on yıl içinde yapılan çalıĢmalar bu manipülatiflerin hem biliĢsel hem de 
duyuĢsal alanda pozitif bir etkisi olduğunu göstermektedir (de Jong & Njoo, 1992; Finkelstein, 2005; Hsu & Thomas, 2002; 
Huppert & Lazarowitz,2002; Kaput, 1995; Tao & Gunstone, 1999; Zacharia, 2003, 2005, 2007; Zacharia & Anderson, 2003). 
Bunun sonucu olarak araĢtırmacılar fiziksel manipülatifler ile yapılan fen eğitimi öğretimine sanal manipülatiflerin dahil 
edilmesinin tekrardan tanımlanması ve yeniden yapılandırılmasını sorgulamaktadır (Finkelstein ve diğ, 2005; Klahr, Triona, & 
Williams, 2007; Triona ve Klahr, 2003; Winn et al., 2006; Zacharia, 2007). Bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki yeni geliĢmeler, 
matematiksel kavramların somutlaĢtırılmasını ve sorgulanmasını sağlayarak öğrenme ve öğretim sürecine öğrencilerin 
kavrama düzeylerini artırıcı birçok yeni imkânlar sunmaktadır. Özellikle matematik gibi soyut kavram ve iliĢkilerin ele alındığı 
derslerde bu kavram ve iliĢkilerin somutlaĢtırılmasında ―sanal manipülatif‖ olarak adlandırılan bilgisayar yazılımlarının 
geliĢtirilmesi önem kazanmaktadır (Karakırık, 2008). Sanal manipülatifler ile ilgili çalıĢmalar daha çok matematik konusunda 
yapılmasına rağmen Biyoloji, Kimya ve Fizik branĢlarında da çalıĢmalar görülmektedir. Fizik dersi konusunda ise Türkçe 
olarak geliĢtirilen simülasyonlu çift yarık deneylerin, gözle görülemeyen boyuttaki olayların gözle görülüp, 
somutlaĢtırılmasında önemli rol oynadığı sonucuna varılmıĢtır  (ġen, 2001). 

Bu çalıĢmada sanal manipülatiflerin 11.sınıf öğrencilerinin Fizik dersi baĢarılarına etkisinin araĢtırılması 
hedeflenmiĢtir ve çalıĢma Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) projesi kapsamında tüm derslikleri 
akıllı tahta ile donatılmıĢ Sivas Ġli Halil Rıfat PaĢa Anadolu Lisesi‘nde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan 
11.sınıf düzeyinde 32‘Ģer kiĢilik iki farklı sınıf seçilerek deney-kontrol gruplu ön test-son test karĢılaĢtırma deseni ile 
araĢtırma yürütülmüĢtür. Deney ve kontrol gruplarının her birine geçmiĢ yıllara ait üniversite giriĢ sınavlarında sorulan 
sorulardan seçilen bazı sorular ve alanında uzman üç öğretmen tarafından hazırlanan 20 soruluk bir Fizik baĢarı testi ön test 
olarak uygulanmıĢtır.  Deney grubu ile konu iĢlenirken önce sanal manipülatif olarak adlandırılan ve konu ile ilgili 11.sınıf 
Fizik dersi yıllık planında ders kazanımlarını içeren ABD Colorado Üniversitesi tarafından hazırlanan ve Milli Eğitim 
Bakanlığı‘nın resmi sitesi olan Eğitim BiliĢim Ağı (EBA) da yayınlanan ısı ve sıcaklık simülasyonu ile diğer ders teknik leri 
akıllı tahtada kullanılarak 3 hafta boyunca ders anlatılmıĢtır. Aynı ünite kontrol grubuna ise 3 hafta boyunca aynı öğretmen 
tarafından geleneksel ders anlatım yöntemi kullanılarak anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın son aĢamasında her iki gruba da daha 
önceden ön test olarak uygulanmıĢ 20 soruluk Fizik baĢarı testi son test olarak uygulanıp veriler toplanmıĢtır. 

AraĢtırma verileri toplandıktan sonra, veriler SPSS Ġstatistiksel programı kullanılarak aritmetik ortalama, standart 
sapma, standart hata, serbestlik derecesi ve t- değerleri hesaplanacaktır. Bulunan t- değeri ile anlamlılık seviyesi p 
karĢılaĢtırarak gruplar arasından anlamlı fark olup olmadığına yani H0 hipotez hakkında karar verilecektir. Ayrıca hem ön test 
hem de son test olarak kullanılan 20 sorudan oluĢan Fizik baĢarı testinin güvenirlik katsayısı KR20 değeri ayrı ayrı 
hesaplanacaktır. 

Bu çalıĢmadan elde edilen verilerin ıĢığında eğitimde yeni bir proje olan FATĠH projesi kapsamında sınıflarda 
bulunan akıllı tahtalar ve öğrencilere dağıtılan tablet bilgisayarlarda farklı derslere ait simülasyonların kullanımının 
öğrencilerin soyut ya da anlaĢılması zor kavramları daha iyi anlamalarına nasıl katkıda bulunacağı hakkında yorum 
yapılabilecektir.  
Anahtar Kelimeler: Manipülatifler, Sanal manipülatifler, Simülasyonlar, Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi 
(FATĠH) projesi, Phet  
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10. Sınıf Modern Fizik Ünitesinin ÜstbiliĢ Stratejileri Ġle Destekli Öğretiminin Özel Görelilik 
Kuramı Kavramlarının Öğretimine Etkisi  
Erdoğan ÖZDEMĠR1        Mehmet KURAL2         M. Sabri KOCAKÜLAH3 
1Okan Üniversitesi, Sağlık Hizmetleri Meslek Yüksek Okulu 
2Balıkesir Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, OFMAE Fizik Öğretmenliği   
3Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Alanyazın incelendiğinde özel görelilik kuramı ile ilgili yapılan araĢtırmaların azlığı dikkat çekmektedir. Bu 

araĢtırmalarda kuram kapsamında yer alan zaman, referans çerçeveleri, kütle, yoğunluk, uzunluk göreliliği kavramlarının 
anlaĢılmasına yönelik öğrencilerin karĢılaĢtıkları güçlükler ve kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir. Özcan (2011) 34 üniversite 
öğrencisinin uzunluk, zaman ve referans çerçeveleri kavramlarına yönelik problemleri çözme yaklaĢımlarını incelemiĢtir. 
AraĢtırma sonucunda öğrencilerin büyük bir bölümünün kurama yönelik problem çözme yaklaĢımlarının bilimsel olmadığı 
görülmüĢtür. Villani ve Pacca (1987) 57 lisansüstü öğrencinin özel görelilik kuramı ile ilgili anlama düzeylerini belirlemiĢlerdir. 
AraĢtırma sonucunda öğrencilerin kuramın uzay zaman kavramlarını kullanarak problem çözmede zorlandıkları ifade 
edilmiĢtir.  Selçuk ve ÇalıĢkan (2010) 46 üniversite öğrencisinin referans sistemleri, zaman, uzunluk göreliliği ve göreli hız ile 
ilgili kavramsal anlama düzeylerini belirlemiĢtir.  Öğrencilerin özel görelilik kuramı kavramlarını anlamakta zorluk çektiklerini 
vurgulanmıĢlardır. Scherr, Shaffer ve Vokos (2001) 800 öğrencinin özel görelilikteki uzay ve zaman kavramlarını kavramsal 
anlamalarını araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun eĢanlılık ve eylemsiz referans sistemlerini öğrenmekte ciddi 
güçlükler çektiklerini ifade etmiĢtir.   

Öğrencilerin özel görelilik kuramını öğrenebilmesi için yüksek hızlarda fiziksel parçacık davranıĢlarının klasik fizik ile 
açıklanamadığının farkına varmaları, bu durumun hoĢnutsuzluğunu yaĢamaları ve özel görelilik kuramını akla yatkın ve iĢe 
yarar bulmaları gerekmektedir. Fakat kavramsal değiĢimin gerçekleĢebilmesi için tek baĢına bu biliĢsel süreçler yeterli 
değildir. Bu biliĢsel süreçlere ek olarak öğrencinin kavramsal değiĢim sürecine etkin olarak katılması, öğrenme için çaba 
göstermesi ve biliĢsel sürecinin farkında olması gerekmektedir  (Flewel, 1987, Yıldız, 2008, Pintrich ve DeGroot, 1990). Bu 
nedenle bu araĢtırmada öğrencilerin biliĢsel süreçlerini kontrol edebilmeleri için üstbiliĢsel stratejiler kullanılmıĢtır. Görelilik 
kuramı öğretimi sırasında deney yapma imkanı olmamasından dolayı araĢtırmada bilgisayar simülasyonlarından 
yararlanılmıĢtır (Zeitsman ve Hewson, 1986). Bu araĢtırma ile geliĢtirilen bu öğretim modelinin öğrencilerin özel görelilik 
kuramı ile ilgili kavramsal öğrenmelerine etkileri araĢtırılmıĢtır.  
YÖNTEM 

AraĢtırmada yarı – deneysel modellerden kontrol gruplu ön ve son test araĢtırma modeli kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın 
örneklemini Manisa Ġli Demirci Ġlçesi Demirci Anadolu Öğretmen Lisesi‘nin A ve B ġubelerinde Okuyan Toplam 43, 10. Sınıf 
Öğrenci oluĢturmaktadır.  Kontrol Grubu olarak belirlenen A Ģubesinde 21 (8 bayan, 13 erkek) Deney Grubu olarak belirlenen 
B Ģubesinde ise 23 (11 bayan, 12 erkek) öğrenci bulunmaktadır. 

Deney ve kontrol gruplarının hazırbulunuĢluk düzeyini belirlemek için 10. Sınıf Fizik Dersi HazırbulunuĢluk Testi 
geliĢtirilmiĢtir. Test maddeleri oluĢturulurken 9. ve 10. sınıf öğretim programı göz önünde bulundurulmuĢtur. Testin Fiziğin 
Doğası, Enerji, Madde ve Özellikleri, Kuvvet ve Hareket, Elektrik ve Manyetizma ve Dalgalar konularına yönelik 22 sorudan 
oluĢmaktadır. Testin güvenilirlik katsayısı (KR 20) .84 hesaplanmıĢtır.  

AraĢtırma problemlerine yanıt aramak için araĢtırmacılar tarafından Özel Görelilik Kuramı Açık Uçlu Testi 
oluĢturulmuĢtur. Testin ilk versiyonu iki fizik eğitimi uzmanının değerlendirmesinden sonra IĢık Hızı, Eylemsiz Referans 
Sistemleri, Uzunluk Göreliliği, Zaman Göreliliği,  Göreli Kütleye yönelik altı sorudan oluĢmaktadır. Bu araĢtırmada bu testin ilk 
üç sorusundan elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmada Özel Görelilik Kuramı Açık Uçlu Testi‘ne verilen 
yanıtların detaylandırılabilmesi için deney ve kontrol grubundaki öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Deney ve kontrol 
grubundan rastgele olarak belirlenen 10 öğrenci ile uygulama öncesinde ve uygulama sonrasında yaklaĢık yarım saat süren 
görüĢmeler yapılmıĢtır.  

Özel Görelilik Kuramı Açık Uçlu Testi‘nin değerlendirilmesinde içerik analizi yöntemine baĢvurulmuĢtur. Bu analizin 
ilk basamağı olarak öğrencilerin görüĢleri kategorilere ayrılmıĢ görüĢme verileri ile iliĢkilendirilerek değerlendirilmiĢtir.  
Öğretim Modeli 

Model Zhou (2010)‘ nun geliĢtirmiĢ olduğu ―Bilim Eğitiminde Kavramsal DeğiĢim için TartıĢma YaklaĢımı‖ adlı 
modelin üstbiliĢ stratejileri ile desteklenmesi sonucu oluĢturulmuĢtur.   
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Tablo1. AraĢtırmanın Öğretim Modeli 

Öğretim Modelinin Basamağı ÜstbiliĢsel Strateji  

Problemin Ortaya Konulması Yapılandırmacı Bağlantılama 

Öğrencilerin Fikirlerinin Ortaya 

Çıkarılması 

Yapılandırmacı  Bağlantılama, 

Planlama 

BiliĢsel çatıĢma yaratma BiliĢsel ÇatıĢma, Kendini Kontrol 

Etme 

Bilimsel Fikrin ĠnĢaası AnlaĢılırlık ve ĠĢe Yararlılık 

Bilimsel Fikrin Savunulması Akla Yatkınlık, Ġzleme ve Yansıtma 

Değerlendirme Değerlendirme 

 
 
BULGULAR  
AraĢtırmada sonucunda elde edilen veriler görüĢme verilerinden elde edilen bilgilerle iliĢkilendirilerek değerlendirilmiĢtir. 
AĢağıda yer alan Tablo 2‘de testin Göreli Zaman Kavramı ile ilgili analizlerine yer verilmiĢtir. 
Tablo 2. Özel Görelilik Kuramı Açık Uçlu Testinin Göreli Zaman Kavramı ile ilgili sorusuna verilen yanıtların dağılımı  
 

Yanıt Türleri  Deney 

Grubu 

Kontrol 

Grubu  

Göreli Zaman Kavramı  Ön 

Test 

Son 

test 

Ön 

Test 

Son 

test 

Doğru Yanıt 

A. Dünya‟daki gözlemciye göre Astronot için 

zaman daha yavaĢ akacağı için Dünya‟ya 

döndüğünde zarfı açtığında ödenen tutarın 

fazla olduğunu görerek ĢaĢıracaktır.  

% 9 % 85 %23 % 35 

YanlıĢ Yanıt     

B1. Dünya‟daki gözlemciye göre Astronot için 

zaman daha yavaĢ akacağı için Dünya‟ya 

döndüğünde zarfı açtığında ödenen tutarın az 

olduğunu görerek ĢaĢıracaktır. 

% 0 % 5 % 10 % 40 

B2 Dünya‟daki gözlemciye göre Astronot için 

zaman daha hızlı akacağı için Dünya‟ya 

döndüğünde zarfı açtığında ödenen tutarın az 

olduğunu görerek ĢaĢıracaktır. 

% 0 % 5 % 10 % 0 

B3. Dünya‟daki gözlemciye göre Astronot için 

zaman daha hızlı akacağı için Dünya‟ya 

döndüğünde zarfı açtığında ödenen tutarın 

fazla olduğunu görerek ĢaĢıracaktır. 

% 0 % 5 % 0 % 5 

Bilimsel Bir Bilgiye Dayanmayan Sezgisel Yanıtlar 

Astronot için zaman aralığının daha farklı 

olacağını ifade eder fakat bu durumu bilimsel 

bir zeminde oluĢturmayan ifadeler. 

%22  % 0 % 48 % 15 

Kodlanamaz Yanıtlar 

Anlamsız ifadeler içeren yanıtlar. % 

56 
% 0 % 5 % 0 
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SONUÇ ve TARTIġMA 
 AraĢtırmada elde edilen veriler öğrencilerin özel görelilik kuramını öğrenmekte güçlük çektiği göstermektedir. 

AraĢtırma öncesinde hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerinin soruları yanıtlarken Galileo dönüĢümlerini kullandıkları 
görülmüĢtür.  Örneğin öğretim öncesinde öğrenciler durgun bir gözlemciye göre ıĢık hızının ölçüm değerini ifade ederken 
kaynağın hızını da ekleyerek hesaplamıĢlardır. Bir baĢka ifade ile ıĢık hızının kaynağın hızına bağlı olduğunu ifade 
etmiĢlerdir. AraĢtırma sonunda hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerinin ıĢık hızı ile ilgili bilimsel olarak kabul edilebilir 
yanıtlar verdikleri görülmektedir fakat deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre ıĢık hızı ile ilgili bilimsel 
olarak kabul edilebilir yanıtlarının daha fazla olduğu görülmektedir.  AraĢtırma sonucunda hem deney hem de kontrol grubu 
öğrencilerinin bu kavramlara yönelik olumlu bir kavramsal bir değiĢim yaĢadıkları görülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Özel görelilik kuramı, kavramsal değiĢim, üstbiliĢ 
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Ortaöğretim Öğrencilerinin Modern Fizik Konularını Günlük Hayata Transfer Düzeylerinin 
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Bilgi ve teknoloji toplumu olarak adlandırılan çağımızda meydana gelen hızlı değiĢimler toplumunun ihtiyaç 
duyduğu nitelikli insan tanımındaki değiĢimi de beraberinde getirmektedir (MEB, 2011). Bireylerin yaratıcı düĢünme, 
araĢtırma yapabilme, sorun çözebilme, eleĢtirel düĢünme gibi çeĢitli düĢünme yollarını bilme ve uygulayabilmesi ön plana 
çıkmaktadır. Bu nedenle öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği durumu önem oluĢturmaktadır (Güven ve Kürüm, 2004). Bu 
değiĢimler ve beklentiler okullardaki derslerin öğretim programlarının değiĢimini, çağa uygun bir hâle getirilmesini ve 
geleceğe yönelik olmasını zorunlu kılmaktadır. Bu anlamda ülkemizde fen bilimleri derslerinin öğretim programında özelikle 
de fizik dersi öğretim programında önemli değiĢimler yapılmaktadır. 2009 yılından itibaren ortaöğretim fizik müfredatında 
yapılan değiĢiklikle fizik dersi öğretimindeki amaç; fiziği yaĢamın kendisi olduğunu özümsemiĢ, karĢılaĢacağı problemleri 
bilimsel yöntemleri kullanarak çözebilen, Fizik-Teknoloji-Toplum ve Çevre arasındaki etkileĢimleri analiz edebilen öğrendiğini 
günlük yaĢamla bağdaĢtıran ve üretken bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2009). Bu nedenle fizik eğitiminde temel amaç; 
öğrencileri bilimsel okuryazar haline getirebilmektir.   
Yapılandırmacı yaklaĢımı merkeze alan yeni fizik öğretim programında klasik öğretim yaklaĢımında karĢılaĢılan iki sorunu 
vurgulamaktadır: Ġlki durağan bilgi transferi; bilgilerin günlük hayata transfer edilememesi,  ikincisi ise eksik transfer; bilgilerin 
günlük hayata transferinde belli durumlarda kullanılmasıdır (MEB, 2009; YeĢildağ, 2009; Erduran, 2002; Kırtak, 2010). 
Hâlbuki eğitim sistemimizde ve eğitim programlarımızdaki amaç; öğrencilerin öğrendiği bilgileri bilimsel olarak günlük 
yaĢamına transfer edebilmeleri ve bu esnada problem çözme durumunu kullanabilmesidir. Fizikte; modern fizik eğitiminin 
amacına ulaĢabilmesi ve baĢarının sağlanabilmesi için, ilk olarak öğrenmenin pasif bir süreç olmadığı, öğrenme ve öğretme 
ortamına bireylerin boĢ zihinlerle gelmediği, bilginin öğretmenden öğrenciye doğrudan olduğu gibi aktarılmadığının bilinmesi, 
kabul edilmesi gerekliliği ve bilgi transferi önem oluĢturmaktadır (Abhang, 2005). Çünkü modern fiziğin atomik durumları 
içermesi, belirsizlik ve olasılık durumunu içermesi, mikro düzeyde parçacıkları kapsaması ve klasik fizikteki gibi kesin 
değerlerin olmaması modern fiziğin öğrenilmesini ve öğretilmesini zorlaĢtırmaktadır. Modern fizik öğrencilere sadece eğitim 
süreci içerisinde kullanacakları alana iliĢkin bilgilerle değil, günlük hayatta karĢılaĢabilecekleri durumlara veya problemlere 
mantıklı, yapıcı çözümler ve bilimsel düĢünme geliĢtirilecek Ģekilde öğretilmelidir (DidiĢ vd., 2010). 
Problem Durumu 

Ġlgili literatürler incelendiğinde fizik bilgilerinin günlük hayata transfer durumu araĢtırılmıĢtır (Özkaynak, 2008; 
Yılmaz 2008; Erduran, 2002; Bozkurt, 2008). Fakat ortaöğretimde modern fizik konusu ile ilgili transfer çalıĢmalarına 
rastlanılmamıĢtır. Bu nedenle; Ortaöğretim on birinci sınıf öğrencilerinin fizik dersinde modern fizik ünitesinde öğrendikleri 
konularını günlük hayata transfer edebilme düzeyleri nedir? Sorusuna yanıt aranmıĢtır. 
AraĢtırmanın amacı 

Ortaöğretim onbirinci sınıf öğrencilerinin fizik dersi ―Modern Fizik‖  ünitesinde kazandıkları bilgileri farklı bağlamlara 
iliĢkilendirmeleri ve iliĢkilendirme düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Bu bağlamda Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır.  
1. Fizik dersi modern fizik ünitesi baĢarı puanları ile günlük hayata transfer puanları arasında anlamlı bir iliĢki var 
mıdır? 
2. Ġlgili ünite bağlamında günlük hayata transfer edebilme düzeyi hangi düzeyde gerçekleĢmiĢtir? 
AraĢtırmanın Önemi 
 Bu çalıĢmada öğrencilerin modern fizik bilgilerinin oluĢmasında yapılandırmacı kuramı göre bilgilerin nasıl 
yapılandırıldığının tespit edilmesi bakımından, öğrencilerinin öğrenmiĢ olduğu modern fizik bilgilerinin yeterliliğinin 
belirlenmesi ve yetersiz kalınan durumlara karĢı önlem alınması bakımından alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Yöntem 

Bu çalıĢma ortaöğretim kademelerinde fizik dersleri kapsamında kazanılan bilgileri farklı bağlamlara aktarılıp 
aktaramadığını belirlemeye yönelik bir betimsel tarama araĢtırmasıdır. AraĢtırmanın diğer bir boyutunda da öğrencilerin sahip 
oldukları bilgiler ve bu bilgileri transferleri arasındaki iliĢkiler nicel verilerle incelenmiĢtir. Modern fizik konularına iliĢkin bilgi 
transferleri ayrıntılı ve kapsamlı bir Ģekilde açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 
Veri Toplama Yöntemi 

Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan Modern Fizik BaĢarı Testi (MFBT) ve Modern 
Fizik Transferi Testi (MFTT) kullanılmıĢtır. 
Bulgular 
 MFBT aritmetik ortalaması 14, standart sapması 4.26 olarak bulunmuĢtur. MFTT‘ne bakıldığında aritmetik ortalamanın .83, 
standart sapmanın ise 1.26 olduğu bulunmuĢtur. MFBT ve MFTT arasındaki korelasyon p ‹ .001 anlamlılık düzeyinde .20 
olarak bulunmuĢtur. Korelasyon katsayısının r (314) = .20; p ‹.001 olması iki test arasında iliĢki düzeyinin zayıf düzeyde, 
pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğunu göstermektedir.  
Ayrıca MFTT ‗de bulunan, öğrencilerden konuyla iliĢkilendirmeleri için verilen probleme veya olaya sunduğu çözümün 
açıklamasının istendiği bölümlerin çözümlemesi ayrı baĢlık altında incelenmiĢtir. 
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Sonuçlar ve Öneriler 
 MFBT ve MFTT arasındaki iliĢki düzeyinin zayıf düzeyde, pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğunu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Modern Fizik Ünitesi konularını günlük hayat bağlamına transfer düzeylerini incelemek amacıyla geliĢtirilen MFTT verileriyle 
transfer düzeyleri oluĢturulmuĢtur. Bu düzeylerde sıfır, eksik ve tam transfer kategorileri ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin alt 
konu baĢlıklarına göre oluĢturulan problem bulguları incelendiğinde tam transfer durumun en fazla Kara cisim IĢıması ve 
Fotoelektrik, en az Madde Dalgaları ve Pauli DıĢarlama Ġlkesi konularında gerçekleĢtirdikleri ortaya çıkmıĢtır. Bunun nedeni 
olarak öğrencilerin problem çözümlerinde bilimsel bilgiden çok günlük hayatta edindikleri bilgileri etkinleĢtirdikleri ve klasik 
fizik kavramlarıyla modern fizik kavramlarının aynı Ģekilde yorumladıklarını söylemek mümkündür. 
AraĢtırmada kullanılan MFTTnin konu kapsamı geliĢtirilerek farklı sınıf düzeyine uygulanabilinir. 
Anahtar Kelimeler:Modern Fizik, Fizik Eğitimi, Bilgi Transferi, Ortaöğretim 
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Trigonometride Bazı Temel Kavramların Öğretiminde Dinamik Geometri Yazılımlarının Etkisi: 
GEOCEBRA Örneği 
Bülent Güven1 Gökay Açıkyıldız1  Merdan Yağmurov1  Fahriye Babacan2  Sedef ÇELĠK3  
1Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi 
2Artvin Çoruh Üniversitesi, Artvin Meslek Yüksekokulu 
3Artvin Çoruh Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ortaöğretim matematik öğretim programındaki önemli ve içerik olarak geniĢ bir yer bulan konulardan birisi de 
trigonometridir. Trigonometri öğrencinin biliĢsel birçok becerisini geliĢtirmesinin yanı sıra günlük hayatta da geniĢ bir kullanım 
alanına sahip matematiğin önemli bir konusudur. Günümüzde trigonometri, uzayı anlayabilmekte yardımcı olarak fizikte, 
mühendislikte ve kimyada kullanılmaktadır. Matematiğin içinde olarak ise Calculus, lineer cebir ve istatistikte görülmektedir 
(Örnek, 2007). Trigonometrinin tarihini inceleyerek önemini ve matematik için gerekliliğini anlamıĢ oluruz. Ortaöğretim 
matematik öğretim programındaki bu önemine ve kullanım alanındaki bu geniĢliğe karĢın trigonometri öğrencilerin öğrenme 
güçlüğü çektiği konular arasında ilk sıralarda yer almaktadır (DurmuĢ, 2004). Trigonometri doğası gereği zor bir konudur ve 
öğrenciler tarafından genellikle formüllerden oluĢan ve ezber yaparak öğrenilmesi gereken bir konu olarak algılanır. 
Trigonometri konusu kavram yanılgılarının yaĢandığı matematiğin bölünmez bir parçasıdır. Demetgül (2002), trigonometri 
konusundaki kavram yanılgılarının tespiti ile ilgili yaptığı çalıĢmada, lise öğrencilerinin trigonometri ile ilgili kavramsal 
eksiklikleri ve kavram yanılgılarının bulunduğunu tespit etmiĢtir. Trigonometri öğrenimi olduğu kadar öğretimi de zor olan bir 
konudur bu nedenle trigonometri öğretiminde geleneksel öğretim yöntemlerinin dıĢında teknolojiye ve bilgisayar destekli 
öğretim araçlarına ihtiyaç vardır.  

Bu araĢtırmanın amacı trigonometrinin bazı temel kavramlarının (derece-radyan kavramı,trigonometrik fonksiyonların 
grafikleri, toplam fark formülleri) öğretiminde dinamik geometri yazılımları ile desteklenmiĢ öğrenme ortamının öğrencilerin 
baĢarısına etkisini ortaya koymaktır. Bu amaç doğrultusunda bir deney bir kontrol grubundan oluĢan deneysel desen 
kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden deneysel model kullanılmıĢtır. Deneysel modellerden ön test- 
son test deney ve kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmanın örneklemi Trabzon ilinde bir 
dershanenin 11. Sınıfında öğrenim gören 15 deney grubu öğrencisi, 15 kontrol grubu öğrencisi olmak üzere toplam 30 
öğrenciden oluĢmaktadır. Sınıflardan biri rasgele kontrol, diğeri ise deney grubu olarak atanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 
konuya yönelik eĢleĢtirmeli ve açıklamalı cevap gerektiren sorulardan oluĢan bir test araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢtir. 
Veri toplama aracı öğretim öncesinde ve sonrasında her iki gruba uygulanmıĢtır. Hazırlanan sorular, uzman görüĢleri 
doğrultusunda tekrar değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada ortaöğretim 11. sınıfta verilen trigonometri ünitesi ve bu ünitede yer alan 
―Trigonometrik Fonksiyonların Grafikleri‖ konusu ele alınmıĢtır. Deney grubunda bu konular DGY Geogebra‘ya uygun olarak 
hazırlanan çalıĢma yapraklarıyla ve ders planıyla yürütülürken kontrol grubunda, konular geleneksel öğretime göre 
hazırlanan ders planıyla yürütülmüĢtür. Uygulama öncesi grupların seviyelerinin karĢılaĢtırılması amacıyla ön test, uygulama 
sonrası grupların baĢarıları arasında bir fark olup olmadığının belirlenebilmesi için son test uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 
trigonometri konusundaki baĢarılarının ölçüldüğü ön test ve son testte öğrenciler 20 tam puan üzerinden 
değerlendirilmiĢlerdir. Puanlamanın güvenilirliği için değerlendirmeler araĢtırmacılar ve ders öğretmeni ile birlikte tekrar 
gözden geçirilmiĢ ve ortak karara varılarak puanlama yapılmıĢtır. Sonuçlar gösteriyor ki trigonometri ve trigonometrik 
fonksiyonlar konusu gibi öğrenci tarafından algılanması zor konuların öğretiminde, görsel ve uygulamalı olarak yapılan bir 
ders sunumu öğrenci baĢarısını pozitif yönde etkilemektedir. Bu baĢarının nedeni, dinamik geometri yazılımlarından biri olan 
Geogebra programı ve çalıĢma yaprakları kullanılarak yapılan bir ders sunumuyla öğrencilere matematiksel durumların 
farkında olma ve bilgiyi yapılandırma fırsatı verilmesi Ģeklinde yorumlanabilir. Sulak (2002), Hangül (2010) ve Yılmaz, Ertem 
ve Güven (2010) de yaptıkları çalıĢmalarında bilgisayar destekli öğretim yöntemin öğrenci baĢarısına olumlu yönde etki 
ettiğini ortaya çıkarmıĢlardır.  

Matematiksel formüllerin, iliĢkilerin, algoritmaların ekrana taĢınabilmesi analitik anlamayı kolaylaĢtırırken sembolik ve 
grafiksel geçiĢleri olanaklı hale getirmiĢtir (Baki, 2008). Trigonometrik fonksiyonlar konusu formülleri ve grafikleri kapsayan 
bir konudur. Bu anlamda yapılan bu çalıĢmayla dinamik geometri yazılımları sayesinde öğrencin bu formülleri algılama ve 
grafikleri yorumlama fırsatı bulmuĢlardır. Bilgisayar destekli ortamda yine bu konuda veya matematik veya geometrinin diğer 
konuları ile öğrencilerin uygun öğretimsel durumları tasarlamak için öğrenme araçlarını nasıl kullandıklarını ortaya çıkaran 
gözleme dayalı çalıĢmalar yapılabilir. Bu çalıĢmada bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle geleneksel öğretim yöntemi 
karĢılaĢtırılarak bilgisayar destekli öğretim yönteminin öğrenci baĢarısı üzerine etkisi ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Farklı 
öğretim yöntemleri kullanılarak bir kıyas yapılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Trigonometrik Fonksiyonların Grafikleri, Dinamik Geometri, Bilgisayar Destekli Öğretim.  
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Matematik Öğretmen Adaylarının Soru Sorma Becerilerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Fatma CUMHUR        Bülent GÜVEN 

Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü  

Öğrencilerin matematiği öğrenmelerini sağlayabilmek için "soru sorma" stratejilerinden etkili Ģekilde yararlanılması 
öğretmenlerin matematiği öğretme bilgilerinin bir parçası olarak kabul edilmektedir (TanıĢlı, 2013). Öğretmenler soru sorma 
yoluyla pedagojik alan bilgisinin bir parçası olan konuların öğrenilmesini kolaylaĢtırma, kavram yanılgılarını belirleme ve ön 
bilgileri kontrol etme gibi davranıĢlara sahip olabilirler (Shulman, 1986). Yeni programlar matematik öğretimi esnasında 
öğretmenin rollerini etkinlik planlamanın yanında sorgulayan, soru sorduran, düĢündüren, yönlendiren, motive eden, 
tartıĢtıran ve dinleyen birey olarak tanımlamaktadır (Arslan & Özpınar, 2008). Bu süreçte öğretmenlerin, öğrencilerin 
matematiği anlamasına önem vermesi ve onlara matematiksel düĢünmeyi öğretmesi, onlarda hazır bulunuĢluluğu sağlaması, 
eksiklikleri belirlemesi, kavram zorluklarını gidermesi, akıl yürütme, iliĢkilendirme ve iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye yardımcı 
olması, basit iĢlemler yerine konunun amacı ve nedeni üzerinde durması, problem çözme sürecinde yol gösterici olması ve 
böylelikle onları sınıf içerisinde aktif tutması gibi bazı davranıĢları onların matematik öğretmeni özel yeterlilikleri arasında yer 
almaktadır (MEB, 2009). MEB tarafından ortaya koyulan öğretmen yeterliliklerinin birçoğuna ulaĢabilmek için öğretmenlerin 
etkili soru sorma becerisine sahip olması gerekmektedir. Sorular öğretim sürecinin önemli bir parçasını oluĢturduğundan, 
sınıfta etkili soru sorma stratejilerinin gerek hizmet içi kurslar yardımıyla öğretmenler tarafından gerekse de hizmet öncesi 
eğitim faaliyetleri yoluyla öğretmen adayları tarafından kazanılması oldukça önemlidir (Çakmak, 2009). 

Yapılan bazı araĢtırmalarda öğretmenlerin soruları çeĢitli amaçlar için kullandığı görülmektedir. Bunlar arasında 
öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyinin veya giriĢ davranıĢlarının belirlenmesi bakımından ön bilgilerin kontrol edilmesine 
yönelik soruların sorulması (Aydın, 2001), öğrencinin derse karĢı ilgisini artırmak için odaklayıcı soruların kullanılması (Barth 
ve DemirtaĢ, 1997), öğrencilerin kavram yanılgısına sahip olabileceği noktaların önceden tahmin edilmesi ve buna yönelik 
sorular sorulması (Blömeke & Delaney, 2012), öğrencilerden fikirlerini açıklamasını ve detaylandırmasını sağlayacak 
sorgulayıcı soruların kullanılması (ġahin ve Kulm, 2008), öğrencilere zorlandıkları noktalarda yol göstermesi açısından 
yönlendirici soruların kullanılması (Kawanaka & Stigler, 1999) ve öğrenmeyi kontrol etmek amacıyla değerlendirme türü 
soruların kullanılması (Çakmak, 2009) bu davranıĢların ortaya çıkarılması bakımından soru sormanın önemini 
vurgulamaktadır. Bu kapsamda literatür incelendiğinde soruların derslerde genel olarak ön bilgileri ortaya çıkarma, 
öğrencileri yeni bir konuya odaklama, öğrencilerin sahip olduğu kavram yanılgılarını tespit etme, neden sonuç iliĢkisi kuracak 
Ģekilde sorgulama, cevap alınmasını kolaylaĢtıracak Ģekilde yönlendirme ve öğrenmeyi daha net hale getirmek için 
değerlendirme yapma amaçlarıyla kullanıldığı söylenebilir. Bu çalıĢma ile öğretmen adaylarının soru sorma becerilerinin; ön 
bilgileri kontrol etme, odaklama, kavram yanılgılarını belirleme, sorgulama, yönlendirme ve değerlendirme boyutlarından 
incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği 5.sınıfta okuyan 6 öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın verileri öğretmen adaylarının gözlenmesi ile elde edilmiĢtir.  Öğretmen adaylarından elde edilen 
veri kaybını önlemek amacıyla ses kayıt cihazı kullanılmıĢ, elde edilen kayıtların transkriptleri çıkartılmıĢ, bunun sonucunda 
her öğretmen adayının kullandığı sorular belirlenmiĢ ve yukarıda belirlenen boyutlar doğrultusunda nitel olarak analiz 
edilmiĢtir.  

Yapılan analiz sonucunda öğretmen adaylarının ön bilgileri kontrol etme ve odaklama türü soruları kullanmaya özen 
gösterdikleri, kavram yanılgılarını ortaya çıkarma ve sorgulama türü sorulara çok fazla yer vermedikleri ve öğrenmeyi kontrol 
etme ile yönlendirme türü soruları yeterli Ģekilde kullanmadıkları ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen adaylarının öğrenci cevaplarına 
―evet‖ ya da ―hayır― gibi kısa dönütler verdikleri ve ―neden öyle düĢündün?‖ veya ―o çözüme nasıl ulaĢtın?‖ gibi sorgulayıcı 
sorulara yer vermedikleri, ayrıca genelde tek bir cevaba bağlı kaldıkları, bunun yanında baĢka çözüm yolu olsa bile onu göz 
ardı ettikleri dikkat çekmektedir. Ayrıca öğrenci yanlıĢ yaptığında öğretmen adaylarının öğrenciyi doğru cevaba yönlendirme 
konusunda yetersiz kaldıkları veya bazen kendileri çözme yoluna gittikleri onların yönlendirici soruları yetersiz kullandıklarını 
göstermektedir. 

Her bir öğretmen adayının iĢlediği dersin yapısal ve iĢlevsel olarak farklılık göstermesinin yanı sıra öğretmen 
adaylarının soru sorma konusunda belirli bir eğitim almamıĢ olması ve soruları bilinçsizce kullanması onların sorgulama, 
yönlendirme, kavram yanılgılarını belirleme ve öğrenmeyi kontrol etme konularında yetersiz kaldığını göstermektedir. Bunun 
yanında öğretmen adaylarının ―bunu hatırladınız mı? , bu neydi?‖ gibi sorularla bazı bilgileri hatırlatmaya ve ön bilgileri açığa 
çıkarmaya özen gösterdikleri ve soru çözümü esnasında ―anlaĢılmayan yer var mı?‖ gibi sorularla anlamayı kontrol etmeye 
çalıĢtıkları dikkat çekmektedir. Fakat ön bilgileri açığa çıkarmanın yanında derin düĢünme gerektiren sorular sormak ve 
öğrenmeyi kontrol etme bağlamında tüm öğrencilerin öğrenmesinden emin olabilecek farklı sorulara yer vermek kaliteli bir 
öğretim için gereklidir. Ayrıca öğrenci cevaplarının iyi bir Ģekilde dinlenmesi ve sorgulanması (TanıĢlı, 2013) ve böylelikle 
onların cevaplarının doğru, eksik veya yanlıĢ yönlerini açığa çıkaracak soruların sorulması (Büyükalan, 2007) öğrencilerde 
derin ve anlamlı öğrenme sağlama açısından gereklidir. Öğretmen adaylarına soru sorma üzerine daha geniĢ eğitim 
verilmesiyle onların soruları daha bilinçli bir Ģekilde kullanacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Soru sorma, soru sorma stratejileri, soru sorma becerisi 
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Bir Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması: Kan BağıĢı Tutum Ölçeği 
Cüneyd ÇELĠK   Gökhan GÜVEN  
Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġnsan yaĢamında en değerli varlık sağlıktır. Ġnsanlar her Ģeye sahip olsalar bile her zaman kendi sağlıklarını 
düĢünmektedir. Ancak kendi sağlığımızı düĢünürken baĢkalarının da sağlığını düĢünmemiz ve bu yönde hem toplumsal hem 
de kiĢisel sorumluluklarımız gereği bazı davranıĢları yerine getirmeliyiz. Bu davranıĢların en baĢında kan bağıĢı yer 
almaktadır. Ġnsan sağlığında önemli bir yeri olan kan, insan vücudunun yapıtaĢı olan hücreleri besleyen, nefes alma ve 
verme iĢleminde önemli payı olan, vücudu savunan ve atık maddeleri vücuttan uzaklaĢtıran dokudur. Ancak sadece insan 
vücudu tarafından üretilen kan, yapay yollardan üretilemediği için kan bağıĢının önemi ortaya çıkmaktadır. Ġnsanların ihtiyacı 
duyduğu kan, en büyük tedarikçi olan kan toplama merkezleri ve çeĢitli hastane kan merkezleri tarafından karĢılanmaktadır. 
Tedarik edilen bu kanların kaynağı ise ―gönüllü kan bağıĢçıları‖ dır. Hemen hemen her gün gerçekleĢen trafik kazası sonucu 
yaralananlar, hayatları boyunca kan ve kan ürünlerini almak zorunda olan hemofili ve talesemi gibi hastalar, ağır bir ameliyat 
geçiren ve ameliyat sırasında kana ihtiyaç duyanlar, yeni doğan ve kanın değiĢmesi için çok taze kana ihtiyacı olan bebekler, 
ağır böbrek hastalığı olan ve yaĢamlarını sürdürebilmeleri için kan ve kan ürünlerine ihtiyaçları olanlar için her zaman 
hâlihazırda kan bulundurulması gerekmektedir. Bu doğrultuda kan vermek hem bizim sağlığımız hem kan bekleyen kiĢilerin 
hayatları bakımından çok önemlidir. Türkiye kan bağıĢı konusunda geliĢmiĢ ülkelerle kıyaslandığında oldukça geri kalmıĢtır. 
GeliĢmiĢ ülkelerde gönüllü bağıĢçı sayısı nüfusun % 5‘i iken bu oran Türkiye‘de % 1,5 civarındadır (Çilem ve ark., 2006).  
Kanın bu kadar önemli bir madde olduğunu düĢünürsek ve ülkemiz insanının çoğunun kan bağıĢı yapmadığını 
gördüğümüzde ne kadar büyük bir sorunu göz ardı ettiğimiz ortaya çıkmaktadır. Ülkemizde kan bağıĢı konusunda bir 
farkındalık yaratmak ve bu konuda toplumu bilgilendirmek kuĢkusuz eğitim kuruluĢlarının görevidir. Bu açıdan öğretim 
programları incelendiğinde kan ile ilgili bilgilendirme çok geniĢ kapsamlı yapılmasına rağmen kan bağıĢı konusunda bir kaç 
ders kapsamında kazanıma yer verildiği görülmektedir. Ġlköğretim düzeyinde Fen Bilimleri dersinde kanın yapısı ve görevleri, 
kan dolaĢımı, kan grupları ve kan alıĢveriĢi gibi konulara değinilmiĢ ancak kan bağıĢına yönelik sadece ―kan bağıĢının 
toplum açısından önemini araĢtırarak fark eder‖ kazanımında ve sosyal bilgiler dersinde elektronik yüzyıl ünitesinde 
―toplumsal dayanıĢma arasındaki iliĢkiyi fark eder‖ kazanımında kan bağıĢına vurgu yapılmıĢtır. Bu kadar önemli bir konunun 
eğitim kurumları tarafından sadece bir kaç kazanım ile ele alınması bireylere kan bağıĢı farkındalığı kazandırmada yetersiz 
kalmaktadır. Bu doğrultuda kan bağıĢına iliĢkin farkındalığı öğrencilerine kazandıracak olan öğretmenlerdir. Öğretmenlerin 
ise bu konuda ilk olarak kendilerinin bilgi sahibi olması ve kan bağıĢına yönelik olumlu yüksek tutumlara sahip olması 
gerekmektedir. Bu nedenler doğrultusunda çalıĢmada geleceğin öğretmen adaylarına yönelik kan bağıĢına iliĢkin tutum 
ölçeğinin geliĢtirilmesi, kan bağıĢına iliĢkin tutumlarının belirlenmesi ve bu tutumları etkileyen etmenlerin tespit edilmesi 
amaçlanmıĢtır.  

AraĢtırma, kan bağıĢına iliĢkin tutum ölçeğinin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına iliĢkindir. Ayrıca çalıĢmada iliĢkisel 
tarama modeli kullanılarak öğretmen adaylarının kan bağıĢını etkileyebilecek değiĢkenler araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın 
çalıĢma grubunu, Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nde birinci ve son sınıfta öğrenim gören 197‘si (% 69,6) 
bayan ve 86‘sı (%30,4) erkek olmak üzere toplam 283 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu tabakalı rastgele 
örnekleme yöntemi kullanılarak oluĢturulmuĢtur. Ölçeğin geliĢtirilme aĢamasında ilk olarak madde havuzu oluĢturulmuĢ, 
devamında kapsam geçerliliği için uzman görüĢüne, madde analizine, faktör analizine ve güvenirlik süreçlerine yer verilmiĢtir. 
Ġlk aĢamada 58 maddeden oluĢan ölçek madde analizi, açımlayıcı faktör analizi ve uzman görüĢü sonucu 25 maddeye 
düĢmüĢtür. Ayrıca Lisrel programında doğrulayıcı faktör analizi uygulanarak açığa çıkan faktörler doğrulanmıĢtır. Tutum 
ölçeğinin yapılan analizler sonucu 4 faktörden oluĢtuğu ve toplam varyansın % 56.98‘ini açıkladığı görülmüĢtür. Ölçeğin 
genel yapısının ise Cronbach-Alpha iç tutarlık katsayısı 0,83 olarak hesaplanmıĢtır.  Öğretmen adaylarının kan bağıĢına 
yönelik tutumları ile cinsiyet, bölüm, sınıf düzeyi, yaĢ, anne ve baba eğitim durumları gibi demografik özellikler arasındaki 
iliĢki analiz edilmiĢ ve iliĢkili etmenler açığa çıkarılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları doğrultusunda öğretmen adaylarının tutumlarını 
belirleyen geçerli ve güvenilir bir ölçek geliĢtirilmiĢ ve öğretmen adaylarının kan bağıĢı yapmalarında kararlarını 
etkileyebilecek durumlar hakkında değerlendirmeler ve öneriler yapılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Kan bağıĢı, tutum ölçeği, öğretmen adayları, faktör analizi  
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı OluĢturma Tercihlerinin Bazı 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Tuğba Nur YILDIRIM  Pınar Seda ÇETĠN   Aybüke PABUÇCU 
Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ülkemizde Fen Bilgisi dersi öğretim programının vizyonu fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmektir. Ders programları ve 
öğrenme-öğretme süreçlerinde yapılan reformlara karĢın, öğrencilerin fen okuryazarı olarak yetiĢtirilmesinde yetersiz 
kalındığı görülmektedir. Örneğin, Cobern, Gibson ve Underwood (1995) öğrencilerin bazı popüler çevre sorunları ve bilimsel 
geliĢmelerin dıĢında, bilimin doğası ve iĢleyiĢi hakkında bilgi ve kavrama düzeylerinin düĢük olduğunu, fen ile ilgili bilgilerini 
okul dıĢında yeterince kullanamadıklarını ve günlük hayatlarına adapte edemediklerini belirlemiĢlerdir. Fen okuryazarı 
bireyler yetiĢtirilmesinde yaĢanan sıkıntıların en önemli nedenlerinden biri öğretmenlerin bu konuda, yeterli bilgiye ve 
yetkinliğe sahip olmamasıdır (Lederman, Lederman, Antink,  2013). Bu durum dikkatlerin öğretmenler üzerine 
yoğunlaĢmasına neden olmuĢ ve onların baĢta bilimin doğası ile ilgili görüĢleri olmak üzere (Lederman, 2007), farklı 
özellikleriyle ilgili çalıĢılmalara baĢlanmıĢtır. Fen okuryazarı bireyleri yetiĢtirebilmek için, öğretmenlerin sınıflarında 
yapılandırmacı öğrenme ortamları oluĢturmayı tercih etmeleri son derece önemlidir. Bu açıdan bakıldığında öğretmen 
adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma tercihlerinin ve bu tercihleri etkileyen değiĢkenlerin araĢtırılması 
önemlidir. Öğrenme stilini bireylerin yeni bir konuyu öğrenirken çevreden aldıkları uyarıcılara ne Ģekilde tepki gösterdikler i 
veya bu uyarılarla nasıl etkileĢim içinde oldukları olarak tanımlanmaktadır (Lao,2002).Yapılan çalıĢmalar öğretmen 
adaylarının kendileri nasıl öğreniyorlarsa öyle öğretmeyi tercih ettiklerini göstermektedir (White, B., 2012). Bu yüzden, 
öğretmen adaylarının öğrenme stillerinin ve onların yapılandırmacı öğrenme ortamı yaratma tercihleri arasındaki iliĢkinin 
incelenmesi gereklidir. Böyle bir iliĢki olup olmadığını irdeleyen çalıĢmalara alanyazında pek rastlanmamaktadır. Bunun 
yanında, alanyazındaki pek çok çalıĢmada, bilimin doğası hakkındaki görüĢlerin geliĢtirilmesi bireylerin fen okuryazarı 
olabilmeleri için gerekli görülmektedir(Lederman, N. G.;Lederman, J. S.; Antink, A., 2013). Dolayısıyla, bilimin doğası 
hakkında çağdaĢ görüĢlere sahip olmak ile öğretmen adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamı yaratmadaki tercihleri 
arasında nasıl bir iliĢki olduğunu gözlemlemek önemlidir. Bunun yanı sıra, bu çalıĢmada öğretmen adaylarının cinsiyetlerinin, 
öğrenme ortamı yaratmadaki tercihlerini nasıl etkilediğine de bakılacaktır. Özetle, bu çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen 
adaylarının yapılandırmacı öğrenme ortamı oluĢturma tercihlerinin onların öğrenme stilleri, bilimin doğası hakkındaki 
görüĢleri, sınıf seviyeleri ve cinsiyetleri gibi bazı değiĢkenlerden nasıl etkilendiğini incelemektir.  

Bu çalıĢmanın örneklemini bir devlet üniversitesinin Ġlköğretim fen bilgisi öğretmenliğinde okuyan 50 1. sınıf, 27 2. 
sınıf ve 58 3.sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 4. sınıf öğrencileri anketleri doldurmak konusunda gönüllü olmadıkları için 
çalıĢmaya alınmamıĢtır. Veriler 2012-2013 öğretim yılının 2. yarısında öğretmen adaylarından bireysel olarak toplanmıĢtır.  
Öğretmen adaylarının oluĢturmacı fen ortamı oluĢturma tercihleri Taylor, Fraser ve Fisher (1997) tarafından hazırlanan ve 
Aydın, Boz, Sungur ve Çetin (2012) tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan ―Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı Ölçeği‖ (YÖOÖ) ile 
belirlenmiĢtir. Katılımcıların bilimin doğası hakkında görüĢleri Aikenhead, Ryan ve Fleming (1989) tarafından hazırlanan, 
Erdoğan (2004) tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan―Bilimin Doğası Hakkındaki GörüĢler‖ anketi ile öğrenme stilleri ise Grasha 
(1994) tarafından hazırlanan ―Grasha Öğrenme Stilleri Ölçeği‖ anketi ile belirlenmiĢtir. Veriler toplandıktan sonra SPSS ile 
analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen veriler ilgili alanyazın ıĢığında değerlendirilecektir. Bu çalıĢma için elde 
edilen verilerin analizleri öğretmen adaylarının gelecekte görev yapacakları sınıflarda yapılandırmacı öğrenme ortamı 
oluĢturma tercihlerini belirlemenin ve bu tercihleri etkileyebileceği düĢünülen etmenlerin incelenmesinin son derece manidar 
olduğu düĢünülmektedir. UlaĢılan bulgular yeni çalıĢmalara kaynak olacaktır. Ayrıca ilgili alanyazınında bu konuda yapılan 
çalıĢmaların azlığı bu çalıĢmadan elde edilecek sonuçların önemini arttırmaktadır. 
Anahtar Sözcükler: Yapılandırmacı Öğrenme Ortamı, Bilimin Doğası, Öğrenme Stilleri  
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Mühendislik Fakültesi Öğrencilerinin Analiz Dersinde Yaptıkları Öz-Değerlendirmeler Ġle 
ÜstbiliĢsel Beceriler Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Gürsu AĢık,Eyüp Sevimli, Bayram Ali Buran 

Ölçme ve değerlendirme alanındaki paradigma değiĢikliği ile birlikte (özetleyici yaklaĢımlardan biçimlendirici 
yaklaĢımlara geçiĢ) araĢtırmacılar, daha yenilikçi ve çağdaĢ alternatif değerlendirme yöntemleri üzerinde çalıĢmaya 
baĢlamıĢlardır. Bu yöntemlerden biri olan öz değerlendirme, öğrencilerin kendi güçlü yanlarının ve sınırlılıklarının farkında 
olmalarını konu edinmektedir. Öz-değerlendirme ile öğrencilerin kendi biliĢsel, duyuĢsal veya deviniĢsel geliĢimlerini 
keĢfetmeleri istenmekte; böylece öğrenciler kendilerini gerçekleĢtirmeleri yönünde cesaretlendirilmektedir. BiliĢsel psikolojide 
bireyin kendi öğrenme sürecinde ne derece aktif ve sorumluluk sahibi olduğu öz-düzenleme kavramı ile açıklanmaktadır. Öz-
düzenleme yetisi kiĢinin üstbiliĢsel, motivasyonel ve davranıĢsal boyutlarda kendini gerçekleĢtirebilmesi ile geliĢebilir 
(Zimmerman, 1986). Akademik baĢarı için en önemli etken biliĢ olmakla beraber, adı geçen üç temel boyuttan en önemlisi 
ise biliĢ ve diğer değiĢkenler arasında koordinasyon sübapı olarak adlandırılabilecek olan üstbiliĢtir. ÜstbiliĢ kiĢinin biliĢsel 
aktivitelerde kendi davranıĢlarını gözleme, farkında olma, durumun gereklerine göre ayarlama yapma, süreç içinde ve 
sonunda kontrol etme mekanizmalarını içerir (Veenman, Kerseboom ve Imthorn, 2000). BiliĢsel beceriler belirtilen görevi 
yerine getirmek için gerekliyken, biliĢüstü beceriler ise bu görevin nasıl yerine getirileceğini anlamak için gereklidir. Ne yaptığı 
veya yapması gerektiğine hakim olan bireylerin ise, üstbiliĢsel becerilerinin daha yüksek olması olasıdır. 

Yukarıda özetlenen iliĢki ağı düĢünüldüğünde, ölçme ve değerlendirme yöntemlerinden biri olan öz-değerlendirme ile 
üstbiliĢsel beceriler, benzer içerikleri farklı kuramsal yapılar üzerinden açıklamaya çalıĢmaktadır. Bu bağlamda bu araĢtırma 
için problem durumu teorik olarak farklı olan öz-değerlendirme ve öz-düzenleme yeterliklerinin uygulamadaki yansımalarının 
nasıl olduğudur. Bir diğer ifadeyle araĢtırma, tutarlı değerlendirme yapan ve yapamayan öğrencilerin farklılıklarını üstbiliĢsel 
düĢünce ve iĢlevler açısından açıklamayı hedeflemektedir. 

AraĢtırma nicel paradigmaya dayalı iliĢkisel tarama modeline göre tasarlanmıĢtır. Uygun örnekleme tekniği 
kullanılarak seçilen bir devlet üniversitesinin farklı mühendislik programlarındaki (Bilgisayar, Elektronik ve Endüstri 
mühendisliği) toplam 92 birinci sınıf öğrencisi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Örneklemin mühendislik 
fakültesindeki programlardan seçilme nedeni, öz-düzenleme ve üstbiliĢsel fonksiyonların bu programların vizyonunda etkin 
bir Ģekilde yer edinmesidir. Mühendislik alanında okuyan öğrencilerin çalıĢtıkları alanda detayları görüp akıĢı dikkatli bir 
Ģekilde takip ve kontrol edebilen, kararlı adımlar atan ve güçlü analitik yapıya sahip olmaları gerekir. Bu nedenle, mühendislik 
alanlarında öğrencinin neyi bilip bilmediğinin farkında olması ve buna göre kendisini düzenlemesi daha çok önem arz 
etmektedir. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında gerçekleĢtirilmiĢ olup; veri toplama sürecinde öz-
değerlendirme rubriği ve ÜstbiliĢsel Beceriler Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. Öz-değerlendirme rubriğinde öğrenciler, yüksek 
öğretim matematiğinin temel derslerinden biri olan analiz dersinin sınavında kendi cevaplarını değerlendirmiĢ ve öğretim 
üyelerinden oluĢan bir kurul da aynı cevap kağıtlarını her bir öğrenci için ayrı ayrı değerlendirmiĢtir. Bu çalıĢmada kullanılan 
bir diğer veri toplama aracı Çetinkaya ve Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen ÜstbiliĢsel Beceriler Ölçeği‘dir. Farkında olma, 
kendini denetleme, değerlendirme ve biliĢsel strateji kullanımı olarak dört boyuttan oluĢan ölçeğin tümüne iliĢkin iç tutarlılık 
sayısı 0.87 olarak hesaplanmıĢtır.  

Öz-değerlendirme rubriğinden elde edilen veriler analiz edilirken her bir cevap kağıdında yer alan öğretim üyesi notu 
ve öğrencinin kendini değerlendirdiği notun tutarlılığı dikkate alınmıĢ ve böylece öz-değerlendirme notu elde edilmiĢtir. Her 
bir öğrencinin öz-değerlendirme notu ve üstbiliĢsel farkındalık puanı, bir veri analizi paket programı yardımıyla, cinsiyet, 
program farklılıkları ve alt biliĢsel yeterlikler gibi  değiĢkenler üzerinden karĢılaĢtırılmıĢtır. Öğrencilerin dönemin ilk ve son 
sınavında yaptıkları öz-değerlendirmeleri ile öğretmen değerlendirmeleri arasındaki tutarlılık sonuçları da karĢılaĢtırılmıĢ ve 
ortaya çıkan sonuçlar irdelenmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları en temelde iki bağlamda anlamlı sonuçlar vermektedir. Birincisi, öğrencilerin üstbiliĢsel 
becerilerinin tutarlı öz-değerlendirme yapabilmeleri arasında araĢtırmacılara açıklayıcı bilgiler verecektir. Ġkincisi ise düzenli 
olarak belli aralıklarla öğrencilerden öz-değerlendirme yapmalarının talep edilmesi, öğrencinin bu konudaki farkındalığını 
arttırıp daha tutarlı değerlendirmeler yapmasına olanak sağlayıp sağlayamadığı sorusunu irdeleyecektir. Mühendislik 
öğrencilerinin yüksek edim gereksinimleri nedeniyle, lisans eğitiminde ilk aldıkları derslerden birisinde öz-değerlendirmeleri 
ile üstbiliĢsel becerileri hakkında bilgi sahibi olmak, hem öğrenci performanslarının arttırılması amacıyla öğretim metodlarının 
uyarlanması hem de kariyer geliĢimlerine yardımcı olunması açısından da yararlı bilgiler sağlayacaktır. AraĢtırmanın veri 
toplama süreci dönem sonu itibariyle sona erecek ve detaylı sonuçlar kongrede katılımcılarla paylaĢılacaktır.  
Anahtar Kelimeler: ÜstbiliĢsel beceri, Öz-değerlendirme, Mühendislik öğrencileri 
KAYNAKÇA: 
Cetinkaya, P., & Erktin, E. (2002). Assessment of metacognition and its relationship with reading comprehension, achievement, and aptitude. Boğaziçi 

University Journal of Education, 19(1), 1-11 
Veenman, M. V. J., Kerseboom, L. ve Imthorn, C. (2000). Test anxiety and metacognitive skillfulness: Availability versus production deficiencies. Anxiety, 

Stress & Coping, 13(4), 391- 412. 
Zimmerman, B. J. (1986). Development of self-regulated learning: Which are the key subprocesses? Contemporary Educational Psychology, 16, 307-313.  
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Üniversite Öğrencilerinin EĢitsizlik Kavramı Üzerindeki Matematiksel GörselleĢtirme 
Eğilimlerinin Ġncelenmesi  
Rukiye ASLAN¹  Tolga KABACA² 
¹MEB Matematik Öğretmeni, Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü, Doktora Öğrencisi 
²Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü 

Matematik, yapısı gereği daha çok soyut kavramları ve iliĢkileri ele almaktadır. Her ne kadar soyut nitelikte olsa da 
matematiksel kavramlar ve yöntemler, sezgisel olarak gösterilebilecek görsel iliĢki zenginliğine sahiptirler (ġan, 2008). Bu 
noktada matematiksel temsiller ve görselleĢtirmeler ön plana çıkmaktadır. Matematiksel görselleĢtirme, matematiğin soyut 
iliĢkilerine daha etkili bir Ģekilde yaklaĢabilmek açısından objelerin olası somut temsillerinin kullanılması demektir (Guzman, 
2002). BaĢka bir deyiĢle matematiksel görselleĢtirme, çeĢitli materyaller yardımıyla görüntülerin zihinde Ģekillendirilmesi, 
anlamayı sağlamada görüntülerin etkili Ģekilde kullanılması sürecidir (Zimmermann ve Cunningham, 1991). Ġfade edilen bu 
özellikleri ile görselleĢtirme; öğrencileri motive eden bir güç, cebirsel zorlukları azaltacak bir etken, basit ve güçlü bir problem 
çözme yaklaĢımı, problemlerin yapısını açıklığa kavuĢturmada ve sonuçların uygunluğunu değerlendirmede bir yardımcı 
destek olarak görülmektedir (Thornton, 2001; Campbell, Collis ve Watson, 1995). Ayrıca öğrencilerin problem çözme 
yaklaĢımlarında görselleĢtirmeyi kullanmaları, problem çözmede geniĢ bir strateji repertuarı sağladığından derin bir 
matematiksel kavram anlayıĢ geliĢtirmede katkı sağlamaktadır (Thornton, 2001).  
GörselleĢtirmenin akıl yürütme ve problem çözme yaklaĢımı açısından ifade edilen özelliklerinin yanında öğrencilerin 
görselleĢtirmeye yönelik isteksizlik gösterdikleri alan yazında bazı araĢtırmalarda değinilen bir nokta olmuĢtur (Healy ve 
Hoyles,1996; Presmeg ve Bergsten, 1995; Eisenberg ve Dreyfus, 1991; Presmeg, 1985). Bu çalıĢmalarda öğrencilerin 
çoğunlukla görsel temsiller üzerinde daha karmaĢık olsa da cebirsel yollar kullanma eğiliminde oldukları ve sembolik 
temsillerle tanımlanan/belirlenen bir konuda görsel yaklaĢımla muhakeme yapmada isteksizlik gösterdikleri rapor edilmiĢtir. 
Çoklu temsillerin kullanımına yapılan vurgular (NCTM, 2000) da dikkate alındığında görsel temsillerin kullanımlarındaki 
isteksizliklerin incelenmesi gerekliliği ortaya çıkmaktadır.  
Bu bağlamda söz konusu bu araĢtırmanın amacı, öğrencilerin görselleĢtirmeye yönelik eğilimlerinin ve bu yöndeki 
isteksizliklerinin incelenmesidir. Öğrencilerin görselleĢtirme eğilimlerinin incelenmesi açısından çoklu temsillere imkân veren, 
cebirsel ve geometrik süreçlerin kullanıldığı bir konu olan ―eĢitsizlikler‖ konusu seçilmiĢtir. 
Yöntem 

Öğrencilerin görsel düĢünme eğilimlerinin incelenmesinin amaçlandığı bu çalıĢma için nitel araĢtırma yöntemi 
benimsenmiĢtir. ÇalıĢma, bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan ve çalıĢmaya katılmaya gönüllü 6 ilköğretim 
matematik öğretmenliği (4. sınıf) ve 3 matematik bölümü öğrencisi (1‘i 3. sınıf, 2‘si 4. sınıf) ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir 
katılımcıyla bilgisayar baĢında ortalama 60 dakika süren mülakatlar yapılmıĢtır. Yürütülen mülakatlar video çekimleri ve ses 
kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Mülakatlarda araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 7 maddeli form kullanılmıĢtır. Formda 
1‘i yapılandırılmıĢ soru; diğerleri açık uçlu sorular olan maddelere yer verilmiĢtir. Açık uçlu soruların hazırlanmasında, 
cebirsel çözümlerin aĢama aĢama zorlaĢtığı ve grafiksel temsillere ihtiyacın oluĢtuğu bir sunuĢ biçimi dikkate alınmıĢtır. 
Formda yer alan sorular aĢağıdaki gibidir: 
|   |< 2x – 4 eĢitsizliğinin çözüm kümesini bulunuz. 
x² - 4 < 5 eĢitsizliğinin çözüm kümesini bulunuz. 
|   |<|    | eĢitsizliğinin çözüm kümesini bulunuz. 
|        |< 2 eĢitsizliğinin çözüm kümesini bulunuz. 
|        |< k eĢitsizliğinin k‘nın hangi durumları için çözümünün olabileceğini araĢtırınız. 
 ln (x) < sin x eĢitsizliğinin çözüm kümesi için aĢağıdakilerden hangisi bir yanıt olabilir? 
b< 1< a olmak üzere; 
(-∞,a) 
(a, ∞) 
(-∞,b) 
(b,∞) 
(b,a) 
arctan x < sin x eĢitsizliğinin çözüm kümesini araĢtırınız. 

Formda yer alan 1. açık uçlu soruda cebirsel olarak çözmenin çok basit olduğu bir eĢitsizliğe yer verilmiĢtir. 2. açık 
uçlu soruda, en az iki durumun; 3. açık uçlu soruda ise en az dört durumun dikkate alınmasını gerektiren bir eĢitsizliğin 
çözümü istenmiĢtir. 4. soruda cebirsel çözümlerinin zor olduğu trigonometrik ve logaritmik fonksiyonlara ait eĢitsizliklere yer 
verilmiĢtir. 4. soruda yer alan maddeler, grafiklerinin el ile çiziminin kolaydan zora doğru ilerlediği bir sunum biçimi ile 
hazırlanmıĢtır.  
Bulgular, Sonuç ve Öneriler 

Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar incelendiğinde eĢitsizliklerin çözümünde öncelikle cebirsel 
çözümleri tercih ettikleri ve grafik çizmede isteksizlik gösterdikleri belirlenmiĢtir. Literatürde de karĢılık bulduğu gibi (Healy ve 
Hoyles, 1996; Presmeg ve Bergsten, 1995; Eisenberg ve Dreyfus, 1991; Presmeg, 1985) cebirsel olarak çözmenin zor 
olduğu sorularda dahi grafiksel temsiller, öğrencilerin genellikle ilk tercihleri olmamıĢtır. Öğrenciler, cebirsel çözümlerden bir 
sonuç elde edemedikleri ya da cebirsel çözümlere hâkim olamayacaklarını düĢündükleri durumlarda dinamik yazılıma ya da 
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grafiksel temsillere baĢvurmuĢtur. Bu bulgulardan hareketle öğrencilerin görselleĢtirme eğilimlerini desteklemek için cebirsel 
olarak çözümü güç ve yoruma ihtiyaç duyulan durumlarla karĢılaĢtırılması, çoklu temsil kullanımına özendirilmesi ve görsel 
temsilleri diğer temsil biçimleriyle iliĢkilendirebilmelerine yardımcı olunması sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: görselleĢtirme eğilimi, eĢitsizlikler, matematik öğretimi. 
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Sınıf ve Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Grafik Çizme Becerileri 
AyĢegül NAVRUZ     Murat BURSAL 

Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bireyler günlük hayatlarında birçok problem durumuyla karĢı karĢıya gelmektedir. Bu problem durumlarının 
algılanması ve çözümünde hızlı kararlar verebilmek için verilerin bir arada ve anlamlı bir bütün olarak sunumuna ihtiyaç 
duyarlar.  Grafikler, veriler arasındaki iliĢkilerin anlaĢılması, yorumlanması ve sonuçlar hakkında çıkarımlarda bulunabilmek 
için çok sayıda veriyi özetlerken aynı zamanda bu veriler hakkında detayları da görmemize yardımcı olur. Grafikler günlük 
yaĢamda niceliklerin ifade edilmesinde ve bunlara bağlı geliĢtirilen düĢüncelerin desteklenme ve iletiĢiminde sıkça 
kullanılmaktadır. Grafik kullanma yeteneğine sahip olmamız bir ihtiyaç haline gelmiĢ ve günlük hayatın yanında fen 
derslerinin öğretilmesinde de kullanılması kaçınılmaz olmuĢtur (TaĢar, Kandil-Ġngeç ve Ünlü-GüneĢ, 2002). Fen derslerinde 
öğrenmenin gerçekleĢebilmesi, kolaylaĢması ve öğrenilenlerin kalıcılığını artırmak için uygulamalı etkinliklerin yanı sıra 
kavram haritaları, vee diagramları ve grafikler gibi birçok görsel materyalin kullanılması gerekmektedir (TaĢdemir, DemirbaĢ 
ve Bozdoğan , 2005). 

 Grafikleri çizme, okuma ve yorumlama becerileri, problem çözme sürecinin önemli bir basamağını oluĢturmasına 
rağmen ilköğretim (Sülün ve Kozcu, 2005), ortaöğretim (Temiz ve Tan, 2009) ve yükseköğretim (Bayazıt, 2011) düzeyinde 
yapılan geçmiĢ çalıĢmalarda öğrencilerin grafik çizme ve okuma konusunda birçok problemle karĢılaĢtıkları ortaya 
konulmuĢtur (Demirci ve Uyanık, 2009). Fakat bu konudaki geçmiĢ araĢtırmalara bakıldığında bu araĢtırmaların çoğunun 
ilköğretim ya da orta öğretim düzeyindeki öğrencilerle yapıldığı ve üniversite öğrencileri ile yapılan çalıĢmaların oldukça az 
sayıda olduğu görülmektedir. Örneğin, ilköğretim öğrencilerinin grafik okuma becerileri hakkında yapılan bir çalıĢmada, 
öğrencilere 20 adet çoktan seçmeli grafik sorusundan oluĢan bir ölçek uygulanmıĢ, bu ölçeğin sonuçlarına göre öğrencilerin 
var olan bilgilerini grafiğe aktarmakta, genelde ise grafikleri anlama, yorumlama ve kavramlarla iliĢkilendirmede zorlandıkları 
sonucuna varılmıĢtır (Sülün ve Kozcu, 2005). Orta öğretim öğrencileri ile bir çalıĢma yapan Temiz ve Tan (2009) ise 
katılımcılarının grafik çizme konusundaki acemiliklerinin daha önce hiç grafik çizmediklerinden kaynaklandığı, öğrencilerin 
grafik çizme becerilerinin geliĢtirilmesinin üniversite yıllarına kadar ertelendiği sonuçlarına varmıĢlardır (Temiz ve Tan; 2009). 
Bayazıt (2011) grafikleri anlama üzerine yaptığı çalıĢmasında örneklem olarak öğretmen adaylarını seçmiĢ, öğretmen 
adaylarının çoğunlukla grafikler hakkında nicel bilgilere sahip oldukları fakat öğretmen adaylarının grafikler hakkında nitel 
bilgilerden yoksun oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır (Bayazıt, 2011). 

Ġlköğretim düzeyinde kavramsal bilgilerin temelinin oluĢturulmasında, konuların özetlenerek iki ve daha fazla 
değiĢken arasında ki iliĢkiyi açıklama olanağı sunan grafikler, fen öğretiminde birçok avantaj sağlamaktadır (TaĢdemir, 
DemirbaĢ ve Bozdoğan , 2005). Bu avantajlar göz önüne alındığında ve yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ilköğretim 
düzeyinde grafik kullanımının özel bir önem arz ettiği Fen Bilimler derslerini 3-8 sınıflar arasında verecek olan Sınıf ve Fen 
Bilgisi öğretmen adaylarına yönelik yeterli sayıda çalıĢma olmadığı görülmektedir. Bu nedenle fen bilimleri derslerini 
öğretecek olan öğretmen adaylarının grafik çizme yeterlikleri hakkında yeni bir çalıĢmaya ihtiyaç duyulmaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı; Fen Bilgisi ve Sınıf öğretmeni adaylarının grafik çizme becerilerinin ve bu becerilerin 
katılımcıların anabilim dalı, cinsiyet ve sosyoekonomik düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının incelenmesidir. 
AraĢtırmanın örneklemi kolay ulaĢılabilir örnekleme yoluyla seçilmiĢ olup 2013-2014 öğretim yılında Cumhuriyet Üniversitesi, 
Eğitim Fakültesi‘nde Fen Bilgisi ve Sınıf öğretmenliği anabilim dallarında öğrenim gören 1. ve 2. sınıf öğrencilerinden 205 
kiĢiden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmanın verileri Temiz ve Tan (2009) tarafından geliĢtirilen ve 8 senaryodan oluĢan ―Grafik Çizme Becerileri 
Ölçme Testi‖ ile toplanmıĢtır. Temiz ve Tan geliĢtirdikleri testte bulunan açık uçlu soruları farklı değerlendirmecilere 
puanlatarak bu puanları Kappa testi yaparak karĢılaĢtırmıĢ ve bir soru hariç diğer tüm sorular için .07 den  yüksek uyuĢma 
oranları hesaplamıĢlardır. Test verilerinin iç tutarlılık analizinde hakemlerin kriterlere göre verdikleri ortalama puanlar 
kullanılarak Cronbach Alfa katsayısı hesaplanmıĢlar ve bu katsayının, çizgi grafikleri değerlendiren kontrol listeleri için 0,779, 
bar grafikleri değerlendiren kontrol listeleri için ise 0,811 olarak bulunmuĢlardır.  

Bu çalıĢma kapsamında veri toplama sürecinde öncelikle ilgili araĢtırmacılardan testin kullanımı için gerekli izinler 
alınmıĢ daha sonra testin daha kolay uygulanabilmesi için bazı senaryolar çıkarılarak katılımcılara 5 senaryo verilmiĢ ve 
uygun grafikleri çizmeleri istenmiĢtir. Katılımcılardan toplanan veriler Temiz ve Tan (2009) tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―grafik 
çizme becerisi kontrol listesi‖ ile değerlendirilerek her bir katılımcı için toplam grafik çizme becerisi puanı hesaplanacaktır. 
Verilerin güvenirlik ve geçerliğini kontrol etmek için uzman görüĢlerine baĢvurulacak ve aynı sayıdaki katılımcı için farklı 
araĢtırmacılar tarafından hesaplanan beceri puanları arasındaki uyum katsayıları hesaplanacaktır.  
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Katılımcıların beceri puanları ortalamalarının bağımsız değiĢken kategorilerine göre karĢılaĢtırılması .05 anlamlılık 
düzeyinde faktöryel ANOVA karĢılaĢtırma testi ile yapılacaktır. AraĢtırma sonunda elde edilecek sonuçların fen öğretimi 
yapacak öğretmen adaylarının grafik çizim beceri düzeyleri hakkında bilgi sağlayacağı ve grafik çiziminde dikkat edilmesi 
gereken (örneğin; eksen seçimi, değiĢkenlerin doğru eksenlere yerleĢtirilmesi, senaryoya uygun grafik türünün belirlenmesi 
gibi) grafik çizme, anlama ve yorumlama becerileri ve grafiklere karĢı tutumları hakkında; dönüt sağlayacağı, grafik 
öğretiminin önemi konusundaki mevcut literatüre önemli katkı sağlayabileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Grafik öğretimi, grafik çizme becerileri, fen bilgisi öğretmen adayı, sınıf öğretmen adayı 
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Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının „IĢık‟ Kavramıyla Ġlgili Metaforik 
Algıları 
Müge AYGÜN  Ümmü Gülsüm DURUKAN  Yasemin HACIOĞLU 
Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

―IĢık nedir?‖ sorusuna, öğrencilerin verdiği cevaplarla bilimin cevabı arasında nasıl bir iliĢki vardır? Literatürde ıĢık 
kavramıyla ilgili öğrencilerin ıĢığı hacmi olan bir madde olarak algılamaları (Guesne, 1985; ġen, 2003); kaynağıyla ya da 
iĢleviyle eĢ tutmaları (Guesne, 1985; Cansüngü ve Bal, 2002) ve ıĢığın hareketini anlamamaları (Guesne, 1985) gibi 
durumlar söz konusudur. Gerek günlük yaĢamda önemli bir yer tutması, gerekse bilimin ve mühendisliğin birçok disiplininde 
kullanılıyor olması ıĢık kavramının öğrenciler tarafından doğru algılanmasını önemli kılmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin 
karĢılarına ilk defa branĢ dersi olarak çıkan fen bilgisi ve matematik derslerini verecek olan fen bilgisi ve ilköğretim matematik 
öğretmeni adaylarının (FBÖA ve ĠMÖA) ıĢık kavramını nasıl algıladıklarının araĢtırılması önem arz etmektedir. Böyle bir 
araĢtırma için ise metaforlardan yararlanılabilir.  

Metafor, bir olguyu baĢka bir olguya göre anlamak ve tecrübe etmektir (Lakoff ve Johnson, 2005). Metaforları 
oluĢturma sürecinde bireyler, kavram ve deneyimleri arasında örüntü oluĢturarak farkında olarak veya olmayarak kendi 
doğrularını ve gerçeklerini ifade etmeye eğilim gösterirler (ġahin, Ġpek ve Ayas, 2008). Metaforun üç temel öğesi; hedef, 
kaynak ve iliĢkilendirmedir (Forceville, 2002). Metaforların kaynak ve iliĢkilendirme boyutlarının ayrıntılı olarak incelenmesi ile 
öğrencilerin konularla ilgili algıları hakkında fikir sahibi olunabilir (Dündar, Aygün ve Hacıoğlu, 2014). Literatürde, ıĢık 
kavramıyla ilgili FBÖA‘yla yapılan bir metafor çalıĢması da bulunmaktadır (Aygün, Hacıoğlu ve Durukan, 2014). Ancak ıĢık 
konusunun disiplinler arası yapısını göz önüne alınarak öğretmen adaylarının ıĢık kavramıyla ilgili algılarının branĢlara göre 
karĢılaĢtıran bir çalıĢmanın yapılmadığı dikkat çekmektedir. Bu çalıĢmada FBÖA ve ĠMÖA‘nın ―ıĢık‖ kavramına iliĢkin 
algılarını metaforlar aracılığıyla ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. 

Olgu bilim deseni ile yürütülen bu araĢtırmada çalıĢma grubunu, 2013-2014 akademik yılı bahar döneminde bir 
üniversitede öğrenim gören 32 FBÖA ve 37 ĠMÖA olmak üzere toplamda 69 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama 
aracı olarak ‗IĢık …. gibidir, çünkü …. / IĢık ….‘ya benzer, çünkü ….‘ metafor kalıplarını içeren bir form kullanılmıĢtır. 
Adayların geliĢtirdikleri metaforlar içerik analizi kullanılarak sırasıyla eleme ve kodlama, kategori geliĢtirme ile geçerliği ve 
güvenirliği sağlama olmak üzere üç aĢamada incelenmiĢtir.  

FBÖA ve ĠMÖA‘nın geçerli metaforları (39 ve 62) ve metaforlardaki kaynağı (15 ve 28) tespit edilmiĢtir. Kaynaklar 
iliĢkilendirmelerine göre ıĢığın iĢlevi, ıĢığın yapısı ve ıĢığın hareketi olmak üzere üç kategoride toplanmaktadır. IĢığa dair 
algılar, ĠMÖA‘da ıĢığın iĢlevi üzerine yoğunlaĢırken; FBÖA‘da ıĢığın iĢlevi ve ıĢığın hareketi üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Her iki 
grup için ıĢığın yapısı kategorisindeki metafor sayısı ise diğer kategorilerdekinden daha azdır. Bu durum, öğretmen 
adaylarının metafor oluĢtururken günlük hayatta karĢılaĢtıkları olay ve durumlardan etkilendiklerini göstermektedir. 
Metaforlardaki iliĢkilendirmeler incelendiğinde, ıĢığın iĢlevi kategorisindekilerin günlük hayatta öğrenilenlerle ilgili olduğu, 
ıĢığın yapısı ve hareketiyle ilgili olanların ise okulda öğrenilen bilgilere dayandığı ortaya çıkmıĢtır. Kavramlarla ilgili yapılan 
birçok araĢtırmada da günlük hayatın kavramsal yapılara etkileri konusunda benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtır (Kara, Erduran-
Avcı, ÇekbaĢ, 2008). Alt kategoriler incelendiğinde ise ıĢığın yapısı kategorisinde tanecikli yapı ve boyut olmak üzere iki a lt 
kategori vardır ve çalıĢma grubunu oluĢturan iki grup için de ortaktır. Ancak ĠMÖA‘nın iliĢkilendirmeleri incelendiğinde boyut 
alt kategorisine duygusal anlamların yüklendiği görülmektedir. IĢığın hareketi kategorisinde hıza sahip olma, yayılma, kırılma 
ve yansıma olmak üzere dört alt kategori oluĢmuĢtur. Bunlardan hıza sahip olma iki grup için de ortakken diğer üç alt 
kategori sadece FBÖA‘ya özgüdür. ĠMÖA‘nın bu kategorideki metaforlarının oransal olarak daha fazla duygusal 
iliĢkilendirmeler içerdiği görülmektedir. IĢığın iĢlevi kategorisinde ise aydınlatma, görmemizi sağlama ve ısıtma ortak; ener ji 
kaynağı olma FBÖA‘ya özgü ve yol gösterici olma, rahatlatma ve öneme sahip olma ise ĠMÖA‘ya özgü alt kategorilerdir. 
Aydınlatma alt kategorisinde her iki grup fiziksel ve duygusal iliĢkilendirmeler yaparken ĠMÖA‘nın duygusal iliĢkilendirmeleri 
FBÖA‘nınkinden oransal olarak daha fazladır ve ĠMÖA‘nın kendine özgü alt kategorilerindeki metaforların tamamında 
duygusal iliĢkilendirme olduğu görülmektedir. Literatürde bazı çalıĢmalarda da ıĢığa duygusal anlamlar yüklenmesiyle 
karĢılaĢılmıĢtır (Galili ve Hazan, 2000; Aygün, Hacıoğlu ve Durukan, 2014). Ayrıca bu çalıĢmada literatürdeki gibi ıĢığı 
kaynağıyla ya da iĢleviyle eĢ tutma ve ıĢığın hareketini anlamama gibi durumlarla karĢılaĢılmakla beraber ıĢığın sonsuz 
olması, ısı yayması gibi yanılgılar da belirlenmiĢtir.  

Sonuç olarak FBÖA ile ĠMÖA‘nın ıĢık algılarıyla ilgili en belirgin fark ĠMÖA‘nın FBÖA‘ya göre ıĢık kavramına bilimsel 
anlamından daha çok duygusal anlamlar yüklemesidir. Bu durumun altında ise günlük hayat ve dilin etkileri olduğu tespit 
edilmiĢtir. FBÖA‘nın ıĢık kavramını açıklamaya çalıĢırken ĠMÖA‘ya göre daha fazla bilimsel içerikli kaynaklar ve 
iliĢkilendirmeler yapmıĢ olması günlük hayatın içine okulda edinilen deneyimlerin de katılmasıyla açıklanabilir. Bu durum göz  
önüne alındığında ĠMÖA‘nın ıĢık kavramıyla ilgili bilimsel yaĢantı alanlarını arttırabilmek için okuldaki öğrenme ortamlarının 
düzenlenmesi önerilebilir. Ayrıca her iki grupta da çeĢitli kavram yanılgıları tespit edilmiĢtir. Bu yanılgıların sebeplerinin 
araĢtırılarak geleceğin öğretmenlerinin ıĢık kavramıyla ilgili algılarının bilimsel bilgilerle tutarlı hale getirilebilmesi için gerekli 
önlemlerin alınmasında yarar vardır. 
Anahtar Kelimeler: IĢık, metafor, algı, fen bilgisi öğretmeni adayı, ilköğretim matematik öğretmeni adayı 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Grup Ġçi TartıĢmalarda Türevi KavrayıĢlarının BiliĢe 
ĠletiĢimsel YaklaĢım Açısından Ġncelenmesi  
Özge YĠĞĠTCAN NAYĠR1       Safure BULUT2 
1BaĢkent Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Orta Öğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

ÇalıĢmanın amacı Ġlköğretim Matematik Öğretmen adaylarının türev üzerine söylemlerini grup içi tartıĢmalarda 
incelemek ve türevi nasıl kavradıklarını belirlemektir. Öğretmen adaylarının türev üzerine söylemlerini incelemek için biliĢe 
iletiĢimsel yaklaĢım (commognition) kullanılmıĢtır (Sfard, 2008). Öğretmen adaylarının türevi nasıl kavradıklarının 
belirlenebilmesi için grup içi tartıĢmalardaki kelime kullanımları (word use), görsel mediyatörleri (visual mediators), anlatımları 
(endorsed narratives) ve rutinleri (routines) analiz edilmiĢtir (Sfard, 2008; Sfard, 2012).  

ÇalıĢma nitel bir çalıĢmadır (Creswell, 2007; Denzin & Lincoln, 2005). Veriler 2009-2010 akademik yılı güz 
döneminde ilköğretim matematik öğretmen adaylarından toplanmıĢtır. Matematik öğretmen adayları bir devlet üniversitesinde 
öğrenim gören birinci sınıf öğrencileridir. Öğretmen adaylarının türev üzerine söylemlerinin ve türevi kavramalarının 
incelenmesi için grup içi tartıĢma kayıtları incelenmiĢtir.  

Grup içi söylemleri o gruptaki öğretmen adaylarının türevi eğim olarak algıladıklarını göstermiĢtir. Ayrıca bazı 
öğretmen adaylarının teğetle ilgili kullandıkları ortak ifadeler vardır. Grup içi tartıĢmalar öğretmen adaylarının fonksiyonun 
değiĢim oranı ile ilgili söylemlerini geliĢtirmiĢtir. Ayrıca öğretmen adayları türevi kavramayla ilgili çeĢitli zorluklar 
yaĢamıĢlardır. 

Grup içi tartıĢmalarda kullanılan kelimelerin, görsel mediyatörlerin, anlatımların ve rutinlerin analizi, öğretmen 
adaylarının türev kavramı ile ilgili çeĢitli zorluklar yaĢadıklarını göstermiĢtir. Bazıları anlık değiĢim oranını anlamayla ilgili 
problemler yaĢamıĢlardır. Anlık hızı, ortalama değiĢim oranından ayırt edemiĢlerdir. Bazıları fonksiyonun özellikleri ile birinci 
ve ikinci türevi arasındaki iliĢkiyi anlamakta zorlanmıĢtır. Ayrıca birinci ve ikinci türev arasındaki iliĢkiyi de anlamlandırmakta 
problemler yaĢamıĢlardır. Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu türevle ilgili kural kullanmaya eğilim göstermektedirler. 
Ayrıca, görsel mediyatörler öğretmen adaylarının kullandıkları kelimelerde ve anlatımlarında ne demek istediklerini 
anlamakta faydalı olmuĢtur. Öğretmen adaylarının gerçekten söyledikleriyle demek istediklerinin birbirinden tamamen farklı 
olduğu gerçeği gözlemlenmiĢtir. 

Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının türev kavramıyla ilgili çeĢitli eksiklikleri olduğunu 
göstermiĢtir. Bu nedenle, analiz derslerinde ve matematik öğretimi derslerinde, bu zorlukların üzerinde durulması 
gerekmektedir. Bunun yanında, öğretmen adaylarının söyledikleriyle söylemek istediklerinin farklı olabildiği farkedilmiĢtir. Bu 
nedenle analiz ve matematik eğitimi derslerinde öğretmen adaylarının kullandıkları kelimelerde, görsel mediyatörlerinde, 
anlatımlarında ve rutinlerinde ne demek istediklerine dikkat edilmelidir. Grup tartıĢmaları öğretmen adaylarının değiĢim oranı 
ile ilgili bilgilerini geliĢtirdiklerini göstermiĢtir. Bu nedenle, öğretmen adaylarına grup içi tartıĢmalar yardımıyla fikirlerini 
geliĢtirmeleri için sanĢ verilmiĢ olacaktır. Ayrıca, bu tartıĢmaların incelenmesiyle öğretmen adaylarının karĢılaĢtıkları 
problemlerin belirlenmesi mümkün olacaktır. 
Anahtar Kelimeler: BiliĢe iletiĢimsel yaklaĢım, türev, matematik eğitimi 
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Geleceğin Sınıf Öğretmenlerinin KiĢilik Özellikleri, ĠletiĢim Becerileri ve Fen Öğretimi Öz Yeterlik 
Ġnançları 
Yasemin BÜYÜKġAHĠN1   Doç. Dr. Sevgi KINGIR2 
1ArĢ. Gör. Bartın üniversitesi. Eğitim Fakültesi. Ġlköğretim bölümü. Sınıf öğretmenliği Anabilim Dalı  
2Doç. Dr. Hacettepe üniversitesi. Eğitim Fakültesi. Ġlköğretim bölümü. Sınıf öğretmenliği Anabilim Dalı 

ÖZET 
Milli Eğitim Bakanlığı Ġlkokul programın vizyonunda, kendisiyle, toplumsal çevresiyle ve doğa ile barıĢık, değiĢikliklere 

dinamik bir biçimde uyum sağlayabilecek bireyler yetiĢtirmek esastır (MEB,2005). KiĢinin uyumlu bir birey olabilmesi 
bulunduğu çevreye olan adaptasyonunun güçlülüğünden geçer. Bunu sağlamanın yolu bireyi doğa ile bir bütün halinde 
yaĢayabilme becerisiyle yetiĢtirmektir. Fen bilimleriyle öğrenciye öğretilen bu beceriler onu hayata karĢı donanımlı kılar. 
Bireyi hayata hazırlama yolunda en baĢı çekenler sınıf öğretmenleridir. Bir öğretmen iyi bir model olabilmek için 
kazandırması gereken özellikleri kendisi de taĢımalıdır. Etkili bir eğitim öğretim programı uygulayıcı olan öğretmenlerin alan 
yeterliklerini, etkili iletiĢim becerilerini, olumlu inanç, tutum ve kiĢilik özellikleri taĢımalarını gerekli kılar. 

MEB tarafından belirlenen 32 maddelik iyi bir öğretmenin özelliklerine göre öğretmen dıĢadönük, duygusal dengeye 
sahip, yumuĢak baĢlı, sorumluluk sahibi ve deneyime açık olmalıdır (MEB,2013). Bu nedenle çalıĢmada Bacanlı, Ġlhan ve 
Aslan (2009) tarafından bu önemli 5 boyuttan geliĢtirilen Sıfatlara Dayalı KiĢilik Testi kullanılarak geleceğin sınıf 
öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri tespiti yapılacaktır. 

ĠletiĢim tüm bilim alanının ortak noktası olduğundan farklı tanımlamaları var olsa da asıl olan karĢıdakine anlatılmak 
istenen mesajın karĢı taraftan doğru olarak anlaĢılmasıdır (Staton,1988). Etkili bir iletiĢimin de özü budur. Eğitim kiĢiler arası 
etkileĢim sürecini içermektedir. Formal yollarla okul çatısı altında bir araya toplanan öğrenci ve öğretmenler karĢılıklı iletiĢim 
içerisindedirler. Eğitim öğretim programının aksamaması için verici konumda bulunan öğretmenin alıcı konumundaki 
öğrencilere bilgiyi doğru aktarması gerekmektedir. Bu süreci sekteye uğratmadan sürdürebilmenin yolu da etkili iletiĢim 
becerilerinden geçer. Bu nedenle çalıĢmanın uygulama dayanaklarından biri de sınıf öğretmeni adaylarının iletiĢim 
becerilerini ortaya koymaktır. Tespitte kullanılan veri toplama aracı ise Korkut (1996) tarafından üniversite öğrencilerinin 
iletiĢim becerilerini tespit için geliĢtirilen tek boyutlu ―iletiĢim becerilerini değerlendirme ölçeği‖ dir. 

Bir sınıf öğretmeni öğretme sürecinde en iyi destekleyen ve motive eden güç öğrencisinin kazanımlarıdır. Bu 
kazanımlar için gerekli süreci düzenleme ve uygulama kapasitesine olan inancı öğretmeni mesleğin zorluklarına karĢı dik 
tutar. Bir öğretmenin öz yeterlik inancı sahip olduğu becerilerle öğrencide bağlılık ve öğrenme gibi istenen sonuçları 
oluĢturup oluĢturamayacağıyla iliĢkilidir (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Öz yeterlik inancı kiĢiyi hedefe götüren 
içsel bir güdüdür. Ve bu his uygulaması güç olan öğretmenlik mesleğinin en önemli desteklerinden biridir. Sınıf öğretmeni 
adaylarının fen öğretimine yönelik öz yeterlik inanç düzeylerini belirlemek amacı ile ―Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen 
Öğretiminde Öz -Yeterlik Ġnancı Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Enochs ve Riggs tarafından 1990 yılında geliĢtirilen ölçek, Bıkmaz 
(2002) tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢtır. Ölçekte öz-yeterlik inançları (KiĢisel Fen Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı ve Fen 
Öğretimi Sonuç Beklentisi) boyutlarıyla tespit edilmektedir. 

 ÇalıĢmada geleceğin sınıf öğretmeni adaylarının kiĢilik özellikleri, iletiĢim becerileri ve fen öğretimi öz yeterlik 
inançlarının tespiti ve birbirleriyle olan iliĢkilerinin açığa çıkarılması amaçlanmıĢtır. 

 Bu hedefle nicel araĢtırma yöntemlerinden korelasyonel araĢtırma modeli ve verilerin analizinde bivariate spearmen 
testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 3 devlet üniversitesi Eğitim Fakültesi ilköğretim Bölümü‘nde öğrenim görmekte olan 
sınıf öğretmeni adayları oluĢturmaktadır. Katılımcıları farklı sınıf düzeylerinde eğitim gören öğretmen adaylarından ve amaçlı 
örnekleme yöntemlerinden kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yaklaĢımıyla seçilmiĢ olan 234 sınıf öğretmeni adayı 
oluĢturmuĢtur. AraĢtırma bulgularına göre , iletiĢim becerileri ile kiĢilik özelliklerinin alt boyutlarından dıĢa dönüklük, yumuĢak 
baĢlılık ve sorumluk ve deneyime açıklık arasında pozitif yönde ve orta seviyede anlamlı iliĢkiler olduğu görülmüĢtür. ĠletiĢim 
becerileri ile kiĢilik özelliklerinin duygusal dengesizlik alt boyutu arasında negatif yönde düĢük seviyede anlamlı iliĢki olduğu 
bulunmuĢtur. ĠletiĢim becerileri ile fen öğretimine yönelik öz yeterlik algısı ve alt boyutlarından öz yeterlik ve sonuç beklentisi 
arasında pozitif yönde iliĢkiler olduğu görülmüĢtür.  ĠletiĢim becerileriyle aralarında bulunan bu anlamlı iliĢkilerden öz yeterlik 
ve fen öğretimine yönelik öz yeterlik algısı orta düzeyde anlamlı iken sonuç beklentisi düĢük düzeydedir. Fen öğretimine 
yönelik öz yeterlik algısı ile kiĢilik özelliklerinden dıĢa dönüklük, yumuĢak baĢlılık, sorumluluk ve deneyime açıklık arasında 
pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu görülürken duygusal dengesizlik arasında negatif yönde anlamsız bir 
iliĢki olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre iletiĢim becerileri yüksek, deneyime açık, dıĢa dönük, yumuĢak baĢlı, 
sorumluluk sahibi bireylerin fen öğretimi öz yeterliklerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. Öğretmen eğitimi için seçilecek 
olan öğrencilere yönelik iletiĢim becerileri ve kiĢilik özelliklerinin tespitine dair çeĢitli değerlendirmelerin yapılması hem 
yetiĢtirilecek öğretmen niteliğini artıracak hem de araĢtırma sorgulamaya dayalı fen öğretimiyle bilinçli fen okuryazarları 
öğrencileri yetiĢtirme daha fazla mümkün olabilecektir. Ayrıca üniversite eğitim sürecinde kiĢilik özellikleri ve iletiĢim 
becerilerini artırmaya yönelik ders içerikleri de hazırlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: sınıf öğretmeni adayları, fen öz yeterlik algısı, iletiĢim becerileri, kiĢilik özellikleri 
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TartıĢma Yönteminin Sınıf Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerine Etkisinin Ġncelenmesi 
Besime ERGĠN    Ayhan ÇĠNĠCĠ 

Bilim ve toplum etkileĢiminin bir ürünü olan sosyobilimsel konular kamuoyunda çokça tartıĢılan ve birçok eleĢtirilere 
maruz kalan konuları içermektedir. Son yıllarda, biyoteknoloji ve genetik alanında yaĢanan bilimsel geliĢmelerin bir ürünü 
olan Genetiği DeğiĢtirilmiĢ (GD) gıdalar da toplumsal tartıĢma ve eleĢtirilerin yaĢandığı sosyobilimsel konular arasında yerini 
almıĢtır. GD gıdalarla ilgili olarak gerek bilim insanlarının kendi aralarında ortak bir yargıya varamamaları ve gerekse de 
yapılan araĢtırmaların yetersiz olması belirsizliğin toplum nezdinde artmasına ve tartıĢma dozunun yükselmesine neden 
olmaktadır. Öte yandan günümüzde değiĢen ve geliĢen dünya ile birlikte bireyden beklenen özellikler de değiĢmiĢtir. 
AraĢtıran, sorgulayan, sonuç çıkarabilen, bilgiyi keĢfedebilen ve üst düzey düĢünme becerilerini kullanabilen nitelikte olmaları 
bireylerden istenen özelliklerden bazılarıdır. Bu beceriler arasında eleĢtirel düĢünme becerileri önemli bir yer tutmaktadır. 
Ġngilizce kökeni ―critical thinking‖ veya ―criticism‖ olan üst düzey düĢünme becerilerinden olan eleĢtirel düĢünme kavramı 
1940‘larda ortaya çıkmıĢtır. 1950‘li yıllarda eleĢtirel düĢünme eğitim araĢtırmalarında yerini almaya baĢlamıĢtır (Kayagil ve 
Erdoğan 2011). Özden‘e (2005) göre eleĢtirel düĢünme, ―kendi düĢüncemizi ve etkileĢim halinde olduğumuz kiĢilerin 
düĢüncelerini göz önünde tutarak kendimizi ve çevremizdeki olayları, durumları ve düĢünceleri anlamayı amaç edinen aktif 
ve organize edilmiĢ zihinsel süreçler‖ Ģeklinde tanımlamaktadır. EleĢtirel düĢünme, birçok biliĢsel etkinliği içermektedir. 
EleĢtirel düĢünen birey; bir sorunla karĢı karĢıya geldiğinde uygulanabilir çözüm yolları üretir, yeni düĢüncelere önem verir, 
diğer bireylerin görüĢlerine saygı gösterir, yardımsever ve kendisi ve içinde bulunduğu toplumla barıĢık bir yapıya sahiptir. 
Sözü edilen becerilerin bireyler tarafından benimsenmesi, yaĢamlarının devamında karĢılaĢabilecekleri sorunlara daha 
nitelikli çözüm yolları bulmalarına olanak verecektir (Yağcı 2008). EleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi öğrenenlerin 
kendi kapasitelerinin farkına varmalarına ve bunları geliĢtirmelerine yardımcı olacaktır. Eğitim programları düĢünme 
becerilerinin bireylere öğretilmesinde ve geliĢtirilmesinde önemli bir rol oynamalarına rağmen, uygulamada öğrenenlerin 
düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik etkinliklere yeterli görülmektedir (Özsevgeç ve Altun 2012). EleĢtirel ve 
sorgulayıcı düĢünebilen bireylerin yetiĢmesi için öncelikle öğreten konumundaki öğretmenlerin söz edilen niteliklere sahip 
olması ve eğitim sistemindeki yerlerini almaları gerekmektedir. Bu bakımdan sosyobilimsel konuların tartıĢma yöntemi 
kullanılarak ele alınmasının öğretmen adaylarının konulara farklı açılardan bakabilme, eleĢtirel ve sorgulayıcı düĢünebilme 
gibi becerilerinin geliĢmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada, tartıĢma yöntemine dayalı olarak yürütülen 
çeĢitli etkinliklerin sınıf öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerine olan etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 
AraĢtırmanın örneklem grubunu 2012-2013 öğretim yılında Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 
programı 3. sınıfında öğrenim gören toplam 101 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel 
modelin kullanıldığı çalıĢmanın deney grubunda grup temelli tartıĢma etkinlikleri, kontrol grubunda ise öğretmen merkezli 
sınıf tartıĢmaları, GD ürünler bağlamında sekiz hafta boyunca uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Kaliforniya 
EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilere göre, tartıĢma yöntemine dayalı grup temelli 
etkinliklerin yapıldığı deney grubunun eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde, öğretmen merkezli genel sınıf tartıĢmalarının 
yürütüldüğü kontrol grubuna göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir artıĢın olduğu belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak, yoğun araĢtırma ve tartıĢma etkinliklerinin öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerinde 
önemli ölçüde olumlu etkilerinin olduğu ve bundan hareketle öğretmen yetiĢtirme sürecinde bu tür üst düzey düĢünmelerin 
desteklendiği etkinliklere daha fazla yer verilmesi gerektiği söylenebilir.      
Anahtar Kelimeler: Öğretmen Adayları, TartıĢma Yöntemi, EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Rasyonel ve Ġrrasyonel Sayılara ĠliĢkin Algıları  
Mustafa ÇEVĠKBAġ         Ziya ARGÜN 

Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, OFMA Matematik Eğitimi 

ÖZET 
Leopold Kronocker sayılara iliĢkin "Yaratıcı doğal sayıları yarattı, doğal sayıların dıĢındaki sayılar ise insanlar 

tarafından oluĢturuldu." demektedir. Aslında Kronocker'in de vurguladığı gibi sayılar insan zekasının bir ürünüdür. Yani 
sayılar doğada bulunmazlar. Dolayısıyla sayı yazılı semboller ya da sözlü saymalardan soyutlanan kavramlar olarak ifade 
edilebilmektedir. Ġnsanlar doğayı anlama ve anlamlandırma çabasıyla sürekli bir arayıĢ içinde olmuĢlardır (Argün, Arıkan, 
Bulut & Halıcıoğlu, 2014). Tarihsel süreçte her ölçümün tamsayılarla ifade edilememesi gerekçesiyle kesirlere ihtiyaç 
duyulmuĢ ve buradan yola çıkarak rasyonel sayı sistemi inĢa edilmiĢtir.    Bu geliĢmenin ardından kesir biçiminde ifade 
edilemeyen irrasyonel sayıların var olduğu anlaĢılmıĢ ve böylece de reel sayı sistemi inĢa edilmiĢtir. Doğal sayı, tamsayı, 
rasyonel sayı, irrasyonel sayı, reel sayı ve karmaĢık sayıların ortaya çıkmasıyla sayı algısı giderek geliĢmiĢtir. Bu bağlamda 
dünyada ve ülkemizde uygulanmakta olan ya da önceki yıllarda uygulanmıĢ olan matematik öğretim programları 
incelendiğinde programların yarıdan fazlasının sayılar öğrenme alanına iliĢkin olduğu görülmektedir. Yani sayılar matematik 
programlarının özünü oluĢturmaktadır. Ayrıca Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM) tarafından yayınlanmıĢ olan 
"Okul Matematiği Ġçin Ġlke ve Standartlar" a baktığımızda beĢ içerik standardından birisinin "sayı ve iĢlemler standardı" 
olduğu görülmektedir. Sayı ve iĢlemler standardı sayılar, sayma, sayı sistemleri ve aritmetiğe iliĢkin temel anlayıĢı ifade 
etmekte ve bu standardın temelinde sayı algısının geliĢtirilmesi yatmaktadır. Dolayısıyla matematik öğretim programlarının 
amaçlarına ulaĢabilmesi için öğrencilerin ve özellikle de yakın gelecekte programın uygulayıcısı olacak olan matematik 
öğretmen adaylarının uygun ve zengin sayı kavramı algısına sahip olmaları zorunludur. Bu araĢtırmada rasyonel ve 
irrasyonel sayılara iliĢkin (ortaöğretim) matematik öğretmen adaylarının algılarının belirlenmesi ve adayların rasyonel ve 
irrasyonel sayı kavramlarına yönelik yaptıkları yanlıĢların tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca lisans eğitimi süresince 
adayların sayı algılarında ya da rasyonel ve irrasyonel sayılara iliĢkin yaptıkları yanlıĢların çeĢidinde bir farklılık olup 
olmadığının belirlenmesi düĢünülmüĢtür. Katılımcıların rasyonel ve irrasyonel sayı algılarını derinlemesine incelemek için 
nitel araĢtırma yöntemlerine baĢvurulmuĢ ve temel nitel araĢtırma yapılmıĢtır. Temel nitel araĢtırmalar insanların dünyalarını 
nasıl inĢa ettikleri, yaĢamlarını nasıl yorumladıkları ve deneyimlerine ne anlam kattıklarıyla ilgilenir (Merriam, 2009). 
AraĢtırma katılımcılarını 2013-2014 eğitim öğretim yılında bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 3 ü ikinci sınıf 
diğer 3 ü de beĢinci sınıf olmak üzere toplam 6 matematik öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Katılımcıların belirlenmesi 
sürecinde amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Katılımcıların belirlenmesi amacıyla ikinci ve beĢinci sınıf matematik 
öğretmen adayları bir ders dönemi boyunca gözlenmiĢ ve düĢüncelerini rahat ifade edebileceği izlenimi edinilen adaylar 
tercih edilmiĢtir. AraĢtırmaya birinci sınıf öğrencileri de dâhil edilmek istenmiĢtir fakat 2013-2014 eğitim-öğretim yılında 
ortaöğretim fen ve matematik alanları eğitimi bölümü matematik öğretmenliği anabilim dalına öğrenci alınmaması sebebiyle 
bu mümkün olmamıĢtır. Katılımcıların her biri ile yaklaĢık birer saatlik iki ayrı klinik görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeler için 18 
açık uçlu soru içeren bir yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Ġkinci görüĢmeler ilk görüĢmelerin verileri 
üzerinden yürütülmüĢtür. ÇalıĢmadan elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi ile analiz edilerek kod ve temalar 
oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın geçerlik ve güvenirliğini artırma adına görüĢme soruları bir alan uzmanına incelettirilmiĢ, 
eleĢtiri ve yorumlar dikkate alınarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu güncellenmiĢtir. Ayrıca baĢka bir araĢtırmacıdan 
araĢtırma verilerini analiz etmesi istenmiĢ ve oluĢturulan kod ve temalar karĢılaĢtırılmıĢtır. Bununla birlikte araĢtırmanın 
sonunda katılımcı teyidine de baĢvurulmuĢtur. Verilerin analizine devam edilmektedir ancak verilerin bir kısmının analizi 
sonucunda farklı kademelerde öğrenim gören katılımcıların yaptıkları yanlıĢlar açısından farklılıklar ortaya çıksa da ortak 
yanlıĢların olduğu da dikkat çekmiĢtir. Ayrıca katılımcıların zihinlerinde sayı denince ilk olarak doğal sayıların canlandığı 
belirlenmiĢtir. Bunun yanında katılımcılar rasyonel sayı algılarının irrasyonel sayı algılarına oranla daha güçlü olduğunu 
belirtmiĢlerdir. Öğrenim hayatlarında irrasyonel sayılarla rasyonel sayılara göre daha az meĢgul olduklarını dile getirmiĢlerdir. 
Sonuç olarak matematik öğretmen adaylarının incelenen bağlamda eksiklerinin giderilmesinin gerekli ve hayati derecede 
önemli olduğu düĢünülmektedir. Çünkü matematik öğretmen adaylarının sayı algılarının geliĢmiĢ olması ve rasyonel-
irrasyonel sayı kavramlarına iliĢkin sorularda basit hatalar yapmamaları beklenmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Rasyonel sayılar, irrasyonel sayılar, reel sayılar, öğrenci yanlıĢları, matematik eğitimi 
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Bir Grup Fen Bilimleri/Matematik Öğretmeninin Sınıfiçinde GerçekleĢtirdikleri Öğretim 
Uygulamalarının Türü ve Sıklığı  
Gürcan UZAL1        Aytekin  ERDEM2  YaĢar ERSOY3 
1Namık Kemal Üniversitesi, Teknik Bilimler Meslek Yüksekokulu,  Elektronik Teknolojisi Programı 
2Namık Kemal Üniversitesi, Teknik Bilimler Meslek Yüksekokulu,  Elektronik HaberleĢme Programı 
3Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi (Emekli Öğretim Üyesi) 

Bu çalıĢma, Matematik/Fen Bilimleri öğretmenlerinin öğrenciyi merkeze alan, etkili (aktif) öğretme ve öğrenme temelli 
yaklaĢımları sınıf içinde uygulamaları hakkındaki öğretmen görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla tasarlanmıĢ ve gerekli veriler 
derlenerek analiz edilmiĢtir. Belirtilen genel çerçevede bu araĢtırmanın problemini, “Matematik/Fen Bilimleri öğretmenlerinin 
sınıf içi öğretim uygulamaları nelerdir ve bunlar hangi sıklıkta gerçekleĢtirilmektedir?” sorusu oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 
evreni, Tekirdağ‘da görev yapmakta olan fen bilimleri ve matematik öğretmenleri olup örneklem ise ölçeği kendi istekleri ile 
dolduran 82 öğretmendir. AraĢtırmada öğretmenlerin; yapılandırılmıĢ uygulamalar, öğrenci yönelimli uygulamalar ve 
zenginleĢtirilmiĢ etkinlikler hakkındaki görüĢlerini kapsayan beĢ seçenekli, üç etmen (faktör) altında toplanmıĢ 14 maddeden 
oluĢan ve güvenirlik katsayısı 0.81 olan Likert tipi bir ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırmacılarca geliĢtirilen ölçekteki maddeler, ―[1] 
Hiçbir zaman/Nadiren‖, ―[2] YaklaĢık olarak derslerin dörtte birinde‖, ―[3] YaklaĢık olarak derslerin yarısında‖,  ―[4] YaklaĢık 
olarak derslerin dörtte üçünde‖,  ―[5] Hemen hemen her ders‖  biçiminde derecelendirilmiĢtir. Ölçekten elde edilen veriler 
betimsel ve yordamalı istatistik teknikleri ile analiz edilmiĢ; sonuçlar çizelgeler oluĢturularak ve görselleĢtirilerek-grafiklerle 
özetlenmiĢ ve bulgular yorumlanmıĢtır.  

Günümüz öğrenme anlayıĢında bilginin ediniminde öğrencilerin etkin rol almaları istenmekte, ancak bunun ne 
derecede gerçekleĢtirildiği; öğretmenlerin öğrenciyi merkeze alan, etkili öğretme ve öğrenme temelli yaklaĢımları sınıf içi 
öğretim uygulamalarında ne ölçüde (nasıl ve hangi sıklıkla)  kullandıkları bilinmemektedir. Bu nedenle matematik/fen bilimleri 
öğretmenlerinin öğretim uygulamalarının belirlenmesi önem kazanmakta olup en baĢta öğretmenlerin kendi öz-
değerlendirmelerine dayalı olarak görüĢlerini yansıtmaları, elde edilen bulguların değerlendirilmesi gerekmektedir. Nitekim 
uluslararası bazı araĢtırmalar (TIMSS, PISA, TALIS) dıĢında Türkiye‘de fen ve teknoloji ile matematik derslerinde 
gerçekleĢtirilen öğretim uygulamalarını belirlemeye yönelik araĢtırmalara da rastlanılmamıĢtır. Bu nedenle gerçekleĢtirilen 
inceleme bir pilot çalıĢma olarak algılanmalı ve bulgulara dönük her hangi bir genelleme yapılmamalıdır. Uluslararası 
araĢtırmalar dıĢında Türkiye‘de fen ve teknoloji ile matematik derslerinde gerçekleĢtirilen öğretim uygulamalarını belirlemeye 
yönelik araĢtırmalara rastlanılmamıĢtır. Bu nedenle araĢtırmamızın problemi, çalıĢmamızın  özgün (orijinal) özelliğini 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢ olup aynı konuda daha ayrıntılı 
bilgiler edinmek amacıyla da bazı öğretmenlerle yüz-yüze görüĢerek ölçeğin kapsamını geniĢletme ve içeriği zenginleĢtirme 
çalıĢmaları sürdürülmektedir.   

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan dikkatimizi çekenler ve altı çizilmesi gerekenler Ģunlardır: Öğretmenlerin 
öğrencinin edilgen (pasif) olduğu öğretim uygulamalarını hemen hemen her derste; öğrencinin etkin (aktif) olduğu 
yapılandırılmıĢ uygulamaları derslerinin %25-%50‘sinde; zenginleĢtirilmiĢ etkinlik uygulamalarını ise derslerinin %25‘inde 
uyguladıkları belirlenmiĢtir. Katılımcı Matematik/Fen Bilimleri öğretmenlerinin bireysel özellikleri (cinsiyet, yaĢ, deneyim, dal 
(branĢ)) ile öğretim uygulamaları konusundaki görüĢleri arasında anlamlı farklılıklar bulunmamıĢtır. Oysa Erdem ve 
arkadaĢlarının (2006), ülke çapında yaptıkları araĢtırmada, öğretmenlerin öğretim yöntemlerini kullanma düzeylerinin; 
öğretmenlerin bireysel özelliklerine göre farklılıklar gösterdiği sonucuna varılmıĢtır. TIMSS-2007 verilerindeki öğretmen 
görüĢleri dikkate alınarak, Türkiye‘deki ilköğretim fen bilgisi derslerinde küçük gruplarla bazen veya nadiren çalıĢıldığı 
söylenebilir (Martin, Mullis, Foy, 2009). Bu sonuç, araĢtırmamızın bulgusu ile uyumlu değildir. AraĢtırmamızın bulgularına 
göre küçük gruplarla çalıĢma daha sık gerçekleĢmektedir. YapılandırılmıĢ uygulamaların diğer ülkelerde de en sık 
baĢvurulan öğretim uygulamaları olduğu belirtilmektedir. Türkiye ile uluslararası ortalamalar arasındaki en önemli farklılık ise 
Türkiye‘de küçük grup çalıĢmalarının ve ödev kontrolünün daha düĢük sıklıkta tercih edilmesidir (Martin v.d, 2009; OECD, 
2009). Uluslararası araĢtırma verilerine göre, Türkiye‘de bilgisayar ve eğitim teknolojilerinden çok sık yararlanılmadığı 
anlaĢılmaktadır. Öğrencilerin % 58,8‘ine göre fen bilgisi derslerinde bilgisayar ve eğitim teknolojilerinden nadiren 
yararlanılmaktadır (Yıldırım, 2011). AraĢtırma bulgumuzun uluslararası verilerden daha olumlu (pozitif) düzeyde çıkması, son 
zamanlarda okulların bilgisayar donanımlarının yaygınlaĢmasından kaynaklandığı Ģeklinde yorumlanabilir. Uluslararası 
verilere göre, öğretmenlerin % 45,1‘i düĢünce ve yorumları içeren hiç makale yazılmadığını dile getirmiĢlerdir (Yıldırım, 
2011). Bu sonuç da, araĢtırmamızın ilgili sonucu ile paralellik göstermekte olup öğretmenlerin öğretim uygulamalarında 
öğrencileri etkin kılamadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. AraĢtırmamızın bulgularına göre, öğretmenlerin öğretim 
uygulamalarında proje çalıĢmalarına az yer verdikleri anlaĢılmaktadır. Yurt içinde yapılan birçok araĢtırmada da benzer 
sonuçların elde edildiği görülmektedir (Duban ve Küçükyılmaz, 2008; Aydede vd., 2006; Geçer ve Özel, 2012; GüneĢ vd., 
2012; Aktepe ve Aktepe, 2009).  

Yukarıda açıklanan sonuçlar ıĢığında Ģu önerilerde bulunulmaktadır. Öğretmenlerin öğretim uygulamaları, öğretmen 
adayları, eğitim araĢtırmacıları ve eğitim denetmenleri tarafından izlenmeli ve eksiklikleri konusunda kendilerine destek ve 
yardımda bulunulmalıdır. Yapılandırmacı yaklaĢım yöntem ve teknikleri ile ilgili konularda öğretmenlere uygulamalı mesleki 
geliĢim etkinlikleri düzenlenmelidir. Yapılandırmacı yaklaĢım etkinlikleri kullanılarak iĢlenen ders videoları, e-kitap v.b 
hazırlanarak,  Milli Eğitim Bakanlığı web sitesinden öğretmenlerin yararına sunulmalıdır. 

 
Anahtar Kelimeler: Matematik, fen bilimleri, öğretmen, sınıf içi öğretim uygulamaları, uygulamaların sıklığı 
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Torrance Yaratıcı DüĢünme Testleri-ġekilsel Form Aracılığıyla Öğretmen Adaylarının Yaratıcılık 
Düzeylerinin Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Betül KÜÇÜK1     Demet DENĠZ2        ġükrü CANSIZ3      Tevfik ĠġLEYEN4 
1 Bayburt Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3Milli Eğitim Bakanlığı 
4Erzurum Atatürk Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü 

 

Günümüzde bilgi toplumu insanı; araĢtıran, sorgulayan, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünebilen, problem çözebilme 
yeteneklerine sahip olan bireyler olarak tanımlanmaktadır. Bu durumun mümkün olması da ancak çağdaĢ bir eğitim 
sürecinde, iyi eğitilmiĢ bireylerle gerçekleĢebilir. Dolaylı olarak da bireylerdeki zekâyı, özgür ve yaratıcı düĢünceyi ortaya 
çıkarmak ön plana çıkmaktadır. Bireylerin; toplumun ihtiyaç ve beklentilerini karĢılayabilecek bireyler olarak yetiĢtirilmeleri, 
yaratıcılıklarının  ortaya çıkarılması ve geliĢtirilmesi görevi ilk olarak eğitimcilere düĢmektedir. Çünkü bilindiği üzere okul 
öncesi dönemden baĢlamak üzere eğitimin hemen hemen her kademesinde öğretmenler öğrencilere rol model olmakla 
birlikte öğretmen öğreteceği bilgilerle yeni nesilleri Ģekillendirmekte, onları hayata hazırlamakta ve çağın ihtiyaçlarına uygun 
bireyler olarak yetiĢtirmektedir. Bu yüzden öğretmen öğrencilerin ihtiyaçlarına cevap verebilecek nitelikte olmalıdır. 
Öğretmen, yerinde saymayarak yeniliğe ve geliĢime açık olmalı, sürekli geliĢen teknolojiyi yakından takip etmeli, uyum 
sağlamalı, yaratıcı olmalı ve aynı zamanda yaratıcılığı desteklemelidir. Eğitim-öğretim sürecine genel olarak bakıldığında, 
okullarda daha baĢarılı gözüken öğrenciler daha çok desteklenmekte, ödüllendirilmekte ancak yaratıcılıkları üzerinde 
durulmayıp çoğunlukla göz ardı edilmektedir. Bu bağlamda eğitim etkinliklerinin yerine getirilmesinde en temel iĢleve sahip 
olan öğretmenlerin tutum ve davranıĢlarıyla, bireyin yaratıcılık gücünün ortaya çıkarılmasına yardım etmesi, onların 
yaratıcılık gücünün üst sınırlara kadar geliĢtirilmesine destek olması gerekir. Yaratıcılık, bir toplumun geliĢmesinde ve 
kalkınmasında önemli rol oynamaktadır. Yaratıcı düĢünme becerisinin geliĢtirilmesi, ilköğretimden üniversiteye kadar bütün 
eğitim kademelerinde önemli bir amaç olarak görülmektedir. Talim Terbiye Kurulu tarafından hazırlanan ilköğretim 
programlarında da, yaratıcı düĢünme becerisinin geliĢtirilmesi hedeflenmektedir (MEB, 2004). Bu araĢtırmanın amacı 
öğretmen adaylarının Ģekilsel form aracılığıyla yaratıcı düĢünme düzeylerini farklı değiĢkenler açısından incelemektir. 
ÇalıĢmanın örneklemini Bayburt üniversitesi Sınıf öğretmenliği bölümünden 70 öğretmen adayı, Fen Bilgisi Öğretmenliğinden 
70 öğretmen adayı olmak üzere toplam 140 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 
―Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi (TYDT) ġekilsel Form-A‖ kullanılmıĢtır. Testin anaokulundan üniversiteye kadar tüm 
kademelere uygulanma özelliği vardır ve anaokulu, ilköğretim, lise ve yetiĢkin için olan  hem sözel hem de Ģekilsel A ve B 
formları için Aslan (1999) tarafından dilsel eĢdeğerlik, güvenirlik ve geçerlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Verilerin 
çözümlenmesinde SPSS 18.0 paket programı kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının Ģekilsel yaratıcılığın alt boyutlarından biri 
olan Ģekilsel akıcılıktan aldıkları puanların bölümleri bakımından ve cinsiyetleri bakımından anlamlı farklılık gösterip 
gösterilmediğine bağımsız örneklem t-testi ile ayrı ayrı bakılmıĢtır. Bu testin ön Ģartları incelendiğinde verilerin aralıklı olduğu 
tespit edilmiĢtir. ġekilsel formun diğer alt boyutları orijinallik, baĢlıkların soyutluğu, zenginleĢtirme (detaylandırma) ve erken 
kapamaya direnç için veriler normal dağılım göstermediği için Mann Whitneyy U testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre 
Torrance yaratıcı düĢünce testi  Ģekilsel formun alt boyutları olan orijinallik, baĢlıkların soyutluğu ve erken kapamaya direnç 
puanları arasında öğretmen adaylarının cinsiyetleri ve bölümleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken, akıcılık ve 
zenginleĢtirme (detaylandırma) puanlarının sınıf öğretmeni adayları lehinde anlamlı bir farklılık görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: Yaratıcılık, Yaratıcı DüĢünme, öğretmen adayı 
KAYNAKÇA: 
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Fen Bilgisi ve Matematik Öğretmen Adaylarının Mesleki Geleceklerine Yönelik Beklentileri ve 
Meslek Tercih Nedenlerinin Etki Düzeyleri  
Serkan BULDUR                                         Murat BURSAL 
Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

Eğitim sisteminin en önemli öğelerinden birisi olan öğretmenlerin mesleki performansları onların öğretmenlik 
mesleğini tercih nedenlerinden önemli ölçüde etkilenmektedir (Bruinsma & Jansen, 2010). Yapılan araĢtırmalar öğretmenlik 
mesleğini tercihle ilgili nedenlerin çok boyutlu olduğunu ortaya koymaktadır (Brookhart & Freeman, 1992). AraĢtırmacılar 
öğretmen adaylarının öğretmenlik programlarını tercih nedenlerini genel olarak özgecilik, içsel motivasyon ve dıĢsal 
motivasyon olmak üzere üç grupta incelemiĢtir (Bastick, 2000; Bruinsma & Jansen, 2010; Saban, 2003; Watt & Richardson, 
2008). Özgeci, içsel ve dıĢsal nedenler, öğretmenlik mesleğine yönelik çok farklı yaklaĢımları temsil ettiği için öğretmen 
adayının meslek tercihindeki etkenleri belirlemek ve etki düzeylerini ölçmek onların mesleki gelecekleri ile ilgili birçok konuda 
fikir sahibi olunmasını sağlayacaktır (Hellsten & Pyrtula, 2011).  

Bu çalıĢma Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik öğretmen adaylarının meslek tercih nedenleri ile mesleki gelecek 
beklentilerinin cinsiyet, anabilim dalı ve üniversite öncesi ideal meslek türü değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 
incelemek amacıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini bir devlet üniversitesinin Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik 
öğretmenliği programlarının 4. sınıfında öğrenim gören 79 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Kolay ulaĢılabilir örnekleme 
yönteminin kullanıldığı bu araĢtırmada; öğretmen adaylarının mesleki tercih nedenlerinin etki düzeylerini belirlemek için 
Öğretmenlik Tercih Nedenleri Derecelendirme [ÖTNED] ölçeği (Bursal & Buldur, 2013) ve öğretmenlik mesleğine yönelik 
gelecek beklenti düzeylerini belirlemek amacıyla ise Geleceğe Yönelik Beklentiler [GYÖB] ölçeği (Bursal & Buldur, 2013) 
kullanılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında katılımcılardan elde edilen veriler için Cronbach alfa güvenirlik katsayıları ÖTNED ölçeği 
özgeci, içsel ve dıĢsal nedenler puanları için sırası ile .87, .92, .75 ve tek faktörlü yapıdaki GYÖB ölçeği için ise .88 olarak 
hesaplanmıĢtır.  AraĢtırmada elde edilen veriler ikiden fazla iliĢkili örneklemin puanlarını karĢılaĢtırmaya imkan veren çoklu 
değiĢken (Multivariate) testleri ve birden fazla bağımsız değiĢkenin temel ve ortak etkilerini araĢtırmayı sağlayan faktöryel 
ANOVA testleri ile analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢmada elde edilen bulgulara göre katılımcı öğretmen adaylarının meslek tercihlerinde etki düzeyi en yüksek olan 
etken özgeci nedenler olup, özgeci nedenlerin etki derecesinin hem içsel hem de dıĢsal nedenlerden anlamlı düzeyde daha 
yüksek olduğu (p<.01) bulunmuĢtur. Ġçsel ve dıĢsal nedenler arasında ise anlamlı bir farklılaĢma olmadığı (p=.27) 
belirlenmiĢtir. Katılımcıların mesleki geleceklerine yönelik beklentilerinin genel olarak olumlu olduğu ve GYÖB ölçeği 
puanlarının ÖTNED ölçeğinden elde edilen özgeci ve içsel nedenler puanları ile pozitif kuvvetli iliĢkilere (rGYÖB_ÖZGECĠ=.75; 
rGYÖB_ĠÇSEL=.84) sahip olduğu bulunmuĢtur. Buna karĢın GYÖB puanları ile dıĢsal meslek tercih nedenleri puanları arasında 
anlamlı doğrusal bir iliĢki olmadığı (rGYÖB_DIġSAL=-.08) belirlenmiĢtir. Ayrıca, çalıĢma kapsamında incelenen cinsiyet, anabilim 
dalı ve ideal meslek türü bağımsız değiĢkenlerinin ortak etkilerinin ÖTNED ve GYÖB ölçeklerinden elde edilen bağımlı 
değiĢken puanları üzerinde herhangi bir anlamlı etkiye sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. Ġncelenen bağımsız değiĢkenlerin 
temel etkileri açısından ise, cinsiyet ve anabilim dalı değiĢkenleri için ÖTNED ve GYÖB ölçeği puanlarının hiçbiri için .05 
düzeyinde bir anlamlı temel etki tespit edilmezken, üniversite öncesi ideal meslek türü değiĢkeninin ÖTNED ölçeğinden elde 
edilen Özgeci nedenler [F(1,66)=7.90; p=.007; eta-kare=.11] ve Ġçsel nedenler puanları [F(1,66)=20.78; p<.001; eta-
kare=.24] ile GYÖB ölçeği puanları [F(1,68)=13.41; p<.001; eta-kare=.17] üzerinde anlamlı temel etkiye sahip olduğu 
bulunmuĢtur. Buna göre, ideal mesleği öğretmenlik olan katılımcıların diğer akranlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 
GYÖB puanlarına sahip olduğu, ayrıca bu adayların meslek tercihlerinde özgeci ve içsel nedenlerin etki derecesinin anlamlı 
düzeyde daha yüksek olduğu hesaplanmıĢtır. DıĢsal nedenler puanları için ise hiçbir bağımsız değiĢkenin .05 düzeyinde 
anlamlı temel etkiye sahip olmadığı ve bu nedenle bağımsız değiĢken alt-gruplar arasında herhangi bir farklılaĢma olmadığı 
bulunmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda Fen Bilgisi ve Ġlköğretim Matematik öğretmenliği anabilim dallarında öğrenim gören 
katılımcıların meslek tercihlerinde özgeci nedenlerin en yüksek etki düzeyine sahip olduğu,  etki düzeyleri açısından daha 
sonra sırasıyla içsel ve dıĢsal nedenler geldiği bulunmuĢtur. Fakat içsel ve dıĢsal nedenlerin etki dereceleri birbirinden 
anlamlı düzeyde farklılaĢmamıĢtır. Öğretmen adaylarının geleceğe yönelik beklentileri ise genel olarak olumlu düzeyde 
bulunmuĢtur. Gelecek hakkındaki olumlu beklentilerin muhtemel bir açıklaması katılımcıların öğretmenlik mesleğini daha çok 
özgeci nedenlerle seçmiĢ olmalarıdır. ÇalıĢmanın bulguları literatürdeki benzer araĢtırmalarda elde edilen sonuçlarla birlikte 
yorumlandığında, öğretmenlik tercihinde özgeci ve içsel nedenlerin olumlu gelecek beklentilerine yol açtığı, buna karĢın 
dıĢsal nedenlerin etki düzeyi arttıkça ise geleceğe yönelik beklentilerinde olumlu bir değiĢme olmadığı sonucuna varılmıĢtır.  

ÇalıĢma kapsamında incelenen bağımsız değiĢkenler açısından ise, katılımcıların, meslek tercih nedenlerinin ve 
geleceğe yönelik beklenti düzeylerinin cinsiyet ve öğrenim gördükleri anabilim dalına göre farklılaĢmadığı ancak ideal meslek 
türlerine göre ise anlamlı farklılıklar olduğu belirlenmiĢtir. Buna göre ideal mesleği öğretmenlik olan öğretmen adaylarında 
özgeci ve içsel nedenlerin meslek tercihlerindeki etkisi diğer akranlarına göre daha yüksektir. Benzer Ģekilde, ideal mesleği 
öğretmenlik olan öğretmen adaylarının gelecekle ilgili beklenti düzeyleri diğer akranlarına göre anlamlı olarak daha yüksektir. 
ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre, öğretmen yetiĢtirme programlarına öğrenci seçiminde yeni düzenlemeler yapılarak 
öncelikli olarak öğretmenlik mesleğine içsel motivasyonla yönelen adayların bu programlara yerleĢtirilmesi önerilmektedir.  
 Anahtar Kelimeler: : Öğretmenlik mesleği, meslek tercih nedenleri, mesleki gelecek beklentisi, Fen Bilgisi öğretmen adayı, 
Ġlköğretim Matematik öğretmen adayı 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Farklı Laboratuvar YaklaĢımları Uygulamalarına Yönelik 
GörüĢleri 
Tuba Demircioğlu1  Betül Karaduman2 
1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Laboratuvar uygulamaları fen eğitiminin temelinde yer alan öğretim tekniklerinden biridir ve fen eğitiminde önemli bir 
role sahiptir.  Fen eğitimcileri, öğrencilerin laboratuvar etkinlikleri yaparak, daha anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirdiklerini 
belirtmiĢtir (Hoffstein ve Lunetta, 2002).  Fakat alan yazın incelendiğinde laboratuvar uygulamalarının yeterli ve etkili bir  
Ģekilde gerçekleĢtirilmediği tespit edilmiĢtir (Feyzioğlu, vd., 2011). Laboratuvar uygulamalarının yeterli olmamasının nedenleri 
arasında ise öğretmen yetersizlikleri, mesleki geliĢim, deneyim ve öğretmenlerin öz-yeterlik algılarının düĢük olması yer 
almaktadır (Ekici, 2009). ġahin (2001)‘in fizik öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada, öğretmen adaylarının lisans eğitimleri 
sırasında laboratuvar derslerinde gerekli teknik beceriler bilgisi, teorik bilgileri ve uygulama becerilerini yeterli düzeyde 
kazanamadıkları ve derslerinde laboratuvar uygulamalarına yer vermeyen öğretmenlerin büyük bir kısmının mezun oldukları 
üniversitede yeterli laboratuvar uygulamaları gerçekleĢtirmediklerini tespit etmiĢtir. Fen eğitiminde önemli bir yer kaplayan 
laboratuvar etkinliklerinin uygulanması, öğrencilere laboratuvar kullanma becerisinin kazandırılmasının sağlanmasında 
öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir (Koç ve Bayraktar, 2013). Öğretmenlerin bu görevleri etkili bir Ģekilde yerine 
getirme durumları ise öğretmenlerin lisans eğitimi sırasında aldıkları dersler ve gerçekleĢtirdikleri uygulamalar (Koç ve 
Bayraktar, 2013; Büyükgöze-Kavas ve Bugay, 2009) kazanacakları öğretmenlik meslek bilgisi (Özkan, Albayrak ve Berber, 
2005) ve hizmet öncesi öğretmen yetiĢtirme çalıĢmalarına verilecek önem ile doğru orantılıdır (Büyükgöze-Kavas ve Bugay, 
2009) . 

Öğretim sürecinde, öğrencilere kazandırılacak davranıĢlar doğrultusunda hazırlanacak etkinliklerin planlamasında 
strateji seçimi çok önemlidir (Aydoğdu ve Ergin, 2008). Bu çalıĢmada hizmet öncesi eğitimde kullanılan ve öğretmen 
adaylarını baĢlıca öğretmenlik davranıĢları açısından sistemli bir Ģekilde deneme yaparak yetiĢtirmeyi amaçlayan, öğretmen 
adaylarının kazandıkları bilgi ve becerileri, uygulamaya aktarmalarını sağlayan  mikro öğretim (Erökten ve Durkan, 2009, s.3) 
kullanılmıĢtır. Mikro öğretim yöntemi öğretmen adaylarına farklı öğretim stratejilerinin planlaması ve uygulanması olanağını 
verir (Erökten ve Durkan,2009). Buradan hareketle; laboratuvar uygulamaları açısından fen ve teknoloji öğretmenlerinin 
hangi kazanımlar doğrultusunda, ne tür deneyler gerçekleĢtireceklerini planlayabilmeleri önem arz etmektedir (Ergin vd., 
2005). Bu nedenle son yıllarda laboratuarlarda kullanılan deney teknikleri ön plana çıkmıĢ ve farklı yaklaĢımlar geliĢtirilmiĢtir 
(Bolat vd , 2012; Aydoğdu ve Ergin ,2008). Laboratuvarda kullanılan teknikler, yapılandırılmıĢ ve öğretmen merkezliden, 
araĢtırmaya dayalı etkinliklere doğru değiĢim göstermiĢtir (Hofstein ve Mamlok-Naaman, 2007). Yapılan çalıĢmada da 
öğretmen adaylarına farklı laboratuvar yaklaĢımları tanıtılarak, bu yaklaĢımlara yönelik mikro öğretim uygulamaları yapma 
fırsatı verilmiĢtir.  

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Nitel veriler uygulama sonunda öğrencilerle yapılan yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 
ile belirlenen 14 fen ve teknoloji öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Katılımcıların seçimindeki ölçütler; ―öğretmen adaylarının 
sürece gönüllü katılımı‖ ve ―her laboratuvar yaklaĢımını uygulayan birer kiĢi‖dir.  

ÇalıĢmanın uygulama aĢamasında MEB‘in belirlediği 5., 6., 7. ve 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi kapsamında bulunan 
ünitelerin listesi yapılmıĢ ve bu konular arasından deney yapılabilecek olanlar seçilmiĢ ve sıralanmıĢtır. Bu konular ve hangi 
yaklaĢıma uygun olarak uygulamaların yapılacağı ders listesine göre sınıftaki öğretmen adaylarına paylaĢtırılmıĢtır. 
Uygulamalar gerçekleĢtirilmeden önce yedi laboratuvar yaklaĢımı araĢtırmacı tarafından öğretmen adaylarına tanıtılmıĢtır. 
Her hafta, altı öğretmen adayı kendilerine verilen ünitelere yönelik istedikleri bir konuyu seçerek, belirlenen yaklaĢıma uygun 
olarak bir ders planı hazırlamıĢtır. Öğretmen adaylarının aynı konuları seçmemelerine özen gösterilmiĢtir. Öğretmen 
adaylarının gerçekleĢtirdikleri mikro öğretim uygulamaları sekiz hafta sürmüĢtür. Uygulamalar bittikten sonra mikro öğretim 
uygulamaları ile ilgili düĢüncelerini ortaya çıkarmak amacıyla öğretmen adayları ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler toplanmıĢ olup analiz aĢamasındadır. GörüĢme verileri içerik analizi yöntemi kullanılarak analiz 
edilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Farklı laboratuvar yaklaĢımları, mikro öğretim, öğretmen eğitimi, fen eğitimi 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġlköğretim Bilim Sergisinde GerçekleĢtirdiği Öğretim 
Uygulamalarının Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Duygu YILMAZ1         ġeyma BARDAK2        Jale ERCAN3       Kadriye KAYACAN1 

1Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü.  
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3Bozok Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü. 

Tutum bir bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli biçimde 
oluĢturan bir eğilimdir (KağıtçıbaĢı, 1999). Öğretmenlik mesleğine adım atan öğretmen adaylarının  mesleğe iliĢkin olumlu 
tutum ve değer kazanmaları, olumlu algılara sahip olmaları meslek yaĢamlarındaki baĢarılarının belirleyicisidir (Akpınar ve 
Ayvacı, 2003; Karadağ, 2012). Ġlgili literatür incelendiğinde, farklı fakülte ve bölümlerde öğrenim gören öğretmen adaylarının 
öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarını belirleyen (Çetinkaya, 2007; Temizkan, 2008) ve öğretmenlik mesleğine yönelik 
tutumları ile kiĢilik özellikleri gibi birtakım değiĢkenlerin arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalara (Özder, Konedralı ve Perkan, 
2010; ġenel ve diğ., 2004) rastlanmıĢtır. Ancak ulaĢılabilir literatür incelendiğinde öğretmen adaylarının öğretim 
uygulamalalarını içeren etkinlikleri gerçekleĢtirmesinden sonra tutumlarında nasıl bir değiĢim olduğunu ortaya koyan 
herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Dolayısı ile bu çalıĢmada ilköğretim bilim sergisi süresince öğretmen adaylarının 
gerçekleĢtirdiği öğretim faaliyetlerinden sonra öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarındaki değiĢimin ne yönde olduğu ve bu 
değiĢimin nedenlerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır.  

Bu araĢtırmada, nicel ve nitel veri toplama tekniklerini içeren karma yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, nicel verilerin 
elde edilmesinden sonra, nitel verilerle desteklenmiĢtir. Ankara ilinde bir devlet üniversitesinde ‗Fen Bilgisi Öğretmenliği‘ 
bölümünde öğrenim gören ve ilköğretim bilim sergisinde gönüllü olarak görev alan 34 katılımcı bu araĢtırmanın örneklemini 
oluĢturmaktadır.  Katılımcılar tamamı bayan olmak üzere 4‘ü 1. Sınıf, 8‘i 2. Sınıf, 22‘si 3 sınıfta öğrenim gören öğretmen 
adaylarından oluĢmaktadır. Öğretmen adayları bilim sergisi etkinliklerine iki ay süresince hazırlanmıĢlardır ve 3 gün boyunca 
ilköğretim öğrencilerine sunmuĢlardır. AraĢtırmanın nicel boyutunda katılımcılara ErkuĢ, Sanlı, Bağlı ve Güven (2010) 
tarafından geliĢtirilen ‗Öğretmenliğe ĠliĢkin Tutum Ölçeği‘ uygulanmıĢtır. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik kat sayısı 
0,99‘dur. Söz konusu ölçek ilköğretim sergisine katılmadan önce ve ilköğretim sergisindeki öğretim uygulamalarından sonra 
olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır. Nicel verilerin analizi bağımlı örneklemler t testi uygulanarak yapılmıĢtır. Nicel verileri 
desteklemek amacıyla maksimum çeĢitleme yönetemiyle seçilen 4 öğretmen adayına uygulamadan önce ve uygulamadan 
sonra olmak üzere iki kez yarı yapılandırılmıĢ görüĢme uygulanmıĢtır. GörüĢme yapılan öğretmen adayları Öğretmenliğe 
ĠliĢkin Tutum Ölçeği‘nden aldıkları puanlara göre seçilmiĢtir. GörüĢme soruları araĢtırmacılar tarafından ölçek maddelerinden 
yararlanılarak ve tutum özelliğinin biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutları dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. GörüĢme 
sorularının betimsel analizi araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢtır.  
Tablo 1 
Bağımlı Örneklem t- Testi Sonuçları 

 N X S sd p 

Öntest 34 94,00 9,89 
33 ,014 

Son test 34 90,64 10,62 

α=0.05 
Öğretmen adaylarının ilköğretim sergisine katılımından önce ve sonra Öğretmenliğe ĠliĢkin Tutum Ölçeği‘ne verdikleri 
yanıtlara iliĢkin toplam puanlar t testi kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Tablo 1.1.‘de görüldüğü gibiöğretmen adaylarının bilim 
sergisi öncesinde ölçekten aldığı puanların ortalaması X= 94,00(S=9,89) iken, sergi sonrasındaki öğretim uygulamalarından 
sonra bu değer X=90,64 (S=10,62)‘dır. Öğretmen adaylarının ilköğretim sergisinden önce ve bu sergideki öğretim 
uygulamalarından hemen sonra tutum testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark vardır, t(33)=2,58, p<.05, 
r2=0,17 Ortalamalara bakıldığında bu farkın ön test lehine olduğu görülmektedir.Etki büyüklüğüne bakıldığında puanlardaki 
varyansın %17‘sinin yapılan uygulamadan kaynaklandığı görülmektedir. 
AraĢtırmanın nitel boyutu kapsamında yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler incelendiğinde, öğretmen adaylarının 
tutumlarında bazı değiĢiklikler olduğu saptanmıĢtır. Örneğin, Elif bilim sergisindeki öğretim uygulamalarından önce 
öğretmenlik mesleğinin kendisine uygun olduğunu Ģu sözlerle belirtmiĢtir “Çünkü çocuklara bir Ģey anlatmak ve onların 
bilmediği Ģeyleri çözmek hani çok hoĢuma gidiyor. Beni en iyi yansıtan meslek olduğunu düĢünüyorum.”. Elif gerçekleĢtirdiği 
öğretim uygulamalarından sonra ise “Zorlanacağımı düĢündüm. Çünkü öğrenciler hiç beklemediğimiz sorular soruyorlar.Biz 
çok basit olacak diye düĢündük. Deneyler de çok basitti aslında ama. Onlar değiĢik sorular sorunca ne yapacağımızı 
bilemedik. Zorlanacağımı düĢündüm öğrencilerle.” Ģeklinde düĢünmektedir. AyĢe ise sürekli aynı Ģeyleri anlatmanın sıkıcı, 
Sinem ise sürecin yorucu olduğunu ifade etmiĢtir. Hilal uygulamadan önceki olumlu tutumunu uygulama sonunda da 
sürdürmüĢtür. Sonuç olarak ilköğretim sergisine katılan öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarında 
anlamlı bir düĢüĢ olduğu görülmüĢtür. Davidoff (1987) tutumların yeni bilgi ve deneyimler elde ettikçe değiĢebileceğini 
belirtmiĢtir. AraĢtırmanın nitel verilerine göre bu düĢüĢün nedeni öğretmen adaylarının aynı konuları tekrar tekrar 
anlatmanının sıkıcı olduğunu düĢünmesi, öğrencilerle sürekli olarak etkileĢimde bulunmanın yorucu olduğu ve beklemedikleri 
sorular karĢısında kendilerini yetersiz görmeleridir. Kahyaoğlu, Tan ve Kaya (2013), öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine yönelik olumsuz bir tutuma sahip olmalarının sebebi olarak öğretmen adaylarının mesleği tanımadan tercih 
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ettiklerini veya öğretmenlik mesleğine karĢı isteksiz olduklarını ifade etmiĢlerdir. Dolayısı ile öğretmen adaylarına meslek 
hayatlarında karĢılaĢabilecekleri durumların farkına varmalarını sağlayacak etkinlikler lisans eğitimleri boyunca sağlanabilir.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmenlik mesleğine yönelik tutum, Fen bilgisi öğretmen adayları, Ġlköğretim sergisi öğretim 
uygulamaları 
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Son yıllarda öğretim programlarının değiĢimiyle kavram öğretiminin önemi artmaktadır. Hazırlanan programlarda 

kavram öğreniminin ve konular dahilinde kavramsal yapının öğretiminin önemi vurgulanmıĢtır (MEB, 2011a; MEB, 2013). 
Öğrenciler öğrenme ortamına hazırbulunuĢluk düzeyinde veya bir kavramsal yapıyı oluĢturarak gelmektedirler ve bu 
kavramsal yapı öğrenme ortamında etkili olmaktadır (MEB, 2011a). Soyut doğaya sahip fizik konularındaki kavramlar 
öğrenciler ve öğretmenler açısından problem olmaktadır (Yağbasan ve Gülçiçek, 2005). Bu doğrultuda kavram öğretimi 
önem taĢımaktadır.  

Öğrencileri bilimsel süreç becerilerine sahip ve bilgilerini çevrelerinde meydana gelen olaylarla iliĢkilendirebilen 
bireyler haline getirmek adına, fenle ilgili bilgilerin, kavramlar düzeyinde, anlamlı bir Ģekilde yapılandırılması gerekli ve 
önemlidir (Değirmenci, Bacanak ve Karaosmanoğlu; 2012). 

Öğrencilerin sahip olduğu yanılgıları keĢfederek, gerekli önlemleri almak ve bilinen yanılgıların oluĢmaması için 
gerekli düzenlemeleri yaparak, öğrenme ortamını düzenlemek, öğretmenlerin baĢlıca görevlerinden biridir. Dolayısıyla 
öğretmen adaylarının da hem farkındalık açısından hem bilgi birikimi açısından, öğrenimleri sırasında yeterli donanıma 
ulaĢmaları ve sahip oldukları bilgiyi öğretime uyarlamaları önem taĢımaktadır.  

ÇalıĢmamızın amacı, öncelikle fizik öğretmen adaylarının gölge ve görüntü oluĢumuna yönelik alternatif kavramlarını  
tespit etmek; daha sonra öğretmen adaylarının, ortaöğretim öğrencilerinin bu konularda sahip olabileceği alternatif kavramlar 
, bunların kaynakları ve giderme yollarına yönelik görüĢlerini incelemek, ve bu alternatif kavramlar ile ilgili öğretmenin rolüne 
yönelik fikirlerini ortaya koymaktır. 

Fiziğin soyut doğası ve öğrencilerin fen öğrenimlerinde kazandıkları alıĢkanlıklar dolayısıyla yanılgılara sık 
rastlanmaktadır ve giderilmelerinin zorluğu nedeniyle, öğretmenler ve öğretmen adayları üzerinde yapılan çalıĢmalara 
gereklilik duyulmaktadır. 

Shulman'ın (1986, 1987) literatüre kattığı ve öğretmenlerin sahip olması gereken "kavram yanılgısı bilgisi"ni de içeren 
pedagojik alan bilgisi (PAB) kapsamında çalıĢmalar yapılmaktadır (Halim ve Meerah; 2002, Canbazoğlu; 2008, Eyüboğlu; 
2011; Unat; 2011, Bahçivan; 2012).  

Öğretmen yeterliğine dair MEB'in yaptığı çalıĢmalar da artık PAB'ın daha fazla göz önünde bulundurulması 
gerektiğini göstermektedir. Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığınca yürütülen öğretim programları reformu çerçevesinde 2007 
yılında Eğitim Öğretim ve Program GeliĢtirme BaĢkanlığı tarafından Fizik Dersi Özel Ġhtisas Komisyonu kurulmuĢtur ve 
komisyon ilk raporunu 2008'de yayımlamıĢtır (MEB, 2008). Komisyonun 2. raporunda "pedagojik alan bilgisi" kavramına yer 
verilmiĢ ve içeriği ifade edilmiĢtir (MEB; 2009). 2011 yılının baĢında, ―Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü‖nün 
bakanlığa sunduğu; Temel Eğitime Destek Programı ve Ortaöğretim Projesi kapsamında hazırlanan rapor ile Ortaöğretim 
Öğretmenleri Özel Alan Yeterlikleri tanımlanmıĢ; temel olarak üç grupta toplanmıĢtır. Bunlardan biri; içeriğinde "öğrenme 
zorluklarını analiz edebilme becerileri"ni de içeren;  alan eğitimi bilgisidir ( MEB, 2011b) 

Optik kavramlarının öğreniminde yanlıĢlıklar ve yanılgılar olduğunu gösteren bir çok çalıĢma vardır (Goldberg & 
McDermott; 1987, Büyükkasap, Düzgün ve Ertuğrul; 2001, Epik & ark.; 2002, Kara, Kanlı & Yağbasan; 2003, Aydın; 2007, 
Kocakülah; 2007, Blizak, Chafiqi & Kendil; 2009) Bu bağlamda öğretmen adaylarının optik konularına yönelik var olan ve 
ortaya çıkacak yanılgı ve yanlıĢ öğrenmeleri; analiz edebilme ve gidermeye yönelik görüĢlerinin ve yeterliklerinin araĢtırılması 
gereklidir ve ülkemizde bu yönde yapılan çalıĢmalar yetersiz kalmaktadır. Bu nedenle araĢtırmamız önem kazanmaktadır. 

AraĢtırma tarama yöntemiyle yapılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 28 fizik öğretmenliği son sınıf öğretmen 
adayı oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmanın verileri gölge ve görüntü oluĢumuna yönelik alternatif kavramları tespit ettiğimiz açık uçlu problemler, 
öğretmen adaylarının bu problemler hakkında görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçladığımız üç açık uçlu soru ve kavram 
yanılgılarını gidermede öğretmenin rolü hakkında, öğretmen adaylarının görüĢlerini ortaya çıkarmak için yönelttiğimiz açık 
uçlu bir soru yardımıyla toplanmıĢtır. 

Açık uçlu sorulardan elde edilen verilerin analizinde nitel veri analiz tekniklerinden içerik analizi uygulanmıĢtır.  
AraĢtırma ile birlikte öğretmen adaylarının problemlerle ilgili çizimleri ve değerlendirmeleri incelenmiĢtir. Elde edilen 

bulgulardan  öğretmen adaylarının, tam ve yarı gölge oluĢumu, görüntü sayısı, gözlemcinin konumuna göre görüntünün 
durumu, ıĢın diagramlarının çizimi ve görüntünün yeri ile ilgili alternatif kavramlara sahip olduğu görülmüĢtür. Öğretmen 
adayları bu sorulara yönelik öğrencilerin; çizilen gölgenin Ģekli, ıĢık kaynağının ve engelin Ģekli, sanal ve gerçek görüntü, 
görüntü sayısı ve sistemle ilgili yanılgılara sahip olacaklarını düĢünmüĢ ve  yanılgıların kaynağı olarak çoğunlukla bilgi 
eksikliğini, öğrenme eksikliğini ve yanlıĢlığını belirtmiĢlerdir. Bunun yanında öğretmen adaylarının çoğu, yanılgıları giderme 
yolu olarak deney ve uygulama çalıĢmalarının yapılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Öğretmen adayları yanılgılarla ilgili öğretmenin rolüne yönelik olarak; Öğretmenin kavram yanılgılarını gidermede 
rehber rolünde olması gerektiğini, yanılgı tespit edilince etkinlikle, deneyle ve görsel materyalle giderilebileceğini, özel 
öğretim tekniklerini kullanması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 
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Sonuç olarak öğretmen adaylarının öğrencilerin alternatif kavramlarına yönelik hazırlıklı olmadıkları görülmektedir. 
Yanılgıların giderilmesine yönelik doğrudan yanılgıyla ilgili çalıĢmalar yerine oldukça genel önerilerde bulundukları 
görülmüĢtür. Bu da öğretmen adaylarının yanılgıları gidermeye yönelik yeterli deneyime sahip olmadıklarını göstermektedir. 

Elde edilen bulgular göstermektedir ki, öğretmen eğitiminin pedagojik alan bilgisinin yeterliğine göre Ģekillenerek; 
öğretmen adaylarının gelecekte karĢılaĢacakları öğrenme zorlukları ve yanılgılar gibi öğrenmenin önündeki engelleri etkili bir 
Ģekilde aĢabilmek ve tespit edebilmeleri için; bu gibi durumlarla daha sık karĢılaĢmalı, var olan çalıĢmalardan haberdar 
olmalıdırlar. Bununla birlikte gerekli önlemleri almaları ve gerekli yöntemleri geliĢtirmeleri için daha fazla uygulama 
yapmalıdırlar. 
 Anahtar Kelimeler: Kavram yanılgısı, öğretmen adayı, gölge ve görüntü oluĢumu, öğretmen adayı görüĢleri, pedagojik alan 
bilgisi 
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2013 KPSS Fen Bilgisi Öğretmenliği ÖABT Sorularının Öğretim Programındaki Kazanımları 
KarĢılama Düzeyleri 
Mert KAYA1   Orhan KARAMUSTAFAOĞLU2 
1Saftekin Gazi Ortaokulu, Malazgirt, MuĢ 
2Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen ve Teknoloji öğretim programı araĢtıran, sorgulayan, inceleyen, günlük hayatla fen konuları arasında bağlantı 
kurabilen, hayatın her alanında karĢılaĢtığı problemleri çözmede bilimsel metodu kullanabilen ve dünyaya bir bilim adamının 
bakıĢ açısıyla bakabilen bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (MEB, 2005). Bu amaç 2013 yılında yenilenen fen bilimleri dersi 
öğretim programında da vurgulanmaktadır. Çağın gerektirdiği istenilen birey modelinin yetiĢtirilmesi, bireylerin yaĢadıkları 
topuma uyum sağlaması öğretmen eğitimi ile doğrudan iliĢkilidir. Bu nedenle öğretmen eğitiminin hedefleri ve içeriği üzerinde 
ayrıntılı bir Ģekilde durulmalıdır (Akçay, 2009). Bu bağlamda öğretmenlik mesleğine hazırlık Milli Eğitim Temel Kanunu‘nun 
43.maddesine göre genel kültür, özel alan eğitimi ve pedagojik formasyon olmak üzere üç boyutta bilgi ve beceri üzerine 
yoğunlaĢmaktadır (DPT, 2000). Diğer yandan eğitim fakültelerinin öğretmen yetiĢtiren bölümlerinden mezun olan öğretmen 
adaylarının istihdamı, öğretmen yetiĢtirme sisteminin karĢılaĢmıĢ olduğu en önemli sorunlardan birisidir (Bahar, 2011). Milli 
Eğitim Bakanlığı (MEB)‘ nın öğretmen istihdamında Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS) sonuçlarını esas almaktadır. 
MEB tarafından yapılan atamalarda öğretmen adaylarının iki ayrı oturumda Genel Yetenek Testi (GYT) ve Genel Kültür Testi 
(GKT)  ile Eğitim Bilimleri testi (EBT)  olmak üzere üç testten elde ettikleri KPSS P10 puanı geçerliydi. Bu puanının 
hesabında GYT %30, GKT %30 ve EBT % 40 oranında katkı sağlamaktaydı (OSYM, 2009). 2013 yılında yapılan düzenleme 
ile on üç branĢta öğretmenlerin atanabilmesi için KPSS EBT‘ nin sonuçlarına ek olarak öğretmenlerin alan bilgilerinin de 
ölçülmesi amacı ile Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi (ÖABT) sonuçlarının da dikkate alınarak atamaların bu yolla 
gerçekleĢtirilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. Yapılan bu düzenleme ile MEB yapılacak atamalarda öğretmen adaylarının üç ayrı 
oturumda GYT, GKT, EBT, ÖABT olmak üzere dört ayrı testten elde ettiklerin KPSS P121 puanı esas almaktadır. KPSS 
P121 puanının hesabında GYT %15, GKT  %15, EBT %20 ve ÖABT %50 oranında katkı sağlamaktadır. Bu kapsamda 
ÖABT‘ nin yapıldığı branĢlardan biri de Fen Bilimleri/Fen ve Teknolojidir. (OSYM, 2013). Öğrencilerin Fen Bilgisi 
Öğretmenliği ÖABT kapsamında yer alan kazanımları ne oranda kazandıklarının tespiti, sorulan soruların düzeyi ve kapsamı 
ile doğrudan iliĢkilidir. Bu bağlamda ÖABT sorularının Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı kazanımları ile uygunluğunun 
belirlenmesi gereklidir. Ayrıca yeni uygulanan bu sınavın değerlendirilmesi ile varılacak sonuçların ilgili literatüre katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. 2013 yılında ilk defa uygulanan bu sınavın değerlendirilmesi ile ilgili ülkemizde herhangi bir 
çalıĢmanın yürütülmemesi bu çalıĢmanın özgün değerini oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢmanın temel amacı, Fen Bilgisi Öğretmenliği 2013 KPSS Fen Bilgisi Öğretmenliği ÖABT sorularının öğretim 
programındaki kazanımları karĢılama düzeylerine göre analiz etmektir. ÇalıĢma nitel araĢtırma çerçevesinde doküman 
analizi yöntemi kullanılarak yürütülmektedir. Doküman analizi, yapılacak olan çalıĢma ile ilgili mevcut kayıt ve belgeleri 
toplayıp belirli norm veya sisteme göre kodlayıp inceleme iĢlemidir (Çepni, 2009). Dokümanlar diğer araĢtırma yöntemleriyle 
kullanılabileceği gibi tek baĢlarına bir araĢtırmanın tüm veri setini oluĢturabilirler (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). ÇalıĢmada 
kullanılan olan fen bilgisi öğretmenliği öğretim programına Yükseköğretim Kurulu (YOK)‘ un internet sitesi ve Fen Bilgisi 
öğretmenliği programını aktif olarak yürüterek öğretmen yetiĢtiren üniversitelerin ECTS/AKTS sayfaları kullanılarak 
eriĢilmiĢtir. 2013 KPSS Fen Bilgisi Öğretmenliği ÖABT‘ de yer alan 50 sorunun öncelikle lisans programında yer alan hangi 
derslerle ilgili olduğu tespit edilmiĢtir. Daha sonra her sorunun tespit edilen ders kapsamında hangi kazanımlar ile ilgili olduğu 
sınıflandırması devam etmektedir. Yapılan sınıflandırmaların üç alan uzmanı tarafından karĢılama düzeyleri tespit edilerek 
aralarındaki uyuĢum yüzdesi hesaplanacaktır. Bu çalıĢmanın sonucunda Fen Bilgisi Öğretmenliği ÖABT sorularının öğretim 
programındaki kazanımları ne derece karĢıladığını belirlenerek sınavın geçerliği yordanacaktır. Ayrıca Fen Bilgisi 
Öğretmenliği ÖABT sorularını çözmek için lisans programındaki hangi kazanımların öncelikli olduğu tespit edilerek ileriki 
yıllarda bu sınava girecek öğretmen adaylarına ve konu ile ilgilenenlere ıĢık tutacağına inanılmaktadır. 
Anahtar kelimeler: Fen Bilgisi Öğretmenliği Öğretim Programı, KPSS, Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi  
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimsel Süreç Becerileri Hakkındaki GörüĢleri 
Mukadder GÜNEġ1     Nurcan TEKĠN2  Oktay ASLAN3 
1Necmettin Erbakan Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı 
2Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3Necmettin Erbakan Üniversitesi, Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde ilerleyen teknoloji ve bilimsel bilgilerin etkisinde, anlayıĢlar ve kavramlar hızla değiĢebilmektedir. 
Öğrencilerin bu hızlı değiĢimi takip edilebilmesi için, öğretmenleri tarafından bir araĢtırma süreci içine dâhil edilmesi gerekir. 
Okullarda herhangi bir dersteki bilgilerin tamamını öğrencilere aktarmamız mümkün değildir. Ancak öğrencilere bilimsel 
çalıĢmanın ne olduğu aktarılmalı, bilimin hayatlarıyla nasıl iliĢkili olduğunun farkında olmaları sağlanmalı ve bilimin temel 
becerileri kazandırılmalıdır (Temiz, 2001). Bu becerileri kazanabilmek için yapılandırmacı eğitim sisteminde bilimin doğasına, 
Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) iliĢkilerine ve Bilimsel Süreç Becerilerine (BSB) dikkat edilmelidir (AktamıĢ & ġahin 
Pekmez, 2011).  

Lind (1998) BSB‘yi, bilgi oluĢturmak, problemler üzerinde düĢünmek ve sonuçları formüle etmek için kullandığımız 
düĢünme becerileri olarak betimlemektedir. Fen eğitiminin etkili olabilmesi için BSB önemli bir güç olarak görülmektedir 
(Böyük, Tanık & Saraçoğlu, 2011). Buradan yola çıkarak yapılandırmacı eğitimde öğrencilerin altı çizilen öğelerin 
kazandırılmasında yol göstericilere ihtiyacı vardır (Yayla & Hançer, 2011). Shaw (1983)‘a göre öğretmenlere bu süreç 
içerisinde büyük görevler düĢmektedir. Ona göre öğretmenler içerikten ziyade sürece vurgu yapan yol göstericiler olmalıdır.  

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nın vizyonunda, tüm öğrencilerin fen okuryazar bireyler olarak yetiĢtirilmesi 
öngörülmektedir. Bu vizyona ulaĢabilmek için, fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, 
Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler) ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç 
becerilerine sahip olmalıdır. Ayrıca ‖Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması sürecinde, bilimsel 
süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimseyip karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek‖ ve ―Günlük yaĢam 
sorunlarına iliĢkin sorumluluk alınmasını ve bu sorunları çözmede fen bilimlerine iliĢkin bilgi, bilimsel süreç becerileri ve diğer 
yaĢam becerilerini kullanmasını sağlamak‖ programının amaçları arasında yer almaktadır (MEB, 2013). Fen Bilimleri Öğretim 
Programında hedeflenen vizyona ulaĢmada öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. 

Bu çalıĢma fen bilimleri öğretmenlerinin ‗BSB kavramından ne anladıklarını, BSB‘nin fen öğretimindeki önemini nasıl 
değerlendirdiklerini ve derslerinde kullanım durumlarını, BSB‘nin fen öğretimindeki avantajlarını ve BSB‘yi kazandırmada 
karĢılaĢtıkları güçlükleri değerlendirmek amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırma verileri araĢtırmacılar tarafından hazırlanan ve öncesinde bir pilot çalıĢmada kullanılan yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme formu aracılığıyla toplanmıĢtır. Bu form iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde katılımcıları tanımak amacıyla 12 
soru; ikinci bölümde BSB‘yle ilgili sekiz soru ve bunların alt baĢlıklarından oluĢan sorular bulunmaktadır. GörüĢmeler 
öğretmenlerin boĢ saatlerinde önceden randevu alınarak yapılmıĢtır. Her biri 30-70 dakika süren görüĢmeler öğretmenlerin 
onayı ile kayıt altına alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2012-2013 öğretim yılında Türkiye‘deki bir büyükĢehirde görev yapmakta olan üçü 
kadın üçü erkek olmak üzere toplam altı fen bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. Katılımcılar, 11 ile 20 yıllık öğretmen lik 
deneyimine sahiptirler. Katılımcı öğretmenler Fen Bilgisi Öğretmenliği (1), Kimya Öğretmenliği (1), Fizik Öğretmenliği (3) ve 
Biyoloji Öğretmenliği (1) gibi bölümlerden mezun olmuĢlardır. Elde edilen veriler transkript edilerek içerik analizi ile analiz 
edilmiĢtir. 

Yapılan analizler sonucunda katılımcıların büyük çoğunluğu, BSB kavramını ilk defa duyduklarını, bu kavramla lisans 
yıllarında hiç karĢılaĢmadıklarını ve öncelikle bunun ne olduğunun kendilerine açıklanması gerektiğini ifade etmektedirler. 
Katılımcıların büyük bir kısmı kalıcı öğrenme için BSB‘nin gerekli olduğu, yaparak-yaĢayarak öğrenmeyi geliĢtirdiği ancak 
sınıfta uygulamasının güç olduğu görüĢünü paylaĢmıĢlardır. Ayrıca bazı öğretmenler BSB‘nin yapılandırmacılığa katkı 
sağlamadığı görüĢünü paylaĢmıĢlardır. 

Katılan bütün öğretmenler BSB‘nin fen öğretimi açısından önemli olduğunu belirtmiĢler fakat BSB‘yi kullanarak ders 
iĢlemenin oldukça zor olduğunun altını çizmiĢlerdir. Bu nedenle BSB‘nin öğrenciler tarafından kazanılma düzeyinin oldukça 
düĢük seviyelerde kaldığını belirtmiĢlerdir. 

BSB‘ye yıllık planlarında yer veren öğretmenlerin büyük çoğunluğu BSB‘yi ağırlıklı olarak altıncı sınıfta 
kullanmaktadırlar. Sekizinci sınıfta kullanımın az olduğunu ifade eden öğretmenler bunun nedenini bu yıllarda yapılan bilgi 
düzeyine yönelik sınavların olmasına bağlamaktadırlar. Öğretmenler etkinlik oluĢtururken veya değerlendirme aĢamasında 
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en çok gözlem, deney yapma, çıkarım yapma, verileri kaydetme ve grafik çizme becerilerini kullanmaktadırlar. Buna ek 
olarak öğretmenler BSB‘yi derslerinde kullandıklarını fakat her sınıfta farklılık gösterdiğini belirtmektedirler. 

Öğretmenlere göre BSB, dersin iĢleniĢi açısından dersi kolaylaĢtıran, merak uyandıran, kalıcılığı artıran, derli toplu 
olmayı sağlayan bir süreçtir. Öğrenci açısından ise onları sürecin içine dâhil eden, yeni Ģeyler keĢfetmelerini, dersten zevk 
almalarını sağlayan, düĢünme ve yorum yapma becerilerini de beraberinde geliĢtiren ve onları pratikleĢtiren bir süreçtir. 
Öğretmenler öğrencilerin BSB‘nin en çok gözlem yapma, sonuç çıkarma, tahmin etme, değiĢkenleri kontrol etme, deney 
malzemelerini tanıma ve grafik oluĢturmada zorlandıklarını belirtmektedirler. 

Bulgular, bizleri katılımcıların BSB‘nin tanımı ve programda yer alan BSB kazanımlarının yeteri kadar farkında 
olmadığı sonucuyla karĢı karĢıya getirmektedir. Bu becerilerin eksik olmasının sebebi öğretmenlerin lisans eğitimlerinde 
BSB‘ye yer verilmemesinden kaynaklanabilir. Katılımcıların tamamının BSB‘nin fen öğretimi açısından önemli olduğunu 
belirtmektedirler. Buna karĢın, derslere o ölçüde yansıtılamamıĢtır. Öte yandan katılımcıların BSB‘yi öğretim sürecinde değil 
belli bir aĢamasında daha ağırlıklı kullandıkları, ders ve etkinlik sırasında yeteri ölçüde kullanmadıkları dikkat çekmektedir. 
Bu durum BSB‘nin doğasında olan sürecin göz ardı edildiği sonucunu ortaya çıkarmaktadır. Bu sonuçlar çerçevesinde, 
öğretmenlerin BSB hakkında kendi farkındalıklarını oluĢturmaları ve BSB‘nin öğretimde kullanımına iliĢkin uygulamalara yer 
vermeleri sağlanmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, fen bilimleri öğretimi, fen bilimleri öğretmenleri 
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Matematik Bölümü Öğrencilerinin Matematiğe Dair Ġnançları Nelerdir? 
Burçak BOZ 
Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Muğla 

Birçok matematik eğitimi araĢtırmacısı matematiğe dair inançları farklı alt boyutlarda değerlendirmiĢtir 
(Shoenfeld,1989; Op‘t Eynde ve De Corte, 2003; Suthar ve Tarmizi; 2010). Bunlar arasında Suthar ve Tarmizi (2010) 
matematiğe dair inançları; (a) Matematik hakkında inançlar, (b)Matematiğin önemi ile ilgili inançlar ve (c) Matematikte bir 
kiĢinin becerisine yönelik inançlar baĢlıkları altında incelemiĢlerdir. Matematiğe dair inançların incelenmesindeki en büyük 
motivasyon matematik öğretmenlerinin matematiğe dair inançlarının onların öğretim ve ölçme değerlendirme yöntemlerini 
seçmede ve kullanmada etkili olduğunun tespit edilmesinden dolayıdır (Furighetti ve Pehkonen, 2002). Ancak matematiğe 
dair inançlar sadece matematik öğretmenleri için değil matematikçiler için de önem arz etmektedir. Bu araĢtırmada henüz 
öğretmenlik eğitimine baĢlamamıĢ olan matematik bölümü öğrencilerinin matematiğe nasıl baktıkları ve matematiğe dair 
inançları incelenmiĢtir.  

ÇalıĢmada karma araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Karma yöntemler arasında Creswell‘in (2003) açıkladığı üzere 
―Sıralı dönüĢümsel tasarım‖ temel alınmıĢtır. Hem nitel hem de nicel veri türüne de eĢit önem verilebilir. Sıralı dönüĢümsel 
tasarım, farklı bakıĢ açılarına olanak vermesi, araĢtırmaya katılanların fikirlerini ya da beyanlarını destekleyici olması ve 
çalıĢılan olguyu daha iyi anlamayı sağlaması açılarından araĢtırmanın olgusu olan ―inanç‖ kavramını derinlemesine 
irdelemeye yardımcı olacaktır (Baki ve Gökçek, 2012) .  

Matematik Bölümünde okumakta olan 79 tane üç ve dördüncü sınıf öğrenciye ―Matematiğe Dair Ġnanç Ölçeği‖ 
uygulanmıĢtır. Kullanılan ölçek öncelikle Kandemir ve Gür (2011) ile Kayaaslan‘ın (2006) geliĢtirmiĢ oldukları ölçme araçları 
temel alınarak 58 madde olarak düzenlenmiĢ ve ardından yapılan faktör analizi ile 39 maddeye indirgenmiĢtir. AraĢtırmaya 
katılanların % 63'ü 4. sınıf iken %62'si de kadındır. Analizler sonucu 39 maddelik ölçek Matematiğin Doğasına Dair Ġnançlar, 
Matematiğin ĠĢlevselliğine Dair Ġnançlar ve Matematiğin Öğretimine Dair Ġnançlar olmak üzere 3 boyutta toplanmıĢtır. Yapılan 
güvenirlilik çalıĢması sonucunda Croanbach‘s Alpha değeri 0,86 olarak belirlenmiĢtir.  Bu ölçekten elde edilen verilere 
dayanarak ikinci aĢamada, seçilen 10 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler düzenlenmiĢtir. GörüĢmelerde öğrencilere 
matematiğe dair inançlarını sorgulamaya teĢvik eden açık uçlu sorular sorulmuĢtur. YaklaĢık 40 dakika süren görüĢmelerin 
yazıya dökümü yapılmıĢ ve nitel araĢtırma yöntemleri çerçevesinde analizi yapılmıĢtır.  

Katılımcıların yarıdan fazlası matematiğin problem çözme olduğunu ve uygulanabilirliğine inanmaktadır. Buna paralel 
olarak matematiğin kuralları kullanmaktan ibaret olduğunu ve rakamlardan oluĢmuĢ olduğunu ifade eden maddelere yarıya 
yakını katılmadıklarını belirtmiĢlerdir. Ancak matematiğin kurallar ve teoremler bütünü olduğuna katılım oranı da yarıdan 
fazladır. Buradan katılımcıların matematiğin sadece kuralları kullanmaktan ibaret olmadığını ancak kurallar ve teoremlerin 
önemli olduğunu vurguladıkları söylenebilir. Yapılan görüĢmelerde de bir öğrenci  “Matematiğin kurallar bütünü olmadığını, 
kuralları kullanmadan da mantıksal olarak matematik yapılabileceğini düĢünüyorum. Ancak kurallar ve formüller önemlidir.”  
Ģeklinde yorum yapmıĢtır.  

Matematiği öğrenmeye dair inançlar incelediğinde katılımcıların ―Matematik öğrenirken öğrenciler matematiğin 
kurallarını ve stratejilerini anlamalılardır.‖ ifadesine yüksek bir oranda katıldıkları gözlenmiĢtir. Öğrenciler matematik 
öğrenmenin ezberle iliĢkisi olmadığını düĢünmektedirler. Ancak yapılan görüĢmelerde bazı öğrenciler matematik dersleri 
esnasında teoremleri ezberleyerek yüksek not alabildiklerini ancak bunun konuyu öğrenmek olmadığının altını 
çizmektedirler. Matematiğin nasıl öğrenilmesi gerektiği sorularına ise %70‘den fazlası matematiğin günlük hayattan 
örneklerle öğrenilmesini ancak kağıt-kalem ve tahtada anlatılan derslerin de gerekliliğini savunmuĢlardır. 

Matematiğin ĠĢlevselliğine Dair Ġnançlarına dair sorulara göre matematik bilmenin bütün iĢ alanlarında gerekli 
olduğuna inanların oranı %90‘ı geçmektedir. Yapılan görüĢmelerde ise insan iliĢkilerinde, hayatı sorgulamada ve doğru 
kararlar alabilmede matematik biliyor olmanın yararlı olduğunu söyleyenler olmuĢtur.  

Matematik Bölümü öğrencilerinin neredeyse tamamına yakını bölümlerini bitirdiğinde Pedagojik Formasyon Sertifika 
Programları ile öğretmen olmak istediklerini dile getirmiĢlerdir. Son geliĢmeler doğrultusunda görünen o ki Matematik Bölümü 
öğrencileri ortaöğretim matematik öğretmeni havuzunun büyük bir bölümünü oluĢturmaktadır. Dolayısı ile bu öğrencilerin 
matematiğe bakıĢ açılarını öğrenmek matematik eğitimi araĢtırmaları için önem kazanmıĢtır. Katılımcı Matematik Bölümü 
öğrencileri matematiğin bir keĢif olduğunu belirtmiĢler ve insan iliĢkileri de dahil olmak üzere günlük yaĢantının her 
aĢamasında matematiğin yararlı olduğunu, matematik bilmenin onlara ayrıcalık kazandırdığını ve matematik okumaktan çok 
mutlu olduklarını belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢmanın devamı olarak katılımcıların arasından gelecek yıllarda Pedagojik Formasyon 
Sertifika Programlarına kayıt yaptıranlarla da görüĢmeler planlanmıĢtır. Bu süreçte öğretmen olma yolunda matematiğe ve 
matematiğin öğrenilmesine dair düĢüncelerinde meydana gelebilecek değiĢimlerin gözlenmesinin ―matematik öğretmeni 
yetiĢtirme‖ alanına katkıda bulunacağı düĢünülmüĢtür.   
Anahtar Kelimeler:  matematiğin doğası, matematiğe dair inanç, matematiğin öğretilmesine dair inanç, matematik bölümü 
öğrencileri 
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Klinik DanıĢmanlık Modeli Uygulamalarının Öğretmen Adaylarının Fen Bilimleri Dersi 
Öğretimindeki Beceri ve Tutumlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Hanife PEKER1   Mızrap BULUNUZ2 

1 Metristepe Ortaokulu  
2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

Kuramsal bilgilerden farklı olarak, mesleki beceri ancak o mesleğin icra edildiği gerçek ortamında gözlem, 
inceleme, araĢtırma ve uygulama yaparak kazandırılabilir (Özcan, 2012). Bu nedenle hem ülkemizde hem de dünyada 
öğretmenlik uygulaması derslerinin hem nicelik hem de nitelik yönünden artırma ve geliĢtirmeye yönelik yoğun çalıĢmalar 
yürütülmektedir (Beck & Kosnik, 2006; Darling-Hammond, 2006; Koç, S. ve diğerleri, 1998; Özcan, 2011:2012; Topkaya ve 
diğerleri, 2008 ). Bu alanda yürütülen çalıĢmalar eğitim ve araĢtırma hastanelerinde yoğun bir program dâhilinde yürütülen 
uygulamalı modern TIP eğitimi örnek alınmaktadır (Flexner, 2010; Holmes Group,1990). TIP eğitiminde uygulama büyük ve 
önemli yer tutar. Çünkü bir doktor adayı ameliyat yapmayı gerçek ameliyatın yapıldığı ameliyathanede danıĢman hocası ile 
birlikte çalıĢarak, gözleyerek ve uygulayarak öğrenebilir. Eğer bu Ģekilde öğrenmez ise ileride doktor olduğunda yapacağı 
yanlıĢ bir teĢhis ve tedavi hastanın ömür boyu acı çekmesine sebep olabilir.  
Benzer Ģekilde iyi yetiĢmemiĢ bir öğretmen de öğrencilerine, etkileri hayat boyu sürecek zararlar verebilir. Çünkü öğretmenler 
henüz kendisini korumayı öğrenememiĢ çocuk ve gençlerin eğitiminden, geliĢiminden, bilgili, becerili ve erdemli vatandaĢlar 
olarak hayata hazırlanmasından sorumludur (Özcan, 2012). Bu alanda yapılan araĢtırmalar çocuklarda ilköğretimin beĢinci 
sınıfına geldiğinde fen bilgisi, matematik gibi derslere karĢı olumlu ya da olumsuz tutum ve değerlerin oluĢtuğunu, ileri ki 
yıllarda da bu durumun genel olarak değiĢmediğini göstermektedir (Murphy & Beggs, 2003; Osborne, Simon, & Collins, 
2003; Osborne & Dillon, 2008).  Bilim ve teknoloji çağında geçlerin erken yaĢlardan baĢlayarak fen bilimlerine karĢı ilgili, 
olumlu tutum, bilgi ve beceri ile yetiĢtirilmeleri, ülkemizin çağı yakalaması için oldukça önemlidir.  
Bu çalıĢma TÜBĠTAK 111K162 nolu ―Sınıf Öğretmeni YetiĢtirme Programları Ġçin Ġyi Öğretmenlik Uygulamaları: Klinik 
DanıĢmanlık Modeli‖ adlı EVRENA projesi kapsamında yürütülecektir. Bu çalıĢmada öğretmenlik uygulaması derslerinde 
Kinik DanıĢmanlık Modeli [KDM] uygulamalarının sınıf öğretmeni adaylarının fen bilimleri dersi öğretim beceri ve tutumlarına 
etkisi incelemek amaçlanmıĢtır. 
AraĢtırma Soruları: 
1.Klinik DanıĢmanlık Modelinin öğretmen adaylarının fen bilimleri dersi öğretim becerilerinin geliĢimine etkisi nedir? 
2.Öğretmenlik uygulamasında Klinik DanıĢmanlık Model uygulamalarına iliĢkin öğretmen adaylarının tutum ve deneyimleri 
nedir?     
Yöntem: 

ÇalıĢmanın örneklemini Uludağ Üniversitesi Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı‘nda okuyan altı tane son sınıf 
öğretmen adayı oluĢmuĢtur. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak açık uçlu görüĢme soruları, gözlem, anlatılan derslerin 
videoya kayıtları ve ders değerlendirme formları kullanılmıĢtır. Toplanan veriler nicel ve nitel analiz yöntemleri kullanılarak 
değerlendirilmiĢtir.  Öğretmen adayları 14 haftalık dönem boyunca 4. sınıflarda Klinik DanıĢmanlık Modeli kapsamında 
uygulama yapmıĢlardır. Bu kapsamda üniversite öğretim elamanı ve araĢtırmacı, anlatılan derslerden üç tanesini dönem 
baĢı, ortası ve sonu olmak üzere üç defa gözlemlemiĢ ve bu dersler videoya kayıt edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının ders 
planları araĢtırmacılar tarafından ders günü öncesinde detaylı bir Ģekilde incelenerek gerekli dönütler verilmiĢ ve düzeltmeler 
yapılmıĢtır. Bu doğrultuda planlarına son halini veren öğretmen adayları derslerini anlatmıĢ ve dersin sonunda üniversite 
öğretim elemanı, araĢtırmacı, sınıf öğretmeni ve öğretmen adayının katılımıyla dörtlü değerlendirme toplantıları 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  Bu değerlendirme toplantılarında iĢlenen dersin artıları ve eksi yanları ile geliĢtirilmeye ihtiyaç duyulan 
yerler analiz edilmeye çalıĢılmıĢtır.  Bu görüĢmeler dönem boyunca gözlenen üç ders için tekrarlanmıĢtır.  
Bulgular: 

Öğretmen adayları ile dönem baĢında yapılan görüĢme kayıtlarının analizi, öğretmen adaylarının  büyük bir 
kısmının fen bilimleri dersinin öğretimine karĢı olumsuz tutuma sahip olduklarını , kendilerini bu konuda  yeterli 
hissetmediklerini ve kendilerine fen öğretmek konusunda güvenmediklerini göstermiĢtir. Öğretmen adayları severek 
anlatacakları dersler sıralamasında, fen dersi öğretimini son sıralarda veya hiç anlatmamayı tercih ettiklerini belirtmiĢlerdir. 
Dönem baĢında kendilerine güvenmeyen öğretmen adaylarının altısı dönem sonunda KDM dayalı öğretmenlik 
uygulamalarına maruz kaldıktan sonra  kendilerini donanımlı bir Fen öğretmeni gibi hissettiklerini ve fen dersini  kolay 
anlatabileceklerini  düĢündüklerini hatta fen dersini diğer derslerden daha kolay anlatabileceklerini ve deneyler sayesinde 
dersi daha anlaĢılır ve eğlenceli yapabileceklerini  belirtmiĢlerdir. Deneyler sırasında tedirginlik yaĢayan ve dönem baĢında 
deney yapmak istemeyen öğretmen adayları dönem sonunda deneyler sırasında sınıf yönetiminin çok önemli olduğunu, 
bunu sağladıktan ve yapılacak olan deneye hâkim olduktan sonra deneylerin konunun anlaĢılmasında ders anlatımından 
daha önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Ġki öğretmen adayı ise fen dersine karĢı eski korkularının kalmadığını ancak hala fen 
dersinin çok yönlü olması ve bilgi eksikleri bulunmasından dolayı, dersi vermekte zorlanabileceklerini belirtmiĢlerdir. 
Sonuçlar:  
Bu çalıĢma sonucunda KDM uygulamalarının sınıf öğretmeni adaylarının fen dersine ve öğretimine karĢı olan olumsuz 
tutumlarında azalma görülürken,  fen dersi öğretim becerilerinde önemli ölçüde bir artıĢ gözlenmiĢtir.  
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Öneriler:  
Öğretmen eğitiminde klinik uygulamalar okul ile eğitim fakülteleri arasındaki duvarları yıkarak öğretim elemanı, 

öğretmen adayı, sınıf öğretmeni ve öğrencileri gerçek eğitim öğretim ortamında buluĢturduğu için mesleki beceri ve olumlu 
tutum geliĢtirmede çok kritik öneme sahiptir. Bu nedenle tüm öğretmen yetiĢtirme programlarındaki uygulama derslerinin 
nicelik ve niteliğini artıran Klinik DanıĢmanlık Modeli uygulamalarının yaygınlaĢtırılmasına yönelik projelerin yapılması ve bu 
yönde politikaların benimsenmesine büyük ihtiyaç vardır. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, fen öğretimi, öğretmenlik uygulaması 
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Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançları Ġle Öğretme ve Öğrenme AnlayıĢları 
Nevin KOZCU ÇAKIR   Burcu ġENLER 
Muğla Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Özet 
Epistemoloji insan bilgisinin gerekçesi ve doğası ile ilgilenen felsefenin bir alanıdır. Bu alanla psikologlar ve 

eğitimciler yakından ilgilenir. Çünkü bireylerin tutum ve bilme hakkında sahip oldukları inanç, kuram ve bilginin nasıl oluĢtuğu 
hakkındaki inançları sorgular (Hofer & Pintrich, 1997). Schommer (1990) epistemolojik inançları; bilginin ne olduğu, nasıl 
öğrenildiği ile ilgili bireylerin kendinde var olan inançlar olarak tanımlamıĢtır. Epistemolojik inançlar ilk olarak bilginin yapısı 
üzerine odaklanırken, daha sonra zeka ve bilginin elde edilmesi yani öğrenilmesi üzerine odaklanılmıĢtır. Yeniden 
yapılandırılan ve geliĢtirilen programlarda bilginin yapılandırılması ön planda olduğu için epistemolojik inançların önemi daha 
da artmıĢtır. Epistemolojik inançlar, sadece öğrencilerin okulda öğrenmeleri ile ilgili olmayıp yaĢam boyu öğrenmelerinin 
önemli bileĢenlerinden biri (Hofer, 2001) olduğundan dolayı öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının ne düzeyde 
olduğu ve onların nasıl geliĢtirilmesi gerektiği düĢünülmelidir. "Öğrenme ve öğretme anlayıĢları ise öğretmenlerin öğrenme ve 
öğretme yolları hakkındaki inançlarını ortaya koyar. Bu inançlar, öğretme ve öğrenmenin anlamını ve öğretmen ve öğrenci 
rollerini kapsamaktadır" (Chan & Elliott, 2004; Akt: Aypay, 2011). Bütün bunlar göz önüne alındığında bir öğretmen veya 
öğretmen adayının öğrenme ve öğretme anlayıĢını epistemolojik inançlar derinden etkilediği düĢünülebilir. Alpay'ın (2011) 
yaptığı çalıĢma sonuçları incelendiğinde; öğrenmede sürecin önemli olduğu ve uzman bilgisinin sorgulanması gerektiği 
inancı ile öğrenmede çabanın önemli olduğu inancı yükseldikçe öğrenme ve öğretmede yapılandırmacı anlayıĢ yükselirken; 
bilginin kesin ve değiĢmez olduğu inancı yükseldikçe öğrenme ve öğretmede yapılandırmacı anlayıĢ düĢmektedir. Yeteneğin 
doğuĢtan ve sabit olduğu inancı, bilginin kesin ve değiĢmez olduğu inancı ve bilginin kesin ve değiĢmez olduğu inancı 
yükseldikçe geleneksel anlayıĢ yükselmektedir. Buradan hareketle sınıf öğretmeni adaylarının öğrenme ve öğretme 
anlayıĢları ile epistemolojik inançlarının alt boyutları arasındaki iliĢkiyi ortaya  koymak için bu çalıĢma yapılmıĢtır. Bu 
çalıĢmada, 229 sınıf öğretmeni adayının (%70 kız, %26 erkek, %4 cevap yok ve ortalama yaĢ 21) epistemolojik inançları ile 
öğrenme ve öğretme anlayıĢları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen ve Deryakulu ve 
Büyüköztürk (2002) tarafından geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılan 34 madde ve 3 alt boyuttan oluĢan Epistemolojik 
Ġnanç Ölçeği ile Chan ve Elliot (2004) tarafından geliĢtirilen ve Aypay (2011) tarafından geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması 
yapılan 30 madde ve 2 alt boyuttan oluĢan Öğrenme ve Öğretme AnlayıĢları Ölçeği ile toplanmıĢtır. Epistemolojik Ġnanç 
Ölçeği‘nin alt boyutları, öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç ve tek bir 
doğrunun var olduğuna inançtır. Öğrenme ve Öğretme AnlayıĢları Ölçeği‘nin alt boyutları ise yapılandırmacı anlayıĢ ve 
geleneksel anlayıĢtır. Öğrenme ve öğretme anlayıĢlarının cinsiyet değiĢkeni açısından nasıl değiĢtiğinin belirlenmesi için 
yapılan bağımsız t-testi sonucunda, erkek öğrencilerin kız öğrencilere oranla daha fazla geleneksel anlayıĢa sahip olduğunu 
tespit edilmiĢtir. Aypay'ın (2011) yapmıĢ olduğu çalıĢma ile paralellik göstermektedir. Kanonik Korelasyon analizine göre, 
öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inancı ile yapılandırmacı anlayıĢ arasında pozitif, geleneksel anlayıĢ arasında negatif bir 
iliĢki tespit edilmiĢtir. Öte yandan, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancı ile yapılandırmacı anlayıĢ arasında negatif, 
geleneksel anlayıĢ arasında pozitif bir iliĢki ve tek bir doğrunun var olduğu inancı ile geleneksel anlayıĢ arasında pozitif bir 
iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 
Anahtar Sözcükler: Sınıf öğretmeni adayları, epistemolojik inançlar, öğretme ve öğrenme anlayıĢları 
Kaynakça: 
Aypay, A. (2011). Öğretme ve öğrenme anlayıĢları ölçeğinin Türkiye  uyarlaması ve epistemolojik inançlar ile öğretme ve öğrenme anlayıĢları arasındaki 

iliĢkiler.  Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 11(1), 7-29. 
Deryakulu, D., Büyüköztürk, ġ. (2002). Epistemolojik inanç ölçeğinin geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması. Eğitim AraĢtırmaları Dergisi, 2(8), 111-125. 
Hofer, B. K. (2001). Personal epistemology research: Implications for learning and teaching. Journal of Education Psychology Review, 13(4), 353-383. 
Hofer, B. K. , Pintrich, P. R. (1997). The development of epistemological theories beliefs about knowledge and knowing and their relation to learning. Review 

of Educational Research, 67(1), 88-140. 
Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the nature of knowledge on comprehension. Journal of Education Psychology, 82(3), 498-504. 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen ve Teknoloji Öğretimi-I Dersinde Hazırladıkları Kavram 
Karikatürlerinin Değerlendirilmesi 
Nil DUBAN1  Bülent AYDOĞDU1  Ertuğ EVREKLĠ2 
1Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2Celal Bayar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Problem Durumu: Kavram karikatürleri ilk kez 1992 yılında Brenda Keogh ve Stuart Naylor tarafından oluĢturulmuĢtur. 
Kavram karikatürleri merak uyandıran, soru sormayı teĢvik eden, sınıf tartıĢmalarına yol açan ve bilimsel düĢüncenin 
üretilmesini sağlayan karikatür Ģeklindeki çizimlerdir (Özüredi, 2009). Kavram karikatürlerinin birincil kullanım amacı, bir 
kavram, durum ya da olayla ilgili tartıĢma baĢlatmak ve buna bağlı olarak öğrencileri araĢtırmaya yönlendirmektir (Yıldız 
Duban, 2013). Bu noktadan hareketle fen öğretimini gerçekleĢtirecek olan sınıf öğretmeni adaylarının kavram karikatürü 
hazırlamaya yönelik donanımları önem taĢımaktadır. 
AraĢtırmanın Amacı: Bu çalıĢmanın amacı, sınıf öğretmeni adaylarının Fen ve Teknoloji Öğretimi-I dersinde hazırladıkları 
kavram karikatürlerinin içeriğinin farklı boyutlara göre değerlendirilmesidir.  
AraĢtırma Deseni: Bu araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman analizi tekniği kullanılmıĢtır. 
Veri Toplama Araçları: Bu araĢtırmada sınıf öğretmen adayları tarafından fen ve teknoloji öğretimi-I dersi kapsamında 
hazırlanan kavram karikatürleri, veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 
Verilerin Analizi: Bu çalıĢmada veriyi analiz etme basamağında sınıf öğretmeni adayları tarafından hazırlanan kavram 
karikatürlerine iliĢkin dokümanlar içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Ġçerik analizinde verilerin kodlanması aĢamasında ġaĢmaz-
Ören (2009) tarafından geliĢtirilen ―Fen alanında oluĢturulan kavram karikatürleri için dereceli puanlama anahtarı‖nın ölçütleri 
temel alınacaktır. Bu bağlamda içerik bilgisi, problemin sunumu, çözüm önerileri, özgünlük ve ilgi çekicilik, bilimsel dil 
kullanımı ve düzen temaları altında alt tema ve kategoriler oluĢturularak analiz süreci tamamlanacaktır. 
Katılımcılar: AraĢtırmanın katılımcılarını Afyon Kocatepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi sınıf öğretmenliği lisans programı 3. 
sınıfında öğrenim gören öğretmen adayları (N = 180) oluĢturmaktadır. AraĢtırmada amaçlı örnekleme türlerinden ölçüt 
örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Katılımcıların ―Fen ve Teknoloji Öğretimi-I‖ dersini almıĢ olmaları bu araĢtırmanın temel 
ölçütü olarak kabul edilmiĢtir. Öğretmen adayları uygulama sürecinin gerçekleĢtirildiği fen ve teknoloji öğretimi-I dersinde 
dörder kiĢilik gruplar halinde çalıĢmıĢlardır. Bu ders kapsamında kavram karikatürleri konusu teorik olarak iĢlenmiĢ, örnek 
kavram karikatürleri incelenmiĢ ve sınıf içi tartıĢmalar yapılarak konu irdelenmiĢtir. Sürecin sonunda öğretmen adaylarından 
Ġlköğretim 4. ve 5. Sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretim programındaki kazanımlara uygun olacak biçimde kavram karikatürü 
hazırlamaları ödev olarak verilmiĢtir. Bu ödev kapsamında öğretmen adayları tarafından 43 adet kavram karikatürü 
hazırlanmıĢtır. Öğretmen adayları kavram karikatürlerini hazırlamadan önce alan yazın taraması yapmıĢ ve sıkça kavram 
yanılgısı görülen konuların seçimine özen göstermiĢlerdir.   
ÇalıĢma Sonuçları: Sınıf öğretmeni adaylarının hazırladıkları kavram karikatürleri incelendiğinde karikatürlerin dört konu 
içeriği öğrenme alanına (Canlılar ve Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel Olaylar ve Dünya ve Evren) yayıldığı görülmüĢtür. 
Farklı öğrenme alanlarına iliĢkin olarak öğretmen adayları tarafından geliĢtirilen kavram karikatürlerinin konularının 
dağılımları ise farklılıklar göstermektedir. ―Canlılar ve Hayat‖ öğrenme alanı kapsamında; besinler konusu ile ilgili üç adet, 
fotosentez konusuyla ilgili iki adet, mikroskobik canlılar, soluk alıp verme, omurgalılar ve duyu organları konuları ile ilgili birer 
adet kavram karikatürü hazırlanmıĢtır. ―Madde ve DeğiĢim‖ öğrenme alanı kapsamında; yoğunluk konusu ile ilgili altı, ağırlık 
kütle ve hacim konularıyla ilgili beĢ, hal değiĢimi konusu ile ilgili dört, su döngüsü konusu ile ilgili üç, ısı ve sıcaklık konusu ile 
ilgili üç, çözünme konusu ile ilgili ise bir kavram karikatürü hazırlanmıĢtır. ―Fiziksel Olaylar‖ öğrenme alanı kapsamında; ses 
konusu ile ilgili üç, ıĢık konusu ile ilgili iki, elektrik ve kuvvet konuları ile ilgili ise birer kavram karikatürü hazırlanmıĢtır. ―Dünya 
ve Evren‖ öğrenme alanı kapsamında; dünya ve güneĢin hareketleri konusuyla ile ilgili üç, dünyanın Ģekli ve ay tutulması 
konuları ile ilgili ise birer adet kavram karikatürü hazırlanmıĢtır.  
Analize konu olan veriden örneklem seçme aĢaması tamamlanmıĢ olan bu araĢtırmanın içerik analizi kategorilerin 
geliĢtirilmesi basamağı ile devam etmektedir. 
KAYNAKLAR 
Özüredi, Ö. (2009). Kavram karikatürlerinin ilköğretim 7. sınıf fen ve teknoloji dersi, insan ve çevre ünitesinde yer alan "besin zinciri" konusunda öğrenci 

baĢarısı üzerindeki etkisi. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi. Celal BayarÜniversitesi. 
ġaĢmaz-Ören, F. (2009). Öğretmen adaylarının kavram karikatürü oluĢturma becerilerinin dereceli puanlama anahtarıyla değerlendirilmesi. e-Journal of 

New World Sciences Academy, 4(3), 994-1016. 
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AB 7. Çerçeve Prı-Scı-Net Projesi Sorgulama Temelli Bilim Eğitimi Ulusal Öğretmen 
Seminerlerinin Değerlendirilmesi 
AyĢe OĞUZ ÜNVER1      Kemal YÜRÜMEZOĞLU2 
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü 

Okullarda kısa zaman diliminde daha çok bilginin öğrenenlere aktarılması üzerine kurulu düz anlatım yöntemi hala 
pek çok sınıfta etkililiğini korumaktadır. Birçok eğitim araĢtırması düz anlatım yönteminin sınırlılığını, anlamlı ve kalıcı 
öğrenmeyi sağlayamadığını ortaya koymuĢtur. (örn., Shymansky, Kyle, & Alport, 1983; Khishfe, & Abd-El-Khalick, 2002; 
Hmelo-Silver, Duncan, & Chinn, 2007; Minner, Levy, & Century, 2010; Panasan, &Nuangchalerm, 2010; Spronken-Smitha, 
Walkera, Batchelorb, O‘Steenc, & Angelod, 2012). Bilgiyi daha kısa zamanda, kalıcı ve anlamlı öğrenme ve bu bilgiyi 
kullanma günümüz öğretim yaklaĢımlarının merkezine yerleĢmiĢtir. Bu bağlamda bilimsel bilgininin oluĢturulması ve 
öğrenmenin doğasına uyumlu  etkililiği kanıtlanmıĢ en iyi yöntemlerden biri Sorgulama Temelli Bilim Eğitimidir (STBE) (örn., 
National Research Council, 2000; Anderson, 2002; Justice, Warry, Cuneo, Inglis, Miller, Rice, & Sammon, 2002; Pollen 
Project, 2009; Lawson, 2010; Fibonacci Project, 2013). SBTE yaklaĢımı Avrupa ölçeğinde yaygın olarak destek görmekte ve 
Avrupa Birliği 7. Çerçeve Programı tarafından öncelikli olarak desteklenmektedir. 

Bu çerçevede Avrupa Birliği 7. Çerçeve Programı tarafından desteklenen ve hâlihazırda uygulamada olan 14 farklı 
ülkeden 17 ortaklı araĢtırmacıların katılımıyla gerçekleĢtirilen ―Fen Bilimi Eğitimcilerinde Sorgulama Temelli Öğretimin 
Esaslarına ĠliĢkin Eğitim ve Mesleki GeliĢim Ağının OluĢturulması‖ (Pri-Sci-Net) baĢlıklı projenin öğretmen eğitimi seminerleri, 
bu çalıĢmanın konusunu oluĢturmaktadır. Proje Avrupa çapında 3-11 yaĢ arasındaki çocukların sınıflarında STBE 
yaklaĢımını desteklemeyi amaçlamaktadır. Ayrıca projenin amacı bilim eğitiminde inovatif yöntemlerin desteklenmesi ve 
koordinasyonun sağlanması olup, bu bağlamda Avrupa çapında bilim öğretmenlerine sorgulama temelli öğretime iliĢkin 
eğitim seminerleri düzenlemek ve onları bu alanda geliĢtirmektir. Proje, eğitim materyalleri sağlamanın yanı sıra, farklı 
Ģekillerde fırsatlar sunarak öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini artırmayı hedeflemektedir. Bu kapsamda 2013 yılı Haziran ve 
Eylül aylarında Muğla ve Ġzmir illerinde fen ve sınıf öğretmenlerinin (N=134) katılımlarıyla her biri 20 saatten oluĢan ve Milli 
Eğitim Bakanlığı tarafından Hizmet Ġçi Eğitim kapsamında değerlendirilen dört öğretmen eğitimi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GerçekleĢtirilen eğitimlerin öğretmenlerce değerlendirilmesi ve öğretmenlerin STBE sınıflarında uygulamaya ikna 
süreçleri kurs süresince araĢtırmacılar tarafından yürütülen, yapılandırılmıĢ alan çalıĢması gözlem türünde gerçekleĢtirilmiĢtir 
(Yıldırım & ġimĢek, 2013). Bunun yanı sıra öğretmenlere eğitimden beklentilerini içeren açık uçlu sorular ve eğitim 
değerlendirme soruları yöneltilmiĢtir. Gözlem formu hazırlanırken gözlenecek olgunun çok yönlü olarak gözlenmesine olanak 
verecek biçimde gözlem boyutları belirlenmiĢtir. Buna göre belirlenen temel boyutlar sırasıyla, ‗öğretmenler bilimsel 
düĢündüler ve konuĢtular‘, ‗öğretmenler kanıtlarla çalıĢtılar ve açıklamalar yaptılar‘, ‗öğretmenler kendi sorgulama süreçlerini, 
yaptıklarını değerlendirdiler ve bir sonraki basamağı planladılar‘. Ayrıca her bir temel boyuta ek olarak alt boyutlar 
belirlenmiĢtir. 

Veri analizinin devam ettiği ve öğretmenlerin eğitimler sırasında gerçekleĢtirdikleri bilimsel temelli deneysel 
etkinliklerinden elde edilen gözlem verileri, araĢtırmacıları, STBE öğretmenlerinin sahip olmaları gereken temel nitelik ve 
becerileri tanımlamalarını sağlamıĢtır. Ön bulgulara göre STBE‘yi benimseyen öğretmenlerin öncelikle temel bilim 
kavramlarına hâkim olmalıdırlar. Bunun yanı sıra öğretmenler olguları dikkatli gözlemleyebilen, aralarındaki örüntüleri 
iliĢkilendirebilen, temel ölçme araçları baĢta olmak üzere bilim derslerinde kullanılan basit araç-gereçleri kullanabilen, veri 
toplayıp kaydeden ve elde edilen verileri yorumlayan olmalıdırlar. 

Ön veri analizleri göstermektedir ki, öğretmenler eğitimler sırasında daha çok sınıflarında uygulayabilecekleri 
deneysel etkinlik örneklerine ilgi duymakta ve bunları kendi bilgi ve becerileri ölçüsünde sınıflarına uyarlamak üzere 
yorumlamaktadırlar. Öğretmenler eğitimlerde bilgiden çok, sınıflarında rahatlıkla uygulayabilecekleri hazır bir Ģablon arayıĢı 
içerisindedirler. Öğretmenler yönergeler ve kurallar içeren hazır bilgiden ziyade, STBE de kendilerine ilham olacak örneklere  
ve fikirlere ilgi duymaktadırlar. Seminerler sırasında gerçekleĢtirilen etkinlikleri öğretmenlerin kendi yaĢ gruplarındaki 
öğrencilere uyarlama çabasında oldukları ve gözlemledikleri deneysel örnekler doğrultusunda yeni etkinlikler için fikirler 
ürettikleri gözlenmiĢtir. Öğretmenleri düz anlatım veya geleneksel yöntemlerden STBE dönüĢümlerini sağlamak için zamana, 
tecrübeye ve bu yöntemin uygulanabilirliğine iliĢkin ikna ve güvene ihtiyaç vardır (Blanchard, Southerland, & Granger, 2008). 

Elde edilen bir baĢka önemli bulgu bir öğretmenin STBE ikna sürecini en fazla tetikleyen diğer meslektaĢının bu 
sürece geçmiĢ ve baĢarılı olmasıdır. Bu etkileĢim özel okul öğretmenlerinde ve devlet okullarında mesleğe yeni baĢlamıĢ 
öğretmenlerde daha fazladır. Bunun yanı sıra öğretmen okullarından mezun eski kuĢak sınıf öğretmenleri ―yaparak 
yaĢayarak öğrenme‖ modelini tanımaları nedeni ile STBE ikna olma ve uygulama süreçleri daha hızlı gerçekleĢmektedir. 
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Sonuç olarak, Milli Eğitim Bakanlığı tarafından güncellenen programlarla uyumlu planlanan seminerde, eğitim alan 
öğretmenlerin bölgelerinde STBE daha etkili kılmak ve güncellenen programları daha etkin yürütmek için donanımları ve 
motivasyonları güçlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmalar gelecek günlerde öğretmenlerin ihtiyaçları ile paralellik gösterecek 
biçimde devam edecektir. 
Anahtar Kelimeler:Pri-Sci-Net, Sorgulama Temelli Bilim Eğitimi, Öğretmen Eğitimi 
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Öğretmen Eğitiminde Yeni Adımlar: Lider ve GiriĢimci Öğretmen 
Bengi BĠRGĠLĠ 
Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim bilimleri, Eğitim Programları ve Öğretimi Bölümü 

Hizmet içi öğretmen eğitimi, kariyerlerinin ilk yıllarında stajyer öğretmenlere sağlanan bir çeĢit destek ve rehberlik 
hizmeti olarak tanımlanmaktadır. Wong (2003)‘e göre ise sürdürülebilir eğitim ve destek sürecini kapsamaktadır. Zaman 
zaman ―mentorluk‖ kavramıyla eĢ anlamlı olarak kullanılmasına rağmen en önemli farklı bir eğitim programı olmasıdır (Odell, 
2006; Wong, 2004). En önemli özelliği de profesyonel geliĢimin hedef tabanlı, kapsamlı ve önceden yapılandırılmıĢ bir 
sisteme dayanmasıdır (Moir ve Hanson, 2008). Mesleğe yeni baĢlayan stajyer öğretmenlerin beklenmeyen bir olay ve 
mesleği bırakma durumuyla karĢı karĢıya kalmalarına engel olmak, öğretmen eğitimine bir ıĢık tutmak demektir.  

Bazı araĢtırmalar, yeni öğretmenlerin ilk görev yerlerinden staja baĢladıkları okul ortamına göre daha çok 
etkilendiklerini ortaya koymaktadır (Dangel, 2006; Portner, 2005). Yeni öğretmenlerin, beklenmedik durumlarla 
karĢılaĢmasından, yüzde yirmisinde istifa söz konusu olmaktadır. Ġlk yıllarında ya baĢarılı ya da baĢarısızlık ile karĢılaĢırlar. 
Farklı ülkelerde gerçekleĢtirilen araĢtırmalara göre, göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin yüzde elli altısı, kendilerine fazladan 
yardımda bulunulmadığını (Kardos ve Liu, 2003; Wong, 2003), devlet standartlarına uyan iĢlevsel bir eğitim programı ile 
döneme baĢlayanların sayısının çok az olduğunu (Kauffman, Johnson, Kardos, Liu and Peske, 2002; Wong, 2003), ya da 
yeni öğretmenlerin sadece yüzde birlik kısmına devam eden bir destek programı sağlandığını (Alliance for Excellent 
Education, 2004;  Wong, 2003) rapor etmiĢlerdir. Ġyi bir hizmet içi eğitim programının en önemli özellikleri kapsamlı, amaca 
yönelik ve de profesyonel bir geliĢim yapısına sahip olmasıdır. GiriĢ programı çalıĢmalarının temel önemi yeni öğretmelerin 
kaçınılmaz gerçeklerden ve de mesleklerini bırakma fikrinden korunmasıdır.  Onları daha uzman yapmak, özgüvenlerini ve 
de kendi motivasyonlarını arttırmak için, giriĢ programları tarih sahnesinde yerini almaktadır (Moir ve Hanson, 2008).  

Bu çalıĢmanın amacı hizmet içi öğretmen eğitimine genel bir akıĢ açısıyla yaklaĢıp öğretmenlere faydasını 
açıklamak, farklı ülkelerde yapılan eğitim programlarını Türkiye örneğiyle karĢılaĢtırmak ve Türkiye‘de hizmet içi öğretmen 
eğitimi programlarına yeni öğretmenlerin bakıĢ açılarını incelemektir.  Örneğin Kanada‘da stajyer öğretmenlere okulun yapısı 
ve çevresinin tanıtımı için aktiviteler, çalıĢtaylar, araĢtırma ve program geliĢtirme çalıĢmaları öğretilirken Finlandiya‘da yaĢam 
boyu öğrenmeyi teĢvik, akran ve mentorluk desteğiyle profesyonel geliĢime katkı, deneyimli öğretmenlerle ve araĢtırmacılarla 
iĢbirliği desteklenmektedir. Japonya‘da stajyer öğretmen eğitiminde okulda verilen uygulamalı eğitimin yanında resmi 
olmayan eğitim merkezleri dikkat çekerken, Kuzey Kore‘de seminer ve toplantılarda güncel alan yazınını tartıĢmaya öncelik 
verilmekte ve öğretmenin konu alanı bilgisi ile temel profesyonel yeteneklerine odaklanılmaktadır. ÇalıĢmada içerik analizi 
kullanılmıĢ ve Türkiye‘deki duruma ıĢık tutmak için Ġstanbul ilinden 10 özel okul öğretmeniyle görüĢmeler yapılmıĢtır. Hizmet 
içi eğitim adı altında göreve yeni baĢlayan öğretmenlere verilen eğitim baĢlıkları derlenmiĢ ve onların hangi ek eğitimlere 
ihtiyaç duydukları saptanmaya çalıĢılmıĢtır. Ġçerik analizinden elde edilen asıl veriler için görüĢmeler destekleyici kanıt olarak 
kullanılmaktadır.  

ÇalıĢmanın sonucuna göre kapsamlı ve kaliteli bir mesleki geliĢim programının birçok ögesi vardır: 1) çok yıllık bir 
program, 2) dikkatli gözetmen seçimi ve eğitimi, 3) gözetmenlerin ve baĢlangıç eğitimcilerinin branĢlarıyla eĢleĢtirilmesi, 4) 
gözetmenlerin yeni eğitimcileri tanıması ve gözlemlemesi için etkili bir zaman periyodu, 4) yeni eğitimcilere kariyer 
devamlılığında ilerleme sağlayacak biçimlendirici değerlendirmedir (NWT Teacher Induction, t.y.). Alan yazın taraması, çeĢitli 
ülkelerden elde edilen veriler ve yeni öğretmen adaylarına göre Türkiye‘deki hizmet içi eğitim programının yeniden 
yapılandırılması önerilmektedir. Örneğin, stajyer öğretmenler derste araĢtırma yapabilmeleri için araĢtırma desen ve 
yöntemleri konusunda eğitilmeli, değerler, çevre kültürü, program geliĢtirme çalıĢmalarına katılmalıdır. Her öğretmen sınıfının 
lideridir yaklaĢımından yola çıkılarak, etkili iletiĢim, müzakere ve arabuluculuk gibi güncel eğitim konuları sayesinde sınıf 
yönetimi ve öğrenci sorunlarıyla baĢ etmede zorluk çekmeyeceklerdir. Ayrıca giriĢimcilik, yeni medya, bilim merkezleri, 
eğitimde sürdürülebilir kalkınma ve kongrelerde bildiri sunumu eğitimleri sayesinde öğretmenler hem kendilerini cesaretli ve 
alanlarında profesyonelleĢmiĢ hissedecekler hem de öğrencilerine yol göstereceklerdir. Hizmet içi eğitim programına 
eklenmesi önerilen diğer konular güncel ve fütüristik bakıĢ açısıyla tartıĢılacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, hizmet içi eğitim, eğitim programı,  liderlik, farklı ülke örnekleri 
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Göreve baĢladıkları ilk yıllar öğretmenlerin mesleki geliĢimleri açısından oldukça önemlidir. Bu yıllarda geliĢtirecekleri 
fikir, yaklaĢım ve uygulamalar, baĢarılı bir kariyer için yol gösterici olacaktır (Hebert & Worthy, 2001). Bununla birlikte 
araĢtırmalar göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin deneyim sahibi meslektaĢlarına oranla çeĢitli öğretim görevlerini (öğretim 
içeriğini ve materyallerini hazırlama ve planlama, öğretim planını uygulama, öğretim sürecini değerlendirme vb.) baĢarılı bir 
Ģekilde yerine getirmekte zorlandıklarını göstermektedir (Borko & Livingston, 1989; Leinhardt, 1989; Reynolds, 1992). 
Göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin öğretim görevlerini gereğince yerine getirebilen baĢarılı birer öğretmen olmalarında 
kendi biliĢ, motivasyon ve davranıĢlarını kontrol edebilen öz düzenleyici bireyler olmaları önem taĢımaktadır. 

Alan yazında öğretmen öz düzenlemesi, öğretmenlerin hem ―kendi öğrenmelerine yönelik öz düzenlemelerini‖ hem 
de ―öğretim faaliyetlerine yönelik öz düzenlemelerini‖ tanımlamak için kullanılmaktadır. Öğretim faaliyetlerine yönelik öz 
düzenleme, öğretmenlerin aktif bir Ģekilde üst-biliĢlerini, motivasyonlarını ve stratejilerini etkili bir öğretim faaliyeti için 
yönlendirmeleri ve sürdürmeleri Ģeklinde tanımlanabilir (Çapa-Aydın, Sungur & Uzuntiryaki, 2009). Bu çalıĢmada 
öğretmenlerin öğretim faaliyetlerine yönelik öz düzenleme süreçleri (hazırlık, uygulama ve yansıtma) içerisinden öğretim 
faaliyetlerine yönelik hazırlık süreçleri üzerine odaklanılmıĢtır.  

Öğretim faaliyetlerine yönelik hazırlık süreci, göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin yürütmüĢ oldukları derslerin 
baĢarısında önemli bir rol oynamaktadır (Borko & Livingston, 1989). Özellikle de bu süreçte sergilenen hedef belirleme ve 
planlama davranıĢlarının niteliği (uygunluk, belirlilik vd.), görevin baĢarısını doğrudan etkilemektedir (Schunk, 2012). Ancak 
göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin öğretim faaliyetlerine hazırlık süreçlerinde sergilemiĢ oldukları bu davranıĢlara yönelik 
bilgimiz sınırlıdır. Bu sebeple, bu çalıĢmada göreve yeni baĢlayan ortaokul matematik öğretmenlerinin derslerinde yer 
verdikleri öğretim faaliyetlerinin ve bu faaliyetlere yönelik hazırlık süreçlerinin, öz düzenleme kuramı (Zimmerman, 2000, 
2002) ve öğretim için gerekli matematiksel bilgi alanları modeli (Ball, Thames & Phelps, 2008) bir arada ele alınarak detaylı 
olarak incelenmesi ve tanımlanması amaçlanmıĢtır. Çoklu durum çalıĢması niteliğinde olan bu araĢtırmada katılımcı grubu, 
2013-2014 bahar döneminde, her biri Burdur, Kayseri ve UĢak illerindeki Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ortaokullarda 
çalıĢmakta olan ve mesleki deneyimleri beĢ yıldan az olan üç ortaokul matematik öğretmeninden oluĢmaktadır.  Katılımcılar 
araĢtırmaya gönüllülük esasına dayalı olarak dâhil olmuĢlardır. 

AraĢtırmada veriler gözlem, görüĢme (yarı yapılandırılmıĢ) ve doküman incelemesi aracılığıyla toplanmakta olup, veri 
toplama süreci halen devam etmektedir. Veri toplama sürecinde ilk olarak katılımcılarla birer yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
yapılmıĢ ve bu görüĢmelerde katılımcıların matematik derslerinde genel olarak yürütmüĢ oldukları öğretim faaliyetleri ve bu 
faaliyetler için genel olarak yürüttükleri hazırlık çalıĢmaları hakkında bilgi edinilmesi amaçlanmıĢtır. Bu görüĢmelerin ardından 
katılımcıların belirli bir konunun (örneğin zamanı ölçme) öğretimine yönelik iĢlemiĢ oldukları matematik dersleri (3-5 saat) 
gözlenmeye baĢlanmıĢtır. Halen devam etmekte olan bu gözlemlerde katılımcıların matematik derslerinde yürütmüĢ oldukları 
öğretim faaliyetleri belirlenmeye çalıĢılmaktadır. Ders gözlemlerinin ardından gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmelerde katılımcıların tespit edilen öğretim faaliyetlerinde benimsemiĢ oldukları hedeflere ve bu öğretim faaliyetleri için 
gerçekleĢtirmiĢ oldukları hazırlıklara yönelik sorular sorulmaktadır. Süreç içerisinde yapılan tüm gözlem ve görüĢmeler video 
ve ses kayıt cihazları kullanılarak kayıt altına alınmaktadır. Bununla birlikte katılımcıların süreç içerisinde yürüttükleri öğretim 
faaliyetlerini ve bu faaliyetlere yönelik hazırlık süreçlerini yansıtan dokümanlar (ders planı, materyal, çalıĢma yaprağı vd.) 
toplanarak araĢtırmanın veri setine dâhil edilmektedir. Veri analizinin ilk aĢamasında her bir katılımcı öğretmenin öğretim 
faaliyetleri tanımlanacaktır. Ardından bu faaliyetlere yönelik hedeflerin ve planlamaların yapısı ve özellikleri belirlenecektir. 
Son aĢamada ise karĢılaĢtırmalı analizler yapılacaktır.   

AraĢtırma sonucunda elde edilecek bulgular, göreve yeni baĢlayan ortaokul matematik öğretmenlerinin derslerinde 
ne tür öğretim faaliyetlerine (giriĢ, araĢtırma, açıklama, uygulama, değerlendirme) yer verdikleri, bu faaliyetler için ne tür 
hedefler (öğrenci-öğretme odaklı; biliĢsel-duyuĢsal-deviniĢsel) belirledikleri ve ne tür araĢtırma-planlama çalıĢmaları 
(yararlanılan kaynak ve materyaller, zaman planlama vd.) gerçekleĢtirdikleri hakkında bilgi sahibi olmamızı sağlayacaktır. 
Bununla birlikte araĢtırmada elde edilecek bulgular göreve yeni baĢlayan ortaokul matematik öğretmenlerinin çeĢitli öğretim 
faaliyetleri için yürüttükleri hazırlık süreçlerinde ne tür sorunlarla karĢılaĢtıklarının ve daha etkili hazırlık çalıĢmaları için 
ihtiyaçlarının neler olduğunun anlaĢılmasına katkı sağlayacaktır. Böylece araĢtırmanın bulguları, öğretmen yetiĢtiren 
kurumlara ve eğitim yöneticilerine, mesleklerinin ilk yıllarında olan ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleki geliĢimlerini 
destekleme konusunda yön gösterici olacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Matematik eğitimi, öğretmen öz düzenleme, göreve yeni baĢlayan öğretmenler 
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Öğretmenler Öğreniyor: Sorgulamaya Dayalı Mesleki GeliĢim Uygulamalarının Etkisi 
Merve KOCAGÜL    Mehmet ġAHĠN 
Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalarda genç öğrencilerin fen bilimleri ve matematiğe olan ilgilerinde azalma olduğu ve bu 
alanlarla ilgili mesleklere yönelmedikleri rapor edilmiĢtir (European Commission, 2007).  Bu soruna çözüm bulabilmek 
amacıyla ülkemizin de aralarında bulunduğu pek çok ülke eğitim sistemlerinde değiĢiklik yoluna gitmiĢ ve bazıları 
yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını benimsemiĢtir. KiĢinin kendi aktif zihinsel iĢlemleri yoluyla bilginin oluĢturulabileceğini 
savunan bu yaklaĢım sorgulamaya dayalı öğrenmeyi bireylerin öğrenmesinde güçlü bir araç olarak önermektedir (Duban, 
2008). Sorgulamaya dayalı öğrenmenin gerektirdiği Ģekilde öğrencilerin olaylara eleĢtirel bakabilmeleri, sorunlara karĢı 
yaratıcı çözümler üretebilmeleri ve bu süreçte bilim adamlarının izlediği yolu takip ederek fen okuryazarı olarak 
yetiĢmelerinde fen öğretmenlerine büyük görevler ve sorumluluklar düĢmektedir. Crawford (2000) sorgulamaya dayalı 
sınıflarda öğretmenlerin rolleri tanılayıcı, motive edici, rehber, yenilikçi, deneyci, araĢtırmacı, modelleyici, danıĢman, iĢbirlikçi 
ve öğrenici olarak sıralamıĢtır. Bununla birlikte alan yazında öğretmenlerin bu yöntemi sınıflarında sıklıkla kullanmamalarının 
değiĢik sebeplerini konu alan çalıĢmalara da rastlamak mümkündür. Buna göre öğretmenler bilgileri yetersiz olduğu için 
(Lederman, 1992), feni daha önce sorgulamaya dayalı olarak öğrenmedikleri, öğretmedikleri ve bunu tecrübe etmedikleri için 
(Kleine, Brown, Harte, Hilson, Malone ve Moller, 2002), sorgulayıcı öğretimin yalnızca ―parlak öğrencilerle‖ baĢarılı bir Ģekilde 
gerçekleĢtirileceğine inandıkları için ve fen konuları ile kendi inançları arasında uyuĢmazlık olduğu için (Keys ve Kang, 2000; 
Wallace ve Kang, 2004; Windschitl, 2002) sorgulamaya dayalı öğretimi sınıflarında kullanmaktan çekindiklerini belirtmiĢlerdir. 
Bu kapsamda çalıĢmanın amacı, sorgulamaya dayalı mesleki geliĢim eğitiminin öğretmenlerin söz konusu yönteme yönelik 
inançları, öz-yeterlik algıları ve bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkisini araĢtırmaktır.  

ÇalıĢmada tek grup ön test-son test deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya Ġzmir ilinde görev yapan ve eğitime 
katılmaya gönüllü 30 fen bilimleri öğretmeni katılmıĢtır. Mesleki geliĢim etkinliklerinin belirlenmesinde öğretmenlerin bu 
yönteme yönelik algılarının değiĢmesi, aslında bu yöntemin uygulanmasının zannedildiği kadar zor olmadığı, yalnızca ufak 
değiĢimlerle derslerin sorgulamaya dayalı bir derse dönüĢebileceğini fark etmeleri göz önüne alınmıĢ ve bu amaç ile beĢ 
adet çalıĢtay hazırlanmıĢtır. Bu etkinlikler, iki gün boyunca katılımcı öğretmenler ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk gün üç, ikinci gün 
iki çalıĢtay yapılmıĢtır. Aynı gün yapılan her bir çalıĢtay arasında 20-25 dakikalık aralar verilerek bir sonraki çalıĢtay için 
hazırlıklar yapılmıĢtır. Bu çalıĢtayların birincisi sorgulama yönteminin sınıf içerisinde üç farklı uygulama yaklaĢımlarını 
örneklemektedir. Ġkinci çalıĢtay ise kısa süreli etkinlikler yoluyla bilimsel süreç becerilerine odaklanmıĢtır. Üçüncü çalıĢtayda 
öğretmenler öğrenci yerine geçerek sorgulamaya dayalı bir ders örneğini tecrübe etmiĢlerdir. Dördüncü çalıĢtayda 
öğretmenler, sorgulamaya adapte edilmiĢ ve edilmemiĢ etkinlikleri yaparak iki etkinlik çeĢidi arasındaki farkları belirlemiĢler 
ve öğrencileri için bu farklılığın olası pedagojik etkilerini tartıĢmıĢlardır. Son olarak beĢinci çalıĢtayda ise süreç değerlendirme 
stratejileri üzerinde çalıĢmıĢlardır.  ÇalıĢtaylar uygulanırken öğretmenler öncelikle çalıĢtayın amacı doğrultusunda 
hazırlanmıĢ olan el becerisine dayalı etkinlikleri gerçekleĢtirmiĢler daha sonra ise önce küçük daha sonra büyük grup 
tartıĢması yapmıĢlardır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak ―Sorgulama Tabanlı Fen Öğretimi Öz-yeterlik Ölçeği‖, 
―Sorgulamaya Dayalı Öğretime Yönelik Ġnanç Ölçeği‖, ―Bilimsel Süreç Becerileri Testi‖ ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
soruları kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢtay sonucunda elde edilen nicel verilerin istatistiksel analizinde SPSS kullanılmıĢ ve eĢleĢtirilmiĢ grup t-testi 
yapılmıĢtır. KarĢılaĢtırmalarda anlamlılık düzeyi .05 olarak belirlenmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğretmenlerden 
izin alınarak kaydedilen seslere ait nitel veriler kâğıda dökülmüĢ ve analiz edilmiĢtir. Analizler sonucunda mesleki geliĢim 
eğitiminin öğretmenlerin, sorgulama yöntemine verdikleri önem, algıladıkları potansiyel engeller, yöntemi sınıflarında 
kullanma sıklıklarındaki algı, yöntemin uygulamasında kendileri ile ilgili yeterlik inançları ve bilimsel süreç becerileri üzerinde 
istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerle çalıĢtay sonrası yapılan görüĢmelerden elde edilen 
veriler de bu durumu destekler niteliktedir.  

Öğretmenlerde görülen bu olumlu kazanımların sebebi olarak, eğitim süresince uygulamalı etkinliklere yer verilmesi, 
sorgulama yönteminin yaparak-yaĢayarak öğrenme imkanı sunularak tanıtılması düĢünülmektedir. ÇalıĢmadan elde edilen 
bu bulgular, çeĢitli çalıĢmalarda ortaya koyulan sorgulamaya dayalı mesleki geliĢim eğitimlerinin öğretmenlerin sorgulama 
bakıĢ açıları (Capps ve Crawford, 2013), anlayıĢları (Lotter, Harwood ve Bonner, 2007) ve inançları (Cohen ve Mill, 2000) 
üzerinde etkili olduğu sonuçlarıyla da paralellik göstermiĢtir. 

ÇalıĢma, iki günden oluĢan bir eğitim ve bu eğitime katılan otuz kiĢilik tek bir grup ile yürütülmüĢtür. Eğitim süresinin 
arttırılması çalıĢmanın sonuçlarında farklılık yaratabilir. Bu sebeple çalıĢma için tercih edilen yöntemin, elde edilen bulguların 
yorumlanmasında sınırlılık oluĢturduğunu söylemek mümkündür. Gelecekte yapılacak çalıĢmalarda öğretmenlerin aldıkları 
bu eğitimlerdeki kazanımlarını sınıf ortamına ne derece yansıttıklarının ve bunun öğrenci ve sınıf kültürü açısından 
kazanımlarının incelenmesi önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Mesleki GeliĢim, Sorgulamaya Dayalı Öğrenme, Ġnanç, Öz-Yeterlik, Bilimsel Süreç Becerileri 
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgilerine Uzun Süreli Mesleki GeliĢim 
Programının Etkisi* 
Eda ErdaĢ, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Yalçın Yalaki, Gültekin Çakmakçı 

*Bu çalıĢma TUBĠTAK tarafından desteklenen 11K527 nolu proje kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

21. yüzyılda bilim ve teknoloji yaĢantımızın ana temalarından birisi olmuĢtur. Bu nedenle bilim okur-yazarı bireylerin 
yetiĢtirilmesi, dünyadaki birçok ülkenin eğitim programlarının temel amaçlarından biri haline gelmiĢtir. Türkiye‘de bu 
ülkelerden biridir (Ġrez, 2006, MEB, 2005-2013). ‗Bilimsel bilginin geliĢiminin doğasında var olan değerler ve varsayımlar‘ 
olarak tanımlan bilimin doğası (Lederman, 1992), fen eğitimi programlarında bilim okuryazarlığın birincil bileĢeni olarak dikkat 
çekmektedir (Bell ve Lederman, 2003). 

Bilimin doğası öğretiminde en önemli aktörlerden biri olan fen öğretmenlerinin bilimin dog  asının ög  retimi ile ilgili sınıf 
içi uygulamalarında yeterince baĢarılı olamadıkları gözlemlenmiĢtir (Akerson ve Hanuscin, 2007; Posnanski, 2009). Öğretim 
programlarının vizyonu olan bilim okur-yazarlığına ulaĢılması için, öğretmenlerin hem yeterli bilimin doğası görüĢüne sahip 
olmaları hem de bu anlayıĢlarını fen öğretimi içinde kullanabilme kabiliyeti göstermeleri gerekmektedir. Bilgiyi ög  rencinin 
kolay anlayabileceg  i s  ekle dönüs  türme, alanı ög  retme bilgisinin temelinde yer alır. Bunu sağlayabilmek için ise öğretmenlerin 
en kullanıĢlı sunus   s ekillerini, en güçlü analojileri, gösterimleri, örnekleri ve açıklamaları bilmeleri anlamına gelen pedagojik 
alan bilgisine yeteri düzeyde sahip olmaları gereklidir (Shulman, 1986, 1987). Dolayısıyla öğretmenlerin bu alandaki 
pedagojik alan bilgilerinin geliĢtirilmesi bilimin doğasının etkili bir Ģekilde öğretimi için önemlidir (Hanuscin, Lee ve Akerson, 
2011). 

Pedagojik alan bilgisi durağan bir bilgi türü değildir, öğretmenin kazandığı yeni deneyimlerle önceki deneyimlerini 
iliĢkilendirmesi ile oluĢur (Cochran ve ark. 1993) ve süreç içerisinde geliĢir (Jang, Guan ve Hsieh, 2009).  Bu 
nedenle,öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin tam olarak anlaĢılıp analiz edebilmesi ancak uzun süreli çalıs  malar ile 
mümkündür (Loughran ve vd., 2000, 2004). Bu noktadan hareketle bu araĢtırmada; uzun süreli bir mesleki geliĢim 
programının fen bilimleri öğretmenlerin bilimin doğası alanındaki pedagojik alan bilgilerine etkisi incelenmiĢtir. Düzenlenen 
mesleki geliĢim programında, bir yıl boyunca,her ay düzenli olarak gönüllü 18 öğretmenin katıldığı çalıĢtaylar düzenlenmiĢtir. 
ÇalıĢtaylarda; bilimin doğası ve öğretimi hakkında eğitim ile birlikte, bilimin doğası temalarının ünitelere entegre edilmesiyle 
geliĢtirilmiĢ etkinliklerin tanıtımı ve sınıfiçi uygulamalarıyla ilgili tartıĢmalara yer verilmiĢtir.   

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, Sampson ve Benton‘ın (2006) geliĢtirdiği‗Yapılandırmacı Fen Öğretimi ve 
Öğrenimine Yönelik ĠnanıĢlar Ölçeği (BARSTL) anketi araĢtırmacılar tarafından Türkçe‘ye adapte edilerek ön ve son test 
olarak kullanılmıĢtır. Uygulamalardan elde edilen verilerin analizinde ortalamalar ve standart sapma değerleri esas alınmıĢtır. 
Mesleki geliĢim programına katılan öğretmenlerin önceki ve sonraki pedagojik alan bilgilerinin karĢılaĢtırılmasında her bir alt 
boyut için SPSS programı kullanılarak Wilcoxon Testi yapılmıĢ, bulgular Tablo 1‘de gösterilmiĢtir. Analizler sonucunda; 
ölçeğin ‗insanlar bilimi nasıl öğrenir‘, ‗ders tasarımı ve uygulama‘, ‗öğretmen ve öğrenme ortamı karakteristikleri‘ ve ‗fen 
öğretim programlarının doğası‘ boyutlarından, öğretmenlerin aldıkları öntest ve sontest puanları arasında anlamlı bir fark 
olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin en çok ‗ders tasarımı ve uygulama‘, en az ise ‗öğretmen ve öğrenme ortamı 
karakteristikleri‘ boyutunda geliĢme olduğu gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları, düzenlenen uzun süreli mesleki geliĢim 
programının öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki pedagojik alan bilgilerini olumlu yönde geliĢtirdiğini göstermesi 
açısından oldukça önemlidir. 
Tablo 1: Katılımcı öğretmenlerin, süreç sonunda pedagojik alan bilgilerindeki değiĢim 

 
Boyutlar 

Öntest  
Ortalama 

Sontest  
Ortalama 

 
ST>ÖT 

 
ST=ÖT 

 
ST<ÖT 

 
p 

Ġnsanlar bilimi nasıl öğrenir? 12.3 14.9 14 2 2 .005 
Ders tasarımı ve uygulama 13.8 15.8 14 3 1 .003 
Öğretmen ve öğrenme ortamı 
karakteristikleri 

13 14.8 10 3 5 .039 

Fen öğretim programlarının doğası 17.5 19.3 11 2 5 .028 

            N=1;  p<0.05 
ST>ÖT: Sontest puanı öntest puanından fazla olan öğretmen sayısı 
ST=ÖT: Sontest puanı öntest puanına eĢit olan öğretmen sayısı 
ST<ÖT: Sontest puanı öntest puanından az olan öğretmen sayısı 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, Mesleki geliĢim programı, Öğretmen eğitimi 
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Üstün Zekâlı Ve Yetenekli Öğrencilerin Biyoloji Alanı Proje ÇalıĢmaları Ġle Ġlgili Beklentileri 
Murat ÖZARSLAN1 Gülcan ÇETĠN2  Sacit KÖSE3    Osman YILDIRIM2 

1Balıkesir Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi A.B.D., Biyoloji Eğitimi  
2Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü, Biyoloji Eğitimi  
3Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü Biyoloji Eğitimi 

Ülkemizde üstün zekâlı ve yetenekli bireyler, MEB bünyesinde yer alan Bilim ve Sanat Merkezlerinde (BĠLSEM) 
eğitimlerine devam etmektedir. Üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler BĠLSEM‘ de zenginleĢtirme modeli odaklı gerçekleĢtirilen 
etkinlikler çerçevesinde proje çalıĢmaları yapmaktadırlar.  

ZenginleĢtirme; üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin eğitim olanaklarını ve programını çeĢitlendirerek, genel program 
içeriğinin ötesine taĢımak amacıyla uygulanan bir eğitim farklılaĢtırma stratejisidir. ZenginleĢtirmede programın kapsamı 
geniĢletilmekte ve ileri düzeyde konulara yer verilmektedir. Proje çalıĢmaları da en yaygın zenginleĢtirme stratejilerinden 
biridir (Sak, 2011). Proje çalıĢmaları; üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin BĠLSEM‘ deki eğitimlerinin merkezinde yer 
almaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı Bilim ve Sanat Merkezleri Yönergesi). Bu nedenle, araĢtırmacıların ve eğitimcilerin üstün 
zekâlı ve yetenekli öğrencilerin proje çalıĢmalarının nasıl daha etkili olabileceği konusuna odaklanmaları, bu öğrencilerin 
proje çalıĢmalarının amacına ulaĢması ve performanslarının artmasına yol açacaktır (Vantassel-Baska & Stambaugh, 2009). 

Beklenti; gerçekleĢmesi beklenen Ģey, bireyin belli Ģart ve durumların alacağı biçimler veya kendisinden beklenenler 
konusundaki öngörüsü Ģeklinde ifade edilmektedir (Türk Dil Kurumu). Öğrenci beklentileri ve bu beklentilerin gerçekleĢme 
düzeyi eğitim amaçlarının gerçekleĢmesinde önemli bir faktördür (DemirtaĢ & Kahveci, 2010). Ayrıca, öğrencilerin 
beklentilerinin karĢılanma düzeyi, hem öğrenci baĢarısı hem de tatmin düzeyini etkilemektedir. Öğrenci beklentilerinin 
karĢılanmadığı durumlarda ise, Ģikâyet ve tatminsizliklerin arttığı belirlenmiĢtir (Chiandotto, Bini, & Bertaccini, 2007, akt. 
ġahin, Zoraloğlu, & ġahin Fırat, 2011). Üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin eğitimlerinde öğrenci memnuniyetsizliği ve 
beklentilerinin karĢılanmadığı durumlarda, bu öğrencilerin eğitiminde sorunlar yaĢanacak ve bu sorunların çözümünde bazı 
zorluklarla karĢılaĢılacaktır (KontaĢ, 2009). Bu nedenle, öncelikle üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin proje çalıĢmaları ile 
ilgili beklentilerinin neler olduğunun belirlenmesi önemlidir. Ġlgili literatüre göre, üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin proje 
çalıĢmaları ile ilgili beklentilerinin araĢtırıldığı bir çalıĢmaya rastlanamadığından, bu çalıĢmanın ilgili literatüre katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı, üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin BĠLSEM‘ de gerçekleĢtirdikleri biyoloji alanı proje 
çalıĢmaları ile ilgili beklentilerinin belirlenmesidir. Nitel araĢtırma yöntemin kullanıldığı bu çalıĢma, birinci makale yazarı 
tarafından sürdürülen doktora tezinin bir kısmını içermektedir. ÇalıĢma, 2012–2013 Eğitim-Öğretim Yılı Güz Dönemi‘nde 
Marmara Bölgesi‘nde bulunan iki BĠLSEM‘ de gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubu, bu BĠLSEM‘ ler de Biyoloji Alanı Özel 
Yeteneklilerin GeliĢtirilmesi ve Proje Üretim Programları‘ na devam eden 46 üstün zekâlı yetenekli öğrenciden oluĢmaktadır. 
Veriler, 10 açık uçlu sorudan oluĢan ‗Üstün Zekâlı ve Yetenekli Öğrencilerin Biyoloji Alanı Proje ÇalıĢması Beklentileri Anketi‘ 
ile toplanmıĢtır. Elde edilen veriler, içerik analizi ve betimsel analiz teknikleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler biyoloji alanı proje çalıĢmaları öncesi kendilerine 
öğretmenleri tarafından proje konusu ile ilgili daha detaylı bilgi verilmesini, kendilerinin literatürde araĢtırarak ulaĢamadıkları 
ve eksikliğini gördükleri konularda bilgilendirilmelerini ve bilimsel araĢtırma yapma konusunda daha detaylı bilgi ve eğitim 
verilmesini beklemektedirler. Üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler, proje konularının kendi ilgi ve meraklarına göre ve kendileri 
tarafından belirlenmesini istemektedirler. Öğrenciler proje konuları belirlenirken; daha önce çalıĢılmıĢ konuların 
değerlendirilmesi ve onlardan faydalanılmasının katkı sağlayacağını, çevredeki ve günlük yaĢamdaki problemlerden yola 
çıkılması gerektiğini düĢünmektedirler. Öğrenciler en çok genetik ve ilginç canlılar ile ilgili proje yapmayı istemektedirler. 
Öğrenciler; proje çalıĢmalarında çoğunlukla grup çalıĢması yapmayı tercih etmektedirler. Öğrencilerin grup çalıĢmasını tercih 
etmelerinde; en çok fikir alıĢ veriĢinde bulunma ile bilgi ve beceri paylaĢımı yapma gibi sebepler rol oynamaktadır. Öğrenciler 
grupların ilgi ve merakları benzer, uyumlu ve iyi anlaĢan kiĢilerden oluĢturulmasını gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler 
grupta herkesin yapabildiği iĢi yaptığı, proje için bütün malzemelerin hazır olduğu, sessiz ve sakin bir ortamda çalıĢmayı 
ummaktadırlar. Öğrenciler proje çalıĢmalarında baĢarı elde etmek için; proje çalıĢmalarının eğlenceli hale getirilmesi, uzman 
desteği ve proje çalıĢmalarının daha planlı ve programlı bir Ģekilde yürütülmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca, öğrencilerin 
proje çalıĢmalarında çevre tarafından onaylanma ve beğenilme ile ödülün önemli bir yere sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 
ÇalıĢma sonuçları, üstün zekâlı ve yetenekli öğrencilerin özellikleri ve eğitimleri açısından tartıĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: BĠLSEM, üstün zekâlı ve yetenekli öğrenciler, biyoloji alanı proje çalıĢmaları, beklenti 
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Üstün Yetenekli Öğrencilerin Problem Çözerken Sergiledikleri Üst BiliĢsel Becerilerin 
Ġncelenmesi: GümüĢhane Ġli Örneği 
Mesut ÖZTÜRK1   YaĢar AKKAN2   Abdullah KAPLAN3 
1GümüĢhane Bilim ve Sanat Merkezi, mesutozturk@live.com 
2Doç.Dr. GümüĢhane Üniversitesi, Mühendislik Fakültesi akkanyasar61@gumushane.edu.tr  
3Prof.Dr. Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi kaplan5866@hotmail.com 

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢında ezberleyen bireyler yerine, nasıl öğrendiğinin ve öğrenme yollarının farkında olan bireyler 
yetiĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Öğrencilerin kendi öğrenmeleri ile ilgili edinmiĢ oldukları bilgi olarak vurgulanan üst biliĢ son 
yıllarda önem kazanmaktadır. Bu bağlamda üst biliĢ bireyin biliĢsel süreçlerini fark etmesi, izlemesi, denetlemesi ve 
düzenlemesi için yaptığı iĢlemlerdir. Üst biliĢ, öğrenme, akıl yürütme ve problem çözme gibi biliĢsel becerileri düzenlemek 
için kullanılır. Bu nedenle problem çözme becerisi üst düzey beceri gerektirir. Bu üst düzey becerileri kazanan birey hayatının 
her aĢamasında karĢılaĢtığı sorunları çözme baĢarısı gösterir. Bu çalıĢmanın amacı, üstün yetenekli öğrencilerin farklı türden 
problemleri çözerken sergiledikleri üst biliĢsel becerileri incelemektir. ÇalıĢmada, nitel araĢtırma desenlerinden durum 
çalıĢması yönteminin tanımlayıcı durum çalıĢması türü kullanılmıĢtır. Tanımlayıcı durum çalıĢması, daha önceden tespit 
edilmiĢ bir problem üzerine oluĢturulan bir çerçeve dâhilinde betimlemeler yapılmasında kullanılır (Yin, 2003). Durum 
çalıĢmaları genellikle bir durumun betimlenmesini içerip sonuçları genelleme amacı taĢımamaktadır (Anderson, 2005; 
Creswell, 2013). ÇalıĢmaya GümüĢhane ilinde bulunan üstün yetenekli olduğu tespit edilmiĢ öğrenciler içerisinden gönüllü 9 
ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. Katılımcıların seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örnekleme 
yöntemi seçilmiĢtir. Bu örnekleme yöntemi belli durumlar içinde çeĢitlilik gösteren durumları içerecek biçimde örneklem 
seçmeye dayanır (Glesne, 2013; Patton, 2002). Öğrenciler ders içi performansı ve okullarındaki matematik baĢarılarına göre 
iyi, orta ve düĢük olarak tespit edilmiĢ ve sınıf düzeylerine göre üç gruba ayrılmıĢtır. Ayrıca baĢarısı düĢük olarak tabir edilen 
öğrenci genel baĢarısı düĢük değil, üstün yetenekli öğrenciler arasında baĢarısı düĢük olan öğrencilerdir. Veriler yarı 
yapılandırılmıĢ mülakat (Interview about problem) ve yarı yapılandırılmıĢ gözlem formları yardımıyla toplanmıĢtır. ÇalıĢma da 
nitel veri analiz yöntemlerinden tematik analiz yöntemi benimsenmiĢtir. Bu yöntem temalar ve örüntüler arasındaki iliĢkileri 
inceleme odaklı nitel veri analizidir. Bu yöntemde temalardan yola çıkılıp kategoriler ve kodlar arasındaki iliĢkiler incelenir 
(Glesne, 2013). ÇalıĢmada betimsel analiz ve içerik analizi beraber kullanılmıĢtır. Betimsel analiz olarak gözlem sonuçları 
sunulmuĢtur. Ġçerik analizi aĢamasında alan yazın incelenmiĢ ve belli kategoriler tespit edilmiĢtir. Daha sonra toplanan veriler 
bir araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢtır. OluĢturulan kodların tanımları ve görüĢme sonuçlarının transkripti ikinci bir 
araĢtırmacıya sunulmuĢ ve kodlamaların uyumu tespit edilmiĢtir. OluĢan kodların birbirine yakınlığına göre kategoriler 
oluĢturulmuĢtur. Alan yazındaki kategorilerin yanı sıra çalıĢmada oluĢan kodlar için yeni kategoriler de eklenmiĢtir. 
ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin problemi anlamak için kendine sorular sorma, kendine güvenme ve hedef belirleme 
olarak izleme ile ilgili üç tür üst biliĢsel beceri sergiledikleri tespit edilmiĢtir. Çözüm yolunu tespit etme aĢamasında; yazılı 
çözümden önce zihninde çözme, kendine güvenme ve hedeflerini gözden geçirme tespit edilmiĢtir. Çözüm yolunu uygulama 
aĢamasında kendilerine güvenme ve hedeflerini gözden geçirme gibi izlemeye yönelik üst biliĢsel beceriler 
sergilemektedirler. Öğrencilerin değerlendirme basamağında sergiledikleri üst biliĢsel beceriler çözüm yolunu baĢka 
problemlere genelleme, sağlama yapma ve kendine güvenmedir. 
Anahtar kelimeler: Üstün yetenekli öğrenciler, üst biliĢ, problem çözme 
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Bilsem (Bilim ve Sanat Merkezi) Öğrencilerinin Matematik Dersine KarĢı Ġlgisinde Velilerin 
Gördüğü Farklılıklar 
Meryem ÇILDIR 

Dr., Matematik Öğretmeni, MEB, Balıkesir Bilim ve Sanat Merkezi, Balıkesir, TÜRKĠYE, cildir_meryem@hotmail.com 

Aynı akran grubunda yer alan bireylerin bir bölümü yaĢıtlarından daha geç veya daha erken öğrenme özellikleri 
gösterebilmektedir. Bu nedenle özel eğitime ihtiyaç duyan öğrenci gruplarından biri de üstün yetenekli ve üstün zekâlı 
çocuklardır. Dünyadaki önemli keĢiflere ve geliĢmelere yön veren bu bireylerin mevcut potansiyelin yaklaĢık %2-3‘ü oranında 
toplumda yer aldığı düĢünüldüğünde bu çocukların belirlenmeleri ve yetenek-ilgileri doğrultusunda eğitim almaları büyük 
önem taĢımaktadır. Üstün yeteneğe sahip çocukların olumlu özellikleri yanında bazı olumsuz özelliklerinin de bulunabildiği 
bilinmektedir. Örneğin bu çocukların bazıları kendilerine çok basit gelen konuları arkadaĢlarının da hızlı öğrenmelerini 
beklemekte, bunun gerçekleĢmemesi halinde bazıları da bu duruma dayanamayıp sınıf ortamında huzursuzluk 
çıkarabilmektedirler. Ġlgili alanyazında bu olumsuz özelliklerin, üstün öğrencilere uygulanan standart programın yetersiz 
kalması, sınıf çalıĢmalarındaki hızın üstünlere göre çok ağır geliĢmesi, akranlarına uygun olan ama üstünler için aĢırı 
tekrarlara gidilmesi, derinlemesine tartıĢmalara yeterince yer verilmemesi, verilen ödevlerin çocuk için kendi yeteneğini ve 
yeterliliğini yeteri kadar geliĢtirici olmaması, ders konularının öğrenciye ilginç gelmemesi, onun olgunluk ve yetenek 
düzeyinin çok altında olması gibi sebeplerden kaynaklanabileceğine dikkat çekilmektedir. Ülkemizde RAM (Rehberlik ve 
AraĢtırma Merkezi) tarafından üstün yetenekli ve üstün zekâlı olduğu tanılanan çocukların, öğrenim gördükleri ilk ve orta 
dereceli okullara ilave olarak devam ettikleri Bilim ve Sanat Merkezleri (BĠLSEM) bulunmaktadır. Bu araĢtırma BĠLSEM‘de 
matematik dersi alan öğrencilerin velilerinin, bu dersler öncesi ve sonrasında, çocuklarının matematik dersine karĢı ilgisinde 
gördükleri farklılıkları incelemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Balıkesir‘de 
BĠLSEM‘e devam eden öğrencilerin velileri oluĢturmaktadır. Örneklemini ise 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Balıkesir 
BĠLSEM‘de matematik dersi alan 5 öğrencinin velileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma, velilerin çocuklarının matematik dersine 
karĢı ilgisinde gördüğü değiĢime iliĢkin görüĢlerini ortaya koymaya yönelik betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırma kapsamında 
2013-2014 eğitim-öğretim yılı ikinci döneminde gerçekleĢtirilen bu görüĢmelerin öncesinde,  gerekli izinler alınmıĢ ve okul 
yönetimi ile araĢtırmaya katılan velilere araĢtırmanın amacı ve kapsamı detaylı bir biçimde anlatılmıĢtır. Velilerin görüĢleri, 
nitel araĢtırma tekniklerinden görüĢme tekniği ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu aracılığı ile toplanmıĢtır. GörüĢmeciler in 
konuyla ilgili derinlemesine düĢüncelerini almak için yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi tercih edilmiĢtir. Ġki uzmanın 
yardımı alınarak hazırlanan görüĢme soruları aracılığı ile 5 veliyle görüĢme yapılmıĢ, konuyla ilgili velilerden düĢünceleri 
alınmıĢtır. Bu kapsamda, araĢtırmacının gerektiğinde görüĢmeleri tekrar tekrar dinleyip en doğru Ģekilde yazıya aktarması ve 
gözden kaçırılan noktalar olmaması için, araĢtırma hakkında önceden bilgi verilen velilerin konuĢmaları görüĢme sırasında 
ses kayıt cihazıyla kayda alınmıĢtır. GörüĢme yoluyla elde edilen verilerin çözümlenmesinde, betimsel analiz tekniği 
kullanılmıĢtır. Betimsel analiz dört aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu aĢamalar: betimsel analiz için çerçeve oluĢturma, tematik 
çerçeveye göre verilerin iĢlenmesi, bulguların tanımlanması ve bulguların yorumlanmasıdır. GörüĢmeler sırasında kaydedilen 
konuĢmalar, araĢtırmacı tarafından bilgisayar ortamına aktarılmıĢ ve daha sonra da metne dönüĢtürülmüĢtür. Metin haline 
dönüĢtürülürken yasal kapsamda ve etik nedenlerle velilerin kimlikleri yerine harf-sayı kodları kullanılmıĢtır. Yapılan 
görüĢmeler ayrı ayrı metin haline getirilmiĢ ve tüm görüĢmelerin bitiminde her bir soruya görüĢmeciler tarafından verilen 
cevaplar gruplandırılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde elde edilen her tür farklı veri değerlendirilerek bulgulara eklenmiĢtir. 
Bu çalıĢma, proje tabanlı eğitim veren BĠLSEM‘lerin farklılaĢtırılmıĢ, zenginleĢtirilmiĢ ve bireysel eğitim planları ölçütlerinde 
hazırlanmıĢ olan matematik etkinliklerinin, BĠLSEM‘de matematik dersi alan üstünlerin matematiğe yönelik ilgisini ne Ģekilde 
etkilediğinin veliler yönünden algılarının irdelenmesi bakımından önem taĢımaktadır. Bu araĢtırmada görüĢmeye katılan 
velilerin samimi cevaplar verdiği sayıltısıyla veriler yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın sadece 2013-2014 eğitim-öğretim yılında 
Balıkesir BĠLSEM‘de matematik dersi alan 5 öğrencinin velilerini kapsaması ve veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme formunun kullanılmıĢ olması sınırlılıklarıdır. Bu çalıĢma, farklı BĠLSEM‘lerde ve daha geniĢ bir örneklemde, farklı 
birimler için de geliĢtirilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Üstün yetenekli öğrenciler, matematik ilgisi, veli görüĢü, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, betimsel analiz. 
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Sorgulamaya Dayalı Fen Öğretimine Yönelik Öğretmen Özyeterliklerinin Farklı DeğiĢkenler 
Açısından Ġncelenmesi 
Nilgün YENĠCE   Hilal AKTAMIġ   Hanife Can ġEN 
Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen öğretiminde geçtiğimiz son 20 yıl içinde sorgulamaya dayalı öğretime daha fazla yer verilmeye baĢlamıĢtır. 
Özellikle MEB‘in 2013 yılında Fen Bilimleri Dersi öğretim programında kullanılacak öğretim stratejisi olarak sorgulamaya 
dayalı öğretimi belirtmesi konuya verilen önemin bir göstergesidir. Sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı; soru sormaya, 
eleĢtirel düĢünmeye ve problem çözmeye odaklı öğrenci merkezli bir öğrenme yaklaĢımı olduğu için öğrencilerin tüm 
yaĢamları boyunca gereksinim duyabilecekleri becerileri geliĢtirmelerine olanak sağlar (Branch ve Solowan, 2003). 
Sorgulamaya dayalı fen öğretimi ise kitabı temel olan olguların edilgen bir Ģekilde gözlenmesi ve fene yönelik ilke ve 
yasaların doğrudan öğretiminden uzaklaĢıp öğrenci merkezli, etkin, öğrencilerin yaparak, düĢünerek araĢtırmalarını 
gerçekleĢtirdiği ve bilim insanlarının problem çözmede ve sorulara yanıt vermede kullandıkları yöntemleri yansıtır (Wenk, 
2000; Jorgenson, Cleveland ve Vanosdall, 2004). Sorgulayıcı öğrenmede öğretmenler öğrencilerin sorgulama becerilerini 
desteklemek için çeĢitli roller üstlenir; model olma, rehberlik, tanılayıcılık, öğreticilik ve iĢbirliği sağlayıcılıktır (Wu ve Hsieh, 
2006). Bu anlamda, öğretmenlerin sorgulamaya dayalı öz-yeterliklerinin belirlenmesi gerekmektedir. Öz yeterlik, bireyin belli 
bir görevi baĢarabileceğine yönelik inancıdır. Öz-yeterlik inancı kiĢilerin yaĢamını etkileyecek olaylara iliĢkin performansta 
bulunabilme yeteneklerine yönelik inançlardır. Bu inançlar bireylerin nasıl hissettiklerini, düĢündüklerini, kendilerini motive 
ettiklerini ve davrandıklarını belirtir (Bandura, 1994). Öz-yeterlik kavramına yönelik yapılan araĢtırmalarda öne çıkan en 
önemli kavram öğretmen öz-yeterliğidir. Öğretmenler açısından öz-yeterlik kavramı öğretimsel davranıĢlarını ortaya 
çıkarmada kendi becerileri üzerine olan inançlarıdır (Ġnaltekin & Akçay, 2011). AraĢtırmalar, yüksek özyeterlik algısına sahip 
öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında yeni metot ve stratejileri kullanmaya daha istekli olduklarını göstermektedir (Aston, 
Webb & Doda, 1983; Pajares, 1997). Ayrıca, öğretmenlerin yüksek özyeterlik algısına sahip olması öğrenci baĢarısının 
artmasında (Goddard, Hoy & Woolfolk-Hoy, 2000) ve sınıfta olumlu tutumların geliĢmesinde (Gibson & Dembo, 1984) 
etkilidir. Bu araĢtırmanın amacı, sorgulamaya dayalı fen öğretimine yönelik öğretmen öz-yeterliklerinin farklı değiĢkenler 
açısından incelenmesidir.  Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki alt-problemlere yanıt aranmıĢtır: 
 
1. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin sorgulamaya dayalı öz-yeterliklerinin alt boyutları arasında cinsiyete göre 
anlamlı bir fark var mıdır? 
2. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin sorgulamaya dayalı öz-yeterliklerinin alt boyutları arasında mesleki kıdeme göre 
anlamlı bir fark var mıdır? 
3. Fen bilimleri dersi öğretmenlerinin sorgulamaya dayalı öz-yeterliklerinin alt boyutları arasında haftalık ders yüküne 
göre anlamlı bir fark var mıdır? 
 

Bu araĢtırmada betimsel tarama modeli kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2008). AraĢtırmanın örneklemini Aydın ilinde görev 
yapmakta olan 200 fen bilimleri dersi öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak Smolleck (2004) 
tarafından geliĢtirilen ve Ġnaltekin ve Akçay (2011) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan ―Sorgulama Tabanlı Fen Öğretimi Öz-
Yeterlik Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçek 69 madde ve dört alt-boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin alt-boyutları ―Fırsat‖, ―Rehberlik‖, 
―Kanıt‖ ve ―Açıklama‖ olarak isimlendirilmiĢtir. Ġnaltekin ve Akçay (2011), Türkiye‘de dört devlet üniversitesinde öğrenim gören 
281 4. sınıf fen ve teknoloji öğretmen adayıyla gerçekleĢtirdiği geçerlik ve güvenirlik çalıĢması sonucunda ölçeğin tamamı 
için güvenirlik katsayısını 0.83 olarak bulmuĢtur. Ölçeğin alt boyutlarına ait güvenirlik katsayıları; ―Fırsat‖ alt boyutu için 0.79, 
―Rehberlik‖ alt boyutu için 0.81, ―Kanıt‖ alt boyutu için 0.80, ―Açıklama‖ alt boyutu için 0.76 olarak bulunmuĢtur. Bu çalıĢma 
için Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. ve 4. sınıflarda öğrenim görmekte olan 350 öğretmen adayıyla güvenirlik ve geçerlik 
çalıĢmaları yapılmıĢtır. Analizler sonucunda ölçeğin güvenilir olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 
20 paket programında değerlendirilerek frekans ve yüzde dökümleri alınmıĢ, tek yönlü varyans analizi ve t-testi 
uygulanmıĢtır. 

Bu çalıĢma sonucunda elde edilen bulgulara göre fen bilimleri dersi öğretmenlerinin sorgulamaya dayalı öz-
yeterliklerinin alt boyutları arasında cinsiyete, mesleki kıdeme ve haftalık ders yüküne göre anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
AraĢtırma sonuçlarına göre önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Fen öğretimi, Sorgulamaya Dayalı Öğretim, Öz-yeterlik 
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BĠLSEM Fen Öğretmenlerinin Kullandıkları Fen Etkinliklerinin Ġncelenmesi 
B. Buğra Ülger 

Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Üstün yetenekli öğrencilerin farklılaĢtırılmıĢ eğitim modellerine ihtiyaç duydukları bir gerçektir (Renzulli, 1999, 
Marland, 1972). Bu modellerin uygulanmasında ders içi etkinlikler önemli bir yer kapsar (Çepni, Gökdere ve Küçük, 2004). 
Özellikle fen alanında üstün yetenekli öğrenciler için uygulanacak aktiviteler, etkinlikler; öğrenci geliĢiminde fark 
yaratmaktadır. Bilim Sanat Merkezlerinde fen gruplarında öğrencilere yönelik etkinlikler kullanılmaktadır. Bu etkinlikleri 
öğretmenlerin kendilerinin oluĢturmaları beklenmektedir (Feldhusen, 1997; MEB, 2007). Ayrıca ders içi etkinliklerin öğrenci 
üzerindeki etkisi merak konusudur (NRCG/T, 1993). Bilim Sanat Merkezlerinde görevli öğretmenler alanında tecrübeli 
öğretmenlerden oluĢmaktadır. Öğretmenler, üstün ve özel yeteneklilik hakkındaki bilgi eksiklerini hizmet içi eğitimler ve kendi 
çabaları ile kapatmaya çalıĢmaktadırlar. Fakat fen alanında üstün yetenekle ilgili geliĢmeler gün geçtikçe ilerlemekte, 
öğretmenler alandaki geliĢmeleri yakalayamamaktadırlar. Dolayısıyla öğrenci geliĢimine dayalı fen etkinliği oluĢturma görevi 
bulunan öğretmenlerin, etkili ve bilimsel yöntemlerle hazırlanmıĢ etkinliklere ulaĢmaları/oluĢturmaları problem olarak 
görülmektedir. Ülkemizde bu alanda yapılan çalıĢmaların, Bilim Sanat Merkezlerinde kullanılan etkinliklerin içeriğini, yapısını 
ve uygulanıĢını sorgulamaktan uzak kaldığı söylenebilir. Dolayısıyla araĢtırmada Bilim Sanat Merkezlerinde fen alanında 
üstün yetenekli öğrencilere yönelik kullanılan fen etkinliklerinin yapısı, içeriği ve uygulanıĢı öğretmenlerin bakıĢ açısıyla 
incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin etkinliklerden beklentileri, öğrencilere kazandırmayı amaçladıkları 
davranıĢlar belirlenmek istenmiĢtir. Bu bağlamda Bilim Sanat Merkezlerinde görev yapan fen (fizik, kimya, biyoloji) 
öğretmenleri ile kullandıkları/oluĢturdukları fen etkinlikleri hakkında nitel araĢtırma desenine dayalı olarak olgubilim 
araĢtırması yapılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerden, fen alanında üstün yetenekli öğrencilere yönelik hazırlanan/kullanılan 
etkinlikler ve bu etkinliklerin yapısı hakkında bilgi alınmıĢtır.  Sakarya, Bursa ve M. KemalpaĢa Bilim Sanat Merkezlerinden 
toplam 8 fen bilimleri öğretmeniyle görüĢmeler yapılmıĢ, kullandıkları etkinliklerin amacı, içeriği, yapısı ve hazırlanıĢı 
hakkında bilgi alınmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerden derslerde kullandıkları etkinlik örnekleri alınmıĢtır.   

Toplanan veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Yapılan kodlamalar sonucu temalar belirlenerek; kullanılan 
etkinliklerin yapısı ortaya konulmuĢ ve kullanılması önerilen yapıda etkinliklerin nasıl olması gerektiğiyle ilgili bulgular elde 
edilmiĢtir. Buna göre, kullanılan etkinlikler amaç bakımından genel olarak iki grupta toplanmaktadır; alan bilgisini geliĢtirmeye 
yönelik etkinlikler ve beceri geliĢimine dönük etkinlikler. Alan bilgisine dönük etkinliklerin fen (fizik, kimya, biyoloji) alanını 
tanıtacak yapıda olduğu, beceri geliĢimine yönelik etkinliklerin ise el becerisi, laboratuvar becerisi gibi becerileri geliĢtirmeye 
yönelik olduğu bulunmuĢtur. Fen öğretmenleri; kullandıkları etkinlikleri farkı kaynaklardan aldıklarını, farklı etkinlikleri 
birleĢtirip tek etkinlik haline getirdiklerini, etkinlik süresinin 1 haftadan 3 haftaya kadar çıkabildiğini, kullandıkları etkinliklerin 
yapısından memnun olmadıklarını ve uygun etkinlik bulmada problem yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. Etkinliklerin bilimselliği ile 
ilgili Ģüphelerin olduğu, etkinliklerin altyapısının yetersiz olduğu sonucu çıkarılmıĢtır. Öğretmenler, öğrencilerin ilgi ve 
isteklerinin, etkinliklerin uygulanmasında ve seçiminde önemli olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca bireysel özellikler dikkate 
alınarak, öğrenci özellikleri ve yetenekleri dikkate alınarak yapılacak etkinliklerin Bilim Sanat Merkezleri‘nde daha yararlı 
olacağı görüĢü ortaya çıkmıĢtır.  

Kullanılan etkinlikler amaç bakımından genel olarak iki grupta toplanmaktadır; alan bilgisini geliĢtirmeye yönelik 
etkinlikler ve beceri geliĢimine dönük etkinlikler. Etkinliklerde güncel problemlere ve konulara yer verilmesinin önemi 
vurgulanmıĢ, öğrencilerin aktif katılı sağlayacağı türde etkinlikler ile laboratuvar becerileri gibi becerileri kazanmaları 
sağlanacağı belirtilmiĢtir. Ġlgi ve merak olmadığı takdirde öğrencilerin isteksiz davrandığı ya da devamsızlık gösterdikleri 
belirtilmiĢtir. Öğretmenler, öğrencilerin en çok aktif olarak katıldıkları, kendilerinin bir Ģeyler ürettikleri ve eğlenceli buldukları 
etkinliklerin verimli geçtiği konusunda görüĢ belirtmiĢlerdir. Bu sonuçlara göre, BĠLSEM fen gruplarında kullanılacak etkinlikler 
için bir öneri getirilebilir. Buna göre öncelikle, öğrencilerin genel olarak ilgi ve merak konuları belirlenmeli, daha sonra 
araĢtırmaya dayalı, orijinal bir sonuca götürecek yapıda etkinlikler üzerinden ders içi aktiviteleri planlanmalıdır.  
Anahtar Kavramlar: Fen alanında üstün yeteneklilik, Bilim Sanat Merkezleri, ders içi etkinlik, fen eğitimi. 
Kaynak: 
Archambault, Jr. F.X., Westberg K. L., Brown S. W., Hallmark B. W., Emmons Cl., W Zhang. (1993). Regular Classroom Practices With Gifted Students: 

Results Of A National Survey Of Classroom Teachers. The Natıonal Research Center On The Gıfted And Talented. The University Of Connecticut 

Storrs, Connecticut. Davis (Eds.), Handbook of gifted educaton (2
nd 

ed., pp. 547-552). 
 Boston: Allyn & Bacon.Renzulli, J. S. (1999). What is thing called giftedness and how do we develop it? A twenty- five year perspective. Journal for the 

Education of Gifted, 23(1), 3-54.  
Feldhusen, J. F. (1997) Educating teachers for work with talented youth. In N. Colangelo & G. A 
Gökdere M., Çepni S., Küçük M. (2003). Zihinsel Alanda Üstün Yetenekli Öğrencilere Yönelik Purdue Modeline Dayalı Fen Alanında Örnek Etkinlik 

GeliĢtirme. V. Ulusal Fen Bilimleri Ve  Matematik Eğitimi Kongresi, p.68. 
Marland, S. P., (1972). Education of gifted and talented. (2 Vols.), Washington D.C: US Government Printing Office.  
Millî Eğitim Bakanlığı (2007). Bilim ve sanat merkezleri yönergesi, Tebliğler Dergisi 2593 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

346 
 

11 Eylül 2014, PerĢembe  (2.Oturum)                     Saat 16:20-18:00     
Matematik Eğitimi           Sayfalar:346-353 

  SALON 24 
 

 

Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının YapılandırılmıĢ Problem OluĢturma Durumları: 
YaĢanan Deneyimler ve Öneriler 
Sare ġENGÜL1                       Yasemin KATRANCI2 
1Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Kocaeli Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Problem, insan zihnini karıĢtıran, ona meydan okuyan ve inancı belirsizleĢtiren her Ģey olarak tanımlanmaktadır 
(Baykul, 2009). Bir durumun veya olayın problem olarak değerlendirilebilmesi için ise durumun veya olayın, bireye bir takım 
zorluklar getirmesi ve ona rahatsızlık vermesi gerekmektedir (Akay, 2006). Bir problemle bir kez karĢılaĢıp onu çözdükten 
sonra, aynı durum artık problem olma özelliğini yitirmektedir (Ergün, 2010). Bu bağlamda problem; kiĢinin ilk kez karĢılaĢtığı 
anda inancını belirsizleĢtiren ve ona meydan okuyan, çözümü için kiĢinin ezberlenmiĢ veya belirlenmiĢ bir kurala sahip 
olmadığı bir durum olarak tanımlanabilir (Katrancı, 2014). Matematik problemleri üzerinde çalıĢma ise, matematiksel 
düĢünmeye yol açarak, problemlerin rasyonel çözümlerine yönelik stratejiler oluĢturulmasına ve bu stratejilerin günlük 
hayatta karĢılaĢılan her türlü probleme uyarlanmasına yardımcı olur (Israel, 2003). Bu da problem oluĢturma çalıĢmaları ile 
sağlanabilir. Bu bağlamda problem oluĢturma, verilen bir durum çerçevesinde yeni problemlerin oluĢturulmasını veya verilen 
bir problemin yeniden formülasyonunu içermektedir (Mestre, 2002). Problem oluĢturmada öğrenciler karmaĢık bir durum 
veya olayla karĢı karĢıyadırlar ve bu durum veya olaydan sorumlu olma rolünü hissetmektedirler (Gür ve Korkmaz, 2003). Bu 
açıdan problem oluĢturma etkinliklerinin gerçekleĢtirilmesi ve öğretmenlerin de problem oluĢturma etkinliklerine yönelik güçlü 
bir anlayıĢa sahip olması gerektiği ifade edilmektedir (Lin, 2004). 

Bu bağlamda bu çalıĢmada, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının ―Oran ve Orantı‖ konusu ile ilgili 
yapılandırılmıĢ problem oluĢturma durumlarının değerlendirilmesi, problem oluĢturma sürecinde adayların yaĢadıkları 
deneyimlerin (örneğin; karĢılaĢmıĢ oldukları zorluklar) belirlenmesi ve eğer varsa yaĢanılan zorluklara iliĢkin çözüm 
önerilerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. Bu amaç çerçevesinde araĢtırmacılar tarafından bir veri formu geliĢtirilmiĢtir. 
GeliĢtirilen bu veri formu üç bölümden meydana gelmektedir. Bu bölümler; i) YapılandırılmıĢ problem oluĢturma görevi, ii) 
Problem oluĢturma sürecinde yaĢanan deneyimler (örneğin; karĢılaĢılan zorluklar) ve iii) Çözüm önerileri Ģeklindedir. 

GeliĢtirilen bu veri formu 42 ilköğretim matematik öğretmeni adayına uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarına formu 
doldurmaları için 40 dakika süre verilmiĢtir. Elde edilen verilerin analizinde, veri formunun birinci bölümü için araĢtırmacılar 
tarafından geliĢtirilen bir değerlendirme formu kullanılmıĢtır. Bu değerlendirme formu dört ana boyuttan ve her boyutta üçer 
alt boyuttan meydana gelmektedir. Ana boyutlar; i) Problem metni (dil ve anlatım), ii) Problemin matematik ilkeleriyle uyumu, 
iii) Problemin türü/yapısı ve iv) Problemin çözülebilirliği Ģeklindedir. Birinci bölümden elde edilen veriler, bu değerlendirme 
formu ile araĢtırmacılar tarafından ayrı ayrı değerlendirilmiĢ ve değerlendirme sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. Ortaya çıkan 
farklılıklar hakkında tartıĢılmıĢ ve uzlaĢma sağlanmıĢtır. Sonuçta, her bir alt boyutla iliĢkili olacak Ģekilde yapılan 
değerlendirme sonuçları frekans (f) ve yüzde (%) bazında sunulmuĢtur. Ġkinci ve üçüncü bölümlerden elde edilen verilerin 
analizinde ise içerik analizi tekniği kullanılmıĢtır. Ġçerik analizinde, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar 
çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları okuyucunun anlayabileceği Ģekilde düzenlemek ve yorumlamak yer almaktadır 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu bağlamda ilk önce, veriler kodlanmıĢtır. Bu aĢamada araĢtırmacı elde edilen verileri 
inceleyerek, anlamlı bölümlere ayırmaya ve her bölümün kavramsal olarak ne anlam ifade ettiğini bulmaya çalıĢır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2008). Bu sebeple veriler araĢtırmacılar tarafından birkaç kez, ayrı ayrı okunarak birer kod listesi oluĢturulmuĢtur. 
Yapılan kodlamalar karĢılaĢtırılmıĢ ve farklı kodlamalar üzerinde tartıĢılmıĢtır. Ġkinci olarak benzer kodlar bir araya getir ilerek 
araĢtırmacılar tarafından ayrı ayrı temalar oluĢturulmuĢtur. Daha sonra araĢtırmacıların değerlendirmelerindeki görüĢ birliği 
(Miles ve Huberman, 1994) hesaplanmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmacıların temalar hakkındaki uzlaĢma yüzdelerinin 0,88 ile 
0,92 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Daha sonra temalar düzenlemiĢ ve okuyucuya sunulmuĢtur. Bulguların 
yorumlanmasında ise elde edilen temalar sayısallaĢtırılarak, frekans (f) ve yüzde (%) bazında sunulmuĢtur. Yapılan içerik 
analizinde NVivo 10 programı kullanılmıĢtır. 

Sonuçta öğretmen adaylarının, problem metinleri açık ve anlaĢılır olan, matematik ilkeleriyle uyumlu ve alıĢtırma 
türünde problemler oluĢturdukları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca oluĢturulan tüm problemlerin çözümlenebilir nitelikte olduğu 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. Problem oluĢturma sürecinde yaĢanan deneyimler/karĢılaĢılan zorluklar; problemde verilecek olan 
sayısal ifadelere karar vermede zorlanma, verilen örnek problemden farklı bir problem kurgulayamama, problem metnini 
oluĢturamama, öğrencilerin biliĢsel düzeylerinin farkında olmama ve problemi günlük hayatla iliĢkilendirememe olarak ortaya 
çıkmıĢtır. KarĢılaĢılan zorluklara yönelik çözüm önerileri ise; oluĢturulması düĢünülen problemin önce çözümünün yapılması, 
günlük hayattan yardım alınarak problemlerin kurgulanması, oluĢturulması düĢünülen probleme benzer problemlerin 
incelenmesi ve örnek alınması, nasıl problem oluĢturulacağına odaklanılarak daha anlamlı problem metni yazma 
çalıĢmalarının yapılması ve problem oluĢturma konusunda deneyim kazanma olarak ortaya çıkmıĢtır. 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Matematik Felsefesine Yönelik Zihin Haritaları  
Abdulkadir ERDOĞAN1    Esra YEMENLĠ2 
1Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Öğretmenliği ABD. 
2Anadolu Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Matematik Eğitimi ABD. 

Matematik ve felsefe disiplinlerinin benzer özelliklerinin keĢfedilmesiyle birlikte matematiğin felsefi boyutu 1900‘lü 
yılların ikinci yarısından itibaren büyük önem kazanmıĢtır. Bunun bir sonucu olarak, matematiğin ne olduğu ve ne ile 
uğraĢtığını anlamayı temel amaç edinen matematik felsefesi yeni bir disiplin olarak ortaya çıkmıĢ ve kendi terminolojisini 
oluĢturmuĢtur.  

Matematik felsefesi, matematik değil, matematik üzerine düĢüncelerdir (Körner, 1986, akt. Gür, 2011). Benzer bir 
ifadeyle Baki (2008), matematik felsefesinin matematik olmadığını vurgulamaktadır. Matematik felsefesi, matematiği ele 
almasına karĢın matematikten ayrılan özelliklere sahiptir. Matematik felsefesinin temel amacı Shapiro (2000)‘ya göre 
matematiği yorumlamaktır. Matematik hakkındaki yorumlar matematiğe dair sorgulamalar sonucunda ortaya çıkar. Bu 
bağlamda matematik felsefesinin, matematiğin sorgulandığı bir alan olduğunu söylenebilir. Ġlk sorgulama matematiğin ne 
olduğuna dair sorularla baĢlamaktadır. Ernest (1989),  bu tarz sorulara verilecek herhangi bir cevabın, matematiğin doğasına 
yönelik bir sorgulama oluĢturacağına dikkati çekmektedir. Bu sorgulamanın, matematiğin düĢünce zenginliğinin doğal bir 
sonucu olarak geniĢ bir kapsamda ele alınması gerekmektedir. Matematiğin doğası hakkında fikirler üretmek, özelliklerini 
irdelemek, matematiksel kavramları incelemek gibi eylemler bu sorgulama kapsamında değerlendirilebilir ve matematik 
felsefesinin temel taĢlarını oluĢturur.  

Matematiğin doğası hakkında düĢünmenin, sorgulama yapmanın ve bu düĢünce ile sorgulamaların öğretim 
ortamlarına yansımasının matematik öğretimini etkileyeceği açıktır. Baki (2008), öğretmenlerin matematiğin doğasıyla ilgili 
görüĢlerinin sınıf içi öğretim uygulamalarına nasıl etki ettiği konusuna dikkat çekmektedir. Öğretmenin ortaya koyduğu 
öğretim uygulamaları ve matematiksel düĢünceyi ele alıĢ ve ifade ediĢ biçimi öğrencilerin matematik algılarının oluĢmasında 
ve matematik hakkındaki düĢüncelerinin geliĢmesinde önemli rol oynamakta ve öğretmenin matematikle ilgili düĢüncelerinin 
örtük bir Ģekilde öğrenciye aktarımına yol açmaktadır.  

Matematikle uğraĢmak ile matematik üzerinde düĢünmenin aynı eylem olmamasından dolayı öğrencilerin matematik 
hakkındaki düĢüncelerinin, algılarının geliĢmesi ve kendi düĢünceleri ile algılarını keĢfetmeye baĢlamaları uzun zaman 
alabilir. Hatta matematik veya matematik öğretmenliği alanlarında lisans eğitimini tamamlayan bir öğrenci, matematik 
hakkındaki kendi düĢüncelerinin farkına varmamıĢ olabilir. Bu noktada matematiğin doğasıyla ilgili dersler, öğrencinin 
matematikle ilgili düĢüncelerinin geliĢmesine ve kendi düĢüncelerini keĢfetmesine yardımcı olabilir. Bu derslerin baĢında 
matematik felsefesi dersi gelmektedir. Ġlköğretim matematik öğretmenliği lisans programı son sınıfında okutulan bu dersin 
amacı, matematiğin doğasını tanıtmak, özelliklerini irdelemek ve sorgulamaktır. Bu bağlamda matematiğin temelleri, geliĢimi, 
yöntemi,  matematiğin doğasına iliĢkin felsefi problemler, matematiğin temellerine dair felsefi kuramlar ele alınmaktadır 
(YÖK).   

Bu araĢtırmada matematik öğretmen adaylarının matematik felsefesi hakkındaki düĢüncelerini belirlemek 
amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda matematik öğretmeni adaylarının matematik felsefesi denilince hangi kavramları zihinlerinde 
canlandırdıkları ve bu kavramlar arasında nasıl bir iliĢki oluĢturduklarını tespit etmek amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 
bir eğitim fakültesinin ilköğretim matematik öğretmenliği programı son sınıfında okuyan ve halen matematik felsefesi dersini 
alan 60 öğrenciden matematik felsefesiyle ilgili zihin haritası oluĢturmaları istenmiĢtir. Zihin haritası, bir konu hakkında bireyin 
aklına ilk gelen kavramlar, Ģekiller veya grafiklerden oluĢtuğundan araĢtırma için uygun bir veri toplama aracı olarak 
görülmüĢtür. ÇalıĢmada zihin haritası aracılığıyla toplanan veriler içerik analizi yöntemiyle incelenmiĢtir. Ġçerik analizi 
sürecinde, öncelikle zihin haritalarından elde edilen veriler kodlanmıĢ ve öne çıkan kavramlara göre bir kod listesi 
oluĢturulmuĢtur. Kodlara göre düzenlenen veriler, belirli kategoriler altında toplanarak temalar oluĢturulmuĢtur. Bu noktada 
ortaya çıkan temalar, genel durumlara iĢaret ederek olguların daha iyi düzenlenmesini sağlamıĢtır. Bu sistematik inceleme 
sonucunda elde edilen bilgiler, araĢtırmanın amacı çerçevesinde tekrar düzenlenmiĢ ve araĢtırmanın bulgularına ulaĢılmıĢtır.  

Bulgular incelendiğinde, öğretmen adaylarının matematik felsefesine dair oluĢturdukları zihin haritalarında merkeze 
matematik felsefesini alarak bir daire etrafında çeĢitli kavramları gösterdikleri görülmektedir. Öğrencilerin çoğunluğunun 
düĢüncelerini yansıtırken bu Ģemayı kullandıkları gözlenirken, bazı öğrencilerin ise düĢüncelerine paragraf/metin Ģeklinde yer 
verdiği görülmektedir. Öğrencilerin zihin haritalarında yer verdikleri kavramlar üç temada toplanmıĢtır. Bu temalar, matematik 
felsefesinin içeriğini oluĢturan kavramlar, matematik felsefesi dersine karĢı algı ve tutumlar ve son olarak matematik 
felsefesiyle ilgili bireysel betimleme ve yorumlardır. AraĢtırmanın bulguları öğretmen adaylarının matematik felsefesi ile ilgili 
zihin haritalarının matematik tarihi ve matematik felsefesi derslerinin içeriği ile paralel olduğunu göstermektedir. Bu durumun 
söz konusu derslerin önemini bir kat daha arttırdığını söylemek mümkündür.         
Anahtar Kelimeler: matematik, matematik felsefesi, zihin haritası, matematik öğretimi, öğretmen eğitimi 
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Türkiye‟deki Matematik Eğitimi AraĢtirmalari Eğilimleri: 2007 – 2013 
Rabia KARATOPRAK1         Zuhal YILMAZ2        Behiye UBUZ3 
1Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Bölümü 
2Ortadoğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
3Ortadoğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Bölümü 

 
Birçok araĢtırmacı (GöktaĢ, Hasançebi, VarıĢoğlu ve diğerleri, 2012; Reed & Owens, 2000; Yalçınkaya & Özkan, 

2012) eğitim ve öğretim alanında uygulamalara yön veren çalıĢmaların içeriğini taramıĢ ve değerlendirmiĢtir. Aynı Ģekilde 
matematik eğitimi alanında benzer çalıĢmalar yapılmıĢtır. ġu ana kadar yapılmıĢ, var olan çalıĢmaların taranması ve 
değerlendirilmesi matematik eğitimi alanındaki boĢlukların tespit edilmesi, alanda yapılacak yeni çalıĢmalara yön verilmesi 
açısından çok önemlidir (GöktaĢ, Hasançebi, VarıĢoğlu ve diğerleri, 2012; UlutaĢ & Ubuz, 2008).Örneğin, Hart, Smith, Swars 
ve Smith (2009) 1995-2005 yılları arasında dünya çapında önde gelen dergilerde matematik eğitimi ile ilgili yayınlanan 710 
makaleyi taramıĢlardır. Lubiensky ve Bowen 2000 yılında yapmıĢ oldukları çalıĢmada ERIC veritabanından ulaĢılabilen 3011 
matematik eğitimi araĢtımasını incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonuçları bu yıllar arasında en çok duyuĢĢal ve sosyo-kültürel 
faktörlerin çalıĢıldığını göstermektedir. Aynı zamanda çalıĢmaların büyük kısmı ilköğretim seviyesinde gerçekleĢtirilmiĢ olup, 
erken çocukluk dönemi ve yetiĢkinler üzerine az çalıĢma yapıldığı tespit edilmiĢtir. Türkiye de ise bu çalıĢmalara benzer bir 
tarama UlutaĢ ve Ubuz (2008) tarafından yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada araĢtırmacılar matematik eğitimi alanında 2000 ve 2006 
yılları arasında Türkiye‘de Orta Doğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi tarafından A ve B grubu olarak belirlenmiĢ 
dergilerde yayınlanan çalıĢmaları incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre bu yıllar arasında yapılan çalıĢmaların 
çoğunlukla nicel ve deneysel olduğunu bulmuĢlardır. Aynı zamanda en fazla çalıĢmanın sayılar ve geometri alanında 
yapıldığını belirtmiĢlerdir. UlutaĢ ve Ubuz (2008) alandaki eğilimin anlaĢılması için yapmıĢ oldukları bu içerik analizinin her 
beĢ yılda bir yapılmasını önermektedir.  

Bu çalıĢma, UlutaĢ ve Ubuz (2008) tarafından yürütülen Matematik Eğitiminde AraĢtırmalar ve Eğilimler: 2000-2006 
yılları arası çalıĢmasının devamı niteliğinde bir araĢtırmadır. UlutaĢ ve Ubuz‘un (2008) çalıĢmaları çerçevesinde incelediği 
Eğitim AraĢtırmaları Dergisi, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Ġlköğretim E-Dergi ve TED Eğitim ve Bilim 
Dergisi bu çalıĢmada örneklem olarak kullanılmıĢtır. Ġçerik analizi metodu kullanılarak bu dergilerde 2006-2103 yılları 
arasında matematik eğitimi alanında yayınlanmıĢ 180 makale taranmıĢtır. Bu makaleler içinden 9 adet makale çeviri ve 
öğrenim uygulaması olarak ayrı Ģekilde incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada, UlutaĢ ve Ubuz‘un (2008) kodlama için kullanmıĢ 
oldukları temel baĢlıkların altında kodlanamayan makaleler bulunması sebebi ile mevcut baĢlıklar ve içerik tanımları adapte 
edilerek kullanılmıĢtır. Kodlama on temel baĢlıktan ve bu temele baĢlıklara bağlı alt baĢlıklardan oluĢmaktadır. Temel 
baĢlıklar sırası ile Ģu Ģekildedir: makalenin dili, araĢtırma yöntemi, araĢtırma çeĢitleri, örneklem, veri toplama araçları, 
araĢtırma baĢlıkları, matematik konu baĢlıkları, yazarların bölgesi, ve çalıĢmanın yapıldığı bölge. ÇalıĢmada birden fazla alt 
baĢlığa kodlanabilen makaleler bulunmaktadır ve ona göre kodlanmıĢtır. Kodlamanın güvenilirliği için veriler ilk iki araĢtırmacı 
tarafından bağımsız olarak kodlanmıĢtır. Ġki kodlamanın tutarlılığı Miles and Hubermann (1994) ın formülü ile hesaplanmıĢ ve 
üçüncü araĢtırmacı tarafından öerneklemin içinden rastgele seçilen bir grup makale kodlanmıĢtır. Ġki kodlama arasındaki 
tutarlılık % 94,5 olarak bulunmuĢtur. Farklı kodlanan makaleler üzerinde tartıĢılarak ortak bir karara varılmıĢtır ve 
varılamayan durumlarda kodlama baĢlıkları adapte edilmiĢtir.  

Elde edilen bulgular UlutaĢ ve Ubuz‘un bulguları ile araĢtırmanın dili, örneklem, matematiksel konu, araĢtırma 
çeĢitleri, veri toplama aracı ve bölge bazında büyük oranda örtüĢmektedir. Bu çalıĢmanın sonuçlarına göre yayınlanan 
çalıĢmaların dili büyük oranda Türkçe‘dir. ÇalıĢmalar ağırlıklı olarak deneyseldir ve test veya anket kullanılarak veri 
toplanmıĢtır. Örneklem ağırlıklı olarak ilköğretim ikinci kademe öğrencileri ve öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. 
Matematiksel konu olarak sayılar ve geometri konularında yapılan çalıĢmalar baskın iken olasılık-istatistik ve ileri matematik 
ile ilgili yapılan çalıĢma az sayıdadır. Ek olarak matematiksel konu alt baĢlıklarına dahil edemediğiz, belirli bir içeriğin yer 
almadığı çalıĢmaların önemli bir kısmı oluĢturduğu dikkati çeken bir noktadır. Ayrıca çalıĢmanın yapıldığı ve çalıĢmayı yapan 
akademisyenin bulunduğu bölge için, Ġç anadolu bölgesi ağırlıklı olarak öne çıkmıĢtır. UlutaĢ ve Ubuz‘un (2008) 
bulgularından farklı olarak nitel araĢtırma yönünde bir eğilim gözlenmektedir. 2000-2006 yillarında matematik eğitimi 
alaninda yapılan çalıĢmaların büyük bir kısmı nicel iken 2007-2013 yılları arasında nitel ve nicel çalıĢmalar birbirine yakın 
ağırlıktadır. Ayrıca araĢtırma baĢlıkları itibari ile 2000-2006 yillari arasındaki çalıĢmalara paralel olarak 2007 - 2013 yılları 
arasında biliĢsel boyutun incelendiği çalıĢma sayısı daha ağırlıklıdır. 

Genel olarak öğretmen ve lise öğrencilerinin örneklem alınarak belirli bir matematiksel konunun incelendiği 
çalıĢmaların artması gerektiği önerilebilir. Olasılık-istatistik ve ileri matematik konu alanlarında daha çok çalıĢmanın 
yapılması gerektiği sonucuna varılabilir. Teknolojinin ülkemizin eğitim sisteminde getirilmek istenildiği konum ve bu alanda az 
çalıĢma yapıldığı göz önüne alınırsa, bu alanda da daha çok çalıĢmanın yapılması gerektiği önerilebilir.  
Anahtar Kelimeler: matematik eğitimi, araĢtırma eğilimleri, içerik analizi 
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Yaratıcı Yazma Etkinliklerinin Öğretmen Adaylarının Matematiksel Bir Kavramla Ġlgili Zihinsel 
Yapılarına Etkisi 
Bekir KürĢat Doruk 

Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

Çok çeĢitli biçimlerde tanımlanabilen yaratıcılık, bilinen ve herkes için sıradan görünen kavramlardan, durumlardan 
ya da nesnelerden yararlanarak yeni, sıra dıĢı ve iĢe yarar ürünler ortaya koyabilmek olarak da düĢünülebilir. Yaratıcılığı 
geliĢtirmeye katkı sağlayan yöntemlerden biri olan yaratıcı yazı etkinlikleri öğrencilerin düĢünme, soyutlama, sentezleme ve 
yorumlama gibi üst düzey zihinsel becerileri geliĢtirme olanağı sunmaktadır (Oral, 2008). Yaratıcı yazma etkinliklerinin kökeni 
dil derslerine dayanmıĢ olmasına rağmen birçok derste olabileceği gibi matematik derslerinde de etkili olarak kullanılabilir. 
Ayrıca bu etkinlikler öğrencilerin bütün duyularıyla dıĢ dünyayı algılamalarına aynı zamanda kendi iç dünyalarını açığa 
çıkarmalarına olanak sağlayacak yapıdadır  (Böttcher,1999).  Yazı yazarken dikkate alınması gereken prosedürlerin çokluğu 
nedeniyle öğrenciler için sevimsiz görünen yazma etkinlikleri yaratıcı yazma etkinlikleri yardımıyla keyifli bir uğraĢ haline 
gelebilmektedir (Akkaya, 2011). Özellikle matematikle alakalı bir yazı yazma önerisinin sınıfta baĢlangıçta çok da hoĢ 
karĢılanmayabileceği tahmin edilebilir. Ancak bu ön yargıyı yazmayı bir oyun, eğlence haline dönüĢtüren yaratıcı yazma 
etkinlikleri zaman içerisinde kırabilecek güce sahiptir.  

Yaratıcı düĢünceyi destekleme ve bireyin zihinsel dünyasını resmetme bakımından yaratıcı yazma etkinlikleriyle 
ortak yönleri bulunan zihin haritaları, zihnin inanılmayacak kadar büyük olan potansiyeline kolaylıkla ulaĢabilmeyi hedefleyen 
bir grafik teknik olarak betimlenmektedir (Buzan & Buzan, 1996). Ġlk defa bir matematikçi, psikolog ve beyin araĢtırmacısı 
olan Tony Buzan tarafından geliĢtirilen zihin haritaları, beynin potansiyelini açığa çıkaran güçlü bir tekniktir (Brinkmann, 
2003). Zihin haritası tekniği kullanılırken,  kelimelerin yanında sembollerin de kullanılması beynin her iki yarıküresini de 
faaliyete geçirmekte, aynı zamanda hayal gücünü de harekete geçirerek düĢünme becerileri ile birlikte yaratıcılığı da 
artırmaktadır (ġeyihoğlu ve Kartal, 2010). Bu yönüyle kavram haritalarına nazaran yaratıcılığı daha çok temele alan zihin 
haritaları (Boley, 2008),  öğrencilerin herhangi bir konudaki biliĢsel yapılarının görülebilir olmasını sağlarlar. Öğrencilerden 
konu baĢında ve sonunda zihin haritası yapmaları istenerek bu konudaki zihinsel geliĢimleri kontrol edilebilir (Hemmerich, 
Wendy & Kanwal., 1994). Yani bu haritalar değerlendirme aracı olarak kullanılabilecek özelliklere sahiptirler  (Hyerle, 1996). 

Bu araĢtırmada yaratıcı yazma etkinliklerinin yukarıda söz edilen özelliklerinin, öğretmen adaylarının hakkında birçok 
bilgiye sahip oldukları ve onlar için oldukça tanıdık sayılabilecek sayılar konusunda zihin yapılarında nasıl bir değiĢime yol 
açtığını, yaratıcılığı sergilemek için baĢka bir uygun yol olan zihin haritaları yardımıyla belirlemeye çalıĢmak amaçlanmıĢtır. 
Bu amaçla çalıĢma kapsamında ilköğretim matematik öğretmenliği 3.sınıfa devam etmekte olan 35 öğretmen adayına 
öncelikle zihin haritalama tekniği konusunda bilgi verilmiĢ ve çeĢitli kavramlarla ilgili zihin haritası hazırlama etkinlikleri 
düzenlenmiĢtir. Ardından matematik dersinde yazma etkinlikleri ile ilgili eğitime baĢlamadan önce öğretmen adaylarına 
bireysel olarak merkez kavramı sayılar olan zihin haritaları hazırlatılmıĢtır. Yazma etkinlikleri konusundaki eğitimin baĢında 
konuyla ilgili teorik bilgiler ve çeĢitli yazma teknikleri üzerinde durulduktan sonra öncelikle matematik dıĢı konularda farklı 
yöntemler kullanılarak yazılmıĢ yazı örnekleri ardından da çeĢitli seviyelerdeki öğrencilerin matematikle ilgili Ģiir ve öyküleri 
sınıfta incelenerek tartıĢılmıĢtır. Bunun ardından öğretmen adaylarıyla iki haftalık zaman diliminde, üç ders saati kapsamında 
sözcük türeterek öykü yazma tekniği kullanılarak bireysel öykü yazma çalıĢmaları, sonraki üç ders saati süresince de 
pencere problemi tekniğini kullanarak gruplar halinde Ģiir yazma çalıĢması düzenlenmiĢtir. Yazma etkinliklerinin bitimi sonrası 
ilk derste ise öğretmen adayları sayılar konusunda yeniden zihin haritalarını hazırlamıĢlardır. Yazma etkinlikleri öncesi ve 
sonrasında hazırlanan zihin haritaları Evrekli, Ġnel ve Balım‘ın (2010) zihin haritalarının değerlendirilmesi amacıyla önerdikleri 
puanlama yöntemi kullanılarak puanlanmıĢtır. Tek grup ön test-sontest deseninin (Balcı, 2009) kullanıldığı araĢtırmada 
öğretmen adaylarının ön ve son zihin haritalarından aldıkları puanlar uygun istatiksel analiz yöntemleriyle karĢılaĢtırılacak, 
ayrıca yazma etkinlikleri öncesi ve sonrası haritalar içerik analizine tabi tutularak öğretmen adaylarının sayılar konusundaki 
zihinsel yapılarının bu süreçte gösterdiği değiĢim anlaĢılmaya çalıĢılacaktır. AraĢtırma kapsamında elde edilen verilerin 
çözümlenme süreci devam etmektedir. Veri inceleme süreci sonunda, ortaya çıkan nicel bulguların yanında içerik analizi 
aracılığıyla oluĢturulan temalar sunulacak, sonuçlar ilgili literatür ıĢığında tartıĢılacak ve bu doğrultuda bazı önerilere yer 
verilecektir. 
Anahtar kelimeler: Matematik eğitimi, yaratıcı yazma etkinlikleri, zihin haritaları. 
KAYNAKÇA: 
Akkaya, N. (2011). Ġlköğretim 6. Sınıf Türkçe Dersinde Yaratıcı Yazma YaklaĢımının Türkçe Dersine Yönelik Tutuma Etkisi. Buca Eğitim Fakültesi Dergisi.30,311-319. 
Balcı, A. (2009). Sosyal Bilimlerde AraĢtırma Yöntem, Teknik ve Ġlkeler. Ankara: Pegem Akademi. 
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Kesirlerin Sayı Doğrusu Üzerindeki Gösteriminde Öğrenci Kavram Yanılgıları ve Öğretmen 
Yorumları 
M. Kerem KARAAĞAÇ 1     Leyla KÖSE 2 

1 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 ġehit Öğretmen Hamit Sütmen Orta Okulu 

Öğrencilerin matematiğe temel teĢkil eden konulardaki eksiklikleri ya da hatalı kavramsallaĢtırmaları, ileri matematik 
konularında ciddi problemler yaĢamalarına sebep vermektedir. Öğrencinin üst öğrenmelerinde oluĢan bu olumsuzluklar 
temel kavramlara kadar inilerek giderilmediği sürece öğrencilerdeki eksik veya yanlıĢ öğrenmeler birer kavram yanılgısı 
haline dönüĢmektedir  (Yılmaz & Yenilmez, 2007).  Kavram yanılgısı, zihinde bir kavramın yerine oturan fakat o kavramın 
kabul edilen bilimsel tanımından farklı olması anlamına gelmektedir (Eryılmaz, Sürmeli, 2002). Mayer‘e göre kavram 
yanılgısı, öğrencilerin anlamada güçlük çektikleri kavramları kendi algılayıĢlarına uygun bir Ģekilde yorumlamalarıdır (Mayer, 
1987; akt. Öksüz, 2010). 

Kesirler matematik eğitiminde en temel konularıdan birisidir. Kesirlerin kavramsal zenginliği ve karmaĢıklığından 
dolayı matematik derslerinde öğretimi dikkat ve itina ister (Alacacı, 2010). Kesir kavramının anlam çeĢitliliği yönünden zengin 
olması sebebiyle bu konuda öğrencilerin zorlanması ve sistematik yanlıĢlar yapması olası bir durumdur.  

Ġlgili literatür tarandığında öğrencilerin kesirler konusundaki kavram yanılgılarıyla ilgili çok sayıda çalıĢma olduğu 
görülmüĢtür. Fakat öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öğrencilerin kavram yanılgılarına iliĢkin mevcut bilgisine yönelik 
araĢtırmaların yetersiz sayıda olduğu gözlemlenmiĢtir.  

Bu çalıĢma, öğretmen ve öğretmen adaylarının, öğrencilerin kesirler konusundaki kavram yanılgılarına iliĢkin mevcut 
bilgilerini araĢtırmayı amacıyla yapılmıĢ çalıĢmaya ait verilerin bir kısmını içermektedir. AraĢtırma, nitel araĢtırma 
yöntemlerinden çoklu durum (vaka) çalıĢması ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubu,  bir üniversitenin Ġlköğretim Matematik 
Öğretmenliği Bölümünde son sınıfta okuyan öğrencilere yapılan bir pilot uygulama sonrası seçilen 2 öğretmen adayından, 
M.E.B‘e ait ortaokullarda görev yapmakta olan 4 öğretmenden ve 7.sınıfta okuyan 90 öğrenciden oluĢmaktadır.  

Kavram yanılgısı testi oluĢturmak için ilgili literatür taranmıĢ ve Alacacı‘nın (2010) çalıĢmasında yer alan kavram 
yanılgısı kavramının üzerine oturtulduğu bileĢenler temel alınarak test ĢekillendirilmiĢtir. Uygulanacak test öğrencilere ve 
öğretmenlere/öğretmen adaylarına yapılan testler olmak üzere iki kısımdan oluĢmaktadır. Öğrencilere uygulanmak üzere 9 
sorudan oluĢan kavram yanılgısı testi hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. Öğretmenlere ve öğretmen adaylarına uygulanan 
kavram yanılgısı testi ise öğrencilere uygulanan kavram yanılgısı testi uyumlu olacak Ģekilde iki aĢamalı olarak 
hazırlanmıĢtır. Birinci aĢamada öğrencilere sorulan soruların aynısı öğretmenlere sorulmuĢtur. Fakat öğretmen ve öğretmen 
adaylarından soruları çözmeleri değil; öğrencilerde olabilecek kavram yanılgılarını tahmin etmeleri istenmiĢtir. Ġkinci aĢamada 
ise 5 öğrenciye uygulanan test kağıtları öğretmen ve öğretmen adaylarına sunulmuĢ, öğrenci cevaplarını incelemeleri ve 
kavram yanılgılarını teĢhis etmeleri istenmiĢtir. Kavram yanılgılı olduğunu düĢündükleri cevaplar için ise sebeplerinin neler 
olabileceğini yazmaları istenmiĢtir. Ayrıca öğretmen ve öğretmen adaylarına verdikleri cevaplarda nasıl akıl yürüttüklerini 
derinlemesine incelemek için yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar uygulanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin, öğretmen adaylarının ve öğrencilerin kavram yanılgı testinde yer alan kesirli ifadelerin 
sayı doğrusu üzerindeki gösterimi ile ilgili iki soruya verdikleri cevaplar yapılan mülakatlar ıĢığında sunulacaktır. 

Öğrencilerin büyük bir kısmı bir kesri sayı doğrusuna yerleĢtirirken, kesirli ifadeyi payda bulunan sayı ile paydada 
bulunan sayı arasına yerleĢtirmeye çalıĢmıĢlardır. Bazıları ise kesirli ifadeyi pay ile payda arasında aramayıp, sadece paya 
veya sadece paydaya bakarak yerleĢtirmeye çalıĢmıĢtır. Buradan hareketle öğrencilerin kesri oluĢturan pay ve paydayı iki 
ayrı sayı gibi düĢündüğü söylenebilir (Olkun & Toluk, 2001). Bu durumu sadece öğretmen adayları öngörmüĢtür. Öğretmen 
adaylarından bir tanesi, öğrencilerin kesirli ifadeyi sayı doğrusuna yerleĢtirirken paydaki sayıdan yola çıkarak o sayının 
etrafına yerleĢtireceğini ifade etmiĢtir. Diğer öğretmen adayı ise öğrencilerin kesri, paydaki sayı ile paydadaki sayı arasına 
yerleĢtirmeye çalıĢacağını belirtmiĢtir. 

Bazı öğrenciler, kesirli ifadeyi sayı doğrusuna yerleĢtirme iĢleminde bir aralığı eĢ parçalara ayrırken bir kısmı aralığı 
paydadaki değerden daha fazla ya da eksik eĢ parçaya ayırmıĢtır. Pesen (2008)‘in çalıĢmasında da gözlenen bu durum, bu 
çalıĢmada farklı olarak öğrencilerin büyük bir kısmında kesri sayı doğrusuna yerleĢtirirken tam sayıların arasını eĢ parçalara 
hiç ayırmadıkları da görülmüĢtür. Kesri geliĢi güzel bir Ģekilde iki tam sayının arasına yazmıĢlardır. Ayrıca birçok öğrencinin 
sayı doğrusundaki pozitif ve negatif yönleri kavrayamamıĢ olduğu da görülmüĢtür. Tecrübeli öğretmenlerden bir tanesi 
dıĢında hiç kimse bu duruma değinmemiĢtir. Tecrübeli öğretmen, öğrencilerin kesirli ifadeyi sayı doğrusuna geliĢi güzel bir 
Ģekilde yerleĢtirdiklerini ifade etmiĢtir ve bu durumla çok sık karĢılaĢtığını ifade etmiĢtir. Diğer tecrübeli öğretmen ise 
uygulama kağıtlarında bu çalıĢmada kullanılan iki soruyu da boĢ bırakmıĢtır. GörüĢme esnasında neden boĢ bıraktığı 
sorulduğunda ise bu tip soruları sadece bilen öğrencilerin yapabileceğini, bilmeyen öğrencilerin ise hiç bir Ģey 
yapamayacağını belirtmiĢtir. 

Öğrencilere 6 birimlik bir sayı doğrusu verilip kesirli ifadeyi yerleĢtirmeleri istendiğinde öğrencilerin çoğunun sayı 
doğrusundaki 0 ile 6 birim arasına 1 birimlik gibi düĢündükleri ve ona göre kesri yerleĢtirdikleri görülmüĢtür. Ayrıca bazı 
öğrencilerin verilen sayı doğrusunda iĢlem yapmayıp kendileri için yeni 1 birimlik sayı doğrusu çizdikten sonra kesirli ifadeyi 
yerleĢtirdikleri saptanmıĢtır. Bu durum, tecrübeli öğretmenlerden bir tanesi dıĢında tüm katılımcıların öngörebildiği bir 
sonuçtur. Fakat öngörebilen öğretmen ve öğretmen adayları sebep konusunda farklı gerekçeler sunmuĢtur. Öğretmen 
adayları ve yeni öğretmeler, sebebin sınıfta verilen örnekler olabileceğini belirtmiĢtir. Tecrübeli öğretmenlerden bir tanesi ise 
öğrencilerin kesirli ifadeyi geliĢigüzel bir Ģekilde yerleĢtireceklerini 0 ile 6 ya hiç dikkat etmeyeceklerini söylemiĢtir. 
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Sonuç olarak öğrencilerin kesirleri sayı doğrusuna yerleĢtirmede çok çeĢitli kavram yanılgılarına rastlanmıĢ olmasına 
rağmen öğretmen ve öğretmen adaylarına kesirler ile ilgili sorular verilip öğrencilerin ne gibi kavram yanılgıları yapabileceği 
sorulduğunda hepsi genellikle tek bakıĢ açısıyla yaklaĢmıĢlar ve bir tek yanılgı yazabilmiĢlerdir. Öğretmen ve öğretmen 
adaylarına, görüĢmeler esnasında öğrencilerin baĢka ne gibi kavram yanılgıları yapabileceği sorulduğunda herhangi bir 
açıklamada bulunamamıĢlardır. 
Anahtar Sözcükler: Kesirlerde Sıralama, Kavram Yanılgısı, Pedagojik Alan Bilgisi, Matematik Öğretmenleri, Öğretmen 
adayları 
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Türkiye‟de Biyoloji Eğitimi Alanında Yapılan AraĢtırmalara Yönelik Bir Ġçerik Analizi ÇalıĢması 
ġeyda GÜL1   Mustafa SÖZBĠLĠR2 
1 Atatürk Üniversitesi, K.K. Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı 
2Atatürk Üniversitesi, K.K. Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Kimya Eğitimi Anabilim Dalı 

Son yıllarda bilim ve teknolojideki ilerlemeler her alanda olduğu gibi ülkelerin eğitim sistemini de derinden 
etkilemektedir. Teknolojik ilerlemelerin temelinde fen bilimlerinin yer aldığı düĢünüldüğünde, söz konusu ilerlemelere paralel 
olarak ülkelerin bu alanlara yöneliminin arttığı ve hazırladıkları eğitim politikalarında fen bilimleri eğitimine daha fazla 
odaklandıkları görülmektedir (ÇiltaĢ, Güler ve Sözbilir, 2012). 

Fen bilimleri alanında özellikle öğretmen yetiĢtiren kurumlarda, hedeflere ve çağın gerektirdiği niteliklere uygun 
düzenlemeler yapmada önemli adımlar atılmıĢtır. Ülkemizde bu amaçla yapılan düzenlemelerin en dikkat çeken 
örneklerinden biri, 4 Kasım 1997‘de YÖK Yürütme Kurulunun aldığı kararla uygulamaya konulan ―Eğitim Fakültelerinde 
Yeniden Yapılanma‖ giriĢimidir (Köksal, 2008). 1998-1999 eğitim-öğretim yılıyla birlikte yeniden yapılandırılan eğitim 
fakültelerindeki akademik araĢtırmaların, ilgili alanın eğitimine yönelik gerçekleĢtirilmesinin zorunlu hale getirilmesi, yeniden 
yapılanmanın yeniliklerindendir (Karamustafaoğlu, 2009).  

Eğitim ve öğretim uygulamalarını Ģekillendirmede önemli bir rolü bulunan eğitim araĢtırmalarının sayısında son 
yıllarda büyük bir artıĢ olduğu gözlenmektedir. Yapılan bu çalıĢmalar sonuç itibarıyla eğitim sisteminin kalitesini ve 
iĢlevselliğini arttırmaya yöneliktir (GöktaĢ, Hasançebi vd., 2012)..Özellikle fen eğitimine yönelik yapılan bilimsel araĢtırmaların 
bu alana yapacağı katkıyla bu araĢtırmaların niteliği ve niceliği birbiriyle yakından iliĢkilidir (Bacanak, Değirmenci, 
Karamustafaoğlu ve Karamustafaoğlu, 2011). Fakat günümüzde her konu ile ilgili birbirinden bağımsız çok sayıda çalıĢma 
yapılmaktadır. ÇalıĢma sayısının fazlalığı bazı sorunları da beraberinde getirmektedir. Bir konudaki çalıĢmaların sonuçları 
birbirini desteklediği gibi birbiri ile çeliĢkili sonuçlar da ortaya çıkarabilmektedir. Herhangi bir konuda araĢtırma yapanlar o 
konuyla ilgili araĢtırmaların hepsine ulaĢmakta zorlanmakta veya onlara ulaĢmak için çok zaman harcamaktadırlar (GöktaĢ, 
Hasançebi vd., 2012). Bu nedenle yapılan araĢtırmaların niteliğine ve niceliğine ait bilgilerin sorgulanması, bu çalıĢmaların 
kalitesini ortaya koyması açısından büyük bir önem taĢıdığı gibi o alanla ilgili diğer araĢtırmacılar için önemli ve açıklayıcı 
bilgiler içermektedir (Bacanak vd., 2011). Bununla birlikte fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmalarının belirli aralıklarla 
incelenip düzenlenerek eğilimlerin belirlenmesi, ilgili alanda çalıĢma yürütmek isteyen bilim insanlarına ıĢık tutması açısından 
önemlidir (ÇiltaĢ vd., 2012). Bu da söz konusu araĢtırmaların bir içerik analizi ile incelenmesini gerekli kılmaktadır.  

Türkiye‘de içerik analizine yönelik yapılan çalıĢmalar incelendiğinde eğitim bilimleri, eğitim teknolojileri ve matematik 
eğitimi gibi birçok alanda olduğu gibi fen eğitimi alanında da çeĢitli çalıĢmalara rastlanmaktadır. Ancak söz konusu 
çalıĢmalarda, disiplinler arası bir yaklaĢımla bir dereceye kadar biyoloji konularını içeren çalıĢmaların ele alındığı 
görülmektedir. Ayrıca literatür incelendiğinde, Türkiye‘de biyoloji eğitimi alanında sadece Erdoğan, Marcinkowsky ve Ok, 
(2009),  Erdoğan, UĢak ve Bahar (2013) ve Ünlü, Sever ve Akpınar (2011) tarafından çevre eğitimi konusunda yapılan 
çalıĢmalar ile Umdu-Topsakal, Çalık ve ÇavuĢ (2012) tarafından biyoloji eğitimi alanında yapılmıĢ tezlerin incelenmesi 
dıĢında, doğrudan bu alandaki araĢtırma makalelerinin incelenmesine yönelik herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 
Dolayısıyla bu durum; hakemli dergilerde biyoloji eğitimi ile ilgili yayınlanan makalelerin birçok ölçüt açısından incelenmesine 
yönelik yapılacak bir çalıĢmanın sonuçlarının araĢtırmacılara ve akademisyenlere önemli bilgiler sunacağını 
düĢündürmektedir. Belirtilen gerekçe çerçevesinde bu çalıĢmada, ülkemizde ulusal ve uluslararası düzeyde faaliyet gösteren 
hakemli dergilerde biyoloji eğitimi alanında yayınlanan araĢtırma makalelerini tespit etmek ve bu araĢtırmaları belli ölçütler 
açısından incelemek amaçlanmıĢtır.  

Bu amaç çerçevesinde, Web‘den, Atatürk Üniversitesi kütüphanesinden ve Ģahsi kaynaklardan tam metin olarak 
eriĢilebilen toplam 90 dergi taranmıĢ ve biyoloji eğitimi alanında makaleler içeren 4‘ü Web of Science SSCI indeksinde olmak 
üzere toplam 74 dergi (63‘ü ulusal, 11‘i uluslararası) değerlendirmeye alınarak toplam 633 makale incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmada veri toplamak amacıyla daha önce Sozbilir, Kutu ve YaĢar (2012) tarafından geliĢtirilen ve biyoloji eğitimi 
araĢtırmalarına uygun olarak yeniden düzenlenen makale sınıflama formundan yararlanılmıĢtır. Söz konusu düzenleme 
yapılırken biyoloji konularının listelenmesinde Reece vd. (2011)‘in kitabında sunduğu biyoloji konuları tasnif sistemi dikkate 
alınmıĢtır. Buna göre makale sınıflama formuna aktarılan makalelerden elde edilen veriler bir veri tabanına kaydedilmiĢtir. 
Veri tabanından alınan veriler son düzeltmelerin yapılabilmesi amacıyla öncelikle Microsoft Excel‘e aktarılmıĢ ve daha sonra 
SPSS 20.0 istatistik programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Betimsel istatistikî yollarla grafik, yüzde ve frekans tabloları 
yardımıyla görselleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, gerek ulusal gerekse uluslararası düzeyde yapılan biyoloji eğitimi araĢtırmalarında 2005 
yılından itibaren süreklilik gösteren bir artıĢın olduğu, çevre ve ekoloji, hücre ve hayvanların yapı ve iĢlevleri konularında 
daha çok çalıĢmanın yapıldığı,  araĢtırma konusu olarak öğrenme, öğretim ve tutumların ön planda olduğu, örneklem grubu 
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olarak daha çok lisans ve ortaöğretim öğrencilerinin tercih edildiği ve örneklem büyüklüğünün çoğunlukla 31-100 ve 101-300 
kiĢi arasında değiĢtiği, ayrıca nicel araĢtırmaların daha çok tercih edildiği, çalıĢmalarda genellikle tek bir veri toplama 
aracının kullanıldığı ve bunların da çoğunlukla baĢarı testleri, Likert tipi anketler, tutum vb. ölçeklerden oluĢtuğu, veri analiz 
yöntemi olarak f/% tabloları, merkezi eğilim ölçüleri ile t-testi ile ANOVA/ANCOVA gibi analizlerin ön planda olduğu 
belirlenmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Biyoloji eğitimi, eğitim araĢtırmaları, içerik analizi. 
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Ġnsan yaĢamı çeĢitli ihtiyaçların karĢılanması ile sürdürülebilmektedir. Bireysel ihtiyaçlarla birlikte, öğrenme ihtiyacı ve 
düĢünme ihtiyacı temel ihtiyaçlardır. Bu ihtiyaçlar da ancak eğitim yoluyla giderilebilir. Eğitim, anayasamızda bir ―hak ve 
ödev‖ olarak ele alındığı için, hiçbir gerekçe söz konusu edilmeksizin, herkese verilen bir hizmeti oluĢturmaktadır (Bağlı, 
1993). Dolayısıyla eğitim ve öğretim denilince aklımıza sadece normal bireylere sunulan hizmet gelmemelidir. Eğitim 
kurumları içinde bir takım engellere sahip, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerde bulunmaktadır. Söz konusu özel 
gereksinimleri olan bireyler ön plana çıkınca devreye özel eğitim girmektedir. Özel eğitim, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin 
eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak için özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel, bireyselleĢtirilmiĢ eğitim programları ve yöntemleri ile 
onların yetersizliklerine ve özelliklerine uygun ortamlarda sürdürülen eğitimdir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2007). 

Ülkemizde öğretim kurumlarında özel eğitim hizmetinin sunulduğu gruplardan biri görme engelli bireylerdir. Görme 
engelli öğrenciler tüm eğitimleri boyunca bir duyu eksik biçimde öğrenmeye çalıĢırlar. Onların bu dezavantajlı durumuna 
öğretmenlerimiz, eğitim sistemimiz ve akranları çoğu zaman acıyarak yaklaĢır ve öğrenmelerini desteklemek yerine diploma 
almalarını, iĢe yerleĢmelerini sağlayacak davranıĢlarda bulunurlar (Bülbül, Garip, Cansu ve DemirtaĢ, 2012). Bu durum, 
görme engelli bireylerin öğrenme becerilerinin geliĢmesinde büyük bir engel teĢkil edebilir.  

Türkiye‘de 50‘li, 70‘li, 80‘li ve 90‘lı yıllarda ve günümüzde, görme engelli bireylerin topluma hazırlanmalarındaki 
yetersizlikler dikkate alınarak ve program odaklı eğitim yaklaĢımıyla yatılı körler okullarında eğitim verilmesiyle bu okullara 
gelen öğrenci sayılarında artıĢ sağlanmıĢtır (Özyürek, 2000). Gerek engelli öğrenci sayısının artıĢı gerekse devlet 
politikalarının engellilere yönelik mevzuatları, eğitimde engelli bireylere önem verilmesi gerektiğini göstermektedir. Buna bağlı 
olarak 2000‘li yıllar itibariyle genel kapsamda engelliler olmak üzere görme engelliler ile ilgili olarak literatürde; 

Engellerin ve engellilerin tanımlanması 
Engellilerin hayatlarını kolaylaĢtırmalarına yönelik geliĢtirilen yardımcı teknolojiler  
Engellilere yönelik eğitsel materyal tasarımları 
Engellilere yönelik öğretim yöntem ve teknikleri  
Engellilerin rehabilitasyonu 
Engellilerin sosyal yaĢama uyumu 
Görme engellilerde laboratuar uygulamaları 
Görme engellilere yönelik öğretim ortamlarının tasarımı 
Görme engellilerin bilgiye eriĢimi baĢlıklarda ki çalıĢmalara sıklıkla rastlanılmaktadır. 
Bununla beraber, görme engelliler ile ilgili çalıĢmaların sürekliliğinin sağlanması için, görme engellilere yönelik 

araĢtırmaları gerekli kılmaktadır. Buna bağlı olarak görme engellilerle ilgili yapılacak çalıĢmalarda yeniliklerin ve alandaki yeni 
yönelimlerin bilinmesi oldukça önemlidir. Bu durum; hakemli dergilerde görme engelliler ile ilgili yayınlanan makalelerin birçok 
ölçüt açısından incelenmesine yönelik yapılacak bir çalıĢmanın sonuçlarının araĢtırmacılara ve akademisyenlere önemli 
bilgiler sunacağını düĢündürmektedir. Belirtilen gerekçe çerçevesinde bu çalıĢmada, ülkemizde ve uluslararası düzeyde 
faaliyet gösteren hakemli dergilerde görme engellilere yönelik yayınlanan araĢtırma makalelerini tespit etmek ve bu 
araĢtırmaları belli ölçütler açısından incelemek amaçlanmıĢtır.  

ÇalıĢma bir doküman inceleme çalıĢmasıdır. Doküman incelemeleri genel olarak nitel araĢtırmalar arasında 
sayılmaktadır. Dokümanların incelenmesinde ise içerik analizi tekniğinden yararlanılmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırma 
kapsamında incelenen makalelerin detaylı bir analizi yapılmıĢ ve farklı kategoriler altında incelenmiĢtir.   

ÇalıĢmada veri toplamak amacıyla daha önce Sozbilir, Kutu & YaĢar (2012) tarafından geliĢtirilen ve görme 
engellilere yönelik araĢtırmalarına uygun olarak yeniden düzenlenen makale sınıflama formundan yararlanılmıĢtır. Makale 
sınıflama formu; makalenin künyesi, konusu, yöntemi, veri toplama araçları, örneklemi ve veri analiz yöntemleri Ģeklinde altı 
bölümden oluĢmaktadır.  

ÇalıĢmada ulusal ve uluslararası düzeyde yayın yapan 59 dergide (16 özel eğitim dergisi, 43 diğer dergiler)  
taranarak elde edilen makaleler, güvenilir bir Ģekilde sınıflandırılabilmesi için tüm araĢtırmacılar tarafından birlikte 
incelenmiĢtir. Daha sonra incelenerek makale sınıflama formuna aktarılan makalelerden elde edilen veriler bir veri tabanına 
kaydedilmiĢtir. Veri tabanından alınan veriler son düzeltmelerin yapılabilmesi amacıyla öncelikle Microsoft Excel‘e aktarılmıĢ 
ve daha sonra SPSS 20.0 istatistik programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Betimsel istatistiki yollarla grafik, yüzde ve frekans 
tabloları yardımıyla görselleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢma sonucunda 1992 yılından itibaren ulusal düzeyde görme engellilere yönelik araĢtırmaların yapıldığı, öğretim 
materyali (materyal hazırlama, geliĢtirme, etkinliğini ölçme) ile engelin önlenmesine yönelik (özel eğitim uygulamaları, 
öğretim yöntemine dayalı çalıĢmalar) konularında daha çok çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir. Bunun yanı sıra, örneklem 
grubu olarak daha çok ilköğretim öğrencilerinin tercih edildiği ve örneklem büyüklüğünün çoğunlukla 1-10 ve 31-100 kiĢi 
arasında değiĢtiği, ayrıca nitel araĢtırmaların daha çok tercih edildiği, çalıĢmalarda genellikle tek bir veri toplama aracının 
kullanıldığı görülmektedir. Veri toplama araçları bakımından bulgular incelendiğinde, çoğunlukla görüĢme, doküman ve Likert 
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tipi anketlerden yararlanıldığı, veri analiz yöntemi olarak ise f/% tabloları ve merkezi eğilim ölçüleri gibi nicel analizler ile nitel 
betimsel ve diğer betimsel analiz yöntemlerinin ön planda olduğu belirlenmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Görme engelliler, bilimsel araĢtırma, eğilimler 
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Bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler ülkeleri kaçınılmaz bir yarıĢın içine sokmakta ve bu yarıĢ yeni teknolojik 
olanakların geliĢtirilmesini bir ayrıcalık olmaktan çıkarıp zorunluluk haline getirmektedir (ġimĢek vd., 2008). Teknolojik 
geliĢmelerin temelinde fen bilimleri bulunur. Fen bilimlerindeki geliĢmeleri takip edebilen ülkeler, bu geliĢmeleri insan 
hayatına çabuk yansıtmakta ve geliĢme seviyelerini daha ilerilere çıkartabilmektedir. Teknolojik geliĢmeleri takip edip ayak 
uydurabilmek ancak toplumun bilgi seviyesini yükseltmekle gerçekleĢtirilebilir. Bu da büyük ölçüde eğitim ve öğretimin 
geliĢmesi ve iyileĢtirilmesi ile mümkün olabilir (Sözen ve Bolat, 2012). 

GeliĢen ve değiĢen dünyamızda toplumun ihtiyaçları da hızla değiĢmektedir. Bu ihtiyaçlara cevap verebilecek insan 
gücünün eğitilmesi için de eğitim konusunda yapılan araĢtırmalar çok büyük önem taĢımaktadır (Kayhan ve Özgün-Koca, 
2004). Eğitim araĢtırmaları, eğitimsel gerçekliğin kavranmasına; eğitime dair bilgi birikiminin sorgulanmasına; eğitim 
bileĢenlerinin (öğrenciler, öğretmenler, yöneticiler vd), yaĢantılarının anlaĢılmasına; eğitim politika ve uygulamalarının 
incelenmesine katkıda bulunur (Fazlıoğulları ve Kurul, 2012). Yanı sıra araĢtırmacıların kendi alanlarında yayınlanmıĢ 
akademik çalıĢmalar sayesinde bilgilerinin değiĢeceği ve geliĢeceği düĢünülürse, yapılan araĢtırmaların düzenli olarak 
güncellenmesi, araĢtırmacıların ilgili literatürü anlayabilmeleri için gerekli görünmektedir (Yücedağ ve Erdoğan, 2011). 
Nitekim Cohen, Manion ve Morrison (2007), herhangi bir alanda yapılan eğitim araĢtırmalarının incelenip düzenlenmesine 
yönelik yapılan bir çalıĢmanın ilgili alanda çalıĢma yürütmek isteyenlere yol göstereceğini ifade ederek bu konuda benzer 
görüĢlerini ortaya koymuĢlardır. 

Alan eğitiminin dallarından biri olan fen eğitiminin öneminin gün geçtikçe arttığı bilincinden hareketle bu alana yönelik 
çalıĢmalar, fen eğitiminin kalitesinin yükseltilmesinde bir ihtiyaç olarak belirmektedir. Bu ihtiyacın giderilmesinde fen eğitimine 
iliĢkin yürütülen çalıĢmalar son yıllarda yoğunluk kazanmıĢtır (Karamustafaoğlu, 2009). Alan yazında fen eğitimi 
araĢtırmalarının yakından irdelenmesine yönelik yapılmıĢ çalıĢmalara rastlamak mümkündür (Tsai ve Wen, 2005; De Jong, 
2007; Chang, Chang, ve Tseng, 2010; Çalık, Ünal, CoĢtu ve KarataĢ, 2008; Sozbilir ve Kutu, 2008; Lee, Wu ve Tsai, 2009; 
Sozbilir, Kutu ve YaĢar, 2012). Ancak söz konusu çalıĢmaların sadece çok az bir kısmında, fen bilimlerinin önemli bir dalı 
olan biyoloji eğitimi araĢtırmalarını konu alan ve disiplinler arası bir yaklaĢımla bir dereceye kadar içeren çalıĢmalar 
bulunmaktadır. Bununla beraber doğrudan biyoloji eğitimi alanındaki araĢtırmaları incelemeye yönelik gerek yurt içinde 
(Ünlü, Sever ve Akpınar, 2011; Özay-Köse, Gül ve Konu, 2014) gerekse yurt dıĢında (Erdoğan, M., Marcinkowsky ve Ok, 
2008;  Umdu-Topsakal, Çalık ve ÇavuĢ, 2012;  Erdoğan, UĢak ve Bahar, 2013) yapılmıĢ sınırlı sayıda çalıĢmaya da 
rastlamak mümkündür. Ancak söz konusu çalıĢmalar incelendiğinde, bu çalıĢmaların genellikle tezlerin incelenmesi veya 
çevre eğitimi vb gibi sınırlı konularda ve daha dar bir zaman diliminde yapılmıĢ çalıĢmaları incelemeye yönelik olduğu 
görülmektedir. Bu durum özellikle dünya literatüründe önemli ve kaliteli sayılabilecek dergilerdeki geniĢ bir zaman diliminde 
yapılmıĢ çalıĢmaların derinlemesine incelenmesinin, biyoloji eğitimi alanında bu güne kadar yapılan çalıĢmalar konusunda 
geniĢ bir çerçevede bakıĢ açısı kazandıracağı ve ileride yapılacak çalıĢmalarda da araĢtırmacılara yön vereceği konusunda 
yararlı olacağı düĢünülmektedir. Buradan hareketle çalıĢmada 1997-2012 yılları arasında seçilmiĢ uluslararası dergilerde 
yayınlanan biyoloji eğitimi araĢtırma trendlerinin ortaya konulması amaçlanmıĢtır.    

Bu amaç çerçevesinde, 2012 yılı itibariyle Etki değeri yüksek olan ve Web of Science SSCI idizininde taranan 8 
uluslararası dergide [The International Journal of Science Education (IJSE), Journal of Biology Education (JBE), Journal of 
Research in Science Teaching (JRST), Journal of Science Education and Technology (JSET), Research in Science 
Education (RISE), Research in Science & Technological Education (RSTE), Scince Education (SE), Studies in Science 
Education (SSE)] 1997-2012 yılları arasında yayınlanan toplam 1211 araĢtırma makalesi incelenmiĢtir.  

ÇalıĢmada veri toplamak amacıyla daha önce Sozbilir, Kutu ve YaĢar (2012) tarafından geliĢtirilen ve biyoloji eğitimi 
araĢtırmalarına uygun olarak yeniden düzenlenen makale sınıflama formundan yararlanılmıĢtır. Söz konusu düzenleme 
yapılırken biyoloji konularının listelenmesinde Reece vd. (2011)‘in kitabında sunduğu biyoloji konuları tasnif sistemi dikkate 
alınmıĢtır. Verilerin analizinde ise Microsoft Excel ve SPSS 20.0 istatistik programından yararlanılmıĢtır. Elde edilen bulgular 
betimsel istatistiki yollarla grafik, yüzde ve frekans tabloları yardımıyla görselleĢtirilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, biyoloji eğitimi araĢtırmalarının büyük çoğunluğunun JBE ve IJSE dergilerinde yayınlandığı, 
çevre ve ekoloji, genetik ve biyoteknoloji konuları ile ölçek/test geliĢtirme, tutum vb tespiti gibi diğer konularda daha fazla 
çalıĢmanın yürütüldüğü görülmüĢtür. AraĢtırma konusu olarak öğrenme, öğretim ve tutum çalıĢmalarının ön planda olduğu, 
örneklem grubu olarak en fazla ortaöğretim ve lisans öğrencilerinin tercih edildiği ve örneklem büyüklüğünün çoğunlukla 31-
100 ve 101-300 kiĢi arasında değiĢtiği ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırma desenleri ile ilgili olarak özellikle etkileĢimli nitel 
araĢtırmaların daha çok tercih edildiği, genellikle tek bir veri toplama aracının kullanıldığı ve bunların da en fazla anketler ve 
dokümanlardan oluĢtuğu ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmada ayrıca, veri analiz yöntemi olarak f/% tabloları, merkezi eğilim ölçüleri 
ile t-testi ile ANOVA/ANCOVA gibi analizler ile içerik analizlerinin ön planda olduğu belirlenmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Biyoloji eğitimi, eğitim araĢtırmaları, içerik analizi. 
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Türkiye‟de Kimya Eğitimi AraĢtırmalarının GeliĢimi ve Uluslararası ÇalıĢmalar Ġle 
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Günümüz medeniyetlerinin öncelikli hedeflerinden birisi; hızla değiĢen dünya düzenine uyum sağlayabilen ve bu 
düzen için söz söyleyebilen bireyler yetiĢtirebilmektir. Bu hedefin yerine getirilebilmesi için ise öncelikli üzerinde durulması 
gereken konuların baĢında eğitim gelmektedir. Eğitim sürecinin geliĢtirilmesi açısından önemli kaynaklardan birisi de bu 
alanda yapılan araĢtırmalardır. Bu araĢtırmalar bir ülkenin veya topluluğun eğitimle ilgili politika üretmesi açısından oldukça 
önemlidir. Bununla birlikte bu araĢtırmalar, modern teknolojilerin eğitimde daha etkili kullanılması, öğretim sürecinde faydalı 
olabilecek yöntem ve tekniklerin belirlenmesi, öğrenmenin daha kalıcı ve kolay gerçekleĢmesinde etkili olan faktörlerin 
belirlenmesi gibi birçok konuda yol gösterici olmaktadırlar. Bu amaç ıĢığında birbirinden farklı alanlarda çalıĢmaların yapıldığı 
akademik disiplinlerden biri de kimya eğitimidir. Ülkemizde ve dünyada kimya eğitimi ile ilgili olarak yapılan çalıĢmaların 
sayısı gün geçtikçe daha da artmaktadır (Sözbilir, Kutu ve YaĢar, 2013). Bu çalıĢmaların incelenmesi, gerek ülkemizde 
gerekse de uluslararası platformlarda, kimya eğitiminin ne yöne gittiğinin, hangi konuların/kavramların önem kazanmaya 
baĢladığının ortaya konması açısından oldukça önemlidir. Çünkü böyle bir inceleme geçmiĢ dönemlerde yapılmıĢ çalıĢmaları 
daha geniĢ bir çerçevede değerlendirme ve ileride yapılacak çalıĢmalara rehber olabilecek niteliğe sahip olacaktır. Alan 
yazında fen eğitimi araĢtırmalarının incelendiği çalıĢmalar (Tsai ve Wen, 2005; De Jong, 2007; Chang, Chang, ve Tseng, 
2010; Sözbilir ve Kutu, 2008; Lee, Wu ve Tsai, 2009; Sozbilir, Kutu ve YaĢar, 2012) mevcut olmasına rağmen kimya eğitimi 
ile ilgili uluslararası bir çalıĢmaya rastlanmamaktadır. Bununla ilgili ulusal ölçekte yapılan az sayıdaki çalıĢmalardan biri 
Sözbilir, Kutu ve YaĢar (2013) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu noktadan hareketle 1997 – 2013 yılları arasında yapılmıĢ 
kimya eğitimi araĢtırmalarının incelenmesi, bu alan ile ilgili araĢtırma eğilimleri hakkında ortaya somut veriler koyacaktır.  

Bu çalıĢmanın temel amacı, Türk bilim insanlarının kimya eğitimi alanındaki çalıĢmalarını içerik yönünden incelemek 
ve bu alandaki uluslararası çalıĢmalarla karĢılaĢtırmaktır. Bu amaç doğrultusunda 65 (29 uluslararası, 26 ulusal) dergiden 
1997-2013 yılları arasında yayınlanan toplam 1338 araĢtırma makalesi incelenmiĢtir. Bu araĢtırma makalelerinin 266‘sı 
ulusal dergilerde, 1072 tanesi ise uluslararası dergilerde yayınlanmıĢtır. Ġnceleme için Sözbilir, Kutu ve YaĢar (2012) 
tarafından geliĢtirilen makale tasnif formu bu çalıĢma için uyarlanmıĢ ve kullanılmıĢtır. Form, makale ile ilgili tanımlayıcı 
bilgilerin (makalenin konusu, kullanılan araĢtırma yöntemi, veri toplama araçları, veri analiz yöntemleri vb.) ortaya 
konulmasını amaçlayan yedi baĢlıktan oluĢmaktadır. Verilerin analizinde Microsoft Excel ve SPSS programlarından 
faydalanılmıĢ ve betimsel istatistik yöntemler kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular yüzde ve frekans tabloları ve grafikler 
yardımıyla sunulmuĢtur.  

ÇalıĢma sonucunda, kimya eğitimi araĢtırmalarının büyük bölümünün (%44.8) özellikle kimya eğitimine odaklanan 
―Journal of Chemical Education (JCE)‖ ve ―Chemistry Education Research and Practice (CERP)‖ dergilerinde yayınlandığı 
görülmüĢtür. Türk bilim insanlarının uluslararası dergilerdeki yayın sayısı 206 olarak gerçekleĢmiĢtir ki bu rakam toplam 
yayın sayısının %19.2‘sine karĢılık gelmektedir. Bununla birlikte uluslararası kimya eğitimi araĢtırmaları alan yazınına en çok 
katkı yapan ülkeler göz önüne alındığında Türkiye, ABD‘nin ardından ikinci sırada bulunmaktadır. AraĢtırmaya dâhil edilen 
dergiler içerisinde en yüksek etki faktörüne sahip altı dergi kapsamındaki yayınlarda yine Türk bilim insanları Almanya, 
Ġngiltere ve Avusturalya gibi ülkelerin çalıĢmalarını geride bırakarak en çok yayın yapan ikinci grup olarak görülmüĢtür. 
Yapılan çalıĢmaların büyük çoğunluğu öğretme (442) ve öğrenme (395) süreçleri ile ilgili konular üzerinde yoğunlaĢmakla 
birlikte (toplam %59.3), ölçme ve değerlendirme (%6.8), duyuĢsal beceriler/boyutlar (%6.7) ve bilgisayar teknolojilerinin 
kimya eğitimine entegrasyonu (%6.5) gibi farklı konularda da çalıĢmaların yapılmıĢ olduğu görülmüĢtür. Ġncelenen 
makalelerde örneklem grubu olarak en çok lisans ve ortaöğretim öğrencilerinin tercih edildiği ve örneklem büyüklüğünün 
genellikle 11–50 ve 51–100 kiĢi arasında değiĢtiği ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmaya konu olan araĢtırma makalelerinde %47.4 
nicel, %42.7 nitel ve %9.9‘luk oranlarla karma yaklaĢımlar kullanılmıĢtır. AraĢtırmalarda veri toplama aracı olarak en fazla 
baĢarı/kavram testleri (%37.4)‘nin, bununla birlikte mülakat (%18.7), doküman (%10.5) ve anket (%8) gibi araçlarında tercih 
edildiği görülmüĢtür. Veri analiz yöntemi olarak ise, nicel yaklaĢımla gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda en çok betimsel 
istatistiklere yer verildiği ve kestirimsel istatistik yollarından ise t testi ve ANOVA/ANCOVA‘ya baĢvurulduğu görülmüĢtür. 
Nitel yaklaĢımla yürütülen çalıĢmalarda ise içerik analizi en çok tercih edilen analiz yöntemi olarak ortaya çıkmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Kimya eğitimi, kimya eğitimi araĢtırmaları, içerik analizi 
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Sayılar ve Cebir Öğrenme Alanında Dinamik Matematik Yazılımı Kullanımı 
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Bilgisayar teknolojisinin bilgi aktarıcı olarak değil de öğrencinin araĢtırma yapabileceği ve kendi bilgisini 
oluĢturabileceği bir makine olarak sınıf ortamına girmesi, matematik eğitiminde önemli değiĢikliklerin yaĢanmasını 
sağlamıĢtır. Bu değiĢikliğin gerçekleĢmesinin en önemli unsurları öğretmenin bu teknolojiyi nasıl algıladığı, teknolojiden ne 
zaman, nasıl ve nerede yararlandığıdır (Baki, 2002).  Ayrıca öğretmenin teknolojiyi öğrenme ve öğretme sürecinde etkin bir 
Ģekilde kullanabilmesi için teknolojiyi iyi tanıması gerekmektedir (Demir & Özmantar, 2013).  

Günümüzde bilgi ve iletiĢim teknolojileri hızla geliĢmekte ve anlamlı matematik öğretimi için yeni fırsatlar 
sunmaktadır. Ortaöğretim matematik eğitiminde sıklıkla kullanılan bazı bilgi ve iletiĢim teknolojileri Ģu baĢlıklar altında ele 
alınmıĢtır: dinamik geometri yazılımları; grafik çizim yazılımları; elektronik tablo yazılımları; (grafik) hesap makineleri; akıllı 
tahta ve tabletler; elde taĢınabilir veri toplama cihazları ve bunlara bağlanarak kullanılan algılayıcılar; bilgisayar cebir 
sistemleri; istatistik yazılım ve simülasyonları (MEB, 2013). Matematik öğretiminde kullanılabilir yazılımlar ele alındığında ise 
Ģu baĢlıklar dikkat çekmektedir: Bilgisayar cebiri sistemleri, dinamik geometri yazılımları ve dinamik matematik yazılımları. 

Bu yazılımlardan dinamik bir matematik yazılımı olan GeoGebra denklem ve koordinatları doğrudan girebilme, 
fonksiyonları cebirsel olarak tanımlama gibi özelliklerden dolayı bilgisayar cebiri sistemi; nokta, doğru parçaları ve koni 
kesitleri gibi kavramlar arasında dinamik iliĢkiler sağladığından dolayı dinamik geometri yazılımları olarak ele alınabilmektedir 
(Hohenwarter & Jones, 2007). Hem bilgisayar cebiri sistemi hem de dinamik geometri yazılımı olarak ele alınabilmesi 
GeoGebra‘nın en temel özelliklerinden biridir (Hohenwarter & Jones, 2007; Dikovic, 2009). GeoGebra yazılımının birçok 
farklı ortamı desteklemesi (Ancsin, Hohenwarter, & Kovacs, 2011; Dikovic, 2009), Türkçe‘ ye çevrilmiĢ olması ve kullanımının 
kolay olmasından dolayı matematik öğrenme ve öğretme sürecine katkı sağlamaktadır.  

Dinamik matematik yazılımının matematik öğretiminde kullanımına yönelik araĢtırmalar incelendiğinde, yazılımın 
kullanıldığı öğrenme ortamlarında öğrencilerin baĢarılarının arttığı (Reis, 2010; Saha, Ayub, & Tarmizi, 2010; Selçik & Bilgici, 
2011; Zengin, 2011), dinamik matematik yazılımı destekli yürütülen matematik derslerinin öğrencilerin matematik hakkındaki 
inançlarını olumlu düzeyde etkilediği (Kabaca & Tarhan, 2013), yazılımın konuyu somutlaĢtırdığı ve görselleĢtirdiği 
(Kağızmanlı & Tatar, 2012) tespit edilmiĢtir. Ayrıca GeoGebra yoluyla iĢlenen matematik dersinin eğlenceli ve ilgi çekici 
olduğu, görsel ve dinamik öğelerin sayesinde kalıcılığı arttırdığı belirlenmiĢtir (Kutluca & Zengin, 2011). GeoGebra 
yazılımının etkileĢimli tahta teknolojisini desteklemesi ve yazılımın etkileĢimli tahtayla birlikte kullanımının matematik gibi 
anlaĢılması zor olan bir derste öğrenci ve öğretmene olumlu yönde katkı sağlamaktadır (Tatar, Zengin & Kağızmanlı, 2013). 
Bu nedenle dinamik matematik yazılımlarından biri olan GeoGebra yazılımının matematik öğretmenleriyle buluĢturulması ve 
temel düzeyde de olsa derslerinde materyaller üretebilmelerinin sağlanması önem arz etmektedir. Bu bağlamda çalıĢmada 
matematik öğretmenlerine güncel bir dinamik matematik yazılımı olan GeoGebra‘ nın tanıtılması amaçlanmıĢtır. Amaç 
kapsamında yazılımın temel özellikleri üç baĢlık altında incelenmesi planlanmaktadır: 

 GeoGebra genel araçları ve çizim alanı 

 GiriĢ alanı 

 Hesap çizelgesi görünümü   
BaĢlıklar incelenirken özellikle öğrencilerin zorluk yaĢadığı fonksiyon, limit, türev, integral (Bingölbali, 2010), ikinci 

dereceden fonksiyonlar ve diziler (Tatar, Okur, & Tuna, 2008) gibi temel kavramlardan yararlanılacaktır. Bu kavramlar 
öğretim programında sayılar ve cebir öğrenme alanında yer almaktadır (MEB, 2013). Bu nedenle zorluk yaĢanılan sayılar ve 
cebir öğrenme alanındaki konular çerçevesinde yazılımın özellikleri ele alınacaktır. GeoGebra genel araçları ve çizim 
alanının tanıtımında fonksiyonlar ve diziler kavramı, giriĢ alanının tanıtımında ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri, türev 
ve integral kavramı kullanılacaktır. Aynı Ģekilde hesap çizelgesi görünümü ise fonksiyonlar ve limit kavramı kullanılarak 
tanıtılacaktır. 

Öğretmenlere yeni teknolojileri tanımalarını sağlamak matematiği öğrenme ve öğretme sürecinde baĢarılı bir Ģekilde 
entegre olmasını sağlamamaktadır. Bu nedenle teknolojiye yönelik yapılan eğitim kurslarında öğretmenleri yeni yazılım 
araçlarının kullanımını öğretmenin yanında, onlara bunu öğretim ortamına nasıl daha etkili bir biçimde yansıtabilecekleri 
metotları da öğretilmelidir (Kabaca, Aktümen, Aksoy, & Bulut, 2010). Bu nedenle yapılacak çalıĢtayda yazılımın temel 
özellikleri üç baĢlık altında incelendikten sonra sayılar ve cebir öğrenme alanındaki zorluk yaĢanılan konuların öğretimine 
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yönelik iki örnek sunumun yapılması planlanmaktadır. ÇalıĢtay sonunda matematik öğretmenlerinin temel düzeyde de olsa 
derslerinde çeĢitli materyal oluĢturabilme yolunda katkı sağlayabileceği ve örnek sunumların da sınıf ortamında nasıl bir 
biçimde yansıtabileceklerine yönelik öğretmenlere fikir vermesi açısından faydalı olabileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Dinamik matematik yazılımı, GeoGebra, sayılar ve cebir, matematik öğretmeni  
KAYNAKÇA: 
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SALON 1 

 

Teknik ve Endüstri Meslek Lisesi Kimya Teknolojisi Öğretmenlerinin Kullandıkları Yazılı Sınav 
Sorularının Ġncelenmesi 
BektaĢ ġAHĠN1,  GülĢah KARAKIRIK2, Musa ÜCE3 
1)Kimya Öğretmeni. Sancaktepe Eyüp Sultan Teknik ve EML Ġstanbul  
2) Kimya Öğretmeni. Sultanbeyli Turhan Feyzioğlu TML Ġstanbul 
3) Doç. Dr. Musa ÜCE. Marmara Üniversitesi Ġstanbul Atatürk Eğitim Fakültesi 

            Amaç: Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiğini ve zihinde nasıl bir yapılanma sonucunda meydana geldiğini açıklamaya 
yönelik birçok yaklaĢım öne sürülmüĢ ve öğretim programlarında denenmiĢtir. Son yıllarda bu kuramlara alternatif bir 
yaklaĢım olarak geliĢtirilen,  birçok yöntem ve tekniği içeriğinde bulunduran ve öğrenmenin aktif  bir süreç sonucunda 
meydana geldiğini savunan yapılandırmacı yaklaĢım ülkemizdeki öğretim programlarında yerini almıĢtır(Evrekli 2009). 
Yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanmasındaki en önemli zorluklardan birisi geçerli, güvenilir ve nesnel ölçme 
değerlendirmenin yapılamadığı kaygısıdır. Eğitim sürecinde yapılan sınavlar; istendik davranıĢların kazandırılıp 
kazandırılmadığını ortaya koymada geri bildirim olarak en temel araç olmuĢtur. Eğitimin bütünleyici bir parçası olan ölçme ve 
değerlendirme eğitim sürecinin baĢında, süreç sırasında ve sonunda yapılan sınavlara dayanır. Öğrenciler hakkında 
karaların verilmesi anlamına gelen değerlendirme, ölçme iĢlemlerinin doğruluğuna ve amaca uygunluğuna bağlıdır. 
Öğretmenler, öğrencilerin düĢünce ve akıl yürütmelerini ortaya çıkarmak ve öğretimin ne derece gerçekleĢtirildiği ile ilgili 
karar vermek amacıyla, yaptıkları ölçme ve değerlendirmelerden yararlanmaktadırlar(Daniel, L. G. & King, D. 1998). Yapılan 
ölçme ve değerlendirmelerin amacı, öğrencilerin bilimsel kavramları daha iyi öğrenmelerine yardımcı olmaktır. Değerlendirme 
süreçleri, öğrencilerin bilginin belirli parçalarını ezberleyip ezberlemediklerini test etmek için değil, öğrencilerin bilgiyi 
kullanma, muhakeme edebilme ve anlamalarını araĢtırmaya yöneliktir(Fouberg, E. H. 2000)(Özmen 2006). 
 AraĢtırmamızda Meslek Liseleri Kimya Bölümü derslerinde kullanılan yazılı sınav soru tiplerinin öğretim programındaki 
kazanımları ne derece ölçtüğü ve soruların kazanımlara ne derece uygun olduğu incelenmiĢtir. 
 AraĢtırma Yöntemi: AraĢtırmada nitel desenlerden masa baĢı araĢtırması ve doküman incelemesi 
kullanılmıĢtır(ġevki,H.2010,Karaman,Ġ.2005). Örneklemi, Ġstanbul ilinin çeĢitli ilçelerinde görev yapan, Meslek lisesi Kimya 
bölümü 9., 10.,11. ve 12. sınıf Kimya derslerine giren yirmi öğretmenin, ölçme-değerlendirmede kullandıkları 60 (altmıĢ) adet 
sınav kağıdı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın güvenirliliği uzman incelemesine dayandırılmaktadır(Yıldırım 2006). ÇeĢitli 
kademelerde uygulanan bu sınav kâğıtlarındaki sorular, Kimya dersi kazanımlarıyla iliĢkilendirilip bu soruların kazanımları 
ölçmedeki yeterlilikleri ve Bloom taksonomisine göre dağılımı incelenmiĢtir. 
Bulgular: Doküman analizi sonucunda Meslek Liseleri Kimya Bölümü derslerinde ölçme-değerlendirmede kullanılan yazılı 
sınav sorularının kazanımları ölçmede yeterli olmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca bu soruların Bloom taksonomisinde üst düzey 
kazanımları yoklamadığı genellikle bilgi ve kavrama düzeyini ölçmeyi hedeflediği belirlenmiĢtir. Bunun yanında bazı 
kazanımları ölçecek sorulara yeteri kadar yer verilmediği tespit edilmiĢtir.  
Sonuç ve TartıĢma: Yapılandırmacı öğretimin hedefi öğrencilerin becerilerini geliĢtirmek olduğundan ölçme ve değerlendirme 
araçlarının öğrencilerin süreç becerilerine odaklanması beklenir(Balcı,Tekkaya). Oysa ki araĢtırmamızda yazılı sınav 
sorularının beceri ölçmekten ziyade daha çok bilgi ve kavrama ölçmeye yönelik sorulardan oluĢtuğu anlaĢılmaktadır. Bu da 
göstermektedir ki öğretmenler yeni sistemi uygulamalarına rağmen öğrencileri değerlendirirken, öğrendikleri kavramları 
tanımlayabilme, sembolleri bilme ve kavramlar arası iliĢkileri doğru kurabilme becerilerini çok fazla dikkate almaktadırlar. 
Sınav kağıtlarında bilgi ve kavramayı ölçen sorularının oranının yüksek olması öğrencinin etkin bir Ģekilde becerilerini 
kullanmak yerine ezbere yönlendirildiğini göstermekte ve bu durum yapısalcı yaklaĢımın öğretim felsefesiyle ile 
uyuĢmamaktadır.  

Öğretim programlarında analiz, sentez ve değerlendirmenin çok önemli olduğu vurgulanmasına rağmen kimya 
öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirmelerinde Bloom taksonometrisinde yer alan bu seviyelerdeki soru türlerine yer 
vermemesi düĢündürücüdür. Ayrıca sınav soruları hazırlanırken yine öğretim programlarında yer alan kazanımlar çok göz 
önüne alınmadığı gibi bazı kazanımlar çokça ölçülürken bazıları ise tamamen göz ardı edilmiĢtir. Öğretmenlere bu konu 
sözlü olarak sorulduğunda genellikle ölçme-değerlendirmede üniversite sınavını göz önünde bulundurarak soru 
hazırladıklarını ifade etmiĢlerdir. 
Anahtar Sözcükler: Ölçme ve Değerlendirme, Kimya Teknolojisi, Soru Tipleri, Bloom Taksonomisi 
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Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Test GeliĢtirme Becerilerinin Belirlenmesi 
Gülden AKDAĞ1, Ayhan ÇĠNĠCĠ1, Mustafa AYDOĞDU2 

Adıyaman üniversitesi eğitm fakültesi  
Gazi üniversitesi eğitim fakültesi  

Bir eğitim sisteminin baĢarısı hakkında bilgi veren en önemli gösterge öğrenci davranıĢlarıdır. Eğitim sürecinde ölçme 
ve değerlendirme etkinlikleriyle yapılacak gözlemler sayesinde öğrenci davranıĢlarının hangi düzeyde olduğu, ne tür 
yetersizliklerin bulunduğu hatta istenmeyen davranıĢların olup olmadığının belirlenmesi öğretmenlerin sorumluluğundadır. 
Öğretmenlerin bu sorumlulukları yerine getirebilmeleri ve öğrencilerin öğrenip öğrenmedikleri üzerine geri bildirim 
sağlayabilmeleri için öğretmenler, ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin bilgi ve becerilerini geliĢtirmiĢ ve alanda olumlu tutumlar 
kazanmıĢ olmaları gerekmektedir. Öğrencilerin eksiklerini tespit etme ve öğrenci baĢarısını belirlemede kullanılacak testleri 
geliĢtirme becerileri de öğretmenlerin sahip olması beklenen yeterlikler arasındadır. Daha spesifik olarak incelendiğinde farklı 
amaçlarla yapılması planlanan ölçme-değerlendirme etkinlikleri için dersin hedef kazanımlarına uygun test türlerini tayin 
etme becerisi, yazılı yoklama türü testlerin nasıl geliĢtirilmesi gerektiği bilgi ve becerisi, temel test istatistiklerini bi lme ve 
uygulama becerisi ve test puanlarının nasıl kullanılması gerektiğini bilme ve uygulama becerisi bu yeterlik kriterleri içerisinde 
değerlendirilebilir. Ancak ilgili literatür incelendiğinde, öğretmenlerin belirlenen yeterlikler konusunda sıkıntılar yaĢandıkları 
Ģeklinde sonuçlar dikkat çekmektedir (Öztürk, 1988; Semerci, 1992; Karaca, 2003; UlutaĢ, 2003; Cheng 2006; Gelbal ve 
Kelecioğlu, 2007; Tabak, 2007; Birgin ve Gürbüz, 2008; Okur, 2008; Kuran ve Kanatlı, 2009; Okur ve Azar, 2011; Yayla, 
2011; Akdağ, 2011). Ayrıca, yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin yeterliklerinin genel 
çerçevede incelendiği, test geliĢtirme becerileri konusundaki mevcut durumlarını belirlemeye yönelik daha spesifik 
çalıĢmaların ise çok yetersiz olduğu görülmüĢtür. Bu durumdan hareketle bu araĢtırmada, fen ve teknoloji öğretmenlerinin 
test geliĢtirme aĢamalarına iliĢkin uygulamalarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

Nitel araĢtırma desenlerinden özel durum çalıĢmasının kullanıldığı çalıĢmanın örneklem grubunu, Adıyaman ili 
merkez ilçede yer alan farklı ortaokullarda görev yapan 30 Fen ve Teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. Veri çeĢitlemesi 
olması açısından hizmet yılları farklı öğretmenlerin çalıĢma grubu içinde olmasına özen gösterilmiĢtir. Veri toplama aracı 
olarak araĢtırmacılar tarafında oluĢturulan, test geliĢtirme sürecinde kendilerini yeterli ya da yetersiz gördükleri uygulamaları 
ve bu algılarının gerekçelerini ifade edebilecekleri bir görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢme formunda test geliĢtirme 
aĢamalarına iliĢkin 10 soru yer almıĢtır. GörüĢme formlarından elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuĢ, temalar ve alt 
temalar oluĢturulup, doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin test geliĢtirmekten 
çekindikleri, test geliĢtirirken nadiren belirtke tablosu hazırladıkları ve soru tiplerini belirlerken ölçme ve değerlendirme 
tekniklerinin amaçlarına iliĢkin avantaj ve dezavantajları göz ardı ettikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca testte yer alacak maddelerin 
sırasını belirlerken ayırt edicilik ve güçlük düzeylerini hesaplama yoluna gitmedikleri, bunun yerine deneyimlerinden 
hareketle karar verdikleri belirlenmiĢtir. Test puanlamalarını yaptıktan sonra ölçümler üzerinde istatiksel iĢlemler 
yapmadıklarını ve sadece aritmetik ortalamalarını hesapladıklarını ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar 
incelendiğinde, ölçme-değerlendirmeye iliĢkin yukarıda bahsedilen öğretmen yeterliklerinin geliĢtirilebilmesi için lisans 
programlarında yer alan ölçme ve değerlendirme derslerinin sadece teorik anlatımların yapıldığı geleneksel yaklaĢımlardan 
çıkarılıp, öğretmen adaylarının test geliĢtirme süreçlerine doğrudan dâhil olabilecekleri uygulamalı çalıĢmalara 
yönlendirilmeleri gerektiği söylenebilir.  
Anahtar Kelimeler: Test GeliĢtirme Süreci, Yeterlik Algıları, Fen ve Teknoloji Öğretmeni 
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Öğretmenlerin Alternatif Ölçme – Değerlendirme YaklaĢimina Yönelik GörüĢleri: Eylem 
AraĢtirmasi 
Sevinç KAÇAR1,  AyĢe TEKĠN DEDE1,  Mehmet ġAHĠN1 

1Dokuz eylül üniversitesi eğitim fakültesi 

Bilim ve teknoloji alanındaki hızlı geliĢmeler, geleceğin yetiĢkinleri olan öğrenci gereksinimlerindeki değiĢmeyi ve 
geliĢmeyi beraberinde getirmiĢtir. Bu da araĢtıran-sorgulayan, analitik düĢünebilen, etkili kararlar alabilen, yaratıcı düĢünme 
ve problem çözme becerileri kazanmıĢ ve geliĢtirmiĢ fen ve matematik okuryazarı öğrenciler yetiĢtirilmesinin gerekliliğine 
vurgu yapmaktadır. Söz konusu bu becerilerin öğrencilere kazandırılabilmesi ise öğrenme-öğretme ortamlarında değiĢiklikler 
yapılması, öğrencilerin daha etkili- kalıcı öğrenmelerini ve öğrenme sürecine aktif katılımlarını sağlayan öğretim yöntem-
tekniklerinin zenginleĢtirilmesi ve geliĢtirilmesi ile sağlanabilir. Eğitim alanındaki her yeni geliĢmenin öğretim yöntem ve 
tekniklerini etkilediği gibi ölçme ve değerlendirme araçlarını da etkilediği söylenebilir (Kanat, 2008). Bu bağlamda öğrencilerin 
biliĢ üstü bilgilerini değerlendiren ölçme ve değerlendirme araçları odak haline gelmiĢtir (Fourie ve Van Niekerk, 2001). Bu da 
eğitim alanında sadece sonuç temelli ve iĢlemsel bilgilerinin değerlendirilmesinin yerine öğrencilerin öğrenmelerini ve farklı 
özelliklerini birçok boyuttan değerlendiren süreç temelli ölçme ve değerlendirme ile sağlanabilir. Süreç temelli değerlendirme; 
öğrencilerin öğretim sürecindeki biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor davranıĢlarındaki değiĢme ve geliĢmeleri görmede, 
zamanında yapılan bir ölçme ve değerlendirme ile baĢarısız öğrencilerin öğrenme eksikliklerinin giderilmesinde, baĢarılı 
öğrencilerin güdülenmesinde ve aynı zamanda öğretmenlerin kendilerini değerlendirmesidir (Semerci, 2007). Bu ise öğrenme 
sürecinde çok yönlü değerlendirme imkânı sunan alternatif ölçme – değerlendirme tekniklerinin kullanımı ile sağlanabilir. 

  Alternatif ölçme ve değerlendirme, farklı ölçme araçlarının tek ya da beraber kullanılmasıyla ve uzun süreli 
takiplerle yapılan ölçümler sonucu öğrencinin dersteki verimliliğini, performansını yorumlama iĢlemidir (Baki, 2008). Alternatif 
ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarında; açık uçlu sorular, sergi, gösteri, çizim teknikleri, kavramsal anlama testleri, el 
becerilerine dayalı deneysel uygulamalar, bilgisayar benzetimleri, kavram haritaları, performans değerlendirme, öz-akran 
değerlendirme ve portfolyo gibi çeĢitli teknikler kullanılmaktadır (Ġnger, 1995; Struyven, Dochy, Janssens, Schelfhout ve 
Gielen, 2006). Ancak ilgili alan yazın incelendiğinde öğretmenlerin alternatif ölçme-değerlendirme teknikleri hakkında yeterli 
düzeyde bilgi sahibi olmadıkları ve bu tekniklere iliĢkin eğitimlere ihtiyaç duydukları çeĢitli çalıĢmalarda ortaya koyulmuĢtur 
(Erdemir, 2007; Gözütok, Akgün ve Karacaoğlu, 2005; Kılıç, 2005; Özsevgeç, 2007; ġekel, 2007; ġenel, 2008). Bu 
çerçevede çalıĢmanın amacı; ortaokul matematik ile fen bilgisi öğretmenlerinin alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerine 
iliĢkin görüĢlerini eylem araĢtırması yöntemiyle belirlemektir. Bu amaçla çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden eylem 
araĢtırması kullanılmıĢtır. Eylem araĢtırması sosyal durum içindeki eylemin niteliğini geliĢtirmeyi amaçlayan, bir grup insanın 
bir problemi tanımlaması, problemi çözmek için bir Ģeyler yapması, çabalarının ne kadar baĢarılı olduğunu görmesi, eğer 
sonuçtan tatmin olmazlarsa yeniden denemesini gerektiren (Elliot, 1991; Galnz, 1999). Bu amaç doğrultusunda öncelikle 
2012 – 2013 eğitim-öğretim yılında Ġzmir ili Buca ilçesindeki Ġsmet Yorgancılar Ortaokulu‘nda görev yapmakta olan 
Matematik ile Fen Bilgisi Öğretmenleri ile ön görüĢme gerçekleĢtirilerek derslerinde hangi alternatif ölçme ve değerlendirme 
tekniklerinden faydalandıkları belirlenmek istenmiĢtir. Bu görüĢme ile öğretmenlerin yalnızca çoktan seçmeli testler, doğru 
yanlıĢ soruları, boĢluk doldurma ve klasik yazılı sınavlardan yararlandıkları ortaya çıkarılmıĢtır. Bunların yanı sıra 
öğretmenlerin çoğu alternatif ölçme ve değerlendirme tekniği ile ilgili bilgilerinin yeterli olmadığı anlaĢılmıĢ ve bu ihtiyacı 
karĢılamak üzere eylem planları geliĢtirmeden önce öğretmenlere, alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerine iliĢkin 
bilgilendirmeler yapılmasına karar verilmiĢtir. Bu bilgilendirmelerde, öğretmenlere alternatif ölçme ve değerlendirme 
tekniklerinin ne olduğu, alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri türlerinin neler olduğu, eğitimde bu alternatif ölçme ve 
değerlendirme tekniklerinden nasıl faydalanıldığı, Matematik ile Fen Bilimleri öğretiminde bu alternatif ölçme ve 
değerlendirme tekniklerinden nasıl faydalanılabileceği ve uygulama aĢamasında nelere dikkat edilmesi gerektiğine yönelik 
paylaĢımlarda bulunulmuĢtur. Bilgilendirmelerin ardından gönüllülük esasına dayalı olarak seçilen bir matematik ile iki fen 
bilgisi öğretmeni ile çalıĢma yürütülmüĢtür. 6., 7. ve 8. sınıfların uygulama zamanında bulundukları kazanımlar göz önünde 
bulundurularak, araĢtırmacılar tarafından 3 adet matematik ile 4 adet fen bilimleri öğretimine iliĢkin alternatif ölçme ve  
değerlendirme araçları (kavramsal anlama testi, çizim testi, tahmin-gözlem-açıklama, kelime iliĢkilendirme testi vb.) 
geliĢtirilmiĢtir. GeliĢtirilen bu ölçme araçları gönüllü öğretmenler tarafından kendi sınıflarında öğrenim görmekte olan 6., 7. ve 
8. sınıf öğrencilerine araĢtırmacılar gözetiminde birer ders saati içerisinde uygulanmıĢtır. 6 haftalık eylem araĢtırması süreci 
sonrasında öğretmen görüĢlerini belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Hazırlanan açık uçlu 
görüĢme sorularına öğretmenlerin verdikleri yanıtlar, içerik analizi yöntemiyle değerlendirilmiĢtir.  

GörüĢmelerden elde edilen bulgular çerçevesinde öğretmenlerin eylem araĢtırması öncesinde sınıf mevcudu, zaman 
yetersizliği, öğrenci seviyesinin uygun olmaması, öğretim içeriğinin yoğunluğu gibi sebepler nedeniyle alternatif ölçme-
değerlendirme tekniklerinin kullanılabilirliğine iliĢkin ön yargılarının, araĢtırma sonucunda kaybolduğu belirlenmiĢtir. Genel 
olarak araĢtırmada öğretmenler kullandıkları alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerinin avantajları arasında, öğrencilerin 
kavram yanılgılarının giderilmesi, öğrencilerin çok yönlü değerlendirilmesinin sağlanması, öğrencileri derse güdüleme ve 
kalıcı öğrenmeyi sağlama gibi özelliklerden bahsetmiĢlerdir. Ancak bunun yanında öğrencileri değerlendirirken yapılan 
puanlamanın kimi teknikler için karmaĢık ve zaman alıcı olmasının da dezavantajlar içerisinde olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
Alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerine iliĢkin farklı alanlardaki öğretmenlere araçların hazırlanması, uygulanması ve 
değerlendirilmesine iliĢkin uygulamalı eğitimlerin verilmesiyle alternatif ölçme-değerlendirme tekniklerinin kullanımının 
yaygınlaĢtırılacağı ve öğrenme sürecinin etkin bir Ģekilde değerlendirilebileceği düĢünülmektedir. Ġleriki çalıĢmalara yönelik, 
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öğretmenlerin konu hakkında daha yetkin olabilmelerini sağlamak için bilgilendirici ve alternatif ölçme-değerlendirme 
tekniklerin uygulanmasında onlara yardımcı olabilecek çalıĢmalar düzenlenmesi önerilmektedir.  
Anahtar Sözcükler: Alternatif ölçme-değerlendirme, ortaokul matematik öğretmen görüĢleri, ortaokul fen bilgisi öğretmen 
görüĢleri, eylem araĢtırması. 
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Öğretmen Ġnançlarinin Ġncelenmesinde Doğal Sorgulamanin  (Naturalistic Inquiry) Kullanilmasi: 
Fen ve Matematik Eğitimi AraĢtirmacilari Ġçin Öneriler 
Mehmet DEMĠRBAĞ1           Salih ÇEPNĠ1 Ahmet KILINÇ2 

1Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü 

21.yy da ülkeler ekonomi ve politika gibi nedenlerden dolayı eğitim ve öğretim programlarını yenilemektedir. Ancak 
öğretmenlerin sınıf içi pratiklerini etkileyen etmenler üzerinde tartıĢılmadan, belirli bir zümre tarafından üretilen programlar 
baĢarısızlığa uğramakta ve öğretmenlerin çoğu yeni yaklaĢım ve içeriklere direnç göstermektedir (Lucore,2013). 
Öğretmenlerin sınıf içi pratiklerini etkileyen ana etmenlerin baĢında öğretmenlerin inançları gelmektedir (Ertmer, 2005; Kılınç, 
2013). Peki inanç nedir? Nespor (1987)‘ a göre inançlar episodik (anısal) kökenlidir ve kiĢisel deneyimler, kültürel ve 
geleneksel bilgi kaynakları inanç oluĢumunda etkilidir. Abelson (1979) ve  Rokeach (1968) gibi araĢtırmacılar da  ―inanç‖ 
kavramını,  bireylerin sosyal ve fiziki çevredeki etkileĢiminden kaynaklanan  ve bireyler için   doğruluk değeri olan  biliĢsel 
yapılar olarak tanımlamaktadır.  

Ulusal litaratüre bakıldığında öğretmen inançları ile ilgili  nitel araĢtırmalara (Örn. Boz ve Tiryaki, 2006)  sınırlı oranda 
rastlanmaktadır. Genelde bu tip çalıĢmaların belirli inanç gruplarına (öz yeterlik, epistemoloji v.b) odaklandığı ve anketlerin 
kullanıldığı tarama tipi çalıĢmalar oldukları gözlenmiĢtir (AktamıĢ ve Kubilay, 2012 ; Bilen,  Özel ve Bal, 2012; Çetin ve 
Hamurcu 2012 ; Kutlu ve Gökdere, 2012). Uzmanlar  inançların  boylamsal ve birden fazla ölçme aracının çaprazlanarak 
kullanıldığı araĢtırma desenlerinde daha iyi bir Ģekilde incelenebileceğini ifade etmektedirler (Pajares, 1992). Ayrıca inançlar 
ilgili çalıĢmalarda inançların bir sistem içerisinde düĢünülmesi noktasında   araĢtırmacılar fikir birliği içerisindedir (Abe lson, 
1979; Fives and Buehls, 2012; Nespor, 1987;  Roekach, 1968).  Bu düĢünceler doğrultusunda bu çalıĢmanın amacı 
öğretmen inançlarının incelenmesinde uzmanlar tarafından tavsiye edilen  ve özellikle son 30 yılda nitel araĢtırmalara 
damgasını vurmuĢ olan ‗Doğal Sorgulama‘nın tanıtılması ve bu sorgulamanın ülkemizde Fen ve Matematik Eğitiminde aktif 
olarak kullanılması için öneriler üretilmesidir. 

Doğal Sorgulama (Naturalistic Inquiry) 
Doğal sorgulama  bir araĢtırma metodundan ziyade nitel bir araĢtırmanın nasıl ve ne Ģekilde yürütüleceğine dair 

araĢtırmanın altında yatan felsefeyi kapsamaktadır (Lincoln ve Guba, 1985). Pratiksel anlamda doğal sorgulama aĢağıdaki 
ilkeler ve adımlardan oluĢmaktadır. 

1-Doğal Ortam (Natural Setting): AraĢtırmacı araĢtırma ortamının bir parçasıdır ve ortamın doğallığına önem verir. 
2-Ġnsanlarla ÇalıĢma (Human Ġnstrument): AraĢtırmacı çalıĢtığı kiĢilerin insan olduğunun farkındadır. 
3-Ġçsel Bilgilerin Kullanılması (Utilization of Tacit Knowledge): AraĢtırmacı bireylerin derininde yatan içsel bilgiye 

önem verir. 
4-Nitel Metot (Oualitative Method): AraĢtırmacı nitel metotlarla derin bilgiler elde etme yoluna gitmelidir. 
5-Amaçsal Örneklem (Purposive sampling): AraĢtırmada amaçsal örneklem seçilmelidir. 
6-Tümevarımsal Analiz (Ġnductive Data Analysis): Veriler tümevarımsal bir yolla analiz edilir. 
7-Gömülü Teori (Grounded Theory): AraĢtırmada var olan teorilerin test edilmesinden ziyade  bağlamı yansıtan   

güçlü teoriler oluĢturulur. 
8-Ortaya Çıkan Desen (Emergent Design):AraĢtırmada genel çerçeve bellidir ancak esnek tutulur.AraĢtırma deseni 

zamanla kendiliğinden ortaya çıkar. 
9-PaylaĢımcı Ürünler (Negotiated Outcomes): AraĢtırma sonuçları katılımcılarla ve uzmanlarla   paylaĢılarak onların 

önerileri dikkate alınmalıdır. 
10-Durum çalıĢması raporu (Case Study Reporting Mode): Çoklu gerçeklerin betimlenmesi için uygun olan durum 

çalıĢması raporu kullanılmalıdır.  
11-Kaynağa göre yorumlama (Ġdiographic interpretation): AraĢtırma sonuçları  doğal yasalardan (nomathetically ) 

ziyade durumun özelliklerine göre yorumlanır .  
12- Geçici Uygulamalar (Tentative application): Verilerin toplanması ve bulguların uygulanmasında Ģüpheci 

davranılır. Çünkü gerçekler çoklu ve farklıdır. Bulunan sonuçlar bir baĢka yerde aynı geçerliliği vermeyebilir. 
13- ÇalıĢmanın sınırlarını belirleme (Focus –determined boundaries): ÇalıĢmanın genel sınırları belirlenmelidir. 
14- Güvenirlik yöntemlerini kullanma (Special criteria for trustworthiness) : Doğal sorgulama içerisinde güvenirlik 

yöntemlerini kullanılmalıdır.  
Ülkemizde Fen ve Matematik Eğitimi AraĢtırmacıları için Öneriler 
Özellikle son yirmi yılda belirli zaman aralıklarında fen ve matematik programlarının güçlendirildiği, güncellendiği 

veya reformize edildiği gözlenmektedir. Bu tip eğilimlerin baĢarısının öğretmenlerin  inançlarına bağlı olduğu literatürde 
sıklıkla ifade edilmektedir (Guskey,  2002). Bu bağlamda inançların sistemsel ve karıĢık doğası düĢünüldüğünde sınırlı nicel 
araĢtırmaların öğretmen inançlarının doğasını anlamada yeterli olmayacağı düĢünülmektedir (Pajares, 1992). Bu amaçla 
doğal sorgulamaya dayalı nitel araĢtırmaların uzmanlar tarafından tavsiye edildiği düĢünüldüğünde  benzer bir önerinin 
Türkiye bağlamı  için de geçerli olabileceği düĢünülmektedir.  

Ülkemizde Fen ve Matematik Eğitimi alanlarında araĢtırma yapan araĢtırmacılar, inançların doğasını teorik anlamda  
(Abelson, 1979; Fives ve Buehl, 2012 ; Kagan, 1992; Nespor, 1987;  Pajares, 1992;  Richardson, 1996; Rokeach, 1968) gibi 
önemli referanslardan inceledikten sonra doğal sorgulama içinde  ifade ettiğimiz süreç ve ilkelere uyarak yeni araĢtırmalar 
tasarlayabilirler. Bu tasarımlarında tek bir inanç tipi yerine önerildiği gibi birden fazla inancın karĢılıklı iliĢkilerinin ele alındığı 
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bir inanç sistemi modeli üzerinde çalıĢabilirler. Doğal sorgulama, felsefesi gereği güçlü bir yöntemsel paradigmayı temel 
aldığından sözü edilen tipte öğretmen eğitimi çalıĢmalarında kullanıma açıktır. 
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SALON 2 

Fen Bilimleri Sınavlarında Bağlam Temelli YaklaĢımın Kullanımı: Bir Örnek Olay ÇalıĢması 
ġenol YILDIZ1 
1 Cumhuriyet Ortaokulu, Fen Bilgisi Öğretmeni, Kdz Ereğli, Zonguldak, senolyildiz5@gmail.com 

Feni hayatın içine geçerek öğretimin yapılmasının öğrencilerin bilime ilgi duymaları ve bilim insanı algıları üzerine 
birçok çalıĢma yer almaktadır. Türkiye‘de fen bilimleri dersi öğretim programının vizyonu ―tüm öğrencileri fen okur-yazarı 
bireyler olarak yetiĢtirmek‖ olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2013). Programın amaçları arasında doğanın keĢfedilmesi, insan-
çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması, günlük yaĢam sorunlarına karĢı sorumluluk alması ve bu sorunların çözümü için fen 
bilimlerine iliĢkin bilgi ve becerilerini kullanması amaçlanmıĢtır. Bunun sağlanması için de özellikle fen bilimleri derslerinde, 
konu ve kavramların günlük yaĢamdaki kullanım alanları gösterilerek ilgi çekici hale getirilmesi gerekmektedir. Öğretim 
tasarımlarımızda kullanılan etkinlik ve tekniklerin gerçek hayat problemlerini içermesi ya da bağlam temelli olması yine birçok 
fen eğitimi araĢtırmasında önerilmektedir (Glynn ve Koballa, 2005). Bağlam temelli öğrenme, öğrencilerde bilimsel 
düĢüncelerin geliĢimi açısından önemlidir (Bennett vd., 2006). Bu tür öğrenme uygulamalarında, bilimsel kavramlar gerçek 
hayat bağlamları ile öğrencilere sunulur (Özay-Köse ve Çam-Tosun, 2011). 

Fen eğitiminde önemli sorunlardan bir tanesi de öğretim tasarımlarından kopuk bir ölçme ve değerlendirme 
sisteminin öğretmenler tarafından uygulanıyor olmasıdır (Tortop, Kunt ve Eker, 2013). Bu durumun bazı nedenleri Ģunlar 
olabilir: Öğretmenlerin yeni ve alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımları hakkındaki öz-yeterliliklerinin az olması, süreç 
temelli ölçme değerlendirme yaklaĢımları yerine ürün temelli ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarını tercih edilmesi. Bu 
çalıĢmada da, bağlam temelli yaklaĢımla hazırlanan fen yazılılarının hazırlanmasının öğrencilerinin görüĢleri perspektifinden 
incelenmesi amaçlanmıĢtır.   

Bu araĢtırma, nitel araĢtırma yöntemlerinden örnek olay çalıĢması olarak tasarlanmıĢtır. Buna göre bağlam temelli 
öğrenme yaklaĢımına uygun olarak hazırlanan fen yazılılarının uygulandığı okuldaki öğrencilerin örnek olay birimini 
oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmanın örneklemi Türkiye‘de orta büyüklükteki bir ildeki ortaokulda 5-8. sınıflarda fen bilimleri dersini 
alan 274 öğrenciden meydana gelmiĢtir. Ayrıca bu öğrencilerden rastgele seçilen 50 öğrenci ile görüĢmeler yapılmıĢtır. Yazılı 
sınav soruları hazırlanması amacıyla sınıf içinde yapılan etkinlikler esnasında veya okulun bahçesi, koridorları, kantininde 
öğrencilerin ve öğretmenlerin fotoğraflar çekilmiĢtir. Ayrıca, güncel olaylar takip edilerek ilgili resim ve fotoğraflar 
arĢivlenmiĢtir. Tüm bu fotoğraflar hayatın içinden, gerçek kiĢiler ve gerçek olaylardan oluĢturularak fen bilimleri dersindeki 
yazılı yoklamalarda soru olarak hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. Bunun yanında öğrencilerin bağlam temelli fen yazıları 
hakkındaki görüĢleri hakkında bilgi edinmek için rastgele seçilen 50 öğrenci ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. 
GörüĢmeler video kaydına alınmıĢtır. GörüĢmeler ve yazılı kağıtları ile ilgili doküman incelenmesinde betimsel analiz 
teknikleri kullanılmıĢtır. Öğrencilerin bağlam temelli fen yazılıları hakkındaki görüĢleri tümevarımsal bir yaklaĢım içerisinde 
içerik analizine iki araĢtırmacı tarafında tabi tutularak, kod, tema ve alt temaların oluĢturulması sağlanmıĢtır. Gerekli görülen 
yerlerde öğrenci görüĢleri ile ilgili olarak doğrudan alıntılar verilmiĢtir. 

Bağlam temelli fen yazılılarının öğrencilere uygulanması durumu karĢısında öğrencilerle yapılan görüĢmeler 
sonucunda, ön plana çıkan temalar öz-güven, motivasyon, akademik baĢarı ve sınav kaygısı faktörleridir. Bu temalara göre 
ortaokul öğrencilerinin bağlam temelli sınav uygulamalarına yönelik pozitif bir bakıĢ açısına sahip oldukları ileri sürülebilir. 
Ġlgili literatürde incelendiğinde öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylarla fen dersleri arasında iliĢki kurmalarına 
olanak sağlayacak, dolayısıyla öğrencilerde fene ve fen yazılılarına karĢı olumlu tutum geliĢecektir (Choi ve Johnson, 2005). 
Ayrıca amacına uygun olarak iĢlenen bağlam temelli öğrenme yaklaĢımını temel alan derslerin öğrenciler için daha eğlenceli 
ve daha ilgi çekici olduklarını ve öğrencilerin fen derslerini çalıĢmaya değer olarak algılamalarına neden olduğunu belirtmiĢtir 
(Ramsden, 1997). Bu tür uygulamalar öğrencilerin gerçek hayatlarındaki kesitleri materyal olarak kullanarak fen eğitimini 
desteklemek amacıyla kullanılabilir. 
Anahtar Kelime: Bağlam Temelli Öğrenme, Ölçme ve Değerlendirme, Yazılı Yoklama 
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Kamu Personeli Seçme Sınavı Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Öğretmenlik Alan Bilgisi 
Testinin Bir Analizi 
Nurbanu YILMAZ1  Bülent ÇETĠNKAYA2  Ayhan KürĢat ERBAġ2 

 1Bülent Ecevit Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Öğretmenlerin meslekleriyle ilgili hangi bilgilere ne ölçüde sahip olması gerektiği yıllardır süregelen bir tartıĢma 
konusudur (Ball, Thames & Phelps, 2008; Hill, Sleep, Lewis & Ball, 2007; Shulman, 1987). Eğitim alanında yapılan 
çalıĢmalar öğretmenlerin sahip olması gereken birçok bilgi alanının olduğunu ortaya koymaktadır. Bu alanlardan en önemli 
ikisi alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisidir (Shulman, 1987). Alan bilgisi; ilgili disiplindeki kavram ve olguları bilme, alanda bir 
bilginin doğruluk ve geçerlilik durumunu belirlemek için gerekli yol ve yöntemleri bilme boyutlarını içerir (Shulman, 1986). 
Pedagojik alan bilgisi ise genel olarak bir konuyu öğrencilere anlaĢılır kılan iĢlevsel gösterim ve yöntemleri; alana özel 
önbilgileri, kavramaları ve zorlukları; konuların öğrenilmesini kolaylaĢtıran veya zorlaĢtıran durumları ve müfredat bilgisin i 
içerir (Ball ve diğ., 2008; Magnusson, Krajcik, & Borko, 1999). Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının bu iki bilgi alanında 
yeterlilik düzeylerini belirlemek amacıyla son dönemde farklı testler ve ölçme araçları geliĢtirilmeye baĢlanmıĢtır. Bununla 
birlikte bu ölçme araçlarının özellikle pedagojik alan bilgisi boyutunda öğretmenlerin bilgilerini ölçmede yeterliği ve uygunluğu 
tartıĢılmaktadır (Ball ve diğ., 2008).  

Bu çalıĢmada, Türkiye‘de ilk kez uygulanan Kamu Personeli Seçme Sınavı‘nın Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 
Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi‘nin farklı boyutlarda bir analizinin yapılması amaçlanmıĢtır. 2013 yılı KPSS ÖABT‘de alan 
bilgisine yönelik 40, pedagojik alan bilgisine yönelik 10 soru yer almaktadır. ÇalıĢma kapsamında doküman analizi yöntemi 
kullanılarak testteki sorular, müfredata bağlı düzey, ait oldukları matematik öğrenme alanı, öğretmen bilgisi ve biliĢsel düzey 
değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. ÇalıĢmada sorular ilk olarak içerdikleri matematik bilgisinin düzeyine göre ilköğretim, lise 
ve üniversite seviyesi olmak üzere üç baĢlık altında incelenmiĢtir. Bunun yanı sıra, matematik öğrenme alanları çerçevesi; 
cebir, analiz, uygulamalı matematik ve geometri olmak üzere dört ana baĢlıktan oluĢmaktadır. Ayrıca, öğretmenlik alan bilgisi 
testindeki sorular alan yazının taranmasıyla oluĢturulan matematik öğretmeninin bilgisi çerçevesine göre incelenmiĢtir. Bu 
çerçeve öğretmenin matematik alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi boyutlarından oluĢmaktadır. Matematik alan bilgisi 
boyutu; genel matematik bilgisi, alana özel matematik bilgisi ve matematiğin yapısal bilgisi olmak üzere üç kategoriden 
oluĢmaktadır. Pedagojik alan bilgisi boyutu ise; öğrencinin matematiği öğrenmesi ile ilgili bilgi, matematik öğretim bilgisi ve 
müfredat bilgisi kategorilerini kapsamaktadır. Testteki soruların biliĢsel düzeyleri ise TIMSS‘in değerlendirme çerçevesi 
(Garden ve diğ., 2006; Grønmo, Lindquist, & Mullis, 2013) kullanılarak analiz edilmiĢtir. BiliĢsel düzey çerçevesi, bilgi, 
uygulama ve anlamlandırma boyutlarını kapsamaktadır. ÇalıĢmada test soruları, öğretmen bilgisi ve biliĢsel düzey 
boyutlarında üç matematik eğitimcisi tarafından ayrı ayrı analiz edildi. AraĢtırmacılar arası güvenirliği sağlamak amacıyla 
araĢtırmacılar kodlamalar üzerinde tartıĢarak tüm kodlamalar üzerinde uzlaĢtılar. 

Yapılan ilk analizlere göre, testteki matematik alan bilgisi sorularının (n=40) müfredata bağlı düzeylerinin dağılımları: 
%0 ilköğretim, %67,5 lise ve %32,5 üniversite düzeyi Ģeklindedir. Ayrıca, testteki pedagojik alan bilgisi sorularının (n=10) 
müfredata bağlı düzeye göre dağılımları ise: %70 ilköğretim, %20 lise ve %0 üniversite düzeyindedir. Pedagojik alan bilgisi 
sorularından bir tanesi öğretmenin matematik bilgisini içermediğinden müfredata bağlı düzeylere göre kodlanamamıĢtır. 
Testteki matematik alan bilgisi sorularının matematik öğrenme alanlarına göre dağılımı %30 cebir, %30 geometri, %30 analiz 
ve %17,5 uygulamalı matematik Ģeklindedir. Testteki pedagojik alan bilgisi sorularının matematik öğrenme alanlarına göre 
dağılımı ise %60 cebir, %20 geometri, %10 uygulamalı matematik ve %0 geometri Ģeklindedir. Alan bilgisi ile ilgili soruların 
bir kısmı birden fazla öğrenme alanında kodlanmıĢ, pedagojik alan bilgisi ile ilgili bir soru ise herhangi bir matematik öğrenme 
alanı kapsamında kodlanamamıĢtır. Alan bilgisi sorularında, öğretmenin alana özgü bilgisi ve matematiğin yapısal bilgisi 
kategorilerine uygun bir içeriğe rastlanamamıĢtır. Pedagojik alan bilgisi ile ilgili soruların alt boyutlara göre dağılımı ise 
öğrencilerin matematiği öğrenmesiyle ilgili bilgi %80, matematiği öğretme bilgisi %30 ve matematik öğretim programı ile ilgili 
bilgi %20 Ģeklindedir. Soruların bir kısmı birden fazla alt boyutta kodlanmıĢtır. Testteki matematik alan bilgisi sorularının 
biliĢsel düzeylere göre dağılımı incelendiğinde ise soruların %77,5‘i uygulama ve %22,5‘i ise bilgi düzeyinde olduğu 
görülmektedir. Testte anlamlandırma biliĢsel düzeyinde bir soruya rastlanamamıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen bulguların 
matematik öğretmenlerinin alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinin ölçüldüğü sınavların içeriğinin düzenlenmesi ve 
geliĢtirilmesi çalıĢmalarına nasıl yol gösterebileceği sunumda tartıĢılacaktır. 
Anahtar Kelimeler: KPSS, öğretmen bilgisini ölçme, pedagojik alan bilgisi, alan bilgisi, biliĢsel düzey 
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Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı Sorularına Bir BakıĢ: Fen ve Teknoloji Dersi 
Hakan ġevki AYVACI1 Sinan BÜLBÜL1 Salih ÇEPNĠ2 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yüzyılda geliĢim ivmesinin en üst düzeye çıktığı bilim ve teknoloji, nitelikli insana duyulan ihtiyacı da doğru 
orantılı bir Ģekilde arttırmıĢtır. Günümüzün ihtiyacı olan bu insan modeli; eleĢtirel düĢünen, sorgulayan, araĢtırmacı, giriĢimci 
olmayı gerektirmektedir. Milli eğitimimizin temel amaçlarından birisi olan fen okuryazarlığı ile amaçlanan da bu modele uygun 
bireyler yetiĢtirmektir. Dolayısıyla, geliĢen bilimle bu modele uygun bireyler yetiĢtirebilmek için öğretim süreçleri de sürekli 
güncellenmektedir (ġahin & Anıl, 2012). Fen öğretimi süreçlerinde elde edilen baĢarının belirlenmesi ve öğrencilerin bir 
sonraki kademeye geçiĢlerinin sağlanması da öğretimin değerlendirilmesini önemli bir hale getirmiĢtir (Çepni, Ayvacı & 
KeleĢ, 2001).  

Öğretimin değerlendirilmesinin, öğrencilerin ders baĢarılarını belirleme, öğrenci niteliklerini belirleme gibi birçok 
amacı bulunmaktadır. Yapılan ölçme-değerlendirme neticesinde öğrenciye iliĢkin verilecek kararlara yardımcı olma, öğrenciyi 
motive etme, öğretimin ne derecede baĢarılı olduğunu tespit etme gibi sonuçlara ulaĢılmaktadır (Turgut, 1992). Ülkemizde 
merkezi olarak gerçekleĢtirilen çeĢitli ölçme değerlendirme sistemleri, öğrencilerin bir üst kademeye geçmesi için bir araç 
olarak dikkat çekmektedir. Bu sistemlerden birisi de, 2013 eğitim-öğretim yılında uygulanmaya baĢlayan Temel Eğitimden 
Ortaöğretime GeçiĢ Sınavı (TEOG)‘dır (MEB, 2013). Bu sınavla amaçlanan öğrencinin dershaneye olan bağını azaltmak, 
öğrencinin okula ve öğretmene yönelmesini sağlayarak aralarındaki iliĢkiyi güçlendirmek, eğitim sürecinde öğretmen ve 
okulun rolünü en üst seviyeye çıkarmak ve öğretim programlarının uygulanması ve öğrenci kazanımlarının objektif bir Ģekilde 
değerlendirilmesini sağlamaktır (MEB, 2013; URL-1). Bu sayede öğrenciler, okul dıĢı eğitim kurumlarına ihtiyaç duymadan, 
öğretim programındaki kazanımlar çerçevesinde verilen öğretim ile geniĢ bir süreçte sınavlara girecek ve daha etkili bir 
değerlendirme sağlanacaktır.  

Uygulanmaya baĢlanan bu sınav sisteminin amaçlarına ulaĢabilmesi için, sınavlarda yer alan soruların, hedef ve 
kazanımlara uygunluğu büyük önem arz etmektedir. Okul-öğretmen-öğrenci iĢbirliği ile sağlanacak öğretimin bu sınava 
uygunluğu öncelikle kapsam geçerliği, kazanımlar ve ders kitabı çerçevesinde değerlendirilmesi gerekmektedir. Bu 
çalıĢmada da 2013-2014 eğitim öğretim yılında uygulanan Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ sınavlarının kapsamı, 
kazanımlar ile kitapta yer alan etkinliklere uygunluğunun belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç çerçevesinde sekizinci sınıf 
birinci ve ikinci dönem Fen ve Teknoloji Dersi TEOG sınavları nitel araĢtırma deseninde, doküman analizi yoluyla 
incelenmiĢtir. Doküman analizi, araĢtırılacak olgular hakkında veri içeren materyallerin analizini kapsar (Yıldırım & ġimĢek, 
2008). Doküman incelemesi ile TEOG sorularının incelenmesine baĢlamadan önce, 8. sınıf Fen ve Teknoloji Dersi kitabında 
yer alan etkinlikler ile öğretim programındaki kazanımlar listelenmiĢtir. Daha sonra sınav soruları, kazanımlar ve ders 
kitabında yer alan etkinlikler çerçevesinde tek tek incelenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen verilere göre; ilk dönemde uygulanan sınav soruları Hücre Bölünmesi ve Kalıtım ve Kuvvet 
ve Hareket üniteleri kapsamındadır. Bununla birlikte Hücre Bölünmesi ve Kalıtım ünitesinin hem kazanım sayısı hem de 
önerilen ders saati süresi fazla olmasına rağmen, TEOG birinci dönem sınavının %45‘inin bu üniteden çıktığı, Kuvvet ve 
Hareket ünitesinden ise %55 oranında soru çıktığı belirlenmiĢtir.  Ġkinci dönemde uygulanan sınavda ise; soruların altı ünite 
kapsamında hazırlandığı görülmektedir. En çok sorunun Maddenin Haller ve Isı ünitesinden (%35) sorulduğu bu sınavda 
diğer sorular sırasıyla Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri (%25), Maddenin Yapısı ve Özellikleri (%20) ve Ses (%10) ünitelerinden 
çıktığı belirlenmiĢtir. Ġlk iki ünite olan Hücre Bölünmesi ve Kalıtım ile Kuvvet ve Hareket ünitelerinden ise birer soru 
bulunmaktadır. Programda yer alan YaĢamımızda Elektrik ve Doğal Süreçler ünitelerine yönelik ise; sınavın uygulanma 
zamanından dolayı hiç soru bulunmamaktadır. Birinci dönem soruları, ders kitabında yer alan etkinlikler bazında 
incelendiğinde; soruların hemen hepsine yönelik ders içi etkinlikler olduğu tespit edilmiĢtir. Ders içi etkinlik olmayan sorular 
incelendiğinde, bu soruların çözümüne yönelik konu anlatımlarının ya da problem çözümlerinin olduğu belirlenmiĢtir. Ġkinci 
dönem sınav sorular incelendiğinde de, benzer sonuçlara ulaĢıldığı; birçok soruya yönelik etkinlikler olduğu tespit edilmiĢtir. 
Tüm bunlardan hareketle, öğrencilerin TEOG sınavına okul dıĢı öğrenme ortamlarına bağlı kalmadan, ders kitabı ve 
öğretmenler tarafından verilecek öğretim süreçleri ile hazırlanabileceği söylenebilir. Bununla birlikte okulda öğrencilere 
kazandırılmak istenen hedef davranıĢların önemli bir kısmına yönelik sorular olmaması, TEOG sınavının kapsam geçerliliğini 
etkileyecektir. Bu da, öğrencilerin tam anlamıyla doğru bir ölçme ve değerlendirmeye tabii tutulmamasına sebep olabilir. 
Bunları gidermek için soru sayısı çoğaltılabilir. Sınavların uygulama sayısı dönem içinde farklı zamanlarda yapılabilir. Ayrıca 
soruların biliĢsel düzeye iliĢkin uyumları da yeni çalıĢmalarla araĢtırılabilir. 
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TEOG sınavı,  2013-2014 eğitim öğretin yılında ilk kez uygulanmaya baĢlanan temel eğitimden ortaöğretime geçiĢ 
sisteminin kısaltmasıdır. Bu yeni sisteme göre öğrenciler 6, 7 ve 8. sınıflarda 6 temel dersten 6 ayrı sınava girecek ve 
ağırlıklandırılmıĢ merkezi sınav puanına eklenmiĢ yılsonu baĢarı puanlarının ortalaması ile liselere yerleĢecekler. 6 temel 
ders için (Türkçe, Matematik, Fen ve Teknoloji, TC Ġnkılap Tarihi, Yabancı Dil, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi) öğretmeninin 
sene içerisinde düzenlediği sınavlardan biri merkezi olacak. 3 sınavı olan derslerin 2. sınavı, 2 sınavı olan derslerin 1. sınavı 
merkezi olarak gerçekleĢecek. Bu sınavlardan alınan sonuçlar doğrultusunda ağırlıklandırılmıĢ merkezi sınav puanın 
hesaplanacak. 6, 7 ve 8. sınıflarda 1. ve 2. dönem sonunda girilen bütün sınavlar temel alınarak yılsonu baĢarı puanları 
hesaplanacak ve bu puan liseye yerleĢme puanını etkileyecek. Sınav soruları çoktan seçmeli (4 seçenekli)‘dir. YanlıĢlar 
doğruları etkilememektedir. Sınav her ders için 40 dakikalık ayrı ayrı oturumlar halinde yapılmaktadır. Bu çalıĢma yeni sınav 
sistemi ve özellikle matematik içeriği ve sorulan soruların değerlendirilmesi açısından matematik öğretmenlerinin görüĢlerini 
almak ve bir önceki sınav sistemlerine nazaran matematik baĢarısında nasıl bir değiĢim gözlemlediklerini ve beklediklerini 
görmek amacıyla düzenlenmiĢtir. Ayıca ortaokul matematik öğretmenlerinin iki TEOG sınavı arasında nasıl bir değiĢim 
gözledikleri hakkındaki görüĢlerine de yer verilmiĢtir. ÇalıĢma Ankara ve Afyon illerinde görev yapan ortaokul matematik 
öğretmenleri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada 3 seçenekli Likert tipi ölçek kullanılmıĢtır. Kullanılan ölçek ĠGEDER ve Ġstanbul 
Üniversitesi tarafından ortak hazırlanan baĢka daha geniĢ kapsamlı bir ölçekten gerekli izinler alınarak derlenmiĢ ve o 
Ģekilde uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmanın ileride yapılacak olan çalıĢmalara alanında yapılan ilk çalıĢma olması açısından ıĢık 
tutacağı ve öğretmenlerin sınav hakkındaki görüĢ ve beklentilerin noktasında sınav uygulayıcı mercilere geri dönüt 
sağlaması beklenmektedir. 
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 Türkiye‘nin geçmiĢten bugüne öğretmen yetiĢtirme yöntemlerini incelediğimizde, istikrarlı bir politikanın izlenmemiĢ olduğunu 
görebiliyoruz (Özoğlu, Gür, ve Çelik, 2010). Bugün hala, kimlerin öğretmen olacağı, öğretmenlerin nasıl eğitilmesi gerektiği tartıĢılırken ve 
öğretmen eğitiminde reformlar yapılmaya da devam ediliyor. Yapılan son değiĢikliklerle beraber, hem ortaöğretim fen ve matematik alanları 
eğitimi bölümü matematik öğretmenliği programından mezun öğrenciler hem de fen edebiyat fakülteleri matematik bölümlerinden mezun 
olan öğrenciler (sertifika programını tamamladıktan sonra) liselerde matematik öğretmeni olma Ģansına sahipler. Matematik öğretmenliği 
programlarının içeriğini alan ve alan eğitimi dersleri, öğretmenlik meslek bilgisi dersleri ve genel kültür dersleri oluĢtururken, matematik 
bölümlerinin içeriğini alan dersleri, ileri seviye matematik dersleri ve genel kültür dersleri oluĢturuyor. Dolayısıyla, bu iki bölümde 
öğrencilerin edinebilecekleri bilgi ve beceriler açısından aldıkları eğitimin farklı olduğunu söyleyebiliriz. 
 Öğretmenlerin sahip oldukları matematik alan bilgileri, öğretimi de doğrudan etkileyen faktörlerden biridir  (Franke ve Fennema, 
1992). Matematik öğretmenleri sınıfta yapılacak olan ve öğrencilerin birebir etkileĢimde olacakları, üzerine düĢünecekleri matematik 
etkinliklerini kendi konu alan bilgilerine ve pedagojik alan bilgilerine dayanarak geliĢtirirler. Öğretmen bilgisinin temelleri lisans eğitiminde 
atılır ve bu temeller ne kadar sağlam atılırsa, öğretmenlik yaparken yeni bilgiler de o kadar sağlam inĢa edilebilir (Ball, Lubienski, ve 
Mewborn, 2001). Bu yüzden de öğretmen adaylarının lisans eğitimleri süresince edindikleri bilgiler, onların öğretmenliğe baĢladıklarında 
etkili birer öğretmen olup olmayacaklarına dair bir gösterge olabilir.  
 Bu bağlamda, bu bildiride bir parçası sunulacak olan çalıĢma kapsamında, son sınıfta okuyan matematik öğretmenliği ve 
matematik bölümü öğrencilerinin öğretme için matematiksel bilgileri (ÖMB) TürkçeleĢtirilen yayımlanmıĢ TEDS-M ortaöğretim ölçeği 
kullanılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. TEDS-M ölçeği öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi sırasında edinmiĢ oldukları matematik alan bilgilerini 
(MAB) ve matematik pedagojik alan bilgilerini (MPAB) ölçmek amacıyla uluslararası bir çalıĢma kapsamında geliĢtirilmiĢtir (Tatto, Schwille, 
Senk, Ingvarson, Peck, ve Rowley, 2008). Bu çalıĢmada kullanılan yayımlanmıĢ TEDS-M ortaöğretim ölçeği 24 MAB 9 MPAB maddelerini 
içermektedir. Maddeler, çoktan seçmeli, karmaĢık çoktan seçmeli ve açık uçlu olmak üzere üç farklı tarzda hazırlanmıĢtır.   
 Veriler, Ġstanbul‘daki iki üniversitede matematik öğretmenliği ve matematik bölümü son sınıfta okuyan öğrencilerden, 2012-2013 
akademik yılı bahar döneminin sonunda toplanmıĢtır. Öğrencilerin TEDS-M testinden aldıkları toplam puanlar bağımsız örneklem t-testi 
kullanılarak bölümler bazında karĢılaĢtırılmıĢtır. Çıkan sonuçlara göre, son sınıf matematik öğretmenliği öğrencileri (n = 47, M = 26.83, SD 
= 3.96), son sınıf matematik bölümü öğrencilerinden (n = 48, M = 23.63, SD = 4.42) istatistiksel olarak anlamlı daha yüksek puanlar 
almıĢlardır, t (93) = 3.72,  p < .001, Cohen‟s d = .76. Matematik öğretmenliği ve matematik bölümü öğrencileri arasındaki en ciddi farkın, 
aldıkları lisans eğitimi olduğunu söyleyebiliriz. Bu durumda ÖMB puanlarındaki bu farkın, öğretmen adaylarının lisans eğitimi süresince 
edinmiĢ oldukları bilgi ve becerilerden kaynaklanıyor olduğu söylenebilir. Ġki lisans programının içerikleri göz önüne alındığında, matematik 
öğretmen adaylarının aldıkları alan eğitimi ve öğretmenlik meslek bilgisi derslerinde, öğretecekleri lise matematiğine geri dönme, tartıĢma 
ve deneyimleme fırsatı bulduklarını görüyoruz. Ancak matematik bölümümde okuyan öğrencilerin aldıkları ileri düzey matematik dersleri 
onların lise matematiğinin ötesine geçmelerine olanak sağlıyor. Lisans eğitimi kapsamında, öğretmenlik ile alakalı hiçbir ders almak 
zorunda olmadıkları için de lise matematiğini tekrar deneyimleme ve tartıĢma Ģansları olmuyor.  
 Bu çalıĢmada yer alan matematik bölümü son sınıf öğrencileri henüz öğretmenlik sertifikasını almamıĢ olan öğretmen adaylarını 
kapsıyor. Ancak sertifika programını tamamlamıĢ ve öğretmen olarak atanmak için KPSS matematik alan sınavına giren adayların puanları 
karĢılaĢtığında da benzer sonuçlara ulaĢıldığını görüyoruz. Safran, Kan, Üstündağ, Birbudak ve Yıldırım‘ın (2014) KPSS 2013 sonuçlarını 
değerlendirdikleri çalıĢma, matematik alan sınavına giren matematik öğretmenliği mezunlarının (n = 2201, M = 63.27), matematik bölümü 
mezunlarından (n = 11434, M = 61.08) istatistiksel olarak anlamlı daha yüksek puanlar aldıklarını gösteriyor,  t = 4.50, p < .001. Bu 
sonuçlara bağlı olarak araĢtırmacılar, matematik öğretmenliğinden mezun olan adayların, matematik bölümü mezunlarına göre istenilen 
niteliklere daha çok sahip olduklarının söylenebileceğini belirtiyorlar (Safran ve ark., 2014). KPSS sonuçlarında olduğu gibi bu çalıĢmanın 
katılımcıları için de benzer bir sonuca varmak mümkün.  
Bu çalıĢmaya katılan matematik öğretmenliği son sınıf öğrencilerinin ÖMB‘lerinin matematik bölümü son sınıf öğrencilerinden daha iyi 
olduğunu söyleyebiliriz. Bu da bize iki bölümü, istendik bilgilere sahip matematik öğretmeni yetiĢtirme anlamında karĢılaĢtırma imkânı 
sunuyor. Ancak iki üniversite ile sınırlı olan bu çalıĢmadan elde edilen bulguları tüm matematik öğretmen adaylarına ve öğretmen yetiĢtiren 
bölümlere genelleyebilmek için daha geniĢ kapsamlı bir çalıĢma yapılması gerekmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Matematik öğretmen adayları, öğreteme için matematiksel bilgi, TEDS-M ölçeği  
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Düzlem Denklemlerini Geogebra Dinamik Yazılımı Ġle 
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Analitik geometri derslerinde geometri, cebire yaklaĢmıĢ yani cebirin egemenliği altına girmiĢtir. Dolayısıyla daha 
da soyutlaĢmıĢtır (Gözen, 2001). Bu nedenle analitik geometri kavramlarının öğrencilere, değiĢik yöntemlerle sunulması 
önemli bir konu haline gelmiĢtir. Bu yöntemlerden birisi de gün geçtikçe önemi daha da görülen dinamik yazılımlar ile bu 
dersin öğretilmesidir. GeoGebra dinamik matematik yazılımı, hem bilgisayar cebiri sistemlerinin özelliklerini, hem de dinamik 
geometri yazılımının özelliklerini bir arada barındırması (Hohenvanter & Jones, 2007), kullanım kolaylığı ve çeĢitli dillere 
çevrilmesi yönleriyle matematik öğretiminde önemli bir yer teĢkil etmektedir (Kutluca ve Zengin, 2011). Diğer taraftan 
GeoGebra yazılımının her yeni sürümü sayesinde değiĢiklikler ve yenilikler de ortaya çıkmaktadır. Bunlardan bir tanesi de 
GeoGebra 3D penceresidir. Bu pencere sayesinde üç boyutlu cisimlerin görselleĢtirilmesi kolaylaĢmıĢtır (Yıldız, Baltacı ve 
Aktümen, 2012). Fakat GeoGebra yazılımının bu olanaklarının, ilköğretim matematik öğretmenliği lisans programında yer 
alan analitik geometri derslerinde öğretmen adaylarına nasıl yansıyacağı önemli bir araĢtırma konusu haline gelmiĢtir. Üstelik 
araĢtırmacılardan biri, geçen senelerde öğretmen adaylarının, 
düzlem denklemlerini oluĢtururken zorlandıklarını tespit etmiĢtir. Literatür incelendiğinde ise analitik geometri üzerine yapılan 
araĢtırmalarda daha çok baĢarıya (Özerdem, 2007; Erüs, 2007; Yemen, 2009) ya da analitik geometri kavramlarının 
öğretiminde bilgisayar destekli yazılımların kullanılmasının diğer yöntemlerle karĢılaĢtırılması ve öğrencilerin baĢarıları 
(Gallou-Durniel, 1989; Hoyles & Healy, 1997; IĢıksal ve AĢkar, 2005; Kösa ve KarakuĢ, 2010) boyutlarına odaklanıldığı 
görülmektedir. Oysa bu  araĢtırmada, 3. sınıf ilköğretim matematik öğretmen adaylarının GeoGebra dinamik yazılımı ile 
oluĢturulan öğrenme ortamlarında, düzlem denklemlerini öğrenme süreçlerini incelemek amaçlanmıĢtır. Bu Ģekilde 
GeoGebra yazılımının süreçteki rolü ayrıntılarıyla ortaya çıkarılabilecektir.  

Bu çalıĢmada, aksiyon araĢtırması yöntemi kullanılmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmacılar, araĢtırma problemine birinci 
elden verilerle yanıt bulmaya çalıĢmıĢlardır. Katılımcıların belirlenmesinde ise amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum 
çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Bu nedenle araĢtırmaya katılacak ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
seçilmesinde, bir araĢtırmacının öğretmeni olduğu sınıfta öğretmen adaylarının analitik geometri dersindeki baĢarıları göz 
önüne alınmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın katılımcılarını düĢük, orta ve yüksek baĢarıya sahip ikiĢer öğretmen adayı 
oluĢturmuĢtur. Katılımcılardan üçü bayan ve üçü ise erkektir. Verilerin toplanmasında ise mülakat ve çalıĢma yaprakları 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmada toplanan veriler analiz edilmeden önce de mülakattan elde edilen verilerin ve çalıĢma 
yapraklarının dökümü ve kontrolü yapılmıĢtır. Mülakat verilerini yazılı hale getirme sırasında her bir konuĢma olduğu gibi 
hiçbir düzeltme yapılmadan görüĢmeci-görüĢen sırasıyla yazılmıĢtır. Ardından verilerin analizine, birbirinden bağımsız olarak 
yapılan analizlerin bir araya getirilerek tartıĢılmasıyla son hali verilmiĢtir. Bu durum araĢtırmanın geçerliğini sağlamada 
baĢvurulan önemli bir gerekliliktir.  

AraĢtırmanın sonucunda ilköğretim matematik öğretmen adaylarının, düzlem denklemlerinin giriĢ ekranına 
yazılması ile oluĢan düzlemleri ve birbirine dik oluĢan vektörleri yazılımın üç boyut ekranında daha güzel gözlemledikleri 
tespit edilmiĢtir. Ayrıca bir doğruya paralel ve iki noktadan geçen düzlemin denklemini oluĢturmaya çalıĢan öğretmen 
adaylarının, doğrunun doğrultu vektörü ile düzlem üzerinde oluĢan vektörlerin karma çarpımlarının her zaman sıfır olduğunu, 
yazılımın dinamik özelliği sayesinde noktaları değiĢtirerek gözlemledikleri tespit edilmiĢtir. Ardından ilköğretim matematik 
öğretmen adaylarının çoğu, GeoGebra dinamik matematik yazılımı ile oluĢturdukları yapılardan hareketle istenilen düzlem 
denklemlerini matematiksel olarak genelleĢtirebilmiĢlerdir. Bunların yanında ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
GeoGebra yazılımında, iki vektörün vektörel çarpım vektörü komutunun araç çubuklarında olmaması nedeniyle zorlandıkları 
fakat çoğunun tanımı bildikleri için vektörel çarpım vektörünü giriĢ ekranında oluĢturarak bu sorunu çözebildikleri 
görülmüĢtür. Aslında bütün bu süreç, Couco ve Goldenberg‘in (1996) belirttiği gibi bilgisayar destekli matematik öğretimi ile 
öğretmen adaylarının kendilerine özgü bir düĢünce tarzı geliĢtirmeleri, matematiksel sonuçlar hakkında fikir sahibi olmaları 
ve aynı zamanda bir matematikçinin matematiksel sonuçlara ulaĢırken atacağı adımları atmaları sayesinde gerçekleĢmiĢtir. 
Çünkü Laborde vd.‘nin (2006) dediği gibi dinamik yazılımların kullanıldığı ortamlarda öğrenme, verilen bilgilerin alındığı basit 
bir süreç değil bireylerin kendi geometri bilgilerini oluĢturdukları ya da yeniden yapılandırdıkları bir süreçtir. Bu nedenlerle 
öğretmenler, soyut hale gelmiĢ analitik geometri kavramlarının öğretiminde yukarıdaki sonuçlarda da görülen GeoGebra 
yazılımının sağladığı olanaklardan yararlanmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Analitik geometri, düzlem denklemleri, GeoGebra dinamik matematik yazılımı, ilköğretim matematik 
öğretmen adayları. 
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Öğretmen Adaylarının Facebook‟un Okul Deneyimi Dersinde Kullanımına ĠliĢkin GörüĢlerinin 
Belirlenmesi 
Mustafa Özden1, Ayhan Çinici1, Esra Açıkgül Fırat1 

1 Adıyaman Üniversitesi 

Ġnsanlar teknoloji araçlarını günümüzde yaĢamlarının birçok alanına entegre etmiĢlerdir. Bu teknolojilerden günlük 
hayatlarında iletiĢim, bilgiye ulaĢma, bilgiyi paylaĢma, araĢtırma yapma, sosyal tartıĢmalara katılma gibi amaçlarla sık sık 
yararlanmaktadırlar. Akıllı telefon devrimi de internetin (Web‘in) masalarımızdan ceplerimize taĢınmasına yardımcı olmuĢtur 
(O'Reilly ve Battelle, 2009). Sosyal ağlarda geliĢen teknolojilerin bir ürünü olarak artık sıklıkla kullanılmaktadır. Bu sitelerin 
insanların sürekli kullandıkları araçlar haline gelmesi eğitim alanında da kullanılmasını sağlamıĢtır. Bu araçlar, öğrencilerin 
öğrenmelerini desteklemek için çeĢitli yenilikçi yollarda kullanılabilir ve aynı zamanda öğretmenlere bilgilerini paylaĢmak ve 
uygulamaları tartıĢmak için bir iletiĢim mekanizması da sağlayabilir (Conole, 2010). Bireyler günlük yaĢamlarında bu 
teknolojileri iletiĢim, iĢbirliği, bilgiye ulaĢma ve paylaĢma amacıyla sıklıkla kullandıkları için aktif olarak öğrenme sürecinde rol 
alırlar. Sosyal ağ siteleri kullanıcılara çeĢitli eğitimsel biçimlerde daha aktif ve iĢbirlikçi yollarla bilgi ile etkileĢim sağlamaktadır 
(Rhoads, Berdan ve Toven-Lindsey, 2013). Dolayısıyla bu teknolojiler eğitim süreçlerine katkıda bulunabilmektedir. ĠletiĢim 
teknolojilerinin en son örneklerinden biri olan Facebook gibi sosyal ağ siteleri öğrenciler tarafından çok benimsendiği için 
öğretim üyeleri ile eğitim iletiĢimi ve iĢbirliklerini desteklemek için değerli bir kaynak olma potansiyeline sahip olmuĢtur 
(Roblyer, McDaniel, Webb, Herman ve Witty, 2010). Bu teknolojilerin iĢbirliğini ve iletiĢimi arttırdığı göz önünde 
bulundurularak genellikle iletiĢimin zayıf olabildiği okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması gibi uygulama derslerinde sosyal 
ağların kullanımının süreçte karĢılaĢılan sorunların giderilmesine katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. Buradan hareketle bu 
çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının Facebook‘un okul deneyimi dersinde kullanımına iliĢkin görüĢlerini 
belirlemektir. Bu amaçla, okul deneyimi dersi, 6 hafta boyunca Facebook sitesinde kurulan bir grup üzerinden yürütülmüĢtür. 
Haftalık raporlar ve ders planları grupta paylaĢılmıĢ, öğretmen adayları ve öğretim üyeleri tarafından yorum yapılmıĢtır. 
Ayrıca, her öğretmen adayı okulda yaptığı ders anlatımını kaydederek grupta paylaĢmıĢtır. AraĢtırmada nitel araĢtırma 
yöntemlerinden durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması, anketlerin kullanıldığı yöntemlerle değil de bireysel 
bir durumla tanımlanır ve tek bir durum/vaka hakkında özel olarak ne öğrenilebilir sorusuna dikkat çeker (Denzin ve Lincoln, 
2005). Bu tür çalıĢmalar, araĢtırmacıların bir programı, olayı, aktiviteyi, süreci, bir bireyi veya bireyleri derinlemesine 
incelediği araĢtırma stratejileridir (Creswell, 2008). GörüĢmeler sonrasında elde edilen veriler içerik analizi kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. Ġçerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır ve bu süreçte 
temelde yapılan iĢlem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve bunları 
okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlamaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011: s.227). AraĢtırmanın çalıĢma 
grubunu Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği‘nde öğrenim gören kolay ulaĢılabilir örnekleme 
yoluyla belirlenen 4. sınıfta öğrenim gören 8 öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak açık uçlu 
sorulardan oluĢan veri toplama aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, öğretmen adayları Facebook‘un 
iletiĢim sürecini hızlandırdığını ve kolaylaĢtırdığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca, bu süreçte öğretim üyesiyle sürekli iletiĢim halinde 
bulunma olanağına sahip olduklarını bunun da okul deneyimi derslerinde bir araya gelememe sorununu çözdüğünü 
söylemiĢlerdir. Verilerin analizi sonucunda elde edilen diğer bir sonuca göre, öğretmen adayları uygulama okullarıyla ilgili 
olan sorunlarının daha kısa sürede çözüldüğünden bahsetmiĢlerdir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulardan hareketle, okul 
deneyimi ve öğretmenlik uygulaması gibi iletiĢimde kopukluklar yaĢanabilen derslerde sürecin hızlı, daha etkili ve verimli 
geçmesi açısından sosyal ağların eğitimsel bir araç olarak kullanımı önerilebilir. 
 
Anahtar Kelimeler: Sosyal Ağlar, Öğretmen Eğitimi, Fen Bilgisi Öğretmen Adayları 
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Geometrik Çoklu Çözüm Etkinlikleri Çözümünde Dinamik Geometri Programları Kullanımı 
Ġlyas YAVUZ1, Ġbrahim KEPCEOĞLU2, Fulya TÜTÜNCÜ3 

1 Marmara Üniversitesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü Matematik Eğitimi ABD 
2 Marmara Üniversitesi, Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi ABD 
3AtaĢehir Mustafa Zeki Demir Ortaokulu 

 
Çoklu çözüm etkinlikleri matematiksel bilgi ve yaratıcılığın değerlendirilmesi için kullanılabilecek araçlardır. Bu 

etkinliklerde sorulan sorulara verilen farklı yanıtlar matematiksel kavramların farklı temsilleri ya da farklı özellikleri kullanılarak 
elde edilebilir. Farklı yanıtlar soruyu çözenin farklı matematiksel kavramlar arasındaki iliĢkileri ve bu iliĢkiler arasındaki 
bağıntıyı kurmadaki becerisini göstermektedir. Bu çalıĢmada geometrik bir ifadenin ispatını içeren bir adet açık uçlu çoklu 
çözüm etkinliği kullanılmıĢtır. Birden fazla yolla çözülebilen bu etkinlikteki soru yardımıyla öğrencilerden problemi çözerken 
ya da çözmeye çalıĢırken sadece bir yol üzerine odaklanmamaları, sorudaki birçok matematiksel özelliklere dikkat etmeleri 
beklenmiĢtir. 

Bu çalıĢmada sadece öğrencilerin verilen probleme farklı çözüm üretmeleri incelenmemiĢ aynı zamanda bu 
çözümleri üretirken dinamik matematik yazılımı olan GeoGebra‘dan nasıl faydalandıkları da incelemek amaçlanmıĢtır. 
Böylelikle GeoGebra‘nın bir açık uçlu geometri sorusu çözümünde nasıl etkili olabileceğinin görülmesi hedeflenmiĢtir. 

AraĢtırmaya bir devlet ortaokulunun 8.sınıflarında öğrenim gören 10 öğrenci katılmıĢtır. Öğrencilere araĢtırma 
kapsamında öncelikle 4 saat (2 gün) boyunca GeoGebra programının tanıtılması yapılmıĢtır. Program tanıtımı süresince 
GeoGebra programının araçları gösterilmiĢ ve bu araçlar ile öğrencilerle birlikte etkinlikler yapılmıĢtır. Ardından öğrencilere 
çoklu çözüm etkinliğini içeren soru kağıtları dağıtılmıĢ ve sorunun GeoGebra programında önceden çizilmiĢ halini içeren 
GeoGebra çalıĢma sayfaları öğrencilerin bilgisayarlarına yüklenmiĢtir. Öğrencilerden verilen soruyu bir yöntemle 
ispatladıktan sonra daha farklı yöntemler ile ispat etmeye çalıĢmaları istenmiĢtir. Ayrıca bu farklı yöntemleri verilen soru 
kağıdı üzerinde de göstermeleri de istenmiĢtir. Öğrencilerin bilgisayar baĢında çalıĢmaları araĢtırmacılar tarafından 
gözlenmiĢ ancak hiçbir müdahalede bulunulmamıĢtır. Soru çözümünün ardından verilen probleme birden fazla ispat bulan 
öğrenciler içerisinden iki öğrenci ve soruyu ispatlayamayan bir öğrenci ile görüĢme yapılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular doğrultusunda soruya birden fazla ispat yöntemi bulan öğrencilerin ispat yaparken bilgisayar 
programından fazlasıyla yararlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Denemelerini sadece kağıt üzerinde değil dinamik olarak 
bilgisayar ekranında yapmalarının ispatı kolaylaĢtırdığını eklemiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: Çoklu çözüm etkinliği, GeoGebra, Geometri öğretimi, Ġspat 
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Cabri 3d Yardımıyla Bir Günlük Hayat Probleminin Çözüm Süreci 
RuhĢen Aldemir, Enver Tatar 

Geometri yaĢadığımız dünyayı tanımlamamıza yardımcı olan ve yeri doldurulamaz kavramsal bir araçtır (Mammana, Micale ve 
Pennisi, 2012). Geometri eğitiminde görselleĢtirme oldukça önemlidir. GörselleĢtirme soyut bir yapı olan matematiğin ve özellikle geometri 
kavramlarının olabildiğince somutlaĢtırılmasına yarayan bir araçtır. Bu sayede öğrencinin dikkatinin çekilmesi, motive olmaları, öğrenmenin 
somutlaĢtırılması ve öğrencinin kendi bilgilerini organize etmesi kolaylaĢmaktadır (IĢık ve Konyalıoğlu, 2005). Bu sebeple geometri 
öğretiminde görselleĢtirme materyallerinin artması, somut materyaller ve bilgisayar desteğinin sağlanması durumunda uzamsal 
yeteneklerin geliĢeceği düĢünülmektedir (Karaaslan, Karaaslan ve Delice, 2012).  

Göktepe ve Özdemir (2013), üzerinde yaĢadığımız dünya üç boyutlu olduğundan ve öğrenciler çevrelerini anlamak için üç boyutlu 
geometriye daha çok ihtiyaç duyduklarından geometri öğretiminde uzay geometriye daha fazla önem verilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. 
Uzay geometri öğretiminde kullanılan yazılımlardan biri Cabri 3D dir. Cabri 3D öğrencilere ve öğretmenlere üç boyutlu geometri 
öğreniminde ve öğretiminde kolaylık sağlayan bir yazılımdır (Accascina ve Rogora, 2005). Cabri 3D ile yapılan ders tasarımlarının uzay 
geometri konusunda cisimlerin hareket ettirilmesi, döndürülmesi, öğrencilerin kendi ön öğrenmeleri ile matematiksel yapılar 
oluĢturabilmeleri öğrencilerin ön öğrenmelerini test etmelerine ve genellemeler yapabilmelerine olanak sağlamaktadır (Topaloğlu, 2011). 

Bu çalıĢmanın amacı öğretmen adaylarının Cabri 3D yardımıyla bir günlük hayat problemini çözme sürecini ve problem 
çözümünde yaptıkları hataları incelemektir. ÇalıĢma nitel araĢtırma yaklaĢımı olarak tasarlanmıĢtır. Yöntem olarak durum çalıĢması (case 
study) yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢma bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 7 ilköğretim matematik öğretmenliği öğrencisiyle 
yürütülmüĢtür. Veriler gözlem ve görüĢmeler yardımıyla toplanmıĢtır. Uygulama esnasında her bir öğrenci kamera ile kayıt altına alınmıĢ 
ve daha sonra yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Verilerin analizinde araĢtırmacıların hem fikir olmasına özen gösterilerek kod ve 
kategoriler belirlenmiĢtir. Katılımcılara 8 saat boyunca yazılım kullanımı, etkinliklerle öğretilmiĢtir. Bu sürenin sonunda Cabri 3D yardımıyla, 
verilen günlük hayat problemini çözmeleri istenmiĢtir. 

ÇalıĢmada öğrencilere sorulan günlük hayat problemi: ―Cabri 3D yardımıyla hayalinizdeki evi inĢa ediniz. Bu evin pencere ve kapı 
dıĢındaki dıĢarıdan gözüken yüzeylerini boyayınız. Bir kutu boya ile 10 cm2 lik alan boyanmaktadır ve bir kutu boyanın maliyeti 25 tl dir. 
Evinizin boyanması kaç tl ye mal olur?‖ Ģeklindedir. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda; veriler yedi kategoride toplanmıĢtır. Bu kategoriler; yazılımla çalıĢırken öğrencilerin 
çizimde ve uygulamada sıkıntı çektiği noktalar, yazılımla ilgili genel görüĢler,yazılımla çalıĢmanın geleneksel yönteme göre anlamlı 
öğrenme sağlayıp sağlamadığına iliĢkin görüĢler ,yazılımla çalıĢmanın katı cisimlerde kullanıĢlı olup olmadığına iliĢkin görüĢler, ev 
çiziminde kullanılan elemanlar, öğrencilerin problemi çözme Ģekilleri ve problem çözümünde yapılan hatalar olarak belirlenmiĢtir. 

Analiz sonucuna göre; yazılımla çalıĢılırken öğrencilerin en fazla katı cisim çiziminde ve çizilen katı cisim üzerine iki boyutlu olan 
kapı ve pencere çizmekte sıkıntı yaĢadıkları görülmüĢtür. Ayrıca, fare kullanımı, pratik yapmamaları ve alan hesabı yapmakta da güçlük 
çektikleri belirlenmiĢtir.  

Yazılımla ilgi genel görüĢler incelendiğinde öğrencilerin yazılımla çalıĢmayı eğlenceli buldukları, ilgilerini, dikkat ve 
motivasyonlarını arttırdıkları belirlenmiĢtir.  

Yazılımla çalıĢmanın geleneksel yönteme göre anlamlı öğrenme sağlayıp sağlamadığına iliĢkin görüĢler incelendiğinde 
katılımcıların çoğunun (6) anlamlı öğrenme sağladığını belirttikleri görülmüĢtür. Sebep olarak; Ģekilleri her yönden görmeleri, görerek 
öğrenmeleri ve Ģekillerin tahtadaki çizimden daha düzgün olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Yazılımın katı cisimlerde çalıĢmak için kullanıĢlı ve uygun olup olmadığına iliĢkin görüĢler incelendiğinde öğrencilerin çoğu (6), 
görsel olması ve daha anlaĢılır olması sebebiyle yazılımın kullanıĢlı ve uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir öğrenci ise yazılımla çalıĢmanın 
kullanıĢlı olmadığını, zaman alıcı olduğunu ve test tekniği için uygun olmadığını ifade etmiĢtir. 

Problem çözümünde Cabri 3D yardımıyla çizim yaparken ev gövdesi olarak en fazla küpün, pencere Ģekli olarak en fazla üçgen 
ve karenin, kapı Ģekli olarak da düzgün altıgen ve üçgenin tercih edildiği belirlenmiĢtir.  

Öğrencilerin problemi çözme Ģekilleri incelendiğinde; önce ev gövdesinin alanının hesaplandığı, daha sonra diğer elemanların 
alanlarının hesaplanarak iĢlem yapıldığı ve en son oran orantı yardımıyla çözüme ulaĢtıkları görülmüĢtür.  

Problem çözümünde yapılan hatalar incelendiğinde; katılımcıların en çok Ģeklin görünen yüzlerini tam tespit edemedikleri için hata 
yaptıkları belirlenmiĢtir. Görünen yüzlerin tam tespit edilememesi sonucunda eksik alandan kaynaklanan hata sayısının fazla alan 
hesabından kaynaklanan hata sayısından daha çok olduğu görülmüĢtür. Buna ek olarak Ģekil ve yüzlerin eĢ kabul edilmesi ve boyanacak 
alana doğru karar verildiği halde iĢlem hatası yapmalarından kaynaklanan hatalar en çok yapılan hatalar sıralamasında ikinci sırada yer 
almıĢtır. 

Öğretmen adaylarına, teknolojiyi matematiğe öğretimine entegre edebilmelerine yönelik derslerin lisans öğrenimde verilmesi ve bu 
derslerde Cabri 3D gibi dinamik yazılımları öğrenmelerine imkan tanınması önerilmektedir.  
Anahtar kelimeler: Cabri 3D, katı cisimler, günlük hayat problemi 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Seçtikleri Orkestrasyon Türlerine Sosyal ve Sosyo-
Matematiksel Normlar Çerçevesinden Bir BakıĢ 
Rüya ġAY1           Hatice AKKOÇ2 

1 Marmara Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
1 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Teknoloji ve özellikle eğitim teknolojilerindeki geliĢmeler okullardaki matematik öğretimi üzerinde de etkili olmuĢtur. 
Özellikle son otuz yılda çeĢitli teknolojik araçların matematik öğretiminde kullanılması yaygın hale gelmiĢtir (Akkoç, 2008). 
Bundan dolayı; kendilerine öğretmen yetiĢtirme görevi verilen eğitim fakülteleri, derslerini bilgisayar destekli ortamlarda 
iĢlemek isteyen öğretmenlere ve öğretmen adaylarına yeterli desteği vermek durumundadır (Baki, 1996). Yenilenen 
matematik öğretim programında ise öğretmenin temel rolü, öğrenme-öğretme ortamını düzenlemek ve etkinlikler konusunda 
öğrencilere rehberlik etmektir (MEB, 2005; 2013). Her ne kadar yeni programda öğretmen rollerinde değiĢim söz konusu olsa 
bile; alıĢılmıĢ öğretmen ve öğrenci rollerinde hızlı bir değiĢimin olmayacağı göz ardı edilmemelidir. Çünkü öğretmen ve 
öğrencilerin sahip oldukları roller; onları Ģekillendiren alıĢkanlıklar, sosyal etmenler, değerler ve normlardan bağımsız olarak 
düĢünülemez ve böyle bir değiĢimin benimsenmesi, uygulamaya konulması ve alıĢılması için belli bir süreye ihtiyaç 
duyulmaktadır (Baki, 2006). Benzer Ģekilde; matematik öğretmenleri tarafından teknoloji kullanımı üzerine araĢtırmalar 
kavrama ve uygulamayı matematik ve nasıl öğrenildiği hakkındaki inançlar, matematik öğretimine teknolojinin nasıl entegre 
edileceği hakkındaki bilgi, öğrenmek için zaman ve imkanlar (aday öğretmenlerin eğitimi, öğretmenlerin mesleki geliĢimi), 
donanımlara (bilgisayar ve hesap makineleri), yazılımlara eriĢim, uygun öğretim materyallerinin kullanılabilirliği, teknik destek,  
meslektaĢlar ve okul yönetiminden destek gibi pek çok faktörün etkilediğini ortaya koymaktadır (Fine ve Fleener, 1994). 

Bu araĢtırmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının teknolojiyi sınıf ortamına nasıl entegre ettiklerini 
enstrümantal orkestrasyon çatısı altında incelemek ve bu entegrasyon sürecinde ne gibi normlar hedeflediklerini 
araĢtırmaktır. Matematik öğretmen adaylarının teknoloji destekli öğretim süreçleri öğrenci-öğretmen-teknoloji üçlü etkileĢimi 
ıĢığında incelenmiĢtir. Enstrümantal yaklaĢım matematik eğitimi içinde teknoloji kullanımının karmaĢık bir süreç olduğunu ileri 
sürer (Artigue, 2002). Enstrümantal orkestrasyon kavramı, öğretmenlerin; öğrencilerinin teknolojik araçları nasıl 
ayarlayabildikleri ve uygun araç kümelerini nasıl oluĢturdukları; böylece hem bireysel hem de sınıf içinde teknolojik araçları 
amaca uygun olarak nasıl kullandıkları sorularına cevap verir (Drijvers, Doorman, Boon, van Gisbergen ve Reed, 2009). 

Ġlgili literatür incelendiğinde teknoloji kullanımına iliĢkin pedagojilerin ve öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine eğitim 
teknolojilerin etkisi üzerine çok az çalıĢma olduğu görülmektedir (Penglase ve Arnold, 1996). Cobb ve arkadaĢları (2007) 
öğretmenlerin mesleki geliĢimine yönelik müdahaleleri araĢtırmak ve tasarlamak için sosyokültürel teorilerin katkılarını 
tartıĢmıĢlardır (Visnoska, Cortina ve Cobb, 2007). Bu çalıĢmada ise matematik öğretmen adaylarının staj okullarındaki 
öğretim süreçlerine teknolojiyi entegre etmeleri bağlamında mesleki geliĢimlerinin incelenmesi hedeflenmiĢtir. Bu amaç 
doğrultusunda öğretmen adaylarının teknolojiyi matematik öğretiminde kullanmalarına okul ve sınıf kültürünün etkisine sosyal 
ve sosyo-matematiksel normlar çerçevesinden bakılarak enstrümantal orkestrasyon ve sosyokültürel yaklaĢım çatılarını bir 
arada kullanan literatürdeki çok az sayıdaki çalıĢmalardan biri olacaktır. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda nitel araĢtırma 
yöntemleri kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemleri araĢtırmacıların sosyal ve kültürel olguları çalıĢmalarına imkan sağlamak 
için ortaya çıkmıĢtır (Toloie-Eshlaghy ve ark., 2001). Bu çalıĢmada nitel araĢtırma desenlerinden;  hem nitel hem de nicel 
yaklaĢımda belirli bir duruma iliĢkin sonuçlar ortaya koymayı amaçlayan durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2011). AraĢtırmanın amacına uygun olarak verileri elde etmek amacıyla çalıĢma grubu;  zengin bilgiye sahip olduğu 
düĢünülen durumların derinlemesine incelenmesine olanak tanıyan amaçlı örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2011). AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Matematik 
Öğretmenliği bölümü 2013-2014 eğitim-öğretim dönemi Pedagojik Formasyon programında Öğretmenlik Uygulaması dersine 
katılan 20 öğretmen adayı arasından matematik eğitiminde teknoloji kullanmaya istekli olan üç öğretmen adayı ve teknoloji 
kullanımına karĢı olumsuz tutum sergileyen iki öğretmen adayı olmak üzere seçilen beĢ öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının daha öncesinde öğretmenlik deneyimine sahip oldukları bilinmektedir. ÇalıĢmanın 
amacına uygun olarak; veri çeĢitliliğini sağlamak ve araĢtırma sorularına tam ve derinlemesine yanıt alabilmek için birden 
fazla veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının seçtikleri orkestrasyon türlerini belirlemek, hedefledikleri 
normların öğretimlerine teknolojinin entegre edilmesinden nasıl etkilendiğini gözlemlemek ve bu normların süreç içindeki 
değiĢimini incelemek amacıyla; öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamındaki staj okullarındaki 
uygulama dersleri kayıt altına alınmıĢ ve dersler bizzat araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢtir. Bunun yanı sıra öğretmen 
adaylarından; kullandıkları orkestrasyon türleri ve hedefledikleri normları daha derinlemesine incelemek amacıyla ders 
anlatım süreçleri öncesinde hazırlamıĢ oldukları ders planları doküman analizi yöntemiyle incelenmiĢtir. Öğretmen 
adaylarının görüĢlerini derinlemesine ortaya koymak ve betimsel bir analiz yapmak amacıyla öğretmen adaylarıyla ders 
anlatımlarından sonra yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının teknoloji öğretim deneyimlerine enstrümantal orkestrasyon çatısı altında incelemeyi 
amaçlayan bu araĢtırmanın sonuçları öğretmen adaylarının bazı orkestrasyon türlerini yaygın olarak kullandığını, bazı 
orkestrasyon türlerini ise hiç kullanmadıklarını göstermiĢtir. Öğretmen adaylarından teknoloji kullanımına karĢı olumsuz tutum 
sergileyen ve teknoloji kullanımı konusunda kendine güvenmeyen öğretmen adaylarının; söylediklerinin aksine matematik 
öğretimine yönelik yazılımları ders sürecinde etkin kullanmada baĢarılı oldukları görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının daha 
önce öğretmenlik deneyimine sahip olmaları mevcut öğretmenlik deneyimlerinde daha önceden sahip oldukları normları 
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hedeflediklerini göstermiĢ fakat ilk ve son ders anlatım uygulamaları arasında geçen süreçte hedefledikleri normların değiĢim 
gösterdiği gözlemlenmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Enstrümantal orkestrasyon, sosyal ve sosyo-matematiksel normlar, teknoloji destekli öğretimi, 
matematik öğretmen adayları 
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Matematik Eğitimine ĠliĢkin Değerler ve Sınıf Uygulamaları 
Fatma Nur AKTAġ1                             Ziya ARGÜN1 
1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Bölümü 
 

Öğretmenler matematik eğitiminde sorunlarla karĢılaĢtıklarında, öğrencilerinin daha iyi nasıl öğrenebileceğine karar 
verirken, profesyonel yaĢantısında edindiği duyuĢsal faktörlerden etkilenmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin sınıf 
uygulamalarında, neyi nasıl öğrettiklerinin altında yatan sebeplerden biri öğretmeye dair öğretmenlerin sahip oldukları 
değerlerdir (Seah, 2008).  Değerler insan doğasının bir parçası olup, kasıtlı veya kasıtsız olarak bireylerin davranıĢlarında, 
kararlarında veya seçimlerinde rol almaktadır (FitzSimons ve diğerleri, 2001).  Dolayısıyla öğretmenlerin öğretmeye dair 
sahip oldukları değerler, öğretmenlerin sınıf uygulamalarında aldığı kararlar üzerinde etkilidir (Bishop ve Clarkson, 1998; 
Clarkson ve diğerleri, 2000; Bills ve Husbands, 2005; Dede, 2009). Buna karĢın matematik eğitimi tartıĢmalarında değerler 
nadiren görülmektedir. Ayrıca matematik öğretmenleri, matematik derslerinde değerlerin öğretildiğine inanmamaktadır 
(Bishop ve Clarkson, 1998; Clarkson ve diğerleri, 2000). Bu durum, matematik eğitiminin geliĢtirilmesinde rol oynayan 
değerler hakkında, daha fazla bilgiye sahip olmamızda önemli ölçüde güçlük oluĢturmaktadır (Bishop ve Clarkson, 1998; 
Bishop ve diğerleri, 2000). Halbuki değerler, öğrencilerin matematik ile ilgilenmek veya ilgilenmemek üzerine seçimlerini 
etkilemektedir (FitzSimons ve Seah, 2001). Bu etkilerin göz önüne alınmasının sonucu, batıdaki matematik öğretmenlerinin 
sahip olduğu ve matematik derslerinde açığa vurduğu değerler ―Values and Mathematics Project (1999-2001)‖ projesi ile 
tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır.  Bu projenin sonuçları dikkate alınarak Tayvan‘ da gerçekleĢtirilen ―Values in Mathematics 
Teaching‖ projesi ile Orta Asya‘ daki matematik öğretmenlerinde de benzer değerler tespit edilmiĢtir (Bishop, Seah ve Chin, 
2003). Matematik sınıflarında ortaya çıkan değerler eğitime, matematiğe ve matematik eğitimine iliĢkin değerler olarak 
sınıflandırılmıĢtır. Matematik eğitimine iliĢkin değerler; eğitime iliĢkin ve matematiğe iliĢkin değerlerin bir sonucu olarak ortaya 
çıkmaktadır ve bu değerler Seah - Bishop (2000) tarafından belirlenen birbirini tamamlayıcı konumda olan beĢ değer ikilisi 
olarak ele alınmaktadır. Formal görüĢ-aktif görüĢ ve iĢlemsel öğrenme-iliĢkisel öğrenme tamamlayıcı değerleri matematik 
eğitiminin pedagojik yönü ile ilgili değerler olarak; uygunluk-teorik bilgi, eriĢilebilirlik-özelleĢtirme ve değerlendirme-mantıksal 
düĢünme değerleri ise matematik öğretiminin kültürel yönüyle ilgili değerler olarak kabul edilmektedir. 

Ülkemizde değerler eğitiminin araĢtırılmasına önem verilmekte, ancak öğretmenler tarafından eğitim ortamına 
taĢınan bu değerler yalnızca pozitivist ve oluĢturmacı değerler olarak sınıflandırılmıĢ veya matematik öğretmenlerinin 
öğrencileri gruplandırma sürecindeki değerleri incelenmiĢtir (Demir, Somuncu Demir ve DurmuĢ, 2012; Dede, 2013a; 2013b; 
2014). Bu nedenle Türkiye‘ nin kültürel yapısı düĢünüldüğünde Bishop ve diğerlerinin (1999) çalıĢmalarından yola çıkılarak 
ortaöğretim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin sahip olduğu matematik eğitimine iliĢkin değerler ve bu değerlerin 
matematik derslerindeki uygulamaya yansımaları araĢtırılmaya değer bulunmaktadır. Bir durum çalıĢması olarak tasarlanan 
bu çalıĢmada, öğretmenlerin sahip oldukları ve sınıftaki uygulamalarını etkileyen "matematiğe iliĢkin değerler" in ne oldukları 
ve bunların öğretmenlerin sınıftaki uygulamalarına nasıl yansıdıkları ve öğretmenlerin meslekteki kıdemlerine göre bu 
değerlerin nasıl değiĢtiğinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır.  

Bu araĢtırmanın katılımcıları, mesleki kıdemleri farklılık arz eden ve genel lisede görev yapan beĢ öğretmenden 
oluĢmaktadır. Yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme sorularını içeren görüĢme formları ve ders gözlemleri ile toplanan veriler, içerik 
analizi yöntemi ile analiz edilmiĢ ve analiz sonucunda farklı mesleki kıdemlere sahip olan öğretmenlerin ―matematik eğitimine 
iliĢkin‖ değerleri ortak bir resim sergiledikleri görülmüĢtür. Katılımcıların matematik eğitimine iliĢkin değerlerin bazı 
boyutlarına yetersiz de olsa sahipken, bazı boyutlarını sınıf uygulamalarına hiç yansıtmadıkları söylenebilir. AraĢtırmaya 
katılan öğretmenlerin tümü için formal görüĢ ve iĢlemsel öğrenme değerine daha fazla önem verdiğini söyleyebiliriz. Ayrıca 
mesleki kıdemi 7 yıl olan Ö2, aktif görüĢ değerine diğer katılımcılardan daha fazla önem vermektedir. Katılımcılardan 
yalnızca Ö1 teorik bilgi değerini benimserken, diğer katılımcıların sınıf uygulamalarına uygunluk değerini daha fazla 
yansıttıkları tespit edilmiĢtir. EriĢilebilirlik değerine en sık rastlanan katılımcılar mesleki kıdemi 20 yıldan fazla olan 
öğretmenler olmuĢtur. Ayrıca katılımcıların, öğrencileri eleĢtirel düĢünmeye sevk eden mantıksal düĢünme değerini yeterli 
seviyede sınıf uygulamalarına yansıtmadıkları belirlenmiĢtir. Sonuçlar incelendiğinde öğretmenlerin sınıf uygulamalarına 
yansıttığı değerlerin mesleki kıdeme bağlı olmadığını, araĢtırmalara (Bishop ve diğerleri, 1999; FitzSimons ve diğerleri, 2001; 
Bishop, 2008) paralel olarak sınıf etkileĢiminin etkili olduğunu söyleyebiliriz. Ayrıca ders sürecinin tüm aĢamasında, her 
değerin en azından bir boyutunu sınıf uygulamalarına yansıtan katılımcı yoktur. Dolayısıyla öğretmenlerin matematik 
öğretiminde çeĢitlilik oluĢturma ve sınıf uygulamalarına değerlerin yansıtılmasına yönelik kendilerini geliĢtirmeleri gerektiğini 
söyleyebiliriz. Bununla birlikte öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının öğretim programında benimsenen değerler ve 
boyutlarından haberdar edilmeleri matematik eğitimi açısından yararlı olacaktır.  Öğretmen yetiĢtiren kurumlarda etkili 
matematik eğitiminden beklenen pek çok etkinliği barındıran değer ikililerinin alt boyutlarına ve bunların sınıf uygulamalarına 
yönelik öğretmen adaylarının eğitimine önem verilmesi gerektiğini söyleyebiliriz. 
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Etkinliklerle Bilimin Doğasının Kazandırılması  
Aygün SALĠFOĞLU1, Olcay SĠNAN2, Metin ġARDAĞ3 

1 Balıkesir Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Fen Bilgisi Eğitimi Yüksek Lisans Programı 
2 Balıkesir Üniversitesi NEF Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
3 Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Bilgi ve teknolojinin hızla geliĢtiği çağımızda bireylerin çağa ayak uydurabilmeleri için fen ve teknoloji okuryazarı 
olarak yetiĢmeleri üzerinde durulmaktadır (AAAS, 1990; MEB, 2005). Buna bağlı olarak Milli Eğitim Bakanlığı‘nın (MEB) 
Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından 2006 yılında sunulan ve geliĢtirilmiĢ olan Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi 
Öğretim Programı vizyonu ―bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji okur-yazarı olarak 
yetiĢmesi‖ olarak belirtilmiĢtir. Fen ve teknoloji okuryazarlığının en önemli boyutlarından biri de ―bilimin doğası‖ boyutudur 
(MEB, 2005). ―Bilimin doğası; bilimin ne olduğu ve hangi rolleri içerdiğini, bilim insanlarının kim olduğu ve hangi rolleri 
üstlendiklerini, bilimsel ipuçlarını, gözlemleri, olayları, kuralları, kanunları ve bilimsel metodu, bilimin nasıl yapıldığını 
anlamayı kapsamaktadır‖(TaĢar, 2003). Milli eğitimin temel vizyon olarak belirttiği bilimin doğasının öğrencilere 
kazandırılabilmesi için özel bir çaba harcanması gerekmektedir. Lederman (1992) çalıĢmasında, bilimin doğası hakkındaki 
öğrencilerin görüĢlerini etkileyen en önemli değiĢkenler olarak, dersin geneli sırasında uygulanan özel eğitimsel davranıĢlar, 
etkinlikler ve kararlar olduğunu belirtmiĢtir. Buradan yola çıkarak bilimin doğasına ait olan belirli unsurların kazandırılması için 
özel olarak bilimin doğası öğretim etkinlikleri hazırlanması gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Yapılan fen eğitimi araĢtırmalarında 
hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin bilimin doğasına iliĢkin yeterli bir anlayıĢa sahip olmadığı görülmüĢtür (Bell ve diğ., 
2000; Lederman, 1992). Ayrıca  TIMMS-R (1999) ve PISA (2006) gibi uluslararası karĢılaĢtırma ve değerlendirme raporları, 
bilimin doğası anlayıĢları yönünden Türkiye‘nin en alt seviyelerde olduğunu göstermektedir (Baldi ve diğ., 2007). Bu durum 
bilimin doğasının öğrencilere istendik düzeyde kazandırılamadığının bir göstergesidir. Literatür incelendiğinde bilimin 
doğasının kalıplaĢmıĢ ve benzer etkinliklerle öğretilmeye çalıĢıldığı (Küçük, 2006; BeĢli, 2008; Can, 2008; Küçük, 2008; 
Ayvacı, 2007) ve eğitimcilerin ortaokul öğrencileri için konu kazanımlarına entegre edilmiĢ bilimin doğası etkinlikleri bulmakta 
güçlük çektikleri görülmektedir. Bununla beraber öğretmenler yoğun müfredatı yetiĢtirme kaygısı içinde bilimin doğasına 
yeterli zaman ayıramamaktadırlar. Bu durum bilimin doğası öğretiminin kazanımlara entegre edilmiĢ etkinliklerle öğretiminin 
gerekliliğini arttırmaktadır. Ayrıca proje konusu olan ―Hücre bölünmesi ve kalıtım‖ ünitesi kazanımlarının bilimin doğası 
etkinlikleriyle bütünleĢtirilerek öğrencilerin bilimin doğası görüĢlerinin geliĢtirilmesi hususunda yapılan bir çalıĢmaya 
rastlanmamıĢtır.  

Belirtilen sebeplerden yola çıkarak bu çalıĢmada, 8. sınıf ―Hücre Bölünmesi ve Kalıtım‖ ünitesi konu kazanımları 
çerçevesinde,  doğrudan-yansıtıcı ve tarihsel yaklaĢıma uygun tasarlanan bilimin doğası etkinliklerinin öğrencilerin bilimin 
doğasını öğrenme düzeylerine etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma Bursa ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı‘na 
bağlı bir ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. Rastgele seçilen iki 8. sınıftan biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. 
AraĢtırmacı bilimin doğasını öğrencilere kazandırmaya yönelik konu kazanımlarına entegre edilmiĢ 9 tane özgün etkinlik 
tasarlamıĢtır. Tasarlanan etkinlikler öncelikle konu alanı uzmanlarının görüĢlerine sunularak düzenlenmiĢ, ardından da pilot 
çalıĢması yapılarak analiz edilmiĢ ve son haline getirilmiĢtir. Deney grubunda hazırlanan etkinliklere, kontrol grubuna ise ders 
kitabındaki etkinliklere bağlı kalınarak ders anlatılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Lederman ve ark (2002) 
tarafından geliĢtirilen ve Akarsu ile ark. (2011) tarafından Türkçeye çevirisi yapılan Bilimin Doğası Üzerine GörüĢler Anketi 
(Views of Nature of Science Questionnaire) (VNOS-E) kullanılmıĢtır. Anket 7 tane açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Anket her 
iki gruba da ön test ve son test olarak uygulanmıĢ ve analizleri nitel olarak yapılmıĢtır. Anketin analizleri üçlü kategorizasyon 
ile yapılmıĢtır. Ġncelenmek istenen her bir unsura göre maddelere verilen yanıtlar incelenmiĢtir. Ġncelenmek istenen herhangi 
bir unsur hakkında ilgili olan tüm madde/maddelerde öğrencilerin görüĢleri açıkça belirtilmiĢse, bilimin doğası profili ―yeterli‖ 
olarak belirlenmiĢtir. Öğrenci incelenmek istenen bilimin doğasına iliĢkin unsurlar hakkındaki görüĢlerini anket 
madde/maddelerinde yeterli olarak sunamamıĢsa, bilimin doğası profili ―zayıf‖ olarak belirlenmiĢtir. Ancak öğrenci bazı anket 
madde/maddelerinde yeterli görüĢ sunarken, bu unsurla ilgili bir diğer madde/maddelerde sunamamıĢsa bilimin doğası profili 
―değiĢken‖ olarak belirlenmiĢtir. Bilimin doğası öğretim etkinlikleri uygulanmadan önce ve uygulandıktan sonra öğrenci 
yanıtlarına göre bu analiz gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim etkinliklerinden önce belirlenen bilimin doğası profilleri ile uygulamadan 
sonraki profilleri karĢılaĢtırılarak, uygulanan etkinliklerin etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda bilimin doğasının kesin 
olmayan doğası, öznel doğası, yaratıcılık ve hayal gücüne dayalı doğasında deney grubu lehine farklılık bulunmuĢtur. Ġleride 
yapılacak çalıĢmalarda bilimin doğasının öğretilmesine yönelik farklı kazanımlar için uyarlanmıĢ etkinlikler tasarlanmasının 
alan yazına önemli katkılarda bulunacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası, Fen Eğitimi, Hücre Bölünmesi ve Kalıtım, Öğretim Etkinlikleri 
Bu çalıĢma Balıkesir Üniversitesi Rektörlüğü Bilimsel AraĢtırma Projeleri Birimi tarafından BAP 2014/145 nolu Proje Ġle 
desteklenmiĢtir. TeĢekkür ederiz. 
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Bilimin Doğası Öğretiminde Web Günlükleri (Bloglar) 
Sinan Özgelen, Hatice Sancar Tokmak 

 
Fen eğitimi alanındaki birçok reform çalıĢması bilimin doğasının öğrenciler tarafından anlaĢılmasını bir hedef olarak 

belirlemiĢtir. Bilimin doğası anlam olarak bilimsel bilginin kendinden kaynaklanan değerlerini ve varsayımlarını içerir ve 
bilimin bir insan ürünü olması nedeniyle dıĢ faktörlerden etkilendiğini kabul eder (Abd-el-Khalick, Bell, & Lederman, 1998). 
Bilimin doğasını oluĢturan temel öğeler arasında değerler ve inançlar da vardır. Ayrıca bilimin doğası bilimin sosyolojisi, 
epistemolojisi ve bilimsel yöntem ile de ilgilidir (Lederman, 1992). Bilimin doğası hakkında geçmiĢ çalıĢmaları derleyen 
araĢtırmacılar birçok fen öğretmeninin ve öğretmen adayının bilimin doğasına yönelik özellikler hakkında kavram 
yanılgılarının olduğunu ortaya çıkarmıĢtır (Abd-El-Khalick & Lederman, 2000). Bu ciddi bir problemdir çünkü eğer 
öğretmenler kavram yanılgılarına sahiplerse bunlar kendi dersleri yoluyla öğrencilerine de geçebilir (Lederman, 2007). Bilimin 
doğasının amaçlandığı gibi öğretilmesi için öncelikle fen bilgisi dersi öğretmenlerinin bilimin doğasını doğru bir Ģekilde 
anlamıĢ olması gerekmektedir. 

Ülkemizde ilköğretim fen bilgisi ders programı yeniden tasarlanıp bilimin doğasına yönelik amaçlar müfredata 
konulmuĢtur. Bu bağlamda yeni programlarda bilimin doğasının anlaĢılması ana hedeflerinden biri olarak belirlenmiĢtir (MEB, 
2005, 2013). Ġlköğretim programlarındaki değiĢimlere paralel olarak YÖK tarafından eğitim fakülteleri için belirlenen fen 
eğitimi programında da değiĢiklikler yapılmıĢtır, ek dersler ve yeni yaklaĢımların ön plana çıkması sağlanmıĢtır. Bilimin Tarihi 
ve Doğası dersi de bu çerçevede programa konulan derslerden biridir.   

Bu çalıĢmada bu ders kapsamında bilimin doğası ve bilimsel bilginin karakteristik özellikleri konusunda alanyazında 
önerilen doğrudan – yansıtıcı yaklaĢım kullanılarak fen ve teknoloji öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik görüĢ ve 
tutumlarını geliĢtirme amaçlanmıĢtır. Ayrıca doğrudan-yansıtıcı platform olarak da blogların (web günlükleri) kullanılması 
örneklendirilmiĢtir.  

Blogların eğitimde kullanılması öğrencilerin düĢüncelerini rahat bir Ģekilde yansıtabilmeleri ve  arkadaĢlarıyla bilimsel 
tartıĢmalara katılabilmelerine imkan sağlamaları açısından son yıllarda önem kazanmıĢtır (Churchill, 2009; Deng ve Yuen, 
2011; Yang, 2009).  

ÇalıĢmanın baĢlangıcında araĢtırmacılar bilimin doğası ile ilgili olarak internet ortamında bir blog oluĢturmuĢlardır 
(bilimintarihidogası.blogspot.com). Daha sonra çalıĢmaya katılacak öğrencilerin bu bloğa üye olmalarını istenmiĢtir. Bu 
konuda sorun yaĢanmaması için öğretim elemanı ilk derste basamak basamak bloğa nasıl üye olunacağını göstermiĢtir. 
AraĢtırma sürecinde her hafta bilimsel bilginin karakteristik özelliklerinden birinin üzerinde durulmuĢtur. AraĢtırmacılar bloğa 
her hafta bilimin doğası ile ilgili önermeler yazıp öğretmen adaylarından bu önermelere katılıp katılmadıklarını gerekçeleriyle 
birlikte yazmalarını istemiĢlerdir. Ayrıca öğretmen adaylarının kendi aralarında yaptıkları yorumlara cevap yazmaları ve blog 
üzerinden tartıĢmaları cesaretlendirilmiĢtir. Süreç boyunca araĢtırmacılar sürekli bloğu takip etmiĢler ve öğretmen adaylarını 
yönlendirici yazılar yazarak onları cesaretlendirmiĢlerdir.  

Haftalık ders saatlerinde araĢtırmacı sınıfta bloğa bağlanıp yansıtmıĢtır. Hızlıca öğrencilerin bloglarda neler 
yazdıklarına bakılmıĢ, ilginç olanlar, farklı düĢünceler ya da önceden belirlenen orijinal fikirlerin üzerinde durulmuĢtur.  
Özellikle bloğa o yorumu yapan öğrenciden açıklamalar istenmiĢtir. Devamında tartıĢmalı düĢünceler üzerinde sınıfta 
tartıĢma ortamı oluĢturup öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. Dersin son kısmında öğrencilerin fikirleri alınmıĢ, ve bütün süreç 
bu Ģekilde yürütülmüĢtür (Özgelen, 2013). 

ÇalıĢmada nitel ve nicel veri toplama kaynakları birlikte kullanılmakla beraber, yöntem olarak  nitel yönü (durum 
çalıĢması) daha baskındır.  AraĢtırma boyunca dört farklı veri toplama aracı ile veriler toplanmıĢtır. Bunlar; a) Bilimin Doğası 
Ölçeği (BDÖ) (Özgelen, 2013), b) dersten önce ön-görüĢmeler, c) Blog analizleri ve d) dersten sonra son-görüĢmeler.  

Bilimin Tarihi ve Doğası dersine 40 öğretmen adayı kayıt yaptırmıĢ fakat 30 kiĢi (18 bayan, 12 erkek) çalıĢmaya 
gönüllü olarak katılmayı kabul etmiĢtir. ÇalıĢma 8 haftalık bir zaman diliminde ve haftalık 3 saat ders süreleriyle 
tamamlanmıĢtır. AraĢtırma planında her hafta bilimin doğasına yönelik görüĢlerinın biri üzerinde odaklanarak ders 
yürütülmüĢtür. Bilimsel bilginin karakteristik özellikleri (Schwartz, Lederman, ve Crawford, 2004) tarafından Ģu Ģekilde 
özetlemiĢlerdir; DeğiĢime açık olma; Test edilebilir olma; Öznellik; Yaratıcı-hayal gücü; Sosyal-kültürel değerlere bağımlılık;  
Gözlemler ve çıkarımlar ve Yasalar ve teoriler. 

Yer sınırlılığından dolayı burada sadece bilimsel bilginin test-edilebilir, sınanabilir olması özelliği ile ilgili analiz detaylı 
bir Ģekilde verilmiĢtir. Bilimsel bilginin test edilebilir, sınanabilir olması demek onun doğal dünyadaki olayları açıklarken kanıta 
ve gözleme dayanması demektir. Bu özellik için BDÖ‘nde bulunan maddelerden biri ―Bilimsel bilgi sadece objektif gözlemler 
ve deneyler sonucunda oluĢur‖ olarak yer almıĢtır. BDÖ sonuçlarına göre çalıĢmanın baĢlangıcında 15 öğretmen adayı bu 
özellik için ―tamamen katılıyorum‖ derken son-test sonucunda 28 öğretmen adayı ―hiç katılmıyorum‖ demiĢtir. Ayrıca, dersten 
önce yapılan ön görüĢmede öğretmen adaylarının bu konudaki görüĢleri ortaya çıkarılmıĢtır. Örneğin; ―Bence deney 
gerçekliğin göstergesidir, bundan dolayı kesinlikle katılıyorum”(Öğretmen adayı-5, ön-görüĢme). Uygulama sürecinde 
öğretmen adayları bloğa yazdıkları görüĢleriyle bu konudaki görüĢlerinin  değiĢtiği görülmüĢtür. Örneğin; “Bu görüĢe 
katılmıyorum, çünkü fen bilimlerinde doğru olsa bile sosyal bilimlerde deney yapma imkanı yoktur, ayrıca objektif gözlemden 
bahsedeneyiz” (Öğretmen adayı-11, blog analizi).    
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Bütün veriler bu Ģekilde analiz edildikten sonra öğretmen adaylarının bilimin doğası hakındaki görüĢlerinin geliĢtiği 
belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmen adayları çalıĢma için hazırlanan bloğun (bilimintarihidogası.blogspot.com) onların 
düĢüncelerini yansıtması açısından faydalı olduğunu belirtmiĢlerdir. Özellikle bilimin doğası ile ilgili görüĢlerini arkadaĢlarıyla 
paylaĢıp tartıĢabilecekleri bir ortam oluĢturduğu için bilimin doğası öğretiminde kullanılmasını faydalı bulmuĢlardır.  
 
Anahtar Kelimeler; Bilimin doğası, Bloglar (web günlükleri), Fen bilgisi öğretmen adayları 
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Ortaokul Öğrencilerinin Gözünden: Bilim Ġnsanları Ġnançlı/Dindar Mıdır? 
Zehra Küçükaydın, Pınar Öztürk, Aykut Emre Bozdoğan 
 1 Fen Bilimleri Öğretmeni, Yüce Ortaokulu, Giresun, Türkiye 
2 Fen Bilimleri Öğretmeni, ġehit Basri Apaydın Ortaokulu, Giresun, Türkiye 
3 Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Giresun, Türkiye 

Bilim, insanın doğasını, düĢüncelerini ortaya koymada önemli bir unsur olarak ortaya çıkmaktadır. Bilimsel bilginin 
temelini insanların içindeki merak duygusu oluĢturmaktadır.  Din ise, insanların sadece inançla ilgili duyguları değildir. Dinin 
amacı, insanların hayatlarını düzenleyerek iyi ile kötüyü, doğru ile yanlıĢı, güzel ile çirkini ayırt edip toplumsal iliĢkileri 
güçlendirmektir. Bu yüzden dini tek bir kavramla iliĢkilendirmek yanlıĢ olduğundan diğer kavramlarla iliĢkisine bakmak 
gerekir. Toplum hayatını düzenlemeye çalıĢan bilim insanları da gerçeğe ulaĢma noktasında bazen din ile aynı doğrultuda 
bazen de farklı doğrultularda yer almaktadır. Akıl ile din arasındaki iliĢki çok geçmiĢ zamanlara dayanmaktadır. Akıl ve din ne 
kadar çeliĢse de akıl dinin, din de aklın eksiklerini gidermekte bu doğrultuda birbirlerini güçlendirmekte ve daha etkili sonuçlar 
vermektedir. Bu kapsamda bilim insanları da farklı düĢünce yapılarına sahip olup kimileri akıl ve dini birlikte kullanarak 
araĢtırmalar yaparken, kimileri ise akıl ve dini ayrı düĢünmektedir (Bozkurt,  2012; Cirhinlioğlu ve Ok, 2011; Köksal, 2010, 
Köroğlu, 2012; Strizenec ve Sezen, 2010; Yıldırım, 2011). Literatürde bilim insanlarının imajları ile ilgili pek çok çalıĢma 
mevcuttur. Bilim insanlarının imajlarının belirlenmesi noktasında literatür incelendiğinde sıklıkla Chambers (1983)‘in Bir Bilim 
Ġnsanı Çizim Testi ve Song ve Kim (1999) tarafından geliĢtirilen bir ölçeğin kullanıldığı görülmektedir. Bu ölçme araçlarının 
birçok alt baĢlığı mevcut olup bunlardan birisi de katılımcıların zihinsel bilim insanı imajını tespit etmeye yönelik olan 
kısımdır. Bu bölümde bilim insanlarıyla ilgili dikkatsiz-dikkatli, aptal-zeki, tembel-çalıĢkan, hayal gücü geliĢmemiĢ-hayal gücü 
kuvvetli, bencil-baĢkalarını önemseyen, dar görüĢlü-açık fikirli, sıkıcı-ilginç, merhametsiz-merhametli, sorumsuz-sorumluluk 
sahibi, dindar olmayan-inançlı/dindar ve barıĢ karĢıtı-barıĢ yanlısı soruları sorularak katılımcıların zihinsel bilim insanı 
imajlarının tespit edilmesi amaçlanmaktadır. ĠĢte yapılan çalıĢmanın çıkıĢ noktası da katılımcıların bu sorulara verdikleri 
cevaplardır. Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ilköğretimden üniversiteye kadar bilim insanlarının araĢtırmaya katılan 
katılımcıların bilim insanlarını çok fazla dindar/inançlı olarak görmedikleri tespit edilmiĢtir. Bu kapsamda yapılan araĢtırmanın 
amacı, ortaokul öğrencilerinin bilim insanlarının dindar/inançlı olup olmadıkları konusundaki düĢüncelerini ve bu 
düĢüncelerinin nedenlerini ortaya koymaktır. ÇalıĢma betimsel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeline göre 
gerçekleĢtirilmiĢtir. 2013-2014 öğretim yılında gerçekleĢtirilen çalıĢmaya Giresun ili Dereli Ġlçesinde 2 ortaokuldan tesadüfü 
olarak belirlenen ve 5., 6., 7. ve 8. sınıflarda öğrenim gören toplam 176 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri 
araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen anket formundan elde edilmiĢtir. Anket formu 2 kapalı uçlu, 6 açık uçlu soru olmak üzere 
iki bölümden oluĢmaktadır. Anket formunun kapsam geçerliği için 2 uzmanın görüĢleri alınmıĢ ve gerekli düzeltmeler 
yapıldıktan sonra ankete son Ģekli verilmiĢtir. Anket formalarının doldurulması yaklaĢık 30 dakika sürmüĢtür. AraĢtırmanın 
genel amacı çerçevesinde cevapları aranan alt problemlere yönelik kapalı uçlu sorularla toplanan verilerin gerekli istatistiksel 
çözümleri için, frekans, yüzde ve ki-kare analizleri kullanılmıĢtır.  Anketteki açık uçlu sorular ise içerik analizine tabi 
tutulmuĢtur. Bu kapsamda 2 araĢtırmacı birbirinden bağımsız olarak ankette yer alan sorulara verilen cevapları ayrı ayrı 
incelenmiĢ ve cevapları anlamlı bölümlere ayırarak kodlamıĢlardır. Daha sonra bu kodlar bir araya getirilmiĢ ve ortak 
yönlerine göre temalar oluĢturulmuĢtur. Üçüncü aĢamada ise kodlar ve temalar düzenlenmiĢ ve tablolaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 
sonucunda öğrencilerin yaklaĢık üçte birinin bilim insanlarını dindar/inançlı olarak görmediği tespit edilmiĢtir. Bilim 
insanlarının dindar/inançlı olmadığı yönündeki görüĢlerin cinsiyet açısından kız öğrenciler lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı 
görülmüĢtür [λ2(2)=7,913;  p<.05, p=0,019]. Bu da bize kız ve erkek öğrencilerin bilim adamlarına bakıĢ açılarının farklı 
olduğunu göstermektedir. Yine sınıf düzeyi arttıkça bilim insanlarının dindar/inançlı olmadığı yönündeki görüĢlerde anlamlı 
düzeyde bir artıĢ görülmüĢtür [λ2(6)=26,297;  p<.05, p=0,000]. Öğrencilerin bilim insanlarını neden dindar olarak görmediği 
incelendiğinde ―pozitif bilimlerle icatlar yaparlar‖, ―çünkü deney yapıyorlar‖ ve ―dine yönelik değil bilime yönelik çalıĢırlar‖ 
Ģeklinde görüĢler belirttikleri tespit edilmiĢtir. ―Bilim insanları dindar/inançlı olma mıdır?‖ sorusuna öğrencilerin üçte ikisinden 
fazlası evet cevabını vermiĢtir. Öğrencilerin bilim adamlarına karĢı farklı bakıĢ açıları geliĢtirmeleri sağlanır ise bilim alanında 
yapılan etkinliklerin verimliliğinin artacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler:  Bilim insanı, Dindarlık, Ortaokul, Öğrenci görüĢleri 
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Öğretmenlerin bir konunun öğrenciler tarafından anlaĢılır hale gelmesi sürecinde kullandıkları pedagojik alan bilgisinin (PAB) 
bileĢenlerinden biri fen öğretimi amaçlarıdır (Grossman, 1990; Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). Bu bileĢen öğretmenlerin öğretim 
sürecindeki kazanımlarını belirlemelerinde, öğrenme aktivitelerini seçmelerinde ve ölçme-değerlenme ile ilgili karar vermelerinde rol oynar 
(Magnussonve ark., 1999). Fen öğretimi amaçları bir öğretmenin belli bir öğretim seviyesinde neden fen öğretimi yaptığı ile i lgili bilgi ve 
inançlarını kapsar. Bilimin doğası ve öğretimi, bilim okuryazarlığının ön plana çıkması sonucunda tüm dünyadaki fen eğitimi reforrn 
hareketlerinde ve öğretim programlarında yerini almıĢtır. Ancak, öğretmenlerin fen öğretimi amaçlarında ―bilimin doğasını öğretmek‖ yer 
almadığı için öğretmenler bilimin doğası hakkında yeterli anlayıĢa sahip olsalar bile bu anlayıĢlarını öğrencilerin bilimin doğasını 
öğrenmelerini sağlayacak Ģekilde sınıf ortamına yansıtamamaktadırlar (Schwartz & Lederman, 2002). Ayrıca, öğretmenlerin bilimin 
doğasını önemli bir fen öğretimi amacı olarak görmelerini sağlayan çalıĢmalara ihtiyaç duyulmaktadır (Lederman, 2007). Bu nedenle, bu 
çalıĢmada kimya öğretmen adaylarının bilimin doğası konusundaki pedagojik alan bilgilerinin (PAB) bir bileĢeni olan ―fen öğretimi 
amaçlarının‖ PAB temelli bilimin doğası öğretimi dersindeki geliĢimi incelenmiĢtir. 

 Bu çalıĢmada, durum çalıĢması araĢtırma deseni olarak kullanılmıĢtır (Merriam, 1998). ÇalıĢmaya 30 kimya öğretmen adayı (8 
kız, 22 erkek) katılmıĢtır.  Ders planları, açık uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler öğretmen adaylarının fen öğretim amaçlarını 
ortaya çıkarmak amacı ile kullanılmıĢtır.  Bu çalıĢma beĢ yıllık kimya eğitim programının son yılında iki dönem halinde verilen ―Kimya 
Eğitiminde AraĢtırmalar‖ dersinde yürütülmüĢtür. Bu ders iki temel bölümden oluĢmaktadır: (a) Bilimin doğası öğretimi: Bu kısımda 
katılımcıların bilimin doğası hakkındaki yanlıĢ ve eksik anlayıĢlarının yeterli anlayıĢlarla değiĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Katılımcılar bu 
amaçla açık-düĢündürücü yaklaĢım temel alınarak hazırlanan 10 adet etkinliğe katılmıĢlardır. (b) PAB temelli bilimin doğası öğretimi: Bu 
kısmın amacı öğretmen adaylarının bilimin doğası konusundaki PAB‘larını geliĢtirmektedir. PAB bileĢenlerini temel alan dört haftalık bir 
eğitimde katılımcılar her hafta farklı bir PAB bileĢeni ile ilgili açık-düĢündürücü etkinliklere katılmıĢlardır.  Ders planı, yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler ve açık-uçlu sorulara verilen cevaplar tümden gelim (Patton, 2002) yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Tümden gelim analiz 
metodunda Roberts (1988) tarafından önerilen yedi kategori temel alınmıĢtır. Bu kategoriler; günlük yaĢam, bilimin doğası, bilimsel süreç 
becerileri, bilim okuryazarlığı, bir üst öğrenim seviyesi veya sınava hazırlık, temel kavramlar bilgisi ve bilimsel düĢüncedir. Bu kategoriler 
dıĢında olan amaçlar için yeni kategoriler eklenmiĢtir (gelecek bilim adamlarını yetiĢtirme, problem çözme becerileri ve bilime karĢı tutum 
geliĢtirmek).  

PAB temelli bilimin doğası öğretim sürecinden önce öğretmen adaylarının hepsi kimya öğretiminin amacının günlük yaĢamdaki 
olayları açıklayabilmek oluğuna inanmaktaydılar (%100) ve öğretim sürecinden sonra öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu (%93,3) 
bu inanıĢlarını kimya öğretimi amaçlarının arasında tutmaya devam ettiler. Bilimin doğası ile uyum içinde olan bilim okuryazarlığına 
ulaĢmak için kimya öğretimi yapmayı amaçlayan öğretmen adaylarının sayısı öğretim sürecinde önce sadece altı (%20) iken öğretim 
sürecinden sonra bu sayı 21‘e (%70) yükselmiĢtir. Öğrencilerinin bilimin doğasını öğrenmeleri amacıyla kimya öğretimi yapmayı 
hedefleyen öğretmen adaylarının sayısı öğretim sürecinden önce sadece 1 (%3,33) iken öğretim sürecinden sonra bu sayı 27 (%90) 
olmuĢtur. Aynı Ģekilde, öğretmen adaylarının PAB temelli bilimin doğası öğretim sürecinden önce ve sonraki ders planları incelendiğinde 
öğretmen adaylarının sonraki ders planlarında bilimin doğası öğretimine yönelik kazanımlarının sayısında büyük bir artıĢ görülmektedir. Bu 
artıĢ öğretmen adaylarının kimya öğretimine yönelik amaçlarındaki değiĢim ile paralellik göstermektedir. Kazanımlar incelendiğinde kimya 
konusu ile birlikte öğretilmesi ve vurgulanması uygun olan kazanımlar olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, öğretmen adayları kimya 
konusunun elveriĢli olduğu bilimin doğası kazanımlarını ders planlarına dahil etmiĢlerdir. Örneğin radyoaktivite konusunda ders planı 
hazırlayan bir katılımcı bilimin doğası ile ilgili ―bilim ve teknoloji amaç ve ürün yönünden birbirinden farklıdır‖ kazanımı öğrencilerin 
öğrenmesini amaçlamıĢtır. 

Bilimin doğasına yönelik fen öğretimi amaçlarındaki ve kazanımlardaki bu artıĢlar, PAB temelli bilimin doğası öğretim sürecinin, 
öğretmen adaylarına bilimin doğasını öğretmenin neden önemli olduğu konusunu içselleĢtirmeleri açısından önemli bir katkı yaptığını 
göstermektedir. Bu sonuçlar öğretmen eğitimi sürecinde alınan derslerin (Grossman, 1990) ve PAB temelli bilimin doğası öğretimin 
öğretmen adaylarının fen öğretimi amaçlarını değiĢtirdiği (Faikhamta, 2013) yönündeki bulgularla uyum içerisindedir. Ayrıca, PAB temelli 
bilimin doğası öğretimi öğretmenlerin bilimin doğasını önemli bir kazanım olarak görmelerini sağlama (Schwatrz & Lederman, 2002) ve 
bilimin doğasına değer verme (Lederman, 2007) konusunda yaĢanan zorlukları çözme açısından katkıda bulunmuĢtur. Öğretmenlerin 
öğrencilerinin neden fen öğrenmeleri gerektiği konusundaki inançları ve sınıf içi öğretimsel uygulamaları arasında uyum bulunmamaktadır. 
Bu uyumu sağlamak için öğretmen adayları aldıkları öğretmen eğitimi derslerinde ―Neden fen öğretiyorum?‖ sorusu ve bu soruya verdikleri 
cevapların öğretim sürecindeki kararları nasıl etkileyebileceği üzerinde açık bir Ģekilde düĢündürülmeleridir. Fen öğretimi amaçlarının sınıf 
içi uygulamalara nasıl yansıdığını duyuĢsal faktörler de (örn., öz-yeterlik inançları ve öz-düzenleme becerileri) etkileyebileceğinden bu 
faktörlerin de göz önünde bulundurulduğu geniĢ kapsamlı çalıĢmalara ihtiyaç bulunmaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, fen öğretim amaçları, bilimin doğası, öğretmen adayı, durum çalıĢması  
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Lisans Öğrencilerinin Radyasyon Ġle Ġlgili Tutum ve Bilginlerinin AraĢtırılması 
PaĢa Yalçın1, Sema Altun Yalçın1, Arif BaĢtuğ2, Meryem Özturan Sağırlım3, Sait Akar1, Murtaza Torun1 
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Radyasyon, günlük hayatımızın bir parçasıdır. Teneffüs ettiğimiz havadan, yediğimiz yemeklerden, içinde yaĢadığımız evlerden,  
doğal olarak toprakta var olan doğal radyoizotoplardan, atmosferden ve güneĢten gelen radyasyona hep maruz kalırız. Herhangi 
bir bölgedeki doğal radyasyon oranın belirlenmesi ve o bölgedeki olası radyasyon varyasyonlarının tespit edilmesi bölge için 
büyük önem taĢımaktadır. 

Günlük hayatımızda, doğal ve yapay radyasyon kaynaklarından kaynaklanan radyasyona maruz kalırız. Doğal radyasyona ve 
birçok alanlardaki nükleer teknolojilerin kullanımı sebebi ile çeĢitli yapay radyasyona maruz kalmamız kaçınılmazdır.  Bu radyasyon 
türlerinin belirlenmesi, konu hakkında önceden edinilmiĢ bilgi ile mümkündür. Ayrıca belli radyasyon dozu alan insanlar ve yaĢanılan 
bölgedeki radyonüklitlerin arasındaki iliĢkiyi belirlemek de önemlidir.  

Bu çalıĢma, üniversitede eğitim fakültesi öğrencilerinin radyasyona karĢı bilgi ve tutum üzerine odaklanmıĢtır. Eğitim 
fakültesi öğrencilerinin genellikle toplumun en aydın kesimlerinden birini oluĢturduğu için radyasyon hakkında ki bilgi ve olumlu tutumları 
toplumun diğer kesimleri ile mukayese edildiğinde daha fazla olduğu kabul edilir. Aynı zamanda onlar kendi bilgilerin gelecek 
nesillere aktararak, böylece  eğitimli bir toplum inĢa etmek için en uygun kitledir. 

Bu çalıĢma, çeĢitli değiĢkenlere bağlı olarak lisans öğrencilerinin  radyasyona karĢı bilgi ve tutumları inceler. ÇalıĢma örneklemini 
Türkiye‘de Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi öğrencileri  oluĢturmaktadır ve örneklem Eğitim Fakültesi içinde Fen Bilgisi Eğitimi (195 
Öğrenci), Ġlköğretim Matematik Eğitimi (131 öğrenci) öğrencilerinden oluĢmaktadır. Katılımcıların 169 (%51.84) bayan ve 157 
erkek  (%48.3) olup toplamda  326 öğrencidir. Katılımcı öğrencilerin yaĢları 25-18 arasında değiĢiyordu. AraĢtırmanın yapıldığında, Fen 
Bilgisi Eğitimi ve Ġlköğretim Matematik Eğitimi Anabilim 
dalında  eğitimlerine devam eden öğrencilerin,  %23.58‘i  1. sınıfta, %34.35‘i 2.sınıfta, %29.69‘u 3. sınıfta ve  %16.92'ı 4. sınıfta  olduğu 
gözlenmiĢtir. AraĢtırmada Torun ve arkadaĢları (2011)1 tarafından geliĢtirilen "radyasyona karĢı tutum ve bilgi 
ölçeği" veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Verilerin analizi için betimleyici istatistik yanı sıra t-Test ve iki 
yönlü Varyans analizi (ANOVA) kullanıldı.  

ÇalıĢma sonuçlarına göre lisans öğrencilerinin,  radyasyonun zararlarından  kendilerini  nasıl koruyacakları konusunda ve 
radyasyon etkileri hakkındaki bilgi eksikliği olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca radyasyon kavramı karĢı tutum ve bilgi ölçeğinden alınan 
verilere göre de sınıf seviyeleri arasından istatistiksel olarak anlamlı farkları bulunamadı [F (2, 3) = 1,122; p >.301]. Cinsiyet ve sınıf düzeyi 
değiĢkenleri dikkate alındığında istatistiki açıdan önemli farklılıklar olduğu ortaya çıktı [F (2, 3)=927,1; p<.021]. 
Lisans öğrencilerinin cinsiyete değiĢkenine göre  çevre sorunlarına yönelik bilgi ve tutumları araĢtırıldığında anlamlı bir fark gösterdi ortaya 
çıktı. Fakat farklı sınıf düzeyleri dikkate alındığında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fak olmadığı gözlenmiĢtir. Bayan 
öğrenciler erkeklerden çevreye yönelik  daha  yüksek düzeyde olumlu tutum içinde oldukları bulundu. Ayrıca lisans öğrencilerinin bölümleri 
dikkate alındığında gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

Radyasyon kavramı hakkındaki öğretimlerde bazı faklı öğretim yaklaĢımları kullanılabilir (Alsop et al.; Eijkelhof et al. 1990; Millar 
et al.; Crosier et al. 2000). Mesela ‗olay merkezli öğretim (Watts et al. 1997), yapılandırmacı yaklaĢım (Yalçın, 2001) gibi. 
Öğrencilerin çoğunluğu radyasyon sergilerini ziyaret ederek, radyasyon kavramı ile kendilerinde önceden var olan radyasyon bilgileri 
karĢılaĢtırıp doğru bilgiye ulaĢabilirler (Henriksen ve ark. 2001). 
Anahtar Kelimeler: Radyasyon kavramına karĢı tutum ve bilgi, Lisans öğrencileri, sınıf düzeyi, bölün 
 KAYNAKÇA:  
 Alsop S, Watts M. A feeling for learning: modeling affective learning in school science. The Curriculum Journal. 1997;8(3):351-365. 
Crosier JK, Cobb SV, Wilson JR. Experimental comparison of virtual reality with traditional teaching methods for teaching radioactivity. Education and 

Information Technologies. 2000;5(4):329-343. 
Eijkelhof HMC, Klaassen CWJM, Lijnse PL, et al. Perceived incidence and importance of lay -ideas on ionizing radiation: results of a delphi-study among 

radiation experts.Science Education. 1990;74(2):183-195. 
Henriksen EK, Jorde D. High school students' understanding of radiation and the environment: Can museums play a role? Science Education. 2001;85:189-

206. 
Millar R, Eijkelhof HMC, Klaassen CWJM. Teaching about radioactivity and ionizing radiation: an alternative approach. Physics Education. 1990;25:338-342. 
Torun  M, Yalcin P, Altun Yalcin S. (2001). Study of developing a scale of attitude towards radiation. 3rd World Conference on Educational 

Sciences, February 3-7,  Turkey. 
Watts M, Alsop S, Zylbersztajn A, et al.Event-centred-learning: an approach to teaching science technology and societal issues in two 

countries. International Journal of Science Education. 1997;19(3):341-351. 
Yalcin A. Effect of constructivist approach to achievement and conceptual perception of lycee 2 students about radioactivity and nuclear reactions and 

determination of misconceptions of students about this subject. PhD thesis, Gazi University. 2001. Ankara/Turkey. 

 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

392 
 

 

5. Sınıf Öğrencilerinin Çevreye Yönelik DuyuĢsal Eğilimleri ve Sorumlu DavranıĢları*: 
Sacit Köse1 

1Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü – Denizli 
*http://cevrecihoroz.pau.edu.tr/   

Günümüzde birçok bireysel ve toplumsal çevre problemi ile karĢı karĢıyayız. Ġnsanoğlu çevre üzerinde yapmıĢ 
olduğu tahribatların etkisinin kendisine olumsuz olarak yansımaya baĢladığını fark etmiĢ ve ortaya çıkan çevre problemlerinin 
kendi yaĢadığı alanları tehdit etmeye baĢladığını görmüĢtür. Çevre sorunlarının önlenebilmesi, çevrenin korunması, 
geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesi ancak bu konuda çevre bilinci ve duyarlılığı kazanmıĢ bireylerin yetiĢtirilmesiyle mümkündür. Bu 
da ancak etkili bir çevre eğitimi ile sağlanabilir.  

Bu çalıĢma; TÜBĠTAK 4004 - Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları proje grubunda yer alan 113B141 nolu ―Çevre Dedektifi 
Horoz ĠĢ BaĢında - 2‖ isimli projenin, 5. sınıf öğrencilerinin içinde yaĢadıkları çevre ve çevre problemlerine dikkat çekme, 
farkındalık oluĢturma ve çevreye yönelik duyuĢsal eğilimleri ile sorumlu davranıĢları üzerine etkisini incelemek amacıyla 
yapılmıĢtır.  

AraĢtırmada deneysel yöntemlerden ―Tek grup ön test-son test modeli‖ kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda, Denizli il 
merkezindeki bir okulda 5. sınıfa geçen 25 öğrenci, velileri, bir sınıf öğretmeni ile bir de Türkçe öğretmeni yer almıĢtır. Proje 
öncesinde ve sonrasında öğrencilerin çevreye yönelik duygu ve düĢüncelerini belirlemek amacıyla Erdoğan (2009) 
tarafından geliĢtirilen ―Çevreye Yönelik DuyuĢsal Eğilimler‖ ölçeği kullanılmıĢtır. 4‘lü likert tipte 14 farklı cümleden oluĢan 
ölçekle, öğrencilerin çevreye yönelik geliĢtirdikleri değerler, çevre duyarlılıkları, çevreye yönelik tutumları, kontrol odakları, 
çevreye yönelik sorumlulukları ve çevre korumaya gönüllü katılmayı isteyip istemedikleri (niyet) ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. 
Öğrencilerin çevreye yönelik sorumlu davranıĢlarını belirleyebilmek amacıyla yine Erdoğan (2009) tarafından geliĢtirilen proje 
öncesi ve sonrası uygulanan ―Çevreye Yönelik Sorumlu DavranıĢ Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Bu ölçek, 4 alt boyut ve yedili 
likertten oluĢan toplam 28 davranıĢ sözcüğünden oluĢmaktadır. Fiziksel Koruma DavranıĢı alt kısmında 10 madde, Tüketim 
ve Ekonomi DavranıĢı alt kısmında 6 madde, KiĢisel ve Genel Ġkna DavranıĢı alt kısmında 6 madde ve Politik DavranıĢ alt 
kısmında 6 madde yer almaktadır. Öğrencilerden alt boyutlarda yer alan her bir davranıĢı son bir yıl içerisinde kaç kez 
yaptıkları sorulmuĢtur.  

Projede öğrencilerin yaparak-yaĢayarak ve eğlenerek öğrenmelerini sağlamak amacıyla, seviyelerine uygun olarak 
hazırlanmıĢ çevre ve çevre sorunları ile çözüm yollarına yönelik 45 etkinlik farklı öğretim yöntemleri (senaryo, oyun, gezi-
gözlem, deney) kullanılarak 12 gün boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir. Hazırlanan etkinlikler rehberler yardımıyla eğitmenler 
tarafından verilmiĢtir. Projede uygulanan eğitim programı ayrıntılı olarak proje web sayfasında yer almaktadır.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, her iki ankette öğrencilerin son test ortalamalarının ön teste göre daha 
yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu da katılımcıların çevreye yönelik sorumlu davranıĢlarda bulunma ve duyuĢsal eğilimlerinin 
arttığını ortaya koymaktadır. Bu sonuç, proje katılan öğrencilerin çevreyi koruma ve çevre problemlerini çözmek için yapmıĢ 
oldukları eylemlerinin ve çevreye yönelik duygu ve düĢüncelerinin projeye katılmadan önceki durumlarına göre arttığını ve 
daha duyarlı olduklarını göstermektedir. Özellikle projede çevre kirliliği (hava, su, toprak), geri dönüĢüm, enerji gibi temel 
kavramlara karĢı duyarlılığın artmasında proje kapsamında yürütülen gezi-gözlem etkinliklerinin etkili olduğu 
düĢünülmektedir. Hava kirliliği ölçüm istasyonu, katı ve sıvı atık tesisleri, geri dönüĢüm tesisleri, jeotermal enerji ve 
hidroelektrik santrallerinin gezilmesi sonucu öğrencilerin bu konulardaki duyarlıklılarında ön test ve son test arasında son test 
lehine farklılıklar meydana geldiği belirlenmiĢtir. Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi ile yapılan istatistiksel analizler sonucunda ise 
―Çevreye Yönelik Sorumlu DavranıĢ Ölçeği‖ frekans ortalamalarından politik davranıĢlar, fiziksel koruma davranıĢları, kiĢisel 
ve genel ikna davranıĢları boyutlarındaki ön test–son test sonuçları arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. Tüketim ve 
ekonomi davranıĢı alt boyutundaki ön-test son-test arasında yapılan analizlerde 0.05 anlamlılık düzeyinde anlamlı bir fark 
bulunmuĢtur. ―Çevreye Yönelik DuyuĢsal Eğilimler Ölçeği‖ ön test-son test sonuçları arasında da anlamlı bir fark 
bulunamamıĢtır. Alan yazında yapılan çalıĢmalarda da benzer sonuçlar elde edilmiĢtir (Köse, Durkan ve Koyuncu, 2013; 
Köse ve Dinç, 2012a). 

 
Anahtar kelimeler: Proje, çevreye yönelik duyuĢsal eğilim, çevreye yönelik sorumlu davranıĢ, 5. sınıf öğrencileri 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Çevre Okuryazarlık Düzeylerinin Belirlenmesi ve Öğrencilerin Çevre Okuryazarlık 
Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Esra Güler, Sedat Uçar 
1 MEB, Adana Saimbeyli Karakuyu Ortaokulu 
2 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

           Tarih boyunca insanlar doğal kaynakların sınırsız olabileceğini düĢünmüĢlerdir. Bu da insanların uzun yıllar boyunca 
bu kaynakları bilinçsizce kullanmasına yol açmıĢtır. Ancak doğal kaynakların tükenebileceğini çok geç fark etdilmiĢtir. 
Maalesef bu süreçte iĢ iĢten geçmiĢ ve çevre sorunları yerel sorunlar olmaktan çıkıp küresel boyutlara ulaĢmıĢ ve nüfus ile 
orantılı olarak artmaya devam etmiĢtir. Ancak bu sorunlara iĢlevsel çözümler getirilememektedir. Çözümler 
oluĢturulamamasının en önemli nedeni gerekli bilgiye sahip olunmaması ya da var olan bilginin eksik ve yanlıĢ olmasıdır 
(Yılmaz vd., 2002; Ayvacı ve Çoruhlu, 2009, Ġncekara ve Tuna, 2010; Timur ve Yılmaz, 2011;). Çevre eğitimi, insanları 
sorumluluklarının bilincine vardırmak ve yarattığı çevre sorunlarının çözümüne katılımlarını sağlamak için en uygun yol 
olarak görülmektedir (Doğan, 1997). Çünkü çevre ve insan arasındaki hassas dengenin korunması insanın 
sorumluluğundadır. Ġlgili literatür incelendiğinde çevreye yönelik koruyucu önlemlerin alınabilmesi, sorumlu davranıĢların 
kazanılmasında çevre eğitiminin öneminde bahsedilmektedir. Ancak çevre eğitimi bir disiplin gibi ayrıntılı iĢlenememekte 
yüzeysel kalmaktadır. . Okul öncesi dönemden baĢlayarak gerçekleĢtirilecek çevre eğitimi zihinlere ansiklopedik bilgileri 
yüklemek değil, çevresel tehditlerin farkına varılmasını sağlamak, çözüm yolu düĢünmek ve üretmek, nitelikli bir yaĢam için 
temiz, dengeli ve sağlıklı bir çevrenin gerekli olduğu düĢüncesini ve bilincini kazandırmak olmalıdır (Soran, Morgil, Yücel, 
Atav ve IĢık, 2000). Bu nedenle çevre okuryazarlığını bilgi, duyuĢ, davranıĢ ve beceri bileĢenlerinin sentezi olarak 
öğrencilerin her türlü bilgi ve becerinin alt yapısını oluĢturduğu ilköğretim basamağından baĢlayarak değerlendirilmek gerekir. 
Bu bağlamda Türkiye‘de ilköğretim düzeyinde çevre eğitimi alanında yapılmıĢ olan 53 bilimsel çalıĢmasının eleĢtirel analizi, 
yapılan bu çalıĢmaların daha çok bilgi düzeyine yoğunlaĢtırdığını göstermiĢtir. 
           Bu araĢtırmanın genel amacı, Ġlköğretim 8. Sınıf öğrencilerinin çevre okuryazarlık düzeylerini belirlemek ve çevre 
okuryazarlığını oluĢturan bileĢenler (bilgi-duyuĢ-davranıĢ-biliĢsel beceri) üzerinde çeĢitli değiĢkenlerin etkisini ortaya 
koymaktır. AraĢtırma 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Adana ili Saimbeyli ilçesindeki beĢ ilköğretim okulunda öğrenim gören 
182 öğrenciye tarama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir.  
           Öğrencilerin çevre okuryazarlık düzeylerini belirlemek amacıyla kiĢisel bilgi formu, çevreye yönelik duyuĢsal eğilimler 
ölçeği, çevre yönelik sorumlu davranıĢ ölçeği, çevre bilgi testi ve problem belirleme ve problem çözme testi olmak üzere 5 
bölümden oluĢan ―Çevre Okuryazarlığı Anketi‖ kullanılmıĢtır. Ġlköğretim 8. Sınıf öğrencilerinin çevre okuryazarlığını oluĢturan 
dört ayrı bileĢene göre 6 demografik değiĢkenin etkisi araĢtırılmıĢtır. Verilerin analizi SPSS istatistik programı kullanılarak 
yapılmıĢtır. Verilerin analizinde; betimsel istatistik, iliĢkisiz örneklemler için t-testi, tek yönlü varyans analizi (ANOVA) ve basit 
korelasyon kullanılmıĢtır. 
   AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin çevre bilgileri, çevreye yönelik sorumlu davranıĢları orta düzeyde; 
duyuĢsal eğilimleri yüksek düzeyde, biliĢsel becerileri ise düĢük düzeyde bulunmuĢtur. Öğrencilerin çevre okuryazarlığını 
oluĢturan bu dört ayrı bileĢenden aldıkları toplam puanların ortalamasına bakıldığında ise çevre okuryazarlık düzeylerinin 
orta seviyede olduğu görülmektedir.  
           Çevre okuryazarlığını oluĢturan bileĢenler arasındaki iliĢkiye bakıldığında bilgi ile duyuĢsal eğilim arasında pozitif 
yönde, düĢük düzeyde anlamlı; bilgi ile beceri arasında pozitif yönde, düĢük düzeyde anlamlı; bir iliĢki bulunmuĢtur. Çevre 
okuryazarlığının diğer alt boyutları arasında ise anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Çevre okuryazarlığı, çevre bilgi, çevre duyuĢ, çevre davranıĢ, biliĢsel beceri. 
 
KAYNAKÇA: 

       Ayvacı, H.ġ. ve Çoruhlu, T.(2209) Öğrencilerin küresel çevre sorunlarına bakıĢları ve kavram yanılgılarının belirlenmesine yönelik geliĢimsel bir 
araĢtırma. Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi Dergisi,12. 
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Afeti Tanımlayabiliyor Muyuz? 
Fulya Öztürk1, AyĢe Oğuz Ünver1 

1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
 Ġlk insandan günümüze dünya üzerinde birçok doğa olayı meydana gelmektedir. Ġnsanlar kendilerini etkileyen, 
kendilerine zarar veren ve hayati fonksiyonlarını zorlaĢtıran bu olayları anlamlandırma çalıĢmalarını sürdürmektedir. Genel 
anlamda afet olarak tanımlanan bu kavrama ülkemizde birçok kamu kuruluĢu farklı tanımlarla yaklaĢtığı için bu konuda bir 
uzlaĢıya ihtiyaç vardır (örn., Kadıoğlu, 2007; Ulusal Afet Yönetimi ve Afet ĠĢleri Genel Müdürlüğü Raporu, 2009; Uluslararası 
Afet Eğitimi ÇalıĢtayı, 2009; WHO, 2011; Kadıoğlu, 2011). Zira farkındalık yaratma olayları tanımlamakla baĢlar. Bu anlamda 
mevcut araĢtırmada farklı yaĢ gruplarınca ve yetiĢkinlerce afet kavramının tanımının nasıl yapıldığı sorgulanmıĢtır. Bu 
amaçla, ―Afet nedir?‖ ve ―Afet sadece bir doğa olayı mıdır?‖ soruları, Muğla il merkezinde bulunan 7. ve 8. sınıf (ortaokul) 
(N=522), 11. ve 12. sınıf (lise) (N=655), üniversite son sınıf (N=296) öğrencileri ve yetiĢkinlerden (N=127) oluĢan 1600 kiĢilik 
çalıĢma grubuna sorulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda elde edilen nitel veriler bilimsel anlamda kabul gören afet tanımı 
referans alınarak kodlanmıĢtır. Buna göre, katılımcıların ―Afet nedir?‖ sorusuna vermiĢ oldukları cevaplar ilk olarak ―Doğa 
Temelli, BeĢeri Temelli, Ġnanç Temelli ve Sonuç Temelli‖ olmak üzere dört temel temada incelenmiĢtir. Ardından temel 
temalara ek olarak ―Doğa ve BeĢeri Temelli, Doğa ve Sonuç Temelli, Doğa ve Ġnanç Temelli, BeĢeri ve Sonuç Temelli, Ġnanç 
ve Sonuç Temelli ile Doğa, BeĢeri ve Sonuç Temelli‖ altı alt kodlama oluĢturulmuĢtur. Bu temalar temele alınıp ―Afet nedir?‖ 
açık uçlu sorusu katılımcılara yöneltildiğinde katılımcıların vermiĢ oldukları cevaplar ġekil.1‘de gösterilmiĢtir. 
 

 
ġekil 1. Katılımcıların ―Afet nedir?‖ sorusuna iliĢkin bulguları 

Grafikte katılımcıların %49,93‘ü (N=800) afeti doğa temelli olarak tanımlar. Örneğin; 
 
K1476 (yetiĢkin grubu): “Afet; doğa olayları sonucu oluĢan deprem, fırtına, sel vb.” 
 K820 (lise grubu): “Afete doğa olayları sebep olur.” 
 K312 (ortaokul grubu): “Afet; doğada kendiliğinden olan olaylardır.” Ģeklinde örnek verilebilir. 
Oysaki afetin doğa veya beĢeri kökenli oluĢan, maddi ve manevi kayıplar doğuran olayların sonuçlarına verilen genel bir ad 
olduğu bilinmektedir. Buradan yola çıkılarak Prof. Dr. Mikdat KADIOĞLU‘nun ―Afet Yönetimi Beklenilmeyeni Beklemek En 
Kötüsünü Yönetmek‖ isimli kitabında yapmıĢ olduğu afetin tanımı (s.37), aynı zamanda bu araĢtırmada benimsenen afet 
tanımıdır. Bu tanım aĢağıdaki gibidir. 
Ġnsanlar için fiziksel, ekonomik, sosyal, kültürel, doğal ve çevresel kayıplar doğuran, normal yaĢamı ve insan faaliyetlerini 
durdurarak veya kesintiye uğratarak toplulukları etkileyen, etkilenen topluluğun yerel imkân ve kaynaklarını kullanarak baĢ 
edemeyeceği, kriz yönetimi gerektiren doğa veya insan kökenli olay ve/veya olayların sonuçlarına verilen genel bir addır. 

Katılımcılar

Doğa Temelli 800

Doğa ve Sonuç Temelli 200

Sonuç Temelli 172

Bilmiyorum 157
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Benimsenen bu tanıma en yakın oluĢturulan kodlama ―Doğa, BeĢeri ve Sonuç Temelli‖ alt gruptur. Katılımcıların sadece  % 
5‘inin (N=80) cevabı bu grupta yer almaktadır. 
Elde edilen bu verileri güvenilir kılmak adına sorulan ―Afet sadece bir doğa olayı mıdır?‖ sorusuna verilen cevaplar ġekil.2‘de 
gösterilmektedir. Bu soruya 1600 katılımcının %78.62‘sinin (N:1258) ―Evet‖, %11.37‘sinin (N:182) ―Hayır‖ ve %10‘unun 
(N=160) ―Bilmiyorum‖ yanıtını verdikleri gözlenmiĢtir.  
 

 
ġekil 2. Katılımcıların ―Afet sadece bir doğa olayı mıdır?‖ sorusuna iliĢkin bulguları 

Grafikteki veriler incelendiğinde katılımcıların çoğunluğu tarafından afetin sadece bir doğa olayı Ģeklinde anlaĢıldığı 
görülmektedir. Katılımcılardan ―Evet‖ yanıtını verenlerin frekans çoğunluğunu lise ve ortaokul öğrencileri oluĢturmasına 
rağmen katılımcıların her bir kesimi ayrı ayrı ele alındığında görüyoruz ki kendi içlerindeki oranların çoğunluğunu yine ―Evet‖ 
yanıtı oluĢturmaktadır. Hal böyleyken bu veriler bize toplumun farklı kesimlerinde afet kavramının doğa olayı ile 
karıĢtırıldığına dair net bir ıĢık tutmaktadır. 
Genel olarak öğrencilerde afet kavramına iliĢkin yıkım, zarar, deprem, ölüm gibi görüĢler öne çıkmaktayken, afetin 
kapsamına iliĢkin de deprem, sel, çığ, heyelan, toprak kayması gibi görüĢler ortaya atılmıĢtır. Öğrenciler doğa olayları ile 
afeti özdeĢleĢtirmektedirler. Bunu göz önüne alarak doğa olayları ile afetin arasındaki farkı ortaya koymanın ne kadar önemli 
olduğunu bir kez daha görmekteyiz. Afeti anlamak bize farkındalık kazandıracağı gibi bizi ondan nasıl korunmamız 
gerektiğine de yaklaĢtırır. Dolayısıyla afet konusunda bilinçlenmek öncelikle afeti tanımlamak ile mümkündür. Farkında 
olmak sorumluluğu kabullenmek demektir. Toplumumuzda afete iliĢkin farkındalık yaratıldığı takdirde bu konuda herkes 
sorumluluğu üzerine alacaktır. Zira afet toplumu etkileyen bir olgudur ve herkes sorumludur. Afet eğitimine bu temel üzerinde 
iĢlev kazandırılmalıdır. Bir sonraki araĢtırma planımız olan afetin tanımı ve kapsamına iliĢkin geliĢtirdiğimiz test farklı gruplara 
uygulanacaktır. Bu kapsamda ―Deprem gerçekten bir afet midir?‖ 
 
Anahtar Kelimeler: Afet, Doğa Olayı, Doğal Afet 
 
KAYNAKÇA: 
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 Uluslararası Afet Eğitimi ÇalıĢtayı, (2009). Okullarda Afet Eğitimi, Antalya. 
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Çevre Sorunları ve Sürdürülebilir Çevre Eğitimine ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri 
Canan Çolak Seymen1, Arzu Saka2 

1Sürmene Çamburnu Orta Okulu 
2Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi 

 
Çevre gerek doğal gerekse yapay müdahaleler sonucunda değiĢmektedir. Bu değiĢiklikler çevrede yaĢayan tüm 

canlıları etkilemektedir. Doğaya yapılan müdahalenin geçmiĢine bakıldığında endüstri devrimine kadar sınırlı olan etkinin, 
zaman geçtikçe değiĢtiği görülmektedir. Bu değiĢim insan- doğa arasındaki iliĢkinin insan lehine tek taraflı olarak bozulması 
olarak da değerlendirilebilmektedir. Endüstri devrimi sonrasında tarımda, sanayide ve tıpta hızlı geliĢmeler yaĢanmaya 
devam etmiĢ ve bu süregelen değiĢiklikler beraberinde nüfus artıĢını ve bunun sonucunda da insanın doğa üzerinde kurduğu 
baskıyı beraberinde getirmiĢtir. Ġnsan teknolojiyi hızla ve acımasızca kullanarak, hızlıca nüfus artıĢına neden olarak ve çarpık 
kentleĢme gibi doğal dengenin bozulmasına neden olacak faaliyetlere çevredeki tahribat sürecini hızlandırmıĢ 
bulunmaktadır. Bahsi geçen olumsuz müdahaleler tüm dünyada insanlığın tek tek ya da örgütlü olarak olumsuz müdahaleleri 
azaltma konusunda çözüm arama sürecine girmesini sağlamıĢtır. Bu açıdan bir değerlendirme yapılırsa çevre bilincinin 
artırılması ulusal ve uluslararası alanda en önemli konulardan biri haline gelmiĢtir. Çevre bilincinin artırılabilmesi süreci de 
çevre eğitiminin önemini artırmaktadır. Çevre eğitiminin alt yapısını doğanın ve doğal kaynakların sürdürülebilir kullanımı 
oluĢturmaktadır. Çevre eğitiminde esas olan, doğanın önemine yönelik bilgilendirme ve insan davranıĢını etkilemektir. Bu 
durumda çevre problemlerinin sadece teknoloji veya yasalarla değil, bireysel davranıĢların değiĢmesi ile mümkün olmaktadır. 
DavranıĢların değiĢmesi ise tutum, bilgi ve değer yargılarının değiĢmesini gerektirmektedir. Çevreye karĢı pozitif tutum, bilinç 
ve değer yargılarının oluĢması ise ancak etkin bir çevre eğitimi ile mümkün olmaktadır. Bu bağlamda doğayı korumak, çevre 
sorunlarını önlemek ve bu sorunları gidermek için algılanan çevre eğitimi anlayıĢının, aynı zamanda yeryüzünde yaĢam 
olanaklarının sürdürülebilir hale getirmek ekonomik ve sosyal koĢulları sağlamak ile paralel olduğu görülmektedir. Bu 
araĢtırmada; çevre sorunları ve sürdürülebilir bir çevre için alınması gereken önlemler konusunun öğretimine iliĢkin öğretmen 
görüĢlerinin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, 2012-2013 eğitim öğretim döneminde, Trabzon ili Sürmene ilçesinde 
üç ayrı ilköğretim kurumunda görev yapan üçü fen ve teknoloji öğretmeni ve yedisi sınıf öğretmeni olmak üzere on öğretmen 
ile yürütülmüĢtür. Özel durum çalıĢması yöntemi kullanılarak yürütülen çalıĢmada, yarı-yapılandırılmıĢ mülakat formu, veri 
toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Veri analizinde ise, nitel araĢtırma metotlarında sıkça kullanılan ‗sürekli karĢılaĢtırmalı 
analiz‘ yöntemi tercih edilmiĢtir. Öğretmenlere sorulan çevre sorunlarının nasıl algılandığı sorusuna verilen cevaplar 
incelendiğinde; öğretmenlerin genellikle ―çöplerin kirliliği‖ görüĢünde buluĢtukları görülmektedir. Çevre sorunlarının tüm 
boyutlarının değerlendirilmediği tespit edilmiĢtir. Öğretmenler, teknolojik geliĢmeler ve çevrenin korunmasını birlikte 
değerlendirdiklerinde bilinçli teknoloji kullanımından ve bu konunun öğrencilere etkili bir Ģekilde aktarılması gerekliliği 
görüĢünde, buluĢtukları görülmektedir Sürdürülebilir çevre konusunun eğitimi noktasında da çok somut veya yenilikçi öneriler 
getiremedikleri görülmüĢtür.  Katılımcı görüĢleri irdelendiğinde ilgili öğretim programlarında genelde son üniteye bu tür 
konuların yerleĢtirildiğinden çoğu zaman konuları yetiĢtiremedikleri belirlenmiĢtir, aynı zamanda bu konu ile ilgili basit 
tanımlamalar olması müfredatta uygulamaya yönelik herhangi bir etkinlik olmaması konusu katılımcı öğretmenlerin buluĢtuğu 
baĢka bir görüĢtür.  Çevre eğitiminde, öğretmenlerin özellikle öğrencilerinin gözünde rol model olmalarından dolayı örnek 
davranıĢlar sergilemeleri, aileleri bilinçlendirme projelerinin gerekliliği ve bilinçli teknoloji kullanımı konusunda öğrencilerin 
yönlendirilmesi ve gerektiği, öğretim programlarında çevre ve doğa konusunda öğrencilerin aktif olarak doğa ile içi içe 
yaĢantılar sağlayabilecek etkinliklere önem verilmesi gerektiği, önerileri ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: çevre sorunları, sürdürülebilir çevre, sürdürülebilir çevre eğitimi  
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SALON 6 

 

Fen Bilimleri veya Matematik Alanlarında Tübitak AraĢtırma Projeleri YarıĢmasına KatılmıĢ Fen 
Lisesi Öğrencileri Ġle DanıĢman Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Zafer SavaĢ KIVILCIM1 

1Milli Eğitim Bakanlığı,Niğde Fen Lisesi 

     Ortaöğretime devam etmekte olan öğrencileri temel ve sosyal bilimler alanlarında çalıĢmalar yapmaya teĢvik etmek, 
çalıĢmalarını yönlendirmek ve bilimsel geliĢmelerine katkıda bulunmak amacıyla TÜBĠTAK-Bilim insanı destekleme daire 
baĢkanlığınca her yıl Bilgisayar, Biyoloji, Fizik, Kimya, Matematik, Coğrafya, Psikoloji, Sosyoloji ve Tarih dallarında araĢtırma 
projeleri yarıĢması  düzenlenmektedir(URL1) .Bu tür bilimsel araĢtırmaların amacı; yaĢadığımız dünya hatta evren hakkında 
sorduğumuz sorulara cevap bulmaktır. Burada en önemli Ģeylerden biri  hiç Ģüphesiz soru sormaktır. Soru sormak için ise 
gözlem yapmak gerekir. Yapılan gözlemler, bir problemin tespitini ya da bir olgunun neden-sonuç iliĢkisinin sorgulanmasını 
sağlar.(URL2) 
     Eğitim sisteminin öğretmen-öğrenci-bilgi üçgeninde, öğretmen bilgiyi aktaran, öğrenci ise bilgiyi alan durumda olan 
geleneksel eğitim anlayıĢının yerine, bilginin oluĢmasında ve öğrenmede öğrenciye daha çok aktif bir rol veren, öğretmenin 
bir rehber olduğu, sorunların gündelik yaĢamla iliĢkilendirildiği ve saptanan sorunların çözülmesinde çeĢitli öğretim yöntem 
ve tekniklerinin kullanıldığı, öğrencinin problem çözme becerisinin, araĢtırma yönünün, karar verme yeteneğinin ve bir takım 
becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan bir yapıya sahip olması gerekmektedir. Bu yapıya sahip eğitimdeki yeni yaklaĢımlar son 
dönemlerde eğitim sistemimizde ağırlıklarını hissettirmeye baĢlamıĢtır. Bu yaklaĢımlardan biri de proje tabanlı öğrenme 
yaklaĢımıdır (Aladağ, 2008). Proje araĢtırması sadece bir uygulama değil, kendi kendini doğrulayan ve heyecan verici bir 
faaliyettir. Çünkü o az bilinen veya bilinmeyen bilginin keĢfini içerir. Öğrencilerde olmayan veya az olan kiĢisel önem 
duygusunu geliĢtirir. Proje genellikle bilimsel sorularla veya öğrencilerin ilgisinin olduğu alanlarla ilgilidir. Proje çalıĢması 
öğrencilerin soruları bağımsız olarak resmi, sınanabilir, çözülebilir problemlere dönüĢtürmelerini sağlar. Proje yaklaĢımı 
öğrencilerin araĢtırmacı yanlarını ortaya çıkarır. Öğrenciler bir sorunu çözmek için belirli bir zaman diliminde bireysel ya da 
grupla beraber proje çalıĢması yaparlar. Bu çalıĢması sonucunda bir ürün ortaya çıkar ve bu ürünün ortaya çıkması 
sırasındaki süreç proje tabanlı öğretim sürecini oluĢturur (Kurak, 2009) 
  AraĢtırma konumuz olan Tübitak ortaöğretim öğrencileri araĢtırma projeleri yarıĢmasında ise öğrenciler araĢtırma projelerini 
danıĢman öğretmen onayı ile internet ve posta yoluyla bölgelere yollamakta jüri tarafından değerlendirilen araĢtırma projeleri  
kabul alırsa bölgelerde sergilenmektedir.Bölgelerdeki birinciler ise Türkiye finaline katılmaktadır. Bu çalıĢmadaki  amaç fen 
bilimleri veya matematik alanlarında Tübitak araĢtırma projeleri yarıĢmalarına katılan öğrenciler ile danıĢman öğretmenlerinin 
görüĢlerini çeĢitli açılardan değerlendirmektir.AraĢtırma nitel bir araĢtırma olup yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği  
kullanılmıĢtır.Ölçüt örnekleme yöntemiyle seçilmiĢ olan araĢtırmanın katılımcıları  Niğde fen lisesinden  son üç yıl içinde bu 
proje yarıĢmalarına en az bir kez katılmıĢ olan  15 öğrenci  ile  6 danıĢman öğretmendir.Öğrenci ve öğretmenlere hazırlanan  
formlar ayrı ayrı uygulanmıĢtır.Uygulanan formlar değerlendirilerek veriler  analiz edilmiĢ bunun sonucunda öğretmenlerin ve 
öğrencilerin  fikir birliğine vardığı ve varmadığı noktalar tespit edilerek belirlenmiĢtir.Formlardan  elde edilen verilere göre; 
öğrencilerin geneli  bu yarıĢmaların derslerindeki akademik baĢarı durumlarını proje yaptığı ders için olumlu olarak 
etkilediğini ve öğretmenlerin çoğu araĢtırma projeleri yarıĢmalarının  öğrencilerinin akademik baĢarı durumlarına ve 
derslerine karĢı tutumlarına etkisini genelde olumlu bulmaktadır.Bununla birlikte azımsanmayacak sayıda  öğrenci ve 
öğretmenin bu yarıĢmalar hakkında olumsuz  görüĢlerinin de  var olduğu tespit edilmiĢtir. 
Anahtar Sözcükler: Fen Bilimleri, Matematik, Tübitak AraĢtırma Projeleri YarıĢması, Fen Lisesi, DanıĢman Öğretmen 
Kaynakça: 
Aladağ, S., (2008). Ġlköğretim Matematik Öğretiminde Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına Etkisi. Türkiye Sosyal AraĢtırmalar Dergisi. 2, 157-

170. 
Ayvacı, H. ġ. ve Çoruhlu, T. ġ. (2010). Fen ve Teknoloji Dersi Proje Tabanlı Öğretim Uygulamasında Ġlköğretim Öğrencilerinin KarĢılaĢtıkları Güçlükler. Uludağ Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi. 23 (1), 43-59. 3 
 Çakallıoğlu, S. N. (2008). Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımına Dayalı Fen Bilgisi Öğretiminin Akademik BaĢarı ve Tutuma Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Adana: Ç.Ü. Sosyal Bilimler 

Enstitüsü.  
Dede, Y. ve Yaman, S. (2003). Fen ve Matematik Eğitiminde Proje ÇalıĢmalarının Yeri, Önemi ve Değerlendirilmesi. G.Ü. Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi. 23 (1), 117-132.  
Gültekin, M. (2007). Proje Tabanlı Öğrenmenin BeĢinci Sınıf Fen Bilgisi Dersinde Öğrenme Ürünlerine Etkisi. Ġlköğretim Online. 6(1), 93-112.  
Kurak, D. (2009). Ġlköğretimde Dördüncü ve BeĢinci Sınıf Öğrencilerinin Yaptığı proje ÇalıĢmalarının Öğretmen ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Değer lendirilmesi. Yüksek Lisans 

Tezi. Adana: Ç.Ü. Sosyal Bilimler Enstitüsü. , 
Saracaloğlu, A. S., Akamca Özyılmaz, G. ve YeĢildere, S. ( 2006). Ġlköğretimde Proje Tabanlı Öğrenmenin Yeri. Türk Eğitim Bilimleri Dergisi. 4 (3), 241-258. 
Tutak, T.,Kaya ,F.,Kükey E.,Gün,Z.(2012) Bu Benim Eserim Proje ÇalıĢmasına Matematik Alanından Katılan Öğrencilere Yönelik Öğretmen GörüĢleri,  X. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi,Niğde, bildiri özeti  http://kongre.nigde.edu.tr/xufbmek/dosyalar/bildiri.pdf   adresinden indirilmiĢtir. 
URL1  Tübitak web sitesi.http://www.tubitak.gov.tr/tr/yarismalar/icerik-arastirma-projeleri-yarisması (eriĢim tarihi :05/01/2014) 
URL2  TÜBĠTAK Proje YarıĢmaları Kitapçığı.(2014).Proje Rehberi. http://www.tubitak.gov.tr/tubitak_content_files/BIDEB/projerehberi_2204.pdf   (eriĢim tarihi.05/01/2014) 

 

 

                                                           
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

398 
 

Oryantiring Sporu Ġle Yön-Doğrultu Kavramı Öğretimi 
Faruk GÜLHAN1, ġule AYCAN2 

1Nermin Osman Akça Ortaokulu Fen Bilimleri Öğretmeni, DENĠZLĠ 
2Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, MUĞLA 

Fen Bilimleri; doğa olaylarını inceleyerek henüz gerçekleĢmemiĢ olaylar hakkında öngörüde bulunur. Bunu yaparken; 
fizik, kimya ve biyoloji gibi bilimlerden yararlanır.  Yapılan araĢtırmalar, sınıf dıĢı doğa etkinliklerinin Fen Bilimleri dersindeki 
baĢarıyı arttırdığını göstermiĢtir.   

Bu çalıĢmada; ülkemizde henüz sadece Coğrafya derslerinde kullanılan oryantiring sporunun (Akınoğlu, 2005, 
Buğdaycı ve Bildirici, 2009; Demiralp, 2008; Demiralp, 2009; Ġncekara vd., 2008; Kızılçaoğlu, 2007; Tuna vd., 2012) bir tür 
sınıf dıĢı etkinlik olarak, Fen Bilimleri derslerinde dikkate alınması amaçlanmıĢtır .  

Oryantiring, bilinmeyen bir arazide, aynı arazinin haritası üzerine iĢaretlenmiĢ hedefleri yine harita ve pusula 
kullanarak en kısa sürede bulmayı gerektiren bir spordur. Fiziksel ve zihinsel uyumun en güzel örneklerinden biri olan 
oryantiring sadece fiziksel performansa dayalı bir koĢu değil, beden ve zihnin uyumlu ve aynı anda çalıĢmasını gerektiren 
zevkli bir spor dalıdır. Oryantiring ―7 den 70 e‖ renk seçimini yapabilen küçük çocuklardan, elindeki baston ile arazide 
dolaĢabilen yaĢlılara kadar her yaĢtan bay, bayan, genç, yaĢlı, aile, birey, müsabık veya meraklı herkesin yapabileceği ender 
bir spor dalıdır. Aynı zamanda ucuz, çevreci, pahalı tesislere ihtiyaç duyulmayan, organizasyonu kolay bir spordur. Bu 
yönüyle büyük halk kitlelerine ulaĢılabilmekte ve uluslararası boyutu nedeniyle de birçok ülkenin kalabalık sporcu 
topluluklarını yarıĢma mahallerine kolayca çekebilmektedir. 

Oryantiring, fiziği olduğu kadar zihni de çalıĢtıran son derece sağlıklı bir spordur. Sadece kiĢinin fiziğini geliĢtirmekle 
kalmaz, ek olarak baskı ve stres altındayken bağımsız olarak düĢünmesini ve zorlukları çözme yeteneğini de geliĢtirir.  Bu 
yüzden oryantiring sporuna ―doğada oynanan satranç oyunu‖ da denilir. 

ÇalıĢmada; Fen Bilimleri 6. Sınıf Kuvvet ve Hareket Ünitesinin kuvvet konusunda yön ve doğrultu kavramlarını sportif 
bir etkinlikle kavratmak amacıyla oryantiring sporuyla uygulama yapılmıĢtır.  

AraĢtırmanın problem cümlesi: ―öğrenciler doğrultu-yön iliĢkilerini oryantiring sporu yardımıyla içselleĢtirebilirler mi?‖ 
sorusudur. Bilindiği gibi, öğrenciler yaĢadıkları çevrede ana yönleri ve ara yönleri göstermekte zorlanmakta, hatalar 
yapmaktadır. Günlük hayatta yön ve doğrultu ile ilgili kelime ve kavramları az kullanmamız da bu durumun açık bir göstergesi 
olarak karĢımıza çıkar. 

AraĢtırmanın evreni Denizli Merkezefendi ilçesindeki ortaokulların 6. Sınıfları olup, örneklemi Denizli Merkezefendi 
ilçesindeki Nermin Osman Akça Ortaokulu‘nun 6. Sınıfındaki 12 öğrenci (8 kız, 4 erkek) ile sınırlıdır.  ÇalıĢmada Tek Grup 
Ön Test-Son Test (One Group Pretest-Posttest Design) deneysel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan 
öğrencilere öncelikle dört sorudan oluĢan bir ön test uygulanmıĢtır.  Oryantiring uygulamasının yapılacağı yer için uygulama 
yapılan okulun bahçesi seçilmiĢtir. Uygulamanın yapılacağı yer ve tarih (25 Aralık 2013) üç gün öncesinden öğrencilere 
duyurulmuĢtur. Öğrencilere yön ve doğrultu kavramlarını kavratmak için ana yönler, daha sonra ara yönler ile ilgili bir oyun 
oynatılmıĢ ve oryantiring haritalarını doğru okuma ile ilgili bilgilendirme yapılmıĢtır. Bu iĢlemlerin ardından, bahçede 
öğrenciler için hazırlanan parkurda oryantiring haritaları ile etkinlikler yapılmıĢtır. Etkinlikler sonucunda öğrencilerin konuya 
olan ilgilerinin arttığı ve daha iyi öğrenme sonuçları aldığı gözlemlenmiĢtir. Bu gözlemleri, uygulamadan bir hafta sonra 
yapılan son test verileri de desteklemiĢtir.  Ayrıca oryantiring sporunun bir antrenman uygulaması olan kazık travers 
çalıĢmasında; öğrencilerin yapılan toplam 24 çalıĢmanın 15‘nde tüm hedefleri doğru bir Ģekilde hedef pusulasına yazdığı 
görülmüĢtür. 

Oryantiring batılı ülkelerde ilköğretim okullarında ders olarak okutulmaktadır. Neredeyse her okulun, her mahallenin 
bir oryantiring kulübü ve takımı bulunmaktadır. Harita, pusula ve bunların birlikte kullanımı ile yön bulma bilgilerinin verildiği 
ve uygulamalarının yapıldığı bu dersin çocukların zihinsel ve fiziksel geliĢimini olumlu yönde etkilediği, karar verme 
mekanizmalarını geliĢtirdiği, kendilerine güven duygusunu ve kendisini ifade etme becerisini arttırdığı tespit edilmiĢtir. Bu 
nedenle, Milli Eğitim Müfredatında olmasa bile, okullardaki sosyal etkinlikler çerçevesinde bu sporun yaygınlaĢtırılması 
sağlanmalıdır. 

Bu çalıĢma, bir pilot uygulama olup, ortaokulun diğer sınıflarındaki ilgili konuların öğretilmesinde de daha kapsamlı 
olarak uygulanması planlanmaktadır. 
Anahtar kelimeler: Fen bilimleri, sınıf dıĢı eğitim, oryantiring, kuvvet, yön ve doğrultu 
KAYNAKÇA: 
Akınoğlu, O. (2005). Coğrafya Eğitiminin Etkililiği ve Sorunları, Marmara Coğrafya Dergisi, 12, 77-96. 
Buğdaycı, Ġ. , Bildirici, Ġ. Ö. (2009). ‗Harita Kullanımının Coğrafya Eğitimindeki Önemi‘, 12. Türkiye Harita Bilimsel ve Teknik Kurultayı, Ankara. 
Demiralp, N. (2008). Coğrafya Eğitiminde Harita ve Küre Kullanım Becerileri, Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 4(3), 323-343. 
Demiralp, N. (2009). Haritalarla Öğrenme, Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 7(4), 955-973. 
Ġncekara, S., Karatepe, A., Karaburun, A. (2008). Ortaöğretim Coğrafya Derslerinde CBS Yoluyla Harita Okuma Becerisinin Kazandırılmasına Yöne lik bir 

Uygulama, Marmara Coğrafya Dergisi, 17, 97-110. 
Kızılçaoğlu, A. (2007). Harita Becerilerine Pedagojik bir BakıĢ, Selçuk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 18, 341-358. 
Tuna, F., Demirci, A, Gültekin, N. (2012). Temel Coğrafi Bilgi ve Beceriler Toplumda Ne Ölçüde Kullanılıyor? Yön, Konum ve Harita Becerilerinde Mevcut 

Durum Analizi, Milli Eğitim, 41 (195) 211- 227. 
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Çocukların Bilimsel AraĢtırmaların Doğası Hakkındaki GörüĢleri ve Yaz Bilim Kampında 
GeliĢtirilmesi 
Nazlı Miray ABĠK1 ve GülĢen LEBLEBĠCĠOĞLU1 

1Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Türkiye dahil pek çok ülkenin müfredatlarının odaklandığı bilim okuryazarlığının temel ve kritik bir bileĢeni bilimin 
doğası ile ilgili anlayıĢlardır (Köseoğlu, F, Tümay H, Budak E, 2008). Bilimin doğası özellikleri bilimsel bilginin özellikleridir 
(Schwartz, Lederman, Lederman, 2008). Bilimsel araĢtırmanın doğasının bilimin doğası özellikleri ile benzer olmakla birlikte 
farklılıkların da olduğu savunularak bilimsel araĢtırmaların doğası altı özellikle tanımlanmıĢtır (Schwartz, Lederman, 
Lederman, 2008): 

a) sorular bilimsel araĢtırmaları yönlendirir,  
b) bilimsel araĢtırmaların birden fazla yöntemi vardır,  
c) bilimsel araĢtırmaların birçok amacı vardır,  
d) bilimsel araĢtırmalarda bilgi gerekçelendirilir (justification),  
e) veri ve kanıt arasındaki farklar,  
f) bilimsel araĢtırmalarda toplumsal boyut. 
Bu özellikler bilimsel araĢtırmaların en temel özellikleridir.Okullarda önceden uygulanan 2004 Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programı(MEB, 2005) ve yenilenen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında (MEB, 2013) bilimsel sürecin 
öğrenilmesi, becerilerinin geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında (MEB, 2013) dersin 
yöntemi araĢtırma-sorgulama yoluyla fen öğretimi (inquiry) olarak belirtilmektedir. 

Bu nedenle, çocukların bilimsel araĢtırma yapmayı öğrenmeleri fen öğretiminin önemli amaçlarından biridir. Okullar 
gibi formal öğrenme ortamlarının yanı sıra informal öğrenme ortamlarında da bilimsel süreç ve özellikleri öğretilebilir. 
TÜBĠTAK Bilim ve Toplum Daire BaĢkanlığı 4004 Bilim Kampı ve Doğa Eğitimi programı altında yaz bilim kampı projelerini 
yıllardır desteklemektedir (ör. Balım, Çeliker, Türkoğuz, Kaçar, 2013). Bilim kamplarında amaç bilimi tanıtmak olmalıdır. 
Doğada konaklamalı olarak uygulanan bu kamplarda çocukların ilgileri doğrultusunda doğadan ilk elden veri toplayarak 
bilimsel araĢtırma yapmaları sağlanabilir. Fakat, bilimsel araĢtırma yapmayı öğrenseler de bilimsel araĢtırmaların doğasını 
tanıyamadıkları ve bilimin doğasının özelliklerinin öğretiminde olduğu gibi açık (explicit) olarak öğretilmesi gerektiği 
belirtilmektedir (Lederman, Lederman, Bartos, Bartels, Meyer, Schwartz, 2014).  

Bu çalıĢmada TÜBĠTAK 4004 Bilim Kampı ve Doğa Eğitimi programı altında desteklenen yaz bilim kampı projesi 
kapsamında çocuklara hem doğada bilimsel araĢtırma yapmayı öğretmeyi hem de yaptıkları bilimsel araĢtırmaların sonunda 
bilimsel araĢtırmaların doğasına ait özelliklerin paylaĢma, tartıĢma ve yansıtma yoluyla netleĢtirildiği (making explicit) bir 
program uygulanmıĢ ve etkililiği araĢtırılmıĢtır.    

Yaz bilim kampı 23-30 Haziran 2013 tarihinde yapılmıĢ ve TUBĠTAK tarafından 113B061 nolu Üçü Bir Arada: Doğa, 
Bilim ve Çocuklar Yaz Bilim Kampı projesi olarak desteklenmiĢtir. Katılımcılar ortaokul 6. ve 7. sınıfı bitiren 24 öğrencidir. 
Kampın amacı, çocuklara doğada farklı araĢtırmalar yapmalarını sağlayarak bilimsel araĢtırma yapmayı ve bilimsel 
araĢtırmaların özelliklerini öğretmektir. Aynı ekip daha önce benzeri yaz bilim kaplarında bilimin doğasının özelliklerini 
bilimsel araĢtırma içerisinde öğretmeyi amaçlamıĢlardır (Yazarlar, 2011). Fakat bazı bilimin doğası özelliklerinin bilimsel 
araĢtırma içerisinde kısa zamanda geliĢtirmenin zorluğunu yaĢadıkları için bilimsel araĢtırma yaparken bilimsel araĢtırmanın 
doğasının özelliklerini öğretmenin daha uygun olabileceğini düĢünerek bu amaca yönelmiĢlerdir.   

Çocuklar dörder kiĢilik gruplara ayrılarak bilim danıĢmanlarının rehberliğinde dört farklı bilimsel araĢtırma 
yapmıĢlardır. AraĢtırma seanslarında gruplar bilim danıĢmanlarının rehberliğinde araĢtırma soruları hazırlamıĢ, hangi 
araĢtırma alanında veri toplamaları gerekiyorsa o alana giderek ya da örnekleri kamp yerine getirerek veri toplamıĢlardır. 
Gruplarında verilerini analiz ederek araĢtırmalarını cevaplamıĢlardır. Her gruptan bir çocuk araĢtırmalarını sunmuĢtur. Her 
araĢtırma seansının sonunda bilim danıĢmanlarından biri onların araĢtırmalardan yola çıkarak bilimsel araĢtırmaların 
özelliklerini netleĢtirmiĢtir. Örneğin, araĢtırma sorularına göre yöntemlerini belirledikleri, sorularına göre veri topladıkları gibi 
yaĢantılarından yola çıkarak bilimsel araĢtırmaların her aĢamasını araĢtırma sorusunun yönlendirdiği belirtilmiĢtir.  

AraĢtırma seansları kampın 3-6. günlerinde yapılmıĢ ve 4 saat sürmüĢtür. Buna ek olarak, kampın ilk gününde 
bilimin, bilim insanlarının ve doğadaki matematiğin tanıtıldığı seanslar yapılmıĢtır. Ġkinci günde kamp çevresindeki doğayı 
tanıdıkları ve kısa süreli gözlemler yaptıkları doğa yürüyüĢü ve bilimin sanatla iliĢkisinin tanıtıldığı seanslar yapılmıĢtır. 
Kampın son gününde gruplar bir araĢtırmalarını seçerek hazırladıkları posteri ailelerine sunmuĢlardır. AkĢam seanslarında 
ise eğlenceli etkinlikler yapılmıĢtır.  

Çocukların bilimsel araĢtırma hakkındaki görüĢleri Schwartz ve diğ., (2008) tarafından geliĢtirilen Views of Scientific 
Inquiry (VOSI-S) anketi ile araĢtırılmıĢtır. BeĢ açık-uçlu sorudan oluĢan anket, kamp baĢlangıcında ön-test, kampın sonunda 
son-test ve kamptan iki ay sonra kalıcılık testi olmak üzere üç kez uygulanmıĢtır. Anketleri desteklemek için çocuklardan 
altısıyla ön-testte ve son-testte yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırmacılar iki anketi birlikte kodlayarak ortak 
anlam oluĢturmaya çalıĢmıĢ, sonrasında beĢ anketi bağımsız kodlayarak uyum hesaplamıĢlardır; uyum ön-testte %87, son-
testte %95 gibi yüksek çıktığından ilk araĢtırmacı kodlamayı tamamlamıĢtır. 

Verilerin analizi sürmektedir. Ön sonuçlardan elde edilenlere göre, çocukların en çok geliĢme gösterdiği özellik 
soruların bilimsel araĢtırmaları yönlendirmesi özelliğidir. AraĢtırma seanslarında, kendi araĢtırma sorularının doğrultusunda 
bilimsel araĢtırmaları kendilerinin tasarlamaları, bu özelliğin iyi anlaĢılmasını sağlamıĢ olabilir. Bilimsel araĢtırmaların birden 
fazla yöntemi olması özelliğinde de olumlu geliĢme gözlenmiĢtir.AraĢtırma seanslarında yazdıkları araĢtırma soruları 
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doğrultusunda bazen gözlem bazen de deney yapmıĢlardır. Bu yaĢantıları ve iki yöntem arasındaki farkın tartıĢılması bu 
olumlu geliĢmeyi sağlamıĢ olabilir. Ġki özellikteki kazanımlar çoğunlukla kalıcı olmuĢtur. Diğer dört özellikte az da olsa olumlu 
etki gözlenmiĢtir, fakat kalıcılıkta oldukça azalmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Bilimsel araĢtırma, bilimsel araĢtırmanın doğası, VOSI, bilim kampı, rehberli araĢtırma 
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Mental Aritmetik Eğitimi Ġle Ġlgili Eğitmen ve Veli GörüĢleri: Nitel Bir AraĢtırma 
Fahriye Zehra Babacan1, Taner Altun2 

1 Artvin Çoruh Üniversitesi 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi 

 

   Günlük yaĢamda dört türlü hesap kullanılmaktadır. Bunlar yazılı hesap, tahmini hesap, zihinden hesap ve araçlarla 
(hesap makinesi ve bilgisayar vb.) yapılan hesaptır. Bu hesap türlerinden zihinsel hesap, öğrencilerin herhangi bir araç 
kullanmadan veya not almadan sadece zihinsel olarak yerine getirdikleri bir çeĢit zihinsel aktivitedir. Zihinden hesap yapma 
zihinsel matematiğe örnek olabilecek bir etkinliktir. Daha önce yapılan çalıĢmalar, zihinsel matematiğin öğrenciye zihinsel 
pratiklik kazandırdığını ve düĢünce gücünü artırıcı etkiye sahip olduğunu göstermektedir. (Pesen, 2004) tarafından yapılan 
bir çalıĢmada zihinden toplama ve çıkarma iĢlemleri konusunu, zihinden toplama ve çıkarma iĢlemleri yöntemlerine göre 
iĢleyen sınıfların, düz anlatım yöntemi ile iĢleyen sınıflardan daha baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca pratik 
matematik teknikleriyle yapılan matematik çalıĢmaları, okullarda bir ders olarak gösterilen matematiğin, gerçek hayatla 
iliĢkilendirilmesinde bir aĢama görevi de görebilmektedir (Barham, 2009). 

Zihinsel matematik kapsamında olan bir diğer etkinlik de mental (zihinsel) aritmetiktir. Mental aritmetik etkinlikleriyle 
amaçlanan beynin her iki lobunu aktive etmektir. Bu çalıĢmanın amacı; son yıllarda özellikle Türkiye‘de yaygınlaĢan mental 
aritmetik eğitimi hakkında eğitmenlerin ve çocuklarına bu eğitimi aldıran velilerin görüĢlerini ortaya çıkarmak ve incelemektir. 
Eğitmen görüĢlerinden faydalanarak uygulamanın yöntem ve önemi hakkında bilgi edinmek hedeflenirken, veli görüĢleriyle 
de bu eğitimi nasıl bulduklarını ve tercih etme sebeplerinin neler olduğunu belirlemektir. AraĢtırmanın amacının alt boyutu ise 
bu eğitimin öğrenciye matematiksel anlamda kazandırdığı bilgi ve beceriyi eğitmen ve veli gözlemlerinden yararlanarak açığa 
çıkarmaktır. 

ÇalıĢmaya bir ilde mental aritmetik eğitimi veren kurstaki iki eğitmen ve çocuğunu bu kursa gönderen beĢ veli 
katılmıĢtır. Bu iki ayrı katılımcı grubu için ayrı hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ mülakat formları kullanılmıĢtır ve katılımcılarla 
görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmeden elde edilen veriler nitel araĢtırmalarda kullanılan analiz yöntemlerinden içerik analizi ile 
analiz edilmiĢtir. Kodlama iĢlemi yapılarak, veriler için kod listeleri oluĢturulmuĢtur. Kodlar arasındaki ortak yönler bulunmuĢ 
yani tematik kodlama yapılmıĢtır. Daha sonra bu kodlar belirli kategoriler altında toplanarak temalar oluĢturulmaya 
çalıĢılmıĢtır. Ġçerik analizi ile oluĢturulan temalara ait veriler tablolarla sunulmuĢtur. 

Yapılan analiz sonucunda, zihinsel matematik etkinliklerinden biri sayılabilecek mental aritmetik hakkında geniĢ çapta 
bilgi edinilmiĢ, velilerin bu eğitimden beklentilerinin yanı sıra çocuklarında gözlemledikleri geliĢimler ortaya çıkarılmıĢtır. 
Eğitmenlere göre mental aritmetik eğitimi çocukta odaklanma ve hayal gücünü kullanma yönünde önemli geliĢmeler 
sağlamakta ve bu geliĢimle doğru orantılı olarak çocuğun sosyal zekası geliĢim göstermektedir. Ayrıca eğitmenlerin bu 
eğitimin direkt olarak öğrencinin matematiksel bilgi ve becerisine etki ettiği yönünde bir ifadede bulunmadıkları görülmektedir. 
Eğitmenlere göre mental aritmetik eğitiminde matematik bir amaç değil araç olarak kullanılmaktadır. Bulgular, velilerin bu 
eğitimi çocuklarına aldırmaktaki amaçlarının; çocuğun pratik kazanmasını, testlerde hızlı soru çözmesini, özgüven 
kazanmasını, farklı bir ortamda bulunmasını sağlamak Ģeklinde olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca çocuklarının matematiğe 
özel ilgi duyması nedeniyle de bu eğitimi aldırmak istediklerini ifade etmiĢlerdir. Pratik kazanma ve hızlı soru çözme 
becerilerinin geliĢimi, mental aritmetiğin çocuklarda geliĢtirmesi beklenen odaklanma yönüyle paralellik göstermektedir. 
Bunun yanında velilerin bu eğitimden beklentileri çocuklarına farklı ortamda bulunma fırsatı sağlamak ve özgüven 
kazandırmaktır. Bu beklentilerin de yine eğitmenlerin mental aritmetiğin çocuğun sosyal zekasını geliĢtirdiği yönünde yaptığı 
vurguyla örtüĢtüğü söylenebilir. Yine çalıĢmanın bulguları incelendiğinde, velilerin çocuklarının geliĢtirmelerini istedikleri 
hemen hemen tüm beceriler mental aritmetik eğitimi ile bir-iki yılda kazandırıldığı söylenebilir. Bulgulara bakılarak; mental 
aritmetik eğitiminin öncelikli hedefi olan beynin her iki lobunu aktive etme olayının gerçekleĢtiği, velilerin gözlemleri 
sonucunda çocuklarında odaklanmayı artırdığı yönündeki söylemleriyle desteklenebilir. 

 Tüm bu bulgular göz önünde bulundurulursa, çocukları birçok yönden geliĢtirildiği gözlemlenen mental aritmetik 
eğitimi ile ilgili daha fazla bilgi edinmek ve öğrencilerin sosyal veya akademik baĢarılarına ne yönde etki ettiğini ortaya 
çıkaran deneysel ve gözleme dayalı çalıĢmalar yapılabilir. Yapılacak bu çalıĢmalar bu eğitimin öğrenci baĢarısı üzerindeki 
etkisini ölçmeye yönelik uzun bir süreci kapsayan çalıĢmalar olması nedeniyle daha sağlıklı olacaktır. Bu çalıĢmalardan 
çıkacak sonuçlara göre uygun koĢullar sağlandıktan sonra mental aritmetiğin okullarda bir ders olarak okutulup 
okutulamayacağına dair bir karar verilebilir. Yine araĢtırmacılar bu eğitimin öğrencinin matematik baĢarısına ne yönde etki 
ettiğini ortaya koyacak çalıĢmalar yapabilirler. 
Anahtar Kelimeler: Zihinsel matematik, mental aritmetik, eğitmen ve veli görüĢler 
KAYNAKÇA 
Armstrong, T. (1994). Multiple Intelligences in the Classroom. USA: ASCD pubication. 
 Barham, Areej I.(2009). "An assessment of the Effectiveness of a Training Programme in Enhancing Students‟ Ability in Mental Mathematics",Hashemite 

University, 9-30. 
 http://www.eis.hu.edu.jo/deanshipfiles/pub10376745.pdf 

 Bulut, N. (1988). Ġnsan ve Matematik, Delta Bilim Yayınları, Ġzmir 
Clark, S. Ve Atkinson, S.(1999). Tracing Significant Achievement in Primary Mathematics. London:Hodder and Stoughton. 

              Dickson,L. Brown,M. ve Gibson,O. (1984). Children learning Mathematics: A teacher‟s guide to recent resaearch. Oxford. The Alden 
press Ltd 

http://www.eis.hu.edu.jo/deanshipfiles/pub10376745.pdf


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

402 
 

 Güven, Y. (2000). Matematik Hesaplamalarda YaklaĢımlar ve Cinsiyet Farklılığı Ġle Ġlgili Olarak Öğretmen GörüĢlerinin Değerlendirilmesi.. Eğitim ve Bilim,. 
Sayı 116. Cilt 25 sf 47-53 

Gruber,O., Indefrey,P., Steinmetz,H. ve Kleinschmidt,A. (2001), "Dissociating Neural Correlates of Cognitive Components in Mental Calculation", Oxford 
Journals Life Sciences & Medicine Cerebral Cortex, Volume11, Issue4, Pp. 350-359. 

Healy, J.M. (1997). Çocuğunuzun geliĢen akl : Doğumdan ergenliğe öğrenme ve beyin geliĢimi. A.B.Dicleli (Çev.). Ġstanbul:Enka Okulları 
Keçeci, T. (2011). Pratik Matematik Teknikleriyle Zihinden Yapılan ĠĢlemlerin Matematik Sevgisi ve BaĢarısını Arttırmadaki Rolü ve Önemi, 2nd International 

Conference on New Trends in Education and Their Implications, Antalya-Turkey, 27-29. 
Lee, V. Ve Fupta, F. D.(1995). Childeren Cognative and Language Development. Oxford. 
Pesen, C. (2004). Zihinden Toplama ve Çıkarma ĠĢlemlerinde Kullanılan Yöntemlerin Ġlköğretim 1. Sınıf Öğrencilerinin BaĢarı Düzeyine Etkisi Ege Eğitim 

Dergisi, 5. 17-23. 
Reys B. (1985). Becoming a mental Math Wizard. While Hall, AV: Shoe Tree Press. 
Rubenstein, N. (2001). Mental Mathematics Beyond the Middle School. Mathematics Teacher, 94 (6), 442-447. 
Yazgan, Y., BintaĢ, J., Altun, M. (2002). Ġlköğretim 5. Sınıf Öğrencilerinin Zihinden Hesap ve Tahmin Becerilerinin GeliĢtirilmesi, V. Ulusal Fen Bilimleri ve 

Matematik Eğitimi Kongresi. Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Ankara. 
Yıldırım, A., ġimĢek, H., (2011). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri (8. Baskı). Ankara:Seçkin Yayıncılık. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

403 
 

 

Okul DıĢı Öğrenme Ortamlarına Yönelik Bir Program Önerisi: Okul Bahçesi Programı (OBP)1 
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Zamana ve toplumun ihtiyaçlarına göre Ģekillenen eğitim-öğretim faaliyetleri, 21. yüzyıla girdiğimiz bugünlerde amaç 

ve uygulama yönünden değiĢime zorlanmıĢtır. Ġnsan hakları, bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmeler ve toplumun sosyo-
ekonomik statüsündeki değiĢimler, eğitimden beklentilerin artmasını sağlamıĢtır. Bunun bir sonucu olarak da geleneksel 
eğitim anlayıĢı üzerindeki baskı giderek artmıĢ ve eğitim-öğretim faaliyetleri bireyin güncel yaĢamına entegre edilmeye 
çalıĢılmıĢtır. Özellikle eğitimde, ―çocuğun eğitiminde kendisinin de görev alması gerektiği‖ düĢüncesi klasik öğretim 
programlarına da baskı uygulayarak öğrenci merkezli etkinliklerin temel alındığı programlara geçiĢi hızlandırmıĢtır. Bu 
programlardan bir tanesi de okul dıĢı öğrenme ortamları için oluĢturulmuĢ olan programlardır.  

Okul dıĢı öğrenme etkinlikleri kapsamında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, müzelerin, botanik bahçelerinin, 
hayvanat bahçelerinin, akvaryumların, bilim-sanat merkezlerinin, milli parkların, sanayi kuruluĢlarının ve planetaryumların 
okul dıĢı öğrenme ortamı olarak kullanıldıkları görülmektedir (Laçin-ġimĢek, 2011). Fakat yapılan okul dıĢı öğrenme 
etkinliklerinin belli bir plan ve programdan uzak olması nedeniyle gerçek amaçlarına ulaĢmadığı yönünde çalıĢmalara 
rastlamak mümkündür (Griffin & Symington, 1997; McComas, 2006; Griffin, 2004). Griffin ve Symington (1997), okul dıĢı 
öğrenme etkinliklerinde en önemli rolün öğretmene ait olduğunu ileri sürerek, öğretmen tarafından plan ve programı 
yapılmamıĢ ve iyi yönlendirilemeyen bir etkinlik çalıĢmasının amacına ulaĢmasının mümkün olmadığını ifade etmektedir. 
McComas (2006), özellikle ders dıĢı etkinlik çalıĢmaları kapsamında yapılması düĢünülen sınıf ya da okul dıĢı etkinliklerin, 
mutlaka uygulama öncesinde öğretmen tarafından hazır hale getirilmesi gerektiğini ifade ederek, aksi bir durumda, 
öğrencilerin ulaĢması gereken bilgi ve becerileri edinmede sorunlarla karĢılaĢacağını ve hayal kırıklığı oluĢturacak 
deneyimlere maruz kalacaklarını ifade etmiĢtir. McComas, öğretmenlerin bu tür ortamları nasıl kullanacakları hakkında açık 
bir fikre sahip olmadıklarını ve ortamdaki materyal ve etkinlikler ile okul müfredatındaki konuları iliĢkilendiremedikleri 
sonucuna ulaĢmıĢtır. French (2007) ise okul dıĢı öğrenme etkinliklerine yönelik öğrenci algılamalarını incelediğin 
çalıĢmasında, öğrencilerin okul dıĢı öğrenme kapsamında oluĢturulan ya da ziyaret edilen öğrenme ortamlarında 
gerçekleĢtirilen etkinlikleri genelde öğrenme olarak değil de, daha çok eğlence olarak algıladıklarını tespit etmiĢtir. Bu 
algılama ile birlikte öğrencilerin okul dıĢı öğrenme etkinliklerini önemsemedikleri ve öğrenme ortamlarını sınıf ortamları ile 
özdeĢleĢtirdikleri için öğrenme boyutunu ihmal ettikleri ileri sürülmüĢtür. Griffin (2004) bu sorunların önüne geçilebilmesi için 
öğretmenlerin, sınıf ya da okul dıĢı ortamlarda öğrencilerin doğal öğrenme davranıĢlarını ortaya çıkarabilecek, öğretim yönlü 
plan ve programlara ihtiyaçları olduğunu ifade etmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmanın amacı, okul dıĢı öğrenme etkinlikleri kapsamında bir program önerisi sunarak, programın 
öğretmenler tarafından kullanılmasını teĢvik etmektir. Bu kapsamda, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Okul Bahçesi 
Programı (OBP)‘nın tanıtımı yapılmıĢtır. OBP, ―kökeni bahçe temelli öğrenmeye dayanan, öğrencilerin kendilerinin 
tasarlayarak oluĢturduğu, okul sahası içerisinde yer alan ve üzerinde çeĢitli ürünlerin yetiĢtirildiği planlı ve programlı bahçe 
tarımı faaliyetleri‖ (Miller, 2005 s.49) Ģeklinde tanımlanabilir. OBP‘nin fiziksel sağlık, akıl sağlığı, sosyal sağlık ve ruh sağlığı 
açısından oldukça önemli bir konuma sahip olduğu birçok araĢtırma tarafından dile getirilmektedir (Blair, 2009; Braun, Buyer 
& Randler, 2010; Dyment & Bell, 2008; Robinson & Zajicek, 2005). Bu durum, birçok farklı disiplin (eğitim, psikoloji, sosyolo ji, 
tıp, peyzaj mimari vb.) açısından okul bahçelerini bir uygulama sahası haline dönüĢtürmüĢtür. Doğal ortam üzerine 
oturtulmuĢ okul bahçelerinde öğrencilerin, daha güvenli ve yaratıcı oyunlara imkân bulduğu (Malone & Tranter, 2003), sosyal 
iliĢkilerini arttırdığı (Dyment & Bell, 2008), bireysel becerileri geliĢtirdiği (Bartosh, vd. 2006; Byrd, vd. 2007), akademik 
performanslarını yükselttikleri (Graham, vd. 2005; Klemmer, Waliczek & Zajicek, 2005) ve hem öğretmenlerin hem de 
öğrencilerin zengin öğrenme ortamlarında motivasyonlarını artırdığı (Dyment, 2005) ileri sürülmektedir. Bu program 
aracılığıyla öğrenciler bir yandan okul bahçesinin uygun bir alanında, bulundukları çevreye uygun bitkilerin ekim-dikim ve 
bakım faaliyetlerini yürütürken, bir yandan da yapmıĢ oldukları çalıĢmaları fen ve teknoloji dersindeki ilgili konularla 
iliĢkilendirmektedirler. Öğrenciler, okul bahçesinin oluĢturulma aĢamasından ürün elde edilmesine kadar geçen süreçte 
yapılan etkinliklere aktif olarak katılabilmektedirler. Bu süreçte öğrenciler Fen ve Teknoloji dersine ait uygulamaların merkeze 
alındığı Türkçe, Matematik ve Sosyal Bilgiler gibi ders uygulamalarının ise bunun etrafına serpiĢtirildiği disiplinler arası bir 
programa tabi tutulmaktadırlar. Öğrenciler program dahilinde oluĢturulan okul bahçesinde yöresel bitkiler yetiĢtirirken fen ve 
teknoloji dersinin içeriklerinden besinlerimiz ve beslenme ve bitkiler konularına ait kazanımlara ulaĢabilmektedirler. 
Öğrenciler, fen kökenli bu etkinlikleri yaparken yer yer ölçümler, tablolar, Ģemalar ve grafikler oluĢturarak matematiksel 
uygulamalara; okuma metinleri, Ģiirler ve akrostiĢler üzerinden 5N1K etkinlikleri ile hikâye unsurlarını belirleyerek Türkçe 
dersi uygulamalarına; bölgemizin ekonomisine katkıda bulanan ve bölgemizde yetiĢen ürünleri ve bunlarla uğraĢan meslek 
gruplarını belirleyip yetiĢtirdikleri ürünü pazara çıkararak Sosyal Bilgiler derslerine ait uygulamalara baĢvurmaktadırlar. 
Yapılan tüm bu uygulamaların hedef alındığı içerik ve kazanımlar, ilgili derslere ait mevcut öğretim programları dikkate 
alınarak belirlenmiĢtir. Programda özellikle ilgili derslere yönelik 5-8. sınıf öğretim programları dikkate alınmıĢtır. OBP ile 
öğrencilerin derslere ait kazanımlara ulaĢmalarının yanında yaparak ve yaĢayaraktan ilk elden deneyimler yoluyla bir takım 
sosyal ve bireysel beceriler geliĢtirmeleri de hedeflenmiĢtir. Sınıf içi uygulamaların yanında sınıf dıĢı uygulamalarla 
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öğrencilerden iletiĢim kurma, sorumluluk alma, okula ve arkadaĢlarına uyum sağlama, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme gibi 
becerileri de informal olarak geliĢtirmeleri beklenmektedir. Program çerçevesinde okul bahçesi uygulamaları için öğretmen ve 
öğrencilerin yanında veliler, ilgili çalıĢma alanındaki uzmanlar (çiftçi, ziraat mühendisi, peyzaj mimarı, diyetisyen vb.), kamu 
kurum ve kuruluĢları (belediyeler, il/ilçe tarım müdürlüğü vb.) ve sivil toplum örgütleri (ÇEVKOR, TEMA vb.) de çalıĢma 
sürecine katılabilmektedirler. Özellikle uzman desteğinin varsa velilerden sağlanması veli katılımı açısından programın 
önemini ortaya koymaktadır. Ayrıca çalıĢma sürecinin alt yapı ve araç-gereç desteği için kamu ya da özel kurum, kuruluĢ ve 
sivil toplum örgütleri ile iletiĢime geçilmesi öğrencilerin bazı informal becerilere ulaĢmaları açısından önemlidir. OBP, özellikle 
öğretmenlerin müfredatın önemi nedeniyle üzerinde çok fazla duramadıkları ara disiplin iliĢkilendirmelerinden afetten 
korunma ve güvenli yaĢam, giriĢimcilik, sağlık kültürü ve çevre ve kariyer bilinci gibi kazanımların oluĢmasında da önemli bir 
iĢleyiĢe sahiptir. 

 
Anahtar Kelimeler: Okul dıĢı öğrenme, Okul Bahçesi Programı (OBP) 
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Orta Öğretim Matematik Öğretmenlerinin Matematik Öğretim Programına Yönelik GörüĢleri 
Esat AVCI1  Orkun COġKUNTUNCEL2  Özgül SU ÖZENĠR1 

1 Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
2 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ortaöğretim matematik dersi öğretim programı yapılandırmacı anlayıĢa göre yeniden düzenlenen öğretim 
programlarından biridir. “Her öğrenci matematiği öğrenir” vizyonu üzerine kurulmuĢ (MEB, 2011) ve toplumda hakim olan 
herkes matematiği beceremez algısına karĢı iddialı bir duruĢ sergilemiĢtir. 

Bununla birlikte programı, programın uygulayıcısı olan matematik öğretmenlerinin gözünden de değerlendirmek, 
programın sağlıklı olarak yürütülebilmesi için bir gerekliliktir. Eğitim bilimcilere göre programın uygulaması sırasında bir takım 
güçlüklerle karĢılaĢılmaktadır. Bu güçlükler, ilköğretim sonrası yapılan sınav ile uygulanan programın farklı olması, ilköğretim 
sonrasında yapılan Ortaöğretim Kurumları GiriĢ Sınavının içeriği ile okullarda uygulanan program içeriğinin tutarsız olması 
(Anılan ve Sarıer, 2008; Sarıer, 2007), okullardaki sınıfların kalabalık olması (Yurday, 2006; Anılan ve Sarıer, 2008; Bal, 
2008; Duru ve Korkmaz, 2010), etkinliklerin fazla olması ve sürenin yetersizliği (Sarıer, 2007; Anılan ve Sarıer, 2008), 
okulların alt yapılarının yetersizliği (Sarıer, 2007; Anılan ve Sarıer, 2008; Duru ve Korkmaz, 2010), yeni programın ölçme-
değerlendirme etkinliklerinin fazlalığı, karmaĢık olması, nasıl uygulanacağının bilinmemesi, ölçme-değerlendirme 
etkinliklerinin fazla zaman gerektirmesi (Yurday, 2006; Sarıer, 2007; Anılan ve Sarıer, 2008; Bal, 2008; Duru ve Korkmaz, 
2010) Ģeklindedir. Ancak matematik öğretim programının uygulanmasında yaĢanan en önemli sıkıntı öğretmenlerin programı 
yeterince tanımamasından kaynaklanmaktadır. Çünkü eğitim bilimciler, programın öğretmenlere yeterince tanıtılmadığını, 
programın tanıtılması için verilen hizmet içi eğitimlerin programı hazırlayan uzmanlar tarafından verilmediğini ve yetersiz 
olduğunu söylemektedirler (Yurday, 2006; Halat, 2007; Bal, 2008; Duru ve Korkmaz, 2010). 

Richardson (1998), öğretmenlerin her zaman değiĢime açık olduğunu söylemektedir. Ancak öğretmenlerin, 
matematiğin doğası, matematik öğretme ve öğrenme ile ilgili inançlarının oynadığı önemli rolü göz ardı edilirse matematik 
eğitiminin kalitesini artırmak için yapılan değiĢiklikler amacına ulaĢmayacaktır (Yurday, 2006). Bunun için öğretim programları 
hazırlanırken ve uygulanırken, programın uygulayıcıları olan matematik öğretmenlerinin görüĢlerinin alınması, programın 
sağlıklı iĢleyebilmesi için önemlidir.  

Bu çalıĢma ortaöğretim matematik öğretim programının uygulanması esnasında yaĢanan sıkıntıları ortaya koymak 
amacıyla yapılmıĢtır. Öğretmenlerin görüĢlerinin alındığı çalıĢmalar çoğunlukla ilköğretim matematik öğretim programını 
incelemeye yöneliktir. Bu çalıĢmanın ortaöğretim matematik öğretim programının uygulanması sırasında karĢılaĢılan 
sıkıntıları ortaya koyma noktasında bir boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir. 

AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini, 2010 – 2011 eğitim 
öğretim yılında, Mersin Ġli‘nin 13 ilçesinde bulunan orta öğretim kurumlarındaki 689 matematik öğretmeni, araĢtırmanın 
örneklemini bu öğretmenlerden 306 tanesi oluĢturmaktadır. Matematik öğretim programı, 2013 yılında güncellenmiĢ olmakla 
birlikte felsefesi değiĢmemiĢtir. Dolayısıyla yapılan çalıĢmanın, matematik öğretmenlerinin öğretim programına yönelik 
görüĢlerini yansıtması bakımından da güncel olduğu düĢünülmektedir.  

AraĢtırmada kullanılan 5‘li likert tipi ölçek araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢtır. 48 maddeden oluĢan öğretim 
programının içeriği ve uygulanması temasından oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenilirlik katsayısı Cronbach Alfa değeri α = 0,92 
bulunmuĢtur. 

Veriler SPSS 16 ile analiz edilmiĢtir. Öğretmenlerin, öğretim programlarına yönelik görüĢleri için aritmetik ortalama ve 
standart sapma; cinsiyet ve öğrenim durumu değiĢkenlerine göre öğretim programına yönelik görüĢleri arasında farklılık olup 
almadığını anlamak için t testi; görev yapılan lise türü, mesleki deneyim ve mezun olunan fakülte değiĢkenlerine göre öğretim 
programına yönelik görüĢleri arasında farklılık olup almadığını anlamak için tek yönlü varyans analizi yapılmıĢtır.  

Elde edilen sonuçlara göre matematik öğretim programı yenilendikten sonra programla ilgili herhangi bir eğitim (kurs, 
seminer,vb.) almadığını söyleyen öğretmenlerin oranı sadece %16,7‘dir. Bu konuda eğitim almak isteyen öğretmenlerin oranı 
ise %73,2‘dir. Öğretmenlere hangi konularda eğitim almak isterdiniz sorusu sorulduğunda en fazla iĢaretlenen seçeneğin 
“Öğretimde teknolojiyi kullanabilmek için gerekli olan yazılımlarının (GeoGebra, Cabri, vb.) uygulamalı eğitimi” seçeneği 
(%63,1) ve “Ders kitaplarında ve öğretim programlarında yer alan etkinliklerin uygulamalı tanıtımı”  seçeneğidir (46,1).  

Öğretmenlerin, cinsiyet, görev yapılan lise türü, mesleki deneyim ve mezun olunan fakülte, öğrenim durumu 
değiĢkenlerine göre öğretim programına yönelik görüĢleri arasında anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Madde bazında 
aritmetik ortalama ve standart sapma kullanılarak yapılan incelemede ise öğretmenler, 48 maddeli ölçeğin sekiz  maddesine 
―katılıyorum‖, otuz bir maddesine ―kararsızım‖, dokuz maddesine ise ―katılmıyorum‖ Ģeklinde cevap vermiĢlerdir.  
Öğretmenlerin katıldıklarını belirttikleri maddeler arasında ―Kalabalık sınıflar programın uygulanmasını zorlaĢtırmaktadır.”, 
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“Öğrenciler matematik ders kitabından yeterince faydalanamamaktadırlar.”,  “Yeni öğretim programını uygulayabilmek için 
derslerde teknolojik olanaklardan faydalanmak gerekmektedir.”, “Matematik ders kitabı, matematik öğretimi için yeterli 
değildir.”, “Yeni programda verilen etkinliklerin hazırlanması uzun zaman almaktadır.”, “Yeni program çeĢitli dinamik 
matematik yazılımlarını kullanabilmeyi gerektirmektedir.”,“Genel sınavlara hazırlık (YGS, LYS) yeni programın 
uygulanmasına engeldir.” maddeleri göze çarpmaktadır. Katılmadıklarını belirttikleri maddeler arasında ise “Yeni programda 
önerilen etkinlikler sınıf ortamında uygulanabilir niteliktedir.”,“Yeni program öğretmene yeterince rehberlik etmekte ve iĢin i 
kolaylaĢtırmaktadır.”, “Yeni programda önerilen öğretme ve öğrenme etkinliklerinin yapılabilmesi için gerekli araç-gereç ve 
teknolojik donanım okulumda mevcuttur.”, “Programda, kazanımlar için verilen süre yeterlidir.”, “Yeni program her okul 
türünde (genel lise, Anadolu lisesi, …) uygulanabilir niteliktedir.”, “Yeni program öğretmene her açıdan iyi tanıtılmıĢtır.” 
maddeleri göze çarpmaktadır. Öğretmenler tarafından belirtilen bu görüĢler Anılan ve Sarıer (2008), Sarıer (2007), Yurday 
(2006), Bal (2008), Duru ve Korkmaz (2010),  Halat (2007) çalıĢmalarındaki sonuçlar ile paralellik göstermektedir. 

Sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda; 
1- Öğretmenlere matematik öğretim programı ve yapılandırmacı eğitim uygulamalı olarak tanıtılmalıdır. 
2- Merkezi sınavlar öğretim programına uygun hale getirilmelidir. 
3- Öğretmenlere öğretim programının gerektirdiği teknoloji eğitimi uygulamalı olarak verilmelidir. 
4- Matematik ders kitapları öğretmenlerin ihtiyaçlarına göre yeniden düzenlenmelidir. 
5- Öğretim programı farklı lise türlerine hitap edecek Ģekilde gözden geçirilmelidir. 
 
Kaynakça 
Anılan, H., Sarıer, Y. (2008). Altıncı Sınıf Matematik Öğretmenlerinin Matematik Dersi Öğretim Programının Uygulanabilirliğine ĠliĢkin GörüĢleri, Mehmet Akif 

Ersoy Eğitim Fakültesi Dergisi, 8(16), 128-141 
Bal, A.P. (2008). Yeni Ġlköğretim Matematik Öğretim Programının Öğretmen GörüĢleri Açısından Değerlendirilmesi, Ç.Ü. Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 

Cilt 17, Sayı 1 
Duru, A., Korkmaz, H. (2010). Öğretmenlerin Yeni Matematik Programı Hakkındaki GörüĢleri Ve Program DeğiĢim Sürecinde KarĢılaĢılan Zorluklar, 

H.Ü.Eğitim Fakültesi Dergisi, 38, 67-81 
Halat, E. (2007).Yeni Ġlköğretim Matematik Programı (1–5) Ġle Ġlgili Sınıf Öğretmenlerinin GörüĢleri, Afyon Kocatepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(1), 

63-88. 
MEB. (2011). Ortaöğretim Matematik (9, 10, 11 ve 12. Sınıflar) Dersi Öğretim Programı, TTKB 
Richardson, V. (1998). How Teachers Change, Focus on Basics, Vol 2, Issue C 
Sarıer, Y. (2007).  Altıncı Sınıf Matematik Öğretmenlerinin Matematik Dersi Öğretim Programına ĠliĢkin GörüĢleri, EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Fen 

Bilimleri Enstitüsü Yüksek Lisans Tezi, EskiĢehir 
Tezci, E., Gürol, A. (2003). OluĢturmacı Öğretim Tasarımı ve Yaratıcılık, The Turkish Online Journal of Educational Technology – TOJET, volume 2 Issue 1 
Yurday, H. (2006). Lise Matematik Öğretmenlerinin Yeni Öğretim Programına YaklaĢımları, Karadeniz Teknik Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Yüksek 

Lisans Tezi, Trabzon 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

407 
 

 

Tanzimat‟tan Günümüze Biyoloji Eğitimi 
Songül Keçeci Kurt1, Murat Kurt2 

1Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Sosyal Bilgiler Eğitimi ABD 
2Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD.   

Osmanlı Devleti, Ortaçağın sonu ile Yeniçağın baĢlarında yönetimi, ordusu ve sosyal kurumlarının üstünlüğü ile 
Avrupa‘nın ortalarına kadar ilerlemiĢtir. Ancak bu ilerleme XVIII. yüzyılda Rönesans, Reform ve Coğrafi keĢif hareketleriyle 
bir duraklama dönemine girmiĢtir. Bu dönemden sonra Osmanlılarda hemen hemen her alanda gerileme baĢlamıĢtır. 
Gerilemeler askeri, ekonomik, siyasi, toplumsal ve eğitimsel alanda belirgin olarak ortaya çıkmıĢtır.  

Osmanlı Devleti‘nde sıbyan mektepleri, medreseler sivil halkın eğitim alabileceği kurumlardı. Bu kurumlar dönemin 
ihtiyaçlarını gideremediğinden, gerilemenin önüne geçebilmek amacıyla eğitim alanında ilk önce askeri alanda baĢlayan 
modernleĢme çabaları sivil eğitimi de içine almıĢ ve 18. yy‘ın ikinci yarısından itibaren batı tarzında pek çok okul açılmıĢtır 
(Koçer, 1987). 

  Bu çalıĢmada Osmanlı eğitiminin modernleĢmesi ile beraber ders programlarında yer alan biyoloji ile ilgili dersler ve 
müfredatları araĢtırılmıĢ bu derslerin günümüze kadar geçirdiği değiĢim süreci ortaya konmuĢtur.  ÇalıĢmamız nitel araĢtırma 
desenine sahip  doküman analizi yöntemine  dayalı tarihsel bir araĢtırmadır. Dönemin ders programları, ders müfredatları, 
Maârif Salnâmeleri, ders kitapları vs. taranarak önce elde edilen belgelerin trankripsiyonu yapılmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı 
Osmanlı Devleti‘nde biyoloji eğitimi ile ilgili dersler ve içerikleri ile cumhuriyet döneminde bu alandaki geliĢmeleri analiz 
etmektir. 

ÇalıĢmanın sonunda Osmanlı Devleti‘nin modernleĢmesi sürecinde eğitim kurumlarında biyoloji bilimi ile ilgili dersler 
tespit edilmiĢtir. MeĢrutiyet dönemi ile 19. yy‘ın baĢlarında açılan ilköğretim kurumlarında ―Malumat-ı Tabiiye‖ dersi (Yılmaz, 
1990), rüĢdiyelerde ―Hıfz-üs-sıhhat‖ dersi, lise düzeyinde eğitim veren Mekteb-i Sultani‘de ve Ġdadiler‘de ―Hikmet-i Tabiiyye‖ 
veya ―Tarih-i Tabiiyye‖ (Hayvan, bitki ve dünyanın tekâmülünü anlatan bilim), ―Malümat-ı Fenniye ve Hıfzıssıhha‖ (Fen Bilgisi 
ve Sağlık Bilgisi)‖  ―Ġlm-i Mevalid‖  (Hayvanat, nebatat ve maddelerine ait ilim) dersleri yer alırken; yükseköğretimde 
Darülfünûn‘da ise Ulûm-i Tabiiye Ģubesinde ―Ġlm-i Nebatat, Ġlm-i Hayvanat ve Tarih-i Ulûm-i Tabiiye‖ gibi dersler 
bulunmaktadır. Son dönemlerde ders isimlerinin ve ders müfredatlarının zaman zaman değiĢikliğe uğradığı görülmektedir. 
Ġdadilerdeki ―Malümat-ı Fenniye ve Hıfzıssıhha‖ ve ―Ġlm-i Mevalid‖ dersinde varlıklar, canlılar ve cansızlar, zoolojinin tanımı ve 
içeriği, hayvanlar ile bitkiler arasındaki fark, hayvanların yapısı ve dokusu, hayvanların sınıflandırılması, hayvanların 
organları, hayvanların sindirim organları, insanların sindirim organları, sindirim organlarının hayvan sınıflarındaki ayrıntıları ve 
görevleri, dolaĢım sistemi çeĢitleri, solunum sistemi ve çeĢitleri, üreme sistemi, iskelet, kaslar, sinirler, beĢ duyu organı, 
hayvanların önemli ve faydalı türlerinden kısaca bahsedileceği belirtilmiĢtir. Ayrıca bitkilerin yapısı, dokusu, bunların 
görevleri, saplar ve görevleri, tomurcuklar, orak ve bunun iĢlevi, çiçekler ve üreme organı, meyveler, sebzeler, bitkilerin 
beslenmesi, soğurma, teneffüs, hakiki beslenme ve salgı, kısaca bitkilerin sınıfları, bitkilerin çimlenmesi ve çoğalması, önemli 
ve faydalı bitkilerin kısaca ifade edileceği açıklanmıĢtır (Cevat, 2001). 

Kız rüĢdiyelerinde Biyoloji dersinin müfredatı içerisindeki konulara Hıfz-üs-sıhhat dersinde rastlanmaktadır. Okulun 
beĢinci yılında haftada bir saat okutulan bu derste ―Fizyolojik anatomiye ve sağlık korumaya dair kısa bilgiler‖ baĢlığı altında 
1-Ġskeletin kısımları, adale ve organların görevleri, 2-Sindirim aygıtı, sindirme, gıdalar, 3-Kan, dolaĢım sistemi, kan dolaĢımı, 
4-Solunum aygıtı, 5-Sinir sistemi, sinir ve hareket ve his 6-Duyu organları (dokunma, tatma, koklama, iĢitme, görme) vs. 
konuların öğretilmesi kararlaĢtırılmıĢtır (Salnâme-i Nezâret-i Maârif-i Umûmiyye, H.1317, 461: Kaya Doğanay, 2011). 
Cumhuriyet dönemine kadar biyoloji eğitimi, yabancı araĢtırmacıların kitapları tercüme edilerek sürdürülmüĢtür (Tekeli ve 
Ġlkin, 1999). Ancak bu durum Cumhuriyet‘in ilanından sonra da devam etmiĢ, 1959 yılında TÜBĠTAK ilk kez ―Modern Biyoloji 
Öğretim Programı‖ ile ilgili çalıĢma baĢlatmıĢtır. Kısa sürede hazırlanan bu program ile öğrencilerin derste aktif hale gelmeleri 
amaçlanmıĢtır. Böylece o döneme kadar gelen klasik biyoloji öğretim programı iyileĢtirilerek modernleĢtirilmiĢtir. Ancak 
TÜBĠTAK‘ın ilerleyen süreçte fen projelerinden desteğini çekmesiyle programın uygulaması durdurulmuĢtur (Yılmaz ve 
Soran, 1999). 1985 yılına gelindiğinde ise Milli Eğitim Bakanlığı biyoloji ders öğretimini tek bir kitapta yeniden düzenlemiĢtir 
(MEB, 1985). 2005 yılında liselerin dört yıla çıkarılmasıyla biyoloji dersi öğretim programında da değiĢiklikler yapılmıĢtır. Sınıf 
ve müfredat programları yeniden ĢekillendirilmiĢtir. Sonuç olarak Osmanlı Devleti‘nde Tanzimat‘tan sonra biyoloji bilimi ile 
ilgili derslerin müfredatının günümüz müfredat programlarına yakın olduğu görülmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: Osmanlı Devleti, Cumhuriyet, Biyoloji eğitimi, Ġlm-i hayvanat, Ġlm-i nebatat.  
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Dünyada fen ve teknolojideki geliĢmelerden etkilenen öğretim programları sürekli değiĢim ve geliĢim içerisindedir 
(Hurd, 1998). Türkiye‘de de bu geliĢmeleri takip eden program geliĢtiriciler tarafından son 10 yıl içerisinde öğretim 
programlarında bazı değiĢikler ve düzenlemeler yapılmıĢtır. Örneğin, 2013-2014 öğretim yılı itibariyle yeni Fen Bilimleri Dersi 
(3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı aĢamalı olarak uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013).  
Fakat öğretmenlerin öğretim programları hakkındaki görüĢ, düĢünce ve inançları öğretim programların tam anlamıyla 
hedeflerine ulaĢmasına engel olabilir (Kelly, 2009). Öğretmenlerin öğretim programlarının güçlü ve zayıf yönleri hakkındaki 
düĢüncelerini belirlemek, öğretim programlarının geliĢimine ve hizmet içi eğitim kurslarında öğretmenlere verilen eğitimin 
etkinliğinin arttırılmasına ciddi katkılar sağlayabilir. Bundan dolayı, bu çalıĢmada fen bilimleri öğretmenlerin 2013-2014 
öğretim yılından itibaren aĢamalı olarak uygulanmaya baĢlanan Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim 
Programının güçlü ve zayıf yönleri hakkındaki görüĢlerini belirleme amaçlanmıĢtır.  

Bu çalıĢmaya 13 fen bilimleri öğretmeni katılmıĢtır. Öğretmenlerin hepsi Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ortaokullarda 
görev yapmaktaydılar. Veriler öğretmenlerle yapılan mülakat sonucu toplanmıĢtır. Fakat mülakat yapılmadan önce 
öğretmenlerin öğretim programını incelemeleri istenmiĢtir. Bu sayede çalıĢmaya katılan bütün öğretmenler program hakkında 
bilgilendirilmiĢtir. Mülakatta öğretmenlere Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programının genel olarak 
güçlü ve zayıf yönleri nelerdir diye sorulmuĢtur. Mülakatların ses kaydı alındıktan sonra mülakatlar dinlenerek not alınmıĢtır. 
Sonrasında araĢtırmacılar tarafından ortak kanıya varılarak kategori ve kodlar oluĢturulmuĢ ve kodların oluĢma sıklığı 
hesaplanmıĢtır (Bogdan ve Biklen, 1998).  

ÇalıĢma sonucunda, çalıĢmaya katılan öğretmenlerin hepsi bundan önceki fen öğretim programlarına göre yeni Fen 
Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programında kazanım sayısının azaltılmıĢ olmasını programın güçlü bir 
yanı olarak görmektedirler. Bunun yanında, öğretmenlerin çoğu bu programdaki konu sıralamasının öğrenci yaĢ seviyesine 
uygunluğunun bundan önceki programlara göre daha iyi düzenlediğini düĢünmektedirler. Ek olarak, bu programın 
öğrencilerin bazı becerilerini örneğin olumlu tutum geliĢtirme ve grup halinde öğrenme gibi özelliklerini geliĢtireceğine 
inanmaktadırlar. Diğer güçlü yönler ise Ģu Ģekilde sıralanabilir; (1) programın sarmal bir yapı özelliği göstermesi,  (2) 
programda konulara ayrılan zamanların etkinlik yapabilme olanağı sunması, (3) programda ölçme ve değerlendirmenin 
sürece yönelik olması. Diğer taraftan, bazı öğretmenler programdaki kazanımların bundan önceki programlara göre 
basitleĢtirildiğini ve konular için verilen süre dağılımının uygun olmadığını düĢünmektedirler. Ayrıca, bazıları öğrencilerin 
hazırbulunuĢluk düzeylerinin ve okulların fiziki imkânlarının bu programın tam anlamıyla uygulanmasına engel teĢkil 
edebileceğini öne sürmektedirler. Bundan dolayı, programın zayıf yönü olarak programın ülkemiz Ģartları çok fazla 
düĢünülmeden hazırlandığını düĢünmektedirler.  

Sonuç olarak, çalıĢmaya katılan öğretmenler genel olarak programın daha fazla güçlü yanının olduğunu 
düĢünmektedirler. Fakat programın daha etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi için öğretmenlerin programın zayıf yönleri 
hakkındaki düĢüncelerinin göz ardı edilmemesi gerekmektedir. Örneğin konular için önerilen süreler tekrardan düĢünülebilir 
ve tekrardan bir düzenleme yapılabilir. Ayrıca bu ve benzeri çalıĢmalar daha geniĢ örneklemlerle yapılarak daha geçerli 
sonuçlar elde edilebilir.   

 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı, fen bilimleri öğretmenleri, fen eğitimi, 
güçlü ve zayıf yönler  
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Türkiye‘de 2013-2014 öğretim yılı ile itibariyle aĢamalı olarak uygulanmaya baĢlanan Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 
ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı ile öğretmenlerden araĢtırma ve sorgulamaya dayalı öğrenme etkinliklerini derslerinde 
uygulamaları beklenmektedir. Örneğin, öğretim programında öğretmenlerin daha çok 3. ve 4. sınıflar için yapılandırılmıĢ 
araĢtırma-sorgulama, 5. ve 6. sınıflar için rehberli araĢtırma-sorgulama ve 7. ve 8. sınıflar için ise açık uçlu araĢtırma-
sorgulama yaklaĢımlarını uygulamaları vurgulanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013). AraĢtırma ve sorgulama 
yaklaĢımına göre hazırlanan etkinliklerde öğrenciler bir bilim adamı gibi davranarak çeĢitli etkinliklerle ilgilenirler. Bu sayede, 
öğrencilerin sorgulama ve kritik düĢünme becerileri geliĢir (National Research Council [NRC], 2000). Fakat öğretmenler 
öğretim programlarında belirtilen yaklaĢımların uygulanmasında önemli bir role sahiptir. Onların öğretim programları 
hakkında verdikleri kararlar ve olumlu ya da olumsuz düĢünceler öğretim programlarının etkili olarak uygulanmasını 
etkileyebilir (Kelly, 2009). Bu düĢüncelerin öğretim programları uygulanırken ya da uygulanmadan önce belirlenmesi 
öğretmenlere verilecek olan hizmet içi eğitim kurslarının etkinliğini artırabilir ya da öğretim programlarının geliĢimine katkı 
sağlayabilir. Bundan dolayı, bu çalıĢmada göreve yeni baĢlayan fen bilimleri öğretmenlerinin rehberli araĢtırma-sorgulama 
yaklaĢımını derslerinde uygulayıp uygulamadıkları ve uyguluyorlarsa karĢılaĢılan zorluklar, uygulamıyorlarsa nedenleri 
araĢtırılmıĢtır.  

Bu çalıĢmaya Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ortaokullarda görev yapmakta olan göreve yeni baĢlayan 9 fen bilimleri 
öğretmeni katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak mülakat tekniği kullanılmıĢtır. Mülakatta öğretmenlere 5. sınıf fen bilimleri 
dersinde rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını derslerinde uygulayıp uygulamadıkları sorulmuĢtur. Bunun yanında bu 
yaklaĢımı uyguluyorlarsa karĢılaĢılan zorluklar ve uygulamıyorlarsa nedenleri de sorulmuĢtur. Mülakatlar ses kayıt cihazı ile 
kayıt altına alındıktan sonra dinlenerek not alınmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından ortak kanıya varılarak kategori ve kodlar 
oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan kodların oluĢma sıklığı da hesaplanmıĢtır (Bogdan ve Biklen, 1998).  

ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerden 3‘ü rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını derslerinde uygulamaya çalıĢtıklarını 
diğerleri ise uygulamadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu yaklaĢımı derslerinde uygulamaya çalıĢan öğretmenlerin karĢılaĢtıkları 
zorluklar Ģu Ģekilde sıralanabilir; (1) öğrencilerin hazırbulunuĢluk seviyelerinin yetersiz olması, (2) okuldaki öğretim 
materyallerinin eksikliği, (3) velilerin öğretim programlarında belirtilen sorgulayıcı öğrenme yaklaĢımını bilmemeleri ve (4)  
sınıflardaki öğrenci sayısının fazla olması. Bunun yanında, çalıĢmaya katılan diğer öğretmenler rehberli araĢtırma-sorgulama 
yaklaĢımını derslerinde uygulamadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu öğretmenlerin hepsi bu yaklaĢımın derslerinde tam olarak nasıl 
uygulanacağını bilmediklerinden uygulamayı tercih etmediklerini söylemiĢlerdir. Ayrıca, bazı öğretmenler bu programın 
uygulanabilmesi için öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerinin yeterli, okullardaki öğretim materyallerinin zengin ve 
öğrencilerin sosyo-ekonomik durumlarının uygun olması gerektiğini ileri sürmüĢlerdir.  

ÇalıĢma sonuçlarına göre, bu çalıĢmaya katılan fen bilimleri öğretmenlerinin çoğu rehberli araĢtırma-sorgulama 
yöntemini derslerinde uygulamadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu öğretmenlerin sahip oldukları düĢünceler bu yaklaĢımın 
uygulanmasının önündeki en önemli engel olabilir. Bu yüzden bu düĢüncelerin değiĢtirilmeye çalıĢılması ve öğretim 
programını tam olarak öğretmenler tarafında anlaĢılması için hizmet içi eğitim kurslarına ağırlık verilebilir. Biz bu yaklaĢımı 
kullanmayı tercih etmeyen öğretmenlerin önündeki en büyük engelin onların yeterli seviyede pedagojik alan bilgisine sahip 
olmamaları ve geçmiĢteki daha çok öğretmen merkezli öğrenme deneyimlerinin etkisi altında kaldıkları düĢüncesi 
içerisindeyiz. Bu düĢüncemiz alanda yapılan bazı çalıĢmalar tarafından da desteklenmektedir (Eick ve Reed, 2002; Jones ve 
Eick, 2007). Bundan dolayı, her ne kadar çalıĢmaya katılan öğretmenler öğrencilerin hazırbulunuĢluk seviyelerinin yetersiz 
olması ve öğretim materyallerinin eksikliği gibi sorunlarından bahsetmiĢ olsalar da, Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. 
Sınıflar) Öğretim Programının gerekliliklerinden biri olan rehberli araĢtırma-sorgulama yaklaĢımını derslerinde yeterli bir 
pedagojik alan bilgisine sahip olarak uygulayabileceklerini düĢünüyoruz. Son olarak benzeri çalıĢmaların daha geniĢ 
örneklemlerle yapılması araĢtırmacıların daha geçerli sonuçlara ulaĢmasına yardımcı olabilir.    
Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı, fen bilimleri öğretmenleri, fen eğitimi, 
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Son yıllarda baĢta Amerika BirleĢik Devletleri olmak üzere küresel seviyede ortaya çıkan en güncel eğitim 
reformlarından biri Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM) eğitimidir. FeTeMM eğitimi ile ilk ve ortaöğretim 
seviyesinde öğrenim gören öğrencilerin fen, teknoloji,  mühendislik  ve  matematik  alanlarına yönelik kavramsal bilgilerinin 
geliĢmesi ve uzun vadede öğrencilerin bu alanlara yönelimlerinin sağlanmasını amaçlanmaktadır (National Academy of 
Engineering [NAE], 2009; National Academy of Sciences [NAS], 2006). FeTeMM eğitiminin bu temel amaçları kısa zamanda 
birçok ülkenin eğitim politikalarının odağı haline gelmiĢtir. Bu ülkelerden biri olan Mısır, özellikle OECD‘nin 2010 yılında Mısır 
eğitim sistemi ile ilgili yayınladığı rapor sonucunda Mısır Eğitim Bakanlığı Amerika BirleĢik Devletleri Uluslararası GeliĢim 
Kurumunun (USAID) teĢviği ile FeTeMM reformu kapsamında pilot FeTeMM okulları açarak bu okullar için yüksek m iktarda 
zaman, para ve enerji ayırmıĢtır. FeTeMM çalıĢmalarının Mısır‘ı etkilediği gibi ülkemizde de ön plana çıkmaya baĢlaması, 
Mısır eğitim sisteminin ülkemiz eğitim sistemi ile benzerlikler göstermesi, OECD raporunda Mısır eğitim sistemi ile ilgili 
belirtilen sorunların büyük ölçüde ülkemiz için de geçerli olması göstergeleri doğrultusunda bu çalıĢmanın amacı Türkiye‘de 
gerçekleĢmesi olası FeTeMM reform için gerekli önerileri Mısır örneği üzerinden sunmaktır. Bu amaçla çalıĢma alanı olarak 
25 milyon dolarlık USAID desteğiyle hayat geçirilen FeTeMM okulu seçilmiĢtir. Okulda üzerinde birden fazla karar 
mekanizması yer almaktadır. Bu okulda ders kitapları yerine her bir öğrenciye dizüstü bilgisayarlar temin edilmekte ve 
öğretim dili Ġngilizce görülmektedir. Okulda takip edilen hazır bir program olmamakla birlikte yıl içerisinde her alandan 
öğretmenin sürecin bir parçası olduğu proje temelli temalar seçilmektedir. Örneğin bu çalıĢmanın yapıldığı akademik yılda 
genel tema ―inĢa etme‖ olup bu tema altında elektrik, tasarım, enerji, ve geri dönüĢüm gibi alt temalar iĢlenmiĢtir. 

Yöntem 
Bu çalıĢmada nitel araĢtırma metodolojinin yöntemlerinden biri olan durum araĢtırmasının bütüncül tek durum deseni 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri FeTeMM okulunda lise düzeyinde öğrenim gören 30 öğrenci, fizik, matematik, kimya, 
ingilizce ve sosyal bilimler branĢlarında görev yapan dört öğretmen ve okul yöneticileri ile gerçekleĢtirilen yarı-yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler ile okul ortamında 15 hafta sürecince gerçekleĢtirilen gözlemler aracılığıyla toplanmıĢtır. 

Bulgular 
Veri analizleri sonucunda, okuldaki FeTeMM eğitimi uygulamalarının ingilizce olarak verilmesi nedeniyle hem 

öğrencilerin hem de öğretmenlerin eğitimin anlaĢılmasına iliĢkin zorluklar yaĢadığı ortaya çıkmıĢtır. Okul yönetimi USAID 
desteğiyle açılan okuldaki eğitim dilinin Ġngilizce olmasında USAID kurumunun etkisi olduğunu belirtmiĢtir. Bununla birlikte 
okulda güçlü yapılandırılmıĢ FeTeMM‘e dayalı bir eğitim programı eksikliği ön plana çıkmaktadır. Bir diğer problem 
öğretmenlerin yeterli derecede FeTeMM ile alakalı güncel hizmet içi eğitim olanaklarından faydalanmadan FeTeMM 
konularını öğretmesidir. Okuldaki öğrenciler akademik baĢarıları yüksek olan öğrenciler arasından belirlenmesine rağmen, 
öğrencilerin FeTeMM ağırlıklı programa entegre olmaları ve farklı bir öğretim sürecinden geçerek ülkenin geri kalanındaki 
öğrenciler ile aynı değerlendirme sürecine dahil olmaları ise gerçekleĢtirilen reformun diğer sınırlılıkları arasındadır. Tüm 
bunlara ek olarak okulun fen bilimleri ağırlıklı olup sosyal bilimler alanlarına yeterince yer verilmemesi öğretmen ve öğrenciler 
tarafından sıklıkla dile getirilmiĢtir. Bu doğrultuda okulun yalnızca fen bilimleri ağırlıklı olmaktan çıkarılarak sanat, sosyal 
bilimler, mesleki eğitim gibi alanların entegrasyonuna teĢvik edilmesi gerektiği öğrenci ve öğretmenler tarafından belirtilmiĢtir. 

Öneriler 
AraĢtırma sonucunda incelenen Mısır örneği doğrultusunda FeTeMM eğitiminin kapsamdan ziyade bir pedagojik 

yaklaĢım olarak ele alınması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Bunun yanısıra her eğitim reformunda olması gerektiği gibi 
uygulamaya geçmeden önce ve uygulama esnasında eğitimciler için gerekli hizmet içi olanaklarının sunulması 
gerekmektedir. AraĢtırma bulguları öğrencilerin FeTeMM ağırlıklı eğitime ayak uydurmada akademik seviyeleri ne kadar 
yüksek olursa olsun zorluklar yaĢadıklarını göstermektedir. Bundan yola çıkarak FeTeMM eğitim reformunun hayata geçmesi 
halinde mümkün olduğunca erken yaĢlarda öğrencilerle tanıĢtırılması gerektiğini söylemek mümkündür. FeTeMM projeye 
dayalı öğrenme süreçlerini içerdiğinden dolayı bu süreçlere uygun ölçme ve değerlendirme yöntemleri uygulanmalıdır. Bu 
çalıĢmanın ülkemizde FeTeMM alanında çalıĢan ve çalıĢmayı düĢünen araĢtırmacılara uygulama açısından fikirler vermesi 
açısından katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM) eğitimi, Eğitim Reformu, Durum AraĢtırması 
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SALON 8 
 

Bilimsel Argümantasyon Kalitesini Alan Bilgisi Neden Etkiler? :Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının 
GörüĢleri 
Ali Yiğit KUTLUCA1  Pınar Seda ÇETĠN1 Nihal DOĞAN1    
1Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı, 37100 Kastamonu 
1Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 14280 GÖLKÖY/BOLU 

 Günümüzde, gelecek nesillerin, geliĢen bilgi ve teknolojiyle ilgili toplumsal konularda iyi birer karar verici yani ―bilim 
okur-yazarı‖  olarak yetiĢtirilmesi fen eğiminin genel amaçlarındandır. Bilim okuryazarı bireyler, hızla geliĢen bilimsel ve 
teknolojik değiĢimlere daha çabuk adapte olmaktadırlar. Dolayısıyla bu amaçları gerçekleĢtirme ve bilim insanlarının bilimsel 
bilgiyi elde etme süreçlerinin kavranmasında bilimsel argümantasyon önemli bir pedagojik araç olarak fen eğitiminde yerini 
almıĢtır (Erduran, 2007). Argümantasyon uygulamaları; pedagojik alan bilgisini olumlu etkilediği, öğrenci merkezli olduğu ve 
öğretmenlere bu rollerinde önemli katkılar sağladığı için son yıllarda önem verilen konular arasındadır. Argümantasyonu, 
bilimin temel bir uygulaması olarak tanımlayan Bricker ve Bell, (2008), fen eğitiminin hedefinin sadece öğrencileri bilimsel 
bilgi açısından uzmanlaĢtırmak değil, bilimsel söylevlere katılmaya teĢvik etmek olarak da belirtmiĢlerdir. Buna ek olarak 
yapılan birçok araĢtırmada, bilimsel argümantasyonun eğitim ve öğretime entegre edilmesinin bilim okur-yazarlığı açısından 
önemli etkisinin olabileceği gözlemlenmiĢtir (Driver, Newton ve Osborne, 2000; Duschl ve Osborne, 2002). 
 Fen eğitiminde bireylerin oluĢturdukları argümanların kalitesini sosyal çevre, (Dawson ve Schibeci, 2003) alan 
bilgisi, (Roychoudhury ve Rice, 2009) öğretmen (Simon, Erduran ve Osborne, 2006) vb. birçok faktör etkileyebilir. Bilimsel 
argümantasyon kalitesi ile alan bilgisi arasındaki olası iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalarda (Tavares, Jimenez-Aleixandre ve 
Mortimer, 2010; Roychoudhury ve Rice 2009 ve Sampson ve Clark, 2011),pozitif bir iliĢkinin olduğu tespit edilmesine. 
rağmen  hala bu konuda çeliĢkilerin devam ettiği ve iliĢkinin nedenleriyle ilgili önemli bir açığın bulunduğu gözlemlenmiĢtir. 
Bu nedenle; bu çalıĢmada; genetik klonlama konusu ele alınarak,, ―Fen Bilimleri öğretmen adaylarının bilimsel 
argümantasyon kalitesi ile alan bilgi seviyeleri arasındaki söz konusu iliĢkiye yönelik çıkacak sonuçların nedenleri ne 
olabilir?‖ sorusuna nitel verilerle cevap aranılmıĢtır..  
 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 44 kız ve 10 erkek olmak üzere toplamda 54 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
Katılımcıların alan bilgi seviyeleri; Lyngved (2009) tarafından geliĢtirilip, araĢtırmacılar tarafından Türkçe‟ye uyarlanan 
“Klonlama Kavramsal Anlama Testi”ile ölçülmüĢ ve alt-orta-üst olmak üzere dörder kiĢilik gruplar oluĢturulmuĢtur. 
Argümantasyon süreci sonrasında her seviye grubundan bir olmak üzere, katılımcıların % 25 i ilkesi temel alınarak, toplam 
üç öğretmen adayıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğretmen adayları ile 15-20 dakika süren görüĢmelerde; 
ikna süreci olarak argümantasyon, argümantasyon becerisi ve stratejilerinde yetkinlik, alan bilgisinin etkisi, tartıĢmacı 
söylemin kesilmesi konuları ele alınmıĢtır. 
 GörüĢmeler tümevarımcı içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre; alt gruptaki öğretmen 
adayı; alan bilgisinin yeterli olmadığını, orta gruptaki öğretmen adayı; argümantasyonun doğasında bağlı kalınmadığını 
belirtirken; üst gruptaki öğretmen adayı ise nedensellik ölçütünün argümantasyon ortamlarında önemli bir etken olduğunu 
belirtmiĢ, ama çürütme ve gerekçe sayısı en az olan grupta yer almıĢtır. Diğer yandan alt ve orta gruptaki öğretmen adayları; 
konuya yönelik bilgi, üst gruptaki öğretmen adayı ise genel bilgiye atıf yapmıĢtır.  
 GörüĢme sürecinde; öğretmen adayları, alan bilgi seviyesinin argümantasyon kalitesi üzerinde etkili olabileceğini 
belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının sahip olduğu argümantasyon becerisinin, sosyal ve kültürel çevreden etkilenmesinin bu 
farklılığa sebep olabileceği düĢünülmektedir. Argümantasyon becerisiyle iliĢkili olarak düĢünülebilecek bir çalıĢmada Grasso, 
Cawsey ve Jones (2000) argümantasyon süreci içerisinde kaliteli argümanlar üretmek ve karĢıda bulunan kiĢiyi ikna 
edebilmek için bireysel özelliklerin yanı sıra rasyonellik ve geçerlilik ölçütlerinin de karĢılanması gerektiğini belirtmiĢtir. Buna 
dayanarak bilimsel argümantasyon sürecinde argümantasyon kalitesi-alan bilgi seviyesine yönelik ortaya çıkan sonuçların 
nedeni; katılımcıların yeterli argümantasyon becerisine sahip olmamalarının yanında sundukları argümanlara belirli bir 
rasyonalite oluĢturmamaları olabilir.  Son olarak görüĢmelerde tüm bireyler, daha çok ilgi duyulan konularda daha iyi bir 
argümantasyon sürecinin geçirileceğini öne sürmüĢlerdir. Buna yönelik bazı çalıĢmaların sonuçlarında; hem bilimsel hem de 
sosyobilimsel argümantasyon sürecinde kiĢinin alan bilgi seviyesinin yanı sıra konuya yönelik olan tutum ve inançlarının da 
etkili olabileceği gözlemlenmiĢtir (Erduran, Simon ve Osborne, 2004; Zeyer ve Roth, 2009). 
 Öğretmen adaylarının görüĢmelerde yönelttiği fikirler ve alan yazın doğrultusunda;  bilimsel argümantasyon 
sürecinde oluĢturulan bilimsel argümanların kalitesini, alan bilgi seviyesi dıĢında ―argümantasyon becerisi, konunun 
popülerliği, ilgi, odaklanma, tecrübeler, sosyal etkileĢim, bulunulan çevre, merak, argümantasyon doğasına bağlı kalma ve 
tartıĢılan konu bağlamı‖ gibi unsurların etkileyebileceği belirlenmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, Bilimsel Argümantasyon, Alan Bilgisi,  Klonlama, Fen ve Teknoloji Öğretmen Adayı. 
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Lise Öğrencilerinin Öğrenme Stratejileri Ġle Matematik Tutumları Arasındaki ĠliĢki  
(Manyas Ġlçesi Örneği) 
Emine ARSLANTÜRK1 

1 Manyas Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü, Salur Çok Programlı Lisesi, Matematik Öğretmeni 

Problem Durumu 
Eğitim tarihini incelediğimizde; yüzyıllar öncesinde bile vazgeçilmez olan bilimlerin baĢında matematik gelir. 

Matematik insanın mantıksal düĢünme gücünü geliĢtiren bir bilim dalıdır. Öğretimin her basamağında da matematik dersi ile 
karĢılaĢmamız, bu ideanın halen geçerli olduğunun kanıtıdır. Ancak genel olarak görülen o ki; öğrencilerin genel anlamda 
matematikten korkmaları, yapamadıklarını düĢünmeleri ve olumsuz tutum içerisinde olmaları kaçınılmazdır. ‗Bazıları içinse 
matematik, hayatı anlamanın ve sevmenin bir yolu olabilmiĢtir. Çünkü sevmenin yolu, her Ģeyde olduğu gibi burada da 
anlamaktan geçer. Ancak anlayabildiğimiz Ģeyleri severiz. Anlamadıklarımıza karĢı ise olumsuz bir tutum sergileriz.Ġnsanlar 
matematiği tam olarak anlayamadıklarından dolayı bu derse karĢı olumsuz tutum sergilemektedirler. Matematiğe karĢı 
duyulan bu olumsuz tutumların sebeplerinden biri de, bireyin problem çözme yeteneği konusundaki kendine duyduğu güven 
ile yakından ilgilidir. Bu nedenle matematik derslerinde problem çözme oldukça önemlidir‘ (Akt: Soylu,2006; Yıldızlar 2001: 
6–36). ‗ Bu bağlamda; bilgi toplumunda, eğitim sisteminin küresel bir konumlandırma ıĢığında yapabileceği, büyük oranda, 
öğrencileri öğrenmeye hazırlamaktan ibarettir. Bireyin öğrenmeyi öğrenmesi, yeteneklerinin farkına varması ve buna göre 
biliĢsel yapısına uygun bir yol çizmesi öğrenme stratejileri yardımı ile gerçekleĢmektedir. Öğrenme stratejilerinin en önemli 
görevi; düĢünen ve bilgiler arasında bağlantılar kuran insanlar yetiĢtirmektir.‘ (Bayındır,2006) ‗AraĢtırma bulguları öğretimin 
bireysel olması gerektiğini, öğrenmelerin bireysel ilgi, hız, beklenti, gereksinim ve hazır bulunuĢluk düzeylerine göre 
olduğunu göstermektedir. Öğrencinin bilgi alıcıdan öte bir Ģey olduğu düĢünüldüğünde, doğrudan öğrenme etkinliklerine 
katılması belirli bir davranıĢı kazanması için o davranıĢta bulunması gerektiği kolayca anlaĢılabilir.‘ (Karaağaç,2002). Bu 
araĢtırma ile bireyin matematiğe karĢı tutumundan yola çıkarak bu derse karĢı kendisine uygun öğrenme stratejisini 
belirlemesinin baĢarısına da olumlu etkilerinin olduğunu göstermektir. Diğer yandan da öğrencilerin öğrenme strateji 
belirlemesinin önemini vurgulamaktır. 
 AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araĢtırmanın amacı; lise düzeyindeki öğrencilerin bireysel öğrenme stratejilerine karĢı farkındalıkları ve 
seçimleri ile matematik derslerine karĢı tutum ve baĢarılarının arasındaki iliĢkiyi tespit etmektir. Ayrıca bireysel öğrenme 
stratejisinin doğru seçimiyle ders çalıĢma alıĢkanlığının ve dolayısıyla baĢarının yükseleceği ile ilgili önerilerde bulunulması 
amaçlanmaktadır. 
Yöntem 

AraĢtırma tarama modelinde betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın evreni 2012-2013 eğitim öğretim yılında 
Balıkesir ili Manyas ilçesinde okumakta olan tüm lise öğrencileridir. Ġlçedeki 5 lise evreni oluĢturmaktadır. Her okuldan eĢit 
sayıda olmak üzere 40 öğrenciye ölçeğin uygulanacağı belirlenmiĢtir. Bu öğrenciler sınıf düzeylerine göre eĢit sayıda 
bölünmüĢ ve rastgele seçim ile ölçek uygulanmıĢtır. AraĢtırma problemini yanıtlamak için öğrencilere Öğrenme Stratejisi 
Ölçeği ve Matematik Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır. Ölçekler alt baĢlıklar altında birleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin demografik 
bilgilerine ulaĢmak için de ayrıca demografik sorular eklenmiĢtir. Demografik soruların eklenmesi için uzman görüĢünden 
yararlanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilere uygulanan öğrenme stratejisi testinin puanlamasını yapmak için, soruların 
Ģıklarının hangisi, ne tür öğrenme stratejisine giriyor belirlendikten sonra en fazla hangi stratejiyi kullanıyorsa; öğrencinin o 
stratejiyi belirlediği kabul edilmiĢtir. Öğrencilerin matematik tutumlarının cinsiyetlerine göre farklılaĢıp, farklılaĢmadığını tespit 
edebilmek için SĠMPLE T testi uygulanmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme stratejilerinin cinsiyete, yaĢ grubuna, okumakta oldukları 
sınıf düzeylerine ve okul türlerine, anne ve babalarının eğitim seviyelerine, aile gelir durumuna, ortaokulda aldıkları ortalama 
matematik notlarına ve lisede aldıkları ortalama matematik notlarına göre farklılaĢıp, farklılaĢmadığını tespit etmek için ayrı 
ayrı Ki kare testi uygulanmıĢtır. 4 
Ayrıca öğrencilerin matematik tutumlarının, öğrencilerin yaĢ, sınıf düzeyi, okudukları okul türü, anne ve babalarının eğitim 
düzeyi, aile gelir durumları, ortaokulda aldıkları ortalama matematik notları ve lisede aldıkları ortalama matematik notlarına 
göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek için ANOVA testi uygulanmıĢtır. En son olarak; araĢtırmanın temel problemi 
olan araĢtırma içerisindeki öğrencilerin, matematik tutumlarının, bireysel öğrenme stratejileri ile arasındaki iliĢkiyi incelemek 
için ANOVA testi uygulanmıĢtır. Ayrıca bazı demografik bilgilerin ve öğrenme stratejisi frekans tablolarında da görüldüğü gibi 
grupların bazılarının 30 kiĢi altında olduğu fark edildiği için nonparametrik  testlerden one sample kolmogorov smirnov testi 
uygulanmıĢtır. Testlerin sonuçlarında (p< 0,05) hepsinin normal dağılıma sahip olduğunu gördük ve parametrik testler 
uygulanmıĢtır. 
Bulgular, Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırma sonucunda araĢtırmaya katılan öğrencilerin matematik tutumları ortaokuldaki matematik baĢarıları ile 
lisedeki matematik baĢarı puanlarına göre farklılaĢıyor. BaĢarıları arttıkça beklenildiği gibi matematiğe karĢı olan tutumları da 
olumlu yönde artıyor. Ayrıca ortaokul baĢarıları da lise baĢarılarına göre daha yüksek. Bunun da lisedeki konuların daha 
kapsamlı ve daha ayrıntılı olmasının etkili olduğu sonucuna ulaĢtık. 
Beklenilen sonucun aksine öğrencilerin bireysel öğrenme stratejilerinin matematik baĢarılarına ve matematik tutumuna göre 
farklılaĢmadığını gördük. Öğrenme stratejilerinin baĢarıyı ve dolayısıyla matematik tutumuna etki etmediği sonucuna ulaĢtık. 
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Bu beklenen sonucun alınmaması; öğrencilerin öğrenme stratejileri konusunda yeterli bilgilerinin olmamasından ve bu 
stratejilerin seçiminin bireysel baĢarı konusundaki etkilerinin bilinmemesinden dolayı olduğunu düĢünmekteyiz. Öğrencilerin 
bireysel öğrenme stratejilerinin ve matematik tutumlarının cinsiyet, sınıf düzeyi göre farklılaĢmadığı görülmüĢtür.Diğer 
yandan bireysel öğrenme stratejilerinin okul türüne göre faklılaĢmadığı fakat matematik tutumları ,okul türüne göre farklılık 
göstermiĢtir. Anadolu liselerinde matematik baĢarısının diğer liselere göre daha yüksek olduğu farklılaĢmayı yaratmıĢtır. Bu 
farklılığın ortaokuldan sonra yapılan sınav baĢarısında en yüksek puan alanların Fen ve Anadolu Liselerine yerleĢmesi ile 
ortaya çıktığını düĢünmekteyiz. Öğrencilerin bireysel öğrenme stratejilerinin anne ve baba eğitim seviyesine göre 
farklılaĢmadığı fakat matematik tutumlarının anne eğitim seviyesine göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. Diğer yandan baba eğitim 
seviyesi öğrencilerin matematik tutumlarında çok da etkili değildir. Yapılan anova testinde baba eğitim durumunun matematik 
durumu arasındaki farklılaĢma sonucunda p değeri 0,09 dur. Anlamlılık değerine cok yakın bir değer olmasına karĢın anne 
eğitim durumu için yapılan anova testi sonucundaki p değeri, anlamlılık değerinden küçük çıkmıĢtır. Bu farklılığın nedeninin 
annenin , çocuk eğitiminde daha etkili olduğunu düĢünmekteyiz. Öğrencilerin bireysel öğrenme stratejilerinin ve matematik 
tutumlarının aile gelir durumuna göre farklılaĢmadığını gördük. Bu farklılaĢmanın olmamasının nedenlerinden birisinin; 
Balıkesir Manyas ilçesinde okuyan öğrencilerin maddi durumu çok faklılık yaratan öğrencilerinin ilçe dıĢında eğitim görmeleri 
ve bu durumda araĢtırmaya katılmadıklarından dolayı olduğunu düĢünmekteyiz. Bu araĢtırmanın sonuçlarını göz önüne 
aldığımızda Ģu önerileri geliĢtirdik; eğitim ve öğretim programlarında öğrenme strateji belirlemenin önemi yer almalı ve bu 
konu hakkında ilk önce öğretmen ve idareciler için hizmet içi eğitimler verilmelidir.Ülkenin geliĢiminde ve kiĢisel geliĢimde 
öneminin tartıĢılmadığı matematik derslerine önemin arttırılması ve klasik öğretme yöntemlerinin geliĢtirilmesi ve 
uygulanması için ilk önce öğretmenlerin eğitimleri tamamlanmalıdır. Tabi ki öncelikle matematik müfredatlarının yeniden 
gözden geçirilmesi ve hafifletilerek daha kalıcı öğrenmenin üzerine düĢülmesi gerekmektedir. Öğrencilerin klasik test çözme 
ve formül ezberleme tekniklerinden öte, kullanılabilir bilgileri, buldurma metodları ile öğretmeye yönlendirilmelidir. Seviye 
belirleme ve yerleĢtirme sınavlarının hazırlanmasında da programlarda belirtilen konulara paralel soruların seçilmesine dikkat 
edilmelidir. Zira meslek liselerinin müfredatlarında olmayan matematik konularının sınavlarda öğrencilere sorulması onların 
matematik tutum ve baĢarılarını olumsuz etkilemektedir. 
Anahtar Kelimeler : Bireysel Öğrenme Stratejileri, Matematik Tutumu,  Matematik BaĢarısı 
Kaynakça 
Bayındır N.2006, Öğrenme Stratejilerinin Öğretimi ve BiliĢsel Süreçlere Yansıması (YayımlanmıĢ Doktora Tezi) Marmara Üniversitesi, Ġstanbul 
Karaağaç, M.2002Mesleki Eğitim ve Teknoloji Eğitiminde Özel Öğretim Yöntemleri. Ankara: Nobel Yayın Dağıtım LTD. ġTĠ. 140;141 
Soylu C. ve Soylu Y. 2006Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi Cilt: 7 Sayı:11 Bahar dönemi, syf: 98, Malatya 
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Argümantasyon Tabanlı Fen Eğitimi Uygulamaları: Mevsimlik Tarım ĠĢçisi Örneklemi 
Emine Evrim ARLI1 

Eğitimde fırsat eĢitliğinin yaratılması her geçen gün ülke gündeminde daha fazla yer bulmaya baĢlamıĢ bir konudur. 
Bu bağlamda eğitimde fırsat ve imkan eĢitliğinin yakalanması konusunda dezavantajlı konumda olan mevsimlik tarım iĢçisi 
öğrenci örneklemiyle Argümantasyon Tabanlı Fen Eğitimi uygulamaları ile öğrencilerin akademik baĢarılarında ve üst biliĢsel 
becerilerinde geliĢme sağlanması amaçlanmıĢtır. Mevsimlik tarım iĢçiliği ise tarımsal üretimin herhangi bir aĢamasında iĢin 
yapıldığı yöre dıĢından gelerek, ücret karĢılığında sözleĢmeyle ya da sözleĢme olmaksızın çalıĢan kiĢiler olarak ifade 
edilmektedir ( Görücü ve Akbıyık 2010).  Argümantasyon; bilimsel bir düĢüncenin açıklanması sırasında iddia oluĢturma, 
iddiaları destekleyen ya da çürüten kanıtlar üretilip tartıĢma, bilimsel bilgiyi yapılandırma sürecidir. Öğrencilerin kanıttan 
sonuca gidebilme ve bilimsel tartıĢmaya katılma yeteneklerinin geliĢebileceği öğrenme ortamının oluĢturulması fen 
eğitiminde önemli bir yere sahiptir( Günel vd.,2010).  

Bu çalıĢma da öğrencilerin yer aldığı okul Türkiye‘nin Güneydoğu Anadolu bölgesinde sosyoekonomik geliĢmiĢlik 
sıralamasında 68. sırada yer alan bir ilin en yoğun nüfusa sahip ilçesinde yer almaktadır. Ġlçe merkezine 5 km mesafede olan 
okulda taĢımalı eğitim gerçekleĢtirilmektedir. Öğrencilerin büyük bir bölümü çevre köylerden devletin sağladığı ulaĢım 
imkanları ile okula gelebilmektedirler. Öğrencilerin ailelerinin herhangi bir sosyal güvencesi bulunmamakta ve tamamı 
mevsimlik tarım iĢçisi olarak çalıĢmaktadır. Öğrencilerde aileleri ile birlikte Mayıs ve Ekim ayları arasında tarım iĢçiliği 
yaptıkları için eğitim öğretim faaliyetlerinden mahrum olmaktadırlar. Öğrencilerin büyük çoğunluğu sosyal hayatlarında farklı 
bir dil kullandıkları için Türkçeyi etkin bir Ģekilde kullanamamaktadırlar. Bu çalıĢma 2010-2011 eğitim öğretim yılında 6. Sınıf 
fen bilimleri dersinde Madde ve Isı ünitesinde 2. si uygulama 1‘i karĢılaĢtırma olmak üzere 3 sınıfla gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Uygulama grubu olarak seçilen sınıflardan ilki 14 erkek ve 13 kız öğrenci olmak üzere 27 öğrenciden, diğeri ise 14 erkek ve 9 
kız öğrenci olmak üzere 23 öğrenciden ve karĢılaĢtırma grubu olarak belirlenen sınıf  ise 12 erkek ve 13 kız öğrenci olmak 
üzere 25 öğrenciden oluĢmaktadır. KarĢılaĢtırma grubu ile fen bilimleri dersi öğretim programında öngörülen etkinlikler ile 
gerçekleĢtirmiĢ, ünite bitiminde konuyu bir alt sınıfa anlatan mektup yazmaları istenmiĢtir, uygulama grubunda süreç içinde 
ATBÖ yaklaĢımının temelini oluĢturan soru- iddia –delil üçgenini tanıma ve kullanma basamaklarından geçmiĢtir.Öğrenciler 
1.basamakta büyük sınıf tartıĢması yoluyla iyi sorunun öze1liklerini belirlemiĢlerdir. 2. basamakta ise öğrenciler iddia ve delil 
sürecini kavramaktadırlar. Bu süreçte öğrencilere iddia ve delil oluĢturabilecekleri bir olayın anlatıldığı metinler dağıtılmıĢ ve 
4-5 kiĢiden oluĢan küçük gruplarla metindeki olayın çözümünü sağlayacak iddia ve delillerini oluĢturmuĢlar. Daha sonra tüm 
sınıfla yapılan büyük grup tartıĢmasıyla her bir grubun iddia ve delilleri tartıĢılmıĢtır.3. basamak da öğrenciler iĢlenecek olan 
fen konusunda merak ettikleri noktalarla ilgili oluĢturmuĢ oldukları gruplarla birlikte sorularını hazırlamıĢlardır.Bunun ardından 
sorularını cevaplayabilecekleri etkinlikler/ deneyler yapmıĢlar, yaptıkları etkinliklere dayanarak iddia ve delillerini 
oluĢturmuĢlardır.4. ve son basamakta öğrenmiĢ oldukları madde ve ısı ünitesini ilköğretim 5 sınıf öğrencilerine bir mektup 
yazarak anlatmıĢlardır . 

ÇalıĢmada yarı deneysel desen ve karma araĢtırma metodu kullanılmıĢtır. Örneklem seçiminde seçkisiz olmayan 
örnekleme yöntemlerinden amaçsal örnekleme ve uygun örnekleme yöntemleri kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada, uygulama ve 
karĢılaĢtırma grubuna ön ve son testin uygulandığı ―ön - son test eĢleĢtirilmiĢ kontrol gruplu‖ araĢtırma türü kullanılmıĢtır. 
Veri toplama araçları olarak ön-son test olarak kullanılan fen baĢarı testi ve öğrencilerin konuyu bir alt sınıfa anlatmak 
amacıyla yazdıkları mektuplar kullanılmıĢtır. Mektup analizi Grimberg‘in 2008 yılında yaptığı çalıĢmada hazırlamıĢ olduğu 
rubriğin Türkçe‘ ye çevirilip revize edilmesiyle yapılmıĢtır.  Testlerin veri analizinde One Way Anova kullanılırken, mektup 
analizinde Mann Withney U testi kullanılmıĢtır.  ÇalıĢma sonucunda ATBÖ yaklaĢımının dezavantajlı öğrencilerin fen 
akademik baĢarılarında ve üst biliĢsel düĢünme becerilerinde artıĢ sağladığı tespit edilmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: Argümantasyon, Dezavantajlı öğrenciler, üst biliĢsel beceriler  
Kaynakça: 
Görücü, Ġ & Akbıyık, N. (2010). Türkiye‘de mevsimlik tarım iĢçiliği: sorunları ve çözüm önerileri. Hikmet Yurdu DüĢünce-Yorum Sosyal Bilimler AraĢtırma 

Dergisi 5(3), 189-219. 
Günel, M., KabataĢ-MemiĢ, E., YeĢildağ, F., Biber, B, Okçu, B. & ġahin, A. (2010b). Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımının üniversite 

seviyesinde fizik laboratuarlarında kullanımın akademik baĢarıya etkisi. IX. Ulusal Fen ve Matematik Eğitimi Kongresi, 23-25 Eylül, Ġzmir. 
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Biyoloji Eğitiminde Sosyobilimsel Konularda Argümantasyon Tabanlı Bir Web Öğrenme 
Ortamının GeliĢtirilmesi ve Uygulanabilirliğinin Değerlendirilmesi 
GülĢah Sezen Vekli1, Murat Akarsu1, Gülçin Çelik1 

1Bozok Ünv Eğitim Fak 

 
Biyoloji ile ilgili sosyal konularda bilinçli karar verebilmek biyoloji okuryazarlığının önemli bir özelliği olduğundan 

dolayı, öğrencilerin, sosyo-bilimsel konularda karar verme ve eleĢtirel sorgulamalarını desteklemede en önemli görev biyoloji 
eğitimine düĢmektedir. Bu nedenle birçok ülke gibi ülkemiz de sosyobilimsel konuların formal süreçlerde öğrenciler 
tarafından tartıĢılması ve ele alınması için, onu programın ayrılmaz bir parçası haline getirmeye çalıĢmaktadır. Çünkü 
bilimsel argümanları anlama ve değerlendirme Ģeklimiz, küresel ısınma, hormonlu gıdalar, aĢılar gibi sosyo-bilimsel 
meselelerle ilgili günlük yaĢantımızda aldığımız kararları da etkiler (Kaya ve Kılıç, 2008). 
Sosyo-bilimsel konular, argümantasyon tabanlı öğrenme aracılığıyla ele alınabilir. Argümantasyon süreçleri aracılığıyla 
bireylerin sosyobilimsel kavramları öğrenmeleri sağlanabilir, bu konulara yönelik araĢtırmacı yönleri geliĢtirilebilir ve en 
önemlisi bilim bireyler tarafından sosyal bir uğraĢ olarak algılanabilir (Driver, Newton ve Osborne, 2005). Argümantasyon 
yaklaĢımı, öğrencilerin kendilerinin ve diğer arkadaĢlarının modellerini sorguladıkları, kendi modellerini savunmak için bilim 
adamlarının düĢünme sistemine uygun olarak destek, gerekçe ve kanıt kullandıkları, arkadaĢlarının modellerinin yanlıĢlığını 
ortaya çıkarmak için de çürütmelerin yapıldığı sözlü/yazılı bir aktivite olduğundan, bu öğretim modeliyle kavramsal değiĢim 
gerçekleĢtirilir (Gültepe, 2011, s.11). 

Konu ile ilgili mevcut literatür, son yıllarda araĢtırmacıların öğrencilerin bilimsel tartıĢma yapmalarını teĢvik eden 
öğrenme ortamları geliĢtirdiklerini ve bu ortamlarda öğrencilerin yaptıkları bilimsel tartıĢmaların niteliğini incelendiklerini 
ortaya koymaktadır. Bu çalıĢmaların büyük çoğunluğu yurtdıĢı literatürde yer almaktadır. Bu yönüyle özellikle yurtiçi biyoloji 
eğitiminde konu ile ilgili çalıĢmaların yok denecek kadar az olduğunu söylemek mümkündür. Ayrıca ulaĢılan kaynaklar içinde 
lise biyoloji dersine yönelik yapılan benzer bir çalıĢmaya da rastlanmamıĢtır. Bu noktadan hareketle; öğrencilerin bilimsel 
tartıĢma yapmalarını teĢvik eden bir öğrenme ortamı geliĢtirilmesi ve bu ortamın uygulanabilirliğinin değerlendirilmesini 
inceleyen mevcut çalıĢmadan elde edilen sonuçların bu alandaki boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir. 
ÇalıĢmada biyoloji eğitimindeki sosyo-bilimsel konularda (Genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar, Klonlama, Kök Hücre, 
BiyoçeĢitlilik ve Küresel Isınma) argümantasyon tabanlı bir web öğrenme ortamının geliĢtirilmesi ve uygulanabilirliğinin 
değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda, öncelikle argümantasyon tabanlı web öğrenme ortamının 
tasarımı kağıt üzerinde hazırlanmıĢtır. Ġkinci aĢamada tasarım bilgisayar ortamına aktarılmıĢ ve üçüncü aĢamada geliĢtirilen 
öğrenme ortamı konu alan uzmanları (biyoloji eğitimi alanındaki eğitmenler, biyoloji öğretmenleri, bilgisayar ve öğretim 
teknolojileri alan uzmanları) tarafından değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında; öncelikle geliĢtirilen argümantasyon tabanlı 
web öğrenme ortamı tanıtılmıĢ daha sonra ise konu alan uzmanlarının geliĢtirilen öğrenme ortamını değerlendirmelerine 
iliĢkin elde edilen bulgular sunulmuĢtur. 

Bu araĢtırmanın bilimsel birikime, araĢtırmacılara, öğretim elemanlarına, öğretmenlere ve öğretmen adaylarına 
sağlayacağı en önemli faydalardan birisi, ilgili kiĢi ve kurumların kendi okullarında kullanabilecekleri geçerliliği ve güvenirliği 
sağlanmıĢ bir argümantasyon tabanlı web öğrenme ortamının elde edilmesidir. Projeden elde edilen argümantasyon tabanlı 
web öğrenme ortamının; biyoloji öğretmenlerinin, sosyo-bilimsel konularda derslerinde kullanabilecekleri etkili bir kaynak 
olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca biyoloji öğretim programının biyoloji okuryazarı birey yetiĢtirme hedefini gerçekleĢtirmesine 
katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  Bununla birlikte geliĢtirilen öğrenme ortamının, biyoloji öğretmenlerine ve öğrencilere 
eğitim ortamında biliĢim teknolojilerini etkin Ģekilde kullanma yetkinliğinin kazandırılması çabalarına destek vereceği 
düĢünülmektedir. Böylece ülkemizde 2012 yılında her kademe okullarda uygulanmaya baĢlanan FATĠH Projesi‘ nin teknoloji 
okuryazarı birey yetiĢtirme hedefinin de gerçekleĢmesine katkı sağlaması öngörülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Sosyobilimsel Konular, Biyoloji Eğitimi, Argümantasyon Tabanlı Öğrenme, Web Ortamı 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sözlü Argüman OluĢturma Becerilerinin 
Değerlendirilmesi 
Tuncay ÖZSEVGEÇ1, Ebru ALTUN2 

1 KTÜ Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim bölümü 
2 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilimsel sorgulama etkinliklerinden biri olan argümantasyon ve argümantasyon sürecinin eğitime katkıları ile ilgili 
yapılan çalıĢmalar her geçen gün artmaktadır. Bunun önemli nedenlerinden biri de geleneksel fen sınıflarında gerçekleĢen 
tartıĢmaların retoriksel olarak gerçekleĢmesidir. Geleneksel fen sınıflarında, öğretmenin bilgiyi sorgusuz ve itirazsız bir 
Ģekilde vermesi, bilginin yapılanma sürecinde öğrenciye bilgiye anlam kazandırma fırsatı bırakmaz (Claxton, 1991) 
dolayısıyla bu tür uygulamalar öğretim programlarında yer alan hedeflerin gerçekleĢmesini sınırlandırabilir.   

Toulmin araĢtırmalarında geleneksel mantığın, tartıĢmaları incelemek için yetersiz olduğunu belirterek tartıĢmanın 
esas öğelerini ve birbirleri arasındaki iliĢkileri açıklayan kendi tartıĢma modelini oluĢturmuĢtur. Toulmin‘in argüman modeli 
ortaya atılan bir iddiadan, bu iddiaları desteklemek için kullanılan verilerden, iddia ve veriler arasındaki iliĢkileri gösteren 
gerekçelerden, gerekçeleri kuvvetlendiren desteklerden, sınırlayıcılardan ve iddianın geçersiz olduğu durumlarda ortaya 
çıkan çürütmelerden oluĢmaktadır. 

Toulmin‘in modelinin eğitimde kullanılması çok uzun bir geçmiĢe sahip olmamasına rağmen, gerek yapılan 
çalıĢmaların gösterdiği sonuçlar gerekse ülkelerin eğitim sistemlerinde revizyona giderek özellikle sorgulamaya dayanan 
öğrenme ortamlarının oluĢturulmasına önem vermesi bu alanda yapılan çalıĢmaların her geçen gün daha da artmasına 
imkan vermiĢtir. Bilimsel sorgulama deneysel süreçler, verilerin kaydedilmesi, grafiklerin oluĢturulması gibi süreçlerin yanında 
iddiaların ortaya konduğu, karĢılıklı iddialardan genel kanıya ulaĢılmaya çalıĢıldığı argümantasyon sürecini de içermektedir.  
2013 yılında güncellenen fen bilimleri öğretim programına bakıldığında  argümantasyona dayalı öğrenme ortamlarından söz 
edilmektedir. Öğretim programında araĢtırma sürecinin sadece keĢfetme ve deneyden ibaret olmadığı açıklama ve argüman 
oluĢturma süreci olarak da ele alınması gerektiği üzerine vurgu yapılmaktadır. 

 Argüman oluĢturma, bireylerde sosyal olarak oluĢan doğal bir süreç olmasına rağmen, çoğu insan bu süreci baĢarılı 
olarak gerçekleĢtirmede zorluk yaĢamaktadır (Kuhn, 1991). Genel olarak incelendiğinde ise bu süreçte bireylerin 
oluĢturdukları argümanların kanıttan uzak, tamamlanmamıĢ ve yanlıĢ yapılandırılmıĢ olduğu ve bireylerin kaliteli argümanlar 
oluĢturmada zorlandıkları görülmektedir (Sadler, 2004; Sampson ve Clark, 2009). Bu durum öğretmen adayları açısından da 
benzerlik göstermektedir. Öğretmen adaylarının çoğunun, öğrenim aĢamalarında bilimsel sorgulama içeren aktivitelere 
katılmaya yönelik fazla fırsatlarının olmadığı  (Haefner ve Zembal, 2004; Zembal-Saul, 2009) dolayısıyla da bu becerilerini 
geliĢtiremedikleri bilinmektedir.  Güncellenen fen bilimleri öğretim programında öğretmenlere, araĢtırma ve sorgulamaya 
dayalı eğitim gerçekleĢtirebilmeleri için öğrencilerini tartıĢmaya katmaları ve bu süreci yönetmeleri tavsiye edilmektedir.  
Öğretmenlerin bu süreci yönetebilmeleri için ilgili süreçten ve sürecin gerektirdiklerinden haberdar olmaları gerekmektedir 
Öğrencilerinden iĢlenen konunun içeriğine uygun kaliteli argümanlar oluĢturmalarını isteyen bir öğretmenin öncelikle 
kendisinin kaliteli argüman oluĢturma becerisini göstermesi gerekmektedir. Modern dünyaya uyum sağlayacak beceri ve 
eğilimlere sahip öğrencilerin yetiĢebilmeleri için öğretmenlik mesleği öncesinde öğretmen adaylarının bu alandaki 
becerilerinin belirlenmesi ve eksik oldukları bilgi ve becerilerin uygun etkinlik ve uygulamalar yardımıyla geliĢtirilmesi önem 
arzetmektedir. Yapılan bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının sözlü argüman oluĢturma becerileri ve oluĢturdukları 
argümanların düzeylerinin tespit edilmesi amaçlanmıĢtır.  

Yapılan araĢtırma uygulamalar sırasında sınıf içinde oluĢturulan argümanların belirlenmesi ve değerlendirmesine 
yönelik olduğu için çalıĢmanın yöntemi betimsel durum tespiti niteliği taĢımaktadır. Yapılan çalıĢmada veri toplama süreci Ģu 
Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir: Lisans 3. sınıf düzeyinde eğitimlerine devam eden fen bilgisi öğretmen adayları ―Fen Öğretimi 
Laboratuar Uygulamaları‖ dersi kapsamında güncellenen fen bilimleri öğretim programında yer alan 5 ve 6. sınıf düzeyindeki 
belirli kazanımlara yönelik ders planları hazırlamıĢ ve bu planlar doğrultusunda uygulamalar yapmıĢlardır. Öğretmen adayları 
iki kiĢi olacak Ģekilde uygulama gruplarına ayrılmıĢtır. Her uygulama grubuna 45 dakika süre verilmiĢtir. Uygulamalar 
baĢlamadan önce öğretmen adaylarından süreç boyunca özellikle tartıĢma ortamı oluĢturmaya özen göstermeleri istenmiĢtir. 
Ders bu bağlamda öğretmen adayları için öğretmenlik provası niteliği taĢımaktadır. Grupların sınıf içi uygulamaları takip 
edilmiĢtir ve bu kapsamda 33 uygulama ses kaydı ile kayıt altına alınmıĢtır. Öğretmen adaylarının mevcut argüman 
oluĢturma düzeylerinin tespiti amaçlandığından süreç öncesinde veya süreç boyunca öğretmen adaylarına herhangi bir 
eğitim verilmemiĢ yada yönlendirmede bulunulmamıĢtır. Kayıtlar tamamlandıktan sonra  transkriptleri yapılmıĢ ve amaç 
doğrultusunda uygulamalar sürecinde oluĢturulan  sözlü argümanlar belirlenmiĢtir. Öğretmen adayları tarafından oluĢturulan 
argümanlar Toulmin‘in argüman modelinde yer alan bileĢenlere ayrılmıĢ ve bu bileĢenlerin kalitesinin değerlendirilmesinde 
ise Aslan (2014)‘ın yazılı argümanları değerlendirmeye yönelik oluĢturduğu çatı kullanılmıĢtır. 

Verilerden elde edilen sonuçlar alanyazın ile paralellik göstermektedir. Argümantasyonun fen eğitimine yönelik bu 
önemine rağmen,  argümantasyona dayalı öğrenme ortamlarının çok sık oluĢturulamadığı, öğrencilerin argüman 
oluĢtururken zorluk yaĢadığı (Sadler, 2004; Sampson ve Clark, 2009) ve oluĢturulan argümanların kaliteli olmadığına 
(Sadler, 2004) yönelik bulgular ile benzer sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Toplanan veriler değerlendirildiğinde uygulamalar sırasında 
uygulama yapan öğretmen adaylarının zengin bir tartıĢma ortamı oluĢturamadıkları, oluĢan tartıĢma ortamlarını iyi 
yönetemedikleri, oluĢan zayıf tartıĢma ortamlarında da  diğer öğretmen adayları tarafından oluĢturulan argümanların nicelik 
olarak  yetersiz, nitelik olarak da zayıf düzeyde argüman oluĢturdukları belirlenmiĢtir. Süreçte oluĢturulan argümanların 
genelde iddia düzeyinde kaldığı, kullanılan veri ve gerekçelerin bilimsel değere sahip olmaktan uzak olduğu belirlenmiĢtir. Bu 
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olumsuzlukların ortadan kaldırılması için bireylerin ve öğretmenlerin de belirli bir eğitim yaĢantısı geçirdikten sonra  kaliteli 
açıklama ve argüman oluĢturmaları çok daha kolay olacağı belirtilmektedir. Bu noktada öğretmen adaylarına lisans eğitimleri 
sırasında bu yönde bir eğitim verilmesi hem programın hedeflerinin gerçekleĢtirilmesinde hem de öğretmen adaylarının 
eğitim süreçleri içerisinde daha eleĢtirel ve sorgulayıcı birer birey olarak mesleğe hazırlanmalarını sağlayabilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayı, argümantasyon, sözlü argüman oluĢturma becerisi  
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Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular   Sayfalar:419-426 

 
SALON 9 

 

Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Sosyobilimsel Konuları Çözümlemede Bilimin Doğası AnlayıĢlarını Kullanabilme 
Becerileri 
Çiğdem Han Tosunoğlu, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Yalçın Yalaki, Gültekin Çakmakçı, Eda ErdaĢ, Zekai Berk Altıner 

21. yüzyılın değiĢen ve geliĢen dünyasında, bilim ve teknolojinin ürünleri hızlı bir Ģekilde hayatımıza dâhil olmaktadır. 
Bu değiĢimle baĢa çıkabilmek için bilimsel okuryazarlık herkes için önemli bir gereklilik haline gelmiĢtir. Bilimin doğası, 
bilimsel bilginin bilinçli tüketicisi olmak anlamına gelen bilimsel okuryazarlığın önemli bileĢenlerinden birini oluĢturmaktadır 
(American Association for the Advancement of Science [AAAS], 1993; National Research Council [NRC], 1996). Bilimsel 
okuryazarlık terimi aynı zamanda bireylerin günlük yaĢamdaki sosyal konular hakkında bilinçli karar verme süreçlerine 
katılması (DeBoer, 1991) ve bilimi modern kültürün bir parçası olarak değerlendirmesi (Hanuscin, 2013) anlamına da 
gelmektedir. Bu bağlamda bilimsel okuryazarlık hedefine ulaĢmak için bireylerin bilimin doğasını anlaması fen eğitimi 
reformlarında öne çıkan bir hedef haline gelmiĢtir (AAAS, 1993; NRC, 1996). 

Hedeflenen bilimin doğası anlayıĢının etkili bir Ģekilde sınıf içine yansıtılmasında öğretmenler anahtar rol 
oynamaktadır. Bu yüzden öğretmenlerin bilimin doğası konusundaki alan bilgilerini geliĢtirmek son 40 yıldır fen bilimleri 
eğitimcilerinin ve araĢtırmacıların en önemli uğraĢlarından birisi olmuĢtur (Lederman, 2007). Bu konuda önemli ilerlemeler 
kaydedilmiĢ, özellikle öğretmen eğitiminde kullanılacak materyal (Lederman ve Abd-Khalick, 1998), yöntem ve yaklaĢımlar 
(Lederman, 1992) geliĢtirilmiĢtir. Ancak öğretmenlerin bilimin doğası ile ilgili alan bilgilerini geliĢtirmede kaydedilen önemli 
aĢamanın sınıflara yansıdığını söylemek son derece güçtür. Hizmet içi eğitimler, mesleki geliĢim programları vb. kurslar 
kapsamında bilimin doğası anlayıĢları geliĢen ve bilimin doğası öğretimine karĢı motivasyonları artan öğretmenlerin bile bu 
anlayıĢlarını etkili bir Ģekilde sınıf içine transfer etmede zorluklar yaĢadıkları belirlenmiĢtir (Akerson ve Abd-Khalick, 2003). 
Bu bağlamda öğretmenlerin öğretim programı materyallerinde, medya haberlerinde ve sosyobilimsel tartıĢmalarda bilimin 
doğasına iliĢkin konuları saptayabilme ve bunu sınıf içinde nasıl kullanacağına karar verme becerisi önemli hale gelmektedir. 
Bu beceri bilimsel okuryazarlığın pratiğe nasıl yansıdığını gösteren önemli bir bileĢendir (Allchin, 2011). Sosyobilimsel 
konular gibi günlük yaĢamımızda karĢılaĢabileceğimiz ve bilimsel süreçleri içeren bu senaryolar, bireyin bilimsel uygulamalar 
hakkındaki anlayıĢını ve bu konuyla ilgili karar verme süreçlerindeki üst düzey düĢünme becerilerini araĢtırmak için oldukça 
uygundur (Allchin, 2011). 

Bu doğrultuda çalıĢmada bilimin doğası eğitimi almıĢ fen bilimleri öğretmenlerinin karĢılaĢtıkları sosyobilimsel 
konularla ilgili senaryolarda bilimin doğası temalarını saptayabilme becerileri araĢtırılmıĢtır.  

AraĢtırma 1 yıl boyunca mesleki eğitim programı kapsamında bilimin doğası eğitimi alan on yedi (17) fen bilimleri 
öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Program süresince bu öğretmenler her ay düzenlenen çalıĢtaylar ile uzmanlar tarafından 
verilen bilimin doğası eğitimlerine katılmıĢ ve eĢ zamanlı olarak öğretim programına entegre edilmiĢ ve uzmanlar tarafından 
geliĢtirilen bilimin doğası etkinliklerini düzenli olarak sınıflarında uygulamıĢlardır. Düzenlenen çalıĢtaylar süresince 
öğretmenlerin aldıkları eğitimler ve uyguladıkları etkinlikler hakkındaki görüĢ ve önerileri dikkate alınarak etkinlikler yeniden 
düzenlenmiĢ ve öğretmenlere geri dönütler verilmiĢtir. Programın sonunda öğretmenlerle bilimin doğası anlayıĢlarını 
belirlemek için VNOS-C anketinin (Lederman, Schwartz, Abd-El-Khalick & Bell, 2002) sorularının kullanıldığı mülakatlar 
yapılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlere çeĢitli sosyobilimsel konuların belirlenen bilimin doğası temaları etrafında yapılandırılması ile 
oluĢturulmuĢ 5 (beĢ) eğitsel kritik senaryo sunulmuĢ ve öğretmenlerden bu senaryolar ile ilgili değerlendirmeler yapmaları 
istenmiĢtir. Dinozorlar, küresel ısınma, kolesterol, ozon tabakası ve sınıflandırma baĢlıkları altında hazırlanan bu 
senaryoların amacı öğretmenlerin karĢılaĢtıkları materyallerde bilimin doğasına iliĢkin konuları çözümleyebilme ve sınıf içinde 
nasıl kullanacağına karar verme becerisini belirlemektir. Bilimsel bilginin delillere dayalı yapısı, yaratıcılık ve hayal gücü, bilim 
insanın öznelliği, bilimsel bilginin değiĢebilirliği, bilim-toplum iliĢkisi temaları etrafında yapılandırılan senaryolarda, 
öğretmenlerden ilgili bilimin doğası temasını bulması ve sınıf içine bu temayı nasıl aktaracağını belirtmesi istenmiĢtir. 

Yapılan analiz sonucunda öğretmenler kendilerine verilen senaryolardaki bilimin doğasına iliĢkin temaların bazılarını 
(bilimsel bilginin değiĢebilirliği ve bilim insanının öznelliği) saptayabilirken, bazılarını (bilim-toplum iliĢkisi, hayal gücü ve 
yaratıcılık) tespit etmekte zorlanmıĢlardır. Programın sonunda uygulanan VNOS-C sonuçları ile karĢılaĢtırıldığında 
öğretmenlerin senaryolarda belirleyebildiği temaların VNOS-C anketin de de baĢarılı olduğu temalar ile korelasyon gösterdiği 
saptanmıĢtır.  
Anahtar kelimeler: Bilimin doğası, sosyobilimsel konular, karar verme süreçleri 
*Bu araĢtırma TÜBĠTAK projesi tarafından desteklenmiĢtir (TÜBĠTAK proje no:111K527)  
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Genetik Mühendisliği Uygulamalarına Yönelik GörüĢlerinin 

Tespiti 
Gamze KIRILMAZKAYA1  ġafak YUCASU1  Fikriye KIRBAĞ ZENGĠN1 

1 Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nın amaçlarından biri öğrencilerin sosyo-bilimsel konuları kullanarak bilimsel 
düĢünme becerilerini geliĢtirmektir (MEB, 2013). Sosyo-bilimsel konular toplumda ve bilim insanları arasında ikilem 
oluĢturan, fayda ve zararları hakkında insanların karar vermelerini gerektiren tartıĢmalı konulardır (Ratcliffe ve Grace, 2003). 
Toplumu oluĢturan bireyleri yetiĢtirdikleri düĢünüldüğünde öğretmenlerin, sosyo-bilimsel konulara karĢı farkındalık ve bilinç 
oluĢturması gerektiği ifade edilmektedir (Sadler, 2004). Bu açıdan öğretmenlere ve öğretmen adaylarına büyük görevler 
düĢmektedir. Genetik mühendisliği risk ve faydaları hakkında tartıĢmaların olduğu ve sosyal anlamda karar vermeyi 
gerektiren sosyo-bilimsel konular arasında yer almaktadır (Sadler, 2004; Zeidler, 2003). Öğretmen adaylarının genetik 
mühendisliği sosyo-bilimsel konusunda bilinçli olmaları; kendi öğrencilerini bu konuda bilinçli bireyler olarak yetiĢtirmelerini 
sağlamaktadır (van der Zande, 2011). Bu durum bireyleri yetiĢtiren öğretmenlerimizin sosyo-bilimsel konulardan haberdar 
olarak mezun olmalarını gerektirmektedir. Bu çalıĢmada fen bigisi öğretmen adaylarının sosyo-bilimsel konulardan biri olan 
genetik mühendisliği uygulamalarına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.   

AraĢtırma verilerinin çözümlenmesinde nitel araĢtırmalar için uygun olan içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Elde 
edilen veriler oluĢturulan temalara göre ayrılarak bunların frekans ve yüzde değerleri hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 
grubu Fırat Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmaya kız 129 (%76.3) ve erkek 40 
(%23.7) olmak üzere toplam 169 öğretmen adayı katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 
açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. Sorular iki öğretim üyesine incelettirilerek görüĢme sorularına son hali verilmiĢtir.  

Öğretmen adaylarının ―Genetik mühendisliği nedir?‖ sorusuna verdiği yanıtlar frekans ve yüzde olarak 
değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarının genetik mühendisliği tanımları değerlendirilmiĢ ve yanıtları doğru, kısmen doğru, 
yanlıĢ ve yanıt yok olarak gruplandırılmıĢtır. Buna göre, toplam 169 öğretmen adayından genetik mühendisliği tanımını 
%17.8‘sinin doğru, % 35.5‘inin kısmen doğru, %24.8‘inin yanlıĢ cevapladığı ve %21.8‘inin cevaplamadığı bulunmuĢtur.  

―Genetik mühendisliğinin çalıĢma alanları nelerdir?‖ sorusuna yönelik olarak öğretmen adaylarının genetik 
mühendisliğinin kullanıldığı alanlara yönelik görüĢlerini; tıp (%27), tarım ve hayvancılık (%23.1), biyoloji/biyoteknoloji 
(%11.8), klonlama (% 24), kalıtsal hastalık tedavisi (%8.3), kök hücre (%8.3), genetik (%9), gen tedavisi/gen aktarımı 
(%14.2), canlılar (bitki, hayvan, insan) (%15.4) ile ilgili çalıĢmalar olarak ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının tıp alanını 
önemli sayılabilecek sıklıkta belirttikleri belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının %6‘sı soruya yanıt vermemiĢtir. 

Öğretmen adaylarının ―Genetik mühendisliği çalıĢmalarının faydaları nelerdir?‖ sorusuna yönelik görüĢlerini bitki ve 
hayvan ıslahı (%32), hastalıkların tedavisi (%39.1), verimli ürün elde etme (%17.2), organ nakilleri (%10.7), adli vakalar 
(%7.1), çevre kirliliğini önleme (%6), sağlıklı bireylerin doğumu (%7.1) Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. 

―Genetik mühendisliği çalıĢmalarının riskleri nelerdir?‖ sorusuna yönelik öğretmen adaylarının %27.8‘i hastalıkların 
artması, %17.2‘si ekosistemin zarar görmesi, %6.5‘i klonlama çalıĢmaları, %39.6‘sı GDO lu ürünlerin oluĢması, %11.2‘si 
mutasyonların oluĢması Ģeklinde görüĢ ifade etmiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının ―Genetik mühendisliği çalıĢmalarının sosyal, sağlık ve ahlaki açısından etkileri neler olabilir?‖ 
sorusundan elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen adaylarının en fazla sosyal açıdan; raf ömrü uzun, verimli ürün, 
klonlama, hasta birey, cinsiyet ayrımcılığı, çevreye zarar, ekonomik dengesizlik ahlaki açıdan; toplum yapısının bozulması, 
cinsiyet ayrımcılığı, ticari hesaplar, sağlık açısından; hastalıkların tedavisi, farklı hastalık türleri oluĢması, zararlı gıdalar, 
sağlıklı ve uzun ömürlü birey görüĢleri belirlenmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının genetik mühendisliği çalıĢmalarının sosyal etkileri hakkında olumlu ve olumsuz görüĢleri 
olduğu belirlenmiĢtir. Veriler incelendiğinde öğretmen adayları, sağlıklı bireylerin olacağı (%9.5), raf ömrü uzun, verimli 
ürünlerin artacağı (%5.9) olumlu görüĢlerini ifade etmiĢlerdir. Sosyal boyutun olumsuz yansımaları olarak öğretmen adayları 
klonlama çalıĢmalarını (% 4.1), hasta bireylerin artacağını ve bununda mutsuz bireylere sebep olacağı (%7.1), cinsiyet 
ayrımcılığının artacağı (% 5.3), çevreye zararı (%3.6), ekonomik dengesizliğin artması (%2.4) olarak belirlenmiĢtir. 

Genetik mühendisliği çalıĢmalarının ahlakı açıdan etkilerine öğretmen adaylarının vermiĢ olduğu yanıtlar; ticari 
hesapların yapılacağı (%11.8), klonlama çalıĢmalarının toplum yapısını bozacağı (%22.5), cinsiyet ayrımcılığının artacağı 
(%5.9) görüĢlerine sahip oldukları belirlenmiĢtir.  

Genetik mühendisliğinin sağlık boyutundaki etkilerine öğretmen adaylarının verdiği yanıtlar, hastalıkların tedavisi 
(%14.2), farklı hastalık türlerinin ortaya çıkması (%13.6), zararlı gıdalar (%11.2 ), sağlıklı ve uzun ömürlü bireylerin olacağı 
(%5.9) olarak belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının ikilemler yaĢadığı görülmüĢtür.  

Chen ve arkadaĢı (1999) tarafından yapılan çalıĢmada öğrencilerin genetik mühendisliği çalıĢmalarının risk 
taĢıdığının farkında oldukları fakat olumlu düĢüncelerinin fazla olduğu bulunmuĢtur. Sonuç olarak öğretmen adaylarının 
toplumsal açıdan önemli olan sosyo-bilimsel konulara katılabilmeleri için bilinçlendirilmeleri gerekmektedir. Böylece 
çalıĢmanın fen eğitimi araĢtırmacılarına ve diğer fen eğitimi paydaĢlarına önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Genetik mühendisliği, sosyo-bilimsel konular, öğretmen eğitimi 
KAYNAKÇA: 
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FETEMM Ölçeğinin Türkçeye Kazandırılması ve Ortaokul Öğrencilerinin FETEMM Algıları 
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Teknolojinin baĢ döndürücü bir hızla geliĢtiği günümüzde her geçen gün bilimsel bilgi de katlanarak artmaktadır. Fen 
bilimlerinin ve teknolojinin yaĢamımızın her alanında belirgin bir Ģekilde hissedildiği bilgi ve teknoloji çağında, toplumların 
geleceği açısından fen eğitiminin anahtar bir rol oynadığı bilinen bir gerçektir (MEB, 2006). Bu geliĢmeler ıĢığında Fen, 
Teknoloji, Mühendislik ve Matematik (FeTeMM) eğitimi, yeni bir paradigmadır. FeTeMM eğitimi, çoğunlukla fen ve matematik 
disiplinlerine odaklanmakla beraber teknoloji ve mühendislik alanlarını içermektedir (Bybee, 2010). FeTeMM eğitimi, 
inovasyon kabiliyetine sahip bir nesil yetiĢtirmek amacı güden reformların merkezinde yer almaktadır. Türkiye'nin 2023 
Vizyonu ve Milli Eğitim Bakanlığı stratejik belgelerinin ortaya koyduğu amaçlar, FeTeMM eğitiminin ülkemiz ölçeğinde 
tanımlanmasını gerektirmektedir. Bu tanımın yapılabilmesi için FeTeMM eğitiminin kapsam, teori ve pratiği okul ve üniversite 
düzeyinde irdelenmelidir. FeTeMM alanlarına gösterilen ilgi, bireylerin fen, teknoloji, mühendislik ve matematik konularına 
gösterdikleri olumlu yaklaĢımlar olarak tanımlanmaktadır. Bir baĢka deyiĢle, bireyler bu konuların ve etkinliklerin içeriğine ilgi 
göstermeye baĢlamaktadır (Çorlu, Capraro ve Capraro, 2014). Dolayısıyla bu ilgi de, bu kiĢiler için bir alanın (örneğin, fen 
bilimleri, mühendislik veya teknoloji) kariyer tercihi olarak seçilmesinde teĢvik edici bir etken olmaktadır (Buxton, 2001). 
Öğrencilerin, FeTeMM bilgi, beceri ve yetkinliklerini geliĢtirmek için çok sayıda giriĢim ve çalıĢma baĢlatılmıĢtır. Örneğin, 
Amerika BirleĢik Devletleri hükümeti, öğrencilerin FeTeMM ile ilgili etkinliklere katılmalarını teĢvik etmeye ve FeTeMM ile ilgili 
mesleklere ilgilerini arttırmaya yönelik ―Ġnavosyon için Eğitim‖ adında bir program baĢlatmıĢtır (Obama, 2009). Ancak, 
toplumu yeni buluĢlar ve inavosyonlar ile kuvvetlendirme amacı doğrultusunda yapılan çalıĢmalarda, FeTeMM‘ in 
mühendislik bileĢeninin eksikliği ortaya çıkmıĢtır (Lantz, 2009). 

Bu çalıĢmanı amacı, ortaokul öğrencilerinin mühendislik ve teknoloji algılarını tespit edip değerlendirmektir. 
ÇalıĢmada ayrıca öğrencilerin mühendislik ve teknoloji algılarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre farklılığı 
incelenmiĢtir. AraĢtırma açık uçlu ve kapalı uçlu soruların kullanıldığı anket ile veri toplanan tarama modelindedir. 
AraĢtırmanın örneklemi, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında kolay ulaĢılabilir olması nedeniyle Antalya‘nın Alanya ve 
Tekirdağ‘ın Saray ilçeleri ile Denizli merkezden yaklaĢık 600 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada, ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin fen, teknoloji ve mühendislik hakkındaki görüĢlerini 
belirleyebilmek amacıyla Boston Bilim müzesi (EiE, 2014) ekibi tarafından geliĢtirilen FeTeMM testleri kullanılmıĢtır. 
Ölçeklerin geçerlik ve güvenirlik analizi araĢtırmacılar tarafından yapılmıĢtır. Ġlk aĢamada ölçeğin dilsel eĢdeğerlik çalıĢmaları 
yapılmıĢtır. Öncelikle ölçeğin Ġngilizce formu araĢtırmacılar tarafından Türkçeye çevrilmiĢ, ardından yurt dıĢında lisansüstü 
eğitimini yapmıĢ, alana ve her iki dile hâkim iki öğretim üyesi tarafından incelenmiĢ ve gerekli görülen düzeltmeler yapılmıĢtır. 
Daha sonra geri çeviri yöntemi kullanılarak ölçek iki uzman tarafından Türkçeden Ġngilizceye çevrilerek formlar arasındaki 
uyuma bakılmıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliği açımlayıcı faktör analizi (AFA) ve doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile incelenmiĢtir. 
Ölçekte yer alan her bir maddenin, FeTeMM inancı açısından ayırt etmede ne kadar yeterli olduğunun belirlenmesi amacıyla 
madde toplam korelasyonları hesaplanmıĢtır. Ölçeğin güvenirliğini belirlemek için ise Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.84 
olarak hesaplanmıĢtır. 

Mühendislik anketinden elde edilen verilere göre; ―yapı‖ alt boyutunda öğrencilerin büyük çoğunluğu mühendislerin 
binalar ve köprüler inĢa ettiğini düĢünmektedir. Öğrenciler bir mühendislik aktivitesi olmayan ―Ev inĢa etmek için kolonları 
birleĢtirmek‖ ifadesine yaklaĢık  %70 oranında katılmıĢtır. Diğer taraftan bir mühendislik aktivitesi olan ―Kuleleri güvenli bir 
Ģekilde ne kadar yüksek inĢa edebileceğimizi hesaplamak‖ aktivitesine ise %64 oranında katılması, ikisi arasında fark 
göremediklerini yani yapı aktivitelerini mühendislik olarak algıladıklarını göstermektedir. Anketin ―tadilat/kurmak‖ alt 
boyutunda mühendislik aktivitesi olmayan çoğu maddeye %50 oranında katılmıĢlardır. Örneğin ―bilgisayar tamir etmek‖ 
aktivitesinde bu oran %60‘a yaklaĢmıĢtır. Öğrencilerin elektronik cihazların tasarımlarını içeren ―Elektronik‖ alt boyutundaki 
mühendislik aktivitelerine %50‘nin üzerinde katılması da bunu desteklemektedir. Özellikle bir mühendislik iĢi olan ―yeni 
teknolojilerin planlarını çizmek‖ ifadesini öğrenciler %90 oranında mühendislik eylemi olarak kabul etmektedir. 

Bu durum öğrencilerin mühendisliği elektronik cihazların geliĢtirilmesi ile özdeĢleĢtirdiklerini göstermektedir. 
Mühendisliğin temelini oluĢturan tasarlama ve geliĢtirme gerektiren aktivitelere katılım oranının bu tasarımların elektronik 
olup olmamasına büyük oranlarda değiĢmesi de bunu göstermektedir. Mühendislik tasarımı ―daha sıcak tutan kıyafetler icat 
etmek‖ gibi elektronik olmadığında katılım oranının  %40‘a düĢtüğü görülmektedir. Diğer taraftan elektronik bir tasarım olan 
―daha küçük bir bilgisayar tasarlamak‖ aktivitesine ise %70 oranında katılmıĢlardır. AraĢtırmanın açık uçlu çizim sonucundan 
elde edilen verilerde anket sonuçlarını desteklemektedir. Öğrencilerin mühendislik çizimlerinde genelde inĢaat mühendisi ve 
bilgisayar mühendisi çizdikleri, aynı zamanda bozulan bir elektronik cihazı tamir eden kiĢi olarak mühendisleri algıladıkları 
tespit edilmiĢtir. Öğrenciler açık uçlu soruda ĢimĢek olayını doğal bir olay olduğu için teknoloji olarak tanımlamadıklarını 
yazmıĢlardır, fakat ankette verilen sandalet (%80)  ve ot süpürgesi (%77) gibi elektronik olmayan ürünleri yüksek oranda 
teknoloji olarak kabul etmemektedirler. Bu oran bilgisayar gibi elektronik ürünlerde %98‘e çıkmaktadır. Daha ileri analizlerle 
öğrencilerin sınıf düzeyine ve cinsiyetine göre mühendislik ve teknoloji algılarındaki farklılıklar ve kavram yanılgıları ortaya 
çıkarılacak, nedenleri tartıĢılacaktır. 

Bu sonuçlardan hareketle FeTeMM eğitiminin gerekliliği daha iyi anlaĢılmıĢtır. Bu kavramların öğrenciler tarafından 
daha iyi kavranması için, çocukların bilim insanlarıyla ve mühendislik iĢi ile uğraĢan kiĢiler ile tanıĢma fırsatını 
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yakalamalarının ve onların farklı çalıĢma ortamlarında görmelerinin kalıplaĢmıĢ yargılarının kırılmasında ve bilimin sadece 
belirli ortamlarda gerçekleĢtirilmediğini ve öğrenmeleri açısından önemli olduğunu belirtmektedir. Ayrıca fen, teknoloji ve 
mühendislik eğitiminin sadece okullarda uygulanan öğretim programlarıyla sınırlı olmadığı, günlük hayatta da 
uygulanabileceği ve bilimin topluma genellemesi için çocukların bilim insanlarıyla karĢı karĢıya gelmelerindeki önem 
tartıĢılmaz görünmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik Eğitimi, Mühendislik ve Teknoloji Okuryazarlığı 
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Çernobil faciası (1986), aradan geçen onca yıla rağmen etkisini devam ettirirken ve Akkuyu‘da kurulacak olan 
Nükleer Santral tartıĢılırken sadece ülkemizi değil tüm dünyayı sarsan FukuĢima Nükleer Santralindeki patlama ve olası 
sızıntı tartıĢmaları ivmelendirdi. Böyle önemli ve güncel bir konu olan radyasyon hakkında vatandaĢların sahip oldukları bilgi 
düzeyi basından aktarılanlarla sınırlı kalmaktadır. Hatta bilgi kirliliği düzeyine bile gelmektedir.  

Öğrencilerin radyasyon konusu ile ilgili  bilgi düzeylerinin araĢtırılması son zamanlarda fen ve fizik eğitiminde önemli 
bir konu haline gelmiĢtir. Çünkü nükleer santraller, nükleer kazalar,kanser ve tedavisi, yiyeceklerimizdeki radyasyon günlük 
yaĢantımızın önemli bir parçasıdır. Bu nedenle öğrencilerin radyasyon ile ilgili bilgi düzeylerini belirlemek ve bunu arttıracak 
yönde çalıĢmalar yapmak öğretmen ve öğrenciler için oldukça önemlidir. Ġlköğretim öğrencilerinin sosyo-bilimsel bir konu 
olan radyasyon konusu ile ilgili farkındalıklarının tespiti amacıyla bu çalıĢma yapılmıĢtır. Öğrencilerin radyasyon 
farkındalığına  aile eğitim düzeyinin, okulun bulunduğu bölgenin ve cinsiyetin etkisi olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın 
örneklemini Ġzmir ilinin Konak, Bornova, KarĢıyaka ve Buca ilçelerinde bulunan sekiz ilköğretim okulunun  8. sınıfında 
öğrenim gören toplam 183 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrencilerin radyasyon ile ilgili bilgilerini ölçmek amacıyla dört bölümden  
oluĢan bir ölçek hazırlanmıĢtır. Birinci bölümde radyasyon bilgi düzeyini ölçen sorulara yer verilmiĢtir. Ġkinci bölümde 
radyasyon kaynakları, üçüncü bölümde günlük yaĢamdaki radyasyon algısı ile ilgili sorular yer almaktadır. Dördüncü 
bölümde ise radyoaktif atıkların yok edilmesi, radyasyon kaynakları ve radyasyona maruz kalma ile ilgili sorular 
bulunmaktadır. Ölçek dört bölümden ve toplam 33 maddeden oluĢmaktadır. Verilerin analizinde t testi ve korelasyon analizi 
kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin %58,5 u ―Radyasyonu hiç duydunuz mu?‖ sorusunu duydum Ģeklinde cevaplayarak, radyasyonu doğru 
bir Ģekilde açıklamıĢlardır. Genel olarak verilen cevap ise radyasyonun cep telefonlarından yayılan zararlı ıĢınlar olduğu 
yönündedir. Ayrıca %19,7 si ―Radyasyonu hiç duydunuz mu?‖ sorusunu hayır Ģeklinde cevaplamıĢlardır. Öğrencilerin % 61,2 
si uzaydan gelen kozmik ıĢınları radyasyon kaynağı olarak gösterirken, % 80,9 u elektromanyetik dalgaları, % 87,4 ü röntgen 
ıĢınlarını, %63,9 u ultraviyole ıĢınlarını, %47,5 i radonu, %18,6 sı GüneĢi, %9,3 ü toprağı ve % 4,9 u yiyecekleri radyasyon 
kaynağı olarak iĢaretlemiĢlerdir. Bunun yanı sıra öğrencilerin %6 sı bu soruyu boĢ bırakmıĢtır. Günlük yaĢantımızda en çok 
iç içe olduğumuz radyasyon kaynağı GüneĢ olmasına rağmen öğrencilerin çoğu GüneĢ‘i radyasyon kaynağı olarak 
görmemektedir.  

Veri toplama aracındaki diğer maddelere örnek verirsek; ―Günlük yaĢamda sürekli radyasyona maruz kalmaktayız.‖ 
sorusuna öğrencilerin %90,7 si ‗katılıyorum‘ cevabı vermiĢlerdir. ―Tıpta bazı hastalıkların tedavisinde radyasyondan 
faydalanılır.‖ sorusuna öğrencilerin %82,5 i ‗katılıyorum‘ cevabı vermiĢlerdir.Ayrıca ―Radyasyon insan yaĢamı için hem 
faydalı hem zararlı olabilir.‖ sorusuna öğrencilerin %72,7 si ‗katılıyorum‘ cevabı vermiĢlerdir. 

Veri toplama aracından alınabilecek en yüksek puan 33 puandır, buna karĢılık öğrencilerin ölçekten aldıkları 
ortalama puan 14,8 olarak hesaplanmıĢtır.Bu durum öğrencilerin radyasyon farkındalığının az olduğunu göstermektedir. 
Ayrıca çalıĢma sonunda yapılan analizler sonucunda, öğrencilerin radyasyon ile ilgili bilgi düzeylerine okulun bulunduğu 
bölgenin ve cinsiyetin etkisinin olmadığına bunun yanı sıra anne baba eğitim düzeyinin ise düĢük düzeyde etkili olduğu 
sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Fen ve teknoloji derslerinde sosyo-bilimsel konulara daha fazla yer verilmesi gelecekte söz sahibi olacak öğrencilerin 
bilinçlendirilmesi açısından faydalı olacaktır. Gelecekteki çalıĢmalara yön vermek açısından mevcut radyasyon 
farkındalığının ölçülmesi önem taĢımaktadır. 

 
Anahtar kelimeler: radyasyon farkındalığı, radyasyon, sosyo-bilimsel konu,  aile eğitim düzeyi 
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Öğretmen ve Öğrencilerin Hazır Gıdalarda Kullanılan Katkı Maddelerine ĠliĢkin Farkındalıklarının 
Belirlenmesi   
GülĢah KARAKIRIK1, BektaĢ ġAHĠN2 ve  Filiz KABAPINAR35  
11)Kimya Öğretmeni, Sultanbeyli Turhan Feyzioğlu TML Ġstanbul 
2) Kimya Öğretmeni, Sancaktepe Eyüp Sultan Teknik ve EML Ġstanbul  
3) Öğretim Üyesi (Doç. Dr.), Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi 

Problem 
Kent yaĢamı ve yaĢamın yoğunluğu nedeniyle hazır gıda tüketimi sürekli artıĢ göstermektedir. Bir yandan sebze ve 

meyvelerdeki hormonlar diğer yandan ise, hazır gıdalarda kullanılan katkı maddeleri sağlığımızı tehdit eder düzeylere 
tırmanmıĢtır. Raf ömrünün uzun olmasını sağlamak, duyuĢsal açıdan beğenilir kılmak ve daha pek çok nedenle hazır 
gıdaların içine eklenen katkı maddelerinin tür ve sayıca çok oluĢunun farkına varılması ile ―hazır gıdalar sağlığımıza zarar 
verir mi? hangi katkı maddeleri zararlıdır?‖ sorularını sıklıkla sorar ve yanıt arar hale gelmiĢ durumdayız. Belki de bu 
nedenle, uzmanlar sosyal medyada açıklama yaparken dikkatimizi hemen bu açıklamalara yöneltiriz. Sağlığımızı ve 
çevremizdekilerin sağlığını yakından etkileyecek olan bu konu, tesadüflere ve sosyal medyanın sunduklarına bırakılmayacak 
kadar önemlidir. Belki de, bu nedenle yeni revize olan Kimya öğretim programında 10. Sınıfın son ünitesinde hazır gıdalara 
yer verilmiĢtir. Temel düzey olarak adlandırılan bu programa göre, öğrenciden beklenilen, hazır gıdaları seçerken ve 
tüketirken bilinçli davranmasıdır. Bu bağlamda kimya öğretmenlerinden de sözü edilen kazanımı gerçekleĢtirebilmek, hayata 
geçirebilmek beklenmektedir. Bu noktada, kimya öğretmenlerimizin hazır gıdalar konusunda ne kadar bilinçli oldukları sorusu 
akla gelmektedir. Hepimizin bilinçli tüketiciler olmamız gerektiği düĢüncesinden hareket ile, kimya dersini alan öğrencilerin ve 
kimya öğretmen adaylarının da farkındalıklarının ne olduğunun belirlenmesi önemli olacaktır. Böylelikle, henüz yeni kimya 
öğretim programı hayata geçmemiĢken yapılacak olan bu araĢtırma ile yaĢam kalitemizi tesadüflere bırakıp bırakmadığımızı 
açığa çıkarabileceğiz. Nitekim, öğretmen ve öğretmen adayları ile bu konuda yapılmıĢ herhangi bir araĢtırma 
bulunmadığından araĢtırma sonuçlarımız bir çıkıĢ noktası oluĢturabilir.    

AraĢtırmanın amacı  
Bu çalıĢmada farklı okullarda çalıĢmakta olan kimya öğretmenlerinin, kimya öğretmen adaylarının ve lisede 

okumakta olan öğrencilerin hazır gıdaları seçerken ve tüketirken ne kadar bilinçli olduğunu belirleyebilmek amaçlanmıĢtır. Bu 
çerçevede, ―katılımcıların hazır gıdaların etiket içeriklerine, E kodlarına, katkı maddelerine iliĢkin farkındalıkları ne 
düzeydedir‖ ve ―katkı maddeleri ile sağlıkları arasındaki iliĢkiyi ne Ģekilde yorumlamaktadırlar‖ sorularına yanıt aranmıĢtır.   

AraĢtırma Yöntemi  
Tarama modelinin kullanıldığı araĢtırmaya Ġstanbul ilinin çeĢitli ilçelerinde görev yapan kimya öğretmenleri (n=45), 

kimya öğretmen adayları (n= 45) ve lise öğrencileri (n=120) katılmıĢtır. Katılımcıların hazır gıdaları seçerken ve tüketirken ne 
kadar bilinçli olduğunu belirleyebilmek amacıyla açık uçlu sorulardan (n= 10) oluĢan bir anket hazırlanmıĢtır. Bu sorular, 
hazır gıdaların etiket içeriklerine, E kodlarına, kullanılan katkı maddelerine ve bu maddelerin insan sağlığı ile olan iliĢkileri 
konusunda katılımcıların farkındalıklarını belirlemeyi hedeflemektedir.   

Bulgular  
Bulgular, tüm katılımcıların öğrencilerin ürün alırken son kullanma tarihine, üretim tarihine, TSE damgasına, 

içindekiler kısmına dikkat ettiklerini, trans yağ, domuz yağı içeren ve doymuĢ yağ oranı, tuz oranı ve kalorisi yüksek olan 
yiyecekleri almaktan kaçındıklarını göstermektedir. Öğretmenlerin yazılı yanıtlarından koruyucular, renklendiriciler, mono 
sodyum glukomat, glukoz Ģurubu, benzoat ve nitratlı bileĢikler, E300, E330 ve E350 kodlu katkı maddeleri içeren hazır 
gıdaları almayı tercih etmedikleri anlaĢılmaktadır. Karsinojen maddenin ne olduğunu bilmeyen öğrenciler çoğunlukta olsa da, 
bazı öğrenciler kanser yapıcı madde cevabını verebilmiĢtir. Bulgular ayrıca, öğrencilerin büyük çoğunluğunun kansere neden 
olan kimyasal türün ve E kodunun ne olduğu hakkında fikir sahibi olmadıklarını da ortaya koymuĢtur. Yazılı yanıtlarından 
öğrencilerin büyük çoğunluğunun E kodunu ürünün barkod numarası ile karıĢtırdığını, antioksidanların yağ yakıcı özelliğe 
sahip olduğunu ve zayıflattığını düĢündükleri anlaĢılmaktadır. Kimya öğretmenleri ve öğretmen adayları karsinojen maddeyi 
açıklayabilmiĢ, kansere neden olan kimyasal türü yanıtlayamamakla birlikte kansere neden olan kimyasalları 
listeleyebilmiĢtir. Bulgulardan, öğretmenlerin çoğunluğunun E kodları hakkında bilgi sahibi olduğunu ancak sınırlı 
sayıdakilerin antioksidanın ne olduğunu tanımlayabildiği de anlaĢılmaktadır. Öğrencilere göre, en çok zarar veren katkı 
maddeleri renklendiriciler, lezzet artırıcılar, tatlandırıcılar ve antioksidanlardır. Öğretmen ve öğretmen adaylarına göre ise, 
hazır gıdalarda kullanılan tüm katkı maddeleri zararlıdır.   

Sonuç ve Öneriler 
Bilinçli tüketici olmanın sağlık için ne denli önemli olduğunu bilmekle beraber, pek de öyle olmadığımız aĢikar. 

Nitekim, öğrencilerimizin de kimyayı bilen öğretmen ve öğretmen adaylarımızın da hazır gıda alırken baktıkları, inceledikleri 
Ģeyler olması gerekenlerle örtüĢmüyor. Kimyayı bilmek ve kimyayı yaĢayabilmek her zaman birbirini izlemeyebiliyor. Kimyayı 
bilenler olarak, katkı maddelerinin kimyasal isimlerini ve E kodlarını bilmek sağlığımıza olan zararlı yanlarını bilmek anlamına 
gelmeyebiliyor. Bu durum, sağlığımızı tesadüflere bırakmaktan mı,  kolayı seçmekten mi yoksa sonuçlarından korkup hiç 
bilmemeye çalıĢmaktan mı kaynaklanıyor bilemiyoruz.  
Anahtar Sözcükler: Hazır gıda, Kimya, Farkındalık, Bilinç, Katkı maddesi, Öğretmen 
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5-6 YaĢ Çocuklarına Yönelik Resimli Çocuk Kitaplarının Fen Kavramları Açısından Ġncelenmesi 
Handan Asûde BAġAL1      Melek Merve YILMAZ1Rabia ÖZEN1 

1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde bilgi ve eğitim teknolojilerinin hızla geliĢmesine paralel olarak eğitimde kullanılan araç, gereç ve yöntemler de 
değiĢmektedir. Son yıllarda teknolojinin önemli getirileri olarak görülen bilgisayar, internet, yazılım programları ve teknolojik materyaller vb. 
araçların eğitimde kullanılması yaygınlaĢmakla birlikte, kitap eğitim kurumları, aileler ve öğretmenler tarafından vazgeçilmez bir eğitim 
aracı olarak kullanılmaya devam edilmektedir.  

 ―Okulöncesi dönemden baĢlayarak çocuklar dıĢ dünyayla; dıĢ dünyadaki olgu ve olayların büyük bir kısmıyla kitaplar aracılığıyla 
tanıĢırlar. Kitaplar onların dünyaya açılan pencereleridir.‖ sözü ile okulöncesi dönemi çocukları için kitabın önemi dile getirilmiĢtir (Haktanır 
ve Gürkan, 1997). 

Okulöncesi dönem resimli çocuk kitapları 1-3 e 4-6 yaĢ olarak iki bölümde incelenmektedir. 1-3 yaĢ döneminde ele alınan çocuk 
kitapları ABC kitapları olarak adlandırılabilir. Bu kitaplar genellikle çocuğun yakın çevresi ile iliĢki kurabileceği kavramları ele alan metinsiz 
ve resimli kitaplardır. 4-6 yaĢ resimli çocuk kitapları ise kahramanlarını genellikle insan, bitki, hayvan ve nesnelerden seçen kısa metinli ve 
bol resimli kitaplardır (Nas, 2002). 

Çocukların karĢılaĢtıkları ilk kitaplar olarak resimli çocuk kitapları sunduğu görsel ve dilsel olanaklarla çocukların geliĢim alanlarına 
katkıda bulunmak, çocuklara gerçek hayatta kullanabilecekleri bilgileri sunmak, çocukların yaratıcı hayal güçlerini geliĢtirmek, kavram 
geliĢimlerine yardımcı olmak ve çocuklara okuma sevgisi ve alıĢkanlığı kazandırmak gibi önemli iĢlevlere sahiptir. 

Alan yazın incelendiğinde resimli çocuk kitaplarında yer alan konuların çeĢitliliğinin sınırlı olduğu, pek çok yayınevinin benzer 
konuları içeren kitaplar yayınladığı görülmüĢtür (Gönen, 2013). Bu konular hayvanlar, duygular, yardımlaĢma, sağlık vb. olarak 
sıralanabilir. Uzmen (1993)‘de resimli çocuk kitaplarında az ağırlıkta iĢlenen konulara daha fazla değinilmesi gerektiğini dile getirmiĢtir. Bu 
konular arasında çocuğun bakıĢ açısını geniĢletecek, merak ve keĢfetme duygusunun geliĢmesini sağlayacak, yaratıcılığına katkıda 
bulunacak, bilimsel okuryazarlığını geliĢtirecek (Gönen ve diğerleri, 2011), yeni ve farklı fen kavramlarını içeren konulara yer verilmesi 
gerektiği düĢünülmektedir. Dolayısıyla, resimli çocuk kitaplarında çocuğu inceleme araĢtırmaya yöneltecek, onların bilimsel süreç 
becerilerinin geliĢimine katkıda bulunacak, kısaca özellikle zihinsel geliĢimlerine katkıda bulunacak fen kavramlarına ne kadar yer verildiği, 
hangi fen kavramlarında eksikliklerin olduğunun belirlenmesi alan yazın açısından önemli olacağı düĢünülmektedir. Yapılan bu 
araĢtırmada; 5-6 yaĢ grubu çocuklar için hazırlanmıĢ resimli çocuk kitapları ve bu kitaplarda ele alınan fen kavramlarını incelemek ve 
eksiklikleri ortaya koymak amaçlanmıĢtır.  

Yapılan bu araĢtırmada, nitel araĢtırma yöntemlerinden doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Doküman analizi, araĢtırılması 
hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerinin belirli norm veya sisteme göre kodlanıp analiz edilmesidir (Yıldırım 
ve ġimĢek, 2006; Çepni, 2010).  AraĢtırmanın örneklemi amaçlı örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Amaçlı örnekleme, olasılı ve seçkisiz 
olmayan bir örnekleme yaklaĢımı olup, zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların derinlemesine çalıĢılmasına olanak vermektedir 
(Büyüköztürk ve diğerleri, 2011; Yıldırım ve ġimĢek, 2006). AraĢtırmada yer alan resimli çocuk kitaplarının piyasada satıĢta bulunan 
kitaplar arasından seçilme yönteminde kitabın 5-6 yaĢ çocuklarına uygun nitelikte olması, çocuk ve yetiĢkinlerin sık karĢılaĢtığı 
yayınevlerinden en az bir kitabın örneklemde yer almasına dikkat edilmiĢtir. Seçilen resimli çocuk kitapları araĢtırmacılar tarafından ayrı 
ayrı analiz edilecektir. Analiz sürecinde resimli çocuk kitaplarının; hangi fen kavramlarını içerdiği, kavramların ne düzeyde anlatıldığı ve 
günlük yaĢamla ne düzeyde iliĢkilendirildiği gibi noktalara önem verilecektir. AraĢtırma verilerinin çözümlenmesinde betimsel analiz 
kullanılacaktır. Betimsel analizde elde edilen veriler daha önce belirlenen temalara göre özetlenerek yorumlanmaktadır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2006). Bu verilerden elde edilen bulgular, frekans ve yüzde olarak ifade edilecek, sonuç ve önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Sözcükler: 5-6 yaĢ, resimli çocuk kitabı, fen, kavram. 
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Kırsal ve Kentsel Alanlarda YaĢayan Okulöncesi Dönem Çocuklarının Farklı Çevre Konularına 
Yönelik Tutumları 
Handan Asûde BAġAL1  Rabia ÖZEN1    Melek Merve YILMAZ1 

1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde, yeryüzünde hızlı nüfus artıĢı, sanayileĢme, kentleĢme ve geliĢen teknoloji ile doğal kaynakların ve 
ekosistemlerin sürdürülebilirliğinin gittikçe tehdit altına girdiği görülmektedir (Özdemir, 2007; Buhan, 2006). Bu durum 21. 
Yüzyılda çevre konusuna gösterilen hassasiyet ve önemin artmasını sağlamıĢtır. 

Çevre; insanların ve diğer canlıların yaĢamları boyunca iliĢkilerini sürdürdükleri ve etkileĢimde bulundukları fiziki, 
biyolojik, sosyal, ekonomik ve kültürel ortam olarak tanımlanabilir (Topal ve Arslan, 2010). Bir baĢka deyiĢle çevre, tüm 
canlıların yaĢamları boyunca iliĢkilerini sürdürdüğü dıĢ ortam olarak adlandırılabilir (Ertürk, 1996, akt. BaĢal, 2005). 

Çevre tutumu; çevre konularına olumlu yaklaĢma, yaklaĢmama ya da tarafsız kalma seklinde verilen tutarlı bir 
öğrenilmiĢ tepki olarak tanımlanmaktadır. Çevreye yönelik tutum birçok araĢtırmacı tarafından farklı Ģekillerde 
sınıflandırılmıĢtır (Miller ve Levine, 1996; Rogers, 2003; Thompson ve Barton, 1994). Çevresel tutumlar Thompson ve Barton 
(1994) tarafından ekosentrik, antroposentrik ve antipatizm olmak üzere üç kategoride incelenmiĢtir.  Kortenkamp ve Moore‘a 
göre ―Ekosentrik ve antroposentrik yaklaĢımlar insanoğlunun doğaya karĢı taĢıdığı etik anlayıĢını göstermektedir‖ (Erten ve 
Aydoğdu, 2011). Ekosentrik tutuma sahip olan bireyler doğaya odaklanarak kendi çıkarlarını göz önüne almazken, 
antroposentrik bireyler pragmatik yaklaĢımdan hareketle doğanın kendileri için var olduğuna inanırlar. Antipatik tutuma sahip 
bireyler ise çevreye karĢı itici bir tutum sergilerler. 

Çevresel tutum (Ġsyar, 1999, akt. Kesicioğlu ve Alisinanoğlu, 2009) çocukların yaĢamlarının ilk yıllarında 
geliĢmektedir. Basile‘e (2000) göre çevre bilgisi ve çevreye yönelik tutum oluĢumu okul öncesi dönemde Ģekillenmeye 
baĢlamaktadır. Dolayısıyla, okul öncesi dönem çevreye yönelik tutumların geliĢiminde anahtar bir rol oynamaktadır.  

Çocukların çevresel tutumları yaĢ, cinsiyet, sosyo-ekonomik düzey, aile, yerleĢim yeri, eğitim programları gibi birçok 
değiĢken tarafından etkilenmektedir. Bu araĢtırma kapsamında da çevresel tutumu etkilediği düĢünülen yerleĢim yeri 
değiĢkeni Thompson ve Barton (1994)‘ın çevresel tutum kategorileri baz alınarak irdelenmeye çalıĢılacaktır.  

AraĢtırmanın amacı; okulöncesi eğitime devam eden çocukların yaĢadıkları çevreye göre tüketim kalıpları, çevreyi 
koruma, geri dönüĢüm-geri kullanım ve yaĢam alıĢkanlıkları bakımından dört farklı çevresel konuya yönelik tutumlarının 
belirlenmesidir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmanın çalıĢma grubunu Bursa Ġlinde okulöncesi eğitime devam eden 5 yaĢ 
grubu 40 çocuk oluĢturmaktadır. Bu çocukların 20‘si kırsal kesimdeki bir okuldan, 20‘si ise kent merkezindeki bir okuldan 
seçilmiĢtir. 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri The Children‘s Attitudes toward the Environment 
Scale-Preschool Version (CATES-PV) aracılığı ile toplanmıĢtır. Musser and Diamond (1994) tarafından geliĢtirilip, Kahriman 
Öztürk (2010) tarafından Türkçeye uyarlanan ve resimlerle desteklenen ölçek 15 temel soru ve alt sorulardan oluĢmaktadır. 
Ölçek, araĢtırma kapsamına giren her bir çocuğa araĢtırmacılar tarafından bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

Verilerin çözümlenmesinde nitel araĢtırma yöntemlerinden içerik analizi kullanılmıĢtır. Ġçerik analizinin amacı 
toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Ġçerik analizinde birbirine benzeyen veriler belirli 
kavramlar, temalar çerçevesinde bir araya getirilerek düzenlenir ve yorumlanır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). ÇalıĢmadan elde 
edilen veriler, araĢtırmacılar tarafından ayrı ayrı analiz edilecek olup, araĢtırmacılar arasındaki iç tutarlık ve uyuĢma 
katsayısına bakılacaktır. 

ÇalıĢmanın bulguları yazım aĢamasında olmakla birlikte, bu kısımda çocukların tüketim kalıpları boyutunda; su, 
kağıt, elektrik tüketimi, çevreyi koruma boyutunda; bitki ve hayvanları koruma, çevre kirliliği, yaĢam alıĢkanlıkları boyutunda; 
oyun çevresi, yaĢamak istediği ev, ulaĢım tercihi ve geri dönüĢüm-geri kullanım konularındaki tutumları sayısal veriler 
kullanılarak ifade edilecektir. Elde edilen bulgulara paralel olarak sonuç ve önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Okulöncesi dönem, çevre, tutum, kırsal, kentsel. 
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Okul Öncesi Dönem Çocukları için Örnek Bir Matematik Eğitimi Programı: Küçük Çocuklar için 
Büyük Matematik(Big Math for Little Kids)* 
Songül GĠREN1 Selahattin AVġAROĞLU2 

1Aksaray Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Eğitimi A. B. D 
2Necmettin Erbakan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Özel Eğitim Bölümü 

Okul öncesi dönem, birçok matematiksel kavramın/becerinin temellerinin atıldığı, bu kavram ve becerilerin 
geliĢtirilmeye en açık olduğu dönemdir. Okul öncesi dönemde kazandırılan matematiksel kavram ve beceriler ilkokul ve 
sonraki eğitim kademelerinde kazanılması gereken matematiksel bilgilerin temel taĢlarını oluĢturmaktadır. Balfanz (1999), 
okul öncesi eğitim kurumlarında ve çocuk bakım merkezlerinde sunulan matematik içeriğinin çoğunlukla bazı basit Ģekiller ve 
küçük sayılarla sınırlandırıldığını, oysa matematik eğitiminin bu konularla sınırlandırılamayacak kadar önemli olduğunu 
belirtmektedir. Amerikan Ulusal Küçük Çocukların Eğitimi Birliği ve Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi(NAEYC/NCTM, 
2002‘de) eğitim kurumlarında çocuklara sunulan matematiği destekleyici 5 temel unsurdan söz etmektedir. Bunlar; uygun 
eğitim ortamı-çevre, oyun, öğretilebilir an(öğrenme için uygun zaman), projeler ve matematik eğitimi programıdır (Akt: Ertle 
Ginsburg, Cordero, Curran, Manlapig ve Morgenlander, 2008). Matematik eğitimi programı, çocuklara yıl boyunca sunulacak 
matematiksel kavramları ve bunlarla ilgili etkinlikleri içermelidir. Okul öncesi dönem matematiğinin öğretilmesinde araĢtırma 
temelli ve çocukların geliĢim seviyesine göre hazırlanmıĢ eğitim programlarının önemi çok büyüktür. Ġyi hazırlanmıĢ eğitim 
programları, hem öğretmenler hem de çocuklar açısından sistemli ve kaliteli bir eğitim süreci gerçekleĢtirilmesini sağlar. Bu 
araĢtırmanın amacı, Türkiye‘de daha önce uygulanmamıĢ olan Küçük Çocuklar için Büyük Matematik Programı(Big Math for 
Little Kids) hakkında araĢtırmacılara, öğretmenlere ve alanın diğer ilgilenenlerine geniĢ bir literatür bilgisi sunmaktır. Küçük 
Çocuklar için Büyük Matematik Programı, (Big Math for Little Kids) Ginsburg ve arkadaĢları tarafından 2003 yılında Amerikan 
Ulusal Bilim Vakfı (National Science Foundation) fonuyla anaokulu ve okulöncesi programı olarak geliĢtirilmiĢtir. 1998‘den 
2002 yıllarına kadar süren programın geliĢtirme çalıĢmalarına; çocukların matematiğe ve matematiksel etkinliklere ilgisini 
çekmek için sayılar, Ģekiller, örüntüler ve mantıksal iliĢkiler, ölçme, sayılarla çalıĢma, konumsal-mekânsal iliĢkiler gibi 6 farklı 
alanda matematiği öğretecek etkinlikler oluĢturularak baĢlanmıĢtır. Program geliĢtirme sürecinin yaklaĢık üç yılı alan 
çalıĢmalarına ayrılmıĢtır. Hazırlanan program New York, Massechusetts, Maryland, Texas, Winconsin ve Ġngiltere‘deki 
anaokulu ve ana sınıflarında uygulanmıĢtır. ―Küçük Çocuklar için Büyük Matematik‖ programı, çocukları ilkokula hazırlamak 
için geliĢtirilmiĢ araĢtırma temelli ve geliĢimsel bir programdır. Program, çocuklara matematiği sevdirerek öğretmek için 4 yaĢ 
grubu ve 5 yaĢ grubu için ayrı olarak hazırlanmıĢ sistematik bir programdır. Program, ilgi çekici matematiksel öğrenmeleri ve 
bunlarla iliĢkili sözel ifadeleri geliĢtirmek için tasarlanmıĢ bir dizi etkinlikten oluĢmaktadır. Program matematiksel kavramların 
çocuklara öğretilebilmesi için öğretmenlere, çok farklı seçenekler sunmaktadır. Birincisi, çeĢitli matematiksel kavramların 
derinlemesine incelendiği yoğun ve sıralı bir içerik sağlar. Ġkincisi, okuma-yazma ve dil geliĢimi konularının doğrudan 
matematikle iliĢkili olduğu etkinlikler sunar. Ayrıca program ev ödevi etkinlikleri ile matematik öğretimini pekiĢtirmeye çalıĢır. 
Küçük Çocuklar için Büyük Matematik Programının Türk çocukları için uyarlama çalıĢmaları araĢtırmacı tarafından 
yapılmıĢtır. Program, yurt dıĢından getirtildikten sonra, araĢtırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. Okul öncesi eğitim 
alanında yurt dıĢında yüksek lisans yapmıĢ bir alan uzmanı tarafından çevirilerin orijinaline uygunluğu ve literatürdeki 
kavramları karĢılama düzeyi kontrol edilmiĢ ve uygun olduğu görüĢü bildirilmiĢtir. Programın 4-5 yaĢ grubu çocuklar için 
uygunluğu araĢtırmacı tarafından doktora çalıĢması (Giren, 2013) kapsamında Çocuk GeliĢimi ve Okul Öncesi Eğitimi 
alanında doktora yapmıĢ 3 kiĢi ve özel eğitim ve rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık alanında doktora yapmıĢ 2 kiĢiye 
programın bir kopyası gönderilerek uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢleri doğrultusunda programın içeriği ile 
ilgili gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Böylece programın uyarlama çalıĢması tamamlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Okul öncesi eğitim, matematik eğitimi, Küçük Çocuklar için Büyük Matematik(Big Math for Little Kids) 
 

*Bu araĢtırmada geçen Küçük Çocuklar için Büyük Matematik ( Big Math for Little Kids) Programı Doç. Dr. Selahattin 
AVġAROĞLU yönetiminde yürütülen Yrd. Doç. Dr. Songül GĠREN‘in ―Sosyal Problem Çözme Eğitiminin Altı YaĢ Grubu 
Çocuklarının Matematik Becerilerine Etkisi‖ baĢlıklı doktora tezinde kullanılmıĢtır. 
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Okul Öncesi Çocuklar Ġçin Resimli Kitaplardaki Fen Konularının Ele AlınıĢlarının Ġncelenmesi 
Ebru DERETARLA GÜL6      Ġrem GÜRGAH OĞUL1  Seval ÖRDEK1  
1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Çevresini merak eden, öğrenmeye ve düĢünmeye güdülenmiĢ okul öncesi dönem çocuklarının bu özelliklerini 
yönetme ve geliĢtirmesi bakımından bu dönemde fen eğitimi oldukça önemli bir role sahiptir. Okul öncesi dönemde çocuk, 
sağlam bilimsel temeller oluĢturabilmeli ve bilimsel düĢünmeyi öğrenebilmelidir (AktaĢ Arnas, 2009). Ancak, bu dönemde 
anahtar role sahip olan öğretmenler, birçok yönden bu yaĢlarda fen öğretimini zor bir süreç olarak kabul etmektedirler 
(Appleton ve Kindt,1999). Bu noktada, öğretmenlerin eğitimsel olarak aĢina oldukları çocuk kitaplarının kullanılması, 
çocukların fen kavramları ile tanıĢtırılmasında oldukça etkili bir araç olabilir (Sackes, Trundle ve Flevares, 2009). Zeece 
(1999)‘a göre fen içerikli kitaplar, çocuklara bilimsel kavram geliĢimlerini destekleyici bir ortam oluĢturulmasında önemli b ir 
yere sahiptir. Çocuğun geliĢim düzeyine uygun iyi yazılmıĢ bir kitap, çocuğa yalnızca içerik bilgisi verip bilimsel bilgi 
süreçlerine teĢvik etmekle kalmaz; aynı zamanda çocuğun merakını uyandırarak ona sorgulama fırsatı tanır. Edebi ürünler, 
ilgi çekerek ve içerik bilgisini çocuklara anlatı biçiminde sunarak çocukların zor olan fen kavramlarını kolayca anlamalarına 
yardımcı olur (Morrow ve ark., 1997; akt. Sackes ve ark., 2009). Aynı zamanda, fen üzerine hazırlanmıĢ kaliteli bir çocuk 
kitabı, çocuk ile kavramlar ve fikirler arasında duygusal bir bağ kurulmasına yardımcı olur. Uygun kelimeler ve iyi 
resimlemeler, doğal hayatla ilgili anlayıĢı artırmaktadır (Zeece, 1999). Fen ve doğa tabanlı çocuk kitaplarını seçerken diğer 
çocuk kitaplarının taĢıması gereken özelliklerin yanında bu kitaplarda fen konularının nasıl sunulduğu ve temsil edildiği de 
göz önünde bulundurulması gereken unsurlardandır (Zeece,1999).  Bununla birlikte, nitelikli kitaplar, güncel ve gerçekçi 
içeriğe sahip olmalı, içerisinde basit ve anlaĢılır açıklamalar yer almalı ve iyi tasvir edilmiĢ öykülemeler de sunmalıdır (Zeece, 
1999). Çocuklara fen kavramlarıyla ilgili bilgi veren kitapların sağladığı yararlara yer veren çalıĢmalar artarken, kullanılan 
kitapların niteliklerini göz önünde bulunduran çalıĢmalara oldukça az rastlanmaktadır. Bu araĢtırmanın temel amacı 2004-
2014 yılları arasında 3-6 yaĢ çocukları için Türkçe yayımlanmıĢ resimli kitaplarda fen konularına nasıl yer verildiğini 
incelemektir. Bu araĢtırma, ―tarama‖ niteliğinde, betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın örneklemi amaçsal örnekleme yöntemi 
ile belirlenmiĢtir. Amaçsal örnekleme, olasılı ve seçkisiz olmayan bir örnekleme yaklaĢımı olup, çalıĢmanın amacına bağlı 
olarak bilgi açısından zengin durumların seçilerek derinlemesine araĢtırma yapılmasına olanak tanımaktadır (Büyüköztürk ve 
ark., 2011). AraĢtırmanın evrenini 2004-2014 yılları arasında Türkçe yayımlanmıĢ farklı yayınevlerine ait olan resimli kitaplar 
arasından ulaĢılabilenler oluĢturmaktadır. Örneklemi oluĢturan kitapları belirlemek üzere okul öncesi alana yönelik yayın 
yapan yayınevleri listelenmiĢtir. Bu yayınevleri tarafından yayınlanmıĢ olan resimli kitaplar arasından fen konularına yer 
veren resimli kitaplar tespit edilmiĢ ve amaçsal örnekleme yöntemi ile örneklem belirlenmiĢtir. Doküman analizi yöntemi 
kullanılarak çözümlenecek olan bu kitaplar öncelikle ‗Kitap Kayıt Formu‘ ile isimlendirilecektir. Kitaplar, yer verilen fen 
konuları, metindeki kavram yanılgıları, kusurlu resimlemeler, fantastik öğeler, insan biçimcilik (antropomorfizm) kategoriler i 
bakımından incelenerek nitel veriler elde edilecektir. Elde edilen veriler yorumlanacaktır.  
Anahtar Sözcükler: Resimli Çocuk Kitapları, Fen Konuları, Okul Öncesi Dönem 
KAYNAKÇA 
AktaĢ Arnas, Y. (Ed.) (2007). Okul öncesi dönemde fen eğitimi. Ankara: Kök yayıncılık. 
Appleton, K. & Kindt, I. (1999). Why teach primary science? Influence on beginning teachers‘ practices. International Journal of Science Education, 21(2), 

158-168. 
Büyüköztürk, ġ., Çakmak E.K., Akgün Ö.E., Karadeniz ġ. & Demirel F. (2011). Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri (8. Baskı). Ankara: Pegem Akademi. 
Sackes, M., Trundle, K. C. & Flevares, L. M. (2009). Using children‘s literature to teach standard-based science concepts in early years. Early Childhood 

Education Journal, 36, 415-422. 
Zeece, P. D. (1999). Things of nature the nature of the things: Natural science-based literature for young children. Early Childhood Education Journal, 26(3), 

161–166. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

431 
 

Okul Öncesi Dönemde Fen Eğitimi Ve Uygulamalarıyla Ġlgili Öğretmen GörüĢleri 
AyĢe BüĢra ÇEVĠREN1 Devrim GÜVEN7  
1Boğaziçi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Okul öncesi dönem çocukları çevreleriyle, çevrelerindeki objelerin nasıl çalıĢtığıyla ve bu objelerin nasıl bir iliĢki 
içinde olduğuyla ilgili doğuĢtan gelen meraka sahiptir. DoğuĢtan gelen bu öğrenme ve bilme istediği onları çevrelerini 
keĢfetmeye ve tecrübelerinden sonuçlar elde etmeye yönlendirir (Worth, 2010). Fen eğitimi merakı en iyi Ģeklide besleyecek 
alanlardan biridir (Krogh & Slentz, 2001). Okul öncesi dönemde fen eğitimiyle elde edilen tecrübeler, çocukların yaĢamın 
nasıl iĢlediğiyle ilgili merakını pekiĢtirir ve bu konudaki sorulara cevaplar bulmalarını sağlar (Conezio & French, 2002; Jones, 
Lake & Lin, 2008). 

Uzun yıllar, okul öncesi dönem çocuklarının kapasiteleri bilimsel kavramları anlamada yetersiz görülmüĢ (Jones, 
Lake & Lin, 2008) fakat yapılan çalıĢmalar okul öncesi dönem çocuklarının kapasitelerinin bilimsel düĢünme ve bilimsel 
kavramları anlamada yeterli olduğunu ortaya koymuĢtur (Beatty, 2004; Eshach, 2006; Jones, Lake & Lin, 2008). Böylece 
okul öncesi dönemde fen eğitiminin yararı ve önemi hakkında dikkate değer bir farkındalık oluĢmuĢtur (French, 2004). Okul 
öncesi dönemde fen eğitimi, geliĢim alanlarının tümünü destekleyerek bir bütün halinde çocuk geliĢimine katkıda bulunur, 
bilimsel kavramların ve bilimsel süreç becerilerinin kazanılmasını sağlar ve erken yaĢlardan itibaren fene karĢı olumlu tutum 
geliĢtirmeye destek olur (Lind, 1996; Eshach, 2006; Worth, 2010). Çocukların merakını bilimsel sürece çevirmesi ve bilimsel 
sorgulama sürecine dahil olması için okul öncesi öğretmenlerinin sorularıyla çocuklara rehberlik etme, zengin bir öğrenme 
ortamı sağlama ve çocukların tecrübelerine odaklanma gibi birçok önemli görevi vardır. (Chalufour & Worth, 2003; Worth & 
Grollman, 2003). Fakat yapılan araĢtırmalar okul öncesi öğretmenlerinin fen eğitimiyle ilgili uygulama, yeterli alan bilgisine 
sahip olma, olumlu tutum sergileme gibi konularda sorunlar yaĢadığını ortaya koymaktadır (Ayvacı, Devecioğlu, & Yiğit, 
2002; Garbett, 2013; Ünal & Akman, 2006).  

Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin okul öncesi dönemde fen eğitiminin yeri ve uygulamalarıyla ilgili 
görüĢlerini inceleyerek araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği okul öncesi kurumunun fen eğitimine bakıĢ açısını bütüncül bir 
yaklaĢımla ortaya koymaktır. Daha önce yapılan nicel çalıĢmalar okul öncesi öğretmenlerinin fen bilgisi alan bilgisini, fen 
eğitimine karĢı tutumlarını ve öz-yeterliliklerini anket yoluyla incelemiĢtir (Çakmak, 2012; Erden & Sönmez, 2011; Garbett, 
2013; Ünal & Akman, 2006; Ünal, Akman, & Gelbal, 2010). Fakat okul öncesi dönemde fen eğitimiyle ilgili kapsamlı bilgiler 
elde edebilmek için fen eğitiminin okul öncesi eğitimindeki yerini ve öğretmenlerin bunu nerede ve nasıl konumlandırdığını 
tanımlayan detaylı araĢtırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. Nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak gerçekleĢtirilen araĢtırmalar 
‗nasıl‘ ve ‗neden‘ sorularına cevaplar arayarak araĢtırılan konunun niteliğine odaklanır (Merriam, 1998; Yin, 2003). Ġlgili 
literatürdeki nitel çalıĢmalar ise fen etkinliklerinin hazırlık ve uygulama aĢaması, kullanılan öğretim yöntem ve teknikleri 
konularını bir bütün halinde ele almak yerine konulardan birini çalıĢmalarına dahil etmiĢtir (Alisinanoğlu, Ġnan, Özbey, & 
UĢak, 2012; Ayvacı, Devecioğlu, & Yiğit, 2002; Çınar, 2013; Kıldan & PektaĢ, 2009).  

Durum çalıĢması yöntemiyle gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada, 13 öğretmenin bulunduğu bir okul öncesi kurumunda 
dört ve beĢ yaĢ okul öncesi dönem çocuklarıyla çalıĢmıĢ yedi öğretmene 19 soru yönlendirilerek ortalama 60 dakika süren 
görüĢmeler yapılmıĢtır. Veri kaybını önlemek adına gerekli izin alınarak görüĢmeler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 
Ses kayıt dökümleri hazırlanan görüĢmelerin analizinde betimsel analiz yaklaĢımı benimsenmiĢtir. GörüĢme sorularından 
yola çıkarak belirlenen temalar çerçevesinde veriler MAXQDA 11 programında kodlanmıĢ, araĢtırma sorularına cevap 
verebilecek nitelikte temalar altında bir araya getirilmiĢ ve ilgili temalar doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda okul öncesi dönemde fen eğitimin yeri, öğretmenlerin fen etkinliklerini hazırlık ve uygulama 
aĢamaları, fen etkinlilerinde kullandıkları öğretim yöntem ve teknikleri ve fen etkinliklerinin verimli olması için gerekli olan 
faktörler ile ilgili bulgular elde edilmiĢtir. Okul öncesi öğretmenleri okul öncesi dönemde fen eğitimini çocukları sorgulama 
sürecine dahil eden, bu süreci destekleyen ve çocuk geliĢimine katkıda bulunan bir araç olarak görmektedirler. Fen eğitimi 
denildiğinde öğretmenlerin zihinlerinde ilk olarak beliren kavramlar deney, araĢtırma, gözlem ve meraktır. Hazırlık 
aĢamasında fen etkinliğinin seçimini öncelikli olarak çocukların yaĢı, ilgisi ve önceden karĢılaĢmamıĢ olması belirlerken; ders 
planlarına uygun olması ve materyallerinin ulaĢılabilir olması da bu seçimi etkileyen faktörler arasındadır. Öğretmenler fen 
etkinlikleri uygulamalarında deney, gezi, gözlem, pano oluĢturma gibi etkinlik çeĢitlerine; deney, demonstrasyon, 
projelendirme, drama ve analoji gibi öğretim yöntem ve tekniklerine yer vermektedirler. Fakat elde edilen verilere göre deney 
daha çok gözlem, demonstrasyon ve soru-cevap Ģeklinde gerçekleĢtirilmektedir.  

Okul öncesi öğretmenlerinin fen eğitiminde baĢarılı ve verimli olabilmesi için gerekli olan ana ve alt faktörler sırasıyla 
iyi hazırlık (alternatif çözüm yolları, ön çalıĢma, alan bilgisi, araĢtırma); fen yönünden zengin bir ortam sağlamak (eğitim 
hayatındaki dersler, uygulamalı seminerler, uzman desteği, diğer etkinliklere entegre etme, sınıf dıĢı tecrübeler, fen merkezi); 
öğretmen tutumu (önemsemek, geliĢime açık olmak, öğretmenin ilgisi, fenin katkısı hakkında bilinçli olmak) ve çocukları 
eğlendirmektir. Okul öncesi öğretmenlerinin fen eğitimi ve uygulamalarını göz ardı edilmiĢ perspektiflerden inceleyerek 
durum analizi sunan çalıĢmanın tartıĢma bölümünde hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimlere yön verilebilecek çözümlere yer 
verilmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, Okul öncesi eğitimi 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Temel Matematik Eğitiminde GEOGEBRA Yazılımının Kullanımına 
ĠliĢkin GörüĢleri 
Özlem ÖZÇAKIR SÜMEN8 
1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Büyük bir hızla geliĢen bilgi ve iletiĢim teknolojileri, kullanıldığı her alanda hayatımızı kolaylaĢtırmaktadır. Bu kadar 

çok ve çeĢitli alanda kullanılan teknolojinin eğitim alanında da kullanılması kaçınılmazdır. ĠĢman (2011) eğitim teknolojilerinin; 
her yerde bulunması, bilgiyi hızlı olarak yayması, bireye özgü eğitim hizmeti vermesi, öğrenci merkezli öğrenme ortamları 
sunması, eleĢtirel düĢünmeyi öğrenmede yardımcı olması, kubaĢık araĢtırmayı sağlaması, bireyler arası iletiĢimi sağlaması, 
küresel eğitimi sağlaması, bilgiyi öğrenmeye karĢı güdülenmeyi artırması ve problem çözme yeteneğini geliĢtirmesi gibi üstün 
yönleri  bulunduğunu belirtmektedir. Bu nedenle eğitim ortamlarında eğitim teknolojilerinin etkili Ģekilde kullanılması 
gerekmektedir. 

Matematik eğitiminde kullanılan eğitsel yazılımlar öğrencinin matematiği keĢfederek öğrenmesini sağlamaktadır. 
Dinamik geometri yazılımlarından GeoGebra, son dönemlerde popüler olmuĢ bilgisayar cebir sistemi ve dinamik geometri 
yazılımını tek programda birleĢtiren bir yazılımdır. Bilgisayar cebir sistemleri öğrencinin cebir iĢlemleri yapmasında kolaylıklar 
sağlarken, dinamik geometri yazılımları geometrik Ģekiller üzerinde araĢtırmasına ve bu geometrik Ģekilleri hareket ettirerek 
aralarındaki iliĢkiyi görmesine izin verir. Dinamik geometri yazılımları öğrencilerin Ģekiller arasındaki bağlantıları görmesini 
sağladığı için geometriyi daha iyi öğrenmelerini sağlar. 

Bilgi teknolojilerinin bu kadar hızlı geliĢmesiyle birlikte eğitimde de bilgi teknolojilerinin kullanımı önem 
kazanmaktadır. Eğitimin her alanında bilgi teknolojilerinin kullanımının gittikçe yaygınlaĢması dikkat çekmektedir. Ülkemizde 
özellikle son yıllarda FATĠH projesi ile eğitime teknoloji entegrasyonuna ağırlık verildiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının 
eğitimde teknoloji kullanımına olumlu bakması ve eğitim etkinliklerinde teknolojiyi etkili ve verimli kullanmaları üniversite 
eğitimiyle kazandırılması istenen hedeflerdir. Matematik eğitiminde Geogebra yazılımının kullanıma yönelik ortaokul ve lise 
düzeyinde birçok araĢtırma yapılmıĢtır (Selçik & Bilgici, 2011; Ter, Hohenwarter & Lavicza, 2010; Tutkun ve diğ. 2011). 
Ayrıca Geogebra yazılımının eğitim ortamlarında kullanımına yönelik matematik öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının 
görüĢlerinin araĢtırıldığı çalıĢmalar da mevcuttur (Aktümen ve diğ. 2011; Bulut & Bulut, 2011; Ceylan, 2012; Hähkiöniemi & 
Leppäaho, 2011; Yıldız ve diğ. 2012; Tatar ve diğ. 2011). Ancak Geogebra yazılımının temel eğitimde kullanımına yönelik 
sınıf öğretmenleri ile yurtdıĢında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar bulunurken (Abar & Barbosa, 2011; Lopez, 2011) ülkemizde 
ağırlık verilmediği görülmektedir.   

Bu araĢtırmada, sınıf öğretmeni adaylarının dinamik matematik yazılımı olan GeoGebra‘nın temel eğitim düzeyindeki 
matematik derslerinde uygulanabilirliğine iliĢkin görüĢlerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. Geogebra ile yapılan 
çalıĢmaların ağırlıklı olarak matematik öğretmenleri veya öğretmen adaylarıyla gerçekleĢtirilmesinden dolayı sınıf öğretmeni 
adaylarıyla gerçekleĢtirilen bu çalıĢmanın alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
YÖNTEM 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması (case study) kullanılmıĢtır.  Nitel durum çalıĢmasının en 
temel özelliği bir durumun derinliğine araĢtırılmasıdır. Bir duruma iliĢkin etkenler bütüncül bir yaklaĢımla araĢtırılır ve i lgili 
durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine odaklanılır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 
ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği Bölümünde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya sınıf öğretmenliği 4. Sınıfta öğrenim gören toplam 12 sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır.  
Verilerin Toplanması ve Analizi 

ÇalıĢmada öncelikle Sınıf Öğretmenliği bölümü 4. Sınıfta öğrenim gören öğrencilere 4 saat boyunca Geogebra 
yazılımı öğretilmiĢtir. Geogebra yazılımının özellikleri, araç çubukları, kullanılıĢı öğretilmiĢ ve öğretmen adaylarıyla temel 
eğitim düzeyindeki farklı matematik konularında Geogebra yazılımını kullanarak örnek uygulamalar yapılmıĢtır. Daha sonra 
bu sınıfta öğrenim gören sınıf öğretmeni adaylarından gönüllülük esasına göre seçilen 12 öğretmen adayı ile yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Geogebra yazılımının özellikleri, öğrenme sürecine katkıları ve temel eğitim 
düzeyinde kullanılabilirliğine iliĢkin hazırlanan sorular uzman görüĢü alındıktan sonra öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. 
GörüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢ; tema ve kodlara ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada, kodlar 
ve temaların daha iyi anlaĢılabilmesi için öğretmen adaylarının görüĢlerinden örnekler verilmiĢtir. AraĢtırmanın güvenirliğin i 
sağlamak amacıyla yapılan kodlama ve temalar uzman görüĢüne sunulmuĢtur. Bu Ģekilde, kodlamaların ön yargı ve yanlıĢ 
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anlamadan uzak, ortak bir bakıĢ açısına göre yapılması sağlanmıĢtır. Kodların oluĢturulmasında araĢtırmacı ve uzmanın fikir 
birliğine varması gözetilmiĢtir.  
BULGULAR 

Yapılan içerik analizi neticesinde; sınıf öğretmeni adaylarının Geogebra yazılımını, kullanımını kolay ve temel 
eğitimde düzeyinde kullanılabilir buldukları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmen adayları bu yazılımı kullanarak matematik 
konularını öğretebileceklerini, bu sayede matematik eğitiminin daha eğlenceli ve zevkli hale gelebileceğini ve matematik 
konularını daha kolay kavratabileceklerini; öğrencilerin matematik dersine çalıĢırken de bu yazılımı kolaylıkla 
kullanabileceklerini ifade etmiĢlerdir. Literatürde ilköğretim matematik öğretmenleri ve öğretmen adaylarının, GeoGebra 
yazılımının; öğrencilerin öğrenme sürecine katkıda bulunabileceğine dair görüĢ belirttikleri çalıĢmalar mevcuttur (Aktümen ve 
diğ. 2011; Bulut & Bulut, 2011; Tatar ve diğ. 2011).  
SONUÇ VE ÖNERĠLER 

AraĢtırma sonucunda Geogebra yazılımının temel eğitim düzeyinde kullanılabilir olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sınıf 
öğretmeni adayları matematik eğitiminde Geogebra kullanımının olumlu sonuçlar doğuracağını, eğitimi daha etkili ve verimli 
hale getireceğini düĢünmektedirler. Bu nedenle öğretmen adaylarına lisans eğitimi sırasında Geogebra yazılımı öğretilmeli, 
öğretmen olduklarında kullanmaları sağlanmalıdır. Ayrıca görevde olan sınıf öğretmenlerine de hizmet içi eğitim kurslarıyla 
Geogebra yazılımı öğretilmelidir.   
Anahtar Sözcükler: Matematik Eğitimi, Temel Eğitim, Bilgi Teknolojileri, Geogebra 
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Yüksek BaĢarılı 7. Sınıf Öğrencilerinin Kesirleri KarĢılaĢtırmada Kullandıkları Stratejiler 
Gizem YAPAR SÖĞÜT1   Yeliz YAZGAN2 

1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Matematik Eğitimi  
2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
 

 Kesirler konusu, ilkokul 1. sınıftan baĢlayarak, ilkokul ve ortaokul öğretim programının tamamında geniĢ yer 
kaplamaktadır. Kesirler, öğretim programındaki diğer birçok alanla; özellikle cebir, ondalık gösterim, yüzdeler, oran, orantı ve 
rasyonel sayılar konuları ile yakından ilgilidir (Van de Walle, 2004). Öte yandan; kesirler, öğrencilere en zor gelen konulardan 
birisidir (Kılıç & ÖzdaĢ, 2010). Öğrencilerin kesir alanında zorlanmalarının temel nedenlerinden biri, kesirleri anlamak yerine 
formüller ve algoritmalar ezberlemeye çalıĢmalarıdır. (Soylu & Soylu, 2005). Kavramsal öğrenmenin gerçekleĢmesi için 
öğrencilerin bir kesrin ne kadar büyük olduğu hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir (Bingölbali & Özmantar, 2014; 
Van de Walle, 2004). Bu açıdan bakıldığında kesirlerde tam öğrenmenin gerçekleĢtiğini söyleyebilmek için, bir kesrin diğer 
bir kesirden büyük olup olmadığının doğru olarak tespit edilebilmesi gerekmektedir. Ancak yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin 
kesirlerde karĢılaĢtırma konusunda zorluk yaĢadıklarını göstermektedir (Kloosterman, 2004; Sowder, Wearne, Martin & 
Strutchens, 2006; Wheeldon, 2008).  
Kesirleri karĢılaĢtırmada; pay veya payda eĢitleme, Ģekil çizme kullanılırken, bunların yanında kesrin sayı anlamını 
vurgulayan kesir karĢılaĢtırma stratejileri de kullanılabilir. Lamon (1999), kesirleri karĢılaĢtırmada kullanılabilecek stratejileri 
eĢit büyüklükte parçalar(payda aynı), eĢit sayıda parçalar(pay aynı) ve referans noktasıyla kıyaslama olarak tanımlamıĢtır. 
Rasyonel Sayılar Projesi (Behr, Wachsmuth, Post & Lesh, 1984)  adlı bir çalıĢmada ise kesirleri karĢılaĢtırma için sadece 
payda, sadece pay, referans noktası, manipülatif ve tamsayı baskınlığı olmak üzere 5 farklı strateji kullanılabileceği 
belirtilmiĢtir. Bu stratejilerden sadece pay ve sadece payda stratejileri payı veya paydası aynı olan kesirlerin 
karĢılaĢtırılmasında; manipülatif kullanımı sadece uygun materyal ya da uygun çizimlerde ve tamsayı baskınlığı ise ancak 
tamsayılı kesirlerin karĢılaĢtırılmasında etkili olur. Bu yüzden bu çalıĢmada özellikle öğrencilerin herhangi bir referans noktası 
seçerek kesirleri kıyaslayıp kıyaslamadıkları incelenmiĢtir. 
Öğrencilerin kesirlerin karĢılaĢtırmasında kullandıkları stratejileri araĢtıran birçok çalıĢma yapılmıĢ ve bu stratejilerin 
kullanımının teĢvik edilmesinin öğrenci performansını arttırdığı belirtilmiĢtir (Behr, Wachsmuth, Post & Lesh 1984; Kerslake, 
1986; Smith, 2002; Van de Walle, 2004; Wheeldon, 2008; Clarke & Roche, 2009;   Bray & Sanchez, 2010). Türkiye‘de ise 
kesirleri karĢılaĢtırmada referans noktası kullanımı hala yaygın olmamakla birlikte (ġengül, 2013), bu konuda yapılmıĢ bazı 
çalıĢmalar vardır (Kayhan Altay & Umay, 2013; ġengül, 2013). Aynı zamanda ülkemizdeki matematik müfredatında 6. sınıfta 
kesirleri karĢılaĢtırma konusunda farklı stratejiler yer almaktadır (MEB, 2009; MEB, 2013). Ancak ders kitaplarının içeriği 
incelendiğinde referans noktası stratejilerine yönelik soru ve etkinliklere çok az yer verildiği görülmektedir. 
 Bu çalıĢmada yüksek baĢarılı 7. sınıf öğrencilerinin kesirleri karĢılaĢtırmada kullandıkları referans noktası stratejileri 
incelenmiĢtir. ÇalıĢma, 2013-2014 öğretim dönemi 2. yarıyılında Bursa ili Osmangazi ilçesinde, Gazi Ġlkokulundaki 7. sınıfa 
devam eden 7 yüksek baĢarılı öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrenciler, matematik öğretmenlerinden 
alınan bilgiler doğrultusunda; matematik ders notu, derslere ilgisi, merakı, farklı bakıĢ açısı göz önünde bulundurularak 
seçilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan sorular, daha önce yapılmıĢ çalıĢmalar (Yusof, 2003; Yazgan, 2007) ve literatüre 
dayandırılarak, öğrencilerin referans noktası stratejilerini kullanabilecekleri Ģekilde hazırlanmıĢtır. Her bir uygulama yaklaĢık 
30-45 dakika sürmüĢtür. Öğrencilerden cevaplarını soru kâğıtları üzerine açıklayıcı bir Ģekilde yazmaları istenmiĢ ve 
uygulama sırasında ses kaydı yapılmıĢtır.  
Daha sonra öğrencilerin cevapları 3 (referans noktasının doğru kullanımı), 2 (yönlendirme ile doğru kullanım), 1 
(yönlendirmesiz ama yanlıĢ kullanım) ve 0 (kullanım yok)  olmak üzere kodlanmıĢtır. Kodlama sonrasında her öğrencinin 
toplam puanı hesaplanmıĢ ve iki öğrencinin 15, iki öğrencinin 14, iki öğrencinin 13 ve bir öğrencinin ise 8 puan aldığı 
gözlenmiĢtir. Alınabilecek maksimum puan (21) göz önüne alındığında, bir öğrenci hariç diğerlerinin ortalamanın (13,14) 
üstünde ya da ortalamaya yakın puan aldığı söylenebilir. Genel olarak -özellikle ilk soruda- payda eĢitlemenin baskın çıktığı 
söylenebilir, ancak öğrencilerin çoğunun sorular ilerledikçe farklı stratejileri tanıyıp kullanabildikleri gözlenmiĢtir. Buna 
rağmen son soruya kadar öğrenciler payda eĢitlemeden tam anlamıyla vazgeçememiĢlerdir. Payda eĢitlemenin dıĢında en 
rahat ve sık kullanılan karĢılaĢtırma stratejisi yarımı referans alarak kıyaslamadır. Bunun yanında 1‘e yakınlık açısından 
kıyaslamayı da öğrenciler rahat kullanabilmiĢlerdir. Ġki öğrenci kesirleri bütüne tamamlayan parçaların eĢit olduğu (15/16 ve 
16/17 de kesirlerinde olduğu gibi) durumların farkına varıp buna göre iki kesri kıyaslamaya çalıĢmıĢ ancak sadece biri 
baĢarılı olmuĢtur. Ġki öğrenci görsel yardımcı olarak sayı doğrusunu ve kesirleri Ģekille göstermeyi kullanmıĢ ancak bunlardan 
yine sadece biri doğru kullanarak amaca ulaĢmıĢtır. Bir öğrenci ise kesirleri ondalık sayıya çevirerek kıyaslamayı tercih 
etmiĢtir.  
Sonuç olarak, yüksek baĢarılı öğrencilerin bile referans noktası kullanarak kesirleri karĢılaĢtırmayı etkin olarak 
kullanamadıkları, payda eĢitleme gibi klasik yöntemleri veya ezbere kuralları tercih ettikleri söylenebilir. Bu durum sınıf 
ortamında bu tür sorularla karĢılaĢmadıklarının, belki de daha önemlisi kesrin anlamı ile ilgili eksikliklerinin olduğunun 
göstergesi olabilir. Ders kitaplarında bu stratejilerin kullanımını destekleyen örneklerin yer alması bu eksikliği giderebilir. 
Ayrıca matematik öğretmenlerinin de bu stratejilerin kullanımını teĢvik etmesi, öğrencilerin bu anlamdaki doğal yönelimini 
açığa çıkarması ve varsa temel kesir kavramı ile ilgili eksiklikleri tamamlaması da etkili olabilir. Bunun için öncelikle 
matematik öğretmenlerinin ezbere dayalı yöntemlere ağırlık vermek yerine kendilerinin de bu stratejilerin kullanması 
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gerekmektedir. Matematik öğretmenlerinin konu ile ilgili bilgilerini geliĢtirmek için öğretmen adaylarının yetiĢtirilmesinde farklı 
stratejilerin kullanımın öğretilmesi ve bu konunun önemi üzerinde durulması yardımcı olabilir. 
Anahtar Kelimeler: KarĢılaĢtırma stratejileri, Kesir öğretimi, Kesirler 
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7. Sınıf Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersinde Öğrendikleri “DengelenmiĢ Kuvvet” ve 
“Erozyon” Kavramlarını Günlük YaĢamla ĠliĢkilendirme Durumlarının Belirlenmesi 
Nilay HÜRCAN GÜRLER1      Ġsmail ÖNDER2     
1Milli Eğitim Bakanlığı, Ġstanbul-Pendik 75. Yıl Mesut Yılmaz Ortaokulu 
2Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Orta Öğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

 Günlük yaĢantımızda karĢılaĢtığımız, kullandığımız ve gözlemlediğimiz birçok durum fen bilimleriyle iliĢkilidir. Ġnsan 
hangi yaĢta olursa olsun içinde yaĢadıkları dünyayı yöneten temel fen olaylarını öğrenmek istemektedir. Öğrencilerin okulda 
öğrendiklerini günlük hayatta karĢılaĢtıkları olaylarla iliĢkilendirebilmeleri, fen bilimleri eğitiminin en önemli amaçlarındandır. 
Bu iliĢkilendirme, öğrencilerin fen derslerine karĢı tutumlarını değiĢtirmekte, öğrenilen bilgilerin kalıcılığını sağlamaktadır. 
(Gürdal, 1992; Akgün, 1998; Ayas ve Özmen, 1998; Kaptan ve Korkmaz, 2001; Black, 2009; Ġlkörücü-Göçmençelebi ve 
Özkan, 2009). Fen bilimlerinin içeriği düĢünüldüğünde genel olarak   tamamının günlük yaĢamla iliĢkili olduğu görülmektedir 
(Enginar, Saka ve Sesli, 2002). Fen biliminin göze çarpan en büyük özelliği ve etkisi, sonuçlarının pek çok alanda ve günlük 
yaĢamda uygulanabilir olmasıdır. En etkili fen öğretimi öğrencinin aktivitelere aktif olarak katılmasıyla gerçekleĢmektedir 
(Yılmaz ve Göktepe, 2002).  Bireylere fen eğitimi ile sadece eğitim sürecinde kullanacakları alana iliĢkin bilgiler değil, günlük 
hayatta karĢılaĢabilecekleri problemlere mantıklı ve çarpıcı çözümler üretebilme, kazandırılmaya çalıĢılmaktadır (Yiğit, 
Devecioğlu ve Ayvacı, 2002). Okullarda öğretilen bilgilerle öğrencilerin günlük yaĢamları arasında bağ kurmak basit, akla 
yatkın ve arzu edilen bir öğretimsel amaçtır (Cajas, 1999). Bireyin okulda öğrendikleriyle günlük yaĢamdaki olaylar 
arasındaki iliĢkiyi kavrayabilmesi, onun bilimsel okuryazar olmasına katkı sağlamaktadır    (Balkan-Kıyıcı, 2008; Temizyürek, 
2003 ). Bilgilerin güncel olaylarla iliĢkilendirilmesi, öğrencilerde görülen kavram yanılgılarını da gidermektedir  (Ayas ve 
CoĢtu, 2001). Yapılan birçok araĢtırmada ise öğrencilerin, fen derslerinde öğrendikleri kavramları günlük hayata aktarmada 
problem yaĢadıkları görülmektedir (Ayas ve Özmen, 1998; PınarbaĢı, DoymuĢ, Canpolat ve Bayrakçeken, 1998; Özmen, 
2003; Balkan-Kıyıcı, 2008; Anagün, Ağır ve KaynaĢ, 2010; TaĢdemir ve DemirbaĢ, 2010). Bu çalıĢma, 7. sınıf  öğrencilerinin 
Fen ve Teknoloji dersinde öğrendikleri ―DengelenmiĢ Kuvvet‖ ve ―Erozyon‖ kavramlarını günlük yaĢamla iliĢkilendirme 
durumlarını belirlemek amacıyla yapılmıĢtır.   

Frekans ve yüzde hesapları yapılırken nicel yöntemlere; kodlar ve sıklıklara ulaĢılırken nitel yönteme 
baĢvurulduğundan, araĢtırmada karma yöntem (mix method) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmında, çok sayıda 
katılımcının görüĢleri veri toplama araçlarıyla belirlenmeye çalıĢıldığından genel tarama modeli; nitel kısmında ise, veri 
analizinden kavramlar hakkında yaĢantılar ve anlamlar ortaya çıkarılıp, kavramlar derinlemesine incelendiğinden 
fenomenoloji deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, Sakarya ili Hendek ilçesinde  yer alan ortaokullarından seçkisiz olarak seçilen 
dört ortaokulunun, 7. sınıflarından oluĢan toplam 271 öğrencisi ile yürütülmüĢtür.  

Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ―Fen ve Teknoloji Dersi Kavram Testi‖ ve ―Fen 
Kavramlarını Gündelik Hayatla ĠliĢkilendirme Testi‖ kullanılmıĢtır. ―Fen ve Teknoloji Dersi Kavram Testi‖ nde  ―DengelenmiĢ 
Kuvvet‖ ve ―Erozyon‖ kavramlarıyla ilgili kavram soruları ve bu kavramlarla ilgili rutin problemler yer alırken; ―Fen 
Kavramlarını Gündelik Hayatla ĠliĢkilendirme Testi‖ nde  bu kavramlarla ilgili gündelik hayata iliĢkin açık uçlu sorular yer 
almıĢtır.  Soruların değerlendirilmesinde Abraham ve diğerleri (1992) ile Gürdal ve Macaroğlu (1994) tarafından yapılan 
çalıĢmada kullanılan değerlendirme tekniği temel alınmıĢtır. Sorulara verilen cevaplar ―Tam Anlama, Kısmen Anlama, 
YanlıĢlarla Birlikte Kısmen Anlama, YanlıĢ Anlama, Hiç Anlamama, Kavram Yanılgısı ve  BoĢ‖ olmak üzere yedi ayrı 
kategoride değerlendirilmiĢtir. Elde edilen nicel veriler bilgisayara aktarılarak frekans ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. 
Verilerin çözümlenmesinde öğrenci ifadeleri doğrudan alınıp betimlendiğinden betimsel analize; bu ifadeler daha derin iĢleme 
tabi tutularak, verilerin içinde saklı olabilecek gerçekleri ortaya çıkarmaya çalıĢıldığından içerik analizine baĢvurulmuĢtur. 
Ġçerik analiziyle yapılan kodlamalardan temalar oluĢturulmuĢtur. Kavramlardan elde edilen bulgular; kavram ve bu kavramla 
iliĢkili rutin ve gündelik hayata iliĢkin probleme dair bulgular, kavramının gündelik hayatla iliĢkilendirilmesine yönelik bu lgular,  
öğrencilerin kavramları  gündelik hayatta algılama ve kullanma durumları,  kavram yanılgıları Ģeklinde dört ayrı baĢlık altında 
verilmiĢtir. AraĢtırmanın doğası gereği öğrencilerin kavramı gündelik hayatla nasıl iliĢkilendirdiğine yönelik sav düzeyinde 
bulgular, her bir kavram altında birbirinin devamı olan savlar Ģeklinde verilmiĢtir. Bu çalıĢmanın sonucunda, öğrenilen 
kavramların gündelik hayatla iliĢkilendirilmesi istenilen düzeyde bulunamamıĢtır.  

Öğrencilerin ―DengelenmiĢ Kuvvet‖ kavramının tanımını yapıp bunları rutin problemde uyguladıkları ve kavramı 
gündelik hayata aktarmada problem yaĢamadıkları görülmüĢtür. Sorulan sorular doğrultusunda, öğrenciler ―Erozyon‖ 
kavramını bilemedikleri için bunu rutin problemin ve gündelik hayata iliĢkin sorunun çözümünde kullanamadıkları tespit 
edilmiĢtir. Ayrıca öğrenci ifadelerinden yola çıkarak öğrencilerin çeĢitli kavram yanılgılarına sahip oldukları da görülmüĢtür. 
AraĢtırma sonucu öğrencilerde görülen kavram yanılgılarını gidermeye yönelik çalıĢmalar yürütülebilir. Öğrenmelerde 
kalıcılığı arttırmak için öğrencilerin günlük deneyimler ile iliĢkiler kurması sağlanabilir. Dersler kitapları sadece bilgiye dönük 
olmamalı, bu bilgilerin günlük hayatımızla iliĢkisini gösterir Ģekilde düzenlenmiĢ olmalıdır. Öğretmenler, sınıf ortamını güncel 
olaylarla iliĢkilendirebilecek boyutta düzenlemelidir. 
 
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Fen ve Teknoloji Dersi, Kavram Yanılgısı, Gündelik Hayat 
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Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Solunum Sistemi Ġle Ġlgili Zihinsel Modellerinin DeğiĢimi 
Abdünnur PEKMEZCĠ1, Aytekin ÇÖKELEZ2 Burçkin DAL3 
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3Ġstanbul Teknik Üniversitesi, Fen-Edebiyat Fakültesi, Ġnsan ve Toplum Bilimleri Bölümü 

Zihinsel modeller, çevremizde meydana gelen olayları yorumlamak ve açıklamak için kullandığımız yeni anlayıĢlara, 
önbilgilere, mevcut fikirlere ve deneyimlere dayalı olan biliĢsel yapılardır (Moseley, Desjean-Perrotta ve Utley, 2010). Öğretim 
sürecinde karĢılaĢılan bilgilerin yapılandırılması, öğrencilerin sahip oldukları zihinsel modellerin aktif bir rol üstlendiği, 
yeniden kavramlaĢtırmayı içeren zor ve dinamik bir süreçtir. KarmaĢık sistemler, çok aĢamalı oluĢumlar, bağlantılar, 
heterojen bileĢenler ve görünmeyen dinamik süreçler ile tanımlanmaktadır (Hmelo-Silver ve ark., 2007). Solunum sistemi, 
anatomik ve fizyolojik özellikleri, vücuttaki diğer sistemlerle olan iliĢkileri bakımından incelendiğinde, karmaĢık bir yapıya 
sahiptir. 

Alanyazında, solunum sistemi ve solunum kavramı ile ilgili olarak, farklı sınıf düzeylerinde gerçekleĢtirilmiĢ sınırlı 
sayıda çalıĢma bulunmaktadır (Bacanak ve vd., 2004; Clement ve Ovideo, 2003; Gültepe ve vd., 2008; Kao, 2007; Kurt ve 
vd., 2013; Liu ve Hmelo-Silver, 2009; Tracana ve vd., 2012). Bu çalıĢmalardan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin 
solunum sistemi hakkında öğretim öncesi sahip oldukları alternatif kavramların öğretim sonrası da devam ettiği saptanmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin solunum sistemi ile ilgili zihinsel modellerinin değiĢimini 
incelemektir. AraĢtırma, nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın amacına uygun 
olarak durum çalıĢması desenlerinden ―bütüncül tek durum deseni‖ kullanılmıĢtır. Tek durum desenlerinde, isminden de 
anlaĢılacağı gibi, tek bir analiz birimi (bir birey, bir kurum, bir program, bir okul, vb.) vardır. Daha önce hiç kimsenin 
çalıĢmadığı veya ulaĢamadığı durumlar, bütüncül tek durum deseni kullanılarak çalıĢılabilir. Böyle durumların çalıĢılması da 
daha sonraki araĢtırmacılar için daha önce bilinmeyen belirli bir konunun su yüzüne çıkması ve daha sonra yapılacak 
araĢtırmalara temel oluĢturması ya da yol göstermesi açısından önemlidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). AraĢtırmanın 
örneklemini, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Sinop ili Merkez ilçesine bağlı 15 ilköğretim okulunda öğrenim gören 6. sınıf 
öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verileri, öğretim öncesi 563 ve öğretim sonrası 560 ilköğretim 6. sınıf öğrencisine 
çizim-yazım tekniğine göre oluĢturulan 3 açık uçlu soru yöneltilerek elde edilmiĢtir. Bu teknik, öğrencilerin zihinsel 
modellerine ait yapıların görselleĢtirilerek daha detaylı bilgi edinilmesi amacıyla kullanılmaktadır. Çizim-yazım tekniğinin, fen 
alanında birçok araĢtırmada kullanıldığı görülmektedir (Ainsworth ve ark., 2011; Cerrah Özsevgeç, 2007; Çetin ve ark., 2013; 
Kurt ve ark., 2013; Yorek ve ark., 2010). 

AraĢtırmanın verileri, betimsel ve içerik analizi yöntemleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin çizimleri, üst 
solunum yolu, alt solunum yolu ve solunum mekanizması olmak üzere 3 temel kategori altında incelenmiĢtir. Bu temel 
kategoriler, kendi içinde toplam 21 alt kategoriye (3 üst solunum yolu, 15 alt solunum yolu, 3 solunum mekanizması) 
ayrılarak çizimlerin detaylı analizi sağlanmıĢtır. Solunum sistemini oluĢturan yapı ve organların belirtilmesi ve adlandırılması 
ile ilgili sıklık ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. Öğrencilerin, solunum sistemini oluĢturan yapı ve organlar hakkında 
yaptıkları açıklamalarda yer alan ifadeleri, görev-yapı-konum (GYK) olmak üzere 3 temaya ayrılmıĢtır. Verilerden çıkarılan 
kavramlara göre yapılan kodlamalar (Strauss ve Corbin, 1990) ile öğrencilerin ifadeleri mümkün olduğunca yalın tutulmuĢtur. 
Verilerin analiz sonuçları (öğretim öncesi ve öğretim sonrasına ait frekans ve yüzde değerleri) karĢılaĢtırılarak öğrencilerin 
solunum sistemi ile ilgili zihinsel modellerinin değiĢimi incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırmada alanyazında bulunmayan bazı alternatif kavramlar ortaya çıkarılmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre 
öğrencilerin, solunum sisteminin makro (soluk borusu, bronĢ, bronĢçuk) ve mikro (alveol, kılcaldamar) anatomisi, 
mekanizması (diyafram) hakkında alternatif düĢüncelere sahip oldukları görülmüĢtür. Bununla birlikte öğrencilerin solunum 
sistemini oluĢturan yapı ve organların adları ve görevleri hakkında yetersiz ve yanlıĢ bilgilere sahip oldukları, akciğer 
solunumu ve hücresel solunum kavramlarını birbirine karıĢtırdıkları (transfer ettikleri), solunum sistemi ile diğer sistemler 
arasındaki iliĢkileri istenilen düzeyde kavrayamadıkları saptanmıĢtır. 

Organizma, birbirleriyle sürekli etkileĢim halindeki karmaĢık iliĢkilere sahip sistemlerden oluĢan bir mekanizmadır. 
Solunum sisteminin insan vücudundaki diğer sistemlerle (dolaĢım, destek ve hareket, sindirim, boĢaltım, sinir sistemi) olan 
iliĢkilerinin öğretim sürecinde yeterli düzeyde belirtilmemesi; öğrencilerin, zihinsel yapılarını oluĢturan kavramları yanlıĢ 
iliĢkilendirmelerine ve sonuçta pek çok alternatif düĢüncenin ortaya çıkmasına neden olmaktadır. Bununla birlikte, 
öğrencilerin, ders sürecinde edindikleri bilgileri yetersiz veya yanlıĢ yapılandırmaları sonucu alternatif kavramlar içerebilen 
mevcut fikirlerinin, bilimsel olmayacak Ģekilde karmaĢık bir boyuta ulaĢması beklenebilir. 

Alternatif kavramların oluĢmasını engelleyecek, konunun derinlemesine ve kapsamlı öğrenilmesini sağlayacak ideal 
öğretim programlarının tasarım sürecinde; öğrencilerin zihinsel modellerini yapılandıran iç ve dıĢ faktörlerin/değiĢkenlerin, 
dikkate alınması gerekmektedir. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin solunum sisteminin yapısı, iĢleyiĢi ve görevleri ile ilgili olarak alternatif 
kavramlarını kullanmaya devam ettikleri ve konu hakkında derinlemesine bilgi sahibi olmadıkları için istenilen düzeyde 
kavramsal değiĢimi sağlayamadıkları görülmektedir. Öğretilecek konunun içeriğinin ve aktarılmasında kullanılacak yöntem ve 
tekniklerin yanı sıra öğrencilerin anlama düzeylerinin ve önbilgilerinin de öğretim süreci planlanırken göz önünde 
bulundurulması gerekmektedir. Anlamlı öğrenmenin yolu, öğrencinin yeni bilgiler kazanmasıyla baĢlar; ancak öğrenci, 
zihinsel modelini oluĢtururken hem önceki bilgilerini hem de yeni kazandığı bilgileri kullanmaktadır (Michael, 2004). Bu 
nedenle, öğrencilerin öğretim öncesi sahip oldukları zihinsel modellerinin tespit edilmesi, öğretim sürecinin planlanması 
açısından oldukça önemlidir.  
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IĢık Ünitesinin Öğretiminde Jigsaw‟Iı Tekniğinin ve Okuma Yazma Uygulama Yönteminin Etkisi 
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Günümüzde, insanların yaĢadıkları toplumla uyum içinde olmaları ancak nitelikli bir fen eğitimi ile mümkün 
olmaktadır. Bu bağlamda fen derslerinde, öğrencilerin bilimsel düĢünme becerilerini geliĢtirmek, bilgi ve becerilerini 
geliĢtirmek, fen derslerine karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmelerini sağlamak ve onları temel bilimlere yönelik çalıĢmalar 
yapmaları yönünde teĢvik etmek amacıyla eğitim- öğretim sürecine öğrencilerin aktif olarak katıldığı, ezberden uzak, 
araĢtırmaya dayalı, bilgilerin somutlaĢtırılarak verildiği bir ortam sağlanmalıdır (Bozkurt & Olgun, 2005). Geleneksel anlayıĢta 
eğitim, öğretmen merkezli olup, öğretmen bilgiyi aktaran, öğrenci ise bilgiyi olduğu gibi alan konumundadır. Günümüz eğitim 
sistemi bu nitelikli eğitimi sağlamak için öğrencilere bilgiyi doğrudan aktarmak yerine, bilgiye nasıl ulaĢacaklarını öğretmeyi 
amaçlamıĢtır (Aksoy & Gürbüz, 2012). Fakat günümüz eğitim-öğretim faaliyetlerinde karĢılaĢılan en önemli sorunlardan biri, 
öğretimde öğrenciyi ezberlemeye zorlayan geleneksel eğitim anlayıĢının çeĢitli sebeplerden dolayı hala eğitimciler tarafından 
sıklıkla kullanılıyor olmasıdır (Bayram, Özdemir & Koçak, 2011). Bu sorunu gidermek ve etkili bir öğretim surecinin 
gerçekleĢmesi için hedeflenen amaca uygun yöntem ve tekniklerin seçilmesi esastır (Turgut & Gürbüz, 2011). Eğitimcileri 
geleneksel eğitim anlayıĢından uzaklaĢtıran bu yöntem ve teknikler, öğrencilerin daha iyi öğrenebilmeleri için üst düzey 
zihinsel süreç becerilerinin öğrencilere kazandırılması gerekir (Turgut & Gürbüz, 2012). Bunu sağlamanın yolu öğrenciyi 
öğretimde pasif olmaktan çıkararak kendi öğrenmelerinde etkin rol oynamalarını sağlamaktadır (Yiğit & Akdeniz, 2003). Aktif 
olarak öğrenen bireyler bilgiyi kendileri yapılandırmaktadır (ÇalıĢkan, 2005). Aktif öğrenme kapsamında yer alan iĢbirlikli 
öğrenme modeli; öğretmenler ve araĢtırmacıların dikkatini önemli ölçüde çekmekte, araĢtırma ve eğitim uygulamaları 
alanında yaygın olarak kullanılmaktadır (Johnson & Johnson, 1999; Graham, 2005; Maloof & White, 2005; Simsek, 2007). 
Tüm bunlardan yola çıkarak bu araĢtırmada iĢbirlikli öğrenme modelinin en sık kullanılan yöntemlerinden biri olan Jigsaw 
yönteminin Jigsaw II tekniği ile yine son yıllarda sıklıkla kullanılmaya baĢlanılan Okuma-Yazma-Uygulama yöntemi 
kullanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı; Fen ve Teknoloji dersi IĢık ünitesinde, iĢbirlikli öğrenme modelinin uygulanmasında 
kullanılan, Jigsaw II tekniği, Okuma-Yazma-Uygulama yöntemi ve Geleneksel öğretimin, öğrencilerin akademik baĢarılarına 
ve epistemolojik tutumlarına etkisini tespit etmektir.  

AraĢtırmada, ön test -son test kontrol gruplu yarı deneysel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. McMillan ve Schumacher 
(2006)'e göre farklı öğretim ortamlarında, öğretim materyallerinin ya da öğretim yöntemlerinin etkisi araĢtırıldığında yarı 
deneysel araĢtırma deseninin kullanımı uygun olmaktadır. Bu desende, eğitimsel bir amaç için sınıflar olduğu gibi araĢtırma 
kapsamına alınır (Karasar, 2005). Ġkisi deney ve biri kontrol grubu olan yansız atama ile oluĢturulmuĢ üç grup bulunmaktadır. 
Her üç grupta da uygulama öncesi ve uygulama sonrası ölçümler yapılmıĢtır. 

AraĢtırma, 2012–2013 öğretim yılında uygun örnekleme yöntemiyle belirlenen Erzurum ilindeki  MEB‘e bağlı iki farklı 
Ortaokulda eğitim görmekte olan üç farklı Ģubede toplam 57 yedinci sınıf öğrencisinin katılımı ile yürütülmüĢtür. Bu 
Ģubelerden tesadüfi olarak, biri iĢbirlikli öğrenme yönteminin uygulanmasında kullanılan jigsaw II tekniğine dayalı öğretimin 
yapıldığı (JG) (n=21), biri Okuma-Yazma-Uygulama yönteminin uygulandığı Okuma-Yazma- Uygulama Grubu (OYUG) 
(n=14) ve diğeri ise geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı (GÖG) (n=22) olarak belirlenmiĢtir. 

 AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; Akademik BaĢarı Testi (ABT) ve Epistemolojik Tutum Ölçeği (ETÖ) ön ve son 
test olarak uygulanmıĢtır.  

 AraĢtırmadan elde edilen veriler tanımlayıcı istatistiklerden, ANOVA ve ANCOVA kullanılarak değerlendirilmiĢtir. 
Jigsaw II tekniği, Okuma-Yazma-Uygulama yöntemi ve Geleneksel öğretim yönteminin etkisini araĢtırmaya yönelik 

yapılan bu çalıĢmada elde edilen bulgular sonucuna göre, Jigsaw II tekniğinin ve Okuma-Yazma-Uygulama Yönteminin 
Geleneksel Öğretim Yöntemine göre fen ve teknoloji dersi ıĢık ünitesinde öğrencilerin akademik baĢarılarına daha olumlu 
yönde bir etki yaptığı söylenebilir. Bu sonuçlar daha önce yapılan araĢtırmalarda Aktif tabanlı öğrenme stratejilerinin; 
öğrencileri aktif durumda tutarak, öğrencilerin öğretim etkinliklerine bizzat katılmalarını sağlaması; öğrencilerin konuyu daha 
iyi anlamalarında etkin rol oynadığını ifade eden sonuçlar ile uyum içerisindedir (Aladejana & Aderibigbe, 2007;  Akçay, 
2012; AkkuĢ, 2013; Akçay, DoymuĢ, ġimĢek & OkumuĢ, 2012; Aksoy & Gürbüz, 2013). 

Bu araĢtırmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin epistemolojik tutumlar bakımından geliĢimine geleneksel yöntem ve 
okuma yazma uygulama yöntemine göre jigsaw II tekniğinin daha olumlu katkı yaptığı söylenebilir. Jigsaw II tekniğinin 
yapmıĢ olduğu katkı ile öğrenciler bilginin tek kaynağı olarak öğretmenin ya da bir kitabın olmadığını, farklı kaynaklardan da 
bilgiye ulaĢılabileceğini ve bilginin doğruluğunun test edilebileceğini görmüĢ olmaları, onların epistemolojik tutumlarında 
olumlu bir etki yaptığı görülmüĢtür. Yapılandırmacı bilimsel yaklaĢıma uygun tutumların geliĢtirilmesi hedeflenen öğretimlerde 
jigsaw II tekniğinin geleneksel öğretime göre daha olumlu sonuçlar doğuracağı söylenebilir. Jigsaw II tekniğinin okuma 
yazma uygulama yöntemine göre öğrencilerde daha olumlu epistemolojik tutum geliĢtirmesinin nedeninin bu iki yöntem 
arasındaki uygulama farklılıklarından kaynaklandığı söylenebilir.  Jigsaw II tekniğinin uygulaması aĢamasında uzman gruplar 
oluĢturmaları ve bu uzman grupların asıl gruplarına gördüklerinde öğrendiklerini grup arkadaĢları ile paylaĢmaları 
öğrencilerde bilginin tek kaynağının öğretmen ve kitaplar olmadığını fark etmelerini sağlamıĢ olduğu düĢünülmektedir. 
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 AraĢtırma sonuçları dikkate alınarak; iĢbirlikli yöntemin diğer konu ve ünitelerde de uygulanması sağlanarak daha 
etkili, daha olumlu epistemolojik tutumlar geliĢtirilebilir. Ayrıca gelecek çalıĢmalarda diğer yöntemlerin ve iĢbirlikli yöntemin 
diğer tekniklerinin Fen Bilimleri dersindeki diğer ünite ve konulara uygulanarak akademik baĢarılara ve epistemolojik 
tutumlara etkisinin araĢtırılmasının faydalı olduğu kanaati taĢınmaktadır. 
 Anahtar Kelimeler: Jigsaw II Tekniği, Okuma-Yazma-Uygulama Yöntemi, Geleneksel Öğrenme Yöntemi, 
Epistemolojik Tutumlar, IĢık Ünitesi 
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Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Dörtgenler Konusundaki Pedagojik Alan Bilgilerinin Gözlem 
Tekniği Ġle Ġncelenmesi 
Elif Nur AKKAġ1 Elif TÜRNÜKLÜ9  
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğretmen eğitimi araĢtırmaları yeni bir bilgi alanı olarak Shulman (1986) tarafından önerilmiĢtir ve öğretmenlerin 
neye ihtiyaçları olduğunu belirlemek ve belli unsurlara göre etkili öğretimi geliĢtirmek için bir çerçeve olmuĢtur. Shulman 
(1987) oluĢturduğu çerçevede pedagojik alan bilgisini öğrenci bilgisi ve öğretim stratejileri bilgisi olarak iki bileĢende 
incelemiĢtir. Günümüze kadar pek çok araĢtırmacı farklı çerçeveler sunarak, pedagojik alan bilgisini farklı bileĢenlerde 
incelemiĢlerdir. Bu çerçevelerde, öğrencileri anlama bilgisi bileĢeni incelendiğinde (Grossman, 1990; Fennema, Franke;1992; 
Schoenfeld, 1998; Magnusson, vd., 1999; An, Kulm, Wu, 2004; Ball, vd., 2008; Park ve Oliver, 2008; Kovarik, 2008) öğrenci 
bilgisinin, öğrenci kavram yanılgıları ve hataları, öğrencilerin konuya özgü anlama güçlükleri, ön bilgi ile yeni bilgi arasında 
bağlantı kurma ve öğrenci sorularını dikkate alma Ģeklinde farklı alt bileĢenlerde incelendiği görülmektedir. Literatürde 
öğrenci bilgisi bileĢeninin belirlenen alt bileĢenlerine yönelik çalıĢmalar mevcuttur. Bu bağlamda yapılan çalıĢmalar, 
öğretmenlerin öğrenci bilgilerinin farkındalıklarını, öğrencilerin kavram yanılgılarını ve konuya göre yaĢadıkları anlama 
güçlüklerini belirleyebilme yetilerini ortaya çıkarmak açısından önemlidir. AraĢtırmada kullanılan kuramsal çerçeve, 
Magnusson, vd. (1999) çalıĢmalarında oluĢturdukları öğrenci bilgisi bileĢenlerinin sentezlenmesiyle oluĢturulmuĢtur. 
Çerçevede, öğrenci bilgisi bileĢeninin; ön bilgiler ve yeni öğrenilenler arasında kurulan bağlantılar, konuya göre yaĢanan 
öğrenme güçlükleri (anlama güçlükleri) ve konuya özgü hatalar bileĢenleri yer almaktadır. Literatürde konuya yönelik 
öğrencilerin yaĢadıkları anlama güçlüklerini ve hatalarını inceleyen çeĢitli çalıĢmalar mevcuttur (Boz, 2004; YeĢildere, 2008; 
BaĢtürk, 2009). Bu çalıĢmalardan BaĢtürk (2009) ifadesinde belirttiği Ģekilde öğrenci hataları, öğrenciyi daha önceden 
baĢarıya götüren bilginin artık iĢlememesi Ģeklinde yorumlanmaktadır.  

Bu bağlamda bu araĢtırmanın amacı, ortaokul matematik öğretmenlerinin dörtgenler konusundaki pedagojik alan 
bilgisini öğrenci bilgisi bileĢeni için belirlenen alt bileĢenlere göre incelemektir. AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi 
uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın deseni olarak, olgubilim deseni kullanılmıĢtır.  AraĢtırma, 2013- 2014 bahar döneminde Ġzmir 
ilinde yer alan farklı ortaokullarda görev yapan 8 matematik öğretmeninin derslerinin gözlemlenmesiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmada dörtgenler konusu programda, 5. ve 7. Sınıflarda yer aldığı için, 5. ve 7. Sınıfa derse giren matematik 
öğretmenleriyle çalıĢılmıĢtır. Katılımcıların seçilmesinde maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Önce 15, 5. Sınıf, 15, 
7. Sınıf, toplam 30 matematik öğretmeniyle görüĢme yapılmıĢ ve görüĢmelerde dörtgenler konusunda farklı öğrenci bilgisine 
sahip olduğu belirlenen, araĢtırmaya gönüllü 4, 5. Sınıf, 4, 7. Sınıf toplam 8 matematik öğretmeni seçilmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak doğal gözlem tekniği kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin ders esnasında 
öğrencileriyle girdikleri diyaloglar ve uygulamalarını derinlemesine incelemek amacıyla bu teknik seçilmiĢtir. Gözlemler, her 
bir öğretmen dörtgenler konusunu bitirene kadar sürmüĢtür. Gözlemler esnasında araĢtırmacı birebir gözlem notları almıĢtır 
ve ardından, gözlem notlarının analiz iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin analizinde içerik analizi tekniği kullanılmıĢtır. Analiz 
iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Birinci aĢamada gözlem notları word dosyasına aktarılmıĢtır. Ġkinci aĢamada, word 
dosyasına aktarılan veriler iki araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Tüm bu iĢlemler 8 öğretmen için ayrı ayrı 
gerçekleĢtirilmiĢ ve analiz sonuçları bir araya getirilerek raporlaĢtırılmıĢtır. 

Veri analizi sonucunda elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin büyük çoğunluğunun görüĢmelerde öğrencilerle 
birlikte ders iĢlediklerini belirtmelerine rağmen, gözlemlerde öğrencilere söz hakkı tanısalar dahi, araya girerek öğretmen 
merkezli ders iĢledikleri gözlemlenmiĢtir. Gözlem aralarında öğretmenlere bu durumun nedeni sorulduğunda ise öğretmenler 
zaman yetersizliği ve yetiĢtirilmesi gereken müfredatı öne sürmüĢlerdir. Gözlemlerde dikkat çeken unsurlardan biri, 
öğretmenler öğrencilerin geçmiĢ bilgilerini hatırlatmaya yönelik daha çok kare ve dikdörtgen hatırlatmasını yaptıkları 
sonucudur. Öğretmenler tarafından bu duruma neden olarak da, öğrencilerin kare ve dikdörtgene daha aĢina oldukları, bu 
dörtgen çeĢitlerini daha iyi bildikleri düĢünülürse, diğer dörtgenlere iyi bir geçiĢ yapılması açısından bu vurgunun önemli 
olduğu belirtilmiĢtir. Ders esnasında öğretmenler öğrencilerde var olan konuya göre yaĢanan öğrenme güçlüklerinin 
farkındadırlar. Analiz sonuçlarına göre belirlenen güçlükler; dörtgenlerde yamuğa ait belirlenen güçlükler ve diğer dörtgenlere 
ait güçlükler olarak tespit edilmiĢtir. Yamuğa ait güçlüklerin nedenlerini, ders gözlemlerinde öğrencilerin öğretmenlerine 
sundukları ifadeler oluĢturmuĢtur. Bunlar, yamuğun anlaĢılmaz olması, çok kuralının olması, alan- çevre hesabının zor 
olması, alıĢılmadık bir dörtgen olması Ģeklindedir. Diğer dörtgenler olarak ise paralelkenar ve eĢkenar dörtgen ―diğer 
dörtgenler‖ sınıfını oluĢturmaktadır. Bu iki dörtgenin bu sınıfı oluĢturmasının sebebi ise, ders gözlemlerinde öğrencilerin 
yamuk haricinde bu iki dörtgen çeĢidinde daha çok zorlanmalarıdır. Bu iki dörtgende güçlük yaĢamalarının sebebi ise, 
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paralelkenarda paralellik algısını anlayamamaları, eĢkenar dörtgende ise, eĢkenar dörtgeni diğer dörtgenlerle karıĢtırmaları 
olarak belirlenmiĢtir. Ders gözlemlerinde öğretmenlerin hepsinin öğrencilerin hatalarını tespit etmeye yönelik çaba gösterdiği 
tespit edilmiĢtir. Bu tespiti, öğrenciye soru sorarak veya tahtaya kaldırıp çizim yaptırarak ortaya koymaya çalıĢmaktadırlar. 
Analiz sonuçlarına göre öğretmenler tarafından tespit edilen öğrenci hataları üç kategoride incelenmiĢtir. Bu hatalar, 
dörtgenleri tanımaya yönelik hatalar, dörtgenleri çizim hataları ve dörtgenleri sınıflama hataları olarak belirlenmiĢtir. 
Öğrencilerin dörtgenler arasında aile iliĢkilerini doğru kurmaları, dörtgenleri doğru tanımalarını ve daha az hata yapmalarını 
sağlamaktadır. Ayrıca dörtgenlerin temel elemanlarını iyi tanıyan öğrencilerin, daha az çizim hatası yaptıkları, anlama 
güçlüğü yaĢamadıkları görülmüĢtür. Bu sebeplerden ötürü öğretmenlerin derslerinde, dörtgenleri birbirleriyle iliĢkilendirme 
sürecine ve dörtgen çizimlerine daha çok zaman ayırmaları önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, öğrenci bilgisi, dörtgenler, ortaokul matematik öğretmenleri 
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Periyodik Cetvel, Element ve BileĢiklerin Okey Oyunu Ġle Öğretilmesi 
Demet Uygun1, Melek Altıparmak KarakuĢ1 

1Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

Periyodik cetveldeki elementlerin hangi kimyasal özelliklerine göre, nasıl yerleĢtiğinin bilinmesi birçok kimya 
konusunun temelini oluĢturmaktadır. Atom ağırlığı, kütle, proton numarası, metal, ametal, soygaz, iyon gibi kavramların ve 
özellikle kimyasal bağların nasıl kurulduğunun öğrenilmesinde elementlerin periyodik cetveldeki özelliklerinin bilinmesi büyük 
önem taĢımaktadır. Bu araĢtırmada; elementlere ait semboller, atom numaraları ve periyodik cetvelde nerede ve nasıl yer 
almaları gerektiğine dair oyun temelli bir öğretim yaklaĢımı uygulanmıĢtır. Oyun ile öğretim ile ilgili birçok araĢtırmada; bu 
tekniğin öğrencilerin motivasyonlarını yükselttiğini, derse karĢı ilgilerini arttırdığını ve öğrenmeyi eğlenceli hale getirerek 
öğrenmenin kalıcılığını sağladığını ifade etmektedirler. Ortaokul 8. sınıf öğrencileri (n=15)  ile yürütülen araĢtırmada 
öğrenciler 3 kiĢilik gruplar halinde, 3 adet ıstaka ve 40 adet element taĢından oluĢan okey seti ile oynanan oyunla sıralı 
element dizini oluĢturma esasına dayanan bir öğretim süreci yaĢamıĢlardır. Dizinde aranan Ģart elementlerin artan atom 
numarasına göre sıralamak olarak belirlenmiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin aktif oldukları bu oyunla elementlerin sembol ve 
atom numaralarını daha iyi öğrendikleri tespit edilmiĢtir. Oyun ortamında gerçekleĢen sürekli tekrar ile bilgilerin 
pekiĢtirilmesini sağlaması yanında etkin katılımı, iĢbirliğini ve iletiĢimi de arttıran bu teknik öğrencilerin derse olan ilg i ve 
tutumlarına da olumlu katkıda bulunmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Periyodik Cetvel, Elementler, Atom Numarası, Okey oyunu 
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Bil-Ġste-Öğren-Anla Tekniğinin Ortaokul 3. Sınıf Öğrencilerinin Yansıtıcı DüĢünme 
Becerilerine ve Akademik BaĢarılarına Olan Etkisinin Ġncelenmesi 
Sinem BERBER1 Ayhan ÇĠNĠCĠ2 

1MuĢ ili, Bulanık ilçesi, Sarıpınar Ortaokulu, Fen ve Teknoloji Öğr. 
2Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

           DüĢünme süreçleriyle ilgili birçok öğrenme kuramcısı tarafından çeĢitli araĢtırmalar yapılmıĢ ve bu süreçlerin farklı 
yönlerini açıklamaya yönelik kuramlar geliĢtirilmiĢtir. Özellikle 20. yüzyılın ilk yarısından itibaren baĢta John Dewey (1933) 
olmak üzere araĢtırmacılar düĢünme süreçlerinin öğrenmedeki rolü üzerine farklı boyutları irdeleyen çeĢitli fikirler ortaya 
atmıĢlardır (Duban ve Yanpar-Yelken, 2010). Yansıtıcı düĢünmede fikir ve kuramsal alt yapı olarak köklerini Dewey‘in (1933) 
yaparak yaĢayarak öğrenme yaklaĢımından almıĢtır. Dewey‘e göre yansıtıcı düĢünme; Bir karıĢıklık durumunda, bireyin 
durumla ilgili rahatsızlığını gidermek amacıyla, duygu, inanç ve bilgisini, birbirini destekleyecek biçimde ardıĢık ve tutarlı 
olarak sıralayıp, ortaya çıkan sonuçların mantıksal uygunluğuna göre kabul ya da ret edilmesine bilinçli olarak karar verme 
süreci olarak tanımlanabilir (Dewey, 1991, s. 4). Ersozlu ve Kazu‘ya göre (2011) yansıtıcı düĢünme, bireyin geçmiĢ, gelecek 
ve Ģu anda geçirdiği yaĢantılar hakkında derinlemesine düĢünerek, kendi öğrenme-öğretme ve düĢünme sürecine iliĢkin 
sorgulama yapma, kendini değerlendirme ve bu değerlendirme sonucunda ortaya çıkan sorunları çözmek için neler 
yapabileceğini düĢünmesidir. 
           DüĢünmede üst düzey biliĢsel bir beceri olan yansıtıcı düĢünme, yapılandırıcılık çerçevesinde de sağlam bir zemine 
oturmaktadır. Nitekim öğrenme sürecinde yansıtma süreçleriyle birey, deneyimlerini yeniden yapılandırma olanağı 
bulmaktadır (Henderson, 1996; Mahnaz, 1997). Dewey (1933) de eğitimin deneyimlerin yeniden yapılanması olduğunu 
belirterek, bu durumun eğitimin kalitesini yükselttiğini ve yansıtıcı düĢünme sürecini oluĢturduğunu ileri sürmektedir. Bu 
yansıtma süreci basitçe, öğrenme-öğretme süreci sırasında ve sonrasında, öğrenme ortamında neler olup bittiğini düĢünmek 
ve bu düĢünceler ıĢığında birtakım değiĢiklikler yapmak olarak açıklanmaktadır (McCollum, 2002). Dolayısıyla öğrenmede 
yansıtıcı düĢünme, bir deneyim ile baĢlayan ilgili bir konuyu içsel olarak inceleme ve araĢtırma sürecidir. Öğrenci kendi 
deyimiyle anlam yaratır, bunu açıklar ve değiĢik açılardan sonuçlandırır (Boyd & Fales, 1983). Yansıtıcı öğrenme-öğretme 
sürecinde yapılandırmacı yaklaĢımda olduğu gibi öğrenci merkezde bulunmakta, etkin ve karar alıcı bir rol üstlenmektedir 
(Campoy, 2005). 
           Bil-Ġste-Öğren (BĠÖ) tekniği ―Ne biliyorum?, Ne öğrenmek istiyorum? ve Ne öğrendim?‖ baĢlıklı üç aĢamadan oluĢan 
bir tablo ile öğrenmeyi destekleyen ve öğrenilenlerin önceki bilgiler, yeni bilgiler ve konu ile ilgili öğrenilmek istenilen, merak 
edilenler ile kategorileĢtirilmesini sağlayan bir tekniktir (Yurd, 2007).  
           Bu araĢtırmanın amacı Bil-Ġste-Öğren-Anla (BĠÖA) tekniğinin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve yansıtıcı düĢünme 
becerilerine etkisini incelemektir. Yansıtıcı düĢünmeyle ilgili alan yazındaki araĢtırmalar incelendiğinde çoğunun öğretmen 
adaylarıyla gerçekleĢtirilmiĢ olduğu görülmektedir. Ayrıca Türkiye‘de bu konuyla ilgili yeterli çalıĢma bulunmamaktadır. Bu 
yüzden ortaokul öğrencileriyle yapılacak bir çalıĢmanın hem fen öğretimi uygulamalarına hem de ilgili alan yazına katkı 
sağlayarak yeni bir bakıĢ açısı getireceği, fen öğretiminde karĢılaĢılan sorunların çözümünde yardımcı olacağı ve yeni 
çalıĢmalara ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. ÇalıĢmada Bil-Ġste-Öğren tekniğine ―Anla‖ kategorisi de eklenerek yeni bir teknik 
sunulmuĢtur. Öğrenciler bu sayede bilgi üzerinde belirli kategorilerin ayrımını yaparak neyi tam anlayamadıklarının farkına 
varırlar. 
           AraĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-
2014 eğitim-öğretim yılında MuĢ ili Bulanık ilçesi Sarıpınar Ortaokulu ‗nun 3. sınıfında öğrenim gören 23 ‘ü deney, 19‘ u 
kontrol grubu olmak üzere 42 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak uzman görüĢüne dayalı 25 
maddeden oluĢan  BaĢarı Testi (Özkıdık, 2010), 17 maddeden oluĢan Yansıtıcı DüĢünme Ölçeği (Yıldırım, 2012) ve 
araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Bil-Ġste-Öğren-Anla tekniği çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. Bulgular SPSS 20.00 paket 
programı kullanılarak elde edilmiĢtir. Ġstatistiksel analizlerde örneklem sayısının azlığından dolayı non-parametrik testler 
kullanılmıĢtır (Can, 2013). Ġlk olarak, çalıĢmanın baĢında gruplar arasında akademik baĢarı ve yansıtıcı düĢünme 
bakımından bir farkın olup olmadığını belirlemek için kontrol ve deney grubunun baĢarı ve yansıtıcı düĢünme ön-test puanları 
üzerinde Mann-Whitney U Testi yapılmıĢtır. Testten elde edilen sonuçlara göre, çalıĢmanın baĢında gruplar arasında hem 
baĢarı açısından (U= 208.5; p>0.05)  hem de yansıtıcı düĢünme eğilimleri açısından (U=157.5;  p>0.05) anlamlı bir fark 
bulunmamıĢtır. Grupların ön ve son test puanları kendi içinde Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar testi ile analiz edildiğinde, yansıtıcı 
düĢünme eğilimleri bakımından sadece deney grubunun ön ve son-test puanları arasında son test lehinde anlamlı bir fark 
çıkmıĢtır (z=-2.394; p<0.05). BaĢarı testi bakımından ise hem deney grubunun ön ve son test baĢarı puanları arasında (z=-
4.114; p<0.05) hem de kontrol grubunun ön ve son test baĢarı puanları arasında (z=-3.617; p<0.05) son test lehinde anlamlı 
bir fark çıkmıĢtır. Son olarak grupların son test baĢarı puanları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını belirlemek için  
Mann Whitney U testi uygulanmıĢ ve deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır (U=97.5; p<0.05). Bil-Ġste-Öğren-
Anla tekniğinin uygulandığı grubun anlamlı düzeyde yansıtıcı düĢünme becerisine ve baĢarıya ulaĢtığı görülmektedir. Öneri 
olarak Ortaokul Fen ve Teknoloji dersinin farklı konularında öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini ve baĢarılarını 
arttırmada Bil-Ġste-Öğren-Anla etkinliklerinden yararlanma yoluna gidilebilir. Gelecekte daha fazla öğrenciyle bu çalıĢmanın 
tekrarlanması önerilebilir. Yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik daha farklı teknikler denenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Yansıtıcı düĢünme, bil-iste-öğren-anla tekniği, fen öğretimi 
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Dewey (1933)‘e göre, yaĢam boyu devam eden eğitimin temel amacı düĢünmeyi öğrenmek, eleĢtirel ve yansıtıcı 
düĢünebilen bireyler yetiĢtirmektir. Eğitimin en önemli hedefi ise öğrenenlerin bilgileri, hareketleri ve inanıĢları hakkında 
eleĢtirel düĢünebilme yeteneğini geliĢtirmek ve arttırmaktır (Alexander ve diğ., 2010).  

Öğrencilerin konuları anlamlı öğrenmelerini sağlayacak Ģekilde öğrenme ortamları hazırlanmadıkça onların düĢünme 
yeteneklerinin geliĢemeyeceği ifade edilmektedir(Demirel, 2004). Öğretim kademelerinde ders içeriklerinin etkili biçimde 
öğrenilebilmesi için öğrencilerin düĢünme sürecini etkin biçimde iĢletmeleri gerektiği; aksi durumda birçok bilgiyi ezberleme 
yoluna gidecekleri sıklıkla dile getirilmektedir (Paul ve Elder 2001). Bilgi çağı okullarında uygulanan yöntemlerin ve kullanılan 
teknolojilerin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim ve düzeylerine olumlu katkı sağlaması beklenen bir sonuçtur (Halpern, 
1993; Branch, 2000). 

Okullarda eleĢtirel becerilere ve özelliklere sahip bireylerin yetiĢtirilebilmesi için öncelikle öğretim programlarının bu 
becerileri geliĢtirmeye yönelik olarak geliĢtirilmiĢ olması gerektiği, eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretilebilir bir beceri olduğu 
ifade edilmektedir(Gülveren, 2007). EleĢtirel düĢünmenin oluĢması için öğrenme-öğretme süreçlerinde buluĢ ve araĢtırma 
yoluyla öğretim stratejileri ile tartıĢma, örnek olay ve gösterip yaptırma yöntemleri uygulanabilir. Bu strateji ve yöntemlerin 
uygulanmasında ise sokratik tartıĢma, büyük ve küçük grup tartıĢmaları, münazara, drama, deney, gözlem, beyin fırtınası, 
problem çözme gibi tekniklerden yararlanılabilir (Aybek, 2006). Tahmin-gözlem-açıklama (TGA) stratejisi de bunlar arasında 
yerini almıĢtır.  Bu strateji; öğrencilerin araĢtırmacı tarafından hazırlanan etkinliklerde geçen olayın sonucunu nedenleriyle 
birlikte tahmin etmelerini, sonra olayı gözlemlemelerini ve öğrencilerin tahminleri ile gözlemleri arasındaki çeliĢkiyi ortadan 
kaldırmalarına yönelik açıklamalar yapmalarını sağlamaktadır (White ve Gunstone 1992). 

Yapılan araĢtırmalar gerekli eğilimlere sahip olmadıkları için öğrencilerin sahip oldukları düĢünme becerilerini 
kullanmada yetersiz kaldıklarını göstermektedir (Tishman ve diğ., 1992; Wendy, 1992). Preparing All Learners for Success 
(PALS)‘da: ―Tahmin-gözlem-açıklama (TGA) stratejisini eleĢtirel düĢünme stratejilerinden birisi olarak sınıflandırılmaktadır. 
Lemmer  (1999) Tahmin-gözlem-açıklama (TGA) stratejisinin öğrenci merkezli olduğunu, öğrenme sürecinin sonunda 
beklenen sonuçlara odaklandığını, eğitimcilerin bilgi aktarıcı olmaktan ziyade kolaylaĢtırıcı rol olmasını sağladığını, 
öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve akıl yürütme becerilerini uyardığını ifade etmektedir (Tlala 2011). 

Sorgulama Temelli Öğretim Profesyonel Öğrenme Modülü‘nde (Inquiry-based Teaching Professional Learning 
Module) TGA‘nın; öğrencileri ĢaĢırdıkları bilimsel fenomenlerde incelemeye zorlayarak, daha dikkatli olmaya ve eleĢtirel 
düĢünmeye teĢvik ettiği belirtilmektedir. Goh ve diğ., (2007) öğretmenlerin TGA öğrenme görev yapılarını kullanmasının 
öğrencileri eleĢtirel düĢünmeye yönelttiğini ifade etmektedirler. Chen-Chen (2006), fen bilgisi dersinde eleĢtirel düĢünme 
beceri ve eğilimlerini içeren eleĢtirel düĢünme öğretiminin, yüksek ve alt düzeydeki eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip 
öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği sonucuna ulaĢmıĢtır. TGA; Fen eğitimcileri tarafından fen konularının 
öğretiminde, öğrenme materyalleriyle etkileĢim içinde olan öğrencilerin eleĢtirel ve yaratıcı düĢünmeye teĢvik edilmesini 
gerektiren yaklaĢımlardandır (Tlala 2011). Öğrencilerin TGA etkinliklerinden önce sahip oldukları yanılgıların yapı itibariyle 
birer iddia niteliği taĢıması nedeniyle özellikle açıklama basamağında yaptıkları gözlemlerden sonra ortaya koyacakları 
açıklamaların eleĢtirel boyutta bir geliĢim gösterip göstermediğinin araĢtırılması önerilmektedir (Tokur ve diğ., 2014). 

Bu çalıĢmada Ortaokul 7. sınıf Fen Bilimleri Dersinde ―Ġnsan ve Çevre‖ ünitesi kapsamındaki ―Ülkemizdeki Biyolojik 
ÇeĢitlilik‖, ―Ülkemizdeki ve Dünyadaki Çevre Sorunları ve Etkileri‖ konularına yönelik Tahmin-Gözlem-Açıklama stratejisine 
eleĢtirel boyut kazandırılmıĢ beĢ etkinlik hazırlanarak hazırlanan bu etkinliklerin tanıtılması amaçlanmaktadır. Literatür 
incelenmiĢ ve Ortaokul yedinci sınıf düzeyinde ―Ġnsan ve Çevre‖ ünitesine yönelik eleĢtirel boyut kazandırılmıĢ TGA 
etkinliklerine rastlanmamıĢtır. Etkinliklerin hazırlanma sürecinde bilimsel altyapı oluĢturması bakımından Fen ve Teknoloji 
Dersi 7.sınıf Öğretim Programı, Fen ve Teknoloji Öğretmen Kılavuz Kitabı, Ders Kitabı, Öğrenci ÇalıĢma Kitabı ile ilgili 
yayınlar incelenmiĢtir. 

Etkinliklerin tahmin, gözlem, açıkla ve eleĢtir aĢamaları literatürdeki kuramsal bilgiler esas alınarak hazırlanmıĢtır. 
Etkinlikler hazırlanırken uzman görüĢleri alınmıĢtır. Hazırlanan bu etkinliklerin Tahmin-Gözlem-Açıklama bölümüne, EleĢtir 
bölümü eklenmiĢtir. Bu bölüm öğrencilerin yapmıĢ oldukları tahminleri ve bunların gerekçelerini, gözlemlerini, tahminleri ile 
gözlemleri arasındaki uyumluluğu eleĢtirerek yazmalarını içermektedir. Hazırlanan bu etkinlikler sayesinde ―Ülkemizdeki 
Biyolojik ÇeĢitlilik, Ülkemizdeki ve Dünyadaki Çevre Sorunları ve Etkileri‖ konularında öğrencilerin eleĢtirel değerlendirmeler 
yapabilmelerinin sağlanması amaçlanmaktadır. Bunun yanında ―Ġnsan ve Çevre‖ ünitesine iliĢkin kazanımların 
kazandırılmasındaki etkililiğine ve öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileriyle birlikte eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 
geliĢtirilmesine önemli katkısının olacağı düĢünülmektedir. 

Literatürde TGA‘nın fen konularının öğretiminde, öğrenme materyalleriyle etkileĢim içinde olan öğrencileri eleĢtirel ve 
yaratıcı düĢünmeye teĢvik ettiği dikkate alındığında, eleĢtiri boyutu ile öğrencilerin her bir etkinlik bağlamında kendi 
süreçlerine iliĢkin biliĢsel bir farkındalık sağlaması bakımından oldukça önemlidir. TGA etkinliklerinin öğrencilerin kavramsal 
baĢarılarını arttırdığı, kalıcı öğrenmeyi sağladığı ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi dikkate alınarak; araĢtırmacılar 
tarafından farklı fen konularının öğretiminde eleĢtirel boyut kazandırılmıĢ TGA etkinlikleri geliĢtirilerek lisans, ortaöğretim ve 
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ilköğretim düzeyinde uygulanması, ileride yapılacak çalıĢmalarda TGA stratejisinin diğer sosyal disiplinlerin öğretiminde 
eleĢtirel boyut kazandırılarak etkisinin incelenmesi önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Tahmin Gözlem Açıklama Stratejisi, EleĢtirel DüĢünme, Biyolojik ÇeĢitlilik, Çevre Sorunları 
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 Çağımızda farklılaĢan yaĢam koĢulları, gereksinim duyulan insan modelini değiĢtirdiği gibi eğitimdeki birçok 
alıĢkanlıktan vazgeçilmesine de neden olmuĢtur (Biber & BaĢer, 2012; Usta, 2013). Nasıl ki analitik düĢünebilen, sebep-
sonuç iliĢkileri kurabilen ve mantıklı çözümler üretebilen bireylere günümüzde ihtiyaç duyuluyorsa öylede bilginin gerçek 
yaĢama uygulanabilmesini öngören, bireylerin aktif katılımını sağlayan, kalıcı ve etkili öğrenmeleri hedefleyen eğitim 
anlayıĢları tercih edilmektedir. Küresel değiĢime paralel olarak ülkemizde de eğitim-öğretim noktasında karĢılaĢılan 
problemlere çözüm bulmak amacıyla farklı yaklaĢımlar ve öğrenme stratejileri benimsenmeye çalıĢılmıĢtır (Akpınar & Ergin, 
2005; Hacısalihoğlu, Mirasyedioğlu & Akpınar, 2004; Olkun & Toluk, 2003; Umay, 2003; Usta, 2013). Bu yaklaĢımlardan biri 
de yapılandırmacı öğrenme ortamının en iyi örneklerinden biri olan probleme dayalı öğrenme yaklaĢımıdır (Günhan & BaĢer, 
2009; Ronis, 2001; Savery & Duff, 1995). Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin iĢbirlikli ortamlarda mevcut bilgileri ile 
araĢtırma süreci sonunda kazandıkları yeni bilgileri kullanarak günlük hayattan bir probleme iliĢkin çözüm yolları geliĢtirdikleri 
bir öğrenme yaklaĢımıdır (Beringer, 2007; Newstetter, 2006; Tseng, Chiang & Hsu, 2008). Bu yaklaĢım farklı eğitim 
alanlarındaki çalıĢmalar ve tecrübelerle problem çözme sürecinde kalıcı beceriler kazandırmayı amaçlayan bir yaklaĢımdır 
(Barrows, 2002). Probleme dayalı öğrenme sürecinde bazı aĢamalar vardır. Ġlk aĢamada senaryo ve materyaller eğitim 
yönlendiricisi tarafından gözden geçirilerek hazırlanır. Daha sonra bilgi düzeyleri birbirine yakın öğrenci grupları bir araya 
getirilir. Birbiriyle tanıĢtırılan grup üyeleri, günlük hayattan yola çıkılarak hazırlanan senaryo durumları ile karĢılaĢtırılır. 
Senaryolardaki problem durumunu bağımsız olarak tanımlayan öğrenciler, bu durum için gerekli olan bilgileri araĢtırarak 
problemin çözümüne iliĢkin denenceler ortaya koyarlar (Chung & Chow, 2004). Denencelerin hepsi kayıt altına alındıktan 
sonra grup üyeleri tarafından denenceler tartıĢılır (Peterson & Treagust, 1998). Oturumun sonunda öğrenciler kendilerini, 
grubu ve eğitim yönlendiricisini katılımlar ve elde edilen kazanımlar gibi yönlerden değerlendirirken eğitim yönlendiricisi de 
gruplara içerik ve süreç ile ilgili gözlemlerini aktarır (Boud & Feletti, 1998; Schmidt & Moust, 2000).  
 Probleme dayalı öğrenmeyle ilgili literatür incelendiğinde deneysel çalıĢmalara ağırlık verildiği görülecektir. Buna 
göre probleme dayalı öğrenme yaklaĢımıyla iĢlenen derslerde öğrenci tutumlarının, özyeterlik algılarının, motivasyonlarının, 
baĢarılarının ve bilgilerine yönelik kalıcılık düzeylerinin arttığı gözlenmiĢtir (Diggs, 1999; Günhan & BaĢer, 2009; Harland, 
2002; Katwibun, 2004; Mayer, 2002; Özgen & Pesen, 2008; Perrenet, Bouhuijs & Smits, 2000; Uslu, 2006; Uygun, 2010). 
Ancak aynı konuyla ilgili olarak ortaokul öğrencilerinin matematik dersine yönelik istekleri, tutumları ve motivasyonlarıyla ilgili 
sınırlı sayıda nitel çalıĢma vardır (Biber & BaĢer, 2012; Burgaz & Erdem, 2006; Ersoy, Uysal & BaĢer, 2010). Buradan 
hareketle probleme dayalı öğrenme yaklaĢımına yönelik nitel anlamda yapılacak bu çalıĢmanın literatürdeki çeĢitliliği 
arttıracağı düĢünülmektedir. Aynı zamanda bu çalıĢma, öğrencilerin sahip olduğu birtakım duyuĢsal özelliklerin ne yönde 
farklılaĢtığının ve iĢbirlikli gruplarda öğrencilerin sosyal-iletiĢim becerilerinin ne düzeyde geliĢtiğinin tespit edilmesi 
bakımından da önemli görülmektedir. Bu araĢtırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin faktöriyel, permutasyon ve olasılık 
konularıyla ilgili probleme dayalı öğretim sürecindeki görüĢlerini belirlemektir. AraĢtırma, durum saptamaya yönelik betimsel 
bir niteliğe sahiptir ve nitel araĢtırma teknikleri temel alınarak desenlenmiĢtir. Bilindiği üzere durum çalıĢmalarında genellikle 
tercih edilen görüĢme yöntemi ile durumun derinliğine araĢtırılması sağlanır ve durumla ilgili verilen yanıtlar arasındaki 
paralellikler-zıtlıklar net Ģekilde belirlenir (Brannigan, 1985; Yıldırım & ġimĢek, 2008). AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 
öğretim yılı birinci döneminde Kars ilindeki bir devlet okulunun 8.sınıfında öğrenim gören 15‘i kız 17‘si erkek 32 öğrenci 
oluĢturmuĢtur. Probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının doğası gereği 32 öğrenci dörderli Ģekilde sekiz çalıĢma grubuna 
ayrılmıĢtır. ÇalıĢma grupları oluĢturulurken grupların homojen olmasına gayret gösterilmiĢtir. Bu nedenle gruplar belirlenirken 
öğrencilerin 7.sınıf karne notları ile 8.sınıf birinci matematik yazılı sınav sonuçları dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmanın veri 
toplama aracı olarak kullanılan senaryolar, bir eğitim yönlendiricisi ile iki uzmanın görüĢleri göz önüne alınarak geliĢtirilen bir 
taslaktır. Taslak halindeki senaryoların pilot uygulaması 2013-2014 öğretim yılı birinci döneminde 8.sınıfta öğrenim gören 35 
öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin görüĢleri doğrultusunda ikinci ve üçüncü senaryoların her birinde yer alan 
iki soru değiĢtirilmiĢtir. Bundan sonra senaryolar uzmanlar tarafından tekrar gözden geçirilmiĢ ve senaryolara son hali 
verilmiĢtir. Üç oturumdan oluĢan senaryoların birincisinde iki tane yarı yapılandırılmıĢ problem, ikinci ve üçüncü senaryoların 
her birinde ise dört tane yarı yapılandırılmıĢ problem bulunmaktadır. Nihai çalıĢmada senaryolardaki 7.sınıfta görülen 
faktöriyel ve permutasyon konuları ile 8.sınıfın ilk döneminde iĢlenen bağımlı-bağımsız olaylarla ilgili birtakım sorunlar ve 
çözüm bekleyen problemler üç hafta boyunca üç oturumla öğrencilere yöneltilmiĢtir. Tüm oturumların sonunda gözlem 
sonuçları akran değerlendirme formu, öz değerlendirme formu, etkinlik sürecini değerlendirme formu ve eğitim 
yönlendiricisini değerlendirme formu ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları incelendiğinde öğrencilerin matematik 
dersine yönelik motivasyonlarının ve ilgilerinin arttığı belirlenmiĢtir. Buna ilaveten değerlendirme formlarına iliĢkin 
görüĢlerden, probleme dayalı öğrenme yaklaĢımıyla yapılan matematik öğretiminin öğrencileri olumlu etkilediği tespit 
edilmiĢtir. 
Anahtar Sözcükler: Faktöriyel, Permutasyon, Olasılık, Senaryo, Oturum, Probleme Dayalı Öğrenme 
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Öğrencilerin sayılar gibi temel aritmetik kavramları öğrenmeleri için kullanılan araçlardan biri de sayı doğrusu 

modelidir.  Sayı doğrusu modeli, düz bir çizgi üzerinde ard arda dizilen sayıların nokta olarak gösterildiği ve sayılar 
arasındaki mesafenin sayılar arasındaki ar,tmetik farka eĢit olduğu bir temsildir (Heeffer, 2011). Bu model öğrencilere 
sayıların sıfırdan uzaklığını ve konumlanmasını görme fırsatı sağlayan bir araçtır (Van de Walle, Karp, & Bay - William, 
2010). Bu model, tamsayılar için düĢünüldüğünde, sayıların iĢaretlerini gözardı etmeden sayı doğrusunda konumlanması ve 
sayıların büyüklüklerinin sıfırdan uzaklık olduğu hakkında bilgi verdiği söylenebilir. Bu model ayrıca,  sayıların doğrusal 
gösterimidir ve tamsayılar arasında iliĢki kurmada ortaokul öğrencilerine yardım eder (Saxe, Diakow, & Gearhart, 2013). 
Vlassis‘in (2004) bahsettiği negatif sayıların tekli, ikili, ve simetrik niteliklerini de ortaya çıkaran bir model olarak düĢünülebilir 
(Stephan & Akyüz, 2012).  

Tamsayı öğretiminde sayı doğrusu bir çok içerik kullanılarak yatay ve dikey gösterimler yoluyla öğrencilere 
aktarılmaktadır. Bu içerikler, deniz seviyesi, asansör hareketi, kar-zarar yada hava durumu örnekleri olabilir. Bunun yanında, 
bazı içeriklerde (örneğin, asansör içeriğinde) dikey modeller daha iyi olmasına rağmen, duvar ya da tahtaya yerleĢimi 
nedeniyle sayı doğruları genellikle sınıflarda yatay olarak gösterilir (Beswick,2011). Bazı içerikler bazı özelleĢmiĢ sayı 
doğrusu modeli ile kullanılabilir olmasına rağmen, ortaokul öğrencilerinin bu tür bir tercihleri olup olmadığı sorgulanabilir. Bu 
tür bir sorgulama Tall ve Vinner (1981)‘in kavram imgesi (concept image) yoluyla yapılabilir. Kavram imgesi "tüm zihinsel 
resimler ve iliĢkili özellikler ve süreçler"i içerdiği için, bu tür bir tercih, öğrencilerin zihinlerindeki sayı doğrusunun görsel 
gösterimiyle ilgili olacaktır. Bunun yanında, kavram imgesinin farklı uyaranlardan etkilendiği düĢünüldüğünde (Tall ve Vinner, 
1981), içeriğin (context), farklı bir uyaran olduğu ve tamsayılar konusu için kavram imgesinde bir rolü olduğu düĢünülebilir. 
Bu çalıĢmada içerik, tamsayıların hava durumu, hareket, kar-zarar, deniz seviyesi, ve tarihsel zaman durumlarında kullanımı 
olarak düĢünülmüĢtür.  

Bu çalıĢma, ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yatay ve dikey imgeyle desteklenmiĢ sayı doğrusu kullanımını 
araĢtırmaktadır. Ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yatay ve dikey sayı doğrusunu kullanımlarının incelenmesinin yanısıra, 
kavram imgelerinin çeĢitli içeriklerde kullanımının ortaya çıkması amaçlanmaktadır. Dolayısıyla bu çalıĢma, tamsayıların 
çeĢitlik içeriklerde (hava durumu, hareket, kar – zarar, deniz seviyesi ve tarihsel zaman) öğrencilerin yatay ve dikey imgelerle 
gösterimi hakkındaki kavram imgelerini incelemeyi amaçlamaktadır. Bu amaçla 7. sınıf öğrencileri ortaokul öğretim 
programındaki (MEB, 2009) tamsayılar konusu kazanımlarını tamamlamıĢ olduklarından bu seviyedeki öğrenciler ile 
çalıĢılması uygun görülmüĢtür. UlaĢılabilir örneklem kapsamında, Ankara‘nın Yenimahalle ilçesindeki bir ortaokuldaki 
öğrencilerle çalıĢılmıĢtır. Gerçek çalıĢma öncesinde, bu ortaokuldaki bir yedinci sınıf ile pilot çalıĢma yapılmıĢ, gerekli 
düzenlemelerle 32 öğrenciden oluĢan bir yedinci sınıf ile gerçek çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma verisi açık uçlu beĢ 
soruyu içeren bir uygulama yoluyla toplanmıĢtır.  Uygulama, 7. sınıf öğrencilerin ders programları incelenerek, matematik 
öğretmeninin izin verdiği bir matematik ders saatinde (40 dakika) yapılmıĢtır. Öğrencilerden verilen durumu yatay ya da dikey 
sayı doğrusunu kullanarak çözmeleri istenmiĢir. ÇalıĢmada kullanılan sorular, Milli Eğitim Bakanlığı‘nın ders kitabı ve öğrenci 
çalıĢma kitabından esinlenerek hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin kavram imgeleri, nitel analiz yöntemiyle incelenmiĢtir. 

Kavram imgeleri, tüm zihinsel resimler ve iliĢkili özellikler ve süreçleri içerir. Bu çalıĢmada, zihinde resmedilen 
Ģekillere odaklanılmıĢ olup, Ģekiller bir kavramın görsel olarak herhangi bir gösterimi olarak kabul edilmiĢtir. (Vinner, 1983). 
Öğrencilerin sayı doğrusu modelini resmettiği Ģekiller yatay imge ve dikey imge olarak kategorilendirilmiĢtir. Bunun yanında, 
yatay ve dikey imge olarak desteklenen Ģekillerin doğruluğu da incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucuna göre,  öğrencilerin farklı 
içeriklerdeki tamsayı problemlerini yatay, dikey, ve yatay ve dikey sayı modelini birlikte kullanarak çözdükleri görülmüĢtür. 
Bazı öğrenciler herhangi bir model önermemiĢlerdir. Hava durumu, hareket, kar-zarar ve zaman çizgisi içerikli problemlerin, 
öğrencilerin çoğu tarafından yatay imgelerle desteklenerek çözüldüğü gözlemlenirken, deniz seviyesi içeriği, öğrencilerin 
çoğu tarafından dikey sayı doğrusu kullanılarak çözülmüĢtür. Diğerlerinden farklı olarak, kar-zarar sorusunda  yatay ve dikey 
sayı doğrusunu birleĢtirerek çözüm yapan öğrencilerde olmuĢtur. Çözümlerin doğruluğu incelendiğinde, hava durumu ve 
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zaman çizgisi içeriklerinde daha fazla doğru çözüm yapıldığı gözlemlenmiĢtir. Hareket, kar-zarar ve deniz seviyesi 
içeriklerinde yanlıĢ yapılan çözümler daha fazladır. Buna göre, öğrencilerin tamsayıların sayı doğrusu gösterimine iliĢkin 
eğilimleri yatay sayı doğrusu destekli olarak görünmektedir. Fakat deniz seviyesi içeriğinde öğrencilerin çoğu dikey sayı 
modeli kullandığından  böyle bir yargıya kesin olarak varılamayabilir. Bunun yanında, öğrencilerin kavram imgelerindeki 
yanlıĢlıkların kaynağının bilinmesine ihtiyaç vardır.  
Anahtar Kelimeler: Tamsayı, sayı doğrusu, kavram imgesi 
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Ortaokul (5, 6, 7 ve 8. Sınıf) Öğrencilerinin Matematik Kaygıları Ġle Fen Öz Yeterlikleri Arasındaki 
ĠliĢki 

Seçil GÖK1                          Orhan ERCAN1                     Evrim URAL1 

KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Eğitim Bilimleri ABD 

Çağımız bilgi ve teknoloji çağıdır. Fen ve teknoloji de, bu çağa ayak uydurabilmek için gerekli olumlu davranıĢları kazandıran bir 
bilimdir (Hançer, ġensoy ve Yıldırım, 2003). Matematik ise baĢlangıçta toplumun ihtiyaçları doğrultusunda basit sayma ve ölçme 
iĢlemleriyle ortaya çıkmıĢ, günümüzde ise baĢta teknoloji olmak üzere diğer bilimler arasında önemli bir yere sahip olan bilim dilidir (IĢık, 
ÇiltaĢ ve Bekdemir, 2008).  

Matematik, dünyanın düzen ve organizasyonu için öğrenilmesi gereken güçlü bir araç olmakla beraber, kiĢide kaygı uyandıran bir 
disiplindir. Kaygı, psikoloji alanında en çok çalıĢılan konulardan biridir. Kaygı, kiĢinin bir uyaranla karĢılaĢtığında yaĢadığı, bedensel, 
duygusal ve zihinsel değiĢimlerle kendini gösteren bir uyarılmıĢlık halidir (TaĢ, 2009). Tobias‘a (1993) göre matematik kaygısı, bireyin okul 
yaĢamında ya da günlük yaĢamında matematik problemlerinin çözümü, sayılarla ilgili iĢlemler yapmak gibi durumlarla karĢılaĢtığında, 
duygusal gerilim veya kaygılar Ģeklinde kendini gösteren bir durum olarak tanımlanır. 

Öz yeterlik, kiĢilerin olası durumlarla baĢa çıkabilmek için sahip olmaları gereken eylemleri ne derece iyi yapabildiklerine dair 
yargılarıyla ilgilidir. Öğrencilerin sahip olmaları gereken fen öz yeterliği ise, fen ve teknoloji dersine ait amaçlara ulaĢmak için karĢılaĢtıkları 
güçlükleri aĢabilme konusunda kendilerine olan inançlarıdır (Bıkmaz, 2002).  

Bireyin yaĢı, ilgisi, ihtiyacı, zekâ düzeyi, sağlığı, yaĢadığı çevre, öğretmen tutumu, aile tutumu ve matematik dersine yönelik 
tutumları gibi nedenler; bireyin matematik baĢarısını olumlu ya da olumsuz olarak etkileyebilecek faktörler arasındadır. Bireyin matematik 
kaygısının, matematik baĢarısını olumsuz olarak etkileyebilecek önemli bir duyuĢsal faktör olduğu açıktır (Bindak, 2005).  Bireylerin 
davranıĢlarında açık bir Ģekilde gözlenebilen fen ve öz yeterlilik algıları da, olay durum ve zor süreçler karĢısında birey davranıĢlarını 
etkileyen bir neden olduğundan; disiplinler arası iliĢki halinde olduğu matematik dersine ait sahip oldukları kaygıları da bu algıyı etkileyen 
etmenler arasındadır (Yaman, 2004). 

Matematik kaygısı ve fen öz yeterliliği iki ayrı baĢlık altında çeĢitli araĢtırmalara konu olmuĢ ve önemli sonuçlar elde edilmiĢtir. 
Bununla beraber matematik kaygısı ve fen öz yeterliliği ayrı ayrı incelenirken bunlar arasındaki iliĢki konusuna değinmek son yıllarda bu 
alandaki geliĢmeler göz önüne alındığında eksik kalmıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢmada öğrencilerin sahip oldukları matematik kaygıları ile fen 
öz yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi ölçmek amacıyla yapılmıĢtır.  

AraĢtırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin sahip oldukları matematik kaygıları ile fen ve teknoloji dersine ait öz yeterlikleri 
arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmaktır. AraĢtırma, betimsel türde iliĢkisel tarama modeli ile gerçekleĢtirilmiĢ bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın 
örneklemini ise; öğrenim görülen yerleĢim yerleri göz önünde bulundurulup tesadüfî örnekleme yöntemi kullanılarak KahramanmaraĢ 
merkeze bağlı biri kasaba ve diğeri Ģehir merkezinde olmak üzere iki okuldan seçilen toplam 300 ortaokul öğrencisinden oluĢmaktadır. 

AraĢtırmada ortaokul öğrencilerinin matematik kaygıları ile fen ve teknoloji dersine yönelik öz yeterlikleri arasındaki iliĢkiyi 
belirlemek amacıyla seçilen öğrencilere 2013-2014 eğitim-öğretim yılının ilk yarıyılında Ġlköğretim Öğrencilerine Yönelik Matematik Kaygı 
Ölçeği (ĠÖYMKÖ) ve Fen ve Teknoloji Dersi Öz yeterlik Ölçeği uygulanmıĢtır. . Ġlköğretim Öğrencilerine Yönelik Matematik Kaygı Ölçeği, 
ġentürk (2010) tarafından geliĢtirilmiĢtir. ĠÖYMKÖ, 5‘li likert tipinde 22 maddeden oluĢan bir ölçektir. Ölçekte 14, 15, 16 ve 17. Maddeler 
olmak üzere 4 olumsuz ifade bulunmaktadır. ĠÖYMKÖ‘ nün maddelerinde ifade edilen duygu, düĢünce ve davranıĢlar, bu ifadelerin kiĢide 
ne derece kaygı uyandırdığına bağlı olarak, ―her zaman kaygılanırım=5‖, ―sık sık kaygılanırım=4‖, ―bazen kaygılanırım=3‖, ―çok az 
kaygılanırım=2‖, ―hiçbir zaman kaygılanmam=1‖ Ģeklinde derecelendirilerek elde edilen toplam puan öğrencinin matematik kaygı puanı 
Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

 Fen ve Teknoloji dersine yönelik öz yeterlik ölçeği (FTÖÖ) ise Tatar, Yıldız, Akpınar ve Ergin (2009) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Bu 
ölçek 27 maddeden oluĢan,  5‘li likert tipi,  ilköğretim öğrencilerinin fen ve teknolojiye yönelik öz yeterliklerini belirlemek için kullanılmaya 
uygun bir ölçektir. Ölçekte 4, 5, 6, 12 ve 15. Maddeler olmak üzere 5 olumsuz ifade bulunmaktadır. Fen ve Teknolojiye Yönelik Öz yeterlik 
Ölçeğinin maddelerinde kiĢiye uygun gelen öz yeterlik becerilerine bağlı olarak, ―tamamen katılıyorum=5‖, ―katılıyorum=4‖, ―kararsızım=3‖, 
―katılmıyorum=2‖, ―kesinlikle katılmıyorum=1‖  Ģeklinde derecelendirilerek puanlanmıĢ, elde edilen toplam puan öğrencinin fen ve teknoloji 
öz yeterlik puanı olarak hesaplanmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları ise SPSS değerlendirme aĢamasındadır.  
Anahtar sözcükler: Kaygı, Matematik kaygısı, Öz yeterlik, fen öz yeterlilik,. 
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“IĢığın Madde Ġle EtkileĢimi ve Yansıma” Konusunda GeliĢtirilen Öğretimin Etkililiğinin 
Ġncelenmesi 
Onur BĠLGĠN1 , Faik Özgür KARATAġ2 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü 

Son yıllarda öğrencilerin alternatif kavramlarının ortaya çıkarılmasına ve bu kavramların değiĢtirilmesine yönelik yapılan 
uygulamalar Fen bilimleri öğretimi için giderek önem kazanmaya baĢlamıĢtır (Çepni, 2009). Fen bilimleri derslerinin en büyük 
amaçlarından biri, bireylerin günlük hayatta cereyan eden olay ve olguları anlamlandırmak için kullandıkları temel kavramları anlayıp 
anlamadıklarının farkında olmalarına yardımcı olmak ve alternatif kavramlarını anlamalarını sağlamada onlara yardımcı olmak ve bilimsel 
olarak geçerli olmayan kavramaları ortadan kaldırmaktır (Baret ve Ayuso, 2000; Johnson, 1998).  

Bilgisayar destekli öğretim (Salgut, 2007), iĢbirlikli öğrenme (Kömürkaraoğlu, 2011),  Bil-Ġste-Öğren stratejisi ve Probleme Dayalı 
Öğrenme (Yurt, 2007), modellemeye dayalı öğretim (Ünal Çoban, 2007) yöntemlerinin yanı sıra, bilimin doğası doğrudan yansıtıcı 
yaklaĢımın (Çil, 2010) ―IĢığın Madde ile EtkileĢimi ve Yansıma‖ konusu ile ilgili kavramların öğrenilmesinde ve öğrenci baĢarısında olumlu 
yönde etkileri olduğu ilgili alanyazında vurgulanmaktadır.  

Alanyazın incelendiğinde ilgili konu ile ilgili hikaye temelli bir öğretimle konuya baĢlanan ve öğrencilerin kendilerini o dönem ve 
Ģartlarını düĢünerek kendisini hem bir bilim adamı gibi hem de kendilerini olayların içindeymiĢ gibi hissetmesini sağlayan çalıĢmalara 
rastlanmamıĢtır. Ayrıca bir hikaye bağlamında öğretime baĢlanan ve bu bağlam çerçevesinde uygulanan kavram karikatürleri ve deneysel 
etkinliklerin bir arada kullanıldığı bir öğretim tasarımına da rastlanmamıĢtır. 

Bu araĢtırmada, kavramsal değiĢim stratejilerinden bilim tarihi içeren hikaye ve kavram karikatürlari ile zenginleĢtirilmiĢ ―IĢığın 
Madde Ġle EtkileĢimi ve Yansıma‖ konusu ile ilgili kavramların öğretimine yönelik tasarlanan materyallerin etkiliğini incelemek 
amaçlamaktadır.  

Bu araĢtırma deneysel araĢtırma yöntemlerinden tek grup öntest- sontest modeli ile yürütülmüĢtür. Bu yöntemde bir değiĢken yine 
kendisi ile karĢılaĢtırılır. DeğiĢken uygulamadan önce ölçülmekte ve aynı değiĢken uygulamadan sonra da ölçülmektedir. Uygulamanın 
etkisini değerlendirmek amacıyla iki ölçüm arasındaki farklılık incelenmektedir (Cohen ve Manion, 1994; Karasar, 1998).  

ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda konu ile ilgili 5E öğretim modeli temele alınarak ―IĢığın madde ile karĢılaĢtığında 
yansıyabileceğini keĢfeder‖ ve IĢık kaynağı olmayan cisimlerin görülebilme nedenini ıĢığın yansımasıyla açıklar.‖ kazanımları çerçevesinde 
hikayeler geliĢtirilmiĢ ve öğretim sürecine dahil edilmiĢtir. Bilim tarihi temelli hikayeler ile zenginleĢtirilen öğretim toplam olarak 3 ders saati 
sürmüĢtür. 

Öğrencilerin kavramsal anlamalarını ölçmek için ilgili alanyazında ifade edilen alternatif kavramlar  dikkate alınarak 8 adet iki 
aĢamalı sorudan oluĢan bir kavram testi hazırlanmıĢtır. Soruların ilk aĢaması çoktan seçmeli olup ikinci aĢaması ise seçilen yanıtın 
sebebinin yazmasını isteyen kısımdır. 10 kiĢiden oluĢan 6. Sınıf öğrencilerinden elde edilen ön ve son test verileri Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar 
Testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Öğrencilerin testin ikinçi aĢamasını oluĢturan ―Çünkü‖ bölümüne verdikleri cevaplar KarataĢ, Köse ve ÇoĢtu (2003) çalıĢmalarında 
belirtilen sınıflandırma dikkate alınarak sınıflandırılmıĢtır. 

Analiz sonuçları araĢtırmaya katılan öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu 
göstermektedir, z=2.80, p<.05. Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında gözlenen bu farkın pozitif sıralar yani son 
test lehine olduğu görülmektedir. 

Ancak, gerçekleĢtirilen öğretim sonrası öğrencilerin cevapları doğrultusunda alanyazında rastlanmayan kavram yanılgılarının da 
olduğu tespit edilmiĢtir. Bunlar aĢağıdaki gibidir: 

- Yıldız yapay ıĢık kaynağıdır. GüneĢ‟ten aldığı ıĢığı yansıtır. 
- GüneĢ Dünya‟nın etrafında döndüğü için gece gündüz oluĢur. 
Bu çalıĢmada tespit edilen ve uygulamalar neticesinde değiĢtirilemeyen alternatif kavramların giderilmesi yönünde materyallerin 

geliĢtirilmesi önerilmektedir.  

Anahtar Kavramlar: IĢık, Yansıma, alternatif kavram, 5E öğretim modeli 
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“Maddenin Tanecikli Yapısı” Konusuna Yönelik Tasarlanan React Öğretim Modelinin 
Etkiliğinin Ġncelenmesi 
Nevzat YĠĞĠT1, Arzu KĠRMAN BĠLGĠN1 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

DavranıĢçı ve biliĢsel yaklaĢımlardan farklı olarak yapılandırmacılıkta, öğrenme ortamlarında öğrenci dikkatini 
yoğunlaĢtırmak için dersin bir bağlam temelinde yürütülmesi gerekmektedir (McLeod, 2003). Öğrenme ise bilginin önemli bir 
parçası haline gelen bağlamlarla birlikte meydana gelmektedir (Jonassen, 1999). Yapılandırmacı yaklaĢımdan etkilenen 
bağlam temelli kuram, öğrenci ve öğretmenlerin içinde bulunduğu sosyal ve kültürel çevrenin, öğretimde kullanılacak olan 
bağlamları oluĢturması seklinde açıklanmaktadır (Bennett, Hogarth ve Lubben, 2003). Bu yaklaĢımda birey, günlük 
yaĢamdan örnekler kurarak bağlamlar oluĢturmakta ve deneyimler kazanarak bağlam üzerinden öğrenmeye baĢlamaktadır 
(Choi ve Johnson, 2005). Seksenli yıllarda kullanılmaya baĢlanan bu kuramın temel amacı, öğrencilerin fene karĢı ilgisini 
arttırarak, gerçek yaĢam konuları ile fen arasındaki iliĢkinin farkına varmalarını sağlamaktır (Bennett, Hogarth ve Lubben, 
2003; Sözbilir, Sadi, Kutu ve Yıldırım, 2007). Bağlam temelli kuramın bu özelliği yapılandırmacı yaklaĢımı benimseyen diğer 
kuramlardan ayıran baĢlıca özelliğidir. Ayrıca bu kuram öğrencilerin ―Bu konuyu neden öğrenmek zorundayım?, Bu konu 
benim ne iĢime yarayacak?‖ gibi soruların yanıtlarını öğrenciye sunmaktadır. 

Bağlam bir kavramı uygulama, uygulamadaki sonuçları tartıĢma ve kavramın mevcut olay içerisindeki yeri ve önemini 
ortaya çıkarma olarak tanımlanabilir (Gilbert, 2006). Bağlam ders içerisinde tema, konu, sorun, hikâye, durum, uygulama 
veya bir problem olarak da karĢımıza çıkabilir (Wieringa, Janssen ve Van Driel, 2011). Çocuklar için oyunlar, oyuncaklar, 
market gezileri, yemekler veya mahallede baĢlarından geçen olaylar öğretimde bağlam olarak kullanılabilir. Fakat bu 
bağlamların metinler, videolar, tartıĢmalar ve farklı sınıf içi aktivitelerle zenginleĢtirilmesi gerekmektedir (CORD, 1999). 
Öğretimde kullanılacak olan bağlamlara televizyon haberleri, gazete raporları, güncel olaylar konu olabilir (URL 1). Bağlam 
bazen televizyon, radyo gibi bir alet iken bazen de bir doğa olayı olabilir. Yani hayatın içinden karĢılaĢtığımız herhangi bir 
nesne, olay veya kavram birer bağlamdır (Bülbül ve AktaĢ, 2013). Ayrıca öğretim etkinlikleri olarak münazara, tartıĢma, 
araĢtırma gibi faaliyetler de gerçekleĢtirilebilir (URL 1). 

Öğrencilerin öğrendiklerini transfer edememesi, fen bilimleri ile ilgili kavramları yapılandırmakta ve kavramlar arası 
iliĢkileri anlamakta zorluk çekmeleri, bunun sonucu olarak ortaya çıkan baĢarısızlık araĢtırmacıların öğrenme modellerinde 
―bağlam‖ kavramına yönelmelerini sağlamıĢtır (Gilbert, 2006; Gilbert, Bulte ve Pilot, 2011). The Center of Occupational 
Research and Development (Mesleki AraĢtırma ve GeliĢtirme Merkezi) kısaca CORD isimli kuruluĢ matematik ve fen 
alanında yaĢanan sıkıntılar yüzünden yapılandırmacılığın farklı modellerini uygulayan öğretmenleri kapsayan bir araĢtırma 
yapmıĢtır. Bu araĢtırma sonucunda, öğretim programında yer alan temel kavramların öğrenilmesini öncelikli amacı olarak 
gören öğretmenlerin, bağlamları kullanarak ayrı ayrı stratejiler kullandıklarını tespit etmiĢlerdir (Crawford, 2001). CORD isimli 
kuruluĢ kullanılan bu farklı stratejileri bağlamsal öğretim stratejileri olarak isimlendirmiĢ ve yapılandırmacılığın temel ilkeleri 
olduğunu belirtmiĢtir (Crafword ve Witte, 1999; Crawford, 2001; URL 2). ―Relating (ĠliĢkilendirme) – Experiencing (Tecrübe 
etme) – Applying (Uygulama) – Cooperating (iĢ birliği) – Transferring (Transfer etme)‖ olmak üzere ayrı ayrı kullanılan bu 
stratejiler öğretimi verimli kılabilmek adına bir araya getirilmiĢ ve hatırlanabilirliğini artırmak amacı ile ilk harflerinin bir araya 
gelmesiyle REACT öğretim modeli oluĢturulmuĢtur (Crafword ve Witte, 1999; Crawford, 2001).  

REACT öğretim modeline göre yapılan çalıĢmaların konuları incelendiğinde oran-orantı (CoĢtu, 2009), asit-baz 
(Ültay, 2012), geometrik olasılık ve üstel fonksiyonlar (Çatlıoğlu, 2010), nötürleĢme (Demircioğlu, Vural ve Demircioğlu, 
2012), itme ve momentum  (Ültay, 2012), maddenin tanecikli yapısı ve ısı (AktaĢ, 2013), 10. Sınıf Fizik dersi (Saka, 2011) 
konuları yer almaktadır. Ingram (2003) ise enerji, madde, DNA, hayvan ve bitki hücresi, mitoz-mayoz, ekosistem, hareket ve 
basınç konularında birer derslik öğretim tasarlamıĢtır. AraĢtırılan konular incelendiğinde 6. Sınıf ―Maddenin Tanecikli Yapısı‖ 
ünitesi kapsamında yer alan maddenin tanecikli yapısı konusunu kapsayan bir çalıĢmanın olmaması dikkat çekicidir. 
Dolayısıyla REACT öğretim modeli kapsamında bu konuyla ilgili nasıl bir uygulama yapılacağı bir ihtiyaç olarak göze 
çarpmaktadır.  

Bu araĢtırma, 6. Sınıf ―Maddenin Tanecikli Yapısı‖ konusu kapsamında tasarlanan REACT öğretim modelinin 
etkililiğini ortaya koymayı amaçlamaktadır. Deneysel yöntemin ön test- son test tek gruplu deseni ile yürütülen araĢtırmanın 
örneklemi bir ortaokulun 6.sınıfındaki 17 öğrenci oluĢturmaktadır.  

Veriler konu kapsamındaki kazanımlar çerçevesinde çoktan seçmeli sorulardan oluĢan akademik baĢarı testi ile 
toplanmıĢtır. Analiz sonuçları deney öncesi ve deney sonrası akademik baĢarı puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir 
fark olduğunu göstermektedir (p<.05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplamları dikkate alındığında, gözlenen bu farkın 
pozitif sıralar yani son test lehine olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre tasarlanan REACT öğretim modelinin öğrencilerin 
akademik baĢarıları üstünde olumlu etkisi olduğunu söylenebilir. Bir sonraki araĢtırmalar için tasarlanan bu REACT öğretim 
modelinin konuyla ilgili tespit edilmiĢ alternatif kavramlar üzerinde ne kadar etkili olduğuna dair deneysel çalıĢmalar 
yapılması önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri öğretimi, REACT, Bağlam,  Madde, Tanecikli Yapı 
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Ortaokul Öğrencilerinin Orantısal Akıl Yürütme Düzeylerinin Belirlenmesi 
Ülkü AYAZ1,Hakan YAMAN1, Sefa DÜNDAR1 

1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 

Matematik alanındaki önemli beceriler içerisinde yer alan akıl yürütme; ―eldeki bilgilerden hareketle matematiğin kendine özgü 
araç (semboller, tanımlar, iliĢkiler, vb.) ve düĢünme tekniklerini (tümevarım, tümdengelim, karĢılaĢtırma, genelleme, vb.) kullanarak yeni 
bilgiler elde etme süreci‖ olarak tanımlanmaktadır (Ortaokul Matematik Dersi [5, 6, 7 ve 8. Sınıflar] Öğretim Programı [OMDÖP], 2013, s. 
V). Akıl yürütmenin matematikle sıklıkla kullanılan bir beceri olması sebebi ile matematiksel akıl yürütmenin, matematiğin temel taĢlarından 
biri olduğunu söylemek mümkündür (Aladağ, 2009). Bu nedenle matematiksel akıl yürütmenin matematik öğrenme ve öğretme süreci için 
önemli bir beceri olduğundan bahsedilebilir. (OMDÖP, 2013; Duatepe, AkkuĢ-Çıkla& Kayhan, 2005). 

Orantısal akıl yürütme, matematiksel akıl yürütmenin önemli bileĢenlerinden bir tanesidir. Baykul (2002)‘a göre oran-orantı 
konusuna dayanan orantısal akıl yürütme kavramı öğrencilerin oran-orantıyı anlamasının ötesinde bir kavramdır. Fakat öğrencilerin orantı 
kavramını kazanabilmeleri için orantısal akıl yürütme becerilerinin geliĢmiĢ olması gerekmektedir (Baykul, 2002). Ortaokul seviyesindeki 
pek çok matematik konusu ile yakından iliĢkili olan orantısal akıl yürütme, öğrencilerin fen bilgisi gibi farklı disiplinlerde de baĢarılı olmaları 
için gerekli bir beceridir (Al-Wattban, 2001). Bu nedenle orantısal akıl yürütmenin matematiğin yanı sıra çeĢitli disiplinlerde de kullanılıyor 
olması kavrama atfedilen önemi beraberinde getirmektedir (Duatepe, AkkuĢ-Çıkla, & Kayhan, 2005).  OMDÖP (2013) incelendiğinde, akıl 
yürütmenin matematiği etkili öğrenmek ve kullanmak için gerekli olan temel beceriler altında incelendiği görülmektedir. Benzer Ģekilde, akıl 
yürütmenin öğrencilerin matematiği anlayabilmeleri için gerekli olan temel beceriler arasında olduğu Amerika‘daki Ulusal Matematik 
Öğretmenleri Derneği (NationalCouncil of Teachers of Mathematics-NCTM)‘nin Okul Matematiğinin Prensipleri ve Standartları 
(PrinciplesandStandartsfor School Mathematics) (2000) adlı raporunda da belirtilmektedir. Öğrencilerin matematik dersinde öğrendikleri 
bilgi ve becerileri günlük hayata ve diğer disiplinlere aktarmalarının MEB‘in OMDÖP (2013)‘te bildirdiği, matematik eğitiminin genel 
amaçları içerisinde olduğu düĢünüldüğünde, kavramın disiplinler arası kullanımının da ötesinde günlük hayatta sıklıkla kullanılan bir beceri 
olduğu görülmektedir (Al-Wattban, 2001). OMDÖP incelendiğinde oran ve orantı ile ilgili 5. sınıflarda bir kazanımın olmadığı, 6. sınıflarda 
da "Sayılar ve ĠĢlemler" öğrenme alanı altında "Oran" alt öğrenme alanının içinde oranın farklı gösterimleri, birimli, birimsiz oran ile ilgili 3 
kazanımın olduğu görülmektedir. Yedinci sınıflara bakıldığında ise yine "Sayılar ve ĠĢlemler" öğrenme alanı altında "Oran ve Orantı" alt 
öğrenme alanının içinde orantı, orantı sabiti, doğru orantı, ters orantı gibi kavramlarla ilgili 7 kazanım bulunmaktadır. Sekizinci sınıf 
kazanımları incelendiğinde ise oran ve orantı ile ilgili direk bir kazanım olmamasına rağmen özellikle "EĢlik ve Benzerlik" alt öğrenme 
alanında hem oran hem de orantıdan bahsedilmektedir. Kazanımlar incelendiğinde orantısal akıl yürütmeninözellikle bu sınıf seviyelerinde 
geliĢtirilmesi gereken önemli bir beceri olarak öne çıktığı ifade edilebilir. Kavramın günlük hayatla olan yakın iliĢkisi bu durumu destekler 
niteliktedir. Kavram geliĢimi sürecinde öğrencilerin orantısal akıl yürütmenin hangi düzeyinde olduğunun belirlenmesi, öğrencilerin 
eksikliklerinin giderilmesine ve sürecin daha sağlıklı ilerlemesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu nedenle bu araĢtırma 5, 6, 7 ve 
8.sınıf öğrencilerinin orantısal akıl yürütme düzeylerini ve sınıflar arasında farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın alt problemlerini test etmek amacıyla katılımcılardan orantısal akıl yürütmeyle ilgili bilgileri doğrultusunda nicel veriler 
toplanmıĢtır. Bu araĢtırma, nicel yöntemlerle toplanan veriler yardımıyla öğrencilerin orantısal akıl yürütme performanslarının niteliklerini 
betimlemeye çalıĢtığı için betimsel araĢtırmalar grubuna girmektedir. Öğrencilerin orantısal akıl yürütme testinden aldığı puanların sınıf 
seviyeleri açısından farklılık gösterip göstermediğine bakarken de ―KarĢılaĢtırma Türü ĠliĢkisel Tarama‖ yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Bolu il merkezinde bulunan bir devlet ilköğretim okuluna devam eden 5, 6, 7 ve 8.sınıf 
öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak AkkuĢ ve Duatepe (2006) tarafından geliĢtirilen ―Orantısal Akıl 
Yürütme Testi‖ kullanılmıĢtır. On beĢ sorudan oluĢan testte, 7 tane verilmeyeni bulma sorusu, 3 tane niceliksel karĢılaĢtırma sorusu, 4 tane 
niteliksel karĢılaĢtırma ve 1 tanetersorantı sorusu bulunmaktadır. Test katılımcılara 40 dakikalık bir süreç içerisinde araĢtırmacılar 
tarafından uygulanmıĢtır. 

Verilerin analizinde AkkuĢ ve Duatepe (2006) tarafından geliĢtirilen dereceli puanlama ölçeği kullanılmıĢtır. Testten alınabilecek en 
düĢük puan 0, en yüksek puan ise 53'tür. Orantısal akıl yürütme düzeylerinin puan aralıklarını belirlemek amacıyla AkkuĢ ve Duatepe 
(2006) tarafından geliĢtirilen dereceli puanlama anahtarı kullanılmıĢtır. Dereceli puanlama ölçeği kullanılarak öğrencilerin puanları 
hesaplanmıĢ ve her düzeydeki öğrencilerin sayıları frekans ve yüzde olarak belirtilmiĢtir. Ayrıca elde edilen veriler cinsiyet değiĢkenine 
göre de incelenerek, kızve erkek öğrencilerin orantısal akıl yürütme becerileri karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Bulgular ve sonuçlar yorumlanarak tartıĢılmıĢtır. 

Anahtar kelimeler: orantısal akıl yürütme, oran-orantı, ortaokul 7.sınıf öğrencileri, cinsiyet farklılıkları.  
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Alan Hesaplama Konusunun Öğretiminde 5E Öğrenme Döngüsü Modelinin Öğrencilerin 
Geometrik DüĢünme ve Solo Seviyelerine Etkisi 
Pınar ANAPA SABAN1  Özkan ARDAHANLI2  Eda AYGÜNER3  Özlem ÇELĠKKOL4 Özgül DEMĠR5  Merve KOÇYĠĞĠT6 

Bilim ve teknolojideki hızlı değiĢimi takip ederek, yeni bilgi ve teknolojik ürünler üretmek,  günümüz  toplumlarının 
temel sorumlulukları arasına girmiĢtir. Bu sorumluluk toplumların eğitim ve öğretim programlarında yenilemelere neden 
olmuĢtur. Bugün tüm toplumların eğitim amacı, bilgiyi nerede ve nasıl bulabileceğini bilen, bulduğu bilgiyi kendi öğrenme 
yöntemlerine göre kullanarak yeni bilgiler üretebilen bireyler yetiĢtirmektir. Bu amaç doğrultusunda ülkemizde de 2013 yılında 
yenilenen ortaokul matematik ders programı yapılandırmacı yaklaĢım temelinde yenilenmiĢtir. Program öğrencilerin kiĢisel 
deneyimlerini, daha önceki bilgileri ile bağdaĢtırarak daha iyi ve kalıcı bir öğrenme gerçekleĢtirmelerini hedeflemektedir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı içinde sıklıkla kullanılan bir model olan 5E öğrenme döngüsü modelinin temeli 
John Dewey ve Jean Piaget‘ e dayanmaktadır. 5E Modeli yeni bir kavramın derinlemesine kavranmasını sağlar. Böylece 
öğrencilerdeki araĢtırma merakını artıran bu model öğrenci beklentilerini tatmin ederek bilgi ve anlama için gerekli olan aktif 
araĢtırma beceri ve aktivitelerini barındırır (Ergin, Ünsal ve Tan, 2006). 

Ortaokul matematik programının öğrenme alanlarından biri olan ―ölçme‖ alanına ait kavram ve beceriler, öğrencilerin 
günlük hayatta sıklıkla karĢılaĢacağı ya da ihtiyaç duyacağı temel bilgi ve becerileri içermektedir. Ölçme konusunun öğretimi 
öğrencilere hem matematiğin günlük hayatta kullanımını göstermede, hem de birçok matematiksel kavram ve becerinin 
geliĢtirilmesini sağlamada önemli bir yer tutmaktadır. Bu nedenle ölçme matematik programlarının en önemli konuları 
olmaktadır. Ancak, matematik öğretiminde, genellikle, matematiksel kavramların anlamlarının göz ardı edilmesi, iĢlemlerin 
ardında yatan kavramsal temellerin yeterince ön plana çıkarılmaması, formüllerin ve kuralların ezberletme yoluna gidilmesi 
ölçme konusunun öğretiminde de problemlere yol açmaktadır( Akt.ġiĢman, G&Aksu, M,  2009).  

Baykul(2002) e göre, geometri öğretiminin birbirini tamamlayan iki amacı vardır. Bunlardan biri, programda yer alan 
kazanımların edinilmesi iken diğeri öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerinin geliĢtirilmesidir. Bu bağlamda, araĢtırmada 
ortaokul 7.sınıf matematik dersi, alan hesaplama konusunun öğretiminde yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı 5E öğrenme 
döngüsü modelinin öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerine ve SOLO seviyeleri geleneksel öğretim yöntemleriyle 
karĢılaĢtırmalı bir Ģekilde araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma deneysel bir çalıĢma olup 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın 
örneklemini Ankara, EskiĢehir ve Çorum illerinde bulunan ortaokullarda öğrenim görmekte olan 48 adet 7. sınıf öğrencisi 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 2 deney ve 2 kontrol grubu mevcut olup her bir grupta 12 Ģer öğrenci yer almaktadır. Deney ve 
kontrol grubu öğrencileri 7.sınıflar arasından yansız olarak belirlenmiĢtir. Dersler araĢtırmacılar tarafından kontrol grubunda 8 
ders saati, deney grubunda 13 ders saati süresiyle iĢlenmiĢtir. Üstelik, kontrol grubunda ortaokul ders programında yer alan 
etkinlikler kullanılırken deney grubunda 5E öğrenme modeline dayanan etkinlikler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin geometrik düĢünme düzeylerini belirlemek için, Usiskin(1982) tarafından geliĢtirilen ve 25 
çoktan seçmeli sorudan oluĢan Van Hiele Geometrik DüĢünme Düzey belirleme testi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin ―alan 
tahmini‖, ―alan ölçü birimleri‖, ―dörtgenleri tanıma‖ ve ―çevre uzunluğu hesaplama‖ alt öğrenme alanlarına ait kavramsal 
algılamalarını ve teorik bilgilerini belirlemek için amacıyla, uzman görüĢler doğrultusunda, araĢtırmacılar tarafından 20 
sorudan oluĢan bir hazır bulunuĢluk testi hazırlanmıĢtır. Ayrıca 5E öğrenme döngüsü modelinin öğrencilerin akademik 
baĢarılarını belirleyebilmek için, uzman görüĢlere baĢvurularak 5 açık uçlu sorudan oluĢan bir problem formu hazırlanmıĢtır. 
Bu bağlamda, Van Hiele geometri testi, hazır bulunuĢluk testi,  problem formu ve araĢtırmacı notları veri toplama araçlarını 
oluĢturmaktadır. Toplanan veriler betimsel yöntemle analiz edilmiĢtir. Veri analizinde Miles ve Huberman (1994) tarafından 
tanımlanan çift-kodlama yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin Van Hiele geometrik düĢünme seviyeleri ile SOLO 
(Structure of the Observed Learning Outcomes) seviyeleri karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, yapılandırmacı yaklaĢıma 
dayalı 5E öğrenme döngüsü modeline yönelik etkinliklerle öğrenen öğrencilerin geometrik düĢünme becerileri ve Solo 
seviyeleri paralellik gösterirken, geleneksel yöntemlerle öğrenen öğrencilerde farklılıklar saptanmıĢtır. Ayrıca, 5E öğrenme 
döngüsü modeline dayalı olarak yapılan etkinliklerin öğrencilerin derse olan ilgilerini, motivasyonlarını ve derse katılımlarını 
arttırdığı da ulaĢılan sonuçlar arasındadır. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretimi, Alan Hesaplama Öğretimi, 5E Öğrenme Döngüsü Modeli 
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Ortaokul Öğrencilerinin Öz Yeterlilikleri Problem Çözme Becerileri ve Fen Dersindeki BaĢarıları 
Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Yavuz Kamalak1 –Evrim Ura1 - Orhan Ercan1 

1Sütçü Ġmam Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Öğrencilerin akademik baĢarılarını etkileyen faktörlerden bir tanesi de öz yeterliliktir. Sosyal öğrenme teorisinin merkezinde, 
bireyin kendi becerileri ve belirli koĢullarla baĢ edebilme kapasiteleri hakkındaki hislerini ifade eden ―öz yeterlik‖ kavramı yer almaktadır 
(Cavaco  and et. al,2003). BaĢka bir ifade ile, bir görevi baĢarı ile yerine getirme konusunda kiĢinin sahip olduğu beceri hakkındaki 
inancına öz yeterlik denmektedir( Niemczyk ve Savanye, 2001; Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Bandura‘ ya göre insanların davranıĢları 
kendi yetenekleri ile ilgili sahip oldukları inançlardan yani bireylerin öz yeterliklerinden etkilenmektedir. Öğrencilerin kendileri hakkındaki 
inançlarının, akademik motivasyonlarında önemli bir yeri vardır(Pajares, 2003). Öğrencilerin kendileri için yarattıkları, geliĢtirdikleri ve 
gerçek kabul ettikleri bu inançlar okuldaki baĢarı veya baĢarısızlıklarında önemli bir itici güç oluĢturmaktadır. Öz yeterlik, genel bir inanç 
değildir(Linnenbrink ve Pintrich, 2002). Örneğin, bir öğrenci cebir problemlerini çözerken yüksek öz yeterlik inancına sahipken, geometri 
problemlerine veya diğer konu alanlarına karĢı düĢük öz yeterliğe sahip olabilir. Bu durum, daha çok öğrencinin geçmiĢteki baĢarı ve 
baĢarısızlıklarla iliĢkilidir(Linnenbrink ve Pintrich, 2002).  

Yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin davranıĢlarının tahmin edilmesinde öğrencilerin bir Ģeyleri baĢarabilme kapasitesinden çok 
yeterlilikleri hakkındaki inançlarının daha etkili olduğunu göstermiĢtir(Niemczyk ve Savanye, 2001). Öz yeterlik inançları bireyin bir göreve 
katılma isteğin(Bandura, 1986), belirlenen amaçlara ulaĢmak için gösterdiği çaba miktarını(Pintrich, 1995) ve görevi yerine getirirkenki 
sabrını, sahip olduğu stres ve kaygıyı etkilemektedir(Akt. Niemczyk ve Savanye, 2001). Ayrıca, bireyin öz yeterlik inançları çeĢitli Ģekillerde 
algılarını, performanslarını ve motivasyonlarını da etkilemektedir(Cavaco and et. al,2003). Kendilerine güvenen öğrenciler, yaptıkları bir iĢ 
karĢısında daha az korku duyar ve yaptıkları iĢe daha fazla değer verirler(Pajares, 2003). 

 Literatür çalıĢmaları incelendiğinde, kiĢinin baĢarı algısında öz yeterliliğin önemli bir rolü olduğu görülmektedir. Problem çözme 
baĢarısında öz yeterliliğin etkisinin araĢtırılması daha etkili öğrenme ortamlarının tasarlanmasına yardımcı olacaktır. 

 Korkmaz ve Kaptan'a(2001) göre problem çözme bir amaca ulaĢmak için karĢılaĢılan güçlükleri ortadan kaldırmaya yönelik bir 
dizi çabadır. Günlük yaĢamda, problem çözme becerileri büyük önem taĢımaktadır. Problem çözme sürecini öğrenen öğrenciler de, bu 
becerileri kullanarak ve karĢılaĢtıkları problemlere çözümler bularak yaĢamlarının her alanında baĢarılı olabilmektedirler (Armağan, Sağır 
ve Çelik, 2009). Problem çözme becerileri geliĢmiĢ olan öğrencilerin fen ve teknoloji dersinde daha baĢarılı olmaları muhtemeldir. 
ÇalıĢmanın bulguları bu iliĢkiyi aydınlatması açısından önem taĢımaktadır. 

ÇalıĢmanın amacı, ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin öz yeterlilikleri ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemek ve 
öğrencilerin problem çözme becerilerinin fen ve teknoloji dersindeki akademik baĢarılarına etkisi araĢtırmaktır. AraĢtırmada betimsel 
araĢtırma türünden tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar yarıyılında KahramanmaraĢ Ġl Milli Eğitim müdürlüğüne bağlı merkez ilçedeki 3 
farklı okulda uygulanmıĢtır. AraĢtırma ortaokul 8.sınıf öğrencilerini kapsayacak Ģekilde yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, 
KahramanmaraĢ Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ġl merkezine bağlı 2 si merkez olmak üzere 3 farklı ortaokulda öğrenim gören 8.sınıf öğrencileri 
oluĢturmaktadır. Öğrenciler, tesadüfî örneklem yolu ile seçilmiĢtir.  

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak öğrencilerin fen ve teknoloji öz yeterlilik ölçeği (FTÖÖ) ve problem çözme becerilerine 
yönelik algı ölçeği(PÇBÖ) kullanılmıĢtır. Fen ve teknoloji öz yeterlilik ölçeği Tatar, Yıldız, Akpınar ve Ergin(2009) tarafından ilköğretim 
öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine yönelik öz yeterliliğini belirlemek amacıyla geliĢtirmiĢlerdir. Fen ve teknoloji öz yeterlilik ölçeği 27 
maddeden oluĢup 3  

farklı bir yapıya sahiptir. Bu üç faktör ―Fen ve teknolojiye yönelik güven, Fen ve teknoloji ile ilgili zorluklarla baĢa çıkabilme‖  ve 
―Fen ve teknoloji performansına güven‖ olarak adlandırılmıĢtır. Ölçekte yer alan faktörlerin iç tutarlılık katsayıları sırasıyla 0.93, 0.75, 0.80 
olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin bütününe iliĢkin Croanbach alpha katsayısı 0.93‘tür.  Problem çözme becerilerine yönelik algı ölçeği Ekici ve 
Balım(2013) tarafından ilköğretim öğrencilerinin problem çözme becerileri algılarını belirlemek amacıyla geliĢtirmiĢlerdir. Problem çözme 
becerilerine yönelik algı ölçeği iki faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci faktörü ―öğrencilerin problem çözme becerilerine yönelik algısı‖ ve 
ikinci faktör ise ―öğrencilerin problem çözmeye yönelik isteklilik ve kararlılık algısı‖ olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin son hali 15 olumlu, 7 
olumsuz olmak üzere 22 maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan maddelerin madde toplam korelâsyonları ve ölçeğin cronbach alfa 
değeri hesaplanmıĢtır. Ölçeğin birinci faktörünün açıkladığı varyansın %30,239, iki faktörün açıkladığı varyansın ise %9,976 olduğu 
belirlenmiĢtir. Ayrıca ölçeğin tamamına iliĢkin cronbach alfa değeri . 88 olarak hesaplanmıĢtır. 

 Öğrencilerin Fen ve Teknoloji Dersindeki akademik baĢarılarının değerlendirilmesi temel eğitimden ortaöğretime geçiĢ (TEOG) 
Fen ve teknoloji sınav sonuçlarına göre yapılmıĢtır. 

Değinilen veri toplama araçları öğrencilere uygulanmıĢ ve bulgular analiz aĢamasındadır. 
Anahtar Kelimeler: (özyeterlilik, problem çözme, fen bilgisi, baĢarı) 
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Ülkemizde yenilenen Fen ve Teknoloji programı, hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin öğrenmede ve öğretimdeki 
rollerini değiĢtirerek, AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme (ADÖ)‘ye uygun yeni roller getirmiĢtir. Programa göre, öğrenme ortamı 
öğrencilerin yaparak-yaĢayarak ve zihinsel becerilerini kullanarak bilgiye ulaĢmalarına yardımcı olacak Ģekilde hazırlanmalı 
ve öğrencilerin kullanımına sunulmalıdır. Pek çok araĢtırmaya göre öğretmenler öğretimde ve öğrenmede ADÖ‘nün önemini 
takdir eden inançlara sahipken, sınıf içi uygulamaları bu yönde değildir. Bu durum Türkiye‘de Fen Bilimleri dersi programında 
ADÖ‘ye yönelik vurgunun sınıflarda nasıl yer aldığı sorusunu akla getirmektedir. Bu çalıĢmanın amacı Fen Bilimleri dersi 
öğretmenlerinin sınıflarında ADÖ'ye yönelik ne tür uygulamalarda bulunduklarını belirlemektir.  

 AraĢtırma öğretmenlerin var olan uygulamalarını okullarında olduğu gibi araĢtırmayı hedeflediğinden betimsel bir 
araĢtırmadır (Tanrıöğen, 2012). AraĢtırmada, nitel araĢtırma modellerinden durum çalıĢması yöntemi ve gözlemsel durum 
kullanılmıĢtır (Büyüköztürk ve diğ., 2010). Bu amaç doğrultusunda Aydın ilinde görev yapan yedi öğretmen sınıflarında 
gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin seçiminde kolay ulaĢılabilir durum örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntemde araĢtırmacı 
yakın olan ve eriĢilmesi kolay olan bir örneklem üzerinde çalıĢır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Öğretmenler beĢinci sınıftan 
sekizinci sınıfa kadar değiĢik düzeylerde sınıflarda derse girmektedirler. Mesleki kıdemlerine göre 5-10 yıllık üç, 10 ve üstü 
dört öğretmen çalıĢmaya katılmıĢtır. Öğretmenlerin 5‘i erkek, 2'si bayandır. Öğretmenler en az 8 en fazla ise 14 ders saati 
boyunca gözlenmiĢtir.  

 AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Gallagher ve Parker (1995) tarafından geliĢtirilen ve Türkçe'ye Tatar ve 
diğerleri (2012) tarafından çevrilen gözlem formu kullanılmıĢtır. Formda güdüleme, kazanımlardan haberdar etme, ilgi çekme, 
kullanılan öğretim yöntem ve teknikleri, kavramları günlük hayatla iliĢkilendirme, soru sorma, kullanılan öğretim materyalleri, 
değerlendirme ve dersi toparlama baĢlıkları yer almaktadır. Gözlem verilerinin analizinde yine Gallagher ve Parker tarafından 
geliĢtirilen, orijinal baĢlığı "Lise Öğretmeni Analiz Matrisi" (Secondary Teacher Analysis Matrix) olan ve bu çalıĢmada "Fen 
Bilimleri Öğretmeni Gözlem Matrisi [FBGM] olarak isimlendirilen matris kullanılmıĢtır. Matris ilk olarak araĢtırmacılar 
tarafından Türkçe'ye çevrilmiĢtir. Alan uzmanlarının incelediği bu çeviri üzerinde düzeltmeler yapıldıktan sonra, dil 
uzmanlarına sunulan matrisin düzeltmeleri yapılmıĢ ve matrise son hali verilmiĢtir. FBGM'de "içerik", "öğretmenin 
uygulamaları ve değerlendirmesi", "öğrencinin uygulamaları", "kaynaklar" ve "çevre" olmak üzere beĢ baĢlık yer almaktadır. 
Bu baĢlıklar altında her bir baĢlık için farklı sayıda alt özelliklerle birlikte toplam 22 özellik bulunmaktadır. Gallagher ve Parker 
öğretmenleri "öğretici", "geçiĢ", "kavramsal", "erken yapılandırmacı", "deneyimli yapılandırmacı" ve "araĢtırmacı 
yapılandırmacı" olarak altı farklı kategoride değerlendirmiĢlerdir. Öğretici ve geçiĢ kategorileri öğretmen merkezli, kavramsal 
ne öğretmen ne öğrenci merkezli ve diğer düzeyler ise öğrenci merkezli öğretimi göstermektedir. ÇalıĢmada, bu düzeyler için 
araĢtırmacılar arasındaki uyuĢum yüzdesinin belirlenmesi amacıyla, esas gözlem verilerinin dıĢında, bir öğretmenin 6 ders 
saatlik gözlem verisi kullanılmıĢ ve iki araĢtırmacı arasındaki genel uyuĢum yüzdesi .95 olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca bu 
düzeyler, sırayla öğretici düzeyinden baĢlayarak araĢtırmacı yapılandırmacı düzeyine kadar sayısal olarak 1'den 6'ya kadar 
puanlanmıĢtır. Böylece öğretmenlerin FBGM'deki her baĢlıktan aldıkları ortalama puan hesaplanmıĢtır. 

 Analiz sonuçlarına göre, FBGM'nin içerik baĢlığında, 4 öğretmen, öğretmenin uygulamaları ve değerlendirmesi 
baĢlığında 1 öğretmen, öğrencinin uygulamaları baĢlığında 2 öğretmen geçiĢ ve kavramsal kategorisi arasında yer almıĢtır. 
Bu durumda, içeriğin kavramlara dayandığı, konuyla ilgili örneklerin öğretmen tarafından verildiği, öğretmenlerin bilimsel 
süreçleri içerikle bütünleĢtirmeye çalıĢtıkları ortaya çıkmıĢtır. Öğretmen merkezli yöntemlerin ağırlıklı olarak yer almasıyla 
birlikte, yaparak yaĢayarak öğrenmeye dayalı etkinliklere de yer verdikleri görülmektedir. Öğrencilerin birbirleriyle etkileĢim 
kurabildikleri ancak bu etkileĢimin öğretmenin yönlendirmesine dayalı olduğu, öğrencilerin konuyla ilgili örnekler vermek için 
istekli oldukları ancak bazı durumlarda bu örneklerin dersle bağlantısının zayıf olduğu veya örneklerin bizzat öğretmenler 
tarafından verildiği gözlenmiĢtir. Bununla birlikte, kaynaklar ve çevre baĢlıklar için kalan öğretmenlerin hepsi öğretici ve geçiĢ 
arasında yer almıĢtır. Bu durumda öğrencilere sunulan materyallerin sınırlı olduğu, kaynakların öğretmen tarafından 
kullanıldığı, öğretmenin sınıfta karar verici bir role sahip olduğu, öğrencilerin hepsinin aynı çalıĢmayı yürüttüğü gözlenmiĢtir. 
Öğretmenler bireysel olarak incelendiğinde, sınıf düzeyi ve konu alanı değiĢtikçe, aynı öğretmenin farklı kategorilerde yer 
alabildiği belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerden ikisi (A ve B), bütün özelliklerde öğretici kategorisinde yer almıĢ, B, C, D ve E 
kodlu öğretmenler ise içerik özelliği dıĢında, diğer özellikler için benzer Ģekilde öğretici kategorisinde yer almıĢtır. F kodlu 
öğretmen ise, kaynaklar ve çevre özelliğinde öğretici kategorisindeyken, diğer özelliklerde kavramsal kategorisindedir.  

 Sonuçlar incelendiğinde, öğretmenlerin uygulamalarında yapılandırmacı-araĢtırmacı öğretim modelinin gerisinde 
kaldıkları söylenebilir. Önceki çalıĢmalarla uyumlu olan bu duruma göre öğretmenler, geleneksel ve yapılandırmacı öğretim 
arasında bir geçiĢ bölgesinde kalmaktadırlar (Akpınar ve Aydın, 2007; Ogan-Bekiroğlu ve Akkoç, 2009; Anagün, Yalçınoğlu 
ve Ersoy, 2012; Yıldız-Feyzioğlu ve Demirci, 2013). Matristeki çevre ve kaynaklar baĢlıklı özellikler için öğretmen merkezli 
modellerin baskın olması, okulların fiziksel koĢullarıyla öğretmenlerin uygulamaları arasındaki iliĢkiyi bir kez daha 
vurgulamaktadır.  
Anahtar Kelimeler: AraĢtırmaya dayalı öğrenme, öğretmenlerin uygulamaları, yapılandırmacı öğrenme kuramı.  
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 Bazen sınıflarda ders anlatırken, anlattığımız konu aynı olmasına rağmen bazı sınıflarda daha ayrı bir keyif alırız. 
Öğretmen aynı, konu aynı, öğretim biçimi aynı ama sınıf yani öğrenciler farklıdır. O sınıfta ayrı bir hava yakalamıĢızdır ve 
hatta sürenin nasıl geçtiğini bilmeyiz. Ben bu duyguyu her tattığımda her sınıfın ayrı bir kimliğinin olduğunu düĢünürüm. 
Bunun nedenini ise Ģöyle açıklarım: Sınıfı oluĢturan bireyler arasında empatik bir yaklaĢımla ―ben‖ bilinci yerine ―biz‖ bilinci 
yerleĢtiğinde az önce ifade etmeye çalıĢtığım atmosfer oluĢacaktır. Biz bu çalıĢmada matematik öğretiminde empatik sınıf 
atmosferi oluĢturularak öğretim gerçekleĢtirildiğinde öğrencilerin akademik baĢarılarında ve tutumlarındaki değiĢiklikleri 
belirlemeye çalıĢacağız. AraĢtırmada deneysel desen kullanılacaktır. AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim öğretim 
yılında Konya ili AkĢehir ilçesinde bir ortaokulda 5. sınıf düzeyinde eğitim gören 64 öğrenci oluĢturmaktadır. Matematik ders i 
baĢarısını ölçmek amacı ile ―Üçgen ve Dörtgenler‖  konusu seçilmiĢtir. Bu amaçla 2 hafta süren uygulamada 32 öğrencinin 
yer aldığı deney grubunda yapılandırıcı empatik sınıf atmosferi oluĢturulacak Ģekilde öğretim uygulamalarından 
yararlanılmıĢtır. Diğer 32 öğrencinin yer aldığı kontrol grubunda ise geleneksel sınıf içi uygulamalar yardımıyla üçgenler ve 
dörtgenler konusu iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―Üçgenler ve Dörtgenler BaĢarı Testi‖, ―Matematiğe 
Yönelik Kaygı Ölçeği‖ ve ―Empatik Sınıf Atmosferi Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde betimsel istatistiklerden, t-
testinden ve tek yönlü varyans analizi yöntemlerinden yararlanılmıĢtır. Veriler SPSS 19.0 istatistik paket programı 
kullanılarak analiz edilmiĢtir.  
 AraĢtırmanın sonucunda empatik sınıf atmosferi oluĢturularak yapılan öğretim uygulamalarının kullanıldığı deney 
grubundaki öğrenciler ile geleneksel öğretim gerçekleĢtirilen kontrol grubundaki öğrencilerin üçgenler ve dörtgenler 
konusundaki akademik baĢarıları arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Empatik 
sınıf atmosferi oluĢturularak yapılan öğretim uygulamalarının öğrencilerin matematik dersine yönelik kaygılarını 
incelediğimizde, uygulama öncesinde deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin matematik dersine yönelik kaygı düzeyleri 
arasında anlamlı farklılıklar bulunmazken, yapılan uygulama sonrasında gruplardaki öğrencilerin matematik dersine yönelik 
kaygı düzeyleri arasında deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Benzer sonucu tutum 
ölçeği sonuçlarında da görmekteyiz. Ayrıca empatik sınıf atmosferi puanları ile öğrencilerin akademik baĢarısı arasında 
deney grubu lehine anlamlı farklar olduğu tespit edilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Empatik Sınıf Atmosferi, Matematik Eğitimi, Matematik Kaygısı, Akademik BaĢarı. 
KAYNAKÇA: 
Özbay, Y. & ġahin, M. (2000). Empatik Sınıf Atmosferi Tutum Ölçeği (ESATÖ): Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
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indirilmiĢtir. 
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11. ve 12. Sınıf Öğrencilerinin Kuvvet Kavramına Yönelik BaĢarılarının Cinsiyet ve Okul Türüne 
Göre Ġncelenmesi 
Dündar YENER1, Eralp BAHÇĠVAN1, Mustafa YILMAZ1 

*Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
Fizik eğitiminde cinsiyetin baĢarı ya da kavramsal öğrenme üzerine olan etkisi birçok araĢtırmacı tarafından mercek 

altına alınmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar özellikle lise ve üzerindeki eğitim seviyelerinde sonuçların özellikle erkekler lehine 
sonuçlar verdiğini göstermektedir (AteĢ, 2008; Sencar & Eryılmaz, 2004). Bunun sebebinin öğrencilerin yaĢ, tutum ve 
önbilgileri gibi değiĢkenler üzerinde gösterdiği farklılıklar olarak belirtilmektedir (Mason and Kahle, 1988; Sencar & Eryılmaz, 
2004). Okul türlerinin baĢarı üzerine olan etkisi de üzerinde durulan bir konudur.  Berberoğlu ve Kalender (2005) ÖSS‘ye 
1999 ve 2002 yılları arasında giren 1591881 öğrencinin verisi ile yapmıĢ oldukları çalıĢmada bölgesel farklılıkların ve okul 
türlerinin baĢarı üzerine olan etkisine bakmıĢlardır. ÇalıĢmanın bulguları, bölgesel farklılıkların beklenilenin altında bir etkisi 
olduğunu ancak okul türlerinin öğrencilerin baĢarısı üzerinde oldukça etkili olduğunu göstermiĢtir. Fen lisesi öğrencileri 
sayısal puanı açısından bütün okul türlerinden daha baĢarılı iken fen lisesini Anadolu liseleri takip etmiĢtir. Bu etkinin eğitim 
olanaklarının eĢit dağıtılmamasından kaynaklanıyor olabileceği ileri sürülmüĢtür (Berberoğlu & Kalender, 2005). Belirtilen 
bulgular ıĢığında bu çalıĢmanın amacı 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin cinsiyet ve okul türlerinin, Kuvvet Konuları Kavram Testi 
(KKKT) baĢarısı üzerine olan etkisidir.  
YÖNTEM 

AraĢtırmaya Bolu ili merkezinde bulunan iki farklı Anadolu Lisesinde öğrenim görmekte olan 125 öğrenci ile Bolu 
Fen Lisesi‘nden 92 öğrenci olmak üzere toplam 217 öğrenci katılmıĢtır. Öğrenciler 11. ve 12. sınıf düzeyindedir. Öğrencilerin  
okul türleri ve cinsiyetlerine göre dağılımları Tablo 1‘de gösterilmiĢtir.  

Tablo 1: Öğrencilerin okul ve cinsiyete göre dağılımları 
 

 Anadolu Lisesi Fen Lisesi Toplam 

Kız 76 49 125 

Erkek 49 43 92 

Toplam 125 92 217 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 30 adet çoktan seçmeli sorudan oluĢan, Hestenes, Wells ve Swackhamer 
(1992) tarafından geliĢtirilen KKKT kullanılmıĢtır. Bu test Çataloğlu (1996) tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢ ve güvenirlik 
katsayısı (Alpha) 0.89 olarak bulunmuĢtur. Bu çalıĢma kapsamında Alpha değeri 0.72 olarak bulunmuĢtur. Veri analizi için 
cinsiyet ve okul türünün KKKT baĢarısı üzerinde ayrı ayrı ve birlikte etkilerini gözlemlemek için ANOVA kullanılmıĢtır. 
BULGULAR 

Veri toplama aĢamasından sonra SPSS programı kullanılarak öğrencilerin baĢarı istatistiklerine bakılmıĢtır. 
Öğrencilerin KKKT baĢarılarına yönelik istatistikler Tablo 2‘de sunulmuĢtur. 

Tablo 2: KKKT BaĢarısı Ġstatistikleri 

Okul Cinsiyet N X SS 

Anadolu Lisesi 
Erkek 49 7,24 3,4 

Kız 76 5,80 2,1 

 Toplam 125 6,37 2,8 

Fen Lisesi 
Erkek 43 10,93 5,9 

Kız 49 8,49 3,8 

 Toplam 92 9,63 5,1 

Toplam Erkek 92 8,97 5,1 
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Kız 125 6,86 3,2 

 Toplam 217 7,75 4,2 

 
Tablo 2‘de verilen istatistiksel sonuçlar okul türü olarak Fen lisesinde okuyan öğrencilerin Anadolu Lisesi öğrencilerinden 
daha baĢarılı olduğunu, cinsiyete göre ise erkek öğrencilerin kız öğrencilerden daha baĢarılı olduğunu göstermektedir. 
Belirtilen farkların anlamlı olup olmadığına yönelik ANOVA sonuçları Tablo 3‘te sunulmuĢtur. 

Tablo 3: KKKT BaĢarısına Yönelik ANOVA Sonuçları 

 Kareler Toplamı  F   p 

Okul 526 36* 0,000 

Cinsiyet 195 13* 0,000 

Okul+Cinsiyet 13 0,9 0,347 

Tablo 3‘te görüldüğü gibi ANOVA sonuçlarına göre KKKT baĢarı ortalamaları arasında erkek öğrenciler lehine anlamlı bir 
fark vardır. Okul türleri açısından ise Fen Lisesi lehine anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir. Ancak cinsiyet ve okulun birlikte 
etkisine bakıldığı takdirde bu etkinin anlamlı olmadığı gözlemlenmiĢtir. 
SONUÇ ve TARTIġMA 

AraĢtırma sonuçları alanyazında belirtilen bulgular ile karĢılaĢtırıldığında cinsiyet olarak erkekler lehine (AteĢ, 2008; 
Sencar & Eryılmaz, 2004), okul türleri açısından ise Fen Lisesi lehine sonuçlar ortaya koymaktadır (Berberoğlu & Kalender, 
2005). Böyle bir durumda okul ve cinsiyetin birlikte etkisinin anlamlı olmaması Fen Lisesi‘nde bulunan erkek öğrenci 
sayısının Anadolu Lisesi‘nde bulunan erkek öğrenci sayısından az olması ile açıklanabilir.  
ÖNERĠLER 

Bu sonuçlar doğrultusunda erkek öğrencilerin daha baĢarılı olmasının nedenlerinin araĢtırılarak kız öğrencilerin 
baĢarılarının artırılması için gerekli uygulamaların yapılması, aynı Ģekilde Fen Lisesi ve Anadolu Lisesi‘ndeki farklılıkların 
baĢarı açısından dikkatle incelenerek okul türleri arasındaki farklılıkların ortadan kaldırılması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Kuvvet kavramı, baĢarı, cinsiyet, okul türü, ANOVA 
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Biyoloji Eğitiminde Proje Tabanlı Öğrenme AklaĢımının EleĢtirel DüĢünmeye Etkisi Ġle Ġlgili 
Öğrenci GörüĢleri 
   Rukiye ERSOY1    Hikmet KATIRCIOĞLU2 

1,2 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Biyoloji Öğretmenliği Bölümü 

Proje tabanlı öğrenme değiĢken, göreli ve hızla artan bilgiyi, son derece sınırlı zaman dilimlerinde, teknoloji tabanlı 
öğrenme ortamında ve bireyi, problem çözebilen, analitik ve eleĢtirel düĢünebilen, araĢtırma yapabilen, karar verebilen, 
sorumluluk alabilen ve iĢ birliği içinde çalıĢabilen bir birey haline getirebilecek biçimde kazanmamızı sağlayabilecek güçte bir 
anlayıĢtır (Erdem, 2002).  

EleĢtirel düĢünme ise, düĢünmenin en geliĢmiĢ ve en ileri biçimidir. EleĢtirel düĢünme saplantısız, nesnel ve 
derinlemesine düĢünme anlamına gelir. EleĢtirel düĢünme yoluyla nitelikliyi niteliksizden, doğruyu yanlıĢtan ayırt edebiliriz. 
EleĢtirel düĢünme sorunların özüne inen, çeĢitli açılardan irdeleyen, anlamaya çalıĢan, yeri geldiğinde karĢı çıkabilen bir 
düĢünce biçimidir. 

Öğrencilerin sahip olmadan baĢarıya ulaĢmalarının güç olduğu eleĢtirel düĢünme gibi özelliklerin nasıl 
kazandırılabileceği ile ilgili araĢtırmalar oldukça kısıtlıdır. ÇeĢitli faktörlerin bu unsurlar üzerinde etkisi incelenmiĢse de 
günümüz eğitim sisteminde önemli bir yere sahip olan proje tabanlı öğrenmenin eleĢtirel düĢünmeyi nasıl etkilediği hususu 
eksik kalmıĢtır.  

AraĢtırmanın amacı, biyoloji eğitimi kapsamında uygulanan proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme 
eğilimlerine etkisi ile ilgili öğrenci görüĢlerini araĢtırmaktır. 

AraĢtırmanın problemi ise ‗Ortaöğretim öğrencilerinin proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme eğilimine 
etkisi ile ilgili görüĢleri nelerdir?‘Ģeklindedir. 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yönteminden faydalanılmıĢtır. ÇalıĢma Ankara‘da bulunan özel bir fen lisesinde öğrenim 
görmekte olan lise 2. sınıf öğrencileri içinden çalıĢmaya katılmaya istekli olan 15 kiĢi ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma 2010-2011 
eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde toplamda 5 hafta (20 ders saati) sürmüĢtür. Biyoloji dersi kapsamında ‗Bilinçli Birey 
YaĢanabilir Çevre‘ ve ‗Ekosistem Hizmetleri ve Sürdürebilirlik‘ üniteleri boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Veri toplama aracı olarak kullanılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır ve 
belirtilen konuların değerlendirilmesine uygunluk bakımından araĢtırmacıdan bağımsız iki farklı uzman tarafından 
incelenmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi kullanılarak çözümlenmiĢtir.  

Elde edilen bulgular Ģu Ģekilde yorumlanabilir; 
Yapılan görüĢmelerde öğrencilere yöneltilen ilk soru ‗Ezber yerine proje hazırlamak gibi düĢünmeyi gerektiren 

çalıĢmalar olsa sence daha mı baĢarılı olursun?‟ Ģeklindedir. EleĢtirel düĢünen bireylerin bilgiyi olduğu gibi almaktansa 
kendisi araĢtırarak doğrulayarak edinmeyi tercih etmesi beklenir. Öğrencilerden %60‘ı ezber yerine proje tabanlı öğrenme 
gibi öğrencilerin aktif olduğu yaklaĢımları tercih ettiklerini söylemiĢtir. %20‘si geleneksel yöntemi tercih ederken %13.3‘ü ise 
her iki yöntemin de kendileri için aynı olduğunu belirtmiĢtir. Bireyin bilgiyi kitap ve kaynaklardan okuyup anlaması yerine 
gerçek yaĢamın parçası olmak ve bunu somut bir ürüne dönüĢtürmesi proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile olmaktadır, proje 
tabanlı öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri geliĢtirmesine katkı sağlamaktadır (Lagnado, 2004). 

“Proje çalıĢmanız sırasında sizi zorlayan Ģeyler oldu mu olduysa bunlar neler ve bu zorluklarla baĢa çıkabilmek için 
neler yaptınız?” sorusuna ise öğrencilerin % 53,3‘ü ‗ÇalıĢma sırasında zorluklarla karĢılaĢtım ve bu zorluklarla baĢa çıkma 
yollarını aradım‘ yanıtını vermiĢtir. Ennis‘e (1985) göre eleĢtirel düĢünme bir problemle karĢılaĢıldığında alternatif yollar 
aramayı gerektirir. Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ise öğrencilere sorunların çözümünde alternatif düĢünme yolları 
geliĢtirebilmeyi öğretir (Frank ve Barzilai, 2004).  

Öğrencilere yöneltilen bir diğer soru da ―Proje çalıĢmalarınız sırasında arkadaĢlarınızın fikirlerini aldınız mı?‖ dır. Bu 
soruya öğrencilerin tamamı (%100) ‗ÇalıĢma sırasında arkadaĢlarımın fikirlerini aldım‘ yanıtını vermiĢlerdir. ĠĢbirlikli çalıĢma 
ortamında bulunan bireyin kaliteli eleĢtirel düĢünme sergilediğini söyleyebilmek için bu bireyin soru sorma ve yargıda 
bulunmasının yanında, diğer grup üyelerinin önsezilerine saygı göstermesi gerekmektedir (Underwood ve Wald, 1995. Akt; 
Özdemir, 2005). 

Öğrencilere yönlendirilen bir diğer soru da ―Proje çalıĢmalarınız sırasında grup arkadaĢlarınla fikir ayrılıklarına 
düĢtüğünüz oldu mu olduysa ne yaptınız?‖ Ģeklindedir. Öğrencilerin % 73,3‘ü çalıĢma sırasında fikir ayrılıkları yaĢadıklarını 
%60‘ı ise sonuçta uzlaĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Proje tabanlı öğrenme gibi öğrenci merkezli yaklaĢımlarda bireylerin kendi 
düĢüncelerini dile getirme özgürlüklerinin yanı sıra proje ödevlerinin tamamlanması için grup arkadaĢlarını da dinleme 
zorunlulukları vardır (Neo, 2003).  

Öğrencilerle yapılan görüĢmeler incelendiğinde, proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile öğrencilerin, karar verirken 
yalnız kendi fikirlerine değil karĢısındakinin de fikrilerine önem verme, farklı yaklaĢımlara karĢı hoĢgörülü olma, kendi akıl 
yürütme süreçlerine güven duyma ve zorluklarla baĢa çıkma, gerçeği arama gibi eleĢtirel düĢünme eğilimlerini gösterdikleri 
sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Özdemir (2005)‘in de belirttiği gibi bir iĢ veya görevi tamamlamak için kararlı olmak, düĢünme süreçlerini sürekli 
denetleyerek iĢ yapmak, çevreden gelecek tepki ve bilgilere sürekli açık olmak ve ilgili diğer bireylerle iĢ birliği içerisinde 
çalıĢmak eleĢtirel düĢünme için gerekli olan tutum ve eğilimlerdir. Proje tabanlı öğrenme de tüm bu tutum ve eğilimleri 
sergilemek için en elveriĢli olan ortamlardan biridir (Semerci 2000; Demirhan 2002, Lagnado 2004).  
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 ÇalıĢmanın sonucunda,öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini arttırma yolları tespit edilip eğitim sisteminin o doğrultuda 
geliĢtirilmesi önerilmektedir. Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı dıĢındaki öğretim modellerinin de eleĢtirel düĢünmeye etkisi 
araĢtırılıp bu modeller arasında karĢılaĢtırmalar yapılabilir. Bu çalıĢma farklı disiplinlerde ve ortaöğretim dıĢındaki öğretim 
kademelerinde de yapılabilir. Aynı konu farklı araĢtırma desenleri ve farklı katılımcı sayısı ile tekrar çalıĢılabilir. 
Anahtar Kelimler: Proje tabanlı öğrenme, eleĢtirel düĢünme, biyoloji eğitimi. 
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Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Bilimsel 
Süreç Becerileri Üzerindeki Etkisi 
Ali Günay Balım1, Erkan Özcan1 
1Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

ÖZET 
Fen ve Teknoloji dersinin önemli parçalarından biri de fen ve teknoloji laboratuvarıdır. DavranıĢçı yaklaĢımda 

genellikle sınıfta düzenlenen Fen Bilgisi dersi ve uygulama etkinlikleri, 2005 Fen ve Teknoloji Öğretim programıyla birlikte 
laboratuvar destekli olarak yapılmaya baĢlanmıĢtır (Erdoğan, 2007). Buradan yapılandırmacı yaklaĢımına göre hazırlanan 
Fen ve Teknoloji Öğretim Programında deneyler, dolayısıyla da fen bilgisi laboratuvarının önem kazandığı sonucu 
çıkartılabilir. Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin laboratuvarlarda ne kadar etkin oldukları önem kazanmıĢtır. Bu nedenle Fen 
ve Teknoloji laboratuvarının daha etkili bir hale getirilmesinin, laboratuvarda edinilen bilgilerin daha kalıcı olmasının 
sağlayacağı düĢünülebilir (Aydoğdu, 2009). Bunun için de Fen ve Teknoloji laboratuvarında yeni ve etkili yaklaĢımları 
kullanarak öğretmen adaylarının problem çözme ve bilgiyi kullanabilme becerilerinin kazandırılması gerekmektedir. Gerçek 
yaĢam problemlerinden yola çıkarak öğrenci merkezli öğrenmeyi sağlayan Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) yöntemi buna 
iyi bir örnektir. Probleme dayalı öğrenmede kullanılan günlük hayat problemlerinin bireyleri biliĢsel çatıĢmaya yönlendirmesi 
olasıdır (De Grave, Schmidt ve Boshuizen, 2001).  Bu problemler bireylerin çevreleriyle etkileĢim halinde oldukları sosyal 
ortamlarda çözümlenmektedir. Bu süreç içerisinde bireyler bireysel öğrenmelerini birlikte tartıĢarak ve birbirleriyle görüĢ 
alıĢveriĢi yaparak değerlendirme olanağı bulmaktadırlar (Ġnel, 2008). Ayrıca probleme dayalı öğrenmede eğitim 
yönlendiricisinin rolü bilgiyi katı bir Ģekilde aktarmak yerine öğrencilere öğrenim sırasında rehberlik ederek onların 
öğrenmelerine yardımcı olmaktır (Dolmans vd., 2005).  

Probleme Dayalı Öğretimin temelleri Dewey‘in (1944) faaliyet, düĢünme ve öğrenmenin arasındaki bağlantıları 
vurguladığı çalıĢmasına dayanmaktadır. Probleme Dayalı Öğrenme ilk olarak Kanada Mc Master Üniversitesi Tıp 
Fakültesi‘nde 1960‘lı yılların sonunda Barrows ve Tombly tarafından yapılan bir araĢtırma sonucunda literatüre girmiĢtir. 
Barrows ve Tombly, problem çözmenin öğrenme üzerine getirdiği farklılıklara dikkati çekmiĢlerdir. Ġlk denemelerde 
öğrencilerden küçük gruplar oluĢturulmuĢ, problemle durum arasında karar vermeleri beklenmiĢtir (Rhem, 1998).  

Probleme Dayalı Öğretimin bir bakıma, probleme yol açan durumu anlama ve bu sayede durumu kontrol etme 
yöntemi olduğu söylenebilir. PDÖ‘de öğrenci yönlendirici tarafından sunulan problemi inceler, gerek önceden sahip olduğu 
bilgileri kullanarak gerekse araĢtırarak elde ettiği bilgilerden yararlanarak probleme yönelik çözüm yolları üretir (Karaöz, 
2008). PDÖ öğrencileri sorumluluk alarak neler öğrenmesi gerektiğini ortaya koyması ve öğrenme sürecinde hangi 
kaynaklara ihtiyaç duyduğunu belirlemesi için teĢvik eder (Shelton ve Smith, 1998).  

ÇalıĢmada ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada Probleme Dayalı Öğrenme 
yöntemiyle öğrenim gören öğrenci grubu ile genel biyoloji laboratuvar öğretim programı ve etkinlikleriyle öğrenim gören 
öğrenci grubunun bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına bakılmıĢtır. Bu bağlamda Probleme 
Dayalı Öğrenme yöntemiyle öğrenim gören öğrenciler deney grubunu, genel biyoloji laboratuvar öğretim programı ve 
etkinlikleriyle öğrenim gören öğrenciler ise kontrol grubunu oluĢturmuĢtur.   

Bu araĢtırma deseni yarı deneysel olduğu için uygun örneklem seçimine gidilerek çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. 
AraĢtırma 2012-2013 öğretim yılında Dokuz Eylül Üniversitesi Buca eğitim Fakültesinde yürütülmüĢtür. 2012-2013 öğretim 
yılı güz döneminde Buca Eğitim Fakültesi Ġlköğretim bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören ve ‗Biyoloji 
Laboratuvarı 1‘ dersini alan öğrencilerden deney ve kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 

ÇalıĢmada bir deney ve bir kontrol grubu olmak üzere iki sınıf yer almaktadır. Genel Biyoloji Laboratuvarı I dersinde 
her sınıf iki gruba ayrıldığı için uygulama toplamda dört grupta aynı eğitim yönlendiricisi ile yapılmıĢtır. Deney grubunda 
Probleme Dayalı Öğrenme yöntemiyle, kontrol grubunda ise Genel Biyoloji Laboratuvarı Öğretim Programı ve Etkinlikleri ile 
dersler yürütülmüĢtür. Deneysel çalıĢmanın süresi dört hafta ile sınırlıdır. Ölçme araçlarının uygulamaları ile birlikte altı hafta 
sürmüĢtür. Uygulama 2012-2013 öğretim yılı güz döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama öncesi deney ve kontrol 
gruplarına Bilimsel Süreç Becerileri Testi uygulanmıĢtır.  

 Uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol gruplarındaki öğretmen adaylarına ―Bilimsel Süreç Becerileri 
Testi‖ uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın verileri istatistik paket programı kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 
deney ve kontrol grubunda yer alan fen bilimleri öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri arasında anlamlı bir farklılık 
olup olmadığı belirlenecektir. Bu çalıĢmanın, yapılacak olan yeni araĢtırmalara ve probleme dayalı öğrenme yöntemine 
dayalı uygulamaların, fen bilimleri öğretmen adaylarının bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkililiğinin belirlenmesine ıĢık 
tutacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Probleme dayalı öğrenme yöntemi, fen bilimleri öğretmen adayı ve bilimsel süreç becerileri. 
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Sınıf Öğretmen Adaylarının Hazırladıkları Kavram Karikatürü Destekli Probleme Dayalı Öğrenme 
Oturumlarının Ġncelenmesi 
Ümmühan Ormancı,Salih Çepni 

Fen bilimleri programları incelendiğinde; öğrencilerin süreç boyunca aktif olacağı, önceki bilgi ve deneyimlerinden yararlanarak 
yeni bilgilerini öğreneceği yaklaĢımların önem kazanmaya baĢladığı bilinmektedir. 2005 fen bilgisi öğretim programıyla birlikte 
yapılandırmacı yaklaĢım ve 2010 fen bilimleri programıyla birlikte araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim temel alınmaya baĢlanmıĢtır. Bu 
yaklaĢımlarla birlikte aktif öğrenme-öğretme yaklaĢım, yöntem ve tekniklerinin de kullanılması söz konusu olmuĢtur. Bunlardan biri de, 
öğrencilerin iĢbirlikçi bir ortamda günlük yaĢamdan bir probleme iliĢkin çözüm getirdikleri probleme dayalı öğrenmedir.  

Probleme dayalı öğrenme; gerçek yaĢam problemlerini ve öğrencilerin öğrenmesini uyarmak için günlük hayattan olayları kullanan 
bir öğrenme yöntemidir (Chen, 2008). Öğrenme için gerçek yaĢam problemlerinin kullanımını vurgulayan probleme dayalı öğrenme 
yönteminde senaryolarda yer alan problemler üzerinde öğrenciler 5-12 kiĢilik küçük gruplarda çalıĢmaktadırlar (Berkel ve Schmidt, 2000; 
Arts, Gijselaers ve Segers, 2002). Bu bağlamda probleme dayalı öğrenme içerisinde gerçek yaĢamdan problemler yer almakta ve bu 
problemler senaryolar içerisinde öğrencilere sunulmaktadır. Öğrenciler bu senaryolardan yola çıkarak problemi kendileri keĢfetmekte ve 
kendi araĢtırmaları sonucunda cevaplarını bulmaktadırlar. AnlaĢılacağı üzere problem dayalı öğrenmede öğrenci araĢtıran, sorgulayan, üst 
düzey düĢünme becerilerini kullanan bireyler iken, öğretmen ise rehber konumda yer almaktadır. Bu bağlamda Alper (2008)‘in belirttiği gibi 
probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini kazanmaları, bilgi edinmeleri ve dersin gerekli 
kavramlarını öğrenmeleri için bir içerik olarak gerçek hayat problemlerini kullanmaktadır. Fen bilimleri programında probleme dayalı 
öğrenme yöntemiyle birlikte kullanılan yöntemlerden biri de kavram karikatürleridir. 

Kavram karikatürleri, günlük yaĢamdan bilimsel bir olayı karikatür biçimindeki karakterler yardımıyla tartıĢma biçiminde ifade eden 
ve olaya iliĢkin farklı bakıĢ açıları sunan görsel araçlardır (Keogh ve Naylor, 2000; Naylor, Downing ve Keogh, 2001; Stephenson ve 
Warwick, 2002). Özyılmaz-Akamca ve Hamurcu (2009) ise kavram karikatürlerini öğrencilerin sahip olması olası kavram yanılgılarını ya da 
düĢünce biçimlerinin insan ya da hayvan figürleriyle tartıĢıldığı ya da düĢündürüldüğü çizimler olarak yorumlamıĢlardır. Kavram 
karikatürlerinde genellikle üç ya da daha fazla karakterin günlük bir olay hakkında karĢılıklı soruları ya da fikirleri sunulmaktadır (ġaĢmaz-
Ören, 2009). Bu bağlamda kavram karikatürleri, günlük yaĢamdan bir olayın karakterler ve görsellik kullanılarak canlandırılmasına 
dayanmaktadır. Probleme dayalı öğrenme içerisinde ise yer alan senaryoların canlandırılmasında kavram karikatürlerine yer verilmesi, 
öğrencilerin senaryoyu daha iyi anlamaları ve görselleĢtirebilmesi açısından önemlidir. Özellikle ilkokul 3. ve 4. sınıf veya ortaokul 5. ve 6. 
sınıf öğrencileri somut iĢlemler döneminde olacağından, senaryoları anlamakta zorlanabilir. Bu durumu çözebilmek için, öğrencilere 
kavram karikatürü yardımıyla senaryolar görselleĢtirilebilir. Bu bağlamda yapılan çalıĢmada kavram karikatürü destekli probleme dayalı 
öğrenme oturumlarının oluĢturulması amaçlanmıĢtır. Bu amaçla sınıf öğretmen adaylarının 3 ve 4. sınıf fen bilimleri dersi için 
hazırlayacakları kavram karikatürü destekli probleme dayalı öğrenme oturumlarının hem kendi geliĢimleri hem de alan yazın açısından 
önemli olacağı düĢünülmektedir. Bu bağlamda yapılan çalıĢmada; ileride ilkokul 3. ve 4. sınıfta fen bilimleri derslerini verecek olan sınıf 
öğretmen adaylarının hazırladıkları kavram karikatürü destekli probleme dayalı öğrenme oturumlarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

 Yapılan çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Çepni (2010) özel durum çalıĢmasında, ―nasıl‖, 
―niçin‖ ve ―ne‖ sorularına cevap aranırken, bu çalıĢmalarda bazı genel teorileri aydınlatmak için incelenen örnek olayları etraflıca tanıtmak 
amaçlandığını belirtmektedir. Yapılan çalıĢmada da, öğretmen adaylarının kavram karikatürü destekli probleme dayalı öğrenme oturumları 
hazırlama durumlarının derinlemesine incelenmesi amaçlandığından özel durum çalıĢma olması olağandır. ÇalıĢma 2013-2014 eğitim-
öğretim yılında Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi sınıf öğretmenliği 3. sınıf öğretmen adaylarıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 18 sınıf 
öğretmen adayının katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak öğretmenler tarafından geliĢtirilen ders planları kullanılmıĢtır. 
Veri toplama sürecinde öncelikle öğretmen adaylarına probleme dayalı öğrenme, fen programında probleme dayalı öğrenmenin yeri, 
kavram karikatürleri ve fen programında kavram karikatürlerinin yeri hakkında teorik bilgi verilmiĢtir. Ardından fen derslerinde 
kullanılmalarına iliĢkin modül örnekleri sunulmuĢ ve tartıĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarından 2-3-4 kiĢilik gruplar olmaları istenmiĢ ve sınıfta 
altı grup oluĢturulmuĢtur. Daha sonra öğretmen adaylarından, ileride ders verecekleri kademelere uygun kavram karikatürü destekli 
probleme dayalı öğrenme modülleri hazırlamaları istenmiĢtir. Hazırlanan modüller araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen rubrike uygun olarak 
analiz edilecektir. Veriler analiz aĢamasında olup, bulgulara paralel olarak sonuç ve önerilerde bulunulacaktır.  
Anahtar Sözcükler: Probleme dayalı öğrenme, kavram karikatürleri, fen öğretimi, sınıf öğretmen adayı 
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Biyoloji Derslerinde Öğretmenlerin KiĢilerarası DavranıĢı, Sınıf Öğrenme Ortamı ve Öğrenci 
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Eğitim araĢtırmacıları, öğretmenler ve okul yöneticileri son yıllarda giderek artan bir ilgiyle sınıf ortamları hakkında araĢtırma 

yapmaktadır (Açıkgöz, Özkal ve Kılıç, 2003; Özden, 2005). Öğrenme ortamları üzerine yapılan araĢtırmalar, öğrenme ortamının psiko-
sosyal boyutunu ele alarak öğrenci ve öğretmen etkileĢimleri, bu etkileĢimlerin öğrencilerin baĢarı ve tutumları üzerindeki etkilerini 
incelemektedir. Özellikle son 30 yıldır yapılan çalıĢmalarda okullardaki sınıf ortamındaki kalitenin öğrencinin öğrenmesinde çok önemli bir 
rolü olduğu saptanmıĢtır (Fraser, 2002). Öğrencilerin sınıf ortamını daha pozitif olarak algılamaları öğrenme düzeylerini geliĢtirmektedir. 
ġeker (2000), olumlu öğretmen davranıĢlarının öğrenci baĢarısını arttırmada etkili olduğu ve öğretmenin kiĢiliğinin öğrencinin eğitiminde 
oldukça önemli olduğu çıkarımında bulunmuĢtur. Küçükoğlu ve Köse (2008), yükseköğretim düzeyinde sınıf atmosferinin öğrenci 
baĢarısına etkisini araĢtırmıĢlar ve sınıf atmosferinin öğrenci baĢarısını etkilediğini saptamıĢlardır. 

Bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin biyoloji öğrenme ortamları, öğretmenlerinin kiĢilerarası davranıĢı ile ilgili algılarını ve biyoloji 
dersine karĢı tutumlarını belirlemek; bu değiĢkenlerin birbirleri, öğrencilerin akademik baĢarısı ve biyolojiye yönelik tutumları üzerine 
etkilerini araĢtırmaktır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki araĢtırma sorularına yanıt aranmıĢtır: 

1. Öğrencilerin kendi biyoloji öğrenme ortamları algıları ile (a) akademik baĢarıları ve (b) biyolojiye yönelik tutumları arasında bir 
iliĢki var mıdır?  

2. Biyoloji öğretmenlerinin kiĢilerarası davranıĢ modelleri ile öğrencilerin biyoloji dersine yönelik  (a) akademik baĢarıları ve (b) 
tutumları arasında bir iliĢki var mıdır? 

3. Teknoloji-Donanımlı ve Kazanım-Odaklı Öğrenme Ortamı Envanteri (TROFLEI) ve Öğretmen EtkileĢim Ölçeği (QTI) birlikte 
öğrencilerin (a) akademik baĢarısının ve (b) biyoloji tutumunda gözlenen değiĢkenliğin ne kadarını açıklamaktadır?      

AraĢtırmaya 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Tekirdağ ili Çorlu ilçesinde bulunan dört farklı ortaöğretim kurumunda 9, 10, 11 ve 
12. sınıf düzeyinde olmak üzere 15 farklı sınıfta öğrenim gören 402 öğrenci katılmıĢtır. Veri toplama araçları olarak Öğretmenle EtkileĢim 
Anketi (QTI), Çakır (2011) tarafından uyarlanan Teknoloji-Donanımlı ve Kazanım-Odaklı Öğrenme Ortamı Envanteri (TROFLEI) ve Tutum 
Testi (TOSRA)‘nın Türkçe formları kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarısı göstergesi olarak yılsonu biyoloji ders notları alınmıĢtır. 
TROFLEI ve QTI‘ın faktör yapıları LISREL 8.7 programı kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi ile test edilmiĢtir. Analizler sonucu elde edilen 
veriler alan yazın ile karĢılaĢtırıldığında ölçeklerin iyi uyum sağladığı görülmüĢtür. AraĢtırma sorularını cevaplandırmak amacıyla 
korelasyon analizi, çoklu regresyon analizi, bağımsız grup t testi, tek faktörlü varyans analizi yapılmıĢtır. Yapılan korelasyon analizi ve 
aĢamalı regresyon analizi sonucunda elde edilen bulgulara göre öğrencilerin biyoloji öğrenme ortamına iliĢkin algılarının derse karĢı tutum 
ve baĢarıları üzerinde  olumlu bir etkisinin olduğu görülmüĢür. TROFLEI‘nin on alt boyutu da TOSRA‘nın alt boyutları ile pozitif ve anlamlı 
bir korelasyona sahiptir. BaĢarı ile TROFLEI‘nin sekiz alt boyutu arasında  pozitif ve anlamlı bir korelasyon olduğu tespit edilmiĢtir 
(öğretmen desteği, öğrencilerarası uyum, katılım, araĢtırma, iĢbirliği, demokrasi ve eĢitlik, ergen kültürü, görev bilinci). Biyoloji 
öğretmenlerinin kiĢilerarası davranıĢlarının, öğrencilerin biyoloji dersine yönelik tutumları ve baĢarıları üzerinde etkili olduğu tespit 
edilmiĢtir. Tutum Testi incelendiğinde QTI‘ın liderlik, anlayıĢlı, yardımseverlik  boyutları ile arasında pozitif bir korelasyon varken, kararsız, 
uyarıcı,  hoĢnutsuz, sert boyutları ile arasında negatif bir korelasyon olduğu tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde QTI‘ın liderlik, anlayıĢlı, 
yardımseverlik boyutları ile öğrencilerin biyoloji dersindeki baĢarıları arasında pozitif bir korelasyon varken; kararsız, uyarıcı ve hoĢnutsuz 
boyutları ile öğrencilerin biyoloji dersindeki baĢarıları arasında negatif bir korelasyon vardır. Teknoloji-Donanımlı ve Kazanım-Odaklı 
Öğrenme Ortamı Envanteri (TROFLEI)  ve Öğretmen EtkileĢim Ölçeği (QTI), öğrencilerin akademik baĢarısının ve biyoloji dersine yönelik 
tutumunun açıklanmasında  tek ve ortak olarak anlamlı bir etkiye sahiptir. TROFLEI ve QTI ikisi beraber öğrencilerin biyoloji dersine 
yönelik tutumunun %17‘sini, baĢarının ise %18‘ini  açıklamaktadır. QTI‘ın herbir alt boyutunun ortalama değerleri incelenerek üç öğretmen 
için de KiĢilerarası Öğretmen DavranıĢları Modeli oluĢturulmuĢtur. Ortaya çıkan bu profil araĢtırmaya katılan üç öğretmen içinde Toleranslı-
Otoriter Öğretmen davranıĢ tipine yakındır. 

Öğrencilerin dersteki baĢarılarının artmasında, sınıfta bir sorumluluklarının olması, öğretmenin her öğrenciye eĢit davranması, 
araĢtırmalara katılmaları, dersin amaçları konusunda bilinçli olmaları, derse katılımlarının yüksek olması, ders etkinliklerinde iĢbirliği 
yapmaları etkilidir. GeçmiĢte yapılan birçok araĢtırma iĢbirlikli öğrenmenin rekabetçi ya da bireysel öğrenmeden çok daha baĢarılı 
olduğunu göstermektedir. 122 çalıĢmanın meta-analizlerinin bulguları iĢbirlikli öğrenmenin öğrenci baĢarısı üzerindeki pozitif etkilerini 
göstermektedir (Johnson, Maruyama, Johnson, Nelson ve Skon, 1981). Öğrencilerin yardımsever/cana yakın, anlayıĢlı ve iyi bir lider 
olarak algıladıkları öğretmenlere karĢı pozitif bir tutum geliĢtirdikleri analiz sonuçları tarafından desteklenmektedir. Korelasyon analizi 
sonuçlarına göre, QTI‘ın altı ölçeği ile öğrencilerin baĢarısı arasındaki korelasyon anlamlıdır. Öğrenciler tarafından öğretmenler ne kadar 
az kararsız, uyarıcı ve hoĢnutsuz olarak algılanırlarsa dersteki baĢarıları o derece artmaktadır. Liderlik, anlayıĢlı, yardımseverlik, 
özgürlükçü alt boyutları pozitif ifadelere sahipken; kararsız, uyarıcı, hoĢnutsuz, sert boyutları daha negatif davranıĢları içermektedir.  
Anahtar Kelimeler: Biyoloji Öğrenme Ortamı, Öğretmenlerin KiĢilerarası DavranıĢları, Biyolojiye Yönelik Tutum 
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Bütün diğer disiplinlerde kullanılan ortak bir dil olan matematiğin içerisinde cebir, resimlerle çizimler, zihinde düĢünüp 
yansıtmalar hatta bazen zihinde düĢünüp yansıtılmayanlar olabilir. Bu durum matematikte bir sürecin varlığını iĢaret eder. 
Kavramları yapılandırırken, oluĢtururken ve problem durumunu ortaya çıkarırken de bir süreç durumu ortaya çıkar. Beynin, 
etkileĢimlerinin neticesinde oluĢan ve bir süreç olan görselleme kavramı da süreçle ilgilidir(Delice & Sevimli,2010).Matematik 
eğitiminde, görsellemeyi bir süreç, araç ya da bu sürecin sonunda ortaya çıkan bir ürün olarak tanımlayan araĢtırmacıların 
ortak yanları olsa da, görselleme kavramı tek bir kuramsal çerçeve içerisine oturtulmamıĢtır (Gutiérrez, 1996). Bishop(1980), 
görsellemeyi, hayal edilen nesnelerin uzamsal beceri ve sezilerin birbirini etkilemesiyle oluĢan bir süreç olarak tanımlamıĢtır. 

Görselleme kavramındaki farklılıklar gibi öğrencilerin düĢünce yapıları da kavramları anlayıp yorumlamada, 
öğrencilerin baĢarısız olduğu alanlardaki eksik yeteneklerini kapatmak için baĢarılı olduğu alanlardaki yeteneklerin ortaya 
çıkması, herkeste değiĢiklik göstermektedir (Krutetskii, 1976). Kavramların daha iyi anlaĢılıp anlaĢılmaması durumları göz 
önüne alındığında, öğrencilerin düĢünme yapıları ve öğrenme tarzlarının Ģekillendirildiği düzenlemeleri yapmak öğrencilerin 
matematiksel kavramları anlaması doğrultusunda pozitif yönde etkilemektedir (Carbo, 1980). 

Matematik eğitiminde kavram deyince ne demek istenildiği tartıĢılmıĢ, kavram tanımı ve kavram imgesi gibi iki farklı 
kavram niteliği olduğu öne sürülmüĢ (Bingolbali & Monaghan,2008), (Vinner & Herskowitz,1980). Diğer taraftan, Tall & 
Vinner(1981) formal tanımı, öğrencilerin yaptığı öznel yorum ve yapılandırmalarına karĢı tanıtmıĢlardır. Ayrıca, kavram 
tanımını, matematik kitaplarında geçen, otoritelerce kabul edilen tanım olarak ele almıĢlar. Kavram imgesini ise, öğrencilerin 
zihninde oluĢan kavram olarak tanımlamıĢlardır. 

Görselleme, düĢünce yapısı ve kavram imgesi bağlamında düĢünüldüğünde, karmaĢık sayılar konusu matematik 
eğitiminde önemli bir yer tutmaktadır. KarmaĢık sayıların formal kavram tanımı herhangi bir matematik kitabında 
verilebilmektedir. Örneğin; bir karmaĢık sayı a ve b reel sayı, i sanal kısım olmak üzere  a+bi veya a+ib, Ģeklinde 
verilmektedir(Adam & Essex,2009). KarmaĢık sayılarla ilgili önceki araĢtırmalar, öğrenciler karmaĢık sayılar arasında farklı 
temsiller arasında geçiĢ yaparken zorlandıklarını göstermektedir (Danenhower,2006). Diğer karĢılaĢılan güçlük ise, 
öğrencilerin karmaĢık sayıları, reel sayı gibi anlama eğiliminde olduklarıdır(Tirosh & Almong,1989; Vinner,1988). Bu yaklaĢım 
sadece karmaĢık sayılarda gözükmemektedir, rasyonel sayılarla ilk kez karĢılaĢan öğrenciler de rasyonel sayıları doğal 
sayılar gibi algılama (Kerhlake,1986) ve karmaĢık sayılarda olmayan sıralama özelliğini, karmaĢık sayılarda uygulama 
eğilimindeler(Tirosh & Almong,1989). 

KarmaĢık sayılarla ilgili ilk problem, lise matematik eğitiminin ilk yılında,  (x2 -4) ifadesinin çarpanlarına ayrılıp ta, 
(x2+4) ifadesinin aynı yöntemle çarpanlarına ayrılamamasından ortaya çıkmaktadır. Ama bu problemin çözümünün lise 
3.sınıfa  hatta belki de üniversite yıllarına ertelendiğini vurgulamak gerekir çünkü bu aĢamadan sonra öğretmenler i 
sembolünü ve  i2= - 1 tanımını kullanmaya baĢlıyorlar. 

Bu çalıĢmanın amacı,  karmaĢık sayılar problemleri çözüm sürecinde kullanılan temsillere düĢünme yapısının 
etkisinin detaylıca incelenmesidir. KarmaĢık sayılar görselleme, düĢünce yapısı, kavram imgesi ve kavram yanılgıları 
bağlamında düĢünüldüğünde, araĢtırma soruları Ģu Ģekilde oluĢmaktadır: 

1. Öğrencilerin karmaĢık sayılar  problem çözme sürecindeki baĢarılarının düĢünce yapılarıyla iliĢkisi nedir ? 
2.   Öğrencilerin karmaĢık sayılar  problem çözme sürecindeki baĢarılarının görselleme ile  iliĢkisi nedir ? 
3.  Öğrenciler karmaĢık sayılar  problem çözme sürecinde kavram imgelerinden nasıl faydalanmaktadırlar? 
4.  KarmaĢık sayılar problem çözüm sürecinde, düĢünce yapısı ve görselleme becerisi arasında nasıl bir 

iliĢki vardır ? 
AraĢtırmada  kullanılacak tekniklerin belirlenmesinde ve bulguların yorumlanmasında iç içe geçmiĢ tek durum 

çalıĢması(Yin,1994), araĢtırmanın deseni olarak belirlenmiĢtir. Bu araĢtırma nitel olduğundan dolayı, katılımcılar olasılıksız 
örnekleme yöntemlerinden amaçlı örnekleme tekniği ile belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, bir devlet üniversitesindeki 35 tane son 
sınıf matematik öğretmen adayı araĢtırma örneklemini oluĢturmaktadır.  Öğrencilerin, problem çözüm süreçlerinin 
incelenmesi amacıyla 4 tane klasik sorudan oluĢan karmaĢık sayılar testi,1 tane eĢleĢtirme testi ve görsel becerilerini görmek 
için  purdue uzamsal görselleme testi uygulanmıĢtır. Ayrıca düĢünce yapılarını ölçmek için matematiksel süreç aracı olarak 
18 tane yoruma dayalı sorulardan oluĢan bir test ile hazır bulunuĢlulukları ölçülmüĢtür.   Elde edilen verilere, betimsel 
istatistik ve içerik analizi yöntemleri uygulanmıĢtır.  
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Elde edilen bulgularda göze çarpan bir husus,  analitik düĢünme yapısına sahip olan öğrencilerin, karmaĢık sayıların 
standart gösterimine daha fazla eğilim gösterdikleri, görsel düĢünme yapısına sahip olan katılımcıların ise daha çok kutupsal 
gösterimi kullandıkları görülmüĢtür. Her iki düĢünme grubu görsel yardımcılardan problem çözme sürecinde 
faydalanmamıĢlardır. Kavram  imgeleri zengin olan öğrencilerin tüm düĢünce yapılarında olduğu görülmektedir. Analitik 
düĢünce yapısına sahip olan öğrenciler daha çok cebirsel ifade ağırlıklı kavram imgeleri kullanmıĢ, analitik ve görsel düĢünce 
yapısına sahip olanlar ise hem görsel hem de cebirsel ağırlıklı kavram imgeleri kullandıkları görülmüĢtür. Fakat, öğrencilerin 
düĢünme yapılarını değiĢtirmek gerçekte mümkün müdür ? performanslarını nasıl etkiler ayrıca  tartıĢılmalıdır.  
Anahtar Kelimeler:   karmaĢık sayılar, düĢünce yapısı, görselleme, kavram imgeleri 
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11.Sınıf Öğrencilerinin Matematiksel Modelleme Yeterliklerinin Ġncelenmesi 
Ali Özgün ÖZER1, Tuğba BĠLEN1, Merve USTAOĞLU1 

1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Matematiksel modelleme gerçek yaĢam durumu ile baĢlar ve günlük yaĢam problemlerini matematiksel probleme 
çevirmeyi; problemleri matematiksel olarak çözmeyi, matematiksel bir çözümü orijinal metine dönüĢtürmeyi ve söz konusu 
günlük yaĢam probleminin sonuçlarını yorumlamayı kapsayan üç aĢamalı bir süreç olarak tanımlanabilir. (Berry&Nyman 
1998‘den akt. Bukova Güzel, 2011). Matematiksel modelleme süreci bir gerçek hayat durumu ile baĢlar. Gerçek model elde 
edebilmek için durum basitleĢtirilir, sonra bu model matematikleĢtirilerek matematiksel model ortaya çıkarılır. Bu süreçte 
matematiksel düĢünceler gerçek durumların yeniden yorumlanması gereken matematiksel sonuçları üretirler. Bu sonuçların 
doğruluğu kontrol edilmelidir. Problem çözmenin yetersiz olduğu durumlarda bu süreç tekrar edilebilir olmalıdır (Kaiser ve 
Schwarz, 2006‘den akt. Deniz ve Akgün 2014). Modelleme yeterlikleri ise, modelleme sürecini amaca yönelik ve uygun bir 
Ģekilde tamamlama yeterlik ve yetenekleri olarak tanımlanmakta ve bunun yanı sıra bu süreçte bireyin istekli olması 
gerektiğini ifade edilmektedir (Maaß 2006‘den akt. Tekin Dede, 2013). Bu çalıĢmanın amacı, 11. sınıf öğrencilerinin 
matematiksel modellemeye yönelik yeterliklerini incelemektir. AĢamalı olarak yürütülen çalıĢmada ilk olarak, 11. sınıf 
öğrencilerine matematiksel model ve modelleme kısaca tanıtılmıĢ ve böylece modelleme kavramına iliĢkin fikir sahibi 
olmaları amaçlanmıĢtır. Ġkinci aĢamada günlük yaĢam durumlarını matematiksel durumlarla açıklayabilmelerini sağlamak ve 
son aĢamada ise verilen problemlerin çözümlerinde matematiksel modelleme yeterliliklerini belirlemek amaçlanmıĢtır. 
Modelleme yeterliliklerine iliĢkin yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde, öğretmen ve öğretmen adayları üzerinde benzer 
çalıĢmalar yürütülmüĢken ortaöğretim öğrencileri üzerinde çok az sayıda çalıĢma yapıldığı görülmüĢtür. Korkmaz (2010) 
ilköğretim matematik ve sınıf öğretmeni adaylarının modelleme yeterliklerini; Bayazit, Aksoy ve Kırnap (2011) ilköğretim 
matematik öğretmenlerinin modelleri anlama ve model oluĢturma yeterliklerini; Tekin Dede (2013) ilköğretim matematik 
öğretmen adaylarının modelleme yeterliklerini; Kaiser (2007) okulda modelleme ve modelleme yeterliliklerini Biccard(2010) 
7.sınıf öğrencilerinin modelleme yeterliliklerinin geliĢimini; Grünewald (2010) 9.sınıf öğrencilerinin modelleme yeterliklerini; Ji 
(2012) lise öğrencilerinin modelleme yeterlilklerini; Hagena ve Borromeo Ferri (2012) 5.sınıf öğrencilerinin ölçüm algısı ve 
modelleme yeterliklerinin birbirlerlerinin nasıl etkilediğini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma 11.sınıf öğrencilerine uygulanması, verilerin 
toplanması kısmında araĢtırmacıların oluĢturduğu problemlerin ve değerlendirme kısmında araĢtırmacıların oluĢturduğu 
rubriğin kullanılması sebebiyle farklılık göstermektedir.Kullanılan modelleme yeterlik çerçevesi literatürde yer alan Cheng 
(2001), Borromeo-ferri (2006) ve Keskin (2008) tarafından oluĢturulan modelleme süreçlerinden uyarlanmıĢtır. Bu süreçler 
çok kapsamlı olduğundan ve lise öğrencilerinin  bu süreçlerdeki tüm aĢamaları gerçekleĢtirmede zorluk yaĢayacaklarından 
araĢtırmacılar tarafından daha basit bir yeterlik rubriği oluĢturulmuĢtur. Bu rubrikte günlük yaĢam problemini matematiksel 
probleme çevirme yeterliği, model oluĢturup problemi çözme yeterliği, matematiksel çözümü günlük yaĢama aktarıp çözümü 
yorumlama ve doğrulama yeterliği Ģeklinde üç aĢama yer almaktadır ve her aĢama bir, iki ve üç puan olacak Ģekilde üçer alt 
yeterliklere bölünerek en fazla 18 puan olacak Ģekilde belirlenmiĢtir. ÇalıĢma Ġzmir ilindeki bir öğretmen lisesinin 11. 
sınıflarından iki Ģube ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma, bir ders saati olacak Ģekilde toplamda beĢ haftalık bir süreçte 
gerçekleĢtirilmiĢ ve her derste bir problem uygulaması yapılmıĢtır. Sınıflarda modelleme kavramının tanıtılmasıyla birlikte 
pizza problemi araĢtırmacılar tarafından çözülmüĢ; ardından bireysel olarak 11.sınıf düzeyine uygun olduğu için literatürden 
saman balyası (Borromeo-Ferri 2007) ve köprü (Peter-Koop 2004) problemi seçilip uygulanmıĢtır. Saman balyası ve köprü 
problemi araĢtırmacıların oluĢturduğu rubriğe göre değerlendirilip her Ģubeden diğerlerine oranla daha yüksek puan alan 
öğrencilerden üçer asil ikiĢer de yedek olarak belirlenmiĢtir. Asillerden bir kiĢinin rahatsızlığı sebebiyle yedek öğrencilerden 
biri seçilmiĢtir. Toplamda altı öğrenciye araĢtırmacıların oluĢturdukları kitap fuarı ve tenis problemleri klinik mülakat yöntemi 
kullanılarak uygulanmıĢtır. Klinik mülakat süresince araĢtırmacılar tarafından gözlem notları alınmıĢtır. Ders esnasında ve 
klinik mülakat ile uygulanan problem etkinlik kağıtları yeterlik rubriğine göre puanlanmıĢ ve öğrencilerin modelleme yeterlikleri 
belirlenmiĢtir. Klinik mülakat sırasında öğrenciler soruların çözümüne iliĢkin farklı varsayımlarda bulunmuĢlar fakat hangisinin 
daha doğru olacağına karar vermekte zorlanmıĢlardır.Ayrıca model oluĢturmadan direk sonuca ulaĢma eğilimleri olduğu 
görülmüĢtür.Çözümlerini yorumlama ve doğrulama  yeterliklerinde ise güçlükler yaĢamıĢlardır. Öğrenciler varsayımlarını 
oluĢtururken onlara sürekli sorular sorulmuĢ ve hangi varsayımın daha uygun olacağına karar vermelerinde bu sorular 
yardımcı olmuĢtur.Doğrulama ise klinik mülakatın ilk probleminde yapılamamıĢ fakat öğrenciler nasıl doğrulama 
yapılabileceğine dair fikir öne sürmüĢlerdir. Ġkinci problemde ise tüm öğrenciler interneti de kullanarak doğrulama 
yapabilmiĢlerdir.Öğrenciler, uygulanan beĢ problem ile modelleme problemlerine alıĢmaya baĢlamıĢlardır ve klilnik mülakat 
esnasasında öğrencilere yöneltilen yönlendirici sorularla öğrencilerin bu yeterliklerinde olumlu yönde bir ilerleme 
kaydedilmiĢtir. Ortaöğretim öğrencilerinin düzeylerine ve iĢlenen konulara uygun olacak Ģekilde belirli aralıklarla modelleme 
problemlerinin sınıf ortamında bireysel veya grup halinde uygulanması öğrencilerin modelleme kavramına iliĢkin bakıĢ 
açılarını geliĢtirebilir ve günlük yaĢam durumlarında daha çok matematiksel düĢünmeleri sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematiksel modelleme, modelleme yeterlikleri, klinik mülakat, 11.sınıf öğrencileri, modelleme yeterliği 
rubriği. 
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Ortaöğretim 9.Sınıf Öğrencilerinin Bir Sayının Sıfırıncı Kuvvetine ĠliĢkin Algıları ve 
Akıl Yürütme Süreçleri 
Emine ġimĢek1, Ali ġimĢek2 
1 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Kazan Fuat Erkmen Anadolu Ġmam Hatip Lisesi, Ankara 

Matematik öğretim programının geliĢtirmeyi hedeflediği matematiksel süreç becerilerinden biri de matematiksel akıl 
yürütme ve ispat yapmadır. Bütün etmenleri dikkate alarak düĢünüp, akılcı bir sonuca ulaĢma süreci olarak tanımlanabilen 
akıl yürütme, her zaman doğru sonuçlara ulaĢmayabilir. Umay ve Kaf (2005)‘ a göre, akıl yürütmeler yanlıĢ sonuçlara da 
ulaĢsa, öğrencilerin nasıl düĢündüğünün ipuçlarını verir; bizi kavram yanılgılarının kaynağına götürür. 
Bir sayının sıfırıncı kuvvetinin algılanmaması ve değerinin bulunamaması üslü ifadelerle ilgili rastlanan yaygın hatalardan 
biridir. Birçok öğrencinin bir sayının sıfırıncı kuvvetinin ―0‖ olduğu veya ―sayının kendisine‖ eĢit olduğu yanılgısına düĢtüğü 
gözlenmiĢtir (Cengiz, 2006; Özmantar, Bingölbalive Akkoç, 2010). Ancak bu yanılgının kaynağının araĢtırıldığı bir çalıĢmaya 
rastlanmamıĢ ve öğrencilerin sıfırıncı kuvvete iliĢkin hatalarının kaynağına gidebilmek için öğrencilerin sıfırıncı kuvvetin 
değerini hesaplamaya iliĢkin akıl yürütme süreçlerinin inceleneceği bir araĢtırmaya ihtiyaç duyulmuĢtur. Öğretim 
programlarında üslü ifadelerle ilgili kazanımların yer aldığı ortaöğretim 9.sınıf öğrencileri ile yürütülen bu araĢtırmada bu 
ihtiyaç doğrultusunda aĢağıdaki problemlere cevap aranmıĢtır: 
• 9.sınıf öğrencilerine göre sıfırdan farklı bir sayının sıfırıncı kuvveti neye eĢittir ve bu matematiksel bir eĢitlikle nasıl 
gösterilir? 
• 9.sınıf öğrencilerinin sıfırdan farklı bir sayının sıfırıncı kuvvetinin neye eĢit olduğunu doğrulama süreçleri nasıldır? 
Yapılan bu araĢtırma betimsel araĢtırma niteliği taĢımaktadır. ÇalıĢma 2012-2013 öğretim yılında Bolu Ġli‘ nin tek genel 
lisesinde, üç farklı matematik öğretmenin eğitim verdiği üç farklı dokuzuncu sınıfta öğrenim gören 78 öğrenci ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri birinci soruda öğrencilere sıfırdan farklı bir reel sayının sıfırıncı kuvvetinin ne olduğu 
sorulduğu ve matematiksel bir eĢitlikle de ifade etmelerinin istendiği; ikinci soruda ise birinci soruya verdikleri cevapların 
neden doğru olduğunu göstermelerinin istendiği iki açık uçlu soru ile toplanmıĢtır. Öğrenci yanıtlarının analizinde betimsel 
analiz yaklaĢımı ile frekans tablolarından faydalanılmıĢtır. 
AraĢtırmaya katılan öğrenciler sıfırdan farklı bir reel sayının sıfırıncı kuvvetinin bire, sıfıra ya da sayının kendisine eĢit 
olabileceğini ifade etmiĢlerdir. Ġfadeyi matematiksel bir eĢitlikle yazmaları istendiğinde tek bir örnekle (20 = 1 gibi), birden 
fazla örnekle (20 = 1, 50 = 1 ve 100000 = 1 gibi), sözel olarak (sıfırıncı kuvvet yine sıfıra eĢittir gibi) ya da sembolle (x0 = 1, n0 
= n gibi) ifade etmiĢlerdir. Bu yanıtların dıĢında anlamsız yanıtlara da (10 ve 1=0 gibi) rastlanmıĢtır. AĢağıda öğrencilerin 
cevaplarını doğrulama süreçlerinin nasıl sınıflandırıldığına kısaca yer verilmiĢtir. Bu süreçler öğrenci cevapları ile 
desteklenerek detaylı olarak tartıĢılacaktır. 
Sıfırdan farklı bir reel sayının sıfırıncı kuvvetinin bire eĢit olduğunu göstermeye yönelik öğrenci cevaplarının sınıflandırılması 
ile oluĢan kategoriler: 
• Üslü ifadelerde bölme iĢlemi ile gösterme. 
• 0 sayısı ―etkisiz eleman‖ olduğu için bir sayının sıfırıncı kuvveti 1‘ dir. 
• ―Matematik dersinde öyle öğrendik.‖ ya da ―Kuraldır.‖ 
• 0 sayısı ―yutan eleman‖ olduğu için bir sayının sıfırıncı kuvveti 1‘ dir. 
• Nedeni yoktur. 
• Sayılar kuvvetleri kadar kendileri ile çarpılır, sıfırıncı kuvvette de sayının sıfır kez çarpılması sayıyı hiç yazmamak 
demektir, hiçbir Ģey yazmamaktansa ―1‖ yazılır. 
• Sadece tek bir örnekle (20 = 1 gibi) kanıtladığını yazma. 
• Anlamsız yanıtlar. 
• Sayının sıfırıncı kuvvetinin matematikte 1 olduğunu yazıp, sayının sıfırıncı kuvvetinin aslında sıfır ya da sayının 
kendisi olması gerektiğini savunma. 
Sıfırdan farklı bir reel sayının sıfırıncı kuvvetinin sıfıra ya da sayının kendisine eĢit olduğunu göstermeye yönelik öğrenci 
cevaplarının sınıflandırılması ile oluĢan kategoriler: 
• 0 sayısı ―yutan eleman‖ olduğu için bir sayının sıfırıncı kuvveti 0‘ dir. 
• 0 sayısı ―etkisiz eleman‖ olduğu için sayının kendisine eĢittir. 
• Sadece tek bir örnekle (20 = 0 gibi) ya da ― sıfırıncı kuvvet sıfırdır‖ gibi sözel bir cümle ile kanıtladığını yazma. 
• Sayıyı sıfır ile çarpmak anlamına geldiği için 0‘dır. 
• Sıfırın sıfırıncı kuvveti 0 (kendisi) olduğu için, sayının sıfırıncı kuvveti de kendisidir. 
• Sayı üssü kadar kendisiyle çarpılır; ancak sıfırıncı kuvvette sayının sıfır tane çarpılmasından yani sayının boĢlukla 
çarpılmasından 0 olur. 
• Sayının tabanı kadar sıfır çarpıp, sonucun sıfır olduğunu yazma. 
• Anlamsız yanıtlar. 
 

Bulgular pek çok öğrencinin bir sayının sıfırıncı kuvvetinin ne olduğunun hesaplanması konusunda akıl 
yürütemediğini göstermiĢtir. Bunun temel sebeplerinden biri öğrencilerin ön bilgilerindeki eksikliklerdir. Öğrenciler üslü 
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ifadenin anlamını kavrayamamıĢ ve hesaplama algoritmasını geliĢtirememiĢtir. Öğrencilerden bazıları sıfırıncı kuvveti sayının 
kendisi veya sıfır olarak bilmektedir. Üslü ifadeler konusunda öğrencilerin kavramsal bilgiye sahip olmadıkları, sıfırıncı 
kuvvetin doğrulanmasında da ezbere bildikleri sonuçlara uyacak Ģekilde bir takım doğru olmayan gerekçeler sundukları 
gözlenmiĢtir. Özellikle öğrenciler sıfırın toplama ve çarpma iĢlemlerindeki etkisiz ve yutan eleman olma özeliklerini uygun 
olmayan Ģekillerde kullanmıĢlardır. ÇalıĢmada iki öğrenci sıfırıncı kuvvetin değerinin 1 olduğunun öğretildiğini; ancak sıfırıncı 
kuvvetin değerinin 0 veya sayının kendisi olması gerektiğini savunmuĢlardır. Bu durum kavramsal anlamaya sahip olmayan 
öğrencilerin ikilem yaĢadığını göstermektedir. Bu sonuçlar ezberin kalıcı ve mantıklı öğrenmeyi sağlamadığını da 
göstermektedir. Bu çalıĢmada öğrencilerin sadece sıfırıncı kuvvetle ilgili yanılgıları ortaya çıkarılmamıĢ, aynı zamanda etkisiz 
eleman ve yutan eleman gibi özellikler ile üslü ifadenin değerini hesaplamadaki yanılgıları da ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlara 
dayanarak öğretim ortamlarında genelde üslü ifade konusunun kavramsal anlamasının sağlanması gerektiği, özel olarak ise 
üslü ifadelerde bölme iĢlemi ya da örüntüleri kullanarak sıfırıncı kuvvete kavramsal olarak öğrencinin ulaĢmasının 
sağlanması önerilebilir. ÇalıĢma ortaokul sekizinci sınıf öğrencileri ya da farklı okul türlerindeki 9.sınıf öğrencileri ile 
tekrarlanarak, akıl yürütme süreçleri karĢılaĢtırmalı olarak incelenebilir. 
Anahtar Sözcükler: Üslü Ġfade, Sıfırıncı Kuvvet, Akıl Yürütme  
KAYNAKÇA:  
Cengiz, Ö., M. (2006). Reel sayıların öğretiminde bir kısım ortaöğretim öğrencilerinin yanılgıları ve yanlıĢları üzerine bir çalıĢma. Yüksek lisans tezi, Atatürk 
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Umay, A., Kaf, Y. (2005). Matematikte kusurlu akıl yürütme üzerine bir çalıĢma.Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 28, 188-195. 
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4mat Öğrenme Stilleri Modeline Göre Türev Alt Öğrenme Alanına Yönelik Etkinliklerin 
Örneklenmesi ve Akademik BaĢarıya Etkisi 
Aysun Nüket Elçi, Hüseyin Alkan 

Eğitim sistemleri, değiĢik yol–yöntemlerle, öncelikle öğrenmeyi kolaylaĢtırma daha sonra tam öğrenmeyi 
gerçekleĢtirme amacını güder.  Bu yaklaĢım, eğitim sürecinde kitleye ulaĢabilmek amacıyla bireysel farklılıkların göz önüne 
alınmasını gerektirir. Çünkü bireysel farklılıkların sürece katılmasıyla hem öğrenmedeki zorlukların aĢılabileceği hem de tam 
öğrenmenin gerçekleĢtirilebileceği varsayılır. Bireyin öğrenme stili, öğrenme sürecine etkili olan önemli bireysel farklılıklardan 
biridir. Birçok araĢtırmacı, öğrenme ortamında her bir öğrenme stiline uygun etkinlikler sergileyerek öğrenmeyi 
kolaylaĢtırabileceğini savunur (Claxton ve Murrell, 1987; Dunn, 1990). Kimileri bu konuda çok daha net yorumlarda bulunur. 
Örneğin Marshall, öğrencinin öğrenmede çektiği zorlukları, öğrenme stiline uygun etkinlik yapılmamasına bağlar (Marshall, 
1990). Özetle bu alanda çalıĢma yapan tüm araĢtırmacılar, tam öğrenmenin gerçekleĢmesinde bireysel öğrenme stili 
farklılıklarının öğrenme sürecinde dikkate alınmasını ister.  

McCarthy‘nin geliĢtirdiği ―Öğrenme Stili Modeli‖ dört çeyrekten oluĢmakta ve kısaca 4MAT olarak adlandırılmaktadır. 
4MAT öğrenme stilleri modeli yaklaĢımı, bireyin öğrenme stilini temel alınarak oluĢturulmuĢ bir modeldir. Her bir çeyrekte yer 
alan öğrenme tiplerinin bireysel ortak özellikleri ve aralarındaki farklılıklar öne çıkmaktadır. McCarthy geliĢtirdiği 4 MAT 
öğrenme stili modelinde öğrenenleri, ―hayal gücü yüksek olanlar‖, ―analitik düĢünebilenler‖, ―sağduyulu olanlar‖ ve ―dinamik 
olanlar‖ biçiminde sınıflara ayırmaktadır.Modelde en etkin ya da en iyi bir öğrenme stilinden söz edilmez. Her öğrenme stili eĢ 
değerde varsayılır. YaklaĢım, her öğrencinin baskın olan öğrenme stili ile kendini göstermesi ve yan öğrenme stili ile de 
öğrenme sürecinde karĢılaĢtığı zorlukları aĢma Ģansını yakalaması temeline oturtulur (Özgen, 2012). Öğrenme ortamında 
sergilenen değiĢik öğrenme stillerine uygun etkinlikler,  sınıfta baĢarılı ve baĢarısız gibi görünen öğrenciler arasındaki 
uçurumun ortadan kalkmasına katkı sağlar (Peker, 2003). Aynı zamanda öğrenmede eksik kalan, sorun yaratan yanların 
giderilmesine yardımcı olur (Elçi, 2008; Özgen,2012). 

Temel Matematik Öğrenme Alanının Türev Alt Öğrenme Alanı matematiğin temel alanlarından biridir. Bu nedenle, bu 
kavramın tam öğrenilmesi integral kavramının da tam öğrenilmesine yardımcı olacaktır. Sunulan çalıĢmada, söz konusu 
sıkıntıların bir ölçüde giderilmesine katkı sağlamak amacıyla 4MAT Öğrenme Stilleri Modeline uygun türev kavramının 
oluĢturulmasına yönelik etkinlikler geliĢtirilmiĢ ve söz konusu yaklaĢımın öğrencilerin akademik baĢarılarını etkisi 
incelenmiĢtir. Her bir öğrenme stiline uygun etkinlikler geliĢtirilerek her öğrenciye hitap edecek bir öğrenme süreci 
tasarlanmıĢtır. Biri birini tamamlayıcı nitelikte geliĢtirilmiĢ etkinlikler ile öğrencinin, türev kavramını anlamasından, 
uygulamada kullanmasına ve küçük küçük eklemelerle geliĢtirerek Ġntegral konusuna  yönelik yol gösterici yapıya sahip 
olmasına dikkat edilmiĢtir. GeliĢtirilen kuramsal etkinlikler ile Türev kavramının öncelikle yaĢamla iliĢkilendirmeyi ve Türev 
kavramının kritik noktalarını somut biçimde öne çıkarmayı amaçlamaktadır.  

Ġkinci aĢamada her öğrenme stiline uygun biçimde geliĢtirilen etkinlikler yardımıyla öğrencilerin "türev" kavramını 
öğrenmelerine yardım etme uygulaması yer almaktadır. Bir dönemlik çalıĢma süreci sonunda değiĢik ölçeklerle ölçülen 
akademik baĢarı verileri analiz edilmekte ve kontrol grubu ile karĢılaĢtırılmaktadır. ÇalıĢmada elde edilen bulgular 4MAT 
Modeli‘ne uyumlu etkinliklerin yapıldığı deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarılarında, istatistiksel anlamda fark 
olduğunu göstermektedir.  

Elde edilen bir baĢka bulgu da uygulama sonunda Öğrenme Stilleri Ölçeği tekrar uygulanmıĢ. Stillerdeki dağılımda 
köklü bir değiĢim gözlenmiĢtir. BaĢka araĢtırmalarda (De Bello, 1990; Silver ve ark. 1997). olduğu gibi bireylerin öğrenme 
stillerinin sabit olmadığı ve uygun öğrenme programı ile değiĢebilmesidir. Bu nedenle öğrenme süreci planlanırken tüm 
öğrenme stillerine uygun etkinlikler yapılması her bir öğrencinin güçlü olduğu öğrenme stilinde rahat çalıĢmalar yaparken 
diğer öğrenme stillerinde kendini geliĢtirerek tam öğrenmenin gerçekleĢmesinde yardımcı olacaktır.  
Anahtar Kelimeler : Öğrenme Stilleri, 4MAT Öğrenme Stilleri Modeli, Türev.  
KAYNAKÇA  
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Matematik Öğretmen Adaylarının Geometri Öğretiminde Vektörel YaklaĢıma ĠliĢkin Pedagojik Alan 
Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Vildan KATMER-BAYRAKLI 1                    Hatice AKKOÇ2 
1 Maltepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler ve toplumun insan gücüne olan ihtiyacı çerçevesinde çağdaĢ eğitim sistemleri 
yeniden Ģekillenmektedir. Eğitim-öğretim süreçleri bakımından alternatif yaklaĢımlar gündeme gelmekte (Aydın, 2003) ve bu 
geliĢmelere ayak uydurabilmek için birçok ülkede öğretim programlarında yeni düzenlemeler yapma yoluna gidilmektedir. 
Söz konusu düzenlemeler geometri öğretim programında da kendini göstermiĢ olup beraberinde birçok yeniliği getirmiĢtir. 
Özellikle programda benimsenen yaklaĢımlardan biri olan ―vektörel yaklaĢım‖ ülkemizde geometri eğitiminde önemli bir 
reform niteliği taĢımaktadır. 

 Her ülkede değiĢen programların, öğretmen ve öğrenci zorluklarını beraberinde getirdiği göz önünde bulundurulursa 
özellikle vektörler konusunda zorluk çeken öğrencilerin vektörel yaklaĢımla anlatılan konularda da zorluk çekebileceği 
düĢünülmektedir. Bu zorlukları aĢmada öğretmenlerin rolü oldukça önemlidir. Çünkü geometrinin doğal geliĢimi ve buna bağlı 
olarak içyapısı öğretmenler tarafından iyi anlaĢılırsa öğrencilerin karĢılaĢtıkları zorlukları anlamada ve buna uygun çözüm 
üretmede bir aĢama kat edilebileceği umulmaktadır (DurmuĢ, Toluk ve Olkun, 2002). Bunlara ek olarak geometri, 
matematiğin zihinde canlandırmayı gerektiren bir dalı olduğu için öğretmenlerin zihinde canlandırabilmelerini sağlayan 
uzamsal yeteneklerinin de iyi olması gerekmektedir (Gökbulut, 2010). Bu da öğretmenlerin bir konuyu öğrenciler için anlaĢılır 
kılabilecek alan ve pedagoji bilgisine, baĢka bir deyiĢle yeterli düzeyde pedagojik alan bilgisine (PAB) (Shulman, 1986) sahip 
olmasıyla mümkün olmaktadır. Bu nedenle matematik öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgileri geometri öğretiminin 
geliĢtirilmesi bakımından önem arz etmektedir. Özellikle mesleğe yeni baĢlayacak öğretmenlerin hazır bulunuĢlukları 
ülkemizin eğitim kalitesi açısından son derece önemlidir. Dolayısıyla öğretmen eğitiminin niteliği ve öğretmen kalitesini daha 
da yükseltme gereği tartıĢılmaz bir konu olmakla beraber bu alanda geniĢ kapsamlı araĢtırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. 

Bu noktadan hareketle, bu araĢtırmanın amacı matematik öğretmen adaylarının vektörel yaklaĢıma iliĢkin pedagojik 
alan bilgilerinin incelenmesi olarak belirlenmiĢtir. Literatürdeki ilklerden olma özelliğini taĢıyan bu çalıĢma geometri öğretim 
programını uygulama açısından önem taĢımaktadır. Çünkü ne kadar iyi bir öğretim programı hazırlanırsa hazırlansın, 
neticede onu uygulayacak olan öğretmenlerdir. Bu çalıĢmada bir grup öğretmen adayının pedagojik alan bilgileri çeĢitli alt 
boyutları ile (konu alan bilgisi, öğretim programı bilgisi, öğretim yöntem ve stratejileri bilgisi, öğrenciyi anlama bilgisi, ölçme 
ve değerlendirme bilgisi) değerlendirilecektir.  Elde edilen bulguların son yıllarda ön plana çıkan geometri eğitimini geliĢtirme 
çabalarına katkı sağlanacağı ve konu ile ilgili yeni çalıĢmalara ıĢık tutacağı hedeflenmektedir.  

Matematik öğretmen adaylarının vektörel yaklaĢıma dair pedagojik alan bilgilerini ortaya çıkarmayı hedefleyen bu 
çalıĢmada, araĢtırılan olguyu kendi yaĢam çerçevesi içinde incelemeye olanak sağlayan ―durum çalıĢması‖ (Yin, 2003, s.13-
14) modeli benimsenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, amaca uygun olarak seçilen ve 2011-2012 eğitim öğretim yılında 
son sınıfa devam eden dört ortaöğretim matematik öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, öğretmen 
adaylarının hazırladıkları ders planlarından ve ders notlarından, gerçekleĢtirdikleri mikro-öğretimlerin gözlem verilerinden, 
mikro-öğretim sonrasında öğretmen adaylarıyla yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme verilerinden ve konu alan bilgilerini 
belirlemek için yapılan ―Alan Bilgi Testi‖ sonuçlarından elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler nitel veri analiz yöntemlerinden 
―betimsel analiz yöntemi‖ ile çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğretmen adaylarının vektörel yaklaĢıma iliĢkin pedagojik alan bilgilerinin her bir 
bileĢeninde yetersiz olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca, bu çalıĢmada, konu alan bilgisinin, pedagojik alan bilgisinin özellikle 
öğretim stratejileri ve öğrenciyi anlama bilgisi bileĢenlerini etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Elde edilen bu sonuç,  Ball ve McDarmid 
(1990), Ma (1999), Canbazoğlu (2008) ve Gökbulut (2010) ile örtüĢmektedir.  

ÇalıĢmadan elde edilen bu sonuçlar doğrultusunda, öğretmen adaylarının kendilerinin vektörel yaklaĢımı 
uygulamada sorunlar yaĢadıkları, dolayısıyla bu öğretmen adaylarının mesleğe baĢladıklarında öğrencilerinin vektörel 
yaklaĢımı kavramaları ve uygulamaları bağlamında zorluklar yaĢayacakları aĢikârdır. Bu bağlamda Ortaöğretim Matematik 
Öğretmenliği Bölümü‘nde gerek alan gerekse de alan eğitimi derslerinin içeriği öğretim programlarındaki değiĢiklikler 
doğrultusunda vektörel yaklaĢımı uygulama açısından tekrar gözden geçirilmelidir. Ayrıca gerek mesleğe yeni baĢlayan ve 
gerekse de tecrübeli öğretmenlere ülkemizde ilk kez uygulamaya konulan bu yaklaĢıma dair hizmet-içi eğitim verilerek bu 
konudaki pedagojik alan bilgilerinin geliĢimi sağlanmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Vektörel yaklaĢım, Pedagojik alan bilgisi, Matematik öğretmen adayı 
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri ve Probleme Dayalı Öğrenme Tutumları 
Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Rabia Gamze YAYLA1 Tuncay ÖZSEVGEÇ2 

1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

2 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen eğitiminde, araĢtıran, sorgulayan, günlük yaĢamdaki problemleri çözmek için sorumluluk almasını bilen, etkili 
kararlar verebilen, problem çözebilen, etkili iletiĢim kurabilen ―fen okuryazarı‖ bireyler yetiĢtirmek amaçlanmaktadır (MEB, 
2013). Bu nedenle, değiĢen dünya Ģartlarına uyum sağlayacak baĢarılı bireyler yetiĢtirmek için uygun eğitim ortamlarının 
oluĢturulması gerekir. Bunu sağlamak için, eğitim alanında birçok çalıĢma yapılmakta ve öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği, 
öğrenme ortamlarının nasıl düzenlenmesi gerektiği hakkında teoriler geliĢtirilmektedir. Bunlardan biri olan Kolb Öğrenme 
Stilleri ve Deneyimsel Öğrenme Teorisi, öğrenmeyi bir süreç olarak değerlendirip bilginin deneyimler sonucunda oluĢtuğunu 
ileri sürmektedir (Kolb ve Kolb, 2005). Beynin her çeyreğinin farklı özelliklerde olduğunu ortaya koyan Kolb, bireylere göre 
farklılık gösteren öğrenme stillerini belirlemiĢtir (Evin Gencel, 2006). Somut yaĢantı, yansıtıcı gözlem, soyut 
kavramsallaĢtırma ve aktif yaĢantı gibi öğrenmeyi etkilediği düĢünülen alanların bileĢenlerine göre, bireyler, YerleĢtiren, 
Özümseyen, DeğiĢtiren ve AyrıĢtıran olmak üzere dört farklı öğrenme stiline sahiptir (Yılmaz ve Sanalan, 2011). Birbirinden 
farklı biçimde yetiĢen, öğrenme tercihleri farklı olan bireylerin yaĢamda karĢılaĢtıkları problemler benzer olsa da problemi 
çözüm yolları farklılık gösterecektir (Özer,2010). Bu nedenle, farklı öğrenme stiline sahip olan bireylerin problemi anlama ve 
çözüm için yollar seçmede farklı davranmaları beklenmektedir. Bu açıdan, öğretim yapılırken seçilen strateji, yöntem ya da 
tekniğin bireylere uygun olup olmadığını değerlendirmek ve yol göstermek amacıyla problem çözme becerisi ile öğrenme 
stilleri arasındaki iliĢkilerin çalıĢmalara konu olduğu görülmektedir.  

Güzel (2004), çalıĢmasında öğrenme stilleri ile problem çözme becerileri arasında bir iliĢki olmadığını fakat 
öğrencilerin yansıtıcı gözlem öğrenme biçimi ile problem çözme becerisi arasında pozitif ve soyut kavramsallaĢtırma 
öğrenme biçimi ile de negatif iliĢki saptamıĢtır. Özer (2010), çalıĢmasında ilköğretim 7. sınıf öğrencilerinin öğrenme stilleri ile 
problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Öğrenciler hangi öğrenme stiline sahip olursa olsun bazı problem 
çözme becerileri arasında pozitif, bazıları ile negatif iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Açık (2013), çalıĢmasında lise 
öğrencilerinin öğrenme stilleri ve problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Kolb‘un öğrenme stillerini etkilediği 
alanlardan biri olan aktif yaĢantı öğrenme biçimi ile problem çözme yeteneğine yönelik belirlenen güven alt boyutu ve 
problem çözme becerisi toplam puanı arasında çok zayıf düzeyde de olsa bir iliĢki olduğunu saptamıĢtır.  

Ġyi bir fen eğitimi için, bu öğrenme stilleri ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin bilinmesi tek baĢına yeterli 
olmayacaktır. Öğrenme stillerine bağlı olarak öğrenme ortamlarının da düzenlenmesi gerekmektedir. Yapılan çalıĢmalarda, 
öğrenme stillerinin belirlenmesi için uygun öğrenme ortamlarının oluĢturulması ve iĢlevselliğinin arttırılmasının gerekli olduğu 
vurgulanmıĢtır (Babadoğan, 2000, Mutlu, 2005; Yılmaz ve Sanalan, 2011; Kaya ve diğ., 2012).  Gerek yukarıda kritik edilen 
alanyazın sonuçları gerekse Kolb ve diğ. (1999) ve Ekici (2003) tarafından, AyrıĢtırma öğrenme stiline sahip olan bireylerin 
özellikle problem çözmede baskın oldukları ve bir problemi çözerken sistemli planlama yaptıkları Ģeklindeki vurgulama 
(Aktaran: Açık, 2013), probleme dayalı öğrenmenin de öğrenme stiline göre farklılaĢacağı düĢüncesini doğurmaktadır. Buna 
dayanarak, bu çalıĢmada, probleme dayalı öğrenme ortamlarına yönelik öğrenci tutumlarının öğrenme stiline göre 
farklılaĢacağı hipotezinden yola çıkılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın amacı, Fen bilimleri öğretmen adaylarının baskın öğrenme stillerini ortaya çıkarmak ve öğrenme stilleri 
ile probleme dayalı öğrenme tutumları arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemini, Fen Bilimleri Öğretmenliği 3. 
sınıfta öğrenim gören 86 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Tarama (survey) yönteminin kullanıldığı çalıĢmada ―Fen Öğretimi 
Laboratuar Uygulamaları‖ dersi probleme dayalı öğrenmeye yönelik olarak yürütülmüĢtür. Probleme dayalı öğrenme için, 
asit-baz, buhar basıncı gibi fen kavramlarını günlük hayatla iliĢkilendirilerek hazırlanan senaryolar öğrenci gruplarına 
dağıtılmıĢ ve grupların senaryolarda belirtilen problemleri belirlemeleri istenmiĢtir. Problemi belirleyen gruplar olası çözüm 
için hipotezlerini geliĢtirerek test etmek için deney tasarlamıĢlardır. Tasarlanan deneyler grup çalıĢması ile gerçekleĢtirilerek 
sonuçları belirlenmiĢ ve paylaĢılmıĢtır. Dokuz haftalık uygulama sonrasında, öğretmen adaylarının öğrenme stillerine ait 
veriler Evin Gencel (2007) tarafından adaptasyonu yapılan ― Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri-III‖ ve probleme dayalı öğrenme 
tutumuna iliĢkin veriler ise Turan ve Demirel (2008) tarafından geliĢtirilen ―Probleme Dayalı Öğrenmeye ĠliĢkin Tutum Ölçeği‖ 
(α=0,95) kullanılarak toplanmıĢtır. Veriler SPSS 16.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öncelikle her bireyin öğrenme 
stili belirlenerek baskın öğrenme stillerini içeren frekans tabloları oluĢturulmuĢtur. Öğrenme stilleri ve tutum puanlarının 
Kolmogorov- Simirnov testi yardımıyla normal dağılımına sahip olup olmadıklarına bakılmıĢtır. Normal dağılım gösterdiği 
belirlenen verilerin analizinde, ANOVA testi kullanılarak, öğrenme stillerine göre tutum puanlarındaki farklılaĢma 
araĢtırılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının en baskın öğrenme stilinin ―ayrıĢtırma öğrenme stili‖ (%38) 
olduğu ve öğrenme stillerine göre tutum puanlarının farklılık göstermediği görülmüĢtür (F(3,82)=1,10; p>05). Bu durum, 
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probleme dayalı öğrenmeye yönelik tutum düzeyi ile öğrenme stilleri arasında istatistiksel olarak bir iliĢki olmadığını 
göstermektedir. Bununla birlikte YerleĢtirme öğrenme stiline ait ortalamanın (82,20); AyrıĢtırma (79,72), Özümseme (76,78) 
ve DeğiĢtirme (78,86) öğrenme stillerinden daha fazla olduğu görülmüĢtür. Kolb‘un öğrenme stillerinde vurgulanan beceriler 
göz önüne alınarak, farklı öğrenme teorileri ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢkilerin incelenmesi, araĢtırmanın sınırlarının 
geniĢletilmesi önerilmektedir.      
Anahtar Kelimeler: Öğrenme stilleri, probleme dayalı öğrenme, fen bilimleri öğretmen adayı, fen öğretimi laboratuar 
uygulamaları 
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Matematik Derslerinde Öğretmen Adaylarının Öğrenmede Odaklandıkları Öğrenme BileĢenleri 
Mustafa OBAY1  Kemal ÖZGEN1 

1 Dicle Üniversitesi, Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Günümüzde öğrenen bireylerin çok önemli bir kaynak geniĢliğine (internet, kütüphanelerin kapasitelerinin artması 
vb.) sahip olmalarına rağmen öğrenme sürecinde istenilen düzeye eriĢip eriĢemedikleri hala önemli bir sorun olarak 
durmaktadır. Bu amaçla istenilen öğrenme düzeyine eriĢemeyen öğrenenlerin, kendi disiplinleri içindeki sorunlarının 
belirlenmesi son derece önem taĢımaktadır. Bireylerin öğrenmede odaklandıkları temel unsurların belirlenmesi bu sorunun 
çözümünün bir parçası olabilir (Halpern, 1999). 

Bireyler öğrenme sürecinde her yöntemi ya da stratejiyi üst biliĢsel bilinçle uygulayamazlar. Bunların bir kısmı bireyin 
öğrenme sürecinde deneyimle elde ettiği bir takım bilinçli stratejileri içerirken bazı öğrenme stratejileri sadece öğrenme 
sürecindeki alıĢkanlıklardan ve bir takım rutinlerden oluĢmaktadır (Açıkgöz, 2007).   Matematik öğrenme sürecinde de 
benzer süreçleri görmek mümkündür. Örneğin; bireyin matematiği öğrendiği öğreticinin yöntem ve alıĢkanlıklarını tekrar 
etmesi ve adeta kopyalaması bu duruma emsal teĢkil etmektedir. Matematik öğrenmekte olan bireylerin öğrenmede 
odaklandıkları bileĢenlerin saptanması ve bu bileĢenlerin mevcut eğitim bilimsel yöntemlere göre değerlendirilmesi, yeniden 
düzenlenmesi öğrenme sürecinin verimini ve niteliğini artıracağı düĢünülmektedir. 

Matematik öğrenen öğrencilerin öğrenme bağlamlarına bağlı olarak kendi öğrenme stratejilerini adapte etkileri 
söylenebilir. Bu durum olumlu bir çağrıĢım yaratsa da öğrenme ortamının ve öğrenciden beklentilerin bu durumu çok 
olumsuz bir duruma sokabileceği gerçeğini gözden uzaklaĢtırmamalıdır. ĠĢlemsel süreçlerin ağırlık taĢıdığı, problem çözme 
süreçlerinden çok sonuçların baskın olduğu bir öğrenme ortamında öğrencilerin sahip olması gereken matematiksel 
düĢünme dünyaları önemli hasarlar görebilir. 

Bu çalıĢmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının öğrenmede odaklandıkları öğrenme bileĢenlerini incelemektir. 
ÇalıĢmanın kapsamında öğretmen adaylarının kendi öğrenme süreçleri hakkında ne kadar bilgi sahibi olduğu ve bu konuda 
ne kadar bilinçli olduğu incelenecektir. Bununla birlikte bu araĢtırma, öğretmen adaylarının öğrenmede kuramsal bilgiye 
verdiği değerler ve öğrenme aĢamasında odaklandıkları öğrenme bileĢenlerini biliĢsel Ģemalarında nasıl iliĢkilendirdikleri 
hakkında deneyimlerini ve bunları iliĢkilendirme biçimlerini anlamaya yöneliktir. Bu araĢtırmanın sonuçlarına bağlı olarak 
matematik eğitiminde sıklıkla gündeme getirilen kavramsal öğrenmenin neden istenilen düzeyde gerçekleĢmediğine yönelik 
bir takım sonuçlara ulaĢılacağı düĢünülmektedir. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda aĢağıdaki alt problemlere cevap 
aranacaktır. 

 Öğretmen adayları matematik öğrenme sürecinde, öğrenme bütünlüğünü sağlamak için öncelikli olarak hangi 
öğrenme bileĢenine dikkat etmektedir? 

 Öğretmen adaylarının kuramsal bilgiye verdiği önem nasıldır ve bunun kendi öğrenmesi açısından değerlendirmesi 
nasıldır? 

 Öğretmen adaylarının matematik öğrenirken teorem ve ispatlarla ilgili tutumları nasıldır? 

 Öğretmen adaylarının kendi öğrenme sonuçlarına yönelik değerlendirme kriterleri nelerdir? 
Bu araĢtırma betimsel yöntemle yürütülen nitel bir çalıĢmadır. Bu modelin seçilmesindeki temel gerekçe var olan 

durumu olduğu gibi tasvir etmeye çalıĢmak ve daha sonra yapılacak nedensel çalıĢmalara kapı aralamaktır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2004). AraĢtırmanın çalıĢma grubu Eğitim Fakültesi ilköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmenliği son sınıfında 
öğrenim gören 96 öğretmen adayından oluĢmaktadır. Bu grubun seçilme nedeni, bu öğretmen adaylarının matematik 
öğrenmede yeterli düzeyde olgunlaĢtıkları varsayımıdır. Böylece bu öğretmen adaylarının kendi öğrenme bakıĢ açılarını 
öğretmenlik mesleğinde öğrencilerine de yansıtacağı ön görülebilir. Bu nedenle örneklem, nitel araĢtırmanın doğasına uygun 
olarak amaçlı örneklem seçimi türünden yapılmıĢtır. Öğretmen adaylarının matematik öğrenme sürecindeki öğrenme 
bileĢenlerini ortaya çıkarmak amacıyla 8 adet açık uçlu sorudan oluĢan yazılı bir form aracılığı ile görüĢleri alınmıĢtır. Bunun 
dıĢında öğretmen adaylarının bazı muğlak ifadelerinin açıklığa kavuĢturulması için 12 öğrenci ile sözel görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler toplandıktan sonra nitel veri analiz yöntemlerinden biri olan betimsel analiz yöntemi kullanılarak 
veriler analiz edilmiĢtir. Veriler öncelikli olarak bütüncül olarak değerlendirilmiĢ kategoriler tüm materyal dikkate alınarak 
oluĢturulmuĢtur. Kategorilerin oluĢturulması sorulan her bir soruya yönelik değil, tüm verilerin analizinden ortaya çıkan 
görüĢlere göre oluĢturulmuĢtur. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda öğretmen adaylarının görüĢleri dört kategori altında toplanmıĢtır. Bu 
kategoriler: (1) öğretmen adaylarının öğrenmede merkeze koydukları temel unsur örneklerdir, (2) öğretmen adayları 
kuramsal bilgileri (Aksiyom, tanım, teorem, vb.) ikinci planda değerlendirmektedir, (3) öğretmen adayları öğrenmeye yönelik 
kendi kendilerine yapmıĢ oldukları değerlendirme, alıĢtırmaları çözebilme kapasitesi olarak tanımlanabilir, (4) öğretmen 
adayları, matematikteki kuramsal bilgilere karĢı güçlü sezgisel bir yaklaĢıma sahip olmalarına rağmen pratikte bunun 
yaĢamsallığını yeterli bir düzeyde kavramamıĢlardır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının matematiği öğrenme sürecinde genel olarak örnek ve problem çözme 
odaklı öğrenmeye çalıĢtıkları görülmüĢtür. Matematik öğrenme sürecinde bu yolla öğrenen bireylerin sistematik ve sarmal 
öğrenmeye sahip olmadıklarından öğrenme sürecinde sık sık kopukluk yaĢadıkları bilinmektedir. Ancak böyle öğrenme 
tıkanıklığı yaĢayan öğrenen bireylerin bu tıkanıklığı aĢmak için de yine örnek problemler aracılığı ile bunu aĢmak istedikleri 
görülmüĢtür. Bu durum ise öğrenme odaklandığımız öğrenme bileĢenlerinin ne olduğu ile yakın iliĢkilidir (Baki, 2008). 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının gerek sınıf içi öğrenme sürecinde gerekse de 
bireysel çalıĢmalarında teorik alt yapıya dikkat etmedikleri belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının örnek ve problem odaklı 
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öğrenme bileĢenleri üzerinden öğrenmeye çalıĢtıkları saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının öğrenmede odaklandıkları 
bileĢenlere yönelik görüĢleri ile gerçek durumları arasında boĢluklar ve uyumsuzlukların olduğu söylenebilir.   
Anahtar Kelimeler:  Matematik, öğretmen adayları, öğrenme bileĢenleri 
KAYNAKÇA: 
Açıkgöz, K.Ü. (2007). Aktif öğrenme yazıları. Ġzmir: BiliĢ Yayınları. 
Halpern, D. F. (1999) Teaching for critical thinking: Helping college students develop the skills  and dispositions of a critical thinker. In M. Svinicki (Ed.),  

Strategies for Energizing Large Classes: From Small Groups to Learning Communities. New Directions for Teaching and Learning, 80 (Summer), 
69-74. San Francisco: Jossey-Bass. 

Yıldırım, A ve ġimĢek H. (2004).  Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri (4. Basım). Ankara: Seçkin Yayıncılık.  
Baki, A. (2008). Kuramdan uygulamaya matematik eğitimi. Ankara: Harf Eğitim Yayıncılık.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

485 
 

Matematik Öğretmeni Adaylarının Gerçek YaĢam Bağlamlarını Ele Alma YaklaĢımları 
Adnan BAKĠ1         Funda AYDIN GÜÇ2 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
2Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

GĠRĠġ 
GeliĢen ve değiĢen dünya ile birlikte matematik eğitiminin amaçları da gerçek yaĢam ihtiyaçlarına cevap verecek ve 

gerçek yaĢam problemlerini çözebilecek becerilere sahip bireyler yetiĢtirmek olarak değiĢim göstermektedir (Baki, 2008). 
Yapılan araĢtırmalar, öğrencilerin gerçek dünya ile matematiksel dünya arasındaki iliĢkiyi kurmakta zorlandıklarını 
göstermektedir (Reusser ve Stebler, 1997; Verschaffel ve De Corte, 1997; Ji, 2012). Eğer bir birey karĢılaĢtığı gerçek yaĢam 
durumuna ait gerçek deneyimlere sahip ise büyük ihtimalle bu durum hakkında akıl yürütürken daha istekli davranarak 
deneyimlerini kullanma eğilimi içerisinde olacaktır. Dahası, birey gerçek dünya ile matematik dünyası arasındaki iliĢkinin 
kurulduğu matematiksel modelleme döngüsüne yönelik deneyime sahip ise gerçek yaĢam durumu hakkında hem gerçekçi 
hem de matematiksel deneyimlerini dikkate alarak akıl yürütecektir. Gerçek yaĢam durumları ile uğraĢan bireylerin gerçek 
yaĢam bağlamlarına yaklaĢımlarının ayrıntılı analizi sonucu yapılan araĢtırmalar (Busse, 2005), bireylerin gerçek yaĢam 
bağlamlarına yaklaĢımlarının ―kararsız‖, ―matematik bağlantılı‖, gerçeklik bağlantılı‖ ve ―bütünleĢtirici‖ olmak üzere dört farklı 
türden biri ya da birkaçıyla olduğunu göstermektedir. Busse (2005) bu yaklaĢım türlerini aĢağıdaki gibi özetlemektedir: 

 Gerçek yaĢam durumuna kararsız yaklaĢan birey durumu hem gerçeklik hem matematiksel açıdan ele alır ancak 
çözümde hangisini kullanacağına karar veremez. 

 Gerçek yaĢam durumuna matematik bağlantılı yaklaĢan birey durumdaki gerçeğe dayalı verileri sadece 
matematiksel olarak yorumlar ve çözümde de sadece matematiksel yöntemler kullanılır. 

 Gerçek yaĢam durumuna gerçeklik bağlantılı yaklaĢan birey durumu matematiksel kavram/iĢlemlerden uzak 
tamamen gerçek tabanlı yorumlar. 

 Gerçek yaĢam durumuna bütünleĢtirici yaklaĢan birey durumu hem gerçek yaĢam içerisinde görmekte ve çözüm 
için matematiksel kavram ve iĢlemleri kullanmaktadır. Gerçek yaĢama dair bilgiler matematikselleĢtirme ve çözümü 
doğrulama için kullanılır. 

Gerçek yaĢam durumlarına gerçeklik bağlantılı, kararsız ya da matematik bağlantılı yaklaĢan bireyler matematik 
eğitiminin amaçlarından olan gerçek yaĢam problemlerini çözme amacına ulaĢmamıĢ bireyler olarak nitelendirilebilir. Ayrıca 
bir gerçek yaĢam durumuna yaklaĢım bireyden bireye farklılık gösterebilir. Dolayısıyla öğretmenler bu farklılığın farkında 
olmalı ve gerçek yaĢam problemlerini çözebilecek bireyler yetiĢtirmek amacı ile öğrenim durumlarını bu farklıkları dikkate 
alarak düzenlemelidir. Bu doğrultuda da öğretmenler gerçek yaĢam durumlarına bütünleĢtirici yaklaĢan bireyler yetiĢtirmeyi 
amaçlamalıdır. Bunun sağlanması için ise önce öğretmen ve öğretmen adaylarının gerçek yaĢam durumlarına bütünleĢtirici 
yaklaĢımla bakıyor olması gerekmektedir. Ancak öğretmen veya öğretmen adaylarının gerçek yaĢam durumlarına 
yaklaĢımlarını belirleyen bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı, matematik öğretmeni adaylarının 
gerçek yaĢam bağlamlarını ele alma yaklaĢımlarının belirlenmesidir.  
YÖNTEM 

ÇalıĢmada var olan bir durumun tespiti amaçlandığından doğası gereği betimsel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir. 
Bu doğrultuda mevcut duruma müdahale etmeden araĢtırma problemine cevap vermek amacıyla öğretmen adaylarının 
gerçek yaĢam durumlarına yaklaĢımları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın katılımcılarını Karadeniz Teknik Üniversitesi‘nde ikinci sınıfta öğrenim gören matematik öğretmeni 
adayları arasından rastgele seçilen 3 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarının gerçek yaĢam durumlarına 
yaklaĢımlarının belirlenmesi amacıyla 3 adet model oluĢturma etkinliği(MOE) geliĢtirilmiĢtir. Her MOE‘de verilen gerçek 
yaĢam bağlamları dört faklı yaklaĢıma da imkan sağlamaktadır. BaĢka bir değiĢle MOE‘leri, bir yaklaĢımı ön plana 
çıkarmaktan ziyade, her yaklaĢıma uygun olarak hazırlanmıĢtır. Etkinlikler uzman görüĢüne sunulmuĢ ve görüĢler 
doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Katılımcıların her birine rastgele seçilen farklı bir etkinlik verilmiĢtir. 
Katımcılara farklı etkinlikler verilmesinin sebebi birbirlerinin düĢüncelerinden etkilenmelerini önlemektir.  

Katılımcılar ile ayrı ayrı olmak üzere bir hafta arayla ikiĢer kez görüĢülmüĢtür. Ġlk görüĢmede etkinlikler verilmiĢ, 
sunulan problem ve çözümüne yönelik yaklaĢımları klinik mülakatlar ile belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Her katılımcıya kendi 
etkinliği üzerinde bir hafta araĢtırma ve düĢünme süresi verilmiĢ, bir hafta sonunda tekrar klinik mülakatlar yapılmıĢtır. Klinik 
mülakatlar video kayda alınmıĢ ve katılımcılarım verilen gerçek yaĢam bağlamlarına yaklaĢımları Busse (2005) tarafından 
açıklanan dört yaklaĢım kapsamında incelenmiĢtir.  
BULGULAR 

Video kayıtlar incelendiğinde, K1‘nin ihracat gelirinin tahmin edilmesine yönelik ―Ġhtracat Geliri‖ etkinliğinde, ihracat 
gelirlerinin ihracat yapılan ülkelerle iliĢkilerine, ürünlerin üretimine, firmaların politikalarına bağlı olduğunu belirterek 
tahminlerini bu doğrultuda gerçekleĢtirdiği görülmektedir. Bu da K1‘in gerçeklik bağlantılı bir yaklaĢım sergilediğini 
göstermektedir. K2‘nin belirli hacimde en az maliyetle ve elle tutulabilir bir meyve suyu kutusu tasarımına yönelik ―Meyve 
Suyu Kutusu Tasarımı (URL-1‘den esinlenerek tasarlanmıĢtır)‖  etkinliğinde, en az maliyet için yarıçap ve yükseklik değerleri 
üzerinde çalıĢtığı görülmektedir. K2, yaklaĢımda elle tutulabilirliği dikkate almayarak gerçeklik bağlantılı yaklaĢımdan uzak 
matematik bağlantılı bir yaklaĢım sergilemektedir. K3‘ün herhangi bir yıla göre nükleer enerji üretiminin belirlenmesine 
yönelik ―Nükleer Enerji Ġhtiyacı‖ etkinliğinde, nükleer enerji üretiminin siyaset, maliyet, güvenlik, nüfus ve coğrafi koĢullar gibi 
bir çok etkene bağlı olarak değiĢim göstereceğini belirttiği görülmektedir. K3 bu yaklaĢımıyla tamamen gerçeklik bağlantılı 
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yaklaĢım sergileyip, değiĢkenler arası iliĢkileri matematikselleĢtirme eğilimine gitmeyerek matematik bağlantılı yaklaĢımdan 
uzaktır.  
SONUÇLAR 

ÇalıĢma sonucunda matematik öğretmeni adaylarının verilen gerçek yaĢam bağlamlarına sadece gerçeklik ya da 
sadece matematik bağlantılı yaklaĢtıkları görülmüĢtür. Gerçek yaĢam durumlarına bütünleĢtirici yaklaĢan öğretmen adayına 
ise rastlanmamıĢtır. Gerçek dünya ile matematiksel dünya arasındaki iliĢkinin kurulmasında bütünleĢtirici yaklaĢımın rolü 
dikkate alındığında, buna imkân sağlayan matematiksel modelleme döngüsünü içeren öğrenme ortamlarının 
gerçekleĢtirilmesi önem kazanmaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Gerçek yaĢam bağlamları, yaklaĢımlar, ideal tipler, matematiksel modelleme 
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Kimya Laboratuvar Etkinliklerinin Öğrenci Algı ve EndiĢeleri Üzerindeki Etkisi 
Cemil Aydoğdu1  Ahmet Volkan Yüzüak2 

1 Doç., Hacettepe Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı Öğretim Üyesi, e-posta: caydogdu@hacettepe.edu.tr 
2 ArĢ. Gör., Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı, e-posta: ahmetvolkanyuzuak@gmail.com 

Laboratuvar kullanım teknikleri laboratuvar araç-gereçlerinin tanınması, kimyasal maddelerin özelliklerinin ve nasıl 
kullanılacağının bilinmesi, laboratuvar güvenlik kurallarına dikkat edilmesi, deney hazırlık ve uygulama sürecinde dikkat 
edilmesi gereken hususlardan oluĢmaktadır. Bu araĢtırmada laboratuvar kullanım teknikleri doğrultusunda yapılan kimya 
laboratuvar etkinliklerinin öğrenci algı ve endiĢeleri üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Bartın 
Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 1. Sınıfında öğrenim gören ve Genel Kimya Laboratuvarı-II 
dersini alan 41 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada deneme modellerinden tek grup ön-test son-test kontrol grupsuz 
deneysel desen tercih edilmiĢtir.  

 AraĢtırmada veri toplama amacıyla Wells (2003) tarafından geliĢtirilen ve Tosun (2013) tarafından Türkçeye 
uyarlanan ‗Kimya Algı Ölçeği‘ ve Bowen (1999) tarafından geliĢtirilen ve Azizoğlu ve Tiryaki (2006) tarafından uyarlanan 
‗Kimya Laboratuvarı EndiĢe Ölçeği‘ kullanılmıĢtır. 20 maddeden oluĢan Kimya Laboratuvar EndiĢe ölçeği laboratuvar 
araçlarını ve kimyasal maddeleri kullanma, diğer öğrencilerle çalıĢma, veri toplama, laboratuvar zamanını kullanma alt 
boyutlarını içermektedir. Kimya Algı Ölçeği (KAÖ) ise cinsiyet, değer, tedirginlik, kimyanın kapsamı ve eğilim alt 
boyutlarından oluĢmaktadır. Ölçekler beĢli likert tipi derecelemelidir.  

Dönem süresince ders içeriğinde bulunan laboratuvar etkinlikleri laboratuvar kullanım tekniklerine uygun bir Ģekilde 
yapılmıĢtır. Dönem sonunda Kimya Algı Ölçeği ve Kimya Laboratuvar EndiĢe Ölçeği tekrar uygulanmıĢ ve ön test son test 
karĢılaĢtırmaları yapılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri SPSS paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Elde edilen nicel veriler 
aritmetik ortalama, standart sapma, yüzde ve frekans değerleri gibi betimsel analiz ve t-testi ile analiz edilmiĢtir.  AraĢtırma 
sonuçlarına göre öğrencilerin kimya dersine yönelik algı düzeyindeki değiĢimde anlamlı bir farklılık bulunmadığı, endiĢe 
düzeyindeki değiĢimde ise anlamlı bir Ģekilde azalma olduğu tespit edilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Algı ölçeği, endiĢe ölçeği, fen eğitimi, fen bilgisi öğretmen adayları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Hazırladığı Yansıtıcı Günlüklerin Analizi 
Canan Cengiz1, Faik Özgür KarataĢ1 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi 

 Yansıtıcı günlükler, öğrencilerin öğrenmeleri üzerine derin düĢünmelerini sağlayan araçlardır. Öğrenciler yazarken, öğrenme 
süreçlerini değerlendirirler; güçlü ve eksik yönlerini, kendilerine en uygun öğrenme stratejilerini belirlerler ve bu doğrultuda planlar yaparlar. 
Yansıtıcı günlükler öğrencilerin öğrenmelerinden sorumluluk almalarını sağlarlar. Yansıtıcı günlükleri konu alan çoğu çalıĢmada 
öğrencilerin yansıtmalarının derinliği araĢtırılmaktadır (BaĢ & Kıvılcım, 2012; Cengiz, KarataĢ & Yadigaroğlu, 2013; Cengiz, Ayas & Çimer, 
2011; Chalk & Hardbattle, 2007; Chang & Chou, 2011; El-Dib, 2007; Samuels ve Betts 2007; ġahin, 2009; Ussher ve Chalmers, 2011; 
YeĢilbursa, 2011). Günlüklerde önemli olan bir diğer husus ise öğrencilerin yansıtıcı günlüklerinde yoğunlaĢtıkları konulardır. Eğer 
öğrencilerin yoğunlaĢtığı konuların sıklığı belirlenirse, geribildirimler veya yönlendirici sorular kullanılarak, öğrencilerin gerekli görülen farklı 
konulara yoğunlaĢmaları sağlanabilir. Dolayısıyla, bu konunun araĢtırılması ve belirlenen hususlar doğrultusunda öğrencilerin 
yönlendirilmesi önem taĢımaktadır. Ġlgili alanyazın incelendiğinde sınırlı sayıda çalıĢmanın katılımcıların yansıtıcı günlüklerinin içerik 
analizine vurgu yaptığı görülmektedir (Beveridge, 1997; Chang & Chou, 2011; Kozan, 2007; Lew & Schmidt, 2011; Mair, 2010; Moffitt, 
2000; Ussher & Chalmers, 2011). Bu çalıĢmalar incelendiğinde öğrencilerin günlüklerinde yansıtma yaptıkları alanların sıklığının farklılık 
gösterdiği görülmektedir. Bunun bir sebebi farklı çalıĢmalarda, farklı seviyelerde öğrencilerle çalıĢılmıĢ olması olabilir (Beveridge, 1997). 
Bir diğer faktör ise, çalıĢmalarda, öğrencilerden günlüklerin farklı Ģekillerde talep edilmiĢ (örneğin öğrencilere yöneltilen yönlendirici sorular 
farklılık gösterebilir) olması olabilir. Bu sebeple çalıĢmalarda öğrencilerin günlüklerde yoğunlaĢtıkları konuların belirlenmesi, yansıtıcı 
günlük yazma sürecinde kullanılan yöntemin de etkililiğini belirleme konusunda imkan verecektir. Ayrıca yansıtıcı günlükler öğretmene 
öğrenmeyi planlamaları konusunda da rehberlik ederler çünkü öğrencilerin baĢarı seviyeleri ve endiĢe ettikleri hususlar konusunda 
geribildirim sağlarlar (Beveridge, 1997). Bu çalıĢmanın amacı,14 fen bilgisi öğretmenliği 1. sınıf öğrencisinin, Genel Kimya Laboratuvarı-I 
dersi süresince tutmuĢ oldukları yansıtıcı günlüklerde yer verdikleri konuların ne olduğunun ve günlüklerinde bu konulara ne sıklıkta yer 
verdiklerinin belirlenmesidir. 
 ÇalıĢma nitel araĢtırma deseninde tasarlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının haftalar boyunca hazırlamıĢ olduğu toplam 105 yansıtıcı 
günlük içerik analizine tabi tutularak, günlüklerde yer verilen temalar ve kategoriler belirlenmiĢtir. Uygulama süresince Genel Kimya 
Laboratuvarı I dersi haftada bir gün, iki saat süreyle iĢlenmiĢtir. Yedi hafta boyunca dersin ilk 90 dakikasında öğretmen adayları kendilerine 
rehberlik eden iki araĢtırma görevlisi ile birlikte deneylerini gerçekleĢtirmiĢler, son 30 dakikada ise öğrenmelerine yönelik yansıtıcı günlük 
hazırlamıĢlardır. Günlüğü yazarken kendilerine rehberlik etmesi için öğretmen adaylarına yönlendirici sorular verilmiĢtir. Bu sorulara örnek 
olarak Ģunlar verilebilir: Bu ders öğrenmeniz ile ilgili neler öğrendiniz ve bunları nasıl öğrendiniz? Öğrenme sürecindeki duygularınız 
nasıldı? Neden bu Ģekilde hissettiniz? Böyle hissetmenize sebep olan faktörler nelerdir? Bu ders, bundan sonra neyi yapmaya baĢlamaya 
karar vermenizi sağladı? Bu derste neleri öğrenmiĢ olmayı isterdiniz? Öğretmen adaylarından bu sorulardan biri veya birkaçına 
odaklanarak yazmaları istenmiĢtir. Günlüklerin analizi sonucunda öğretmen adaylarının günlüklerinde yer verdikleri konular beĢ tema 
altında toplanmıĢtır: Ders süreci, deneye yönelik öğrenme, kendini değerlendirme, duygu/tutum ve uzun vadeli etkiler. Öğretmen 
adaylarının günlüklerinde yer verdikleri konular değerlendirildiğinde günlüklerinde en sık yer verdikleri konunun ders öncesinde yaptıkları 
hazırlığa iliĢkin ifadeler olduğu, ardından laboratuvar sürecinde edindikleri farkındalık ve kazanımlara yönelik görüĢlerini bi ldirdikleri ve 
üçüncü sırada ise pozitif duygu ve tutumlarından bahsettikleri görülmektedir. Günlüklerde dikkati çeken bir diğer nokta ise günlüklerin 
sadece yaklaĢık olarak %10‘unda öğretmen adaylarının kendileri ile ilgili tespit ettikleri eksiklik ve yetersizliklerden bahsettikleri 
görülmektedir. Hâlbuki öğretmen adaylarının dersle iliĢkili olarak geliĢim gösterebilmeleri için öncelikle eksik oldukları noktalar üzerinde 
düĢünmeleri ve bunları belirlemeleri gerekmektedir. Öğretmen adaylarının bunlar üzerine yazmamıĢ olmalarının sebebi dersi yürüten 
araĢtırma görevlilerinin bu günlükleri okuyacak olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. Benzer çalıĢmalarda bu durumun dikkate alınarak 
katılımcıların yansıtıcı günlüklerinde öğrenme ihtiyaçlarına yönelik analizler yapmalarının sağlanmasına yönelik tedbirler alınması 
önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Yansıtıcı Günlük, Öğretmen Adayı, Ġçerik Analizi 
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ĠĢbirlikli, Bilgisayar ve Doğrulayıcı Laboratuar YaklaĢımlarının Öğretmen Adaylarının Elektrik 
Konularındaki BaĢarı ve Kavram Yanılgılarına Etkisi   
 Nur AKCANCA1 Tolga SAKA1 Selcan SUNGUR1 Volkan GÖKSU1 Ataman KARAÇÖP1    
  1 Kafkas Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD                                                                          

GĠRĠġ 
1.1. Problem Durumu  

Fen alanında öğrenme ve anlama güçlüklerini ortadan kaldırmak, öğrencilere temel fen kavramlarının tam ve doğru 
olarak öğretilmesi açısından çok önemlidir. Ancak kavramların anlamlı öğrenilmesinde en büyük engel öğrencilerin 
zihinlerindeki bilimsel gerçeklerle uyuĢmayan kavram yanılgılarıdır (Köseoğlu, Budak ve Kavak, 2002; Yıldırım, 2001). 
Kavramların konuların temelini oluĢturduğu dikkate alındığında, kavram yanılgılarının öğrenci baĢarısını olumsuz yönde 
etkileyeceği açıktır (YeĢilyurt, 2006). Fen eğitiminde öğrencilerin hem fen baĢarılarında hem de kavramsal anlamalarını 
geliĢtirmede laboratuar uygulamalarının önemli olduğu araĢtırmacılar tarafından vurgulanmaktadır (Hofstein, Navon, Kipnis, 
Mamlok-Naaman, 2005; Lunetta, Hofstein ve Clough, 2007; Göksu, 2011). Laboratuar uygulamalarının öğrencilerde eleĢtirel 
düĢünme, akıl yürütme, problem çözme, fene yönelik olumlu tutum geliĢtirme gibi pek çok pozitif etki yaptığı bilinmektedir 
(Köse, 2008). Bu sebeple bu araĢtırmada, farklı laboratuar yaklaĢımlarının öğretmen adaylarının genel fizik laboratuar II 
dersi kapsamında yer alan elektrik konularındaki baĢarı ve kavram yanılgılarına etkisi incelenmiĢtir. 
1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Yakın geçmiĢte fizik eğitimi alanında yapılan çalıĢmalar, bireylerin fizik konularındaki birçok kavrama bilimsel 
anlamlarından farklı anlamlar yüklediğini ortaya çıkarmıĢtır (Clement, 1982; Chambers ve Andre, 1997; Sencar ve Eryılmaz, 
2002). Fizik eğitimi alanında yapılan içerik analizi çalıĢmalarında elektrik konularında öğrencilerinde sıklıkla kavram 
yanılgılarına sahip oldukları belirtilmektedir (Eryılmaz, Kanlı, Oktay, Eraslan, Gülçiçek ve diğ., 2010).  Fen bilimleri özellikle 
fizik derslerinde içeriğinin soyut kavramları içermesi nedeniyle laboratuar derslerinde öğrencilerin bunları somutlaĢtırmalarına 
yardımcı olacak çağdaĢ yöntem ve tekniklerin kullanılması ile öğrencilerin bu konulardaki baĢarı ve kavram yanılgılarına 
olumlu katkılar sağlayacaktır (Yiğit ve Akdeniz, 2003).  
Laboratuar ortamlarında genellikle kavraml10arın düz anlatım, soru-cevap gibi öğretim yöntemleriyle sunulmasını içeren 
doğrulayıcı laboratuar yaklaĢımı tercih edilmektedir. Ancak laboratuar ortamında anlamlı ve kalıcı bilgileri yapılandırmak 
amacıyla alternatif yaklaĢımlara ihtiyaç duyulmaktadır (DoymuĢ, ġimĢek ve Karaçöp, 2007). Bu sebeple bu araĢtırmada, 
doğrulayıcı laboratuar yaklaĢımına kıyasla bilgisayar destekli ve iĢbirlikli laboratuar yaklaĢımlarının baĢarı ve kavram 
yanılgılarına etkisini incelemek amaçlanmaktadır. 
YÖNTEM 

AraĢtırmada, öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmada uygulama yapılan 
gruplara deneysel iĢlem öncesi ve sonrası uygulanan testler Tablo 1‘de gösterilmiĢtir.  
 
Tablo 1. AraĢtırma deseni 

Gruplar Ön test Deneysel ĠĢlem Son test 

D1-ĠG BEDBT ĠĢbirlikli Laboratuar Uygulamaları BEDBT 

D2-BG BEDBT Bilgisayar Destekli Laboratuar Uygulamaları BEDBT 

KG BEDBT Doğrulayıcı Laboratuar Uygulamaları BEDBT 

D1-ĠG:   ĠĢbirlikli laboratuar uygulamaları ile öğrenim gören öğrenciler 
D2-BG:  Bilgisayar destekli laboratuar uygulamaları ile öğrenim gören öğrenciler 
KG:        Doğrulayıcı laboratuar uygulamaları ile öğrenim gören öğrenciler 
BEDBT: Basit Elektrik Devreleri BaĢarı Testi 

ÇalıĢma, uygun örnekleme yöntemi kullanılarak Anadolu‘daki bir devlet üniversitesinde 2013-2014 eğitim öğretim 
yılının ikinci yarıyılında genel fizik laboratuar II dersi alan birinci sınıftaki, 42‘si kız, 29‘u erkek olmak üzere toplam 71 öğrenci 
ile yürütülmüĢtür. D1-ĠG grup ise 16‘sı kız, 9‘u erkek olmak üzere toplam 25 kiĢiden; D2-BG grubu 12‘si kız, 10‘u erkek olmak 
üzere toplam 22 kiĢiden; KG grubu ise 14‘ü kız, 10‘u erkek olmak üzere toplam 24 kiĢiden oluĢmaktadır.  
AraĢtırma da veri toplama aracı öntest-sontest olarak Basit Elektrik Devreleri BaĢarı Testi (BEDBT) kullanılmıĢtır.  Üç 
aĢamalı 12 maddelik basit elektrik devreleri baĢarı testi, öğrencilerin basit elektrik devreleriyle ilgili bilgilerini ve kavram 
yanılgılarını belirlemek için PeĢman (2005) tarafından hazırlanmıĢtır. 
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Verilerin analizinde öğrencilerin BEDBT‘in öntest ve sontestindeki sorulara birinci aĢamada verdikleri cevaplardan 
baĢarı puanları, verilen cevapların üç aĢamalı değerlendirilmesinden ise kavram yanılgısı puanları elde dilmiĢtir.  AraĢtırma 
gruplarının baĢarı ve kavram yanılgısı puanlarına ait tanımlayıcı istatistikler hesaplanmıĢtır. BaĢarı puanları ve kavram 
yanılgısı puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını test etmek için BEDBT ön-testten ele edilen baĢarı puanları ve 
kavram yanılgısı puanları ortak değiĢken alınarak çok değiĢkenli kovaryans analizi (MANCOVA) yapılmıĢtır. 
 
BULGULAR, SONUÇ VE ÖNERĠLER  

Yapılan çok değiĢkenli kovaryans analizi sonuçları araĢtırma gruplarının baĢarı puanları ve kavram yanılgısı 
puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığını göstermiĢtir (F4,130=1,08; p=0,369; p>0,05). AraĢtırma 
gruplarının baĢarı testi ortalama puanlarına göre D1-ĠG‘nin hem D2-BG hem de KG‘den daha baĢarılı olduğu (XD1-ĠG= 7,48; 
XD2-BG= 7,32 ve XKG= 7,29), kavram yanılgısı ortalama puanlarının ise daha düĢük olduğu tespit edilmiĢtir (XD1-ĠG= 3,12; XD2-

BG= 3,73 ve XKG= 3,75). AraĢtırma sonuçları üniversite öğrencilerin Genel Fizik Laboratuarı II dersi kapsamındaki elektrik 
konularını anlamaları ve bu konulardaki kavram yanılgılarının giderilmesinde iĢbirlikli laboratuar yaklaĢımının, bilgisayar 
destekli laboratuar yaklaĢımı ve doğrulayıcı laboratuar yaklaĢıma göre etkili olduğunu göstermiĢtir. Bu sonuçlardan özellikle 
kavram yanılgılarının giderilmesi için fen bilimleri derslerinin laboratuar uygulamalarının iĢbirlikli öğrenme yöntemine göre 
yürütülmesinin faydalı olacağı önerilebilir.   
Anahtar Kelimeler: Bilgisayar Destekli Laboratuar YaklaĢımı, Doğrulayıcı Laboratuar YaklaĢımı, Basit Elektrik Devreleri, 
ĠĢbirlikli Laboratuar YaklaĢımı 
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Lisansüstü Öğrencilerinin Astronomi ve Astroloji Kavramlarına ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Pelin ERTEKĠN1            Hasan Zühtü OKULU2      
1 Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Sözde bilim, bilimin kanıta dayanan yapısından ve inandırıcılığından yoksun olmasına karĢın bireylerin olguları açıklamada 
baĢvurdukları bilimsel olmayan ifadeler olarak tanımlanabilir (Shermer, 2002). Günümüzde sözde bilimin en yaygın örneklerinden birisi 
astrolojidir. Astroloji, Yunanca yıldız bilgisi anlamına gelmekle beraber  gök cisimlerinin insanın karakterine ve günlük yaĢamına etkisi 
olduğunu öne süren bir düĢünce sistemidir (Shu, 1982). Astroloji, astronomi ile aynı tarihi kökene dayanmasına karĢın, ortaya çıktığından 
bu yana temel çerçevesini değiĢtirmemesi ve herhangi bir geliĢim göstermemesi nedenlerinden dolayı bilimsellikten uzak bir kavram olarak 
kabul edilir (Thagard, 1978). Literatürde astrolojinin bireyler tarafından nasıl algılandığının ve yorumlandığının araĢtırıldığı sınırlı sayıda 
çalıĢmanın yer aldığı görülmektedir (Lillqvist ve Lindeman, 1998; Wyman ve Vyse, 2008; Komath, 2009; Allum, 2011; Sugarman, Impey, 
Buxner ve Antonellis, 2011; Mozaffari, 2012). Örneğin Allum (2011), Avrupa ülkelerinde bireylerin bilime bakıĢ açılarını belirlemek amacıyla 
farklı ülkelerden bin kiĢilik bir gruba anket uygulamıĢtır. AraĢtırma sonucunda bireylerin "bilim ve sözde bilimi birbirinden ayırabilen" 
"astrolojinin bilimsel olup olmadığından emin olamayan" ve "astrolojinin bilimsel olduğunu düĢünen" olmak üzere üç gruba ayrıldığı 
sonucuna ulaĢmıĢtır. Sugarman vd. (2012) ise yaklaĢık on bin üniversite öğrencisi ile gerçekleĢtirdikleri yirmi yıllık boylamasal bir 
çalıĢmadan elde ettikleri veriler doğrultusunda, üniversite öğrencilerinin büyük çoğunluğunun astrolojiyi bilimsel olarak kabul ettikleri 
sonucuna ulaĢmıĢlardır. Ġlgili literatür incelendiğinde bireylerin daha çok astronomi ve astrolojiye yönelik görüĢlerinin araĢtırıldığı nicel 
araĢtırma desenlerine odaklanıldığı görülmektedir. Geleceğin bilim eğitimine yön verecek olan ve fen bilimleri eğitiminde lisansüstü eğitim 
gören akademisyen adaylarının bilimi ve sözde bilimi, bilimsel yöntemler ve kriterler aracılığıyla birbirinden ayırabilmeleri beklenmektedir. 
Bu bağlamda, bu çalıĢmanın amacı fen bilimleri eğitimi alanında lisansüstü öğrenim gören akademisyen adaylarının astronomi ve astroloji 
konuları ile ilgili düĢüncelerini belirlemektir. Mevcut araĢtırma literatürde bilim eğitimcilerinin astronomi ve astrolojiye yönelik düĢüncelerini 
araĢtırılması ve konuyu derinlemesine incelemeyi amaçlamasından dolayı mevcut literatüre katkı sağlayacaktır.  
GerçekleĢtirilen çalıĢma olgu bilim türünde bir araĢtırmadır.  Olgu bilim araĢtırmalarında bireylerin farkında olduğu ancak derinlemesine ve 
ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığı olgulara odaklanılmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Astroloji ve astronomi gibi bireylerin günlük 
hayatta sürekli karĢılaĢtığı fakat tam olarak anlaĢılamayan popüler olguların araĢtırılması açısından olgu bilim uygun bir araĢtırma zemini 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu, Türkiye'deki iki farklı üniversitenin Fen bilgisi Eğitimi alanında lisansüstü öğrenim görmekte 
olan dört akademisyen adayından oluĢmaktadır. Katılımcıların seçiminde uygun örnekleme yöntemine baĢvurulmuĢtur. Nitel araĢtırmanın 
doğasına uyum gösteren uygun örnekleme, araĢtırmanın amacına uygun ulaĢılabilir çalıĢma grubunun seçimi, araĢtırma sürecinde zaman 
planlaması açılarından avantaj sağlamaktadır (Frankel, Wallen ve Hyun, 2012). AraĢtırmada veri toplama aracı olarak yapılandırılmıĢ 
mülakat formu kullanılmıĢtır. Mülakat formu açık uçlu on sorudan oluĢmaktadır. Ölçme aracının geçerliliği iki fizik ve bir fen eğitimciden 
uzman görüĢü alınarak sağlanmıĢtır. Lisansüstü öğrenim gören iki öğrenciyle ölçeğin pilot uygulaması gerçekleĢtirilmiĢ, gerekli düzeltmeler 
yapıldıktan sonra ölçeğe son Ģekli verilmiĢtir. Ölçekten elde edilen verilerin inanılırlığını arttırmak amacıyla katılımcı kontrolünden 
yararlanılmıĢtır. Ayrıca mülakat verileri iki araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı analiz edilmiĢ ve cohen kappa değeri 0.86 olarak hesaplanmıĢtır. 
Landis ve Koch (1977)'a göre kappa değerinin 0.81 ile 1.00 arasında olması mükemmele yakın bir uyum olduğunun göstergesidir. Her bir 
mülakat için 15-20 dakikalık bir süre ayrılmıĢtır.  Mülakatlardan elde edilen veriler içerik analizi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin 
analizinde kodlama ve tema oluĢturulması sürecinde NVi10 programından yararlanılmıĢtır. NVivo10 programı nitel araĢtırma sürecinde 
elde edilen kapsamlı ve zengin verilerin kolaylıkla kodlanarak düzenlenmesine, ayrıca oluĢturulan temalar ve kodlar arasındaki iliĢkilerin 
anlaĢılabilir bir Ģekilde sunulmasını sağlamaktadır (Richards, 2002). Katılımcılarla gerçekleĢtirilen mülakatlar öncelikle yazıya dökülmüĢ ve 
ham veriler mümkün olduğu kadar katılımcıların söylediklerine sadık kalınarak NVivo10 programına birebir aktarılmıĢtır. Ardından ham 
veriler veri indirgemesine tabi tutulmuĢ, araĢtırma problemi temel alınarak veriler yeniden düzenlenmiĢtir. Veriler, araĢtırmacılar tarafından 
birçok kez okunarak katılımcıların söylemlerine bağlı kalınarak kodlanmıĢtır. Kodlar öncelikle serbest kodlar Ģeklinde hazırlanmıĢ, daha 
sonra bu serbest kodlar özelliklerine bağlı olarak belli temalar altında gruplandırılmıĢtır. Yapılan içerik analizi doğrultusunda oluĢan kod ve 
temalar NVivo10 programı yardımı ile model Ģeklinde sunulmuĢtur. 
 AraĢtırmadan elde edilen bulgular incelendiğinde katılımcıların astronomiyi gök cisimleri ve evren gibi kavramlarla 
iliĢkilendirdikleri görülmüĢtür. Bu sonuç, Küçüközer ve Bostan (2009)'un çalıĢmasıyla benzerlik göstermektedir.  Bu durum katılımcıların 
lisans düzeyinde aldıkları astronomi dersinin hayatlarına bir yansıması olarak değerlendirilebilir. Katılımcıların astrolojiyi ise çoğunlukla 
sözde bilim baĢlığı altında fal ve uydurma gibi kavramlarla iliĢkilendirdikleri belirlenmiĢtir. Bu durum ise Sugarman vd. (2011)'in sonuçlarıyla 
benzerlik göstermektedir. AraĢtırmaya katılan bazı katılımcıların astrolojiyi bilimsel yöntemlerin kullanıldığı bir bilim dalı olarak ifade 
etmeleri de öne çıkan bulgular arasındadır. Bu durumun, özellikle görsel ve yazılı medyanın astrolojiyi bilimsel verilere dayanan bir uğraĢ 
olarak halka sunmalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  
Anahtar kelimeler: Astronomi, Astroloji, Lisansüstü öğrencileri 
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Ġntegral Hacim Problemleri Çözüm Sürecinde KarĢılaĢılan Çizimlerin Uygulama Topluluğu 
Bağlamında Ġncelenmesi 
Özkan Ergene1 Ali Delice1 

1Marmara Üniversitesi, OFMAE 

Matematik eğitimi eğitim-öğretim sürecinin önemli bir parçasıdır, süreç esnasında ve günlük hayatta diğer disiplinlerle birlikte 
sıklıkla kullanıldığı için dikkatle incelenmesi gerekmektedir. Eğitim-öğretim süreci boyunca oluĢan geliĢmeler ve değiĢimler ile birlikte yeni 
öğrenme ve öğretme modelleri oluĢturulmuĢtur. Model içerisinde bulunan kuram, yaklaĢım, yöntem, plan ve program günlük ihtiyaçların 
etkisinde modelin iĢlevselliğine göre değiĢimler göstermiĢ ve yenilenmiĢtir. Öğrenmenin nasıl etkin ve dinamik olarak gerçekleĢmesi 
gerektiğini irdeleyen çeĢitli öğrenme teorileri birçok kavramın ortaya çıkmasına etken olmuĢtur. Durumlu öğrenme teorisi ve sosyal 
öğrenme teorisi, bir topluluk içerisinde yer alan bireylerin ortak ilgi, endiĢe ve aidiyet duyguları ile bir arada bulunmasını sağlayan ve bu 
bireylerin kurum, çevre ve kendileri ile iliĢkilerinin incelenmesini sağlayan uygulama topluluğu kavramının oluĢumuna etken olmuĢtur 
(Lave-Wenger 1991). Uygulama topluluğu içerisine yer alan bireyin topluluğun en üst kademesinden itibaren kendisine kadar olan her bir 
birim ile olan iliĢkisi bireylerin problem çözme süreçlerinde kiĢisel iliĢkilerinin Ģekillenmesine neden olmaktadır.  Bireylerin kiĢisel iliĢkilerinin 
oluĢmasında etkili olan diğer bir faktör uzamsal yetenek gibi birçok yeteneğe ne derece sahip olduğu ve bunu nasıl kullandığıdır. Alan 
yazında uzamsal düĢünme, uzamsal görselleĢtirme, görsel-uzaysal yetenek ya da uzamsal yetenek olarak adlandırılan bu becerinin 
kullanılmasıyla oluĢturulan görselleĢtirme bireylerin problem çözme süreçlerine yardımcı olan faktör olarak nitelendirilebilir (Turgut, 2007; 
Cantürk-Günhan, Turgut ve Yılmaz 2009; Turgut, Cantürk-Günhan ve Yılmaz, 2009 Akt:  Turgut, Yenilmez 2012). 
Ġlgili alan yazın incelendiğine uygulama toplulukları ve kiĢisel iliĢkilerin görselleme bağlamında incelenmesine ait araĢtırma yapılmadığı 
gözlemlenmiĢtir. Bu araĢtırmada problem çözme süreçlerinde karĢılaĢılan çizimlerde bireylerin kiĢisel iliĢkileri uygulama toplulukları 
bağlamında incelenmiĢtir. Yorumlayıcı paradigmaya sahip araĢtırmada bireylerin problem çözüm süreçlerindeki çizimlerin detaylı olarak 
incelenmesi amaçladığından nitel  bir araĢtırmadır. AraĢtırma tekniği ise, içerik analizi ile oluĢturulmuĢ geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 
yapılmıĢ ―Ġntegral Hacim Testi‖ olmuĢtur. AraĢtırmada olasılıksız örneklem yöntemiyle seçilen Ġstanbul‘un bir devlet üniversitesinde 
matematik, mühendislik ve ilköğretim matematik öğretmenliği bölümlerinde okuyan 102 öğrenciye ulaĢılmıĢtır. Nitel veriler betimsel 
istatistik kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ġki aĢamalı kategori yöntemi kullanılmıĢtır; öncelikle performansları hakkında yorum yapmak için 
doğru, yanlıĢ, kısmi cevap ve boĢ kodlaması yapılmıĢ daha sonra ise çözüm sürecinde kullanılan çizimler özelliklerine göre 
sınıflandırılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda matematik bölümünde okuyan bireylerin Ģekil çizme becerilerinin (%37) düĢük olduğu, mühendislik 
(%63) ve ilköğretim matematik öğretmenliği (%55) bölümünde okuyan öğrencilerin Ģekil çizme becerilerinin daha iyi olduğu 
gözlemlenmiĢtir. Sorularda hem Ģekil hem de döndürme iĢleminin yapılması (%28) düĢük yüzdede çıkmıĢtır. Ayrıca hacim problemi çözme 
sürecinde Ģekilsel verilen soruların döndürülme iĢleminin mühendislik bölümünde okuyan öğrencilerde (%41) daha fazla olduğu 
gözlemlenmiĢtir. Bu durum bireylerin problem çözme sürecinde oluĢan kiĢisel iliĢkilerinin kuruma göre farklılık gösterdiği, mühendislik 
bölümünde okuyan öğrencilerin daha çok görselleme becerileri kullanarak soru çözümüne ulaĢtıklarını, ilköğretim matematik öğretmenliği 
bölümünde okuyan öğrencilerin kısmen görselleme becerilerini kullandığını, matematik bölümünde okuyan öğrencilerin görselleme 
becerilerini kullanmadıkları sonucuna varılmıĢtır. Ġlgili dersin ders notları incelendiğinde ve yapılan görüĢmeler neticesinde kurumlar 
arasında ders esnasında Ģekil çizme ve döndürme iĢlemleri ile ilgili farklılıklar olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu bağlamda dersi anlatan öğretim 
elemanları ya da öğretim üyelerinin topluluklara olan etkisi ortaya çıkmaktadır. Özellikle integralde alan ve hacim gibi konuların öğretilmesi 
sürecinde görselleme becerilerinde daha fazla önem verilmelidir.  
Anahtar Sözcükler: Matematik Eğitimi, Problem Çözümü, Ġntegralde Hacim, Görselleme, Uygulama Topluluğu. 
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Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları I Dersinin Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç 
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Özet 
Fen ve teknoloji dersinin ana amacı, fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olarak belirlenmiĢtir.  Bunun gerçekleĢebilmesi için gerekli 

olan becerilerin baĢında bilimsel süreç becerileri gelmektedir.  Bilimsel süreç becerileri, bir bilim insanının bir araĢtırmayı ortaya koyması, 
yürütebilmesi, anlamlandırabilmesi, sonuçlandırabilmesi ve yorumlayabilmesi için gerekli olana beceriler olarak tanımlanabilir. Günlük 
hayat içerisinde ise, fen okuryazarı bir bireyin karĢılaĢtığı bir problemin çözümünde kullanması gereken beceriler olarak ifade edilebilir.   

Bilimsel süreç becerileri,  temel, nedensel ve deneysel beceriler olmak üzere üç grupta incelemek mümkündür. Temel beceriler; 
gözlem yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, sayı ve uzay iliĢkileri kurmadır. Nedensel beceriler; önceden kestirme, değiĢkenleri 
belirleme, verileri yorumlama, sonuç çıkarmadır. Deneysel beceriler ise, hipotez kurma, verileri kullanma ve model oluĢturma, deney 
yapma, değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme ile karar vermedir. 

Bilimsel süreç becerileri ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, gerek ilköğretim öğrencilerinin gerek ortaöğretim ve üniversite 
öğrencilerinin ve hatta öğretmenlerin bilimsel süreç becerilerinin yeterli düzeyde olmadığı görülmektedir. Öğrencilerin bilimsel süreç 
becerilerinin geliĢtirilebilmesi için öncelikle, bu öğrencileri yetiĢtiren öğretmenlerin bu becerilere sahip olması gerekmektedir. Bunun 
gerçekleĢebilmesi için, öğretmen yetiĢtiren kurumlarda bu becerileri geliĢtirecek derslerin verilmesi ve bu becerileri kullanmalarına fırsat 
verecek etkinliklerin yapılması gerekmektedir.  Eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının mesleki geliĢimine katkıda bulunacak derslerden 
birisi Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları dersleridir. Bu derste, öğretmen adaylarının deney yapma ve tasarlama gibi becerilerin 
kazandırılması amaçlanmaktadır. Bu amaçla, laboratuarlarda farklı yaklaĢımlar kullanılmaktadır. Bunlar;  doğrulama, tümevarım, buluĢ 
esasına dayalı, teknik beceriler ve bilimsel süreç becerileri yaklaĢımlarıdır. Bu çalıĢmada fen öğretimi laboratuar uygulamaları-I dersi, 
bilimsel süreç becerileri yaklaĢımı esas alınarak iĢlenmiĢtir. Her ne kadar bütün yaklaĢımlarda, bilimsel süreç becerileri kazandırılabilecek 
olsa da, bu yaklaĢımda özellikle bu becerilerin kazandırılması üzerinde durulmaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı, Fen bilgisi öğretmenliği 3. Sınıf dersi olan Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları I dersinde yapılan 
çalıĢmaların öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisini incelemektir. Bu amaçla Ģu sorulara cevap aranmıĢtır: 

a) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ne düzeydedir? 
b) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersinde yapılan çalıĢmaların öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi var mıdır? 
c) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde cinsiyete göre bir farklılık var mıdır? 
d) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde öğretim türüne göre bir farklılık var 

mıdır? 
ÇalıĢmanın yöntemi 
ÇalıĢmada deneme öncesi modellerden tek grup ön-test son-test modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda, Fen Öğretimi 

Laboratuar Uygulamaları I dersini alan 60 öğrenci yer almıĢtır.  
Süreç 
ÇalıĢmada, öncelikle 2004 Fen ve teknoloji öğretim programı doğrultusunda Milli eğitim bakanlığı tarafından hazırlanmıĢ olan ders 

kitapları incelenerek, derste yapılacak deneyler belirlenmiĢtir. Deney listesi öğrencilere verilerek, her hafta 5 deney yapılacak Ģekilde, 
dersler planlanmıĢtır. Bu deneyleri, öğretmen adayları bilimsel süreç becerilerine göre analiz etmiĢlerdir. Her bir grup bir deneyden sorumlu 
olarak, diğer grupların deneyleri yapmasına yardım etmiĢ ve bu grupların deneyde kazandırılacak bilimsel süreç becerilerini belirlemelerini 
sağlamıĢlardır. Böylelikle, öğretmen adayları, hem bilimsel süreç becerilerini kendileri belirlemiĢler hem de bu becerileri dikkat alarak 
deneyleri yaptırmıĢlar ve diğer grup üyelerinin de deneyle kazandırılacak becerileri fark etmelerini sağlamıĢlardır. Bu grup çalıĢmalarının 
planlanmasında öğreterek öğrenmenin en iyi öğrenme yöntemi olduğu düĢüncesi yatmaktadır. ÇalıĢmanın baĢında ve sonunda Bilimsel 
Süreç Becerileri testi uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel verileri, SPSS paket programında analiz edilerek, bilimsel süreç becerilerindeki 
değiĢim incelenecektir. Elde edilen bulgular, analitik bir biçimde sunulacak ve tartıĢılacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, Laboratuar, Öğretmen adayları 
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http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=eric&AN=ED433207&site=ehost-live


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

494 
 

 
 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġdeal Öğretmen-Öğrenci EtkileĢimi Algılarının AraĢtırılması 
Sündüs YERDELEN1          Yasemin TAS2          Semra SUNGUR3 

1Kafkas Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü   
2Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü   
3Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğretmen-öğrenci arasındaki etkileĢim, öğretme-öğrenme sürecinde oldukça önemli bir faktördür (Telli, den Brok, & 
Cakiroglu, 2007). Örnegin, öğretmen-öğrenci arasındaki etkileĢim, sinif yönetiminin önemli bileĢenlerinden biridir (Doyle, 
1986). Öğretmen adaylarının, öğretmen-öğrenci arasındaki etkileĢim ile ilgili algılarını incelemek önemli gözükmektedir 
(Lomas, 2009). Son sınıf öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersinde gerçek sınıf ortamını gözlemleme ve 
uygulama yapma imkanı bulmaları ve uygulama öğretmenleri ile girdikleri etkileĢim, onların ideal öğretmen algılarını 
etkileyebileceği düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada, Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü son sınıf öğrencilerinin ideal öğretmen 
algıları, bazı demografik ve çevresel değiĢkenler ile iliĢkilendirilerek açıklanmak amaçlanmıĢtır.   

Veriler, Tarama modeli kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Türkiye‘nin farklı illerinde (Ankara, Kütahya, 
Kars ve Ağrı) bulunan 5 üniversitenin Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde okuyan 153 (82 kız, 69 erkek ve 2 kayıp) 
öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Bu öğretmen adayları, 4. sınıfta öğrenim görmekte ve zorunlu ders olan öğretmenlik 
uygulaması dersini almaktadır. Bu ders kapsamında haftada 6 saat staj okullarına giderek ders gözlemlemekte ve 
anlatmaktadırlar. ÇalıĢmanın verileri, bahar döneminin son haftalarında uygulanan anketler yoluyla toplanmıĢtır. Örneklem 
grubuna, uygulama öğretmenine yönelik bazı bilgiler ve ideal öğretmen algıları sorulmuĢtur. Öğretmen adaylarının staja 
gittikleri okullarda kendilerinden sorumlu olan uygulama öğretmeninin tutum ve davranıĢlarına yönelik bilgileri elde etmek için 
34 maddeden oluĢan Etkili Fen Öğretimi için daha önce araĢtırmacılar tarafından Türkçe ‘ye uyarlanan Uygulama 
Öğretmenliği (EFÖUÖ) ölçeği (Yerdelen, Tas, & Sungur, 2012) uygulanmıĢtır. Tek boyutlu olan EFÖUÖ ölçeğinin Cronbach 
alpha güvenirlik katsayısı .98 olarak hesaplanmıĢtır. Öğretmen adaylarının ideal öğretmen algılarını ölçmek için ise, 
Öğretmen EtkileĢim ölçeği (Questionnaire on Teacher Interaction; QTI) (Telli, den Brok, & Çakıroglu, 2007) kullanılmıĢtır. 
Öğretmen EtkileĢim ölçeği, Liderlik, Yardımcı/ArkadaĢça, AnlayıĢlı, Öğrenci Serbestliği/Sorumluluğu, Belirsizlik, 
Memnuniyetsizlik, Nasihat verici ve Katı adı altında 8 alt boyuttan ve 62 maddeden oluĢmaktadır. Güvenirlik değerleri .60‘ın 
altında olduğu için Öğrenci Serbestliği/Sorumluluğu ve Katı alt boyutları çalıĢmaya dahil edilmemiĢtir. QTI‘ın diğer alt 
boyutları için bu çalıĢmada elde edilen Cronbach alpha katsayısı ise .69 ile .82 arasında değiĢmektedir. 

Verilerin analizi için kanonik korrelasyon analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Birinci sette öğretmen adaylarının cinsiyeti, staj 
okulunda anlattıkları ders sayısı, uygulama öğretmeninin cinsiyeti ve mesleki deneyimi, EFÖUÖ skorları, staj yaptıkları 
okulda girdikleri sınıftaki öğrenci sayısı ve okulun kaynaklarının yeterliliği değiĢkenleri yer almaktadır. Ġkinci sette ise QTI‘ın 
alt boyutlarından Liderlik, Yardımcı/ArkadaĢça, AnlayıĢlı, Belirsizlik, Memnuniyetsizlik ve Nasihat verici yer almaktadır. 
Sonuçlar birinci kanonik korrelasyonun .58 olduğunu göstermiĢtir. Kesme noktası .30 (Tabachnick & Fidell, 2007) kabul 
edilerek sonuçlar incelendiğinde birinci sette Cinsiyet (-.67), Uygulama öğretmeninin deneyimi (-.59), Anlatılan ders saati (-
.40), okulun kaynak yeterliliği (-.44), sınıftaki öğrenci sayısı (.48) değiĢkenleri birinci kanonik variate ile anlamlı olarak iliĢkili 
bulunmuĢtur. Ġkinci sette ise Liderlik (-.75), Yardımcı/ArkadaĢça (-.84), AnlayıĢlı (-.91), Belirsizlik (.77), Memnuniyetsizlik (.77) 
ve Nasihat verici (.82) anlamlı olarak birinci kanonik variate ile iliĢkili bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre, bayan öğretmen 
adayları, daha deneyimli uygulama öğretmenleri ile çalıĢanlar, daha fazla ders anlatma deneyimi yaĢamıĢ olanlar, kaynakları 
iyi olan okullarda staj yapanlar ve staj yaptıkları sınıftaki öğrenci sayısı az olanlar, Liderlik, Yardımcı/ArkadaĢça, AnlayıĢlı 
davranıĢlarını daha çok ideal öğretmenle bağdaĢtırırken; Belirsizlik, Memnuniyetsizlik ve Nasihat Verici davranıĢları ideal 
öğretmen ile negatif yönde iliĢkilendirmiĢlerdir. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre, bazı kiĢisel ve çevresel değiĢkenlerin, öğretmen adaylarının ideal öğretmen algıları ile 
iliĢkili olduğu ortaya çıkmaktadır. Öğretmen adaylarının ideal öğretmen algılarını destekleyebilmek için, uygulama yapılacak 
okulların kaynak yönünden daha zengin okullardan ve sınıf mevcutlarının daha az olduğu okullardan seçilmesi ve uygulama 
öğretmenlerinin meslekteler daha fazla deneyime sahip olan öğretmenlerden oluĢması önemli gözükmektedir.  Ayrıca, 
öğretmen adaylarına staj süresi boyunca daha fazla ders anlatma deneyimi kanmaları için fırsat verilmelidir.    
Anahtar Kelimeler: Ġdeal öğretmen algısı, öğretmen adayları, öğretmen eğitimi.  
KAYNAKÇA: 
Doyle, W. (1986). Classroom organisation and management, in M.C. Wittrock (ed.) Handbook of Research on Teaching, 3rd ed, pp. 392–431. NY: 

Macmillan. 
Lomas, G. (2009). Pre-service primary teachers‘ perceptions of mathematics education lecturers‘ practice: Identifying ıssues for curriculum development. 

Mathematics Teacher Education and Development, 11, 4-21. 

Tabachnick, B. G. & Fidell, L. S. (2007). Using multivariate statistics. Boston: Pearson/Allyn & Bacon. 

Telli, S., den Brok, P. & Cakiroglu, J. (2007). Students‘ perceptions of science teachers‘ interpersonal behaviour in secondary schools: Development of a 
Turkish version of the Questionnaire on Teacher Interaction. Learning Environment Research, 10, 115–129.  

Yerdelen, S., Tas, Y. & Sungur, S. (2012, September). Predictors of pre-service science teacher self-efficacy. Paper presented at the annual meeting of 
European Conference on Educational Research (ECER), Cadiz, Spain.  
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Bir Grup Okul Yöneticisinin Fizik Öğretmenlerinin Yeterlikleri Ġle Ġlgili GörüĢleri 
Aytekin  ERDEM1  Gürcan UZAL2 YaĢar ERSOY3 

1 Namık Kemal Üniversitesi, Teknik Bilimler Meslek Yüksekokulu, Elektronik HaberleĢme Programı 
2 Namık Kemal Üniversitesi, Teknik Bilimler Meslek Yüksekokulu, Elektronik Teknolojisi Programı 
3 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi (Emekli Öğretim Üyesi) 

BiliĢim çağı eĢiğinde yapılandırmacı eğitim anlayıĢı doğrultusunda genelde tüm öğretmenlerin, özellikle okullarda fen öğretimi 
görevini üstlenen fen bilimleri (fen bilgisi, fizik, kimya, biyoloji) öğretmenlerinin yeni iĢlevler ve roller edinmeleri; bir dizi ölçülebilir nitelikleri 
yansıtan yeterlikler ve beceriler kazanmaları beklenmektedir. Söz konusu iĢlev ve rollerin benimsenmesi ve sınıf ortamında 
gerçekleĢtirilmesi için öğretmenlerin bir dizi yeterliklere sahip olmaları, mesleklerinde yetkinleĢmeleri gerekmektedir (YÖK, 2006). Dahası 
öğretmenin sürekli geliĢimi, çağdaĢ eğitimin bir gereği olup onlara yaĢam boyu eğitim için olanaklar sunulmalıdır. Örneğin, öğretmenlerin 
öğrenciyi merkeze alan uygulamalarla ilgili ve öğretim yöntem ve teknikleri hakkındaki bilgilerini sürekli geliĢtirmeleri ve kendilerini 
yenilemeleri zorunludur. Bu bağlamda, Fen bilgisi/Fizik öğretmeninin gerekli ve yeterli alan bilgisi, alan öğretimi bilgisi ve genel kültürle 
yetkinleĢmesi ve yeni yeterlikler kazanması gerekir (Saban, 2001; Ersoy, 2002; Akt.,Üstüner vd.,2002). 

Bu çalıĢma, fizik öğretmenlerinin bazı genel öğretim ve özel öğretim bilgisi yeterlikleri hakkındaki okul yöneticisi (müdür/müdür 
yardımcısı) görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla tasarlanmıĢ ve gerekli veriler derlenerek analiz edilmiĢtir. Belirtilen genel çerçevede bu 
araĢtırmanın problemini, “Okul yöneticilerinin fizik öğretmenlerinin yeterlik düzeyleri hakkındaki görüĢleri nelerdir?” sorusu oluĢturmaktadır. 
AraĢtırma tarama modelinde tasarlanmıĢtır. AraĢtırmanın evreni, Tekirdağ‘da görev yapmakta olan ortaöğretim kurumları (lise) yöneticileri 
olup örneklem ise ölçeği kendi istekleri ile dolduran 46 yöneticidir. AraĢtırmada okul yöneticilerinin, fizik öğretmenlerinin yeterlik düzeyleri 
hakkındaki görüĢlerini kapsayan beĢ seçenekli, tek faktör altında toplanmıĢ dokuz maddeden oluĢan Likert tipi bir ölçek kullanılmıĢtır. Bu 
ölçeğin güvenirlik katsayısı 0.96‘dır. 

AraĢtırmacılarca geliĢtirilen ölçekteki maddeler; ―[1] Yok‖, ―[2] Az‖, ―[3] Orta‖, ―[4] Ġyi‖, ―[5] Pekiyi‖ Ģeklinde derecelendirilmiĢ olup 
ölçekte ters kodlanmıĢ madde bulunmamaktadır. Bu durumda ölçekten alınan en düĢük toplam puan 1 (bir) ve en yüksek toplam puan ise 
45‘dir. Ölçekten elde edilen veriler betimsel istatistik tekniği ile analiz edilmiĢ; sonuçlar çizelgeler oluĢturularak ve görselleĢtirilerek-
grafiklerle özetlenmiĢ ve bulgular yorumlanmıĢtır. Bu yönüyle yurt içinde okul yöneticilerinin fizik öğretmenlerinin yeterlik leri konusundaki 
görüĢlerini yansıtan bir çalıĢmaya rastlanmadığı için bu araĢtırmamız özgün (orijinal) bir araĢtırma olarak nitelendirilmelidir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan dikkatimizi çekenler ve altı çizilmesi gereken bazı durumlar Ģunlardır: Yöneticilerin, ―Sınıf 
yönetimi ve disiplini sağlama becerisi ‖ ve ―Anne-baba (ebeveynlerle) iletiĢim ve iliĢki kurma becerisi‖ görüĢlerine pekiyi, ―Fizik konuları alan 
bilgisinin teknoloji ve toplumla iliĢkisi‖,‖ Fizikte ölçme ve değerlendirme bilgisi‖,‖ Problem çözme yaklaĢımlı fizik öğretim i etkinlikleri 
becerisi‖, ‖Teknoloji destekli/yardımlı fizik öğretimi uygulama becerisi‖,‖ Teknoloji destekli/yardımlı fizik deneyleri uygulama becerisi‖,‖ Yeni 
fizik öğretimi programı (felsefesi, ilkeleri, uygulama vd.) bilgisi‖, ve ―Proje tabanlı fen/fizik öğretimi ve proje yönetme becerisi‖ ile ilgili diğer 
tüm görüĢlere de iyi düzeyinde katıldıkları anlaĢılmaktadır. Oysa Erdem, Uzal ve Ersoy (2006) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, 
2004-05 eğitim- öğretim yılında araĢtırmaya katılan ve yurt düzeyinde yedi coğrafya bölgesinden tabakalı örneklem yöntemiyle belirlenen 
1010 fen bilgisi/fizik öğretmeninden derlenen verilerin analizi sonucunda bir takım bilgiler elde edilmiĢ olup bazı sonuçlar örtüĢmemektedir. 
Öğretmen yetkinlikleriyle ilgili kendilerine tanıtılan 14 konu alanından yalnızca ―bilimsel düĢünme ve problem çözme‖ alanında öğretmenler 
kendilerini yeterli gördüklerini, diğer konu alanlarında ise yetkin olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Aynı Ģekilde Üstüner ve arkadaĢlarının (2002) 
gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada da fen bilgisi/fizik öğretmenlerinin ―Teknoloji destekli/yardımlı fizik öğretimi uygulama becerisi‖ ve ―Proje 
tabanlı fen/fizik öğretimi ve proje yönetme becerisi‖ alanlarında kendilerini yeterli görmedikleri belirlenmiĢtir. Bu bulguların, araĢtırmamızın 
bulguları ile uyumlu olmadığı anlaĢılmaktadır. Oysa araĢtırmamızın bulgularına göre, konu alanlarının tümünde yöneticiler fizik 
öğretmenlerinin yeterliklerinin  iyi ve pekiyi düzeyinde olduğunu yansıtmaktadırlar.  

Öte yandan, Kavcar ve arkadaĢları (2006), 2005-06 öğretim yılında Ġzmir'in çeĢitli ilçelerindeki kimi ilköğretim ve ortaöğretim 
okullarında görevli fen bilgisi, fizik, kimya ve biyoloji öğretmenlerinden, seçkisiz yöntemle belirlenen 437 kiĢiye uyguladıkları ankette 
öğretmenlerin 100 puan üzerinden kendi yeterlilik düzeylerini puanlamaları, ayrıca hizmet içi eğitim gereksinimlerinin hangi konularda ve 
ne derecede olduğunu belirtmeleri istenmiĢtir.  Ġzmir yöresinde görev yapmakta olan denek öğretmenlerin yaklaĢık %85'i,  81-100 puanla, 
kalanları yani %15‘i de 61-80 puan aralığında yeterli olduklarını belirterek, sonuçta kendilerini "çok yeterli" olarak değerlendirmiĢlerdir. 
Yansıtılan bu görüĢ, ilköğretim fen bilgisi öğretmenlerinin TIMSS-R çalıĢmasında belirtilen genel “yetkinlik inancı” ile büyük ölçüde uyumlu 
görülmektedir (Ersoy, 2008). Yukarıdaki iki araĢtırmanın bulguları ise araĢtırmamızın bulguları ile paralellik göstermektedir.  

Yukarıda açıklanan sonuçlar ıĢığında Ģu önerilerde bulunabiliriz: (i) MEB‘nın belirlediği Fizik öğretmenlerinin yeterliklerini 
öğretmenlerin edinip edinmediklerini tam olarak anlamak için geniĢ kapsamlı çeĢitli araĢtırmalar ve gözlemler yapılmalıdır. (ii) Yeterlikler 
konusundaki öğretmen eksikliklerinin tamamlanması ve öğretmenleri yetkinleĢtirebilmek için uygulamalı ve etkin mesleki geliĢim eğitim 
hizmetleri sunulmalıdır. (iii) Hizmet içindeki Fizik öğretmenleri,  öğretmen adayları, eğitim araĢtırmacıları ve denetmenlerince izlenerek, 
eksiklikleri konusunda kendilerine destek ve yardımda bulunulmalıdır. (iv) Yapılandırmacı yaklaĢım yöntem ve teknikleri ile i lgili konularda 
öğretmenlere uygulamalı mesleki geliĢim etkinlikleri düzenlenmelidir. (v) Yapılandırmacı yaklaĢım etkinlikleri kullanılarak iĢlenen ders 
videoları, e-kitap v.b hazırlanarak,  MEB web sitesinden öğretmenlerin hizmetine sunulmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Fizik öğretmeni, okul yöneticisi, öğretmen yeterlikleri  
KAYNAKÇA: 
Erdem, A., Uzal, G., Ersoy, Y., (2006). Fen Bilgisi/Fizik Öğretmenlerinin Eğitim Sorunları: GeliĢmeleri Sürekli Ġzlemeleri ve Gerekli Yenilikleri Edinmeleri, 
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Matematik Öğretmeni Adaylarının Öğretimlerinde KarĢılaĢtıkları Beklenmeyen Olaylara Yönelik 
YaklaĢımlarının Öğrencilerin DüĢüncelerine Yanıt Verme Bağlamında KavramsallaĢtırılması*  
Semiha KULA1, Esra BUKOVA GÜZEL1 

 
Dörtlü Bilgi Modeli; matematik öğretmenlerinin alan ve alan öğretimi bilgilerini öğretimleri esnasında gözlemlemeyi, 

öğretimlerini değerlendirilmeyi ve geliĢtirilmeyi sağlayan kuramsal bir çerçeve olarak kullanılmakta ve Temel Bilgi, DönüĢüm 
Bilgisi, ĠliĢki Kurma Bilgisi ve Beklenmeyen Olaylar Bilgisi olmak üzere dört bilgi biriminden ve bu bilgi birimlerine bağlı 
kodlardan oluĢmaktadır (Rowland, Turner, Thwaites, Huckstep, 2009). Bu çalıĢmanın odağını oluĢturan Beklenmeyen 
Olaylar Bilgisi, öğretim programından ya da belirlenen plandan sapma, öğrencilerin beklenmedik düĢüncelerine yanıt verme, 
önceden tahmin edilmeyen ancak öğretim sırasında ortaya çıkan fırsatları kullanma ve öğretmenin varsayımlarını 
içermektedir (Turner, 2007). Beklenmeyen Olaylar Bilgisi (a) öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme, (b) belirlenen plandan, 
(c) öğretmen içgörüsü, (d) araçların ve kaynakların eriĢilebilirliğine ya da eriĢilemezliğine yanıt verme kodlarından 

oluĢmaktadır (www.knowledgequartet.org). Bu çalıĢmada öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme kodunun 
kavramsallaĢtırılmasına odaklanılmaktadır. Öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme; öğrencilerin beklenmedik düĢüncelerine 
ve önerilerine verilen ikna edici, gerekçeli ve bilgilendirici yanıtları verebilme yeteneğini ile ilgilenmektedir (Rowland, 
Thwaites, & Jared, 2011). Öğrencilerin öğretmenler tarafından ne kadar iyi dinlenirse, akıl yürütmelerinin o kadar iyi 
anlaĢılacağı ve gereksinimleri belirlenerek öğretimin bu doğrultuda Ģekillendirilebileceği ifade edilmektedir (Wicks & Janes, 
2006). Öğrencileri dinleme onların düĢünmelerini geliĢtirmek için temel olmasına rağmen, öğretmenlerin sadece belirli bir 
yanıtı aramaları nedeniyle öğrencilerden gelebilecek farklı yanıtlara derslerini geliĢtirmede çok az dikkat ettikleri bilinmektedir 
(Davies, Walker, 2007). Davis (1997). Benzer Ģekilde öğretmenler bazen öğrenci katılımlarına iĢlenen konu ile ilgili katkı 
sağlayacağını düĢündükleri için yanıt verme eğiliminde olurlarken bazen de söz konusu katılımı bir tarafa bırakıp dersine 
devam etmektedirler (Turner & Rowland, 2010). Ayrıca, öğretmenin beklemediği bir düĢünceyi öğrenci ifade ettiğinde 
öğretmen öğrencilerin bilgi yapılarına iliĢkin fikir sahibi olmakta  (Thwaites,  Huckstep, & Rowland, 2005), ileriye dönük 
öğretmene öğrenciyi tanımada katkı sağlamakta ve böylelikle eksik kalan noktaları belirleyebilme Ģansı vermektedir. Bununla 
birlikte söz konusu eksikliklerin fark edilmesi deneyimli olan öğretmenler tarafından daha kolay bir Ģekilde ortaya 
çıkarılabilirken deneyimsiz olan öğretmen adayları tarafından belirlenmesi daha zor olabilmektedir (Rowland, Thwaites, & 
Jared, 2011). Bu doğrultuda, henüz yeterli deneyime sahip olmayan matematik öğretmeni adaylarının öğretimlerinde 
önceden planlayamadıkları ne tür öğrenci düĢünceleri ile karĢılaĢabileceklerinin ve bu gibi durumlarda hangi yaklaĢımları 
sergileyebileceklerinin belirlenmesi ile öğretmen eğitimine yarar sağlanacağı düĢünülmektedir. Bu doğrultuda çalıĢma ile 
matematik öğretmeni adaylarının öğretimlerinde karĢılaĢtıkları beklenmeyen olaylara yönelik yaklaĢımlarının öğrencilerin 
düĢüncelerine yanıt verme bağlamında kavramsallaĢtırılması amaçlanmaktadır. Kuram oluĢturma desenine dayalı söz 
konusu çalıĢmada amaca ulaĢmak için derslerinden önce matematik öğretmeni adaylarından altıĢar saatlik ders planları 
istenmiĢtir. Katılımcıların öğrettikleri kavrama yönelik uygulama okullarındaki ders iĢleyiĢleri gözlemlenmiĢ ve tüm dersleri 
video kamera ile kaydedilmiĢtir. Bu gözlemler sırasında aynı zamanda araĢtırmacı tarafından da hatırlatma amaçlı alan 
notları alınmıĢtır. Söz konusu alan notlarında katılımcının dersin kaçıncı dakikasında beklenmeyen bir durumla 
karĢılaĢtığına, beklenmeyen durumu nelerin tetiklediğine ve bu duruma öğretmen adayının nasıl tepki verdiğine iliĢkin kısa 
açıklamalar yer almıĢtır. Notlarda dersin kaçıncı dakikasında beklenmeyen durumun gerçekleĢtiğini yazarak, ders sonrası tez 
danıĢmanı ile yapılacak olan kodlama çalıĢmasında video kaydının ilgili dakikasına odaklanılarak zaman kazanmak 
amaçlanmıĢtır. Kategoriler doygunluğa ulaĢtıktan sonra ise veri toplamaya son verilmiĢtir. Böylelikle dokuz öğretmen 
adayının toplam 54 saatlik dersleri gözlemlenmiĢtir. Veri toplama süreci sona erdikten sonra her bir öğretmen adayının 
derslerinin video kayıtları transkript edilerek ikinci kodlama çalıĢması yapma sürecine hazırlanmıĢtır. Ardından iki araĢtırmacı 
tarafından analiz edilerek kavramsallaĢtırma çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmaların ardından, katılımcıların 
öğretimlerinde karĢılaĢtıkları beklenmeyen olaylara yönelik yaklaĢımlarının öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme 
bağlamında kavramsallaĢtırılması sonucu; onaylama, tekrar etme, ipucu verme, hatırlatma, açıklama-geniĢletme, sorgulama 
yaptırma, sınıf tartıĢmasına sunma, örnek ekleme, farklı gösterimlerden yararlanma, farklı düĢünce ve çözümleri dikkate 
alma, sorulara yanıt verme ve göz ardı etme kodları ortaya çıkmıĢtır. Bu kodların ortaya çıkmasına neden olan tetikleyiciler 
ise; öğrenciler tarafından farklı yanıtlar verilmesi, yanıt verilememesi, açıklama istenmesi, soru çözümünde hatalar yapılması, 
matematiksel yazım hatası yapılması, formülün eksik yazılması, tahtada yapılanların anlaĢılmadığının ifade edilmesi vb. 
olarak belirlenmiĢtir. Deneyimsiz olan matematik öğretmeni adaylarının gerçek sınıf ortamındaki derslerinde ortaya çıkan 
önceden planlanmamıĢ durumların öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme bağlamında belirlenerek kavramsallaĢtırılmasının 
öğretmen eğitiminde yarar sağlayacağı düĢünülmektedir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının olası öğrenci düĢüncelerine 
iliĢkin bilgi edinmeleri ile daha detaylı ders planı hazırlayarak, olası düĢüncelere daha hazırlı olabileceklerdir.  
Anahtar Kelimeler: öğrencilerin düĢüncelerine yanıt verme, beklenmeyen olaylar bilgisi, matematik öğretmeni adayı, kuram 
oluĢturma. 
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 Öğretmen eğitimi üzerine yapılan araĢtırmalarda, öğretmenlerin profesyonel geliĢiminde yansıtma becerilerinin geliĢtirilmesinin 
önemi vurgulanmıĢtır (Hoffman-Kipp, Artiles ve López-Torres, 2003; McAlpine ve ark., 2004). Yansıtma, öğretmenlerin analiz ve 
değerlendirmeleri ıĢığında öğretmenlik uygulamalarının geliĢmesine olanak sağlayan dinamik eylem süreci olarak tanımlanmaktadır 
(Parsons ve Stephenson, 2005). Önceki araĢtırmaların sonuçları, öğretmenlik portfolyolarının öğretmenlerin yansıtma becerilerinin 
geliĢtirilmesine önemli katkı sağladığını göstermiĢtir (Dana ve Tippins, 1998). Bu çalıĢmada özelleĢtirilmiĢ bir web tabanlı portfolyo yazılımı 
olan BOUNCE geliĢtirilmiĢtir. BOUNCE yazılımı öğretmen adaylarının özellikle yansıtma becerilerini geliĢtirmek ve öğretmenlik 
uygulamaları dersini yapılandırmak üzere oluĢturulan pedagojik bir modeli (BOUNCE Modeli) desteklemektedir. Bu Ģekilde hem teknolojik 
(BOUNCE yazılımı) hem de pedagojik bileĢenlerden oluĢan bu sisteme bir bütün olarak BOUNCE Sistemi adı verilmiĢtir (Öner ve Adadan, 
2013). BOUNCE Sistemi yansıtma becerilerini esas alan uygulamaların öğretmen profesyonel eğitiminin anahtar öğesi olması gerektiği 
görüĢü üzerine kurulmuĢtur.  Öğretmenlerin yansıtma becerilerini geliĢtiren bir baĢka kritik bileĢenin üst biliĢsel farkındalık olduğu 
belirtilmektedir (Zohar ve Barzilai, 2013).  Bu çalıĢmanın amacı, öğretmenlik uygulamaları dersinde BOUNCE Sistemi‘ni kullanan öğretmen 
adaylarının üst biliĢsel farkındalıkları ile öğretmenlik uygulamaları üzerine yansıtmalarının doğası arasındaki iliĢkiyi incelemektir.     
 ÇalıĢmaya iki ayrı öğretmen eğitimi programından öğretmenlik uygulamaları dersini alan toplam 35 son sınıf öğretmen adayı 
katılmıĢtır. Bu katılımcılardan 21'i kimya öğretmenliği programı, 14'ü ise bilgisayar ve öğretim teknolojileri programı öğrencileridir. 
Öğretmenlik uygulamaları dersi kapsamında öğretmen adaylarının uygulama okullarında 60 ders saati gözlem ve en az iki kez ders 
anlatımı yapmaları beklenmektedir.       
 Öğretmen adayları elektronik portfolyoları için dört ayrı ürün oluĢturmuĢlardır. Bunlar genel öğretmenlik amacı, ders planları, 
öğretmenlik uygulaması video kayıtları ve yansıtma görevlerine verilen cevaplardır. BOUNCE Sistemi pedagojik döngüsü genel 
öğretmenlik amacının belirlenmesi ile baĢlamıĢtır. Öğretmen adayları daha sonra belirlemiĢ oldukları öğretmenlik amaçları doğrultusunda 
hazırladıkları ders planlarını staj okullarında uygulayarak video kamerayla kaydetmiĢlerdir. Öğretmenlik uygulaması sonrasında da 
yansıtma görevini tamamlamıĢlardır. Bu süreç iki kez tekrarlanmıĢ olup, her bir döngüde öğretmen adayları iki arkadaĢlarından ve 
öğretmenlik uygulamaları dersini veren öğretim elemanından her bir portfolyo ürünü için geribildirim almıĢlardır. Portfolyo ürünlerinin diğer 
öğretmen adayları ve öğretim elemanı ile paylaĢılması ve ürünlere dönüt alınması ve verilmesi BOUNCE yazılımı üzerinden sağlanmıĢtır. 
Öğretmen adaylarından yansıtma görevlerini tamamlarken amaçları, deneyimleri ve kendileri ve baĢkalarının gözlemleri arasındaki 
uyuĢmazlıkları fark etmeleri ve en aza nasıl indirebilecekleri üzerine yansıtmalarda bulunmaları beklenmiĢtir (Fuller ve Bown, 1975).  
 Bu çalıĢmada karma araĢtırma metodu kullanılmıĢ olup, veri toplama ve analizinde hem nicel hem de nitel yöntemlerden 
yararlanılmıĢtır. Katılımcıların üst biliĢsel farkındalıkları Akın, Abacı, Çetin (2007) tarafından Türkçe'ye çevrilen "BiliĢüstü Farkındalık 
Envanteri" ile ölçülmüĢtür. Ayrıca, katılımcıların birinci ve ikinci ders anlatımları sonrası tamamlamıĢ oldukları yansıtma görevlerine yazılı 
olarak verilen cevapları, adayların öğretmenlik uygulamaları üzerine yansıtmalarının doğasını belirlemek için kullanılmıĢtır. Katılımcıların 
yansıtma görevine vermiĢ oldukları sözel cevapları önceki çalıĢmalarda geliĢtirilen kodlama kriterleri doğrultusunda sürekli karĢılaĢtırma 
metodu kullanılarak kodlanmıĢtır (Öner ve Adadan, 2011). Veri analizi sonucunda hem yüksek hem de düĢük seviye yansıtma göstergeleri 
elde edilmiĢtir. Herbir aday için BiliĢüstü Farkındalık Envanteri'nden elde eldilen toplam puanlarla, adayların yüksek seviye yansıtma 
göstergelerinin sıklığı arasında bir iliĢki olup olmadığını tespit etmek amacıyla Pearson korelasyon katsayısı hesaplanmıĢtır.   
 Veri analizi sonuçlarına göre, adayların üst biliĢsel farkındalıklarıyla yüksek seviye yansıtma göstergelerinin sıklığı arasında 
istatistiksel olarak anlamlı ve orta derece bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur (r=0.558, n=35, p˂0.01). Üst biliĢsel farkındalıkları yüksek adayların 
öğretmenlik uygulamaları üzerine daha sıklıkla yüksek seviye yansıtmalarda bulundukları gözlemlenirken, üst biliĢsel farkındalıkları düĢük 
olan adaylar ise öğretmenlik uygulamaları üzerine daha az sıklıkta yüksek seviye yansıtmalarda bulundukları tespit edilmiĢtir. Bu bağlamda 
öğretmen eğitimcileri yansıtma becerilerini daha etkin olarak geliĢtirmek için öğretmen adaylarının üst biliĢsel farkındalıklarını arttıracak 
görevler tasarlayabilirler. Adayların üst biliĢsel farkındadalıklarının artması uzun ve/veya kısa vadede adayların öğretmenlik 
uygulamalarına yönelik daha sıklıkla üst seviye yansıtmalarda bulunmalarına katkıda bulunan önemli bir etken olabilir.    
Anahtar Kelimeler: Üst biliĢsel farkındalık, yansıtma, elektronik portfolyo, öğretmen adayları  
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Simetri ekseni kavramına yönelik yapılan çalıĢmalar, simetri eksenini bulmakta zorluk çekildiğini ve öğrencilerin 
simetri kavramını tam olarak anlamlandıramağını göstermektedir (Hoyles ve Healy, 1997; Knuchel, 2004; Küchemann,1981; 
Köse ve ÖzdaĢ, 2009; Rollick, 2009; Son, 2006; Zembat, 2007). Köse ve ÖzdaĢ‘ın  (2009) çalıĢmasında, ilköğretim 
öğrencilerinden çokgenlerdeki simetri eksenlerini belirlemeleri istenmiĢ ve öğrencilerin düzgün olmayan çokgenlerde en az 
bir tane dikey simetri ekseni olduğu yanılgısına sahip olduğu görülmüĢtür. Aynı zamanda, öğrenciler simetri eksenine iliĢkin 
sorularda görsel özelliklere odaklanmıĢtır ve bu doğrultuda parçaların eĢliği, yansıması, Ģeklin bir doğru boyunca 
katlandığında oluĢan parçaların çakıĢması, kenar uzunluklarının ve açılarının öçülerinin eĢitliği gibi özellikleri kullanmıĢtır 
(Köse ve ÖzdaĢ, 2009). Bununla birlikte, öğrencilerin Ģekillerin simetri eksenlerini belirlerken eğik simetri eksenini, dikey ve 
yatay simetri eksenlerinden sonra belirlemeye yatkın olduğu görülmektedir. (Bornstein ve Stiles-Davis, 1984; Köse ve ÖzdaĢ, 
2009). Öğrencilerde yaygın olarak her Ģeklin mutlaka bir simetri ekseni olduğu kavram yanılgısına sahip olduğu da 
görülmektedir (Gallou-Dumiel, 1989). Bu çalıĢmalar bize simetri eksenini belirlemede zorluklar yaĢandığını göstermektedir. 

Öğrencilerin yaĢadığı bu zorluklar göz önünde alındığında, gelecekte öğretimi yapacak olan ilköğretim matematik 
öğretmen adaylarının simetri ekseni kavramını nasıl anladığının ve buna iliĢkin hatalarının ve zorluklarının neler olduğunun 
ortaya konmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. Nitekim, bazı konularda öğretmen adaylarının  ve öğrencilerin benzer 
zorluklara ve yanılgılara sahip olduğu görülmektedir (Even, 1990). Ġlköğretim matematik öğretmenliği programında simetri 
kavramının yer aldığı dönüĢüm geometrisi konusu 3. sınıfta Analitik Geometri dersi içerisinde geçmekle birlikte, daha üst 
sınıflarda ortaokul matematik öğretim programını içeren matematik eğitimi derslerinde ve staj uygulamalarında okuldaki 
matematik derslerinde geçmektedir. Nitekim, ilköğretim okullarında 0-5 yıldır görev yapan matematik öğretmenlerinin 
%37,4‘ü örüntü, süsleme ve dönüĢüm geometrisi arasındaki iliĢkileri vurgulayan etkinlikler düzenleyebilmeye iliĢkin eğitime 
ihtiyaç duyduğunu belirtmiĢtir (EARGED, 2008). Bu sebeple, öğretmen adaylarının simetri ekseni kavramını anlamalarının 
sınıf düzeyine göre nasıl değiĢtiğinin incelenmesi ve öğretmen adaylarının bu konudaki eksikliklerinin tespit edilmesi, 
öğretmen eğitimi programlarının geliĢtirilmesinde ve öğretmen adaylarının ileriki öğretmenlik deneyimlerine yarar sağlayabilir. 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının simetri eksenini anlamalarını ve simetri eksenini 
belirlemeye yönelik hatalarını ve yanılgılarını ortaya koymaktır.  Bu doğrultuda araĢtırma soruları ―Ġlköğretim matematik 
öğretmeni adaylarının simetri eksenine yönelik anlamaları nelerdir?‖ ve ―Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının simetri 
eksenine yönelik sahip oldukları hatalar ve zorluklar nelerdir?‖, ―Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının simetri eksenine 
yönelik sahip oldukları hatalar ve zorluklar sınıf düzeyine göre farklılaĢmakta mıdır? Ģeklindedir.  

AraĢtırmanın katılımcıları, Karadeniz bölgesinde bir devlet üniversitesinde, 2013-2014 öğretim yılının bahar 
döneminde Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde okuyan 1., 2., 3. ve 4. sınıf öğrencileridir. Katılımcılar, 1. Sınıfta 
okuyan 42, 2. sınıfta okuyan 78, 3. sınıfta okuyan 43 ve 4. sınıfta okuyan 39 olmak üzere toplamda 202 öğretmen adayından 
oluĢmaktadır.  Veri toplama aracı simetri ekseninin ne olduğunu ve nasıl belirlendiğini ölçen 4 alt bölümden oluĢmaktadır. 
Birinci bölümde simetri eksenine dair açık uçlu sorular, ikinci bölümde verilen simetri eksen(ler)ine sahip Ģekillerin çizilmesini 
içeren sorular, üçüncü bölümde yarısı verilen Ģeklin simetri eksenine göre tamamlandığı sorular, son bölümde ise çeĢitli 
Ģekillerin simetri ekseninin belirlenmesini içeren sorular bulunmaktadır. Bu sorular, araĢtırmacılar tarafından, alanyazında 
belirtilen kavram yanılgıları, hatalar ve zorluklar doğrultusunda belirlenmiĢ ve düzenlenmiĢtir. Ölçme aracı, pilot olarak farklı 
bir üniversitede 15 öğretmen adayına uygulanmıĢ, bazı öğretmen adayları ile kısa görüĢümeler yapılmıĢ ve bu doğrultuda 
ölçme aracında düzenlemeler yapılmıĢtır.  

 Verilerin analizinde, öğretmen adaylarının sorulara verdiği yazılı açıklamaları ve çizimleri incelenmektedir. Ayrıca, 
öğretmen adaylarının bir Ģeklin simetri eksenini bulma ve verilen simetri eksenine göre Ģekil oluĢturmaya dair hataları sınıf 
seviyesine göre analiz edilmektedir. Öğretmen adaylarının hangi tür hatalar yaptıkları ise doğrudan alıntılarla 
desteklenmektedir. Ön bulgulara göre, öğretmen adayları simetri eksenini ―katlama çizgisi‖ ve ―Ģekli iki eĢ parçaya ayıran 
eksen‖ olarak tanımlamaktadır. Öğretmen adaylarından bazılarında ise simetrik Ģekillerin ―Düzgün Ģekiller‖ olduğu yönünde 
yanılgısı olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının çizimleri incelendiğinde, yansıma simetrisi ile simetri eksenini 
karıĢtırdıkları, yatay/dikey Ģekillerin simetrisinin de yatay/dikey olmalı yanılgısına (Hoyles ve Healy, 1997) sahip oldukları, 
öteleme ve yansıma simetrisini karıĢtırdıkları görülmektedir. Öğretmen adaylarının yaygın hatalarından birisi, Ģeklin 
bütününün değil sadece tek bir parçasının yansıtılmasına dikkat edilmesidir.  Bunun yanında, öğretmen adaylarının 
birçoğunun birden fazla simetri ekseni olan Ģekillerde sadece yatay veya dikey eksenleri belirleyebildiği görülmüĢtür. Bir 
diğer yaygın hata ise, öğretmen adaylarının Ģeklin bir köĢesinden diğer köĢesine olan simetri eksenlerini belirleme eğilimin 
olduğu fakat bir köĢesinden diğer kenarın orta noktasından geçen simetri eksenlerini belirlemede zorlandıkları görülmüĢtür. 
Öğretmen adaylarında gözlenen bir baĢka hata ise simetri eksenlerinin Ģekli iki eĢ parçaya ayırmasının yeterli olduğu 
yönündedir, ayrıca bu öğretmen adayları noktaların eĢit uzaklıkta olup olmamasına da dikkat etmemiĢtir. Bulgular 
doğrultusunda, simetri kavramını alamadaki eksikliklerin ve simetri kavramına iliĢkin hataların ve zorlukların belirlenmesiyle, 
bunların giderilmesine yönelik öneriler sunulacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Simetri ekseni, ilköğretim matematik öğretmen adayları, hata ve zorluklar 
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Sınıf Öğretmen Adayların Matematik Kaygı Düzeyleri Farklılığının Çoklu DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Cenk YOLDAġ1 Mevlüt KACAR2 

1 Dumlupınar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Kütahya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

Varlığımızın gereği var olan duygularımızdan biri olan (Kapıkıran, 2002) kaygı, çeĢitli demografik özelliklere 
bakılmaksızın her bireyin yaĢadığı bireyi mutsuz edici bir duygudur (Arı, 1989). Her bireyde varlığının gereği var olması 
nedeniyle kaygı kavramı üzerine birçok araĢtırma yapılmıĢ ve psikoloji tarihi içinde önemli bir yer tutmuĢtur. 

50‘lili yılların baĢlarında literatüre giren matematik kaygısı, matematik performansı ile ilgili genel korku veya gerilim 
olarak tanımlanabilir (Ashcraft ve Kirk, 2001). Bu matematik kaygısı iĢlevsel olarak zayıflatılmamıĢ ise çoğu zaman 
performans engelleyicisi olarak karĢımıza çıkacaktır. Ve bu kötü performansın sonucu olarak birey gelecekteki matematik 
deneyimlerinden vazgeçecektir. GeçmiĢ araĢtırmalar matematik kaygısının uzun vadedeki sonuçlarına örnek olarak, 
bireylerin matematik içermeyen kariyer ve iĢ basamaklarına yöneldiğini göstermektedir (Hannula, 2002). Hembree, 1990 
yılında lisans öğrencilerine yaptığı çalıĢmasında, matematik kaygısı en yüksek olan öğrencilerin sınıf öğretmenliği 
bölümünde okuyan öğrenciler olduğunu tespit etmiĢtir. . Bu araĢtırmada örneklem olarak sınıf öğretmen adayları seçilmiĢtir. 
Öğrencilerde kaygının erken yaĢlarda baĢlaması yönündeki bulgular ve sınıf öğretmenlerinin hitap edeceği öğrenci profili göz 
önüne alındığında araĢtırmanın önemi artmaktadır. Ayrıca, araĢtırmanın merkezinde öğretmenlerin olması, öğretmen 
davranıĢlarının öğrencilerde kaygı oluĢumu üzerindeki etkileri açısından dikkate değerdir. 

Bu çalıĢmanın amacı, Sınıf Öğretmen adaylarının matematik kaygı düzeylerinin, cinsiyete, sınıflarına, mezun 
oldukları lise türüne, mezun oldukları alana göre nasıl farklılaĢtığını belirlemektir. 

ĠliĢkisel tarama modeli kullanılarak gerçekleĢtirilecek araĢtırmada iliĢkisel tarama modeliyle Sınıf Öğretmen 
adaylarının matematik kaygı düzeyleri belirlenen demografik değiĢkenler (cinsiyet, sınıf, mezun olunan lise türü, mezun 
olunan alan) arasındaki durum incelenecektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma evreni 2013-2014 eğitim öğretim yılı itibariyle Dumlupınar Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf 
Öğretmenliği A.B.D.‘da öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. ÇalıĢmada sınıf öğretmenliği A.B.D.‘da 
öğrenim gören öğretmen adaylarından üçüncü ve dördüncü sınıflarında öğrenim gören öğretmen adaylarına ulaĢılması 
hedeflenmektedir. 

Sınıf öğretmen adaylarının matematik kaygı düzeylerini belirlemek amacıyla ÜldaĢ (2005) tarafından geliĢtirilen 
Öğretmen ve Öğretmen Adaylarına Yönelik Matematik Kaygı Ölçeği (MKÖ-Ö) kullanılacaktır. MKÖ-Ö‘nün Cronbach Alfa 
içtutarlılık katsayısı ölçeğin bütünü için 0,95 düzeyindedir. Ġçtutarlılık değeri alt ölçeklerde en düĢük 0,69 olarak tespit 
edilmiĢtir. Ölçeğin 7 alt boyutu ve içerdikleri madde sayıları Ģu Ģekildedir: 1.alt boyut, matematik anlama 9 madde; 2. alt 
boyut, matematik anlatma 8 madde; 3. alt boyut, problem çözme 4 madde; 4. alt boyut, aritmetik iĢlem 5 madde; 5. alt boyut, 
matematiksel özyeterlilik 5 madde; 6. alt boyut, matematiksel yorumlama 4 madde ve 7. alt boyut, matematiksel hata yapma 
kaygısı 4 madde. Sınıf öğretmen adaylarının cinsiyet, bölüm, sınıf mezun olunan lise türü, mezun olunan alan ve 
öğretmenliği seçme sebepleri bilgilerinin edinilmesi amacıyla araĢtırmacı tarafından hazırlanana KiĢisel Bilgi Formu 
kullanılacaktır. 

Sınıf öğretmen adaylarının matematik kaygı puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre parametrik / nonparametrik 
dağılım göstermesine bağlı olarak sınıf öğretmeni adaylarının matematik kaygı puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık 
gösterip göstermediğini belirlemek için Bağımsız Örneklem t-Testi / Man Whitney U- tesi uygulanacaktır. MKÖ-Ö‘den elde 
edilen puanların mezun olunan lise türüne göre farklılık gösterip göstermediğinin tespit edilmesinde ANOVA F testi /  
Kruskal-Wallis H testi; MKÖ-Ö‘den elde edilen puanların sınıf düzeyine göre farklılık gösterip göstermediğinin tespit 
edilmesinde ANOVA F testi /  Kruskal-Wallis H testi; MKÖ-Ö‘den elde edilen puanların mezun olunan alan türüne göre 
farklılık gösterip göstermediğinin tespit edilmesinde ANOVA F testi /  Kruskal-Wallis H testi kullanılacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmen Eğitimi, Matematik Kaygısı, Sınıf Öğretmen Adayı, Cinsiyet, Lise Türü 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin Tamsayılarda Dört ĠĢlem Konusu Hakkında Öğretimsel 
Açıklamaları 
Sevilay ALKAN1  Elif AKġAN1  Bülent GÜVEN1 

Tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de en çok tartıĢılan konulardan biri, eğitimin niteliğidir. Eğitimin niteliğini 
belirleyen önemli değiĢkenlerden biri de öğretmendir. Ġyi bir matematik öğretmeni, alan bilgisi ve pedagoji bilgisinin yanında 
matematiği öğretme bilgisine de sahip olmalıdır (Erdem,2005). Bilen anlatır yaklaĢımının etkisi ile uzun yıllar ihmal edilen 
matematiği öğretme bilgisine son yıllarda daha fazla önem verilmektedir (Doerr, 2004; Li, 2007). Genel olarak öğretimsel 
açıklama boyutlarından oluĢan matematiği öğretme bilgisinin önemli bileĢenlerinden biri de öğrencilere matematiksel kavram 
ve iliĢkilere yönelik olarak anlamlı öğretimsel açıklamalar yapabilmektir (Baki,2012). Bu bilgi türü, matematiği öğrencilerin 
daha iyi anlayacakları hale dönüĢtürmenin yollarını, öğrencilerin kavram yanılgıları, ön kavramaları ve matematiksel 
geliĢimlerini bilmeyi içerir (Baykul,1999). Matematik öğrenme sürecinde öğrencilerin anlamada sorun yaĢadıkları konulardan 
biri de tam sayı kavramı ve tam sayılarla yapılan iĢlemlerdir (Ünal ve Ġpek,2009). Daha önce negatiflik kavramı ile 
karĢılaĢmayan öğrenciler, bu sayılarla iĢlem yapmakta zorlanmakta ve tamsayıları günlük hayatla bağdaĢtırmakta sorunlar 
yaĢamaktadırlar ( Bozkurt ve Polat,2011). 

Bu doğrultuda, bu çalıĢma ile öğretmenlerin, tamsayılarla dört iĢlem ile ilgili öğretimsel açıklamalarının incelenmesi 
amaçlanmıĢtır.  AraĢtırma Trabzon ilinde yer alan bir ilköğretim okulunda görev yapan 4 matematik öğretmeni ile 
yürütülmüĢtür. Örneklemin belirlenmesinde öğretmenlerin daha önce bu konuyla ilgili deneyime sahip olmaları dikkate 
alınmıĢtır. Öğretmenlerin tamsayılarla dört iĢlem ile ilgili, öğretimsel açıklamalarının düzeylerini belirlemek amacıyla dört tane 
senaryo tipi mülakat sorusu hazırlanmıĢtır. Tamsayılarla dört iĢlem konusu ile ilgili hazırlanan bu senaryolarda yapay 
öğretme durumları uzman görüĢler doğrultusunda oluĢturulmuĢtur. Ġlk senaryoda zıt iĢaretli iki tamsayının toplanmasını 
öğretmenimiz pullarla modelleme yöntemiyle öğrencilerine açıklamaktadır ve bu doğrultuda araĢtırmaya katılan 
öğretmenlerimize bu açıklama hakkında ne düĢündüklerini ve onların bu durumu öğrencilerine daha farklı nasıl 
açıklayabilecekleri sorulmuĢtur. Ġkinci senaryoda ise tamsayılarda çıkarma iĢlemi ile ilgili öğretmenlere iki farklı öğretimsel 
açıklama sunulmuĢ ve bunlardan biri doğrudan anlatım ile yapılmıĢ bir açıklama iken diğeri sayı doğrusunda gösterilmiĢtir. 
Bu doğrultuda öğretmenlerin açıklamalarında bu yollarda hangisini tercih edecekleri ve çıkarma iĢleminde ikinci iĢaretin 
neden değiĢtiği sorulmuĢtur. Üçüncü senaryoda ise öğretmenimiz çarpma iĢlemini nasıl gerçekleĢeceğini doğrudan anlatım 
yöntemiyle açıklama yaparak ve iĢaret değiĢiminin öğrencilerde daha kalıcı bir hale gelmesi için tekerlemelerden 
yararlanmıĢtır. Buna göre öğretmenlerimize bu açıklama ile ilgili ne düĢündükleri ve kendilerinin daha farklı nasıl 
açıklayabilecekleri sorulmuĢtur. Dördüncü senaryoda ise öğretmen iĢarete vurgu yapıp çarpma iĢlemiyle benzer olduğunu 
ifade eden öğretimsel açıklamada bulunmuĢtur. Öğretmenlerimize bu açıklama hakkında ne düĢündükleri sorulmuĢtur. 
Özellikle iĢaretlerin neden değiĢikliğe uğradığını açıklamaları istenmiĢtir. 

 Senaryo tipi mülakat soruları sayesinde çalıĢmaya katılan öğretmenlerin ilgisi çekilmiĢ olup, araĢtırmacının da tek bir 
senaryo üzerinden öğretmenin alan eğitimi bilgisine dair birden çok öğeyi birbiri ile iliĢkili bir biçimde inceleme fırsatı 
bulmasına yardımcı olur  (Kuhs,1980;  Blaire,1981; Thompson,1984 ;  Ernest, 1988). Bu senaryolar sayesinde öğretmenlerin 
tamsayılarla dört iĢlem konusu ile ilgili matematiksel kavramlarına iliĢkin anlamalarına, hem de bu konuyla ilgili öğretim 
yaklaĢımlarına da bu mülakat yardımıyla bütüncül olarak yaklaĢılabilir (Bütün, 2011). 

ÇalıĢmanın veri analizinde Kinach (2002a,2002b)‘in öğretmen adaylarının matematik bilgilerinin niteliğinin önemini ve 
alan bilgisinin verdikleri öğretimsel açıklamalarının niteliği üzerindeki etkisini tespit etmek amacıyla geliĢtirmiĢ olduğu 
öğretimsel açıklama boyutları temel alınmıĢtır. Bu açıklama boyutları içinde, bir öğretmen bir  boyutta açıklama yapabileceği 
gibi birkaç boyutta da açıklama yapabilir. Bu anlama boyutları iĢlem boyutu (öğretmenlerin sadece yöntem, kural ve iĢlemleri 
adım adım ifade etmesi, ancak bunların gerçek sebebinin ne olduğunu açıklamaması (Kinach,2002a)),kavram boyutu 
(Öğrenme ortamlarında, ne ve nasılın arkasında yatan nedenlerini mantıksal çerçevede ifade eder (Baki,2012)),  problem 
çözme boyutu(matematiksel modelleme gibi analitik stratejiler kullanma ve kavramın ya da sembollerin farklı anlamlarını bir 
problem durumu içerisinde Ģekil ile destekleyebilme (Toluk-Uçar,2011)), epistemik boyut (Öğretmen bilginin kaynağını 
farkındadır ve bunun gerekçelerini ifade edebilir.) ve araĢtırma boyutu (yeni bilgilerin keĢfedilmesini ifade eden öğretimsel 
açıklamalardan yararlanması (Kinach,2002a)). 

AraĢtırmada elde edilen veriler öğretmenlerin tamsayılarla dört iĢlem konusu ile ilgili modelleme ya da sayı 
doğrusunu kullanarak açıklamaktan ziyade matematiksel oyunları kullanarak açıkladıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 
öğretmenlerimizin tamsayılarla toplama iĢlemini açıklamada hiçbir güçlük yaĢamadıkları görülmüĢtür. Ancak bununla birlikte 
öğretmenlerimizin çoğu çıkarma iĢleminde ikinci iĢaretin ve benzer Ģekilde araĢtırmada çarpma ve bölme iĢlemlerinde 
iĢaretlerin neden değiĢtiğini tam olarak ifade edemedikleri belirlenmiĢtir. 
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ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen verilerden, öğretmenlerin toplama iĢleminin nasıl gerçekleĢtiğini tam olarak ifade 
ettiklerinden dolayı kavramsal boyutta oldukları söylenebilir, fakat çıkarma, çarpma ve bölme iĢlemlerinde iĢaretlerin neden 
değiĢtiğini açıklayamadıklarından bu durumdaki öğretimsel açıklamaları genelde iĢlem boyutunda olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
Buna göre öğretmenlerin tamsayılarla dört iĢlem konusunun öğretimini gerçekleĢtirebilecek kavram bilgisine sahip 
olmadıkları ifade edilebilir. 

Buna bağlı olarak sınıflarında yaptıkları öğretimsel açıklamalarının da daha çok kavramsal anlama boyutuna uygun 
olarak yürütmeleri önerilmiĢtir. Bu doğrultuda öğretmenlerin daha iyi öğretimsel açıklamalarda bulunabilmeleri için hizmet içi 
kurslar geliĢtirilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretimsel açıklama, Tamsayılarda dört iĢlem, Matematiksel anlama boyutları  
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Niğde Ġlinde Görev Yapan Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Aktif Öğrenmeye Yönelik 
GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Meryem Nur AYDEDE YALÇIN1, Halil Ġbrahim ÖZTÜRK1 
1Niğde Üniversitesi  

Kuramsal Temel 
Günümüzde öğrencilerden, öğretmenlerin derslerde verdikleri bilgileri ezberlemeleri ve yazılı sınavlarda bu bilgileri olduğu gibi 

tekrar yazmaları akademik baĢarısı yüksek bir öğrenci olabilmek için yeterli görülmemektedir ve bilginin tek kaynağının öğretmen olduğu 
anlayıĢı giderek yıkılmaktadır. Öğretmenlerden öğrencilerin öğrenme yaĢantılarını, onların aktif olacakları bir anlayıĢta düzenlemeleri ve 
onlara rehberlik etmeleri beklenmektedir (Ağgül Yalçın, 2010). Son yıllarda geleneksel öğretim yöntemleri yerine öğretmen ve öğrenci 
iliĢkisinin daha güçlü olduğu ve öğrencinin aktif rol alabildiği yöntemler kullanılmaktadır (ġenel, 2010). Günümüzdeki eğitim sisteminin de 
odağını, öğretmenin rehber olduğu öğrenci merkezli eğitim sistemi oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin öğrencileri, ezberci eğitim sisteminden 
ve kopya gibi olumsuzluklardan kurtararak, öğrenmelerini gerçekleĢtirmelerinin bir yolu da budur. Öğrenme bir süreçtir ve aktif öğrenme de 
bu sürecin öğrenciye en yararlı Ģekilde yaĢatılacağı, son dönemlerde en fazla ilgi duyulan ve birçok ülke tarafından hayata geçirilmeye 
çalıĢılan bir öğrenme sürecidir (ÖzkardeĢ Tandoğan, 2006). 

Günümüzde aktif öğrenme, eğitsel uygulamalarda ve teoride büyük ilgi gören bir konu haline gelmiĢtir. Aktif öğrenmenin çok 
tartıĢılan konulardan biri olmasının sebebi, öğrencinin eğitim süreci içerisinde pasif dinleyici ve not alıcı rolünün ötesinde, onların öğrenme 
süreçlerinde kendi istedikleri düzenlemeleri yapma fırsatını vermesidir (Lorenzen, 2001). Yapılan tartıĢmalar sonucunda, aktif öğrenmede 
öğrencilerin, öğrenme süreçlerinde aktif ve sorumlu bir rol oynaması gerektiğine odaklanılmıĢtır (Mattson, 2005; Euge`ne, 2006). BaĢka bir 
deyiĢle, aktif öğrenmede öğrenciler, eğitim ve araĢtırma stratejilerine ve akademik hedeflerine ulaĢmak için sorumluluk alırlar 
(Jayawardana, Hewagamage ve Hirakawa, 2001). Bu Ģekilde aktif öğrenme ortamlarında, öğrenmenin sorumluluğu öğrenci ve öğretmen 
aracılığıyla paylaĢılır (Lee, 1999) ve öğretmenin de aktif öğrenme sürecinde önemli roller üstlenmesi gerekmektedir. 

Problem 
Bu nedenle bu araĢtırmanın problemi, Niğde ilinde görev yapan Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin aktif öğrenmeye yönelik görüĢleri 
nelerdir? Ģeklindedir. Bu genel problem doğrultusunda aĢağıdaki alt problemlere yanıt aranacaktır? 

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin yaĢlarına göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin cinsiyetlerine göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin görev yapmakta oldukları yerleĢim birimine göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin öğretmenlik mesleğinde tamamladıkları yıl durumlarına göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin okuldaki görevlerine göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin mezun oldukları yüksek öğretim kurumlarına göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin haftalık ortalama ders yükü durumlarına göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin lisans mezuniyet not ortalamalarına göre aktif öğrenmeye iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
AraĢtırmanın amacı 

Bu araĢtırmanın amacı, Niğde ilinde görev yapan Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin cinsiyetleri, yaĢları, görev yapmakta oldukları 
yerleĢim birimi, okuldaki görevleri, meslekte tamamladığı yıl durumları, mezun oldukları yüksek öğretim kurumları, haftalık ortalama ders 
yükü durumları ve lisans mezuniyet not ortalamaları açısından aktif öğrenmeye yönelik görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. 

Yöntem 
Bu çalıĢmada genel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 2012-2013 eğitim öğretim yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 
Niğde ilinde görev yapan Fen ve Teknoloji öğretmenleri (152 öğretmen) oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın örneklemini ise amaçlı örneklem 
yöntemi kapsamında ulaĢılabilen Fen ve Teknoloji öğretmenleridir. Bu doğrultuda, Niğde milli eğitim müdürlüğü ile gerçekleĢtirilen iĢbirliği 
sonucunda 84 Fen ve Teknoloji öğretmenine ulaĢılabilmiĢtir. UlaĢılan 84 ortaokul Fen ve Teknoloji öğretmeninin araĢtırmanın evrenini 

temsil edebilirliği açısından yeterli sayıda olup olmadığını belirlemek için Yazıcıoğlu ve Erdoğan (2004) tarafından oluĢturulan = 0.05 için 
örneklem büyüklükleri tablosundan faydalanılmıĢtır. Bu tabloya göre Niğde ilinde görev yapan 152 öğretmen sayısı için ulaĢılması gereken 
en düĢük örneklem sayısının 80‘dir. Bu nedenle araĢtırmada ulaĢılan 84 öğretmen sayısının yeterli olduğuna karar verilmiĢtir. Verilerin 
analizinde içerik analizi ve frekans analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçlarına iliĢkin değerlendirmeler devam etmektedir. 
Anahtar kelimeler: Aktif öğrenme, Fen ve Teknoloji öğretmenleri, öğretmen görüĢü 
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Aday Fen Öğretmenlerinin Fen Öğretimi Yöntemlerine ĠliĢkin Tercihlerinin Ġzlenmesi  
Ebru Z. MUĞALOĞLU, Zerrin DOĞANÇA, Devrim GÜVEN 
*Boğaziçi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğretmen adaylarının etkin öğretim deneyimleri kazanmasında, üniversitedeki ders yükünün içerik ve çeĢitliliği önem 
kazanır (Hudson, 2007). Mezuniyetlerinin ardından, aday öğretmenlerin alan bilgisi, pedagojik bilgi ve pedagojik alan 
bilgisine sahip olmaları ve bu bilgileri etkili bir Ģekilde kullanabilmeleri beklenmektedir (Nillson, 2008). Bu sebeple öğretmen 
yetiĢtirme programlarında alan bilgisi, pedagojik bilgi ve pedagojik alan bilgisinin geliĢtirilmesini hedefleyen bir eğitim süreci 
olmalıdır.    

Alan bilgisi, öğretilen alan hakkındaki temel kavramsal bilgilere sahip olma ve bu bilgilerin düzenlenmesi ile ilgilidir 
(Zeidler, 2002). Pedagojik formasyon bilgisi öğretim ile ilgilidir ve sınıf yönetimi, öğretim yöntemleri ve sınıf-içi iletiĢimi kapsar 
(Nillson, 2007). Pedagojik alan bilgisi ise, bir konunun baĢkaları için anlaĢılır halde hazırlanması ve sunulması ile iliĢkilidir 
(Schulman, 1986). Aynı zamanda, Schulman (1986) bu bilgi türünün bir alan eğitimcisini bir uzmandan ayırdığını ifade eder. 
Söz konusu bu çalıĢmada, fen bilgisi öğretmenliği üçüncü sınıf programındaki tüm pedagojik alan derslerine katılmıĢ olan 
aday öğretmenlerin fen öğretimi yöntemlerine iliĢkin tercihlerinin izlenmesi ve değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır.  

ÇalıĢmanın örneklemini, Boğaziçi Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda okuyan 3.sınıf aday öğretmenler 
oluĢturmaktadır. Örneklemde, 22-23 yaĢ aralığında 15 kadın ve dört erkek olmak üzere toplam 19 aday öğretmen 
bulunmaktadır. ElveriĢlilik yöntemiyle seçilen örneklemin, 3.sınıf olmasının nedeni aday öğretmenlerin bu sınıfta pedagojik 
alan bilgisine odaklanan fen öğretimi alan derslerini almaya baĢlamalarıdır. Bu akademik yıl içerisinde aday öğretmenler 
birinci dönem ―Laboratuvar Uygulamaları‖,  ikici dönem ise ―Fen Öğretimi 1‖ ve ―Fen Eğitiminde TartıĢılan Konular‖ derslerini 
almaktadırlar.  AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, 16 çoktan seçmeli sorudan oluĢan ―Fen Öğretimi Pedagoji Testi‖ 
uygulanmıĢtır. Schuster and Cobern (2011) tarafından geliĢtirilen bu test, örnekleme Ġngilizce olarak uygulanmıĢtır.  Testteki 
her bir soru, bir fen öğretmenin karĢılaĢabileceği farklı seviyede ve alanda çeĢitli fen öğretimi senaryoları içermektedir. Her 
sorunun Ģıkları, o senaryo ile ilgili tercih edilebilecek farklı öğretim eğilimlerini içerir. Ausubel‘in Öğrenme Teorisi‘ni temel alan 
―Fen Öğretimi Pedagoji Testi‖ndeki her soruda, ―doğrudan sunuĢ‖, ―etkileĢimli sunuĢ‖, ―yönlendirilmiĢ keĢif‖ ve ―serbest keĢif‖ 
eğilimlerini içeren Ģıklar vardır. Bu test aday öğretmenlere 3. sınıfın baĢında, dönem arasında ve 3. sınıfın sonunda 
uygulanmıĢtır.  

Ġlk analizler; 19 öğretmen adayının iĢaretleyebileceği 304 Ģık üzerinden yapılmıĢtır. Senenin baĢında yapılan ilk 
ölçümlerde, öğretmen adaylarının cevapları sunuĢ yoluyla ve keĢif yoluyla öğretime dayalı Ģıklar arasında neredeyse eĢit 
olarak dağılmıĢtır. Cevapların 150 tanesi (% 49,3) sunuĢ yoluyla öğretime iliĢkin Ģıklardan, 152 tanesi (%50) keĢfe dayalı 
öğretime yönelik Ģıklardan oluĢmaktadır. Ġkinci dönem baĢında yapılan ölçümlerde, cevapların 103 tanesi (% 33,8) sunuĢ 
yoluyla öğretim, 199 tanesi  ise (%65,4) keĢif yoluyla öğretime dayalı Ģıklardandır. Senenin sonunda yapılan son ölçümlerde 
de ikinci dönemde elde edilen sonuçlara benzer sonuçlar ortaya çıkmıĢtır; cevapların 130 tanesi (% 42,7) sunuĢ yoluyla 
öğretim, 190 tanesi (% 62,5) keĢfe yoluyla öğretime dayalı Ģıklardır. Bu sonuçlara bakıldığında, üçüncü sınıfın baĢında sunuĢ 
yoluyla öğretim ve keĢif yoluyla öğretim arasında dengeli bir dağılım varken senenin sonunda aday fen öğretmenlerinin daha 
fazla keĢif yoluyla öğretime dayalı seçenekleri tercih ettikleri söylenebilir. Öğretmen adaylarının farklı zaman aralıklarında 
yaptıkları seçimler ve dağılımları da paylaĢılacaktır.ÇalıĢmanın bulguları, üçüncü sınıf , fen öğretimi alan derslerinin içerikleri 
ve vurgulanan yaklaĢımlar dikkate alınarak tartıĢılacaktır. 2013-2014 Akademik yılında toplanmakta olan veriler de 
eklendiğinde, tartıĢmaların daha da anlam kazanması beklenmektedir.  

Bu çalıĢma, aynı üniversitedeki Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda okuyan öğrencilerin öğretim eğilimleri izlemek ve 
öğretim programının etkinliği değerlendirmek amacıyla geliĢtirilen daha büyük kapsamlı bir projenin baĢlangıç 
basamaklarından birini oluĢturmaktadır. Daha çok öğretmen adayı ile farklı zaman aralıklarında yapılan ölçümlerle daha net 
yargılara varılması hedeflenmektedir. Bu araĢtırmanın pedagojik alan bilgisi açısından Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Programları‘nın değerlendirilmesi ve geliĢtirilmesine ıĢık tutması beklenmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayları, öğretim eğilimleri, fen eğitimi 
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Matematik Öğretmeni Adaylarının Matematiksel DüĢünme Becerilerinin Ġncelenmesi 
H. Akif TUNCAY1, Handan DEMĠRCĠOĞLU1 

1Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Matematik bir düĢünme dili demektir (Umay, 1992). Tersine düĢünmeyi geliĢtiren en önemli araçlardan biri 
matematiktir (Tural, 2005). Dolayısıyla matematik ile düĢünme arasında çift yönlü bir iliĢkiden söz etmek mümkündür.  Her 
düĢüncenin yararlı olmayacağı varsayımından yola çıkarak matematiksel düĢünmeyi Alkan ve Bukova Güzel (2005)  
―düĢüncenin yararlılığı, gereksinimlerin karĢılanmasında kullanımı ve problemlerin çözümünde üretken olması ile ölçülür. Bu 
nitelikteki düĢünmeye, kısaca Matematiksel DüĢünme denir ―Ģeklinde tanımlamıĢlardır. Liu (2003) ise, matematiksel 
düĢünmeyi ―tahmin edebilme, tümevarım, tümdengelim, örnekleme, genelleme, analoji, formal ve informal olmayan 
usavurma, doğrulama ve benzeri karmaĢık süreçlerin bir birleĢim kümesi‖ olarak tanımlamıĢtır (Karakoca, 2011).   

Matematiksel düĢünmeyi tanımlayabilmek için araĢtırmacılar matematiksel düĢünmenin boyutlarından hareket 
etmiĢlerdir. Literatür incelendiğinde, farklı araĢtırmacıların matematiksel düĢünmenin bileĢenlerini ortaya koymaya çalıĢtıkları 
görülmektedir. Matematiksel düĢünmenin aynı bileĢeni için farklı araĢtırmacıların eĢanlamlı kelimeler (doğrulama ve ikna 
etme / doğrulama ve inandırma / ispatlama gibi) kullandıkları ve matematiksel düĢünmede daha çok özelleĢtirme, genelleme, 
varsayımda bulunma ve ispatlama bileĢenlerin ön plana çıktığı görülmektedir (Arslan ve Yıldız, 2010) . Bu nedenle bu 
çalıĢmada matematiksel düĢünme sürecinin özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ispatlama aĢamaları üzerinde 
incelemeler yapılmıĢtır. 

Yapılan araĢtırmalar ve elde edilen bulgular doğrultusunda günlük hayatta problemlerle baĢa çıkabilme becerisinin 
matematik problem çözme becerisinin ve dolayısıyla matematiksel düĢünmenin önemini vurgulamaktadır. Bu nedenle her 
bireyin matematik düĢünmeye sahip olması veya bu doğrultuda bir yaĢantı geçirmiĢi olması gerekmektedir. Bu yaklaĢımdan 
yola çıkarak çalıĢma bir devlet üniversitesinin Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği 5. sınıfta öğrenimine devam eden 1. ve 2. 
öğretime kayıtlı toplam 40 öğretmen adayıyla yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın amacı, matematik öğretmeni adaylarının 
matematiksel düĢünme becerilerini incelemektir. Veri toplama aracı matematiksel düĢünmeyi oluĢturan,  matematiksel 
düĢünmenin alt boyutları ve önceden belirlenmiĢ matematiksel düĢünmenin ölçütleri (Stacey ve diğerleri, 2010) temel 
alınarak hazırlanmıĢ, test edilmiĢ ve denetlenmiĢ 8 problemden oluĢturulmuĢtur. Veri toplama aracında yer alan problemler 
eĢit Ģekilde matematiksel düĢünmenin alt boyutları özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ispat olan dört boyut 
dikkate alınarak hazırlanmıĢtır.  Ölçme aracında yer alan problemlerin dayandığı matematiksel ön öğrenmeler, ―Rutin 
Problemler ve Matematikte Temel Kavramlar  ‖ ile sınırlandırılmıĢtır. Problemler belirlenirken soruların zorluk, kolaylık, farklı 
çözüm yolları içermesi ve anlaĢılabilir olmasına dikkat edilmiĢ, uzman görüĢü alınarak hazırlanmıĢtır. Elde edilen veriler 
bilgisayar ortamına aktarılıp özelleĢtirme, genelleme, varsayımda bulunma ve ispat boyutları Ģeklinde kategorilendirilmiĢtir. 
Bu kategoriler, Lane ve Harkness (2012) dikkate alınarak incelenip değerlendirilmiĢtir. Ġncelemeler sonucunda derlenen 
verilerin analizin de öğrencilerin ölçme aracında yer alan problem çözümlerine değiĢik yönlü yaklaĢımlarına göre, bireysel 
matematiksel düĢünme düzeyleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ölçüm sonucun da öğretmen adaylarının matematiksel düĢünme 
düzeyleri her boyut altında tek tek ele alınmıĢtır.  

ÖzelleĢtirme boyutunu incelemek adına veri toplama aracında ki ilk iki sorunun değerlendirilmesi sonucun da kolay 
olarak nitelendirdiğimiz 1.soruda öğretmen adaylarının %85‘i özelleĢtirme boyutunu kullanmıĢlardır. Bu nedenle özelleĢtirme 
de iyi bir performans sergilemiĢlerdir. Fakat diğer problemde ise özelleĢtirme yapmak yerine önceden belirlenmiĢ formül ve 
kurala göre problemi çözmüĢlerdir. Oysaki ―kurallar bir genelleĢtirmenin ürünüdür‖. Dolayısıyla farklı Ģekilde soru çözümü 
istense de,  öğretmen adaylarının sadece %25‘i özelleĢtirme boyutundan sonra ―kural‖ kullanarak sonuca ulaĢmaya 
çalıĢmıĢlardır. Bu ise önceden bilinen kural ve formüllerin öğrencilerin özelleĢtirme boyutunda düĢünmelerini etkilemektedir. 

Öğretmen adaylarına yöneltilen 3. ve 4. sorularla, matematiksel düĢünmenin genelleme boyutu incelenmek 
istenmiĢtir. ġüphesiz özelleĢtirme ve genelleme birbiri ile iliĢkili boyutlardır, literatür incelendiğin de ise genelleme boyutuyla; 
cebirsel düĢünme, örüntü kavramları sıkça karĢımıza çıkmaktadır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının sorulara verdikleri 
cevaplarda genelleĢtirme incelenirken, bu kavramlara da dikkat edilmiĢtir. Kolay olarak belirlediğimiz 3. soru en az 
cevaplandırılan soru olmuĢtur, fakat cevap veren öğretmen adaylarının ise yarıdan fazlası genelleme boyutunu ve doğru 
sonuca ulaĢtıracak örüntüyü kullanmıĢlardır. Zor olarak belirlediğimiz 4. soruda ise öğretmen adaylarının sadece 4‘ü doğru 
örüntü ile genelleme yaparak sonuca ulaĢmıĢtır. Cevapların yarısından fazlasında ise daha çok özelleĢtirme boyutunda 
kalınmıĢ, genellemede bulunamamıĢlardır. Bu ise beklentinin çok altında bir sonuçtur. 

ġüphesiz varsayımda bulunmak, tahmin etmek çok sık kullandığımız düĢünme boyutudur. Fakat bir düĢünme 
gerçekleĢtirilirken ve düĢünme sonucu varsayımda bulunulacağı zaman, sonucun doğru olup olmadığına mantıksal 
çıkarımlar yaparak ulaĢırız. Veri toplama aracında ki 5. ve 6. sorulara verilen cevaplardan yola çıkarak,  öğretmen adayları 
soru-5‘te 18 cevapta sonucu değiĢtirecek parametreleri dikkate alarak varsayımda bulunmuĢlardır. Soru-6 da ise bu sayı 8‘e 
düĢmüĢtür. Genel olarak baktığımız da ise soru-5 ve soru-6 da yaklaĢık aynı sayıda öğretmen adayının açıklama yapmadan 
tahmin de bulunduğu görülmektedir. Dolayısı ile verilen bu cevapların neye dayanarak sonuca vardıkların da belirsizlik 
oluĢturmaktadır. Bir baĢka dikkat çeken durum ise bazı cevapların matematiksel tahminler Ģeklinde olmasıdır. Fakat çoğu 
cevap ise sözel tahminler Ģeklindedir. Bu durum, öğretmen adaylarının matematiksel olarak varsayımda bulunmada sıkıntı 
yaĢadıklarını göstermektedir.  

 Matematikte kullanılan birçok ispat teknikleri bulunmaktadır. Bu ispat tekniklerini; Tümdengelim (A-doğrudan ispat, 
B-dolaylı ispat, B1-olmayana ergi, B2-çeliĢki bulma, B3-deneme yöntemi, B4-aksine örnek), Tümevarım Ģeklinde 
sınıflandırmıĢtır (MEB,2005). Bu sınıflandırma dikkate alınarak öğrenciler tümdengelim ve tümevarım tekniği ile 
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çözülebilecek iki adet soru yöneltilmiĢtir. Ġspatın ilk sorusunda (soru-7) öğretmen adaylarından sadece 4‘ü beklenilen ispat 
tekniği (tümdengelim – çeliĢki bulma) ile cevap vermiĢtir. Cevaplarda ispat tekniklerini kullanırken ise sözel olarak ifade 
etmekle yetinmiĢlerdir. Ġspatın son sorusunda (soru-8) ise öğretmen adaylarının çok sık karĢılaĢtıkları teknik (tümevarım) ve 
problem olması düĢünüldüğünden, 4 boĢ cevap kağıdı dıĢında bütün sorulara doğru ispat tekniği ile yaklaĢıldığı ve tam 
olarak gösterilemese de verilen cevapların yarısında sonuca ulaĢıldığı ortaya çıkmıĢtır. Özellikle tümevarımın, özelleĢtirme, 
genelleme ile yakından iliĢkili ve genellemenin ürünü olarak ortaya çıkan ispat tekniği olduğu düĢünülerek, öğretmen 
adaylarının 12‘sinin özelleĢtirme yaparak sonuca ulaĢmaya çalıĢtığı da dikkat çekmektedir. 

Günlük hayatta çok sık karĢımıza çıkan rutin problemlerin doğru ve hızlı çözümü için matematiksel düĢünmenin 
önemi ve geliĢimi ön plana çıkarılmalıdır.  

Genel olarak matematik öğretmen adaylarının matematiksel düĢünme düzeylerinin üst düzeye çıkarılması 

gerekmektedir. Bu geliĢimi sağlayacak ortam oluĢturulmalıdır. 
Anahtar kelimeler: Matematiksel DüĢünme, ÖzelleĢtirme, Genelleme, Varsayımda Bulunma, Ġspat. 
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Öğretmenlerin Bağlamsal Bir Matematik Problemini Çözümünün PISA Yeterlikleri Açısından 
Ġncelenmesi 
Çiğdem ARSLAN1, Hatice Kübra GÜLER1, Murat ALTUN2 

1 Ġstanbul Üniversitesi Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 
2 Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 

Problem çözme yeteneği insan neslinin varlığını sürdürebilmesi için gerekli en temel becerilerden biridir. Bilgi yalnız 
baĢına problem çözmemektedir. Problem çözme becerisi geliĢmiĢ insan ise bilgiyi etkili olarak kullanabilmekte ve zorlukların 
üstesinden gelebilmektedir (Altun, 2013). Son yıllara uluslararası sınavlarda da problem çözme ve matematik okuryazarlık 
konularına yoğunlaĢılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme düzeylerini karĢılaĢtırmayı sağlayan uluslararası sınavlardan biri olan 
PISA (Program for International Student Assessment) okuma, fen, matematik ve problem çözme alanları üzerine 
odaklanmaktadır. PISA‘da matematiksel beceriler Uzay ve Geometri, DeğiĢim ve ĠliĢkiler, Sayılar ve Belirsizlik gibi dört farklı 
alanda değerlendirilmektedir. Bu alanların değerlendirilmesi için öğrenciler gerçek yaĢam problemleri ile karĢılaĢtırılmakta ve 
öğrencilerin matematik okuryazarlığı becerilerini kullanmaları beklenmektedir. Öğrencilerin matematik okuryazarlık 
düzeylerini tespit edebilmek için yedi özgün yeterlilik tanımlanmıĢtır. Bunlar iletiĢim; temsil biçimleri; strateji üretme; 
matematikleĢtirme; muhakeme ve argüman; sembolik dil ve iĢlemleri kullanmak; matematiksel araç kullanımıdır (OECD, 
2013).  

Türkiye‘nin Ģimdiye kadar katıldığı dört PISA uygulamasında performansı oldukça düĢüktür ve bu durum eğitim 
sisteminde bazı sorunlar olduğunu göstermektedir. Güler (2013) sekizinci sınıfı yeni bitirmiĢ öğrencilerinin PISA sorularını 
çözmede karĢılaĢtıkları güçlükleri PISA yeterliliklerine göre sınıflamıĢ ve öğrencilerin en çok iletiĢim ve muhakeme 
alanlarında zorlandıkları belirlemiĢtir. Saenz (2009) çalıĢmasında öğretmen adaylarının tartıĢma, iletiĢim, muhakeme, 
simgeleĢtirme ve sembolik, formal ve teknik dil ve iĢlemleri kullanmada güçlük çektiklerine iĢaret etmiĢtir. PISA sınavlarında 
baĢarısız olunmasında öğrencilerden kaynaklanan çeĢitli nedenlerinin yanı sıra öğretmenlerin de PISA türü sorulara yabancı 
olmaları rol oynuyor olabilir. PISA yeterlikleri üzerine çalıĢma grubu öğretmen adayı ve öğrencilerden oluĢan araĢtırmalar 
olmasına rağmen öğretmenler üzerine yapılmıĢ böyle bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ayrıca bu konu öğrenilen matematik 
bilgisinin yaĢamsal uygulamalarını göstermesi açısından araĢtırmaya değer bulunmuĢtur. ġu anda PISA‘ya giren öğrencileri 
yetiĢtiren öğretmenlerin yeterliklere ne düzeyde sahip oldukları önem arz etmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlerin kendilerine yöneltilen bir bağlam problemini çözüm süreçlerini ve bu süreçleri 
PISA‘daki yedi özgün yeterliğe göre incelemektir. ÇalıĢmaya iki ortaokul matematik öğretmeni ve matematik öğretimi 
alanında doktora dersleri alan bir sınıf öğretmeni olmak üzere toplam üç öğretmen katılmıĢtır. Öğretmenlere benzerlik 
kurallarının kullanılmasını gerektiren bağlam içinde bir problem yöneltilmiĢ ve grup çalıĢması yaparak problemi çözmeleri 
istenmiĢtir. Çözüm süreci video kaydına alınarak PISA‘nın yedi özgün yeterliğine göre analiz edilmiĢtir. Bir örnek olay 
çalıĢması olan bu araĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin problem çözme safhalarını açıkça gerçekleĢtirdikleri gözlenmiĢtir. 
PISA yeterlilikleri göz önüne alınarak değerlendirildiğinde, problemin anlaĢılması safhasında muhakeme ve argüman 
konusunda güçlük çektikleri, problemi tam anlamadan çözmeye giriĢtikleri belirlenmiĢtir. Problemi anladıktan sonra çözüm 
için uygun strateji olarak modellemeyi tercih etmiĢlerdir. Bu tercih matematikleĢtirme yeterliğine iĢaret etmektedir. Çözüm 
esnasında problemin çözümü için gerekli olan PISA yeterliklerini sergilemiĢlerdir. Ancak çözüm aĢamasında öğretmenlerin 
iletiĢiminde kopukluklar olmuĢtur. Çözümün değerlendirilmesinde hesaplanan değer ile gerçek sonuç karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Genel olarak değerlendirildiğinde öğretmenlerin muhakeme ve iletiĢim konusunda zorlandıkları tespit edilmiĢtir. Bu sonuç 
Güler (2013)‘in sekizinci sınıfı henüz bitirmiĢ olan öğrencilerle yapmıĢ olduğu çalıĢması ve Saenz (2009)‘in öğretmen 
adayları ile yapmıĢ olduğu çalıĢma sonuçları ile tutarlılık göstermektedir. Ġlköğretim matematik programında önemli bir yere 
sahip olan problem çözme konusunda öğretmenlerimiz baĢarılı sayılabilecek nitelikte olmasına rağmen öğrenciler PISA‘da 
yeterli baĢarıya ulaĢamamaktadırlar. Daha önce hem öğretmen adayları hem de öğrenciler üzerinde yapılmıĢ çalıĢmalarda 
da ortak olarak iletiĢim ve muhakeme konusunda zorluk yaĢanıyor olması dikkati bu iki yeterlik üzerine çekmektedir. Bundan 
sonra bu iki yeterliği geliĢtirmek üzerine derinlemesine çalıĢmalar yapılabilir.  
Anahtar Kelimeler: PISA yeterlikleri, problem çözme, bağlamsal problem 
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Uygulamalı Eğitim Derslerinin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretime Yönelik 
Ġnançlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Zeha YAKAR11     Ezgi CAVANMĠRZA1 

1 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 

Günümüzde baĢta bilgi ve teknoloji olmak üzere birçok alanda hızlı değiĢmeler gözlenmektedir. GeliĢen çağa ayak 
uydurmak isteyen ülkeler bu değiĢimlere gereken önemi verdiği takdirde gelecekte daha geliĢmiĢ bir ülke olma yolunda 
ilerleyebilirler. Bunu ise eğitim sistemlerine verdikleri önemle kazanabilirler. Çünkü bir ülkenin eğitim sistemi, yetiĢtirilecek 
olan bireylerin niteliğini belirlemektedir. Bilimsel ve teknolojik ilerlemelerin yakından takip edilmesi nitelikli fen okur-yazarı 
bireylerin yetiĢtirilmesini göz önüne getirmektedir. Bu sebeple eğitim öğretim uygulamalarında Fen ve Teknoloji eğitiminin 
önemi giderek artmaktadır. Eğitim sisteminin baĢlıca öğelerinden biri öğretmenlerdir ve eğitimin niteliği öğretmenlerin niteliği 
ile paralellik göstermektedir. Buna bağlı olarak öğretmenlerin rolü ve fen öğretmeni yetiĢtiren öğretmen yetiĢtirme 
programlarının önemi de günden güne artmaktadır. 

Öğretmen ve öğretmen adaylarının geliĢimini destekleyen öğretim programları tasarlamak istiyorsak öncelikle 
öğretmenlerin öğretime yönelik inançlarının ve bu inançların zamanla nasıl değiĢtiğinin anlaĢılması gerekmektedir. Çünkü 
Ġnançlar davranıĢları etkilemeye meyillidir (Fang, 1996 akt., Luft ve Roehrig, 2007). AraĢtırmalar öğretmelerin fen öğretimine 
yönelik inançlarının sınıf içinde uyguladıkları yönteme ve tekniklere etkisinin olduğunu göstermektedir. Yapılan çalıĢmalarda 
farklı sonuçlar elde edilmiĢtir. Bazı çalıĢmalar sonucunda öğretmenlerin inançlarının durağan ve değiĢime karĢı dirençli 
olduğu gözlenirken bazı çalıĢmalarda ise öğretmen inançlarının öğretim tarzlarıyla iliĢkili olduğu ortaya konmuĢtur  (Kagan, 
1992).  Yine yapılan baĢka bir çalıĢma sonucunda öğretmenlerin kendilerini öğrenci merkezli olarak belirttikleri fakat yapılan 
gözlemler sonucu öğretmen merkezli davrandıkları görülmüĢtür (Simmons ve ark., 1999; Waggett, 1999; Lew, 2001; Martin, 
2001; Yakar, 2007). Öğretmenlerin kendi öğretim inançlarına ters düĢen bir uygulamayı planlamaları ve gerçekleĢtirmeleri 
aĢamasında zorluk çekmeleri eğitimin kalitesini düĢürebilir. Çünkü öğretmenlerin sahip olduğu inançlar onların derslerini 
planlamalarını, uygulamalarını ve sınıf yönetimi hakkında karar vermelerini etkileyebilmektedir (Czerniak, Lumpe, ve Haney, 
1999). Bu nedenle, Fen Bilgisi Öğretmen YetiĢtirme Programlarının, öğretmenin geliĢimine katkısı olduğu düĢünürsek, 
öğretmen adaylarının sahip oldukları öğretime yönelik inançları da önem kazanır (Keys ve Bryan, 2001 akt., Luft ve Roehrig, 
2007).  Dolayısı ile Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğretime yönelik inançlarının bilinmesi ve bu inançları ile sınıf 
uygulamaları arasındaki iliĢkinin belirlenmesi eğitimin kalitesini artırma yönünde önemli bir adım olur.  

Bu çalıĢmada uygulamalı eğitim derslerinin fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretime yönelik inançlarına etkisi 
incelenmiĢ, mevcut öğretmen yetiĢtirme programında yer alan Özel Öğretim Yöntemleri II, Okul Deneyimi ve Öğretmenlik 
Uygulamaları gibi uygulamalı eğitim derslerinin Fen Bilgisi öğretmen adaylarının öğretime yönelik inançları üzerindeki 
etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  Öğretmen yetiĢtirme programları kapsamında verilen Özel Öğretim Yöntemleri-II, Okul 
Deneyimi ve Öğretmenlik Uygulamaları gibi uygulamalı eğitim derslerinde öğretmen adaylarına uygulamaya yönelik eğitim 
verilmektedir. Bu dersler öğretmen adaylarına Milli Eğitim Bakanlığı Fen Bilimleri dersi öğretim programında yer alan 
konulara yönelik uygulamalar yapmalarına fırsat vererek deneyim kazanmalarını sağlamaktadır. Böylece öğretmen adayları 
kendilerini öğrenci olarak görmek dıĢında öğretmen oldukları bilincine varabilirler ve ileriki meslek hayatları için gerekli 
olabilecek bir takım deneyimler kazanabilirler. 

AraĢtırma 2013-2014 öğretim yılında Pamukkale Üniversitesi Ġlköğretim Anabilim dalı Fen Bilgisi Öğretmenliği 
Bölümü 4. sınıfa öğrenim görmekte olan 58 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada uygulamalı eğitim derslerinin 
fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretime yönelik inançlarına etkisinin incelenmesi amacıyla deneysel araĢtırma 
yapılmaktadır. Çepni (2010)'ye göre eğer araĢtırmada sebep sonuç iliĢkisi incelenmek isteniyorsa kullanılabilecek en uygun 
araĢtırma yöntemi deneysel araĢtırmalar olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada tek bir grupla çalıĢılıp önce ön test- uygulama- 
son test yapıldığı için Creswell (2009)'a göre deney öncesi tasarımlardan tek gruplu ön test son test tasarımı kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Luft ve Roehrig tarafından 2007 yılında geliĢtirilen "Teacher Beliefs Interview (TBI)"  
bu çalıĢmada Türkçe‘ye araĢtırmacılar tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ ve ön test olarak kullanılmıĢtır. Bu görüĢme soruları 
yarı yapılandırılmıĢ sorulardan oluĢmaktadır. Yapılan ön test analizi sonucunda öğretmen adaylarının öğretime yönelik 
geleneksel ve geçiĢsel inançlara sahip oldukları görülmüĢtür. ÇalıĢmanın son testi ise Mayıs ayı sonunda uygulanacaktır. Bu 
araĢtırmanın, Fen Bilgisi Öğretmen YetiĢtirme Programlarında yer alan öğretmenlik mesleğine yönelik uygulama derslerine 
ve alan uzmanlarına rehberlik edeceği düĢünülmektedir.  
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Fen Öğretmeni Adaylarının Zihinsel Ġmgelerinde Çiçekli Bitkilerin Kısımları 
Huriye DENĠġ ÇELĠKER1, Didem ĠNEL EKĠCĠ1, Hilal KÜÇÜK2 

1 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 UĢak Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
 Fen bilimlerinin bir boyutu olan biyoloji çalıĢmalarının sonucunda doğadaki olayların oluĢumuna ve düzenine 
yönelik elde edilen bilgilerin, günlük yaĢama aktarılarak bireylerin belirli davranıĢlar kazanmalarında kullanılabilecek 
yollardan birisi biyoloji eğitimidir. Çünkü biyoloji dersi doğayı temsil etmektedir. Biyoloji derslerinde öğrenciler kendileriyle ve 
çevreleriyle ilgili farklı bilgilerle ve kavramlarla karĢılaĢabilmektedirler (Berkant, 2002). Kavramlar insanların düĢünce 
sistemlerinde yer alan soyut birimlerdir ve bilgileri sınıflandırarak kiĢiler arası iletiĢimi kolaylaĢtırmaktadırlar (Saka ve 
Akdeniz, 2004; Saka, Akdeniz, Asilsoy ve Bayrak, 2005). Fen bilimlerinde de, kavramlar büyük önem taĢımaktadır. 
Kavramların simgelediği düĢünceleri içselleĢtirmek ve bu kavramları doğru anlamlarıyla düĢünebilmek, onları ezberlemenin 
ötesinde zihinde özümsemek, üst düzey öğrenmenin vazgeçilmez gerekliliklerindendir (Eyidoğan ve Güneysu, 2004). 
Kavramların doğru Ģekilde özümsenmesinde öğrenme sürecine rehberlik edenlerin kavrama iliĢkin sahip oldukları alan bilgisi 
de bu bağlamda önem taĢımaktadır. Özellikle soyut fen kavramları açısından bakıldığında gelecek nesillere yol gösterici 
olacak olan öğretmen adaylarının alan bilgisi konusunda doğru bilgilere sahip olmaları beklenmektedir. Öğretmen adaylarının 
fen kavramlarına iliĢkin alan bilgileri ise farklı ölçme değerlendirme yöntemleri kullanılarak sınanmaktadır. Çizimler de 
öğrencilerin fikirlerini ve sahip oldukları bilgileri ortaya çıkarmak için kullanılabilecek veri toplama yöntemlerinden bir tanesidir 
(Dove, Everett ve Preece, 1999).  Alan yazında biyoloji konularında çizimin kullanımı ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde; 
McNair ve Stein (2001) bitki yapılarının görevlerini, Prokop ve Fančovičová (2006) üniversite öğrencilerinin insan vücuduna 
iliĢkin bilgileri ile çizimleri arasındaki iliĢkiyi ve kavram yanılgılarını belirlemede, Yörek (2007) öğrencilerin hücre konusunda 
kavramsal anlama düzeyini tespit etmede, Bahar, Uzel, Protop ve Usak (2008) fen bilgisi öğretmen adaylarının çizim yoluyla 
kalbin iç yapısına iliĢkin bilgi seviyelerini incelemede,  Bartoszeck, Machado, ve Amann-Gainotti (2008) öğrencilerin vücudun 
iç organlarına iliĢkin bilgi seviyelerinin cinsiyet ve sınıf seviyesine göre durumunu karĢılaĢtırmada, Prokop, Prokop, 
Tunnicliffe ve Diran (2010) 6-16 yaĢ öğrencilerinin farklı faktörlere göre hayvanların iç yapısına iliĢkin bilgi düzeylerini 
belirlemede, Çelikler ve Topal (2011) ilköğretim fen bilgisi öğretmen adaylarının karbondioksit ve su döngüsü konusundaki 
bilgilerinin incelenmesinde ve Ormancı ve ġaĢmaz Ören (2011) fen bilgisi öğretmen adaylarının sindirim sitemi konusundaki 
bilgilerini cinsiyet ve sınıf seviyesine göre karĢılaĢtırmada, bireylerin yöntem ve konuya iliĢkin görüĢlerinin belirlenebilmesi 
amacıyla çizim yöntemini çalıĢmalarında kullanmıĢlardır. Bu çalıĢmada ise söz konusu çalıĢmalardan farklı olarak fen 
öğretmeni adaylarının çizimleriyle ve yazılı ifadeleriyle çiçekli bitkilere iliĢkin zihinsel imgelerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Fen Bilgisi öğretmenliği Anabilim Dalında Genel Biyoloji I ve Genel Biyoloji Laboratuvarı I 
dersini almakta olan 143 ikinci fen öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. Genel Biyoloji I dersinin içeriğinde bitkilere iliĢkin 
―Bitkisel Organlar ve Yapıları‖ konusu altında ―vegetatif organlar, generatif organlar, çiçeksiz ve çiçekli bitkilerde üreme, 
döllenme ve geliĢme‖ konuları yer almaktadır. Genel Biyoloji Laboratuvarı I dersinin içeriğinde de ―çiçekli bitkilerin 
kısımlarının incelenmesi‖ konusu yer almaktadır. Öğretmen adayları diğer yarıyıllarda farklı biyoloji dersleri alıyor olmalarına 
karĢın çiçekli bitkilere ve kısımlarına iliĢkin bilgi sahibi oldukları dönemin 2. sınıfın güz yarıyılı olması nedeniyle çalıĢma 
grubu olarak ikinci sınıf öğrencileri seçilmiĢtir. Uygulamalar öğretmen adayları ile bu konuların iĢlenmesinden iki hafta sonra 
yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak öğretmen adaylarından çiçekli bir bitkinin kısımlarını çizip, çizdikleri her bir kısmı ve 
görevini açıklamaları istenmiĢtir. Çizimler ve yazılı ifadeler seviye gruplarına ayrılmıĢ, sorulara verilen cevaplar betimsel 
analiz yapılarak değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarının çiçekli bitkiler konusundaki çizimleri ve yazılı ifadeleri iki ayrı 
uzman tarafından değerlendirilmiĢtir. Çizimlerin ve yazılı ifadelerin değerlendirmesine iliĢkin uzmanların uyuĢum yüzdesi 
0,81olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda beĢ seviyeden oluĢan değerlendirme ölçütlerine göre öğretmen adaylarının 
çoğunluğunun yazılı ifadelerinde seviye 5‘te, çizimlerinde ise seviye 3‘te yoğunlaĢtığı tespit edilmiĢtir. Yazılı ifadelerinde 
seviye 5‘te yer alan öğretmen adaylarından yalnızca 17 kiĢinin çizimlerinde de seviye 5‘te olduğu dikkat çekmektedir. Yazılı 
ifadelerinde seviye 5‘te yer alan 8 öğretmen adayının çizimlerinde seviye 4‘te, 37 öğretmen adayının çizimlerinde seviye 3‘te, 
5 öğretmen adayının çizimlerinde seviye 2‘de yer aldığı görülmektedir. Diğer bir ifadeyle öğretmen adaylarının yazılı 
ifadelerinin seviyesi çizimlerinin seviyesinden yüksektir. Buradan öğretmen adaylarının bilgilerini zihinlerinde 
somutlaĢtırmakta zorlandığı yorumu yapılabilir. Benzer bir sonucu Saka ve Akdeniz (2004) fen bilgisi öğretmen adaylarının 
genetik konusuna iliĢkin farklı seviyelerdeki geliĢimlerini anket ve çizimle inceledikleri çalıĢmalarında vurgulamıĢlardır. Söz 
konusu sonucun bilgilerin öğrenilmesinden çok ezberlenmesinden kaynaklandığı düĢünülebilir. Öğretmen adaylarının 
çoğunluğunun tanımlayabildikleri çiçekli bitkilerin kısımlarını çizimlerine yansıtamadıkları görülmektedir. Bu da sonuçta 
öğretmen adaylarının bilgilerini görselleĢtirmekte güçlük çektikleri Ģeklinde yorumlanabilir. AraĢtırmadan elde edilen 
sonuçların yeni araĢtırmalara ıĢık tutacağı ve ilgili literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar sözcükler: çiçekli bitki, fen bilgisi öğretmen adayı, çizim, yazılı ifade 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Gece ve Gündüz OluĢumu Konusunda Öğrencilerin Öğrenme 
Güçlüklerine ĠliĢkin Bilgileri 
Aygün KILIÇ1     Öznur ÇAMBAY1     Sefa KAZANÇ12 
1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 
            Bir öğretmenin sahip olması gereken temel bilgi ve bu bilginin bileĢenleri konusunda literatürde birçok araĢtırma 
yapılmıĢtır. Bu araĢtırmalarda, öğretmenlerin sahip olması gereken bu bilgi türlerinden birinin Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) 
olduğu belirtilmiĢ ve alan bilgisi kadar önemli bir bilgi türü olduğu vurgulanmıĢtır (Van Driel, De Jong & Verloop, 2002). 
Shulman (1986) PAB‘ı, belirli bir konu alan bilgisi ve pedagojik bilgiden oluĢan özel bir bileĢim Ģeklinde ve sadece 
öğretmenlere özgü bir bilgi olarak tanımlamıĢ (Grossman, 1990) ve bu modelinde öğrencilerin sahip olduğu öğrenme 
güçlükleri ve öğretim strateji ve yöntem bilgilerini önemle vurgulayarak PAB‘ın bir bileĢeni olduğunu belirtmiĢtir (Shulman, 
1987). Ayrıca, öğretmenlerin belirli bir konunun kavramlarını ve iĢlemlerini çok iyi bilmesinin o konuyu anlamlı ve etkili bir 
Ģekilde öğretebilmesi için yeterli olmadığını aynı zamanda o konuya iliĢkin öğrencilerin öğrenme güçlüklerini de bilmelerinin 
gerekli olduğunu belirtmiĢtir (De Jong, Van Driel & Verloop, 2005; Shulman, 1987). Öğrencilerin öğrenme güçlükleriyle ilgili 
bilgi, bir öğretmenin veya öğretmen adayının öğreteceği belirli bir konuyla ilgili öğrencilerin sahip olduğu önbilgileri, 
öğrencilerin ilgili konuyu öğrenmede yaĢayacakları zorluklar (kavram yanılgısı, alternatif kavram ve hiç anlamama vb.) ve bu 
zorlukların nedenleriyle ilgili bilgisidir (Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). Bu bağlamda, öğretmenler veya öğretmen 
adayları öğrencilerin öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgilerini daha dersi iĢlemeden önce bilmeli ve dersini ona göre 
planlamalıdır. Ayrıca öğrenme-öğretme sürecinde kullanacağı öğretim stratejisi, yöntem ve etkinliklerini ve değerlendirme 
araçlarını seçerken de bunları göz önünde bulundurmalıdır (Kaya, 2009). Bu açıdan baktığımızda, bu çalıĢmada Fen Bilgis i 
öğretmen adaylarının öğrencilerin gündelik yaĢamlarında sıklıkla gözlemledikleri gece ve gündüz oluĢumuna iliĢkin 
öğrencilerin sahip olabilecekleri öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgilerinin nitel olarak araĢtırılacak olması büyük bir önem arz 
etmektedir. 
           Bu çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının temel astronomi konularından biri olan gece ve gündüz 
oluĢumuna iliĢkin ortaokul öğrencilerinin sahip olabilecekleri öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgilerini araĢtırmaktır. Nitel bir 
doğaya sahip bu araĢtırmaya,  2013-2014 akademik yılında Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 
bölümünde öğrenim gören 41 öğretmen adayı (35 Kız ve 6 Erkek) katılmıĢtır. Bu çalıĢmada, veri toplama aracı olarak 
bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar uygulanmıĢtır. Mülakat protokolü, öğretmen adaylarının öğrencilerin gece ve gündüz 
oluĢumuna iliĢkin öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgilerini ayrıntılı olarak değerlendirebilmek için iki aĢamadan oluĢturulmuĢtur. 
Mülakat protokolünün ilk kısmında, öğretmen adaylarının öğrencilerin gece ve gündüz oluĢumu hakkında sahip oldukları 
öğrenme güçlükleri ve bunların nedenleriyle ilgili bilgilerini belirlemek için bazı sorular yöneltilmiĢtir. Ayrıca mülakatın bu 
kısmında, öğretmen adaylarından öğrencilerin bu olayı nasıl çizip gösterebileceklerine dair çizimler ve bu çizimlere yönelik 
açıklamalar yaparak, nedenleriyle birlikte belirtmeleri istenmiĢtir. Mülakatların ikinci kısmı ise, vignette ve kavram 
karikatürüne dayalı sorularla yürütülmüĢtür. Vignette, geçmiĢ araĢtırmaların bulgularına (Carlson, 1996) ve gerçek yaĢam 
hikayelerine (Jeffries & Maeder, 2004) dayalı olarak geliĢtirilen sonu olmayan kısa hikayelerdir. Kavram karikatürü ise, üç 
veya daha fazla karakterin belirli bir olaya iliĢkin birbirinden farklı görüĢleri savunduğu karikatür Ģeklinde oluĢturulan 
çizimlerdir (Keogh & Naylor, 1999). Bu araĢtırmada mülakatlarda kullanılan vignette ve kavram karikatürü, literatürde yer alan 
alternatif kavramlar ve çizimler (Bostan, 2008; Kaplan & Çifçi Tekinarslan, 2013; Vosniadou & Brewer, 1994 vb.) dikkate 
alınarak sınıf ortamında gerçekleĢebilecek olay ve durumlar Ģeklinde araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢtir. Böylece, 
öğretmen adaylarının gerçek sınıf ortamında vignette ve kavram karikatüründeki bir olay ya da durumla karĢılaĢtığı zaman 
ortaokul öğrencilerinin hangi alternatif kavramlara sahip olduklarını belirleyip belirleyemedikleri araĢtırılmıĢtır. Ayrıca 
mülakatın bu kısmında, öğretmen adaylarının belirleyebildikleri alternatif kavramlara sahip öğrencilerin neden böyle 
düĢündükleriyle ilgili sorular da sorulmuĢtur. Öğretmen adaylarıyla yapılan bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar ortalama 
35 dakika sürmüĢtür. Mülakat süresince yapılan tüm konuĢmalar ses kayıt cihazına alınmıĢtır. Daha sonra bu ses kayıt 
cihazına alınan görüĢmeler araĢtırmacılar tarafından yazılı dökümleri alınarak değerlendirilmiĢtir. 
           Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla yapılan bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen nitel verilerin 
analizinde, içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Ġçerik analizi, derinlemesine bilgi elde etmede ve kavramlar arasındaki iliĢkileri 
açığa çıkarmada etkili bir analiz tekniğidir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Mülakatlar sonucu elde edilen verilerin analizine göre, 
mülakatların ilk kısmında öğretmen adaylarının birçoğu gece ve gündüz oluĢumu konusunda öğrencilerin herhangi bir 
öğrenme güçlüğünün olmayacağını belirtmiĢ ve öğrencilerin bu olayı nasıl çizip açıklayacakları konusunda yetersiz oldukları 
görülmüĢtür. Ancak mülakatın ikinci kısmında öğretmen adaylarına sunulan vignette ve kavram karikatüründeki ortaokul 
öğrencilerinin sahip oldukları alternatif kavramları, öğretmen adaylarından bazıları belirleyerek nedenleriyle açıklamıĢtır. Bazı 
öğretmen adayları da, öğrencilerin doğru söylediğini belirterek kendilerinin de alternatif kavramlara sahip oldukları 
görülmüĢtür. Genel olarak, öğretmen adaylarının gece ve gündüz oluĢumu hakkında ortaokul öğrencilerinin sahip oldukları 
öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgilerinin yeterli düzeyde olmadığı ve özellikle bu öğrenme güçlüklerinin nedenlerini açıklama 
konusunda yetersiz oldukları görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: Öğrencilerin Öğrenme Güçlükleri Bilgisi, Vignette, Kavram Karikatürü, Fen Bilgisi Öğretmen Adayı 
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 Eğitimde teknolojinin önem kazanması ile birlikte, teknoloji entegrasyonu öğretmen eğitiminde ve mesleki geliĢim 
programlarında fazlasıyla ağırlık verilen konulardan biri haline gelmiĢtir (Lawless&Pellegrino, 2007). Yarının öğretmenlerini 
nitelikli olarak yetiĢtirmek için teknoloji çağında öğretmenlerin teknoloji ile donanımlı olması gerekir. Özellikle teknoloji çağı 
olarak nitelendirilen günümüzde, öğretmenlerden teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirmeleri beklenmektedir. Öğretmenlerin 
böyle bireyler yetiĢtirebilmeleri için kendilerinin teknoloji okuryazarı olmaları ve sahip oldukları teknolojik bilgileri alan ve 
pedagojik bilgilerine entegre ederek, sınıf içi uygulamalarda etkili bir Ģekilde kullanmaları gerektiği belirtilmektedir (Angeli & 
Valanides, 2009; Mishra & Koehler, 2006). Öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlilikler belirlenip, bu nitelikler 
kazandırılarak öğretmen niteliği geliĢtirilebilir (Erdem,2005). Bu yeterlikler, öğrencilere kalıcı bir Ģekilde bilgiyi 
kazandırabilme, etkili yöntem ve teknikleri seçebilme, öğrenme güçlüklerini tespit edilebilme, ders programının amaçlarının 
doğru tespit edebilme ve öğrencilerin süreç boyunca değerlendirilmesine kadar birçok öğeyi kapsamaktadır. Öğretmenleri 
diğer uzmanlardan ayırt eden Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) kavramı bu yeterliliklerin daha net bir Ģekilde ifade etmektedir. 
Shulman tarafından 1986 yılında tanımlanan PAB, bir öğretmenin hem çok iyi bir alan bilgisine sahip olması hem de bu 
bilgiyi öğrencilerin en iyi anlayacağı Ģekilde sınıf ortamında nasıl dönüĢtüreceğini bilmesi Ģeklinde ifade edilebilir. Shulman‘ın 
PAB tanımına, son yıllarda öğretmenlerin sahip olması gereken bir bilgi türü olarak teknoloji boyutu da eklenmiĢ ve PAB 
teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) olarak yeniden tanımlanmıĢtır. TPAB; teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerinden farklı, 
fakat onlardan bağımsız olmayan bir bilgidir (Harris, Mishra ve Koehler, 2009). TPAB‘ı yeterli olan bir öğretmen derste 
iĢleyeceği konuyla ilgili öğretimsel strateji, yöntem ve değerlendirme sürecinde hangi tür teknolojilerin nasıl kullanılacağı ile 
ilgili yeterli bilgi ve deneyime sahip olması ve bu bilgiyi sınıf ortamında etkin ve anlamlı bir Ģekilde kullanması gerekmektedir. 
Amacı ―fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek‖ olan 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programını sınıflarda uygulayacak 
öğretmenlerin yerel ve küresel boyuttaki çevresel sorunlarla ilgili yeterli TPAB‘a sahip olması oldukça önemlidir. Bu bağlamda 
asit yağmurları ve ozon tabakasının seyrelmesi; toplumun tüm kesimlerini yakından ilgilendiren, gün geçtikçe toplumu daha 
da tehdit eden ve acil önlemlerin alınması gereken önemli sosyo-bilimsel konulardır. Bu çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi 
Öğretmen Adaylarının asit yağmurları ve ozon tabakasının seyrelmesi konusunda hazırlamıĢ oldukları ders planlarının analiz 
edilerek, TPAB seviyelerinin belirlenmesidir. Bu çalıĢma, deneysel olmayan nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama 
modelinde olup betimsel bir niteliktedir (Johnson 2001; Johnson ve Onwuegbuzie, 2004). Betimsel nitelik taĢıyan 
araĢtırmalar; mevcut olayların daha önceki olay ve koĢullarla olan iliĢkilerini dikkate alarak bu durumlar arasındaki etkileĢimi 
açıklar. ÇalıĢmaya, Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgi Öğretmenliğinde öğrenim gören 54 
öğretmen adayı katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Ders Planı Hazırlama Yöntemi (DPHY) kullanılmıĢtır. DPHY 
ilk defa Van der Valk ve Broekman (1999) tarafından ilköğretim fen ve matematik öğretmen adaylarının sahip oldukları PAB‘ı 
araĢtırma amacı ile kullanılmıĢtır. Niess, Sadri ve Lee tarafından 2007 yılında öğretmenlerin TPAB‘a yönelik anlama 
düzeylerini belirlemek için; 1)Farketme (Bilgi), 2)Kabul etme(Ġkna olma), 3)Uyarlama (Karar verme), 4)KeĢfetme (Uygulama) 
ve 5)GeliĢme (Onaylama) olmak üzere beĢ aĢamalı bir model geliĢtirilmiĢ ve öğretmenlerin TPAB seviye tanımları 
oluĢturulmuĢtur (Niess, 2013). Bu çalıĢmada; mevcut tanımlar ve kategoriler; Magnusson, Krajcik ve Borko‘nun (1999) PAB 
modeli doğrultusunda, TPAB‘ın doğasına uygun bir Ģekilde yeniden düzenlenmiĢtir. DPHY ile elde edilen verilerin analizinde 
literatüre dayalı olarak araĢtırmacılar tarafından yeniden oluĢturulan TPAB seviye tanımları kullanılmıĢtır. TPAB‘ın bileĢenleri; 
1) Fen konularının teknoloji ile öğretimine iliĢkin amaç bilgisi, 2) FT programındaki fen konularına teknolojinin entegre edildiği 
öğretim programı ve öğretim programı materyal bilgisi, 3) Fen konularında öğrencilerin öğrenme güçlüğü yaĢayacakları 
kısımları belirlemede kullanılan teknoloji ile ilgili bilgi, 4) Fen konuların öğretiminde kullanılan teknoloji destekli strateji ve 
yöntem bilgisi ve 5) Öğrencilerin fen konularındaki anlamalarının değerlendirilmesinde kullanılan teknoloji destekli 
değerlendirme bilgisi olmak üzere beĢ aĢamadan oluĢmaktadır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, asit yağmurları 
konusunda; TPAB‘ın 4. bileĢeninde birçok öğretmen adayının 3. aĢama da (Uyarlama) olduğu tespit edilirken, TPAB‘ın 1, 2. 
ve 3. bileĢenlerinde öğretmen adaylarının çoğunun 2. aĢama da (Kabul etme) olduğu belirlenmiĢtir. TPAB‘ın 5. bileĢeninde 
ise öğretmen adaylarının 1.aĢama da (Fark etme) yoğunlaĢtığı tespit edilmiĢtir. Ozon tabakası konusunda ise TPAB‘ın 1, 2. 
ve 4. bileĢeninde öğretmen adaylarının 2. aĢamada (Kabul etme) yoğunlaĢtığı görülürken, TPAB‘ın 3. ve 5. bileĢeninde ise 
öğretmen adaylarının çoğunlukla 1. aĢamada (Fark etme) olduğu belirlenmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre 
öğretmen adaylarının birçoğu asit yağmurları konusunda TPAB‘ın hiçbir bileĢeninde 4. ve 5. aĢamalarda bulunmazken ozon 
tabakasının seyrelmesi konusunda ise 3, 4. ve 5. aĢamalarında öğretmen adayı hiçbiri yer almamıĢtır. 
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Ġnsanlar ancak araĢtırdıkları, sorguladıkları, merak ettikleri ve sorumluluk aldıkları müddetçe bilgi üretebilirler. BaĢka 

bir deyiĢle bilgi üretme etkinlikleri, bilimsel düĢünebilme becerisine sahip bireyler ile etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirilebilir. 
Dolayısıyla bu bireyler günümüz toplumlarının vazgeçilmezidirler. Bilimsel düĢünebilen bireyler yetiĢtirmek de eğitim 
sistemlerinin en temel hedefleri arasındadır. Bu doğrultuda Türkiye‘de de yeni yaklaĢımlar benimsenerek eğitim 
programlarında düzenlemeler yapılmıĢtır. Yapılandırmacı öğrenme, çoklu zeka kuramına dayalı öğrenme, proje tabanlı 
öğrenme, problem çözmeye dayalı öğrenme, iĢbirlikli öğrenme ve yaĢam boyu öğrenme gibi eğitim yaklaĢımları bilimsel 
düĢünebilen bireylerin yetiĢtirilmesine katkı sağlayacak yaklaĢımlardır (Yenilmez ve Ata, 2012). Bilimsel düĢünme becerisine 
sahip bireyler yetiĢtirmede öğretmenlerin önemli ölçüde sorumlulukları vardır (Yenilmez ve Ata, 2012). ÇağdaĢ eğitimin 
öğretmenlerinin bilimsel araĢtırmalara yönelik yeterli bilgi ve beceriler ile olumlu tutumlar içerisinde olmaları, önemli bir 
gereklilik olarak değerlendirilmektedir. Nitekim bu gerekliliğin bir sonucu olarak eğitim fakültelerinin her bölüm/anabilim dalı 
eğitim programlarında ―Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri‖ dersi bulunmaktadır. Böylece öğretmen adaylarının; bilimsel araĢtırma 
ile ilgili temel bilgi ve beceriler ile bilimsel araĢtırmalara iliĢkin olumlu tutum kazanmaları amaçlanmaktadır (Korkmaz, ġahin 
ve YeĢil, 2011). Bilim okuryazarlığının ön plana çıktığı fen ve teknoloji derslerinde öğrencinin aktif olduğu öğrenme yöntem 
ve tekniklerinin kullanılması gerekmektedir. Bu yöntemlerden biri de aktif öğrenme modelinin bir yöntemi olan probleme 
dayalı öğrenme yöntemidir. Probleme dayalı öğrenme gerçek problemlere çözüm aranan bir öğrenme Ģeklidir. Derslerin 
yerini birebir çalıĢmalar ve laboratuar çalıĢmaları alır. Probleme dayalı öğrenmenin arkasında yatan temel düĢünce bir 
problemin oluĢturulması ve öğrenenlerin bunu çözme istekleridir (Barg ve diğ., 2000).  Probleme dayalı öğrenme yöntemi 
öğrenci merkezli olup öğrenme sorumluluğu öğrenciye aittir yani öğrenci kendi öğrenmesinden sorumludur. Bu yöntemin 
esas özelliği öğrencinin problemle ilk kez karĢılaĢmasıdır. Problemin çözümünde öğrencinin deneyimleri ve önceki 
öğrenmeleri önemlidir. Ayrıca problemin çözümünden ziyade çözüm yönteminin öğrenilmesi daha fazla önem arz etmektedir 
(Peterson & Treagust, 2000). Probleme dayalı öğrenme, karmaĢık ve gerçek yaĢam problemlerin çözümü ve keĢfedilmesi 
etrafında düzenlenen deneysel öğrenmeye odaklanır. Probleme dayalı öğrenme; aktif öğrenmeyi geliĢtiren, bilgi 
yapılandırılmasını destekleyen ve gerçek yaĢam ile okul hayatını doğal olarak birleĢtiren otantik deneyimler sağlar (Torp ve 
Sage, 2002, s.15). Probleme dayalı öğrenmede genel olarak, gerçek yaĢamla uyumlu sorunların yer aldığı kurgulanmıĢ olgu 
diye adlandırabileceğimiz senaryolar kullanılır. Türkiye‘de senaryoların fen öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmaya yönelik 
tutumlarına etkisi yeni bir konudur.  Bu yüzden öğretmen adaylarıyla yapılacak bu çalıĢmanın ilgili alan yazına katkı 
sağlayarak yeni bir bakıĢ açısı getireceği düĢünülmektedir. ÇalıĢmanın amacı, fen öğretimi laboratuar uygulamaları dersinde 
kullanılan senaryoların fen öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmaya yönelik tutumlarına olan etkisini bulmak olarak 
belirlenmiĢtir. 

Fen öğretimi laboratuar uygulamaları dersinde kullanılan senaryoların fen öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmaya 
yönelik tutumlarına olan etkisini ortaya koymak amacıyla çalıĢma, nicel ve nitel yöntemlerin bir arada kullanılması yoluyla 
karma modelle desenlenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini, 2013-2014 13Bahar döneminde, Pamukkale Üniversitesi Eğitim 
Fakültesinde, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı üçüncü sınıfta öğrenim gören öğretmen adayları oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 
nicel veriler için Korkmaz, ġahin ve YeĢil (2011) tarafından geliĢtirilen ―Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik Tutum Ölçeği‖, nitel 
veriler için ise araĢtırmacılar tarafından hazırlanan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 
ön test ve ön görüĢmeler yapılmıĢ olup son test ve son görüĢmelerin yapılması devam etmektedir. AraĢtırmanın nicel verileri 
SPSS (Versiyon 20.0) ile nitel verileri ise MAXQDA programı kullanılarak analiz edilecektir.   
 
Anahtar Kelimeler: Senaryo Ġle Öğretim, Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik Tutum, Fen Öğretmen Adayları 
KAYNAKÇA: 
Barg, M. ; Kay, J.; Fekete, A.; Greening, T.; Hollands, O.; Kingston, J. H.; Crawford, K.  (2000). Problem-Based Learning for Foundation Computer Science 

Courses, Computer Science Education ,V:10. 
Korkmaz, Ö. ; ġahin, A. & YeĢil, R. (2011). Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik Tutum Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması, Ġlköğretim Online , 10(3). 
Peterson, F. & Treagust, F. (1997). Learning to Teach Primary Science through Problem-Based Learning, Science Education, 82(2). 
Torp, L. & Sage, S. (2002). Problem As Possibilities: Problem-Based Learning for K-16 Education. http://books.google.com/books 
Yenilmez, K. & Ata, A. (2012). Matematik Öğretmeni Adaylarının Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik Tutumlarının Ġncelenmesi, XI. Ulusal Fen Bilimleri ve    
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Bu Benim Eserim Projeleri Hazırlamada KarĢılan Sorunlar ve Çözüm Önerileri 
Murat ÖZEL1, Cüneyt AKYOL2 

1 Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Niğde AkĢemsettin Bilim ve Sanat Merkezi 

 
2005 yılında yenilenen fen ve teknoloji öğretim programının temel amaçlarından birisi öğrencilerin fen okuryazarı 

olmalarını sağlamaktır. Bu amaçla, öğrencileri bilimsel insanı gibi düĢünmeye teĢvik etmek,  yetenekli öğrencileri erken 
yaĢlarda keĢfedip, onlara araĢtırmacı bir ruh kazandırmak amacıyla MEB ve TUBĠTAK iĢbirliğinde ilköğretim öğrencilerine 
yönelik Bu Benim Eserim (BBE) Matematik ve Fen Bilimleri Proje ÇalıĢması 2005 yılından beri düzenlenmektedir.   

Fen ve Teknoloji öğretmenleri, öğrencilerin BBE projelerini yazmaları ve sunmaları ile ilgili anahtar bir rol 
oynamaktadırlar. Bununla birlikte, öğretmenlerin BBE gibi proje türlerinde proje yaptırma veya yapma ve sunma ile ilgili 
sıkıntılar yaĢadıkları bilinmektedir (Tortop, 2013). Örneğin, her yıl çoğu sayıda proje okul müdürleri tarafından onaylanmadığı 
için kural hatası nedeniyle değerlendirmeye alınmamaktadır. Diğer taraftan, böylesine kapsamlı ve Türkiye çapında 
gerçekleĢtiren bir proje yarıĢmasına yönelik araĢtırmaların (Tortop, 2013) oldukça sınırlı sayıda olması ise oldukça dikkat 
çekicidir.              

Bu araĢtırmanın amacı BBE projeleri ile ilgili karĢılaĢılan problemleri ve çözümleri öğrenci, öğretmen ve yönetici 
görüĢleri ıĢığında ortaya koymaktır. Bu araĢtırma ile BBE projelerine yönelik karĢılaĢılan sorunların öğrenci, öğretmen ve 
idareci bakıĢ açısıyla ortaya koymanın ötesinde var olan problemlerin nedenleri ve olası çözüm önerileri ortaya konulmaya 
çalıĢılmıĢtır. Bu bakımdan, bu araĢtırmadan elde edilen sonuçların fen ve teknoloji öğretmenleri, öğrenciler, okul idarecileri 
ve akademisyenler için yol gösterici nitelikte olacağı düĢünülmektedir.  

Nitel araĢtırma deseni kullanılarak gerçekleĢtirilen bu araĢtırmada sekiz öğrenci, on bir öğretmen ve dört okul 
idarecisi katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu 
kullanılmıĢtır. GörüĢmeler araĢtırmacılardan tarafından yapılmıĢtır ve 10 ile 30 dakika arasında sürmüĢtür. GörüĢmeler 
transkript edilmiĢtir. Elde edilen veriler, içerik analizi yöntemi kullanılarak araĢtırmacılara tarafından ayrı ayrı analiz edilmiĢtir.  

Analizler sonucunda, öğretmenlerle yapılan görüĢmelerde en çok proje yazma ve projenin sisteme girilmesi 
konularında sıkıntılar yaĢanıldığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmenler okul müdürlerinin maddi ve manevi anlamda proje 
hazırlamalarına destek vermedikleri ve proje harcamalarının daha çok kendileri tarafından yapıldığını belirtilmiĢlerdir. 
Öğretmenler aynı zamanda BBE web sitesi içerisinde yer alan proje bankasını kullanmada yetersizliklere sahip olduklarını ve 
bunun sonucu olarak öğrencilerinin hazırladıkları projelerin önceki yıllardaki projeleri tekrarlar durumda olduğunu ifade 
etmiĢlerdir.  

Öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgular, onların projeyi daha çok icat yapmak olarak algıladıklarını, 
literatürü sadece internet taraması olarak gördüklerini ve BBE proje bankası ile ilgili detaylı bilgiye sahip olmadıklarını 
göstermiĢtir. Okul Müdürleri ise proje yazma ve yapma konusunda kapsamlı bilgilerinin olmadıklarını ve sadece projeleri 
onaylayan resmi makam olarak görev yaptıklarını belirtmiĢlerdir.  

Problemlerin üstesinden gelebilmek için; öğretmenlere yönelik hizmet içi uygulamalı eğitimler ve koordinatör 
üniversitenin daha çok bilgilendirme toplantısı yapması önerilmektedir. Öğrenciler için bilimsel araĢtırma basamaklarının 
öğretilmesi, bilimsel süreç becerilerinin kazandırılması ve proje bankasını kullanmayı öğretmenin iyi olacağı vurgulanmıĢtır. 
Okul müdürlerinin ise BBE projeleri ile ilgili bilgilendirilmeleri gerektiği önerilmektedir.  
 Anahtar Kelimeler: Bu Benim Eserim projeleri, fen eğitimi, fen ve teknoloji öğretmenleri 
KAYNAKÇA: 
Tortop, H. S. (2013). Bu benim eserim bilim Ģenliğinin yönetici, öğretmen ve öğrenci görüĢleri ve fen projelerinin kalitesi odağından görünümü. Adıyaman 
Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 6, 255-308. 
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Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Cebir Konusundaki Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri 
Evrim ERBĠLGĠN1           Serkan ARIKAN1           Baki ġAHĠN1         Mustafa Sami TOPÇU2      
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü                                                                                                                  

 
Dokunmatik tuĢlu grafik hesap makinelerinden Google akıllı gözlüklerine kadar farklılaĢan teknolojik araçlar, son 

yıllarda matematiği öğrenme ve öğretme süreçlerini etkilemeye baĢlamıĢtır. Öğrenciler kalem kâğıtla yapamayacakları 
uygulamaları teknoloji sayesinde yapabilmekte, matematiği kavramsal ve iliĢkisel olarak anlamlandırabilmektedirler. Böyle bir 
değiĢim sürecinde, öğretmenlerin geliĢen teknolojiyi derslerinde pedagojik bir öğretme aracı olarak kullanabilecek 
yeterliliklere sahip olmaları gerekmektedir (National Council of Teachers of Mathematics, 2000). Teknoloji, pedagoji ve alan 
bilgilerinin bütünleĢmesinden oluĢan bilgi türü Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi [TPAB] olarak tanımlanmaktadır. Bu bilgiye 
sahip olan bir öğretmen teknoloji kullanarak, bir konunun farklı temsillerini göstermeyi, bir konuyu öğretmenin pedagojik 
tekniklerini ve konuyu öğrencilere anlamlı öğretmeyi bilir ve uygular (Mishra & Koehler, 2006). Teknolojinin öğrencilere yararlı 
olabilmesindeki en önemli etkenlerden birisi, öğretmenin TPAB‘ının güçlü olmasıdır (Niess, 2005).  

Yapılan bazı araĢtırmalar ülkemizdeki derslerde teknoloji kullanımının genellikle soru yazma, sunum hazırlama ve 
sunum yansıtma gibi konuyu öğrencilere gösterme Ģeklinde olduğunu, öğrencilerin etkin olarak bir durumu incelemesi, 
araĢtırması, konuyla ilgili hipotezler oluĢturup bunları test etmesi Ģeklindeki kullanımının ise çok sınırlı olduğunu tespit 
etmiĢtir (Baki, Yalçınkaya, Özpınar, & Uzun, 2009; Bozkurt & Cilavdaroğlu, 2011; Dursun & Çevik, 2005). Bu araĢtırmaların 
önerilerinden birisi TPAB konulu hizmet içi eğitimlerin yaygınlaĢtırılmasıdır. Bu tür hizmet içi eğitimleri ve bu eğitimlere katılan 
öğretmenlerin TPAB değiĢimlerini incelemek alan yazına önemli katkıda bulunacaktır. Bu çalıĢmada, cebir alanında teknoloji 
kullanımı üzerine tasarlanmıĢ bir hizmet içi eğitim programına katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin TPAB değiĢimi ve 
olası sebepleri incelenecektir. ÇalıĢmayı yönlendiren araĢtırma sorusu Ģu Ģekildedir: TPAB‘ı geliĢtirmek amacı ile tasarlanan 
bir hizmet içi eğitime katılan öğretmenlerin TPAB düzeyi nasıl değiĢmektedir? Öğretmenler tarafından hizmet içi eğitimin 
hangi unsurları TPAB‘ı destekleyici bulunmuĢtur? 

ÇalıĢmanın örneklemini güney batı illerimizden birinin merkez ortaokullarında görev yapan 29 matematik öğretmeni 
oluĢturmaktadır. Ġl merkezindeki toplam 47 ortaokul matematik öğretmeniyle iletiĢime geçilmiĢ ve kendileri hizmet içi eğitim 
konusunda bilgilendirilmiĢtir.  Bu öğretmenlerden 29 tanesi hizmet içi eğitime katılmaya gönüllü olmuĢtur ve çalıĢmanın 
örneklemi olarak belirlenmiĢtir. Örneklemin 16‘sı erkek, 13 tanesi bayan öğretmendir. Örneklemi oluĢturan öğretmenler, 
sosyo-ekonomik düzeyi düĢük, orta ve yüksek okullarda görev yapmaktadırlar. Hizmet içi eğitim 2014 Haziran ayı seminer 
döneminde toplam 7 gün süresince uygulanacaktır. Eğitimin bir parçası olarak öğretmenler grup çalıĢması yaparak teknoloji 
kullanımı gerektiren bir matematik dersi tasarlayacaklar, güz döneminde bu dersi sınıflarında uygulayacaklar ve yine güz 
dönemi içinde yapılacak bir sergide bu dersi ve ilgili öğrenci ürünlerini diğer öğretmenlerle paylaĢacaklardır. Bu çalıĢma 
hizmet içi eğitimin seminer dönemindeki 7 günlük kısmını inceleyecektir.  

ÇalıĢmanın veri kaynaklarını öğretmenlerin dolduracağı Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Ölçeği, yansıtıcı günlükler, 
öğretmenlerin grup olarak geliĢtireceği ders planları ve hizmet içi eğitim sonunda öğretmenlerle yapılacak yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler (mülakat) oluĢturmaktadır.  ÇalıĢmada nitel ve nicel veri analiz yöntemleri kullanılacaktır. Katılımcı öğretmenler, 
hizmet içi eğitimin baĢında ve sonunda Schmidt ve diğerleri (2009) tarafından geliĢtirilen ve Öztürk ve Horzum (2011) 
tarafından Türkçe‘ye uyarlanan Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Ölçeğini dolduracaklardır. Bu ölçek sonuçları 
değerlendirilerek öğretmenlerin matematik alanındaki TPAB değiĢimi belirlenecektir. Katılımcıların proje boyunca yazdıkları 
yansıtıcı günlükler açık kodlama tekniği (Strauss & Corbin, 1990) ile kodlanacak, katılımcıların proje süresince cebir 
öğretiminde teknoloji kullanımıyla ilgili görüĢlerinde, bilgi ve becerilerinde, kendi algılarına göre bir değiĢiklik oluĢup 
oluĢmadığı belirlenecektir. 

ÇalıĢmadaki bir diğer veri kaynağı olan ders planları, alan yazından yararlanılarak oluĢturulmuĢ bir ders 
değerlendirme rubriği kullanılarak incelenecektir (Wentworth & Monroe, 2011; Graham, Wentworths, & Tripp, 2007).  
Rubrikteki performans kriterleri teknoloji kullanımının amacı, öğrenci aktivitesi ve matematiksel becerilerdir. Her bir kriter 0-1-
2 puan üzerinden değerlendirilecektir. Hizmet içi eğitimin sonunda katılımcılarla yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
öğretmenlerin hangi eğitim etkinliklerini neden yararlı buldukları konusunda bilgi verecektir. Bu görüĢmelerde öğretmenlere 
―Hangi etkinlik veya etkinlikler matematik öğretiminde teknoloji kullanımına bakıĢ açınızı geniĢletti? Neden?‖ gibi sorular 
sorulacaktır. Alınan cevaplar açık kodlama tekniği ile kodlanacak, hizmet içi eğitimin hangi unsurlarının öğretmenlerin 
TPAB‘ına katkı sağladığı belirlenecektir.   

ÇalıĢmanın verileri henüz toplanmadığı için kesin bulgular paylaĢılamamaktadır. Bulgular kongrede paylaĢılacaktır. 
Beklenen en genel bulgu hizmet içi eğitime katılan öğretmenlerin TPAB  düzeylerinin geliĢmesidir. Benzer bir çalıĢmada 
Richardson (2009) hizmet içi eğitime katılan öğretmenlerin TPAB düzeylerinin geliĢtiğini bulmuĢtur. Ancak, aynı çalıĢmada 
öğretmenler TPAB‘a odaklanmak yerine zaman zaman teknoloji bilgisine odaklanmıĢlardır. Bu durum yeni bir teknolojik araç 
öğrenmelerinden kaynaklanmıĢtır. Benzer bir durum bu çalıĢmada da oluĢabilir. Hizmet içi eğitimin öğreneni etkin kılan 
etkinliklerinin öğretmenler tarafından faydalı bulunacağı beklenmektedir. Ek olarak, diğer öğretmenlerle ders planlama 
etkinliğinin, teknolojinin etkili kullanımı konusunda öğretmenlerin birbirlerinden öğrenmelerine fırsat sağlayacağı da 
beklenmektedir.  
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Not: Bu çalıĢma Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu tarafından desteklenmekte olan 213B766 numaralı 
proje kapsamında gerçekleĢtirilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Teknolojik pedagojik alan bilgisi, matematik öğretimi, ortaokul matematik öğretmenleri  
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5E Modeli Kapsamında GeliĢtirilen Maddenin Halleri ve Isı Konusu Etkinliklerinin 8.Sınıf 
Öğrencilerinin EriĢi, Kalıcılığı ve Tutumuna Etkisi  
Ahmet Volkan YÜZÜAK1 Pınar ÖZDEMĠR ġĠMġEK2 Fitnat KAPTAN3 
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 Bu araĢtırmanın amacı,  ―Maddenin Halleri ve Isı‖ ünitesi ile ilgili 5E modeli kapsamında geliĢtirilen etkinliklerin eriĢi, 
kalıcılık ve tutuma etkisini belirlemektir. AraĢtırmada nicel ve nitel araĢtırmanın bir arada kullanıldığı karma desen 
kullanılmıĢtır.  AraĢtırma Bartın ilinde 8. sınıfta öğrenim gören yaklaĢık 70 öğrenci ile yürütülmüĢtür. ‗Maddenin Halleri ve Isı‘ 
ünitesi deney grubunda 5E modeline dayanan ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen etkinlik formları ile kontrol grubunda ise 
ders kapsamındaki mevcut etkinlikler ile iĢlenmiĢtir.    
 AraĢtırmanın nicel verileri için Gül (2012) tarafından geliĢtirilen ‗Maddenin Halleri ve Isı Ünitesi BaĢarı Testi‘ ve 
Nuhoğlu (2008) tarafından geliĢtirilen ‗Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‘ kullanılmıĢtır. Maddenin 
Halleri ve Isı Ünitesi BaĢarı Testi öğrencilerin üst düzey becerilerini ölçmek amacıyla 19 adet çoktan seçmeli sorudan 
oluĢmaktadır (Gül,2012), ‗Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‘ ise Fen ve Teknoloji (FT) dersinde 
etkinlik yapmayı sevme, okuldaki FT dersi, yeni bilgiler öğrenme ve bu bilgileri kullanma, FT dersinde etkinlik yapmayı gerekli 
bulma, FT dersinde baĢarılı/baĢarısız olma alt boyutlarından ve 20 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek ‗katılıyorum‘, 
‗katılmıyorum‘, ‗fikrim yok‘ Ģeklinde üçlü likert tipi bir ölçektir (Nuhoğlu, 2008). AraĢtırmanın nitel verileri için ise gözlem, 
doküman analizi ve görüĢme teknikleri kullanılmıĢtır. Bu amaçla, öğrencilerin uygulamalarla ilgili görüĢlerini belirlemek 
amacıyla açık uçlu sorulardan oluĢan yapılandırılmıĢ bir görüĢme formu kullanılmıĢtır. Ayrıca uygulamalar araĢtırmacı 
tarafından gözlemci olarak gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin süreç boyunca tuttukları günlükler ve uygulama süresince yapılan 
etkinlik formları çalıĢmanın doküman analizi için veri oluĢturmuĢtur. Ön test,son test ve yaklaĢık dört hafta sonra 
uygulanacak olan kalıcılık testinden elde edilen nicel veriler aritmetik ortalama, standart sapma, yüzde ve frekans değerleri 
gibi betimsel analiz ve birden fazla bağımlı değiĢkenin analizine olanak sağlayan MANOVA testi ile analiz edilmiĢtir. Nitel 
verilerin analizinde ise frekans analizi ve içerik analizinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında her iki gruba da 
uygulanan baĢarı testi ve tutum ölçeği puanlarına göre karĢılaĢtırmalar yapılacak ve öğrenci görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Bu 
araĢtırma sonuçlarından hareketle fen ve teknoloji eğitiminde 5E Modeli kullanımının etkileri ortaya konulacak,  hizmet içi ve 
hizmet öncesi öğretmen eğitiminde kullanılacak önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar kelimeler: 5E modeli, etkinlikler, fen ve teknoloji eğitimi,öğrenci görüĢleri 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik Öğretimine Yönelik Öz-Yeterlik Ġnançları ve Pedagojik 
GeliĢimleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Murat BAġGÜL14, Kayhan BOZGÜN1,  ġafak ULUÇINAR SAĞIR 1 

1 Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği A.B.D. 

Son yıllarda öğretmen yetiĢtirme üzerine yapılan çalıĢmalar, pedagojik alan bilgisi kavramı üzerine yoğunlaĢmıĢtır. 
Yapılan çalıĢmalarda bir öğretmende bulunması gereken önemli beceriler pedagojik alan bilgisi kavramı yardımıyla 
tanımlanmıĢtır. Konu alan bilgisinin özel bir Ģekli olan pedagojik alan bilgisi; konu içerik bilgisinin öğretme boyutu ile ilgili 
özelliklerini içermektedir. Pedagojik alan bilgisinin alt boyutları, bir konu alanındaki kavramların en kullanıĢlı gösterim 
formlarını, en güçlü analojilerini, resimlerini, örneklerini ve açıklamalarını içermektedir (Shulman, 1986). Öğretmenlerin 
eğitim-öğretim sürecinde bir konuya ait kazanımları öğrencilere aktarırken baĢarılı olabilmeleri için pedagojik alan bilgi 
düzeylerinin uygun bir seviyede olması gerekmektedir (Ball, 1990; ġahin, Gökkurt, BaĢıbüyük, Erdem, Nergiz ve Soylu, 
2013). Fakat, bir öğretmenin sadece iyi düzeyde pedagojik alan bilgisine sahip olması onun iyi bir öğretmen olması için 
yeterli değildir. Yani, öğretmenlerin mesleki yeterlikleri ile birlikte kiĢisel özelliklerinin de uygun olması gerekmektedir. KiĢilik 
özelliklerinden bazılarına tutum, inanç, öz-yeterlik, algı ve motivasyon örnek verilebilir (Yıldırım, 2008, akt.; ġahin, Gökkurt ve 
Soylu, 2014). 

Öğretmenlerin öz-yeterlik algıları öğretim faaliyetlerini etkileyen önemli bir unsurdur. Öğretmen öz yeterliği, 
öğretmenlerin öğrencilerine etkili bir öğretim verme konusunda kendilerine duydukları güven olarak tanımlanmaktadır 
(Derman ve Özkan, 2007). Bandura (1986) ise yeterlik inancının uzmanlık gerektiren deneyimler ve dolaylı edinilen 
deneyimlere bağlı oluĢtuğunu ifade eder (Hacıömeroğlu ve TaĢkın, 2010). Ġlgili literatürde yer alan çalıĢmalar incelendiğinde; 
öğretmen öz-yeterliği ile öğretmen davranıĢları ve öğrenci baĢarısı arasında iliĢki olduğu görülmektedir (Caprara, 
Barbaranelli, Steca, ve Malone, 2006). Yani öz-yeterlik algısı yüksek öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde öğrencileri daha 
baĢarılı kılacak yöntemler seçmede istekli oldukları, azimli çalıĢtıkları ve üst düzey performans gösterme eğiliminde oldukları 
görülmüĢtür (Aksu, 2008). Bu bağlamda bu çalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının matematik öğretimine yönelik öz-yeterlik 
inançları ile pedagojik geliĢimleri arasında nasıl bir iliĢki olduğunun belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu araĢtırmada, nicel araĢtırma desenlerinden korelasyonel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Korelasyonel 
araĢtırmalarda; iki veya daha fazla değiĢken arasında iliĢkinin olup olmadığı ve nasıl bir iliĢkinin var olduğu değiĢkenlere 
araĢtırmacının herhangi bir manipülasyonu olmadan ortaya konur (McMillan ve Schumacher, 2010). AraĢtırmanın evrenini 
Orta Karadeniz Bölgesinde bir üniversitenin Eğitim Fakültesinin Sınıf Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören üçüncü ve 
dördüncü sınıf öğrencileri, örneklemi bu sınıflardan toplam 181 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, 
iki ölçek kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının matematik öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarını belirlemek için 
Hacıömeroğlu ve TaĢkın (2010) tarafından Türkçe‘ye uyarlaması yapılan Enochs, Smith ve Huinker (2000)‘in geliĢtirmiĢ 
oldukları Matematik Öğretimi Yeterlik Ġnanç Ölçeği ve pedagojik geliĢim düzeylerini belirlemek için Hacıömeroğlu ve TaĢkın 
(2010) tarafından Türkçe‘ye uyarlaması yapılan Hudson ve Ginns (2007)‘in Öğretmen Adaylarının Pedagojik GeliĢim Ölçeği 
kullanılmıĢtır. Veri toplama araçlarından elde edilen veriler SPSS programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca, sınıf 
öğretmeni adaylarının matematik öğretimi öz-yeterlik inancı (MÖÖĠ) ve pedagojik geliĢimlerinin (PG) sınıflara göre değiĢimi 
ile ikisi arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. ĠliĢkiyi açıklamak için Pearson Momentler Çarpımı korelasyon katsayısı, sınıflara göre 
değiĢimi belirlemek için iliĢkisiz örneklemler t-testi uygulanmıĢtır.  Veriler p= 0.05 manidarlık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

Verilerin analiz edilmesi sonunda, sınıf öğretmeni adaylarının, MÖÖĠ ortalaması 69,80; PG‘ye ait ortalama 104,37 
bulunmuĢtur. MÖÖĠ sınıflar arasında 0,724 fark bulunmuĢtur. PG‘nin sınıflara göre değiĢimi 0,218 bulunmuĢtur. MÖÖĠ ve PG 
arasında anlamlı, orta düzeyde ve pozitif yönlü bir iliĢki olduğu görülmüĢtür [r(181)=0.595; p<0.05]. Yani, öğretmen 
adaylarının öz-yeterlik inançlarının yüksek düzeyde olması pedagojik geliĢimlerini olumlu yönde etkileyecektir. Ġlgili literatürde 
de zaten bir öğreticinin etkili öğretim gerçekleĢtirebilmesi için öğretmeye yönelik öz-yeterlik inancının yüksek olması gerektiği 
ifade edilmiĢtir (ġahin, Gökkurt ve Soylu, 2014). 
Anahtar kelimeler: Pedagojik geliĢim, Öğretmen Adayı, Öz-yeterlik 
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Bir Matematik Öğretmeninin Tam Sayılarda Toplama Ve Çıkarma ĠĢlemlerinin Öğretimine Yönelik 
DönüĢüm Bilgisinin Ġncelenmesi 
Ramazan AVCU 15  Seher AVCU1 
1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Genel olarak, öğrenci baĢarısının öğretimin niteliğiyle büyük ölçüde iliĢkili olduğu kabul edilmektedir (Stronge, Ward 
ve Grant, 2011). Williams (2008), öğretmenlerin matematik alan bilgilerinin matematiğin öğretilmesinde önemli bir rol 
oynadığını belirtmiĢtir. Öte yandan alan bilgisi tek baĢına bir kavramın öğretilmesi için yeterli değildir (Kula ve Bukova Güzel, 
2014). Öğretmenlerin sahip olması gereken alana özgü bilgi türlerini Shulman (1987) alan bilgisi, alan öğretimi bilgisi ve 
öğretim programı bilgisi olarak ifade etmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından yapılan çalıĢmalarda matematik öğretmenlerinin alana 
özgü bilgilerinin yetersiz olduğu ortaya çıkmıĢtır (örneğin, Ball, 1990; Ma, 1999). Öğretmenlerin matematik bilgilerini artırmak 
ve derinleĢtirmek için bazı matematik eğitimcileri çeĢitli ölçme araçları geliĢtirmeye yönelirlerken (örneğin, Ball, Hill ve Bass, 
2005) bazıları da teori üretmeye odaklanmıĢlardır (örneğin, Rowland, Turner, Thwaites ve Huckstep, 2009). Rowland ve 
arkadaĢları, Ball ve diğerleri (2005) tarafından geliĢtirilen ölçme aracının öğretmenlerin pedagojik alan bilgileri hakkında 
ipuçları verebileceğini fakat öğretmenlerin sınıf içinde nasıl bir öğretim sergiledikleri hakkında bilgi vermeyeceğini dile 
getirmiĢlerdir. Buna ilaveten, Rowland ve arkadaĢları öğretmenlerin sınıf içi öğretimlerinin değerlendirilebilmesi için 
öğretmenlerin öğretim esnasında gözlemlenmeleri gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bu düĢünceden yola çıkarak bu çalıĢmada 
Rowland ve diğerleri (2009) tarafından geliĢtirilen Dörtlü Bilgi Modeli‘nin DönüĢüm Bilgisi Boyutu aracılığıyla bir ortaokul 
matematik öğretmeninin tam sayılarda toplama ve çıkarma iĢlemlerini öğretirken kullandığı örnekleri derinlemesine 
incelemek amaçlamıĢtır.  

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan bütüncül tek durum deseni kullanılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 
2008; Yin, 2003). ÇalıĢma, bir devlet okulundaki matematik öğretiminin yapıldığı bir sınıf ortamında gerçekleĢmiĢtir. 
ÇalıĢmaya yaklaĢık 10 yıllık deneyime sahip bir ortaokul matematik öğretmeni katılmıĢtır. ÇalıĢmanın analiz birimini bu 
matematik öğretmeninin 7. sınıf öğrencilerine tam sayılarda toplama ve çıkarmayı öğretmek için kullandığı örnekler 
oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢmanın katılımcısı amaçlı örnekleme yöntemi kullanılarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın katılımcısı 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programından 2004 yılında mezun olmuĢ ve 2004-2014 yılları arasında 3 farklı devlet 
okulunda 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin matematik derslerine girmiĢtir. Katılımcı 31 yaĢındadır ve lisansüstü derecesi 
bulunmamaktadır. ÇalıĢmanın verileri birinci yazar tarafından doğal ortamda gözlem yoluyla ve alan notları aracılığıyla 
toplanmıĢtır. Veri kaybının yaĢanmaması için sınıf ortamı video kamera ile kayıt altına alınmıĢtır. Toplamda, katılımcı 
öğretmen tarafından anlatılan 4 matematik dersi gözlemlenmiĢ ve kaydedilmiĢtir. Nitel araĢtırma çalıĢmaları, veri toplama 
aĢamasında birden fazla araĢtırmacı tarafından gözlem yapmayı gerektirdiğinden (Wiersma, 2000) bu çalıĢmanın ikinci 
yazarı video kamera kayıtlarını birkaç kez izlemiĢtir. Video kayıtları kelimesi kelimesine transkript edilmiĢ ve sonrasında 
veriler kodlanmıĢtır. Veriler Rowland ve diğerleri (2009) tarafından oluĢturulmuĢ kodlar aracılığıyla kodlanmıĢtır. Ġç tutarlılığın 
sağlanması aĢamasında veriler iki araĢtırmacı tarafından bağımsız olarak kodlandıktan sonra yaklaĢık %90 oranında bir 
uyuĢma görülmüĢtür. Sonrasında iki araĢtırmacı bir araya gelerek uyuĢmazlıkları gidermiĢlerdir. Ayrıca, bulguların geçerliğini 
artırmada katılımcı öğretmen ile çağrıĢım tekniğine dayalı görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Öğretmen tamsayılarda toplama ve çıkarmayı öğretirken kendi oluĢturduğu örneklerin yanı sıra çalıĢma kitabındaki 
ve bir eğitim yazılımının içeriğindeki örnekleri kullanmıĢtır. Öğretmen dört ders saatinin üçünü toplama iĢlemine, son bir 
saatini çıkarma iĢlemine ayırmıĢtır. Toplamda kullandığı 36 örneğin 23‘ü toplama, 13‘ü çıkarma iĢlemi ile ilgilidir. Öğretmen 
konuyu öğretirken herhangi bir somut materyal kullanmamıĢtır. Ayrıca öğretmenin ders ve öğretmen kılavuz kitaplarındaki 
etkinliklere yer vermediği görülmüĢtür. Öğretmen toplama iĢleminin öğretiminde çeĢitli gösterimler kullanırken çıkarma 
iĢleminde sadece sembolik gösterimlerden yararlanmıĢtır. Öğretmen, tam sayılarda toplama iĢleminin üç farklı Ģekilde 
yapılabileceğini söylemiĢtir. Bunlar kurala dayalı toplama, sayma pulları ile modelleyerek toplama ve sayı doğrusu üzerinde 
toplamadır. Öğretmen ağırlıklı olarak kurala dayalı yöntemi kullanmıĢtır. Daha açıkçası, tam sayılarda toplama iĢleminin 
öğretiminde ―zıt iĢaretli sayıların toplamında çıkarma iĢlemi yapılır, mutlak değeri büyük olan sayının iĢareti sonucun iĢareti 
olur‖ kuralı kullanılmıĢtır. Kural aktarıldıktan sonra sayma pulları ile toplama iĢlemi modellenmiĢtir. Dolayısıyla öğretmen,  
sayma pullarını öğrencilerin genelleme yapabilmelerine olanak tanıyacak Ģekilde kullanmamıĢtır. Öte yandan, sayma pulları 
somut olarak kullanılmamıĢ bunun yerine pulların resimleri çizilmiĢtir. Bunların yanı sıra, öğretmen toplama iĢleminin 
öğretiminde internet tabanlı bilgisayar destekli eğitim yazılımı da kullanmıĢtır. Bu yazılımda hava sıcaklığı ile ilgili problemler 
verilmiĢ ve her bir problemin çözümünde sembolik gösterimler, dikey ve yatay sayı doğruları bir arada kullanılmıĢtır. 
Öğretmen aynı zamanda sayı doğrusunda modellenen toplama iĢlemlerinin sembolik olarak nasıl ifade edildiğinin üzerinde 
durmuĢtur. Çok az da olsa öğrencilerden sembolik olarak ifade edilen toplama iĢlemine uygun problem durumu yazmaları 
istenmiĢtir. Sonuç olarak, öğrencilerin toplama iĢleminin öğretilmesinde kullanılan gösterimler arasında geçiĢ yapmalarına 
olanak sağlanmıĢtır.   

Öğretmen çıkarma iĢleminin öğretimine ayırdığı bir saatte doğrudan dönüĢüm kuralını vermiĢtir. Öğretmen çıkarma 
iĢlemi diye bir iĢlemin olmadığını ve bunun toplama iĢlemine dönüĢtürülmesi gerektiğini vurgulamıĢtır. Bu dönüĢüme göre 
çıkan sayının iĢareti artıysa eksiye, eksiyse artıya dönüĢmektedir, sonrasında eksilen sayı ile çıkan sayı toplanmaktadır. 
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Kısacası, çıkarma iĢlemleri sembolik olarak verilmiĢ sonuçları ise yalnızca dönüĢüm kuralıyla çözülmüĢtür. Çıkarma iĢlemi 
örneklerinin hiçbirinde sayı doğrusu ya da sayma pulları kullanılmamıĢ, ancak toplama iĢlemine dönüĢüm yapıldıktan sonra 
sayma pullarından sözel olarak bahsedilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Tam sayılarda toplama ve çıkarma iĢlemi, ortaokul öğretmeni, dörtlü bilgi modeli 
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Üstün Yetenekli Öğrencilerin Bilime Yönelik GörüĢlerinin ve Bu GörüĢleri Etkileyen Faktörlerin 
Belirlenmesi 
Fatih Ferdi KESER1 Suna KALENDER2 

1 Meb Yasemin Karakaya Bilim ve Sanat Merkezi 
1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilim, bir alandaki varlıkları ve olayları inceleme, açıklama, onlara iliĢkin genelleme ve ilkeler bulma, bu ilkeler 
yardımıyla gelecekteki olayları kestirme gayreti olarak tanımlanabilir (Kaptan, 1999). Bilimin tarihine bakıldığında bilimsel 
geliĢmelerin aĢamalı bir sıra izlediği görülmektedir. Ancak, bilimin geliĢmesi ile ilgili görüĢler çeĢitlidir. Bu görüĢlerin bir 
tanesine göre bilimde geliĢme yavaĢ fakat sürekli ilerleyen bir bilgi üretme sürecidir. Bir diğerine göre ise bilimde geliĢme, 
teorik düzeyde yer alan köklü düĢünme değiĢiklerinin bir sonucudur. Sonuç olarak bilim, insanlığın ortaya çıkıĢından bu 
yana, binlerce yıldır süren bilimsel bilgi üretme sürecinde kendi niteliğini, geleneklerini ve standartlarını oluĢturmuĢtur (Tunç, 
2008). Fen öğretiminde öğrencilerin bilimsel bilginin yapısını, bilimsel düĢünme becerilerinin nasıl elde edildiğini bilmesi ve 
bunları uygulamaya geçirmesi önem taĢımaktadır. Bilimsel bilginin yapısını ve uygulama yollarını öğrenen öğrenciler, 
çevrelerinde karĢılaĢtığı sorunlara farklı gözle bakabilecek ve çözüm yolları üretebilecektir. Özellikle bir ülkenin geleceğinde 
etkin rollere sahip olacak olan üstün yetenekli öğrencilerin fen bilimine ve fen bilimlerinin yapısına bakıĢ açıları onların 
gelecekteki meslek seçimlerine ve o alandaki baĢarılarına olumlu veya olumsuz etkisi olacaktır. Bu amaçla öğrencilerin 
bilimsel tutumlarının, fen bilimlerinin yapısı hakkındaki düĢüncelerinin ve bu düĢünceleri etkileyen faktörlerin belirlenmesi 
gerekmektedir. Ülkemizde akademik anlamda bu alanda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde yapılmıĢ çalıĢmaların sınırlılığı ile 
ilgili bulguların istenilen boyutta olmaması bu çalıĢmanın literatürü güçlendirmede ve üstün yetenekli öğrenciler için 
yapılandırılacak bilim eğitimi konusunda katkı sağlayacağı beklentimizi desteklemektedir.  

Bu araĢtırmada 7 ayrı Bilim ve Sanat Merkezi‘nde (BĠLSEM) öğrenim gören üstün yetenekli öğrencilerin bilime 
yönelik görüĢlerinin ve bu görüĢleri etkiyen faktörlerin neler olduğu belirlenmek istenmiĢtir. 

Bu araĢtırma, Üstün yetenekli öğrencilerin bilime yönelik görüĢlerinin ve bu görüĢleri etkileyen faktörleri belirlemek 
amacıyla yapılan betimsel bir araĢtırmadır. Bir betimsel araĢtırma, araĢtırma konusuna iliĢkin sayısal değerlerin toplanması, 
betimlenmesi ve sunulmasına olanak sağlayan frekans ve yüzde gibi istatistiksel iĢlemleri kapsar (Büyüköztürk, 2002). 
Yapılan bu çalıĢma kullandığımız ölçek 2 bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölüm öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemeye 
yönelik soruları içermektedir. Bu kapsamda öğrencilerin yaĢı, cinsiyeti, BĠLSEM de kabul edildikleri alan, Ģu anda devam 
ettikleri eğitim programı, anne ve baba eğitim durumları, anne ve baba meslekleri, ailelerinin aylık geliri, Fen ve Teknoloji 
etkinliklerine katılım düzeyleri, Fen ve Teknoloji ile ilgili evlerindeki kitap sayısı, okul dıĢında Fen ve Teknolojiye yönelik 
katıldığı etkinlikleri, gelecekte düĢündükleri bilimsel meslekleri belirleyen sorular yöneltilmiĢtir. 

Ġkinci bölüm ise öğrencilerin bilime yönelik düĢüncelerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢ 35 soruluk bir bilim tutum 
ölçeğinden oluĢmaktadır. Bu ölçek kapsamında öğrencilerin okuldaki fen derslerine yönelik algıları, motivasyonları, kendi 
becerilerine güvenleri, bilime yönelik algıları ve bilimsel çıkarımları hakkında bilgi vermektedir. Yapılan istatiksel analiz 
sonrasında ölçeğin α = 0,83 olarak bulunmuĢtur. Ölçek ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde faaliyetlerini sürdüren ve 
tanılanmıĢ üstün yetenekli öğrencilere destek eğitim hizmeti veren BĠLSEM‘lerde eğitimlerine devam eden 11-13 yaĢ arası 
200 öğrenciye uygulanmıĢtır. Ölçeklerin değerlendirme aĢamasında geçerlik ve güvenirlik analizi ile birlikte hipotezimiz 
doğrultusunda parametrik testler yapılmıĢtır. Ölçmek istediğimiz değiĢkenimiz bağımlı değiĢken olarak bu değiĢkenimize 
etkisi olduğunu düĢündüğümüz değiĢkenleri bağımsız değiĢken belirleyerek analiz tamamlanmıĢtır. 

Elde edilen sonuçlara bakıldığında üstün yetenekli öğrencilerde bilim ve bilimsel çalıĢmalara yönelik düĢüncelerin 
oluĢmasında demografik etkilerin kendisini gösterdiği ve literatürle karĢılaĢtırıldığında bazı faktörler açısından benzerlikler ve 
farklılıklar gözlenmiĢtir. Bilimsel çalıĢmalara yönelik öğrencilerin bu konudaki ilgi ve bilgi biriminin artırılması yönünden bizzat 
kendilerinin yapacağı araĢtırma projelerine yönlendirilmeleri ve bilim insanlarıyla ortak paydaĢlarda bulunmaları 
gerekmektedir. Böylelikle bilimsel çalıĢmanın mantığını kazanmaları sağlanmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: Üstün Yetenekli Öğrenciler, Bilim, Bilimsel ÇalıĢma, Bilim ve Sanat Merkezi 
Kaynakça: 
Büyüköztürk, ġener (2002); Sosyal Bilimler Ġçin Veri Analizi. Ankara: PegemA Yayıncılık. 
Kaptan, F. (1999). Fen Bilgisi Öğretimi. Ġstanbul: Milli Eğitim Yayınevi. 
Tunç, T. ve Ark. (2008). Milli Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Öğretmen Kılavuz Kitabı. Ankara: Ada Matbaacılık. 
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Üstün Yeteneklilik ve Bilimsel Yaratıcılık 
Feride Ercan1,Salih Çepni2 

1 Mersin Üniversitesi 
2Uludağ Üniversitesi  

Toplumun en önemli kaynağı denilen insan gücünde kuĢkusuz durumu ne olursa olsun her insanın potansiyeli üstün 
bir değer, toplum için kıymetli bir güç kaynağıdır. Bununla birlikte, ülkelerin geliĢmesinde, medeniyetlerin ilerlemesinde ve 
hatta tüm alanlarda insan çabasıyla topluma yapılan katkılarda üstün zekalı ve yetenekli olarak nitelediğimiz kesimin payı 
büyüktür (Watters ve Diezmann, 2003). Bu bağlamda, bu denli olumlu etkiye sahip bu bireylerin özel gereksinimlerinin göz 
önünde bulundurulması, yeterli bir eğitim alması ve yaratıcılıklarını kullanmaları oldukça önemlidir. 
Bu araĢtırmada üstün yetenekli tanısı konmuĢ ve bilim sanat merkezlerinde öğrenim görmeye hak kazanmıĢ ilköğretim 6. 
sınıf öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık konusundaki durumları incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada hem nicel hem de nitel araĢtırma 
yöntemlerine yer verilmiĢ ve karma bir metotla çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Nicel veriler ile öğrencilerin bilimsel yaratıcılık 
düzeyleri tespit edilmiĢtir. Nitel verilerde ise öğrencilerin bilimsel yaratıcılık konusunda kendilerine yönelik görüĢleri ele 
alınmıĢtır. 

Trabzon Bilim Sanat Merkezi‘nde öğrenim gören yirmi üç öğrenci bu araĢtırmanın örneklem grubunu oluĢturmaktadır. 
Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği ve öğrenciler ile yapılan yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. 
Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği Hu ve Adey (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Türkçe‘ye uyarlanma, geçerlilik ve güvenilirlik 
çalıĢması ise AktamıĢ (2007)  tarafından yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarda ise öğrencilere bilimsel yaratıcılık 
konusu açıklanmıĢ ve ardından bilimsel yaratıcılıkta kendilerine iliĢkin görüĢleri alınmıĢ ve öğrencilerden örnekler istenmiĢtir. 
ÖzeleĢtiri niteliğinde yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgular ile Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği‘nden elde edilen bulgular 
birleĢtirilerek bu çalıĢmanın temelini oluĢturan araĢtırma problemlerine cevap aranmıĢtır. Veri analizi aĢamasında nicel 
bulgular için SPSS 15.0 analiz programı kullanılırken nitel bulgular için içerik analizi yöntemi kullanılmıĢtır. 
Bilimsel yaratıcılık testi üç alt boyuttan (akıcılık, esneklik, orjinallik) oluĢan ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir testtir. Akıcılık 
boyutu kiĢinin aklına gelen düĢünce sayısıdır denilebilir. Dolayısıyla bu kategoride sınırlandırma yapılamayacağından akıcılık 
alt boyutundan alınacak maksimum puan açık uçludur. Bu alt boyuttan alınan puan ortalaması 15.43‘tür. Esneklik alt 
boyutundan alınabilecek maksimum puan sekiz puan iken üstün yetenekli öğrencilerin ortalaması 3.73‘tür. Bilimsel Yaratıcılık 
Ölçeği‘nin orjinallik alt boyutunda öğrencilerin alabileceği en yüksek puan dokuz iken üstün yetenekli öğrenci grubu 4.58 
ortalama puana sahiptir. Ölçekten elde edilen toplam puan ortalamaları 23.75 olarak hesaplanmıĢtır. 
Öğrenci mülakatlarında üç öğrencinin fikir beyan etmediği görülmektedir.  Fikir beyan eden yirmi öğrenci arasından beĢ 
öğrenci özgüveni yüksek bir tavır sergileyerek bilimsel yaratıcılıkta kendisini üst düzeyde görmektedir. On bir öğrenci bilimsel 
yaratıcılıkta kendisini orta düzeyde (kısmen yeterli) görmektedir. Bu grupta yer alan üç öğrenci bir açıklayıcı bir neden 
belirtmezken yedi öğrenci yaratıcılığın bazı boyutlarında kendilerini baĢarılı bulurken bazı boyutlarında baĢarılı 
bulamamaktadır. Bu sebeple öğrenciler kısmi bir yeterlilikten bahsetmektedirler. Üç öğrenci bilimsel yaratıcılıkta kendisine 
yönelik olumsuz düĢünceler içindedir. Bu öğrencilerden iki tanesi açıklayıcı nedenler belirtmezken bir tanesi klasik 
düĢüncelerden kurtulamadığını ve sıradıĢı fikirler üretmediğini belirtmiĢtir. AraĢtırma bulgularına göre üstün yetenekli 
öğrencilerin 15.43 akıcılık ortalama puanı, 3.73 esneklik ortalama puanı, 4.58 orjinallik ortalama puanı ve 23.75 toplamdaki 
ortalama puanı ile beklenilen yüksek değere ulaĢamadıkları görülmektedir. Bilimsel yaratıcılık soruları genellikle açık uçlu 
sorulardan oluĢtuğundan bu durumun öğrencilerin yazma becerilerinden de kaynaklanabilmiĢ olabileceği düĢünülmektedir. 
Zira öğrenciler hem yazmaktan keyif almadıklarını hem de okulda çoktan seçmeli sınavlara aĢina olduklarını nitel veri 
toplama araçlarında da göstermiĢlerdir. Ayrıca görüĢmelerde öğrenciler yaratıcılık konusunda çarpıcı fikirler de öne 
sürmüĢlerdir. Elde edilen bulgular ıĢığında çalıĢma sonunda önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Üstün yeteneklilik, Bilimsel Yaratıcılık. 
KAYNAKÇA: 
AktamıĢ, H. (2007). Fen eğitiminde bilimsel süreç becerilerinin bilimsel yaratıcılığa etkisi: Ġlköğretim 7. sınıf fizik ünitesi örneği (Doktora Tezi, Dokuz Eylül 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġzmir). EriĢim adresi:https://tez.yok.gov.tr/UlusalTezMerkezi/SearchTez 
Hu, W., & Adey, P. (2002). A Scientific creativity test for secondary school students. International Journal of Science Education, 24(4), 389-403. 

Watters, J. J., & Diezmann, C. M. (2003). The gifted student in science: Fulfilling potential. Australian Science Teachers Journal, 49(3), 46-53. 
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Üstün Yetenekli Öğrencilerin Eğitiminde Fen ve Matematik Öğretim Programlarına Yönelik 
Öğretmen GörüĢleri 
Fazilet KARAKUġ* 
*Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Programları ve Öğretim ABD 

YaĢıtlarından farklı özellikler gösteren üstün yetenekli öğrenciler zeka düzeylerine göre birçok alana yönelebildikleri gibi, bazı 
alanlara eğilimlerinin daha fazla olduğu bilinmektedir. Matematik ve fen bilimleri bu alanlar arasında yer almaktadır. Üstün yetenekli 
öğrencilerin eğitiminde onların bu alanlara yönelik özelliklerini bilmek önem taĢımaktadır.  

Matematikte üstün yeteneklilikle ilgili göstergeleri Holton&Gaffney (1994) ve Miller (1990) akt.Steapanek, (1999) Ģu Ģekilde 
açıklamaktadır; Matematiksel bilgi ve sayılarla ilgili alıĢılmıĢın dıĢında merak, fikirleri çok hızlı bir Ģekilde anlama ve uygulama yeteneği, 
soyut düĢünme ve soyut modelleri görmede üst düzey yetenek, yaratıcı ve esnek stratejiler ve çözümleri kullanma, matematiksel bir 
kavramı alıĢılmadık bir duruma transfer edebilme yeteneği, tümdengelim, tümevarım ve analitik muhakemeyi kullanma, güç ve karmaĢık 
problemleri çözmede ısrarcı olma.  

Diğer taraftan (Yager,1989) fen bilimlerinde üstün yeteneklilikle ilgili olarak ise, çevre ve madde hakkında aĢırı merak, bil imsel 
fenomenleri araĢtırmaya çok yüksek ilgi, soru sorma ve gözlem yapmaya eğilim, gözlenen fenomenler ve bilimsel kavramlar arasında iliĢki 
kurma yeteneği, alıĢılmadık düzeyde yaratıcı ve geçerli açıklamalar oluĢturma yeteneği, maddeleri toplama, sıralama ve sınıflamaya ilgi 
duyma gibi göstergeleri ileri sürmektedirler. 

Yukarıdaki bilgiler ıĢığında, üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde  uygulanacak öğretim programlarının bu farklılıklara yanıt 
verecek nitelikte olması gerekliliği kendini göstermektedir. Johnson (1993), üstün yetenekliler için matematik programlarının, üst düzeyde 
karmaĢık ve derinliğine bir içerik, keĢfedici yaklaĢımla, öğrencileri kavramları keĢfetmeye yüreklendirme, açık uçlu ve karmaĢık problemleri 
çözmeye odaklanma, disiplinler arası bağlantılar için olanaklar içermesi gerektiğini ileri sürmektedir. Diğer taraftan, Van Tassel-Baska 
(1994), fen bilimleri programlarının ise, anlamlı ve derin bir içerik, olguları ezberden çok kavramları anlamaya vurgu, aktif bir araĢtırmacı 
gibi öğrencilerle sorgulayıcı bir yaklaĢım, disiplinler arası bağlantılar için olanaklar, gerçek sorunlar ve durumları araĢtırma, zihnin bilimsel 
alıĢkanlıklarına karĢı öğrencilere rehberlik gibi bileĢenlere dayanması gerektiğini ileri sürmektedir. 

Öğretmenler, öğretim programlarının oluĢturulmasında ve uygulanmasında önemli bir iĢleve sahiptir. Öğretmenlerin öğrenci 
özelliklerini iyi belirleme ve bu özellikler doğrultusunda onların öğrenmelerine yardımcı olmaları, üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde 
üzerinde hassasiyetle durulması gereken bir konu olarak kendini göstermektedir. 

Bilim ve Sanat Merkez (BSM)‘lerinde öğretmenlerin üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde yararlanacakları bir öğretim programı 
olmaması, onların yaĢadıkları en önemli sorunlar arasında yer aldığı gözlenmiĢtir. Bu nedenle ülkemizde üstün yetenekli öğrencilerin 
eğitiminde program geliĢtirme çalıĢmaları önem kazanmaktadır. Bununla birlikte, bu alanda yapılan araĢtırmaların da (Budak, 2007; 
Gökdere, 2004; KontaĢ, 2009; Köksal, 2007, AltıntaĢ, 2009) oldukça sınırlı olması böyle bir araĢtırmanın yapılması için temel gerekçeler 
arasında görülmektedir. 

AraĢtırma, nitel araĢtırma desenlerinden biri olan ―olgu bilim‖ deseni kapsamında yürütülecektir. Olgu bilim çalıĢmalarında 
genellikle belli bir olguya yönelik bireysel algıların ya da görüĢ açılarının ortaya çıkarılması ve yorumlanması amaçlanır (Yıldırım ve ġimĢek 
2011). AraĢtırmanın örneklemi amaçlı örnekleme yöntemlerinden tipik durum örneklemesine göre belirlenecektir. AraĢtırmada BSM‘de 
çalıĢan fen ve matematik öğretmenleri ile görüĢme yapılacaktır.  

AraĢtırmanın amacı, BSM‘nde çalıĢan öğretmenlerin üstün yetenekli öğrencilerin eğitiminde fen ve matematik öğretim 
programlarına yönelik görüĢlerini belirlemektir. Bu bağlamda aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır; 

1) Üstün yetenekli çocukların eğitiminde fen ve matematik programlarına yönelik var olan durum nasıldır? 
2) Üstün yetenekli çocukların eğitimine yönelik fen ve matematik öğretim programları nasıl olmalıdır? 

Anahtar Kelimeler: Üstün yetenekli öğrencilerin eğitimi, öğretim programları, fen ve matematik öğretimi 
KAYNAKÇA: 
AltıntaĢ, E. (2009). Purdue modeline dayalı matematik etkinliği ile öğretimin üstün yetenekli öğrencilerin baĢarılarına ve eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi, 
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ÖZET 
 

Ülkemizde resmi olarak kabul gören üstün yetenekli birey tanımı, ―Zekâ, yaratıcılık, sanat, spor, liderlik kapasitesi 
veya özel akademik alanlarında akranlarına göre yüksek düzeyde performans gösteren birey‖ Ģeklindedir (MEB, 2009). Ġlgili 
alanyazın incelendiğinde üstün yetenekli birey tanımı değiĢkenlik göstermesine rağmen, bu bireylerin yaĢıtlarına göre daha 
farklı bir eğitim-öğretim ihtiyacı içerisinde oldukları açıkça görülmektedir. Bu durum göz önüne alınarak üstün yetenekli 
öğrencilerin farklılaĢan eğitim ve öğretim ihtiyacını karĢılamak amacıyla Millî Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim ve Rehberlik 
Hizmetleri Genel Müdürlüğü bünyesinde Bilim ve Sanat Merkezleri (BĠLSEM) kurulmuĢtur. Bu kurumlar okul öncesi, 
ilköğretim ve ortaöğretim kurumlarına devam eden üstün veya özel yetenekli öğrencilerin örgün eğitim kurumlarındaki 
eğitimlerini aksatmayacak Ģekilde bireysel yeteneklerinin farkında olmalarını ve kapasitelerini geliĢtirerek en üst düzeyde 
kullanmalarını sağlamak amacıyla açılmıĢ olan bağımsız özel eğitim kurumlarıdır (Davaslıgil, 2000). BĠLSEM‘lerdeki eğitim, 
öğrencilerin örgün eğitimlerinden farklı olarak gerçekleĢtirilmektedir. Ġlköğretim okullarında öğrenciler geçer not alma ve 
sınavlara hazırlanma amacıyla hareket ederken, BĠLSEM‘in yapısında sınıf geçme, not alma vb. amaçlar yer almamaktadır. 
Bunun yerine proje tabanlı öğretim modeliyle öğretim sağlanmakta ve öğrencilerin istenilen niteliklere uygun projeler 
gerçekleĢtirmeleri beklenmektedir (Sezginsoy, 2007). Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bu kurumlardaki eğitim ve öğretimin 
beklentiler yönünde olmadığı, planlanan amaçları gerçekleĢtirmekte bazı güçlüklerle karĢılaĢıldığı ortaya çıkmıĢtır. Buradan 
hareketle bu çalıĢmanın amacı, BĠLSEM'lerin kurum iĢleyiĢ ve ihtiyaçlarını öğretmen görüĢleri açısından incelemektir. 
AraĢtırmada nitel araĢtırma yaklaĢımı benimsenmiĢ olup özel durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
katılımcıları KırĢehir, Trabzon, Ordu ve Amasya illerinde bulunan ve BĠLSEM‘lerde görev yapan 35 öğretmenden 
oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formlarıyla toplanmıĢtır. yarı Bu formlarda öğretmenlere 
BĠLSEM‘e alınacak öğrencilerin tanılanması ve değerlendirilmesi, BĠLSEM'de çalıĢacak öğretmenlerin seçimi, BĠLSEM‘de 
verilen eğitime ve yaĢadıkları sorunlara yönelik görüĢleri sorulmuĢtur. AraĢtırmada elde edilen verilerin analizinde içerik 
analizi yönteminden yararlanılmıĢtır. içerik analizi kapsamında her bir öğretmene ait görüĢme formu araĢtırmacılar tarafından 
ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Benzer kodlar bir araya getirilerek temalar oluĢturulmuĢ, böylelikle elde edilen kod ve temalar 
tablolaĢtırılmıĢtır. Son olarak çalıĢmanın bulguları elde edilen kod ve temalara örnek teĢkil edecek Ģekilde doğrudan alıntılara 
yer verilerek sunulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin özellikle BĠLSEM'e yönelik bir müfredatın ve yönetmeliğin 
olmaması konusunda sıkıntı yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Bununla birlikte öğretmenler BĠLSEM'e seçilecek öğrencilerin erken 
tanılanması ve değerlendirilmesinde kullanılan psikolojik araçları yeterli görmediklerini, özellikle öğrencilerin alanlarını 
belirlemede daha nitelikli araçlara ihtiyaç duyduklarını ve BĠLSEM'deki öğrenciler arasında üstün yetenekli öğrencilerin sahip 
olmaları gereken niteliklere sahip olmayan öğrencilerin olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmenler BĠLSEM'lerdeki bir diğer 
sorunun ise devamsızlık mecburiyeti olmaması nedeniyle öğrencilerin devamsızlıkları konusunda yaĢandığını dile 
getirmiĢlerdir. Buradan hareketle BĠLSEM'lerde uygulanılabilecek taslak programların hazırlanması, öğrencilere belirli bir 
devam zorunluluğunun getirilmesi önerilmektedir. Ayrıca BĠLSEM'e seçilecek öğrencilerin erken tanılanması ve 
değerlendirilmesinde kullanılan psikolojik araçların yeniden gözden geçirilerek farklı kriterlerin getirilmesi gerekmektedir. 
Öğrencilerin özel alan yeteneklerinin tanılanması ve değerlendirilmesi amacıyla geliĢtirilecek araçların öğretmenlere bu 
öğrencileri belirleyebilmeleri konusunda yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Ülkemizde üstün yetenekli öğrencilerle alakalı 
çalıĢmaların henüz arzu edilen seviyede olmadığı göz önüne alınırsa bu çalıĢmanın ilerde bu alanda yapılacak araĢtırmalara 
kaynak niteliği taĢıyacağı düĢünülmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: Bilim ve sanat merkezi, üstün yetenekli çocukların eğitimi, BĠLSEM‘lerde görev yapan öğretmenler 
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Sürekli değiĢim ve geliĢim içinde bulunan dünya, yaĢam boyu öğrenen bireylere ihtiyaç duyar. Yenilikçi eğitim 

anlayıĢı, öğrenmeyi öğrenen, kendi baĢına neden-sonuç iliĢkilerini tespit eden, karĢılaĢtığı problemlerle mücadele eden ve 
problemlere alternatif çözüm yolları bulmaya çalıĢan bireyler yetiĢtirmeyi amaçlar. Merak dolu, araĢtırmaya ve keĢfetmeye 
hevesli bir Ģekilde dünyaya gelen çocukların, ilerleyen zamanlarda bu yeteneklerinin azalması, eğitimin en kritik 
sorunlarından biridir.  

        Eğitimin en önemli sorunlarından bir diğeri de eğitimcilerin fen bilimlerini genellikle içerik olarak düĢünüp, 
bilimsel geliĢmelerden ve keĢiflerden oluĢan bir ansiklopedi gibi görmeleridir. Sınıf ortamlarındaki fen bilimleri uygulamalarına 
bakıldığında da bu görüĢün desteklendiği, öğrencilerin fen içerikli bilgileri zihinlerinde depolandırmaya yönlendirildiği dikkat 
çekmektedir (Lind, 2005). Hâlbuki fen derslerinin asıl amacı,  öğrencilere fen kavramlarını değil, öğrenmeyi öğreterek 
araĢtıran, sorgulayan ve düĢünen bireyler yetiĢtirmektir. 

        Üstün yetenekli çocukların, normal çocukların geliĢiminden farklı bir geliĢim gösterdikleri, pek çok araĢtırmacı 
tarafından rapor edilmiĢtir. VanTassel-Baska ve Stambaugh (2006) üstün zekalı öğrencilerin meraklarını ve zihinlerini, hiçbir 
ders alanının fen dersi kadar iyi yönde zorlayamayacağını ifade eder. Bu yüzden fen ve teknoloji öğretimi de farklılaĢtırılması 
gereken disiplinlerden bir tanesidir. Üstün zekâlı ve yetenekli bireylerin eğitiminde büyük öneme sahip olan uygulamalar 
vardır. Bunlar hızlandırma, gruplama, zenginleĢtirme ve farklılaĢtırmadır (VanTassel-Baska, 2001). Öğrencilerin ihtiyaçları 
doğrultusunda bu tekniklerden biri ya da birkaçı bir arada kullanılarak üstün yetenekli çocuğa uygun bir eğitim programı 
sunulmalıdır. 

        Bu çalıĢmanın temel amacı, üstün yetenekli öğrencilere, doğayı keĢfetme ve çevre sorunlarına sistematik bir 
Ģekilde bakabilme becerisi kazandırmaya yönelik displinlerarası bir doğa eğitimi programı geliĢtirmektir. Bu çalıĢma ile üstün 
yetenekli öğrencilerin, öğrenmenin güncel hayatın doğal bir parçası olduğunu keĢfetmeleri, eğlenceli ve eğitici bilim, doğa ve 
sanat çalıĢmalarıyla, yaparak ve yaĢayarak doğa bilinci kazanmaları hedeflenmektedir. 

        Bu çalıĢmada Renzulli (1976)‘nin geliĢtirdiği genel keĢfedici deneyimler üzerinde çalıĢılmıĢtır. Genel keĢfedici 
deneyimlere yönelik etkinlikler dâhilinde, öğrencilerin normal müfredatın kapsamadığı yeni ve heyecan verici çeĢitli 
disiplinlerle (çalıĢma alanlarıyla), sanat alanlarıyla, konularla, mesleklerle, hobilerle, kiĢilerle, yer ve olaylarla karĢılaĢmalarını 
sağlamak üzere düzenlenir. (Renzulli & Reis, 1994). Disiplinlerarası Doğa Eğitimi Programı kapsamında geliĢtirilen 
programda doğa eğitimi fen, matematik ve sanat gibi farklı disiplinlerle iliĢkilendirilerek zenginleĢtirilmiĢtir. 

        Bu çalıĢma kapsamında doğa eğitiminin odak noktası olarak seçilmesinin nedeni, üstün yetenekli öğrencilerin 
yok olma tehlikesinde olan türler, enerji kaynaklarının azalması, kirliliğin artması gibi dünya sorunlarına aĢırı duyarlı 
davranabilmeleridir (Davis & Rimm, 1989). Clark, (1997), üstün yetenekli öğrencilerin dünya sorunlarına karĢı aĢırı ilgi 
gösterdiğini, çözüm yolları üstünde düĢünerek öneriler sunduklarını ifade etmektedir.   AraĢtırmada örnek olay yöntemi 
kullanılmıĢtır. Üstün yetenekli öğrencilerin eğitimleriyle ilgili literatürde yeterli çalıĢma olmaması göz önünde bulundurularak 
ve üstün yetenekli öğrencilerin özellikle çevre konularına duyarlı olma ve yaratıcı sorun çözme noktalarında sahip oldukları 
becerilerden dolayı, projenin hedef kitlesini üstün yetenekli öğrenciler oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın hedef kitlesi, rehberlik 
araĢtırma merkezlerinde üstün yetenekli olarak tanılanmıĢ, gönüllü, 7-10 yaĢ aralığında olan, 20 ilkokul öğrencisidir.  Günde 
6 saat olmak üzere 5 günde toplam 30 saat planlanan bu program, farklı disiplinleri de bir araya getirme noktasında farklılık  
yaratmaktadır. Didep, Türkiye‘nin en zengin endemik türlerinin korunduğu, doğal yaĢam ve öğrenme ortamı olan Nezahat 
Gökyiğit Botanik Bahçesi‘nde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrenciyi merkez alan ve yaparak yaĢayarak öğrenme temelli geliĢtirilen 
program, gözlem, atölye çalıĢmaları, doğa oyunları, yarıĢmalar, yaratıcı drama etkinlikleri, deneyler ve düĢünme etkinlikleri 
gibi farklı öğretim yöntem ve teknikleri ile zenginleĢtirilerek, üstün yetenekli öğrenciler için farklılaĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢma 
kapsamında, Didep geliĢtirme aĢamaları ve uygulamaya katılan öğrencilerin, eğitmenlerin, gözlemci öğretmenlerin ve 
velilerin program hakkındaki görüĢleri farklı kriterler doğrultusunda değerlendirilmiĢtir. Yapılan değerlendirmeler göz önünde 
bulundurularak programın olumlu ve olumsuz yanları tartıĢılmıĢ ve yeni planlanacak programlar için öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Üstün yetenekliler doğa eğitimi, farklılaĢtırılmıĢ eğitim programı, disiplinlerarası fen eğitimi 
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Bazı Geometrik Kavramlara Ait Jestlerin Sınıflandırılması 
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Bu çalıĢmanın amacı matematik öğretmen adaylarının matematikte bazı kavramlara ait jestlerini incelemektir. Veriler, 
2011–2012 eğitim–öğretim yılı güz döneminde toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya bir devlet üniversitesinin Eğitim Fakültesi, 
Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü, Matematik Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim görmekte olan 11 
dördüncü sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır. 11 hafta süren bu çalıĢma ―Matematikte Temel Kavramlar‖ adlı seçmeli derste 
yürütülmüĢtür. Bu derste Geometri ve Analiz derslerine ait temel kavramlarla ilgili ortaöğretim programına paralel Ģekilde 
çalıĢmalara yer verilmiĢtir. Temel kavramlarla ilgili ders sunumları araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ ve öğretmen adaylarına 
yöneltilen sorularla, öğretmen adaylarının bu kavramlarla ilgili görüĢleri ve bu görüĢleri belirtirken gerçekleĢtirmiĢ oldukları 
jestler incelenmiĢtir. 

Bu araĢtırmada temel olarak yöntem, nitel araĢtırma yöntemidir. Verilerin toplanmasında, matematik öğretmenliği 
dördüncü sınıf öğrencilerine, Geometri ve Analiz derslerine ait temel kavramlarla ilgili sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorular temel 
kavramları tanımlamaya ve bu kavramın sınıf ortamında takdimine dair sorulardır. Öğretmen adayları, kavramlarla ilgili 
açıklamalarda bulunurken yapmıĢ oldukları konuĢmalar ile konuĢma esnasında gerçekleĢtirmiĢ oldukları jestler bir bütünlük 
göstermiĢtir. Jest ve mimiklerin analizi için son derece iyi yapılmıĢ bir analize ihtiyaç duyulduğundan, çalıĢmanın her safhası 
kameralarla kaydedilmiĢtir. Öğretmen adayları, sınıf ortamında gözlenmiĢ ayrıca her öğretmen adayı ile bireysel görüĢme 
yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, jestlerle eĢ zamanlı olarak kullanılan konuĢma, yazı, Ģekil ve grafik gibi semiyotik araçların 
incelenebilmesine olanak sağlayan ―semiyotik demet modeli‖ne baĢvurulmuĢtur. Verilerin analizinde öğretmen adayları 
tarafından gerçekleĢtirilen jestlerin türünü belirlemede ―betimsel analiz‖ ve jestlerin verilmek istenen mesajı iletmede diğer 
semiyotiklerle ve konuĢma diliyle nasıl bütünleĢtiğini belirlemek için Arzarello‘nun (2009) geliĢtirdiği ―semiyotik demet‖ 
modeline bağlı ―eĢ zamanlı analiz‖ yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın sonucu olarak öğretmen adaylarının, ―nokta‖, ―doğru‖, ―düzlem‖, ―vektör‖, ―izdüĢüm‖ ve ―açı‖ 
kavramlarıyla ilgili soyut fikirlerini açığa çıkarmak için sıklıkla jestlere baĢvurdukları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmamızda; ―jest ve 
konuĢmanın‖ bütünlüğü, ―jestlerin konuĢmaya kattığı anlam‖ ve ―jestlerin konuĢmaya yön veriĢi‖ tespit edilen önemli noktalar 
olmuĢtur. Diğer taraftan öğretmen adaylarının matematik konuĢmalarında, ikonik, kinetografik, uyarlayıcı, etkileĢim, gösteren, 
vurgu, metaforik ve ideografik jestlere yer verdikleri görülmüĢtür. Yapılan bu çalıĢmada geometrinin bazı kavramlarına ait 
jestsel temsiller tespit edilmiĢtir. Jestsel temsiller üzerine yapılacak daha detaylı çalıĢmaların, projelerin iĢitme engelliler için 
oluĢturulabilecek matematik terimler sözlüğü oluĢturmasına yardım edebileceği düĢünülmektedir. Jestler iletiĢimin unsurudur 
gerçeğine istinaden, öğrenme ortamında gerçekleĢtirilen jestlerin matematik öğretmenlerinin, matematik öğretiminde jestlere 
baĢvurmalarının, öğrencilerin öğrenmeleri açısından ne düzeyde yararlı olabildiğini tespit etmeye yönelik bir araĢtırma bu 
çalıĢmanın devamı olarak düĢünülebir. 
Anahtar Kelimeler: Nokta, Doğru, Düzlem, Vektör, ĠzdüĢüm, Açı, Jest, Jestlerin Sınıflandırılması, Semiyotik, Semiyotik 
Demet. 
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Matematik Derslerinde Gerçek Hayatla ĠliĢkilendirmeye Ne Ölçüde Yer Verilmektedir?  
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1 Milli Eğitim Bakanlığı 
2 Gaziantep Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Eğitimi 

ĠliĢkilendirme becerisi matematikte akıl yürütme ve iletiĢim becerisi gibi öğrencilere kazandırılması amaçlanan temel 
matematiksel süreç becerileri arasında yer almaktadır (MEB, 2013; NCTM, 2000). Ġlgili literatüre bakıldığında iliĢkilendirme 
becerisi ile ilgili çalıĢmaların genel olarak dört ana baĢlıkta yapıldığı görülmektedir: gerçek hayatla iliĢkilendirme (Ji, 2012; 
Boaler, 1993; AkkuĢ, 2008; Van den Heuvel- Paunhuizen, 2003), kavramın farklı gösterimleri arasında iliĢkilendirme 
(Ainsworth, 1999; Ainsworth ve Van Labeke, 2004), kavramlar arası iliĢkilendirme (Carpenter vd, 2005; Empson vd., 2010) 
ve farklı disiplinlerle iliĢkilendirme (Park Rogers ve Abell, 2007; Pang ve Good, 2000; Czerniak vd, 1999). Bu baĢlıklar 
kapsamında yapılan çalıĢmalara bakıldığında büyük ölçüde öğrencilerin iliĢkilendirme becerisinin esas alındığı 
görülmektedir. Öğretmenlerin esas alındığı çalıĢmalarda ise genelde öğretmenlerin sahip olduğu iliĢkilendirme becerileri 
incelenmiĢ (Ji, 2012; 2004; Frykholm ve Glasson, 2005) ve sınıf içi uygulamalarda iliĢkilendirmeye ne ölçüde yer verildiği ise 
az sayıda çalıĢmanın konusu olmuĢtur (Mosvold, 2008; Hiebert vd., 2005). Buradan hareketle, bu çalıĢmaya kaynaklık eden 
yüksek lisans tez çalıĢmasında sınıf içinde iliĢkilendirmelerin ne ölçüde ve nasıl yapıldığı yukarıda belirtilen dört baĢlık 
çerçevesinde incelenmiĢtir. Bu çalıĢmada ise sadece gerçek yaĢamla iliĢkilendirme kategorisi kapsamında elde edilen 
verilere yer verilecek ve matematik derslerinde gerçek hayatla iliĢkilendirmenin ne ölçüde ve nasıl yapıldığı ortaya 
konulmaya çalıĢılacaktır.  

Bu çalıĢma 2009-2012 yılları arasında TÜBĠTAK destekli yürütülen 108K330 nolu proje kapsamında yapılan bir 
yüksek lisans tezinden ortaya çıkmıĢtır. Proje kapsamında ortaokul matematik ve sınıf öğretmenlerinin de dahil olduğu bir 
grup öğretmene matematik öğretimi ile ilgili eğitimler verilmiĢ fakat iliĢkilendirme becerisi ile ilgili projede öğretmenlere 
spesifik herhangi bir eğitim verilmemiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 3 sınıf öğretmeni ile 3 ortaokul matematik öğretmenin sınıf içi 
ders anlatım videoları kullanılmıĢtır. Her öğretmenin 6‘Ģar saat dersleri bir yıl süresince (2009-2010) videoya çekilmiĢ ve bu 
videoların transkriptleri yapılmıĢtır. Toplam 36 saatlik derslerin transkriptlerinde öğretmenlerin gerçek hayatla iliĢkilendirme 
yaptığı ifadeler belirlenmiĢtir. Bu ifadeler iki kategoride incelenmiĢtir: i) kavramı bir bağlama oturtarak anlatma (örneğin, 
öğrencilerin öğrenim gördüğü sınıfta seçilen bir kiĢinin kız olma ihtimalinin belirlenmesi) ii) gerçek hayatla iliĢkilendirmeye 
sözel örnekler verme (örneğin, eğim kavramı ile ilgili günlük hayattan örnek verilmesi). Veriler ayrıca iliĢkilendirmenin 
öğretmen tarafından doğrudan yapılması ve öğrencileri iliĢkilendirmeyi yapması için yönlendiren ifadeler kullanılması 
yönünden de değerlendirilmiĢtir. Veriler her öğretmenin her dersi için belirlenen kategoriler çerçevesinde ayrı ayrı analiz 
edilmiĢ ve derslerde kaç kez gerçek hayatla iliĢkilendirmenin yapıldığı belirlenmiĢtir. Bu sayılardan hareketle genel bulgulara 
ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgularda 6 öğretmenin toplam 36 saatlik derslerinde 92 kez gerçek hayat 
iliĢkisinin kurulduğu görülmüĢtür. 92 ifadenin %19.6‘sı (18) gerçek hayat ve matematik arasındaki iliĢkisinin sözel olarak 
söylendiği ifadeler olurken, %80.4‘ünün (74) ise kavramın bir bağlama oturtularak anlatılması (genellikle gerçek hayat 
problemleri) kategorisine giren ifadeler olduğu ortaya çıkmıĢtır. Sınıf öğretmenleri ve matematik öğretmenleri 
karĢılaĢtırıldığında ise gerçek hayattan sözel örneklerin %77.8‘i (14) matematik öğretmenleri ve %22.2‘si (4) ise sınıf 
öğretmenleri tarafından verilmiĢtir. Kavramın bir bağlama oturtularak anlatıldığı ifadeler ise % 62.1 (46) oranında sınıf 
öğretmenlerinin derslerinde % 37.9 (28) oranında ise matematik öğretmenlerinin derslerinde görülmüĢtür. Bu çalıĢmadan 
elde edilen bulgularda gerçek hayattan sözel örneklerin verildiği 18 ifadenin %55.6‘sında (10) iliĢkiler öğretmenler tarafından 
kurulurken %44.4‘ünde (8) ise öğrenciler iliĢkilendirmeleri yapmaya yönlendirilmiĢtir. Öte yandan, kavramın bir bağlama 
oturtularak anlatılması kategorisine giren ifadelerin %75.7‘sinde (56) öğretmenlerin öğrencileri gerekli iliĢkileri kurmaya 
yönlendirdiği ortaya çıkmıĢtır. Gerçek hayatla iliĢkilendirmelerin en fazla olasılık, saatler, tablo oluĢturma konularının iĢlendiği 
ve problem çözmenin yapıldığı derslerde kurulduğu görülmüĢtür. Bazı derslerde ise gerçek hayatla iliĢkilendirmenin hiç 
yapılmadığı dikkat çekmiĢtir. Bu derslerin çokgenler konusu ve cebirsel ifadelerde dört iĢlemin iĢlendiği dersler ile genel 
tekrar yapılan dersler olduğu görülmüĢtür. 

Sonuç olarak, elde edilen bulgular sınıf içi uygulamalarda matematikle gerçek hayat iliĢkisinin nasıl kurulduğunu 
göstermesi açısından önemlidir. Bulgular öğretmenlerin bir kavramı ya bir bağlam içerisinde oturtarak ya da ilgili kavram için 
günlük hayattan bir örnek vererek kavram ile gerçek yaĢam iliĢkisini kurmaya çalıĢtıklarını göstermektedir. Bununla birlikte bu 
çalıĢmada kurulan iliĢkilendirmelerin uygunluğu, etkililiği, yeterliliği ve bunların öğrenci öğrenimine etkisi araĢtırma konusu 
yapılmamıĢtır. Sözü edilen bu alanlarda ileri araĢtırmalara ihtiyaç olup, yapılacak araĢtırmalar bu alanlar ile ilgili bazı temel 
standartların oluĢmasına katkı sağlayabilecektir. 
Anahtar kelimeler: Matematikte iliĢkilendirme, gerçek hayatla iliĢkilendirme, sınıf içi uygulamalar 
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Öğrenciler geometrik Ģekiller ve özelliklerini temelini okulöncesi eğitimden baĢlayarak almaktadır. Geometri 

öğrenmenin önemli koĢullarından biri geometrik kavramları ve kavramların kendi aralarındaki iliĢkilerini doğru bir Ģekilde 
öğrenmektir (MEB, 2009). Çünkü geometrideki bir önceki kavram ve bilgiler, bir sonrakiler için temel oluĢturmaktadır. Ayrıca 
bir kavramın tam olarak kazandırılabilmesi için o kavramın ne olduğunun yanı sıra ne olmadığının da verilmesi önemlidir 
(Snowman & Biehler, 2003). Yapılan çeĢitli araĢtırmalar farklı eğitim düzeyindeki öğrencilerin geometri Ģekil ve kavramları 
öğrenmede zorlandıklarını ve bazı kavram yanılgılarını sahip olduklarını göstermektedir (AktaĢ & AktaĢ, 2012; Akuysal, 
2007; Birgin & Özkan, 2013; Bozkurt & Koç, 2012; De Villiers, 1994; Ergün, 2010; Fujita, 2012; Fujita & Jones, 2007; 
Türnüklü, Alaylı, AkkaĢ, 2013).  Geometri konusuna iliĢkin kavramlarının öğrenciler tarafından yanlıĢ ya da eksik öğrenilmesi 
daha sonraki öğretim kademelerinde geometri kavramlarının öğrenilmesini zorlaĢtırmakta ve öğrencilerin olumsuz tutum 
sergilemesine neden olabilmektedir. Bu nedenle ortaokuldan (5-8.sınıf) itibaren üniversite sonuna kadar farklı öğretim 
kademesindeki öğrencilerin bir geometri kavramı olan ―düzgün çokgen‖ konusundaki algısındaki geliĢimin ve muhtemel 
kavram yanılgılarının belirlenmesine ihtiyaç vardır.  

Bu araĢtırmanın amacı, farklı öğretim kademesindeki öğrencilerin ―düzgün çokgen‖ konusundaki algılarını 
incelemektir. Bu araĢtırma, özel durum çalıĢması yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grubunu UĢak ilinde öğrenim 
gören 40 beĢinci sınıf, 40 sekizinci sınıf, 45 dokuzuncu sınıf, 45 on ikinci sınıf öğrencisi ile UĢak Üniversitesi Sınıf 
Öğretmenliği programında öğrenim gören 60 birinci sınıf ve 60 dördüncü sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır.  

Veri toplama aracı olarak iki bölümden oluĢan anket formu kullanılmıĢtır. Birinci bölümde öğrencilerin kiĢisel bilgilerini 
gerektiren (sınıf, cinsiyet, baĢarı puanı vb) sorular yer almaktadır. Anketin ikinci bölümünde öğrencilerin düzgün çokgen 
konusundaki algılarını belirlemeye yönelik “AĢağıda belirtilen bölümlerdeki noktalı ve izometrik kağıtlara “düzgün çokgen” 
çiziniz? Ģeklinde 5 farklı ―düzgün çokgen‖ çizmeyi gerektiren soru yer almaktadır. Sorulara verilen cevapların 
puanlanmasında derecelendirilmiĢ rubrik puanlama anahtarı kullanılmıĢ ve içerik analizi yapılarak kodlamalar yapılmıĢtır. 
Elde edilen nicel puanlar için SPSS programı, nitel verilerin analizinde ise içerik ve betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda öğretim kademesi fark etmeksizin birçok öğrencinin ders kitaplarından aĢina oldukları 
―dikdörtgen‖, ―eĢkenar dörtgen‖, ―yamuk‖, ―paralelkenar‖ ve ―ikizkenar üçgen‖ biçimindeki geometrik Ģekillerin birer ―düzgün 
çokgen‖ olup olmadığı konusunda ciddi bilgi eksikliği ve kavram yanılgısının olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin düzgün 
çokgen kavramına iliĢkin olarak Ģekilsel görüntüye odaklandıkları, kenar uzunluklarıyla birlikte açı ölçülerinin de eĢit olması 
gerektiği konusunda bilgi eksikliği olduğu saptanmıĢtır. Bu yönüyle bu araĢtırma, ―düzgün çokgen‖ gibi ilköğretim düzeyindeki 
temel geometri kavramının öğretim biçimlerinin yeniden düĢünülmesi gerektiğini ortaya koymuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Geometri, Ortaokul, Lise, Sınıf öğretmeni adayı, Düzgün çokgen, Kavram yanılgısı  
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Mesleğinin Ġlk Yıllarındaki Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin YaĢadıkları Sorunlara Yönelik 
GörüĢleri 
H. Bahadır YANIK16, Osman BAĞDAT1, Özlem GELĠCĠ1, Mehtap TAġTEPE1  
1 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitime yönelik belirlenen hedeflere ulaĢılabilmesi yolunda öğretmenlere önemli sorumluluklar yüklenmekte ve onlara 
karĢı büyük beklentiler içerisine girilmektedir. Eğitim fakültelerinde farklı alanlarda farklı donanımlarla yetiĢen öğretmenlerin 
gerçek anlamda öğretmenlik mesleği ile tanıĢmaları mezuniyetlerinin ardından atamalarının yapıldığı okullarda 
gerçekleĢmektedir. Yeni öğretmenlerden de deneyimli öğretmenler gibi birçok mesleki sorumluluğu yerine getirmeleri 
istenmektedir. Bu açıdan, öğretmenlik mesleğinin ilk yılları birçok öğretmen için zorlu ve stresli geçebilmektedir. Yapılan 
araĢtırmalarda (Harris ve Associates, Inc. 1991) mesleğinin ilk yılını tamamlayan birçok öğretmende öz güven kaybı 
yaĢandığı belirlenmiĢtir. Uluslararası çalıĢmalarda (Ingersoll, 2001; Urban Teacher Collaborative, 2000) öğretmenlik 
mesleğin ilk yıllarının öğretmenler açısından kırılgan olduğu ve birçok öğretmenin bu yıllarda mesleği bırakma noktasına 
kadar gelebildiği belirlenmiĢtir. Bu nedenle, özellikle mesleğin ilk yıllarında öğretmenlerin yaĢadıkları sorunların yakından 
incelenmesi önemlidir. Bu sorunların belirlenmesi öğretmen yetiĢtirme programlarının düzenlenmesi ve hizmet içi eğitimlere 
yönelik etkili projelerin geliĢtirilmesi açısından önem taĢımaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı en fazla 3 yıllık mesleki tecrübeye sahip ortaokul matematik öğretmenlerinin yaĢadıkları 
sorunlara yönelik görüĢlerini tespit etmektir. AraĢtırmada, öğretmenlerin mesleğe giriĢte yaĢadıkları sorunları ve 
deneyimlerini anlamak için olgubilim araĢtırma deseninden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın ilk aĢamasında Türkiye‘nin farklı 
bölgelerinde görev yapmakta olan, 13 farklı üniversiteden mezun olmuĢ, en fazla üç yıllık tecrübeye sahip 23 ortaokul 
matematik öğretmeni ile görüĢülmüĢtür. Bu aĢamada öğretmenlerin mesleğe giriĢte yaĢadıkları sorunlara yönelik veriler 
tematik olarak analiz edilerek ana temalar belirlenmiĢtir. Ġkinci aĢamada ise 7 öğretmen ile görüĢülerek derinlemesine bilgi 
elde etmek amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmada ilk aĢamada elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. Veriler yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme tekniği ile toplanmıĢtır. Her bir katılımcı ile yaklaĢık 40-70 dakika süren görüĢmeler yapılmıĢtır.  

Veri analizi sonucunda öğretmenlerin genel ve matematik öğretimine yönelik çeĢitli sorunlar yaĢadıkları belirlenmiĢtir. 
Genel olarak öğretmenler sınıf yönetimi, rehberlik, zaman yönetimi, evrak iĢlerinin yoğunlukları, fiziksel alt yapı eksiklikleri ve 
velilerle iliĢkiler gibi konularda yaĢadıkları sıkıntılardan bahsetmiĢlerdir. Özellikle, öğretmenler kalabalık sınıflarda farklı 
düzeylerdeki öğrencilerle ilk defa yakından ilgilenmek durumunda kaldıklarını ve bu ortamın kendileri üzerinde baskı 
yarattığını belirtmiĢlerdir. Ayrıca sınıflarındaki özel eğitime gereksinim duyan öğrencilere yönelik nasıl bir yaklaĢım 
sergileyecekleri ve nasıl bir eğitim vermeleri gerektiği konusunda zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir. Zaman yönetimi konusunda 
fazlasıyla sıkıntı yaĢadıklarını ifade eden öğretmenler çoğu zaman öğrettikleri konuları yüzeysel olarak geçmek zorunda 
kaldıklarını ifade etmiĢlerdir. Bunun yanında evrak iĢlerinin (zümre öğretmenler kurulu tutanağı, Ģube öğretmenler kurulu 
tutanağı, rehberlik tutanakları, veli toplantı tutanakları gibi) yoğunluğuna da dikkat çeken bazı öğretmenler bu durumun okul 
ortamına uyum süreçlerini geciktirdiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca okullardaki fiziksel alt yapı eksikliklerinin eğitim kalitesini 
düĢürdüğünü, öğrenci velileri ile iletiĢim kopukluğu yaĢadıklarını ve bu iletiĢimi nasıl sağlayabilecekleri konusunda emin 
olmadıklarını ifade etmiĢlerdir.  

AraĢtırma bulguları ayrıca öğretmenlerin matematik öğretimine yönelik bazı alanlarda sıkıntılar yaĢadıklarını ortaya 
koymuĢtur. Bunlardan bazıları konu alan bilgisi, farklı düzeylerdeki öğrencilere göre ders planı hazırlayabilmek ve 
uygulayabilmek, öğrenci merkezli yöntem ve teknikleri uygulayabilmek, materyal hazırlama ve kullanımı, teknolojiyi 
matematik öğretimine entegre edebilme, alternatif ölçme değerlendirme araçlarının kullanımı ve değerlendirilmesi ve 5. 
Sınıflara ders anlatımı olarak sıralanabilir. Öğretmenler lisans eğitiminde ve kendi öğrencilik yıllarında karĢılaĢmadıkları 
fraktal, histogram, standart sapma, perspektif, süsleme kodları gibi konuları öğrencilere aktarmada zorluk yaĢadıklarını 
belirtmiĢlerdir. Sınıflarında temel dört iĢlem becerisine sahip olmayan öğrencilerin varlığından bahseden bazı öğretmenler bu 
öğrencilere yönelik yetersiz kaldıklarını dile getirmiĢlerdir. Bu durumun sınıflarında farklı seviyelerden öğrenciler oluĢmasına 
sebep olduğunu belirten öğretmenler lisans eğitiminde farklı seviyelerdeki öğrencilere ders anlatımı için herhangi bir eğitim 
almadıklarını belirtmiĢlerdir. Bunun yanında öğrencilerin dikkatlerini çekmekte zorlandıklarını ifade eden öğretmenler oyun 
temelli bazı etkinliklerle onların dikkatini çekmeye çalıĢtıklarını belirtmiĢler; ancak bu durumun her matematik konusu için 
geçerli olamayacağını dile getirmiĢlerdir. Öğretmenler lisansta materyal hazırlamaya iliĢkin dersler aldıklarını ifade etmiĢlerdir 
fakat okullarda bulunan pergel, cetvel, gönye, geometrik Ģeritler, geometrik Ģekiller, kesir kartları, birim küpler gibi eğitim 
materyallerini etkin kullanamadıklarını belirtmiĢlerdir. Teknoloji konusunda bazı öğretmenler lisans eğitiminde farklı 
uygulamalar gördüklerini belirtseler de okullardaki teknik alt yapı yetersizliklerinin bunları etkili bir Ģekilde kullanmalarına 
engel olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bununla beraber, bazı öğretmenler ise teknolojinin matematik eğitiminde kullanımına 
yönelik yetersizliklerini dile getirmiĢlerdir. Öğretmenlerin bahsettiği bir diğer konu ise alternatif ölçme değerlendirme 
araçlarının kullanımı ve değerlendirilmesinde yaĢadıkları sorunlardır. Bu konuda öğretmenler özellikle performans ve proje 
ödevi olarak öğrencilerin dikkatini çekebilecek konuları belirlemekte zorlandıklarını ve gelen ödevlerin nasıl değerlendirileceği 
konusunda sıkıntı yaĢadıklarını ifade etmiĢlerdir. Son olarak öğretmenler 5. Sınıf öğrencilerinin düzeylerine inmekte ve 
kılavuz kitap olmadan ders anlatmakta zorlandıklarını belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırma sonuçları mesleğinin ilk yıllarında olan öğretmenlerin birçok açıdan zorlandıklarını ve bu sorunlara çoğu 
zaman bireysel çözümler bulmak zorunda kaldıklarını göstermiĢtir. Bu sorunların en büyük kaynağı olarak öğretmenler lisans 
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eğitiminin bu tarz durumlara iliĢkin yeterince tecrübe edinebilme fırsatını kendilerine sunmadığını belirtmiĢlerdir. Öğretmenler 
genel olarak eğitim fakültelerinin bünyesinde yapılabilecek düzenlemelerle bu sorunların giderilebileceğini belirtmiĢlerdir.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen yetiĢtirme, matematik öğretmeni, öğretmenlerin yaĢadıkları sorunlar, görüĢ, olgubilim 
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Bir Dil, Ġki Dünya: Matematik Günlük Hayatta 
Fatmagül Kara17,  Ömer YaĢın1,  Zuhal Altıngöz1,  Bihter GürıĢık1, Ali Delice1 

1 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

Bilimsel kavramların çocuğun zihinsel geliĢimi üstündeki etkisi bilinçli ve amaçlı bir yabancı dil öğretimine benzer (Vygotsky, 

s.133). Galileo‘ya göre evreni okuyabilmek ve anlamlandırabilmek için tasarlanmıĢ matematik; ifadeleri ve sembolleri ile 
birlikte öğrenci için yeni bir dildir (Kaçar ve Nasibov, 2005). 

―Kavram bellek tarafından oluĢturulmuĢ belli çağrıĢımsal bağların bir toplamı ya da yalnızca zihinsel bir alıĢkanlık 
olmanın ötesinde bir Ģeydir; alıĢtırma yaptırarak öğretilemeyecek ancak bizzat çocuğun zihinsel geliĢmesi gerekli düzeye 
ulaĢtığı zaman gerçekleĢtirilebilecek olan karmaĢık ve gerçek anlamda bir düĢünce eylemidir.‖ (Vygotsky, s.120)  

Matematiksel kavramları öğretirken dili düĢünceden bağımsız bir Ģekilde düĢünmek zihinde gerçekleĢen kavram 
kodlamalarını aktarma sorunu sunabilir. Bu kavramların içeriği kiĢilerin deneyimleri, eğitim geçmiĢleri ve sosyokültürel 
yapısına göre Ģekillenir. Bu farklılıkları göz önüne almadan öğrenmenin gerçekleĢmesini beklemek doğru olmayabilir, belki 
de Wittgenstein dilin sınırlarının dünyanın sınırları olduğunu söylemekle anlatmaya çalıĢtığı Ģey de budur (Hadot, s.24). 

Matematikteki çoklu ve karmaĢık kavramlar göz önüne alındığında bir kavrama kesin bir anlam atama zor 
olabilmektedir çünkü kelimelerin kökenleri, çağrıĢtırdığı anlamlar birbirine karıĢabilir (Kailikole, 2008). Bu da kavramların 
iliĢkisel ya da kurallı anlamasına dolayısıyla bilginin yapılanmasına tesir edebilir (Skemp, 1976). Bazı matematik terimleri 
günlük hayatta da karĢımıza çıkmaktadır ve deneyimlerle farklı anlamları aynı ya da farklı bağlamlarda kazanabilmektedir 
(Orton, 1994, s. 98) Terim anlamı ile sözlük anlamının farklı olduğu durumlarda dersin bütününde bu farklılıklara dikkat 
çekilmesi oluĢabilecek öğrenme güçlüklerini önleyebilir. Ayrıca zihindeki çağrıĢımların bireye özel olduğu göz ardı 
edilmemelidir. Çünkü kelimelerin öğrencilerin zihnindeki en güçlü anlamı öğrencinin öğrenmesine etki edebilir (Kailikole, 
2008).  

Bu çalıĢmanın odağı matematiksel terimlerin öğretmen adaylarındaki anlam farklılıklarını nedenleriyle ortaya 
çıkarmak ve anlamın geliĢim sürecine etki eden faktörleri bulmaktır. Bu sebeple terimlerin günlük hayat ve matematikteki 
kullanımları kavram imgeleri bağlamında incelenmiĢtir. Anlamları ve imgeleri bağlamında matematiksel terimlerin 
derinlemesine incelemeleri yapıldığından çoklu yöntem yaklaĢımının benimsendiği bir durum çalıĢmasıdır. Öğretmen 
adaylarının okudukları bölümlerin kullandıkları dile etkisi göz önüne alınarak araĢtırmanın çalıĢma grubu (Gökkurt, B. Soylu, 
S. ve Gökkurt Ö., 2012), bir devlet üniversitesinin otuzar lise matematik ve edebiyat öğretmen adaylarından oluĢturulmuĢtur. 
ÇalıĢmada ön hazırlık olarak MEB ders kitaplarında kullanılan matematik kavramlarının anlamları TDK sözlük (2011) ve TDK 
Matematik Terimleri Sözlüğü (2000) karĢılaĢtırılarak incelenmiĢtir. Günlük hayatta ve matematikte farklı anlamlara gelen 
kelimeler analiz edilmiĢtir. Bu kelimeler kullanılarak bir liste oluĢturulmuĢ ve her bir kelimenin günlük hayatta ne anlama 
geldiği ve matematiksel olarak ne anlama geldiği sorularak bir örnek vermeleri istenmiĢtir. Daha sonra cevaplar ile ilgili daha 
derin veri elde edebilmek ve kavram imgelerini ortaya çıkarmak maksadıyla rastgele örneklem seçme stratejisi (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2006, s.104) ile her bir bölümden üçer kiĢi olmak Ģartıyla altı kiĢiyle yarı yapılandırılmıĢ mülakat yapılmıĢtır. Veri 
analizinde kelime listesi için kelime bulutu yöntemi ve mülakatlardan elde edilen veri için ise kodlama stratejisi kullanılarak 
betimsel istatistikten yararlanılmıĢtır.  

Bulgular her kelimenin matematiksel ya da günlük hayattan baskın olan bir anlamının olduğunu göstermektedir. 
Yapılan görüĢmelerde geçmiĢ tecrübelerin, yaĢantıların ve kelimenin kullanıldığı bağlam ile bu durumun Ģekillendiğini 
göstermiĢtir. Yani pekiĢtireç misali kelime hangi bağlamda sıklıkla kullanılıyorsa ilk akla gelen anlamı olmuĢ düĢünme için 
vakit verildiğinde diğer bağlamlarda ki anlamları ortaya çıkmıĢtır. Ġlginç olan durumlardan bir tanesi ise bazı eĢsesli 
kelimelerin ayrık olması ve asla karıĢtırılmamasıdır (örneğin; dizi). Diğer yandan limit gibi bazı kelimelerin kullanımında ise iki 
bağlamdaki anlamın aynı anda gelmesi bazen karıĢıklığa sebep olmuĢtur, bu karıĢıklığın sebebi olarak öğretmen ve 
öğrencilerin vurgusu bu konuda eğitimin verilmemesi üzerinedir. Öğretmenler bir matematiksel kelimenin birden fazla 
anlamının olabileceğinin ve hatta kullanılan simgelerin farklı anlamlara gelebileceğinin farkında olsalar da bu farkındalığı 
öğrencilerine aktarmaları gerekliliği göz önüne gelmiĢtir. EĢ sesli kelimelere atanmıĢ bilimsel kavramların öğretilmeden önce 
günlük dilde kullanımı, sözlük ve terim anlamlarının belirlenmesi doğrultusunda öğretim etkinliklerinin ve stratejilerinin 
düzenlenmesi karmaĢayı engellemede faydalı olabilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik eğitimi, iletiĢim, kavram geliĢimi, dilbilim. 
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Görme Engellilerin Fen Kavramlarını Öğrenme Güçlükleri 
Aydın KIZILASLAN1   GülĢah ATĠLA2  Mustafa SÖZBĠLĠR1 
1 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Kimya Eğitimi 
2 Fatih Ortaokulu, Aziziye, Erzurum 

 Ülkemizde görme engelli çocukların eğitiminin tarihsel geliĢimi çok erken bir dönemde baĢlaması ve zaman zaman 
duraksamalara uğraması onların istenilen düzeyde ve kalitede bir eğitim-öğretimden yoksun olmasına en önemli nedenlerindendir. DıĢ 
dünyadan aldığımız bilgilerden kavramlarla inĢa edilmiĢ bir zihin dünyası oluĢturmada gözlerimizin Ģüphesiz büyük bir rolü vardır. Gözlerde 
meydana gelebilecek herhangi bir kusur kavramsal inĢa sürecimiz üzerinde büyük olumsuzluklara neden olacaktır. Eğitim, bu bireylerin 
kavram geliĢtirme süreçleri kolaylaĢtırmak için uygun ortamlar oluĢturmakla beraber yararlı materyalleri yararlanılabilir yöntem ve 
tekniklerle birleĢtirerek onları hayata hazırlama gibi değerli misyonu sahiplenmektedir. Zaten görme engellilere yönelik eğitim alanında 
yapılan tüm çalıĢmaların ortak amacı eğitim ortamı, elveriĢli materyal ve uygun öğretim yöntemlerini birleĢtirerek verimli bir harmoni 
yaratmaktır. Bu harmoni oluĢtururken onların kavram dünyalarını sadece somut kavramlarla değil de soyut kavramlarla çeĢitlendirmek iĢin 
en zor olduğu kısmını oluĢturmaktadır. Kavrama sahip olma ve o kavrama dair farkındalığın oluĢması, bireyin dıĢ dünya ile karĢılaĢmasıyla 
baĢlar. Bundan dolayı birey dıĢ dünya ile iletiĢim kurdukça kendini sürekli kavram öğrenme süreci içinde bulur. Ülgen (2004)‘ e göre 
kavram öğrenme iki yöntemle gerçekleĢir: bunun ilk aĢaması kavram oluĢturma, ikinci aĢaması ise kavram kazanma sürecidir (s. 119). 
Kavram geliĢtirme fikri ise tutarlı bir kavram haritası oluĢturma sürecinin bir parçasıdır (Gilbert, Bulte & Pilot, 2011).  
Farklı düzeylerdeki görme bozuklukları çocukların hareket kabiliyetleri, çeĢitli aralık ve düzeylerde kazanabilecekleri deneyimleri ve farklı 
durumların üstesinde gelebilmelerini gerektiren yetenekleri üzerinde dramatik etkilere neden olmaktadır. Görme bozukluğuna sahip olan 
çocukların eğitim-öğretim hayatında karĢılaĢtıkları en önemli sorunlarının baĢında fen kavramlarının öğrenimi ve bu kavramları geliĢtirmesi 
gelmektedir. Erzurum görme engelliler okulunda sekiz hafta yapılan sınıf için gözlem çalıĢmaları ve yarı-yapılandırılmıĢ mülakat sorularının 
analizinden farklı engel düzeylerine sahip çocukların engel düzeylerine bağlı olarak fen öğreniminde yaĢadıkları zorlukların sebebi tespit 
edilmiĢ ve fen kavramlarını içselleĢtirmede karĢılaĢtıkları güçlüklerin çocukların kavram geliĢtirme süreçlerine olan etkilerinin analitik bir 
analizi yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar dört ana baĢlıkta toplanmıĢtır. a) Algı ve kavram oluĢturmadaki zorluklar: ağır görme engeli olan 
çocukların biliĢsel geliĢimlerinde özellikle algı ve kavram oluĢturmada gören yaĢıtlarına kıyasla gecikme yaĢanmaktadır. Bu sebeple bu 
çocuklar görme duyusu ile elde ettiği bilgilerin sınırlı olmasından dolayı çevre-insan ve çevresel olaylara dair algısal bilgi oluĢturmada 
sıkıntı yaĢamaktadır.  YaĢanılan bu algısal problemler kavram oluĢturmada sıkıntılara sebep olmaktadır. Sınırlamaların ve karmaĢaların 
üstesinden gelebilmek için diğer duyularla – duyma, koklama, iĢitme, dokunma – elde edilen bilgilere ağırlık verilmesi gerekir; b) Fiziksel ve 
motor geliĢmedeki gecikme: uzamsal yönlenmede yaĢanılan sıkıntı görme engelinin derecesine bağlı olarak fiziksel ve motor geliĢimdeki 
gecikmeye sebep olmaktadır. Bu durum ise vücut duruĢunda ve el kol hareketlerini kontrolünde sıkıntıların kaynağıdır; c) Sosyal ve 
duygusal geliĢmede yaĢanılan sıkıntılar: çocuklarda kavram öğrenmek için en yararlı ortamlardan biride uygun sosyal çevre ve bu çevreyle 
kurduğu duygusal bağdır. Görme bozukluğunu çocukların sosyal ve duygusal geliĢimleri üzerine önemli bir etkiye sahiptir. Bunun en büyük 
sebebi iletiĢim için gerekli olan göz temasının olamamasıdır. Göz teması olmadığında uygun olmayan yüz ifadeleri kullanımda ve beden 
dilini anlamada sıkıntılar yaĢanabilmektedir. Bunlar özgüven ve sosyal yetkinlik eksikliği olabilir bunun sonucu olarak güvensizlik ve kaygı 
görülebilir; d) Öğretim yaklaĢımı: görme engelli öğrencinin engel düzeyini göz önünde bulundurarak uygulanılabilecek pek öğretim yöntemi 
bulunmaktadır. Bu öğretim yönteminin yanı sıra uygun öğretim ortamının tasarlanması ve uygun öğretim materyallerinin kullanılması engel 
durumundan dolayı yaĢanabilecek sıkıntılarının üstesinde gelmek için yararlı olacaktır. Bu öğretim yöntemleri; görme dıĢında kalan diğer 
duyular yardımıyla onların somutlaĢtırma yapmalarını sağlamalı, açık ve anlaĢılır dilin kullanılmasına olanak sağlamalı ve bireyin kendini 
ifade edebilmesine imkân vermelidir. Öğretim ortamının tasarlanması; az gören ve hiç görmeyen öğrencilere göre değiĢmektedir. Sınıf 
ortamında dıĢarıdan gelen ıĢığın Ģiddeti, sıraların yazı tahtasına göre konumu, öğrencinin yazı tahtasına olan mesafesinin ayarlanması 
Ģeklindedir. Öğretim materyalleri; dokunma duyusunun kullanım sıklığı, görsel engelin etkisini azaltacak yardımcı teknolojik cihazlar, 
bilgisayar destekli öğretim programları Ģeklinde değiĢmektedir. Bu belirtilenlerin bir çözüme kavuĢması görme engelinin kavram öğrenimi 
üzerinde etkisini tamamen ortadan kaldırmayacaktır ama bir nebze olsun insandaki en önemli duyu olan görmenin yoksunluğunda ortaya 
çıkabilecek kavram öğrenimi sıkıntılarını bertaraf etmeye yarayacaktır. 
Anahtar Kelimeler:  görme engelliler, fen eğitimi, kavram öğrenme 
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Görme engeli, çocukluktan itibaren biliĢsel ve sosyal geliĢimin gerilemesine neden olabilen, öğrenme becerilerinin kazanımını ve 
kiĢilerin aktivitelerini etkileyerek kiĢisel yeteneklerin geliĢimini güçleĢtiren bir engeldir (Bailey & Wning, 1994). Görme sayesinde 
çevremizdeki olup biteni gözleyerek öğrenebilir, rahatça hareket eder, tehlikelerden kolaylıkla kaçınabiliriz. Görme kaybı yaĢayan insanlar 
ise bu avantajlardan gerektiği Ģekilde yararlanamaz. Bu nedenle görme eksikliği, kiĢiyi fiziksel dünyadan uzaklaĢtırır. Bu duyusal, sosyal ve 
fiziksel izolasyon kiĢide kaygı ve uyum sorunları yaratır (Cavkaytar & Diken, 2012; Mishra, 2013).  

Kaygı; gerçek ya da hayali durumlarla ilgili duyulan endiĢe ya da aĢırı korkudur. Temel özelliği, belirsiz sonuçlara sahip durumlarla 
ilgili olan endiĢedir (Huberty, 2007). ÇeĢitli nedenlerden ötürü görme kaybına uğramıĢ olan bireylerin akran etkileĢimleri, çevreyle 
iletiĢimleri ve dolayısıyla yaĢam süreçleri sürekli bir endiĢe ve kaygı içerir. Görme engelli bireyler genellikle görme sorunları ve bu sorunun 
getirdiği problemlerle baĢa çıkmanın yollarını arama endiĢesine sahiptir (Eniola, 2007).Bu nedenle bu bireylere yakın çevresi ve tüm 
toplum tarafından sosyal destek verilmesi gerekir (Bhagotra, Sharama & Raina, 2008). 

Görme engellilerin kaygılarına iliĢkin yapılan çalıĢmalar, daha çok görme engeline sahip bireyin bireysel kaygıları üzerine 
yoğunlaĢmaktadır. Ancak görme engelline sahip birey, ailenin bir üyesidir ve ailenin yapısı ve iĢleyiĢi üzerinde ciddi etkiye sahiptir. Engelli 
bir çocuğa sahip olma, aile açısından da bir takım olumsuzluklara neden olmaktadır. Engelli bir çocuğa sahip olma nedeniyle yaĢanan 
duygusal zorluklar, engele yönelik bilgi eksikliği, çocuktaki davranıĢ bozuklukları ve sağlık sorunları, tedavi ve eğitimi konusunda yaĢanan 
sıkıntılar, daha fazla zaman, emek ve paraya ihtiyaç duyulması ve çevre ile iliĢkilerde yaĢanan güçlükler, aile hayatında çok önemli 
sıkıntılar doğurmaktadır. Bunun sonucunda ailede kaygı düzeyi yükselmekte, buna bağlı olarak da depresyon, suçluluk duygusu ve 
hayattan beklentide azalma gibi durumlarla karĢılaĢılabilmektedir (IĢıkhan, 2005; Küçüker, 1997). Bu nedenle görme engelli çocuğa sahip 
ailelerin de çocuklarına yönelik kaygı düzeyleri incelenmesi gereken bir durumdur. ÇalıĢmanın bu konudaki ihtiyaca cevap vermesi 
beklenmektedir. Bu çalıĢmanın amacı görme engelli çocuklara sahip olan ailelerin çocuklarının geleceğine yönelik kaygı durumlarını 
belirlemektir. Bu bağlamda araĢtırma problemi ―Görme engelli çocuğa sahip olan ailelerin çocuklarının geleceğine yönelik kaygı durumları 
nedir?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Yapılan çalıĢma, nitel araĢtırma yaklaĢımlarından olgu bilim yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Olgu bilim yöntemi farkında 
olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Ġnsanların sahip oldukları bazı 
engeller nedeniyle bir takım kaygılar yaĢayacağı veya yaĢamakta olduğu gerçeğinin farkında olup, görme engeline sahip çocukları olan 
ailelerin kaygılarına odaklanmak amacıyla olgu bilim yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın evrenini tam kör çocuğu olan aileler, örneklemini ise Erzurum ilinde yaĢayan ve doğuĢtan kör çocuğa sahip olan 3 
aile oluĢturmaktadır. Örneklem seçiminde amaçlı örnekleme türlerinden araĢtırmacının veri kaynağına ulaĢımının daha kolay olduğu, kolay 
ulaĢılabilir durum örneklemesi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada veri toplama amacı ile görüĢme tekniğinden yararlanılmıĢtır. GörüĢme için araĢtırmacı tarafından hazırlanan yarı-
yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. Ailelerden alınan gerekli izinler doğrultusunda yapılan görüĢmeler kaydedilmiĢtir. Elde edilen 
veriler transkript edilmiĢ ve içerik analizi yöntemi ile çözümlenmiĢtir.  

Elde edilen verilere göre görüĢme yapılan ailelerin hepsi görme engeline sahip olan çocuklarının geleceğine yönelik olarak çevre, 
eğitim, istihdam gibi konularda ciddi kaygılar taĢımaktadırlar. Çocukların görme yetisinin olmaması ailelerine, onların yaĢamları boyunca 
birilerine bağımlı olarak yaĢamaları gerektiğini düĢündürmektedir. Bu nedenle de ailelerin maddi ve manevi olarak, gelecekte çocuklarını 
nelerin beklediği konusunda oldukça kaygılı oldukları göze çarpmaktadır. Ayrıca araĢtırma sonucunda ailelerin, çocuklarının daha sağlıklı 
ve rahat yaĢayabilmeleri için çevreden ve devletten bazı beklentiler içinde oldukları görülmektedir. 

Yapılan bu çalıĢma sonucunda ailelerin kaygılarını en aza indirebilmek için hem topluma hem de devlete önemli görevlerin 
düĢtüğü anlaĢılmaktadır. Öncelikle toplum olarak engelli bireylerin farkında olmalı ve onlara karĢı nasıl davranılması gerektiğinin bilincinde 
olmalıyız. Devlet ise ailelerin kaygılarına yönelik olarak özellikle tek baĢına hayatını sürdüremeyecek kadar ağır engele sahip olan bireyler 
için ailelere güvence sağlamalıdır. 

Yapılan bu çalıĢma Erzurum ilinde yaĢayan ve doğuĢtan kör çocuğa sahip olan 3 aile ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu nedenle, bu 
konuda çalıĢma yapacak araĢtırmacılara yönelik olarak daha sağlıklı bilgiler toplanması ve kaygılara yönelik daha ileri düzeyde çalıĢmalar 
ve düzenlemeler yapılması adına yapacakları çalıĢmaları daha geniĢ bir örneklem kitlesiyle yapmaları önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Tam kör, görme engelli, kaygı, aile. 
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Eğitim bir toplumun ilerleyebilmesi ve geliĢebilmesi için gerekli olan en önemli unsurlardan biridir. GeliĢen ve değiĢen 
teknolojik durumlar eğitimin her geçen gün daha kaliteli olması için en üst düzeyde kullanılmaktadır. Ülkemizde de eğitim 
süreçleri bu ilerlemeler ıĢığında değiĢime uğramaktadır. Eğitim ve öğretim denilince aklımıza sadece normal bireylere 
sunulan hizmet gelmemelidir. Eğitim kurumları içinde bir takım engellere sahip, özel eğitime ihtiyacı olan bireylerde 
bulunmaktadır. Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak için özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel, 
geliĢtirilmiĢ eğitim programları ve yöntemleri ile onların özür ve özelliklerine uygun ortamlarda sürdürülen eğitime "özel 
eğitim" denir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2007). Bu tanıma bağlı olarak özel eğitim bedensel veya zihinsel engellere sahip 
olan bireylere verilen eğitimdir. Engellilerin özel gereksinimleri karĢılanmadığında diğer yeteneklerinin geliĢiminde de 
eksiklikler oluĢabilir (McAlliste  & Gray, 2007). Bu nedenle engelli bireylere verilen özel eğitim, bu bireylerin sahip oldukları 
engellerinden dolayı eğitim sürecinden ve çevrelerinden soyutlanmalarını önleyecek nitelikte olmalıdır.  

Görme engelliler eğitiminde çeĢitli eksikliklerden yola çıkılarak daha iyi bir geliĢim sürecine ve yaĢama daha iyi 
adapte olabilmelerine yönelik çalıĢmalar alan yazında yer almaktadır. Bu çalıĢmalardaki amaç, toplumdan soyutlanmıĢ olan 
engelli bireylerin yaĢama daha etkin bir Ģekilde tutunması ve etkili eğitimler almalarıdır. Görme engellilerin eğitimiyle ve bu 
eğitim sürecinde yaĢadıkları sorunlarla ilgili alan yazında yeterli düzeyde çalıĢma bulunmaması nedeniyle böyle bir araĢtırma 
yapılarak bu eksikliğin bir ölçüde giderilmesi amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢma, görme engelli bireylerin yaĢama adapte olabilmeleri 
için eğitim süreçlerini incelenmek, mevcut eksikliklere ve öğrencilerin beklentilerine göre eğitim öğretim ortamlarını yeniden 
yapılandırarak düzenlemek için yapılmıĢtır. Bu doğrultuda çalıĢmanın amacı ortaokul düzeyindeki görme engelli öğrencilerin 
okuldaki öğrenim sürecinde karĢılaĢtıkları sorunların neler olduğunu belirlemektir. 

AraĢtırmanın evrenini, Türkiye‘de öğrenim gören tüm ortaokul görme engelli öğrencileri; ulaĢılabilir evrenini, Erzurum 
ili görme engelliler ortaokulundaki öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise; 2012-2013 eğitim öğretim yılında 
Erzurum ilinde bulunan görme engelliler ortaokulundaki öğrenciler oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmanın örneklemi ise; seçkisiz 
olmayan örnekleme yöntemlerinden amaçsal örnekleme yöntemi kullanılarak oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın yöntemi nitel 
içerikli, betimsel analizdir. Nitel araĢtırma gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama tekniklerinin 
kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir yaklaĢımla ortaya konulmasına yönelik izlenen 
yöntemdir (Yıldırım & ġimĢek, 2011).ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak 13 maddeden oluĢan yarı yapılandırılmıĢ bir 
görüĢme formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri incelenirken ise, betimsel analiz yapılmıĢtır. Betimsel analiz yapılırken, elde 
edilen veriler belirlenen temalara göre özetlenir veya yorumlanır. Bu tür analizde amaç, elde edilen bulguları düzenlenmiĢ ve 
yorumlanmıĢ bir Ģekilde okuyucuya açık olarak sunmaktır. Bu nedenle elde edilen veriler sistematik ve açık bir Ģekilde 
betimlenir (Yıldırım & ġimĢek, 2011). 

ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin okula yaĢantısında karĢılaĢtıkları sorunlar veya memnun oldukları durumlar 
aĢağıdaki gibi özetlenmiĢtir;  

1. Derslerde en çok yapılan etkinlik deneydir ve öğrenciler en çok bu etkinlikten zevk almaktadır.  
2. Derste kullanılan araç-gereçler görme engellilere özgü temel araç-gereçlerdir ve öğrenciler bunların 

kullanılmasını daha çok istemektedir.  
3. Yapılan sınavlarda öğrencilere uygun yöntemler kullanıldığı için sorun niteliği taĢıyan bir durum görülmemiĢtir.  
4. Derste kazanılan bilgilerin günlük yaĢama aktarılması hususunda ise Fen ve Türkçe dersi için daha çok, iĢe 

yaradığını düĢünmektedirler.  
5. Sınavlara hazırlanırken öğrencilerin ders kitabı haricinde yararlanabilecekleri ekstra bir kaynak bulunmaması ve 

sürekli arkadaĢlarından yardım almaları öğrenciler için sorun teĢkil etmektedir.  
6. En çok zorlanılan dersin matematik ve fen dersi olduğu ortaya çıkmıĢtır.  
7. Okuldan ve öğrencilerden beklentileri ise çoğunlukla meslek sahibi olmaktır.  
8. Derse iĢitme ve dokunma duyusunun daha çok kullanılması isteniyor.  
9. Derslerde bilgisayar kullanımından memnun olmakla birlikte klavye ve fare kullanımında zorluk yaĢandığı 

belirlenmiĢtir. 
Sonuçta görme engelliler okuluna devam eden ortaokul seviyesindeki görme engelli öğrencilerin eğitim sürecinde, 

okulda bazı sıkıntılar yaĢamakta oldukları belirlenmiĢtir. Ders içinde kullanılan araç-gereçler, yapılan etkinlikler, bilgisayar 
kullanımı ve sınavların nasıl yapıldığı bilgilerinin yanı sıra öğrencilerin anlamakta zorluk çektikleri dersler ve konularda 
belirlenmiĢtir. Ayrıca görme engelliler okulunda hemen her derste kullanılan bilgisayarın öğrenciler için nasıl bir etkisinin 
olduğu sonucuna da ulaĢılmıĢtır. Bu sonuçlar öğrencilerin en çok Fen, Matematik ve Ġngilizce derslerinde ve bu derslere ait 
Ģekilli konuları anlamakta zorlandıklarını ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca derslerde kullanılan araç-gereçlerin öğrencilerin vermiĢ 
olduğu cevaplar doğrultusunda, günlük yaĢamda daha fazla kullanılan araç-gereçler olduğu belirlenmiĢtir. Dersleri daha iyi 
anlayabilmek için görme duyularının yetersizliği nedeniyle, iĢitme duyusuna yönelik öğrenmelerin daha fazla olması da 
öğrenci istekleri arasında yer almaktadır.    

Görme engelli öğrencilere yönelik olarak yapılan çalıĢmalar dikkate alındığında öğretime dair çok detaylı bir çalıĢma 
yapılmadığı göze çarpmaktadır.  Öğrencilerin eğitim- öğretim hayatını daha etkili bir hale getirmek için öncelikli olarak 
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öğrencilerin ihtiyaçları belirlenmeli ve bu ihtiyaçlara yönelik olarak çeĢitli çalıĢmalar yapılmalıdır. Ancak ülkemiz bu konuda 
dünya ülkelerinin birçoğunun gerisinde kalmıĢtır. Bu nedenle yapılan bu çalıĢmanın ileride yapılacak olan çalıĢmalara ıĢık 
tutması ve belirlenen bu sorunların çözümüne yönelik neler yapılabileceğinin belirlenmesi için önemi büyüktür.  
Anahtar Kelimler: Özel eğitim, görme engelli, araç-gereç, sorunlar, beklentiler. 
KAYNAKÇA 
McAlliste, R. & Gray, C. (2007). Low vision: mobility and independence training for the early years child. Early Child Development and Care, 177(8), 839-

852. 
Milli Eğitim Bakanlığı (2007). Çocuk geliĢimi ve eğitimi. Ankara: MEB Yayınları.  
Yıldırım, A. & ġimĢek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri (6.Baskı). Ankara: Seçkin Yayıncılık 
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Görme Engelli Bireylerin Bilimsel Okuryazarlıkları Hakkında Akademisyen GörüĢleri 
S.Levent ZORLUOĞLU1   Meltem YURTÇU2   Mustafa SÖZBĠLĠR3 
1 Artvin Çoruh Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
3 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Bilgi sürekli geliĢim ve değiĢim göstermektedir. Bu değiĢim bireylerin çağa ayak uydurmaları için var olan bilgiye 
ulaĢma, kullanma ve üretme becerilerine sahip olmasını gerektirmektedir (Güler, 2013).  Bu becerilere sahip bireyler, 
toplumun oluĢumuna katkıda bulunacak, ülkenin çağdaĢ ve bilimsel bir seviyeye ulaĢmasına katkı sağlayacaklardır. 

Bireylerin bilgiye ulaĢmada, bilgiyi kullanmada ve anlamada bilimsel okuryazarlık ön plana çıkmaktadır. Bilimsel 
okuryazarlık bilimsel bilgiyi kullanabilmeyi, problemleri tanımlayıp kanıta dayalı sonuçlar çıkararak dünyayı anlamayı ve insan 
faaliyetlerinin neden olduğu değiĢimler konusunda karar verebilmeyi gerektirmektedir (Bybee, 1997). 

Bilimsel okuryazar bireyler doğal çevrelerinde karĢılaĢtıkları olayları merak edecek, bu olaylara karĢı duyarlı olup 
uygun davranıĢlar sergileyecek, sorunlara akılcı çözümler bulabilecek ve bilgiye ulaĢıp onu kullanabilecek beceriye 
sahiptirler. Dolayısıyla bilimsel okur-yazarlık sonradan geliĢmesinden ziyade bireylerin ilkokul sıralarında aldıkları eğitim ile 
baĢlamaktadır. Eğitim süreci ile bireylerin yanında bilinçli öğretmen veya velilerin bulunması da bu sürecin temellerinin 
oluĢmasına katkı sağlayacaktır. Daha sonraki aĢamalarda ise bu bireylerin yetiĢtirilmesinde ve yönlendirilmesinde 
üniversitelerin ve üniversitelerde görev yapan öğretim elemanlarına büyük görevler düĢmektedir. Bu doğrultuda 
öğretmenlerin ve akademisyenlerin bilimsel okuryazarlık hakkında yeterli bilgiye sahip olmaları ve toplumun beklentilerine, 
gereksinimlerine uygun olarak, kendini geliĢtiren ve hayatı anlamlandırmayı bilen bireyler yetiĢmesi için onlara bilimsel 
okuryazarlığı aĢılayabilmelidir.   

Bilimsel okuryazarlık olgusu daha çok normal bireyleri ilgilendirdiği düĢünülmektedir. Bu sebeple engelli bireylerin 
okuryazarlığı ile ilgili herhangi bir çalıĢma bulunmamaktadır. Ancak Dünya Sağlık Örgütü [DSÖ]‘nün verilerine göre, dünya 
nüfusunun yaklaĢık %10‘nu engelli insanlar oluĢtururken, BaĢbakanlık Özürlüler Ġdaresi BaĢkanlığı [BÖĠB]‘nın 2005 yılında 
BaĢbakanlık Devlet Ġstatistik Enstitüsü [BDĠE] ile birlikte yapmıĢ olduğu araĢtırma sonuçlarına göre ülkemizde bu oran 
%14‘tür (BÖĠB, 2006). %14‘lük kısım bedensel ve zihinsel engelli bireyleri içermektedir. Görüldüğü üzere nüfusun önemli bir 
kısmının engelli olduğu, bu sebeple eğitim araĢtırmalarında toplumun bir parçası olan engelli bireylerin de bilimsel 
okuryazarlık sürecine dâhil edilmesi gerekmektedir. Bunun için tüm engelli bireylere ulaĢılamasa da biraz destek ile bedensel 
engelli bireylerin bu süreçte yer alması sağlanabilir.  

Bedensel engellerin arasında görme engelli bireyler görme algısından ve görme keskinliğinden yararlanamayan 
bireyler olarak nitelendirilmektedir (Özyürek,1981). Ülkemizde ki bireylerin % 0.02 sini görme yetisine sahip olmayan bireyler 
oluĢturmaktadır. Görme engeli olmayan kiĢilerin bilgilerin % 85'ini, görme yoluyla edindiği tahmin edilmektedir (Cavkaytar ve 
Diken, 2012). Bu durum, görme engelli bireyler için bir dezavantaj oluĢturmaktadır, fakat görme duyularının eksikliği veya 
yetersizliği normal gören bireylerden daha az bilgi edinmeleri anlamına gelmemektedir. Görme engeline sahip olan birey, 
diğer duyu organlarını kullanarak öğrenmeye çalıĢmaktadır. Dolayısıyla normal bireyler gibi göremeseler de bilgiyi almak ve 
anlamlandırmak için farklı yöntemler kullanmaktadırlar.  

Görme engellilerin görme yetisine sahip olmayıĢı, toplumumuzda görme engelli bireylerin bilimsel okuryazar 
olamayacaklarına hatta okuryazarlıklarında sıkıntı olabileceği yargısı oluĢturmaktadır. Dolayısıyla göremeyen birinin bilimsel 
okuryazar olamayacağı söylenilmektedir.  

ÇalıĢmamızda, toplumumuzda azımsanmayacak çoğunluğa sahip olan görme engelli bireylerin bilimsel okuryazar 
olabilirler mi ya da engeli olmayan bireylerle aynı seviyede bilimsel okuryazar olabilirler mi sorusuna cevap aranmıĢtır. 
ÇalıĢma ile ilgili olarak öğretmenleri yetiĢtiren akademisyenlerin düĢünce ve öngörülerine baĢvurulmuĢtur. Bu doğrultuda 
çalıĢmamızda görme engelli bireyler ile ilgili belirli tecrübelere sahip 10 akademisyenin görüĢleri araĢtırmacılar tarafından 
hazırlanmıĢ olan yarı yapılandırılmıĢ sorular ile alınmıĢtır. GörüĢlerin yazıya aktarılmasının ardından analizler sunulacaktır. 
ÇalıĢmada analiz yöntemi olarak nitel analiz yöntemlerinden içerik analizi yönteminin kullanılması öngörülmektedir.  

Bu doğrultuda ülkemizde görme engelli bireylere yönelik eğitimin düzenlenmesine olanak sağlaması açısından 
akademisyenlerin bilimsel okuryazarlığı nasıl algıladıkları ve görme engellilerin bilimsel okuryazar olabilirliklerinin ortaya 
çıkarılması açısından oldukça önemlidir.  
Anahtar Kelimeler: Bilimsel okuryazarlık, görme engelliler, akademisyen görüĢleri. 
KAYNAKÇA 
BaĢbakanlık Özürlüler Ġdaresi BaĢkanlığı (2006). Özürlüler araĢtırması, Yayın No: 43. Ankara: Kalemdar Matbaacılık.  
Bybee, R. W. (1997). Achieving scientific literacy: From purposes to practice. Portsmouth, NH: Heinemann.  
Cavkaytar, A.  & Diken, Ġ. (2012). Özel eğitim 1: Özel eğitim ve özel eğitim gerektirenler (1.baskı). Ankara: Vize Basın Yayın.  
Güler, N. (2013). Sakarya ilinde görevli ilköğretim öğretmenlerinin ölçme ve değerlendirmeye iliĢkin görüĢleri ve uygulamadaki yeterlikleri. Sakarya ilindeki 

eğitimi izleme projeleri sonuç raporları. Sakarya Üniversitesi Eğitim Fakültesi. 
Özyürek, M. (1981). Görme özürlüler için öğretim yöntemleri ve öğretimin zenginleĢtirilmesi. A.Ü. Eğitim Fakültesi Dergisi, 14(12), 331-338. 
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12 Eylül 2014, Cuma (ÇALIġTAY)                      Saat 16:.20-18:00      
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 545 

SALON 26 
 

 

 

Meta-Analiz: Ġçeriği, Kullanımı ve Uygulamaları   
Engin Karadag1 

1EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi 

 
Meta-analiz, herhangi bir konu veya kavrama iliĢkin gerçekleĢtirilmiĢ birbirinden bağımsız birden çok nicel araĢtırmaları, 
standart bir metrik sistemle özetleyerek, ortak bir etki-değerini saptayan ileri düzey bir istatistik tekniğidir. Özellikle eğitim 
alanlarında yeni eğitim uygulamaları artık yalnızca meta-analiz ile mümkün olmaktadır.  
Bu workshopta katılımcılar,  uygulamalı bir Ģekilde aĢama aĢama bir meta-analizin araĢtırmasının nasıl gerçekleĢtirildiğini 
öğrenmekle beraber bitmiĢ bir meta-analiz uygulamasını detaylarıyla inceleme fırsatı bulacaklardır. 
 
Workshopun Ġçeriği: 
 Nicel araĢtırma ve veri analizlerine genel bir bakıĢ  
 Meta-analiz nedir?  
 Meta-analizin içeriği ve süreci 
 Meta-analiz araĢtırması planlama 
 Meta-analiz için bilgisayar programı kullanımı: Comprehensive Meta Analysis Programı [CMA] 
 CMA yazılımının temel özellikleri  
 CMA programının ara yüz tanıtımı  
 CMA ile örnek bir araĢtırma üzerinden veri giriĢi ve analize hazırlama  
 Verilerin analizi ve yorumlanması  
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12 Eylül 2014, Cuma (4. Oturum)                      Saat 16:.20-18:00      
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa: 546-553 

SALON 1 
 

 

 

Bilimin Doğası GörüĢleri Testi (Biltest) 
Yalçın Yalaki1, Serhat Ġrez2, Nihal Doğan3, Gültekin Çakmakçı1 

1Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 
3 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Milli Eğitim Bakanlığının (MEB) ilköğretim fen dersleri için hazırladığı son iki müfredatta bilimsel okuryazarlık 
kavramına vurgu yapılmıĢtır. Bilimin doğası, bilimsel okuryazarlığın en önemli bileĢenlerinden biri olarak görülmektedir ve 
dünyanın birçok ülkesinden bilimin doğasının öğretilmesinin önemi vurgulanmaktadır. (Lederman, 1992; Matthews, 1996). 
Son 40 yıllık süreçte bilimin doğasının öğretimine verilen önem giderek artmıĢtır (Lederman, 2007). Bu öneme paralel olarak 
öğretmen ve öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili görüĢlerin ölçülmesi önem kazanmıĢ ve bu amaçla çeĢitli ölçme araçları 
geliĢtirilmiĢtir (Lederman, 1992; Lederman, Schwartz, Abd-El-Khalick & Bell, 2002). 

Bu çalıĢma, yürütmekte olduğumuz bir TÜBĠTAK projesi kapsamında yapılmıĢtır. Bilimin Doğasının Öğretimi 
Konusunda Öğretmenin Mesleki GeliĢiminin Süreç Boyunca Desteklenmesi (BĠDOMEG) baĢlıklı TÜBĠTAK (SOBAG) 1001 
destekli projemiz Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Hacettepe Üniversitesi, Marmara Üniversitesi, Milli Eğitim Bakanlığı 
Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü ve Bolu Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü iĢbirliği ile yürütülmektedir. Bildiri 
olarak hazırladığımız öneride projemiz kapsamında geliĢtirilen, ortaokul öğrencilerinin bilimin doğası görüĢlerini ölçmeyi 
amaçlayan çoktan seçmeli bir ölçeğin tanıtımına ve geliĢtirme sürecine yer verilmiĢtir. 

Literatürde sıkça kullanılan açık uçlu maddeler içeren VNOS ölçeklerinin ilköğretim öğrencileri için hazırlanmıĢ bir 
versiyonu olan VNOS-D (Lederman & Khishfe, 2002) ölçeği beĢ bilimin doğası teması ile ilgili öğrenci görüĢlerini ölçmeyi 
hedeflemektedir. Bu temalar: 1- bilimsel bilgi verilere dayanır, 2- bilimsel bilgi güvenilir fakat değiĢime açıktır, 3- gözlem ve 
çıkarım birbirinden farklıdır, 4- bilimsel bilginin ortaya çıkıĢında yaratıcılık ve hayal gücü rol oynar, 5- bilim insanları bilimsel 
bilgi üretirken öznel davranabilirler, 6- bilimsel modeller gerçeğin soyut ve yaklaĢık versiyonlarıdır Ģeklinde sıralanabilir. 
Projemizde de kullandığımız bu ölçek açık uçlu olması nedeniyle uygulamada ve değerlendirmede bazı zorluklar 
içermektedir. Küçük yaĢtaki öğrencilerin ölçekteki soruları yazarak cevaplamada ve bilgilerini yazıya dökmede çektikleri 
güçlükler, ölçeğin uygulanması sırasında gözlemlenmiĢtir. Ayrıca yazılanların kodlanarak tek tek değerlendirilmesinde 
oluĢabilecek kodlayıcı hataları ölçeğin güvenirliğini etkileyebilmektedir. Bu gibi sorunlar bu ölçekle ilgili zorluklar arasında 
sayılabilir. 

VNOS ölçeklerinin uygulanmasındaki zorluklar göz önüne alınarak beĢinci – sekizinci sınıf seviyesinde 
uygulanabilecek ve altı bilimin doğası temasını ölçmeye yönelik bir ölçek projemiz kapsamında geliĢtirilmiĢtir. Bilimin Doğası 
GörüĢleri Testi (BĠLTEST) olarak adlandırdığımız ölçek, her temayı dört madde ile olmak üzere toplamda 24 madde içeren 
bir testtir. Maddeler her tema ile ilgili olarak farklı seviyelerdeki anlayıĢları içeren üç seçenek içermektedir. Bu seçeneklerden 
bir tanesi hedeflenen seviyede bir anlayıĢı temsil etmektedir. Test geçerliğini sağlamak amacıyla dört uzman tarafından 
gözden geçirilmiĢ ve önerilen değiĢiklikler yapılmıĢtır. Proje baĢlangıcında iki farklı formatta hazırlanan BĠLTEST‘in pilot 
çalıĢmaları 200 kadar öğrenci ile yapılmıĢtır. Yapılan analizlerde üç seçenekli çoktan seçmeli formatın daha güvenilir olduğu 
görülmüĢtür. Bu formata göre yapılan madde analizi ve geçerlik değerlendirmelerinden sonra bazı maddeleri değiĢtirilerek 
2013 bahar döneminde 1397 öğrenciye uygulanmıĢtır. Bu uygulama sonunda elde edilen verilerin analizlerinde testin 
güvenirlik katsayısı (Cronbach Alpha değeri) 0,740 olarak belirlenmiĢtir. Bu değer, testin yeterli güvenirliğe sahip olduğunu 
göstermektedir. Bu uygulamadan sonra yapılan madde analizinde bazı maddelerin geçerliğini arttırmaya yönelik 
düzenlemeler yapılmıĢ ve test bir dönemlik aradan sonra tekrar uygulanmıĢtır. Bu uygulamanın analizleri devam etmektedir. 

Sonuç olarak geliĢtirilen bu testin bilimin doğası ile ilgili yapılan çalıĢmalarda büyük gruplara uygulanırken 
araĢtırmacılara kolaylık sağlayacağı değerlendirilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası, ölçme ve değerlendirme 
KAYNAKÇA 
Lederman, N.G. (1992). Students‘ and Teachers‘ Conceptions of the Nature of Science: A Review of the Research, Journal of Research in Science 

Teaching., 29, 4, 331- 359. 
Lederman, J. S., & Khishfe, R. (2002) Views of nature of science, Form D. Unpublished paper: Illinois Institute of Technology, Chicago, IL. 
Lederman,N.G. (2007). Nature of science: Past, present, and future. In S.K. Abell &N.G. Lederman (Eds.), Handbook of research in science education (pp. 

831–880).Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 
Matthews, M.R., (1996). The Nature of Science and Science Teaching, International Handbook of Science Education, 981-999. 
Lederman, N. G., Abd-El-Khalick, F., Bell, R. L., & Schwartz, R. (2002). Views of nature of science questionnaire (VNOS): Toward valid and meaningful 

assessment of learners‘ conceptions of nature of science. Journal of Research in Science Teaching, 39(6), 497–521. 
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8. Sınıf Maddenin Halleri ve Isı Ünitesi BaĢarı Testi Madde ve Test Parametrelerinin Ġncelenmesi 
Esma Gül1, Ġlke ÇalıĢkan Önal2 

1 MEB 
2 Hacettepe Üniversitesi 

Özet: AraĢtırmanın amacı, tamamlayıcı (süreç) ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının kullanımının öğrencilerin 
eriĢi ve kalıcılık düzeyi üzerindeki etkilerini belirlemek üzere Maddenin Halleri ve Isı BaĢarı Testi geliĢtirmektir. Alanda üç 
uzman görüĢü alınarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testinde sekizinci sınıf  Fen ve Teknoloji dersi öğretim 
programına uygun olarak Maddenin Halleri ve Isı ünitesi kazanımlarına ve öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerini 
kullanmalarına yönelik 19 tane çoktan seçmeli dört seçenekli soru yer almaktadır. Testin pilot uygulaması, 132 tane 
dokuzuncu sınıf öğrencisine uygulanarak madde istatistikleri ITEMAN programında hesaplanarak madde güçlüğü ve madde 
ayırıcılıkları göz önünde bulundurularak baĢta 22 soru olarak belirlenen test, 19 soruya indirilmiĢtir. Güvenirliği 0,567 çıkan 
testte bu katsayı güvenirlik katsayı aralığı olan 0,80-1,00 aralığının altında bir değerdir. Bunun sebebi kullanılan testin 
tamamlayıcı (süreç) ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına uygun olarak geliĢtirilmesi, testteki soruların üst düzey bilimsel 
düĢünme becerilerini ölçmeye yönelik olması ve senaryo odaklı sorulardan oluĢmasıdır. Fen defterleri uygulama sürecine 
uygun bir Ģekilde geliĢtirilen baĢarı testinde bulunan sorular bu uygulamanın amacına uygun olarak öğrencileri alternatif 
durumlar üzerinde düĢündürmeye yönlendiren, problem çözme becerilerini kullanmalarını gerektiren, eleĢtirel düĢünme 
becerilerini yoklayan tarzda, TĠMMS ve PĠSA sınavlarında kullanılan sorular üzerinde incelemeler yapılarak hazırlanmıĢ 
sorulardır. Bu ölçme aracı, deney ve kontrol grubundaki öğrencilere uygulanmıĢtır. Testin pilot uygulaması ve nihai 
uygulamasının ITEMAN programında çözümlenerek madde analizleri yapılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: fen ve teknoloji dersi, baĢarı testi, tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Dijital Öyküleme Temelli Problem Çözme Uygulamaları Ġle Ġlgili 
DüĢünceleri 
Çiğdem KILIÇ1 Hatice SANCAR TOKMAK2 

1Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 
2Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

 
ÖZET 

Matematik eğitiminde önemli bir yere sahip olan problem çözme sayesinde öğrenciler bir takım bilgi, deneyim ve 
beceriler geliĢtirmektedirler. Bu geliĢmeler, matematiksel süreçler arasında etkileĢimler yapabilme (Reusser ve Stebler, 
1997),  matematiksel kavramların önemini anlama konusunda motive olma ve yaratıcı, eleĢtirel ve problem çözme 
becerilerinde geliĢme (Chapman, 2006), okulda öğrenilen matematikle gerçek yaĢam durumları arasında bağ kurabilme, 
iliĢkilendirme (Greer, 1997; Chapman, 2006), matematiksel akıl yürütme becerilerinde geliĢme (Wyndhamn ve Saljö, 1997) 
ve yeni matematiksel fikirler geliĢtirme (Souviney, 1994) olarak sıralanabilir. Ancak yurtiçinde yapılan çalıĢmalar da (Kılıç ve 
diğerleri, 2012 ; IĢık ve Kar, 2011) yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar da (Seifi ve diğerleri, 2012; Voyer, 2011; Vilenius-
Tuohimaa ve diğerleri, 2008; Bernardo, 1999) özellikle ilköğretim öğrencilerinin problem çözme konusunda zorluklar 
yaĢadıklarını göstermektedir. 

Ġlköğretim öğrencilerinin problem çözmede yaĢadıkları zorluklar: problemin çözümü sırasında teknik hata yapma 
(Kılıç ve diğerleri, 2012), problemin çözümü sırasında uygun temsilleri adım adım oluĢturmada güçlük çekme (IĢık ve Kar, 
2011), problemi anlama (Seifi ve diğerleri, 2012; Vilenius-Tuohimaa ve diğerleri, 2008; Bernardo, 1999) temsil etme, plan 
yapma ve ilgili kelimeleri belirleme (Seifi ve diğerleri, 2012), aritmetik becerisinin düĢük olması (Voyer, 2011), okuduğunu 
anlamama (Vilenius-Tuohimaa ve diğerleri, 2008) olarak sıralanabilir. Öğrencilerin bilgisayar desteği ile problem çözme  
baĢarılarında olumlu yönde farklar oluĢtuğu yapılan araĢtırmalarda görülmektedir (Lee ve Hollebrands, 2006;Lowrie, 2005). 
Dijital öyküleme de bilgisayar desteği ile öğrencilerin öğrenmesine katkı sağlayacağı düĢünülen yöntemlerden biridir. Dijital 
öyküleme iĢitsel ve görsel öğeleri içeren kiĢisel öykü olarak tanımlanmaktadır (Banaszewski, 2005). Sadık (2008) dijital 
öykülerin dil, okuma, sanat gibi pek çok sosyal alan konularının öğretiminde kullanılmakta iken matematik ve fen eğitiminde 
de etkili bir öğretim yöntemi olarak kullanılabileceğini belirtmektedir. Robin (2008) ise matematik baĢarısındaki düĢüklüğün 
bir çözümünün de dijital öykülerin matematik öğretiminde kullanılması olarak göstermektedir. Smith, Gerretson, Olkun ve 
Joutsenlahti (2010) de matematik problemlerinin sözel matematiksel durumlar içeren öykülerden oluĢtuğunu 
savunmaktadırlar. Onlara göre problemlerin anlaĢılmasını sağlamak oldukça önemlidir ve bu amaçla nedensel öyküler 
kullanılabilir (Smith, Gerretson, Olkun ve Joutsenlahti, 2010). Ancak kullanılan her yöntemin baĢarısı gibi dijital öyküleme 
yönteminin de baĢarısı eğitim öğretim ortamlarının yapıtaĢları öğretmenlerin onlar hakkında ne düĢündüğü ve nasıl 
kullandığına bağlıdır.   

Bu çalıĢma sınıf öğretmeni adaylarının dijital öyküleme temelli matematik problem çözme uygulamaları hakkındaki 
düĢüncelerini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. Sınıf öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 113 öğretmen adayı çalıĢmaya 
katılmıĢtır. Veriler, demografik anketi, 3 açık uçlu sorudan oluĢan anket ve görüĢme formu yoluyla toplanmıĢtır. Verilerin 
analizi içerik ve betimleyici analiz teknikleri ile yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonuçları, öğretmen adaylarının büyük bir 
çoğunluğunun dijital öyküleme yoluyla sunulan problemlerin kendilerinin ve öğrencilerin problem çözme süreçlerine katkısı 
olduğunu düĢündüklerini göstermiĢtir. Bu katkılar, problemlerin yorumlanmasını kolaylaĢtırması, dikkatin yoğunlaĢmasına 
yardımcı olması, farklı duyulara hitap etmesi nedeniyle problemleri somut hale getirmesi gibi faydalarından söz etmiĢlerdir. 
Ayrıca, birçok öğretmen adayı, dijital öyküleme yöntemini matematik öğretimi sırasında kullanmayı tercih edeceklerini 
belirtmiĢlerdir. En sık olarak kullanmayı tercih edecekleri konuları ise problem çözme, geometrik Ģekiller, kesirler, örüntüler, 
kümeler olarak belirtmiĢlerdir. GörüĢme soruları da anket sorularını desteklemiĢtir ve öğretmen adayları benzer Ģekilde dijital 
öyküleme yönteminin problem çözme süreçlerine katkısı olduğunu belirtmiĢlerdir. Bunun yanı sıra, öğretmen adayları 
problemin sunulduğu öykülerin görsellerinin ve fon müziklerinin problemi anlamadaki öneminden bahsetmiĢ, kullanılan 
öykülerin bu bakımlardan iyi hazırlanmıĢ olduklarını ifade etmiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: Dijital öyküleme, problem çözme, sınıf öğretmenliği, öğretmen adayları,  
KAYNAKÇA 
Banaszewski,T. M. (2005). Digital storytelling: Supporting digital literacy in grades 4 – 12 (Unpublished master's thesis). Georgia Institute of Technology, 

Atlanta 
Bernardo, A.B.I. (1999). Overcoming obstacles to understanding and solving word problems in mathematics, Educational Psychology: An International 

Journal of Experimental Educational Psychology, 19 (2), 149-163. 
Chapman, O. (2006). Classroom practices for context of mathematics Word problems. Educational Studies in Mathematics,62, 211-230. 
Greer, B. (1997). Modelling reality in mathematics classrooms: The case of Word problems. Learning and Instruction, 7 (4), 293-307. 
IĢık, C. & Kar, T. (2011). Ġlköğretim 6, 7 ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Sayı  Algılama ve Rutin Olmayan Problem Çözme  Becerilerinin Ġncelenmesi.Ahi Evran 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 12 (1), 57-72. 
Kılıç, Ç. Olkun, S. & Olkun H. (2012). Ġlköğretim öğrencileri standart olmayan sözel problemlerin çözümlerine ne kadar gerçekçi yaklaĢıyorlar?, Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi 45(2), 135-152. 
Lee, H. S. &Hollebrands, K. F. (2006). Students‘ use of technological features while solving a mathematics problem. Journal of Mathematical Behavior ,25, 

252–266. 
Lowrie, T. (2005). Problem solving in technology rich contexts: Mathematics sense making in out-of-school environments. Journal of Mathematical Behavior, 

24, 275–286. 
Reusser, K.,& Stebler, R. (1997).Every word problem has a solution – The social rationality of mathematical modeling in schools. Learning and Instruction, 

7, 309-327. 
Robin, B. (2008). Digital storytelling: A powerful technology tool for the 21st century classroom. Theory into Practice, 47, 220-228. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

549 
 

Sadik, A. (2008). Digital storytelling: A meaningful technology-integrated approach for engaged student learning. Education Technology and Research 
Development, 56, 487-506. 

Seifi, M, Haghverdi, & M. , Azizmohamadi, F. (2012). Recognition of students‘ difficulties in solving mathematical word problems from the viewpoint of 
teachers. Journal of Basic and  Scientific Research, 2(3)2923-2928. 

Smith, G. G., Gerretson, H., Olkun, S. & Joutsenlahti, J. (2010). Effect of causal stories in solving mathematical story problems. Hacettepe University 
Journal of Education, 39, 284, 295. 

Souviney, R. J. (1994). Learning to teach mathematics (2ndEd.). Englewood Cliffs: Macmillan Publishing Company.  

Vilenius‐Tuohimaa,P., M., Aunola, K. & Nurmi, J. E. (2008). The association between mathematical word problems and reading comprehension, 
Educational Psychology: An International Journal of Experimental Educational Psychology,28 (4), 409-426. 

Voyer, D. (2011). Performance in mathematical problem solving as a function of comprehension and arithmetic skills. International Journal of Science and 
Mathematics Education, 9, 1073-1092. 

Wyndhamn, J. & Saljö, R. (1997). Word problems and mathematical reasoning. A study of children‘s mastery of reference and meaning in textual realities. 
Learning and Instruction, 7 (4), 361-382. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

550 
 

TIMSS 2011 Uygulamasında Öğrencilerin Fen ve Matematik BaĢarılarına Öğretmenlerin Mesleki 
GeliĢimlerinin Etkisi 
Ġlkay ABAZAOĞLU1 Murat YATAĞAN2 

1 Milli Eğitim Bakanlığı, Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 

Öğrencilerin fen ve matematik baĢarılarının artmasına etki eden en önemli unsur öğrencileri yetiĢtiren öğretmenlerdir. 
Öğretmenlerin mesleki geliĢimleri ve diğer niteliklerinin artmasıyla öğrenci baĢarılarının artması mümkündür. Fen ve 
matematik eğitiminin etkinliğinin arttırılması için fen ve matematik öğretmenlerinin eğitimin değiĢmez öğelerinden olmaları ve 
pek çok araĢtırmanın da gösterdiği gibi öğrenci baĢarısını etkileyen en önemli faktörlerden biri olmaları nedeniyle fen ve 
matematik öğretmenlerinin mesleki geliĢim süreçlerine odaklanmak önemlidir. Bu araĢtırmanın amacı TIMSS 2011 
uygulamasında 8. sınıf öğrencilerinin fen ve matematik baĢarılarına, fen ve matematik öğretmenlerinin mesleki geliĢim 
süreçleri arasında nasıl bir iliĢkinin olduğunu incelemektir. Bu çerçevede matematik ve fen bilgisi öğretmenlerinin son 2 yılda 
almıĢ oldukları mesleki geliĢim ve hizmetiçi eğitimlerin öğrencilerin fen ve matematik baĢarılarına etkisi HiyerarĢik Lineer 
Modelleme (HLM) yöntemi ile analiz edilerek belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında genel anlamda ―Öğrencilerin 
ve fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin almıĢ olduğu mesleki geliĢim faaliyetlerinin öğrencilerin fen ve matematik 
baĢarılarında nasıl bir değiĢime yol açmaktadır?‖ sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bu bakımdan bu çalıĢmanın modeli betimsel bir 
çalıĢmadır. Betimsel analiz yöntemi, farklı veri toplama teknikleri ile elde edilen verilerin daha önceden belirlenen temalara 
göre özetlenmesi ve yorumlanmasını içeren bir nitel veri analiz türüdür. 

TIMSS Uluslararası Fen ve Matematik Eğilimleri AraĢtırması (Trends in International Mathematics and Science 
Study) 1995 yılından itibaren her 4 yılda bir tekrarlanan bir çalıĢma olup, uluslararası ölçme değerlendirme çalıĢmaları yapan 
IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement) (http://www.iea.nl) tarafından organize 
edilmektedir. TIMSS, 4. ve 8. sınıf düzeyindeki öğrencilerin matematik ve fen alanlarında kazandıkları bilgi ve becerilerin 
değerlendirilmesine yönelik bir tarama araĢtırmasıdır. Türkiye bu çalıĢmaya, matematik ve fen ders programlarının temel 
ilkelerini planlanması ve uygulanmasına iliĢkin veriler elde etmek, uluslararası düzeyde karĢılaĢtırmalar yapabilmek amacı ile 
katılmaktadır. Ayrıca matematik ve fen bilgisi öğretmenlerinin, sınıf ve okul ortamının öğrencilerin fen ve matematik 
baĢarılarına etkisini ulusal düzeyde belirlemek ve uluslararası düzeyde karĢılaĢtırmalar yapabilmek, ülkelerin eğitimdeki 
temel politika farklılıklarını görmek, giderilmesi gereken eksiklikleri ve alınması gereken önlemleri belirleyerek eğitim kalitesini 
arttırmak amacıyla katılmaktadır. ÇalıĢmaya kaynaklık eden TIMSS Uluslararası Fen ve Matematik Eğilimleri AraĢtırması 
TIMSS 2011 uygulamasında; katılımcı her ülkeyi temsil eden okullar ve bu okullardan seçilen bir ya da iki sınıftaki tüm 
öğrencilere, bu öğrencilerin fen ve matematik öğretmenlerine ve okulların müdürlerine farklı testler (baĢarı testi ve anketler) 
uygulanmaktadır. 

HiyerarĢik lineer modelleme (HLM) kümelenmiĢ verilerin çok seviyeli veri yapılarını belirgin bir Ģekilde açıklamaktadır. 
Dolayısıyla regresyon katsayıları yansız bir Ģekilde hesaplayabilmektedir (Bryk ve Raudenbush, 1992). TIMSS verileri 
hiyerarĢik, katmanlı bir yapıya sahip olduğu için TIMSS‘de kullanılan örnekleme yöntemi ve veri setinin iç içe, yani 
öğrencilerin sınıf/öğretmen içinde, öğretmenlerin okulun içinde olması nedeniyle HiyerarĢik Lineer Modelleme tekniği 
kullanılmıĢtır. Raudenbush ve Bryk‘in (2002) belirttiği gibi HiyerarĢik Lineer Modelleme çoklu analiz yöntemi regresyon 
katsayılarının standart hatalarını yansız kestirebilmesi nedeniyle, TIMSS 2011 verilerinin yapısına son derece uygundur. 

Yapılan HLM analizi sonucunda öğrencilerin fen baĢarı puanlarındaki değiĢkenliğin %29,6‘sının sınıflar (fen 
öğretmenleri) arasındaki farklılıklar, %70,4‘ünün öğrenciler arası farklılıklarla ve öğrencilerin matematik baĢarı puanlarındaki 
değiĢkenliğin %31,1‘inin sınıflar (matematik öğretmenleri) arasındaki farklılıklar, %68,9‘unun öğrenciler arası farklılıklarla 
açıklanabileceği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen öğretmenlerin fen dersi öğretim programı (BTBS28C) ve bilgi teknolojisinin fen 
derslerinde kullanılması (BTBS28D) üzerine almıĢ oldukları mesleki geliĢim eğitimleri öğrencilerin fen baĢarı puanlarını 
ortalama sırası ile 18 (p<0,05) puan ve 15 (p<0,10) puan artırmaktadır. Matematik öğretmenlerin matematik 
öğretimi/programı (BTBS29B) ve bilgi teknolojisinin matematik derslerinde kullanılması (BTBS29D) üzerine almıĢ oldukları 
mesleki geliĢim eğitimleri öğrencilerin matematik baĢarı puanlarını ortalama sırası ile -13 (p<0,14) puan ve 20 (p<0,04) puan 
değiĢtirmektedir. Ġncelenen diğer mesleki geliĢim eğitimleri öğrenci baĢarılarına anlamlı bir etki yapmamıĢtır. 

Bu araĢtırma bize diğer öğretmen faktörlerinin de benzer Ģekilde araĢtırılması gerektiğini ortaya koymuĢtur. Bu 
Ģekilde elde edilecek veriler öğretmenlerin yetiĢtirilmesi ve mesleki geliĢimleri konusunda çalıĢan araĢtırmacılar ve politika 
yapıcılara pratik çıkarımlar sağlayacak nitelikte olacağı düĢünülmektedir.  
 
Anahtar kelime: TIMSS, HLM, HiyerarĢik Lineer Modelleme, öğrenci baĢarısı, öğretmen, mesleki geliĢim, fen bilgisi, 
matematik 
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11.Sınıf Öğrencilerinin Kimya Dersi BaĢarılarının Geleneksel ve Alternatif Ölçme Değerlendirme 
Açısından KarĢılaĢtırılması 
Ali KOLOMUÇ 

Özet: 
  Bu ÇalıĢma 2010-2011 eğitim öğretim yılında Trabzon‘da iki farklı Anadolu lisesinde 11.sınıfta okuyan toplam 109 
öğrenci ile yürütülmüĢtür. Bu çalıĢmada Lisans GiriĢ Sınavı (LGS) konularını içeren; Kimya Dersi programının aynı 
kazanımlarına göre alternatif ölçme değerlendirme ve geleneksel ölçme değerlendirme soruları geliĢtirilmiĢ, öğrencilerin 
akademik baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmada hazırlanan alternatif ölçme değerlendirme soruları 25 test sorusundan 
oluĢmuĢ olup, testin geçerliliğini sağlamak için 5 kimya öğretmeni ve 5 akademisyene inceletilmiĢ, testin güvenirliliğ i 0,70 
olarak bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın sonunda, öğrencilerin kimya dersi akademik baĢarılarının, alternatif ölçme değerlendirme 
baĢarısına göre daha baĢarılı olduğu tespit edilmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Alternatif Kavram baĢarı testi, Geleneksel ölçme değerlendirme, Kimya programı, kavram yanılgısı. 
1.GĠRĠġ 

Eğitimciler, alternatif değerlendirme yöntemleri sayesinde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini, iletiĢim 
becerilerini ve içerik becerilerini kullanarak gerçek hayat ile iliĢki kurulması konusunda daha baĢarılı olduklarına dikkat 
çekmektedirler. Yenilenen programlarla sıklıkla kullanılması vurgulanan alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarının 
uygulamadaki etkililiği öğretmenlere bağlıdır. Birçok araĢtırmada alternatif ölçme ve değerlendirmenin tam olarak 
uygulanamadığını, bunun sebeplerinden birisinin de öğretmenlerin bu konudaki bilgi eksiklikleri ve yetersizlikleri olduğunu 
tespit etmiĢtir.  Gelbal ve Kelecioğlu, 2007; Güven ve Eskitürk, 2007; Kanatlı, 2008; Okur, 2008; Yayla, 2011). Bu çalıĢmada 
yenilenen kimya dersi programının aynı kazanımlarına uygun alternatif ölçme değerlendirme ve geleneksel ölçme 
değerlendirme soruları geliĢtirilerek öğrencilerin akademik baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın devamında öğrencilerin 
alternatif ölçme değerlendirme sorularına bakıĢ açılarını tespit etmek için mülakat yapılması planlanmıĢtır.   
2.YÖNTEM 

Bu çalıĢmada farklı soru kaynaklardan yararlanılarak, Lisans YerleĢtirme Sınavı (LGS) konularıyla ilgili alternatif 
ölçme değerlendirme testi (AÖDT) ve geleneksel test geliĢtirilmiĢtir. AÖDT maddeleri araĢtırmacının da katıldığı yenilenen 
kimya programı tanıtımı seminerinde çalıĢmalar esnasında öğretmenler tarafından geliĢtirilen ve farklı kimya kitaplarından 
uygun alternatif ölçme değerlendirmeye sorular tespit edilerek, araĢtırmacı tarafından yazıldıktan sonra, pilot çalıĢmalarla 
teste son Ģekli verilmiĢtir. Son hali verilen test, 5 öğretmen ve 5 öğretim üyesine kapsam geçerliliği açısından incelettirilmiĢtir. 
Bu tür iĢlemler, testin geçerliliğini ve güvenirliliğini artırmaktadır (Çalık ve Ayas, 2002; Ayas ve DemirbaĢ, 1997; Peterson ve 
Treagust, 1989). Testin güvenirliliği 0,70 olarak bulunmuĢtur. 
3.1. Örneklem 

Bu çalıĢmanın örneklemini 11.sınıfta okuyan 109 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya 65 kız, 44 erkek katılmıĢ olup 
öğrencilerin sosyo-ekonomik durumları orta seviyede ve yaĢ ortalamaları 17‘dir.  
4. BULGULAR: 

Öğrencilere uygulanan alternatif ve geleneksel testlerin sonuçlarına göre; sınıf bazında 100 üzerinden aldıkları 
puanların ortalamaları tablo 3 de gösterilmiĢtir. 
Tablo 2. Öğrencilerin testteki baĢarı yüzdeleri 
 

Sınıflar Alternatif değerlendirme    

  BaĢarı yüzdeleri(%) 

Geleneksel 

değerlendirme 

  BaĢarı yüzdeleri(%) 

A 60 75 

B 56 62 

C 63 73 

D 58 60 
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Yapılan istatistikî sonuçlara göre; Bütün sınıflardaki öğrencilerin alternatif testteki baĢarı oranı geleneksel teste göre daha 
düĢük olduğu görülmektedir.  
Tablo 3. Grup istatistiği 

Testler  N Mean Std. Deviation Std. Error 
Mean 

t        p 

Geleneksel 
Test             
                    
 Alternatif 
Test 

 
 

109 
 
 

109 

67.70 
 
 

59.63 

14.0193 
 
 

18.5430 

1.3428 
 
 

1.7761 

4.009 
 
 

4.009 

.000 

Bağımlı t testi sonuçlarına göre (Tablo 3) öğrencilerin kimya baĢarı notları karĢılaĢtırıldığında testler arasında anlamlı bir fark 
olduğu tespit edilmiĢtir. Bu  sonuçlara göre öğrencilerin alternatif testten daha baĢarısız olduğu görülmektedir (p < 0.05).  
4.1.Öğrencilerin Alternatif Ölçme Değerlendirmeye BakıĢ Açıları  
AraĢtırmanın diğer bir amacı öğrencilerin alternatif ölçme değerlendirme sorularına bakıĢ açılarını belirlemekti. Öğrencilerin 
alternatif değerlendirme soruları hakkındaki düĢünceleri ile ilgili bulgular Tablo 4 de gösterilmiĢtir. 
Tablo 4. Öğrencilerin Alternatif Ölçme Değerlendirmeye BakıĢ Açıları 

Öğrenciler Alternatif ölçme değerlendirme soruları ile ilgili öğrencilerin 
düĢünceleri 

Ö27,ö13,ö21 Sorular bilgiden fazla yoruma dayalı olduğu için herkesin yapabileceği 
sorular 

Ö42,Ö43 
ö59,ö71 

Bence böyle sorular sorulmalı, hem yoruma dayalı, hem de görsellik 
açısından iyi. Soruları okurken sıkılmıyorum 

5.TARTIġMA  
Öğretmenlerin yeni programa uygun ölçme ve değerlendirme yöntemlerini uygulama konusunda sıkıntılar yaĢadığı; bu 
konuda programın diğer boyutlarına göre kendilerini daha yetersiz gördükleri; ölçme ve değerlendirme konusunda eğitim 
ihtiyacı içinde oldukları çeĢitli araĢtırmalarla da belirlenmiĢtir (Bekci, 2007; Yapıcı ve Demirdelen, 2007. Öğretmenlerdeki 
alternatif ölçme değerlendirmede ki eksiklik öğrencilerde de olduğu bu çalıĢmada rastlanmıĢtır. Nitekim Ö65,67,75,77 (Tablo 
4) öğrencileri bu tip sorularla ilk defa karĢılaĢtıklarını, Ö41 kodlu öğrenci bu tip soruların dershanelerde ve okullarda 
uygulanmadığını belirtmiĢtir. Öğrencilerin alternatif ölçme değerlendirmedeki baĢarısızlığı öğretmenlerin bu konudaki eksikliği 
ile iliĢkilendirilebilir. Öğretmenler seminerlere alınarak alternatif ölçme değerlendirme konusunda bu eksiklikleri giderilebilir. 
Yapısalcı öğrenmede kimyasal kavramların öğretiminde, kimya eğitiminin önemli amaçlarından biri, öğrencilerin kavramsal 
düzeyde anlamalar geliĢtirmelerine yardım etmek ve karĢılaĢtıkları yeni durumlarda bu kavramları kullanmalarını sağlamaktır 
(Çalık, 2003; Ward ve Herron, 1990). Öğrencilerin matematiksel ve formül temelli soruları çözebilmeleri, onların kavramı 
anladıklarını göstermeyebilir (Case ve Fraser, 2001; Ravialo, 2001; Smith ve Metz, 1996). Bundan dolayı, öğrencilerin 
bilimsel muhakeme yeteneğini geliĢtirmek ve kavram öğretiminin ön plana çıkması için sayısal iĢlemlerin, mümkün olduğunca 
az olduğu sorulara yer verilmelidir. Bu açıdan bakıldığında, hazırlanan alternatif ölçme değerlendirme testinde hiçbir sayısal 
iĢleme yer verilmemiĢtir. Böylece, öğrencilerin problem çözme ve bilimsel muhakeme yeteneklerinin ön plana çıkması 
sağlanmıĢtır. Alternatif ölçme değerlendirme kavram baĢarı testinin geliĢtirilmesinde öğrencilerin, günlük hayatta sahip 
oldukları deneyimlerle, mikroskobik seviyedeki olaylar arasında bağlantı kurup kuramadıklarına da dikkat edilmiĢtir. Bu 
açıdan bakıldığında öğrencilerin alternatif ölçme değerlendirme yöntemine uygun hazırlanan sorularda daha baĢarısız 
olmaları aldıkları geleneksel eğitimden kaynaklanabilir. Öğrencilerin baĢarısızlığının bir nedeni de ilk defa bu tarz sorular la 
karĢılaĢmalarından kaynaklandığı da söylenebilir.  
KAYNAKLAR: 
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74, 5:518-521. 
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iliĢkin yeterlik düzeyleri. YayımlanmamıĢ yüksek lisans tezi, Ankara: Hacettepe Üniversitesi. 
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Öğretme Sempozyumu, Ġstanbul. 
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GörüĢlerinin Belirlenmesi. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Zonguldak Karaelmas Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Zonguldak. 
 Peterson, R. ve Treagust, D. (1989). Grade – 12 students‘ misconceptions of covalent bonding and structure. Journal of Chemical Education, 
66(6):459 – 460.  
 Ravialo, A. (2001), Assessing Students‘ Conceptual Understanding of Solubility Equilibrium, Journal of Chemical Education, 78, 5: 629-631. 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

553 
 

 Smith, K.J. ve Metz, P.A. (1996), Evaluating Student Understanding of Solution Chemistry through Microscopic Representations, Journal of 
Chemical Education, 73, 3: 233-235. 
 Ward, R.C. ve Herron, J.D (1990), Helping Students Understand Formal Chemical Concepts. Journal of Research in Science Teaching. Vol.17, 
No.5, 387 – 400. 
 Yapıcı, M. ve Demirdelen, C (2007). Ġlköğretim 4. sınıf programına iliĢkin öğretmen görüĢleri. Ġlköğretim Online. 6 (2): 204–212.  
 Yayla, R.,G. (2011). Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin tecrübeleriyle alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaĢımlarına yönelik öz yeterlilikleri 
arasındaki iliĢki. 2nd International Conference on New Trends in Education and Their Implications 27-29 April, 2011 Antalya-Turkey. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

554 
 

12 Eylül 2014, Cuma (4.Oturum)                      Saat 16:.20-18:00      
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme      Sayfa: 554-560 

SALON 2 
 

 

TEOG Matematik Sorularının Ġlköğretim Matematik Öğretim Programı IĢığında 
Değerlendirilmesi  

 Buket Özüm ÇABAKÇOR1, Mustafa GÜLER2, Elif AKġAN1, Kadir GÜRSOY2, Bülent GÜVEN1 

Dünyada ve ülkemizde yapılan eğitim reformlarının temelinde nitelikli bireyler yetiĢtirmek yatmaktadır. Nitelikli bireyler yetiĢtirmek 
ise herĢeyden önce hedeflere uygun bir öğretim programını gerektirmektedir (Baki, 2008). Ülkemiz ilköğretim matematik öğretim programı 
incelendiğinde programın; eleĢtirel düĢünebilen, karĢılaĢtığı problemlerin üstesinden gelebilen, araĢtıran ve sorgulayan bireyler 
yetiĢtirilmesine vurgu yapıldığı görülmektedir (MEB, 2013). Bu doğrultuda yapılacak ölçme faaliyetleri ile eğitim çıktılarının ortaya 
konulması, yapılan reformların etkililiğinin incelenmesi noktasında oldukça önem taĢımaktadır (Carter & Norwood, 1997).    

Matematik eğitimde ölçme ve değerlendirmenin; öğrencilerin öğrenme sürecindeki geliĢimlerini saptayabilmek, matematiğe yönelik 
baĢarılarını ortaya koymak ve bunlardan hareketle onları bir üst öğrenim kurumuna yerleĢtirmek gibi pek çok amacı bulunmaktadır (ġahin 
ve Anıl, 2012). Ülkemizde öğrencilerin bir üst kuruma geçmesini sağlayan ölçme ve değerlendirme yaklaĢımları merkezi olarak 
yürütülmektedir. Bu merkezi sınavlardan birisi de 2013 eğitim-öğretim yılında uygulanmaya baĢlayan Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ 
Sınavı (TEOG)‘dur. Bu sınavla öğretmen-okul ve öğrenci iliĢkisini güçlendirmek, öğrencilerin dershaneye olan ihtiyacını azaltmak, 
öğretmenlerin ve öğretim programlarının değerlendirilmesini sağlamak ve bu Ģekilde okulun öğrenciler üzerinde daha etkin bir rol 
üstlenmesini sağlamak hedeflenmiĢtir.  Bu Ģekilde öğrencilerin öğretim programlarında yer alan kazanımlar doğrultusunda geniĢ bir zaman 
diliminde sınava girmeleri ve okulda öğrenilenler doğrultusunda yapılacak ölçme iĢlemi sonrası daha etkili bir değerlendirme yapılması 
amaçlanmıĢtır (MEB, 2013). 

Okul, öğretmen ve öğrenci iĢbirliği yeni bir öğretim ortamını sağlamaya yönelik ve yeni yeni uygulanmaya baĢlayan bu sınavın 
etkili olabilmesi için sınavda yer alan soruların öğretim programının hedef ve kazanımlarına uygunluğu oldukça önemlidir. Zaten etkili bir 
ölçme iĢlemi de bunu gerektirmektedir. ĠĢte bu aĢamada ilk defa uygulanan merkezi yazılı sınav sorularının ilköğretim 8. Sınıf matematik 
öğretim programına göre analiz ediliyor olması araĢtırmanın orijinalliğini ortaya koymaktadır. Dolayısıyla bu çalıĢma ile Temel Eğitimden 
Ortaöğretime GeçiĢ sınav sorularının ilköğretim 8. Sınıf matematik öğretim programını göz önünde bulundurularak kazanımlar ve ölçme – 
değerlendirme yaklaĢımı bağlamında incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç çerçevesinde 8. sınıf 1. ve 2. dönem Matematik Dersi TEOG 
sınavları nitel araĢtırma deseninde, doküman analizi yoluyla incelenmiĢtir. Doküman analizi, araĢtırmanın amacına uygun olarak bir 
metnin, kitabın, belgenin özelliklerinin içerik çözümlemesinin yapılmasıdır (Karasar, 2012).  

AraĢtırmadan elde edilen verilere göre, ilk dönemde uygulanan sınav sorularının yarıya yakınının kareköklü sayılar alt öğrenme 
alanı kapsamında olduğu görülmüĢtür (%44,4). Bunun yanında soruların %38,9 ‗u Üslü sayılar alt öğrenme alanında sorulardan 
oluĢmuĢtur. Bununla birlikte her iki dönemde de Tablo ve Grafikler alt öğrenme alanına yönelik soru bulunmamaktadır. Ġkinci dönemde ise 
soruların dörtte biri üçgenler, %15‘i ise Cebirsel Ġfadeler alt öğrenme alanı kapsamında olduğu görülmektedir. Soru dağılımı kazanımlar 
bağlamında değerlendirildiğinde, ilk dönem ―tam kare doğal sayılarla bu sayıların karakökleri arasındaki iliĢkiyi modellerle açıklar‖ kazanımı 
görülürken, ikinci dönemde ise üçgenler alt öğrenme alanındaki kazanımların eĢit olduğu, cebirsel ifadeler alt öğrenme alanında ise 
―özdeĢlikleri modellerle açıklar‖ kazınımı görülmektedir. Bununla birlikte öğretim programında vurgulanan ve öğrencilere kazandırılması 
gereken iĢlemsel-kavramsal bilgi dengesi göz önünde bulundurulduğunda, soruların büyük bir kısmının iĢlemsel sorulardan oluĢtuğu 
görülmektedir. Ayrıca programın dayandırıldığı yaklaĢım incelendiğinde, öğretmenlerin öğrencileri düĢündürmeye yönelik test maddeleri 
hazırlaması, tümevarımsal ve tümdengelimsel akıl yürütümelerini ortaya çıkarmaya yönelik test maddelerinin hazırlanılması önerilmektedir. 
Buna karĢın sınavda öğrencilere sorulan soruların büyük kısmının daha çok algoritmik ve kural temelli sorular olduğu görülmüĢtür. Son 
olarak, öğrencilere ikinci dönemde yer alan konulardan dönüĢüm geometrisi, olasılık çeĢitleri, üçgenlerde ölçme, eĢitsizlikler, örüntüler ve 
iliĢkiler alt öğrenme alanlarından yalnızca 1 tane soru yöneltilmiĢtir. Bu sebeple, bazı öğrenme alanlarının ve kazanımların yer 
almamasının TEOG sınavının kapsam geçerliliğini düĢürdüğü söylenebilir.  

Yapılan bu çalıĢmanın sonuçlarına yönelik olarak, hazırlanacak bir sonraki TEOG sınav sorularının kapsam geçerliğine dikkat 
edilmesi ve soru sayısının artılması önerilebilir. Ayrıca öğrencilere yöneltilecek olan kavramsal nitelikteki sorularla Milli Eğitim Bakanlığı‘nın 
kendi belirlediği ölçme ve değerlendirme yaklaĢımına ulaĢabileceği söylenebilir. Böylelikle öğrencilere kazandırılması hedeflenen 
davranıĢların ve geliĢtirilmesi hedeflenen becerilerin sağlıklı bir Ģekilde ölçülebilmesi, bu ölçme sonuçlarından hareketle de sağlıklı 
değerlendirmelerin yapılabilmesi sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: TEOG sınavı, Matematik öğretim programı, ölçme-değerlendirme 
KAYNAKÇA: 
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Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ Sınavı Matematik Temel Alanının Kapsam Geçerliği 
Açısından Ġncelenmesi 
Esin YILMAZ1  Berna AYGÜN2 

1 ArĢ. Gör. Esin YILMAZ, Hacettepe Üniversitesi 
2 ArĢ. Gör. Berna AYGÜN, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi 

Bu çalıĢmada, Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğünce 2013-2014 eğitim öğretim yılında her dönemde bir 
defa yapılan ve Türkçe, Matematik, Fen ve Teknoloji, Din Kültürü ve Ahlâk Bilgisi, T.C. Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük ve 
Yabancı Dil olmak üzere toplam altı temel ders için gerçekleĢtirilen Temel Eğitimden Orta Öğretime GeçiĢ Sınavı‘nda 
(TEOG) yer alan matematik temel alanına ait testin, kapsam geçerliğini incelemek amaçlanmıĢtır. Kapsam geçerliği, test 
maddelerinin ilgilenilen yapıyı ya da performans alanını temsil edip etmediğini değerlendirme çalıĢmasıdır (Crocker ve 
Algina, 1986).  

2013-2014 eğitim öğretim yılından itibaren de 8. sınıfa devam eden öğrencilerden baĢlamak üzere liselere geçiĢ 
TEOG (Temel Eğitimden Ortaeğitime GeçiĢ Sistemi) ile sağlanmaktadır. TEOG sınav sisteminde 6 temel ders için 
öğretmeninin sene içerisinde düzenlediği sınavlardan biri (3 sınavı olan derslerin 2. sınavı, 2 sınavı olan derslerin 1. sınavı) 
merkezi olarak yapılmaktadır. TEOG sınav sistemine göre 6, 7 ve 8. sınıflarda 6 dersten 6 ayrı sınava girecek olan öğrenciler 
ve ağırlıklandırılmıĢ merkezi sınav puanına eklenmiĢ olan yılsonu baĢarı puanlarının ortalaması ile liselere 
yerleĢecektirileceklerdir. Bu yıl ilk kez 8. Sınıflara uygulanan TEOG sınavının kapsam geçerliliğinin belirlenmesi bundan 
sonra yapılacak olan sınavlara için önem teĢkil etmektedir.  

Bir testin testle ölçülmek istenen özellikleri kapsama derecesi olarak ele alınabilinen kapsam geçerliği için öncelikle 
testle ilgili ölçülecek özelliklerin ve testin kapsamının belirlenmesi gerekir (Baykul, 2000). Kapsam geçerliği belirlemede 
yaygın olarak kullanılan yöntemler uzman görüĢlerine dayanmaktadır (Thorndike ve Hagen,1961; Crocker ve Algina, 1986; 
Aiken 1988; Murphy ve Davidshofer, 1991; Baykul, 2000). Uzmanlardan elde edilen görüĢlerine dayanan kapsam 
geçerliliğinin belirlenmesinde pek çok yöntem bulunmaktadır (Crocker ve Algina, 1986). 

Bu amaçla matematik testinde yer alan toplam 20 madde için madde- hedef uyumu incelenmiĢtir. Bu altı temel ders 
için dönemsel olarak yapılan sınavlardan, iki yazılısı olan derslerden birincisi, üç yazılısı olan derslerden ikincisi olmak üzere 
ortak sınav olarak kabul edilen TEOG Sınavı‘nda içerik, sınavın uygulanacağı tarihe kadar olan kazanımları kapsayacak 
Ģekilde oluĢturulmaktadır. Bu nedenle TEOG Sınavı için kapsam geçerliğini sağlamak önemlidir. TEOG Sınavı‘nın kapsam 
geçerliğini belirlemek için uzman görüĢleri alınacak ve bu görüĢler doğrultusunda kapsam geçerlik oranları ile kapsam 
geçerlik indeksleri hesaplanacaktır. Uzman görüĢleri üzerine yapılan çalıĢmalar özünde nitel bir çalıĢma olsa da kapsam 
geçerlik oranları ve kapsam geçerlik indeksleri hesaplanarak uzman görüĢlerine dayalı nitel çalıĢmalar, istatistiksel nicel 
çalıĢmalara dönüĢtürülebilmektedir (Yurdugül, 2005).  

ÇalıĢma iki adımdan oluĢacaktır. Ġlk olarak madde-kazanım listesini oluĢturmak için altı adet alan uzmanından, 
matematik testinde yer alan 20 maddenin 8. sınıf matematik müfredatında yer alan kazanımlardan hangisine ait olduğunu 
belirlemeleri istenecektir. Daha sonra  Lawshe (1975) tarafından geliĢtirilen Lawshe Tekniği kullanılarak, 20 uzmandan 
maddeleri ―madde hedeflenen yapıyı ölçüyor‖, ―madde yapı ile iliĢkili ancak gereksiz‖ ya da ―madde hedeflenen yapıyı 
ölçmez‖ Ģeklinde derecelendirme yapmaları istenecektir. Bu görüĢler doğrultusunda önce Kapsam Geçerlik Oranı (KGO) 
hesaplanacak ve hesaplanan KGO‘ların istatistiksel olarak anlamlılığı alfa=0,05 anlamlılık düzeyinde Veneziano ve Hooper 
(1997) tarafından oluĢturulan ölçütlere göre belirlenmiĢ olup, minimum değeri 0,42 olarak hesaplanan maddeler analize 
alınacaktır. Daha sonra bu ölçüte göre elenen maddeler çıkarılarak, her bir madde için anlamlı olan KGO‘lar ele alınacak, bu 
KGO‘ların ortalamaları ile Kapsam Geçerlik Ġndeksi (KGĠ) hesaplanacaktır. Böylece testte yer alan kaç maddenin geçerli 
kazanımı ölçtüğü ve testin tümünün kapsam geçerliğini sağlayıp sağlamadığı belirlenebilecektir. AraĢtırmanın bulgularına 
göre ise yerleĢtirme sınavlarının kapsam geçerliğinin daha çok göz önüne alınması gerektiğine vurgular yapılabilecektir. 

 
 Anahtar Kelimeler: Geçerlik, kapsam geçerliği, Temel Orta Öğretime GeçiĢ Sınavı 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenlerinin TEOG Sınavına ĠliĢkin GörüĢleri 
¹Fatih ÇELĠKEL                     ² Kemal GÜNEġ 
¹ Silifke Atayurt Ortaokulu,  
² Aksaray Mustafa Yazıcı Ortaokulu 

Özet: Bu çalıĢmanın amacı, Ġlköğretim matematik öğretmenlerinin, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında ilk kez 
uygulanan TEOG Sınavına ve bu sınavdaki Matematik sorularına iliĢkin görüĢlerini belirlemektir. Nitel araĢtırma yönteminin 
kullanıldığı bu araĢtırmada durum çalıĢması deseni dikkate alınmıĢtır. Örneklem seçiminde kolay ulaĢılabilir durum 
örneklemesi kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya Aksaray ili merkez ilçelerinde görev yapan on sekiz ilköğretim matematik öğretmeni 
katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve altı sorudan oluĢan yarı-
yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen verilerin çözümlenmesinde içerik analizi yöntemi 
kullanılmıĢ ve bu görüĢler frekans tekniği ile temalar altında toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin TEOG Sınav 
Sistemini genel olarak olumlu bulduklarını ortaya koymuĢtur. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin, TEOG Sınavı sorularının 
ayırt ediciliğini ve zorluk düzeyini düĢük buldukları, bununla beraber sınav sorularının matematik müfredatıyla uyumlu olduğu 
ve özel ders ve dershanelere olan ihtiyacı azalttığı görüĢünde oldukları belirlenmiĢtir. Bu bağlamda TEOG Sınavı ile ilgili 
öğrenci ve veli görüĢlerinin de araĢtırılması, bu görüĢlerden yola çıkılarak ortaöğretime geçiĢ sürecinde öğretmen öğrenci 
veli tüm paydaĢların görüĢleri alınarak geliĢtirilen istikrarlı bir sınav sistemi kullanılması önerilebilir. 

Anahtar Kelimeler: Ġlköğretim matematik öğretmenleri, TEOG, öğretmen görüĢleri 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

557 
 

Fen Derslerinde Öğrenci BaĢarısını Etkileyen Faktörler Hakkında Öğrenci GörüĢleri 
Erdal TATAR1, Cengiz TÜYSÜZ1, Nail ĠLHAN2, Cemal TOSUN3 

1 Mustafa Kemal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Kilis 7 Aralık Üniversitesi, M. R. Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilim insanları, çalıĢmalarına esas teĢkil eden konunun bağımlı ve bağımsız değiĢkenleri üzerinde araĢtırmalarını 
dizayn ederler. Bazı araĢtırmalarda bu dizayn; değiĢkenleri ayrıntıları ile incelemek, bazılarında değiĢkenler arasındaki 
iliĢkinin boyutunu ortaya koymak, bazılarında ise kimi değiĢkenleri kontrol ederek kontrol edilmeyen değiĢken üzerinden bir 
yargıya varmak Ģeklinde olur. Bu tür çalıĢmaların eğitim araĢtırmaları gibi sosyal alanlarda yapılması diğer alanlara göre 
biraz daha güçtür. Çünkü insan sosyal bir varlıktır ve onu etkileyen değiĢken sayısı bir hayli fazladır. Dolayısıyla onun 
baĢarısına etki edebilen yığınla faktörden bahsedilebilir. 
  Öğrencilerin fen akademik baĢarılarına etki eden faktörlerin neler olduğu ve bu faktörlerin baĢarı üzerinde hangi 
boyutlarda etki ettiğinin belirgin olmayıĢı çalıĢmamızda üzerinde durulacak problem durumudur. Bu belirsizliğin, eğitim 
politikalarının kurgulanması, eğitim reformlarının ortaya konması ve fen öğretim programlarının yeniden dizaynı konularında 
ayrıca bilimsel araĢtırmalara bakan yönüyle fen eğitimi çalıĢmalarının odak noktasının belirlenmesi konularında problemlere 
yol açacağı düĢünülmektir. 
Eğitim araĢtırmalarında ―akademik baĢarının belirleyicileri‖ olarak kullanılan kavram kısaca akademik baĢarıya etki eden 
faktörler Ģeklinde ifade edilebilir (Lytton & Pyryt, 1998; Enders & Tofighi, 2007; Areepattamannıl & Kaur, 2013; 
Mohammadpour, 2013; Wang & Staver, 1996). Bu kaynakların büyük çoğunluğunda akademik baĢarı belirleyicileri öğrenci 
düzeyi, okul düzeyi, aile düzeyi vb. baĢlıklar altında kategorize edildiği görülmektedir. 
Literatürde fen akademik baĢarısı üzerinde yapılan çalıĢmaların önemli bir kısmında baĢarı değiĢkeni ile diğer bazı 
değiĢkenlerin iliĢkisi veya belli bazı demografik özellikler temelinde baĢarı seviyesinin incelenmesi Ģeklinde olduğu 
görülmektedir (McKnight & Schmidt, 1998; O‘Leary, 2001; Yore et al., 2002; Areepattamannıl & Kaur, 2013; 
Mohammadpour, 2012; Wang & Staver, 1996).  Bununla beraber fen baĢarısının belirleyicileri olarak ilgili değiĢkenlerin toplu 
bir Ģekilde incelendiği çalıĢma sayısı oldukça sınırlıdır.  
Fen akademik baĢarısını etkileyen birçok faktör olabilir. Fakat bunlardan hangilerinin daha önemli olduğu ayrıca önemidir. 
Etkili eğitim reformlarının ortaya konması, eğitim politikalarının kurgulanması ve fen öğretim programlarının yeniden dizaynı 
ancak bu tür tespitlerin doğru bir Ģekilde yapılmasıyla mümkün olacaktır. Ayrıca fen akademik baĢarısı belirleyicilerinin 
tespiti, ileride yapılacak bilimsel araĢtırmalar ve bu araĢtırmalar kapsamında toplanacak verilerin analizi, yorumlanması ve 
uygulamaya dönük çözüm önerileri oluĢturulması açısından da büyük bir öneme sahiptir.  
Bu çalıĢmanın amacı, öğrencilerin fen derslerinde akademik baĢarılarını etkileyen faktörleri faklı öğretim seviyelerindeki 
öğrencilerin algılarına dayalı olarak belirlemektir.  
Bu araĢtırmada tarama türü araĢtırma yöntemi (Fraenkel  & Wallen 2009, p.12) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 
Hatay, Kilis ve Bartın illerindeki 109 ortaokul, 69 lise ve 163 üniversite öğrencisi oluĢturmaktadır.  
Fen BaĢarısını Etkileyen Faktörler Anketi (FBEFA) adında nitel bir ölçek kullanılarak öğrencilerin fen baĢarısı üzerine etki 
eden faktörler hakkındaki görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Ölçek araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢtir. FBEFA‘nın 
uygulanmasında; öğrencilerden gruplar halinde tartıĢtıktan sonra fen derslerindeki (fen bilimleri, fizik, kimya, biyoloji) 
baĢarıya etki eden en önemli 10 (on) faktörü önem sırasına göre sıralamaları ve bu sıraya göre anket yaprağında ayrılan 
boĢluğa yazmaları istenmiĢtir. Anketin geçerlik çalıĢması için fen eğitimi alanında çalıĢan beĢ uzmanın görüĢleri alınmıĢtır.  
Bu çalıĢmadan elde edilen veriler ham veri kodları olarak ele alınıp içerik analizine tabi tutulmuĢ ve Öğrenci, Öğretmen, Okul, 
Aile, Ders, ArkadaĢ ve Karma baĢlıkları halinde kategorize edilmiĢtir. Ayrıca her bir koda ait frekans değerleri çıkarılarak 
değerlendirmeler yapılmıĢtır. 
ÇalıĢma sonuçları, ortaokul, lise ve üniversite düzeylerindeki öğrencilerin büyük bir bölümünün fen baĢarısında en önemli 
faktörlerin öğrenci merkezli olduğunu düĢündüklerini ortaya koymuĢtur. Ġlk on faktörün dağılımına bakıldığında kategorik 
frekans dağılımı ortaokul öğrencileri için Öğretmen:2, Öğrenci:7, Karma:1, Lise öğrencileri için Öğretmen:3, Öğrenci:4, 
Okul:1, Ders:2 ve Üniversite öğrencileri için ise Öğretmen:3, Öğrenci:4, Okul:1, Aile:1, Karma:1 Ģeklinde gerçekleĢmiĢtir. 
Sonuçlar en önemli faktörün öğrenciye iliĢkin faktörler olduğunu belirten öğrencilerin okul ve aile ile ilgili olarak fen 
baĢarılarına etki edecek düzeyde bir problem yaĢamadıkları Ģeklinde yorumlanabilir. Öğretmen kategorisi ile ilgili kodların 
büyük çoğunluğunun ise öğretmenin pedagojik alan bilgisi temelli olduğu görülmektedir.  
AraĢtırma sonuçları lise öğrencilerinin diğer öğrencilerden farklı olarak müfredata ve ders saatlerine ve niteliğine bağlı 
faktörleri ön plana çıkardıklarını göstermektedir. Ayrıca üniversite öğrencileri de diğer öğrencilerden farklı olarak ailevi 
faktörlerin fen baĢarısındaki önemine vurgu yapmıĢlardır. Bu bulgu üniversite öğrencilerinin diğerlerine kıyasla büyük oranda 
ailelerinde uzaktaki öğrenim kurumlarında okumalarına bağlanabilir. 
AraĢtırma sonuçlarının her düzeydeki öğrencinin öğrenci faktörlerini ön planda tuttuklarından bu konuda akademik rehberlik 
faaliyetlerinin artırılması gerekliliği gün yüzüne çıkmaktadır. Ayrıca özellikle lise ders programlarının yeniden dizaynı ve 
sadeleĢtirilmesi gerekmektedir. AraĢtırmanın sonuçları öğretmenlerin pedagoji alan bilgilerinin geliĢtirilmesi için baĢta eğitim 
fakülteleri olmak üzere Milli Eğitim kapsamında yapılan hizmet içi eğitimlerde bu yönlü öğretim faaliyetlerine odaklanılması 
gerçeğini ortaya koymaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, fen akademik baĢarısı, baĢarı belirleyicileri 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

558 
 

KAYNAKÇA 
Areepattamannil, S., & Kaur, B. (2013). Factors predicting science achievement of immigrant and non-immigrant students: A multilevel analysis. 

International Journal of Science and Mathematics Education, 11(5), 1183 –1207. 
Enders, C. K. & Tofighi, D. (2007). Centering predictor variables in cross-sectional multilevel models: A new look at an old issue. Psychological Methods, 12, 

121–138. 
Fraenkel, J. R., & Wallen, N. E. (2009). How to design and evaluate research in education (7th ed.). Boston: McGraw Hill Higher Education 
Lytton, H. & Pyryt, M. C. (1998). Predictors of achievement in basic skills: A Canadian effective schools study. Canadian Journal of Education, 23, 281–301. 
McKnight, C. C., & Schmidt, W. H. (1998). Facing Facts in U.S. Science and Mathematics Education: Where We Stand, Where We Want to Go. Journal of 

Science Education and Technology, 7, 57-76. 
Mohammadpour, E. (2012). A multilevel study on trends in Malaysian secondary school students‘ science achievement and associated school and student 

predictors. Science Education, 96, 1013–1046. Wiley Periodicals. 
Mohammadpour, E. (2013). A three-level multilevel analysis of Singaporean eighth-graders science achievement. Learning and Individual Differences, 26, 

212–220. Elsevier 
O‘Leary, M. (2001). Item Format as a Factor Affecting the Relative Standing of Countries in the Third International Mathematics and Science Study (TIMSS). 

Annual Meeting of the American Educational Research Association, (Seattle, WA). 
Wang, J. and Staver, J. R. (1996). An empirical approach toward the prediction of students‘ science achievement in the United States and Hubei, China. 

Journal of Research in Science Teaching, 33, 283–301. 
Yore, L. D., Anderson, J. O., & Shymansky, J. A. (2002). Modeling the Relationships of Classroom Characteristics and Student Attributes to Students‘ 

Science Achievement. Annual Meeting of the National Association for Research in Science Teaching, (New Orleans, LA) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

559 
 

Üniversite Öğrencileri Ġçin Fen Metinlerini Okumaya Yönelik Tutum Ölçeğinin GeliĢtirilmesi: 
Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Gülfem Dilek YURTTAġ1   Gökhan KUMLU2     Nejla YÜRÜK3      
1,3Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı  
2Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitimde Ölçme ve Değerlendirme Anabilim Dalı 

Fen‘i öğrenmede okuma ve yazma aktiviteleri, bilimsel okuryazarlıkta baĢarıya ulaĢmada önemli bir rol oynamaktadır 
(Glynn & Muth, 1994). Fen öğretmenlerinin derste zamanın %90‘ını ders kitaplarını kullanarak geçirmeleri (Stake & Easley, 
1978‘den aktaran: Yore & Craig, 1990), ilköğretimde fen öğretiminin ders kitapları tarafından yürütülmesi (Pratt, 1981‘den 
aktaran: Yore & Craig, 1990), fen derslerinin tamamlayıcı bir parçası olmuĢtur (Yore & Craig, 1990). Böylece fen öğretiminde 
önemli bir rol oynayan okuma (Wright, 1982), sıklıkla kullanılan yöntemlerden biri olmuĢtur (Holliday, 1984‘ten aktaran: Yore 
& Craig, 1990).  Ayrıca fen metinleri ve bu metinleri okuma süreci, ilköğretimde, ortaöğretimde, üniversite fen sınıflarında ve 
informal öğrenme durumlarında sıklıkla kullanılmaya da devam etmektedir (Yore, Craig & Maguire, 1998).  

Bireylerin fen metinlerini okuma konusunda bilinçli davranıĢlarda bulunmalarını etkileyen en önemli faktörlerden biri 
tutumdur ve ülkemizde, öğrencilerin okumaya iliĢkin tutumlarını belirlemeye yönelik pek çok çalıĢmanın yapıldığı görülmüĢtür 
(Çakıcı, 2005; Gömleksiz, 2004; Kovacıoğlu, 2006; Ünal 2006, Yücel, 2005). Tutum kavramı çeĢitli Ģekillerde 
tanımlanmaktadır. Tutum; ―bireylerin belirli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da reddetme Ģeklinde 
gözlenen duygusal hazır oluĢ hali veya eğilimi‖ (Özgüven, 1994), ―belirli kiĢilere, nesnelere, olaylara ya da kurumlara her 
zaman aynı türden (olumlu, olumsuz veya yansız) tepki vermemize yol açan sürekli ve değiĢmez bir inanç, duygu ve eğilim‖ 
(Öncül, 2000) Ģeklinde tanımlanmaktadır. BiliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutlarıyla tutum, birey davranıĢlarının önemli ve 
kritik bir yordayıcısı olarak görülen psikolojik bir yapıdır (Anderson, 1988). Okumaya yönelik tutum konusu alanyazında 
tarandığında, geliĢtirilen tutum ölçeklerinin alt boyutlarına rastlanılmaktadır. Teale ve Lewis (1981), okumaya yönelik tutumu 
tanımlayan 3 öğenin olduğunu ifade ederler: a. biliĢsel öğe: bireyin okuma hakkındaki inançları ya da düĢünceleri (örn: 
okuma, bu toplumunda etkili bir Ģekilde geliĢmesi için esastır). b. duyuĢsal öğe: bireyin okuma hakkındaki hisleri ya da 
değerlendirmeleri (örn: okumadan zevk alırım). c. çaba ile ilgili (gayret ifade eden) (conative) öğe: iki öğeye ayrılabilir: i. 
Okumada bireyin amacı ii. Bireyin gerçek okuma davranıĢı  / Katılım. 

Bu çalıĢmanın amacı, üniversitelerde öğrenim gören öğrencilerin fen metinlerini okumaya yönelik tutumlarını 
ölçebilecek geçerli ve güvenilir bir tutum ölçeği geliĢtirmektir. Ölçeğin geliĢtirilme aĢamasında öncelikle okumaya yönelik 
mevcut tutum ölçeklerinden, fen dersine yönelik geliĢtirilen tutum ölçeklerinden ve fen metinleri ile ilgili alanyazından 
yararlanılmıĢtır. AraĢtırmacı tarafından hazırlanan fen metinlerini okumaya yönelik tutum ölçeği, uzman görüĢüne 
sunulmuĢtur. Dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra, 48 maddelik 5‘li likert tipinde hazırlanan ölçek, 
Ankara ili Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi‘ndeki 5 farklı bölümde öğrenim gören toplam 251 öğrenciye uygulanmıĢtır. 
Ölçeğin geçerlik çalıĢmaları kapsamında baĢlangıçta açımlayıcı faktör analizi uygulamaları yapılmıĢtır.  

Elde edilen verilerin analizinde, açımlayıcı faktör analizine iliĢkin döndürülmüĢ temel bileĢenler analizi kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmada uygulanan faktör analizi sonuçlarına göre; Kaiser Meyer Olkin (KMO) değeri .94 bulunmuĢtur. Bartlett testi 
sonucu anlamlı sonuç elde edilmiĢtir (p<.05). Ölçeğin bütününe iliĢkin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı ise .94 
bulunmuĢtur. Bu analizler sonucunda ölçeğin 3 faktörlü bir yapıya sahip olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından, 1. 
Faktör ―Zaman buldukça fen metinlerinden yararlanma‖, 2. Faktör ―Yadsıma‖, 3. Faktör ―Fen metinlerini okumanın öğrenme 
ve becerilere katkısı‖ olarak adlandırılmıĢtır. Ölçeğin her bir faktöre iliĢkin güvenirlik analizinde ise, 1. Faktörün Cronbach 
alpha güvenirlik katsayısı .92, 2. Faktörün Cronbach alpha güvenirlik katsayısı .92 ve 3. Faktörün Cronbach alpha güvenirlik 
katsayısı .86 olarak bulunmuĢtur.  

Elde edilen açımlayıcı faktör analizi ve güvenirlik analizi sonuçları, ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu 
göstermektedir. Açımlayıcı faktör analizi sonucu ortaya çıkan faktörün yapısına iliĢkin, modelin uygunluğunu test etmek 
amacıyla, doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu bağlamda açımlayıcı faktör analizi sonucu elde edilen 30 maddelik 5‘li 
likert tipindeki ölçek, Ankara ili Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi‘ndeki 5 farklı bölümde öğrenim gören toplam 317 
öğrenciye uygulanmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi için verilerin toplandığı örneklem grubunda yer alan öğrenciler, açımlayıcı 
faktör analizi için verilerin toplandığı örneklem grubunda yer alan öğrencilerden farklıdır. Analiz sonucu  (RMSEA) 0.076; 
uyum iyiliği indeksi (GFI) 0.81; normlanmıĢ uyum indeksi (NFI) 0.96; normlanmamıĢ uyum indeksi (NNFI) 0.98; 
karĢılaĢtırmalı uyum indeksi (CFI) 0.98; artmalı uyum indeksi (IFI) 0.98 ve düzeltilmiĢ uyum iyiliği indeksi (AGFI) 0.78 olarak 
belirlenmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizi sonucu, bazı modifikasyonlar önerilmiĢtir. Önerilen modifikasyonlar yapıldıktan sonra 
(RMSEA) 0.062; uyum iyiliği indeksi (GFI) 0.85; normlanmıĢ uyum indeksi (NFI) 0.97; normlanmamıĢ uyum indeks i (NNFI) 
0.98; karĢılaĢtırmalı uyum indeksi (CFI) 0.98; artmalı uyum indeksi (IFI) 0.98 ve düzeltilmiĢ uyum iyiliği indeksi (AGFI) 0.82 

olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen bu değerler, modelin uygunluğunun iyi uyum değerleri referans 18aralığında olduğunu 
göstermektedir. Bu sonuçlar, geliĢtirilen Fen Metinlerini Okumaya Yönelik tutum ölçeğinin üniversitelerin eğitim fakültelerinde 
öğrenim gören öğrencilerin fen metinlerini okumaya iliĢkin tutumlarını belirlemek üzere kullanılabilir nitelikte olduğunu 
göstermektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Fen metinlerini okumaya yönelik tutum ölçeği, Açımlayıcı faktör analizi, Doğrulayıcı faktör 
analizi, Geçerlik - Güvenirlik çalıĢması 
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Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgileri ve Öğretimde Teknolojiye Yönelik 
BakıĢ Açılarının Ġncelenmesi 
Gonca Çınar, Sinem Hızlı 

Günümüzde geliĢen bilgi teknolojileri ile öğretmenlik mesleğinin de diğer meslekler gibi kendi içinde yenilenmeye, 
geliĢmeye ihtiyacı vardır. Öğretmenlerin sahip olması gereken özellikler de bu değiĢimlere paralel olarak yenilenmekte ve 
yapılandırılmaktadır. Öğretmenin sadece bilgi aktarıcı rol üstlendiği zamanlarda, Shulman‘ın  (1986) ortaya koyduğu 
pedagojik alan bilgisi (PAB) modeli öğretmende olması gereken özelliklerin konuyu en etkili ve güçlü Ģekilde aktarabilmek, 
daha anlaĢılır kılabilmek için resimler, benzetmeler, temsiller, örnekler ve öğretim biçimleri kullanabilmek olarak alanyazında 
yer almaktadır. Bu özellikler ise bilginin ve öğrenenlerin günümüz değiĢimlerinden etkilenerek dönüĢmesiyle yetersiz 
kalmakta ve bu modelin tekrar gündeme taĢınarak, farklı yaklaĢımlar üzerine çalıĢmalar yapılmasına yol açmaktadır. Mishra 
ve Koehler‘in (2006) gerçekleĢtirdiği çalıĢmalar sonucunda içerik ve alan bilgisine ek olarak teknolojik bilginin ve teknoloji ile 
içerik ve alan bilgisinin bütünleĢmesini temel alan yeni bir model geliĢtirmiĢlerdir. ―Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi‖ (TPIB) 
olarak adlandırılan bu modelde ―teknoloji hem ayrı bilgi ve becerilerin öğrenilmesi gereken bir alanı teĢkil etmekte hem de 
pedagojik ve içerik bilgisi ile kompleks bir etkileĢim halindedir.‖ (Koehler, 2006) . Teknolojinin, pedagojik ve içerik bilgisinden 
ayrı tutulduğu; teknolojinin bir araç değil amaç olarak kullanıldığı eğitim ortamlarında baĢarıya ulaĢmanın pek mümkün 
olamayacağını söyleyebiliriz. Eğitimin ve öğretimin gelecek nesillere aktarımını sağlayacak olan kiĢilerin öğretmenler olduğu 
düĢünülürse, öğretmen adaylarının teknoloji alanındaki bilgilerini alan bilgileri ile bütünleĢtirmesi, yeterli ve uygun zamanda 
etkin bir Ģekilde kullanması bu anlamda gittikçe önem kazanmaktadır. Öğretmen adaylarının TPĠB modelindeki her öğenin 
kendi içindeki, ikili ve ortak etkileĢim ve iliĢkisini çok iyi kavramıĢ ve bu kompleks iliĢkiyi sınıftaki uygulamalara yansıtmıĢ 
olması gerekmektedir. Bu noktada, öğretmen adaylarının teknolojiye yönelik tutumları (Koehler, Mishra, Cain, 2009), yeterlik 
düzeyleri bu modelin anlaĢılmasında önemli değiĢkenlerdir. 

 Bu doğrultuda bu çalıĢmanın amacı, öğretmen adaylarının TPIB düzeylerini belirlemek ve öğretmen adaylarının 
öğretimde teknolojiye yönelik bakıĢ açılarının TPIB üzerindeki etkilerini incelemektir. Öğretmen adaylarına verilen eğitimin 
durumunun tespiti, adayların teknolojiye yönelik bakıĢ açılarının incelenmesi ve model üzerindeki etkilerinin ortaya 
çıkarılması, sonraki yapılacak çalıĢmalara yön göstereceği ve öğretmen eğitimindeki program geliĢtirme çalıĢmalarına da ıĢık 
tutacağı düĢünülmektedir.  

Bu çalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın evreninin bir devlet üniversitesinde öğrenim gören öğretmen 
adayları oluĢturmaktadır. ÇalıĢma gönüllülük üzerine kurulduğundan, örneklemi oluĢturan öğrenci sayısı 76 olarak 
belirlenmiĢtir. Schmidt ve diğerleri (2009) tarafından geliĢtirilen, Öztürk ve Horzum (2011) tarafından Türkçeye uyarlanan 
Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Ölçeği ve öğretmen adaylarının öğretimde teknolojiye bakıĢ açılarını belirlemek için 7 
dereceli Likert tipi bir soru katılımcılara uygulanmıĢtır. Ġki ölçek de katılımcılara aynı zamanda araĢtırmacılar tarafından 
uygulanmıĢtır. Verilerin analizi SPSS 17 programı ile yapılmıĢtır. Verilerin  frekans, yüzde ve ortalama gibi betimsel 
hesaplamaları yapılmıĢtır. Ayrıca TPIB ölçeği faktör puanlarının, öğretmen adaylarının teknolojiye yönelik bakıĢ açılarına 
göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için tek yönlü çok değiĢkenli varyans analizinden (MANOVA) 
yararlanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonuçlarına göre öğretmen adaylarının TPIB puanlarında öğretimde teknolojiye yönelik bakıĢ açılarına göre 
anlamlı farklılıklar olduğu gözlenmiĢtir. Öğretmen eğitiminde bilgi teknolojilerinin geliĢimiyle yerini alan TPIB modeli‘nin 
ülkemizde daha etkin bir Ģekilde uygulamaya dökülmesi ve teknolojinin eğitim-öğretim süreçlerinden ayrı bir süreç olarak 
algılanmaması için, öğretmen eğitiminde bu alandaki uygulamaların sıklaĢtırılması gerekmektedir. Eğitim Programlarında 
daha detaylı yönergeler ve öneriler-örnekler ile program geliĢtirme çalıĢmalarının yapılması da öneriler arasında yer 
almaktadır. Öğretmen adaylarının bu model bağlamında kiĢisel geliĢimlerini destekleyecek program ve projelere de aktif 
katılımları sağlanabilir. 
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Fen ve Teknoloji Dersinde Bit Kullanımınına KarĢı Öğretmenlerin Tutumları ve Bit Kullanımının 
Öğrencilerinin Tutum ve BaĢarılarına Etkisi 
Gonca KEÇECĠ1  Gamze KIRILMAZKAYA1 Fikriye KIRBAĞ ZENGĠN1 

1Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği 

Bu çalıĢma, Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin bilgi iletiĢim teknolojileri kullanımına karĢı tutumlarını tespit etmek ve 
bilgi ve iletiĢim teknolojileri (BĠT) etkinlikleriyle gerçekleĢtirilen Fen ve Teknoloji dersinin öğrencilerin tutum ve baĢarılarına 
etkisini araĢtırmak amacıyla uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçları nitel ve nicel yapıya sahip verilerden 
oluĢmaktadır. ÇalıĢmada nitel veri toplama aracı olarak Elazığ il merkezinde çalıĢmakta olan 20 Fen ve Teknoloji 
öğretmeniyle Fen ve Teknoloji dersinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma düzeyleri ve tutumları hakkında yarı 
yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılmıĢtır. Mülakat soruları, literatür taraması ve araĢtırmalardan faydalanılarak oluĢturulmuĢ, 2 
Fen ve Teknoloji Öğretmeni ve 2 Öğretim Üyesine incelettirilerek görüĢme formuna son hali verilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 
öğretmenlerin 16‘sı bayan ve 4‘ü erkektir. Öğretmenlerin mesleki deneyimleri Ģu Ģekildedir; iki öğretmenin 0-5 yıl, sekiz 
öğretmenin 10-15 yıl, on öğretmenin de 15 ve üzeri yıl.  

Mülakat yapılan öğretmenlerin içinden gönüllü olan bir Fen ve Teknoloji öğretmeninin (deneyim 11 yıl), dersleri 3 
hafta, haftada 4‘er saat deney ve kontrol grubu olmak üzere gözlenmiĢtir. Tüm dersler video kaydına alınmıĢtır. ÇalıĢmaya 
katılan öğrencilerin toplam sayısı 58‘dir. Kontrol grubu 15 kız ve 13 erkek öğrenciden; deney grubu ise 12 kız ve 18 erkek 
öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesi Kimyasal Bağlar 
konusunda bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden faydalanarak öğretim yapılmıĢtır. Kontrol grubunda ise bilgi ve iletiĢim 
teknolojileri kullanılmamıĢtır. Ayrıca Kimyasal Bağlar konusunda Performans görevi alan öğrenciler çalıĢmalarını bilgisayar 
sunumu Ģeklinde tüm sınıfa sunmuĢlardır. Nicel veri toplama aracı olarak öğrencilere Bilgisayar Tutum Anketi (BTÖ) ve 
Kimyasal Bağlar BaĢarı Testi (KBBT) ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır.  

Nitel veriler betimsel analiz yöntemi, nicel veriler ise SPSS paket programı çoklu varyans analizi (MANCOVA) 
kullanılarak analiz edilmiĢtir. MANCOVA sonuçları, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin kimyasal bağlar konusunda bilgisayar 
kullanımına karĢı tutumlarının ve baĢarılarının BĠT kullanılarak iĢlenen Fen ve Teknoloji dersine bağlı olarak anlamlı bir 
Ģekilde değiĢtiğini göstermiĢtir [Wilks' λ = .823, F(2-52) = 5.597, p<0.01]. Kimyasal bağlar konusunda BĠT kullanımının 
öğrencilerin baĢarılarına etkisine bakıldığında anlamlı bir fark bulunmuĢtur [F(1, 53)=9.461; p=.003]. Bu durum, kimyasal 
bağlar konusunun BĠT kullanılarak iĢlenen Fen ve Teknoloji (FT) dersinin kullanılmayarak iĢlenen FT dersine oranla öğrenci 
baĢarısını arttırdığını göstermiĢtir. Kimyasal bağlar konusunda BĠT kullanımının öğrencilerin bilgisayar kullanımına karĢı 
tutumları arasında anlamlı bir fark oluĢturmamıĢtır [F(1, 53)=2.652 p=.109]. Bu durumun çalıĢmanın kısa süreli olmasından 
kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Elde edilen nitel verilere göre ise yirmi öğretmen içerisinde sadece dokuz öğretmenin bilgisayar, projeksiyon gibi 
teknolojik ekipmanları kullandıkları diğer öğretmenlerin ise Fen ve Teknoloji dersinde bu ekipmanları kullanmadıkları 
görülmüĢtür. Üç öğretmenden iki tanesinin sınıflarında akıllı tahta olmasına rağmen kullanmadıkları, öğretmenlerin sadece 
bir tanesinin akıllı tahta kullandığı, diğer öğretmenlerin okullarında akıllı tahta olmaması nedeniyle kullanmadıkları 
görülmüĢtür. FATĠH projesiyle tüm okullarda teknoloji kullanımı hedeflenmektedir (Adıgüzel ve diğ., 2011). Mevcut durum 
değerlendirildiğinde bu durumun pek de mümkün olmadığı görülmektedir. Projenin baĢarılı olabilmesi için öğretmenlerin 
teknolojiyi kullanmama sebepleri irdelenmelidir. Bu çalıĢmanın sonucunda bu sebepler arasında bilgisayarların öğretmenleri 
tembelleĢtirdiğine olan inanç, sınıfların kalabalık olması, bireysel nedenler, kullanılacak teknolojik ekipmanın okullarda 
bulunmaması ise çevresel nedenler olarak belirlenmiĢtir. Kıdem ortalaması göz önünde bulundurulduğunda bilgisayarların 
tembelleĢtirdiğini ve hazırcılığa sevk ettiğini iddia eden öğretmenlerin 20 yıl ve üzeri öğretmenler olduğu görülmüĢtür. Bu 
durumun sebepleri arasında ülkemizde bilgisayar ve internet kullanımının son 10-15 yıl içerisinde yaygınlaĢması ve bu 
öğretmenlerin kendilerini teknolojiye adapte edememesi gösterilebilir. 
Anahtar sözcükler: Bilgi ĠletiĢim Teknolojileri, Fen ve Teknoloji Dersi, Kimyasal Bağlar 
  
KAYNAKÇA: 
 
Adıgüzel, T., Gürbulak, N. ve Sarıçayır, H. (2011). Akıllı tahtalar ve öğretim uygulamaları. Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 8, 
457-471. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

564 
 

II. Dereceden Fonksiyonların Grafiklerinin Öğretiminde GEOGEBRA Kullanımına ĠliĢkin Öğrenci 
GörüĢleri 
Osman Birgin1                 Yücel Özkaya2          Adem Duru1 

1 UĢak Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
1 Kütahya Gediz Mustafa Necib Alayeli Anadolu Lisesi 

Son yıllardaki matematik eğitimi üzerinde gerçekleĢtirilen değiĢim hareketleri yeni talepleri ve gereksinimleri de 
beraberinde getirmektedir. Özellikle öğrenci merkezli eğitim anlayıĢıyla birlikte öğrencilerin ilgisini çekebilecek, onlara derste 
aktif rol oynatabilecek, bilgiye keĢif yoluyla ulaĢabilmelerine ortam oluĢturabilecek materyaller ve öğretim etkinliklerinin 
kullanımına ihtiyaç duyulmaktadır. Bunun yanında yeni teknolojik araç ve gereçlerin öğretimde kullanılması, öğrencilere 
anlamlı etkinlikler sunulması ve öğretim sürecinde öğrencilere sosyal bir ortamda tartıĢma ve bilgileri paylaĢma fırsatının 
verilmesi ön plan çıkmaktadır. Yapılan bazı araĢtırma sonuçları öğrencilerin birinci ve ikinci dereceden fonksiyonlar ve 
grafikleri konusunu öğrenmekte güçlük yaĢadıklarını, fonksiyonların cebirsel ve grafiksel gösterim biçimleri arasında geçiĢ 
yapmakta zorlandıklarını göstermektedir (Dreyfus, 1990; Knuth, 2000; Leinhardt et al., 1990; Öztekin, 2001; Selden & 
Selden, 1992). Fonksiyonlar ve grafikleri konusunun öğretiminde bilgisayar destekli öğretim materyallerinin kullanılması 
öğrencilerin öğrenmesini kolaylaĢtırdığını, baĢarılarını artırdığını ve tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ortaya koymaktadır 
(Birgin vd., 2008; Dikovic, 2009; IĢıksal & AĢkar, 2005; Öztekin, 2001; Reis & Özdemir, 2010). Buradan hareketle ikinci 
dereceden fonksiyonların grafikleri konusunun öğretimine yönelik dinamik geometri yazılımı olan GeoGebra destekli öğretim 
materyali geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı, ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusunun 
öğretiminde GeoGebra kullanımına yönelik öğrenci görüĢlerini değerlendirmektir. Bu araĢtırma, özel durum çalıĢması 
yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. Bu amaç kapsamında Kütahya ilinde bir ortaöğretim kurumunun 10. sınıfında öğrenim 
gören 37 öğrenciye ikinci dereceden fonksiyonların grafikleri konusu dinamik geometri yazılımı olan GeoGebra kullanılarak 
öğretim yapılmıĢtır. Uygulama sonunda GeoGebra destekli öğretim uygulaması ile ilgili görüĢler alınmıĢtır. Veri toplama aracı 
olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 5‘li likert 24 maddeden ve 4 açık uçlu sorudan oluĢan görüĢ anketi kullanılmıĢtır. 
Nicel Verilerin analizinde SPSS programı kullanılmıĢ, nitel veri analizinde ise betimsel analiz yönteminden faydalanılmıĢtır. 
Bu araĢtırma kapsamında öğrencilerin büyük çoğunluğu GeoGebra destekli öğretiminin dersi görsel olarak zenginleĢtirdiği, 
konu hakkında daha iyi ve kalıcı öğrenmeler sağladığı, eğlenceli ve ilgi çekici olduğu, ezberciliği ortadan kaldırdığı ve 
anlayarak öğrenme sağladığı yönünde görüĢ beyan etmiĢlerdir. Bunun yanında öğrenciler diğer derslerde de bu tür dinamik 
yazılımların kullanılması gerektiğini vurgulamıĢlardır. Bu araĢtırmada GeoGebra destekli öğretiminin ikinci dereceden 
fonksiyonların cebirsel ve grafiksel gösterimi arasında geçiĢi kolaylaĢtırdığı ve soyut kavramları görsel olarak somutlaĢtırdığı, 
anlamlı öğrenme fırsatı sunduğu belirlenmiĢtir.  
 
Anahtar Kelimeler: Matematik, Bilgisayar Destekli Öğretim, GeoGebra, 10.Sınıf, Öğrenci GörüĢü 
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Sanal Laboratuvar Programı Destekli Fizik Ders Materyalleri Hakkında Öğretmen ve Öğrenci 
GörüĢleri 
Özden Karagöz, Ahmet Zeki Saka 

Günümüzde öğretmen ve öğrencilerin öğretimde daha farklı beklenti ve yeteneklerinin olduğu belirtilmektedir. 
Özellikle öğrenciler, dersleri daha eğlenceli ve oyunlarla iĢlemek istemekte, öğretmenler de kendilerinden öğretilmesi istenen 
konuyu zorlanmadan kalıcı bir Ģekilde aktarabileceği ve ölçme-değerlendirme yapabileceği durumları tercih etmektedirler. 
Bundan dolayı da fizik derslerinin, olayları ve kavramları öğrencilerin anlayabileceği Ģekilde daha görsel, öğrenci 
yeteneklerini ve ilgilerini geliĢtirecek nitelikte ve laboratuvar uygulamalarına destek olacak Ģekilde yürütülmesi 
gerekmektedir. Özellikle elektrik ve manyetizma gibi güncel hayatta sıklıkla karĢılaĢılan, eğitimin her seviyesinde karĢımıza 
çıkmasına rağmen öğrenilmesi zor ve soyut bir konu olduğu kabul edilen, deneysel çalıĢmalar yapılması pahalı, zor ve 
tehlikeli olan bir konuda sanal laboratuvar programlarının kullanılmasının büyük bir öneme sahip olduğu vurgulanmaktadır. 
Fakat sanal laboratuvar programlarının yeterli düzeyde üretilememesi, fiziksel koĢulların yetersizliği (okullardaki bilgisayar 
laboratuvarlarının yetersizliği-hatta hiç olmaması, bilgisayarların donanım yetersizliği, internetin yavaĢ olması vb.), 
öğretmenlerin programlar hakkındaki bilgi eksikliği ve ilgisizliği, öğrencilerin ilgilerini arttıracak Ģekilde kullanılamaması 
beklenen düzeyde kullanılmasına neden olmaktadır. Ayrıca sanal laboratuvar programlarının etkin ve doğru kullanımı 
konusunda öğretmenlere rehber olabilecek çalıĢmaların yok denecek kadar az olması ve yetersiz kalmasından dolayı 
öğretmenler tarafından yeterince benimsenememiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında yapılan literatür araĢtırmalarına dayalı olarak sanal laboratuvar programı destekli ders 
materyali hazırlanarak öğrencilere uygulanmıĢtır. CocodilePhysics 401 sanal laboratuvar programı kullanılan araĢtırmanın 
örneklemini 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul ili Küçükçekmece ilçesinde yer alan Gazi Anadolu Lisesi (N=7) ve 
Prof.Dr. Sabahattin Zaim Anadolu Lisesinde (N=8) dokuzuncu sınıfta öğrenim gören toplam 94 öğrenci ve bu okullarda görev 
yapan 7 fizik öğretmeni oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya katılan 7 fizik öğretmenine de sanal laboratuvar programı kullanıĢlılık 
eğitimi verilmiĢ, geliĢtirilen ders materyali ve uygulama hakkındaki bilgiler verildikten sonra sanal laboratuvar programı 
destekli fizik dersi uygulamasına katılmıĢlardır.  

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin tamamı ve istekli 15 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılarak 
görüĢleri alınmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda elde edilen veriler nitel veri analizi yapılarak değerlendirilmiĢtir. Öğretmenler ile 
yapılan mülakatlarda, geliĢtirilen materyalin içerik ve uygulanabilirliği açısından görüĢleri alınmıĢtır. Öğrenciler ile yapılan 
mülakatlarda ise, sanal laboratuvar destekli bir ortamda fizik dersinin iĢlenmesi konusunda yaĢadıkları tecrübeler ve derse 
karĢı ilgileri ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca süreç boyunca yapılan tüm çalıĢmalar gözlemlenmiĢ; yaĢanan süreci, 
uygulamaların hemen ardından gözlem formları ile kayıt altına alarak veriler nitel veri kapsamında değerlendirilmiĢtir.  

Yapılan mülakatlar sonucunda, öğrencilerin sanal laboratuvar programını eğlenceli buldukları ve elektrik konusuna 
ilgilerinin arttığı görülmüĢtür. Sanal laboratuvar kullanımının, öğrencilerin elektrik devresi kurma konusunda özgüvenlerini 
olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. Bu tür programlar, fizik gibi genelde önyargıyla karĢılanan bir dersin daha zevkli hale 
getirilmesine yardımcı olmaktadır. Öğrencilerin hayal güçlerini de kullanmasına fırsat tanıyarak orijinal fikirlerin gerçeğe 
dönüĢmesini sağlamaktadır.  

AraĢtırma kapsamında, sanal laboratuvar kullanımının olumlu etkilerini belirlerken, bilgi teknolojilerini kullanabilen ve 
fizik ders kapsamına uyarlayabilen öğretmen yetiĢtirebilmenin önemine dikkat çekilmektedir. Ayrıca öğretmenlerin, bu tür 
programlara ulaĢımının kolaylaĢtırılması ve derslerinde kullanabilmeleri için gerekli koĢulların sağlanması gerekmektedir. 
Türkiye‘de özellikle ortaöğretim kurumlarındaki gerçek laboratuvarların yetersizlikleri ve doğru kullanılamadığı göz önüne 
alındığında, sanal laboratuvar programlarının kullanımının yaygınlaĢmasında öğrencilerin pratik yapma ve konuyu daha iyi 
anlama açısından büyük faydaları olacağı düĢünülmektedir. Öğretmenlere hizmetiçi eğitim kurslarında bu tür programlar 
tanıtılarak, etkin kullanma yöntemleri konusunda eğitim almaları teĢvik edilerek verimli Ģekilde kullanmaları sağlanmalıdır. 
 
Anahtar Kelimeler: Sanal laboratuvar programı, fizik öğretimi, ders materyali. 
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GEOGEBRA Yazılımı Ġle Geometri Öğretiminin Geometri Ders BaĢarısına ve Geometri Öz 
Yeterliğine Etkisi 
Hatice BALCI ġEKER1  Ahmet ERDOĞAN2 

1 Öğretmen, Milli Eğitim Bakanlığı 
2 Necmettin Erbakan Üniversitesi, A.K. Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Matematik Bölümü 
 

Toplumsal yapının değiĢen yapısı ile bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler eğitim sistemini değiĢime açık bir alan 
olarak yeni arayıĢlara yönlendirmektedir. Bu arayıĢların baĢında bilgisayarların eğitimde kullanımı gelmektedir. Bilgisayarlar 
iĢlevsel bir iletiĢim aracı ve bireysel öğrenmeyi destekleyici özellikleri ile kendilerini eğitim sisteminde göstermektedirler. 
Teknoloji ile birlikte; eğitimli insanın tanımı, eğitimin içeriği, bilgi kaynaklarının çeĢitlenmesi ve yeni öğretme ve öğrenme 
yöntemleri gibi birçok konuda önemli geliĢmeler yaĢanmaktadır. Bu geliĢmelerin etkisiyle eğitim, bilgilendirme iĢinden ziyade 
bireylerin ürün veya performans sergileyeceği bir içeriğe dönüĢmekte ve öğretme-öğrenme süreçlerinde hedefin ―öğrenme‖ 
kavramı olduğu görülmektedir. Eğitim alanındaki geliĢmeler öğrenme ortamlarını çağdaĢ ve modern bir yaklaĢımla 
değiĢtirmekle birlikte bu ortamlara uygun olan ve bu ortamları zenginleĢtiren etkinlikleri de beraberinde getirmektedir (Sümer, 
Yenice, Oktaylar & Erbil, 2003). 

Bilgisayarlar, matematiksel kavramları, öğrencilerin öğrenmeleri açısından ve öğretmenlerin anlatımı açısından 
büyük önem taĢımaktadır. Bilgisayarların araç olarak kullanıldığı bir ortamda, bu araçların kullanımı ile oluĢturulabilen 
örneğin nesnelerin hareketli olması gibi özellikler, matematiksel iliĢkilerin incelenmesinde ve inĢa edilmesinde ayrıca inĢa 
yörüngelerinin keĢiflerinde öğretmenlere yardımcı olabilir (Trigo ve Perez, 2010). Böyle bir ortamda öğrenci karmaĢık 
problemleri çözebilir, çözüm yolları geliĢtirebilir, analiz yapabilir, varsayımda bulunarak genellemeler yapabilir. Daha da 
önemlisi kendine özgü tasarımlarda bulunarak yeni olguları keĢfedebilir (Baki, 1996). 

Dinamik öğrenme ortamları matematik öğrenmede öğrencilere anlamlı öğrenme fırsatları sunmaktadır ve öğrenciler 
kavramları, Ģekiller arası iliĢkileri yaparak, yaĢayarak ve keĢfederek öğrenmektedirler (Kabaca, Contay, ve Ġymen, 2011). 
Matematik öğretimi içerisinde geometri öğretimine yönelik oluĢturulan dinamik geometri yazılımları, öğrencileri kalem-kağıt 
sürecinden kurtarıp bilgisayar ekranında dinamik bir hale getirerek öğrencilerin varsayımda bulunmalarına, teorem ve iliĢkileri 
keĢfetmelerine ve bunları test etmelerine olanak verir (Güven ve KarataĢ, 2005). 

Reis ve Gülseçen (2010) çalıĢmalarında, tamsayılar konusunun öğretiminde GeoGebra destekli eğitimin geleneksel 
yönteme göre öğrenci baĢarısına etkisini incelemiĢlerdir. Deney ve kontrol grubu 12‘Ģer öğrenciden oluĢmaktadır. Ön test- 
son test kontrol gruplu son test desenli deneysel çalıĢmanın sonucunda, GeoGebra destekli öğretimin öğrenci baĢarısına 
etkisinin geleneksel öğretime kıyasla daha yüksek olduğu görülmüĢtür. 

Bu araĢtırmada, 9. sınıf geometri dersi müfredatında bulunan  ‗Çember ve Daire‘ öğrenme alanında, dinamik bir 
yazılım olan GeoGebra‘nın kullanıldığı bilgisayar destekli öğretim ortamı ile tasarlanan derslerin öğrencilerin geometri ders 
baĢarılarına ve geometri öz-yeterliklerine etkisini incelemek amaçlanmaktadır. 

Nicel olarak yürütülen bu araĢtırmada ön test son test kontrol gruplu yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Geleneksel 
öğrenme ortamı ile bilgisayar destekli öğrenme ortamı (GeoGebra yazılımı ile) karĢılaĢtırılmıĢtır. Kontrol grubunda 
geleneksel öğretim yöntemi ile dersler iĢlenirken, deney grubunda ise GeoGebra yazılımı ile bilgisayar destekli öğretim 
yöntemiyle dersler iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmanın deseni ön test ve son test kontrol gruplu yarı deneysel yöntemdir. Üç hafta süren 
uygulamaların ardından elde edilen verilerin analizi t-testi ile yapılmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarının baĢarıları arasında 
GeoGebra yazılımı yardımıyla ders iĢleyen deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, GeoGebra yazılımı ile 
bilgisayar destekli öğretim öğrencilerin geometri öz-yeterliklerini de pozitif yönde etkilemiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Dinamik Geometri, GeoGebra, BaĢarı, Öz-Yeterlik 
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Bilimin Doğası Alanında Son 10 Yılda Yapılan ÇalıĢmaların Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Kayahan ĠNCE1  Sinan ÖZGELEN19 
Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi                                                                                                                    

Fen eğitiminde son yirmi yılda yapılan reform çalıĢmaları ile bilimin doğasının öğrenciler tarafından anlaĢılmasının 
önemi vurgulanmıĢtır. (AAAS, 1993; NRC, 1996; MEB, 2004, 2013). Bilimin doğası anlam olarak bilimsel bilginin doğasından 
kaynaklanan değerlerini ve varsayımlarını içerir ve bilimin bir insan ürünü olması nedeniyle dıĢ faktörlerden etkilendiğini 
kabul eder (Abd-el-Khalick, Bell, & Lederman, 1998).  

Bu çalıĢmada son on yılda (2004-2014) SSCI/SCI indeksli uluslararası dergilerde yayınlanan ve baĢlık kısmında 
―bilimin doğası‖ kavramı geçen 200 makale incelenmiĢtir. ÇalıĢmada meta analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Cohen ve 
Manion(2013)‘ e göre meta analiz, analizlerin analizidir yani meta analiz ile diğer çalıĢmaların sonuçları tutarlı ve uyumlu bir 
hale getirilir. Belirlenen makalelerde yayın yılı, yöntem, desen, örneklem ve veri toplama araçları değiĢkenleri incelenmiĢtir. 
Belirlenen değiĢkenlere göre araĢtırmacılar kendi Ģemalarını oluĢturdular ve aradaki farklılıklar tartıĢmalar sonucunda 
giderilmiĢtir.  

 AraĢtırma sonucunda her bir değiĢken için frekans tabloları oluĢturulmuĢtur. Son on yılda bilimin doğası ile ilgili en 
çok makalenin 2012 yılında yazıldığı görülmektedir. Aynı zamanda 2004 yılından bu yana makale sayısı her yıl genel 
anlamda artıĢ göstermektedir. 2004 yılında yayınlanan makale sayısı 6 iken 2007 yılında 17‘ye 2012 yılında ise 30‘a 
ulaĢmıĢtır. Bu artıĢ da bize bilimin doğası konusunun günden güne çok çalıĢılan bir konu olduğunu göstermektedir.  

Ġkinci değiĢken olan yönteme baktığımızda çalıĢmaların %64‘ünün (129 tane) nitel yöntemle yapıldığı görülmektedir. 
Geriye kalan çalıĢmaların %24(48 tane)‘ü nicel çalıĢmalar, %12(23 tane)‘si ise karma yöntem çalıĢmalardan oluĢmaktadır. 
Son yıllarda yapılan çalıĢmalara bakıldığında ise karma yöntemle yapılan çalıĢmaların 2012 ve 2013 yıllarında arttığı 
gözlenmiĢtir. Karma yöntemle yapılan çalıĢmaların %35(8 tane)‘i 2012 yılında, %23(5 tane)‘ü ise 2013 yılında yapılmıĢtır.  

Üçüncü değiĢken olan desene baktığımızda ise çalıĢmaların %63(127 tane)‘ünün durum çalıĢması olduğu 
görülmektedir. Lederman(2007)‘e göre yapılan pek çok çalıĢma, öğretmen ya da öğrencilerin bilimin doğası görüĢlerinin 
durumunu göstermekte fakat bilimin doğasını ölçmek için az sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmada da yeni ölçek 
geliĢtirmek üzere yapılan çalıĢmalar sadece %2(4 tane)‘lik dilimi oluĢturduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda yapılan yayınların 
%10(20 tane)‘unu da derleme çalıĢmaları oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin bilimsel çalıĢma ortamına katılmasını sağlayan 
aksiyon çalıĢmaları ise sadece %2(4 tane)‘lik kısmı oluĢturmaktadır ve buda öğretmenlerin bilimsel araĢtırma sürecine 
yeterince katılamadığını göstermektedir. Teori oluĢturma, fenomolojik ve etnografik desenlerin ise sadece birer çalıĢmada 
kullanıldığı görülmüĢtür. 

Örneklem değiĢkenine baktığımızda ise en çok çalıĢmanın %37(75 tane) ile öğretmen adaylarıyla yapıldığı 
görülmektedir. Öğretmen adaylarından ise en çok fen bilgisi öğretmenliği öğrencileri ile çalıĢılmıĢtır. Yapılan çalıĢmaların 
%4(3 tane)‘lük kısmının okul öncesi öğretmenliği öğrencileri ile yapıldığını ele alırsak, bu alanda daha fazla çalıĢma 
yapılması gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Aynı zamanda orta öğretim öğretmen adayları ile de yapılan çalıĢmalar 
örneklemlerin %11(8 tane)‘ini oluĢturmaktadır ve bu alanda da çalıĢma eksikliği bulunduğu ortadadır. Örneklem değiĢkenin 
geri kalan kısımlarına baktığımızda ise öğretmen adaylarından sonra en çok çalıĢmanın %20(39 tane) öğrencilerle yapıldığı 
görülmektedir. Öğrencilerden sonra ise %17(34 tane) ile öğretmenler gelmektedir. Öğretmenler arasında ise en çok çalıĢılan 
branĢlar %46(14 tane) ile fen bilgisi öğretmenleri ve %43(13 tane) ile sınıf öğretmenleri. Öğretmenler arasında da dengesiz 
bir dağılım bulunmakta ve ortaöğretim öğretmenleri hakkında çok az çalıĢma bulunmaktadır. Örneklem değiĢkenin analizinin 
sonuçlarına göre yapılan çalıĢmaların belirli branĢlara odaklandığı ve diğer branĢlar hakkında az sayıda çalıĢma yapıldığı 
görülmüĢtür. Yapılan çalıĢmaların büyük çoğunluğunun da desen yönünden durum çalıĢması olduğunu düĢünürsek, orta 
öğretim öğretmenlerinin bilimin doğası görüĢlerinin durumu hakkında pek az bilgiye sahibiz.  

BeĢinci değiĢken olan veri toplama araçlarına baktığımızda en çok baĢvurulan veri toplama aracının %37(125 tane) 
ile görüĢme olduğunu görülüyor. Nitel çalıĢmaların sayıca fazla olması ile görüĢme yönteminin en çok kullanılması arasında 
doğrusal bir korelasyon olduğu gözlenmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda görüĢme tekniğinden sonra en çok kullanılan teknikler ise 
%15(51 tane)‘er ile gözlem ve yazılı dökümanlardır. En az tercih edilen veri toplama aracı ise akran değerlendirmesidir. 
Güvenilirliğinin düĢük olmasından dolayı daha az tercih edildiği düĢünülmüĢtür. Ölçekler gözden geçirildiğinde ise en çok 
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kullanılan ölçeklerin %12 i ile VNOS-B ve VNOS-C olduğu görülmektedir. Onları %5‘er ile VNOS-D ve DAST-C takip 
etmektedir. Lederman(2007)‘e göre öğretmen ve öğrencilerin bilimin doğası görüĢlerini ölçmek için yeterince ölçek 
bulunmamaktadır ve bu çalıĢmanın sonuçları da bu düĢünceyi desteklemektedir. Aynı zamanda mix metot yöntemi ile 
çalıĢan araĢtırmacıların %30(9 tane)‘u VNOS-B, %14‘ü ise VNOS-C ölçeklerini kullanmıĢtır, buda mix metot ile çalıĢan 
araĢtırmacıların kullanabileceği yeteri sayıda ölçek olmadığını göstermektedir. Ayrıca araĢtırmacıların %19(41 tane)‘u, 
kullanımda olan anketler de küçük değiĢiklikler yaparak kullanmıĢtır.  

Bu çalıĢmanın sonucunda; bilimin doğasının son yıllarda popüler bir konu olduğu fakat çalıĢmaların örneklem 
seçiminin dar bir havuzdan yapıldığı görülmüĢtür. Aynı zaman da öğretmenlerin derslerinde uygulaması için pek çok etkinlik 
bulunmakta fakat bu etkinlikleri değerlendirecek yeterli sayıda ölçek bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 
 Anahtar Kelimeler; Bilimin doğası, Meta analiz  
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Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel DüĢünme Kavramına ĠliĢkin Algılarının Metaforik Analizi 
Sedat KARAÇAM1 Azize DĠGĠLLĠ20 
1 Düzce Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilimin ve teknolojinin hızla geliĢmesiyle bilimsel düĢünme kavramı daha önemli hale gelmektedir. Bilimsel 
düĢünmenin deneycilik, akılcılık ve kuĢkuculuğa dayandığını ifade eden Schafersman (1997)‘a göre bir kimse doğayı veya 
evreni incelemek için bilimsel metod kullandığında bilimsel düĢünmektedir. Yani bilimsel metod, bireylerin bilimsel 
düĢünürken yürüttükleri zihinsel iĢlemlerde izledikleri bir stratejidir. Benzer Ģekilde Dunbar ve Fugelsang (2005)‘e göre 
bilimsel düĢünme; bireylerin fizikte kuvvet konularını tartıĢırken, deneyler tasarlama gibi fen aktiviteleri yaparken veya 
Plüton‘un ötesinde bir gezegenin olup olmadığına iliĢkin bir çıkarımda bulunurken yaptıkları uslamlamalarda kullanılan 
zihinsel süreçlerdir. Yani bilimsel düĢünme; fikir ileri sürme, çıkarım yapma, analoji kurma, problem çözme ve günlük 
hayattaki olay ve olgulara iliĢkin akıl yürütme gibi bilimsel olmayan uygulamalarda da kullanılabilmektedir. Dolayısıyla 
bilimsel düĢünme sadece bilim insanlarına özgü değildir. Kuhn (1993), Schafersman (1997) ve Lehrer, Schauble ve 
Petrosino (2001) bilimsel düĢünme ile eleĢtirel düĢünmenin farklı amaçlar için kullanıldığını, fakat birbirinden bağımsız 
olmadıklarını belirtmiĢtir. Bilimsel düĢünmeyi zihinsel süreç olarak gören Klahr (2000) bireylerin bilimsel düĢünürken 
yürüttükleri zihinsel iĢlemleri dört safhada incelemiĢtir. Bunlar; i) araĢtırma ii) analiz iii) çıkarım iv) sonuç ve tartıĢmadır. Kuhn 
(2010) bilimsel düĢünme sürecindeki bu basamakların her birinde bireyler tarafından kullanılan zihinsel stratejileri ve 
etkileĢimleri tanımlamıĢtır. Bunun aksine birçok araĢtırmacı (Amsel ve Brock, 1996; Koslowski, 1996) bilimsel düĢünmeye 
iliĢkin çalıĢmalarında bilimsel düĢünme sürecini kanıtın değerlendirilmesi yani çıkarım aĢaması olarak ele almıĢlardır.  

Bilim ve bilgi çağını yaĢadığımız günümüzde, bilimsel faaliyetleri yürütecek bireylerin nitelikleri önem kazanmaktadır. 
Bu niteliklerin baĢında bireylerin bilimsel düĢünme becerileri ve buna yönelik farkındalıkları gelmektedir. Ülkemizde yapılan 
çalıĢmalar incelendiğinde (Temiz, TaĢar ve Tan, 2006; Sinan ve UĢak, 2011) genel olarak öğrencilerin bilimsel düĢünme 
becerilerine sahip olma düzeyleri üzerine odaklandıkları görülmektedir. Bu araĢtırmada yapılan araĢtırmalardan farklı olarak, 
öğrencilerin bilimsel düĢünme kavramına iliĢkin algıları incelenerek, öğrencilerin bilimsel düĢünmeye yönelik farkındalıklarına 
iliĢkin yorumlar yapılacaktır.  

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin bilimsel düĢünme kavramına yönelik algılarını 
incelemektir. AraĢtırma nitel araĢtırma desenlerinden fenomonoloji (olgu bilim) kullanılarak yürütülmüĢtür (Creswell, 2013). 
Creswell‘e göre fenomenolojik çalıĢma, birkaç kiĢinin bir fenomen veya kavramla ilgili yaĢanmıĢ deneyimlerinin ortak 
anlamını tanımlamaktadır. Bu model çerçevesinde araĢtırmada veri toplama süreci 2012-2013 eğitim öğretim yılı bahar 
döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya Ankara ili Keçiören ilçesindeki bir ortaokulun altıncı sınıflarında öğrenim 
görmekte olan 101 öğrenci katılmıĢtır. Fakat öğrencilerin oluĢturduğu metaforların uygun olmaması veya anketteki 
boĢluklardan birini doldurmamaları nedeniyle 59 öğrencinin verileri analiz dıĢı bırakılmıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmanın 
bulgularına göre 42 öğrencinin metaforları analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmada öğrencilerin bilimsel düĢünmeye iliĢkin algılarını belirlemek için metafor tekniği kullanılmıĢtır. Cerit 
(2006) metaforları bireylerin nesneleri, olguları, çevreyi ve hayatı nasıl gördüklerini tanımlamak için kullanılabilecek araç lar 
olduklarını ileri sürmüĢtür.  Bu kapsamda öğrencilerden ―Bilimsel düĢünme …… gibidir. Çünkü ………….‖ cümlesindeki boĢ 
bırakılan alanları doldurarak bir metafor oluĢturmaları istenmiĢtir.  

Öğrencilerin bilimsel düĢünme kavramına iliĢkin algılarını belirlemek için veriler içerik analiziyle analiz edilmiĢtir 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2000). Yıldırım ve ġimĢek‘e göre içerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek 
kavramlara ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Kavramlar bizi temalara götürür ve temalar sayesinde olgular daha iyi organize edilip 
yorumlanarak daha anlaĢılır hale getirilebilir. Bu çerçevede içerik analizinde Ģu basamaklar izlenmiĢtir. i) Ġlk aĢamada 
öğrencilerin oluĢturduğu metaforlar gözden geçirilmiĢtir. Böylece veriye hakimiyet sağlanmıĢtır. ii) Ġkinci aĢamada, metaforları 
uygun olmayan veya boĢ bırakan öğrencilerin verileri analiz dıĢı bırakılmıĢtır. iii) Üçüncü aĢamada asıl kodlamaya geçilmiĢtir. 
Asıl kodlamada metaforlar, literatürdeki bilimsel düĢünme kavramına yüklenen anlamlar ve öğrencilerin ifadeleri dikkate 
alınarak oluĢturulmuĢtur iv) Son aĢamada ise; elde edilen bulguların geçerlik ve güvenirlik hesaplaması Miles ve Huberman 
(1994)‘ın güvenirlik formülü kullanılarak hesaplanmıĢtır. Güvenirlik = GörüĢ birliği/(GörüĢ birliği+GörüĢ ayrılığı) x100. Nitel 
çalıĢmalarda uzman ve araĢtırmacı değerlendirmeleri arasındaki uygunluk %90 ve üzeri olduğu durumlarda istenilen 
düzeyde bir güvenirlik sağlanmıĢ olmaktadır (Saban, 2008). Bu çalıĢmada araĢtırmacıların verdikleri 101 koddan 94‘ünün 
aynı olması nedeniyle Güvenirlik=94/(94+7)x100 hesaplanması sonucu araĢtırmanın güvenirliği %93 bulunmuĢtur. 

Verilerin analizi sonucunda; geçerli metafor oluĢturan kırk iki öğrencinin metaforlarında 36 farklı kavram kullanarak 
bilimsel düĢünmeyi tanımladıkları bulunmuĢtur. Bu metaforlar daha sonra ortak özellikleri bakımından incelenerek 21 
kavramsal kategori altında toplanmıĢtır. AraĢtırmada bu kategoriler; araĢtıran sorgulayan (f=2), aydınlatan (f=3) , azimli ve 
kararlı (f=2), bağımlılık yapan (f=1), beceri içeren (f=2), bilgi içeren (f=4), bilinmeyen (f=1), eğlendiren (f=2), farklı yöntemler 
içeren (f=4), geliĢen (f=1), sevilen (f=1), insanın özünü gösteren (f=1), karmaĢık (f=2), mantıklı (f=1), rehber (f=2), sınırsız 
sonsuz (f=2), üretken (f=6), üst düzey düĢünme içeren (f=2), üzerinde çalıĢılması gereken (f=1), yaratıcı (f=1), zekayı 
geliĢtiren (f=1) bir Ģey olarak tanımlanmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin bilimsel düĢünme kavramına yönelik farkındalıklarının düĢük olduğu bulunmuĢtur. 
Özellikle öğrencilerin bilimsel düĢünmenin akılcı, kuĢkucu, deneysel yönlerine ve teoriyle çıkarımlar arasındaki düĢünme 
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süreci olduğuna yönelik vurgularının olmadığı tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin bilimsel düĢünme kavramına sezgisel bilgileri 
temelinde ―insanları aydınlatan, rehber olan gibi anlamlar yükledikleri görülmüĢtür. Bu nedenle daha geniĢ bir örneklemde 
öğrencilerin bilimsel düĢünmeye yönelik algılarını inceleyen çalıĢmalar yapılmalıdır.    
Anahtar Kelimeler: Metafor, Bilimsel DüĢünme, Fen Eğitimi 
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Bilimsel Bilgi Kavramına ĠliĢkin Algılarının Metaforik Analizi 
Sedat KARAÇAM1 Fatih AYDIN2 Murat GENÇ1 Azize DĠGĠLLĠ21 
1 Düzce Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yıllarda bilimsel bilginin önemi giderek artmaktadır. Bu süreç öğrencilerin bilimsel bilgi kavramına yükledikleri 
anlamın tespiti ve bu anlamı olumlu yönde yapılandırmaya yönelik yapılacak çalıĢmalara olan ilgiyi artırmaktadır. Alan 
yazında son yıllarda öğrencilerin ve öğretmenlerin bilgi kavramına iliĢkin algılarını (Saban, 2008; Karademir, Uçak ve Bağ, 
2012) ve bilimsel bilgiye yönelik inançları belirleme amaçlı çalıĢmalar (Terzi, 2005; Ünal-Çoban ve Ergin, 2008; Meral ve 
Çolak, 2009; Ayvacı ve Ernas, 2010; ġeref, Yılmaz ve VarıĢoğlu, 2012; Aydemir, Aydemir ve Boz, 2013) bulunmaktadır. 
Öğrencilerin bilimsel bilgi kavramına yükledikleri anlamı belirlemeye yönelikse tek bir çalıĢmaya (Kaya, Afacan, Polat ve 
Urtekin, 2013) rastlanmıĢtır. Kaya vd. bilim insanı ve bilimsel bilgi hakkında öğrencilerin görüĢlerinin tespit edilmesi için 
onlardan yazılı olarak görüĢlerini almıĢ ve araĢtırmalarının sonucunda öğrencilerin yaklaĢık yarısının bilimsel bilginin 
zamanla değiĢeceğini, yarısının da değiĢmeyeceğini düĢündüklerini bulmuĢlardır. Bu araĢtırmada ise yapılan 
araĢtırmalardan farklı olarak, öğrencilerin bilimsel bilgi kavramına yükledikleri anlamlar metafor yöntemi kullanılarak 
kavramsal kategorileri belirlenecektir. 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul sekizinci sınıf öğrencilerinin bilimsel bilgi kavramına yönelik algılarını incelemektir. 
AraĢtırma nitel araĢtırma desenlerinden fenomonoloji (olgu bilim) kullanılarak yürütülmüĢtür (Creswell, 2013). Creswell‘e göre 
fenomenolojik çalıĢma, birkaç kiĢinin bir fenomen veya kavramla ilgili yaĢanmıĢ deneyimlerinin ortak anlamını 
tanımlamaktadır. Bu model çerçevesinde araĢtırmada veri toplama süreci 2012-2013 eğitim öğretim yılı bahar döneminde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya Ankara ili Keçiören ilçesindeki bir ortaokulun sekizinci sınıflarında öğrenim görmekte olan 
168 öğrenci katılmıĢtır. Fakat öğrencilerin oluĢturduğu metaforların uygun olmaması veya anketteki boĢluklardan birini 
doldurmamaları nedeniyle 73 öğrencinin verileri analiz dıĢı bırakılmıĢtır. Dolayısıyla araĢtırmanın bulgularına göre 95 
öğrencinin oluĢturduğu metaforlar analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin metafor yöntemini anlamaları için, okul, Ġngilizce ve 
öğretmen kavramlarına iliĢkin metaforlar oluĢturmaları sağlanmıĢtır.  

AraĢtırmada öğrencilerin bilimsel bilgiye iliĢkin algılarını belirlemek için metafortekniği kullanılmıĢtır. Saban‘a (2008) 
göre metafor, bireylerin zihninin bir anlayıĢ biçiminden baĢka bir anlayıĢ biçimine geçmesini sağlayarak o bireyin belli bir 
olguyu baĢka bir olgu olarak görmesine imkan tanımasıdır. Cerit (2006) ise, metaforların bireylerin nesneleri, olguları, çevreyi 
ve hayatı nasıl gördüklerini tanımlamak için kullanılabilecek araçlar olduklarını ileri sürmüĢtür. Bu kapsamda öğrencilerden 
―Bilimsel bilgi ……gibidir. Çünkü ………….‖ cümlesindeki boĢ bırakılan alanları doldurarak bir metafor oluĢturmaları 
istenmiĢtir.  

Öğrencilerin bilimsel bilgi kavramına iliĢkin algılarını belirlemek için veriler içerik analiziyle analiz edilmiĢtir (Yıldırım 
ve ġimĢek, 2000). Yıldırım ve ġimĢek‘e göre içerik analizinde temel amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve 
iliĢkilere ulaĢmaktır. Bu amaçla toplanan verilerin önce kavramsallaĢtırılması, daha sonra da ortaya çıkan kavramlara göre 
mantıklı bir biçimde organize edilmesi ve buna göre veriyi açıklayan temaların saptanması gerekmektedir. Kavramlar bizi 
temalara götürür ve temalar sayesinde olgular daha iyi organize edilip yorumlanarak daha anlaĢılır hale getirilebilir. Bu 
çerçevede içerik analizinde Ģu basamaklar izlenmiĢtir. i) AraĢtırmada verilerin analizinde ilk olaraköğrencilerin oluĢturduğu 
metaforlar gözden geçirilmiĢtir. Bu iĢlem veriye hakimiyetisağlamıĢtır. ii) Ġkinci aĢamada, veri setindenmetaforları uygun 
olmayan veya boĢ bırakan öğrencilerin verileri analiz dıĢı bırakılmıĢtır. iii) Üçüncü aĢamada ise asıl kodlamaya geçilmiĢtir. 
Asıl kodlamada, metaforlaralan yazındaki bilgi kavramına yönelik kavramsal kategoriler dikkate alınarak oluĢturulmuĢtur. iv) 
Dördüncü aĢamada ise öğrencilerin ifadeleri baz alınarak bu kategoriler yeniden farklı kategorilerle isimlendirilmiĢtir.v) Son 
aĢamada ise; elde edilen bulguların geçerlik ve güvenirlik hesaplaması Miles ve Huberman (1994)‘ıngüvenirlik formülü 
kullanılarak hesaplanmıĢtır. Güvenirlik=GörüĢ birliği/(GörüĢ birliği+GörüĢ ayrılığı)x100. Nitel çalıĢmalarda uzman ve 
araĢtırmacı değerlendirmeleri arasındaki uygunluk %90 ve üzeri olduğu durumlarda istenilen düzeyde bir güvenirlik 
sağlanmıĢ olmaktadır (Saban, 2008). Bu çalıĢmada araĢtırmacılardan biri 168kategoriden 17 tanesini diğer 
araĢtırmacınınkinden farklı bir kategori ile iliĢkilendirdiği için Güvenirlik=151/(151+17)x100 hesaplanması sonucu 
araĢtırmanın güvenirliği%90bulunmuĢtur. 

Verilerin analizi sonucunda; ortaokul sekizinci sınıfta okuyan geçerli metafor oluĢturan doksan beĢ öğrencinin 
metaforlarında51farklı kavram kullanarak bilimsel bilgiyi tanımladıkları bulunmuĢtur. Bu metaforlar daha sonra ortak 
özellikleri bakımından incelenerek15 kavramsal kategori altında toplanmıĢtır.Öğrencilerin oluĢturduğu geçerli metaforlar 
tekrar incelenmiĢ ve oluĢturulan kategoriler de ―Bilimsel Bilginin Doğası‖ ve ―Bilimsel Bilginin Toplumsal Yönü‖ olmak üzere 
iki ana kategori altında toplanmıĢtır (ġekil-1). Öğrencilerin bilimsel bilgiye iliĢkin algılarından en çok ―aydınlatan/bilgilendiren 
bir Ģey olarak bilimsel bilgi‖ kavramsal kategorisine ait olduğubulunmuĢtur.Öğrencilerin bilgi kavramına yönelik algılarına 
iliĢkin kavramsal kategoriler ve kodlar ġekil I‘de sunulmuĢtur. 
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ġekil I. Öğrencilerin Bilimsel Bilgiye Yönelik Algılarına ĠliĢkin Kavramsal Kategoriler 

 
AraĢtırma sonucunda özellikle bilimsel bilginin doğası kategorisine vurgu yapan öğrencilerin sayısının düĢük olması 

nedeniyle öğrencilerin algılarının genel olarak naif ve yüzeysel olduğudüĢünebilir. Ayrıca bilimsel bilginin doğası kategorisine 
vurgu yapan öğrencilerin bazılarının pozitivist felsefenin etkisinde olduğu, bu nedenle bilimsel bilgiyi değiĢmeyen ve mutlak 
doğru olarak algıladıkları tespit edilmiĢtir. Benzer sonuçlar Kaya vd. (2013) tarafından ileri sürülmüĢtür. Ayrıca bilgiye yönelik 
Saban (2008) tarafından yapılan çalıĢmanın sonuçlarıyla karĢılaĢtırıldığındaöğrencilerin bilgi ile bilimsel bilgi kavramlarına 
yükledikleri anlamın mutlak doğruluk Ģeklinde yüklenen anlam nedeniyle farklı olduğu görülmektedir.Sonuç olarak farklı 
öğretim seviyesindeki öğrencilerin bilimsel bilgiye iliĢkin algılarını betimlemeye ve değiĢtirmeye yönelik çalıĢmaların 
yapılması gerektiği düĢünülmektedir.  
 
Anahtar Kelimeler: Metafor, Bilimsel Bilgi, Bilimin Doğası 
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Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik Bir Etkinlik Örneği: Manyetik Alan Çizgileri  
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1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi Bölümü 

Özet 
Bu çalıĢmanın amacı lise öğrencilerinin bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerini geliĢtirmek için manyetik alan çizgileri 

konusuna bağlı olarak bir etkinlik geliĢtirmektir. Ġkinci olarak ise bu etkinliklerin geliĢtirilmesi ve uygulanmasında karĢılaĢılan 
olumlu ya da olumsuz noktalar belirtilerek fen öğretmenlerinin bu etkinliği sınıflarında kullanabilmeleri için tanıtmak 
amaçlanmıĢtır. Ġlgili alanyazın incelenerek öğrencilerin, öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin bilimin doğası unsurları 
hakkında sahip oldukları yanlıĢ ya da eksik bilgilerin tespiti çalıĢmaları yapıldığı görülmüĢtür. Daha sonra ise tespit edilen 
eksik ya da yanlıĢ olan bu bilgileri geliĢtirecek çalıĢmaların yapılması bir ihtiyaç olduğu kanısına varılmıĢtır. Bu konuda 
yapılan alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde bireylere bilimin doğasını etkin bir Ģekilde öğretmek için doğrudan-yansıtıcı, 
dolaylı ve tarihsel olmak üzere üç farklı öğretim yaklaĢımına dayanan çeĢitli etkinlikler tasarlandığı ve uygulandığı 
görülmüĢtür. ÇalıĢma kapsamında etkinlik tasarlanmadan önce herhangi bir konu alanına bağlı olmayan bu etkinlikler 
dikkatle incelenmiĢtir ve inceleme sonucunda bu etkinliklerin, bir fen konu alanından bağımsız olarak yalnızca bilimin doğası 
unsurlarını kazandırmayı hedeflediği tespit edilmiĢtir. Etkinliklerin hangi bilimin doğası öğretim yöntemine uygun olarak 
hazırlanacağı bir tartıĢma konusudur. Bir diğer tartıĢma konusu ise etkinliklerin bir konu alanına bağlı olup olmamasıdır. Bu  
tartıĢmalar incelendiğinde, çalıĢmada doğrudan-yansıtıcı yaklaĢıma uygun ve bir konu alanına bağlı olarak etkinlik 
tasarlanmasına karar verilmiĢtir. Tasarlanan bu etkinlikle birlikte hem hedeflenen bilimin doğasına iliĢkin unsurlara, hem de 
dersin hedeflenen amaçlarına ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. 

ÇalıĢma kapsamında hazırlanan etkinliklerde fizik laboratuvarında yer alan çeĢitli malzemelerin (mıknatıs, demir 
tozu)  kullanılması ve böylelikle uygulanmasının kolay olması istenmiĢtir. Etkinlikte kazandırılacak olan bilimin doğası 
unsurları Ģu Ģekilde sıralanabilir: bilimsel bilginin değiĢebilir doğası, deneye dayalı olması, öznel doğası, kısmen yaratıcılık ve 
hayal gücünün ürünü olduğu, gözlem ve çıkarım arasındaki fark. Bu unsurları içerecek Ģekilde manyetik alan çizgileri 
konusuna bağlı olarak etkinlik tasarlanmıĢ ve uzman görüĢleri alınmıĢtır. Uzman görüĢleri doğrultusunda düzeltmeler 
yapıldıktan sonra 12. sınıf öğrencilerinden beĢ kiĢiyle bir pilot uygulama yapılmıĢtır. Uygulamalar sonucunda elde edilen 
video kayıtları, gözlem notları, süreçte kullanılan etkinlik kağıtları ve öğrencilerin etkinlik hakkındaki görüĢleri analiz edilmiĢ 
ve çalıĢmada sunulmuĢtur. Etkinliğin her basamağında öğrencilerin bir bilim insanı gibi düĢünmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢ ve 
böylece bilimsel bilginin oluĢum aĢamalarını görmeleri istenmiĢtir. Etkinliğin uygulanıĢı sırasında öğrencilerin tutumlarından 
kaynaklanan herhangi bir sorunla karĢılaĢılmamıĢtır. Bunun sebeplerinden biri öğrenci sayısının az olması olabilir. Daha 
kalabalık sınıflarda öğrencilerin katılımı ile ilgili sorunlar çıkabilir, ancak öğrenci sayısının fazla oluĢunun etkinlik sırasında 
farklı fikirlerin üretilmesi ve tartıĢma ortamının daha zengin olması avantajını sağlayacağını göz ardı etmemek gerekir. 
ÇalıĢma sonucunda öğrencilerin gözlem ve çıkarım arasındaki farkın vurgulanıĢında görüĢ bildiremediği ancak diğer 
unsurlarda, yapılan doğrudan-yansıtıcı konuĢmalarla ulaĢtıkları tespit edilmiĢtir.  

Bilimin doğasının öğretiminin çağdaĢ fen öğretiminin önemli hedefleri arasında yer alması gerektiğinden bu hedefi 
yerine getirmek için fen öğretmenlerine ve öğretim programlarını geliĢtiren kiĢilere önemli görevler düĢmektedir. Türkiye‘de 
yenilenen fen ve fizik öğretim programları bilimin doğasının öğretiminin vurgulanması bakımından önemli geliĢmeler 
içermektedir.  Örneğin, Lise 9. Sınıf öğretim programında ilk ünite ―Fizik Bilimine GiriĢ‖ dir ve burada bilimin doğasıyla ilgili 
unsurlardan bazılarına vurgu yapılmaktadır. Fen öğretmenlerinin bilimin doğası hakkındaki tutumunun öğrencilerin görüĢlerini 
Ģekillendirdiği bilinmektedir. Bu nedenle fen öğretmenlerinin öncelikle bilimin doğasını öğretmede istekli olması, öğrenme 
ortamını buna uygun hazırlaması ve gerekli donanıma sahip olması gerekmektedir. Bu araĢtırma fen öğretmenlerine bu 
bakımdan fayda sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası, etkinlik geliĢtirme, doğrudan-yansıtıcı yaklaĢım, fizik eğitimi, manyetizma 
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Orta Okul Öğrencilerinin Sözdebilim Hakkındaki Algıları ve Mantıksal DüĢünme Desenleri  
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ġüphesiz günümüzde birçok ülke bilim okur-yazarı bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. Bilim okur-yazarlığı sadece 
bilimi ve bilimin doğasını anlamayı değil, aynı zamanda bilimi sözde bilimden ayırabilme becerisini de gerektirir. Daha genel 
anlamda bilim okur-yazarlığı, bilimin çalıĢma alanlarını, bilimin uygulanma sürecini ve bir bilginin/uygulamanın bilimsel kabul 
edilebilmesi için hangi kriterlerin kullanılacağını anlamayı ifade eder. Bu açıdan bakıldığında bilimi sözde bilimden ayırt 
edebilmek doğru bir bilim algısı için temel unsurlardan biridir.  

Bilim okur-yazarlığı, birçok ülkenin en temel amaçları arasında yer almasına rağmen birçok araĢtırma öğrencilerin 
istenilir düzeyde bilim algısına sahip olmadığını göstermektedir (Lederman, 1992; Lederman, 2007). Paralel olarak yine 
birçok araĢtırma öğrencilerin hatta öğretmenlerin bile birçok sözde bilimsel inanca sahip olduğunu göstermektedir (Martin, 
1994; Preece & Baxter, 2000). Bilim eğitimi almıĢ olmalarına rağmen, öğrencilerin hem bilimi anlamakta hem de bilimi 
sözdebilimden ayırt etmede zorluklar yaĢadıkları görülmektedir.  

Bilim ve sözdebilim, birçok benzerliğe sahipmiĢ gibi görünmesine rağmen aslında birbirinden tamamen farklı 
alanlardır. Sözdebilim, bilim olma görüntüsü veren ve bilimselmiĢ gibi görünen iddialar, uygulamalar ve tutumlar olarak 
tanımlanabilir (Martin, 1972). Günümüzde, çubukla su arama, astroloji ve taĢ Ģifacılığı gibi birçok sözde-bilimsel uygulama 
bilimselmiĢ gibi yürütülmektedir.  

Martin (1994) sözdebilimsel inançların varlığını; bilimsel araĢtırmanın temel süreçlerini göz ardı etmenin, bilimsel 
teorileri ve teorilerin veriye dayalı yapısını yanlıĢ anlamanın ve bilimsel akıl yürütme yetersizliğinin göstergesi olarak 
yorumlamaktadır. Bilim öğretiminin amaçlarına göre eğitim almıĢ öğrencilerin, veriler toplanarak ve kanıtlar üretilerek bilimsel 
bilginin oluĢturulduğu bilim sürecini ve ayrıca bilim insanlarının bir bilgiyi bilimsel olarak adlandırmak için kullandıkları 
doğrulama süreçlerini anlamaları beklenir. Bilim öğretiminin ıĢığında, öğrencilerin bilimsel bilgi dendiğinde ne ifade edildiğini 
ve bir bilginin bilimsel bilgi olabilmesi için hangi kriterleri sağlaması gerektiğini kavraması gerekmektedir. 

YanlıĢ bir bilim algısına zemin hazırlayan bu sözdebilimsel inanç ve düĢüncelerin araĢtırılması etkili bir bilim eğitimi 
sağlama açısından önemli olmasına rağmen, bilim eğitiminde göz ardı edilen konulardan birisidir ve ülkemizde neredeyse hiç 
araĢtırılmamıĢtır. Öğrencilerin birçok sözdebilimsel inanca sahip olduğu bilinmektedir (Martin, 1994; Preece & Baxter, 2000). 
Bununla birlikte, öğrencilerin bu sözdebilimsel inançlarının ardında yatan veya onları sözdebilimsel düĢünmeye iten düĢünce 
sistemleri konusunda hiçbir araĢtırma yapılmamıĢtır. Bu nedenle, bu araĢtırma, öğrencilerin sözdebilimsel inanç temelli karar 
verme süreçlerinin ötesine geçerek, karar verme süreçlerinde ne tür kriterler öne sürdüklerini ortaya çıkaracaktır. 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin sözdebilim hakkındaki algılarını ve sözdebilimsel uygulamalar 
hakkında konuĢurken kullandıkları mantıksal akıl yürütme desenlerini ortaya çıkarmaktır. Daha ayrıntılı olarak, bu araĢtırma 
öğrencilerin sözdebilimsel uygulamaların amaçları, sözdebilimin süreci ve bilgi kaynakları, sözdebilimsel uygulamalardan 
elde edilen bilgilerin kesinliği ve doğruluğu hakkındaki algılarını ve mantıksal akıl yürütme desenlerini ortaya çıkarmayı 
amaçlamaktadır.  

AraĢtırma nitel araĢtırma metodolojisine dayanmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak yarı-yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler kullanılmıĢtır. AraĢtırmada sözdebilimsel içerik olarak Ģifalı taĢlarla yürütülen tedaviler ele alınmıĢtır. GörüĢme 
soruları bu içeriğe dayanarak araĢtırmacılar tarafından oluĢturulmuĢ ve alan uzmanlarından soruların kullanımıyla ilgili 
olumlu görüĢ alınmıĢtır. GörüĢme sorularından her biri sözdebilimsel uygulamaların farklı boyutlarına odaklanmaktadır ve 
öğrencilerin değiĢik boyutlar hakkında fikirlerini almak için tasarlanmıĢtır. GörüĢme protokolünde toplam 18 soru yer 
almaktadır. GörüĢme soruları sayesinde öğrencilerin sözdebilim hakkında neler bildikleri, hangi özellikleri nedeniyle 
sözdebilimsel uygulamaları bilimsel olarak kabul ettikleri, kendilerine sunulan sözdebilimsel inanıĢları test etmek için nasıl 
araĢtırma desenleri ileri sürdükleri araĢtırılmaktadır.  Ayrıca, görüĢme sorularının araĢtırma sorularını cevaplamak için yeterli 
veri sağlayıp sağlamayacağını anlamak ve görüĢme sorularında anlaĢılmayan yerlerin tespit edilmesi amacıyla pilot bir 
uygulama yapılmıĢtır. Pilot uygulamaya 8. sınıfta okuyan 5 öğrenci katılmıĢtır. Sözdebilimsel inançların küçük yaĢlarda 
oluĢup oluĢmadığı sorgulanarak öğrencilerin ortaokul öğrencileri arasından seçilmesine karar verilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 
görüĢme soruları süresince bilim-sözdebilim ayrımı hakkında tartıĢabilmeleri amacıyla soyut iĢlemler dönemine girmiĢ 
oldukları düĢünülen 8. sınıf öğrencileri tercih edilmiĢtir. Bu nedenlerle araĢtırmanın çalıĢma grubu, ortaokulda okuyan 8. sınıf 
öğrencileri olarak belirlenmiĢtir.  Pilot uygulama sonunda öğrencilerin seçilen içerik hakkında yani Ģifalı taĢlarla yürütülen 
tedaviler hakkında ve bu tedavilere dayanan yanlı ve kontrolsüz araĢtırmalar hakkında fikir öne sürebildikleri ve gerekli 
durumlarda basit de olsa kendi araĢtırma desenlerini oluĢturabildikleri görülmüĢtür. GörüĢme sorularında anlaĢılmayan 
yerlerin düzeltilmesiyle asıl uygulamaya geçilmesine karar verilmiĢtir. AraĢtırmanın asıl uygulamasına devam edilmektedir.  

AraĢtırmanın pilot uygulaması sonucunda öğrencilerin sözdebilimsel uygulamaları ve sözdebilimsel uygulamalarda 
kullanılan hatalı araĢtırma desenlerini ayırt etmekte yetersiz oldukları bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin sözdebilimsel bir 
içeriğe dayanan hipotezleri test etmek için kullandıkları araĢtırma desenlerinin sözdebilim uygulayıcılarının kullandıkları 
araĢtırma desenleriyle benzerlik gösterdiği ve bu araĢtırma desenlerinin sadece bireysel denemelere ve kontrolsüz deneylere 
dayandığı bulunmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin bilimsel terminoloji kullanılarak sunulan içeriği bilimsel olarak kabul etme 
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eğilimde olduğu gözlenmiĢtir. Öğrencilerin günümüzde genellikle sağlık ve tedavi baĢlığı altında yürütülen sözdebilimsel 
uygulamaların ardında yatan ticari amaçların farkında olmadığı, bu araĢtırmadan elde edilen bir baĢka bulgudur. 

ÇalıĢmada araĢtırma bulgularına dayanılarak sözdebilimsel inançların ve sözdebilimsel inançların temelinde yatan 
düĢünce sisteminin, bilimin ve bilim okuryazarlığının geliĢtirilmesi amacıyla nasıl kullanılabileceğine yönelik önerilerde 
bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Bilim-sözdebilim ayrımı, Sözdebilimsel inançlar, Bilim okur-yazarlığı 
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Özet: Bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre dostu davranıĢları, çevre bilgisi, insan ve çevre merkezli tutum, 
içsel kontrol odağı ve mekânsal iyimserlik önyargıları göz önünde bulundurularak modellenmiĢtir. Günümüzdeki çevre 
sorunları, büyük ölçüde doğal kaynakların bilinçsizse kullanılmasından ve doğanın kaldıracağından fazla sanayi ve endüstri 
atığının doğaya salınmasından kaynaklanmaktadır. Son yıllarda yoğun bir Ģekilde hissedilen insan temelli çevre 
problemlerinin çözümünde çevre eğitiminin oynadığı rol oldukça önemlidir. Çevre eğitiminin en önemli amacı; çevre 
problemleri hakkında bilgi sahibi olan, bu problemleri nasıl çözebileceğinin farkında olan ve çözmek için motive olmuĢ, çevre 
dostu davranıĢ geliĢtirebilen bireyler yetiĢtirmektir (Culen, 2001). Bu noktada, çevre dostu davranıĢlar ve bu davranıĢları 
etkileyen faktörleri ortaya çıkarmaya yönelik çalıĢmalar yapılmıĢtır ve birçok model öne sürülmüĢtür (Stapp et al., 1969; 
Hines, Hungerford, & Tomera, 1886/87; Sivek & Hungerford, 1989/90; Hungerford & Volk, 1990 Culen, 2001). Bu 
çalıĢmalardan biri olan Hines ve arkadaĢlarının (1986/87) araĢtırması kapsamında çevre dostu davranıĢları etkiyen faktörler 
bir model çerçevesinde ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. OluĢturdukları modelde beĢ faktör öne sürmüĢlerdir. Bunlar: (1) 
biliĢsel faktörler (bilgi, eylem stratejileri ve eylem becerileri vb); (2) kiĢilik faktörleri (tutum, kontrol odağı, algı, sorumluluk vb); 
(3) niyet (belirli bir davranıĢın kararı, planlanması vb); (4) durumsal faktörler (sosyal motifler, ekonomik kısıtlamalar, olanaklar 
vb); ve (5) demografik değiĢkenler (yaĢ, cinsiyet, gelir ve eğitim düzeyi vb). Bu çalıĢmada genel olarak Hines ve 
arkadaĢlarının öne sürdüğü model temel alınmıĢ ve çevre bilgisi değiĢkeni biliĢsel bir faktör; tutum, iyimserlik ve içsel kontrol 
odağı değiĢkenleri de kiĢisel faktörler olarak adlandırılarak modele eklenmiĢtir. Tutum değiĢkeni çevre ve insan merkezli 
olarak ele alınmıĢtır. Çevre merkezli tutuma sahip olan bireylerin çevre dostu davranıĢ sergileme güdülerinin çevreye 
verdikleri değerden kaynaklandığı düĢünülürken, insan merkezli tutuma sahip olan bireylerin kendi çıkarları için çevreye 
değer verdikleri saptanmıĢtır (Thompson & Barton, 1994). Bu noktada, farklı Ģekilde güdülenen çevre tutumlarının çevre 
dostu davranıĢı olumlu mu yoksa olumsuz mu etkileyeceği çalıĢmanın kapsamı içindedir. BaĢka bir değiĢken olan içsel 
kontrol odağı, insanların çevre problemlerini azaltabileceği veya engelleyebileceği gücüne sahip olup olmadıklarına göre 
Ģekillenmektedir. Yapılan çalıĢmalar, bireyin kendinde bu gücü hissetmesinin çevre korumaya yönelik olumlu davranıĢ 
geliĢtirmesini destekleyeceğini ortaya çıkarmıĢtır (Smith-Sebasto, 1992). Son olarak alan yazın incelendiğinde, insanların 
kendi bölgelerindeki çevre problemleri hakkında iyimser veya kötümser bakıĢ açısına sahip olmalarının çevre dostu davranıĢı 
nasıl etkileyeceği konusunun tartıĢmalı olduğu görülmektedir. McKinley‘in (2008) araĢtırmasına göre bireyin çevre 
problemleri hakkında kötümser bakıĢ açısına sahip olması, onu çevreyi korumak için harekete geçmekten alıkoymaktadır. 
Diğer bir değiĢle, çevre problemleri hakkında iyimser bakıĢ açısına sahip olmak çevre dostu davranıĢı destekleyen bir 
durumdur. Öte yandan, Hatfield ve Job (2001) çalıĢmalarında insanların çevre problemleri hakkında iyimser olmalarının, 
çevre korumasına yönelik yapacakları davranıĢa engel olacağı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bu noktada, çevre dostu davranıĢlar 
ve bu davranıĢı etkileyen faktörler yukarıda belirtilen değiĢkenler kullanılarak tartılmıĢtır. 
ÇalıĢmaya Türkiye‘nin yedi farklı bölgesinden 1497 fen bilgisi öğretmen adayı katılmıĢtır. Veriler, geçerliliği ve güvenilirliği 
sağlanmıĢ sekiz farklı ölçek ile toplanmıĢ ve AMOS 4.0 istatistik paketi kullanılarak yol(path) analizi ile analiz edilmiĢtir. 
Analiz sonucunda tutum, bilgi, içsel kontrol odağı, iyimserlik değiĢkenlerinin çevre dostu davranıĢ varyansının % 45‘ini 
açıkladığı görülmüĢtür. StandartlaĢtırılmıĢ katsayılar incelendiğinde, çevre merkezli tutumun (β=.34) çevre dostu davranıĢ 
üzerinde olumlu bir etkisi olduğu görülmüĢtür. Diğer taraftan, insan merkezli tutumun (β=-.34) çevre dostu davranıĢlara 
etkisinin olumsuz olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, mekânsal iyimserlik önyargısının (β=-.14) çevre dostu davranıĢ üzerinde 
olumsuz bir etkisi gözlenirken içsel kontrol odağının (β =.15) olumlu etkisi olduğu kaydedilmiĢtir. Çevre dostu davranıĢları 
etkileyen değiĢkenlerin birbirleri üzerindeki etkisi düĢünüldüğünde, çevre bilgisinin çevre merkezli tutum (β=.40) ve içsel 
kontrol odağı (β=.17) üzerinde olumlu bir etkisi olduğu ortaya konulmuĢtur. Ayrıca, çevre merkezli tutum (β =-.21), insan 
merkezli tutum (β =.20) ve içsel kontrol odağı (β=-.09) değiĢkenlerinin mekânsal iyimserlik önyargı üzerinde doğrudan etkisi 
olduğu da çalıĢmanın bulguları arasındadır. Bu sonuçlar doğrultusunda, genel tablo, öğretmen adaylarının çevre merkezli 
tutumlarının çevre dostu davranıĢı desteklediği, insan merkezli tutumlarının ise bu davranıĢa engel olduğunu iĢaret 
etmektedir. Diğer taraftan, öğretmen adaylarının bulundukları bölgedeki çevre problemlerinin dünyadan daha iyi durumda 
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olduğu algısına sahip olma (mekânsal iyimserlik önyargıları) durumun çevre dostu davranıĢ sergilemelerine engel olduğu 
görülmüĢtür. Son olarak, çevre problemlerini azaltabileceği veya engelleyebileceği gücüne sahip olan öğretmen adaylarının 
çevre dostu davranıĢlarda bulunmalarının daha olası olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Bu çalıĢma alan yazınını ile paralel sonuçlar elde etse dahi, bu sonuçları desteklemek için daha fazla çalıĢmaya ihtiyaç 
vardır Bunun yanında, tutum, iyimserlik, bilgi gibi değiĢkenlerin, çevre dostu davranıĢları hangi yönde etkilediği konusunda 
fikir birliğine varıldıktan sonra, bu sonuçlar çevre eğitimi sürecine dâhil edilmelidir. Yani yapılan çalıĢmaların arttırılması 
yanında, etkili bir çevre eğitimi için çalıĢma bulgularının öğretmen adaylarını yetiĢtiren kurumlar tarafından yorumlanarak, 
çevre eğitimi planlamalarına dahil edilmesi beklenmektedir. Böylece araĢtırmalarda bulunan nicel bulgular, verilecek olan 
çevre eğitimin niteliğine olumlu olarak yansıyacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Çevre dostu davranıĢlar, fen bilgisi öğretmen adayları 
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Çevreyi Severim ve Korurum! Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevreye Yönelik Tutum ve Çevre 
Dostu DavranıĢları 
Uğur BÜYÜK1, Nagihan TANIK1 

Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 

Bilim ve teknoloji çağının yaĢadığı bu yüzyılda çevre sorunları hızla artmakta insanlık her geçen gün yeni bir çevre 
felaketi ile karĢı karĢıya kalmaktadır. Bu durumun farkında olan bireyler, çevre ile ilgili kaygılarını son yıllarda daha yüksek 
sesle dile getirmeye baĢlamıĢ ve çözüm arayıĢlarına yönelmiĢlerdir. Bugün gelinen noktada sorunlara çözüm bulabilmek için 
bireylerin davranıĢlarının değiĢtirilmesi gerektiği açıktır (AkbaĢ, 2007). Çünkü bireyler çevreye yönelik davranıĢları ile çevre 
sorunlarının artmasına sebep olabilir veya azalmasını sağlayabilir (Clayton & Brook, 2005). 

Bu çerçevede bireylerin çevre dostu davranmalarının ne kadar önemli olduğu açıktır. Çevre dostu davranıĢlar, 
çevreye mümkün olduğunca az zarar verme hatta çevreye fayda sağlama davranıĢlarını ifade eder (Scannell & Gifford, 
2010). Geri dönüĢüm, enerji ve su tasarrufu, tüketim ve çevresel organizasyonlara katılım bu davranıĢlardan bazılarıdır 
(Kaiser & Fuhrer, 2003). 

Çevre sorunlarına çözüm arayıĢında psikoloji ve sosyoloji gibi alanlarda çalıĢan araĢtırmacılar insanların çevreye 
yönelik davranıĢlarını etkileyen psikometrik faktörleri ortaya çıkarmaya çalıĢmaktadırlar.  Bu konuda çalıĢmaların yapıldığı 
alanlardan biri çevreye yönelik tutumlardır. Alan yazında çevreye yönelik tutum ve çevre dostu davranıĢlar arasında iliĢki 
olduğunu gösteren bazı çalıĢmalar mevcuttur (Kaiser, Wölfing & Fuhrer, 1999).  

Pelstring (1997)‘e göre çevreye yönelik tutum, bireylerin çevreye karĢı olumlu veya olumsuz ancak tutarlı tavırlar 
sergileme biçiminde kendini gösteren öğrenilmiĢ eğilim olarak tanımlanmaktadır. Bireylerin çevreye yönelik tutumları 
beğenilen, örnek alınan kiĢilerin benzetlenmesi, yaĢantılar, alınan eğitim, aile ve içinde bulunulan sosyal çevre gibi faktörler 
etkisiyle küçük yaĢlardan itibaren Ģekillenmeye baĢlar (Arkonaç, 2001). Dolayısıyla bireyin doğa ve çevre ile ilgili deneyimleri 
ve içinde bulunduğu eğitim ortamları tutumlarının oluĢmasında ve davranıĢlarının Ģekillenmesinde etkili olabilir. Bu noktada 
ilgili araĢtırmada bireylerin çevreye yönelik tutumlarının belirlenmesi ve bireylerin tutumlarında anlamlı farklılığa sebep olan 
değiĢkenlerin tespit edilmesi sonucunda öğretmen eğitiminde çevre eğitimi için önerilerde bulunulması düĢünülmektedir. 

AraĢtırmada öğretmen adayları ile çalıĢılmıĢtır. Bazı araĢtırmacılar etkili bir çevre eğitiminin en önemli öğesi olarak 
öğretmenleri göstermektedir (Plevyak, Bendixen-Noe, Henderson, Roth & Wilke, 2001). Öğretmen adaylarının çevreye 
yönelik tutumları, onların çevre sorunlarını ele alıĢlarını, derslerde çevre konularına gösterecekleri hassasiyeti, tartıĢmalar 
sırasında alacakları pozisyonları, kullanacakları ve geliĢtirecekleri öğretim materyallerini, öğrencilerine çevreye karĢı olumlu 
tutum kazandırma, öğrencilerini çevre dostu davranıĢlara sevk etme ve öğrencilerine çevre bilinci aĢılama gibi isteklerini 
etkileme potansiyeline sahiptir. Bunu destekler nitelikte genel olarak bakıldığında öğretmenlerin tutumlarının ve inanç 
sistemlerinin yaptıkları öğretimi etkilediği gözlenmiĢtir (Pajares, 1992). Ayrıca çevreye yönelik olumlu tutum ve çevre dostu 
davranıĢlara sahip öğretmenler öğrenciler için model teĢkil edebilir. 

Bu bağlamda ilgili araĢtırmanın amacı; 2013-2014 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Erciyes Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi bir, iki, üç ve dördüncü sınıflarda öğrenim gören Fen Bilgisi öğretmen adaylarının çevreye karĢı tutumlarının ve 
çevre dostu davranıĢlarının belirlenmesidir. 

Tarama modelinde desenlenen bu araĢtırmanın örneklemi uygunluk örneklemesi kullanılarak belirlenmiĢtir. 
Örneklemi; Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nde öğrenim gören toplam 277 [140 (%50,50) kız, 137 (% 49,50) erkek] Fen 
Bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarından 63 kiĢi (% 22,70) bir, 49 kiĢi (% 17,70) iki, 112 kiĢi (% 40,30) 
üç ve 53 kiĢi (% 19,10) dördüncü sınıfta öğrenim görmektedir. Bununla birlikte 190 kiĢi (% 69,30) büyük Ģehirde, 67 kiĢi (% 
24,10) Ģehirde ve 20 kiĢi de (% 7,20) kırsalda yaĢamaktadır. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Uzun & Sağlam (2006) tarafından geliĢtirilmiĢ 5‘li likert tipinde Çevreye Yönelik 
Tutum Ölçeği ve Tanık (2012) tarafından geliĢtirilen yine 5‘li likert tipinde Çevre Dostu DavranıĢlar Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu 
ölçekler için Cronbach‘s Alfa güvenilirlik katsayıları sırasıyla 0,80 ve 0,83 olarak hesaplanmıĢtır.  

Her iki ölçeğin iç geçerliğini sağlamak için açıklayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Bu analizler sonucu çevreye yönelik 
tutum ölçeğinin ‗çevresel davranıĢ‘ ve ‗çevresel düĢünce‘ olmak üzere iki faktörden oluĢtuğu ve bu faktörlerin toplam 
varyansın % 67,01‘ini yordadığı gözlenmiĢtir. Çevre dostu davranıĢlar ölçeğinin faktör yapısını belirlemek için ise üç kez 
faktör analizi gerçekleĢtirilmiĢ ve nihai hali ile ölçeğin beĢ faktörlü bir yapıda olduğu gözlenmiĢtir. ‗Geri dönüĢüm‘, ‗eğitim‘, 
‗ekonomik davranıĢlar‘, ‗tasarruf‘ ve son olarak ‗su tasarrufu‘ ismi verilen faktörler toplam varyansın % 57,71‘ini 
açıklamaktadır.  

Analizler sonucu öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutum ortalaması X=3,07 ve katılımcıların toplam puanlarının 
ortalaması X=76,84 (SD=22,480, Ranj=93,00) olarak bulunmuĢtur. Buna göre öğretmen adaylarının çevreye karĢı görece 
orta derecede olumlu tutumlara sahip oldukları söylenebilir.  

Çevre dostu davranıĢlar ölçeğinin analiz sonuçlarına göre ise fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre dostu 
davranıĢları görece yüksek oranda (X=3,64) sergiledikleri söylenebilir. Katılımcıların toplam puanlarının ortalaması X=58,382 
(SD=8,603, Ranj=93,00) olmuĢtur.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının çevreye yönelik tutumlarının ve davranıĢlarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir fark 
gösterip göstermediğini belirlemek için yapılan bağımsız örneklemler t testi sonucunda tutum ölçeği için aradaki farkın 
anlamlı olduğu bulunmuĢtur (p= .00, p< 0,05). Bu fark kız öğretmen adaylarının ortalama puanları daha yüksek olduğu için 
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kızlar lehinedir (Xkız= 87,798 ve Xerkek=65,548).  Çevre dostu davranıĢların ise cinsiyete göre anlamlı fark göstermediği tespit 
edilmiĢtir (p= .165, p> 0,05).  

Dört farklı sınıf düzeyinde öğrenim gören fen bilgisi öğretmen adaylarının, çevreye yönelik tutumları ve çevre dostu 
davranıĢları arasında fark olup olmadığını sınamak için,  iliĢkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Test sonunda, bütün gruplar arasında çevreye yönelik tutum açısından (p= .00, p<0,05) ve 4. sınıflar ile diğer sınıf düzeyler i 
(1,2,3. sınıf) arasında da çevre dostu davranıĢlar açısından anlamlı fark olduğu görülmüĢtür (p= .00, p<0,05). 

AraĢtırmada uzun süre üç farklı yerleĢim yerinde yaĢayan (büyük Ģehir, Ģehir ve kırsal) fen bilgisi öğretmen 
adaylarının, çevreye yönelik tutumları ve çevre dostu davranıĢları arasında anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür (p>0,05). 

AraĢtırma sonuçları doğrultusunda fen bilgisi öğretmen adaylarını çevreye yönelik olumlu tutum geliĢtirmeye ve daha 
çok çevre dostu davranmalarına zemin hazırlayacak bir çevre eğitimi önerilebilir. Bu eğitim gerçekleĢtirilirken erkek fen bilgisi 
öğretmen adaylarının psikolojik eğilimleri göz önüne alınarak onların da dikkatini çekecek çevreye yönelik olumlu tutum 
geliĢtirmeye yardımcı çevre eğitimi etkinliklerini her sınıf düzeyinde gerçekleĢtirmeye dikkat edilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Çevre eğitimi, öğretmen eğitimi, fen bilgisi öğretmen adayları, çevreye yönelik tutum, çevre dostu 
davranıĢlar 
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Günlük Hayatımızda Ne Kadar CO2 Emisyonuna Yol Açıyoruz?:  Karbon Ayak Ġzi Hesaplama 
Envanteri 
Oğuz ÖZDEMĠR   Gökhan GÜVEN   Hilal KÜÇÜK  Emel DĠKMENTEPE  

EndüstrileĢmeyle baĢlayan hızlı değiĢim ve geliĢim süreci iklim değiĢikliği, sıcaklık artıĢı, buzulların erimesi ve doğal 
bitki örtüsünün deformasyonu gibi doğanın dengesinin sarsıldığı çeĢitli olayların ortaya çıkıĢını tetiklemiĢtir. Doğanın 
dengesinin bozulduğunun göstergeleri olan bu olaylar birçok ülkenin beraber hareket etmesini sağlamıĢ ve bu doğrultuda 
gerçekleĢtirilen zirvelerde çeĢitli önlem planları alınmaya baĢlanmıĢtır. Bu zirvelerde sunulan raporların hemen hemen 
hepsinde sürdürülebilirlik ve sürdürülebilir kalkınma kavramlarından söz edilmeye baĢlanmıĢtır. Sürdürülebilirlik kavramının 
temelinde kaynakların kullanılması ve doğanın korunması dengesi yer alır ve bu kavram ihtiyaçları, gelecekteki kuĢakların 
kendi ihtiyaçlarını karĢılama yeteneğini tehlikeye atmadan karĢılamak olarak ifade edilebilir. Fosil yakıtlar baĢta olmak üzere 
yeryüzü kaynaklarının aĢırı tüketimi sonucu CO2‘in atmosferde birikmesine bağlı olarak ortaya çıkan küresel ısınma olgusu 
çağımızın en tehlikeli küresel çevre sorunu haline gelmiĢ durumdadır. Bu çerçevede, gündelik yaĢamda kaynak kullanım 
faaliyetlerinin çevre üzerinde yarattığı etkinin büyüklüğünün belirlenmesi ve izlenebilmesi çevre eğitiminin gittikçe önem 
kazanan bir unsuru haline gelmiĢtir.  

Ġnsanın CO2 salımı kaynaklı doğa üzerinde oluĢturmuĢ olduğu etkinin yaklaĢık büyüklüğü ―karbon ayak izi‖ olarak 
tanımlanmakta ve bu doğrultuda geliĢtirilen karbon ayak izi envanterleri ile yaklaĢık olarak hesaplanabilmektedir. Bunda, 
bireylerin doğa üzerinde yarattığı etkinin yaklaĢık %54‘ünün gündelik yaĢamda kaynak kullanım faaliyetlerinin yol açtığı 
karbon salımından kaynaklanması önemli paya sahiptir (Borucke, Moore, Cranston, Gracey, Iha, Larson, Lazarus, Morales, 
Wackernagel ve Galli, 2011). Gündelik CO2 salımı  aydınlatma, ısınma, ulaĢım, besin tüketimi, giyim-kuĢam, kiĢisel bakım 
v.b temel kaynak kullanımı sonucu ortaya çıkmaktadır. Diğer bir deyiĢle, gündelik hayatta kiĢi baĢı oluĢan karbon ayak izinin 
büyüklüğünde,  aydınlatma ve ısınma amaçlı tüketilen enerji, ulaĢım tercihleri, besin tüketim tercihleri, kiĢisel bakım v.b. 
belirleyici olmaktadır.  Gündelik yaĢamda kaynak kullanımı kaynaklı karbon ayak izinin büyüklüğünü hesaplamak üzere, farklı 
türde birçok ölçek geliĢtirilmiĢtir (Wiedmann ve Minx, 2008; Kenny ve Gray, 2009; WWF, 2009; Röös, Sundberg ve Hansson, 
2011). Bu ölçekler incelendiğinde çoğunun yüzeysel kaldığı, bireyin tüketim miktarının yaklaĢık değerlerinin temel alındığı 
görülmektedir. Kaynak tüketim faaliyetlerinin kültürel ve coğrafi farklılıklara göre değiĢkenlik gösterdiği göz önüne 
alındığında, ülkemizde pratik Ģekilde kullanılabilecek gündelik kaynak tüketimini bütünlüğüne yansıtan karbon ayak izi 
envanterinin geliĢtirilmesine ihtiyaç duyulmaktadır.   

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmen adaylarının gündelik tüketim faaliyetleri sonucu oluĢturdukları karbon ayak izinin 
büyüklüğünü belirlemeye yönelik kullanıĢlı bir envanter geliĢtirmektir. Üzerinde çalıĢılan karbon ayak izi envanterinin kapsam 
ve yüz görünüĢ geçerliği için ilgili alan yazın doğrultusunda uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢ ve pilot uygulama 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulamaya Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nde öğrenim gören 125 öğretmen 
adayı katılmıĢtır. Yapılan değerlendirmeler sonucunda,  geliĢtirilen karbon ayak izi envanterinin gündelik yaĢamda besin 
tüketimi,  ulaĢım, giyecek ve enerji boyutlarına karĢılık geldiği saptanmıĢtır. Birinci bölümde yer alan ―gıda karbon ayak 
izi‖nde bireylerin haftalık gıda tüketim sıklığı, ―ulaĢım karbon ayak izi‖nde bireylerin ulaĢımda ne tür araç kullandığı ve yıllık 
olarak ne kadar mesafe kat ettikleri ve ―giyecek karbon ayak izi‖nde ise giyecek seçimleri ve sıklığına bağlı olarak ortaya 
çıkan karbon ayak izi belirlenmektedir. Ġkinci bölümde ise, evsel elektrik enerjisi ve evsel ısı enerjisi tüketiminden hareketle 
oluĢan karbon ayak izi büyüklüğü hesaplanmaktadır. GeliĢtirilen karbon ayak izi envanterini kullanarak karbon ayak izini 
belirlemek isteyen kiĢi, hangi parametrenin ne kadar büyüklükte CO2 katsayısına sahip olduğunu dikkate alarak kendi kiĢisel 
karbon ayak izinin büyüklüğünü kolayca hesaplayabilmektedir. Buradan hareketle, karbon ayak izini küçültebilmek için hangi 
kaynak tüketimini azaltması gerektiği kararını da verebilmektedir.  
Anahtar Kelimeler:  Gündelik kaynak kullanımı, CO2 salımı, karbon ayak izi,  karbon ayak izi envanteri,  çevre eğitimi 
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Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Ekosistem Kavramını Anlama Düzeylerinin ÇalıĢma Yaprakları 
Aracılığıyla Belirlenmesi 
Elif ÖZATA YÜCEL1, Muhlis ÖZKAN2 
1 Kocaeli Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ekosistem çevre biliminin üst düzey temel kavramlarından biridir. Canlı ile cansız öğeler arasındaki madde ve enerji 
döngüsünün oluĢturduğu bu bütünleĢik yapı içindeki enerji akıĢı yaĢam olgusunu biçimlendirmektedir. Böylesine kapsamlı bir 
kavramın öğretimi, öğrencilerin kendilerini çevreleyen canlı ve cansız dünyayı tanımaları, aralarındaki iliĢkileri yorumlamaları, 
sistemi oluĢturan öğelerin önemini anlamaları ve korunması gerektiği bilincinin geliĢtirilmesi açısından önemlidir. Ekosistem 
konusu, ortaokul fen bilimleri programında çeĢitli üniteler içine dağılmıĢ olmakla beraber, özellikle 7. sınıf ―Ġnsan ve Çevre 
ĠliĢkileri‖ ünitesi içerisinde yer almaktadır (MEB, 2013). Bu çalıĢmanın amacı, öğrencilerin ekosistem kavramını ve ekosistemi 
oluĢturan öğeleri anlama düzeylerini belirlemektir.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Kocaeli‘de 4 farklı ortaokulda, 7. sınıfta öğrenim gören 47 öğrenci oluĢturmaktadır. 
Öğrencilerin 31‘i (%66) kız, 16‘sı (%34) erkektir. Verilerin toplanması, araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan ―Kendi 
Ekosistemimizi OluĢturalım‖ çalıĢma yaprağıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma yaprağının ilk sayfasında, öğrencilerden ayrılan 
boĢluğa tasarladıkları bir ekosistem örneğini çizerek oluĢturmaları veya Ģiir, kompozisyon biçiminde yazarak anlatmaları 
istenmiĢtir. ÇalıĢma yaprağının ikinci sayfasında ise 5 adet soru yer almıĢtır. Bunlar; 1. ―Ekosisteminizin çevresel ve iklimsel 
özellikleri nelerdir?‖, 2.―Ekosisteminizdeki üreticiler hangileridir?‖, 3.―Ekosisteminizdeki tüketiciler hangileridir?‖, 
4.―Ekosisteminizdeki ayrıĢtırıcılar hangileridir?‖, 5. ―Ekosisteminizdeki öğeler arasındaki enerji akıĢı nasıldır?‖. Bu sorular 
sayesinde, öğrencilerin resim, Ģiir veya kompozisyonla anlatamadıkları, fakat farkında oldukları noktaların da 
değerlendirmede gözden kaçmaması amaçlanmıĢtır. Uygulama 2012 yılı mayıs ayı içerisinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 
yapraklarının uygulanması, ekosistem konusunun sınıfta iĢlenmesinden sonra gerçekleĢtirilmiĢtir. Toplanan veriler, 
araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve geçerliği, güvenirliği sağlanan derecelendirme ölçeği aracılığıyla analiz edilmiĢtir. 
GeliĢtirilen derecelendirme ölçeği, 4 baĢarı ölçütü ve 0, 15 ve 25 puan olmak üzere üç baĢarı düzeyinden oluĢmuĢtur. Bir 
öğrencinin, bir baĢarı ölçütünden alabileceği en düĢük puan 0, en yüksek puan ise 25‘dir. Toplamda ise alınabilecek en 
düĢük puan 0, en yüksek puan ise 100‘dür.  

ÇalıĢma yapraklarında, ekosistemi 38 öğrenci (%80,9) resim olarak, 8 öğrenci (%17) Ģiir veya kompozisyon olarak ve 
1 öğrenci (%2,1) ise hem Ģiir hem de resim olarak açıklamıĢtır. Bunlar analiz edildiğinde öğrencilerin toplamda aldıkları en 
düĢük puanın 15, en yüksek puanın ise 100 olduğu görülmüĢtür. Öğrencilerin aldığı ortalama puan 70,43‘tür. Belirlenen 
baĢarı ölçütleri bazında incelendiğinde ise; öğrencilerin en yüksek puanı 25 üzerinden 21,28‘lik ortalamayla popülasyon-tür 

toplulukları ölçütünden aldığı görülmüĢtür. Bunu sırasıyla ekosistemdeki iliĢkiler ( X =19,15) ve ekosistemin cansız öğeleri (

X = 17,77) ölçütleri izlemiĢtir. En düĢük puanı ise ekosistemdeki enerji akıĢı ( X =12,23) ölçütünden aldıkları belirlenmiĢtir.  
AraĢtırmaya katılan 22 öğrenci (%46,8) çalıĢma yapraklarında, ilk baĢarı ölçütü olarak belirlenen ekosistemin cansız 

öğelerinden, hem iklimsel (sıcaklık, ıĢık, radyasyon, vb.) hem de iklimsel olmayan (toprak, su, mineraller, vb.) öğelere, 19 
öğrenci (%40,4) sadece iklimsel öğelere ya da sadece iklimsel olmayan öğelere vurgu yapmıĢtır. 6 öğrenci (%12,8) ise 
cansız öğelere hiç değinmemiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin büyük bir kısmı (%72), ikinci baĢarı ölçütü olan ―popülasyon 
ve tür toplulukları‖ ile ilgili örneklere yer vermiĢ, 10 öğrenci (%21,3) sadece birine örnek vermiĢ, 3 öğrenci ise hiç birine örnek 
vermemiĢtir. Üçüncü baĢarı ölçütü ―ekosistemdeki iliĢkiler‖ olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 24 öğrencinin (%51,1) 
canlıların hem canlılarla hem de cansızlarla olan iliĢkisine, 20 öğrencinin (% 42,6) bunlardan sadece birine vurgu yaptığı 
saptanmıĢtır. 3 öğrenci ise ekosistemlerdeki iliĢkilerle ilgili hiç örneğe yer vermemiĢtir. Son değerlendirme ölçütü ise 
ekosistemdeki enerji akıĢıdır. ÇalıĢma yaprakları incelendiğinde, ancak 8 öğrencinin (%17), ekosistemin canlı öğelerinin 
tamamını kapsayan bir besin zinciri veya besin ağı örneği verebildiği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin %53,2‘sinin (25 öğrenci) 
verdikleri besin zinciri veya besin ağı örneklerinde, canlı öğelerden bir tanesini zincirin dıĢında bıraktığı görülmüĢtür. DıĢarıda 
bırakılan öğenin çoğunlukla ayrıĢtırıcılar olduğu belirlenmiĢtir. 14 öğrenci (%29,8) ise enerji akıĢına hiç vurgu yapmamıĢtır.  

Bu sonuçlar incelendiğinde, mevcut program doğrultusunda konun iĢlendiği öğrencilerin, ekosistem kavramını 
kısmen anladıkları söylenebilir. Öğrencilerin ekosistemdeki popülasyon ve tür topluluklarını dikkate alırken, özellikle 
ekosistemdeki canlı öğelerinden ayrıĢtırıcıları göz ardı ettikleri ve ekosistemdeki doğru enerji akıĢıyla ilgili de sıkıntıları 
olduğu tespit edilmiĢtir. Ekosistemdeki iliĢkilerle ilgili olarak; canlıların birbiriyle olan iliĢkilerinden çoğunlukla av-avcı iliĢkisine 
ve cansızlarla olan iliĢkilerinden ise yaĢam alanı olarak faydalanmalarına vurgu yapıldığı, diğer iliĢkilerin çok fazla dikkate 
alınmadığı görülmüĢtür. Bu sonuçlar, Brehm, vd., 1986, Griffiths vd.‘nin (1985), Hogan‘ın (2000), Munson (1991) ve Özkan 
vd.‘nin (2004) çalıĢmalarıyla da benzerlik göstermektedir. Bu eksikliklerin giderilebilmesi için öğretmenlerin, öğrencilerin eksik 
bilgilerinin ve mevcut kavram yanılgılarının farkında olmaları, konunun iĢlenmesi sırasında bunların üzerinde hassasiyetle 
durmaları önemlidir. Öğrencilerin tam olarak kavrayamadığı belirlenen besin zinciri/besin ağı, buradaki enerji akıĢı ve 
ekosistemdeki iliĢkiler konuların öğretiminde belgeseller, gözlemler gibi gerçek yaĢama dayalı etkinliklere yer verilmesinin 
yararlı olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca öğrencilerin ekosistemi bir bütün olarak algılamalarına imkan sağlayacak öğrenme 
ortamları oluĢturulmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: ÇalıĢma yaprakları, çevre öğretimi, ekosistem, fen öğretimi 
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Çevre Eğitimini Destekleyici Öğretim Materyali GeliĢtirme ÇalıĢması: Bilimsel Öykü 
Oğuz ÖZDEMĠR1 Hilal KÜÇÜK1 
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 

Temel ideolojinin tüketicilik olduğu bu son yüzyılda, insan türünün ekolojisinde bir tür dönüĢüm gerçekleĢmiĢ ve sahip 
olma ve tüketme dürtüleri ön plana çıkmaya baĢlamıĢtır (Baudrillard, çev., 2013). Özellikle sanayi devriminden sonra, sanayi 
ve teknoloji faaliyetlerinin geliĢmesiyle, tüketim milyonlarca insanda yeni bir bağımsızlık duygusu yaratmıĢ ve bireysel 
baĢarının ölçütlerinden biri haline gelmiĢtir. Ne var ki, geliĢme ve hızlı nüfus artıĢıyla tetiklenen bu yoğun tüketim çabası 
gezegene geri dönüĢü olmayan zararlar vermiĢ ve insanoğlu yaĢadıkları gezegen açısından büyük bedeller ödemeye 
baĢlamıĢtır. 

Gezegenin yaĢanamaz hale gelmesinin önüne geçmek ve insan üzerinde ve doğada meydana gelen bu 
olumsuzlukları asgari düzeye indirebilmek için bireysel ve toplumsal çaba sarf etmek gerekmektedir. Temelinde kültürel 
normlar, toplumsal etkiler, fizyolojik dürtüler ve psikolojik eğilimler yer aldığından tüketimi kontrol altına almak kolay bir iĢ 
olmasa da (Gardner, Assadourian ve Sarin, 2004), bireysel anlamda, tüketim faaliyetlerinin farkında olmak mevcut 
tehlikelerin önüne geçmek açısından baĢlangıç noktası olarak kabul edilebilir. Bu hedefeyse öncelikle doğru bir çevre 
eğitimiyle ulaĢılabilir.  

Birey, aile gibi toplumsal faktörler sayesinde küçük yaĢta informal bir çevre eğitimiyle karĢılaĢır. Formal çevre 
eğitimiyse bireye farklı dersler kapsamında sarmal bir düzende sunulmaktadır. Türkiye‘deki öğretim programları 
incelendiğinde, temel eğitim düzeyinde Hayat Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri ve Tarım dersleri öğretim programlarında 
çevre eğitimine yer verildiği görülmektedir. Özellikle 2013 yılında yayımlanan Fen Bilimleri dersi öğretim programıyla, 2005 
yılında yayımlanan Fen ve Teknoloji dersi öğretim programından farklı olarak, sürdürülebilirliğe özel vurgu yapılmıĢtır. Bu 
kapsamda verilen çevre eğitimiyle, öğrencilerin gezegen üzerinde yarattıkları etkinin farkında olmalarını sağlamak ve temel 
kaynak tüketimlerini sürdürülebilirlik sınırları içinde tutmak amaçlanmıĢtır. 

Sürdürülebilirlik günümüzde sık kullanılmaya baĢlanmıĢ bir kavramdır. Öğretim programlarına dahil edilmesiyle 
öğrenciler artık gerek derslerde, gerekse günlük hayatlarında pek çok kez bu kavramla karĢılaĢabilmektedirler. Gezegen 
üzerindeki olumsuz etkinin asgariye indirilmesi açısından, öğrencilerin bu kavramlar hakkında okuryazarlık düzeylerini 
geliĢtirmeleri gerekmektedir. Öğrencilerin sürdürülebilirlik ve iliĢkili kavramlarını günlük hayatlarıyla iliĢkilendirebilir duruma 
gelmeleri, bu kavramlar hakkındaki okuryazarlık düzeylerini geliĢtirmek açısından önemlidir. Öğrenciler, günlük hayatla 
rasyonel sınırlarda iliĢkilendirilebilen bilgi sayesinde daha kolay ikna olarak çevreye yönelik bilinç, duyuĢsal farkındalık ve 
olumlu tutum geliĢtirebilirler. Bu bağlamda sürdürülebilirlik, onun iliĢkili kavramları ve günlük hayat arasındaki bağlantıyı 
kuracağı düĢünülen öğretim materyallerinden birinin bilimsel öyküler olabileceği düĢünülmektedir. Bu nedenle bu çalıĢmanın 
amacı Fen Bilimleri dersinin sürdürebilirlik konusundaki destekleyici öğretim materyali ihtiyacını karĢılayacak bir bilimsel öykü 
hazırlamaktır. 

Çevre eğitiminde çeĢitli kavramlara yönelik olarak öğrencilere kazandırılmak istenen davranıĢlar çoğunlukla 
gönüllülük esasını temel alırlar. Bu açıdan öyküler, kendini kahramanın yerine koyan bireyde duyuĢsal farkındalık oluĢturma 
ve empati yeteneğini geliĢtirebilme fırsatı sağlarlar. Bunun yanı sıra öykülerin öğrencilerde dinleme, düĢünce organizasyonu 
ve hatırlama becerilerini ve sözcük dağarcığı geliĢimini olumlu yönde etkilediği de bilinmektedir (Speaker, Taylor ve Kamen, 
2004). Öykülerin bireyler üzerindeki olumlu etkilerinin anlaĢılmasıyla, özellikle 1980‘li yıllardan sonra bilimi öyküleĢtirerek 
anlatmaya yönelik ilgi de artmıĢtır (Milne, 1998). Bilimsel öyküler genellikle bilimsel olgu ve olayları ya da bilim insanlarının 
gerçek yaĢamlarını konu alan öykülerdir (ġen GümüĢ, 2009). Martin ve Brouwer (1991) bilimsel öykülerin, öğrencilerin 
öğrendikleri bilgileri organize etmelerinde ve bilimsel tecrübelerini anlamlandırmalarında yorumlamalı bir bakıĢ olduğunu 
belirtmiĢlerdir. 

ÇalıĢmada öğretim materyali olarak geliĢtirilen bilimsel öykü, fen eğitimi kapsamında sunulan, ders içi veya ders dıĢı 
çevre eğitimini destekleyici niteliktedir. Söz konusu bu öğretim materyaliyle ortaokul düzeyindeki öğrencileri derste 
öğretilecek bu kavramlara hazırlamak, onlarda sürdürülebilir yaĢama yönelik uyanıĢ oluĢturmak, onlara sürdürülebilirlik ve 
iliĢkili kavramlarının günlük hayatlarıyla iliĢkili olduğunu göstermek, çevreyi ve Fen Bilimleri dersini sevdirmektir 
amaçlanmıĢtır. Buna göre, ―doğanın taĢıma kapasitesi‖, ―doğal kaynakların korunması‖, ―gündelik kaynak tüketimi‖, ―gıda‖, 
―enerji‖, ―halk sağlığı tehdidi‖, ―nüfus‖ ve ―çeĢitli çevre sorunları‖ konularını temel alan tamamen özgün bir bilimsel öykü 
kaleme alınmıĢtır. Bilimsel öyküde, meteorit tehlikesi nedeniyle yaĢamaya elveriĢli baĢka bir gezegenin arayıĢında olan Lupa 
isimli canlı ve Dünya‘da yaĢayan Mithat‘ın baĢından geçenler anlatılmaktadır. Lupa ve Mithat, Dünya‘nın Lupa ve halkının 
yaĢaması için uygun olup olmadığını araĢtırırlarken, Dünya ile ilgili çeĢitli gerçekleri keĢfederler. Hazırlanan bilimsel öykünün 
Fen Bilimleri dersi öğretim programı kazanımlarına ve ortaokul öğrencilerinin biliĢsel ve dilsel düzeylerine uygun olmasına 
dikkat edilmiĢtir. Bilimsel öykü, kaleme alındıktan sonra, iki fen eğitimi, bir çevre eğitimi ve bir de Türkçe eğitimi alanlarında 
uzman öğretim elemanları tarafından değerlendirilmiĢ ve üzerinde gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Son olarak bilimsel 
öykünün görsel öğeleri de tamamlanarak bilimsel öyküye son Ģekli verilmiĢtir. Bu öğretim materyalinin sürdürülebilirlik 
kapsamında gerçekleĢtirilen çevre eğitimi için gerekli ders içi veya ders dıĢı öğretim materyali ihtiyacını karĢılayacağı ve 
çevre eğitimine destek olacağı düĢünülmektedir. Bunun dıĢında, bu alanda gerçekleĢtirilebilecek araĢtırmalar için, bilimsel 
öykülerin öğrenme-öğretme sürecine olan farklı etkilerinin incelenmesi önerilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Bilimsel öykü, çevre eğitimi, sürdürülebilirlik, gündelik kaynak tüketimi 
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Çocuk Üniversitesi Kavramı Kapsamında Öğrenci ve Velilerin Algıları 
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Fen eğitiminde formal eğitimin yanında informal fen eğitimi de önemli bir yere sahiptir (Stocklmayer & Gilbert, 2003). 

Ġnformal ortamlar, çocukların okullarda öğrendikleri bilgi ve becerileri tamamlama, araĢtırma ve deney yapmayı mümkün 
kılma ve bilgiye ulaĢmak için sorgulayıcı ve çok yönlü düĢünmelerine katkı sağlama bakımından önem arz etmektedir (Noel-
Storr, 2004). Diğer bir deyiĢle informal ortamlarda yapılan eğitimler, okullarda yapılan formal eğitimlerle kazandırılması güç 
olan, ilk elden gözlem yapma fırsatı sağlaması açısından sınıf içi yapılan etkinlikleri tamamlayıcı bir etkiye sahiptir (Emmons, 
1997). Ġnformal eğitim ortamları uzun yıllardır fen eğitiminde etkin bir Ģekilde kullanılıyor olmakla birlikte ilk çocuk 
üniversitesinin 2002 yılında Tübingen‘de kurulmasıyla (EUCU.NET, 2010) birlikte bu ortamlar ―Çocuk Üniversitesi‖ adıyla 
kurumsal bir kimlik kazanma eğilimindedir. Avrupa Birliği 7. Çerçeve Programı (FP7) , Toplumda Bilim çağrıları altında 
desteklenen EUCU.NET (European Children‘s Universities Network – Avrupalı Çocuk Üniversiteleri Ağı) projesi kapsamında 
yürütülen çalıĢmalarda Çocuk Üniversitesi programlarının bireylerin ve toplumların çeĢitlilik ve zenginliğine büyük katkılarda 
bulundukları ve birtakım önyargıların ortadan kalkmasına yardımcı oldukları belirtilmektedir. Çocuk Üniversitelerinin 
kurulmasının altında yatan nedenler; çocukların fen alanında eleĢtirel düĢünmeleri ve merak duygusu kazanmaları 
noktasında onları cesaretlendirmek, çocukların akademik kültürlerine ıĢık tutmak, onların üniversite ile tanıĢmalarına ve 
üniversitenin kendilerine sunduğu her imkândan yararlanmalarına yardımcı olmak ve çocukların gelecekte yapacakları 
tercihlerde yol göstermek olarak ifade edilebilir (EUCU, 2013). BaĢta Avrupa olmak üzere tüm dünyada çocuk üniversiteleri 
yaygınlaĢırken ülkemiz üniversiteleri de bu geliĢime kayıtsız kalmamıĢ ve çocuk üniversiteleri kurulmaya baĢlanmıĢtır. Bu 
çocuk üniversitelerinden birisi olan Sinop Üniversitesi Çocuk Üniversitesi de birçok etkinlik programını bünyesinde 
barındırmaktadır.  

Çocuk üniversitesi etkinlikleri informal eğitim ortamında gerçekleĢen etkinliklerdir ve bu etkinliklere katılımda 
gönüllülük esastır. Çocukların bilim ve bilimsel faaliyetlerle erken yaĢlarda tanıĢmasını amaçlayan çocuk üniversiteleri ile ilgili 
öğrenci ve velilerin görüĢleri, çocuk üniversitelerinin amacına ulaĢabilmesi ve geliĢebilmesi açısından büyük öneme sahiptir. 
Ayrıca etkinlik sürecinde hem eğitmenler hem de öğrenciler açısından önem arz eden bir durumdur. Bu bağlamda bu 
araĢtırma ile çocukların ve velilerin çocuk üniversitesine yönelik algılarını tespit etmek amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır (Yıldırım & ġimĢek, 2008). AraĢtırmanın 
çalıĢma grubunu Sinop Ġli Merkez Ġlçesinde öğrenim görmekte olan ve Sinop Üniversitesi Çocuk Üniversitesi tarafından 
açılan ―Çocuk Üniversitesi‘nde Bilim Eğlencelidir.‖ isimli programa katılan 25 öğrenci ve bu öğrencilerin velileri 
oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada, öğrencilerle 5 haftalık bir program yürütülmüĢtür. Program da Ebru Yapımı, Fen Eğitiminde 
Mühendislik Uygulamaları, Meraklı Bilimciler Arazide: Doğada Gözlem ve Materyal Toplama-Sarıkum, Hayal Et ve Yap: Kile 
ġekil Verip, Boyamaya Ne Dersiniz? vb. birçok etkinlik yer almaktadır.  Uygulamanın baĢında ve sonunda öğrencilerle yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği görüĢülen kiĢiye kendini ifade etme imkanı ve 
gerektiğinde derinlemesine bilgi sağlama avantajları sağlaması sebebiyle tercih edilmiĢtir (Büyüköztürk ve ark., 2009). 
AraĢtırma verileri içerik analizi yöntemi ile analiz edilmiĢtir.  Ġçerik analizi, araĢtırmacılara insan davranıĢlarını onların iletiĢim 
amaçlı kullandıkları dokümanların analizi ile inceleme imkânı tanıyan bir yöntemdir (Fraenkel & Wallen, 2006). Bilim, sanat 
ve spor etkinlikleri ile tanıĢma fırsatı bulan öğrencilerin çocuk üniversitesine yönelik algılarının değiĢip değiĢmediği uygulama 
öncesi ve sonrasında yapılan görüĢmelerle tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. 5 haftalık bir uygulama sürecinin ardından 
öğrencilerle görüĢmeler yapılarak, gerek uygulama süreci gerekse de kendi beklentileri ve beklentilerinin karĢılanma 
durumuna iliĢkin sorular yöneltilmiĢtir.  

Öğrencilerin büyük çoğunluğu çocuk üniversitesini ve çocuk üniversitesinde yapılacak etkinlikleri öğretmenlerinden, 
bir kısmı müdür/müdür yardımcılarından ve küçük bir kısmı da arkadaĢlarından duyduklarını belirtmiĢlerdir. Bu durum 
okullarla iĢbirliği yapılmasının önemli olduğunun bir göstergesidir. ÇalıĢma sonunda, öğrencilerin çoğunun çocuk 
üniversitesinde eğlenceli etkinliklerin yapılması hususunda görüĢ bildirdikleri tespit edilirken, büyük bir kısmının üniversitede 
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yeni Ģeyler öğrenmek istedikleri ve bir kısmının da üniversiteyi tanıyıp görmek için çocuk üniversitesine geldiklerine dair 
görüĢlere sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. Süreç tamamlandığında ise öğrencilerin tamamının çocuk üniversitesinin ne demek 
olduğuna dair fikir sahibi oldukları tespit edilmiĢtir. Nitekim öğrencilerin büyük bir kısmının etkinlikleri çok sevdikleri ve yeni 
bilgiler elde ettiklerine dair görüĢleri de üniversite algısının değiĢimine dair ipucu niteliği taĢımaktadır.  

Velilerin çocuk üniversitesine bakıĢ açıları da çalıĢmanın bir diğer önemli bulgusunu oluĢturmaktadır. Velilerin 
yarıdan fazlasının çocuk üniversitesini daha önce duymadıkları, bir kısmının daha önce duydukları ancak ne anlama geldiğini 
bilmedikleri, bir kısmının da çocuk üniversitesini bildikleri tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada velilerin birçoğunun çocuk 
üniversitesinin çocukların üniversite ortamı ile tanıĢmalarına fırsat sağlama, bir kısmının ise yeni bilgiler elde etmelerine katkı 
sağlama yönünde beklenti içinde oldukları ve buna ilaveten velilerin büyük bir kısmının çocuk üniversitesinde gerçekleĢen 
programın beklentilerini karĢıladıkları yönünde görüĢ bildirdikleri tespit edilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Çocuk Üniversitesi, Öğrenci, Veli 
 
KAYNAKÇA: 
Büyüköztürk, ġ., Kılıç Çakmak, E., Akgün, Ö.E., Karadeniz, ġ. & Demirel, F., (2013). Bilimsel araĢtırma yöntemleri (14. Baskı). Ankara: Pegem Akademi  
Emmons, K. M., (1997). Perceptions of the environment while exploring the outdoors: A case study in Belize. Environmental Education Research, 3 (3), 

327-344.  
EUCU.NET White Book, (2010).  European Children's Universities Network. Vienna: Vienna University Children‘s Office. 
EUCU.NET. European Children's Universities Network. EriĢim: 8 Ekim 2013 http://eucu.net/charter 
Fraenkel, J. R., & Wallen, N. E., (2006). How to design and evaluate research in education (Sixth Edition). New York: McGraw-Hill Companies.     
Noel-Storr, J., (2004). The role of immersive informal science programs. EriĢim: 21 Ekim 2013 http://arxiv.org/ftp/physics/papers/0403/0403144.pdf 
Stocklmayer, S. & Gilbert, J., (2003). Informal chemical education in ınternational handbook of science  education. Part one. Netherlands: By Kluwer 

Academic Publishers.  
Yıldırım, A. & ġimĢek, H., (2008). Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri (7. Baskı). Ankara: Seçkin Yayıncılık. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

http://eucu.net/charter
http://arxiv.org/ftp/physics/papers/0403/0403144.pdf


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

587 
 

 

Öğrencilerde Bıraktığı Etkilerle Sinop Çocuk Üniversitesinde Tübitak Destekli Bilim, Sanat ve 
Spor Okulu 
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Fen ile günlük yaĢam arasında iliĢki kurabilen ve öğrendiklerini günlük yaĢamla iliĢkilendirebilen fen okuryazarı 

bireylerin geliĢtirilmesinde formal eğitimin yanında informal fen eğitimi de önemli bir yer tutmaktadır (Stocklmayer & Gilbert, 
2003). Ġnformal ortamlar, çocukların okullarda öğrendikleri bilgi ve becerileri tamamlama, araĢtırma ve deney yapmayı 
mümkün kılma ve bilgiye ulaĢmak için sorgulayıcı ve çok yönlü düĢünmelerine katkı sağlama bakımından önem arz 
etmektedir (Noel-Storr, 2004). Diğer bir deyiĢle informal ortamlarda yapılan eğitimler, okullarda yapılan formal eğitimlerle 
kazandırılması güç olan, ilk elden gözlem yapma fırsatı sağlaması açısından sınıf içi yapılan etkinlikleri tamamlayıcı bir 
etkiye sahiptir (Emmons, 1997). Bu ortamlarda öğrencilere çok zaman harcama fırsatı sunulmasından dolayı öğrencilerin 
bilgilerini en iyi Ģekilde yapılandırmaları beklenmektedir (Melber & Abraham, 1999). Bu bağlamda bilim okulları, öğrenme 
ortamının öğrencileri motive edici ve ilgi çekici olması sebebiyle öğrencilerin keĢfetmelerine, gözlem yapmalarına, yaptıkları 
gözlemleri sıralamalarına ve gözlemlerden çıkarımlar yapmalarına fırsatlar sunan informal ortamlardır. Ġnformal eğitim 
ortamları uzun yıllardır fen eğitimimde etkin bir Ģekilde kullanılıyor olmakla birlikte son yıllarda bu ortamlar ―Çocuk 
Üniversitesi‖ adıyla kurumsal bir kimlik kazanma eğilimindedir. Çocuk Üniversitelerinin kurulmasının altında yatan nedenler, 
çocukların fen alanında eleĢtirel düĢünmelerini ve merak duygusu kazanmaları noktasında onları cesaretlendirmek, 
çocukların akademik kültürlerine ıĢık tutmak, onların üniversite ile tanıĢmalarına ve çocukların gelecekte yapacakları 
tercihlerde yol göstermek olarak ifade edilebilir (EUCU, 2013). Bu amaçlara hizmet eden Çocuk Üniversitelerinin ülkemizde 
de hızla yaygınlaĢmasının ve buralarda gerçekleĢtirilen etkinliklerinin paylaĢımının bu kurumların geliĢmesinde bu sayede de 
çocukların bilim ve bilimsel faaliyetlerle erken yaĢlarda tanıĢmalarında büyük öneme sahip olduğu düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırmada, TÜBĠTAK desteğiyle 2013 yılında gerçekleĢtirilmiĢ olan ―Sinop Çocuk Üniversitesi‘nde Eğlenceli 
Bilim, Sanat ve Spor Okulu‘nda yapılan öğretim etkinliklerinin ayrıntılı bir Ģekilde sunulması ve öğrencilerin yapılan 
etkinliklerle ilgili olarak hazırladıkları posterlerin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Alan yazın tarandığında, bilim okulları 
kapsamında gerçekleĢtirilen projelerden ortaya konan çalıĢmalara rastlanmaktadır (Yardımcı & Bağcı Kılıç, 2009; Metin, 
2009; Yardımcı, 2009; BuluĢ Kırıkkaya, Bali, Bozkurt, ĠĢeri & Vurkaya, 2010; BuluĢ Kırıkkaya, Bozkurt & ĠĢeri, 2011; BuluĢ 
Kırıkkaya, Bozkurt, ĠĢeri, Vurkaya & Bali, 2011; BuluĢ Kırıkkaya, Bozkurt & Ġmalı, 2011; CavaĢ, CavaĢ, MuĢlu Kaygısız & 
Kesercioğlu, 2013). Nitekim bu çalıĢmaların artması ile öğrencilerin bilim okullarında yaptıkları etkinlikler ve etkinliklere 
yönelik düĢüncelerinin ortaya koyulması literatüre katkı sağlaması bakımından önem arz etmektedir. Gün geçtikçe birçok 
üniversitede açılan ve açılmaya devam eden Çocuk Üniversitelerinin farklı programlarla öğrencilerin birbirinden farklı 
etkinliklerden yararlanmalarına fırsat sunması bağlamında çalıĢmanın örnek teĢkil edeceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırmada, nitel araĢtırma metodolojisinin desenlerinden biri olan, bir ya da birkaç özel durumu çok yönlü, sistemli 
ve derinlemesine inceleyerek analiz edilmesini sağlayan durum çalıĢması (case study) yöntemi (Yıldırım & ġimĢek, 2008) 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Sinop Ġli Merkez Ġlçesinde ve merkez köylerinde bulunan ilköğretim okullarının 
5.sınıfını bitirmiĢ 6.sınıfa geçmiĢ 50 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın veri kaynağını, projenin son günü gerçekleĢtirilen 
Poster YarıĢması: Hayal Gücümüz ĠĢ BaĢında etkinliğinde yaptıkları posterler ve bu posterlere yönelik yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler ile toplanan değerlendirmeleri oluĢturmaktadır.  

Öğrencilerin posterlerinde en çok yer verdikleri etkinliklerden en çok bahsettikleri etkinliklerden birkaçı Ģöyledir:  
1. “Kimyanın Eğlenceli Yanları-Tehlikeli Yanları: Köpüren Büyü ve Kimyanın Kibriti”  
2. “TaĢ Boyama: Hayal Kuralım, TaĢımızı Seçelim ve Ne Duruyoruz Haydi Boyayalım!”  
3. “Tasarım Temelli Fen Eğitimi Uygulamaları: Uçurtmam Göklerde” “Gökyüzü Gözlem ġenliği”  
4. “Kendi Gemi Maketimizi Kendimiz Yapalım: Küçük Ustalar ĠĢ BaĢında”  
5. “Eğlenceli Isınma-Eğitsel Oyun (Riziko)” 
6. “Hayata Biraz da Sanat: Ebru Yapımı” 
AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizinde NVivo 10 Nitel Veri Analiz Programı kullanılmıĢ ve verilerin bir kısmı 

betimsel analize bir kısmı ise içerik analizine tabi tutulmuĢtur. AraĢtırmada, öğrencilerin posterlerinde en çok yer verdikleri 
etkinliklerin sevdikleri, eğlendikleri ve etkilendikleri etkinlikler olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte yine öğrencilerin büyük bir 
kısmı, çocuk üniversitesinde yapılan etkinlikleri çok sevdiklerini, bilim etkinlikleriyle birlikte sanat ve spor etkinliklerinin yer 
almasıyla daha çok eğlendiklerini, bazı etkinliklerle ilk kez karĢılaĢtıklarını, ilk kez yapma fırsatı yakaladıklarını, yaparken 
öğrendiklerini ve öğrendikleri bilgileri aileleriyle, arkadaĢlarıyla ve öğretmenleriyle paylaĢmak istediklerini ifade etmiĢlerdir. 
AraĢtırma bulguları ıĢığında bilim ve toplum projeleri, farklı sınıf düzeylerine uygun olarak çocuk üniversitesi kapsamında 
yaygınlaĢtırılabilir. Diğer çocuk üniversiteleri ile iĢbirliği yapılarak proje ağı oluĢturulabilir ve daha çok öğrencinin farklı çocuk 
üniversitelerinde yapılan etkinliklerden de etkileĢim sonucu yararlanması sağlanabilir. 
 
Anahtar Kelimeler: Sinop Çocuk Üniversitesi, Bilim, Sanat ve Spor Okulu, Ġlköğretim Öğrencileri 
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Bursa Bilim ve Teknoloji Merkezi‟nin Mevcut Durumunun Tespiti: Gönüllü Rehber GörüĢleri  
Dilek ZEREN ÖZER1 Sema Nur GÜNGÖR2 Elif ÖZATA YÜCEL3 
1 ArĢ.Gör.Dr., Uludağ Üniversitesi, Fen Bilgisi Eğitimi ABD.,  
2 Doktora Öğrencisi, Uludağ Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü,  
3 ArĢ.Gör.Dr. Kocaeli Üniversitesi, Fen Bilgisi Eğitimi ABD,  
 

ÖZET 
 

Okul dıĢı öğrenme ortamlarından olan, Bilim ve Teknoloji Merkezleri (BTM), çocuk, genç ve yetiĢkinlere genel kabul 
görmüĢ bilimsel ilkeleri ve gerçekleri algılama yeteneğini, kavrayıĢ ve anlama becerisini kazandırmayı görev edinen yaratıcı 
ve dinamik mekânlardır. Bu kuruluĢlar, teknoloji, mühendislik, uzay bilimleri ve seyrek de olsa beĢeri bilimler gibi alan larda 
ziyaretçilerin yaratıcılıklarının ve hayal güçlerinin sınırlarını zorlamayı baĢararak, iyi eğitimli, meraklı, soru soran ve irdeleyen 
nesiller yetiĢtirilmesi konusunda önemli bir rol üstlenirler (Laçin-ġimĢek, 2011). Bilimi daha popüler hale getirebilmek için onu 
uzman olmayan kiĢilere tanıtmaya çalıĢan bilim merkezleri (Persson, 2000), doğal dünyadaki fikirlerin keĢfedildiği, 
araĢtırıldığı ve test edildiği yerlerdir. Bilim ve Teknoloji Merkezlerinde öğrenciler deney düzeneklerini bizzat deneyerek 
keĢfederler ve öğrenmeye karĢı güdülenmiĢ olurlar. Bu nedenle, okul dıĢı öğrenme ortamlarından olan Bilim ve Teknoloji 
Merkezleri‘nin ülke çapında geniĢletilmesi son derece önemlidir. Literatürde yer alan araĢtırma sonuçları gerek öğretmen 
adaylarının yeni Ģeyler öğrenerek mesleki açıdan kendilerini geliĢtirmelerinde gerekse ilköğretim öğrencilerinin fene karĢı 
ilgilerinin ve akademik baĢarılarının yükseltilmesinde, fen okuryazarlığının kazandırılmasında, sosyal ve iletiĢim becerilerinin 
geliĢtirilmesinde bilim merkezlerinin önemini ortaya koymuĢtur (Bozdoğan ve Yalçın, 2006; Bozdoğan, 2008; Guisasola, 
Morentin and Zuza, 2005; Griffin, 2004; Chin, 2004; Cox-Petersen, 1999; Panizzon and Gordon; 2003).  

Bilim ve Teknoloji Merkezleri, Türkiye‘de son dönemde yaygınlaĢmaya baĢlamıĢtır. Bursa Bilim ve Teknoloji Merkezi 
ilklerden biri olma niteliğini taĢımaktadır. Bursa Bilim ve Teknoloji Merkezi‘nde büyük kitlelere eğitim veren iki farklı eğitmen 
gurubu yer almaktadır. Birinci gurup rehberleri, ikinci gurup gönüllü rehberleri oluĢturmaktadır. Birinci gurup tam zamanlı 
olarak; ikinci gurup ise gönüllük esasına göre merkezde çalıĢmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı gönüllü rehberlerin BTM 
hakkındaki olumlu ya da olumsuz görüĢlerinin alınarak Bursa Bilim ve Teknoloji Merkezi‘nin mevcut durumunun tespit 
edilmesidir.  

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden, durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Durum çalıĢmasında amaç, belirli 
bir durumun derinlemesine incelenerek, detaylı sonuçların ortaya çıkarılmasıdır (Köse, 2013). ÇalıĢmada veri toplama aracı 
olarak, araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ, 14 açık uçlu sorudan oluĢan anket 2013 yılı bahar döneminde uygulanmıĢtır. 
AraĢtırmanın örneklemini 9 kız, 2 erkek toplam 11 gönüllü rehber oluĢturmaktadır. Anketten elde edilen veriler betimsel 
analiz ile çözümlenmiĢtir. Betimsel analizde amaç, elde edilen bulguları düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ bir biçimde okuyucuya 
sunmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Öncelikle verilerin analizi için bir çerçeve oluĢturulmuĢ ve ham verilerin ilk okunması 
iki ayrı araĢtırmacı tarafından birbirinden bağımsız olarak yapılarak taslak temalar belirlenmiĢtir. Ardından araĢtırmacıların 
görüĢ birliğine vardığı temalar, araĢtırma temaları olarak kabul edilmiĢtir.  

Anket sonuçları incelendiğinde, araĢtırmaya katılan rehberlerin çoğunlukla belli bir uzmanlaĢma alanı gözetmeksizin,  
tüm deney düzeneklerinde ve tüm süreçte ziyaretçilere rehberlik ettikleri belirlenmiĢtir. Rehberlerin ziyaretçi sayılarıyla ilgili 
görüĢleri ise değiĢkendir. Ancak, katılımcıların çoğu, BTM ziyaretçilerinin sayısının yeterli olduğunu belirtmiĢtir.  Rehberler, 
ziyaretçilerin çoğunlukla öğrenciler ve öğretmenlerden oluĢmakla beraber,  velilerin ve farklı meslek gruplarından insanların 
da BTM ziyaretçileri arasında olduklarını belirtmiĢlerdir.  

Rehber görüĢlerine göre bu merkezler, tüm yaĢ grubundan, kültür düzeyinden, eğitim düzeyinden insanlara hitap 
etmekte,  deneylere aktif olarak katılmalarını sağlayarak merak ettikleri bilimsel sorulara yanıt bulmalarına olanak 
sağlamaktadır. BTM‘ler ziyaretçilerin, bilimin, günlük yaĢamın içinden ve eğlenceli olduğunu anlamalarına yardımcı olmakta, 
bilimsel ilgilerini, meraklarını ve farkındalıklarını arttırmakta,  bildiklerini gözlemleyebilme, uygulayabilmeleri sayesinde 
öğrendikleri bilgilerin pekiĢtirme imkânı sağlamaktadır. Weitze (2004) de bu sonuçlara benzer Ģekilde,  bilim merkezlerinin 
interaktif bir ortamda deneylerin tekrarına olanak sağlayarak, bilimsel bakıĢ açısının anlaĢılmasına olanak tanıdığını 
belirtmiĢtir. Rehber görüĢleri, BTM‘lerin ziyaretçilere katkı sağlamasının yanında, rehberlerin de bilimsel alt yapılarının ve 
iletiĢim becerilerinin geliĢimine, katkıları olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca anket sonuçları, rehberlerin iĢlerinden zevk aldığını 
da ortaya koymuĢtur. Gönüllü rehberlerin, BTM ziyaretçilerine süreç boyunca çok çeĢitli öğretim yöntem ve teknikleriyle 
rehberlik ettiklerini ifade etmiĢlerdir.  

Kullandıkları yaklaĢımlarda öğrenci yaĢ gruplarını dikkate aldıkları ve özelliklede günlük yaĢamla iliĢkilendirmeye 
önem verdikleri, daha çok soru-cevap, göster-anlat, tartıĢma, tahmin et-gözle-açıkla tekniklerine baĢvurdukları tespit 
edilmiĢtir. Rehberler deney düzeneklerinin ziyaretçiler tarafından ilgi çekici bulunmakla beraber, ilgi düzeyinin yaĢ grubuna 
göre değiĢiklik gösterdiği yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun yanında rehberlerin en dikkat çekici görüĢü, çoğu ziyaretçinin 
deney düzenekleriyle daha önce karĢılaĢmıĢ olmasına rağmen, bilimsel temelini bu ziyareti sırasında anladıklarını 
belirtmeleridir.  

Rehberler, ziyaretçi gruplarının kalabalık olması ve bu nedenle ziyaretçilerle yeteri kadar ilgilenilememesi gibi 
sebeplerle bazı deney düzeneklerinin anlaĢılamadığını belirtmiĢlerdir. Rehberlere göre, deney düzenekleri sürekli revize 
edilmesi, mevcut ilginin azalmaması ve hatta artması için gereklidir.  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

590 
 

Rehberler, BTM‘ye gelen ziyaretçilerin genel olarak kendilerine karĢı olumlu tutum sergiledikleri, saygılı ve samimi 
davrandıkları, sorular sordukları ve yaptıkları iĢi takdir ettiklerini bildirmiĢlerdir. 

Elde edilen sonuçlara göre aĢağıda belirtilen önerilerde bulunulmuĢtur: 
Büyük ve farklı hedef kitlelerine eğitim vermeleri nedeniyle Bilim ve Teknoloji Merkezlerinde rehberlerin eğitimi önem 
arz etmektedir. Bunun için BTM‘nin programları oluĢturularak, merkezlerin içinde yer alan deney düzeneklerinin 
konularına göre, hangi seviyeye hangi kavramların verilmesi noktasında eğitimler düzenlenmelidir.  
Farklı öğretim yöntem ve metotları konusunda rehberler bilgilendirilmelidir. 
Üniversitede öğretmen adaylarına yönelik bilim merkezlerini tanıtıcı programlar ve seminerler verilmeli, topluma 
hizmet uygulamaları dersi kapsamında öğretmen adayları bu merkezlerde görevlendirilmelidir. 

 
Anahtar Kelimeler: Okul DıĢı Öğrenme Ortamları, Bilim ve Teknoloji Merkezi, Gönüllü Rehberler 
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Bilim Merkezlerinin Etkililiği Hakkındaki Öğretmen Adaylarının GörüĢleri 
Uygar KANLI1  
1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 

 

Bilim merkezleri, içerdiği sergi ürünlerinden, düzenlenen etkinliklerden ve atölye çalıĢmalarından oluĢan sürekli 
kendini yenileyen ve ziyaretçilere bilimin eğlenceli yüzünü gösteren, kısacası bilimsel içeriği ile sosyal hayata katkı sağlayan 
okul dıĢı öğrenme ortamlarıdır. Bilim-teknoloji ve toplum arasında köprü kurabilecek potansiyele sahip bu merkezler, sadece 
formal eğitim alan öğrencilere değil yediden yetmiĢe toplumun herkesimine hitap eden etkileĢimli ortamlardır. Çin‘de 750; 
Japonya‘da 475; ABD‘de 350; Avusturalya‘da 144; Kanada‘da 30 bilim merkezi bulunurken 2014 yılı itibariyle Türkiye‘de 
Bilim Merkezleri Platformu‘na kayıtlı 21 bilim merkezi olduğu bilinmektedir. Tüm dünyada ise 2000 yılında 1200 olan bilim 
merkezlerinin sayısı, 2011 yılında 2402‘ye yükselmiĢtir (ASTC-Association of Science and Technology Centers-2011). Bilim, 
Sanayi ve Teknoloji Bakanlığı tarafından ‗Hedef 2023‘ projesi kapsamında bilim merkezlerinin 81 ile yayılması amacına 
yönelik çeĢitli desteklerin sağlanacağının belirtilmesi ile ülkemizde bu konuda olumlu geliĢmeler olmaktadır. Fakat bilim 
merkezlerinin giderek artan önemine ve de araĢtırma, sorgulama ve bilim öğretiminde bir öğrenme ortamı olarak 
kullanılabileceği bilinmesine rağmen, günümüzde bilim merkezi ziyaretleri ve gezileri hala bir öğrenme deneyimi olarak göz 
önünde bulundurulmamaktadır. GeliĢmiĢ ülkelerde dahi, öğretmenlerin bilim merkezlerinden yeterince yararlanamadıkları 
belirtilmektedir. 

AraĢtırmanın amacı bilim merkezlerinin amacı ve etkililiği hakkında sınıf öğretmen adaylarının görüĢlerini tespit 
etmektir. Bu bağlamda uygun örnekleme yöntemiyle ve gönüllülük esasına dayalı olarak belirlenen, 2013-2014 eğitim 
öğretim yılında Genel Fizik-1 dersini alan sınıf öğretmenliği anabilim dalı ikinci sınıfta okuyan 39 öğretmen adayının iki bilim 
merkezine ziyaretleri sağlanmıĢtır. Bir örnek olay çalıĢması olan bu araĢtırmada öğretmen adaylarına gerçekleĢtirilen bilim 
turundan önce (Ölçek-1) ve sonra (Ölçek-2), Zengin ve Ergül (2012) tarafından geliĢtirilen yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme 
formu açık uçlu ve çoktan seçmeli olarak çevrimiçi olarak uygulanmıĢtır. Ġlk ölçek, bilim merkezleri hakkında geçmiĢ 
deneyimlerini ve görüĢlerini sorgulayan 10 sorudan oluĢan bir ölçektir. Ġkinci ölçek ise bilim turundan sonra ise bilim 
merkezlerinin etkililiği, amacı, sağladığı katkı, etkinlik süresince yaĢadıkları deneyimler hakkında 14 sorudan oluĢan bir 
ölçektir. Örneklemdeki öğretmen adaylarının birinci ölçeğe verdiği yanıtlardan yola çıkarak elde edilen sonuçlardan bazıları 
Ģu Ģekilde özetlenebilir. Öğretmen adaylarının; % 77‘si daha önce herhangi bir bilim merkezine gitmediğini, % 97‘si bu bilim 
turunun kendilerini heyecanlandırdığını, % 100‘ü bilimsel olarak bu etkinliğine kendilerine katkı sağlayacağını belirtmiĢlerdir. 
Bilim turundan sonra uygulanan ölçeğe verilen yanıtlardan yola çıkarak elde edilen sonuçlardan bazıları Ģu Ģekilde 
özetlenebilir. Öğretmen adaylarının; 

 % 97‘si bu etkinliğin kendilerine olumlu yönde katkı sağladığını, bu katkıyı ise ―Bilimin gündelik yaĢamda 
uygulamalarını görmek (% 28)‖; ―Bilime karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmek(% 24)‖; ―Bilimin eğlenceli yüzünü görmek (% 17)‖ 
Ģeklinde sıralamıĢlardır.  

 % 42‘si bilim merkezindeki sergileri kendi baĢına gezerek anlamayı; % 31‘i bir rehberin eĢliğinde deneylerin 
anlatılmasını, % 21‘i bazen rehbere sorarak, bazen de açıklamalara bakarak incelemeyi, % 7‘si pano veya levhalardaki ilgili 
açıklama metinlerini okuyarak anlamayı ilk sırada tercih ettiklerini vurgulamıĢlardır. 

 % 28‘i bilim merkezindeki sergilerin kendilerinde merak uyandırdığını, %24‘ü ĢaĢırttığını, % 21‘i ise 
heyecanlandırdığını vurgulamıĢlardır.  

Bu çalıĢmanın diğer sonuçlarının, bir okul dıĢı öğrenme ortamı olan bilim merkezi ziyaretlerinin daha etkili kullanımı 
konusunda araĢtırmacılara ve öğretmenlere katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
 
Anahtar Kelimeler: Okul dıĢı öğrenme, bilim merkezleri, öğretmen adaylarının görüĢleri. 
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EtkileĢimli Ġnformal Kimya Ortamı Tasarımı 
Gökhan Demircioğlu, AyĢegül Aslan 

 
 Günümüzde, eğitim ve öğretim faaliyetleri evde, okulda, iĢyerinde ve mümkün olan her yerde ve her fırsatta, 
bütünleĢerek yaĢam boyunca devam eden bir sürece dönüĢmüĢtür. Bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler ile elde edilen yeni 
bilgilerin topluma kolay, anlaĢılır ve zevkli bir biçimde kazandırılmasında yeni ortamlara ihtiyaç duyulmaktadır. Bu ortamlarda 
gerçekleĢen öğrenme "Okul DıĢı Öğrenme", "Serbest Seçimli Öğrenme", "YaĢam Boyu Öğrenme" Ģeklinde 
tanımlanmaktadır. KiĢiye okul dıĢında da öğrenme fırsatı sunan ortamlardan biri de bilim merkezleridir. Yapılan araĢtırmalar, 
fen öğretiminde etkileĢimli bilim merkezlerinin kullanılmasının, günlük yaĢamda görülen ve kullanılan malzemeler ile fenin 
sevilmesine, olumlu tutum geliĢtirilmesine, bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesine ve fen okuryazarlığı kazandırılmasına 
katkısının olduğunu göstermiĢtir (Wellington, 1990; McSorley ve Rix, 1999; Bozdoğan, 2007). Bu kapsamda, bu çalıĢmada 
günlük yaĢamdan eğlenceli ve etkileĢimli etkinliklerin yer alacağı bir informal kimya ortamı tasarlanması amaçlanmaktadır. 
Bu tasarım öncesinde, ortamda yer alması düĢünülen deneylerin belirlenmesi için öncelikle farklı kaynaklardan (web siteleri, 
örnek etkinlik kitapları, vs.) ilgi çekici ve günlük hayatla iliĢkili olduğu düĢünülen (dondurma yapma, sütten plastik elde etme, 
meyveli havai fiĢek, vb.) 20 deney seçilmiĢtir. Bu seçimi yaparken Kimya Eğitimi ABD ve Kimya Bölümü‘nde görev yapan 
öğretim üyelerinin görüĢleri alınmıĢtır. Alınan görüĢler doğrultusunda deney sayısına ve çeĢitliliğine karar verilmiĢtir. 
AraĢtırmacı tarafından, bu deneylerin kısa bir tanıtımının olduğu anket formu oluĢturulmuĢ ve 178 ortaöğretim öğrencisinden 
ilgili formun sonunda nedenini de açıklayarak deneyleri ilgilerini çekme durumuna göre sıraya koymaları istenmiĢtir. 
Öğrencilerin ve öğretim elemanlarının görüĢleri çerçevesinde 14 deney belirlenmiĢtir. Ortam için bir okulun kimya laboratuarı 
seçilmiĢtir. Bu ortam, her bir deney için düzenlenen masalar ve posterlerle birlikte maksimum etkileĢim olacak Ģekilde 
tasarlanmıĢtır. Deney masalarının dıĢında öğrencilerde kimyaya yönelik farkındalığı artırmak için eğlenceli ve görsel 
materyal yönünden zengin kitaplar kullanılarak ―Farkındalılık KöĢesi‖ oluĢturulmuĢtur. Deneylere ve ortama yönelik 
öğrencilerin ilgilerini daha net belirlemek için, ortamın tasarlandığı lisenin 1., 2. ve 3. Sınıf öğrencilerinden 14 gönüllü seçilmiĢ 
ve deneyler uygulattırılmıĢtır. Uygulama süreci özel durum çalıĢması yöntemi kullanılarak değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢmada veri 
toplamak amacıyla, "Kimya Tutum Ölçeği", "Deneyim Belirleme Testi", etkileĢimli informal kimya ortamında yer alacak 
etkinliklerdeki kimya kavramlarını anlama ve günlük hayatla iliĢkilendirme düzeylerini belirlemeye yönelik çalıĢma kağıtları, 
portfolyo bilgi değerlendirme formu ve öz değerlendirmelerini yapabilmeleri için yansıtıcı yazı yazma formu kullanılmıĢtır. 
Tutum ölçeği uygulama öncesi ve sonrası olmak üzere öğrencilere iki kez uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada kullanılan diğer bir veri 
toplama aracı ise mülakatlardır. Nicel verilerin analizinde SPSS paket programından yararlanılmıĢtır. Nitel veriler ise içerik 
analizine tabi tutulmuĢtur. Kimya Tutum Ölçeği‘nin analizi sonucunda, çalıĢmaya katılan öğrencilerin kimyaya yöne lik 
tutumlarında pozitif yönde bir artıĢ olduğu (z= 2.58, p< .05) görülmüĢtür. Aynı zamanda öğrencilerin kariyer planlarında 
kimyanın yeri ile ilgili ölçek maddeleri ayrıca değerlendirilmiĢ ve (z=2.366,  p< .05) pozitif yönde bir artıĢ olduğu tespit 
edilmiĢtir. Deneyim Belirleme Testi‘nden elde edilen sonuçlarda, en çok öne çıkan kelimelerin "Eğlenceli, Farklı, Deneyim, 
Takım ÇalıĢması, Zevkli ve Ġlginç" olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar, öğrencilerin tasarlanan ortam hakkındaki görüĢlerinin 
olumlu olduğunu göstermektedir. Bunun yanısıra oluĢturulan ürün dosyalarındaki materyallerden elde edilen sonuçlar, 
öğrencilerin günlük hayatla daha fazla iliĢkilendirebildiği etkinliklerde daha yüksek baĢarı elde ettiklerini, posterlerin bilgilerini 
somutlaĢtırmaya ve pekiĢtirmeye katkısının olduğunu ve yansıtıcı yazıların da neyi ne kadar öğrendiklerini görmeye yardımcı 
olduğunu göstermiĢtir. Ürün dosyası oluĢturmanın, ortam tasarım sürecini ifade etmeye katkısının olduğu düĢünülmektedir. 
Mülakatlardan elde edilen veriler de bu sonuçları destekler niteliktedir. 
Anahtar kelimeler: Kimya eğitimi, informal öğrenme, portfolyo 
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Fen Programlarına Göre Ders Kitaplarının Ġçerdikleri Etkinliklerdeki Araç-Gereçlerin Temin 
Edilebilirliği Açısından Analizi 
Doç. Dr. Süleyman YAMAN1  Doç. Dr. Yavuz SAKA2  Fatih AKYÜZ3 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD  
2 Bülent Ecevit Üniversitesi Ereğli Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 
3 Kdz Ereğli Milli Eğitim Müdürlüğü Cumhuriyet Ortaokulu Fen Bilgisi Öğretmeni 

 

Türkiye‘de 2005 yılında yürürlüğe giren fen ve teknoloji programı ile 2013 yılında uygulamaya baĢlanan fen bilimleri 
programında, laboratuvar uygulamalarının ve yaparak-yaĢayarak öğrenmenin önemine değinilmiĢtir. John Dewey tarafından 
problem çözme becerisinin temellerinden biri olarak kabul edilen yaparak-yaĢayarak öğrenme, fen derslerinde uygulamaya 
daha fazla ağırlık verilmesini gerektirir (Hardal ve Eryılmaz, 2004). Bu özelliklere sahip bir eğitimin sağlanmasında ders 
kitaplarının rolü oldukça fazladır. Yapılandırmacı felsefeye göre tasarlanan öğretim programlarının hedef ve kazanımlarına 
yönelik içeriklerin sunulmasında ders kitapları temel iĢlevi görmektedir.  

Geleneksel eğitim anlayıĢında ders kitapları öğrenciye bilgiyi aktarma aracı olarak kullanılırken (Sözbilir, ġenocak ve 
Dilber, 2006), günümüzde bilgiye eriĢmek için rehber rolü uygun görülmektedir (Küçüközer ve ark., 2008). Öğrencilerin sınıf 
içinde yaptıkları faaliyetlerde ders kitaplarına büyük oranda bağımlı oldukları (Ayvacı ve Devecioğlu, 2013) dikkate 
alındığında, öğretim sürecinin vazgeçilmez bu öğesi olan bu materyallerin hazırlanmasında niteliğe özen göstermek 
gerekmektedir (Karamustafaoğlu ve Yaman, 2006). Fen ve teknoloji ile fen bilimleri dersi öğretim programları da bu 
niteliklerin dikkate alınarak hazırlandığı ileri sürülen bir içeriğe sahiptir (MEB, 2005; 2013). Bu bağlamda çalıĢmanın amacı, 
ilköğretim fen ve teknoloji ile fen bilimleri derslerinde kullanılan ders ve çalıĢma kitaplarında yer alan deney ve etkinliklerdeki 
araç-gereçlerin günlük yaĢam veya laboratuvar kaynaklı olup olmadığını tespit etmektir.  

AraĢtırmada incelenen ders kitaplarının nicel ve nitel yöntemler kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada ders ve çalıĢma kitaplarında 
yer alan araç-gereçlerin belirlenmesinde nitel yöntemlerden doküman inceleme kullanılmıĢ; verilerin analizinde ise bu veriler 
nicelleĢtirilerek çözümleme yapılmıĢtır. ÇalıĢmada ilköğretim 4-5. sınıf fen ve teknoloji ders ve çalıĢma kitapları ile 5. sınıf fen 
bilimleri ders kitabının içeriğindeki deney ve etkinliklerde yer verilen araç-gereçler, içerik analizi ile çözümlenmiĢtir. 
AraĢtırmada incelenen ders kitapları, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)‘na bağlı Talim ve Terbiye Kurulu‘nun onayından geçerek, 
ilköğretim okullarına dağıtımı yapılan ve devlet okullarında kullanılan ders ve çalıĢma kitapları arasından seçilmiĢtir. 
AraĢtırmanın verileri, ders ve çalıĢma kitaplarının içerikleri ile sınırlı olduğundan veri toplama araçları bu kitaplarda yer alan 
etkinlik ve çalıĢmalardaki araç-gereçlerin türünü belirlemeye yönelik kontrol listesidir. Ġlgili kitaptaki etkinlik veya deneylerde 
kaç tane araç-gerece ihtiyaç duyulduğu ve bu araç-gereçlerin temel özellikleri iĢaretlenerek veriler toplanmıĢtır. Ders ve 
çalıĢma kitaplarındaki her bir etkinlik için ayrı ayrı yapılan bu veri toplama iĢleminde etkinlik veya deneylerde kullanılan araç-
gereçlerin günlük yaĢam veya laboratuvar kaynaklı olup olmadığı, kullanımında teknik bilgi gerekip gerekmediği belirlenmeye 
çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları, fen ve teknoloji dersinde uygulanacak etkinliklerde yer alan araç-gereçlerin kaynağı ile 
MEB‘in 2005 yılında uygulamaya koyulan fen ve teknoloji dersi ile 2013 yılında uygulamaya konulan fen bilimleri öğretim 
programının hedeflerinin tutarlı olduğunu göstermektedir. Çünkü bu etkinliklerde kullanılması önerilen araç-gereçlerin büyük 
çoğunluğu günlük yaĢam kaynaklıdır. Bu durum, araç-gereçlerin kolay temin edilebilme ve fen bilimini günlük yaĢama adapte 
edebilme çabalarını destekleyici bir durumdur. Bu analizlere göre ders ve çalıĢma kitaplarındaki araç-gereçlerin büyük 
çoğunluğunun günlük yaĢam kaynaklı olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanında ilköğretim 4, 6, 7 ve 8. sınıflarda fen ve teknoloji 
ile 5. sınıf fen bilimleri derslerinde kullanılan ders kitaplarının içeriğindeki deney ve etkinlikleri yapmak için gerekli olan ders 
araç-gereçlerinin dağılımlarının, her sınıf düzeyi için birbirinden farklı olduğu görülmektedir. Beklenen frekanslar ile gözlenen 
frekansların farklılaĢması açısından en fazla değiĢikliğin 6 ve 8. sınıf kitapları arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Bu dağılımlar 
arasındaki farkın anlamlı olduğu ki-kare bağımsızlık testi ile belirlenmiĢtir. Ders materyali olarak kitap yazan kiĢi veya kiĢiler, 
programın amaçları doğrultusunda araç ve gereçlere yer vermelidirler.   
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji, Fen bilimleri, Ders kitapları, Öğretim programları 
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Bilim ve teknoloji alanındaki ilerlemeler, program geliĢtirme çalıĢmalarının sürekli olmasını ve bu alanla ilgili 

araĢtırma ve geliĢtirme çalıĢmalarının sürekli olarak yapılmasını gerekli kılmaktadır (Ünal, ÇoĢtu ve KarataĢ, 2004). Ülkelerin 
kalkınabilmeleri ve ekonomilerini güçlendirebilmeleri için de eğitime önem vererek gereken reformları yapmaları 
gerekmektedir (Ergün, 2011). Fen eğitimi alanında yapılan reformlarda öğretim uygulamalarının yapılandırmacı öğrenme 
temelli olması önerilmektedir (National Research Council [NRC], 1996). Son yıllarda eğitim dünyasında öne çıkan 
yapılandırmacı öğrenme kuramının Fen ve Teknoloji derslerinde etkili bir Ģekilde uygulanabilmesi, Fen ve Teknoloji 
öğretmenlerinin bu yaklaĢımı anlama düzeyleriyle ve pozitif tutumlarıyla yakından iliĢkilidir. Bu çalıĢma, Fen ve Teknoloji 
öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaĢım hakkındaki anlama düzeyini belirlemek ve öğretmenlere bu konudaki eksiklerini 
göstermek açısından yardımcı olacaktır. 

AraĢtırmanın amacı, Fen ve Teknoloji öğretmeni olarak görev yapan öğretmenlerin, öğrenme ve yapılandırmacı 
öğrenme kuramına iliĢkin kavramsal anlama düzeylerini incelemektir. ÇalıĢmada nitel araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. 
ÇalıĢmanın örneklemini; bir yıldan yirmi yıla kadar farklı deneyimlere sahip, 7 bayan ve 3 erkekten oluĢan 10 Fen ve 
Teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. Veriler, Ġstanbul‘ da bulunan iki farklı devlet okulu ve iki farklı özel kurumdan 
toplanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada katılımcılar, ulaĢılabilirlik esasına göre seçilmiĢ ve kimlikleri gizli tutulmuĢtur. Veriler, 
araĢtırmacılar tarafından hazırlanan açık uçlu sorularla yapılan görüĢmelerle elde edilmiĢtir. GörüĢmeler ses kayıt cihazı ile 
kaydedilmiĢtir. ÇalıĢmada on katılımcıyla yapılan görüĢme kayıtları toplamda yaklaĢık olarak atmıĢ altı dakika sürmüĢtür. Bu 
kayıtlar öncelikle yazılı formata çevrilmiĢ, daha sonra veriler bazı kategorilere ayrılmıĢtır. Bunlar; öğrenmenin tanımı ve en iyi 
nasıl gerçekleĢtiği,  yapılandırmacı yaklaĢımın tanımı, yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin ve öğrencinin rolü, 
yapılandırmacı yaklaĢımın uygulanamama nedenleri, yapılandırmacı yaklaĢımın öncüleri, yapılandırmacı yaklaĢımı 
uygulamada öz-yeterlilik, yapılandırmacı yaklaĢım hakkında öğrenilen bilgilerin kaynağı. 

Verilerin analizi nitel araĢtırma yöntemlerinden içerik analizi ile yapılmıĢtır. Veriler her iki araĢtırmacı tarafından ayrı 
ayrı analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 10 Fen ve Teknoloji öğretmeninin 9‘u en iyi öğrenmenin, öğrencinin aktif olduğu veya 
yaparak yaĢayarak öğrenme ortamının olduğu yerde gerçekleĢebileceğini söylerken, 1 öğretmen sık tekrarla ve dersi iyi 
dinleyerek gerçekleĢebileceğini söylemiĢtir. 8 öğretmen, yapılandırmacı yaklaĢımda öğretmenin rehber rolünde olduğunu 
belirtmiĢtir. 6 öğretmenin, yapılandırmacı yaklaĢımın öncülerinin hiçbirini tanımadığı tespit edilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan 
öğretmenlerin yarısının, kendilerini yapılandırmacı yaklaĢımı uygulamada yeterli hissettiği belirlenmiĢtir. Yapılandırmacı 
yaklaĢımı uygulayamama nedeni olarak katılımcıların 6 tanesi ―kalabalık sınıf mevcudunu‖, 6 tanesi ―materyal ve laboratuvar 
eksikliğini‖, 4 tanesi ―ön bilgi yetersizliğini‖ gösterirken 1 tanesi ders süresinin yetersiz olduğunu, 1 tanesi ise öğrenci 
kontrolünün güçleĢtiğini neden olarak göstermiĢtir. AraĢtırmaya katılan Fen ve Teknoloji öğretmenlerin 7‘si yapılandırmacı 
yaklaĢım hakkında öğrendiklerinin kaynağı olarak ―mezun olduğu okulu‖ gösterirken, 7‘si ―seminer ve konferansları‖, 4‘ü 
―kitap, makale ve interneti‖, 4‘ü ise ―diğer öğretmenleri‖ kaynak olarak göstermiĢtir.  

Sonuç olarak araĢtırmaya katılan öğretmenlerin tamamı yapılandırmacı yaklaĢımı faydalı görmektedir. Ancak 
öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaĢımın öncülerini yeterince tanımadığı, farklı Ģartlardan dolayı yapılandırmacı yaklaĢımı 
gerçekleĢtiremedikleri tespit edilmiĢtir. Bu konuda amaca yönelik ve etkili ―hizmet içi eğitimler‖ verilerek öğretmenlerin 
yapılandırmacı yaklaĢımı anlama düzeyleri artırılabilir. Ayrıca verilen bilgileri uygulayabilmeleri için, yapılandırmacı yaklaĢıma 
uygun sınıf ortamı hazırlanarak, öğretmenlere gerekli materyaller temin edilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı, Fen ve Teknoloji öğretmenleri, anlama düzeyi 
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Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programına Yönelik Öğretmen GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
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Problem 
Fen bilimi genel olarak bilimsel bilgiler topluluğu olarak tanımlanırken, bir bilim adamınca hipotezlerin denenmesi için geliĢtirilen 

yöntem veya araĢtırma yolunu iĢaret etmektedir. Bir felsefeci için ise, bilginin doğruluğunun sorgulanması yöntemi olarak kabul edilir. 
Bunların her biri kendi kategorisinde doğru tanımlardır. Ancak, bu tanımların hepsini içine alan ve çoğunluk tarafından kabul gören bir 
tanıma göre fen bilimi; bilginin tabiatını düĢünme, mevcut bilgi birikimini anlama ve yeni bilgi üretme sürecidir (Çepni ve diğerleri, 1997). 
Günümüzde bilgi çağı olarak nitelendirilen ve her geçen gün daha hızlı değiĢen ve geliĢen bir dünyada yaĢamaktayız. Bundan dolayı, 
sadece öğrencilik yıllarında bilgi edinen değil, yaĢam boyu öğrenen, bilim okuryazarı olan ve kendini sürekli geliĢtiren bireyler bu hızlı 
değiĢime ayak uydurabileceklerdir (Çakıcı, 2008). Bilgi çağına ayak uyduran bireylerin yetiĢmesinde ise fen bilimleri dersinin programı 
önemli görülmektedir. Fen bilimleri dersi öğretim programının vizyonu tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek olarak 
tanımlanmıĢtır. Fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (biyoloji, fizik, kimya, yer, gök ve çevre bilimleri, sağlık ve doğal 
afetler) ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç becerilerine sahiptir (MEB, 2013). Bu becerileri kazandıracak bir fen 
programının amaçlarına etkili ve verimli biçimde ulaĢabilmesi için, programların doğrudan uygulayıcıları olan öğretmenlerden özellikle 
program yenilendiğinde geribildirimlerin alınması önemlidir. Bu bağlamda 2013 yılında yenilenen fen bilimleri dersi öğretim programına 
yönelik fen bilimleri öğretmenlerinin görüĢlerinin incelenmesi çalıĢmanın problemi olarak belirlenmiĢtir.  
AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın genel amacı, 2013 fen bilimleri öğretim programına yönelik öğretmen görüĢlerini incelemektir. Bu genel amaç 
doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 
Öğretmenlerin; 
1.Hedeflerin ulaĢılabilirliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
2.Kazanımların öğrencilerin ihtiyaçlarını karĢılama durumuna yönelik görüĢleri nelerdir? 
3.Programın duyuĢsal özellikleri geliĢtirebilme özelliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
4.Programın fen okuryazarı bireyler yetiĢtirebilme özelliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
5.Programın içeriğindeki değiĢikliklere yönelik görüĢleri nelerdir? 
6.Ders saatlerinin yeterliliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
7.Kullandıkları öğretim yöntemlerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
8.Programın öğrenci merkezli etkinlikler uygulatma özelliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
9.Programda önerilen materyallerin elde edilebilirliğine yönelik görüĢleri nelerdir? 
10.Önceki programda kullandıkları ölçme-değerlendirme yöntemlerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
11.Program değiĢikliğinden dolayı ölçme-değerlendirme yöntemlerinin değiĢmesine yönelik görüĢleri nelerdir? 
12.Yeni programın öncekine kıyasla avantajlı ve dezavantajları yönlerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
13.Genel olarak programla ilgili görüĢleri nelerdir? 
Yöntem  

ÇalıĢmada, 2013-2014 eğitim öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan yeni fen bilimleri dersi öğretim programına yönelik olarak 
fen bilimleri dersi öğretmenlerinin görüĢleri nitel olarak incelenmiĢtir. Nitel araĢtırma yöntemlerinden görüĢme yönteminin kullanıldığı 
araĢtırmada araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. Formda öğretmenlerin programın 
kazanımları, içeriği, öğretme-öğrenme süreci ve ölçme-değerlendirme boyutlarına iliĢkin görüĢlerini almaya yönelik 13 açık uçlu soru yer 
almaktadır. AraĢtırmanın örneklemi çeĢitli il ve ilçelerde görev yapan ve maksimum çeĢitlilik örneklemesi yöntemine göre belirlenen 20 fen 
bilimleri öğretmeninden oluĢmaktadır. Veriler, yüz yüze ve telefon görüĢmeleri ile toplanmıĢtır. Elde edilen veriler üzerinde içerik analizi 
yapılarak kodlara ulaĢılmıĢtır.  
Sonuçlar 

AraĢtırmada öğretmenlerin görüĢlerine göre, programdaki hedeflere standart sınıflarda rahatlıkla ulaĢılabileceği ama sınıf 
mevcutlarının bazen bu duruma engel olduğu görülmektedir. Öğretmenlerimiz kazanımların öğrenci ihtiyaçlarını karĢılamada zayıf 
kaldığını, bilgi çağında daha bilimsel kazanımlara yönelmek gerektiğini belirtmiĢlerdir. Programın duyuĢsal özellikleri incelendiğinde 
öğretmenlerin yarıdan fazlası (14/20) duyuĢsal özelliklerin programdan çok öğretmenin geliĢtirmesi gerektiğini düĢünmektedirler. Fen 
okuryazarı bireyler yetiĢtirmek programın vizyonu içinde yer alsa da, öğretmenlerin çoğu (16/20) programın bu konuda eksik kaldığı 
yönünde görüĢ bildirmiĢlerdir. Ġçerik düzenlemesinin öğrencilerin hazırbulunuĢluk düzeylerinin dikkate alınarak yapılması öğretmenler 
tarafından gerekli bir değiĢiklik olarak görülmektedir.  Öğretmenler ders saatlerinin yeterli olduğunu fakat yapılandırmacı yaklaĢıma daha 
uygun ders iĢleyebilmek için sınıf mevcutlarının azaltılıp ders saatlerinin artırılması gerektiğini düĢünmektedirler. Öğretmenler programın 
çeĢitli öğretim yöntemlerinin uygulanabileceği bir yapıda olduğunu, fakat TEOG sınavı nedeniyle farklı yöntemler yerine düz anlatım ve 
soru çözümüne bazı dönemlerde ağırlık verdiklerini dile getirmiĢlerdir. Materyal sıkıntısını merkezdeki okullar yaĢamasa da bazı semt ve 
köy okullarındaki öğretmenlerle yapılan görüĢmeler sonucu öğretmenlerin zor durumda kaldığı görülmektedir. Öğretmenlerin yarısı (10/20) 
süreç boyunca öğrencileri değerlendirebilecekleri farklı ölçme-değerlendirme yöntemleri kullandıklarını dile getirmiĢlerdir. Ayrıca bazı 
öğretmenlerin henüz programın değiĢiminden tam olarak haberdar olmadığı da görüĢmeler sırasında belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, öğretim 
programlarının geliĢtirilmesinde ihtiyaç analizi aĢamasında daha detaylı incelemeler yapılması gerektiği, aynı zamanda uygulama sırasında 
programın değerlendirilmeye devam edilmesi ve bilgilendirme amacıyla öğretmenlere hizmet içi kurslar yapılması gerektiği önerilebilir. 
Anahtar kelimeler: Fen bilimleri öğretim programı, program değerlendirme, öğretmen görüĢleri. 
Kaynakça 
Çakıcı, Y.  (2008). Fen ve teknoloji öğretiminde yeni yaklaĢımlar. Ö. TaĢkın (Ed.). Fen ve Teknoloji Öğretiminde Yapılandırmacı YaklaĢım (1-19). Ankara: Pegem Akademi. 
Çepni, S., AyaĢ, A. ,Johnson, D. ve Turgut, F. (1997). Fizik öğretimi. YÖK : Ankara 

MEB (2013). Fen bilimleri dersi (3-8. sınıflar)öğretim programı. MEB: Ankara 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

598 
 

 

4.Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde Basamaklı Öğretim Yönteminin Öğrencinin Akademik 
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Hızla geliĢen ve değiĢen, teknoloji endeksli dünya hızını yakalayan bireyler yetiĢtirmek her ülkenin temel amacıdır. 
Bireylerin bu değiĢime ayak uydurabilmesi için ülkelerin ilk önce eğitim sistemlerini geliĢtirmesi ve yenilemesi gerekmektedir. 
Eğitim sistemine yapılan yatırım, yetiĢtirilen kaliteli insan gücü ile toplumun tüm kesimlerinde kalkınmayı sağlayacağı için en 
kazançlı yatırım olacaktır. Bireylerin ihtiyaçları doğrultusunda gerekli olan bilgileri almaları için bireylere birtakım zihinsel 
beceriler kazandırmak öncelikli hedefler arasındadır. Bu hedeflerin gerçekleĢtirilmesi için iĢe okullardan ve hatta sınıf 
ortamından baĢlamak gerekmektedir. Özellikle zihinsel becerilerin ön plana çıkarılması gereken derslerden biri de Fen ve 
Teknoloji dersidir. Günümüz dünyasındaki bilgi ve teknolojiye dayalı yarıĢ Fen alanının önemini arttırmıĢtır. Fen ve Teknoloji 
dersinde, öğrencilerden beklenen günümüz teknolojisinin getirdiği bilimsel bilgiye ulaĢan ve günlük yaĢama aktarabilen, 
sorgulayan, karĢılaĢtığı problemleri çözebilen, yaratıcı düĢünen, doğayla barıĢık ve bilinçli fen okur-yazarı bireyler olmalıdır. 
Fen eğitimin kalitesini arttırmak ve istenilen becerileri kazandırmak için yeni öğretim yöntemlerinden yararlanılmaktadır. 
Basamaklı öğretim yöntemi de bunlardan biridir. Basamaklı öğretim yöntemi, öğrenenlerin farklı öğrenme yollarına ve farklı 
ilgi alanlarına sahip oldukları varsayımına dayanarak, öğrenenlerin bilgiyi edinme, edinilen bilgileri problemlerin çözümünde 
kullanma ve veriler ıĢığında olayları analiz etme, eleĢtirel düĢünme, yeni fikirler ortaya koyma anlayıĢıyla öğretimi düzenleme 
yoludur. Basamaklı öğretim yönteminin amacı çoklu öğrenme ortamı içerisinde kendi öğrenmelerini oluĢturarak bütün 
öğrenenlerin üst düzey düĢünme becerilerini sergileyebilmeleridir. 

 Bu araĢtırmanın temel amacı, basamaklı öğretim yönteminin Fen ve Teknoloji dersinde öğrenci baĢarısı üzerindeki 
etkisini belirlemektir. Basamaklı öğretim yöntemi ―Gezegenimiz Dünya‖ ünitesinde uygulanmıĢtır. AraĢtırmada nicel araĢtırma 
yöntemlerinden baĢında ön test sonunda son test kontrol gruplu ―yarı deneysel desenden‖ yararlanılmıĢtır. Yarı deneysel 
desende daha önce oluĢturulmuĢ sınıflardan deney ve kontrol grupları rastgele seçilmektedir. ÇalıĢmada 2013-2014 eğitim-
öğretim yılı  Bartın ili Bedil Ġlkokulu‘nun 4-A sınıfı kontrol grubu ve 4-B sınıf  deney grubu random olarak belirlenmiĢtir. BaĢarı 
testini uygulama sırasında bazı öğrencilerin sınava katılmadığı ve samimi cevap vermediği için deney grubu 23 öğrenciden 
20‘si, kontrol grubu 27 öğrenciden 20‘sı araĢtırmaya dahil edilmiĢtir.  BaĢarı testi için hazırlanan 50 maddenin yapılan analiz 
sonucundan testin ortalama güçlüğü 0.55 ve KR-20 değeri 0.86 olarak bulunmuĢtur. BaĢarı testi,  3 farklı okulda okuyan 161,  
5.sınıf öğrencisine uygulanmıĢ ve yapılan madde analizi sonucunda 20 madde, ayırt edicilik ve güçlük indeksleri düĢük 
olduğundan testten çıkarılmıĢtır. Kalan 30 maddenin kapsam geçerliğini sağladığı belirlenmiĢtir.  

AraĢtırma süresince deney grubunda kontrol grubundan farklı olarak basamaklı öğretim yöntemiyle ders iĢlenmiĢtir. 
Basamaklı öğretim yönteminin uygulandığı deney grubunda, çalıĢmalar üç hafta sürmüĢtür. Basamaklı öğretim, sırasıyla C, 
B ve A basamaklarından oluĢtuğu için etkinlikler bu sıra takip edilerek hazırlanmıĢtır. Ölçekler, öğrenci ve öğretmen 
tarafından doldurularak öğrenci puanlarının ortalaması alınmıĢtır. 

Verilerin analizi yapılırken bağımsız gruplarda yapılan Mann Whitney U- testi sonucunda deney ve kontrol 
gruplarının ön testlerden aldıkları puanları arasında anlamlı farklılık olmadığı gözlemlenmiĢtir. Deney ve kontrol gruplarının 
sıra ortalamalarına bakılarak deney grubunun son test puanlarının kontrol grubuna göre yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 
bağımlı gruplarda yapılan Wilcoxon testiyle deney grubu öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 
olduğu belirlenmiĢtir. Buna bağlı olarak kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında da herhangi bir anlamlı fark 
bulunamamıĢtır. AraĢtırma sonucunda basamaklı öğretim yönteminin öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersindeki baĢarılarını 
olumlu yönde etkilediği sonucu elde edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına dayalı olarak geliĢtirilen öneriler; öğrenciyi derste etkin 
kılma konusunda son derece baĢarılı sonuçlar ortaya çıkaran yöntem, öğrencilerin derse katılımını arttırma yönünde 
alternatif bir yol olarak tercih edilebilir. Ayrıca yeni araĢtırmacılar için Basamaklı öğretim yöntemi farklı öğretim yöntemleriyle 
bütünleĢtirilerek öğrenme üzerindeki etkisi araĢtırmaları önerilmektedir. 
 
Anahtar kelimeler: Basamaklı öğretim, Fen ve teknoloji dersi, akademik baĢarı. 
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Üniversite Öğrencilerinin Sürdürülebilir Kalkınma Kavramını Gelecekteki Meslekleri ve Günlük 
YaĢamlarına BirleĢtirmek Konusundaki Özyeterlik ĠnanıĢları  
Sinem DEMĠRCĠ, Gaye TEKSÖZ 
Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 AraĢtırma ve teknoloji, öğretme ve öğrenme ve toplum ile iletiĢim açılarından üniversiteler geleceğin liderlerini 
yetiĢtirme potansiyeline sahiptir (Moore, 2005b). Geleceğin liderleri olacak üniversite öğrencilerinin olumlu tutum ve 
davranıĢlar sahip olmasını sağlamak, çevre sorunlarının ekonomik ve sosyal etkileri konusunda farkındalıklarını arttırmak ve 
günlük yaĢamdaki davranıĢlarının çevreye olan etkileri konusunda bilgilendirilmek hedefleri doğrultusunda yükseköğretimde 
sürdürülebilirlik kavramı gitgide önem kazanmaktadır (Moore, 2005a). Bu yüzden üniversiteler, sürdürülebilir bir gelecek 
sağlamak konusunda önemli bir yere sahiptirler (Tuncer, 2008).  Bu paralelde birçok üniversite sürdürülebilir kalkınma için 
eğitim kavramını eğitim programlarına birleĢtirmek konusunda ciddi adımlar atmaktadır (Thomas & Nicita, 2002). 
 Sürdürülebilir kalkınma için eğitim konusunda ülkemizin çeĢitli üniversitelerinde eğitim fakültelerinde ve diğer 
fakültelerde dersler açılmakta, konu ile ilgili bilimsel araĢtırmalar yapılmaktadır.  Fakat, McKeown (2002) tarafından da 
vurgulandığı gibi, sürdürülebilir kalkınma kavramını eğitim sistemine birleĢtirmek adına ilerleme kaydedebilmek için mevcut 
disiplinlerin, programların ve öğretmenlerin katkıları da önem taĢımaktadır.  Öte yandan, üniversitelerin sürdürülebilir 
kalkınma kavramını bilen ve uygulayan liderler yetiĢtirmek amacı ile yeniden yapılandıracakları programların etkinliği, 
üniversite öğrencilerinin bu kavramı gelecekteki mesleklerine ve günlük yaĢamlarına birleĢtirme konularındaki özyeterlik 
inanıĢları ile ilintilidir.   
 Özyeterlik inanıĢı, Bandura (1977) tarafından ortaya atılan bir kavramsal çerçeve olup özyeterlik beklentisi kavramı, 
bireylerin gerekli çıktıları üretmek için belirledikleri davranıĢları baĢarıyla gerçekleĢtireceğine olan inancını ifade etmektedir. 
Özyeterlik inanıĢı ile ilgili çalıĢmalar genellikle bireylerin motivasyonları, akademik baĢarıları, olaylara bakıĢ açıları ve olası 
davranıĢları ile ilgili önemli bilgiler sunmaktadır (Tschannen- Moran & Woolfolk Hoy, 2007). Özyeterlik alanyazınındaki 
araĢtırmalar genellikle değiĢik disiplinlerde olup ilköğretim ve ortaöğretim öğrencileri ile öğretmenlerin özyeterlik inanıĢlarını 
kapsamakta (Tschannen- Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Allinder, 1994), üniversite öğrencileri ile yapılan çalıĢmalar da genel 
olarak öğretmen adayları ile yapılan çalıĢmalar (Gencer & Cakiroglu, 2007; Azar, 2010) olarak karĢımıza çıkmaktadır. 
Sürdürülebilirlik ile ilgili özyeterlik araĢtırmaları da benzer Ģekilde öğrencilerle ve öğretmen adayları ile yapılmaktadır (Effeney 
& Davis, 2013; Moseley, Reinke & Bookout, 2002). 
 Bu çalıĢma, Sürdürülebilir Kalkınma için Eğitim dersi alan üniversite öğrencilerinin dönem sonunda sürdürülebilir 
kalkınma kavramını meslek ve özel yaĢamlarına birleĢtirmek konusunda sahip oldukları özyeterlik inanıĢlarını belirlemeyi 
amaçlamaktadır. 
 Yukarıda belirtilen amaç doğrultusunda üniversite öğrencilerinin özyeterlik inanıĢlarını belirlemek bir yandan 
bireylerin sürdürülebilir kalkınma ile ilgili genel özyeterlik inanıĢları konusunda bilgi verirken diğer yandan da eğitim 
fakültelerinde seçmeli olarak açılan sürdürülebilir kalkınma eğitimi dersinin, öğrencilerinin özyeterlik inanıĢlarına olan etkisi 
hususunda önemli bir veri sağlama potansiyeline sahiptir.  Ayrıca, mevcut çalıĢmadan elde edilen sonuçlar Türkiye‘de 
sürdürülebilir kampüs çalıĢmalarına uzun vadede bir katkı sağlayacak içeriktedir.  Bu içerik ve amaçlar doğrultusunda 
çalıĢmanın araĢtırma soruları Ģunlardır; 
1. Sürdürülebilirlik Kavramını BirleĢtirme Özyeterlik ĠnanıĢları ölçeğinin alt boyutları nelerdir? 
2. Üniversite öğrencilerinin sürdürülebilirlik kavramını mesleğe bütünleĢtirme özyeterlik inanıĢ seviyeleri nedir? 
3. Üniversite öğrencilerinin sürdürülebilir kalkınma kavramını gündelik hayatları ile bütünleĢtirme özyeterlik inanıĢ 
seviyeleri nedir? 
 ÇalıĢmanın verileri, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ―Sürdürülebilirlik Kavramını BirleĢtirme Özyeterlik 
ĠnanıĢları‖ ölçeği aracılığıyla toplanmıĢtır.  Söz konusu ölçek, özyeterlik alanyazını araĢtırmalarının sonunda bu alanda sıkça 
kullanılan STEBI-B (Enochs &Riggs, 1990) ölçeği kullanılarak geliĢtirilmiĢtir.  STEBI-B ölçeğinin bir alt boyutu olan ―Fen 
Öğretimi KiĢisel Özyeterliği‖ testinde yer alan maddeler,  Mesleğe BütünleĢtirme Özyeterliği ve Günlük Hayatla BirleĢtirme 
Özyeterliği iki alt boyut oluĢturacak Ģekilde yeniden düzenlenmiĢtir. GeliĢtirilen ölçek, özyeterlik ve sürdürülebilir kalkınma 
eğitimi alanında uzman iki kiĢi tarafından gözden geçirilmiĢtir.  
 Ölçeğin son versiyonu 17 adet 5 seçenekli Likert tipi maddelerden oluĢmaktadır. Ölçek, sürdürülebilirlik dersini 
almakta olan mühendislik, öğretmenlik, iĢletme gibi farklı bölümlerdeki 113 üniversite öğrencisine, bahar dönemi sonunda, 
Mayıs‘2014 tarihinde uygulanmıĢtır. Tarama yöntemi ile toplanan veriler nicel araĢtırma yöntemleri ile analiz edilmiĢtir. Birinci 
araĢtırma sorusu için Açımlayıcı Faktör Analizi kullanılmıĢtır. Öte yandan, ikinci ve üçüncü araĢtırma soruları için betimsel 
istatistik yöntemleri kullanılmıĢtır.  
 Açımlayıcı faktör analizi sonuçlarına göre ölçek öngörülen iki faktörü oluĢturmuĢtur. 11 madde günlük hayatla 
birleĢtirme özyeterliği boyutunu oluĢtururken diğer 6 madde de mesleğe bütünleĢtirme özyeterliği alt boyutunda toplanmıĢtır. 
Bu iki alt boyut varyansın %53.42‘ünü açıklamaktadır. Ek olarak, bütün faktör yük değerleri 0.3‘ten yüksek çıkmıĢtır (Stevens, 
2002) ve maddeler sadece tek bir faktöre yüklenmiĢtir. Bütün bu sonuçlar testin pilot çalıĢmasının yapı geçerliğini sağlamak 
için güçlü kanıtlar ortaya koymaktadır. Fakat, ölçeğin alt boyutlarını doğrulamak adına benzer özellikleri taĢıyan baĢka bir 
örneklemde doğrulayıcı faktör analizi yapılması gerekmektedir. Ek olarak, ölçeğin alt boyutlarının Cronbach alfa güvenilirlik 
değerleri sırasıyla 0.88 ve 0.89 olarak hesaplanmıĢtır. 
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 Betimsel istatistik sonuçları incelendiğinde, çalıĢmaya katılan üniversite öğrencilerinin sürdürülebilirlik kavramını 
günlük hayatı ve iĢ yaĢamı ile bütünleĢtirmek konusunda yüksek öz yeterlik inanıĢları olduğu gözlenmektedir. Öğrenciler bu 
konuyla ilgili genel olarak bilgi ve becerilere sahip olduklarını düĢünmekte ve sürdürülebilir kalkınma kavramını yaĢamları ile 
bütünleĢtirme konusunda yeni yöntemler geliĢtirebileceğine inanmaktadırlar. Ancak katılımcıların inanıĢları sadece kendi 
söylemlerine dayanarak elde edildiği için ek araĢtırma yöntemleri kullanılarak bu açıklamaları desteklenmesi gerekmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Sürdürülebilir kalkınma için eğitim, Özyeterlik ĠnanıĢları, Yükseköğretim 
 
KAYNAKÇA: 
 
Allinder, R. M. (1994). The relation between efficacy and the instructional practices of  
special education teachers and consultants. Teacher Education and Special Education, 17, 86-95. 
Azar, A. (2010). Ortaöğretim fen bilimleri ve matematik öğretmeni adaylarinin öz yeterlilik inançlari. ZKÜ Sosyal Bilimler Dergisi, 6(12), 235-252. 
Bandura, Albert (1977), ―Self-Efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioural Change‖, Psychological Review, Vol. 84, pp. 191–215. 
Effeney, G., & Davis, J. (2013). Education for Sustainability: A Case Study of Pre-service Primary Teachers' Knowledge and Efficacy. Australian Journal of 

Teacher Education, 38(5).  
Enochs, L. G., & Riggs, I. M. (1990). Further development of an elementary science teaching efficacy belief instrument: A pre-service elementary 

scale.School Science and Mathematics, 90, 694–706. 
Gencer, A. S., & Cakiroglu, J. (2007). Turkish pre-service science teachers‘ efficacy beliefs regarding science teaching and their beliefs about classroom 

management. Teaching and  Teaching Education, 23, 664-675. 
McKeown, R. (2002) Progress has been made in education for sustainable development. Applied  Environmental Education and Communication 1, 21–23. 
Moore, J. (2005a) Barriers and pathways to creating sustainability education programs: Policy, rhetoric and reality. Environmental Education Research 

11(5), 537–555. 
Moore, J. (2005b) Seven recommendations for creating sustainability education at the university level: A guide for change agents. International Journal of 

Sustainability in Higher Education 6(4), 326–339. 
Moseley, C., Reinke, K. & Bookout, V. (2002). The effect of teaching outdoor environmental education on pre-service teachers‘ attitudes toward self-efficacy 

and outcome expectancy. The Journal of Environmental Education, 34(1), 9–15. 
Stevens, J. (2002). Applied multivariate statistics for the social sciences. Mahwah, NJ: Erlbaum. 
Thomas, I. and Nicita, J. (2002). Sustainability education and Australian universities. Environmental Education Research 8(4), 475–492. 
Tschannen- Moran, M. & Woolfolk Hoy, A. (2007). The differential ancedents of self-efficacy beliefs of novice and experienced teacher. Teaching and 

Teacher Education, 23(2007), 944-956. 
Tuncer, G. (2008). University students‘ perception on sustainable development: a case study from turkey. International Research in Geographical and 

Environmental Education, 17(3), 212-226.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

601 
 

 
 

12 Eylül 2014, Cuma (4.Oturum)                      Saat 16:.20-18:00      
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon      Sayfa: 601-608 

SALON 8 
 

 
 

“Farklı Akıl Yürütme Süreçleriyle Argümantasyon Becerileri Yordanabilir Mi?” 
Gül ÜNAL ÇOBAN22, Merve CĠN2, Zeynep Merve OSKAY3 
1 Dokuz Eylül üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi 
2 Ali Suavi Ġlkokulu, Ġzmir 
3 Çayeli Merkez Atatürk Ortaokulu, Rize 

Fen eğitimi alanındaki eğilimler, toplumların ve dünyanın sürdürülebilirliğini etkileyecek değiĢkenler arası dinamiklerle 
Ģekillenmektedir. Bu açıdan, farklı argümanları eleĢtirel Ģekilde değerlendirerek bilimsel düĢünme yollarıyla bilinçli karar 
verecek bilim okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmeleri önemlidir (Köseoğlu, Tümay ve Budak, 2008). Bilimin temel özelliği deliller 
ortaya atarak bu delillere dayalı düĢünceler için gerekçeler ortaya atmak ve karĢılaĢılan problemleri çözmekte bilimsel akıl 
yürütme ve argümantasyon gibi rasyonel yolları kullanmaktır (Siegel,1989).  

Fen eğitiminde sıklıkla kullanılan Toulmin‘in argümantasyon modeline göre (Toulmin, 2003) argüman en basit 
anlamıyla bir iddia öne sürme (hipotez kurma) ve bu iddiayı gerekçelendirmektir (iddiayı destekleyen veriler, gerçekler, 
kanıtları ortaya koyma). Ayrıca, bir argümanın geçerli olduğu durumlar (niteleyici) ve geçerli olmadığı durumlar (çürütücü) 
belirtildiğinde argümanın kalitesi artmaktadır (Erduran&Jimenez-Aleixandre, 2008; Tümay ve Köseoğlu, 2011). 
Argümantasyon, iddiayı nedenlerle destekleyerek veya niteleyici ve çürütücülere dayanarak gerekçelendirildiğinden geliĢmiĢ 
bir akıl  yürütme süreci olarak değerlendirilebilir (Finocchiaro, 2005). Akıl yürütme, analitik (bir bütünün parçaları ile iliĢkisini 
inceleme), analojik (iki veya daha fazla durum arasındaki benzerlikleri ayırt etme), diyaloğa dayalı (birbirinden farklı bakıĢ 
açılarının güçlü ve zayıf yönleri karĢılaĢtırma), çıkarımsal (tümevarım, özel durum veya kanıtlardan daha genel durum veya 
genellemelere varma; tümdengelim, genel ilke veya sonuçlardan örnekleri yorumlama), değerlendirmeci (bir düĢüncenin 
değer veya kalitesini yargılama), bütünleşik (farklı bilgi parçalarını bir araya getirme) olmak üzere belli baĢlı altı bölümde 
incelenmektedir (Marzano, ve diğ.,1988; Moshman, 1998; Paul, 1995; Stiggins, 1997). 

Moshman (1998), klasik bir argümantasyon sürecinin ―çıkarım‖, ―düĢünme‖ ve ―akıl yürütme‖yi içerdiğini 
belirtmektedir. Yazar çıkarımı, eski durumdan yeniyi üretme olarak tanımlanırken düĢünmenin neden oluĢturma sürecinde 
çıkarımların kasıtlı koordinasyonunu (iddiayı gerekçelendirme veya hipotezi test etme) içerdiğini ve akıl yürütmenin de 
düĢünmenin üst boyutu olduğunu ve düĢünmeyi değerlendirirken ortaya çıktığını belirtmektedir. Yukarıdaki yaklaĢım göz 
önünde bulundurulduğunda, argümantasyon ve akıl yürütme yolları birbirinden beslenen ve bilimin ilerlemesinde temel alınan 
iki durum olarak alınabilir.  

Argümantasyon ile ilgili yürütülen araĢtırma sonuçlarına göre, argümantasyonun öğrencilerin baĢarısını ve kavramsal 
anlamalarını (Demirci, 2008; Tekeli, 2009; Aslan, 2010; Altun, 2010; Tüzün, 2010; Tümay ve Köseoğlu, 2011; Keçeci, 
Kırılmazkaya ve Zengin, 2011; Ryu ve Sandoval, 2012; Özkara, 2011; KabataĢ MemiĢ, 2011; Kıngır, Geban ve Günel, 2011) 
ve muhakeme seviyelerini arttırdığı (EĢkin, 2008), kanıt göstermede ve bu kanıtlar arasında iliĢki kurmada olumlu eğilim 
gösterdikleri (Ryu ve Sandoval, 2012) görülmüĢtür. Yapılan araĢtırmalarda, akıl yürütme becerilerinin etkin Ģekilde 
kullanılmasının bireyin düĢünme yapısını geliĢtirilmesi anlamında oldukça önemli olduğu (Çubukçu, 2004); öğrencilerin 
orantısal akıl yürütme gerektiren problemlerde gerçekçi cevap gerektiren problemlere göre daha baĢarılı oldukları (Aladağ ve 
Dinç Artut, 2012); açık uçlu ve çeĢitlilik ölçütü sağlayan etkinlik tiplerinin akıl yürütme ve düĢünme becerileri üzerinde olumlu 
etkinliklerinin olduğu (Apaydın ve TaĢ, 2010) saptanmıĢtır.  

Görüldüğü gibi, akıl yürütme ve argümantasyona biçilen bu değere ve her iki konu üzerine ayrı ayrı yapılan 
araĢtırmalara rağmen farklı akıl yürütme süreçlerinin argümantasyon becerisiyle olan iliĢkisine dair nitel ve nicel anlamda 
yeterli çalıĢma bulunmamaktadır. Alanyazındaki bu boĢluğun giderilmesi ve akıl yürütme becerileri ile argümantasyon 
süreçleri arasındaki mekanizmanın daha iyi anlaĢılarak öğrenme ortamlarının iyileĢtirilmesine katkıda bulunmak üzere, 
sözkonusu çalıĢmanın gerçekleĢtirilmesi planlanmıĢtır. AraĢtırmada ‗‗Öğrencilerin akıl yürütme becerileri ve argümantasyon 
süreçlerini yordayabilir mi?‘‘ sorusuna yanıt aranmaktadır. AraĢtırma probleminin derinlemesine incelenmesine yönelik olarak 
ise Ģimdilik ―analojik, analitik ve çıkarımsal akıl yürütmelerin argümantasyon becerisi ile iliĢkisi nedir?‖ soruları ayrı baĢlıklar 
altında  irdelenmiĢtir. 

AraĢtırma, tarama tipi bir çalıĢmadır ve süreçte algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde 
ortaya konması amacına yönelik olarak nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır (Mertens, 1998,). ÇalıĢmanın katılımcılarını, 
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Ġzmir Ġlinde bulunan bir devlet ortaokulunda öğrenim görmekte olan altmıĢ 8. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 
verileri, araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. ġu anda veri analizi 
aĢaması devam etmektedir. GörüĢme formunda yer alan sorular 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi kazanımları ve günlük yaĢam 
deneyimleri göz önüne alınarak araĢtırmacılar tarafından farklı akıl yürütme süreçlerine göre hazırlanmıĢtır. Sorular, 3 alan 
uzmanına gönderilmiĢ, fikirleri alınarak gerekli görülen düzeltmeler yapılmıĢ ve pilot çalıĢması yapılarak sınanmıĢtır. 
GörüĢme formunda 6 olaya iliĢkin soru yer almaktadır. Bu çalıĢma kapsamında ele alınan problemlere uygun olarak 3 olaya 
iliĢkin sorudan elde edilen veriler değerlendirilmektedir. Yapılan görüĢmeler gönüllülük esasına uygun olarak birebir yapılmıĢ 
ve konuĢmalar alınan izinlerle ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢtir. Ses kayıt cihazından elde edilen verilerin 
değerlendirilmesinde argümanların bilimsel doğruluğu ve niteliği ayrı ayrı değerlendirilmektedir. Bilimsel olarak doğru olan 
argüman 1 bilimsel olarak doğru olmayan argümanlar 0 olarak  puanlanacaktır. Argüman niteliği ise Tsai ve diğ. (2012) 
tarafından kullanılan argümantasyon becerileri değerlendirme formu ile değerlendirilmektedir. Ayrıca veri değerlendirme 
sürecinin güvenirliğine iliĢkin analiz çalıĢmaları da devam etmektedir. Bunun için verileri değerlendiren 3 araĢtırmacı 
arasındaki uyumum yüzdeliği hesaplanacaktır. 
Anahtar Kelimeler : Akıl yürütme; argümantasyon, fen eğitimi 
KAYNAKÇA: 
Aladağ, A. ve Dinç Artut, P. (2012). Öğrencilerin Orantısal Akıl Yürütme ve Gerçekçi Problem Çözme Becerilerinin Ġncelenmesi. Ġlköğretim Online, 11(4), 

995-1009. 
Altun, E. (2010). IĢık Ünitesinin Ġlköğretim Öğrencilerine Bilimsel TartıĢma (Argümantasyon) Odaklı Yöntem Ġle Öğretimi. Yüksek Lisans Tezi. Gazi 

Üniversitesi. Ankara. 
Apaydın, Z. ve TaĢ, E. (2010). Farklı Etkinlik Tiplerinin Öğretmen Adaylarının Akıl Yürütme Becerileri Üzerindeki Etkileri. Türk Fen Eğitimi Dergisi.7(4), 172-

188). 
Aslan, S. (2010). TartıĢma esaslı öğretim yaklaĢımının öğrencilerin kavramsal algılamalarına etkisi. Kastamonu Eğitim Dergisi, 18(2), 467-500. 
Çubukçu, Z. (2004). Öğretmen Adaylarının DüĢünme Stillerinin Öğrenme Biçimlerini Tercih Etmelerindeki Etkisi, XIII. Ulusal Eğitim Bilimleri Kurultayı, 6-9 

Temmuz 2004 Ġnönü Üniversitesi, Malatya. 
Demirci, N. (2008). Toulmin‟in Bilimsel TartıĢma Modeli Odaklı Eğitimin Kimya Öğretmen Adaylarının Temel Kimya Konularını Anlamaları ve TartıĢma 

Seviyeleri Üzerine Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi. Ankara. 
Erduran, S. ve Jimenez-Aleixandre, M. P. (Eds.) (2008). Argumentation in Science. Education: Perspectives from Classroom-Based Research. Dordrecht: 

Springer. 
EĢkin, H. (2008). Fizik Dersi Kapsamında Öğretim Sürecinde OluĢturulan Argüman Ortamlarının Öğrencilerin Muhakemesine Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. 

Marmara Üniversitesi. Ġstanbul. 
Finocchiaro, M. A. (2005). Arguments about arguments. Systematic, critical and historical essays in logical theory. New York: Cambridge University Press. 
KabataĢ MemiĢ, E. (2011). Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımının ve Öz Değerlendirmenin Ġlköğretim Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersi 

BaĢarısına ve BaĢarının Kalıcılığına Etkisi. Doktora Tezi. Atatürk Üniversitesi. Erzurum. 
Keçeci, G., Kırılmazkaya, G., Zengin, F. (2011). Ġlköğretim Öğrencilerinin Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizmaları Online Argümantasyon Yöntemi Ġle 

Öğrenmesi. 6th International Advanced Technologies Symposium (IATS‟11), 16-18 Mayıs. 
Kıngır, S. ,Geban. Ö. ,Günel, M. (2011). Öğrencilerin Kimya Derslerinde Argümantasyon Tabanlı Bilim Öğrenme YaklaĢımının Kullanılmasına ĠliĢkin 

GörüĢleri. Selçuk Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi Dergisi, 32, 15-28. 
Köseoğlu, F., Tümay, H. ve Budak, E. (2008). Bilimin Doğası Hakkında Paradigma DeğiĢimleri ve Öğretimi ile Ġlgili Yeni AnlayıĢlar, Gazi Eğitim Fakültesi 

Dergisi, 28 (2), 221-237. 
Marzano, R. J., Brandt, R. S., Hughes, C. S., Jones, B. F., Presseisen, B. Z., Rankin, S. C., & Suhor, C. (1988). Dimensions of thinking: A framework for 

curriculum and instruction. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Development. 
Mertens, D. M. (1998). Research methods in education and Psychology: Integrating diversity with quantitative and qualitative approaches. London: Sage. 
Moshman, D. (1998). Cognitive development beyond childhood. In D. Kuhn & R. Siegler (Eds.), Handbook of child psychology: Vol. 2, Cognition, perception, 

and language (5th ed., pp. 947–978). New York: Wiley. 
Özkara, D. (2011). Basınç Konusunun Sekizinci Sınıf Öğrencilerine Bilimsel Argümantasyona Dayalı Etkinlikler Ġle Öğretilmesi. Yüksek Lisans Tezi. 

Adıyaman Üniversitesi. Adıyaman. 
Paul, R. (1995). Critical thinking: How to prepare students for a rapidly changing world. Santa Rosa, CA: Foundation for Critical Thinking. 
Ryu, S. ve Sandoval, W. (2012) Improvements to Elementary Children‘s Epistemic Understanding From Sustained Argumentation. Science Education, 96 

(3), 488–526. 
Siegel, H. (1989). The rationality of science, critical thinking and science education. Synthese, 80, 9–41. 
Stiggins, R. J. (1997). Student-centered classroom assessment (2nd ed.). Upper Saddle River, NJ: Merrill. 
Tsai, C.Y., Jack, B.M., Huang, T.C. & Yang, J.T. (2012). Using the Cognitive Apprenticeship Web-Based Argumentation System to Improve Argumentation 

Instruction. Journal of Science Education and Technology, 21(4), 476-486. 
Tekeli, A. (2009). Argümantasyon Odaklı Sınıf Ortamının Öğrencilerin Asit-Baz Konusundaki Kavramsal DeğiĢimlerine ve Bilimin Doğasını Kavramalarına 

Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi. Ankara. 
Toulmin, S. (2003). The Uses of Argument. Cambridge University Press (Updated edition). New York. 
Tümay, H., Köseoğlu, F. (2011). Kimya Öğretmen Adaylarının Argümantasyon Odaklı Öğretim Konusunda AnlayıĢlarının GeliĢtirilmesi. Türk Fen Eğitimi 

Dergisi, 8(3), 105-119. 
Tüzün, Ü. (2010). DüĢünce Deneyleri Kullanılarak Yapılandırılan Bilimsel Tahmin Argümanlarının Öğrencilerin Gazlar Konusunu Anlamalarına Etkisi. 

Yüksek Lisans Tezi. Gazi Üniversitesi. Ankara. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

603 
 

Bilimsel DüĢünme Düzeyi DüĢük ve Yüksek Öğrencilerin Geleneksel ve Argümantasyon Tabanlı 
Öğretimin Kullanıldığı Sınıflardaki Bilimsel DüĢünme ve Kavramsal Anlamalarının 
KarĢılaĢtırılması 
Ömer Acar 

Problem Durumu 
Argümantasyonun kullanıldığı sınıf ortamlarında öğrenciler değiĢik teoriler arasında argüman oluĢturdukları ve 

iddialarını desteklemeleri konusunda teĢvik edildikleri için, öğrencilerin bilimsel düĢünme becerilerini geliĢtireceği 
düĢünülmüĢtür (Schen, 2008). Uygulamalı argümantasyon çalıĢmalarında, argümantasyon öğretiminin, öğrencilerin 
kavramsal anlamalarını ve argümantasyonlarını geliĢtirdikleri bulunmuĢ olmasına rağmen (Yazar, 2008; Zohar ve Nemet, 
2002), bilimsel düĢünmelerine yönelik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

Son yıllarda araĢtırmalar öğrenci merkezli öğretim metotlarının düĢük profilli öğrenciler üzerindeki etkinliğini 
gözlemyebilmek için akademik baĢarısı yüksek ve düĢük öğrencilerin performanslarını karĢılaĢtırmıĢlardır (örn., Akkus ve 
diğ., 2007). Zohar ve Dori‘nin (2003) çalıĢması dıĢında argümantasyon sınıf ortamında akademik baĢarısı düĢük ve yüksek 
bireylerin performansları incelenmemiĢtir. Zohar ve Dori‘nin çalıĢmasında ise öğrenciler önceki yıllarda elde etmiĢ oldukları 
Fen akademik baĢarısına göre gruplandırılmıĢlardır. Oysa çalıĢmalar bilimsel düĢünmenin hem Fen baĢarısıyla hem de Fen 
konularındaki kavramsal anlamayla olan yüksek iliĢkisini göstermektedir (Coletta ve Philips, 2005; Lawson ve Weser, 1990). 
Dolayısıyla öğrencileri bilimsel düĢünme düzeylerine göre gruplandırıp, farklı düĢünme düzeyindeki öğrencilerin 
performanslarını karĢılaĢtırmak yararlı olacaktır. Bu araĢtırmada aĢağıdaki araĢtırma sorusuna cevap aranmıĢtır:  

Formal ve somut bilimsel düĢünme düzeyindeki öğrencilerin, argümantasyon veya geleneksel öğretim metoduyla 
iĢlenen ders boyunca bilimsel düĢünme ve kavramsal anlamaları arasında fark oluĢur mu? 

Metot 
AraĢtırmada iki tane ortaokul  8. sınıfta 6 tane Fen dersi, argümantasyon öğretim stratejileri kullanılarak iĢlenmiĢtir. 

Ġki tane ortaokul  8. sınıfı ise kontrol grubu olarak kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ise kontrol grubundaki 31 öğrenci ve 
deney grubundaki 26 öğrenci için rapor edilmiĢtir. Gerber ve diğ. (2001) tarafından belirlenen bilimsel düĢünme düzeylerine 
göre, bu araĢtırmada bilimsel düĢünme öntest skorları 0-1 arası olan öğrenciler somut bilimsel düĢünme düzeyinde ve 2-6 
arası olan öğrenciler de formal bilimsel düĢünme düzeyinde olarak gruplandırılmıĢtır. Sonuç olarak kontrol grubunda 11 
somut ve 20 formal, deney grubunda ise 13 somut ve 13 formal bilimsel düĢünme düzeyinde öğrenci belirlenmiĢtir.  

Lawson (2000) tarafından modifiye edilmiĢ bilimsel düĢünme testi öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. Bu test, 
değiĢik bilimsel düĢünme becerileri ile ilgili 12 adet ikili çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Testin sontest uygulamasında 
iç tutarlılık katsayısı olarak cronbach alpha .70 (n = 73) olarak bulunmuĢtur.  

Kavramsal anlama testi çoktan seçmeli sorulardan oluĢmaktadır ve öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. 
Kavramsal anlama testinin kapsam geçerliliği, çalıĢmaya katılan Fen ve Teknoloji öğretmenleri tarafından onaylanmıĢtır. 
Kavramsal anlama testinin sontest uygulamasının cronbach alpha‘sı .83 (n = 81) olarak bulunmuĢtur.   

Sonuçlar 
Kavramsal anlama ve bilimsel düĢünme öntest ve sontestine ait betimleyici istatistik değerleri Tablo 1‘de görülebilir. 

Kontrol ve deney grubundaki somut ve formal bilimsel düĢünme düzeyindeki öğrencilerin bilimsel düĢünme ve kavramsal 
anlama skorları arasında fark olup olmadığına bakmak için MANOVA analizleri yapılmıĢtır. Birinci MANOVA analizine göre 
kontrol grubundaki somut ve formal bilimsel düĢünme düzeyindeki öğrenciler arasında bilimsel düĢünme farkı bulunmuĢtur 
(Wilks λ kullanıldı, F (2, 28) = 26.55, p = .00). Ġzleyen ANOVA sonuçları öntest ve sontestte formal öğrenciler lehine bir 
anlamlılık olduğunu göstermektedir (sırasıyla F (1, 29) = 54.79, p = .00; F (1, 29) = 8.44, p = .01). Ġkinci MANOVA sonucuna göre 
kontrol grubundaki iki grup arasında kavramsal anlama farkı vardır. Ġzleyen ANOVA sonuçlarına göre, öntest ve sontestte 
formal öğrenciler somut öğrencilerden daha yüksek performans göstermiĢlerdir (sırasıyla F (1, 29) = 4.46, p = .04; F (1, 29) = 
8.91, p = .01). 

Tablo 1 
Somut ve Formal Öğrencilerin Bilimsel DüĢünme ve Kavramsal Anlama Ġstatistikleri 
 

 Kontrol Deney 

 Somut  Formal  Somut  Formal  

 M SD M SD M SD M SD 
Bilimsel DüĢ. Öntest .

36 
.50 3.60 1.39 .62 .51 2.92 1.12 

Bilimsel DüĢ. Sontest .
91 

1.14 2.90 2.10 2.54 1.85 2.69 1.49 

Kavramsal An. Öntest 6
.27 

2.72 8.10 2.05 5.31 1.55 7.38 2.06 

Kavramsal An. 
Sontest 

7
.45 

4.46 12.15 4.04 9.62 3.40 11.54 3.18 
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Üçüncü MANOVA sonucuna göre deney grubundaki somut ve formal öğrenciler arasında bilimsel düĢünme farkı 
vardır (Wilks λ kullanıldı, F (2, 23) = 24.70, p = .00). Ġzleyen ANOVA sonuçları, formal öğrencilerin somut öğrencilerden daha 
yüksek öntest sonuçları olduğunu (F (1, 24) = 46.15, p = .00) ama bu farkın sontestte kapandığını göstermiĢtir (F (1, 24) = .05, p = 
.82). Dördüncü MANOVA sonuçları, deney grubundaki formal ve somut bilimsel düĢünme düzeyindeki öğrencilerin 
kavramsal anlamaları arasında fark olduğunu göstermiĢtir (Wilks λ kullanıldı, F (2, 23) = 4.45, p = .02). Ġzleyen ANOVA 
sonuçları, formal düzeydeki öğrencilerin kavramsal anlama öntest sonuçlarının somut düzeydeki öğrencilerden yüksek 
olduğunu (F (1, 24) = 8.43, p = .01) ama bu farkın sontestte kapandığını göstermiĢtir (F (1, 24) = 2.22, p = .15). 

TartıĢma 
Argümantasyon öğretimi, farklı bilimsel düĢünme düzeyindeki öğrencilerin kavramsal anlama ve bilimsel düĢünme 

becerileri arasındaki farkın kapanmasına yardımcı olmuĢtur. Ancak geleneksel öğretimde farklı düĢünme düzeyindeki 
öğrenciler arasındaki fark öğretim boyunca değiĢmemiĢtir.  
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Bu çalıĢmanın amacı, argümantasyon uygulamaları boyunca gerçekleĢen küçük grup tartıĢmalarında öğrencilerin 
neler yaĢadıklarını incelemektir. Bu amaç için; 2013-2014 eğitim öğretim yılı güz yarıyılında Fen Bilgisi Öğretmenliği üçüncü 
sınıfta öğrenim görmekte olan bir sınıfın Fen ve Teknoloji Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları-I dersi Argümantasyon Tabanlı 
Bilim Öğrenme (ATBÖ) yaklaĢımı ile iĢlenmiĢtir. ATBÖ süreci küçük ve büyük grup tartıĢmaları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Öğrenciler dönemin baĢında çalıĢacakları küçük grupları kendileri belirlemiĢlerdir. Her grupta 3/4 öğrenci olmak üzere yedi 
farklı grup oluĢmuĢtur. Öğrencilerin baĢarı seviyelerini belirlemek için; araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan ve mekanik 
konularını içeren baĢarı testi çalıĢmanın baĢlangıcında uygulanmıĢtır. BaĢarı testi sonuçlarına göre grupların puanları 
oluĢturulmuĢtur. Grup puanlarına göre farklı baĢarı seviyelerinde grupların olduğu belirlenmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında ise, 
farklı baĢarı seviyelerine sahip bu gruplar arasından orta baĢarı seviyesini yansıtan bir grup seçilerek, bu grubun 
argümantasyon uygulamaları boyunca küçük gruplarda yaĢadıkları incelenmiĢtir.  

AraĢtırmada nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sadece bir grup üzerinden 
yürütülmüĢ olup, bu grup, üç kız bir erkek olmak üzere toplam dört öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma, yedi hafta boyunca 
sürdürülmüĢtür. Öğrencilere baĢlangıçta argümantasyon sürecini anlamalarına yardımcı bir aktivite gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha 
sonra ise her hafta mekanik konusunun belirlenen alt konuları (yoğunluk, yatayda kuvvet, eğik düzlem, yatayda hız ve 
atıĢlar) argümantasyon tabanlı bilim öğrenme sürecinde iĢlemiĢlerdir. Küçük gruplardaki tartıĢmalar esnasında grubun ses 
kaydı alınmıĢ ve daha sonra bunlar araĢtırmacılar tarafından transkript edilmiĢtir. Transkript edilen dokümanlar 
araĢtırmacıların her biri tarafından ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Bu kodlamaların ardından belirli temalar oluĢturulmuĢtur. Temalar, 
grubun ders boyunca yaĢadığı süreç (sorgulama, gerekçelendirme, açıklama, ikna etme, sebep-sonuç iliĢkisi, akran öğretimi, 
anlamayı kontrol,…vb) göz önünde bulundurularak belirlenmiĢtir. Belirlenen temalar; bilimsel süreç becerileri, süreç yönetimi, 
değerlendirme, argümantasyon sürecini destekleme, üstbiliĢ ve öğrenci-öğrenci sorularıdır.  

Grubun her haftaya yönelik bulguları incelendiğinde; öğrencilerin küçük gruplarda argümantasyon uygulamalarını 
deneyimleme sayılarının artması ile daha iyi süreci yönettikleri, daha iyi değerlendirme yaptıkları, üst biliĢi ve bilimsel süreç 
becerilerini yansıtan ifadeleri daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin argümantasyonu destekleyen ifadeleri 
yansıtan sorgulama, gerekçelendirme, savunma ve çürütme sayılarının baĢlangıçta gerçekleĢtirilen aktivitede iyi 
yapılandırıldığı kodlamalarda belirlenmiĢtir. Mekanik konularında gerçekleĢtirilen 5 aktivite kendi içinde değerlendirildiğinde 
ise argümantasyonu destekleyen öğrenci ifadelerinin benzer olarak arttığı görülmektedir. Öğrencilerin deney aĢamalarını 
değerlendirme, akran ve öz değerlendirme yapmaları haftalara göre artan bir eğilim göstermektedir. Argümantasyon 
uygulamalarında öğrenciler bireysel ve grup olarak bedensel ve zihinsel olarak aktif olurlar. Bu bağlamda argümantasyon 
boyunca öğrenciler; ölçme, gözlem yapma, değiĢkenleri belirleme, deney düzeneği oluĢturma ve verileri ortaya koyma gibi 
aĢamaları yaĢarken bedensel olarak aktif olurken tahmin, karĢılaĢtırma, açıklama, sonuç çıkarma, çıkarım yapma… vb 
bilimsel süreçleri yaĢarken ise zihinsel olarak aktif olmaktadır. Ayrıca öğrenciler küçük grup tartıĢmalarında deneyim 
kazandıkça daha fazla karar almıĢ ve farkındalık kazanmıĢlardır. Öğrencilerin gittikçe birbirlerine daha fazla soru sordukları 
ise en önemli nokta olarak belirtilebilir.  
 Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, araĢtırma- sorgulama, küçük grup tartıĢmaları, fen öğretimi 
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Argümantasyon Sürecinde Farklı BaĢarı Seviyelerindeki Öğrencilerin Küçük Grup 
TartıĢmalarının Ġncelenmesi 

 
Ebru EZBERCĠ1 Esra KABATAġ MEMĠġ1 Hafife BOZDEMĠR2 

1Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
2Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Sınıf Öğretmenliği ABD 

 
Bu araĢtırmada farklı baĢarı seviyelerindeki grupların, argümantasyon uygulamalarındaki küçük grup tartıĢmalarında 

yaĢadıkları süreci incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda ―kuvvet ve etkileri‖ konusu ele alınmıĢtır. 
AraĢtırmada, çoklu durum çalıĢması temel alınmıĢtır. Bu bağlamda, dönem baĢında araĢtırmacılar tarafından çoktan seçmeli 
ve açık uçlu soruların yer aldığı test öğrencilerin baĢarı seviyelerini belirlemek için uygulanmıĢtır. Uygulanan baĢarı testinden 
alınan puan sonucuna iliĢkin grupların ortalama puanları belirlenmiĢtir. Belirlenen puanlara göre üç farklı seviye (üst, orta ve 
alt) oluĢturulmuĢtur. Farklı baĢarı seviyesindeki gruplardan her seviyeyi yansıtan birer grup olmak üzere toplamda üç grup 
seçilmiĢtir. ÇalıĢma grubu, 2013-2014 akademik yılı güz döneminde Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‘nda öğrenim 
gören 10 öğretmen adayından oluĢmaktadır. Bu öğrencilerden üçü üst seviyedeki grupta, dördü orta seviyedeki grupta ve üç 
öğrenci ise alt seviyedeki grupta yer almaktadır. Bu öğrenciler belirlenen konuyu, argümantasyon tabanlı bilim öğrenme 
sürecinin yaĢandığı Fen ve Teknoloji Öğretimi Laboratuvar Uygulamaları-I dersi kapsamında iĢlemiĢlerdir. Argümantsyon 
sürecinde öğrenciler, konu hakkında merak ettikleri durumlara iliĢkin sorular oluĢturmuĢ, bu soruları cevaplandırmak için 
deneyler yaparak iddia ve delillerle desteklemiĢlerdir. Öğrenciler bu iĢlemleri küçük grup tartıĢmaları Ģeklinde yapmıĢlardır. 
Daha sonra ise gruplar, elde ettiklerini tüm sınıfla paylaĢtıkları büyük grup tartıĢmalarını gerçekleĢtirmiĢlerdir.  Bu esnada 
öğretmen, sorularıyla düĢündüren ve yönlendiren, süreci kontrol eden bir görev üstlenmiĢtir.  

Süreç boyunca küçük grup tartıĢmaları için ses kaydı alınmıĢ, daha sonra bunlar transkript edilerek yazılı doküman 
haline dönüĢtürülmüĢtür. Her bir doküman üç araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacılar, 
kodlamalar üzerinde tartıĢarak ortak nokta bulunmaya çalıĢılmıĢtır. Bu kodlamaların ardından belirli temalar oluĢturulmuĢtur. 
Temalar, öğrencilerin küçük gruplarda yaĢadıkları süreçler (sorgulama, gerekçelendirme, açıklama, ikna etme, sebep-sonuç 
iliĢkisi, akran öğretimi, anlamayı kontrol, dikkat çekme, farkındalık kazanma, karar/kararsızlık, öneri sunma, tahmin, çıkarım, 
ölçme vb.) göz önünde bulundurularak oluĢturulmuĢtur. Bu temalar; bilimsel süreç becerileri, süreç yönetimi, değerlendirme, 
argümantasyon sürecini destekleme, üstbiliĢ ve öğrenci-öğrenci soruları olarak belirlenmiĢtir.  

Üç farklı baĢarı seviyesindeki gruplar incelendiğinde; değerlendirme, üstbiliĢ ve süreç yönetimi açısından, ilk olarak 
üst seviyedeki grubun, ikinci olarak orta seviyedeki, üçüncü olarak da alt seviyedeki grubun aktif olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
Bilimsel süreç becerileri ve argümantasyon sürecini destekleme kategorilerinde ise, orta seviyedeki grubun diğer iki gruba 
göre; üst seviyedeki grubun ise alt seviyedeki gruba göre daha etkin olduğu belirlenmiĢtir. Küçük grup tartıĢmalarındaki 
öğrenci sorularına incelendiğinde ise, düĢük ve orta seviyedeki sorulara tartıĢmalar sırasında öğrencilerin daha çok yer 
verdiği görülürken; üst seviyede herhangi bir sorunun olduğu görülmemiĢtir. DüĢük seviyedeki sorular incelendiğinde üst 
seviyedeki grubun kendi aralarında daha fazla soru sorduğu görülmüĢtür. Orta seviyedeki sorularda ise, en fazla alt baĢarı 
seviyesindeki grupta yer alan öğrencilerin yer verdiği belirlenmiĢtir. Bu grup içerisinde ise, bir öğrencinin diğer iki öğrenciye 
göre daha aktif olmasından dolayı bu soruların daha fazla oluĢtuğu düĢünülmektedir. Bu süreç boyunca, tüm seviyede yer 
alan öğrencilerin küçük grup tartıĢmalarında zihinsel ve bedensel olarak aktif oldukları sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu açıdan 
bakıldığında, her baĢarı seviyesi için argümantasyon sürecinin etkili olduğu ve bu sürecin öğrencilerde muhakeme yapma, 
bir bilim insanı gibi düĢünme ve bilimsel süreci anlama bakımından olumlu kazançlar sağladığı düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, küçük grup tartıĢmaları, fen öğretimi. 
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Kimya Laboratuvarında Argümantasyon Odaklı Öğretim YaklaĢımının Öğrencilerin Kavramsal 
Anlamalarına Etkisi 
Ali Rıza ġEKERCĠ1      Nurtaç CANPOLAT2 

1 Dumlupınar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

2Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Orta Öğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

 
Son yıllarda fen eğitiminde argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı ile ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢtır (Aydeniz, 

Pabuccu, Cetin, & Kaya, 2012; Dawson & Venville, 2010; Demircioğlu & Uçar, 2012; Eskin & Ogan-Bekiroglu, 2013; Gültepe 
& Kılıç, 2013;  Kaya, 2012; Yalçın Çelik, 2010).  Bu çalıĢmalar genel olarak teorik derslerde gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin 
kavramsal anlamalarına argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımının önemli katkılar sağladığı vurgulanmıĢtır. Laboratuvar 
derslerinde argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımının öğrencilerinin kavramsal anlamalarına etkisini inceleyen çalıĢmaların 
(Katchevich, Hofstein, & Mamlok-Naaman, 2013; Kind, Kind, Hofstein, & Wilson, 2011; Tuysuz, Demirel, &Yıldırım, 2013; 
Walker, 2011) nispeten daha az sayıda olduğu söylenebilir. Sunulan çalıĢmada Fen Bilgisi Öğretmenliği Genel Kimya 
Laboratuvarı-II dersindeki deneylerin argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı ile yapılmasının öğrencilerin kavramsal 
anlamalarına etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, ―argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımının 
yapıldığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğretimin yapıldığı kontrol grubu öğrencilerinin kavramsal anlayıĢları 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?‖ sorusuna cevap aranmıĢtır. 

ÇalıĢmada hem nicel hem de nitel araĢtırma desenlerinin yer aldığı karma yöntem araĢtırma deseni (mixed-method 
design) türlerinden çeĢitleme deseni (triangulation) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Atatürk Üniversitesi Kazım 
Karabekir Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalında iki farklı Ģubede öğrenim gören ve Genel 
Kimya Laboratuvarı-II dersini alan, 91 birinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Bu Ģubelerden biri deney grubu diğeri kontrol 
grubu olarak rastgele seçilmiĢtir.  ÇalıĢmanın verileri araĢtırmacılar tarafından hazırlanılan, çoktan seçmeli 33 maddelik 
Genel Kimya Laboratuvarı Kavram testi (GKLKT), açık uçlu on maddeden oluĢan bir test ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat 
formu ile toplanmıĢtır. GKLKT, uygulama öncesi ve sonrası hem deney hem de kontrol grubuna ön test ve son test olarak, 
uygulamadan üç hafta sonra açık uçlu sorular deney grubu ve kontrol grubundaki tüm öğrencilere ve yarı yapılandırılmıĢ 
mülakat formu ise deney grubu ve kontrol grubundaki altıĢar öğrenciye uygulanmıĢtır. Uygulama, 2011-2012 eğitim yılı bahar 
döneminde 7 hafta süreyle genel kimya laboratuvarı–II dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama süresince, deney grubundaki 
öğrenciler argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı kullanarak deneyler tasarlamıĢlardır. Kontrol grubunda ise, deneyler 
geleneksel yaklaĢım kullanılarak yaptırılmıĢtır. GKLKT ön test ve son test puanların analizinde bağımsız t-testi kullanılmıĢ, 
açık uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen veriler tam anlama, kısmen anlama, kavram yanılgısı, 
anlamama ve boĢ/cevapsız Ģeklinde beĢ kategoriye ayrılarak analiz edilmiĢtir (Abraham, Grzybowski, Renner, & Marek, 
1992; Abraham, Williamson & Westbrook, 1994; Demircioğlu, 2008).  Açık uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatların 
analizden elde edilen veriler frekans ve yüzde değer halinde sunulmuĢtur.  

ÇalıĢmada deney ve kontrol grubu GKLKT ön test puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 
olmadığı belirlenmiĢtir, t(89) = -1.659, p > .05*. Diğer taraftan grupların GKLKT son test puan ortalamaları arasında 
istatistiksel olarak deney grubu lehine anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiĢtir, t(89) =  -5.916, p = .000. Argümantasyon 
odaklı öğretimin deney grubu öğrencilerinin kavramsal anlamaları üzerine ne derece etkili olduğunu belirlemek amacıyla eta-
kare ( ƞ2) etki büyüklüğü hesaplanmıĢtır. Deney grubu GKLKT son testi için argümantasyon odaklı öğretim yönteminin etki 
büyüklüğü ƞ2= .28 olarak bulunmuĢtur. Açık uçlu soruların tamamına yakınında tam anlama kategorisine giren deney grubu 
öğrenci cevaplarının yüzdelerinin kontrol grubu öğrenci cevaplarının yüzdelerine oranla daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 
Yarı yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen bulgularda tam anlama kategorisine giren deney grubu öğrenci cevaplarının 
frekansının kontrol grubundaki öğrenci cevaplarının frekansından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

GKLKT son test puan ortalaması argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımının uygulandığı deney grubunda   ̅D = 

18.98 (3.88); geleneksel yaklaĢımın uygulandığı kontrol grubunda ise  ̅K = 14.75 (2.80) olarak bulunmuĢtur. Buna göre genel 
kimya kavramlarının anlamaları açısından argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımının geleneksel yaklaĢıma göre daha etkili 
olduğu söylenebilir. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin açık uçlu sorulara ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlara vermiĢ 
oldukları cevaplar da bu sonucu destekler mahiyettedir.  
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon odaklı öğretim yaklaĢımı, kimya laboratuvarı, kavramsal anlama, karma yöntem 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının GDO'lu Besinlerin Öğretimi Sırasında Alacakları Roller 
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Özet 
TartıĢmalı konuların öğretiminde öğretmen önemli bir rol oynar. Öğrencilerin kendi fikirlerini ve bakıĢ açılarını 

yansıtmaları durumunda öğretmenin onları ne zaman ve nasıl değerlendireceği bağlamında öğretmen rolleri etkilidir (Oxfam, 
2006). TartıĢmalı konuların öğretiminde TartıĢmadan  kaçan (Exclusive Neutrality), Empoze eden (Exclusive Partiality),  
Demokratik tartıĢan (Neutral Impartiality) ve Kendini ifade ederek tartıĢan (Committed Impartiality) olmak üzere dört 
öğretmen rolü önerilmiĢtir (Kelly, 1986). TartıĢmadan  kaçan (Exclusive Neutrality)'da öğretmen herhangi bir tartıĢmalı 
konuyu ne sınıf içine taĢır ne de bu tür konularla ilgili kendi görüĢlerini paylaĢır. Bu düĢünceye göre öğretmenler bilginin 
öğretiminde değer yargılarından bağımsız olmalıdırlar (Levinson, 2001). Empoze eden (Exclusive Partiality)'de, öğretmen 
GDO‘lu besinler gibi tartıĢmalı bir konuda öğrencileri tercih edilen doğru bir pozisyonu benimsemeleri için ikna etmeye çalıĢır. 
Öğretmen kendi pozisyonunu öğrencilerin kabul etmesi için düĢüncesini açıklar. Demokratik tartıĢan (Neutral Impartiality)'da, 
öğretmen GDO‘lu besinler gibi tartıĢmalı bir konuda yapılacak sınıf içi tartıĢmaları destekler, bu konuda kendi 
görüĢünü/pozisyonunu açığa vurmaz ancak öğrencileri kendi düĢüncelerini ifade etmeleri için onları cesaretlendirir. 
Öğretmen sınıf içindeki dengeyi sağlayarak her görüĢteki öğrencinin fikirlerini sunmalarına izin verir. Bu pozisyonda bazen 
öğretmen Ģeytanın avukatlığını yapar ve bu Ģekilde uygun alternatifler göstererek tartıĢmaya zenginlik kazandırır (Gayford, 
2002; Oulton, Day, Dillon ve Grace, 2004).  Kendini ifade ederek tartıĢan (Committed Impartiality)'da öğretmen GDO‘lu 
besinler gibi tartıĢmalı konulardaki sınıf içi tartıĢmaları destekler, konu ile ilgili olarak kendi düĢünce veya pozisyonunu 
açıklar ve öğrencileri de kendi pozisyonlarını açıklamaları için cesaretlendirir. Burada amaç sonuçtaki düĢünceyi 
savunmaktan daha çok bu düĢünceye ulaĢılırken kullanılan düĢünme süreçleri konusunda model olmaktır (Simmoneaux, 
2007). Literatürde öğretmenlerin tartıĢmalı konuların öğretiminde almaları gereken doğru pozisyon ile ilgili farklı görüĢler yer 
almaktadır (Kelly, 1986; Oxfam, 2006; Philpott, Clabough, McConkey ve Turner, 2011). Bu çalıĢmada amaç öğretmen 
adaylarının GDO'lu besinlerle ilgili kiĢisel inançlarının öğretmen rollerini seçmedeki etkisini incelemektir. 

ÇalıĢmada nicel araĢtırma desenlerinden korelasyon araĢtırması kullanılmıĢtır (Creswell, 2011). Korelasyonel 
araĢtırma deseni, kestirim araĢtırmalarında veya iliĢki araĢtırmalarında kullanılır. Kestirim araĢtırmalarında zaman 
bakımından daha önceden oluĢan değiĢkenlere iliĢkin ölçümlerden gelen davranıĢ kestirilmeye çalıĢılır (Balcı, 2010). 
Korelasyon araĢtırma desenlerinde, iki veya daha fazla değiĢken veya veri setleri arasındaki iliĢkinin derecesini ölçmek veya 
tanımlamak için korelasyon istatistik testleri kullanılır (Creswell, 2011).  

ÇalıĢma grubu, seçkisiz olmayan örnekleme yöntemlerinden uygunluk örneklemesi kapsamında belirlenmiĢtir. Bu 
örnekleme kapsamında, Türkiye'nin farklı bölgelerindeki 10 üniversitenin fen bilgisi öğretmenliği anabilim dalında öğrenim 
gören 127 (%30) erkek ve 296 (%70) kız olmak üzere toplam 423 öğretmen adayı çalıĢma grubuna dahil edilmiĢtir. 
AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının yaĢ ortalaması 21.5'tir (SS=1.39, Ranj=18-27). Ayrıca araĢtırmanın amacına 
uygun olarak çalıĢmaya dahil edilen öğretmen adayları fen alanı ve pedagojik eğitimlerinin bir kısmını almıĢ olmaları itibariyle 
3. sınıftan 262 kiĢi (62 %) ve 4. sınıftan 161 kiĢi (46.3 %) Ģeklinde seçilmiĢtir.  

Sosyo bilimsel tartıĢmalı konularda öğretmen rollerine yönelik ankette, tartıĢmalı konuların öğretiminde Kelly 
(1986)‘nin öğretmen rolleri ölçeği (Exclusive Neutrality, Exclusive Partiality, Neutral Impartiality, Committed Impartiality) 
kullanılmıĢtır. Her bir rolü temsil eden özel senaryolar kullanmıĢtır ve bu rollerden birini seçmesi noktasında fen bilgisi 
öğretmen adaylarına bu dört seçenek sunulmuĢtur. Ayrıca öğretmen adaylarının GDO'lu besinlerle ilgili bilgileri, risk algıları, 
ahlaki inançları ve dini inançlarını ölçen bir anket kullanılmıĢtır. Burada amaç öğretmen adaylarının GDO'lu besinlerle ilgili 
kiĢisel inançlarının öğretmen rollerini seçmedeki etkisine bakmaktır. Bu iliĢkiyi ortaya çıkarmak için çoklu doğrusal regrasyon 
modeli kullanılmıĢtır (Creswell, 2011). Modeldeki kategorik bağımlı değiĢkenler, dört kategoride sosyobilimsel konularda 
öğretmen rollerinin seçimi yapılmıĢtır.  Bağımsız değiĢkenler alan bilgisi, dini inançları, ahlaki inançları ve risk algılarına 
iliĢkin ortalamalardan oluĢmaktadır. Ayrıca, çoklu doğrusal regrasyon sonuçlarını daha iyi yorumlayabilmek için her bir rol 
hakkında da betimsel analiz sonuçları verilmiĢtir.  

 Sonuçlar, 34 katılımcının (9.3%) TartıĢmadan kaçan (Exclusive Neutrality)'ı, 34 katılımcının (9.3%) Empoze eden 
(Exclusive Partiality)'i, 204 katılımcının (55.9%), Demokratik tartıĢan (Neutral Impartiality)'ı ve 93 katılımcının (25.5%) ise 
Kendini ifade ederek tartıĢan (Committed Impartiality)'ı seçtiğini göstermiĢtir. Öğretmen adaylarının sosyobilimsel konularda 
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aldıkları rollere iliĢkin bulguları incelendiğinde çok az bir yüzdenin sınıfında bu konulara yer vermemeyi (1. Rol) ve yer verip 
görüĢü yönünde öğrencileri ikna etmeye çalıĢtığı (2. Rol) sonucuna ulaĢmak sevindiricidir. Bu çoğu öğretmenin öğretim 
programlarında sosyobilimsel konulara yer verecekleri ve kiĢisel görüĢlerini dayatmadan bunu yapacaklarını belirtmeleri 
anlamına gelmektedir. Öğretmen adaylarının büyük bir kısmının 3. Rolü (Demokratik tartıĢan) tercih etmesine rağmen bu 
durum literatür çalıĢmaları göz önüne alındığında bir yanılsama olabilir. Bazı araĢtırmacılar (Kelly, 1986; Oulton ve diğ., 
2004; Simmonneaux, 2007) çoğu öğretmen ve öğretmen adayının bu rolü gerçek deneyimler öncesi tercih ettiklerini 
belirtmiĢlerdir. Ancak bulundukları rolleri kiĢisel değerleri ve düĢünceleri ortaya çıktığında değiĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. Ek 
olarak Kılınç, Gorgulu, Yildirim, Polat, Demirci, Afacan, Demiral, Kartal, Eroglu, 2014 (hakemde) öğretmen adaylarının 3. rolü 
seçmelerinin nedenlerinden birisinin de farklı alternatiflerin tartıĢılarak mutlak gerçeklere ulaĢılma arzusunun olduğuna dikkat 
çekmektedir ki bu durum geliĢmemiĢ bir epistemolojik inançtır. Ortaya çıkan bu sonuç fen ve teknoloji öğretmen adaylarının 
bilginin kesinliği hakkındaki naif epistemolojileri ile iliĢkilendirilmektedir. Ek olarak öğretmen adaylarının yaklaĢık %25‘i ise 4. 
rolü seçmiĢlerdir. Kılınç ve diğ., 2014 (hakemde) tarafından gerçekleĢtirilen baĢka bir çalıĢma benzer bir oran elde edilmiĢtir. 
Ġlgili çalıĢmada fen ve teknoloji öğretmen adayının bu rol hakkında endiĢeleri bulunmaktadır. Bu endiĢeler öğretmenlerin 
görüĢlerini açıklayarak öğrencileri etkileyebilmesi, öğrenciler arasında kiĢisel problemlere neden olabilmesi ve planlanmamıĢ 
tartıĢmaların oluĢması Ģeklindedir. 

Çoklu regrasyon analizi sonuçlarını bakıldığında ise, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının dini inancı yüksek 
olanlarının özellikle 4. rolü tercih ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Bu adaylar sosyobilimsel konular hakkındaki görüĢlerini öğrencilere 
dayatmayacaklarını fakat açık bir Ģekilde de kendi görüĢlerini belirteceklerini ifade etmiĢlerdir. Ġnanç temelli pedagojik bir 
temel inanç burada devreye giriyor olabilir. Çünkü Ġslam dininde Kur‘an-ı Kerim ve Hz. Muhammed‘in hadislerinde insanların 
kararları hakkında asla bir dayatma ya da baskının söz konusu olamayacağı belirtilmektedir. Bu tartıĢmalı konularda birey 
gerçekleri belirterek kararları diğer bireylere bırakabilir.  Buna ek olarak Ġslam açısından çocukların yetiĢtirilmesinde rol 
model olmanın önemli bir yeri vardır. Çocuklar etraflarındaki örnekleri incelerken ne yapılması ve ne yapılmaması gerektiğini 
çevrelerini gözlemlerken öğrenmektedirler.  

Bu duruma ek olarak öğretmen adaylarından yüksek ahlaki inançlara sahip olanların özellikle 1. ve 2. rolü tercih 
ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir deyiĢle öğretmen adayı eğer genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaların iyi ya da kötü olduğu 
hakkında bir iknaya sahip olursa 3. ve 4. rolde yer alan ve alternatiflerin tartıĢıldığı demokratik bir sınıf ortamını 
oluĢturmayacağı gözlenmektedir. Bu durumun altında kendi kararlarından emin olmaları ve alternatiflere açık olmamaları 
etkili olabilir. Ayrıca öğrencileri GDO‘nun zararlı etkilerinden koruma isteği de bir diğer neden olabilir. Ayrıca 1. rolü seçen 
öğretmen adaylarının 4. rolü seçen öğretmen adaylarına göre risk algılarının daha düĢük bir seviyede olduğu söylenebilir. 
Buna göre daha fazla risk algısı bu konulara öğretmen adaylarının derslerinde yer vermelerine sebep oluyor olabilir. Ayrıca 
yine bu durum daha sağlıklı nesiller yetiĢtirme adına ahlaki bir öğretim amacı taĢıyor olabilir. Ancak yüksek risk algısına 
sahip öğretmen adaylarının sınıf içinde fikirlerini dayatıp dayatmayacaklarını ya da çocuklara örnek olacak demokratik bir 
sınıf modeli ortaya koyup koyamayacakları henüz bilinmemektedir.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen Adayı, Sosyobilimsel Konular, Öğretmen Rolleri 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Biyoetik Bağlamında Sahip Oldukları Değerlerin Ġncelenmesi 
Nezir Erbek1,YeĢim YENER2, Naciye SOMUNCU DEMĠR2, Dündar YENER2 

1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Dünya nüfusundaki hızlı artıĢ, küresel ısınma ve ekilebilir alanların azalması gibi sorunlar, yeni teknolojiler geliĢtirip 
biyolojik sistemlerden yararlanma gibi zorunlulukları ortaya çıkararak,genetik mühendisliği ve biyoteknoloji gibi farklı 
teknolojilerin geliĢimine kaynaklık etmiĢtir. 21. Yüzyıl ve devamında insanoğlunun refahı için önemli katkı sağlaması 
beklenen bu bilim dalları genel anlamda özel kullanıma yönelik ürün ve iĢlemleri dönüĢtürmek suretiyle biyolojik sistem ve 
canlı organizmaları kullanmaktadır (Keskinci Samancı, 2009). Bu kullanımda, gerek sağlık sektörü gerekse tarım alanlarında 
olsun problem çözümü için ―gen odaklı‖ çalıĢmaların yapıldığı gözlemlenmektedir. Gen teknolojisi odaklı çalıĢmalar, sağlık 
sektöründe ilaç veaĢı geliĢtirmeden, antibiyotik-hormon üretimine, tarım ve hayvancılık sektöründe gen transferleri ile çeĢitli 
hastalık ve olumsuz çevre Ģartlarına dirençli soya fasulyesi, patates ve domates üretimine kadar geniĢ bir alanda 
çeĢitlenmektedir (Devlet Planlama TeĢkilatı (DPT), 2000; Serin, Canan ve Alper, 2006).Alanda yapılan çalıĢmaların biyolojik 
ve doğal yaĢam ile iç içe olması, hem toplumda hem de bilim dünyasında Ģüpheci bir bakıĢ açısıyla incelenerek odağında 
etik olgusunun olduğu bir çok tartıĢmaya ortam hazırlamıĢtır (Keskin Samancı, 2009; Serin ve diğer., 2006). 

20. ve 21 yüzyılda biyoteknoloji gibi alanlarda yaĢanan geliĢmelerin ve uygulamaların, kültürel, ahlaki ve yasal gibi 
sosyal anlamda eğitimin her kademesinde bireyleri bilgilendirmeyi, bilinçlendirmeyi ve farkındalık kazandıracağı farklı bir 
öğretim yaklaĢımı olan Biyoetik eğitimi ile ele alınıp öğretilmesi gerekliliği konusunda araĢtırmacılar ortak bir paydada 
birleĢmiĢleridir (Aikenhead ve Ryan, 1992; Booth ve Garrett, 2004; Dawson, 1999; Harding ve Hare, 2000; Keskin Samancı, 
2009; Yager ve Tamir, 1993). Biyoetik öğretiminin derslerde verimli bir Ģekilde ele alınması için öğretmen alan bilgisi, 
derslerde kullanılan materyaller, ölçme ve değerlendirme uygulamalarının yanı sıra özellikle öğretmen ve öğrencilerin 
göstermiĢ oldukları tutumlar ve sahip oldukları değer olguları önemli bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır.  Gelecekte, 
biyoteknoloji uygulamaları ile karĢı karĢıya kalabilecek durumda olan günümüz eğitimcilerinin önemli ve etik karar verme 
sürecinde biyoetik konularına karĢı görüĢleri önem arz etmektedir (Bakar, 2010). Bu noktada, yapılan çalıĢmada fen bilgisi 
öğretmen adaylarının biyoetik konularınayönelik görüĢlerinin(değer olgularının) belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma 2013-2014 bahar döneminde Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesine 1. ve 4. sınıflarda öğrenim 
görmekte olan 88Fen Bilgisi öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir.Keskin Samancı‘nın (2009) geliĢtirmiĢ olduğu ―Biyoetik 
Değer Envanteri‖nin kullanıldığı çalıĢmada, veriler için yüzde-frekans değerleri hesaplanarak senaryolar karĢısında 
öğrencinin sahip olduğu görüĢler incelenmiĢtir. Keskin Samancı‘nın belirlemiĢ olduğu 9 kategori ile senaryolara verilen 
cevaplar sınırlandırılmıĢtır.Envanter içerisinde mevcut bulunan görüĢ ifadeleri dıĢında düĢüncelerini ifade eden öğrenci 
verilerinde ise içerik analizi yapılarak yorumlanmıĢtır. 

―Bilim insanları, gerektiğinde hayvanlar üzerinde deneyler yapmaktadırlar. Kanser veilaç geliĢtirme çalıĢmaları ya da 
kozmetik ürünlerin geliĢtirilmesi, bu deneylerinamaçlarına örnek olarak verilebilir.Bilim insanlarının hayvanlar üzerinde deney 
yapma hakkına sahip olduğunudüĢünüyor musunuz, neden?‖ sorusuna 1.sınıflar en çok yararcı yaklaĢım (%f=%29,73) 
derken 4. sınıflar en çok bilim ve teknoloji temelli yaklaĢımı (%f=%48,28) tercih etmiĢlerdir. Bu sonuç 1. sınıf öğrencilerin etik 
problemler hakkında karar vermede yarar/zarar hesabı yaparak kendileri için azami yararın elde edilmesinin önemli olduğunu 
gösterir. Aynı soruya 4. sınıf öğrencilerin etik problemler hakkında karar vermede bilimsel ilerlemeyi ön planda tuttuğunu 
gösterir. Bu durum öğrencilerin sınıflar ilerledikçe daha bilimsel bir bakıĢ açısına sahip oldukları ile açıklanabilir. 1. Senaryo 
için cinsiyet farkına bakıldığında; 1. sınıftaki öğretmen adayı kızların da yararcı yaklaĢımı en çok tercih ettikleri tespit edilmiĢ 
fakat 1. sınıf öğretmen adayı erkek öğrencilerin eĢit sayıda hem yararcı yaklaĢımı (%30), hem de bilim ve teknoloji temelli 
yaklaĢımı (%30) tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. Bu sonuç da erkek öğrencilerin teknoloji ile daha çok iç içe yaĢadıkları ve 
teknolojiyi daha ön planda tuttukları ile açıklanabilir. 4. sınıf öğretmen adayı kız ve erkek öğrencilerin en çok bilim ve teknoloji 
temelli yaklaĢımı (%48-%44) tercih etmesi ilerleyen sınıflarda bilim ve teknolojinin kendileri için daha önemli olduğunu 
düĢündükleri ile açıklanabilir. 
Anahtar Kelimeler: Biyoetik, Fen Eğitimi, Öğretmen Adayları 
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Bilimsel TartıĢma Yöntemi (Argümantasyon) Ġle Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel Konular 
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GiriĢ  
Biyoloji, tıp ve teknolojinin disiplinler arası olarak geliĢimi sonucu, insanlığın bilgisine ve hizmetine sunulan bazı geliĢmeler 

çeĢitli sorunlara sebebiyet vermektedir. Bu sorunlar daha çok insan psikolojisi, toplum psikolojisi ve bazı insani haklar temelinde 
tartıĢmalara yol açmaktadır. Günlük hayatımızdaki sorunlara yol açan ve yine bu sorunları çözmek için kullandığımız bilim ve teknolojiye, 
toplum ayağını da eklemeliyiz. Literatüre baktığımızda ―society‖ ve ―science‖ kelimeleri birleĢtiği zaman ―socioscientific‖ kelimesi ortaya 
çıkmaktadır (Sadler ve Zeidler, 2004). Türkçe literatürde ―sosyobilimsel‖ olarak adlandırılan bu konular, günlük hayatta etik ve ahlaki 
açıdan tartıĢmalı durumları içermektedir (Sadler ve Zeidler, 2004). Bireylerin tartıĢmalı olan sosyobilimsel konularda karar vermelerini 
kolaylaĢtırmak için, aldıkları eğitimde bu konulara dair bilgilerinin günlük hayatlarıyla harmanlanması gerekmektedir. Bu bağlantıyı 
sağlayacak en temel öğe ise öğretmen ve dolayısıyla öğretmen adaylarıdır. Öğretmen adaylarının, bilimsel ve toplumsal önem arz eden 
tartıĢmalı konular üzerinde bilinçlerini artırmak ve üniversite eğitimleri süresince; araĢtırma yapıp, buradan elde ettikleri bilgi ve verileri 
kullanmak suretiyle kendi inandığı düĢünceyi destekleyip, hitap ettiği kesime aktarabilme becerilerini geliĢtirmek önemlidir. Bu doğrultuda 
yapılan çalıĢmanın amacı, bilimsel olarak insanlığın ilgisini çekip, düĢünmeye sevk eden ve dolayısıyla tartıĢmalara sebep olan, bahsedilen 
konular üzerindeki, öğretmen adaylarının farkındalık düzeylerini artırmaktır.  
ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma 2012-2013 öğretim yılında Ankara ilinde bulunan bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinin biyoloji öğretmenliği ana 
bilim dalında okuyan dördüncü sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın uygulaması dört hafta boyunca Embriyoloji Laboratuvarı 
dersi kapsamında sürdürülmüĢtür. ÇalıĢma grubu 11‘i erkek ve 26‘sı kız olmak üzere toplam 37 öğrenciden oluĢmuĢtur.  
Yöntem 

Bilimsel tartıĢma yöntemi (argümantasyon) kullanılarak yürütülen derslerde öğrencilerin bazı sosyobilimsel konular üzerindeki 
farkındalık düzeylerinde meydana gelen değiĢimleri incelemek amacıyla nitel araĢtırma desenlerinden eylem araĢtırması kullanılmıĢtır 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 

Embriyoloji Laboratuvarı dersi içeriğinde yer alan ―Embriyolojide Biyoetik Konular‖ baĢlığı altında üç sosyobilimsel konu 
belirlenmiĢtir. Bu konular bilimsel tartıĢma yöntemi (argümantasyon) uygulanarak iĢlenmiĢtir.  
Belirlenen sosyobilimsel konulara geçilmeden önce dersin iĢlenme Ģekli hakkında ön bilgi verilmiĢtir. Embriyoloji ile ilgili olmayan güncel bir 
sosyal konu hakkında hazırlanan etkinlik kâğıdı dağıtılmıĢtır. Bu Ģekilde bilimsel tartıĢma (argümantasyon) yöntemi uygulamalı olarak 
öğrencilere tanıtılmıĢtır. Her bir biyoetik konuya ait etkinlik kâğıdı, bir hafta öncesindeki dersin sonunda dağıtılarak, öğrencilerin konuya 
dair ön hazırlık yapmaları sağlanmıĢtır. Etkinlik kâğıtlarını inceleyen öğrenciler ile bir sonraki haftanın konusuyla ilgili tartıĢılacak alt konu 
baĢlıkları için beyin fırtınası yapılmıĢtır. Elde edilen fikirler, ortak alt konu baĢlıkları altında toplanmıĢtır. Bu alt konular olumlu ve olumsuz 
yönlü olmak üzere iki kısma ayrılmıĢtır. Olumlu ve olumsuz tartıĢma grup sayıları, tartıĢılan konuların alt konu baĢlıklarına göre değiĢmiĢtir.  
Bir hafta öncesinde belirlenen alt konu baĢlıklarına göre tartıĢma gruplarına ayrılan öğrenciler hazırlanıp gelmiĢlerdir. Gruplar, sunumları 
esnasında sunum, resim, fotoğraf, gazete, video, makale, röportaj-haber gibi veriler ile argümanlarını desteklemeye çalıĢmıĢlardır. Bu 
kullanım Ģekilleri tamamen öğrencilerin yaratıcılıklarına bağlı olarak değiĢmiĢtir. Sunumlar 15 dakika ile sınırlandırılmıĢtır. Her ders kamera 
ile kayıt altına alınmıĢtır. 

Dört haftanın sonunda öğrencilerle dersin analizi niteliğinde, hem bilimsel tartıĢma (argümantasyon) yöntemine hem de 
tartıĢılan biyoetik konulara dair değerlendirmeler yapılmıĢtır. Bu değerlendirmeden bir hafta sonra, öğrencilerin bilimsel tartıĢma 
(argümantasyon) yöntemiyle iĢlenen sosyobilimsel konulara dair farkındalıklarını ortaya koymaya yönelik açık uçlu sorular ile görüĢleri 
alınmıĢtır. Bu açık uçlu sorulardan elde edilen veriler, nitel veri analizlerinden betimsel analiz kullanılmıĢtır. 
Sonuç 

Öğrenciler tarafından cevaplanan açık uçlu soruların analizinden ortaya çıkan sonuçlara göre; öğrenciler bilimsel tartıĢma 
(argümantasyon) yöntemiyle sosyobilimsel konuların tartıĢılması sonucunda, bilgi artıĢlarının olduğunu, tartıĢılan sosyobilimsel konular 
hakkında kendilerine ait görüĢ oluĢturduklarını ve derinlemesine bilgi sahibi olduklarını, öğretmen adayı oldukları için bu yöntemin eğitimsel 
açıdan önemli olduğunu, bilimsel tartıĢma ve araĢtırma yapmayı öğrendiklerini, farklı bakıĢ açılarını gördüklerini, tartıĢılan sosyobilimsel 
konuların dikkat çekici olduğunu, bilimsel tartıĢma (argümantasyon) yöntemiyle sosyobilimsel konulara farklı açılardan baktıklarını, 
tartıĢılan sosyobilimsel konular hakkında konuĢabilme, çevreyi bilgilendirme, fikir beyan edebilme becerilerine sahip olduklarını, olaylara 
bireysel yerine toplumsal yaklaĢmayı benimsediklerini v.b. ifade etmiĢlerdir. 

 
Kaynakça 
Sadler, T. D. ve Zeidler, D. L. (2004). The Morality of Socioscientific Issues: Construal and Resolution of Genetic Engineering Dilemmas. Science Education. 88:4 – 27. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2013). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri. Seçkin Yayıncılık. Ankara. 
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Sosyobilimsel Bir Konu Olarak "Embriyolojik GeliĢim Basamaklarının Ġncelenmesi" Deneyini 
Öğretmen Adaylarının Biyoetik Açıdan Değerlendirmesi 
Özlem TAġDELEN1 Serap KÜÇÜKER2, Turan GÜVEN3 

1 ArĢ. Gör., Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü, Biyoloji Eğitimi A.B.D. 
2Doktora Öğrencisi, Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü, Kimya Eğitimi A.B.D. 
3Prof. Dr., Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü, Biyoloji Eğitimi A.B.D. 

GiriĢ 
Bilim ve teknolojinin ilerlemesi insanların ve toplumun yaĢantısını kolaylaĢtırırken, sosyal açıdan değerlendirilebilecek çeĢitli 

ikilemlere yol açmaktadır. OluĢan ikilemlerde sosyal ve bilimsel faktörlerin ikisi de merkezi rol oynadığı için böyle olaylar ―sosyobilimsel 
konular‖ olarak adlandırılmaktadır (Sadler, 2004).  Sosyobilimsel konular tabiri ile açıklanan bu baĢlıklar toplumsal ilgi, etki ve sonucu 
açıklayabilen tek tabirdir (Sadler, 2004). Bunlara genellikle genetik, çevre ve biyoteknoloji gibi alanlardan örnekler verilmektedir. Bu 
alanlarda meydana gelen ilerlemeler, Sadler (2004)‘ın da belirttiği üzere, sıklıkla etik ve ahlaki görüĢleri karĢı karĢıya getirmektedir. 
Öğretmen adaylarının bilim eğitiminde kullanılan bazı deneysel uygulamalar da bu görüĢler açısından değerlendirilebilecek konulara örnek 
oluĢturmaktadır. Özellikle Embriyoloji alanındaki bazı deneylerde bu tip sosyobilimsel konulara rastlamak mümkündür. ĠĢte bu açıdan 
değerlendirilebilecek bir deneyi, bizzat kendisi gerçekleĢtiren ve dolayısıyla yaĢayarak ve gözlem yaparak öğrenen öğretmen adaylarının, 
etik ve ahlaki açıdan nasıl baktığını öğrenmek çalıĢmanın amacını oluĢturmaktadır. Ayrıca bilim insanının çalıĢmalarını yürütürken etik ve 
ahlak açısından nasıl çeliĢkiler yaĢadığını, basit bir deneyle kendilerinin deneyimlemesi de önemli görülmektedir. Böylece öğretmen 
adayları bilimin doğasını da daha iyi anlama Ģansını yakalamıĢlardır. 
ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırma 2012-2013 öğretim yılında Ankara ilinde bulunan bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinin biyoloji öğretmenliği ana 
bilim dalında okuyan dördüncü sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın uygulaması sekiz hafta boyunca Embriyoloji Laboratuvarı 
dersi kapsamında sürdürülmüĢtür. ÇalıĢma grubu 11‘i erkek ve 26‘sı kız olmak üzere toplam 37 öğrenciden oluĢmuĢtur.  
Yöntem 

Embriyoloji Laboratuvarı dersi içeriğinde yer alan ―Embriyolojide Biyoetik Konular‖ baĢlığı altında bilimsel tartıĢma yöntemi 
(argümantasyon) kullanılarak bazı sosyobilimsel konular ile ilgili dört hafta süren bir uygulama yapılmıĢtır. Bu uygulamaya geçilmeden 
önce laboratuvar dersi kapsamında dört hafta süren "Embriyolojik GeliĢim Basamaklarının Ġncelenmesi" deneyi yapılmıĢtır.  
"Embriyolojik GeliĢim Basamaklarının Ġncelenmesi" deneyinde embriyolu tavuk yumurtaları kullanılmıĢtır. Bu yumurtalar içindeki 
embriyoların geliĢimini sağlayabilmek için uygun laboratuvar Ģartları oluĢturulmuĢtur. Böylelikle 21 günlük kuluçka evresi baĢlamıĢtır. Bu 
süreçten itibaren 2 günde bir, bir yumurta kırılarak, içindeki embriyonun geliĢimi öğrenciler tarafından somut olarak gözlenmiĢtir. 15. Güne 
kadar bu iĢlem sürdürülmüĢ ve bundan sonra kalan yumurtalardaki civcivlerin yumurtadan çıkıĢı beklenmiĢtir. Her bir yumurta kırıldığında 
içindeki embriyonun hangi geliĢim basamağında olduğu, ne gibi değiĢiklikler geçirdiği gözlenmiĢtir. Her gözlem sonucunda incelenen 
embriyonun, geliĢim basamaklarını sonuna kadar tamamlayamadığı için yaĢama Ģansı olmamıĢtır. Gözlemler esnasında civcivin geliĢimini 
birebir canlı gözleme imkânı buldukları için heyecan duyan öğrenciler, diğer taraftan embriyoların geliĢimi ilerledikçe bir canlının yaĢamına 
son verildiği için duygusal açıdan yaklaĢmaya baĢlamıĢlardır. Bu noktada öğrencilerin bir ikilem yaĢadıkları görülmüĢtür. YaĢanılan bu 
ikilem etik ve ahlak bakımından sosyobilimsel konuların inceleme alanına girmektedir. 
Buradan yola çıkarak, öğrencilerden, sekiz haftanın sonunda, ―Embriyolojide Biyoetik Konular‖da kazandıkları biyoetik farkındalık ile 
sosyobilimsel konulardan olduğu düĢünülen bu deneyi, etik ve ahlaki yönden değerlendirmeleri istenmiĢtir. Öğrencilere bu değerlendirme 
için açık uçlu sorular yöneltilmiĢtir. Ayrıca deney esnasında öğrenciler, araĢtırmacılar tarafından gözlenmiĢtir. Embriyoloji Laboratuvarı 
dersinde yürütülen bu analiz çalıĢması için nitel veri analizlerinden betimsel analiz kullanılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). 
Sonuç 

Öğrencileri gözlemleyerek elde edilen verilerin analizindeki değerlendirmeler Ģu Ģekildedir; yukarıda anlatılan deney sürecinde, 
öğrenciler embriyonun kalp atıĢlarını, beyin ve göz oluĢumunu, vücudundaki diğer uzuvların (kanat, gaga ve ayak) oluĢumunu, tüylerin 
ortaya çıkmasını aĢama aĢama görmüĢlerdir. Embriyo tam bir canlı formunu alana kadar, öğrenciler merak ve heyecanla gözlem 
yapmıĢlardır. Çünkü bir canlı, gözlerinin önünde oluĢmaya baĢlamıĢ ve bizzat bu oluĢuma birebir Ģahit olmuĢlardır. Ancak embriyo, tam bir 
civciv formu aldıkça, öğrencilerin bir kısmında bu heyecan ve merak duyguları yerini vicdani duygulara bıraktığı için, bu öğrenciler gözlem 
yapmayı istememiĢlerdir. Diğer bir kısmı ise, aynı heyecanla bu aĢamaları vicdani duyguları ile beraber gözlem yapamaya devam etmiĢtir.  
Öğrenciler tarafından cevaplanan açık uçlu soruların analizinden ortaya çıkan sonuçlara göre;  

Öğrencilerin birçoğu deneyi etik bulurken, sebeplerini genellikle temel etik ilkelerden "yararlılık" ilkesine ve bir kısmı da "zarar 
vermeme" ilkesine dayandırmıĢlardır. Deneye ahlaki yönden yaklaĢan öğrenciler ise, "cana kıyma" açısından baktıkları için ahlaki 
bulmadıklarını ifade etmiĢlerdir. Bunların yanı sıra deneyin hem etik hem de ahlaki açıdan uygun olduğunu belirten öğrenciler de 
mevcuttur.  
Öğrencilerin deneyi etik ve ahlaki açıdan değerlendirirken, aynı zamanda bilimin doğası anlayıĢları bakımından da değerlendirmeler 
yaptıkları görülmüĢtür.  
Kaynakça 
Sadler, T. D. (2004). Informal Reasoning Regarding Socioscientific Issues: A Critical Review of Research. Journal of Research in Science Teaching. 41:5, 

513-536. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2013). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri. Seçkin Yayıncılık. Ankara. 
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Ortaokul Öğrencisinin Gözünden Fen Ġle YaĢamak: Mutfakta Fen 
Manolya YÜCEL DAĞ1, Serhat ERCAN2 
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2Sinop Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Fen okuryazarlığı, fen eğitiminin nihai hedefi olarak tanımlanmaktadır (DeBoer, 2000). Kavrama yönelik bu 
tanımlama uluslararası düzeyde geniĢ bir kullanım alanına sahip olmasına rağmen, fen okuryazarlığının ne anlama geldiği 
konusunda genel bir uzlaĢıdan söz etmek mümkün değildir (Hodson, 2003; DeBoer, 2000). Eğitimcilerin kavrama bakıĢ 
açıları, bir ucunda temel fen kavramlarının bilgisine diğer ucunda ise profesyonel bilim insanlarının ya da mühendislerin 
mesleklerine yönelik gerekli tutum, bilgi ve becerilere sahip olma Ģeklinde farklı seviyeden beklentilerin tanımlandığı geniĢ bir 
skala üzerinde dağılım göstermektedir (Hodson, 2003).  
 Ryder (2001) "fen okuryazarlığı" kavramının ne anlama geldiğini anlamak için "Günümüz dünyasında sıradan bir 
bireyin fenle ilgili sahip olması beklenen yeterlikler nelerdir?" sorusunun iyi bir baĢlangıç noktası oluĢturduğunu 
belirtmektedir. Harlen et al. (2010) toplumun geneli için bu soruya verilebilecek yanıtı, fen prensiplerinin günlük yaĢamdaki 
rolüne yönelik genel bir anlayıĢa sahip olma Ģeklinde ifade etmektedir. Benzer Ģekilde Laugksch (1999), fen okuryazarlığı 
için bireylerin sahip olması gereken temel yeterliği, günlük yaĢam fenomenlerinin altında yatan bilimsel prensipleri anlama ve 
bu doğrultuda bir farkındalığa sahip olma olarak tanımlamaktadır. Erduran (2013), kavrama yönelik bu bakıĢ açısının fen 
eğitimi bağlamında göz ardı edildiğini ve yıllar boyu fen eğitimi alan öğrencilerin hemen hemen her gün gözlemledikleri doğal 
fenomenlerin altında yatan bilimsel prensiplerin farkında olmadıkları tespitinde bulunmaktadır. Bu tespite paralel olarak 
Hürcan ve Önder (2012), öğrencilerin fen derslerinde edindikleri bilgiler ile günlük yaĢam arasında bağ kuramadıklarını, bu 
sebeple dersler kapsamında edinilen bilgilerin sınıf sınırlarından dıĢarıya çıkamadığını ifade etmektedir. Bu doğrultuda, bu 
çalıĢmada, Harlen et al. (2010) ve Laugksch (1999) tarafından, fen okuryazarlığı için temel gösterge olarak ifade edilen 
günlük yaĢamdaki doğal fenomenlerin altında yatan bilimsel prensiplerin farkında olma ve bunları açıklayabilme yeterliği 
odağa alınmıĢtır. Öğrencilerin bu yeterliğe ne düzeyde sahip olduklarının ortaya çıkartılması için gerekli günlük yaĢam 
bağlamı mutfaktaki fen olarak belirlenmiĢ ve öğrencilerin çeĢitli yemeklerin piĢirilmesinde uygulanan püf noktaların bilimsel 
prensiplerle iliĢkisini ortaya koymaları istenmiĢtir.  
 Nitel araĢtırma paradigması doğrultusunda yapılandırılan bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu, Sinop ili Merkez ilçesinin 
bir köy okulunun 5. ve 7. sınıfına devam eden toplam 24 ortaokul öğrencisi oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubunda yer alan 
öğrenciler bir hafta süre ile evlerinde yenilen yemeklerin nasıl hazırlandığını gözlemlemiĢ ve bu gözlemlerine yönelik ayrıntılı 
notlar tutmuĢlardır. Daha sonra bu gözlemleri ile bilimsel prensipler arasında bağ kurmaları istenen öğrencilerin ortaya 
koydukları tespitler araĢtırmacılar tarafından değerlendirilerek araĢtırma bulguları elde edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında 
kullanılan bir diğer veri kaynağı ise çalıĢma grubunda yer alan öğrenciler ile gerçekleĢtirilen görüĢmelerdir. Bu görüĢmeler 
yoluyla öğrencilerin gözlemlerinin derinlemesine sorgulanması sağlanmıĢtır.   
 Elde edilen veriler doğrultusunda öğrencilerin günlük yaĢamlarının önemli bir parçası olan yemeklerin hazırlanması 
sürecinde uygulanan bilimsel prensipleri tespit etme noktasında arzu edilen performansı sergileyemedikleri sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Öğrenciler ile gerçekleĢtirilen görüĢmelerde bu sonucu ortaya çıkaran sebepler sorgulanmıĢ ve verilen 
cevapların üç kategori altında değerlendirilmesi uygun bulunmuĢtur. Bu kategoriler; gözlemler içerisinde yer alan bilimsel 
prensiplerin farkında olmama, gözlemler içerisindeki bilimsel prensiplere yönelik yanlıĢ kavrayıĢlara sahip olma ve bilimsel 
prensiplere kavramsal düzeyde sahip olunmasına rağmen bunları gözlemler ile iliĢkilendirememe Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. 
Öğrenci cevaplarının bu sınıflandırma içerisindeki dağılımının özellikle son kategoride yoğunlaĢmıĢ olması, fen sınıflarında 
gerçekleĢtirilen eğitimin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmediği yönündeki eleĢtirileri doğrular niteliktedir. Bu doğrultuda 
öğrencilerin feni, fen bilimleri dersinden öteye taĢımakta zorluk çektikleri ve doğal fenomenlerin altında yatan bilimsel 
prensiplere yönelik farkındalık düzeylerinin arzu edilen seviyenin uzağında oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
 Anahtar kelimeler: Fen Okuryazarlığı, Mutfakta Fen, Fen ve YaĢam, Ortaokul Öğrencileri. 
KAYNAKÇA:  
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Dergisi. 1(1), 43-49. 
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Hürcan, N. & Önder, Ġ. (2012). Ġlköğretim 7. sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde öğrendikleri fen kavramlarını günlük yaĢamla iliĢkilendirme 
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Okul Öncesi Öğrencilerinin Üçgenler Ġle Ġlgili Algıları ve Kavram Yanılgıları 
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Bu çalıĢmada, 6 yaĢ grubu okul öncesi öğrencilerinin üçgenler ile ilgili algılarını ve kavram yanılgılarını belirlemek ve 
incelemektir. Özellikle öğrencilerin üçgenin kavramsal olarak algılanması ve bunun Ģekille ifade edilmesi, üçgenin farklı 
geometrik Ģekiller arasından seçimi, farklı boyut, farklı tür ve farklı konumdaki üçgenlerin diğer geometrik Ģekiller arasından 
seçilmesi ve son olarak da güncel hayattan üçgene benzeyen nesnelerin belirlenmesi üzerinde durulmuĢtur. Bu çalıĢmada 
MEB (2013) okul öncesi eğitim programında, öğrencilerin geometrik Ģekilleri tanıdığı kazanımının ve öğrencilerin geometrik 
Ģekillerin isimlerini ve özelliklerini söylediği ve geometrik Ģekillere benzeyen nesneleri belirlediği göstergeler bu araĢtırmayı 
yönlendirmiĢtir.   

Bu çalıĢmaya altı yaĢ grubundaki 82 okul öncesi öğrencisi katılmıĢtır, bunlardan 35‘i kız ve 47‘si erkek öğrencidir. Bu 
öğrenciler üç faklı sosyokültürel ve ekonomik düzeydeki anaokulundan seçilmiĢtir. AraĢtırmacı bu çalıĢmada veri toplamak 
için kendi geliĢtirdiği altı sorudan oluĢan klasik bir test kullanmıĢtır. Bu klasik test öğrencilerin bir üçgen çizmesi,  farklı 
geometrik Ģekiller arasından üçgen seçmesi, farklı boyut, farklı tür ve farklı konumdaki üçgenlerin diğer geometrik Ģekiller 
arasından seçilmesi ve üçgene benzeyen nesnenin belirlenmesi ile ilgili sorulardan oluĢmuĢtur.   

Veriler toplandıktan sonra, veri analizinde betimsel istatistik ve bağımsız örneklem t-testi kullanılmıĢtır. Bu 
araĢtırmada elde edilen bazı sonuçlar Ģöyledir; bu çalıĢmaya katılan okul öncesi öğrencilerinin %80‘i üçgenler konusunda 
van Hiele kuramının giriĢ düzeyi olarak adlandırılan gözünde canlandırma düzeyinde oldukları belirlenmiĢtir (Usiskin, 1982; 
Altun, 2005; Halat, 2008; Aydın & Halat, 2009; Kandır & Orçan, 2010) Öğrencilerin büyük çoğunluğu üçgeni doğru olarak 
kağıda çizmiĢ ve farklı geometrik Ģekiller arasından üçgeni doğru olarak seçmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin % 65‘i farklı 
boyutlardaki (küçük, orta ve büyük) üçgenleri diğer geometrik Ģekiller arasından seçmede baĢarılı olurken, öğrencilerin %70‘i 
farklı türlerdeki (çeĢitkenar) üçgenleri diğer geometrik Ģekiller arasından seçmede baĢarısız olmuĢlardır. Benzer Ģekilde, 
öğrencilerin %57‘si farklı konumlardaki (tabanı yere paralel, yan yatmıĢ, ters çevrilmiĢ vs.) üçgenleri diğer geometrik Ģekiller 
arasından seçmede baĢarısız olmuĢlardır. Diğer taraftan, öğrencilerin önemli bir kısmı üçgene benzeyen nesneyi 
belirlemede baĢarılı olmuĢtur. Genel olarak, bu çalıĢmaya katılan okul öncesi öğrencilerinin üçgeni tanıması, seçmesi ve 
üçgene benzeyen nesneyi belirlemede baĢarılı olmalarına rağmen, farklı tür ve boyutlarla ilgili soruların incelenmesinde 
öğrencilerin bu konularda yetersiz oldukları görülmüĢtür. Buradaki öğrenci hataları öğrencilerin üçgen kavramını sadece 
eĢkenar üçgen tiplemesinde gördükleri algısını kuvvetlendirerek, öğrencilerin üçgenlerle ilgili kavram yanılgısını ortaya 
çıkarmıĢtır (Bingölbali & Özmantar, 2009). Ayrıca farklı konumdaki üçgenlerin seçimde de bezer bir durumla karĢılaĢılmıĢtır. 
Öğrenciler genel olarak yan yatmıĢ üçgenleri üçgen olarak seçmemiĢlerdir. Burada da öğrencilerin kavram yanılgısına 
düĢtükleri anlaĢılmaktadır.  

Bu araĢtırmada, bağımsız örneklem t-testi sonuçları üçgenler konusunda genel olarak kız ile erkek okul öncesi 
öğrencilerinin testteki baĢarı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın bulunmadığı belirlenmiĢtir. Fakat kız 
öğrenciler üçgen çizmede erkek öğrencilere göre daha baĢarılı olurken, erkek öğrenciler farklı türdeki (çeĢitkenar) üçgenlerin 
diğer geometrik Ģekiller arasından seçiminde kız öğrencilere göre daha baĢarılı olmuĢlardır. Bu çalıĢma sonucunda, okul 
öncesi öğretmenlerinin üçgenleri öğretirken, farklı boyut, tür (çeĢitkenar) ve üçgen konumların üzerinde daha fazla örnek 
göstermeleri ve öğrencilerin bu durumlarla ilgili kavram yanılgısına düĢürecek örneklerden ve çizimlerden kaçınmalarının 
gerekli olduğu anlaĢılmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Üçgen, okul öncesi öğrencileri, kavram yanılgısı, geometri 
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Okul Öncesi Öğretmeni Adaylarının Matematiğe Yönelik Ġnançları Üzerinde Öğretmen Eğitimi 
Programlarının Etkisi 
Fatih KARAKUġ  Zeynep Bahar ERġEN    Nimet PANCAROĞLU     
Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 

Okul öncesi dönem, çocuğun etkin olarak temel kavramları kazandığı ve geliĢiminin en hızlı olduğu dönem 
olduğundan; bu dönemde kazandırılan beceriler, çocuğun daha sonraki okul yaĢamında matematik bilgisinin ve 
kavramlarının da temelini oluĢturmaktadır (Akman, 2002). Okul öncesi matematiğinin Ulusal Matematik Öğretmenleri 
Konseyinin [National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)] standart dokümanlarında, 2000 yılından itibaren yer 
almaya baĢladığı görülmektedir.  Bu dokümanla birlikte okul öncesi öğrencileri, ilk defa her bireyde farklı düzeylerde olmak 
üzere geliĢtirilmesi ve üzerine yeni bilgilerin inĢa edilmesi gereken temel bazı matematiksel bilgilere ve becerilere sahip 
bireyler olarak görülmüĢtür (―Okul Öncesi Dönemde Matematik- I,‖ 2008). Bu durum, okul öncesi dönem matematik eğitimine 
verilen önemi ortaya koyan göstergelerden biri olarak değerlendirilebilir. 

Okul öncesi dönemde çocuklar matematik kavramlarını, günlük aktiviteler içerisinde matematiğe ait kavramlarla 
karĢılaĢarak ve çevresindeki materyalleri keĢfederek kazanmaya baĢlamaktadır. Çocuklar okul öncesi eğitim kurumlarına çok 
farklı bilgi düzeylerine sahip olarak geldiğinden; öğretmenler çocukların düzey farklılıklarını göz önünde tutarak, onların 
gereksinimi olan kavramları geliĢtirecek nitelikli programlar hazırlamalı, programı farklı zamanlarda ve farklı etkinliklerle 
onlara sunmalıdırlar (Wortham, 2006). Bu bağlamda, okul öncesi eğitimde öğretmenin sınıf içerisinde kullanmıĢ olduğu 
etkinlikler önem taĢımaktadır. Sınıfta uygulanacak etkinliklerin seçimi ise, sadece öğretmenin bilgisine değil aynı zamanda 
öğretmenin matematik ve matematik eğitimine yönelik inancına da büyük ölçüde bağlıdır (Steinbring, 1998).  

Ernest (1989) matematiğe yönelik inancı, ―bireyin matematiğe yönelik kavrayıĢları, değerleri, ideolojisi ve eğilimleri‖ 
olarak tanımlamakta ve matematik öğretmenlerinin inançlarını üç ana baĢlık altında ele almaktadır: Matematiğin doğasıyla 
ilgili inançlar, matematiği öğretmeyle ilgili inançlar ve matematiği öğrenmeyle ilgili inançlar. Matematiğin doğasıyla ilgili 
inançlar, matematiğin ne iĢe yaradığı ve niteliklerinin ne olduğuyla ilgili inançlardır (Baydar ve Bulut, 2002; Ernest, 1989). 
Öğretmenlerin matematik öğretimiyle ilgili inançları ise; matematiğin öğretiminin nasıl yapılacağı, matematik öğretimi 
konusunda belirlenecek amaçların ve öğretim programlarının nasıl belirleneceği, öğretim sürecinde kullanılacak yöntemlerin 
ve araçların nasıl olması gerektiğiyle ilgili inançları kapsamaktadır (Baydar ve Bulut, 2002; Ernest, 1989). Son olarak 
öğretmenlerin matematiğin öğrenilmesine yönelik inançları ise onların matematik öğrenmeyi nasıl gördüğü, ne tür davranıĢ 
ve zihinsel süreçlerin öğrenci adına gerekli olduğu ve ne tür öğrenme etkinliklerinin uygun olduğuna yönelik inançlarını 
içermektedir (Ernest, 1989).  Ġnançların önemli bir kısmı, çocukluk ve okul hayatı sürecinde yaĢadığımız deneyimlerle 
Ģekillendiğinden (Frank, 1988), değiĢime dirençli yapılardır. Öğretmen eğitimi programlarının öğretmen ve öğretmen 
adaylarının inançları üzerine etkilerini belirlemeye yönelik yapılan çalıĢmalarda (bkz. Dede ve KarakuĢ, 2014;  Toluk-Uçar ve 
Demirsoy, 2010; Wilkins ve Brand, 2004) öğretmen eğitimi programlarının, öğretmen ve öğretmen adaylarının inançlarını 
değiĢtirmedeki etkisinin farklılaĢtığı görülmektedir. Bunun yanında okul öncesi öğretmen adaylarının matematiğe, matematik 
öğretimi ve öğrenilmesine yönelik inançlarını belirlemeye yönelik ise çok az çalıĢmaya rastlanmaktadır. Bu nedenle öğretmen 
adaylarının matematiğin öğrenimine ve öğretimine yönelik inançları üzerindeki etkilerinin belirlenmesi  önem arz etmektedir. 
Bu bağlamda çalıĢmanın amacı, okul öncesi öğretmen adaylarının matematiği öğrenmeye ve öğretmeye yönelik inançları 
üzerinde öğretmen eğitim programlarının etkisini belirlemektir. 

AraĢtırmada betimsel araĢtırma tekniklerinden tarama (survey) yöntemi kullanılmıĢtır. Betimsel araĢtırmalar genelde 
verilen bir durumu açıklamak, değerlendirmeler yapmak ve olaylar arasındaki olası iliĢkileri ortaya çıkarmak için 
yürütülmektedir (Çepni, 2007). AraĢtırmanın örneklemini 1. ve 4. sınıfta öğrenim gören 174 okul öncesi öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Güven, KarataĢ, Öztürk, Arslan ve Gürsoy (2013) tarafından 
geliĢtirilen ― Matematik Öğretimi, Öğrenimi ĠnanıĢlar Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 32 maddeden oluĢan ölçeğe yönelik yapılan faktör 
analizi sonucunda; matematiksel öğrenme, matematiksel öğrenmede yetenek-geliĢim ve yaĢa uygunluk, matematiğin doğası, 
müfredat, öğretmen yeterliliği ve öğretme-öğretmenin rolü olarak 6 alt boyut belirlenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢma için ölçeğin 
güvenirlik katsayısı .89 olarak elde edilmiĢtir. 

Elde edilen bulgulara göre; sınıf düzeyi değiĢkeni için ölçeğin toplam ve matematiksel öğrenmede yetenek-geliĢim ve 
yaĢa uygunluk, müfredat ve öğretmen yeterliliği alt boyutlarında 4. Sınıf  öğretmen adaylarının lehine istatistiksel olarak 
anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuĢtur. Bu durum, okulöncesi öğretmen yetiĢtirme programının öğretmen adaylarının 
matematiğe, matematik öğretimine ve öğrenimine yönelik inançları üzerinde olumlu bir etkisinin olduğunu göstermektedir. 
Mezun olunan lise türü değiĢkenine göre ise; kız meslek lisesinden mezun olan öğretmen adaylarının matematiğe, 
matematik öğrenmeye ve öğretmeye yönelik inançlarının diğer lise türlerinden mezun olan öğretmen adaylarından daha 
yüksek ortalamaya sahip olduğu belirlenmiĢtir.Bu durum, lisede okul öncesi öğretmenliğine yönelik alan eğitimi derslerini 
alan öğretmen adaylarının inançlarının daha yüksek olduğunu göstermektedir. 
Anahtar Kelimeler:  Matematiğe yönelik inançlar, okul öncesi öğretmeni adayları, öğretmen eğitimi programı 
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Pepee Çizgi Filminde Yer Alan Okul Öncesi Eğitim Programında Kazandırılması Amaçlanan 
Matematiksel Becerilerin Ġncelenmesi 
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GĠRĠġ 
         Okul öncesi dönem, kiĢiliğin ilk yıllardaki eğitimi (0-6 yaĢ) ile daha sonraki yıllarda gerçekleĢtirilen öğretim arasında 
bir yer iĢgal eder. Okul öncesi dönemde bu iĢlevlerin ikisi aynı anda ve birbirlerinin yardımı ile devam ettirilir. Çocuk 
büyüdükçe (Russell, 2005) öğretimin payı da artar. Çocuklar okul öncesi dönemde tüm yaĢantılarını adeta birbiri üzerine 
koyarak biriktirir, bunlar arasında iliĢki kurmayı baĢarır. Bu süreç içerisinde okul öncesi çağındaki bireylerin eğitimi büyük 
önem taĢır. Bu dönemdeki çocukların duyu organlarını kullanma isteği daha ön plandadır (Ünal ve Akman, 2006) ve 
çocukların duyu organlarını kullanma isteğine yanıt vermek amacıyla çocuklar için bazı televizyon programları, çizgi filmler 
gibi görsel içerikli eğitim uygulamaları mevcuttur. Bu uygulamalardan biri olan çizgi filmlerin görsel, eğlenceli ve renkli yapısı 
çocukların dünyasına hitap etmekte ve onları etkisi altına almaktadır. Bundan dolayı da çocuklar bu görsellerde anlatılan 
olayları daha iyi kavrayıp içselleĢtirebilirler, bu bağlamda çizgi filmler çocuğun öğrenmesinde ve olayları farklı açıdan 
gözlemleyebilmesinde önemli bir yere sahiptir (Vahit ve Çetinkaya, 2002).  
Saracho ve Bernard (2003), bugünün en kritik tartıĢmalarından birinin erken çocukluk eğitimi olduğunu, on yıldan fazla bir 
zamandır erken çocukluk eğitimindeki yansımaların bizi ilgilendirdiğini, yeni bir buluĢun, yeni olması nedeniyle 
reddedilebileceğini ifade etmektedirler. Ancak her bir düĢünceye, programa ve yeniliklere karar vermenin önemli olduğunu, 
toplum ve çocukların kültürü açısından uygulanabilir nitelikte programların değerli olduğunu söylemektedirler. Günümüzde 
çocukların severek izledikleri Pepee Çizgi Filmi de bunların arasında yer almaktadır. Pepe, ailelerin çocukları ile beraber 
izleyebileceği eğitici bir çizgi yapım olarak karĢımıza çıkmaktadır (Kurt, 2011). Yerli yapımı olan Pepee 4-5 yaĢ grubu 
çocuklara hitap etmekte ve daha çok Türk kültürünü yansıtan eğlenirken öğrenmeyi hedefleyen bir yapım olarak 
hazırlanmıĢtır (Yağlı, 2013).  
ÇalıĢmanın Önemi ve Amacı 

Pepe Çizgi Filmi çocuklar tarafından en çok izlenen çizgi filmler arasındadır (Yağlı, 2013). Bu çizgi filmde birçok 
disipline ve kavrama yönelik öğretici içeriğe sahip bölümler yer almaktadır. Bu bölümler arasında matematiksel kavramların 
öğretilmesine yönelik bölümler de mevcuttur. Erken yaĢta matematik öğretimi için önemli bir yere sahip bu çizgi filmde, 
matematiğin hangi kavram ve becerilerine yer verildiğinin bilinmesi, çocuklara bu yaĢlarda kazandırılması istenen becerilerin 
öğretilmesi amaçlı, içeriğin geliĢtirilmesi açısından önemli görülmektedir. Bu bağlamda bu araĢtırmanın amacı Pepee Çizgi 
Filminde yer alan okul öncesi eğitim programında kazandırılması amaçlanan matematiksel becerilerin belirlenmesidir. 
YÖNTEM 

Bu çalıĢmanın amacı Pepee Çizgi Filminde yer alan okul öncesi eğitim programında kazandırılması amaçlanan 
matematiksel becerilerin belirlenmesi olduğundan doğası gereği doküman analizi yöntemi benimsenmiĢtir. Bu doğrultuda 
Pepee Çizgi Filminde matematiksel kavram ve becerileri içeren bölümler belirlenmiĢ ve doküman analizi yapılmıĢtır. 
Dökümanlar 

Pepee‘nin ulaĢılabilen 152 bölümü incelenmiĢ ve matematik ile ilgili olan 35 bölümü olduğu belirlenmiĢtir. 
ÇalıĢmanın dokümanlarını matematik ile ilgili olan bu 35 bölüm oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmanın doğası gereği doküman 
analizi yöntemi benimsenmiĢtir. Bu doğrultuda Pepee çizgi filminde matematik içerikli bölümler belirlenmiĢ ve doküman 
analizi yapılmıĢtır. Okul Öncesi Eğitim Programı (OÖEP) incelenmiĢ, matematik ile iliĢkili 20 adet kazanım olduğu 
belirlenmiĢtir (MEB, 2013). Bu kazanımlara yönelik beceriler belirlenerek izlenen çizgi filmler bu doğrultuda analiz edilmiĢtir. 
Veri Toplama ve Analiz Süreci 

Hacısalihoğlu Karadeniz (2011), yapmıĢ olduğu çalıĢmada 2006 yılında yürürlüğe konulan ―36-72 aylık  
çocuklar için okul öncesi eğitimi programı‖nı incelenmiĢ, programda vurgulanan matematik ile iliĢkili amaç ve kazanımları, 
ardından bu amaç-kazanımlara yönelik kavram ve becerileri belirlemiĢtir. Bu beceriler; sınıflandırma ve gruplama, eĢleĢtirme, 
karĢılaĢtırma, sıralama, sayma, iĢlem, uzay (mekanda konum), Ģekil, ölçme (uzunluk, miktar, kütle, hacim, zaman), grafik, 
serileme (örüntü tamamlama) ve genelleme becerileri Ģeklinde sıralanabilir. Bu çalıĢmada da Hacısalihoğlu Karadeniz‘in 
(2011) çalıĢmasında belirtilen beceriler dikkate alınarak çizgi filmler bu doğrultuda analiz edilmiĢtir. Bu çerçeve 
doğrultusunda belirlenen bölümler incelenerek veriler analiz edilmiĢtir. Ayrıca 2006 yılından itibaren uygulanan programda; 
ulusal ve uluslararası alan araĢtırmaları, uygulamadan gelen geri bildirimler ve okul öncesi eğitiminin güçlendirilmesi projesi 
çalıĢmaları kapsamında yapılan mevcut durum analizleri dikkate alınarak 2013 yılında güncellenen programda yapılan 
değiĢiklikler dikkate alınarak çalıĢma yürütülmüĢtür. 
BULGULAR 

Pepee‘nin bölümleri, okul öncesi eğitim programında biliĢsel alanda yer alan 20 kazanım doğrultusunda hangi 
kazanımda hangi becerilere ne kadar yer verildiği belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda karĢılaĢtırma (40) ve Ģekil-büyüklük becerisine 
(37) olukça fazla, sıralama (1) ve uzay (7) becerisine oldukça az yer verilirken; eĢleĢtirme, ölçme ve serileme becerisine hiç 
rastlanmamaktadır. Bunun yanında sayma becerisi (17), Ģekil becerisi (18), iĢlem becerisi (23) ve genelleme (16) 
becerilerine de yer verilmektedir. 
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SONUÇ ve ÖNERĠLER 
ÇalıĢma sonucunda Pepee çizgi filminin okul öncesi öğretim programında kazandırılması amaçlanan birçok 

beceriye yer verdiği görülmüĢtür. En çok karĢılaĢtırma ve Ģekil-büyüklük becerilerine yer verilirken ölçme, eĢleĢtirme ve 
serileme becerilerine hiç yer verilmediği görülmüĢtür. 
Okul Öncesi Eğitim: 0-72 aylar arasındaki çocukların geliĢim düzeylerine ve bireysel özelliklerine uygun, zengin uyarıcı çevre 
olanakları sağlayan, onların bedensel, zihinsel, duygusal ve sosyal yönden geliĢmelerini destekleyen, kendilerini toplumun 
kültürel değerleri doğrultusunda en iyi biçimde yönlendiren ve ilköğretime hazırlayan, temel eğitim bütünlüğü içerisinde yer 
alan bir eğitim sürecidir (MEB, 2002). Pepee çizgi filmi de bu desteği sağlamaya çalıĢan ve çocukların ilgisini çekmesi 
bakımından diğer çizgi filmlerin önünde gelen bir çizgi filmdir (Yağlı, 2013). Bu bağlamda çocukların ilköğretime geçiĢlerinde 
kolaylık sağlayacak ve okul öncesi dönemde kazanması gereken, ancak bölümlerde değinilmeyen matematiksel becerilere 
yer verilmesi önerilebilir.  
Anahtar Sözcükler: Okul öncesi eğitim programı, matematik becerileri, okul öncesi dönem çocuğu, Pepee çizgi filmi. 
KAYNAKÇA: 
Hacısalihoğlu Karadeniz, M. (2011). Okul Öncesi Öğretmenlerinin Sınıf Ġçi Matematik Uygulamalarının Okul 
Öncesi Eğitim Programına Uyumluluğu, Doktora Tezi, KTÜ, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Trabzon. 
Kurt, Y. (2013). Pepee‘nin Yapımcısı AyĢe ġule Bilgiç ile Pepee Hakkında KonuĢtuk. 17 Ekim 2014 tarihinde  
htpp://www.AdamOlacakMinik.com - Okul Öncesi Eğitimi adresinden eriĢildi.  

MEB. (2002). Okul Öncesi Eğitim Programı (36-72 Aylık Çocuklar Ġçin), Talim Terbiye Kurulu,  Ankara. 
MEB. (2013). Okul Öncesi Eğitim Programı, Temel Eğitim Genel Müdürlüğü,  Ankara. 
Russell, B. (2005). Eğitim Üzerine. Çeviren: ġebnem Duran, Ġlya Ġzmir Yayınevi, Ġzmir. 
Saracho O. N. ve Bernard, S. (2003). Recent Trends and Ġnnovations in the Early Childhood Education Curriculum, Early Childhood Education and Care, 

Vol. 173, 2-3, USA.  
Ünal, M. ve Akman, B. (2006). Okul Öncesi Öğretmenlerinin Fen Eğitimine KarĢı Gösterdikleri Tutumlar,  
Hacettepe Eğitim Fakültesi Dergisi, 30, 251-257.  
Yağlı, A. (2013). Çocuğun Eğitiminde ve Sosyal GeliĢiminde Çizgi Filmlerin Rolü: Caıllou ve Pepee Örneği.  
Turkish Studies-International Periodical for the Languages, Literature and History of Turkish or Turkic. (8)10. 707-719, Ankara-Turkey. 
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Eko-Okullar Programının Uygulama Örneği 
Raziye GÜNAY BĠLALOĞLU1, AyĢegül KARABAY2 

1 Çukurova Üniversitesi Adana Meslek Yüksekokulu Çocuk GeliĢimi Bölümü 
2Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Canlı varlıkların, hayati bağlarla bağlı oldukları, etkiledikleri ve etkilendikleri mekân birimlerine, o canlının/canlılar 
topluluğunun yaĢam ortamı veya çevre denir (Atasoy, 2006). Teknolojik geliĢmeler, hızlı nüfus artıĢı, kentleĢme, turizm, 
ekonomik geliĢmeler ve insanlığın çevreye zarar veren tutum ve yaklaĢımları çevre sorunlarına yol açmıĢtır (Davis, 1998; 
Güllü, 2007).  Ġçinde bulunduğumuz dönem, insanın çevreyi en çok kirlettiği, çevre üzerinde en olumsuz etkileri bıraktığı 
zaman dilimidir.  Ġnsanlık hem çevreye zarar vermekte hem de çevre sorunlarıyla mücadele etmenin yollarını aramaktadır 
(Gülay ve Önder, 2011).  Çevre sorunlarıyla mücadele etmenin en önemli yolu çevre eğitimidir.  

Çevre eğitimi, doğal ya da yapay çevre hakkında duyarlı ve bilgili vatandaĢlık anlayıĢını geliĢtirmeyi amaçlayan 
disiplinler arası bir çalıĢma alanıdır (Öner-Armağan, 2006). Ayrıca çevre eğitimi bilgilendirme, bilinçlendirme, uyarma, 
dengeleme, geliĢtirme, koruma vb. süreçleri içermektedir (Güler, 2007; Ozaner, 2004, akt. Güler, 2009). 

Etkili çevre eğitiminin okul çağındaki öğrenciler için çok önemli görülmektedir. Çünkü onlar günümüz eylemlerinden 
doğan çevre sorunlarından etkilenecekler ve gelecekte bu sorunlar için çözüm bulmak zorunda kalacaklardır (Boeve-de 
Pauw ve Van Petegem, 2011). Dolayısıyla okullarda çevre eğitimi mutlaka eğitim programı içerisinde yer almalıdır.  Eko-
okullar programı bu kapsamda çeĢitli eğitim kademelerinde yürütülebilecek bir çevre eğitimi programıdır. 

Eko-okullar Uluslararası Programı, bir sivil toplum örgütü olan Çevre Eğitimi Vakfı'nın (The Foundation for 
Environmental Education-FEE) çatısı altında ulusal devletleri ve sivil toplum örgütlerini bir araya getirerek ve çevre eğitimi, 
çevre yönetimi ve belgelendirme amaçlı programlar yürüterek faaliyet göstermektedir. Programın ana ilkesi, eko-düĢünmenin 
bir hayat biçimi olması gerektiğidir. Bu Ģekilde, geleceğin tüketicileri, üreticileri ve karar vericileri de dâhil olmak üzere 
çevreye karĢı daha duyarlı olacaklardır. 

Eko-Okullar Programı okul öncesi ile ilk ve ortaokullarda çevre bilinci, çevre yönetimi ve sürdürülebilir kalkınma 
eğitimi vermek için uygulanan bir programdır. Katılımcı yaklaĢımıyla okullardaki öğrenciler hem çevresel konularda bilgi 
edinirler, hem de ailelerini, yerel yönetimleri ve sivil toplum kuruluĢlarını çevresel konularda bilinçlendirmede etkin rol alırlar 
(FEE, 2014; TÜRÇEV, 2014). Program, okullarda ISO 14001/EMAS üzerine kurulmuĢ bir çevre yönetim sisteminin 
uygulanmasını da sağlar. 

Yerel düzeyde sürdürülebilir kalkınma sürecinin uygulanmasına yardımcı olmak üzere, öğrenciler okulun 
çevresel etkilerini azaltmak için uygulanan yedi adımda etkin rol almak için yönlendirilirler. Dolayısıyla eko-okullar, 
sınıfta ders öğretmenin ötesine geçerek, toplumun diğer bölümlerinde de çevre duyarlılığının sağlanmasında rol 
almıĢ olurlar (TÜRÇEV, 2014). 

Program, çevre için yapılan bütünsel bir okul faaliyetini kapsar ve uygulandığı okullardaki baĢarısı, okul 
müdürü baĢta olmak üzere okul idaresinin ve öğretmenlerinin ilgisine bağlıdır. Eko-okullar programındaki en önemli 
ve bütünleĢtirici etken ise öğrenci katılımıdır. Komitenin yerel halkı ve yöneticileri bilinçlendirme çabaları ise 
öğrencilerde diyalog kurabilme becerilerini geliĢtirmeyi ve iyi bir yurttaĢlık eğitimini sağlar. 

Eko-okullar program, programa yeni kayıt olmuĢ okulların ilk iki öğretim yılı boyunca çöp-atık / geri dönüĢüm 
konusunu çalıĢmalarını öngörmektedir. Çöp-atık konusunu çalıĢarak “YeĢil Bayrak” ödülü almıĢ olan eko-okullar 
“enerji, su ve biyolojik çeĢitlilik” konularından birini seçerek çalıĢmalarına devam ederler. Eko-okullar bu konuları 
ikiĢer yıl çalıĢtıktan ve öğrencilerin konuyu tam olarak kavradıklarından emin olduktan sonra yan konularda 
çalıĢmalarını sürdürebilirler. Programda belirtilen yan konular; “iklim değiĢikliği, ulaĢım, sağlıklı yaĢam, hava 
kirliliği, gürültü kirliliği, biyo-dizel, genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar, organik tarım ve ıĢık kirliliği” gibi konulardır 
(TÜRÇEV, 2014; Eko-okullar, 2014). 

Eko-Okullar Programı 2013-2014 eğitim-öğretim yılı itibari ile  56  ülkede uygulanmaktadır. Eko-Okullar Programı 
kapsamında 56.000'den fazla okula, 13.000.000'dan fazla öğrenciye ve 1.170.000'den fazla öğretmene ulaĢılmıĢtır.  Üye 
ülkeler ve iletiĢim bilgilerine  http://www.eco-schools.org/menu/contacts/countries ve http://www.fee-
international.org/en/Menu/About+FEE linklerinden ulaĢılabilir. 

Eko-okullar programı Türkiye'de 1995 yılından bu yana Türkiye Çevre Eğitim Vakfı‘nın (TÜRÇEV) yürütücülüğünde 
uygulanmaktadır. Türkiye genelinde 557 okulda program yürütülmektedir. Adana'da 17 okul öncesi eğitim kurumu, ilkokul ve 
ortaokulda program uygulanmaktadır. Bu okullardan 13‘ü okul öncesi eğitim kurumu olup diğerleri ilk ve ortaokullardır. 

ÇalıĢmanın Amacı: Adana ili Çukurova ilçesinde eko-okullar programının uygulandığı bir anaokulunda eko-okullar 
programı çerçevesinde su ve çevre kirliliği uygulamalarını ve programın yansımalarını değerlendirmektir. 

Veri Toplama Araçları: AraĢtırmada veri toplamak amacıyla gözlem, görüĢme ve doküman inceleme yöntemleri 
kullanılmıĢtır.  

Verilerin Toplanması: AraĢtırma kapsamında 2013-2014 eğitim öğretim yılı güz ve bahar dönemlerinde Adana ili 
Çukurova ilçesinde eko-okul programını uygulayan Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı dört okul öncesi eğitim kurumunda 
uygulamalara iliĢkin gözlem ve program koordinatörleri ile görüĢmeler yapılarak veriler toplanmıĢtır. Ayrıca çocukların 
program kapsamında yaptıkları çalıĢmalara iliĢkin ürünlerin örnekleri de alınmıĢtır. Bu dört okul arasında eko-okullar 
programını en uzun süredir uygulamakta olan okuldan elde edilen veriler incelemeye alınmıĢtır.  

Verilerin analizi: AraĢtırmada elde edilen veriler üzerinde içerik analizi yapılacaktır. Veriler analiz aĢamasındadır. 
Anahtar Kelimeler: Çevre, çevre eğitimi, eko-okullar programı. 

http://www.eco-schools.org/menu/contacts/countries
http://www.fee-international.org/en/Menu/About+FEE
http://www.fee-international.org/en/Menu/About+FEE
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Okul Öncesi Dönemdeki Çocukların Sürdürülebilir Tüketim Kalıplarına Yönelik GörüĢleri 
 
Deniz KAHRĠMAN-ÖZTÜRK 
Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Teknoloji ve sanayideki geliĢimlere bağlı olarak küreselleĢen dünya, canlıları iklim değiĢikliği, çarpık kentleĢme, 
biyolojik çeĢitliliğin ve enerji kaynaklarının azalması gibi birçok problemle yüz yüze getirmiĢtir (Davis, 2010; UNESCO, 1992; 
UNESCO, 1997). Sürdürülebilir geliĢim, 1987 Dünya Çevre ve Kalkınma Komisyonu‗nda Brundtland Raporu ile "Bugünün 
ihtiyaçlarını, gelecek nesillerin gereksinmelerini karĢılama yeteneğinden ödün vermeden karĢılayan geliĢim” olarak 
tanımlanmıĢtır (WCED, 1987).  

Sürdürülebilir kaynak tüketimi, Rio Dünya Zirvesi‘nde (1992), sürdürülebilirliğin en önemli boyutlarından birisi olarak 
öne çıkmıĢtır. Ayrıca, insanların tüketim alıĢkanlıklarının sürdürülebilir olmadığı ve dünyanın sınırlı kaynaklarının gelecek 
kuĢaklara aktarımının olumsuz etkilendiği vurgulanmıĢtır (UNESCO, 1992). BirleĢmiĢ Milletler Çevre ve Kalkınma Konferansı 
tarafından yayınlanan Gündem 21‘de eğitimin, sürdürülebilir geliĢim ve sürdürülebilir kaynak tüketimi açısından önemi 
belirtilmiĢ ve okul öncesi dönemden baĢlanarak eğitim programlarına kaynaĢtırılması önerilmiĢtir (UNESCO, 1992).   

Bireylerin sürdürülebilir kaynak tüketimine yönelik görüĢleri ve tutumlarının, okul öncesi dönemde Ģekillenmeye 
baĢladığı ve okul öncesi dönemin, ileriki yıllarda da sürdürülebilir bir yaĢam biçimi edinmede önemli bir yeri olduğu 
vurgulanmıĢtır (Özturk-Kahriman, Olgan, & Güler, 2012).  Okul öncesi eğitim ortamlarında sürdürülebilir kaynak tüketimi, 
sıklıkla üç boyutu ile ele alınmıĢtır. Bunlar; tüketimin azaltılması, tekrar kullanım ve geridönüĢümdür (Duncan, 2010).  Okul 
öncesi dönemdeki çocukların sürdürülebilir kaynak tüketimi ile ilgili görüĢleri, tutumları ve deneyimleri, sürdürülebilir bir 
gelecek için büyük önem taĢımaktadır. 

 Bu bağlamda, bu çalıĢma,  okul öncesi dönemdeki çocukların sürdürülebilir tüketim kalıplarına iliĢkin görüĢlerini 
ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. Çocukların görüĢleri hakkında derinlemesine bilgi sahibi olmak amacıyla veri toplama ve 
veri analizi için nitel araĢtırma deseninden faydalanılmıĢtır. Nitel araĢtırma deseni kullanılarak yapılan çalıĢmalarda amaç 
küçük bir örneklemden bir konu ya da problem hakkında derinlemesine bilgi almaktır (Patton, 2002).  Bu metot, 
araĢtırmacılara kiĢilerin görüĢleri, tutumları ve deneyimleri hakkında doğrudan bilgi sahibi olma olanağı verir.  

Bu bilgiler ıĢığında, okul öncesi çocukların sürdürülebilir tüketim kalıplarına yönelik görüĢlerini belirlemek amacı ile 
yapılan bu çalıĢmada, veriler çocuklarla yapılan birebir görüĢmeler aracılığı ile toplanmıĢtır. AraĢtırmaya Ankara‘nın iki farklı 
ilçesindeki iki bağımsız anaokulundan rastgele örnekleme yolu ile seçilen 36 okul öncesi çocuğu dâhil edilmiĢtir. GörüĢme 
soruları, Öztürk-Kahriman, Olgan ve Tuncer (2012) tarafından uyarlanan ―Okul Öncesi Dönemdeki Çocukların Çevre 
Konularına KarĢı Tutumları‖ isimli resimli ölçekten alınmıĢtır. Ölçekte 12 görüĢme sorusu ve soruları anlatan resimler 
bulunmaktadır. Bu ölçekten tüketim kalıpları ile ilgili hazırlanan 3 soru bu çalıĢma için kullanılmıĢtır. Çocuklara, tüketimi 
azaltma, tekrar kulanım ve geri dönüĢümle ilgili biri olumlu diğeri olumsuz iki örnek davranıĢı anlatan resimler gösterilerek 
ilgili görüĢme soruları sorulmuĢtur. Çocukların yanıtları ses kayıt cihazı ile kaydedilerek araĢtırmacı tarafından veri analizi için 
deĢifre edilmiĢtir. Veriler, içerik analizi kullanılarak değerlendirilmiĢtir.    

Çocukların sürdürülebilir tüketim kalıplarına yönelik görüĢleri üç baĢlık altında toplanarak incelenmiĢtir: tüketimi 
azaltma, tekrar kullanım ve geri dönüĢüm. Çocukların tüketimi azaltma ile ilgili görüĢleri analiz edildiğinde, çocukların büyük 
bir çoğunluğunun (n=23) tüketimi azaltmaya yönelik görüĢlerinin sürdürülebilir tüketim anlayıĢını desteklediği görülmüĢtür. 
Örneğin çocuklar, su tüketimini azaltmanın doğayı ve doğada yaĢayan canlıları korumak için önemli olduğunu 
vurgulamıĢlardır. Çocukların tekrar kullanım ile ilgili görüĢleri değerlendirildiğinde, 13 çocuğun, eĢyaların tekrar kullanımının 
çevrenin korunmasına ve sürdürülebilir bir yaĢama katkı sağladığını vurguladığı görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan çocukların 
geri dönüĢüm ile ilgili görüĢleri analiz edildiğinde çocukların çok az bir kısmının geri dönüĢüm ile ilgili görüĢlerinin 
sürdürülebilir tüketim kalıplarını desteklediği ortaya çıkmıĢtır. Sadece dokuz çocuk, kâğıt, plastik ve camın geri 
dönüĢtürülmesinin sürdürülebilir bir yaĢama katkı sağlayacağını vurgulayan görüĢler belirtmiĢlerdir.    

Bu araĢtırma, okul öncesi dönemdeki çocukların sürdürülebilir tüketim kalıplarına iliĢkin görüĢlerini inceleyerek, 
onların bakıĢ açılarını vurgulamayı amaçlamıĢtır. Bulgular, genel olarak, çocukların büyük bir çoğunluğunun özellikle 
―tüketimi azaltma‖ boyutunda sürdürülebilir bir yaĢam biçimini desteklediğini ortaya koymuĢtur.  Bu sonuçlara göre, 
çocukların sürdürülebilir tüketim kalıplarıyla ilgili görüĢlerini geliĢtirmek ve onların sürdürülebilir tüketim alıĢkanlıkları 
kazanmalarını sağlamak için ―sürdürülebilir geliĢim‖in okul öncesi eğitim programlarına kaynaĢtırılması ve çocukların eğitim 
programında yer alması önerilmektedir. Ġlgili literatürde yapılan araĢtırma sayısı sınırlı olduğu için, çocukların görüĢlerini, 
tutumlarını, davranıĢlarını ve bunları etkileyen değiĢkenleri inceleyen araĢtırmalar yapılması da diğer bir öneri olarak tavsiye 
edilmektedir. 
Anahtar: Sürdürülebilir tüketim kalıpları, okul öncesi eğitim, sürdürülebilir geliĢim 
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Ġlköğretim 8.Sınıf “Sıvıların Kaldırma Kuvveti” Konusunun Transpozisyon Didaktik Teorisine 
Göre Ġncelenmesi 
H. Selçuk SÜMBÜL1     Mustafa DEMĠR2 Murat TAġ3 
1Yenidoğanlı Ortaokulu, KIRġEHĠR/Boztepe 
2Muammer Çiçekoğlu Ortaokulu, RĠZE/Fındıklı 
3Hüseyin AlkaĢ Ortaokulu, YALOVA/Merkez 

 Eğitim-öğretim sürecinde bilgilerin değiĢik aĢamalarda aktarımı ile ilgili farklı yaklaĢımlar bulunmaktadır. Bunlardan 
biri de didaktiksel dönüĢüm (transposition didactique) teorisidir. ilk defa Chevallard (1985) tarafından kullanılmaya 
baĢlanmıĢtır. Bu yaklaĢım bilim insanları tarafından üretilen bilimsel bilgilerin öğrenci tarafından özümlenen bilgi oluncaya 
kadar geçen öğretme-öğrenme sürecini ve bu süreçteki geçiĢ ve dönüĢümleri incelemektedir.  Chevallard (1985; s.39) 
didaktiksel dönüĢüm kavramını Ģu Ģekilde açıklamıĢtır : ―Bilimsel bir bilgi içeriğinin öğretim nesneleri arasında yer alması için 
öğrenilecek bir bilgi oluncaya dek maruz kaldığı değiĢimlerin tümüdür‖. 
 Didaktiksel dönüĢüm teorisinin kullanıldığı çalıĢmalar alanyazında mevcuttur. Yıldırım ve ġahin (2009) çalıĢmasında 
didaktiksel dönüĢüm teorisinin Fen eğitiminde kullanımıyla ilgili somut örnekler vermiĢtir. Chatoney (1999) eğitim 
teknolojilerindeki dönüĢümü, Khanh Hang (2005)  enerji kavramındaki dönüĢümü, Abrougui (1997)  genetik kavramındaki 
dönüĢümü, Grosbois, Ricco ve Sirota (1992) solunum kavramındaki dönüĢümü, Yıldırım (2002) kromozom kavramındaki 
dönüĢümü, Yıldırım (2008) genetik kavramındaki dönüĢümü, Özgür (2004) ve Pelitoğlu (2006) sindirim sistemi kavramındaki 
dönüĢümü didaktiksel dönüĢüm teorisine göre incelemiĢlerdir.  
 Alan yazında  sıvıların kaldırma kuvveti didaktiksel dönüĢüm teorisine göre incelendiği bir çalıĢma mevcut 
olmadığından bu çalıĢmanın alandaki boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada Transpozisyon didaktik 
teorisinden faydalanarak meslek yılı, branĢı ve okulun bulunduğu yerleĢim  bölgesi farklı  olan öğretmenlerin öğretim 
sırasında kullandıkları yöntem ve tekniklerin öğrencilerin özümlenen bilgisi üzerinde ne gibi bir etkisi olduğunu araĢtırmak 
amacıyla yapılmıĢtır. 
 ÇalıĢmada araĢtırma deseni olarak durum çalıĢması desenlerinden bütüncül çoklu durum deseni kullanılmıĢtır 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2006, s.291). Bunun nedeni, 3 farklı okulda görev yapan 3 fen ve teknoloji öğretmeni ve toplam 93 
öğrenci ile çalıĢılması, tek bir problemden yola çıkılarak okullara standart bir araçla gidilmesi ve karĢılaĢtırılabilir veri 
toplanmasıdır. Bu çalıĢmada da baĢarı seviyesi farklı okullardan elde edilen bulgular öncelikle bütüncül olarak 
değerlendirilmiĢ, ardından karĢılaĢtırma yapma imkânı sağlamıĢtır.  
 AraĢtırma 2013-2014 Eğitim–Öğretim yılının birinci döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini Erzurum, 
Yalova ve Rize Ġl merkezlerindeki ortaokul 8.sınıf öğrencileri ve Fen ve Teknoloji öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 
örneklemi ise; Üç il merkezinden rastgele seçilen 3 ortaokul ve bu ortaokullarda çalıĢan 3 fen ve teknoloji öğretmeni 
oluĢturmuĢtur. 8.sınıf Öğrencilerinin sıvıların kaldırma kuvveti konusuyla ilgili hazır bulunuĢluk düzeylerini belirlemek 
amacıyla sıvıların kaldırma kuvveti konusunu kapsayan ve her bir kazanımı yoklayan 15 sorudan oluĢan çoktan seçmeli ön 
test ve son test olarak  93 ortaokul 8.sınıf öğrencisine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan çoktan seçmeli testin geliĢtirme 
aĢamasında konu ile ilgili ortaokul 8.sınıf fen ve teknoloji öğretim programı, ders kitabı, kılavuz kitabı, konu ile ilgili MEB‘in 
yaptığı sınavlarda çıkan sorular incelenmiĢtir. GeliĢtirilen testin kapsam geçerliliği kazanımlar göz önüne alınarak hazırlanan 
belirtke tablosu ile sağlanmıĢtır. Veri toplama aracı alanında uzman 3 araĢtırmacı  ve deneyimleri 10  ile 15 yıl  arasında olan 
4 fen teknoloji öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. Gelen geri dönütler doğrultusunda 4 soruda düzeltmeler yapılmıĢtır. Test 
pilot olarak 70 kiĢiye uygulanmıĢtır. Öğrencilerden elde edilen veriler doğrultusunda test sorularının güçlük indeksleri ile ayırt 
edicilik indeksleri belirlenmiĢ ayrıca KR-20 ve Cronbach‘s Alpha katsayıları hesaplanmıĢtır. Testin Cronbach‘s Alpha değeri 
0.82 olarak bulunmuĢtur. BaĢlangıçta 25 sorudan oluĢan test 15 soruya indirilerek son Ģekli verilmiĢtir. 
 Didaktik ortamın temel öğeleri olan öğretmen, öğrenci ve bilgi ile ilgili veriler toplanıp analizler yapılmıĢtır. 
Öğretmenlerin, okulların bulunduğu bölge ve hedefleri doğrultusunda kendi deneyimlerine, bilgi ve becerilerine dayanarak 
farklı okutulacak bilgi referansları seçtikleri ve farklı öğretim yöntemleri kullandıkları görülmüĢtür. Bu durum bize 
transpozisyon didaktik teorisine göre öğretmenin okutulan bilgiden okutulacak bilgiye doğru olan transpozisyonunun 
okutulacak bilgi üzerinde bir takım değiĢikliklerin yapıldığını göstermiĢtir. Öğretmenin dönüĢümünü etkileyen derse hazırlık 
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esnasında kullandığı kaynaklar, öğretimi destekleyici olarak kullandığı materyaller, öğretmenin formasyonu ve öğretmenin 
alanıyla ilgili katılmıĢ olduğu proje ve seminer gibi değiĢkenler öğrencilerdeki özümlenen bilginin de farklı olmasına neden 
olmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler:  Transpozisyon Didaktik,  Sıvıların Kaldırma Kuvveti, Fen Eğitimi 
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5.Sınıf Matematik Ders Kitaplarının Kesirler Konusu Kapsamında Ġncelenmesi ve KarĢılaĢtırılması 
Selim FINDIK1 

1 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

         Kesir kavramı ilkokul ve ortaokul matematiğinde öğrenciler açısından öğrenilmesi, öğretmenler açısından da 
öğretilmesi en zor konulardan birisidir (Simenoaux, 1997; Pesen, 2003; Toluk ve Orkun, 2003; Altun, 2005). Kesir kavramı 
ondalık gösterimler ve yüzde kavramı ile yakından iliĢkilidir. Kesirler ayrıca ortaokulda uzunluk ölçme, olasılık, grafik çizimi, 
oran ve orantı gibi birçok konuda öğrencilerin karĢısına çıkmaktadır. Kesirler günlük yaĢam durumlarında da sıkça 
kullanılmaktadır. Öğrencilerin kesirleri iyi kavramaları, hem günlük yaĢamda matematiğin kullanımında baĢarılı olmalarına 
katkı sağlayacak hem de, ileride öğrenecekleri matematik konuları için sağlam bir temel oluĢturmalarına olanak sağlayacaktır 
(Alacaci, 2009).  
        2013 yılında yenilenen ortaokul matematik dersi öğretim programında kesirler konusu önemli bir yere sahiptir. 
Öğrenciler, kesirlerle ilgili birçok kavramla ilk olarak 5.sınıfta karĢılaĢmaktadır (bileĢik kesirler, tam sayılı kesirler, denk 
kesirler, kesirleri sıralama, kesirleri toplama ve çıkarma). Kesirlerin ondalık gösterimlere ve yüzde kavramına uygulanması da 
ilk kez 5.sınıf matematik müfredatında yer almaktadır.  
        2013 – 2014 öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullarda, 5.sınıf matematik dersi için MEB ve Özgün 
Yayınları olmak üzere iki farklı yayınevinin ders kitapları okutulmaktadır. Öğrenciler, derslerinde ve ders dıĢındaki 
çalıĢmalarında temel kaynak olarak bu ders kitaplarını kullanmaktadırlar. Dolayısıyla, kesirler konusu ile ilgili kazanımların 
öğrenciler tarafından gerçekleĢtirilmesinde ders kitaplarının rolü büyüktür. ÇalıĢmada, MEB ve Özgün Yayınları 5.sınıf ders 
kitaplarında yer alan; tam sayılı ve bileĢik kesirler, kesirleri sıralama, denk kesirler, bir çokluğun istenen kesir kadarını 
hesaplama, kesirlerde toplama ve çıkarma iĢlemi konularının çeĢitli açılardan nitel ve nicel değerlendirmesi yapılmıĢtır.         
        Nitel değerlendirme kapsamında, söz konusu kitaplar kesirler ile ilgili kazanımlara göre incelenmiĢtir. Ġnceleme 
sonucunda kitaplar, kazanımlar ve kazanımları gerçekleĢtirmeye yönelik ders planlarında öngörülen sürelere göre 
karĢılaĢtırılmıĢtır. Kazanımların gerçekleĢtirilmesine yönelik kitaplarda yer alan konu anlatımları, örnekler, çözümlü 
problemler ve etkinlikler değerlendirilmiĢtir. Kitapların açıklama kısımlarında ve görsellerinde tespit edilen hatalara dikkat 
çekilmiĢtir. 
         Nicel değerlendirme kapsamında, kitaplarda kesirler konusunun bölüm ve sayfa sayıları ile ilgili verilere yer verilmiĢtir. 
Kitapların kesirler kısmındaki örnek, çözümlü problem, alıĢtırma ve etkinlik sayıları; kesir modeli sayıları ve kesir modeli 
dıĢındaki görsellerin sayıları tespit edilmiĢtir. Ġki kitap elde edilen verilere göre karĢılaĢtırılarak değerlendirilmiĢtir. 
         Kitapların konuya giriĢ kısımları incelendiğinde; Özgün Yayınları kitabında ‗‘Haydi Hatırlayalım‘‘, MEB Yayınları 
kitabında ‗‘Hatırlayalım‘‘ kısımları, öğrencilere eksiklerini hatırlatma ve giderme imkanı sağlayacağından faydalı bulunmuĢtur. 
Özgün Yayınları kitabında bulunan ‗‘Bil Bakalım‘‘ ve ‗‘Biraz DüĢünelim‘‘ kısımları, öğrencilerin derse olan ilgilerini arttırmak 
açısından etkili bulunmuĢtur. Yine Özgün Yayınları kitabında bulunan ‗‘Gerçek YaĢamdan‘‘ kısımları öğrencilere, öğrendikleri 
bilgilerin günlük yaĢam durumlarında uygulanabilir olduğunu görme imkanı sağladığından faydalı bulunmuĢtur. Kavram 
karikatürlerinin, kazanımların kalıcılığına ve akademik baĢarıya olumlu etkilerinin olduğu bilinmektedir (Erdağ, 2011). Her iki 
kitapta da konu anlatımlarında ve bazı örneklerin çözümlerinde kavram karikatürlerine yer verilmiĢ olması, öğrencilerin derse 
olan ilgilerini arttırma bakımından uygun bulunmuĢtur. Ġnceleme sonunda kitaplarda bazı hatalar tespit edilmiĢtir. MEB 
Yayınları kitabında yer alan örneklerden birinde örneğin çözümünün hatalı yapıldığı, Özgün Yayınları kitabında yer alan bazı 
kesir modellerinde öğrencileri yanlıĢ yönlendirebilecek hataların olduğu görülmüĢtür.  
         Kesirler konusu ile ilgili kazanımlar ve bu kazanımlar için ders planlarında ayrılan süreler değerlendirilmiĢtir. Kesir 
kavramı, kesir çeĢitleri, kesirleri sıralama, denk kesirler konuları için ders planlarında ayrılan süreler yetersiz bulunurken; 
kesirlerde toplama ve çıkarma iĢlemi konusu için ayrılan süre yeterli görülmüĢtür. Çözümlü örnek, çözümlü problem ve 
alıĢtırma sayıları bakımından Özgün Yayınları kitabında yer alan örnek, problem ve alıĢtırmalar yetersiz bulunmuĢtur. Her iki 
yayının kitabında da kesirlerde toplama ve çıkarma iĢlemi konusuna iliĢkin hiçbir etkinliğe yer verilmediği görülmüĢtür. 
ÇalıĢmada; iki ders kitabından, MEB Yayınları kitabında yer alan etkinliklerin genel olarak daha nitelikli olduğu belirtilmiĢtir. 
Kesir modeli dıĢındaki görsellerin sayısı, görsellerin uygunluğu ve kalitesi bakımından MEB Yayınları kitabı daha zengin ve 
baĢarılı bulunmuĢtur. Kesirleri somutlaĢtırarak kavratılmasını kolaylaĢtırmak amacı ile çeĢitli türden kesir modelleri 
kullanılmaktadır (Altun, M. 1998). Özgün Yayınları kitabının, kesir modeli sayısı ve çeĢitliliği bakımından MEB Yayınları 
kitabına göre daha zengin olduğu görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: 5. Sınıf matematik ders kitapları, Ders kitabı inceleme. Kesirler 
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Ortaokul Öğrencilerinin Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Düzeylerinin Ġncelenmesi 
AyĢegül ERGÜN1 Kadir BĠLEN2 

1) MEB, Denizli Milli Eğitim Müdürlüğü  
2) Akdeniz Üniversitesi, Alanya Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Yapılan birçok çalıĢmada, öğrencilerin baĢarılı olmalarında duyuĢsal alan becerilerinin de önemli bir etken olduğu 

belirtilmektedir (Alsop & Watts, 2000; Duit & Treagust, 1998; Duit & Treagust, 2003; Lee & Brophy, 1996; Meredith, Fortner & 
Mullins, 1997; Thompson & Mintzes, 2002; Weaver, 1998). DuyuĢsal beceriler ise ilgi, tutum, güdülenme, değer, inanç ve öz-
yeterlik gibi birçok faktörden oluĢmaktadır. Bu faktörlerden birisi olan motivasyon, öğrencilerin baĢarılı olmalarının önemli bir 
öğesi olarak kabul edilmektedir (Freedman, 1997; Lee & Brophy, 1996). Öğrencilerin fen kavramlarını daha iyi 
öğrenebilmeleri, fen derslerinde gösterdikleri baĢarının artması, bilimsel süreç becerilerinin geliĢimi için motive olmaları 
gerekmektedir. Bu nedenle, öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının genel olarak ve araĢtırma yapmaya, 
performansa, iletiĢime, iĢbirlikli çalıĢmaya ve katılıma yönelik motivasyon düzeyleri boyutlarında araĢtırılması, konuya fen 
eğitimcilerinin, fen öğretmenlerinin dikkatlerinin çekilmesi bakımından önemlidir. 

Bu çalıĢmanı amacı, ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını genel olarak ve araĢtırma 
yapmaya, performansa, iletiĢime, iĢbirlikli çalıĢmaya ve katılıma yönelik motivasyon düzeyleri boyutlarında değerlendirmektir. 
ÇalıĢmada ayrıca öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarının cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre farklılığı 
incelenmiĢtir. AraĢtırma, deneysel olmayan nicel bir araĢtırmadır ve yapılıĢ yöntemine göre tarama modelindedir. 
AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Denizli il merkezindeki ortaokullar arasından rastgele seçilmiĢ bir 
Ortaokula devam etmekte olan 104 beĢinci sınıf, 101 altıncı sınıf, 126 yedinci sınıf ve 137 sekizinci sınıf olmak üzere toplam 
468 (246 kız, 222 erkek) ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. Evreni, araĢtırmanın yapıldığı ders yılında 5-8 sınıflarındaki 
toplam öğrenciler oluĢturmaktadır.  

ÇalıĢmada, Dede ve Yaman (2008) tarafından geliĢtirilen ―Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği‖ (FÖYMÖ, α = 
.77) kullanılmıĢtır. Ölçek 23 maddeden oluĢan ve seçenekleri ―Kesinlikle katılıyorum: 5‖ ile ―Kesinlikle katılmıyorum: 1‖ 
aralığında değiĢen 5‘li Likert tipi bir ölçektir. Bu ölçek, ―AraĢtırma Yapmaya Yönelik Motivasyon‖, ―Performansa Yönelik 
Motivasyon‖, ―ĠletiĢime Yönelik Motivasyon‖, ―ĠĢbirlikli ÇalıĢmaya Yönelik Motivasyon‖ ve ―Katılıma Yönelik Motivasyon‖ 
olmak üzere 5 boyuttan oluĢmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 23 iken, en yüksek puan 115‘tir. Verilerin analizi, 
betimsel istatistik, tek yönlü ANOVA ve Pearson korelasyon analizi ile yapılmıĢtır. Bağımsız değiĢkenler, sınıf düzeyi (5, 6, 7, 
8) ve cinsiyettir. Bağımlı değiĢken, FÖYMÖ baĢarı puanıdır.  

Betimsel istatistik sonuçlarına göre genel olarak öğrencilerin FÖYMÖ ölçeğinden aldıkları toplam puan ortalaması 

( ̅   93.98) olarak bulunmuĢ ve öğrencilerin fen öğrenimine yönelik motivasyon düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 
Benzer Ģekilde fen öğrenimine yönelik motivasyon düzeylerine iliĢkin yapılan birçok çalıĢmada da öğrencilerin motivasyon 
düzeylerinin oldukça yüksek olduğu görülmüĢtür (ÇavaĢ, 2011; Glynn, Taasoobshirazi & Brickman, 2009; Güvercin, 2008; 
Kongju, Sung-Youn, & Sung-Won, 2009; Yenice, Saydam ve Telli, 2012) 

Öğrencilerin araĢtırma yapmaya ( ̅   24.83), performansa ( ̅   21.43) , iletiĢime ( ̅   20.68) ve katılıma yönelik 

motivasyon puan ortalamalarının ( ̅   13.35)  yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin iĢbirlikli çalıĢmaya 

yönelik motivasyon puanları ( ̅    .69)  ise orta düzeyde bulunmuĢtur.   
Öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile araĢtırma yapmaya yönelik motivasyonları (r=.736; p<.001), 

performansa yönelik motivasyonları (r=.725; p<.001),  iletiĢime yönelik motivasyonları (r=.718; p<.001) arasındaki 
korelasyonlar yüksek düzeyde, pozitif ve doğrusal bulunmuĢtur. Öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonları ile 
iĢbirlikli çalıĢmaya yönelik motivasyonları (r=.442; p<.001), katılıma yönelik motivasyonları  (r=.649; p<.001) arasındaki 
korelasyon ise orta düzeyde ve pozitif bulunmuĢtur. 

Öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik toplam motivasyon puanlarının cinsiyete göre anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir (t(466) = 3.372, p<.05). Bu analize göre kız öğrencilerin motivasyon puanları      ( ̅ = 95.36) erkek öğrencilerin 

puanlarından ( ̅ = 92.45) daha yüksektir. Öğrencilerin cinsiyetlerine göre motivasyon düzeylerini inceleyen diğer 
araĢtırmalarda da kız öğrencilerin motivasyonlarının, erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur (Britner & 
Pajares 2001; Lightbody, Stocks, & Walsh, 1996; Martin, 2004) 

Öğrencilerin performansa, iletiĢime ve katılıma yönelik motivasyon puanları cinsiyetlerine göre anlamlı farklılık 
gösterirken (F(1,466)=5.114, p<.05; F(1,466)=15.819, p<.05; F(1,466)=9.720, p<.05 ), araĢtırma yapmaya ve iĢbirlikli çalıĢmaya 
yönelik motivasyon puanları cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir (F(1,466)=1.554, p>.05; F(1,466)=0.522, 
p>.05). 

 Öğrencilerin araĢtırma yapmaya yönelik motivasyon, performansa yönelik motivasyon,  iletiĢime yönelik motivasyon 
ve iĢbirlikli çalıĢmaya yönelik motivasyon puanları, sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermektedir  (F(1,466)= 10.602, 
p<.05; F(1,466)=8.641, p<.05; F(1,466)=8.941, p<.01; F(1,466)= 8.887, p<.05).  Öğrencilerin katılıma yönelik motivasyon puanları 
ise sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir (F(1,466)=1.609, p>.05). 

Yüksek motivasyonun akademik baĢarıyı artırdığı, baĢarılı bireylerin üst düzey performanslar sergiledikleri, 
motivasyonu yüksek olan bireylerin iletiĢimlerinin, motivasyonu düĢük bireylere göre daha güçlü olduğu düĢünüldüğünde 
özellikle fen derslerinde öğrencilerin motivasyon düzeyi belirlenmeli ve öğretmenler tarafından dikkate alınmalıdır. Bu 
araĢtırmanın sonuçları ıĢığında eğitimsel bir çıkarım olarak, fen eğitimcilerinin eğitimde motivasyonun öneminin farkında 
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olmaları, öğrencilerin motivasyonlarını yükseltmek için uygun öğrenme çevreleri oluĢturmalarının gerekliliği vurgulanmıĢtır. 
Bu araĢtırmanın, ortaokul öğrencilerine uygulandığı göz önüne alınırsa, araĢtırmanın ilkokul öğrencileri ve ortaöğretim 
öğrencileriyle de gerçekleĢtirilmesi önerilebilir. Bunun yanında, özellikle erkek öğrencilerin fene yönelik motivasyon 
düzeylerini arttırabilecek faktörlerin tespitinin yapılması ve bu doğrultuda öğrencilerin motivasyonlarını arttıracak çalıĢmaların 
yapılması önerilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Fen öğrenmeye yönelik motivasyon, fen eğitimi, ortaokul öğrencileri 
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Drama Yönteminin Ġlköğretim Yedinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Durgun Elektrik Konusunda 
Akademik BaĢarı ve Öğrenmenin Kalıcılığına Etkisi 
MÜNEVVER SUBAġI1                  SABRĠYE SEVEN1  
Atatürk Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

 Drama yöntemi; öğrenciye olaylar ve kavramlara olduğu kadar tutumlar, değerler ve duyuĢlar üzerine de 
yargılamalarda bulunma Ģansı verir. Sözlü iletiĢimi güçlendirerek tam iĢlenmemiĢ fikirlerin kelimeye dökülmesini ve 
öğrencilerin baĢkalarının görüĢlerinden etkilenerek kendi düĢünme biçimlerini geliĢtirmesini sağlar (Bahar, 2006). Drama 
yöntemi Türk Eğitim Sistemi‘nde ilk kez 1926 yılında yer almıĢtır ve halen fen ve teknoloji, sosyal bilgiler, yabancı dil, 
matematik, müzik ve resim-iĢ gibi birçok alanda kullanılmaktadır (ÇalıĢkan &  Karadağ, 2008). Fen ve teknoloji dersi soyut 
prensip ve kavramların ağırlıkta olduğu ve bu soyut prensip ve kavramların eyleme dönük yaĢantılarla öğrencilere öğretilmesi 
gereken bir derstir (Aydoğdu & Kesercioğlu, 2005). 
Bu araĢtırmada; ilköğretim yedinci sınıf fen ve teknoloji dersi durgun elektrik konusunda drama yöntemi kullanımının 
öğrencinin akademik baĢarısına ve öğrenmenin kalıcılığı üzerine etkisi araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢma fen ve teknoloji dersinde 
drama yönteminin kullanımı, örnek bir ders planı içermesi ve derse karĢı yeni bir bakıĢ açısı kazandırması bakımından 
önemli kabul edilebilir.  Yarı deneysel olarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada deneme modellerinden bir deney (drama yönteminin 
uygulandığı grup) ve bir kontrol grubu (geleneksel yöntem uygulanan grup) içeren öntest sontest kontrol gruplu model 
kullanılmıĢtır (Karasar, 2009). ÇalıĢmanın örneklemini Erzurum DadaĢkent ilçesindeki bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 
basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilen kırk dört yedinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Uygulama yapılacak okul 
belirlendikten sonra okulun yedinci sınıf Ģubeleri belirlenerek örnekleme birimi Ģubelerden oluĢmuĢtur. Bu Ģubelerden 7-A ve 
7-B Ģubeleri yansız atama ile seçilmiĢtir Uygulama 2011-2012 eğitim-öğretim yılının birinci döneminde üç haftada 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Uygulama süresince deney grubunda drama yönteminin rol oynama tekniğiyle, kontrol grubunda 
geleneksel yöntem ile ders iĢlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri Akademik BaĢarı Testi (öntest, sontest, kalıcılık testi) ile 
toplanmıĢtır. Her iki gruba denel iĢlemler baĢlamadan önce ve denel iĢlemlerin sonunda öğrencilerin akademik baĢarılarını 
ölçmek amacıyla bir baĢarı testi uygulanmıĢtır (Karasar, 2009). AraĢtırma son bulduktan dört hafta sonra kalıcılık testi 
uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verileri analiz etmek için; farklı gruplar arasında değerlendirmeler için bağımsız 
gruplar t-testi, aynı grup içindeki ikili karĢılaĢtırmalarda bağımlı gruplar t-testi kullanılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre; sontest 
ve kalıcılık testinde deney grubunun daha baĢarılı olduğu gözlemlenmiĢtir. Drama yöntemi kullanımının öğrencilerin hem 
akademik baĢarıları (Aykaç & Adıgüzel, 2011; Gürdal & Sağırlı, 2002; Kılıç &  Oğur, 2005; Labow &  Swell, 1993) hem de 
öğrenmenin kalıcılığı üzerinde olumlu bir etkisi (Karapınarlı, 2007;  ġimĢek vd., 2010) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna 
göre drama tekniğiyle öğrencilerin öğretilen bilgileri, ezberleyerek değil anlayarak ve yaĢayarak öğrendikleri için, diğer gruba 
göre daha az unuttukları söylenebilir  (Gürdal & Sağırlı, 2002). Ayrıca yaratıcı dramanın sınıfta kullanılması öğrenci merkezli 
bir iĢlemdir ve yaratıcılığı yakalamayı, biliĢsel ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirdiği ve bilgiyi somutlaĢtırmada yardımcı 
olduğu (Annarella, 1992) ile de açıklanabilir. Bu çalıĢma sadece fen ve teknoloji dersi ve 7. Sınıf durgun elektrik konusu ile 
sınırlıdır. Drama yöntemi fen ve teknoloji dersinde baĢka eğitim kademelerinde ve konularda kullanılabilir ya da baĢka 
derslerde uygulanarak yöntemin etkililiğinin genellenebilirliği arttırılabilir. Öğretmenler derslerinde drama yöntemine daha çok 
yer verebilir ve öğretmenlerin drama yoluyla öğretim yöntemini doğru bir Ģekilde uygulayabilmeleri için, Milli Eğitim 
Müdürlüğünce hizmet içi eğitim kursları ve seminerler düzenlenerek öğretmenler bu konuda teĢvik edilebilir. 
Anahtar Sözcükler: Drama yöntemi, Akademik baĢarı, Öğrenmenin kalıcılığı, Durgun elektrik 
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Ölçümsel ve ĠĢlemsel Tahmin Stratejileri Ve Kullanımları24 
Ömer faruk ÇETĠN1, Kemal KÖSE2 

1 Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Milli Eğitim Bakanlığı 

Öğrencilerin kullandıkları iĢlemsel ve ölçümsel tahmin stratejileri nelerdir? Sorusunun cevabı Ġçin betimsel analiz 
yapılarak öğrencilerin testlere verdikleri tahmin yanıtlar tek tek değerlendirilmiĢ ve kullanılan stratejiler ortaya çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırmanın birinci alt problemine ait sonuçlar 
Öğrencilerin tahmin problemlerinde strateji kullanım oranları düĢüktür. Bunun nedeni bu stratejiler hakkında bilgi 

düzeylerinden kaynaklanmıĢ olabilir. Ayrıca bu durum öğrencilerin derslerinde tahmin problemleri ile sıkça 
karĢılaĢmamalarından da kaynaklanmıĢ olabilirler. Ayrıca iĢlemsel tahmin soru sayısı ile ölçümsel tahmin soru sayısı eĢit 
olmasına karĢın öğrencilerin iĢlemsel tahmin strateji kullanım sayısı ölçümsel tahmin kullanım sayısından fazladır. Bu sonuç 
öğrencilerin iĢlemsel tahmin problemlerine ölçümsel tahmin problemlerinden daha fazla karĢılaĢmıĢ olmalarından 
kaynaklanmıĢ olabilir. Ayrıca yine bu sonuç öğrencilerin iĢlemlerle karĢılaĢmalarının ölçme ile karĢılaĢmalarından çok önce 
ve daha sıkça olmasından da kaynaklanmıĢ olabilir. Öğrencilerin strateji kullanım sayılarının azlığının nedenini araĢtıracak 
çalıĢmaların yapılması önerilir.  

AraĢtırmanın ikinci alt problemine ait sonuçlar 
AraĢtırmanın bulgularına göre öğrencilerin kullandıkları sekiz adet iĢlemsel tahmin stratejisi belirlenmiĢtir. Bunlar, ilk 

ve son basamağa göre iĢlem yapma, rastgele tahminde bulunma, var olan bilgi ve tecrübelere dayalı iĢlem yapma, 
yuvarlama, zihinden iĢlem yapma, gruplandırma,  düzenleme- düzeltme, dağılma stratejisi olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu 
sonuç, Munakata (2002) ve Tekinkır (2008) in çalıĢmaları ile benzerlik göstermektedir. Burada dikkate değer bir sonuçta bu 
stratejilerin kullanım sayısıdır. Kullanım sayıları dikkate alındığında ―ilk ve son basamağa göre iĢlem yapma‖ ve ―rastgele 
tahminde bulunma‖ stratejileri çok sıklıkta, ―var olan bilgi ve tecrübelere dayalı iĢlem yapma‖, ―yuvarlama‖ ve ―zihinden iĢlem 
yapma‖ stratejileri orta sıklıkta ve ―gruplandırma‖, ―düzenleme- düzeltme‖ ve ―dağılma‖ stratejileri ise nadir sıklıkta 
kullanılmıĢtır. Bu durum strateji kullanımının üç ana grupta toplanabileceğini gösterebilir. Bu konuda ayrıca çalıĢma 
yapılması önerilir.   

AraĢtırmanın üçüncü alt problemine ait sonuçlar 
AraĢtırmanın bulgularına göre öğrencilerin kullandıkları ölçümsel tahmin stratejiler, gözünde canlandırma, rastgele 

tahminde bulunma, var olan bilgi ve tecrübelere dayalı iĢlem yapma, parçadan bütüne ulaĢma, karĢılaĢtırma ve düzenleme-
düzeltme stratejisi olarak altı grupta toplanmıĢtır. Bu sonuç Tekinkır (2008) in sonucu ile benzeĢmektedir. Kullanım 
sıklıklarına bakıldığında en az sıklıkta‖ ―parçadan bütüne ulaĢma‖, ―karĢılaĢtırma‖ ve ―düzenleme- düzeltme‖ stratejileri, orta 
sıklıkta ―Var olan bilgi ve tecrübelere dayalı iĢlem yapma‖, sıklıkla ―gözünde canlandırma‖ ve ―rastgele tahminde bulunma‖ 
stratejileri kullanılmıĢtır. Aslan (2011) in 5. Sınıf öğretmenleri ile yaptığı çalıĢma sonuçlarına göre çalıĢmaya katılan 
öğretmenlerin tahmin becerisi, tahmin stratejileri ile ilgili öğretim programı, içerik etkinlik sayısı ve bunun gibi konularda 
―yeterli‖ sayılabilecek görüĢleri mevcuttur. Aynı çalıĢmaya göre bu öğretmenlerin %90,1 tahmin becerisine yönelik hizmet içi 
eğitim almamıĢtır. Bu amaçla öğretmenler tahmin becerisine yönelik hizmet içi eğitim seminerleri verilmelidir. Matematik dersi 
öğretim programında tahmin becerisini ölçme ve değerlendirmeye yönelik olarak ayrı değerlendirme formları oluĢturulmalıdır. 
Ayrıca öğretmenlerin bu beceriyi nasıl değerlendirebilecekleri konusunda programda açıklayıcı bilgiler verilmelidir. Algılama 
ve değerlendirme becerilerini arttırıcı okuma çalıĢmalarına önem verilmelidir. Okulun bulunduğu çevre mutlaka dikkate 
alınmalı (örneğin kırsal kesim) ve ona göre materyaller hazırlanmalıdır. Etkinlikler bireysel farklılıkları göz önünde 
bulundurarak hazırlanmalı ve açıklayıcı örnekler arttırılmalıdır.  ―Matematikte her problemin tek bir doğru cevabı vardır.‖ 
anlayıĢından vazgeçilmeli, öğrencilere bir problemin cevabının gerçek değere en yakın sınırlar içerisinde ifade edilebileceği 
kavratılmalıdır. Tahminleri gerçekleĢtirirken kendi stratejilerini oluĢturabilecekleri konusunda öğrenciler cesaretlendirilmelidir. 
Bunun içinde tahmin durumları gerçek yaĢamda karĢılaĢılan durumlardan oluĢmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Tahmin, ĠĢlemsel Tahmin, Ölçümsel Tahmin, Strateji 
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7Haziran 2013 tarihinde  ―8.sınıf öğrencilerin iĢlemsel ve ölçümsel tahmin becerileri ile matematik okuryazarlıkları arasındaki 
iliĢki ― adlı yüksek lisans tezinden oluĢturulmuĢtur. 
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Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Sıra DıĢı Problem Çözme Becerileri ve Matematiksel Yatkınlık 
Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 
 Niyazi SEZER1- Yeliz YAZGAN2 

1 Bursa Yıldırım Kızıklar Ortaokulu, Matematik Öğretmeni 
2Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüz dünyasında, problemi ezberleyen değil problemi çözen, yeni problemler geliĢtiren, düĢünme süreç ve 
becerilerini ön plana çıkaran bireylere ihtiyaç duyulmaktadır. Ġnsanoğlu yaĢamının her anında bir dizi problemle karĢı karĢıya 
kalmaktadır. ġüphesiz ki problem çözme becerisi, bireylerin yaĢamda karĢılaĢtıkları olayları yorumlamada, çözüm önerileri 
getirmede ve sonuca varmada çok önemli bir beceridir. 

Matematiksel problemleri sıradan (rutin) ve sıra dıĢı (rutin olmayan) problemler diye iki grupta sınıflandırmak 
mümkündür (Arslan ve Altun, 2007; Mahlios, 1988). Sıradan problemler daha önce karĢılaĢılan problem durumunun benzeri, 
öğrenilen bir formülün uygulanması Ģeklindedir (Polya, 1981). Bilinenin dıĢında farklı metot ve yaklaĢımların kullanımını 
gerektiren, ilk karĢılaĢıldığında biliĢsel dengeyi bozan ve öğrencileri zihinsel olarak zorlayan sorular ise sıra dıĢı problemler 
olarak kabul edilmektedir (Inoue, 2005, Akt.Bayazit, 2013). Sürekli sıradan problemleri çözen bireylerin tam olarak problem 
çözme faaliyetlerini gerçekleĢtirdiği söylenemez. Çünkü sıradan problemler, sıra dıĢı problemler kadar bireyin muhakeme 
etme, analiz etme ve değerlendirme becerilerini geliĢtiremezler. Sıra dıĢı problemlerin çözümü veriler arasındaki iliĢkileri 
tespit edebilme, analiz ve sentez yapabilme, soyutlayıcı ve tümevarımcı düĢünebilme, problem durumuna farklı açılardan 
bakabilme gibi zihinsel becerilerin yanı sıra bir dizi iĢlemi peĢi peĢine yapabilmeyi gerektirir (Altun, 2005).  

Matematiksel yatkınlık, matematikte ilgi ve iyi hissetme ile ilgili bir düĢünce (Park ve Park, 2004), matematiğe karĢı 
olumlu düĢünme ve hareket etme eğilimi olup,  öğrenme için yaratıcılık ve üretim (NCTM, 1989 ve 1991), matematiğin ne 
hakkında olduğunu, ne için kullanılabileceğini ve kullanılması gerektiğini, kimin kullanabileceğini ve bireyin etkinliklerinde ve 
alt kültürlerinde nasıl rol oynadığı ya da oynaması gerektiğini kapsayan matematik üzerine kiĢisel bakıĢ açısı (Gainsburg, 
2007) olarak ifade edilebilir (Yazgan, Akkaya ve Sezgin Memnun, 2013).  Matematiksel yatkınlığın; matematiği kullanmada 
güven, esneklik, gönüllülük, merak, kendi düĢüncelerini ve performansını kontrol etme ve onlar üzerinde düĢünmeye eğilim, 
değer verme, matematiğin toplum içindeki yerini takdir etmeden oluĢan yedi alt boyutu vardır (NCTM, 1989). Buradan 
hareketle, matematiksel yatkınlık düzeyi yüksek olan bireylerin, matematiğe yönelik bakıĢ açılarının olumlu olacağı; 
matematik problemlerini çözme becerilerinin ve yeni matematik konularını öğrenme isteklerinin yüksek olacağı sonuçlarına 
varılabilir. 

Öğrencilerin problem çözme yeterliliklerini inceleyen çok sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmaların sonuçları 
sıra dıĢı problemlerin çözümünde öğrencilerin ciddi zorluklar yaĢadıklarını göstermektedir (Elia, Heuvel-Panhuizen ve 
Kolovou, 2009; Schoenfeld, 1992;Verschaffel ve ark., 1999; Bayazit, 2013; Çelik ve Güler, 2013; Altun ve Sezgin Memnun, 
2008; Arslan ve Altun, 2007; Altun, Sezgin Memnun ve Yazgan, 2007; Yazgan ve BintaĢ, 2005; IĢık ve Kar, 2011). Farklı 
öğrenim düzeylerinde bulunan öğrenci gruplarının, matematiksel yatkınlık düzeylerini ölçen çalıĢmalar bulunmaktadır (Anku, 
1996; Beveridge; 2004; Brahier, 1995; Katwibun, 2004; Royster,  Haris  ve  Schoeps,  1999; Yazgan vd., 2013). Ancak 
yapılan çalıĢmalarda sıra dıĢı problem çözme beceresi ile matematiksel yatkınlık düzeyi arasındaki iliĢkiyi inceleyen 
çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmamız bu yönüyle diğer çalıĢmalardan farklı ve önemlidir.  

Bu çalıĢmanın amacı, altıncı sınıf öğrencilerinin sıra dıĢı problem çözme becerileri ile matematiksel yatkınlık düzeyi 
arasındaki iliĢkiyi incelemektir. ÇalıĢma, Bursa ili Yıldırım ilçesi Kızıklar Ortaokulu‘nda bulunan 220 altıncı sınıf öğrencisi ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Matematiksel problem çözme becerilerini ölçmek için Yazgan (2013) tarafından hazırlanan 7 açık uçlu 
sıra dıĢı problemden oluĢan bir veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Matematiksel yatkınlık düzeyini ölçmek için ise Kisunzu 
(2008) tarafından geliĢtirilen ortaokul öğrencileri matematiksel yatkınlık anketi Türkçe‘ye çevrilerek geçerlilik güvenilirlik 
çalıĢmaları yapılarak uygulanmıĢtır. Uygulanan anketin Croanbach Alfa güvenilirlik katsayısı 0,855 bulunmuĢtur. Aynı ölçek 
sonuçları üzerinde faktör analizi yapıldığında, maddelerin dokuz faktörde toplandığı ve toplam varyansın %58‖ni açıkladığı 
görülmüĢtür. Sıra dıĢı problemleri çözme veri toplama aracı analiz edilirken tüm öğrencilerin verdikleri cevapların 
puanlanması için araĢtırmacılar tarafından bir rubrik hazırlanmıĢ ve her soru 10 puan üzerinden değerlendirilmiĢtir. 
Hazırlanılan rubrik konu alanı uzmanları görüĢüne sunulmuĢ ve gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Veri toplama araçları, 
araĢtırmacılar tarafından hazırlanılan rubrik ile okunmuĢ ve iki araĢtırmacının puanladığı kağıtlar üzerinden uyuma 
bakılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda sıra dıĢı problemleri çözme puanları ile matematiksel yatkınlık ölçeğinden alınan puanlar 
arasındaki iliĢki incelenmiĢ ve öğrencilerin sıra dıĢı problemleri çözme baĢarı puanları ile matematiksel yatkınlık ölçeğinden 
aldıkları puanlar arasında, pozitif ancak düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır  (r = 0,306,  p = 0,00). Bu 
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durum  matematiksel yatkınlığın, sadece sıra dıĢı problemleri çözmeden daha ileri bir boyutunun olduğunu göstermektedir. 
Örneğin, sıra dıĢı problemler değerlendirilirken, yatkınlığın matematiğin değerini takdir etme gibi tutumla ilgili alt boyutları 
dikkate alınmamaktadır. Bunun yanında, sıra dıĢı problem çözme testinde kullanılan soru sayısı da aradaki iliĢkinin düĢük 
çıkmasının bir baĢka nedeni olabilir. Daha fazla soru içeren bir test kullanmak, konu ile ilgili daha ayrıntılı bilgi edinilmesini 
sağlayacaktır. Öğrencilerin sıra-dıĢı problemlere aĢina olmamaları ve soruları çözerken not kaygılarının olmaması ise düĢük 
iliĢkinin nedenleri arasında sayılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Matematiksel Yatkınlık, Sıra DıĢı Problemler, Problem Çözme 
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Farklı Sınıf Seviyelerindeki Ortaokul Öğrencilerinin Örüntülerden Genelleme Stratejileri 
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Cebir, lise matematik anlayıĢını geliĢtirmek için bir temel olduğundan öğrencilerin cebirin temel kavramlarını 
öğrenmesi önemlidir (Rakes, Valentine, McGatha ve Ronau, 2010). RAND Matematik Eğitim Paneli Raporu (2003) ilköğretim 
müfredatındaki cebirin, ortaöğretim matematik eğitimi için bir geçiĢ sağladığını belirtir. Dolayısıyla, erken yaĢlarda aritmetik 
ile iliĢkilendirerek öğrencilerin cebirsel düĢünmelerine odaklanmak önemlidir (Kaput, 1999; NCTM, 2000; Carraher ve 
Schliemann, 2007). Carraher ve Schliemann (2007, p.670) erken cebiri, yaklaĢık 6 ila 12 yaĢ grubundaki öğrencilerin cebirsel 
akıl yürütmesi ve bu öğrencilere cebirle iliĢkili öğretim olarak tanımlar. Bu çalıĢmada da cebirsel düĢünmenin geliĢmeye 
baĢladığı ortaokul seviyesindeki öğrencilerin cebirle ilgili algıları incelenmiĢtir. Cebir, genel olarak sembolleri manipüle etmek 
olarak görülürken, cebirsel düĢünmenin genelleme ile ilgili olduğu kabul edilir (Smith, 2003). Genelleme cebir bileĢenlerinden 
biridir ve cebir matematiğin örüntü genellemesi hali olarak tanımlanabilir (Katz, 1997; Lee, 1996; Usiskin, 1988). Örüntüler bir 
durum olarak sunulduğunda genelleme yapmak için bu özellikleri sağlayabilir ve örüntülerden genellemelere ulaĢmak 
öğrencilerin aritmetikten cebire geçiĢini kolaylaĢtırır (English ve Warren, 1998). Walkowiak (2014) ilkokul ve ortaokul 
öğrencilerinin cebirsel düĢünmelerini geliĢtirmek için onlara bir konu ve Ģekil bağlamında iliĢkileri analiz etmeyi gerektiren 
problem durumlarının sunulmasının önemli olduğunu belirtir.  Yapılan çalıĢmalar, genelleme stratejilerini geliĢtirmek için Ģekil 
ve sayı örüntüleri kullanmayı önerir (Moss, Beatty, McNab ve Einsband, 2005; Rivera ve Becker, 2005; Walkowiak, 2014). 

Bu çalıĢmada, öğrencilerin cebirsel düĢünmeleri örüntülerden genellemeye ulaĢmaları incelenerek araĢtırılmıĢtır. 
ÇalıĢmanın amacı, farklı sınıf seviyelerindeki ortaokul öğrencilerinin örüntülerden genelleme yaparken kullandıkları 
stratejilerini araĢtırmaktır. Bu bağlamda araĢtırma problemi: ―farklı sınıf seviyelerindeki (6, 7 ve 8) ortaokul öğrencileri 
örüntülerden genellemeye ulaĢırken hangi stratejileri kullanma eğilimindedirler?‖ olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın 
katılımcıları, bir okuldaki örüntüler konusunu görmüĢ 6, 7 ve 8.sınıf öğrencileridir. Bu kapsamda, toplamda 154 olmak üzere, 
48 tane 6.sınıf öğrencisi, 59 tane 7.sınıf öğrencisi ve 47 tane 8.sınıf öğrencisine araĢtırmacı tarafından hazırlanan 6 sorudan 
oluĢan bir örüntü testi uygulanmıĢtır. Bu sorular, alan yazından (Blanton ve Kaput, 2003; Lannin, Barker ve Townsend, 2006; 
Magiera, van den Kieboom ve Moyer, 2013; Smith, Silver ve Stein, 2005; Warren ve Cooper, 2008a) adapte edilmiĢ olup; 
sayı, Ģekil ve tablo Ģeklinde sunulan sabit değiĢen örüntülerden oluĢmaktadır.   

ÇalıĢmada, toplanan veriler Walkoviak‘ın (2014) çalıĢmasından elde ettiği bulgulara göre oluĢturduğu kavramsal 
çerçevede analiz edilmiĢtir. Bu kavramsal çerçeveye göre, öğrenciler genellikle sayısal ve Ģekilsel olmak üzere iki tip strateji 
kullanarak genellemeye ulaĢmaya çalıĢmaktadır. Öğrenciler genelleme aĢamasında ise kendi keĢfettikleri ya da bildikleri 
sembolik gösterim ve durumu açıklayan tanımlayıcı kelimeler kullanmaktadır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, 6.sınıf öğrencileri örüntünün genel ifadesini, terimler arasındaki farkı dikkate 
alarak sözel cümlelerle açıklamaktadırlar. Örneğin, 3,7,11,15,19,… örüntüsünde ―sayılar 4‘er artmıĢtır‖ Ģeklinde genelleme 
yapmaktadırlar. Öğrencilerin çok azı cebirsel olarak n‘yi kullanarak (n+4 gibi) genelleme yapmaktadır.  Fakat bu genellemeyi 
yaparken, MacGroger ve Stacey‘nin (1996) de belirttiği gibi, öğrenciler genellikle terim sırasını dikkate almadan, örüntüdeki 
terimler arasındaki farka odaklanmaktadır. 7.sınıf öğrencilerinin genellemelerinde cebirsel ifadeler daha çok görülmektedir. 
7.sınıf öğrencileri de genellikle terim sırasını dikkate almadan genelleme yaptıklarından çoğu doğru ifadeye 
ulaĢamamaktadır. Genellemede cebirsel ifade kullanmayan öğrenciler 6.sınıf öğrencileri gibi sözel cümleler kullanmaktadır. 
8.sınıf öğrencilerinin hemen hepsi cebirsel ifadelerle genelleme yapmaya çalıĢmaktadır; ancak cebirsel gösterim olarak ifade 
etmeyen öğrenciler ise sözel cümlelerle genellemeyi ifade etmektedir. 8.sınıf öğrencileri cebirsel olarak ifade ettikleri 
genellemeleri, terim sırasına göre yaptıklarından (örneğin 3,7,11,15,19,… örüntüsü için 4n-1 gibi)  doğru ifadeler daha çok 
görülmektedir. Bu sonuçlar, Walkoviak‘ın (2014) çalıĢmasının sonuçlarıyla benzerlik göstermektedir. Öğrencilerin sınıf 
seviyesi arttıkça cebirsel ifadeleri kullanma eğiliminde oldukları görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmada farklı gösterimlerle ifade edilen (sayı, Ģekil ve tablo) örüntüler kullanılmıĢtır. Bu kapsamda, özellikle 
tablo Ģeklindeki örüntülerde öğrencilerin çoğunda n yerine bir sayı koyarak karĢılık gelen sonucu bulma eğilimi olduğu 
görülmektedir. Bu örüntülerde n‘den önceki boĢ bırakılan satıra bir sayı geleceğini düĢünerek, n yerine konulacak sayıya 
karar vermektedirler. ġekil örüntülerinde ise öğrenciler, genellikle Ģekle odaklanarak, örüntünün ilerleyen adımlarında Ģekli 
büyütme eğilimde olmaktadırlar ve cebirsel ifade olarak genellemeyi tercih etmemektedirler. Bununla birlikte, araĢtırmalar ise 
(Moss, Beatty, McNab ve Einsband, 2005; Rivera ve Becker, 2005; Warren ve Cooper, 2008b) genelleme stratejilerini 
geliĢtirmek için sayı ve Ģekil örüntülerini kullanmayı önermektedirler. Bu çalıĢma için öğrencilerin Ģekil örüntülerindense sayı 
örüntülerinde cebirsel genelleme yaptıkları gözlemlenmiĢtir. Sayı örüntülerinde ise, öğrencilerin örüntüdeki terimin sırasını 
dikkate almadan, sadece terimlere odaklanarak genelleme yapma eğiliminde oldukları fark edilmiĢtir. AraĢtırmanın 
sonuçlarına göre, öğretmenlere öğrencileri cebirsel düĢünmeye alıĢtırmak için değiĢken kavramı algılarını geliĢtirmeleri ve 
bunun için farklı temsillerle sunulan örüntüler kullanmaları önerilmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Örüntülerden genelleme, cebirsel düĢünme 
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Öğrencilerin Kuvvet ve Hareket Konusuna Yönelik Kavram Yanılgılarının Günlük YaĢam Üzerine 
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Dünyada her saniye meydana gelen hızlı teknolojik değiĢiklikler beraberinde toplumların geliĢmiĢlik düzeyini de 
etkilemektedir (Tüysüz ve Aydın, 2009). Bir toplumun, hızlı teknolojik değiĢmelere ayak uydurabilmesi ve geliĢmiĢ ülkeler 
seviyesine ulaĢabilmesi ancak yeterli sayıda ve nitelikte yetiĢmiĢ insan gücü ile mümkün olmaktadır. Bu durumda geliĢmekte 
olan toplumlar için önemli olan ekonomik, sosyal, siyasal ve teknolojik geliĢmeler sağlanabilir. Bu değiĢim ve artıĢ 
beraberinde bireylerin kendini yapılandırmasını, sürekli değiĢen düzene ayak uyduracak nitelik kazandırması gerekliliğini 
zorunlu hale getirmiĢtir. Bu nedenle hem okulda, hem de günlük yaĢamda önemli olan öğrenme ve öğretme süreçlerine 
yasam boyu gereksinim duyulmaktadır. Özellikle fen konuları günlük yaĢamla iliĢkili olduğundan bu gereksinimleri gidermede 
önemli bir yere sahiptir. Öğrenciler fen dersleri ile kazandıkları bilgileri yalnızca ileri ki yaĢantısındaki eğitiminde kullanmaz 
aynı zamanda günlük yaĢantısında karĢılaĢtıkları problemleri çözmek için akla yatkın cevaplar bulmada kullanırlar (Yiğit vd., 
2002; Er vd., 2013). Bireyler öğrenme süresince öğrendikleri kavramları günlük yaĢamla iliĢkilendirdiği zaman anlamlı 
öğrenme gerçekleĢtirirler. Böylece birey günlük yaĢamla iç içe olan fen konularını kendi yaĢantısına uygulayabilir ve günlük 
yaĢamda karĢılaĢtığı birçok sorunu bu sayede çözebilir (ÇoĢtu vd., 2007; Yiğit vd., 2002). Bu yüzden de fen konularından 
özellikle ―Kuvvet ve Hareket‖ konusuna yönelik öğrencilerin çok fazla kavram yanılgısına düĢtüğü (Günaydın, 2010; Genç, 
2008; ġahin, 2010) ve günlük hayatla birebir iliĢkili olduğu (Park&Han, 2002)  için büyük bir önem taĢımaktadır. Ayrıca 
ortaokul seviyesine yönelik çok fazla çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu da üzerinde çalıĢılacak konunun önemini arttırmaktadır. 
Bu sebeple bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 5. 6. 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin ―Kuvvet ve Hareket‖ konusuna yönelik kavram 
yanılgılarının günlük hayata etkisinin ne olduğunu belirlemeye yönelik öğretmen görüĢlerini ele almaktır. 

 Bu araĢtırmada, nitel araĢtırma yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırma, ortaokul Fen ve Teknoloji dersi ―Kuvvet ve 
Hareket‖ ünitesindeki kavram yanılgılarının öğrencilerin günlük yaĢamları üzerine etkisini belirlemeye yönelik betimsel bir 
durum çalıĢmasıdır. AraĢtırmanın katılımcıları, iki devlet ortaokulunda görev yapan 5 Fen ve Teknoloji öğretmeninden 
oluĢmaktadır. Katılımcıların görev aldığı ortaokullar, Ġzmir Ġli Milli Eğitim Müdürlüğü‘nün kendi amaçları doğrultusunda 
gruplandırdığı bölgeden basit seçkisiz örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Seçilen bu okullardan görüĢme günü uygun olan 
birer Fen ve Teknoloji öğretmeniyle gönüllülük ilkesi esasına göre görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcıların ikisi bay, üçü bayan 
öğretmendir.  

 Veriler, öğretmenlerin Fen ve Teknoloji dersinde ―Kuvvet ve Hareket‖ konusu ile ilgili kavram yanılgılarının günlük 
yaĢam üzerine etkisine yönelik görüĢlerini almak için 3 sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme formuyla 
toplanmıĢtır. AraĢtırmacılardan birinin katılımcılarla yüz yüze gerçekleĢtirdiği görüĢmeler, ses kayıt cihazıyla, katılımcıların 
onayı alınarak kaydedilmiĢtir. GörüĢmelerden sonra kaydedilen veriler, metne dönüĢtürülmüĢtür. GörüĢmeler, araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan GörüĢme Formu‘na bağlı kalınarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma etiği çerçevesinde katılımcıların 
isimleri kullanılmamıĢtır. 

 Verilerin analizi, aynı uzmanlar tarafından içerik analizi tekniğine göre kodlanarak ayrıntılı betimlenmesi sonucunda 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak her bir katılımcının konu hakkındaki görüĢlerinin ayrı ayrı görülebileceği tablolar elde 
edilmiĢtir. Uzmanların görüĢleri doğrultusunda görüĢmelerin güvenirliğini teyit etmek için ise bir kodlama anahtarı 
oluĢturulmuĢtur. GörüĢmelerin güvenirliği, iki uzman kodlayıcının kodlama anahtarına yaptıkları iĢaretlemeler arasındaki 
uyuĢum yüzdelerine ve korelasyonlarına bakılarak sağlanmıĢtır. Her bir katılımcı için uzmanların kodlama anahtarındaki 
kavramlarda uyuĢtukları frekans, iĢaretleme yaptıkları toplam kavram sayısına oranlanarak uyuĢum yüzdesi hesaplanmıĢtır. 
Ayrıca iki uzmanın her bir katılımcı için toplamda yaptıkları iĢaret sayıları dikkate alınarak korelasyon değerleri 
hesaplanmıĢtır. 

 Yapılan analizler sonucunda, öğretmenlerin görüĢlerine göre ―Kuvvet ve Hareket‖ konusuna yönelik kavram 
yanılgılarının öğrencilerin Ģimdiki ve ileriki yaĢantısına etkisi incelendiğinde, eğitim hayatlarında baĢarısız olma, meslek 
seçiminde zorluklar ve yanlıĢ mesleğe yönelme ve günlük yaĢantısında eksik veya yanlıĢ bilgiler sonucu zorluklar çekme gibi 
sorunlar ortaya çıkmıĢtır. Aynı zamanda kavram yanılgılarının öğrencilerin çevresiyle etkileĢimine etkisi incelendiğinde, 
arkadaĢları arasında küçük düĢme, öz-güven eksikliği oluĢumu, çevresine kendisini anlatma konusunda sıkıntılar yaĢama ve 
arkadaĢları arasında beceriksiz olarak görülme gibi sorunların olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlar neticesinde ―Kuvvet ve 
Hareket‖ konusuna yönelik kavram yanılgılarının bu tür sorunlara yol açmaması için eğitim-öğretim ortamlarında öğrencilerin 
günlük hayatla iliĢki kurabileceği birçok ortam ve etkinlik düzenlenebilir. Ayrıca eğitim ve mesleki sorunlar açısından ileride 
etkilenecek olan öğrencinin kavram yanılgılarının sebepleri araĢtırılıp bu sebeplere karĢı önlemler alınarak öğrenme 
ortamlarında hemen müdahale edilmesi fen‘ e karĢı pozitif bir tutum geliĢtirmesine sebep olabilir. 
Anahtar Kelimeler: Kavram yanılgısı, Günlük yaĢam ve Kuvvet ve Hareket 
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Fen Sınıf Ortamının Yeniden Yapılandırılması: Sosyal Yapı, Otantiklik ve Mentörlük 
Mehmet Cihad Ayar 

Problem 
Bilimsel yeterlilik, bireylerin olay ve olgular ile ilgili açıklamaları bilme, kullanma ve yorumlama; bilimsel kanıt ve 

açıklamaları üretme ve değerlendirme; bilimsel bilginin doğasını ve geliĢimini anlama; bilim yapma sürecine aktif katılma ile 
iliĢkilendiriliyor (NRC, 2007). Fakat fen konularının ezberletildiği, basit deneylerin öğretilen konuları teyit için kullanıldığı ve 
ortak çalıĢmanın yapılmadığı bir ortamda nasıl bilimsel yeterlilik kazanılabilir. Bu problem,  fen sınıf ortamı ve etkinlikleri ile 
bilim topluluklarındaki bilim insanlarının etkinlikleri arasındaki farklılıklara dayandırılabiliyor. Bu çalıĢma, ortaokul 
seviyesindeki iki sınıf ortamı ile üniversite seviyesindeki araĢtırma gruplarını rutinler, roller ve sorumluluklar ile planlar ve 
niyetler çerçevesinde inceliyor. Fen sınıf ortamının sosyal yapısını, pratik uygulamalarını, hedef ve niyetlerini değiĢtirmeyi 
sağlayacak önerilerde bulunuluyor. 
Kuramsal Temel 

Bazı araĢtırmacılar üniversite araĢtırma ortamlarını sosyo-kültürel açıdan incelemiĢler. Bilimsel uygulamalardaki 
otantikliği, araĢtırma ortamlarındaki bireylerin yetenekleri, çalıĢma etiği ve çalıĢmalara gösterilen adanmıĢlık ile açıklamıĢlar 
(Buxton, 2001). Feldman ve arkadaĢları (2009), bilim insanlarının bilimsel araĢtırmalarda farklı çalıĢma sitilleri ve bu sitile 
bağlı oluĢturdukları çalıĢma gruplarının sosyal yapıyı teĢkil ettiğini dile getiriyor. Bu sosyal yapı içinde bireylerin zamanla 
farklı kimlikler kazandıkları bulunmuĢ. Bireylerin öğrenme ve araĢtırma yapma süreci, herhangi bir kural olmadan, doğal 
olarak mentörlük ile sağlandığı belirtiliyor.  
Fen sınıf ortamının sosyal yapısı öğretmenin baskın, öğrencinin çekinik olduğu öğretmen-öğrenci etkileĢimine dayalıdır. 
Öğretim programı çerçevesinde belli konular iĢleniyor ve deneysel etkinlikler yapılabiliyor. Fen sınıf ortamında yapılan 
etkinlikler, bilim uygulamalarının güvenli, tehlikesiz hali olarak görülüyor (Archer et al., 2010). Fen sınıf ortamındaki 
etkinlikler, belirsizlikleri, karĢılıklı etkileĢimi ve iĢbirliğini içermeyebilir. Bu çalıĢmada, fen sınıf etkinlikleri ile üniversite 
araĢtırma laboratuvarlarındaki etkinlikleri arasındaki benzerlikler veya farklılıklar rutinler, roller ve sorumluluklar ile hedefler 
ve niyetler bakımından inceleniyor.  
AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalıĢmanın amacı, fen sınıf ortamları ile üniversite araĢtırma ortamlarını günlük etkinlikler, roller, sorumluluklar, 
hedefler ve niyetler kapsamında incelemektir. Bulgular, fen sınıf ortamının sosyal yapısını, etkinliklerini ve hedef ve niyetlerini 
tekrar yapılandırma anlamında önemlidir.  
Yöntem 

Bu nitel araĢtırma deseninde ortaokul düzeyindeki iki fen sınıf ortamı ile üniversite düzeyindeki iki araĢtırma grubu 
incelenmiĢtir. Veri toplama araçları, katılımcı gözlem, mülakat, saha notları, günlükler ve yazılı-görsel belgeleri içeriyor. 
Katılımcılar, fen sınıf ortamındaki öğretmen ve öğrenciler ile üniversite araĢtırma gruplarındaki öğretim üyeleri ve doktora, 
yüksek lisans ve lisans öğrencileridir. 
Katılımcı gözlemde elde edilen veriler etnografik veri analiz; mülakattan elde edilen veriler sabit karĢılaĢtırmalı metot ile 
analiz edilmiĢtir. Geçerlilik ve güvenirlilik için zengin, açıklayıcı ve betimleyici ifadeler kullanılmıĢtır (Creswell, 2013). 
Bulgular 

Fen sınıf ortamındaki etkinlikler, fen konularını anlama, ezberleme ve basit deney etkinlikleri ile bilimsel bilgiyi 
araĢtırmadan ziyade doğrulama ile sınırlıdır. Öğretmen, sınıf içi uygulamalardan sorumlu, bilgisi ve tecrübesi ile baskın 
roldedir. Öğrenciler, çekinik; söyleneni ve istenileni yapmak ile sorumludur. Öğretmenin sundukları ile kendi yaptıklarını 
sorgulayamamaktadır. Hâlbuki üniversite araĢtırma gruplarında öğretim üyeleri gibi doktora, yüksek lisans ve lisans 
öğrencileri etkin roldedir. Roller zaman ile değiĢebilmektedir. Örneğin, doktora öğrencileri mentör rolü kazanabilmektedir. 
Günlük etkinlikleri probleme çözüm bulmaya veya bilinmeyeni cevaplamaya yöneliktir. Bilimsel bilginin üretimine katkı 
yapmaya yöneliktir. Sosyal yapı, fen sınıf ortamına göre daha karmaĢıktır. Örneğin, araĢtırma gruplarında öğrenci-öğrenci, 
öğrenci-öğretim üyesi, öğretim üyesi-öğretim üyesi, tecrübesiz-tecrübeli gibi etkileĢimler vardır. Bu etkileĢimler sorgulayıcı, 
değerlendirici, geri bildirim odaklı olup projenin ilerlemesi doğrultusundadır. Oysaki sınıf ortamında öğrenci-öğrenci ve 
öğrenci-öğretmen etkileĢimi soru-cevap-geri bildirim (veya değerlendirme) Ģeklinde öğretim programındaki konuları 
kapsamaktadır. 
Sonuç ve Öneriler 

Fen sınıf ortamı ile üniversite araĢtırma gruplarındaki etkinlikler bağlamsaldır. Bireylere sunulan içerikler de sınıfa 
ve üniversite araĢtırma ortamına adapte edilmiĢtir (Pea ve Maldonado, 2006). Sınıf ortamı ile üniversite araĢtırma 
gruplarındaki etkinlikler, roller ve sorumluluklar arasındaki farklılıklar her bir ortamdaki bireylerin hedef ve niyetleri ile 
iliĢkilendirilebilir. Yani bireylerin hedef ve niyetleri neyse etkinlikleri de ona göre Ģekillenebiliyor. Bu etkinlikler de b ireylerin rol 
ve sorumluluklarını belirliyor. Sınıf ortamında öğretmenin hedef ve niyeti fen konularını öğrencilere öğretmek, öğretim 
etkinliklerini ve öğrenme sürecini organize etmektir. Öğrenciler de fen konularını ders sunumları ve güvenli, tehlikesiz bilim 
uygulamaları ile öğrenmektedir. Üniversite araĢtırma gruplarında ise bireyler araĢtırma sorusunu cevaplamaya çalıĢmaktadır. 
Cevaba ulaĢabilmek için yaĢ, bilgi ve tecrübe farklılıkları gözetmeksizin bireyler birlikte çalıĢmaktadır. Bu süreç esnasında 
farklı rol ve sorumluluklar geliĢtirmektedir. Disiplinlerarası etkinlikler belirsizlikleri ve problemleri çözmeye yöneliktir. ĠĢbirliği 
ile kolektif akıl öğrenme ve araĢtırmayı sürdürülebilir kılmaktadır.   
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Fen sınıf ortamının sosyal yapısını değiĢtirmek için öğretmenin sahip olduğu bilgi ve sosyal otoritenin öğrenciler ile 
paylaĢılması ve mentörlüğün entegre edilmesi gerekiyor. Fen sınıf ortamındaki etkinlikler disiplinlerarası boyuta sahip olacak 
Ģekilde hazırlanmalıdır çünkü bu etkinlikler doğru cevabı aramaktan ziyade cevabı bilinmeyen soruları araĢtırma yapmaya ve 
sorgulamaya yöneliktir. Fakat amacımız öğrencilerin bilim insanları gibi aynı tarzda olması veya çalıĢması değil bilakis bilim 
insanlarının kullandıkları metotlardan, stratejilerden ve becerilerden haberdar ederek öğretim programındaki kazanımların 
ötesine geçmelerini sağlamak olmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: bilim çalıĢmaları, fen eğitimi, sosyal yapı, otantiklik, mentörlük 
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Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Teknoloji ve Teknolojik GeliĢmelere ĠliĢkin Algılarının Çizdikleri 
Karikatürler Aracılığıyla Ġncelenmesi 
Kevser HERDEM25  Ayhan ÇĠNĠCĠ2  Haci Ali AYGÜN1 
1 Adıyaman Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı, Yüksek Lisans Öğrencisi. 
2 Yrd. Doç. Dr., Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi. 

Hızlı bilimsel geliĢmelerin yaĢandığı günümüzde insanlık devrimsel nitelikteki toplumsal değiĢimlere tanıklık etmektedir. GeçmiĢte 
savaĢ ve antlaĢmalarla Ģekillenen toplumsal yapı artık bilim ve teknolojideki ilerlemeye göre Ģekillenmektedir. ĠletiĢim teknolojilerinde 
muazzam geliĢmelerin yaĢandığı, gen haritalarının çıkarıldığı ve uzaya yolculukların yapıldığı bu dönemde mesafeleri kısaltan ve her 
alanda eriĢilebilirliği kolaylaĢtıran bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin toplumsal yaĢam üzerinde çok büyük etkileri olmaktadır. Ancak bilim ve 
teknolojinin birbirine karıĢtırılmasının toplumsal çalkantıların teknolojik ilerlemeden kaynaklandığı fikrinin güçlenmesine ve teknoloji 
sorunsalının ortaya çıkmasına sebep olduğu düĢünülmektedir (Boll (1997).  Dolayısıyla günümüzde her iki kavramın insanlığa etkilerini ve 
birbirleriyle etkileĢimini doğru okuyan bireyler yetiĢtirmenin ülkelerin temel eğitim meselelerinden biri olduğu söylenebilir. Ülkemizde ise, 
son dönemlerde hazırlanan fen ve teknoloji öğretim programlarının temel vizyonunu (MEB, 2005) oluĢturan ―fen ve teknoloji okuryazarlığı‖ 
gittikçe karmaĢıklaĢan ve çeĢitlenen bilimsel ve teknolojik buluĢların bilimsel açıklamalarla kavranması ve bireylerin yaĢam kalitesini 
koruyacak Ģekilde değerlendirilebilmesinin bir ön koĢulu olarak değerlendirilmektedir (Liu, 2009). Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2004-
2005 eğitim öğretim yılında pilot uygulaması yapılan Fen ve Teknoloji Dersi öğretim programında (MEB, 2005) fen ve teknoloji 
okuryazarlığı 7 boyutta ele alınmaktadır. Bunlar; ―fen bilimleri ve teknolojinin doğası‖, ―bilimsel süreç becerileri‖, ―anahtar fen kavramları‖, 
―fen-teknoloji-toplum-çevre (FTTÇ) etkileĢimi‖, ―bilimin özünü oluĢturan değerler‖, ―bilimsel ve teknik psikomotor beceriler‖ ve ―fenne iliĢkin 
tutum ve değerler‖ dir. FTTÇ kazanımları öğretim programında her bir konunun içeriği ile iliĢkilendirilmiĢ olup, öğrencilerin belirtilen 
kazanımları gerçekleĢtirmeleri için belirli bir probleme yönelik çözüm geliĢtirmeleri ile çözüm sürecinde teknolojiyi kullanmaları ve basit 
teknolojik tasarımlar yapmalarını amaçlamaktadır. Bu açıdan bakılırsa öğrencilerin teknoloji döngüsünü anlamaları ve teknolojiye yönelik 
algılarının oluĢmasında FTTÇ kazanımlarının etkisi büyüktür ( Çepni, 2010).  

Yapılan araĢtırmalar günlük yaĢamda eğitim-öğretim ortamları da dâhil her ortamda teknolojinin kullanıldığı ve her yaĢ grubundan 
insanın teknolojiden bir Ģekilde yararlandığını ortaya koymaktadır (Özdemir, 2010). Bu sebeple teknolojik geliĢmeler insanların yaĢam 
standartlarını, algı ve bakıĢ açılarını etkilemektedir. Kimi bireyler teknolojinin yaĢamı kolaylaĢtırdığını düĢünürken, kimisi teknolojinin bireyi 
sosyal yaĢamdan koparıp tekilleĢtirdiği iddiasındadır (Batur, 2012). Bu noktada özellikle ilköğretim düzeyinde bulunan öğrencilerin bilim ve 
teknolojiye iliĢkin algıları son derece önemlidir.  

Bu bağlamda yapılacak çalıĢmada 8. Sınıf öğrencilerinin; bilim, fen ve teknoloji kavramları arasındaki iliĢkinin, teknolojinin günlük 
hayata yansımaları hakkındaki fikirlerinin ve teknolojik geliĢmelere bakıĢ açılarının, kendi yaptıkları karikatürlerden ve yürütülen 
mülakatlardan elde edilen bulgular ıĢığında incelenmesi amaçlanmıĢtır. Karikatürler birçok alanda kullanılmalarına rağmen eğitsel amaçlı 
kullanılmaları 1990‘lı yıllarda Keogh ve Naylor (1997; 1999)‘ın çalıĢmalarıyla gündeme gelmiĢtir. Keogh ve Naylor (1999)‘a göre kavramsal 
karikatürler; okuma ve düĢünme becerisini geliĢtirmede, bilimsel bilgiye ulaĢmada ve zihinde oluĢan biliĢsel kargaĢayı gidermede 
kullanılabilir. Kavram karikatürleri, karikatüre yansıtılan karakterler aracılığıyla, üzerinde tartıĢılan kavram, olgu ya da olaylarla ilgili özellikle 
karĢıt görüĢlere sahip öğrenciler, arasında bilimsel bir tartıĢma ortamı oluĢturulmasına destek olmaktadır (Chin & Teou, 2009).  

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma desenlerinden fenomenolojik yaklaĢım kullanılmıĢtır. Fenomonolojik yaklaĢım yoluyla, farkında 
olduğumuz fakat derinlemesine bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara odaklanılabilmektedir (Öztuna ve Boyacıoğlu, 2013). AraĢtırma 
grubunu Gaziantep ili ġehitkâmil ilçesinde öğrenim görmekte olan 80 ve Adıyaman ili Kâhta ilçesinde öğrenim gören 70 olmak üzere 
toplam 150 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 150 öğrencinin 60‘ı kız, 90‘ı ise erkek öğrencidir. Veri 
toplama aracı olarak öğrencilerin çizdiği karikatürler ve rastgele seçilen 5 öğrenciyle yürütülen görüĢme kayıtları kullanılmıĢtır. Uygulama 
sonunda öğrencilerin çizdikleri karikatürler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Öğrencilerin çizdikleri karikatürlerde kiĢiselleĢtirmeye-analojilere 
baĢvurdukları ve sıklıkla günlük yaĢamdan örnekler verdikleri görülmüĢtür. Karikatürlere yansıyan genel görüĢ teknolojinin yaĢamı 
kolaylaĢtırdığı yönündedir. Ancak bazı öğrenciler teknolojik geliĢmelerin yaĢamımızı olumsuz etkilediği görüĢündedir. Aynı zamanda 
öğrenci karikatürlerinin cinsiyet, sosyo-ekonomik ve sosyo-kültürel yapı gibi değiĢkenlerden etkilendiği de görülmüĢtür. 
Anahtar Kelimeler: Ġlköğretim Fen Eğitimi, Karikatür Tekniği, Teknoloji Algısı. 
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12 Eylül 2014, Cuma (4.Oturum)                      Saat 16:.20-18:00      
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa:  641-648 

SALON 13 
 

„Yankı ve Yansıma‟ Konusunun Öğretiminde Bilim Tarihi Temelli Hikaye Kullanımının Öğrenci 
BaĢarısı Üzerine Etkisi 
Faik Özgür KARATAġ1 Suat ÜNAL1 Burçin TURAN2 AyĢe TAYFUR3 
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ÖZET 
Fen eğitiminin en önemli amacı bilimsel düĢünebilen, hayatındaki sorunları doğru tespit edebilen, bu sorunlara aktif 

çözüm üretebilen, bu çözümleri günlük hayatında uygulayabilen bireyler yetiĢmesini sağlamaktır (Yücel, 2009). Bu amaca 
ulaĢabilmek için fen kavramlarının temel alındığı bilimsel hikâyelerin kullanılmasının etkili olabileceği düĢünülmektedir. Bu 
Ģekilde öğrencilerden hikâyeler içerisindeki problem durumunu belirlemeleri ve çözüm üretmeleri istenebilir. Böylelikle çözüm  
yollarının fen kavramları ile iliĢkisi öğrenciler tarafından görülebilir. Öğrenciler hikâyelerle öğretim sürecinde önce 
sorgulamaya, ardından doğru cevaplar aramaya baĢlarlar. Bir öğretim tekniği olarak kullanılan hikâyeler gerçek veya 
gerçeğe uygun olaylar üzerine yazıldıkları için, öğrenilmesi amaçlanan kavramları günlük hayatla iliĢkilendirerek anlamlı 
öğrenme sağlarlar (Bertiz, 2005; Dincel, 2005; Kahraman, 2012).  

Bilim tarihi temelli hikâyeler farklı çalıĢmalarda tarihsel hikâyeler olarak da adlandırılabilmektedir. Bu hikâyeler 
geçmiĢteki insan, toplum ve kültürle ilgili bilgiler verirken, öğrencilerin hayal gücünün geliĢmesini ve durumlara farklı 
açılardan bakabilmelerini sağlar (ġimĢek, 2006). Bilim tarihi temelli hikâyelerin öğretimde kullanılmasının, öğrencilerde hem 
tarihsel hem de bilimsel merak uyandırdığı ve öğrenci motivasyonunu arttırdığı düĢünülmektedir (Klassen, 2009; ġeker & 
Welsh, 2006). 

Bu çalıĢmanın amacı, Ġlköğretim 6. sınıf Fen ve Teknoloji Dersi öğretim programında yer alan ‗Yankı ve Yansıma‘ 
konusunun öğretiminde, bilim tarihi temelli hikaye kullanımının öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisini incelemektir. Yapılan 
çalıĢmada; ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim-
öğretim yılında öğrenim gören Trabzon ilindeki bir kırsal ilköğretim okulunda okuyan 19 deney ve 18 kontrol grubu öğrencisi 
olmak üzere toplam 37 öğrenci oluĢturmaktadır. 

Deney grubundaki öğrencilere konu ve kavramların öğretimi geliĢtirilen bilim tarihi temelli hikâye kullanılarak, kontrol 
grubundaki öğrencilere geleneksel yöntemlerle sağlanmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, yankı ve yansıma konusu 
ile ilgili yedi açık uçlu sorudan oluĢan bir ―akademik baĢarı testi‖ kullanılmıĢtır. GeliĢtirilen baĢarı testi deney ve kontrol 
grubuna ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Öğrencilere ön test uygulanmasının ardından bilim tarihi temeli hikayelere 
dayalı öğretim yapılıp iki hafta geçtikten sonra son test uygulanmıĢtır. Hazırlanan materyalin uygulanması 2 ders saatini 
almıĢtır. Uygulamada deney ve kontrol grubundaki dersler aynı öğretmen tarafından verilmiĢtir. ÇalıĢmada araĢtırmacı 
tarafından fen ve teknoloji dersinin ―yankı ve yansıma‖ konusuna yönelik hikaye kullanımına uygun ders planı hazırlanmıĢtır. 
‗Deniz Altıların Gizemi‘ baĢlıklı hikaye, yapılandırmacı öğrenme kuramını temele alan 5E modeli benimsenerek  
tasarlanmıĢtır. Öğrencilerin araĢtırılan kavramlarla ilgili anlama seviyelerini tespit etmek için kullanılan testten elde edilen 
veriler anlamama, kısmi anlama ve tam anlama olarak 3 kategori altında sınıflandırılmıĢtır. ―Anlamama‖ düzeyindeki cevaplar 
‗0‘, ―kısmi anlama‖ düzeyindeki cevaplar ‗1‘ ve ―tam anlama‖ düzeyindeki cevaplar ‘2‘ olarak puanlandırılmıĢtır. Testte 
alınabilecek en düĢük puan ‗0‘ iken en yüksek puan ‗14‘ Ģeklindedir. Puanlandırma gerçekleĢtirildikten sonra,  araĢtırmada 
elde edilen veriler bir paket programı kullanılarak çözümlenmiĢtir. Geleneksel öğretim ve hikaye anlatımının gerçekleĢtirildiği 
sınıflardaki öğrencilerin ön test ile son test arasındaki baĢarı puan farklarının istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını tespit 
etmek için, bağımlı t-testi yapılmıĢtır. Bunun yanında,  geleneksel öğretim ve hikaye anlatımının gerçekleĢtirildiği sınıflardan 
elde edilen son testler arasındaki istatistiksel olarak fark olup olmadığını tespit etmek için bağımsız t-testi kullanılmıĢtır. 
Deneysel uygulama sonrasında deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin konuya iliĢkin baĢarı puanları arasında 
anlamlı düzeyde bir farklılık bulunamamıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda yankı ve yansıma kavramlarına yönelik bilim tarihi 
temelli hikaye kullanımının geleneksel öğretime göre öğrencilerin ilgili kavramları anlama düzeyine manidar bir etkisi 
olmadığı görülmüĢtür. Bu durum alanyazında farklı konular üzerinde yapılmıĢ benzer çalıĢmalar ile uyuĢmamaktadır 
(Kahraman, 2012; Klassen, 2007). Buna bağlı olarak, bilim tarihi temelli hikayelerin konu ve kavram bağımlı olarak öğrenme 
üzerine etkili olabileceği düĢünülmektedir. Bununla birlikte hikayenin uzun olması öğrencilerin ilgi ve motivasyonlarını 
olumsuz yönde etkileyiĢinin bir sonucu olarak bu bulgulara ulaĢılmıĢ olabilir. Ayrıca, bu sonuçları dikkate alarak bilim tarihi 
temelli hikayelerin öğrenci baĢarısına etkisinin yanında ilgi ve tutumlarına etkisini irdeleyen çalıĢmaların yapılması 
önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: fen eğitimi, bilim tarihi temelli hikâyeler, yankı ve yansıma  
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8. Sınıf Öğrencilerinin Genetik Mühendisliği ve Uygulamaları Ġle Ġlgili GörüĢleri 
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20. yüzyılın sonları ve 21. yüzyılın baĢları gen tedavisi, klonlama, genetiği değiĢtirilmiĢ ürünler gibi birçok 
biyoteknolojik geliĢmeyi beraberinde getirmiĢtir. Ġnsan sağlığı, tarım, gıda ve çevre üzerinde birçok etkiye sahip olan 
biyoteknoloji uygulamalarından birisi de genetik mühendisliğidir. Artan önemiyle birlikte genetik mühendisliği fen bilimleri 
öğretim programının da bir konusu haline gelmiĢtir. Öğrencilerin genetik mühendisliğinin sosyal ve ekonomik etkileri ile etik 
yönleri hakkında yeterli bilimsel altyapıya sahip olmaları oldukça önemlidir. Çünkü öğrencilerin bu konuda sahip olduğu 
bilgilerin, örneğin gen tedavisi, genetiği değiĢtirilmiĢ ürünler, klonlama, bitki ve hayvan ıslahı gibi birçok konuya iliĢkin 
tutumlarının oluĢmasında belirleyici olacağı düĢünülebilir (Özel, Erdoğan, UĢak & Prokop, 2009; Prokop, Lešková, Kubiatko 
& Diran, 2007; UĢak, Erdoğan,  Prokop & Özel, 2009).  

Biyoteknoloji ve genetik mühendisliğindeki geliĢmeler birçok ülke gibi ülkemiz eğitim sistemini de etkilemiĢtir. 
Ülkemizdeki öğretim programları incelendiğinde biyoteknoloji ve genetik mühendisliği konularına 8. sınıf fen ve teknoloji 
programında yer verilmeye baĢlandığı görülmektedir. Öğrencilerin biyoteknoloji ve genetik mühendisliğindeki geliĢmelerle 
ilgili doğru ve güvenilir bilgilere sahip olmalarında, konuyla ilgili bilinçli kararlar verebilmelerinde ve konunun etik boyutlarına 
iliĢkin farkındalık geliĢtirebilmelerinde fen ve teknoloji eğitimi oldukça önemli bir rol oynamaktadır. Bu bağlamda özellikle 8. 
sınıf fen ve teknoloji programının biyoteknoloji ve genetik mühendisliğine iliĢkin istendik biliĢsel ve duyuĢsal davranıĢları 
kazandırması beklenmektedir.  Dolayısıyla bu dersi alan öğrencilerin insan yaĢamını giderek daha fazla etkileyen genetik 
mühendisliği ile ilgili görüĢlerinin incelenmesi programın baĢarısının değerlendirilmesi açısından gereklidir.   

Bu çalıĢmanın amacı 8. sınıf öğrencilerinin genetik mühendisliği ve uygulamaları ile ilgili görüĢlerini belirlemektir. 
8.sınıf öğrencilerinin genetik mühendisliği ve uygulamalarına iliĢkin görüĢlerinin araĢtırıldığı bu çalıĢma, nitel araĢtırma 
yaklaĢımlarından olgubilime uygun olarak desenlenmiĢtir.  

AraĢtırmaya, 2013-2014 eğitim öğretim yılında Malatya ili merkez ortaokullarının 8. sınıflarında öğrenim gören 
öğrenciler arasından ölçüt örnekleme yöntemi kullanılarak belirlenen 42 öğrenci katılmıĢtır. Olgubilim çalıĢmalarında olguya 
iliĢkin yaĢantıları olan ve bunu araĢtırmacıyla sorunsuz bir Ģekilde paylaĢabilecek benzeĢik bir örneklem grubuna ulaĢılabilir 
(Creswell, 2007, s.128). Bu çalıĢmada da incelenen olgu olan genetik mühendisliğine iliĢkin yaĢantı sahibi olmak bir ölçüt 
olarak alınmıĢtır. Bu nedenle genetik mühendisliği kavramı 8.sınıf programında yer aldığı için ölçüt olarak genetik 
mühendisliği konusunu iĢlemiĢ olan 8. sınıf öğrencileri seçilmiĢtir. Genetik mühendisliği konusunu iĢlemiĢ olan 8. sınıf 
öğrencileri içerisinde de kolay ulaĢılabilir durum örneklemesine göre araĢtırmacının ulaĢabildiği ve araĢtırmaya katılmaya 
gönüllü olan 42 katılımcı belirlenmiĢtir.    

Katılımcıların genetik mühendisliği ve uygulamaları hakkındaki bilgi ve tutumlarına iliĢkin veri toplamak amacıyla dört 
açık uçlu soru (―1. Genetik mühendisliği nedir? Tanımlayınız.”, “2. Hayatımızın hangi alanında genetik mühendisliğiyle ilgili 
uygulamalarla karĢılaĢırız? Örnekler vererek açıklayınız.”, 3. Genetik mühendisliği insanlar için ne tür olumlu sonuçlar 
doğurur? Örnekler vererek açıklayınız.”, 4. Genetik mühendisliği insanlar için ne tür olumsuz sonuçlar doğurur? Örnekler 
vererek açıklayınız.”) hazırlanmıĢtır. Soruların hazırlanmasında Milli Eğitim Bakanlığı 8.sınıf Fen ve Teknoloji Öğretim 
Programında yer alan ―Hücre Bölünmesi ve Kalıtım‖ ünitesindeki biliĢsel ve duyuĢsal kazanımlar dikkate alınmıĢtır. Bu 
kazanımlara yönelik olarak öğrencilerin bilgi ve tutumlarının belirlenebilmesi için sorular katılımcılardan yazılı olarak 
toplanmıĢtır. 

Elde edilen veriler araĢtırmacılar tarafından içerik analizine tabi tutularak incelenmiĢtir. Analizlerde Nvivo10 nitel 
analiz paket programı kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar hazırlanan görsel modeller üzerinden sunularak yorumlanmıĢtır. 
Yapılan analizler sonucunda katılımcıların genetik mühendisliği konusundaki bilgilerinin genel olarak eksik ya da hatalı 
olduğu anlaĢılmıĢtır. Buna göre öğrencilerin önemli bir bölümünün (n=24) genetik mühendisliğini dar bir alanla sınırlandırarak 
(örn. sadece bitki genetiği ya da sadece genetik hastalıkların tedavisiyle ilgilenen bir bilim dalı) eksik tanımlar yaptığı 
görülmüĢtür. Diğer taraftan bazı öğrencilerin ise genetik mühendisliği kavramına iliĢkin hatalı tanımlar yapmalarına ya da 
yanlıĢ örnekler vermelerine neden olan kavram yanılgılarına sahip oldukları görülmüĢtür. Buna göre öğrencilerin önemli bir 
bölümü genetik mühendisliğinin tanımını genetiğin tanımıyla karıĢtırmakta (n=22) ya da uygulama alanlarını zirai verimliliği 
arttırmak için bazı kimyasalların kullanılmasıyla (örn. GDO‘lu ürünlerle hormonlu zirai ürünlerin karıĢtırılması) karıĢtırmaktadır 
(n=12). DuyuĢsal kazanımlarla ilgili sorulara verilen cevapların incelenmesi sonucunda katılımcıların genetik mühendisliğine 
iliĢkin kodlanan olumlu görüĢlerinin (f=60), olumsuz görüĢlerinden (f=38) daha fazla olduğu görülmüĢtür. Katılımcılar genetik 
mühendisliğinin önem sırasına göre sağlık alanında gen tedavisi, yaĢam süresini uzatma, DNA parmak izi, ilaç üretimi 
amacıyla kullanılmasına; tarım alanında verimliliğin arttırılması ve zararlılarla mücadele amacıyla kullanılmasına; çevre 
alanında çevre kirliliğinin önlenmesi ve nesli tükenen canlıların korunması amacıyla kullanılmasına; ve gıda alanında açlığa 
çözüm bulunması amacıyla kullanılmasına iliĢkin olumlu tutumlara sahiptir. Diğer taraftan katılımcıların, genetik 
mühendisliğine iliĢkin olumsuz tutumlarının da çevre (örn. besin zincirinin bozulması, biyolojik çeĢitliliğin azalması ve çevreye 
zarar verilmesi), gıda (GDO‘lu ürünlerin zararlı olduğu düĢüncesi), sağlık (insan sağlığına zarar verdiği düĢüncesi) ve 
klonlamayla ilgili olumsuz düĢüncelerden kaynaklandığı anlaĢılmıĢtır.         
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“React” Stratejisine Yönelik Hazırlanan Etkinliğin Öğrencilerin Kavramsal Anlamasına Etkisi: 
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 Fen bilimleri ve ona dayalı olarak üretilen teknolojiler toplumların geliĢmesine önemli katkılar sağlamaktadır. Bunun 
sonucu olarak, fen bilimleri eğitimine verilen önem giderek artmakta ve bu alanda yapılan çalıĢmalara hız verilmektedir. Bu 
çalıĢmalardan elde edilen veriler, farklı yaklaĢımların ve bu yaklaĢımlara dayalı olarak farklı stratejilerin ortaya çıkmasına 
katkıda bulunmaktadır. BiliĢsel ve Yapılandırmacı öğrenme kuramlarını temel alan Bağlam Temelli Öğrenme YaklaĢımı da 
bunlardan birisidir ve son yıllarda giderek artan bir Ģekilde eğitimciler tarafından kabul görmektedir. Öğrenme ortamlarının 
günlük hayatta karĢılan olay ve durumlarla iliĢkilendirilmesi gerektiğini savunan bu yaklaĢımın, bilimsel bilgilerin günlük 
yaĢamla iliĢkilendirilmemesi ve mevcut programların okullarda öğrenilen bilginin neden öğrenilmesi konusundaki eksikliğini 
belli oranda gidereceği düĢünülmektedir. Bunu gerçekleĢtirmek için, öğrencilerin öğrenme ortamlarında aktif katılımlarını 
sağlayacak, fen bilimlerinde öğrendikleri bilgilerin günlük yaĢamla iliĢkisini öğrenecek ve öğrendiği bilimsel bilginin farklı 
durumlarda kullanabileceği öğretim materyallerine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle, bağlam temelli öğrenme yaklaĢımının 
içerisinde yer alan REACT stratejisinin öğrencilerin fen dersine karĢı ilgilerini artıracağına, daha kapsamlı bir fen anlayıĢına 
sahip olacağına ve bu bilgilerin günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmede öğrencilere katkıda bulunacağına 
inanılmaktadır. Bu bağlamda, bu çalıĢmada ortaokul programında yer alan ısının iletim yoluyla yayılması konusunda REACT 
stratejisine uygun etkinlik hazırlanmıĢtır.      

           Isının iletim yoluyla yayılması konusu gündelik hayatta sürekli karĢılaĢılan bir konudur ve öğrencilerin bu 
konuyu öğrenmede güçlük çektikleri belirlenmiĢtir. Dolayısıyla, bu konunun öğretilmesinde gündelik hayatla iliĢki kurulması 
büyük önem arz etmektedir. Literatürde yapılan çalıĢmalara bakıldığı zaman, bu konunun öğretilmesinde Bağlam Temelli 
Öğrenme Kuramının ve REACT stratejisinin çok fazla kullanılmadığı belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, bu stratejiye yönelik 
çalıĢmaların yapılmasına ihtiyaç duyulmaktır 

            Bu çalıĢmada, ortaokul öğrencilerinin ısının iletim yoluyla yayılması konusuyla ilgili kavramsal anlamalarını 
geliĢtirmek için REACT stratejisine uygun etkinlik tasarlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Yozgat ilinin 
merkezindeki bir ortaokulun 6. sınıfında öğrenim gören 20 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada özel durum yöntemi 
kullanılmıĢtır. Kelime ĠliĢkilendirme Testi (KĠT), Kavramlar Hakkında Mülakat (KHM) ve öğrencilerin Tahmin-Gözlem-
Açıklama (TGA) kâğıtlarına verdikleri cevaplar veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. KĠT ve KHM uygulanan etkinlik 
öncesinde ve sonrasında uygulanırken, TGA etkinlik esnasında uygulanmıĢtır. Ayrıca, KĠT ve TGA örneklem grubundaki tüm 
öğrencilere uygulanırken, KHM alt üst ve orta seviyedeki toplamda 5 öğrenciye uygulanmıĢtır. KHM‘lerin süresi yaklaĢık 5-10 
dakika arasında değiĢmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar ses kayıt cihazına kaydedilmiĢtir. ÇalıĢmadaki veri toplama 
araçlarından KĠT analiz edilirken, Kesme noktası tekniğinden, KHM analiz edilirken içerik analizinden yararlanılmıĢtır. 
Öğrencilerin TGA kâğıtlarına verdikleri cevaplar, tahmin- tahmin sebebi-gözlem ve açıklama basamaklarına verdikleri 
cevaplar ―doğru, kısmen doğru, kavram yanılgısı, yanlıĢ ve boĢ‖ olmak üzere beĢ kategoride değerlendirilmiĢtir. 

ÇalıĢma sonucunda, KĠT ‘den elde edilen sonuçlara bakıldığı zaman, öğrencilerin son KĠT‘e daha fazla sayıda cevap 
kelime verdikleri ve anahtar kavramları birbiriyle daha fazla iliĢkilendirdikleri ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin ön KHM‘si imaj, 
episod ve önermeleri dikkate alınarak incelendiğinde, öğrencilerin verdikleri cevapların daha çok önerme Ģeklinde olduğu ve 
öğrencilerin üzerinde çalıĢılan kavramları mikroskobik seviyede düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin son KHM‘de 
önermelerin yanında imaj ve episodlara da yer verdikleri görülmüĢtür. TGA kâğıtları incelendiğinde, öğrencilerin gözlem ve 
açıklama basamaklarında verdikleri doğru cevap yüzdelerinin tahmin ve tahmin sebebi basamaklarında verdikleri cevap 
yüzdelerinden daha fazla olduğu ortaya çıkmıĢtır. Buna ilaveten, tahmin ve tahmin sebebi basamaklarında yanlıĢ ve boĢ 
kategorisindeki cevap sayısı fazla iken, gözlem ve açıklama basamaklarında yanlıĢ ve boĢ kategorisindeki cevaplar büyük 
oranda azalmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, öğrencilerin bilgilerini kendi kafalarında yapılandırdıkları sonucuna varılabilir. Ayrıca, 
öğrencilerle yapılan son KHM incelendiğinde, öğrencilerin REACT stratejisi uygulanan dersten zevk aldıkları, aktif oldukları 
ve bundan sonra derslerin bu Ģekilde iĢlenmesini istedikleri ortaya çıkmıĢtır.  REACT stratejisi, ortaokul müfredatında yer 
alan 5E modeliyle de uyum içerisinde olduğu için, buna benzer etkinliklerin farklı konularda da hazırlanıp uygulanması 
önerilmektedir.  
Anahtar kelimeler: REACT stratejisi, ısının iletim yoluyla yayılması,  TGA, kavramlar hakkında mülakat, kelime iliĢkilendirme 
testi 
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Matematik Öğretmeni 
Cihat DEMĠR1 Selçuk TOPDEMĠR2  

1Dicle Üniversitesi, Z.G. Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi A.D., Diyarbakır 
2Milli Eğitim Vakfı Ġmam Hatip Ortaokulu, Diyarbakır  

Son yıllarda fen bilgisi ve matematik derslerinde geleneksel öğretim yöntemlerinin dıĢına çıkılmıĢ birçok özel öğretim 
yöntemi uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Özellikle yapılandırmacı yaklaĢıma dayalı bir eğitim sisteminin oluĢmaya baĢladığı 
ülkemizde yapılan tüm çalıĢmalarda sayıltılar kısmında öğretmenlerin görevlerini tam olarak yerine getirdikleri 
varsayılmaktadır, oysaki öğrencilerin donanımlı olarak yetiĢmeleri ve öğretim etkinliklerinden en iyi Ģekilde faydalanmalarında 
hiç kuĢkusuz öğretmenlerin rolü çok büyüktür. Eğitim Kurumlarının baĢarılı olabilmesi ve bu baĢarılarının sürekliliği, eğitimin 
hedeflerine ulaĢılma derecesine bağlıdır. Hedeflere ulaĢılmada rol oynayan öğelerin baĢlında, öğretmen temel unsur olarak 
karĢımıza çıkmaktadır  (YeĢilyurt, 2009). Eğitimde kalitenin arttırılmasının temel Ģartı, öğretmenlerin istenilen özellikleri 
taĢımasına bağlıdır. Bu durum, öğretmenin, öğretmenlik mesleğinin gerekli kıldığı, tutum, davranıĢ ve beceri ile donatılmıĢ 
olması ile ilgilidir. Öğretmenin kiĢiliği, mesleki yeterliği, okul içi ve dıĢı öğretmen-öğrenci-velilerle iliĢkisi, onun toplum içindeki 
saygınlığını belirler (Çoban ve Turan, 2006).  

Son yıllarda uygulanan çeĢitli politikalar sonrası, toplum içinde öğretmenlik mesleğinin rol ve prestijinin değiĢtiği 
söylenebilir. Toplumda insana gösterilen saygı, onun sahip olduğu nicelik ve niteliklere bağlıdır. Dolaysıyla toplum tarafından 
kabul görmüĢ değerleri bünyesinde toplayan öğretmen baĢarılı, sevilen, ideal ve iyi bir öğretmendir (Çoban ve Turan, 2006). 
Erden (1998), etkili öğretmende bulunması gereken nitelikleri kiĢisel ve mesleki olmak üzere iki kısımda incelemiĢtir. 
HoĢgörülü ve sabırlı olma; açık fikirli, esnek ve uyarlayıcı olma; sevecen, anlayıĢlı ve esprili olma; öğrenciden yüksek baĢarı 
beklentisi içinde olma; öğrenciyi cesaretlendirici ve destekleyici olmayı etkili öğretmende bulunması gereken kiĢisel özellikler 
olarak belirtmiĢtir. Daha spesifik olarak, ideal bir öğretmenin pedagojik becerileri, mesleğin biliĢsel ve duyuĢsal geliĢimi 
açısından tanımlanır. Ġdeal öğretmen genel olarak öğretme ve öğrenme sürecinin farklı yönlerini farkında olduğunu, uygun 
geribildirim veren öğretimde çeĢitli yöntemler kullanarak öğrencisine motivasyon sağlayan ve sınıfta bu bilgiyi uygulama 
kabiliyetine sahip birisi olarak görülür (Krzywacki, 2009; Acocella,2002). Öğretmeni etkili kılan faktörler içerisinde kiĢisel 
nitelikler kadar öğretmenlerin sınıf içinde kullandıkları öğretim stratejilerinin de önemli bir yeri vardır (Çakmak, 2001: 25-26). 
Bundan dolayı öğretmenlerin sadece kiĢisel özellikleri değil, mesleki ve öğretimsel özellikleri dikkate alınmalı ve buna dayalı 
çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. Fen bilgisi ve matematik dersleri soyut ve anlaĢılması çok kolay olmayan konuları 
içerdiğinden, fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin öğrencilerine en uygun yani ideal öğretmen olmaları önemli 
görülmektedir.  

Ġdeal fen bilgisi ve matematik öğretmeninin tanımını öğrencileri bakıĢ açılarıyla ortaya koymak çalıĢmanın amacını 
oluĢturmaktadır. Ġdeal fen bilgisi ve matematik öğretmeninin nasıl olması gerektiğini ortaokul öğrencilerinin bakıĢ açılarıyla 
ortaya koymayı amaçlayan bu çalıĢma, 2013-2014 öğretim yılında, ülkemizdeki yedi bölgeden seçilmiĢ Diyarbakır, Antalya, 
Ġzmir, Giresun, Bitlis, Ankara ve Ġstanbul illerinde 5., 6., 7. ve 8. sınıfta öğrenim gören 284 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmada nitel yöntemlere bağlı kalınmıĢtır. Veriler, yarı yapılandırılmıĢ bir adet soru ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucu 
elde edilen bulgulara göre öğrenciler en fazla sınıf içerisinde demokratik olan, sınav sistemlerine iyi hazırlayabilen, günlük 
hayatla konular arasında iliĢki kurabilen ve bilgi bakımından yeterli olan öğretmenleri ideal öğretmen olarak gördüklerini 
söylemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarına göre öneriler yapılmıĢtır. 
Keywords: ideal öğretmen,  fen bilgisi öğretmeni, matematik öğretmeni, ortaokul öğrencileri 
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Ortaokul Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji Dersinde Doğru ve YanlıĢ Cevaplarını Tahmin Etme 
Düzeyleri Ġle BiliĢ Üstü Farkındalıkları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Mustafa ÖZDEN1       Emine ÇAVUġ2 

1 ,2 Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Fen Eğitimi Anabilim Dalı 

Fen, fiziksel ve biyolojik dünyayı açıklamaya ve tanımlamaya çalıĢan bir bilim, bilimsel çalıĢmalar ıĢığında organize, 
test edilebilir, objektif ve tutarlı bir bilgi bütünüdür. Ayrıca fen, sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı 
zamanda deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve düĢünme yoludur. 
Gözlem yapma, hipotez kurma, test etme, bilgi toplama, verileri yorumlama ve bulguları sunma süreçleri gibi bilimsel 
metotları içerir. Bilimsel çalıĢmalarda hayal gücü, yaratıcılık, yeni düĢüncelere açık olma, zihinsel tarafsızlık ve sorgulama, 
oldukça önemlidir. Bu durumda, fen ve teknoloji öğretiminde, hedef bireylerin doğrudan keĢif yoluyla doğru bilgiye ulaĢmayı 
öğrenmesi, öğrendikçe dünyaya bakıĢını revize edip yeniden yapılandırması ve giderek öğrenme hevesini geliĢtirmesi olarak 
ĢekillenmiĢtir (MEB, 2005). Öğrencilerin hayatı sorgulayan, olaylara geniĢ bir çerçeveyle bakmayı sağlayan, yaratıcı ve 
eleĢtirel düĢünen, hayat boyu öğrenmesini bilen bireyler olarak yetiĢtirilmesi, hem problem çözme hem de biliĢ üstü 
becerilerin kazandırılmasını gerekli kılmaktadır. 

BiliĢ üstünü kiĢinin düĢünme, anlama ve kendi öğrenmesini kontrol etme yeteneği, biliĢ üstü farkındalık ise bireyin 
kendi performansını doğrudan yükseltecek bir yolda planlama, sıralama, izleme ve daha iyi uygulama yetisi olarak 
tanımlanabilir (Schraw ve Dennison 1994). Öğrencilerin biliĢ üstü beceriye sahip olmaları, kendi öğrenmelerini kontrol 
edebilmeleri, yönlendirmeleri, öğretmenden bağımsız öğrenciler olabilmeleri açısından önemlidir ( Muhtar, 2006). BiliĢ üstü 
yetenekler öğrenme ve baĢarı için vazgeçilmez niteliktedir  (Pressley vd diğerleri 1985). 

BiliĢ üstü ile yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, biliĢ üstünün bireylerdeki tutum, epistemolojik inanç, bilgilerdeki 
kalıcılık, farklı alanlardaki baĢarı ve problem çözme becerisi açısından etkilerinin araĢtırıldığı görülmektedir. (Arık, Sarpkaya 
ve Kaplan, 2004, Topçu ve Yılmaz-Tüzün, 2009, Pulmones, 2010, Özsoy, MemiĢ ve Temur, 2009, Özsoy, 2011, Vrugt ve 
Oort, 2008, Bozan, Küçüközer ve IĢıldak, 2007, Kramarski, 2009, Grave, Boshuizen ve Schmaidt, 1996, Mayer, 1998 ).  
Öğrencilerin doğru ve yanlıĢ cevaplarını tahmin etme düzeyleri ile ilgili olarak Slife (1995) ‗nin yüksek biliĢ üstü becerilere 
sahip öğrencilerin doğru cevaplarının düĢük beceriye sahip olanlardan daha fazla olduğunu belirlediği çalıĢmasının dıĢında 
herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

Bu çalıĢmanın amacı sekizinci sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde doğru ve yanlıĢ cevaplarını tahmin etme 
düzeyleri ile biliĢ üstü farkındalıkları arasında iliĢkinin incelenmesidir. AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden betimsel 
tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu bir ilin iki farklı ortaokulunda öğrenim gören 31 kız 42 erkek 
olmak üzere 73 sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır.  Veri toplama aracı olarak Akademik BaĢarı Testi ve BiliĢ üstü 
Farkındalık Anketi (MAI, Metacognitive Awareness Inventory) kullanılmıĢtır. Bodur (2010) tarafından geliĢtirilen Akademik 
BaĢarı Testi Ġlköğretim 8. Sınıf  ―Ses‖, ―Maddenin Halleri ve Isı‖, ―Canlılar ve Enerji ĠliĢkileri‖ ve ―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ünite 
konuları ile ilgili 25 tane çoktan seçmeli sorudan oluĢmaktadır. Öğrencilerden teste yer alan her soruya iliĢkin baĢarılarını 
tahmin etmeleri istenmiĢtir. Bu bağlamda öğrencilerin soruyu doğru cevaplayıp doğru yaptığını tahmin etmesi ve yanlıĢ 
cevaplayıp yanlıĢ yaptığını tahmin etmesi durumunda 1 puan,  soruyu doğru cevaplayıp yanlıĢ yaptığını tahmin etmesi ve 
yanlıĢ cevaplayıp doğru yaptığını tahmin etmesi durumunda 0 puan verilmiĢtir.  Akın, Abacı ve Çetin (2007) tarafından 
Türkçeye uyarlanmıĢ BiliĢ üstü Farkındalık Envanteri (Metacognitive Awareness Inventory, MAI) 52 maddeden oluĢmaktadır.  
(1) Hiçbir zaman, (2) Nadiren, (3) Sık sık, (4) Genellikle ve (5) Her zaman Ģeklinde 5‘li Likert tipi bir derecelendirmeye sahip 
olan envanterden alınabilecek en yüksek puan 260, en düĢük puan ise 52‘dir. Envanterden alınan yüksek puanlar, yüksek 
düzeyde biliĢ üstü farkındalığı göstermektedir.   

Akademik BaĢarı ve BiliĢ üstü Farkındalık anketinden elde edilen puanlar arasındaki iliĢkinin incelenmesinde 
Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi, kız ve erkek öğrencilerin BiliĢ üstü farkındalık anketinden aldıkları puanların 
karĢılaĢtırılmasında bağımsız gruplar t testi,  normal dağılım göstermeyen Akademik BaĢarı testi puanlarının 
karĢılaĢtırılmasında ise Mann Whitney-U testi kullanılmıĢtır. 

Pearson Çarpım Moment Korelasyon Analizi sonucunda öğrencilerin biliĢ üstü farkındalık düzeyi ile doğru ve yanlıĢ 
cevaplarının tahmin etmeleri arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir ( r= 0,733 p= ,00 p < .05). 
Bağımsız gruplar t- testi analizi kız öğrencilerin biliĢ üstü farkındalık anketinde aldıkları puanların erkek öğrencilerden anlamlı 
düzeyde yüksek olduğunu göstermektedir (X Kız = 202,29, X Erkek = 187,67, t = 2,182,  p= ,032 p< .05).  Akademik BaĢarı 
Testinde kız öğrenciler erkek öğrencilerden daha yüksek puan almasına rağmen anlamlı bir farklılık elde edilememiĢtir. (X Kız 
= 41,74, X Erkek = 33,50, z= -1,654,  p= ,098 p> .05). 

Sonuç olarak; biliĢ üstü farkındalığın öğrencilerin fen ve teknoloji dersinde doğru ve yanlıĢ cevaplarını tahmin etme 
düzeylerine etkisi olduğu söylenebilir. BiliĢ üstü beceriye sahip olan öğrenciler fen sınavlarında doğru ve yanlıĢ yaptıkları 
soruları daha iyi tahmin etmektedirler. Bu durum Slife (1995)‘ nin çalıĢması ile paralellik göstermektedir. Kız öğrencilerin biliĢ 
üstü farkındalıklarının erkek öğrencilerden daha yüksek olması biliĢ üstü farkındalık ile cinsiyet arasında anlamlı bir iliĢki 
olduğu Ģeklinde yorumlanabilir. 

Bu çalıĢmanın bulguları her yaĢ grubundan öğrencinin,  bir bölümünün fen sorularından oluĢtuğu sınavlara girmek 
zorunda olduğu ülkemizde biliĢ üstü farkındalık becerilerinin kazandırılması gerektiğini göstermektedir. Öğretmeler, 
öğrencilerin biliĢ üstü becerileri geliĢtirebilecek Ģekilde fen ve teknoloji dersinde etkinliklere yer vermeleri hakkında 
bilgilendirilmelidir. BiliĢ üstü farkındalıkları ile doğru ve yanlıĢ cevaplarını tahmin etme düzeyleri arasındaki iliĢki daha geniĢ 
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örneklem grubuna ve farklı sınıf seviyelerine ya da nitel çalıĢma deseni olarak uygulanmalı ve elde edilen farklı sonuçlar 
değerlendirilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Dersi, Doğru ve yanlıĢ cevap tahmin düzeyi, BiliĢüstü Farkındalık. 
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Cebirsel Ġfadelerde ĠĢlemler Konusunda Cebir Karo Modellerinin Kullanımına Yönelik Öğretmen 
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ÖZET 
  Bilindiği gibi insanı diğer canlılardan ayıran temel özelliği düĢünebilme, olaylardan anlam çıkartıp koĢulları kendine 

uygun olarak yeniden düzenleyebilme yeteneğidir  (Yenilmez ve Teke, 2008). Matematiğin düĢünmeyi geliĢtiren en önemli 
araçlardan biri olmasından dolayı matematik eğitimi temel eğitimin önemli yapı taĢlarından birini, belki de en önemlisini 
oluĢturur (Umay, 2003). Bireylerin geliĢimi, geleceği için oldukça önemli olan matematik ve eğitiminde ise cebir önemli yer 
tutmaktadır. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde cebirin birçok tanımı yapıldığı görülmektedir. Cebir; genel olarak, sayı ve 
semboller kullanarak eldeki incelenen iliĢki veya iliĢkileri genelleĢtirilmiĢ denklemlere dönüĢtüren bir matematik dalıdır 
(Akkaya ve DurmuĢ, 2006). Baki (2008) cebiri, genelleme yapma, problemleri çözmek için iĢlem ve algoritmaları kullanma, 
nicelikler arasındaki iliĢkileri çalıĢma ve grup, halka, vektör uzayları gibi soyut yapıları inceleme olarak tanımlamıĢtır. Dede 
ve Argün (2003)  cebiri bir dil, bir problem çözme ve düĢünme aracı ve bir okul dersi olarak tanımlamıĢlardır. Tanımlardan da 
anlaĢılacağı gibi cebirin birçok iĢlevi bulunmakta ve hayatın her alanında kendini hissettirmektedir (Yenilmez, 2008). Bu 
durum ise, cebirin kiĢiler (öğrenciler) tarafından öğrenilmesinin bir ihtiyaç olduğunu gündeme getirmektedir. Ancak cebir 
öğrencilerin öğrenmede öncelikli bir ihtiyaç olarak görmemesinden dolayı matematik eğitiminde sorun haline gelmektedir. 
Cebir öğretimiyle ilgili bu sorunların giderilebilmesi ve öğrencilerin cebirsel kavramları daha iyi anlayabilmeleri için, 
günümüzde matematik eğitimcileri tarafından cebirin geleneksel öğretimine alternatif yeni yaklaĢımlar ve modeller 
geliĢtirilmektedir (Dede ve Argün, 2003). MEB‘in 2005 yılında programda yaptığı değiĢiklik ile birlikte öğretim programlarında 
matematiksel model ve modellemelere kapsamlı bir Ģekilde yer verilmesi konuya verilen önemi açıkça göstermektedir (Güzel 
ve Uğurel). Programda yer alan farklı modelleme yolları öğrencilerin akıl yürütme, iletiĢim ve iliĢki kurma becerilerini 
geliĢtirecek yönde tasarlanmıĢtır ( MEB, 2009).  Eraslan (2011) çalıĢmasında modellemelerin öğrencilerin açıklama yapma, 
manipüle etme, tahminde bulunma ve doğruluğunu sağlama gibi üst düzey düĢünmelerine olanak tanıdığını belirtmiĢtir. Yine 
Koğ ve BaĢer (2011) çalıĢmalarında matematik eğitimi ve öğretiminde Ģekiller, grafikler ve modeller öğrencilerin kavramları 
içselleĢtirmesinde önem arz ettiğini vurgulamıĢlardır. Ġlköğretim öğrencilerinin bulunduğu geliĢimsel dönem özellikleri dikkate 
alındığında anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi için bilgilerin somut modellerle temsil edildiği öğrenme ortamlarında 
oluĢturulması gerekmektedir. Ġlköğretim programı içinde yer alan Matematik Dersi Öğretim Programında  cebirsel ifadelerin 
öğretiminde alan modelini esas alan cebir karoları veya kartondan kesilen modeller kullanılabilmektedir (MEB, 2009). Bu 
çalıĢma cebirsel ifadelerde iĢlemler konusunun öğretiminde cebir karo modellerinin kullanımına yönelik öğretmen görüĢlerini 
belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın  problemine cevap aramak amacıyla özel durum çalıĢması yapılmıĢtır. Özel 
durum çalıĢması araĢtırma metotlarının-veri toplama kaynaklarını (mülakat,gözlem,anket,doküman vb.) tümünü kapsayan bir 
Ģemsiye gibidir (Çepni,2010). Özel durum çalıĢması ayrıca ‗nasıl‘ ve‘ niçin‘ sorularını temel alan, araĢtırmacının kontrol 
edemediği bir olgu ya da olayı derinliğine incelenmesine olanak veren araĢtırma yöntemi olduğunu söylemek mümkündür 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2008). Bu amaç çerçevesinde 2011-2012 eğitim-öğretim yılının ikinci yarısında MEB'e bağlı okullarda 
çalıĢan dört ilköğretim matematik öğretmeni ile yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. Mülakatlarda öğretmenlere 
cebir karo modellerinin kullanımı, ders kitaplarındaki sunuluĢu, öğrenme üzerindeki etkililiği ve öğrenmenin 
değerlendirilmesinde kullanımı ile ilgili görüĢlerine yönelik sorular yönlendirilmiĢtir. Veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Bu 
bağlamda öncelikle her bir mülakat transkript edilerek kodlar oluĢturulmuĢ ve elde edilen veriler tablolaĢtırılarak sunulmuĢtur. 
AraĢtırma sonunda katılımcılar cebir karo modellerini kullandıklarını ve bu modellerin öğrenmeyi somutlaĢtırarak 
kolaylaĢtırdığı vurgulamıĢlardır. Bununla birlikte katılımcılar bu modellerin cebirsel ifadelerde toplama iĢleminde daha etkili 
olduğunu ancak çarpma iĢleminde çok etkili olmadığını belirtmiĢlerdir.  Ayrıca öğretmenlerin çoğu cebir karo modellerinin 
ders kitaplarındaki sunuluĢunun yetersiz olduğunu ve bu yetersizliğin örnek ve yönerge eksikliğinden kaynaklandığını dile 
getirmiĢlerdir. Katılımcılar cebirsel ifadelerde iĢlemler konusunun öğretiminde cebir karo modellerinin yeterli olmadığını, bu 
yetersizliği önlemek için öğrencilere farklı yaklaĢımları da öğrettiklerini belirtmiĢlerdir. Cebir karolarının öğrenmenin 
değerlendirilmesinde kullanımına yönelik olarak ise katılımcılar çoktan seçmeli ve klasik sorularla cebir karo modellerini 
kullandıklarını ancak sadece cebir karo modellerini kullanarak değerlendirmenin yetersiz olduğunu ifade etmiĢlerdir. 
ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar ıĢığında, konunun öğretiminde cebir karo modellerinin daha etkili kullanılabilmesi için ders 
kitaplarında detaylı kullanım yönergeleri ve ek örnekler verilmesi önerilmektedir. 
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Ortaokul Öğrencilerinin Fen Öğrenme Motivasyonunu Arttıran ve Azaltan Faktörler 
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Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında, vizyon olarak tüm öğrencilerin fen okuryazarı olması hedeflenmektedir. 
2013 yılında revize edilen programda, Canlılar ve Hayat, Madde ve DeğiĢim, Fiziksel Olaylar ve Dünya ve Evren konu 
alanları ile Beceri, DuyuĢ, Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre (FTTÇ) öğrenme alanları belirlenmiĢtir. Öğretim programı temel fen 
kavram ve ilkeleri içermesiyle birlikte, aynı zamanda bu ders kapsamında öğrencilere kazandırılması gereken beceri, duyuĢ 
(Tutum, Motivasyon, Değerler, Sorumluluk) ve FTTÇ iliĢkilerini de içermektedir (MEB, 2013).  

Yapılan bilimsel araĢtırmalarda öğrencilerin kavram öğrenmelerinde ve baĢarılı olmalarında tutum ve motivasyon gibi 
duyuĢsal alan becerilerinin önemli bir etken olduğu vurgulanmaktadır (Tuan,  Chin  ve Sheh,  2005; Yenice, Saydam &Telli, 
2012). Öğrencilerin fen kavramlarını öğrenme istekleri, motivasyon veya güdülenme olarak bilinmektedir. Glynn, 
Taasoobshirazi ve Brickman (2009)‘ın çalıĢmasında, motivasyon öğrencilerin davranıĢlarını harekete geçiren, yöneten ve 
devam ettiren bir iç hal olarak tanımlanmaktadır. Fen öğrenmeye yönelik motivasyonun ölçülmesi amacıyla Glynn et al. 
(2009) tarafından motivasyonun boyutları incelenmiĢtir. Bu bileĢenler içsel motivasyon, dıĢsal motivasyon, kiĢisel ilgi, kiĢisel 
sorumluluk, öz yeterlilik ve değerlendirme kaygısı olarak sıralanmıĢtır.  

Ülkemizde fen öğrenme motivasyonu üzerine ilköğretim ve lise düzeyinde yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, bu 
çalıĢmaların daha çok motivasyon ölçekleri kullanılarak yapılan nicel ve motivasyon ile bazı değiĢkenlerin iliĢkisini inceleyen 
çalıĢmalar olduğu görülmektedir (Azizoğlu & Çetin,  2009; Demir, Öztürk & Dökme, 2012; Uzun & KeleĢ, 2010; Yenice, 
Saydam &Telli, 2012). Ayrıca fen öğrenme motivasyonunu inceleyen bu çalıĢmalarda kullanılan ölçeklerin birçoğu da 
(Karadeniz vd., 2008; Yılmaz & ÇavaĢ, 2007; Ġlhan, Yıldırım & Yılmaz, 2012) Türkçeye uyarlanmıĢ ölçeklerdir. Mevcut 
araĢtırmalarda öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını likert türü ölçeklerle belirli maddelerle ölçülmesi ile elde edilen 
sonuçlardır. Öğrencilerin fen öğrenme motivasyonları birçok faktörden etkilenmektedir. Bununla birlikte fen öğrenme 
motivasyonunun ölçülmesine yönelik olarak alan yazında tarama çalıĢmalarına rastlanılmamıĢtır. Ülkemizde öğrencilerin fen 
öğrenme motivasyonlarının nelerden etkilendiğinin nitel olarak araĢtırılması bu açıdan önemlidir. 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin görüĢlerine göre fen öğrenme motivasyonlarını arttıran ve azaltan 
faktörlerin neler olduğunu incelemektir.  

Bu araĢtırma tarama yöntemine göre gerçekleĢtirilmiĢtir (McMillan & Schumacher, 2010). AraĢtırmanın örneklemini 
Kilis ilindeki 7 ortaokulda bulunan 5, 6, 7 ve 8‘inci sınıflara devam eden 432 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada ortaokul 
öğrencilerinin fen öğrenme motivasyonlarını etkileyen faktörlerin nitel olarak ölçülmesi amacıyla açık uçlu sorulardan oluĢan 
anket uygulaması yapılmıĢtır. Ankette ortaokul öğrencilerinin fen öğrenme motivasyonlarını arttıran ve azaltan faktörlerin 
öğrencilerin görüĢlerine göre belirlenmesi için iki tane açık uçlu soru yöneltilmiĢtir.  Toplanan verilerin analizi betimsel ve 
içerik analizine tabi tutularak gerçekleĢtirilmiĢtir. Anketlerden elde edilen veriler nitel olarak analiz edilmiĢ olup, kod ve 
kategoriler oluĢturularak frekans tabloları oluĢturulmuĢtur.    

Verilerin ilk olarak analizi 2013 yılında yenilenen fen bilimleri dersi öğretim programının öğrenme alanlarına göre 
yapılmıĢtır. Veriler için ikinci bir kodlama ise öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını olumlu yönde etkileyen faktörlerin 
analizinde alan yazında bulunan, Dede ve Yaman (2008) tarafından geliĢtirlen ―Fen Öğrenmeye Yönelik Motivasyon Ölçeği‖, 
Glynn and Koballa, (2006) tarafından geliĢtirilen ―Fen Motivasyon Anketi‖ ve Tuan,  Chin & Shieh, (2005) tarafından 
geliĢtirilen ―Fen Öğrenmeye Yönelik Öğrenci Motivasyon Ölçeği‖ ölçeklerinin boyutları göz önünde bulundurularak analiz 
yapılmıĢtır. Bu ölçeklerin boyutlarına kodlanamayan veriler için ise yeni boyut oluĢturulmuĢtur. 

2013 yılında yenilenen fen bilimleri dersi öğretim programında, dört temel öğrenme alanı belirlenmiĢtir (MEB, 2013). 
Öğrencilerin motivasyonunu arttıran faktörlerle ilgili verdikleri görüĢler incelenip bu öğrenme alanlarına göre kodlandığında, 
verdikleri cevaplar; beceri öğrenme alanı %62.48 (f=536); bilgi öğrenme alanı %19.44 (f=167) ; duyuĢ öğrenme alanı %14.22 
(f=122); fen-teknoloji-toplum-çevre %3.86 (f=33) ile ilgili ile ilgili olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Alan yazında bulunan ölçeklere göre (Dede ve Yaman, 2008;  Glynn ve Koballa, 2009; Tuan,  Chin & Shieh, 2005) 
veriler kodlandığında, motivasyonu etkileyen boyutlar Ģunlardır; ―aktif öğrenme stratejileri‖; ―öğrenme ortamındaki 
özendiricilik‖ (öğretim yöntem ve teknikler); ―fen öğrenmenin değeri‖ (fen günlük hayatla iliĢkisi); ―iç motivasyon‖; ―baĢarı 
amacı‖; ―performans amacı‖; ―kiĢisel uygunluk‖. Alan yazından farklı olarak öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını olumlu 
yönde etkileyen etmenlerle ilgili olarak mevcut çalıĢmada içerik analizi sonucunda ―öğretmenin tutum davranıĢları‖ (Espri, 
güler yüzlü, Ģakacı, sinirli olmaması, vb) isimli yeni bir boyut ortaya çıkmıĢtır.  

Bu boyutlardan öğrencilerin fen öğrenme motivasyonunu en çok etkileyen %32.1 (f=276) ile ―aktif öğrenme 
stratejileri‖ dir. Fen öğrenme motivasyonunu en az etkileyen ise; %3.8 (f=33) ile baĢarı amacı, performans amacı, kiĢisel 
uygunluk oluĢturmaktadır. Bununla birlikte ―öğretmenin tutum davranıĢları‖ boyutu öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını 
%10.5 (f=90)oranında etkilemektedir. 

Öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını azaltan faktörler incelendiğinde en fazla motivasyonu azaltan boyut 
%42.7 (f=126) ile ―öğrenme ortamındaki özendiricilik‖ oluĢturmuĢtur. 

Öğrenme motivasyonunu azaltan sebepler, gürültü olması, öğretmenin dersi iyi anlatmaması ve kızması, konuların 
zorluğu, deney etkinlik yapılmaması vb. Ģeklindedir. 
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Bu çalıĢmada elde edilen bulgulara göre öğrencilerin fen öğrenme motivasyonlarını etkileyen faktörler ve oranları 
ortaya çıkarılmıĢtır. Fen bilimleri dersinde öğrencilerin motivasyonlarının arttırılmasını etkileyen faktörlerin öğretmen, 
yöneticiler ve veliler tarafından bilinmesi önemlidir. 
 Anahtar Kelimeler: Fen öğrenme motivasyonu, ortaokul  
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5-8. Sınıf Öğrencilerinin Sayı Duyularının Sayı Duyusu BileĢenleri Açısından Ġncelenmesi 
Emine Tuğrul ÖZDEMĠR1; Meral CANSIZ AKTAġ2 

1 Mili Eğitim Bakanlığı 
2 Ordu Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Sayı duyusu, sayıların anlamları ile ilgili olarak sahip olunan duyu (Berch, 2005), sayı ve iĢlemleri genel olarak 
kavrama, bunlarla uğraĢırken stratejiler geliĢtirme ve matematiksel muhakeme becerisini esnek olarak kurabilme becerisi 
(McIntosh, Reys ve Reys, 1992; Reys, Reys, McIntosh, Emanuelsson ve Yang,1999), çözüme ulaĢmak için mantıklı 
çıkarımlar yaparak birden fazla yol olduğunu fark etme becerisi (Howden, 1989), esnek düĢünme, hesaplama yaparken 
tahminde bulunma ve sayısal miktarlar ile ilgili olarak çıkarım yapma yeteneği (Greeno, 1991) Ģeklinde de tanımlanmaktadır. 

Sayı duyusu ile ilgili olarak ülkemizde yürütülen çalıĢmalar çok daha az sayıdadır. Harç (2010), 6. Sınıf öğrencilerinin 
sayı duyularını ve sayı duyusu ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında öğrencilerin sayı duyularının çok 
düĢük olduğunu ve matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin sayı duyularının diğer öğrencilere göre daha iyi olduğunu 
belirtmiĢtir. Diğer taraftan Kayhan-Altay (2010) 6, 7, 8. Sınıf öğrencilerinin sayı duyularının sınıf düzeyi, cinsiyet ve sayı 
duyusu bileĢenlerine göre nasıl değiĢtiğini ortaya koymak amacı ile yürüttüğü çalıĢmanın sonucunda öğrencilerin sayı 
duyularının oldukça düĢük olduğunu ve öğrencilerin genellikle hesaplama yapmayı tercih ettiklerini ifade etmiĢtir. ġengül 
(2013) ise sınıf öğretmeni adaylarının sayı duyusunu içeren temel sorularda kullandıkları stratejileri belirlemek için yürüttüğü 
çalıĢmanın sonucunda sınıf öğretmeni adaylarının sayı duyularının oldukça düĢük olduğunu belirlemiĢ ve öğrencilerin daha 
çok kural temelli stratejileri tercih ettiğini saptamıĢtır. Görüldüğü gibi ülkemizde bu konu ile ilgili olarak hem nicel hem de nitel 
yöntemlerin birlikte kullanıldığı ve sayı duyusunun kapsamlı olarak ele alınmasına dayanan çalıĢmalara ihtiyaç 
duyulmaktadır. 

Bu çalıĢmada 5-8. Sınıf öğrencilerinin sayı duyularını sayı duyusu bileĢenleri açısından incelemek amaçlanmıĢtır. Bu 
bağlamda ―5-8. Sınıf öğrencileri sayı duyusu temelli cevaplar verebilmekte midir? ―Öğrencilerin sayı duyusu temelli cevaplar 
verme durumları bulundukları düzeyler (düĢük, orta ve iyi) açısından farklılık göstermekte midir? cevap aranmıĢtır. 

ÇalıĢmada farklı öğrenim seviyesinden öğrenciler ile ilgili geliĢim ve değiĢimi ortaya çıkarmak amacıyla geliĢimci 
araĢtırma çeĢitlerinden enlemesine yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2013-2014 eğitim öğretim yılı ikinci yarıyılında 
Ordu iline ait bir ilçede yer alan bir ortaokulun 5-8. Sınıflarında öğrenim gören zayıf, orta ve iyi düzeylerden ikiĢer öğrenci 
olmak üzere toplam 24 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrenciler matematik derslerindeki baĢarı durumları dikkate alınarak 
derslerini yürüten öğretmen (birinci araĢtırmacı) tarafından belirlenmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak sayı duyusu ile 
ilgili olarak daha önceden yürütülen çalıĢmalar incelenerek oluĢturulan sorular kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri öğrencileri 
neyi nasıl düĢündüklerini ortaya koyma fırsatı sunan klinik mülakatlar yardımıyla toplanmıĢtır. Verilerin analizinde alınan 
cevaplar öncelikle doğru ve yanlıĢ olmak üzere iki kategoriye ayrılmıĢ, daha sonra doğru ve yanlıĢ cevaplar kendi içlerinde 
sayı duyusu temelli [SDT], kural temelli [KT] olarak sınıflanmıĢtır. Bu iĢlem iki araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı yapılmıĢ 
kodlamanın güvenirliği için Miles ve Huberman‘ın (1994) formülü kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin sayı duyusu bileĢenlerine ait sorularda sayı duyusu temelli 
çözümlerden ziyade kural temelli çözümlere baĢvurduklarını göstermiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: sayı duyusu, sayı duyusu bileĢenleri 
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Ortaokul 5. Sınıfta ÜstbiliĢ Basamaklarının Matematiksel Rutin Problemlerde Kullanma Durumlarının 
Ġncelenmesi 
Hülya KADAKAL1    
1Doğankent Ümmügülsüm Hilmi Cananoğlu Ortaokulu, Adana 

 Günümüzde baĢarılı bireylerin önemli özelliklerinden biri olarak günlük hayatta karĢılaĢılan problemleri çözme 
becerisi gösterilebilir. Bu nedenle problem çözme baĢta matematik olmak üzere derslerin müfredatlarının vurgu yaptığı temel 
becerilerden biri haline gelmiĢtir. Flavell (1976), üstbiliĢi bireyin kendi biliĢsel süreçlerinin farkında olması ve bunları kontrol 
edebilmesi Ģeklinde tanımlamıĢ ve yaptığı araĢtırmalarının sonucunda üstbiliĢ becerilerinin problem çözmedeki baĢarıyı 
arttıran faktörler olduğunu ortaya koymuĢtur .  Kendi zihinsel faaliyetlerini izleyebilme, gözlemleyebilme ve öğrenmenin 
özdenetimi gibi yetenekler, üstbiliĢ becerilerini oluĢturmaktadır. ÜstbiliĢ yetenekleri, 5-7 yaĢlarından itibaren ortaya çıkmaya 
baĢlar ve okul yılları süresince geliĢir ( Özsoy, 2006). Piaget (1976), kiĢinin  biliĢsel geliĢim evrelerini 7-12 yaĢ somut 
iĢlemler, 12 yaĢ ve sonrası soyut iĢlemler olarak belirtmiĢtir. Ortaokul 5. sınıf öğrencileri 11-12 yaĢlarında olduklarından 
biliĢsel geliĢim evrelerinden somut iĢlemler evresinin bitmiĢ ve soyut iĢlemler evresi baĢlamıĢtır. Soyut iĢlemler evresinde 
çocuğun mantık örgüsü ve düĢünme sistematiği bir yetiĢkininki kadar geliĢmiĢ durumdadır (Aydın, 2001). 
Bu çalıĢmada bir okulda eğitim gören 5. sınıf öğrencilerinin matematiksel rutin problemlerin çözümünde üstbiliĢ 
basamaklarını kullanma durumlarını ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Bu kapsamda beĢinci sınıf öğrencilerinin rutin  
problemleri çözmede ―ne derece baĢarılılar?‖, ―üstbiliĢ basamaklarında kendini tanıma durumları neler?‖ ve ―üstbiliĢ 
basamaklarıyla problem çözme baĢarısının iliĢkisi neler?‖ sorularına cevap aranmıĢtır.  
              ÇalıĢmanın araĢtırma grubunu 2013-2014 öğretim yılında Adana ili Yüreğir ilçesinin bir  okulundaki 20 tane 5. sınıf 
öğrencisi oluĢturmaktadır. Öğrencilere biliĢüstü yeti anketi, problem çözme baĢarı testi ile problem çözme ve üstbiliĢ testi 
uygulanmıĢtır. Problem çözme baĢarı testinde 12 tane rutin dört iĢlem problemi sorulmuĢtur. Problem çözme ve üstbiliĢ 
testinde, problem çözme baĢarı testinde sorulan problemlerin üstbiliĢ basamaklarına göre oluĢturulan soruları sorulmuĢtur. 
Problem çözme baĢarı testinde öğrencilerin verdikleri cevaplar doğru ya da yanlıĢ olarak kodlanmıĢtır. Problem çözme 
baĢarı testinin veri sonuçları problem çözme ve üstbiliĢ testi ve biliĢüstü yeti anketindeki cevaplarla karĢılaĢtırılacaktır..  
             AraĢtırma kapsamında veriler toplanmıĢ olup çözümleme iĢlemlerine baĢlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında elde 
edilen verilerden yola çıkılarak önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler:  ÜstbiliĢ, rutin problemler,  beĢinci sınıf 
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5 ve 6. Sınıf Öğrencilerinin Gösterim Biçimleri Farklı Olan Kesir Problemlerini Çözme 
Becerilerinin Ġncelenmesi 
Özlem Ağar1, Sefa Dündar2, Hakan Yaman2 

1 Hacı Bayram Veli Ġmam Hatip Ortaokulu, Merkez, BOLU 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Kesir kelimesi Türk Dil Kurumu Sözlüğü‘nde ―Bir birimin bölündüğü eĢit parçalardan birini veya birkaçını anlatan 
sayı‖ olarak tanımlanmaktadır (TDK, 2014). Kesirler tam olmayan miktarları göstermek için kullanılmaktadır ve sayma 
sayılarından oldukça farklıdır. Doğal sayılar ―Kaç tane?‖ sorusunun cevabını verirken kesirler ―Ne kadar?‖ sorusunun 
cevabını vermektedir. Ayrıca kesirler sayma iĢlemi ile elde edilememektedir (Toluk ve Olkun, 2002). Bu nedenle de özellikle 
saymaya ve doğal sayılarla iĢlem yapmaya odaklanan ilkokul öğrencileri için kesirler oldukça karmaĢık ve zor bir konu olarak 
görülmektedir. 

Ortaokul Matematik Dersi (5-8. Sınıflar) Öğretim Programı (OMDÖP, 2013) incelendiğinde 5. sınıflarda hem kesir 
hem de kesirlerle toplama çıkarma iĢlemleri, 6. sınıflarda ise kesirlerle dört iĢlem yer almaktadır. Yedi ve 8. sınıflarda ise 
kesirler konusunun yer almadığı bunun yerine rasyonel sayılara giriĢ yapıldığı görülmektedir.  

Matematik dersi öğretim programları, öğrencilerin problem çözme sürecinde kendi düĢünce ve akıl yürütmelerini 
kullanabilmelerini ve problem çözme stratejileri geliĢtirerek bunları matematik problemleri ve günlük hayat problemlerine 
uyarlayabilmelerini amaçlamaktadır (OMDÖP, 2013). Bu nedenle de hangi matematiksel kavram olursa olsun öğrencilerin 
problem çözme becerileri geliĢtirilmesi gereken becerilerin baĢında yer almaktadır. ―Sayılar ve ĠĢlemler‖ öğrenme alanı 
altında yer alan kesirler ve kesirlerle iĢlemler konusu da bu beceriye sahip olunması gereken matematiksel konulardan 
birisidir. 

Problem çözme sürecinden bahsederken yapılan çalıĢmalar da farklı problem türleri, problem yapıları, problemlerin 
gösterim biçimleri üzerinde durulduğu görülmektedir. Problemlerin gösterim biçimleri ile ilgili yapılan araĢtırmalar 
incelendiğinde özellikle pür matematiksel gösterim, sözel gösterim, görsel gösterim ve karıĢık gösterim olmak üzere 4 farklı 
gösterim biçiminin olduğu ifade edilmektedir (Yan ve Lianghuo, 2006).   

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul 5 ve 6. sınıf öğrencilerinin kesirlerle iĢlemler konusunda gösterim biçimlerine göre 
kesir problemlerini çözme baĢarılarının araĢtırılması ve bu problemleri çözerken öğrencilerin kullandıkları stratejilerin 
problemin gösterim biçimine göre nasıl değiĢtiğinin ortaya çıkarılmasıdır. Öğretim programları incelendiğinde 5. sınıflarda 
sadece kesirlerle toplama, çıkarma iĢlemine odaklanıldığı, çarpma ve bölme iĢlemlerinin 6. sınıfta yer aldığı görülmektedir. 7 
ve 8. sınıflar ise rasyonel sayılara geçmiĢ olmaları nedeniyle bu çalıĢmada yer almamıĢlardır.  

Bu araĢtırmada nicel ve nitel tekniklerin bir arada yer aldığı karma bir yöntem kullanılmıĢtır. Bu karma yöntem 
―açıklayıcı (explanatory) desen‖ olarak adlandırılmaktadır (Creswell ve Plano-Clark, 2007). AraĢtırmanın birinci kısmında 
belirlenmiĢ alt problemlere cevap aramak için katılımcılardan gösterim biçimlerine göre kesir problemlerinin çözümü ile ilgili 
bilgileri doğrultusunda nicel veriler toplanarak istatistiksel analizler yapılmıĢtır. Bu kısımda öğrencilere 4 soruluk kesir 
problemleri üç farklı form halinde sunulmuĢtur. Bu formlardan birincisi sözel gösterim, ikincisi görsel gösterim ve üçüncüsü 
ise sembolik gösterimle hazırlanmıĢtır. Bu sayede 3 tane 4 soruluk test oluĢturulmuĢtur. Bu testler aynı sayısal durumlardan 
oluĢmasına rağmen farklı gösterim biçimlerine sahiptir. Ġkinci aĢamada ise yapılan istatistiksel analizlerin sonucuna göre her 
bir formdan en yüksek notu alan 5 ve 6. sınıflardan birer öğrenci olmak üzere toplam 6 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler yapılarak nitel veriler toplanmıĢtır. AraĢtırmanın nicel kısmında amaç var olan durumu ortaya koymak 
olduğundan tarama yöntemi kullanılmıĢtır (Fraenkel ve Wallen, 2006). AraĢtırmanın nitel kısmında ise oluĢturulan 3 testi 
tamamlandıktan sonra seçilen öğrencilerle problemleri çözerken kullandıkları stratejileri ortaya çıkarmak için ―yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği‖ kullanılmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak öğrencilerin kesirlerle ilgili problem çözme becerilerini belirlemek amacıyla araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan ve sözel, görsel ve sembolik gösterimlere sahip 3 test kullanılmıĢtır. Testler 3 öğretmen, 3 alan uzmanı 
ve 1 ölçme değerlendirme uzmanı olmak üzere 7 uzmana gönderilerek kapsam geçerliliği sağlanmıĢtır. Bu testlerin her biri 
için ayrı ayrı KR20 güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Testin sözel gösterim formu için 0.70, görsel gösterim formu için 
0.62 ve sembolik gösterim formu için de 0.76 katsayıları bulunmuĢtur.  

Örnekleme yöntemi olarak amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel bölümünün katılımcılarını 
Bolu il merkezindeki bir devlet ortaokulunun tüm Ģubelerinde (5 ve 6. sınıf) okuyan öğrenciler oluĢturmuĢtur. Nitel kısım için 
ise nicel kısma katılan öğrencilerden her bir gösterim formundan en yüksek puan alan 5 ve 6. sınıflardan birer öğrenci olmak 
üzere toplamda 6 öğrenci yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelere katılmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda her iki sınıf seviyesinde de öğrencilerin en baĢarılı olduğu testin sözel gösterim 
biçimine sahip kesir problemleri testi olduğu görülmüĢtür. En düĢük ortalamaların da görsel gösterim biçimine sahip problem 
testinde olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 5. sınıf öğrencilerinin ortalamalarının 6. sınıflara göre her bir testte daha düĢük 
olduğu bulunmuĢtur. Bu farklılığın anlamlı olup olmadığı incelendiğinde ise sadece testin görsel form puanlarının diğer 
formlardan istatistiki olarak farklılaĢtığı ortaya çıkmıĢtır. Her bir formun puanları arasında pozitif yönde ve yüksek düzeyde 
anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

Bunların yanında öğrencilerle yapılan görüĢmelerde farklı gösterim biçimlerinde sunulan testlerde soruların sayısal 
değerleri aynı olmasına rağmen farklı sonuçlar elde edildiği ve öğrencilerin bu soruları çözerken farklı stratejiler kullandıkları 
ortaya çıkmıĢtır.     
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Matematik Dersinde Yaratıcı Dramanın Yöntem Olarak Kullanılmasının Öğrenci Tutum ve 
BaĢarısına Etkisi 
AyĢen  Özerem  Türk Maarif Koleji Matematik öğretmeni, Yakın Doğu Üniversitesi Eğitim Yönetimi ve Denetimi Doktora öğrencisi 
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Esma Ġneci YeĢilyurt Özel Eğitim Merkezi sorumlu öğretmeni,  Drama Formatörü  esmaineci@hotmail.com 
Doç.Dr.Serkan Özel  Boğaziçi Üniversitesi , Ġlköğretim Bölümü serkanozeltx@gmail.com 

 

Öğrenme süreci içerisinde öğrencilerden kazanmaları, geliĢtirmeleri ve yaĢama aktarmaları hedeflenen beceriler 
arasında eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme   , iletiĢim  , problem çözme  ,  karar verme ve gözlem becerileri vardır.Bu hedefin 
gerçekleĢmesi için etkili yöntemlerden birisi yaratıcı dramadır.Yaratıcı drama tekniğinde  zengin araç-gereç ve  materyallerle 
öğrencilerin etkileĢimde bulunabileceği bir öğrenme ortamı hazırlanarak onların aktif katılımları sağlanmaktadır.Yaratıcı 
drama tekniğinde öğrencilere yaparak-yaĢayarak  öğrenme imkanı sunulmakta ve böylece daha kalıcı öğrenmeler 
gerçekleĢtirilmektedir.Bu etkinliklerle öğrencilerin sosyal geliĢimlerine destek olunurken onların dinleme , anlama ve kendini 
ifade etme becerileri de geliĢmektedir.Bu çalıĢmada , yaratıcı drama etkinliklerinin  öğrencilerin matematiğe karĢı  tutum ve 
matematik baĢarılarını  nasıl etkilediklerinin incelenmesi hedeflenmektedir.Bu hedef doğrultusunda  ,yaratıcı drama bir 
öğretme aracı olarak ele alıp, 11. sınıf öğrencilerinin  permütasyon ve kombinasyon ile ilgili kavram ve problemlere dayalı 
bilgiyi öğrenmeleri için uygulamalar yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemi 2013–2014 öğretim yılında Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyetinde  bulunan bir devlet kolejinin 
11.sınıfında öğrenim gören 15 öğrenciden oluĢmaktadır.Yaratıcı drama etkinlikleri 3 haftalık süre içerisinde haftada üçer saat 
olmak üzere  toplamda 9 saat  uygulanmıĢtır.AraĢtırmada yaratıcı drama yönteminin etkisini ölçmek için, araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan gözlem formu ve baĢarı testi  kullanılmıĢtır.BaĢarı testleri çalıĢma baĢlamadan önce ve çalıĢma 
bittikten sonra olmak üzere iki sefer uygulanmıĢtır.Öğrencilerin tutumlarının 3 hafta süresi içerisinde değiĢmesi zor olmasına 
rağmen ön ve son testler kullanılarak öğrenci tutumları ölçülmüĢtür.Gözlem formları ise çalıĢma süresince araĢtırmacılar 
tarafından doldurularak öğrencilerin çalıĢmaya katılımları hakkında bilgiler toplanmıĢtır.BaĢarı testlerinden elde edilen 
sonuçların nicel analizlerini gözlem formlarından elde edilen nitel verilerle desteklenmiĢtir.Öğrencilerin tutumlarındaki 
değiĢimler gözlem formlarından elde edilecek bilgilerle de değerlendirilecektir.Gözlem formlarından elde edilen bilgiler 
ıĢığında  ilgili beceriler konusunda ön plana çıkan öğrencilerden temsilciler ile birebir görüĢmeler yapılmıĢtır.Öğrencilerin 
baĢarı testleri arasındaki fark t-test kullanılarak analiz edilmiĢ olup yaratıcı drama etkinliklerinden sonra anlamlı bir fark elde 
edilmiĢtir. 

Ġçerik analizinde tutum ve baĢarıyı destekleyen sözcüklerin frekans ve yüzdeleri çıkarılarak gruplamalar yapılmıĢ ve 
yorumlanmıĢtır. Uygulamadan elde edilen sonuçlara göre , öğrencilerin matematik tutum ve baĢarı puanlarında fark olduğu 
ve bu farkın yaratıcı drama yönteminin etkili olduğu görülmüĢtür.Ayrıca , öğrencilerin matematik derslerinden duydukları 
hazlarda da olumlu geliĢmeler olduğu gözlemlenmiĢtir. Bu sonuç dikkate alındığında, yaratıcı drama yönteminin matematik  
dersinde kullanılması önerilmektedir.ÇalıĢmada kullanılan  yaratıcı drama etkinlikleri  örnek teĢkil  etmesi için ekte 
sunulmuĢtur. 
 Anahtar kelimeler :  Matematik eğitimi , Yaratıcı Drama , Permütasyon  ve Kombinasyon . 
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Matematik ĠletiĢimi Sürecinin Öğrenci Kayıtlarına Yansımaları: Üçgenler Konusu Durum 
ÇalıĢması 
BüĢra SÜR1   Ali DELĠCE2 

1 Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü OFMAE Tezli Yüksek Lisans Öğrencisi 
2Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi OFMAEB 

ĠletiĢim kavramı birçok disiplinin kesiĢim noktasında yer alan ve bu nedenle çok sayıda anlamı kapsayan çoksesli bir kavramdır 
(Mattelart & Mattelart, 2003, s. 1). Bu çoksesliliğin bir sonucu olarak iletiĢim kavramına çok sayıda tanım yapılmıĢtır. Farklılık göstermekle 
birlikte genel anlamda iletiĢim kavramı, ―Ġnsanlar arasında duygu, düĢünce ve bilgilerin her türlü yolla baĢkalarına bildirimi (TDK, 2013)‖  
süreci olarak tanımlanmaktadır. Ayrıca, iletilen bilginin hem gönderici hem de alıcı tarafından anlaĢıldığı ortamda bilginin bir göndericiden 
bir alıcıya aktarılma süreci (Vikipedi, 2013) olarak da ifade edilmektedir. Benzer birçok tanımın varlığı kabul edilmekle birlikte iletiĢim 
kuramları çerçevesinde yapılan kavram tanımlarında genel olarak iletiĢim bir süreç olarak değerlendirilmektedir. Temelde karĢılıklı 
etkileĢimi öne çıkaran iletiĢim sürecinde, duygu düĢünce ve bilgilerin aktarılması ile aktarılacak bireylere ulaĢması açısından bireysel 
farklılıklar olduğu düĢünülmektedir. Bireylerin duyuĢsal ve biliĢsel geliĢim süreçlerinin ürünü olarak değerlendirilen duygu ve düĢüncelerin 
aktarım sürecinde bireysel farklılıklar olabileceği gibi aktarılan bilgilerin anlamlandırılması sürecinde de farklılıklar söz konusu olabilir 
(ÖzodaĢık, 2012, s. 6).  

Mevlânâ Celaleddin-i Rumi‘nin ―Ne kadar bilirsen bil; söylediklerin karĢındakinin anladığı kadardır.‖ sözünden hareketle yapılan 
çalıĢmada öğretmen-öğrenci etkileĢimine dayalı öğretim ortamlarındaki etkileĢimler iletiĢim süreci olarak ele alınıp incelenmiĢtir. Bu 
bağlamda Shannon-Weaver tarafından geliĢtirilip (Mattelart & Mattelart, 2003, s. 46) zaman içerisinde döngüsel nitelik kazandırılan 
―Shannon-Weaver Matematiksel ĠletiĢim Modeli‖ baz alınarak kaynak rolündeki öğretmen ve mesaj rolündeki konu öğelerinin sabit olduğu 
durumlarda hedef rolündeki öğrenci öğesinde değiĢiklik yapıldığında süreç çıktıları olan öğrenci kayıtlarındaki bireysel farklılık ve 
benzerliklerin ortaya konulması amaçlanmıĢtır. Bu amaçla yapılan çalıĢmada Bursa ilinde bir Anadolu lisesindeki dokuzuncu sınıf 
öğrencileri çalıĢma grubu olarak seçilmiĢtir. Nitel paradigma çerçevesinde yapılan çalıĢmada çalıĢma grubunun matematik derslerindeki 
iletiĢim süreci süreç değerlendirmesi kapsamında gözlenmiĢtir. Yapılan gözlemler 2013 yılı Ortaöğretim Matematik Dersi müfredat 
değiĢikliği (MEB, 2013) kapsamında dokuzuncu sınıf matematik müfredatı içerisinde yer alan ―Üçgenler‖ öğrenme alanına ait kazanımlar 
süresince gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra öğrencilerin ders sırasında tuttuğu kayıtlar incelenerek doküman analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 
veriler betimsel analiz yapılarak değerlendirilmiĢtir. 

  Derslerin iĢleniĢi süresince bütün öğrencilerin not tutmak yerine öğretmeni kitaptan takip ettikleri gözlenmiĢtir. KarĢılıklı iletiĢim 
içerisinde gerçekleĢen derslerde öğretmenin aktif olduğu zamanlarda öğrenciler öğretmenin sözlü (konuĢma-dinleme) ve yazılı matematik 
dilini kullanımını takip etmiĢlerdir. Not tutan bazı öğrenciler öğretmenin yazdıklarını yalnızca birebir kayıt etmeye çalıĢmıĢlar kendi 
açıklamalarıyla notlar almamıĢlardır. Öğrencilerin yarıdan azında matematik ve günlük hayat dili kullanımı arasında bağlantı kurmak ve 
terminolojik kelimelerin tanım anlam zorlanmaları olmuĢtur. Soru çözümleri ve kısa kural tanımlamaları Ģeklinde gerçekleĢen derslerde 
öğrencilerin yaklaĢık %25 inin kitaptaki hazır bilgileri taklit ederek soru çözümü gerçekleĢtirme eğiliminde olduğu görülmüĢtür. Dersi takip 
eden öğrencilerin yaklaĢık %55 i nin öğretmen odaklı olarak tahtaya bağlı not aldığı görülmüĢtür. Öğretmenin görüĢ alanı sınırında kalan 
bazı öğrencilerin ders takibi yapmadığı gözlenmiĢtir. Öğrencilerin bir kısmınınsa derste kitaptaki ve öğretmenin aktardığı bilgileri 
sentezleyerek konuyu kavramaya yönelik hareket ettiği gözlemlenmiĢtir. 

Öğretmen genellikle dersin iĢleniĢ sürecini programı zamanında aktarabilmek için yardımcı ders kitaplarından kuralların birebir 
aktarımı ve kural kapsamında soru çözümü Ģeklinde gerçekleĢtirmektedir. Bu uygulamanın öğrencileri bilgiyi sorgulamadan alan bireylere 
dönüĢtürerek ezberciliğe yönelmesine neden olacak bir nitelikte olduğu söylenebileceği gibi davranıĢçı yaklaĢımın etkisi olarak da 
değerlendirilebilir (Schunk, 2011, s. 65).  Ders içerisinde sıklıkla gerçekleĢtirilen karĢılıklı iletiĢimler derslerde yapısalcı yaklaĢımın etkisi 
olarak ele alınabilir (Altun, 2006) ancak öğrencilerin derse katılma ve bilgiyi yapılandırmada aktifliğinin sağlanamaması da eğitim öğretim 
ortamındaki davranıĢçı yaklaĢımın izlerinin varlığını koruduğunu göstermektedir.  Ders içerisinde öğretmenin öğrencileri ezbercilikten 
kurtarmak için sorulara alternatif çözümler üretmesi olumlu katkı sağlasa da öğrencilerin alternatif çözümleri not almadığı gözlenmiĢtir. Bu 
durumun sonucu olarak sözlü iletiĢim yoluyla soru çözümü gerçekleĢtirildiğinde öğrencilerin matematiksel terminolojiyi hatalı kullandığı 
gözlenmiĢtir. Sınıfta kullanılan matematik dili öğrencilerde negatif tutum beslenen bir derste kullanılan ve anlaĢılmayan bir sembol yığını 
hissi uyandırmıĢtır, çünkü öğrencilerin öğretmenin kullandığı sözlü ve yazılı dile ekleme yapmadıkları ve gördüklerini yazdıkları ama sözlü 
ifade etmedikleri görülmüĢtür. Matematik dilinin harfleri, kelimeleri ve onların cümlede kullanımları yani farklı bağlamlarla anlam 
bozulmadan kullanma durumları için uygulama kısmında öğrenciler açısından eksiklik gözlenmiĢtir. Öğretmenin yazılı sözlü sunum süreci 
ve öğrenci kayıtları neredeyse birbirinin aynı olmaya çalıĢılırken öğrenci kayıtlarındaki anlam kaybı ve dili kullanım hataları önlenememiĢtir. 
Ders içerisindeki sözlü iletiĢim süreci ve anlam kaybı dikkatlerden kaçmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Matematik ĠletiĢimi, Öğrenci Notları, Matematik Dili  
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Üç Boyutlu Elektrik Devresi Modelleri Ġle Konu Anlatiminin, Elektriksel Potansiyel Kavraminin 
Öğrenimine Etkisi Üzerine Bir ÇaliĢma 
Nuri BALTA1 

1Canik BaĢarı Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Fen kavramlarının öğretiminde model kullanımının öğretimin etkinliğini artırdığı söylenebilir. (Canpolat, PinarbaĢi, 
Bayrakçeken ve Geban, 2004). Modelleri öğretimde temel bir strateji olarak kullanmanın genel amacı, soyut kavramları 
somutlaĢtırmaktır (Heywood, 2010). Elektrik akımı, elektrik potansiyeli ve elektrik potansiyel farkı gibi temel kavramları 
anlama, elektrik devrelerini anlamak için gereklidir (Cohen, Eylon ve Ganiel, 1983). Soyuttan somuta, görünen düĢen 
cisimlerden görünmeyen elektrik yüklerine, tanımlanan kuvvetlerden hayali alanlara, potansiyel enerjiden elektrik potansiyele 
geçiĢ, öğrenciler için dramatik değiĢimlerdir ve öğrencilerin bu yeni kavramları öğrenmeleri zordur (De Jong, 1993).  
Öğrenciler, alıĢık olmadıkları elektrik potansiyel kavramını genellikle soyut ve görselleĢtirilmesi zor bir kavram olarak 
görmektedirler. Bu nedenle soyut olguları, mekanik gibi iyi bilinen alanlara benzeterek öğretmek, kavram öğretimi için değerli 
uygulamalardır (Saeli & MacIsaac, 2007).  

Bu çalıĢmanın amacı, elektriksel potansiyelin bir dizi mekanik modellerini geliĢtirmek ve geliĢtirilen modellerin 
elektriksel potansiyel konusunu geleneksel yöntemle henüz öğrenmiĢ öğrencilerin, konuyu daha iyi anlama üzerindeki 
etkisini araĢtırmaktır. AraĢtırma 2012-2013 öğretim yılının bahar döneminde Ankara‘da özel bir lisede yürütüldü. AraĢtırmaya 
Fen Lisesinde okuyan10. sınıftan toplam 22 kız öğrenci katıldı. 

Minich (2005) yaptığı çalıĢmada, elektrik devrelerindeki seri ve paralel bağlamaları ve devre elemanları üzerindeki 
potansiyel düĢüĢlerini klasik hidrolik sistemlerdeki borular ve türbinlere benzetmiĢtir. Bu çalıĢmada ise, Minich‘in geliĢtirdiği 
benzetim örnek alınarak, elektrik potansiyel farkın mekanik potansiyel farka benzetildiği üç boyutlu bir dizi elektrik devresi 
modelleri tasarlandı. Elektriksel potansiyelin adım adım anlaĢılması için giderek daha çok görselleĢen ve gerçek devre 
elemanlarının daha çok kullanıldığı dört farklı model geliĢtirildi. Bu modeller, tahtaya çizilen üç boyutlu bir elektrik devresi 
modelinden, gerçek devre elemanlarının kullanıldığı üç boyutlu modele kadar değiĢmektedir.     

Öğrencilere bir seri Ģeklinde sunulan bu modellerin, elektrik potansiyel kavramını öğrenmedeki etkisini araĢtırmak için 
tek grup ön test ve son test araĢtırma deseni kullanıldı. ÇalıĢma için, sadece elektriksel potansiyel ve elektriksel potansiyel 
fark kavramlarına yönelik 12 soruluk çoktan seçmeli bir baĢarı testi hazırlandı. Testteki sorular lise yardımcı fizik 
kitaplarından seçildi ve iki uzamanın görüĢleri alınarak teste son Ģekli verildi.  BaĢarı testi, 10. sınıf elektrik ünitesini henüz 
öğrenmiĢ öğrencilere ön-test olarak araĢtırmacı tarafından uygulandı. Daha sonra araĢtırmacı, öğrencilere elektriksel 
potansiyel ve elektriksel potansiyel fark kavramlarını modeller üzerinden bir ders saatinde tekrar anlattı. Hemen sonraki ders 
saatinde ise öğrencileri üçerli ve dörderli gruplara ayırarak, gerçek devre elemanları ile kurulabilecek modeli öğrencilere 
yaptırdı ve öğrencilerin çeĢitli elektrik devrelerinin modellerini kurmalarını sağladı. Modellerin yapılması ile ilgili öğrencilere 
gerekli desteği verdi ve bu esnada öğrencilerden gelen soruları cevapladı. Son olarak bir hafta sonra öğrencilere son-testi 
uyguladı.  

Bu çalıĢmada elde edilen ön-test ve son-test verileri t-test ile analiz edildi ve öğrencilerin son-testte, ön-teste göre 
istatistiksel olarak daha baĢarılı oldukları görüldü. Bu sonuca göre, geliĢtirilen üç boyutlu modellerle, elektrik potansiyel 
kavramını geleneksel yöntemle öğrenen öğrencilerin, konu hakkındaki bilgilerinin bir adım daha ileriye götürebileceği 
söylenebilir.  Bu çalıĢma, 2007 ve 2013 yıllarında yenilenen fizik öğretim programlarında yer alan, fizikte modelleme 
konusuna bir örnek teĢkil etmekte ve modellemenin, elektriksel potansiyel fark kavramını öğretmede kullanılabileceğini ima 
etmesi yönü ile önemlidir.  
Anahtar Kelimeler: Fizikte modelleme, elektrik potansiyel, elektrik potansiyel fark, elektrik devreleri, benzetim  
Kaynaklar 
Canpolat, N., PinarbaĢi, T., Bayrakçeken, S. & Geban, Ö. (2004). Kavramsal DeğiĢim YaklaĢımı-III: Model Kullanımı. Gazi Üniversitesi Kastamonu Eğitim 

Dergisi, 12(2), 377-384. 
Cohen, R., Eylon, B. & Ganiel, U. (1983). Potential difference and current in simple electric circuits: A study of students‘ concepts. American Journal of 

Physics, 51 407-412. 
De Jong, M. L. (1993). Graphing electric potential. Physics Teacher, 31 270-272.  
Heywood, D. (2002). The Place of Analogies in Science Education. Cambridge Journal of Education, 32(2), 233-247. 
Minich, T. (2005). Conceptualizing series and parallel circuits through 3-D modelling. Physics Teacher, 43 448-451. 
Saeli, S. & MacIsaac, D. (2007). Using gravitational analogies to Introduce elementary electrical field theory concepts. Physics Teacher, 45 104-108. 
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Biyoloji Eğitiminde Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının EleĢtirel DüĢünmeye Etkisi 
Rukiye ERSOY1    Hikmet KATIRCIOĞLU2 
1,2 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Biyoloji Öğretmenliği Bölümü 

EleĢtirel düĢünme kendi düĢünce sürecimizin bilincinde olarak, baĢkalarının düĢünce süreçlerini göz önünde tutarak, 
öğrendiklerimizi uygulayarak kendimizi ve çevremizde yer alan olayları anlayabilmeyi amaç edinen aktif ve organize zihinsel 
bir süreçtir (Cüceloğlu, 1994). 

Proje tabanlı öğrenmenin temel amaçlarından biri eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmesidir fakat mevcut eğitim 
sistemimizde uygulanmakta olan proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının bunun ne kadarını gerçekleĢtirebildiği bilinmemektedir. 
Ayrıca öğrencilerin sahip olmadan baĢarıya ulaĢmalarının güç olduğu eleĢtirel düĢünme gibi özelliklerin nasıl 
kazandırılabileceği ile ilgili araĢtırmalar oldukça kısıtlıdır. Bu çalıĢma bu nedenlerle önem taĢımaktadır. 

ÇalıĢmanın amacı, biyoloji eğitiminde uygulanan proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının ortaöğretim öğrencilerinin 
eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkisini araĢtırmaktır. 

AraĢtırmanın problemi ise ‗Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubu öğrencilerinin deneysel 
iĢlem öncesi ve sonrası eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?‘ Ģeklindedir. 

Bu çalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden kontrol grupsuz ön test-son test modelinden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma 
31 kiĢilik bir grupla yürütülmüĢtür. Bu 31 kiĢi Ankara‘da bulunan özel bir fen lisesinin 2. sınıfına devam etmekte olan iki farklı 
sınıfın tamamındaki öğrencilerden oluĢmuĢtur.  

AraĢtırma 2010-2011 eğitim-öğretim yılının ikinci döneminde 9 Mayıs tarihinde baĢlayıp 10 Haziran tarihinde sona 
ermiĢtir. Toplamda 5 hafta (20 ders saati) süren çalıĢma Biyoloji dersi kapsamında ‗Bilinçli Birey YaĢanabilir Çevre‘ ve 
‗Ekosistem Hizmetleri ve Sürdürebilirlik‘ üniteleri boyunca gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmada eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ölçebilmek için Robert Enis (1990) tarafından hazırlanan ve Kökdemir 
(2003) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI) ön ve son test olarak 
uygulanmıĢtır.  

ÇalıĢmanın ilk haftasında öğrencilere çalıĢma hakkında bilgi verildikten sonra CCTDI ön test olarak uygulanmıĢtır. 
Daha sonra öğrencilere ünite konuları hakkında kısaca bilgi verilmiĢtir ve öğrencilerin kendi isteklerine göre gruplar 
oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan gruplar ilgi alanlarına göre konuları belirlemiĢlerdir. 

Grupların kiĢi sayısı ve konu dağılımı Ģöyledir:  
A SINIFI: 
1. Grup……4 kiĢi………BiyoçeĢitlilik 
2. Grup……4 kiĢi………Bir Radyoaktif Kirlilik Örneği: Çernobil Faciası 
3. Grup……4 kiĢi……....Ekolojik Ayak Ġzi 
4. Grup …...4 kiĢi………Organik Gübre ve Sürdürebilirlik 
B SINIFI: 
1. Grup……5 kiĢi……...BiyoçeĢitlilik  
2. Grup……3 kiĢi……...Biyosfer 2 
3. Grup……5 kiĢi……...Ekolojik Ayak Ġzi 
4. Grup……4 kiĢi……...Türkiye‘de Nükleer Enerjinin Avantajları ve Dezavantajları 
ÇalıĢmanın ikinci haftasında grup üyeleri kendi içlerinde görev dağılımı yapıp projeleri ile ilgili bir yol haritası, 

zamanlama çizelgesi oluĢturduktan sonra gruplar getirdikleri dokümanları birleĢtirerek araĢtırmacı rehberliğinde projeleri ile 
ilgili çalıĢmalarını yürütmüĢlerdir.  

ÇalıĢmanın üçüncü haftasında her bir grup proje çalıĢmalarının hedefleri ve projelerinin sunum Ģekli hakkında sınıf 
arkadaĢlarına ve rehber öğretmenlerine bilgi vermiĢlerdir. Daha sonra araĢtırmacı ve öğrenciler tarafından proje 
değerlendirmelerinde dikkate alınacak ölçütler ve sonuç raporlarının yazılıĢı netleĢtirilmiĢtir.  

Dördüncü hafta ise proje gruplarının her biri haftalık proje değerlendirmelerini sınıfa sunduktan sonra, yapacakları 
projeler ile ilgili taramıĢ oldukları literatür incelenmiĢ, projelerinin amaç ve yapılıĢlarını tam olarak belirleyip belirlemedikleri 
kontrol edilerek varsa eksiklikler giderilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın son haftasında ise her bir proje grubu hazırladıkları projeleri amaç, yapılıĢ ve proje sonuçlarını içerecek 
Ģekilde sınıf arkadaĢlarına sunmuĢtur ayrıca sonuç raporunu teslim etmiĢtir. Sunumların ardından her gruptan önce kendi 
projelerini ve grup arkadaĢlarını daha sonra diğer grupların projelerini değerlendirmeleri istenmiĢtir ve son olarak da 
araĢtırmacı tarafından bir değerlendirme yapılmıĢtır. Haftanın son ders saatinde ise CCTDI son test olarak uygulanmıĢtır.  

            Elde edilen verilerle ilgili t-testi sonucunda, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimine iliĢkin ön ve son test 
puanları arasındaki farkın önemli [t(30)=2.81; p<0.05] olduğu görülmüĢtür. Ortalama değerler incelendiğinde öğrencilerin 
eleĢtirel düĢünme eğilimi son test puanlarının( X = 4.20) ön test puanlarından ( X = 3.99) daha yüksek olduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır.  

Sonuç olarak, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimine iliĢkin ön ve son test puanları arasındaki farkın son test lehine 
anlamlı olduğu görülmektedir. EleĢtirel düĢünme eğilimi alt boyutlar bazında ele alındığında ise analitiklik, açık fikirlilik ve 
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sistematiklik alt boyutlarında son test lehine anlamlı bir fark görülürken meraklılık, kendine güven, doğruyu arama alt 
boyutlarında ön test- son test puanları arasında anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna varılmıĢtır.  

Özdemir (2005)‘in de belirttiği gibi bir iĢ veya görevi tamamlamak için kararlı olmak, düĢünme süreçlerini sürekli 
denetleyerek iĢ yapmak, çevreden gelecek tepki ve bilgilere sürekli açık olmak ve ilgili diğer bireylerle iĢ birliği içerisinde 
çalıĢmak eleĢtirel düĢünme için gerekli olan tutum ve eğilimlerdir. Proje tabanlı öğrenme de tüm bu tutum ve eğilimleri 
sergilemek için en elveriĢli olan ortamlardan biridir (Demirhan 2002, Lagnado 2004).  

ÇalıĢmanın sonucunda Ģu önerilerde bulunulabilir; öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini arttırma yolları tespit edilip 
eğitim sisteminin o doğrultuda geliĢtirilmelidir. Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı dıĢındaki öğretim modellerinin de eleĢtirel 
düĢünmeye etkisi araĢtırılıp bu modeller arasında karĢılaĢtırmalar yapılabilir. Bu çalıĢma farklı disiplinlerde ve ortaöğretim 
dıĢındaki öğretim kademelerinde de yapılabilir. Aynı konu farklı araĢtırma desenleri ve farklı katılımcı sayısı ile tekrar 
çalıĢılabilir. 
Anahtar Kelimler: Proje tabanlı öğrenme, eleĢtirel düĢünme, biyoloji eğitimi. 
KAYNAKÇA:  
Cüceloğlu, D. (1994). Ġyi DüĢün Doğru Karar Ver. Ġstanbul: Sistem Yayıncılık. 
Demirhan, C. (2002). Program geliĢtirmede proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı. YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi. Hacettepe Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü, Ankara. 
Kökdemir, D. (2003). Belirsizlik durumlarında karar verme ve problem çözme. Doktora Tezi. Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü. Ankara.  
Lagnado, J. M. (2004). Students‟ perceptions of nature of science and process of science through a project-based science program. Unpublished Ph.D 

Thesis. Columbia University Teachers College. 
Özdemir, S. (2005). Web ortamında bireysel ve iĢbirlikli problem temelli öğrenmenin eleĢtirel düĢünme becerisi, akademik baĢarı ve internet kullanımına 

yönelik tutuma etkileri. Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.  
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10.Sınıf Öğrencilerinin Biyoloji Öğrenme AnlayıĢları ve YaklaĢımlarına Cinsiyet, Okul Türü ve 
Biyoloji BaĢarısının Etkisi 
Nazlı Ruya TAġKIN26 Osman YILDIRIM1 

1Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Öğrenme anlayıĢları, bireylerin öğrenmeye iliĢkin kavrayıĢlarını veya inançlarını içeren deneyimlere bağlı kiĢisel 
yapılardır. Öğrenciler öğrenme ortamına gelirken, öğrendikleri bilginin doğasına iliĢkin bir takım ön fikirler, beklentiler ve 
öğrenme yaklaĢımlarını da beraberlerinde getirirler (Redish, Saul, &Steinberg, 1998). Bu farklı fikirlerin öğrencilerin fen 
derslerindeki akademik performanslarını etkilediği yapılan birçok çalıĢmada belirtilmektedir (Biggs, Kember, &Leung, 2001; 
Entwistle&Ramsden, 1983; Hazel, Prosser&Trigwell, 2002; Watkins, Hall, Redish&Cooke, 2010). Bu etki nedeniyle 
öğrencilerin öğrenme anlayıĢları ve öğrenme yaklaĢımları, oldukça yakın iliĢkili ve alana özgü iki faktör olarak karĢımıza 
çıkmakta ve bu faktörlerin Biyoloji gibi spesifik bir fen alanında incelenerek zenginleĢtirilmesi önem kazanmaktadır. Biyoloji, 
öğrenenlerin ve biyoloji eğitimcilerinin, biyolojik olguları tam anlamıyla anlamlandırabilmeleri için makroskobik, mikroskobik, 
moleküler ve sembolik düzeyde düĢünmelerini gerektiren kendine özgü bir alandır (Tsui&Treagust, 2013). Bu yüzden, 
yapılan çalıĢmalarda bazı öğrenciler, biyolojinin fizik gibi diğer alanlara kıyasla daha belirsiz olduğunu belirtmektedirler (Tsai, 
2006). Buna ek olarak, yapılan araĢtırmalar bazı öğrencilerin biyolojiyi ezberlenmesi gereken bağımsız ilkeler bütünü olarak 
gördüğünü ve öğretmenleri tarafından sunulan her bilgiyi alanı daha iyi anlamlandıracak bir araç olarak görmek yerine 
ezberlenecek yeni bilgiler Ģeklinde algıladığını göstermektedir (Watkins et.al, 2010). Ayrıca, öğrenciler biyoloji dersinin 
sınavlarının diğer derslere nazaran daha fazla ezber gerektirdiğini belirtmektedirler (Donald, 2002). Öğrencilerde var olan bu 
türden fikirler, öğrencilerin biyoloji bağlamında öğrenmeye iliĢkin inançlarının ve kavrayıĢlarının incelenmesini önemli hale 
getirmektedir. Ayrıca, yapılan taramada Türkiye‘de Biyoloji anlamında yapılan bir çalıĢmaya rastlanmamasından ve 
uluslararası ve ulusal alan yazında yapılan çalıĢmalar genellikle üniversite düzeyinde olduğundan, Türk lise öğrencilerinin 
öğrenme anlayıĢlarının ve öğrenme yaklaĢımlarının biyoloji bağlamında belirlenmesi öğrencilerin öğrenme kalitesinin 
artırılması açısından, gereklidir. Bu bağlamda bu çalıĢmada 10.sınıf öğrencilerinin biyoloji öğrenme anlayıĢlarını ve biyoloji 
öğrenme yaklaĢımlarını cinsiyet, okul türü, biyoloji baĢarısı gibi değiĢkenler açısından incelenmesi ve öğrencilerin biyoloji 
öğrenme anlayıĢları ve biyoloji öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢkinin yönünün ve derecesinin belirlenmesi 
amaçlanmaktadır. ÇalıĢma Balıkesir, Merkez‘deki 6 farklı lisede öğrenim görmekte olan toplam 703 öğrenci ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Chiou, Liang ve Tsai (2012) tarafından geliĢtirilen ve yazarlar 
tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan Biyoloji Öğrenme AnlayıĢları Ölçeği (BÖAÖ), yazarlar tarafından geliĢtirilen Biyoloji 
Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği (BÖYÖ) ve 9.sınıf Biyoloji konularını içeren bir Biyoloji BaĢarı Testi (BBT) kullanılmıĢtır. 
Örneklemin genel karakteristiklerini belirlemek için betimleyici istatistiklerden yararlanılmıĢtır. Ayrıca eĢli gruplar t-testi ve Tek 
yönlü ANOVA testlerinden de cinsiyet, okul türü, biyoloji baĢarısı gibi değiĢkenlerin etkisini saptamak amacıyla 
yararlanılmıĢtır. Pearson Korelasyon analizi ise biyoloji öğrenme anlayıĢları ve yaklaĢımları arasındaki korelasyonun yönü ve 
derecesi ile ilgili bilgi vermiĢtir. Sonuç olarak, kız öğrencilerin daha çok uygulama ve anlama ve yeni bir bakıĢ açısı kazanma 
gibi yüksek düzeyde biyoloji öğrenme anlayıĢlarına ve daha derinlemesine öğrenme yaklaĢımlarına sahip oldukları 
görülürken, erkek öğrencilerin ise biyoloji öğrenme anlayıĢlarının daha çok sınavlara hazırlanma düzeyinde olduğu ve biyoloji 
öğrenmeye yüzeysel yaklaĢımlarla yaklaĢtıkları görülmüĢtür. Ayrıca öğrencilerin biyoloji baĢarısı arttıkça daha yüksek 
düzeyde biyoloji öğrenme anlayıĢlarına sahip oldukları ve biyoloji öğrenmeye daha derinlemesine yaklaĢımlarla yaklaĢtıkları 
görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: biyoloji öğrenme anlayıĢları, biyoloji öğrenme yaklaĢımları, cinsiyet, okul türü, biyoloji baĢarısı 
KAYNAKÇA 
Biggs, J., Kember D. & Leung D. Y. P. (2001). The Revised Two-Factor Study Process Questionnaire:R-SPQ-2F. British Journal of Educational Psychology, 

71, 133-149. 
Chiou, G., Liang, J. & Tsai, C. (2012). Undergraduate students‘ conceptions of and approaches to learning in biology: A study of their structural modelsand 

gender differences, International Journal of Science Education, 34(2), 167- 195.  
courses. International Journal of Science Education, 24, 737-751. 
Donald, J.G. (2002). Learning to think: Disciplinary perspectives. San Francisco,CA: Jossey-Bass Publishers. 
Entwistle, N. J. & Ramsden, P. (1983) Understanding student learning. London:Croom Helm. 
Hazel, E., Prosser, M. & Trigwell. K. (2002). Variation in learning orchestration in university biology  
Redish, E.F., Saul, J.M. & Steinberg, R.N. (1998). Student expectations in introductory physics. American Journal of Physics, 66(3), 212-224.  
Tsai, C.C. (2006). Biological knowledge is more tentative than physics knowledge: Taiwan high school adolescents‘ views about the nature of biology and 

physics. Adolescence, 41, 691-703. 
Tsui, C., & Treagust, D.F. (2013). Introduction to multiple representations: Their importance in biology and biological education.  Tsui, C & Treagust, D.F. 

(Eds.), Multiple representations in biological education (s.3-18).Dordrecht Heidelberg New York London: Springer. 
Watkins, J., Hall, K., Redish, E.F. & Cooke, T.J. (2010). „Understanding how students use physical ideas in introductory biology courses‟ Physics Education 
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SALON 16 
 

 

Ortaöğretim Matematik Eğitimi Doktora Programlarının Ġncelenmesi Ve KarĢılaĢtırılması 
Kübra Çelikdemir1  Bülent Çetinkaya2 
1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Eğitimi Bölümü 

Matematiği etkili Ģekilde öğretebilen nitelikli öğretmenlerin yetiĢmesi için yüksek standartlara sahip bir öğretmen 
eğitimine ihtiyaç vardır (Cochran-Smith, 2003. Bu durum, öğretmenleri yetiĢtiren öğretmen eğitimcilerinin eğitiminin ve 
mesleki geliĢiminin önemini gösterir. Bununla birlikte, matematik öğretmen eğitimcilerinin yetiĢtirilmesini temel alan çok az 
çalıĢma yapılmıĢtır (Tzur, 2001). Var olan çalıĢmalar da alan belirtilmeksizin öğretmen eğitimcilerinin sahip olması gereken 
genel standartlar üzerine odaklanmıĢ olup, onların nasıl bir programdan geçmeleri gerektiğine yönelik değildir (Jaworski, 
2008). Bu anlamda, yüksek nitelikli matematik öğretmen eğitimcisi yetiĢtiren programların incelenmesine ihtiyaç vardır. Bu 
çalıĢmada matematik öğretmen eğitimcisi yetiĢtirilen ulusal ve uluslararası önemli bazı programların incelenmesi ve farklı 
ülke ve üniversitelerde uygulanan programların karĢılaĢtırılması hedeflenmiĢtir. Bu çalıĢma ile Türkiye‘deki matematik eğitimi 
doktora programlarının düzenlenmesi ve güncellenmesi çalıĢmalarına katkı sunulabilecektir.  

  ÇalıĢma kapsamında, matematik eğitimi alanında tanınmıĢ ve farklı üniversite/bölüm değerlendirme çalıĢmalarında 
ön sıralarda yer alan 50‘den fazla üniversite belirlenmiĢtir. Ġlk aĢamada, belirlenen matematik eğitimi doktora programlarının 
resmi web siteleri ve program dokümanları incelenerek programlar ile ilgili önbilgiler elde edilmiĢtir. Bu çalıĢma sonunda 
program hakkında yeterli derecede detaylı bilgiye ulaĢılamayan üniversiteler ve birbirine çok yakın içeriğe sahip olan 
programlar elenerek Türkiye dıĢından beĢ Türkiye‘den ise iki üniversitenin ilgili programları detaylı analiz için belirlenmiĢtir. 
Bunlar, Amerika‘dan University of Massachusetts (UMASS), University of Missouri (UM) ve University of California-San 
Diego ile San Diego State University (MSED) ortaklığı, Noveç‘ten University of Agder (UIA) ve Kanada‘dan Simon Fraser 
University (SFU) matematik eğitimi doktora programlarıdır. Türkiye‘den ise Karedeniz Teknik Üniversitesi (KTÜ) ve Orta 
Doğu Teknik Üniversitesi (ODTÜ) matematik eğitimi doktora programları seçilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında veriler 
programların resmi web sitelerinde yer alan bilgiler ve doktora öğrencisi el kitaplarından elde edilmiĢtir. Ayrıca, Türkiye 
dıĢındaki her bir doktora programının sorumlularına ulaĢılmıĢ ve programlarının içerikleri ile ilgili oluĢturulan formlar 
aracılığıyla bazı eksik bilgiler elde edilmiĢ ve eldeki bilgilerin doğruluğunun kontrolü sağlanmıĢtır. ÇalıĢmada programların 
içerikleri; dersler, yeterlik ve tez durumunu içeren genel içerik ve bunların dıĢındaki özel içerikler boyutlarında doküman 
analizi yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir.   

 ÇalıĢmada elde edilen verilerin analizine göre, farklı matematik eğitimi doktora programlarındaki ders yükleri ve 
derslerin konu alanları çeĢitlilik göstermektedir. Türkiye‘deki doktora programlarında genel olarak dersler seçmeli iken diğer 
üniversitelerde belli konu alanlarına göre zorunlu ders/kredi miktarı belirlenmiĢtir. Ayrıca zorunlu kredi miktarları 
karĢılaĢtırıldığında, Türkiye‘deki programlar lisans sonrası programlar olmasına karĢın, diğer programlardan daha az ders 
yüküne (UIA hariç) sahiptir (UM‘de 63, MSED, ODTÜ ve KTÜ‘de 42, UMASS‘de 48, UIA‘da en az 35, SFU‘de kredi 
sınırlaması yok ama dört zorunlu ders).  

 Türkiye dıĢındaki diğer programların Türkiye‘deki programlardan diğer bir farkı ise her bir programın bazı zorunlu 
özel içeriklere sahip olmalarıdır. Bu içeriklerden en önemlileri öğretmen eğitimi ve araĢtırma alanlarında stajyer olarak görev 
ve sorumluluklar alma, yıllık raporlar hazırlama ve konferanslara katılmaktır. Ayrıca, bu programlar, matematik eğitimi ile ilgili 
farklı mesleki topluluklara katılma, bu topluluklardaki bireylerle iĢbirliği içinde çalıĢma, araĢtırma yapma, konferanslara 
katılma, program koordinatörleri aracılığıyla mesleki geliĢimlerini takip etme ve değerlendirme, yıllık raporlar hazırlama, 
portfolyo hazırlama gibi çeĢitli zorunlu içerikler sunmaktadır. Bu içerikler, öğretmen eğitimcisi adaylarının program 
kapsamında elde ettikleri teorik bilgi ve becerilerini tecrübe etme ve alana yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı 
olma potansiyeli taĢımaktadır. Matematik eğitimi doktora programları arasındaki benzerlik ve farklıkların nitelikli öğretmen 
eğitimcisi yetiĢtirmedeki rolü ve önemi sunumda tartıĢılacaktır.        
Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Doktora Programları, Ġçerik Analizi 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik Dersini Planlama Bilgilerinin GeliĢimi: Bir Ders Ġmecesi 
(Lesson Study) Örneği 
Müjgan BAKĠ1        Selahattin ARSLAN1 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğretmenin sahip olduğu bilgi ve becerinin öğrencinin anlamasını ve öğrenmesini doğrudan etkilediği bir gerçektir. 
Bu nedenle, 80‘li yılların baĢından beri öğretmenin ne gibi bilgilere sahip olması gerektiği konusunda geniĢ çaplı araĢtırmalar 

yürütülmektedir (Ball,Thames & Phelps, 2008; Fennema & Franke, 1992; Marks, 1990; Shulman, 1986). Shulman (1986) 

öğretmenin sahip olması gereken bilgiyi alan bilgisi, alanı öğretme bilgisi (pedagojik alan bilgisi) ve müfredat bilgisi Ģeklinde 
sınıflayarak bu alanda yapılan araĢtırmaların ilk halkasını oluĢturmuĢtur. Alanı öğretme bilgisi, alan bilgisini öğrencilerin 
anlayacağı forma dönüĢtürme olarak görülebilir (Shulman, 1986). Bu bilgi, öğretmenlerin kendi matematiksel bilgilerini 
kullanarak öğrencilerinin matematiksel düĢüncelerini yorumlamayı ve öğretimlerini bu yönde düzenlemeyi içerir. Öğretimi 
düzenlemenin en önemli bileĢenlerinden biri dersin planlanmasıdır. Bir dersin planlamasında etkinliklerin öğrencinin ön bilgi 
ve seviyesine göre belirlenmesi, örneklerin sayı ve sıralamasının uygun Ģekilde yapılması gibi hususlar oldukça önemlidir. 
Dersin planlanması ayrıca öğrencinin öğretilecek konuyla ilgili sahip olabileceği kavram yanılgılarından ve çekeceği 
güçlüklerden haberdar olmayı ve bu yönde tedbirler almayı da gerektirir. 

Bir konuyu planlama ve bu plana göre öğretme, öğretmenin çok farklı bilgiler uygulamak zorunda kaldığı karmaĢık bir 
etkinliktir (Leinhardt & Greeno, 1986). Öğretmen adayları ―Öğretmenlik Uygulaması‖ dersine gelinceye kadar matematik 
öğretimine yönelik bilgileri kuramsal olarak kazanmaktadır. Gerçek sınıf ortamlarının karmaĢıklığı ile yüz yüze geldikleri 
Öğretmenlik Uygulaması dersinde ise öğretmen adayları sahip oldukları kuramsal bilgileri uygulama fırsatı bulurlar. Gerçek 
sınıf ortamlarında uygulama yapma fırsatı sunduğu için Öğretmenlik Uygulaması dersinin öğretmen adaylarının alanı 
öğretme bilgilerini geliĢtirmede önemli bir yeri vardır. Öğretmen adaylarının sınıf içi uygulamalarında bilginin dönüĢüm 
sürecinde problem yaĢadıkları göz önüne alındığında Öğretmenlik Uygulaması dersleri boyunca alanı öğretme bilgisi 
yönünden geliĢimlerinin desteklenmesi önem arz etmektedir (Van Driel, 1998; Yoshida & Jackson, 2011). Paker (2008) 
yaptığı araĢtırmada öğretmen adaylarının uygulama öğretmeni ve öğretim elemanından yetersiz ve eksik dönütler aldıklarını 
ve dersleri planlama aĢamasında yeterli destek göremediklerini dile getirmiĢtir. 

Literatürde öğretmenin alanı öğretme bilgisinin geliĢtirilmesi amacıyla hizmet öncesi ve hizmet içi dönemde 
uygulanan birçok yaklaĢımdan söz edilmektedir. Bu yaklaĢımlar arasında son yıllarda ders imecesi (lesson study) öne 
çıkmaktadır (Murata & Pothen, 2011). Ders imecesi, öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarına farklı bir gözle bakmanın yolunu 
açan yoğun bir mesleki geliĢim modelidir (Stigler & Hiebert, 1999). Bir Japon yaklaĢımı olan bu model, öğretmenlerin grupça 
bir araya gelerek bir ders üzerinde planlama, uygulama ve yansıma döngüsü içinde yaptıkları çalıĢmaları kapsamaktadır.  

 Bu çalıĢma, sınıf öğretmeni adaylarının alanı öğretme bilgilerini geliĢtirmeyi hedefleyen ders imecesi modelinin 
Öğretmenlik Uygulaması derslerinde uygulamak ve bu süreçte öğretmen adaylarında meydana gelen geliĢimi izlemek 
amacıyla yapılan bir araĢtırmanın bir bölümünü yansıtmaktadır. Bu araĢtırmada ders imecesine katılan öğretmen adaylarının 
alanı öğretme bilgisinin alt bileĢenlerinden olan öğrenme öğretme sürecini planlama bilgilerindeki değiĢimi derinlemesine 
incelemeyi amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda ‗Ders imecesi uygulaması sınıf öğretmeni adaylarının bir öğrenme 
öğretme sürecini planlama bilgilerinin geliĢimini nasıl etkilemektedir? sorusunun cevabı aranmıĢtır. 

 AraĢtırmacının öğretmen adaylarının alanı öğretme bilgisi problemini ortaya koymak amacıyla tasarladığı ve 
uyguladığı araĢtırma yöntemi doğası gereği bir araĢtırmacı öğretmen yöntemini yansıtmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini 12 
sınıf öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. Bu adaylardan altısı ile Öğretmenlik Uygulaması-I dersinde ders imecesi modeli 
uygulanmıĢtır. Diğer altı öğretmen adayı karĢılaĢtırma grubu olarak belirlenerek normal Ģartlar altında Öğretmenlik 
Uygulaması-I dersleri yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı ders imecesi grup çalıĢmasına uzman kiĢi olarak katılarak hem araĢtırmacı 
hem de dersin hocası olarak sorumluluk yüklenmiĢtir. Ders imecesi döngüleri sırasında matematik kazanımlarına yönelik 
planlama çalıĢmaları yapılmıĢtır. Yapılan bu ders imecesinin etkisini görmek amacıyla Öğretmenlik Uygulaması-II dersinde 
her iki grubun adayları gözlem altına alınarak değerlendirme yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak gözlem, alan notları, 
mülakat, ders planları kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulguların analizi sonucunda öğrenme öğretme sürecinin planlaması teması aĢağıdaki alt temalara 
ayrılmıĢtır. Adayları bu temalar açısından karĢılaĢtırmak için rubrik oluĢturulmuĢtur. 

 Öğrencinin ön öğrenmelerini dikkate alma 
 Öğrencilerin öğrenme güçlüğü çekeceği noktaları dikkate alma 
 Etkinliklerin sayısını ayarlama 
 Etkinliklerin uygun sırada sıralanması 
 Etkinlikleri öğrenci seviyesine göre seçme 
Ders imecesi grubunun bir dersin planlamasında nelere dikkat edilmesi gerektiği konusunda kendilerini geliĢtirdikleri 

görülmektedir. Ayrıca bu gruptaki adaylar, etkinliklerin sayısını ayarlama, öğrenme öğretme sürecini bir kazanım dâhilinde 
tamamlama ve etkinlikleri uygun sırada sıralama noktalarında diğer grubun adaylarına göre daha iyi çalıĢmalar 
çıkarmıĢlardır. Öğrenci seviyelerine uygun etkinlikler uygulamıĢlardır. KarĢılaĢtırma grubu adaylarında bazen bir kazanım 
dâhilinde öğrenme öğretme sürecini tamamlamadan farklı kazanıma yönelik etkinlikler uygulayabildikleri, bazen dersin amacı 
doğrultusunda ortaya konulması gereken matematiksel bilgi oluĢturulmadan derslerin tamamladıkları görülmüĢtür. 
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Öğrencilerin ön öğrenmeleri kapsamında konu bazında bağlantılı noktaları belirlemede her iki grubun adaylarının 
zorlandıkları görülmüĢtür. Öğretim elemanlarının öğretmen adaylarının öğrenci karĢısına geçtiği Öğretmenlik Uygulaması 
dersleri kapsamında hazırlandıkları derslerinin planlama aĢamasında da yardımcı olacak ortamlar hazırlanması 
önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Alanı öğretme bilgisi(pedagojik alan bilgisi), ders imecesi, sınıf öğretmeni adayı. 
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Geleneksel Öğretimin Öğretmen Adaylarının Merceklere Gönderilen IĢık IĢınlarının Ġzleyeceği Yollar Ġle 
Ġlgili Kavramsal Anlamalarına Etkisi  
Erdal TAġLIDERE11, Selçuk BEDUR2 

1 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Doktora Öğrencisi 

Son yıllarda Fizik eğitiminde optik konusu ile ilgili çok çeĢitli akademik çalıĢmalar yapılmaktadır. Optik konusu, ıĢığın 
özellikleri ve madde ile etkileĢimini inceleyen bir alan olup geometrik optik ve dalga optiği olmak üzere iki alt alana ayrılmıĢtır. 
Söz konusu araĢtırma geometrik optik ile iliĢkilidir. Bu çalıĢmada, Genel Fizik-III dersi kapsamında gerçekleĢtirilen 
geleneksel öğretim faaliyetinin Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının merceklere gönderilen tek renkli ıĢık ıĢınlarının izleyeceği 
yollar ile ilgili kavramsal anlamalarına etkisi incelenmiĢtir.  

ÇalıĢma 2013-2014 öğretim yılı sonbahar döneminde Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 
programı 2. sınıfında öğrenim görmekte olan 80 öğretmen adayı ile yapılmıĢtır. AraĢtırma kapsamında tek grup ön-test son-
test deneysel araĢtırma deseni kullanılmıĢ olup, öğretim faaliyetleri geleneksel öğretim yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Geleneksel öğretim yönteminden öğretmen merkezli ve düz anlatım ile konuların anlatılması kastedilmektedir. Ġnce ve kalın 
kenarlı merceklerin iĢlevsel özellikleri, özel ıĢınlar ve herhangi bir ıĢının bu merceklerden geçiĢi çizimler üzerinden 
gösterilerek gerekli açıklamalar yapılmıĢ ve örnek sorular çözülmüĢtür. Öğrencilerin konu ile ilgili kavramsal anlamalarını 
açığa çıkarmak için 12 sorudan oluĢan bir ölçüm aracı geliĢtirilmiĢtir. Soruların ilk altısı ince kenarlı ve son altısı da kalın 
kenarlı merceklere gönderilen tek renkli ıĢık ıĢınlarının kırılma sonrasında izleyecekleri yolları belirlemek amacıyla 
hazırlanmıĢtır. Ölçüm aracı çalıĢma öncesi ön-test ve çalıĢma sonrası son-test olarak uygulanmıĢtır. IĢığın izlediği yolu doğru 
gösteren çizim 1, yanlıĢ çizim ise 0 ile kodlanmıĢtır. Elde edilen veriler betimsel ve anlam çıkartıcı istatistik kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. Ayrıca, cevaplar üzerinden frekans analizi yapılarak kategoriler oluĢturulmuĢtur.  

Betimsel istatistik sonuçlarına göre 12 puan üzerinden ön-test ortalaması 1,7 ve son-test ortalaması ise 3,4 olarak 
bulunmuĢtur. Ön-testten son-teste artıĢ %100 olmasına rağmen, bu ortalama Fen Bilgisi Öğretmen adayları için oldukça 
düĢüktür. Elde edilen verilerin dağılımları incelendiğinde normal bir dağılımın bulunmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle 
gerçekleĢtirilen öğretimin ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir fark oluĢturup oluĢturmadığı parametrik olmayan 
testlerden Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Çiftler Testi ile analiz edilmiĢtir. Bu test iliĢkili iki ölçüm setine ait puanlar arasındaki farkın 
anlamlılığını test etmek amacı ile kullanılır. Sonuçlar, gerçekleĢtirilen öğretim faaliyetinin adayların ön-test ve son-test 
puanları arasında anlamlı bir farklılık oluĢturduğunu göstermiĢtir (z= 5,97, p<0,05). Bu farklılığın ayrı ayrı ince kenarlı ve kalın 
kenarlı mercek sorularına verilen cevaplardan elde edilen toplam puanlarda da var olup olmadığı aynı test ile tekrar analiz 
edilmiĢtir. Sonuçlar gerek ince kenarlı mercek sorularından (z = 5,39 p<0,05), gerekse kalın kenarlı mercek sorularından elde 
edilen toplam puanlar (z= 4,63, p<0,05) üzerinde de anlamlı farklılıkların bulunduğunu göstermiĢtir.  

Ön-test sorularına verilen cevapların analizi, adayların %45‘inin ıĢığı kırdığını, diğer %45‘inin ise mercekleri ayna gibi 
düĢünerek yansıttığını ve geri kalan %10‘ luk kesimin ise boĢ veya ilgisiz Ģekilde çizimler yaptığını göstermiĢtir. IĢığı kırarak 
geçiren adayların %15‘i doğru çizimler yapmıĢ, geriye kalan %30‘u ise yanlıĢ Ģekillerde kırmıĢtır. Son-testteki cevaplar 
incelendiğinde ise, adayların %63‘ ünün ıĢığı kırdığını, %29‘ unun merceklerden yansıttığını ve diğer %8‘lik kesimin boĢ veya 
anlamsız cevaplar verdiğini göstermiĢtir. IĢığı kıran adayların %29‘ u doğru, geri kalan %34‘ü ise yanlıĢ çizimler yapmıĢtır. 

Ayrıca, öğretmen adaylarının merceklerin iĢlevlerinin ne kadar farkında olduklarını tespit etmek amacı ile kırılan 
ıĢınların asal eksene göre konumları incelenmiĢtir. Analiz sonuçları, ön-testte adayların %39‘unun ince kenarlı mercek 
sorularında ıĢığı asal eksene yaklaĢtırarak kırdığını, son-testte ise bu oranın %61‘e çıktığını göstermiĢtir. Kalın kenarlı 
mercek soruları ise, ön-testte adayların  %8‘inin ıĢığı asal eksenden uzaklaĢtırarak kırarken bu oranın son-testte %24‘e 
çıktığını göstermiĢtir. Ölçüm aracındaki her bir soru ayrı ayrı ele alındığında ise, adayların bazı sorularda merceklerin 
fonksiyonel iĢlemlerini karıĢtırarak yanlıĢ çizimler yaptığını göstermiĢtir. Yalnızca son-test verileri ele alındığında, adayların 
%30‘u uzantısı ince kenarlı merceğin odağını hedefleyerek gelen ıĢığı asal eksene paralel ilerleyecek Ģekilde, %11‘i uzantısı 
2F noktasını hedefleyerek gelen ıĢığı, yine uzantısı 2F den geçecek Ģekilde asal eksenden uzaklaĢtırarak kırmıĢtır. Kalın 
kenarlı mercek soruları ele alındığında ise, adayların %16‘sının odak noktasından gelen ıĢığı asal eksene paralel ilerleyecek 
Ģekilde kırarken, %25‘inin 2F noktasından gelen ıĢığı diğer tarafta yine 2F noktasından geçecek Ģekilde kırdığını 
göstermiĢtir. Ayrıca %23‘lük bir kesim ise asal eksene paralel gelen ıĢığı kırılma sonrasında diğer taraftaki odak noktasından 
geçirerek kırmıĢtır.  

Bu çalıĢma araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği evrende bazı Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının geleneksel öğretim 
sonrasında halen daha mercekleri ayna gibi düĢündüklerini ve merceklerin iĢlevlerini karıĢtırdıklarını göstermiĢtir. Öğretim 
faaliyetlerinin yukarıdaki hususlara dikkat edilerek gerçekleĢtirilmesi ile adayların mercekler konusundaki kavramsal 
anlamalarına olumlu katkılar sağlanacağı düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Fizik Eğitimi, Kavram Anlama, Geometrik Optik, Mercekler  
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Cumhuriyet‟ten Günümüze Ortaöğretim Düzeyindeki Öğretim Programlarında Modern Fiziğin 
Yeri 
Özlem Eryılmaz, Serkan Ekinci, Ahmet Ġlhan ġen 

1900‘lü yılların baĢında özellikle Planck, Einstein ve Bohr‘un yaptığı çalıĢmalar, modern fiziğin temelini oluĢtururken, 
klasik fiziğin açıklayamadığı birçok olay ya da olgunun açıklanabilmesine de olanak sağlamıĢtır. Aynı zamanda günümüze 
kadar modern fizikte birbirini takip eden birçok çalıĢma, teknolojinin hızla geliĢmesine katkıda bulunmuĢtur. Günümüzde 
değiĢen ve geliĢen teknolojiyi anlamak ve takip edebilmek için modern fiziği anlamak önemli bir ihtiyaçtır. Modern fizik ile 
teknoloji arasındaki bu iliĢki dikkate alındığında ortaöğretim öğrencilerinin modern fiziğin temel kavramlarını öğrenmelerinin 
önemli kazanımlarının olacağı düĢünülmektedir. 

Diğer yandan, modern fiziğin öğretiminde yer alan kavram ve konuların diğer fizik kavram ve konuları gibi daha zor 
ve soyut olduğu bilinmektedir. Bu çerçevede, öğrencilerin öğrenme zorlukları yaĢamalarının ya da kavram yanılgılarına sahip 
olmalarının önüne geçmek için öğrenme ve öğretme sürecine yön veren etkenlerin göz önünde bulundurulması 
gerekmektedir. Bu etkenlerin baĢında ise öğretim program gelmektedir.  

Türkiye‘de uygulanan öğretim programlarına bakıldığında cumhuriyetten günümüze kadar belirli dönemlerde temel 
değiĢiklikler yapıldığı görülmektedir. Cumhuriyetten sonra yapılan en temel değiĢiklerden biri 1964 yılında fen liselerinin 
açılması ile yapılmıĢ olup, fen dersleri klasik fen ve modern fen olarak ikiye ayrılmıĢtır. 1985 yılında bu ayrım kaldırılarak 
fizik, kimya ve biyoloji dersleri öğretim programları uygulanmaya baĢlanmıĢtır. 1992 yılında ders geçme sisteminde yapılan 
değiĢiklik ile kredili sistem oluĢturulmuĢ ve fizik öğretim programı yeniden yayınlanmıĢtır. 1996 yılında yeniden ders geçme 
sistemi değiĢtirilmiĢ ve fizik dersi öğretim programı revize edilmiĢtir. 2005 yılında yeniden yapılanma ile ortaöğretim 
kurumlarında eğitim süresi 4 yıla çıkarılmıĢ ve fizik öğretim programı geçici olarak revize edilmiĢtir. Bu süreçte yeni bir 
öğretim programı hazırlanmaya baĢlanmıĢ ve 2008 yılından itibaren kademeli olarak uygulamaya konulmuĢtur. Son olarak 
2013 yılında yeni bir fizik öğretim programı hazırlanmaya baĢlanmıĢ ve 2013-2014 eğitim-öğretim yılı itibariyle kademeli 
olarak uygulanmaya baĢlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada Cumhuriyet‘ten günümüze (1923 – 2014) kadar olan ortaöğretim fizik dersi öğretim programlarında 
modern fizik konularının yeri incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın temel amacı; Cumhuriyet‘ten günümüze Türkiye‘de ortaöğretim 
seviyesinde hazırlanan fizik dersi öğretim programlarında yıllara göre hangi modern fizik konularına/kavramlarına yer 
verildiğini ve bu kavram/konuların öğretiminde herhangi bir yöntem ya da etkinliğin önerilip önerilmediğini araĢtırmaktır. 
ÇalıĢmada araĢtırma yöntemi olarak doküman incelemesi yöntemi kullanılmıĢtır. 1923‘ten günümüze kadar hazırlanan 
ortaöğretim fizik dersine ait öğretim programlarına ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Ġlk olarak, modern fizik konu/kavram listesi 
oluĢturulmuĢ, ardından Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yayımlanan Tebliğler Dergisi, Talim Terbiye Kurul Kararları 
incelenerek basılı ve/veya internet üzerinden eriĢime açık olan öğretim programları oluĢturulan liste yardımıyla incelenmiĢtir.  

ÇalıĢma sonucunda Türkiye‘de uygulanan öğretim programlarına bakıldığında, fizik öğretim programlarının genel 
amaç ve açıklamalarının olduğu, 2010 yılına kadar modern fizik konuları ile ilgili özel amaçların olmadığı görülmektedir. 
1985-2010 yılları arasında uygulanan öğretim programından ders kitaplarında modern fizik konularının ortaöğretim 3. sınıf 
dersleri arasında yayıldığı tespit edilmiĢtir. Özellikle son 30 yılda yayınlanan fizik öğretim programları fotoelektrik etki, atom 
modeli, özel ve genel görelilik, atomun uyarılması ve lazer gibi kavram veya konularının yer aldığı görülmektedir. 1985-2010 
yılları arasında uygulanan fizik öğretim programında modern fizik konularının arasına dalgalar, elektromanyetik dalgalar, 
parçacıklar ile ilgili konuların da yerleĢtirildiği ve enerji seviyeleri, atom modelleri, uyarılma gibi konularında öğrenciye ne 
kadar bilgi kazanımı verilmesi gerektiği ile ilgili hiçbir açıklama yapılmadığı belirlenmiĢtir. 2005 yılından itibaren hazırlanmaya 
baĢlanan ve 2008 yılından sonra uygulamaya konulan öğretim programında modern fizik ünitelerinin yer aldığı ve her 
ünitesinin modern fizik ile ilgili bilgi kazanımlarını ve becerileri kapsadığı görülmektedir. Diğer açıdan, 2008 yılına kadar 
uygulanan öğretim programlarında modern fizik konu/kavramlarının öğretiminde kullanılabilecek öğretim yöntem ve 
tekniğine, etkinlik ya da araçlara yer verilmediği; 2008 yılından 2013 yılına kadar uygulanan öğretim programlarında ise 
öğretmenlere yardımcı olacak modern fizik konuları ile ilgili örnek etkinlik ve araçlara yer verildiği tespit edilmiĢtir.  

Ülkemizde 2010 yılına kadar modern fizik konu/kavramlarına öğretim programlarında önem verilmediği ve ıĢık ve 
atom teorileri konuları baĢlıklarının altında anlatıldığı görülmektedir. Ortaöğretim öğrencilerinin gelecekleri ve iĢleri ile ilgili 
kararlar almasında modern fizik derslerinin önemli bir rolü olduğu düĢünülmektedir. Fakat modern fizik konuları soyut ve zor 
olması sebebiyle öğrenciler tarafından anlaĢılması güç konular arasında olmakla birlikte öğretmenler tarafından da 
öğretilmesi zor konular arasındadır. Bu nedenle modern fizik kavram/konularının öğretiminde kullanılacak yaklaĢım, yöntem, 
etkinlik ya da araçlara öğretim programlarında yer verilmesi önerilmektedir. Bu sayede programlar, hem ders kitaplarının 
hazırlanmasında hem de sınıf içi ve dıĢı etkinliklerin belirlenmesinde etkin bir rehber görevi üstlenecektir. 
Anahtar kelimeler: Modern Fizik, Öğretim Programı, Doküman Analizi 
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Matematik Öğretmeni Adaylarının ArdıĢık Tek Sayıların Ġspatına Yönelik Model OluĢturma Süreçlerinin 
Ġncelenmesi 
Gürsel GÜLER,  Ahmet TEMĠZYÜREK 
1 Bozok Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü 
1 Bozok Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü 

Matematik eğitiminin en önemli hedeflerinden birisi öğrencilerin öğrenecekleri kavramlarla ilgili neden, niçin 
sorularına karĢılık olarak mantıklı cevaplar elde etmelerini sağlayabilmektir. Öğrencilerin kavram oluĢturma süreçlerindeki bu 
sorgulamalar ise matematiksel ispat ve muhakeme yeteneklerinin geliĢimine bağlıdır. Bu özelliklerinden dolayı birçok 
çalıĢmada matematik öğretimi için matematiksel ispatın kullanılması gerektiği vurgulanmıĢtır (Knuth, 2002). Ayrıca 
araĢtırmacılar  tarafından  ispatın matematik öğretimi açısından  anlamı ve fonksiyonları belirlenmiĢtir. Stylianides ve 
Stylianides (2009) ispatı matematik toplulukları tarafından kabul  edilebilir,  genel,  geçerli  ve  doğru bir ifade elde etmek 
olarak nitelendirmektedirler. Weber (2005) ise ispatı, ispatı yapan kiĢi tarafından sunulan bazı varsayımlar, aksiyomlar, 
tanımlar gibi önemli bilgilerin kullanıldığı matematiksel bir çalıĢma ve önceki teoremler, kabul edilen gerçekler yoluyla 
oluĢturulan çıkarımsal kuralların uygulanması ile arzu edilen sonuçların çıkarımıdır Ģeklinde tanımlamıĢtır.  

Matematiğin vazgeçilmez bir parçası olarak nitelendirilen matematiksel ispat, matematiğin derinlemesine 
öğrenilmesini sağladığı için (Hanna, 2000) ve öğrencilerin ispat yeterliklerinin matematik yeterliliğini ilerletebileceğinden 
dolayı (Genthew, 2005) ilköğretim seviyesinden itibaren, matematik etkinliklerinin merkezine alınmaktadır (NCTM, 2000; 
Schoenfeld, 1994; Stylianides, Stylianides ve Philippou, 2007). Bunun yanı sıra NCTM (2000) standartlarında matematik 
öğretimindeki yeni yaklaĢımlardan biri olarak matematiksel okuryazarlık öne çıkmaktadır. Öğrencilerin  matematiksel 
okuryazarlığının geliĢmesi için ise problem  çözmenin  bir  yöntem  olarak  kullanılması önerilmektedir. Öğrencilerin problem 
çözme yeteneklerinin geliĢmesi için ise öğretim programlarında matematiksel ispatın bir araç olarak kullanılması gerektiği 
vurgulanmaktadır. Çünkü ispat öğrencilerin matematiksel  kavramları  nedenleri  ile öğrenmelerine yardımcı olacak biliĢ ötesi 
faaliyetler içermektedir. Ayrıca NCTM (2000) raporunda matematiksel ispatın erken dönemlerden itibaren matematik öğretim 
programlarında yer alması gerektiğini savunmaktadır. Bu noktada matematik eğitimine yön veren ulusal ve uluslar arası 
eğitim programları, okul öncesi dönemden itibaren matematiksel ispatın üzerinde titizlikle durulması gerektiğini 
vurgulamaktadır. Bu nedenle gerek ilköğretim gerekse ortaöğretim matematik öğretiminde matematiksel ispat yapma 
üzerinde durulması, öğrencilerin matematiksel düĢünmelerinin geliĢmesi yönünden önemli olacaktır  (Moralı,  Uğurel,  
Türnüklü  ve YeĢildere, 2006).  

Özellikle ortaöğretim matematik programı cebir öğrenme alanı içerisinde tümevarım ve diziler bölümünde öğrencilerin 
tümevarım yöntemini açıklayabilmeleri ve konu ile ilgili uygulamaları yapabilmelerine yönelik bir kazanım yer almaktadır. 
Ayrıca programda tümevarım ile ilgili olarak ardıĢık sayıların öğretiminde kullanılması önerilen etkinlik örnekleri 
bulunmaktadır. Bu etkinliklerde özellikle ardıĢık sayıların toplamını veren kuralların modeller yardımıyla öğretilmesi üzerinde 
durulmakta ve örnek modeller  tanıtılmaktadır. Bu bağlamda yakın gelecekte sınıf içi etkinliklere yön verecek öğretmen 
adaylarının, ardıĢık sayıların toplamını veren kuralların öğretiminde modeller yardımıyla ispat yapabilme becerilerinin 
belirlenmesinin önemli olduğu düĢünülmektedir. Çünkü yapılan araĢtırmalar,  öğretmenlerin  öğrencilerine ispat becerisi 
kazandırma süreçlerinde, ispata iliĢkin algı ve deneyimlerinin etkili olduğunu göstermektedir (Almeida, 2000; Furinghetti ve 
Morselli, 2009).  

Bu amaçla çalıĢmada, ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarına ardıĢık sayıların toplamını veren kuralın 
modellerle ispatları tanıtılmıĢ ve adayların ardıĢık tek sayıların toplamını veren kuralın ispatına yönelik model oluĢturma 
süreçlerinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır.  Nitel araĢtırma yöntemlerinden mevcut durumu yansıtmayı amaçlayan durum 
çalıĢması yöntemin esas alındığı çalıĢmanın verileri sınıf ortamında gerçekleĢtirilen odak grup görüĢmesi yardımıyla 
toplanmıĢtır. Gönüllük esasına göre seçilen yirmi öğretmen adayı ile yapılan odak grup görüĢmesi kaydedilmiĢ ve daha 
sonra yazıya dökülerek betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre; öğretmen adaylarının ardıĢık tek 
sayıların toplamını veren kuralın ispatı için altı farklı geçerli model geliĢtirebildikleri görülmüĢtür. Bu araĢtırmanın bulguları 
ardıĢık tek sayıların toplamını veren kuralın ispatının modeller yardımıyla yapılmasıyla sınırlıdır. Dolayısıyla öğretmen 
adaylarının farklı ispat yöntemlerine yönelik model oluĢturma süreçlerinin incelenmesi önerilebilir. Bu Ģekilde öğretmen 
adaylarının farklı bakıĢ açıları geliĢtirmeleri ve bunları ileride öğrencilerine yansıtabilmeleri sağlanabilir.   
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretmeni Adayları, Ġspat, ArdıĢık Sayılar, Model  
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Matematik Öğretmeni Adaylarının Lineer Bağımsızlık Performanslarının DüĢünme Yapıları 
Bağlamında Ġncelenmesi 
Deniz KARDEġ BĠRĠNCĠ1  Ali DELĠCE2 

1 Fatih Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

 
Bireyler matematiksel bilgiyi ele alıĢ biçimlerine göre farklılık gösterirler (Krutetskii,1976). Presmeg (1985) 

matematiksel gerçekleri düĢünme ve anlamanın birden fazla yolu olduğunu ifade eder. DüĢünme biçimlerindeki bu farklılıkları 
açıklamak üzere çeĢitli modeller geliĢtirilmiĢ olmakla birlikte bu çalıĢmanın teorik çatısını Krutetskii‘nin (1976) matematiksel 
düĢünme yapıları oluĢturmaktadır. Bu çatı görselliğin kullanılıp kullanılmaması üzerine ĢekillenmiĢ olup düĢünme yapılarını 
analitik, görsel ve harmonik olmak üzere üçe ayırmaktadır. Analitik düĢünme yapısına sahip bireylerin problem çözme 
sürecinde görsel-resimsel bileĢenlerden çok, sözel-mantıksal bileĢenleri kullandıkları; görsel düĢünme yapısına sahip 
bireylerin sözel-mantıksal bileĢenlerden çok görsel-resimsel bileĢenleri kullandıkları ve harmonik düĢünme yapısına sahip 
bireylerin ise analitik ve görsel tercihleri birlikte kullanma eğiliminde oldukları ifade edilmektedir (Presmeg,1985). 

Matematiksel düĢünme yapısının bireylerin problem çözme süreçlerine etkisi analiz, analitik geometri, modelleme 
gibi matematiksel alanlarda yapılan çalıĢmaların konusunu oluĢturmuĢtur(Sevimli,2013;Özhan-Turhan,2011;TaĢova,2011). 
Bu araĢtırmada ise düĢünme yapılarının lineer cebir alanındaki lineer bağımsızlık kavramına yönelik sergilenen performansa 
etkisi araĢtırılacaktır. Lineer bağımsızlık, iĢlemsel açıdan öğrencilere zor gelmemekle birlikte iliĢkilendirme, analiz etme ve 
sentezleme gibi üst biliĢsel seviyelerde zorlanılan bir kavramdır (Konyalıoğlu vd.,2011). Bu kavrama yönelik öğretmen 
adaylarının kavram imgelerinin betimlendiği araĢtırmada, birbiri cinsinden yazılma, birbirinin katı olma, lineer bağımlı 
olmama, lineer bileĢim olarak yazılma, aynı düzlemde yer almama, denklem sisteminin sıfır çözümü Ģeklinde çeĢitli ve çok 
boyutlu kavram imgelerine ulaĢılmıĢtır (KardeĢ-Birinci vd.,2014). Lineer bağımsızlık kavramına yönelik ulaĢılan bu imgelerde 
kavramın hem iĢlemsel hem de geometrik boyutuna vurgu yapılmıĢ ve bu vurgu lineer bağımsızlık kavramı performansına 
düĢünme biçimindeki farklılıkların etkisinin olup olmadığı merakını uyandırmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmanın amacını, 
matematik öğretmen adaylarının düĢünme yapılarındaki farklılıkların lineer bağımsızlık performanslarına etkisini incelemek 
ve ilgili değiĢkenlere yönelik derinlemesine bilgi sahibi olmak oluĢturmaktadır. 

Amacına uygun olarak, araĢtırma nitel-yorumlayıcı paradigmaya sahiptir. AraĢtırmada desen olarak iç içe geçmiĢ 
tek durum deseni (Yin,2003,s.39) kullanılmıĢtır. Ġç içe geçmiĢ tek durum deseninde, çoğu kez birden fazla alt tabaka veya 
birim yer almaktadır. Bu araĢtırmada, araĢtırmanın tek durumunu matematik öğretmen adaylarının lineer bağımsızlık 
performansının incelenmesi, araĢtırmanın analiz birimlerini ise performansın analitik, harmonik ve görsel düĢünme yapılarına 
göre incelenmesi oluĢturmaktadır. Katılımcılar, olasılıksız örnekleme yöntemlerinden amaçlı örnekleme tekniği (Cohen, 
Manion ve Morrison,2011,s.156) ile belirlenmiĢ olup 2012-2013 eğitim-öğretim yılında, bir devlet üniversitesi eğitim fakültesi 
ortaöğretim matematik eğitimi lisans programına kayıtlı 41 lineer cebir öğrencisinden oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak, 
öğretmen adaylarının lineer bağımsızlık performansını betimlemek üzere 5 klasik yazılı sorudan oluĢan Lineer Cebir Testi 
kullanılmıĢtır. Bu testte yer alan soruların temalarını sırasıyla, tanımlama, iĢlem yapma, geometrik yorumlama, modelleme, 
ispatlama oluĢturmaktadır. Ayrıca öğretmen adaylarının matematiksel düĢünme yapılarını belirlemek üzere, Presmeg (1985) 
tarafından geliĢtirilen TaĢova (2011) tarafından Türkçeye adapte edilen Matematiksel Süreç Aracı (MSA) kullanılmıĢtır. MSA, 
toplamda 18 rutin olmayan matematik probleminden ve bu problemlerin olası çözümlerinden oluĢan bir testtir. Testlerden 
elde edilen veriler, betimsel istatistik ve içerik analizi yöntemlerinden faydalanılarak analiz edilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmada, katılımcıların matematiksel düĢünme yapılarını belirlemek üzere kullanılan MSA‘dan aldıkları en 
yüksek puan 24 iken en düĢük puan ise 5‘tir. Grubun puanları göz önünde bulundurularak yapılan bağıl değerlendirmeye 
göre matematik öğretmen adaylarının %29‘u analitik düĢünme yapısına (ADY), %25‘i görsel düĢünme yapısına (GDY) ve 
%46‘sı harmonik düĢünme yapısına (HDY) sahiptir. Katılımcıların lineer bağımsızlık performansları incelendiğinde, en çok 
doğru cevaplanan soru iĢlem temalı soruyken, en az doğru cevaplanan soru ispatlama temalı soru olmuĢtur. En çok yanlıĢ 
yapılan soru modelleme temalı soruyken iĢlem temalı soru hiç yanlıĢ yapılmamıĢtır. En çok boĢ bırakılan soru ispatlama 
temalı soruyken iĢlem temalı soru hiç boĢ bırakılmamıĢtır. Lineer bağımsızlık performansları düĢünme yapıları bağlamında 
incelendiğinde ise, tanımlama temalı soruyu ADY sahip katılımcılar en yüksek yüzde ile doğru cevaplamıĢlardır. Aynı 
zamanda ADY sahip katılımcılar bu soruyu hiç boĢ bırakmamıĢlardır. Bu soruyu en çok yanlıĢ yapan katılımcılar ise GDY 
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sahiptir. ĠĢlem temalı soruyu, GDY sahip katılımcıların tamamı doğru cevaplamıĢtır. Geometrik yorumlama ve modelleme 
temalı soruları en yüksek yüzde ile doğru cevaplayan GDY sahip katılımcılar aynı zamanda geometrik yorumlama temalı 
soruyu hiç yanlıĢ yapmamıĢlardır. Modelleme temalı soru en yüksek yüzde ile ADY sahip katılımcılar cevapsız bırakmıĢtır. 
Ġspatlama temalı soruyu en yüksek yüzde ile HDY sahip katılımcılar doğru cevaplamıĢtır, ADY sahip katılımcılar ise bu 
soruyu hiç yanlıĢ yapmamıĢtır. 

Sonuç olarak, araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının sözel-mantıksal bileĢenleri görsel-resimsel bileĢenlere 
göre daha yüksek yüzde ile tercih ettikleri görülmektedir. Ayrıca, iĢlem temalı soruda düĢünme yapı farklılığının rol 
oynamadığı, tanımlama ve ispatlama temalı sorularda ADY ve HDY sahip öğretmen adaylarının daha yüksek performans 
sergilediği ve geometrik yorumlama ve modelleme temalı sorularda ise GDY sahip öğretmen adaylarının daha yüksek 
performans gösterdiği belirlenmiĢtir.  

 
Anahtar Kelimeler: Lineer bağımsızlık, performans, düĢünme yapıları. 
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Günlük hayatımızda oldukça büyük bir yeri olan fizik konularının önemi artık tartıĢmasız kabul edilmekle birlikte, 
gerçekleĢtirilen birçok araĢtırma öğrencilerin fizik konularını anlamakta zorlandıklarını vurgulamaktadır (Angell, 2004; Aycan 
ve YumuĢak, 2003; Gebbels, Evans ve Murphy, 2010; Kessels, Rau ve Hannover, 2006; ġahin ve Yağbasan, 2012; 2003; 
Woolnough, 1994). Bu durumun sebebine yönelik gerçekleĢtirilen çalıĢma sonuçlarına göre ilk sıralarda konudaki 
kavramların öğrenciye çok soyut gelmesi, öğrencinin konuya karĢı önyargısının olması, konunun öğrencinin ilgisini 
çekmemesi, öğrencinin kavramları hayalinde canlandırmakta zorlanması, öğrencinin bilgilerini pratikte uygulayamıyor olması, 
öğrencinin konuyu günlük hayatla bağdaĢtıramıyor olması gibi sebepler yer almaktadır (Barmby ve Defty 2006; Örnek, 
Robinson, ve Haugan, 2008; Karakuyu, 2008; Oon ve Subramaniam, 2011; Redish, Saul ve Steinberg, 1998; Taber, 2007; 
ġahin ve Yağbasan, 2012). Bu doğrultuda, öğrencilerin fizik konularında baĢarılı olabilmeleri için, öğrenme-öğretme sürecinin 
hem tüm yukarıda bahsedilen zorlanma nedenlerinin giderilmesine yardımcı olacak Ģekilde, hem de anlamlı öğrenmenin 
gerçekleĢmesine öncülük edecek Ģekilde yapılandırılması gerekmektedir. Bu noktada, öğrenci merkezli eğitim ön plana 
çıkmaktadır. Son yıllarda önemi üzerine sürekli vurgu yapılan ve eğitim sistemlerinde hızla yerini almakta olan 
yapılandırmacı yaklaĢım, öğrenci merkezli olup öğrenenden bağımsız bir bilginin olmadığını, öğrenirken kendi kendimize 
yapılandırdığımız bilginin var olduğunu savunmaktadır (Özden, 2005). 7E modeli,  öğrenme halkası olarak bilinen, 
baĢlangıçta alanyazında üç aĢama olarak yer alan daha sonraları 7 aĢamaya kadar ulaĢan yapılandırmacı yaklaĢım temelli 
bir yöntemdir. Yaratıcı drama da yapılandırmacı yaklaĢım ile uyumlu olan ve bu çalıĢma kapsamında üç aĢamalı olarak ele 
alınan bir yöntemdir. 7E modeli ve yaratıcı drama ile ilgili yapılan çalıĢmalar ayrı ayrı incelendiğinde, hem 7E modelinin 
(Bülbül, 2010; Demirezen, 2010; Kanlı, 2007; Toroslu, 2011) hem de yaratıcı dramanın (Arieli, 2007; BaĢkan, 2006; Bozoğlu, 
2007; Çokdar ve Yılmaz, 2010; Kavak, 2007; Tuncel, 2009) fen eğitiminde olumlu etkilerinin olduğu görülmektedir. ―Bu iki 
yöntemin birleĢtirilmesi mümkün müdür?‖ sorusu düĢünüldüğünde, 7E modelinin aĢamalarının çeĢitli yöntem ve tekniklerle 
zenginleĢtirilmeye müsait bir yöntem olduğu görülmektedir.  Bu nedenle yaratıcı dramanın üç aĢamasının, 7E modelinin yedi 
aĢamasından uygun olan aĢamalara uyarlanabileceği, böylece 7E modeli ile yaratıcı dramanın beraber kullanılmasının, 
yukarıda bahsedilen öğrencilerin zorlanma nedenlerinin giderilmesinde büyük katkılarının olabileceği düĢünülmüĢtür. Bu 
doğrultuda alanyazın taraması sonucunda, yaratıcı drama destekli 5E modeli ile ilgili iki çalıĢmaya ulaĢılmıĢ (Ayvacı ve 
Yılmaz, 2009; KeleĢ, 2009) ancak 7E modeli ile ilgili bir çalıĢmaya ulaĢılamamıĢtır. Bu nedenle bu çalıĢma bir ilk olma özelliği 
taĢımaktadır.  

Bu araĢtırmanın amacı, 7E modelinin ve yaratıcı drama destekli 7E modelinin, Gazi Eğitim Fakültesi Fizik Eğitimi 
Anabilim Dalında öğrenim gören ve Fizik IV dersini almakta olan fizik öğretmen adaylarının, Manyetik Alan konusuna yönelik 
baĢarılarına ―yön bulma‖ açısından etkilerini araĢtırmaktır. AraĢtırma kapsamındaki ―yön bulma‖ kavramı, manyetik alandaki 
yüklü parçacığa etki eden manyetik kuvvetin yönünün ve manyetik kuvvet etkisindeki parçacığın nasıl hareket edeceğinin 
belirlenmesini içermektedir. Bu amaç doğrultusunda, iki grupla uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Gruplardan birinde 7E modeli 
diğerinde yaratıcı drama destekli 7E modeli temel alınmıĢtır.    

AraĢtırma nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin beraber kullanıldığı karma yönteme göre gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Manyetik Alan Konusu BaĢarı Testi (MAKBT) ve 
Yarı YapılandırılmıĢ GörüĢme Formları kullanılmıĢtır. MAKBT tüm öğrencilere ön test, son test ve geciktirilmiĢ test olarak 
uygulanmıĢ, yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ise farklı baĢarı gruplarından seçilen toplam altı öğrenci ile uygulamaların 
öncesinde ve sonrasında gerçekleĢtirilmiĢtir. MAKBT‘den elde edilen verilerin analizinde SPSS programı kullanılmıĢtır. Yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen veriler için ise, içerik analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

MAKBT‘den elde edilen bulgulara göre, hem 7E modeline hem de yaratıcı drama destekli 7E modeline göre öğrenim 
gören öğrencilerin Manyetik Alan konusundaki baĢarılarının yön bulma açısından uygulamanın ardından anlamlı düzeyde 
arttığı ve bu artıĢın kalıcı olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin baĢarılarının gruplar arasında farklılık gösterip göstermediğinin 
belirlenebilmesi için yapılan analizlerin sonuçlarına göre, gruplar arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Ancak, baĢarıların 
kalıcılığının karĢılaĢtırılması için yapılan analizlerin sonucunda, yaratıcı drama destekli 7E modeline göre öğrenim gören 
grup lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Uygulamalara ait video kayıtları izlendiğinde, bu farkın sebeplerinden birinin yaratıcı 
drama etkinlikleri sırasında öğrencilerin birbirleri ile kurdukları iletiĢim ve eğlenme düzeylerinin, böylece sürece katılımlarının 
diğer gruba göre daha fazla olmasından kaynaklanabileceği yorumu yapılmıĢtır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme verilerinin 
içerik analizi sonucunda, öğrencilerde olduğu tespit edilen bilgiler kodlanarak üç kategori (hatalı bilgiler, eksik bilgiler ve 
doğru bilgiler) altında toplanmıĢtır. Bu kodlar uygulama öncesi ve sonrası dikkate alınarak değerlendirildiğinde, genel olarak 
her iki grup öğrencileri için uygulama öncesinde tespit edilen hatalı ve eksik bilgilerin uygulamaların ardından doğru bilgi 
kategorisinde yer aldığı tespit edilmiĢtir. BaĢarı testinden ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen bulgular birbirleri 
ile iliĢkilendirilerek raporlaĢtırılmıĢtır. 
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Fen fiziksel ve biyolojik dünyayı tanımlamaya ve açıklamaya çalıĢan bir bilimdir (Çepni ve Çil, 2010).  Doğadaki her 
olay fenin konusunu oluĢturduğu için fen doğal yaĢamın bir parçasıdır. Fen bilimleri hem canlı hem cansız doğa ile 
ilgilenmekte olup, olgular kavramlar, genellemeler, ilkeler, kuramlar ve doğa yasalarından oluĢmaktadır (Orhan ve diğ.,  
2005). Bu nedenle fen, bilimin en önemli destekçisidir.  

Bireyler dünyaya geldiği andan itibaren fen ile iliĢki içinde olsa da fen kavramıyla genel olarak okul öncesinde fakat 
formal olarak ilköğretimde karĢılaĢmaktadırlar. Gerek günlük hayat deneyimleriyle gerekse fen bilimleri dersi sayesinde 
öğrencilerin fen algısı değiĢmekte ve geliĢmektedir. Bu sayede, bireysel olarak her öğrencide fen ve fennin diğer tüm 
disiplinlerle bağlantısı kurularak fenne karĢı düĢünceler üretilmektedir. Öğrencilerin zihinlerinde oluĢan bu fen algısının 
öğrenilmesi ise fen ile iliĢkilendirilen bağlantıları görmek ve fen eğitimine yön vermek açısından önemlidir. Bu noktada farklı 
kavramlara veya olaylara dair örneklem algısını belirlemeye yönelik olarak kullanılan enstrümanlardan biri de zihin 
haritalarıdır.  

Zihin haritası, insana beyninin tüm kapasitesini kullanarak yaratıcı düĢünmeyi amaç edinen, düĢüncelerin organize 
bir Ģekilde ortaya çıkarılmasını, öğrenilmesini, hatırlanmasını sağlayan görsel ve kiĢisel bir tekniktir (MEB, 2013). Zihin 
haritalama, bireylerin merkez bir kavrama ya da düĢünceye iliĢkin sahip oldukları kavram ve düĢünceleri iliĢkilendirmelerini 
ve resim, ifade, Ģekil, büyüklük, renk unsurlarının kullanımı sayesinde sol beynin yanında sağ beynin de aktif olarak 
kullanılmasını sağlayan beyin temelli, etkili bir görseldir (Balım, Evrekli ve Aydın, 2007). Ġlgi çekici olması kadar, kısa sürede 
yapılan özel bir not alma tekniği olarak matematikçi psikolog ve beyin araĢtırmacısı Tony Buzan tarafından geliĢtirilen zihin 
haritalama farklı alanlarda kullanılmaktadır (Brinkmann, 2007). Öğrencilerin zihin haritası hazırlarken, haritasını hazırladığı 
kavrama iliĢkin yeterli bilgiye sahip olup olmadıklarını gördükleri, kavramlar arasındaki iliĢkilerin özellikleri üzerinde 
düĢündükleri, kavramı nasıl öğrendiklerini gözledikleri ve kavramı öğrenmeye yönelik planlar yaptıkları vurgulanmaktadır 
(Ünver, 2005). Zihin haritalarının öğrencilerin biliĢsel yapılarının görülebilir olmasını sağladığı da bilinmektedir (Brinkmann, 
2007). Bu nedenle, zihin haritasının birçok araĢtırmaya konu olduğu görülmektedir.  

KarataĢ (2010), bilgisayar ve öğretim teknolojileri öğretmen adaylarının mesleklerine iliĢkin düĢüncelerini öğrenmek 
amacıyla zihin haritalarını analiz etmiĢtir. Erduran Avcı ve diğ. (2013) ise öğrencilerin çevre sorunlarına iliĢkin farklı algılarını 
öğrenmek için zihin haritası tekniğini kullanmıĢtır. Öğrencilerin zihin haritalarını analiz ederek çevre sorunlarına yönelik farklı 
düĢüncelere sahip olduklarını ortaya çıkarmıĢtır.  

 Ġyi bir fen öğretmeni, fennin ne olduğunu, tabiatının nelere bağlı olduğunu ve nasıl geliĢtirildiğini açık ve net bir 
Ģekilde kavrayan kiĢi olarak tanımlanmaktadır (Ayas ve Çepni, 1993). Bu nedenle, kaliteli bir fen eğitimi için, öğrencilere fen 
kavramını özümsetecek öğretmen adaylarının da fenne iliĢkin düĢüncelerinin belirlenmesi önem taĢımaktadır. Fen bilimleri 
öğretmen adaylarının fen kavramına yönelik düĢüncelerinin belirlenmesi fen eğitimi üzerinde oldukça etkili olan fenne yönelik 
tutumlarının ortaya çıkarılması açısından da önemlidir.  

Bu çalıĢmanın amacı, fen bilimleri öğretmen adaylarının ―Fen‖ kavramına iliĢkin zihin haritalarının tespit edilmesidir. 
AraĢtırmanın örneklemini, Fen bilimleri öğretmenliği 4. sınıfta öğrenim gören 170 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Aynı 
dünyada aynı ortamda yetiĢmemize rağmen aynı olayları çok farklı Ģekilde yorumladığımız düĢüncesiyle ortaya çıkan ve bu 
çalıĢmanın da yöntemini oluĢturan Fenomenografik araĢtırma, düĢünme ve öğrenme hakkındaki bir takım soruları 
cevaplamak için geliĢtirilmiĢtir (Marton, 1994; Çepni, 2012).  ÇalıĢmada öğretmen adaylarının ―Fen‖ ifadesini ana düĢünce 
olarak aldıkları zihin haritaları veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğretmen adayları, dört yıllık lisans 
eğitimleri süresince, zihin haritalarının nasıl hazırlanabileceğini öğrenmiĢ ve çeĢitli uygulamalar yapmıĢlardır. Ancak yine de 
çalıĢma öncesinde zihin haritalarını nasıl hazırlayabilecekleri konusunda kısa bir hatırlatma yapılmıĢtır. Öğretmen adayları, 
onlara dağıtılan kâğıtları yatay olarak konumlandırmıĢlar ve kâğıdın ortasına ―Fen‖ ifadesini yazmıĢlardır. Bu ifadeye dikkati 
çekmek adına, ifadeyi çerçeve içine yerleĢtirmiĢlerdir. Ardından, ―Fen‖ ifadesinin, onlara çağrıĢtırdığı her türlü düĢünceyi bu 
çerçeveden çıkan oklar (kollar) aracılığıyla Ģekle eklemeye çalıĢmıĢlardır. Öğretmen adaylarına, zihin haritalarını 
oluĢtururken, ekledikleri düĢünceleri mümkün olduğunca tek kelime ile ifade etmeye çalıĢmaları hatırlatılmıĢtır. Öğretmen 
adaylarının zihin haritaları, araĢtırmacı ile birlikte bir baĢka öğretim elemanı tarafından incelenerek, öğretmen adaylarının 
zihinlerinde oluĢturdukları düĢünceler kategorilere ayrılmıĢtır. Bu iki değerlendirici, nitel araĢtırma yöntemlerinden içerik 
analizini kullanarak, önce bağımsız bir Ģekilde öğretmen adaylarının düĢüncelerinin frekanslarını belirlemiĢler ve bunların 
hangi baslıklar altında toplanabileceğini ortaya koymuĢlar ve bu baĢlıklar hakkında ortak karara varmıĢlardır. AraĢtırmanın 
sonucunda, kategorilerin Laboratuar, Fen Kavramları, Canlılar/Canlıya Ait, DuyuĢsal, Bilimsel kavramlar, Bilim dalı/Ders, 
Teknoloji/teknolojik ürün, Meslek sahibi kiĢi, Bilim insanları, Ortam/Mekân olmak üzere 10 baĢlıkta toplandığı görülmüĢtür. 
Kategoriler altındaki kodlar incelendiğinde, fen kavramının öğretmen adaylarında en çok deney, dünya, canlılar, zorluk, 
araĢtırma, fizik, teknoloji, ilkokul öğretmeni, bilim insanı, doğa gibi kavramları çağrıĢtırdığı görülmüĢtür. Ayrıca, fen 
kavramına yönelik düĢüncelerin frekansının en fazla Bilim dalı/ ders kategorisinde olduğu görülmüĢtür. Ġleride yapılacak olan 
çalıĢmalarda öğrencilerin fen kavramına yönelik bu düĢüncelerinin yaptığı çağrıĢımlarının kelime iliĢkilendirme ile 
araĢtırılması çalıĢma kapsamında önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri öğretmen adayları, Fen, Zihin haritaları 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

675 
 

KAYNAKÇA: 
Ayas, A; Çepni, S. ve Akdeniz, A.R. (1993) Development of the Turkish Secondary Science Curriculum. Science Education, 77 (4): 433 - 440. 
Balım, A.G., Evrekli,E. Ve Aydın, G. (2007). Fen ve teknoloji öğretiminde zihin haritalama tekniği ve mindmanager programı uygulamaları. 

Gazimağusa, Kuzey Kıbrıs Türk Cumhuriyeti: VI. Uluslararası Eğitim Teknolojileri Konferansı (3-4-5 Mayıs 2007). 
Brinkmann, A. (2007). Graphical Knowledge Display- Mind and Concept Mapping as Efficient Tools in Mathematics Education. Elementary 

Education Online, 6(1), 1-11. 
Çepni, S. (2012). AraĢtırma ve proje çalışmalarına giriş (6 Baskı). Trabzon: Celepler Matbaacılık.  
Çepni, S. ve Çil, E. (2009). Fen ve teknoloji programı ilköğretim 1. ve 2. kademe öğretmen el kitabı (1. Baskı). Ankara: Pegem A Akademi.   
Erduran Avcı, D., Demirekin, M., Hare, O., Özlü, S., Özkan, Ġ. (2013). 8. Sınıf Öğrencilerinin Çevre Sorunları Algısının Farklı Tekniklerle 

Ġncelenmesi, Fen Bilimleri Öğretimi Dergisi, 1(2), 50-66.  
KarataĢ, S. (2010). Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri (BÖTE) Öğretmen Adaylarının Mesleklerine ĠliĢkin Zihin haritalarının Analizi (Gazi Üniversitesi 

Örneği). Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 11(1), 159-173. 
Marton, F. (1994). Phenemonography. In T. Husen & T. N. Postlethwaite (Eds.), The International Encyclopedia of Education Pergamon, Elsevier Science. 

2(8), 4424-4429. 
Milli Eğitim Bakanlığı (2013). Mesleki GeliĢim(GeliĢimci Fikirler Üretme). Ankara.  
Orhan, A. T., Balım, A. G., Balkan Kıyıcı, F., Bağ, H., Mutlu, M. ve diğ., (2005). Aydoğdu, M. ve Kesercioğlu, T. (Eds.). Ġlköğretimde Fen ve Teknoloji 

Öğretimi. Anı Yayıncılık, Ankara. 
Ünver, G. (2005). Eğitimde Yeni Yönelimler. PegemA Yayıncılık, Ö. Demirel (Ed.), Yansıtıcı DüĢünme (s. 133- 
144).Ankara. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

676 
 

 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Biyoteknoloji Tutumlarının Belirlenmesine Yönelik Üçlü Tutum 
Modeline Göre Ölçme Araçları GeliĢtirme 
Evrim ÖCAL1   Sibel KAHRAMAN 2  
1 Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı 
2 Ġnönü Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Biyoteknoloji, 21. yüzyılın en önemli bilimsel ve teknolojik geliĢmelerden biridir. Biyoteknolojinin ilaç-aĢı üretimi, 
atıkların değerlendirilmesi, genetiği değiĢtirilmiĢ gıdalar, biyolojik silahlar, kopyalama gibi sağlık, tarım, çevre ve gıda 
alanlarındaki uygulamaları günlük yaĢantımızı derinden etkilemeye baĢlamıĢtır. Son zamanlarda fen ve teknolojinin en hızlı 
geliĢen alanlarından biri olan biyoteknoloji modern dünyamızın çeĢitli problemlerini çözmek için yüksek potansiyel 
gösterirken, aynı zamanda risklerin kabul edilme düzeyi ve yeni ürünlerin kullanıĢlılığı gibi etik sorunlar ve problemleri de 
beraberinde getirmiĢtir (Harms, 2002; Reiss & Straughan, 1997; UĢak, Erdoğan,  Prokop & Özel, 2009). Fen eğitiminin en 
önemli amaçlarından biri bireyleri günlük hayatta karĢılaĢtıkları sorunlarla ilgili kendi kararlarını verebilecek Ģekilde 
yetiĢtirmektir. Dolayısıyla, fen bilgisi öğretmen adayları, gelecekte öğrencilerinin yetiĢkin bireyler olarak biyoteknolojinin 
tartıĢmalı konularında bilinçli kararlar verebilmelerini, biyoteknolojik geliĢmelerle ilgili etik konular hakkında değerlendirme 
yapabilmelerini sağlayan beceriler geliĢtirmelerine yardımcı olmalıdır. Bu nedenle, fen bilgisi öğretmen adaylarının 
biyoteknolojik uygulamalar ile ilgili tutumlarının tespit edilmesi oldukça önemlidir. Çünkü onların tutumları öğrencilerinin 
öğrenmeleri ve tutumları üzerinde önemli bir etkiye sahip olacaktır (Minger & Simpson, 2006; Zacharia, 2003). 

Rosenberg ve Hovland (1960)‘a göre tutum; bazı uyaranların oluĢturduğu bir sınıfa belli tepki sınıfları ile cevap 
verme eğilimleridir. Bu tepki sınıfları; hoĢlanma ve hoĢlanmama gibi değerlendirici duyguları ilgilendiren duygusal tepkiler, 
tutum nesnesi ile ilgili inanıĢları, fikirleri ve görüĢleri ilgilendiren biliĢsel tepkiler ve davranıĢsal niyetleri veya hareket 
eğilimlerini ilgilendiren davranıĢsal tepkilerdir (Akt. TavĢancıl, 2006:69). Dolayısıyla, tutumlar biliĢsel, duyuĢsal ve 
davranıĢsal faktörlerin etkileĢimi ile belirlenen çok boyutlu karmaĢık yapılardır (Rosenberg & Hovland,1960, Akt. Fonseca, 
Costa,  Lencastre & Tavares,2012; Klop & Severiens, 2007). 

Yapılan literatür incelemelerinde, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoteknolojiye yönelik üçlü tutum modeline göre 
tutumlarını belirlemek amacıyla geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılan ve sonuçlarının açık bir Ģekilde rapor edildiği ölçme 
araçlarının bulunmayıĢı bir eksiklik olarak görülmüĢtür. Bu nedenle bu araĢtırmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının 
biyoteknoloji tutumlarının üçlü tutum modeline göre belirlenmesine yönelik biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal tutum ölçekleri 
geliĢtirmektir. 

Bu araĢtırmaya, 2013-2014 eğitim öğretim yılında, 3. ve 4. sınıfta öğrenim gören kolay ulaĢılabilir durum 
örneklemesi yöntemi ile seçilen 286 fen bilgisi öğretmen adayı katılmıĢtır. 

Ölçeklerin geçerliği; kapsam geçerliği, görünüĢ geçerliği ve yapı geçerliği ile test edilmiĢtir. Ölçeklerin güvenirliğini 
test etmek amacıyla Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı, Guttman iki yarı güvenirlik katsayısı ve düzeltilmiĢ madde toplam 
korelasyonları hesaplanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada öncelikle, üçlü tutum modeline göre hazırlanan tutum ifadeleri ile madde havuzu oluĢturulmuĢtur. 
Ayrıca çalıĢmada, beĢli derecelendirmeli Likert tipi üç ölçek kullanılmasına karar verilmiĢtir. Tutumun biliĢsel bileĢeni 
öğretmen adaylarının farklı biyoteknoloji uygulamaları ve süreçlerini onaylama dereceleriyle duyuĢsal bileĢeni ise 
biyoteknoloji uygulamalarına katılma dereceleri ile belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Tutumun davranıĢsal bileĢeni verilen 
biyoteknoloji uygulamalarını uygulama sıklık düzeyleri ile belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Hazırlanan taslak madde havuzunun 
kapsam ve görünüĢ geçerliğini sağlamak amacıyla uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Uzman görüĢü doğrultusunda kapsam 
ve görünüĢ açısından gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra biliĢsel bileĢeni 24 ifade, duyuĢsal bileĢeni 20 ifade ve 
davranıĢsal bileĢeni 11 ifadeden oluĢan taslak ölçeklere son hali verilerek yapı geçerliği ve güvenirlik çalıĢmalarının 
yapılması amacıyla fen bilgisi öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır.  

Ölçeklerin yapı geçerliliğini test etmek amacıyla açımlayıcı faktör analizi tekniğinden yararlanılmıĢtır. Faktör analizi 
iĢlemi için yaygın tekniklerden biri olan temel bileĢenler analizi ve dik döndürme yöntemlerinden biri olan Varimax tekniği 
kullanılmıĢtır. 

Tutumun biliĢsel bileĢeni için geliĢtirilen ölçeğin örneklem yeterliliğine iliĢkin KMO değeri 0.852 olarak bulunmuĢtur. 
Yapılan faktör analizi sonucunda birinci faktörün 8 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %30.559‘unu açıkladığı; ikinci faktörün 3 
maddeden oluĢtuğu ve varyansın %14.591‘ini açıkladığı; üçüncü faktörün ise 2 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %9.218‘ini 
açıkladığı görülmüĢtür. Ölçeğin her bir faktörü için sırasıyla Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ve Guttman iki yarı 
güvenirlik katsayısı birinci faktör için .79-.80; ikinci faktör için .70-.70 ve üçüncü faktör için .73-.73 olarak bulunmuĢtur. 

Tutumun duyuĢsal bileĢeni için geliĢtirilen ölçeğin KMO değeri 0.736 olarak bulunmuĢtur. Yapılan faktör analizi 
sonucunda birinci faktörün 5 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %22.251‘ini açıkladığı; ikinci faktörün 5 maddeden oluĢtuğu 
ve varyansın %19.615‘ini açıkladığı; üçüncü faktörün ise 2 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %11.633‘ünü açıkladığı 
görülmüĢtür. Ölçeğin her bir faktörü için sırasıyla Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ve Guttman iki yarı güvenirlik 
katsayısının birinci faktör için .74-.74; ikinci faktör için .69-.66 ve üçüncü faktör için .66-.66 olduğu görülmüĢtür. 

Son olarak tutumun davranıĢsal bileĢeni için geliĢtirilen ölçeğin KMO değeri 0.732 olarak bulunmuĢtur. Bu bileĢen 
için yapılan faktör analizi sonucunda birinci faktörün 3 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %40.302‘sini açıkladığı; ikinci 
faktörün ise 2 maddeden oluĢtuğu ve varyansın %27.368‘ini açıkladığı belirlenmiĢtir. Ölçeğin her bir faktörü için sırasıyla 
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Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ve Guttman iki yarı güvenirlik katsayısı birinci faktör için .75-.75 ve ikinci faktör için .54-
.54 olarak hesaplanmıĢtır. 

Ayrıca, üçlü tutum modeline göre hazırlanan tutumun biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal bileĢenlerini içeren  
ölçeklerde yer alan maddelerin düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonlarının .30‘un üzerinde olduğu görülmüĢtür.  

Yapılan analizler ile ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Biyoteknoloji Eğitimi, Üçlü Tutum Modeli, Fen Bilgisi Öğretmen Adayları, Ölçek 
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Proje Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Fen Öğretmen Adaylarının Denetleyici ve Düzenleyici 
Sistemler Konusundaki BaĢarılarına Etkisi 
Eylem EROĞLU DOĞAN1  Ebru ÖZTÜRK AKAR2 

1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından son yıllarda geliĢtirilen yeni ilköğretim programlarında, fen eğitiminde yapılandırmacı 
öğrenme yaklaĢımları temel alınarak öğrenci merkezli öğretim yöntemlerine yer verilmiĢtir (MEB, 2005; MEB, 2013). Bilginin 
doğrudan aktarılmadığı öğrenci merkezli yöntemler; öğrenciyi aktif tutan,  geliĢtiren, bilgiyi özümlemelerini ve 
yapılandırmalarını sağlayan yöntemlerdir. Öğrenci merkezli bir yaklaĢım olan proje tabanlı öğrenme, öğrencinin, öğrenme-
öğretme sürecinde pasif bir alıcı konumundan; araĢtıran, inceleyen bilgiye ulaĢan ve elde ettiği bilgileri kullanarak anlamlı 
bütünler haline getirip bu bilgilerle problem çözmesini amaçlayan bir öğrenme modelidir (Demirel, 2007). Proje tabanlı 
öğrenme de öğrenciler belirli hedeflere veya problemlere yönelik bireysel ya da grup olarak öğrenme süreçlerini kendileri 
planlamakta, araĢtırmakta, sorumluluk almakta, bilgiye kendileri ulaĢmakta ve bu bilgileri daha önceki bilgiler üzerine 
yapılandırmaktadır (Korkmaz ve Kaptan 2001, Yurtluk, 2005). Böylece öğrenciler karmaĢık zihinsel problemleri çözebilme, 
ortaya yeni ürünler koyabilme becerisi kazanırken aynı zamanda uzun vadede kalıcı öğrenme de gerçekleĢtirirler (Yurtluk, 
2003).  

Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımında, öğretim elemanı veya öğretmenlerden beklenen uygulamalar sırasında 
öğrenciye rehberlik etmeleridir. Fen bilgisi öğretmen adayları ile yapılan proje tabanlı öğrenme uygulamaları, gelecekteki 
proje süreçlerini doğru yönetebilmeleri açısından önemlidir. Böylece proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı konusunda deneyim 
kazanabilecek ve öğretmen olarak atandıklarında gittikleri okullarda derslerinde uygulayabileceklerdir. Alanyazında, fen 
bilgisi öğretmen adaylarının eğitiminde proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının kullanıldığı birçok araĢtırma bulunmasına karĢın 
denetleyici ve düzenleyici sistemler konusunda bu yaklaĢımın etkisinin araĢtırıldığı herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 
Bu nedenle, çalıĢmada, proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının fen bilgisi öğretmen adaylarının denetleyici ve düzenleyici 
sistemler konusundaki akademik baĢarılarına etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada, proje tabanlı öğrenme 
yaklaĢımının uygulandığı grup ile geleneksel öğretim yaklaĢımın uygulandığı grup arasındaki baĢarı farkını ortaya koymak 
amacıyla ön test-son test kontrol gruplu deneysel yöntemi kullanılmıĢtır. Deneysel yönteme, bir araĢtırmadaki değiĢkenleri 
ölçmek ve bu değiĢkenler arasındaki sebep sonuç iliĢkilerini ortaya çıkarmak amacıyla baĢvurulur (Çepni, 2007). 
AraĢtırmanın çalıĢma grubu, 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılı bahar döneminde Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği programı 2. sınıflarında öğrenim gören, Genel Biyoloji II dersini alan toplam 60 (13 Kız, 47 
Erkek) gönüllü öğretmen adayından oluĢmuĢtur. AraĢtırmada, dönem baĢında rasgele olarak iki gruba ayrılan 2. sınıflarda 
biri kontrol grubu diğeri ise deney grubu olarak belirlenmiĢtir. Kontrol grubu 28 (23 Kız, 5 Erkek), deney grubu ise 32 (24 Kız, 
8 Erkek) öğretmen adayından oluĢmuĢtur. AraĢtırmacılar tarafından uzman görüĢü alınarak geliĢtirilen denetleyici ve 
düzenleyici sistemler akademik baĢarı testi ve çizimler veri toplama araçları olarak kullanılmıĢtır. Microsoft Excel 2010 
programı ile KR-20 güvenirlik katsayısı 0.82 olarak hesaplanan akademik baĢarı testinin son hali çoktan seçmeli 25 sorudan 
oluĢmuĢtur. 

ÇalıĢma baĢlangıcında, deney ve kontrol gruplarına denetleyici ve düzenleyici sistemler baĢarı testi uygulanmıĢ, her 
iki grup üyelerinin endokrin bezlerini verilen insan modeli üzerinde göstermeleri ve sinir hücresinin yapısını çizmeleri 
istenmiĢtir. Denetleyici ve düzenleyici sistemler konusu, kontrol grubunda geleneksel yaklaĢımla iĢlenirken deney grubunda 
proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma toplam beĢ hafta devam etmiĢtir. Deney grubundaki üçer veya 
dörder katılımcıdan oluĢan çalıĢma gruplarına, proje tabanlı öğrenme süreci ve sürecin özellikleri hakkında genel bilgiler 
verilerek yapılacak uygulamalar hakkında gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. Deney grubunda yer alan bu çalıĢma gruplarından, 
verilen bilgiler doğrultusunda denetleyici ve düzenleyici sistemler ile ilgili projeler hazırlamaları istenmiĢtir. Proje raporlarının 
tesliminden sonra deney ve kontrol gruplarına hazırlanan baĢarı testi son test olarak uygulanmıĢ, tekrar endokrin bezlerini 
verilen insan modeli üzerinde göstermeleri ve sinir hücresinin yapısını çizmeleri istenmiĢtir. 27 

BaĢarı testinden elde edilen verilerin analizinde SPSS20 paket programıyla çıkarımsal istatistikler yapılmıĢtır. 
Öğrenci çizimleri ise doğru, kısman doğru ve yanlıĢ olmak üzere üç kategoride değerlendirilmiĢtir. Her kategoriye ait 
frekanslar hesaplanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, gruplar arası öntest ve sontest baĢarı puanları açısından anlamlı bir 
farklılık bulunmamıĢtır. Ancak grup içi öntest ve sontest puanları açısından her iki grup içerisinde anlamlı farklılıklar elde 
edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının yaptıkları çizimler değerlendirildiğinde proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı ile ders iĢlenen 
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grupta doğru ve kısmen doğru çizimlerin oranının kontrol grubuna göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Sonuç olarak proje 
tabanlı öğrenmenin kavramsal öğrenmeye daha çok katkıda bulunduğu söylenebilir. Bu bulgular çerçevesinde denetleyici ve 
düzenleyici sistemlerin öğretiminde zengin öğrenme ortamları sağlayan proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı yer verilmesi 
önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Proje tabanlı öğrenme, öğretmen adayı, denetleyici ve düzenleyici sistemler 
KAYNAKÇA: 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Aritmetik Dizilere ĠliĢkin Kavramsal Alanlarının 
Ġncelenmesi 
Elif SEZER  1 Çiğdem ÇALIġKAN2 MenekĢe Seden TAPAN BROUTIN2 

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim matematik öğretmeni adaylarına göre toplamalı (örn. 2, 5, 8, 11, …)  ve çarpımsal (örn. 3, 6, 9, 12, 
…) yapıdaki aritmetik diziler arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının verilen sayıların üyeliğini test etme 
çabaları ve verilen sonsuz bir aritmetik dizinin elemanlarını genellemeleri analiz edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın önemi ve orjinalliği, pek çok sınıf 
aktivitesinde öğrencilerin fikirlerini problem çözmede bir araç ve temel konu olan aritmetik dizilerin kullanılmıĢ olması ile ilköğretim 
matematik öğretmenliği bölümü son sınıfta okuyan Türk öğrenciler ile Türkiye‘de çalıĢılmıĢ olmasıdır. 

Nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢmasında tasarlanan bu araĢtırmanın katılımcılarını Uludağ Üniversitesi Ġlköğretim 
Matematik Öğretmenliği Bölümü 4. sınıfta okuyan beĢ öğretmen adayından (3 kız ve 2 erkek) oluĢmaktadır. Katılımcılar aritmetik dizilerin 
incelendiği Analiz III ve Elementer Sayı Kuramı derslerinden baĢarılı olmuĢlardır. Veri toplama aracı olarak alan yazında yer alan ve Zazkis 
& Liljedahl (2002) tarafından geliĢtirilen yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır ve araĢtırmacılar tarafından katılımcılar ile bireysel 
görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler transkript edilerek içerik analizi ile incelenmiĢtir. Öğrencilerin görüĢmede sunulan durumlara yaklaĢım 
stratejileri incelenmiĢtir. Böylece açık veya örtük uygulamadaki kavramlar ve uygulamadaki eylemler Kavramsal Alanlar Teorisi (Vergnaud, 
2009) çerçevesine analiz edilmiĢtir.  

Kavramsal alanlar teorisi bir geliĢim teorisidir ve iki amacı vardır. Birincisi, uzun ve orta vadede öğrencilerin okul içinde ya da okul 
dıĢında geliĢtirdikleri matematiksel yeterliliklerindeki ilerleyen karmaĢıklığı analiz etmek ve tanımlamaktır. Ġkincisi ise, fiziksel ve sosyal 
dünya içindeki eylemleri içeren bilginin operasyonel formu ile dilsel ve sembolik ifadeler içeren bilginin doğrulayıcı formu arasında daha iyi 
bağlantılar kurmaktır. Kavramsal alan teorisinde kavram, üç kümeden (S, I ve S) oluĢan bir değiĢkenler grubudur. S, kavramı anlamlı 
yapan durumların kümesi; I, bu durumlar kümesini ele alma amacıyla geliĢen Ģemaları içeren iĢlemsel sabitlerin kümesi ve S, sembolik 
göstergelerin kümesidir. ġema, durumların belli bir sınıfı için davranıĢın sabit organizasyonudur. Uygulamadaki teorem, durum 
değiĢkenlerinin belirli çeĢitliliği için bireysel konu yoluyla doğru olduğu savunulan bir öneridir. Uygulamadaki kavramlar ise konuyu gerçek 
dünyada farklı eleman ve yönler olarak ayırmayı,  ilgili durum ve Ģemaya göre en yeterli bilgi seçimini toparlamayı sağlayan kategorilerdir 
(Vergnaud, 1996). 

Vergnaud‘un kavramsal alanlar teorisi kullanılarak Zazkis ve Liljedahl (2002) tarafından öğrencilerin verilen sayıların üyeliğini test 
etme çabalarının analizi ve verilen sonsuz bir aritmetik dizinin üyeleri olan elemanların genellemesi belirginleĢtirilmiĢtir ve matematiksel 
kavramların yapısı üzerine iĢlenen bir dersi alan 20 ilköğretim matematik öğretmeni adayı görüĢme yapılmıĢtır. Bu araĢtırmanın 
sonuçlarına öğrenciler katlı dizilerde vurgulanan elemanların yapısının farkına varmada daha baĢarılıdır. ÇiltaĢ ve IĢık (2012) tarafından 
ilköğretim matematik öğretmenliği üçüncü sınıfında okuyan öğrencilerin dizi ve serilerle ilgili zihinsel modellerin belirlendiği çalıĢmasında 10 
öğretmen adayı ile görüĢülerek bazı öğrencilerin diziler, seriler ve bunların özellikleri ile ilgili benzer zihinsel modellere sahip oldukları fakat 
öğrencilerin gerçek bilimsel modellere uygun olmayan modeller oluĢturdukları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bazılarının ise diz i ve serileri ile 
ilgili kavramlara yönelik zihinsel model oluĢturamadığı ve yorum yapamadıkları gözlenmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın bulgularına göre öğrenciler aritmetik dizileri genellikle ortak fark ile tanımlamıĢtır. Aritmetik dizi örneği olarak 
genellikle küçük sayılardan oluĢan katlı olmayan dizi örneği (1, 3, 5, 7, … gibi) vermiĢlerdir. Bir öğrenci aritmetik dizi kavramı yerine 
fonksiyonu anlatmıĢ ve aritmetik dizi örneği verememiĢtir. Bütün katılımcılar verilen sonsuz aritmetik dizilerin sıradaki elemanını ve yirminci 
elemanlarını doğru bir Ģekilde bulmuĢlardır; ancak bütün aritmetik diziler için aynı genelleme ifadesini yazarak standart bir formül 
kullanmıĢlardır. Dizi elemanlarının genellemesinde farklı bir cebirsel ifade yazamamıĢlardır. Verilen bir sayının üyeliğini test etmede doğru 
bir sonuca ulaĢmalarına rağmen test etme iĢlemini sadece tek bir denklem yardımı ile gerçekleĢtirmiĢtir. Örneğin 17, 34, 51, … dizisi için 
17+17(n-1) ifadesi yerine 17n yazılabilirdi ve üyeliği test etme iĢleminde üyelerin 17‘nin katları olacağı söylenebilirdir. Bunun yerine verilen 
sayıdan 17 çıkarılarak sonuç 17‘ye bölünmüĢ ve bölümün tam sayı olacağı söylenmiĢtir. Katılımcılar elemanların listelenmesi, son 
basamağın devam etmesi gibi alternatif yollara değinmemiĢlerdir. Öğrencilerin uygulamadaki teoremi dizinin genel teriminin, artıĢ miktarı 
ile sorulan üyenin sırasından bir eksiğinin çarpılarak ilk terimin eklenmesi ile bulunacağıdır. Bu ifade ilk terimin artıĢ miktarından büyük 
olması durumunda hata yapılmasına sebep olur.  

Sonuç olarak tüm katılımcıların her iki dizi türü için ilk olarak cebirsel hesaplamaları tercih ettiği ve aynı standart denklemi yazdığı 
tespit edilmiĢtir. Bazı öğrenciler daha sonra çarpımsal aritmetik diziler için farklı denklem oluĢtursa da standart denklemi kullanmayı tercih 
etmiĢtir. Öğrenciler iki aritmetik dizi türü arasında güçlü bir yapmamıĢtır. Dizilerin verilen elemanlarını incelemeden doğrudan genel terim 
yazmıĢ ve sorgulamamıĢlardır. Öğrenciler kendi stratejilerini oluĢturmamaktadırlar. Verilen örneklerin farklı yapıda olmasına aldırıĢ 
etmeyerek sorgulamamaktadırlar. Bu durum katılımcıların aritmetik dizi ile ilgili kavramsal bilgilerinde eksiklikler olduğunu göstermektedir. 
Öğretmen adayı eğitiminde öğrencilerin aritmetik diziler ile ilgili kendilerine özgü stratejilerini kullanabilecekleri eğitim durumları 
tasarlanmalıdır. 
Anahtar Kelime: Aritmetik dizi, kavramsal alan, ilköğretim matematik öğretmen adayı 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Öğretme ve Öğrenme AnlayıĢlarının,  Fen Öğretimine Yönelik 
Tutumlarının ve Özyeterlik Ġnançlarının Ġncelenmesi 
Tuğba ECEVĠT 1Sevgi KINGIR2 

1, 2 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Ġlköğretimde fen bilimleri öğretiminin önemli bir yeri bulunmaktadır. Ġlköğretim birinci kademesinde öğrencileri fen 
dersleriyle ilk olarak tanıĢtıranlar sınıf öğretmenleridir. Öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumları bu dönemde 
Ģekillenmeye baĢlamaktadır. Sınıf öğretmenlerinin fen öğretimine yönelik tutumları ve öz yeterlilikleri, ilköğretim seviyesinde 
ki öğrencilerin fen kavramlarının kalıcı bir Ģekilde öğrenmeleri bakımından önem taĢımaktadır. Öğretmenlerin öz-yeterlik 
inancı, performansı ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢki birçok araĢtırmacı tarafından araĢtırılmıĢ ve öz-yeterliğin baĢarıyı ve 
tutumu olumlu olarak etkilediği ve öğretmeye yönelik tutumu ile anlamlı bir iliĢki içinde olduğu belirtilmiĢtir ve ayrıca fen 
öğretimine yönelik öz-yeterlilik inanç düzeyi yüksek olan bir öğretmeninin, öğrenci merkezli yaklaĢımları kullanma, fen 
öğretmeye daha fazla zaman ayırma ve araĢtırmaya dayalı öğretim gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. Bu yüzden sınıf 
öğretmeni adaylarının fen öğretimine yönelik tutumları, öz-yeterlilikleri ile öğretmen ve öğrenme anlayıĢlarının belirlenmesi ve 
geliĢtirilmesi gerekir (Berkant ve Ekici 2007; Chan, 2003; Özdemir ve Kaptan, 2013; Özkan, Tekkaya, Çakıroğlu 2002; 
Tekbıyık ve Ġpek, 2007; Türkmen, 2002; Wenner, 1993). 
 Bu çalıĢmada amaç sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimi üzerine geliĢtirdikleri tutum ve sahip oldukları öz-
yeterlik inançları ile öğretme ve öğrenme anlayıĢlarını belirlemektir. Ayrıca bu değiĢkenlerin cinsiyete ve sınıf seviyesine göre 
farklılaĢıp farklılaĢmadığı da incelenecektir. AraĢtırma nicel bir araĢtırma olup, mevcut durumun tespitine yönelik bir 
araĢtırma türü olan tarama modeli kullanılmıĢtır.   
 AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde bir devlet üniversitesinin sınıf 
öğretmenliği lisans programında öğrenim gören 177‘si kız, 54‘ü erkek olmak üzere toplam 231 öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarının %77‘si kız, %23‘ü ise erkektir. Örneklemin %30‘u 1. sınıf, %18‘i 2. sınıf, %32‘si 3. 
sınıf ve %20‘si 4. sınıf öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. Katılımcıların belirlenmesinde kolay ulaĢılabilir örnekleme 
yöntemi kullanılmıĢtır. 
  AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, fen öğretimine yönelik tutum ölçeği, fen öğretimi öz-yeterlilik inanç ölçeği ile 
öğretme ve öğrenme anlayıĢları ölçeği kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik tutumlarını belirlemek 
üzere Thompson ve Shringley (1986) tarafından geliĢtirilmiĢ; Tekkaya ve arkadaĢları, (2002) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ 
fen öğretimi tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek 19 maddeden oluĢan 5‘li Likert tipi olup Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 
bu çalıĢma için 0,83 olarak hesaplanmıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimi öz yeterlik inançlarını ölçek amacıyla 
Riggs ve Enochs (1990) tarafından geliĢtirilen ve Hazır Bıkmaz (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan fen öğretiminde öz-
yeterlik ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek 5‘li Likert tipi olup öz-yeterlik inancı (13 madde) ve sonuç beklentisi (8 madde) olmak 
üzere iki alt boyuttan oluĢmaktadır ve bu iki alt boyuta iliĢkin Cronbach alfa katsayıları bu çalıĢma için sırasıyla 0,81 ve 0,63 
olarak hesaplanmıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının öğretme ve öğrenme anlayıĢlarını tespit etmek amacıyla kullanılan 
öğretme ve öğrenme anlayıĢları ölçeği ise Chan ve Elliot (2004) tarafından geliĢtirilen Aypay (2011) tarafından Türkçeye 
uyarlanan 30 maddeden oluĢan 5‘li Likert tipi ölçektir. Geleneksel ve yapılandırmacı olmak üzere iki alt boyuttan oluĢan bu 
ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin Cronbach alfa katsayıları bu çalıĢma için sırasıyla 0,83 ve 0,86 olarak hesaplanmıĢtır.   
 Bu çalıĢmadan elde verilerin analizinde betimsel istatistik, çok yönlü varyans analizi ve iliĢkisel analiz kullanılmıĢtır.  
Betimsel istatistik sonuçlarına göre sınıf öğretmeni adaylarının geleneksel öğretme-öğrenme anlayıĢından (X = 3,02) çok 
yapılandırmacı anlayıĢa (X = 4,28) sahip oldukları görülmektedir. Öğretmen adaylarının fen öğretimi öz yeterlik inançları (X = 
3,50), fen öğretiminde sonuç beklentileri (X = 3,41) ve fen öğretimine yönelik tutumları (X= 3,08) ortalamanın üzerinde olup 
yüksek olarak değerlendirebilir. Yapılan çoklu varyans analizler sonucunda öğretme-öğrenme anlayıĢları cinsiyete göre 
anlamlı olarak değiĢtiği görülmektedir (Wilks‘ Lambda=0,885, p=0,000). Sınıf seviyelerine göre de geleneksel ve 
yapılandırmacı öğretme-öğrenme anlayıĢlarında anlamlı farklılıklar vardır (Wilks‘ Lambda  = 0,903, p = 0,002).  Yapılan bir 
diğer çoklu varyans analiz sonucuna göre kızların hem fen öğretimi yeterlik inançlarının hem de sonuç beklentilerinin 
erkeklere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir (Wilks‘ Lambda =0,951, p =0,004). Öğretmen adaylarının fen öğretimi 
yeterlik inançlarında ve sonuç beklentilerinde sınıf seviyesine göre anlamlı bir farklılık vardır (Wilks‘ Lambda = 0,943, p =  
0,048).  Ancak öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik tutumlarında hem cinsiyete hem de sınıf seviyesine göre anlamlı 
farklılıklar olmadığı tespit edilmiĢtir.  Ayrıca yapılan iliĢkisel analizlerin sonucunda sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimine 
yönelik tutumları ile fen öğretiminde öz-yeterlik inanç düzeyleri arasında büyük bir korelasyonun olduğu ve bunun anlamlı 
olduğu görülmektedir [r=0,515 p≤ 0,001]. Öğretmen adaylarının fen öğretiminde öz-yeterlik inanç düzeyleri ile yapılandırmacı 
öğretme-öğrenme anlayıĢları arasında ise orta derecede bir iliĢkinin olduğu ve bu iliĢkinin anlamlı olduğu görülmektedir 
[r=0,453 ve p≤ 0,001].  
 Yapılan bu analizler sonucunda kızların erkeklere göre daha yapılandırmacı bir öğretme-öğrenme yaklaĢımı 
benimsedikleri, erkeklerin daha yapılandırmacı öğretme-öğrenme yaklaĢımı benimsemeleri için öğretim faaliyetlerinin 
içeriğinin erkeklerin ilgisini çekecek biçimde düzenlenmesi gerekir. Ayrıca sınıf seviyesi arttıkça öğretmen adaylarının fen 
öğretimine yönelik tutumlarının, öz-yeterlik inançlarının üniversitede alınan derslere rağmen bir artıĢ olmadığı görülmüĢtür.  
Üniversitede okutulan ders içeriklerinin ve derslerin iĢleniĢ biçiminin yeniden gözden geçirilmesinde fayda vardır. 
Anahtar kelimeler: Fen öğretimine yönelik tutum, Fen öğretimi öz yeterlik inançları, Öğretme ve öğrenme anlayıĢları, Sınıf 
öğretmeni adayları 
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Lisansüstü Öğrencilerinin Bir Model OluĢturma Etkinliğine Yönelik GeliĢtirdikleri 
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Matematik eğitimi araĢtırmalarında matematiksel modelleme çalıĢmaları son yıllarda büyük bir ilgi görmektedir. 

Bunun nedenleri arasında matematiksel modellemenin, matematik ve gerçek hayat problemlerinin arasındaki iliĢkilerin 
oluĢturulmasında önemli rol oynadığı düĢünülmektedir. Modelleme süreci matematiğin gerçek yaĢamda uygulama alanlarını 
göstermesi, açık uçlu problem durumları içermesi nedeniyle biden fazla doğru cevap içermesi ve bu nedenle farklı düĢünme 
biçimlerini ortaya çıkarabilmesi açısından son derece önemlidir. Literatürdeki çalıĢmalar incelendiğinde model oluĢturma 
etkinliklerinin daha çok ortaokul, lise ve lisans düzeyindeki öğrenciler ile çalıĢıldığı görülmüĢ, lisansüstü öğrencileriyle yapılan 
bir çalıĢmaya ise rastlanmamıĢtır. Dolayısıyla yapılacak olan çalıĢmanın literatüre bu anlamda katkıda bulunacağı 
düĢünülmektedir. Bu çalıĢmada lisansüstü öğrencilerinin gerçek yaĢam durumuna dayalı olarak geliĢtirilen ―Yaz ĠĢi Problemi‖ 
isimli bir model oluĢturma etkinliğine yönelik geliĢtirmiĢ oldukları çözümler ve çözüm süreçlerini incelemek amaçlanmıĢtır. 
ÇalıĢmada özel durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya matematik eğitimi alanında lisansüstü eğitim yapmakta 
olan 6 kiĢi katılmıĢtır. Katılımcılara gerçek yaĢam durumuna dayalı bir model oluĢturma etkinliği verilmiĢtir. ÇalıĢmada 
kullanılan model oluĢturma etkinliği Doruk (2010) tarafından Johnson ve Lesh (2003)‘in çalıĢmasından uyarlamıĢtır. 
Katılımcılar model oluĢturma etkinliğinin çözümü sırasında her türlü teknolojik yazılım ve araç-gereç kullanımı konusunda 
serbest bırakılmıĢlardır. Katılımcılarla etkinliğin çözümü sırasında klinik mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢ ve sesli düĢünmeleri 
istenmiĢtir.  Yapılan mülakatlar ses kaydına alınmıĢtır. Verilerin analizi aĢamasında öncelikle her bir ses kaydı transkript 
edilerek yazıya dökülmüĢtür. Ardından her bir katılımcıya ait doküman ayrı ayrı incelenerek katılımcıların model oluĢturma 
etkinliği sırasında kullandıkları çözüm stratejileri ve çözüm süreçleri bir bütün olarak ele alınmıĢ ve ortak olan stratejiler 
belirlenmiĢtir. Son olarak katılımcıların model oluĢturma etkinliğine yönelik geliĢtirmiĢ oldukları stratejiler model oluĢturma 
sürecine kanıt oluĢturacak Ģekilde örneklendirilerek sunulmuĢtur. Model oluĢturmak amacıyla katılımcıların yarısı Excel 
programından yararlanmıĢken, diğer yarısı ise hesap makinelerinden yararlanmıĢlardır. ÇalıĢmanın sonucunda katılımcıların 
oluĢturdukları modeller incelendiğinde bazı modellerin birçok değiĢken (aylar, yoğunluk, performans) içerdiği, bazılarının ise 
tek bir değiĢkene (sadece performans vb.) odaklandığı görülmüĢtür. Bununla birlikte katılımcıların farklı stratejiler 
(çalıĢanların aylara ve yoğunluklara göre sergiledikleri performansa odaklanma, tüm yaz boyunca yoğunluklara göre 
sergiledikleri performansa odaklanma, tüm yaz boyunca sergiledikleri performansa odaklanma vb.) belirlemelerine rağmen 
bu yaz çalıĢtırılması için seçtikleri 6 çalıĢanın çoğunlukla aynı olduğu ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmada katılımcıların çoğunun 
informal sezgilerle (herhangi bir matematiksel hesaplama olmaksızın, göze çarpan ilk veriler üzerinden yorumlamalarla) 
model oluĢturma sürecine baĢladıkları ve çözümlerinin gittikçe daha formal bir yapıya (eğilim, ortalama, standart sapma vb.) 
doğru ilerledikleri belirlenmiĢtir. Böylelikle katılımcılar etkinliğin çözümü için kendi modellerini geliĢtirmiĢ ve ardından 
geliĢtirmiĢ oldukları modeller üzerinde çeĢitli yorumlarda bulunarak karar verme aĢamasına geçmiĢlerdir. Karar verme 
aĢamasında katılımcılar çeĢitli çıkarımlarda bulunarak en iyi çalıĢanları belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Bu sırada zaman zaman 
kendi oluĢturmuĢ oldukları modellere geri dönerek yeni modeller geliĢtirme ihtiyacı duymuĢlardır. GeliĢtirdikleri tüm modelleri 
göz önünde bulundurarak önceki çıkarımları üzerinde değiĢiklik yapan katılımcılar böylelikle kendilerine göre en uygun 
modele ve çalıĢtırılması gereken çalıĢanlara karar vermiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonuçlarından hareketle gerçek yaĢam 
durumlarına dayalı farklı model oluĢturma etkinliklerinin farklı örneklem gruplarında uygulanarak benzer süreçlerin gözlenip 
gözlenmediğinin araĢtırılması önerilmektedir. ÇalıĢmada yer alan katılımcıların matematik eğitimi alanında daha deneyimli 
oldukları düĢünüldüğünde, probleme getirilen çözümler olası doğru çözümler olarak ele alınabilir. Bu nedenle aynı etkinlik 
farklı örneklemlerdeki lisansüstü öğrencilerine uygulanarak olası diğer çözümler belirlenebilir ve bu çözümler diğer 
araĢtırmacılar tarafından öğrencilerin oluĢturdukları modellerin niteliğinin değerlendirilmesinde kullanılabilir. 
Anahtar kelimeler: Model oluĢturma etkinliği, lisansüstü öğrencileri, model oluĢturma etkinliğine yönelik çözüm süreçleri 
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Ortaokul ve Lise Fen Alanları Öğretmen Adaylarının Nanobilim ve Nanoteknoloji 
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Erken yaĢlarda öğrencilerin fen bilimlerine ilgisini çekmek; ilerleyen yaĢlarda tüm öğrencilerin bilimi kavramları ve 
bilimsel okuryazarlıklarının desteklenmesinin yanında onların bilim ve teknoloji odaklı bir topluma hazırlanması için oldukça 
önemlidir. Fen eğitimi alanında evrensel olarak yeni geliĢen alanlardan olan nanobilim ve nanoteknoloji eğitimi orta yaĢ 
öğrencilerinin hem somut hem de yaratıcı yollarla ilgisini çekmek ve bilim alanının bütününü öğrenmelerini motive etmek için 
önemli bir potansiyele sahiptir (Ng, 2009). Ayrıca nanobilim ve nanoteknoloji eğitimiyle elde edilecek nano-okuryazarlığın,  
ülkemizde fen bilimleri öğretim programında temel vizyon olarak benimsenen ―fenokuryazarlığı‖ (MEB, 2013)  için bir alt 
boyut olduğu söylenebilir (Yawson, 2012). 

Dünya çapındaki internet ağında ―nanobilim‖ ve ―nanoteknoloji‖ kavramları çoğu zaman birbiri yerine kullanılıyor 
olmasına rağmen, bu iki kavram arasında belirgin bir fark vardır. The Royal Society and the Royal Academy of Engineering 
(2004) tarafından nanobilimin tanımı "Atomik, moleküler ve makro moleküler boyutlarda, daha büyük boyutlarda olduğundan 
önemli derecede farklı özellikler sergileyen materyallerin sergiledikleri olayların ve davranıĢların incelendiği çalıĢma (bilim) 
alanı" olarak yapılmıĢtır. Nanoteknoloji ise atom veya moleküllerin belirli Ģekillerde düzenlenerek, ya yeni nano yapılar 
tasarlayıp sentezlemeyi ya da 100 nm' den daha küçük boyutlardaki nano yapılara yeni, olağan üstü özellikler kazandırmayı 
ve bu özellikleri yeni iĢlevlerde kullanmayı amaçlayan uygulamalı bir alandır (DIIRD, 2004).  

Nanoteknolojinin sunduğu imkânlardan beklenen verimin alınabilmesi için, öncelikle bireylerin bu alanda eğitilmesi 
gerekir. (Sahin ve Ekli, 2013). 2006 yılında NSF (National Science Foundation) tarafından düzenlenen atölye çalıĢmaları 
sonucunda ortaokul ve lise düzeyinde nanobilim eğitiminin verilmesi için üzerinde durulması gereken boyutlar; ―Boyut ve 
Ölçek, Maddenin Özellikleri, Maddenin Tanecikli Yapısı, Araçlar, Modeller, Baskın Kuvvetler, Teknoloji ve Toplum, 
Kendiliğinden OluĢma‖ olarak belirlenmiĢ ve bu boyutlar ―The Big Ġdeas‖ olarak ifade edilmiĢtir (Stevens, Sutherland ve 
Krajcik, 2009). 

Yapılan çalıĢmalar, nanobilim ve nanoteknoloji bu Ģekilde geliĢmeye devam ederse ve eğitim sisteminde gerekli 
düzenlemeler yapılmazsa, nanobilim ve nanoteknoloji alanlarında eğitimli araĢtırmacı ihtiyacının çok fazla artacağını, bu 
konularda bilgi sahibi teknisyenler, bilim insanları, mühendisler, giriĢimciler, politikacılar, yöneticiler ve iletiĢimcilerden oluĢan 
eğitimli yeni bir nesile gereksinim duyulacağını göstermektedir (Yawson, 2010). Daha da önemlisi tüm vatandaĢlar için 
sürekli geliĢen nanobilim ve nanoteknoloji konularına yönelik politika oluĢturma sürecine dahil olma ve finansal kararlara 
katılma ihtiyacı artmaktadır (Jones, Blonder, Gardner, Albe,  Falvo ve  Chevrier,  2013).  

Nanobilim ve nanoteknoloji konuları fen öğretim programına dahil edildiği takdirde öğretmenler er ya da geç 
öğretimde bu yeni konulardan da sorumlu olacaktır.  Eğer nanobilim ve nanoteknoloji konuları ortaokulda öğrencilere 
tanıtılırsa, öğrenciler bu geliĢmeler çerçevesinde yapılan tartıĢmaları anlayabilir ve bu tartıĢmalara katılabilir, üstelik 
nanoteknoloji ile ilgili tartıĢmalı konular da sınıf ortamına girmek zorunda kalır (Hingant ve Albe, 2010). Bu nedenle 
öğretmenlerin kendi nanobilim anlayıĢ ve farkındalıklarını geliĢtirmeleri, bu konuları öğrencileriyle tartıĢabilmelerini de sağlar 
(Blonder, Parchmann, Akaygun, ve Albe, 2014). 

Bundan dolayı hem bu alanda eğitim verecek öğretmenlerin hem de bu teknolojiyle tanıĢacak öğrencilerin nanobilim 
ve nanoteknoloji konusunda farkındalıklarının arttırılması ve kendilerine gerekli eğitimin sağlanması gerekmektedir. 
Öğretmenler ve öğretmen adaylarına verilecek eğitimler öncesinde mevcut durumun tespit edilerek analiz edilmesi ihtiyaca 
yönelik bir eğitim hazırlanmasında doğru bir yol olacaktır. 

Bu araĢtırmanın amacı ortaokul ve lise fen alanları (fen bilimleri, fizik, kimya, biyoloji) öğretmen adaylarının, cinsiyet, 
bölüm ve akademik baĢarı düzeyi değiĢkenlerine göre nanobilim ve nanoteknoloji farkındalıklarını incelemektir. AraĢtırma 
122 fen bilimleri, 60 biyoloji, 37 fizik ve 34 kimya öğretmen adayı olmak üzere toplam 253 öğretmen adayı (179 bayan, 74 
erkek) ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ―Nanobilim ve Nanoteknoloji Farkındalık Anketi‖ ve 
―Nanobilim ve Nanoteknoloji Kavram Testi‖ kullanılmıĢtır.  

Farkındalık anketinden elde edilen verilerin analizleri sonucunda, öğretmen adaylarının cinsiyet ve akademik baĢarı 
düzeyi değiĢkenlerine göre nanobilim ve nanoteknoloji farkındalıkları arasında anlamlı bir farklılık bulunmazken, bölüm 
değiĢkenine göre nanobilim ve nanoteknoloji farkındalıkları arasında anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Nanobilim ve 
Nanoteknoloji Kavram Testi analizlerine göre sorularda ―Nanobilim‖ ve ―Nanoteknoloji‖ kavramlarına iliĢkin; ―Nanobilim‖ 
kavramı için katılımcıların büyük kısmı ―Duydum, açıklayamam‖ seçeneğini tercih ederken, ―Nanoteknoloji‖ kavramı için 
―Duydum, bence...‖ seçeneğini tercih etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının Nanobilim ve Nanoteknolojiye yönelik açıklamaları, 
―Nanobilim‖ ve ―Nanoteknoloji‖ kavramlarının tanımlarına göre ―yeterli‖, ―kısmen yeterli‖ ve ―yetersiz‖ olarak sınıflandırılmıĢtır. 
Bu sınıflandırma doğrultusunda, öğretmen adaylarının her iki kavram için yaptıkları açıklamaların çoğunluğunun  ―yetersiz‖ 
sınıfında yer aldığı görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmanın sonuçları birlikte değerlendirildiğinde ortaokul ve lise fen alanları öğretmen adaylarının nanobilim ve 
nanoteknoloji konularında farkındalıklarının ve kavramsal anlamalarının arttırılmasına yönelik lisans düzeyinde seçmeli ya da 
zorunlu dersler verilmesi ve nitel araĢtırma yoluyla mevcut durumun nedenlerinin belirlenmesi ve analiz edilmesi 
önerilmektedir.    
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Cebirsel Ġfade, Geometrik ġekil ve Geometrik Yer ĠliĢkisi 
Arif DANE, Ömer F ÇETĠN, Mehmet BEKDEMĠR, Muzaffer OKUR, Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI1, Fatih BAġ1, Oben KARAHAN, Zeynep ÇAKMAK 

1 Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğretmen yeterlilikleri ile ilgili bilgi türlerinden birisi ―alan bilgisidir‖ (Shulman, 1987; Ball, 1991; Even ve diğerleri, 
1993; Watkins & Mortimore, 1999;Newton, 2008). Matematik alan bilgisi konularından birisi de geometridir. Geometrik 
kavramların anlamlı öğrenilmesinde temel araçlardan biri de geometrik Ģekillerdir. Geometrik Ģekillerin öğrencilerdeki zihinsel 
olarak oluĢan ilk örnekleri bazen kendi tanımlarından farklı olabilmektedir (Wilson, 1986). Bu nedenle eğitim fakültelerinde 
öğretmen adaylarının geometrik kavramları ele almalarında cebirsel gösterimleri kullanmaları üzerinde önemle durulmalıdır. 
Geometri alan bilgisinin iki temel özelliği vardır; birincisi kavramın ―nedir – ne olduğu‖, ikincisi kavramın ―niçin, neden ve 
nasıl‖ öyle olduğunu bilmektir(Tuluk, 2014). Geometrik Ģekillere yönelik problemlerde görsel desteğin baĢarıyı olumlu yönde 
etkilemesi, kavrama yönelik zihinsel temsillerin görsel temsillere dönüĢmesi sürecinin önemini ortaya çıkmaktadır (Dreyfus, 
1991). Görsel öğeler yardımıyla sunulan geometri problemlerinde, öğrencilere geometrik destek sağlandığını göstermektedir 
(Delice ve Sevimli 2010). Ayrıca öğrencilerin geometrik Ģekillerle ilgili kavram imajı zenginliğinin, Ģekil-matematik bilgisi 
arasındaki etkileĢimlerinin, uzamsal beceri geliĢimini olumlu etkileyebileceği düĢünülmektedir (Yakimanskaya, 1991; Arcavi, 
2003). Öğrencilerin bir kısmının geometrik bilgi ve becerilerini anlatımlara dönüĢtürmeden, yani hiçbir açıklama yapmadan bir 
sayısal değere ulaĢtıkları gözlenmiĢtir. Buna neden olarak okullarımızda her sınıf düzeyinde sürekli uygulanan çoktan 
seçmeli sınavların bilgiyi ifade edememe ya da aritmetik iĢlem alıĢkanlıklarıyla sonuca odaklanma gibi süreci önemsemeyen 
davranıĢlara yol açması gösterilmiĢtir. Görsel imajları kullanan öğrencilerin bir kısmının imajları kâğıt üzerine geçirmede 
problem yaĢamaları ve gerçek yaĢam ile iliĢkilendirememelerine sebep olarak; zihinsel-görsel temsiller arasındaki 
bağlantının sağlanamaması (Delice, 2003) ve öğrencilerin birbirini tamamlayan iki disiplin ‗matematik-geometri‘ arasında 
bağlantı kurma ve geçiĢ sağlamada zorluklar yaĢamaları verilebilir (Delice ve Sevimli, 2010). 

Geometri ve matematiğin diğer disiplinleri arasında sıkı bir iliĢki bulunmakta, matematiksel bir dil ile ifade edilen 
durumları yorumlayabilmek için çeĢitli geometrik bilgi ve beceriler gerekmektedir (Delice ve Sevimli, 2010). Cebir de 
matematiğin önemli bir konu alanıdır. Cebir yapmak soyutlama yapabilme gücü gerektirir. Bu bakımdan, matematiğin bir 
soyutlama yapma bilimi oluĢu cebirsel ifadelerde tam anlamını bulur (Altun, 2005). Cebir, bugün bir dil, bir problem çözme 
aracı ve bir düĢünme aracı olarak çok farklı iĢlevleri üstlenmektedir (Dede ve Argün, 2003).  

Bu çalıĢmanın amacı, öğrencilerin verilen bir cebirsel ifadeye karĢılık gelen geometrik Ģekil ve geometrik yer iliĢkisi 
ile yine verilen geometrik yer ve geometrik Ģekle karĢılık gelen cebirsel ifadesini bulmada yaĢadıkları güçlükleri tespit etmek 
ve çözüm önerileri sunmaktır.  2012-2013 bahar döneminde pilot çalıĢması yapılmıĢ ve belirlenen iyileĢtirmelerle çalıĢma 
yine 2013-2014 bahar döneminde Eğitim Fakültesi Ġlköğretim matematik Öğretmenliği birinci sınıfında öğrenim gören 130 
öğrenci ile yapılmıĢtır. Veriler Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı birinci sınıf bahar döneminde yer alan geometri 
dersinin vize ve dönem sonu sınavlarında sorulan ―Cebirsel Ġfade, Geometrik ġekil ve Geometrik Yer ĠliĢkisi ve ters iliĢkisini‖ 
içeren ikiĢer adet olmak üzere dört açık uçlu soru ile elde edilmiĢtir. Sorulan sorular geometride temel kavramlardan olan 
ıĢın, yarı doğru ve değiĢik tipteki doğru parçası ile ilgilidir. Vize sınavında cebirsel ifadeler eĢitlikler veya eĢitsizlikler Ģeklinde 
verilmiĢ bunların çözümlerinin bulunması ve geometrik olarak ne olduğu ve neyi temsil ettikleri sorulmuĢ ve çizmeleri 
istenmiĢtir. Dönem sonu sınavında ise bu iĢlemin tam tersi olacak Ģekilde sorular sorulmuĢtur. Vize sınavı ile birlikte dönem 
sonu sınavı soruları ayrı ayrı veri analizleri yapılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin doğru parçasına karĢılık gelen cebirsel 
ifadenin çözümünde, ıĢına karĢılık gelen cebirsel ifadenin çözümüne göre daha büyük oranda zorluk yaĢadıkları görülmüĢtür. 
Bu zorlukların nedeni tam değer ile mutlak değer öğretiminden kaynaklanmıĢ olabilir. Benzer Ģekilde, çalıĢmaya katılan 
öğrencilerin doğru parçasına karĢılık gelen cebirsel ifadenin çözümü ile çözümün sembolik gösterimlerinin doğruluk ve 
yanlıĢlık yüzdeleri aynı iken, ıĢına karĢılık gelen cebirsel ifadenin çözümü ile çözümün sembolik gösterimleri doğruluk 
yüzdesi düĢerken yanlıĢlık yüzdesi artmıĢtır.  Bunun nedeni mutlak değerli eĢitsizliklerin çözüm kümelerinin sembolik 
gösterimine, mutlak değerli eĢitliklerin çözümünün sembolik gösteriminden farklı olmasından kaynaklanmıĢ olabilir. 
ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin doğru parçasına karĢılık gelen cebirsel ifadenin geometrik çizimi, ıĢına karĢılık gelen cebirsel 
ifadenin geometrik çizimine göre doğruluk daha düĢüktür. Bu sonuca etki eden nedenlerin araĢtırılması önerilir. ÇalıĢmaya 
katılan öğrencilerin doğru parçası ve ıĢına karĢılık gelen cebirsel ifadenin geometrik adının bulunmasın da çok büyük oranda 
zorluklar yaĢadıkları görülmüĢtür. Bunun nedeni cebirsel ifadenin geometrik çiziminde yaĢadığı zorluklardan kaynaklanmıĢ 
olabilir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilerin hiçbiri adı ve Ģekli verilen doğru parçasına karĢılık gelen cebirsel ifadeyi 
bulamamıĢlardır. Ama az sayıda öğrenci adı ve Ģekli verilen ıĢına karĢılık gelen cebirsel ifadeyi bulmuĢlardır. Bunun nedeni 
geometrik Ģekle karĢılık gelen tanımlamada geçen matematiksel bilgilerin(örneğin matematik cümlesi ―sayı doğrusu üzerinde 
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sabit bir noktaya eĢit uzaklıktaki noktaların kümesi‖ doğru parçası tanımına karĢılık gelen cebir sel ifadenin bulunamaması 
gibi) cebirsel olarak ifade edilememesi olabilir. 
Anahtar Kelimeler: Cebirsel ifade, Geometrik ġekil, Geometrik Yer 
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2013 Kpssp-10 Puanı Kpssp-121 Testine Katılan Fen ve Matematik Alanlarından Mezun Öğretmen 
Adaylarının BaĢarı Durumlarının KarĢılaĢtırılması 
Ali YILMAZ*Nalan DEMĠR*    Osman YILDIRIM* Muhammet RaĢit KOCA* 
*Öğretmen YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü 

Eğitimin ve eğitim bilimcilerin üzerinde uzlaĢtığı en temel konu eğitimin öğretmen, öğrenci ve öğretim programından 
oluĢan üç temel ögesi olduğu ve bu öğeler içerisinde en stratejik öneme sahip olanının da öğretmen olduğudur. Çünkü eğitim 
sisteminin baĢarısı, yetiĢtirilen öğretmenlerin baĢarısına bağlıdır (Erden, 1998). Bu nedenle öğretmenin hem eğitimi hem de 
istihdamı en tartıĢmalı konuların baĢında gelmektedir (Üstüner, 2004). Özellikle son yıllarda, eğitim fakültelerinin öğretmen 
yetiĢtiren programlarından mezun olan öğretmen adaylarının istihdamı hususu en önemli sorunlardan birisi olarak karĢımıza 
çıkmaktadır (Doğan ve ġahin, 2009; Karagözoğlu, 2009). Hangi kademede olursa olsun öğretmenin yetiĢtirilmesi, seçilmesi 
ve nitelikli bir mesleki formasyona sahip olmasının sağlanması sürekli gündemde olan konulardır. Bir ülkenin eğitim ve insan 
gücünün kalitesi, öğretmenin niteliği ile bir arada düĢünülmekte ve değerlendirilmektedir (VarıĢ, 1978).  

Öğretmenlik mesleği, eğitim sektörü ile ilgili olan sosyal, kültürel, ekonomik, bilimsel ve teknolojik boyutlara sahip, 
alanda özel uzmanlık bilgi ve becerisini temel alan, akademik çalıĢma ve mesleki formasyonu gerektiren, profesyonel statüde 
bir uğraĢı alanıdır (Bahar, 2011; Erden, 1998). Öğretmenliğin sadece bilgi aktarmayla sınırlı olmadığı, özel ihtisas mesleği 
olduğu ve özel beceriler gerektirdiği günümüzde kabul görse de genel olarak ülkemizde bilimsel veriye dayalı bir istihdam 
politikasının olmayıĢı öğretmenlik mesleğinde yığılmalara neden olmuĢtur. 

Bu çalıĢmanın amacı, öğretmenlik mesleğine kaynak teĢkil eden eğitim fakülteleri ile diğer fakülte mezunlarının 2013 
Kamu Personeli Seçme Sınavı‘ndaki (KPSS) Fen Bilimleri/Fen Teknoloji, Ġlköğretim Matematik, fizik, kimya, biyoloji ve lise 
matematik mezunu öğretmen adaylarının baĢarı durumlarını karĢılaĢtırmaktır. ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda, öğretmenlik 
alan bilgisi testine katılan hem Eğitim Fakültelerinden hem de Fen Edebiyat Fakültelerden mezun ve öğretmen ataması 
yapılanlar üzerinde araĢtırma gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu kapsamda Öğretmenlik alan bilgisi testine ilgili alanlardan 51868 adayın 
KPSS baĢarı puanları 60-100 puan aralığı, cinsiyet, Eğitim ve Fen Edebiyat Fakültesi ve sınava katılanların doğru 
ortalamaları ve atanan öğretmenlerin sayısal dağılımları karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Eğitim ve Fen edebiyat fakültelerinin ilgili bölümlerden mezun KPSS Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi sonuçları 
incelendiğinde,  sınava giren adayların büyük çoğunluğunun eğitim fakültesi dıĢındaki fakültelerden gelen öğretmen adayları 
olduğu gözlenmektedir. Buna karĢın, sınav baĢarı ortalama puanları dikkate alındığında eğitim fakültesi mezunu öğretmen 
adaylarının ortalama baĢarı puanları istatistiksel olarak anlamlı ölçüde daha yüksektir. Diğer fakültelerden mezun öğretmen 
adaylarının KPSS baĢarı puanlarının söz konusu alanda eğitim fakültesi mezunlarının ortalama puanlarının altında kaldığı 
gözlenmiĢtir. Eğitim Fakültesi çıkıĢlı öğretmen adaylarının diğer fakülte çıkıĢlı adaylara oranla daha baĢarılı olduğu tespit 
edilmiĢtir. 

AraĢtırma verileri ıĢığında eğitim fakültesi öğrencilerinin diğer fakülte mezunlarına göre özellikle fen ve matematik 
alanlarında baĢarılı oldukları ve daha fazla oranda atanmaya hak kazandıkları gözlenmektedir. Bu araĢtırma ilgili bölümlerin 
güçlendirilmesi ve desteklenmesi gerektiği ortaya çıkmaktadır. Alan yazında birçok araĢtırmada belirtildiği gibi hem 
öğretmenlik mesleğine bakıĢ ve istihdam politikalarına hem de ihtiyaç duyulan bilimsel veriyi sunmaktadır. 
Anahtar Kelimler:  Öğretmen yetiĢtirme, Eğitim fakültesi, Fen edebiyat fakültesi, Kamu personeli seçme sınavı, Öğretmenlik 
alan bilgisi testi, 
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Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretiminde Analoji Kullanımı Hakkındaki GörüĢleri 
Ali DUMAN1   Orkun COġKUNTUNCEL2 

1 Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
2 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Matematik öğretiminde çeĢitli öğretim yöntemleri denenmesinin amacı öğrencilerde matematik tutumunu geliĢtirmek 
ve matematik baĢarısına katkıda bulunabilmektir. Analoji ile matematik öğretimi de bu amaçla kullanılabilecek yöntemlerden 
biridir. Türk Dil Kurumu sözlüğünde ―analoji‖ kelimesi ―benzeĢim‖ kelimesiyle eĢ anlamlı olarak kullanılmıĢ ve ―bir alanda tam 
bir düzenlilik olduğu ya da aynı nedenlerin benzer sonuçlar verdiği ilkesinden yola çıkarak, tam benzerliklere dayanan bilgi 
üretme yöntemi‖ olarak tanımlanmıĢtır (TDK, http://www.tdk.gov.tr). Matematik öğretiminde analoji, öğretilmesinde zorluk 
çekilen bazı soyut kavramların bilinen veya benzer olguların kullanılmasıyla öğrenilmesine yardımcı olan bir tekniktir (Saygılı, 
2008). 

Matematik öğretiminde soyut bir kavramı açıklamak veya soyut bir kavramla karĢılaĢtırmak amacıyla kullanılacak 
analojilerin amacına ulaĢabilmesi için basit, somut ve kolayca uygulanabilir olması gerekir (Kanalmaz, 2010). Buda 
öğretmenlerin alanlarına yeterince hâkim olmaları dıĢında analoji kullanımları konusunda yeterli düzeyde bilgi ve deneyim 
sahibi olmalarını gerektirmektedir (Bayazit, 2011).  

Analojiler dikkatli kullanılmazlarsa öğrencileri yanıltabilmekte ve öğrenmeyi etkisiz hale getirebilmektedir. Analojilerin 
uygunsuz kullanımları, farklı anlayıĢlar veya yanlıĢ anlamalar gibi istenmeyen öğrenme sonuçlarına götürebilmektedir. Yani 
öğrenciler öğretilmek istenenden farklı anlamlar çıkarabilir ve hedef içeriğe benzer sonuçlar oluĢturmak için analojinin 
konuyla ilgili olmayan bir yönü üzerine odaklanabilirler. Bu dezavantajları dikkate alarak öğretmen; hangi konuda hangi 
analojiyi nasıl kullanacağını çok iyi tespit etmeli ve ona göre bir plan yaparak öğrencilerin dikkatini analojiye çekmeli, 
öğrencileri kendi analojilerini oluĢturabilmeleri için yönlendirmeli ve bunun için onlara fırsat vermeli, gerektiğinde görsel 
materyallere de baĢvurmalıdır. Ayrıca kullanılan analojilerin konuyla yakından ilgili olmasına, öğrencilerin günlük 
yaĢantılarından izler taĢımasına, öğrencilerde kavram yanılgısına yol açmamasına dikkat edilmeli ve önbilgileriyle bağlantı 
kurmalarına imkân tanınmalıdır. Kullanılan analojiler, öğrencilerin biliĢsel düzeyine uygun, onların anlayabileceği seviyede 
olmalıdır (Turgut, 2007). 

Bu çalıĢma, öğretmen adaylarının matematik öğretiminde analoji kullanımı hakkındaki görüĢlerini saptamak amacıyla 
yapılmıĢ nitel bir araĢtırmadır. Bu amaçla Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 
dördüncü sınıf öğrencileri ile yüz yüze ve ses kaydı ile görüĢmeler yapılmıĢtır. ÇalıĢmada alan yazı incelemesi ve uzman 
görüĢleri dikkate alınarak geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢ ve araĢtırmaya gönüllü olarak katılan 30 
kiĢi ile görüĢülmüĢtür. 

AraĢtırma verilerinin analizinde betimsel analiz tekniği kullanılmıĢ, katılımcıların öne çıkan düĢünceleri ve frekansları 
tablolaĢtırılmıĢtır. Ayrıca uygun yerlerde katılımcıların doğrudan görüĢlerine yer verilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır: 
1. Ortaokul matematik öğretmen adayları matematik öğretiminde analoji kullanımının olumlu bir katkısı olduğunu, 

matematiğe karĢı oluĢan önyargıyı değiĢtirmek, matematik dersini sevdirmek ve öğretmek için analojinin iyi bir teknik 
olduğunu düĢünmektedirler.  

2. Analojilerin sistemli olması ve önceden tasarlanması Ģartıyla matematik dersinin soyut olan yönlerinin daha somut 
ve kolay bir Ģekilde anlatılabileceğini vurgulamaktadırlar. 

3. Matematik öğretiminde analoji kullanımının öğretimin hayatilik ilkesi ile bütünlük içinde olacağını belirtmiĢler ve 
analoji kullanımının gerekli olduğu konuların baĢında mutlak değer, fonksiyon ve pisagor bağıntısı olduğu noktasında 
birleĢmiĢlerdir. 

4. Öğretmen adaylarının büyük bir kısmı drama yöntemi ile analojinin bir bütünlük içerisinde sunulması gerektiği ve 
böylece öğrencilerin matematik tutumuna daha olumlu katkı sağlayacağı görüĢündedirler. 

5. Teknoloji kullanımının okullarda yaygınlaĢmasının öğretmenlerin analoji bulmalarına ve buldukları analojileri görsel 
araçlarla desteklemelerine yardımcı olacağı ve bunun sonucunda hem analoji kullanımının artacağı hem de kullanılan 
analojilerin niteliğinin artacağını belirtmiĢlerdir. 

6. Öğretmen adayları her kazanım için analoji bulmanın zorluğundan bahsetmiĢler ve konunun anlatımında diğer 
tekniklerden yararlanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca analojinin sürekli kullanımının öğrenciler açısından sıkıcı 
olabileceğini neden göstererek konu anlatımlarının baĢında analoji kullanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: Analoji, matematik öğretimi, analoji ile öğretim 
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Fen eğitiminde öğrencilerin doğru, eksiksiz ve bilimsel olarak kabul edilen kavramsal modellerle uyumlu zihinsel 

modeller geliĢtirmeleri anlamlı öğrenme üzerinde oldukça etkilidir. Zihinsel modeller, öğrencilerin kavramları ve olayları 
öğrenmek, tanımlamak ve açıklamak için oluĢturdukları kiĢisel Ģemalar, biliĢsel algılamalardır (Greca ve Moreira, 2000). 
Kimyada birçok kavram soyut bir doğaya sahiptir ve öğrenciler bilimsel olguyu anlamak ve yorumlamak için taneciklerin 
davranıĢını zihinlerinde canlandırmaya ve uygun bir zihinsel model oluĢturmaya ihtiyaç duyarlar (Chittleborough, Treagust, & 
Mocerino, 2002; Chittleborough, Treagust, Mamiala & Mocerino, 2005). Soyut kavramların olduğu, öğrenilmesi ve öğretilmesi 
zor olan konulardan birisi de kimyasal dengedir (Doymus, 2008). Kimyasal denge konusundaki zihinsel modellerle ilgili 
çalıĢma sadece ortaöğretim öğrencileriyle yapılmıĢtır (Chiu, Chou, & Liu, 2002). Bu çalıĢmada kimyasal denge kavramıyla 
ilgili zorluğun sadece konuyla değil, aynı zamanda öğrencilerin zihinsel modellerini nasıl yapılandıracağıyla alakalı olduğu 
belirtilmiĢtir. Sadece McBroom (2011) çalıĢmasında öğretmen adaylarının çözünme ile çökme reaksiyonları konusundaki 
zihinsel modellerine odaklanmıĢtır. Bu nedenle, öğretmen adaylarıyla yürütülen çalıĢmalara ihtiyaç vardır. Bu çalıĢmanın 
amacı kimya öğretmen adaylarının sıcaklık ve deriĢim değiĢiminin kimyasal dengeye etkisiyle ilgili zihinsel modellerini açığa 
çıkarmaktır. ÇalıĢma nitel bir araĢtırma olup deseni olgubilimdir ve son sınıfta öğrenim görmekte olan dört kimya öğretmen 
adayı ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın verileri açık uçlu soru ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle toplanmıĢtır. Yazılı cevaplar 
ve transkript edilen görüĢmeler makroskobik, mikroskobik, sembolik boyut dikkate alınarak doğru, kısmen doğru ve yanlıĢ 
olarak kodlanmıĢtır.  

ÇalıĢmadaki tüm katılımcılar sabit sıcaklıkta kapalı bir reaksiyon kabında dengeye ulaĢmıĢ bir sistemin sıcaklığının 
artırılmasının dengeyi etkileyeceğini ve bu etkinin reaksiyonun endotermik veya ekzotermik olmasına göre farklılık 
göstereceğini belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının hepsi sıcaklığın dengeye etkisini açıklarken sembolik boyuttan 
faydalanmıĢlardır. Öğretmen adaylarının açıklamalarına bakıldığında bir öğretmen adayı yanlıĢ açıklama yaparak sıcaklığın 
endotermik ve ekzotermik reaksiyonlarda dengeyi bozmayacağını sadece ileri ve geri reaksiyon hızlarının artacağını 
belirtmiĢtir. Diğer öğretmen adayları ise Le Chatelier prensibini kullanarak dengeye ulaĢmıĢ bir sistemin sıcaklığı 
artırıldığında reaksiyon ekzotermik ise denge girenler tarafına, eğer endotermik reaksiyon ise denge ürünler tarafına kayar 
Ģeklinde doğru olarak açıklamıĢlardır. Öğretmen adaylarına sıcaklık artıĢının neden bu Ģekilde etki ettiğini sorduğumuzda, bir 
kiĢi mikroskobik seviyede açıklama yapamazken, diğerleri kısmen doğru açıklamalar yapabilmiĢlerdir. Örneğin bir katılımcı 
sıcaklık artıĢı ile hem endotermik hem de ekzotermik tepkimede giren ve ürünleri oluĢturan taneciklerin ortalama kinetik 
enerjilerinin ve çarpıĢmalarının artacağını biliyor ancak sıcaklık artıĢı ile dengenin neden girenler ya da ürünler yönüne doğru 
kaydığını açıklayamamıĢtır. Ġki öğretmen adayı ise, sıcaklık artıĢı ile ürünleri ve girenleri oluĢturan taneciklerin ortalama 
kinetik enerjilerinin artacağını, reaksiyonu oluĢturacak olası çarpıĢmaların artacağını ancak ileri ve geri reaksiyon hızlarının 
farklı etkileneceğini belirtmelerine rağmen ekzotermik tepkimelerde geri yöndeki reaksiyon hızının ileri yöndeki reaksiyon 
hızına göre neden daha fazla arttığını açıklayamamıĢlardır.  

DeriĢimin kimyasal dengeye etkisiyle ilgili olarak tüm katılımcılar sabit sıcaklıkta kapalı bir reaksiyon kabında 
dengeye ulaĢmıĢ bir sistemin giren maddelerinden herhangi birinin deriĢimi azaltıldığında sistemde bir değiĢiklik meydana 
geleceğini belirterek bu değiĢikliği örnek bir reaksiyon denklemi üzerinden açıklamıĢlardır. Öğretmen adaylarının 
açıklamalarına bakıldığında hepsinin Le Chatelier prensibini kullanarak deriĢimin dengeye nasıl etki ettiğini doğru bir Ģekilde 
cevapladıkları görülmektedir. Örneğin bir katılımcının yazılı ifadesi Ģu Ģekildedir: ―DeğiĢiklik meydana gelir. Sistem tekrar  
kendisini dengeye ulaĢtırmak için tepkimeyi azalan maddenin artmasına yönelik bir kayma gösterecektir. Örn: A+B↔C 
tepkimesinde A azaltıldığında sistem dengeye ulaĢmak için girenler yönüne doğru ilerler.‖ Öğretmen adaylarına tepkimenin 
neden sola kaydığı sorulduğunda bir öğretmen adayı mikroskobik boyutta açıklama yapamazken diğerlerinin açıklamalarında 
eksiklikler ve yanlıĢlıklar olduğu görülmektedir. Örneğin, bir öğretmen adayı denge reaksiyonunda dahi asıl amacımızın ürün 
oluĢturmak olduğunu düĢünmektedir. Giren maddelerden birinin deriĢimi azaldığında ürün miktarının azalacağını ve bu 
nedenle ürün miktarını arttırmak için dengenin sola kayacağını söylemektedir. Diğer iki öğretmen adayı ise giren maddeler 
arasındaki çarpıĢmanın azalacağını ve dolayısıyla ileri yöndeki reaksiyon hızının azalacağını belirtmektedir. Fakat bu kiĢilerin 
ürünler arasındaki çarpıĢmaları düĢünmedikleri ve geri yöndeki reaksiyon hızını dikkate almadıkları görülmektedir. BaĢka bir 
deyiĢle, bu öğretmen adaylarının sadece girenler tarafındaki olayları ele aldıkları ve ürünler tarafını düĢünmedikleri 
görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmadan elde edilen bulgular öğretmen adaylarının çoğunun Le Chatelier prensibini doğru bir Ģekilde 
kullanarak kimyasal denge reaksiyonuna yapılan etki sonucunda dengenin ne yönde değiĢeceğini bilmelerine rağmen 
dengenin neden o yönde değiĢtiğini mikroskobik boyutta açıklamada yetersiz olduğunu ve dolayısıyla zihinlerindeki 
modellerinin eksik olduğunu göstermektedir. Kimyasal denge konusunun anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesi için bu konunun 
maddenin tanecikli yapısı ve reaksiyon hızı gibi daha önceki konularla iliĢkilendirerek öğretilmesi gerekmektedir. 
Chittleborough vd. (2002) makroskobik, mikroskobik ve sembolik gösterimlerin öğrencilerin zihinsel modellerinin geliĢimine 
katkı sağladığını belirtmiĢtir. Ayrıca, alan yazındaki çalıĢmalar kimyasal denge konusunun öğretiminde mikroskobik seviyeye 
vurgu yapılarak animasyon veya simülasyonlardan faydalanılmasının konunun anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesini 
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sağlayacağını göstermektedir (Pekdağ, 2010). Dolayısıyla öğretmen adaylarının kavramsal modellerle uyumlu zihinsel 
modeller geliĢtirmeleri için kimya öğretimi daha çok olayların nedenleri sorgulanarak ve mikroskopik boyutta açıklama ve 
gösterimlerle destelenerek yapılmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: Zihinsel modeller, Kimyasal denge, Öğretmen adayları, Kimya eğitimi 
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―Teknolojik yeniliklerin büyük bir hızla ilerlediği, fen ve teknolojinin etkilerinin yaĢamımızın her alanında görüldüğü 
günümüz bilgi ve teknoloji çağında, toplumların geleceği açısından fen ve teknoloji eğitiminin anahtar bir rol oynadığı açıkça 
görülmektedir. Bu nedenle, geliĢmiĢ ülkeler baĢta olmak üzere bütün toplumlar sürekli olarak fen ve teknoloji eğitiminin 
kalitesini artırma çabası içindedir‖ (MEB, 2006, s.7). Teknoloji eğitiminin geleceğine ve devletlerin bu anlamda teknoloji 
eğitimine yönelik sıkı yerel programlar kullandıklarına iliĢkin çalıĢmalara sıklıkla rastlanmaktadır (ör: Newberry, 2001; Dugger 
ve Naik, 2001; Rasinen, 2003; Mawson, 2007). Bu açıdan literatür incelendiğinde neden teknoloji eğitimi olması gerektiğine 
yönelik teknoloji eğitiminin amaçları üzerinde sıklıkla durulduğu görülmektedir. Örneğin, Potter ve diğ. (2000), bireylerin Ģu 
anki teknoloji bilgisinden ve onu kullanabilmedeki becerilerinden daha fazlasına hatta yarının yeni ve değiĢen teknolojilerine 
uymak için ilave bilgi ve becerilere de ihtiyaç duyduklarını ifade etmektedir. Ayrıca, modern teknolojinin çalıĢmalarını ve 
kavramlarını anlayan vatandaĢlar küresel pazarda dört dörtlük katılımcılar olabilmektedirler (ITEA, 2003). De Vries (2005, 
s.9) çalıĢmasında teknoloji eğitiminin birkaç amacının olabileceğini belirtmektedir. Birincisi, insanlar teknolojinin önemli bir 
bölümünün yer aldığı bir çevrede fonksiyonu olabileceği bilgi ve becerilere ihtiyaç duymaktadırlar. Diğer bir amaç, insanların 
iyi ve dengeli bir Ģekilde teknolojinin ne olduğu algısını kazanmalarıdır. Gelecekteki mühendisler için çalıĢacakları iĢ 
alanındaki özelliklerin ne olduğunu bilmeleri sorumlu hareket edebilmeleri ve düĢünebilmeleri amacıyla önemlidir. 
Hayatlarında teknoloji ile sık sık yüzleĢecek fakat mühendis olmayacaklar açısından da teknolojiye baĢvurabilecek yollar 
hakkında iyi ve bilgili yargılarda bulunabilmeleri önemlidir. Ulusal Program ve Değerlendirme Kurumu (National Council for 
Curriculum and Assessment) (2007) da, teknoloji eğitiminin genel amaçlarından bazılarını Ģöyle belirtmektedir. Öğrencileri 
teknolojik bir dünyada yaratıcı katılımcılar olarak hazırlayacak mücadeleci deneyimler veren bir eğitim için katkı sağlamak, 
öğrencilere teknolojik problemlere çözümler geliĢtirmede imkân sunmak ve öğrencilerin geçmiĢteki, günümüzdeki ve 
gelecekteki teknolojilerin ekonomi, toplum ve çevre üzerine etkilerini açıklayabildiği ve değerlendirebildiği bir içerik 
sağlamaktır. Bu çerçevede ülkemiz açısından da değerlendirildiğinde teknoloji eğitimine iliĢkin algıların ve ilgili çalıĢmaların 
yetersiz olduğu görülmektedir (ör: Uluğ, 2000; Yılmaz, 2007). Görüldüğü üzere teknoloji ile toplum arasında karĢılıklı bir 
etkileĢimin olması açısından teknoloji eğitimi, gelecek nesilleri yetiĢtirecek öğretmenlerin eğitiminde oldukça önem arz 
etmektedir. 

Bu çalıĢmada yukarıda ifade edilen bakıĢ açısıyla öğretmen yetiĢtirmede teknoloji eğitiminin neden ve nasıl olması 
gerektiği güncel literatür çerçevesinde ortaya koyarak tartıĢılmaya ve bu çerçevede ülkemiz öğretmen yetiĢtirme sürecine 
katkıda bulunulmaya çalıĢılmıĢtır.  

Teknoloji eğitiminin nasıl olması gerektiğine yönelik literatür incelendiğinde bireysel özelliklerden öğretim stratejilerine 
kadar birçok farklı konu üzerinde tartıĢıldığı görülmektedir. Örneğin, McCormick (1992), teknoloji eğitimine yönelik üç anlayıĢ 
ileri sürmektedir; i) bir ulusun ekonomik geliĢimi üzerine sahip olduğu etki, ii) bireysel geliĢimin parçası olarak ve iii) kültürel 
bir giriĢ olarak onun içsel değeri. Bunun yanında teknoloji eğitimi, teknoloji bilgisi ve teknoloji okuryazarlığı ile birlikte 
teknolojik becerilerle de ilgilidir. Jones‘a (1997) göre bu, en iyi Ģekilde kavramsal, sosyal ve bunlar gibi farklı değiĢkenleri 
içeren karmaĢık ve birbiri ile iliĢkili teknolojik problemleri araĢtıran ve çözen öğrenciler tarafından kazanılır. Dakers (2006, 
s.29) teknoloji eğitiminde, normatif boyutun dikkate alınması gerektiğini belirtmektedir. Bu, teknolojideki bilginin sık sık 
kararlar ve tercihler meselesi olduğu anlamındadır. Değerler bu yüzden sık sık teknolojideki önemli bir parçayı rol oynar ve 
teknoloji ile ilgili eğitime dâhil edilmelidir. Britton, Long-Cotty ve Levenson (2005) ise, daha iyi bir teknoloji eğitimi ile okuldan 
mezun olan öğrencilerin ana hatlarından bazılarını Ģöyle sıralamaktadır. Tüketiciler olarak tercihleri iyileĢtirmek, onların 
günlük yaĢamlarında teknolojinin kullanımını geliĢtirmek ve ticaret ve sanayide daha iyi teknolojik yeteneklere istihdam 
sağlamak. De Vries‘e göre (2005, s.85) teknoloji hakkındaki öğretim ve öğrenimde, teknolojinin sahip olduğu yönleri ve bakıĢ 
açılarını farklı öğretim stratejileriyle öğretmek gerekmektedir. Teknolojinin bu yönlerini anlamayı sağlamada öğrenenlere 
yardım etmek için, onları kendi kendilerine bu yönlerle ilgili daha derinlemesine düĢünmeye teĢvik etmeli ve onlara kendi 
bakıĢ açılarını geliĢtirmelerinde yardımcı olunmalıdır. Rol oynama ve tartıĢma grupları bunun için uygun stratejiler olabilirler. 
Tasarım ve Teknoloji Birliğinin (The Design and Technology Association) (2008), ikinci kademe eğitimin planlanmasında 
teknoloji ve tasarım eğitimi ile ilgili olarak değindiği noktalardan bazıları Ģunlardır. Teknoloji eğitimi, genç insanları hızlı bir 
Ģekilde değiĢen teknolojik dünyaya karĢı baĢ edebilmeleri için hazırlamalıdır. Evde, okulda ve toplum hayatında sorumlu 
katılımcılar olmaları için gerekli becerileri geliĢtirmelidir. Tasarım ve teknolojinin kullanımlarını, etkilerini ve değerler boyutunu 
kritik olarak dikkate alan yeteneği teĢvik etmelidir. 

Sonuç olarak, tüm bu tartıĢmalar çerçevesinde teknoloji eğitiminin nasıl olması gerektiğine yönelik bazı tespitleri Ģu 
Ģekilde sunmak mümkündür. Teknoloji karar verme sorumluluğunu içermektedir. Bu nedenle teknoloji hakkında iyi karar 
verici bir nesil yetiĢtirmek önemlidir. Öğrencilerin teknolojiyi teori ve uygulama Ģeklinde kısımlarına ayrılan bir Ģey olarak değil 
tamamen bütüncül bir etkinlik olarak algılamaları gerekmektedir. Eğitimde teknolojilerin sadece pozitif yönlerinin değil negatif 
yönlerinin de farkına varılabileceği Ģartlar sunulmalıdır. Teknoloji eğitiminde spesifik konulara yer verilmelidir ve disiplinler 
arası bir yapı oluĢturulmalıdır.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen yetiĢtirme, teknoloji, teknoloji eğitimi. 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının SıradıĢı(Rutin Olmayan) Problemleri Çözme 
Becerileri ve Ġnançları 
Bilal AKDAN1, Ġlker GÖNEN2, Hüseyin DEMĠR3, Mustafa KANDEMĠR3 
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Matematiğin temel becerilerinden biri de hiç Ģüphesiz ki problem çözmedir ve son yıllarda problem çözmeye verilen 
önem gittikçe artmaktadır. Türkiye‘de 2005 yılında yürürlüğe konulan ilköğretim matematik öğretim programında, problem 
çözme matematik eğitiminin ayrılmaz bir parçası olarak ele alınmıĢ ve öğrencilerin her konu için geliĢtireceği temel bir beceri 
olarak vurgulanmıĢtır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2005). 

Altun(2013) problemi ―Belirli açık sorular taĢıyan, kiĢinin ilgisini çeken ve kiĢinin bu soruları cevaplayacak yeterli 
algoritma ve yöntem bilgisine sahip olmadığı bir durumdur.‖  Ģeklinde tanımlamıĢtır.  Problem çözmeyi ise problemin ortadan 
kaldırılması için geçen süreçlerin tümü Ģeklinde ifade etmiĢtir. Ġlgili literatürde problemler farklı bakıĢ açılarına göre değiĢik 
Ģekillerde sınıflandırmalara tâbi tutulmaktadır. En önemli sınıflamalardan biri, gerektirdikleri düĢünme ve çabaya göre rutin ve 
rutin olmayan problemler Ģeklindedir.(IĢık ve Kar,2011) 

Rutin(sıradan)  problemler gerçek hayatta karĢılaĢılan durumların sorulara dökülmüĢ hali olarak bilinirler ve bu tür 
problemlerin çözümü öğrenilirken tablo kullanma, liste düzenleme, Ģekil çizme gibi temel beceriler kazanılır. Rutin olmayan 
problemler ise bir iliĢki, düzen ve örüntünün açıklaması ile ilgilidir(Altun,2013).Bu tür problemlerin çözümü iĢlem becerilerinin 
ötesinde verileri organize etme, bunları sınıflama ve yorumlama gibi becerilere sahip olmayı ve bunları arka arkaya yapmayı 
gerektirir. (Çelebioğlu ve Yazgan, 2009). Dersler esnasında gerçek hayat problemleri ve rutin olmayan problemler 
kullanmanın, öğrencilerin problem çözme isteklerini artırdığı ve kullandıkları stratejiler üzerinde olumlu etkisinin olduğu 
yapılan araĢtırmalarda görülmektedir.(Chapman, 2006;Folmer, 2000). Ancak yapılan çalıĢmalara bakıldığında öğretmenlerin 
içerik açısından ilgisiz ve eksik veri içermeyen, müfredata bağımlı ve rutin problemlerin baskın olduğu bir öğretimi 
benimsedikleri görülmektedir.(Özmen, TaĢkın ve Güven 2012) Bu amaçla gelecek nesillerimizi yetiĢtirecek olan matematik 
öğretmen adaylarının problem çözmeye yönelik inançları ile sıra dıĢı problem çözme becerileri arasında bir iliĢkinin var olup 
olmadığı bu araĢtırmanın konusunu belirlemiĢtir. Bu bağlamda araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmeni 
adaylarının problem çözme becerilerine rutin olmayan problemlerin etkisini incelemek ve problem çözmeye yönelik 
inançlarını belirlemektir. 

Bu araĢtırma enlemesine (cross-sectional) geliĢimci araĢtırma yaklaĢımı kullanılarak yürütülmüĢtür. Enlemesine 
yürütülen geliĢimci araĢtırmalarda, aynı konunun bir örneklemle uzun süre çalıĢılarak geliĢim düzeyinin ortaya çıkarılması 
yerine, örneklemin takip edeceği yaĢam sürecinde ona eĢdeğer olabilecek bir örneklem üzerinde aynı zamanda çalıĢmalarda 
yürütülebilir (Çepni, 2009). Bu araĢtırmada öğretmen adaylarının rutin olmayan problem çözme ile ilgili dersi almadan ve 
aldıktan sonra problem çözme becerilerindeki değiĢimi incelemek ve araĢtırmayı kısa sürede tamamlamak amacıyla 
enlemesine geliĢimci araĢtırma yaklaĢımı tercih edilmiĢtir. Bu bağlamda araĢtırmanın örneklemini 2013-2014 yılında Amasya 
üniversitesinde öğrenim görmekte olan 43 ikinci sınıf ve 35  üçüncü sınıf olmak üzere toplam 78 ilköğretim matematik 
öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Örneklemin bu Ģekilde seçilmesinde üçüncü sınıf öğrencilerinin problem çözme dersi 
kapsamında 8 hafta eğitim almaları ve her hafta bir problem çözme stratejisine iliĢkin en az iki rutin olmayan problemi 
çözmeleri etkili olmuĢtur. Ġkinci sınıf öğrencileri ise bu dersi henüz almamıĢlardır.  

AraĢtırmada rutin olmayan problem çözme becerisini ölçmek amacıyla araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve 5 
maddeden oluĢan rutin olmayan problem çözme testi kullanılmıĢtır. Test hazırlanırken üç farklı uzman görüĢünden 
yararlanılarak test kontrol edilmiĢ ve pilot uygulama yapılarak teste son Ģekli verilmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının problem 
çözmeye yönelik inançlarını ölçmek için Kayan (2007)  tarafından geliĢtirilen ―Matematiksel Problem Çözmeye Yönelik 
ĠnanıĢlar Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırmacının yaptığı güvenirlik çalıĢmasında ―Matematiksel Problem Çözmeye Yönelik 
ĠnanıĢlar Ölçeği‖ nin alpha güvenirlik katsayısı 0.87 olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının demografik 
özelliklerini belirlemek için 3 sorudan oluĢan bir anket de uygulanmıĢtır. 
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Problem çözme testi sonuçları iki ayrı araĢtırmacı tarafından 20  puan üzerinden değerlendirilmiĢ olup iki puanlayıcı 
arasındaki  korelasyon katsayısı 1 olarak hesaplanmıĢtır.  

 Veri toplama araçlarından elde edilen veriler PASW Statistics Data Editor Paket Programı kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. Veriler analiz edilirken 05 manidarlık düzeyi esas alınmıĢtır. Problem çözme inancı ile cinsiyet, sınıf düzeyi ve 
problem çözme dersi alma değiĢkenleri arasında  anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.Rutin olmayan problem çözme baĢarısı ile 
cinsiyet değiĢkeni arasında erkek öğrenciler lehine, sınıf düzeyi arasında 3. Sınıflar lehine, problem çözme dersi alma 
değiĢkeni açısından  problem çözme dersi alanlar  lehine  anlamlı bir fark bulunmuĢtur .Bu verilerin yanı sıra rutin olmayan 
problem çözme testinde dersi alan öğrenciler %61 baĢarı göstermiĢken almayan öğrenciler % 49 baĢarı 
gösterebilmiĢtir.Rakamlar arasında anlamlı fark bulunsada baĢarı yüzdelerine bakıldığında baĢarının her iki sınıf düzeyi için 
de oldukça düĢük olduğu söylenebilir.    

Öğrencilerin problem çözme becerisini kazanmaları için dersler esnasında rutin olmayan ve çeĢitli  problem çözme 
stratejilerini kullanmalarını gerektiren problemlerle karĢılaĢmaları gerekir.Bunun için dersi yönlendirecek olan öğretmenin 
rutin olmayan problemler konusunda yeterli bilgiye sahip olması gerekir. Ho ve Hedberg (2005)‘in belirttiğine göre 
öğretmenler genel olarak sözel ve standart problemler kullanırken gerekli eğitim ve yönlendirmelerle öğretmenlerin sınıf içi 
etkinliklerinde standart olmayan problem türlerini kullanım yüzdelerini artırmak mümkündür. Bu bağlamda öğretmenlerimizin 
bu beceriyi kazanabilmeleri için üniversite programlarında problem çözme derslerine ayrılan payın  artırılması ve dersin tüm 
öğretime yayılması bir öneri olarak sunulabilir.   
Anahtar kelimeler: rutin olmayan problem, problem çözme inancı, öğretmen adayları 
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Lisansüstü Eğitimin Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Mesleki GeliĢimine Etkisi 
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1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi Yüksek Lisans Programı 

Teknolojinin geliĢmesiyle varolan bilgi birikimi artmaktadır. Bu artıĢla, lisans eğitimiyle yetiĢtirilen nitelikli bireylere, 
artık yüksek lisans ve doktora eğitimleriyle ulaĢılabilmektedir (BaĢer, Narlı ve Günhan, 2010; Güven ve Tunç, 2007; Ġlhan, 
Öner Sünkür ve Yılmaz, 2012; Kara, 2008; Karaman ve Bakırcı, 2010; Nayır, 2011; Oğuz, 2004). Bilgili insan; çok yönlü ve 
eleĢtirel düĢünebilen, bilgiye ulaĢmayı bilen, üretken ve problem çözme becerileri yüksek insanlardır (BaĢer, Narlı ve 
Günhan, 2010; Oğuz, 2004). Lisans eğitimine dayalı olarak yüksek lisans eğitimi bilgili insan veya bilim insanı olma yolunda 
ilk adımdır ve bireyler uzmanlık yaptığı bilim alanına özgü bilgi, tutum ve becerilerin yanı sıra tezle birlikte araĢtırma yöntem 
yeterlikleri, bilimsel tutum ve davranıĢları kazanmaktadırlar (Karaman ve Bakırcı, 2010). Bu bilgi birikimi, eğitim alanında da 
kendini göstermektedir. 

Günümüzde diğer ülkelerdeki yeni yapılanmalarla birlikte hızla değiĢen dünyaya uyum sağlamak için yenilikler ve 
değiĢiklikler yapılması zorunlu hale gelmiĢtir (Altunoğlu ve Atav, 2005). Ülkemizde yenilenen öğretim programları, tecrübeli ve 
mesleki geliĢimine önem veren öğretmenlere ihtiyaç duyulmasına sebep olmuĢtur. Çünkü programın içeriği ve hedefleri ne 
kadar amacına uygun olursa olsun, etkililiğini uygulayıcısı olan öğretmen belirleyecektir (Arslan ve Özpınar, 2008). 
Öğrencilerin öğrenmelerinde kendi çalıĢmaları ve okul faktörünün yanı sıra öğretmenlerinde küçümsenmeyecek etkileri 
vardır. Ġyi ve nitelikli bir eğitimi ancak nitelikli öğretmenler gerçekleĢtirmektedir (AlabaĢ, Kamer ve Polat, 2012; Güzel, Özdöl 
ve Oral, 2010; Ġlğan, 2013).  

Son yıllarda yapılan çalıĢmalar öğretmenlerin yetiĢtirilmesi ve niteliklerinin arttırılması konularına ağırlık vermektedir. 
Fen bilimleri eğitimi sürekli yenileĢme ve geliĢme sürecindedir. Bu sürecin takip edilmesinde düzenlenen hizmet içi 
seminerler, zümre toplantıları ve öğretmenlerin kendi çabaları bazen yeterli olmamaktadır. Bu nedenle öğretmenlerin 
lisansüstü eğitim yapmaları önerilmektedir. Bu çalıĢmanın amacı, lisansüstü eğitimin Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin 
mesleki geliĢimine etkisinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin lisansüstü eğitime bakıĢ 
açıları, deneyim yılları, öğrencilerin baĢarı ve sosyo-ekonomik durumları göz önünde bulundurularak ders iĢleyiĢleri 
sorgulanmıĢ, aĢağıdaki alt amaçlar gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır; 

 Alanıyla ve genel eğitim-öğretimle ilgili güncel bilgileri takip etmesine, farklı öğrenme yöntem ve teknikleri 
kullanmasına ve derste teknoloji kullanmasına 

 Öğrenme kuramlarını bilme ve bu kuramlara uygun ortam ve materyal tasarlamasında 

 Ders esnasında öğrencinin dikkatini toplayabilme ve etkili geri bildirim vermesinde  

 Kavram yanılgılarının tespit edilmesi ve giderilmesinde 

 Ölçme ve değerlendirmede yeni yaklaĢımları öğrenme ve kullanmasında  

 Mesleki deneyimler konusunda farkındalık sahibi olmasında, bilimsel yayınları ve hizmet içi seminerleri takip 
etmesinde lisansüstü eğitimin etkisinin incelenmesi. 

AraĢtırma özel durum çalıĢması yöntemiyle yürütülmüĢ olup, iç içe geçmiĢ tek durum deseni kullanılmıĢtır. 
Örneklemin belirlenmesinde kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yönteminden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 
MEB‘e bağlı okullarda görev yapmakta olan 11 Fen ve Teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. 3‘ü erkek 8‘i bayan olan 
öğretmenlerden, 5 öğretmen Fen Bilgisi Eğitimi alanında, farklı öğrenim aĢamalarında (2 öğretmen doktora-tez, 3 öğretmen 
yüksek lisans-ders aĢamalarında) lisansüstü eğitim yapmaktadır. 6 öğretmen ise farklı deneyim yıllarına (4 öğretmen 1-7yıl, 2 
öğretmen 20 yıldan fazla)   sahiptir ve lisansüstü eğitim yapmamaktadır.   

Bulgular öğretmenlerle yapılan görüĢmelere dayalı verilerden oluĢmaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ olarak hazırlanan 12 
görüĢme sorusu, uzman görüĢü alınıp pilot uygulaması yapıldıktan sonra asıl uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizlerde 
NVivo 9 Nitel Veri Analiz programı kullanılmıĢtır. Kodlamaların güvenirliği açısından analiz bir uzman tarafından tekrarlanmıĢ, 
Kappa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. 

Sonuçlara bakıldığında; araĢtırmaya katılan bütün öğretmenlerin alanlarıyla ilgili yenilikleri internetten, farklı 
yayınlardan ve diğer öğretmenlerle iletiĢim kurarak takip ettiği görülmektedir. Lisansüstü eğitim yapan öğretmenler bunların 
haricinde YÖK Tez‘de yayınlanan tezleri, bilimsel makaleleri ve bildirileri takip etmektedirler. Lisansüstü eğitim yapan 
öğretmenlerin mesleki geliĢimleri ve öğrencilerine yetebilme, güncellik sağlama isteklerinden dolayı lisansüstü eğitime 
yöneldikleri belirlenmiĢtir. Lisansüstü eğitim yapmayan öğretmenlerin ise bazılarının öğretmenlik sürelerinin fazla olması, 
sürekli sınav stresi yaĢamaktan usanmaları, bazılarının ise bu programlara giriĢte öngörülen ALES, YDS gibi sınavlardan 
dolayı lisansüstü eğitimi istemedikleri düĢünülmektedir. Lisansüstü eğitimin fen ve teknoloji öğretmenlerinde yeniliklere ve 
bilimsel çalıĢmalara karĢı farkındalık oluĢturduğu gözlenmektedir. Lisansüstü eğitim gören öğretmenlerin dersleri düz 
anlatım, deney ve gözlemle sınırlandırmadan, alternatif teknikler kullandıkları; ölçme-değerlendirme aĢamasını çoktan 
seçmeli veya açık uçlu sorulardan oluĢan sınavlarla sınırlandırmadıkları görülmektedir. Bütün öğretmenler derslerinde 
konuyla ilgili video ve sunuları izletmek için mevcut teknolojiyi kullanmaktadırlar. Öğretmenler ders esnasında öğrencileri 
gözlemleyerek ve ders kitaplarını inceleyerek kavram yanılgılarının farkına varmakta ve somut örnekler vererek bu yanılgıları 
gidermeye çalıĢmaktadırlar. Ayrıca araĢtırmaya katılan öğretmenlerin geneli hizmet içi eğitimlere katılmak istememekte, 
katılsalar bile faydalı olduğunu düĢünmemektedirler. 
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Fen ve Teknoloji öğretmenleri lisansüstü eğitime teĢvik edilmelidir. Eğitim süreleri boyunca karĢılaĢabilecekleri 
sorunlar en aza indirgenmeye çalıĢılmalıdır. Lisansüstü derslerin açılması ve seçilmesi aĢamasında okullardaki uygulamayı 
geliĢtirici nitelikte olmasına dikkat edilmelidir. Hatta Fen Eğitiminde Eğitim Uzmanı yetiĢtirmeye yönelik lisansüstü eğitim 
programları açılmalı ve bu programlara giriĢ Ģartı olarak YDS, ALES gibi sınavlar aranmamalıdır. Lisansüstü eğitim görmek 
istemeyen öğretmenler için, yapılan eğitim araĢtırmalarını takip etmenin ve ―araĢtırmacı öğretmen‖ olmanın önemini 
vurgulayan, bu konuda farkındalık oluĢturabilecek, kısa süreli olmayan fakat öğretmenleri bu tür çalıĢmalardan 
soğutmayacak kadar da uzun ve sıkıcı geçmeyecek Ģekilde ideal süresi belirlenmiĢ, alanında uzmanlar tarafından verilen 
hizmet içi eğitimler düzenlenmelidir.  

Bu konuda yapılacak çalıĢmalarda, farklı üniversitelerde lisansüstü öğrenim gören öğretmenlere ulaĢılarak 
örneklemdeki kiĢi sayısı arttırılabilir. Eğer aynı üniversitede lisansüstü eğitim yapan öğretmenlerle çalıĢılacaksa, aldıkları 
ortak derslerin içerik analizi yapılabilir, ilgili öğretim görevlileriyle ders içerikleri ve kazandırılacak nitelikler hakkında 
görüĢülebilir. Veri toplama tekniği görüĢmeyle sınırlandırılmayıp; araĢtırmaya katılan öğretmenlerin dersleri gözlemlenebilir; 
bu öğretmenlerin öğrencilerinden rastgele bir grup seçilerek; dersin iĢleniĢi, öğrendikleri ve öğretmenlerinin tutum ve 
davranıĢlarını içeren mülakatlar düzenlenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Öğretmeni, Lisansüstü eğitim, Mesleki geliĢim 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Ondalık Gösterim Konusundaki Pedagojik Alan 
Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Meltem KOÇAK, Burçin GÖKKURT1, Yasin SOYLU1 

1 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Bölümü ABD 

 ÖZET 
Matematik bilimde olduğu kadar günlük hayatta da karĢımıza çıkan problemleri çözmek için kullandığımız önemli araçlardan 

biridir. Burada problemden kastedilen Ģey sadece sayısal problemler değil,  genel olarak ―sorun‖ diye adlandırdığımız problemleri de 
kapsar. Bu öneminden dolayı matematik ile ilgili davranıĢlar ilköğretim programından, hatta okul öncesi eğitim programlarından 
yükseköğretim eğitim programlarına kadar her düzeyde ve her alanda yer almaktadır( Baykul, 2009, s.33). Matematik bu denli yaygın 
kullanılmasına rağmen ilköğretim birinci sınıftan itibaren öğrenciler tarafından korkulan ve sevimsiz bir ders olarak adlandırılmaktadır.  Son 
yıllarda eğitim-öğretim alanında yapılan birçok çalıĢma matematiğin çoğu konusunda çeĢitli kavram yanılgıları ve hataların olduğunu 
göstermiĢtir. Bu konulardan birisi de ondalık gösterim konusudur.  Bu konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar, genellikle öğrencilerin ondalık 
gösterim konusunda yaĢadıkları güçlükler, yaptıkları hatalar ve kavram yanılgıları üzerine odaklanmıĢtır(Yılmaz & Yenilmez, 2004). Bu 
güçlüklerin tespit edilmesi ve giderilmesi, öğrenme sürecinde öğrenciye yardımcı olunması ve rehberlik edilmesi, çağdaĢ eğitimin 
gereklerinden olduğu kadar öğretmenin de görevleri arasında yer alır (Ersoy & Ardahan, 2003). Dolayısıyla öğretmenin sahip olduğu bilgi 
beceri ve yeterliği de bu sorunların aĢılması bakımından önemlidir. Ancak literatür incelendiğinde, matematik öğretiminde önemli bir role 
sahip olan matematik öğretmeni adaylarının ondalık gösterim konusunda çeĢitli kavram yanılgıları ve zorluklara sahip oldukları 
görülmektedir (Putt, 1995; Irwin, 1995; Stacey, Helme, Steinle, Baturo, Irwin & Bana, 2001; Thipkong & Davis, 1991‘den akt. Stacey, 
Steinle,& Widjaja, 2011). Bu kapsamda, matematik öğretmeni adaylarının ondalık gösterim konusunda sahip oldukları pedagojik alan 
bilgilerini belirlemek, hem öğretmen adaylarının yeterliklerinin ortaya konulması, hem de eksikliklerin tespit edilerek giderilmesi için önem 
arz etmektedir. Bu bağlamda, çalıĢmanın amacı,  ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının ondalık gösterim konusuyla ilgili pedagojik 
alan bilgilerini,  pedagojik alan bilgisinin iki alt bileĢeni olan konu alan bilgileri ve öğretim stratejileri bilgileri bileĢenleri doğrultusunda 
incelemektedir.  

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir. Nitel araĢtırma yönteminde araĢtırmacı bizzat alanda zaman harcayan, 
araĢtırma kapsamındaki kiĢilerle doğrudan görüĢen, onları doğal ortamlarında gözlemleyen ve sonuçta bakıĢ açısını ve deneyimlerini 
toplanan verilerin analizinde kullanan kiĢidir (Yıldırım & ġimĢek, 2011, s.65). Bu çalıĢmada, araĢtırmacı bizzat öğretmen adaylarıyla 
görüĢme yaparak, onların sahip oldukları konu alan bilgileri ve öğretim stratejileri bilgilerini doğrudan gözlemlemeyi amaçladığından bu 
yaklaĢım ele alınmıĢtır.  

ÇalıĢmada durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın katılımcıları belirlenirken amaçlı örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın etiği çerçevesinde katılımcıların seçiminde gönüllülük esası dikkate alınmıĢtır. Bu doğrultuda çalıĢma, 2013-2014 eğitim 
öğretim yılında Atatürk Üniversitesi‘nin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programının son sınıfında öğrenim gören sekiz matematik 
öğretmeni adayı ile yürütülmüĢtür. Öğretmenlik programının son senesinde olan bu adaylar çalıĢmamızın amacına ulaĢması bakımından 
uygun bir gruptur. Çünkü bu öğretmen adayları,  sahip oldukları alan bilgilerini öğrencilere aktarma konusunda rol oynayan öğretim 
stratejileri bilgilerinin geliĢiminde etkili olan Okul Deneyimi ve Özel Öğretim Yöntemleri I-II derslerini almıĢlardır. Bu doğrultuda veri toplama 
aracı olarak iki araĢtırmacı tarafından 6 açık uçlu sorudan oluĢan görüĢme formu ve 24 maddeden oluĢan gözlem formu hazırlanmıĢtır. 
GörüĢme formunun hazırlanmasında, gözlem verileri ve literatür (Baykul, 2009) dikkate alınmıĢ ve hazırlanan soruların geçerliğini 
sağlamak amacıyla bir uzmana danıĢılmıĢtır.  Uzman görüĢü doğrultusunda,  uygulama için zamanın kısıtlı olması ve bir sorunun 
çalıĢmanın amacına hizmet etmesi açısından 2. soruda bir maddenin çıkarılmasına, 5.  soruda bir maddenin eklenmesine karar verilmiĢtir. 
Böylece gerekli düzeltmelerin ardından veri toplama aracına son Ģekli verilmiĢtir.   

Gözlem formunun hazırlanmasında ise geniĢ çapta literatür taraması yapılmıĢ ve hazırlanan gözlem formu matematik eğitimi 
alanında 3 uzmana çalıĢmanın amacına uygunluğu ve maddelerin anlaĢılırlığı konusunda danıĢılmıĢ ve gerekli düzeltmelerin ardından 
gözlem formuna son Ģekli verilmiĢtir.  ÇalıĢmanın güvenirliği için, elde edilen verilerin toplanmasında veri üçlemesi (yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme, gözlem ve doküman incelemesi) yöntemi kullanılmıĢtır. GörüĢmeler yaklaĢık 20-40 dakika sürmüĢtür. ÇalıĢmadan elde edilen 
veriler ise nitel olarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara dayalı olarak,  öğretmen adaylarının çoğunun, sayı doğrusunda 
ondalık gösterime karĢılık gelen sayıyı ifade etmede zorlandıkları, ondalık gösterimleri verilen sayıların sıralanması ile ilgili matematik 
öğretim ilkelerini dikkate almadıkları gözlemlenmiĢtir. Ayrıca sonucu ondalık gösterim olan bir bölme iĢlemini ezbere yaptıkları ve 
kavramsal boyutta bölme iĢlemini anlamlandıramadıkları dolayısıyla bu bölme iĢlemini öğrenci seviyesine uygun anlatamadıkları tespit 
edilmiĢtir. Benzer Ģekilde çoğu öğretmen adayı, ondalık ifadelerde çarpma iĢlemini gerektiren problemi doğru çözmelerine rağmen, çözmüĢ 
oldukları bu problemi 5. sınıf düzeyinde anlatmakta güçlük yaĢamıĢlardır. 
Anahtar kelimeler: Ondalık gösterim,  konu alan bilgisi, öğretim stratejileri bilgisi, öğretmen adayı 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen Öğretimine Yönelik BiliĢsel Yapılarının Ġncelenmesi 
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Bu çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik biliĢsel yapılarını ortaya koymaktır. Bu 

amaçla UĢak Üniversitesi Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. ve 4. sınıfta öğrenim gören 120 öğretmen adayıyla yürütülen 
çalıĢmada betimsel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli benimsenmiĢtir. Öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik 
biliĢsel yapılarını tespit etmek için alternatif ölçme değerlendirme tekniklerinden çizim, kavram haritası ve mülakat teknikleri 
veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. White ve Gunstone (1992)‘e göre; kavram haritası, kelime iliĢkilendirme testi, çizim, 
mülakat, yazılı cevap gerektiren testler biliĢsel yapıyı ortaya koymada kullanılabilecek tekniklerdir. Bu bağlamda fen 
öğretimine yönelik alan eğitimi derslerini en yoğun aldıkları dönemler olan 3. ve 4. sınıf düzeyindeki fen bilgisi öğretmen 
adaylarına çizim ve kavram haritası teknikleri uygulanmıĢtır. Bununla birlikte öğretmen adaylarının yaptıkları çizim ve 
oluĢturdukları kavram haritaları sonucunda elde edilen verileri daha ayrıntılı ve derinlemesine ortaya çıkarmak için mülakat 
tekniği benimsenmiĢtir. Veri toplama sürecinde ilk olarak Thomas, Pedersen ve Finson (2001) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 
çizim modelinden yararlanılmıĢtır. Bu modelde öğretmen adaylarına ‗kendinizi fen bilgisi dersi öğretirken basit resimlerle 
resmediniz‘ Ģeklinde verilen bir yönergeyle zihinlerindeki öğrenme ortamlarını resmetmeleri istenmiĢtir. Ayrıca çizdikleri 
resimlerde öğretmenin ve öğrencinin öğrenme ortamındaki rollerinin ne olduğunu açıklamaları istenmiĢtir. Yapılan çizimler 
yine aynı araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olan rubrikler aracılığıyla değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. Rubriklerin analizi 
keĢifçi(exploratory), kavramsal(conceptual) ve geleneksel(explicit) olmak üzere üç kategoride yapılmıĢtır. Buna göre keĢifçi 
düzey en öğrenci merkezli öğrenme ortamını vurgularken geleneksel düzey en öğretmen merkezli öğrenme ortamını 
belirtmektedir. Diğer bir veri toplama aracı olan kavram haritası uygulanmadan önce öğretmen adaylarına kavram haritası 
hakkında bilgiler verilmiĢtir. Tekniğin amacı, nasıl oluĢturulduğu, fen ve teknoloji müfredatındaki yeri ve rolü, farklı konulara 
ait örnekleri v.b. bilgiler verildikten sonra veri toplama sürecine geçilmiĢtir. Kavram haritalarının oluĢturulma aĢamasında 
Aksüt (2011) tarafından yapılan çalıĢmanın veri toplama sürecinden yararlanılmıĢtır. Buna göre öğretmen adaylarına boĢ bir 
kağıt dağıtılmıĢ ve bu kağıda fen öğretiminin zihinlerinde oluĢturduğu kavramları yazmaları istenmiĢtir. Daha sonra bu 
kavramlardan yararlanarak kendi kavram haritalarını oluĢturmaları istenmiĢtir. Böylece fen öğretimine yönelik zihinlerinde yer 
alan kavramlar arasındaki iliĢki bir network olarak ortaya konmuĢtur. Kavram haritalarından elde edilen verilerin analiz süreci 
halihazırda devam etmekte olup tamamlandıktan sonra mülakat aracılığıyla veri toplama süreci desteklenecektir. Mülakat 
grupları oluĢturulurken araĢtırma desenine ve konunun doğasına uygun olarak amaçlı örnekleme yolu tercih edilecektir. Bu 
bağlamda çizim verilerinin analizi sonucunda ortaya çıkan keĢifçi, kavramsal ve geleneksel düzey kategorilerinden eĢit 
sayıda öğretmen adayı seçilerek resmettikleri çizimler ve oluĢturdukları kavram haritaları ıĢığında mülakatlar yapılacaktır. 
Böylece öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik biliĢsel yapıları ayrıntılı ve çok boyutlu bir Ģekilde ortaya konmaya 
çalıĢılacaktır. Öğretmen adaylarının çizimlerinden elde edilen sonuçlara göre 4. sınıf öğretmen adaylarının büyük 
çoğunluğunun kavramsal ve keĢifçi düzeyde çizim yaptıkları tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen ve öğrenci rollerine yönelik 
sözel ifadelerinde ise; öğretmenlere grup çalıĢmaları yaptırdıklarını, rehber ve yardımcı olarak sadece küçük 
yönlendirmelerde bulunduklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenci rollerine iliĢkin ise; beyin fırtınası, proje, deney gibi grup 
çalıĢmalarına dayalı etkinlikler aracılığıyla öğrencilerin sınıf ortamında aktif olduğunu vurgulamıĢlardır. 3. sınıf öğretmen 
adaylarının büyük çoğunluğunun ise geleneksel ve kavramsal düzeyde çizimler yaptıkları tespit edilmiĢtir. Özellikle deney 
etkinliklerini öğretmenin merkezde olduğu ve öğrencilerin izleyici rolde olduğu gösteri deneyleri Ģeklinde resmettikleri 
gözlenmiĢtir. Sözel açıklamalarında ise; bu etkinlikleri önce öğretmenin kendisinin yaptığını sonrasında öğrencilere 
yaptırdığını belirterek gösterip-yaptırma tekniğine yer verdiklerini belirtmiĢlerdir. Her iki sınıf düzeyindeki öğretmen 
adaylarının çizimlerinde ortaya çıkan önemli bir farklılık ise 4. sınıf öğretmen adaylarının resimlerinde akıllı tahta, bilgisayar, 
projeksiyon, teknolojik araç-gereçlere sıkça yer vermeleri olmuĢtur. Buna göre ortaya çıkan bu bulguların daha ayrıntılı ve 
derinlikli incelenmesi amacıyla mülakat verileri de analize tabi tutularak çizim ve kavram haritasından elde edilen bulguların 
desteklenmesi planlanmaktadır. Elde edilen bulgular literatürde yapılmıĢ olan benzer çalıĢmalar ıĢığında tartıĢmaya açılacak 
ve öğretmen yetiĢtirme programlarında fen öğretimine yönelik yapılan vurgular bağlamında spesifik önerilere yer verilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Fen bilgisi öğretmen adayları, fen öğretimi, biliĢsel yapı  
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Alan Ölçme Konusuna Yönelik Matematiksel Alan Bilgisinin Ġncelenmesi 
Sümeyra Doğan1 Mine IĢıksal2 

1 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Hayatın her alanında gerçekleĢen hızlı değiĢim ve geliĢimler, öğretim programlarında da değiĢikliklere sebep 
olmuĢtur. Öğretim programlarındaki değiĢimlerin uygulanabilir olmasını etkileyen faktörlerin baĢında programı hayata geçiren 
öğretmenler gelir. DeğiĢen amaç ve yöntemler dikkate alındığında, öğretmen yeterlikleri de matematik eğitimini etkileyen 
önemli faktörlerdendir (MEB, 2009). Öğretmenlerin sahip olması gereken bu yeterlikler konusunda uzlaĢma olmamasına 
rağmen, araĢtırmacılar öğretmenin iyi bir konu alan bilgisine sahip olması gerektiği konusunda hemfikirdirler. Ancak, iyi bir  
konu alan bilgisinin etkili bir matematik öğretimi için tek baĢına yeterli olmadığını (Even, 1993), öğretmenlerin aynı zaman da 
öğrencilerinin matematiği daha kolay anlamalarını sağlayacak bilgiye de sahip olmaları gerektiğini ifade eden araĢtırmacılar 
da bulunmaktadır (Sherin, 2002). Shulman (1986) tarafından literatüre pedagojik alan bilgisi Ģeklinde kazandırılan bu kavram 
ise konu alan bilgisinden daha fazlasını gerektirir ve konunun öğretimi için gerekli olan analojiler, çizimler, gösterimler, 
modeller, kısaca öğrencilerin konuyu daha iyi anlaması için gereken tüm yöntem ve stratejileri kapsamaktadır. Cambridge 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi araĢtırmacıları ise matematik eğitimi alanında çalıĢmalarını sürdürmüĢ ve Pedagojik Alan Bilgisi 
ile Konu Alan Bilgisi‘nin birlikte incelenmesini amaç edinen Dörtlü Bilgi Modeli‘ni geliĢtirmiĢtir (Huckstep, Rowland, & 
Thwaites, 2006; Petrou, 2009; Rowland, 2005; Rowland & Turner, 2007).  
 Öğrencilerin günlük yaĢamda en sık karĢılaĢtıkları ya da en çok ihtiyaç duydukları kavramları barındıran ilkokul 
matematik programının ölçme öğrenme alanında öğrencilerin zorlandıkları ve birçok kavram yanılgısına düĢtükleri 
belirtilmiĢtir (Hart, 1984; Baroody ve Coslick, 1998). Daha özel olarak belirtirsek, ölçme öğrenme alanında yapılan çalıĢmalar 
incelendiğinde, öğrencilerin çevre ve alan kavramını karıĢtırdıkları (Kamii ve Kysh, 2006; Oldman, Van Der Walk, Broekman 
ve Berenson, 1999; Moreira ve Contente, 1997; Tierney, Boyd ve Davis, 1990) görülmüĢtür. Öğrencilerin bu zorlukları ve 
kavram yanılgılarını aĢabilmeleri için öğretmenlerin bu zorluklar ve kavram yanılgılarından haberdar olması ve bu yanılgıları 
nasıl giderilebileceği konusunda bilgi sahibi olması gerekmektedir. Bu bağlamda,  sınıf öğretmenlerinin alan ölçme konusuna 
yönelik konu alan bilgileri ve pedagojik alan bilgilerinin incelenmesi önemlidir. Bu sebeple, bu çalıĢmanın amacı bir sınıf 
öğretmeninin alan ölçme konusuna iliĢkin konu alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinin incelenmesidir. Durum çalıĢması 
modelinde olan bu çalıĢma 2013-2014 eğitim öğretim yılının bahar döneminde Ankara‘da bir devlet okulunda 4. Sınıfta 
öğretim veren bir öğretmenle gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın veri toplama aĢaması ön görüĢme (pre-interview), sınıf 
gözlemleri ve son görüĢme (post-interview) olmak üzere üç aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir.  Öğretmen ile ders planına iliĢkin 
görüĢüldükten sonra, öğretmenin 5 ders saati gözlemlenmiĢ ve video kamera ile kayıt altına alınmıĢtır. Ders gözlemlerinden 
sonra ise derste gerçekleĢen durumlar ile ilgili son görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmelerden ve sınıf gözlemlerinden elde edilen 
veriler birebir yazıya döküldükten sonra, bu veriler içerik analizi yöntemi ile Dörtlü Bilgi Modeli‘nin bileĢenleri altında 
incelenmiĢtir. AraĢtırma verileri, öğretmenin dersin amacının ve kazanımlarının yeterince farkında olmadığını, bu yüzden de 
kazanımları diğer kazanımlarla iliĢkilendirme noktasında yetersiz kaldığını göstermektedir. Benzer Ģekilde, öğretmen 
öğrencilerin çözüm yollarını iliĢkilendirmediği için; öğrenciler, kare ve dikdörtgenin alan hesaplamaları için verilen 
satırsayısıxsütunsayısı formülü yerine tek tek sayarak ya da ritmik sayarak alanı hesaplamayı tercih etmiĢtir. Ayrıca, 
öğretmenin satırsayısıxsütunsayısı formülünü kullanmayı gerektirecek örnekler sunmadığı, verilen örneklerin birbirini tekrar 
eden örnekler olduğu ve çocuklarda kavramsal anlayıĢı kolaylaĢtıracak örnekler olmadığı görülmüĢtür. Alan ölçme 
konusunun, baĢka konularla iliĢkilendirilmesi için fırsatlar doğmuĢ olmasına rağmen; öğretmen gerekli iliĢkilendirmeleri 
yapmamıĢtır. Bu bulgular, sınıf öğretmenlerinin matematik öğretimine yönelik eksiklerine iĢaret etmektedir. Buradan 
hareketle sınıf öğretmenlerinin matematik öğretimine yönelik bilgilerini derinlemesine ortaya koyacak çalıĢmalar artırılmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Konu Alan Bilgisi, Pedagojik Alan Bilgisi, Alan Ölçme 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Ortamında Kavram Karikatürlerini Kullanmaya ĠliĢkin 
GörüĢleri 
Aygün KILIÇ     Sefa KAZANÇ 
Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 

            Kavram karikatürleri, öğrencileri günlük yaĢamdan bilimsel bir olayla ilgili görüĢleriyle yüzleĢtirmek ve bilimsel bakıĢ 
açısına ulaĢmalarını sağlamak için geliĢtirilen eğlenceli ve görsel araçlar Ģeklinde tanımlanmaktadır (Allen, 2006; Keogh ve 
Naylor, 1999; Martinez, 2004). Ayrıca kavram karikatürleri, üç veya daha fazla karakterin bir bilimsel olaya iliĢkin farklı 
görüĢlerinin öne sürüldüğü ve bu savunulan görüĢlerin birinde bilimsel olarak yeterli diğerlerinde ise alternatif kavramlar 
içeren ifadelerin yer aldığı karikatür Ģeklinde oluĢturulan çizimlerdir (Ġngeç, 2008; Keogh ve Naylor, 1999). Literatürde, 
kavram karikatürleriyle ilgili birçok araĢtırma mevcuttur (Balım,  Ġnel ve Evrekli, 2008; Ekici, Ekici ve Aydın, 2007; Ġnel, Balım 
ve Evrekli, 2009; Ġngeç, 2008; Kabapınar, 2005; Keogh ve Naylor, 1996; Keogh ve Naylor, 2000; Keogh, Naylor ve Downing, 
2003; Sexton, Gervesoni ve Brandenburg, 2009 vb.). Bu araĢtırmaların sonuçlarına göre, öğrenciler bu kavram 
karikatüründeki karakterlerin görüĢlerine iliĢkin neler düĢündükleri, karikatürdeki bilimsel olaya iliĢkin hangi karakterin 
görüĢüne niçin katıldıklarını açıklamalarıyla birlikte kendi düĢüncelerini rahatça ifade edebilecekleri ve sınıf ortamında 
tartıĢmalara aktif bir Ģekilde katılarak etkili ve anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirebilecekleri belirtilmiĢtir (Allen, 2006; Balım, Ġnel 
ve Evrekli, 2008; Ceylan Soylu, 2011). Bu bağlamda, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının mezun olmadan kavram karikatürlerini 
oluĢturup gerçek sınıf ortamında kendi derslerinde uygulayabilme deneyimini yaĢayabilmesi ve bu süreç içerisindeki 
görüĢlerinin belirlenmesi açısından bu araĢtırmanın büyük bir öneme sahip olduğu düĢünülmektedir.   
            Bu çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının ortaokullarda iĢledikleri fen derslerinde kavram karikatürlerini 
kullanmaya iliĢkin görüĢlerini nitel olarak belirlemeye çalıĢmaktır. Bu araĢtırmaya, 2013-2014 akademik yılında Fırat 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 28 Fen Bilgisi öğretmen adayı (25 Kız ve 3 
Erkek) katılmıĢtır. Bu çalıĢmada, öğretmen adayları 2013-2014 akademik yılının güz döneminde ―Özel Öğretim Yöntemleri-II 
(ÖÖY-II)‖ dersi kapsamında 3 hafta boyunca süren teorik bir eğitim almıĢtır. ÖÖY-II dersinde, kavram karikatürlerinin ne 
olduğu, önemi, amacı, dersin hangi aĢamalarında nasıl kullanılabileceği vb. konularda teorik dersler iĢlenmiĢtir. Ders 
sürecinin ardından, ―Okul Deneyimi‖ dersi kapsamında 5 hafta boyunca, Fen Bilgisi öğretmen adayları ortaokullarda 
iĢledikleri fen derslerinin farklı aĢamalarında kendilerinin oluĢturduğu kavram karikatürlerini kullanmıĢlardır. Bu süreç 
sonunda, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının gerçek sınıf ortamında kavram karikatürlerini kullanmaya iliĢkin görüĢleri ortalama 
30 dakika süren bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlarla belirlenmiĢtir. Mülakat süresince yapılan tüm görüĢmeler ses kayıt 
cihazına alınmıĢ ve bu ses kayıt cihazına alınan görüĢmeler araĢtırmacılar tarafından yazılı dökümleri alınarak 
değerlendirilmiĢtir. 
           Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla yapılan bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilen nitel verilerin 
analizinde, içerik analizi yöntemi (Yıldırım ve ġimĢek, 2005; 2006)   kullanılmıĢtır. Mülakatlar sonucu elde edilen nitel verilerin 
analizine göre, Fen Bilgisi öğretmen adayları gerçek sınıf ortamında kavram karikatürlerini kullandığında öğrencilerin derse 
dikkatini çekerek yoğunlaĢtıklarını, fen konularına iliĢkin görüĢlerini rahatça ifade edebildiklerini, öğrencilerin sahip olduğu 
öğrenme güçlüklerini (alternatif kavram, kavram yanılgısı, kısmi kavrama vb.) kolayca belirleyebildiklerini ve derse aktif bir 
Ģekilde katıldıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarından birçoğu (N=17) öğrencilerin öğrenme güçlüklerini belirlemek için 
kullanılacak kavram karikatürlerini oluĢtururken özellikle öğrencilerin fen konularıyla ilgili alternatif kavramlarının göz önünde 
bulundurulması gerektiğini belirtmiĢ, fakat karikatürleri oluĢtururken bu kısımda zorlandıklarını açıklamıĢlardır. Ayrıca fen 
derslerinde kavram karikatürlerinin öğrencilerin özellikle öğrenme güçlüklerini belirlemede ve gidermede daha etkili olduğunu 
ifade ederek, sınıf ortamında da en çok bu aĢamasında kullandıklarını belirtmiĢlerdir.  
 Anahtar Kelimeler: Öğretmen Eğitimi, Kavram Karikatürü, Fen Bilgisi Öğretmen Adayı 
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Etkili Matematik Öğretimi Ġçin Öğretmen Adaylarının Uygulama Öğretmenlerinin Rehberliğine 
ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Güney HACIÖMEROĞLU Mesut TABUK Nazan GÜNDÜZ 

Nitelikli öğretmen yetiĢtirmede okul uygulama çalıĢmaları en önemli faktörlerden birisi olarak kabul edilmektedir 
(Darling-Hammond, 1998; Koerner 1992). AraĢtırmalar incelendiğinde, okul uygulama çalıĢmalarının yeriyle beraber; 
adayların, uygulama öğretmenlerinin, uygulama öğretim elemanlarının deneyimleri, görüĢleri ve beklentilerini incelemek 
amacıyla yapıldığı dikkat çekmektedir (Fernandez & Erbilgin, 2009; Freidus, 2002, Haciomeroglu, 2013). Bununla beraber, 
uluslararası düzeyde öğretmen adaylarının okul uygulama çalıĢmaları kapsamında matematik öğretimine iliĢkin deneyimlerini 
inceleyen birçok araĢtırmanın olduğu görülmektedir (Arztz, 1999; Fernandez & Erbilgin, 2009; Frykhol, 1996; Goodell, 2000; 
Hudson, 2009; Ronfeldt & Reinninger, 2012; Zeichner, 2002). Ayrıca, öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması 
sürecinde matematik öğretimine yönelik deneyimlerini inceleyen az sayıda çalıĢmanın olduğu dikkat çekmektedir 
(Hacıömeroğlu & ġahin-TaĢkın, 2010; Haciomeroglu, 2013). AraĢtırmalar uygulama öğretmenlerinin rehberliğinin adayların 
uygulamaları üzerinde önemli bir etkisi olduğunu vurgulamaktadır (Cook, 2007; Frykholm, 1996; LaBoskey & Richert, 2002; 
Smagorinsky, Sanford, & Konopak, 2006). Bu sebeple, bu çalıĢmanın amacı sınıf ve ilköğretim matematik öğretmenliği 
programlarında öğrenim gören 4. sınıf adayların etkili matematik öğretimine yönelik uygulama öğretmenlerinin rehberliğine 
iliĢkin görüĢlerini incelemektir.  

Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. Karasar (2003) tarama modelini 
geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu olduğu gibi açıklayan bir yaklaĢım olarak tanımlamaktadır. Buna bağlı olarak 
adayların etkili matematik öğretimine yönelik uygulama öğretmenlerinin rehberliğine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla bu 
çalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma grubunu 2012-2103 akademik ders yılında 
Marmara ve Ege bölgesinde yer alan beĢ devlet üniversitesi (Dokuz Eylül, Çanakkale Onsekiz Mart, Uludağ, Kocaeli ve 
Marmara) sınıf ve ilköğretim matematik öğretmenliği programlarında öğrenim gören son sınıf öğretmen adayları 
oluĢturmuĢtur. Bu araĢtırmanın örneklemi 406 kız (%71.6)  ve 161 erkek (%28.4) olmak üzere toplam 567 öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmaya 85‘i erkek ve 230‘u kız sınıf öğretmeni adayı ve 76 erkek ve 176‘sı kız ilköğretim matematik 
öğretmen adayı katılmıĢtır. Bu çalıĢmada veriler Koç (2011) tarafından geliĢtirilen ‗Uygulama Öğretmenin Rolü Envanteri‘ 
kullanılarak toplanmıĢtır. Envanter 5‘li likert tipinde olup 49 maddeden oluĢmaktadır. Envanterde 9 alt boyut bulunmaktadır. 
Bunlar sırasıyla; öğretimde destek sağlama (α=0.917), okula/sınıfa uyum (α=0.830), manevi destek sağlama (α=0.777), 
planlama ve öğretim performanslarına yönelik dönüt verme (α=0.780), öğretime yönelik kaynaklar hakkında yönlendirme 
(α=0.657), değerlendirme (α=0.574), uygulama öğretmeni olarak kendini hazırlama (α=0.688), gözlem formları hakkında 
dönüt sağlama (α=0.562), yazılı dönüt sağlama (α=0.413) Ģeklindedir. Envanterin tümü için Cronbach alfa iç tutarlılık 
katsayısı 0.951 olarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada katılımcılara çalıĢma hakkında bilgi verildikten sonra veriler 2012-2013 
akademik ders yılı güz döneminde son sınıfta öğrenim gören adaylara ders saatleri dıĢında ugun bir zaman belirlenerek 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Elde edilen bulgular, adayların öğretimde destek sağlama, okula/sınıfa uyum, planlama ve öğretim performanslarına 
yönelik dönüt verme, öğretime yönelik kaynaklar hakkında yönlendirme, değerlendirme, uygulama öğretmeni olarak kendini 
hazırlama, gözlem formları hakkında dönüt sağlama ve yazılı dönüt sağlama boyutlarına iliĢkin görüĢlerinin ―bazen‖ aralığına 
karĢılık geldiği görülmüĢtür. Bununla beraber, manevi destek sağlama boyutuna iliĢkin olarak adayların görüĢlerinin sık sık 
aralığına karĢılık geldiği belirlenmiĢtir.  Cinsiyet ve öğrenim gördükleri üniversite değiĢkenlerine göre adayların uygulama 
öğretmeninin rolü envanterine vermiĢ oldukları yanıtlardan elde edilen toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 
belirlenmiĢtir. Bununla beraber, öğrenim gördükleri program değiĢkenine göre, adayların uygulama öğretmeninin rolü 
envanterine vermiĢ oldukları yanıtlardan elde edilen toplam puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür.  

Elde edilen sonuçlar, etkili bir matematik öğretimi için öğretmen adaylarının uygulama öğretmenlerinin rehberliklerini 
yeterli düzeyde bulmadıklarını göstermiĢtir. Ortaya çıkan bu duruma bağlı olarak, sınıf ve branĢ öğretmenlerinin uygulama 
öğretmenliği rolünü etkili bir Ģekilde yürütebilmeleri için hizmetiçi eğitimlere katılmaları gerektiği söylenebilir. 
Anahtar kelimeler: Öğretmen adayı, matematik öğretimi, öğretmenlik uygulaması, uygulama öğretmeni. 
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Öğretmen Adaylarının BiliĢüstü Farkındalıkları ve Matematik Problemlerini Çözme Tercihlerinin 
Ġncelenmesi 
Güney Hacıömeroğlu,Mesut Tabuk, Erhan Selçuk Hacıömeroğlu 

BiliĢüstü bireyin kendisinin nasıl düĢündüğünü anlaması, düĢüncelerini yansıtması, anladığına bağlı olarak 
öğrendiklerini kontrol etmesine iliĢkin bireyin becerisi olarak tanımlanmaktadır (Shraw & Dennison, 1994). Bir baĢka deyiĢle, 
bireyin biliĢsel süreçlerini tanıyarak uygun bilgi ve becerileri kullanmakla beraber kontrol edebilmesidir (Flavell, 1993; Schraw 
& Graham, 1997; Swanson, 1990). Bu kapsamda biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi biliĢüstü farkındalığın temel kavramları 
olarak kabul edilmektedir (Schraw & Dennison, 1994; Pintrich, 2002). Flavell (1976) ise biliĢüstü farkındalığı hatırlamayı 
hatırlamak, bilgiyi güncellemek ve gözlemlemek olarak ifade etmektedir. Buna paralel olarak, Cross ve Steadman (1996) ise 
bireyin güçlü ve zayıf yanlarını bilerek biliĢüstü farkındalığa iliĢkin takip edecek adımları atması olarak belirtmektedir. Bu 
kapsamda, biliĢüstü farkındalığa iliĢkin adımlar bir probleme nasıl yaklaĢması gerektiğini planlamayı, anlamanın kontrol 
edilmesini ve öğrenmenin test edilmesini içine alır. Bazı araĢtırmalar (Shraw & Dennison, 1994; Md. Yunus & Ali, 2008) 
biliĢüstü farkındalığa sahip bireylerin daha iyi akademik performans gösterdiğini vurgulamaktadır. Bu kapsamda, biliĢüstü 
etkinliklerine katılmanın bireylerin öğrenmelerini artırdığı belirtilmektedir (Lin, 2001; Schraw & Graham, 1997). Bu durum 
dikkate alındığında, öğretmen adaylarının biliĢüstü düzeylerinin yüksek olması gelecekte kendi öğrencilerinde bu farkındalığı 
oluĢturmak ve geliĢtirmek açısından önemli bir yer tutmaktadır. Öğrencilerin sınıf içi uygulamaları biliĢüstü becerileri 
aracılığıyla gerçekleĢtirmeleri sağlanarak bu farkındalık oluĢturulmalıdır (Buttler & Winne, 1995). Buna paralel olarak, 
öğrenme-öğretme sürecinde öğrencilerin düĢünme biçimlerini anlamaya yardımcı olması için matematik problemlerini çözme 
tercihleriyle beraber kullandıkları çoklu temsillerin incelendiği görülmektedir (Arcavi, 2003; Aspinwall & Shaw, 2002; 
Presmeg, 2006). Bununla beraber, ulusal düzeyde yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının biliĢüstü 
farkındalıklarının genel olarak incelendiği görülmektedir (Baykara, 2011; Sezgin Memnun & Akkaya, 2012; Tüysüz, Karakuyu 
& Bilgin, 2008). Ayrıca, bazı araĢtırmaların ise öğretmen adaylarının matematik problemlerini çözme tercihlerini incelediği 
görülmektedir (Hacıömeroğlu & Hacıömeroğlu, 2013; Hacıömeroğlu ve diğerleri, 2014; Sağlam & Bülbül, 2012). Bu 
araĢtırmalar incelendiğinde, öğretmen adaylarının biliĢüstü farkındalıkları ile matematik problemlerini çözme tercihlerinin 
incelenmesine yönelik bir çalıĢma yapılması ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. Bu sebeple, bu çalıĢmada, sınıf ve fen bilgisi 
öğretmenliği programlarında öğrenim gören birinci sınıf adayların biliĢüstü farkındalıklarıyla beraber matematik problemlerini 
çözme tercihlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmaya 136 kız ve 20 erkek olmak üzere toplam156 öğretmen adayı 
katılmıĢtır.  

Bu araĢtırmada ‗Matematik ĠĢlem Testi (MĠT)‘ ve ‗BiliĢüstü Yetiler Envanteri‘ olmak üzere iki ölçme aracı kullanılmıĢtır. 
Öğretmen adaylarının matematik problemlerini çözme tercihlerini belirlemek amacıyla Suwarsono (1982) tarafından 
geliĢtirilen Türkçe‘ye Hacıömeroğlu ve Hacıömeroğlu (2013) tarafından uyarlanan ‗Matematik ĠĢlem Testi (MĠT)‘ kullanılmıĢtır. 
Cronbach alfa güvenirlik katsayısı MĠT I için 0.72, MĠT II için 0.78 olarak hesaplanmıĢtır. Testin bütünü için bu değer 0.86 
olarak hesaplanmıĢtır. Her bir testte 15 olmak üzere toplam 30 soru yer almaktadır. Buna ek olarak, Suwarsono (1982) 
tarafından MĠT‘te yer alan her sorunun farklı çözümlerinin yer aldığı bir ‗Çözüm Anahtarı‘ yer almaktadır. Bu değerlendirme 
sistemine göre analitik çözüm için ‗0‘, görsel çözüm için ‗2‘ puan verilmektedir. Bu testten alınabilecek en yüksek puan 60 en 
düĢük puan ise 30‘dur. Adayların biliĢüstü farkındalıklarını belirlemek amacıyla Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) 
tarafından geliĢtirilen Türkçe‘ye Aydın ve Ubuz (2010) tarafından uyarlanan ‗BiliĢüstü Yetiler Envanteri‘ uygulanmıĢtır. Bu 
envanter ‗biliĢin bilgisi (α=0.75) ve ‗biliĢin düzenlenmesi (α=0.79)‘ olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır. Bu envanter 5‘li 
Likert tipinde olup 17 maddeden oluĢmaktadır.  

Elde edilen bulgular, öğretmen adaylarının biliĢüstü farkındalıkları ile matematik problemlerini çözme tercihleri 
arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını göstermiĢtir. Adayların BiliĢüstü Yetiler Envanteri alt faktörlerinden biliĢin bilgisi 
boyutuna iliĢkin puanlarının ‗her zaman‘ aralığına ve biliĢin düzenlenmesi boyutuna iliĢkin puanlarının ise ‗sık sık‘ aralığına 
karĢılık geldiği tespit edilmiĢtir. Adayların Matematik ĠĢlem Testi‘nden aldıkları puanlara göre analitik, görsel ve harmonik 
olmak üzere üç gruba ayrılmıĢtır. Buna göre 42 adayın analitik, 77‘sinin görsel ve 37‘sinin harmonik olduğu görülmüĢtür. 
Adayların matematik problemlerini analitik, görsel veya harmonik çözme tercihleriyle biliĢüstü farkındalık puanları arasında 
anlamlı bir farklılık olup olmadığı incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular, adayların biliĢin bilgisi boyutuna iliĢkin puanlarıy la 
analitik, görsel ve harmonik problem çözme tercihleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya koymuĢtur. Benzer 
Ģekilde, biliĢin düzenlenmesi boyutuna iliĢkin puanlarıyla analitik, görsel ve harmonik problem çözme tercihleri arasında 
anlamlı bir farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

 Öğrenme-öğretme sürecinde matematik kavramlarının anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesi için görsel ve analitik 
düĢünmenin kullanılması gerektiği vurgulanmaktadır (Presmeg, 1986; Zazkis, Dubinsky, & Dautermann, 1996). Bununla 
beraber, bu çalıĢma öğretmen adaylarının biliĢüstü farkındalıkları ile matematik problemlerini görsel, analitik ve harmonik 
çözüm tercihleri arasında bir iliĢki olmadığını göstermiĢtir. Benzer Ģekilde, Smith (2013) öğrencilerin matematik dersine iliĢkin 
performanslarının biliĢüstü farkındalıklarını yordamadığını tespit etmiĢtir. Bu durum öğretmen adaylarının biliĢüstü farkındalık 
düzeylerinin yüksek olmasının biliĢsel bilgilerini problem çözme tercihlerine aktaracağı anlamına gelmediği Ģeklinde 
yorumlanabilir. 
Anahtar kelimeler: BiliĢüstü, görsel, analitik, harmonik, problem çözme. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının “Fen Eğitiminde Analoji” Dersi Sonrası Analoji (BenzeĢim) 
Hakkındaki GörüĢleri 
Jülide SARIGÖL1 

1Giresun Üniversitesi  

Günümüz dünyasında yaĢanan teknolojik, ekonomik, politik ve kültürel değiĢim ve geliĢim, toplumların eğitimden 
beklentilerini de günden güne değiĢtirmektedir. Bu değiĢim ve geliĢim, eğitim sistemlerinin yeniden düzenlenmesini gerekli 
kılmaktadır. Bu gerçeği gören çoğu geliĢmiĢ ülkeler, öğretmen eğitimini geliĢtirmek için çalıĢmalar yürütmektedirler. Bu 
kapsamda, 21. Yüzyılın öğretmeni nasıl olmalı sorusunu araĢtıran ABD‘deki Holmes grubu, ―öğrencinin performansını 
yükseltmek istiyorsanız kaliteli öğretmen yetiĢtirmek zorundasınız‖ görüĢünü savunmaktadır (YÖK, 1998). 

Fen eğitimine yönelik yapılan birçok araĢtırma, ilköğretimden yüksek öğretime kadar her kademede, birçok 
öğrencinin çeĢitli fen kavramlarında yanılgılara sahip olduklarını göstermektedir. Öğrencilerdeki bu yanlıĢ anlamaların eğitim-
öğretim sürecinde devam ettiği (Chambers & Andre, 1997) ve öğretmenlerin kendilerinde var olan yanlıĢ anlamaları 
öğrencilerine de aktarabilecekleri (Değirmençay, 2010) düĢünülürse öğretmen adaylarına verilecek olan eğitimde daha 
dikkatli olunmalıdır. Bu nedenle öğretmen adaylarının fen eğitimi alanında yeterince üst düzeyde kavramsal bilgi ve 
becerilere sahip olmaları ve bu doğrultuda yetiĢtirilmeleri gerekmektedir. Ayrıca fen bilimleri alanında son yıllarda yapılan 
birçok araĢtırmanın, öğretmen adaylarının bilimsel kavramların anlaĢılması, anlamlı ve kalıcı öğrenmenin gerçekleĢmesi ve 
farklı konularda tutum, davranıĢ ve yeterliliklerinin arttırılmasına yönelik olduğu görülmektedir. 

Fen öğretiminde anlaĢılması güç kavram ve olayların öğretiminde analojiler kullanılarak anlamlı ve kalıcı öğrenme 
sağlanabilmektedir. Anlamlı öğrenme, ön bilgi ve yeni öğrenilen bilgi arasında bağlar yaratma ve bulmadaki baĢarıya bağlıdır 
ve bu bağları bulmanın bir yolu da analojileri yaratmak ve kullanmaktır ( ġahin, Gürdal & Berkem, 2000). Analojilerin 
öğrencilere hazır olarak sunulması yerine, öğrencilerin kendi analojilerini hazırlamaları kavramsal değiĢim sürecini etkili hale 
getirmektedir (Atav ve diğerleri, 2004). Kaptan & Arslan (2002) da kavram öğrenmenin gerçekleĢtirilebilmesi için, öğrencilerin 
kendi analojilerini oluĢturmaları gerektiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca bireysel hazırlanan analojiler öğrencileri, fen kavramlarını 
geliĢtirmeleri için cesaretlendirmektedir (Demir, Önen, & ġahin, 2011). 

Analojilerin farklı seviyelerde bulunan öğrencilerde var olan kavram yanılgılarının ortaya konmasında ve bu 
yanılgıların giderilmesindeki etkin rolünden ötürü, öğretmenlerin sınıf içi etkinliklerinde analojilerin kullanımına yönelik olumlu 
görüĢlere sahip olması oldukça önemlidir. Bu nedenle, bu araĢtırmada geleceğin öğretmenleri olan, öğretmen adaylarının 
analoji hazırlama ve kendi hazırladığı analojiyi canlı okul ortamında uygulama sürecinde görüĢlerinin belirlenerek, sahip 
olduğu eksikliklerin giderilmesi gerektiği düĢünülmektedir. Bu düĢünceden yola çıkarak, bu araĢtırmada; öğretmen 
adaylarının ―Fen Eğitiminde Analoji‖ dersi almadan önce ve sonrasında, analoji hazırlama ve kullanımına yönelik 
görüĢlerinde nasıl bir değiĢikliğin olduğunun belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırma, betimsel araĢtırmalardan özel durum çalıĢması yöntemine göre yürütülmüĢtür. AraĢtırma 2013-2014 
eğitim öğretim yılı Bahar yarıyılında bir devlet üniversitesinin Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı‘nda öğrenim gören 
toplam 55 dördüncü sınıf öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan 8 açık uçlu 
sorudan oluĢan fen derslerinin öğretiminde analoji kullanımına yönelik görüĢme formu ―Fen Eğitiminde Analoji‖ dersi öncesi 
ve sonrası olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır. Veri toplama aracında yer alan soruların kapsam geçerliği, fen eğitimi alanında 
uzman iki araĢtırmacının görüĢü alınarak sağlanmıĢtır. AraĢtırma soruları doğrultusunda elde edilen verilerin analizinde 
―içerik analizi‖ kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri geçerlik ve güvenirliğin sağlanması amacıyla birbirinden bağımsız konunun 
uzmanı iki araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢ; temalar oluĢturulduktan sonra elde edilen sonuçlar tablolar haline getirilerek 
yorumlanmıĢtır. ÇalıĢma 12 haftalık bir sürede ―Fen Eğitiminde Analoji‖ dersi kapsamında gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırma ve 
çalıĢma süreci, öğretmen adaylarından sağlanan verileri, ders planlarını ve hazırladıkları analojileri kapsamaktadır. 
Öğretmen adaylarına 4 saat teorik derste analoji ve fen öğretiminde kullanımı hakkında bilgi verilmiĢ, farklı konulardan 
analoji örnekleri sunulmuĢtur. Daha sonra konu ile ilgili kaynak olarak örnek araĢtırma makaleleri ve elektronik kaynaklar 
öğretmen adaylarına sağlanmıĢtır. Öğretmen adaylarından 4.-8. sınıf fen ünite-konu-kazanım örnekleri verilmiĢ, bir sonraki 
derse kadar fen öğretim programının incelenip bir konu belirleyerek analoji temelli bir ders planı hazırlamaları istenmiĢtir. 
Öğretmen adaylarının grup arkadaĢı ile birlikte, seçmiĢ olduğu konudan hazırladıkları analoji örnekleri, sınıfta tartıĢılmıĢ ve 
analojilerdeki ilerlemeler çalıĢma sürecinde izlenmiĢtir. ÇalıĢma sürecinin sonunda öğretmen adaylarının görüĢleri tekrar 
alınmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda; öğretmen adaylarının analoji hazırlama ve fen öğretiminde kullanma konusunda olumlu 
düĢünce geliĢtirdikleri, seçtikleri analoji konularının ise en az fizik konularından olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 
anlamlı öğrenmeyi sağlayacak, içeriğe uygun bir analoji hazırlayabilmesi için konu alan bilgisi yeterli düzeyde olmalıdır. 
Öğretmen adaylarına kendilerine ait öğretim materyalleri geliĢtirmeye yönelik tanınan fırsatlar arttırılmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, analoji, öğretmen adayı 
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Öğretmen Eğitiminde Yansıtıcı Öğrenme Stratejisi 
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 Bu çalıĢmanın amacı öğretmen eğitiminde yansıtıcı öğrenme stratejisinin yerini, önemini, basamaklarını, faydalarını 
ve sınırlılıklarını ortaya koymaktır. Öğretimin bir iĢlevi, öğrencinin yaĢadığı deneyim ile deneyimden elde ettiği anlam 
arasındaki iliĢkiyi arttırmaktır. Bu iliĢkiyi arttırmanın ve güçlendirmenin bir yolu yansıtmadır (Dewey, 1997). Yansıtma 
(reflection), öğrenme süreci için temel bir unsur olarak görülmekte olup, üst düzey düĢünme konusunda insan kapasitesini, 
özellikle düĢünceler ile fikirler arasında bağlantı kurma becerisini ortaya koymaktadır (Denton, 2011). Yansıtma ile ilgili 
karĢılaĢılan sıkıntılardan biri, yansıtmanın kompleks bir unsur olmasından dolayı genel olarak kabul edilen bir tanımın 
olmamasıdır (Grossman, 2009; Kompf & Bond, 1995; Rodgers, 2002).  Fakat eğitim alanında yansıtma, Dewey‘in deneysel 
öğrenme teorisinden meydana gelmiĢtir. Dewey‘e (1933) göre yansıtma, belirli bir problem üzerine motive olma, özel bir itina 
gösterme ve sürekli araĢtırma yapma eylemi olarak tanımlanmaktadır. Yansıtma süreci, öğrenenlerin bir problemi tanımlama, 
analiz etme ve çözmek için dersteki çıkarımları olarak da nitelendirilir (Dewey, 1963; Park & Son, 2011). Bu süreçte, öğrenen 
herhangi bir eylem üzerine yaptığı yansıtma ile karĢılaĢtığı zorluğu nasıl çözdüğünü fark eder, geliĢtirdiği stratejileri belirler 
ve alternatif stratejiler geliĢtirmek için kendini sorgulamaya baĢlar, ayrıca sürekli kendini değiĢtirmeye, yenilemeye çalıĢır. Bir 
baĢka ifade ile daha önceden kendi yapılandırdığı bilgi üzerine yeniden araĢtırma yapmaya ve yeniden organize etmeye 
çalıĢarak iyileĢtirmeyi amaçlar. Yansıtma kavramını farklı bir Ģekilde ele alan Schön (1987) ise yansıtmayı; ―1) Eylem 
esnasında yansıtma (Reflection in action): Öğretmenin uygulama esnasında karĢılaĢtığı bir sorun karĢısındaki tepkisi, 2) 
Eylem sonrası yansıtma (Reflection on action): Öğretmenin uygulama esnasında ortaya çıkan bir soruna uygulamadan sonra 
vereceği tepkisi” olmak üzere 2 farklı kategoriye ayırmıĢtır.  Killion ve Todnem (1991)‘de Schön‘ün yapmıĢ olduğu tanımı 
geniĢleterek yeni bir kategori ―Gelecekteki eylem için yansıtma (Reflection for action)” eklemiĢtir.  Bu yansıtma türü, 
Schön‟ün iki farklı yansıtma türünün bir kombinasyonu olup, kiĢinin geçmiĢte yaĢadığı deneyimlerinin gelecekteki eylemlerine 
rehberlik etmesi olarak tanımlanmaktadır (Thomas, 2008). 

Etkili ve aktif bir Ģekilde öğrenmek için, yansıtma süreci oldukça kritik bir rol oynamaktadır. Montgomery (1993) 
yansıtıcı öğrenme sürecini 5 aĢamaya ayırarak tanımlamıĢtır. Bu süreç; 1) Experince (Do): Deneme, 2) Observe (Look): 
Gözlem, 3) Reflect (Think): Yansıtma, 4) Evaluate Relevance (Evaluate): Değerlendirme ve 5) Plan to apply (Plan): Plan 
yapma aĢamalarından oluĢmaktadır.  Yansıtıcı öğrenme stratejisi kapsamında literatürde farklı araçlar kullanılmakta olup, en 
yaygın olarak yansıtıcı günlükler kullanılmaktadır (Lew and Schmidt, 2011). Yansıtıcı günlükler, öğrencinin kendi öğrenme 
sürecini ve davranıĢını eleĢtirel olarak incelemesine ve kendi öğrenme stratejisini değiĢtirme becerisini anlamasına imkân 
sağlamaktadır (Gleaves, Walker, & Grey, 2008).  

Literatürde yansıtıcı öğrenme ile ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢ ve elde edilen genel bulgular yansıtıcı öğrenme 
stratejilerinin anlamlı ve kalıcı öğrenme üzerinde olumlu etkisi olduğunu ortaya koymuĢtur. Bundan dolayı, farklı yansıtıcı 
öğrenme stratejilerinin etkililiği, öğretmen eğitimi açısından da oldukça dikkate alınması gereken önemli bir husustur. Çünkü 
öğretmenlik mesleği, geliĢen teknoloji ve eğitimsel reformlar ile birlikte farklı etkinlikleri ve stratejileri bilmenin yanı sıra 
bunları etkili bir Ģekilde kullanmayı gerektirmektedir. Yansıtıcı öğrenme, eleĢtirel düĢünmeye yardımcı olurken öz farkındalık 
sağladığından dolayı öğretmen adaylarına sürekli kendilerini izleme ve düzeltme imkânı sağlar. Yani öğretmen adayları yeni 
bilgiyi yapılandırmadan önce geçmiĢteki ve mevcut bilgilerini düĢünür ve entegre etmeye çalıĢırlar. Bir baĢka ifade ile 
yansıtıcı öğrenme, problem çözme ya da bir meseleyi çözme yoludur. Öğretmen adaylarının farklı yansıtıcı öğrenme 
stratejilerinden haberdar olup bunu çeĢitli teknolojilerle harmanlayarak mezun olmadan önce gerçek sınıf ortamlarında 
uygulamaları ve atandıktan sonra kendi öğrencilerine bu etkinlikleri etkili bir Ģekilde kullanmaları gerekir.  
Anahtar Kelimeler: Yansıtma, Yansıtıcı öğrenme stratejisi, Öğretmen eğitimi.Yansıtıcı günlükler, öğrencilere  
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Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Geometrik DüĢünmeyi GeliĢtirme Üzerine 
GerçekleĢtirdikleri Ders Ġmecesinin Bireysel Öğretimlerine Yansımaları28 
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Öğretmenlerin mesleki geliĢimi üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde özellikle matematik öğretmenlerinin mesleki 
geliĢiminde kullanılanpopüler yaklaĢımların arasında ders imecesinin (lesson study)olduğu görülmektedir (Stigler &Hiebert, 
1999; Lewis, Perry, Hurd & O‘Connell, 2006; Watanebe, 2002; Fernandez, 2002; Saito, 2012; Lewis, Perry, Friedkin& Roth, 
2012).Ders imecesi öğretmenlere yönelik iĢbirliğine dayalı bir mesleki geliĢim yaklaĢımıdır (Murata, 2011; Lewis &Tsuchida, 
1998; Stigler &Hiebert, 1999). Bu yaklaĢım öğretmenlerin bir araya gelerek öğrencilerin öğrenmesini sağlayacak verimli bir 
dersi grupça planlanmasını, uygulanmasını ve değerlendirmesini içermektedir (Murata, 2011).Kökeni Japonya‘ya 
dayanmakla birlikte, 1990‘lardan beri Amerika baĢta olmak üzere birçok ülkede benimsenmiĢ,öğretmen eğitimi ve mesleki 
geliĢim üzerinde etkili yeni bir yaklaĢımolduğu vurgulanmıĢtır (Stigler&Hiebert, 1999; Murata, 2011). Ders imecesi, 
öğretmenleri mesleki geliĢimin odağına almakta (Murata, 2011) ve iĢbirliğine dayalı yapısı sayesinde onlara kendi öğretim 
becerilerini değerlendirme fırsatı tanımaktadır (Stepanek, 2001). 

Stigler ve Hiebert (1999)‘e göre ders imecesinin aĢamaları; problemin tanımlanması, dersin planlanması, dersin 
iĢlenmesi (araĢtırma dersi) , dersin yansımaları ve değerlendirilmesi, dersin revize edilmesi, revize edilen dersin tekrar 
iĢlenmesi, tekrar edilen dersin yansımaları, değerlendirilmesi ve sonuçların paylaĢılmasıdır. Bu aĢamalar arasında ders 
imecesinin en göze çarpan bölümünün, planlanan dersin gerçek sınıf ortamında iĢlendiği ve gözlemlendiği araĢtırma dersi 
(researchlesson) olduğu görülmektedir.Öğretmenlerin dersi meslektaĢlarıyla birlikte planlaması, planlanan dersin iĢlenmesi 
ve değerlendirilmesi, öğretmenlerin kendi bilgi ve becerilerini geliĢtirebilecek zengin öğrenme ortamları sağlamaktadır 
(Hiebert&Stigler, 2000). 

Öğretmenlerin mesleki geliĢimindeönemli rol oynayan buyaklaĢımın onların hizmet içi eğitimlerinde kullanılmasının 
alana önemli katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu düĢünceden yola çıkılarak bu araĢtırmada, ders imecesi sürecinde 
ortaokul matematik öğretmenlerinin geometrik düĢünmelerinin geliĢtirilmesi ve bu geliĢimin bireysel öğretimlerine 
yansımalarının incelenmesi amaçlanmıĢtır.Ayrıca bu çalıĢmada, ders imecesi sonrasındaher bir matematik öğretmeninin 
geometrik düĢünmelerindeki geliĢimin bireysel öğretimlerine yansımaları ortaya konulmaktadır. 

Geometrik düĢünmenin geliĢimi için bu araĢtırmada Zihnin Geometrik AlıĢkanlıkları(Geometric Habits of Mind- 
GHoM) kavramsal çerçevesi benimsenmiĢtir. Bu çerçeve Driscoll ve arkadaĢları (2007, 2008) tarafından ortaya atılan ve 
geometrik düĢünmenin geliĢtirilmesinde önemli bir rolü olan bir kavram olup, zihnin matematiksel alıĢkanlıkları (Cuoco, 
Goldenberg & Mark, 1996) çerçevesi üzerine geliĢtirilmiĢtir.  Zihnin geometrik alıĢkanlıkları Driscoll ve arkadaĢları (2008) 
tarafından özel olarak geometrik düĢünmeyi temsil eden verimli düĢünme yolları olarak tanımlanmıĢtır. Bu alıĢkanlıklardört 
temel bileĢen ile tanımlanmaktadır. Bunlar;iliĢkilendirme, genelleme, değiĢmezleri araĢtırma ve keĢif ve yansıtma olarak 
belirlenmiĢtir (Driscoll Wing DiMatteo, Nikula & Egan, 2007, Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula, Egan, Mark & Kelemanik 2008). 

Literatür incelendiğindeders imecesi sürecinde öğretmenlerin geometrik düĢünmelerinde izlenen geliĢimin ortaya 
konulduğu bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ayrıca ders imecesi ile sağlanan bu geliĢimin zihnin geometrik alıĢkanlıkları 
kavramsal çerçevesi üzerinden ortaya konulması da araĢtırmayı ders imecesi üzerine yapılan diğer çalıĢmalardan 
ayırmaktadır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu dört farklı ortaokulda görev yapan beĢ matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu 
öğretmenler öncelikle bir ay boyunca araĢtırmacılar tarafından düzenlenen zihnin geometrik alıĢkanlıkları (Driscoll vd., 2008) 
teorik çerçevesine dayalı geometrik düĢünmenin geliĢtirilmesi seminerlerine katılmıĢtır. Seminerlerin ardından bu 
öğretmenlerle birlikte üç ay boyunca ortaokul sekizinci sınıf üçgenler konusuna yönelik ders imecesi çalıĢmaları 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu sayede öğretmenlere ders imecesi çalıĢmalarında meslektaĢlarıyla birlikte planladıkları dersleri, 
gerçek sınıf ortamında gözlemleme, tartıĢma ve raporlaĢtırma fırsatı sağlanmıĢtır (Murata, 2011; Meyer & Wilkerson, 2011). 
Bu süreçten yaklaĢık 3 ay sonra, öğretmenlerin dersleri gözlemlenmeye baĢlanmıĢ ve ders imecesi çalıĢmalarının bireysel 
öğretimlerine yansımaları yapılan ders gözlemlerisonrasında ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. 

                                                           
28 Bu çalıĢma Anadolu Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma Projeleri Komisyonunca kabul edilen 1308E325 nolu proje kapsamında desteklenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın veri kaynaklarınıöğretmenlerin ders imecesisonrasında yaptıkları sınıf içi uygulamalarına ait video kayıtları, 
gözlemlenen dersler sonrasında öğretmenlerle yapılan görüĢme kayıtları, ders gözlem formları ve araĢtırmacı 
günlüğüoluĢturmaktadır. Veriler nitel veri analiz yöntemleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. Verilerin makro analizi yapılmıĢ olup, 
mikro analizleri halen yapılmaktadır. AraĢtırma sürecinde tüm katılımcıların geometrik düĢünmelerindeki geliĢimin bireysel 
öğretimlerine yansımalarızihnin geometrik alıĢkanlıkları çerçevesine dayalı olarak tablolar halinde sunumda verilecektir. 
Anahtar Kelimeler:Ders Ġmecesi, Zihnin Geometrik AlıĢkanlıkları, Geometrik DüĢünme, Mesleki GeliĢim 
KAYNAKÇA: 
Cuoco, A., Goldenberg, E., & Mark, J. (1996). Habits of mind: An organizing principle for mathematics curricula. Journal of Mathematical Behavior, 15(4), 

375–402.  
Driscoll, M., Wing DiMatteo, R., Nikula, J., & Egan, M. (2007).Fostering geometric thinking: A guide for teachers grades 5-10. Portsmouth, NH: Heineman.  
Driscoll, M., Wing DiMatteo, R., Nikula, J., Egan, M., Mark, J., & Kelemanik, G. (2008).The fostering geometric thinking toolkit. Portsmouth, NH: Heinemann. 
Fernandez, C. (2002). Learning from Japanese approaches to professional development: The case of lesson study. Journal of Teacher Education, 53(5), 

393-405. 
Hiebert, J., & Stigler, J. W. (2000). A proposal for improving classroom teaching: Lessons from the TIMSS video study. The Elementary School Journal, 

101(1), 3-20.  
Lewis, C., &Tsuchida, I. (1998). A lesson is like a swiftly flowing river. American Educator, 22(4), 12-17; 50-52. 
Lewis, C., Perry, R., Friedkin, S., Roth, J. (2012). Improving Teaching Does Improve Teachers: Evidence from Lesson Study. Journal of Teacher 

Education,63(5), 368-375.  
Lewis, C., Perry, R., Hurd, J., & O‘Connell, P. (2006). Lesson study comes of age in North America. Phi Delta Kappan, 88(4), 273-81. 
Meyer, R. D., & Wilkerson, T. L. (2011).Lesson study: the impact on teachers‘ knowledge for teaching mathematics.L. C. Hart, A. S. Alston & A. Murata 

(Ed.), Lesson Study Research and Practice in Mathematics Education (s. 15-26).Dordrecht:Springer. 
Murata, A. (2011). Introduction: Conceptual Overview of Lesson Study.L. C. Hart, A. S. Alston & A. Murata (Ed.),Lesson Study Research and Practice in 

Mathematics Education (s.1-12). Dordrecht: Springer. 
Saito, E. (2012). Key issues of lesson study in Japan and the United States: A literature review. Professional Development in Education, 38(5), 777-789. 
Stepanek, J. (2001). A new view of professional development.Northwest Education Magazine, 2-11. 
Stigler, J. W., &Hiebert, J. (1999).The teaching gap: Best ideas from the world‟s teachers for improving education in the classroom. New York: Free Press/ 

Simon & Schuster. 
Watanabe, T. (2002).Learning from Japanese Lesson Study.Educational Leadership, 59, 36-39. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

712 
 

Lisansüstü Öğrencilerinin Profesyonel GeliĢimlerine Yönelik GörüĢleri 
Volkan Hasan KAYA1 Yasemin GÖDEK2 

1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara 
2 T.C. Gençlik ve Spor Bakanlığı, Ankara 

Herakleitos her Ģeyin sürekli değiĢim içerisinde olduğunu ileri sürmüĢ ve "Bugünkü dünya dünkünden farklıdır, 
yarınınki de bugünün aynısı olmayacaktır" ifadesiyle sürekli değiĢen bir ortamda yaĢadığımızı dile getirmeye çalıĢmıĢtır 
(Bayrak, 2000). Dewey de değiĢim ve geliĢimin sürekliliğine inanmıĢ ve yaĢamı ―sürekli geliĢme ve değiĢme‖ olarak 
tanımlamıĢtır (Bal, 1991). GeliĢim için değiĢim kaçınılmaz olduğundan dolayı bu gerçekle yüzleĢmeli, icra ettiğimiz 
mesleklerde de geliĢim için değiĢimin gerekli olduğu bilinci içinde mesleklerimizde profesyonelce bir yaklaĢım sergilemeliyiz 
(Kaya, 2011).  

Eğitim sisteminde; öğretmen, öğrenci ve öğretim programı temel öğeler olup, öğretmen eğitim sisteminin odak 
noktasında yer alan bir öğedir (Ġlhan, 2004; Karahan, 2008). Yüksek kalitede bir eğitim için öğretmenlikte sürekli geliĢime 
ihtiyaç bulunmaktadır. Hargreaves ve Fullan (1992) eğitimde standartları yükseltmenin önemini vurgulamıĢtır, çünkü ancak 
bu Ģekilde okullarda tüm çocukların öğrenmesi için eĢit ve yeterli fırsatlar sunulabilir. Öğretmenler kendi profesyonel 
geliĢimlerini görmezden gelemezler, çünkü istekli, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları için kendi öğrencilerine model 
olmalıdırlar. Öğretmenler kararlılıklarını ve sürekli öğrenmeye yönelik istekliliklerini göstermelidirler, çünkü öğrencilerine 
yaĢam boyu öğrenmeye yönelik eğilimi aĢılamaları öğretmenlerin birincil görevidir (Day, 1999). Etkili bir öğretmen olabilmek 
için de öğretmenlerin hem kiĢilik hem de mesleki niteliklerini geliĢtirmesi, dolayısıyla kendilerini sürekli yenilemeleri 
gerekmektedir (Çelikten ve diğ., 2005). Ayrıca, eğitim alanında yapılan reformların baĢarıya ulaĢmasında da öğretmenlerin 
mesleklerinde profesyonel bir geliĢim göstermesi kritik bir önem arz etmektedir (Uzun ve diğerleri, 2013). 

 Dolayısıyla, bu çalıĢmada temel amaç, Fen ve Teknoloji eğitimi alanında lisansüstü öğrencilerinin profesyonel 
geliĢimlerini etkileyen etkenlerin neler olduğu hakkındaki algılarını ve bu etkenlere yönelik görüĢlerini tespit etmektir. 

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden mülakat kullanılmıĢtır. Mülakat yönteminin bu çalıĢmadaki avantajı 
lisansüstü öğrencilerinin profesyonel geliĢime yönelik görüĢlerini derinlemesine inceleme fırsatı vermesidir. Mülakat 
çalıĢması için seçilen örneklemi 2012- 2013 öğretim yılında bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 9 Yüksek Lisans 
öğrencisi ile 5 Doktora öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından (Kaya, 2011) geliĢtirilen ve 
öğretmenlerin profesyonel geliĢimlerine yönelik görüĢlerin ortaya çıkarılması için kullanılan mülakat formu, lisansüstü 
öğrencilerine yönelik yeniden düzenlenmiĢtir. Mülakatta sorulan soruların kapsam geçerliliği sağlanması için 3 Fen Bilgisi 
Eğitimi öğretim üyesinden görüĢleri alınmıĢtır. Ardından, 4 kiĢi ile ön uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra örneklem 
mülakatlar uygulanmıĢtır. Mülakatlar ortalama 20‘Ģer dakika sürmüĢtür ve veriler ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. 
Mülakat yoluyla elde edilen veriler, içerik analizi yöntemi ile çözümlenmiĢtir. Belirlenen görüĢler frekans ve yüzde olarak da 
verilmiĢtir. Büyüköztürk ve diğerlerine (2008) göre tarama türü araĢtırmaların sonuçlarında sorulara verilen yanıtların yüzde 
dağılımlarının ve frekanslarının verilmesi katılımcıların görüĢlerinin gösterilmesi açısından önemlidir. 

AraĢtırma sonuçları, lisansüstü öğrencilerinin profesyonel geliĢim hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkaracaktır. 
Profesyonel geliĢimlerini olumlu yönde etkileyen etkenlerin ortaya çıkarılması ve tespit edilen sorunlara yönelik getirilen 
çözüm önerileri lisansüstü öğrencilerinin profesyonel geliĢiminin nitelikli bir Ģekilde geliĢtirilmesine katkı sağlayabilir.  
 Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Öğretmeni, Profesyonel GeliĢim, Hizmet içi Eğitim 
KAYNAKÇA: 
Bal, H. (1991). 1924 Raporunun Türk Eğitimine Etkileri ve J. Dewey‟in Eğitim Felsefesi, Aydınlar Matbaası, Ġstanbul. 
Bayrak, C. (2000). Modern Eğitimde Öğretmen Profili, Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt:19, Sayı: 1-2, Sayfa 9-16. 
Büyüköztürk, ġ., Kılıç Çakmak, E., Akgün, Ö. E., Karadeniz, ġ. ve Demirel, F. (2008). Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri, Pegem Akademi Yayıncılık, Ankara. 
Çelikten, M., Sanal, M. ve Yeni, Ö. Y. (2005). Öğretmenlik Mesleği ve Özellikleri, Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Sayı: 19, Sayfa 207-237. 
Day, C. (1999). Developing teachers: The challenges of lifelong learning. London: Falmer Press. 
Hargreaves, A., & Fullan, M. G. (Eds.). (1992). Understanding teacher development. New York: Teachers College Press, Columbia University.  
Ġlhan, A. Ç. (2004). 21. Yüzyılda Öğretmen Yeterlikleri. Bilim ve Aklın Aydınlığında Eğitim Dergisi, 58. http://yayim.meb.gov.tr/dergiler/sayi58/ilhan.htm 

(27.08.2011). 
Karahan, N. (2008). Öğretmen YetiĢtirme Düzeni ve Türkiye Örneği. Yüksek Lisans Tezi, Beykent Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul.  
Kaya, V. H. (2011). Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Profesyonel GeliĢimlerini Etkileyen Etkenlere Yönelik GörüĢler, Ahi Evran Üniversitesi, YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi. KırĢehir. 
Uzun, S., Paliç, G., Akdeniz, A. R. (2013). Fen Ve Teknoloji Öğretmenlerinin Profesyonel Öğretmenliğe ĠliĢkin Algıları, Buca Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı: 

35, Sayfa: 128-145. 
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Öğretmen ve Akademisyenler Arasında OluĢturulan Cebir Öğrenme Alanı Üzerinde Yüz- Yüze 
Bilgi PaylaĢımı  (YYBP)* 
Fatih BAġ1       Ahmet IġIK2 
1 Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġlkokul, ortaokul, liseler ve eğitim fakülteleri, öğretmen adaylarının eğitimi, öğretmenlerin mesleki geliĢimleri, 
danıĢmanlık hizmetleri ve eğitim araĢtırmaları gibi etkinlikler kapsamında bir araya gelmekte (Yashkia ve Levin, 2008), 
tartıĢmak ve yeni ürünleri paylaĢmak için bu kurumların üyeleri olan öğretmen ve akademisyenler  kongre, sempozyum ve 
konferanslar düzenlemektedirler. Çocuk ve gençlerin değiĢen ihtiyaçları göz önüne alındığında bu iki kurumun bir araya 
gelmesinin ötesinde, kurumların üyeleri arasında sağlıklı bir iĢbirliği ortamının oluĢturulması önem arz etmektedir (Wasonga 
Rari ve Wanzare, 2011). Zira bu Ģekilde oluĢturulacak bir iĢbirliği ortamı her iki kuruma da karĢılıklı yararlar sağlayacaktır 
(Kruger, Davies, Eckersley, Newell ve Cherednichenko, 2009, s.46). Bu ortamın oluĢturulabilmesi için taraflar arasında 
öncelikle sağlıklı bir iletiĢimin sağlanması gerekmektedir (Wasonga ve diğerleri (2011). Ülkemiz açısından 
değerlendirildiğinde öğretmenler ve akademisyenler arasında iletiĢim ve bilgi paylaĢımı eksikliğinin olduğu söylenebilir (Ader, 
Özel, Adagideli, AĢık ve Tekin, 2011). Bu açıdan bakıldığında ülkemizde de öğretmen ve akademisyenler arasında iĢbirliği 
oluĢturma yönünde yapılan giriĢimleri artırmak ve desteklemek oldukça önemlidir. 

Bu çalıĢmada; öğretmen ve akademisyenler arasında yüz-yüze iletiĢim temelli bir bilgi paylaĢım ortamının 
oluĢturulması ve bu ortamda katılımcı öğretmen ve akademisyenler perspektifinden, ilköğretim matematik öğretim programı 
cebir öğrenme alanının irdelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda;  

1. Tasarlanan Yüz-Yüze ĠletiĢim Ortamı (YYĠO)‘na katılımcıların katılım düzeyleri nedir?  
2. YYĠO‘da üzerinde bilgi paylaĢımı yapılan cebire ait alt öğrenme alanları kapsamında nelerdir? 
alt problemlerine cevap aranmıĢtır. 
AraĢtırmada veriler, durum çalıĢması yöntemi kullanılarak Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi ile Erzincan Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğü arasında ortaklaĢa gerçekleĢtirilen Akademisyen-Öğretmen ĠĢbirliği Projesi kapsamında toplanmıĢtır. 
AraĢtırmada; Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi Anabilim Dalı‘ndan 
bir, Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi Anabilim Dalı‘ndan beĢ tane olmak üzere 
toplam 6 akademisyen ve Erzincan il merkezinde çalıĢan 17 öğretmen yer almıĢtır. Proje ilköğretim matematik öğretiminde 
yaĢanan problemleri genel bir perspektiften öte daha derin bir Ģekilde ele alabilmek amacıyla yapılacak bilgi paylaĢımları 
ilköğretim matematik öğretim programının öğrenme alanları olan sayılar, olasılık ve istatistik, geometri, ölçme ve cebir odaklı 
olacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bir çalıĢma günü içerisinde, her bir öğrenme alanı için bir grup olmak üzere 5 grupla odak grup 
görüĢmesi yöntemi temel alınarak oluĢturulan 50 dakikalık 2 oturum gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir öğrenme alanı için görüĢme 
oturumlarında kullanılmak üzere uzman görüĢleri doğrultusunda; 

1. Öğrencilerinizin ….( sayılar, olasılık ve istatistik, geometri, ölçme, cebir ) öğrenme alanının hangi konularında  
öğrenme güçlüğü yaĢadığını düĢünüyorsunuz? 

2. Öğrencilerin yaĢadıkları bu güçlüklerin giderilebilmesi için neler önerilebilir?  
 3. Eklemek istediğiniz herhangi bir Ģey var mı? 
Ģeklindeki yarı yapılandırılmıĢ üç sorudan oluĢturulan görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Proje kapsamında elde edilen 

verilerin çok fazla olması nedeniyle bu çalıĢmada beĢ öğrenme alanından sadece cebir öğrenme alanına ait veriler ele 
alınmıĢtır.  

Oturumlar olası veri kayıplarını engelleyebilmek amacıyla katılımcıların izni alınarak kamera ve ses kayıt cihazlarıyla 
kaydedilmiĢtir. Elde edilen kayıtlar transkript edilerek yazılı metinler haline dönüĢtürülmüĢtür. 

Elde edilen verilerin analiz süreci alt problemler bazında kısaca Ģu Ģekilde özetlenebilir. Birinci alt problemde; 
katılımcıların Yüz-Yüze ĠletiĢim Ortamın(YYĠO)‘da paylaĢıma katılım düzeyleri araĢtırılmıĢtır. Bu alt probleme cevap 
bulabilmek amacıyla YYĠO‘da yapılan görüĢme kayıtları incelenmiĢ ve her bir katılımcının oturumlarda düĢüncelerini ifade 
ettikleri konuĢma süreleri belirlenmiĢtir. Ġkinci alt problemde; YYĠO‘da bilgi paylaĢımı yapılan konuların neler olduğunu 
belirleyebilmek amacıyla proje kapsamında yapılan odak grup görüĢmelerinden elde edilen veriler içerik analizine tabi 
tutulmuĢtur. 

Katılımcılara ait paylaĢıma katılım süreleri incelendiğinde tüm katılımcıların aktif olarak sürece katıldıkları 
gözlemlenmiĢtir.  

YYĠO‘da cebir öğrenme alanı kapsamındaki kavramların öğretiminde yaĢanan problemlere iliĢkin yapılan paylaĢımlar 
sonucunda; örüntüler ve iliĢkiler alt öğrenme alanında 3 problem ve ilgili problemlerin daha özel incelemeleri olarak 
değerlendirilebilecek 4 alt problem, cebirsel ifadeler alt öğrenme alanında 4 problem -15 alt problem, eĢitlik ve denklem alt 
öğrenme alanında 3 problem - 12 alt problem ve eĢitsizlikler öğrenme alanında 3 problem - 4 alt problem durumu tespit 
edilmiĢtir. Buradan hareketle en fazla problem durumunun paylaĢıldığı alt öğrenme alanının cebirsel ifadeler en az olanın da 

                                                           
*
 Bu bildiri ikinci araştırmacı danışmanlığında birinci araştırmacı tarafından hazırlanmış olan “İlköğretim 

Matematik Öğretmenleri İle Akademisyenlerin Yüz-Yüze ve Web-Tabanlı Ortamda Bilgi Paylaşımlarının 

Değerlendirilmesi” isimli doktora tezinden üretilmiştir. 
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örüntüler ve iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir. Tespit edilen problem durumları baz alınarak araĢtırmanın gerçekleĢtirildiği tarihte 
uygulanmakta olan Ġlköğretim Matematik Öğretim Programı‘nda cebir öğrenme alanı kapsamında sağlanmak istenilen 
kazanımların %71.4‘ünde problemler yaĢandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca bu dört alt öğrenme alanında karĢılaĢılan 
problemlerle ilgili katılımcılar tarafından toplam 30 (örüntüler ve iliĢkiler:5; cebirsel ifadeler: 7; eĢitlik ve denklem:7; 
eĢitsizlikler:11) çözüm önerisi dile getirilmiĢtir. 

Katılımcıların paylaĢıma aktif katılımları göz önüne alındığında öğretim sürecinde yaĢanan problemlerin detaylı bir 
Ģekilde ele alınabilmesi için benzer ortamlar oluĢturulabilir. 
Anahtar Kelimeler: Yüz-yüze iletiĢim ortamı, bilgi paylaĢımı, öğretmen, akademisyen 
KAYNAKÇA: 
Ader, E., Özer, S., Adagideli, F. H., IĢık, M. ve Tekin, ġ. (2011, Eylül). Öğretmen-akademisyen iĢbirliğiyle ilköğretim matematik eğitiminde modelleme 

perspektifinin geliĢtirilmesinin nitel bir incelemesi. 20.Ulusal Eğitim Bilimleri Kurultayında sunulmuĢ bildiri, Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Burdur. 
Kruger, T., Davies, A., Eckersley, B., Newell, F. and Cherednichenko, B. (2009). Effective and sustainable university-school partnerships, beyond 

determined efforts by inspired individuals, Teaching Australia, Canberra. 
Wasonga, C.O., Rari, B.O. and Wanzare, Z.O. (2011). Re-thinking school-university collaboration: agenda fort the 21st century. Educational Research and 

Rewiews, 6(22), 1036-1045. 
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Matematik Öğretmenlerinin Olasılık Konusuna ĠliĢkin Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
ġahin DANĠġMAN 1               Dilek TANIġLI2 

1EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri  
2Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Eğitimi 

Öğretmenlerin etkili bir eğitim sunabilmeleri için hangi tür bilgilere sahip olmaları gerektiği konusunda yapılan birçok 
çalıĢmaya öncülük eden Shulman (1986) ―öğretmenlik bilgisi‖ni temelde üç boyutta ele almıĢtır. Bunlar, konu alanı bilgisi, 
müfredat bilgisi ve pedagojik alan bilgisidir. Pedagojik alan bilgisi, ―belirli konuların, problemlerin ya da temaların nasıl 
düzenleneceği, nasıl anlatılacağı, farklı ilgi ve yeteneklere sahip öğrencilere nasıl uyarlanacağı ve öğretimin nasıl yapılacağı 
hakkında bir kavrayıĢa sahip olmak için alan ve pedagojinin harmanlanması (Shulman, 1987, s.8)‖ Ģeklinde tanımlanabilir. 
Shulman‘ın (1987) bu kavramsallaĢtırmasının ardından birçok araĢtırmacı (Smith ve Neale, 1989, Tamir, 1988, Grossman, 
1990, akt. Kim, 2004; Cochran, DeRuiter ve King, 1993; Ma, 1999) öğretmenlik bilgisinin bileĢenlerinin neler olduğu ve nasıl 
düzenlendiği konusunda tartıĢmalarda bulunmuĢ ve çeĢitli modeller öne sürmüĢtür. Bu modellerde öne çıkan pedagojik alan 
bileĢenleri, ortam ve bağlam bilgisi, öğrenci bilgisi, konu alanı bilgisi, müfredat bilgisi, öğretim stratejileri ve temsil bilgisi ile 
değerlendirme bilgisi Ģeklinde ele alınabilir.  

Pedagojik alan bilgisinin bileĢenleri dikkatle incelendiğinde, konuya özel bilgiler gerektirdiği için pedagojik alan 
bilgisini konu bazında ele almak gerektiği düĢünülebilir. Öğrencilerin matematiksel muhakemelerinin geliĢmesine katkı 
sağlayan olasılık konusunun anlaĢılmasında derin düĢünmeye ihtiyaç olması (Gürbüz, 2006), bu konuya önem verilmesine 
iĢaret etmektedir.  Olasılık konusunun öğretimiyle ilgili hem öğretmenler hem de öğrenciler tarafından çeĢitli zorluklar 
yaĢanmakta ve öğretimi etkili bir Ģekilde yapılamamaktadır (Boyacıoğlu, Erduran ve Alkan, 1996; Bulut, Ekici ve Ġnan ĠĢeri, 
1999; Sezgin-Memnun, 2008). Eğitim sürecinde, olasılıkla ilgili kavramların öğrencilere yeterince öğretilememesi önemli 
problemlerden birisi olmakta ve Türkiye‘de bu konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar halen devam etmektedir (Gürbüz, 2007; 
Sezgin-Memnun, 2008; Sezgin-Memnun, Altun ve Yılmaz, 2010; IĢık, Kaplan ve Zehir, 2011; Özbek, 2002). Olasılık 
konusunda yaĢanılan zorluklardan ve literatürde belirtilenlerden hareketle, öğretmenlerin olasılık konusundaki pedagojik alan 
bilgilerinin incelenmesi yapılan öğretimin etkililiği açısından önem kazanmaktadır.  

Pedagojik alan bilgisinin çeĢitli bileĢenleri olmasına karĢın, modellerde çoğunlukla öne çıkan bileĢenlerin konu alanı 
bilgisi, öğrenci bilgisi, müfredat bilgisi ve öğretim stratejileri bilgisi (Tamir, 1988, Grossman, 1990, Fennema ve Franke, 1992; 
akt. Kim, 2004; Shulman, 1987; Marks, 1990) olduğu söylenebilir. Pedagojik alan bilgisinin bütün bileĢenlerini aynı anda 
ölçme zorluğundan ve yukarıda belirtilen önemden dolayı bu çalıĢmanın amacı, öğretmenlerin olasılık konusuna iliĢkin 
pedagojik alan bilgisini (i) öğrenci bilgisi (ii) öğretim programı bilgisi (iii) öğretim stratejisi bilgisi (vi) öğretmen inançları 
bağlamında incelemek ve öğretmenlerin mesleki deneyimlerine göre bu bileĢenlerin nasıl farklılaĢtığını ortaya koymaktır.  

ÇalıĢmada nitel araĢtırma modellerinden iç içe geçmiĢ çoklu durum çalıĢması modeli kullanılmıĢtır. Bu modelin 
seçilme nedeni, üç farklı öğretmenin pedagojik alan bilgilerinin ders öncesinde, ders esnasında ve ders sonrasında 
araĢtırılmasıdır. Amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örneklemenin kullanıldığı çalıĢmada, katılımcıların seçiminde kıdem 
yılı ve kendini geliĢtirmeye istekli olma iki temel ölçüt olarak alınmıĢtır. ÇalıĢma grubu, birisi 30 yılın üzerinde, diğer ikisi 
yaklaĢık 10 yıllık bir deneyime sahip olan ve herhangi bir lisansüstü eğitim almamıĢ olan üç öğretmenden oluĢmaktadır. 
ÇalıĢmada, pedagojik alan bilgisinin belirtilen bileĢenler bağlamında incelenebilmesi için araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen üç 
ölçme aracı kullanılmıĢtır. Bu ölçme araçları, konuya baĢlamadan önce öğretmenle görüĢme yapmak için kullanılan yarı 
yapılandırılmıĢ ―Ön GörüĢme Formu‖, öğretmenin ders anlatımı sırasında kullanılan ―Gözlem Formu‖ ile öğretmenin konuyu 
bitirdikten sonra kendisi hakkında bir değerlendirme yapması için kullanılan yarı yapılandırılmıĢ ―Yansıtma Formu‖dur. Ölçme 
araçlarındaki maddelerin hazırlanmasında, pedagojik alan bilgisinin ilgili bileĢenlerini ölçmeye yönelik olmasına dikkat 
edilmiĢtir.  

Öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin incelendiği bu çalıĢmada, öğretmenlerin deneyimlerine, kendini geliĢtirme 
çabalarına ve olasılık konusuna yönelik inançlarına göre bu bilgilerinin değiĢtiği görülmektedir. Öğrencilerin kavram 
yanılgılarına iliĢkin sadece bir öğretmen görüĢ belirtmekteyken, öğrencilerin yaĢadıkları zorluklara iliĢkin öğretmenler net bir 
Ģey söyleyememektedirler. Öğretim programı bilgisi olarak ise, sadece kendi girdikleri sınıf seviyelerinde bilgi sahibi 
oldukları, diğer sınıf seviyelerinde öğrencilerin hangi konuları gördüğünü ve olasılığın ilk olarak hangi sınıf seviyesinde 
verilmeye baĢlandığını bilmedikleri görülmektedir. Öğretim stratejisi olarak ise, öğretmenler birbirlerinden farklılaĢmamakta, 
görselliğin ön planda olması gerektiğini söylemelerine karĢın, derslerde görselliği çok kullanmamaktadırlar. Düz anlatım ve 
soru- cevap dıĢında bir öğretim yöntemi kullanılmamıĢtır. Öğretmen inançları incelendiğinde ise, öğretmenlerin konuya 
yönelik inançlarının dersi etkili anlatmayı etkilediği görülmüĢtür. Konuya yönelik olumlu tutum sahibi olan öğretmen, konu 
anlatımında kendini rahat hissederken, konuyla ilgili bütün kavramları vermeye çalıĢmıĢ ve öğrencilerin daha iyi anlamalarını 
sağlamıĢtır. Olasılığa iliĢkin olumsuz tutuma sahip olan öğretmen ise, konu anlatımında kendini rahat hissetmemekte, 
konuyu yüzeysel olarak geçmektedir. Olasılığa diğer konularla aynı değeri veren ve onu diğer konulardan ayırmayan 
öğretmen ise, bu konuya yönelik olarak özel bir gayret sarf etmemiĢ olup, konuyu normal bir Ģekilde anlatmıĢtır. ÇalıĢma 
sonucunda, deneyimden ziyade, konuya bakıĢ açısını ortaya koyan konuya yönelik inancın ve kendini geliĢtirme çabasının 
pedagojik alan bilgisini olumlu yönde etkilediği görülmektedir. Bu bağlamda, öğretmen inançları incelenerek gerekli önlemler 
alınmalı ve öğretmenlerin kendilerini geliĢtirmeleri teĢvik edilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, olasılık, matematik eğitimi 
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Matematik Öğretmenlerinin Pedagojik Alan Bilgilerinin Öğrenci DüĢüncesi Bilgisi BileĢeninde 
Ġncelenmesi: Ersin Öğretmen Örneği 
Berna TATAROĞLU TAġDAN     Adem ÇELĠK 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

Etkili bir öğretim gerçekleĢtirebilmek için bir öğretmen hangi bilgilere sahip olmalıdır? Bu soru yıllardır pek çok 
araĢtırmacıda merak uyandırmıĢ ve yanıtlar bulunmaya çalıĢılmıĢtır. Konuya iliĢkin çok sayıda araĢtırma olsa da pek çoğu 
için baĢlangıç noktası Shulman‘ın çalıĢmaları olmuĢtur. Shulman (1986) pedagojik alan bilgisini, bir konunun en faydalı 
gösterim Ģekilleri, en güçlü benzetimler, resimlemeler, örnekler, açıklamalar ve gösterimler yani konuyu baĢkaları için 
anlaĢılır kılacak gösterim Ģekilleri hakkında sahip olunan bilgi Ģeklinde tanımlar. Bir baĢka tanımlaması ile Shulman (1986),  
belirli bir konuyu öğrenmeyi neyin kolay ya da zor yaptığını anlamayı, yani farklı yaĢlardaki ve farklı öğrenme geçmiĢine 
sahip öğrencilerin kavrayıĢları ve ön kavrayıĢları hakkındaki bilgiyi de pedagojik alan bilgisi kapsamına dâhil eder. Benzer 
düĢünceyle Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi‘ne (NCTM) (2000) göre de etkili bir öğretim öğrencileri gözlemeyi, 
düĢüncelerini ve açıklamalarını dikkatle dinlemeyi, matematiksel amaçlara sahip olmayı ve öğretimsel kararları alırken bilgiyi 
kullanmayı içerir. NCTM (2000) bu uygulamaları kullanan öğretmenlerin, öğrencileri matematiksel düĢünmeye ve akıl 
yürütmeye motive edeceğini ve her anlama düzeyindeki öğrenci için onu zorlayacak öğrenme olanakları sağlayacağını 
belirtmiĢtir. Bu kapsam ile iĢaret edilen bilgi, pedagojik alan bilgisi bileĢenlerinden öğrenci düĢüncesi bilgisidir. Shulman 
(1986) ve diğer pek çok araĢtırmacı öğretmen bilgisini sınıflandırma çabalarında öğrenci düĢüncesi bilgisini öğretmenin sahip 
olması gereken bilgi türleri arasında saymıĢtır  (An, Kulm &Wu, 2004; Ball, Thames & Phelps, 2008; Grossman, 1990; 
Kovarik, 2008; Shulman, 1986). Bu araĢtırmada ilgili literatüre dayanılarak pedagojik alan bilgisinin öğrenci düĢüncesi bilgisi 
bileĢeni için alt bileĢenleri; öğrencilerin mevcut bilgilerini ortaya çıkarma, ön bilgi ile yeni bilgiyi iliĢkilendirme, öğrenci 
sorularına ve düĢüncelerine değer verme, bireysel farklılıkları dikkate alma, öğrenci düĢüncesini ön görme ve öğrencilerin 
kavram yanılgılarını bilme Ģeklinde sıralanmıĢtır.  

Sunulan araĢtırmada amaç, matematik öğretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin öğrenci düĢüncesi bilgisi 
bileĢeninde incelenmesidir. AraĢtırma kapsamlı olarak yürütülen bir eylem araĢtırmasının parçasıdır. Yıldırım ve ġimĢek 
(2006: 295) eylem araĢtırmasını, bizzat uygulamanın içinde olan bir uygulayıcının doğrudan kendisinin ya da bir araĢtırmacı 
ile birlikte gerçekleĢtirdiği ve bir sorunu anlama ve çözmeye yönelik sistematik veri toplamayı içeren bir araĢtırma yaklaĢımı 
olarak tanımlamaktadır. Söz konusu eylem araĢtırmasının katılımcıları gönüllü altı matematik öğretmenidir. Bu çalıĢmada 
örnek olarak ―Ersin Öğretmen‖ durumu ele alınmıĢtır.  

Eylem araĢtırmasında önce matematik öğretmenlerinin öğretimlerindeki mevcut durumları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
Bu amaçla 2012-2013 öğretim yılında matematik öğretmenlerinin, seçilen matematiksel kavrama (fonksiyon kavramı) iliĢkin 
öğretimleri gözlemlenmiĢtir. Toplanan bu ilk verilerin analizinin ardından matematik öğretmenlerinin pedagojik alan bilgilerini 
matematiksel düĢünmeyi destekleme bağlamında geliĢtirmeyi amaçlayan bir öğretim tasarımı hazırlanmıĢtır. Hazırlanan 
öğretim tasarımı uygulaması, bir sonraki yıl fonksiyon kavramının öğretiminden önce, Eylül 2013‘te öğretmenlerin katılımları 
ile bir plan dâhilinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim tasarımı uygulamasının sonrasında öğretmenlerdeki geliĢimin izlenmesi 
amacıyla öğretmenlerin birer dersi gözlemlenmiĢtir ve gözlemin hemen ardından öğretmenlerle görüĢmeler yapılmıĢtır. 
Ayrıca bir araĢtırmacı ve her bir öğretmen bir araya gelerek öğretim tasarımı uygulaması öncesindeki fonksiyon öğretimi 
videolarını izlemiĢ ve bu videolar üzerine görüĢmüĢtür. Ayrıca katılımcılar 2013-2014 öğretim yılındaki fonksiyon kavramı 
öğretimlerinin öncesinde ders planları hazırlamıĢlardır. Öğretmenlerle ders planları ile ilgili olarak da bir araya gelinerek fikir 
alıĢ veriĢinde bulunulmuĢtur.  Ardından matematik öğretmenleri fonksiyon kavramı öğretimlerini gerçekleĢtirmiĢlerdir ve bu 
dersler yeniden gözlemlenmiĢtir. Gözlemler süresince dersler video kamera aracılığıyla kayda alınmıĢtır. Ayrıca 
öğretmenlerle süreç boyunca matematiksel düĢünme ile ilgili yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler de gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 
araĢtırmada örnek olarak sunulan Ersin Öğretmen‘in uygulama öncesinde yedi, uygulama sonrasında on bir dersi izlenerek 
analiz edilmiĢtir. Ders saatlerinin belirlenmesinde kazanım ve içerik odağa alınmıĢtır. AraĢtırmada verilerin analizinde 
betimsel analiz tekniğine baĢvurulmuĢtur. Veri analizi için pedagojik alan bilgisinin öğrenci düĢüncesi bilgisi bileĢenleri ile 
Fraivillig, Murphy ve Fuson (1999) tarafından geliĢtirilen DüĢünmeyi GeliĢtirme Modeli iliĢkilendirilerek bir kuramsal çerçeve 
oluĢturulmuĢtur. Kayıtlı veriler araĢtırmacılar tarafından çözümlenmiĢ ve kuramsal çerçeve kapsamında analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmada ulaĢılan bulgularda; Ersin Öğretmen‘in uygulama öncesi ve uygulama sonrasında fonksiyon kavramı 
öğretiminde öğrenci düĢünce bilgisi bileĢenlerinden öğrencilerin mevcut bilgilerini ortaya çıkarma, ön bilgi ile yeni bilgiyi 
iliĢkilendirme ve öğrenci düĢüncelerine ve sorularına değer verme alt bileĢenlerinde daha fazla olumlu yaklaĢım sergilediği 
görülmüĢtür. Ersin Öğretmen‘in öğrencilerin kavram yanılgılarını bilme bileĢeninde uygulama sonrasında daha baĢarılı 
olduğu söylenebilir. Hem uygulama öncesi hem de uygulama sonrası öğretiminde Ersin Öğretmen‘in DüĢünmeyi GeliĢtirme 
Modeli bileĢenlerinden ortaya çıkarmada daha iyi performans sergilediği belirlenmiĢtir. Sonuç olarak; Ersin Öğretmen‘in 
uygulama öncesi ve uygulama sonrasında fonksiyon kavramı öğretiminde genel olarak DüĢünmeyi GeliĢtirme Modeli 
bileĢenleri çerçevesinde uygun koĢulları sağladığı görülmektedir. Bu koĢullar Ortaöğretim Matematik Dersi Öğretim 
Programı‘nda da önerilen öğretim yaklaĢımları ile örtüĢmektedir. AraĢtırmada pedagojik alan bilgisi bileĢenlerinden öğrenci 
düĢüncesi bilgisinin DüĢünmeyi GeliĢtirme Modeli ile iliĢkilendirilerek ele alınması araĢtırmanın daha önceki çalıĢmalardan 
farklı yönünü ortaya koymaktadır. Ayrıca araĢtırmada verilerin bir öğretim tasarımı uygulamasının öncesi ve sonrasında 
toplanması, elde edilen sonuçları kıyaslamaya da olanak vermiĢtir. Bu da, araĢtırmanın alana katkı sağlayacağı düĢüncesini 
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kuvvetlendirmektedir. AraĢtırmada matematik öğretmenlerinin öğrenci düĢüncesi bilgilerine yönelik olarak yapılabilecek 
gerek hizmet öncesi gerekse hizmet içi çalıĢmalara iliĢkin öneriler sunulmuĢtur. 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Meb Kitabında Yer Alan “Asitler Ve Bazlar Maddeleri Nasıl Etkiler?” Ġsimli 
Etkinliğin Laboratuar Kullanım Tekniklerine Uygunluğu Üzerine Bir ÇalıĢma 
ġahin Ġdin1,Cemil Aydoğdu2 

1Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Doktora 
2Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ortaokul Fen Bilimleri dersleri açısından, laboratuvar kullanımı önemli bir yer tutmaktadır. Laboratuvar yönteminin 
uygulamalarından olan deney tekniği bu açıdan dikkatli bir biçimde uygulanmalıdır. Aydoğdu ve ark. (2006), laboratuvarı; 
öğrencilerin bilimsel yöntemden yararlanarak soru sormayı, araĢtırma yapmaya istekli olmaya, problem durumlarını ortaya 
koymaya, gözlem yapmayı, çeĢitli laboratuvar araç-gereçlerini kuralına uygun bir Ģekilde kullanmayı, verileri toplayarak 
bunları analiz etmeyi ve sonuçlara bakarak genelleme yapmayı öğrenmektedirler. Bu amaçlara ulaĢmak için deney sürecinde 
gösterilen çalıĢmaların bütününü laboratuvar çalıĢması olarak nitelendirmiĢlerdir. Erten (1993), öğrencilerin laboratuvarlarda 
bitki ve hayvan gibi canlıları, çeĢitli kimyasal özellikteki araç-gereçleri incelemeleri gerektiğini belirtmektedir. Bundan dolayı 
teorik bilgiler ile donatılan öğrencilerin laboratuvar çalıĢmaları ile pratik olarak desteklenmeleri gerektiğini belirtmektedir. 
Bahar ve ark. (2011), fen doğası gereği, araĢtırma, sorgulama ve yorumlama gibi üst düzey becerinin kazandırılarak 
geliĢtirilebileceği uygulamaya dayanan etkinlik ve deneylerin yapılabileceği ortam laboratuvarlardır. Laboratuvar çalıĢmaları 
ile bilimsel süreç becerileri, problem çözme becerileri, psiko-motor becerileri ve fen bilimlerine karĢı olumlu tutum oluĢumu 
gibi amaçların öğrencilere kazandırılması beklenmektedir.  Yılmaz (2004‘e göre, kimya laboratuvarlarında bulunan çeĢitli 
kimyasal özellikteki maddeler, yakıcı, yanıcı parlayıcı özelliklere sahip olabilmektedirler. Bu nedenle laboratuvar ortamında 
çalıĢırken risk durumu mevcuttur. Dolayısı ile laboratuvar ortamında çalıĢırken herhangi bir olumsuz durumun oluĢmaması 
için gerekli güvenlik önlemlerinin alınması gereklidir. Öğretim sürecinde öğrencilerin bilinçlendirilmeleri amacıyla ders 
kitaplarının gerekli donanıma sahip olması gerekmektedir. Bayraktar ve ark. (2006), laboratuvar güvenliğini, öğrenci 
sorumluluğu, öğretmen sorumluluğu ve güvenlik iĢaretleri olarak gruplandırmıĢlardır. Buna göre güvenlik iĢaretleri ders 
kitaplarında yeterince etkin biçimde yer verilmesi gereklidir. Bu çalıĢmanın amacını MEB tarafından öğrencilere okutulması 

uygun bulunan ilköğretim 8. sınıf Fen ve Teknoloji ders kitabında bulunan ―Asitler ve bazlar maddeleri nasıl etkiler?‖ isimli 
etkinliğin laboratuvar kullanım teknikleri açısından incelenmesi ve bu etkinliğin yeniden düzenlenmesi oluĢturmaktadır. Bu 
araĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden olan doküman analizi tekniği kullanılmıĢtır.  Doküman incelemesi, araĢtırlaması 
planlanan  olgu yada olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsamaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). 
AraĢtırma kapsamında bir yayınevi tarafından hazırlanmıĢ ve MEB Talim ve Terbiye Kurul BaĢkanlığı (TTKB) tarafından 
2011-2012 eğitim-öğretim yılından itibaren okullarda okutulması uygun bulunan 8. Sınıf Fen ve Teknoloji ders kitabında yer 
alan asit ve bazlar ile ilgili bir etkinlik incelenmiĢtir. Yapılan analiz sonucunda ilgili etkinlikte laboratuvar kullanım teknikleri 
açısından uyulması gerekli birtakım kurallara uyulmadığı belirlenmiĢtir. Buna göre etkinlikte kullanılan araç-gereçlerle ilgili 
olarak; hangi malzemeden ne kadar olacağı ve ilgili malzemeden ne kadar kullanılması gerektiği, ilgili araç-gereçlerin 
taĢıması gereken özellikleri, HCI‘nın deriĢik ya da seyreltik olma durumlarının belirtilmediği tespit edilmiĢtir. Deney süreci 
anlatılırken ilgili yönergede çeĢitli eksiklikler saptanmıĢtır. Deneyi yapacak öğrencilerin oluĢturacağı grupların kaçar kiĢiden 
oluĢacakları, beherglaslara eklenecek HCI ve NAOH‘un hacimlerinin ne kadar olacağı belirtilmemiĢtir. Etkinlik öncesi ile ilgili 
olarak gerekli olan hazırlıklardan bahsedilmemiĢtir. Etkinliğe dayalı olarak, etkinlik giriĢinde alınması gerekli güvenlik 
önlemlerinden bahsedilmemiĢtir. Sadece altı adet güvenlik sembolüne yer verilmiĢtir. Bunun yanında HCI‘nin kuvvetli bir asit 
olduğu belirtilmemiĢ ve deney sürecinde herhangi bir olumsuz durumla karĢılaĢılması durumunda yapılması gerekenler ile 
ilgili bir uyarı, yönergeye eklenmemiĢtir. HCI‘nın koklanmaması gerektiği, deney sürecinde gözlük takılması gerektiği ve 
eldiven giyilmesi gerekliliği vurgulanmamıĢtır. Elde edilen bulgulara dayalı olarak laboratuvar kullanım teknikleri açısından bu 
etkinliğin yeniden düzenlenmesi sürecinde aĢağıda yer alan öneriler dikkate alınabilir. Deney ile ilgili olarak deneye 
baĢlamadan önce, öğretmen tarafından öğrencilere laboratuvarda uyulması gerekli olan uyarılar etkinlik giriĢinde 
belirtilmelidir. Deney süresince kullanılacak malzemelerin miktarları, hacim, adet, tane gibi yönlerden belirtilebilir. Deneyi 
gerçekleĢtirecek öğrencilerin oluĢturacağı grupların kaçar öğrenciden oluĢacağı ve her bir öğrencinin deney süresince 
üstleneceği görev belirtilebilir. Deneyde kullanılacak araç-gereçlerden HCI‘nın kuvvetli bir asit olduğu ve koklanmaması, 
tadına bakılmaması gerekliliği belirtilmelidir. HCI ve NAOH‘un deriĢiklik ve seyreltik durumları kullanılacak araç-gereçlerde 
belirtilmelidir. HCI ile vücudun herhangi bir yerinin teması durumunda nelerin yapılması ve nelerin yapılmaması gerektiği ile 
ilgili öğrencileri uyarıcı bir iĢaret, yazı, Ģekil ile belirtilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Asit, baz, fen eğitimi, laboratuvar kullanım teknikleri 
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Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Fen Öğretim Sürecinde KarĢilaĢtiklari Zorluklar ve Çözüm Önerilerine 
Yönelik Bir ÇaliĢma 
Belemir GÜNGÖR 1            F.Gülay KIRBAġLAR2 

1 
Ġstanbul Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Beyazıt, Ġstanbul  

2 
Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Vefa, Ġstanbul  

Günümüzde eğitimin en önemli amacı, değiĢik koĢullara uyum sağlayabilecek, farklı, esnek ve özgün düĢünebilecek 
bireyler yetiĢtirmektir. Yapılan çalıĢmalarda görüldüğü üzere tüm dünyadaki bu genel değiĢim, eğitim sistemlerini etkilemekte  
ve eğitim programları gözden geçirilerek çağın gereksinimlerini karĢılayacak Ģekilde geliĢtirilmektedir (Özdemir, 2005; Koray 
ve Çil, 2006; Seferoğlu ve Akbıyık, 2006; KiriĢçioğlu, BaĢdaĢ ve BaĢöncül, 2007; Gök ve Erdoğan 2011). Bu bağlamda 
ülkemizde de yenilenen öğretim programlarında, öğrencileri merkeze alan bir yaklaĢımla öğrencilerin; eleĢtirel düĢünme, 
yaratıcı düĢünme, iletiĢim, araĢtırma-sorgulama, problem çözme, bilgi teknolojilerini kullanma, giriĢimcilik ve Türkçeyi doğru, 
etkili ve güzel kullanma becerilerini geliĢtirmeleri amaçlanmaktadır (MEB, 2005). Öğretim programlarının eğitim 
kurumlarındaki uygulayıcısı olan öğretmenlere de büyük bir sorumluluk düĢmektedir. Öğretmenler ders içi ve ders dıĢı 
uygulamalarında, öğrencilerin söz konusu becerinin geliĢtirilmesine yönelik yöntem, strateji ya da teknik seçiminde ve etkinlik 
geliĢtirme konusunda belirli yeterlilikler göstermelidirler (Özsevgeç ve Altun, 2012). Fen öğrenimi, bir takım bilimsel gerçekleri 
ezberleme Ģeklinde değil, önceden yapılandırılmıĢ bilgi sistemini kullanarak daha fazla bilgiye ulaĢma, böylece bilim ve 
teknolojinin geliĢmesine katkıda bulunma olarak değerlendirilmelidir. Bu noktada; bilimsel bilginin, kavramlar düzeyinde ele 
alınarak yapılandırılması, etkili fen öğreniminin ilk Ģartıdır (Koray v.d., 2005). Etkili fen öğretiminin en önemli sorunlarından 
birisinin, çoğu soyut olan fen kavramlarının doğru öğretilmesidir. Bu nedenle geliĢtirilen etkinlikler, kavramların 
somutlaĢtırılarak doğru öğretilmesinde çok önemli bir yer tutmaktadır. Ancak bazı araĢtırmacılar öğretmenlerin; yeterli 
araçların/zamanın olmaması, öğrencilerin/öğretmenlerin bu araçları kullanmadaki yetersizlikleri, fiziki ortamın her zaman 
elveriĢli olmaması, programı zamanında yetiĢtirememe, büyük oranda öğretmen müdahalesi ile gerçekleĢtirilebildiği 
Ģeklindeki nedenlerle etkinliklere karĢı olumsuz tutum geliĢtirebileceklerini  çeĢitli çalıĢmalarla tespit etmiĢlerdir (Erdoğan, 
2005; Gökçe, 2006; Kaya vd., 2007; Bozyiğit, 2007; Bozan ve Küçüközer, 2008; KaradaĢ v.d., 2012).  

Bu çalıĢmanın amacı; Fen Bilgisi öğretmenlerinin fen öğretimi sürecinde karĢılaĢtıkları zorlukların belirlenmesi ve 
çözüm önerilerinin araĢtırılmasıdır. 

Problem cümlesi; Fen Bilgisi öğretmenlerinin fen öğretimi sürecinde karĢılaĢtıkları zorluklar ve çözüm önerileri 
nelerdir?  

ÇalıĢmanın örneklemini Ġstanbul ilinde çeĢitli devlet Orta okullarında görev yapan 10 adet Fen Bilgisi öğretmeni 
oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada ölçme aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
formu kullanılmıĢtır. Form: Öğretmenlere; fen öğretim sürecinde yaĢadıkları zorlukları ve  zorlukların giderilmesi yönünde 
önerileri, fen derslerinin en önemli faktörü olan etkinliklerin uygulanmasına yönelik zorlukları ve çözüm önerileri, öğretim 
alanları kapsamında en çok zorlandıkları alanları, öğretim süreci dıĢında yaĢanan zorlukları ve çözüm önerilerini içeren 
sorulardan oluĢmaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uzman görüĢleri alınarak hazırlanmıĢtır.  

Verilerin analizinde;  öğretmenlerin yarı yapılandırılmıĢ sorulara verdikleri cevaplar nitel analiz yöntemi ile 
değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre sonuçlar Ģöyledir: ÇalıĢmaya katılan Fen Bilgisi öğretmenleri; fen 
öğretim sürecinde yaĢadıkları zorluklar ve  zorlukların giderilmesi yönünde öneriler olarak  dersin iĢleniĢine yönelik yöntem 
ve tekniklerde, sınıf yönetimi stratejilerinde zorluklar yaĢadıklarını, bilimsel ve formasyon açıdan kendilerini geliĢtirmenin bu 
zorlukları çözebileceğini belirtmiĢlerdir. Fen derslerinin en önemli faktörü olan etkinliklerin uygulanmasına yönelik zorluklar ve 
çözüm önerileri olarak sınıfların kalabalık ve yönetimin zor, etkinliklerin karmaĢık, zaman alıcı oluĢu, bu nedenle genel olarak 
bir yılda uygulamaları gereken etkinliklerin ancak 1/3 ünü yapabildiklerini, çözüm olarak sınıf mevcutlarının azaltılmasını ve 
etkinliklerin sadeleĢtirilmesini önermiĢlerdir. Genel olarak ―Dünya ve evren‖ öğretim alanında en çok zorlandıklarını 
belirtmiĢlerdir. Öğretim süreci dıĢında yaĢanan zorluklar olarak yönetici, veli, okulun bulunduğu sosyo-kültürel bölgenin etkisi, 
çocukların ergenlik çağı sorunları vb. zorluklardan söz etmiĢler, ancak her zorluğun eğitimle karĢılıklı anlayıĢ ve özveriyle 
çözülebileceği görüĢünde birleĢmiĢlerdir. Bu nedenle okul rehberlik servisi aracılığıyla öğretmen, öğrenci ve veliler için 
seminerler ve toplantılar düzenlenerek sağlıklı bir iletiĢim ortamının sağlanması sorunların çözümü için önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Öğretim Süreci, Fen Bilgisi Öğretmeni. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Öğrenci- Okul 
EtkileĢiminin Sağlanması” nın Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Seda OKUMUġ1, Oylum ÇAVDAR1, Bilge ÖZTÜRK2, Kemal DOYMUġ1, Mustafa ALYAR1  
1Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
2 Bayburt Üniversitesi, Bayburt Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Eğitimde verimi arttırmak amacıyla Chickering ve Gamson (1987) tarafından uzun çalıĢmalar sonucunda iyi bir 
eğitim ortamını sağlayan yedi ilke ortaya atılmıĢtır. Bu yedi ilke; öğrenci-fakülte etkileĢiminin sağlanması, öğrenciler arası 
iĢbirliğinin sağlanması, aktif öğrenmenin kullanılması, anlık geribildirimlerin verilmesi, görevlerin zamanında yapılmasının 
sağlanması, üst düzey ulaĢılabilir beklentilere cevap verilmesi ve farklı yetenek ve öğrenme stillerine karĢı toleranslı 
olunması Ģeklinde ifade edilmektedir (Chickering & Gamson, 1987).   

Ġyi bir eğitim ortamını sağlayan yedi ilkenin eğitim sürecinin tüm aĢamalarında uygulanmasıyla öğrenci-okul 
etkileĢiminin artacağı, öğrenciler arasındaki iĢbirliğini arttıracağı, aktif öğrenme yöntemlerini kullanmaya imkan tanıyacağı, 
öğrencilerin soru ve sorunlarına anında geribildirim sağlanacağı, öğrencilerin üzerlerine düĢen görevleri zamanında 
yapacakları, üst düzey beklentilere sahip öğrencilerin beklentilerinin karĢılanacağı ve çeĢitli ilgi ve yeteneklere sahip 
öğrencilerin farklı öğrenme yollarıyla öğrenmelerine katkı sağlayacağı ifade edilmiĢtir (Gamson, 1991; OkumuĢ, Aydoğdu, 
Öztürk, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013; ġimĢek, Aydoğdu & DoymuĢ, 2012). 

Ġlköğretim seviyesinde öğrenciler çeĢitli iletiĢim problemleriyle karĢılaĢmaktadırlar. Bu problemlerin baĢında da 
öğrencilerin öğretmenleri, okul yönetimi ve arkadaĢlarıyla yaĢadıkları iletiĢim problemleri gelmektedir (Erdoğan, ġanlı & 
Bekir, 2005; Aydoğdu, 2012). Bu tür problemler onların etkili iletiĢim becerilerine sahip olmalarını, kendilerini iyi ifade 
edebilmelerini ve karĢılarındakileri daha iyi anlayabilmeleri için uygun dinleme ve konuĢma alıĢkanlıkları kazanmalarını 
olumsuz yönde etkilemektedir (Kim & Sax, 2011). Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin ilk ilkesi olan ―öğrenci-okul etkileĢiminin 
sağlanması‖, etkili bir Ģeklide uygulanması bu olumsuzlukları gidermenin yanı sıra öğretmenlerin öğrencileriyle daha iyi bir 
iletiĢime sahip olmalarını, öğrencilerin kendi değerleri hakkında düĢünmelerini ve gelecekle ilgili plan yapmalarını 
sağlayacaktır (Chickering & Gamson, 1987; Koç, OkumuĢ, Öztürk, Çavdar & DoymuĢ, 2014; OkumuĢ, Aydoğdu, Öztürk, 
Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013). 

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin hayata geçirilmesi için her bir ilkenin alt maddeleri tam olarak uygulamaya 
konulmalıdır. Bunun için öncelikle yedi ilkenin alt maddelerinin nasıl uygulanacağı belirlenmelidir. Literatüre bakıldığında yedi 
ilkeyle ilgili uygulamalı çalıĢmalardan çok, genellikle tarama çalıĢmalarının yapıldığı ya da bu ilkelerden her biri ile ilgili ayrı 
ayrı uygulamaların yapıldığı görülmektedir. Yedi ilkeyi hayata geçirmek için bu ilkelerden her biri üzerinde uzun vadeli 
çalıĢılmalı ve uygulama aĢaması için neler yapılması gerektiği üzerinde tartıĢılmalıdır. Bu çalıĢmada yedi ilkenin ilk ilkesi olan 
öğrenci- okul etkileĢimin sağlanması ilkesinin uygulanması için neler yapılması gerektiği üzerinde fen bilgisi öğretmeni 
adaylarının görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢler daha sonra yapılacak uygulamalı çalıĢmalara temel oluĢturmak amacıyla alındığı 
için önem arz etmektedir. AraĢtırma, yedi ilkenin ilk ilkesinin uygulamaya nasıl geçirileceğini belirlemek amacıyla fen bilgisi 
öğretmen adaylarının görüĢlerine baĢvurulduğu için orijinal bir araĢtırmadır.  

Bu araĢtırmanın amacı, Chickering ve Gamson (1987) tarafından oluĢturulan iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin ilk 
ilkesi olan ―öğrenci- okul etkileĢiminin sağlanması‖ ilkesinin uygulanması hakkında fen bilgisi öğretmeni adaylarının 
görüĢlerini almaktır.  

AraĢtırmaya fen bilgisi öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören 23 öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada 
betimsel yöntemlerden tarama metodu kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin ilk ilkesi 
olan öğrenci- okul etkileĢiminin sağlanması ilkesinin maddelerini içeren açık uçlu bir test kullanılmıĢtır. Testin geçerliği uzman 
görüĢüne baĢvurularak belirlenmiĢtir. Verilerin analizi için içerik analizi yapılmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmen adayları, meslek seçiminde öğrencilerine ilgi ve yetenekleri 
doğrultusunda rehberlik edecekleri, öğrencilerin herhangi bir problemle karĢılaĢtıklarında onlara yardımcı olmak istedikleri, 
öğrencileriyle deneyimlerini ve düĢüncelerini paylaĢacakları, öğrencilerin düzenledikleri sosyal etkinlikle katılacakları, 
öğrencilerin problemlerinin çözümü için gerekli yerlerle görüĢecekleri, öğrencilerinin kendilerini değerli hissetmelerini 
sağlamaları için onlara isimleriyle hitap edecekleri, farklı kültürlerden gelen öğrencilerin kendi aralarındaki iletiĢim 
problemlerini çözmeye çalıĢacakları, onlara rehberlik açısından destek olacakları, öğrencilerini alanla ilgili etkinliklere, 
toplantılara götürecekleri ve problemlerin çözümü için üzerlerine düĢen çabayı gösterecekleri yönünde açıklamalarda 
bulunmuĢlardır. Buna göre öğretmen adaylarının öğrenci- okul etkileĢimini sağlamak amacıyla neler yapılması gerektiği 
konusunda olumlu önerilerinin olduğu söylenebilir.  

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilke ile ilgili deneysel çalıĢmaların yapılması ve yedi ilkenin uygulamaya konulması, fen 
eğitiminde öğrencilerin baĢarılarını arttıracak ve öğrenci- okul- öğretmen iletiĢimini arttıracaktır.  
Anahtar Kelimeler: Yedi ilke, öğrenci- okul etkileĢimi, fen bilgisi öğretmen adayları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Öğrenciler Arası 
ĠĢbirliğinin Sağlanması” nın Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Oylum ÇAVDAR1, Seda OKUMUġ1, Bilge ÖZTÜRK2, Kemal DOYMUġ1, Ümit ġĠMġEK1, Yusuf KARADENĠZ1 

1 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
2 Bayburt Üniversitesi, Bayburt Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Eğitimin daha sağlam temellere oturtulması ve öğrencilerin bu süreçte okul yönetimi, öğretmenleri ve arkadaĢlarıyla 
daha iyi iletiĢime sahip olması için Chickering ve Gamson (1987) tarafından uzun çalıĢmalar sonucunda iyi bir eğitim ortamı 
için yedi ilke ortaya atılmıĢtır. Bu yedi ilke; öğrenci-fakülte etkileĢiminin sağlanması, öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması, 
aktif öğrenmenin kullanılması, anlık geribildirimlerin verilmesi, görevlerin zamanında yapılmasının sağlanması, üst düzey 
ulaĢılabilir beklentilere cevap verilmesi ve farklı yetenek ve öğrenme stillerine karĢı toleranslı olunması Ģeklinde ifade 
edilmektedir (Chickering & Gamson, 1987).   

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin eğitim sürecinin tüm aĢamalarında öğrencileri öğrenmeye teĢvik etmeye, 
öğrenciler arasındaki iĢbirliğini arttırmaya, aktif öğrenme yöntemlerini kullanmaya, yüksek düzeyde iletiĢimin sağlamasına, 
öğrencilerle birebir ilgilenilmesine, anında geribildirim sağlanmasına, çeĢitli ilgi ve yeteneklere sahip öğrencilere toleranslı 
davranmaya ve farklı öğrenme yollarının öğrenilmesine katkı sağladığı belirlenmiĢtir (Gamson, 1991; OkumuĢ, Aydoğdu, 
Öztürk, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013; ġimĢek, Aydoğdu & DoymuĢ, 2012). 

Bir konunun grup halinde çalıĢılarak öğrenilmesi bilginin kalıcılığını ve öğrencilerin öğrendikleri bilgiler arasında 
iliĢki kurabilme kabiliyetlerini artırmaktadır (Karaçöp & DoymuĢ, 2012). Grup içinde öğrencilerin birbirlerine soru sormaları ve 
bu soruları cevaplamaları, fikirlerini rahatça ifade edebilmelerini ve bu sayede konunun derinlemesine anlaĢılmasını sağlar 
(Bishoff, 2010; Sandi-Urena, Cooper & Stevens, 2012). ĠĢbirlikli öğrenme ile öğrenciler grup çalıĢmaları sürecinde, 
uygulanan stratejiler ve problem çözme yöntemleri ile birlikte kendilerinin ve diğer öğrencilerin bakıĢ açıları arasındaki farkları 
tanımlayabilir ve buna bağlı olarak birlikte karar verme ve yardımlaĢmayla birbirlerinden birçok Ģey öğrenebilirler (DoymuĢ, 
2008). Yedi ilkenin ikinci ilkesi olan öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması, öğrencilerin iĢbirliği içerisinde çalıĢarak 
öğrenmeyi etkili bir Ģekilde gerçekleĢtirmelerini teĢvik eder (Koç, OkumuĢ, Öztürk, Çavdar & DoymuĢ, 2014; OkumuĢ, 
Aydoğdu, Öztürk, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013). 

Gamson ve Chickering tarafından 1987‘de ortaya atılan iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin her bir ilkesinin alt 
maddeleri tam olarak uygulamaya konulursa iyi bir eğitim ortamı sağlanmıĢ olacaktır. Bu bakımdan yedi ilkenin uygulamaya 
konulması için öncelikle alt maddelerinin nasıl uygulanacağı belirlenmeli ardından bu ilkeler uygulamaya konmalıdır. 
Literatüre bakıldığında yedi ilkeyle ilgili uygulamalı çalıĢmalardan çok genellikle tarama çalıĢmalarının yapıldığı ya da bu 
ilkelerden her biri ile ilgili ayrı ayrı uygulamaların yapıldığı görülmektedir. Yedi ilkeyi hayata geçirmek için bu ilkelerden her 
biri üzerinde uzun uzadıya çalıĢılması, uygulama aĢaması için neler yapılması gerektiği üzerinde tartıĢılmalıdır. Bu 
çalıĢmada yedi ilkenin ikinci ilkesi olan öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması ilkesinin uygulanması için neler yapılması 
gerektiği üzerinde fen bilgisi öğretmeni adaylarının görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢler daha sonra yapılacak uygulamalı 
çalıĢmalara temel oluĢturmak amacıyla alındığı için önem arz etmektedir. AraĢtırma, yedi ilkenin ikinci ilkesinin uygulamaya 
nasıl geçirileceğini belirlemek amacıyla fen bilgisi öğretmen adaylarının görüĢlerine baĢvurulduğu için orijinal bir araĢtırmadır.  

Bu araĢtırmanın amacı, Chickering ve Gamson (1987) tarafından oluĢturulan iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin 
ikinci ilkesi olan ―öğrenciler arası etkileĢiminin sağlanması‖ ilkesinin uygulanması hakkında fen bilgisi öğretmeni adaylarının 
görüĢlerini almaktır. 

AraĢtırmaya fen bilgisi öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören 23 öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada 
betimsel tarama metodu kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin ikinci ilkesi olan 
öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması ilkesinin maddelerini içeren açık uçlu bir test kullanılmıĢtır. Testin geçerliği uzman 
görüĢüne baĢvurularak belirlenmiĢtir. Verilerin analizi için içerik analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmen adayları öğrencilerinin bilgi, birikim ve ilgi alanlarını birbirleriyle 
paylaĢmaları için grup çalıĢmaları ve çeĢitli etkinlikler düzenleyecekleri, öğrencilerin derslere veya sınavlara birlikte 
çalıĢmaları için iĢbirlikli öğrenme çalıĢmaları yaptıracakları, öğrencilerin birlikte projeler hazırlamaları için ortak proje ödevleri 
verip beraber sunmalarını isteyecekleri, arkadaĢlarının yaptıkları çalıĢmaları değerlendirmeleri için akran değerlendirmesi 
yapmalarını sağlayacakları, öğrencilerin anlaĢılması zor konuları birbirlerine açıklamaları için grup çalıĢmaları ve akran 
öğretimi yaptıracakları, öğrencilerini birbirlerinin baĢarılarını tebrik etmeleri için teĢvik edecekleri, önemli konularda farklı fikir 
ve bilgi birikimine sahip arkadaĢlarıyla tartıĢmaları için beyin fırtınası ve iĢbirlikli öğrenme gibi yöntemler kullanacaklarını, 
çalıĢma grupları veya proje grupları oluĢturmak için sınıfı gruplara ayırıp, öğrencilere konular vereceklerini ve fikirlerini 
tartıĢmalarını isteyeceklerini,  öğrencileri yetenekleri doğrultusunda sosyal, kültürel ve sportif etkinliklerden en az birine 
katılmaları için teĢvik edeceklerini ve her öğrencimin almıĢ olduğu notun diğerlerinden bağımsız olduğunu görmeleri için 
değerlendirme ölçütleri hakkında bilgi vererek değerlendirmenin adil olduğunu anlamaları sağlayacaklarını ifade etmiĢlerdir. 
Buna göre öğretmen adaylarının öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması amacıyla neler yapılması gerektiği konusunda 
olumlu önerilerinin olduğu söylenebilir.  

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilke ile ilgili deneysel çalıĢmaların yapılması ve yedi ilkenin hayata geçirilmesi fen 
eğitiminde öğrencilerin baĢarılarını arttıracak, öğrenciler arası iĢbirliğini arttıracaktır.  
Anahtar Kelimeler: Yedi ilke, öğrenciler arası iĢbirliği, fen bilgisi öğretmen adayları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Ġyi Bir Eğitim Ortamı Ġçin Yedi Ġlkenin “Aktif Öğrenmenin 
Sağlanması” nın Uygulanması Hakkındaki GörüĢleri 
Bilge ÖZTÜRK1, Seda OKUMUġ2, Oylum ÇAVDAR2, Kemal DOYMUġ2, Samih DĠKEL2  
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2 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Eğitimde karĢılaĢılan eksiklikleri gidermek amacıyla Chickering ve Gamson (1987) tarafından uzun çalıĢmalar 
sonucunda iyi bir eğitim ortamını sağlayan yedi ilke ortaya atılmıĢtır. Bu yedi ilke; öğrenci-fakülte etkileĢiminin sağlanması, 
öğrenciler arası iĢbirliğinin sağlanması, aktif öğrenmenin kullanılması, anlık geribildirimlerin verilmesi, görevlerin zamanında 
yapılmasının sağlanması, üst düzey ulaĢılabilir beklentilere cevap verilmesi ve farklı yetenek ve öğrenme stillerine karĢı 
toleranslı olunması Ģeklinde ifade edilmektedir (Chickering & Gamson, 1987).   

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin eğitim sürecinde kullanılmasıyla öğrencileri öğrenmeye teĢvik edeceği, öğrenciler 
arasındaki iĢbirliğini arttıracağı, aktif öğrenme yöntemlerini kullanmaya teĢvik edeceği, yüksek düzeyde iletiĢimin 
sağlamasına imkan tanıyacağı, öğrencilerle birebir ilgilenilmesine, anında geribildirim sağlanmasına, çeĢitli ilgi ve 
yeteneklere sahip öğrencilere toleranslı davranmaya ve farklı öğrenme yollarının öğrenilmesine katkı sağlayacağı 
belirtilmiĢtir (Gamson, 1991; OkumuĢ, Aydoğdu, Öztürk, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013; ġimĢek, Aydoğdu & DoymuĢ, 2012). 

Öğrencilerin öğrendiklerini geçmiĢteki tecrübeleriyle iliĢkilendirerek zihinde yapılandırmaları ve öğrendikleriyle günlük 
hayatta karĢılaĢtıkları problemlere çözüm üretmesi aktif öğrenme ile gerçekleĢir ve aktif öğrenme, öğrenenin öğrenme 
sürecinin sorumluluğunu taĢıdığı, öğrenene öğrenmenin çeĢitli yönleri ile ilgili karar alma ve öz düzenleme yapma 
fırsatlarının verildiği bir öğrenme sürecidir (Açıkgöz, 2003; Prince, 2004; Demirel, 2010). Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin 
üçüncü ilkesi olan ―aktif öğrenmenin sağlanması‖, öğrencilerin bilgiye nasıl ulaĢabileceklerinin farkında olmalarına, öğrenilen 
yeni bir bilgi ile önceki bilgiler arasında bağlantı kurabilmelerine ve günlük yaĢamlarında bu bilgileri kullanabilmelerine 
yardımcı olmaktadır (Chickering & Gamson, 1987; OkumuĢ, Aydoğdu, Öztürk, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013; Öztürk, 
OkumuĢ, Koç, Çavdar & DoymuĢ, 2013). 

1987‘de Gamson ve Chickering tarafından ortaya atılan iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin tam olarak 
uygulanabilmesi için, yedi ilkenin her bir ilkesinin alt maddeleri tam olarak uygulamaya konulmalıdır. Bu bakımdan yedi 
ilkenin uygulamaya konulması için öncelikle alt maddelerinin nasıl uygulanacağı belirlenmelidir. Literatüre bakıldığında yedi 
ilkeyle ilgili uygulamalı çalıĢmalardan çok, genellikle tarama çalıĢmalarının yapıldığı veya bu ilkelerden her biri ile ilgili ayrı 
ayrı uygulamalı çalıĢmalar yapıldığı görülmektedir. Yedi ilkeyi gerçek anlamda uygulamak için bu ilkelerden her biri üzerinde 
uzun süre çalıĢılmalı ve uygulama aĢaması için neler yapılması gerektiği üzerinde tartıĢılmalıdır. Bu çalıĢmada iyi bir eğitim 
ortamı için yedi ilkenin üçüncü ilkesi olan ―aktif öğrenmenin sağlanması‖ ilkesinin uygulanması için neler yapılması gerektiği 
üzerinde fen bilgisi öğretmeni adaylarının görüĢleri alınmıĢtır. Bu görüĢler daha sonra yapılacak uygulamalı çalıĢmalara 
temel oluĢturmak amacıyla alındığı için önem arz etmektedir. AraĢtırma, yedi ilkenin üçüncü ilkesinin uygulamaya nasıl 
geçirileceğini belirlemek amacıyla fen bilgisi öğretmen adaylarının görüĢlerine baĢvurulduğu için orijinal bir araĢtırmadır.  

Bu araĢtırmanın amacı, Chickering ve Gamson (1987) tarafından oluĢturulan iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin 
üçüncü ilkesi olan ―aktif öğrenmenin sağlanması‖ ilkesinin uygulanması hakkında fen bilgisi öğretmeni adaylarının görüĢlerini 
almaktır. 

AraĢtırmaya fen bilgisi öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören 23 öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada betimsel 
tarama metodu kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak iyi bir eğitim ortamı için yedi ilkenin üçüncü ilkesi olan aktif 
öğrenmenin sağlanması ilkesinin maddelerini içeren açık uçlu bir test kullanılmıĢtır. Testin geçerliği uzman görüĢüne 
baĢvurularak belirlenmiĢtir. Verilerin analizi için içerik analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmen adayları, öğrencilerinden sunumlarını yaparken öğrenci merkezli 
öğretim uygulamalarına dikkate almalarını isteyecekleri, öğrencilerinden bilim insanlarının çalıĢmalarının benzer ve farklı 
yönlerini araĢtırmalarını isteyeceklerini, dersimi iĢlerken öğrencilerden konuyla ilgili günlük hayattan örnekler vermelerini ve 
bunun üzerinde tartıĢmalarını isteyecekleri, öğrencilerinin bağımsız çalıĢmalarını sağlamak için bireysel çalıĢma etkinlikleri 
yaptıracaklarını, öğrencilerin derslerde konular hakkında yeni ve farklı fikirler ortaya koymaları için farklı yöntem ve tekn ikler 
uygulayacaklarını, öğrencilerinin araĢtırma ve inceleme yapmaları için gerçek yaĢamdan kesitler sunarak olayları 
somutlaĢtırmaya çalıĢacaklarını, derslerinde aktif öğrenme yöntemlerini kullanarak öğrenmelerin daha kalıcı olmasını 
sağlayacaklarını, öğrencilerini yakından tanımak için etkinlikler düzenleyeceklerini ve öğrencilerine çeĢitli araĢtırma ve 
geliĢtirme projelerinde yardımcı olacaklarını ifade etmiĢlerdir. Buna göre öğretmen adaylarının aktif öğrenmenin sağlanması 
amacıyla neler yapılması gerektiği konusunda olumlu önerilerinin olduğu söylenebilir.  

Ġyi bir eğitim ortamı için yedi ilke ile ilgili deneysel çalıĢmaların yapılması fen eğitiminde farklı yöntem ve teknikleri 
içeren aktif öğrenme yöntemleri kullanılmasıyla öğrencilerin baĢarılarını arttıracaktır.  
Anahtar Kelimeler: Yedi ilke, aktif öğrenme, fen bilgisi öğretmen adayları 
KAYNAKÇA: 
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SALON 25 
 

 

Engelsiz Fizik Eğitim ÇalıĢtayı: Yeniden Canlandırma Uygulamaları 
Mustafa ġahin BÜLBÜL1, Belkıs GARĠP1, Dilber DEMĠRTAġ1, Kübra ERYURT1 

1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Engelsiz Fizik Eğitim (EFE) çalıĢtayı ilk olarak 2013 yılında ODTÜ‘de gerçekleĢtirilmiĢ olup temel olarak fizik eğitimi 
çalıĢmalarını engelsiz hale getirmeyi amaçlamaktadır. Ġlk EFE çalıĢtayında konu alanında yapılan çalıĢmalar tanıtılmıĢ, çeĢitli 
bağlantılar yapılarak katılımcılara bilgi verilmiĢ ve katılımcılardan grup çalıĢması yaparak fiziği engelsiz hale getirmek için 
neler yapılabileceği konusunda görüĢ bildirmeleri istenmiĢtir. EFE çalıĢtaylarının ikincisinde de benzer bir akıĢ 
planlamaktayız. Öncelikle yeniden canlandırma konusunda bilgi vermek ve katılımcılarla birlikte yeniden canlandırma 
senaryoları oluĢturup bunları sunmayı ve tartıĢmayı hedeflemekteyiz.  

Fizik deneylerinin bir kısmı eğitimciler tarafından çeĢitli nedenlerle bilgisayar canlandırmaları desteği kullanılarak 
yapılır. Örneğin, radyoaktif bir deney bazen olası tehlikeler nedeniyle bilgisayar üzerinden canlandırması kullanılarak 
yapılabilir. BaĢka nedenlerle de kullanılabilecek olan bu canlandırmalar öğrenciler tarafından da beğenilmektedir (Perkins, 
Adams, Dubson, Finkelstein, Reid, Wieman & LeMaster, 2005). Sınıfında görme engelli bir öğrencisi olan öğretmen 
bilgisayar üzerinden bir canlandırma kullandığında öğrenci ekran üzerine dokunarak ya da duyduğu seslerden birĢey 
anlamamakta ve hiçbir Ģey yapmadan oturmaktadır. Bunu önlemek amacıyla yeniden canlandırma denilen bir teknik 
geliĢtirilmiĢtir (Bulbul, DemirtaĢ, Garip & Oktay, 2013). Bu tekniğe göre öğretmen dersinde kullanacağı canlandırmayı görme 
engelli öğrencinin kullanabileceği dokunsal hale getirir. Yeniden canlandırmanın ilk aĢaması hedeflenen canlandırmanın 
bağımlı ve bağımsız değiĢen kısımlarının belirlenmesidir. Bu iki ayrı kısmın nasıl dokunsal hale getirileceğine karar 
verildikten sonra birleĢtirme ve anlamsız kısımların vurgulanması gibi diğer önemli adımları ele alınır.    

ÇalıĢtay süresince kullanılacak olan örnekler ilk olarak Engelsiz ODTÜ Topluluğunda bir grup ile denenmiĢtir. 
Topluluğa gelen katılımcılara yeniden canlandırma anlatılmıĢ ve canlandırmaların olduğu internet sayfasından bir tane seçip 
üzerine çalıĢmaları istenmiĢtir. Maddenin katı-sıvı-gaz halini mikro düzeyde anlatan bir canlandırma için katılımcılar pinpon 
topu bulunan bir kaba saç kurutma makinasının çeĢitli ayarlarda etki etmesini göstermiĢlerdir. Bu yeniden canlandırmanın 
görmeyen öğrencinin bilgisayar canlandırmasından arkadaĢlarının öğrendiklerine benzer bir öğrenme gerçekleĢtirebileceği 
düĢünülmektedir. Bu önerinin gören öğrencilerin ilgisini çekme ihtimali de bulunmaktadır. Bunun dıĢında içine bilye 
yerleĢtirilmiĢ çerçeveler ile daha büyük bir çerçeve içinde sallama önerisi gelmiĢtir. Bu öneri madde moleküllerinin farklı 
fazlarda birlikte hareket etmesini vurgulamak adına güzel bir yeniden canlandırma olmakla beraber, maddeyi bir arada 
tutanın dıĢsal (çerçeve gibi) bir faktör olmadı vurgulanmalıdır. Kütle çekimi ile ilgi olarak farklı süpürgelerin farklı ayarlarda 
birbirlerini çekmeleri önerilmiĢtir. Bu çekim iĢi mesafe ve kütle ile direkt gözlem yapma imkanıda vermektedir. 

ÇalıĢtayda katılımcılara bir form verilecek ve bu formu diğer ekip arkadaĢlarıyla birlikte doldurmaları istenecektir. 
Form, yeniden canlandırmayı kolaylaĢtıracak basit sorular içermektedir. Grup bir canlandırmayı bilgisayardan seçecek ve 
üzerine form doğrultusunda tartıĢmalar yapacaktır. OluĢan formlar çalıĢtayın sonunda sunulacak ve kısa süreli bir tartıĢma 
ortamı oluĢturulacaktır. ÇalıĢtayın toplam süresinin yaklaĢık 100 dk olması planlanmaktadır. Bu süre katılım sayısına ve 
sunulacak yeniden canlandırma öneri sayısına göre değiĢebilir. Katılımcıların internet eriĢimli bir bilgisayar getirmeleri 
çalıĢtayın zaman yönetimi adına gereklidir.  
 
KAYNAKÇA: 
Bulbul, M. S., DemirtaĢ, D., Garip, B., & Oktay, Ö. (2013). ―Re-simulating‖: physics simulations for blind students. In New Perspectives in Science Education 

Conference. Florence, Italy: Libreria Universitaria. Retrieved from http://conference.pixel-
online.net/npse2013/common/download/Paper_pdf/292-SDP02-FP-Bulbul-NPSE2013.pdf 

Perkins, K., Adams, W., Dubson, M., Finkelstein, N., Reid, S., Wieman, C., & LeMaster, R. (2005). PhET: Interactive simulations for teaching and learning 
physics. The Physics Teacher, 44(1), 18-23. 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

730 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ÖZETLER 
Cumartesi , 13Eylül 
 

PARALEL OTURUMLAR 5 - 13 EYLÜL 2014 - Cumartesi / 14.00-15.40  Sayfa:731-906 
PARALEL OTORUMLAR 6 - 13 EYLÜL 2014 - Cumartesi/ 16.20-18.00   Sayfa: 907-1195 

PARALEL OTURUMLAR 7 - 13 EYLÜL 2014 - Cumartesi / 16:20-18:00  Sayfa:1196-1291 

 

 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

731 
 

13 Eylül 2014, Cumartesi (5.Oturum)                     Saat 09:00-10:40      
Fen ve Matematik Eğitiminde Ölçme ve Değerlendirme     Sayfa:731-735 

SALON 1 

 

Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin GeliĢtirilmiĢ Fen Tutum Ölçeğinin Türkçe‟ye Uyarlanması: Geçerlik Ve 
Güvenirlik ÇalıĢması 
Murat GENÇ, Cemal TOSUN 
1 Düzce Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 
1 Bartın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 

Bu araĢtırmanın amacı, Wang ve Berlin, (2010) tarafından geliĢtirilen “Fen Tutum Ölçeğinin”  Türkçeye uyarlanarak 
geçerlik ve güvenirlik çalıĢmasını yapmaktır. Orijinal ölçek tek faktörlü yapıda toplam 30 maddeden oluĢan kuramsal bir 
çerçeveye sahiptir. Ġlk olarak ölçeğin geliĢtiricilerinden izin alınmıĢtır. Daha sonra, ölçek maddeleri araĢtırmacılar tarafından 
Türkçeye tercüme edilmiĢtir. Takiben, Ġngilizce ve Türkçe dil uzmanlarının görüĢlerine baĢvurularak ölçeğin tercüme geçerliği 
incelenmiĢtir. Ġngilizce uzman görüĢlerine baĢvurma aĢamasına her iki dili de hâkim Türkiye‘de değiĢik üniversitelerde görevli 
doktora öğrenimini tamamlamıĢ iyi derecede Ġngilizce bilen toplam sekiz fen eğitimi alanı uzmanı katılmıĢtır. Türkçe formun 
dil ve anlam geçerliği çalıĢmasına ise üniversitelerin Eğitim Fakültelerinin Türkçe Öğretmenliği bölümlerinde öğretim elemanı 
olarak görev yapan dört ve MEB‘e bağlı okullarda Türkçe Öğretmenliği yapan ve 13-15 yıllık meslek deneyimine sahip iki 
olmak üzere toplam altı kiĢi katılmıĢtır. Ölçek maddelerinin tercümesinin Ġngilizce orijinali ile olan uyum düzeylerinin 10 
üzerinden 8.12 ile 10.0 aralığında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Ölçek maddelerinin Türkçe anlaĢılabilirlik dereceleri ise 7.16 ile 
10.0 aralığında değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Türkçe form son halini aldıktan sonra, bir Ġngiliz dili uzmanı ölçeğin Türkçe 
maddelerinin Ġngilizce geri çevirisini yapmıĢtır. Bu aĢamalardan elde edilen sonuçlar, ölçek maddelerinin Türkçe tercümesinin 
Ġngilizce orijinal maddelerle yüksek oranda örtüĢtüğünü göstermiĢtir. Böylece ölçeğin tercüme ve dil geçerliği 
tamamlanmıĢtır.  

Tercüme ve Dil geçerliği sağlanan ölçeğin, önce Ġngilizce formu üç hafta sonrada Türkçe formu aynı öğrenci grubuna 
uygulanarak iki form arasındaki tutarlık derecesi incelenmiĢtir. Toplam 35 öğrencinin katıldığı bu aĢamaya ait sonuçlara, 
Wilcoxon EĢleĢtirilmiĢ Çiftler Testi (Wilcoxon Signed Ranks Test) uygulanmıĢtır. Analiz sonuçları her iki forma ait sonuçların 
birbirleriyle yüksek oranlarda örtüĢtüğünü ve iki ölçüm puanları arasındaki farkın 12. ve 28. maddeler haricindeki tüm 
maddelerde istatistiksel olarak (p<.05) anlamlı olmadığını göstermiĢtir. Bu aĢamada ölçekten 12. ve 28. maddelerin 
çıkarılmasına karar verilmiĢ, 12. ve 28. maddelerin ölçekten çıkarılmasıyla elde edilen ölçeğin Ġngilizce ve Türkçe formunun 
birbirleri ile tutarlı olduğu yani öğrencilerin ölçeğin Ġngilizce ve Türkçe formundan aynı Ģeyleri anladıkları belirlenmiĢtir. 

Daha sonra ölçeğin psikometrik özellikleri (yapı geçerliği ve güvenirlik) belirlenmiĢtir. Ölçeğin Türkçe formu Bartın ilinde 
MEB‘e bağlı 4 farklı ilköğretim okullarında öğrenim gören toplam 510 öğrenciye uygulanarak, ölçeğin yapı geçerliği 
açımlayıcı faktör analizi ile incelenmiĢtir. Bindak, (2005)‘a göre güvenilir olmayan bir ölçek geçerli de olmayacağından 
geçerlik çalıĢmasını yapmaya baĢlamadan önce ölçeğin güvenirliğine bakılmalıdır. Adapte edilen ölçeğin güvenirliği (iç 
tutarlılığı) madde analizi ile incelenmiĢ olup hem alt-üst grup ortalamaları farkına dayalı madde analizi hem de korelasyona 
dayalı madde analizi yapılmıĢtır.  

Elde edilen verilere yapılan analizde üst ve alt grupların madde ortalamaları için t-testi sonuçları tüm maddeler için 
(p<.05) anlamlı olduğundan ölçekten bu aĢamada herhangi bir madde çıkartılmamıĢtır. Korelasyona dayalı madde analizinde 
ise tüm maddelerin puanları ölçek puanı ile yüksek derecede korelasyon gösterdiği ve .18 ile .60 arasında değiĢen değerler 

elde edilmiĢtir. Madde-toplam korelasyonu katsayılarının r  .40 için çok iyi bir madde ve .30 r 0.39 için iyi derecede bir 
madde olduğu ifade edilmektedir (Büyüköztürk, 2002). Bu amaçla adapte edilen ölçekteki madde toplam korelasyonları 
değerleri .30‘dan küçük olan 3. maddenin ölçekten çıkarılmasına karar verilmiĢtir. 3. maddenin ölçekten çıkarılması sonucu 
geriye kalan diğer maddelerin güvenirlik değerlerinin yüksek olduğu ve benzer davranıĢı ölçmeye yönelik olduğu söylenebilir.  

Daha sonra verilerin faktör analizine uygunluğunu belirlemek için ―KMO‖ (Kaiser-Meyer-Olkin) katsayısı ve ―Bartlett 
Küresellik‖ testleri yapılmıĢtır. Verilerin faktör analizine uygun olması için KMO‘nun .50‘den yüksek olması ve Bartlett 
Küresellik testinin anlamlı çıkması gerekmektedir (Çokluk ve ark., 2012). Bu çalıĢmada ilköğretim öğrencilerinden elde edilen 
veriler için KMO .922, Bartlett Küresellik testi χ2 değeri ise 4390.416 (p<.01) bulunmuĢtur. Elde edilen bu değerler faktör 
analizinin uygulanabilirliğini ve maddeler arasındaki korelasyonun olduğunu göstermektedir. Faktör analizi sonucunda 
maddelerin faktör yük değerleri büyük öneme sahip olmaktadır. Büyüköztürk (2002) maddelerin faktör yük değerlerinin .45 ya 
da daha yüksek olmasının iyi bir sonucunun göstergesi olacağını, az sayıda madde için bu sınır değerin .30 kadar 
indirilebileceğini belirtmektedir. Bu aĢamada faktör yük değeri .30‘un altında olan 7. maddenin de ölçekten çıkarılmasına 
karar verilmiĢtir. 7. maddenin ölçekten çıkarılmasına karar verildikten sonra AFA‘da varimax dik döndürmesi yeniden 
kullanılmıĢtır. Bu iĢlem sonucunda, KMO .921, Bartlett Küresellik testi χ2 değeri ise 4263.613 (p<.01) bulunmuĢtur.  

Fen tutum ölçeğinde yer alan maddelerin toplam varyans değerleri incelendiğinde analize alınan 26 maddenin öz 
değeri 1‘den büyük olan 5 faktör altında toplandığı görülmektedir. Ancak 1. faktör dıĢındaki diğer faktörlerin, ölçeğe olan 
katkısı çok fazla olmadığı için ölçeğin tek faktörlü olabileceği düĢünülmüĢtür. Ölçekten çıkartılan 4 maddeden sonra geriye 
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kalan 26 maddelik tek boyutlu yapı toplam varyansın %30.840‘ını açıklamaktadır. Ölçek geliĢtirme ve uyarlama 
çalıĢmalarında açıklanan varyans oranı için %30 ve üzeri ölçüt olarak alındığı düĢünüldüğünde, ölçeğin yapı geçerliğinin 
örneklem grubu içinde sağlandığı görülmektedir (Ural ve Kılıç, 2006). Ölçeğin güvenirliğine ait verilerden, ölçeğin tamamına 
ait Cronbach-Alpha değerinin .909 olduğu tespit edilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Açımlayıcı faktör analizi, fen tutum ölçeği, geçerlik ve güvenirlik 
KAYNAKÇA 
 
Bindak, R. (2005).  Tutum ölçeklerine madde seçmede kullanılan tekniklerin karĢılaĢtırılması. Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 6 (10), 17-26. 
Büyüköztürk, ġ. (2002). Faktör analizi: Temel kavramlar ve ölçek geliĢtirmede kullanımı. Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi, 32, 470-483. 
Çokluk, Ö., ġekercioğlu, G., & Büyüköztürk, ġ. (2012). Sosyal bilimler için çok değiĢkenli istatistik: SPSS ve LISREL Uygulamaları (2. Baskı). Ankara: 

Pegem Akademi.   
Ural, A. & Kılıç, Ġ. (2006). Bilimsel araĢtırma süreci ve SPSS ile veri analizi (GeniĢletilmiĢ 2.Baskı). Ankara: Detay Yayıncılık. 
Wang, T.L. & Berlin, D. (2010). Construction and validation of an instrument to measure Taiwanese elementary students‘ attitudes toward their science 

class. International Journal of Science Education, 32 (18), 2413-2428. 
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Fizik, Matematik Dönem Projelerinde AraĢtırma Ve Mühendislik Becerileri Nasıl GeliĢiyor? 
1Mehmet Ali ÇORLU, 2M. Sencer ÇORLU 
 

Öz değerlendirme ve serbest öğrenme becerileri öğrenme baĢarılarını ne kadar 
açıklayabilmektedir? 
1M. Ali ÇORLU, 29M. Sencer ÇORLU 

 

 

Ġstatistiksel Anlamlılık ve Etki Büyüklüğü 
Fulya KULA 
Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilimsel araĢtırma sonucunda elde edilen bilgilerin doğruluğu ve geçerliği oldukça önemlidir. Geçerli bilgilerin elde 
edilmesi ise bilimsel araĢtırma süreçlerinin özenle ele alınmasına bağlıdır. Bu süreçler araĢtırmanın planlanması, 
uygulanması ve rapor edilmesi süreçleridir. Aynı Ģekilde eğitim bilimleri çalıĢmalarında da oluĢan bilgi temelinin güvenilirliği, 
kaliteli araĢtırmaların yapılmasına ve bu araĢtırmaların deneysel araĢtırma raporlama standartlarına uygun Ģekilde 
raporlanmasına bağlıdır. Nicel araĢtırmaların sonuçları rapor edilirken sadece sıfır hipotezi anlamlılık seviyesine yer 
verilmektense, etki değerlerinin ve güven aralıklarının rapora dâhil edilmesi önerilmektedir (American Educational Research 
Association, 2006;  American Psychological Association, 2001). Buna rağmen, çalıĢmalardaki etki büyüklüğünün ve güven 
aralığının raporlanma Ģeklinde tutarsızlıklar bulunmakta ve etki büyüklüğünün yorumlanmasında karmaĢa oluĢmaktadır. 
AraĢtırmacılar, her araĢtırma sorusuna uygun olmayabilen birçok sayıda etki büyüklüğü hesaplama seçeneği ile 
karĢılaĢmaktadır. Bu çalıĢmada etki değerinin ve güven aralıklarının istatistiksel olarak ne anlama geldiği ve nasıl 
raporlanması gerektiği tartıĢılacaktır. ÇalıĢmada ayrıca, sosyal bilimlerde önde gelen etki büyüklüğü hesaplamalarına yer 
verilecektir. Yaygın etki büyüklüğü hesaplamaları, bunların raporlanması ve yorumlanması, araĢtırmacılara bir rehber olarak 
sunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Ġstatistiksel anlamlılık, etki büyüklüğü, pratik anlamlılık 
KAYNAKÇA 
American Educational Research Association. (2006). Standards for reporting on empirical social science research in AERA publications. Educational 

Researcher, 35(6), 33-40. 
American Psychological Association. (2001). Publication manual of the American Psychological Association (5th ed). Washington, DC: Author. 
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Eğitimsel Veri Madenciliği: Öğrenci Velileri Ġle Örnek Bir Uygulama 
Esra AKSOY, Serkan NARLI F. Hande ÇIKRIKÇI2 M. Akif AKSOY3,Yusuf Emre ERCĠRE4 

1Manisa-Turgutlu Çıkrıkçı 1YaĢar Kazimet Aybars Ortaokulu 
2Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Aydın- KöĢk Çiftlik Ortaokulu 
4Manisa-Ahmetli Kargın Ortaokulu 

Teknolojinin geliĢimi çok yüksek miktarda verinin depolanmasına imkan sağlarken bu verilerden anlamlı bilgilerin 
çıkarılması yönündeki ihtiyacı arttırmaktadır. Bu ihtiyacı karĢılamada yetersiz kaldığı düĢünülen geleneksel istatistiksel 
tekniklere ek olarak veriyi farklı açılardan analiz ederek kullanıcılar için anlamlı bilginin çıkarılmasını sağlayan yöntemler 
araĢtırılmaktadır. Birçok alanda baĢarıyla uygulanmakta olan veri madenciliği teknikleri ham veriden kullanılabilir veriyi 
çıkaracak modeller inĢa ederek bu yöntemler arasında yerini almıĢtır. Son yıllarda eğitim alanında da çeĢitli amaçlarla 
öğrenci verilerine uygulanmaktadır.  

Veri madenciliği veriyi farklı açılardan analiz etmeyi ve bu veriyi kullanıĢlı bilgiye dönüĢtürerek özetlemeyi sağlayan 
veri analizi metodu olarak tanımlanabilir. Eğitimsel veri madenciliği ise eğitimsel veri tabanlarından elde edilen veriye, 
eğitimsel amaçlar doğrultusunda veri madenciliği yöntemlerinin uygulanmasıyla ortaya çıkan bir araĢtırma alanıdır. Eğitimsel 
veri madenciliğinin amacı öğrencilerin nasıl öğrendiğini anlayarak eğitim ortamları için gerekli düzenlemeleri sağlamaktır 
(Romero & Ventura, 2013).  Uygulamaya yönelik bakıĢ açısı ile bakıldığında eğitimsel veri madenciliği, örneğin, eğitimsel 
sistemleri değerlendirmeye yardımcı olmak için öğrencilerin kullanılabilir verilerine dayalı yeni bilgiler keĢfetmeye ve eğitim 
kalitesini bazı yönlerden potansiyel olarak geliĢtirmeye ve daha etkili bir öğrenme süreci için altyapı hazırlamaya izin verir 
(Romero, Ventura & De Bra, 2004). 

Eğitim alanındaki ham verinin miktarı ve kullanıĢlı bilgiye olan ihtiyaç veri madenciliği yöntemlerine olan ihtiyacı 
arttırmaktadır. Sadece araĢtırmacılar tarafından değil öğretmenler ve eğitim kurumları tarafından da kullanılabilir olmasına 
rağmen henüz bir çok eğitimcinin adını bile duymadığı bilinmektedir. Bu bağlamda bu çalıĢma kapsamında öncelikle 
eğitimsel veri madenciliğinin tanıtılması amaçlanmıĢtır. Eğitimsel veri madenciliğinin eğitimde kullanılabileceği yerler, bu 
alanda yapılmıĢ baĢlıca çalıĢmalar ve eğitimsel veri madenciliği yöntemleri gerekli literatür taranarak incelenmiĢtir. Ayrıca 
öğrenci verileri üzerine yapılan bir uygulama ile eğitimsel veri madenciliği örneklenmiĢtir. Ortaokul öğrencilerinin, yapılan 
araĢtırmalarda matematik eğitiminde de önemli faktörler olarak kabul edilen öğrenme stilleri ile kiĢilik tipleri arasındaki iliĢki 
çeĢitli veri madenciliği yöntemleri kullanılarak incelenmiĢtir. 

Son yıllarda eğitim alanında yapılan çalıĢmalar bireysel farklılıklara ve bu farklılıklara saygı duyulan öğrenme 
ortamlarının önemine vurgu yapmaktadır (Saban, 2004; Güven ve Kürüm, 2006; Felder, 1996; Cengizhan, 2007; Hein & 
Budny, 1999). Literatürde bireysel farklılık oluĢturan özelliklere öğrenme stili ve kiĢilik tipi örnek gösterilebilir.  Öğrenme stili, 
bilgiyi alma ve iĢlemede kiĢisel olarak tercih edilen yöntemdir (Kolb 1984). Enneagram ise Yunancadaki dokuz (ennea) ve 
Ģekil (grammos) kelimelerinden oluĢarak insan doğasının 9 kiĢiliğini ve bunların iliĢkilerini haritalandırır (Naranjo, 1994). 

Eğitimin bireyselleĢtirilmesinin önemi dikkate alınarak yapılan bu çalıĢmanın amacı ortaokul öğrencilerinin kiĢilik 
tipleri ile öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. ÇalıĢma tarama modelli betimsel bir araĢtırmadır. AraĢtırmanın 
örneklemini Manisa ve Ġzmir‘ de okumakta olan 735 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢma kapsamında öğrencilere 
Enneagram KiĢilik Belirleme Ölçeği (Daniels; Price,2004) ve Kolb (1985) tarafından geliĢtirilen, Gencel (2006) tarafından 
Türkçeye uyarlanarak geçerliliği ve güvenilirlik çalıĢması yapılan ―Kolb Öğrenme Stili Envanteri‖ uygulanmıĢtır. Elde edilen 
veriler veri madenciliği yöntemlerinden karar ağaçları ve kümeleme yöntemleri ile incelenmiĢtir. Ek olarak öğrenme stilleri ile 
kiĢilik tipleri arasındaki iliĢki ağ grafiği ile görselleĢtirilmiĢtir. 

Ortaokul öğrencilerinin en çok frekansla değiĢtiren, en az frekansla ayrıĢtıran öğrenme stiline sahip oldukları 
belirlenmiĢtir. KiĢilik tiplerinden ise öğrencilerin kendilerini en fazla frekansla baĢaran, en az frekansla gözlemci olarak 
tanımladıkları gözlenmiĢtir. Öğrenme stillerinde en çok tercih edilen stilde cinsiyet bakımından farklılık olmamasına rağmen 
kiĢilik tipi tercihinde kız öğrencilerin kendilerini en çok ehl-i keyif tipinde, erkek öğrencilerin ise en çok baĢaran tipinde 
gördükleri bulunmuĢtur. 

KiĢilik tipi, cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenleri ile öğrenme stilinin belirlenmesi için oluĢturulan C5.0 karar ağacında 
en güçlü değiĢkenin ilk dalda test edilen kiĢilik tipi değiĢkeni olduğu bulunmuĢtur. Bu sonuç kiĢiliğin öğrenme stillerini 
belirlemede ayrıĢtırıcı etkisinin olduğu yönünde bulgulara rastlayan Akbulut‘un (2010) çalıĢması ile örtüĢmekle birlikte 
öğrenme stilleri ve kiĢilik özellikleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığını aktaran Yanardöner‘in (2010)  sonuçları ile farklılık 
göstermektedir.  Aynı zamanda mükemmeliyetçi kiĢilik tipinde 7. ve 8. sınıf kız öğrencilerinin en çok değiĢtiren, 5. ve 6. Sınıf 
öğrencilerinin ise yerleĢtiren olması dikkat çeken bulgulardandır. Özümseyen öğrenme stilinin ise en çok rastlandığı grubun 
gözlemci kiĢilik tipinde 7. ve 8. sınıf öğrencileri olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte tirajı-romantik kiĢilik tipinde 8. sınıf 
öğrencilerinin %100 oranla değiĢtiren öğrenme stiline sahip olduğu bulunmuĢtur. 

DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin gücünün çizgi kalınlığı ile gösterildiği ağ grafiğinde en güçlü iliĢkinin değiĢtiren 
öğrenme stili ile baĢaran kiĢilik tipi arasında olduğu belirlenmiĢtir. Aynı zamanda ağ grafiği ile öğrenme stilleri ve kiĢilik tipleri 
arasında güçlü sayılabilecek 7 iliĢki tespit edilmiĢtir. 

Öğrencilerin bireysel özelliklerine göre gruplanarak öğrenme ortamına dahil edilmesi amacıyla kümeleme yöntemi 
uygulanmıĢtır. OluĢturulan kümelerin öğrenme stili, kiĢilik tipi, cinsiyet ve sınıf düzeyi bakımından anlamlı olarak 
birbirlerinden farklılaĢtığı görülmüĢtür. Kümelerin oluĢumunda en önemli değiĢkenin öğrenme stilleri olduğu belirlenmiĢtir. 
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Öğrencilerin kiĢilik tiplerinin ve öğrenme stillerinin belirlenmesi eğitimin bireyselleĢtirilmesi ve bireysel özelliklere 
saygı duyularak eğitimin gerçekleĢtirilmesi açısından önemlidir. Bu çalıĢma ile öğrencilerin kiĢilik tipleri ve öğrenme stilleri 
arasında güçlü bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Bu iliĢki kullanılarak öğrenme stilleri ve kiĢilik tiplerinin özellikleri doğrultusunda 
eğitim ortamlarının eğitim kalitesi yönünden zenginleĢtirilmesi sağlanabilir. Bu çalıĢma ve benzeri çalıĢmalar temel alınarak 
bu özelliklerin eğitim ortamına yansımalarının incelendiği araĢtırmalar eğitim sistemimize katkı yapacaktır. 
Anahtar kelimeler: Eğitimsel veri madenciliği, öğrenme stili, kiĢilik tipi (enneagram) 
KAYNAKÇA 
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Lise Öğrencilerinin Yıllara Göre Performans Düzeylerinin Ġncelenmesi (Boylamsal Bir ÇalıĢma) 
Seval Deniz KILIÇ, Hüseyin ALKAN 

Günümüz insanında değiĢik nitelik ve becerilerin birlikte bulunmasından söz edilmektedir. Bunların baĢında örneğin; 
―problem çözme için bilgi toplama ve düzenleme becerisi‖, ―araĢtırma yapma ve yönetme becerisi‖, ―verileri analizleme ve 
sentezleme becerisi‖, ―bilgiyi yeni durumlara uygulama ve uyarlama becerisi‖, ―bireyin kendi öğrenme ve performansını 
izleme ve geliĢtirme becerisi‖, ― değiĢik biçimlerde iyi iletiĢim kurma becerisi‖, ―birlikte çalıĢabilme ve bağımsız öğrenebilme 
becerisi‖  gelmektedir (Darling-Hammond, L.&McCloskey, L.; 2008). Belki bu nedenle ve tüm iĢsizliğe karĢın, gerek 
Türkiye‘de, gerekse diğer dünya devletlerinde nitelikli insan ve iĢ gücü açığı kapatılamamaktadır. Arzulanan hem planlı 
eğitim sürecinde hem de meslekici eğitim süreci boyunca, bireylerin her yönü ile verimli kimseler konumuna gelebilmesi ve 
gözlenen açığın kapatılabilmesidir. KuĢkusuz bu beklentiler kısa sürede gerçekleĢebilecek yapıda değillerdir. Ancak uzun 
soluklu bilinçli ve planlı bir çalıĢma süreci sonunda bu alanlarda baĢarı sağlanabilir. Vurgulandığı gibi bu sürecin en önemli 
ayağı planlı öğretimdir. Daha da özelleĢtirirsek, planlı zorunlu eğitim sürecidir. Çünkü bireylerin temel davranıĢ ve becerileri 
esas bu süreçte Ģekillenmektedir.  Bunun doğal bir sonucu olarak, günlük yaĢamdaki bireysel performans ortaya çıkmaktadır.  

Yirminci yüzyılın son çeyreğinden sonra eğitimde ölçmenin önemi biraz daha öne çıkmıĢtır. Eğitim politikalarını 
oluĢturanların bu yaklaĢımı, özellikle matematik eğitimi araĢtırmacıları ve matematik öğretmenleri tarafından üst düzey ilgi 
görmüĢtür (Niss, 1993; Webb&Coxford, 1993; National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 1995) ; Lianghuo, 
2011:s.2‘deki alıntı). Öne çıkarılan ve  ―alternatif ölçme‖ olarak adlandırılan bu yeni ölçme yöntemleri,  eğitim reformcuları 
tarafından da büyük ölçüde destek görmüĢ ve birçok ülkede öğretmenler tarafından uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Lianghuo, 
2011:2). Öğrencinin yetkinliğini tam anlamı ile ortaya koyma arzusu matematik eğitimindeki ölçmede de farklı yaklaĢımların 
kullanılmasını gerekli kıldı. Bunun doğal sonucu olarak matematik eğitiminde performans ölçümü öne çıktı. GiriĢte 
vurgulandığı gibi performans ölçümü olay, olgu ya da problemi doğru anlamadan baĢlayıp uygulamaya giden bir süreçtir. 
Sürecin her adımında üst düzey verimlilik gösterme önemlidir. 

Birçok araĢtırmacı, bireyin performansı ile, karĢılaĢtığı problemi çözmesi arasında birebir iliĢki olduğunu 
savunmaktadır. Onlara göre performans, ―öğrencinin açık uçlu bir problemle karĢılaĢtığında, problemi çözmek için, çeĢitli 
çözme yaklaĢımları denemesi, sentezleme yapması ve ulaĢtığı sonuçları değerlendirmede ortaya koyduğu etkinlikler 
bütünüdür‖(Shavelson, Baxter and Pine, 1991; Wiggins, 1989; Slater, 2007: s. 7 deki alıntı).  Benzer bir yaklaĢımda, 
öğrencilerin çözümü gereken bir problemin yanıtlarını kendilerinin oluĢturmaları ya da bilgi ve becerilerini sergileyerek ürün 
ortaya koymaları, performansları ile açıklanabilir denmektedir (OTA, 1992.16; Elliott, 1997:s. 5 deki alıntı). Bu yaklaĢımlarda 
bilinen problem çözme basamaklarının kullanımı yanında, strateji belirleme, modelleme ve muhakeme gibi bireysel 
farklılıkları öne çıkaran nitelikler de yer almaktadır. 

          AraĢtırmanın problemi; öğrencilerin matematik derslerindeki performanslarının sınıf bazındaki değiĢimini 
belirlemektir. Günümüz bilgi çağında, bireylerden beklenenler bilginin çok ötesindedir. Beklentiler; bilgiyi doğru ve etkin 
biçimde kullanan dünya vatandaĢları yetiĢmesi yönündedir. Bu durum, bugünün dünyasında önemli bir problemdir.  

         Bu çalıĢmada, aynı öğrencilerin 9. sınıftan 10. sınıfa, matematik derslerinde göstermiĢ oldukları performans 
düzeylerinin nasıl değiĢtiğini belirlemek hedeflenmiĢtir. Öğrencinin verimliliği ile bağlantısı düĢünüldüğünde,  bireysel 
performansın ölçülmesi ve geliĢiminin izlenmesi eğitim açısından büyük önem taĢımaktadır. 

        Birçok ülkedeki okullarda ve uluslar arası yarıĢmalarda, performansa dayalı ölçümün öne çıktığı görülmektedir. 
Aynı Ģekilde bu ülkelerde performans ölçümü ve performans geliĢimi ile ilgili çok sayıda araĢtırma ve yayın yapılmaktadır. 
Buna karĢılık, ülkemizdeki okullarda performans ölçümüne dayalı değerlendirme pek araĢtırma konusu edilmemiĢtir. Daha 
da kötüsü ülkemizde performans denilince öğretmenlerin aklına, çoğunlukla, ilköğretimde verilen dönem sonu ya da aylık 
süreli ödevler gelmektedir. Aslında bu ödevler genellikle el-iĢlem becerisini ya da belirli kaynaklardaki yazılanları birebir kes-
kopyala iĢlemini gerektiren türdedir. Oysa performans ödevinin bunun yerine ― bilimsel çalıĢma koĢullarını değiĢtirmeye ve 
problemi çözme sürecinde öğrencileri düĢünmeye ve muhakeme süreçlerini açığa çıkarmaya odaklayan ödevler‖ (Solano-
Flores&Shavelson‘a,1997.18; Palm, 2008: s.5‘ deki alıntı) olarak düĢünülmelidir. Bu yönü ile çalıĢma performans kavramına 
ıĢık tutmakta ve ülkemiz için yeni bir ölçme türünü ortaya koymaktadır.  

        Aynı öğrencilerin 9. ve 10 sınıf matematik dersindeki performanslarını belirlemek ve karĢılaĢtırmak amacıyla nicel 
ve nitel analiz teknikleri birlikte kullanılmıĢtır.  Bu yönüyle araĢtırma, betimsel araĢtırmalardan boylamsal araĢtırma sınıfında 
bulunmaktadır. 

       Verilerin toplanmasında, rutin olmayan problemlerden oluĢan ―performans ölçme ölçekleri‖ kullanılmıĢtır.  
       Bulgular, zaman içinde öğrenci davranıĢlarının değiĢtiği göstermektedir. Performans düzeylerindeki artıĢ, 

uygulamada kullanılan yol-yöntemin ve performans ölçümü için geliĢtirilen problemlerin amaçla uyumlu olduğunun da bir 

http://www.flaguide.org/cat/perfass/perfass7.php,2009,s.1
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göstergesidir. Çünkü performans ölçme amacıyla oluĢturulan problemlerin programa ve uygulamaya uygunluğu önemlidir. 
Öğretmenlerin kavramsal düĢünmeyi desteklemesi, matematik dersi öğrenme etkinliklerinin yanında öğrenci yorumlarına 
önem vermesi performans geliĢimini olumlu yönde etkiler denilebilir. Bu tür uygulama ile ―öğrencilerin problem çözmede ve 
kavramsal anlamadaki baĢarıları artar (Kazemi, 1998)‖. Yapılan çalıĢmada ulaĢılan bulgular göz önüne alındığında, genel 
anlamda, oluĢturulan öğrenme ortamının, gerçekleĢtirilen performans geliĢtirme çalıĢmalarının ve geliĢtirilen performans 
ölçme araçlarının eğitimin genel amaçları yönünde öğrencilerin geliĢimine olumlu katkılar sağladığı söylenebilir.  
Anahtar Kelimeler: Performans ölçümü, performans geliĢimi, rutin olmayan problemler 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün Konusuna Yönelik Bilgi 
Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Ümran YILDIRIM Emine GÜNLÜ, Ümmü Gülsüm DURUKAN, Çiğdem ġAHĠN 

 
 

Farklı Programlarda Öğrenim Gören Öğretmen Adaylarının Teknoloji ve Teknolojik Ürün 
Konusuna Yönelik Bilgi Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Ümran YILDIRIM, Emine GÜNLÜ, Ümmü Gülsüm DURUKAN, Çiğdem ġAHĠN 

Özet: Bu çalıĢma ile farklı programlarda öğrenim gören 4. sınıf öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün 
hakkındaki bilgi düzeylerinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. Enlemsel araĢtırma yöntemine göre yürütülen çalıĢmanın 
örneklemini; Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2013-2014 Güz Yarı Yılında eğitim gören (Sosyal bilgiler öğretmen 
adayları= 30, okul öncesi öğretmen adayları= 37, sınıf öğretmeni öğretmen adayları=26, fen ve teknoloji öğretmen adayları= 
30) toplam 113 4. sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 
Teknoloji ve Teknolojik Ürün Bilgi Anketi (TÜBA) kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili 
görüĢlerini belirlemeye yönelik hazırlanan TÜBA; 5 tane biliĢim teknolojileri, 5 tane motorlu elektronik aletler, 5 tane ham 
madde, 5 tane günlük hayatta kullanılan basite indirgenmiĢ araçlar olmak üzere 20 sorudan oluĢmaktadır. Elde edilen 
verilerden öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili doğru ve yanlıĢ cevaplarının frekansları hesaplanmıĢtır. 
Öğretmen adaylarının doğru ve yanlıĢ ifadelerini örneklendiren alıntılar sunulmuĢtur. Ayrıca elde edilen verilerin analizinde 
SPSS 15.00 programında tek yönlü varyans analizi (One Way ANOVA) kullanılmıĢtır. Yapılan çalıĢmadan elde edilen 
bulgulara göre; Öğretmen adaylarının teknolojik ürünle ilgili görüĢlerinin ( F[3-119]= 1,93;  p> ,05) program türleri arasında 
anlamlı bir fark göstermediği tespit edilmiĢtir. Ancak öğretmen adaylarının TÜBA ortalama puanları incelendiğinde; en fazla 
teknolojik ürün bilgisine sahip olan öğretmen adaylarının sırasıyla; fen ve teknoloji, okul öncesi, sosyal bilgiler ve sınıf 
öğretmen adayları Ģeklinde olduğu görülmüĢtür. Öğretmen adayları teknolojik ürün olarak biliĢim teknolojilerini, elektronik ve 
motorlu araçları görmektedirler. Yapılan analizler ve elde edilen bulgular sonucunda; öğretmen adaylarının teknoloji ve 
teknolojik ürün konusunda yeterli bilgiye sahip olabilmeleri için, teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili seçmeli dersler lisans 
programlarına eklenmesi önerilebilir. 
 
Anahtar Kelimeler: Teknoloji, teknolojik ürün, öğretmen adayı, bilgi düzeyleri, enlemsel araĢtırma 
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Sınıf Öğretmenlerinin Matematik Öğretim Yöntemlerine ĠliĢkin Uygulamalarının Değerlendirilmesi 
Serdarhan Musa TAġKAYA1, Pelin KÖSECE2 

1Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Sınıf Öğretmenliği ABD 
2Adana/KarataĢ, Mehmet Akif Ortaokulu, Matematik Öğretmeni 

Günümüz eğitim anlayıĢında meydana gelen geliĢmeler, öğretim esnasında kullanılan yöntemlerdeki geliĢmeleri de 
beraberinde getirmiĢtir. Öğrenciler için anlamlı olan bilgi; uygulanabilir ve sentezlenebilir bilgi olmuĢtur. Bu durum matematik 
öğretiminde de kendini göstermiĢ ve kullanılan yöntemlerin, bilgiyi günlük hayata transfer etmeye yetmesi bir gereklilik haline 
gelmiĢtir. Bu ise ancak matematik öğretiminde doğru yöntem ve teknik seçimiyle mümkün olmaktadır. Bu nedenle 
öğretmenlere bu konuda çok önemli görevler düĢmektedir. 

Günlük hayatımızdaki ihtiyaçlarımızdan dolayı matematik sürekli ilgi gören bir bilim dalı olmuĢtur. Ancak ülkemizde 
pek çok öğrenci matematiğe karĢı olumsuz tutumlar geliĢtirmektedir. Matematiğin dünyasında kendilerine bir yer 
bulamayacakları endiĢesi, öğrencilerin bu dersten zaman zaman uzaklaĢmalarına neden olmuĢtur. Matematik dersinin ilkokul 
1. sınıftan baĢlayarak ilerleyen sınıfların da öğretim programlarında yer alması oluĢabilecek önyargılara müdahalenin bu 
yıllarda baĢlaması gerektiğini göstermektedir. Bu nedenle ilkokul yıllarında atılacak adımların çocukların önyargısını kıracak 
nitelikte olması gerekmektedir. ĠĢte bu noktada matematik öğretiminde kullanılan yöntemlerin seçimi, çeĢitliliği, amaca hizmet 
etme derecesi büyük önem taĢımaktadır.  

Çocukların planlı ve düzenli bir matematik öğretimine baĢlamaları, ilkokul ve okul öncesi eğitim dönemlerine kadar 
gitmektedir. Ġlkokulda görevli sınıf öğretmenleri öğrencileri en yakından tanıyan kiĢiler olduğundan bu çalıĢmada sınıf 
öğretmenlerinin matematik dersinde kullandıkları öğretim yöntemlerine iliĢkin uygulamalarının nasıl olduğunun ortaya 
koyulması amaçlanmıĢtır. Ortaya çıkan görüĢlerin değerlendirilmesiyle, sınıf öğretmenlerinin matematik öğretiminde 
kullandıkları yöntemler, bu yöntemleri kullanma sebepleri, bildikleri ancak kullanamadıkları matematik öğretim yöntemleri ve 
bildikleri ancak kullanamadıkları bu yöntemleri kullanamama sebepleri belirlenmiĢ olacaktır. 

 Bu amaç doğrultusunda verilerin toplanmasında yapılandırılmamıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. GörüĢme formu iki 
bölüm olarak düzenlenmiĢtir. Birinci bölümde katılımcıların kiĢisel bilgilerini ortaya çıkaracak sorular, ikinci bölümde ise 
araĢtırma alt probleminde yer alan sorular bulunmaktadır. 

 AraĢtırmaya 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Adana ilindeki devlet okullarında görev yapmakta olan ―22‖ sınıf 
öğretmeni katılmıĢtır.  Verilerin analizinde içerik analizi yönteminden yararlanılmıĢtır. Veri analizinde iki araĢtırmacı ve bir 
uzman katılmıĢtır. AraĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Sınıf öğretmenlerinin matematik öğretiminde en çok kullandıkları 
yöntemler sırasıyla; ―soru cevap‖, ―anlatım‖ ve ―problem çözme‖ yöntemleridir. Matematik dersinde ―21‖ farklı yöntem 
kullanılmaktadır ve her katılımcı ortalama ―3‖ yöntem kullandığını belirtmiĢtir. Matematik öğretiminde kullanılan bu 
yöntemlerin seçiminde, yöntemin ―Öğrenmeyi kolaylaĢtırması‖ özelliği en çok aranan özellik olmuĢtur. Sınıf öğretmenlerinin 
bildiği ancak derste kullanamadığı matematik öğretim yöntemlerin baĢında ―bilgisayar destekli öğretim‖ gelmektedir. Bu 
yöntemden sonra ise ―drama‖ yöntemi, balık kılçığı ve beyin fırtınası teknikleri gelmektedir. Sınıf öğretmenlerinin bildiği ancak 
derste kullanamadığı matematik öğretim yöntemlerini kullanamama sebeplerinin baĢında ise ―Okulun imkânlarının kısıtlı 
olması‖ gelmektedir. 

Sonuç olarak bu araĢtırmada sınıf öğretmenlerinin matematik öğretiminde en çok kullandıkları yöntem, bu yöntemi 
kullanma sebepleri, bildikleri ancak kullanamadıkları yöntemler, bu yöntemleri kullanamama sebepleri ortaya koyulmuĢtur. 
Sınıf öğretmenlerinin söyledikleri ―21‖ matematik öğretim yönteminden sadece ortalama ―3‖ tanesini kullanmaları bu konuda 
sınıf öğretmenlerinin sorun yaĢadığı Ģeklinde değerlendirilebilir.  

Bu araĢtırma sonucunda Ģu önerilerde bulunulmuĢtur: 
1. Sınıf öğretmenliği lisans programında yer alan matematik öğretimi dersinde özel öğretim yöntemleri konusunda 

öğretmen adaylarına gerekli bilgi ve beceriler yeterince kazandırılmalıdır. 
2. MEB tarafından sınıf öğretmenlerine yönelik olarak matematik özel öğretim yöntemleri konusunda hizmet içi 

eğitim düzenlenmelidir. 
3. Sınıf öğretmenlerinin bildiği özel öğretim yöntemlerini nasıl uyguladıklarını ortaya çıkaracak araĢtırmalar 

yapılmalıdır. 
4. Sınıf öğretmenlerinin matematik derslerinde niçin az yöntem kullandıklarını ortaya çıkaracak araĢtırmalar 

yapılmalıdır. 
5. Okullardaki teknik yetersizlikleri giderici önlemler alınmalıdır. Okullarda matematik öğretimi esnasında 

kullanılacak materyaller bulundurulmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Matematik dersi, Öğretim yöntemleri, Sınıf öğretmenleri. 
KAYNAKÇA 
Alakoç. Z. (2003). Matematik Öğretiminde Teknolojik Modern Öğretim YaklaĢımları. The Turkish Online Journal Of Educational Technology. ISSN: 1303-

6521 volume 2 Issue 1 Article 7 
Altun. M., (2010). Matematik Öğretimi. Bursa: Alfa Aktüel Yayınları 
Baykul. Y. (2009). Ġlköğretimde Matematik Öğretimi. Pegem Yayıncılık 
Erdoğan. S., (2009). Drama Ġle Matematik Etkinlikleri. Ankara: Nobel Yayın Dağıtım 
Olkun, S., Toluk Uçar. Z. (2013). Ġlköğretimde Etkinlik Temelli Matematik Öğretimi. Ankara: Maya Akademi 
Özgün Koca. A., Temizöz. Y. (2008). Matematik Öğretmenlerinin Kullandıkları Öğretim Yöntemleri ve BuluĢ Yoluyla Öğrenme YaklaĢımı Konusundaki 

GörüĢleri.  Eğitim ve Bilim, Cilt 33, Sayı 149 
Özsoy. N. (2003). Ġlköğretim Matematik Derslerinde Yaratıcı Drama Yönteminin Kullanılması. BAÜ Fen Bil. Enst. Dergisi.5.2 
Toluk Uçar. Z., Olkun. S. (2006). Ġlköğretimde Matematik Öğretimine ÇağdaĢ YaklaĢımlar. Ankara: Ekinoks Yayıncılık 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

740 
 

Dinamik Geometri Yazılımları ve Öğrencilerin Uzamsal Becerilerinin ĠliĢkisi: Etkinlik Perspektifi 
Gökhan KARAASLAN1, Ali DELĠCE2 

1MEB, Burdur Anadolu Ticaret Meslek Lisesi 
2Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Geometri öğretiminin temel amacı, öğrencilerin 2 boyutlu düzlemde ve 3 boyutlu uzayda geometrik nesnelerin 
özelliklerini tanıması, aralarındaki iliĢkileri fark etmesi, dönüĢümleri açıklaması, geometrik önermeleri kanıtlaması ve 
öğrencilerin uzamsal becerilerinin geliĢtirilmesidir (Baki,1996). Geometri ve Matematik dersi öğretim programları temelde 
öğrencinin kendi bilgisini yapılandırması üzerine inĢa edilmiĢtir ve bu amaca yönelik öğretmenler tarafından derslerde farklı 
öğretim yöntem ve stratejilerinin kullanılabileceği belirtilmiĢtir (MEB, 2005). Bu çalıĢma kapsamında dinamik geometri 
yazılımları (DGY) kullanılarak hazırlanan etkinliklerde öğretim yaklaĢımı olarak öğrencinin keĢfederek kazandığı bilgiyi, eski 
bilgileri ile arasında iliĢki kurarak zihninde yeniden düzenlemesini esas alan ―yapılandırmacılık yaklaĢımı‖ benimsenmiĢtir. 
Öğrencilerin sınıf ortamında aktif katılımcı olmasını sağlayacak, bilgisayarla ve arkadaĢlarıyla etkileĢimlerinden kendi 
bilgilerini oluĢturmalarına imkân sağlayacak etkinlikler hazırlamak bu çalıĢmanın amaçlarından biridir. Etkinlikler 
hazırlanırken, keĢfederek öğrenmeyi temel alan, daha çok öğrenci etkinliğine dayanan ve öğrenmeye güdülemede etkili olan 
―buluĢ yoluyla öğretim stratejisi‖ temel alınmıĢtır.  

Bu çalıĢmada, DGY ile hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin uzamsal becerilerine etkisi araĢtırılmıĢtır. Hazırlanan 
etkinlikler Analitik Düzlemde Vektörler ve Doğru Denklemleri, Çokgende Açılar, Çokgende Uzunluk ve Alan, Üçgende EĢlik, 
Düzlemde DönüĢümler ve Çokgende Kaplamalar ve Üçgende Benzerlik konularına yöneliktir. Etkinliler Geocebir ve 
Geometer‘s Sketchpad (GSP) yazılımları ile oluĢturulmuĢtur. Hazırlanan etkinlikler ile öğretim sürecinden belirli görüntüler 
öğretmenlere sunularak hem öğretmenlerin etkinlikler hakkında görüĢlerini ortaya koyması hem de bilgisayar destekli 
öğrenme ortamı hazırlama konusunda öğretmenlere örneklerin tanıtılması istenilmektedir. 

Matematiksel bir etkinlikte çözüme doğru giden yolda, imgeler oluĢturma ve bu imgeleri keĢfetme ve anlamada 
etkin olarak kullanma süreci olarak ifade edilen uzamsal beceriler, bilgisayar destekli hazırlanan eğitici materyallerle 
geliĢtirilebilir. DGY ile hazırlanan etkinliklerin yer aldığı öğretim sürecinin uzamsal becerilere etkisini belirlemek için bu 
çalıĢmada öğrencilerin öğretim sürecine baĢlamadan önceki uzamsal beceri düzeylerinin süreç sonunda ne yönde 
değiĢeceği araĢtırılmak istenmektedir. Bunun için, genel geometri baĢarı seviyeleri ve uzamsal yetenekleri birbirine benzer iki 
sınıftan rastgele seçilen bir sınıfa (B sınıfı) DGY ile hazırlanan etkinliklerle diğer sınıfa (G sınıfı) ise öğretim programında yer 
alan etkinlikler ile öğretim yapılmıĢtır. 

Bu çalıĢmada sınıf uygulamalarını ve koĢullarını geliĢtirmek amaçlandığından eylem araĢtırması deseni 
kullanılmıĢtır ve ―yorumlayıcı‖ paradigmaya göre biçimlenen nitel araĢtırma yöntemleri ağırlıklı olmak üzere nitel ve nicel 
yöntemlerin birlikte kullanılacağı karma yaklaĢım benimsenmiĢtir. Öğretim süreci içinde yer alan öğrenciler ile hazırlanan 
etkinlikler hakkında görüĢleri ortaya çıkarılan öğretmenler çalıĢma grubu olarak belirlenirken amaçlı örnekleme yönteminin iki 
farklı tekniği kullanılmıĢtır. Kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi tekniği ile belirlenen öğrencilerin sayısı 36 olup, bu öğrenciler 
Burdur ilindeki bir lisenin iki farklı 9.sınıfında öğrenim görmektedirler. Öğretmenler belirlenirken maksimum çeĢitlilik 
örneklemesi tekniği kullanılmıĢtır. Ġlk olarak öğretmenlerin mezun olduğu fakülte ve görev yılı değiĢkenleri ile 6 farklı durum 
belirlenmiĢ ve sonraki adımda bu durumlara uyan 6 farklı öğretmen çalıĢma grubu olarak seçilmiĢtir. 

Eylem araĢtırmacısı problemi daha ayrıntılı tanımlamak ve problemin çözümüne yönelik öneriler elde etmek için 
ilgili alanda veri toplar. Bu çalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢımla öğretim programına uygun olarak DGY ile hazırlanan 
etkinlikler, genel geometri testi, uzamsal yetenek testleri, görüĢme veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Öğretim süreci 
öncesinde uygulanan genel geometri testi, öncesinde ve sonrasında uygulanan uzamsal yetenek testleri ve yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler betimsel analiz yöntemi ile çözümlenmiĢtir. 

Öğrencilerin öğretim süreci öncesi ve sonrasındaki uzamsal yetenekleri zihinde döndürme (ZD) testi ve uzamsal 
görselleme (UG) testi uygulanarak belirlenmiĢtir. Sonuçlar öğrencilerin öğretim süreci öncesindeki ZD ve UG yeteneklerinin 
birbirine yakın olduğunu göstermiĢtir. Öğretim süreci sonunda B sınıfı öğrencilerinin ZD yetenekleri puanlarında bir artıĢ 
gözlenirken, G sınıfı öğrencilerinin puanlarında azalma meydana gelmiĢtir. Öğretim süreci sonunda iki sınıf öğrencilerinin UG 
yetenekleri puanlarında bir artıĢ meydana gelmiĢtir. B ve G sınıfındaki öğrencilerin ZD ve UG yetenekleri puanlarının toplamı 
karĢılaĢtırıldığında, B sınıfı öğrencilerinin uzamsal yetenek puanları, G sınıfı öğrencilerine göre daha fazladır. 

Geocebir ve GSP uygulamalarının kavramları görselleĢtirmesi, bunun yanında geometrik Ģekillerin dinamik olarak 
oluĢturulmasına imkân tanıyıp, öğrencilerin zihinlerinde yapmakta zorlandıkları dönüĢümleri yazılım ortamında 
gerçekleĢtirmesini sağlamasından dolayı etkinliklerin B sınıfındaki öğrencilerin uzamsal yeteneklerini olumlu yönde etkilediği 
vurgusu yapılabilir. Öğretim programında yer alan etkinliklerle öğrenim gören G sınıfı öğrencilerinin de UG yeteneklerinde 
olumlu yönde farklılık olması dikkat çeken bir nokta olmuĢtur. Bu artıĢ yazılımlar kullanılmadığına göre geometri dersinin 
kendisinin de uzamsal yeteneği geliĢtirdiği vurgusuyla açıklanabilir (Battista,Wheatley&Talsma,1982). 

DG yeteneklerin görselleĢtirme, dinamik olma, hesap yapabilme gibi özellikleri keĢfederek öğrenme ortamı 
oluĢturduğu için öğretmenler tarafından faydalı bulunmuĢtur. Etkinliklerin kendileri içinde yararlı olduğunu belirten 
öğretmenler, hem konu hakkında fikir sahibi olmak, hem de konunun öğretimi açısından kullanılabilecek materyaller 
olduğunu vurgulamıĢlardır. 
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Bu sonuçlara göre matematik öğretmenlerinin bilgisayarı daha etkili kullanmalarına yardımcı olacak etkinliklerin 
çoğaltılması ve bu etkinliklerin yer aldığı bir ortamın oluĢturulması gerekir. Öğretmenlere DGY kullanımı hakkında kapsamlı 
eğitimler verilmesinin onların matematik öğretme deneyimlerini geliĢtireceği düĢünülmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Bilgisayar Destekli Geometri Öğretimi, Uzamsal Yetenek, Etkinlik Hazırlama, Geocebir, GSP.  
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojilerinin Kullanılmasına ĠliĢkin GörüĢleri: 
UĢak Ġli Örneği 
Salih UZUN1, Esra SEZEN2 

1UĢak Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2UĢak Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü 

Teknolojide yaĢanan hızlı geliĢmelerin, birçok alanda olduğu gibi eğitim faaliyetlerini de etkilediği yadsınamaz bir 
gerçektir. Özellikle yaĢanan bu süreçte, ülkelerin eğitim-öğretim faaliyetlerine sağlayacağı katkıları dikkate alan bir bakıĢ 
açısıyla teknolojinin kullanımına büyük önem verdiği görülmektedir. Alanyazın incelendiğinde de, özellikle eğitim-öğretim 
sürecinde kullanılan teknolojilerin öğrenci baĢarısı, tutumu gibi farklı değiĢkenler üzerinde olumlu katkılarının olduğu 
belirtilmektedir (Ercan, Bilen & Bulut, 2014; Park, Khan & Petrina, 2009; Saka & Akdeniz, 2006; Yenice, Sümer, Oktaylar & 
Erbil, 2003; Akçay, Tüysüz & Feyzioğlu, 2003; Geban & Demircioğlu, 1996). AraĢtırmaların öğrenme-öğretme sürecinde 
teknoloji kullanımının sağlayacağı olumlu katkıları ortaya koyan sonuçları, öğretim programlarında da teknolojilerin 
kullanılmasına yönelik vurgulamaları beraberinde getirmiĢtir. Örneğin; Ülkemizde MEB (2013) tarafından hazırlanan 
Ġlköğretim Kurumları Fen Bilimleri dersi öğretim programında, ―Okul, öğretmen ve öğrencilerin sahip oldukları teknolojik 
donanım dikkate alınarak, araĢtırma-sorgulama sürecine teknolojinin entegrasyonu sağlanabilir‖, ―…öğrencilerin öğrenme 
süreci ve bu süreç sonundaki performanslarını izlemek ve değerlendirmek için teknolojiden de faydalanılır.‖ Ģeklinde 
önerilerin yer aldığı göze çarpmaktadır. Bunlara paralel olarak, ülkemizde de öğrenme ortamlarının teknoloji ile donatıldığı ve 
bu yönde projelerin geliĢtirildiği bilinmektedir. Ülkemizde, eğitim-öğretim sürecinde teknolojinin kullanımına yönelik geliĢtirilen 
projelerden sonuncusu, Milli Eğitim Bakanlığı ile UlaĢtırma Bakanlığı‘nın iĢbirliği içinde yürüttüğü, Fırsatları Artırma ve 
Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi isimli ve kısaca FATĠH olarak bilinen projedir. Bu proje kapsamında Devlet Planlama TeĢkilatı 
tarafından hazırlanan (2006-2010) bir raporda belirtilen ―Bilgi ve iletiĢim teknolojileri eğitim sürecinin temel araçlarından biri 
olacak ve öğrencilerin, öğretmenlerin bu teknolojileri etkin kullanımı sağlanacaktır.‖ hedefi en temel gerekçelerden birisi 
olarak gösterilmektedir (URL-1). Bu bağlamda düĢünüldüğünde, günümüz öğretmenlerinin bilgi ve iletiĢim teknolojilerini 
öğretim faaliyetlerini desteklemek amaçlı kullanmaları bir gereklilik haline gelmiĢtir. Özellikle bilindiği gibi Fen bilimleri dersleri 
soyut kavramlar içermekte ve bu tür kavram/konuların öğretiminde de öğretmenler sorunlarla karĢılaĢabilmektedirler 
(Kahyaoğlu, 2011). Bu noktada teknolojinin sağlayabileceği olumlu katkılar özellikle Fen bilimleri dersleri açısından da önem 
taĢımaktadır. Ancak yapılan bazı araĢtırmalar öğretmenlerin bu teknolojileri çeĢitli sebeplerden dolayı kullanmadığını veya 
etkin olarak kullanamadığını göstermektedir (Kahyaoğlu, 2011; Tezci, 2009; Cüre & Özdener, 2008). Karamustafaoğlu 
(2006)‘da yürütmüĢ olduğu bir çalıĢmada, fen bilimleri öğretmenlerinin öğretim ortamlarında teknoloji kullanım düzeylerinin 
düĢük düzeyde olduğunu ortaya koymaktadır. Öğretmenlerin eğitim-öğretim faaliyetlerini destekleyecek Ģekilde bu 
teknolojilerden yararlanma konusunda az çaba göstermelerinin, teknolojiye yönelik bilgi, beceri ve bakıĢ açılarından 
kaynaklandığı düĢünülebilir. Bu bağlamda, araĢtırmanın amacı; fen bilimleri öğretmenlerinin dersleri kapsamında bilgi ve 
iletiĢim teknolojilerini kullanımına yönelik bakıĢ açılarını ve uygulamalarında bu teknolojileri ne Ģekilde kullandıklarını 
belirlemektir. Bu kapsamda elde edilecek bulgular, hizmet öncesi ve hizmet içi faaliyetleri düzenleyen ve uygulayan 
kurumlara mevcut durumu görme, gereken önlem ve düzenlemeleri yapma fırsatı sağlayabileceği düĢünülmektedir. 
AraĢtırma, mevcut durumu ortaya koymaya amaçlayan betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın örneklemini, UĢak ilinde görev 
yapan 25 fen bilimleri öğretmeni oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmada, fen bilimleri öğretmenlerinin teknolojiye ve kullanımına 
yönelik bakıĢ açıları hakkında bilgi sahibi olmak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanmıĢtır. GörüĢme formu 
iki bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölümde fen bilimleri öğretmenlerinin demografik özelliklerine iliĢkin sorular, ikinci bölümde 
ise fen bilimleri öğretmenlerinin bilgi ve iletiĢim teknolojilerine ve kullanımına yönelik bakıĢ açılarının belirlenmesine iliĢkin 
açık uçlu sorular bulunmaktadır. Açık uçlu sorulardan elde edilen verilerin değerlendirilmesinde betimsel analiz yöntemi 
kullanılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Teknoloji, bilgi ve iletiĢim teknolojileri, fen bilimleri öğretmeni 
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Teknoloji Destekli Ortamda Matematiksel Modelleme Sürecinin KavramsallaĢtırılması 
Çağlar Naci HIDIROĞLU1, Esra BUKOVA GÜZEL2 

1Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü, Eğitim Programları ve Öğretimi Anabilim Dalı 
2Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Gerçek yaĢamdaki bir durumun matematiksel olarak ifade edilerek açıklanması süreci olan matematiksel modelleme 
(Berry ve Houston, 1995), yansıtıcı biliĢsel ve üst biliĢsel aktivitelerin gerçekleĢtiği çok yönlü bir problem çözme sürecidir 
(Blum ve Niss 1991; Stillman, Galbraith, Brown ve Edwards, 2007).  Lingefjärd (2000), matematiksel modellemenin bir olayın 
gözlemlenmesi, iliĢkilerin ortaya çıkarılması, matematiksel analizlerin yapılması, sonuçların elde edilmesi ve modelin tekrar 
yorumlanması gibi farklı bileĢenleri içerdiğini vurgulayarak matematiksel modellemenin karmaĢık yapısına dikkat 
çekmektedir. Bilgisayar sistemleri ve matematiksel modellemenin öğrencilere ve öğretmenlere matematiksel güçlerini 
kullanmada ve geliĢtirmede olanak sağladığı (Edwards ve Penney, 2001) göz önüne alındığında, teknolojinin matematiksel 
modelleme sürecine entegrasyonu ve süreçte ne gibi etkiler yarattığı önem kazanmaktadır. Ġlgili alandaki araĢtırmacıların 
konumlarına, temel hedeflerine, etkilendikleri yaklaĢımlara ve uygulama alanlarına göre matematiksel modellemeye yönelik 
bakıĢ açıları farklılıklar göstermektedir. Bu perspektifler arasında son yıllarda biliĢsel modellemeye yönelim artmakta ve 
öğrencilerin modelleme esnasındaki biliĢsel süreçleri üzerine yoğunlaĢan çalıĢmalar öne çıkmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı, 
biliĢsel perspektif çerçevesinde teknoloji destekli ortamdaki matematiksel modelleme sürecinin kavramsallaĢtırılmasıdır. 
Teknoloji destekli ortam modelleme sürecine video, resim, animasyonlardan oluĢturulan kesitler ve GeoGebra yazılımının 
derlenmesi ile oluĢturulmuĢtur.  AraĢtırmada, teknoloji destekli ortamdaki matematiksel modelleme problemlerinin çözümleri 
ayrıntılı olarak incelenerek modelleme sürecinin kuramsal çerçevesi oluĢturulmak ve bir modelle ortaya koymak 
istenildiğinden, nitel araĢtırma yönteminin desenlerinden biri olan gömülü teoriden yararlanılmıĢtır. Amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemiyle seçilen katılımcılar 2011-2012 öğretim yılında bir devlet üniversitesinin 
ortaöğretim matematik öğretmenliği son sınıfında öğrenim gören on dokuz öğretmen adayıdır. Katılımcılar kendi istekleri 
doğrultusunda 2-4 kiĢilik 7 birlikte çalıĢma grubu oluĢturmuĢlardır. ÇalıĢmada (1) tasarlanmıĢ üç matematiksel modelleme 
problemi, (2) bu problemlere iliĢkin çözümler ve çözüm süreçlerindeki sesli düĢünmeleri içeren video kayıtlarının 
çözümlemeleri, (3) problem çözümlerini içeren yazılı yanıt kağıtları, (4) GeoGebra çözüm dosyaları ve (5) araĢtırmacı lar 
tarafından çözüm sürecinde alınan gözlem notları veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, gömülü teoriye 
dayanan sürekli karĢılaĢtırmalı analiz kullanılmıĢtır. Bu süreçte, Strauss ve Corbin‘in (1990) yaklaĢımı dikkate alınarak açık 
eksensel ve seçici kodlamalar ile sürecin kavramsallaĢtırılması sağlanmıĢtır. Teknoloji destekli ortamda matematiksel 
modelleme sürecindeki yaklaĢımlara ve düĢünme aktivitelerine dayalı ortaya çıkan modelleme süreci kapsamında 8 bileĢen 
(karmaĢık gerçek yaĢam durumu, gerçek yaĢam durumu, gerçek yaĢam durumunun modeli, yardımcı matematiksel 
modeller, ana matematiksel model/ler, matematiksel çözüm, gerçek yaĢam çözümü, kısa çözüm raporu), 7 basamak 
(problemin analizi, sistematik yapıyı kurma, matematikselleĢtirme, üst matematikselleĢtirme, matematiksel analiz, 
yorumlama/değerlendirme, modelin doğrulanması) ve bu 7 basamağı ortaya çıkaran 47 alt basamak ortaya çıkarılmıĢ ve 
aralarındaki iliĢkiler ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır. Süreçte ilk olarak karmaĢık gerçek yaĢam durumu anlaĢılmaya 
çalıĢılmaktadır. Problem ifadesini anlamlandırmak için sadeleĢtirme yapılarak, problemdeki verilenler ve istenenler hakkında 
ön görüĢler sergilenmektedir. Devamında, gerçek yaĢam durumunda istenilene ulaĢmak için gerekli stratejik etkenler, 
matematiksel kavramlar, teknolojik araçlar vb. düĢünülerek genel çözüm stratejisi ortaya atılmaktadır. Bu doğrultuda 
varsayımlarda bulunularak, sistematik yapı kurulmakta ve gerçek yaĢam problem durumunun bir modeline ulaĢılmaktadır. 
Ġdeal çözüm, gerçek yaĢam durumunu temsil eden model üzerinden ilerlemekte, matematiksel semboller, bilgiler ve beceriler 
doğrultusunda veriler gruplandırılmaktadır. Teknolojiden yararlanılarak, gerekli ―yardımcı matematiksel model (YMM)‖ler elde 
edilerek matematikselleĢtirme gerçekleĢtirilmektedir. Teknoloji kullanılarak ―ana matematiksel model (AMM)‖e ulaĢmak için, 
YMMlerin grafiksel veya cebirsel gösterimlerinden yararlanılmaktadır. AMM için YMMler iliĢkilendirilerek üst 
matematikselleĢtirme gerçekleĢtirilmektedir. AMM‘den yararlanılarak, problemde istenene ulaĢmak için gerekli matematiksel 
çözüme ve sonuçlara ulaĢılmaktadır. Matematiksel dünya ile gerçek yaĢam arasındaki iliĢki irdelenerek 
yorumlama/değerlendirme yapılmakta ve matematiksel çözümden gerçek yaĢam çözümüne, matematiksel sonuçlardan da 
gerçek yaĢam sonuçlarına ulaĢılmaktadır. Son olarak, modellerden elde edilen gerçek yaĢam sonuçlarının doğruluğunun 
irdelendiği görülmektedir. Eğer modelin gerçek yaĢam sonuçlarının gerçekçi olmadığı düĢünülüyorsa; problem tekrar gözden 
geçirilip önceki basamaklara dönülerek modelin geçerliliği sağlanmaya çalıĢılmaktadır. ÇalıĢmada matematiksel modelleme 
sürecine iliĢkin 8 bileĢen, bileĢenler arasındaki geçiĢi sağlayan 7 basamak ve basamakları Ģekillendiren 47 alt basamaklı 
süreç modeli ortaya çıkmıĢtır. Alt basamakların tümü teknolojiye bağımlı olmasa da teknolojinin etkisi görülmüĢtür. Teknoloji 
destekli ortamdaki süreç analizi çalıĢmalarına bakıldığında bu konudaki en ayrıntılı çalıĢma olan Galbraith ve Stillman‘ın 
(2006) çalıĢmasında 6 bileĢen, 5 basamak ve bu 5 basamağı açıklayan toplamda 31 alt basamak göze çarpmaktadır. 
ÇalıĢmamızda sürece iliĢkin daha ayrıntılı bir açıklama ortaya koyulmuĢtur. ÇalıĢma ile teknoloji destekli matematiksel 
modelleme sürecindeki biliĢsel aktivitelere dair kapsamlı ve farklı bir bakıĢ açısı getirileceği düĢünülmektedir. Ġleri 
araĢtırmalarda GeoGebra3D vb. farklı yazılımlarla sağlanan teknoloji destekli ortamın modelleme sürecine etkisi 
incelenebilir.  
Anahtar Kelimeler: matematiksel modelleme, teknoloji destekli ortam, biliĢsel modelleme perspektifi, GeoGebra. 
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Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Yeterliliklerine ĠliĢkin Algıları  
Seyyit ALTUNIġIK1, Salih UZUN2 

1UĢak Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2UĢak Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim BölümÜ 

Günümüzde öğrencilerin etkileĢimli ve katılımcı ortamlarda yeni kazanımlar elde edebilmeleri için öğretmenlerin 
teknolojiden yararlanmaları bir gereksinim haline gelmiĢtir (Yiğit, 2010). Teknolojide yaĢanan geliĢmelerin eğitim ve özelde 
de öğrenme ortamlarının doğası üzerinde meydana getirdiği değiĢimleri vurgulayan Mishra ve Kohler (2006)‘de 
öğretmenlerin içerik ve pedagoji bilgisi yanında teknolojiyi de öğretimlerinde uygun biçimde kullanmaya ihtiyaçlarının 
olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu nedenle, günümüzün etkili öğretmenlerinin, bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki geliĢmeleri takip 
etmeleri, bu teknolojiler ile ilgili kavram ve uygulamalara yönelik bilgi ve becerilerine sahip olmaları gerekmektedir (MEB, 
2008). 

Teknolojinin de dahil edildiği bir öğrenme ortamının kalbinde üç ana unsur olduğunu belirten Mishra ve Koehler 
(2008)‘e göre bu unsurlar Ġçerik, Pedagoji ve Teknoloji bilgilerinden oluĢmaktadır. Bu noktadan hareketle, Mishra ve Koehler 
(2006), Shulman‘ ın (1986) ―pedagojik içerik (alan) bilgisi‖ modeline teknoloji boyutunu da ekleyerek Teknolojik Pedagojik 
Ġçerik Bilgisi (TPĠB) modelini oluĢturmuĢtur. Modelin temel bileĢenleri; içerik bilgisi (ĠB), pedagoji bilgisi (PB) ve teknoloji 
bilgisi (TB) bileĢenleridir. Bu modelde yer alan unsurlardan içerik bilgisi, öğretmenin alanıyla ilgili bilmesi ve öğretmesi 
gereken teorik bilgileri kapsamaktadır. Pedagoji bilgisi, öğrenme sürecindeki yöntem, metot, planlama ve değerlendirme 
kriterlerinin tamamını kapsayan bilgi olarak tanımlanmaktadır (Pamuk, Ülken ve Dilek, 2012). Son olarak teknoloji bilgisi, 
kalem, tebeĢir, kara tahta gibi teknolojilerden; internet, dijital video, akıllı tahta gibi güncel teknolojilere kadar geniĢ bir 
yelpazede yer alan teknolojiler ve bu teknolojilerin en etkili Ģekilde nasıl kullanılacağı hakkındaki bilgiler olarak ifade edilebilir 
(Kaya & Dağ, 2013; Schmidt ve diğerleri, 2009). 

Mishra ve Koehler (2008)‘e göre deneyimli öğretmenler alanına özgü öğretim faaliyetleri içerisinde bulunurken, bilinçli 
ya da bilinçli olmadan aynı anda teknoloji, pedagoji ve içerik bilgisini bütünleĢtirebilmelidirler. Aynı zamanda öğretmenin 
kendi alanında spesifik bir konuda kullanılacak teknolojiyi öğrencinin öğrenmesini kolaylaĢtırmak amacıyla nasıl kullanılacağı 
bilmesi teknolojik pedagojik içerik bilgisinin bir göstergesi olarak değerlendirilebileceği ifade edilmektedir (Demir & Bozkurt, 
2011). Bu bağlamda, öğretmen adaylarının hizmet öncesinde Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi yeterliklerine iliĢkin 
algılarının tespit edilmesi, yükseköğretim kurumlarındaki öğretim programları ve nitelikli öğretmen yetiĢtirme açısından önem 
arz etmektedir. Bu nedenle öğretmen adaylarının Teknoloji, Pedagoji ve Ġçerik bilgilerinin tespit edilmesi ve gerekiyorsa 
önlemlerin alınması gerekmektedir. Buna paralel olarak, öğretmen eğitimi sürecinde öğretmen adaylarının teknolojik 
pedagojik içerik bilgilerinin ele alınıp değerlendirilmesinin, etkili teknoloji entegrasyonuna iliĢkin uygulamaya dönük 
çalıĢmaların geliĢtirilmesine önemli katkılar sağlayacağı düĢünülebilir (Kabakçı-Yurdakul, 2011). Bu kapsamda çalıĢma, 
öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik içerik bilgisi yeterliklerine iliĢkin algılarını ve bu algıların cinsiyet, program türü 
değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu amaçla orjinali Schmidt ve diğerleri 
(2009) tarafından geliĢtirilen, Öztürk ve Horzum (2011) tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan ‗Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi 
Ölçeği‘ nin kullanıldığı çalıĢma nicel araĢtırma yaklaĢımlarından tarama modeli kullanılarak yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın 
örneklemini, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında UĢak Üniversitesi Eğitim Fakültesinde Fen ve Teknoloji, Sınıf, Matematik, 
Sosyal Bilgiler ve Türkçe öğretmenlikleri bölümlerinde 4. sınıfta öğrenimlerine devam eden öğretmen adayları 
oluĢturmaktadır. Verilerin analizi SPSS 17 paket programıyla analiz edilmekte olup, elde edilen verilerin analiz süreci ve 
yorumlamaları devam etmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayları, teknolojik pedagojik içerik bilgisi, algı 
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Assure Öğretim Tasarım ve ARCS Motivasyon Modeline Göre Tasarlanan Öğretim Materyalinin 
Öğrencilerin Bilgisayar Desekli Öğrenmeye Ve Matematik Dersine Yönelik Tutumuna Etkisi 
Hilal KARAKIġ1, AyĢen KARAMETE2, Aydın OKÇU3 

Balıkesir Altıeylül Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü 
Balıkesir Üniversitesi Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

Milli Eğitim Bakanlığının günümüzde yaĢanan değiĢimlere ayak uydurarak 2005-2006 yılında öğretim programlarını 
yapılandırmacı öğretim anlayıĢı doğrultusunda geliĢtirilerek uygulanmaya koymuĢtur. Yapılandırmacı öğretimde öğrenciler 
kendi kavramlarını kendileri oluĢturur, problemlere iliĢkin çözüm yollarını geliĢtirir. Bu yaklaĢımda öğretim ortamı, öğrencilerin 
öğrenme sürecine aktif katımını sağlayacak Ģekilde düzenlenir ve bu husus çok önemlidir. Öğrenciye inisiyatif kullanma, 
öğrendiğini değerlendirme, birinci el deneyim kazanma imkanları hazırlanır (Özden,2003). 

Yapılandırmacı teoride bireysel öğrenmeler esas olduğundan seçilecek öğretim yöntemleri, öğrencinin bireysel 
öğrenmesine olanak tanıyacak yöntemler olmalıdır Bu yöntemlerden birisi de bilgisayar destekli öğretimdir. Bu yöntemde bir 
araç olarak kullanılan bilgisayar, öğrencilerin ilgi ve isteklerini artırıcı etki sağlayarak derse karĢı olan tutumlarının 
geliĢtirilmesini sağlayabilir ve öğrencinin öğrenmeye karĢı daha istekli olmasına katkı sağlayabilir. Özellikle günümüz 
toplumunda bilgisayarların öğrencilerin ilgisini çektiği düĢünülürse, bilgisayar destekli eğitimin öğrencilerin etkin, amaçlı ve 
kendilerine özgü öğrenmelerine yardımcı olduğunu söyleyebilir. 

Bilgisayarlar; gerek öğrenme sürecini ilgi çekici hale getirmesi gerekse soyut kavramları somutlaĢtırarak öğrenmeyi 
kolaylaĢtırması gibi özelliklerinden dolayı eğitim ortamlarının vazgeçilmezleri arasına çoktan girmiĢtir. Yıllardır öğrencilerin 
karmaĢık ve anlaması zor bulduğu matematik dersi de biliĢim teknolojilerinden yararlanılan alanların baĢında gelmektedir. 

Bilgisayar destekli öğrenmenin içine aldığı öğeler incelendiğinde; yazılım, donanım, öğretmen eğitimi, laboratuvar ve 
yardımcı personel eğitimi gibi birçok unsur karĢımıza çıkmaktadır. Bu öğeler içinde en fazla dikkat çekeni ise ders yazılımı 
olarak kabul edilmekte ve hatta bilgisayar destekli öğretimin baĢarısının ders yazılımının kalitesi ile doğrudan orantılı olduğu 
yapılan çalıĢmalarda karĢımıza çıkmaktadır.Bilgisayar teknolojisinin sürekli geliĢmesi sonucunda; öğretim yazılımlarının hem 
niteliği hem de niceliği artmakta, alternatifler sürekli çoğalmaktadır.Ders yazılımlarının niteliği ile okul programlarının 
bütünleĢmesi bilgisayar destekli öğretimin etkililiğini artırmaya yardımcı olabilir. Bu nedenle yapılacak öğretimin planlı bir 
Ģekilde tasarlanması ve kullanılacak yazılımın titizlikle dikkatli bir Ģekilde seçilmesi gerekmektedir. 

Uysal ve Gürcan (2004)‘a göre ―Etkili ve verimli bir Ģekilde materyal ve teknoloji kullanılmak isteniyorsa, sistemli bir 
planlama yapılmalıdır. ASSURE modeli böylesine bir plan yapmak için en uygun yöntemdir‖. ASSURE modeli, Heinrich ve 
Molenda (1996) tarafından dersi planlama ve yürütmede öğrenci ihtiyaçlarını da göz önünde bulundurarak kitle iletiĢim 
araçlarını ve teknolojiyi öğretim ortamlarına entegre etmek içinbir öğretimsel rehber olarak tasarlanmıĢtır (Heinrich, Molendo, 
Russell, &Smaldino, 1996). 

Bilgisayar destekli öğretimin vazgeçilmezlerinden biriside Ģüphesiz motivasyondur. ARCS Modeli, öğretim boyutunda 
motivasyon faktörünün dikkate alındığı ve öğretimde motivasyon boyutunun artırıldığı, hatta merkeze konularak sunulduğu 
bir modeldir. ARCS motivasyon modeli, eğitimlerin baĢarısı için kritik öneme sahip bu unsurun sağlanması için eğitim 
yazılımlarının tasarımı, uygulanması ve değerlendirilmesi sırasında dikkate alınan geçerli araçlardan birisidir. 

Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim 4. sınıf ―Kesirler‖ ünitesine yönelik ASSURE öğretim tasarım modeli ve ARCS 
motivasyon modeline göre geliĢtirilen bilgisayar destekli öğretim materyalin öğrencilerin matematik dersi ile bilgisayar 
destekli öğrenmeye iliĢkin tutumlarına ve matematik dersindeki baĢarılarına etkisini incelemektir.  

AraĢtırmada zayıf deneysel desenlerden, tek grup öntest-sontest desen kullanılmıĢtır.ÇalıĢma2011-2012 Eğitim-
Öğretim yılında Balıkesir Ġli Karamanlar Ġlköğretim Okulu‘nda eğitim gören 28 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma 
kapsamında baz alınan öğretim tasarım modellerine uygun olarak 4. Sınıf ―Kesirler‖ ünitesinin öğretimine yönelik hazırlanmıĢ 
olan öğrenme materyali 6 hafta 2 Ģer ders olmak üzere toplamda 12 ders saati süresince öğrencilere uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmada, veriler, Matematik Dersi Tutum Ölçeği, Bilgisayar Destekli Öğrenmeye Yönelik Tutum Ölçeği ve 
araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Kesirler Ünitesi Akademik BaĢarı Testi ile toplanmıĢtır. Nicel verilerin analizinde SPSS 15 
istatistik paket program kullanılarak Wilcoxon iĢaretli sıralar testi uygulanmıĢtır (p>.05). 

AraĢtırmanın sonuçları, ASSURE Öğretim Tasarım Modeli ve ARCS Motivasyon Modeli kullanılarak geliĢtirilmiĢ 
bilgisayar destekli etkinliklerin, öğrencilerin bilgisayar destekli öğrenmeye karĢı tutumunu ve akademik baĢarılarını arttırdığını 
göstermiĢtir. Öğrencilerin akademik baĢarıları ve bilgisayar destekli öğrenmeye yönelik tutumlarına iliĢkin artıĢlar istatistiksel 
olarak anlamlı bulunurken Matematik dersi tutum ölçeği puanları arasındaki artıĢ istatistiksel olarak anlamlı bulunamamıĢtır 
(z=-2.807, p>.05).  

ÇalıĢma sonunda diğer araĢtırmacılara ASSURE ve ARCS Motivasyon Modeline dayalı olarak geliĢtirilen bilgisayar 
destekli etkinlikler farklı üniteleri içinde barındırabileceği gibi farklı derslerde veya sınıf düzeylerinde tasarlanabilir. Ayrıca 
baĢarı ve tutum dıĢında kalıcılık ve motivasyon gibi öğeler yönünde de araĢtırmalar yapılması önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretim Tasarımı, ASSURE Modeli, ARCS Motivasyon Modeli 
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Matematik Öğretmeni ve Öğrencilerin Tablet Kullanımlarına Genel Bir BakıĢ 
Ayten ERDURAN,  Özlem ÖZCAN, Gözde ĠġÇĠ 
Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 
Milli Eğitim Bakanlığı 

Eğitim teknolojilerindeki geliĢmeler ve bu geliĢmelerin öğrenme-öğretme ortamına sağladığı katkılar her geçen gün teknoloji destekli 
öğrenmeye olan ilgiyi arttırmaktadır. Matematikte de öğrencilerin ilgilerini arttırmak ve anlamalarını kolaylaĢtırmak için derslerde teknoloji 
kullanılması doğal süreçlerden biridir. Bu doğrultuda ülkemizde FATĠH (Fırsatları Arttırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi) Projesi 
kapsamında etkileĢimli tahtalar ve tabletler 2010 yılının Kasım ayında baĢlayıp ilerleyen yıllarda dağıtılmaya devam etmiĢtir (MEB, 2012). 
Dağıtılan etkileĢimli tahta ve tablet bilgisayarların öğretmen ve öğrenciler tarafından hangi amaçlarla ve ne sıklıkla kullanıldığı, pilot 
uygulamada ortaya çıkan sorun ve eksikliklerin neler olduğu ayrıca tablet kullanımında genel olarak derslerde yaĢanan sorunların 
belirlenmesine yönelik çalıĢmalar yer almaktadır (Pamuk ve ark., 2013; Çetinkaya ve Keser, 2014).  DaĢdemir ve arkadaĢları da tablet 
bilgisayarların fen ve teknoloji derslerindeki kullanılabilirliği konusunda fen ve teknoloji öğretmenlerinin görüĢlerini belirlemiĢtir (DaĢdemir 
ve ark, 2012). Alanyazın çalıĢmaları incelendiğinde daha çok öğrencilerin ve öğretmenlerin kullanım amaçları ve yaĢadığı sorunlar üzerine 
yoğunlaĢtığı görülmüĢ, derslerle ile ilgili yapılan uygulamaların neler olduğu üzerine bir alanyazın bulgusu yeterli değildir. Bu çerçevede 
araĢtırmanın temel amacı matematik öğretmenlerinin ve öğrencilerin tablet kullanımını nasıl gerçekleĢtirdiği ve bu konuda yapılan sınıf içi 
ve dıĢı uygulamaların neler olduğu hakkında görüĢlerinin alınmasıdır. Tablet kullanımı günümüzde gittikçe önem kazanmakta, kullanım 
amacı ve yaĢanılan sorunların yanında yapılan uygulamaların bilinmesi bu tarz büyük yatırımlarla hayata geçirilen projelerin beklenilen 
hedeflere ulaĢabilmesi, devamının sağlanması ve tabletlerle ilgili yapılacak bundan sonraki çalıĢmalara yol gösterici olması açısından 
önemlidir. Problem durumu ―Matematik öğretmenlerinin ve öğrencilerin sınıf içinde ve dıĢında tablet kullanımı hakkındaki görüĢleri ve 
yapılan uygulamalar nelerdir‖ Ģeklindedir.  
ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmada tablet dağıtılan 10 farklı ortaöğretim 
kurumlarında çalıĢan 9. sınıflara derse giren 20 matematik öğretmeni ve bu kurumlarda öğrenim gören 20 9. sınıf öğrencisi çalıĢma grubu 
olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢma grubu amaçlı örnekleme yöntemi ile teknolojiye ilgisi yüksek olanlar belirlenmiĢtir. Veriler çalıĢmaya katılan 
öğretmen ve öğrencilerden araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formları ile toplanmıĢtır. Yapılan analizler 
sonucunda verilen yanıtlar hem öğretmenler için hem de öğrenciler için farklı baĢlıklar altında toplanmıĢtır. Öğretmen ve öğrencilerin 
ifadelerine göre tablet bilgisayarı kullanımı sırasında yaĢanan olumsuzluklar, tablet kullanımının avantajları ve dezavantajları, tablet pc ile 
kullanılan materyaller, tabletin sınıf içi kullanımı ve tabletin sınıf dıĢı kullanım biçimleri gibi farklı kategoriler halinde sunulmuĢtur. Veriler 
içerik analizi yöntemi ile çözümlenmiĢtir.  
Verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre öğrenciler, sınıf içi ve sınıf dıĢı uygulamalarda, matematik öğretmenlerinin kullandığı 
dinamik bir matematik yazılımı olan GeoCebir yazılımını kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Yine öğrenciler tableti sınıf içi ve sınıf dıĢında 
özellikle ders kitapları için kullandıklarını fakat bu ders kitaplarının sadece üzerine not alma, öğretmenin ödev olarak verdiği sorulara 
bakma biçiminde kullandıklarını dile getirmiĢlerdir. Tablet kullanımına getirilen sınırlamalar sebebiyle örneğin tabletin sınıf içinde internete 
bağlanamaması gibi sorunlarla sınıf dıĢında tableti daha rahat kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, derslerde yazı yazmak için tableti 
kullandıklarını ve bu sayede defter ve kitap taĢımak zorunda kalmadıklarını dile getirmiĢlerdir. Öğretmenler ise tabletin derste kullanımıyla 
ilgili GeoCebir yazılımını akıllı tahtada kullanırken öğrencilerine de yaptıklarını kendi tabletlerinde yapmalarını sağlayarak ders içi 
kullanımda tableti bu yönlü kullandığını elde edilen bulgular arasındadır. Buna ek olarak matematik öğretmenleri özellikle öğrencilerin 
tableti kullanmalarını arttırmak için belirli internet sitelerine öğrencileri yönlendirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler öğrencilerin 
tabletin kullanımına kolay adapte olduklarını, tabletin teknik özelliklerinin iyi olduğunu belirtmiĢlerdir. Hem öğrenciler hem öğretmenler 
tabletin internete bağlandığı zaman yüklenen programlarının silindiğini ve bu sebeple derslerde kullanmada sıkıntı yaĢadıklarını ifade 
etmiĢlerdir. Fakat bazı öğrenciler silinen dosyaları tekrar yüklemeyi baĢardıkları için tablet kullanımını devam ettirdiklerini ifade etmiĢlerdir. 
Yapılan görüĢmeler sonucunda tablet kullanımında öğrencilerin öğretmenlerden daha aktif ve istekli oldukları da elde edilen bulgular 
arasındadır. 
Elde edilen sonuçlar arasında öğrencilerin, öğretmenlerinin bilgisi çerçevesinde sınıf içi ve sınıf dıĢında tablette sadece GeoCebir 
yazılımını kullandıkları bunun dıĢında farklı yazılımlar kullanmadıkları belirlenmiĢtir.  Öğrenciler çoğunlukla tableti sınıf içinde not tutmak 
için kullandıkları elde edilen sonuçlardandır. Matematik öğretmenleri ile yapılan görüĢmeler sonucunda tabletin daha çok sınıf dıĢında 
kullanımına yönelik yönlendirmelerde bulunduğu tespit edilmiĢtir. Bu da öğretmenin kendini yetiĢtirip bilgisi çerçevesinde olduğu öğretmen 
görüĢlerinden belirlenmiĢtir. Bu yüzden öğretmenlere tablet kullanımıyla ilgili alanlarına yönelik eğitimler verilmesi gerektiği araĢtırma 
sonucundaki önerilerden biridir. Ayrıca tablette internete yönelik kısıtlamaların kaldırılması gerektiği hem öğretmenler hem öğrencilerin 
önerileri arasında yer almaktadır.  
Anahtar  Kelimeler: Tablet kullanımı, matematik eğitimi, teknoloji entegrasyonu, matematik öğretmenleri   
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Öğretmen Adaylarının Matematik Tarihinin Derslere Entegre Edilmesine Yönelik GörüĢ ve 
Uygulamaları  
Timur KOPARAN, Ġlhan KARATAġ 

Literatürdeki çalıĢmalar matematik tarihinin matematik öğretim programlarını zenginleĢtirdiğini, öğrenci ve 
öğretmenlere matematik hakkında düĢünme ve konuĢma imkanı sunduğunu, öğrencileri eleĢtirel düĢünme ve keĢfetmeye 
yönelttiğini, matematiğin insan ürünü olduğu ve zaman içinde farklı kültürlerin katkılarıyla geliĢtiğini vurgulamaktadır (Barry, 
2000; Marshall & Rich, 2000; Wilson & Chauvot, 2000, Tillema, 2005; Baki, 2008). Bazı araĢtırmalar ise matematik öğretim 
programındaki etkinliklerin ve konuların büyük matematikçilerin hayatlarından ve günlük hayattan örneklerle 
somutlaĢtırılması, matematiğin insanlık tarihinde oynadığı rol ve günlük hayatımızdaki yeri hakkında öğrencilerin 
bilinçlendirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır (Yenilmez ve Uysal, 2007; Gülten ve diğerleri, 2009). Bu bağlamda 
öğretmenlerin büyük matematikçileri ve çalıĢmalarını, görev yaptıkları okullarda öğretim etkinliklerine katmaları, derslerini 
zenginleĢtirmeleri gerekmektedir (Baki, 2008). Matematik öğretmen adaylarının matematik öğretiminde matematik tarihinden 
yararlanma konusunda olumlu tutuma sahip olduğu ve matematik tarihinin matematik derslerinde öğrenci motivasyonunu 
yükselttiği bazı araĢtırmalarla ortaya konmuĢtur (Sullivan, 2000; GönülateĢ, 2004).  
Bu araĢtırma ile matematik öğretmeni adaylarının matematik tarihi dersine ve matematik tarihinin derslere entegre 
edilmesine yönelik görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Özel durum çalıĢması kapsamında yürütülen bu çalıĢmada, 
AraĢtırmanın örneklemini, bir üniversitede ilköğretim matematik öğretmenliği lisans programında öğrenim gören 39 öğretmen 
adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 2013–2014 güz döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Matematik tarihi dersi yedi hafta sunuĢ 
yoluyla iĢlenmiĢtir. Sonraki haftalarda öğrencilerden matematik tarihinin, matematik derslerine entegre edilmesine yönelik 
sınıf içi etkinlikler hazırlamaları ve bu etkinlikleri sunmaları istenmiĢtir. Her öğretmen adayı bir etkinlik hazırlamıĢ ve etkinlikler 
altı hafta boyunca sürmüĢtür. Bu etkinlikler 25–30 dakika sürmüĢ ve sunum sırasında dinleyiciler sormak istedikleri soruları 
sorabilmiĢlerdir. Veriler, öğretmen adaylarının matematik tarihi dersine iliĢkin düĢüncelerini belirlemek için araĢtırmacı 
tarafından hazırlanmıĢ olan veri toplama aracı ve öğretmen adaylarının hazırlamıĢ oldukları etkinliklerin sınıf ortamında 
sunulması sırasında araĢtırmacı tarafından yapılan gözlemler yoluyla toplanmıĢtır. Anket soruları 5li liket tipi ve açık uçlu 
sorulardan oluĢmaktadır. Liket tipi sorular dersin içeriği, gerekliliği, öğretmen adaylarının ilgisi, bilgisi, mesleki geliĢimi ile 
ilgilidir. Öğretmen adaylarının bu sorulara katılma durumları ―Tamamen Katılıyorum‖, ―Katılıyorum‖, ―Kararsızım‖, 
―Katılmıyorum‖ ve ―Hiç Katılmıyorum‖ Ģeklinde belirtilmiĢ olup sırasıyla 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde puanlanmıĢtır. Bu verilerin 
analizinde aritmetik ortalama, frekans ve yüzde hesaplamaları yapılmıĢtır. Açık uçlu sorular ise matematik tarihini derslere 
entegre etmeye yönelik görüĢler, en etkili buldukları yöntemler, dersin verilme zamanı ve iĢleniĢi ile ilgili ile bilgiler edinilmesi 
için sorulmuĢtur. Açık uçlu sorulara iliĢkin cevaplar içerik analizi yardımıyla analiz edilmiĢtir. Gözlemlerde ise öğretmen 
adaylarının sunduğu etkinliğin hangi öğrenme alanı- alt öğrenme alanına girdiği, hangi kazanımları içerdiği ve bunların 
matematik tarihi ile nasıl iliĢkilendirildiği gözlenmiĢtir. Ayrıca öğretmenlik uygulaması dersi kapsamında 20 öğretmen adayı ile 
takip çalıĢması yapılmıĢ, öğretmen adaylarının derslerinde ve öğretmenlik uygulaması kapsamında hazırlamıĢ oldukları 
etkinlik dosyalarında matematik tarihine yer verip vermedikleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  
Elde edilen bulgulara göre öğretmen adayları genel olarak matematik tarihi dersinin içeriğini uygun ve yeterli bulmakta, bu 
dersin matematik öğretmeni adayları için gerekli, yararlı ve mutlaka alınması gereken bir ders olduğunu ve dersin son sınıfta 
olmasının uygun olduğunu belirtmiĢlerdir. Bunun yanında matematik tarihine yönelik yeterli düzeyde bilgi sahibi olduklarını, 
bu derste öğrendiklerini meslek hayatlarında kullanacaklarını, matematik tarihinin çeĢitli yollarla matematik derslerine entegre 
edilmesi gerektiğini düĢünmektedirler. Bu amaçla da en çok sırası ile video, hayat hikâyeleri ve canlandırmanın uygun 
olacağını ifade etmiĢlerdir. Fakat bu olumlu görüĢlere rağmen öğretmen adaylarının ders tasarımlarında ve 
uygulanmalarında matematik tarihinden yararlanmadıkları takip çalıĢmalarında yapılan gözlemlerle tespit edilmiĢtir.  
Anahtar Sözcükler: Öğretmen adayları, matematik tarihi, matematik öğretimi 
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Bir Kimya Profesörünün Bilimin Doğası Ġle Ġlgili Bilgisi ve Deneylerini Yüksek Lisans Kimya 
Dersine Yansıtması  
Sevgi AYDIN 
Yüzüncü Yıl Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Mat. Alanları Eğitimi Blm. Kimya Öğretmenliği ABD. VAN. 

Genel olarak fen eğitiminin amacı bilim okur yazarı bireyler yetiĢtirmektedir  (Lederman, 2007). Bilim okur-yazarı 
birey olabilmek için de temel bilgi ve kavramları bilmek dıĢında Bilimin Doğası (BD) ile ilgili de bilgi sahibi olmak gereklidir 
(Shamos, 1995). BD‘ nin tanımı ile ilgili tam bir ortak görüĢ olmamakla beraber McComas, Clough ve Almazroa (1998) 
BD‘nin disiplinler arası bir yapısı olduğunu ve bilimin felsefesi, psikolojisi ve sosyolojisi gibi alanlar ile bilim insanlarının nasıl 
çalıĢtığı ve bilimsel bilinin nasıl oluĢturulduğuyla ilgili olduğunu belirtmiĢtir. BD‘nin en rahat Ģekilde öğrencilere 
öğretilebileceği derslerin baĢında alan dersleri gelmektedir (KarakaĢ, 2011). Ancak alan yazında çok az çalıĢmada özellikle 
üniversite seviyesinde ve alan derslerinde BD‘nin öğretimi üzerinde durulmuĢtur (KarakaĢ, 2011).  

BD‘ yi derslerinde öğretebilmek için öğretmenlerin hem alan bilgisi hem de pedagojik alan bilgisine (PAB) ihtiyaçları 
vardır (Hanuscin, Lee, & Akerson 2011). Öğretmenlerin fen derslerine BD‘ yi yedirebilmeleri için hem hizmet öncesi hem de 
hizmet içi eğitimlerde bu noktanın üzerinde durulmaktadır.  Ancak öğretim üyeleri bu konu ile ilgili olarak nerdeyse hiç eğitim 
almamaktadır (Berry & van Driel, 2012). Fen alanındaki alan güçlü olsa da BD ve BD‘ nin derslerin içeriğine kazandırılması 
ve öğretimi noktasında  öğretim üyelerinin desteğe ihtiyacı bulunmaktadır. Buradan hareketle, bu çalıĢmanın amacı, BD‘ ye 
ve öğretimine ilgi duyan deneyimli bir öğretim üyesinin BD‘ yi yüksek lisans alan dersinin içeriğine katması ve öğretimi PAB 
perspektifinden yararlanarak incelemektedir. ÇalıĢmada, katılımcının araĢtırmacı iken yasadığı deneyimleri ve BD hakkında 
öğrencilerini derslerine nasıl transfer ettikleri üzerine odaklanılmıĢtır.  

Bu çalıĢma bir durum çalıĢmasıdır (Patton, 2002). Amaçlı örneklem yöntemi (Patton, 2002) kullanılarak seçilen kiĢi 
hem kimya alanında daha sonra da alan eğitiminde yaklaĢık 20 yıla yakın çalıĢmalarda bulunmuĢ ve BD‘ ye ilgi duyan bir 
kiĢidir.   

Veriler gözlem (12 haftalık ders gözlemi), gözlem notları ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme ile toplanmıĢtır. Dönem 
sonu yapılan görüĢmede katılımcının BD ve BD için PAB hakkındaki bilgi ve düĢüncelerini (neden BD‘ yi derslerine yansıttığı, 
nasıl yansıttığı vb.) ortaya koymak için gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Veri analizinin ilk aĢamasında tüm veriler okunmuĢ ve alan yazındaki kodlar kullanılarak kodlanmıĢtır (Magnusson, 
Krajcik ve Borko, 1999‘un PAB modeli bileĢenleri ve BD boyutları kullanılarak). Örneğin, BD‘nin içeriğe yedirilmiĢ olarak 
kullanılması, bilim tarihinin kullanılması kodları katılımcının BD‘ yi nasıl bir öğretim ile vurguladığını ortaya koymak için 
kullanılmıĢtır. Veriler farklı iki araĢtırmacı tarafından kodlanmıĢ tutarsızlıklar tartıĢma ile çözüme ulaĢtırılmıĢtır. Kodların bir 
araya getirilmesi ile kategori ve temalar oluĢturulmuĢtur. Çoklu veri toplama, uzun sureli gözlem çalıĢmanın güvenilirlik ve 
geçerliliğini desteklemek için kullanılmıĢtır (Patton, 2002).  

Analiz sonuçlarına göre özetle katılımcının BD hakkında hem deneyimlerinden ziyade bu alanda (BD) yapmıĢ olduğu 
araĢtırmalar etkili olmuĢtur. Katılımcının BD ile ilgili deneyimleri ve ilgisi, BD‘nin kimya derslerinin içeriğine yedirilmesinde kilit 
rol oynamıĢtır. BD ile ilgili öğrencilerin sahip olabileceği yanlıĢ kavramalar (myth) hakkında bilgi sahibi olduğu için yanlıĢ 
kavramaları bilim tarihinden ve kimya alanından örnekler ile çürütmüĢtür. Geleneksel öğretim yöntemini kullanmıĢ olmasına 
rağmen, BD ile noktalarda içeriğe-yedirilmiĢ ve açık Ģekilde örneklere yer vermiĢtir. Ayrıca sadece yanlıĢ kavramaların 
giderilmesi değil bilimsel bilginin nasıl oluĢturulduğu ile ilgili olarak bilimsel yöntem üzerinde durmuĢtur. BD‘ yi yüksek lisans 
dersinin içeriğine yedirmesine, özellikle birçok noktayı vurgulamasına ve tartıĢmasına rağmen katılımcı öğrencilerin BD ile 
ilgili olarak ne öğrendiklerini ölçmemiĢtir. Sebebi sorulduğunda ise bu dersin BD‘ ye yönelik özel bir ders olmadığını 
belirtmiĢtir. Ölçme ve değerlendirme anlamında BD‘ ye yer vermemesine rağmen dönem sonu aldığı dönütlerde BD‘ nin 
derse yedirilmesi anlamında öğrencilerden olumlu dönüt aldığını belirtmiĢtir. 

Alanyazında ilköğretim ve ortaöğretim öğretmenleri ile yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin BD‘ yi derslerinde 
öğretmeleri ile ilgili olarak çok istekli olmadıkları (Lederman, 2007), verilen hizmet için eğitimlerden sonra öğretim anlamında 
vurgulasalar bile ölçme ve değerlendirme anlamında zorluk yaĢadıkları vurgulanmaktadır (Hanuscin, Lee, & Akerson, 2011). 
Ayrıca, bilimsel araĢtırma ve araĢtırmacılar ile birlikte çalıĢma ve bu tür deneyimlerin BD‘ yi fen derslerine yedirme 
konusunda öğretmenlere yardımcı olduğu belirtilmiĢtir (Morrison, Raab ve Ingram, 2009). Bu çalıĢmada ise daha önce 
bilimsel anlamda araĢtırma deneyimi yasamıĢ ve BD ile ilgili olarak hem deneyim hem de akademik anlamda bilgili olan 
Katılımcı bilimsel bilginin doğası ve üretilmesi ile ilgili süreçleri derslerine yedirmiĢ, bu konuları yeri geldikçe içerik ile bağlantı 
kurarak,  açık -düĢündürücü Ģekilde ve bilim tarihinden örnekler ile vurgulamıĢtır. Katılımcı daha önceden yaĢadığı 
deneyimleri BD‘ yi anlamak için yeterli olmadığını daha sonra bu alan ile ilgili yaptığı okuma ve araĢtırmaların BD‘ yi 
derslerde vurgulanması gerektiğini fark etmesine yardımı olduğunu belirtmiĢtir. Alan yazına paralel olarak ölçme kısmını 
ihmal etmiĢtir. BD‘ nin ölçme boyutu alan yazında diğer boyutlara nazaran daha geç geliĢtiği ortaya konulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Bilimin Dog  ası, Bilimin Dog  ası öğretimi için pedagojik alan bilgisi, durum çalıĢması 
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Ġnsan yaĢamında bilimin önemli rolü yadsınamaz. Bilimsel çalıĢmalar sayesinde insanlar, yaĢadıkları dünyaya iliĢkin 
merak ettikleri sorulara cevap bulabilmiĢtir. Modern toplumların oluĢumunda, bilimsel geliĢmeler yol gösterici olmuĢtur. Fakat 
bilimsel bilgi ve bilimsel bilgiyi yapılandıran bilim insanları, toplumun gözünde mutlak bilgi ve sarsılmaz otorite kaynağı olarak 
algılanmaktadır. Toplumdaki çoğu insana göre bilim; üstün niteliklere sahip, zeki insanlar tarafından yapılan ve dolayısıyla 
anlaĢılması zor bir alandır. Fen dersleri ise; bu gibi yanlıĢ düĢüncelerden ötürü, öğrencilerin en çok çekindiği dersler arasında 
yer almaktadır. Oysa bilim, özel yetenekleri ve becerileri olan insanlara özgü olmayıp herkesin ilgilenebileceği ve katkı 
sağlayabileceği bir alandır (MEB, 2007). Toplumun bilime dair yanılgılarının giderilmesi, bilime karĢı görüĢleri iyileĢtirecektir. 
Yanılgıların giderilmesinde en önemli görevlerden biri, öğretmenlere ve fen öğretimi programlarına düĢmektedir.  

Bu problem durumundan yola çıkarak, bu araĢtırmada doğrudan-yansıtıcı yaklaĢıma dayalı öğretimin, kimya 
öğretmen adaylarının bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerine etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada, nitel ve nicel 
araĢtırma yöntemlerini bir araya getiren karma araĢtırma yaklaĢımından faydalanılmıĢtır. Nitel araĢtırma yöntemlerinden 
durum çalıĢması ve nicel araĢtırma yöntemlerinden tek grup öntest-sontest deneysel desen kullanılarak araĢtırma 
yürütülmüĢtür. ÇalıĢma grubunu kimya öğretmenliği son sınıfta öğrenim gören 22 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Veri 
toplama araçları olarak; Bilimin Doğasına Yönelik GörüĢler Ölçeği- Form C (VNOS-C), video kayıtları ve doğrudan-yansıtıcı 
yaklaĢım etkinliklerine iliĢkin çalıĢma kağıtları kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, doküman incelemesi, betimsel analiz ve 
içerik analizinden faydalanılmıĢtır. Öğretimde, alan yazından seçilen genel içerikli etkinliklerin yanı sıra; araĢtırmacılar 
tarafından tasarlanan ve kimya konuları ile bütünleĢtirilmiĢ etkinlikler de kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular, 
uygulama sonrasında öğretmen adaylarının bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerinin, uygulama öncesine kıyasla, büyük oranda 
geliĢtiğini ortaya koymaktadır. Uygulama öncesinde katılımcıların birçoğu, bilimin doğasına iliĢkin yanılgılar içeren zayıf bir 
anlayıĢa sahiptir. Öğretim sonrasında, bilimin doğasına iliĢkin görüĢleri; genellikle yanılgılardan arınmıĢ ve bilgili hale 
gelmiĢtir. Katılımcıların görüĢlerindeki değiĢim, bilimin doğasının her boyutu için aynı olmamıĢtır. En fazla geliĢim gözlenen 
boyutların; bilimsel bilginin deney ve gözleme dayalı doğası, teori yüklü doğası, sosyal-kültürel yapısı ve yaratıcılık-hayal 
gücüne dayalı doğası alanları olduğu belirlenmiĢtir. GörüĢlerdeki geliĢimin en az olduğu boyutlar ise; bilimsel kanunların 
değiĢebilirliği ile bilimsel teori ve kanun arasındaki iliĢki alanlarıdır. 

Ġlgili bulgular ıĢığında, bilimin doğası öğretiminde genel içerikli etkinliklerin yanı sıra, alana özgü etkinliklerin de 
tasarlanıp aday öğretmenlerin eğitim süreçlerine eklenmesi önerilmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası, doğrudan-yansıtıcı yaklaĢım, öğretmen eğitimi, fen eğitimi, kimya öğretmen adayları 
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Son yıllarda fen bilimleri eğitimi alanında öğretmenlik yeterlikleri üzerine yapılan bilimsel çalıĢmalarda, konu alan 
bilgisi ve pedagojik bilginin özel bir birleĢimi olan pedagojik alan bilgisine (PAB) vurgu yapılmaktadır(Mulholland ve Wallace, 
2005; Johnson ve Ahte, 2006; Nilsson, 2008; Kapyla, Heikkienen ve Asunta, 2009; Kaya, 2009; Hanuscin, Lee ve Akerson, 
2010; MEB, 2012). Bu çalıĢmalarda araĢtırmacılar, öğretmenlerin/öğretmen adaylarının konu alan bilgilerinin yetersiz 
olduğuna (Appleton, 2002; Johnson ve Ahte, 2006; Özden, 2008, Kapyla, Heikkinen ve Asunta, 2009; UĢak, Özden and 
Eilks, 2011), konu alanında  kavram yanılgılarına sahip olduklarına (Loyd et. al., 2007; Özden, 2008; Kaya, 2009; 
Canbazoğlu, 2008), değiĢen öğretim programlarıyla birlikte öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi, beceri ve yeterliliklerin 
yeniden tanımlanmasına  (Kaya, 2009; Canbazoğlu, 2010), öğretmen adaylarının meslek hayatlarında etkili bir fen öğretimi 
gerçekleĢtirmelerine yönelik yeterli düzeyde deneyime sahip olmadıklarına (Johnston ve Ahte, 2006; Nilsson, 2008) vurgu 
yapmaktadır. Ġlgili literatürde genellikle belirlenen spesifik bir fen konusu üzerinden öğretmenlerin/öğretmen adaylarının 
PAB‘larının incelendiği görülmektedir (Örneğin; tohum çimlenmesi ve fotosentez (Loyd ve diğ., 2007), fotosentez ve bitki 
büyümesi (Kapyla, Heikkinen ve Asunta, 2009),  ozon tabakasının delinmesi (Kaya (2009), hücre (UĢak, 2009), maddenin 
tanecikli yapısı (Canbazoğlu, 2008)).  Son yıllarda bilgi içeriğini oluĢturan ilgili konuların yanı sıra farklı nitelikte bir öğrenme 
alanı olan ve öğretim programlarında (MEB, 2013) yerini alan bilimin doğasına yönelik PAB çalıĢmalarının sayısında artıĢ 
olduğu dikkat çekmektedir (Hanuscin, Lee ve Akerson, 2010, Mıhladız, 2010, Faikhamta, 2103). Bu araĢtırmada fen bilgisi 
öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik pedagojik alan bilgilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma UĢak 
Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 3. sınıfta öğrenim gören 60 fen bilgisi öğretmen adayıyla yürütülecektir. AraĢtırma nitel 
araĢtırma metodolojisi kapsamında özel durum çalıĢması olarak tasarlanmıĢtır. Verileri toplamak amacıyla anket ve mülakat 
teknikleri kullanılacaktır. Ankette yer alan soruların  çeĢitliliği ve kapsamı  geniĢ tutularak  çalıĢmanın amacı doğrultusunda 
zengin ve yeterli düzeyde veri toplanılması planlanmıĢtır. GeliĢtirilen anket (Bilimin Doğasına Yönelik Pedagojik Alan Bilgis i 
Anketi (BDY-PAB)) iki bölümden oluĢmaktadır. Ġlk bölümde, literatürde bilimin doğasına yönelik görüĢleri tespit etmede sıkça 
kullanılan (Views on Science-Technology-Society(VOST), Views of Nature of Science Questionnaire (VNOS)) anketlerden 
bu çalıĢmanın kapsamına uygun olan bazı madde kökleri seçilmiĢtir. Seçilen bu madde köklerine yönelik olarak PAB‘ın alt 
bileĢenlerini oluĢturan açık uçlu tarzda sorular yöneltilmiĢtir. Ġkinci bölümde ise araĢtırmacılar tarafından bilimin doğasına 
yönelik özellikleri yansıtan metinler oluĢturulmuĢ ve bu metinlere göre benzer Ģekilde PAB‘ın alt bileĢenlerini oluĢturan açık 
uçlu tarzda sorular yöneltilmiĢtir. GeliĢtirilen anket fen bilgisi eğitimi alanında akademik çalıĢmaları olan  4 akademisyen 
tarafından incelenmiĢ ve elde edilen dönütlere göre anket üzerinde kapsam geçerliğine ve redaksiyona gidilerek son Ģekli 
verilmiĢtir. Pilot uygulaması yapılan anket eğitim-öğretim dönemi sonunda öğretmen adaylarına uygulanacaktır. Anketten 
elde edilen verileri desteklemek ve daha derin ve ayrıntılı bilgiler elde etmek amacıyla öğretmen adaylarına  anketlere 
verdikleri cevaplar üzerinden mülakatlar yapılacaktır. Anket ve mülakatlardan elde edilen bilgiler içerik analizine tabi tutularak 
öğretmen adaylarının PAB‘larını yansıtan tema ve kategoriler oluĢturulacaktır. Anketin ve mülakatın dönem sonunda 
yapılmasının sebebi, öğretim döneminde bilimin doğası ve bilim tarihi, özel öğretim yöntemleri ve fen öğretimi laboratuar 
uygulamaları gibi ilgili konunun hem bilgi içeriğini hem de pedagojik boyutlarını kapsayan derslerin devam ediyor olmasıdır. 
Buna göre PAB‘ın alt bileĢenlerini oluĢturan bu boyutların öğretmen adayları tarafından ne düzeyde kazanıldığı tespit 
edilecektir. AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik; öğrenici ön bilgilerinin ve öğrenici 
zorlukları bilgilerinin, konu alanı bilgilerinin, öğretim bilgilerinin ve ölçme değerlendirme bilgilerinin PAB kapsamında tespit 
edilmesi planlanmaktadır. Bilimin doğası, 2005 fen ve teknoloji öğretim programında fen ve teknoloji okuryazarlığının bir alt 
boyutu olarak, güncellenen 2013 fen bilimleri dersi öğretim programında ise Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre öğrenme alanı 
içerisinde bir alt öğrenme alanı olarak karĢımıza çıkmaktadır (MEB, 2013). Programların bu dinamik ve yenilenebilir yapısı 
dikkate alındığında, bilimin doğasına yönelik bu araĢtırma sonucunda elde edilecek bulguların program geliĢtirme 
uzmanlarına, kitap yazarlarına ve ilgili araĢtırmacılara katkı sağlayacağı ve ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. Bununla birlikte 
elde edilen sonuçlar tartıĢmaya açılarak fen bilgisi öğretmenliği öğretmen yetiĢtirme programı bağlamında bilimin doğası ve 
PAB‘a yönelik spesifik önerilere yer verilecektir. 
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Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Bilim Tarihi Dersine Yönelik Algı ve Beklentileri  
Aysun ÇETĠN1, Zeynep ÇĠFTÇĠ1 

1 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, OFMA Eğitimi Bölümü 

GeçmiĢten günümüze kadar ―Bilim‖ kavramını tanımlamak için pek çok görüĢ ortaya atılmıĢtır. Bir görüĢe göre bilim; 
kuramsal bir bilgi kütlesi iken diğer bir görüĢe göre kendi çevresi üzerinde kontrol kazanmıĢ insanların davranıĢ kalıbıdır. 
Bugün için ise bilim; doğada meydana gelen olayların nedenlerini, birbirleriyle olan iliĢkilerini ortaya çıkaran, bunları 
geliĢtirerek kuramsal bir temele oturtan ve bu kuramsal bilgiyle sonradan olacak olayların nasıl ve ne zaman olacaklarını 
önceden tespit eden entelektüel bir uğraĢtır (Topdemir ve Unat, 2012). Bilim, sanıldığı gibi Rönesans‘tan sonra Batı 
dünyasında ortaya çıkmıĢ bir kavram değildir. Bilim, insanlığın ortak kafa ürünü olup temeli ilkel toplumların yaĢantısına 
dayanır. Bilimi anlamak; bilim öncesi veya bilim dıĢı düĢünme biçimlerinin iliĢkilerini bilmekle mümkündür. Dolayısıyla Bilim 
Tarihi din, sanat, mitoloji, ve metafizik gibi konulara bilimle iliĢkileri bakımından yer vermek zorundadır.  Bilimin doğuĢ ve 
geliĢme öyküsü olarak tanımlanan bilim tarihinin amacı; nesnel bilginin ortaya çıkma, yayılma ve kullanılma koĢullarını 
incelemek, bilimsel yöntemlerin, düĢünme türlerinin ve farklı bakıĢ açılarının nasıl oluĢtuğunu ortaya çıkarmaktır (Yıldırım, 
2012). Bilim tarihi; bilimsel bilginin bugüne kadar hangi aĢamalardan geçtiğini, bir toplumun bilime ne zaman ve hangi 
durumlarda katkı sağlayabildiğini, bu katkılar sağlanırken bilim adamlarının ne tür uğraĢlar verdiklerini, elde edilen bilimsel 
sonuçların uygulamaya nasıl geçirildiğini ve insan yaĢamına ne yönde etki ettiklerini ve bir toplumun bilime katkı sağlayacak 
düzeye gelebilmesi için neler yapılması gerektiğini aktarmayı amaçlayan akademik bir disiplindir (Topdemir ve Unat, 2012). 
2006-2007 yılından itibaren uygulamaya giren öğretmen yetiĢtirme programlarında genel kültür derslerinin oranları 
artırılmıĢtır. Bu değiĢikliğin amacı; öğretmen adaylarına aydın bir kiĢide bulunması gereken entelektüel donanımı 
kazandırmaktır. Belli düzeyde genel kültüre ve biliĢim teknolojisine iliĢkin bilgi ve becerilere sahip olan, bilimsel araĢtırma 
yapabilen ve yapılan araĢtırmalardan yararlanabilen, çok yönlü bir öğretmen adayı, çağdaĢ eğitimin gereklerini yerine 
getirmede daha baĢarılı olacaktır. Öğretmenin bu niteliği, yetiĢtirdiği öğrencilerin geleceğe hazırlanmasında olumlu 
yansımalar sağlayacaktır. Bu amaçla, genel kültür dersleri olarak, Bilim Tarihi, Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri, Felsefeye GiriĢ, 
Etkili ĠletiĢim, Türk Eğitim Tarihi gibi dersler konulmuĢtur (YÖK, 2006). Her öğretim düzeyinde olduğu gibi üniversite 
düzeyindeki öğrencilerin de almıĢ oldukları derslere yönelik algı ve beklentileri, öğretimin etkili olup olmadığını belirleyen 
önemli unsurlardandır. Öğrencilerin ders içi yaĢantılara iliĢkin algı ve beklentilerinin belirlenmesi; olumsuz algılarının 
düzeltilmesi ve olumlu tutumlar geliĢtirmelerinin sağlanması açısından önemlidir (Akgün ve Soylu, 2012). Bu bakımdan genel 
kültür derslerinden biri olan Bilim Tarihi dersine yönelik algı ve beklentilerin tespit edilmesi gerekmektedir. Bilim Tarihi 
dersine yönelik algı ve beklentilerin tespit edildiği çalıĢmalara literatürde rastlanmaması, çalıĢmaya özgün bir nitelik 
kazandırmıĢtır. Bu araĢtırmada nitel araĢtırma desenlerinden ―olgu bilim‖ deseni kullanılacaktır. AraĢtırmanın katılımcılarını; 
2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde ortaöğretim matematik öğretmenliği anabilim dalı 2. sınıf öğrencilerinden 
Bilim Tarihi dersini alan, gönüllülük esasına bağlı kalınarak seçilmiĢ 25 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak; 
Akgün ve Soylu (2012) ile Saban (2006)‘ın çalıĢmaları esas alınarak hazırlanmıĢ açık uçlu 5 sorudan oluĢan bir anket 
kullanılacaktır. Derinlik odaklı veri toplanması amaçlanarak elde edilen veriler; içerik analizi yöntemiyle analiz edilecek, 
çalıĢmanın güvenirliğini sağlamak amacıyla araĢtırmacılar birbirlerinden bağımsız olarak verileri kodlara ve temalara göre 
düzenleyecek ve bulgular karĢılaĢtırılarak yorumlanacaktır. AraĢtırma kapsamında veri toplama aracı hazırlanmıĢ olup; etkili 
sonuçlara ulaĢabilmek için araĢtırmanın uygulaması dönem sonunda yapılacaktır. Bu çalıĢmayla, dersin iĢleniĢ sürecinin 
daha etkin bir Ģekilde yapılandırılmasına katkı sağlanması beklenmektedir. 

Anahtar Kelimeler:  Bilim Tarihi, Öğretmen YetiĢtirme, Algı ve Beklenti 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerine Probleme Dayalı Öğretim Modeli Uygulamasının Öğrencilerin 
Çevresel Bilgi, Duygu ve DavranıĢlarına Etkisi 
Özge Gül ELMAS1, Neslihan KUTLAY, Pınar SOSA 
1Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Ana Bilim Dalı 
2 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Probleme dayalı öğrenme, öğrencilerin sorumluluk kazanmalarını sağlayan, problem çözme ve üst düzey biliĢsel 
becerilerini geliĢtirmelerinde yardımcı, iĢbirlikli öğrenme becerisi kazandıran, birbirlerine karĢı daha saygılı davranmalarını 
öğreten, öğrenmeyi motive edici ve öğrencileri daha yaratıcı düĢündürmeye yönelten öğrenci merkezli bir modeldir. Bu model 
sayesinde öğretmen rehber konumuna bürünürken, öğrenci aktif olarak bu sürecin içerisine dâhil edilir. Modelin uygulanacağı 
problemler, gerçek yaĢamdan seçilmiĢ, öğrencilerin merakını çekebilecek, tek bir konu üzerine odaklanmıĢ, öğrencilerin 
güdülenmesine yardımcı, üst düzey düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik olmalıdır.  (Dahlgren ve Öberg, 2001; Kaptan 
ve Korkmaz, 2001; Akınoğlu ve Tandoğan, 2006) 

Ġlerleyen teknoloji ve artan talepler yüzünden dünyada hızla artmakta olan çevre kirliliği sonucunda insanoğlunun 
yüzleĢilen bu duruma karĢı bazı önlemler alması gerektiği açıktır. Bu kirliliğin ana sebeplerinden bir tanesi olan katı 
atıklardaki dev boyutlara ulaĢan artıĢ, yer altı ve yüzey sularının kirlenmesine, kirletici gazların salınımına sebep olarak 
doğayı ve insan sağlığını olumsuz etkilemektedir. Katı atıkların biriktirilmesi ve iĢlenmesi için kentlerin dıĢında oluĢturulan 
muhafaza bölgelerinin tükenmesi ve bu bölgelerde zararlı böcek ve kemiricilerin üremesi, atıkların iĢlenmesinin canlılar 
üzerindeki olumsuz etkisi bu yöntemin daha zararsız yöntemlerle değiĢtirilmesi gereğini gözler önüne sermiĢtir. ĠĢte bu 
zararsız yöntemlerin baĢında ise geri dönüĢüm ve yeniden kullanım gelmektedir. Geri dönüĢüm sayesinde atık miktarında 
azalmalar gözlenir, doğal kaynaklar korunur, enerji kullanımında tasarruf yaratır. Fakat geri dönüĢümlü atıkların diğer ambalaj 
atıklarından ayrı toplanması gerekir ki bu farkındalık ancak çevre eğitiminin geri dönüĢüm kavramıyla gerçekleĢtirilebilir 
(Güler ve Çobanoğlu, 1994; Meriç ve Kayranlı, 2003).  

 Geri dönüĢüm bilincinin kazandırılmasına yönelik uygulamalarda okulların belirli rolleri bulunmalıdır. Bu yüzden Milli 
eğitim müfredatında çevre bilinci kazandırmaya yönelik dersler bulunmaktadır. Verilen bu dersler hem çevreye hem de geri 
dönüĢüm eğitiminin yerine yönelik kazanımlarla desteklenmektedir. Çevre eğitimi derslerinde geri dönüĢüm üzerine verilecek 
bilgiler sonucunda, bireylerin bilgi, duygu ve davranıĢları üzerindeki etkisinin etkili ve kalıcı olması amaçlanıyorsa, öğrencinin 
farkındalığını arttırmanın yanı sıra, çocuğun bu süreçte aktif olması, ilgisinin çevre ve geri dönüĢüm üzerine çekilmesi, daha 
geniĢ bir açıdan sorunları ele alabilmesi, arkadaĢları ile sağlıklı iletiĢim kurarak yaratıcı düĢünmesi gerekmektedir. Bu 
ilkelerden yola çıkarak müfredatta hazırlanmıĢ kazanımların uygulanması aĢamasında kullanılabilecek en etkili yöntemlerden 
bir tanesi de probleme dayalı öğrenme modelidir. Bu sayede öğrenciler, karĢılaĢtıkları problemlerle baĢa çıkabilme yeteneği 
kazanırken, öğrencilerin çevrenin korunması için geri dönüĢümün gerekliliğine dair edinecekleri bilincin geliĢmesi de 
hedeflenebilir. Yapılan çalıĢmalarda probleme dayalı öğrenmenin amaçları arasında bulunan eleĢtirel düĢünmeyi 
güçlendirme, yaratıcı çözümler üretebilmeyi sağlama, müzakere yaparak kendi fikirlerini savunabilme gibi özellikleri 
dolayısıyla öğrencilerin geri dönüĢüm konusundaki farkındalıklarının PDÖ faaliyetleri ile geliĢtirilebileceği sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Ve yine bu süreçte geri dönüĢüm bilincinin öğrencinin aktif bir Ģekilde sorunların çözümüne yönelik çalıĢmaları 
etkili olmuĢtur (Ġleri, 1998; Çimen ve Yılmaz, 2012). 

 ÇalıĢmamızın amacı ilköğretim 8. Sınıf öğrencilerinin çevresel bilgi, duygu ve davranıĢlarının probleme dayalı 
öğretim modeliyle geliĢtirilmeye çalıĢılmasıdır. AraĢtırmamızda yarı deneysel araĢtırma modeli uygulanmıĢtır. Bu yöntemi 
gerçek deneysel yöntemden ayıran tek fark örneklemin rastgele atama ile oluĢturulmamasıdır. Bu yaklaĢımda her iki gruba 
ön test uygulanır, deney grubu deneysel müdahaleye uğrarken kontrol grubu özel bir müdahaleye tabi tutulmaz, son olarak 
da her iki gruba son test uygulanarak çalıĢma tamamlanır (Fraenkel ve Wallen, 2000).  

 AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 öğretim yılı bahar döneminde Mersin ilinin bir ilçesindeki 8. sınıf 35öğrenci 
oluĢturmaktadır. Çevre konusunda yer alan geridönüĢüm ile ilgili kazanımların 8. fınıf fen programında bulunmasından dolayı 
araĢtırma için 8.sınıf öğrencileri tercih edilmiĢtir. 

Sınıflardan birisi deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmamız bir devlet ilköğretim okulu 8. Sınıf 
öğrencileri üzerinde 6 haftalık bir süreçte gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda 19, kontrol grubunda 16 öğrenci olmak üzere 
toplam 35 öğrenci çalıĢma grubumuzda yer almıĢtır. AraĢtırmada veri toplama araçları olarak; Avan, Aydınlı, Bakar ve Alboğa 
(2011) tarafından hazırlanan ilköğretim öğrencileri için ‗Çevre Tutum Ölçeği (ÇTÖ)‘ kullanılmıĢtır ve demografik bilgiler 
sorulmuĢtur. 5‘likert olarak hazırlanan ölçek bilgi, duygu ve davranıĢ olmak üzere üç boyuttan oluĢmaktadır. 

 Elde edilen veriler SPSS 17.0 program ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizinde non-
parametrik Wilcoxon, Mann Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testleri kullanılmıĢtır.   
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AraĢtırmadan elde sonuçlara göre öğrencilerin çevresel bilgi, duygu ve davranıĢ puanları açısından kontrol grubunda 
farklılık bulunmazken, deney grubunda son test lehine istatistiksel olarak anlamlı bir sonuç bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra 
cinsiyet ve anne baba eğitim düzeyleri açısından deney grubunda istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Elde 
edilen sonuçlar doğrultusunda probleme dayalı öğrenme modeli uygulamasının öğrencilerin çevresel bilgi, duygu ve 
davranıĢlarına olumlu yönde etkisinin olduğu anlaĢılmaktadır. Bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda probleme dayalı 
öğrenmenin çevre eğitiminin farklı konularında ve farklı öğrenci seviyelerinde uygulanabileceği önerilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Probleme Dayalı Öğrenme Modeli, Ġlköğretim Öğrencileri, Çevresel bilgi, Çevresel duygu, Çevresel 
davranıĢ 
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2Ortadoğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Çevre, temel yaĢam alanı olan dünyanın var oluĢundan bu yana varlığını sürdürmektedir. Ġlk insandan bu yana, 
içinde yaĢadığı alanı tanımaya ve anlamaya çalıĢan insanoğlu yaĢadığı bu alanı tanımlamaya çalıĢmıĢtır. Ġnsanların 
özelliklede sanayi devriminden sonra çevreyi tanıma, tanımlandırma ve anlama çalıĢmaları yoğunluk kazanmıĢtır. 
Günümüzde çevre kavramı birçok bilim adamı, uluslararası kurum ve kuruluĢlar tarafından tanımlanmıĢtır. GeniĢ anlamı ile 
çevre; canlılar topluluğunun (insanlar, hayvanlar, bitkiler) yaĢamasını ve çoğalmasını sağlayan, ancak bu topluluğu yani 
biyosferi devamlı olarak etkisinde tutan süreçler ve güçler bütünüdür (Doğanay, 2012). Ekosistem üzerindeki insan etkisi, 
isteyerek ya da arzu etmeksizin, o derece artmıĢtır ki, çevre eksenli yıkıma müdahale etmek için eldeki tüm olanakların en 
rasyonel biçimde kullanılması bir zorunluluk halini almıĢtır. Ancak çevre konusunda disiplinler, uygulamacılar ve 
akademisyenler, siyaset üretenler ve mülkiyet iliĢkileri açısından sürece dâhil olan sıradan vatandaĢlar arasındaki iliĢkiler o 
kadar karmaĢıklaĢmıĢtır ki, akademi alanından çok boyutlu bir müdahaleye gereksinim duyulmaktadır (Uğurlu ve Demirer, 
2008). Ġnsanoğlunun çevresini en verimli Ģekilde kullanması ve sahip çıkması alacağı eğitimle sağlanacaktır. Ġnsanoğlunun 
alacağı bu eğitim ise çevre eğitimi olacaktır.  

Çevre eğitimi, her düzeyde insanın çevreyi anlamak, onun içinde kendi yer ve rolünü fark etmesini sağlamak, çevreyi 
etkileyen tüm faktörlerden elden geldiğinde haberdar ve bu bağlamda bilinçli olmasına yönelik bir eğitimdir. Çevre eğitimi 
alanında yapılan çalıĢmalarda ortaya çıkan en önemli kavramlardan bir tanesi “doğa deneyimi (naturexperience)” dir. Doğa 
deneyimi; bireyin çevreyi, doğayla girdiği etkileĢimle derinliğine kavraması ve çevresel değerleri içselleĢtirmesini sağlayan, 
zengin öğrenme yaĢantılarını temel alan bir yaklaĢımdır (Grasel, 2002; Bogeholz, 2006). Bu yaklaĢım “çevreden eğitim (doğa 
eğitimi)”, “manzara yoluyla öğrenme (learning through landscapes)”, “doğa temelli öğrenme (naturebased learning)”, “serbest 
çevre eğitimi (freechoice environmental education)” olarak da kavramsallaĢtırılmıĢtır ve bu yaklaĢım sınıfta uygulanan çevre 
eğitiminin indirgeyici ve bilgilendirici yanından farklı olarak, doğayla iç içe ve doğrudan doğadan öğrenme deneyimlerinin 
sağlandığı serbest çevre uygulamalarını ön plana çıkarmıĢtır. Bu doğa deneyimine dayalı okul dıĢı çevre eğitimi, yine doğa 
deneyimleriyle desteklenen formal eğitim programından farklı bir çevre eğitimi anlayıĢını temsil etmektedir (Ballantyne and 
Packer (2002); akt. Özdemir, 2010). Gigliotti (1990) çalıĢmasında çevre eğitiminin eksiklikleri, çevre eğitiminde neden 
baĢarısız olunuyor ve bu problemlerin çözülmesi için neler yapılmalı gibi konuların üzerinde durmuĢ ve çevre eğitiminin temel 
sorunun çevre sorunlarını çözecek bireylerin yetiĢtirilmemesi olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca bireylerin çevreye yönelik 
duyarlılıklarının geliĢtiğini fakat buna rağmen bireylerin çevre sorunlarının kökeninde yatan temel sorunlar hakkında yeterince 
bilgi sahibi olmadıklarını belirtmiĢtir. (Akt. KeleĢ, 2007). Çevre eğitimiyle ilgili olarak bireylerin kiĢisel özveride bulunması çok 
önemli olmakla birlikte çevreye yönelik algı, bilinç, davranıĢ, tutum vb. özelliklerin daha çocuk yaĢlarda oluĢmaya baĢladığı 
belirlenmiĢtir (Uysal, 1984; Dewey, 1996; Erden ve Akman, 1996).  

Çevre eğitimiyle ilgili yapılan çalıĢmalarda tespit edilen bir diğer nokta ise bütün eğitim kademelerinde çevre 
eğitimiyle ilgili kavram yanılgılarının bulunduğu ve bu bakımdan derslerin ezberden kurtulması gerektiğidir (Webb and Boltt, 
1990; Özkan, Tekkaya ve Geban, 2001; Haktanır ve Çabuk, 2000; Yücel ve Morgil, 1998). Bu da çevreye yönelik algı, bilinç, 
davranıĢ, tutum vb. özelliklerin oluĢmasında öğretmenlerin rolünü ortaya koymaktadır.  Bu bakımdan öğretmenlerin 
yükseköğretim düzeyinde iyi bir çevre eğitimi alması gerekmektedir. Ancak duyarlı, bilinçli ve olumlu tutuma sahip 
öğretmenler öğrencilere gerekli çevre bilincini ve sorumluluğunu kazandırabilirler (Özay Köse, 2010). Bunun için çevre 
eğitiminin ilköğretimden yükseköğretime kadar eğitimin odak noktası haline gelmelidir (KeleĢ, 2007).  

Çevre eğitiminin daha iĢlevsel hale getirilmesi için de öncelikle bu konunun yükseköğretim düzeyinde derinlemesine 
araĢtırılması gerekmektedir. Bu çalıĢmanın amacı da, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının çevre eğitimiyle ilgili algılarını, 
bilgilerini ve ülkemizdeki çevre eğitiminin iĢleyiĢini ortaya çıkarmak; bu süreçte yaĢanan problemleri anlamak ve bu 
problemlere çeĢitli çözüm önerileri getirebilmektir.  

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden olgubilim deseninden yararlanılmıĢ ve elde edilen veriler içerik analizi 
yöntemine göre analiz edilmiĢtir. Nitel araĢtırma gözlem, görüĢme ve doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerinin 
kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik nitel sürecin 
izlendiği araĢtırma olarak tanımlanır. Olgubilim deseni ise farkında olduğumuz fakat derinlemesine bir anlayıĢa sahip 
olmadığımız durumda bu olgulara odaklanan bir yaklaĢımdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006).  

Fen ve teknoloji öğretmen adaylarının, çevre eğitimine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla açık uçlu sorulardan 
oluĢan bir görüĢme formu hazırlanmıĢ ve fen ve teknoloji öğretmen adaylarıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını GaziosmanpaĢa Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Ana Bilim Dalında 
ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim gören katılımcılar oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın katılımcıları amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemi belirlenmiĢtir. Bu örnekleme yöntemi araĢtırmaya hız ve 
pratiklik kazandırdığı için tercih edilmiĢtir.  
 Bu çalıĢmanın verileri analiz edilmeye devam edilmektedir. AraĢtırmanın verileri ve sonuçlarına tam metinde yer 
verilecek ve bu doğrultuda araĢtırmanın sonuçları tartıĢılacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Çevre Eğitimi, Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Çevre Ġle Ġlgili GörüĢleri 
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Doğadaki ayak izlerimizi ifade eden karbon ayak izi küresel ısınma ve çevre kirliliği ile ortaya atılmıĢtır. Tüketimin 
yaĢamımızda hızlı bir Ģekilde artıĢı, değiĢimlerin ortaya çıkıĢı, hareketli bir sistemin varlığı, daha fazla konfor isteği gibi 
etkenler böylelikle doğadaki karbon ayak izlerimizin büyümesine neden olmaktadır (Meadow, Randers ve Meadows, 2006). 
Diğer bir deyiĢle bireyin küresel ısınmadaki kiĢisel payının ölçüsü olan karbon ayak izi (Lynes, 2009) gıda, giyim, ısınma, 
barınma, enerji ve elektrik, temizlik, kozmetik, sağlık, eğlence, dinlenme, eğitim, kültür, spor, ulaĢım gibi tüketim 
ihtiyaçlarımızla ortaya çıkmaktadır.  Buradan hareketle tüketimimizin yerini saptayabileceğimiz yerin aslında günlük 
yaĢantımız olduğu söylenebilir (Baudrillard, 2013). Bu noktada her bir bireyin gerçekleĢtirdiği tüketimden kaynaklanan karbon 
ayak izinin gezegende sebep olduğu etkisinin de varlığından söz etmek mümkün olacaktır. Günümüzde ortaya çıkan her bir 
çevre sorununun hem insanları hem de diğer canlıları bugün ve gelecekte büyük tehdit altına alması da kaçınılmaz bir sonuç 
olarak karĢımıza çıkmaya devam edecektir. 

Ġçinde bulunduğumuz tüketim toplumunda hava yolu ile ulaĢım ulaĢımın en hızlı ve kolay yolu olmakla birlikte son 
yıllarda birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de giderek yaygınlaĢmakta olan bir tüketimi de beraberinde getirmektedir. Bu 
ulaĢım yolu ihtiyacının karĢılanması için yeni hava yolu Ģirketlerinin mevcut havalimanlarında yerini almasıyla birlikte yeni 
havalimanları da inĢa edilmektedir. Diğer ulaĢım yollarına göre daha yüksek maliyeti olan hava yolu ulaĢımının aynı 
zamanda çevreye olan maliyetinin de yüksek olduğu göz ardı edilemez bir gerçektir. Bu gerçekten yola çıkarak bu 
araĢtırmada hava yolu ulaĢımının karbon ayak izine olan etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. Bu yüzden bu araĢtırmanın 
Dalaman havalimanındaki yurt içi tarifeli uçuĢlara yönelik son üç yıllık karbon ayak izinin belirlenmesi açısından yararlı 
olacağı düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırma Dalaman havalimanına ait son üç yıllık yurt içi tarifeli uçuĢlar üzerinden geliĢtirilmiĢtir.  
Bu sebeple 2011, 2012, 2013 yıllarına ait yurt içi tarifeli uçuĢ sayılarının tespit edilmesi için doküman analizi yapılmıĢtır. 

Bunun için Dalaman havalimanında çalıĢmakta olan araĢtırmacının kendisi tarafından ilgili kiĢi ve kurumlarla da görüĢülerek 
dokümanlar toplanmıĢtır. Verileri analiz etmek amacıyla hava yolu ile ulaĢımda karbon salımı hesaplamak için mesafe ve 
sıklık dikkate alınarak toplam mesafe üzerinden hesaplama yapılmıĢtır. Bunun için Lynes‘ın (2007) karbondioksit salımı 
yönünde geliĢtirmiĢ olduğu Kutluğ‘un (2009) da Türkiye bölümlerinde kullanılan hesaplama yoluna gidilmiĢtir. AraĢtırma 
sonunda elde edilen bulgular göstermektedir ki üç yıl içinde gerçekleĢen yurt içi tarifeli uçuĢlara ait karbondioksit salıma bağlı 
karbon ayak izinde artıĢ olduğu tespit edilmiĢtir. Bu artıĢın ise Dalaman havalimanındaki toplam uçuĢ mesafesinin artarak 
devam etmesinden kaynaklandığı söylenebilir.  

Cook ve Knapton‘a  (2009) göre ortalama 50 yıl yaĢayacağı öngörülen bir ağaç ömrü boyunca yaklaĢık 1000 kg‘lık 
karbondioksit emilimi gerçekleĢtirmektedir. Buradan hareketle Dalaman havalimanının 2011, 2012, 2013 yıllarındaki yurt içi 
tarifeli uçuĢlarından kaynaklı karbondioksit salımın tamamını emmesi için toplamda yaklaĢık 6400 ağacın dikilmesi gerekliliği 
karĢımıza çıkan ulaĢıma harcadığımız bir baĢka fatura bedelidir. Burada çarpıcı olan nokta da Ģudur ki, yaĢanan üç yıllık 
karbondioksit salımı bu hesaplamaya göre ancak ortalama 50 yıl içinde ortadan kalkacaktır. 

Sonuçlara göre Dalaman havalimanındaki tarifeli yurt içi uçuĢlarının son üç yılda artan bir oranda çevreye 
karbondioksit salımı yaparak karbon ayak izi bıraktığı tespit edilmiĢtir. Fakat her havalimanının karbon ayak izi farklı 
olacaktır. Bu yüzden hava yolu ile ulaĢımdan kaynaklı karbon ayak izi hesaplamalarının daha geniĢ bir zaman aralığında ve 
farklı havalimanları açısından uygulanması önerilmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler:  Karbon Ayak Ġzi, Hava Yolu UlaĢımı, Tüketim 
                   

Kaynakça 
Baudrillard, J. (2013). Tüketim Toplumu. Çeviren: Hazal Deliceçaylı ve Ferda Keskin. Ayrıntı Yayınları, Ġstanbul. 
Cook, I. ve Knapton, J. (2009). Assessment of Embodied Carbon in Conventional and Permeable Pavements Surfaced With Pavers. 9th International 

Conference on Conerete BlockPaving, Buenos Aires, Argentina, Argentinean Conerete Block Association (AABH), Argentinean Portland Cement 
Institute (ICPA). 

Lynas, M. (2009). Karbon Ayak Ġziniz. Çeviren: NeĢet Kutluğ. Açık Radyo Kitapları. Ġstanbul. 
Meadow, D., Randers, J. ve Meadows, D. (2006). Limits to Growth the 30 Year Update. Printed and Bound in UK by Bath Press, London. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

762 
 

Ortaokul Öğrencilerinin Duygusal Zekaları Ġle Çevreye ĠliĢkin Tutumları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
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Günümüzde artan insan nüfusu, geliĢen teknoloji paralelinde enerji tüketimimiz artmıĢ ve doğal kaynaklar bu artıĢ 
neticesinde hızla tüketilmeye baĢlamıĢtır. Doğal kaynakların hızla tükenmesi, çevrenin tahribatı ile pek çok canlı türü yok 
olmuĢ ve pek çoğu da yok olma tehdidiyle karĢı karĢıya kalmıĢtır. Çevre sorunlarının ciddi boyutlara ulaĢması bu konuda her 
alanda önlem almayı bir zorunluluk haline getirmiĢtir. Bu nedenle, çevre konusunda duyarlı ve çevre sorunlarına çözümler 
üretebilecek bireylerin yetiĢtirilmesi yaĢadığımız çağda büyük önem taĢımaktadır. Teksöz, ġahin ve Ertepınar (2010), çevre 
eğitiminin çevre sorunlarıyla baĢ etmede en etkili yol olduğunu belirtmektedirler. Atasoy'a (2005) göre çevre eğitiminin en 
önemli amacı bireyde olumlu tutum ve davranıĢlar geliĢtirmektir. Özsoy (2012), çocukların çevresel problemlerin farkında 
olmalarının önemine dikkat çekmektedir. Cevher ve Kalburan (2011) çevre eğitimi ile öğrencilere çevrelerini düzenleme, 
koruma, geliĢtirme ve güçlendirme becerilerinin de öğretilmesi gerektiğini savunmaktadırlar. 

 Çevre bilinci oluĢturabilmek için öğrencilerin kendileri dıĢındaki diğer canlılar ve yaĢadıkları ortam ile empati 
kurabilmeleri oldukça önemlidir. Empati kavramı duygusal zeka ile iliĢkilidir. geçtiğimiz yüzyılda, zeka kavramı IQ olarak 
tanımlanmıĢ, okulda ve iĢ yaĢantısında bireyin baĢarısının önemli bir belirteci olarak algılanmıĢtır (Goroshit ve Hen, 2012). 
ancak günümüzde, duygusal zekanın önemi artık anlaĢılmıĢır. Zayapragassarazan ve Kumar'a (2011) göre, IQ bireyi 
değerlendirmek için yeterli bir ölçüt değildir, çünkü akademik açıdan çok parlak olurken sosyal iliĢkilerinde bir o kadar 
baĢarısız olan bireyler vardır. Goroshit ve Hen'e (2012) göre duygusal zeka hem eğitim hem de iĢ yaĢantısındaki baĢarının 
önemli bir göstergesidir. Mayer, Salovey ve Caruso (2000) duygusal zekayı Ģöyle tanımlamaktadırlar: DüĢünürken ve karar 
verirken kendinin ve diğerlerinin duygularını dikkate alma, duyguları anlama ve yönetme. Yaptıkları literatür araĢtırmasının 
sonucunda, Behnke ve Greenan (2011), duygusal zekayı, öğrenilen bilgiyi farklı durumlara uyarlama, farklı problemlerle baĢ  
etme ve soyut düĢünebilme becerisi olarak tanımlamaktadırlar. 

 Çevre problemleri göz önüne alındığında, bu sorunlara çözüm üretebilmek için bireyin yaĢadığı çevreyi, etrafındaki 
canlıları fark edebilmesi gerekmektedir. Duyarlılık gerektiren bu davranıĢlarda duygusal zeka düzeyi önemlidir. Çevresini 
algılayabilen, diğer canlıları düĢünebilen ve empati kurabilen bireylerin çevre sorunlarına çözüm bulmada daha baĢarılı 
olmaları muhtemeldir. Bu nedenle çalıĢma kapsamında, öğrencilerin duygusal zekaları ile çevreye karĢı tutumları arasındaki 
iliĢki incelenmiĢtir. Değinilen iki değiĢken arasındaki iliĢkinin incelenmesinin, çevre eğitimi konusuna yeni bir bakıĢ açısı 
kazandıracağı düĢünülmektedir. 

 ÇalıĢmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin duygusal zekaları ile çevreye iliĢkin tutumları arasında herhangi bir iliĢki 
olup olmadığını belirlemektir.  AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılı güz yarıyılında KahramanmaraĢ ili Merkez, Pazarcık 
ve Türkoğlu ilçesinden seçilmiĢ 4 farklı okulda uygulanmıĢtır. AraĢtırma ortaokul öğrencilerini (5., 6., 7. ve 8. sınıflar) 
kapsayacak Ģekilde yapılmıĢtır. Öğrenciler, tesadüfî örneklem yolu ile seçilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 
―Çevre Tutum Ölçeği‖ ve ―Duygusal Zeka Ölçeği‖  kullanılmıĢtır. Çevresel tutum ölçeği Bildik (2011) tarafından çevre konusu 
ile ilgili tutum ve bilgi düzeylerinin ölçülmesi amacı ile geliĢtirilmiĢtir. Çevresel Tutum ölçeğinde 10 tane olumlu, 10 tane 
olumsuz olmak üzere toplam 20 madde bulunmaktadır. Ölçek maddelerine verilen cevaplar katılıyorum, kararsızım, 
katılmıyorum Ģeklinde 3‗lü likert tipi ölçekle derecelendirilmiĢtir. Ayrıca cevaplar olumlu cümlelerde katılıyorum 3, kararsızım 
2, katılmıyorum 1 puan, olumsuz cümlelerde ise katılıyorum 1, kararsızım 2, katılmıyorum 3 puan olarak hesaplanmıĢtır. 
Testin geçerliği için uzman görüĢü alınmıĢ, güvenirliği için SPSS 15.0 paket programında Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 
0.718 olarak bulunmuĢtur ve hiçbir madde atılmamıĢtır.  Duygusal Zekâ Ölçeği: AraĢtırmada öğrencilerin duygusal zekalarını 
ölçmek amacıyla Bar-On ve Parker (2000) tarafından geliĢtirilen ve Köksal (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan Bar-On 
Duygusal Zeka Ölçeği (Çocuk ve Ergen Formu) kullanılmıĢtır. Ölçek ―Az‖ , ―orta ―, ―sık‖, ―çok sık‖ ifadelerinden oluĢan 4‘lü 
likert tipi 60 ifadeden oluĢmaktadır. Ancak bu araĢtırmada bu ölçeğin kısa formu olan 15 ifadelik bölümü kullanılmıĢtır. 
Olumsuz ölçek maddelerinde (6 ve 15. Maddeler) tersten kodlama yapılmıĢtır. Ölçeğin Türkçe formunun Cronbach alfa 
güvenirlik katsayısı 0,912 iken bu araĢtırmada 0,745 olarak belirlenmiĢtir. 

Veri toplama araçları öğrencilere uygulanmıĢ, veriler değerlendirme aĢamasındadır. 
Anahtar kelimeler: Çevre tutum, duygusal zeka, fen ve teknoloji eğitimi 
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Öğretmen Adaylarının Çevre Sorunlarına Yönelik GörüĢleri 
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Çevre; "bir canlı organizmayı veya bir canlı topluluğunu yaĢama süresince etkileyen her türlü, biyotik ve abiyotik 
(sosyal, kültürel, tarihsel, iklimsel, fiziksel) faktörlerin tümü" olarak tanımlanmaktadır (Yücel ve Morgil,1998). Özellikle 20. 
yüzyıldan itibaren dünyada ve ülkemizde çevre sorunlarının gün geçtikçe artması, insan ve diğer canlıların yaĢamlarını tehdit 
eder seviyeye ulaĢtırmıĢtır. Küresel ısınma, ozon tabakasının delinmesi, biyoçeĢitliliğin azalması, çölleĢme gibi diğer 
sorunların açığa çıkması toplumların ve ülkemizin çevreye verdikleri önemin giderek artmasına neden olmuĢtur (Yücel 
IĢıldar, 2008). Çevre sorunlarının küresel boyutlara ulaĢması sonucunda birçok bildiri yayınlanmıĢ, konferanslar 
düzenlenmiĢtir. Bu amaçla yola çıkan ülkeler çevre sorunları, alınması gereken önlemler ve çevre eğitimi ile ilgili ilk olarak 
1972‘de Stockholm‘de, ardından Belgrad‘ta Uluslararası Çevre Eğitimi ÇalıĢtayı‘nı düzenlemiĢ ve 1978‘de yayımlanan Tiflis 
Bildirgesi‘nde çevre eğitiminin gerekliliği, önemi ve amaçlarından bahsedilmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmalar ile çevre eğitimi için 
özel bir yapı, var olan ya da olası çevre sorunlarının karĢısında bireysel ve toplu olarak çalıĢabilmek için bilgi, beceri, tutum, 
davranıĢ ve motivasyona gerek duyulduğu vurgulanmıĢtır (Venkataraman, 2008; Yang, 1993). Çevre eğitimi çevre ile ilgili 
konularda bütüncül bakarak bilinçli, olası problemlerin çözümüne katılan ve yeni sorunların oluĢumunu engelleyebilecek bilgi, 
beceri, tutum, kiĢisel ve toplumsal görev ve sorumluluklara sahip bireyler yetiĢtirme ve bu eğitimi disiplinler arası yaklaĢımla 
devam ettirmek olarak tanımlanabilir (Akıllı ve Yurtcan, 2009; KeleĢ, Uzun ve Varnacı Uzun, 2010; Morrone, Mancl & Carr, 
2001). Belirlenen hedefler doğrultusunda çevre eğitiminin amacının çevre ve çevreyle ilgili problemlerin bilincinde, bilgi, 
beceri, tutum, motivasyon ve yorumlara sahip olarak bireysel ve toplu Ģekilde mevcut problemlerin çözümüne ve yenilerinin 
oluĢmasını önlemeye çalıĢan bir dünya toplumu geliĢtirmek ve bireyleri çevre okuryazarı olarak yetiĢtirmeye önem vermek 
olduğu belirtilmiĢtir (Ünal ve DımıĢkı, 1999; Tuncer ve diğerleri, 2004). Çevre eğitimi ile ilgili temel hedeflerin belirlenmesi ile 
birlikte birçok ülke çevre eğitimi ile ilgili kazanımları kendi öğretim programlarına entegre etmeye baĢlamıĢtır (Ünal ve 
DımıĢkı, 1999; Esa, 2010; Tuncer ve diğerleri, 2007; BaĢ ve diğerleri, 2011; Roth, 1992; Erdoğan ve Ok, 2011). Belirlenen 
hedefler doğrultusunda ilköğretim, ortaöğretim ve öğretmen yetiĢtirme öğretim programlarına çevre eğitimi ile ilgili kazanımlar 
entegre edilerek çevre eğitimi hedeflerini gerçekleĢtirmek esas alınmıĢtır. Çevre sorunlarının temelini insan düĢünce ve 
davranıĢları veya alıĢkanlıkları oluĢturmaktadır. Çevre sorunlarına neden olan insan davranıĢ ve düĢünceleri yine bireylerin 
tutumları ile çevre sorunlarının giderilmesinde kullanılabilir (Teksöz, ġahin ve Ertepınar, 2010). Çevre ile ilgili yeterince bilgi 
sahibi olmayan bireyler çevreye yönelik olumsuz davranıĢlar sergilemekte, doğal dengeye ve çevreye zarar vermektedirler 
(Timur ve Yılmaz, 2010). Bireyler ekosistemlerin iĢleyiĢi ve insan faaliyetlerinin bu sistemleri etkilediği konusunda bilgi sahibi 
oldukça çevreye yönelik daha olumlu davranıĢlar sergilemektedirler (Pe‘er, Goldman & Yavetz, 2007; Yücel IĢıldar, 2008; 
Hsu & Roht, 1998; Uzun ve Sağlam, 2007).  

Bu araĢtırmanın amacı ilköğretim fen bilgisi, okul öncesi ve sınıf öğretmenliği anabilim dalında öğrenim görmekte 
olan son sınıf öğrencilerinin çevre sorunlarına yönelik görüĢlerini açığa çıkarmaktır.   

Yapılan çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum çalıĢması kullanılmıĢtır. Durum çalıĢması ile güncel 
bir olgu kendi çerçevesi içerisinde bütüncül olarak, birden fazla veri kaynağı veya kanıt ile mevcut olan durum ortaya konulur 
(Yin, 2003).  Ayrıca McMillan (2009) durum çalıĢmalarını bilimsel sorulara cevap aramada kullanılan ayırt edici bir yaklaĢım 
olarak tanımlamaktadır (Akt. Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2009). ÇalıĢma 2013–2014 akademik yılı 
bahar döneminde Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi Eğitim Fakültesi ilköğretim bölümünde öğrenim görmekte olan 71 fen 
bilgisi, 65 okul öncesi ve 67 sınıf öğretmenliği son sınıf öğrencileri (N=203) ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Örneklem seçiminde 
seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit seçkisiz yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar 
tarafından ilgili alanyazın incelenerek hazırlanan ve çevre eğitimi alanında uzman olan bir akademisyenin görüĢleri alınarak 
geliĢtirilen açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada uygulama yapılmadan önce araĢtırmacılar öğrencilere kendilerini 
tanıtmıĢlar ve öğrencilere çalıĢmanın amacından bahsetmiĢlerdir. Uygulama normal ders ortamında yapılmıĢ ve öğrencilere 
istedikleri kadar süre verilmiĢtir. ÇalıĢmada elde verilerin analizinde nitel analiz yöntemlerinden biri olan betimsel analiz 
kullanılmıĢtır. Betimsel analiz ile elde edilen bulgular, düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ bir Ģekilde okuyucuya sunulur (Yıldırım 
ve ġimĢek, 2008).  

Yapılan analizler sonucunda öğretmen adaylarının çevre kirliliğinin en temel sebebinin insan olduğunu ve çevre 
kirliliği konusunda insanların bilinçlendirilmesi gerektiğini düĢündükleri, çevre duyarlığının küçük yaĢlarda okullarda 
kazandırılabileceğini ve çevre kirliliği ile mücadele eden kuruluĢlara Tema vakfının örnek verdikleri, ancak çevre projelerini 
örneklendiremedikleri; 50 yıl sonraki çevre kirliliği için karamsar  ifadeler kullandıkları sonucuna varılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda 
elde edilen bulgular doğrultusunda çalıĢmaya ve gelecekte yapılacak olan araĢtırmalara yönelik önerilerde bulunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Çevre sorunları, çevre eğitimi, öğretmen adayları. 
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Bugünkü fen eğitiminin amacı çocukların ve gençlerin doğaya iliĢkin sordukları sorulara cevap bulabilmek , onların 
devamlı olarak değiĢen ve geliĢen çevreye uyum sağlayabilmelerini sağlamaktır (Kaptan, 1999). Bunun için okullarda 
uygulanan formal eğitimin yanında informal eğitimin de desteklenmesi gerekir. Yapılan araĢtırmalarda formal eğitim dıĢında 
öğrencilere sunulan çeĢitli öğrenme alanlarının öğrenciler üzerinde olumlu etkiler yaptığı belirlenmiĢtir (Falk ve 
Dierking,1997; Wolins, Jensen ve Ulzheimer,1992). Sönmez‘e (2006) göre informal eğitim davranıĢ değiĢtirme ve yeni 
davranıĢlar kazandırma sürecinde formal eğitimden çoğu zaman çok daha etkilidir. Çünkü formal eğitim sürecinde 
öğretmenler öğrenme durumlarını öğrencilerin büyük bir kısmı için gereksinim haline getirememekte böylece yaĢayarak 
öğrenme sürecinden uzaklaĢtırmaktadır. Ülkemizde informal öğrenme alanları ile yapılan çalıĢmaların sayısı oldukça 
sınırlıdır (Hakverdi-Can,2013). Yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, literatürde informal öğrenme 
ortamında çevre bilimini ve toprağı konu alan ilköğretim öğrencileri ile yapılan çalıĢma tespit edilememiĢtir. Bu çalıĢma, 
informal öğrenme alanının ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin doğa ve toprağa yönelik baĢarılarına ve tutumlarına olan etkisini 
araĢtırmayı amaçlamaktadır. 

ÇalıĢma, Ankara ili sınırları içerisinde bulunan bir ilköğretim okulunun 6. sınıfına gitmekte olan üç Ģube(iki deney 
grubu ve bir kontrol grubu olmak üzere) toplam 75 öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada deney grubunda bulunan öğrenciler 
farklı zamanlarda, Ankara Üniversitesi Ziraat Fakültesi bünyesinde kurulan TÜBĠTAK projesi kapsamında hizmet veren 
informal öğrenme alanı olan Toprak Bilim Okulu‘nda verilen  bir günlük eğitime katılmıĢlardır. Toprak Bilim Okulu‘nun amacı; 
en önemli doğal kaynaklarımızdan biri olan ―toprak‖ ve ―çevre bilimi‖ ile ilgili çeĢitli etkinliklerle öğrencilerin bilimin doğasını ve 
bilimsel yöntemi keĢfetmelerini ve bilimin günlük yaĢamla bağlantısını kurmaya çalıĢmalarını sağlamaktır (Hakverdi-Can, 
Atmaca, Arcak ve Sözüdoğru-Ok, 2011). Özellikle sınıflarda toprak ve çevre konulu uygulama ve araĢtırmanın yapılmasının 
zor olması, informal öğrenme ortamını kullanmayı daha da verimli hale getirmiĢtir.  

Tüm gruplarda bulunan öğrencilere ön test olarak ―Doğa ve Toprağa Yönelik BaĢarı Testi‖ ve ―Doğa ve Toprağa 
Yönelik Tutum Ölçeği‖ uygulanmıĢtır. ―Doğa ve Toprağa Yönelik BaĢarı Testi‖ nin güvenirlik değeri 0.819‘dur. ―Doğa ve 
Toprağa Yönelik Tutum‖ ölçeğinin güvenirlik değeri ise 0.906  olarak belirlenmiĢtir. Deney grupları farklı zamanlarda Toprak 
Bilim Okulu‘na gelmiĢ, kontrol grubu ise Toprak Bilim Okulu‘ndaki eğitime katılmamıĢtır. ÇalıĢma zayıf deneysel desenli bir 
yöntemle (statik grup ön test-son test deseni)  incelenmiĢtir. Birinci deney grubunda bulunan öğrenciler Toprak Bilim 
Okulu‘na geldikten sonra okullarında ―kayaçlar, mineraller, madenler, fosiller, toprak çeĢitleri ve erozyon‖ konularına ait 6. 
sınıf 8. ünite (MEB,2005) olan ―Yer Kabuğu Nelerden OluĢur?‖ ünitesindeki kazanımları iĢlemiĢler, ikinci deney grubunda 
bulunan öğrenciler ise önce okullarında ilgili kazanımları iĢlemiĢ daha sonra Toprak Bilim Okulu‘na gelmiĢlerdir. Tüm 
gruplara ön test olarak uygulanan ölçekler eğitimler tamamlandıktan sonra son test olarak yeniden uygulanmıĢ ve gruplar 
arasındaki farklar incelenmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda Toprak Bilim Okulu‘na gelen gruplar (deney grupları) ile 
gelmeyen grup(kontrol grubu) arasında doğa ve toprağa yönelik tutumları arasında anlamlı fark bulunamazken, doğa ve 
toprağa yönelik baĢarı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bunlara ek olarak Toprak Bilim 
Okulu‘na farklı zamanlarda gelen deney grupları arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. Ġnformal 
öğrenme ortamı olan Toprak Bilim Okulu ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin doğa ve toprağa yönelik baĢarı düzeyleri üzerine 
anlamlı bir fark oluĢturmuĢtur.  

Ġnformal öğrenme ortamına gelen grupların baĢarılarının artması sonucuna bağlı olarak  informal öğrenme alanlarının 
okuldaki formal eğitime daha çok dahil edilmesi gerekir. Bu durum öğrencilerin eğitim sürecine aktif olarak katılımını artırır ve 
kiĢilerin özgürce öğrenmelerine imkan sunar.   
Anahtar Kelimeler: Ġnformal öğrenme alanı, informal eğitim, formal eğitim, toprak, çevre bilimi. 
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Fen Bilimlerinin Öğretmen ve Program Merkezli Öğretimine Alternatif Bir YaklaĢım: Bilim Kulübü 
Aylin ÖĞÜNÇ1, Ertürk ELVĠN2 

1 Ġzmir Özel Türk Koleji 
2Ġzmir Özel Türk Koleji 

Bilim ve teknolojiyi üreten toplumların statü bakımından üstün olduğu ve daha hızlı kalkındığı günümüzde; merak 
eden, sorgulayan, araĢtıran, bilim okuryazarı olan, bilim ve teknoloji üreten bir toplum oluĢturabilmek için, öğrencilerin bilime 
ve özellikle fen bilimlerine karĢı olumlu tutum kazanmalarını sağlamak büyük önem arz etmektedir. Son on yılda ülkemizde 
baĢvurulan ve verilen patent sayısı dikkate alındığında; yerli patent baĢvuru ve alımının, yabacı patent baĢvuru ve alımına 
göre önemli ölçüde düĢük oranda olduğu görülmektedir1,2. Bunun yanı sıra, uluslar arası düzeyde yayınlanan bilimsel makale 
üretme oranının ülkemizde oldukça düĢük olması, Ar-Ge harcamalarının gayri safi yurt içi hasıla içindeki payı bakımından ise 
ülkemizin dünyada son sıralarda yer alması; ülkemizde bilim ve teknolojiye yeterince önem verilmemesinin bir diğer 
göstergesidir3,4,5. 

Son yıllarda yapılan PISA gibi uluslar arası öğrenci değerlendirme araĢtırmalarında, ülkemizin matematik, fen ve 
okuma alanlarında pek çok ülkenin gerisinde kalması, ülkemizde matematik ve fen eğitiminde de yeni yaklaĢımların 
benimsenmesi gerekliliğini ortaya koymaktadır6,7,8. Yürütülen çalıĢmanın amacı; bilim ve teknolojinin toplumların ve ülkelerin 
kaderlerini belirlediği günümüzde, bilimin sadece öğretim programı kapsamında ders saatleri ve ders kitapları kullanılarak 
öğretmen merkezlilik ile sınırlandırılmadan öğretimini sağlamaktır. Böylece, temel bilimler eğitimine alternatif bir yaklaĢım  
geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. ÇalıĢmada, bu amaçla kurulan bilim kulübünde yer alan öğrenciler ve öğretmenleri tarafından 
çeĢitli etkinlikler tasarlanmıĢ ve eğitim – öğretim yılı içerisinde bu etkinlikler gerçekleĢtirilmiĢtir. Etkinlikler sonunda, öğrenciler 
ile gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla bu etkinliklerin, öğrencilerin bilime yönelik bakıĢ açılarına etkisi 
incelenmiĢtir.  

ÇalıĢmanın ilk aĢamasında, bir lisede öğrenim gören 230 öğrenciden oluĢan bir gruba kulüp hakkında bilgilendirme 
ve tanıtım toplantısı yapılmıĢtır. Aynı hafta, tüm kulüpler arasında Bilim Kulübü‘nü ilk tercihi olarak belirten ve 9, 10 ve 11. 
sınıfta öğrenimine devam eden 13 öğrenci Bilim Kulübü‘ne kabul edilmiĢtir. Eğitim – öğretim yılı baĢında öğrenci ve kulüpten 
sorumlu iki öğretmen tarafından beyin fırtınası etkinliğiyle araĢtırma konuları belirlenmiĢtir. Böylece sürece öğrencilerin 
doğrudan katılımı sağlanmıĢtır. Paradokslar, düĢünce gücü, solucan delikleri, biyolojik ve kimyasal silahlar gibi pek çok 
konuda çalıĢma yapılmasına karar verilmiĢ ve aynı hafta yine öğrencilerin katılımı ile kulüp yıllık planı hazırlanmıĢtır. 
Öğrencilerin bilim tarihi, bilim felsefesi, bilim etiği ile temel bilimlerle ilgili geçmiĢ ve günümüzü kapsayan çalıĢmaları ve bilim 
insanlarının hayatlarını da ele aldıkları haftalık toplantılarla öğrencilere araĢtırma alıĢkanlığı, bilimsel konularda akıl yürütme, 
bilimsel yayın takip etme ve bilimsel dili kullanma becerisi kazandırma amaçlanmıĢtır. 

Kulüp etkinliklerinde, öğrencilere bilim ve teknolojiye yönelik çoklu bakıĢ açısı kazandırmak için çeĢitli görsel ve 
iĢitsel materyallerden yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin farklı etkinliklerde hem bireysel hem de grup içi çalıĢmalar 
gerçekleĢtirmeleri sağlanmıĢ, böylece kendi kendine öğrenme becerilerinin geliĢmesi ve iĢbirlikli öğrenmeye yatkın hale 
gelmeleri hedeflenmiĢtir. Her hafta çeĢitli konu baĢlıklarında araĢtırma yapan kulüp öğrencileri edindikleri bilgileri birbirleriyle 
tartıĢmıĢ; ardından bilim dilini kullanarak edindikleri bu bilgileri ve yorumlarını okuldaki diğer öğrencilerle sunum yapma, pano 
hazırlama gibi yollarla paylaĢmıĢlardır. Bazı konularda öğrencilerin iĢbirlikli öğrenme grupları oluĢturarak çalıĢma sonucunda 
somut ürünler ortaya koymaları beklenmiĢtir. Kulüp bünyesinde aylık süreli basılı yayınlar ve online dergiler düzenli olarak 
takip edilmiĢ ve popüler bilimsel geliĢmeler de ele alınmıĢtır. Her ayın son haftası, önceden belirlenmiĢ temalar dahilinde bir 
bilim yazarı ile kulüp üyesi olmayan öğrenci ve öğretmenlere de açık söyleĢiler gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu söyleĢilerde 
öğrencilerin düĢüncelerini bilim dilini kullanarak ifade edebilmeleri ve bilimsel geliĢmelere yönelik farkındalık kazanmaları 
hedeflenmiĢtir.  

Eğitim – öğretim yılının Mayıs ayında kulüp öğrencilerinin düzenlediği panel ile bilimsel ve teknolojik devrimin 
ülkemize etkileri tartıĢılmıĢ, öğrenciler aynı zamanda Türkiye‘de bilimle ilgilenen çeĢitli kurumlar ve gerçekleĢtirilen bilimsel 
faaliyetler ile ilgili bilgilendirilmiĢtir. Ardından, Ġsviçre ve Almanya‘daki çeĢitli merkezlere (CERN, Alman Müzesi, Max Planck 
Enstitüsü, BMW Fabrikası vb.) bir bilim gezisi düzenlenmiĢ ve öğrencilerin bilim ve teknoloji üreten kuruluĢlardaki çalıĢma 
ortamı ve bilim insanlarını gözlemleyip, kendilerine rol model belirlemeleri hedeflenmiĢtir. 

Kulüp öğrencileri ile uygulamalar sonunda geçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sonuçları; öğrencilerde 
bilimsel ve teknolojik geliĢmelere olan ilginin arttığını, öğrencilerin çeĢitli bilimsel kaynakları takip etme alıĢkanlığı 
kazandığını, bazı popüler bilim konuları ile öğretim programları arasında iliĢki kurulabildiğini, öğrencilerin bilime bakıĢ 
açılarının olumlu yönde değiĢtiğini göstermektedir. Bunun yanı sıra, öğrencilerin baĢlangıçta bilgi sahibi olmadıkları yeni 
kavram ve bilim alanları ile ilgili farkındalık kazandıkları ve yeni araĢtırma konuları önerdikleri, bilimsel ve teknolojik 
geliĢmeler arasında bağlantılar kurarak akıl yürütme becerilerinin geliĢtiği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin kulüp çalıĢmalarında 
öğrendiklerini diğer öğrenciler, öğretmenler ve aileleri ile paylaĢmaları sırasında fikirlerini bilimsel kavramları kullanarak ifade 
edebilmede daha baĢarılı olmaları bir diğer sonuç olarak göze çarpmaktadır. Ders öğretmenleri ile gerçekleĢtirilen 
görüĢmelerin sonuçlarına göre, öğrencilerin özellikle fizik, kimya ve biyoloji derslerinde kulüp etkinliklerinde edindikleri 
becerileri kullandıkları ve bilgilerini ders konularıyla iliĢkilendirdiklerini belirlenmiĢtir.  
 
 Anahtar Kelimeler: popüler bilim, teknoloji, kulüp, okul dıĢı öğrenme ortamları  
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Sosyobilimsel Konu Ġçerikli Alan Gezilerinin Ortaokul Öğrencilerinin Argümantasyon Niteliğine 
Etkisi 
Mustafa Sami TOPÇU1, Nejla ATABEY2 

1Yıldız Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
223 Nisan Ortaokulu, Milas/MUĞLA 

Dünyamızdaki doğal dengenin bozulmasının önüne geçebilmek için birçok çözüm önerisi getirilmektedir. Bunlardan 
birisi alternatif enerji kaynaklarının kullanılmasıdır. Enerji santrallerinin kurulması bugün sosyobilimsel bir konu olarak 
değerlendirilmektedir. Sosyobilimsel konular tartıĢmalı, toplumla ilgili, farklı bakıĢ açılarını kapsayan (Eastwood, Sadler, 
Zeidler, Lewis,  Amiri & Applebaum, 2012), ahlaki, etik, siyasi ve bilimsel boyutları olan konulardır (Yahaya, Zain & 
Karpudewan, 2012). Sosyobilimsel konular fen eğitiminin amaçlarıyla öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri, bilimsel 
argümantasyon yetenekleri arasında köprü oluĢturabilir (Nuangchalerm, 2010). Ancak bu konuların öğretimi, öğretmenler ve 
program geliĢtiriciler için önemli sorunlar barındırmaktadır (Morris, 2014). Sosyobilimsel konuları öğretme konusunda 
öğretmenlerin güven eksikliği yanında, öğretme stratejileriyle ilgili bilgi, yeterlilik eksikliği yaĢaması, sosyal ve etik konulara 
zaman ayrılamaması bu sorunlardan bazılarıdır (Ratcliffe & Grace, 2003). 

Sosyobilimsel konuları öğretmek için kullanılabilecek ideal stratejilerden birisi argümantasyondur. Argümantasyon, 
akıl yürütmelerden yararlanarak iddia ile veri arasında bağlantı kurulması olarak tanımlanabilir (Jimenez-Aleixandre & 
Erduran, 2008). Öğrenciler argüman oluĢturmayı öğrendiklerinde ve bu yeteneklerini sosyobilimsel konularda 
kullandıklarında, konuyla ilgili fikirlerini daha iyi savunabilir,  tartıĢmalara daha hazır Ģekilde katılabilir (Lin & Mintzes, 2010). 
Literatürde sosyobilimsel konularda argümantasyon niteliğiyle ilgili yapılan çalıĢmalar olmasına rağmen, öğrencilerin bu 
konularda yanlıĢ kanıt ve muhakeme içeren argümanlar sunmaları hala problem arz etmektedir (Acar, Türkmen & 
Roychoudhury, 2010).  

Öğrencilere doğal ortamlarda birinci elden deneyimler kazanma fırsatı veren sınıf dıĢı etkinliklerden biri alan 
gezileridir (Tortop & Özek, 2013). Alan gezileri, öğrencilerin sosyobilimsel konularla yüzleĢmelerini sağlamak için 
kullanılabilir. Öğrencilere gerçek yaĢam deneyimleri sunma (Shakil, Faizi & Hafeez, 2011), konuyu derinlemesine kavrama 
(Manzanal, Rodríguez & Jiménez, 1999) gibi çıktıları göz önünde bulundurulduğunda alan gezilerinin sosyobilimsel 
konularda argümantasyon niteliğini etkileyebileceği düĢünülmüĢtür. Literatür incelendiğinde argümantasyon niteliğini 
arttırmak için sosyobilimsel konu içerikli alan gezilerinin etkisine dair net bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle çalıĢma 
sonuçlarının eğitimcilere, sosyobilimsel konuları öğretme ve argümantasyon sürecini destekleme konusunda farklı bir 
uygulama sunarak katkıda bulunacağı düĢünülmüĢtür. Bu amaçla Ģu soruya cevap aranmıĢtır: Sosyobilimsel konu içerikli 
alan gezilerinin ortaokul öğrencilerinin argümantasyon nitelikleri üzerinde etkisi nedir? 

Katılımcılar Muğla Ġli‘ndeki bir merkez devlet ortaokulunun 8. sınıf öğrencileridir. Okul idaresiyle, velilerle ve 
öğrencilerle iletiĢime geçilmiĢ, çalıĢma hakkında bilgilendirilmiĢlerdir. Veli izni alınan ve gönüllü olan 36 öğrenciyle (19‘u kız, 
17‘si erkek)  çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmada Muğla il sınırlarında bulunan termik, rüzgâr ve hidroelektrik santrallerine geziler düzenlenmiĢtir. Bu alan 
gezilerinden önce öğrencilere yazılı argümantasyon formları dağıtılmıĢ, gruplarca bu formlar doldurulmuĢtur. Ardından 
düzenlenen alan gezilerinde enerji santrallerinin gezilmesi, santrallerin çalıĢma prensiplerinin uzmanlarca açıklanması, 
santral çevrelerinde toprak numunelerinin alınması, analizlerin Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Laboratuvarlarında 
yapılması sağlanmıĢtır. Her santral gezisinden sonra aynı argümantasyon formları tekrar dağıtılarak,  gruplarca 
doldurulmuĢtur.  

Uygulama sonunda elde edilen argümantasyon formları, McNeill (2011) tarafından geliĢtirilen argümantasyon 
rubriğiyle değerlendirilmiĢtir. Bu rubriğe göre argümantasyon niteliği iddia, kanıt ve muhakeme bileĢenlerine göre analiz 
edilmektedir. Bir iddia sunulmaması seviye 1, iddia sunulması seviye 2 ile nitelendirilmiĢtir. Kanıt ve muhakeme 
sunulmaması seviye 1, uygun olan kanıtlar/muhakemeler yanında uygun olmayan kanıtlar/muhakemeler sunulması seviye 2, 
uygun ancak yetersiz kanıtlar/muhakemeler sunulması seviye 3, uygun ve yeterli kanıtlar/muhakemeler sunulması seviye 4 
ile nitelendirilmiĢtir. 

Her santral gezisi öncesinde ve sonrasında toplanan veriler, bu bileĢenlere göre sınıflandırılıp, karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Analizler sonucunda Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

Ġddia bileĢeni açısından, üç enerji santraline alan gezisi yapılmadan önce ve sonra öğrenciler büyük oranda 2. 
seviyede iddialar sunmuĢtur.  Sadece termik santraline düzenlenen alan gezisinden önce, 3 öğrenci 1. seviyede iddialar 
sunmuĢ, gezi sonrasında 1. seviyedeki  3 iddia da 2. seviyeye ilerlemiĢtir.  

Kanıt bileĢeni açısından her enerji santrali gezisi sonrasında 1. seviyede bulunan öğrencilerin sayısı azalırken, 3. 
seviyede sunulan kanıt sayısı artmıĢtır. Ön-testlerde seviye 4 düzeyinde hiçbir öğrenci bulunmazken, son-testler sonunda 12 
öğrenci 4. seviyede kanıtlar geliĢtirmiĢtir. 

Muhakeme bileĢeni açısından her enerji santrali gezisinden sonra 1. seviyede bulunan öğrencilerin 2., 3. veya 4. 
seviyeye ulaĢtığı ve daha fazla sayıda öğrencinin 3. seviyede muhakeme sunabildiği görülmektedir. Ön-testlerde seviye 4 
düzeyinde hiçbir öğrenci bulunmazken son-testlerde 4 öğrenci 4. seviyede muhakemeler geliĢtirmiĢtir. 

Bulgular ıĢığında, alan gezilerinin, ortaokul öğrencilerinin sosyobilimsel konularda argümantasyon sürecini 
desteklediği sonucuna varılabilir. Alan gezileri sırasında var olan bilgilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi, konunun olumlu, 
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olumsuz etkilerinin yerinde görülmesi, uzman açıklamaları, öğrencilerin iddialarda bulunmalarını, iddialarını savunmalarını 
kolaylaĢtırmıĢtır. Böylece öğrenciler konuyu derinlemesine kavrayabilmiĢlerdir (Manzanal vd., 1999).  Konuyla ilgili bilimsel 
bilgi eksikliği, farklı olasılıkları düĢünememe, bilimsel bilgiyi günlük yaĢamla iliĢkilendirememe gibi yetersizlikler, 
argümantasyon sürecinin önündeki engellerdir. Alan gezileri öğrencilere bu engelleri ortadan kaldırma fırsatı vererek 
argümantasyon niteliklerini geliĢtirmiĢtir. Ġleride, farklı sosyobilimsel konularla ilgili alan gezileri düzenlenerek öğrencilerin 
kritik düĢünme düzeyleriyle muhakeme yetenekleri geliĢtirilebilir. 
Not: ÇalıĢma 20/06/2013- 29/06/2013 tarihleri arasında, 113B098 numaralı ―Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları 2‖ projesi 
kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Sosyobilimsel konular, argümantasyon, alan gezileri 
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Scıentıx Faaliyeti‟nin Fen Öğretmenlerine ve Akademisyenlere Sunduğu Fırsatlar  
Murat YATAĞAN1 

1 Milli Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 

Scientix 2009 yılında açılan, Avrupa Komisyonu tarafından 6 ve7. Çerçeve Programı altında finanse edilen ve 
komisyon adına Avrupa Okul Ağı (European School Net- EUN) tarafından yürütülen bir portaldır. Portalin amacı tüm 
Avrupa‘da devam eden yâda tamamlanmıĢ olan fen-teknoloji-mühendislik ve matematik (STEM) eğitimine yönelik projelerin, 
bilinirliğinin artırılması ve bu projelerde üretilen eğitim materyallerin ve akademik birikimlerin paylaĢılmasını kolaylaĢtırmaktır. 
Avrupa çapında Avrupa Komisyonu, ülkelerin eğitim bakanlıkları ve özel Ģirketler tarafından finanse edilen STEM alanında o 
kadar çok proje vardır ki, bu projelerin çoğu yeterince bilinemeden yâda proje ile ortaya çıkan ürünler faydalanıcılara 
yeterince ulaĢamadan unutulup gitmektedir. ĠĢte Scientix tam bu noktada, hem projelerin duyurularını yaparak bilinirliğini 
artıran hem de proje sonucunda üretilen ürünlerin paylaĢılmasını sağlayan bir portal iĢlevi görmektedir. 2013 yılından itibaren 
Scientix Faaliyeti projelerin paylaĢıldığı bir portal olmanın ötesine geçip, tüm Avrupa‘dan STEM eğitimcilerinin deneyimlerin i 
paylaĢtığı, öğretmenlerin derslerinde kullanabilecekleri eğitim materyalleri indirebildiği, çevrim içi ve yüz yüze eğitimlerle 
öğretmenlerin ve araĢtırmacıların STEM eğitimi alanında eğitildiği bir faaliyet haline gelmiĢtir. Bu kadar çok imkân sunan 
Scientix‘in tüm olanaklarından faydalanmak tamamen ücretsiz olduğu halde maalesef ülkemizde yeterince bilinmemektedir. 
Bu çalıĢmanın amacı Scientix Faaliyetinin ülkemiz STEM öğretmenleri ve araĢtırmacılarına sunduğu imkânları derlemek, bu 
imkânlardan yararlanma düzeylerini ortaya koymak ve daha fazla yararlanmalarını sağlamak için öneriler sunmaktır.  

ÇalıĢmada Scientix portalı (www.sceintix.eu) incelenmiĢ ve temelde 8 ana bileĢenden oluĢtuğu görülmüĢtür. Bu 
bileĢenler; 

News (haberler) bölümünde tüm Avrupa‘da gerçekleĢen fen ve matematik eğitimi ile ilgili projelere ulaĢılabilir. 
Resources (kaynaklar) bölümünde; Avrupa‘da gerçekleĢen projeler sonucu üretilmiĢ ya da öğretmen yada 

araĢtırmacıların yüklediği fen ve matematik eğitimi ile ilgili öğretim materyallerine ve diğer kaynaklara ulaĢılabilir. Konu, 
anahtar kelime, dil ve öğrencilerin yaĢ aralığına göre arama yapılabilir. Farklı dilde bir kaynağa ulaĢıldığında, kaynağın baĢka 
bir dile çevirisi talep edilebilir. 

Events (Etkinlikler) kısmında tüm Avrupa‘da gerçekleĢen fen ve matematik eğitimi ile ilgili etkinlikler listelenmektedir. 
Scientix Live kısmında ise Scientix kapsamında gerçekleĢen ve ülkemizden katılımcılara da açık olan yüz yüze 

etkinlikler listelenmektedir.  
Project Library (Proje kütüphanesi)  kısmında tüm Avrupa‘da tamamlanmıĢ ya da devam eden projelere ulaĢıla bilinir. 
Scientix Community (Scientix Topluluğu) bölümünde ise Avrupa‘daki diğer fen ve matematik eğitimcileri ile chat 

yapılabilir, projeler ile ilgili fikir alıĢ veriĢinde bulunulabilir. 
Scientix Observatory bölümünden ise Scientix ile ilgili yayınlanan akademik yayınlara ulaĢılabilir. 
Scientix Moodle bölümü ise katılımcıların çevrim içi fen ve matematik eğitimi ile ilgili derslere katılmalarına olanak 

sağlar.  
Scientix portalı‘nın (www.sceintix.eu) tamamı Ġngilizce, Fransızca, Hollandaca, Ġspanyolca, Ġtalyanca, Lehçe ve 

Romence olmak üzere 7 dilde yayındadır. Bunun yanı sıra Scientix‘de bulunan eğitim kaynaklarının 24 farklı Avrupa diline 
çevirisine ulaĢmak mümkündür. Türkçe maalesef bu dillerden biri değildir. Gerek nüfus gerekse öğretmen sayısı açısından 
Avrupa‘nın en büyük ülkelerinden biri Türkiye olmasına rağmen, portalda Türkçe‘nin kullanılamıyor olması, fen ve matematik 
öğretmenlerimizin çoğunluğunun yabancı dil seviyelerinin sınırlı olduğu göz önüne alınacak olursa, öğretmenlerimizin 
Scientix portalından faydalanmalarının önündeki en büyük engellerden biridir. Bu durumun yanı sıra portalın yeterince 
bilinmiyor oluĢu, öğretmenlerimizin eğitimde ihtiyaç duydukları dijital materyalleri öncelikle Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 
sağlanan Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)‘dan dan karĢılıyor olmaları, Scientix portalının etkin biçimde kullanılmamasının diğer 
nedenleri olarak görülebilir. Ayrıca özellikle fen ve matematik eğitiminde baĢarının baskın biçimde çoktan seçmeli sınav 
sonuçları ile ölçüldüğü ülkemizde, proje ve sorgulamam temelli eğitim anlayıĢının bir yansıması olarak teknolojinin eğitime 
entegrasyonu konusunda öğretmenlerimiz yeterince istekli olmamaları da, Scientix portalına yeterince ilgi gösterilmemesinin 
bir diğer nedeni olarak değerlendirilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Scientix, Avrupa Komisyonu Projeleri, STEM  
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Ġnternet‟teki Bilgilerin Neden Olabileceği Kavram Yanılgıları: Vikipedi Örneği 
Hasan ġahin KIZILCIK1, Volkan DAMLI2, Vedat MERT3 

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Bölümü 
3Türk Hava Kurumu Üniversitesi, Havacılık ve Uzay Bilimleri Fakültesi 

Bu çalıĢmanın amacı, eğitimde öğrencilerin, bazen öğretmenlerin ve hatta bazı araĢtırmacıların bile sık sık bir kaynak 
olarak baĢvurdukları Ġnternet‘teki bilgilerin neden olabileceği kavram yanılgılarını belirlemektir. Öğrenciler, kendilerine verilen 
projeler ve etkinlikleri hazırlarken, ders kitapları ve öğretmenleri dıĢında en sık kullandıkları kaynaklardan biri Ġnternet‘tir. 
Bunun nedeni eriĢim kolaylığı ve materyal zenginliğidir. Ayrıca, öğrenciler tarafından Ġnternet‘te yer alan bilimsel içeriğin en 
az ders kitapları, öğretmenlerin sahip olduğu bilgiler vb. kadar doğru ve güvenilir olduğu düĢünülmektedir. Bu noktada 
Ġnternet‘te yer alan bilgilerin öğrencilerin sandığı kadar güvenilir ve bilimsel olup olmadığı önem taĢımaktadır. Çünkü güvenilir 
olduğu düĢünülen bu bilgiler, bilimsel kuramlara uygun olmadığı takdirde bir takım kavram yanılgılarına yol açabilir. Kısacası, 
Ġnternet‘teki bilgilerin kavram yanılgılarına neden olabileceğini düĢünmek yanlıĢ olmaz. 

Bu amaçla, Ġnternet‘te bulunan fizikle ilgili tüm içerik incelenemeyeceği için, kullanıcıları tarafından bilgileri girilen ve 
sıklıkla öğrenciler tarafından kaynak olarak kullanılan Vikipedi Ġnternet ansiklopedisinin, Türkçe içeriği ele alınmıĢtır. Bu içerik 
içinde ise, 2013‘te güncellenen ortaöğretim fizik programının 9. sınıf, 11. sınıf ve 12. sınıfta yer alan kuvvet ve hareket baĢlığı 
altında toplanabilecek konulara iliĢkin kavramlar ve bu kavramların yerine kullanılabilecek ―maddeler‖, ilgili Ġnternet 
ansiklopedisinde taranmıĢtır. Bununla birlikte, seçilen konu ile ilgili alanyazında yer alan kavram yanılgıları taranarak 
listelenmiĢtir. Ortaöğretim fizik programında yer alan ve araĢtırma kapsamında incelenen kavramların sınıflara göre dağılımı 
Ģu Ģekildedir: 

9. sınıfta bulunan kavramlar: Konum, alınan yol, yer değiĢtirme, sürat, hız, anlık hız, ortalama hız, ivme, kuvvet, 
sürtünme kuvveti, eylemsizlik, etki-tepki kuvvetleri, iĢ, enerji, güç, kinetik enerji, potansiyel enerji, mekanik enerji, enerji 
korunumu, enerji dönüĢümü, enerji aktarımı, verim, yenilenebilir enerji, yenilenemez enerji. 

11. sınıfta bulunan kavramlar: Vektör, enerji, bağıl hareket, ivme, serbest düĢme, limit hız, itme, momentum, 
momentumun korunumu, tork, denge, kütle merkezi, ağırlık merkezi. 

12. sınıfta bulunan kavramlar: Çizgisel hız, açısal hız, merkezcil kuvvet, merkezcil ivme, eylemsizlik momenti, açısal 
momentum, uzanım, genlik, geri çağırıcı kuvvet, denge noktası. 

Tarama sonucunda elde edilen içerik, yazılı birer belgedir. Bu yüzden, bilgilerin neden olabileceği kavram yanılgıları 
incelenirken nitel tekniklerden doküman analizi kullanılmıĢtır. Söz konusu analiz yapılırken, bilgilere iliĢkin kaynak gösterilip 
gösterilmediğine de dikkat edilmiĢtir. Ortaöğretim fizik programında yer alan kavramlar, üç araĢtırmacı arasında eĢit olarak 
paylaĢılmıĢtır. Öncelikle ayrı ayrı incelenen içerik, daha sonra üç araĢtırmacının da katılımıyla yeniden değerlendirilmiĢtir. 
Elde edilen bulgular, alanyazında bulunan kavram yanılgılarıyla eĢleĢtirilerek iliĢkilendirilmiĢtir. Söz konusu kavram yanılgıları 
ve içerik, düzeye (9. sınıf, 11. sınıf ve 12. sınıf) ve konulara göre sınıflandırılmıĢtır. Bu iĢlemler yapılırken, nitel veri analiz 
yöntemlerinden betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. 

Sonuç olarak; eriĢim yapıldığı tarihte, belirlenen kavramlara iliĢkin, ilgili Ġnternet ansiklopedisinin Türkçe içeriğinde 
bulunan bilgilerin çok sayıda hatalı bilgiler içerdiği ve birçok kavram yanılgısı ile iliĢkilendirilebilecek bilgilerin yer aldığı 
görülmüĢtür. Öğrenciler tarafından Vikipedi‘de yer alan bilgileri bilimsel olarak algılanması, öğrencilerin alanyazında yer alan 
çok sayıda kavram yanılgısına sahip olma olasılığını yükseltir. Bu nedenle öğrencilerin Ġnternet kaynaklarının bilimselliği 
konusunda bilinçlendirilmesi önem taĢımaktadır. Ġlköğretimde yer alan Milli Eğitim Bakanlığı ve Radyo ve Televizyon Üst 
Kurulu tarafından ortak programı hazırlanan, Medya Okuryazarlığı dersinin ―Bilgiye EriĢim‖ konusundaki içeriğinin eriĢilen 
bilginin bilimselliğini sorgulatacak biçimde geniĢletilmesi ve geliĢtirilmesi düĢünülebilir. Ġlköğretimde yer alan bu dersin, 
ortaöğretimde geliĢtirilerek yeniden verilmesi bir çözüm yolu olarak düĢünülmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Kavram yanılgıları, kuvvet ve hareket, bilimsel bilgi, Ġnternet, doküman analizi. 
KAYNAKÇA: 
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Okul Yöneticilerinin Tarım Uygulamalı Bahçe Temelli Eğitim Modeline ĠliĢkin GörüĢleri (Tokat Ġli Örneği) 
Naciye SOMUNCU DEMĠR1, Mehmet BAHAR2 
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Teknolojik geliĢmelerin ekosistemin sahip olduğu doğal dengeyi, iĢleyiĢi ve yapısını değiĢtirmesiyle birlikte modern 
toplumlardaki hızlı endüstrileĢme, nüfus artıĢı, aĢırı tüketim, ölçüsüz ĢehirleĢme gibi olgular bu değiĢimi ivedi hale getirmiĢtir. 
Bu nedenle, çevresel ve tarımsal sorunların çözülmesinde bireylerin, toprağa ve doğaya bakıĢ açısını değiĢtirecek, 
değerlerini, tutumlarını ve etik anlayıĢlarını biçimlendirecek diğer bir ifade ile bireylere çevre bilinci ve ahlakı kazandıracak bir 
çevre eğitiminin verilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu bağlamda çalıĢmada, Amerika, Kanada ve Ġngiltere gibi ülkelerde 
araĢtırmacıların sıklıkla üzerinde durduğu informal öğrenme uygulamaları kapsamında geliĢtirilen Tarım Uygulamalı Bahçe 
Temelli Eğitim Modeli ( Ratcliffe, Merrigan, Rogers, ve Goldberg,  2009), Türkiye‘de tarım ve hayvancılık alanında söz sahibi 
olan Tokat ili açısından değerlendirilmiĢtir. Ulusal olarak yükselmeyi sağlayacak aktif eleman olan genç nesiller, okullardaki 
eğitim ve öğretim faaliyetleri sonucunda bilgi, beceri ve davranıĢ yönünden sağlıklı Ģekilde yetiĢtirilirler. Bu noktada okuldaki 
eğitim ve öğretim faaliyetlerinin baĢında okul yöneticileri bulunmaktadır. Bu bilgiler ıĢığında tasarlanan çalıĢmada genel 
amaç, 2006 yılında seçmeli olarak yapılandırılan Tarım Dersi ve buna bağlı olarak alt kolları altında yer alan Bahçe Temelli 
Eğitim Modeli hakkında okul yöneticilerinin görüĢlerini ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmada, nitel araĢtırma yöntemlerinden Durum 
ÇalıĢması (Case Study) kullanılmıĢtır. Olguların kendi gerçek yaĢam çerçevesi içerisinde derinlemesine incelenmesine 
olanak sağlayan durum çalıĢmaları, olgu/olay ile içerik arasındaki sınırların açık bir Ģekilde belirlenmediği; ancak bir 
olgunun/olayın kendi gerçek yaĢam ortamında araĢtırıldığı ve ―Nasıl?‖ ya da ―Niçin?‖ sorularının sorulduğu görgül bir 
araĢtırma deseni olarak ifade edilmektedir (Yin, 2003; Yıldırım ve ġimĢek, 2005). AraĢtırmada, belirlenen amaçlara ulaĢmak 
için zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların ayrıntılı olarak çalıĢılmasına olanak veren amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden ―Maksimum ÇeĢitlilik‖ kullanılmıĢtır. Maksimum çeĢitlilik örneklemesinde amaç, göreli olarak küçük bir 
örneklem oluĢturmak ve bu örneklemde çalıĢılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeĢitliliğini maksimum derecede 
yansıtmaktır (ġimĢek ve Yıldırım, 2005). Bu bağlamda araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Tokat 
merkez ile bağlı ilköğretim (ilkokul ve ortaokul) okulunda görev yapan 16 okul yöneticisi oluĢturmaktadır. Yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme metodunun kullanıldığı çalıĢmada, alt boyutları olan bir görüĢme formu hazırlanmıĢtır. GörüĢme formu 
hazırlandıktan sonra uzman görüĢüne sunulmuĢ ve alınan dönütler doğrultusunda formun geçerliği sağlanarak son Ģekli 
verilmiĢtir. AraĢtırmada toplanan veriler nitel çalıĢma analiz yöntemlerinden ―içerik analizi‖ tekniği kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. Ġçerik analizi, verileri tanımlamayı ve verilerin içerisinde saklı olabilecek gerçekleri ortaya çıkarmayı amaçlayan bir 
teknik  (Strauss ve Corbin, 1990) olmasının yanı sıra birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde b ir 
araya getirerek okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek yorumlama imkanı vermektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 
2005). Bu bağlamda çalıĢma içerisinde öncelikle veriler kodlanarak temalar belirlenmiĢ ve daha sonra bu kod ve temalar 
düzenlenerek bulgular yorumlamıĢtır. Tarım ve bahçe temelli aktivitelerin yer aldığı tarım dersinin okul yöneticileri tarafından 
nasıl değerlendirildiğini ortaya koymak amacı ile katılımcılara yöneltilen soruların her biri tema olarak belirlenmiĢtir. Bu 
temalar, tarım ve bahçe (tba) aktiviteleri gerekliliği, tba aktivitelerinin bireye sağlayabileceği yararlar, tba aktivitelerinin 
gerçekleĢtirilmesinde karĢılaĢılan zorluklar, tba aktivitelerinin eğitim sistemindeki pozisyonu baĢlıklarıdır. Okul yöneticilerinin 
tarım ve bahçe aktivitelerinin gerekli olup olmadığı konusundaki görüĢleri incelendiğinde, ulusal boyut, uluslararası boyut, 
öğrenci boyutu ve sağlık boyutu olmak üzere dört ana tema ortaya çıkmıĢtır. Bu noktada okul müdürlerinin, ulusal 
anlamda en çok ifade ettikleri düĢünceleri, Türkiye‘nin tarım ülkesi olması, bireye sağlayacağı sebze-meyve ve doğal 
(sağlıklı) beslenme farkındalığı noktalarında olduğu görülmüĢtür. Okul yöneticilerinin tarım ve bahçe aktivitelerinin 
öğrencilere sağlayabileceği yararlar, kendi içerisinde duyuşsal, bilişsel ve psikomotor alan olmak üzere üç ana tema 
altında toplanmıĢtır.  Bu bağlamda okul yöneticilerinin düĢünceleri en çok duyuĢsal alan baĢlığı altında toplanan temalarda 
yığıldığı görülmektedir. Bunlar arasında, toplumsal değerlerin anlamlandırılması, doğaya karĢı olumlu tutum geliĢtirme ve 
psikolojik olarak rahatlama alt temaların en çok ifade edilen yararlar arasındadır. Okul yöneticilerinin tarım ve bahçe 
aktivitelerinin okul ortamında gerçekleĢtirilmesinde karĢılaĢılan zorluklar konusundaki görüĢleri okul ve öğretmen olmak 
üzere iki ana tema olarak ortaya çıkmıĢtır. Mevcut alan yetersizliği (toprak alan) tüm okul müdürlerince ortak sınırlılık olarak 
görülmüĢtür. Okul yöneticilerinin tarım ve bahçe aktivitelerinin öğretim programlarında nasıl yer alması gerektiğine yönelik 
görüĢleri ise kentsel ve kırsal bölge okulları açısından iki farklı tema altında toplanmıĢtır. Kentsel bölgelerde yer alan 
okullarda tba aktivitelerinin, Bilim ve Çevre dersine, Fen Bilimleri ve Matematik derslerine entegreli olarak 
gerçekleĢtirilebileceği düĢüncesi ön planda iken, kırsal kesiminde bulunan okullarda zorunlu ders pozisyonunda verilmesinde 
fikir birliğinde bulunmuĢlardır. Genel olarak okul müdürlerinin, sınıf dıĢı ortamlarda gerçekleĢtirilen aktivitelerin bireye, 
akademik baĢarıdan, değer olgularının kazandırılmasına, motor becerileri geliĢiminden psikolojik rahatlamaya kadar birçok 
yararının olduğunu, fakat okulların birçoğunun fiziksel olarak yeterli donanıma sahip olmadığını, bu tarz aktiviteler ile birçok 
dersin entegreli olarak verilebileceğini ifade etmiĢleridir. Öğretmenlerin bu uygulamalarda donanımlarının yetersiz olduğunu, 
böylelikle hizmet içi eğitimlerle, zirai olarak teknik desteklerle ve özellikle lisans düzeyinde buna yönelik eğitimlerin alınması 
noktasında değiĢik önerilerde bulunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Bahçe Temelli Eğitim, Tarım Dersi ve Uygulamaları, Ġnformal Öğrenme 
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Eğitimde Yenilenme Sürecinde Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Risk Almaya Yönelik GörüĢleri 
Yavuz SAKA, Süleyman YAMAN, Fatih AKYÜZ 

Yirminci yüzyılın sonlarına doğru sanayi çağının yerini bilgi çağına bırakması ile birlikte, dünya ekonomisinde söz 
sahibi olmak isteyen ülkelerin ihtiyaç duydukları insan gücü potansiyeli de değiĢmeye baĢlamıĢtır. Bunun sonucu olarak 
genelde eğitim sistemi özelde ise fen bilimleri ve matematik alanlarında öğrencilerin kazanmaları gereken beceriler de 
değiĢime uğramıĢtır (Murphy ve Datnow, 2003). Farklı beklentilere cevap vermek adına uluslararası kuruluĢlar (AAAS, 1989, 
1993; NRC, 1996) eğitim alanında yenilenme çalıĢmalarını zorunlu görerek, özellikle fen bilimleri alanlarında öğrencilerin 
sadece bilgi ile donatılmasının yeterli olmayacağını belirtmiĢledir. Yeni yaklaĢımların ortaya konulduğu eğitim öğretim 
reformları bu süreçte birçok ülkenin olduğu gibi ülkemizin de gündemine gelmiĢtir. Ancak reform sürecini yaĢayan diğer 
ülkelere paralel olarak, ülkemizde de son 20 yılda uygulanan reform çalıĢmalarının istenilen sonuçları vermediği gerek ulusal 
gerekse uluslararası sınavlarda ortaya konulan performans ile ortadadır. Öğrencilerimizin fen bilimleri baĢarıları ve fen 
bilimlerine yönelik algıları eğitimde yenileneme çalıĢmalarından etkilenmemiĢ ve istenilen seviyenin oldukça altında kalmıĢtır 
(Acar, 2012; Anıl, 2011; Atar ve Atar, 2012). 

Okulların reform sürecinde ve reformlar ile baĢarılmak istenen hedeflerin yakalanması için öğretmenlerin yapılan 
çalıĢmalara olan bakıĢ açıları, inançları ve bu çalıĢmaları, reformların baĢarılması konusunda en önemli faktörlerden biridir 
(Nieto, 1999; Tyack ve Cuban, 1995). Bunun yanı sıra, okullar değiĢime en fazla direnç gösteren ortamlar olup, bu direncin 
okul sistemi içerisinde idareciler ve öğretmenlerin değiĢim sürecine bakıĢ açıları ile yakından iliĢkili olduğu ortaya 
konulmuĢtur (McNeil, 1986, Akt: Darling-Hommond, 1994). Levine (1991)‘ye göre değiĢim ve risk alma birbirleri ile yakın 
iliĢkili iki kavramdır. Eğitim reformları için öğretmenlerden beklenen ve onların sınıf içi uygulamlarında yapmaları istenilen 
değiĢimin onların risk alma duyguları ile yakından iliĢkilidir. Ülkemizde fen eğitimi alanında yapılan yenilenme çalıĢmaları ile 
ilgili öğretmelerin değiĢim sürecinde ne kadar risk aldıkları ve bu risk alma durumlarını etkileyen faktörleri araĢtırmanın bu 
reform çalıĢmalarının etkin bir Ģekilde baĢarılması için önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın amacı da fen 
eğitiminde devam eden yenilenme ve değiĢim sürecinde öğretmenlerin istenilen değiĢim sürecinin baĢarıya ulaĢması için 
gerekli risk alma duyguları ve bu duygularını artıran veya azaltan faktörleri araĢtırmaktır. AraĢtırmada Yates ve Stone 
(1992)‘nin risk alma ile ilgili ortaya koydukları kuramsal çerçeveden yararlanılmıĢtır. Bu yönüyle Türkiye‘de son 20 yıldır 
uygulanan fen eğitimi yenilenme çalıĢmaları konusunda fen bilgisi öğretmenlerinin, onlara sunduğu değiĢimin uygulanması 
konusunda algıladıkları riskin boyutları ve bu risk alma sürecini olumlu veya olumsuz yönde etkileyen faktörlerin anlaĢılması 
amaçlanmaktadır. 

ÇalıĢma öğretmenlerin görüĢ ve düĢüncelerini ayrıntılı olarak belirlemek amacıyla nitel araĢtırma yöntemlerinden 
görüĢme ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmenlerin ilgili konu hakkındaki duygu ve düĢüncelerini araĢtıran bu çalıĢma post-
pozitivist paradigma yardımı ile ele alınmıĢtır. Farklı öğretmenlik tecrübesine sahip fen bilgisi öğretmenleri, amaçlı örnekleme 
yöntemine göre seçilmiĢtir. Bu öğretmenlerin değiĢim sürecindeki risk alma ile ilgili düĢünceleri olabildiğince derinlemesine 
irdelenecektir. Veri toplama araçları olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢme protokolü 
kullanılacaktır. GörüĢme soruları için ilgili literatür taranmıĢ olup, uzmanların görüĢlerine göre bu soruların risk almaya 
yönelik görüĢleri belirlemede kullanılabileceği belirtilmiĢtir. Bu protokoldeki sorulardan bazıları Ģunlardır: 1)  Programda 
yapılan değiĢiklikler konusunda ne hissediyorsunuz?, 2) Bu değiĢiklikler sizi nasıl etkiliyor?, 3) Sahip olduğunuz 
kazanımlarınızı (mesleki açıdan) nasıl tanımlarsınız?, ve 4) Bu kazanımlarınızı daha üst seviyeye nasıl getirebilirsiniz?. 
Toplanılan veriler içerik analizi yöntemi ile analiz edilecektir. Bu amaçla veriler Strauss ve Corbin (2008)‘in geliĢtirdiği ve 
sırası ile a) açık, b) çapraz ve c) seçici kodlama yöntemleri ile temalara dönüĢtürülerek çalıĢma sorusuna cevaplar 
aranacaktır.  

Fen bilgisi öğretmenlerinin eğitimde yenilenme sürecinde karĢılaĢtıkları riskleri ve bu değiĢim uygulamaları için 
almaları gereken riskleri olumlu veya olumsuz yönde etkileyen faktörlerin ortaya konulmasını amaçlayan bu çalıĢmanın 
kuramsal amacı, eğitimde yenilenme sürecinde öğretmenlerin içinde bulundukları durumları ve baĢarılı yenilenme 
uygulamaları için ihtiyaç duyulabilecek özellikleri ortaya koymaktır. ÇalıĢmanın yöntemsel olarak amacı ise, öğretmenlerin 
risk almaya yönelik duygularını etkileyen faktörleri derinlemesine anlayarak, bu beceriyi ölçebilecek daha kapsamlı bir veri 
toplama aracı geliĢtirmektir.       
Anahtar Kelimeler: Fen bilimleri, Öğretim Programları, Risk alma, Reform çalıĢmaları 
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2013 Fizik Öğretim Programının Kazanımlar Bakımından Kanada ve Singapur Fizik Öğretim 
Programlarıyla KarĢılaĢtırılması 
Osman TÜRK1, Mustafa KARADAĞ2, Yasin ÜNSAL3 

1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
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3Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi A.B.D 

Bu çalıĢmada, ülkemizde 2013-2014 öğretim yılından itibaren 9. sınıflardan baĢlayarak kademeli olarak 
uygulamaya geçen Orta Öğretim Fizik Dersi Öğretim Programında yer alan kazanımların, Kanada ve Singapur‘da 
kullanılmakta olan Fizik Dersi Öğretim Programları ile karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada aĢağıdaki sorulara 
cevap aranmıĢtır: 

1. KarĢılaĢtırılan ülkelerin Fizik Öğretim Programlarındaki kazanım sayıları kaçtır? 
2. KarĢılaĢtırılan ülkelerin Fizik Öğretim Programlarında yer alan kazanımların, Bloom Taksonomisi‘nin; Bilgi, 

Kavrama, Uygulama, Analiz, Sentez ve Değerlendirme düzeylerine göre dağılımı nasıldır? 
3. KarĢılaĢtırma yapılan üç ülkenin öğretim programında ortak olarak yer alan ―Kuvvet ve Hareket‖ ünitesinin; 

kapsam, kazanım yapısı ve kazanım sayılarına göre karĢılaĢtırması nasıldır? 
YapılmıĢ olan bu araĢtırmada doküman incelemesine dayalı tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmada Türkiye 

dıĢında PISA sınavında Türkiye‘den daha iyi performans sergileyen Singapur ve Kanada öğretim programları karĢılaĢtırılmıĢ 
ve yapılan karĢılaĢtırmalar sonucunda elde edilen farklılık ve benzerlikler ortaya konulmuĢtur. Ülkemizin Orta Öğretim Fizik 
Eğitim Programı, 2013 yılı itibariyle Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı tarafından yayımlanmıĢ olup ilgili 
internet sitesi aracılığı ile ulaĢılmıĢtır. Diğer ülkelerin Fizik Eğitim Programlarına ise internet siteleri aracılığıyla ve bireysel 
çabalar dâhilinde elde edilmiĢtir. Singapur Öğretim Programı için Fizik Düzeyi kılavuzu ile beraber bu ülkenin Fizik Eğitim 
Programı (Curriculum Description for Singapore) incelenmiĢtir. Kanada Fizik Öğretim Programı için 9, 10, 11 ve 12. sınıflara 
göre hazırlanmıĢ fen alanı derslerinin tamamını kapsayan Atlantik Kanada-Nova Scotia Eğitim Programı (Atlantic Canada 
Science Curriculum Grades 9, 10, 11 and 12, 2002) incelenmiĢtir.  

Yapılan araĢtırma sonucunda göre; Türkiye Fizik Öğretim Programında 228, Kanada Fizik Öğretim Programında 
197 ve Singapur Fizik Öğretim Programında 226 öğrenme kazanımı vardır. Daha sonra Türkiye, Kanada ve Singapur Fizik 
Öğretim Programlarında yer alan kazanımların, Bloom‘un orijinal Taksonomisi‘ne göre bir eĢleĢtirmesi ve ülkeler arasında bir 
karĢılaĢtırması yapılmıĢtır. Buna göre, Türkiye Fizik Öğretim Programındaki kazanımların %8,77‘sinin bilgi, %35,52‘inin 
kavrama, %11,84‘ünün uygulama, %37,71‘inin analiz, %5,26‘sının sentez ve %0,87‘sinin değerlendirme düzeyinde; Kanada 
Fizik Öğretim Programında yer alan kazanımların %18,78‘inin bilgi, %25,38‘inin kavrama, %21,31‘inin uygulama, %20,81‘inin 
analiz, %7,61‘inin sentez, %6,09‘unun değerlendirme düzeyinde; Singapur Fizik Öğretim Programında yer alan kazanımların 
ise %23,45‘inin bilgi, %38,49‘unun kavrama, %33,18‘inin uygulama, %4,24‘ünün analiz, %0‘ının sentez, %0,44‘ünün 
değerlendirme düzeyinde olduğu ortaya konulmuĢtur. Bu bulgular ıĢığında, bilgi düzeyinde kazanımın en fazla Singapur Fizik 
Öğretim Programında, en az ise Türkiye Fizik Öğretim Programında yer aldığı sonucuna varılmıĢtır. Kavrama düzeyinde 
Singapur ve Türkiye öğretim programları, uygulama düzeyinde ise Singapur ve Kanada öğretim programları ön plana 
çıkmaktadır. Analiz düzeyinde Türkiye Fizik Öğretim Programındaki kazanımlar ön plana çıkarken, sentez ve değerlendirme 
düzeylerinde ise Kanada Fizik Öğretim Programında diğer programlara göre daha fazla kazanım yer almaktadır. 

Türkiye, Singapur ve Kanada Fizik Öğretim Programlarının hepsinde ortak olarak yer alan ―Kuvvet ve Hareket‖ 
ünitesi ele alındığında; bilgi düzeyinde en fazla kazanımın Singapur Fizik Öğretim Programında, en az kazanımın ise Türkiye 
Fizik Öğretim Programında yer aldığı görülmüĢtür. Bunların yanında kavrama ve uygulama düzeyindeki kazanımların sayıca 
birbirine yakın olduğu, analiz düzeyinde ise Kanada Fizik Öğretim Programının ön plana çıktığı, sentez düzeyinde Kanada ve 
Türkiye Fizik Öğretim Programında eĢit sayıda kazanım yer alırken, değerlendirme düzeyinde ise sadece Kanada Fizik 
Öğretim Programında kazanım bulunduğu ortaya konulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Fizik Dersi Öğretim Programı, kazanımlar, Fizik Eğitimi 
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http://www.seab.gov.sg/oLevel/2013Syllabus/5057_2013.pdf adresinden 5 Eylül 2012‘de alınmıĢtır. 
Atlantic Canada Science Curriculum. (1998). Foundation for the Atlantic Canada Science Curriculum 
http://www.gov.pe.ca/photos/original/ed_gr9_sciguide.pdf  adresinden 5 Eylül 2012‘de alınmıĢtır. 
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2007 ve 2013 Yılları Fizik Dersi Öğretim Programlarının Ünite Organizasyonları Açısından KarĢılaĢtırılması 
Hakan ġevki  AYVACI1, Mehmet YILDIZ2 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Ġlköğretim ABD. Söğütlü/Trabzon 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi Fatih Eğitim Fakültesi Ġlköğretim ABD. Söğütlü/Trabzon 

Formal öğrenme yaĢantılarının temel hedefi çağın gerektirdiği niteliklere sahip bireylerin yetiĢtirilmesidir (La Belle, 
1982). Bu hedefe ulaĢabilmek için ülkeler öğretim programlarını zaman zaman güncelleyebilmekte veya yeniden 
tasarlanabilmektedir. Bu noktadan hareketle, ülkemizde fen bilimleri öğretim programlarının birçok defa değiĢtirildiği 
bilinmektedir. Fen bilimleri öğretim programlarına iliĢkin en köklü değiĢimin 2004 yılında gerçekleĢtirildiği söylenebilir. 
Ġlköğretimlerde gerçekleĢtirilen bu değiĢim hareketi ülkemizde ortaöğretim programlarının da yeniden düzenlenmesine yol 
açmıĢtır. 2007 yılında 9. Sınıf fizik dersi öğretim programı bağlam temelli öğrenme kuramı esas alınarak yeniden 
tasarlanmıĢtır. Tasarlanan öğretim programı 2008-2009 eğitim-öğretim yılından itibaren uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Bu 
değiĢime paralel olarak, 10. Sınıf, 11. Sınıf ve 12. Sınıf öğretim programları da kademeli bir Ģekilde revize edilerek ardıĢık 
yıllarda yürürlüğe konmuĢtur. 2012 yılında ülkemizde gerçekleĢtirilen eğitim reformu ile birlikte 8 yıllık kesintisiz eğitim yerine 
12 yıllık zorunlu kademeli eğitime geçilmiĢtir. 4+4+4 sistemi olarak bilinen bu reform hareketi öğretim programlarının yeniden 
tasarlanmasını da zorunlu kılmıĢtır. Bu bağlamda, 2012 yılında fizik dersi öğretim programlarının revize edilme çalıĢmalarına 
baĢlanmıĢtır. 2013 yılında yeniden düzenlenen öğretim programları 2013-2014 eğitim-öğretim yılından itibaren kademeli bir 
Ģekilde uygulamaya girmiĢtir. 

2007 yılında tasarlanan fizik dersi öğretim programına göre 9. Sınıflarda temel fizik konularının öğretimi, 10. Sınıf, 11. 
Sınıf ve 12. Sınıflarda ise ileri fizik konularının öğretimi hedeflenmiĢtir (MEB, 2011). Bu durum, 9. Sınıflarda fizik derslerinin 
zorunlu dersler kategorisine alınmasına,  10. sınıf, 11. sınıf ve 12. sınıflarda ise fizik derslerinin alan dersleri kategorisine 
alınmasına yol açmıĢtır. 9. Sınıf öğretim programı olmak üzere 2007 yılı öğretim programlarında uzmanlık gerektiren ve 
karmaĢık iĢlemler içeren ileri fizik konularına yer verilmiĢtir. 2013 yılında yeniden düzenlenen fizik dersi öğretim 
programlarında ise fizik konularının karmaĢık iĢlemlerden arındırılması ve ileri düzey fizik konularının mesleki hayatlarında 
bu konulara ihtiyaç duyacak öğrencilere öğretimi hedeflenmiĢtir. 9. Sınıf ve 10. Sınıf fizik dersi öğretim programlarının 
―herkes için fizik‖ ilkesinin dikkate alınarak revize edilmesi kararlaĢtırılmıĢtır. 11. Sınıf ve 12. Sınıf fizik konularının ise 
sadeleĢtirilmesi ve fen alanlarını tercih edecek öğrencilere hitap edecek Ģekilde düzenlenmesi uygun görülmüĢtür (MEB, 
2013). Öğretim süreçlerinde öğrencilerin öğrenmeleri gereken konular öğretim programlarının ünite organizasyon yapılarında 
sunulmaktadır. Bu bağlamda, konu, kazanım ve sınırlılıklar açısından değiĢimin daha net görülebilmesi amacıyla 2007 yılı ve 
2013 yılı fizik dersi öğretim programlarının ünite organizasyon yapılarının incelenmesi uygun görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmanın amacı, 2007 yılı ve 2013 yılı fizik dersi öğretim programlarının ünite organizasyon yapılarının 
karĢılaĢtırılmalı bir Ģekilde incelenmesidir. Bu çalıĢmada, doküman analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Doküman analizleri, benzer 
sınıflar esas alınarak tanılayıcı metodolojiye uygun bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir (Çepni, 2010). Analizler araĢtırmacılar 
tarafından tekrarlı bir Ģekilde yürütülerek tutarlılık sağlanmaya çalıĢılmıĢtır.  

2007 yılında 9. sınıflarda fizik derslerinin haftada 2 ders saati, 10. sınıf ve 11. sınıflarda haftalık 2 ders ve 4 ders 
saati, 12. sınıflarda ise haftalık 2 ve 3 ders saati olmak üzere yürütülmesi kararlaĢtırılmıĢtır. 2013 Talim Terbiye Kurulu 
BaĢkanlığının ilgili kararı gereğince, fizik derslerinin 9. sınıf ve 10. sınıflarda haftada 2 ders saati, 11. sınıf ve 12. Sınıflarda 
ise haftada 4 ders saati olarak yürütülmesi uygun görülmüĢtür. Fizik derslerinin yürütülmesine ayrılan sürelerdeki değiĢim 
öğretim programlarının ünite organizasyon yapılarını da etkilemiĢtir. 2007 yılı fizik dersi öğretim programlarında yer verilen 
bazı konuların 2013 yılı fizik dersi öğretim programlarında birleĢtirildiği, ayrıĢtırıldığı veya taĢındığı gözlemlenmiĢtir. 2007 12. 
Sınıf öğretim programındaki ―modern fizik‖ ve ―atomlardan kuarklara‖ isimli ünitelerde yer verilen konuların, 2013 12. Sınıf 
öğretim programında ―atom fiziğine giriĢ ve radyoaktivite‖, ―modern fizik‖ ve ―modern fiziğin teknolojideki uygulamaları‖ isimli 
ünitelere dağıtılması örnek gösterilebilir. Bunun yanı sıra, 2013 yılı öğretim programlarına yeni konuların da eklendiği tesp it 
edilmiĢtir. Örneğin, ―Modern fiziğin teknolojideki uygulamaları‖ isimli ünitede ―Bilimsel araĢtırma merkezleri‖ konusu öğretim 
programına eklenmiĢtir. Nano teknoloji, görüntüleme teknolojileri ve yarı iletken teknolojisi gibi güncel sosyo-bilimsel konular 
da ilave edilmiĢtir. Konu bazında gerçekleĢtirilen bu değiĢikliklere paralel olarak, karmaĢık iĢlemler gerektiren kazanımların 
çıkarılması ve bazı kazanımların birleĢtirilmesi nedeniyle kazanım sayılarında belirgin bir azalmanın olduğu görülmüĢtür. 
Anahtar Kelimeler: Öğretim programı, fizik dersi, ünite organizasyon yapısı, öğretim kazanımları 
KAYNAKÇA: 
Çepni, S., (2010). AraĢtırma ve proje çalıĢmalarına giriĢ, GeliĢtirilmiĢ 5. baskı, Trabzon: Celepler Matbaacılık. 
La Belle, T. J. (1982). Formal, nonformal and informal education: A holistic perspective on lifelong learning. International Review of Education, 28(2), 159-

175. 
MEB, (2011). Ortaöğretim 9. Sınıf fizik dersi öğretim programı, Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı. 
MEB, (2013). Ortaöğretim fizik dersi 9., 10., 11., 12 sınıflar öğretim programı, Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı. 
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REACT Stratejisine Dayalı Yenilikçi Teknoloji Destekli ZenginleĢtirilmiĢ Öğretmen Rehber Materyali 
GeliĢtirilmesi: Manyetizma Örneği 
Ahmet KUMAġ, Ahmet Zeki SAKA 

Fen bilimleri eğitimi alanında yapılan uygulamaya dayalı araĢtırmaların olumlu etkilerine dikkat çekilmesine rağmen, 
literatürde ilgili araĢtırmalar kapsamında geliĢtirilen kaynak materyallere yeterli düzeyde yer verilmediği görülmektedir. Bu 
bağlamda yürütülen araĢtırmanın amacı; fizik öğretiminde 9. sınıf düzeyinde manyetizma konusunda REACT öğretim 
stratejisine yönelik yenilikçi teknoloji destekli öğretmen rehber materyalinin geliĢtirilen öğretmen rehber materyalinin 
tasarlanma ve yürütülme sürecini ile ilgili uygulamayı, etkili uygulamaların gerçekleĢtirilmesini sağlamak için REACT öğretim 
stratejisinin uygulanma aĢamalarına dayandırıp aĢama aĢama detaylandırarak tanıtmaktır. Bu amaca yönelik olarak aĢağıda 
ifade edilenler araĢtırılmıĢtır:  

1. Fizik öğretiminde 9. sınıf düzeyinde manyetizma konusunda REACT öğretim stratejisine yönelik yenilikçi teknoloji 
destekli öğretmen rehber materyali geliĢtirmek, 

 2. AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen öğretmen rehber materyalinin tasarlanma ve yürütülme sürecini ile ilgili 
uygulamayı, etkili uygulamaların gerçekleĢtirilmesini sağlamak için REACT öğretim stratejisinin uygulanma aĢamalarına 
dayandırıp aĢama aĢama detaylandırarak tanıtmak ve öğrencilerin uygulama sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlar ve önerilen 
çözüm önerilerini ortaya koymak. 

Uygulama, 2012-2013 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Trabzon Araklı Anadolu Öğretmen Lisesi‘ndeki 9. 
sınıflarda öğrenim gören 28 pilot ve 26 asıl uygulama olmak üzere toplam 54 öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmacı, 
araĢtırmanın tüm süreçlerinde uygulamaların bizzat içinde bulunarak, uygulama sürecinde karĢılaĢılan sorunları 
anlamlandırıp çözmeye yönelik sistematik veriler toplayarak analizler yapılmıĢtır. Bundan dolayı araĢtırmada, aksiyon 
araĢtırması türlerinden teknik/bilimsel/iĢbirlikçi aksiyon araĢtırması türü kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmacı, araĢtırmaya baĢlamadan önce REACT öğretim stratejisi hakkında geniĢ literatür çalıĢması yapmıĢtır. 
AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen öğretmen rehber materyalinde; REACT öğretim stratejisi kapsamında çalıĢma yaprağı 
uygulamalarına, deney ve simülasyon etkinliğine yer verilmiĢtir. Uygulanan çalıĢma yapraklarında kavramsal değiĢimin 
sağlanabilmesi ve baĢarının arttırılabilmesi için uygulama kapsamındaki deney ölçümleri Logger Pro destekli manyetik alan, 
akım ve potansiyel farkı sensörler ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  Ayrıca kavramsal değiĢimi sağlayabilmek için kavramsal değiĢim 
metinleri, simülasyonlar ve analojiler geliĢtirilerek kullanılmıĢtır. Bu alanda çalıĢma yapacak araĢtırmacılara örnek teĢkil 
etmesi için sürecin tamamen yansıtılabilmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu kapsamda, geliĢtirilen öğretmen materyalinde 
REACT öğretim stratejinin aĢamaları çerçeve içinde italik olarak belirtilerek her bir aĢamada yapılanlar ayrı ayrı madde imi 
Ģeklinde sunularak uygulama sürecinde gerçekleĢtirilecek etkinliklere açıklık kazandırılmaya çalıĢmıĢtır. Böylece, fizik 
öğretiminde 9. sınıf düzeyinde manyetizma konusunda REACT öğretim stratejisine yönelik yenilikçi teknoloji destekli olarak 
geliĢtirilen öğretmen rehber materyalinin uygulanabilirlik düzeyinin arttırılması hedeflenmiĢtir.  

Ortaöğretim kurumlarında uygulanmaya baĢlanan yenilikçi teknolojileri temel alan FATĠH projesi kapsamındaki 
uygulamalarda REACT öğretim stratejilerinin temel alındığı uygulamaların kullanılması Soyut kavramların öğretiminde tek 
baĢına yeterli olmadığı, yalnızca deneylerin kullanılması ile kavramların duyularla algılanabilen özellikleri öğretilebilmekte 
ancak mikroskopik düzeydeki elektrik ve manyetizma ile ilgili kavramların öğreniminde belirsizlikler yaĢanmaktadır. 
kavramların öğrenci zihninde yapılandırılmasının sağlanabilmesi için simülasyon ve analojilerle desteklenen  yenilikçi 
teknolojilerin birlikte kullanılmasının bu süreçte önemli olduğu, bu tür uygulamaların yapılabilmesi için de öğretmenlerin 
sınıflarında uygulayabilecekleri öğretmen rehber materyallerinin aksiyon araĢtırmacıları tarafından geliĢtirilmesi gerektiği 
ihtiyacı ortaya çıkmaktadır. Bu tür soyut kavramlar yenilikçi teknoloji destekli simülasyon ve analojiler ile daha etkili 
öğretilebilmektedir. REACT öğretim stratejisine dayalı olarak geliĢtirilen yenilikçi teknoloji destekli zenginleĢtirilmiĢ öğretmen 
rehber materyalinin uygulamaları öğrencilerin elektrik ve manyetizma konuları ile ilgili yeteneklerini grup içerisinde ortaya 
çıkararak, günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları olaylara da bilimsel bakıĢ açısı geliĢtirme özelliklerini kazandırdığı tespit edilmiĢtir 

Deney ve simülasyon etkinliklerinin birlikte kullanıldığı araĢtırmalarda öncelikle deney etkinliklerinin kullanılması 
önerilir. Bu durumda öğrenci deney aĢamasında bilgilerini deneyerek yapılandırmakta, simülasyon aĢamasında ise bu süreci 
destekleyecek ölçümleri daha kısa sürede gözlemleyecek, deneylerde araç-gereç ölçümlerinde eksiklik yaĢasan pek çok 
konuda da belirsizlikler ortadan kalkacaktır. Fen eğitiminde soyut kavramların somutlaĢtırılarak öğretilmesinde en önemli 
yöntem deney yöntemidir. Bu yöntemin kullanılmasında yaĢanan en önemli sorun da araç-gereçlerin uygun zaman ve 
ortamlarda öğrencilerin hizmetine sunulması, kısa zamanda toparlanması ve doğru ve güvenilir ölçüm sonuçlarına 
ulaĢılabilmesidir. Bu durumun sağlanmasında yaĢanan güçlükler pek çok eğitimciyi deney yönteminden vazgeçirmektedir. Bu 
olumsuzlukların giderilmesinde ölçme aracı olarak sensörlerin kullanılması bu sorunların ortadan kalkması için önemli 
avantajlar sağlayacaktır. Fen öğretiminde deney ve simülasyon etkinlikleri uygulanırken ulaĢılan bilgilerin anlamları öğrenci 
zihninde anlam kazanabilmesi için uygulama yapılacak her bir aĢama öncesinde öğrencilere öngörülerinin sorulması 
önemlidir. Bu durum sonucunda öğrenciler ulaĢtıkları sonuç ile öngörüleri arasındaki köprüyü daha sağlam inĢa edeceklerdir. 
Fen öğretiminde gruplara dayalı olarak yapılacak çalıĢmalarda grupların homojen ve tartıĢma ortamlarının sınıfın fiziki 
durumu ile uyumluluğunu ayarlamak önemlidir. Her bir grupta hangi öğrencinin hangi bilgiyi söylediği ve hangi tartıĢlalar 
sonucunda doğru bilgiye ulaĢıldığı aĢama aĢama çalıĢma yapraklarında belirtilmesi önemlidir. 
Anahtar Kelimeler: Fizik öğretimi, REACT Öğretim Stratejisi, Öğretmen Rehber Materyali, Yenilikçi Teknoloji 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sorgulama Becerilerinin Ġncelenmesi 
Çiğdem ALDAN KARADEMĠR1, Asuman Seda SARACALOĞLU2 

1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
2 Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Bilim ve Teknoloji Çağı‘nda, insan beyninin iĢleyiĢinin sırları çözüldükçe ve davranıĢlarımızın nedenleri anlaĢıldıkça, 
toplumların kavramları ve düĢünce yapıları da değiĢmektedir. Günümüzde bilgiyi üreten, bilgiye ulaĢan ve bilgiyi kullanan 
insanlara gereksinim duyulmaktadır. Bir baĢka deyiĢle, teknolojik anlamda meydana gelen değiĢime ayak uydurabilmek için 
bireylerin; araĢtıran, sorgulayan, problem çözebilen, eleĢtirel düĢünebilen, öğrenmeyi öğrenen, bilgiyi üretebilen, yaratıcı, 
esnek, teknolojiden faydalanabilen, düĢündüklerini kolayca ifade edebilen, takım çalıĢması yapabilen özelliklere sahip 
olmaları gerekir (ġen ve EriĢen, 2002:100). 

2004 yılı öğretim reformu ile yenilenen, 2013 yılında güncellenen ve halen uygulanmakta olan öğretim programlarının 
amacı, bireyleri sorgulayan, eleĢtirel düĢünen, problem çözme becerilerini kazanmıĢ, araĢtırmaya istekli bireyler olarak 
yetiĢtirmek, öğrencilerin aktif olduğu ve öğrenmeye birebir katılabilecekleri öğrenme ortamları oluĢturmaktır. Bu amaçla 
öğretim programlarında kazandırılması hedeflenen ortak temel becerilerden ikisi, araĢtırma-sorgulama ve eleĢtirel düĢünme 
becerisidir (Yetkin ve DaĢcan, 2008). 

Fen Bilimleri dersi baĢta olmak üzere birçok derste, sorgulama temelli öğretim uygulanmıĢ ve ele alınan farklı 
değiĢkenler açısından bu öğretimin olumlu etkileri olduğu ortaya konmuĢtur. Bu araĢtırmalarda farklı öğretim kademelerinde 
öğrencilerle çalıĢılmıĢ ve çoğunlukla ilköğretim okullarında sorgulama temelli öğretime yer verilerek, sorgulama temelli 
öğretimin uygulanması gerektiği önerilmiĢtir (Gençtürk, 2004; Erdoğan, 2005; Timur, 2005; Balım, Ġnel ve Evrekli, 2008; 
Budak Bayır, 2008; Duban, 2008; Güngör Seyhan, 2008; Kara, 2008; TaĢkoyan, 2008; Evrekli, 2010; Sözen, 2010; ġen, 
2010; Çeliksöz, 2012; Davies, Collier ve Howe, 2012; Evren, 2012; Küçük, 2012; Sağlam, 2012). Bu durumda ortaöğretim ve 
lisans öğrencileriyle, bu öğrencileri yetiĢtiren öğretmenlerin de ne ölçüde sorgulama becerisine sahip olduklarının 
belirlenmesine gereksinim duyulmaktadır. Çünkü bir eğitim sisteminde yapılan yenilikler, ancak öğretmenle yaĢama 
geçirilebilir. Eğitim sistemimizde yapılmıĢ olan program değiĢikliğinin baĢarısı da yine öğretmenlere bağlıdır. Öğretim 
programlarının uygulayıcısı olacak öğretmenlerin de belirtilen ortak temel becerileri kazanmıĢ olması, aynı özelliklere sahip 
öğrencileri yetiĢtirme açısından oldukça önemlidir. 

Öğretmen nitelikleri düĢünüldüğünde, bu çalıĢmayla fen bilgisi öğretmen adaylarının sahip olduğu sorgulama 
becerileri tespit edilmiĢtir. Bu temel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Öğretmen adaylarının sorgulama becerileri ne düzeydedir? 
2. Öğretmen adaylarının sorgulama becerileri, cinsiyet ve anne-baba eğitim düzeyine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmakta mıdır? 
Bu amaç doğrultusunda araĢtırma, tarama modelinde betimsel bir çalıĢma olarak desenlenmiĢtir. AraĢtırma 

kapsamında dördüncü sınıfta öğrenim görmekte olan, Fen Bilgisi öğretmenliği lisans programının dördüncü sınıfında öğrenim 
görmekte olan öğretmen adaylarına ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma, 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Ege Bölgesi‘nde bulunan tüm 
eğitim fakültelerinin, Fen Bilgisi öğretmenliği dördüncü sınıflarında öğrenim görmekte olan toplam 215 öğretmen adayı ile 
sınırlıdır. Öğretmen adaylarının sorgulama becerilerini ölçmek amacıyla, Aldan Karademir ve Saracaloğlu (2013) tarafından 
geliĢtirilen, 3 faktör ve 14 maddeden oluĢan Sorgulama Becerileri Ölçeği kullanılmıĢtır. Bilgi edinme, bilgiyi kontrol etme ve 
özgüven olmak üzere 3 faktörden oluĢan ölçeğin Cronbach-alpha güvenirlik katsayıları, ―Bilgi Edinme‖ için .76; ―Bilgiyi 
Kontrol Etme‖ için .66 ve ―Özgüven‖ için .82 iken ölçeğin tamamı için ise .82‘dir. Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) sonuçlarına 
göre, faktör yapısı doğrulanan ölçeğin, X² = 336,86, df / X² = 0,21, RMSEA= 0.06, GFI= 0.954, AGFI= 0.935, CFI= 0.928 ve 
NNFI= 0.911 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğretmen adaylarının sorgulama becerilerinin, ölçeğin tamamında 
ve bilgi edinme, bilgiyi kontrol etme, özgüven alt faktörlerinde ortalamanın üzerinde olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğretmen 
adaylarının sorgulama becerileri, cinsiyet ve anne-baba eğitim düzeyine göre incelendiğinde; cinsiyet ve anne eğitim 
düzeyine göre anlamlı bir farklılaĢma görülmezken, baba eğitim düzeyine göre sadece ölçeğin ―özgüven‖ alt boyutunda 
anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür. ―Özgüven‖ alt boyutuna göre, babası okuryazar olmayan öğretmen adaylarının 
sorgulama becerileri, diğer öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının sorgulama becerileri, farklı değiĢkenler ele alınarak tespit edilmeli, sonuçlar 
tartıĢılmalıdır. Ayrıca farklı lisans programlarında öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının sorgulama becerileri de 
incelenerek karĢılaĢtırılabilir. Sorgulama becerilerini temele alan etkinliklerle tasarlanmıĢ öğretimin etkililiğinin sınandığı 
deneysel çalıĢmalar yapılabilir. Öğretmen adaylarının sorgulama becerilerine iliĢkin görüĢleri, nitel araĢtırmalarla 
derinlemesine incelenebilir. Bireylerde kazandırılması hedeflenen sorgulama becerilerinin önemi, anne-baba eğitim 
seminerlerinde belirtilmelidir.   
Anahtar Kelimeler: fen bilgisi öğretmen adayı, sorgulama becerileri. 
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Son yıllarda fen eğitiminin amaçlarından biri, her bireyin fen okuryazarı olmasıdır (MEB, 2006). Öğrencileri fen 
okuryazarı haline getirmek için fen kavramları ve fikirlerini anlamalarını geliĢtirmek önemlidir. Bu kavramların sadece deney 
ve gözlemle yansıtılması, kavranmasında yeterli gelmemektedir. Sürekli değiĢim halinde olan bilimsel bilginin anlaĢılması için 
öğrencilerin sorgulamalarına da yer verilmesi gerekmektedir (Trend, 2009). Bunun için de öğrencilerin ―fikirlerle etkileĢim 
içine girmeleri‖ sağlanmalıdır (Osborne, 2002). BakıĢ açısındaki bu değiĢiklik sınıf içi etkinliklerini de değiĢtiren önemli 
pedagojik çalıĢmaları beraberinde getirmiĢtir. Bu konuda özellikle argümantasyon etkinliği önemlidir (Trend, 2009). Bilim 
insanları, yorum farklılığından doğan ve birbiri ile yarıĢan teorilerden hangisini kabul edeceklerine karar verirken 
argümanların sağlamlığını temel alırlar. Bu bağlamda bilimsel düĢünen bireyler teorilerin oluĢmasına yol açan kanıtlara göre 
teorileri değerlendirirler. Argümantasyon ise; öğrencilerin, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının karar aĢamasında bilimsel 
kanıtları kullanarak karar vermesine yardımcı olur. Öğrencilerin de benzer Ģekilde bakıĢ açılarını ifade etmeleri için 
argümanları sorgulama ve karar verme becerilerine sahip olması gerekmektedir. Argümantasyon, bu bakıĢ açısını 
kazandırmada önemli bir rol oynamaktadır. Bu nedenle öğrencilere argüman oluĢturma becerileri kazandırılırsa aynı 
zamanda bilimsel okuryazar bireylerde yetiĢtirilmiĢ olacaktır. Aynı zamanda öğrencilerin bilimsel tartıĢmaya katılmaları 
onların bilimsel yazma becerilerini de desteklemektedir. Bu anlamda ders ortamındaki tartıĢma bilimsel argümantasyonun 
normlarını ilerletirse, öğrenciler daha güçlü bilimsel yazmalar üretir (Mcneill, 2009).  

AraĢtırmacılar Ġlköğretim okullarında bütün fen derslerinin sadece %2 sinde bilinçli tartıĢmalar yer aldığını 
belirtmektedir (Lemke, 1990). Bu yüzden argümantasyonla tanıĢma, sınıf içinde konuĢmanın kuralcı doğası içinde bir 
değiĢim gerektirir (Osborne ve ark., 2004). Ancak değiĢimin gerçekleĢebilmesi için; fen öğretmenlerinin argümantasyonun 
fen eğitiminde önemli bir bileĢen olduğunun farkında olmaları gerekmektedir. Buna ek olarak sınıf içinde argümantasyonu 
benimsedikleri takdirde öğretmenlerin argümantasyonu hem baĢlatıp hem de sürdürebilmeleri için belirli bir oranda pedagojik 
stratejilere gereksinimi olur (Driver ve ark, 2000). 

Aynı zamanda NRC (2007) ve (2012) programlarını incelediğimizde ―bilimsel kanıt ve açıklamaları oluĢturma ve 
değerlendirme‖ ve ―kanıtları desteklemek için argümanları yazma, geçerli muhakeme yapabilmek için uygun ve yeterli kanıtı 
kullanma‖ kazanımları öğrencilere kazandırılması hedeflenen kazanımlar olarak görülmektedir. Programlarda yer alan 
hareket tarzındaki değiĢikliklerde öğrencilerden bilimsel tartıĢmada muhakeme ve kanıt kurallarını kullanarak sözlü ve yazılı 
argümantasyona katılmaları beklenmektedir. MEB (2013) tarafından Ġlköğretim kurumları Fen Bilimleri derslerinde yapılan 
değiĢiklikler incelendiğinde de programın temel yaklaĢımı bölümünde benimsenen strateji ve yöntemler kısmında derslerin 
planlanması ve uygulanmasında öğrencinin aktif, öğretmenin ise rehber ve yönlendirici olacağı öğrenme ortamlarından biri 
olarak argümantasyon gösterilmektedir. Ayrıca öğretmenlerin argümantasyon ile ilgili ―Öğretmenler, öğrencilerinin fikirlerini 
rahatça ifade edebildikleri, düĢüncelerini farklı gerekçelerle destekleyebildikleri ve arkadaĢlarının iddialarını çürütmek 
amacıyla karĢıt argümanlar geliĢtirebildikleri diyaloglar içerisinde yer almalarını sağlar. KarĢıt argümanları içeren yazılı ve 
sözlü tartıĢmalarda öğretmenler, öğrencilerinin geçerli verilere dayalı oluĢturdukları iddiaları, haklı gerekçelerle sundukları 
tartıĢmalarda yönlendirici ve rehber rolü üstlenir.‖ becerilerine sahip olmalarının beklendiği görülmektedir. Ġlköğretim Fen 
Bilimleri dersi programında yapılan değiĢikliklerde argümantasyona verilen önemin arttığı görülmektedir. Bu bağlamda fen 
bilimleri dersi öğretmenlerinin argüman kurma becerilerini kazanmıĢ, aynı zamanda öğrencilerine de bu becerileri 
kazandırmaya yönelik yeterli donanıma sahip olmasının gerekliliği görülmektedir. Ancak alan yazın incelendiğinde fen 
bilimleri dersi öğretmenlerinin argüman kurma becerilerini geliĢtirmeye yönelik fazla çalıĢmaya rastlanmaması bu çalıĢmanın 
gerekliliğini ortaya koymaktadır. Bu bağlamda çalıĢmada altı fen bilimleri dersi öğretmenine argümantasyonun ne olduğu ve 
derste nasıl uygulama yapacakları konusunda beĢ hafta ve haftada üç saat olmak üzere toplam 15 saat eğitim verilmiĢtir. 
Öğretmenler aldıkları eğitim kapsamında derslerinde uygulamak üzere örnek etkinlikler geliĢtirmiĢler ve geliĢtirdikleri 
etkinlikleri sınıflarında uygulamıĢlardır. Süreç sonunda öğretmenler, öğrencilerin etkinliklere yönelik yazılı argümanlarını 
toplayarak, değerlendirmiĢlerdir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle öğretmenlerin yaptıkları uygulamalara ve argümantasyona 
yönelik görüĢleri toplanmıĢtır. Elde edilen bulgular üç araĢtırmacı tarafından araĢtırmanın iç güvenirliğini sağlamak amacı ile 
analiz edilmiĢtir. GörüĢme verileri kodlanmıĢ ve kategorilere ayrılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre 
öğretmenlerin argümantasyon kavramını ilk defa duydukları ve eğitim sürecinde argümantasyonu sınıflarında nasıl 
uygulayacakları konusunda eğitim öncesinde bir farkındalıklarının olmadığı, eğitim sonrasında ise farkındalıklarının arttığı 
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ortaya konmuĢtur. Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlara göre öğretmenlere verilecek hizmet içi seminerler ile 
argümantasyona yönelik farkındalığın arttırılması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: argümantasyon, fen bilimleri dersi öğretmenleri, argümantasyon eğitimi 
KAYNAKÇA: 
Driver, R., Newton, P. & Osborne, J., (2000). Establishing the norms of scientific argumentation in classrooms. Science Education, 84(3), 287 – 312.  
Lemke, J. L. (1990). Talking science: Language, learning and values. Norwood, NJ: Ablex. 
McNeill, K. L. (2009). Teachers‘ use of curriculum to support students in writing scientific arguments to explain phenomena. Science Education, 93(2), 223-

268.  
MEB (2006). T. C. Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı, Ankara.  
MEB (2013). Ġlköğretim Kurumları (Ġlkokullar ve Ortaokullar) Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. sınıflar) Öğretim Programı. T.C. Milli Eğitim Bakanlığı 

Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, Ankara.  
NRC (2007). Duschl, R. A., Schweingruber, H. A., Shouse, A. W. (Eds.) Taking science to school: Learning and teaching science in grades K-8. 

Washington, DC: National Academy Press. 
NRC (2012). A Framework for K-12 Science Education: Practices, Crosscutting Concepts, and Core Ideas. Committee on Conceptual Framework for the 

New K-12 Science Education Standars; National Research Council. ISBN 978-0-309-21742-2. 
Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S., (2004). Enhancing the quality of argumentation in school science. Journal of Research in Science Teaching, 41(10), 

994 – 1020.  
Osborne, J. (2002). Science without literacy: a ship without a sail? Cambridge Journal of Education, 32(2), 203-217. 
Trend, R. (2009). Commentary: fostering students‘ argumentation skills in Geoscience Education. Journal of Geoscience Education, 4(57), 224-232.  
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

784 
 

Ortaöğretim Öğrencilerinin EleĢtirel ve TartıĢmacı DüĢünme Becerileri Ġle Fizik Dersi Akademik BaĢarıları 
Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi 
Ġbrahim Seyhan AKTAMIġ1, Bülent BĠLGEN2, Hilal AKTAMIġ3, Serap ÇALIġKAN4 

1 Ġncirliova Anadolu Lisesi, Aydın 
2 Aydın Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü, Aydın 
3Adnan Menderes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
4 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Sürekli değiĢim halinde olan bilimsel bilginin anlaĢılması için öğrencilerin sorgulamalarına yer verilmesi 
gerekmektedir. Bunun için de öğrencilerin ‗fikirlerle etkileĢim içine girmeleri‘  sağlanmalıdır. BakıĢ açısındaki bu değiĢiklik 
sınıf içi etkinliklerini de değiĢtiren önemli pedagojik çalıĢmaları beraberinde getirmiĢtir. Bu konuda özellikle argümantasyon 
etkinliği önemlidir. Bilim insanları, yorum farklılığından doğan ve birbiri ile yarıĢan teorilerden hangisini kabul edeceklerine 
karar verirken argümanların sağlamlığını temel alırlar. Öğrencilerin de benzer Ģekilde bakıĢ açılarını ifade etmeleri bu teori ile 
hedeflenmektedir. Bu nedenle öğrencilere argümantasyon oluĢturma becerilerinin kazandırılması aynı zamanda bilimsel 
okuryazar bireyler olmalarını da sağlayacaktır. Bu bağlamda 2013 yılı Fizik Dersi Öğretim Programını incelediğimizde 
programın temel amacının bilimsel okur-yazarlığın geliĢtirilmesi olduğu görülmüĢtür. Programda öğrencilerin bilimsel 
okuryazar bireyler olabilmesi için sadece zihinsel alanda geliĢim göstermeleri yeterli görülmemiĢ, aynı zamanda duyuĢsal ve 
psikomotor alanlarda da ilerlemeleri hedeflenmiĢtir. Program içinde yer alan kazanımlar, öğrencilerin bilimsel süreç becerileri 
çerçevesinde analitik ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine, fizik bilgisini günlük yaĢam içinde kullanmasına, bilimi, 
teknoloji, toplum ve çevre ile iliĢkilendirmesine yönelik olarak hazırlanmıĢtır (MEB, 2013). 

EleĢtirel düĢünme becerisi bireylerin karĢılaĢtıkları durumlara farklı bakıĢ açılarıyla bakabilmeyi, baĢkalarının 
düĢüncelerinin ve bakıĢ açılarının farkına varabilmeyi, olayları sorgulamadan kabul etmemeyi, olaylar arasındaki iliĢkileri 
analiz edebilmeyi, iddiaların güvenirliğini sorgulamayı, çeliĢki ve tutarsızlıkları fark edebilmeyi, verilerin doğruluğunu test 
edebilmeyi, tartıĢmalardaki kanıtların farkında olmayı vb. özellikleri bireylere kazandırmayı hedefler (Akar, 2007). Fizik Dersi 
Öğretim Programında da öğrenme, sadece birtakım tanım ve formülleri bilmek değil, bu bilgileri gerçek anlamda 
içselleĢtirmek, mevcut bilgileri kritik edebilmek ve yeni bilgiler oluĢturabilmek olarak ve bir öğrenme sürecinin bu kazanımları 
sağlayabilmesi için öğrencilere sorgulama, araĢtırma ve elde edilen bulgu ve sonuçları tartıĢma fırsatları sağlaması gerektiği 
ifade edilmiĢtir. Ayrıca delillere ve ispata dayanarak iddiaları gerekçelendirme, değerlendirme ve bilimsel bilgiyi paylaĢmanın 
önemli olduğu vurgulanmıĢtır. Bu bağlamda öğrencilerin tartıĢmaya yönelik eğilimlerinin, onların karĢılaĢtıkları problemlere 
eleĢtirel olarak bakabilme becerilerini de etkileyeceği düĢünülebilir.  

Bu bilgiler ıĢığında bu araĢtırmada ortaöğretim öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme ve tartıĢmacı eğilimleri arasındaki 
iliĢki ile öğrencilerin fizik dersindeki akademik baĢarıları, güven algıları ve bu eğilimlerinin arasındaki iliĢkileri saptamak 
amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda Ege bölgesindeki bir ilde yer alan ili temsil ettiği düĢünülen ortaöğretim 
kurumlarından kura ile seçilen dört okuldan 9., 10., 11. ve 12. sınıfta öğrenim görmekte olan 320 öğrenci bu çalıĢmanın 
örneklemini oluĢturmuĢtur.  

Bu araĢtırmada Kökdemir (2003) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan, 51 madde ve altı boyuttan oluĢan Kaliforniya 
EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ölçeği (CCTDI) ve Infante ve Rancer (1982) tarafından geliĢtirilen ―TartıĢmacı Anketi‖ kullanılmıĢtır. 
CCDTI 1990 yılında Amerikan Felsefe Derneği‘nin düzenlediği Delphi projesinin bir sonucu olarak ortaya çıkmıĢ ve Kökdemir 
(2003) ―Belirsizlik Durumlarında Karar Verme ve Problem Çözme‖ adlı doktora çalıĢmasında Türkçe‘ye uyarlama, geçerlik ve 
güvenirlik çalıĢmasını yapmıĢtır. Kökdemir (2003)‘in yaptığı madde-toplam puan korelasyon analizi sonucunda; toplam ko-
relasyon katsayısı .20‘nin altında kalan 19 madde, faktör analizi sonucunda ise 5 madde olmak üzere toplam 24 madde 
ölçekten çıkarılmıĢtır. Toplam 6 boyut ve 51 maddeden oluĢan yeni ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (alfa) ise .88 olarak 
bulunmuĢtur. Ölçeğin açıkladığı toplam varyans ise %36.13‘tür. Ayrıca araĢtırmada öğretmen adaylarının tartıĢmaya yönelik 
eğilimlerini ölçmek amacıyla Infante ve Rancer (1982)‘ in geliĢtirdiği ―TartıĢmacı Anketi (TA)‖ kullanılmıĢtır. Anket; 10 
maddesi tartıĢmaya giriĢim eğilimi (TGE), 10 maddesi de tartıĢmaktan kaçınma eğilimi (TKE) olmak üzere toplam 20 
maddeden oluĢmaktadır. Ölçekteki maddeler bireyler tarafından, ―hiçbir zaman doğru değil‖ seçeneği iĢaretlendiğinde 1, 
kendileri için cevabın ―nadiren doğru‖ olduğu zaman 2, ―bazen doğru‖ olduğu zaman 3, ―sıklıkla doğru‖ olduğu zaman 4 ve 
―her zaman‖ doğru olduğu durumda da 5 puan verilerek doldurulmuĢtur. Ölçeğe ait Infante ve Rancer (1982) tarafından rapor 
edilen güvenirlilik katsayısı 10 TGE maddesi için .91; 10 TKE maddesi için .86‘dır.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS programında değerlendirilmiĢ, betimsel (yüzde, frekans) ve istatistiksel 
analizler (Anova ve t-testi) uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda değiĢkenler arasında farklı düzeyde ve büyüklüklerde iliĢkiler 
olduğu ortaya konulmuĢtur. ÇalıĢma bulguları doğrultusunda araĢtırmacı ve öğretmenlere yönelik öneriler getirilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: EleĢtirel düĢünme eğilimi, tartıĢma eğilimi, fizik  
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Son yıllarda fen kavramlarının öğrenilmesine yönelik yapılan araĢtırmalar dilin fen öğretimi üzerinde önemli bir etkiye 
sahip olduğunu göstermektedir. Lemke‘ye (1990) göre fen öğrenmek feni konuĢmayı öğrenmekle aynı anlama gelmektedir. 
Diğer yandan sınıf ortamında gerçekleĢen iletiĢimlerin merkezinde bulunan konuĢmalarda bir araç olarak kullanılan dil, 
öğretmenlerin sosyal alanda bilimsel bilgileri sunmalarını ve öğrencilerin anlam oluĢturma süreçlerini desteklemektedir 
(Mortimer ve Scott, 2003). Dolayısıyla fen sınıflarında gerçekleĢen konuĢmalar, ortaya çıkan diyaloglar ve sınıf içi iletiĢim 
öğrenme sürecini etkileyecek olan faktörler olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kaya ve Kılıç‘a (2010) göre sınıfta gerçekleĢen 
diyaloglar tartıĢma ortamlarını destekleyici ve geliĢtirici Ģekilde oluĢmalıdır. Bu tür diyaloglar öğrencilerin birbirleri ile 
doğrudan etkileĢimde bulunmalarına, farklı fikirleri özgürce tartıĢıp sorgulamalarına yardımcı olmaktadır (Cazden, 2001). Bu 
nedenle bu çalıĢmada fen sınıflarında gerçekleĢen iletiĢimler ve ortaya çıkan söylemler üzerine odaklanılmıĢtır. 

Bu bağlamda çalıĢmanın amacı, fen sınıflarında araĢtırmacılar tarafından kurgulanan bir etkinlik esnasında 
gerçekleĢen sınıf söylemlerini Mortimer ve Scott (2003) tarafından geliĢtirilen ĠletiĢim YaklaĢımı‘na göre analiz etmektir. Bu 
doğrultuda araĢtırma kapsamında aĢağıdaki sorulara yanıt verilecektir. 

1. AraĢtırmanın yapıldığı beĢ fen sınıfında gerçekleĢtirilen etkinlikler süresince hangi tür söylemler ortaya çıkmıĢtır ve 
bu söylemlerin özellikleri nelerdir? 

2. AraĢtırmanın yapıldığı beĢ fen sınıfında gerçekleĢen etkinlikler süresince ortaya çıkan söylemlerin interanimasyon 
düzeyleri nasıldır? 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalar fen sınıflarında meydana gelen diyaloglar ile öğretmen-öğrenci, öğrenci-öğrenci 
iletiĢim ve etkileĢimlerinin feni anlamlandırma süreci üzerinde önemli etkilere sahip olduğunu göstermektedir (Kaya ve Kılıç, 
2010; Lee, Barry, ve Fisher, 2003; Molinari ve Mameli, 2010; Mortimer ve Scott, 2003; Mudau, 2013; Santos, 2011; Scott P, 
1998; Tu, 2001). Dolayısıyla yapılandırmacı ve etkileĢimli bir sınıf ortamının oluĢturulması için öğretmenlerin sınıflarında 
hangi tür söylemlere yer verdiklerini farkında olmaları gerekmektedir. Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçların öğretmenlerde 
böyle bir farkındalık oluĢturulmasına katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

Nitel araĢtırma deseninde gerçekleĢtirilen araĢtırma bir durum çalıĢmasıdır. Durum çalıĢması bir durumun ya da 
olayın kendi gerçek bağlamı içerisinde derinlemesine, ayrıntılı bir biçimde çalıĢılması ve tanıtılmasıdır (Bogdan ve Biklen, 
1992). AraĢtırma Niğde ilindeki dört farklı okulda 2011-2012 eğitim öğretim yılının ikinci yarısında gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma 
grubunu uygulamaların yapıldığı dört okulda görev yapan beĢ ayrı Fen ve Teknoloji Dersi öğretmeni ile bu öğretmenlerin 
ders verdiği 6, 7 ve 8. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Uyg ulamalar beĢ ayrı sınıfta beĢ öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın etkinlikleri için araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ olan soru formları kullanılmıĢtır. Bu formlarda yatay 
düzlemde hareket eden araçların yarıĢını konu edinen ve daha önce Temiz, Yavuz ve Baykal (2012) tarafından 
gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada da kullanılmıĢ olan iki açık uçlu soru kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın uygulama aĢaması için dört 
aĢamadan oluĢan bir etkinlik planlanmıĢtır. Bu aĢamalar; i) öğrencilerin bireysel olarak yarıĢ sonucunu tahmin etmeleri ve 
soru formlarına yazılı olarak ifade etmeleri, ii) öğrencilerin tahminlerini sözlü olarak ifade etmeleri ve bu tahminlere yönelik 
tartıĢmalar gerçekleĢtirilmesi iii) soruların cevaplarına iliĢkin deneysel kontrolün gerçekleĢtirilmesi, iv) öğrencilerin tahminleri 
ile deneysel sonucun karĢılaĢtırılması ve bunun üzerine tartıĢmalar gerçekleĢtirilmesi Ģeklindedir. AraĢtırmanın veri 
kaynakları soru formları, gözlem notları ve etkinlik sürecine iliĢkin ses kayıtlarından oluĢmaktadır. Uygulamalar öncesinde 
katılımcı öğretmenlerle görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcı beĢ fen öğretmeni etkinlik planı çerçevesinde tartıĢmaya dayalı bir 
ortamda soruların doğru cevabını söylemeden uygulama aĢamasını gerçekleĢtirmiĢlerdir. Bu süreçte alınan ses kayıtları 
bilgisayar ortamında yazıya aktarılarak araĢtırmanın verilerini oluĢturmuĢtur. Elde edilen veriler Mortimer ve Scott‘un (2003) 
sınıf içi iletiĢim ve etkileĢimlere yönelik geliĢtirdikleri iletiĢim yaklaĢımına göre analiz edilmiĢtir. 

ĠletiĢim yaklaĢımı sınıf içi söylemlerin diyalojik/otoriter ya da etkileĢimli/etkileĢimsiz olma boyutundan bahsetmektedir 
(Scott, Mortimer, ve Aguiar, 2006). 

AraĢtırmanın analizleri sonucunda elde edilen bulgular araĢtırmaya katılan beĢ Fen ve Teknoloji Dersi öğretmeninin 
etkinlikler süresince ağırlıklı olarak diyalojik/etkileĢimli söylemler kullandıklarını, otoriter/etkileĢimsiz söylemlerin 
kullanılmadığını göstermiĢtir. Ayrıca sınıf içi etkileĢimlerde farklı fikirlerin birbiri ile tartıĢtırılması ya da bu fikirler üzerinde 
çalıĢmalar yapılması anlamına gelen (Bakhtin, 1981) interanimasyon düzeylerinin düĢük kaldığı görülmüĢtür. Elde edilen 
bulgular öğretmenlerin fen bakıĢ açısıyla doğru cevaba odaklanmadıkları takdirde sınıflarda diyalojik/etkileĢimli söylemlerin 
ağırlıklı olarak kullanıldığını, otoriter/etkileĢimsiz söylemlerin tercih edilmediğini göstermiĢtir. Bununla birlikte sınıf 
söylemlerinde interanimasyon düzeylerinin düĢük bulunması ise her ne kadar diyalojik ve etkileĢimli ortam oluĢturulmuĢ olsa 
da öğretmenlerin tartıĢma yöntemini kullanma konusunda sıkıntılar yaĢadıklarını göstermiĢtir. Bu sonuçlar idealize edilmiĢ 
fen sınıf ortamlarında daha önceden planlanmıĢ bir etkinlik süresinde ortaya çıkmıĢtır. Bu konuda yapılacak baĢka bir 
çalıĢma ile olağan ders akıĢında gerçekleĢen sınıf içi iletiĢimler ve diyaloglar incelenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Diyalojik Söylem, Otoriter Söylem, Ġnteranimasyon, TartıĢma 
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5. Sınıf Yeni Fen Bilimleri Dersi Kitabının Argümantasyon Örnekleri Açısından Ġncelenmesi 
Volkan ATASOY 
Kastamonu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde, sorgulayan ve eleĢtiren bireyler yetiĢtirmenin önemi gitgide artmaktadır.  Bu amaçla eğitim programları 
bu yetileri geliĢtirmek için sürekli yenilenmektedir. Yapılan çalıĢmalar, argümantasyon odaklı eğitimin verileri, bilgileri 
sorgulayıcı ve eleĢtiri gücüne sahip bireyleri topluma kazandırmada önemli bir yöntem olduğunu göstermiĢtir (Tümay & 
Köseoğlu, 2011). Argümantasyonun kesin bir tanımı olmamasına rağmen (McDonald, 2010); Toulmin (1958) 
argümantasyondan, gerekçeler ortaya koyarak iddiaların verilerle ile desteklenip, karĢıt iddiaların çürütüldüğü bir süreç 
olarak bahsetmiĢtir. Osborne, Erduran, & Simon (2004) ise daha geniĢ perspektiften bakarak argümantasyonu bilimsel bilgiyi 
edinme, bilimsel dili kullanma ve yapılandırma, kısacası bilimsel düĢünmeye sevk etmek olarak tanımlamıĢtır. 

Bilimsel bilgiyi edinme ve yapılandırma sürecinde önemli rol oynadığı gerekçesiyle özellikle fen öğretim 
programlarında argümantasyon tabanlı uygulamalar artmaya baĢlamıĢtır. Fen eğiminde yaĢanan bu geliĢmeler, ülkemizdeki 
program hazırlayan yetkilileri harekete geçirmiĢ, yeni düzenlenen fen öğretimi programında argümantasyona atıflarda 
bulunulmuĢtur. Programda öğrencilerden fikirlerini rahatça ifade eden, iddialarını geçerli verilere dayandırarak oluĢturan, 
farklı gerekçelerle destekleyen, arkadaĢlarının iddialarını çürütmek amacıyla karĢıt sözlü veya yazılı argüman oluĢturması 
beklenen bireyler olarak bahsedilmiĢtir (MEB, 2013). Bu çerçevede, öğretim programlarının uygulanmasında önemli bir 
kaynak olan ders kitaplarının önemi de düĢünüldüğünde (Kılıç, 2005); öğrencilerden argümantasyonla ilgili beklentilerin 
gerçekleĢmesi adına yeni geliĢtirilen ders kitaplarının argümantasyon açısından uygun olması gerekmektedir. Bu yüzden 
yeni fen bilimleri dersi kitaplarının bu açıdan incelenmesi büyük önem taĢımaktadır. 

Bu çalıĢmada, öğrencilerin argümantasyonu etkin bir Ģekilde yaĢayabilmeleri için geliĢtirilen kitapların bu düĢünceyle 
ne kadar örtüĢtüğü araĢtırılmaktadır. Dolayısıyla, bu çalıĢmanın amacı; yeni geliĢtirilen fen bilimleri kitaplarında 
argümantasyon etkinliklerinin nasıl ve nerede kullanıldığını, bu etkinliklerin hangi teknikler kullanılarak oluĢturulduğunu, bu 
etkinliklerin sonucunda oluĢabilecek argümanların hangi nitelikte olduğunu incelemektir.  

2013 yılında, fen öğretim programlarında yapılan revizyon ile yeni ders kitaplarının kademeli olarak  uygulanması 
planlanmıĢ olup 2013-2014 öğretim yılında ilk olarak yeni 5. Sınıf Fen Bilimleri Kitabı uygulanmaya baĢlanmıĢtır.  Bu yüzden 
bu çalıĢmada belirtilen amaç doğrultusunda veri kaynağı olarak sadece 5.Sınıf Fen Bilimleri Kitabı (MEB, 2013) incelenmiĢ, 
elde edilen veriler döküman analizi yöntemiyle değerlendirilmiĢtir. Bu çalıĢma doğası gereği nitel bir araĢtırma olup, 
çalıĢmanın geçerliliğini ve güvenirliği artırmak için verilerin toplama ve analizi sırasında argümantasyon konusunda deneyimli 
bir araĢtırmacıdan yardım alınmıĢtır. Bu aĢamada bulunan veriler tartıĢılarak, hata payı azaltılmaya çalıĢılmıĢtır. 

Yapılan analiz sonucu, argümantasyonun 5. Sınıf Fen Bilimleri Kitabının genelinde kullanılmaya çalıĢıldığı 
görülmüĢtür. Kitabın her ünitesinde, öğrencilerin argüman oluĢturabileceği, argümantasyonla ilgili örneklere rastlanılmıĢtır. 
Özellikle bu örneklerin, ilgili konunun anlatımdan sonra ―etkinlik‖ veya ―öğrendiklerimizi değerlendirelim‖ bölümlerinde 
kullanıldığı görülmüĢtür. Ayrıca, kitapta argümantasyonla ilgili bazı kalıpların kullanıldığı ve argümantasyonun özelliklerini 
hatırlatan yapıların olduğu gözlemlenmiĢtir. Örneğin;  öğrencilerin, tartıĢırken bilimsel bilgileri kullanılması yönünde not 
düĢülmüĢ,  argüman oluĢturmalarını kolaylaĢtıracak ―Bence......…..doğru söylüyor.Çünkü,…‖ gibi  yapılar kullanılmıĢtır. Diğer 
yandan, kitapta birçok argümantasyon tekniği kullanılmasına rağmen, en çok tahmin et-gözle-açıkla tekniğine yoğunlaĢıldığı 
gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin uygulanan teknikler sonucu oluĢturabilecekleri çoğu argümanların, veri, destek ve iddiayı 
içeren bileĢenlere müsait olduğu görülmüĢtür.  

Sonuç olarak, 5.sınıf Fen Bilimleri Kitabında argümantasyonun kullanılmaya çalıĢıldığı söylenebilir.  Fakat yeni 
hazırlanan fen öğretim programında bahsedilen öğrenci rolü kısmında  ―.....arkadaĢlarının iddialarını çürütür‖ ibaresini 
gerçekleĢtirecek örneklerin olmasına rağmen, sayıca fazla olmadığı görülmüĢtür. Burada, kitap yazarlarının öğrencilerin sınıf 
düzeylerini düĢünerek hareket ettiği ve bu ibareye sebep olacak örneklerden kaçındığı düĢünülebilir. Argümantasyon ile ilgili 
bazı hatırlatmaların ve bazı kalıpların kullanılmasının sebebi ise, argümantasyonun hem öğretmenler hem de öğrenciler için 
yeni bir yöntem olarak görülmesi olabilir. Bu konuda birçok araĢtırmacı, argümantasyonu öğrenciye yaĢatmak için 
öğretmenlerin argümantasyon sürecine aĢina olması gerektiğini savunmuĢtur (Erduran & Jimenez-Aleixandre, 2007; Newton, 
Driver & Osborne, 1999).  Buradan hareketle; kitapta bu yardımcı unsurların bulunması, öğrencinin argümantasyon sürecini 
daha kolay yaĢamasında, öğretmenlerin de bu süreci daha kolay idare edebilmesini sağlamaya yönelik atılmıĢ bir adım 
olarak değerlendirilebilir. Bir diğer bulgu olarak; argümantasyon örneklerinin ilgili konu anlatımından sonra kullanılması bazı 
araĢtırmacıların (örn; Sadler & Fowler, 2006) da belirttiği üzere argümantasyonun olması için öğrencilerin yeteri kadar alan 
bilgisine sahip olması gerektiği düĢüncesiyle tutarlıdır. Bu çalıĢma kapsamında bir diğer bulgu da, en çok tahmin et-gözle-
açıkla tekniğinin tercih edilmesidir. Bu durumun nedeni olarak, bu tekniğin öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin 
kullanılmasına olanak vermesi gösterilebilir.  

Elde edilen bulgular ıĢığında, 5. Sınıf Fen Bilimleri Kitabında yer alan argümantasyon örneklerinin;  programla olan 
bağlantısı, uygulanan teknik ve oluĢturabilecek argümanların niteliği açılarından incelenmesi, var olan kitabın daha da 
geliĢtirilmesi için kitabın oluĢturulmasına katkı sağlayan akademisyenlere ve öğretmenlere ıĢık tutacaktır. Ayrıca, ileride bu 
kitapta belirtilen argümantasyon örneklerinin gerçek sınıf ortamında nasıl kullanıldığına yönelik çalıĢmalar yapmak,  alan 
yazına önemli kakılar sağlayacaktır. Ek olarak, yeni programa uygun olarak diğer sınıf seviyelerindeki hazırlanacak olan fen 
bilimleri ders kitaplarının da argümantasyonla ilgili örnekleri içermesine dikkat edilmesinin, öğrencilerin argümantasyon 
sürecini daha etkin yaĢamalarına yardımcı olacağı düĢünülmektedir.   
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Matematiksel DüĢünme Becerisine Yeni Bir Perspektif: Rbc Ve Rbc+C Modeli  
Elif AÇIL1, Abdullah KAPLAN2 
1 Milli Eğitim Bakanlığı, Osman Gazi Ortaokulu, Erzurum 
2Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Matematiksel düĢünme birbiri ile kesiĢim noktalarının bulunduğu birçok sürecin birleĢimidir. Bu süreçler Ģu Ģekilde 
sıralanabilir: tahmin edebilme, tümevarım, tümdengelim, betimleme, genelleme, soyutlama, örnekleme, ispatlama gibi 
(LiuPo-Hung, 2003; akt. Alkan & Bukova Güzel, 2005). Bu ifadeden de anlaĢılacağı gibi matematiksel düĢünme 
süreçlerinden biri de soyutlamadır. Soyutlama kavramı ile ilgili literatürde tamamen farklı olmamakla birlikte ince ayrıntılarla 
birbirinden ayrılan pek çok tanımlama ile karĢılaĢılmaktadır. Dolayısıyla bu kavramın karmaĢık bir yapıda olduğunun 
söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Soyutlama kavramı üzerine hem fikir olunan bir tanım bulunmasa da, soyutlama ile ilgili fikir 
birliğine varılan tek nokta bu kavramın bireye kendini değiĢik açılardan inceleme olanağı sunmasıdır. Soyutlama bir süreçtir 
ve bu sürece farklı bakıĢ açıları ile yaklaĢan araĢtırmacılar vardır: biliĢsel soyutlama ve sosyo-kültürel soyutlama (YeĢildere 
& Türnüklü, 2008). BiliĢsel açıdan bakıldığında soyutlama; deneyimsel, sözde-deneyimsel ve yansıtıcı olmak üzere üç 
boyutta ele alınmaktadır. Bu kavrama sosyo-kültürel açıdan yaklaĢan eğitimciler ise, daha çok gözlemlenebilir eylemler 
üzerinde durmaktadır. Herskowitz, Schwarz & Dreyfus (2001) tarafından ilk defa, gözlemlenebilir eylemlerden oluĢan bir 
model ortaya konulmuĢtur: RBC (recognizing-building with-constructing) modeli.       
RBC modeli etkinlik teoremine dayalı bir sosyo-kültürel soyutlama modelidir. Herskowitz vd. (2001) tarafından ilk olarak 
ortaya atılan bu modelin amacı, soyutlama süreci hakkında bilgi edinmektir. Modelde yer alan üç bileĢen, gözle görülebilir 
deliller sunacağından soyutlama sürecine ıĢık tutacaktır. RBC modeli, bağlamsal parametrelere karĢı oldukça duyarlıdır ve 
sosyal etkileĢim ve derin düĢünceli anlamlar vasıtasıyla soyutlama süreci boyunca geliĢimi öne sürer. RBC modelinin 
bileĢenleri öğrenci davranıĢlarını gözleyebilmeye imkan tanıyan özelliktedir. Söz konusu model ile ilgili yapılan incelemeler 
ve araĢtırmalar sonucunda, Dreyfus (2007) tarafından bu sürece pekiştirme (consolidation) eylemi de eklenmiĢ ve böylece 
model son halini almıĢtır. Tanıma (recognizing), bireyde önceden var olan bilgilerle, öğrenme ortamındaki matematiksel 
unsurlara anlam yüklemesi demektir. Kullanma (building with), içselleĢtirilen matematiksel ifadelerin yeni bilgilerle 
iliĢkilendirilmesi, onlardan yararlanılabilmesi ve karĢılaĢtığı bir problem durumunda bu bilgileri kullanabilmesi anlamına 
gelmektedir. Oluşturma (constructing) aĢaması ise, ilk iki eylemin yani tanıma ve kullanma eylemlerinin gerçekleĢmesi ile 
ortaya çıkmaktadır (Altun & Yılmaz, 2008). Pekiştirme (consolidation), yeni oluĢturulan yapının sağlamlaĢtırılması ve daha 
kolay kullanılabilmesi için gerekli olan eylem olarak nitelendirilmektedir (Dreyfus, 2007).  Bu bileĢenler birbirinden bağımsız 
değil, aksine iç içe geçmiĢ epistemik eylemlerdir. AĢağıdaki Ģema bu bileĢenlerin iliĢkisini göstermektedir:                                   

  
 

ġekil 1: RBC+C Modeli BileĢenleri 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

790 
 

Bu konu ile ilgili literatür incelendiğinde RBC modeli ile ilgili yapılan çalıĢmalar öğrencilerin matematiksel bilgiyi 
oluĢturma sürecine olumlu yönde etki ettiğini göstermektedir (Hershkowitz vd., 2001; Dreyfus & Tsamir, 2004; Özmantar & 
Monaghan, 2007; YeĢildere & Türnüklü, 2008; Altun & Yılmaz, 2008). Bu çalıĢmalar arasında, YeĢildere & Türnüklü (2008) 
çalıĢmalarında farklı matematiksel güce sahip öğrencilerin bilgi oluĢturma süreçlerini RBC modeli çerçevesinde 
incelemiĢlerdir. Elde edilen veriler, matematiksel güç farklılığının bilgi oluĢturma süreçlerinde takip edilen yolları 
farklılaĢtırdığı yönündedir. Hassan ve Mitchelmore (2006) çalıĢmalarında, öğrencilerin değiĢim oranları kavramlarını 
öğrenirken kullandıkları soyutlama sürecine RBC modelinin olumlu anlamda katkı sağladığını ifade etmektedirler. Özmantar 
(2005) matematiksel soyutlama ile ilgili yaptığı bir çalıĢmasında, soyutlama sürecindeki pekiĢtirmenin etkisinin ortaya 
çıkarılması ve RBC+C soyutlama modelinin geçerliliğinin kanıtlanmasını hedeflemiĢtir.  Bu amaç ile öğretici yardımı alan ve 
almayan öğrencilerle görüĢmeler yapmıĢ ve elde edilen veri analizleri ile, yeni oluĢturulmuĢ yapıların kırılgan olduğu 
dolayısıyla bu yapıların pekiĢtirmeye ihtiyacı olduğu sonucuna varılmıĢtır. RBC+C modelinin geçerliliği hususunda ise bazı 
düzenlemelere gidilmesi gerektiği sonucuna varılmıĢtır.  

Soyutlama iç temsillerin dıĢ temsillere dönüĢtürülmesinde izlenen yollardan biridir. Bu süreçte yapılan hataların dıĢ 
temsillere doğrudan yansıdığı göz önüne alınacak olursa yapılan hataların kritikliği kaçınılmaz olacaktır. Matematik eğitimi 
için geliĢtirilen teori ya da modellerin güçlü açıklamaya sahip olacağı düĢüncesini savunan eğitimciler mevcuttur (Dubinsky & 
McDonald, 2001). Eğer, bu yol bizi soyutlama yeteneğinden geçirip matematiksel düĢünebilme becerisine götürecekse, bu 
alanın derinlemesine incelenmesi keyfi olmaktan ziyade ihtiyaç haline gelecektir. Hem ulusal hem de uluslararası literatürde 
RBC modeline dair uygulamaların pek az olduğu yapılan sınırlı çalıĢmalarca da ortaya konulmuĢtur. Bu araĢtırma ile, RBC 
modeline dair yapılan çalıĢmaların ve aralarındaki örüntülerin ortaya konulması ve model ile ilgili derinlemesine bilgi verilmesi 
amaçlanmıĢtır. Yeni yapılacak araĢtırmalara yön vereceği düĢünülecek olursa, araĢtırmanın literatürde ki bu eksikliğin 
kapanmasına dair yardımcı olacağı düĢünülmektedir. AraĢtırmaya veri sağlaması açısından mümkün olabildiğince fazlaca 
çalıĢmaya ulaĢılmaya gayret edilmiĢ ve ulaĢılan çalıĢmalar derlenerek okuyuculara sunulmuĢtur. Derleme, merak edilen bir 
konuda gerçekleĢtirilmek istenen bir amaç doğrultusunda, var olan geçerli ve güvenilir bilgilerin toplanarak sistemli olarak 
düzenlenmesiyle çok yönlü bilgi birikimi sağlamak için bir ya da daha fazla kiĢi tarafından hazırlanan yazılı metindir (Yılmaz, 
2006). Derleme niteliğinde olan bu çalıĢma, ilgilenen araĢtırmacılara ve öğretmenlere zengin veriler sunacak ve konu ile 
ilgilenen araĢtırmacılara kolaylık sağlayacaktır.  
Anahtar sözcükler: Matematik Eğitimi, Soyutlama, Teori GeliĢtirme, RBC Modeli 
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Eğitim alanı içerisinde, öğrencilerin akademik konularla ilgili deneyimleri farklıdır. Bazı öğrenciler yeni kavramları 
daha hızlı öğrenirken bazıları çeĢitli zorluklar yaĢayabilir ve daha yavaĢ öğrenebilirler. Daha önce öğrendikleri bir konu ya da 
kavramı hatırlamak veya yeni bir konunun öğretiminde dikkatlerini toplamak onlar için zor olabilir. Bu öğrencilerde 
motivasyon eksikliği, baĢarısızlık korkusu, sosyal beceri eksikliği, aĢırı devamsızlık, disiplin sorunu ve ilgisizlik gibi özelliklere 
de rastlamak mümkündür. Alanyazında bu tür özellikler, düĢük baĢarılı öğrenciler (lower achieving students) olarak 
tanımlanan gruba atfedilmektedir (Lehr, 1988).  

DüĢük baĢarılı öğrenciler, öncelikle sınıfta iyi performans göstermeyen çocuklar olarak tanımlanmıĢtır (Griffen, 1978; 
Hargis, 1997; Lehr, 1988). Bu öğrenciler, okul baĢarısızlığı için risk oluĢturan akademik ve sosyal gecikmeler sergilemekte; 
literatürde aynı zamanda "yavaĢ öğrenenler" olarak adlandırılmaktadırlar. Onların yavaĢ öğrenme oranı genellikle düĢük 
ortalama biliĢsel yeteneklerine yüklenmektedir (Alexander, 2002). DüĢük baĢarılı öğrencilerin araĢtırılması eğitim alanı 
açısından kritik bir öneme sahiptir. Ülkenin geleceği olan bu öğrenciler toplumsal açısından önemli bir kaynak kaybıdır. AB 7. 
Çerçeve Programı'nda da bu konu dikkate alınmıĢ ve ilgili projeler desteklenmiĢtir.  

Bu araĢtırmanın amacı, düĢük baĢarılı öğrencilerin ele alındığı çalıĢmaları belirli temalar etrafında inceleyerek, bu 
alandaki mevcut literatürü ortaya koymak ve fen ile matematik eğitimi alanlarında ileride yapılacak araĢtırmalar için 
yönelimleri belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda, düĢük baĢarılı öğrencilere yönelik yayınlanmıĢ araĢtırmalara daha 
sistematik bir Ģekilde ulaĢabilmek için belirli veri tabanları kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın veri kaynakları "Science Direct, Scopus, 
Web of Science ve Educational Psychology Review" veri tabanları kullanılarak oluĢturulmuĢtur. Anahtar kelime olarak "düĢük 
baĢarılı öğrenciler" (lower achieving students) kullanılmıĢtır. Tarama yapılırken yayın yılı açısından herhangi bir kısıtlamaya 
gidilmemiĢtir. Anahtar kelime kullanılarak belirlenen araĢtırmaların bazılarının, açıkça düĢük baĢarılı öğrencilerden 
bahsetmediği görüldüğü için ilave bir kısıtlamaya gidilmiĢtir. Belirlenen çalıĢmalardan, çalıĢmanın baĢlığının ya da özetinin 
açık bir Ģekilde "düĢük baĢarılı öğrenciler"i refere etmesi kriteri doğrultusunda tekrar bir seçim yapılmıĢtır.Tam metinlerine 
ulaĢılamayan ve eğitim bilimleri alanında olmayan çalıĢmalar, araĢtırmanın veri kaynaklarına dahil edilmemiĢtir.  

Tarama sonucunda, belirlenen kriterlere uygun olarak 44 makaleye ulaĢılmıĢtır. Tarama sonucunda elde edilen 
çalıĢmalar, içerik analizi yöntemi kullanılarak incelenmiĢtir. Ġçerik analizinde temel amaç, elde edilen verileri açıklayabilecek 
kavram ve iliĢkilere ulaĢmaktır. Birbirine benzeyen veriler, belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirilerek 
kiĢilerin anlayabileceği Ģekilde düzenlenmekte ve yorumlanmaktadır (Yıldırım & ġimĢek, 2006). UlaĢılan makaleler ―konu 
alanı, araĢtırma konusu, örneklem ve örneklem düzeyi, araĢtırma türü, araĢtırmaların yıllara göre dağılımı ve genel sonuçlar"  
açısından incelenmiĢtir. Verilerin analizinde betimsel analiz türlerinden frekans, yüzde ve grafikle gösterim kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma bulguları incelendiğinde, araĢtırmaların daha çok matematik eğitimi konu alanını kapsadığı belirlenmiĢtir. 
AraĢtırma konusu açısından ise öğrencilerin akademik baĢarılarının belirlenmesi ile motivasyon konularının daha fazla 
çalıĢılmıĢ olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmaların örneklemi genel olarak farklı öğretim düzeyindeki öğrencilerden oluĢmaktadır. 
Öğretmenler ve aileler üzerinde yapılan araĢtırma sayısı ise genel olarak çok azdır. Ayrıca örneklem düzeyi ilkokul 1. sınıftan 
baĢlayarak 12. sınıfa kadar olan öğrenim süreci ve yüksek öğretim süreci ile sonrası olmak üzere iki gruba ayrılarak 
incelenmiĢtir. Bu anlamda öğretmenler ve üniversite öğrencileri ile yapılan çalıĢmaların sayısı çok azdır. AraĢtırma türü 
açısından,  incelenen araĢtırmaların büyük bir kısmı deneysel çalıĢmalardan oluĢmaktadır. Çok az sayıda kavramsal 
düzeyde araĢtırma bulunmaktadır. AraĢtırmaların yıllara göre dağılımı incelendiğinde ise 2000 yılından sonra yapılan 
çalıĢmaların sayısının daha fazla olduğu görülmüĢtür.  

 Ġncelenen araĢtırmalar neticesinde düĢük baĢarılı öğrencilerle ilgili yapılan çalıĢmaların belirli alanları kapsadığı 
görülmüĢtür. Bu araĢtırmanın bulgularının gelecekte yapılacak olan çalıĢmalar için yol gösterici olabileceği düĢünülmektedir. 
Bu konu ile ilgili fen ile matematik eğitimi alanlarında yapılacak yeni çalıĢmaların; düĢük baĢarılı öğrencilere yönelik 
öğretmen yeterlikleri, düĢük baĢarılı öğrencilerin öğrenme süreçleri ve kavramsal anlayıĢları ile ilgili olması önerilebilir.  
Anahtar Kelimeler: DüĢük baĢarılı öğrenciler, araĢtırma yönelimleri, içerik analizi 
KAYNAKÇA:  
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Lise Öğrencilerinin Fizik Dersine Yönelik Tutumlarının KarĢılaĢtırılması: Ġzmir ve Gaziantep Örneği 
Gülbin ÖZKAN1, Gamze SEZGĠN SELÇUK2, Salih DEMĠRCĠOĞLU3 

1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Anabilim Dalı 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
3 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Anabilim Dalı 

GiriĢ 
 Ülkemizde farklı alanda yapılan çalıĢmalarda cinsiyetin öğrencilerin derse yönelik tutumu üzerindeki etkisi (örn; 
Altun, Yiğit ve Alev, 2007; Beberoğlu, 1990; Çelik ve Ceylan, 2009; Çetinkaya, 2009; Yücel ve Koç, 2011 ) ve yerleĢim 
yerinin tutum üzerindeki etkisi (örn; BaĢaran ve AteĢ, 2009; Teo, 2008; Öner ve Öner, 2014 ) incelenmiĢtir. Tutumlara yönelik 
bu tür çalıĢmaların yapılması, öğretim programı planlayıcılarına ve tasarımcılarına yol gösterdiği için gereklidir (Altun, 2011). 
Bu sebeple ilgili alanyazın doğrultusunda bu çalıĢma yürütülmüĢtür. 
AraĢtırmanın Amacı  
 Bu araĢtırmada Sezgin Selçuk (2004) tarafından üniversite düzeyine yönelik olarak geliĢtirilen Fizik Dersine Yönelik 
Tutum Ölçeği‘nin lise düzeyine uyarlamasını yapmak; lise öğrencilerinin fizik dersine yönelik tutumlarının il ve cinsiyet 
değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini bulmak amaçlanmıĢtır. Bu araĢtırmada aĢağıdaki alt 
problemlere yanıt aranmıĢtır:  

 Lise düzeyinde fizik dersine uyarlanan Fizik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı 
mıdır? 

 Ġl ve cinsiyet değiĢkenlerinin ortak etkisine göre lise öğrencilerinin fiziğe yönelik tutumları arasında anlamlı 
farklılıklar var mıdır?  
Yöntem 
 Bu araĢtırma ile lise öğrencilerinin fizik dersine yönelik tutumlarının il ve cinsiyet değiĢkenlerine göre değiĢimi 
değerlendirilmesi amaçlandığından betimsel yöntem kullanılmıĢtır. 
Uyarlama ÇalıĢması  
 Bu araĢtırmada lise öğrencilerinin fizik dersine yönelik tutumları Sezgin Selçuk (2004) tarafından üniversite 
düzeyine yönelik olarak geliĢtirilen 2 alt boyuttan oluĢan 40 maddelik ―Fizik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‘nin lise düzeyinde 
fizik dersine uyarlaması yapılarak incelenmiĢtir. Ölçek uyarlama sürecinde 6 madde lise düzeyine uygun olmadığı için 
ölçekten çıkartılmıĢtır. Daha sonra, elde edilen 34 maddelik form fizik eğitiminde uzman 2 öğretim üyesi ve 2 lise fizik 
öğretmenin görüĢlerine sunulmuĢtur. Uzmanların önerileri doğrultusunda yeniden düzenlenen FÖYÖ Ġzmir il merkezinde 
bulunan bir Anadolu lisesinde öğrenim gören 50 öğrenciye pilot uygulama Ģeklinde uygulanmıĢ ve öğrencilerden gelen 
geribildirimler doğrultusunda düzenlenerek geçerlik-güvenirlik çalıĢmasının yürütüleceği çalıĢma grubuna uygulanacak Ģekle 
getirilmiĢtir. Ölçekte yer alan maddeler ―Kesinlikle Katılıyorum‖, ―Katılıyorum‖, ―Kararsızım‖, ―Katılmıyorum‖, ―Kesinlikle 
Katılmıyorum‖ Ģeklinde belirtilen 5‘li dereceleme ölçeğinde düzenlenmiĢtir. Ölçekteki maddeler ―Kesinlikle Katılıyorum‖ 
seçeneğinden baĢlamak üzere 5, 4, 3, 2, 1 Ģeklinde puanlanmaktadır. Olumsuz ifade içeren maddeler ise ters (1, 2, 3, 4, 5) 
kodlanmaktadır. Faktör analizi sonuçlarına göre, bu ölçekte yer alan maddeler orijinal ölçekten farklı olarak dört boyutta 
toplanmıĢtır. Ölçeğin tümüne ait güvenirlik katsayı 0.96 olarak bulunmuĢtur. 
Örneklem 
 Bu çalıĢmanın örneklemini Ġzmir ili Torbalı Ġlçesi (n=178) ve Gaziantep ili Kilis ilçesinde (n=178) bulunmakta olan 
dört farklı lisenin öğrencileri oluĢturmaktadır. Uyarlama çalıĢması yapılan ölçek, geçerlik-güvenirlik çalıĢmaları amacıyla 
2013-2014 eğitim öğretim yılının güz döneminin sonunda toplam 356 öğrenciye uygulanmıĢtır. Öğrencilerin il ve cinsiyet 
değiĢkenlerine göre dağılımları Tablo 1.‘de verilmiĢtir. 

Tablo 1. Öğrencilerin Cinsiyet ve Ġl DeğiĢkenlerine Göre Dağılımları 

Cinsiyet Ġl Toplam 

Ġzmir Gaziantep   

Kız 135 (%75.8)  95 (53.4)  230 
Erkek 43 (%24.2)  83 (%46.6)  126 

Toplam 178 178  356 

Not: Parantez içindeki veriler öğrencilerin ait olduğu gruba iliĢkin yüzdelik dağılımlarını göstermektedir. 
Verilerin Analizi 
 ÇalıĢma grubundan toplanan verilerin analizinde SPSS 15.0 paket programı kullanılmıĢtır. Ölçeğin lise düzeyinde 
fizik dersine uyarlanması sürecinde faktör yapısının belirlenmesi amacıyla verilere açımlayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. 
Ölçeğin ve alt ölçeklerin güvenirliğine iliĢkin Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. AraĢtırmanın bağımsız 
değiĢkenleri il ve cinsiyet; bağımlı değiĢkeni fizik tutum puanlarıdır. Öğrencilerin fizik dersi puanları kontrol değiĢkeni (etkisi 
sabit tutulacak değiĢken) olarak seçilmiĢtir. Ölçekten elde edilen veriler frekans (f) , yüzde (%), ortalama  (O), standart sap-
ma (SS) ve iki yönlü tek değiĢkenli varyans analizi (two-way ANOVA) ve izleme testi olarak her bir bağımlı değiĢken için 
Varyans Analizi (univariate ANOVA) kullanılarak, SPPS 15.0 programında analiz edilmiĢtir. Etki büyüklükleri kısmi eta-kare 
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ile belirlenmiĢtir. Elde edilen kısmi eta kare değeri Stevens (1992) tarafından önerildiği Ģekliyle yorumlanmıĢtır. Buna göre 
etki büyüklükleri ηk2≤ 0.01 için ―küçük‖, ηk2 = 0.06 için ―orta‖ ve ηk2 = 0.14 için ―büyük‖ olarak gruplanmıĢtır. 
Bulgular 
 Öğrencilerin fizik dersine yönelik tutumlarının il ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediği iki 
yönlü varyans analizi (two-way ANOVA) ile incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 2‘de verilmiĢtir. 

Tablo 2.  Ġl ve Cinsiyete Göre Öğrencilerin Tutum Puanlarının ANOVA Sonuçları 

Varyansın 
Kaynağı 

Kareler Toplamı sd 
Kareler 

Ortalaması 
F p ηk2 

Ġl 11847,171 1 11847,171 12,578 ,000 ,035 
Cinsiyet 5460,985 1 5460,985 5,798 ,017 ,016 

Ġl×Cinsiyet 974,341 1 974,341 1,034 ,310 ,003 
BaĢarı (kontrol 
değ.) 

17967,629 1 17967,629 
 

19,076 ,000 ,052 

Hata 330605,620 351 941,896  ,000  
Toplam 365024,975 355     

 
Tablo 2 incelendiğinde, il değiĢkeninin fizik tutumu üzerinde anlamlı etkisinin olduğunu p<0.05, ηk2 =0.016]; ancak il ve 
cinsiyet değiĢkenlerinin etkileĢiminin anlamlı etkisinin olmadığını [F(1,351)= 1.034, p>0.05, ηk2=0.003] göstermektedir. Kontrol 
değiĢkeni olan fizik baĢarı puanlarının ise fizik dersine yönelik tutum üzerinde önemli ve orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu 
görülmektedir [F(1,351)= 19.076, p<0.001, ηk2=0.052].  
Öğrencilerin fizik baĢarı puanları kontrol değiĢkeni olarak seçildiği ve bu ortak değiĢkene dayalı düzeltilmiĢ tutum ortalama 
puanları incelendiğinde Ġzmir ilindeki öğrencilerin (O=104.99) Gaziantep ilindeki öğrencilerden (O=93.58); cinsiyet 
değiĢkenine göre ise kız öğrencilerin (O=103.79) erkek öğrencilerden (O=94.78) önemli ölçüde daha olumlu tutuma sahip 
oldukları görülmektedir. 
AraĢtırmadan elde edilen bulgular ilgili alan yazın doğrultusunda tartıĢılmıĢ ve bu konuda yapılacak yeni araĢtırmalara 
yönelik öneriler sunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Fizik, tutum, cinsiyet, il (yerleĢim yeri), baĢarı, lise öğrencileri 
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Cinsiyet DeğiĢkenine Bir Alternatif: DüĢünce Yapısı 
Ayla ÇETĠN  DĠNDAR 

Cinsiyet değiĢkeni genellikle biliĢsel alanda ve duyuĢsal alanda oldukça çok kullanılan bir değiĢkendir. Özellikle 
cinsiyet değiĢkeninin fen eğitimindeki baĢarı faktörünün üzerindeki etkisi sıklıkla araĢtırma konusu olmuĢtur. Fakat cinsiyet 
değiĢkeni ile ilgili biyoloji, fizik ve kimya kapsamındaki fen eğitimi alınyazımı incelendiğinde tek bir çıkarım elde etmek zordur. 
Cinsiyet değiĢkenini kullanarak anlamlı fark bulan çoğu çalıĢmalar, erkek öğrencilerin kız öğrencilere kıyasla fen derslerinde 
daha baĢarılı olduklarını rapor etmiĢlerdir (Brynes, 1996; Lee & Burkam, 1996; Linn & Hyde, 1989; Steinkamp & Maehr, 
1984). Fakat bu çalıĢmalara çeliĢen, sayısı yadsınamayacak çalıĢmalar da, kız öğrencilerin fen derslerinde daha baĢarılı 
olduklarını rapor eden çalıĢmalar da bulunmaktadır (Anderman & Young, 1994; Britner, 2008; Britner & Pajares, 2006).  
BaĢka bir ifadeyle, kız öğrencilerin biyoloji dersinde daha baĢarılı bulunduğu çalıĢmalar olduğu gibi erkek öğrencilerin de 
biyoloji dersi kapsamında baĢarılı bulunduğu çalıĢmalara da rastlanmaktadır. Aynı Ģekilde çeliĢen çalıĢmalara, fizik ve kimya 
derslerinde cinsiyet değiĢkenini araĢtıran yayınlara da rastlanabilir. BiliĢsel alanda olduğu gibi duyuĢsal alanda da çeliĢen 
yayınlar bulunmaktadır. Weinburgh (1995) yaptığı bir çalıĢmada 1970‘dan 1991‘e kadar öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 
tutumlarında cinsiyet farkını araĢtırmıĢtır; çalıĢmanın sonuçları göstermiĢtir ki fen dersi baĢarısı ile pozitif yönde iliĢkili olan 
öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutumları erkek öğrencilerinin lehine olduğu bulunmuĢtur. Fakat daha sonraki yıllarda 
yapılan çalıĢmalar ise, bu farkın kız öğrencilerin lehine olduğunu ortaya koymuĢtur. Benzer Ģekilde duyuĢsal alanın önemli 
bileĢenlerinden biri olan motivasyon konulu çalıĢmalar incelendiğinde; örneğin öğrencilerin fen bilimlerini öğrenmeye yönelik 
motivasyonları üzerinde cinsiyet değiĢkeninin etkisi araĢtırmalarında, bazı çalıĢmaların erkek öğrencilerin lehine sonuç 
bulduğunu (Britner & Pajares, 2006; Meece, Glienke, & Burg, 2006) bazılarının ise kız öğrencilerin fen bilimlerini öğrenmeye 
yönelik daha motive olduklarını rapor ettikleri bulunur (Glynn, Taasoobshirazi, Brickman, 2009; Steinkamp & Maehr, 1984).  
 Cinsiyet farkı dikkate alındığında alınyazımda farklı konu ve derslerde benzer çeliĢkiler bulunarak örnekler 
arttırılabilinir. Bundan dolayıdır ki, öğrencilerin baĢarısı, fen öğrenmeye yönelik motivasyonları veya tutumları gibi biliĢsel ve 
duyuĢsal alanları hakkında daha detaylı bilgiye sahip olabilmek veya anlamak için öğrencilerin karakter özelliklerini daha iyi 
yansıtan farklı bir değiĢkene ihtiyaç vardır. Temelini biliĢsel bilimlerden alan düĢünce yapısı (brain type) değiĢkeninin 
kullanılması bu ihtiyacı karĢılayabilir (Baron-Cohen, Knickmeyer, & Belmonte, 2005). DüĢünce yapısı değiĢkeninin temel 
aldığı teori empatizasyon-sistematizasyon (E-S) (empathizing-systemizing theory)‘dir (Baron-Cohen et al., 2005; Billington, 
Baron-Cohen, & Wheelwright, 2007). Bu kavramlar sırasıyla ―zihinsel dünya bilinci‖ ve ―fiziksel dünya bilinci‖ ile iliĢkilidir 
(Baron-Cohen, Wheelwright, Stone, & Rutherford, 1999). Empatizasyon zihinsel durumları belirleme ve algılama yeteneğidir 
ve insanlari ve onlarin psikolojisini anlamak ile ilgilidir. Sistematizasyon bir sistem bağlamında bir kiĢinin fiziksel Ģeyleri 
algılama ve bu nesneleri ve onların iĢlevini anlama yeteneği açıklar. E-S teorisinin temel prensibinde insanlar bu iki psikolojik 
boyutu da kullanmaktadır. Empatizasyonun daha çok etkisinde olan bir kiĢi empatik düĢünce yapısına, sistematizasyonun 
daha çok etkisinde olan bir kiĢi de sistemik düĢünce yapısına sahiptir. Ġki boyuttan eĢit Ģekilde etkilenen kiĢi ise dengeli 
olarak tanımlanır. Bireylerin düĢünce yapısını belirleyebilmek için Empatizasyon ve Sistematizasyon anketleri geliĢtirilmiĢtir 
(Baron-Cohen, Richler, Bisarya, Gurunathan, & Wheelwright, 2003; Baron-Cohen &Wheelwright, 2004). Bu bağlamda E-S 
modeli ile ilgili yapılan araĢtırmalar sonucunda cinsiyet ile ilgili önemli bir sonuç ortaya çıkmıĢtır; genel olarak bayanların 
empatik düĢünce yapısına ve erkeklerin de genelde sistemik düĢünce yapısına sahip olduğudur. Fakat buradaki önemli 
vurgu, sistemik düĢünce yapısına sahip bayanlar olabildiği gibi empatik düĢünce yapısına sahip erkeklerin de bulunduğudur. 
Bu Ģekilde düĢünce yapısı değiĢkenini dahil ederek yürütülen araĢtırmalar sonucunda cinsiyet değiĢkeninin kullanılmasıyla 
ortaya çıkan çeliĢkili sonuçların ortadan kalkması sağlanabilecektir. Dolayısıyla, yapılacak olan çalıĢmalarda cinsiyet 
farkından ziyade katılımcıların düĢünce yapısını dikkate alarak araĢtırmaları yürütmek çalıĢmalarda bulunan sonuçların daha 
akılcı yorumlanmasına yardımcı olacaktır. Böylelikle sınıf ortamında öğrencilerin empatik veya sistemik düĢünce yapısının 
belirlenmesi ders planlama aĢamasında öğretmenlere yön verici olabilecektir. Örneğin, fen derslerinde canlılardan 
bahsetmek ve onlara vurgu yapmak empatik düĢünce yapısına sahip öğrenciler (sadece kız öğrenciler değil) için uygun 
olabilir fakat sistemik düĢünce yapısına sahip öğrencilerin pek ilgisini çekmeyebilir.  
Anahtar Kelimeler: Cinsiyet, E-S teorisi, düĢünce yapısı, empatik düĢünce, sistemik düĢünce 
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Okul Öncesi Öğretmenlerinin Fen Etkinliklerinde Tercih Ettikleri Kazanım ve Yöntemlerin Belirlenmesi 
Derya GEZGĠN1, Didem KILIÇ2 

1 Aksaray Seyhun Aytaç Anaokulu 
2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Okul öncesi dönemde fen eğitiminin amacı, çocuğa doğaya iliĢkin temel olgu ve olayların gerçekleĢmesine dair temel 
bilgileri vermenin yanı sıra, onlara duyuĢsal ve psikomotor becerileri kazandırmak, kendisini ve çevresini anlamasına 
yardımcı olmaya çalıĢmaktır (ġahin, 1996). Fen öğretimi bağlamında, öğrencilerin pozitif bilimlerdeki bilginin yapısını 
kavrama, bilimsel bilgiye ulaĢma, bilimsel düĢünmeye sevk ediĢ ve meraklarının canlı tutulması son derece önemlidir. Bütün 
bu becerilerin kazanılmasında okul öncesi eğitiminin önemi ise göz ardı edilmemelidir. Burada önemli olan husus bu 
dönemin, insanın geliĢim basamaklarını inceleyen bilim insanlarınca kritik dönem olduğu ortak kabulünden hareketle, pozitif 
bilimlerin de temelinin atıldığı bir dönem olacağı gerçeğidir. Okul öncesi dönemde fen ile ilgili ilk kavramlar verilmekte ve 
sonraki bilgiler bu kavramlar üzerine geliĢmektedir.  

Okul öncesi dönemde fen eğitimi, fen bilimlerine iliĢkin bilgilerin çocuğa aktarılması olmayıp,  çocuğun bunları 
yaparak ve yaĢayarak öğrenmesidir. Önemli olan,  okul öncesi yıllarda çocuğun araĢtırma, inceleme ve gözlem yapma 
becerilerini geliĢtirerek, sağlam bilimsel temeller oluĢturması ve bilimsel düĢünmeyi öğrenebilmesidir. Öğretmenin görevi, 
çocuklara bilgileri öğretmek değil, onları araĢtırmaya sevk etmek ve bunun için uygun çevre sağlamaktır (AktaĢ Arnas, 2002, 
Akt. Özbek, S. 2009). 

Fen eğitiminde içeriğin çocukların ilgisini çekecek ve bu ilgiyi koruyacak yöntem ve teknikler kullanılarak öğretilmesi 
gerekmektedir. Okul öncesi dönemde fen etkinlikleri kapsamında fen kavramlarının öğretiminde deney, gezi-gözlem 
çalıĢmaları, eğitici masa oyuncakları ve modeller, kavram haritaları, drama, bilgisayar destekli öğretim, proje çalıĢmaları, 
problem çözme, iĢbirliğine dayalı öğrenme, analoji gibi aktif stratejiler kullanılabilmektedir (Özbek, 2009). Bu yöntemler 
yoluyla öğrenilen fen ile ilgili kavramlar çocukların doğal güdülerini uyandırır ve onların fen öğrenmede ısrarlı olmalarını 
sağlar. 

Bu çalıĢmada yukarıda genel olarak çerçevesi çizilen konular merkezli, okul öncesi öğretmenlerinin, fen eğitimi 
uygulamalarının değerlendirilmesi, fen etkinliklerini hangi kazanımlar için planladıklarını, kazanımlarına ulaĢmada tercih 
edilen farklı yöntem ve tekniklerin sıklık derecelerini belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada, alanda yapılan ilgili 
araĢtırmalardan farklı olarak okul öncesi öğretmenlerinin MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında yer alan BiliĢsel 
GeliĢim Alanı ile ilgili kazanımlardan hangileri için fen etkinlikleri planladıklarından yola çıkılarak, okul öncesi öğretmenlerinin 
fen etkinlikleri değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. 

Tarama modeli ile yürütülen araĢtırmada Aksaray ili Merkez ilçesinde faaliyet gösteren bağımsız anaokullarında ve 
ilkokul bünyesinde bulunan anasınıflarında görev yapan 150 okul öncesi öğretmeni araĢtırmanın evreni olarak belirlenmiĢ ve 
tüm evrene ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. 123 öğretmene ait veriler araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. Katılımcı öğretmenlere 
araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan ve iki bölümden oluĢan bir veri toplama aracı uygulanmıĢtır. Ġlk bölümde yer alan kiĢisel 
bilgi formu aracılığıyla öğretmenlerin görev yerleri, statüleri, yaĢ ve cinsiyetleri, kıdemleri, eğitim durumları ve çalıĢma 
süreleri gibi demografik özelliklerini belirlemeye yönelik sorular yöneltilmiĢtir. Ġkinci bölümde ise Fen Eğitimi Uygulamaları 
Değerlendirme Anketi ile MEB 2013 Okul Öncesi Eğitim Programında BiliĢsel Alanda yer alan yirmi adet kazanımın 
öğrenciye kazandırılmasında fen etkinlikleri planlayıp planlamadıklarına, planlıyor iseler hangi yöntem ya da teknikleri tercih 
ettiklerine, tercih edilmiyor ise nedenine dair sorular yönlendirilmiĢtir. 

Toplanan verilerin analizi sonucunda, okul öncesi öğretmenlerinin fen etkinliklerinin planlanmasında ve 
uygulanmasında en çok tercih ettikleri kazanımların; Kazanım 1: Nesne/durum/olaya dikkatini verir, Kazanım 2: 
Nesne/durum/olayla ilgili tahminde bulunur, Kazanım 8: Nesne ya da varlıkların özelliklerini karĢılaĢtırır ve Kazanım 9: Nesne 
ya da varlıkları özelliklerine göre sıralar, en az tercih edilen kazanımın ise;  Kazanım 15: Parça bütün iliĢkisini kavrar Ģeklinde 
olduğu belirlenmiĢtir. Kullanılan yöntem ve teknikleri belirlemek için yapılan analiz sonucunda ise; Kazanım 1, 2, 3, 5, 11, 17, 
18 için deney yöntemi; kazanım 4, 6, 7, 8, 9, 12, 13, 14, 15, 16 için eğitsel oyun yöntemi; kazanım 10 için drama yöntemi, 
kazanım 19 için problem çözme yöntemi, kazanım 20 için de kavram haritası yönteminin en fazla tercih edilen yöntemler 
olduğu belirlenmiĢtir. 10 kazanım için en yüksek değeri alan eğitsel oyun yönteminin en çok tercih edilen yöntem olduğu 
görülmektedir. Eğitsel oyunun bu kadar yoğun tercih edilmesinin sebebinin, okul öncesi eğitimde yaygın olarak kullanılan bir 
yöntem olması, okul öncesi çağı çocuklarının yaĢ ve geliĢim özelliklerine uygun bir yöntem olduğu için ulaĢılabilir kaynakların 
çokluğu ve kolay uygulanabilirliği olduğu düĢünülmektedir. Bütün kazanımlar için en az tercih edilen yöntemin ise analoji 
olduğu görülmüĢtür. Az tercih edilmesi, öğretmenlerin terimsel olarak analojinin tanımını ya da öğretim tekniği olarak 
kullanımını bilmediklerini düĢündürmektedir.  
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Okul öncesi dönemde fen öğretiminin daha nitelikli ve kalıcı olması için ulaĢılması planlanan kazanımların öğretim 
yöntem veya teknikleri ile desteklenmesi bununla beraber fen etkinliklerinin uygulanmasında farklı yöntemlere yer 
verilmesinin daha etkili sonuçlar doğuracağı düĢünülmektedir. Bu düĢünceden hareketle çalıĢmada ulaĢılan sonuçların, okul 
öncesi öğretmenlerinin fen eğitimi konusundaki eksikliklerinin giderilebilmesine yönelik katkı sağlaması beklenmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Okul öncesi, fen eğitimi, öğretim yöntem ve teknikleri 
KAYNAKÇA 
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Okul Öncesi Öğretmenlerinin Fen-Doğa Alanındaki Yeterlilikleri Ve Fen Doğa Etkinliklerinin 
Uygulanmasına ĠliĢkin GörüĢleri 
Zeynel Abidin YILMAZ1 

1 Kilis 7 Aralık Üniversitesi, Muallim Rıfat Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġnsan geliĢimi her yaĢta aynı hızla olmamakla birlikte döllenmeden baĢlayarak ölüme kadar devam eden bir süreçtir. 
GeliĢim, ―insanın beden yapısı, duygusal, sosyal ve zihinsel özellikler bakımından düzenli bir biçimde büyümesi, değiĢmesi 
ve istenilen görevleri yapabilecek duruma gelmesi‖ Ģeklinde tanımlanmaktadır. Ġnsan geliĢimdeki en önemli faktörlerden biri 
eğitimdir. ―Eğitim, bireyde kendi yaĢantısı ve kasıtlı kültürleme yoluyla istenilen davranıĢ değiĢikliğini meydana getirme 
sürecidir‖ (Ertürk 1972). Eğitimin amacı; çocukların ve gençlerin sağlıklı ve verimli bir Ģekilde öncelikle yaĢadıkları topluma, 
çağa ve dünyaya uyum sağlamalarına yardım etmektir (Önder vd., 2010). Bu anlamda düĢünüldüğünde eğitim ve öğretimin 
bireyin geliĢim dönemlerini en hızlı geçirdiği erken çocukluk çağını kapsayan okulöncesi dönemin önemi bir kez daha ortaya 
çıkmaktadır. Erken çocukluk dönemindeki öğrencilere fen ve doğa etkinliklerini gerçekleĢtirmek çocuğun tahminleri ve 
gözlemleri sonucunda yorum yapabilmesini kolaylaĢtırmaktadır. Bu dönemde fen ve doğa kavramlarıyla birlikte problem 
çözme, bilimsel ve çok yönlü düĢünme gibi hayat boyunca bireye gerekli olan temel özelliklerde kazandırılmaktadır (Akman 
vd., 2010; Ayvacı, Devecioğlu, Yiğit,  2002). Fen ve doğa etkinlikleriyle bireyin çevresinde ve doğada geliĢen olayları 
tanıması, iliĢkileri algılaması, bilgileri yorumlaması ve bilimsel süreç becerilerini kazanması sağlanmaktadır. Öğrencilerin fen 
ve doğa çalıĢmaları çeĢitli etkinlik alanlarını içermektedir. Bunlar; fen ve doğa köĢesi, koleksiyonlar ve albümler, bitkiler, 
hayvanlar, deneyler, eğitici oyuncaklar, inceleme gezileri ve matematiktir (Parlakyıldız ve Aydın, 2004; Karamustafaoğlu, 
2006). Genel olarak fen ve doğa köĢesi bu etkinliklerin yürütüldüğü yerdir. Fen ve doğa etkinlikleri, fen bilimlerine iliĢkin 
bilgilerin çocuğa aktarılması değil, çocuğun bunları yaparak ve yaĢayarak öğrenmesi ve davranıĢ değiĢiklikleri yaratılması 
sürecidir. Fen çalıĢmaları çocuğun zihinsel, dil, sosyal ve motor geliĢmelerine katkıda bulunur. Böylelikle çocuğun çevreye ve 
doğaya duyarlılığını arttırarak, yeni olumlu tutumlar geliĢtirmesini sağlar. Ayrıca bu köĢede çocuk baĢarısızlık endiĢesi 
taĢımadan düĢüncelerini rahatlıkla ifade ettiği için yaratıcılığı desteklenmiĢ olur (Özbek, 2009). 

 Bu çalıĢmanın amacı okul öncesi öğretmenlerinin, fen ve doğa etkinliklerini uygulama esnasında karĢılaĢtıkları 
sorunları, öğretmenlerin kendi yeterlilikleriyle ilgili görüĢleri ve fen ve doğa köĢelerinin kullanım sıklığını belirlemektir. 
ÇalıĢma 2012-2013 eğitim öğretim yılında Kilis il merkezindeki 14 ilköğretim okulundaki 27 okul öncesi öğretmen ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Fen ve doğa çalıĢmalarının hangi ortamlarda yürütülebileceği, materyallerin nasıl temin edilebileceği, 
uygulamalarda hangi yöntem ve tekniklerin kullanıldığı, öğretmenlerin kendileriyle ilgili yeterlilik düĢünceleri ve fen ve doğa 
köĢeleri ile ilgili 12 açık uçlu sorudan oluĢan, yarı yapılandırılmıĢ mülakat çalıĢması yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde 
edilen bulgulara göre; öğretmenlerin yaklaĢık olarak yarısı fen ve doğa etkinlikleri ile ilgili yeterli bilgi birikimine sahip 
olduklarını, kendilerini materyal geliĢtirme konusunda yeterli görmelerine rağmen, fen ve doğa köĢelerinin yeterli sıklıkta 
kullanılmadığını, uygulama sürelerinin ise yaklaĢık olarak 10-15 dakika arasında olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmelerin 
uygulama noktasındaki eksikliklerini ise özellikle okulun fiziki yetersizliğine bağlamıĢlardır. Ayrıca bazı öğretmenler zaman 
kısıtlılığı nedeniyle etkinliklerin yürütülmesinde kullandıkları hazır günlük planların yeterli olduğunu düĢündüklerinden orijinal 
materyal geliĢtirmeye gerek duymadıkları ifade etmiĢlerdir. Yukarıdaki bulgular ıĢığında okul öncesi öğretmenleri için, 
çocukların ihtiyaçlarına yönelik uygun yöntem ve teknikleri kullanabilme becerisini geliĢtirici hizmet içi eğitime tabi tutulması, 
bunun yanı sıra üniversite bünyesinde geliĢtirici etkinliklere yer verilmesi önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler : Fen ve doğa etkinlikleri, okul öncesi 
KAYNAKÇA:  
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Ġlkokul 4. Sınıf Öğrencilerinin Model OluĢturma Etkinlikleri Üzerine DüĢünme Süreçleri ve KarĢılaĢılan 
Güçlükler 
Neslihan ġAHĠN1, Ali ERASLAN2 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Dünyada bilginin önemi hızla artmakta, buna bağlı olarak ―bilgi‖ kavramı ve ―bilim‖ anlayıĢı da değiĢmekte, teknoloji 
ilerlemekte, demokrasi ve yönetim kavramları farklılaĢmakta, tüm bu değiĢimlere ayak uydurabilmek için toplumların 
bireylerinden beklediği beceriler de değiĢmekte ve buna paralel her alanda olduğu gibi eğitim alanında da değiĢim 
gerekmektedir (MEB, 2009). Matematiği gerçek hayatla iliĢkilendirmek (günlük yaĢam, mesleki alan, diğer disiplinlerle…) çok 
uzun süredir zorunlu eğitimin amaçları arasındadır (Kant, 2011). Günümüzde sadece matematik iĢlem süreçlerini 
ezberlemek ve bunu benzer problem durumlarına uygulamak yeterli değildir. Öğrencileri gerçek yaĢam durumlarına 
hazırlamak için onların matematiksel düĢünce ve yeni kavram oluĢturma geliĢimini sağlayan karmaĢık problem durumlarıyla 
karĢılaĢmalarını ve bu konuda deneyim sahibi olmalarını sağlamak gerekmektedir (Lesh & Zawojewsky, 2007). Odak 
noktasını bireyin matematiği gerçek dünya ile iliĢkilendirme becerisi üzerine oturtan PISA (Program for International Student 
Assessment) çalıĢmaları model ve modelleme çalıĢmalarını özellikle teĢvik etmiĢtir çünkü PISA‘da ölçülmek istenen, 
öğrencilerin matematik okuryazarlığıdır (Eraslan, 2012). Lesh ve Doerr (2003) okulun ötesinde bir baĢarı için öğrencilerin 
kazanması gereken becerileri; inĢa etme (oluĢturma), tanımlama, açıklama, manipüle etme ve sonucu hakkında tahmin 
gerektiren karmaĢık sistemleri anlama, plan yapma, sonucu kontrol etme ve iletiĢimin kritik öneme sahip olduğu çok 
basamaklı ve çok bileĢenli problemlerle çalıĢabilme olarak tanımlamıĢlardır. Bu yetenekte öğrenciler yetiĢtirmede 
kullanılacak araçlardan biri de matematiksel modelleme yoluyla çözüme ulaĢılan model oluĢturma etkinlikleridir (Blum ve 
Niss, 1991; English ve Watters, 2005; Lesh ve Doerr, 2003). Lesh ve Doerr (2003) model kavramını gerçek hayat durumu ile 
ilgili zihinde var olan yapılar ve bu yapıların temsilleri olarak tanımlamaktadırlar. Ayrıca matematiksel modelde verilerin, 
kavramların, iliĢkilerin, koĢulların ve varsayımların matematiğe transfer edilmesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu Ģekilde gerçek 
bir durumun sonucunda matematiksel model oluĢmaktadır. Modelleme ise herhangi bir problem durumunda, son ürün veya 
sonuç olarak ifade edebileceğimiz modele ulaĢma sürecidir (Sriraman, 2005). Bu gerçek yaĢam durumunun matematiksel 
olarak ifade edilmesi ise matematiksel modelleme olarak tanımlanmaktadır. Tüm bu süreci içine alan model oluĢturma 
etkinlikleri ise; sonunda bir rakam veya bir kelime ile cevabı bulunan geleneksel problemler olmayıp, bireylerden rutin 
olmayan-karmaĢık, gerçek dünya durumlarını ifade etmelerini ve bu durumları matematiksel olarak yorumlamalarını isteyen, 
ayrıca kiĢilerden süreci veya metodu matematiksel olarak betimlemesi ve formüle etmesini gerektiren olası farklı çözümler 
içeren problem durumlarıdır (Mousoulides, 2007). 

 Ġlkokul seviyesinde yapılan bu ilk araĢtırmayla ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin model oluĢturma etkinlikleri üzerinde 
çalıĢmaları sağlanarak model oluĢturma süreçlerinin incelenmesi ve bu süreçlerde karĢılaĢılan güçlüklerin ortaya çıkarılması 
amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Karadeniz bölgesinde, büyük bir ilin merkezinde bulunan bir devlet üniversitesine bağlı vakıf 
kolejinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrenci grubu, 2013-2014 eğitim-öğretim yılındaki vakıf kolejinin 4. sınıf 
öğrencileri arasından seçilerek oluĢturulmuĢtur. Hazırlık aĢamasında 18 öğrenciden (9 yaĢ) oluĢan sınıfından üçerli gruplar, 
her öğrencinin kendi grup arkadaĢını kendi isteğine göre belirlemesi ile oluĢturulmuĢ olup araĢtırmacı grupların oluĢmasına 
müdahale etmemiĢtir. AraĢtırmacı dört hafta boyunca öğrencilere her hafta farklı bir model oluĢturma etkinliği sunarak ön 
çalıĢma sürecini 120 dakika süren üç ders saatinde gerçekleĢtirmiĢtir. Ön çalıĢmanın ardından çalıĢmada yer alacak altı 
öğrenci amaçlı örneklemede ölçüt örnekleme yöntemi kullanılarak iki odak grubu belirlenmiĢtir. OluĢturulan iki odak gruba 
model oluĢturma etkinliği olan Fasulye Problemi verilerek çalıĢmaları istenmiĢ ve tüm süreç video ve ses kaydına alınmıĢtır. 
Ses ve video kayıtları yazılı olarak dokümanlaĢtırılmıĢ ve öğrencilerin çalıĢma kağıtlarıyla beraber nitel olarak analiz 
edilmiĢtir. Öğrencilerin düĢünce süreçleri Blum ve Ferri (2009) tarafından geliĢtirilen modelleme süreci kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları öğrencilerin problemi anlamada, varsayımlar üzerinde uygun modeller geliĢtirmede, tüm 
veriler üzerinde genellenebilir bir model geliĢtirmede ve modelin geçerliliğini sağlayarak gerçek hayatla matematik arasında 
bağlantı kurmada bir takım güçlükler yaĢadıklarını ortaya koymuĢtur. KarĢılaĢılan bu zorluklara rağmen öğrencilerin 
matematiksel fikirleri üretip geliĢtirebildikleri, problemle ilgili faktörleri seçip denedikleri ve oluĢturdukları modeli test edip 
yeniden gözden geçirdikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin matematiksel dili kullanmaya, sosyal etkileĢimde bulunmaya, 
matematiksel odaklı görevleri yapmaya, varsayımları sorgulamaya ve verileri yorumlamaya hazır oldukları görülmüĢtür. 
Ayrıca öğrenciler kiĢisel bilgi ve deneyimlerini kullanarak matematiksel derinliği birbirinden farklı birçok çözüm yolu 
geliĢtirmiĢlerdir. Öğrenciler problemi gerçek yaĢam durumuyla iliĢkilendirerek modellerini oluĢturmuĢ ve elde ettikleri 
modellerin geçerliliğini sağlamak amacıyla modellerini günlük yaĢamla iliĢkilendirerek doğrulamaya çalıĢmıĢlardır. ÇalıĢma 
sonuçları doğrultusunda modelleme çalıĢmalarının ilkokul ve ortaokul öğretim programlarında kesintisiz olarak yer verilmesi 
önerilmektedir. Ayrıca seçmeli matematik uygulamaları dersinin ilkokul düzeyindeki sınıfları da kapsayacak Ģekilde 
yaygınlaĢtırılana kadar geçecek sürede en azından var olan ilkokul matematik ders kitaplarında her ünitenin sonuna en az bir 
model oluĢturma etkinliği konularak öğrencilerin bu konuda tecrübe kazanması sağlanmalıdır. Bununla birlikte öğretim 
programlarının uygulayıcıları olan öğretmenlerimize bu konuda gerekli hizmet içi eğitim verilirken geleceğin yeni nesil 
öğretmenlerinin model oluĢturma etkinliklerini uygulayabilecek Ģekilde gerekli donanıma sahip olarak yetiĢtirilmesi amacıyla 
eğitim fakültelerinin sınıf öğretmenliği ve matematik eğitimi anabilim dallarının öğretim programlarına matematik öğretiminde 
modelleme veya matematiksel modelleme dersine zorunlu ders olarak yer verilmesi büyük önem taĢımaktadır.  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

800 
 

Anahtar Kelimeler: Ġlkokul Öğrencileri, Model OluĢturma Etkinlikleri, Matematiksel Modelleme, Güçlük veya Zorluklar.  
KAYNAKÇA 
Blum,  W.,  &  Niss,  M.  (1991).  Applied  mathematical problem  solving,  modeling,  applications,  and  links  to  other subjects–State,  trends  and  issues  

in  mathematics  instruction. Educational Studies in Mathematics, 22(1), 37-68. 
Blum, W., & Borromeo Ferri, R. (2009). Mathematical Modeling: Can It Be Taught and Learnt? Journal of Mathematical Modeling and Aplications, 1(1), 45–

58. 
English, L. D., & Watters, J. J. (2005). Mathematical modeling in third-grade classrooms. Mathematics Education Research Journal, 16, 59-80. 
Eraslan,  A.  (2011).  Bir Matematiksel Modelleme Etkinliği: Büyük Ayak Problemi, Eğitimci- Öğretmen Dergisi, 6, 25-27. 
Eraslan, A. (2012).  Prospective Elementary Mathematics Teachers‘ Modeling Processes on  a  Model  Eliciting  Activity.  Educational  Sciences:  Theory  &  

Practice,  12(4),  2953-2968.  
Kant, S. (2011). Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Model OluĢturma Süreçleri ve KarĢılaĢılan Güçlükler. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Ondokuz Mayıs 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Samsun. 
Lesh, R. A., & Doerr, H. (2003). Foundations of a Models and Modeling Perspective on  Mathematics  Teaching  and  Learning.  In  R.  A.  Lesh  &  H.  

Doerr  (Eds.),  Beyond constructivism: A models and modeling perspective on mathematics teaching, learning, and problem solving, (s. 3–34). 
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum and Associates. 

Lesh, R. A., & Zawojewski, J. S. (2007). Problem Solving and Modeling. In F. Lester (Eds.),  Second  Handbook  of  Research  on  Mathematics  Teaching  
and  Learning:  A Project  of  the  National  Council  of  Teachers  of  Mathematics  (s.  763–804).  Charlotte, NC: Information Age Publishing. 

Milli Eğitim Bakanlığı (MEB). (2009). Ġlköğretim Matematik Dersi 1–5. Sınıflar Öğretim Programı. Ankara: Talim ve Terbiye Kuru BaĢkanlığı.  
Mousoulides,  N.  (2007a).  A  Modeling  Perspective  in  the  Teaching  and  Learning  of Mathematical  Problem  Solving.  Unpublished  Doctoral  

Dissertation.  University  of Cyprus. 
Sriraman, B. (2005).  Conceptualizing the Notion of Model Eliciting.  Fourth Congress of the European Society for Research in Mathematics Education. Sant 

Feliu de Guíxols, Spain. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

801 
 

Kavramsal ġipĢak Sayılama Uygulamalarının Hesaplama Performansına Etkisi 
Sinan OLKUN1, ġeyda ÖZDEM2 

1 TED Üniversitesi 
2 Ankara Üniversitesi 

Öğrencilerin sayma ve hesaplama ile ilgili yaĢadıkları problemlerden bazıları çekirdek yetersizliği hipotezi ile 
açıklanmaktadır (Landerl, Bevan ve Butterworth, 2004). Bu hipoteze göre öğrencilerin sayı sistemlerindeki yetersizlikler, 
onların matematik öğrenmelerini olumsuz yönde etkilemektedir (Butterworth, 2009; Desoete, Ceulemans, Roeyers ve 
Huylebroeck, 2009; Geary vd., 2009). Ġnsan ve bazı hayvanlarda beyindeki sayısal iĢlevleri gerçekleĢtiren bir çekirdek 
sisteminin bulunduğu, bu sistemin de ―yaklaĢık‖ ve ―kesin‖ olmak üzere iki alt sistemden oluĢtuğu varsayılmaktadır 
(Feigenson, Dehaene ve Spelke, 2004). YaklaĢık sayı sisteminde, büyük çoklukların (>5) yaklaĢık değerlerinin belirlenmesi 
önemli iken; kesin sayı sisteminde az sayıda eleman içeren (genellikle <5) çoklukların, sayma iĢlemine gerek duyulmadan 
kısa sürede tam değeriyle algılanabilmesi önemlidir (Olkun ve Akkurt Denizli, 2015).  

Ġnsan beyninin dört veya daha az nesne içeren bir çokluğu saymadan algılayabilmesi alanyazında ĢipĢak sayılama 
(subitizing) olarak adlandırılmaktadır (Desoete vd, 2009; Groffman, 2009; Landerl vd., 2004).  ġipĢak sayılama, az sayıda 
nesnenin (<5) tam olarak algılanması olduğundan sayı çekirdek sisteminde, kesin sayı alt sistemi tarafından yürütülür. 
ġipĢak sayılama becerisi geliĢmeye açık bir beceri olduğundan (Groffman, 2009) matematik öğrenme güçlüğü çeken 
öğrencilerde ĢipĢak sayılama ve sayma becerilerini iyileĢtirmeye yönelik programların matematik öğrenme güçlüklerini 
azaltmada faydalı olabileceği düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın amacı, ĢipĢak sayılama becerilerini kavramsal düzeyde 
geliĢtirmek için ilkokul 2. ve 3. sınıf öğrencilerine yapılan bir uygulamanın hesaplama performanslarını etkileyip etkilemediğini 
incelemektir. 

ġipĢak sayılama, algısal ve kavramsal olmak üzere iki farklı Ģekilde yapılabilmektedir. Algısal ĢipĢak sayılama, 
herhangi bir matematiksel süreci kullanmadan bir sayıyı tanıma iken daha üst düzey bir beceriyi gerektiren kavramsal ĢipĢak 
sayılama, insanların sayıları gruplar halinde görmeleri ve onlar üzerinde iĢlem yürütebilmeleridir (Clements, 1999). 
Clements‘e (1999) göre çocukların bir çokluğu hızlı bir Ģekilde gruplara ayırması ve sayısını belirlemesi sayı duyusu ve 
aritmetik becerilerinin geliĢimi için önemli bir aĢama oluĢturmaktadır. Kavramsal olarak ĢipĢak sayılama yapamayan çocuklar 
birtakım aritmetik hesaplamaları öğrenmekte güçlük çekebilmektedir (Schleifer ve Landerl, 2011). Fischer, Gebhardt ve 
Hartnegg (2008) tarafından yapılan araĢtırmada ĢipĢak sayılama becerilerinde sorunlar görülen çocukların temel aritmetik 
iĢlemlerde de birtakım zorluklar yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Landerl vd. (2004) tarafından yapılan araĢtırmada ise 
matematiksel öğrenme güçlüğü çeken çocukların ĢipĢak sayılama becerilerinde yetersizlikler bulunmuĢtur. Fakat öğrencilerin 
algısal ĢipĢak sayılama mekanizmasında bir sorun olmadığı halde matematik öğrenme güçlüğü yaĢadıklarına iliĢkin bulgular 
vardır (Butterworth, 2010). Bu öğrencilerin kavramsal ĢipĢak sayılama mekanizmalarında sorun olabileceği düĢünülmektedir 
(Olkun ve Altun, 2014).  ġipĢak sayılama becerisini geliĢtirmeye yönelik verilen eğitim, bu beceriyi ve diğer bazı matematik 
becerilerini geliĢtirebilmektedir (Groffman, 2009). Bu çalıĢmada da kavramsal ĢipĢak sayılama becerisini geliĢtirmeye yönelik 
uygulamanın hesaplama performansı üzerindeki etkisi incelenmiĢtir.  

AraĢtırmaya dört okuldan 2. ve 3. sınıf düzeylerinde öğrenim görmekte olan 217 öğrenci katılmıĢtır. Her bir sınıf 
düzeyindeki öğrencilerden yarısı deney grubuna, diğer yarısı ise kontrol grubuna atanmıĢtır. Her gruba hesaplama 
performansı testi ve tablet PC aracılığıyla uygulanan dağınık nokta sayılama testi, ön test olarak uygulanmıĢtır. Deney 
grubundaki öğrencilere kavramsal ĢipĢak sayılama becerilerini geliĢtirmeye yönelik eğitim verilmiĢtir. Kavramsal ĢipĢak 
sayılama becerisini geliĢtirmeye yönelik uygulama sonrasında, tüm gruplara hesaplama performansı testi ve dağınık nokta 
sayılama testi son test olarak uygulanmıĢtır. Sonuç olarak kavramsal ĢipĢak sayılama becerisini geliĢtirmeye yönelik 
uygulama sonrasında, deney gruplarının dağınık nokta sayılama son test puanlarında ve hesaplama performansı son test 
puanlarında anlamlı bir geliĢme kaydedilmiĢ ancak bu geliĢme hesaplama performansına farklı yansımıĢtır. BaĢarılı grubun 
hesaplama performansı artarken baĢarısız grup verilen kısa süreli eğitimden herhangi bir yarar elde edememiĢtir. 
Öğrencilerin baĢlangıç düzeylerine uygun eğitim verilmesi daha olumlu sonuçlar alınmasını sağlayabilir.  
Anahtar Sözcükler: ġipĢak Sayılama, Dağınık Nokta Sayılama, Hesaplama Performansı, Matematik BaĢarısı 
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4. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Becerileri Ġle Okuduğunu Anlama Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Nesrin GÜZEY1, Seher MANDACI ġAHĠN2 
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2Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi ABD 

Ġnsanoğlunun doğasında öğrenme, sorulara cevaplar bulma, zihnindekileri yorumlama gibi temel davranıĢ biçimleri 
vardır. Ġnsanlar tarih boyunca bilimle uğraĢmaktan zevk duymuĢtur; bilmedikleri konuları araĢtırmıĢlar ve birikimli olarak 
medeniyete katkıda bulunmuĢlardır. Matematik ve ana dil geçmiĢte çok önemli olduğu gibi günümüzde de en önemli temel 
bilim alanlarındandır. Okuma anlama, matematiksel hesaplar yapma her bir insanın yaĢamını devam ettirebilmesi için gerekli 
temel davranıĢlardır. Matematik, bilim alanlarındaki problemlerde olduğu gibi, günlük hayattaki problemlerin çözülmesinde de 
kullandığımız araçlardan birisidir. Bu nedenle her ülkede, her düzeydeki okullarda matematiğin ve matematik eğitiminin 
gerekliliği tartıĢılmaz bir Ģekilde kabul edilmektedir. Bu yaygın ve tartıĢılmaz kabul görmenin önemli iki nedeni olduğu 
söylenebilir. Bunların birincisi matematiğin bilimsel çalıĢmalarda ve ikincisi de güncel yaĢamda vazgeçilmez bir araç 
olmasıdır. 

Matematik dersi öğretim programlarında öğrencilerin, bilgileri yalnızca hatırlamaları ve tanımaları değil; 
öğrendiklerinin arkasında yatan anlamı kavramaları hedeflenmektedir. Öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini önemseyen bu 
anlayıĢta örneğin; öğrencilerin iki doğal sayıyı toplayabilmelerinin yanı sıra, hangi durumlarda toplama yapmanın uygun 
olacağını kavraması veya toplamada ‗elde‘nin ne anlama geldiğini anlaması da önemsenmektedir. Matematik eğitiminin en 
önemli amaçlarından biri öğrencilerin matematiği anlamalarıdır. Okulda öğrenmeyi kolaylaĢtırıcı etkileri olan, ―okuduğunu 
anlama‖, ―temel aritmetik iĢlemleri yapabilme‖ gibi yeterlilikler tüm öğrenmelerde gerekli olan niteliklerdir. Eğitim sistemimizde 
öğrencilere edindirilecek kazanımlar konu alanlarına göre gruplandırıldığında bu davranıĢların bir bölümünün Matematik, bir 
bölümünün Türkçe vb. alanlarda öbeklendiği görülmektedir. Bu farklı disiplinler ayrı ayrı bir alt disiplin olarak görülmesine 
karĢın, hem kendi içlerinde hem de birbirleriyle iliĢki halindedir. Ayrıca, matematikle diğer disiplinler ve yaĢam arasında da 
sıkı iliĢkiler bulunmaktadır. 

Eğitimin temel görevinin topluma faydalı ve hayata uyum sağlayan bireyler yetiĢtirmek olduğu göz önüne alındığında, 
anlam kurma sürecinin ve yorum yapmanın sadece belli disiplinler açısından değil, eğitim için büyük önemi olduğu 
görülmektedir. Özellikle ifade ve beceri dersleri arasında yer alan Türkçe ve Matematik dersleri öğrencilerin kavramları 
anlama, problemi okuma, problemi anlatma veya problemin sonucuna ulaĢabilmesi bakımından birbirlerini tamamlayacak 
özelliklere sahiptir. Bu durum Türkçe ile Matematik derslerinin birbirini bütünler özelliğini ortaya çıkarmaktadır. Matematik, 
sadece kurallar, semboller, Ģekiller ve iĢlemlerden ibaret değildir. Ġçinde bir anlam bütünlüğü olan düzenler ve iliĢkiler 
ağından oluĢmaktadır. Yıllardır Matematik ülkemizde hatta tüm dünyada anlaĢılması zor ve bu yüzden de sevilmeyen bir 
ders olarak düĢünülmektedir. Bazıları için ise matematik, hayatı anlamanın ve sevmenin bir yolu olabilmiĢtir. Çünkü 
sevmenin yolu, her Ģeyde olduğu gibi burada da anlamaktan geçer. Ancak anlayabildiğimiz Ģeyleri severiz. Ancak ―Neden 
Matematik dersi sevilmez?‖ yargısına çeĢitli faktörler üzerinde cevaplar aranırken, önemli bir etken olarak ifade etme ve 
anlama sorununun çok sınırlı çalıĢmalar dıĢında ele alınmadığı görülmüĢtür. Oysa öğrenci hangi derste olursa olsun problem 
olarak kendisine gelen cümleleri anladıktan sonra, kendi cümlelerinin beyninde oluĢturacağı anlamla çözüme ulaĢacaktır.  

Hayatımızı anlayabilme yeteneğinden ve matematikten ayrı düĢünmek mümkün değildir. Bir durumun anlaĢılabilme 
ve bir sorunun çözülebilmesi için öncelikle doğru biçimde algılama ve anlama gereklidir. Matematik dersinin öğrencilere 
birçok karmaĢık yetenek ve beceri kazandırdığı bilinmektedir. Bunların en önemlilerinden biri de problem çözme yeteneğidir. 
Bu yeteneğin bireylere kazandırılması çağımızda bireylerin yeni durumları, ihtiyacı olan dinamizmi çözümleyip, yeni 
durumlara ayak uydurabilmesini kolaylaĢtıracaktır. Öyleyse öğrencilerin baĢarılarına katkısı bulunan problem çözme ve 
okuduğunu anlama davranıĢlarının öğrencilere kazandırılabilmesi için eğitim sisteminde gerekli çalıĢmaların yapılması, 
yapılan bu çalıĢmalar ıĢığında gerekli tedbirlerin alınması gerekmektedir.  

Matematik baĢarısının kimi dersler ve etkinlikler ile iliĢkilendirilebilme özelliği de dikkate alındığında, okuduğunu 
anlamanın matematik baĢarısı üzerindeki etkisini belirleme gereksinimi bu araĢtırmanın temel problemini oluĢturmaktadır. 
AraĢtırmanın amacı ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin matematik dersi problem çözme becerileri ile Türkçe dersi okuduğunu 
anlama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymaktır. Bunun yanında, ilkokul 4. sınıf öğrencilerinin matematik dersi problem 
çözme becerileri ve okuduğunu anlama düzeyleri ile iliĢkili olduğu düĢünülen cinsiyet ve okul türü faktörlerinin problem 
çözme becerilerine ve okuduğunu anlama düzeylerine etkileri saptanacaktır. AraĢtırma, hem nicel hem de nitel veriler 
kullanılarak mevcut durumu ortaya koyması bakımından bir özel durum çalıĢmasıdır. Ġç Anadolu Bölgesi‘ndeki bir ilde yer 
alan iki devlet ve iki özel ilkokulun 4. sınıf Ģubelerinde öğrenim gören 320 öğrenci çalıĢmanın örneklemini oluĢturmaktadır. 25 
sorudan oluĢan çoktan seçmeli test ve 10 soruluk açık uçlu klinik mülakat soruları öğrencilerin problem çözme becerilerini 
ölçmek için kullanılan veri toplama araçlarını; kısa metinler ve okuduğunu anlama ölçeği ise okuduğunu anlama becerisini 
ölçmek için kullanılan veri toplama araçlarını oluĢturmaktadır. Veri analizinin ilk adımında SPSS programı yardımıyla nicel 
veri analiz süreçlerinin iĢletilmesi uygun görülmüĢtür. Ayrıca çalıĢmanın problem çözme becerisine iliĢkin verileri elde 
edilirken klinik mülakat yapıldığından nitel veri analiz süreçleri de kullanılacaktır. Analizlerden elde edilen sonuçlar ilgili alan 
yazın ıĢığında irdelenecektir. Son olarak öğrencilerin problem çözme becerileri ile okuduğunu anlama becerilerinin iliĢkisi ve 
gelecek araĢtırmalar için yorum ve tavsiyelerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Ġlkokul, Matematik, Problem Çözme, Okuduğunu Anlama, Cinsiyet, Okul Türü 
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SALON 11 

 

Bilimsel Süreç Becerileri Testi GeliĢtirme ÇalıĢması 
Metin ġARDAĞ1 Aysel KOCAKÜLAH2 

1 Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 
2 Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 

GiriĢ 
―Bilimsel süreç becerileri  fen bilimlerinde öğrenmeyi kolaylaĢtıran, öğrencilerin aktif olmasını sağlayan, kendi 

öğrenmelerinde sorumluluk alma duygusunu geliĢtiren, öğrenmenin kalıcılığını arttıran ayrıca araĢtırma yol ve yöntemlerini 
kazandıran temel becerilerdir‖ (Çepni, Ayas, Johnson ve Turgut, 1997). Dolayısıyla günümüzde ihtiyaç duyulan ve 
yetiĢtirilmesi hedeflenen bireyler için fen kavramlarının bilimsel süreç becerileri (BSB) ile kazandırılması son derece 
önemlidir. Öğretim programlarında da yerini almıĢ olan BSB‘nin öğrenciler tarafından kazanılıp kazanılmadığının 
anlaĢılmasında Burns, Okey ve Wise‘ın (1985) belirttiği gibi bir öğretmen öğrencilerin sahip olduğu BSB‘yi gözlem yoluyla 
veya içgüdüsel olarak anlayabilirken, öğrencilerin bu becerilere sahip olma düzeylerini belirleyebilmek için kapsam geçerliği, 
güvenirliği, madde ayırt edicilik ve güçlük indeksleri gibi önemli özellikler göz önünde bulundurularak hazırlanmıĢ olan nitelikli 
ölçme araçlarına ihtiyaç duyulmaktadır. Fakat ülkemizde BSB‘yi ölçmek için nitelikli bir ölçek geliĢtirmek yerine Temiz‘in 
(2007) de belirttiği gibi uluslararası literatüre kazandırılmıĢ olan ölçekleri Türkçe‘ye uyarlamak çok daha fazla rağbet 
görmüĢtür. Bu durumun bir sonucu olarak yapılan farklı araĢtırmalarda örneklem gurubu, araĢtırma konusu ve alanları farklı 
olmasına rağmen aynı ölçeklerin kullanıldığı görülmektedir. Ayrıca temel düzeydeki BSB‘yi ölçmek için geliĢtirilmiĢ ölçeklerin 
daha üst düzey biliĢsel seviyeye sahip olan bireylere uygulanması geçerlik ve güvenirlik açısından sorunlar yaratmaktadır 
(Feyzioğlu, Demirdağ, Akyıldız ve Altun, 2012, s. 1892). Tüm bu sorunların kaynağına inildiğinde ise araĢtırmacıların 
yaptıkları çalıĢmalar için örneklem grubunun düzeyine uygun ölçek temin edemedikleri anlaĢılmaktadır. Diğer taraftan ilgili 
literatür incelendiği zaman mevcut BSB ölçme araçlarının sadece çoktan seçmeli sorular içerdiği fakat eğitimcilere farklı 
ölçme ve değerlendirme imkanı sağlayabilen ölçme araçlarına ihtiyaç olduğu görülmektedir (AktamıĢ ve ġahin Pekmez, 
2011). BaĢka bir açıdan bakıldığında ise BSB‘yi ölçmek amacıyla geliĢtirilmiĢ ölçme araçlarının çoğunun öğretim 
programlarına bağlı olarak geliĢtirildiği görülmektedir. Fakat Kuhn, Garcia-Mila, Zohar ve Anderson (1995), Koslowski (1996) 
ve Zimmerman (2000) ise BSB‘nin ölçülmesinde alan bilgisine ihtiyaç olmadığını belirtmektedir (Akt. Feyzioğlu ve ark, 2012 
s. 1888). Öte yandan öğretim programından bağımsız olan ölçme araçlarının ülkemizde yapılan program değiĢikliklerinden 
de etkilenmeyeceği göz önüne alındığında öğretim programlarından bağımsız BSB ölçme araçlarına ihtiyaç olduğu 
görülmektedir. 
Belirtilen bu sebeplerden dolayı çalıĢmada ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini ölçebilmek için, Fen ve 
Teknoloji dersi öğretim programından bağımsız, bireylerin günlük yaĢamda karĢılaĢabilecekleri problem durumları ile 
oluĢturulmuĢ, çoktan seçmeli ve açık uçlu soruların yer aldığı iki aĢamadan oluĢan geçerliği güvenirliği kanıtlanmıĢ bir 
bilimsel süreç becerileri testi geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. 
Yöntem 

Bu amaç doğrultusunda ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin sahip olabileceği becerilere yönelik 50 tane soru 
oluĢturulmuĢ ve dil bilgisi uzmanına kontrol ettirilmiĢtir. GeliĢtirilen testin hem kapsam geçerliğini sağlayabilmek hem de 
olabilecek alan hatalarından arındırabilmek için Lawshe (1975) tarafından geliĢtirilen değerlendirme yöntemiyle 1 fizik, 1 
kimya, 1 biyoloji ve 2 fen bilgisi öğretmeninden testte yer alan her bir soruyu değerlendirmeleri istenmiĢtir. Uzmanlardan 
gelen dönütlere göre düzeltmeleri yapılan test, soru sayısının fazla olması nedeniyle Modül1 ve Modül 2 olarak her bir 
modüle benzer becerilerden sorular bulunacak Ģekilde ikiye bölünmüĢtür. Yapılan düzeltmenin ardından 337 kiĢilik bir 
çalıĢma grubuyla testin birinci pilot uygulaması yapılmıĢtır. Bu uygulama sonucunda testin güvenirliği (KR-20) 0,84 olarak 
hesaplanırken madde ayırt edicilik indeksi ortalaması 0,42 ve madde güçlük indeksi ortalaması ise 0,46 olduğu tespit 
edilmiĢtir.  

Birinci pilot uygulama esnasında öğrencilerden gelen dönütler, araĢtırmacının yapmıĢ olduğu gözlemler ve analizler 
sonucunda testte düzeltmeler yapılmıĢ ve 719 kiĢi ile ikinci pilot uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġkinci pilot uygulama 
sonrasında testin güvenirliği (KR-20) 0,79 olarak hesaplanırken madde güçlük indeksi ortalaması 0,49 ve madde ayırt edicilik 
indeksi ortalaması ise 0,40 olarak hesaplanmıĢtır. Uygulama sonrasında elde edilen verilere göre test tekrar gözden 
geçirilmiĢ ve teste son Ģekli verilmiĢtir. Testin son formunun çoktan seçmeli maddeler için güvenirlik katsayısı (KR-20) 0,81 
iken açık uçlu sorular için güvenirlik katsayısı (Cronbach Alpha) 0,79 olarak hesaplanmıĢtır. Madde güçlük indeksi ortalaması 
0,47 ve madde ayırt edicilik indeksi ortalaması ise 0,56 olarak tespit edilmiĢtir. Testin ölçüt geçerliğini sağlamak içinde 
Aydoğdu, Tatar, Yıldız ve Buldur (2012), tarafından geliĢtirilen Bilimsel Süreç Becerileri Ölçeği ile bu çalıĢma sonucunda 
geliĢtirilen Bilimsel Süreç Becerileri Testi 30 kiĢiden oluĢan farklı bir çalıĢma grubuna uygulanmıĢ ve ölçme araçları arasında 
orta düzeyde (0.55) olan bir iliĢkinin varlığı tespit edilmiĢtir.  
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Sonuç ve Öneriler 
ÇalıĢmanın sonucunda Fen ve Teknoloji öğretim programından bağımsız, bireylerin günlük yaĢamda 

karĢılaĢabilecekleri problem durumları ile oluĢturulmuĢ, çoktan seçmeli ve açık uçlu soruların bulunduğu iki aĢamadan 
oluĢan, geçerliği ve güvenirliği kanıtlanmıĢ bir bilimsel süreç becerileri testi geliĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmacılar Fen ve Teknoloji dersi öğretim programından bağımsız bireylerin günlük yaĢamlarında karĢılaĢabilecekleri 
problem durumlarıyla hazırlanmıĢ farklı öğretim seviyelerine yönelik bilimsel süreç becerileri testi geliĢtirebilirler. 
Anahtar Kelimeler: fen eğitimi, bilimsel süreç becerileri, test geliĢtirme, geçerlik, güvenirlik. 
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6. Sınıf Öğrencilerinin Yaratıcılık Kavramına ĠliĢkin Metaforik Algıları Ġle Bilimsel Yaratıcılıkları Arasındaki 
ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Sema AYDIN CERAN1, Seda ÇAVUġ GÜNGÖREN2, Nilda BOYACIOĞLU3, SavaĢ GÜNGÖREN4 

1 Milli Eğitim Bakanlığı, NaĢide Halil Gelendost Ortaokulu, Ankara. 
2Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 
3 Milli Eğitim Bakanlığı, Gazi Ortaokulu,Polatlı, Ankara 
4 Milli Eğitim Bakanlığı, Gazi Ahmet Muhtar PaĢa  Ġlkokulu, Ankara 

Kuramsal Çerçeve: Eğitimde, bilimsel olarak nitelikli bireylerin yetiĢmesinin yanında, yaratıcı bireylerin 
yetiĢtirilmesi de sıklıkla vurgulanmaktadır. Çünkü yaratıcı birey özelliği, toplumun her noktasında aranmaktadır. Temel amacı 
bilim okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olan fen eğitimi bilimsel sürecin her aĢamasında yer alan yaratıcılığı da öğrencilere 
aĢılamayı hedefler (Aydın Ceran, ÇavuĢ Güngören, Boyacıoğlu,2014). Yaratıcılığın önemini fark eden bazı araĢtırmacılar da 
(Torrance,1988; Hu&Adey,2002) onu tanımlamanın yanında yaratıcı düĢünceyi ortaya çıkarmak için bazı araçlar 
geliĢtirmiĢlerdir. Bazı araĢtırmacılar da yaratıcılık denildiğinde bireylerin zihinlerinde nasıl bir metafor olduğu ile 
ilgilenmiĢlerdir. Çünkü meteforlar soyut kavramların somutlaĢtırılmasında, sahip olunan düĢüncenin görselleĢmesini 
sağlayan benzetme sürecidir (Strand, 2011). Dolayısıyla meteforlar bireylerin bir kavrama iliĢkin bakıĢ açılarını çıkarmada 
önemli bir araç olmaktadır. Yaratıcılıkla ilgili meteforları araĢtıran bir araĢtırmacı da bu soyut kavramın nasıl görselleĢtirildiği 
ve zihinlerde nasıl bir algıda olduğu hakkında fikir sahibi olur.  
Literatürde yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin bilimsel yaratıcılık becerileri ile ilgili çeĢitli çalıĢmalar yapılmasına karĢın, 
yaratıcılığa karĢı metaforik algıları konusunda yeterli çalıĢma yapılmadığını göstermektedir. Bununla birlikte bilimsel 
yaratıcılık becerisi ve yaratıcılığa iliĢkin metaforik algılama arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalarda oldukça sınırlıdır. Bu 
araĢtırmanın da literatürdeki bu boĢluğa bir katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi: Bireylerin erken yaĢlardan itibaren yaratıcılıklarının geliĢtirilmesinin önemi çeĢitli 
çalıĢmalarda ifade edilmiĢtir (Öncü, 2003). Diğer bir taraftan metafor çalıĢmalarında da eğitimin erken yaĢındaki bireyleriyle 
çok fazla çalıĢma yapılmadığı bazı araĢtırmacılar tarafından (Soysal&Afacan,2012) vurgulanmıĢtır. Yani erken yaĢlardaki 
yaratıcılık becerisi ve bireylerin çeĢitli konulardaki metaforik algılarla ilgili araĢtırmalar birbirinden bağımsız olarak 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Dolayısıyla, araĢtırmalarda bağımsız değerlendirilen ―bireylerin yaratıcılığa ait zihinlerindeki yapıları‖ 
(metaforik algıları) ile ―bilimsel yaratıcılık becerileri‖ bileĢenleri bu araĢtırmada bir araya getirilmesi açısından literatüre katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu çalıĢma da 6. sınıf öğrencilerinin yaratıcılık kavramına iliĢkin metaforik algıları ile bilimsel 
yaratıcılıkları arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamaktadır. Bu çalıĢmanın sonunda cevap alınan problem Ģu Ģekildedir:  
“6. Sınıf öğrencilerinin yaratıcılık kavramına iliĢkin metaforik algıları ile bilimsel yaratıcılık puanları arasında nasıl bir iliĢki 
vardır?” 

Yöntem: Bu araĢtırma 6.sınıfta okuyan 40 öğrencinin katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada nitel ve nicel 
analiz yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma desen tercih edilmiĢtir. ÇalıĢmada  Hu ve Adey (2002) ‗in geliĢtirdiği DeniĢ 
Çeliker ve Balım (2012) tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan ‗Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği‘ (BYÖ) ve araĢtırmacılar tarafından 
hazırlanan yaratıcılık kavramına iliĢkin metaforik algıları tespit etmeye yönelik ‗Benim için yaratıcılık………gibidir. 
Çünkü,……‘ ifadesinin yer aldığı formlar kullanılmıĢtır.  
BYÖ açık uçlu 7 sorudan oluĢmaktadır ve ölçekteki her bir soru birden çok alt boyutu kapsamaktadır. Ölçekte 1.madde 
bilimsel bir amaç için nesne kullanımını, 2.madde bilimsel problem karĢısında duyarlılık derecesini, 3.madde öğrencinin 
teknik ürün tasarlamadaki yeteneğini, 4.madde öğrencilerin bilimsel hayal gücünü, 5.madde yaratıcı bilimsel çözme 
yeteneğini, 6.madde yaratıcı deneysel yeteneğin saptanması ve 7.madde yaratıcı bilimsel ürün tasarlama becerisini 
ölçmektedir. AraĢtırmanın verileri 4 araĢtırmacı tarafından sürekli karĢılaĢtırma yöntemiyle iki farklı aĢamada analiz edilmiĢtir. 
Ġlk aĢamada BYÖ‘e ait her sorudaki cevap araĢtırmacılar tarafından kodlanmıĢ, frekansları belirlenmiĢtir ve puanlanmıĢtır 
(Hu, & Adey, 2002). Yani ölçekteki nitel veriler ölçeğin puanlanma biçimine göre nicel verilere dönüĢtürülerek analiz 
edilmiĢtir. Ġkinci aĢama da ise metaforlar ve gerekçeleri kendi içerisinde kategorize edilerek içerik analizi ile çözümlenmiĢtir. 

Bulgular: Ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin BYÖ‘den aldıkları puanlar hesaplanarak her öğrencinin bilimsel yaratıcılık 
puanları (BYP) toplamı hesaplanmıĢ ve bu puanlarının ortalaması 85,30 olarak belirlenmiĢtir. Ölçekten alınan maksimum 
puan 158, minimum puan ise 36‘dır. Maksimum ve minimum puanların ortalaması 97‘dir. 
Öğrencilerin yaratıcılık kavramına iliĢkin metaforları ise 8 kategoriye ayrılmıĢtır. Bu kategoriler; ―duygu, besin, doğa, nesne, 
mental aktivite, keyif veren aktiviteler, bilim dalı ve yaĢam” olarak sıralanmıĢtır. Metaforlara ait gerekçelendirmeler ise 6 
kategoride toplanmıĢtır. Bunlar; “hayatı kolaylaĢtırma, ürün geliĢtirme, özgünlük, deney yapma, keyifli olması, bileĢenlere 
sahip olması‖ Ģeklindedir.  
En fazla geliĢtirilen metaforlar doğa kategorisinde yer alan; bulut Ģekilleri, yengeç, güneĢ, dost hayvanlar, bulut, yeni 
bulunmuĢ bir bitki türü ve dünya metaforlarıdır. Ayrıca doğa kategorisinde metafor geliĢtiren öğrencilerin BYP genel 
ortalamanın üstünde olduğu belirlenmiĢtir.  

Sonuç: Bu araĢtırmanın sonucunda, öğrencilerin BYP ile metaforik algıları arasında pozitif bir iliĢki olduğu 
belirlenmiĢtir. Buna göre, BYP genel ortalamanın oldukça üzerinde olan öğrencilerin yaratıcılık kavramlarına ait „sıcak hava 
balonu, yengeç, elektrik devresi, farklı enerjileri dönüĢtürerek çalıĢan bir araba, anne, puzzle‟ gibi metaforlarının ve 
sundukları gerekçelerinde tüm grup çerçevesinde oldukça özgün olduğu görülmektedir. BYP genel ortalamanın altında olan 
öğrencilerin yaratıcılığa yüklediği anlamların „fen dersi, okul, deney yapmak‟ gibi fen dersi kapsamında metaforlar olması 
öğrencilerin metafor geliĢtirmede bazı sınırlılıklar yaĢadığı yönünde değerlendirilmiĢtir.  
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Yaratıcılık kavramına ait metaforlarla ilgili gerekçelendirmelerden „hayatı kolaylaĢtırma‟ kategorisindeki gerekçeleri sunan 
öğrencilerin BYP‘nın ortalamanın üzerinde olduğu, ‗ürün geliĢtirme‟ Ģeklinde gerekçe sunan öğrencilerin ise BYP‘nın genel 
ortalamanın altında olduğu, ayrıca BYÖ de yer alan ürün geliĢtirme becerisi gerektiren sorudan da düĢük puan aldıkları 
belirlenmiĢtir. Yaratıcılık kavramına ait metaforlar ve gerekçelerinde olumsuz bir yüklemeye rastlanmamıĢ olmakla birlikte en 
sık yapılan benzetmenin fen bilimleri dersi olduğu dikkat çekmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Bilimsel Yaratıcılık, Metafor, Yaratıcılık Metaforları. 
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6, 7 &8. Sınıf Öğrencilerinin Matematiğe KarĢı Tutumlarının BaĢarı, Sınıf ve Cinsiyet DeğiĢkenleri 
Bakımından Ġncelenmesi 
BaĢak ÇALIK 
Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Matematik, yaĢadığımız yüzyılda birçok disiplinle iliĢkili ve hayatın her alanında yararlandığımız bir bilim kolu 
olmasına rağmen ilkokul, ortaokul, lise ve üniversite dâhil olmak üzere birçok yaĢ grubu ve değiĢik kültürden öğrenci için 
korkulan bir ders olarak bilinmektedir. Bu durum temelinde değiĢik sebepleri içermektedir ki bu sebeplere matematiğin 
doğasıyla ilintili soyut konular ve bu konuların öğretiminde karĢılaĢılan zaman sıkıntısı, öğrencilerin yaĢadıkları 
baĢarısızlıklar, sınav sisteminden doğan kaygı seviyesindeki artıĢ örnek olarak verilebilir (Yücel & Koç, 2011). Tüm bu 
faktörler sürekli bir döngü içerisinde çalıĢmakta olup öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları üzerinde büyük bir etkiye 
sahiptir. Ma&Kishor (1997) matematiğe karĢı tutumu ―matematiği sevme ya da sevmemenin toplu bir ölçümü, matematik 
aktivitelerinde yer almaya karĢı bir eğilim ya da kaçınma, matematiği iyi ya da kötü yaptığına dair ve matematiğin yararlı ya 
da yararsız olduğuna dair var olan inanç‖ (sf. 27) olarak tanımlamaktadır. Yapılan araĢtırmalarda çeĢitli birçok değiĢkenin 
öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları üzerinde etkili olduğu gözlemlenmiĢtir (Ceungh,1988; Hoang,2008; Sayers,1994; 
TaĢdemir,2009). Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları ve matematik baĢarıları 
arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak, sınıf seviyesi ve cinsiyetin öğrencilerin matematik tutumları üzerindeki etkisini ortaya 
çıkarmaktır. 

Bu çalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden olan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı 
olarak Nazlıçiçek &Erktin (2002) tarafından geliĢtirilen 20 maddelik matematik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin geçerlik ve 
güvenirlik analizi yapılmıĢ ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .91 bulunmuĢtur. Ölçek algılanan matematik becerisi ve 
yeterliği, matematiğe karĢı ilgi ve matematiğin algılanan yararları olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır.  Matematik tutum 
ölçeği Ġstanbul‘daki bir devlet okulunda 6,7 ve 8. sınıflarda okuyan toplam 281 öğrenciye uygulanmıĢtır. Matematik baĢarı 
değiĢkeni olarak öğrencilerin önceki dönem matematik karne notu kullanılmıĢtır. Öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları ve 
matematik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi bulmaya yönelik korelasyon analizi yapılmıĢ; cinsiyetin matematik tutumuna etkisini 
araĢtırmak için bağımsız gruplar t testi, sınıf seviyesinin matematik tutumuna etkisini araĢtırmak için de tek yönlü varyans 
analizi uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçları öğrencilerin matematiğe karĢı tutumları ve matematik baĢarıları arasında pozitif ve güçlü 
(r=.61, p=.001) bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin sınıf seviyeleri arttıkça matematiğe karĢı tutum 
puanlarının 6.sınıftan 8. sınıfa doğru anlamlı bir Ģekilde azaldığı görülmüĢtür (p<.05). Öte yanda cinsiyetin öğrencilerin 
matematik tutum puanları üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı tespit edilmiĢtir. Bu durum alan yazındaki çeĢitli bulgularla 
da örtüĢmektedir (Yücel&Koç, 2011). Cinsiyet değiĢkeni öğrencilerin matematik tutumları üzerinde anlamlı bir farklılık 
yaratmamasına rağmen kız ve erkek öğrenciler arasında matematik baĢarı puanları açısından kızlar lehine anlamlı bir 
farklılık görülmektedir. 

Bu çalıĢma var olan bir durumu incelemeyi amaçladığından araĢtırma sonuçları sebep sonuç iliĢkisi içinde 
değerlendirilemez ama sonuçların da belirttiği üzere matematiğe karĢı olumlu tutum gösteren öğrencilerin matematik 
baĢarılarının yüksek, olumsuz tutum gösterenlerin ise düĢük olduğu bulunmuĢtur. Bu yüzden öğretmenlerin matematik 
derslerinde sadece biliĢsel hedefler üzerinde değil duyuĢsal hedefler üzerinde de durmalarının önemli olduğu söylenebilir. 
Matematiğin içerdiği konular bu disiplinin doğası itibariyle genelde birbiriyle iliĢkilidir. Dolayısıyla biliĢsel giriĢ davranıĢlarında 
eksiklikleri olan öğrencilerin ileriki konuları anlamlı bir Ģekilde öğrenmeleri beklenildiği kadar kolay olmayacaktır.  Matematik 
baĢarısı ve tutumu arasındaki iliĢki düĢünüldüğünde matematiğe karĢı tutumun bu durumdan nasıl etkileneceği üzerinde 
durulması gereken bir diğer noktadır. Öte yanda, öğrencilerin matematik tutumlarındaki farklılıklar öğretmenlerin öğretme 
stillerinden kaynaklanabilir. Öğretmenlerin her öğrenciye aynı yöntemi kullanması öğrencilerin tutumları üzerinde farklı 
etkilere sebep olabilir, çünkü her öğrencinin öğrenme stili farklıdır. Bu yüzden matematik öğretiminde değiĢik öğretim yöntem 
ve tekniklerinden yararlanmanın öğrencilerin matematik tutumları ve baĢarıları üzerindeki etkisi ileriki çalıĢmalarda 
araĢtırılması önerilen noktalardandır. 
Anahtar sözcükler: Matematik tutumu, baĢarı, cinsiyet, sınıf seviyesi 
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Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Sürdürülebilir Kalkınma Kavramına Yönelik Tanımlamaları 
Tuncay ÖZSEVGEÇ1, AyĢe AYTAR2 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüz dünyasında insanlar, kaynakların gereğinden fazla tüketilmesi sonucu yoksulluk, iklim değiĢikliği, küresel 
ısınma gibi birçok problemle uğraĢmaktadırlar. Bu tür problemlerin önüne geçmek ve çözmek adına sürdürülebilir kalkınma 
kavramı ortaya atılmıĢtır. ―Sürdürülebilir kalkınma‖ kavramı ilk kez 1987 yılında Dünya Çevre ve Kalkınma Komisyonunun 
raporunda, doğal kaynakların gelecek nesillerin ihtiyaçlarının karĢılanmasına olanak verecek Ģekilde bugünden 
tüketilmemesi anlamında kullanılmıĢtır. Sürdürülebilir kalkınmanın; ekonomik, sosyal, kültürel ve çevre boyutu olmakla 
birlikte, her bir alt boyut karĢılıklı olarak birbirini etkilemektedir (AlkıĢ, 2007; Mendel vd., 2008). 

Sürdürülebilir kalkınma kavramı içerdiği alt boyutlardan da anlaĢılacağı üzere tüm insanların yaĢantısını etkileyen 
merkezi bir konumda yer almaktadır (Kaya ve Tomal, 2011; UNESCO, 2010). YaĢamsal bir öneme sahip olan sürdürülebilir 
kalkınma kavramının somutlaĢması sürdürülebilir kalkınma eğitimini gerekli kılmaktadır. Hem ulusal hem de küresel düzeyde 
mevcut sorunların çözümü açısından çok önemli olan sürdürülebilir kalkınma kavramı uluslararası alanda BirleĢmiĢ Milletler 
tarafından 2005-2014 yılları arası Sürdürülebilir Kalkınma için Eğitim Onyılı olarak ilan edildikten sonra daha da fazla önem 
kazanmıĢtır.  

Sürdürülebilir kalkınma eğitimi genç nesillerin, çevresel, sosyal, ekonomik ve kültürel alanlarda yer alan sorunlara 
karĢı ne tür önlemler alınabileceği konusunda bilinç oluĢturmalarına katkıda bulunmaktadır (Parker, 2010).  Böylelikle 
sürdürülebilir kalkınma bilincine sahip genç nesillerin; çevresel, sosyal, ekonomik ve kültürel konularda yerel ölçekten küresel 
ölçeğe doğru giden yeni bir anlayıĢ edinmelerine zemin hazırlanmıĢ olacaktır (Brundiers, 2010; Kaya ve Tomal, 2011). 
Bunun yanı sıra genç nesillerin tüm insanlığı ilgilendiren sorunlar arasındaki doğrusal olmayan neden sonuç iliĢkilerini ortaya 
çıkarmaları ve bu iliĢkilerin söz konusu sorunları nasıl etkilediğini belirlemeleri açısından da sürdürülebilir kalkınma kavramı 
önemlidir. Bu bağlamda bireyler sorunlara tek bir çözüm yolu yerine farklı çözüm yolları da üreterek katkıda bulunur 
(Nuhoğlu, 2008).   

Doğal kaynakların tasarruflu kullanılarak gelecek nesillerin ihtiyaçlarının karĢılanmasına olanak tanınması, tasarruflu 
kullanımın bireysel, toplumsal ve ekonomik faydalarına iliĢkin bilinç geliĢtirme olarak tanımlanan sürdürülebilir kalkınma, 
2013‘te güncellenen fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre öğrenme alanı içerisinde 
bir alt öğrenme alanı olarak karĢımıza çıkmaktadır (MEB, 2013). Sürdürülebilir kalkınma konusu güncellenen fen bilimleri 
dersi öğretim programında 8. sınıf düzeyinde Canlılar ve Enerji ünitesinde ele alınmaktadır. Bununla birlikte sürdürülebilir 
kalkınma bilinci kavramı ―toplum, ekonomi ve doğal kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliĢtirmek‖ Ģeklinde 
öğretim programının hedefleri arasında yer almaktadır (MEB, 2013). Yapılan değiĢiklikler sürdürülebilir kalkınma kavramına 
ve eğitimine verilen önemi göstermektedir. Bir ülkede kalkınmanın çevresel, ekonomik ve toplumsal sürdürülebilirliğin 
sağlanmasıyla gerçekleĢebileceği bilinmektedir (Yıkmaz, 2011). Bu durumun da gerçekleĢebilmesi bireylerin sürdürülebilir 
kalkınma çerçevesi içinde küçük yaĢlardan itibaren eğitilmesiyle mümkün gözükmektedir. Bu noktada 7. sınıfta öğrenim 
gören öğrencilerin sürdürülebilir kalkınma kavramına yönelik tanımlamalarının bilinmesi verilecek olan eğitime baĢlangıç 
noktasının tayini için önem arz etmektedir. Çünkü 7. sınıf düzeyinde sürdürülebilir kalkınma açısından da önemli olan beceri 
kazandırma ve anlayıĢ geliĢtirmeye yönelik kazanımlar ön plana çıkmaktadır (Tanrıverdi, 2009). Ayrıca bu sınıf düzeyindeki 
öğrenciler soyut iĢlemler dönemindedir ve bu dönemde bireylerden mantıksal sonuçlar çıkarabilmeleri, karĢılaĢtıkları 
karmaĢık sorunları sistemli bir biçimde ele almaları ve çözmeleri beklenmektedir (Inhelder ve Piaget, 1958). Bu nedenlerden 
dolayı 7. sınıf düzeyi sürdürülebilir kalkınma eğitiminin verilmesi gereken dönem olarak düĢünülebilir.  

Bu çalıĢma 2013-2014 eğitim öğretim yılının güz döneminde Rize ilinde bulunan bir ortaokulda altı farklı Ģubede 7. 
sınıf düzeyinde öğrenim görmekte olan 147 öğrenci ile yapılmıĢtır. Alan taraması yönteminin kullanıldığı çalıĢmada 7. sınıf 
öğrencilerinin sürdürülebilir kalkınma kavramı konusundaki görüĢlerini belirlemek amacıyla öğrencilere 7 açık uçlu sorudan 
oluĢan bir anket uygulanmıĢtır. Konuyla ilgili mevcut literatür incelenerek anket soruları oluĢturulmuĢtur. Daha sonra anket 
soruları ölçekleme üzerinde bilgisi ve çalıĢmaları olan ve alanında doktora yapan iki kiĢi tarafından incelenmiĢ, onların 
görüĢleri doğrultusunda anket sorularında bazı düzenlemeler yapılmıĢtır. Pilot çalıĢma ile de anketin uygulanması için gerekli 
olan süre belirlenmiĢtir. Öğrencilere soruları cevaplayabilmeleri için bir ders saati süre tanınmıĢtır. Anket kapsamında 
öğrencilere, sürdürülebilirlik, sürdürülebilir kalkınma ve sürdürülebilir kalkınmanın çevre, sosyal, ekonomik ve kültürel 
konularla iliĢkisine yönelik sorular yöneltilmiĢtir. Elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. ÇalıĢmada öğrencilerin 
sürdürülebilirlik ve sürdürülebilir kalkınma kavramını daha çok devamlılık, geliĢim, ilerleme ve süreklilik temaları 
çerçevesinde açıkladıkları görülmüĢtür. Sürdürülebilir kalkınma konusunun çevre konuları ile iliĢkilendirilmesine yönelik 
soruda öğrenciler temiz çevre, ağaç dikimi, ormanların korunması, çevre bilinci gibi konulardan söz ederken, sosyal konularla 
iliĢkilendirilmesi boyutunda toplum, birey, sosyal hayat ve iletiĢim konularından söz etmiĢlerdir. Sürdürülebilir kalkınma 
konusu ile ekonomik konuların iliĢkilendirilmesinde ekonomik geliĢme, iĢ gücü, para konularına değinirken; kültürel konuların 
iliĢkilendirilmesinde ise kültürün korunması, müze, yöresel faaliyetler gibi konulara değinmiĢlerdir. Sürdürülebilir kalkınma 
konusunu çevre, sosyal, ekonomik ve kültürel konularla iliĢkilendirme boyutunda, öğrencilerin çevresel konulardan kültürel 
konulara doğru gidildikçe daha genel kavram ve konulara değindikleri görülmüĢtür. Bu durumun öğrencilerin farklı dersler 
aracılığıyla çevresel konularla ilgili daha fazla deneyimleri ve bilgileri oldukları için sürdürülebilir kalkınma ile çevre konularını 
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daha kolay iliĢkilendirmelerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Öğrencilerin görüĢlerinin daha detaylı tespitine yönelik 
mülakat çalıĢmalarının yapılması önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Sürdürülebilir kalkınma, sürdürülebilir kalkınma eğitimi, 7. sınıf öğrencileri 
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Ortaokul 7. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersi Konularını Günlük YaĢama Transfer Düzeylerinin 
Ġncelenmesi 
Nuri EMRAHOĞLU1, Fadime MENGĠ US2 

1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 MEB, ġehit Mahmut YeĢilçam Ortaokulu 

Bilimsel bilginin katlanarak arttığı teknolojik yeniliklerin büyük bir hızla ilerlediği, fen ve teknolojinin etkilerinin 
yaĢamımızın her alanında belirgin bir Ģekilde görüldüğü günümüz bilgi ve teknoloji çağında toplumların geleceği açısından 
fen ve teknoloji eğitiminin anahtar bir rol oynadığı açıkça görülmektedir. Bu nedenle geliĢmiĢ ülkeler baĢta olmak üzere bütün 
toplumların sürekli olarak fen ve teknoloji eğitiminin kalitesini arttırma çabası içinde olduğu görülmektedir (MEB, 2006). 

Fen doğal dünyayı ve doğal olayları sistemli bir Ģekilde inceleme, henüz gözlenmemiĢ olayları kestirme gayreti olarak 
tanımlanabilir (Kaptan, 1999). Fen alanında elde edilen bilgilerin, bir ihtiyacı karĢılamak veya gündelik hayatı kolaylaĢtırıcı bir 
konfora dönüĢtürmek için kullanıldığı her yerde ilkel ya da modern bir teknoloji uygulaması ortaya çıkmaktadır. 

Yenilenen fen ve teknoloji programında da edinilmiĢ fen bilgilerinin teknolojiye yansıdığı durumlara sık sık örnekler 
verilerek ve daha önemlisi bu bilgilerin gündelik hayatta kullanımına iliĢkin problemler üzerinde düĢünme alıĢtırmaları 
sunularak öğrencilere fen ve teknoloji okuryazarlığı için bilgi, beceri, anlayıĢ kazandırmak amaçlanmıĢtır. Böylece kazanılan 
bilgilerin ezber olmaktan çıkarılarak aktif hale gelmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır (MEB, 2006). 

Yapılandırmacı yaklaĢımı merkeze alan yeni fen öğretim programı klasik öğretim yaklaĢımlarıyla baĢ edilemeyen iki 
sorunu sıkça vurgulamaktadır: Durağan (zayıf, atıl, inert) bilgi ve eksik transfer (ġimĢek, 2004). Durağan bilgi, prensipte var 
olduğu halde ve önceden bilindiği halde somut olaylarda ve ihtiyaç duyulduğu durumlarda harekete geçmeyen ve 
kullanılmayan bilgidir. Eksik transfer ise bilginin ancak belirli durumlarda kullanılabildiği görüĢüne dayalıdır. Thisson‘e (1997) 
göre öğrenilmiĢ bilgi öğrenme durumunda aktif olduğu halde gerçek durumlarda her zaman uygulanamaz, bilgi aktarılmaz. 
Yurt dıĢında da   yapılan bir çok çalıĢmada da öğrencilerin bu sorunu yaĢadıkları tespit edilmiĢtir (Paul, Elder, R. 2001, Cote, 
1994, Perkins, D., 1999, Bronsford vd. akt. Thisson ,1997, Soudani, Sivade, Cros, Medimagh, 2000, Radiford, 1998 ). 
Bunlardan Bronsford ve vd. yaptığı çalıĢmada lise öğrencilerinin büyük bir çoğunluğunun logaritmanın pratikte ne iĢe 
yaradığı ve niçin icat edildiğine iliĢkin fikirleri bulunmadığı; oysa aynı öğrencilerin derslerde iĢlendiği biçimiyle logaritmayı 
yalnızca matematik alıĢtırması olarak çok iyi hatırladıklarını belirlemiĢlerdir. Yine aynı çalıĢmanın bulguları derste iĢlenen 
bilgilerin yapılandırılmıĢ yazılı ödevlerde kullanabildiğini buna karĢın gerçek yaĢamın kendisi baĢta olmak üzere, diğer 
bağlamlara aktarılmadığını göstermiĢtir. Nitekim uluslar arası düzeyde düzenlenen yarıĢmalarda (TIMSS-R, PISA) alınan 
sonuçlarda benzer sorunların ülkemizdeki öğrenciler tarafından da yaĢandığını göstermiĢtir. 2003-2006 PISA sonuçları bu 
duruma en iyi örneklerden biri olarak gösterilebilir. PISA testinin amacı öğrencinin müfredatı ne kadar iyi bildiğini, ne kadar 
geniĢ bir malumat hazinesine sahip olduğunu ölçmek değildir. Amaçlanan öğrencinin o malumatı ne kadar bilgiye 
dönüĢtürebildiğini, ne kadar günlük yaĢamda uygulamaya aktarabilecek kadar içselleĢtirebildiğini ölçmektir. Bu çerçevede, 
testin hedefi, öğrencinin problem çözme kabiliyetini değerlendirebilmektir. Sonuçlar öğrencilerimizin bilgileri yorumlamada ve 
kullanmada oldukça geri olduğunu göstermiĢtir (EARGED, 2005). 

Yeni fen öğretim programımızda bu bulguları göz ününe alarak öğrencilerin pasif bir Ģekilde bilginin alıcısı olması 
yerine bilgiyi aktif olarak yapılandırıcısı olmasını vurgulamaktadır. Yine bu program fennin de durağan bir bilgi yığını 
olmadığını edinilen bilgilerin ezberlenmesi yerine yeni bağlamlara (günlük yaĢama ve teknoloji gibi durumlara) aktarılmasının 
gerekli olduğunu belirtmektedir. Bu doğrultuda fen ve teknoloji dersinde edinilen bilgilerin transferi üzerine yapılacak bir 
çalıĢma hem fen eğitiminin kalitesinin arttırılması için yapılacak olan program geliĢtirme çalıĢmaları hem de kazanılan bu 
bilgiler için anlamlı öğrenmenin gerçekleĢip gerçekleĢmediğinin tespiti için önem taĢımaktadır.  

Bu araĢtırma ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin Fen ve Teknoloji dersinde gördükleri konuları, günlük yaĢamdaki 
olay ve olguları açıklamaya transferini belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. Bu amaçla ―Ġlköğretim 7. Sınıf öğrencilerinin Fen ve 
Teknoloji dersinde gördükleri ―IĢık‖ ünitesi konularını günlük yaĢamdaki olay ve olgulara transfer düzeyleri nedir?‖ sorusuna 
yanıt aranmıĢtır. AraĢtırmada, genel tarama (survey) modellerinden olan tekil tarama modelinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma 
2013-2014 eğitim öğretim yılı güz döneminde kritik durum örneklemesiyle belirlenen, Adana ili Seyhan ilçesinde bulunan bir 
devlet ilköğretim okulunun yedinci sınıfları üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma için veri toplamada kullanılan ―Günlük 
YaĢam Formu (GYF)‖, araĢtırmacılar tarafından ilgili literatür ve Milli Eğitim Bakanlığının 2012-2013 yılında uygulamadaki 
programın yedinci sınıf ―IĢık‖ ünitesi taranarak hazırlanmıĢtır. Öğrencilerden verdikleri cevabı açıklamalarının istendiği GYF 
verilen yanıtlar nitel olarak değerlendirilmiĢtir. Bu bölümde öğrencilerin cevabı doğru bilimsel bilgiyle açıklayabilmesi 
durumunda transferin gerçekleĢip gerçekleĢmediğinin tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. Her soru için tekrarlanan bu bölümler 
hazırlandıktan sonra  biri Yard. Doç. Dr , biri Öğretim Gör. ve ikisi de branĢ öğretmeninden oluĢan uzmanların görüĢlerine 
sunulmuĢ ve gerekli düzeltmeler yapıldıktan sonra pilot uygulama yapılarak 10 uzun cevaplı ve açıklama gerektiren sorudan 
oluĢan transfer testine son Ģekli verilmiĢtir. Verilen çözümlenmesinde içerik analizi ve betimsel istatistik kullanılmıĢtır. Sonuç 
olarak öğrencilerin ―ıĢık‖ ünitesi konularını günlük hayat olayları ve problem çözümlerine transfer düzeylerinin oldukça düĢük 
olduğu, konuları yaĢamla iliĢkilendiremeyip sadece bir ders içeriği olarak algıladıkları görülmüĢtür. Bu durumun önüne 
geçebilmek için öğrencilere konularla günlük yaĢam arasında iliĢki kurabilme olanakları tanımak, onları bu konuda 
yönlendirmek, onlara ‗yaĢam için fen‘ öğrenme bilincini aĢılamak gerekmektedir.  
Anahtar kelimeler: Fen eğitimi, transfer, günlük hayat problem 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

813 
 

KAYNAKÇA:  
Basile, C. G., Copley, J. V.(1997, March), The Effect of an Outdoor Nature Investigation Program on Young  Children‟s Ability To Transfer Knowledge, 

Paper presented at the annual meeting of the American 
Educational Research Association, Chicago, Illinois. Branderhorst, M., Huizenga, T., Kruzich, K. (1997), Developing transfer in middle school student 

learning, Unpublished master‘s theses , Saint Xavier Universi, Chicago. 
Etkina, E., Karelina, A., Villasenor, M. R. (2006, August), Studying transfer of scientific reasoning abilities,  Paper presented at the meeting of the AAPT 

National Meeting, Salt Lake City, UT. 
Karasar (2005). Bilimsel araĢtırma yöntemi. (14. baskı).Ankara:  Nobel Yayınevi. 
MEB (2006). Ġlköğretim fen ve teknoloji dersi (6., 7., 8. sınıflar)öğretim  programı.Ankara:Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı. 
Kaptan, F. (1999). Fen Bilgisi Öğretimi. Ġstanbul: MEB Yayınları 
Lobato, J. (2006), Alternative perspectives on the transfer of learning: history, issues, and challenges for future research, The Journal of The Learning 

Sciences, 15, 431-449 
ġimĢek, N. (2004). ―Yapılandırmacı öğrenme ve öğretime eleĢtirel bir yaklaĢım‖. Eğitim  Bilimleri ve Uygulama, 3, 115-139 
Thissen, F.(1997). Das Lernen neu erfinden: konstruktivistische Grundlagen einer Multimedia- Didaktik. In: U.Beck, W. Sommer (Hırsg), Learntec ‘97  

Tagungband, (ss. 69-80), Karlsruhe:Schriftenreihe der KKA. 
EARGED, (2005). PISA 2003 Ulusal Nihai Raporu. Ankara: MEB yayınları 
Paul, R., Elder, R. (2001). ―Critical Thinking: Inert Information, Activated Ignorance, and                      Activated Knowledge”. Journal of Developmental 

Education 
Cote, N.(1994). ―Overcoming the inert knowledge problem in learning from expository                     text.ED382632 
Özmen, H. (2003). Kimya öğretmen adaylarının asit ve baz kavramlarıyla ilgili bilgilerini günlük olaylarla iliĢkilendirebilme düzeyleri [Chemistry student 

teachers‘ levels of liınking their knowledge with daily life about acid and base concepts]. Kastamonu  EğitimDergisi, 11 (2), 317-324. 
Salomon, G. , Perkins, D. N.(1989), Rock roads to transfer : Rethinking mechanisms of a  neglected  phenomenon, Educational Psychologist, 24, 113-142 
Perkins, D. (1999). ―The many face of constructivisim‖. Educational Leadership 
Soudani, M., Sivade, A., Cros, D., Medimagh, M.(2000). ―Transferring Knowledge from the   
                       Classroom to the Real World: Redox Concepts‖. School Science Review 
Radiford, D. (1998). ―Transferring Theory into Practice: A Model for Professional Development for Science Education Reform‖. Journal of Research in 

Science   Education. 
TaĢdemir, A., DemirbaĢ, M. (2010). Ġlköğretim öğrencilerinin fen ve teknoloji dersinde gördükleri konulardaki kavramları günlük yaĢamla iliĢkilendirebilme 

düzeyleri, Uluslar arası Ġnsan Bilimleri Dergisi, 7(1), 124-148 
Wang, W. (2001, November), The relative effectiveness of structured questions and summarizing on near and far transfer tasks, Paper presented at the 

National Convention of the Association for Educational Communications and Technology, Atlanta, GA.  
Yiğit, N., Devecioğlu, Y., Ayvacı, H. ġ.(2002, Eylül), Ġlköğretim fen bilgisi öğrencilerinin fen kavramlarını  günlük yaĢamdaki olgu ve olaylarla iliĢkilendirme 

düzeyleri, 5. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik  Eğitimi  Kongresi‟nde sunulan bildiri, ODTÜ Kültür ve Kongre Merkezi, Ankara 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

814 
 

13 Eylül 2014, Cumartesi (5.Oturum)                     Saat 09:00-10:40      
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa:814-819 

SALON 12 

 

Ortaokul 7.Sınıf Öğrencilerinin DüĢünme Stilleri Ġle Matematiksel Güç Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkinin 
Ġncelenmesi 
Ayten SĠYER1,  Kamuran TARIM2 

1 Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Anabilim dalı, Adana 
2 Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Anabilim dalı, Adana 

GĠRĠġ-AMAÇ: Matematiksel güç; matematiksel iliĢkileri, mantıksal nedenlemeyi ve matematiksel teknikleri etkili 
olarak kullanma becerisidir DüĢük matematiksel güce sahip olan öğrencilerin öğrenme ortamı ve kullanılan öğretim yöntemi 
geliĢtirilerek sahip oldukları düĢünme stilleri yüksek matematiksel güce sahip olmada kullanılan düĢünme stilleri ile 
değiĢtirilerek daha kolay matematiksel güce ulaĢmaları sağlanabilir. Bu doğrultuda çalıĢmanın amacı öğrencilerin sahip 
oldukları matematiksel güç düzeyleri ile düĢünme stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. GEREÇ-YÖNTEM: AraĢtırmada 
Gaziantep ilinde olan ve rastgele seçilen  4 ortaokulda öğrenim gören toplam 288 yedinci sınıf öğrencisi örneklem grubuna 
alınmıĢtır. Veriler Sternberg‘in düĢünme stili kuramı olan zihinsel özyönetim kuramının matematik derslerine uyumlu faktörleri 
olan iĢgörüler ve düzeyler hakkında düzenlenmiĢ envanteri uygulanarak öğrencilerin düĢünme stilleri incelenmiĢ, ardından 
öğrencilerin matematiksel güçleri, açık uçlu problemlerden ve çoktan seçmeli sorulardan oluĢan ―matematiksel güç‖ ölçeği 
kullanılarak belirlenmiĢtir. Niceliksel verilerin karĢılaĢtırılmasında iki grup arasındaki farkı t-testi, ikiden fazla grup durumunda 
parametrelerin gruplararası karĢılaĢtırmalarında Tek yönlü (One way) ANOVA testi ve farklılığa neden olan grubun tespitinde 
Tukey Post Hoc testi kullanılmıĢtır. BULGULAR: Matematiksel güç genel not düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf 
öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanları (4,399 ± 0,423), matematiksel güç genel not düzeyi düĢük olan ortaokul 7. 
sınıf öğrencilerinin yasa yapıcı düĢünme stili puanlarından (3,911 ± 0,708) yüksek bulunmuĢtur. Matematiksel güç genel not 
düzeyi yüksek olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanları (4,063 ± 0,523), matematiksel güç genel 
not düzeyi düĢük olan ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin yargılayıcı düĢünme stili puanlarından (3,550 ± 0,710) yüksek 
bulunmuĢtur. Öğrencilerin yürütmeci, bütünsel ve ayrıntısal düĢünme stili puanlarının ortalamaları matematiksel güç genel 
not düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bulunmamıĢtır(p>0.05). SONUÇ: AraĢtırmada öğrencilerin matematiksel güç düzeyleri 
açısından düĢünme stillerinde istatistiksel açıdan farklılaĢmaların olduğu belirlenmiĢtir. Yasa yapıcı ve yargılayıcı düĢünme 
stilini tercih eden öğrencilerin matematiksel güç düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  Orta düzeyde matematik 
gücüne sahip olan öğrencilerin ise yürütmeci düĢünme stilini daha fazla tercih ettikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Matematiksel güç, DüĢünme stilleri, Matematik öğretim, Ortaokul matemati 
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Ortaokul Öğrencilerinin Sayı Örüntülerini Genelleme Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Sibel YEġĠLDERE1 ĠMRE, Hatice AKKOÇ2, Burcu Nur BAġTÜRK3, Gonca YILMAZ4 
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2 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 
3 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
4 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Cebirsel düĢünme; örüntüleri anlamlandırma, matematiksel durumları analiz etme ve cebirsel sembolleri kullanma 
becerisini gerektirmektedir (Looney, 2004). Bu becerilerin geliĢimini sağlayan baĢlangıç noktalarından birini sayı örüntülerini 
genelleme oluĢturmaktadır. DeğiĢken kavramı ile tanıĢma ve sayılardan cebirsel notasyonlara geçiĢ, sayı örüntülerini 
genelleme ve örüntünün kuralını bulma sürecinde gerçekleĢmektedir. Bu noktada sayı örüntülerinin kuralını bulmada izlenen 
stratejilerin cebirsel düĢünmenin inĢasına ne ölçüde yardımcı olduğu merak edilen araĢtırma konularından biri olmuĢ ve alan 
yazında bu süreci açıklamaya çalıĢan çeĢitli teorik modeller geliĢtirilmiĢtir. Bunlardan bir tanesi Radford (2008) tarafından 
ortaya konulan "cebirsel örüntü genellemenin inĢası" kuramsal çerçevesidir. Radford çalıĢmalarında deneme yanılma yoluyla 
bir sayı örüntüsünün kuralının bulunmasının cebirsel düĢünmenin geliĢimine katkı sağlamadığını, iliĢkisel olarak terimler 
arasındaki ortaklığın belirlenmesi ve genellenmesinin gerekli olduğunu ifade etmiĢtir. Bu araĢtırmada Radford'un yaklaĢımı 
ayrıntılı olarak açıklanmakta ve bu yaklaĢımla ortaokul öğrencilerinin  sayı örüntülerini  genelleme süreçleri incelenmektedir. 
AraĢtırmada genelleme yapma değil, sayı örüntülerinin kuralını bulma sürecini derinlemesine incelemek amaçlanmaktadır.   

 AraĢtırmada tarama modeli  kullanılmıĢtır. Tarama modelleri var olan durumu araĢtırıp açıklamayı amaçlamakta, 
konuyla iliĢkili verilerin gözden geçirilmesi mantığına dayanmaktadır (ġimĢek, 2012). Tarama modellerinden, örnek olay 
tarama modeli esas alınmıĢtır. Örnek olay tarama modeli, belirli bir olguya iliĢkin ayrıntılı betimleme yapmak amacıyla 
kullanılmaktadır (ġimĢek, 2012). Ortaokul öğrencilerinin cebirsel genelleme yapma sürecinde izledikleri yolları belirleme 
amaçlandığından bu model tercih edilmiĢtir. Örnek olay tarama modellerinde incelenen olguya iliĢkin bulguların ve 
açıklamaların gücünü artırma amacıyla sınırlı bir örneklem ve daha dar tanımlanmıĢ bir olgu üzerinde derinlikli 
çalıĢılmaktadır. Bu bağlamda çeĢitli temsil biçimleriyle (tablo, görsel model gibi) verilen sayı örüntülerinin kurallarını bulmayı 
gerektiren beĢ problem altıncı, yedinci ve sekizinci sınıfta öğrenim gören toplam yüz elli öğrenciye yöneltilmiĢtir. BeĢinci 
sınıfta değiĢken kavramına değinilmediği için beĢinci sınıf öğrencileri çalıĢma grubuna dahil edilmemiĢtir. Elde edilen veri 
betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Betimsel  analiz,  doğrudan alıntılara yer verilen ve elde  edilen verilerin  daha  önceden  
belirlenen  temalara  göre  özetlenip  yorumlanmasını gerektiren bir  yaklaĢımdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005).  AraĢtırmada 
Radford (2008) tarafından tanımlanan kuramsal çerçeve ile belirlenen temalar doğrultusunda veri yorumlandığından betimsel 
analiz yapılmıĢtır.   

Veri analizi sonucunda öğrencilerin sayı örüntülerinin kuralını bulmada ardıĢık terimler arası artıĢa odaklandıkları ve 
bir sonraki terimi bulmaya çalıĢtıkları, diğer bir deyiĢle aritmetik genellemeyi cebirsel genellemeye tercih ettikleri görülmüĢtür. 
Öğrencilerin yazdıkları herhangi bir cebirsel ifadenin sayı örüntüsüne uyup uymadığını kontrol ederek kuralı bulmaya 
çalıĢtıkları belirlenmiĢtir. Radford tarafından 'olgunlaĢmamıĢ tümevarım' olarak adlandırılan bu yaklaĢıma, öğrencilerin 
sunulan temsil biçimlerinden yeterince yararlanmamalarının neden olduğu görülmüĢtür. Öğrenciler temsil biçimlerinden sayı 
örüntüsünün terimleri arasındaki iliĢkiyi anlamlandırma yönünde değil, görsel bir araç olarak yararlanmıĢlardır. Ayrıca temsil 
biçimleri arasında iliĢkilendirme yapmamıĢlardır. ÇalıĢmada cebirsel genellemeyi destekleyen stratejiler kuramsal çerçeve 
bağlamında önerilmekte ve çoklu temsillerin bu yönde etkili bir Ģekilde kullanımına yönelik örnekler verilmektedir. ÇalıĢmanın 
cebirsel genelleme kuramını anlamlandırma yönünden matematik eğitimi araĢtırmacılarına, cebirsel genellemeyi destekleyen 
sınıf içi örnekler sunması yönünden matematik öğretmenlerine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.    
Anahtar Kelimeler: Cebirsel genelleme, sayı örüntüleri, cebirsel örüntü genellemenin inĢası 
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Günümüzde her alanda karĢılaĢtığımız teknolojik yenilik ve değiĢimleri, toplumların kalkınmasına ve toplumsal 
yapının oluĢmasına yardımcı olan ve bireylerin geliĢmesine imkân sağlayan kamu eğitim sisteminden bağımsız düĢünmek 
olanaksızdır (Yenice, 2003). Bunun yanı sıra, bilindiği üzere eğitim sisteminin temel amacı bireylere bilgi birikimi 
kazandırmak ve onlara edindiği bu bilgiyi nasıl ve ne Ģekilde kullanacağı konusunda rehberlik etmektir. Ancak, eğitim 
sisteminin bu temel amacını gerçekleĢtirmek için kullanılan geleneksel öğretim yaklaĢımları yetersiz kalmakta, etkili ve kalıcı 
öğrenme sağlayacak yeni öğretim yöntemlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda, öğrenme-öğretme sürecinde eğitim 
teknolojilerinden faydalanılması gerekmektedir (Ersoy, 2003; Goldenberg, 2000; MEB, 2013; NCTM, 2008; Uzunboylu,1995).  

Bu sebeple, bu çalıĢmada bir Dinamik Geometri Yazılımı olan GeoGebra kullanılarak yapılan öğretimin 8. sınıf 
öğrencilerin dönüĢüm geometrisi konusundaki akademik baĢarısı üzerine etkisinin ne olduğu, çalıĢmanın araĢtırma 
problemidir. Bu çalıĢma, hem matematik öğretmenlerinin hem de öğrencilerin zorluk çektiği konulardan biri olan dönüĢüm 
geometrisi konusunda Dinamik Geometri Yazılımı kullanılarak yapılan öğretimin etkisini inceleyen deneysel araĢtırma 
çalıĢması sayısındaki boĢluğu doldurması, teknoloji kullanımının Matematik eğitimindeki etkinliğini incelemesi, matematik 
dersine teknolojinin entegre edilmesi konusunda matematik öğretmenlerine örnek teĢkil edebilecek olması ve ileriki 
araĢtırmalar için matematik eğitimi araĢtırmacılarına konu hakkında ıĢık tutması açısından önemlidir. 

ÇalıĢmanın amacı Dinamik Geometri Yazılımı kullanılarak yapılan öğretimin, Geleneksel Öğretim ile 
karĢılaĢtırıldığında, 8. sınıf öğrencilerinin dönüĢüm geometrisi (fraktal, dönme, yansıma, öteleme) konusundaki matematik 
baĢarısı üzerine etkisi incelemektir. ÇalıĢmanın araĢtırma modeli Statik Grup Öntest-Sontest araĢtırma desenidir. ÇalıĢma, 
2012-2013 eğitim-öğretim yılı güz döneminde özel bir ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢ ve 10 ders saati (3 hafta) 
sürmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini, Kolayda Örnekleme yöntemi ile seçilen ve bu okulda öğrenim gören, 17‘si kontrol 17‘si 
deney grubunda olmak üzere 34 (17 kız ve 17 erkek), 8. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada kullanılmak üzere okulda 
hâlihazırda var olan iki adet 8. sınıf kullanılmıĢ ve bu sınıfların her biri deney ve kontrol grubu olarak rastgele seçilmiĢtir. 
Uygulama sürecinde deney grubu öğrencilerine dönüĢüm geometrisi konusu araĢtırmacı tarafından GeoGebra kullanılarak 
(dinamik çalıĢma kâğıtları ve GeoGebra aktiviteleri ile) Dinamik Geometri Yazılımı Destekli Öğretim ile öğretilmiĢ, kontrol 
grubu öğrencilerine ise aynı konu sınıfın matematik öğretmeni tarafından Geleneksel Öğretim kullanılarak öğretilmiĢtir. Her 
iki gruptaki öğretimde aynı aktiviteler yapılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak Akay (2011) tarafından geliĢtirilen Matematik 
BaĢarı Testi kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin sayısal analizleri SPSS paket programında Bağımsız Örneklem t-testi 
kullanılarak yapılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın sonuçları, Dinamik Geometri Yazılımı Destekli Öğretimin, Geleneksel Öğretim ile karĢılaĢtırıldığında, 8. 
sınıf öğrencilerinin dönüĢüm geometrisi konusundaki Matematik BaĢarısı üzerinde deney grubu lehine istatistiksel olarak 
anlamlı ve olumlu bir etkiye sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. Ayrıca, deney grubu öğrencileri GeoGebra ile eğlenceli ve 
etkili bir Ģekilde öğrendiklerini sözel olarak ifade etmiĢlerdir. Bu bağlamda, öğretmenlerin matematik öğretiminde öğrenmeyi 
daha etkili kılabilen Dinamik Geometri Yazılımlarını kullanması, eğitim fakültelerinde teknolojiyi etkin kullanabilen aday 
öğretmenler yetiĢtirilmesine yönelik derslerin artırılması, matematik müfredatı geliĢtirenlerin ve ders kitabı yazarlarının 
ortaokul matematik müfredatına dinamik aktiviteler entegre etmesi önerilmektedir. Ayrıca, çalıĢmanın farklı öğrenme 
alanlarında ve daha uzun zaman diliminde aynı matematik öğretmeni kullanılarak yapılması, daha geniĢ örneklem ve daha 
kalabalık sınıf mevcuduna sahip devlet okullarında tekrarlanması ve çalıĢma sonuçlarının nitel araĢtırma yöntemleri ile 
desteklenerek genellenebilirliğinin arttırılması, matematik eğitimi araĢtırmacılarına ileriki araĢtırma çalıĢmaları için 
önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Dinamik geometri/matematik yazılımı, GeoGebra, dönüĢüm geometrisi, matematik baĢarısı 
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Matematik öğretim programının genel amacında öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif katılımcı olmaları gereği 
vurgulandığından, bu amacı gerçekleĢtirebilmek için öğrenci düĢüncelerinin öğretim sürecinde ön plana çıkarılması da önem 
kazanmaktadır. Öğrenci düĢüncesini merkeze alan araĢtırma konularından birisi de öğrenme yol haritalarıdır. Öğrenme yol 
haritası (learning trajectory) kavramı, ilk olarak Simon (1995) tarafından belirli bir amaç doğrultusunda öğrencinin öğrenmeye 
dair takip ettiği yolları tanımlamak için kullanılmıĢtır. Öğrenme yol haritası öğretme-öğrenme sürecinde öğrencilerin 
etkileĢime girdikleri matematiksel etkinlikler sonucunda onlarda ortaya çıkan gözlenebilir değiĢimler ve bu değiĢimlerin 
dikkate alınmasıyla Ģekillendirilen öğretimler döngüsüdür (Battista, 2004; Steffe, 2004). Bu döngüde ―öğrenme amaçları, 
öğretim etkinlikleri ve öğrencilerin düĢünme süreçlerindeki değiĢimin tahmini‖ olmak üzere üç bileĢen yer almaktadır. 
Öğrenme yol haritaları öğretmenleri öğrenci düĢünceleri ve öğrencileri ileriye götürecek pedagojik yanıtlar konusunda 
bilgilendirmektedir (Daro, Mosher, & Corcoran, 2011).  

Alan-yazında öğrenme yol haritalarının standartların Ģekillendirilmesinde (Corcoran, Mosher, & Rogat, 2009; Daro, 
Mosher, & Corcoran, 2011), öğretim programlarının geliĢtirilmesinde (Ebby, Sirinides, Supovitz, Oettinger, 2013; Clement & 
Sarama, 2009), değerlendirme sürecinin planlanmasında (Confrey, Maloney, Nguyen, Mojica, & Myers, 2009; Penuel, 
Confrey, Maloney, & Rupp, 2014), ders kitaplarının değerlendirilmesinde (Armanto & Stephens, 2011; Olson, 2010), sınıf içi 
uygulamalarda (Bardsley, 2006; Edgington, 2012; Wilson, 2009), öğrencilerin öğrenme düzeyleri (Simon, 1995; Clement & 
Sarama, 2004) ve öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinde (McCool, 2009; Wickstrom, Baek, Barret, Cullen, & Tobias, 2012; 
Wilson, Mojica, & Confrey, 2013) temel olarak kullanıldığı görülmektedir. Türkiye‘de ise, öğrencilerin matematiksel 
kavramlara iliĢkin sahip oldukları kavram yanılgılarının ve zorlukların ortadan kaldırılmasına yönelik, öğrenme yol haritalarına 
dayalı yürütülen derslerin incelenmesine iliĢkin yapılmıĢ bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Bu araĢtırma hem öğretmenin 
öğrenme yol haritalarına dayalı öğretimlerin planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi sürecini öğrenmesi hem de 
öğrencilerin bu öğretimlerle öğrenme geliĢimlerinin sağlanması böylece de öğretim sürecinde yaĢanan temel sorunlara 
çözüm getirmesi açısından oldukça önemlidir. Bu önem doğrultusunda araĢtırmanın amacı, kesirlerde toplama-çıkarma 
iĢlemlerinin öğrenimi ve öğretiminde kullanılmak üzere, bir öğretmenin kendi sınıfında uygulayarak test edebileceği, fikirler ini 
değerlendirebileceği öğrenci düĢüncelerine dayalı öğrenme yol haritaları geliĢtirmek, bu yol haritaları aracılığıyla 6. sınıfa 
devam eden ortaokul öğrencilerinin öğrenme geliĢimlerini incelemektir.  

Bu genel amaç doğrultusunda, aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 
1. Kesirlerde toplama-çıkarma iĢlemlerine iliĢkin öğrenme yol haritalarının geliĢtirilmesi ve test edilmesi süreci nasıl 

gerçekleĢtirilmiĢtir? 
2. Öğrenme yol haritasına dayalı yürütülen matematik derslerinde öğrencilerin kesirlerde toplama-çıkarma iĢlemleri 

konusunda geliĢimleri nasıl gerçekleĢmiĢtir?  
Bu araĢtırma, nitel araĢtırma yaklaĢımlarından biri olan eylem araĢtırması olarak desenlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın 

odağında yer alan öğrenme yol haritaları döngüsel bir süreç içinde ele alındığından yol haritası eylem araĢtırmasının 
merkezinde yer almıĢ, öğrenme amaçları belirlendikten sonra, öğretim etkinlikleri ve öğrencilerin düĢünme süreçlerindeki 
değiĢimin tahmini için ders planları düzenlenmiĢ ve eylem planı gerçekleĢtirilmiĢtir. Alan-yazında en çok kavram yanılgısına 
ve zorluğuna rastlanan kesir kavramı çalıĢma konusu olarak belirlendiğinden, sınıf düzeyi bu kavramın ele alındığı altıncı 
sınıf olarak belirlenmiĢtir. Gönüllü olan bir matematik öğretmeni ve bu öğretmenin sınıfında öğrenim gören gönüllü altıncı 
sınıf öğrencileri araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarını Ġç Anadolu bölgesinde bir ortaokulda görev 
yapan bir matematik öğretmeni ve bu öğretmenin altıncı sınıfa devam eden 14 öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada 
öğretmen-akademisyen araĢtırmacı biçimi kullanılmıĢ ve üç kiĢilik bir grup eylem araĢtırmasının komitesini oluĢturmuĢtur. 
Komite öğrenci düĢüncesine dayalı öğrenme yol haritalarının planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi süreçlerinde iĢ 
birliği içerisinde çalıĢmalarını yürütmüĢlerdir. AraĢtırma 5 hafta boyunca haftada 2 saatlik matematik derslerinde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri açık uçlu sorulardan oluĢan ön ve son testler, her dersin sonrasında verilen ödevler, 
ders videoları, araĢtırmacının alan notları ve günlükleri aracılığıyla toplanmıĢtır.  

AraĢtırma öncesi öğretmene öğrenme yol haritası kapsamında teorik bilgilerin ve örnek uygulamaların sunulduğu bir 
eğitim verilmiĢtir. Daha sonra öğretmenle birlikte öğretim amacı olarak belirlenen kesirlerde toplama ve çıkarma konusuna 
iliĢkin uygulamalara geçmeden önce, öğrencilerin ön bilgilerini belirlemek amacıyla kesir, eĢ paylaĢtırma, denk kesir, kesir 
çeĢitleri, kesirleri karĢılaĢtırma gibi kavramlara iliĢkin alan-yazında yapılan çalıĢmalara ve öğretmenin öğrencilerinin 
düĢünme süreçlerine iliĢkin varsayımlarına dayanarak bir ön test hazırlanmıĢ ve öğrencilere uygulanmıĢtır. Ön test 
sonucunda ise öğrencilerin konuya iliĢkin pek çok kavram yanılgısı ve zorluğunun olduğu ortaya çıkarılmıĢtır. Öğrencilerin 
kavram yanılgıları ve zorluklarının giderilmesine ve bu süreçte de kesirlerde toplama ve çıkarma konusunun öğretilmesine 
yönelik ders planları ve etkinlikler komiteyle birlikte hazırlanmıĢ ve her öğretimden sonra öğrencilerin bilgileri yeniden kontrol 
edilerek araĢtırma süreci bir döngü Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın sonucunda kesirlerde toplama-çıkarma konusunda yönelik bir öğrenme yol haritası ortaya çıkarılmıĢtır. 
Bu öğrenme yol haritası öğrencilerin kavram yanılgılarını, zorluklarını, düĢünme süreçlerini ve sürecin nasıl ilerlediğini ortaya 
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koymaktadır. Öğrenme yol haritalarına dayalı olarak hazırlanmıĢ dersler sonucunda öğrencilerde var olan kavram 
yanılgılarının ve zorlukların büyük ölçüde giderildiği ve öğrencilerin kesirlerde toplama ve çıkarma konusunda kavramsal bir 
temel oluĢturdukları görülmüĢtür. Bununla birlikte,  öğretmeninde öğrenme yol haritalarına dayalı ders planı hazırlama, 
uygulama ve değerlendirme konusunda geliĢim gösterdiği söylenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Öğrenme yol haritası, öğrenci düĢüncesi, öğrenci geliĢimi, kesirler, eylem araĢtırması 
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Ortaokul Öğrencilerinin Matematik Kaygı Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Tayfun TUTAK1, Ebru  KÜKEY2, Zühal GÜN3 

1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Milli Eğitim Bakanlığı 

Ġlkokuldan yıllarında itibaren matematikle tanıĢan tüm öğrencilerin matematiğe karĢı olan tutumlarının aynı olmadığı 
görülmektedir. Öğrencinin matematiği yapamayacağını düĢünmesi matematikle ilgili konularla uğraĢmak istememesinin 
sonucunda, matematik dersine karĢı kaygı duyması ve dersi sevmemesi gözlenmektedir (Yenilmez ve Özbey, 2006). 
Matematiğe karĢı oluĢturulan olumsuz tutumlar, özellikle öğrencilerde bulunan matematik yeteneklerin ortaya çıkıĢını 
etkileyen önemli bir faktör olarak karĢımıza çıkmaktadır (Keçeci, 2011).  

Matematik kaygısı günlük veya okul hayatında sayılarla uğraĢırken, matematik problemi çözerken, matematikle 
uğraĢmayı gerektiren durumlarda ortaya çıkan mantık dıĢı bir kaygı olarak ya da benzer Ģekilde, özsaygıyı tehdit edici olarak 
algılanan, matematik içeren her türlü duruma karĢı tepki niteliğinde ortaya çıkan bir kaygı durumu olarak tanımlanmaktadır 
(Deniz ve ÜldaĢ, 2008). Matematik korku ve kaygı düzeyi yüksek olan bireyler, matematik iĢlemlerini yaparken genellikle 
daha çok hata yapmaktadırlar. Yetersiz bir baĢarı gösterme inancıda matematik korkusu ve kaygısına neden olmaktadır. 
Yani birey performansa gösterdiği baĢarı düzeyini kiĢiliğinin baĢarı düzeyi olarak görür. Birey, öğretmenin ve arkadaĢlarının 
gözünde değerinin düĢeceğinden korkar. Bu durum korku ve kaygı düzeyini artırır (Aydın, 2011).  

Öğrencilerde baĢarısızlığa neden olan matematik kaygısının, öğrencilerin okulu ve dersleri önemsememesi, düĢük 
benlik kavramı ve matematiğe yönelik öğretmen ve aile tutumları gibi çeĢitli etmenlerden kaynaklandığı söylenebilir 
(Norwood, 1994). Matematik kaygısının, bilinen genel etkilerinin yanı sıra, uzun vadede çekingenlik, özgüven kaybı, aĢağılık 
duygusu gibi etkileri de olabilmektedir. Bu sebeple, söz konusu matematik kaygısı ne kadar erken teĢhis edilir ve tedavisine 
baĢlanırsa o oranda da baĢarı Ģansı artacaktır (Keçeci, 2011). Bu nedenle öğrencilerin var olan mevcut matematik kaygı 
düzeylerinin önceden belirlenmesi alınacak önlemler açısından oldukça önemlidir. Yapılacak çalıĢmalarla öğrencilerin 
matematik kaygı düzeylerinin belirlenmesi burada anahtar rol oynamaktadır.  

Bu çalıĢmanın problem cümlesini, ―ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerinin matematik kaygıları ne düzeydedir? ‖ 
oluĢturmaktadır. Diğer taraftan bu çalıĢmanın amacı ortaokul öğrencilerinin matematik dersine yönelik kaygı düzeylerini 
belirlemektir. AraĢtırma, ortaokula devam eden öğrencilerin kaygı düzeylerini belirleyerek sınıf seviyelerine göre öğrencilerin 
matematik kaygılarında farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢma nicel bir çalıĢma olup, 
araĢtırmada tarama yöntemi kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın evrenini, Elazığ ilinde öğrenim görmekte olan ortaokul öğrenci leri 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini, Elazığ ilinde bulunan ortaokullarda öğrenim görmekte olan ortaokul 5, 6, 7, ve 8. 
sınıf öğrencilerinden seçkisiz olarak seçilen 400 öğrenci oluĢturmaktadır. Her sınıf düzeyinden 100 öğrenci seçilerek 
araĢtırma yürütülmüĢtür. Verilerin toplanması sürecinde, Bindak (2005) tarafından geliĢtirilen ―Matematik Kaygı Ölçeği‖ 
kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin değerlendirilmesinde aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri incelenmiĢtir. Elde 
edilen sonuçlar doğrultusunda en düĢük kaygı düzeyine sahip olan sınıfın 5. sınıflar olduğu belirlenmiĢtir. 5. sınıflardan sonra 
6. sınıfların, daha sonra da 7. sınıfların en düĢük matematik kaygı düzeyine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Matematik kaygı 
düzeyinin en yüksek olduğu sınıf düzeyinin ise 8. sınıflar olduğu görülmüĢtür. Yani 5. sınıfların kaygı düzeyi en düĢük, 8. 
sınıfların kaygı düzeyinin ise en yüksek olduğu göze çarpmaktadır. Bu durumun nedeni olarak öğrencilerin sınıf seviyesi 
arttıkça sınava yönelik çalıĢmalarının artması gösterilebilir. Öğrenciler sınavlarda baĢarılı olmak için daha çok çalıĢmakta ve 
matematikle daha çok uğraĢmaktadırlar. Matematik kaygısının; sayılarla uğraĢırken, matematikle uğraĢmayı gerektiren 
durumlarda ortaya çıktığı göz önüne alındığında, öğrencilerin matematikteki baĢarılarının matematik kaygılarını tetiklediği 
söylenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Kaygısı, Ortaokul Öğrencileri, Matematik BaĢarısı. 
KAYNAKÇA  
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Bilim ġenliklerinin Ortaokul 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Halil Ġbrahim YILDIRIM1, Önder ġENSOY2 

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Yapılan birçok araĢtırma, öğrencinin derse yönelik tutumu ile baĢarılarının geliĢimi arasında doğrusal bir iliĢkinin var 
olduğunu ortaya koymaktadır (Serin, 2004; ÇaydaĢ ve Balcıoğulları, 2004). Öğrencilerin baĢarı gibi öğrenme çıktılarında 
geliĢim sağlamanın yolu, derse yönelik tutumlarını olumlu düzeye yükseltecek öğrenme-öğretme süreçlerini ve ortamlarını 
oluĢturup, iĢler kılmaktır. Bunun gerçekleĢtirilmesinde kuĢkusuz bilim Ģenlikleri (fen, matematik, sosyal bilimler Ģenlikleri vb.), 
buluĢ Ģenlikleri, bilim–proje fuarları ve proje yarıĢmaları gibi etkinlikler oldukça önemli bir role sahiptir. Bilim Ģenlikleri de 
öğrencilerin fen derslerine yönelik tutumlarını olumlu yönde geliĢtirerek öğrenme çıktıları üzerinde geliĢim sağlayabilecek 
bilimsel bir etkinliktir. 

Bilim Ģenliği ve proje yarıĢmaları, öğrenenin bilimsel araĢtırma sürecine uygulamalı olarak doğrudan katılmasına 
olanak veren, öğrenci projelerinin sunulduğu ve paylaĢıldığı organizasyonlardır (Korkmaz, 2004). Birçok öğretmen bilim 
Ģenliklerinin öğrenciler için faydalı olduğunu düĢünmektedir. Bilim Ģenliklerinin öğrencilerin yaratıcılıklarını geliĢtirdiğini, kendi 
projelerini seçerek bağımsız araĢtırma yapmalarına fırsat sağladığını ve bilime karĢı ilgilerini artırdığını belirtmektedirler 
(Bunderson, 1996). Bilim Ģenlikleri öğrenciler için bilim adamlarının nasıl çalıĢtıklarını anlamaları için bir model 
oluĢturmaktadır. Bu projeler öğrencilerin derslerde öğrenmiĢ oldukları bilgileri uygulamalarına olanak sağlar (Young, 2000). 
Perry (1995) bilim Ģenliklerinin, öğrencilerin bilime olan ilgilerini arttırmakta, öğrencileri araĢtırma yapabilmeleri için 
geliĢtirmekte, öğrencilerin tamamladıkları projeleri yayımlama ve çalıĢmalarını paylaĢarak geliĢimlerini sağlamakta olduğunu 
ifade etmektedir. 

Ayrıca literatür incelendiğinde bilim Ģenliklerinin öğrenme ürünleri üzerindeki etkisine yönelik çalıĢmaların oldukça az 
sayıda olduğu görülmektedir. Bu bağlamda bilim Ģenlikleri gibi etkinliklerin öğrencilerin derse yönelik tutum ve öğrenme 
çıktılarının geliĢimi üzerindeki etkisinin belirlenmesine yönelik çalıĢmaların literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. ĠĢte 
bu araĢtırma da, bilim Ģenliklerinin ortaokul 6. sınıf öğrencilerinin fen bilimleri dersine yönelik tutum düzeylerine etkisini 
incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada yarı deneysel yöntem ve öntest–sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır (Cohen, Manion ve 
Morrison, 2000). AraĢtırma 2011-2012 eğitim-öğretim yılı II. Döneminde Ankara‘daki bir devlet ortaokulunda öğrenim gören 
6. sınıf öğrencileri üzerinde yürütülmüĢtür. 6. sınıf Ģubelerinden rastgele iki Ģube kontrol, iki Ģube deney grubu olarak 
seçilmiĢtir. Kontrol grubunda 56, deney grubunda 52 öğrenci olmak üzere, toplam 108 öğrenci araĢtırmanın çalıĢma grubunu 
oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 15 hafta sürmüĢtür. 

Öğrencilerin fen dersine yönelik tutum düzeylerini belirleyebilmek amacıyla ―Fen Bilimleri Dersine Yönelik Tutum 
Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Bu ölçek öntest, sontest ve sontest uygulandıktan 3 ay sonra izleme testi olarak uygulanmıĢtır. 
―Kesinlikle Katılmıyorum‖ dan ―Kesinlikle Katılıyorum‖ a kadar 5‘li likert dereceleme tipi olarak hazırlanan ölçeğin Cronbach 

Alpha () güvenirlik katsayısı 0,88 olarak hesaplanmıĢtır. Veriler Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve Tekrarlı Ölçümler Ġçin Tek 
Faktörlü ANOVA analizleri ile çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın uygulama basamağı, kontrol ve deney grubunda fen bilimleri dersinde aynı fen bilgisi öğretmeni 
tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda deneysel bir iĢlem uygulanmamıĢtır. Kontrol grubunda Fen Bilimleri Dersi 
Öğretim Programına uygun ve öğrenci merkezli olarak öğretim yapılmıĢtır. 

Deney grubunda da kontrol grubundaki öğretime paralel olarak öğretim yapılırken, her hafta 1 dersin 15-20 dakikalık 
bölümünde bilim Ģenlikleri çalıĢmalarına yer verilmiĢtir. Öncelikle deney grubu öğrencilerine bilim Ģenlikleri, bilimsel yöntem, 
proje-araĢtırma basamakları, proje günlükleri hakkında sunumlar ile bilgilendirme yapılmıĢ ve bunlara iliĢkin örnek çalıĢmalar 
gösterilmiĢtir. Öğrencilerden 2-3 kiĢilik gruplar oluĢturulmuĢ ve bilim Ģenliği için ilgilerini çeken fen konularında araĢtırma 
yapmaları istenilmiĢtir. Öğrencilerin araĢtırmaları sonucunda ulaĢtıkları konulardan ortaokul öğrencilerinin seviyesine uygun 
olanlar Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı da dikkate alınarak öğretmen rehberliğinde seçilerek, öğrenciler tarafından bilim 
Ģenliği etkinlikleri hazırlanmıĢtır. Öğrenciler bu etkinlikler için öğretmen rehberliğinde poster ve sunumlarını hazırlamıĢtır. 15 
haftalık bir hazırlık sonucunda bilim Ģenliğinin açılıĢı yapılarak iki gün süresince öğrenciler tarafından ziyaretçilere etkinlikler 
sunulmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonucunda bilim Ģenliği yapan deney grubundaki öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik tutum 
düzeylerinin anlamlı seviyede arttığı ve araĢtırma tamamlandıktan 3 ay sonra da tutum düzeyindeki bu artıĢın korunduğu 
görülmüĢtür. Ancak kontrol grubunda öğretim sürecinde öğrencilerin tutum düzeyinde anlamlı seviyede bir değiĢimin 
gerçekleĢmediği belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmanın baĢında kontrol ve deney grubu öğrencilerinin tutumları benzer 
düzeydeyken, araĢtırmanın sonunda ve araĢtırma tamamlandıktan 3 ay sonra deney grubundaki öğrencilerin tutumları 
kontrol grubu öğrencilerinden anlamlı seviyede daha yüksektir. Bu sonuçlar öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik tutum 
düzeylerini geliĢtirmede ve kalıcılığını sağlamada bilim Ģenliklerinin anlamlı seviyede etkili olduğunu, kontrol grubunda 
uygulanan öğretimin ise etkili olamadığını göstermektedir. 

Bu sonucun temel nedeni bilim Ģenliklerinde öğrencilerin aktif olarak yer almaları, bilimsel araĢtırma sürecine 
uygulamalı olarak doğrudan katılmaları ve bir bilim insanı gibi çalıĢarak bir probleme çözüm bulma veya ürün ortaya koyma 
heyecanını yaĢamaları ile açıklanabilir. Bu bağlamda fen öğretimi sürecinde bilim Ģenliklerinin kullanılmasının, etkili öğrenme 
ürün ve sonuçlarının ortaya çıkmasına katkı sağlayabileceği söylenebilir. Ayrıca bilim Ģenliklerinin fen bilimleri dersine yönelik 
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tutum düzeyleri üzerindeki olumlu etkisi göz önüne alındığında, ülkemizdeki okullarda bilim Ģenlikleri gibi etkinliklerin 
yaygınlaĢtırılması ve öğrencilerin bu tür etkinliklere katılımlarının teĢvik edilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, bilim Ģenliği, tutum 
KAYNAKÇA: 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Astronomiye Yönelik Tutumları Ġle Astronomi BaĢarısı Arasındaki ĠliĢki 
Ekin YILMAZ1, Mehmet ġAHĠN2 

1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü 

En fazla soyut kavram içeren konulardan biri olan astronomi; evren, dünya, doğa, matematik, fizik, kimya ve biyoloji 
dallarıyla iliĢkili olması nedeniyle fen eğitiminde önemli bir yere sahiptir. Bu anlamda temel astronomi bilgilerinin öğretim 
programlarının bir bileĢkesi olması ve bireylerin bu programlar çerçevesinde yetiĢtirilmesi oldukça önemlidir. Astronominin 
pozitif bilimlerle iç içe olduğu düĢünüldüğünde, diğer derslere olan ilgiyi arttırdığı ve astronomik olaylar sayesinde bilimsel 
kavramların daha kolay anlaĢıldığı söylenebilir. Alanyazına bakıldığında, ilköğretim seviyesindeki öğrencilerin örneklem 
olarak seçildiği, astronomi konularına ait kavramların anlaĢılma düzeyleri ve tasarlanan öğretim etkinliklerinin yeterliğine 
yönelik çalıĢmalar yapıldığı görülmüĢtür. Astronomi tutumlarını belirlemeye yönelik ise çok az çalıĢmaya rastlanmıĢtır. Bu 
çalıĢmada 8. sınıf öğrencilerinin astronomi bilgileri ve astronomi tutumları arasındaki iliĢkinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. 
AraĢtırmada temel astronomi kavramlarının yer aldığı ünitelerden birisi olan, 7.sınıfta son ünite olarak iĢlenen GüneĢ sistem i 
ve Ötesi: Uzay Bilmecesi temel alınmıĢtır. AraĢtırmada,  iki ya da daha fazla değiĢken arasındaki iliĢki incelendiğinden 
korelasyonel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim öğretim yılında Ġzmir‘de 4 okuldan toplam 215 
8. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Astronomi bilgilerini belirlemek amacıyla Temel Astronomi Bilgi Testi, astronomi tutumlarını 
belirlemek amacıyla ise Astronomi Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçekler öğrencilere uygulandıktan sonra SPSS ile analiz 
edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara dayalı olarak astronomi konularının daha iyi öğretilmesi, öğrenme ortamlarının geliĢtirilmesi 
Ģeklinde önerilere yer verilmiĢtir. 
 Anahtar Kelimeler: fen eğitimi, astronomi, tutum, baĢarı 
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Ortaokul 5 ve 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine ĠliĢkin Öz-Düzenleme 
Stratejileri ve 
Motivasyonel Ġnançlarının Ġncelenmesi 
Betül ġEN GÜMÜġ1, Sevgi KINGIR2 
1 Özel Arı Ortaokulu, Ankara 
2Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Ankara 

Fen Bilimleri dersi ile ulaĢılmak istenen hedef, fen okur-yazarı bireyler yetiĢtirmektir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim 
Programı‘na göre; fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik 
bilimsel süreç becerilerine sahiptir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2013). Fen okur-yazarı bireyler yetiĢtirme amacıyla hazırlanan fen 
programları ihtiyaçlara yönelik olarak sürekli geliĢtirilmektedir.  

Fen eğitiminde öğretmen, öğrenci merkezli etkinlikler uygular ve fen konularını zevkli kılarak öğrencilerin kalıcı 
öğrenmesini sağlarsa etkili bir eğitimden söz edilebilir. Etkili ve kalıcı bir fen eğitiminde öğrencinin öz-düzenleme stratejileri 
de ön plana çıkmaktadır. Öğrencinin öğrenme ortamında etkin olabilmesi için öz-düzenleme stratejilerini kullanmaya motive 
olması da önemlidir. Pintrich ve De Groot (1990), motivasyonel inançların, öğrencinin akademik performansı ve öz 
düzenleme stratejileri ile ilgili olduğunu vurgulamaktadır. 

Bu çalıĢmada, ortaokul 5 ve 6. sınıf öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik öz düzenleyici öğrenme stratejileri ve 
motivasyonel inançlarını farklı değiĢkenler açısından incelemek amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki 
sorulara cevap aranmıĢtır: 

 Öğrencilerin cinsiyetlerine göre öz düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançları arasında bir fark var 
mıdır?  

 Öğrencilerin sınıf seviyesine göre öz düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançları arasında bir fark var 
mıdır? 

AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli uygulanmıĢtır. Katılımcıların belirlenmesinde 
kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemi kullanılmıĢtır. Ankara ili Çankaya ilçesindeki özel bir ortaokulun 5. sınıfına 
devam eden 138 ve 6.sınıfa devam eden 95 öğrenci olmak üzere toplam 233 öğrenci bu çalıĢmanın örneklemini 
oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma grubunun %51‘i kız öğrenci, %49‘u ise erkek öğrencidir.   

AraĢtırmada öğrencilerin öz düzenleyici öğrenme stratejilerini ve motivasyonel inançlarını belirlemek için Öğrenmede 
Güdüsel Stratejiler Anketi kullanılmıĢtır. Bu anket, Pintrich ve De Groot  (1991) tarafından geliĢtirilen 7 noktalı likert tipi bir 
ölçektir. Üredi ve Üredi (2005) tarafından Türkçeye çevrilmiĢtir. Bu anket çok boyutlu olduğu için faktör analizi yapılmıĢ ve öz 
düzenleme, biliĢsel strateji kullanımı, öz yeterlik, içsel değer ve sınav kaygısı alt boyutlarına iliĢkin Cronbach alfa katsayıları 
sırasıyla 0.58, 0.79, 0.86, 0.74 ve 0.82 olarak bulunmuĢtur. IBM SPSS 21 istatistik paket programı kullanılarak veriler analiz 
edilmiĢtir.  

Çoklu Varyans Analizi kullanılarak yapılan veri analizinde öz düzenleme, biliĢsel strateji kullanımı, öz yeterlik, içsel 
değer ve sınav kaygısı alt boyutları bağımlı değiĢken, cinsiyet ve sınıf seviyesi bağımsız değiĢken olarak alınmıĢtır. Analiz 
sonucunda biliĢsel strateji kullanımı ve içsel değer bakımından kızlar ile erkekler arasında kızlar lehine anlamlı bir fark 
olduğu görülmüĢtür. Sınıf seviyesi bağımsız değiĢkenine göre analiz sonuçları incelendiğinde; öğrencilerin Fen Bilimleri 
dersine yönelik öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 
bulunmuĢtur. 5.sınıf öğrencilerinin öz düzenleyici öğrenme stratejilerini (biliĢsel strateji kullanımı ve öz-düzenleme) 6.sınıf 
öğrencilerine göre daha fazla kullandıkları, daha fazla öz-yeterlik ve içsel değere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu sonuç 
yapılan diğer çalıĢma sonuçları ile . Bu bulgular ÇavaĢ (2011) tarafından yapılan çalıĢma sonucu ile uyumludur. ÇavaĢ 
(2011) Türk ortaokul öğrencilerinin fen öğrenmeye yönelik motivasyonlarını etkileyen etkenleri araĢtırdığı çalıĢmasının 
sonucunda sınıf seviyesi yükseldikçe öğrencilerin motivasyonunun azaldığını belirlemiĢtir.  Analizler sonucunda sınav kaygısı 
alt boyutunda her iki bağımsız değiĢkene göre de anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Sınav kaygısında bir değiĢim 
görülmemesinin nedeni, ülkemizdeki eğitim sisteminin sınava dayalı olması ile ilgili olabilir.  

Sonuç olarak fen eğitiminde öğrencilerin öğrenme stilleri ve yaĢ seviyelerine uygun etkinliklerin yapılandırılarak 
sunulmasının sınıf seviyesi arttıkça öğrencilerin motivasyonlarının azalmasının önüne geçebileceği söylenebilir. Farklı sınıf 
seviyelerinde öğrencilerin fen bilimleri dersine yönelik öz-düzenleyici öğrenme stratejileri ve motivasyonel inançlarının 
karĢılaĢtırılmasının yanı sıra Sosyal Bilgiler ve Türkçe gibi derslerde de motivasyonel inançların karĢılaĢtırılmasının bu 
alanda ihtiyaç duyulan diğer çalıĢmalar olduğu düĢünülmektedir. Bu çalıĢmalara ek olarak öğrencilerin fen bilimlerine yönelik 
motivasyonel inançlarını ve öz-düzenleyici öğrenme stratejilerini etkileyen faktörlerin incelenmesi de gelecekte yapılabilecek 
çalıĢmalara verilebilecek önerilerdendir. 
Anahtar Kelimeler:  Fen eğitimi,  öz düzenleyici öğrenme stratejileri,  motivasyonel inanç 
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6. Sınıf Öğrencilerinin Cebirsel Sözel Problem Çözmede Kullandıkları Stratejiler 
Fatma KIZILTOPRAK1 Tangül KABAEL2 

1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Aritmetikten cebire geçiĢte problem çözme önemli bir yere sahiptir. Bu dönem öğrencilerin cebirsel düĢünmelerinin 
geliĢebilmesi için problem çözme, genelleme, modelleme, temsil kullanma ve niceliksel muhakeme gibi belli baĢlı becerileri 
etkili kullanmalarını ve deneyim kazanmalarını gerektirmektedir (Cai & Knuth, 2011). Cebir öncesindeki problem çözme 
sürecinde öğrencilerin aritmetiksel düĢünme yolu ile birlikte cebirsel düĢünme yolunu geliĢtirmek amaçlanmalıdır (Smith & 
Thompson, 2007).  Bu ise problem çözme sürecinde farklı problem çözme stratejilerine odaklanma ile mümkün olacaktır. 
Aritmetiksel dönemde öğrenciler problemleri çözerken niceliklerin bilinen değerlerinden yola çıkarak bilinmeyen niceliğin 
değerini bulmayı amaçlarken cebirsel dönemde ise öğrenciler bilinmeyen niceliklerden baĢlayarak denklem kurmaya 
çalıĢırlar ve sembolik manipülasyonlarla bilinmeyen niceliklerin değerlerini bulmayı hedeflerler  (Van Dooren, Verschaffel & 
Onghena 2003). Deneme-yanılma, anahtar kelime arama, tahmin kontrol, özel örnekler arama gibi stratejiler aritmetiksel 
dönemdeki öğrencilerin, denklem kurma,  formül kullanma ve sembolik manipülasyon gibi stratejiler ise cebirsel dönemdeki 
öğrencilerin problemleri çözerken kullandıkları en yaygın problem çözme yaklaĢımlarıdır. Cebir öncesi dönem olarak 
adlandırılan aritmetikten cebire geçiĢ döneminde öğrenciler problem çözümünde Ģekil ve diyagram kullanma, nicelikler arası 
iliĢki arama, sistematik deneme-yanılma gibi problem çözme stratejilerini kullanabilirler. Bu dönemde öğrenciler problemleri 
çözerken hem aritmetiksel hem de farkında olmadan cebirsel stratejilerden yararlanabilirler. Kısaca cebir öncesi dönemde 
öğrencilerin kısa süreli de olsa bilinmeyen niceliklerle çalıĢtıkları görülmektedir (Akkan, Baki, & Çakıroğlu, 2012). Matematik 
eğitimi araĢtırmacıları, öğrencilerin rahat ve kolay bir Ģekilde aritmetikten cebire geçebilmeleri için aritmetik, cebir öncesi ve 
cebirsel dönemde iyi yapılandırılmıĢ çeĢitli problemlerin öğrenme ortamında sunulması ve bu problemlerin hem aritmetiksel 
hem de cebirsel stratejilerle ile çözülmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır (örn. Bednarz & Janvier, 1996; Thompson & Smith, 
2007).  

Bu çalıĢmanın amacı altıncı sınıf öğrencilerinin cebirsel sözel bir problemi çözmede kullandıkları stratejilerin ve farklı 
çözüm yollarını kullanıp kullanamadıklarının belirlenmesidir. Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yaklaĢımı kullanılmıĢ olup veriler 
klinik görüĢme yoluyla toplanmıĢtır. AraĢtırma bir devlet okulundaki farklı sınıf Ģubelerinde öğrenim gören ve farklı baĢarı 
düzeylerine sahip olan on tane altıncı sınıf öğrencisi ile yürütülmüĢtür. Öğrencilerin seçiminde öğrencilerin baĢarı düzeylerine 
iliĢkin öğretmen görüĢlerinden faydalanılmıĢtır. Klinik görüĢmelerde öğrencilere cebirsel ve sözel bir problem sunularak 
öncelikle bu problemden ne anladıklarını ve nasıl çözmeyi düĢündüklerini açıklamaları istenmiĢtir. BaĢarılı bir Ģekilde 
problemi çözebilen öğrenciler aynı problemi farklı bir strateji ile çözmeleri için yönlendirilirken, problemi çözemeyen 
öğrenciler ise problemi yeniden incelemeye ve problemin çözümüne ulaĢabilecekleri yeni bir strateji belirlemeye teĢvik 
edilmiĢtir. Verilerin analizinde tematik analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Verilerin analizi aĢamasında görüĢmelerin dökümü 
yapılarak her bir öğrencinin görüĢmesi önce tek tek daha sonra bütünsel olarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları 
öğrencilerin cebirsel sözel problemi çözmede sistematik deneme yanılma, tahmin ve kontrol, anahtar kelime arama, ters 
iĢlem kullanma, Ģekil, diyagram, model kullanma stratejilerini kullandıklarını ortaya koymuĢtur. Öğrencilerin problemin 
çözümüne baĢarılı bir Ģekilde ulaĢtıktan sonra problemi farklı bir Ģekilde çözmeleri istendiğinde hiçbirinin ikinci bir çözüm 
stratejisi ile problemin çözümüne ulaĢamadıkları görülmüĢtür. On katılımcıdan yedisi anahtar kelime arama stratejisini 
kullanmıĢtır. Bu stratejiyi kullanarak baĢarılı bir Ģekilde problemi çözemeyen yedi katılımcıdan beĢinin ikinci bir strateji olarak 
deneme yanılma stratejisine yöneldikleri görülmüĢtür. Diğer iki katılımcı ise baĢka bir strateji kullanmamıĢ ve problemin 
çözümüne ulaĢamamıĢtır. Bununla birlikte bu katılımcıların problem çözme sürecinin ilk aĢaması olan problemi anlama 
aĢamasına ağırlık vermedikleri, az zaman ayırdıkları da gözlenmiĢtir. Anahtar kelime arama stratejisini kullanmayan diğer üç 
katılımcının ise kat çubukları ile model çizme stratejisini kullandığı ve nicelikler arasında iliĢkileri anlamaya çalıĢtıkları 
görülmüĢtür. Bu katılımcılar baĢarılı bir Ģekilde problem çözümüne ulaĢabilmiĢlerdir.  

Alanyazın öğrencilerin cebirsel sözel problemleri çözmede zorlandıklarını ve nicelikler arasındaki iliĢkilere 
odaklanamadıklarını ortaya koymaktadır (örn; DidiĢ & ErbaĢ, 2012). Bu çalıĢma alanyazını desteklemekle birlikte altıncı sınıf 
öğrencilerinin cebirsel sözel problemlerin çözümünde baskın olarak anahtar kelime arama stratejisini kullandıklarını 
göstermiĢtir. Bernardz ve Javier (1996) 12-13 yaĢ grubundaki 132 öğrenciyle yaptıkları çalıĢmada birbirinden farklı problem 
türleri kullanmıĢlar ve öğrencilerin en çok zorlandıkları problemin bu çalıĢmada kullanılana benzer iliĢkiler içeren problem 
olduğunu ve katılımcıların yalnızca % 2,78‘inin bu problemi baĢarılı bir Ģekilde çözebildiklerini ortaya koymuĢlardır.  Mayer, 
Lewis ve Hegarthy (1992) problemi çözmede yaĢanan güçlüklerin en önemli nedeninin öğrencilerin ilk önce problemdeki 
niceliksel iliĢkilere dayalı uygun zihinsel model oluĢturmak yerine aritmetiksel iĢlemlerle uğraĢmaları olduğunu belirtmiĢtir. Bu 
çalıĢmada da öğrencilerin çoğu problem durumunu ve nicelikler arasındaki iliĢkileri analiz etmeden anahtar kelime arama 
stratejisine baĢvurmuĢ ve sürece aritmetiksel iĢlem yaparak baĢlamıĢlardır. Problemin çözüm sürecinde anahtar kelime 
arama stratejisini kullanmanın çoğu zaman öğrencilerin yanlıĢ çözüm stratejisine yönelmesine neden olduğu görülmektedir. 
Van de Walle (2004), problemin çözümünde anahtar kelime arama stratejisini kullanan öğrencilerin genellikle problem 
durumunu analiz edip iliĢkileri oluĢturmak yerine kolay bir Ģekilde çözüme ulaĢmaya çalıĢtıklarını belirtmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Problem çözme, cebir öncesi dönem, problem çözme stratejileri 
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Simetri Konusundaki Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Gülfem SARPKAYA1 Melihan ÜNLÜ2 

1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi ABD 
2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi ABD 

Matematiğin güncel yaĢamdaki en önemli uygulama alanlarından biri de simetri kavramıdır. Ġnsanlar içerisinde 
yaĢadıkları doğayı ve çevreyi anlamak için simetri düĢüncesine ihtiyaç duymaktadırlar. Simetri konusunda yeterli bilgi ve 
düĢünceye sahip öğrenciler sentez ve analiz yapabilen, problem çözme ve uzamsal düĢünebilme yetenekleri geliĢmiĢ, 
doğadaki güzelliklerin farkında olan sanatsal ve estetik duyguları geliĢmiĢ, kendisiyle ve çevresiyle barıĢık bireyler olarak 
yetiĢecektir (Aksoy ve Bayazit, 2009).  

Simetri kavramı farklı disiplinlerde de karĢımıza çıkmaktadır. Fizikte optik ve dalgalar konusunda, biyoloji ve tıp 
bilimlerinde insan anatomisi, DNA yapısı mitoz bölünmede, mühendislikte, mimarlıkta ve güzel sanatlarda simetri kavramı 
görülmektedir. Ayrıca analitik geometri ile düzlem ve uzay geometrisi kapsamında öğretilen birçok konuda simetri bilgisine 
ihtiyaç duyulur. Matematik öğretim programlarında 1. sınıftan itibaren önemle üzerinde durulan simetri kavramı öğrencilerde 
geometrik düĢünme düzeyinin geliĢimi açısından da önem taĢımaktadır (Yavuzsoy Köse, 2012). Geometrik simetri kavramı 
dört tür simetriden bahsedilebilir. Bunlar yansıma simetrisi, merkezi simetri, dönme simetrisi ve öteleme simetrisidir (Aksoy 
ve Bayazit, 2009). Simetri kavramı matematiksel durumların analizini yapabilmek için gerekli zihinsel bir araçtır (NCTM, 
1991). Bu nedenle ortaokul 8. Sınıf öğrencilerin simetri kavramına yönelik bilgileri incelenmiĢtir.  

Ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin simetri konusunda bilgilerini ortaya çıkarmayı amaçlayan bu çalıĢma nitel araĢtırma 
yöntemi kullanılarak yürütülmüĢtür. Bu çalıĢma 2013-2014 eğitim öğretim yılında 3 farklı  devlet ortaokulunda öğrenim 
görmekte olan 110 8. sınıf öğrencisi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Katılımcıların belirlenmesinde amaçlı 
örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 8. sınıf öğrencilerinin seçilmesi bir ölçüttür. Bu ölçütün 
belirlenmesindeki neden simetri kavramı ile ilgili tüm kazanımlara yönelik öğrenme ortamlarına dahil olmalarıdır.  Veri 
toplama aracı olarak geçerliği ve güvenirliği belirlenen simetri kavram testi kullanılmıĢtır. Bu test 8 açık uçlu ve 8 çoktan 
seçmeli olmak üzere toplam 16 sorudan oluĢmaktadır. Verilerin analizinde betimsel analizler kullanılmıĢtır. Öğrenci cevapları 
araĢtırmacılar tarafından yapılandırılan dereceli puanlama anahtarı ile değerlendirilmiĢ ayrıca cevaplar derinlemesine 
incelenerek öğrencilerin yaptığı yaygın hatalardan örnekler sunulmuĢtur. Bu hataları yapan öğrencilerden 3 tanesi ile klinik 
mülakat yapılarak hatalara iliĢkin daha detaylı veriler elde edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin simetri eksenini belirlemede zorluklar yaĢadıkları, dönme ve öteleme simetrisi 
konularında da genel olarak hata yaptıkları görülmüĢtür. Bu hataların simetri eksenlerinin sadece yatay ve dikey olarak 
algılanması sonucu oluĢtuğu ve simetrisi alınan Ģeklin referans noktalarının simetri eksenine göre uzaklığının 
belirlenememesine bağlı olarak ortaya çıktığı saptanmıĢtır. Diğer taraftan öğrencilerin görsel ve uzamsal düĢünebilme 
yeteneklerinin yeteri kadar geliĢmemiĢ olması da bu hataların kaynağı olarak gösterilebilir.  

 Öğrenme ortamlarında görev alan öğretmenlerin simetri öğretiminde kavramsal bilgi ve bu kavramları uygulama 
becerisini geliĢtirecek öğrenme ortamları oluĢturmaları gerekmektedir. Böyle bir öğrenme ortamı oluĢturmaları için de, simetri 
kavramının matematiksel yapısı, öğrencilerin kavramı öğrenirken yaĢayacakları zorluklar, kavram yanılgıları ve nedenleri 
hakkında bilgi sahibi olmaları gerekmektedir.    
Anahtar Kelimeler: Simetri kavramı, Öğrenci hataları, Matematik eğitimi 
KAYNAKLAR 
Aksoy, Y. ve Bayazit, Ġ. (2009). Simetri konusunda karĢılaĢılan zorluklar Ed: Bingölbali, E. ve Özmantar, M., Ġlköğretimde KarĢılaĢılan Matematiksel Zorluklar 

ve Çözüm Önerileri, s: 187-215 Ankara: Pegem A Yayıncılık. 
National Council of Teacher of Mathematics ( NCTM,1991). Prefossional Standarts for Teaching Mathematics .Reston, Va:NCTM. 
Yavuzsoy Köse, N. ( 2012).  Ġlköğretim Öğrencilerinin Doğruya göre Simetri Bilgileri, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 42: 274-286. 
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Üçgende Yükseklik Konusunda GeliĢmekte Olan 
KavramsallaĢtırmaları 
Emel YILDIZ1, Sinan OLKUN2, Sadegül AKBABA ALTUN3 

1 Öğretmen, MEB.  
2TED Üniversitesi,  
3BaĢkent Üniversitesi. 

Geometri; Ģekilleri, cisimleri ve onların özelliklerini inceleyen bir disiplindir. Geometri öğrenme alanında öğrencilerin 
Ģekillerin özelliklerini ve özellikler arası iliĢkileri fark etmeleri ve bu sayede geometrik düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi 
hedeflenir (Olkun vd., 2008). Bu becerilerin geliĢiminde, öğrencilerin geometrik kavramları nasıl tanımladığı ve algıladığı 
önemlidir.  

Geometrik kavramların öğrenilmesi, bu kavramlara ait zihinsel modeller oluĢturulmasını ve birtakım genellemeler 
yapılmasını gerektirmektedir (Cunningham ve Roberts, 2010). Öğrencilerin derste ya da günlük yaĢamında karĢılaĢtığı örnek 
durumlarla kazandığı deneyimler, kavramların algılanmasında ve zihinsel olarak yapılandırılmasında önemli rol oynamaktadır 
(Gutierrez ve Jaime, 1999). Öğrenciler yeteri kadar deneyim kazanmadığı takdirde, karĢılaĢtığı farklı problem durumlarında 
kendi inanıĢ ve düĢüncesine göre alternatif kavramsallaĢtırmalar oluĢturmaktadır. GeliĢmekte olan bu kavramsallaĢtırmalar 
onları hataya ve yanılgıya düĢürebilmektedir. Bu durum yeni bilgilerin anlamlı olarak öğrenilmesini de güçleĢtirmektedir 
(Yenilmez ve YaĢa, 2008).  

Üçgende yükseklik kavramı, öğrencilerin ilköğretimde olduğu gibi ilerleyen yıllarda da sıklıkla karĢılaĢacağı bir 
kavramdır. Ayrıca, alan hesaplama problemlerinde kullanılan bir kavram olduğundan, öğrencilerde var olan alternatif 
kavramsallaĢtırmaların ve eksik bilgilerin ilerleyen yıllarda da zorluklara sebep olacağı düĢünülmektedir. Ġlgili alanyazında 
daha önce bu konuda günlük yaĢam durumlarının da dahil edildiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle araĢtırmanın 
alanda çalıĢan araĢtırmacılara ve öğretmenlere yol göstereceği düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin üçgende yükseklik kavramını öğrenme süreci boyunca nasıl 
algıladıklarını anlamak ve olası kavramsal geliĢimleri ile varsa alternatif kavramsallaĢtırmalarını ortaya çıkarmaktır. Yükseklik 
kavramı hem formel matematiksel durumlar hem de günlük hayat örnekleri üzerinde incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda, 
2012-2013 eğitim öğretim yılında Ankara‘da 8. sınıfta öğrenim gören 16 ortaokul öğrencisi ile çalıĢma yürütülmüĢtür. 
Öğrencilerin seçiminde akademik baĢarıları dikkate alınmıĢtır. Öğretim yılının ilk yarıyılında aldıkları matematik puanlarına 
göre her Ģubeden notu 85 puanın üstünde olan, 70-84 puan arasında olan, 55-69 puan arasında olan ve 45-54 puan 
arasında olan ikiĢer öğrenci seçilerek sırasıyla çok iyi, iyi, orta ve düĢük olmak üzere gruplandırılmıĢtır. Seçilen öğrencilerle 
25-30 dakika süren birebir görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢme formu, 8. Sınıf matematik ders kitabında yer alan ― Bir üçgenin 
yüksekliğini inĢa eder‖ kazanımı (MEB, 2011) dikkate alınarak hazırlanan; gerçek yaĢam durumuna iliĢkin 3 soru ve farklı 
üçgen modellerinde yükseklik çizimleri ile ilgili 7 soru olmak üzere iki kısımdan oluĢmaktadır. Her baĢarı düzeyi grubundan 
birer öğrenci olmak üzere öğrencilerin 4‘üne önce gerçek yaĢamda karĢılaĢtıkları durumlara iliĢkin yükseklik ölçümleri 
yaptırılmıĢ, daha sonra çeĢitli üçgen modellerinde yükseklik çizmeleri istenmiĢtir. Diğer 4‘üne ise önce çeĢitli üçgen 
modellerinde yükseklik çizmeleri istenmiĢ, daha sonra gerçek yaĢama iliĢkin sorular yöneltilmiĢtir. Elde edilen verilerin 
analizinde, görüĢülen öğrencilerin düĢüncelerini yansıtmak amacıyla nitel analiz yöntemine dayalı betimsel analiz yaklaĢımı 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 16 öğrencinin, 15‘inin üçgende yükseklik kavramı konusunda bilgi eksikliklerine ve 
geliĢmekte olan bazı alternatif kavramsallaĢtırmalara sahip olduğu gözlenmiĢtir. Bu kavramsallaĢtırmalar; 1) Bir üçgende 
sadece bir tane yüksekliğin bulunması, 2) Prototip üçgen modelinden farklı olan üçgen modellerinde yanlıĢ yükseklik çizimi 
yapılması, 3)Üçgende yüksekliğin sadece iç bölgede olduğunun düĢünülmesi, 4) Dik üçgende yüksekliğin kenarlardan 
bağımsız olmasıdır. AraĢtırmada, gerçek yaĢam durumlarına iliĢkin sorularda 14 öğrencinin doğru yanıtlar verdiği 
görülmüĢtür. Öğrencilerin gerçek yaĢamda kullandıkları stratejileri, derste kullandıkları üçgen modelleri üzerinde 
uygulayamadıkları gözlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; öğrencilerin birçoğu matematiksel kavramların tanımlarını doğru 
söyleyebilmektedir, ancak çoğu zaman bu tanım sık sık tekrar ettikleri cümleler olarak kalmaktadır. Çünkü öğrenciler 
tanımlanan kavramlar üzerinde düĢünmemektedir; bu kavramlar ya kitaptan okudukları bir cümle ya da öğretmen tarafından 
öğretilen bir tanım olarak kalmaktadır. Yani, kendi öğrenme ürünü olarak ortaya koymadıkları bu kavramları öğrenciler 
aslında öğrenememekte ya da eksik öğrenmektedirler. Ayrıca, onlara hep aynı tür üçgen modelleri sunulduğunda, sadece bu 
modellere yönelik fikir edinmekte; onlar için farklı olan üçgen örneklerinde yetersiz kalmakta veya tamamen yanlıĢ zihinsel 
yapılar oluĢturmaktadırlar. Bu yüzden geometrik kavramların öğrenilmesinde öğrencilere sadece tipik modeller üzerinde 
değil;  daha çeĢitli, tipik olmayan örnekler üzerinde uygulama fırsatı sunulmalıdır. Bu sayede öğrenciler alıĢtıkları 
durumlardan farklı Ģekillerde ve duruĢlarda üçgen modelleri ile karĢılaĢtıklarında hata yapma ve yanılma payları oldukça 
azalacaktır. 

Öğrenciler için matematik dersinde çizdikleri üçgenlerdeki yükseklik kavramı günlük hayatta kullandıklarından farklı 
olmakta ve daha soyut kalmaktadır. Böyle bir algının oluĢmaması veya giderilmesi için, yükseklik kavramı öğretilirken sadece 
tanım yapılarak ve tipik üçgen modelleri üzerinde göstererek değil; aynı zamanda günlük yaĢamdan hareket ederek, gerçek 
yaĢam durumları ile iliĢkilendirerek yükseklik kavramı derinlemesine öğretilmelidir. Ders kitaplarında da gerçek yaĢam 
durumlarını içeren örneklere daha fazla yer verilmeli ve öğrencilerin bu örneklerle, çeĢitli üçgen modelleri arasında bağlantı 
kurmaları sağlanmalıdır. 
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Ayrıca, matematik derslerinde özellikle geometrik kavramların öğretiminde dinamik geometri yazılımlarını kullanmak 
faydalı olabilir. Bu dinamik yazılımlar, öğrencilerin geometrik Ģekilleri farklı büyüklük ve konumlanıĢlarda zihinlerinde 
oluĢturmalarına yardımcı olabilir ve onlara aktif öğrenme fırsatı sağlayabilir.  
Anahtar kelimeler: Geometri öğretimi, kavramsallaĢtırma, kavram yanılgısı, üçgen, yükseklik 
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Öğrencilerin Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutumlarının Sosyoekonomik 
Düzeye Göre KarĢılaĢtırılması 
Elif SEVEN1, Hilal SOLMAZ2, Çiğdem ġAHĠN3 

1 Giresun Üniversitiesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD,  
2 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD,  
3Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 

Tutum bireylere, yerlere, olaylara ya da fikirlere kaĢı olumlu ya da olumsuz tepki verme eğilimi olarak tanımlanabilir 
(Kaya & Böyük, 2011). Fen‘e yönelik tutumlar ise;  öğrencilerin ―feni sevme ya da hoĢlanmama‖ gibi özel duygularının 
belirleyicisi olarak betimlenmektedir (Serin, Kesercioğlu, Saracaloğlu & Serin, 2003). Tutumla ilgili araĢtırmaların genellikle 
tutumun baĢarı üzerindeki etkisini incelemeye yönelik olduğu görülmektedir (Kaya & Böyük, 2011; Kenar & Balcı, 2012; Serin 
vd., 2003; TaĢlıdere & Eryılmaz, 2012). Öğrencilerin fen bilgisi dersine yönelik tutumlarının olumlu olmasının, onların 
baĢarılarını pozitif yönde etkilediği yapılan araĢtırmalarda belirlenmiĢtir (Altınok, 2004; AĢkar, 1986; Baran & Maskan, 2009; 
Bilgin & Karaduman,  2005; ÇalıĢkan, 2008; Ilgaz, 2006; Özkal, 2000; Saka & Kıyıcı, 2004;  Tatar, 2006). BaĢarı ve tutum 
iliĢkisi dikkate alındığında baĢarı için tutumun iyileĢtirilmesinin önemli olduğu söylenebilir.  

Tutumun öğrenme süreçleriyle iliĢkisi irdelendiğinde pek çok boyutu olduğu görülmektedir. Bunlardan bazıları; 
öğrencinin kendine duyduğu özgüven, ailesinin sosyoekonomik durumu, okulun fiziksel durumu, cinsiyet, yaĢ, öğrencinin 
güdülenme düzeyi, dersteki baĢarısı, öğretmenin tutumu ve ders islenmesi sırasında kullanılan öğretim yöntem ve teknikleri 
Ģeklinde sıralanabilir (Kayri, Elkonca, ġevgin & Ceyhan, 2014). Sosyoekonomik durumun öğrenci baĢarısına etkisi olduğu 
yapılan araĢtırmaların sonuçlarından bilinmektedir (Arıcı, 2007; Gelbal, 2008). Ancak fen baĢarısı ile tutumun birbiri ile iliĢkili 
olduğu dikkate alındığında, sosyoekonomik durumun fen tutumuna etkisine yönelik yapılan çalıĢmaların sınırlı sayıda olduğu 
görülmektedir. Ailelerin sosyoekonomik düzeyi ile öğrencilerin fen tutumları arasındaki iliĢkinin belirlenmesine yönelik yapılan 
çalıĢmalar incelendiğinde bu çalıĢmaların daha çok lise (Uz & Eryılmaz, 1999) ve üniversite öğrencileriyle (Akgün, Aydın & 
Öner-Sünkür, 2007; Serin vd., 2003) yürütüldüğü görülmektedir. Sosyoekonomik statünün anlamlı bir Ģekilde ilköğretim 
öğrencilerinin epistemolojik inançlarının ve biliĢ üstü boyutları açıkladığı tespit edilmiĢtir. Örneğin, anne ve babası eğitimli aile 
çocuklarının epistemolojik inançlar ve biliĢ üstü boyutları bakımından daha geliĢmiĢ düzeyde bulundukları tespit edilmiĢtir 
(Topçu & Yılmaz-Tüzün, 2009). Tereci, Aydın & Orbay (2008) üstün yetenekli öğrencilerin fen tutumları ile onların ailelerinin 
eğitim durumlarını karĢılaĢtırdıklarında anlamlı bir farklılığın olmadığını tespit etmiĢlerdir. Bu durumu da üstün yetenekli 
çocukların genellikle orta ve yüksek sosyoekonomik düzeye sahip ailelerin çocukları olmaları ile açıklamıĢlardır. Yenice, 
Saydam & Telli (2012) ilköğretim 6 ve 7. Sınıf öğrencilerinin fen tutumlarının evdeki kitap sayısı ile iliĢkisini incelemiĢ ve evde 
kitap sayısı fazla olan öğrencilerin fen tutumlarının daha olumlu olduğunu tespit etmiĢlerdir.  

Öğrencilerin sosyoekonomik düzeylerinin değiĢtirilmesi mümkün olamayacağına göre onların ortaokul kademesinde 
erken yaĢlarda fen tutumlarının ailelerin sosyoekonomik durumu ile iliĢkisi belirlenerek fen tutumlarının iyileĢtirilmesine 
yönelik çalıĢmaların yapılması teĢvik edilmelidir. Nitekim Uz & Eryılmaz (1999) araĢtırmalarında sosyoekonomik düzeyin 
öğrencilerin fizik dersine yönelik tutumlarında önemli bir belirleyici olmadığını, düĢük sosyoekonomik düzeydeki öğrencilerin 
fizik dersine yönelik tutumlarına öğretmenlerin ve okullardaki rehberlik servisinin yardımıyla sosyoekonomik durumun 
etkisinin en aza indirgenebileceğini ifade etmektedirler.  

Bununla birlikte sosyoekonomik durumları farklı olan 6. sınıf öğrencilerinin fen tutumlarının karĢılaĢtırılmasına yönelik 
bir çalıĢmaya ise rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda bu araĢtırmanın amacı, Giresun ilinde iki ortaokulda öğrenim gören 
sosyoekonomik durumları farklı olan 6. sınıf öğrencilerinin fen tutumlarını karĢılaĢtırmaktır.  

AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 öğretim yılı güz döneminde Giresun ili merkezde bulunan ve sosyoekonomik 
düzeyi düĢük (N= 24) ve sosyoekonomik düzeyi yüksek olan (N=26) iki ortaokulun altıncı sınıflarında öğrenim gören toplam 
50 ortaokul öğrencisi oluĢturmaktadır. Örneklem gruplarının belirlenmesinden önce Giresun ilindeki öğretmenlerle 
görüĢülerek yüksek ve düĢük sosyoekonomik duruma sahip ailelerin çocuklarının gittiği okullar belirlenmiĢtir. Bu okullar 
arasından da rastgele olarak biri sosyoekonomik düzeyi yüksek ve diğeri de sosyoekonomik düzeyi düĢük olmak üzere iki 
okul belirlenmiĢtir. Ayrıca bu okullarda öğrenim gören 6. sınıf öğrencilerinin sosyoekonomik düzeyleri ile ilgili öğretmenler in 
görüĢlerinden elde edilen verilerin geçerliliğini sağlamak için bu araĢtırmanın örneklemine alınan öğrencilerin sınıf 
öğretmenlerinden resmi bilgiler de alınmıĢtır. Öğrencilerin ailelerinin aylık geliri, kardeĢ sayısı, evlerinin kira olup olmadığı, 
anne ve babanın mesleği, anne ve babanın eğitim durumu gibi sosyoekonomik durumu yansıtan bilgilere ulaĢılmıĢtır.  

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Özsevgeç, (2007) tarafından geliĢtirilen ―Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Anketi 
(FETA)‖ kullanılmıĢtır. FETA‘dan elde edilen veriler SPSS 15.00 paket programında bağımsız gruplar için t testi ile analiz 
edilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda sosyoekonomik düzeyi yüksek olan öğrencilerin sosyoekonomik düzeyi düĢük olan öğrencilere 
göre fen ve teknoloji dersine karĢı daha yüksek olumlu tutuma sahip oldukları tespit edilmiĢtir (p< .05). Ayrıca η2 değerinin 
0,13 olması sosyoekonomik düzeyin, öğrencilerin fen tutumlarına yüksek derecede bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir. 
Benzer Ģekilde literatürde yapılan araĢtırmalarda da sosyoekonomik düzeyin göstergelerinden bazıları olan öğrencilerin 
dershaneye gitme durumlarının (Kayri vd., 2014) ve evdeki kitap sayısının (Yenice, Saydam & Telli, 2012) öğrencilerin fen 
tutumu üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Kozcu Çakır, ġenler & Göçmen TaĢkın (2007) araĢtırma 
sonucunda ise bu araĢtırmanın aksine ilköğretim II. Kademe öğrencilerin fen tutumları ile sosyoekonomik düzeyleri arasında 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

830 
 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu bağlamda benzer çalıĢmalar farklı örneklem gruplarında da yapılarak anlamlı farklılığın 
tespit edildiği örneklemler için iyileĢtirme çalıĢmaları yapılmalıdır. 
Anahtar kelimeler: Fen ve teknoloji dersi, tutum, sosyoekonomik düzey, ortaokul 6. sınıf öğrencisi. 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Üslü Sayıları Anlama Düzeylerinin Ġncelenmesi 
Sare ġENGÜL, Ahmet Adil ADAL, Nur GülĢah AKÇA, Sinem ARAS, Ġbrahim Selman BAKTIR, Binnur TAġ, Gülsüm TOKER, Fulya TÜTÜNCÜ Betül ÜNAL 

Matematiksel konuların kavramsal öğrenme yaklaĢımıyla kazandırılması, matematik derslerinde baĢarılı olmanın 
yollarından bir tanesidir. (Köroğlu ve YeĢildere 2004)  AraĢtırmalar, matematikte farklı iki öğrenme tipi olduğunu 
belirtmektedir. (Skemp, 1987; Baki, 1996). Bu iki tip öğrenmeyi birbirinden ayırmak çok zor olsa da her ikisinin kendine has 
bazı özellikleri vardır. Basit olarak örnekleyecek olursak, iĢlemsel öğrenmeye alıĢık bir öğrenci neyin nereden geldiğine 
bakmaksızın tanımı, kuralı veya iliĢkiyi kendisine sunulduğu gibi aklında tutmaya çalıĢır. Onun için bir dikdörtgenin alanı kısa 
kenar ile uzun kenarın çarpımıdır. Bu formülün nereden geldiği önemli değildir.  Bu öğrenme biçiminde matematik öğrenmek 
için mutlaka kuralları (genellikle ezberleme yoluyla) öğrenmelidir ve bu kuralların nerelerde, nasıl kullanıldığı öğrenilmelidir. 
Kavramsal öğrenmede ise anlayarak öğrenme söz konusudur (Kartal ve Baki, 2002) AraĢtırmalar göstermektedir ki 
öğrencilerin matematik baĢarısızlığı kavramsal öğrenme gerçekleĢmeden iĢlemsel rutinleri ezberlemeye çalıĢmalarından 
kaynaklanmaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul 8.sınıf öğrencilerinin üslü sayıları anlama düzeylerini tespit etmektir. ÇalıĢma Ġstanbul 
ili Anadolu ve Avrupa yakasındaki 4 farklı devlet ortaokullarında okuyan 400, 8. sınıf öğrencileri ile yapılmıĢtır. ÇalıĢma 
verileri alan araĢtırmalarındaki çalıĢmalarda kullanılan sorulardan oluĢturulmuĢ 20 adet üslü sayı kavramı ve üslü sayıları 
sıralama bağıntısını içeren ―Üslü Sayılar Anlama Testi [ÜSAT]‖ ile toplanmıĢtır. Üslü Sayılar Anlama Testi iki bölümden 
oluĢmakta olup birinci bölümde doğru cevabın verilmesi, ikinci bölümünde bu cevabın neden verdiklerinin açıklamasının 
yapılması istenmektedir. Üslü Sayılar Anlama Testi üç farklı düzeyde sorular içermekte olup bu düzeyler sırasıyla;  i) 
sorularda, taban ve üsler tamamen pozitif tamsayı ya da kesirli sayılardan oluĢmakta olup Düzey 1, ii) üslerinin pozitif ve 
negatif tamsayılardan tabanlarının tamsayı ve kesirli sayılardan meydana geldiği sayıları içeren Düzey 2 ve  iii) taban ve 
kuvvetin kesirli sayılardan oluĢtuğu ve üslü ifade ile köklü ifade arasında bağlantının  kurumasını gerektiren sayılardan 
oluĢan Düzey 3  sorularından oluĢmaktadır. Üslü Sayılar Anlama Testi öğrencilere 40 dakikalık süre içerisinde uygulanmıĢtır. 
ÜSAT ile elde edilen veriler Pitta Pantazi ,Christou ve Zachariades, (2007) makalesinde kullanılan analiz yöntemi göz önüne 
alınarak kodlanmıĢtır. 

Elde edilen bulgular 3 farklı kavrama düzeyini ortaya koymaktadır. Birinci düzeydeki öğrenciler üs kavramını tekrarlı 
çarpım olarak nitelendirmekte ve yalnızca doğal sayılı üsleri anlamlandırabilmektedir. Ġkinci düzey öğrencileri birinci düzey 
öğrencilerinin sahip olduğu üslü sayı kavramına ait modeli geliĢtirerek negatif sayılı üsleri de hesaplayabilmektedir. Üçüncü 
düzeydeki öğrenciler ise köklü üsleri hesaplama ve karĢılaĢtırma amacıyla düĢünebilmektedir. 

Belirtilen düzeylere göre çalıĢma bulguları değerlendirildiğinde öğrenciler Düzey 1‘deki basit üslü sayı prototipiyle 
iĢlem yapmaya alıĢmıĢ ve ―eylem‖ sürecini aĢamamıĢlardır. Bu aslında formülcü ve ezberci eğitim anlayıĢının olumsuz 
sonuçlarını gözler önüne sermektedir. Öğrenci yorumlarında karĢılaĢılan ―tabanlar aynıysa üssü büyük olan, büyüktür‖ ya da 
―üsler aynıysa tabanı büyük olan, büyüktür‖ vb. yorumlar ile çok fazla karĢılaĢılması bunun bir göstergesidir. 

Düzey 3‘teki öğrenci sayısının artabilmesi için ―negatif üs‖, ―ondalık sayı‖ ve ―üslü ifade-köklü ifade iliĢkisi‖ gibi 
kavramların öğrencilerde iyi yapılandırılmıĢ olması gerekmektedir. Temel teĢkil eden bu bilgiler kazandırılmadan öğrencilerin 
bu sorulara doğru cevap verebilmeleri mümkün olamayacaktır. 

Sonuç olarak, araĢtırmanın bulguları yüzdeler ve tablolar halinde düzeylere ayrılmak suretiyle sunulmuĢtur. 
AraĢtırma sonucuna göre öğrencilere üslü ifadelerin yorumlanması adına daha çok pratik kazandırması için zengin öğrenme 
ortamlarının oluĢturularak kavramların soyut düzeyde yapılandırılması için gerekli etkinliklerin tasarlanması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Üslü saylar, anlama düzeyleri, kavramsal öğrenme 
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Ortaokul 8. Sınıf Öğrencilerinin Sıvıların Kaldırma Kuvveti Konusundaki Kavram 
Yanılgılarının Belirlenmesi 
Seda ALTUNSOY1, Zehra YILDIZ2, Tuğba ÇĠÇEK3, Nejla YÜRÜK4 

1 Gazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Öğretmenliği 
2 MEB, Fen ve Teknoloji Öğretmeni 
3 MEB, Fen ve Teknoloji Öğretmeni 
4Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenme, bireyin yeni bilgiler ile eski bilgileri arasında iliĢki kurabilmesini gerektirir 
(Çakıcı, 2008; Özmen, 2004). Fen eğitimi alanında yapılan pek çok çalıĢma, öğrencilerin zihinlerinde, bilimsel olarak doğru 
kabul edilen kavramlarla tutarlı olmayan zihinsel modeller oluĢturduklarını ortaya koymaktadır (Emrahoğlu ve Öztürk, 2009; 
Yürük ve Çakır, 2000). Fen eğitimi araĢtırmalarında yaygın olarak, öğrencilerin fen sınıflarına, bilim adamlarının sahip 
olduklarından çok farklı kavramlarla geldikleri kabul edilmektedir. Alternatif kavramlar da denilen bu kavram yanılgıları, 
yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı düĢünüldüğünde öğretimde ele alınması gereken bir durumdur (Hammer, 1996). 
Öğrencilerin kavram yanılgılarının çeĢitli öğretim yöntemleriyle düzeltilebilmesi için, öncelikle öğrencilerin farklı konularda 
sahip oldukları kavram yanılgılarının tespit edilmesi gerekmektedir. Öğrencilerin fen alanında sahip oldukları kavram 
yanılgılarının belirlenmesinde sıklıkla kullanılan yollardan biri de kavram karikatürleridir (Keogh & Naylor, 1999). Kavram 
karikatürleri, her yaĢtan öğrenen için eriĢilebilir ve çekici olan kısa metinler içerir. Bununla birlikte, bireylerin öğrendikleriyle 
gündelik yaĢamları arasında bağlar kurmasına yardımcı olur. Kavram karikatürlerinde bilimsel olarak kabul edilen fikir ya da 
fikirler, kavram yanılgılarıyla birlikte verilir. Bütün alternatifler birbirleriyle aynı statüde gösterildiğinden, öğrenenin bağlamdan 
doğru olanı kestirmesi zordur (Keogh, Naylor & Wilson, 1998). 

AraĢtırmanın amacı, kavram karikatürleri ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin 
sıvıların kaldırma kuvveti konusunda hangi kavram yanılgılarına sahip olduklarını tespit etmektir. Öğrencilerde var olabilecek 
kavram yanılgıları bilimsel temellere dayanmadığından, yeni bilgilerin zihinlerinde doğru bir Ģekilde yapılandırılması da zor 
olacaktır. Bu durum öğrenmenin önünde bir engel teĢkil edebilmektedir. Bu sebeple öğrencilerin bu konuya ait kavram 
yanılgılarının belirlenmesi, konuyla iliĢkili diğer öğrenmelerinin önündeki engelin kaldırması açısından önemli bir adım olarak 
görülmektedir. Aynı zamanda, bu kavram yanılgılarının neler olduğunun bilinmesi, yanılgıların giderilmesinde öğretmenleri 
farklı yöntem ve materyal kullanımına teĢvik edebileceği düĢünülmektedir.  

AraĢtırmanın örneklemi, 2013-2014 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde Ankara iline bağlı iki ortaokulda bulunan 
toplam 50 8. sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarının belirlenmesinde sıvıların 
kaldırma kuvveti konusuna yönelik hazırlanan kavram karikatürleri kullanılmıĢtır. Karikatürlerin hazırlanması aĢamasında 
öncelikle sıvıların kaldırma kuvvetine ait literatürde sıklıkla karĢılaĢılan kavram yanılgıları belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmanın 
fen ve teknoloji öğretmeni olan araĢtırmacılarının, konunun iĢlenmesi sırasında daha önceki yıllarda öğrencilerde fark ettikleri 
kavram yanılgıları, karikatürlerin hazırlanması sırasında göz önünde bulundurulmuĢtur. Konuyla ilgili 9 adet kavram 
karikatürü hazırlanmıĢtır. Her bir karikatür, doğru cevabı ifade eden bir karakter ve belirlenen kavram yanılgılarını ifade eden 
diğer karakterlerden oluĢmaktadır. Farklı bağlamlarda hazırlanan karikatürlerde öğrencilerden, cisimler üzerine etkiyen 
kaldırma kuvvetinin büyüklüğü ve cisimlerin yüzme-batmalarıyla ilgili tahminlerde bulunmaları istenmiĢtir. Buna yönelik, her 
bir karikatürde öğrencilere, hangi karakterin verdiği cevaba katıldıkları sorulmuĢtur. Ayrıca, katılma nedenlerini konuĢma 
balonlarında ayrılan boĢluklara yazmaları istenmiĢtir. Böylece öğrencilerin gerçekte o kavram yanılgılarına sahip olup 
olmadığı anlaĢılmıĢ ve var olabilecek daha farklı kavram yanılgılarının açığa çıkması sağlanmıĢtır. Aynı zamanda, kavram 
karikatürlerine verdikleri cevaplar doğrultusunda çok sayıda ve çeĢitli kavram yanılgılarına sahip olduğu belirlenen 15 öğrenci 
ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler sırasında sorulan sonda sorular, öğrencilerde var olan kavram 
yanılgılarının nedenlerini daha derinlemesine anlayabilme imkânı tanımıĢtır. GörüĢmeden elde edilen verilerin analizinde 
betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdiği cevaplar kodlanarak konuyla ilgili sahip oldukları 
kavram yanılgıları ve bunlara yönelik gerekçeleri belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda sıvıların kaldırma kuvveti konusuna ait 
öğrencilerin genelinde var olan kavram yanılgıları; ―Hafif cisimler yüzer, ağır cisimler batar‖, ―Hafif cisimlere daha fazla 
kaldırma kuvveti uygulanır‖, ―Kaldırma kuvveti arttıkça cisim sıvı yüzeyine doğru çıkar‖, ―Yüzen bir cisme etki eden kaldırma 
kuvveti, cismin ağırlığından fazladır‖, ―Askıda kalan ve batana göre, yüzen bir cisme daha fazla kaldırma kuvveti uygulanır‖, 
―Askıda kalan cisimlerde sıvı yüzeyine yakın olana daha fazla kaldırma kuvveti uygulanır‖, ―Kaptaki sıvının miktarı arttıkça 
cisimlere uygulanan kaldırma kuvvetinin miktarı artar‖, ―Sıvının yoğunluğu arttıkça yüzen ve askıda kalan cisimlere 
uygulanan kaldırma kuvveti artar‖, ―Bir cisim daha yoğun bir sıvıya konulduğunda, ağırlığından daha fazla sıvı taĢırır‖, 
―Ağırlığı ya da hacmi ne olursa olsun, sıvı içindeki tüm cisimlere aynı kaldırma kuvveti uygulanır‖, ―Batan cisimlere kaldırma 
kuvveti etki etmez‖, ―Kaldırma kuvvetinin büyüklüğü, kabın ya da cismin Ģekline bağlıdır‖, ―Sudan ağır cisimler batar‖, 
―Kaptaki sıvı hacmi cisimlerin yüzme ve batmalarını belirler‖, ―Cisimlerin yüzme ve batmalarını yapıldığı madde belirler‖, 
―Hacmi büyük ya da yüzey geniĢliği fazla olan cisimler yüzer küçük olanlar batar‖, ―Yüzen cisimler ağırlığından az, askıda 
kalan cisimler ağırlığından fazla sıvı taĢırır‖ Ģeklindedir.  

Sonuç olarak, öğrencilerde tespit edilen kavram yanılgılarının literatürde belirlenen kavram yanılgılarıyla benzerlik 
gösterdiği görülmektedir (Oguz & Yurumezoglu, 2008; Özsevgeç & Çepni, 2006; Reid, Zhang & Chen, 2003; Ünal & CoĢtu, 
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2005; Yin, Tomita & Shavelson, 2008). Öğrencilerin kavram yanılgılarının belirlenmesinin yanında, bunların giderilmesine 
yönelik çeĢitli öğretim etkinlikleri önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Kavram yanılgıları, kavram karikatürleri, sıvıların kaldırma kuvveti, ortaokul 8. sınıf öğrencileri 
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Öğrencilerin Ġpucu Destekli Problem Çözme Aracı Hakkındaki GörüĢleri 
Seyhan ERYILMAZ1, Ali Rıza AKDENĠZ2 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
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Eğitim araĢtırmalarında amaç, öğrenme ve öğretmeyi kolaylaĢtırmaktır (Bağcı ve diğ., 2004). Fizik dersinde 
öğrencilerin kavram öğrenmede ve problem çözmede güçlük çektikleri bilinmektedir (Sutherland, 2002; Bozan, Küçüközer ve 
IĢıldak, 2008). Bu nedenle yapılan araĢtırmada, öğrencilerin güçlük çektikleri fizik problemlerini çözme konusu ele alınmıĢtır. 
Literatürde problem çözme becerilerini geliĢtirmeye yönelik araĢtırmalarda, genellikle problem çözme stratejilerinin geliĢtirilip 
uygulandığı (Sutherland, 2002; Arslan, 2002; Yazgan ve BintaĢ, 2005; ÇalıĢkan, 2007; Babakhani, 2011) veya belirli bir 
yönteme/modele göre oluĢturulan materyallerle öğretim yapıldığı (Yaman ve Yalçın, 2005; Akay, 2006; Genç, 2007; Ak, 
2008; Hançer ve Yalçın, 2009; Örnek, 2009; Tekedere, 2009; Ergün, 2010; Saygılı ve Kesercioğlu, 2011; Batı ve Kaptan, 
2013) görülmektedir. Bu araĢtırmalarda, öğretimde kullanılan materyallerin ne kadar etkili olduğu, bazı testler aracılığı ile  
belirlenmeye çalıĢılmaktadır. Problem çözmeyi öğrenme ve öğretmede, etkili olan yöntemlerin/materyallerin belirlenmesi 
yanında; bu yöntem ve materyaller hakkında öğrencilerin görüĢlerinin belirlenmesi ayrı bir önem taĢımaktadır. Buradan 
hareketle araĢtırmada, öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirebileceği düĢünülerek hazırlanan bir problem çözme 
aracı hakkında öğrencilerin görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

Problem çözme aracı geliĢtirilirken, öğrencilerin problem çözme sürecinde farklı adımlarda güçlük çektikleri dikkate 
alınmıĢ ve öğrencilerin fizik problemlerini çözme süreçlerinde ihtiyaç duyabilecekleri ipuçlarına ulaĢmalarının sağlanması 
amaçlanmıĢtır. Bu nedenle, geliĢtirilen materyal Ġpucu Destekli Problem Çözme Aracı (ĠDEPÇA) olarak isimlendirilmiĢtir.  10. 
sınıf  ―Kuvvet ve Hareket‖ ünitesindeki (MEB, 2007) dört kazanıma (3.1.,3.2.,3.3. ve 3.4.)  yönelik hazırlanan ĠDEPÇA 19 
problem içermektedir.  Materyalin geliĢtirilme aĢamasında öncelikle materyalin ilgili olduğu kazanımlar belirlenmiĢ, daha 
sonra kazanımlara yönelik yapılandırılmıĢ 31 problem oluĢturulmuĢtur.  Altı öğretmenin problemlerle ilgili görüĢleri alındıktan 
sonra, ĠDEPÇA‘da yer alacak 19 problem belirlenmiĢtir.  ĠDEPÇA‘da ki ipuçlarının oluĢturulmasında, literatürde yer alan 
problem çözme stratejileri ve 21 öğrenci ile 34 problem çözümü için ipucu kartları kullanılarak yapılan klinik mülakatlardan 
faydalanılmıĢtır. yapılmıĢtır. Yapılan mülakatlar sonucunda, her bir problem için ipuçlarının ―Problemi Anlama”, ―Plan Yapma” 
ve “Fizik Bilgisi”  olmak üzere 3 temel baĢlık altında olmasına karar verilmiĢtir. Fizik bilgisi baĢlığı altındaki ipuçları bütün 
problemler için ortak iken diğer iki baĢlık altındaki ipuçları her problem için farklılaĢmaktadır. Fizik bilgisi baĢlığı altında, 
―Dinamik‖, ―Hareket‖, ―Grafik bilgisi‖, ―Fiziksel büyüklükler ve sembolleri‖ ve ―Fiziksel büyüklükler ve birimleri‖ ipuçları yer 
almaktadır. Problemi anlama baĢlığı altında ise ―Problemin daha anlaĢılır Ģekilde ifade edilmesi‖, ―Problemdeki önemli 
bilgilerin altının çizilmesi‖ ve ―Problem durumunun canlandırılması‖ ipuçları yer almaktadır. Plan yapma baĢlığı altında ise 
―Verilenlerin ve sorulanın sembolleĢtirilmesi‖ ve ―Problemin çözüm adımları‖ ipuçları yer almaktadır.  ĠDEPÇA‘da verilen 
ipuçlarına ilave olarak, öğrencilerin problemi doğru çözdüklerinde ya da bir problem için üç defa yanlıĢ cevap verdiklerinde 
ulaĢabilecekleri ―Model Çözüm‖ ipucu, bir problemin çözümünde kullandıkları bütün ipuçlarını bir arada görebilecekleri 
“Kullandığım ipuçlarına göz at” ipucu yer almaktadır.  

AraĢtırma Trabzon ilindeki bir lisede, 10. sınıfta öğrenim gören 11 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Öğrencilere bir ders 
saatinde ĠDEPÇA‘nın kullanımı ve ipuçlarının içerikleri hakkında bilgi sunulmuĢtur. Daha sonra öğrenciler, ĠDEPÇA 
kullanarak haftada bir ders saati olmak üzere toplam beĢ ders saatinde 19 problemi çözmüĢlerdir. Daha sonra her bir öğrenci 
ile onlara en uygun zamanlarda yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar yürütülmüĢtür. Mülakatlarda, ĠDEPÇA‘nın beğenilen ve 
beğenilmeyen yönleri, kullanım kolaylığı, sağladığı faydalar ve geliĢtirilmesine yönelik öneriler hakkında sorulara yer 
verilmiĢtir.  15-30 dakika arasında süren mülakatlar sırasında ses kayıt cihazı kullanılmıĢ, sonrasında mülakatlar yazılı hale 
getirilmiĢtir. Elde edilen veriler, araĢtırmacılar tarafından içerik analizine tabii tutulmuĢtur.   

Verilerin analizi sonucunda, ĠDEPÇA ile problem çözmenin mevcut sınıflarda problem çözmeye göre avantajları ve 
dezavantajları, ĠDEPÇA ile problem çözerken öğrencilerin güçlük çekme nedenleri, ĠDEPÇA‘nın kullanılmasının faydaları, 
ĠDEPÇA‘nın geliĢtirilmesine yönelik önerileri hakkında bulgulara ulaĢılmıĢtır.  Öğrencilere göre ĠDEPÇA ile problem çözmenin 
mevcut sınıflarda problem çözmeye göre avantajları,  bireysel problem çözme ortamı sağlama, öğrencilerin aktif olması ve 
öğrenmenin kalıcı olmasını sağlama, bilgiye ulaĢma kolaylığı sağlama, daha fazla soru çözme imkânı sunma, öğrencilerin 
dikkatini çekme ve farklı çözüm yolları sunmadır. Dezavantajları ise ipuçlarının sınırlı olması ve öğrencilerin problem çözme 
alıĢkanlıklarına uymamasıdır.  Öğrenciler ĠDEPÇA‘nın kullanımının kolay olduğunu düĢünmektedirler.. ĠDEPÇA‘nın kullanımı, 
öğrencilerin problem çözme süreci hakkındaki farkındalıklarını, problem çözmeye karĢı tutumlarını ve problem çözme 
özgüvenlerini etkilediği belirlenmiĢtir. Öğrenciler ĠDEPÇA‘nın geliĢtirilmesine yönelik, yeni ipuçları eklenmesi, mevcut 
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ipuçlarının düzenlenmesi, problemlerin farklı seviyelerde olması, tasarım ve kullanım Ģekli gibi bir takım önerilerde 
bulunmuĢlardır.  Öğrencilerin genel olarak ĠDEPÇA‘yı beğendikleri ve derslerinde bu tür materyalleri kullanmak istedikleri,  
ĠDEPÇA‘nın öğrencilerin problem çözerken güçlük çektikleri noktaları aĢmasına ve problem çözme sürecine devam 
etmelerini sağladığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Bu durumun nedeni ĠDEPÇA‘nın alıĢılan problem çözme ortamından farklı 
olması, öğrencilerin problem çözerken ihtiyaç duydukları bilgiye anında ve daha kolay ulaĢmaları olduğu düĢünülmektedir. 
ĠDEPÇA benzeri materyallerin daha iĢlevsel olabilmesi için geliĢtirilirken ipuçlarının belirlenmesi aĢamasında daha farklı 
seviyelerdeki çok sayıda öğrenci ile görüĢülmesi ve öğrencilerin bu materyallerden daha fazla faydalanabilmesi için 
geliĢtirilen bu tür materyallerin öğretmen eĢliğinde kullanılması önerilmektedir.  
Anahtar kelimeler: Fizik problemi, problem çözme, ipucu, öğrenci görüĢleri 
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Biyoloji eğitiminin hedefi; toplumun her kesiminde, kurumunda, öğretimin her kademesinde gerekli bilgi ve becerilerin, 
yeteneklerin, davranıĢ özelliklerinin, bilimsel düĢünüĢ, araĢtırmacılık, araç ve gereç kullanma kabiliyetlerinin, kiĢilik 
geliĢmelerinin kazandırılması, canlı-cansız varlıkların tanınıp bilinmeyen yönlerinin araĢtırılması ve bireylerde istendik 
davranıĢ değiĢikliğinin gerçekleĢtirilmesini sağlamaktır. Biyoloji çok hızlı geliĢen ve insan hayatına ait yeni bilgileri insanlara 
sunan bir bilim dalıdır. Biyolojideki evrimsel geliĢmeler genç bireylere aktarılabildiği ölçüde bireyler, gelecekte daha baĢarılı 
olma Ģansını yakalayacaktır (Mülayim ve Soran, 2002).  

Fen öğretiminde kullanılan yöntemlerin çoğunda, öğretimin yapılacağı yer ile öğretme araçlarının çok önemli bir yeri 
vardır. Bir öğretme ortamı düzenlenmeden yalnızca kâğıt üzerindeki yöntem veya tekniğin fen eğitimi için yeterli olmadığı 
açıktır (Ertürk, 1986). Biyoloji öğretiminde de biyoloji öğretmeni için en önemli nokta, öğretimin son aĢamasında meydana 
gelecek davranıĢ değiĢikliğinin, öğrencinin yaĢantısı sonucu meydana gelmesidir. Bu nedenle, öğretmenler emeklerinin boĢa 
gitmemesi için, öğretme-öğrenme süreçlerinde bilgi iletiĢiminin oluĢtuğu ve öğrencinin konu ile etkileĢimde bulunduğu eğitim 
ortamını (personel, araç, gereç, tesis, organizasyon v.s. gibi) iyi ayarlamalıdır.  

Bu durum göz önüne alındığında, geliĢmekte olan ülkemizde de farklı türdeki liselerde, biyoloji eğitiminin hedeflere 
ne ölçüde ulaĢtığının tespit edilmesi, öğrencilerle ilgili verilerin sürekli olarak değerlendirilmesi, eğitimde verimliliğin 
sağlanmasına katkıda bulunacaktır (Demirel, 2000). Bu bağlamda; çalıĢmamız Diyarbakır ilindeki farklı liselerde öğrenim 
gören öğrencilerin, biyoloji öğretiminin sorunlarına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmada tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu,  Diyarbakır ilinde bulunan 5 liseden ( Fen Lisesi, 
Anadolu Lisesi, Meslek Lisesi, Ġmam Hatip Lisesi, Düz Lise ) 335 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Dindar 
(1995) tarafından hazırlanmıĢ ve Kaya ( 2001 ) tarafından modifiye edilerek geliĢtirilmiĢ anket kullanılmıĢtır. Verilerin 
analizinde SPSS paket programı kullanılarak frekans, yüzde dağılımları ve khi-kare sonuçları elde edilmiĢtir. Khi-kare testi, 
testteki maddelere verilen cevaplar arasındaki farkların istatistiksel olarak önemli olup olmadıklarını kontrol etmek için 
kullanılmıĢtır. Anketin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0.84 olarak bulunmuĢtur.        

AraĢtırmanın bulgularına bakıldığında;  Meslek Lisesi,  Anadolu Lisesi ve Fen Lisesinde öğrenciler en fazla ― 
Üniversiteye giriĢte biyolojinin ağırlığının az olduğu‖ maddesine katılmaktadır. Düz lise ve Ġmam Hatip Lisesinde öğrenciler 
en fazla ―Laboratuar araçlarının yetersiz olduğu‖ maddesine katılmaktadır. Genel olarak  öğrenciler en fazla; ―Sınıflar çok 
kalabalıktır‖  maddesine katılmaktadır.  

Sonuç olarak; lise öğrencileri biyoloji öğretiminin sorunlarına iliĢkin olarak sınıfların çok kalabalık olduğu, laboratuvar 
koĢullarının yetersiz olduğu ve üniversiteye giriĢte biyoloji dersinin ağırlığının az olduğu gibi maddeleri sorun olarak 
görmektedir.  ―Öğretim programının içerik bakımından ağır oluĢu‖, ―ders saatlerinin yetersizliği‖, ―sınıfların kalabalık oluĢu‖, 
―okulların araç gereç ve laboratuvar eksikliği‖ gibi nedenler, daha önce yapılmıĢ araĢtırmalarda da ortaya konulmuĢtur. 
(Dindar, 1995; Ekici, 1996; Kaya, 2001; Mülayim ve Soran, 2002; Cerrah ve Ayas, 2003).  

Ortaya çıkan sonuçlar ıĢığında Ģu önerilere yer verilebilir: 
-Laboratuvar ortamı olmayan okullarda; üç boyutlu maketler, animasyonlar ile konular canlı bir Ģekilde aktarılabilir. 
-Kısıtlı laboratuvar koĢullarında; gösteri tekniği kullanılarak materyaller ile sınıf içinde deneyler yapılabilir. 
-Kalabalık sınıflarda genellikle sunuĢ yoluyla öğrenme ve sınıf düzenindeki değiĢiklikler etkili olabilir. 
-Sınıfın hepsine ulaĢabilmek için oturma düzeni iyi ayarlanmalıdır. 
-Kalıcı öğrenmeyi arttırmak için sınıflar en fazla 20 kiĢiden oluĢmalıdır ve laboratuvar ortamında her öğrenci 

uygulama yapabilecek Ģekilde düzenlenmelidir. 
-Sınavlarda biyoloji sorularının etkisinin artırılabilmesiyle beraber lise eğitimini sadece sınavla bağdaĢtıran 

zihniyetten koparıp biyoloji dersini hayata uyarlayarak, güdüleyerek öğrencilerin derse olan ilgilerini arttırıp onları derse etkin 
Ģekilde katmak gerekir. 
Anahtar Kelimeler: Biyoloji öğretimi, sorunlar, lise öğrencileri. 
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Lise Öğrencilerinin Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizmalara ĠliĢkin Zihinsel Modelleri 
Fatma Bilge AYKAÇ, AyĢegül SAĞLAM ARSLAN 

Özet: Biyoloji dersi öğretim programında öğrenme, bireyin aktif olarak katıldığı, mevcut bilgi yapısının öğrenmede 
önemli rol oynadığı, sorgulama ve araĢtırmanın esas olduğu, diğer öğrenciler, öğretmen ve çevre ile etkileĢim içinde 
gerçekleĢen, öğrenilen bilginin gerçek ortamlara transferinin hedef alındığı bir süreç olarak değerlendirilmiĢtir (MEB, 2013). 
Öğretim programımızda benimsenen yaklaĢıma göre öğrenme basit bir süreç değildir. Öğrenciler okul bilgisiyle bazen yanlıĢ 
veya bilimsel olmayan günlük hayat bilgisini birleĢtirerek konuyla ilgili zihinsel yapılandırmalarını gerçekleĢtirmektedir. Sınıf 
içi öğrenmelerde kavramlara ait zihinsel modellerin öğrencilerin zihinlerinde nasıl yapılandığı önemli bir sorudur. Vosniadou 
ve Brewer (1992) öğrencilerin bir konuya ait zihinsel modellerinin, onların o konuyu ne kadar ve ne Ģekilde anladıklarını 
gösterdiğini ifade etmiĢlerdir. Norman (1983) ise zihinsel modellerin, bir bireyin zihninin içindeki olayları ve olayları açıklamak 
için oluĢturdukları fikirleri temsil ettiğini ve aynı zamanda insanlara düĢüncelerini kullanırken rehberlik ettiğini belirtmiĢtir. 

Bilim ve teknolojinin hızla geliĢtiği günümüzde biyoteknolojinin toplumsal boyutta anlaĢılabilirliğinin arttırılması ile 
mantıkla ya da bilimsel gerçeklerle örtüĢmeyen görüĢlerin yaygınlaĢması engellenebilecektir. Toplumun biyoteknoloji 
uygulamalarıyla ilgili bilgi düzeylerini arttırmak ve bu konuya yönelik tutumlarını olumlu yönde geliĢtirmek için fen bilimleri 
öğretim programlarının bireylere karar verme konusunda yardımcı olması zorunluluk haline gelmiĢtir. Ortaöğretim biyoloji 
dersi öğretim programında sıkça tekrar edilen ―Bilim-teknoloji-toplum-çevre arasındaki etkileĢimi analiz eder‖ ifadesinin en iyi 
değerlendirilebileceği konulardan biri, son yıllarda popüler olan ―genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar‖ dır. 

Ġlgili literatür incelendiğinde, Demir ve Düzleyen (2012) 8. sınıf öğrencilerinin; Koçak vd. (2010) tıp fakültesi 
öğrencilerinin GDO hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıklarını ve genetik materyal değiĢtirme teknolojisinin zararlı olduğunu 
düĢündüklerini tespit etmiĢlerdir. Özdemir vd. (2010) ise eğitim fakültesi öğrencileri ile yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin 
GDO‘ların üretimi, kullanımı ve olası riskleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmakla birlikte, GDO‘lu besinler ile ilgili olumsuz 
tutumlara sahip olduklarını belirlemiĢlerdir. Literatürde, genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar ile ilgili zihinsel model çalıĢmasına 
rastlanmamıĢtır. Zihinsel modellerin bireylerin neyi nasıl öğrendiğinin bir göstergesi olduğu dikkate alınarak çalıĢmanın 
amacı, sağlık meslek lisesi öğrencilerinin genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar kavramı ile ilgili zihinsel modelleri ve bu 
modellerin oluĢmasındaki muhtemel etkileri tespit etmek olarak belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢma, nitel verilere odaklanan bir özel durum çalıĢması olarak yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini Ġstanbul-
Avcılar ilçesindeki bir sağlık meslek lisesinde 12.sınıfta öğrenim görmekte olan 25 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama 
aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 5 açık uçlu sorudan oluĢan baĢarı testinden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢmada elde 
edilen verilerin analizi iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk aĢamada, öğrencilerin genel baĢarı durumlarını tespit etmek 
amacıyla bu çalıĢma kapsamında geliĢtirilen beĢli seviye belirleme ölçeği kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ġkinci aĢamada, 
zihinsel modellerin oluĢturulması amacıyla veri toplama aracında bulunan sorulara verilen cevaplar bütünsel olarak analiz 
edilmiĢtir. Buna göre herhangi bir adayın tüm sorulara verdiği cevaplar, birlikte analiz edilerek ortaya çıkan genel özelliklere 
göre adayın sahip olduğu zihinsel model tespit edilmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular, öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun GDO hakkında yetersiz ya da tutarsız bilgilere 
sahip olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin zihinsel modellerini tespit etmek amacıyla yapılan çalıĢmadan elde edilen 
veriler, belirlenen kriterler doğrultusunda incelendiğinde adayların genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalara ait dört farklı zihinsel 
modele sahip olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin bu kavrama ait zihinsel modellerini belirlemeye yönelik daha önce yapılan bir 
çalıĢmaya rastlanmadığı için elde edilen modellere, içeriklerine uygun isim verilmesi uygun görülmüĢtür. Öğrencilerin 
çoğunluğunun genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaları hormonlu besinler olarak ifade ettikleri ve yapılan iĢlemi hormon aĢılamak 
olarak düĢündükleri tespit edildiğinden o tip modele ―hormon modeli‖ denilmiĢtir. Uygulama alanına göre bitkileri düĢünen ve 
yapılan iĢlemleri tarım ile sınırlandıran öğrencilerin zihinsel modeli ―bitki modeli‖ olarak adlandırılırken, genetik değiĢtirme 
iĢleminin bitkiler ve hayvanlar gibi canlılar âleminin büyük bir kısmına uygulanabileceğini ifade eden ama yine de bu iĢlemi 
besin ile sınırlı tutan öğrencilerin zihinsel modelleri ise ―ziraat modeli‖ denilmiĢtir. Genetiği değiĢtirilmiĢ organizmaları 
yalnızca besinler olarak düĢünmeyen bu uygulamanın sağlık sektöründe ya da endüstri alanında da kullanıldığını açıklayan 
ve bu iĢlemin basamaklarını bilinçli bir Ģekilde anlatabilen öğrencilerin zihinsel modelleri ―biyoteknoloji modeli‖ olarak 
adlandırılmıĢtır. Öğrencilerin bilimsel bilgilerle uyumlu zihinsel modellere sahip olması için; öğretim sırasında öğrencilerin 
bilgi düzeylerinin geliĢimi, bireysel yaĢam kalitelerini etkileyebilecek bu konudaki kavram yanılgıları, risk algıları ve tutumları 
da hesaba katılmalı, bilgi eksikliklerini gidermek amacıyla akademik bilgilerini arttırıcı öğretici sınıf ortamları oluĢturulmalıdır. 
Ayrıca bilgi açıklılarını gideren eğitim etkinlikleri düzenlenmesi de önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Zihinsel model, modelleme, genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar, biyoteknoloji 
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Dinamik Geometri Yazılımı Kullanımının Geometri BaĢarısına Etkisi: Bir Meta Analiz ÇalıĢması 
Berna CANTÜRK GÜNHAN1, Hatice AÇAN2 

1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü,  Matematik Eğitimi Anabilim Dalı. 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı. 

Eğitim çalıĢmalarında son yıllarda teknoloji kullanımının hızlı bir Ģekilde arttığı görülmektedir. Bu çalıĢmaların bazıları 
öğrenme ve öğretme etkinliklerinde geometriye yönelik çeĢitli dinamik geometri yazılımları kullanılarak bireylerin keĢfederek 
kazandıkları bilgileri, önceki bilgileri ile iliĢkilendirip yeniden yapılandırmasını temel alan yapılandırmacı öğrenme 
yaklaĢımının benimsendiği deneysel çalıĢmalardır. Gillis (2005)‘in belirttiği gibi dinamik geometri yazılımları (DGY), 
öğrencilerin geometrik Ģekilleri inĢa etmelerine, ölçme yapmalarına, biçimleri değiĢtirip Ģekilleri bozmalarına ve geometrik 
kavramları keĢfetmelerine imkân sağlamaktadır. Bu çalıĢmada, ülkemizde yapılmıĢ olan DGY kullanılmasının geometri 
baĢarısına etkisinin incelendiği birbirinden bağımsız çalıĢmaları bir araya getirip elde edilen sonuçları birleĢtirerek, DGY‘nın 
geometri baĢarısına olan genel etkisini belirlemek amacıyla istatistiksel olarak ortak bir sonuca ulaĢmak hedeflenmiĢtir. 
Geometri öğretimi alanında DGY kullanılarak yapılan araĢtırmaların sayısı artmakta ve bu araĢtırmalarda birçok değiĢken 
incelenmiĢtir. Bu araĢtırmaların incelenmesi ve istenilen bilgiye ulaĢmak gittikçe zorlaĢmaktadır. Bu nedenle yapılan 
çalıĢmalardan elde edilen sonuçları etkin bir biçimde kullanmak, yorumlamak için daha geniĢ bir araĢtırma yaklaĢımına 
ihtiyaç duyulmaktadır. Bu amaçla araĢtırmada meta analiz yöntemi kullanılmıĢtır. Meta analiz, belirli bir konuya özgü yapılmıĢ 
olan bireysel çalıĢmaları bir araya getirerek uygun istatistiksel yöntemleri kullanarak bu çalıĢmaların sonuçlarını 
sentezleyerek ortak sonuçlara ulaĢmayı amaçlayan bir yöntemdir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 
2009). Bu yöntem, örneklem sayısını geniĢleterek, farklı çalıĢmalardan elde edilen niceliksel sonuçlar daha doğru bilgiye 
ulaĢmayı sağlamaktadır (Yıldız, 2002). Bu yöntem ile farklı çalıĢmalardaki istatistiksel verilerin bir araya getirilebilmesi için 
elde edilen verilerin ortak bir ölçü birimi olan etki büyüklüğüne çevrilmiĢtir. Etki büyüklüğü bir çalıĢmadaki iliĢkinin gücü ve 
yönünün belirlenmesinde kullanılan standart bir ölçü değeridir. Etki büyüklüğü, çalıĢmaların aritmetik ortalama, standart 
sapma, t, F ya da r değerlerinin belirli formüllerle standart bir ölçüm değerine dönüĢtürülmelerinden elde edilir (Rosenthal,  
1991). Bu çalıĢmada alınacak araĢtırmalar tespit edilirken ―dinamik geometri yazılımları‖, ―geometri baĢarısı‖, ―geometri‖, 
―baĢarı‖, ―dynamic‖, ―geometry‖ ve ―achievement‖ anahtar kelimeleri kullanılmıĢtır. Alan yazın taramasında ülkemizde, DGY 
kullanılmasının geometri baĢarısına etkisini inceleyen çalıĢmalara eriĢebilmek amacıyla EBSCO, ERIC, YÖK, Ulakbim veri 
tabanları taranmıĢtır. Ayrıca bu veri tabanlarında elde edilen makalelerin kaynakçalarından yararlanarak da araĢtırmalara 
ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda alanyazın taraması sonucunda Ocak 2007- Ocak 2014 yılları arasında yapılmıĢ olan ve DGY 
kullanılmasının öğrencilerin geometri baĢarısına üzerindeki etkisini araĢtıran 43 adet çalıĢma incelenmiĢtir. Bu 43 
araĢtırmanın deney ve kontrol gruplu, çalıĢma içinde örneklem veri sayısı, aritmetik ortalama, standart sapma, önem düzeyi 
gibi değerleri veren araĢtırmalar olup olmadığı incelenmiĢ ve sonuçta meta analize 30 alınmıĢtır. AraĢtırmada, verilerin 
analizinde CMA V2.0 (Comprehensive Meta Analysis V2.0) istatistik paket programı kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, DGY 
kullanılmasının öğrencilerin geometri baĢarısına üzerindeki etkililiğini ortaya koymak için ortalama etki büyüklüğü modeli 
Rastgele Etki Modeli (RandomEffects Model) temel alınarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada etki büyüklüğü hesaplamasında 
Hedge‘s g kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, DGY kullanılmasının öğrencilerin geometri baĢarısına etki büyüklüğü d=0,997 
(95 % Güven Aralığı: 0,830 ile 1,164), olarak bulunmuĢtur. Bulunan bu değerler, geometri baĢarı için geniĢ büyüklükte bir 
etki büyüklüğünü ortaya koymaktadır. Ayrıca, çalıĢmada z değeri ise 11.712 (p=0.000) olarak bulunmuĢtur. Elde edilen bu 
bulgu, etki büyüklüğü değerinin istatistiksel olarak anlamlı olduğunu göstermektedir. Bu çalıĢmada, DGY kullanılmasının 
öğrencilerin geometri baĢarısı üzerindeki etkisini belirleyen ve çalıĢmanın bağımsız değiĢkenleri olan çalıĢma karakteristikleri 
de meta analize dahil edilmiĢtir. Etki büyüklüğünün öğretim kademesine, uygulama süresine, örneklem büyüklüğüne ve yayın 
türüne göre karĢılaĢtırmalı etki büyüklükleri de hesaplanmıĢtır. Öğretim kademesine, uygulama süresine, örneklem 
büyüklüğüne ve yayın türüne göre geometri baĢarı etki büyüklüğünde anlamlı bir farklılaĢma bulunmamıĢtır. Bundan sonra 
yapılacak olan çalıĢmalarda, akademik baĢarı açısından yüksek etkililik düzeyine sahip olduğu sonucuna dayalı olarak 
öğrenme ve öğretme etkinliklerinde geometriye yönelik çeĢitli dinamik geometri yazılımlarının kullanılması göz önünde 
bulundurulmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Dinamik Geometri Yazılımları, Geometri Eğitimi, Geometri BaĢarısı, Meta Analiz. 
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Öğrencilerin Elektrik Akımı Konusundaki Zihinsel Modelleri 
Ceren ÇELEBĠ, AyĢegül SAĞLAM ARSLAN 

 
Özet: Bireylerin biliĢsel faaliyetleri esnasında oluĢan zihinsel modeller, fiziksel bir olgunun nedensel açıklamasını yapmak ve 
fiziksel dünyanın koĢulları hakkında varsayımda bulunmak için zihinsel olarak ayarlanabilen, dinamik ve üretilmiĢ temsillerdir 
(Vosniadou, 1994). Barquero (1995 akt. Çökelez ve Yalçın, 2010)‘ya göre zihinsel model; örtük, tamamlanmamıĢ, özensiz, 
normal bilgiyle birçok alanda bağlantısız, ancak dünya ile bireyin etkileĢimi için güçlü bir yorumlayıcı ve öngörüsel bir araç ve 
bireyin kendi algısal ve çıkarımsal deneyimlerinden geldiği için de güvenilebilir bir bilgi kaynağıdır.  (Zihinsel modeller 
süreklidirler bir baĢka ifadeyle bir zihinsel model asla tamamlanmaz ancak yeni bir bilgi eklendiğinde değiĢir ve geliĢir.  Aynı 
zamanda zihinsel modeller sentezdirler (Franco ve Colinvaux, 2000). Bir baĢka ifadeyle bireyler, sahip oldukları önbilgilerle 
öğrenim gördükleri süreçte gördükleri bilimsel bilgileri kullanarak zihinsel modellerini oluĢtururlar(Harrison ve Treagust, 
2000‘den akt. Ġyibil&Arslan,2010).  Ancak zihinsel modeller her zaman bu bilimsel bilgilerle uyumlu değildir ve her birey için 
farklı özelliklere sahiptir. Bu bakımdan zihinsel modeller, bireylerin herhangi bir durum olay veya nesneyi nasıl algıladıklarını 
ortaya koyabilecek niteliktedir. Bu nedenle zihinsel modellerin özellikleri nasıl oluĢtuğu ve nasıl geliĢtiği birçok çalıĢmaya 
konu olmuĢtur. 

          Bu çalıĢma kapsamında da 12. sınıf öğrencilerinin elektrik akımı konusundaki zihinsel modellerinin tespit 
edilmesi amaçlanmıĢtır. Özel durum yöntemi kullanılarak yürütülen çalıĢmanın örneklemini 2013-2014 yılında Trabzon‘da bir 
lisede öğrenim gören 30 12. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. ÇalıĢma kapsamında veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar  
tarafından geliĢtirilen bir baĢarı testi kullanılmıĢtır. BaĢarı testinde yer alan sorular elektrik akımının tanımı, oluĢması için 
nelerin gerekli olduğu, elektrik akımının devrede nasıl ilerlediğinin resimlenmesi, elektrik akımının Ģiddetinin bağlı olduğu  
özelliklerinden yola çıkarak öğrencilerin zihinsel modellerini ortaya çıkarmayı hedeflemektedir. Elde edilen veriler betimsel 
analiz yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir in analizi iki aĢamada gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġlk olarak, öğrencilerin genel baĢarılarını 
ortaya koymak amacıyla her bir soruya verilen cevaplar incelenerek. temalar ve kodlar ortaya çıkarılmıĢ ve oluĢturulan bu 
temalar ve kodlara ait frekans ve yüzde değerleri tablolar halinde sunulmuĢtur. Ġkinci aĢamada, zihinsel modellerin 
oluĢturulması amacıyla veri toplama aracında bulunan sorulara verilen cevaplar bütünsel olarak analiz edilmiĢtir. Buna göre 
herhangi bir adayın tüm sorulara verdiği cevaplar birlikte analiz edilerek ortaya çıkan genel özelliklere göre adayın sahip 
olduğu zihinsel model tespit edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucu elektrik akımıyla ilgili su modeli, devre elemanları modeli, 
tükenen akım modeli, ohm modeli, zig-zag modeli olmak üzere 5 adet zihinsel model tespit edilmiĢtir. Elektrik akımı ile ilgili 
olarak katılımcıların yaygın olarak tükenen akım modeline sahip olduğu belirlenmiĢtir. Ohm modeli ve zig-zag modeli ise en 
az görülen zihinsel modellerdir. Bu modellerden yalnızca ohm modeli bilimsel bilgilerle uyumlu olduğu, diğerlerinin bilimsel 
bilgilerden uzak olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durum, katılımcıların önemli bir bölümünün bilimsel bilgilerden uzak zihinsel 
modellere sahip olduklarını göstermektedir. Öğrencilerde bilimsel bilgiyle uyumlu zihinsel model oluĢturabilmek için de, çeĢitli 
analojilerden faydalanılabilir. Analojilerden faydalanılırken de kaynağın hedeften ayrılan özelliklerine dikkat edilmeli, 
öğrencilerde oluĢabilecek bilimsel bilgiyle çeliĢen bilgilerin önüne geçilmelidir. 

 
Anahtar Kelimeler: zihinsel model, elektrik akımı,  12. Sınıf 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Isı-Sıcaklık Konusundaki Kavramsal Bilgilerinin Belirlenmesi 
Neslihan ÜLTAY1, Müslüm CAN2, Eser ÜLTAY3 

1 Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği ABD 
2Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Yüksek Lisans Öğrencisi 
3Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği ABD 

Ġnsanlar hangi yaĢta olursa olsun, içinde yaĢadıkları dünyayı yöneten fen prensiplerini öğrenmek isterler. Yağmur, 
gök gürültüsü, ĢimĢek, yıldırım, gök kuĢağı nasıl meydana geliyor, sabah akĢam saatlerinde gökyüzü neden kızarıyor, gök 
neden mavi, uzay neden karanlık, insanlar uzayda nasıl yürüyor sorularının cevaplarını hep merak etmiĢlerdir (Gürdal, 
1995). Fen bilimleri, hem bilgi edinme yollarını, hem de elde edilip düzenlenmiĢ bilimsel bilgileri ve bu bilgilerin insan 
ihtiyaçlarını gidermeye yönelik uygulamaları olan geniĢ bir alanı kapsamaktadır. Bu nedenle son yıllarda fen bilimleri 
eğitimine büyük bir önem verilmekte, daha iyi fen öğretimi için çeĢitli projeler geliĢtirilmekte ve hızla ilerleyen teknolojiden 
eğitim/öğretim sürecinde faydalanılmaya çalıĢılmaktadır (Ayas, KarataĢ, Ünal ve Çalık 2001).  

Modern fen eğitiminin en önemli amaçlarından birisi bireylerin fen okuryazarı olmalarına yardımcı olmaktır. Fen 
okuryazarı olabilmek doğa olaylarını anlamlandırabilmek ve doğru yorumlama ile mümkündür. Fakat doğru anlama ve doğru 
yorumlamanın önündeki engellerden biri öğrencilerde yerleĢmiĢ olan alternatif kavramlardır (Gönen ve Akgün, 2005). 
Öğrenciler öğrenme ortamına gelirken birtakım ön bilgilerle gelirler. Bu bilgiler genellikle onların fiziksel dünya ile erken 
yaĢtan itibaren etkileĢimlerinden kaynaklanmakta olan (Carlton, 2000) içgüdüsel inançlardır. Bu içgüdüsel inançlara 
literatürde, ―ön kavramlar‖, ―alternatif kavramlar‖ (Driver, 1981), ―kavram yanılgıları‖ (Helm, 1980), ―çocukların bilimsel 
içgüdüleri‖, ―çocukların bilimi‖, ―genel duyu kavramları‖, ―kendiliğinden oluĢan bilgiler‖ gibi çok çeĢitli isimler altında 
kullanılmaktadır (Helm, 1980; Driver, 1981; Gilbert, Osborne ve Fensham, 1982). Yukarıda verilen ifadeler arasında küçük 
farklılıklar olmakla birlikte bu araĢtırmada yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olduğu için alternatif kavram terimi kullanılacaktır 
(Çalık, 2006; Taber, 2011; Ültay, 2012). 

Bireyin bu eğitim süreci içerinde okul öncesi dönem büyük önem arz etmektedir. Eğitimde bu sürecin sağlıklı 
ilerleyebilmesi için fen eğitiminin doğru ve çocukların geliĢimlerine uygun bir Ģekilde verilmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu 
açıdan en önemli görev okul öncesi öğretmenlerine düĢmektedir. Bu süreçte fen ile ilgili kavramlar mümkün olduğunca 
alternatif kavram oluĢumuna neden olmayacak Ģekilde verilmelidir. Çünkü öğretmenlerin fen konuları hakkındaki bilgileri 
öğretim planlarını da etkilemekte ve kendilerinde var olan yanlıĢ ve eksik bilgilerle alternatif kavramları öğrencilere 
geçirdikleri belirtilmektedir (Hashweh, 1987). Ayvacı, Özsevgeç ve Cerrah (2004) ―yıldırım‖ kavramı üzerine yapmıĢ oldukları 
çalıĢmada okul öncesi dönemdeki öğrencilerden üniversite son sınıfa kadar çeĢitli yaĢ gruplarındaki öğrencilerin benzer 
alternatif kavramlara sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. KuĢkusuz yarının geleceğine yön verecek olan en temel eğitim okul 
öncesi eğitim ve bu eğitimi verecek olan okul öncesi öğretmenleridir. Piaget‘in öğrenme kuramında belirttiği gibi bireyin ilk 
bilimsel kavramlardaki Ģemaları bu dönemde Ģekillenmektedir. Doğru Ģekillenecek Ģemalar bireyin tüm hayatı boyunca fen 
kavramlarını doğru anlama Ģansını artıracaktır.  

Fen eğitiminin ve günlük hayatın içinde yoğun olarak bulunan ısı ve sıcaklık konusunda literatürde yapılmıĢ farklı 
eğitim düzeyindeki kavram bilgilerini ölçme, alternatif kavram belirleme çalıĢmaları göz önüne alındığında okul öncesi 
öğretmen adaylarının sahip oldukları kavramsal bilgileri belirlemenin literatüre önemli katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Bu amaçla bu çalıĢmada okul öncesi öğretmen adaylarının ısı ve sıcaklık konusu kapsamında sahip oldukları kavramsal 
bilgilerinin belirlenmesi temel alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini, Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı 3.sınıfta 
öğrenim gören 68 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 14 soruluk 
iki aĢamalı Isı ve Sıcaklık Kavram Testi kullanılmıĢtır. Testin görünüĢ ve kapsam geçerliği için iki fen eğitiminin görüĢlerine 
baĢvurulmuĢtur. Test sorularının ilk aĢaması öğretmen adaylarının ısı-sıcaklık konusundaki kavram bilgilerini belirlemeye 
yönelik olarak çoktan seçmeli olup, ikinci aĢaması ise seçilen seçeneğin nedeninin irdelendiği aĢamadır. Testin ikinci 
aĢamasında yer alan nedenler de dört çoktan seçmeli seçenekten oluĢan maddeler halinde literatürde sıklıkla rastlanan 
alternatif kavramlardan oluĢmakta olup son seçenek öğretmen adaylarının serbest yazabilmeleri için boĢ bırakılmıĢtır. Özel 
durum yöntemi ile yürütülen çalıĢmada veriler öğretmen adaylarının sahip oldukları alternatif kavramların frekanslanması 
Ģeklinde analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan kavram testinin güvenirlik katsayısı (Cronbach Alfa) 0.73 olarak 
hesaplanmıĢtır. Kavram testinden elde edilebilecek en yüksek puan 42 olup, öğretmen adaylarının ortalaması 16.3 olarak 
hesaplanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonucunda öğretmen adaylarının ısı-sıcaklık konusundaki kavramsal bilgilerinde eksiklikler olduğu 
belirlenmiĢtir. Bilgi düzeyleri ve alternatif kavram bakımından literatürdeki çalıĢmalarla benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Okul 
öncesi döneminin kavramların ilk yapılandırılmaya baĢlandığı dönem olduğu göz önünde bulundurulduğunda, bu süreçte 
aktif görev alan öğretmenlerde alternatif kavramların oluĢumunu en aza indirecek daha etkili bir fen eğitimi önerilebilir. 
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Anahtar Kelimeler: Okul öncesi öğretmen adayları, ısı-sıcaklık, kavramsal bilgi, alternatif kavram, okul öncesinde fen 
eğitimi. 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının EĢlik ve Benzerlik Kavramlarının Öğretiminde 
Kullandıkları Matematiksel Dil 
Beyda TOPAN1, Pınar GÜNER2 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 
2 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 

Matematiği öğretme ve öğrenme, hem öğretmenin hem de öğrencinin etkili bir Ģekilde iletiĢim kurmasını gerektirir 
(Mulwa, 2014). Öğrencilerin yalnızca ‗az‘, ‗çok‘ gibi ifadeleri bilmeleri yeterli değildir; bu kelimelerle iliĢkili olan yapıları ve 
matematikteki kavramları nasıl ifade edeceklerini de bilmeleri gerekmektedir (Schleppegrell, 2007). Öğrencilerin matematiği 
keĢfederken elde ettikleri bulguları ifade etmek ve bunları gözlem yaparak daha da netleĢtirmek için kendi dillerini 
kullanmaları gerekir. Bu iletiĢim matematiksel dilin kullanımı ile oluĢur (Çalıkoğlu Bali, 2002). Bu doğrultuda matematiksel 
ifadeleri anlayabilme ve kullanabilme hususlarında dil önemli bir unsurdur. Matematik dili, bağlama uygun bir dil kullanılarak 
matematiksel anlamların nasıl oluĢturulacağını ve paylaĢılacağını öğrenmeyi gerektirir. Matematik öğretiminde dilin birincil 
iĢlevi, hem öğretmen hem de öğrencinin matematiksel bilgilerini paylaĢmalarına olanak sağlamaktır (Mulwa, 2014). 

Matematik diğer alanlara göre daha sembolik ve soyut bir alan olduğundan yapılan çalıĢmalar öğrencilerin 
matematiksel ifadeleri algılamada, yorumlamada ve yansıtmada güçlük çektiklerini ortaya koymaktadır (Doğan ve Güner, 
2012). Diğer taraftan, öğretmenlerin sıklıkla kullandıkları matematiksel sözcükleri açıklamakta zorlandıkları ve büyük bir 
kısmının bu problemin farkında olmadıkları gözlenmiĢtir (Otterburn ve Nicholson, 1976; Akt: Aydın ve YeĢilyurt, 2007). 
Matematik dersindeki konuĢmaların en çok öğretmenler tarafından yapıldığı göz önüne alınırsa (Çalıkoğlu Bali, 2002), 
öğretmenlerin kullandıkları dilin farkında olmaları ve matematiksel ifadeleri öğretirken çocukları uyarabilecek yeterlikte 
olmaları gerekmektedir (Raiker, 2002). Öğretmenlerin matematiksel dili doğru kullanmaları öğrencilerin matematiksel ifadeleri 
anlamada, muhakeme etmede ve anladıklarını ifade etmede yaĢanabilecek zorlukların önüne geçilmesi açısından da 
önemlidir. Zira matematik kavramları doğru ifade edilmediğinde, yanlıĢ anlamların inĢasına ve kavram yanılgılarına sebep 
olabilir (Aydın ve YeĢilyurt, 2007). 

Etkili matematik öğretiminin matematiksel dilin doğru kullanılmasıyla gerçekleĢeği (Ferrari-Luigi, 2004) dikkate 
alındığında ileride nitelikli bireyler yetiĢtirecek olan öğretmen adaylarının matematiksel dili nasıl kullandıklarını öğrenmek 
önemli olacaktır. Bu husus dikkate alınarak ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ―EĢlik ve Benzerlik‖ konusunda 
matematiksel dili nasıl kullandıklarını ve bu süreçte ne tür hatalar yaptıklarını tespit etmek amacıyla nitel bir çalıĢma 
gerçekleĢtirilmiĢ ve nitel araĢtırma teknikleri temel alınarak desenlenmiĢtir. AraĢtırma verileri 2013-2014 eğitim-öğretim bahar 
yarıyılında Ondokuz Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Eğitimi Anabilim Dalı‘nın üçüncü sınıf 
öğrencilerinden elde edilmiĢtir. 

Veri toplama aracı olarak eĢlik ve benzerlik kavramlarına yönelik 10 açık uçlu sorudan oluĢan bilgi testi kullanılmıĢtır. 
Testte, Ġlköğretim 5-8. sınıf Matematik Öğretim Programı‘nda yer alan eĢlik ve benzerlik kavramları, sembolleri, kenar ve 
uzunluk kavramlarına dair ifadeler ile bunlara iliĢkin örnekler bulunmaktadır. Test, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 
ilgili kavramlara iliĢkin matematiksel dili nasıl kullandıkları ve kullanım esnasında yanılgılarının bulunup bulunmadığını 
değerlendirmek amacı ile araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olup, uzman görüĢleri alınarak son Ģekli verilmiĢtir. Betimsel 
amaçlı ve nitel bir çalıĢma özelliği taĢıyan bu araĢtırma kapsamında açık uçlu sorularla elde edilen verilerin analizinde içerik 
analizi yöntemi kullanılmıĢtır. Ayrıca betimsel analizde, katılımcıların cevaplarını çarpıcı bir biçimde yansıtmak amacıyla, her 
bir temaya iliĢkin öğrenci cevaplarına rastlantısal olarak yer verilmiĢtir. Belirlenen üç öğretmen adayı ile verdikleri cevapları 
daha çok detaylandırmak için yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢ, cevaplarındaki ifadeleri kullanma gerekçeleri 
ile ilgili sorular sorulmuĢtur. 

Bu araĢtırmanın sonucunda, öğretmen adayının zihnindeki kavram ile açıklamak istediği kavramın aynı olup olmadığı 
göz önüne alınarak matematiksel dili nasıl kullandıkları, kullanma esnasında ne tür hatalar yaptıkları, bu hataların nereden 
kaynaklandığı sorularının cevapları ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının eĢlik ve 
benzerlik konusunda kullandığı matematiksel dilin zayıf olduğunu göstermektedir. Adaylar bazı sorularda verilen ifadeleri 
matematiksel dili kullanarak büyük oranda doğru biçimde göstermiĢlerdir. Bazı sorularda ise bu oranın oldukça düĢük olduğu 
görülmüĢtür. Bunun yanı sıra, öğrencilerin eĢlik, eĢitlik ve benzerlik kavramları ile kenar ve kenar uzunluğu kavramlarını 
birbirine karıĢtırdığı, bu kavramlara yönelik matematiksel dili hatalı bir Ģekilde kullandığı ve içselleĢtiremediği sonucuna 
ulaĢılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Matematiksel dil, öğretmen adayları, eĢlik ve benzerlik. 
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Organik kimya içerdiği çok sayıdaki kavram ve reaksiyondan dolayı ortaöğretimden üniversiteye kadar farklı öğrenim 
seviyelerindeki pek çok öğrencinin zorlandığı derslerin baĢında gelmektedir (Childs ve Sheehan, 2009; Ratcliffe, 2002; 
ġendur, 2012). Özellikle de, araĢtırma kapsamında ele alınan alkenler konusunun, fonksiyonel gruplu bileĢikler gibi organik 
kimyanın diğer konularının da temelini oluĢturması bu konuyu daha da önemli hale getirmiĢtir. Bu nedenle, bireylerin alkenler 
konusundaki sahip oldukları eksik bilgiler ya da kavram yanılgıları, diğer konularla ilgili anlamalarını da olumsuz yönde 
etkileyebilecektir. Bu kavram yanılgılarının giderilerek kavramsal değiĢimin sağlanması son derece önemlidir. Ancak gerek 
yurtiçi gerekse yurtdıĢı literatür incelendiğinde, organik kimyada kavramsal değiĢimi sağlamaya yönelik çok az sayıda 
çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmayla diğer çalıĢmalardan farklı olarak istasyon tekniğinin alkenler konusundaki 
kavramsal değiĢimi sağlama da etkisi incelenmiĢtir.  

Ġstasyonla öğrenme; iĢbirlikli, çoklu zeka ve yapılandırmacı kuramlarını temel alarak; öğrencilerin, aktif olarak 
öğrenme sürecine katıldıkları, iĢbirlikli gruplar halinde çalıĢarak, farklı zeka alanlarına hitap edecek etkinlikleri yaptıkları bir 
tekniktir (Benek ve Kocakaya, 2012). Bu bağlamda öğrencilerin etkin rol aldıkları istasyon tekniğinin organik kimya gibi 
öğrenciler açısından zor ve soyut gelen bir derste uygulamasının yapılması öğrencilerin anlamaları üzerinde olumlu katkılar 
yapacağı düĢünülmektedir. 

   Bu araĢtırma ile istasyon tekniğine dayalı öğretimin alkenler konusundaki kavramsal değiĢimi sağlamadaki etkisi 
araĢtırılmaktır. Bu amaç çerçevesinde, araĢtırmada Ģu sorulara cevap aranmıĢtır: 

1) Ġstasyon tekniğine dayalı öğretimin uygulandığı deney grubu öğretmen adayları ile geleneksel öğretimin (düz 
anlatım, soru-cevap) uygulandığı kontrol grubu öğrencilerin kavram ön-testinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir fark 
var mıdır? 

2) Ġstasyon tekniğine dayalı öğretimin uygulandığı deney grubu öğretmen adayları ile geleneksel öğretimin 
uygulandığı (düz anlatım, soru-cevap)  kontrol grubu öğretmen adaylarının kavram son-testinden aldıkları puanlar arasında 
anlamlı bir fark var mıdır? 

3) Uygulanan öğretim yöntemlerinin (istasyon tekniğine dayalı öğretim ve geleneksel öğretim) kavramsal değiĢimin 
sağlanmasında bir etkisi var mıdır? 

4) Uygulanan istasyon tekniğine iliĢkin öğretmen adaylarının görüĢleri nelerdir? 
AraĢtırmanın yöntemi, kontrol gruplu yarı deneysel desendir. ÇalıĢmanın örneklemini, Ege bölgesindeki bir 

üniversitenin fen bilgisi öğretmenliği 2. sınıfında öğrenimini sürdüren 85 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Örneklemi 
oluĢturan iki sınıftan biri kontrol (N=45), biri deney grubu (N=40) olarak rastgele seçilmiĢtir. Alkenler konusu kontrol grubunda 
geleneksel yöntemle, deney grubundaki istasyon tekniği temel alınarak iĢlenmiĢtir. Her iki grupta da öğretim 4 hafta 
sürmüĢtür. Deney grubunda alkenlerin adlandırılması, alkenlerde izomeri, alkenlerin sentezi ve alkenlerin reaksiyonları konu 
baĢlıklarının her birinde 5 adet, toplamda zorunlu 20 adet istasyon geliĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada ġendur (2012) tarafından geliĢtirilen ―alken kavram testi‖ ve ‗‘yansıtıcı günlükler‘‘ olmak üzere iki veri 
toplama aracı kullanılmıĢtır. Alken kavram testi, 16 çoktan seçmeli sorudan oluĢup, seçeneklerde cevaplarla birlikte açıklama 
kısmı da yer almaktadır. Testin Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı 0.75 olarak hesaplanmıĢtır. Alken kavram testi öğretim 
öncesi ve sonrası olmak üzere her iki gruba da eĢ zamanlı olarak uygulanmıĢtır. Yansıtıcı günlükler Günel, Hand ve 
Mcdermott (2009) tarafından geliĢtirilen geri bildirim formundaki sorular temel alınarak geliĢtirilmiĢ olup 5 sorudan 
oluĢmaktadır. Sorularda öğretmen adaylarına öğretime iliĢkin olumlu ya da olumsuz gördükleri yönleri açıklamaları 
istenmiĢtir. Yansıtıcı günlükler her konunun öğretimi sonrasında öğretmen adaylarına verilmiĢtir. Öğretmen adayları ders 
günlüklerini evde doldurup bir sonraki ders teslim etmiĢtir.  

Alken kavram testinden elde edilen verilerin analizinde Mann Whitney u-testi, yansıtıcı günlüklerde ise içerik 
analizinden yararlanılmıĢtır. 

Mann Whitney u-testi sonucunda ön-testte deney ve kontrol gruplarının kavram testinde aldıkları puanlar arasında 
anlamlı bir fark bulunmazken (p>0.05), son-testte deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkmıĢtır (p<0.05). Aynı 
zamanda deney ve kontrol grubu öğrencilerinde öğretim sonrası kavram yanılgılarında bir azalma olduğu da belirlenmiĢtir. 
Ancak bu değiĢim deney grubu öğrencilerinde daha yüksek oranda olmuĢtur. Yansıtıcı günlüklerden elde edilen bulgular ise; 
öğretmen adaylarının istasyon tekniğine iliĢkin olumlu görüĢlere sahip olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Alkenler, Ġstasyon tekniği, Kavram Yanılgıları, Kimya Eğitimi, Organik Kimya  
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Akdeniz (2007) istatistiği yapılan gözlemler sonucunda elde edilen verilerin matematik uygulamalarıyla incelendiği bir 
disiplin olarak tanımlamıĢtır. Ġstatistiğin köklerinin matematik alanında olasılık hesabında bulunmasından dolayı istatistikte 
kullanılan teknikleri anlamak bazı olasılık kavramlarının incelenmesini gerekli kılmaktadır (Akdeniz, 2007). Ġstatistik, olasılık 
kuramına dayanan bir bilim olması nedeniyle genellikle bireyler tarafından anlaĢılması güç, soyut ve zor bir alan olarak 
nitelendirilebilmektedir. Oysa çağımızda ivme kazanan teknolojik geliĢmeler doğrultusunda bireyler formal eğitimleri 
esnasında, iĢ ve meslek yaĢamlarında hatta günlük hayatlarında bir takım ham verilerle karĢı karĢıya kalmaktadırlar. 
Dolayısıyla verileri düzenlemek, anlamak ve yorumlayabilmek için istatistik bilimine ihtiyaç duyulmaktadır. Bu nedenle 
dünyada istatistik eğitiminin önemi son yıllarda sıklıkla vurgulanmakta ve bu alanda reform çalıĢmaları sürdürülmektedir. 
Ülkemizde de bu eğilimler ıĢığında ilk, orta ve lise matematik programlarında yer alan öğrenme alanları içerinde istatistik ve 
olasılık konularının önemli bir yere sahip oldukları söylenebilir. 

Ġstatistik eğitimini iyileĢtirmek için yapılan öneriler geleneksel derslere ek olarak ya da bu dersleri geliĢtirmek için aktif 
öğrenme Ģekli olan iĢbirlikli öğrenme aktivitelerini içermektedir (Girmen, 2006). ĠĢbirlikli öğrenme küçük grupların alıĢtırmalar 
üzerinde birlikte çalıĢtıkları ve öğrenmeyi geliĢtirmek için dizayn edilmiĢ bir aktif öğrenme Ģeklidir (Giraud, 1997). Benzer  
Ģekilde Açıkgöz (2003) iĢbirlikli öğrenmeyi öğrencilerin oluĢturulan küçük gruplarla birbirlerinin öğrenmelerine yardım ettikleri 
ve öğrenmeyi gerçekleĢtirdikleri bir süreç olarak açıklamıĢtır. Yapılan çalıĢmalarda doğrultusunda iĢbirlikli öğrenme 
yöntemlerinin öğrencilerin akademik baĢarı, kaygı, tutum, sosyal beceri vb. biliĢsel öğrenme ürünleri ve duyuĢsal özellikleri 
üzerinde kullanılan geleneksel yöntemlere göre daha olumlu etkileri olduğu görülmektedir. (Arısoy 2011; Efe 2011; Giraud, 
1997; Girmen 2006; Tarım 2003). Özel olarak Garfield (1993) istatistik problemlerinin farklı çözümlerini, problem çözme 
stratejilerini birbirleriyle karĢılaĢtırma ve özel problemleri anlama yollarında yaĢıtlarla çalıĢmanın teĢvik edici olduğunu ifade 
etmiĢtir. Ayrıca tüm eğitim kademelerinde ve bütün derslerde kolayca uygulanabilir olması yanı sıra eğitime ekonomik yük 
getirmemesi iĢbirlikli öğrenme yönteminin avantajları olarak görülmektedir (Efe, 2011). 

ĠĢbirlikli öğrenme üzerine yapılan meta analiz çalıĢmaları incelendiğinde ( Johnson, D. W. , Johnson, R. T.  ve 
Stanne, M. B. 2000; Özdemirli 2011; Tarım 2003) iĢbirlikli öğrenme yönteminin çeĢitli seviyelerde ve alanlarda kullanıldığı; 
öğrenme ortamlarında,  geleneksel yöntemlere göre öğrenme üzerinde daha etkili olduğu görülmektedir. Ancak üniversite 
düzeyinde istatistik derslerinde iĢbirlikli öğrenme yönteminin kullanıldığı çalıĢmaların sayısı oldukça sınırlıdır. Garfield (1993), 
yüksekokulda istatistik öğreniminde iĢbirlikli yöntemin faydalı olduğunu görüĢünde olmakla beraber bu alanda yapılan 
çalıĢma sayısının azlığına dikkat çekmektedir. Ġstatistik giriĢ dersleri ülkemizde birçok üniversitenin fen, mühendislik ve 
sosyal bilimler programlarının genellikle ilk iki yılı içerisinde zorunlu ders olarak yer almasına rağmen yapılan literatür 
taraması sonucunda istatistik giriĢ dersleri kapsamında iĢbirlikli öğrenme yöntemiyle gerçekleĢtirilmiĢ herhangi bir 
araĢtırmaya rastlanılmamıĢtır. 

 ÇalıĢmanın temel amacı iĢbirlikli öğrenme yönteminin öğrencilerin istatistik dersindeki akademik baĢarıları ve derse 
yönelik tutumları üzerindeki etkisini belirlemek, istatistik dersine ve kullanılan yönteme iliĢkin görüĢlerini ortaya koymaktır. Bu 
amaç doğrultusunda araĢtırma bir devlet üniversitesinde 2013–2014 eğitim-öğretim yılında eğitim fakültesinde öğrenim gören 
rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık bölümü birinci sınıf öğrencileri ile yürütülmüĢtür. Yarı deneysel modellerden biri olan 
eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu model olarak tasarlanan çalıĢma, deney (n=34) ve kontrol grubuna (n=33) 12 hafta süre ile 
uygulanmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarında konuların sunumu araĢtırmacı tarafından aynı materyaller ile gerçekleĢtirilmiĢ ve 
tüm gruplara haftalık olarak bireysel uygulama ödevleri verilmiĢtir. Ayrıca deney grubunda iĢbirlikli öğrenme yöntemleri 
doğrultusunda çalıĢma yaprakları kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak her iki gruba da uygulama öncesinde ve uygulama 
sonrasında olmak üzere ―Ġstatistik BaĢarı Testi‖ (ĠBT) ve Diri (2007) tarafından geliĢtirilen 5‘li likert tipte 34 maddeden oluĢan 
ve 0,8273 güvenirlik katsayısına sahip ―Ġstatistik Tutum Ölçeği‖  (ĠTÖ) kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda öğrencilerin 
istatistik dersine ve kullanılan yönteme iliĢkin görüĢlerini ortaya koyabilmek amacıyla deney grubunda yer alan öğrencilere 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen veriler SPSS.20 paket programı kullanılarak analiz edilecektir. Gruplar arasında 
istatistiksel olarak anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla ĠBT ve ĠTÖ‘den elde edilen verilere varsayımlar 
kontrolleri yapılarak uygun analizlerin uygulanması planlanmaktadır. AraĢtırmanın nitel boyutunda deney grubunda yer alan 
öğrencilere uygulanan görüĢme formundan elde edilen verilere ait betimsel analiz sonuçları sunulacaktır. AraĢtırmanın nicel 
ve nitel boyutunda ortaya çıkacak olan bulgular çerçevesinde çalıĢmaya iliĢkin önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: ĠĢbirlikli öğrenme yöntemi, istatistik, istatistik dersine yönelik tutum 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Yatkın Oldukları Muhakeme Türleri 
Tuğçe KOZAKLI1, Yeliz YAZGAN2 

1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Muhakeme; problem çözümlerinde, iddialar üretmede ve sonuçlara ulaĢmada benimsenmiĢ olan düĢünme yolu 
olarak tanımlanmaktadır. Bireyin düĢünme süreçleri, bu süreçlerin üretimi ya da her ikisi olarak da görülebilir (Bergqvist ve 
Lithner, 2012). Matematiksel muhakeme ise çeĢitli düĢünme modellerini içeren dinamik bir aktivite olarak adlandırılır. 
Kanıtların toplanması, varsayımlarda bulunma, genellemeler oluĢturma, argümanlar inĢa etme ve bu düĢünceler ile iliĢkiler 
hakkında mantıksal sonuçlar ortaya koymayı gerektirir (Peressini ve Webb, 1999).  Matematiksel muhakeme, matematiğin 
temelini oluĢturur. Matematik eğitimi ise muhakeme yeteneğinin geliĢtirilmesinde önemli bir yer tutar. Ancak bu katkı daha 
çok, matematiğin özü itibariyle muhakeme yeteneğini kullanmayı gerektirmesinden kaynaklanmaktadır (Umay, 2003). 
Ülkemiz ortaokul matematik öğretim programında da öğrencilerin matematik öğretim sürecinde muhakeme becerisinin 
geliĢtirilmesi için ortamlar hazırlanmasının gerekliliği vurgulanmaktadır (MEB, 2013). Hazırlanan bu uygun ortamlarda 
öğrenciler matematiksel muhakemenin birçok türü ile tanıĢtırılabilirler (NCTM, 1989). Kısacası, okul yılları boyunca 
öğretmenler öğrencilerin matematiksel doğrulama ve ispat için normları öğrenmelerine yardım ettikçe, öğrencilerin 
ulaĢabileceği muhakeme türlerinin repertuvarı-cebirsel ve geometrik muhakeme, oransal muhakeme, olasılıksal muhakeme 
vb.- geniĢler (NCTM, 2000). 

Matematiksel muhakemenin önemi sıklıkla vurgulanmasına karĢın, birçok matematik sınıfında nadiren görülmektedir 
(Stacey ve Vincent, 2009). Matematiği muhakeme üzerinde odaklamak için ciddi uğraĢlara rağmen, her iki öğrenciden biri 
matematiği öğrenmenin çoğunlukla ezberleme olduğunu düĢünmektedirler (Steen, 1999). Öğrencileri bu algıdan 
uzaklaĢtırmak öncelikle öğretmenlerin, temelde ise öğretmen adaylarının sorumluluğundadır. Bu nedenle öncelikle öğretmen 
adaylarının matematiksel muhakemenin önemine ve matematiğin odağı olduğuna inanması gereklidir. Bu doğrultuda 
öğretmen adayları çeĢitli muhakeme türleriyle yüzleĢtirilmeli, bu muhakeme türlerini kullanabilecekleri durumlar yaratılmalı ve 
çeĢitli muhakeme türlerinde yeterli bir düzeye ulaĢabilmelidirler. Bu noktadan yola çıkarak çalıĢmada, matematik öğretmen 
adaylarının konunun temel alındığı (cebirsel, olasılıksal, orantısal, uzamsal) muhakeme türlerine yönelik yatkınlıklarını 
belirlemeyi amaçlayarak bir durum betimlemesi yapılmaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı matematik öğretmen adaylarında baskın olan muhakeme türlerini ortaya koymaktır. Bu amaç 
doğrultusunda, var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarından tarama modeli 
kullanılarak çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir (Karasar, 2003). ÇalıĢmanın katılımcılarını Bursa Uludağ Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği programında, 2013-2014 bahar döneminde öğrenim gören üçüncü sınıf öğretmen 
adayları oluĢturmaktadır. Bu seçimde kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi yöntemi kullanılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). 
48 öğretmen adayına farklı muhakeme türlerine yönelik 6 açık uçlu sorunun yer aldığı bir test uygulanmıĢtır. Bu 6 açık uçlu  
soru, var olan araĢtırmalardan alınarak oluĢturulan soru havuzundan seçilmiĢtir. Açık uçlu soruların içerdiği farklı muhakeme 
türleri; orantısal muhakeme, cebirsel muhakeme, olasılıksal muhakeme ve uzamsal muhakemedir. Öğretmen adayları 
tarafından boĢ bırakılan ve/ve ya baĢtan savma cevaplanan 7 öğrenci kâğıdı analiz dıĢı bırakılmıĢ, 41 tanesi analize tabi 
tutulmuĢtur. Uygulanan açık uçlu ankete verilen cevaplar, hangi muhakeme türlerinin kullanıldığı, hangilerinin daha ağır 
bastığını ortaya çıkarmak amacıyla nicel veri analizi kullanılarak yorumlanmıĢtır. Bu analiz için verilen problemler değil 
çalıĢma kapsamında ele alınan muhakeme türleri puanlamıĢtır. Eğer öğretmen adayı etkin ve doğru bir Ģekilde muhakemeyi 
kullanmıĢ ise 2, muhakemeyi kullanma için giriĢimde bulunmuĢ ancak devamını getirememiĢ ise 1, stratejiyi kullanmamıĢ ise 
0 puan verilmiĢtir.  

Yapılan analiz sonuçları göstermiĢtir ki; öğretmen adaylarının en yatkın oldukları ve baĢarıyla sonuca ulaĢtıkları 
muhakeme türü 0-2 arası puanlama sonucunda 1,58 ortalama ile ‗‘cebirsel muhakeme‘‘ (%79)‘dir. En düĢük muhakeme türü 
ise 1,07 ortalama ile (%53) ‗‘uzamsal muhakeme‖ olarak belirlenmiĢtir. Bu öğretmen adayları üçüncü sınıfa gelene kadar ve 
üçüncü sınıfta dâhil olmak üzere geometriye yönelik dersler almıĢ ve dinamik geometri yazılımlarını da öğrenmiĢ olmalarına 
karĢın yine de bu muhakeme türü düĢük çıkmıĢtır. Bir diğer ĢaĢırtıcı nokta ise 1,09 ortalamayla ―olasılıksal muhakeme‖ 
(%55) ve 1,24 ortalamayla ―orantısal muhakeme‖ (%62) türlerinin beklenenden düĢük çıkmasıdır. Bunun sebebi, bu iki 
muhakeme türüne yönelik sorulardan birinin öğrencilerin öğretim yaĢantıları boyunca karĢılaĢtıklarına benzer, diğerinin ise 
daha alıĢılmıĢın dıĢında bir problem olması olabilir. Yine de böyle bir durum olsa da verilen cevaplar ve öğretmen adaylarının 
düzeyleri göz önüne alındığında bu muhakeme türlerine yönelik daha yüksek bir yüzde ön görülmüĢtür.  

ÇalıĢma kapsamında uygulanan 6 açık uçlu soru, öğretmen adaylarının muhakeme türlerinde ne derece baĢarılı 
olduğu, hangi muhakeme türlerine yatkın olduklarını saptamada yeterli değildir. Buna karĢın dikkat çeken birkaç nokta vardır. 
ÇalıĢmanın sonucunda ortaya çıkan yüzdeler, lisans eğitimi sürecinde derslerde çeĢitli muhakeme yaklaĢımları - özellikle 
uzamsal ve olasılıksal muhakeme-  üzerinde yeterince durulması gerektiğinin bir göstergesidir. Öğrencilerin farklı muhakeme 
türlerine yönelik daha fazla etkinlik ve problem türü çalıĢmalarla baĢ baĢa bırakılması gerekmektedir. Umay (2003)‘de 
yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğretim sürecinde, özellikle muhakeme becerilerini arttıracağı bilinen davranıĢlar üzerinde 
dikkatle durulması gerektiğini vurgulamaktadır.  
Anahtar Kelimeler: Matematiksel muhakeme, muhakeme türleri, matematik öğretmen adayları, matematik eğitimi 
KAYNAKÇA: 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Aynalar Konusunda Görüntü Özellikleri Ġle Ġlgili Gerçek ve 
Sanal Kavramlarını Anlama Düzeyleri 
Mehmet KürĢad DURU 
Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Kavramsal öğrenme ve anlama eğitim literatüründe, öğrenme öğretme sürecinde çok önem verilen bir baĢlıktır. 
Özellikle fen bilgisi, fizik, kimya, biyoloji, matematik, astronomi, coğrafya eğitimi gibi kavramların daha çok soyut olduğu 
alanlarda eğitimciler kavramsal öğrenme ve anlamayı öğrenme öğretme sürecinin odağında bir konumda ele almaktadırlar. 
Kavram öğretimine, kavramsal anlamaya gösterilen bu öneme rağmen kavram yanılgılarının devam edegeldiği çok sayıda 
araĢtırma ile ortaya konmuĢtur. Ġyi planlanmıĢ programlara, öğrenme öğretme ortamlarına rağmen kavram yanılgılarının 
giderilemediği konulardan birisi de optiktir. Optikte görüntü oluĢumu ve görüntü özellikleri önemli bir baĢlıktır.  

Bu çalıĢmada Fen Bilgisi öğretmen adaylarının, optikte görüntü özellikleri ifade edilirken kullanılan kavramlardan ikisi 
olan gerçek ve sanal kavramlarını anlama düzeyleri ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. Lisans eğitimlerini tamamlamak üzere olan 
öğretmen adaylarının formal eğitimlerinin birçok aĢamasında bu kavramlarla yüz yüze geldiği düĢünüldüğünde, adayların bu 
temel kavramlarla ilgili kavramsal anlayıĢlarında eksiklik olmaması, mesleki anlamda alan bilgilerinin yeterli düzeyde olması 
istenen bir durumdur.  

Bu araĢtırma, tarama yöntemlerinden enine (kesitsel, cross-sectional) tarama desenine uygun olarak planlanmıĢ ve 
yürütülmüĢtür. Bu desen mezuniyet aĢamasına gelmiĢ öğretmen adaylarının ilgili kavramlar hakkındaki anlayıĢlarını ortaya 
koymada hızlı ve pratik bir yöntem olması nedeniyle tercih edilmiĢtir.  

AraĢtırma bir devlet üniversitesinin son sınıfında okuyan I. ve II. eğitim öğrencilerinden 91 fen bilgisi öğretmen adayı 
ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmen adayları bu uygulama ile herhangi bir Ģekilde puanla değerlendirme 
yapılmayacağı konusunda bilgilendirilmiĢ ve sorulara gönüllü olarak cevap vermiĢlerdir. Sorulara cevap vermek istemeyen 
adaylar araĢtırmaya dâhil edilmemiĢlerdir.  

ÇalıĢmada öğrencilerden gerçek ve sanal kavramlarını tanımlamaları ve cevaplarını gerekli çizimlerle desteklemeleri 
istenmiĢtir. Bu cevaplar alındıktan sonra öğrencilere ―Bir tür aynaya baktığınızda kendinizi görüyorsanız, görüntünün özelliği 
için ne dersiniz? Ne tür bir aynaya bakıyor olabilirsiniz?‖ Ģeklinde açık uçlu ikinci bir soru yöneltilmiĢ ve yine cevaplarını 
gerekli çizimler ile desteklemeleri istenmiĢtir. Bu iki soruya verilecek cevaplardan öğrencilerin gerçek ve sanal kavramlarını 
anlama düzeyleri ile ilgili belirleyici verilerin elde edilebileceği düĢünülmüĢtür. Kavram yanılgılarının belirlenmesinde veya 
kavramsal anlayıĢların ortaya konulmasında bireyin kavramla ilgili gerçek bir durumla yüz yüze getirilmesi, kavramın günlük 
yaĢamla iliĢkisinin kurulması, bilginin yaĢantıya aktarılması gibi stratejilerin etkili olduğu düĢünüldüğünde bu ikinci soruya 
verilen cevaplardan araĢtırmanın amacına yönelik verilerin elde edilebileceği öngörülmüĢtür.  

Sonuçlara bakıldığında optikte konusunda adayların gerçek ve sanal kavramlarını tanımlamakta zorlandıkları, yanlıĢ 
kavradıkları ve aynalarda görüntü özellikleri konusunda ciddi yanılgılara sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Örgün ve üniversite 
eğitimleri boyunca fizik konuları kapsamında aynalarda görüntü çizimi ve özellikleri ile ilgili konuları almıĢ olan öğrencilerin bu 
konudaki anlamlı öğrenme ve kavramalarını geliĢtiremedikleri yönünde bulgulara ulaĢılmıĢtır. Kavramsal tanımlamalardaki 
ifadeler doğru da olsa yansıtmada ve kavramı anlamlandırmada öğretmen adaylarının eksikleri olduğu yönünde bulgulara 
ulaĢılmıĢtır.  

Optik konularında genel olarak geometrik bir çizim eyleminden sonra veya çizilmiĢ bir figür üzerinden bu kavramların 
ifade edilmesi kavramların anlamlandırılması noktasında zihinsel süreçleri yeteri kadar iĢler kılamıyor olabilir. Bu zihinsel 
iĢlerliği sağlayacak ve anlamlı öğrenmeyi gerçekleĢtirecek tarzda öğretim tasarımlarının ve etkinliklerinin geliĢtirilmesi bu 
kavramların anlaĢılmasında etkili olabilir. Örneğin bu araĢtırmada kullanılan ikinci soru ve benzeri durumlara cevap vermek, 
açıklama yapmak ve doğruluğunu gerekli alan bilgisi ile örtüĢtürerek çizim yapmak gerçek ve sanal kavramının anlaĢılmasını 
kolaylaĢtırabilir. Bu öngörünün bu konuda bundan sonraki çalıĢmalarla test edilmesi ve etkililiğinin ortaya konulması 
araĢtırmacılara önerilmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Kavramsal anlama, optik, gerçek, sanal. 
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YaĢantımızdaki Kimya Dersi Öğrenci Projelerinde Günlük YaĢam-Kimya ve Matematik ĠliĢkisi 
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2Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Kimya Eğitimi Anabilim Dalı 

Eğitimin faaliyetinin amacına ulaĢması için, öğrencinin verilen bilgiyi almaya hazır olması gerekmektedir. Bunun için 
de öğrencinin verilen bilginin kullanıĢlı olacağına inanmasının yanı sıra ilgi ve motivasyon düzeyinin yüksek olmasının yararlı 
olacağı düĢünülmektedir. Bilimsel bir projenin üyesi olmak ve belirli amaçlar doğrultusunda araĢtırma yapmak öğrencilerin 
bilime yönelik ilgisini artıracağı ve motivasyonunu yükselteceği konusunda çalıĢmalar bulunmaktadır. (Gültekin, 2007; 
Azizoğlu ve Çetin, 2009)   Aynı zamanda disiplinler arası iliĢkilerin kurulmasının konunun daha iyi anlaĢılmasını sağlayacağı 
düĢünülmektedir. Bu bakımdan yapılacak projelerde disiplinler arası bilgiler arasındaki iliĢkilerin kurulması ve günlük 
yaĢamdan örnek sunulması önemlidir. Bu açıdan yürütülen projeler kapsamında yapılacak çalıĢmalarda bilgi aktarımından 
daha çok bilginin kullanım yollarını çeĢitlendirmek ve örneklendirmek daha önemlidir. Öğrencilerin yürüttükleri projelerdeki 
problemler, sorunlar yada etkinlikler sayesinde neden-sonuç iliĢkisi kurarak konu içeriğini anlayabilmektedir. Öğrencilerin 
günlük yaĢamda gerçekleĢen olayları inceledikleri projeleri içeren bu çalıĢmanın amacı, yaĢantımızdaki kimya dersini alan 
ilköğretim matematik öğretmenliği öğrencilerinin merak ettikleri bir konuda hazırlamıĢ oldukları projeler ile günlük yaĢam-
kimya ve matematik iliĢkisinin kurulmasının sağlanması ve öğrencilerin kimyaya karĢı tutumlarının belirlenmesi Ģeklinde 
belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma, 2013-2014 Eğitim-Öğretim Yılı Bahar Döneminde, Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, 
Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 2 Sınıfta öğrenim gören 25 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Öğrenciler 4-5 kiĢilik gruplara 
ayrılmıĢtır. Grup üyelerinin seçiminde öğrenciler serbest bırakılmıĢ, kolay iletiĢime geçebilecekleri arkadaĢlarını seçmeleri 
tavsiye edilmiĢtir. Proje konularının belirlenmesinde öğrencilerin, günlük yaĢamdaki olaylar ile kimya ve matematik arasındaki 
iliĢkiyi ön plana çıkaracak konular seçmesi istenmiĢtir. Öğrenciler 6 hafta boyunca kendilerinin belirledikleri konu kapsamında 
projelerini hazırlamıĢlardır. Uygulamalar süresince öğrenciler takip edilerek görev ve sorumlulukların paylaĢımı, kaynakların 
araĢtırılması, raporlaĢtırılması gibi gerekli rehberlikler yapılmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında öğrenciler 6 proje hazırlamıĢtır. Hazırlanan proje hedef konuları: ―Örümcek ağının kimyasal 
yapısı ve ArĢimet spirali arasındaki iliĢki‖, ―Brokolinin canlılara faydaları ile fraktal yapısının matematik ile iliĢkisi‖, ―Kolloid 
maddeler ve doppler etkisi‖, ―Mucize canlılar kelebekler ve simetri kavramı‖, ―Altın oran ve günlük hayatımızda ve kimyadaki 
yansımaları‖ ile ―Hayvanlar aleminde matematik ve kimyanın yansımaları‖  Ģeklindedir. Projeler çalıĢma takvimine göre 
hazırlandıktan sonra grup üyeleri tarafından sınıf ortamında sunumlar yapılmıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında, uygulamalar öncesinde ve sonrasındaki öğrenci tutumlarının belirlenmesi için Geban (1994) 
tarafından geliĢtirilen 15 maddelik ―Kimya Dersi Tutum Ölçeği‖ ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Bu ölçek 
maddelerine verilen cevapların nedenlerini kısaca yazmaları da istenmiĢtir. Öğrencilerin kimya baĢarılarını ve değiĢimi 
belirleyebilmek amacıyla da daha önceki yıllarda yaĢantımızdaki kimya dersi sınavlarında sorulan 12 maddelik çoktan 
seçmeli ve 20 maddelik doğru-yanlıĢ türündeki sorudan oluĢan yaĢantımızdaki kimya baĢarı testi hazırlanmıĢ ve ön test ve 
son test olarak kullanılmıĢtır. 

Projeler öncesinde öğrencilerden alınan ifadelerde günlük yaĢam ile kimyayı, kimya ile matematiği yeterince 
iliĢkilendirmedikleri, matematik ve kimyanın soyut bir ders olduğu yönünde bir ön yargıya sahip oldukları belirlenmiĢtir. Altı 
hafta süren proje çalıĢmaları tamamlandığında uygulanan veri toplama araçlarından elde edilen sonuçlara göre; öğrencilerin 
uygulamalar sonrasında baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ görülürken, tutumlarında da ise anlamlı bir farklılık 
tespit edilmiĢtir. Öğrencilerden alınan ifadelerden ise günlük yaĢamda karĢılaĢılan olayların gerçekte birer kimyasal 
reaksiyondan ibaret olduğunu öğrendikleri, olayların arkasında yatan kimyasal gerçekleri keĢfettikleri ve günlük yaĢam ile 
matematiğin iliĢkisini daha iyi kurabildikleri belirlenmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: YaĢantımızdaki Kimya, YaĢantımızdaki Matematik, Proje Tabanlı Öğrenme, BaĢarı, Tutum 
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Matematiksel ispat; hiç kuĢkusuz matematiği karakterize eden, onu diğer disiplinlerden ayıran en önemli unsurlardan 
biridir. Bu nedenle birçok araĢtırmacı ispatı matematiğin kalbi olarak tanımlamaktadır (Anderson, 1996; Hanna, 2000; Herbst 
& Brach, 2006; Hoyles, 1997; Rav, 1999). Ġspatın; matematiksel bir ifadenin, hükmün doğru ya da yanlıĢ olduğunu gösteren 
temel bir dayanak olması (Tall & Mejia-Ramos,2006), bu niteliği ona kazandırmaktadır. Matematiksel bir ispat bir durumun 
doğru ya da yanlıĢ olduğunu belirtmenin yanı sıra, neden doğru olduğunu gösterebilmektir (Hanna, 2000). Schoenfeld (2009) 
ispatın bu rolünü, ―Problem çözme matematiğin kalbi ise ispat matematiğin ruhudur.‖ Ģeklinde ifade ederek ispatın 
matematiğe anlam katan ve matematiğin altında yatan anlamları ortaya çıkaran bir unsur olduğuna vurgu yapmıĢtır. Bu 
bakımdan ispat basit bir matematiksel iĢlemden ziyade zihinsel faaliyetleri içeren bir süreçtir (Selden & Selden, 2003).  
BaĢka bir ifade ile bireylerin matematiksel düĢünme, akıl yürütme ve iliĢkilendirme becerilerini kullandığı bir oluĢum sürecidir. 
Bu becerilerin yanı sıra ispat sürecinde önemli rol oynayan soyutlama, zihinsel mücadele, sezgi, muhakeme gibi önemli 
öğeleri de içinde barındırmaktadır. Ġspat sürecinin en önemli bileĢenlerinden biri ise muhakemedir (Almeida, 2000). 
Muhakeme; sonuçlardan, yargılardan, gerçeklerden ya da önermelerden bir sonuç çıkarma iĢlemi olarak tanımlanmaktadır 
(Altıparmak & ÖziĢ, 2005). Matematiksel muhakeme ise matematiğin ana unsurlarından biridir ve ispatlama sürecinin 
temelini oluĢturmaktadır (Umay, 2003). Birey matematiksel bir ispatı yaparken kendisine mantıklı gelen ve adım adım 
ilerlemesini sağlayan muhakemelerde bulunmaktadır. Ancak bu muhakemeler bazen basit bir hatadan ziyade sistematik bir 
yanılgıya dönüĢebilir ve bu tür durumlar muhakeme hatası olarak nitelendirilebilir.  Bu hatalar temelde epistemolojik, 
psikolojik, pedagojik olmak üzere üç ana sebepten dolayı meydana gelebilir. Ayrıca bu hatalardan bazıları kavram 
yanılgılarından, bazıları ise daha önce öğrencinin öğrendiği öğretim tekniklerinden veya baĢka bir nedenden ötürü ortaya 
çıkabilir (Selden & Selden, 2003). Yapılan çalıĢmalarda da farklı öğrenim düzeyindeki öğrencilerin benzer muhakeme 
hataları yaptıkları görülmektedir (Jones, 2000; Weber, 2001; Selden & Selden, 2003; Selden & Selden, 2009; Andrew, 2009; 
Sarı-Uzun, 2013). Jones (2000) ispat sürecinde öğrencilerin ispatı anlama ve ispatı oluĢturmada, muhakeme adımlarını takip 
etme ve bunları formal hale dönüĢtürmede zorluklar yaĢadığını ve benzer ispatlarda birbirine aykırı sonuçlar elde etme gibi 
hatalar yaptıklarını belirtmiĢtir. Selden ve Selden‘in  (2003) yürüttükleri çalıĢmada birbirinden oldukça farklı öğrencilerin bile 
ispat sürecinde sonuç ile baĢlama, hatalar bolluğu, belirgin farklılıkların geçerliliği, açıklar/boĢluklar gibi benzer muhakeme 
hataları yaptıklarını ifade etmiĢtir. Yapılan çalıĢmaların ortaya çıkardığı bir diğer sonuç ise muhakeme hatalarının 
yapılmasında öğretmenlerin önemli bir etkiye sahip olmasıdır. Bu bakımdan öğretmen adaylarının üniversite eğitimleri 
boyunca ispat yapma becerilerinin geliĢtirmesi oldukça önemlidir. Aksi takdirde bir matematik öğretmeni, ispatla ilgili 
anlayıĢının ve alt yapısının sınırlı olmasına sebep olarak öğrencilerinin ispat sürecinde birçok hata yapmasına ya da sahip 
oldukları hataları devam ettirmelerine neden olacaktır (Zaslavsky, Nickerson, Stylianides, Kidron  & Winicki, 2012). 
Dolayısıyla bir öğretmenin öğrencilerin becerilerinin geliĢimine katkıda bulunabilmesi için öncelikle kendisinin bu konuda 
donanımlı olması gerekmektedir (Baki,1999). Bu bağlamda çalıĢmada ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının ispat 
sürecinde yaptıkları muhakeme hatalarının incelenmesi amaçlanmaktadır.  

AraĢtırma ortaöğretim matematik öğretmenliği programının dördüncü sınıfında okuyan toplam 33 kiĢi ile 
yürütülmüĢtür. Örneklemin belirlenmesinde öğretmen adaylarının ispat yapma bakımdan belirli bir donanıma sahip olması 
dikkate alınmıĢtır. AraĢtırmanın amacına uygun olarak öğretmen adaylarına soyut matematik ve cebir alanlarına yönelik 
temel bilgilere dayanan beĢ sorudan oluĢan açık uçlu bir sınav uygulanmıĢtır. Literatürde yer alan çalıĢmalarda belirlenen 
muhakeme hataları incelenmiĢ ve açık uçlu sınav sonucunda elde edilen verilerde yer alan muhakeme hataları araĢtırmacılar 
tarafından belirlenmiĢtir. Ayrıca örneklemden seçilen iki öğrenci ile de klinik mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu incelemeler ve 
veriler üzerinden belirlenen muhakeme hataları dikkate alınarak ispat sürecindeki muhakeme hatalarını belirlemeye yönelik 
bir ölçek geliĢtirilmiĢtir ve bu ölçek aracılığıyla veriler analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının ispat sürecinde çeĢitli muhakeme hataları yaptıkları belirlenmiĢtir. 
Öğretmen adaylarının sorulara göre yaptıkları muhakeme hataları farklılaĢmaktadır. Çok sıklıkla yaptığı muhakeme hataları 
sonuç ile baĢlama, farklı notasyonlar kullanmayı ispat olarak düĢünme ve aynı ifade için birden fazla değiĢken kullanmadır. 
Bunların dıĢında özel bir durumdan elde edilen sonucun ispat olarak kabul edilmesi gibi muhakeme hatalarına da 
düĢmektedirler. Öğretmen adayları belirli sayılar üzerinde iĢlemler yaparak aslında belirtilen matematiksel iliĢkinin sadece 
sağlamasını yaptıklarını fark etmeyerek ispat yaptıklarını düĢünmektedirler. Öğretmen adaylarının değiĢken tanımlama ve 
kullanma, matematik dilini kullanma bakımından muhakeme eksikliklerine, ispat sürecinde ilerledikleri adımlarda gerekçeleri 
sunma bakımından ise muhakeme boĢluklarına da sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Elde edilen sonuçlar literatürle paralellik 
gösterdiği gibi farklı muhakeme hataları da tespit edilmiĢtir. Bu durumlar öğrencilerin tam anlamıyla ispat sürecini 
yaĢamamalarından ve ispat sürecinde etkin rol oynamamalarından kaynaklanabilir. Yapılan klinik mülakatlarda öğretmen 
adaylarının üniversitedeki eğitimleri ya da öğretim üyelerinin ispatları sunma biçimlerinin de adaylarda çeĢitli muhakeme 
hatalarının ortaya çıkmasında etkili olduğu düĢünülmektedir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının bir matematiksel bilgiyi tam 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

851 
 

anlamıyla özümseyebilmesi için ispat sürecinde etkin bir rol oynamalarını sağlayan öğrenme ortamlarının tasarlanması 
önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Matematiksel ispat, ispat süreci, muhakeme hataları 
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  Fonksiyon kavramı matematik öğretiminde çok önemli bir yer teĢkil etmektedir ve matematikte tesadüfen 
bulunmamıĢtır. Kavram, Galileo (1564-1630) ve Kepler (1571-1630)‘ in baĢlattığı, doğal olayların nicel çalıĢmaları için ihtiyaç 
duyulan bir matematiksel araç olarak düĢünülmeye baĢlanmasıyla ortaya çıkmıĢtır.  (Ponte, 1990). Fonksiyon kavramının 
tarihsel geliĢim süreci incelendiğinde bu kavrama yönelik birçok tanımın yapıldığı fakat kavramın matematiksel anlamda üç 
farklı baĢlık altında toplanabileceği görülmektedir. Fonksiyon kavramıyla ilgili geliĢtirilen ilk yaklaĢıma göre fonksiyon iki 
değiĢken arasındaki iliĢkidir ve bu sebeple bağımsız değiĢkendeki herhangi bir değiĢime karĢın bağımlı değiĢkende de bir 
değiĢim olacağı düĢünülmektedir (Bayazit ve Aksoy, 2013). Kavramla ilgili bir diğer tanım da fonksiyonun iki küme arasındaki 
eĢleme olduğu fikri üzerine inĢa edilmiĢtir. Bu tanım 20. yüzyılın ortalarından itibaren Nicholas Bourbaki tarafından 
geliĢtirilmiĢ ve Drichlet-Bourbaki tanımı olarak kullanılmaya baĢlanmıĢtır (Hansson, 2006). Drichlet-Bourbaki tanımına göre 
fonksiyon; boĢ olmayan herhangi iki küme arasında, tanım kümesinin her elemanını değer kümesinin yalnızca bir elemanına 
götüren bir eĢlemedir (Kabael ve TanıĢlı, 2010). Günümüzde benimsenen anlayıĢa göre de fonksiyonun kavramsal olarak 
girdileri çıktılara dönüĢtüren dinamik bir süreç olduğu ifade edilmektedir (Bayazit ve Aksoy, 2013).  

Ġlgili literatür incelendiğinde fonksiyon kavramına iliĢkin gerek yurt içi gerekse yurt dıĢında birçok çalıĢmanın yapıldığı 
görülmektedir (Bowman, 1993; Thompson, 1994; Even, 1998; Tall & DeMarois, 1999; Thomas, 2003; Hansson, 2006; 
Yavuz, 2010; Dubinsky & Wilson, 2013; Watson & Harel, 2013; Kjeldsen & Petersen, 2014). Yapılan bu çalıĢmalarda 
öğrencilerin fonksiyon kavramına iliĢkin eksikliklerinin olduğuna iĢaret edilmektedir. Bu kavramın öğrenciler tarafından nasıl 
algılandığını tespit edip öğretmenlere fonksiyon kavramının öğretimine iliĢkin önerilerde bulunmak oldukça önemlidir. Bu 
bağlamda yapılan bu çalıĢmanın amacı, lisans öğrencilerinin fonksiyon kavramına yönelik kavram imajlarını belirleyip bu 
kavrama iliĢkin algılarını tespit etmek ve matematik öğretmenlerine fonksiyon kavramının öğretimine iliĢkin önerilerde 
bulunmaktır. Bunu gerçekleĢtirebilmek için, 2013-2014 eğitim-öğretim yılının güz döneminde bir devlet üniversitenin 1. 
sınıfında öğrenim görmekte olan 77 öğrenciye açık uçlu sorulardan oluĢan 7 soruluk bir anket uygulanmıĢtır. Anketteki 
sorular öğrencilerin fonksiyonlara iliĢkin algılarını tespit etmeye yönelik yapılan literatür taraması ve akabinde uzman görüĢü 
neticesinde oluĢturulmuĢtur. Anketteki bir soru doğrudan öğrencilerin fonksiyon kavramına iliĢkin kavram imajlarını ortaya 
çıkarma amaçlı olduğundan sadece o soru bu çalıĢma kapsamına alınmıĢtır. Ġlgili soru “Fonksiyon nedir? Açıklayınız. 
Kavrama iliĢkin günlük hayattan örnekler veriniz.” Ģeklindedir. Bu soruya öğrencilerin verdikleri cevaplar doğrultusunda elde 
edilen veriler de içerik analizi yoluyla çözümlenmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar doğrultusunda önce kodlar daha sonra 
da ortak kategoriler oluĢturulmuĢtur. Ayrıca ortaya çıkan kategorilerin yüzde ve frekans dağılımları için de betimsel 
istatistiklerden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın bulgularına göre öğrencilerin fonksiyon kavramına yönelik bazı yanlıĢ 
algılamalarının olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin fonksiyon kavramını verirken uygun olmayan analojiler kullanmaları ve 
derslerin iĢlemsel ağırlıklı geçmesi öğrencilerin zihinlerinde kavramla ilgili yanlıĢ kavram imajlarının ve hatta kavram 
yanılgılarının oluĢmasına sebep gösterilebilir. Tüm bunların yanı sıra öğrencilerin fonksiyon kavramı için makine, iĢlem 
mekanizması, kurallar bütünü, bağıntı, eĢleĢtirme, orantı vs. gibi farklı benzetmeler kullandıkları ve bu kavrama yönelik 
günlük hayattan çeĢitli örnekler verebildikleri görülmüĢtür.  Ayrıca çalıĢmada ulaĢılan bu sonuçların, oluĢan kategorilerin ve 
öğrencilerin verdikleri örneklerin mevcut literatürdeki bulgularla paralellik gösterdiği söylenebilir. 
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Üniversite Öğrencilerinin Örnekleme Dağılım Konusuna ĠliĢkin Anlamaları 
Bülent GÜVEN1, Zeynep Medine ÖZMEN2 
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Ġstatistiksel muhakeme, son yıllarda istatistik dersleri kapsamında tanımlanan ve sıklıkla geliĢtirilmesi gereken öğrenme 
çıktılarından birisi olarak ele alınmaktadır (Garfield & Ben-Zvi, 2008). Ġstatistiksel Muhakeme bireylerin istatistiksel durumlarla 
ilgili muhakemede bulunmalarını, istatistiksel bilgilerle ilgili anlayıĢ geliĢtirmelerini ve istatistiksel sonuçları 
yorumlayabilmelerini gerektirmektedir (Garfield, 2002). Öğrencilerin istatistiksel muhakemelerini geliĢtirmeye yönelik yapılan 
çalıĢmalarda 3 önemli anahtar kavrama (dağılım, ortalama ve değiĢkenlik) dikkat çekilerek araĢtırmalarda öğrencilerin bu 
kavramlarla ilgili muhakemelerde zorlandıkları belirtilmektedir (Garfield & Ben-Zvi, 2008). Bunun yanında, istatistiksel 
muhakeme ile ilgili yapılan araĢtırmalarda sadece örneklem, örnek büyüklüğü, örnekleme süreci ile ilgili kavramlar değil 
(Watson, 2004; Watson & Moritz, 2000) aynı zamanda örnekleme dağılım (Saldanha & Thompson, 2001) ve merkezi limit 
teoremi (delMas, Garfield, & Chance, 1999) gibi daha ileri düzey kavramların da önemli bir yere sahip olduğu yönünde 
vurgulamalar yapılmaktadır. Ayrıca, Cobb ve Moore (1997) örnekleme dağılımın lisans düzeyinde zorlanılan konulardan birisi 
olduğunu ve bu konunun istatistiksel çıkarım yapmanın temelini oluĢturduğuna dikkat çekmektedir. Lipson (2002), 
öğrencilerin çıkarım yaparken tüm örneklerin dağılımın bilinmesi veya modellenmesi gerektiği ile ilgili bir farkındalık 
geliĢtirmeleri gerektiğini belirterek örnek istatistiğinin dağılımını örnekleme dağılım olarak tanımlamaktadır. Örneklem 
dağılımın istatistiksel çıkarıma yönelik çalıĢmalarda anahtar bir kavram olduğunu iĢaret etmektedir. Ayrıca çoğu istatistik 
eğitimcisi de (Rubin, Bruce, & Tenney, 1990; Shaughnessy 1992; Tversky & Kahneman, 1971) öğretmenlerin genellikle 
sezgisel olarak bildikleri örnekleme dağılım konusunun istatistiksel çıkarımları anlamak için merkezi bir yere sahip olduğunu 
vurgulamaktadır. Cobb ve McClain (2004) ise öğrencilerde istatistiksel muhakemenin geliĢtirilebilmesi için üniversite 
düzeyinde ve örnekleme dağılım anahtar kavramını çevreleyecek Ģekilde bir yörünge takip etmeleri gerektiğini belirterek 
örnekleme dağılım konusuna yönelik öğretimlerin yapılmasına dikkat çekmektedir. Örnekleme dağılım konusu istatistiksel 
muhakeme ve çıkarım yapabilmek için anahtar bir kavram olarak görülmekle birlikte öğrencilerin zorlandıkları konular 
arasında da yer almaktadır. Garfield, delMas ve Chance (2004) örnekleme dağılım konusunun öğrencilerin öğrenmesi 
açısından zor bir konu olarak belirtmektedir. Öğrencilerin örneklem dağılım konusunu tam olarak anlayabilmeleri için istatist ik 
derslerinde farklı konularda yer alan birçok kavramı kullanarak ve birbirleriyle bütünleĢtirmelerinin gerektiğini 
vurgulamaktadır. Öğrencilerin örnekleme dağılım konusu ile ilgili derinlemesine bir anlayıĢ geliĢtirmemelerinin onların 
istatistiksel çıkarımda bulunurken genellikle ezbere dönük bilgiler kullandıklarını ekleyerek örnekleme dağılımla ilgili 
kavramsal bir anlayıĢ geliĢtirmenin önemine dikkat çekilmektedir. Bu anlamda örneklem dağılım istatistik eğitiminde 
öğrencilerin en çok zorlandıkları konulardan birisi olmakla birlikte oldukça önemli bir yere sahip olduğu da ortaya çıkmaktadır. 
Ancak kavramsal bir anlayıĢ gerektirmesi ve öğrencilerin anlamada zorlanması bu zorlukların nasıl giderilebileceği yönünde 
çalıĢılması gerektiğini de akla getirmektedir. Ancak bu yönde yapılacak herhangi bir çalıĢma öncesi öğrencilerin örnekleme 
dağılım konusu ile ilgili algılarının nasıl olduğu belirlenerek öğrencilerdeki mevcut kavram yanılgıları resmedilmesi de önem li 
olmaktadır. Bu çalıĢma ile üniversite düzeyinde verilen istatistik dersi alan öğrencilerin örnekleme dağılım konusuna iliĢkin 
anlamalarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda öğrencilerin örnekleme dağılım konusuna iliĢkin iĢlemsel 
ve kavramsal bilgilerini resmedecek sorulardan oluĢan bir test hazırlanmıĢtır. Hazırlanan örnekleme dağılım testi istatistik 
dersinin okutulduğu çalıĢma ekonomisi ve endüstriyel iliĢkiler programında okuyan öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 
teste verdikleri cevaplar incelendiğinde öğrencilerin genellikle testteki soruları boĢ bıraktıkları veya yanlıĢ cevaplar verdikleri 
görülmüĢtür. Öğrencilerin örneklem ortalamaları ile örnek kavramları arasındaki farklılığı ortaya koyan kavramsal sorularda 
bu iki kavramı karıĢtırarak yanlıĢ anlamalara sahip oldukları görülmüĢtür. Örneklem büyüklüğünün artmasının kitlenin ve 
örnek ortalamalarının dağılımının Ģekli üzerinde nasıl bir etkisi olduğu konusunda baĢarısız olmuĢlardır. Öğrencilerin 
herhangi bir kitle içinden seçilebilecek tüm n elemanlı örneklerin ortalamalarının dağılımının ortalama ve standart sapmasının 
örneklerin seçildiği kitlenin ortalaması ve standart sapması arasındaki iliĢkiyi bilmedikleri görülmüĢtür. Kitlenin parametreleri 
ve örnek ortalama dağılım istatistiklerinin merkezi limit teoreminin en önemli sonucu olarak bilinmektedir. Merkezi limit 
teoremi ise çıkarımsal istatistiğin temellerini oluĢturmaktadır. Bu anlamda örnekleme dağılım konusu ile ilgili yanlıĢ 
anlamalarının veya kavram yanılgılarının daha ileri düzeydeki konuları içeren çıkarımsal istatistikle ilgili konuların 
anlaĢılmasında da zorluklar ortaya koyacağı düĢünülmektedir. Bu zorlukların giderilmesini sağlayabilir ve öğrencilerin 
istatistik derslerini sayısal verilerden oluĢan ezber bir ders olarak görmelerinin önüne geçebilir. Örnekleme dağılım konusun 
daha iyi anlaĢılması ve kavramsal anlamaların geliĢebilmesi için simülasyonlar kullanılarak öğrencilerin kavramsal bilgileri 
aktif bir uğraĢ sonucu yapılandırmalarını sağlayan öğrenme ortamlarının tasarlanarak öğretimler yapılması önerilmektedir. 
Anahtar kelimeler: Örnekleme dağılım, Ġstatistiksel muhakeme, Üniversite düzeyi 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Ve Matematik Programında Okuyan Öğrencilerin Üç Boyutlu 
DüĢünme Becerilerinin KarĢılaĢtırılması 
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Bireylerin geometride baĢarılı olabilmeleri için üç boyutlu düĢünme becerilerine de sahip olmaları gerekmektedir. 
Aynı zamanda bu beceriler, sadece geometride baĢarılı olabilmek için değil fizik, kimya, biyoloji, mühendislik ve sanat gibi 
profesyonel alanlarda da baĢarılı olabilmek için gerekli becerilerdir (Kösa, 2011). NCTM (2000) de geometri öğretiminin, üç 
boyutlu düĢünme becerilerinin kullanılmasına olanak sağlayan etkinlikler içermesini ve öğrencilere problem çözme 
süreçlerinde bu becerileri kullanma fırsatlarının sağlanması gerektiğini vurgulamıĢtır. Çünkü öğrenciler, üç boyutlu geometrik 
cisimlerin görünümlerinin yorumlanmasında güçlük çekmektedirler (Accascina ve Rogora, 2006). Bulut ve Köroğlu (2000) ise 
yaptıkları çalıĢmada, on birinci sınıf öğrencilerinin ve matematik öğretmeni adaylarının uzamsal becerilerini incelemiĢlerdir. 
ÇalıĢma sonunda araĢtırmacılar, 11. sınıf öğrencileri ile öğretmen adaylarının uzamsal beceri testi puanları arasında 
öğretmen adayları lehine bir fark bulmuĢlardır. Bu nedenle uzamsal becerilere etki eden faktörlerin, üniversitede verilen 
eğitimler sırasında da değiĢebildiğini söyleyebiliriz. Diğer taraftan eğitim fakültesi matematik öğretmenliği programı ile fen 
edebiyat fakültesi matematik programında yer alan derslerde de farklılıklar bulunmaktadır. Matematik programlarında alan 
dersleri verilirken, matematik öğretmenliği programlarında alan dersleriyle birlikte alan eğitimi dersleri de verilmektedir. Bu 
farklılıkların programlardan mezun olacak öğrencilerin üç boyutlu düĢünme becerilerine katkı sağlayıp sağlamadığının 
araĢtırılması gerekmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın alt problemleri aĢağıdaki Ģekildedir. 

1. 4. sınıf ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ve 4. sınıf matematik bölümü öğrencilerinin üç boyutlu düĢünme 
becerileri nasıl farklılık göstermektedir?  

2. Üç boyutlu düĢünme becerisi testinden alınan puanlar, akademik ortalamaya göre farklılaĢmakta mıdır?  
3. Üç boyutlu düĢünme becerisi testinden alınan puanlar, cinsiyete göre farklılaĢmakta mıdır?  
4. Üç boyutlu düĢünme becerisi testinden alınan puanlar, liseden mezun olunan okul türüne göre farklılaĢmakta 

mıdır?  
Üç boyutlu düĢünme becerisine yönelik araĢtırmalar incelendiğinde, birçoğunun beceriyi geliĢtirmeye (Baki, Kösa ve 

Güven, 2011, Güven ve Kösa, 2008; Kösa, 2011, Tillotson, 1985; Yolcu, 2008),  bu beceriyi ölçmeye (Bulut ve Köroğlu, 
2000; Göktepe ve Özdemir, 2013) ve bu becerinin yaĢ, cinsiyet, baĢarı vb. gibi değiĢkenlerle iliĢkisini ortaya koymaya yönelik 
(Kayhan, 2005; Shawal, 1999; Swanson, 1997) olduğu görülmektedir. Bu durum araĢtırmanın önemini bir kez daha ortaya 
koymaktadır. Çünkü araĢtırma, hem üniversite öğrencileriyle yapılmıĢ hem de bazı boyutlarıyla fen edebiyat fakültesi ve 
eğitim fakültesi matematik öğrencilerini karĢılaĢtırmaktadır. Bu nedenle çalıĢmada, çalıĢmanın doğasına uygun olduğu 
düĢünülen survey yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini ise 109 ilköğretim matematik öğretmen adayı ve 99 
matematik bölümü öğrencisi oluĢturmuĢtur. Verileri toplamak için öğrencilere, 26 sorudan oluĢan çoktan seçmeli bir test 
uygulanmıĢtır. Böylece elde edilen nicel veriler, SPSS programında incelenmiĢtir. 

ÇalıĢmanın sonucunda, 4. sınıf fen edebiyat fakültesi matematik programı öğrencileri ile 4. sınıf ilköğretim matematik 
öğretmen adaylarının üç boyutlu düĢünme becerileri arasında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Bu farklılık fen edebiyat 
fakültesi matematik bölümü öğrencileri lehinedir. Buna karĢın sonuçlar öğrencilerin akademik baĢarıları açısından 
değerlendirildiğinde, akademik baĢarıları yüksek olan öğrenciler lehine üç boyutlu düĢünme becerisinde baĢarı belirlenmiĢtir. 
Diğer taraftan çalıĢmanın sonucunda, üç boyutlu düĢünme becerisi testinden alınan puanların cinsiyete ve liseden mezun 
olunan okul türüne göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. AraĢtırmanın sonuçlarından hareketle, ilköğretim matematik öğretmen 
adaylarının üç boyutlu düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların yapılmasının önemli olduğu gerçeği ortaya 
çıkmıĢtır. Bu sayede ortaokul öğrencilerinin üç boyutlu düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi ve bu beceriler ile çözebilecekleri 
problemleri doğru çözebilmeleri sağlanabilir.  
Anahtar Kelimeler: Üç boyutlu düĢünme becerisi, ilköğretim matematik öğretmen adayları, matematik programı öğrencileri 
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Organlarımızı Ne Kadar Tanıyoruz? 
Solmaz AYDIN 
Kafkas Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bir insanın vücudunu ve nasıl çalıĢtığını tanıması, günlük yaĢantısında karĢılaĢabileceği birçok soru ve sorunlara 
cevap bulmasına ve hatta kendi sağlığı konusunda fikir sahibi olmasına yardımcı olacaktır. Bu nedenle ilk ve orta öğretim 
kurumlarında verilen biyoloji dersleriyle öğrencilerin bu konuda bilgi sahibi olmaları sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Fakat 
üniversite öğreniminde bu konuda temel bilgileri öğrenciler sadece konuyla alakalı bir bölümde öğrenin gördükleri zaman 
edinmektedirler. Oysaki üniversite öğrencilerinin özellikle öğretmen adaylarının vücudumuz konusunda bilgi sahibi olması, 
hem onların yetiĢtirecekleri öğrencileri bilgilendirmeleri hem de kendi ve çevrelerindeki insanlara birçok konuda yardımcı 
olmaları, fikir vermeleri açısından önemli bir durumdur. Bu doğrultuda ―vücudumuzu ve nasıl çalıĢtığını ne kadar biliyoruz ve 
öğretiyoruz?‖ düĢüncesiyle böyle bir çalıĢma yapılmıĢtır. Bu konuda yapılan çalıĢmalara bakıldığında Gellert (1962) 
çalıĢmasında 4-16 yaĢ arası çocuklara bildikleri organları ve temel fonksiyonlarını sormuĢtur. Bu Ģekilde elde ettiği verilerde 
çocukların birçok kavram yanılgısına sahip olduklarını tespit etmiĢtir. Bazı çalıĢmalarda öğrencilerin organlar konusunda 
yaptıkları çizimleri değerlendirilmiĢtir (Prokop ve Faneovieova, 2006; Reiss ve Tunnicliffe, 2001). Yurt dıĢında bu konuda 
çalıĢmaların yapıldığı tespit edilmiĢ fakat ülkemizde organlar ve görevleri konusunda öğrenci ya da öğretmen adayı ile 
herhangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. ÇalıĢmanın bu alanda literatüre katkıda bulunacağı ve geleceğin öğretmenleri olacak 
öğretmen adaylarının bilgi düzeylerinin ve kavram yanılgılarının tespit edilmesi açısından da önemli olacağı düĢünülmektedir.  

ÇalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarıyla okul öncesi öğretmen adaylarının organlarımız ve görevleri konusunda 
neler bildiklerini belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma betimsel tarama modelindedir. ÇalıĢmanın örneklemine fen bilgisi ile okul 
öncesi öğretmen adaylarının alınmasının nedeni iki bölümde de öğrenim gören öğretmen adaylarının anatomi ve fizyoloji 
dersi alıyor olmalarıdır. Bu doğrultuda örnekleme Kafkas Üniversitesi Eğitim fakültesinde öğrenim gören, bir önceki dönem 
anatomi ve fizyoloji dersi almıĢ olan fen bilgisi öğretmen adaylarından 3. sınıflar, okul öncesi öğretmen adaylarından 1. 
sınıflar alınmıĢtır. Örneklem grubunun demografik özellikleri Ģu Ģekildedir: 54 kiĢi Fen bilgisi öğretmen adayı (28 kız, 25 
erkek), 50 kiĢi okul öncesi öğretmen adayıdır (44 kız, 6 erkek). 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan ―organlar bilgi formu‖ kullanılmıĢtır. 
Formda öğretmen adaylarına boĢ bir tablo verilerek onlardan bildikleri organların isimlerini, ait oldukları sistemi ve temel 
görevlerini yazmaları istenmiĢtir. Öğretmen adaylarının forma yazdıkları cevaplar incelenmiĢ öncelikler hangi organları 
yazdıkları yüzde ve frekans değerleri hesaplanarak belirlenmiĢtir. Daha sonra organın ait olduğu sistem ve organın temel 
görevi sorularına verdikleri cevaplar; doğru, kısmen doğru ve yanlıĢ-cevapsız Ģeklinde üç kategoriye ayrılarak analizi 
yapılmıĢtır. Bu Ģekilde elde edilen veriler tablolaĢtırılmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar Ģu Ģekilde özetlenebilir:  Fen bilgisi öğretmen adayları organlar olarak en çok 
akciğer, mide, ince bağırsak, kalın bağırsak, karaciğer, böbrek ve kalp; okul öncesi öğretmen adayları ise akciğer, mide, 
karaciğer, böbrek ve kalp yazmıĢlardır. Cevaplara bakıldığında aynı temel organların çoğunlukla yazıldığı görülmektedir. Fen 
bilgisi öğretmen adaylarından farklı olarak okul öncesi öğretmen adaylarının bir kısmı, ince bağırsak ve kalın bağırsağı 
sadece bağırsak olarak belirtmiĢ ve çoğunlukla bu organların boĢaltım sistemine ait olduklarını belirtmiĢlerdir. Fen bilgisi 
öğretmen adaylarında bu oran daha düĢüktür. Bu durum öğretmen adaylarının kavram yanılgısına sahip olduklarını 
göstermektedir. Hani organın hangi sisteme ait olduğu kısmında ise iki grup öğretmen adayı da en çok akciğer, mide, 
böbrek, kalp ve karaciğerin ait olduğu organ sistemini doğru yazmıĢlardır.  Yazdıkları organın temel görevi kısmında ise fen 
bilgisi öğretmen adaylarının en çok akciğer, mide, böbrek ve kalbi doğru olarak yazdıkları görülmüĢtür. Okul öncesi öğretmen 
adaylarının ise akciğer, mide ve kalbi doğru yazdıkları, fakat böbreklerin görevleri konusunda yanlıĢlarının bulunduğu 
belirlenmiĢtir.  
Anahtar kelimeler: Organ, Sistem, Öğretmen Adayı 
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Analitik Kimya Konularının Zorluk Düzeyleri Hakkında Fen Öğretmen Adaylarının GörüĢleri 
Doğan DOĞAN 
Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Analitik kimya, maddenin nitel ve nicel analizi için yeni yöntemlerin geliĢtirilmesi, varolan yöntemlerin iyileĢtirilmesi ve 
yeni örneklere uygulanmasını ele alan kimyanın önemli bir anabilim dalıdır. Birçok bilim dalı ile iliĢkili olan analitik kimya, 
üniversitelerin mühendisilik, eczacılık, fen ve fen-edebiyat fakültelerinin değiĢik bölümlerinde yer almasının yanında fen 
bilgisi öğretmenliği lisans programında da yer alan temel alan derslerinden biridir. Analitik kimya, oldukça kapsamlı bir ders 
olmasına karĢın fen bilgisi öğretmenliği lisans programında iki saat teorik ve iki saat uygulama olmak üzere toplam dört 
saatlik  bir ders olarak yer almaktadır. Bu kısıtlı süre içerisinde öğretmen adaylarına kimyasal analizlerde izlenen temel iĢlem 
basamakları, analitik verileri değerlendirme teknikleri ile klasik ve enstrumental analiz yöntemleri hakkında temel bilgiler 
kazandırılmaya çalıĢılmaktadır. Bu bilgileri kazandırmada çeĢitli öğretim yöntemlerine yer verilmekle birlikte ağırlıklı olarak 
öğretmen merkezli klasik öğretim yaklaĢımlarının kullanıldığı bilinmektedir. Bu nedenle, analitik kimya derslerinde öğretmen 
adaylarının en çok hangi konuları anlamada zorlandıklarının ortaya konulması, zorlukların giderilmesi için önerilebilecek 
yaklaĢımların belirlenmesi ve analitik kimya eğitiminin buna göre yeniden düzenlenmesinde önem taĢımaktadır. 

Alanyazın incelendiğinde, genellikle kimya dersinin öğrenilmesinde yaĢanan zorluklarla ilgili çok sayıda çalıĢmaya 
rastlanmaktadır (Coll ve ark, 2006; Childs & Sheehan, 2009; Ogunkola & Samuel, 2011; Cooper ve ark., 2010). Sirhan 
(2011), kimya öğrenmede yaĢanan zorluklarla ilgili yaptığı tarama çalıĢmasında, kimya öğrenmede karĢılaĢılan zorlukların 
nedenlerini dersin içeriği, çalıĢan hafızanın aĢırı yüklenmesi, kullanılan dil ve iletiĢim, kavram oluĢumu sürecinde yaĢanan 
durumlar ve motivasyon baĢlıkları altında; bu zorlukların ya da engellerin nasıl azaltılabileceğini ise çalıĢan hafızanın aĢırı 
yüklenmesinin engellenmesi ve öğrencinin algıladığı bilginin niteliğine dikkat çekilmesi baĢlıkları altında değerlendirmiĢtir. 
Öte yandan, alanyazında analitik kimya konularının öğrenilmesinde yaĢanan zorluklar ile ilgili sınırlı sayıda araĢtırmaya 
rastlanılmıĢtır. Yapılan bu araĢtırmalar, kimyanın diğer dallarında olduğu gibi analitik kimya konularının öğrenilmesinde de 
benzer zorluklar yaĢanıldığını göstermektedir. Bu çalıĢmaların birinde (He ve ark., 2012), lisans öğrencilerinin analitik 
kimyada karĢılaĢtığı zorluklar, ev ödevleri ve sınav cevapları üzerinden belirlenmiĢtir. Ardından, zorlanılan konu ile ilgili 
olarak özel video klipler hazırlanmıĢ ve bu kliplerin öğrenci baĢarısı üzerindeki etkilerine bakılmıĢtır. Yakın zamanda yapılan 
baĢka bir çalıĢmada ise (Tunde, 2014), üniversite öğrencilerinin analitik kimyanın dört alanı ile ilgili baĢarıları incelenmiĢtir. 
Öğrencilerin bu alanlardaki bilgi düzeylerinin birbirine yakın ve oldukça düĢük düzeylerde olduğu ve en çok termokimyasal ve 
kinetik analizlerde zorlandıkları tespit edilmiĢtir.  

Analitik kimya dersininin fen bilgisi öğretmenliği lisans progamında önemli bir alan dersi olması ve ülkemizde lisans 
düzeyinde analitik kimya öğreniminde karĢılaĢılan zorluklarla ilgili herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢ olması nedeniyle bu 
araĢtırmada, öncelikle öğretmen adaylarının analitik kimyada zorlandıkları konular belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla, 
2013-2014 öğretim yılında ülkemizdeki bir üniversitenin fen bilgisi öğretmenliği programı 2. ve 3. sınıflarında öğrenim gören 
toplam 150 gönüllü öğretmen adayına, dersi veren öğretim elemanlarının ve iki alan eğitimi uzmanın görüĢleri alınarak 
araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen toplam 25 maddelik beĢli Likert tipi Analitik Kimya Konuları Zorluk anketi yöneltilmiĢtir. 
Katılımcıların ankete verdikleri cevapların frekans ve yüzde değerleri çıkarılarak en çok zorlandıkları alanlar belirlenmeye 
çalıĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının en çok zorlandıkları konular deriĢim hesaplamaları, istatistiksel hesaplamalar, hidroliz ve 
tampon çözeltiler ile ilgili hesaplamalar; iyonik Ģiddet, aktiflik ve Debye-Hückel eĢitliğini kullanma ile ilgili hesaplamalar ve 
titrimetik analizle ilgili hesaplamalar olarak belirlenmiĢtir. Anketten en düĢük toplam puanı alan katılımcılar, analitik kimya 
öğreniminde en çok zorlanan katılımcılar olarak tespit edilmiĢ ve aralarında en düĢük puan alan sekiz katılımcı ile konuları 
öğrenmede zorlanma nedenleri üzerine yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yürütülmüĢtür. GörüĢme verilerinin analizlerinden 
elde edilecek bulgular doğrultusunda fen bilgisi öğretmenliği programlarında yürütülen analitik kimya eğitimi için öneriler 
geliĢtirilecektir.   
Anahtar sözcükler: Analitik kimya, öğrenme zorlukları, fen öğretmen adayı 
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Modern Fizik Konularını Öğrenmede Öğrenme Amaçlı Yazmanın Etkisi 
Funda YEġĠLDAĞ1-Hasan ÇEBĠ 2GülĢen KOÇAK, Asiye Pınar KÖKSAL, Sabriye SEVEN 
1 Atatürk Üniversitesi, KKEF, Ġlköğretim Fen bilgisi Öğretmenliği 
2 Atatürk Üniversitesi, KKEF, Ġlköğretim Fen bilgisi Öğretmenliği 
3 Milli Eğitim Bakanlığı 
4 Atatürk Üniversitesi, KKEF, Ġlköğretim Fen bilgisi Öğretmenliği 

Bilim ve bilim okuryazarlığının önemli bir parçası olan dil süreçlerinden biri yazmadır (Norris & Phillips, 2003).  
Yazma sadece düĢüncelerin kağıt üzerine aktarılması değil bilgiyi oluĢturabilmeye ve anlamayı meydana getirmeye yardım 
eden bir araçtır (Yore, Hand, & Prain, 2002). Bu bağlamda yazma aktiviteleri bilginin sade gösteriminden çok öğrencileri içine 
alan bir öğrenme aracı (teknolojisi) olarak düĢünülmekte (Yore, Bisanz and Hand, 2003) ve öğrencilerin günlük dilleri ile bilim 
dili arasında bağlantı kurmalarına yardımcı olmaktadır (Yesildag, Gunel & Buyukkasap, 2008). Yazarak öğrenme aktiviteleri 
öğrencilerin bilimsel kavramları öğrenmelerini sağlamasının yanında onların bilimsel bilgilere eriĢmelerini cesaretlendirmekte 
ve akıl yürütmelerine yardımcı olmaktadır (Günel, Atila & Büyükkasap, 2009). 

Yazma aktiviteleri geleneksel yazma ve geleneksel olmayan yazma olarak iki Ģekilde değerlendirilebilir. Geleneksel 
yazma özet yazma ve/veya öğretmenin söylediklerini yazma olarak nitelendirilir (Yore vd., 2003). Bu yazma türü bilginin 
yeniden sunulmasından çok bilginin kopyalanmasını desteklemektedir (Gunel, Hand & Prain, 2007). Bu bağlamda bilgiyi 
kopyalamaktan fazlasına ihtiyaç duyan üst düzey biliĢsel yeteneğe sahip öğrencilere hitap etmemektedir (Yore vd., 2003). 
Geleneksel olmayan yazma ise mektup, broĢür, Ģiir vb. türündeki yazma aktiviteleridir. Prain ve Hand (1999) bu tür farklı 
yazma uygulamalarına öğrencilerin olumlu karĢılık verdiğini, onların fenin kavram, açıklama ve projelerini düĢünme, açıklama 
ve yorumlaması için fırsat verdiğini, kontrol ve sahiplik hissini geliĢtirdiğini, kendi öğrenme metotlarını daha iyi anlamalarına 
imkân verdiğini ve üst biliĢsel farkındalıklarını artırdığını vurgulamıĢlardır. 

AraĢtırmalar, gençlerin yazma denemelerinde zorlanmaları ve bir yol göstericiye (kılavuza) ihtiyaç duymalarına 
rağmen yazmanın fen öğrenme için yararlı olduğunu vurgulamaktadır (Choi, Notebaert, Diaz, & Hand, 2010; Hand, Prain, 
Lawrence, & Yore, 1999). Literatürde modern fizik konularında geleneksel olmayan yazma türlerinde çalıĢmalar yapılmıĢ 
olup poster ve mektubun öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir (YeĢildağ Hasançebi & Günel, 
2013; Yıldız & Büyükkasap,2011-a,2011-b). Bu bağlamda bu araĢtırma ile öğrenciler için öğrenmesi klasik fizik konularına 
göre daha zor olan modern fizik konularında farklı yazma türlerinden broĢür ve Ģiirin öğrenci öğrenmeleri nasıl etkileyeceği 
ve öğrencilerin perspektifinde bu aktivitelerin etkileri araĢtırılarak literatürdeki boĢluğu tamamlamak hedeflenmiĢtir 

Bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin geleneksel olmayan yazma türlerinden broĢür ve Ģiiri kullanmalarının modern fizik 
konularını öğrenmelerini nasıl etkilediğini araĢtırmaktır. AraĢtırmanın örneklemini Türkiye‘nin kuzey doğusunda bir 
üniversitede öğrenim gören 2. sınıf fen bilgisi öğretmenliği bölümü öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma modern fizik 
dersinde bir dönem boyunca (14 hafta) sürdürülmüĢtür. ÇalıĢmada iki farklı sınıfta aynı öğretmenle öğrenim gören toplam 
103 öğrenci bulunmaktadır.  Sınıflardan biri her konu sonunda konu ile ilgili broĢür (N=39) hazırlarken diğer sınıf konu ile ilgili 
Ģiir (N=64) yazmıĢtır. Gruplar rastgele belirlenmiĢtir AraĢtırmada veri toplama aracı olarak ön-son test ve yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler kullanılmıĢtır. Ön-son test 17 çoktan seçmeli 10 açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Sorular benzer çalıĢmalarda 
kullanılan sorulardan (YeĢildağ, 2009) ve ÖSYM‘nin hazırlamıĢ olduğu sorulardan seçilmiĢtir. Testin Cronbach‘s alpha 
güvenilirlik katsayısı .72 olarak belirlenmiĢtir. Diğer veri toplama aracı olan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme soruları iki doktora 
öğrencisi ve bir öğretim üyesi tarafından araĢtırmanın amacı doğrultusunda belirlenmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
dönem sonunda her iki gruptan 5 öğrenci olmak üzere 10 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmadan elde edilen veriler SPSS 16.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ön-son test analizinde t testi 
kullanılmıĢtır. T testi analizine göre, gruplar arasında uygulamaya baĢlamadan önce fen baĢarısı bakımından anlamlı bir 

farkın olmadığı tespit edilmiĢtir. Son test analizinde ise çoktan seçmeli sorularda ortalamalara bakıldığında broĢür   (  ̅ = 

6.05, ss= 2.41) ve Ģiir  ( ̅ = 6.05, ss= 2.41) grupları arasında fark yokken açık uçlu sorularda Ģiir ( ̅  = 11.68, ss= 7.58) 

grubunun ortalamasının broĢür   ( ̅  = 5.18, ss= 5.24) grubundan yüksek olduğu belirlenmiĢtir.  Son test çoktan seçmeli 
sorular toplam puanında (t(91)=-1.692, p>.05, r=.17) gruplar arasında anlamlı bir fark gözlenmezken açık uçlu sorular toplam 
puanında (t(90)=- 4.568, p<.05, r=.44)  ve son test toplam puanda (t(90)=-4.447, p<.05, r=.42)  gruplar arasında anlamlı bir 
fark görülmüĢtür. GörüĢmelerin analizinde her konu hakkında verilen cevaplar göz önünde bulundurularak ortak tutum, 
düĢünce ve fikirlere dayalı kodlamalar 2 öğrenci görüĢmesi üzerinde 2 araĢtırmacı tarafından birbirinden bağımsız olarak 
yapılmıĢtır. Kodlamalar arası tutarlık sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Bu sürecin ardından tüm görüĢmeler kodlanıp, temalar 
oluĢturulacaktır. Analizler devam etmektedir.  

AraĢtırma sonuçları modern fizik konularını öğrenmede Ģiir yazmanın broĢür hazırlamaya göre öğrencilerin 
öğrenmelerine daha çok katkı sağladığı görülmektedir. Özellikle üst düzey düĢünme gerektiren açık uçlu sorularda Ģiir yazan 
grubun ortalamasının broĢür hazırlayan grubun ortalamasının iki katı olduğu görülmektedir. Bu farkın öğrencilerin Ģiir 
yazarken konuyu daha çok içselleĢtirmesinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Öğrenci görüĢmelerine genel olarak 
bakıldığında da Ģiir yazmanın öğrencilerin öğrenmelerine katkı sağladığı görülmektedir. GörüĢmelerin analizi 
tamamlandığında daha ayrıntılı bilgi sunulacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Öğrenme amaçlı yazma, fen eğitimi, modern fizik, Ģiir, broĢür 
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Akran Öğretimi Destekli Bilimsel Süreç Becerileri Laboratuvar YaklaĢımının Öğretmen 
Adaylarının Bazı Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Aysel KOCAKÜLAH1, Emre SAVAġ2 

1 Balıkesir Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü Ġlköğretim ABD Fen Bilgisi Eğitimi 
2 Sarıbeyler Ortaokulu SavaĢtepe/ BALIKESĠR 

GiriĢ: 
Son yıllarda değiĢen ve geliĢen bilgi teknolojilerinin yansıması olarak, Türkiye'deki Fen programlarında fen 

bilimlerinde öğrenme üzerine önemli bir etkisi olan bilimsel süreç becerilerinin (BSB) daha da vurgulandığı görülmektedir. 
Gündelik problemlerin çözümü için de önemli olan dolayısıyla yalnızca bilim insanlarında değil öğrencilerde de olması 
gereken bu becerilerin, öğretmen/adaylarına da kazandırılması gerektiği düĢünülmektedir. (Bozdoğan, DemirbaĢ ve 
TaĢdemir, 2006; Parim,2009) 

Öğrencilerin öğrenmelerinde çevresindeki insanların büyük bir etkisinin olduğu ve öğrenmenin sosyal bir olgu 
olduğu bilinmektedir. Dolayısıyla akranların da birbirlerinin öğrenmeleri süreçlerinde etkili birer faktör oldukları çalıĢmalarla 
görülmektedir (Eryılmaz, 2004; Demirci, 2005; Sencar-Tokgöz, 2007). Mazur(1997)'un geliĢtirip fizik öğretimine uyarladığı 
akran öğretimi fizik dersindeki kavramların öğrenilmesinde olumlu sonuçlar vermiĢtir. Ancak alan- yazında akran öğretiminin 
laboratuvar çalıĢmalarında ve BSB‘de kullanılmasına yönelik bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. 
Bahsedilenler ıĢığında bu çalıĢmada akran öğretimi destekli BSB laboratuvar yaklaĢımının, öğretmen adaylarının bazı 
BSB'lerini geliĢtirmekte etkili bir yöntem olup olmadığını incelemek amaçlanmaktadır. Buradaki bazı BSB'leri ile anlatılmak 
istenen, bir deneyin tasarlanması ve yapımında karĢılaĢılan ‗değiĢkenleri belirleme (DB), hipotez kurma (HK) ile değiĢkenleri 
değiĢtirme ve kontrol etme (DDKE) becerileridir. Katılımcıların fen bilgisi öğretmen adayları olmaları bu becerilerin gelecek 
nesillere kazandırılabilmesinde önemli olduğu düĢünülmektedir. 
Yöntem: 

ÇalıĢmada öntest-sontest tek gruplu yarı-deneysel desen kullanılmıĢ, öntest-sontest olarak Açık Uçlu Deney 
Yaprakları(AUDY) ve Öğrenci Rubrikleri(ÖR) uygulanmıĢtır. Katılımcılar 2010- 2011 eğitim öğretim yılı Balıkesir Üniversitesi 
Necatibey Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 3.sınıf öğretmen adaylarından amaçlı örnekleme yöntemiyle 
belirlenmiĢtir. 30 kiĢilik deney grubu içerisinde 3'er kiĢilik 10 grup; baĢarı, deney tasarlamadaki isteklilik gibi özelliklere göre 
gruplandırılmıĢtır. 

Verilerin elde edilmesi için AUDY, ÖR, Deney Değerlendirme Anketi(DDA) ve yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
kullanılmıĢtır. AUDY, öğrencilerin DB, HK ile DDKE becerilerini göstermelerini sağlamak için kullanılmıĢtır. ÖR, öğrencilerin 
kendilerini ve gruptaki akranlarını değerlendirmek üzere puanlama kriteri oluĢturmak için kullanılmıĢtır. Her beceri için 1 ile 4 
puan arasındaki alt performanstan oluĢan ÖR, AUDY'nin analizinde de kullanılmıĢtır.  
AUDY ve ÖR'nin analizleri yapılırken ayrı ayrı birey ve grup olarak kazanç skorları oluĢturulmuĢtur. Kazanç skorları için Hake 
(1998) tarafından ifade edilip Marx ve Cummings (2007) tarafından geliĢtirilen "normalleĢtirilmiĢ kazanç skoru" denklemi 
kullanılmıĢtır.  

Öğretmen adaylarının her haftaki uygulama sonunda kendilerini değerlendirdikleri DDA'dan elde edilen veriler ile 
10 öğretmen adayı ile yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler de anlamlı cümleler Ģeklinde kodlanmıĢtır. Sorular bazında 
frekans ve yüzde değerleri olarak paylaĢılmıĢtır. DDA ve yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler AUDY ve ÖR'yi desteklemekte 
kullanılmıĢtır. 

Akran Öğretimi Destekli Laboratuvar YaklaĢımı; haftada 2 saat ve 10 hafta uygulanmıĢtır. Dört hafta boyunca 
öğretmen adaylarına laboratuvar çalıĢmaları hakkında teorik bilgiler verilmiĢtir. AUDY‘de belirlenen kazanımlar 6, 7 ve 8. 
sınıfın fizik konularına yönelik BSB‘ye göre belirlenmiĢtir. Her hafta AUDY‘den 5 tane hazırlanmıĢ ve öğretmen adaylarının 
buradaki süreci izlemeleri istenmiĢtir. Bu aĢamada öğretmen adayları önce bireysel olarak deneylerini tasarlamıĢ ve grupla 
uygulamıĢtır. Burada akranların birbiri ile fikir alıĢveriĢi desteklenmiĢ, anlaĢmazlık halinde aynı AUDY'i alan diğer grupla fikir 
alıĢveriĢine teĢvik edilmiĢtir. Akranların etkileĢtiği ve birbirini ikna ettiği bu aĢamada akran öğretimin gerçekleĢtiği 
düĢünülmektedir (Mazur, 1997).  
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Bulgular: 
Burada öğretmen adaylarının bazı BSB'nin yöntem ile geliĢimi için ÖR ile AUDY'den elde edilen kazanç skorları 

paylaĢılmaktadır. Buna iliĢkin Tablo 1 aĢağıda görülmektedir. 
 

Tablo 1 AUDY ve ÖR'den Elde Edilen Kazanç Skorları 

Beceriler 
Kazanç Skorları 

AUDY ÖR 

DeğiĢkenleri Belirleme(DB) Becerisi 0,28  0,28  
Hipotez Kurma(HK) Becerisi -0,12  0,21  
DeğiĢkenleri DeğiĢtirme ve Kontrol 
Etme(DDKE) Becerisi 

0,27 0,25 

 
Kazanç skorları DB ile DDKE becerilerine iliĢkin AUDY ve ÖR'den düĢük kazanç olduğu HK becerisi için de AUDY'de kazanç 
olmadığı, ÖR‘de ise düĢük kazanç olduğu bulgulanmıĢtır. ÖR ile AUDY arasındaki uyuĢmazlığın öğretmen adaylarının 
akranları hakkında yanlı davranmalarından ve bazı durumlarda da grup içi çekiĢmeler nedeniyle akranlarının 
değerlendirmede eksik puanlamalarından kaynaklandığı düĢünülmektedir. DDA'dan elde edilen bulgular ise daha çok Akran 
Öğretimi Destekli BSB Laboratuvar YaklaĢımı uygulaması esnasında öğretmen adaylarının çektiği sıkıntılara yöneliktir.  
Sonuç ve Öneriler: 

Bulgular incelendiğinde yöntemin öğretmen adaylarının bazı BSB‘ni geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılabilir. AUDY kazanç 
skorları öğretmen adaylarının akranlarının BSB‘den öğrendiklerini destekler niteliktedir. Alan yazın incelendiğinde akran 
öğretiminin öğrencilerin kavramsal testlerdeki baĢarılarını ve gelenek problem çözme becerilerini geliĢtirdiğini göstermektedir 
(Eryılmaz, 2004; Sencar-Tekgöz, 2007; Crouch ve Mazur, 2001). Ayrıca öğretim yönteminin öğrencilerin anlama düzeylerini 
ve parçaları birleĢtirerek sentez yapma becerilerini de geliĢtirmekte olduğu görülmektedir (Cortright, Collins ve DiCarlo,2005). 
Bu bilgiler ıĢığında öğretmen adaylarına uygulanan yöntem onların bazı üst düzey BSB‘ni geliĢtirmiĢtir.  
AraĢtırmada kullanılan yaklaĢımın, bilimsel süreç becerilerinin büyük bir kısmının geliĢtirilmesinde kullanılabilecek bir yöntem 
olmasına karĢın bu bilimsel süreç becerilerinin dersin hangi aĢamasında, hangi durumda gerçekleĢtiğine iliĢkin çalıĢma 
yapılarak, bu becerilere iliĢkin daha analitik bakılabilir. Bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesinde akran öğretimi 
uygulaması için daha az sayıda öğrenci grupları ile daha fazla uygulama yapılarak, yönteme iliĢkin aĢamaların, beceri 
kazanımındaki etkisinin araĢtırılması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel Süreç Becerileri, Akran Öğretimi, Öğretmen Adayları, Laboratuvar YaklaĢımı 
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Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programında Çevre Eğitimi: Çevre Bilimi Dersi Uygulama Örneği 
ve Öğrenci GörüĢleri 
Gaye TEKSÖZ 

Kuramsal Temel  
Yirminci yüzyılın ortalarında 1950‘li yıllarda baĢlayan endüstrileĢme ve hızla artan dünya nüfusunun sonuçları 

yüzyılın ikinci yarısında, 1970‘li yıllardan baĢlayarak, tüm dünyanın dikkatini çevre sorunlarına çevirmiĢtir.  1972 yılında 
Stockholm‘de düzenlenen Ġnsan ve Çevre Konferansı‘nda (UN, 1972) çevre eğitimi küresel bir nitelik kazanmıĢtır.  1978 
yılında yayınlanan Tiflis Bildirgesinde (UNESCO,UNEP, 1978) çevre eğitiminin amaç ve içeriği belirlenmiĢtir.  Çevre 
sorunlarına çözüm arayıĢları ilk yıllarda sadece bilim ve teknolojik geliĢmelerde aransa da yukarıda belirtilen geliĢmeler 
sonucunda, üreten ve tüketen insanın çevre sorunlarının artmasındaki etkisi fark edilmiĢ ve eğitimin bilim ve teknoloji ile 
birlikte önemli bir çözüm yolu olduğu görüĢü yaygınlaĢmıĢtır (UNCED, 1992).  Böylece tüm dünyada çevre eğitimi ile ilgili 
yapılanma ve uygulamalar gündeme gelmiĢtir.  Gündem 21 (UNCED, 1992) ile baĢlayan çevre eğitimi gündemi eğitimin her 
seviyesinde yer almaya baĢlamıĢtır.  Çevre eğitiminin önemli öğelerinden birisi, hatta anahtar öğesi, öğretmenlerdir (UNCED, 
1992).  Bu yüzden çevre eğitimi içeriğine öğretmenlerin çevre okuryazarı olması önemli bir yer tutmaktadır.  Günümüzde 
dünyada ve Türkiye‘de öğretmen yeterlikleri arasında çevre okuryazarı olmak yer almaktadır.  1992 BirleĢmiĢ Milletler Çevre 
ve Kalkınma Konferansı‘nın (UNCED, 1992) çıktılarının taraflarından biri olan Türkiye için de çevre eğitimi süreci bu yıllarda 
baĢlamıĢtır.  Türkiye‘de çevre eğitimi 1991 yılından itibaren örgün eğitimde yer almıĢtır.   Ancak yeni program ve planlar aynı 
yıllarda hazırlanmamıĢtır. Okullarda bu dersleri konularında bilgili olanlar yerine diğer dallardaki öğretmenler vermektedir 
(Benzer, 2010).   Bu durum öğretmen eğitiminde çevre eğitimine yer verilmesi gereksinimini ortaya çıkarmıĢtır.  Sonuç 
olarak, Türkiye‘de öğretmen eğitimine çevre konusu Fen Bilgisi Öğretmenliği alanının 2006 yılında değiĢen lisans 
programına dahil edilmiĢtir.  Ancak, ―Çevre Bilimi‖ adı altında eğitim fakültelerinin Fen Bilgisi öğretmenliği bölümlerinde 
verilmekte olan dersin uygulama ve sonuçları ile ilgili bir alan yazın henüz oluĢmamıĢtır.  Kaldı ki, söz konusu dersin içeriği 
ve hedefleri ile ilgili henüz ayrıntılı bit çalıĢma yapılmamıĢtır.  Bu nedenle, Türkiye‘de Fen Bilgisi öğretmenliği programlarında 
yer alan ―Çevre Bilimi‖ dersi ile ilgili hedefler, uygulamalar ve öğrencilerin ihtiyaç ve görüĢleri konularında bilimsel ve 
uygulamaya yönelik altyapı eksikliği bulunmaktadır.  
Problem ve Amaç 

1970‘li yıllardan itibaren gündemde olan çevre eğitimi Türkiye‘de 2006 yılından bu yana Fen Bilgisi öğretmen 
eğitiminde ―Çevre Bilimi‖ dersi ile yer almaktadır.  Çevre eğitiminde yetkin öğretmenler yetiĢtirebilmek için öğretmenlerin 
yeterli alan ve yöntem bilgi ve becerileri kazanmalarına gereksinim vardır.  Ancak, Türkiye‘de ―Çevre bilimi‖ dersi içeriği, 
hedefleri, uygulamaları ve verimi ile ilgili önemli bir bilgi ve veri eksikliği söz konusudur.  Bu çalıĢma, Türkiye‘de öğretmen 
eğitiminde çevre alanındaki uygulamalarla ilgili bu boĢluğa iĢaret etmesi ve bu alanda bir uygulama ve öğretmen adaylarının 
görüĢlerini aktarması açısından önem taĢımaktadır.  Bu paralelde çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi Öğretmenliği programında 
yer alan ―Çevre Bilimi‖ dersi uygulama örneği kapsamında öğrencilerin görüĢlerini belirlemektir.  ÇalıĢma aĢağıdaki araĢtırma 
sorusuna yanıt bulmak amacı ile hazırlanmıĢtır: Çevre Bilimi dersi içerik ve uygulaması ile ilgili Fen Bilgisi öğretmen 
adaylarının görüĢleri nelerdir?  
Yöntem 

ÇalıĢma nitel araĢtırma yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢmanın örneklemini Ankara‘daki bir devlet 
üniversitesinin Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümünde 2013-2014 öğretim yılı Sonbahar döneminde Çevre Bilimi dersini alan 40 
öğrenci oluĢturmaktadır.  Öğrencilere çalıĢmanın araĢtırma sorusuna yanıt bulmak amacı ile, Çevre Bilimi dersi kapsamında 
en verimli buldukları aktiviteyi belirtmelerini ve nedenini açıklamalarını isteyen bir soru sorulmuĢ ve alınan yanıtlar içerik 
analizi ile değerlendirilmiĢtir.   
Bulgular 

ÇalıĢmanın sonuçları Fen Bilgisi öğretmen adaylarının Çevre Bilimi dersi kapsamında en verimli buldukları 
aktivitelerin genellikle sınıf dıĢı aktiviteler olduğu belirlenmiĢtir.  Öne çıkan görüĢlerden birisi ise kompost aktivitesinin ekolojik 
sistem ve döngülerin temel ekoloji, biyoloji, fizik, kimya, küresel çevre sorunları gibi temel konulardaki genel bilgilerini 
birleĢtirmeleri konusunda çok faydalı olduğu yönündedir.     Bu sonuca bağlı olarak, öğretmen adaylarının Çevre Bilimi dersi 
ile ilgili görüĢleri, bu dersin içeriğinin temel bilim derslerinde aldıkları bilgileri çevre sorunları ve sürdürülebilir kalkınma için 
eğitim kapsamında kullanmalarına yardımcı olacak bir yapıda olması gerektiği yönündedir.  Ek olarak, Fen Bilgisi öğretmen 
adayları, Çevre bilimi dersi kapsamında ilköğretim programında yer alan çevre konularının da ele alınması gereğini 
belirtmiĢlerdir. 
Sonuçlar ve Öneriler 

Fen Bilgisi öğretmen eğitimi sürekli geliĢmekte olan bir alandır.  Çevre eğitimi bu alan içinde her geçen gün daha 
önemli bir yer almaktadır.  Yenilenen ilköğretim programlarında da çevre eğitimi konusu daha geniĢ bir yer tutmaya devam 
edecektir; bu durum küresel çevre sorunlarına çözüm bulmanın önemli bir yolu olarak tüm dünyada kabul görmektedir.  Bu 
kapsamda Türkiye‘de Fen Bilgisi öğretmeni yetiĢtirme alanında önemli bir adım atılmıĢtır.  Çevre Bilimi dersi öğretmen 
adaylarına çevre eğitimi verilmesini sağlayan önemli bir fırsattır.  Bu fırsatın çevre okuryazarı öğretmenler yetiĢtirmek amacı 
ile iyi değerlendirilmesi eğitim bilim ve araĢtırmacılarının görevidir.  Bu amaçla, Çevre Bilimi dersinin içeriği, uygulamaları, 
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etkinliği ve öğrenci geri dönütlerinin araĢtırılması ve paylaĢılması gerekmektedir.  Ancak bu Ģekilde, çevre okuryazarı 
öğretmenlerle çevre okuryazarı gelecek kuĢakları yetiĢtirmek mümkün olacaktır.   
 
Anahtar Kelimeler: çevre bilimi dersi; çevre eğitimi; fen bilgisi öğretmenleri  
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Öğretmen Adaylarının Olasılık Konusuna ĠliĢkin Alan Bilgilerinin Kavramsal-ĠĢlemsel Bilgi 
Bağlamında Ġncelenmesi 
Katibe Gizem KARAASLAN1, Zeynep Sonay POLAT AY2 

1 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Farklı araĢtırmalarda (örn; Grossman, 1990; Ball, Thames & Phelps, 2008)  öğretmen bilgisi farklı Ģekillerde 
kategorize edilmiĢ olsa da öğretmenlerin sahip olmaları beklenen bilgi türleri temel olarak; alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve 
alana özgü pedagoji bilgisi olarak ele alınabilir (Shulman, 1986). Bu bilgi türleri arasında en kritik olan bilginin alan bilgisi 
olduğu söylenebilir. Shulman‘a (1986) göre öğretim yöntemleri veya teorileri bilgisi her ne kadar önemli olsa da, öğretmen 
niteliği açısından ikinci dereceden öneme sahiptir. Güçlü bir alan bilgisi olmadan alana özgü pedagoji bilgisinin varlığından 
söz edilemez veya alan bilgisi olmadan yalnızca pedagoji bilgisine sahip bir matematik öğretmeni olmak da söz konusu 
olamaz.  

Matematiksel bilgi literatürde iĢlemsel ve kavramsal bilgi olarak ele alınmıĢtır. Bu ayrım tüm matematiksel bilgiler için 
doğru olmayabilir veya bazı bilgiler hem kavramsal hem de iĢlemsel olarak tanımlanabilir. Ancak kavramsal ve iĢlemsel bilgi 
olmak üzere yapılan bu ayrım öğrenme sürecini yorumlamak, öğrencilerin baĢarısı veya baĢarısızlığını daha iyi anlamak için 
yardımcı olmaktadır (Hiebert & Lefevre, 1986).  Geleceğin öğretmenleri olan öğretmen adaylarının kavramsal ve iĢlemsel 
bilgilerinin dengeli olması, öğrencilerin kavram yanılgılarını önlemede veya konuya iliĢkin zorluklarını gidermede önemli bir 
adımdır. Bu araĢtırmada da öğretmen adaylarının zor bir konu olarak görülen olasılık konusuna iliĢkin alan bilgileri kavramsal 
iĢlemsel bilgi bağlamında ele alınmıĢtır. Öğretmen adaylarının olasılığın temel kavramlarına iliĢkin iĢlemsel bilgi düzeyleri, 
kavramsal bilgi düzeyleri, bu bilgiler arasında iliĢkiler kurulup kurulmadığı araĢtırmanın alt problemleri ile araĢtırılmıĢtır.  

Nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması olarak yapılandırılan çalıĢma, kritik durum örneklemesine göre 
seçilen 4 ilköğretim matematik öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. Öğretmen adayları temel olasılık konularının öğretilmesi 
için gerekli olduğu düĢünülen Kavram Yanılgıları, Özel Öğretim Yöntemleri I ve II, Ġstatistik ve Olasılık I derslerini almıĢ ve bu 
dersleri baĢarıyla tamamlamıĢlardır. Öğretmen adaylarının bahsedilen derslerden geçme notları BA ve üstüdür. Her ne kadar 
nitel araĢtırmalar genelleme yapılmasına imkân vermese de, kritik durum örneklemesine göre araĢtırma sonucunda elde 
edilen veriye dayalı sonuçlar sınırlı ölçüde genellemeler yapılmasını imkânlı kılar (Yıldırım & ġimĢek, 2008). BaĢarılarının iyi 
derecede olduğu kabul edilen öğrencilerin iĢlemsel-kavramsal bilgilerinin nasıl yapılandırıldığının ortaya konması, baĢarı 
düzeyi düĢük öğretmen adaylarının olasılık konusuna iliĢkin iĢlemsel-kavramsal bilgilerini nasıl yapılandırmıĢ olabileceği 
hakkında fikir vermektedir.  Veri toplamak için öğretmen adaylarıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu 
görüĢmelerde öğretmen adaylarının olasılık konusuna iliĢkin kavramsal-iĢlemsel bilgilerini ortaya çıkarmak için 6 sorudan 
oluĢan bir soru formu kullanılmıĢtır. Soru formunda deney, çıktı, olay, örnek (örneklem) uzay, basit olayların olma olasılıkları, 
deneysel ve teorik olasılık konularına yönelik sorular yer almaktır. Soru formu oluĢturulurken ilgili literatürden ve uluslararası 
sınavlarda yer alan olasılık sorularından yararlanılmıĢ, bazı sorular doğrudan alınmıĢ, bazılarında ise çeĢitli uyarlamalar 
yapılmıĢtır. Ayrıca oluĢturulan soru formu hakkında uzman görüĢü alınarak soru formunun araĢtırmanın amacına uygunluğu 
sağlanmıĢtır. Öğretmen adaylarının soru formundaki soruları cevaplandırmaları istenmiĢ ve daha sonra bu sorular hakkında 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢmeler sırasında katılımcıların sesli düĢünmeleri istenmiĢtir ve tüm süreç 
ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Öğretmen adaylarının kendi çözüm süreçlerindeki ayrıntılara odaklanmalarını 
sağlamak için, soruları nasıl çözdüklerini ve nasıl düĢündüklerini belirlemeye yönelik sorular sorulmuĢtur. Öğretmen 
adaylarının cevaplarındaki tutarsızlığın üzerine gidilerek kavramsal ve iĢlemsel bilgilerini ortaya çıkarmak için çözümlerini 
savunmaları istenmiĢtir.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler betimsel analiz yöntemiyle çözümlenmiĢtir. AraĢtırma bulguları, öğretmen 
adaylarının deney, örnek uzay, çıktı, deneysel/teorik olasılık ve olasılık hesaplamaları konularına yönelik iĢlemsel ve 
kavramsal bilgilerinin dengeli olmadığını, kavramsal bilgilerinin oldukça yetersiz düzeyde olduğunu ortaya koymaktadır. 
Öğretmen adaylarının olasılığın temel kavramlarını soru çözümlerinde kullanamadıklarını görülmüĢtür. Katılımcılar 
açıklamalarında kavramlara ismen yer verseler bile, bunların kavramsal anlamını bilmeden kullanmıĢlardır. Literatürde farklı 
öğrenim düzeylerindeki çalıĢma gruplarında görülen kavram yanılgılarına öğretmen adaylarının da sahip olduğu gözlenmiĢtir. 
Katılımcıların olasılık hesaplamalarını genellikle doğru yapmıĢ olmalarına rağmen, olasılık hesaplarında kullanılan toplama 
ve çarpma iĢlemlerinin anlamlarını bilmemekte oldukları gözlenmiĢtir. Hiçbir katılımcının deneysel ve teorik olasılığa iliĢkin 
kavramsal bilgiye sahip olmaması da dikkat çeken baĢka bir noktadır. 

AraĢtırma lisans seviyesinde verilen derslerde olasılık konusuna iliĢkin iĢlemsel bilgi yanında kavramsal bilginin de 
geliĢtirilmesini hedefleyen bir içerik geliĢtirilmesini önermektedir. Ġstatistik ve Olasılık gibi alan derslerinde temel konu ve 
kavramlara da ağırlık verilmesi öğrencilerin iĢlemsel bilgilerinin yanında kavramsal bilgilerini de geliĢtirecek içerik 
geliĢtirilebilir. Özel Öğretim Yöntemleri ve Kavram Yanılgıları gibi derslerde öğretmen adaylarının konulara yönelik pedagojik 
alan bilgileri geliĢtirilirken, alan bilgilerindeki eksikliği fark etmeleri de sağlanabilir. 
Anahtar Kelimeler: kavramsal bilgi, iĢlemsel bilgi, olasılık, öğretmen alan bilgisi  
KAYNAKÇA: 
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 Öğretmen bilgisi, öğrenci baĢarısını etkileyen ve öğretmen yeterliğini gösteren en önemli faktörlerden birisidir (Hill, 
Rowan ve Ball, 2005). Öğretmenlerin hangi özellikte ne tür bilgilere sahip olması gerektiği araĢtırmacılar tarafından 
tartıĢılmıĢ ve farklı Ģekillerde öğretmen bilgi modelleri ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmacılar farklı öğretmen bilgi modelleri 
sunmuĢ olsalar da öğretmen bilgisinin en önemli bileĢeninin pedagojik alan bilgisi olduğuna dair ortak fikre sahiptirler (Abel, 
2008). Pedagojik alan bilgisi kavramı ilk defa Shulman tarafından 1986 yılında ifade edilip tanımlanmıĢtır. Shulman‘nın 
tanıtımından sonra Pedagojik alan bilgisi ile ilgili çalıĢmalar yoğunluk kazanmıĢtır. Hatta öğretmen eğitimi ile ilgili 
çalıĢmalarda en yaygın olarak kullanılan teorik çerçevenin pedagojik alan bilgisi olduğu belirtilmiĢtir (Segall, 2004). 
Türkiye‘de ise 2000‘li yılların baĢlarında pedagojik alan bilgisi ile ilgili çalıĢmalar yapılmaya baĢlanılmıĢtır. Son yıllarda ise 
yoğunluk kazanarak yüksek lisans ve doktora tezlerine konu olmuĢtur. Bu bağlamda pedagojik alan bilgisi ile ilgili yapılan 
çalıĢmaların belirli ölçütlere göre analiz edilip eksikliklerin ve boĢlukların belirlenmesine ihtiyaç vardır. Bu alanda çalıĢan 
araĢtırmacılara mevcut durumun resmedilmesi yol göstermesi açısından önemlidir ve gereklidir. Bu ihtiyacı karĢılamak üzere 
bu çalıĢmada, Türkiye‘de matematik eğitimi alanında pedagojik alan bilgisi ile ilgili yapılan makaleler analiz edilerek yapılan 
çalıĢmaların eğilimi belirlenecek ve görülen eksiklikler ve boĢluklar ifade edilecektir.  
 Bu çalıĢma nitel yaklaĢımla gerçekleĢtirilen bir derleme (alan yazın tarama) çalıĢmasıdır. Derleme çalıĢmalarında 
belli bir alanda yapılmıĢ çalıĢmalar anlamlı bir Ģekilde sınıflandırılıp olumlu ve eksik yönleri eleĢtirel bir Ģekilde ele alınır ve 
yeni çalıĢmalar için önemli çıkarımlarda bulunulur (ErkuĢ, 2009).  Bu çalıĢma kapsamına dâhil edilecek makaleler tespit 
edilirken, ―pedagojik alan bilgisi, matematiği öğretme bilgisi, alan eğitimi/öğretimi bilgisi ve pedagojik içerik bilgisi‖ anahtar 
kelimeleri kullanılmıĢtır. Alan yazın taramasında ULAKBĠM sosyal bilimler veri tabanı ve ERIC veri tabanı taranmıĢtır. Ayrıca 
bu veri tabanlarında elde edilen makalelerin kaynakçalarından yararlanarak da makalelere ulaĢılmıĢtır. Alan yazın taraması 
Ocak 2014 tarihine kadar yayınlanan makaleleri kapsamaktadır. Toplam 21 makaleye ulaĢılmıĢtır. Bu makaleler Aydın ve 
Boz‘un  (2013) çalıĢmalarında belirledikleri ölçütlerden yararlanılarak analiz edilecektir. Bu ölçütler; (1) Pedagojik alan bilgisi 
ile ilgili çalıĢmalarda katılımcılar kimlerdir ve katılımcı sayısı ne kadardır? (2) Veriler hangi veri toplama teknikleri ve araçları 
ile toplanmıĢtır? (3) Makalelerin araĢtırma modeli ve deseni nelerdir? (4) Makaleler hangi matematik konularında 
gerçekleĢtirilmiĢtir? (5) Makalelerde pedagojik alan bilgisi nasıl çalıĢılmıĢtır? (karĢılaĢtırmalı, geliĢimsel, bileĢenleri ve 
bileĢenler arasındaki iliĢki) (6) Makaleler hangi bağlamlarda yapılmıĢtır? Alan yazın taramasından elde edilen makaleler 
yukarıda verilen ölçütler perspektifinde tek tek analiz edilecektir.  
Makalelerin analizi sonucunda elde edilen veriler, bahsedilen ölçütler baĢlığı altında tablolarla birlikte sunulacaktır. Bu 
çalıĢmadan elde edilen sonuçlar göz önünde bulundurularak matematik eğitimi alanında pedagojik alan bilgisi ile ilgili 
çalıĢmalar yapan araĢtırmacılara öneriler sunulacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Pedagojik Alan Bilgisi, Matematik Eğitimi, PAB Makaleleri 
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Ortaokul Matematik Öğretmen Adaylarının Ġstatistiksel Muhakeme Becerilerinin 
Değerlendirilmesi 
Recai AKKAYA 

Günümüzde istatistiksel bilgilerin günlük yaĢamda kullanımının artması, çeĢitli alanlarda bilgilerin tablo ve grafiklerle 
sunulması, geleceğe dönük tahminlerde bulunmak ve karar verme sürecinde istatistiksel bilginin daha fazla kullanılması 
istatistik eğitimini önemli hale getirmiĢtir. Bu nedenle birçok ülkede öğretim programlarını revize edilerek istatistik eğitimi ile 
ilgili reform çalıĢmaları baĢlatılmıĢ  (NCTM, 2000). Bu reform çalıĢmaları sonucunda istatistiksel bilgiler matematik öğretim 
programlarında daha çok yer almaya baĢlamıĢtır. Bu geliĢmelere paralel olarak ülkemizde de gerek 2004 yılında gerekse de 
2013 yılında gerçekleĢtirilen matematik öğretim program düzenlemelerinde istatistik alanı ile ilgili kazanımlara yer verilmiĢtir. 
Bu reform hareketiyle birlikte veri toplama, veri düzenleme, veri sunumu, veri analizi, tahmin ve çıkarımlar yapılması gibi 
becerilerin kazandırılması amaçlanmıĢtır (Koparan ve Güven, 2014).  

Son yıllarda daha çok ön plana çıkan istatistik eğitiminin önemli kavramlarından biri istatistiksel muhakemedir. 
Ġstatistiksel muhakeme, istatistiksel bilgiyi yorumlama ve istatistiksel bilgiyi kullanarak akıl yürütmektir. Ġstatistiksel 
muhakeme veri setlerine iliĢkin yorumları, verilerin gösterimini ve özetlenmesini kapsamaktadır (Garfield, 2003). Ġstatistiksel 
muhakemenin temelinde dağılım, merkez, yayılım, iliĢki, belirsizlik, tesadüfi ve örneklem gibi önemli kavramların, kavramsal 
anlaĢılması yer alır (Wang, Wang ve Chen, 2009).  

Alan yazını incelendiğinde istatistik eğitimi ile ilgili yapılan çalıĢmaları üç baĢlık altında toplayabiliriz. Bunlar 
istatistiksel düĢünme (Mooney, 2002; Ben-Zvi ve Arcavi, 2001; delMas, 2002; Toluk-Uçar ve Akdoğan, 2009; Kaynar ve 
Halat, 2012; Koparan ve Güven, 2013; Koparan ve Güven, 2014), istatistiksel okuryazarlık (Garfield ve Gal, 1999; Gal, 2002) 
ve istatistiksel muhakemedir (Garfield, 2003; Tempelaar, 2004; Garfield ve Ben-Zvi, 2008; Wang ve ark., 2009;Chan ve 
Ġsmail, 2014). Bu araĢtırmalar incelendiğinde özellikle ülkemizde istatistik eğitimi ile sınırlı çalıĢmanın olduğu ve bu 
çalıĢmaların istatistiksel düĢünme üzerine yapıldığı görülmektedir. Bu anlamda yerli alan yazında istatistiksel muhakemeyi 
konu alan bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır.  

Ġstatistik muhakeme becerilerinin bireylere eğitim süreci içerisinde kazandırılması için öncelikle öğretmenlerin ve 
dolayısıyla da öğretmen adaylarının bu becerilere sahip olması gerekmektedir. Öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme 
becerilerinin farkında olmaları ve bu becerilerinin incelenerek geliĢtirilmesi öğretmenlik mesleğinde öğrencilerin istatistiksel 
muhakeme becerilerinin geliĢmesine ve öğretilmesine katkıda bulunmalarını kolaylaĢtıracaktır. Bu çalıĢmada, ortaokul 
matematik öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme beceri düzeyleri ortaya koyulmaya çalıĢılacaktır. Bu amaçla 
aĢağıdaki araĢtırma problemlerine cevap aranacaktır. 1- Ortaokul matematik öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme 
beceri düzeyleri nasıldır? 2- Ortaokul matematik öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme beceri düzeyleri cinsiyete göre 
farklılaĢmakta mıdır? 3- Ortaokul matematik öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme beceri düzeyleri sınıf düzeylerine 
göre farklılaĢmakta mıdır? 

Bu çalıĢmada, betimsel araĢtırma yöntemlerinden genel tarama modeli kullanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmaya 
2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Batı Karadeniz bölgesinde yer alan orta büyüklükte bir devlet üniversitesinde 
öğrenim gören 196 ortaokul matematik öğretmen adayı katılmıĢtır. Bu öğretmen adaylarının 124‘ ü kız, 72‘si erkektir. Bu 
çalıĢmanın verileri, Garfield ve Konold (1990) tarafından geliĢtirilen ve araĢtırmacı tarafından Türkçe‘ ye uyarlanan 
―Ġstatistiksel Muhakeme Becerileri Ölçeği (ĠMBÖ)‖ kullanılmıĢtır. Ölçek 20 çoktan seçmeli maddeden oluĢmaktadır. Ölçek 8 
doğru muhakeme boyutu ve 8 kavram yanılgı boyutu olmak üzere 16 boyuttan oluĢmaktadır. Ölçekteki her bir maddede 
günlük hayatta karĢılaĢılabilen bir istatistik ya da olasılık problemi temel alan ve hem doğru hem de yanlıĢ birden çok 
çeldiriciler yer almaktadır. Ölçeğin doğru muhakeme boyutu için güvenirlik katsayısı .70, kavram yanılgıları boyutu için 
güvenirlik katsayısı .75 olarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada ise doğru muhakeme boyutu için güvenirlik katsayısı .76, 
kavram yanılgıları boyutu için güvenirlik katsayısı .81 olarak hesaplanmıĢtır. Verilerin toplanma sürecinde ortaokul matematik 
öğretmen adaylarının ĠMBÖ tamamlamaları için 30 dakika süre verilmiĢtir. Yapılan uygulama sonucunda elde edilen veriler 
bir paket program aracılığı ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen veriler, betimsel istatistiklerin yanında bağımsız örneklemeler t-
testi, iliĢkisiz örneklemler için tek faktörlü varyans analizi ve Tukey testi aracılığıyla analiz edilmiĢtir. Yapılan istatistiksel 
analizlerde .05 anlamlılık düzeyi referans alınmıĢtır.  

Bu çalıĢmanın verileri incelendiğinde ortaokul matematik öğretmen adaylarının olasılık kavramını, ikili tabloları ve 
geniĢ örneklemin önemini anladıkları belirlenmiĢtir. Diğer taraftan olasılık hesaplama ve bağımsız değiĢken gibi kavramları 
anlamada zorlandıkları belirlenmiĢtir. Ayrıca ortaokul öğretmen adaylarının olasılık ve istatistiksel kavramlarla ilgili i) Aynı 
büyüklükteki gruplar karĢılaĢtırılabilir ii) Ġyi örneklem yüksek örneklem yüzdesine sahip olmalıdır gibi kavram yanılgılarına 
sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu bulgular Tempelaar (2004) ve Wang ve ark. (2009) yaptıkları araĢtırma bulguları ile 
benzerlik göstermektedir. ÇalıĢmanın verilerini cinsiyet açısından değerlendirildiğinde kız ve erkek ortaokul matematik 
öğretmen adaylarının istatistiksel muhakeme beceri düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Ġstatistiksel muhakeme, ortaokul matematik öğretmen adayları  
KAYNAKÇA: 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Deneysel Uygulamalara ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi: 
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Gonca HARMAN1, Aytekin ÇÖKELEZ2, Burçkin DAL3 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3Ġstanbul Teknik Üniversitesi 

Fen bilimleri eğitiminde öğrencilerin fen kavramlarını kalıcı olarak öğrenmeleri son derece önemlidir (Özmen ve Yiğit, 
2005). Ancak fen bilimlerinin konuları genelde karmaĢık, soyut ve anlaĢılması zordur. Bu nedenle öğrencilerin, soyut ve 
karmaĢık konuları kendi seviyelerine uygun olarak daha kolay bir Ģekilde kavramaları için laboratuvarlarda, somut 
materyallerle deneyim kazanmaya olanak sağlayan deneysel etkinlikler yapmaları gereklidir (Çepni, 2007; Gallagher, 1987). 
Deneylerin öğrencilerin bilgisine katkısı olduğu (Yaman ve Öner, 2003) ve öğrencilerin çoğunluğunun dersi deneyle 
desteklemenin kavramada faydalı olduğunu, en iyi ve kalıcı öğrenmenin yaparak yaĢayarak öğrenme olduğunu düĢündükleri 
saptanmıĢtır (Tezcan, 2006). Ancak bu süreçte, deneylerin öğrenciler tarafından aktif bir Ģekilde yapılması esastır (Orbay 
vd., 2003). 

Laboratuvarda öğrenme, biliĢsel ürünlerle birlikte tutum, sevme-sevmeme, ilgi ve endiĢe gibi duyuĢsal ürünleri de 
içermektedir (Azizoğlu ve Uzuntiryaki, 2006). Bunlarla birlikte deneysel uygulamalarının verimli bir Ģekilde devam etmesinde 
öğretmenin yaklaĢımı, uygulamalara yönelik görüĢ ve düĢünceleri de son derece önemlidir. Ulusal ve uluslararası literatürde, 
öğretmen adaylarının bu konudaki görüĢlerini saptamaya yönelik yapılan çalıĢmalar bu çalıĢmanın kapsamını 
oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının deney kavramına iliĢkin tanımlarını, deneylerin seçiminde etkili olması 
gereken ölçütleri, deneyin teorik ders ve günlük yaĢamla iliĢkisi ile ilgili görüĢlerini ve bu görüĢlerinin bir yıl boyunca 
sürdürdükleri laboratuvar uygulamaları süresince nasıl değiĢtiğini incelemek amacıyla yapılmıĢtır.  

AraĢtırma soruları aĢağıdaki Ģekilde oluĢturulmuĢtur:   
1) Öğretmen adayları deney kavramını nasıl tanımlamaktadır? 
2) Öğretmen adaylarının laboratuvar uygulamalarında yer alan deneylerin seçilme ölçütlerine  iliĢkin 

görüĢleri nelerdir? 
3) Öğretmen adaylarının laboratuvarda yapılan deneyler ile derslerinde teorik olarak iĢlenen konuların birbiri 

ile iliĢkisi hakkındaki görüĢleri nelerdir? 
4) Öğretmen adaylarının laboratuvarda yapılan deneyler ile günlük yaĢam arasındaki bağlantıya iliĢkin 

görüĢleri nelerdir?    
5) Öğretmen adaylarının görüĢleri bir yıl süre zarfında nasıl değiĢmiĢtir? 
Dört açık uçlu sorudan oluĢan ölçme aracı, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı birinci sınıfında öğrenim görmekte olan 

74 öğretmen adayına akademik yıl baĢında ön test, akademik yıl sonunda son test olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada, 
öğretmen adaylarının laboratuvar uygulamaları derslerini almadan önce ve aldıktan sonraki görüĢlerinde değiĢim olup 
olmadığını saptamak amacıyla çalıĢma grubu laboratuvar uygulamaları derslerini yeni almaya baĢlayacak olan birinci sınıfta 
öğrenim gören öğretmen adaylarından seçilmiĢtir. Bu nedenle çalıĢma grubu belirlenirken amaçlı örnekleme yöntemi 
kullanılmıĢtır (Çepni, 2009; Tanrıöğen, 2009). ÇalıĢmada yarı deneysel araĢtırma desenlerinden kontrol grupsuz ön ve son 
test deseni uygulanmıĢtır (Fraenkel ve Wallen, 2006). Öğretmen adaylarının sorulara verdikleri cevaplar nitel araĢtırmalarda 
kullanılan içerik analizi yönteminden yararlanılarak analiz edilmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

Öğretmen adaylarının önemli bir kısmı, deney kavramına yönelik görüĢlerini, laboratuvar uygulamaları sonrasında, 
uygulamalar öncesi görüĢlerine göre düĢüĢ gösterecek Ģekilde bilgi, bir kısmı da ürün açısından ele alarak belirtmiĢtir. Diğer 
taraftan, öğretmen adaylarının önemli bir kısmı, deney kavramına yönelik görüĢlerini laboratuvar uygulamaları sonrasında 
uygulamalar öncesi görüĢlerine göre artıĢ gösterecek Ģekilde uygulama, görselleĢtirme etkinlikleri ve bilimsel süreç becerisi 
açısından ifade etmiĢtir.  

Uygulamalar sonrası uygulamalar öncesine göre düĢüĢ gösterecek Ģekilde laboratuvar uygulamalarında yer alan 
deneylerin seçiminde mevcut olan araç gereçlere, deneyin konunun anlaĢılması ve öğrenme üzerindeki etkisine, 
uygulamalarda basitten zora doğru gidilmesine dikkat edilerek güvenliği tehlikeye atmayacak türden deneylerin seçilmesi 
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gerektiği de ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte, öğretmen adayları uygulamalar sonrası artıĢ gösterecek Ģekilde deneylerin 
seçiminde öğrencinin hazır bulunuĢluk düzeyi ve derste iĢlenen konu boyutları üzerinde yoğunlaĢarak görüĢ belirtmiĢtir.   

Uygulamalar sonrası artıĢ gösterecek Ģekilde konuyu pekiĢtirmek, konuyu daha iyi anlamak, konunun kalıcı olmasını 
sağlamak, konuyu kavramak için laboratuvarda yapılan deneylerin teorik derste iĢlenen konuyla iliĢkili olması gerektiği ifade 
edilmiĢtir.. Uygulamalar öncesi bir öğretmen adayı ise laboratuvarın teorik ders konularıyla sıkıcı olacağı gerekçesiyle 
deneyler ile teorik bilginin iliĢki olmaması gerektiğini belirtmiĢtir.    

Uygulamalar sonrası artıĢ gösterecek Ģekilde daha iyi anlama, kalıcılığı sağlama, öğrenilen bilgilerin günlük yaĢamla 
iliĢkili olması ve fen ve hayatın bir bütün olması nedeniyle deneylerin günlük yaĢamla bağlantılı olması gerektiği ifade 
edilmiĢtir. Uygulamalar sonrası düĢüĢ gösterecek Ģekilde öğrendiğimiz bilgilerin kullanılması, günlük hayatımızı 
kolaylaĢtırması, iĢimize yaraması ve günlük hayatta olayların nasıl olduğunun anlaĢılabilmesi için deneylerin günlük yaĢamla 
bağlantılı olması gerektiği belirtilmiĢtir. Bunun aksine, uygulamalardan önce üç, uygulamalardan sonra beĢ öğretmen 
adayının deneyler günlük yaĢamla bağlantılı olmamalı görüĢünü ifade etmeleri dikkat çekicidir.   

Benzer çalıĢmanın hali hazırda görev yapmakta olan fen ve teknoloji, fizik, kimya ve biyoloji öğretmenleri, ilkokul, 
ortaokul ve laboratuvar dersi alan lise öğrencileriyle yapılmasının, çalıĢmanın tutarlığı açısından son derece gerekli olacağı 
düĢünülmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, laboratuvar, deneysel uygulamalar, fen ve teknoloji öğretmen adayları.   
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Matematik eğitimi, matematik öğrenme ve öğretme sürecinin tamamını içine alır. Bu süreçteki bütün etkinlikler 
zihinsel becerilere yöneliktir. Öğrencilerin bu becerileri kazanmasında kavramları zihinlerinde oluĢturmaları ve onları nasıl 
birbirleri ile iliĢkilendirip yapılandırdıklarının belirlenmesi önemlidir. Çünkü her öğrenci kavramları kendi ön biliĢsel bilgileri ile 
iliĢkilendirerek oluĢturmakta olup bu süreç her öğrenci için farklıdır. Ama istenilen durum Ģudur ki her öğrencinin kavramlar ı 
doğru yapılandırarak görülmesi istenilen bütünün resminin doğru çekmesidir. Bu kavramların oluĢumu sırasında yaĢanan 
olumsuzluklar öğrencilerin geri dönüĢü zor olan bir kavrayıĢ içinde bulunmalarına neden olmaktadır. Doğru kavrayıĢa 
ulaĢmanın kolay olmadığı yine bilinen bir durumdur. Bu nedenle kavramların oluĢturulmasında ve kavramların 
öğrenilmesinde yalnızca tanımlama ve örnekleme yeterli değildir. Kavramlarla ilgili kritik noktaların belirlenmesi, ana 
özelliklerinin ortaya konulması, günlük hayatla iliĢkilendirilmesi, diğer ana ve alt kavramlarla iliĢkisinin kurulması, farklı 
kavramlar arasındaki ortak ve ayırıcı özelliklerin net olarak ortaya konulması da gerekmektedir. Matematiğin temel 
kavramlarından ve matematiksel düĢünmenin önemli bileĢenlerinden biri olan denklem ve fonksiyon kavramları ile ilgili 
yapılan çalıĢmalarda öğrencilerin birçok zorluk yaĢadıkları belirtilmektedir. Fonksiyonla ilgili öğrencilerin karĢılaĢtıkları 
düĢünce tarzlarından biri fonksiyonu ―bir kümeden baĢka bir kümeye eleman eĢleyen özel bir bağıntı olarak‖ 
tanımlamaktadır. Bu yaklaĢım, fonksiyonu tanım ve değer kümelerinden bağımsız tek bir matematiksel varlık olarak 
algılamakla birlikte tanım ve değer kümelerini fonksiyonun ayrılmaz parçaları olarak kabul etmektedir. Fonksiyonlardaki 
tanım ve değer kümesini oluĢturan rasyonel, irrasyonel ve reel sayılar gibi sayı sistemlerinin tam olarak anlaĢılmamıĢ olması 
da fonksiyonların kavranmasına engel oluĢturmaktadır. Denklemler konusunda ise yapılan gramer hataları, ters iĢlem 
hataları, harflerden önceki iĢaretlerin görmezden gelinmesi gibi kavram yanılgıları ve zorluklar öğrencilerde sıkça 
rastlanmaktadır. Bu nedenle araĢtırmanın temel amacı belirtilen kavramlarla ilgili olarak öğrencilerde var olan kavramsal 
zorlukların ilköğretim matematik öğretmen adayları içinde söz konusu olup olmadığının incelenmesidir. 
 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Ġstanbul‘daki bir devlet üniversitesinin ilköğretim 
matematik öğretmenliğinde öğrenim gören 35 tane 1.sınıf matematik öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada bu konuda 
yapılan literatür göz önüne alınarak ilköğretim matematik öğretmen adaylarının fonksiyon ve denklem kavramlarındaki 
algılarını belirlemek amacıyla ―Fonksiyon ve Denklem Kavramları Tanı Testi [FDKTT] ‖ hazırlanmıĢtır.  FDKTT,  on tanesi 
açık uçlu, bir tanesi doğru yanlıĢ olmak üzere toplam 11 sorudan oluĢmaktadır. Veri toplama aracı ile elde edilen verilen nitel 
ve nicel analiz yöntemi ile değerlendirilmiĢtir. Nicel olarak yüzde ve frekans, nitel olarak ise içerik analizi yöntemi 
kullanılmıĢtır. Ġçerik analizinde, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar çerçevesinde bir araya getirmek ve 
bunları okuyucunun anlayabileceği Ģekilde düzenlemek ve yorumlamak yer almaktadır. Bu bağlamda araĢtırmacı elde edilen 
verileri inceleyerek, anlamlı bölümlere ayırmaya ve her bölümün kavramsal olarak ne anlam ifade ettiğini bulmaya çalıĢır.  Bu 
nedenle veriler araĢtırmacılar tarafından birkaç kez, ayrı ayrı okunarak birer kod listesi oluĢturulmuĢtur. Yapılan kodlamalar 
karĢılaĢtırılmıĢ ve farklı kodlamalar üzerinde tartıĢılmıĢtır. Ġkinci olarak benzer kodlar bir araya getirilerek araĢtırmacılar 
tarafından ayrı ayrı temalar oluĢturulmuĢtur. Daha sonra araĢtırmacıların değerlendirmelerindeki görüĢ birliği hesaplanmıĢtır. 
Bu bağlamda araĢtırmacıların temalar hakkındaki uzlaĢma yüzdelerinin 0,87 ile 0,94 arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. Daha 
sonra temalar düzenlenerek öğretmen adaylarının verdiği cevaplardan doğrudan alıntılar yapılarak sunulmuĢtur. 
AraĢtırma sonunda, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının fonksiyon ve denklem kavramları hakkında zayıf kavram 
tanımları olduğu, kavramları iliĢkilendirmekte yetersiz bilgi düzeylerine sahip oldukları belirlenmiĢtir. Özellikle, ilköğretim 
matematik öğretmen adaylarının fonksiyonlarda tanım ve değer kümesini belirlerken hata yaptıkları, her fonksiyonu denklem 
olarak kabul ettikleri, bağımlı-bağımsız değiĢken ve bilinmeyen kavramlarının tam yapılandırılamadıkları tespit edilmiĢtir. Bu 
nedenle, fonksiyon ve denklem kavramları birlikte sorgulanarak benzer ve farklı yanları net olarak ortaya konmalı bunun için 
her iki kavramın kavramsal özelliklerini ortaya koyacak modellemelerden yararlanılmasının faydalı olacağı düĢünülmektedir. 
Ayrıca, formülleĢtirmeden daha çok kavramların tam anlamıyla anlatılması ve iliĢkilerinin yapılandırılmasını sağlayacak olan 
zenginleĢtirilmiĢ bir öğrenme ortamının düzenlenmesi gerektiği belirtilebilir. Bunun yanı sıra kavramların merkezi özelliklerini 
ortaya gerek teknoloji gerekse materyal desteği öğrenme ortamlarının zenginleĢtirilmesinin faydalı olacağı söylenebilir.  
Anahtar kelimeler: Fonksiyon, denklem, kavramsal bilgi, tanım kümesi, değer kümesi 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Deneysel Uygulamalarda Araç-Gereç Boyutu ve 
Deneysel Uygulamaların YapılıĢ ġekline ĠliĢkin GörüĢlerinin Ġncelenmesi: Boylamsal Bir ÇalıĢma 
Gonca HARMAN1, Aytekin ÇÖKELEZ2, Burçkin DAL3 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 Ġstanbul Teknik Üniversitesi 

Ana kaynak olarak ders kitabının kullanıldığı geleneksel sınıflarda, öğrenciler oturur, öğretmenin anlattığını dinler, not 
alır, kendi düĢüncelerini ifade edemez, tartıĢamaz, öğretmen izin verdiğinde soru sorar ve genellikle verilen cevapla yetinir. 
Fen sınıflarında ise öğrenci aktif bir Ģekilde deneysel uygulamalara katılarak anlamlı ve kalıcı bir Ģekilde öğrenir (Uluçınar 
vd.,2008; Uzun ve Sağlam, 2003). Öğrencilerin olaylara bilim adamı bakıĢ açısıyla yaklaĢmaları, araĢtırarak ve keĢfederek 
bilgiye ulaĢmaları, bilimsel düĢünme ve bilimin doğasını anlamaları, akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme, bilimsel bakıĢ açısı ve 
problem çözme yeteneklerini geliĢtirmeleri gibi tutum ve davranıĢların kazandırılması fen sınıflarında deneysel uygulamalarla 
sağlanır (Orbay vd., 2003; Temiz ve Tan, 2007). Bu nedenle deneysel uygulamalar fen eğitiminin ayrılmaz bir parçası ve 
odak noktası olarak kabul edilir (Orbay vd., 2003). Piaget‘in zihinsel geliĢim teorisi bu bulguları destekler niteliktedir. Teoride, 
çocuğun doğuĢtan itibaren yaĢantıları, yaĢantı kazanmasında kullanılan araç-gereç ve yöntemlerin önemi vurgulanmaktadır 
(Çilenti, 1988). Bu nedenle laboratuvar çalıĢmalarında öğrencilerin araç-gereçleri kullanarak deney yapmaları ve yaĢayarak 
öğrenmeleri gerekmektedir (Bozdoğan ve Yalçın, 2004). Deneysel uygulamaların gerçekleĢtirilebilmesi için ön koĢul  araç 
gereçlerin eksik olmamasıdır. Ancak araĢtırmalarda, öğretmenlerin deneysel uygulamalarda karĢılaĢtıkları güçlüklerden biri 
olarak, kaynak ve malzeme eksikliği ve  okullarında laboratuvar olmasına karĢın araç-gereç donanımı açısından yeterli 
olmadığını belirttikleri görülmektedir.Ayrıca, laboratuvarların fiziki alt yapı ve diğer eksiklikleri nedeniyle uygulamalı derslerin 
teorik olarak anlatıldığı bilinmektedir (Uluçınar vd., 2008; Uzun ve Sağlam, 2005; Yenice vd., 2008). Deneyler esansında 
araç gereç eksikliği nedeniyle sorun yaĢanmasını önlemek amacıyla deneylerde kullanılan araç ve gereçlerin gerek okul 
yönetimi tarafından satın alınması ve onarılması, gerekse ilgili kurumlardan temin edilmesi gerekmektedir (Bozdoğan ve 
Yalçın, 2004). 

Bu çalıĢma, öğretmen adaylarının deneysel uygulamaların yapılıĢ Ģekli, deney araç-gereçlerinin yeterli olmadığı 
durumlarda yapılması gerekenler ve deneylerde kolay temin edilebilecek basit araç gereçlerin kullanımına iliĢkin görüĢlerini 
ve bu görüĢlerin bir yıl boyunca sürdürdükleri laboratuvar uygulamaları süresince değiĢimini incelemek amacıyla yapılmıĢtır.  

AraĢtırma soruları aĢağıdaki Ģekilde oluĢturulmuĢtur:   
6) Öğretmen adaylarının laboratuvarda deneysel uygulamaların yapılıĢ Ģekline iliĢkin görüĢleri nelerdir?  
7) Öğretmen adaylarının laboratuvarda yeterli araç-gereç olmadığı durumlarda yapılması gerekenlere iliĢkin 

görüĢleri nelerdir? 
8) Öğretmen adaylarının deneylerde kolay temin edilebilecek basit araç gereçlerin kullanılmasına iliĢkin 

görüĢleri nelerdir?  
9) Öğretmen adaylarının görüĢleri bir yıl süre zarfında nasıl değiĢmiĢtir? 
Üç açık uçlu sorudan oluĢan ölçme aracı, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalında birinci sınıfta öğrenim görmekte olan 

72 öğretmen adayına akademik yıl baĢında ön test ve akademik yıl sonunda son test olarak uygulanmıĢtır. ÇalıĢmada, 
öğretmen adaylarının laboratuvar uygulamaları derslerini almadan önce ve aldıktan sonraki görüĢlerinde değiĢim olup 
olmadığını saptamak amacıyla çalıĢma grubu laboratuvar uygulamaları derslerini yeni almaya baĢlayacak olan birinci sınıfta 
öğrenim gören öğretmen adaylarından seçilmiĢtir. Bu nedenle çalıĢma grubu belirlenirken amaçlı örnekleme yöntemi 
kullanılmıĢtır (Çepni, 2009; Tanrıöğen, 2009). Bu çalıĢmada yarı deneysel araĢtırma desenlerinden kontrol grupsuz ön ve 
son test deseni uygulanmıĢtır (Fraenkel ve Wallen, 2006). Öğretmen adaylarının sorulan sorulara verdikleri cevaplar nitel 
araĢtırmalarda kullanılan içerik analizi yönteminden yararlanılarak analiz edilmiĢtir (Yıldırım ve ġimĢek, 2008).  

Öğretmen adaylarının önemli bir kısmı, laboratuvar uygulamaları sonrasında, uygulamalar öncesi görüĢlerine göre 
artıĢ gösterecek Ģekilde her öğrencinin deneyi bireysel olarak yapması gerektiğini ifade ederken, bir bölümü de deneyi önce 
öğretim elemanının yapması, daha sonra deneyin öğrenciler tarafından bireysel olarak yapılması gerektiğini ifade etmiĢtir. 
Uygulama sonrası düĢüĢ gösterecek Ģekilde bazı öğretmen adayları öğrencilerin gruplar halinde deney yapmaları gerektiğini 
belirtirken bazıları ise deneyi önce öğretim elemanının yapması daha sonra deneyin öğrenciler tarafından gruplar halinde 
yapılması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Uygulama sonrası artıĢ gösterecek Ģekilde  bazı öğretmen adayları laboratuvarda yeterli araç gereç olmadığı 
durumlarda yapılması gerekenlerle ilgili olarak mevcut malzemelerle deneyi yapabilecek Ģekilde alternatif bir deney 
tasarlanması, bazıları da uygulama öncesi ve sonrasında değiĢme olmaksızın mevcut malzemelerle deneyin gösteri Ģeklinde 
yapılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Buna karĢın, uygulama sonrası düĢüĢ gösterecek Ģekilde bazı öğretmen adayları 
yeterli araç gereç olmadığı için deneyin yapılmaması gerektiğini belirtmiĢtir.  

Uygulama sonrası artıĢ gösterecek Ģekilde öğretmen adaylarının bir kısmının laboratuvarda her zaman bulunan, bir 
kısmının da zaman ve maddi açıdan ekonomik olması nedeni ile deneylerde kolay temin edilebilecek malzemelerin 
kullanılması gerektiğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. Uygulama sonrası düĢüĢ gösterecek Ģekilde öğretmen adaylarının 
deneylerde kolay temin edilebilecek malzemelerin kullanılması gerektiğini ifade ettikleri saptanmıĢtır. Uygulamalar öncesi ve 
sonrasında öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu deneylerde kolay temin edilebilecek malzemelerin kullanılması 
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konusunda olumlu görüĢ belirtirken, laboratuvar uygulamaları öncesinde üç öğretmen adayının olumsuz görüĢ bildirdiği tespit 
edilmiĢtir. Olumsuz görüĢ bildiren öğretmen adaylarından biri basit araç gereçlerle yapılan deneylerin kalıcı olmayacağını 
düĢündüğünü belirtmiĢtir. 

Benzer çalıĢmanın hali hazırda görev yapmakta olan fen ve teknoloji, fizik, kimya ve biyoloji öğretmenleri, ilkokul, 
ortaokul ve laboratuvar dersi alan lise öğrencileriyle yapılmasının, çalıĢmanın tutarlığı açısından son derece gerekli olacağı 
düĢünülmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, laboratuvar, deneysel uygulamalar, fen ve teknoloji öğretmen adayları.   
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Öğretmenlerin ―teĢhis yeterliği‖ baĢarılı ve etkili bir öğretim için gerekli bir önkoĢul olmakla birlikte (Helmke, 
Hosenfeld &Schrader, 2004; Prediger, 2010), bir öğretmenin daha profesyonel/nitelikli olmasına yardımcı olabilecek 
becerileri de kapsar (Edelenbolos ve Kubanek-German, 2004). Schrader‘e göre, teĢhis yeterliği yargıda kesinlik, tamlık -
judgement accuracy- (Helmke, Hosenfeld &Schrader, 2004) ve bireyleri hatasız biçimde değerlendirebilme becerisi 
(Brünken, 2009) ile iliĢkilendirilmiĢtir Öğretmenlerin teĢhis becerisi ise, öğrencilerini hatasız biçimde/tam olarak teĢhis 
etmeleri; onlar hakkında doğru kararlar verebilmeleri ile alakalıdır (Helmke, Hosenfeld &Schrader, 2004;). Prediger (2010)‘e 
göre, teĢhis yeterliğinin dört farklı bileĢeni vardır: Öğretmenlerin; (1) Öğrencilerin düĢünmelerine olan ilgisi (2) Öğrencilerin 
düĢünmelerine nüfuz edebilmesi (3) Öğrenme süreçleri üzerine genel bilgisi (4) Öğretme ve analiz etme için alana özgü 
matematiksel bilgisi. 

Prediger (2010)‘e göre, teĢhis yeterliği için gerekli (fakat yeterli olmayan) bir önkoĢul olan öğrencilerin düĢünmelerine 
duyulan alaka olmazsa, öğretmenler bu düĢünceleri gerektiği gibi önemsemeyebilir. Benzer biçimde, etkili bir öğretim, 
öğrencilerin fikirlerini/açıklamalarını dikkatli bir biçimde dinleme ile, onların düĢünmelerine odaklanma ile gerçekleĢebilir 
(NCTM; 2000; Ball 2001; Schifter, 2001). Bu araĢtırmada, ilköğretim matematik öğretmenlerinin teĢhis yeterlikleri bağlamında 
Prediger (2010)‘in belirttiği çerçevede, 1. BileĢen olan öğretmenlerin öğrencilerin düĢünmelerine olan ilgisi incelenmiĢtir. 
Öğrenci merkezli yaklaĢımın vurgulandığı Ģu günlerde bu ilginin hangi boyutlarda olduğunun belirlenmesi araĢtırmanın 
önemine bir kez daha vurgu yapmaktadır. Çünkü, söz konusu ilgi, öğretmenlerin öğretimlerini değerlendirmelerinde (Levin, 
Hammer & Coffey, 2009), matematiğe karĢı daha olumlu bir tutum sergilenmesi gibi olası öğretim faydalarının (Chamberlin, 
2005) sağlanmasında gereklidir.  

AraĢtırma probleminin doğası gereği bu çalıĢma nitel bir araĢtırma deseni olan durum çalıĢması çerçevesinde 
tasarlanmıĢtır. ÇalıĢma, Ankara‘da 3 farklı devlet okulunda çalıĢan 3 farklı ilköğretim matematik öğretmeniyle birlikte 
yürütülmüĢtür. Bu öğretmenlerin haftada ortalama 4‘er saat olmak üzere toplam 17 hafta boyunca dersleri video ile kayıt 
altına alınmıĢ, dersler süresince de gözlemler ve çekimler sonrası birebir görüĢmeler yapılmıĢtır. Video kayıt, gözlemler ve 
görüĢmelere ek olarak öğretmenlerle tenefüs aralarında, öğle aralarında araĢtırmanın kapsamı ile ilgili sohbetler de 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Veriler analiz edilirken, öncelikle öğrenci düĢünmeleri nasıl belirlenebilir sorusuyla baĢlanılmıĢ ve video kayıtlarından 
bu sorunun yanıtını oluĢturabilecek‖ an‖lar seçilmiĢtir. Daha sonra bu anlarda öğretmenlerin öğrencileri dikkate alıp 
almadıkları, aldılarsa hangi yollarla aldıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. En son ise, öğretmenlerle bu anlar hakkında 
mülakatlar gerçekleĢtirilmiĢtir. AĢağıdaki tablo verilerin analizinde kullandığımız yolu betimlemektedir. 
 
Tablo 1 
AraĢtırma soruları 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin öğrenci düĢünmelerini en çok sözlü açıklamalarda fark 
ettikleri, dikkate aldıkları ve vücut dilinin/ses tonunun değiĢtiği gözlemlenmiĢtir. Bunun nedeni olarak da gözlemlenen 
derslerin genellikle öğrenciler ve öğretmen arasındaki sözlü diyaloglar vasıtasıyla gerçekleĢmiĢ olması, yazılı açıklama olan 

AraĢtırma sorusu Neyi bilmeye ihtiyacım 

var? 

Nasıl bilebilirim? 

Veri 

kaynakları 

BaĢlıca kriterler 

 

Öğretmenlerin öğrenci 

düĢünmelerine olan ilgileri 

nasıldır? 

Öğrencilerin ne/neler 

düĢündüğü nasıl 

belirlenebilir? 

Video kayıtları 

Gözlemler 

-Öğrencilerin sözel açıklamaları 

-Öğrencilerin yazılı çalıĢmaları 

-Öğrencilerin tereddütleri 

Öğretmenler öğrenci 

düĢünmelerine hangi 

yollarla ilgi gösterebilir?  

Video kayıtları 

Gözlemler 

GörüĢmeler 

-Öğrenci yanıtlarını fark etme/etmeme 

-Öğrenci söylemlerini dikkate alma/almama 

-Vücut dilinin/ses tonunun değiĢimi 
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tahta ya da defter kullanımının sözlü açıklamalara nazaran daha az sıklıkta kullanılması olduğu söylenebilir. Ayrıca, 
öğretmenlerin öğrenciler tarafından yapılan açıklamaları çoğunlukla dikkate aldığı; fakat genellikle hata odaklı (doğru/yanlıĢ) 
ve yanıtı düzeltici nitelikte bir yaklaĢım sergiledikleri gözlemlenmiĢtir. Öğrenci düĢünmesindeki bu ilgi, sadece hata ya da 
doğru/yanlıĢ tutumuyla değerlendirilmemeli, ayrıca öğrencilerin perspektifinden bakabilecek bir algının da oluĢturulması 
gerekmektedir (Prediger, 2010; Levin, Hammer & Coffey, 2009).  

―An‖larla ilgili yapılan görüĢmelerden elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerden birisi kendi anları dıĢındaki anlar 
için öğrenciye ―neden böyle yaptığını sorardım‖ tarzında bir yaklaĢım sergileyeceğini belirtmiĢtir. Aynı öğretmene kendi anları 
izletildiğinde ise, öğrencilere olan yaklaĢımı üzerine bir odaklanma gözlemlenmemiĢtir. Cohen (2004)‘in de belirttiği üzere, 
öğretmenler için zorlu görevlerden birisi öğrencilerinin ilginç matematiksel fikirleri olduğunu farketmek; bir diğeri de bu fikirleri 
yorumlayabilmektir. Dolayısıyla öğretmenlere ve geleceğin öğretmenlerine bu fikirlerin farkettirebileceği ortamların sunulması 
ayrı bir önem arz etmektedir.  
Anahtar Kelimeler: TeĢhis yeterliği, Ġlköğretim matematik öğretmenleri, Öğrenci düĢünmeleri, Öğretmenlerin öğrenci 
düĢünmesine olan ilgisi 
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Bir Mesleki GeliĢim Programı Çerçevesinde Öğretmenlerin Öğrencilerin Matematiksel DüĢünme 
ġekillerini Fark Etme Becerilerinin Ġncelenmesi 
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Son yıllarda öğretmen eğitimiyle ilgili çalıĢmalarda, öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekillerine 
dikkat etmelerinin, anlamalarının ve eğitim-öğretim etkinliklerini bu bilgi üzerine Ģekillendirmelerinin önemine çokça vurgu 
yapılmaktadır (Ball & Cohen, 1999). Ancak yapılan araĢtırmalar, öğretmenlerin öğrencilerin düĢünme Ģekillerini fark etme 
konusunda zorlandıklarını ve çoğu zaman bu konuda baĢarılı olamadıklarını ortaya koymuĢtur (Kazami & Franke, 2004). 
Buradaki fark etme (noticing) teorik bir kavram olarak iki alt boyutta ele alınmıĢtır: (i) Seçici dikkat: Çözümdeki matematiksel 
açıdan önemli detayları belirleyebilme; (ii) Bilgi temelli yorumlama: Bu detayların ne anlama geldiğini sahip olunan bilgiler 
ıĢığında yorumlayabilme (Sherin & van Es, 2009). Öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekillerini fark edebilme becerisini 
öğretmenlikte mesleki uzmanlığın önemli bileĢenlerinden biri kabul eden görüĢe göre, öğretmenlerin bu becerilere 
kendiliğinden ya da sadece deneyim ile sahip olmaları beklenemez. Dolayısıyla, onların bu yönde geliĢimlerini sağlayacak 
eğitimlere ve mesleki geliĢim programlarına ihtiyaçları vardır (Jacobs, Lamb, & Philipp, 2010). AraĢtırmalar farklı mesleki 
geliĢim yaklaĢımları ve uygulamaları ile öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekillerini fark etme becerilerinin 
geliĢtirilebildiği yönünde sonuçlar ortaya koyarken, bir yandan da bu geliĢimin nasıl gerçekleĢtiğini anlamanın gerekliliğine 
dikkat çekmektedir. Bu çalıĢmanın amacı Model ve Modelleme Perspektifi‘nin (Lesh & Doerr, 2003) ilkelerine göre 
hazırlanmıĢ bir mesleki geliĢim programı çerçevesinde öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekillerini fark 
etme becerilerinin değiĢim ve geliĢimini incelemektir.  

AraĢtırma bir durum çalıĢması olarak tasarlanmıĢtır. ÇalıĢma, TÜBĠTAK destekli bir araĢtırma projesi kapsamında, 
Ankara‘daki iki devlet lisesinden toplam 10 matematik öğretmeni ve bu öğretmenlerin öğrencilerinin katılımıyla 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu çalıĢmada her iki okuldan ikiĢer öğretmenden toplanan veriler çerçevesinde yapılan analizler 
sunulacaktır. Mesleki geliĢim programı ve kullanılan tüm eğitim-öğretim materyalleri projenin ilk yılında geliĢtirilmiĢtir ve pilot 
çalıĢmaları yapılmıĢtır. Programın uygulaması ve veri toplama süreci her biri bir ay süren yedi döngüden oluĢmuĢtur. Her bir 
döngü, bir modelleme etkinliği çerçevesinde uygulama öncesi toplantı, etkinliğin uygulanması ve uygulama sonrası toplantı 
Ģeklinde yürütülmüĢtür. Uygulama öncesi toplantılarda öğretmenler etkinlik için geliĢtirdikleri çözüm yaklaĢımlarını ve 
öğrencilerin çözüm yaklaĢımları ile ilgili beklentilerini paylaĢıp tartıĢmıĢlardır. Sonrasında gruptaki beĢ öğretmen arasından 
iki öğretmen bu problemi sınıflarında uygulamıĢtır. Uygulama sonunda öğrenci çözüm kâğıtları toplanmıĢ ve çoğaltılarak 
öğretmenlere dağıtılmıĢtır. Öğretmenlerden bireysel olarak bu çözüm kâğıtlarını incelemeleri ve düĢüncelerini öğrenci 
düĢünme Ģekilleri formuna yazmaları istenmiĢtir. Uygulama sonrası toplantılarda, araĢtırmacının yürüttüğü grup tartıĢmaları 
ile öğretmenlerin çözüm kâğıtları üzerinden öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekilleri ile ilgili düĢünceleri alınmıĢtır. 
Ayrıca, öğretmenlerin fark etme becerilerini daha derinlemesine anlamak için toplantıların sonrasında, her okuldan katılımcı 
iki öğretmenle yaklaĢık birer saatlik bire-bir görüĢmeler yapılmıĢtır. Verilerin analizinde Van Es‘in (2011) teorik çerçevesinden 
faydalanılarak oluĢturulmuĢ bir çerçeve kullanılmıĢtır.  

Verilerin analizi, mesleki geliĢim programı süresince katılımcı dört öğretmenden üçünün öğrencilerin matematiksel 
düĢünme Ģekillerini fark etme becerilerinde geliĢim olduğunu göstermektedir. Öğretmenler ilk toplantılarda, öğrencilerin 
çözüm yaklaĢımlarını çok genel ifadeler ile açıklamıĢlar, çözümün hangi matematik konusu ile ilgili olduğunu söylemekle 
yetinmiĢlerdir. Bu açıklamalardan bazıları çözümün nasıl yazıldığı, Ģekillerin nasıl çizildiği gibi çözümlerin Ģekilsel özellikleri 
üzerine olmuĢtur. Bu bulgular baĢlangıçta öğretmenlerin seçici dikkat düzeylerinin çok düĢük olduğunu göstermiĢtir. 
Öğretmenlerin çözümler ile ilgili açıklamaları da kâğıtta gördüklerini bire bir aktarmak Ģeklinde olup, çözümdeki matematiksel 
düĢünme yapısı ile ilgili yorumlama içermemiĢtir. Öğretmenlerdeki genel eğilim, öğrencilerin çözümlerini anlamaya çalıĢmak 
yerine çözümleri kendi kafalarındaki doğru çözüm ile karĢılaĢtırarak, ―baĢarısız‖, ―anlamsız‖ gibi ifadeler ile değerlendirmek 
Ģeklinde olmuĢtur. Bu bulgular da ilk zamanlarda öğretmenlerin bilgi temelli yorumlama düzeylerinin çok düĢük olduğunu 
göstermiĢtir. Ancak çalıĢmanın sonuna doğru öğretmenler, öğrencilerin çözüm kâğıtlarında yalnızca matematiksel içeriğe 
odaklanıp, çözümlerdeki matematiksel açıdan önemli detaylara daha çok dikkat etmeye baĢlamıĢlardır. Öğretmeler 
çözümleri baĢarı yönünden değerlendirmek yerine altında yatan düĢünme yapısını anlamaya ve yorumlamaya çalıĢmıĢlardır. 
Bu bulgular öğretmenlerin öğrencilerin düĢünme Ģekillerini fark etmelerindeki geliĢime iĢaret etmektedir. Bu bulgular 
literatürdeki benzer çalıĢmaların sonuçlarını destekler niteliktedir (Sherin & van Es, 2009). 

ÇalıĢmadaki diğer bir önemli bulgu da, öğretmenlerdeki geliĢim süreçleri arasındaki farklılıklardır. Öğretmenlerden 
birinin fark etme becerisi süreçte doğrusal bir Ģekilde geliĢirken diğer öğretmenlerdeki geliĢim Ģekli mesleki geliĢim 
programının içeriğine bağlı olarak farklılık göstermiĢtir. Buna göre, modelleme etkinliklerinin kullanımı, araĢtırmacının 
yönlendirmeleri, öğretmenlerin kolektif bir Ģekilde çalıĢmaları ve etkinliği kendi sınıfında uygulama gibi etkenlerin 
öğretmenlerin fark etme becerilerinin geliĢmesinde katkı sağladığı söylenebilir. Bu sonuçlar ilgili literatürdeki çalıĢmaların 
sonuçları ile paralellik göstermektedir (Goldsmith & Seago, 2011).  
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Bu araĢtırmanın sonuçları model ve modelleme perspektifinin öğretmenlerin öğrencilerin matematiksel düĢünme 
Ģekillerini fark etme becerilerini geliĢtirmeyi hedefleyen bir mesleki geliĢim programında kullanılması konusunda 
araĢtırmacılara ve program geliĢtiricilere önemli bilgiler sunmaktadır.     
Anahtar Kelimeler: Öğrenci düĢünme Ģekilleri, fark etme becerisi, modelleme, mesleki geliĢim, matematik eğitimi 
Bu makaleye konu olan çalıĢma Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu (TÜBĠTAK) tarafından 110K250 nolu 
araĢtırma projesi kapsamında desteklenmiĢtir. Bu makalede öne sürülen görüĢler yazarlara ait olup, TÜBĠTAK‟ın görüĢlerini 
yansıtmamaktadır. 
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulama Deneyimleri: Pedagojik Alan Bilgisi 
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Pedagojik açıdan geliĢmiĢ öğretmenler ve kaliteli bir öğretmen eğitim sistemi öğrenciler için etkili ve verimli bir 
öğrenme ortamı sağlar (Lumpe, 2007). Eğitim fakülteleri bu bağlamda öğrencilerini hem teorik hem de uygulamalı derslerle 
ilköğretim programlarında amaçlanan öğretmen yeterliliklerine ulaĢtırmaya çalıĢır.     Eğitim Fakültelerinin Fen Bilgisi 
Öğretmeni yetiĢtirme programlarında yer alan öğretmenlik uygulaması dersi öğretmen adaylarına teorik ve uygulama 
yeterlikleri kazandırmayı amaçlayan bir derstir. Söz konusu ders, fen bilgisi öğretmenlerinde bulunması gereken pedagojik 
alan bilgisinin (PAB) beĢ bileĢeninin (öğrenci bilgisi, öğretim strateji bilgisi, müfredat bilgisi, öğretim hedef/amaçlar bilgisi ve 
öğretimi değerlendirme bilgisi) (Magnusson, Krajcik, & Borko 1999) geliĢimine katkı sağlamayı amaçlamaktadır (Zembal, 
Starr, & Krajcik, 1999). Dersin temel hedefi, öğretmen adaylarına hem staj okullarını, öğretmenleri ve öğrencileri gözlemleme 
hem de öğretmen eğitimi programı kapsamında edindikleri bilgi ve becerileri okullarda uygulama fırsatı sunmaktır. 

PAB‘ın geliĢimi zaman ve deneyimle gerçekleĢmektedir. Bu yüzden, öğretmen adaylarının ve/veya yeni mezun 
öğretmenlerin PAB ileri düzeyde değildir (Magnusson et al., 1999). GerçekleĢtirilen her öğretim faaliyeti öğretmenlerin eğitim-
öğretim eksikliklerinin farkına varıp yeni deneyimler kazanmasını sağlar. Dolayısı ile öğretmenlik uygulama dersleri öğretmen 
adayları için, PAB ve öğretmen yeterliklerini ve karĢılaĢtıkları güçlükleri deneyimleyip, geliĢtirebilecekleri önemli bir fırsattır. 
Bu çerçevede, bu araĢtırmanın amacı fen bilimleri öğretmen adaylarının eğitimlerinin dördüncü yılında aldıkları öğretmenlik 
uygulaması dersi kapsamındaki deneyimleri sırasında karĢılaĢtıkları güçlükleri tespit etmek ve öğretim yaptıkları 
uygulamalarda yetersiz oldukları noktaları belirlemektir.  

Bu amaç doğrultusunda, bu çalıĢma Ankara‘da bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesi ilköğretim fen bilgisi 
öğretmenliği bölümü 4. sınıfına devam eden 12 öğretmen adayıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretmen adayları 2013-2014 öğretim 
yılı bahar döneminde okul deneyimi dersi kapsamında, iki tanesi fakültede, bir tanesi ise uygulama okulunda olmak üzere, 3 
ders anlatmıĢlardır.  AraĢtırmanın verilerini öğretmen adaylarının derslerini izleyen araĢtırmacılar tarafından hazırlanan 
gözlem formları oluĢturmaktadır.  Öğretmen adaylarının fakültede verdikleri dersler üç araĢtırmacı tarafından, uygulama 
okullarında verdikleri dersler ise, bir araĢtırmacı tarafından izlenmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından hazırlanan gözlem formları 
içerik analizi yapılarak, tüme varımsal kodlama tekniğiyle kodlanmıĢ ve ilgili temalar altında toplanmıĢtır. Her bir gözlem 
formunun kodlanması üç araĢtırmacı tarafından ortak görüĢe varılarak yapılmıĢtır.    

Analiz sonunda elde edilen bulgular Magnusson vd. (1999)‘nin PAB modeline göre gruplandırılmıĢtır. Buna göre, 
öğretmen adaylarının yetersiz kaldıkları durumlar PAB‘ın üç bileĢeni altında toplanmıĢtır.  Elde edilen bulgulara göre, öğretim 
yöntem ve teknik bilgisi baĢlığında en sık gözlemlenen yetersizlik soru-cevap tekniğinin uygulanması sırasında ortaya 
çıkmıĢtır. Öğretmen adayları soru-cevap tekniğini kullanırken öğretmeyi hedefledikleri temel kavramlarla ilgili soru sormakta, 
bir öğrenciden doğru cevabı aldıkları taktirde derse devam etmekte, soruya yanıt veren öğrenci dıĢındaki öğrencilerin bu 
sorunun yanıtını anlayıp anlamadıklarını kontrol etmemektedirler.  Bir baĢka ifadeyle, konunun kavranmasında kilit önemi 
olan soru ya da soruların yanıtının sınıftaki tüm öğrenciler tarafından anlaĢıldığını kontrol etmeden, bir öğrenciden alınan 
yanıtla yetinerek, derse devam etmektedirler. Soru-cevap tekniğinin kullanılması ile ilgili diğer önemli olumsuz uygulama ise, 
öğretmen adaylarının sordukları soruların cevaplanması için öğrencilere yeterli süre vermemeleri ve sordukları soruyu 
kendilerinin cevaplamasıdır.  Aynı yöntemin uygulaması sırasında gözlemlenen üçüncü problem ise, öğretmen adaylarının 
soru sorma tarzları ile ilgilidir; genel olarak gözlenen tutum sert ve yanlıĢ cevap veren öğrencilerin sınıf ortamında küçük 
düĢmelerine neden olabilecek tarzdadır. Soru-cevap tekniğinin kullanılması ile ilgili diğer bir gözlem ise, öğretmen 
adaylarının dersi aynı öğrenci grubu ile devam ettirmesidir.  

Öğretmen adaylarının ders uygulamaları sırasında PAB -öğretim yöntem ve teknik bilgi– bileĢeni ile ilgili yetersizlikleri 
uygulanan etkinliklerin planlanma, uygulanma ve değerlendirme aĢamaları ile ilgilidir. Etkinlikler arası geçiĢlerin hızlı olması, 
etkinliğin planlanan zamandan fazla sürmesi ve etkinlik sırasında sınıf kontrolünün kaybedilmesi bu baĢlık altında 
gözlemlenen sorunların baĢında gelmektedir. Öğretmen adaylarının derslerinin gözlemlenmesi sonucunda ortaya çıkan PAB 
- öğrenci bilgisi – bileĢeni ile ilgili problemler ise, öğretmen adaylarının konu ile ilgili alternatif kavramları veya öğrencilerin 
eksik bilgilerini tespit etmede yetersiz kalmalarıdır. Öğretmen adayları derslerinde öğrencilerin sınıf seviyelerinin üzerinde 
bilgi ve kavram kullanmaktadır ve soyut kavramların somutlaĢtırılmasında baĢarılı değillerdir. PAB -ölçme değerlendirme– 
bileĢeninde ise, öğretmen adayları öğretilmesi hedeflenen temel kavramlar için yeterli süre ayırmamakta ve kavramların 
anlaĢılıp anlaĢılmadığın denetlememektedirler. Ek olarak, öğretmen adaylarının konu alan bilgilerinde de eksiklikler olduğu 
tespit edilmiĢtir. Ayrıca, öğretmen adaylarının yarısından fazlasının dersleri sırasında bilimsel terminolojiden uzak günlük dili 
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kullandıkları gözlemlenmiĢtir. Son olarak öğretmen adaylarının yarısından fazlasının dersleri sırasında tahtayı 
kullanmadıkları ve öğrencilerinin defter kullanması konusunda yönlendirici olmadıkları gözlenmiĢtir. 

Sonuç olarak öğretmen adayları ders anlatımları süresince belirtilen zorluklarla karĢılaĢmıĢ ve her bir ders anlatımı 
sonunda ilgili öğretim üyesinden eksik oldukları konularda geri bildirim almıĢtır. Geri bildirimler sayesinde öğretmen adayları 
yetersiz oldukları alanların farkına vardığı ve PAB‘larının ilgili konularda geliĢme gösterdiği düĢünülmüĢtür.  Bir sonraki 
dönem gelecek öğretmen adaylarının bu problemlerle karĢılaĢmaması için yukarıda belirtilen zorluklar dönem baĢlarında 
öğretmen adaylarına teorik bilgi desteği yapılarak hatırlatılabilir ve öğretmen adaylarının ders uygulaması sırasında bu 
problemlerle karĢılaĢma oranları azaltılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, öğretmen adayları, öğretmenlik uygulaması  
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Bilgileri ve Teknolojiyi Kullanmaya ĠliĢkin Amaç 
Bilgileri 
Aygün KILIÇ1, Öznur ÇAMBAY2, Sefa KAZANÇ3 

1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 
2Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 
3 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 

Magnusson, Krajcik ve Borko (1999), Pedagojik Alan Bilgisini (PAB) ―öğretim için farklı birçok bilginin kendi içinde 
dönüĢümü‖ olarak tanımlanmıĢ ve fen eğitimi ve öğretimi açısından ele aldığı PAB kavramını beĢ bileĢenden oluĢan bir 
modelle açıklamıĢtır. Bu modelinde, fen öğretimine iliĢkin amaç bilgisi bileĢeninin diğer bileĢenleri etkileyen bir bilgi türü 
olduğunu vurgulamıĢtır (Canbazoğlu Bilici, 2012; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999). Literatürde, PAB‘ın bu bileĢeni 
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi çerçevesinde ele alınarak, öğretme, öğrenme ve değerlendirme sürecinde teknolojinin 
kullanılmasına iliĢkin amaç bilgisi olarak tanımlanmıĢtır (Niess, 2008). Öğretme, öğrenme ve değerlendirme sürecinde 
teknolojinin kullanılmasına iliĢkin amaç bilgisi, belirli bir fen konusunun teknolojiyle öğretilmesi, öğrencilerin teknolojiyle 
öğrenmesi ve öğrencilerin öğrendiklerinin teknolojiyle değerlendirilmesi amaçlarına iliĢkin öğretmenlerin sahip olduğu bilgidir 
(Niess, 2008). Örneğin, öğretmen adaylarının elektrik devreleri konusunun teknolojiyle öğretiminde, öğrencilerin teknolojiyle 
öğrenmesinde ve bu konuyla ilgili öğrencilerin öğrendiklerini teknolojiyle değerlendirmede teknolojiden hangi amaçla 
yararlanacakları vb. konularda sahip oldukları bilgilerini içerir. Bu açıdan baktığımızda, bu araĢtırmada, Fen Bilgisi öğretmen 
adaylarının sahip olduğu teknolojik bilgileri ile teknolojiyi öğretimlerinde kullanmaya iliĢkin amaç bilgilerinin araĢtırılacak 
olması literatüre büyük bir katkı sağlayacaktır.  

Bu çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik bilgilerinin ve öğretme, öğrenme ve değerlendirme 
sürecinde teknolojinin kullanılmasına iliĢkin amaç bilgilerinin nitel olarak belirlemeye çalıĢmaktır. Bu araĢtırmaya, 2013-2014 
akademik yılında Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 50 öğretmen adayı 
(42 Kız ve 8 Erkek) katılmıĢtır. Bu çalıĢmada, veri toplama aracı olarak bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar uygulanmıĢtır. 
Mülakat tekniği, mülakat yapılan kiĢiye, araĢtırmacıya göre derinlik ve esneklik sağlayan araĢtırma tekniklerinden biridir ve 
kiĢilerin gözlem yoluyla belirlenmesi güç davranıĢlarının, tutum ve görüĢlerinin belirlenmesi için kullanılır (Özgüven, 1980). 
Bu araĢtırmada mülakat tekniği, öğretmen adaylarının ne düĢündüğünü ve niçin o Ģekilde düĢündüğünü ayrıntılı bir Ģekilde 
araĢtırabilme imkânı verdiği için kullanılmıĢtır. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının teknolojik bilgilerini belirlemek için, literatürde 
öğretmenlerin teknolojik bilgilerinin belirlendiği araĢtırmalar incelenmiĢ (Archambault & Crippen, 2009; Koehler & Mishra, 
2005; Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler & Shin, 2009 vb.) ve literatürdeki çeĢitli çalıĢmalarda kullanılan anket 
maddelerinden yararlanılarak, araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan teknolojik bilgilerin yer aldığı 20 maddelik bir liste 
öğretmen adaylarına mülakatta sunulmuĢtur. Fen Bilgisi öğretmen adaylarına sunulan bu listede; PowerPoint ya da benzer 
programları (SlideRocket, Prezi, Slideshare vb.) kullanarak basit bir sunum oluĢturabilme, online animasyonları ve 
simülasyonları internetten yararlanarak bulabilme ve kullanabilme, fen deneylerinde kullanılan dijital teknolojik araçları (pH 
metre, oksijen ve karbondioksit sensörü, voltmetre, ampermetre vb.) kullanabilme ve kendi kendilerine online animasyonlar 
ve simülasyonlar oluĢturup oluĢturamama, Word yazılım programında grafik ve metin içerikli bir doküman oluĢturabilme, 
Excel bilgisayar programında hesaplamalar yapabilme ve e-mail ile dosya ya da klasör gönderebilme ve bir web sitesinden 
bilgisayarın sabit diskine bir görüntüyü kaydedebilme gibi teknolojik bilgiye iliĢkin birçok madde bulunmaktadır. Mülakatlarda, 
öğretmen adaylarına bu maddelere iliĢkin çeĢitli sorular sorularak nedenleriyle birlikte açıklamaları istenmiĢtir. Yapılan 
mülakatlar bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar olduğu için, öğretmen adaylarıyla yapılan görüĢmeler sırasında gerekli 
olan yerlerde alternatif sorular da yöneltilmiĢtir. Fen Bilgisi öğretmen adaylarının herhangi bir fen konusunun teknolojiyle 
öğretilmesi, öğrencilerin teknolojiyle öğrenmesi ve öğrencilerin öğrendiklerinin teknolojiyle değerlendirilmesine iliĢkin sahip 
olduğu amaç bilgileri ise, mülakatlarda çeĢitli sorular sorularak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarıyla yapılan 
bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar ortalama 35 dakika sürmüĢtür. Mülakat süresince yapılan tüm konuĢmalar, daha 
sonra araĢtırmacılar tarafından yazılı dökümleri alınarak değerlendirmek amacıyla ses kayıt cihazına alınmıĢtır.   

           Fen Bilgisi öğretmen adaylarıyla yapılan bireysel yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar sonucu elde edilen nitel 
verilerin analizi, içerik analizi yöntemi (Yıldırım ve ġimĢek, 2005; 2006) kullanılarak yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada, öğretmen 
adaylarının mülakatta kendilerine sunulan teknolojik bilgiyle ilgili listedeki maddelerin her birine verdikleri açıklamalara göre, 
genel olarak, online animasyonları, videoları arayıp bulabilme, PowerPoint, Word, Excel vb. programları kullanabilme, e-mail 
ile dosya yada klasör gönderebilme, digital bir fotoğrafı çekip düzenleyebilme vb. teknolojik bilgilerinin kısmen yeterli 
düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Fen Bilgisi öğretmen adayları, soyut kavramları somutlaĢtırma, anlatımı kolaylaĢtırma, çok 
sayıda duyu organına hitap ederek öğrenmeyi kolaylaĢtırma, görsel olarak sunma, dikkat çekme vb. açıklamalarda bulunarak 
öğretme, öğrenme ve değerlendirme sürecinde teknolojinin kullanılmasına iliĢkin amaçlarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca, öğretmen 
adaylarının bazıları özellikle teknolojiyi derslerinde öğretme sürecinde kullanmayı gerekli görmelerine rağmen, öğrencilerin 
öğrendiklerini değerlendirmeye iliĢkin yeterli teknolojik bilgileri olmadığı için bu süreçte teknolojiyi kullanmayı tercih 
etmedikleri belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmanın bulgularına göre, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının herhangi bir fen konusunun 
teknolojiyle öğretilmesi, öğrencilerin teknolojiyle öğrenmesi ve öğrencilerin öğrendiklerinin teknolojiyle değerlendirilmesine 
iliĢkin sahip olduğu amaç bilgileri ile teknolojik bilgilerinin yeterli düzeyde olmadığı görülmüĢtür. 
Anahtar Kelimeler: Teknolojik Bilgi, Teknolojinin Kullanılmasına ĠliĢkin Amaç Bilgisi, Fen Bilgisi Öğretmen Adayı 
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Fen Metinlerini Okuma Sonrası Alternatif Kavramlarını Bilimsel Doğrularla DeğiĢtiren Fen Bilgisi 
Öğretmen Adaylarının Kullandıkları BiliĢsel ve ÜstbiliĢsel Stratejiler 
Gökhan KUMLU1, Nejla YÜRÜK2 

1 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen öğretiminde en önemli basamaklardan biri fen kavramlarının öğretimidir (Yüksel-Dönmez, Alaz ve Aydoğan, 
2008). Bireyler çevrelerinden duydukları fen kavramlarına kendi deneyimlerine göre anlam verirler ve bu kavramlar ile ilgili bir 
takım fikirlere sahip olurlar. YakıĢan, Selvi ve Yürük (2007) alternatif kavramı Ģu Ģekilde tanımlamıĢlardır; ―alternatif 
kavramlar bir duruma açıklama getirirken rastgele verilen hatalı cevaplar değil, aksine zihindeki diğer öğelerle de iliĢkili, 
arkasında dayanakları olan bilimsel olarak doğru kabul gören görüĢlerden farklı zihinsel model ve tanımlardır‖ (s. 60-61). 
Bireylerin alternatif kavramlarını doğru kabul edilen kavramlarla değiĢtirebilmeleri için, öncelikle sahip oldukları alternatif 
kavramlarının farkına varmaları, alternatif kavramlarıyla doğru olan kavramları karĢılaĢtırmaları ve bu kavramların 
anlaĢılabilir ve mantıklı olduğunu değerlendirmeleri gerekmektedir. Bireyin kendi zihinsel faaliyetleri üzerinde tahmin etme, 
plan yapma, izleme ve değerlendirme gibi yeteneklerini kapsayan üstbiliĢ (Brown, 1977), kavramsal değiĢimin gerçekleĢme 
süreci ile iliĢkili olduğu söylenebilir. Kavramsal değiĢimin gerçekleĢebileceği okuma sürecinde birçok strateji kullanılmaktadır. 
Okurken, üstbiliĢsel farkındalığını devam ettirmede kullanılan stratejilere tekrar okuma, notlar alma, tahminlerde bulunma, 
önemli bilgileri tanımlama, baĢka cümlelerle açıklama, değerlendirme örnek olarak verilebilir (Pressley, 2002). Kısaca üstbiliĢ 
stratejiler, bireyin zihinsel bir amaca ulaĢmada ön düzenlemesi, dikkatini yönlendirmesi, seçici dikkati, öz-yönetimi, 
planlaması, kendini izlemesi ve kendini değerlendirmesi amacıyla kullanılırken (O‘Malley ve Chamot, 1990; Vandergrift, 
1997), biliĢsel stratejiler biliĢsel hedeflere ulaĢmadaki yardımcı unsurlardır (Flavell, 1979; Livingstone, 1997). Bireyin okuma 
sürecinde kullanacağı biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin kavramsal değiĢim süreci adı verilen zihinsel faaliyetlerin 
gerçekleĢebilmesinde önemli olacağı düĢünülmektedir. Bu doğrultuda ―fotosentez ve solunum ile kuvvet ve hareket 
konularında alternatif kavramlara sahip olan ve bu kavramlara yönelik alternatif kavramlarını ilgili metinleri okuduktan sonra 
bilimsel kavramlarla değiĢtiren öğretmen adaylarının, metin okuma sürecinde kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejiler 
nelerdir ?‖ sorusuna cevap aranacaktır. 

AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan örnek olay (durum) çalıĢması kullanılmıĢtır. Örnek olay 
çalıĢması için seçilecek öğretmen adaylarını belirlemek amacıyla, Ankara‘daki bir üniversitenin Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi 
Eğitimi Anabilim Dalı‘nda öğrenim gören 4. sınıf 45 öğretmen adayına fotosentez ve solunum ile kuvvet ve hareket 
konularıyla ilgili kavramsal anlama testleri uygulanmıĢtır. Kavramsal anlama testlerinin uygulanması sonucu gönüllülük esas 
olmak koĢuluyla, alternatif kavramları çok ve çeĢitli olan 5‘i kız 1‘i erkek 6 öğretmen adayı belirlenmiĢtir. Belirlenen öğretmen 
adaylarından, alternatif kavramlarını bilimsel doğrularla değiĢtiren ve değiĢtirmeyen öğretmen adaylarının okuma sürecinde 
kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin belirlenmesi için metin okuma sürecinde sesli okuma ve sesli düĢünme 
yapmaları istenmiĢ ve metin okuma sonrası yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 45 öğretmen adayına kavramsal 
anlama testlerinin uygulanması sonucu elde edilen nicel verilerin analizinde, sahip oldukları alternatif kavramların sayısını 
belirlemek amacıyla SPSS 15 programı ile frekans analizinden ve alternatif kavramlarının çeĢitliliğini belirlemek amacıyla da 
belirtke tablolarından yararlanılmıĢtır. Kavramsal anlama testleri sonucu seçilen 6 öğretmen adayının, ilgili metinleri 
okumadan önceki ve sonraki kavramsal anlamaları ile düz metinleri okurken kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejileri 
derinlemesine belirlemek amacıyla yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerden elde edilen nitel veriler için içerik analizi 
yapılmıĢtır. 

Fotosentez ve solunum ile kuvvet ve hareket konularına iliĢkin kavramsal değiĢim sürecinde, ilgili metin kesitlerini 
okurken kullandıkları stratejilere iliĢkin bulgular aĢağıda yer almaktadır. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının metinleri 
okurken;  

i. EĢitlik Yazma (EY), GörselleĢtirme (GT), Kendi Cümleleri Ġle Ġfade Etme (KCĠE), Metinde Geçen ĠĢlemleri 
Tekrarlama (MGĠT), Not Alma (NA), Numaralandırma Yapma (NY), ġekil Ġnceleme (ġĠ), Tekrar Okuma (TO), ġekil Çizme 
(ġÇ) biliĢsel stratejileri ile 

ii. Fosforlu Kalemle Çizme (FKÇ), GörselleĢtirme (GT), Kare Ġçine Alma (KĠA), Kendi Cümleleri Ġle Ġfade Etme (KCĠE), 
KurĢun Kalemle Altını Çizme (KKAÇ), Metin Üzerinde DüĢünme (MÜD), Ok ĠĢareti Koyma (OĠK), Parantez Ġçine Alma (PĠA), 
Tekrar Gözden Geçirme (TGG), Tekrar Okuma (TO), Tik ĠĢareti Koyma (TĠK), Üç Yıldız ĠĢareti Koyma (ÜYĠK), Ünlem ĠĢareti 
Koyma (ÜĠK), Vurgulu Okuma (VO), Yıldız ĠĢareti Koyma (YĠK), Yuvarlak Ġçine Alma (YĠA) üstbiliĢsel stratejilerini kullandıkları 
tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının metinleri okuma öncesindeki alternatif kavramlarını, metinleri okuma sonrası bilimsel 
kavramlarla değiĢtirmelerinde sırasıyla kendi cümleleri ile ifade etme, not alma, Ģekil inceleme ve eĢitlik yazma biliĢsel 
stratejilerini daha yüksek oranda kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca alternatif kavramlarını aynen devam 
ettirmelerinde kendi cümleleri ile ifade etme, not alma ve Ģekil inceleme biliĢsel stratejilerini daha yüksek oranda 
kullanmaktadırlar.  

Öğretmen adaylarının metinleri okuma öncesindeki alternatif kavramlarını, metinleri okuma sonrası bilimsel 
kavramlarla değiĢtirmelerinde sırasıyla kurĢun kalemle altını çizme, tekrar okuma, fosforlu kalemle çizme ve yuvarlak içine 
alma üstbiliĢsel stratejilerini daha yüksek oranda kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca alternatif kavramlarını aynen 
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devam ettirmelerinde kurĢun kalemle altını çizme, tekrar okuma, fosforlu kalemle çizme ve yuvarlak içine alma üstbiliĢsel 
stratejilerini daha yüksek oranda kullanmaktadırlar.  

Kavramsal değiĢim sürecinde, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının metinleri okurken kullandıkları üstbiliĢsel strateji 
çeĢitlerinin biliĢsel stratejilere göre daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca alternatif kavramlarını aynen devam 
ettirmelerine göre, alternatif kavramlarını bilimsel kavramlarla değiĢtirmelerinde kullandıkları biliĢsel ve üstbiliĢsel strateji 
çeĢitlerinin daha fazla olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen konularıyla ilgili metinleri okurken bilimsel doğruya ulaĢmada 
kullanılan biliĢsel ve üstbiliĢsel stratejilerin öğretimine iliĢkin öğretmenlere hizmet içi eğitim seminerleri verilebilir. Böylece 
derslerde, öğrencilerin bu tür stratejileri metin okuma sırasında kullanmalarına yönelik etkinliklere daha fazla önem verilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Kavramsal DeğiĢim, Alternatif Kavram, ÜstbiliĢsel Stratejiler, BiliĢsel Stratejiler, Okuma  
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2Siirt Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Öğretmenliği ABD 

Kavramlar, nesne, olay, olgu ve düĢüncelerin benzer özelliklerine göre gruplandırılması sonucu zihinde oluĢan yapı 
veya temsiller olarak tanımlanmaktadır (Klausmeier, 1992). Kavramlar, insanların karĢılaĢtıkları her türlü nesne, olay ve 
düĢüncenin benzer ve farklı yönlerini görmelerini sağlayarak yaĢadıkları çevreyi anlamalarını kolaylaĢtırır. Bir konuya iliĢk in 
sahip olunan önbilgiler veya ilk kavramlar, bireylerin yeni karĢılaĢtıkları kavramları algılama, yorumlama ve yeniden 
düzenlemelerini etkileme açısından oldukça önemli bir role sahiptir (Briscoe ve Lamaster, 1991; Feher, 1990). Genel olarak 
kavramlar gözlemlerimiz aracılığı ile edindiğimiz bilgilerimizin sentezlenmesi sonucu ile yapılandırılmasına rağmen 
matematiksel kavramlar tanımları sayesinde soyutlanabilir. Bu nedenle öğrencilerin matematiği kavramsal anlamda 
öğrenebilmesi için uygun öğrenme ortamlarının oluĢturulması yanı sıra öğretmen alan bilgisinin doğru yapılandırılması ile 
doğrudan iliĢkilidir. Çünkü kavram bilgisi sadece kavramı tanımak veya kavramın tanımını ve adını bilmek değil, aynı 
zamanda kavramlar arasındaki karĢılıklı geçiĢleri ve iliĢkileri görebilmektir. Tek bir kavram kendi baĢına bir anlam ifade 
etmez. Kavram kendisinin anlamını taĢıdığı grupla iliĢkilendirilirse söz konusu kavramla ilgili anlam ortaya çıkar. Ne zaman 
yeni bilgi eski bilgi ile uygun bir Ģekilde iliĢkilendirilebilir ve uzlaĢtırılabilir ise o zaman söz konusu kavramla ilgili anlama 
meydana gelir. Kavram bilgisi çok çeĢitli ve farklı kavramların iliĢkileriyle birbirlerine zincirleme bağlıdır. Kavram bilgisini bir 
zincir halkasına benzetirsek, her bir halka bir bilgi içerir. Birbiriyle bağlantılı bilgi geniĢledikçe mensup olduğu zincir halkası 
geniĢleyecek dolayısıyla bağlı olduğu bilgi parçası daha güçlenecektir (Soylu, ve Aydın, 2006).  

Ortaokul matematiğinin en temel konularından biri olan ―Dörtgenler‖ konusu erken yaĢlarda öğretilmeye 
baĢlanılmasına karĢın konuyla ilgili kavram imgelerinin ya da yanılgılarının incelediği çalıĢmalar, özel dörtgenlerin bireylerin 
zihninde doğru bir Ģekilde yapılandırılmadığını göstermektedir. Doğan, Özkan, Çakır, Baysal ve Gün‘ün (2012) çalıĢmasının  
6., 7. ve 8. sınıflar üzerinde yaptığı araĢtırmada da yamuk kavramının anlaĢılmadığı tespit edilmiĢtir. Benzer bir araĢtırma 
ortaöğretim düzeyinde yapılmıĢ ve öğrencilerin paralel kenarın diğer özel dörtgenlerle olan iliĢkisini kurmakta zorlandığı ve  
konuyla ilgili problem çözümlerinde tipik imgelere (prototiplere) bağlı kaldıkları tespit edilmiĢtir (Cansız-AktaĢ ve AktaĢ, 
2012). AktaĢ ve Güler (2011) sınıf öğretmen adayları üzerinde yaptığı araĢtırmada özel dörtgenler arasındaki iliĢkilerin 
kurulması noktasında katılımcıların zorluk yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Türnüklü, Gündoğdu-Alaylı ve AkkaĢ (2013) ilköğretim 
matematik öğretmenliği bölümünde okuyan 3. ve 4. sınıf öğrencilerin de benzer zorluklar yaĢadığını tespit etmiĢlerdir. Bu 
nedenle matematiksel kavram bilgisi güçlü öğretmenlerin yetiĢtirilmesi önem arz etmektedir.  

Belirtilen nedenlerden dolayı çalıĢmanın amacı ilköğretim matematik öğretmen adaylarının dörtgenler konusundaki 
kavram prototiplerinin incelenmesidir. Bu amaçla kolay ulaĢılabilir örnekleme yönteminin kullanıldığı çalıĢma, Siirt 
Üniversitesi‘nin ilköğretim matematik öğretmenliği 1.sınıfında eğitim-öğretim görmekte olan 75 öğretmen adayı üzerinde 
yürütülmüĢtür. ÇalıĢma kapsamındaki veriler i) dörtgenlerin köĢegenlerin dik kesiĢme durumu, ii) köĢegen uzunluklarının 
aynı ve farklı olması durumu ve iii) kenar uzunluklarına (hepsinin eĢit olması ve sadece karĢılıklı kenarlarının eĢit olması)  
göre kavram prototiplerini sorgulayan 10 adet açık uçlu sorudan oluĢan ―Dörtgenler Kavram Testi‖ ile toplanmıĢtır. Bu 
çalıĢma 30 dakika süre ile uygulanmıĢtır. Ölçeğin puanlaması araĢtırmacılar ve uzman görüĢleri baz alınarak hem nicel hem 
de nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Betimsel analiz yönüyle nicel özellik bulunduran bu çalıĢma 
cevapların içeriklerinin analiz edilmesi yönüyle nitel araĢtırma desenlerinden özel durum çalıĢmasına bir örnektir. Yapılan 
analizler sonucunda öğretmen adaylarının kavramlar arası iliĢkileri kurma ve zıt örnekler oluĢturma noktasında zorlandıkları 
ve tanımları bilmelerine rağmen kavram prototiplerine kuvvetle sarıldıkları tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları 
doğrultusunda araĢtırmacılara öneriler geliĢtirilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Özel Dörtgenler, Kavram Ġmajı, Kavram Prototipi 
KAYNAKÇA: 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Elektrik Akım Türlerini Tespit Edebilme Durumları 
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2 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Elektrik ve manyetizmada temel konular olarak nitelendirilen elektrik akımı, akım türleri ve akımın oluĢumu diğer 
birçok konunun anlaĢılmasında ve doğru bir Ģekilde algılanmasında önemli bir rol oynamaktadır. Elektrik ve Manyetizma 
konusu ile ilgili öğrencilerin ön bilgileri farklı araĢtırmacıların ilgisini çekmiĢ ve bu kapsamda birçok araĢtırmacı önemli 
araĢtırmalar yürütmüĢtür (örn. Aykutlu & ġen, 2012; Chiu & Lin, 2005; Demirci & Çirkinoğlu, 2004; Demirezen & Yağbasan, 
2013; Öden-Acar, 2010; Sağlam & Millar, 2006; Thong & Gunstone, 2008; Yıldırım, Yalçın, ġensoy & Akçay, 2008; Yılmaz & 
Huyugüzel-ÇavaĢ, 2006; Yiğit & Akdeniz, 2003; Yürümezoğlu & Çökelez, 2010). Ancak ulusal literatürde, farklı elektrik akım 
türlerini oluĢturan elektrik devreleri ve bu devre türlerinin katılımcılar tarafından tespit edilmesine yönelik yürütülen bir 
çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu doğrultuda hangi devrenin doğru akım, hangi devrenin alternatif akım ürettiğine dair öğretmen 
adaylarının sahip oldukları ön bilgilerin ve alternatif kavramların belirlenmesi, fizik eğitimi literatürüne önemli katkılar 
sağlayacak niteliktedir. Bu bağlamda çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının farklı elektrik akımı türlerini tespit 
edebilme durumlarını analiz etmektir. Özel durum yöntemine göre yürütülen çalıĢmanın örneklemini Giresun Üniversitesi Fen 
Bilgisi Öğretmenliği 1. sınıfta öğrenim gören 30 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak, 
içerisinde farklı elektrik akım türlerini oluĢturan devreleri barındıran dokuz kutucuktan oluĢturulmuĢ bir yapılandırılmıĢ gr id 
(YG) geliĢtirilmiĢtir. Bu dokuz kutucukta yer alan devreler için öğrencilere sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorularda öğretmen 
adaylarından YG yer alan devrelerden hangisinde/hangilerinde elektrik akımı oluĢtuğunu ve hangi devrede hangi tür akımın 
(doğru akım, alternatif akım ve indüksiyon akımı) var olduğunu tespit etmeleri ve ayrıca, kutucukları seçim nedenlerini de 
kısaca açıklamaları istenmiĢtir. Veri toplama aracının amaca uygunluğunu ve anlaĢılabilirliğini belirlemek amacıyla 2 fizik 
eğitimi ve bir fen bilgisi eğitimi uzmanının görüĢleri alınmıĢ ve gride son hali verilmiĢtir. YG uygulanırken öğretmen 
adaylarına 30 dakika süre verilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen veriler betimsel analiz yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir. 
Buna göre öğretmen adaylarının verdikleri cevaplar gruplandırılmıĢ ve her bir grubun tekrarlanma sıklığı belirlenmiĢtir. 
Verilerin analizi, öğretmen adaylarının elektrik akımı oluĢan devreleri tespit ederken güçlük yaĢadıklarını ve elektrik akımının 
oluĢabilmesi için devredeki anahtarın mutlaka kapalı olması (kapalı devre) gerektiğine inandıklarını ortaya koymaktadır. 
Örneğin, öğretmen adaylarının önemli bir bölümü manyetik alan içindeki iletken bir rayda bulunan metal çubuğun bir v hızıyla 
hareket ettirildiği bir düzenekte elektrik akımının oluĢmayacağını düĢünmektedirler. Böyle bir devrede elektrik akımı 
oluĢacağını ifade eden adaylar ise, elektrik akımının sürtünmeden kaynakladığını açıklamıĢlardır. Öğretmen adaylarının 
doğru akım üreten devreleri genellikle doğru bir Ģekilde tespit edebildikleri belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmen adaylarının 
alternatif akım ve indüksiyon akımı konularında bilgi eksikliklerine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Verilerin analizi ile iliĢkili 
olarak öğretmen adaylarının elektrik akımını oluĢturan nedenler hakkında bilimsel nitelikte bilgi sahibi olmadıkları ve 
dolayısıyla akım türlerini ve bu akım türlerini oluĢturabilecek devreleri birbirine karıĢtırdıkları belirlenmiĢtir. Elektrik akımı ve 
akım türleri hakkında yapılan bu çalıĢmanın klinik mülakatlarla desteklenerek öğretmen adaylarının bu kavramlarla ilgili bilgi 
yapılarının derinlemesine incelenmesi, öğretmen adaylarının bilgi eksikliklerinin ve alternatif kavramlarının daha detaylı 
olarak belirlenmesi ve bunların giderilmesine yönelik materyaller geliĢtirilmesi önerilebilir.  
Anahtar kelimeler:  Fen bilgisi öğretmen adayları, Elektrik akımı, Elektrik akımı türleri.  
KAYNAKÇA:  
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21. yy bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki geliĢmelerin eğitim dünyasına yansımaları ile günümüzde öğretmenlerden 
sahip olması beklenen nitelikler de artmaktadır. Öğretmenlerden, bilgi ve iletiĢim teknolojilerindeki geliĢmeleri takip etmeleri, 
biliĢim teknoloji araçlarını ders süreçlerine entegre ederek çeĢitli uygulamalar ile daha etkili ve kalıcı bir eğitim öğretim ortamı 
sağlayarak nitelikli bireyler yetiĢtirmeleri beklenmektedir. Bu bağlamda bakanlık personelinin mesleki ve kiĢisel geliĢmelerinin 
sağlanması, geliĢimlere intibak etmeleri, verimliliklerinin arttırılması ve üst görevlere hazırlanmalarına yönelik hizmet içi 
eğitim faaliyetleri büyük önem arz etmektedir (MEB, 2011). Bu kapsamda hazırlanan, Milli Eğitim Bakanlığınca yürütülen ve 
UlaĢtırma bakanlığınca desteklenen FATĠH (Fırsatları Arttırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi) Projesi, öğretmenlerin meslek i 
geliĢimlerini destekleyen en önemli projelerden biridir. 

FATĠH Projesi ile eğitim ve öğretimde fırsat eĢitliğini sağlamak ve okullarımızdaki teknolojiyi iyileĢtirmek amacıyla 
biliĢim teknolojileri(BT) araçlarının öğrenme-öğretme sürecinde daha fazla duyu organına hitap edilecek Ģekilde derslerde 
etkin kullanımı için tüm sınıf düzeylerinde farklı teknolojik imkanlar sunmayı planlamaktadır. Dersliklere kurulan BT 
donanımının öğrenme-öğretme sürecinde etkin kullanımını sağlamak amacıyla öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilip bu 
süreçte öğretim programları BT destekli öğretime uyumlu hale getirilerek eğitsel e-içerikler oluĢturulacaktır (MEB, 2012). 
Beklentilerin karĢılanmasında öğretmenlerin bilinçlendirilmesi, isteği ve bu çerçevede verilen hizmet içi eğitimleri projenin 
gereği olarak da önemlidir.  Bunun için FATĠH projesindeki gidiĢatın ne durumda olduğu, bu süreçte beklentiler ya da 
yaĢanan sıkıntıların belirlenmesi gelecekte alınması gereken önlemler için yol gösterici olacaktır.  Literatürde Fatih projes i 
hizmet içi eğitimler ile ilgili yalnızca öğretmen görüĢlerine baĢvuran çeĢitli araĢtırmalar mevcuttur. Ancak bu araĢtırma hem 
matematik öğretmenlerinin hem de formatörlerin görüĢlerini dikkate alarak hem hizmeti veren ve hem de hizmeti alan bireyler 
gözünden farklı bakıĢ açılarıyla hizmet içi eğitimi değerlendirilmesi ile alan yazına katkıda bulunmayı amaçlamaktadır. 

AraĢtırmanın problemi ‗Matematik Öğretmenleri ile Fatih Projesi eğitmenleri olan formatörler,  Fatih Projesi 
kapsamında düzenlenen hizmet içi eğitimleri nasıl değerlendiriyorlar? GörüĢler arasındaki farklılıklar nelerdir?‘ Ģeklindedir. 
Bu çerçevede araĢtırmanın amacı Fatih projesi kapsamında düzenlenen hizmet içi eğitimlerin formatör ve öğretmen 
gözünden değerlendirilmesidir. 

ÇalıĢma nitel bir araĢtırma olup, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile açık uçlu soru formları kullanılmıĢtır. 
GörüĢme formları 2 öğretim elemanı ve 2 matematik öğretmeninin görüĢüne sunularak gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır.  
ÇalıĢma Ġzmir ilinden farklı ilçelerdeki 15 matematik öğretmeni ve 15 formatör ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler içerik analiz 
yöntemiyle öğretmen ve formatör görüĢleri olarak ayrı ayrı analiz edilmiĢ, yinelenen görüĢler belirlenerek frekans ve yüzde 
hesaplamalarıyla tablolar ile ifade edilmiĢtir. Her iki görüĢme formlarında yer alan sorular 2 kategori altında gruplandırılarak 
veriler analiz edilmiĢtir. Bunlardan ilki ―Hizmet içi Eğitim Süreci‖ diğeri de ―Hizmet içi Eğitim Sonrası‖dır. Birinci kategoride 4 
alt kategori, ikinci kategoride de 6 alt kategori oluĢturularak veriler içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. 

 AraĢtırmanın bulguları neticesinde görüĢme sürecine katılan öğretmenlerin tümü, Fatih projesi eğitmenlerinin 
özellikle branĢlarının eğitimde son derece etkili olduğunu, branĢı matematik olan eğitmenlerin, öğretmenlerin eğitim sonrası 
ders sürecinde kullanacakları materyal ve uygulamaları göstererek hizmet içi eğitimi bu yönüyle daha verimli kılacağını 
vurgulamıĢlardır. Aksi takdirde alan bazında yeterli uygulamaların yapılmadığını belirtmiĢlerdir. %80 oranında matematik 
öğretmeni, eğitim sırasında daha fazla uygulama yapılmasının ve bu uygulamaların yazılı doküman olarak verilmesinin 
yaĢadıkları bazı sıkıntıları önlemede çok etkili olacağını belirtmiĢlerdir. Formatörler ise öğretmenlerin bir kısmının eğitime 
katılmada gönüllü olmadıklarını bu nedenle Fatih Projesi amaç ve öneminin farkındalığını öğretmenlere aktarmada ilk 8 
saatlik hizmet içi eğitimin son derece önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. Ayrıca bilgisayar kullanımında kendini yetersiz 
hisseden öğretmenlerin mutlaka 25 saatlik hazırlayıcı programlara katılmaları gerektiğini aksi halde ileri eğitimlerde 
uygulamaları gerçekleĢtiremediklerini belirtmiĢlerdir. Hem öğretmen hem de formatörlerin dile getirdikleri önemli bir sorun ise 
hizmet içi eğitimlerin yapıldığı zaman dilimiyle ilgilidir. Öğretmenler ders saatlerinden sonra yapılan hizmet içi eğitimin verimli 
olmadığını, formatörler ise seminer dönemlerinde öğretmenlerin dersleri olmaması sebebiyle daha dinamik olacakları ve 
eğitimlerin bu dönemlerde yapılmasının daha yararlı olacağını belirtmiĢlerdir.  

AraĢtırma sonucunda en etkili ve verimli bir hizmet içi eğitim için öğretmenler alan bazında uygulamaların daha fazla 
yapılacağı ve öğretmenlerin daha aktif olacağı ayrıca belirli periyotlarla tekrarlanan eğitimleri, formatörler ise öğretmenlerin 
teknoloji ve etkileĢimli tahta kullanımının önemine yönelik farkındalığının arttırılması ile daha istekli katılım sağlayacaklarını 
düĢünmekte ve eğitimin içeriğinin branĢa özgü düzenlenmesi ile alan bazlı uygulamaların arttırılmasını önermektedirler. 
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AraĢtırmanın sonucunda elde edilen verilere dayanılarak, eğitimlerin öğretmenlerin daha dinamik ve istekli katılım 
sağlayacakları zaman dilimlerinde yapılması ve aynı branĢtan formatörlerin öğretmenlere alan bazında daha sonra ders 
sürecinde de kullanabilecekleri uygulamalar yaptırması ile bu eğitimlerin belli periyotlarla devam ettirilmesi önerileri 
sunulabilir. 
Anahtar Kelimeler: Hizmet içi eğitim, FATĠH projesi, matematik öğretmenleri, formatör 
KAYNAKÇA 
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Öğretmen-Öğretmen Adayı Katılımıyla GerçekleĢtirilen Ders Ġmecesi ÇalıĢmasından Yansımalar 
Oben KANBOLAT1, Selahattin ARSLAN2 

1 Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yıllarda eğitimin farklı platformlarında yer alan paydaĢlarının iĢbirliği içerisinde çalıĢmalarını yürütmelerinin 
önemi sıklıkla vurgulanmaktadır (Brownel vd., 2006; Baumfield ve Butterworth. 2007; Wasonga vd, 2011). Bu birlikteliğin 
beraberinde sunduğu olumlu sonuçlar neticesinde artık eğitimciler ve araĢtırmacılar paylaĢım ortamlarının oluĢturulması 
yönünde çaba sarf etmektedirler. Ġlk uygulamaları Japonya‘da öğretmenlerin profesyonel geliĢimlerini sağlamak amaçlı 
gerçekleĢtirilen ders imecesi (lesson study) çalıĢmaları da bu amaca hizmet eden bir modelidir (Bütün, 2012; Lewis, Perry ve 
Hurd, 2009). Ders imecesi modeli hem hizmet içi  hem de hizmet öncesi öğretmen eğitiminde tercih edilen, iĢbirlikli bir 
profesyonel geliĢim modelidir (Fernandez, Cannon ve Chokshi, 2003; Huang ve Bao, 2006). Ders imecesi çalıĢmalarında 
amaç; katılımcıların birbirleri ile fikir ve bilgi alıĢveriĢinde bulunmalarını ve profesyonel geliĢimleri adına olumlu yönde yol kat 
etmelerini sağlamaktır (Fernandez, 2005). Ders imecesi çalıĢması süreçleri temelde aynı; fakat özelde farklı adımları takip 
ederek gerçekleĢtirilebilir. Genel olarak süreç; katılımcıların (öğretmen, öğretmen adayı gibi) bir araya gelerek, birlikte bir 
ders planı hazırlamaları, uygulamaları ve değerlendirmelerini içerir (Baki, 2012). 

Öğretmen - öğretmen adayı katılımıyla gerçekleĢtirilen ders imecesi çalıĢmasından yansımaları sunmayı amaçlayan 
bu araĢtırma, Doğu Anadolu‘da bir üniversitenin ilköğretim matematik öğretmenliği anabilim dalında yürütülen Okul Deneyimi 
dersinin çalıĢma gruplarından gönüllülük esasına göre belirlenen bir uygulama öğretmeni ve onun danıĢmanlığında dört 
öğretmen adayı ile birlikte gerçekleĢtirilmiĢtir. Altı hafta süre ile uygulama okulunun 5. sınıflarında gerçekleĢtirilen ders 
imecesi çalıĢması sürecinde katılımcıların tümü plan toplantılarına ve sınıf uygulamalarına katılmıĢlardır. Plan toplantılarında 
ve sınıf uygulamalarında araĢtırmacı ortama herhangi bir Ģekilde müdahale etmemeye dikkat etmiĢtir. Ders imecesi 
çalıĢmasının doğası gereği öğretmen ve öğretmen adayları plan toplantılarında, yapılacak olan ders ile ilgili planı birlikte 
hazırlamıĢlar ve ardından bir öğretmen adayı bu planı uygulamıĢtır. Öğretmen adayı planı uygularken araĢtırmacı ve tüm 
katılımcılar ders ile ilgili önemli gördükleri kısımları not almıĢlar ve dersin sonrasında yapılan ilk toplantıda bu alan notları ve 
video kamera kayıtlarının ilgili kısımlarının izlenmesi yardımıyla dersin değerlendirmesini yapmıĢlardır. Değerlendirme 
sonrası yeniden düzenlenen ders planı aynı okulun diğer Ģubesinde baĢka bir öğretmen adayı tarafından uygulanmıĢ ve 
gözlemlenmiĢtir. Son olarak katılımcılar tarafından alınan alan notları yardımıyla planın son hali verilmiĢ ve bir diğer konu ile 
ilgili plan çalıĢmasına baĢlanmıĢtır. 

AraĢtırmada veriler, araĢtırmacı tarafından plan toplantıları ve sınıf uygulamaları ile ilgili alınan alan notları, video 
kayıtları, katılımcılar tarafından hazırlanan ders planları, çalıĢma yaprakları, müfredat, ders planında faydalanılan kitaplar ve 
katılımcılar tarafından alınan alan notları kullanılarak elde edilmiĢtir. Elde edilen verilerin analizi sonucu bulgular; literatürde 
ilk olarak Shulman (1986) tarafından ifade edilen ve yaklaĢık otuz yıllık süre içerisinde geliĢtirilen öğretmenin bilgisi 
kavramından, özel olarak matematiği öğretme bilgisinin bileĢenlerinden, faydalanarak düzenlenmiĢtir. 

AraĢtırmada elde edilen bulgular ıĢığında: Öğretmenin, ders imecesi çalıĢmaları sürecinde plan toplantılarında 
öğretmen adaylarıyla öğrenciyi tanıma, dersin organizasyonu ve konunun sunuluĢu, öğretim programı ile ilgili paylaĢımlarda 
bulunduğu ve öğretmen adaylarının ise daha çok konu ile ilgili kullanılabilecek materyaller ile ilgili önerilerde bulunduğu 
gözlemlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen çalıĢma sürecinde bazı materyallerle ilk defa karĢılaĢmıĢ ve bu materyallerin kullanımı ile 
ilgili öğretmen adaylarından bilgi almıĢtır. BaĢlangıçta derslerde materyal kullanımı ile ilgili çekinceleri olan öğretmen, 
çalıĢmanın ilerleyen kısımlarında kendi derslerinde de materyal kullanmayı tercih etmiĢtir. Öğretmen ve öğretmen adayları 
plan toplantıları esnasında üzerinde çalıĢılan matematik konusu ile ilgili kendi konu alan bilgilerini de sorgulamıĢlardır. Bazen 
konu ile ilgili uzun soluklu tartıĢmalar gerçekleĢtirmiĢ ve çoğu zaman da bu tartıĢmaları bir sonuca ulaĢtıramamıĢlardır. 
Buradan hareketle araĢtırmacılara bir akademisyenin de yer almasıyla gerçekleĢtirilen bir ders imecesi çalıĢması sürecini 
incelemeleri önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Ders imecesi, matematiği öğretme bilgisi, öğretmen, öğretmen adayı 
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Japon “Ders AraĢtırması” ve Türk Zümre Öğretmenler Kurulu Hizmet Ġçi Eğitim YaklaĢımlarının 
KarĢılaĢtırılması 
Osman KARPUZCU, Ayfer BUDAK 

Günümüzde nitelikli insanların nitelikli bir eğitim ile yetiĢtirilebileceği ve böyle bir eğitimin de iyi yetiĢmiĢ öğretmenlerle 
gerçekleĢebileceği genel olarak kabul görmektedir (Gürbüztürk ve Genç, 2004). Eğitimin baĢarısında etkin olan 
öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimlerle yeterli hale getirilmesi önemli bir konudur. Öğretmenin baĢarısı ve 
verimliliği okuldaki öğretmenlerin birbirleriyle iĢbirliği içinde olmaları ile sağlanabilir. (Çepni ve Küçük, 2003). Öğretmenler 
arası iĢbirliği sağlamak için ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı (1992) tarafından çeĢitli toplantıların yapılması gerektiği ifade 
edilmiĢtir. Zümre öğretmenler kurulu toplantıları ise bunlardan biridir. Öğretmenlerin bulundukları okulda belirli aralıklarla bir 
araya gelerek yaptıkları toplantılara ‗zümre öğretmenler kurulu toplantısı‘ denilmektedir. Zümrelerde branĢ öğretmenleri bir 
araya getirilerek onların aralarındaki iletiĢimin güçlendirilmesi, eğitim ve öğretimde verimliliklerini arttırılması ve ortak kararlar 
alarak bunları uygulamalarının sağlanması hedeflenmektedir. (Çepni ve Küçük, 2003). Bu toplantıların yapılma sıklığı MEB‘e 
(1992) göre sene baĢı, sene ortası ve sene sonu olmak üzere üç kez yapılması uygun görülmüĢtür. 

Dünyada zümre öğretmenler kuruluna benzer genel itibariyle temel özelliği iĢbirliği esasına dayanan hizmet içi 
öğretmen geliĢim modelleri vardır. ÇalıĢmada üzerinde duracağımız uygulama Japonya‘daki Nagoya Üniversitesi tarafından 
geliĢtirilmiĢ olan ve ülkemizde yeni yeni araĢtırılmaya baĢlanan Lesson Study (Ders AraĢtırması) modeli olacaktır. Türkçeye 
‗‘Ders AraĢtırması‘‘ adıyla tercüme edilmiĢ olan bu model ile öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine katkı sağlanması 
hedeflenmektedir. (Eraslan, 2008). 

Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinin arttırılmasının öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırılmasında önemli yer 
tuttuğu bilinmektedir. Japon öğrencilerin uluslararası akademik baĢarılarının altında yatan önemli etkenlerden birinin de 
lesson study (ders araĢtırması) uygulamalarının olduğu vurgulanmıĢtır. (Lewis&Tsuchida, 1998). 

Ders araĢtırması için bir araya gelen öğretmenlerin yapacaklarının belirlenmesi için dört temel aĢama belirlenmiĢtir: 
ilk olarak; amaç belirleme ve ortak planlama, daha sonra; dersi araĢtırma, üçüncü sırada; ders üzerine yansıtıcı tartıĢma ve 
son olarak; öğrenmeyi sağlamlaĢtırma. (Lewis, 2002). Bu modelin aĢamaları incelendiğinde uzun ve zahmetli bir çalıĢma 
gerektirdiği görülmektedir. Türkiye‘deki hizmet içi eğitim uygulamalarına bakıldığında öğretmenlerin özellikle hizmet içi 
geliĢimlerini takip etmek için bir takım çalıĢmaların yapılması öngörülmüĢtür. 

        Bu çalıĢmanın amacı öğretmenlerin mesleki yeterliklerinin sağlanmasında ülkemizde kullanılan zümre öğretmen 
kurulu toplantıları ile Japon ders araĢtırması uygulamalarını karĢılaĢtırmak, aralarındaki benzerlik ve farklılıkları incelemektir. 
Bununla birlikte hem zümre öğretmenler kurulu toplantıları hem de ‗ders araĢtırması‘ ile ilgili değerlendirme ve önerilerde 
bulunmaktır. 

        Zümre öğretmenler kurulunda ele alınan konuların sorgulandığı Gökyer‘in (2011) çalıĢması incelendiğinde 
öğretmenlerin öğretim programlarını incelemediğini, kurulun içeriğinin nasıl olacağı hakkında bilgi sahibi olmadığını, 
derslerde ortaya çıkan güçlüklere çözüm aranmadığını, öğrenci baĢarısızlığının nedenlerinin araĢtırılmadığını ve 
baĢarısızlığın nedenlerine değinilmediğini, öğretimde ortak bir anlayıĢın hedeflenmediğini ayrıca mesleki eserler ve 
yeniliklerin de takip edilmediğine yönelik tespitlerin yapıldığını görmekteyiz. Buradaki veriler ıĢığında öğretmenlerin zümre 
öğretmenler kurulunun gerçekleĢme amaçlarından habersiz bir Ģekilde toplantılara katıldıklarını ve kurulu yeterince 
önemsemedikleri sonucuna varmaktayız. Küçük, Ayvacı ve AltıntaĢ (2004) tarafından yapılan araĢtırmada aynı okuldan 
alınan ve farklı yıllara ait zümre öğretmenler kurulu toplantı kararlarının birbiriyle aynı olması, öğretmenlerin zümre 
öğretmenler kurulu toplantılarının zorunlu tutulduğu için yapıldığına önemli bir kanıttır. 

        Ders araĢtırmasına bakılacak olduğunda ise öğretmenler için herhangi bir zorunluluk taĢımaması, 
alınan/alınacak kararların uygulanmasında ve değerlendirilmesinde öğretmenlerin istekli olunmasını sağlamaktadır. Japon 
öğretmenlerin buradaki çalıĢmalarda not alır gibi değerlendirilmesi yerine uygulanan ders planının değerlendirilmesi de 
önemli bir konudur. Zümre öğretmenler kurulunun raporları incelendiğinde tutanaklarındaki kararların da nasıl 
uygulanacakları etkin Ģekilde planlanmadığını, toplantı tutanaklarındaki kararların çoğunlukla yüzeysel olduğu düĢüncesi 
ortaya çıkmaktadır (Küçük, Ayvacı ve AltıntaĢ,2004). 

        Japon öğretmenlere ―ders araĢtırması‖ sürecinden ne öğrendikleri sorulduğunda, çoğunluğu ―öğrenciye bakıĢ 
açım geliĢiyor‖ cevabını vermektedir (Lewis, 2000). Erbilgin‘in (2013) yaptığı çalıĢmada sınıf öğretmeni adaylarının zorlu ve 
uzun çalıĢma gerektiren bu uygulamanın kendilerine öğretmenlik adına çok Ģey kazandırdığını ifade etmiĢlerdir. Yine Bayram 
Jakobs (2012) tarafından hazırlanan çalıĢmada öğretmenlerin iĢ baĢında iken öğrenmelerine imkan tanıyan bu modelin 
Türkiye‘de de uygulanmasının yararlı olacağı belirtilmiĢtir. Budak ve arkadaĢlarının (2011) matematik öğretmen adayları ile 
yaptıkları araĢtırmada öğretmen adaylarının yapılandırmacı anlayıĢla hazırlanan öğretim programını sınıfta nasıl 
uygulayacaklarını öğrendikleri gözlemlenmiĢtir. 

        Bu çalıĢmada ortaya konulan düĢüncelerden yola çıkılarak aĢağıdaki öneriler oluĢturulmuĢtur. 
•       Zümre öğretmenler kurulu çalıĢmalarının yürütülmesinin mecburiyet gibi algılanmasının önüne geçilerek 

yapısının düzenlenmesine dikkat edilmelidir. 
•       ‗‘Ders AraĢtırması‘‘ modeli ile ilgili gerek çalıĢmalar gerekse uygulamaların arttırılması ve incelenmesi 

sağlanmalıdır. Benzer olarak Zümre öğretmenler kurulunun içerik olarak geliĢtirilmesinde üniversitelerin ve akademisyenlerin 
bu konuya katkıda bulunması sağlanmalıdır. 
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•       Öğretmenlerin hizmet içi eğitimlere olan bakıĢlarının değiĢmesine olanak sağlayacak, ders araĢtırması gibi iĢi iĢ 
baĢında öğreten uygulamalar desteklenmelidir. 

•       ‗‘Ders AraĢtırması‘‘ modelleri örnek alınarak zümre toplantıları uygulamalarında öğretmen daha çok iĢin 
merkezine alınarak tartıĢılan konu ile ilgili geri dönüt sağlanması gerekir. Ayrıca bu uygulamalar denetlenerek iĢlerin kâğıt 
üzerinde yürütülmesi algısının yıkılması ve ders programlarının denetlenmesi anlayıĢının da geliĢtirilmesi sağlanmalıdır. 
Anahtar kelimeler: Hizmet içi eğitim, zümre öğretmen kurulu, lesson study \ ders araĢtırması 
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Ders Ġmecesi Modelinin Hizmet Ġçi Eğitimde Uygulanabilirliği Ġle Ġlgili Matematik Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Mesut BÜTÜN1, Ümit KAYA2, Kenan Veli ġENTÜRK3 

1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü 
2Halis Gülle Anadolu Lisesi 
3Halil Rıfat PaĢa Anadolu Lisesi 

Ders imecesi (lesson study) öğretmen eğitiminde Uzakdoğu merkezli iĢbirliğine dayalı bir profesyonel geliĢtirme 
modelidir (Lewis, 2002). Son yıllarda gittikçe artan bir Ģekilde dünyanın çeĢitli bölgelerinde uygulamaya konulan bu modelin 
öğretmenlerin bilgi, beceri ve inanıĢlarını geliĢtirme/değiĢtirmelerinde ve dolayısıyla öğrencilerin baĢarısı üzerinde önemli 
ölçüde etkili olduğu ifade edilmektedir (Yoshida, 2008; Murata, 2011). Ders imecesi sürecinde küçük gruplar halindeki 
öğretmenler iĢbirliği içerisinde bir dizi araĢtırma dersini (research lesson) planlar, yürütür ve değerlendirir. AraĢtırma dersleri, 
öğretmenlerin birlikte hazırladıkları ders planlarını uygulamaya koydukları, öğrencilerin öğrenmesiyle ve dersin etkililiğiyle 
ilgili çeĢitli kanıtlar topladıkları gerçek sınıflarda yürütülen derslerdir. Bir araĢtırma dersinin tasarlanması aĢamasında, yani ilk 
aĢamada öğretmenler belirledikleri bir amaç/kazanım doğrultusunda ayrıntılı bir ders planı hazırlamak amacıyla detaylı ön 
incelemeler yapar ve bu incelemelerini raporlaĢtırırlar. Söz konusu incelemeler; ders kitaplarının ve çeĢitli öğretim 
materyallerinin eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla gözden geçirilmesi, öğrencilerin kavram yanılgıları ve önbilgileri ile ilgili araĢtırma 
ve öngörülerde bulunulması,  dersin iĢleniĢ Ģekli ve değerlendirme etkinliklerinin seçimi gibi çeĢitli boyutlarda 
gerçekleĢebilmektedir. Sonraki aĢamada bu incelemelere dayalı olarak hazırlanan ders planı gruptaki öğretmenlerin biri 
tarafından sınıfta (araĢtırma dersinde) yürütülürken diğer öğretmenler öğrenme ortamından veri toplarlar. Son aĢamada, 
araĢtırma dersinden sonra tekrar bir araya gelen öğretmenler dersin etkililiği üzerine yansıtıcı olarak kendi eylemleri üzerine 
düĢünür, fikir alıĢveriĢinde bulunur, aynı dersin tekrar iĢlenmesi durumunda ne tür değiĢiklikler yapabilecekleri üzerine tartıĢır 
ve bir son rapor hazırlarlar (Lieberman, 2009). Özetle ders imecesi, öğretmenlerin baĢrolde olduğu bu sistematik ve 
döngüsel araĢtırma sürecinin belirli bir zaman diliminde tekrarlayan biçimde uygulanması, elde edilen sonuçların 
raporlaĢtırılması ve paydaĢlarla paylaĢılmasını kapsayan bir model olarak değerlendirilebilir.  

Ders imecesi modelinin öğretmen eğitiminde bir hizmet içi eğitim yaklaĢımı olarak ülkemizde de uygulanma 
potansiyeli bulunmaktadır. Öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitim yaklaĢımlarının çoğunlukla uzmandan öğretmene 
doğrudan bilgi aktarımına dayalı olması ve verilen eğitimlerin kısa süreli seminerlerin ötesine geçememiĢ olması bu 
potansiyeli daha da artırmaktadır. Yine ülkemizde öğretmenlerin hizmet içi eğitimine yönelik bu zamana kadar henüz etkili bir 
modelin ortaya konulamamıĢ olması ve uluslararası çalıĢmalarda da ders imecesinin etkililiği hususunda sürekli olumlu 
sonuçların rapor edilmesi, bu modelin ülkemizde uygulanabilirliğinin araĢtırılmasını gerekli kılmaktadır. Ders imecesi modeli 
öğretmen merkezli olduğundan bu yönde ilk aĢamada yapılacak olan, modelin uygulanabilirliği ile ilgili öğretmen görüĢlerini 
belirlemektir.  

Bu çalıĢmada ders imecesi modelinin hizmet içi eğitimde uygulanabilirliği ile ilgili bir grup matematik öğretmeninin 
görüĢlerinin ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. 5 Ortaokul ve 10 Lise matematik öğretmeni ile yürütülen bu araĢtırmanın ilk 
aĢmasında çalıĢma grubundaki öğretmenlere ders imecesi modeli tanıtılmıĢtır. Bu tanıtımlarda öğretmenlere yurt dıĢındaki 
çeĢitli uygulamalardan örnek videolar sunulmuĢ ve ders imecesiyle ilgili bazı araĢtırma makale/raporlarının sonuçları 
özetlenmiĢtir. Daha sonraki aĢamada bu modelin uygulanabilirliği ile ilgili açık uçlu mülakat soruları kullanılarak 
öğretmenlerle görüĢmeler yapılmıĢtır. GörüĢme kayıtları yazıya dökülerek veriler içerik analizine tabi tutulmuĢ, öğretmenlerin 
ifadelerinden hareketle kodlar ve kategoriler oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda,  ders imecesi modelinin hizmet içi 
eğitimde uygulanabilirliğine iliĢkin olumlu ve olumsuz yönler ortaya çıkarılmıĢ ve gelecekteki muhtemel uygulamalar için 
öneriler sunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Ders imecesi, hizmet içi eğitim, matematik öğretmenleri 
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Matematik Öğretmenlerinin Öğrenci DüĢüncelerine ĠliĢkin Bilgilerinin Öğretimlerine Yansımalarının 
GeliĢimi: Bir Ders AraĢtırması ÇalıĢması 
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An, Kulm ve Wu (2004) alan öğretimi bilgisinin en temel bileĢeni olarak ele aldıkları öğretim bilgisinin öğrenci 
düĢüncelerini bilmeyi içerdiğini ifade ederek, alan öğretimi bilgisinin merkezine öğrenci düĢüncelerine iliĢkin bilgiyi (ÖDB) 
koymaktadırlar. ÖDB‘yi öğretimlerine yansıtan öğretmenler, öğrencilerin düĢünce ve fikirlerini açığa çıkarabilmekte, düĢünme 
ve problem çözme becerilerini geniĢletebilmekte, çoklu gösterimlerden yararlanmaya ve diğer alanlarla iliĢkilendirmeye teĢvik 
edebilmektedirler  (Wicks ve Janes, 2006). Buna paralel olarak, Asquith, Stephens, Knuth ve Alibali (2007) geliĢmiĢ bir 
ÖDB‘ye sahip olan öğretmenlerin öğrencilerinin ihtiyaçlarını dikkate alabileceklerini ve anlayıĢlarını geliĢtirmek için fırsatlar 
yaratabileceklerini ifade etmektedirler. Öğretmenlerin ÖDB‘lerini zenginleĢtirmelerine ve geliĢtirmelerine fırsatlar veren 
mesleki geliĢim programları, öğrenci öğrenmelerini de arttırarak öğretim uygulamalarında olumlu değiĢiklere yol açmaktadır 
(Speer ve Hald, 2008). Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini desteklemek için yaygın olarak kullanılan modellerden biri ―Ders 
AraĢtırması‖dır. Ders araĢtırması, öğretmenlerin derslerin planlanmasını, uygulanmasını, gözlemlenmesini ve tartıĢılmasını 
içeren uygulamalarını iĢbirliği içerisinde ve sistematik olarak inceledikleri mesleki geliĢim sürecidir (Lesson Study Research 
Group, 2013). Matematik öğretmenlerinin öğrenci düĢüncelerine iliĢkin bilgilerinin öğretimlerine yansımalarının geliĢimi için 
ders araĢtırmasından nasıl yararlanılacağı, öğretmenlerin ÖDB‘ye iliĢkin farkındalıklarının nasıl sağlanacağı, amaca uygun 
olarak ders araĢtırma sürecinin nasıl tasarlanacağı ve süreçte nelerin gerçekleĢtirileceğinin ayrıntılı olarak ortaya çıkarılması 
önem kazanmaktadır. Alan yazın incelendiğinde ÖDB‘nin bileĢenlerini ortaya koyan çalıĢmaların (An, Kulm ve Wu, 2004; 
Lee, 2006) olduğu ancak ÖDB‘nin bileĢenlerinin içeriğinin kapsamlı olarak ele alındığı çalıĢmaların bulunmadığı 
görülmektedir. Matematik öğretmenlerinin ÖDB‘lerinin gerçek sınıf ortamlarına yansımaları incelenilerek ÖDB bileĢenlerine 
iliĢkin içeriğin zenginleĢtirilebileceği düĢünülmektedir. Bu doğrultuda çalıĢmanın amacı, matematik öğretmenlerinin ÖDB‘lerini 
öğretimlerine yansıtmalarını geliĢtirmek için tasarlanan ders araĢtırması sürecini tanıtmaktır. Ders araĢtırması süreci, Eylül 
2013-Mayıs 2014 döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada ÖDB‘nin geliĢimi için üç döngüden oluĢan ders araĢtırması 
tasarlanmıĢtır. Üç matematik öğretmeni ile gerçekleĢtirilen ders araĢtırmasındaki her döngü kendi içinde araĢtırma ve 
planlama- araĢtırma dersini uygulama-araĢtırma dersini yansıtma ve geliĢtirme-revizyon dersini uygulama-revizyon dersini 
yansıtma ve geliĢtirme olmak üzere beĢ aĢamadan oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma kapsamında An, Kulm ve Wu‘dan (2004) 
uyarlayan Lee‘nin (2006) ÖDB bileĢenleri çerçevesi temel alınmıĢtır. Temel alınan çerçeve süreç içerisinde matematik 
öğretmenlerinin öğretim uygulamalarına iliĢkin yapılan gözlemler boyunca gözden geçirilmiĢ çerçevede olmayan ancak 
gözlemlenen yeni bileĢenler eklenmiĢ ve tüm bileĢenlerin içeriği ayrıntılandırılmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında Ģekillenen 
ÖDB‘nin bileĢenleri; öğrencilerin matematiksel fikirlerini dayanak alıp onları geliĢtirme, öğrencileri matematiksel düĢünmeye 
teĢvik etme, farklı düĢünceleri ortaya çıkarma ve dikkate alma, öğrencilerin matematik öğrenimine (derse) katılımlarını 
sağlama, öğrenci anlayıĢlarını değerlendirme, öğrencileri öğrenmeye motive etme, öğrencilerin kavram yanılgılarını ve 
hatalarını dikkate alma, öğrencilerin zorluklarını göz önüne alma ve öğrencilerin olası fikirlerini ve yaklaĢımlarını tahmin etme 
Ģeklindedir. Öncelikle öğretmenlerin ÖDB‘lerine iliĢkin mevcut durumlarının belirlenmesi için ders araĢtırması grubundaki üç 
matematik öğretmeni ile görüĢmeler yapılarak dersleri gözlemlenmiĢtir. Ders araĢtırması döngüsünün ilki 9. sınıf düzeyindeki 
―Köklü Ġfadeler‖ konusuna giriĢ dersi için gerçekleĢtirilmiĢtir. Planlama aĢamasında araĢtırmacılar, öğretmenleri 
gözlemlemiĢler, alan notları almıĢlar ve grup görüĢmesi gerçekleĢtirmiĢlerdir. Planlama aĢamasının ardından gruptaki bir 
öğretmen planlanan dersin öğretimini gerçekleĢtirirken, diğer öğretmenler ve araĢtırmacılar katılımcı gözlemci olarak ilk 
araĢtırma dersini gözlemlemiĢler ve alan notları almıĢlardır. AraĢtırma dersi sonrası öğretmenler uygulama üzerine 
yansıtmalar ve revizyonlar yapmak için bir araya gelmiĢler, ÖDB‘nin öğretime yansıması bağlamında dersin olumlu ve 
olumsuz yanlarını tartıĢmıĢlar, belirledikleri amaçlara ne ölçüde yaklaĢtıklarını belirleyip söz konusu ders planı üzerinde 
değiĢiklikler yapıp planı revize etmiĢlerdir. Revize edilen ders planını ders araĢtırması grubundaki bir öğretmen yürütmüĢ, 
diğer öğretmenler ve araĢtırmacılar katılımcı gözlemci olarak dersi gözlemlemiĢler ve alan notları almıĢlardır. Sonuç olarak 
birinci ders araĢtırması döngüsü tamamlanmıĢtır. Söz konusu iĢleyiĢ 10.sınıftaki ―Dik Üçgende Trigonometrik Oranlar‖ 
konusunda gerçekleĢtirilen ikinci döngü ve ―Esas Ölçü ve Birim Çember‖ konusunda gerçekleĢtirilen üçünü döngü de 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Ders araĢtırması süreci boyunca öğretmenlerden yansıtıcı günlükler yazmaları istenmiĢtir. Öğretmenlerin 
yazmıĢ oldukları bu yansıtıcı günlükler ile hazırlamıĢ oldukları araĢtırma dersi ve revizyon dersi planlarının doküman analizi 
çalıĢmanın diğer verilerini oluĢturmuĢtur. Bu üç döngü sonunda ÖDB‘nin öğretime yansımasına iliĢkin kendilerinde gördükleri 
geliĢimi göz önünde bulunduran öğretmenler ders araĢtırması sürecini sonlandırmaya karar vermiĢlerdir. Ders araĢtırması 
sonrasında öğretmenlerin ÖDB‘lerinin öğretimlerine yansımalarının incelenmesi amacıyla ikiĢer saatlik dersleri 
gözlemlenmiĢtir. GerçekleĢtirilen ders araĢtırması ile matematik öğretmenlerinin ÖDB farkındalıkları sağlanmıĢ, ÖDB‘yi 
öğretime yansıtmaları geliĢtirilmiĢ, diğer öğretmenlerle birlikte çalıĢıp deneyim paylaĢmanın önemi fark ettirilmiĢ, birbirlerinin 
derslerin gözlemleyerek ÖDB‘nin öğretime yansımalarını farklı bir bakıĢ ile değerlendirmelerine fırsat verilmiĢtir. Bu çalıĢma 
ile ÖDB‘nin içeriğinin oluĢturulması sağlanarak bu alanda çalıĢma yapacaklara kapsamlı bir çerçeve sunulmuĢtur. ÖDB‘nin 
geliĢimi için gerçekleĢtirilen ders araĢtırması sürecinin aĢamalarını kapsamlı olarak tanıtan bu çalıĢmanın hem öğretmenlere 
hem de söz konusu alanlarda çalıĢan matematik eğitimcilerine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Türkiye‟de Üstün Yeteneklilerin Fen Eğitimi Üzerine Yapılan Tezlerin Ġçerik Açısından Ġncelenmesi 
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Ülkemizde üstün yeteneklilerin eğitimi ile ilgili yapılan yayınların sayısının son yıllarda arttığı gözlenmektedir. Hatta 
bu alanda yayın hayatına baĢlayan yeni dergilerimiz bulunmaktadır: Türk Üstün Zeka ve Eğitim Dergisi (TÜZED), Üstün 
Yetenekliler Eğitimi AraĢtırmaları Dergisi (ÜYAD), Genç Bilim Ġnsanı Eğitimi ve Üstün Zeka Dergisi (JEYSG). Ancak 
ülkemizde üstün yeteneklilerin eğitimi ile ilgili yapılan yayınlara baktığımızda, ağırlıklı olarak üstün yeteneklilerin tanılanması, 
eğitimlerinin nasıl olması gerektiği ile ilgili çalıĢmalar mevcutken branĢ eğitimlerinin daha az çalıĢıldığını söylemek 
mümkündür. BranĢ eğitimlerinden bilim okuryazarlığı, bilimin doğası konularını içeren fen eğitiminin üstün yetenekliler için 
önemi yadsınamaz. Üstün yeteneklilerin fen eğitimlerine uzun soluklu ve derinlemesine çalıĢma olması yönüyle tezler  
literatüre önemli kaynak oluĢturmaktadır.  

Bu amaçla yapılan bu çalıĢma, ülkemizde üstün yeteneklilerin fen eğitimi üzerine yapılmıĢ olan tezleri içerik 
açısından incelemeyi ve bu alanda genel eğilimi ortaya koymayı amaçlamaktadır. AraĢtırmanın yöntemi; yapılan bu 
çalıĢmada 2001-2013 yılları arasında üstün yeteneklilerin fen eğitiminde yapılmıĢ olan yüksek lisans ve doktora tezlerinin 
içerik analizi yapılmıĢtır. Yüksek Öğretim Kurumu (YÖK) tez veri tabanı taranmıĢ; veri tabanına "üstün yetenek", "üstün zeka" 
kavramları yazılmıĢ, çıkan tezlerin içerisinden fen eğitimi ile ilgili olanlar (ilköğretim fen eğitimi, ortaöğretim fizik, kimya ve 
biyoloji) çalıĢmaya dahil edilmiĢ ve 23 adet yüksek lisans, 4 adet doktora tezi olmak üzere toplam 27 teze ulaĢılmıĢtır. 
Yapılan tezler 2001-2013 yılları arasında yapılmıĢ olup, özellikle yoğunlaĢma 2010 ve sonrasında görülmektedir. Bu amaçla 
YÖK veritabanında tam metin ve özet olarak yayınlanan 27 adet tez incelenmiĢtir. Tezleri incelemek amacıyla ÇiltaĢ, Güler 
ve Sözbilir (2012)‘in geliĢtirmiĢ oldukları sınıflama formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına bakıldığında; incelenen 
tezlerin 23 tanesi yüksek lisans, 4 tanesi doktora tezidir. Bu tezlerin yöntemlerine bakıldığında 13 tezin nicel yöntemle, 9 
tezin karma yöntemle ve 5 tezin ise nitel yöntemle hazırlandığı görülmektedir. Tezlerin araĢtırma konusunun dağılımı çok 
geniĢ olup en fazla çalıĢılan konunun öğrencilerin bilime ve çevreye karĢı tutumlarının olduğu görülmektedir. Diğer araĢtırma 
konuları ise öğretmen eğitimi, farklılaĢtırılmıĢ fizik eğitimi, bilimsel yaratıcılık, yaratıcı düĢünme, bilim insanı imajı, farklı 
okuryazarlıklar (bilim ve çevre) ve öğretmen görüĢleri olarak tespit edilmiĢtir. AraĢtırmaların örneklemlerinin ise Bilim ve 
Sanat Merkezine (Öğrencilerin okul dıĢında takviye dersler aldığı ülkemizdeki üstün yeteneklilerin eğitimi için gidilebilecek 
Milli Eğitim Bakanlığı'na bağlı kurumlar)  devam eden 4-8. sınıf arasında eğitim gören üstün yeteneklilerin çoğunlukta olduğu, 
daha sonra ise Bilim ve Sanat merkezlerinde görevli fen bilimleri öğretmenleri (Fizik, Kimya ve Biyoloji), fen ve teknoloji 
öğretmenleri ve Bilim ve Sanat merkezi idarecilerinin olduğu görülmektedir. Örneklem büyüklüğünün ise üstün yeteneklilerin 
toplumda rastlanma olasılığının azlığından dolayı 20-80 arası ağırlıklı olduğu; onun ardından 100-300 arası olduğu 
görülmektedir. Üstün yeteneklilerin fen eğitiminde yapılan tezlerin daha çok yüksek lisans tezi olduğu, doktora tezinin 
çalıĢma alanı ülkemizde yeni olduğundan az olduğu, bu tezlerde daha çok nicel  yöntemin kullanıldığı, araĢtırma 
örnekleminde Bilim ve Sanat merkezine devam eden üstün yetenekli öğrencilerin ağırlıklı olduğu örneklem büyüklüğünün ise 
20-80 arasında daha çok olduğu görülmektedir. Bu çalıĢma üstün yeteneklilerin fen eğitimi alanında çalıĢma yapmak isteyen 
araĢtırmacılara hangi alanlarda çalıĢmaya ihtiyaç olduğu konusunda yardımcı olacaktır. Ayrıca ülkemizde üstün 
yeteneklilerin fen eğitiminde çalıĢılan tezlerin genel eğilimini ortaya koyacaktır. ÇalıĢmanın sonunda bu alanda çalıĢmak 
isteyen araĢtırmacılara çeĢitli önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Üstün yetenek, Üstün Zeka, Fen Eğitimi, Ġçerik Analizi, Tez. 
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Fen Eğitimi Alanında Yapılan ÇalıĢmaların Anahtar Kelimelerinin Sınıflandırılmasına Yönelik Bir ÇalıĢma 
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Günümüzde bilim ve teknoloji alanındaki değiĢimler ve geliĢimler, özellikle fen ve matematik alanında daha fazla 
araĢtırmayı beraberinde getirmektedir. Fen bilimlerine verilen önemin artması, bu alanda yapılan bilimsel çalıĢmaların da 
artmasına neden olmuĢtur. Dünyada, fen bilimleri araĢtırmalarında yirminci yüzyılın ikinci yarısında gözlenen hareketlenme, 
Türkiye‘de bu yüzyılın son on yılı ve 2000‘li yıllarda ivmeli bir artıĢla kendini göstermiĢtir (Tatar ve Tatar, 2008). 

Fen eğitiminde yapılan araĢtırmaların hangi yönde olduğunu incelemek araĢtırmacılara, eğitimcilere, öğretmenlere ve 
öğrencilere, bilimsel tartıĢmalar için katkı sağlayacaktır. Ulusal literatür incelendiğinde, tezlerin ve makalelerin belirli konularla 
sınırlandırılarak analizlerinin yapıldığı çalıĢmalar mevcuttur (Bağ, Kara ve UĢak, 2002; ÇiltaĢ ve diğ., 2012; Doğru, 
Gençosman, Ataalkın ve ġeker, 2012; Kayhan ve Koca, 2004; Sevim ve ĠĢcan, 2012; Tatar ve Tatar, 2008). 

Literatür taraması, bilimsel araĢtırma süreci aĢamaları içerisinde önemli bir role sahiptir. AraĢtırmacılar bilimsel bir 
yayın ararken kütüphane veya interneti kullanırlar. Son yıllarda teknolojinin geliĢmesiyle birlikte bilimsel yayınları internetten 
tarama oldukça yaygındır. Yazar adı, yayının baĢlığı ya da anahtar kelimeler internette makalenin bulunmasında kullanılan 
tekniklerdir. Anahtar kelimeler sayesinde yapılan taramalar, araĢtırmacıya birçok yayın içerisinden kendi çalıĢmasıyla ilgili 
olanlara ulaĢmayı sağlar. 

Fen eğitiminde son yıllarda yapılan araĢtırmaların eğilimlerini incelemek amacıyla yapılan araĢtırmalar bizlere bu 
alanda yapılan çalıĢmalarla ilgili bir çerçeve sunmakla birlikte daha kapsamlı bir araĢtırma yapılması gereğini de ortaya 
koymaktadır. Literatür incelendiğinde bu tür çalıĢmaların birkaç yıllık süreçleri kapsadığı, büyük çoğunluğunun tezlerle 
çalıĢılmıĢ olması ve hangi konuların çalıĢıldığına bakarken anahtar kelimelerin kullanılmaması dikkat çekmektedir. Buradan 
hareketle bu çalıĢmada, ESERA (European Science Education Research Association) 2011 konferans kitabında yer alan 
makalelerin anahtar kelimelerini incelemek ve anahtar kelimelerin sınıflandırılması amaçlanmıĢtır. ESERA 2011 konferans 
kitabının seçilmesinin sebebi ise, fen eğitiminde uluslararası alanda yapılan güncel çalıĢmaların sunulduğu bir konferans 
olmasıdır. 

AraĢtırmada, doküman analizi tekniği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, ESERA 2011 konferans kitabında yer alan 304 makale 
üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Ġncelenen makalelerin 11‘inde anahtar kelimelerin yer almadığı görülmüĢtür. Bu sebeple anahtar 
kelimeler sınıflandırılırken 293 makale göz önünde bulundurulmuĢtur. 

AraĢtırmanın verileri doküman incelemesi tekniğiyle toplanmıĢtır. Anahtar kelimelere ulaĢma ve onların toplanıp 
derlenmesi, araĢtırmacılar tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Toplanan anahtar kelimeler betimsel analize tabi tutularak sınıflandırılmıĢ ve frekansları ile birlikte tablo halinde 
gösterilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin analizinde, her iki araĢtırmacının da analiz üzerinde hemfikir olmasına dikkat edilmiĢtir. 
2011 ESERA konferans kitabına online Ģekilde ulaĢılmıĢ ve makaleler numara verilerek listelenmiĢtir. Aynı gruplarda yer alan 
anahtar kelimeler farklı bulgu baĢlıkları altında değerlendirilmeye alınmıĢtır. Ayrıca her baĢlığın altında örnek makalelere yer 
verilmiĢtir. 

Elde edilen verilerin analizi sonucunda, anahtar kelimeler dokuz baĢlık altında sınıflandırılmıĢtır; yöntem-teknik, 
öğretmen eğitimi, öğrenci, ölçme-değerlendirme, bilimin doğası, terimler, teknoloji, çalıĢmanın yöntemi ve diğer anahtar 
kelimeler. 

293 makalede toplam 1141 anahtar kelime yer almaktadır. Bu anahtar kelimelerin en fazla fen eğitiminde kullanılan 
yöntem-tekniklerle ilgili olduğu görülmektedir. AraĢtırmacılar en çok kavram öğretimi, sorgulayarak öğrenme ve 
argümantasyon alanında çalıĢmıĢlardır. 126 anahtar kelime biyoloji, fizik ve kimya terimlerinde oluĢmaktadır. 107 tanesini 
çalıĢmanın yöntemi ile ilgili anahtar kelimeler oluĢturmaktadır. Bunlar arasında inanç, özyeterlik, desen araĢtırması, 
motivasyon, nitel analiz, değerler, cinsiyet, epistemolojik inanç ve tutum makalelerde en çok kullanılan anahtar kelimelerdir. 
Öğretmen eğitimi ise anahtar kelimelerin 94‘ünde yer almaktadır. Bunlar arasında pedagojik alan bilgisi ve öğretmen adayı 
en çok kullanılandır. Bir diğer grubu ise bilimin doğası ile ilgili anahtar kelimeler oluĢturmaktadır. Sosyo-bilimsel konular ve 
bilimsel okuryazarlık makalelerde en çok kullanılan anahtar kelimelerdir. Bilimin doğasını sırası ile teknoloji, öğrenci ve 
ölçme-değerlendirme ile ilgili anahtar kelimeler takip etmektedirler. 393 anahtar kelime ise hiçbir gruba dahil edilememiĢtir.  

ESERA 2011 konferans kitabında yer alan fen eğitimi alanında yazılmıĢ makalelerin anahtar kelimeleri incelenmiĢ ve 
anahtar kelimelerin sınıflandırılmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma sonuçları, incelenen makalelerdeki anahtar kelimelerin dokuz 
baĢlık altında sınıflandırıldığını göstermektedir. Bu sınıflamalar; yöntem-teknik, öğretmen eğitimi, öğrenci, ölçme-
değerlendirme, bilimin doğası, terimler, teknoloji, çalıĢmanın yöntemi ve diğer anahtar kelimelerdir. Bu sonuç son yıllarda 
hangi konularda daha fazla çalıĢıldığını gösteren bir sonuçtur. Literatürdeki bazı çalıĢmalar, çalıĢmanın bu sonucunu 
destekler niteliktedir (Cavitt, 2006; De Jong, 2007; Karamustafaoğlu, 2009; ġimĢek ve diğ., 2007). 

Bu çalıĢma fen eğitiminde çalıĢma yapacak araĢtırmalara yol gösterecek niteliktedir. AraĢtırmacılar, hangi alanlarda 
daha çok çalıĢma yapıldığını görebilmektedir. Bu alanda yapılacak çalıĢmaların sayısının artması araĢtırmacılara yol 
göstermesi açısından oldukça faydalı olacaktır. ÇalıĢma, ESERA 2011 konferans kitabı ile sınırlı kalmıĢtır. Benzer 
çalıĢmaların fen eğitiminde yapılmıĢ farklı makaleler için de yapılabileceği önerilmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, anahtar kelimeler, doküman analizi, ESERA 
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Etkili bir fen öğretimi için uluslar arası öğretim standartlarına sorgulama tabanlı fen öğrenme ve mühendislik 
prensiplerinin fen dersi öğretim programına entegre edilmesi yönünde bir eğilim söz konusudur. ABD‘de okul öncesi ve 12 
yıllık ilk ve orta öğretimde mühendisliği zorunlu hale getirme süreci, tüm bireylerin mühendislik-dizayn uygulamalarını 
kazanması, öğrencilere okul öncesi ve 12 yıllık ilk ve orta öğretimde yenilik ve yaratıcılık fırsatları sunma, FTMM kariyerlerine 
farkındalık ve ilgiyi artırma gibi hedefleri kapsamaktadır (NGSS, 2013). Fen eğitiminde mühendislik dizayn yönteminin 
kullanılması ile öğrencilerin bu derse iliĢkin kavramları öğrenmelerinin yanı sıra bilimsel düĢünme becerilerini kazanmaları da 
mümkün olmaktadır (Chinn and Malhotra 2002). Sınıf içi etkileĢimin ön planda olduğu fen öğretiminde dizayn yöntemi 
sayesinde bilgiyi anlamlandıran ve üreten aktif bireylerin etkin olması dikkat çekmektedir. Böylelikle öğrencilerin bilimsel 
sorgulama ve eleĢtirel düĢünme becerilerine katkı sağlayan problem çözme ortamı oluĢturulmaktadır. Ayrıca mühendislik 
dizayn temelli fen eğitimi sayesinde öğrenciler derse karĢı ilgili ve istekli hale gelmektedir (ÇavaĢ, Bulut  

Holbrook ve Rannıkmae, 2013). 
Bu araĢtırmada Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarının ve Fen Bilgisi 

öğretmenlerinin yöntem olarak mühendislik-dizayna ve ders materyali olarak Legolara bakıĢ açılarının incelenmesi 
amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılında Erciyes üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği programında 
öğrenim görmekte olan 3 ve 4. sınıf öğrencileri (n=26) ve Kayseri ilinde görev yapmakta olan Fen Bilgisi öğretmenleri (n=22) 
ile yürütülmüĢtür.  

AraĢtırmanın gerçekleĢtirilmesinde karma (mixed) yöntem kullanılmıĢtır. Nicel araĢtırma yöntemine uygun olarak 
deneysel yöntem, nitel araĢtırma yöntemine uygun olarak mülakat ve serbest çizim yöntemleri kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 
Tek-Grup Öntest-Sontest Deseni kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 2010 Mühendislik Eğitimi Anket‘i kullanılmıĢtır. 
Öğretmen ve öğretmen adaylarının ders materyali olarak Legoların kullanımına iliĢkin bakıĢ açılarını değerlendirmek 
amacıyla anket soruları oluĢturulmuĢtur. Bu sorulara ek olarak mühendisler ve mühendislik süreciyle ilgili 6 açık uçlu ve bir 
çizim sorusu oluĢturulmuĢ ve kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen ve öğretmen adaylarından oluĢan iki gruba seminer 
düzenlenmiĢtir. Her iki gruba seminerin baĢında mühendislik dizayn ve Legolarla ilgili anket uygulanmıĢtır. Sonra 
mühendislik dizayn yöntemi ve Lego materyalleri tanıtılarak araĢtırmacılar tarafından hazırlanan etkinlikler uygulanmıĢtır. Bu 
eğitimin sonunda aynı anket yeniden uygulanmıĢtır. Anket maddelerinden elde edilen veriler SPSS 16.00 paket program 
aracılığıyla, görüĢme soruları betimsel analize tabi tutularak ve serbest çizimler ise değerlendirme formu kullanılarak analiz 
edilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda mühendisliğin önemi ve mühendisliğe aĢinalık, mühendisliğin ve mühendislerin özellikleri ile 
Lego kullanımın önemi ve Legolara aĢinalık anketinin öntest- son test puanları incelendiğinde, öğretmen ve öğretmen 
adaylarının algılarında anlamlı bir fark bulunmuĢtur (p<.05). Yalnızca öğretmenlerin mühendisliğin ve mühendislerin 
özelliklerine iliĢkin ön test ve son test puanlarında anlamlı bir fark görülmemiĢtir (p>.05). AraĢtırmaya göre öğretmen ve 
öğretmen adaylarının fen eğitiminde mühendislik-dizayn yöntemine aĢina olmadıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Eğitim-öğretim 
sürecinin en önemli öğesi olan öğretmenlerin bu yönteme iliĢkin bilgi, tutum ve deneyim geliĢtirmesi için Milli Eğitim Bakanlığı 
tarafından, alanda çalıĢan fen ve teknoloji öğretmenlerine mühendislik dizayn yöntemi ve bu yöntemin araçlarını tanıtıcı 
nitelikte, uygulamalı bir yapıda gerçekleĢtirilen mesleki profesyonel geliĢim seminerlerinin sürekli olarak düzenlenmesi 
önerilmektedir. Ayrıca öğretmenlik mesleğine hazırlık aĢamasında bulunan öğretmen adaylarının Eğitim fakültelerinde özel 
öğretim yöntemleri gibi derslerde ya da ayrı bir ders olarak mühendislik dizayn yöntemine iliĢkin ders içeriklerinin, teorik ve 
uygulamalı olarak öğretim programlarına birleĢtirilmesi önerilebilir. Yapılan çalıĢmanın bu alanda yapılacak diğer 
araĢtırmalara yardımcı olması beklenmektedir.  
Anahtar kelimeler: Mühendislik dizayn; Legolar; Fen ve Teknoloji Eğitimi; Öğretmen ve öğretmen adayları  
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Türkiye‟de Fen Eğitiminde EleĢtirel DüĢünme Üzerine Yapılan ÇalıĢmalarla Ġlgili Derleme 
Yurdagül BOĞAR1, Jale ÇAKIROĞLU2 

1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

EleĢtiri kelimesi ülkemizde daha çok incelenenin olumsuz yönlerini bulma, eksikliklerini ortaya çıkarma gibi yanlıĢ biçimde 
değerlendirilmektedir. Oysa eleĢtiri inceleneni değerlendirmeyi içerir. EleĢtirel düĢünme kavramı ise ünlü düĢünür Sokrates‘e 
kadar dayanmaktadır. Çağımızda eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin ilk ciddi çalıĢmalar 1960‘larda baĢlamıĢtır (Akınoğlu, 2001). 
EleĢtirel düĢünme bir entelektüel geliĢim aracı olarak ilk defa 1970‘li yıllarda ortaya konulmuĢ, daha sonra 1980‘li yıllarda 
modelleĢtirilmiĢtir (Özden, 2000).  EleĢtirel düĢünmeye olan farklı yaklaĢımlar nedeniyle ―eleĢtirel düĢünme nedir?‖ sorusuna 
üzerinde uzlaĢılan tam bir tanım bulunmamaktadır (Bowman, 1987). EleĢtirel düĢünme ile ilgili net bir tanımın olmaması ve 
eleĢtirel düĢünmeyi değerlendirecek genel anlamda kabul edilmiĢ olan bir model bulunmuyor olması bu konuyla ilgili 
zorluklardandır (Martin, 2002). Örneğin, Cüceloğlu (1997), eleĢtirel düĢünmeyi ―kendi düĢünme süreçlerimizin bilincinde 
olarak, baĢkalarının düĢünme süreçlerini göz önünde tutarak, öğrendiklerimizi uygulayarak kendimizi ve çevremizde yer alan 
olayları anlayabilmeyi amaç edinen aktif ve organize biliĢsel süreç‖ (s. 255) olarak tanımlamaktadır. Cüceloğlu‘na göre 
eleĢtirel düĢünen birey etkendir, bağımsızdır, yeni düĢüncelere açıktır, düĢünceleri destekleyen nedenleri ve kanıtları göz 
önünde tutar, fikirlerin organizasyonuna önem verir. Facione (1990) göre eleĢtirel düĢünme; yorumu, analizi, değerlendirme 
ve anlamayı sağlayan amaçsal ve oto kontrolcü netice ile bu neticelere dayanan kanıtsal, kavramsal, metodolojik, kritere 
dayalı ve bağlamsal değerlendirmedir. EleĢtirel düĢünmenin bu farklı bakıĢ açılarıyla tanımlamaların dıĢında disiplinler arası 
bir tanımın yapılmasına yönelik çalıĢmalarda da bulunulmuĢtur. Örneğin, 1990 yılında Amerikan Psikoloji Derneğinin (APA) 
öncülüğünde Amerika BirleĢik Devletleri ve Kanada'dan 46 kuramcının katılımıyla yapılan çalıĢmalar sonunda eleĢtirel 
düĢünme, "bireyin ne yapacağına ve neye inanacağına karar vermesi için çözümleyici, değerlendirmeye yönelik bilinçli 
yargılarda bulunması ve bu yargıları ifade etmesi" biçiminde tanımlanmıĢtır (Evancho, 2000‘den akt. Seferoğlu ve Akbıyık, 
2006, s. 195).  
ÇağdaĢ dünyanın gereksinimleri günümüz bireylerinin eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olmalarını bir zorunluluk haline 
getirmiĢtir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). DüĢünceye verilen önem göz önüne alındığında, sürekli değiĢen dünyada, bireylerin 
iyi bir düĢünür olarak toplumda yerlerini almaları için, yaĢam boyu edindikleri bilgileri iĢlemden geçirerek üst düzey düĢünme 
becerilerine sahip olmaları gerekmektedir (Dutoğlu ve Tuncel, 2008). Bu nedenle; düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik 
dünyada pek çok eğitim programı uygulanırken, bu programlardan biri ise eleĢtirel düĢünme programlarıdır (Tok ve Sevinç, 
2010). Ancak Türkiye‘de eleĢtirel düĢünme konusunda yeterli çalıĢma bulunmamaktadır. EleĢtirel düĢünmeyi etkileyen 
faktörleri konu alan araĢtırmalar arasında da cinsiyet, yaĢ ve sınıf düzeyine iliĢkin sınırlı sayıda araĢtırma (Çıkrıkçı, 1992b, 
1996; Kaya, 1997; Gelen, 1999; Kürüm, 2002 ve Evcen, 2002) bulunmaktadır. 
Bununla birlikte, literatürde eleĢtirel düĢünme ilgili yayımlanmıĢ çalıĢmaları derleyen bir betimsel analiz çalıĢmasına da 
rastlanamamıĢtır. Böyle bir araĢtırmadan elde edilecek sonuçların konu ile ilgili ülkemizde yapılacak çalıĢmalara ve literatüre 
katkıda bulunabileceği düĢüncesiyle bu çalıĢma planlanmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı, fen eğitiminde eleĢtirel düĢünme ile 
ilgili yurt içinde yapılan çalıĢmaları incelemektir. AraĢtırmanın çalıĢma evrenini elektronik ortamda (doğrudan elde edilebilen) 
veya bunun olanaklı olmadığı durumlarda araĢtırmacıların kendilerinden ya da danıĢmanlarından elde edilen eleĢtirel 
düĢünme ile ilgili yayımlanmıĢ eriĢilebilir nitelikteki Türkçe tezler ve makaleler oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada 1970-2014 
yılları arasında fen eğitiminde eleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılan çalıĢmaları (tez ve makale); yıllara, çalıĢma türüne, araĢtırma 
yöntemine, araĢtırma türüne, çalıĢma amacına, kullanılan bağımlı ve bağımsız değiĢkenlere göre analiz edilmiĢtir. 
AraĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında; fen eğitimi programlarının hedefi açısından bakıldığında, eleĢtirel düĢünmeyle 
ilgili Türkiye'de yapılmıĢ olan araĢtırmaların oldukça az olduğu, ancak son yıllarda bu konuda bir yoğunluğun dikkat çektiği 
gözlenmektedir. Örneğin ilköğretim IV. sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirdiği deneysel çalıĢmasında Akınoğlu (2001), eleĢtire l 
düĢünme becerilerini temel alan Fen Bilgisi öğretiminin öğrencilerin Fen Bilgisi dersine karĢı tutumları ve Fen Bilgisi dersi 
eriĢileri üzerinde geleneksel anlayıĢtan daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. EleĢtirel düĢünme ile ilgili araĢtırmalarda en 
çok çalıĢılan değiĢkenlerden biri sınıf düzeyi ya da deneyim yılıdır. Bu çalıĢmaların birçoğunda tümdengelim, çıkarsama, 
tartıĢmaların değerlendirilmesi alt testlerinde,  Çıkrıkçı (1992b), Evcen (2002) eleĢtirel düĢünme gücü ile sınıf düzeyi 
arasında eĢ yönlü bir artıĢ olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. EleĢtirel düĢünme günümüz eğitim programlarının istendik bir 
hedefidir. Ancak eleĢtirel düĢünmeyi yaĢamlarında etkili biçimde kullanabilen bireyler eleĢtirel düĢünme becerilerine ve 
eleĢtirel düĢünme eğilimlerine sahip bireylerdir. ÇalıĢma bulguları dikkate alındığında genel olarak fen ve teknoloji öğretmen 
adaylarının eleĢtirel düĢünme becerisi hakkında bilgi sahibi oldukları, eğitim yılı arttıkça bu beceriye yönelik bilgi düzeyinin 
arttığı da tespit edilmiĢtir. Öğretmenler bu konudaki bilgilerinin yeterli olduğunu belirtmelerine rağmen alan yazında yapılan 
bazı çalıĢmalar öğretmenlerin bu alanda kendilerini yeterli görmelerine rağmen yapılan gözlemler sonucunda mevcut 
bilgilerini uygulama basamağında gösteremediklerini ortaya koymaktadır (Gelen, 2002). Bu yüzden de eleĢtirel düĢünme 
beceri ve eğilimlerinin kazandınlması çağdaĢ eğitim programlarının hedefleri arasında olmalı ve düĢünme becerileri öğrenme 
sürecinde temel konumda bulunmalıdır. Özellikle, öğretim programları hazırlanırken öğrencilere eleĢtirel düĢünme 
becerilerini kazandırmaya yönelik vurguların dikkate alınması son derece önemlidir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, EleĢtirel DüĢünme 
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Ortak Bilgi Yapılandırma Modelinin Öğretim Ortamında Uygulanabilirliği Konusunda Fen Ve Teknoloji 
Öğretmenlerinin GörüĢleri 
Hasan BAKIRCI, Salih ÇEPNĠ, Hakan ġevki AYVACI 

Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı'nın vizyonunun gerçekleĢmesinde, öğrencilerin bilimin doğasının unsurlarına 
iliĢkin görüĢ geliĢtirmeleri ve sosyobilimsel konular önemli görülmektedir (MEB, 2013). Dolaysıyla, bu vizyonun 
gerçekleĢmesinde bilimin doğasının unsurlarını kazandırmayı hedefleyen öğretim modellerinden birisinin kullanılmasının 
önemli olduğu söylenebilir. Bu öğretim modellerden birisi de yapılandırmacı öğrenme teorisine uygun olarak geliĢtirilen 
"Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM)'dir." Bir öğretim modeli olan Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM) Ebenezer ve 
Connor tarafından ilk olarak 1998 yılında geliĢtirilmiĢtir. Model temelde teorik kökleri bakımından Marton'un ―Öğrenme 
Varyasyonu Teorisi'ne ve Piaget'in kavramsal değiĢim çalıĢmalarına dayanmaktadır (Ebenezer ve diğ., 2010). Bunlara 
ilaveten, Bruner'in dili kültürün sembolik sisteminin bir parçası olarak değerlendiren görüĢüne, Vygotsky'nin sosyal çevre 
içinde iletilen "yakınsal geliĢim alanına" ve Doll'un "bilimsel söylem" ve müfredat geliĢimiyle ilgili "post modern" düĢüncelerine 
dayanmaktadır (Biernacka, 2006).  Programda öne çıkan; bilimin doğası, sosyobilimsel konular ve tamamlayıcı ölçme ve 
değerlendirme teknikleri gibi kavramlar OBYM'de vurgulanan kavramlar olmuĢtur (Bakırcı, 2014). Bu bağlamda, Fen ve 
Teknoloji dersinde bu modelin kullanılmasının öğretim programının vizyonunun gerçekleĢmesine katkı sağlayabileceği 
düĢünülmektedir. 

Öğretim programlarının amaçlarına sadece birtakım öğretim modelleri ve yöntemler kullanılarak ulaĢılması oldukça 
güçtür. Bunun yanında öğretim programlarının felsefesini anlayan ve uygulayabilen öğretmenlere de ihtiyaç duyulmaktadır. 
Programların okullardaki uygulayıcıları öğretmenlerdir. Bu konuda öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. Bu görevlerden 
biri de; programın felsefesine uygun öğrenme yaklaĢım ve modellerini araĢtırmaları, öğrenmeleri ve derslerinde uygulamaları 
gerekmektedir. Bu kapsamda öğretmenlerin, Fen ve Teknoloji dersinin öğretiminde kullanılabilecek yeni öğretim modeli ve 
stratejilerden haberdar olmaları önem taĢımaktadır. Bunun yanında,  araĢtırmacıların ise yeni programın baĢarıya 
ulaĢmasında uygun öğretim yöntem ve modelleri araĢtırmaları, ortaya çıkarmaları ve bunlara dayalı örnek materyalleri 
geliĢtirme çalıĢmaları yaparak öğretmenlere yardımcı olmaları gerekmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı; Ortak Bilgi Yapılandırma Modeli (OBYM)'nin öğretim ortamında kullanılmasına yönelik seminer 
programına katılan Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin modelin uygulanabilirliği konusunda düĢüncelerini ortaya çıkarmaktır.  
Bu çalıĢmada özel durum yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem, araĢtırılan problemin bir yönünün derinlemesine ve kısa sürede 
çalıĢılmasına imkan sağlamaktadır. Yöntem doğası gereği, bir problemin özel bir durumu üzerine yoğunlaĢma fırsatı 
verirken,  farklı veri toplama tekniklerinin bir arada kullanılmasına  imkan tanır. Bu özellikleri sağladığından dolayı özel durum 
yöntemi seçilmiĢtir (Çepni, 2011).  Veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ mülakat kullanılmıĢtır.  ÇalıĢma, 15 Fen ve 
Teknoloji öğretmeni ile yürütülmüĢtür. Mülakat verileri, içerik ve betimsel analize tabii tutulmuĢtur. 

ÇalıĢmanın sonuçları incelendiğinde; Fen ve Teknoloji öğretmenleri, OBYM'nin uygulanabilir bir öğretim modeli 
olduğunu belirtmiĢlerdir. Öğretmenlerin böyle düĢünmelerinde, OBYM'nin kavramsal değiĢimi sağlaması, tamamlayıcı ölçme 
araç ve tekniklerini kullanması, öğrenci merkezli olması ve multidisipliner gibi özelliklere sahip olmasının  etkili olduğu  
söylenebilir. Ayrıca,  OBYM'ye dayalı fen öğretiminin öğrencilerin kavramsal anlamaları ve bilimsel okuryazarlıkları üzerinde  
etkili  olmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir. 

Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin OBYM'nin uygulanabilirliğini 5E öğretim modeli ile kıyaslayarak açıkladıkları 
görülmüĢtür. Öğretmenlerin böyle düĢünmelerinde, 5E öğretim modelini öğrenme ortamında etkili bir Ģekilde kullanmalarının 
göstergelerinden biri olduğu söylenebilir. Uygulamadan sonra Fen ve Teknoloji öğretmenler modelin bazı sınırlığını ifade 
etmiĢlerdir. Bu sınırlıklardan birisinin de; OBYM'nin birinci aĢaması olan "KeĢfetme ve Sınıflandırma" aĢamasının fazla 
zaman almasının model için bir sınırlılık oluĢturduğunu bildirmiĢlerdir. Öğretmenler; OBYM'nin ikinci aĢaması olan  
"Yapılandırma ve Müzakere Etme" aĢamasından sonra öğrencilerin ulaĢtığı bilgilerin sınıfça paylaĢıldığı, eksik ve yanlıĢ 
bilgilerinin düzeltildiği ve doğrulandığı, öğretmen ve öğrencinin birlikte aktif olduğu "Ortak Bilgiye UlaĢma" aĢamasının 
eklenmesi gerektiğini önermiĢlerdir. 
 Anahtar Kavramlar: OBYM, Fen ve Teknoloji Öğretmenleri, Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı 
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Ġlkokul Öğrencilerinde Matematik Öğrenme Güçlüğü Riskini Tarama Aracının Psikometrik Özellikleri 
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Öğretmen Adaylarının Rutin ve Rutin Olmayan Türde Problem Kurma ÇalıĢmalarının Ġncelenmesi 
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Zihin Engellilere Matematik Öğretiminde Kısa Öğretmen Adaylarının Hikaye OluĢturma Süreçlerinin 
Hikayelerden Yararlanma ve GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
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Kavram Çarkı Diyagramı ve Kavramsal GeliĢim 
AyĢe Gül ÖZBĠLEN 1   Osman Gülnaz2 
1 Milli Eğitim Bakanlığı – Özgen Ortaokulu 
2 Çukurova Üniversitesi - Eğitim Fakültesi- Ġlköğretim Bölümü 

ÖZET 
Bilgi öğretiminin temelinde kavramlar yer almaktadır. Fen kavramlarının soyut yapısı ve pek çok fen kavramının 

günlük hayatta farklı anlamlarda kullanılması, bu kavramların öğretimini zorlaĢtırmakta ve kavram yanılgılarının ortaya 
çıkmasına sebep olmaktadır. Kavramların doğru bir Ģekilde iliĢkilendirilmesi ve anlamlandırılması sürecine kavramsal geliĢim 
adı verilmektedir. Kavramsal geliĢim yaklaĢımı bireylerin çevrelerini anlamlandırmak için kullandıkları kavramların doğru bir 
Ģekilde geliĢtirilmesini ve bilimsel anlamlardan uzak alternatif kavramların doğru bilimsel kavramlarla arasında ara kavramlar 
yoluyla köprü kurulmasını sağlamaktadır (Taber, 2001). Kavramsal geliĢim yaklaĢımı yöntemlerinden Kavram Çarkı 
Diyagramı 7 sekmeden oluĢan dairesel bir diyagramdır. Merkezinde konu baĢlığı bulunur ve çevresine birbiriyle iliĢkili 
kavramlar düzenli bir Ģekilde yerleĢtirilir. Öğrencilerin zihinsel imgelerini ve sözel bilgilerini bir arada sistemli bir Ģekilde 
kağıda yansıtmalarını sağlarken, öğrencilerin üst düzey düĢünme becerileri olarak tanımlanan analiz, sentez ve 
değerlendirme becerilerini geliĢtirmektedir (Ward ve Wandersee, 2002). Kavram çarkı diyagramı öğrencilerin kavram 
yanılgılarının açık bir Ģekilde görülmesine imkân sunarken aynı zamanda kavramsal geliĢimin gözlenmesine de olanak 
sağlamaktadır. 

 Ġlköğretim öğrenmenin temelini oluĢturduğundan Bu dönemdeki çocuklarda kavram yanılgılarının belirlenip 
giderilmesi ve kavram geliĢimlerinin incelenerek eksikliklerin giderilmesi önem taĢımaktadır. 7. Sınıf öğrencileri Sistemler 
konusunda ayrıntılı bilgiyi ilk defa bu dönemde öğreneceklerinden kavramsal geliĢimleri incelenmelidir. Bu çalıĢma ile 
kavram çarkı diyagramı kullanımının ortaokulların 7. sınıf öğrencilerinin insan vücudundaki sistemler ünitesindeki  kavram 
geliĢimine etkisi olup olmadığı belirlenmeye çalıĢılmaktadır. 

AraĢtırma nitel olarak gerçekleĢtirilmiĢ, Kavram Çarkı ÇalıĢma Kağıtları, Kavram Çarkı Diyagramları, GörüĢme 
Tekniği kullanılmıĢ, elde edilen veriler içerik analizi ile yorumlanmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini 2012-2013 eğitim yılı ortaokul 7. 
sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Belirlenen evren içerisinden 2012-2013 eğitim yılı ġırnak ili Silopi ilçesine bağlı bir köy 
okulunda okuyan 7. Sınıf öğrencileri örneklem olarak seçilmiĢtir. 8 Haftalık süre boyunca öğrenciler ile  yapılandırmacı 
yaklaĢıma dayalı öğretim yöntemlerine göre Milli Eğitim Bakanlığı tarafından hazırlanmıĢ öğretmen kılavuz kitabı 
rehberliğinde, Sindirim sistemi, BoĢaltım Sistemi ve Sinir Sistemi konuları anlatılmıĢ ve her konu bitiminde öğrencilerden 
Kavram Çarkı Diyagramlarını kullanmaları istenmiĢtir. 

Ġlk iki uygulama öğrencilerin 4 sınıftan itibaren öğrenmeye baĢladıkları sindirim ve boĢaltım sistemi konuları ile 
gerçekleĢtirilmiĢ olup öğrencilerin bu konulardaki temel kavramları kolaylıkla ayırt edebildikleri gözlenmiĢtir. Sindirim 
sistemine ait ―Yemek Borusu‖ kavramı ile ―Soluk Borusu‖ kavramını ayırt etmede öğrencilerin %57‘sinde ve ―Karaciğer‖ 
kavramı ile ―Akciğer‖ kavramını ayırt etmede öğrencilerin %50‘sinde problem yaĢandığı gözlenmiĢtir. Konuyla ilgili literatür 
incelendiğinde yapılan çalıĢmalarda benzer kavram yanılgılarına rastlanmamıĢtır (Güngör& Özgür, 2009). Öğrencilerin ilk 
kez öğrendikleri ve diğer sistemlere göre daha soyut bir yapıya sahip olan sinir sistemi konusunda diyagram oluĢturmada 
zorlandıkları temel kavramları belirlemede sorun yaĢadıkları gözlenmiĢtir. Ancak öğretilen kavram sayısı ile hatırlanan 
kavram sayısı karĢılaĢtırıldığında öğrencilerin %75 baĢarılı oldukları görülmektedir. 

Her üç uygulamadan elde edilen diyagramlar toplu olarak incelendiğinde okul baĢarısı yüksek olan öğrencilerin 
diyagram oluĢturmada diğer öğrencilerden daha farklı bir yol izlediği kavramları daha düzenli ve anlamlı bir Ģekilde 
diyagrama yerleĢtirebildiği görülmektedir. BaĢarı seviyesi düĢük öğrenciler ise diyagramları düzensiz bir Ģekilde doldurdukları 
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ve kavramlar arası iliĢkileri ortaya koymada zorlandıkları görülmüĢtür. Ancak daha önce yapılan çalıĢmalar ıĢığında ( Ward & 
Wandersee, 2002) en baĢarısız öğrencilerin bile zamanla bu yöntemi kullanarak kavram iliĢkilerini geliĢtirmede ve kavramları 
net bir Ģekilde ifade etmede ilerleme kaydettiklerini söyleyebiliriz.   

Kavram Çarkı diyagramı kavram yanılgılarının belirlenmesi sürecinde öğrencilerin zihinsel imgeleri ve imgelerine 
bağlı açıklamalarını bir arada düzenli bir Ģekilde sunabildiğinden kullanıĢlı bir öğretim aracıdır. Bunun yanı sıra öğrencilerin 
kendi kavram iliĢkilerini açık bir Ģekilde görmelerini ve kavramlar arası iliĢkiler hakkında düĢünmelerini sağlamaktadır. Ayrıca 
Kavram çarkını doldurabilmeleri için sınıflama ve iliĢkilendirme becerilerini kullanmaları gerektiğinden biliĢsel geliĢime de 
katkı sağlamaktadır. Kavram öğretimi ile ilgili pek çok bilgisayar uygulaması bulunmakla birlikte, yeterli donanıma sahip 
olmayan köy okulları gibi okullarda kağıt- kalem ile yapılan uygulamalar ön plana çıkmaktadır. Bu nedenle bu tür yöntemleri 
desteklenmesi gerekmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Kavram GeliĢimi, Kavram Çarkı Diyagramı, Sindirim Sistem, BoĢaltım Sistemi, Sinir Sistemi 
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Bilgisayar ve bilgisayara dayalı akıllı (etkileĢimli) tahta ve tabletlerin sınıf ortamlarında günden güne kullanımının 
artması ile birlikte öğretmenlerden dinamik öğrenme ortamlarını oluĢturmaları beklenmektedir. Meydana gelen geliĢmelere 
paralel olarak matematik öğretiminde etkileĢimli öğrenmeyi sağlayabilen yeni imkanlar araĢtırılmaktadır. Buna göre 
öğrencinin matematiksel bilgiyi kendisinin oluĢturmasına fırsat tanıyan öğrenme ortamları oluĢturmak önem kazanmaktadır. 
Günümüzde öğrenci, artık bilgisayarı matematiksel hesaplamalarda, araĢtırmalarda kolayca kullanabilmeli, öğretmen de bu 
teknolojiden yararlanarak derslerinde öğrencileri için zengin öğrenme ortamları oluĢturabilmelidir (Egelioğlu, 2008).  

Teknolojinin geliĢmesiyle birlikte niceliği ve niteliği artan dinamik yazılımların problem çözme sürecini desteklemesi 
ve çoklu temsillere (sayısal, cebirsel, grafik) aynı anda imkan sağlaması, öğrencilere zengin öğrenme ortamları sunmaktadır 
(MEB, 2013). Öğretim etkinliklerinin oluĢturulmasında tercih edilen yazılımların kullanılmasıyla öğrenci sorumluluk almaktadır 
ve ne kadar öğrendiğini kendisinin gözlemlemesini sağlamaktadır. Matematiksel formülleri, iliĢkileri, algoritmaları anlamayı 
kolaylaĢtırmakta, sembolik ve grafiksel geçiĢleri olanaklı kılmaktadır. Ayrıca hesaplamalar, çözümler, modellemeler, grafikler 
teknoloji ortamında yeni sezgilere, tahminlere, genellemelere ve keĢiflere imkan oluĢturmaktadır (Baki, 2008). Bu yüzden 
öğrencilerin matematiksel kavramları çeĢitli yollarla keĢfetmeleri, çözmeleri ve anlatabilmeleri için görselleĢtirmeyi 
kolaylaĢtıran bu çoklu temsillerin dinamik kullanımlarının artan bir önemi vardır (Haciomeroglu, Bu, Schoen, & Hohenwarter, 
2009). 

Dinamik yazılımların Ģekilleri sürükleme ve görselleĢtirme özelliği cebirsel ifadelerin grafik üzerinde görülmesini çoklu 
temsil yoluyla sağlamakta ve problemleri zihinde somutlaĢtırmaktadır. Son zamanlarda matematik öğretiminde görsel ve 
dinamik etkileĢimi sağlamak amacıyla kullanılan GeoGebra yazılımı, dinamik ortamlarda var olan gereksinimleri 
karĢılamaktadır. Dinamik çizimi yapılan bir karenin elemanlarını sürükleyerek birçok karenin çiziminin inĢasını bir bütün 
olarak görme imkanını sunmaktadır (Sinclair  & Yurita, 2008). Ismail (2009)‘ a göre GeoGebra, öğrencilerin sınıf 
tartıĢmalarında ortaya çıkan çeĢitli matematiksel konuları ve örnekleri sürekli gözlem ve tekrarlarla görmelerini ve çizim 
yapmalarını mümkün kılmaktadır. Bu yazılım, bilgisayar cebir sistemlerinin çok yönlü imkânları ile dinamik geometri 
yazılımlarının kolay kullanımını birleĢtiren iki formu bir arada bulundurmaktadır (Hohenwarter, Hohenwarter, Kreis, & Lavicza, 
2008).  GeoGebra, nokta, doğru ve tüm konik kesitlerin inĢasını destekleyen dinamik geometri özelliklerini ve fonksiyonların 
önemli noktalarını (kök, yerel uç ve dönüm noktaları) bulma, denklem ve koordinatların doğrudan giriĢi ve girilen 
fonksiyonların türev ve integrallerini bulma gibi bilgisayar cebir sisteminin tipik özelliklerini sağlayabilmektedir (Dikovic, 2009).  

Öğrencilerin geometrik düĢünme becerilerinin geliĢiminin; günlük hayat problemlerinin çözümünün yanında bu 
çözümlere mantıksal açıklamalar yapabilmelerini ve olaylar arasındaki iliĢkileri sorgulayabilmelerini sağladığı (Baki, 2008) 
göz önüne alındığında bu iliĢkilerin keĢfi önem kazanmaktadır. Cebir ve geometrinin bir arada kullanımının mümkün olduğu 
GeoGebra ile geometrik iliĢkilerin koordinatlar örnek gösterilerek tanımlanabildiği görülmektedir. Buna göre düzlemde analitik 
geometri konularını oluĢturan nokta, doğru, uzaklık ve alan ile birlikte eğim, kesiĢim, doğru denklemleri ve koniklerin x ve y 
koordinatları üzerinde (White, 1906)   tanımlanması ve görselleĢtirilmesi bu yazılımla mümkün olabilmektedir. Bir eğrinin 
cebirsel analizinin incelendiği bu durumlarda temel özelliklerin sürükleme ve görselleĢtirme yoluyla keĢfi söz konusu 
olabilmektedir. Örneğin öğrencilerin fareyle çemberi sürükleyerek bir çember denkleminin parametrelerini tahmin etmeleri 
mümkün olmaktadır. (Hohenwarter & Fuchs, 2004). OluĢturulan nesnelerin farklı özellikleri arasındaki iliĢkiler hakkında 
varsayım yapılabilmektedir (Wares, 2010). Bu sayede geometrik kavramların grafiksel gösterimleri ve inĢası daha etkili 
olmaktadır (Kokol-Voljc, 2007). 

GeoGebra‘nın kullanıldığı sınıf ortamlarında öğretmenlerin ders iĢlerken dinamik Ģekilleri oluĢturabilmeleri ve 
böylelikle öğrencilerin sorularına ve önerilerine tepki verecekleri esnek bir öğretme stilini sağlanması (Hohenwarter vd., 
2008) öğretmenlerin öğrencilerle iĢbirliği ve iletiĢim içinde olmasına yol açmaktadır. Nitekim Lavicza ve Papp-Varga (2010) 
dinamik matematik yazılımı GeoGebra ve akıllı tahtanın sınıf ortamındaki entegrasyonunu inceledikleri çalıĢtaylarda 
öğretmen ve öğrencilerin öğrenme-öğretme sinerjilerinin yüksek olduğu sonucuna varmıĢlardır. Mainali ve Key (2012) ise 
GeoGebra‘nın öğretiminin yapıldığı çalıĢtayda öğretmen ve öğrencilerin GeoGebra‘yı matematik öğrenmek için etkili bir araç 
olarak nitelediklerini belirlemiĢlerdir. Dinamik matematik yazılımlarından biri olan GeoGebra yazılımının matematik öğretmen 
adayları ve matematik öğretmenleriyle buluĢturulması ve derslerinde dinamik materyaller üretebilmelerinin sağlanması önem 
arz etmektedir. Bu bağlamda çalıĢtayda dinamik matematik yazılımı olan GeoGebra‘ nın tanıtılması amaçlanmıĢtır. Bu amaç 
kapsamında cebir ve geometriyi birleĢtiren analitik geometri konularında nokta, doğru ve konik kavramlarının dinamik bir 
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öğrenme ortamında oluĢturularak yazılımın tanıtılması planlanmakta ve düzlemde analitik geometrinin dinamik öğretiminin, 
örnek çalıĢma yapraklarının kullanımıyla yapılması düĢünülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Dinamik matematik yazılımı, GeoGebra, analitik geometri, matematik öğretmeni  
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Fen, Matematik ve Teknoloji Eğitiminin BütünleĢtirilmesi Ölçeği‟nin Türkiye Örneklemine Uyarlanması 
Gökhan DERĠN30,Ömer YAġIN1,Emin AYDIN1 ,Ali DELĠCE1 
1Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi, Matematik Öğretmenliği 

 

FeTeMM (STEM teriminin karĢılığı olarak, Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Matematik) eğitimi Amerika BirleĢik 
Devletleri‘nin küresel olarak rekabet etmeye olan ihtiyacı söylemlerinden ve farklı araĢtırma yaklaĢımlarından meydana gelen 
yeni bir paradigma olarak ortaya çıkmıĢtır (Breiner vd., 2012; ġahin vd., 2014). 1985 tarihli bir rapora Amerikan halkının Fen, 
Teknoloji ve Matematik alanlarındaki okuryazarlığının yetersiz olduğu tespit edilerek bütün ABD vatandaĢlarına gerekli 
desteğin verileceği deklare edildi (Assefa ve Rorissa, 2013). Sonraki yıllarda ABD‘de ve diğer ekonomik yönden geliĢmiĢ 
ülkelerde bu alana yönelik yatırımlarda ciddi kaynak aktarımları söz konusu oldu. Örneğin, ABD‘nin 2011 yılında FeTeMM 
eğitimi alanına doğrudan ve dolaylı olarak ayırdığı bütçe miktarı 8 milyar dolardır (Breiner vd., 2012). 

Ekonomik yönden güçlü olan ülkelerin birçoğunda FeTeMM kavramının eğitim sistemine entegrasyonu yönünde 
büyük çabaların ortaya konmakta olduğu bir dönemde (OBHE Raporu, 2013) Türkiye‘nin bu geliĢmeden geri kalması 
düĢünülemez. TÜBĠTAK tarafından hazırlanan Türkiye‘nin 2023 vizyonunda (TÜBĠTAK, 2004) fen, teknoloji ve matematik 
alanlarına verilen önem Türkiye‘nin devlet olarak bu alana ilgi göstermeye baĢlamıĢ olduğuna dair somut veri olabilir. Yine 
TÜBĠTAK desteğiyle lise öğretim programı anlayıĢlarının da 2000‘li yılların baĢından itibaren radikal biçimde değiĢmeye 
baĢladığı görülmektedir. 2005‘te yapılan ve 2013‘te yeniden ele alınan fen ve matematik öğretim programlarında değiĢen 
anlayıĢlar gözle görülür hale gelmeye baĢlamıĢtır. Kuramsal yönün azaltılarak uygulama yönünün artması değiĢimin önemli 
noktalarından biri olarak logaritma gibi örneklere (MEB, 2012,  s.71-76) yansımıĢ olsa da yeterli değildir.  

Eğitim politikaları bağlamında çok sayıda paydaĢ içeren FeTeMM eğitimi ile ilgili Türkiye ölçekli araĢtırma çok azdır. 
Türkiye‘de FeTeMM eğitimi hakkındaki paydaĢların merkezinde olan öğretmenlerin mevcut düĢünceleri bilinmemektedir. Bu 
çalıĢmada bu eksikliği giderme yönünde bir çaba ortaya konacaktır. Bu bağlamda Berlin ve White (2012) tarafından 
geliĢtirilen Matematik-Fen ve Teknoloji Eğitiminin BütünleĢtirilmesi Ölçeği‘nin Türkiye örneklemine uyarlanması 
hedeflenmiĢtir. Ölçeğin araĢtırmanın amacını karĢılama potansiyeli olduğuna karar verildikten sonra ―doğrudan tercüme‖ ve 
―uyarlama‖ seçenekleri üzerinde yapılan değerlendirmenin sonucunda uzman görüĢü doğrultusunda ―uyarlama‖ seçeneği 
uygun bulundu. Buna sebep olarak ölçeğin ikinci boyutundaki (feasibility) madde sayısının yetersiz oluĢu verilebilir.  

Belirli bir örneklem için oluĢturulmuĢ ölçme araçları farklı örneklemlere de uygulanabilir. Ancak bunun yapılabilmesi 
için ölçeğin ilk önce ilgili kültüre göre uyarlanması gerekir. Bu uyarlama sadece ölçeğin kelime kelime çevrilmesi değil aynı 
zamanda geçerlik ve güvenilirlik özelliklerinin de yeni örnekleme göre kontrol edilmesi demektir. Sıfırdan ölçek geliĢtirmek 
yerine var olan, hazırlanmıĢ bir ölçeğin uyarlanmaya çalıĢılmasının daha az zaman alması ve daha az maliyetli olması gibi 
avantajları vardır (Hambleton ve Patsula, 1999). Ölçeğin kuramı karĢılayıp karĢılamadığının test edilmesi için Doğrulayıcı 
Faktör Analizi (DFA) ve Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) kullanılmıĢtır. DFA ve AFA uyarlanan ölçeğin mevcut yapıyı 
doğrulayıp doğrulamadığını gösterecektir (Tabachnick ve Fidell, 2001).  Bu Ģekilde uyarlanan ölçeğin yapı geçerliliğinin 
değerlendirilmesi sağlanacaktır (Floyd ve Widaman, 1995).  

  Ölçeğin uyarlanması çalıĢmasında ölçeğin ikinci boyutuna madde eklenmesine karar verilmiĢtir. Ölçeğin dil 
geçerliliği için ölçek her iki dile hâkim akademisyenler tarafından Türkçeye çevrilmiĢ ve daha sonra yeniden Ġngilizceye 
çevrilerek orijinal maddelerle karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. Ölçeğin dil geçerliliği sağlandıktan sonra eğitim fakültesinde 
ortaöğretim matematik, ilköğretim matematik, fen bilgisi, fizik, kimya  biyoloji ve BÖTE bölümlerinde ve fen edebiyat 
fakültesinde matematik, fizik, kimya ve biyoloji bölümlerinde okuyan toplam 349 öğretmen adayına pilot uygulama 
yapılmıĢtır. Elde edilen verilerle ölçeğin Türkçe formunun yapı geçerliliği için önce AFA ve sonra DFA yapılmıĢtır. Bu 
analizler sonucunda ölçeğin 2 faktörlü yapısı doğrulanmıĢtır.  Birinci ve ikinci faktörler için özdeğerler sırasıyla 7,90 ve 
4,66‘dır. Açıklanan varyanslar birinci faktör için %24,69 ikinci faktör için %14,56 ve toplam varyans %39,25 bulunmuĢtur. 
Ölçeğin güvenilirliği için madde analizleri, madde-toplam fark analizleri ve alfa kolerasyonları hesaplanmıĢtır. Bu aĢama 
sonunda ölçekten toplamda 2 madde çıkarılmıĢ ve 14 madde eklenmiĢtir. Böylelikle, ölçeğin madde sayısı 20‘den 32‘ye 
çıkmıĢtır. Ölçeğin güvenilirliği için yapılan analizler neticesinde ölçeğin her iki boyutu ve geneli için tatminkar düzeyde a lfa 
ölçümleri bulunmuĢtur. Cronbach-Alfa değerleri birinci boyut için 0,917, ikinci boyut için 0,835 ve tamamı içi 0,771 olarak 
hesaplanmıĢtır. Son olarak ölçek tekrar uzman görüĢüne sunularak ölçeğe nihai Ģekli verilmiĢtir.  Geçerlik ve güvenirlik 
analizleri neticesinde ölçeğin uyarlanmıĢ halinin geçerli ve güvenilir yapısı onanmıĢtır. 
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Ölçeğin ikinci boyutunu geniĢletme çalıĢması sürecinde beyin fırtınası tekniği ile oluĢan madde fikirleri üç konu 
uzmanının görüĢüne sunulmuĢtur. Çeviri dil geçerliliği için araĢtırmacılar eğitim fakültesinde çalıĢan baĢka iki öğretim üyesi 
yardımıyla bağımsız bir Ģekilde ölçeği kaynak dil Ġngilizceden Türkçeye çevirmiĢtir. AraĢtırmacı üç Türkçe çeviriyi 
karĢılaĢtırarak ölçeğin Türkçe formunun bir taslağını hazırlayarak ölçeğin orijinali ile birlikte Türkçe taslağını Türkiye‘deki 
çeĢitli üniversitelerde görev yapan iki dile hâkim baĢka üç öğretim üyesine göndermiĢ ve Türkçe çeviriye katılıp 
katılmadıklarını belirtmelerini istemiĢtir. Öğretim üyeleri her bir maddenin çevirisine katılıp katılmadıklarını bildirmiĢlerdir. 
OluĢan çeviri yukarıdaki benzer süreçler kullanılarak bu defa yeniden Ġngilizce diline çevrilmiĢtir. Bu süreç sonunda her bir 
maddenin TürkçeleĢtirilmesi sağlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: FeTeMM eğitimi, ölçek geliĢtirme, öğretmen adayları  
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Matematik Tarihi Bilgi Düzeyi Testinin (MTBDT) GeliĢtirilmesi 
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Çoğu araĢtırmacı, matematik tarihinin (MT) öğrenme ve öğretme ortamlarında31kullanılmasının öğrencilerin 
matematiğe yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine yardımcı olacağı, matematiğe yönelik inançlarını derinleĢtireceği, 
öğrenmelerine katkı sağlayacağı görüĢünde birleĢmektedir (Fauvel, 1991; Fried, 2001; Gulikers ve Blom, 2001; Tzanakis ve 
Arcavi, 2002; Jankvist, 2009). Literatürde MT‘nin kullanımının öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını (McBride ve 
Rollins, 1977; Ponza, 1998; Lim, 2011) ve baĢarılarını (Leng, 2006; Glaubitz, 2007; Nataraj ve Thomas, 2009; Bellomo ve 
Wertheimer, 2010) arttırdığını, matematiğin doğasına yönelik inançlarını derinleĢtirdiğini (Percival, 1999; Krussel, 2000; Liu 
ve Niess, 2006; Kaye, 2008) ortaya koyan çalıĢmalara rastlanmaktadır. Barbin (2002), matematiğin tarihsel boyutunun 
öncelikle öğretmenin matematik hakkında anlamasını, algısını ve öğretim biçimini geliĢtireceğini, öğretmenin matematik 
algısının ve öğretim biçiminin ise öğrencinin matematik algısına ve öğrenme biçimine yansıyacağını ifade etmiĢtir. 

Yukarıda ifade edilenler öğretmenlerin hem kendi mesleki geliĢimleri hem de öğrencileri için, MT‘nin kullanımı 
konusunda gerekli bilgiye ve beceriye sahip olmaları gerektiğine iĢaret etmektedir. MT‘nin kullanımında öğretmen ve öğrenci 
kaynaklı çeĢitli engellerin olduğu bilinmektedir (Siu, 2007; Tzanakis ve Arcavi, 2002). Öğretmenlerin MT ile ilgili bilgi 
düzeylerinin yetersiz olması, öğretmen kaynaklı engellerin oluĢmasının nedenlerinden biri olarak düĢünülebilir. Nitekim 
öğretmenlerin MT‘yi öğrenme öğretme sürecinde kullanabilmeleri için MT ile ilgili yeterli bilgi düzeyine sahip olmaları 
gerekmektedir. Bu yüzden çalıĢmada öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının MT bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla 
kullanılabilecek bir testin (MTBDT) geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır.  

Test geliĢtirme sürecinde öncelikle literatürdeki test geliĢtirme çalıĢmaları (Karslı ve Ayas, 2013; Sesli ve Kara, 2012; 
Kılıç ve Sağlam, 2009; Thoe, Fook ve Thah, 2009) okunmuĢ ve test geliĢtirme sürecinde ilgili çalıĢmalarda belirtilen 
aĢamalar dikkate alınmıĢtır. Testin kullanılıĢ amacı belirlenmiĢ, ölçülmesi istenen özelliklerin neler olacağına karar verilmiĢtir. 
Ardından test maddelerinin yazım sürecine geçilmiĢtir. Test maddelerinin yazımında matematik öğretmenliği lisans 
programlarında okutulan MT dersinin içeriği dikkate alınmıĢtır. MT dersi öğretmen adaylarına matematik bilginlerinin 
matematiğe yapmıĢ oldukları katkıları, matematiğin geliĢim gösteren, dinamik yapısını ve insan ürünü olan bir bilim olduğunu 
öğretmeyi amaçlamaktadır. Bunun yanında ders kapsamında milattan önce matematiğin günlük hayat ihtiyaçlarına çözüm 
bulabilmek için ortaya çıktığı ve toplum için matematiğin önemi vurgulanmaktadır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının MT bilgi 
düzeylerini belirlemek için kullanılan test maddelerinin MT dersinin amaçlarına uygun olması, güvenilir verilerin toplanmasını 
sağlayabilir. Test maddelerinin yazılması ve belirtke tablosunun hazırlanmasının ardından maddelerin tekrar gözden 
geçirilmesi, test maddelerinin okunabilirliğini ve anlaĢılabilirliğini belirlemek için test maddeleri matematik tarihi dersini almıĢ 
olan 6 öğretmen adayı tarafından incelenmiĢtir. Düzeltmeleri yapılan maddeler matematik eğitimcisi 2 akademisyen 
tarafından incelenerek, maddeler kapsam ve görünüĢ geçerliği açısından test edilmiĢtir. Uzmanlardan alınan dönütler 
doğrultusunda uygun görülmeyen maddeler testten çıkarılmıĢ, uzmanlar tarafından teste yeni maddeler eklenmiĢtir. 20 adet 
çoktan seçmeli sorudan oluĢan testteki 13 soru öğretmen adaylarının matematiğe katkı sağlayan matematik bilginlerinin 
(Descartes, Euclid, Fermat, Fibonacci, Archimedes, Al-Khwarizmi, Cardano, Ömer Hayyam, Lobatchevski, Riemann, Bolyai) 
çalıĢmalarıyla ilgili, 7 soru ise farklı kültürlerin (Mısır, Babil, Yunan, Arap-Hint, Mayalar, Aztekler) matematiğe yapmıĢ olduğu 
katkılarla ilgili bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla hazırlanmıĢtır.  

Testin pilot çalıĢması, 39 öğretmen adayına matematik tarihi dersi final sınavı kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Örneklem sayısının, faktör analizi, madde analizi gibi iĢlemler dikkate alındığında madde sayısının en az iki katı, hatta 
tercihen on katı olması önerilmektedir (Kline, 1994). Ancak MT dersinin seçmeli ders olması ve dersi seçen öğrenci sayısının 
az olması sebebiyle madde sayısının ancak iki katı kadar örnekleme ulaĢılabilmiĢtir. Iteman 4.3 programı kullanılarak yapılan 
madde analizi ile testin KR-20 güvenirlik değerine, maddelerin güçlük ve ayırt edicilik değerlerine bakılmıĢtır. Kehoe (1995), 
10-15 maddelik kısa testler için KR-20 güvenirlik değerinin en az 0.50 olması gerektiğini ifade etmektedir. Kryspin ve 
Feldhusen (1974) ayırt edicilik değeri 0.40 ve üstü olan maddelerin çok iyi, 0.20-0.40 arasındaki maddelerin iyi, 0.00-0.20 
arasındaki maddelerin zayıf, 0‘dan az olan maddelerin ise atılması gerektiğini vurgulamıĢlardır (akt; Kuforji, 1992). 
Büyüköztürk (2007) ve Thoe, Fook ve Thah (2009) ise ayırt edicilik değeri 0.20‘den düĢük olan maddelerin teste alınmaması 
gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bayrakçeken (2008), Chase (1999) ve Laatsch ve Choca (1991) güçlük değeri 0.20 ile 0.85 
arasında olan maddelerin psikometrik açıdan iyi olarak değerlendirilebileceğini belirtmiĢlerdir.  

Yapılan analiz sonucu testin KR-20 güvenirlik değeri 0,517 olarak bulunmuĢtur. Testteki 2, 3, 4, 6, 7, 9, 10, 11, 13, 
17, 18. maddelerin güçlük değerleri 0.20 ile 0.85 aralığındadır. Testin ortalaması 11.103, ortalama güçlük değeri ise 
0.555‘dir. 11 maddenin ayırt edicilik değerleri ise 0.20‘den büyüktür. Değerler, 11 maddenin psikometrik açıdan iyi olduğunu 
ve kullanılabileceğini göstermektedir. 14 ve 16. maddenin güçlük değerleri sırasıyla 0.949 ve 0.897‘dir. Bu durum, öğretmen 
adaylarının 14. ve 16. soruları kolay buldukları Ģeklinde yorumlanabilir. 8, 12, 14, 16 ve 20. maddelerin ayırt edicilik değerleri 
0.00-0.20 aralığında değerler aldığından, 1, 5, 15 ve 19. maddelerin ayırt edicilik değerleri ise 0.00‘dan küçük olduğundan, 
bu maddeler testten çıkarılabilir. Uygulama grubunun sayısı dikkate alındığında 20 maddelik testin pilot çalıĢması daha geniĢ 

                                                           
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

910 
 

bir örneklem grubu üzerinde yapılarak, maddelerin psikometrik özellikleri tekrar incelenebileceği gibi, 11 maddelik testin asıl 
uygulaması matematik tarihi dersini almıĢ farklı üniversitelerde öğrenim gören öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilebilir. 
Bunun yanında MTBDT kullanılarak öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının MT bilgi düzeyleri ile matematiğin doğasına 
yönelik felsefi eğilimleri arasında nasıl bir iliĢki olduğu araĢtırılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik tarihi, bilgi düzeyi, test geliĢtirme, madde analizi, öğretmen adayı 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Sınıf Ġçi Değerlendirme Okur-Yazarlığı 
Kemal ĠZCĠ1,Metin ġardağ1 

1.Yüzüncü Yıl Üniversitesi 

GiriĢ 
 Sınıf içi değerlendirme ve değerlendirme sonuçlarının baĢarılı bir Ģekilde kullanılması öğrencilerin, öğretmenlerin 
ve sınıf içi öğretim aktivitelerinin üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir (Bell & Cowie, 2001; Black & Wiliam; 1998; Ġzci, 2013). 
Bundan dolayı, sınıf içi değerlendirme süreci bilgisi ve uygulamaları öğretmenlerin mesleklerinde baĢarılı olması için sahip 
olmaları gereken önemli bilgi ve becerilerden bir tanesi olarak öne çıkmaktadır (Otera, 2006; Siegel & Wissehr, 2011). 
Etkili bir fen öğretiminin gerçekleĢtirilebilmesi için öğretmenlerin sınıf içi değerlendirmeyi kullanarak öğretimi desteklemesi 
kritik öneme sahiptir (Bell & Cowie, 2001; Black & Wiliam; 1998). Fakat fen bilgisi öğretmen adayları değerlendirme 
konusunda yeteri kadar bilgi ve beceriye sahip değillerdir (Otera, 2006; Siegel & Wissehr, 2011; Stiggins, 2002). Bu sebeple, 
bu çalıĢmanın amacı Abell ve Siegel (2011) tarafından geliĢtirilmiĢ olan fen bilgisi öğretmenleri değerlendirme okur-yazarlığı 
modelini kullanarak fen bilgisi öğretmen adaylarının sınıf içi değerlendirme ile ilgili bilgi ve düĢüncelerini açığa çıkarmaktır.     
AraĢtırmanın Amacı ve AraĢtırma Sorular 
 Bu çalıĢmanın amacı Yüzüncü Yıl Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliğinde okumakta bulunan öğretmen 
adaylarının sınıf içi değerlendirme okur-yazarlıklarını inceleyerek bilgi ve görüĢlerin ne ölçüde günümüz sınıf içi 
değerlendirme anlayıĢıyla örtüĢtüğünü tartıĢmaktır. Bu amaca ulaĢmak için ise aĢağıdaki araĢtırma sorularına cevap 
aranmıĢtır.  
1-Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf içi ölçme ve değerlendirmeyi hangi amaçlarla kullanmak istiyorlar? 
2- Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf içi ölçme ve değerlendirmeyi kullanarak ne tür kazanımları değerlendirmek istiyorlar? 
3- Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf içi ölçme ve değerlendirme yöntemlerinden hangilerini tespit edebildiler? 
4- Fen bilgisi öğretmen adayları sınıf içi ölçme ve değerlendirme sonuçlarını nasıl yorumlayıp kullanmayı planlıyorlar? 
Yöntem 
 Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılacak öğretmen adaylarının belirlenmesinde 
amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Katılımcı seçiminin yapılması için,  
Brown (2008) tarafından geliĢtirilen ve Vardar (2010) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan ‗Öğretmenlerin Ölçme ve 
Değerlendirme Sürecine ĠliĢkin KavrayıĢları‘ ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın ilk basamağında, bu ölçek Yüzüncü Yıl 
Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliğinde eğitim alan 57‘si 1., 53‘ü 2., 87‘si 3. ve 69‘u ise 4. sınıf olan toplam 265 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Bu öğrencilerin 149‘u bayan iken 116‘sı ise erkektir. Ölçekten elde edilen nicel veriler SPSS 20.0 paket 
programına aktarıldıktan sonra her bir alt boyut ve ölçeğin geneli için toplam puanlar hesaplanmıĢtır. 
Ölçekten elde edilen sonuçlara göre, her bir sınıftan biri düĢük, biri orta ve diğeri de yüksek puan almıĢ 3 öğrenci ve 
toplamda 18 öğretmen adayı bu çalıĢmanın ikinci basamağına katılmak üzere belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın ikinci basamağında, 
seçilmiĢ olan 18 öğretmen adayı ile yarı yapılandırılmıĢ ve 40 dakika civarında süren bir mülakat yapılarak öğretmen 
adaylarının değerlendirme ile ilgili bilgi ve görüĢleri açığa çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıcı, mülakata katılan öğrencilerin 
derslerinde hazırlamıĢ oldukları 5E öğrenme modeline dayalı ders planları da bu çalıĢma da ayrı bir veri kaynağı olarak 
kullanılmıĢtır.  
Bulgular 
AraĢtırmanın birinci basamağında kullanılan ölçekten elde edilen nicel verilerin analizleri göre öğretmen adayları 
değerlendirme sürecini çoğunlukla: a) öğretimin geliĢimini destekleyen, b) öğrencilere sorumluluk yükleyen ve c) okulları 
öğretim sürecinden sorumlu tutan bir süreç olarak kavramıĢlardır. Bunun yanında öğretmen adayları değerlendirme sürecinin 
önemsiz bir süreç olduğu düĢüncesine ise katılmamıĢlardır. 
 AraĢtırmanın ikinci basamağında toplanan nitel verilerin analiz sonuçlarına göre; öğretmen adayları değerlendirme 
sürecini: a) öğrencilerin konuyu ne kadar öğrendiklerini gösteren ve b) öğretmenlere öğrenme süreci hakkında bilgi 
sağlayarak öğretimi destekleme fırsatı sağlayan bir süreç olarak algılamıĢlardır. Örneğin öğretmen adaylarında biri 
değerlendirme sürecinin ―Öğrencilerin konuyu ne kadar öğrendiklerini ya da ne kadar bildiklerini ölçmek için‖ kullanılması 
gerektiğini ifade etmiĢtir. Öğretmen adayları değerlendirme sürecinin amaçlarını: a) not verme, b) öğrencilerin ön bilgilerini 
belirleme, c) öğrencilerin ilerlemelerini takip etme, d) öğrenciye dönüt verme, e) öğretmene dersin etkinliği hakkında dönüt 
vererek kullanılan öğretim yönteminin çalıĢıp çalıĢmadığını gösterme Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Öğretmen adayları 
değerlendirme sürecinde öğrencilerin bir konuyla ilgili bilgi ve terminolojileri öğrenip öğrenmedikleri ve kazandıkları bilgileri 
uygulama kabiliyetlerinin değerlendirilmesinin önemli olduğunu savunmuĢlardır. Öğretmen adayları kavram haritası, test, 
öğretmen gözlemleri, yazılı ve sözlü soruları da içeren toplamda 14 adet değerlendirme yöntemini tespit edebilmiĢlerdir. 
Bunun yanında, öğretmen adayları değerlendirme sürecinde elde edilen bilgilerin kullanılarak öğrencilere dönüt verilmesi ve 
öğretmenler tarafından da kullanılarak dersin revize edilerek öğrenmenin desteklenmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir.  
Sonuç ve Öneriler 
 ÇalıĢmamızda elde edilen sonuçlar göstermiĢtir ki öğretmen adayları sınıf içi değerlendirme sürecini yalnızca 
öğrenciye not verme sürecinden ziyade eğitim ve öğretimi destekleyen bir süreç olarak algılamıĢlardır. Fakat öğretmen 
adaylarının değerlendirme okur-yazarlığına bakıldığında ise literatürdeki diğer çalıĢmalarında belirttiği gibi (Otera, 2006; 
Siegel & Wissehr, 2011) sınıf içi değerlendirmeyi kullanarak eğitim ve öğretimi destekleyecek yeterliliğe sahip olmadıkları 
görülmektedir. Bu yüzden, öğretmen adaylarının değerlendirme sürecini iyi bir Ģekilde kavrayıp uygulamaları için öğretmenlik 
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eğitimleri sırasında sınıf içi değerlendirmenin önemi, amacı, yöntemleri ve kullanımları üzerine teorik ve uygulamalı Ģekilde 
desteklenmesi Ģarttır.  
  Anahtar Kavramlar: Sınıf içi değerlendirme, öğretmen eğitimi, değerlendirme okur-yazarlığı, fen eğitimi. 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Teknoloji Destekli Öğretim Süreçlerinin Norm Çerçevesinden 
Ġncelenmesi 
Tuğçe KOZAKLI1,Hatice AKKOÇ2 

1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

Teknolojideki geliĢmeler matematiğe paralel olarak okullardaki matematik eğitimi üzerinde de etkili olmakta (Akkoç, 
2008), matematik eğitimi için teknolojinin potansiyeli sıklıkla vurgulanmaktadır (Drijvers, 2012). Ülkemizde 2005 ve son 
olarak 2013 yıllarında yürürlüğe giren matematik öğretim programları da teknoloji destekli matematik öğretiminin bir seçenek 
değil sistemi tamamlayıcı bir rol üstlenmesi gerektiğini vurgulamaktadır (MEB, 2005, 2013). Teknoloji kullanımı öğretmen 
rolünü azaltmaktan ziyade öğretmene, sosyal anlam oluĢturma etkinliklerinde öğrencilerin katılımını destekleme, uygun 
materyalleri seçme ve sınıf içi normları oluĢturma gibi yeni roller yükler (Gardiner, 2002).  

Öğretmenin teknolojiyi öğretim sürecine entegre etme biçimleri teknoloji kullanımının öğrenme çıktılarına etkileri 
üzerinde önemli bir yere sahiptir (Kendal ve Stacey, 2002). BaĢarılı bir teknoloji entegrasyonunda kritik bir rol oynayan 
öğretmenler, matematik öğretim ve öğrenim sürecinde teknoloji kullanımında yeterli deneyime sahip değillerdir ve bazı 
zorluklarla karĢılaĢabilmektedirler (Drijvers, 2012). Yeni teknolojiler, yeni ihtiyaçlar yaratmakta ve öğretmenlerin öğretim 
süreçlerini karmaĢıklaĢtırmaktadır. Bundan dolayı sınıflarda teknoloji kullanımına yönelik öğretmenlerin geliĢimleri 
desteklenmeli (Besamusca ve Drijvers, 2013), öğretim ortamlarının düzenlenmesi açısından öğretmenler eğitilmelidir (Baki, 
2000).  

Teknoloji kullanımı ve pedagoji arasındaki iliĢki ve teknolojinin entegre edildiği ortamda öğretmen davranıĢları 
üzerine çok az Ģey bilinmektedir (Penglase ve Arnold, 1996, akt. Goos, 2003). Öğretim ve öğrenme, normal derslerden 
teknolojiye dayalı derslere yöneldiğinde, öğretmenlerin sınıf etkileĢimlerinin değiĢip değiĢmediğini (Monaghan, 2001), 
teknolojinin matematik öğretiminde niçin etkili olduğu ya da olmadığını açıklamak için öğretmenlerin deneyimlerini ve 
uygulamalarını tanımlamak önemlidir. Bu durum bizi öğretmenin teknoloji ortamındaki seçimleri, davranıĢları ve oluĢturmak 
istediği normlar üzerine araĢtırmaya yönlendirmektedir.  Trouche (2004), öğrencilerin teknoloji kullanımına yönelik 
öğretmenin rehberliğini ve desteğini gösterme ve mevcut teknolojilerin öğretmen tarafından tanımlanması açısından 
―enstrümental orkestrasyon‖ çatısını tanıtmıĢtır. Enstrümental orkestrasyon çatısı, matematik öğretiminde teknoloji kullanımı 
için uygun yolların tanımlanması ve tasarlanmasına yardım etmektedir (Trouche ve Drijvers, 2010).  Buradan yola çıkarak bu 
araĢtırma, öğretmen adaylarının okul deneyimlerinde teknolojik kaynakları uygun öğretimsel araçlara dönüĢtürerek 
oluĢturdukları öğrenme-öğretme ortamlarının enstrümantal orkestrasyon ve norm çatıları altında ayrıntılı olarak incelendiği 
nadir çalıĢmalardandır. Teknoloji ortamında öğretmen uygulamalarını ve rollerini anlamaya yardım etmesi açısından 
enstrümental orkestrasyon çatısı tercih edilmiĢtir (Drijvers ve diğerleri, 2010). 

Öğretmenin bu süreçteki önemini göz önüne alarak bu çalıĢmanın amacı; matematik öğretmen adaylarının öğretim 
sürecine teknolojiyi entegre etmedeki seçimleri ile bu süreçte öğrenci ve öğretmen adayı perspektifinden ortaya çıkan sosyal 
ve sosyo-matematiksel norm kavramları arasındaki iliĢkiyi incelemektir.  

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda nitel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma, araĢtırılacak konunun 
doğal ortamda incelendiği, olguyu yorumlama ve anlamlaĢtırma çabasının olduğu bir araĢtırma yöntemi olarak tanımlanabilir 
(Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu çalıĢma, kullanılacak tekniklerin belirlenmesinde ve bulguların yorumlanmasında yol gösterici 
olarak nitel araĢtırma deseninin bir çeĢidi olan ―durum çalıĢması‘‘ üzerine kurulmuĢtur (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). 
AraĢtırmacının amacına hizmet edecek Ģekilde örneklem inĢa eden ve derinlemesine incelemeye olanak sağlayan amaçlı 
örnekleme yöntemiyle çalıĢma grubu belirlenmiĢtir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). ÇalıĢma grubu, Uludağ Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Matematik Öğretmenliği bölümü 2013-2014 eğitim-öğretim dönemi Pedagojik Formasyon grubundan 
Öğretmenlik Uygulaması dersine katılan öğrenciler arasından seçilmiĢtir. 40 kiĢilik pedagojik formasyon grubuna teknolojiye 
yönelik geçmiĢ yaĢantıları ve teknolojinin kullanımına yönelik görüĢlerini almak amacıyla uygulanan açık uçlu anket 
sonucunda, teknolojiye yatkınlıkları ve matematik öğretimine teknolojiyi entegre etmeye yönelik görüĢleri doğrultusunda 
yüksek, orta ve düĢük seviyenin her birinden ikiĢer tane olmak üzere altı öğretmen adayı ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmanın 
amacına uygun olarak; veri çeĢitliliğini sağlamak ve araĢtırma sorularına tam olarak yanıt alabilmek için birden fazla veri 
toplama aracı kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının teknolojiyi sürece nasıl entegre ettikleriyle ilgili olarak seçilen orkestrasyon 
türlerini belirlemek, hedeflenen normların teknolojinin entegrasyon sürecinden nasıl etkilendiğini ve bu normların süreç 
içindeki değiĢimini gözlemlemek amacıyla; öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamındaki staj 
okullarındaki ders anlatımları, video ile kayıt altına alınmıĢ ve dersler bizzat araĢtırmacı tarafından gözlemlenmiĢtir. 
Öğretmen adaylarının orkestrasyon seçimleri ve hedefledikleri normları ortaya çıkarmak ve incelemek amacıyla ders anlatımı 
öncesinde hazırladıkları ders planları da doküman analizi yöntemi kullanılarak incelenmiĢtir. Ders anlatımları sonucunda 
öğretmen adaylarının görüĢlerini inceleyerek sosyal ve sosyo-matematiksel normlara yönelik farkındalıklarını ortaya koymak 
amacıyla öğretmen adaylarıyla ders anlatımlarından sonra yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. 

Veri analizinden elde edilen bulgular daha önceden tanımlanmıĢ olan orkestrasyon türlerinin bazılarının yoğun olarak 
gözlemlendiğini bazılarına ise hiç rastlanmadığını, bazı durumlarda ise yeni türlerin tanımlanmasına ihtiyaç duyulduğunu 
göstermiĢtir. Öğretmen adaylarının ders planlarına yansıttıkları ve öğretim sürecinde gözlenen normları ile orkestrasyon 
seçimlerinin karĢılıklı olarak birbirlerini etkilediği ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında hem teknolojinin kullanıldığı hem de 
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kullanmadığı ders anlatımları gözlemlenen öğretmen adaylarının, teknolojinin öğretim sürecine entegre edilmesiyle birlikte 
normlarında da değiĢim olduğu bulunmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Enstrümental orkestrasyon, sosyal normlar, sosyo-matematiksel normlar, matematik öğretmen adayları, 
teknoloji entegrasyonu 
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Matematik Tutum Ölçeğinin Geçerlik ve Güvenirliğinin Yeniden Belirlenmesi 
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ÖZET  
Amaç:Bu çalıĢmanın amacı, Baykul (1990) tarafından geliĢtirilen Matematik Tutum Ölçeğinin (MTÖ) yeniden geçerlik 

ve güvenirlik analizlerini yapmaktır. Bu amaç doğrultusunda 30 maddelik ölçeğe Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) uygulanmıĢ 
ve ortaya çıkan model Doğrulayıcı Faktör Analizi ile test edilmiĢtir.  

AraĢtırma Yöntemi: AraĢtırmada survey yöntemi kullanılmıĢtır. Veriler 2012-2013 öğretim yılında Malatya‘da 
öğrenim gören ortaokul 7.sınıf öğrencilerinden toplanmıĢtır. ÇalıĢmada gönüllülük esas alınmıĢ olup 4 farklı okuldaki 592 
ortaokul 7.sınıf öğrencisine Baykul (1990) tarafından geliĢtirilen Matematik Tutum Ölçeği uygulanmıĢtır.  

Bulgular: Ölçeğin asıl formu 30 maddeden oluĢmakta olup, 5‘li likert tipinde tek faktörlü bir ölçek olarak 
hazırlanmıĢtır. Bu çalıĢmada AFA için 292 ve DFA için 300 öğrenciye 30 maddelik MTÖ uygulanmıĢtır. AFA sonucunda 
ölçeğin 2 boyutlu bir yapıda olduğu ve toplam varyansın %59,837‘lik kısmını açıkladığı görülmüĢtür. Açımlayıcı faktör analizi 
iĢleminin ardından elde edilen model doğrulayıcı faktör analizi ile sınanmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi iĢleminde Ki-Kare 
Uyum Testi, RMSEA, GFI, RMR ve AGFI uyum indekslerinden yararlanılmıĢtır. 2 boyutlu olarak kabul edilen ölçeğin olumlu 
tutum boyutu 14 ve olumsuz tutum boyutu 12 madde iken uyum indekslerinden elde edilen değerler RMSEA için 0.48, GFI 
için 0.893, RMR için 0.077, AGFI için 0.868 ve Ki-Kare uyum testi için (χ2/sd) 1,682 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler 
ölçeğin gösterdiği yapının uygun olduğuna dair bilgi sunmaktadır. Ölçeğin son halinin güvenirlik katsayısı 0.871 olup alt 
boyutlar için sırasıyla 0.953 ve 0.915 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerler ölçeğin güvenirliğinin çok yüksek olduğunu 
göstermektedir.  

Sonuç ve TartıĢma: Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi ve doğrulayıcı faktör analizi iĢlemlerinden elde edilen değerlere 
bakılarak Baykul (1990) tarafından hazırlanan matematik tutum ölçeğinin 7.sınıf öğrencilerine uygulanırken 26 maddelik yeni 
halinin geçerli ve güvenilir bir ölçek yapısına sahip olduğu söylenebilir. 
Anahtar Sözcükler: Matematik tutum ölçeği, ölçek geliĢtirme, faktör analizi 
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Fen Eğitiminde Robotik Kullanımı ve Bilimsel Süreç Becerilerini GeliĢtirmeye Yönelik Etkisi 
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Bilgi birikim hızına yetiĢemediğimiz ve farklı bir insan gücü profilinin belirlendiği günümüz dünyasında, eğitimin 

öncelikli hedefi bireylere mevcut bilgileri aktarmak değil, bireyin kendine yararlı bilgiyi elde etme yollarını öğrenmesini 
sağlamaktır (Hazır & Türkmen, 2008). Bu nedenle bilimsel düĢünceyi geliĢtirmeleri, bilimsel süreci uygulayabilmeleri ve 
bilimsel bilgiyi elde etme yollarını öğrenmeleri için öğrencilerde bilimsel süreç becerileri olarak adlandırılan becerileri 
geliĢtirmek gerekmektedir (Bağcı-Kılıç, 2006). Fen eğitiminin temelini de kiĢilerin araĢtırma ve sorgulama yapmalarına olanak 
veren bu bilimsel süreç becerileri oluĢturmaktadır (Myers, Washburn & Dyer, 2004). Ancak yapılan araĢtırmalar öğrencilerin 
bilimsel süreç beceri düzeylerinin düĢük (Aydoğdu, 2006; Çakar, 2008) hatta istenilen seviyenin çok altında olduğunu 
göstermektedir (Hazır & Türkmen, 2008). Bu nedenle bilimsel süreç becerilerinin öğrencilere yeterince kazandırılması için 
alternatif yöntem ve tekniklere ihtiyaç olduğu görülmektedir. 

Artık dünyada Fen ve Teknoloji eğitimine bakıldığında karĢımıza uygulanabilir yeni bir teknolojik alan çıkmaktadır. 
ÇeĢitli disiplinlerle de entegrasyonu sağlanan Robotik denilen bu teknolojik yenilik, dünyada bilim ve mühendislik eğitimi 
baĢta olmak üzere Fen ve Teknoloji eğitim sürecinin vazgeçilmez bir parçası haline gelmiĢtir (Cameron, 2005). Yapılan 
çalıĢmalar incelendiğinde; robotiğin Fen ve Teknoloji eğitiminde, özellikle bilimsel süreç becerilerinin yoğun olarak kullanıldığı 
laboratuvar uygulamalarında, karĢımıza çıktığı görülmektedir (Koç & Böyük, 2013). Çünkü robot teknolojisi laboratuvar 
uygulamalarında gözlem yapma ve veri elde etme noktasında büyük kolaylıklar sağlayarak zaman kaybını önlemekte ve 
öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmeleri için önemli fırsatlar sunmaktadır (Datteri, Zecca, Laudisa & Castiglioni, 
2013). Bu açıdan günümüzde robotiğin fen laboratuvarlarında kullanımı daha da önem kazanmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Kuvvet ve Hareket ünitesinde robot teknolojisi 
destekli yapılan deneysel etkinliklerin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerindeki etkisini incelemektir. Ülkemizde 
robotiğin fen laboratuvarı uygulamalarında kullanılarak, öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisinin incelendiği bir 
araĢtırmaya henüz rastlanmamıĢtır. Bu bağlamda araĢtırma, ülkemizde ilk olması açısından özgün değer taĢımaktadır.  

AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2011-2012 eğitim öğretim yılında, Kayseri Ġli‘nde MEB‘e bağlı bir ilköğretim okulunda öğrenim 
gören 7. sınıf öğrencileri (N=40) oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubundan deney (N=20) ve kontrol (N=20) grubu olmak üzere 
seçkisiz olarak iki grup belirlenmiĢtir. Uygulama için seçilen okul ve öğrenciler rastgele (olasılıklı) olmayan ulaĢılabilir 
örnekleme yoluyla seçilmiĢtir.  

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, Okey, Wise ve Burns (1982) tarafından geliĢtirilen, Türkçe çevirisi ve 
uyarlaması Geban, AĢkar ve Özkan (1992) tarafından yapılan Bilimsel Süreç Becerileri Testi kullanılmıĢtır. Bilimsel süreç 
becerileri testinin içinde problemdeki değiĢkenleri tanımlayabilme, hipotez kurma ve tanımlama, iĢlemsel açıklamalar 
getirebilme, problemin çözümü için gerekli incelemelerin tasarlanması, grafik çizme ve verileri yorumlayabilme kabiliyetlerini 
ölçebilen sorular bulunmaktadır. Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu için söz konusu testin güvenirlik katsayısı α=0,88‘dir.  

Bilimsel süreç becerileri testi uygulamanın baĢlangıcında ön test olarak her iki gruba da uygulanmıĢtır. Deney 
grubunda Kuvvet ve Hareket ünitesi ile ilgili deneysel etkinlikler Robotik Kulübü kapsamında Lego Mindstorms NXT robot 
teknolojisi kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Her deneysel etkinlikte kullanılmak üzere hazırlanan Robodeney ÇalıĢma 
Yaprakları süreç değerlendirmesi için kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda ise aynı etkinlikler müfredattaki haliyle uygulanmıĢtır. 
Etkinlikler toplam sekiz hafta boyunca devam etmiĢtir. Etkinlikler sonunda bilimsel süreç becerileri testi son test olarak her iki 
gruba tekrar uygulanmıĢtır. Elde edilen nicel veriler SPSS 17.00 paket programı aracılığı ile 0,05 anlamlılık düzeyinde 
değerlendirilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda, robotik destekli fen deneylerinin gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin bilimsel süreç 
becerileri kontrol grubu öğrencilerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢ ve robotiğin araĢtırmaya katılan öğrencilerin 
bilimsel süreç becerilerini anlamlı düzeyde geliĢtirdiği ortaya çıkmıĢtır. Buna sebep olarak, öğrencilerin kendi tasarladıkları 
robotlarla yaptıkları robotik destekli laboratuvar etkinlikleri sayesinde, bilimsel araĢtırma süreçlerini teknoloji desteği ile 
yaparak yaĢayarak gerçekleĢtirmeleri ve böylece bilimsel süreç becerilerini geliĢtirmek için daha çok fırsata sahip olmaları 
gösterilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Robotik, Bilimsel Süreç Becerileri. 
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Fen Eğitiminde Bilimsel Yaratıcılık ve Tutum GeliĢtirmede Robotik Teknolojisinin Kullanımı 
AyĢe KOÇ ġENOL1,Uğur BÜYÜK2 

1 Osman Kavuncu Ortaokulu, Melikgazi, Kayseri 
2 Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Kayseri 

GeliĢen dünyada düĢünen, araĢtıran, çevresinde olup bitenlere duyarlı bireyler yetiĢmesi gün geçtikçe önem 
kazanmaktadır. Çünkü meydana gelen hızlı bilimsel ve teknolojik geliĢmeler insanların; yeniliğe açık, yapıcı, üretici ve 
yaratıcı olmasını gerektirmektedir (Yıldız, Özkal & Çetingöz, 2003). Bu nedenle yaratıcılığa ve yaratıcı düĢünmeye eğitimde 
yeterli önem verilmelidir. Nitekim Milli Eğitimin genel amaçlarında ve Fen ve Teknoloji dersi özel amaçlarında, yaratıcı 
düĢünme becerisine sık sık vurgu yapılmıĢtır. Öte yandan Fen ve Teknoloji dersinde yaratıcı düĢünme becerisi kadar bilimsel 
tutum ve davranıĢ kazandırma da önemli bir yer tutmaktadır. Çünkü bilimsel tutumlar ile öğrencilerde bilimsel düĢünüĢün ve 
yaĢayıĢın temelleri atılmaktadır (Yılmaz, 2007). Ancak literatüre bakıldığında; bilimsel tutum ve davranıĢ kazandırmada fen 
dersinin yeterli ve etkili görülmediği belirlenmiĢtir (Yiğit, Akdeniz & Kurt, 2002; Yılmaz, 2007). Bununla birlikte öğrencilerin 
yaratıcı düĢünme düzeylerini inceleyen çalıĢmalarda, araĢtırmaya katılan öğrencilerin çok sayıda fikir üretebilme, olayları 
farklı yönleriyle ele alabilme gibi yeteneklerini kullanamadıkları ortaya konulmuĢ, dolayısıyla ilköğretim müfredatının 
yaratıcılıkla ilgili becerileri istenilen düzeyde geliĢtiremediği görülmüĢtür (Ersoy & BaĢer, 2009; Alacapınar, 2013). Bu 
nedenlerle dolayı öğrencilerde bilimsel yaratıcılığın ortaya çıkmasını ve geliĢmesini sağlayacak, öğrencilere bilimsel tutum ve 
davranıĢ kazandırabilecek farklı uygulamalara ihtiyaç duyulmaktadır.  

Günümüzde bilimsel yaratıcılık, bilimsel tutum ve davranıĢların kazandırıldığı en önemli ortamlardan biri 
laboratuvarlardır. Fen eğitiminde, laboratuvar uygulamalarında teknoloji kullanımıyla ilgili uluslararası düzeyde yapılan çeĢitli 
çalıĢmalar incelendiğinde; Robotik denilen yeni bir teknolojik uygulama alanı karĢımıza çıkmaktadır. Yapılan çalıĢmalar; 
robotiğin öğrencilerin farklı konu alanlarını (fizik, matematik, mühendislik, biliĢim vb.) öğrenmelerinde, biliĢsel geliĢimlerinde, 
araĢtırma, yaratıcı düĢünme, karar verme, problem çözme, iletiĢim ve takımla çalıĢma gibi birçok beceriyi kazanmalarında 
potansiyel bir etkiye sahip olduğunu göstermektedir (Eguchi, 2010; Benitti, 2012; Akt.: Alimisis, 2013).  

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim 7. sınıf Fen ve Teknoloji dersi Kuvvet ve Hareket ünitesinde robot teknolojisi 
destekli yapılan deneysel etkinliklerin öğrencilerin bilimsel yaratıcılıkları ve bilimsel tutumlarına etkisini incelemektir. 
Ülkemizde robotik destekli fen laboratuvarı konusunda bilimsel yaratıcılık ve bilimsel tutumların incelendiği bir araĢtırmaya 
henüz rastlanmamıĢtır. Bu açıdan araĢtırma, ülkemizde ilk olması yönüyle özgün bir değere sahiptir.  

Nicel araĢtırma yöntemlerinden ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı bu araĢtırmanın 
çalıĢma grubunu, 2011-2012 eğitim öğretim yılında, Kayseri Ġli‘nde MEB‘e bağlı bir ilköğretim okulunda öğrenim gören 7. sınıf 
öğrencileri (N=40) oluĢturmaktadır. Uygulama için seçilen okul ve öğrenciler rastgele (olasılıklı) olmayan ulaĢılabilir 
örnekleme yoluyla seçilmiĢtir. AraĢtırmada çalıĢma grubundan deney (N=20) ve kontrol (N=20) grubu olmak üzere seçkisiz 
olarak iki grup belirlenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak, Bilimsel Yaratıcılık Testi ve Bilimsel Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Açık 
uçlu yedi sorudan oluĢan Bilimsel Yaratıcılık Testi fen alanlarındaki yaratıcılığı ölçmek için Hu ve Adey (2002) tarafından 
geliĢtirilmiĢ ve Kadayıfçı (2008) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında söz konusu testin güvenirlik 
katsayısı α=0,80 olarak saptanmıĢtır. Öğrencilerin bilime yönelik tutumlarının ortaya konulabilmesi için ise Duran (2008) 
tarafından geliĢtirilen Bilimsel Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında yapılan analizlerde, 3‘lü likert tipinde 19 
maddeden oluĢan bu ölçeğin güvenirlik katsayısı 0,82 olarak bulunmuĢtur. 

AraĢtırmada uygulamaya baĢlamadan önce deney ve kontrol grubu öğrencilerinden 4 kiĢilik 5‘er grup oluĢturulmuĢ 
ve ön testler uygulanmıĢtır. Uygulama kapsamında ilk olarak deney grubunda sunumlar ve videolar eĢliğinde robotik konusu 
ve etkinliklerde kullanılacak olan Lego Mindstorms NXT Robotik Eğitim Setleri tanıtılmıĢ, çeĢitli robot tasarımları 
gösterilmiĢtir. Daha sonra deney grubunda Kuvvet ve Hareket ünitesi ile ilgili hazırlanan beĢ deneysel etkinlik Robotik Kulübü 
kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubunda ise aynı etkinlikler müfredattaki haliyle uygulanmıĢtır. Etkinlikler toplam 
sekiz hafta boyunca devam etmiĢtir. Uygulama sonunda ise son testler uygulanarak veriler toplanmıĢtır. Elde edilen nicel 
veriler SPSS 17.00 paket programı aracılığı ile 0,05 anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, robotik 
destekli fen deneylerinin gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin bilimsel yaratıcılık ve bilimsel tutum düzeyleri kontrol 
grubu öğrencilerine göre anlamlı düzeyde farklılık göstermiĢ ve robotiğin araĢtırmaya katılan öğrencilerin bilimsel yaratıcılık 
ve bilimsel tutum düzeyini olumlu yönde etkilediği tespit edilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Robotik Teknolojisi, Bilimsel Yaratıcılık, Bilimsel Tutum. 
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Fene Yönelik bir Bilgisayar Oyununun 7. Sınıf Öğrencilerinin Akademik BaĢarılarına ve Fene 
Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Serkan SAY1, Yüksel ÇEKBAġ1 

1 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Ġnsanlar oyunlar yardımıyla hayatı öğrenmeye baĢlarlar. Bu sebepten oyunlar, insan hayatı boyunca önemini her 
zaman korumuĢ ve ilgi çekici olmuĢtur (GüngörmüĢ, 2007). Oyunlar eğlendirici faktörler taĢırken aynı zamanda oynayanın 
yeni Ģeyler öğrenmesine de vesile olmuĢtur. BiliĢim teknolojilerinin oldukça geliĢtiği günümüzde, oyunlar sokaktan sanal 
ortama taĢınmıĢtır (Brand, Knight ve Majewski; 2003). Bu sebepten bilgisayar oyunları günümüzde insanların özellikle de 
okul çağındaki çocukların eğlencelerinden birisi olmaktadır (Abrams, 2008).  Alan yazı incelendiğinde bilgisayar oyunlarının 
çocukların performanslarının üzerinde pek çok olumlu etkilerinin olduğu görülmüĢtür. Eğlence amaçlı oynanan bilgisayar 
oyunları, oyun oynama sürecinde çocuklara, oyun içerisinde kendileri için gerekli olabilecek bilgileri kazandırabilmektedir 
(Pillay, 2002; Prensky, 2001; Tüzün ve diğerleri, 2009; Ural, 2009; Vos, var der Meijden, ve Denessen, 2011). Hatta 
uzmanlar, daha da ileri giderek bilgisayar oyunlarının yeni bir öğrenme kültürü oluĢturabileceğini, bunun da öğrencilerin 
alıĢkanlık ve ilgilerini daha iyi karĢılayacağına vurgu yapılmaktadır. Böylece, eğitimcilerin ve ailelerin yakındıkları bilgisayar 
oyunlarının zararlı etkilerinden doğan dezavantajlarını avantaja dönüĢtürmek mümkün olabilmektedir (Papestrergiou, 2009). 
 Alan yazın incelendiğinde bilgisayar oyunlarının eğitim ve öğretimde yeterli düzeyde kullanılmadığı gözlemlenmiĢ ve 
bilgisayar oyunlarının fen bilgisi derslerinde kullanılmasına yönelik araĢtırmaların yeterli düzeyde olmadığı tespit edilmiĢtir 
(Prensky, 2001; Squire, 2003; Kiili, 2005; GüngörmüĢ 2007). Ayrıca öğrencilerin akademik baĢarılarını ve fene yönelik 
tutumlarını arttırmada belirli yöntemlerin kullanıldığı fakat yeni yöntemlere de ihtiyaç duyulduğu görülmektedir ( AkbaĢ, 
2011)). Bu sebepten, çalıĢmada, ilköğretimde kullanılan bir bilgisayar oyunlarının öğrencilerin akademik baĢarıları ve fene 
yönelik tutumları üzerine etkileri ortaya konulmak istenmiĢtir. Bu bağlamda yapılacak olan çalıĢma, alan yazında tespit edilen 
eksikliği gidereceği düĢünülmektedir. Ayrıca yapılan çalıĢma ile bilgisayar oyunlarının bireylerin eğitiminde ne kadar etkili bir 
uygulama olabileceği, bireylerin akademik baĢarılarına ve fene yönelik tutumlarını arttırmaya yönelik etkisi ortaya konulmaya 
çalıĢılmıĢtır. 
 Bu amaçla ortaokul 7. sınıf dersinde kullanılmak üzere fen bilgisi konularına yönelik hazırlanmıĢ olan bir bilgisayar 
oyunu seçilmiĢtir. ÇalıĢma, yarı deneysel yönteme göre yürütülmüĢtür. ÇalıĢma; 2013-2014 eğitim – öğretim yılında, Denizli, 
Afyonkarahisar ve Mersin illerinde bulunan 3 ortaokulda okuyan toplam 183 öğrenci ile sürdürülmüĢtür.  Her ilde bir çalıĢma 
bir de kontrol grubu oluĢturulmuĢtur. 8 haftalık uygulama sürecinde her iki grupta da eğitim öğretim faaliyetleri aynı Ģekilde 
devam edilirken, çalıĢma grubuna ek olarak; bilgisayar laboratuvarında, öğretmen gözetiminde, haftada 1 saat seçilen 
bilgisayar oyunu oynatılmıĢtır. Uygulamadan önce ve sonra öğrencilerden, tutum ölçeği ve baĢarı testi sorularını 
cevaplamaları istenmiĢtir. Elde edilen veriler SPSS paket programı kapsamında analiz edilmiĢtir.  
ÇalıĢma sonucunda; ön test verileri yardımıyla, öğrencilerin uygulama öncesi akademik baĢarı seviyeleri incelenmiĢ ve her 
iki grubun da baĢarılarının birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Uygulama sonrasında yapılan son test sonuçlarına göre ise; 
her iki grupta da istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ gerçekleĢmiĢ, fakat bilgisayar oyununun kullanıldığı çalıĢma grubu ile 
geleneksel yöntemin kullanıldığı kontrol grubu baĢarıları arasında, çalıĢma grubu lehinde istatistiksel olarak anlamlı bir 
farklılık bulunmuĢtur.  Öğrencilerin fene yönelik tutumları incelendiğinde ise; her iki grubun da fene yönelik tutumlarında 
anlamlı bir artıĢ olduğu ancak; çalıĢma ve kontrol grubu karĢılaĢtırıldığında, bilgisayar oyunu oynayan öğrencilerin 
tutumlarındaki artıĢın kontrol grubu öğrencilerinin tutumlarındaki artıĢa oranla daha fazla olduğu saptanmıĢtır.  
 Yapılan bu çalıĢma ile bilgisayar oyunlarının öğrencilerin fen dersi akademik baĢarılarını ve fene yönelik tutumlarını 
artırmada etkili bir materyal olduğu gözlenmiĢtir. Bu bağlamda; bilgisayar oyunlarının sahip oldukları potansiyel dikkate 
alındığında, öğrencilerin öğrenme kapasitelerini arttırmak ve onlara daha iyi öğrenme ortamları sunmak amacı ile bilgisayar 
oyunlarının sınıf ortamlarında kullanılması önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Fen Eğitimi, Bilgisayar Oyunları, Akademik BaĢarı, Tutum 
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Ġlköğretim 6. Sınıf Matematik Öğretim Programı Kesirler Alt Öğrenme Alanı Öğretiminde Sanal 
Manipülatif Kullanımının Öğrenci BaĢarısına Etkisi 
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Bu araĢtırma ilköğretim 6. sınıf matematik öğretim programında sayılar ve iĢlemler öğrenme alanının bir alt öğrenme 
alanı olan kesirler alt öğrenme alanı kazanımlarının öğretiminde eğitim materyali olarak sanal manipülatif kullanımının 
öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini incelemek amacıyla yapılmıĢtır.  

Sanal manipülatifleri, Java tabanlı olarak etkileĢim sağlayacak Ģekilde klavye iĢlemleriyle farklı manipülasyonlara izin 
veren, internet üzerinden ya da bilgisayara yüklenerek kullanılabilen, bilgisayar grafikleri formunda yeni nesil öğretim 
materyalleri olarak tanımlamak mümkündür. 2013 yılında uygulanmaya baĢlanılan Ortaokul Matematik Öğretim programının 
geliĢtirmeyi hedeflediği becerilerden birisi olan bilgi ve iletiĢim teknolojilerini etkin kullanma becerisini geliĢtirebilecek bu tür 
materyallerin eğitim sistemimize nasıl entegre edileceğinin belirlenmesi gerekmektedir. Bu bağlamda büyük oranda soyut 
kavram ve olgular içeren matematik dersinin öğretiminde günümüzün teknolojik olanaklarından faydalanarak hazırlanan bu 
tür materyallerin Türk Eğitim Sisteminde nasıl kullanılabileceğinin belirlenmesi önemli görülmüĢtür.  

Dünya genelinde sanal manipülatifler ile ilgili araĢtırmalar incelendiğinde deneysel araĢtırmalara rastlanmaktadır. 
Ancak ülkemizde bu materyaller ile ilgili daha çok teorik çerçevede yapılmıĢ araĢtırmalara rastlanılmıĢtır. Bu açıdan 
çalıĢmanın literatürde bu eksikliği gidermeye katkı sağlayabileceği düĢünülmüĢtür.  

AraĢtırmanın kesirler alt öğrenme alanı üzerine odaklanması kesirler konusunun sonraki kademelerde birçok 
konunun öğretimine alt yapı oluĢturması, çok sık kavram yanılgılarının görülmesi ve somut iĢlemler döneminden soyut 
iĢlemler dönemine geçme aĢamasındaki öğrencilerin karĢılaĢtıkları ilk konulardan biri olması sebep olmuĢtur. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Erzincan il merkezinde yer alan bir ilköğretim 
okulunun 6. sınıf düzeyinde öğrenim gören 76 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada yarı deneysel araĢtırma modellerinden 
ön test-son test kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. Ġki deney ve bir kontrol grubundan oluĢan araĢtırma grubunda sanal 
manipülatiflerin öğrencilerin baĢarılarına etkisinin belirlenmesinin yanı sıra öğretmen ya da öğrencinin aktif kullanıcı olma 
durumlarının hangisinin daha etkili olacağının da belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Uygulamada deney gruplarının ilkinde 
hazırlanan ders planlarına araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen etkinlikler ile entegre edilen sanal manipülatifler sadece 
öğretmen tarafından kullanılmıĢtır. Diğer deney grubunda ise sanal manipülatifler yine aynı entegre etkinliklerle birlikte 
öğrenciler tarafından öğretmen rehberliğinde bireysel olarak kullanılmıĢlardır. Kontrol grubunda ise mevcut yaklaĢıma uygun 
olacak Ģekilde somut materyaller kullanılarak ders anlatılmıĢtır. Uygulama tüm gruplar için 12 ders saati/3 hafta boyunca 
devam etmiĢtir. 

AraĢtırmada ölçme aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Kesirler BaĢarı Testi uygulamadan önce ön test 
uygulamadan sonra da son test olarak kullanılmıĢtır. Kesirler BaĢarı Testi geliĢtirme aĢamasında matematik eğitimi alanında 
çalıĢan 5 akademisyenden uzman görüĢü alınmıĢ alınan eleĢtiriler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıĢtır. Daha 
sonra 30 maddeden oluĢan testin pilot uygulaması yapılarak madde istatistiklerine göre madde sayısı kazanımları 
karĢılayacak Ģekilde 20 maddeye düĢürülmüĢtür. Pilot uygulamadan elde edilen verilere göre testin ortalama güçlüğü 0,41 ve 
KR-20 güvenirlik katsayısı 0,81 olarak belirlenmiĢtir.  

Uygulama sonrasında araĢtırmadan elde edilen veriler SPSS-17 paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. 
Verilerin analizinde gruplar arasında ve gruplar içinde ortalamalar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı incelenmiĢtir. 
Verilerin analizinde t-testi, ANOVA ve ANCOVA istatistiklerinden faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen istatistiksel verilere göre sanal manipülatiflerin kesirler alt öğrenme alanı öğretiminde 
kullanımı öğrencilerin akademik baĢarılarında sanal manipülatif kullanılan her iki deney grubu lehine de anlamlı bir farka 
sebep olmaktadır. Deney gruplarındaki öğrencilerin son test puanları ortalamaları arasında yapılan karĢılaĢtırmalarda ise 
anlamlı bir fark tespit edilememiĢtir. Bu sonuçlara göre sanal manipülatiflerin kesirler alt öğrenme alanı öğretiminde kullanımı 
kullanım Ģeklinden bağımsız olarak somut materyallere göre daha faydalı olabilmektedir. Bu sonucun sebebinin ise 
öğrencilerin bilgisayara olan ilgileri, sanal manipülatiflerin somut materyallere göre daha etkileĢimli olması ve her öğrenciye 
kendi öğrenme hızında öğretim yapılmasına olanak sağlaması olabileceği düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırma sonucunda araĢtırmacılara sanal manipülatiflerin diğer öğretim alanları için kullanımının araĢtırılması, 
MEB tarafından hazırlanacak e-içeriklere bir örnek olarak ele alınması ve matematik öğretmenlerinin sınıflarında sanal 
manipülatif kullanmaları tavsiye edilmektedir. 
Anahtar Sözcükler: Eğitim Materyalleri, Sanal Manipülatifler, Kesirler Öğretimi, Matematik Öğretimi 
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Analizin Temel Teoremine ĠliĢkin Farkındalığa Bilgisayar Cebiri Sistemi Destekli Öğretimin 
Etkisinin Ġncelenmesi1  
Eyüp SEVĠMLĠ2,Ali DELĠCE3  
1 Bu çalıĢma birinci yazarın 2013 yılında tamamladığı doktora tezinin bir parçasıdır. 
2 Hava Harp Okulu, Fen Bilimleri Bölümü 
3 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü     

Son yüzyılda bilim ve teknolojideki geliĢmelerin öğrenme-öğretme sürecindeki yansımalarını odağına alan pek çok çalıĢmada, 
öğretim teknolojilerinin birer öğretim destekleyicisi veya yardımcısı olarak kullanılabileceğine dikkat çekilmiĢtir. Özellikle yükseköğretim 
düzeyinde verilen analiz derslerinde kullanılmak üzere, çeĢitli öğrenme nesneleri, web destekli öğretim modülleri, Bilgisayar Cebiri 
Sistemleri ve grafik destekli hesap makineleri geliĢtirilmiĢtir. Bilgisayar Cebiri Sistemleri (BCS), analiz dersi sınıflarında kalem-kâğıt temelli 
yaklaĢımlarla gerçekleĢtiremeyecek birçok iĢlevi öğrenciye sunmaktadır. Örneğin, türev konusundaki değiĢim, bir noktadaki eğimin bir 
değiĢkene göre incelenmesi, limit ile yaklaĢımda bulunma süreci, bunlardan sadece bir kaçıdır. Bu yönüyle BCS‗lerin, öğrencilere sezgisel 
düĢünme ve çıkarımda bulunma gibi farklı üst düzey biliĢsel becerileri kattığı bilinmektedir. Analiz dersi sınıflarına teknoloji entegrasyonunu 
konu alan araĢtırmalarda, BCS‘lerin kavram imgelerini geliĢtirme, kavram yanılgılarını giderme ve kavramsal anlamayı destekleme gibi 
bazı destekli oluĢum görevleri (scaffolding) üstlendiği de belirtilmektedir. BCS‘lerin analiz dersi için sunduğu fırsatlar kadar iĢlemsel 
yeterlikleri zayıflatması ve matematiğin soyut/teorik doğasına katkı sağlamaması gibi sınırlılıkları da ilgili araĢtırmaların tartıĢma odağında 
yer almıĢtır. Teorik farkındalık için konunun teknoloji destekli olarak sunulmasının yeterli olmadığı, ayrıca uygun içeriğin kullanılması 
gerektiği önerilmiĢtir. Bu çalıĢma ile analiz dersindeki en önemli teoremlerden biri olan Analizin Temel Teoremi (ATT) için teknolojinin 
sunduğu fırsatlar veya sınırlılıklar teorik farkındalık üzerinde değerlendirilmiĢtir.  Bu çalıĢmada ATT‘nin tercih edilme nedeni, bu teoreme 
iliĢkin farkındalık eksikliğinin alan yazında sıkça ifade ediliyor olmasıdır (Thompson, 1994; Camacho, Depool & Santos-Trigo, 2009). 
Bununla birlikte, türev, belirsiz integral ve belirli integral kavramları arasında iliĢkiler ağı oluĢturan ATT‘nin, öğrenciler tarafından açık bir 
Ģekilde anlaĢılıyor olması önemlidir. ATT, öğrencilerin belirli integral hesaplarında baĢvurdukları temel teorem olmakla birlikte, birçok 
öğrencide gözlenen ortak yanılgı, bu teoremin sadece bir hesap aracıymıĢ gibi, ön gerekliliklerine dikkat edilmeden kullanılması ve 
teoremin arkasında yatan fikrin göz ardı edilmesidir (Thompson, 1994). Bu çalıĢmada ATT‘yi bilme ve problem çözümünde uygulayabilme 
arasındaki fark teknoloji destekli öğretim süreci üzerinden değerlendirdiğinden özgün değere sahiptir. 

AraĢtırmada bir öğretim deneyinin etkililiği, teorik farkındalık bağlamında değerlendirildiğinden; araĢtırma planında deneysel desen 
ile nitel veri desteğinin birleĢiminden oluĢan çoklu yöntem yaklaĢımı benimsenmiĢtir. ÇalıĢma 2011-2012 bahar yarıyılında Analiz II dersi 
kapsamında yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu bir devlet üniversitesinin matematik öğretmenliği programına kayıtlı 84 öğrenci 
oluĢturmakta olup; yansız atama ile gruplardan biri deney (n=42) diğeri kontrol grubu (n=42) olarak belirlenmiĢtir. Deney ve kontrol 
gruplarının karĢılaĢtırılabilir olup olmadıklarını belirlemek üzere grupların bir önceki dönem aldıkları Analiz I dersi geçme notları dikkate 

alınmıĢ; iki grubun ders geçme puan ortalamalarının birbirine benzer olduğu gözlenmiĢtir (100 puan üzerinden  ̅Deney=58.6,  ̅Kontrol=60.4). 

Analiz II  dersi kapsamında gerçekleĢtirilen uygulamalar altı hafta sürmüĢ ve araĢtırmacılar tarafından yürütülmüĢtür. Deney grubunda 
integral konusu çoklu temsil merkezli öğretim etkinleri üzerinden BCS yardımıyla sunulmuĢ ve her öğrencinin öğretim teknolojisine eriĢimi 
sağlanmıĢ; kontrol grubunda dersin normal akıĢına (geleneksel yaklaĢım) devam edilmiĢtir. Öğretim süreci öncesi ve sonrasında 
uygulanan Ġntegral Yeterlik Testi (ĠYT) ile öğrenim girdi ve çıktıları değerlendirilmiĢtir. ĠYT‘de, ATT‘nin teori ve uygulamadaki karĢılıklarını 
içeren problemlerin yanı sıra, fonksiyonun süreksiz olduğu veya sınırların sonsuz olduğu problem durumlarına da yer verilmiĢtir. Teste 
verilen cevapların farkındalık anlamında değerlendirilmesi için her gruptan amaçlı örnekleme tekniğine göre seçilen üçer öğrenci ile 
görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri analizinde betimsel istatistik ve doğrudan alıntılama yöntemlerinden yararlanılmıĢtır. 

ĠYT‘den elde edilen uygulama öncesi bulgular, her iki grupta ATT‗yi kullanan öğrencilerin tamamının bu teoremin Ģartlarının 
dikkate almadan ters türev hesabı ile çözümü gerçekleĢtirdiklerini göstermiĢtir. ĠYT‘nin uygulama sonrasındaki bulguları, deney grubundaki 
öğrencilerin %86‘sının, kontrol grubundaki öğrencilerin ise %64‗ünün ATT‘ye iliĢkin teorik farkındalığa sahip olduğunu ortaya koymuĢtur. 
Bu öğrenciler ters türevi alınacak fonksiyonun ilgili aralıkta sürekli olup olmadığının kontrol edilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. ATT‗yi 
kullanabilme Ģartlarının teorik olarak farkında olan öğrencilerin pratikteki çözüm davranıĢlarının farklı olduğu gözlenmiĢtir. Deney 
grubundaki cevapların %71‗inde öğrenciler, integrandın kritik noktalardaki süreksizliğini cebirsel veya grafiksel yaklaĢımlar ile 
belirleyebilmiĢ ve genelleĢtirilmiĢ integral ile doğru cevaba ulaĢabilmiĢlerdir. Kontrol grubunda fonksiyonun süreksiz olduğu noktaları 
dikkate almayan öğrenci yüzdesinin yüksek olduğu görülmüĢtür (%55). Kontrol grubundaki öğrenciler, ATT‘yi teorik olarak ifade 
edebilmelerine karĢın, teorik bilgilerin gerekliliklerini çözüm sürecine yansıtamamıĢlardır. Deney grubunda integral konusundaki bazı 
teorem ve bu teoremlerin ispatlarının geometrik süreçler üzerinden ele alınması, soyut iliĢkilerin anlamlandırılması açısından önemlidir. 
Farklı integral hesabı yaklaĢımlarını bir öğretim teknolojisi kullanarak yorumlamaya çalıĢan deney grubu öğrencilerinin cevaplama 
baĢarıları, baskın olarak cebirsel yaklaĢımı referans alan kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha yüksektir. Bu yönüyle BCS destekli 
öğretim, öğrencilerin teorik farkındalığı arttırmıĢ; türev, ters türevleme ve integral kavramları arasındaki iliĢkiler bu öğretim sürec ine dahil 
olan öğrenciler tarafından baĢarılı bir Ģekilde yorumlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Analizin Temel Teoremi, Bilgisayar Cebiri Sistemleri, Teorik Farkındalık 
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Eğitim BiliĢim Ağı (EBA)'na Yönelik Öğretmenlerin Bilgi Düzeylerinin ve BakıĢ Açılarının 
Değerlendirilmesi 
Tuncay Özsevgeç¹  Miyase Tutar1 
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Milli Eğitim Bakanlığı, FATĠH projesiyle teknolojiyi eğitime entegre ederek eğitimin daha kaliteli ve verimli olmasını 

amaçlamaktadır. Bu projenin temel bileĢenlerinden birisi de ―e-içeriğin Sağlanması ve Yönetilmesi‖ olarak adlandırılmıĢtır. 
Eğitim içeriklerinin sağlanması ve yönetilmesi kapsamında Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü tarafından 
çevrimiçi sosyal bir eğitim platformu olan Eğitim BiliĢim Ağı (eba) oluĢturulmuĢtur. Aynı zamanda Eğitim BiliĢim Ağı‘nın 
Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü tarafından yönetilip akademik çevrelerden destek alarak geliĢtirilmesi de 
devam etmektedir. Bu platformun amacı hem öğretmenler hem de öğrenciler için okulda, evde ya da her yerde ihtiyaç 
duydukları güvenilir ve etkili içeriklere ulaĢmalarını sağlamaktır. Online olan bu ağda yer alan içeriklerden bazıları Yenilik ve 
Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü, öğretmenler ve öğrenciler tarafından üretilip kontrol edildikten sonra paylaĢıma 
açılırken bazıları da gönüllü eğitim firmaları tarafından kullanıcılarla paylaĢılmaktadır. eba‘ya ulaĢımın sağlanması için 
internet bağlantısı yeterli olmaktadır. eba‘da ― Haberler, e-Ġçerik, e-Dergi, e-Kitap, Video, Ses, Görsel, TartıĢalım‖ olmak 
üzere 8 farklı modül bulunmaktadır. Öğretmenler okulda yaptıkları çalıĢmaları ya da okul ile ilgili durumları ―Haberler‖ 
modülünde, ders destek ve diğer konular ile ilgili oluĢturdukları veya verimli olacağını düĢündükleri içerikleri ise ―Video, Ses 
ve Görsel‖ modüllerinde paylaĢabilmektedir. Ayrıca merak ettikleri konuları ya da görüĢ sunmak istedikleri fikirleri ―TartıĢalım‖ 
modülünde yazarak diğer öğretmenler ile fikir alıĢ veriĢinde bulunabilmektedirler. e-Ġçerik ve e-Dergi modüllerinde Yenilik ve 
Teknoloji Genel Müdürlüğü ve gönüllü eğitim firmaları tarafından eklenen içerikler bulunmaktadır. e-Kitap modülünde ise Milli 
Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullarda okutulan ders, ders destek ve eğitim- araĢtırma kitapları bulunmaktadır. Ayrıca eba‘nın 
ana sayfasında öğretmenlerin eba ile iliĢkili eğitim bloglarından haberdar olmaları ve bu bloglara kolay ulaĢabilmelerini 
sağlamak amacıyla oluĢturulan kısımlar bulunmaktadır. 

eba henüz daha çok yeni ve geliĢtirilme aĢamasında olduğundan dolayı eba‘nın her bölümünü kullanabilen 
öğretmenlerin bu eğitim platformunu kullanma durumları ve platform hakkındaki görüĢ ve önerileri eba‘nın etkili ve verimli 
geliĢiminin sağlanması açısından oldukça önem arz etmektedir. Yapılan bu çalıĢmanın sonuçları eba‘ya yönelik görüĢlerin 
tespit edilmesi eba‘nın geliĢimine katkıda bulunabileceğinden dolayı önemli olduğu düĢünülmektedir. eba her ne kadar 800 
binin üzerinde öğretmene ve milyonlarca öğrenciye,  veliye ve kullanıcıya ücretsiz olarak hitap etsede henüz istenilen 
düzeyde bilinmediği, kullanılmadığı ve istenilen düzeyde verim alınamadığı düĢünülmektedir. Ayrıca eba‘nın paydaĢlar 
tarafından ne derecede bilindiği, kullanıldığı ve etkililiği hakkında bilgi ve literatür sonuçları yer almamaktadır. Bu çalıĢmada 
bir eğitim platformu olarak geliĢtirilen eba‘ya yönelik öğretmenlerin bilgi düzeyleri, bakıĢ açıları ve kullanımına yönelik genel 
bir değerlendirme yapılması amaçlanmıĢtır. Ġçeriklerin bir bölümü herkese açıkken bir kısmına sadece Milli Eğitim 
Bakanlığı‘na bağlı çalıĢan öğretmenler ulaĢabildiğinden dolayı eba‘nın içeriği ve kullanımı hakkında öğretmen görüĢleri önem 
arz etmektedir. Bu yüzden bu çalıĢmada örneklem olarak Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı olarak çalıĢan öğretmenler 
seçilmiĢtir. eba‘nın öğretmenler tarafından kullanım durumunu ve eba ile ilgili görüĢlerini tespit etmek amacıyla veri toplama 
aracı olarak farklı soru tiplerini içeren online anket oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan anket üzerinde uzman görüĢleri alınarak 
düzenlemeler ve eklemeler yapılarak 47 farklı soru çeĢidi içeren son halini almıĢtır. Son hali verilen anket internet ortamına 
yüklenmiĢ ve facebook, e-mail, twitter gibi sosyal paylaĢım siteleri ve eba üzerinden öğretmenler tarafından 
cevaplandırılması istenmiĢtir. Ülkemizde online anket yolu ile veri toplamanın avantajları olduğu gibi örneklem grubu 
tarafından istenilen düzeyde ilgi görmemesi, doldurulmaması gibi dezavantajları da bulunmaktadır. Bu durumda uzun süreli 
olarak anketin eriĢeme açık olması ve sık sık doldurma isteği gönderimi ile giderilmeye ve belli sayıda örnekleme ulaĢılmaya 
çalıĢılmaktadır. Bu noktada anketin internet ortamında hala cevaplanma aĢamasında olmasından dolayı veri toplama süreci 
devam etmektedir. Elde edilen bulgular örneklemde yer alan öğretmenlerin cinsiyetleri, eğitim düzeyleri, branĢları, çalıĢtıkları 
bölgeler, okul türleri ve kıdem yılları dikkate alarak karĢılaĢtırmalı olarak tablolarda sunulacaktır. Veriler frekanslama ve 
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yüzdeleme yoluyla ifade edilecektir. Elde edilen bulgular ve sonuçlar doğrultusunda paydaĢlara konu ile alakalı önerilerde 
bulunulacaktır. 33 
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Bilim ve teknolojide yaĢanan değiĢim ve geliĢmeler yaĢamın her alanının da olduğu gibi eğitim alanında da birçok 
değiĢikliğe neden olmaktadır. (Yılmaz ve Benli, 2011). GeliĢen teknolojiyle birlikte geleneksel sınıf ortamları ve materyaller 
yerini bilgisayar teknolojileriyle oluĢturulan sınıflara bırakmaktadır(Yılmaz, 2005). Bu durum Bilgisayar Destekli Eğitimin 
önemi giderek arttırmaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı Geogebra dinamik geometri yazılımının, 10. sınıf dönüĢüm geometri konusundaki öğrenci 
baĢarısına etkisini incelemektir. Ayrıca öğrencilerin Geogebra yazılımına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesi de 
amaçlanmaktadır. Geogebra cebir ve geometriyi birleĢtiren, ilköğretimden üniversiteye matematik öğretme ve öğrenme 
faaliyetlerinde etkin kullanım alanlarına sahip olan bir araçtır. Öğrenciler Geogebra programıyla nesnelerin yerleri üzerinde 
oynama yaparak, sürgüyü kullanarak ve bağımsız noktaları veya Ģekilleri hareket ettirerek bağımlı nesnelerin nasıl 
etkilendiğini gözlemleyebilir ve öğrencilere deneyim ve keĢif yoluyla öğrenme ortamı sağlar (Dikovic, 2009). 

Ülkemizde de yapılandırmacı eğitim felsefesi temel alınarak yeni öğretim programı hazırlanmıĢ ve 2005-2006 öğretim 
yılından itibaren tüm ülkede uygulanmaya baĢlanmıĢtır (Akkaya, 2008). AraĢtırmamızın konusu olan DönüĢümlerle Geometri 
konusu da ilköğretim ve ortaöğretim müfredatlarına 2006 yılındaki öğretim programı değiĢikliğiyle girmiĢtir. DönüĢüm 
Geometrisi, matematik öğrenme alanının, geometri alt öğrenme alanında bulunan öteleme, yansıma ve dönme hareketlerini 
içeren geometridir (Yazlık, 2011).  

Bilgisayarlı eğitimin yararları düĢünüldüğünde, bu araĢtırmanın hem dönüĢüm geometri konusu hem de bilgisayar 
destekli öğretim açısından yeni bir veri kaynağı olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca çalıĢma kapsamında hazırlanan çalıĢma 
yapraklarının da konunun öğretiminde öğretmenler için kaynak olacağı düĢünülmektedir.  

Öğrencilere uygulamanın sonunda, dönüĢüm geometri konusunu bilgisayar destekli olarak iĢlemenin onlara 
kazandırdıkları, olumlu ve olumsuz yönleri sorulmuĢtur. AraĢtırmada yarı deneysel yöntem (ön test-son test kontrol gruplu 
model) kullanılmıĢtır. AraĢtırmalarda sıkça kullanılan yarı deneysel yöntemde, ön-test ve son-test verileri üzerinde 
istatistiksel iĢlemler uygulanmakta ve bu yolla gruplar arasında anlamlı farklılıkların olup olmadığının belirlenmesi 
amaçlanmaktadır (Çepni, 2010).  

AraĢtırmanın örneklemini 2012-2013 eğitim öğretim yılında Giresun‘da bir Çok Programlı Lise‘de öğrenim görmekte 
olan 60 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu 60 öğrenciden 30‘u deney grubunu, 30‘u de kontrol grubunu temsil etmektedir.  

DönüĢüm geometri konusunda 10. sınıf geometri öğretim programı, 10.sınıf geometri ders kitabı ve konuya iliĢkin 
öğrenci kazanımları dikkate alınarak ön-test ve son-test olarak kullanılmak üzere 10‘ar sorudan oluĢan iki eĢdeğer test 
hazırlanmıĢtır. Ölçeklerin eĢdeğerliliğinin ve geçerliliğinin sağlanması için Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı devlet okullarında 
çalıĢan 2 Ortaöğretim Matematik Öğretmeninin görüĢleri alınmıĢtır.  

Uygulama öncesinde 10.sınıf dönüĢüm geometri konusunun kazanımlarına uygun biçimde Geogebra uygulamaları 
ve çalıĢma yaprakları araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır.  ÇalıĢmanın baĢlangıcında hazırlanan ön-test her iki gruba 
uygulanmıĢtır. Deney grubu öğrencileri için Geogebra yazılımı ve ders etkinlikleri bilgisayarlara araĢtırmacı tarafından ders 
öncesinde yüklenmiĢtir. Öğrencilere, etkinlikler haricinde 1 ders saati Geogebra programı ve kullanacakları menüler 
tanıtılmıĢtır. Öğrenciler bilgisayarlara teker teker oturtularak 3 ders saatinde etkinlikler tamamlanmıĢtır. Kontrol grubu 
öğrencilerine ise 3 ders saati boyunca DönüĢüm Geometri konusu öğretmen tarafından anlatılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda 
her iki gruba son-test uygulanmıĢ ve sadece deney grubu öğrencilerinin dersin iĢleniĢi hakkında görüĢleri alınmıĢtır. Her iki 
grupta da etkinlikler araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. 

Ön-test ve son-test verilerinin analizi için SPSS programı kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler iki grup arasında bağımsız 
t-testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Anlamlılık düzeyi olarak da α=0,05 seçilmiĢtir. Her iki grubunda ön test ve son test baĢarı 
puanları karĢılaĢtırıldığında iki grupta da son test lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Bu durum öğretim sonunda 
beklenen bir durumdur. Grupların ön test sonuçlarına baktığımızda, konunun 6,7 ve 8. sınıflarda öğretiminin yapılmasına 
rağmen baĢarı puanlarının oldukça düĢük olduğunu görülmüĢtür. Bu durum Çok Programlı Lise öğrencilerinin 
hazırbulunuĢluklarının düĢük olmasından kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. 

Deney ve kontrol gruplarının son test baĢarı puanları karĢılaĢtırıldığında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık 
bulunmuĢtur. Benzer olarak dönüĢüm geometrisi konusunun bilgisayar destekli olarak öğretiminin, öğrenci baĢarısı 
açısından daha etkili olduğunu gösteren çalıĢmalar da bulunmaktadır (Güven ve Kaleli Yılmaz, 2012; Yazlık, 2011). 
Öğrencilerin, etkinlikleri bilgisayar baĢında bireysel olarak yapmaları ve yazılım sayesinde konuyu görselleĢtirerek anlamaları 
bu farkı ortaya çıkarmıĢtır.  

Öğrenci görüĢlerine iliĢkin bulgular incelendiğinde bilgisayar destekli öğretimin anlamayı kolaylaĢtırdığı, görselliği 
sağladığı, deneme-yanılma yoluyla öğrenme sağladığı, öğretimi ilgi çekici hale getirdiği, kalıcılığın sağlandığı ve zamanın 
etkili kullanıldığı öğrenciler tarafından belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre; okullarda bilgisayar destekli eğitim yapmaya 
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elveriĢli daha geniĢ teknoloji sınıfları yapılması, öğretmenler bilgisayar destekli öğretimi etkin Ģekilde kullanmasına olanak 
sağlanması, öğrencilere bilgisayarın sadece oyun aracı değil, çok iyi bir öğretim aracı olduğunun benimsetilmesi önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: DönüĢüm Geometrisi, Bilgisayar Destekli Öğretim, Dinamik Geometri 
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Son yıllarda teknolojide meydana gelen büyük ilerlemeler insanların hayatlarında önemli yer tutmaktadır. Ġnsanlar 
hayatlarını daha kolay kılmak ya da daha verimli sonuçlar elde etmek amacıyla teknolojiyi yaĢamlarının bir parçası haline 
getirmiĢlerdir. Bu bakımdan geliĢmiĢ ülkelere baktığımızda teknoloji hem ileri düzeyde kullanılmakta hem de daha iyisini elde 
etme adına sürekli geliĢtirilmeye çalıĢılmaktadır. Bu ülkelerin teknolojiyi en etkin kullandıkları alanlardan birisi de Ģüphesiz 
eğitim alanıdır. Çünkü eğitim sistemlerinde teknoloji etkili bir Ģekilde kullanıldığında hem öğretmenler hem de öğrenciler için 
faydalı ve verimli sonuçlar doğurduğu kabul edilmektedir. Teknolojinin sürekli değiĢim ve geliĢim halinde bulunduğu 
çağımızda, ülkemizde bulunan çeĢitli eğitim kurumları bu geliĢimlere ayak uydurmak, teknolojiyi eğitim alanında daha etkin 
kullanmak ve eğitimi daha verimli hale getirmek amacıyla birçok farklı projeler üretmektedirler. Bu doğrultuda Milli Eğitim 
Bakanlığı‘nın son yıllarda uygulamaya koyduğu FATĠH projesi teknolojinin eğitime etkili bir Ģekilde entegre edilmesi ve 
eğitimin daha kaliteli ve verimli olabilmesi açıĢından büyük beklentilerin olduğu bir projedir. FATĠH projesi beĢ farklı 
bileĢenden oluĢan çok kapsamlı bir proje olduğundan dolayı bu proje hakkında genel olarak yapılan araĢtırmalar ve 
çalıĢmalar projenin etkilerinin ve sonuçlarının tam olarak anlaĢılması konusunda eksik kalacaktır. Bu yüzden FATĠH 
projesinin bileĢenlerinden biri olan ―e-Ġçeriğin Sağlanması ve Yönetilmesi‖ kapsamında Yenilik ve Teknoloji Genel 
Müdürlüğü‘nün oluĢturduğu Eğitim BiliĢim Ağı (eba) hakkında ayrı bir araĢtırma çalıĢması yapılması amaçlanmıĢtır. eba 
öğretmenlerin ve öğrencilerin uygun, verimli ve doğru içeriklere ulaĢılmak amacıyla oluĢturulan çevrimiçi sosyal bir eğitim 
platformudur. Bu platformun amacı öğretmenlerin ve öğrencilerin bilgi teknolojileri vasıtasıyla ihtiyaç duydukları her yerde 
etkili içeriklere ulaĢabilmeleri ve böylelikle teknolojinin eğitime entegrasyonunu da olumlu olarak sağlamaktır. Bu kapsamda 
eba‘da Yenilik ve Teknoloji Genel Müdürlüğü Ġçerik Birimi‘nin oluĢturduğu içeriklerin yanı sıra gönüllü eğitim firmalarının 
oluĢturduğu içeriklerde paylaĢıma açılmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin kendi oluĢturdukları ve eba‘ya yükledikleri içerikler de 
gerekli birimlerin kontrolünden geçerek eba‘da kullanıcılara paylaĢılmaktadır. eba, ― Haberler, e-Ġçerik, e-Dergi, e-Kitap, 
Video, Ses, Görsel, TartıĢalım‖ olmak üzere 8 farklı modüllerden oluĢmaktadır. Yenilik ve Teknoloji Genel Müdürlüğü Ġçerik 
Birimi‘nin ve öğretmenlerin oluĢturduğu içerikler kategorisine göre ―Video, Ses ve Görsel‖ modüllerinde paylaĢılmaktadır. 
Öğretmenler, bunların yanı sıra kendi okullarında yaptıkları çalıĢmaları ―Haberler‖ modülünde paylaĢabilmektedir. Ayrıca 
öğretmenler merak ettikleri ya da görüĢ sunmak istedikleri konuları ―TartıĢalım‖ modülünde yazarak diğer öğretmenlerle ya 
da eba‘yı yöneten ilgili kiĢilerle görüĢ alıĢ veriĢinde bulunabilmektedirler. ―e-Kitap‖ modülünde ise Milli eğitim Bakanlığı‘na 
bağlı okullarda okutulan ve alternatif olarak kullanabilecekleri ders kitapları bulunmaktadır. ―e-Ġçerik ve e-Dergi‖ modüllerinde 
hem Yenilik ve Teknoloji Genel Müdürlüğü tarafından hem de bazı akademik çevrelerle birlikte oluĢturulan içerikler ve 
gönüllü eğitim firmalarının da kendi oluĢturdukları içerikleri paylaĢıma sunulmaktadır. ―e-Ġçerik ve e-Dergi‖ modüllerinde 
paylaĢıma açılan bu içeriklerin bazılarına yalnızca Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı olarak çalıĢan öğretmenler ulaĢabilmektedir. 
eba‘nın ana sayfasında ise öğretmenlerin eba ile iliĢkili eğitim bloglarından haberdar olmaları ve bu bloglara kolay 
ulaĢabilmelerini sağlamak amacıyla oluĢturulan kısımlarda bulunmaktadır. 

eba henüz yeni oluĢturulan ve geliĢtirilme aĢamasında olan bir eğitim platformudur. eba ile ilgili yapılan çalıĢmalar 
kapsamında elde edilen sonuçların ve görüĢlerin eba‘nın geliĢimine katkıda bulunabileceği düĢünülmektedir. Bu yüzden bu 
çalıĢmada esas olarak Eğitim BiliĢim Ağı (eba)‘ nın kullanımının eğitimde etkili ve verimli olup olmadığı konusunda öğretmen 
görüĢleri alınarak eba‘nın eğitim kalitesine artırma adına ne ölçüde katkıda bulunduğunu tespit etmek amaçlanmıĢtır. Bu 
amaç doğrultusunda Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullarda çalıĢan öğretmenlerin eba‘nın bütün bölümlerini 
kullanabilmelerinden dolayı örneklem olarak bu öğretmeneler seçilmiĢtir. eba‘nın öğretmenler tarafından kullanım durumunu 
ve eba ile ilgili görüĢlerini tespit etmek amacıyla veri toplama aracı olarak farklı soru tiplerini içeren online anket 
oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan anket üzerinde uzman görüĢleri alınarak düzenlemeler ve eklemeler yapılarak 47 farklı soru 
çeĢidi içeren son halini almıĢtır. Son hali verilen anket internet ortamına yüklenmiĢ ve facebook, e-mail, twitter gibi sosyal 
paylaĢım siteleri ve eba üzerinden öğretmenler tarafından cevaplandırılması istenmiĢtir. Ülkemizde online anket yolu ile veri 
toplamanın avantajları olduğu gibi örneklem grubu tarafından istenilen düzeyde ilgi görmemesi, doldurulmaması gibi 
dezavantajları da bulunmaktadır. Bu durumda uzun süreli olarak anketin eriĢeme açık olması ve sık sık doldurma isteği 
gönderimi ile giderilmeye ve belli sayıda örnekleme ulaĢılmaya çalıĢılmaktadır. Bu noktada anketin internet ortamında hala 
cevaplanma aĢamasında olmasından dolayı veri toplama süreci devam etmektedir. Elde edilen bulgular genel olarak 
frekanslama ve yüzdeleme yoluyla ifade edilecek ve bu bulgular doğrultusunda konu ile alakalı sonuçlar ve öneriler 
paylaĢılacaktır.34 
Anahtar Kelimeler: eğitim biliĢim ağı, eba, eba anket 
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Öğretmen Adaylarının Cebir Konusundaki Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Berna AYGÜN1, Ercan ATASOY1,Neslihan UZUN1 
1 RTE Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Matematik eğitiminde önemli bir yere sahip olan cebir öğrencilerin eğitim ve iĢ fırsatlarını değerlendirmesinde büyük 
bir rol üstlenmektedir. Amerika Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (NCTM, 2000)‘e göre, cebir fonksiyonu da içerecek 
Ģekilde nicelikler arasındaki iliĢkileri, matematiksel iliĢkilerin gösterim Ģeklini ve değiĢimin analizi olarak tanımlanmıĢtır. 
Usiskin(1998)‘e göre ise cebir (1) genellenmiĢ aritmetik, (2) belirli problemlerin çözümünde izlenen prosedür(yollar) , (3) 
nicelikler arası iliĢki, ve (4)  yapıları iĢleyen alan olarak belirtilmektedir. Cebirin bu farklı anlamları matematik eğitimi 
sürecinde vurgulanmalı ve bu farklı anlamlar için öğrenme ortamları sunulmalıdır. Teknolojik geliĢmelerin ıĢığında eğitimde 
teknoloji entegrasyonu iyi bir öğretimin ayrılmaz parçası olarak görülmeye baĢlanmıĢtır. Teknoloji, öğrencilerin matematiksel 
düĢünceyi derinlemesine anlamaları için öğrenme-öğretme süreçlerinde kullanılabilecek baĢlıca yollardan biri olmanın yanı 
sıra teknolojik araçlar matematik kavramlarını somutlaĢtırmada etkin bir role sahip olmaya baĢlamıĢtır. Teknoloji destekli 
cebir öğretimi ise önem kazanmaktadır. 

Öğretmen ve öğretmen adayları teknolojik araçları kullanmayı bilmesinin yanında teknolojiyi eğitimlerinde etkili bir 
Ģekilde kullanabilmelidirler. Öğretmenlerin pedagojik alan bilgileri ve eğitim teknolojilerini sınıfla nasıl bütünleĢtirecekleri 
önemli çalıĢma alanlarından biri olmaktadır. Shulman (1986) tarafından geliĢtirilen pedagojik alan bilgisine teknoloji bilgis i 
boyutu eklenerek yapılandırılan Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) literatüre kazandırılmıĢtır (Koehler ve Mishra,  
2005;  Koehler ve Mishra, 2009; Mishra ve Koehler, 2006; Mishra ve Koehler,  2007;  Niess,  2005; Pierson,1999). TPAB ile 
ilgili yapılan  araĢtırmalar incelendiğinde, öğretmen  ve  öğretmen adaylarının TPAB ölçek geliĢtirme çalıĢmalarına 
(Archambault  ve  Crippen,  2009;  Burgoyne,  Graham  ve  Sudweeks,  2010;  Koehler  ve  Mishra,  2005; Öksüz ve diğ., 
2009; Öztürk ve Horzun, 2011; Schmidt  ve  diğ.,  2009;  ġahin,  2011; Timur ve TaĢar, 2011),  TPAB hakkında yapılan 
kuramsal çalıĢmalara (Angeli ve Valanides, 2008, 2009; Graham,  2011) rastlanmaktadır. Bu çalıĢmaların yanında öğretmen 
ve öğretmen adaylarının TPAB geliĢimlerinin izlendiği nitel araĢtırmalar da bulunmaktadır. Fakat alanyazın incelediğinde 
öğretmen adaylarının cebir konusunda TPAB araĢtıran çalıĢmaların eksikliği dikkat çekmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim matematik öğretmen adaylarının cebir konusundaki teknolojik pedagojik alan 
bilgilerinin üzerinden incelenmesidir. Bu amaçla öğretmen adaylarının hazırladığı ders planı ve ders anlatımları analiz 
edilecektir. Bu çalıĢmada, öğretmen adayları cebir konusuna yönelik uygun teknolojiye dayalı bir etkinlik geliĢtirme imkânı 
elde edeceklerdir. Matematik eğitiminde teknoloji kullanımı için öğretmenlerin gerekli ve uygun aktiviteler geliĢtirebilmeleri ve 
geliĢtirilen etkinliklerin amaca uygun olup olmadığının değerlendirilmesi öğretmen ve öğretmen adayları için önemli olduğu 
bilinmektedir. 

Bu çalıĢmada, ―Özel Öğretim Yöntemleri-II (ÖÖY-II)‖ dersi kapsamında ilköğretim matematik öğretmen adaylarından 
ortaokul matematik öğretim programında (5-8.sınıflar) yer alan cebir kavramların öğretimine yönelik bilgisayar destekli 
etkinliklerin yer aldığı ders planları geliĢtirmeleri ve geliĢtirdikleri ders planlarını sınıf ortamında akranlarına sunup tartıĢmaları 
istenecektir. Bu dönem boyunca rastgele seçilen 8 öğretmen adayının hazırladığı ders planları ve ders anlatımları 
incelenecek ve bu öğretmen adayları ile mülakatlar yapılacaktır. Bu çalıĢma süresince öğrenme ortamları, geliĢtirilen ÖÖY-II 
dersi uygulamalarını değerlendirme formu, öz-değerlendirme formu, akran değerlendirme formu, TPAB temelli ders planı 
değerlendirme formu ile gözlenecek ve değerlendirilecektir. Ders anlatımı sırasında video kayıt ve not alma yöntemleri 
kullanılıp araĢtırmacılar öğretmen adaylarının ders anlatımları sırasında sınıfın arkasında öğretmen adaylarını rahatsız 
etmeyecek Ģekilde gözlemlerini gerçekleĢtirecektir. Gözlem yönteminin kullanılması, öğretmen adaylarının TPABlerinin 
incelenmesinde, öğretmen adaylarının ders anlatımlarından önce hazırladıkları ders planlarına uygunluğunun analizine 
yardımcı olacaktır. Ardından 8 öğretmen adayı ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilecektir. Bu çalıĢmada 
görüĢme, gözlem, öz değerlendirme ve akran değerlendirme formlarından elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel 
analiz, içerik analizi ve sürekli karĢılaĢtırılmalı veri analizi teknikleri kullanılacaktır. GörüĢme kayıtları ve gözlem notları ve 
değerlendirme formları word ortamına aktarılacaktır. Öğretmen adaylarının TPAB ve teknolojinin etkili kullanımı için sınıf 
ortamı hakkındaki görüĢleri ve diğer nitel veriler NVivo 9 paket programına aktarılarak analiz edilecektir. 
Anahtar kelimeler: TPAB, Öğretmen eğitimi, Cebir eğitimi  
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Bilgisayar Destekli Matematik Eğitimi Dersinin Öğretmen Adaylarının Tpab (Teknolojik Pedagojik 
Alan Bilgisi) Ġçerik, Özgüven ve Algılarına Etkisi  
Ercan ATASOY1,Berna AYGÜN1,Neslihan UZUN1 
1  RTE Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Çağımızda bilim ve teknoloji sürekli olarak geliĢmekte, buna paralel olarak teknolojik değiĢim ve geliĢimler her alanda 
olduğu gibi eğitim ve öğretim sürecine de yeni imkânlar sunmaktadır (Eryiğit, 2010). Bu imkânlar, eğitim ve öğretim 
etkinliklerine yeni yöntemler ve yaklaĢımlar kazandırmıĢtır. Teknolojinin evrensel boyutu matematik müfredatlarında ne, nasıl 
öğretilmelidir sorusunda derin bir etkiye sahip olmuĢtur. Bu nedenle öğrencilerin bilgiyi deneyerek ve keĢfederek 
öğrenebilecekleri öğrenme ortamlarının yapılandırılmasında teknolojinin etkin bir Ģekilde kullanılması önerilmektedir. 
Amerikan Ulusal Öğretmenler Birliği (NCTM) okul matematiği ilke ve standartları içerisinde yer alan teknolojinin matematik 
eğitiminde kullanımını, ―teknoloji matematik öğrenme ve öğretiminde önemli bir esastır; öğretilen matematiği etkiler ve 
öğrencinin öğrenmesini zenginleĢtirir‖ Ģeklinde ifade etmiĢtir (NCTM, 2000, p.25).  Matematik Öğretmen Eğitimciler Birliği 
(AMTE, 2006) öğretmenlere ve öğretmen adaylarına teknolojiyi matematik öğretme ve öğrenme içeriğine entegre 
edebilmeleri için gerekli bilgi ve deneyimleri edinmelerini sağlayacak ortamların sunulması gerektiğini belirtmektedir. 
Ülkemizde ise bilgisayar destekli matematik öğretiminin önemine dikkat çekerek bilgisayar destekli matematik öğretiminin bir 
seçenek değil, sistemi tamamlayıcı bir rol üstlenmesi gerektiği belirtilmiĢtir (MEB, 2005).  

Bu bağlamda, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının bilgisayar destekli matematik öğretimi dersinin tpab 
(teknolojik pedagojik alan bilgisi) içerik, özgüven ve algılarına etkisini incelemektedir. Bu çalıĢmada, ilköğretim matematik 
öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin (TPAB), TPAB öz güvenlerinin, teknoloji kullanımına iliĢkin 
algılarının incelemek için  survey yöntemleri kullanılmıĢ ardında da öğretmen adaylarının TPAB içerik, algı   ve özgüvenlerine 
yönelik açık uçlu sorular sorulmuĢtur. 

ÇalıĢmaya 2013-2014 güz ve bahar yarıyıllarında Karadeniz bölgesinde bir devlet üniversitesinde Ġlköğretim 
Matematik Öğretmenliği 3. sınıfında öğrenim gören 204 öğretmen adayı katılmıĢtır. ―Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi 
(BDMÖ)‖ dersi kapsamında öğretmen adaylarına teknolojinin matematik eğitiminde kullanımına iliĢkin öğrenme ortamları 
sunularak bilgisayar teknolojisinin matematik eğitimindeki potansiyeli vurgulanmıĢtır. Bu derste araĢtırmacılar tarafından 
öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmek için matematik eğitiminde kullanılan dinamik geometri ve 
veri analizi yazılımlarından Cabri 3D, Geogebra ve Tinkerplots programlarının kullanımı ve bu yazılımların matematik 
eğitiminde nasıl kullanılması gerektiği,  matematiksel kavramların ve problem çözme aktivitelerin çözümünde nasıl etkin 
kullanılacağı anlatılmıĢtır.  

Öğretmen adaylarının BDMÖ dersinin teknolojik pedagojik alan bilgileri ve öz güvenlerinin, teknoloji kullanımına 
iliĢkin algılarının ve teknolojik pedagojik içerik bilgileri üzerindeki etkisini değerlendirmek amacıyla ―Teknolojik Pedagojik 
Ġçerik Bilgisi Ölçeği―,‖Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği‖ ve  ―Teknoloji Kullanıma Yönelik Algı Ölçeği‖ olmak 
üzere üç ölçek kullanılacaktır. Bu çalıĢmada; (1) 7 alt boyuttan ve 47 maddeden oluĢan Schmidt ve diğ. (2009) tarafından 
geliĢtirilmiĢ ve Öztürk ve Horzum (2011) tarafından türkçeye uyarlanmıĢ olan ―Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Ölçeği‖, (2) 
Graham ve diğ. (2009) tarafından geliĢtirilen ve Timur ve TaĢar (2011) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan 4 alt boyuttan 
ve 31 maddeden oluĢan ‖Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven Ölçeği‖, (3) Öksüz, Ak ve Uça (2009) tarafından 
geliĢtirilen  üç faktöre sahip olup 73 maddeden oluĢan ―Teknoloji Kullanıma Yönelik Algı Ölçeği‖ ön test ve son test olarak 
kullanılmıĢtır. Son testin uygulanmasından sonra ders içi etkinliklere katılım ve gönüllülükleri esas alınarak seçilen 12 
öğretmen adayının TPAB içerik, algı ve özgüvenlerine yönelik görüĢleri almak üzere yarı yapılandırılmıĢ TPAB görüĢme 
protokolü uygulanmıĢtır.  

 ―Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi Ölçeği―,‖Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz güven Ölçeği‖ ve ―Teknoloji 
Kullanıma Yönelik Algı Ölçeği‖ elde edilen nicel verilerinin analizinde SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 11.5 
istatistik paket programı kullanılacaktır. Nitel verilerin analizinde ise içerik analizi uygulanacaktır. Öğretmen adaylarının açık 
uçlu sorulara verdiği cevaplar literatüre göz önünde bulundurularak kodlanacaktır. AraĢtırmacılar tarafından yapılan analizler 
birbirileri ile karĢılaĢtırılarak kodlama yapılacaktır. AraĢtırmacılar tarafından farklı görüĢ belirtilen kodlar üzerinde fikir birliği 
varılana kadar tartıĢma yapılacaktır. Daha sonra ilgili kodlardan birbirine benzer olanlar birleĢtirilecektir. Ayrıca birbiri ile ilgili 
olarak değerlendirilen kodlar aynı tema baĢlığı altında toplanacaktır. Toplanan veriler ayrıntılı olarak rapor edilecektir. 
Böylece BDMÖ dersinin ilköğretim matematik öğretmen adaylarının TPAB) içerik, özgüven ve algılarını ne derece etkilediği 
belirlenecektir.  
Anahtar kelimeler: BDMÖ, TBAB, Öğretmen eğitimi  
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Farklı Fakültelerden Üniversite Öğrencileri Gözünden Bilimin Doğasına BakıĢ Ve GeliĢimi 
Üzerine Bir AraĢtırma 
Gülfem MUġLU KAYGISIZ1,Aysun ÖZTUNA KAPLAN2 
1 Hasan Kalyoncu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilimsel okuryazarlık özellikle 1900‘lü yılların ortalarından itibaren sıklıkla kullanılmaya ve üzerinde çalıĢmalar 
yapılmaya baĢlanan bir kavram olmuĢtur (Turgut, 2007).  Henüz üzerinde fikir birliğine varılabilmiĢ bir tanımı olmamasına 
rağmen bilim okuryazarlığı tüm insanlar için gerekli bir nitelik halini almıĢtır. Çünkü günümüz koĢulları bireylerin araĢtırma-
sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme gibi becerilerinin geliĢmiĢ olmasını gerektirmektedir. Bununla birlikte bilimsel 
okuryazarlığı oluĢturan alt boyutlardan Bilimin Doğası, Bilim-Teknoloji-Toplum ĠliĢkisi ve Bilimsel Ġçerik Bilgisi konularında da 
gerekli davranıĢları kazanmıĢ olmaları beklenmektedir.  Bu açıdan bilimsel okuryazarlığın boyutları içerisinde yer alan bilimin 
doğasının toplumu oluĢturan bireyler açısından ne kadar kavranabildiği bilimsel okuryazarlık için önemli bir unsurdur. 
Ülkemizde son yıllarda bilimin doğası üzerine yapılan çalıĢmaların daha çok fen alanlarındaki öğretmen adayları ve çeĢitli 
yaĢ gruplarındaki çocuklar üzerinde ve fen dersleri odaklı olarak yoğunlaĢtığı görülmektedir. Farklı alanlardaki bireyler 
üzerinde kısıtlı çalıĢmaların yapıldığı göz önüne alınarak bu çalıĢmada farklı fakültelerde öğrenim gören bireyler üzerinde 
araĢtırma yapılmıĢtır. Çünkü bilimsel okuryazarlık ve bununla birlikte bilimin doğasını anlama toplumu oluĢturan tüm bireyler 
için bir gereklilik olarak atfedilmektedir ve üzerinde çalıĢma yapılmasının gerekli olduğu düĢünülmektedir. Bu noktadan 
hareketle bu araĢtırmada bir vakıf üniversitesinde farklı fakültelerde öğrenim gören öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin 
algıları tespit edilmeye ve bu fikirlerinin çeĢitli etkinlikler sonrasındaki değiĢimi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
Bu amaç doğrultusunda 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Gaziantep‘te bulunan bir vakıf üniversitesindeki 
öğrencilere ilk formu Lederman ve O'Malley (1990) tarafından hazırlanan ve ardından Abd-El Khalick, Bell ve Lederman 
(1998) ve yine Abd-El Khalick (1998)  tarafından geliĢtirilen 10 adet açık uçlu sorudan oluĢan ―Bilimin Doğası Anketi (VNOS-
C)‖ ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır.  AraĢtırmaya farklı fakültelerde üçüncü sınıfta öğrenim gören 19 öğrenci 
katılmıĢtır. Öğrencilerin fakültelere göre dağılımları incelendiğinde Ġktisadi Ġdari ve Sosyal Bilimler Fakültesi, Hukuk Fakültesi, 
Sağlık Bilimleri Meslek Yüksek Okulu, Mühendislik ve Mimarlık Fakültesi olmak üzere toplam dört fakülteden hemen hemen 
eĢit dağılımda öğrenci olduğu görülmektedir. AraĢtırma üniversite genelinde tüm öğrencilerin seçebileceği seçmeli dersler 
içerisinde bulunan bir dönemlik ―Bilimin Doğası‖ adlı derste gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğrencilerin aktif olarak katıldıkları bu derste 
bilimin doğasına iliĢkin çeĢitli etkinlikler düzenlenmiĢtir. Bu etkinlikler sonucunda öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin 
görüĢlerinde bir değiĢiklik olup olmadığı ya da ne yönde değiĢiklik olduğu tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Ders kapsamında 
öğrencilerle çeĢitli bilimsel metinler incelenmiĢ ve tartıĢılmıĢ ayrıca alan yazında bulunan ve uzmanlar tarafından geliĢtirilip 
uygulanmıĢ bazı etkinliklere de yer verilmiĢtir.  

AraĢtırmanın nitel bir araĢtırma olması ve açık uçlu soruların uygulanması nedeniyle ölçeklerin 
değerlendirilmesinde içerik analizi yapılarak açık kodlama yöntemine baĢvurulmuĢtur. Veriler her iki araĢtırmacı tarafından 
ayrı ayrı kodlanmıĢtır ve tümevarımcı bir analizle oluĢturulmuĢtur. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin bilimin doğasına iliĢkin görüĢlerinin ön test verileri doğrultusunda geleneksel bilim 
anlayıĢı çerçevesinde olduğu görülmüĢtür. Ayrıca yapılan etkinliler sonrasında gerçekleĢtirilen son test sonucuna göre ise 
öğrencilerin bazılarının geleneksel bilim anlayıĢı çerçevesinde görüĢlerinde bir değiĢiklik olmadığı,  diğer bir kısmının ise 
bilimin doğasına iliĢkin alanlarda çağdaĢ bilim anlayıĢına uygun Ģekilde görüĢ değiĢtirdikleri tespit edilmiĢtir. Ayrıca ön 
testteki bazı sorularda bilimin doğasına iliĢkin bazı alanlarda yeterli görüĢ belirtemeyen bazı öğrencilerin son testte konu 
hakkında fikir sahibi oldukları ve çağdaĢ bilim anlayıĢı çerçevesinde fikirlerini beyan ettikleri görülmüĢtür.  
 AraĢtırma sonucunda toplumun geneline yayılacak Ģekilde benzer araĢtırmalar yapılarak bilimin doğası ve 
dolayısıyla bilimsel okuryazarlığa iliĢkin görüĢlerin tespit edilerek çeĢitli değiĢkenlerle değiĢiminin incelenmesi ve bunların 
yaĢam içerisindeki etkilerinin araĢtırılması da önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Bilimin doğası,  bilim okur-yazarlığı 
KAYNAKÇA 
Abd-El-Khalick, F. (1998). The Influence of History of  Science Courses on Students‟ Conceptions of The Nature of Science. Unpublished Doctoral Dissertation, Oregon State 

University, Oregon. 
Abd-El Khalick, F., Bell, R.L., Lederman, N.G. (1998). The Nature Of Science And Instructional Practice: Making the Unnatural Natural. Science Education, 82(4), 417–436. 
Lederman, N.G., & O‘Malley, M. (1990). Students‘ perceptions of tentativeness in science: 
Development, use, and sources of change. Science Education, 74, 225–239. 

Turgut, H. (2007). Herkes Ġçin Bilimsel Okuryazarlık. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 40(2), 233-256. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

933 
 

Fen Öğrenmede ve Öğretmede Bilimin Doğasını Anlamanın Önemi Üzerine Öğretmen Adaylarının 
TartıĢmaları Ve Etkinlik Önerileri 
Aysun ÖZTUNA KAPLAN1, Gülfem MUġLU KAYGISIZ2 

1 Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2 Hasan Kalyoncu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bugün bireylerin eğitiminde sadece bilimsel bilgilerin aktarılmasının bilim öğretimi için yeterli olmadığı bilinmektedir. 
Bilim öğretiminde artık öğrencilerin bilimi ve doğasını anlamaları, bilimle ilgili politikaların belirlenmesinde aktif rol almaları, 
toplumsal kalkınmanın önemli anahtarlarından biri haline gelmiĢtir. Günümüzde fen eğitiminde bilginin nasıl üretildiğinin ve 
bilimin nasıl iĢlediğinin kapsamlı olarak ele alınmasının gerekliliği birçok eğitimci tarafından benimsenmektedir (Lederman, 
1992; Lederman, 1999). Ülkemizde bilimin doğası fen öğretim programlarına 2004 Fen ve Teknoloji Öğretim Programı ile 
birlikte fen okuryazarı bireyler yetiĢtirme vizyonu altında ilk defa yoğun olarak girmiĢtir. Yenilenen 2013 Fen Bilimleri Öğretim 
Programında da bilimin doğasına yönelik vurgular yer almaktadır. Fen bilgisi öğretmen adaylarından beklenen, öğretmenliğe 
baĢladıklarında öğretim programını etkin ve verimli bir Ģekilde uygulamalarıdır. Bu sebeple öğretmen adaylarının bilimin 
doğasını anlamaları ve bunu öğretim faaliyetlerinde yansıtmaları önem arz etmektedir. Alanyazın incelendiğinde fen bilgisi 
öğretmen adaylarının bilim ve bilimin doğasını nasıl algıladıklarına yönelik araĢtırmaların sıklıkla yer aldığı görülmektedir  
(Altun-Yalçın, Kahraman, AçıĢlı, Yılmaz, 2010; Aslan, Yalçın, TaĢar, 2009; Ayvacı ve ġenel-Çoruhlu, 2012; Mıhıladız ve 
Doğan, 2012). Bu araĢtırmada farklı olarak öğretmen adaylarının bilimin doğasını nasıl algıladıklarının dıĢında bilimin 
doğasını anlamanın önemi üzerinde bir bilinç oluĢturup oluĢturmadıklarına odaklanılarak fenomenolojik bir araĢtırma 
yürütülmüĢtür.  

AraĢtırma Sakarya Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. sınıfta öğrenim gören 50 birinci öğretim 50 ikinci öğretim 
olmak üzere toplam 100 öğrenci ile Bilimin Doğası ve Bilim Tarihi dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bilimin doğası öğretimine 
yönelik olarak yedi hafta boyunca gerçekleĢtirilen derslerin ardından öğretmen adaylarının fen öğrenmede ve öğretmede 
bilimin doğasını anlamanın neden önemli olduğu konusunda oluĢturdukları/geliĢtirdikleri fikirleri ortaya çıkarılmaya 
çalıĢılmıĢtır. Bu amaçla öncelikle öğretmen adaylarına bireysel ve yazılı olarak ―Fen öğrenmede ve öğretmede bilimi ve 
bilimin doğasını anlamak neden önemlidir? Gerekçelerinizi oluĢturarak tartıĢınız.‖ sorusu yönlendirilmiĢ; ardından alınan 
dönütler doğrultusunda sınıf içi tartıĢma yürütülmüĢ ve kayıt altına alınmıĢtır. Böylece elde edilen verilerin teyit edilebilirliğiyle 
araĢtırma sonuçlarının tutarlılık bağlamında güvenirliği arttırılmıĢtır. TartıĢmanın ardından öğretmen adaylarından ders 
sürecinde oluĢturulan dört kiĢilik gruplarıyla bilimin doğasına ait iki özellik belirleyerek bu özellikleri öğrencilere kazandırmaya 
yönelik ortaokul seviyesinde ikiĢer etkinlik geliĢtirmeleri istenmiĢtir.  
Veriler içerik analizine tabi tutularak açık kodlama yoluyla kodlanmıĢtır. Kodlamalar araĢtırmacılar tarafından önce ayrı ayrı 
yapılmıĢ; ardından bir araya gelinerek ortak karara bağlanmıĢtır. AraĢtırmanın birincil veri kaynağını bireysel olarak 
yönlendirilen açık uçlu soruya verilen cevaplar oluĢturmuĢtur. Öğretmen adaylarının cevapları, bilimin doğasını anlamann 
önemine yönelik ileri sürdükleri gerekçelendirmeleri baz alınarak kodlanmıĢtır. Bu bulgular tartıĢma kayıtlarından elde edilen 
verilerle desteklenmiĢtir. Öğretmen adaylarından son olarak istenen etkinlik örnekleri de ikincil veri toplama kaynağı olarak 
kullanılmıĢ; bilimin doğasını anlamaya yönelik özellikle hangi nitelikler üzerinde odaklandıkları ve ortaokul öğrencilerinin 
seviyesine uygun etkinlik geliĢtirip geliĢtiremedikleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Elde edilen sonuçlar doğrultusunda öğretmen adaylarının sıklıkla fen okuryazarlığına vurgu yaptıkları görülmüĢtür. 
Fen okur yazarı bireylerin artması ve fen okuryazarlığının entellektüel seviyeye ulaĢması için fen öğrenmede ve öğretmede 
bilimin doğasını anlamanın önemli bir araç olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte bazı öğretmen adaylarıınn bilimin 
doğasını anlamanın önemini kiĢisel, mesleki ve toplumsal boyutları temele alarak irdeledikleri görülmüĢtür. Buna göre bilimi 
ve bilimin doğasını anlamak bireysel olarak entellektüel bir gerekliliktir. Bilimi ve bilimin doğasını kavrayan birey hayatını 
kolaylaĢtıracak ve topluma daha faydalı olacaktır. Mesleki olarak ele aldıklarında, Fen Bilimleri öğretmeni olacakları için bilimi 
ve bilimin doğasını anlamanın bir zorunluluk olduğunu ifade ettikleri görülmüĢtür. Eğer bilimi ve bilimin doğasını kendileri 
anlamazlarsa öğrencilerinde geliĢtirmelerinin olanaksız olduğunu vurgulamıĢlardır. Son olarak toplumsal kalkınmanın 
sağlanması ve fen okur yazarı bir toplum yaratmak için bilimi ve bilimin doğasını anlamak artık bir gerekliliktir anlayıĢının 
savunulduğu görülmüĢtür. Öğretmen adaylarından bilimin doğasına yönelik hazırlamaları istenen etkinlikler ise henüz 
tamamlanmadığından değerlendirme altına alınmamıĢtır.  

Sonuç olarak fen öğretmede bilimin doğasını anlamanın önemli bir yere sahip olduğunun fen bilimleri dersinin 
öğreticisi olacak öğretmen adaylarınca kavratılmasının onların öğretim faaliyetlerine yansıyacağı düĢüncesinden yola çıkarak 
anahtar bir rol oynayacağı söylenebilir.  
Anahtar kelimeler: Bilim, bilimin doğası, Fen bilgisi öğretmen adayları. 
KAYNAKÇA:  
Altun-Yalçın, S., Kahraman, S., AçıĢlı, S., Yılmaz, Z. A. (2010). Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Konusundaki GörüĢlerinin Tespit Edilmesi. EÜFBED - Fen 

Bilimleri Enstitüsü Dergisi, 3(2), 181-197. 
Aslan, O., Yalçın, N., TaĢar, M.F. (2009). Fen ve Teknoloji Öğretmenlerinin Bilimin Doğası Hakkındaki GörüĢleri. Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 10 (3), 1-8. 
Ayvacı, H. ġ., ġenel-Çoruhlu, T. (2012). Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Bilim ve Fen Kavramları ile ilgili Sahip Olduğu GörüĢlerin AraĢtırı lması. Dicle Üniversitesi Ziya 

Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi, 19, 29-37. 
Lederman, N.G. (1992). Students‘ and Teachers‘ Conceptions of the Nature of Science: a Review of the Research. Journal of Research in Science Teaching, 29 (4), 331-359.  
Lederman, N.G. (1999). Teachers‘ Understanding of the Nature of Science and Classroom Practice: Factors That Facilitate or Impede the Relationship. Journal of Research in 

Science Teaching, 36 (8), 916-929. 
Mıhıladız, G., Doğan, A. (2012). Fen ve Teknoloji Öğretmenleri ve Öğretmen Adaylarının Bilimin Doğası Konusundaki Alan Bilgilerinin KarĢılaĢtırılması. E-International journal of 

Educational Research, 3(1), 78-96.  
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Modern Fizik Dersinde Bilim Tarihi Ġçerikli Çizgi Roman Kullanımı: Karacisim IĢıması Örneği 
Ertuğrul ÖZDEMĠR 
Artvin Çoruh Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Modern fizik dersi 20. yüzyılda ortaya atılmıĢ ve günümüzde doğanın iĢleyiĢine yönelik algımıza ve ulaĢtığımız 
teknolojiye temel teĢkil eden çok önemli kuramların tanıtıldığı, pek çok fen, mühendislik ve öğretmenlik lisans programında 
yer alan zorunlu bir derstir. Bir giriĢ dersi olması sebebiyle kavramların anlamlı öğrenimine ağırlık verilmesi beklenen modern 
fizik dersi, McKagan, Perkins ve Wieman (2006)‘ya göre yalnızca, bazı soyut problemlerin matematiksel çözümüne 
odaklanmaktadır. Modern fizik kavramları genel olarak anlaĢılması zor kavramlar olarak kabul edilir, çünkü çoğunlukla 
öğrencilerin günlük hayatta karĢılaĢıp deneyimlediği durumları içermez (Baily & Finkelstein, 2010). Modern fizik 
kavramlarının daha iyi anlaĢılması için tarihsel bir yaklaĢım faydalı olabilir. Çünkü, bir fizik kavramının nasıl ortaya çıktığı ve 
tarihsel süreçte nasıl evrildiği tartıĢması öğrencinin zihnindeki kavramsal yapının geliĢmesine katkı sağlayabilir (Seroglou & 
Koumaras, 2001). Ancak, tarihsel yaklaĢımın modern fizik dersine yukarıda bahsedilen potansiyel katkısına rağmen, ders 
kitaplarının çoğu, modern fizik kavramlarının tarihsel arka planına yeterince vurgu yapmamaktadır (Brush, 2000). Bununla 
birlikte, Whitaker (1979)‘a göre, pek çok fizik öğretmeni derslerde fizik kavramlarının tarihsel geliĢimi ile ilgili kısımları 
atlamayı tercih etmektedir. Ayrıca, fizik ders kitaplarının içerdiği ve fizik öğretmenlerinin derslerde aktardığı tarihsel bilgiler 
çoğunlukla, Newton‘un baĢına düĢen elma örneğinde olduğu gibi, gerçekliği tartıĢmalı hikaye ve mitlerden oluĢmaktadır ve 
bilim tarihi olarak sunulan bu mitler ilk bakıĢta zararsız görünse de öğrencilerin bilimsel süreci yanlıĢ yorumlamalarına yol 
açmaktadır (Allchin, 2004).  
          Çizgi roman her yaĢtan bireylerin zevkle okuduğu, hikayelerin birbirini takip eden çizimler ve bunlara eĢlik eden 
metinler ile aktarıldığı bir medyadır (Tatalovic, 2009). Karikatürler ve çizgi romanlar öğretme/öğrenme sürecinde konuya giriĢ, 
öğrenme ve değerlendirme etkinliği olarak kullanılabilir. Cheesman (2006)‘ya göre derse bir karikatür gösterimi ile 
baĢlamanın öğrencilerin dikkatini konuya çekmede ve onları eleĢtirel düĢünceye yöneltmede etkili olduğu gözlemlenmektedir. 
Ayrıca, çizgi romanların fen derslerinde ana öğrenme etkinliği olarak kullanıldığında kavramları basitleĢtirerek onların 
öğrenilmesine katkı sağladıkları anlaĢılmıĢtır (Olson, 2008). Bunlara ek olarak, çizgi romanlar bazı konuĢma balonları boĢ 
bırakılıp değerlendirme etkinliği olarak da kullanılabilmektedir (Beard & Rhodes, 2002). 
          Elinizdeki bu çalıĢma kara cisim ıĢımasının kavramsal öğrenimine katkı sağlamak için tarihi gerçeklere dayalı olarak 
kurgulanmıĢ kısa bir çizgi roman geliĢtirmeyi ve bunun modern fizik dersinde kullanımına yönelik geri bildirim elde etmeyi 
amaçlamaktadır. 
          Bu çalıĢmada uzman görüĢü yardımıyla kara cisim ıĢıması ile ilgili kısa bir çizgi roman geliĢtirilmiĢtir. Bu kısa çizgi 
roman 1900 yılında Berlin'de bir fizikçi ile arkadaĢı arasında geçen bir sohbeti içermektedir. Karakterler ve sohbet tamamen 
kurgudan ibarettir ama yine de çizgi roman tarihi gerçeklere sadık kalmıĢtır. GeliĢtirilen bu çizgi romanın pilot uygulaması 
modern fizik dersi alan 37 üniversite öğrencisinden oluĢan bir grupta gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot uygulamada katılımcılara önce 
ısıl ıĢıma ile ilgili açık uçlu fizik sorularından oluĢan bir sınav yapılmıĢtır. Sonra katılımcılardan geliĢtirilen çizgi romanı 
okuması istenmiĢtir. Ardından, dersin baĢında uygulanan sınav tekrarlanmıĢ ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir görüĢ ve 
öneri formu uygulanmıĢtır. Ayrıca, pilot uygulaması esnasında iki gözlemci sınıfı gözlemlemiĢ ve seçilen iki öğrenci ile yarı-
yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır.  
          Açık uçlu sorulardan, gözlem notlarından ve görüĢmelerden elde edilen veriler metin biçiminde olduğundan ve bu 
verilerden derinlemesine ve detaylı geri bildirimler elde edebilmek amacıyla veriler nitel içerik analizi yöntemiyle 
çözümlenmiĢtir. Bu çalıĢmada ana veri katılımcıların açık uçlu sorulara verdiği yazılı yanıtlardır. Gözlem notlarından ve 
görüĢmelerden elde edilen veriler ise ana veriyi teyit etmek ve sonuçların geçerliğini delillendirmek için kullanılan yardımcı 
verilerdir.  
          Isıl ıĢıma ile ilgili açık uçlu sorulara çizgi roman okunmadan önce verilen yanıtlar incelendiğinde, katılımcıların ısı, 
sıcaklık ve ısıl ıĢıma ile ilgili bazı ön-kavramları olduğu anlaĢılmıĢtır. Örneğin, bir çok öğrenci yanıtlarında ısı ve sıcaklığı aynı 
anlama gelecek Ģekilde kullanmıĢtır. Ayrıca, çok sayıda öğrenci ısıl ıĢımanın renginin maddenin cinsi tarafından belirlendiğini 
ifade etmiĢtir.     
          Çizgi roman okunduktan sonra uygulanan sınavda verilen yanıtlar göstermektedir ki, pek çok öğrenci ısıl ıĢımayı yüklü 
taneciklerin titreĢimleri ile iliĢkilendirmeye baĢlasa da, bazıları ısıl ıĢımanın, soğuyan cisimlerdeki taneciklerin titreĢmesi 
durduğu için kesildiği yanıtını vermiĢtir.  
          Katılımcıların görüĢ ve öneri formundaki sorulara verdiği yanıtlar öğrencilerin genel olarak modern fizik kavramlarını 
soyut bulduklarını ve anlamakta zorluk çektiklerini göstermektedir. Bunun yanı sıra, öğrenciler uygulanan çizgi romanın 
konuyu dikkat çekici ve eğlenceli hale getirdiği, basitleĢtirdiği ve hikayeleĢtirdiği için öğrenmeye katkı sağlayabileceğini ifade 
etmiĢtir.  
          Bir geçerlik göstergesi olarak, gözlemcilerin pilot uygulama esnasında tuttukları notlar ve seçilmiĢ iki katılımcıyla 
gerçekleĢtirilen yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme sonuçlarının katılımcıların yazılı yanıtlarıyla paralellik gösterdiği anlaĢılmıĢtır. 
 
          Yukarıda özetlenen verilerden elde edilen geri bildirimler, uygulanan çizgi romanın geliĢtirilmesi için kullanılacaktır. Bu 
çalıĢmada, uygulanan çizgi romanın öğrencilerin karacisim ıĢıması ile ilgili kavramları öğrenmesine katkı sağladığı ve 
öğrencilerin çoğu tarafından sıkıcı bulunan modern fizik dersini daha ilgi çekici ve eğlenceli hale getirdiği sonucuna varılabilir. 
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Bu nedenle benzer çizgi romanlar modern fizik ders kitaplarında ünitelerin giriĢinde konuya yönelik merak uyandırmak veya 
ünite sonlarında konuyu özetlemek için kullanılabilir.   
Anahtar Kelimeler: Bilim Tarihi, Çizgi Roman, Modern Fizik, Karacisim IĢıması 
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Uzun yıllardan beri, matematik eğitiminde35matematik tarihinin (MT)‘nin kullanımı desteklenmektedir (Barwell, 1913; 

Groza, 1968). Literatürde MT‘nin öğretim ortamında nasıl kullanılabileceğine dayalı olarak çeĢitli görüĢler ortaya atılmıĢtır 
(Tzanakis ve Arcavi, 2002; Fried, 2001; Gulikers ve Blom, 2001; Jankvist, 2009; Jankvist, 2010). Tzanakis ve Arcavi (2002), 
MT‘nin kullanılma amacının, nasıl kullanılacağını etkilediğini belirterek, ―Doğrudan tarihsel içeriği sunma yoluyla‖, 
―Matematikteki bir konuyu veya kavramı öğretmek/öğrenmek için‖, ―Matematiğe yönelik derin farkındalık geliĢtirmek için‖ 
tarihsel içerikten yararlanılabileceğini ifade etmiĢlerdir. 

MT‘nin kullanılma yollardan ilki, doğrudan tarihsel bilginin öğrenme ortamına getirilerek tarihin öğrenilmesidir. Bu 
yolda matematiksel kavramları öğrenmekten ziyade tarihsel kaynaklara dikkat çekilmektedir. Doğrudan tarihsel bilgi, ünlü 
matematikçilerin doğum ve ölüm tarihleri, hayat hikâyeleri, dikkat çekici özellikleri ve çalıĢmaları kullanılarak veya MT ile ilgili 
kitaplara ve sadece tarihsel içerikli derslere yer verilerek sağlanmaktadır. Matematikte bir konuyu/kavramı öğretmek için 
MT‘nin kullanımında MT‘ye dayalı içerik dolaylı yoldan sunulmaktadır (Tzanakis ve Arcavi, 2002). Haile (2008),  (+1)+(-1) 
iĢleminde, (-1) sayısını bir siyah çubukla, (+1) sayısını ise bir kırmızı çubukla gösterip sonuca ulaĢılmasını üstü kapalı yoldan 
MT‘nin kullanımı olarak örneklendirmiĢtir. Niels Jahnke ise eski ve modern matematiğin benzerlikler gösterdiğini ancak 
geçmiĢten günümüze geliĢ biçiminin yığılmalı olmadığını belirtmiĢtir. Konuların tarihsel bir geliĢime sahip olduğunu ancak bu 
geliĢimin tutarlı bir sıra izlemediğini ifade etmiĢtir. Bu yüzden Jahnke‘ye göre öğrenme öğretme sürecinde MT‘nin 
kullanımında, Harizmi‘nin ikinci dereceden eĢitlikleri çözmek için kullandığı geometrik yol gibi sınırlı bir tarihsel içeriğe 
odaklanılmalıdır (Glaubitz, 2007). Matematik farklı kültürlerin katkıları ile ĢekillenmiĢ kültürel bir mirastır. Dolayısıyla, 
matematiğe yönelik farkındalık geliĢtirmek için tarihsel içeriğin kullanımı öğrencilerin matematiğin dinamik, geliĢen doğasını 
anlamalarında yardımcı olabilmektedir (Tzanakis ve Arcavi, 2002).  

MT‘nin nasıl kullanılacağına yönelik olarak Jankvist (2009), MT‘nin ―araç‖ ve ―amaç‖ olarak iki farklı Ģekilde 
kullanılabileceğini ifade etmiĢtir. Jankvist, matematiğin geliĢen, dinamik yapısını, insan emeğinin ürünü olduğunu, diğer 
disiplinlerle iliĢkisini, matematiksel tekniklerin ve gösterimlerin geliĢim sürecini göstermek, matematiğin tarihsel, sosyolojik ve 
epistemolojik konularını öğretmek için matematik tarihinin kullanılmasını matematik tarihinin ―amaç olarak kullanımı‖ olarak 
ifade etmiĢtir.  Bir konuyu, kavramı, teoriyi, teknikleri veya algoritmaları öğretmek, öğrencilerin öğrenmeye yönelik ilgi ve 
isteklerini artırmak için matematik tarihinin kullanılmasını ise matematik tarihinin ―araç olarak kullanımı‖ kategorisine almıĢtır.  

Ġlköğretim matematik öğretim programının genel amaçları içerisinde MT‘nin derslerde kullanımının gereği ve önemi 
vurgulanmasına rağmen, MEB Yayınları Ġlköğretim 6, 7 ve 8. sınıf matematik ders kitapları içerisinde MT‘ye tarihsel ufak 
parçalar (matematikçilerin hayat hikâyeleri, resimleri, eski sayıların gösterimi, kitap tanıtımı vb.) yoluyla yer verildiği 
görülmektedir. Bunun yanında öğretmen klavuz kitaplarında tarihsel içeriğin nasıl kullanılacağına iliĢkin, öğretmenlere rehber 
olabilecek açıklamaların ve yönlendirmelerin yapılmadığı anlaĢılmaktadır  (Baki ve Bütüner, 2013). Bu eksikliğe dayalı olarak 
çalıĢmada matematik tarihinin amaç ve araç olarak kullanımına uygun olduğu düĢünülen etkinlikler öğrenme öğretme 
ortamlarına dâhil edilmiĢtir. Etkinliklerin hazırlanmasında tarihsel içeriğin doğrudan ve dolaylı yoldan kullanımı dikkate 
alınmıĢtır. Ġlk etkinlikte öğrenciler milattan önce 3000‘li yıllardan günümüze değin farklı kültürlerin cebirsel ifadeleri (x, x+y, 
x.y, vb) nasıl gösterdiklerini incelemiĢlerdir. Ġkinci etkinlikte ise öğrencilerden kesik kare piramidin hacmine, M.Ö 3000‘lerde 
Mısırda kullanılan ―parçalara ayırma ve birleĢtirme‖ yoluna baĢvurarak ulaĢmaları ve günümüz çözüm yoluyla o dönemlerde 
kullanılan çözüm yolunu karĢılaĢtırmaları istenmiĢtir. Uygulamalar Trabzon ili Akçaabat ilçesindeki bir ilköğretim okulunda 
öğrenim gören 24 sekizinci sınıf öğrencisi üzerinde yürütülmüĢtür.  Yürütülen aksiyon araĢtırmasında veriler öğrencilerle 
yapılan mülakatlar, öğrencilerin yazılı görüĢleri ve öğretmenin alan notları aracılığıyla toplanmıĢtır. Cebirsel sembollerin 
gösterimlerindeki geliĢim süreci isimli etkinlik öğrencilerin matematiğin geliĢim gösteren, dinamik yapıya sahip ve insan ürünü 
olan bir bilim olduğunu anlamalarına yardımcı olmuĢtur. Ancak bazı öğrencilerin etkinliğin okuma metni formatında 
olmasından ötürü sıkıldıkları ve okumaya karĢı soğuk durdukları gözlemlenmiĢtir. Kesik piramidin hacmi etkinliğinin 
uygulanma sürecinde, somut öğrenme nesneleri ile çalıĢmak öğrencilere zevkli ve eğlenceli gelmiĢtir. Öğrenme öğretme 
sürecinde bazı öğrencilerin parçaları birleĢtirerek üç boyutlu Ģekiller oluĢturmada ve oluĢan üç boyutlu geometrik Ģekilleri 
tanımada sıkıntı yaĢadıkları, oluĢturdukları parçaların hacimlerini bulurken iĢlem hataları yaptıkları gözlemlenmiĢtir. YaĢanan 
sıkıntılara rağmen uygulama sürecinde sınıfın genelinin etkinliğe karĢı ilgili ve istekli oldukları tespit edilmiĢtir. Öğrenciler 
önceki yıllardaki matematik derslerine göre farklı bir öğrenme deneyimi yaĢadıklarını, somut öğrenme nesnelerini kullanarak 
çözüme kendilerinin ulaĢmaya çalıĢmıĢ olmalarının öğretici ve zihni zorlayıcı olduğunu ifade etmiĢlerdir.  

Elde edilen bulgulara dayalı olarak cebirsel sembollerin tarihsel geliĢim süreci etkinliğinin matematik tarihinin amaç 
olarak kullanımına, kesik kare piramidin hacmi etkinliğinin ise matematik tarihinin araç olarak kullanımına uygun olduğu 
söylenebilir. Öğrenme öğretme ortamlarında bir konunun veya kavramın öğretimi amacıyla MT‘den yararlanıldığında tarihsel 
içerik dolaylı yoldan, yani öğrencilere hissettirilmeden kullanılabilir.  Matematiğin doğasına yönelik farkındalık kazandırmak 
amacıyla MT‘den yararlanıldığında ise tarihsel içeriğe doğrudan yer verilebilir. Uygulamalar araĢtırmacı öğretmenin alan 
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bilgisinin ve alanı öğretme bilgisinin geliĢmesine katkı sağlamıĢ, MT‘nin araç ve amaç olarak kullanımı konusunda deneyim 
kazanmasına yardımcı olmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Matematik tarihi, araç ve amaç olarak kullanım, dolaylı ve doğrudan kullanım, aksiyon araĢtırması 
KAYNAKÇA:  
Baki, A. & Bütüner, S. Ö. (2013). Ġlköğretim matematik 6, 7 ve 8. sınıf ders kitaplarında matematik tarihi‘nin kullanım Ģekilleri. Ġlköğretim Online, 12(3), 849-

872. http://ilkogretim-online.org.tr/ adresinden 08.11.2013 tarihinde edinilmiĢtir. 
Barwell, M. (1913). The advisability of including some instruction in the school course on history of mathematics. The Mathematical Gazette, 7, 72-79. 
Fried, N. M. (2001). Can mathematics education and history of mathematics coexist?. Scince and Education, 10, 391-408.  
Glaubitz, M. R. (2007). The use of original sources in the classroom. Proceedings of the 5th European Summer University, Prague, July 19-24. 
Gulikers, I. & Blom, K. (2001). A historical angle, a survey of recent literature on the use and value of history in geometrical education. Educational Studies 

in Mathematics, 47, 223-258.  
Groza, S. V. (1968). A survey of mathematics: elementary concepts and their historical development, USA: Holt Rinehart and Winston. 
Haile, T. K. (2008). A Study on the Use of History in Middle School Mathematics: The Case of Connected Mathematics Curriculum. Unpublished doctoral 

dissertation, The University of Texas at Austin. 
Jankvist, T. U. (2009). A categorization of the whys and hows of using history in mathematics education. Educational Studies in Mathematics Education, 

71(3), 235-261.  
Jankvist, T. U. (2010). An emprical study of using history as a ‗goal‘. Educational Studies in Mathematics Education, 74(1), 53-74. 
Tzanakis, C. & Arcavi, A. (2002). Integrating History of Mathematics in the Classroom: an Analytic Survey. In Favuel, J. and Van Manen, J. (Eds.), History in 

Mathematics Education (pp. 201-240), Netherlands: Kluwer Academic Publishers. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

938 
 

Öğretmen Adaylarinin Bilimin Doğasi AnlayiĢlari ve Paranormal Inaçlari Arasindaki IliĢki 
Hikmet SÜRMELĠ1, Mehtap YURDATAPAN2, M. Emin MISIR3,  Kayahan ĠNCE4 
1 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi 
2 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi 
3 Boğaziçi Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü  
4 Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Bilim ve sözde bilim tartıĢmaları çok uzun yıllardan beri sürmektedir. Bilimi ve bilimsel olmayandan ayırt edebilmek 
için bilimin ne olduğu ve özelliklerinin neler olduğu konusu uzun yıllar araĢtırmacıların temel araĢtırma konularını 
oluĢturmuĢtur. Pena ve Paco‘ya göre (2004) bilimi bilmek basitçe bilimsel gerçekleri bilmek demek değil, bilimin doğasını, 
bilimsel kanıtın özelliklerini, uygun deneyler yapmayı, olasılıkları değerlendirmeyi, teoriler geliĢtirmeyi ve bilimsel 
araĢtırmanın diğer unsurlarını anlamak demektir. Turgut (2009) ise bilimin doğasını bilmenin sözde bilimsel iddiaların farkına 
varılmasını ve bilimin ve sözde bilimin ayrılabileceğini belirtmiĢtir. Bilimin doğası Lederman (1992) tarafından bilmenin bir 
yolu, bilim ve bilimsel bilginin doğasında yer alan inançlar ve değerlerle ilgili bilim felsefesi Ģeklinde tanımlansa da 
alanyazında ortak olarak kabul edilen bir bilimin doğası tanımı yoktur. Bilimin doğasının tanımı üzerinde ortak noktada 
buluĢamayan araĢtırmacılar bilimin doğasının özellikleri konusunda yedi ortak madde üzerinde durmuĢlardır (Aikenhead ve 
Ryan, 1992; Smith ve Scharman, 1999; Lederman, Abd-El-Khalick, Bell ve Schwartz, 2002). Bu maddeler: bilimsel bilginin 
geliĢim ve değiĢim göstermesi, deney ve gözlemlerden elde edilen kanıtlara ve mantıksal çıkarımlara dayanması, gözlem ve 
çıkarımlara dayanması, üretiminde bilim adamlarının bakıĢ açılarının subjektif olması, sosyal ve kültürel çevreden 
etkilenmesi, üretilmesinde hayal gücü ve yaratıcılığın önemli olması ve teori ve kanunlar arasındaki farklılığın bilinmesidir.      

Sözde bilim ise bilimsel olmayan, bilimsel yöntemler kullanılarak geliĢtirilmeyen ancak bilimselmiĢ gibi sunulan 
bilgileri içermektedir (Efthimiou & Llewellyn, 2004). Diğer bir açıklamada ise sözde bilimin altında yatan yöntem, mantık ve 
epistemolojinin bilime ait olmadığı vurgulanmakta, sözde bilimin bilimsel olduğuna inananların bilimin sahip olduğu felsefeyi 
ve metodolojiyi dikkate almadıkları belirtilmektedir  (Pena ve Paco, 2004).  Bu açıklamalar doğrultusunda bu çalıĢmada 
öğretmen adaylarının bilimin doğasına yönelik tutumları ve sözde bilime yönelik inançları arasındaki iliĢki bilim ve bilimsel 
bilginin özellikleri ile ilgili derse katılımları öncesi ve sonrası araĢtırılmıĢtır.  

Bu araĢtırmaya iki üniversitenin Eğitim Fakülteleri‘nde Fen Bilgisi Öğretmenliği programlarında öğrenim gören 125 
öğretmen adayı katılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplamak amacı ile Rubba ve Andersen (1978) tarafından geliĢtirilen ve Türkçe 
adaptasyonu Kılıç, Sungur, Çakıroğlu ve Tekkaya (2005) tarafından yapılan Bilimsel Bilginin Doğası ölçeği kullanılmıĢtır. 
Ölçek kırksekiz madde ve ahlaki, yaratıcılık, geliĢimsellik, sadelik, test edilebilirlik ve birleĢmiĢ olmak üzere altı boyuttan 
oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirliği .85 olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmada öğretmen adaylarının sözde bilimsel inançlarını 
ölçmek için ise Tobayck (2005) tarafından geliĢtirilen ve Türkçe adaptasyonu Sürmeli ve Saka (2011) tarafından yapılan 
Paranormal Ġnançlar Ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek yirmi dört madde ve psi, geleneksel dini inançlar, büyücülük, batıl inançlar, 
ruhlara inanma, sıra dıĢı canlı formları ve önsezi olmak üzere yedi boyuttan oluĢmaktadır. Ölçeğin güvenirliği .73 olarak 
tespit edilmiĢtir. Her iki ölçek de araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarına bilimin doğası dersini almadan önce ve aldıktan 
sonra öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır.  

AraĢtırmanın veri analizi için SPSS 17.0 programı kullanılmıĢ, verilerin normallik dağılımına göre parametrik ve 
parametrik olmayan istatistiksel analizler uygulanmıĢtır. Paranormal Ġnançlar Ölçeği‘ne ait puanların dağılımı ilgili derse 
katılım öncesi ve sonrası normal bulunurken (ZPĠÖ-öntest:0,23; ZPĠÖ-sontest: 0,95, p>,05),  Bilimsel Bilginin Doğası ölçeğine ait 
puanların dağılımı derse katılım öncesi normal dağılım gösterirken katılım sonrası dağılımın normalden farklılaĢtığı 
bulunmuĢtur.  ( ZBBDÖ-öntest: 0,17, p>,05 ; ZBBDÖ-sontest: 0,05, p:,05). Bu dağılıma göre öğretmen adaylarının bilimin doğası ve 
paranormal inançlar ölçeklerinden elde edilen puanlar arasındaki iliĢki Pearson ve Spearman korelasyon analizleri ile tespit 
edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın öntest verilerinden elde edilen sonuçlar değerlendirildiğinde bilimin doğası içerikli bir derse katılmadan 
önce öğretmen adaylarının bilimin doğası ölçeğinden elde elden puanlar ve paranormal inançlar ölçeğinden elde edilen 
puanlar arasında negatif yönde ve istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢki (r:-,12, p>,05) tespit edilmiĢtir. Derse katılım sonrası bu 
iliĢkinin negatif yönde ve istatistiksel olarak anlamlı (r: -,26, p<,05) olduğu bulunmuĢtur. Paranormal inançlar ölçeği ve bilimin 
doğası ölçeğinin alt boyutlarından elde edilen veriler değerlendirildiğinde ise, öğretmen adaylarının paranormal inançları ile 
bilimin doğası ölçeğinin yaratıcılık, geliĢimsellik ve ahlaki boyutlar arasında negatif yönde bir iliĢki bulunmuĢ ve öğretmen 
adayların bilim ve bilimsel bilginin öneminin vurgulandığı dersleri almalarının önemine yönelik öneriler sunulmuĢtur.  
Anahtar Kelimeler: Bilimin Doğası, Paranormal inançlar, Fen Bilgisi Öğretmen adayları 
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Çevre ve Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeğinin Geçerlilik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
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Ġnsanoğlunun bilim ve teknolojinin ilerlemesiyle birlikte doğaya hakim olma arzusu giderek artmıĢtır. (Bayazıt Hayta, 

2006). Özellikle sanayi devriminin ardından doğal çevreye verilen zarar giderek artıĢ göstermiĢ, günümüze kadar gelmiĢ 
bulunmaktadır (Bozkurt, Salman Akın & UĢak, 2004). Tutum, belirli bir objeye, duruma veya kiĢiye karĢı olumlu veya olumsuz 
davranma eğilimidir (Magno, 2003). Çevreye yönelik tutum ise çevre sorunlarından kaynaklanan korkular, düĢünceler, değer 
yargıları, çevre sorunlarının çözümüne bakıĢ açısı gibi bireylerin çevreye karĢı olumlu veya olumsuz düĢünce veya 
davranıĢlarıdır (Erten, 2005; Campbell Bradley, 1995; Gifford, Hay & Boros,1983). Bireylere çevre tutumu kazandırarak 
çevreye olan duyarlılıklarını arttırmak, çevre sorunlarının çözümüne aktif katılımlarını sağlamak amaçlanır (Ünal & DımıĢkı, 
1999). 

Teknoloji insanların istek ve ihtiyaçlarını gidermek için araçlar, yapılar veya sistemlerin geliĢtirildiği ve değiĢtirildiği bir 
süreçtir (MEB, 2006). Ġnsanoğlunun varoluĢuyla birlikte açığa çıkan ve yüzyıllar içerisinde değiĢime uğrayarak günümüzdeki 
seviyesine ulaĢan teknoloji, insanoğlunun bir ürünü olmasına rağmen kendi yasaları doğrultusunda bir geliĢim 
göstermektedir (Bayazıt Hayta, 2006; YetiĢir & Kaptan, 2008). Teknolojinin insan hayatına etkileri sonucu, teknoloji ve toplum 
arasında yeni bir çalıĢma alanı oluĢarak teknolojiye karĢı tutumlar oluĢmaya baĢlamıĢtır (YetiĢir & Kaptan, 2008). Bilgi 
bireysel çalıĢmaların içinden süzülerek topluma yayılır ve bilimdeki geliĢmeler teknoloji, toplum ve çevreyi olumlu ya da 
olumsuz yönde etkiler (Yörük, Morgil & Seçken, 2009). 

 Yukarıda bahsedildiği üzere bireylerin sadece biliĢsel değil duyuĢsal ve psikomotor becerilerinin geliĢtirilmesi ve 
ölçülmesi önemli bir durumdur. Bu doğrultuda, çeĢitli araĢtırmacılar tarafından farklı alanlarla ilgili tutumları belirlemek için 
gözlem, soru listeleri, tamamlanmamıĢ cümleler ve hikâyeler anlatma gibi çeĢitli yöntemler ile yanlıĢı seçme tekniği, içerik 
analizi gibi çeĢitli teknikler kullanılmaktadır (TavĢancıl, 2002). Bununla birlikte tutumu ölçme yöntemleri içerisinde en önde 
gelen ―tutum ölçekleri‖ yaygın olarak kullanılmaktadır (MEB, 2006). Tutum ölçeklerinde en çok kullanılan Likert ölçeğidir ve 
ölçeklerle, ölçülmek istenen tutumla ilgili çok sayıda olumlu ve olumsuz ifade yer almaktadır (MEB,2006). 

 Yapılan çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin çevre ve teknolojiye yönelik tutumlarının belirlenmesinde kullanılabilecek 
Likert tipi ―tutum ölçeği‖ geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geliĢtirilmesindeki nedenler, ilgili alanyazında bu tür bir ölçeğin bulunmaması, 
var olan çevreye yönelik tutum ölçeklerindeki maddelerin bazılarının yetersiz olması ve var olan bazı ölçeklerdeki maddelerin 
güncellenen fen bilimleri öğretim programı ile belirtilen biliĢsel ve duyuĢsal hedefleri tam olarak içermemesi olarak 
belirlenmiĢtir. Ayrıca ölçeğin çevre eğitimi ile ilgili çalıĢma yapan araĢtırmacılara fayda sağlayacağı düĢünülmektedir. 

 ÇalıĢma Çanakkale ili merkezinde öğrenim gören 1487 ortaokul 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğrencileri ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Uygulama normal ders ortamında yapılmıĢ, öğrencilere istedikleri kadar süre verilmiĢtir. Ölçme aracının geliĢtirilmesi için 
öncelikle alanyazın taraması yapılmıĢ, çevre eğitiminde tutum konusunda gerçekleĢtirilmiĢ araĢtırmalar ve benzer ölçek 
geliĢtirme çalıĢmaları incelenmiĢtir. Madde yazımında maddelerin kolay anlaĢılır olmasına, sade bir dil kullanılmasına dikkat 
edilmiĢtir. Bu Ģekilde araĢtırmacılar tarafından 48 maddelik bir ölçek oluĢturulmuĢtur. Taslak biçimde oluĢturulan maddeler; 
bir dilbilim uzmanına, iki ölçme ve değerlendirme uzmanına ve çevre eğitimi uzmanına içerik, ifade ve anlatım, imla ve 
noktalama hataları yönünden inceletilmiĢtir. Dönütler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılmıĢ, ölçekten 3 madde 
çıkartılmıĢtır. Ölçek likert tipi beĢli dereceleme sistemine göre geliĢtirilmiĢ ve her tutum ifadesi için ―Tamamen Katılıyorum‖ (5 
puan), ―Katılıyorum‖ (4 puan), ―Orta Derecede Katılıyorum‖ (3 puan), ―Katılmıyorum‖ (2 puan) ve ―Kesinlikle Katılmıyorum‖ 
(1puan) düzeyleri kullanılmıĢtır. Olumlu maddeler ―Kesinlikle Katılıyorum‖ kategorisinden baĢlayarak sırayla 5,4,3,2,1, 
olumsuz maddeler ise―Kesinlikle Katılmıyorum‖ kategorisinden baĢlayarak 5,4,3,2,1 olarak puanlanmıĢtır. Ölçekteki puanlar, 
1.00 ile 5.00 arasında olduğundan, puanlar 5‘e yaklaĢtıkça öğrencilerin önermeye katılım düzeyleri yüksek, 1.00‘e 
yaklaĢtıkça düĢük olduğu kabul edilmiĢtir. 

 Uygulama sonunda elde edilen verilerin analizinde SPSS 19.00 ve AMOS 18.00 programları kullanılmıĢtır. Elde 
edilen veriler ikiye ayrılarak ilk kısmı ile geliĢtirilen ölçeğin yapı geçerliğini belirlemek amacıyla açımlayıcı faktör analizi (AFA) 
ve diğer yarısı ile doğrulayıcı faktör analizi (DFA) uygulanmıĢtır. Verilerin faktör analizine uygunluğu Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) katsayısı ve Barlett Küresellik testi ile kontrol edilmiĢtir. Verilerin faktör analizi için uygun çıkması üzerine ―Çevre ve 
Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeği‖nin  yapı geçerliğini ve faktör yapısını incelemek için temel bileĢenler analizi kullanılmıĢtır. 
Analizlerde faktörlerin her değiĢken üzerindeki ortak faktör varyansı, maddelerin faktör yükleri, açıklanan varyans oranları ve 
yamaç-birikinti grafiği incelenmiĢtir. Faktör yük değerleri en az .45 olan maddeler analiz için seçilmiĢtir. Maddelerin ortak bir 
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faktörde toplanıp toplanmadığını belirleyebilmek için döndürülmüĢ (varimax) temel bileĢenler analizi uygulanmıĢtır. 
Açımlayıcı faktör analizi sonucunda elde edilen faktörleri test etmek için AMOS 18.00 programında doğrulayıcı faktör analizi 
kullanılmıĢtır. Bu analizde standartlaĢtırılmıĢ değerler, χ2 (ki kare), serbestlik derecesi, CFI (KarĢılaĢtırmalı uyun indeksi), 
NFI (normlaĢtırılmıĢ uyum indeksi), RMSEA (YaklaĢık hataların ortalama karekökü) değerleri saptanmıĢtır. Yapılan analizler 
sonucunda geliĢtirilen ölçeğin, ortaokul öğrencilerinin tutumlarını ölçmede kullanılabilecek, geçerli ve güvenilir bir araç olduğu 
belirlenmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Çevre tutum, teknoloji tutum, tutum ölçeği, ölçek geliĢtirme, geçerlik, güvenirlik, ortaokul öğrencileri. 
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Ġnsanoğlu var oluĢundan beri doğal çevre ile iç içe yaĢamaktadır,  yaĢantısını daha rahat ve güvenli bir Ģekilde 
sürdürmek için gerçekleĢtirdiği beslenme, barınma, tarım ve teknoloji çalıĢmaları doğaya zarar vermektedir. Ġlk çağlarda 
doğa bu duruma tolere edebilmiĢ olsa da nüfusunun 7 milyara ulaĢtığı 21. yüzyıl  dünyasında   geliĢen teknoloji, kullanılan 
savaĢ araçları, radyasyon gibi etkiler  her geçen gün doğanın tolerans sınırlarını biraz daha zorlamaktadır. Bu noktada 
okullarda verilen çevre eğitiminin önemi devreye girmektedir.  

Etkili bir çevre eğitiminde, öğretmenin rolüne (Gökçe, 2009) ve eğitim programlarına (Gülay ve Ekici, 2010) dikkat 
çeken araĢtırmalara göre öğretmenlerin öğrencilerine iyi model olmaları ve onları çevre sorunlarının farkında, sorunların 
çözümü için çaba gösteren, sorumluluk sahibi, duyarlı ve bilinçli bireyler olarak yetiĢtirmeleri beklenmektedir. 

 Bu çalıĢmanın genel amacı fen bilimleri öğretmen adaylarının doğayı korumaya yönelik görüĢlerinin belirlenmesidir. 
Ulusal ve uluslar arası yazın alan tarandığında ilköğretim, orta öğretim, lisans eğitimi düzeyinde katılımcıların çevre bilinci ile 
ilgili çalıĢmalara sıklıkla rastlanmaktadır. Ayrıca çeĢitli bölümlerde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının çevre 
konusundaki duyarlılıkları ve tutumlarının ölçüldüğü çeĢitli çalıĢmalar da bulunmaktadır. Bu çalıĢmaya lisan üstü eğitimine 
devam etmekte olan öğrencilerinin de dahil edilmesi, yöneltilen soruların açık uçlu olması, verilerin nitel olarak analiz 
edilmesi soru içeriklerinin sadece alan bilgisi yoklamak yerine bu bilgilerini kullanarak görüĢ ve öneri oluĢturmalarının 
sağlamasını bakımından çalıĢmanın yazın alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu çalıĢma betimsel bir tarama araĢtırmasıdır. Tarama araĢtırmaları bir grubun belirli özelliklerini belirlemek için 
verilerin toplanmasını amaçlayan çalıĢmalardır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2011). Nitel bir 
araĢtırma olan bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak dokuz adet açık uçlu sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
formu kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya fen eğitimi almakta olan, onu lisans beĢ tanesi yüksek lisans öğrencisi olmak üzere toplam 
on beĢ  öğretmen adayı katılmıĢtır.  Uygulamalar yaklaĢık  20‘Ģer dakikalık görüĢmeler Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢ, öğretmen 
adaylarının görüĢmeleri ses kayıt cihazıyla kaydedilmiĢtir. Verilerin içerik analizi, iki araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirildiği 
için verilerin kodlanması sırasında verilerin geçerlik ve güvenirlik analizi, Miles ve Huberman (1994)‘ın formülü 
(Güvenirlik=görüĢ birliği/görüĢ birliği+görüĢ ayrılığı) kullanılarak 0,91 olarak hesaplanmıĢtır.  

AraĢtırmada Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır;   katılımcılardan doğayı ―yapboza, sürekli dönen çarka, kitaba, eve benzer‖ gibi 
ifadelerle cansız objeler ile analoji  kuranlar yanında ―kalbe,  nefes almaya, yaĢama, bir evin reisine  benzer‖  gibi canlı 
sistemlerle de analoji kuranlar bulunmaktadır. Doğayı olumsuz yönde etkileyen etkenler neler olduğunu belirtmiĢler ve 
bunlara çeĢitli örnekler vermiĢlerdir. 

Öğretmen adaylarının yaĢadığı alanlarda doğayı koruma faaliyetlerinin yapılıp yapılmadığı ve yapılıyorsa bunların 
neler olduğu, ayrıca kurumsal ve bireysel olarak doğayı koruma çalıĢmalarının neler olduğu konuları 3 alt soru Ģeklinde 
yöneltilmiĢ ve öğretmen adaylarının güncel çevresinde olup bitenleri gözlemleyip gözlemlemediği ve okulda öğrendiklerini 
günlük hayata aktarma durumları incelenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu sorulara alınan cevaplar yüksek lisans öğrencilerinin %80‘i 
lisans öğrencilerinin ise %40‘ının çevresinde doğayı koruma çalıĢmasının yapıldığını belirtmiĢlerdir. Doğayı korumaya 
yönelik bireysel olarak yapılan faaliyetlerin ―Doğayı Korumaya yönelik somut faaliyetler gerçekleĢtirilmesi‖ ve ―Doğaya 
yönelik duyarlığının arttırılması‖ alt baĢlıkları ile açıklandığı ve çeĢitli örnekler verdikleri ayrıca bazı çevre kurum ve 
kuruluĢlarının çalıĢmalarına bizzat katılım ilde destek vermekte olduklarını ifade etmiĢlerdir. ÇalıĢmadan elde edilen bir 
baĢka bulgu ―Uygulamaya dönük doğa eğitimi alınmasının doğayı korumada kendilerini daha bilinçli hale getireceği 
konusunda katılımcıların hepsinin (%100) evet cevabı vermiĢ olmalarıdır. Katılımcılara yöneltilen ―Doğanın tahrip edilmesi, 
insan hayatı üzerine ne gibi etkiler eder?‖ sorusuna verilen cevaplarda ―Ġnsan fizyolojisini etkileyen etkenler‖, Ġnsan 
Psikolojine yönelik Etkenler‖ ―Ekonomik‖, ―Tür devamlılığı‖ ve ―YaĢam kalitesi‖ gibi diğer etkilerden söz etmiĢlerdir. ―Tabiat 
parkları amaca uygun Ģekilde iĢlevini sürdürdüğünü düĢünüyor musunuz?‖ Sorusuna lisans öğrencilerinin %20‘si evet cevabı 
verirken yüksek lisans öğrencilerinin % 60‘ kısmen demiĢlerdir. ―Doğayı korumada tabiat parklarının önemi nedir?‖ sorusuna 
verilen yanıtlar ―Doğaya yönelik farkındalık oluĢturulması‖, ―Olumsuz etkilerin bertaraf edilmeye çalıĢılması‖, ve ―Ġnsanlar için 
dinlenme ve huzur vermesi ‖gibi insanlara olumlu katkısı alt baĢlıkları altında örneklendirmiĢlerdir.   

―Doğayı korumaya yönelik bir vakıf kursanız hangi icraatları yapmak isterdiniz? Sorusuna verilen yanıtlar ―Doğal 
Kaynakların Korunmasına yönelik tedbirler alınması‖ ―Teknolojinin getirdiği zararlı etkileri ortadan kaldırma‖―Ġnsanların 
doğaya yönelik farkındalık oluĢmasını sağlamalı‖ alt baĢlıkları altında toplanmıĢtır.  ―Eğitim sistemimizde doğayı koruma ile 
ilgili konulara yeterince yer verilmekte midir?‖ sorusuna lisans öğrencilerinin %10‘u, yüksek lisans öğrencilerinin ise %5‘i evet 
yanıtını vermiĢtir. 

Sonuç olarak bu çalıĢma öğretmen adaylarının okullarda aldığı bilgileri etkili bir Ģekilde kullanma ve günlük yaĢama 
aktarma çabalarının olduğunu, bu çaba da yüksek lisans öğrencilerinin lisans öğrencilerinden daha yetkin olduğu 
saptanmıĢtır. Çevrelerindeki doğa koruma çalıĢmalarına bizzat katılımda gönüllü olduklarını fakat eğitimleri sırasında verilen 
teorik bilgiler yerine uygulamalı doğa eğimlerinin daha etkili olacağını göstermiĢtir.   
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Bu sonuçlara dayanarak eğitim fakültelerinde okutulan derslerin kur tanımında doğayı koruma ile ilgili konu ve 
etkinliklerin artırılması, doğa gezi ve gözlemlerinin daha sık yapılması, doğal hayatın korunmasıyla ilgili duyarlılığın 
artırılması için ders içi- ders dıĢında belgeseller izletilmesi ve doğa kulüplerinin kurulmasının teĢviki önerilebilir.  
Anahtar kelimeler: Doğayı koruma,  fen bilimleri öğretmen adayları, farkındalık 
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Öğretmen Adaylarının Çevre Etiği YaklaĢımları ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Arasındaki 
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Son yıllarda gittikçe artan çevre sorunları karĢısında insanın çevre ile olan iliĢkisi,  bu iliĢkinin türü ve düzeyi daha da 

önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Bu doğrultuda bireyin çevreye yönelik tutum ve davranıĢ biçiminde önemli bir etken olan çevre 
etiği yaklaĢımı ile karĢı karĢıya kalmaktayız. Çevre etiği uygulamalı etiğin bir alt dalı olup insanın kendisi dıĢında kalan doğa 
ile iliĢkisinin nasıl olması gerektiğini sorgulamakta ve doğru davranıĢın ne olduğunu belirlemeye çalıĢmaktadır (Amerbauer, 
1998, akt. Kılıç, 2008). Çevre etiğinin temel 3 yaklaĢımından biri olan antoposentrik çevre etiği, insan olmayan doğal 
varlıklarını sadece insanların iyiliği için göz önünde bulundururken, biyosentrik yaklaĢım hem insanı hem de insan dıĢında 
kalan diğer canlıları hak sahibi yapmıĢtır. Diğer bir çevre etiği yaklaĢımı olan ekosentrizmde ise dünyada canlı cansız bütün 
varlıkları içine alan en geniĢ etik anlayıĢını temsil etmektedir.  Dünya üzerinde bulunan canlı ya da cansız bütün varlıklar 
kendi içerisinde tutarlı bir sistemin parçasıdır. Bu sistemin devamlılığını sağlayarak,canlı ve cansız bütün varlıkların 
özerkliğine duyarlı (ekosentrik, biyosentrik) davranıĢlara sahip bireylerin sayısının artması dünyanın devamı ve yaĢanabilirliği 
için büyük öneme sahiptir. Bireylerin tersi yöndeki olumsuz yaklaĢımları; türleri, ekosistemleri ve yeryüzünü kapsayan diğer 
canlıların yaĢam hakkını kabul etmedikleri anlamına gelir. Bu düĢünce sistemlerinin oluĢmasında bireyin neye inandığına 
karar vermek üzerine odaklanılmıĢ düĢüncenin yansıtılması, sorumluluğunun alınması olarak tanımlanan eleĢtirel bakıĢ 
açısına ne düzeyde sahip olduğuna bağlıdır. YaĢam boyu öğrenmenin sürekli vurgulandığı günümüz eğitiminde de özellikle 
bireylerin problem çözme becerisi ve yaratıcılığını önemli derecede etkileyen eleĢtirel düĢünme becerisine sahip olması daha 
da önem kazanmıĢtır (Seferoğlu, Abıyık; 2006). Bireylerin eleĢtirel bakıĢ açısıyla çevreye yönelik daha doğru kararlar alarak 
davranıĢlar sergilemesinde eğitimin ve dolayısıyla öğretmenlerin çevreye yönelik yaklaĢımları ve ne kadar eleĢtirel düĢünme 
becerisine sahip oldukları arasındaki iliĢkinin dikkate alınması gerekir. Bu doğrultuda bu çalıĢmanın amacı gelecek nesilleri 
yetiĢtirecek olan öğretmen adaylarının çevre etiği yaklaĢımları (antroposentrik, biyosentrik, ekosentrik) ve eleĢtirel düĢünme 
becerilerini bazı değiĢkenler açısından tespit etmek ve bu öğretmen adaylarının Çevre etiği yaklaĢımları ve EleĢtirel 
düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢkinin varlığını ortaya koymaktır. 

ÇalıĢma betimsel tarama türünde olup, veriler Çevre Etiği YaklaĢımı Ölçeği (Saka ve Sürmeli, 2013) ve Kaliforniya 
EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği (Kökdemir, 2003) ile toplanmıĢtır. Ölçeklerin yanı sıra öğretmen adaylarınademografik 
bilgilerine ve bazı çevresel davranıĢlarına yönelik sorular yönlendirilmiĢtir. AraĢtırma 2013-2014 yılı eğitim-öğretim 
dönemindeiki devlet üniversitesinin Eğitim Fakültesi fen bilgisi öğretmenliği, sınıf öğretmenliği ve okul öncesi öğretmenliğinde 
okuyan 783 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma grupları oluĢturulurken öğretmen adaylarının lisans eğitimleri 
sırasında çevreye yönelik ders almamıĢ olmaları göz önünde bulundurulmuĢtur. Veriler SPSS 14programı ile analiz edilmiĢ, 
analizlernon- parametrik testlerden Mann Whitney U ve Kruskal Wallis-Htestleri kullanılarak değerlendirilmiĢtir.  

Yapılan analizler sonucunda öğretmen adaylarının çevre etiği alt boyutları cinsiyet değiĢkeni açısından 
değerlendirildiğinde biyosentrik ve ekosentrik görüĢlerinde; branĢ değiĢkeni açısından değerlendirildiğinde antroposentrik ve 
ekosentrik görüĢlerinde istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuĢtur. EleĢtirel düĢünme ölçeği alt boyutları cinsiyet 
açısından değerlendirildiğinde analitik görüĢlerinde; branĢ açısından değerlendirildiğinde de açık fikirlilik ve kendine güven 
görüĢlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  EleĢtirel düĢünme boyutları ve çevre etiği görüĢleri arasındaki 
iliĢki incelendiğinde antroposentrik ölçeğinden alınan puanlarla eleĢtirel düĢünme ölçeği açık fikirlilik alt boyutu puanları ile 
biyosentrik ve ekosentrik ölçeğinden alınan puanlarla eleĢtirel düĢünme ölçeği alt boyutları arasında pozitif yönde istatistiksel 
açıdan anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler:Çevre Etiği, EleĢtirel DüĢünme, Öğretmen adayları  
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Lise Öğrencilerinin Su ve Enerji Tasarrufuna Yönelik Tutum Ġnanç ve DavranıĢlarının Ġncelenmesi 
Osman ÇĠMEN1,, Mehmet YILMAZ1 Merve ÇOLAK1 
 1 Gazi Üniversitesi Biyoloji Eğitimi A.B.D 

Günümüzün en önemli sorunlarından birisi de çevre sorunlarıdır. Küresel ısınma, habitatların daralması gibi çevrenin 
maruz kaldığı zorluklar bugün hızla artmaktadır (Flannery, 2009 ). Çevre sorunları yaĢadığımız dünya üzerinde ciddi 
sorunlara neden olmaktadır. Ġnsanoğlu bahsedilen çevre sorunları ile ilgili ciddi değiĢikliklere gitmediği takdirde gelecek 
kuĢaklara sürdürülebilir bir çevre bırakmak için geç olacaktır (Gifford, 2008).Küresel çevre sorunları doğal kaynakların 
azalmasına sebep olmakta, insan nüfusu ve  kirlilikte meydana gelen artıĢ  doğada geniĢ kapsamlı sorunlar oluĢturmakta 
insan yaĢamını ve yaĢam kalitesini olumsuz Ģekilde etkilemektedir (Diaz ve diğerleri, 2006). YaĢam standartlarının giderek 
yükselmesi ve dünya nüfusundaki hızlı artıĢ doğal kaynakların aĢırı kullanımına sebep olmaktadır. Artan nüfusun beslenme 
ve barınma gibi ihtiyaçları, doğal kaynak kullanımını hızlandırarak ciddi çevre sorunlarını beraberinde getirmiĢtir. Günümüzde 
bu sorunlar tüm dünyayı tehdit eder hale gelmiĢtir (Oweini ve Houri, 2006). Bu Ģekilde açığa çıkan çevre sorunları tüm 
dünyada çevre sorunlarına verilen önemin artmasına neden olmuĢtur. Hava, toprak, su, ormanlar, biyosferin büyük kısmı 
çevre sorunları ile tehdit altına girmektedir (Markle, 2008; Li & Yang, 2010). Çevre sorunlarının nedenlerine bakıldığında en 
önemli sorun kaynağının insan  olduğu anlaĢılmaktadır. Çıkarlarını bencilce kullanan, doğayı tahrip eden, atıklarını çevreye 
bırakan, ormanları yok eden; yenilenebilir enerji kaynaklarına gereken önemi vermeyen, geri kazanımı kullanmayan, tüketimi 
azaltmayan da yine insanoğludur. Çevrenin maruz kaldığı bu durumdan kurtulabilmesi için insanoğlunun çevreye yönelik 
olumsuz davranıĢlarını azaltması ve çevreye duyarlı davranıĢlarda bulunması gerekmektedir. Ġnsanoğlunun yapabileceği 
çevre duyarlı davranıĢlardan birisi de su ve enerji tasarrufudur. Bu noktadan hareketle bu çalıĢmanın amacı lise 
öğrencilerinin su ve enerji davranıĢına yönelik tutum, inanç ve davranıĢlarını; cinsiyet, sınıf düzeyi, annenin ve babanın 
mesleği,  ailenin gelir düzeyi, çevre kulüp/ dernek üyeliği, çevre ile ilgili takip edilen yayın durumu gibi değiĢkenlere göre 
incelemektir. AraĢtırma modeli tarama modeli Ģeklinde tasarlanmıĢtır. tarama modelleri geçmiĢte ya da halen var olan bir 
durumu var olduğu Ģekli ile betimlemeyi amaç edinen araĢtırmalar için uygun bir modeldir (Karasar, 2006). ÇalıĢma grubu 
Ankara'da iki farklı lisede öğrenim gören 102 öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak su ve enerji 
tasarrufu tutum, inanç ve davranıĢ ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olup, tutum, inanç ve 
davranıĢ olmak üzere üç alt ölçekten oluĢmaktadır. Geçerlilik ve güvenirlik analizleri sonucunda; tutum ölçeğinin güvenirlik 
katsayısı .70, inanç ölçeğinin güvenirlik katsayısı .71 ve davranıĢ ölçeğinin güvenirlik katsayısı .76 olarak bulunmuĢtur. 
Veriler SPSS paket programı ile t testi, ANOVA, Pearson korelasyon kullanılarak analiz edilmiĢ, betimsel analizler ise frekans 
ve yüzde olarak ifade edilmiĢtir. AraĢtırma sonunda öğrencilerin su ve enerji tasarrufuna yönelik tutumlarının orta ile yüksek 
düzey, davranıĢlarının orta düzey ve inançlarının orta ile yüksek düzey arasında olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca lise 
öğrencilerinin su ve enerji tasarrufuna yönelik tutumlarının çevre ile ilgili dergi ve çevreye yönelik merak değiĢkenliğine göre 
anlamlı olarak farklılaĢtığı; su ve enerji davranıĢına yönelik inanç düzeyinin cinsiyet ve çevreye yönelik kaygı değiĢkenlerine 
göre önemli düzeyde değiĢiklik gösterdiği tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte lise öğrencilerinin su ve enerji tasarrufuna yönelik 
inanç ve tutumları arasında orta düzeyde pozitif yönlü iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlar 
doğrultusunda öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Lise öğrencileri, su tasarrufu, enerji tasarrufu, çevre sorunları, çevreye yönelik inanç 
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Fen eğitiminin okul dıĢı çevrelerinden biri olan gözlem evi  ziyareti, öğrencilerin astronomi okuryazarlığı becerisi 

kazanmasına katkı sağlayabilir ayrıca öğretmenlerin çeĢitli okul dıĢı çevre etkinlikleri gerçekleĢtirmesi, öğrencilerin yaparak-
yaĢayarak öğrenmelerine de olanak tanıyabilir. Bilime ilgi duyan çocukların erken yaĢlarda bilimin çeĢitli alanlarıyla 
tanıĢtırılması ileride yeteneklerine uygun bir meslek tercih etmelerinde önemli bir etkiye sahiptir.  Ülkemizin uzay 
araĢtırmalarında geliĢmiĢ ülkeler ile rekabetinde fen eğitimi ve bilim insanın eğitimi oldukça önemlidir.  Bu bağlamda fen 
bilimleri öğretmenlerinin sorumluğu önem kazanmaktadır. Çünkü öğrencilere teorik bilgiler yanında yaĢam deneyimi 
kazandıracak etkinlikler, gezi ve gözlemler düzenlemelidir. Fen alanlarına özel ilgisi olan çocukların erken yaĢlarda tespit 
edilmesi ve onlara özel eğitim sağlanması geliĢmekte olan ülkemizin geliĢmiĢ ülkeler kategorisinde yer alması yolunda sarf 
edilecek en iyi çabalardan biri olacaktır.   

Bu araĢtırma nitel araĢtırma desenlerinden biri olan olgubilimsel (fenomenolojik) yaklaĢım ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Olgubilimsel (fenomenolojik) yaklaĢım, bireyin davranıĢlarını anlayabilmek için, onun kendine özgü algılayıĢını ve yaĢantısını 
bilmemiz gerektiğini savunur. AraĢtırma; Fen Bilimleri dersinin GüneĢ, Dünya ve Ay ünitesi kapsamında Ankara‘daki bir özel 
okuldaki 47 ortaokul öğrencisinin yine Ankara‘da bulunan bir gözlem evine ziyareti, bu ziyaretteki izlemlerini incelemeye 
yönelik dört adet açık uçlu sorulardan oluĢan yazılı geri dönütlerin alınması, verilerin analize hazırlanması ve içerik analizinin 
gerçekleĢtirilmesi olmak üzere dört aĢamadan oluĢmaktadır.  

Literatürde  pek çok çalıĢmanın öneriler kısmında öğrencilere teorik bilgiler yanında çeĢitler deneyimler kazandıracak 
gezi, gözlem vb. etkinlikler yoluyla fen bilimlerinin sevdirilmesi önerilmektedir. Bu çalıĢmanın eğitim yazın alnındaki önerileri 
dikkate alarak öğrencilere gerçek yaĢam deneyimi kazandırması ve fen ile ilgili görgülerinin artırılması yönleriyle yazın alana 
katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın genel amacı ortaokul öğrencilerinin astronomi konusuna ilgisinin 
artırılması, olabildiğince erken yaĢlarda bilime olan ilgilerinin artırılması, teorik bilgilerin yaĢama aktarılmasına katkı sağlamak 
ve öğrencilerin fen ile ilgili görüĢ açısını artırmak olup çalıĢma kapsamında su sorulara yanıt aranmıĢtır: 

Ortaokul öğrencileri,  
1. Gözlem evine yaptıkları ziyareti nasıl değerlendirmektedir? 
2. Gözlemevlerinin kuruluĢ amaçlarının farkındalar mı? 
3. Gözlemevinde en çok ilgilerini neler çekti? 
4. Gözlemevi ziyaretinde ki edinimleri GüneĢ, Dünya ve Ay ünitesinde öğrendiklerine nasıl yansıdı?  
ÇalıĢmadan Ģu bulgular elde edilmiĢtir;   
Gözlemevine yönelik memnuniyet durumu incelendiğinde öğrencilerin % 55‘i bu ziyareti güzel , % 32‘si sıkıcı ve % 

13‘ü çok güzel olarak nitelendirmiĢtir. Gözlemevinin amacının ne olduğu sorusuna öğrencilerin % 68‘i Gökcisimlerini veya 
evreni incelemek,  % 28‘i Gökcisimlerini öğretmek Ģeklinde yanıtlamıĢlardır.  Öğrencilerin gözlemevinde ilgisini çeken 
durumlar/nesneler sorulduğunda ise öğrencilerin %  47‘si teleskop ve güneĢ saati yanıtını verirken,  % 47‘si verilen bilgi, 
teleskop binası, galaksiler, astronom, Karadelik, teleskopun bozuk olması, Antares yıldızı, Gezegenlerin büyüklükleri, %15‘i 
ise ―ilgimi çekmedi‖ yanıtını vermiĢlerdir.  

Teorik ve pratik bilgiyi nasıl harmanladıklarını ya da nasıl bir bağ kurduklarını incelemek üzere yöneltilen ― 
Gözlemevinin, GüneĢ, Dünya ve Ay ünitesine etkisi nasıl oldu?‖ sorusuna öğrencilerin % 89‘u olumlu, % 11‘i ise olumsuz etki 
ettiğini belirtmiĢlerdir. 

Olumlu olarak “astronom tarafından verilen bilginin iĢledikleri üniteye daha farklı bir bakıĢ açısı kazandırdı”, olumsuz 
etkinin kaynağını ise “gökyüzünü teleskopla izleyememek”, “konunun çok ayrıntılı anlatılmas”ı,  “slayt izlemek”, “verilen 
bilginin konumuz dıĢında anlatılması”, “verilen bilgiler kafamı karıĢtırdı”, “eğiticinin iyi anlatamaması” ve “bilgi verilen yerin 
çok küçük olması”   Ģeklinde ifa etmiĢlerdir.   

Sonuç olarak bu çalıĢmanın ortaokul öğrencilerinin GüneĢ, Dünya ve Ay ünitesini sadece sınıfta değil okul dıĢı 
çevrede fen eğitimi verilerek kiĢisel donanımlarına katkı sağlanmıĢ ve farkındalıkları artırılmıĢtır. Öğrencilerin çoğunluğunun 
bu bilimsel ziyareti olumlu olarak değerlendirdiği, sınıfta göremediği bazı konuları gözlem sırasında öğrendiğinin farkına 
vardılar. Bu ziyaretin çevrelerinde sık rastlamadıkları bir mesleği de yakından tanımalarına olanak sağladığı fakat gözlem 
evinin hizmet kalitesini düĢük buldukları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  
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ÇalıĢma sonuçlarından yola çıkarak fen bilimleri öğretmelerine çeĢitli okul dıĢı çevre ziyaretlerini gerçekleĢtirmeleri 
konusunda giriĢimci yaklaĢmaları önerilebilir.  Ayrıca öğrencilerin astronomiye yönelik ilgisini arttırmak için ülkemizdeki 
gözleme evi sayısının ve verilen hizmet kalitesinin artırılmasına yönelik çalıĢmaların yapılması önerilebilir.  
Anahtar Kelimler: Okul dıĢı çevre, fen eğitimi, rasathane ziyareti 
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Okul DıĢı Öğrenme Ortamlarında GerçekleĢen Öğretim Uygulamalarının Öğrencilerin Fen 
Öğrenimine Yönelik Motivasyon ve Akademik BaĢarısına Etkisi 
Armağan KULALIGĠL1, Hüseyin BAĞ2 
1 Çobanözü Ortaokulu, SinanpaĢa, Afyonkarahisar 
2 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
   Öğrenme, bireylerin gittikçe daha karmaĢık ve soyut bilgileri kademeli olarak kavradıkları/idrak ettikleri ve/veya 

beceriler ve kapsamlı yetkinlikler kazandıkları kümülatif bir süreçtir (Borat, 2009, s. 269). Bu süreç gerçekleĢtiği ortama göre 
formal ve informal öğrenme olarak ikiye ayrılır. Formal öğrenme, formal eğitim sürecinde, bireye bir takım bilgi ve beceriler in 
belli amaçlar doğrultusunda kasıtlı ve belirli bir zaman dilimi içerisinde kazandırılmaya çalıĢılmasıdır (Laçin ġimĢek, 2011, s. 
2). Ġnformal öğrenme ise her yerde, kendiliğinden ortaya çıkan, gönüllü, öğrenenin liderliğinde yapılan öğrenmedir (ErtaĢ, 
ġen ve Parmasızoğlu, 2011, s. 181). Tanımlar dikkate alındığında informal öğrenme, okul dıĢı öğrenme olarak da 
nitelendirilebilir. Okul dıĢı öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamlar ise televizyon, radyo, gazete, dergi, internet gibi kitle iletiĢim 
araçlarını, spor merkezlerini, hayvanat bahçelerini, botanik parklarını, ormanlık arazileri, müzeleri, kütüphaneleri, 
akvaryumları, açık hava laboratuvarlarını, doğa merkezlerini (mağaralar, göller, akarsular, sahil alanları vs.), kampları, evleri 
ve daha pek çok toplumsal alanı içermektedir (Howe, 1998 ve Hannu, 1993 den aktaran Bozdoğan, 2007, s. 14). 

   Okul dıĢı öğrenme ortamları fen derslerinde öğrenilen konuların öğrenciler tarafından deneyimlenmesini, yaparak 
yaĢayarak öğrenmelerini, öğrendiklerini pekiĢtirmelerini sağlamaktadır (Laçin ġimĢek, 2011, s. 4). Ayrıca okul dıĢı öğrenme 
ortamları ilköğretim öğrencilerinin biliĢsel, duyuĢsal ve psikomotor davranıĢlar kazanmasında oldukça etkili olmaktadır 
(Bozdoğan, 2008, s. 282). Bu bağlamda fen ve teknoloji okur yazarı bireyler yetiĢtirilmesinde okul dıĢı öğrenme ortamları 
önemli bir katkı sağlamaktadır. 

   Bu araĢtırmanın amacı, Ġlköğretim 5. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi ―Canlılar Dünyasını Gezelim, Tanıyalım‖ ünitesi 
kapsamında okul dıĢı öğrenme ortamlarında gerçekleĢen öğretim uygulamalarının öğrencilerin fen öğrenimine yönelik 
motivasyon ve akademik baĢarısına olan etkisini araĢtırmaktır. AraĢtırma 2012-2013 eğitim öğretim yılı Denizli ilinde 5. 
sınıfta öğrenim gören 43 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 43 öğrenci içerisinden deney grubu 22, kontrol grubu ise 21 
öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmada verilerin toplanması ―Fen Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği‖ ve araĢtırmacı 
tarafından geliĢtirilen ―Akademik BaĢarı Testi‖ ile sağlanmıĢtır. Kontrol grubuna MEB Fen ve Teknoloji Öğretim Programına 
dayalı öğretim uygulamaları gerçekleĢtirilirken, deney grubuna okul dıĢı öğrenme ortamlarında öğretim uygulamaları 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Okul dıĢı öğrenme ortamları belirlenirken, öğrencilerin yaparak yaĢayarak öğrenebilecekleri, kendilerini 
rahat hissedecekleri ve ünite konularını içeren materyallerin bulunduğu ortamlar olmasına dikkat edilmiĢtir. BelirlenmiĢ olan 
okul dıĢı öğrenme ortamlarına gidilmeden önce her ortam için ayrı gezi planı ve gezi yönergesi hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. 
Uygulamalar sonrasında her iki gruba ―Canlılar Dünyasını Gezelim, Tanıyalım‖ ünitesi baĢarı testi ve  ―Fen Öğrenimine 
Yönelik Motivasyon Ölçeği‖ uygulanmıĢtır. Alınan veriler SPSS (11.5) programına aktarılmıĢtır.  

   AraĢtırmada iki alt probleme yanıt aranmıĢtır. Bunlar; 
1. Alt Problem: Okul dıĢı öğrenme ortamlarında öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencileri ile 

MEB Fen ve Teknoloji Öğretim Programına dayalı öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği kontrol grubu öğrencilerinin ―Fen 
Öğrenimine Yönelik Motivasyon Ölçeği‖ puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Alt Problem: Okul dıĢı öğrenme ortamlarında öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencileri ile 
MEB Fen ve Teknoloji Öğretim Programına dayalı öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği 

 kontrol grubu öğrencilerinin ―Akademik BaĢarı Testi‖ puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
AraĢtırmada yer alan alt problemlere uygun olarak elde edilen verilere iliĢkin örneklemler için tek faktörlü varyans 

analizi (one-way anova) ve Scheffe testi uygulanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre; deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin 
fen öğrenimine yönelik motivasyon puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Okul dıĢı öğrenme 
ortamlarında öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre fen 
öğrenimine yönelik motivasyonlarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca deney grubu ile kontrol grubu öğrencilerinin 
akademik baĢarı testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Okul dıĢı öğrenme ortamlarında 
öğretim uygulamalarının gerçekleĢtirildiği deney grubu öğrencilerinin, kontrol grubu öğrencilerine göre akademik baĢarılarının 
daha iyi olduğu belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular ıĢığında, okullarda Fen Bilimleri/Fen ve Teknoloji derslerinde okul dıĢı öğrenme 
ortamları uygulamalarının gerçekleĢtirilmesi ve/veya sıklığının artırılması ile öğrencilerin fen okuryazarı bireyler olarak 
yetiĢtirilmesi, yaparak yaĢayarak öğrenmeleri sayesinde kalıcı öğrenmeler ve anlamlı öğrenmeler sağlanması, öğrendiklerini 
günlük yaĢama aktarabilmesi, fen öğretimine karĢı motivasyonlarının ve akademik baĢarılarının artması beklenmektedir. Bu 
sayede küreselleĢmeye, uluslararası ekonomik rekabete, hızlı bilimsel ve teknolojik geliĢmelere ayak uydurabilen bireyler 
yetiĢtirilerek güçlü bir gelecek oluĢturulabilecektir. 
 Anahtar Kelimeler: Okul dıĢı öğrenme ortamları, fen öğrenimine yönelik motivasyon, fen öğretimi. 
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Robotics Etkinlikleri: Ilgi Gelisim Asamalari ve Kariyer Tercihleri 
Mehmet Cihad AYAR, Yavuz SAKA 

 
Problem 

Üniversite eğitimi için bireylerin mühendislik alanlarını seçme oranı her yıl artıĢ gösteriyor (OSYM, 2012). 
Mühendisliğin çekici ve popüler olması, mezuniyet sonrası bireylerin kazandığı itibar ve ekonomik getiri ile iliĢkilendiriliyor 
(Kuzgun, 2003). Fakat güncellenen fen bilimleri öğretim programlarına mühendisliğin doğası, mühendislik tasarımı ve 
mühendislik becerileri pek yansıtılmamıĢ. Öğretim program ve standartlarında mühendisliğin fen bilimleri ve diğer öğretim 
programlarında entegre edilmemesi mühendislik alanlarını tercih eden bireylerin alanda kalıĢ süresini ve mühendisliği 
akademik bir alan olarak seçmelerini olumsuz etkileyebilir. Bu çalıĢmada Robotics yaz okuluna katılan lise öğrencilerinin 
mühendislik ilgi geliĢimlerini destekleyen durumlar inceleniyor.  
Kuramsal Temel 

Ġlgi, duyuĢ, bilgi ve değer ile iliĢkilendirilen bir kavram olup bireyin herhangi bir konu ile olan etkileĢimine 
dayandırılmaktadır. Hidi ve Renninger (2006) ilginin geliĢimi için dört aĢamalı bir model geliĢtirmiĢler. Model, 
durumsal/duruma bağlı ilgi ve kiĢisel ilgiyi içermektedir. Birinci aĢama, bireylerin duyuĢsal ve biliĢsel süreçlerindeki kısa süreli 
değiĢimler ile iliĢkilendirilirken, ikinci aĢama ise birinci aĢamanın sürdürülmesine bağlı olarak geliĢmektedir. Bireyin ilk 
aĢamada ilgi duyduğu konuya tekrar eğilmesi ile ikinci aĢama mümkün hale gelebilmektedir. Üçüncü aĢama ise, bireyin 
ilgilendiği konu ile etkileĢimini sürdürmesi, zamanla konu hakkında bilgi kazanması ve değer vermesi Ģeklinde ifade edilebilir. 
Buna göre, dıĢardan destekle (akran veya uzman) bireylerin ilgi duyduğu konuya eğilimlerini artırması ve farklı fırsatlar 
araması üçüncü aĢamayı yansıtmaktadır. Bireylerin ilgilendiği konuya eğilimi, tekrar konu ile etkileĢimi ve aklındaki soruları 
cevaplandırmak isteyip istememesiyle üçüncü aĢamanın dördüncü aĢamaya dönmesinde belirleyici olduğunu 
vurgulamaktadır (Hidi ve Renninger, 2006).  
Alınyazında, bireylerin ilgi geliĢim durumları okul dıĢı etkinlikler ile desteklenebildiği ve bu etkinliklerin baĢında Robotics 
etkinliklerinin geldiği ifade edilmektedir. Robotics etkinlikleri bireylere yaparak-deneyerek öğrenme fırsatı sağlarken (Yılmaz 
ve diğerleri, 2010), bu etkinlikler bireylere sunulan problemler ile birden fazla disipline ait bilgi bilmeyi ve kullanmayı gerekli 
kılmaktadır. Ayrıca, bu programların mühendislik alanlarına karĢı ilgilerini artırarak, bireyler kritik düĢünme, takım çalıĢması, 
problem çözme becerilerini kazanarak ilk elden deneyim kazanmalarında etkili olduğu vurgulanmaktadır (Sullivan, 2008). Bu 
çalıĢma, Robotics etkinliklerine katılan bireylerin ilgi geliĢim durumlarını ve katıldıkları bu yaz kampının ilgi geliĢimine hangi 
anlamda destek olduğunu incelemektedir. 
AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalıĢmanın amacı, Robotics yaz kampına katılan bireylerin mühendislik ilgi geliĢim aĢamalarını belirlemek ve bu 
aĢamalarda katılımcıların mühendislik alanlarına olan ilgilerini destekleyen durumları ortaya çıkarmaktadır. ÇalıĢma, 
bireylerin erken yaĢta mühendislik alan bilgisi ve becerileri ile buluĢmasını ve fen-matematik öğretim programlarının 
mühendislik içerik ve becerileri ile entegre edilmesi açısından önemlidir. 
Yöntem 

Bu nitel araĢtırma deseninde iki haftalık Robotics yaz okuluna katılan lise öğrencilerine sunulan etkinlikler 
incelenmiĢtir. Yaz okulunda sunulan etkinlikler hem teorik hem de pratik uygulamalar içermiĢtir. Bu etkinlikler esnasında 
bireyler arasındaki etkileĢimler gözlenmiĢ ve değerlendirilmiĢtir.  
18 öğrenci ile görüĢme yapılmıĢ, etkinlikler esnasında gözlem ve saha notları toplanmıĢtır. Elde edilen veriler, nitel araĢtırma 
veri analiz yöntemlerinden sürekli karĢılaĢtırma yöntemleri ile analiz edilmiĢtir (Glaser ve Strauss, 1967). Analizler, elde 
edilen verilerin tamamının sırasıyla, açık, çapraz ve seçici kodlanmaları ve bu kodlardan temaların elde edilmesi Ģeklinde 
gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Bulgular 

Yaz okulu etkinlikleri, öğrencilere okul dıĢı mühendislik deneyimi ve mühendislik alanındaki bireyler ile sıkı etkileĢim 
sağlamıĢtır. Öğrenciler, ikili gruplar halinde robot yapma sürecine dâhil olmuĢlar ve kendi robotlarını verilen görevler 
kapsamında oluĢturmuĢlar. Kendi robotlarını oluĢturmak için öğrencilere uzman kiĢiler tarafından eğitim verilmiĢtir. Bu 
eğitimler, temel elektronik, elektronik uygulamaları, programlama ve Proteus/PIC/MicroC derslerini içermiĢtir. Öğrencilere, 
final yarıĢı öncesinde dört farklı yarıĢ platformu ile tasarım Ģartları sunulmuĢtur. Bu anlamda robotlarını tasarlamaları, 
yapmaları ve test etmeleri sağlanmıĢtır. Süreç esnasında mühendislik lisans ve lisansüstü öğrencileri ile birlikte öğretim 
üyeleri destek olmuĢtur. Bu etkinliklerin dıĢında öğrenciler mühendislik alanlarındaki öğretim üyelerinin araĢtırma alanları ve 
ilgileri hakkındaki sunumları dinlemiĢler ve kendi planlarını paylaĢmıĢlardır. 
Üç öğrenci okul dıĢı mühendislik deneyimine sahip ve benzer etkinlikleri daha önce katılmıĢ. BeĢ öğrenci, okul dıĢı 
yapılandırılmamıĢ mühendislik deneyimi kazanmıĢ. Sadece iki öğrenci, kamp öncesinde medyadan Robotics benzeri olayları 
takip edebilmiĢti. Dört öğrenci, mühendisliği kendine bir kimlik olarak benimsemiĢ.  
Sadece bir öğrencinin ilgi geliĢim aĢama modelinde dördüncü aĢamada; iki öğrencinin üçüncü aĢamada; 15 öğrencinin ikinci 
aĢamada olduğu bulunmuĢtur. Diğer bir ifadeyle, ilgi geliĢim aĢama modelinde bir öğrenci kiĢisel ilginin son basamağında. 
Artık Robotics veya benzeri mühendislik etkinlikleri bireysel ilgi haline dönüĢmüĢ. Ġki öğrenci ise kiĢisel ilginin ilk 
basamağında ve tam olarak bireysel ilgi haline dönüĢmemiĢ. Geriye kalan öğrenciler durumsal/duruma bağlı ilginin son 
basamağında; Robotics etkinlikleri var olan ilgilerini desteklemiĢ fakat bireysel ilgi haline dönüĢmemiĢ. 
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Öğrencilerin mühendislik ilgi geliĢim aĢamalarındaki durumları analiz edildiğinde beĢ farklı ilgiyi artıran kaynak bulunmuĢtur: 
(1) medya, (2) okul dıĢı mühendislik deneyimi, (3) mühendislik alanındaki bireyler ile sıkı etkileĢim, (4) okul dıĢı 
yapılandırılmamıĢ mühendislik deneyimi ve  (5) geleceğin mühendisi olma kimliği.  
Sonuç ve Öneriler 

Öğrenciler, Robotics yaz kampı öncesinde mühendisliğe karĢı ilgilerini bir takım etkinlikler ve deneyimler ile 
desteklemiĢler. Yaz kampı artırılmıĢ veya desteklenmiĢ olan ilgilerini desteklemek ve sürdürülebilir kılmak için bir 
platformdur. 
Bireylerin mühendislik alanlarına olan ilgilerini sürdürülebilir hale getirmek için okul dıĢı etkinliklerin artırılması gerekiyor. Fen 
bilimleri ve matematik öğretim programlarına mühendislik alan bilgisi ve becerileri entegre edilmeli (Bruder ve Wedeward, 
2003; Wendell ve diğerleri, 2010). Böylece bireylerin erken yaĢtan itibaren mühendisliğe olan ilgileri desteklenmiĢ ve Ģuurlu 
bir Ģekilde kariyer tercihi yapmıĢ olabilirler.  
Anahtar kelimeler: Ġlgi, Robotics etkinlikleri, mühendislik, fen bilimleri öğretimi, program geliĢtirme 
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Okul DıĢı Astronomi Uygulamalarının Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Astronomi Dersine 
Yönelik Akademik BaĢarılarına ve Fene Yönelik Tutumlarına Etkisi 
Yüksel ÇEKBAġ1,Serkan SAY1       
1 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü      

 
 Özellikle 20. Yüzyılın baĢlarında pozitif bilimlerde meydana gelen baĢ döndürücü ilerleme, insanlık tarihi kadar eski 
olan astronomi ilgisini kamçılamıĢ ve somut adımlar atılarak bilimin ufkunu geniĢletmiĢtir. GeliĢmiĢ ülkeler uzay 
araĢtırmalarını bir yarıĢa döndürmüĢ ve bu sayede neredeyse her gün yeni bir bilgiyle bir adım öne geçmeye 
çabalamıĢlardır. 15. Yüzyılda gerçekleĢtirilmeye baĢlayan coğrafi keĢifler nasıl dünya tarihini kökten etkilemiĢ ve ileriyi 
düĢünen ve geleceğine yatırım yapan ülkeleri dünyada lider konuma getirmiĢse günümüzde de uzay araĢtırmalarına kaynak 
ayıran ve toplumunu bu konuda eğiten ülkeler de yarınlarını güvence altına almıĢ olacaklardır (Tunca, 2005).  
 Ülkemizde Astronomi öğretimine uzun yıllar gereken ilgi ve önem gösterilmemiĢtir. ÇeĢitli kademelerde öğretilmeye 
çalıĢılan astronominin son derece büyük nesneleri içermesi veya aktarılmaya çalıĢılan kavramların dokunarak ve hissederek 
deney yapamayacakları nitelikte olması, astronomi öğretiminin güçlükleri arasında sayılabilir. Son yıllarda yapılan program 
değiĢiklikleriyle, çeĢitli çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarıyla veya teknolojinin verdiği olanaklarla hazırlanan ders materyalleriyle 
astronomi öğretimi daha ilgi çekici hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Ancak teoride gerçekleĢtirilmeye çalıĢılan çaba uygulamada 
pek kendini göstermemiĢtir. Ne Milli Eğitim Bakanlığı ne de üniversitelerde okutulan Astronomi derslerinde pratik olarak 
gerçekleĢtirilen bir gözlem aĢaması bulunmamaktadır. Hâlbuki nasıl laboratuvar uygulamaları olmadan fizik, kimya, biyoloji 
veya fen bilgisi öğretiminden bahsedilemez ise gökyüzü gözlemi olmadan da astronomi öğretiminden söz edilemez. 
Mikroskopla tanıĢtırmadan bir öğrenciye biyolojiyi ne kadar sevdirebilirseniz teleskopla gözlem yapmadan bir öğrenciye 
astronomiyi o kadar sevdirebilirsiniz (ġener, Demirhan  ve Kalyoncu, 2005). 
 Alan yazın tarandığında öğrenci baĢarısını etkileyen pek çok unsur bulunmaktadır. Bu unsurlardan biri de okul dıĢı 
öğrenmelerdir. Okul dıĢı öğrenme, ünite konularının okulun dıĢında bulunan doğal, tarihi, kültürel unsurlardan yararlanarak 
veya gözlem ve araĢtırma yapmaya dayalı bir öğrenme çeĢididir. Teorik olarak okulda edinilen soyut bilgilerin pekiĢtirilmesi 
ve daha somut hale getirilmesi, okul dıĢındaki öğrenme unsurlarından yararlanılarak mümkün olabilmektedir (Akın, 2012). 
 Bir duyuĢsal alan özelliği olan tutum, bireyin kendisine veya çevresindeki herhangi bir toplumsal konu ya da olaya 
yönelik isteklendirme, deneyim ve bilgilerine dayanarak örgütlediği biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal bir tepki ön eğilimi olarak 
tanımlanmaktadır. Öğrenci tutumlarının göz önünde bulundurulmadığı bir eğitim ortamında, öğretim yaĢantılarının oluĢması 
güçleĢmekte ve dolayısıyla öğretim etkinlikleri tam olarak gerçekleĢtirilememektedir. Alan yazın incelendiğinde, Fen, 
Matematik, Sosyal Bilgiler, Dil gibi farklı derslerde yapılan pek çok araĢtırmada, tutum ile baĢarı arasında olumlu iliĢkiler in 
bulunduğu, tutumların baĢarıyı, baĢarının da tutumları etkilediği ortaya konmuĢtur (Erentay, 2013). 
 Bu düĢünceden yola çıkılarak, yarının fen bilgisi öğretmenlerini dört duvar arasından çıkarıp baĢlarını gökyüzüne 
kaldırarak öncelikle yaĢadıkları çevrenin farkına varmalarına sonra da içinde bulundukları evrenin muhteĢemliğine Ģahitlik 
etmelerine çalıĢılmıĢtır. Bu anlamda çalıĢmamız, astronomi öğretiminin asli unsuru sayılabilecek olan açık sahada yapılan 
gökyüzü gözlemleri de dâhil olmak üzere teleskopla yapılan gözlemleri ve diğer okul dıĢı etkinlikleri kapsamaktadır. Bu 
çalıĢmanın amacı da söz konusu astronomi etkinlikleri ile fen bilgisi öğretmen adaylarının fene karĢı tutumlarını nasıl 
etkilediğinin incelenmesidir. 
 Bu araĢtırmada ön test son test kontrol gruplu deney deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu olarak Pamukkale 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi Ana bilim dalında iki farklı Ģubede okumakta olan 
öğretmen adayları seçilmiĢtir. 46‘sı kız, 49‘u erkek olmak üzere toplam 95 öğretmen adayından kontrol ve deney grubu 
oluĢturulmuĢtur. Kontrol grubunda yer alan öğretmen adaylarına geleneksel öğretim yöntemleri uygulanırken deney 
grubunda yer alan öğretmen adaylarına ek olarak, okul dıĢı öğrenme ortamları sunulmuĢtur. ÇalıĢmanın baĢında hem deney 
hem de kontrol grubuna aynı eğitmen tarafından astronomi dersi baĢarı testi ve fene yönelik tutum ölçeği uygulanmıĢtır. 
Öğretim süreci olan 8 haftanın sonunda aynı ölçüm araçları son test olarak her iki gruba tekrar uygulanmıĢtır.  
 Toplanan verilerin istatistiksel analizinde SPSS Ġstatistik Paket Programı kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde hem 
betimsel hem de yordamsal istatistik teknikleri kullanılmıĢtır. 
 8 haftalık çalıĢma sonucunda elde edilen veriler analiz edildiğinde, ilk test sonuçlarında deney ve kontrol gruplarının 
hem baĢarılarında hem de fene yönelik tutumlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmez iken, son test 
sonuçlarına bakıldığında deney ve kontrol grubu arasında her iki boyutta istatistiksel bir farklılık tespit edilmiĢtir.  
 Sonuç olarak, astronomi dersi için okulda gerçekleĢtirilen öğrenme faaliyetlerine ek olarak okul dıĢı öğrenme 
ortamlarından faydalanan, diğer bir değiĢle sahada hem çıplak gözle hem de teleskopla gözlem yaparak okulda teorik olarak 
gördüğü konuları somutlaĢtıran öğretmen adaylarının astronomi dersine yönelik akademik baĢarıları ve fene karĢı tutumları 
kontrol grubundaki öğretmen adaylarına oranla daha yüksek olarak bulunmuĢtur.   
Anahtar Kelimeler: Astronomi öğretimi, okul dıĢı öğrenme, akademik baĢarı, tutum. 
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Matematik Uygulamaları Dersi Öğretim Programının Öğretmen GörüĢleri Açısından 
Değerlendirilmesi 
Perihan Dinç ARTUT1 ,Mustafa ÖZKAN2 

1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü   

2  Milli Eğitim Bakanlığı 

 
Bilgi ve teknolojinin artmasıyla eğitimin önemi gün geçtikçe değer kazanmaktadır. GeliĢen ve sürekli bir değiĢim 

içerisinde olan toplumların bu hareketliliğe ayak uydurmaları, eğitim yoluyla kolaylaĢmaktadır. Bu noktada eğitim 
kurumlarının iĢlevi giderek daha fazla önemli hale gelmektedir. Eğitim kurumları, bu iĢlevini eğitim programları aracılığıyla 
gerçekleĢtirir (Gözütok, 2001). Eğitimin kalitesi, eğitim programlarının niteliğiyle iliĢkilidir. Eğitim programları, geliĢen 
günümüz bilgi ve teknoloji dünyasına uygun olarak daima bir değiĢim ve yenilenme içersinde olmalıdır (Artut ve Bal, 2007). 

Lingefjärd,(1997), matematik eğitiminde anlayarak öğrenmenin temel alınmasının dünya genelinde ortak bir anlayıĢ 
olarak benimsendiğini ifade etmiĢtir. Ülkemizde matematik öğretim programı da, ―Her çocuk matematiği öğrenebilir.‖ ilkesine 
dayanmaktadır (MEB, 2005: 7). Bunun için öncelikle çocuğa matematiksel kavramların ve iĢlemlerin doğru öğretilmesi sonra 
da bunlar arasındaki iliĢkilerin öğretilmesi gereklidir (Bal, 2008). Matematik öğretim programında sadece matematiksel 
kavram ve iĢlem bilgilerinin geliĢtirilmesi değil, aynı zamanda problem çözme, iletiĢim kurma, akıl yürütme ve iliĢkilendirme 
gibi becerilerinin de önemi vurgulanmaktadır (MEB, 2005). Böyle bir yaklaĢımla öğrenciyi ve ihtiyaçlarını merkeze alarak 
bireysel yetenek ve becerilerin geliĢtirilmesi ön plana alınmıĢtır (Bulut, 2004). 

Ortaya çıkan yeni ihtiyaçlar ve görülen bir takım aksaklıklar, programlarda bazı yeni düzenlemeler yapılmasını gerekli 
kılmıĢtır.  Bu bağlamda Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığının 31.08.2012 tarihli ve 2668 sayılı 
genelgesiyle ―Matematik Uygulamaları‖ isimli bir ders seçmeli olarak ortaokul programına eklenmiĢtir. Bu dersin amacı; 
öğrenci düzeylerine uygun matematiksel uygulama yapma fırsatı verme, bilgi, beceri ve matematiğe karĢı olumlu tutumu 
geliĢtirmeyi sağlamaktır. Bunun yanı sıra öğrencilerin aldığı zorunlu matematik dersinin genel amaçlarını destekleme, 
matematik dersini günlük hayat ve diğer disiplinlerle iliĢkilendirme ve matematiksel düĢünceleri çoklu gösterimle ifade etme 
de bu dersin amaçları arasında yer almaktadır (MEB, 2013). 

Programların uygulanması ve programın değerlendirilmesinde öncelikle olarak öğretmenlerin sonrasında da bu 
konuda çalıĢan araĢtırmacıların görüĢleri önem verilmesi gereken bileĢenler olarak göz önünde bulundurulmalıdır. Öğretim 
programı geliĢtirmede böyle bir sıralama yapılmasının amacı; içinde bulunulan durumla ilgili olarak hem öğretmenlerin hem 
de araĢtırmacıların bilgi sahibi olmalarıdır (Toh, Yap, Lee, Springham, Chua, 1996). 

Bu çalıĢmanın amacı, 2012-2013 eğitim-öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan ortaokulu matematik uygulamaları 
dersi (5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) öğretim programının uygulama (kazanım, içerik, öğrenme-öğretme süreci, ölçme-değerlendirme) 
aĢamaları hakkındaki öğretmen görüĢlerini derinlemesine incelemektir.   

AraĢtırma matematik öğretmenlerinin görüĢlerini betimlemeye yönelik nitel bir çalıĢmadır. Bu çalıĢma 2013-2014 
eğitim öğretim yılında Gaziantep ilinde görev yapan 8 ortaokul matematik öğretmeni ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma matematik 
öğretmenlerinin görüĢlerini betimlemeye yönelik nitel bir çalıĢmadır.  

AraĢtırmada veri toplamak amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinden yararlanılarak hazırlanan bir veri 
toplama aracı kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı araĢtırmanın amacına uygun olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme formudur. Formun geliĢtirme sürecinde kapsam geçerliliğini sağlamak amacıyla literatürden 
yararlanılmıĢtır.  AraĢtırmanın içerik geçerliliğini sağlamak amacıyla Gay (1987), Karasar (2005) ve Balcı (2004)‘da belirtildiği 
gibi uzman görüĢlerinden yaralanılmıĢtır.  GörüĢme formu programın uygulama aĢamalarını kapsayan sorulardan 
oluĢmaktadır.  

 GörüĢme formunda yer alan sorulara öğretmenlerin verdikleri cevaplar araĢtırmacı tarafından ayrı ayrı notlar 
tutularak kaydedilmiĢtir. Her bir görüĢme yaklaĢık 50 dakika sürmüĢtür ve kayıt altına alınmıĢtır. Öğretmenlerden görüĢme 
yoluyla elde edilen bu veriler görüĢmenin yapıldığı gün bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır.  

GörüĢme yoluyla toplanan verilerin analizinde nitel araĢtırma veri analiz yöntemi olan içerik analizi kullanılmıĢtır. 
GörüĢmeler sırasında alınan notlar, programda yer alan öğeler doğrultusunda değerlendirilmiĢtir. Bu süreç içinde veriler 
yeniden organize edilmiĢ, daha önceden belirlenmiĢ kategorilere göre küçük anlamlı parçalara ayrılmıĢ ve böylelikle 
sentezler yapılıp örüntüler oluĢturulmuĢtur.  

Öğretmenlerden elde edilen verileri kimliklerini açıklamadan sunabilmek ve karıĢıklığa yol açmamak için kodlama 
yapılmıĢtır. Bu amaçla ilk görüĢülen öğretmene Ö1 ve görüĢme sırasına göre her bir öğretmene sırasıyla ―Ö2‖, ―Ö3‖, ―Ö4‖, 
―Ö5‖, ―Ö6‖, ―Ö7‖ ve ―Ö8‖ kodu verilmiĢtir.  
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Bulgular, matematik uygulamaları dersi programının amaçlarına genel olarak öğretmenler tarafından olumlu 
bulunduğunu göstermiĢtir. Bunun yanı sıra bulgular, öğretmenlerin bu derse iliĢkin bazı sorunlar yaĢadığını ortaya 
koymuĢtur.  Bu bağlamda öğretmenlerin daha çok dersin iĢleniĢi ve değerlendirilmesine iliĢkin sorular yaĢadıkları 
görülmüĢtür. Diğer yandan araĢtırmaya katılan öğretmenlerin çoğunun bu dersin öğretim programı hakkında bilgi sahibi 
olmadıklarını sonucunu ortaya koymuĢtur.     

Sonuç olarak araĢtırma bulguları, bu araĢtırmaya katılan öğretmenler tarafından matematik uygulamaları dersi 
öğretim programının öğretmenler tarafından olumlu bulunduğunu göstermektedir. Bununla birlikte bulgular, öğretmelerin 
programla ilgili bazı sorunlar yaĢadıklarını da ortaya koymuĢtur.  Bu bağlamda Matematik Uygulamaları Dersinin programı 
hakkında, matematik öğretmenlerinin bilgi sahibi olmaları ve bu dersin iĢleniĢi hakkında öğretmenlerin hizmet içi kurslar 
yoluyla deneyimler kazanmalarının sağlanması önerilebilir. 
Anahtar Bilgi: Matematik Uygulamaları, Matematik Öğretimi, Öğretmen GörüĢleri 
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Öğretmen GörüĢlerine Göre Ġstatistik ve Olasılık Öğrenme Alanında YaĢanan Problem ve 
Güçlükler 
Mehmet BEKDEMĠR1,Fatih BAġ1,Ömer Faruk ÇETĠN1,Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI1 ,Zeynep ÇAKMAK1,Ahmet IġIK2 ,Arif DANE1 ,Muzaffer OKUR1     
 * Bu çalıĢma, Erzincan Üniversitesi BAP Koordinatörlüğü tarafından “Akademisyen-Öğretmen ĠĢbirliği” adlı projeyle desteklenmiĢtir.   
 1 Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Bu çalıĢma, Erzincan Üniversitesi BAP Koordinatörlüğü tarafından kabul edilmiĢ ―Akademisyen-Öğretmen ĠĢbirliği‖ 

adlı proje bünyesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu projenin yapılmasının temel amacı; öğretmenlerin eğitim-öğretim sürecinde 
yaĢadıkları problem ve güçlükleri daha yakından incelemektir. Ayrıca elde edilecek verilere dayalı olarak akademisyenlerin 
de daha gerçekçi ve çözüm odaklı araĢtırma yapmalarına zemin hazırlamaktır. Bu kapsamda, öncelikle il merkezinde görev 
yapan ilköğretim matematik öğretmenleri ile Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Eğitimi Anabilim Dalı öğretim elemanları 
arasında iĢbirliği sağlanmıĢtır.  Sonra da 2005- Ġlköğretim Matematik Programının ―Sayılar‖, ―Cebir‖, ―Ölçme‖, ―Geometri‖, 
―Ġstatistik ve Olasılık‖ Ģeklindeki beĢ öğrenme alanının (MEB, 2005) uygulama süreçlerinde öğretmenlerin yaĢadıkları 
problem ve güçlükler öğretmenlerin gözüyle belirlenmeye çalıĢılmıĢtır.  Bu çalıĢma ise, bu projenin sadece ―Ġstatistik ve 
Olasılık‖ öğrenme alanıyla ilgili bölümünü kapsamaktadır. 

ÇalıĢmanın amacı; ilköğretim altı, yedi ve sekizinci sınıf (ortaokul) matematik öğretimi sürecinde istatistik ve olasılık 
öğrenme alanında yaĢanan problem, güçlük ve çözümleri öğretmenler gözüyle ortaya koymaktır. Bu amaca uygun olarak; 

1. Ġlköğretim matematik eğitiminde istatistik ve olasılık öğrenme alanında yaĢanan problemler nelerdir? 
2. Ġlköğretim matematik eğitiminde yaĢanan genel problemler nelerdir? 
3. Ġlköğretim matematik eğitiminde belirlenen problemlere iliĢkin çözüm önerileri neler olabilir? 
Ģeklindeki alt problemlere cevap aranmıĢtır.  
Bu çalıĢma; ilköğretim altı, yedi ve sekizinci sınıf (ortaokul) matematik öğretimi sürecinde ―Ġstatistik ve Olasılık‖ 

öğrenme alanıyla ilgili derslerin, öğretmen görüĢlerine göre genel bir değerlendirmesi olduğundan geçmiĢe dönük bir ―tarama 
araĢtırması‖dır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2010). 

ÇalıĢmanın katılımcılarını 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Erzincan il merkezindeki okullarda 6-8. sınıf matematik 
derslerini yürüten 20 matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. Öğretmenler, Erzincan Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü ile Erzincan 
Üniversitesi BAP Koordinatörlüğü arasında yapılan anlaĢma çerçevesinde gönüllülük esasına göre belirlenmiĢlerdir. 
Belirlenen öğretmenlerin tamamı beĢ yıldan fazla matematik öğretmenliği deneyimine sahiptir.  

Öncelikle çalıĢmaya katılan 20 öğretmen dörder kiĢilik gruplara ayrılmıĢ ve bir öğretim elamanı rehberliğinde her bir 
grupla bir oturumu yaklaĢık bir saat olmak üzere iki oturum Ģeklinde paylaĢım görüĢmeleri yapılmıĢtır. PaylaĢım görüĢmeleri 
―odak grup görüĢmeleri‖ Ģeklinde gerçekleĢmiĢ ve bu görüĢmeler katılımcılardan izin alınarak kamerayla kayıt altına 
alınmıĢtır. Odak grup görüĢmesi, araĢtırmacı tarafından seçilmiĢ ve bir araya getirilmiĢ bir grup insanın kendi 
deneyimlerinden yola çıkarak araĢtırmaya konu olan problem hakkında görüĢ belirtmeleri ve tartıĢmaları (Yıldırım ve ġimĢek, 
2008) Ģeklinde ifade edilebilir. GörüĢmelere rehberlik edecek öğretim elemanı, odak grup görüĢmelerine baĢlamadan önce 
odak grup görüĢmeyle ilgili olarak hem teorik bilgi hem de uygulaması hakkında iki seminere katılmıĢtır.  

ÇalıĢma için odak grup görüĢme sürecinde kullanılmak üzere GörüĢme Protokolü (GP) hazırlanmıĢtır. GP, yedi 
öğretim elemanının ortak görüĢü doğrultusunda hazırlanmıĢ ve gerçek uygulama yapılmadan önce, uygulayıcı öğretim 
elemanı tarafından çalıĢma grubu dıĢındaki bir grupla ölçeğin geçerliği ve güvenirliği sağlamak için bir pilot uygulaması 
yapılmıĢtır. GP, ―Ġstatistik ve olasılık öğretiminde öğretmen açısından hangi konularda güçlükler yaĢandığını 
düĢünüyorsunuz?‖, ―YaĢanan bu güçlükleri aĢmak için neler önerilebilir?‖, ―Ġstatistik ve olasılık öğretiminde öğrenci açısından 
ne gibi güçlükler yaĢandığını düĢünüyorsunuz?‖, ―Öğrencilerin yaĢadığı bu güçlükleri aĢmak için neler önerilebilir?‖ ve 
―Eklemek istediğiniz herhangi bir durum var mı?‖ Ģeklinde altı adet açık uçlu soruyu içermektedir.   

GP‘de bulunan her bir soru sırasıyla grupta bulunan öğretmenler tarafından öğretim elamanı baĢkanlığında 
tartıĢılmıĢ ve kamerayla kayıt edilmiĢtir. Daha sonra bu kamera kayıtları transkript edilerek yazılı metinler haline 
dönüĢtürülmüĢtür. Bu metinler amaç doğrultusunda kavram ve iliĢkilere ulaĢmak için içerik analizine tabi tutularak elde edilen 
sonuçlar tartıĢılıp okuyucuya sunulacaktır.  
   Anahtar Kelimeler: Ġstatistik ve Olasılık, Matematik öğretmeni, Problem ve güçlükler 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının KPSS Kapsamındaki Alan Sınavına Yönelik GörüĢlerinin 
Ġncelenmesi 
Oktay GÖKTAġ1, Hakan KURT2, Gülay EKĠCĠ3, Ahmet GÖKMEN4 
 1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı 
 2 Necmettin Erbakan Üniversitesi, Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı 
 3 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Eğitim Programları ve Öğretim Anabilim Dalı 
 4 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı 

 

Eğitimde belirlenmiĢ olan hedeflere ulaĢılabilmesi için pek çok faktörün bir arada ve birbirleri ile uyumlu bir Ģekilde 
sağlanması gerekmektedir. Eğitim sisteminin baĢlıca öğelerini; öğrenciler, öğretmenler, eğitim programları, yöneticiler, eğitim 
uzmanları, eğitim teknolojileri, fiziki ve finansal kaynaklar oluĢturmakta olup (ġiĢman, 2007), bu elemanlar içerisinde 
öğretmenler kilit bir rol oynamaktadır. Eğitim-öğretim faaliyetlerinin sınıf ortamlarındaki düzenleyicileri ve yöneticileri olmaları 
nedeniyle öğretmenler, öğretim programlarında belirlenmiĢ olan amaçlara ulaĢtıracak Ģekilde uygulanmasında etkin bir role 
sahiptirler. MEB (2011) tarafından,  öğretmenlerde bulunması gereken temel niteliklerin genel kültür, özel alan bilgisi ve 
pedagojik alan bilgisinden oluĢtuğu belirtilmektedir.  Bu durum bir öğretmenin uygulamada baĢarılı olmasının, genel mesleki 
yeterliklerin yanında alanı/branĢı ile ilgili özel yeterliklere de sahip olmasını gerektiğinin önemini göstermektedir. Alan bilgisi, 
öğretmenin alanındaki kavram ve olguların bilgisini; pedagojik alan bilgisi ise bir konuyu baĢkalarına anlaĢılır kılan gösterim 
ve formüle etme yollarını içermektedir (Shulman, 1987; Akt: Erdem & Soylu, 2013). 2013 yılına kadar gerçekleĢtirilen KPSS 
öğretmen atama sınavlarında alan bilgisi sınav içeriğinde yer almazken, bu tarihten itibaren birçok branĢta sınavın %50‘lik 
kısmını oluĢturmaya baĢlamıĢtır. Öğretmen nitelikleri kapsamında bir öğretmenin yeterli alan bilgisine sahip olması gerektiği 
vurgulanırken, KPSS sınavında öğretmen adaylarının bu yeterlik düzeylerinin de belirlenmesi gerektiği vurgulanmaktadır. Bu 
uygulama baĢlatıldığından bu güne kadar pek çok olumlu ve olumsuz yönde görüĢler belirtilmekle birlikte özellikle bu konuda 
öğretmen adaylarının görüĢlerinin belirlenmesi konu hakkında nitelikli verilerin toplanabilmesi yönünde oldukça önemli 
görülmektedir. Bu kapsamda, bu çalıĢmanın amacı fen ve teknoloji öğretmen adaylarının KPSS kapsamındaki alan sınavına 
yönelik görüĢlerinin belirlenmesidir.  

Nitel araĢtırma yaklaĢımına göre hazırlanan çalıĢmada durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya Cumhuriyet 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen ve Teknoloji Öğretmenliği bölümünde kayıtlı 30 son sınıf öğretmen adayı katılmıĢtır. Veri 
toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve toplam beĢ sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ bir görüĢme 
formu kullanılmıĢtır. Form hazırlanırken ilgili alan yazın incelenmiĢ ve alan uzmanlarının görüĢlerinden faydalanılmıĢtır. 
Uzmanlardan gelen dönütler doğrultusunda düzenlemeler yapılmıĢ, uzmanlar arasındaki tutarlılık sağlanarak ölçme aracının 
güvenirliği belirlenmiĢtir. Miles ve Huberman (1994) tarafından ortaya konan uzman görüĢü ile araĢtırmacı arasındaki 
uzlaĢma korelasyon katsayısı; [GörüĢ Birliği/(GörüĢ Birliği+GörüĢ Ayrılığı) x100] formülüne göre %88 olarak hesaplanmıĢtır. 
Yine bu formülden yola çıkarak yapılan kodlayıcılar arası görüĢ birliği, temalar için %88; yorumlar için ise %84 olarak 
hesaplanmıĢtır. Güvenirlik hesaplarının %70‘in üzerinde çıkması araĢtırmalar için yeterli kabul edilmektedir (Miles ve 
Huberman, 1994; Yıldırım ve ġimĢek, 2006). AraĢtırmada veriler analizinde içerik analizi kullanılmıĢtır. Verilerin 
değerlendirilmesinde NVivo 9 programından faydalanılmıĢtır.  

ÇalıĢmada elde edilen ön önemli sonuçlarına göre, öğretmen adayları çoğunlukla alan sınavının gerekli olduğunu 
belirtmekle beraber, sınavda sorulan soruların öğretmenlik mesleği için gerekli düzeyin oldukça üzerinde olduğunu 
vurgulamaktadırlar. Ayrıca konu sayısının fazlalığına rağmen, sorulan soru sayısının yetersiz olduğunu belirtmektedirler.  

Öğretmen adayları, üniversite öğrenimlerinde gördükleri derslerin alan sınavı sorularını çözmekte yetersiz kaldığını, 
bu nedenle dershanelere giderek ya da temin ettikleri konu anlatımlı ders kitapları ile sınava detaylara çalıĢarak 
hazırlandıklarını belirtmiĢlerdir. Öğretmen adayları Fizik, Kimya ve Biyoloji derslerinde en çok zorlandıkları konuları 
belirterek, bu konuları üniversite öğrenimleri sırasında yeterince öğrenemediklerini, alan sınavı için bu konulara özel olarak 
çalıĢtıklarını vurgulamıĢlardır. Ayrıca öğretmen adayları bu sınav nedeniyle üniversitede aldıkları derslere daha fazla önem 
verdiklerini, birinci sınıftan itibaren sınavın bu Ģekilde yapılacağını bilmiĢ olsalardı derslere olan tutumlarının değiĢeceğini 
belirtmiĢlerdir. 

Konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğretmen adaylarının genel KPSS sınavı ile ilgili kaygı ve streslerinin 
incelendiği çalıĢmalar (BaĢtürk, 2007; Ekici & Kurt, 2012; Karaçanta, 2009; ġahin & Arcagök, 2010; Can & Can, 2011), 
sınava yönelik tutumlarının incelendiği çalıĢmalar (Ekici & Bahçeci, 2006; Gündoğdu, Çimen & Turan, 2008; Karaca, 2011) 
ve görüĢlerinin incelendiği (Çimen ve Yılmaz, 2011; KarataĢ & GüleĢ, 2013; Atav & Sönmez, 2013) çalıĢmalar ön plana 
çıkmaktadır. Ancak özel bir alanda alan eğitimine odaklanmıĢ, ders ve ders konularına yer veren çalıĢmaların sınırlı olduğu 
söylenebilir. Bu bakımdan çalıĢmanın baĢta fen ve teknoloji öğretmeni yetiĢtiren eğitim fakülteleri olmak üzere, öğretmen 
yetiĢtiren kurumlara faydalı veriler sağlayacağı düĢünülmektedir. 

ÇalıĢma sonuçları literatür ile tartıĢılarak, bundan sonra gerçekleĢtirilecek çalıĢmalara yönelik öneriler verilerek 
tamamlanmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Alan sınavı, Fen ve teknoloji dersi, öğretmen adayları 
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Didaktik Durumlar Teorisinin Sınıf Ortamında Öğretime Yansıması: Bir Sayının Pozitif Tamsayı 
Bölenlerinin Adidaktik Ortamda Ġncelenmesi Örneği 
Mustafa GÖK 
Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ABD 

 
Türkiye‘de son yıllarda ortaokul matematik müfredatında yapılan değiĢikliklerle matematik konularının öğretiminde 

sınıf ortamında yapılandırmacı yaklaĢımın benimsendiği görülmektedir (Arslan, 2007). Bu yaklaĢım bilginin bir kiĢiden 
diğerine transfer edilemeyeceği, ancak öğrenenlerin bireysel olarak kendi bilgilerini yapılandırabileceği tezine dayanmaktadır 
(Samaniego ve Barrera, 1999). BaĢka bir ifadeyle öğrenciler, sahip oldukları bilgileri pasif bir Ģekilde alma ya da baĢkalarının 
bilgilerini kopyalama yerine bunları aktif bir Ģekilde yapılandırmaları gerektiği fikri, bu yaklaĢımda merkezi bir rol 
oynamaktadır. Yapılandırmacı yaklaĢımda yeni bilgilerin inĢası bilginin düzenlendiği bireysel akıĢta rahatsızlık veren bir 
durum olarak ifade edilen bir problem durumu tarafından uyarılmaktadır. KarĢılaĢılan durumu çözmek, açıklamak için yeterli 
olmayan o anki biliĢsel yapı dengesizlik meydana getirmektedir. Bu dengesizlik zihinsel aktivitenin harekete geçmesine ve 
yeni deneyimleri açıklamak için önceden sahip olunan fikirlerin dönüĢtürülmesine yol açabileceği ifade edilmektedir (Simon 
ve Schifter, 1991).  

Öğretmenin rehber pozisyonunda olduğu ve sınıf ortamında bilgiyi öğrencinin kendisi yapılandırdığı bu tarz 
ortamların tasarlanması öğretimin temel sorunlardan biri olarak gösterilebilir. Literatürde birçok kuramın bu tarz öğrenme 
ortamlarının oluĢturulmasına yönelik çözüm önerisi sunduğu görülmektedir (Bybee vd., 2006; Brousseau, 2002). Bu 
kuramlardan bir tanesi de didaktik teoriler içerisinde yer alan Didaktik Durumlar Teorisi(DDT) olarak ifade edilebilir (Laborde, 
2007). Brousseau‘nun kurduğu DDT‘nin temel bileĢenlerinden adidaktik durumlar çerçevesinde yapılandırmacı yaklaĢıma 
uygun öğrenme ortamları oluĢturulabilir. Bir adidaktik durumun oluĢturulmasında milieu*(ortam) ve öğretmenle öğrencinin 
birbirinden beklediği davranıĢlar bütünü olarak ifade edilebilecek didaktik antlaĢmanın kurulması büyük bir öneme sahiptir.  

Adidaktik durumların gereklerine göre tasarlanan adidaktik ortamlarda öğrenci ve öğretmenin rolleri belirgin bir 
Ģekilde ifade edilmektedir. Öğretim sürecinde öğretmenden ortamın hazırlanması, didaktik anlaĢmanın kurulması, problemin 
tanıtılması, çözüme yönelik olmayan pekiĢtireçlerle öğrencilerin yapmaları gereken davranıĢların organize edilmesi, 
öğrencilerin problematik durumun çözümü için sundukları önerilerden sınıfça onaylanan öneriyi verildiği Ģekliyle açıklaması 
ve bu çözümün matematiksel bir bilgi olarak sunularak daha ileri bir problemde bu bilginin ne ölçüde kullanılabildiğinin 
araĢtırılması Ģeklinde ifade edilebilecek davranıĢlar beklenmektedir. Verilen bir problem durumuna oyun metaforu 
kullanılarak çözüm arandığı adidaktik öğrenme ortamlarında, öğrencilerin kendilerine sunulan ortamla etkileĢime geçerek 
bilgiye ulaĢması istenmektedir. Bu ortamın sabit olmayıp süreç içerisinde bilgideki ilerlemeyle birlikte değiĢeceği ve bunun 
sonucunda yeni bilgi parçacıkları elde edilebileceği ifade edilmektedir. Adidaktik ortam öğrenci-öğretmen etkileĢiminden 
ziyade öğrencinin bilginin kaynağı olabilecek nesnelerle etkileĢimini ifade etmektedir (Laborde ve Perrin-Glorian, 2005). Bu 
anlamda problemin seçimi ve ortamın tasarımı büyük önem arz etmektedir (Erdoğan ve Özdemir Erdoğan, 2013; Arslan, 
Baran ve OkumuĢ, 2011). Sonuç olarak, DDT‘nin yapılandırmacı yaklaĢımın öngördüğü araçlara sahip olduğu ve öğrenciler 
için uygun bir öğretim ortamı sunduğu söylenebilir. 

 Bu çalıĢmanın amacı, DDT‘ye göre tasarlanmıĢ adidaktik ortamda ortaokul 2.sınıf öğrencilerine ilk 100 pozitif 
tamsayının pozitif tamsayı bölenlerini buldurmayı hedefleyen bir problemin çözümü esnasında öğrencilerin ortaya koydukları 
yaklaĢımları araĢtırmaktır. ÇalıĢma özel bir problemin öğrenciler tarafından sınıfta çözülmesi sürecinde ve problem 
çözümünde öğrencilerin ilerlemesine izin veren öğretmen tarafından onun yönetilmesi esasına dayanan bir mikro düzey sınıf 
durum çalıĢmasıdır (Laborde ve Perrin-Glorian, 2005). 

 ÇalıĢmanın pilot uygulaması Van merkeze bağlı bir ortaokulda, ortaokul 2.sınıf düzeyindeki 2 sınıfa farklı 
zamanlarda uygulanarak yapılmıĢtır. Sonra yine Van merkezdeki 3 farklı ortaokulunun 2.sınıf düzeyindeki birer sınıfa 
uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada bu uygulamalardan sonuncusunun DDT‘nin farklı aĢamalarındaki öğrenci yaklaĢımları ele 
alınacaktır.  

Bu araĢtırmada yöntem olarak nitel yöntem benimsenmiĢtir.  Veriler gözlem, video kamera ve problemi çözmeleri için 
öğrencilere verilen A4 kağıtları vasıtasıyla toplanmıĢtır. Bu veriler DDT‘nin aĢamalarına göre analiz edilmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın önemi matematiksel kavramların sınıflarda genellikle geleneksel öğretim tarzı yerine yapılandırmacı 
yaklaĢıma uygun olarak DDT‘nin sunduğu araçlarla öğretilebileceğine iliĢkin bir örnek teĢkil etmesi olarak belirtilebilir. 
Özellikle bir matematiksel kavramın öğretimine giriĢ yapılırken, ön bilgilere sahip öğrenci gruplarında DDT çerçevesinde 
hazırlanmıĢ etkinliklerin sınıflarda etkili bir Ģekilde kullanılabileceği söylenebilir.  

Analizler sonucunda DDT‘nin araçlarıyla yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak tasarlanmıĢ öğrenme ortamlarında 
matematiksel kavramların etkili bir Ģekilde öğretilebileceği görülmüĢtür. Bu öğretim sürecinin öğrencilerin matematiksel süreç 
becerilerini yoğun bir Ģekilde kullanmalarına olanak sağladığı anlaĢılmaktadır. Son olarak bu çalıĢmada özel bir problemin 
sınıf ortamında çözümü için tasarlanan adidaktik durumun öğretmenler tarafından öğretim materyali olarak kullanılabileceği 
ifade edilmektedir. Diğer yandan bu tür ortamlarda öğretim yapılırken bazı tıkanıkların olabileceği ancak bunların çözüme 
yönelik ipucu içermeyecek Ģekilde verilebilecek dönütlerle azaltılabileceği belirtilmektedir. DDT çerçevesinde yapılacak yeni 
çalıĢmaların matematik öğretmenlerine matematiksel kavramları sınıf ortamında yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak 
öğretilmesine yönelik kaynaklar sunabileceği düĢünülmektedir. 
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Anahtar kelimeler: Didaktik Durumlar Teorisi, yapılandırmacı yaklaĢım, sınıf ortamında öğretim, bir sayının çarpanları, 
ortaöğretim 2.sınıf 
* Milieu(ortam), etkileĢim içerisinde bulunulan bir durumda, öğrenci üzerine etki eden ve öğrencinin etkileĢim içinde 
bulunduğu her Ģey olarak ifade edilebilir (Brousseau, 2002). 
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Güncellenen Ortaöğretim Matematik Öğretim Programı Hakkında Öğretmen GörüĢleri 
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Öğretim programı, okulda ya da okul dıĢında bireye kazandırılması planlanan bir dersin öğretimiyle ilgili tüm 

etkinlikleri kapsayan yaĢantılar düzeneğidir (Demirel, 2009). Öğretim programlarıyla öğrencilere kazandırılmak istenen 
hedefler ortaya koyulur. Mevcut programdaki eksiklikler ve zamanla yaĢanan geliĢmeler, programların geliĢtirilmesine ve 
değiĢtirilmesine sebep olur (Aksu, 2008). Ülkemizde de 2013 yılında bazı derslerin öğretim programlarında güncelleĢtirmeler 
yapılmıĢtır. Öğretim programında güncelleĢtirme yapılan derslerden biride lise matematik dersidir. Belirlenen genel amaçlar 
göz önünde bulundurularak ülkeler matematik öğretim programlarını zaman zaman gözden geçirirler ve güncelleme yaparlar 
(Baki, 2008). Güncellenen matematik öğretim programıyla iĢlemsel matematik öğretiminin yerine, iĢlemsel ve kavramsal 
öğretimin birlikte ele alındığı bir öğretim amaçlanmaktadır (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013).  

Ġnsanlar matematiği, iyi bir yaĢamın ve iyi bir kariyerin giriĢ kapısı olarak görmektedirler (Stafslien, 2001, akt: Dursun 
& Dede, 2004). Bu kadar önemli bir iĢleve sahip olmasına rağmen öğrencilerin çoğu matematik dersini sevmemekte ve 
matematikten korkmaktadır. Bu duyguları yaĢayan öğrencilerin büyük çoğunluğu zamanla matematik dersinden soğumakta 
ve uzaklaĢmaktadır. Her üç senede bir yapılan PISA (Programme for International Student Assessment) sınav sonucuna 
göre 2003 ve 2012 arasında Türkiye‘nin matematikte düzey 1 ve altı seviyedeki öğrenci oranı azalmıĢtır. Ancak bu oran hâlâ 
OECD (Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma TeĢkilatı) ortalamasındaki aynı seviyedeki öğrenci oranının yaklaĢık 2 katıdır 
(http://pisa.meb.gov.tr/). Yapılan reformlarla matematik dersi, öğrencilerin korktuğu soyut bir ders olmaktan çıkıp; daha somut 
ve korkmayacakları bir ders olma yönünde ilerlemektedir. Güncellenen matematik öğretim programının da bu olumlu 
ilerleyiĢe katkı sağlayacağı düĢünülmektedir (MEB, 2013).  

Öğretim programlarında yapılan değiĢikliklerin etkileri izlenmeden çoğu zaman yeni bir öğretim tasarımı 
yapılmaktadır. Güncellenen programların öğretmenler tarafından ne kadar benimsendiğini öğrenmek önemlidir (Bümen, 
Çakar, & Yıldız, 2014). Çünkü program reformlarının baĢarıya ulaĢmasında öğretmen görüĢ ve inançları önemli rol 
oynamaktadır (Duru & Korkmaz, 2010).  Öğretmenler öğretim programlarının uygulayıcıları olarak olumlu ve olumsuz 
yönlerini çok rahat hissedebilmektedirler. Öğretmenlerin inançları ve düĢünceleri göz önünde bulundurularak yapılan öğretim 
programları daha baĢarılı olmaktadır (Handal & Herrington, 2003). Öğretim programları güncellendikten sonra bu programın 
uygulanması hakkında öğretmenlerden fikirler alınıp gerekli müdahaleler yapılabilir, tespit edilen eksiklikler tamamlanabilir. 
Bu çalıĢmada öğretmenlerin güncellenen matematik öğretim programının içeriği hakkında görüĢlerinin incelenmesi 
amaçlanmıĢtır. Bu amaçla ortaöğretim kurumlarında görev yapan 9 matematik öğretmeni ile görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 
ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler ile elde edilmiĢtir.  Elde edilen veriler içerik ve betimsel analiz yöntemiyle analiz edilmiĢtir. Analizler sonucunda 
öğretmenler güncellenen öğretim programını kazanımların sırası, kazanım yoğunluğunun azaltılması, 11. ve 12. Sınıflarda 
temel/ileri düzey matematik Ģeklinde ayrılması açısından olumlu bulmuĢlardır. Matematik ve geometri derslerinin 
birleĢtirilmesini olumlu gören öğretmenlerin (6) yanında, olumsuz gören öğretmenlerde (3) mevcuttur. Ayrıca öğretmenler, 
güncellenen öğretim programında bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden yararlanmanın istendiği, fakat bilgi ve iletiĢim 
teknolojilerinden yeterli düzeyde yararlanamadıklarını ve alt yapılarının olmadığını, MEB tarafından desteklenmeleri 
gerektiğini belirtmiĢlerdir. Öğretim programının öğretmenlere yeterli derecede tanıtılmadığında konusunda hem fikir olan 
öğretmenler, MEB‘in öğretim programının içeriğinin öğretmenlere ayrıntılı açıklanması ve tanıtımının yapılması gerektiğini 
vurgulamıĢlardır. Ayrıca öğretmenler güncellenen matematik öğretim programına yönelik MEB tarafından kendi bölgelerine 
gönderilen özel bir yayınevine ait 9. Sınıf matematik ders kitabının yeterli olmadığını belirtmiĢlerdir. AraĢtırmada elde edilen 
bulgular doğrultusunda Ģu önerilere yer verilebilir; (i) öğretmenler güncellenen öğretim programının içeriği hakkında yeterince 
bilgilendirilmelidir, (ii) bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanmada yetersiz olan öğretmenler, kazanımlarda bilgi ve iletiĢim 
teknolojilerini nasıl kullanması gerektiği konusunda bilgilendirilmeli ve kazanımlarda kullanabileceği materyaller öğretmenlere 
sunulmalıdır, (iii) MEB öğretmenlere, dağıtımını yapacağı kitaplarda tercih hakkı sunmalıdır.  
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Türkiye‟de Yapılan Argümantasyon ÇalıĢmalarının Ġncelenmesi 
Hilal YanıĢ 

Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Dünya‘nın her yerinde bilimdeki ve teknolojideki geliĢmelerden dolayı müfredat değiĢmektedir. Türkiye de fen 

müfredatının sürekli değiĢtiği ülkelerden biridir. 2005‘teki fen ve teknoloji müfredatı yapılandırmacı öğretim yaklaĢımını 
benimserken 2013 yılı fen bilimleri müfredatı araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme-öğretme stratejisini benimsemiĢtir 
(Karatay, B. Timur, & S. Timur, 2013). Müfredatın değiĢimiyle araĢtırma-sorgulamaya dayalı argümantasyon artan ilgi 
görmektedir (Erduran, Ardaç & Yakmacı-Güzel, 2006; Kaya & Kılıç, 2008). Argümantasyon çalıĢmalarına Türkiye‘de son 10 
yılda sıklıkla rastlanılmaktadır. Son zamanlarda yapılan çalıĢmalar, argümantasyon sürecinde bulunmanın öğrencilerin 
kavramsal anlamalarının  (Çakır, 2011; Kaya, 2013; Çelik, 2010; Kıngır, 2011; Gerehan, 2011), muhakeme becerilerinin 
(EĢkin, 2008; Tekeli, 2009) ve biliĢsel, iletiĢimsel, argümantasyon, tartıĢma, karar verme, eleĢtirel düĢünme ve bilimsel süreç 
becerilerinin (Kırbağ-Zengin, Keçeci, Kırılmazkaya, & ġener, 2011; Deveci, 2009; Ceylan, 2010; Aslan, 2010; Domaç 2011); 
Gültepe, 2011; Gülhan, 2012) geliĢtiğini öne sürmektedir.  

Bu çalıĢmanın amacı argümantasyonla ilgili Türkiye‘de hangi tip araĢtırmalar yapıldığını, hangi konular ve kimlerle 
çalıĢıldığını, hangi araĢtırma yaklaĢımı benimsendiğini ve araĢtırma sonuçlarının katılımcıların hangi becerilerini geliĢtirdiğini 
belirlemek üzere 2006 ve 2013 yılları arasında Türkiye‘de yapılan uygulamalı argümantasyon çalıĢmalarını incelemektir. 
Türkiye‘de son zamanlarda yapılan çalıĢmaların incelenmesi argümantasyon çalıĢmalarının eğilimlerini ortaya çıkarmıĢtır. 
GeçmiĢte yapılan araĢtırmaların incelenmesi araĢtırmacılara ilgili alanın genel resmini ortaya koymada yardımcı olmaktadır. 
Ayrıca, bu çalıĢma Türkiye‘de yapılan argümantasyon çalıĢmalarının eksiklerini göstermekle birlikte ileride neler 
çalıĢabilineceği konusunda araĢtırmacılara yol göstermektedir.  

Bu amaç kapsamında dergi makaleleri, yüksek lisans ve doktora tezleri ve bildiriler incelenmiĢtir. Bazı araĢtırmalara 
ulaĢım izni verilmediği için bu araĢtırmalar çalıĢmaya dahil edilmemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre 36 makale, 1 konferans 
bildirisi, 20 yüksek lisans ve 5 doktora tezi seçilmiĢtir. Akademik dergilerde yayınlanan araĢtırmaların fen eğitiminin yanı sıra 
birçok alanda meta analiz veya içerik analizi gibi sistematik analizini yapma eğilimi yaygınlaĢmıĢtır (Lee, Wu, & Tsai, 2009 
gibi). Bu çalıĢmada da Türkiye‘de yapılan argümantasyon çalıĢmalarını incelemek için içerik analizi yapılmıĢtır.  

Bu çalıĢmalar araĢtırma tipine göre: Makale, bildiri, yüksek lisans ya da doktora tezi, amacına göre: AraĢtırmacının 
ne araĢtırmak istediği, argümantasyon çeĢidine göre: Bilimsel ya da sosyobilimsel konu içermesi, katılımcısına göre, 
araĢtırma yaklaĢımına göre: Nicel, nitel ya da karma araĢtırma, kullanılan ölçme aracına göre ve sonuçlarına göre 
sınıflandırılmıĢtır. Bu sınıflandırmaya göre Tablo 1‘de araĢtırmalar yıl, araĢtırma türü, argümantasyon çeĢidi, araĢtırma 
yaklaĢımı katılımcı ve bağlamına göre özetlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucuna göre, çalıĢmalar genellikle araĢtırma sorgulamaya dayalı argümantasyon ile geleneksel 
yöntemlerin karĢılaĢtırılmasına odaklanmıĢtır. ÇalıĢmalarının bulguları argümantasyon temelli öğretimin daha etkili olduğunu 
göstermektedir. Bazı çalıĢmalar, argümantasyon ile fene karĢı tutumun değiĢmediği sonucunu bulmuĢtur. Bu araĢtırma 
kapsamında çalıĢmalar argümantasyonun etkisini göstermek üzere 8 farklı değiĢkene sınıflandırılmıĢtır. (1) Öğretme (2) 
Kavramsal anlama, (3) Fene karĢı tutum, (4) Bilimin doğası, (5) BaĢarı, (6) Argümantasyon kalitesi, (7) Muhakeme ve (8) 
Beceri geliĢimi. Yıllara göre önceleri araĢtırmacılar kavramsal anlamayı ve tutumu çalıĢmıĢlardır. Daha sonraları eleĢtirel 
düĢünme, karar verme, tartıĢma, biliĢsel düĢünme ve argümantasyon becerilerini çalıĢmıĢlardır. Bu süreç araĢtırmacıların 
argümantasyonu bir süreç olarak ele aldığını göstermektedir. Fakat çalıĢmalar kısa bir süreçte uygulanmıĢtır. Bu yüzden 
uzun süreli çalıĢmalara ihtiyaç vardır. Ayrıca, öğretmenlerle yapılan çalıĢmalar ve nitel yaklaĢımı benimseyen araĢtırmalar 
çok azdır. Bu anlamda öğretmenlerle yapılacak çalıĢmalara ve nitel araĢtırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. Son olarak, bilimsel 
ve sosyobilimsel konularda karĢılaĢılan alternatif kavramların araĢtırma sorgulama temelli argümantasyon ile giderilmesi 
çalıĢılabilir ve cinsiyet, sosyoekonomik düzey, sınıf seviyesi gibi demografik özelliklerin etkisine de bakılması önerilir. 
Anahtar Kelimeler: AraĢtırma-sorgulama temelli argümantasyon, argümantasyon, içerik analizi 
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Tablo 1 Türkiye‘de yapılan argümantasyon çalıĢmalarının özeti  
Yıl Sayı-AraĢtırma türü Argümantasyon çeĢidi AraĢtırma yaklaĢımı Katılımcı Bağlam Toplam 

2006 1 Makale Bilimsel Nitel Öğretmen Argümantasyon öğretimi 1 

2007 1YL tezi Bilimsel Nicel 10.sınıf Argümantasyon öğretim metodu 1 

2008 1YL tezi 
1 Makale 

Bilimsel 
Bilimsel 

Karma 
Karma 

10.sınıf 
Ġlköğretim Öğr. 

Argümantasyon öğretim metodu 
Argümantasyon öğretim metodu 

2 

2009 3 YL tezi 
 

Bilimsel  
Bilimsel 
Sosyobilimsel 

Nicel  
Nitel 
Karma 

8.sınıf 
Fen Bilgisi ÖA 
7.sınıf 

Argümantasyon öğretim metodu (KA & 
BD) 
Laboratuvar- BD 
Argümantasyon öğretim metodu (ED) 

3 

2010 2 Doktora tezi 
 
 
4YL tezi 
 
 
 
3 Makale 

Bilimsel  
 
Bilimsel  
Bilimsel  
Bilimsel  
Bilimsel  
Sosyobilimsel Bilimsel  
Bilimsel 

Nicel  
 
Nicel 
Nitel 
Karma 
Nicel  
Karma 
Nicel  
Karma 
 
Nicel 

9.sınıf 
 
10.sınıf 
Fizik ÖA 
Biyoloji ÖA 
7.sınıf 
Fen Bilgisi ÖA 
Kimya ÖA 
6.sınıf 
 
6.sınıf 

Argümantasyon öğretim metodu: Tutum, 
kavramsal anlama, tartıĢma istekliliği 
Argümantasyon öğretim metodu: BSB & 
ED 
Argümantasyon ortamı 
Argümantasyon öğretim metodu:YYBÖ 
Argümantasyon öğretim metodu  
Yazılı argümantasyon kalitesi 
Argümantasyonun doğası, BD 
Argümantasyon öğretim metodu: YYBÖ, 
akademik baĢarı, tutum 
 
Argümantasyon sorularının yapısı 

9 

2011 3 Doktora tezi 
 
 
6 YL tezi 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1 Konferans 

Bilimsel  
Bilimsel 
Bilimsel 
Bilimsel 
 
Bilimsel  
Çevre Problemleri 
 
Sosyobilimsel  
Çevre Problemleri 
 
Bilimsel  
 
Sosyobilimsel 

Karma 
Nicel 
Nicel 
Nicel 
 
Nicel 
Nicel 
 
Karma 
Nitel 
 
Nicel 
 
Nicel 
 

9.sınıf 
6.sınıf 
11.sınıf 
Fen Bilgisi ÖA 
 
8.sınıf 
8.sınıf 
 
Biyoloji ÖA 
Fen Bilgisi ÖA 
 
6.sınıf 
 
7.sınıf 

Argümantasyon öğretim metodu: YYBÖ 
Akademik baĢarı 
Argümantasyon öğretim metodu: BSB, ED 
Argümantasyon öğretim metodu: Fen 
baĢarısı, yazma becerisi 
 
Argümantasyon öğretim metodu: Basınç 
Argümantasyon öğretim metodu (Jigsaw) 
 
Argümantasyon öğretim metodu 
Yazılı argümantasyon 
 
Argümantasyon öğretim metodu: Tutum, 
KA 
 
Argümantasyon öğretim metodu  
 
 
 

10 

Yıl Sayı-AraĢtırma türü Argümantasyon 
çeĢidi 

AraĢtırma 
yaklaĢımı 

Katılımcı Bağlam Toplam 

2012 5 YL tezi 
 
 
 
 
 

Bilimsel  
 
 
Sosyobilimsel  
 
 
Sosyobilimsel  
Sosyobilimsel Bilimsel 

Nicel 
 
 
Karma 
 
 
Karma 
Karma 
Karma 

8.sınıf 
 
 
8.sınıf 
 
 
Fen Bilgisi ÖA 
Fen Bilgisi ÖA 
5.sınıf 

Argümantasyon öğretim metodu: anlama 
seviyesi, baĢarı, argümantasyon kalite 
seviyesi 
 
Argümantasyon öğretim metodu: Bilimsel 
okuryazarlık, karar verme becerileri, 
argümantasyona eğilim, fen ve toplum 
konularına duyarlılık 
Argümantasyon kalitesi, içerik bilgisi 
Argümantasyon kalitesi, içerik bilgisi 
seviyesi 
Argümantasyon öğretim metodu 

5 

2013 
 
 
 
 
 
 

5 Makale 
 
 
 
 

Bilimsel  
 
Bilimsel  
 
Bilimsel 
Bilimsel 
Bilimsel 

Nicel 
 
Nitel 
 
Nicel 
Nicel 
Nitel 

Fen Bilgisi ÖA 
 
Fen Bilgisi 
Öğretmeni 
 
8.sınıf 
7. ve 8.sınıf 
Fen Bilgisi ÖA 

Argümantasyon öğretim metodu: 
Argümantasyon kalitesi 
 
AraĢtırma sorgulama temelli 
argümantasyon problemleri,  
araĢtırma sorgulama temelli 
argümantasyon uygulaması 
 
Argümantasyon öğretim metodu 
(dezavantajlı öğrenciler) 
Argümantasyon öğretim metodu: BD 
Argümantasyonun doğası, laboratuvar  

5 

Total                          
36 

*ÖA: Öğretmen Adayı, KA: Kavramsal Anlama, BD: Bilimin Doğası, ED: EleĢtirel DüĢünme, BSB: Bilimsel Süreç Becerileri, YYBÖ: Yaparak Yazarak Bilim 
Öğrenimi  
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Bilgisayar Destekli Argümantasyon Materyali GeliĢtirilmesi: Pilot Uygulama 
Serdar GÖKE1, ġafak ULUÇINAR SAĞIR2 

1 Amasya Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü 
2 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Eğitim ve teknoloji toplumsal yaĢamın kalitesini artırmaya yönelik iki temel kavram olarak nitelendirilebilir. Bilgi 

teknolojilerindeki hızlı geliĢimin günümüz eğitim standartları üzerindeki etkisinin ise göz ardı edilmesi olanaksızdır (Sever, 
2010). Buna bağlı olarak eğitimde teknoloji kullanımı hem bireyin bilgi geliĢimini hem de toplumsal geliĢim ve ilerlemeyi 
olumlu yönde etkileyecektir. 

Yapılan çalıĢmaların çoğu göstermektedir ki, öğrenciler eğitim kurumlarında aldıkları örgün eğitime rağmen fen 
eğitiminde yer alan kavramları kendi doğruları çerçevesinde algılamakta, bilimsel gerçekliğin dıĢında kavramaktadırlar (Altun, 
2010). Bunun önüne geçmek için öğrencilere, tüm kısıtlamalar ortadan kaldırılarak, bilim insanı gibi düĢünme fırsatı 
verilmelidir. Son yıllarda geleneksel öğretim anlayıĢına alternatif olarak geliĢtirilen yaklaĢımlardan biri olarak argümantasyon, 
bilginin kazanılmasında öğretmen-öğrenci ve öğrenci-öğrenci arasındaki tartıĢmaların önemine vurgu yapmaktadır (Günel, 
Kıngır & Geban, 2012). Bilim insanlarının bilgiyi üretirken yaĢadıkları süreçleri yansıtacak ortamlar oluĢturularak öğrencilerin 
bilim yapmaları sağlanmalıdır. Bunun için bilimsel tartıĢma ortamları ile öğrencilerin birbirlerine sorular sormaları, vardıkları 
sonuçları bilimsel olarak değerlendirmeleri, ortaya atılan fikirler hakkında yorum yapabilmeleri, açıklamaları analiz 
edebilmeleri hedeflenmelidir (Boulter & Gilbert, 1995; Driver, Newton & Osborne, 2000; Duschl & Osborne, 2002; Osborne, 
Erduran & Simon, 2004a-b; von Aufschnaiter, Erduran, Osborne & Simon, 2008). Bu süreçte öğrenciler arkadaĢlarıyla sosyal 
etkileĢimde olacaklarından bilimsel bilginin sosyal yönünü de kavramıĢ olurlar (Zohar & Nemet, 2002). 

Bu çalıĢmanın amacı fen ve teknoloji dersinde argümantasyon yaklaĢımının bilgisayar ortamında 
gerçekleĢtirilebileceği animasyon, simulasyon, video ve resimlerle zenginleĢtirilmiĢ teknolojik bir materyal geliĢtirilmesidir. 
Ayrıca okullarda uygulaması baĢlatılan FATĠH projesi kapsamındaki tablet ve akıllı tahtalarda da kullanılabilecek olan bu 
materyalin geliĢtirilmesi sürecindeki öğrenci ve öğretmen geri bildirimlerinin alınmasıdır. Bu çalıĢma ile hazırlanan materyalin 
pilot uygulamasının gözlemlenmesi, uygulama sırasında ve sonrasında öğrenci görüĢlerinin alınmasıyla eksikliklerin 
giderilmesi sonucu bilgisayar destekli argümantasyon uygulamaları için özgün bir materyal geliĢtirilmektedir. FATĠH projesi 
kapsamında kullanılan akıllı tahta ve tabletler için geliĢtirilmiĢ yeterli teknolojik materyallerin bulunmaması göz önünde 
tutulduğunda bu çalıĢmanın önemi ortaya çıkmaktadır. 

ÇalıĢmanın örneklemini Çorum ilinin Ġskilip ilçesi Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı bir ortaokulda eğitim görmekte olan 
7. sınıf öğrencilerinden bir Ģube oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri nitel araĢtırma yaklaĢımına uygun olarak bir özel durum 
çalıĢması Ģeklinde uygulama sürecindeki gözlemler, yorumların not edilmesi ve uygulama sonrasında gerçekleĢtirilen 
mülakatlarla elde edilmiĢtir. Fen bilimleri dersi 7. sınıf ―YaĢamımızdaki Elektrik‖ ünitesi kazanımları dikkate alınarak 
argümantasyon çerçevesinde video, animasyon destekli bir materyal hazırlanmıĢtır. Hazırlanan materyalle öğrencilerin 
bilgisayar ortamında deney ve gözlemlerini gerçekleĢtirmeleri, soru/sorular üretmeleri, bulgular elde edip yorum yapmaları, 
veri-iddia-gerekçe döngüsü oluĢturmalarının sağlanması amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada ―elektrik yükleri ve elektriklenme‖ 
―elektroskobun yapısı‖ ―elektrik devrelerinde akım, gerilim ve direnç arasındaki iliĢki‖  ve ―seri ve paralel bağlama‖ olmak 
üzere dört ayrı kazanıma hitap eden iki materyal geliĢtirilmiĢtir. Materyalde; giriĢ, baĢlangıç sorularım, güvenlik önlemlerim, 
genel prosedürler, deneyim ve örnek deneyler (video, resim, animasyon ve simülasyonlar), gözlemlerim, iddialarım, bulgular 
ve kanıtlarım, grup tartıĢması, eleĢtiri ve yorumlarım, okuma ve yansıtma bölümleri adım adım yer almakta ve materyal bu 
Ģekliyle öğrencilerin yazılı argümantasyonlarını yapmalarına olanak tanımaktadır. Materyalin hazırlanması ve uygulama 
süresince uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Pilot uygulama olarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada öğrenciler materyali 8 ders 
saati süresince kullanarak argümantasyon uygulamalarını gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacı tarafından uygulamalar 
süresince gözlem yapılmıĢ, gözlem verileri ve öğrenci yorumları not edilmiĢtir. Uygulamalar sonrasında açık uçlu sorulardan 
oluĢan yapılandırılmamıĢ mülakatlardan elde edilen veriler de yine araĢtırmacı tarafından kaydedilmiĢtir.  

Öğrencilerin materyal üzerinde gerçekleĢtirdikleri yazılı argümantasyon uygulamalarından elde edilen veriler gözden 
geçirilerek kazanımların hedefleri karĢılama düzeyleri değerlendirilmeye çalıĢılmıĢtır. Mülakatlardan ve uygulama 
sonuçlardan elde edilen verilere göre öğrencilerin argümantasyonun veri-iddia-gerekçe aĢamalarından en çok gerekçe 
üretimi kısmında zorlandıkları tespit edilmiĢtir. Bunun dıĢında öğrencilerin büyük bir bölümünün uygulamadan memnun 
kaldığı ve tekrarlayan uygulamalara keyifle katılabilecekleri görüĢleri alınmıĢtır. 

Eğitim teknolojilerinin temel ilkeleri olan; hedef, iĢlev, konu ve yöntem, kapsam, program, personel, süreç, çevre, 
baĢarı ve değerlendirme kalemlerinin her biri teknolojik materyal tasarımı sürecinde ayrı ayrı göz önünde bulundurulmalıdır. 
GeliĢtirilecek materyal; anlamlı, bilinenden bilinmeyene, basitten karmaĢığa, somuttan soyuta, kolay algılanabilir, öğrenci 
düzeyine uygun, hedef kazanımları karĢılayabilen, yeterli örnek sunabilen ve özellikle yenilik yönünden özgün, dikkat çekici 
olmalıdır. Okullarda uygulanmaya baĢlanan FATĠH projesi kapsamında teknoloji kullanımına teĢvik amacıyla, geliĢtirilen 
teknolojik eğitim materyallerinin sayılarının artırılması, öğrencilerin ve özellikle öğretmenlerin bu konu hakkında 
bilgilendirilmeleri sağlanmalıdır. ÇalıĢmada üniteye ayrılmıĢ ders saati sebebiyle oluĢan zaman kısıtlılığı materyalin 
uygulama sürecinin yalnızca pilot uygulama ile sınırlı kalmasına yol açmıĢtır. Materyal tasarımı sürecinin verimliliği ve olası 
eksikliklerin giderilebilmesi açısından tekrarlayan uygulamaların yapılması önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Argümantasyon, fen eğitimi, eğitim teknolojileri, materyal geliĢtirme   
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 8. Sınıf Öğrencilerinin Nükleer Enerji Konusunda Argümantasyonları 
ġükrüye Nazlı CAN AL, Devrim GÜVEN1 

1 Boğaziçi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

  
Toplumsal olarak önemli, yerel, ulusal ve uluslar arası boyutlara sahip, etik sorgulamaları gerektiren ve genelde 

doğru bir yanıtı olmayan bilimsel temelli konular sosyobilimsel konular olarak tanımlanmaktadır (Ratcliffe & Grace, 2003). 
Genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar (GDO), nükleer enerji, hidroelektrik santraller (HES) ve canlı klonlaması gibi konular 
sosyobilimsel konulara örnek olarak gösterilebilir. Simonneaux‘a (2008) göre sosyobilimsel konuları öğretmenin amaçları; 
bilgi ve anlamayı geliĢtirmek, yurttaĢlık eğitimine katkı sağlamak, öğrencilerin bilgiye dayalı kararlar vermesine yardımcı 
olmak, onların tartıĢmalara katılmalarını sağlamak, karmaĢık konularla baĢ edebilmelerine yardımcı olmak ve bilimin 
doğasını daha iyi anlamalarını sağlamaktır. Bu bağlamda 2013 yılında değiĢtirilen Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı‘nda 
programın amaçlarından biri  ―sosyobilimsel konuları kullanarak bilimsel düĢünme alıĢkanlıklarını geliĢtirmek‖ olarak ifade 
edilmiĢtir(MEB, 2013, s.2). Argümantasyon ise bireylerin nasıl iddialar ve sonuçlar oluĢturdukları ve onları nasıl 
savunduklarıyla ilgilenen bir çalıĢma alanıdır (Driver vd., 2000; Zohar & Nemet, 2002). Sosyobilimsel konular ise kesin 
sonucu olmaması ve farklı düĢünceler içermesi açısından bireylere argümantasyon becerileri kazandırmak için uygun bir 
bağlam oluĢturmaktadır (Sadler, 2004; Zeidler, Sadler, Simmons & Howes, 2005). 

AraĢtırmanın amacı 8. Sınıf öğrencilerinin bir sosyobilimsel konu olan nükleer enerji kullanımı hakkındaki 
argümantasyon kalitelerinin ve kararlarının bireysel ve sosyal etkileĢimli bağlamda ve nükleer santrallerin nerede 
kurulmasına (yerel, ulusal ve uluslararası) bağlı olarak nasıl değiĢtiğini ortaya çıkarmaktır. AraĢtırma çoklu vaka 
incelemesidir ve 2013-2014 eğitim-öğretim yılının 2. Döneminde Kadıköy, Ġstanbul‘da bir ortaokulun 5 kız, 1 erkek olmak 
üzere toplam 6 tane 8. sınıf öğrencisi ile yapılmıĢtır. Veri toplama süreci iki aĢamadan oluĢmuĢtur;  önceden hiçbir 
argümantasyon etkinliğine katılmamıĢ öğrencileri yönlendirmek amacıyla bireysel olarak çalıĢma Lin ve Mintzes (2010) 
tarafından geliĢtirilen ve argümantasyonun Toulmin (1958) tarafından ifade edilen iddia, veri ve karĢı iddia gibi temel 
öğelerini içeren nükleer enerji ile ilgili açık uçlu soruları çalıĢma kağıtlarında yanıtlamıĢlardır. Öğrenciler soruları okulda 
bulunan teknoloji sınıfında internetten her türlü kaynağa ulaĢarak bir ders saatinde  yanıtlamıĢlardır. Bir hafta sonra ise 
öğrenciler çalıĢma kağıtlarındaki argumanları etrafında  tüm grup tartıĢması yürütmüĢlerdir. Grup tartıĢması video ile kayıt 
altına alınmıĢ ve tartıĢma sırasında gözlem notları tutulmuĢtur. AraĢtırmaya katılan öğrenciler nükleer santrallerle ilgili 
öncelikle herhangi bir ülkede, ardından Türkiye‘de ve son olarak ilçelerinde nükleer enerji santrali yapımı konusunda 
argümanlarını paylaĢmıĢ ve etkileĢimde bulunmuĢlardır.Veri analizi doküman analizi yöntemiyle öğrencilerin 
argümantasyonlarında kendi pozisyonlarını savunmak için sıklıkla kullandıkları nedenler sınıflandırılmıĢtır.  

Analiz sonuçlarına göre öğrencilerin iddialarını savunma nedenlerinin çoğu enerji verimliliği ve insan sağlığı 
temelindedir. Ancak öğrencilerin argümanlarını savunma nedenleri bağlama göre değiĢiklik göstermiĢtir. Herhangi bir ülkede 
nükleer enerji santrali yapımını destekleyen öğrenciler nükleer santrallerin enerji verimliliğini öne sürerken, kendi ülkelerinde 
ve kendi köylerinde/ilçelerinde nükleer santral yapımını desteklememiĢ ve desteklememelerinin nedeni ise insan sağlığına 
zararlı etkileri olmuĢtur. Grup tartıĢmasının ilk bağlamında sosyobilimsel konuların tartıĢmalı doğasına uygun olarak yalnız iki 
öğrenci nükleer santrallerle ilgili fikirlerini aynı Ģekilde devam ettirirken geriye kalan dört öğrenci tartıĢma süresince farklı 
fikirler dile getirmiĢtir. Hem çalıĢma kağıtlarında hem de grup tartıĢmasında öğrenciler kendi ülkelerinde ve kendi ilçelerindeki 
nükleer santral yapımı konusundaki olumsuz pozisyonlarını devam ettirmiĢlerdir. Kendi ülkelerinde ve kendi ilçelerinde 
nükleer santral yapımı konusunda öğrencilerin argümanları birbirine çok benzemekte ve gerekçeler insan sağlığı ve çevre 
sağlığı üzerinde yoğunlaĢmıĢtır. Sonuç olarak herhangi bir ülkeden nükleer santrali yapımını destekleyen öğrenciler olsa da 
öğrencilerden hiçbiri kendi ülkelerinde ve kendi ilçelerinde nükleer santral yapımını desteklememiĢlerdir.Bu sonuç 
sosyobilimsel konuların seçilmesi ve öğretimde kullanılmasında risk algısı üzerine dikkatli değerlendirmelerin yapılması 
gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Öğrencilerin argümantasyon kalitelerinin TAP modeli etrafında incelenmesi sonucunda ise grup tartıĢmasında 
çalıĢma kağıtlarına göre daha yüksek kalitede argümanlar ortaya çıktığı gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin çalıĢma kağıtlarında 
argüman bileĢenlerini açıkça gördükten sonra grup tartıĢmalarında daha çok veri ve kanıt kullanmıĢlardır.Buradan hareketle 
önceki çalıĢmalarda da (Lin & Mintzes, 2010) görüldüğü gibi argümantasyon kalitesinin arttırılması için argümantasyon 
bileĢenlerinin açıkça belirtilmesi ve öğretimin yanında öğrencilerin birbirleri ile etkileĢime girmesinin bu becerilerin geliĢimine 
destek sağladığı gözlemlenmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: sosyobilimsel konular, argümantasyon, nükleer enerji 
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Bilimsel Sorgulamayı BaĢarabilmek Fen Bilgisi Öğretmen Adayları Ġçin Bir Hayal Mi? 
Mehmet KÜÇÜK1 , Arzu KÜÇÜK2 
1 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, Rize Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

Fen bilimleri dersi öğretim programı, 3-4. Sınıflar için yapılandırılmıĢ, 5-6. Sınıflar için rehberli ve 7-8. Sınıflar için 
ise açık uçlu sorgulama yaptırılmasını tavsiye etmektedir. Diğer taraftan, hangi seviyede ders verecek olursa olsun öğretmen 
adaylarının, sorgulamaya dayalı öğrenmenin altında yatan kuramsal temelleri iyi bilmesi - sınıfta problem durumu oluĢturma, 
öğrencilerin araĢtırılabilir soru sormalarını teĢvik etme, sorunun cevabı için yöntem icat etmelerine rehberlik etme, veriler in 
toplanmasına, analiz edilmesine ve sonuca varılmasına destek olma- önemli bir ihtiyaçtır. En kritik aĢama ise hiç Ģüphesiz, 
baĢlangıç niteliğinde olan sorgulama yaptırma bağlamlarının etkili bir Ģekilde oluĢturulmasıdır. Bu aĢamada, öğrenciler 
problemlerin farkına vararak araĢtırılabilir sorular üretirler. Hâlbuki öğrenciler kendilerini sürekli olarak soru sorulan ve soruyu 
soranın mantıklı olarak kabul edebileceği cevabı bulmaya çalıĢan kiĢiler olarak görmektedirler. Bu durumu öğrenci lehine 
tersine çevirebilmek için; okullar yalnızca öğrencilere soru sorulan yerler olmaktan çıkarılmalı ve öğrencilerin kendi sorularını 
sordukları yerler haline dönüĢtürülmelidir. Bu yolla kendi sorusunu soran öğrenciye, biliĢsel seviyesine uygun bir sorgulama 
yaptırılabilir. Bu süreç öğrencinin kendi araĢtırılabilir sorusunu sormasını, sorusunun cevabı olacak bir yöntemi arkadaĢlarıyla 
veya öğretmeniyle birlikte çalıĢarak icat etmesini, yöntemi uygulayarak veriler almasını, verileri düzenleyip bir sonuca 
varmasını teĢvik edebilir. Bu sorgulamaya dayalı uygulamanın baĢarılabilmesi için ise hiç Ģüphesiz öğretmen eğitiminde 
kalitenin artırılmasına ve öğretmen adaylarının etkili bir Ģekilde yetiĢtirilmesine ihtiyaç vardır. Bu sıralanan hususlardan 
hareketle, mevcut çalıĢmada, bir grup fen bilgisi öğretmen adayının sınıfta baĢlayan ve laboratuvarda devam eden bilimsel 
sorgulama süreçleri derinlemesine incelenmiĢtir. Bu çalıĢmanın amacı, sorgulama sürecinin tüm aĢamalarını birinci 
araĢtırmacı rehberliğinde uygulamalı olarak en az bir kez tecrübe etmiĢ olan fen bilgisi öğretmen adaylarının sorgulama 
yeterliklerini kapsamlı bir Ģekilde incelemektir. Bu amaçla, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi Eğitim Fakültesi‘nin fen bilgisi 
öğretmenliği programının 2. sınıfında okuyan ve ilk araĢtırmacıdan bilimsel çalıĢma, bilimin doğası ve bilimsel sorgulama 
içerikli ders alan toplam 42 öğretmen adayı çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. Bu adaylara basıncın kaynamaya etkisiyle ilgili 
bir gösteri deneyi yapıldıktan sonra; bu deneyde incelenen kaynama olayıyla ilgili kendi araĢtırılabilir sorularını sormaları ve 
bu sorunun cevabını bulabilmek için birer yöntem icat ederek veri almaları, verileri analiz edip bir sonuca varmaları 
istenmiĢtir. Bu yolla tamamlanan araĢtırma raporları ve uygulama sürecinde araĢtırmacıların yaptıkları gözlemler, esas veri 
kaynaklarını oluĢturmuĢtur. Bununla birlikte, adaylar arasından tesadüfi olarak seçilen 8 kiĢiyle de derinlemesine mülakatlar 
yapılmıĢtır. Bu analiz sonucunda, adaylar, araĢtırılabilir soru sorma ve soruya uygun yöntem icat etme boyutlarında yapılan 
gözlem verilerini destekler Ģekilde oldukça zorlandıklarını belirtmiĢlerdir. Buna karĢın basit de olsa hemen hemen tüm 
adayların soru sorma ve yöntem icat etme noktasında baĢarılı olabildiği sonucuna varılmıĢtır. Bu bağlamda, çalıĢmanın 
kuramsal temellerinde açıklanan ve öğretmen adaylarının sorgulamayı baĢarmalarının kolay olmayacağı iddiası kısmen de 
olsa reddedilmiĢtir. Yani, üzerinde durulduğunda, bilimin doğası ve bilimsel inceleme sürecinin kuramsal temelleri hususunda 
iyi bir eğitim aldıklarında ve ayrıca sorgulama sürecini uygulamalı olarak tecrübe ettiklerinde fen bilgisi öğretmen adayları için 
sorgulamaya baĢlamanın ve bunu baĢarabilmenin hayal olmayacağı sonucu ortaya çıkmaktadır.   
Anahtar Kelimeler:  Bilimsel sorgulama, öğretmen eğitimi   
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının AraĢtırma-Sorgulamaya Dayalı Öğrenme Algılarının Sınıf 
Seviyelerine Göre Ġncelenmesi 
AyĢegül CELEP1,  Sevilay KARAMUSTAFAOĞLU2 

1 Hakkari Fen Lisesi,Hakkari, aysegulcelep05@gmail.com 
2 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğ. ABD, sevilayt2000@yahoo.com 

Sürekli değiĢim içinde olan dünyamızda bilim ve teknoloji alanındaki geliĢmelerin gerisinde kalmamak için ülkelerin 
verdiği mücadeleler, eğitim alanında yeni yaklaĢımların ortaya çıkmasını sağlamıĢtır. Fen öğretimindeki yeni yaklaĢımlar; 
öğrencilerin araĢtırmalarını, sorgulamalarını, kendi kendilerine öğrenmelerini ve kendi öğrenmelerinde sorumluluk almalarını 
beklemektedir. Çünkü öğrencilerin öğrenmeyi öğrenme becerisine sahip olması amaçlanmaktadır (Juntunen ve Aksela, 
2013). Fen bilimlerinin amacı; araĢtıran-sorgulayan, etkili kararlar alabilen, problem çözebilen, kendine güvenen, iĢbirliğine 
açık, iletiĢim becerileri yüksek ve sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen bireyler yetiĢtirmektir (MEB, 2013). 
Bu amaçla fen öğretim programları tekrardan incelenmiĢ ve yenilenme veya revize edilme yoluna gidilmiĢtir. Böylece öğrenci 
merkezli ve bilgilerin öğrenen tarafından yapılandırılmasını esas alan yaklaĢım ve stratejiler kullanılmaya baĢlanmıĢtır. Tüm 
bu sebeplerden dolayı, temellerini yapılandırmacı yaklaĢımdan alan araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme önem 
kazanmıĢtır. Ayrıca fen eğitiminde yapılan reformlar araĢtırma-sorgulama öğrenme stratejisinin kullanılmasını tavsiye 
etmektedir (NRC, 2000). Nitekim ülkemizde 2013 Fen Bilimleri Programı incelendiğinde araĢtırma-sorgulamaya dayalı 
öğrenme yaklaĢımının temel alındığı görülmektedir (MEB, 2013). AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmede sorumluluğun 
büyük bir kısmı öğrencidedir. Sınıf içinde ve dıĢında araĢtırılacak sorudan sorunun çözümüne kadar öğrenci sorumludur. 
Öğrenci kendi öğrenme sorumluluğunu üstlenmektedir. Bu öğrenme sürecinde öğretmen rehber, yol gösterici konumdadır. 
AraĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenmede öğrenci; soruları araĢtırır inceler, veriler toplar, verilere dayalı açıklamalar yapar, 
bulduğu sonuçları bildirir ve gerekçelerini açıklar (NRC, 2000). 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algılarını incelemek amacıyla yapılan bu 
çalıĢma; geliĢimci araĢtırma yöntemlerinden enlemesine çalıĢma kullanılarak yürütülmüĢtür. Bu araĢtırmanın evrenini; 
Amasya Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda 2013-2014 eğitim-öğretim döneminde öğrenim gören öğretmen 
adayları oluĢturmaktadır. Bu evreni temsil eden örneklemi ise 1. sınıflardan 39, 2. sınıflardan 40, 3. sınıflardan 37 ve 4. 
sınıflardan 42 kiĢi olmak üzere toplam 158 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Örneklem, olasılıklı örnekleme 
tekniklerinden basit rastgele örneklem seçimi yoluyla belirlenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak TaĢkoyan (2008)‘ın geliĢtirdiği 
Fen‘e yönelik araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme becerileri algısı ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçek 5‘li likert tipinde olup 15 
olumlu 7 olumsuz olmak üzere toplam 22 maddeden oluĢmaktadır. Bu ölçekten elde edilen veriler SPSS 18 programı 
yardımıyla Oneway Anova analiziyle elde edilmiĢtir. 

Analiz bulgularına göre, 1.sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları 
ile 2. ,3. ve 4.sınıf öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları arasında 2. , 3. ve 4. sınıf öğretmen 
adaylarının lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüĢtür (p<0,05). 2.sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının araĢtırma-
sorgulamaya dayalı öğrenme algıları ile 1.sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı 
öğrenme algıları arasında 2. sınıfların lehine anlamlı bir fark olduğu (p<0,05), 3. ve 4.sınıf öğretmen adaylarının araĢtırma-
sorgulamaya dayalı öğrenme algılarıyla ise anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (p>0,05). 3.sınıfta öğrenim gören 
öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları ile 1. ve 2. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının 
araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları arasında 3.sınıfların lehine anlamlı bir fark olduğu (p<0,05), 4.sınıf öğretmen 
adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algılarıyla ise anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür (p>0,05). 4.sınıfta 
öğrenim gören öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları  ile 1., 2. ve 3. sınıfta öğrenim gören 
öğretmen adaylarının araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme algıları arasında 4.sınıfların lehine anlamlı bir farklılık olduğu 
görülmüĢtür (p<0,05). Bu bulgulara paralel olarak; Tarkun (1994); Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesinin yedi 
bölümünde 1. ve 4. sınıflarda okuyan 458 öğrenci üzerinde yapmıĢ olduğu çalıĢmasında öğretmen adaylarının araĢtırma-
sorgulamaya yönelik tutumlarının 1. sınıftan 4. sınıfa doğru artıĢ gösterdiğini bulmuĢtur. Marx ve diğerleri (2004); 8000 
öğrenci üzerinde yürüttükleri çalıĢma sonucu araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğretim programlarının baĢarısında 1. sınıftan 4. 
sınıfa doğru belirgin bir artıĢ olduğunu belirlemiĢlerdir. ÇalıĢmada elde edilen verilere dayalı olarak; 1. sınıftan 4. sınıfa doğru 
öğretmen adaylarının her sınıf düzeyinin kendinden daha alt sınıf düzeylerine göre araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme 
algılarında üst sınıfların lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bu sonuçlara yönelik uygulanabilir nitelikte 
ilgililere gerekli önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: AraĢtırma-Sorgulama, Öğrenme Algısı, Fen Bilgisi Öğretmen Adayları 
KAYNAKÇA: 
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Profesyoneller Ya Da Maceraperestler? Çok Kültürlülük ve Mesleki GeliĢim 
Rabia Merve NĠĞDELĠOĞLU1, Mehmet Cihat AYAR2,  Mehmet Sencer ÇORLU3 

1 Koç Özel Lisesi, Matematik Bölümü 
2 Bilim ve Toplum Daire BaĢkanlığı, Eğitim AraĢtırmaları Müdürlüğü, TÜBĠTAK  
3 Bilkent Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

 
Problem   
KüreselleĢme kavramı ile küreselleĢmenin kiĢisel ve mesleki manada bireylerin hayatlarına etkileri, sosyo-kültürel, ekonomik 
ve çevresel değiĢikliklere karĢı bireylerin küresel bağlamda hassasiyetinin artması ile açıklanabilir (Gutek, 2009). 
Günümüzde küreselleĢme teorisinin öğretmenlerin uluslararası ölçekte yer değiĢtirmesini açıkladığı varsayılmaktadır. Ancak, 
daha özelde bu teori ile öğretmenlerin etkili uygulayıcılar olarak mesleki geliĢimlerinde farklı kültürlerdeki deneyimlerinin 
rolünün olup olmadığı, ikincil olarak ise olduğu varsayılan bu rolün ne derece açıklanıp açıklanamayacağı belli değildir. Bu 
çalıĢmanın baĢlangıç hipotezi, yer değiĢtiren (mobil) matematik ve fen bilimleri öğretmenlerinin farklı ülke ve kültürlerde 
edindikleri deneyimlerin öğretmenlik kalitelerini artıracağı doğrultusundadır. Ancak bu kalite artıĢının farklı kültür ortamlarında 
ne Ģekilde ortaya çıkabileceği, değiĢmez olup olmadığı ve bu özelliklere uyan öğretmenlerin pratik ve tutumları arasında 
ortak özellikler olup olmadığı araĢtırılmalıdır (Templer, 2006). Bu araĢtırmanın temel amacı öğretmenlerin uluslar arası 
ölçekte yer değiĢiminin küreselleĢme teorisi ile açıklamaya çalıĢarak özgün çok kültürlü öğretmenlerin özelliklerini ortaya 
çıkarmaktır. 
Kuramsal Temel 
 Kuramsal temelde amaç, küreselleĢme teorisi ve bu teorinin eğitim ve öğretim üzerindeki etkisi ile birlikte özelde 
matematik ve fen bilimleri öğretmenlerinin kültürlenme ve öğretmen yer değiĢimine yönelik bakıĢ açıları ve deneyimleri 
üzerine bir araĢtırma sentezi oluĢturmaktır. KüreselleĢme teorisinin farklılıĢan tanımları, bu tanımlar ıĢığında eğitim ve 
öğretim ile ilgisi ve ilgili çalıĢmaların eleĢtirisel analizi yapılmıĢtır. KüreselleĢmenin sosyo-kültürel boyutu, küreselleĢmenin 
eğitim, kültürlenme ve öğretmen geliĢimi ile ilgisi ile açıklanarak, aynı zamanda öğretmenlerin yer değiĢtirmeleri, bunun 
nedenleri ve öğretmenlere kattığı değerleri araĢtıran çalıĢmalar bir sentez içerisinde sunulmuĢtur. Bu çalıĢmanın kuramsal 
çerçevesi ile fen ve matematik öğretmenlerinin yer değiĢtirmeye yönelik bakıĢ açılarını (Merryfield, 2004);  küreselleĢme 
teorisi ve bu teorinin öğretmenlerin mesleki geliĢimindeki rolünü (Ball, 2009); öğretmenlerin çok kültürlü eğitim hakkındaki 
inanıĢları (Bloom, 2004) ve çok kültürlü eğitim deneyimlerinin mesleki geliĢimlerine etkisini (Appleton, Morgan, & Sives, 
2006) anlamak ve bütüncül bir Ģekilde ortaya koyulmaktadır. 
AraĢtırmanın Amacı ve Önemi  
Bu çalıĢmanın amacı, fen ve matematik öğretmenlerinin yer değiĢtirmeye yönelik bakıĢ açıları ve deneyimleri ile birlikte 
küreselleĢme teorisinin öğretmenlerin mesleki ve kiĢisel geliĢimindeki rolünü ortaya çıkarmaktır. Bu çalıĢmanın özgün değeri 
küreselleĢme teorisinin öğretmenlerin mesleki geliĢim boyutunu açıklayacak bir model ortaya koymasıdır. ÇalıĢmanın en 
belirgin yaygın etkisi ise uluslararası eğitim yapan okul ve kurumlarda çalıĢan öğretmenlere mesleki geliĢimlerinde yol 
gösterici iyi örneklerin sunulması ve ikincil olarak, Türkiye özelinde büyük Ģehirlerde ortaya çıkan çok kültürlü sınıf 
ortamlarında öğretmenlere yol gösterici ve kendi bireysel deneyimlerini değerlendirebilecekleri örnekleri ortaya koymasıdır.  
Yöntem 
ÇalıĢmada iki matematik ve iki fen öğretmeni olmak üzere dört katılımcı yer almıĢtır. Katılımcıların en az 10 yıl ve farklı 
ülkelerde öğretmenlik tecrübeleri bulunmaktadır. Katılımcılar özgün öğretmenlik bakıĢ açılarına sahip olmaları, sağladıkları 
bilgi içeriklerinin zengin olması ve en seçkin okullarda öğretmenlik yapmaları ve alanlarında en popüler üniversitelerden 
mezun olmalarından dolayı çalıĢmaya katılmaları uygun görülmüĢtür. Bu çalıĢmada kullanılan yöntemler belirli bir bağlam 
içinde, bir grubun görüĢlerinin tasvirini keĢfedici ve açıklayıcı bir biçimde sunulmasını esas almaktadır. ÇalıĢmada doğal 
araĢtırma paradigmaları içerisinde yer alan durum incelemesi araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır (Merriam, 1988). Doğal 
araĢtırma paradigmaları çerçevesinde katılımcıların öğretme ortamları ve deneyimleri ayrıntılı olarak tasvir edilmiĢ, yarı 
yapılandırılmıĢ mülakatlar, öğretmenlerin hazırladıkları ders planları ve materyalleri ile desteklenerek veri zenginleĢtirilmiĢtir. 
Bu çalıĢma bünyesinde katılımcıların deneyimlerinin ayrıntılı Ģekilde gözlenebilmesi ve iç tutarlılık amacıyla katılımcıların 
öğretmenlik çalıĢmaları izlenmiĢ, yarı-yapılandırılmıĢ mülakatlar ile deneyim süreci, katılımcıların yaĢadığı durumlar ve süreç 
içerisinde geliĢtirdikleri yöntemler incelenmiĢtir (Lincoln & Guba, 1985). Sonuç olarak bu çalıĢmada, katılımcıların yer 
değiĢtirmelerinin öğretim etkinliği ve kültürel perspektifine olan etkilerinin anlamlandırılması amaçlanarak, katılımcıların 
yaĢam hikâyeleri ve deneyimleri ile ilgili algıları araĢtırılmıĢtır. 
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Bulgular 
ÇalıĢmanın sonucunda ulaĢılan bulgular çok kültürlü öğretmenlerin öğrenim metotları hakkındaki görüĢleri, öğretmenlerin yer 
değiĢimleri, farklı kültürel bakıĢ açısı geliĢtirmeleri ve bu deneyimlerin öğretmenlerin profesyonel mesleki geliĢimindeki rolü 
adı altında dört farklı temaya indirgenmiĢtir. Çok kültürlü öğretmenlerin öğrenim metotları hakkındaki görüĢleri temasında 
öğretmenlerin daha çok öğrenci merkezli eğitim uyguladıkları, teknolojiyi etkili olarak kullandıkları ve kendilerini bulundukları 
Ģartlara göre sürekli yeniledikleri sonuçları ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin yer değiĢimleri temasında öğretmenlerin her yer 
değiĢimlerinde yeni bir Ģeyler öğrendikleri ve bunları mesleki olarak geliĢtirmek için kullandıkları, farklı ülkelerde öğretmenlik 
yapmalarının onlara özgüven kazandırdığı, öğretim kaynaklarına daha kolay ulaĢım sağladıkları ve deneyimli öğretmenlerin 
tecrübelerinden kazanım sağladıkları sonuçları ortaya çıkmıĢtır. Farklı kültürel bakıĢ açısı geliĢtirmeleri temasında 
öğretmenin ve öğrencilerin farklı kültürlerden gelmesinin sınıf içerisinde çeĢitlilik sağladığı ve bunun kültürel geliĢimleri 
artırdığı, öğretmenlerin kendi kültürlerindeki değerlerin öğrenciler tarafından merak edilerek bakıĢ açılarının geniĢlediği ve 
öğretmenlerin farklı kültürleri öğrenerek dünyaya olan bakıĢ açılarının geliĢtiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  
Sonuç ve Öneriler  
 Bu çalıĢma, fen ve matematik öğretmenlerinin kültürlerarası yer değiĢtirme yapma algıları ve sebepleri ile bu yer 
değiĢtirmenin öğretmenlerin mesleki geliĢimlerine etkisini anlamayı amaçlamıĢtır. Yer değiĢtirme, fen ve matematik 
öğretmenlerinin farklı ve bulundukları kültüre özgü öğretim metotlarını öğrenmelerini ve uygulamalarını sağlamıĢtır. Yeni 
kültüre adaptasyon ve uyum bireylerin kültürel bakıĢ açıları kazanmasına ve bu kazanımları öğrencilerin fen ve matematik 
konularını daha etkili bir Ģekilde öğrenmesinde kullanmaları yer değiĢtirmenin ve çok kültürlülüğün öğretmen yetiĢtirme 
modellerinin yeniden gözden geçirilmesini tavsiye etmektedir. 
Anahtar Kelimeler: KüreselleĢme, çok kültürlülük, yer değiĢtirme, mesleki geliĢim. 
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Öğrencilerin Cinsiyetleri, Dershaneye Gitme Durumları ve Gelir Düzeyleri, TEOG Sınav 
Puanlarına Göre FarklılaĢtırmakta Mıdır? 
Nazife Süer1, Sertel ALTUN1 

1 Yıldız Teknik Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Eğitim Programları ve Öğretimi Bölümü 

  

Ülkemizde eğitim öğretim hizmetlerinin hedefi; kız-erkek ayırımı yapmaksızın herkesin sağlıklı bir eğitim almasını 
sağlamak, ulusal ve küresel düzeyde ihtiyaç duyulan bilgi, değer ve becerileri öğrencilerimize kazandırarak onları hayata 
hazırlamak Ģeklinde ifade edilmiĢtir. Bu hedefe ulaĢmak için atılacak olan adımlardan bazıları; eğitim sistemimizi, salt ezbere 
ve yarıĢmacı mantığa dayalı olmaktan çıkarmak, elemeli sınav geçiĢ sistemlerinin tüm eğitim alanında yarattığı 
olumsuzlukları ortadan kaldıracak tedbirleri almak olarak belirtilmiĢtir (MEB, 2013a). Bu noktadan yola çıkılarak Milli Eğitim 
Bakanlığının 2013-2014 Eğitim- Öğretim yılından baĢlayarak kamuoyunda Seviye Belirleme Sınavı (SBS) olarak bilinen 
elemeye dayalı ortaöğretime geçiĢ sınavını kaldırmıĢtır. Bu sınavın yerine Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ (TEOG) 
sistemi olarak karĢımıza çıkan yeni uygulamada ortaöğretime geçiĢi, tek tip insan yetiĢtirme anlayıĢından çıkarıp, farklılıklara 
saygı duyan, onları güvence altına alan çoğulcu bir yaklaĢımı hedeflenmektedir. Eğitim sistemimizi, salt ezbere ve yarıĢmacı 
mantığa dayalı olmaktan çıkarmak, elemeli sınav geçiĢ sistemlerinin tüm eğitim alanında yarattığı olumsuzlukları ortadan 
kaldıracak tedbirleri almak, eğitim sürecinde okulun rolünü daha etkin kılmak ve okul dıĢı eğitim kurumlarına yönelik ihtiyacı 
azaltmak yeni sistemin amaçları arasındadır (MEB,2013b). Bu sisteme göre 6, 7 ve 8. sınıflarda 6 temel ders için (Türkçe, 
Matematik, Fen ve Teknoloji, TC Ġnkılap Tarihi, Yabancı Dil, Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi) sınava girilip alınan puanların 
ortalaması ve okul puanlarıyla merkezi sınav puanı hesaplanacaktır (MEB,2013b). 

Ġyi bir gelecek isteyen öğrenciler yapılan sınavlarda baĢarılı olabilmek ve kaliteli eğitim olanaklarından 
yararlanabilmek için büyük çaba sarf etmektedirler. Bu nedenle de yapılan her sınavı etkileyen değiĢkenlerin belirlenmesi, 
kamuoyunda ilgili kiĢiler tarafından büyük ilgi ile takip edilmektedir. Eldeki çalıĢmada TEOG sınavını etkilediği düĢünülen 
farklı değiĢkenlerle inceleyerek ilgili kurum ve kuruluĢların tartıĢmasına açmayı amaçlamıĢtır. 

Ülkemizde ailelerin, çocuklarının akademik baĢarılarının yükselmesine ve sınavları geçebilmesi amacıyla olağanüstü 
özverili davrandıkları ekonomileri yetmese de çocuklarını özel kurslara (dershane) gönderdikleri bilinmektedir. Eğitim 
sisteminde bir üst kademeye geçebilmek ve daha iyi eğitim Ģartlarından yararlanarak iyi bir gelecek hayali kuran öğrenciler, 
dershanelere giderek akranlarının önüne geçmeyi hedeflemektedirler. Aileler, verilen eğitimin yetersiz olduğu düĢüncesiyle 
çocuklarını, sınav odaklı çalıĢmaların yer aldığı dershanelere gönderilmektedirler. Mevcut araĢtırmalar, dershaneye gitmenin 
merkez sınavlarda elde edilen baĢarı üzerinde pozitif yönde bir etkisi olduğunu ve dershaneye eriĢimin sosyoekonomik 
düzeyle iliĢkili olduğunu göstermektedir (Cenk, 2005;Öner, 2007; Türk,2007; Liu ve Lin 2010; Dirlikli 2011; Zabun 2011; 
Kahraman 2013).   

Sosyo ekonomik düzey okul baĢarı üzerinde önemli bir etkiye sahip olduğu yapılan araĢtırmalarla ortaya koyulmuĢtur 
(Çiftçi, 2007; Türk, 2007, Tomul, 2007; Balcı, 2007; Ziya, 2008; Ekinci, 2011, Gündüver, 2011; Hevedanlı ve Ekici, 2011; 
Ötken, 2012; Kayır, 2012). DüĢük sosyo ekonomik düzeye sahip ailelerde, çocuklara sağlanacak imkânlar sınırlı ve 
ihtiyaçlarını karĢılayabilecek nitelikte olmayabilir. Ailenin geliri; çocuklara beslenme, sağlık koĢulları, konut yetersizliği, ailenin 
büyüklüğü, ısınma, temizlik gibi ihtiyaçlarını gidermesinin yanında alternatif eğitim kurumlarına gönderme ve eğitim materyali 
edinme konusunda yeterli olması gerekir. Günümüzde devlet okulunda okuyan birçok öğrenci okul dıĢı alternatif eğitim 
kurumlarına giderek sınavlara hazırlanmayı amaçlamaktadır. DüĢük sosyo ekonomik düzeyde olan aileler, çocuklarına 
alternatif eğitim imkânları sunamamaktadırlar ve bu durum eğitimde fırsat eĢitliğinin önüne geçmektedir. 

Tüm bu açıklamalar ıĢığında eldeki çalıĢma TEOG sınav puanının, cinsiyete, dershaneye gitme durumuna ve sosyo 
ekonomik düzeye göre farklılık gösterip göstermediğinin araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modeli 
uygulanmıĢ ve Ġstanbul ili Güngören ilçesi 75. Yıl Ortaokulu 8. Sınıf öğrencilerinden 213‘ü kız, 199‘u erkek olmak üzere 
toplamda 417 öğrenci araĢtırmanın çalıĢma gurubunu oluĢturmaktadır. Verilerin toplanmasında cinsiyet ve dershaneye gitme 
durumlarını belirlemek için kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢ, öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeylerini belirlemek için eğitim 
kurumunda bulunan öğrencilere ait aile bilgilerinden yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarılarını belirlemede 2013-
2014 öğretim yılı I. Dönem TEOG sınavı puanları esas alınmıĢtır.  Verilerin analizinde iliĢkisiz gruplarda t-testi ve tek yönlü 
varyans analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada cinsiyete göre TEOG baĢarı puanları incelendiğinde Türkçe, yabancı dil, din 
kültürü ve ahlak bilgisi derslerinde kızların erkeklere göre daha baĢarılı olduğu, matematik, fen bilgisi, Ġnkılâp Tarihi ve 
Atatürkçülük derslerinde ise TEOG baĢarılarında cinsiyete göre anlamlı fark olmadığı ortaya çıkmıĢtır. TEOG sınavındaki 
tüm dersler ele alındığında dershaneye giden öğrenciler, dershaneye gitmeyen öğrencilere göre TEOG sınavında daha 
baĢarılı olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bir ayrı sonuçta, sosyo ekonomik düzeye göre TEOG sınav 
baĢarılarında anlamlı fark oluĢturduğudur. Konuyla ilgili elde edilen verilere göre, orta sosyo ekonomik düzeye sahip 
öğrencilerin tüm derslerdeki TEOG baĢarıları, alt ve üst sosyo ekonomik düzeye sahip öğrencilere göre daha yüksek olduğu 
ortaya çıkmıĢtır. 
 Anahtar kelimeler: TEOG, cinsiyet, dershane, sosyo ekonomik düzey 
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Bilimsel süreç becerileri fen eğitiminde önemli bir yere sahiptir. Bu nedenle bu beceriler farklı kiĢiler tarafından 

tanımlanmaya çalıĢılmıĢtır. Capie ve Tobin (1982), bir problemi çözerken verilerin toplandığı ve analiz edildiği entelektüel 
beceriler bilimsel süreç becerileridir demiĢlerdir. Soruların cevaplarını kodlamak için, bakıĢ açılarını doğrulamak için, olaylara 
açıklık getirmek için, verileri toplayıp yorumlamak için öğrenciler bilimsel süreç becerilerini kullanırlar. Ġlköğretim birinci 
kademede verilen bilimsel süreç becerileri ile ilköğretim ikinci kademede verilen bilimsel süreç becerileri aynı olmamalıdır 
(Kozcu Çakır, 2013).Fen ve Teknoloji Öğretim Programı (2005)‘na göre ölçme, gözlem yapma, deney malzemesi araç ve 
gereçlerini tanıma-kullanma, kestirme, karĢılaĢtırma-sınıflama, çıkarım yapma, yorumlama, sonuç çıkarma ve sunma, tahmin 
etme, değiĢkenleri belirleme, deney tasarlama, bilgi ve veri toplama, model oluĢturma ve verileri iĢleme olmak üzere bilimsel 
süreç becerilerini alt becerilere ayırmıĢtır (MEB, 2005; Bıyıklı, 2013). Bilimsel süreç becerileri fen eğitiminde çok önemli bir 
yere sahip olduğu için ilköğretim belli kademelerinde çocukların seviyelerine uygun olarak verilmelidir.  

Eğitim ve öğretim sadece okulla sınırlı olmamalı, yaĢam boyu her yerde devam etmelidir. Hatta sınıflarda yalnızca 
teori ve kuralar öğretilmemeli, günlük hayat da sınıf ortamına aktarılmalıdır. Böylece öğrenciler günlük hayatla okul yaĢamını 
birbirinden bağımsız düĢünmek durumunda kalmazlar. Okulda öğrendiklerini günlük hayatta kullanma olanağı yakalarlar. 
Öğrendikleri sayesinde karĢılaĢtıkları problemler karĢısında paniklemez, bilinçli bir Ģekilde problemi çözmeye odaklanırlar. 
Sınıf içi öğrenmeler hayattan bağımsız olduğunda yaĢam boyu öğrenmelere göre daha az önem arz etmektedir (Urtekin 
2012; Bahçeci vd, 2010).  Bilimsel süreç becerileri günlük hayatla iç içe olduğu için okul ortamında verilmesi gereken, ihmal 
edilmemesi gereken becerilerdir. Bilimsel Süreç Becerileri ile ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Ancak ilköğretim 4+4+4 ‗e göre 
üç kısma ayrılmıĢtır. 5. Sınıf ortaokul kısmına dâhil edilmiĢtir. Ortaokulla ilgili yapılmıĢ çalıĢmaların hiçbiri 5. Sınıf 
öğrencilerini kapsamamaktadır. Ayrıca demografik özelliklere değinilmemiĢtir.  

Bu araĢtırmada ortaokul (5, 6, 7 ve 8. Sınıf) öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin, Fen ve Teknoloji dersine ve 
teknolojiye yönelik tutumlarının sınıf derecelerine, anaokulu veya kreĢe gidip gitmemelerine, cinsiyetlerine, annesi ve 
babasının eğitim durumuna ve annesiyle babasının mesleğine göre nasıl etkilendiğinin bulunması amaçtır. AraĢtırma 
betimsel tarama modeli içinde yürütülmüĢtür. Aydoğdu, Buldur, Tatar ve Yıldız (2012) tarafından geliĢtirilmiĢ ―Bilimsel Süreç 
Becerileri‖ testi, Nuhoğlu (2008) ―Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ anketi ile Balcı ve Kenar (2012) tarafından 
geliĢtirilmiĢ ―Teknolojiye Yönelik Tutum Ölçeği‖ anketi veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Veriler Çanakkale merkezde 
bulunan 7 ortaokuldan 5,6,7 ve 8. Sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 5. Sınıflarda 137 öğrenci, 6. Sınıflarda 124 öğrenci, 7. 
Sınıflarda 141 öğrenci ve 8. Sınıflarda 151 öğrenci olmak üzere toplamda 553 öğrenciye bu anketler uygulanmıĢtır. 

Verilerin analizinde anova ve t testi kullanılmıĢtır. Ġstatistik sonuçlarına göre öğrencilerin Fen ve Teknoloji dersine 
yönelik tutumları ve bilimsel süreç becerileri düzeyi cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Kız öğrencilerin 
teknolojiye yönelik tutumları, erkek öğrencilerin teknolojiye yönelik tutumlarına göre daha olumludur. Öğrencilerin Fen ve 
Teknoloji dersine yönelik tutumları öğrencilerin kreĢe gitmelerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir. KreĢe gidenlerin 
bilimsel süreç becerileri düzeyi kreĢe gitmeyenlerin bilimsel süreç becerilerine göre daha yüksektir. KreĢe gidenlerin 
teknolojiye yönelik tutumları kreĢe gitmeyenlerin teknolojiye yönelik tutumlarına göre daha olumludur. 5. Sınıf öğrencilerinin 
Fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları diğer sınıflara göre daha olumludur. 7. Sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri 
düzeyi diğer sınıflara göre daha yüksektir. 8. Sınıf öğrencilerinin teknolojiye yönelik tutumları diğer sınıflara göre daha 
olumsuzdur. Ortaokul öğrencilerinin Fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları, annelerinin mesleğine göre anlamlı farklılık 
göstermemektedir. Annesi emekli olan öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri düzeyi diğerlerine göre daha yüksektir. Annesi 
memur olan öğrencilerinin teknolojiye yönelik tutumları diğerlerine göre daha olumludur. Ortaokul öğrencilerinin Fen ve 
teknoloji dersine yönelik tutumları, annelerinin eğitim durumuna göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Annesi üniversite 
mezunu olan öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri düzeyi diğerlerine göre daha yüksektir. Annesi yüksek lisans mezunu 
olan öğrencilerinin teknolojiye yönelik tutumları diğerlerine göre daha olumludur. Babası üniversite mezunu olan 
öğrencilerinin Fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları diğerlerine göre daha olumludur. Babası üniversite mezunu olan 
öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri düzeyi diğerlerine göre daha yüksektir. Babası üniversite mezunu olan öğrencilerinin 
teknolojiye yönelik tutumları diğerlerine göre daha olumludur. Fen ve teknoloji dersine yönelik tutumları, babalarının 
mesleğine göre anlamlı farklılık göstermemektedir. Babası özel sektörde çalıĢan öğrencilerinin bilimsel süreç becerileri 
düzeyi diğerlerine göre daha yüksektir. Babası memur olan öğrencilerinin teknolojiye yönelik tutumları diğerlerine göre daha 
olumludur. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel Süreç Becerileri, Tutum, Teknoloji, fen ve teknoloji 
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Bireylerin farklı kiĢilik özelliklerine sahip oldukları ve bu özelliklere uygun davranıĢlar ortaya koydukları bilinmektedir. 

Ancak konu öğretmenlik mesleği gibi bireyler arası iletiĢimin önemli olduğu meslekler açısından düĢünüldüğünde çok daha 
fazla önem kazanmaktadır. Çünkü öğretmenlik mesleğine uygun nitelikli davranıĢların gösterilebilmesi kiĢilik özellikleriyle 
yakın iliĢki göstermektedir. Literatür incelendiğinde bireylerin kiĢilik özelliklerinin belirlenmesine yönelik olarak pek çok 
kuramın-modelin geliĢtirildiği görülmekle birlikte, bu kuramların-modellerin Carl G. Jung (1921/1971)‘ın kiĢilik tipleri 
teorisinden yararlanılarak hazırlandığı söylenebilir. Çünkü tüm kiĢilik tipleri teorilerinde-modellerinde Carl G. Jung 
(1921/1971)‘ın kiĢilik tipleri teorisinin etkileri görülebilmektedir. Bu kapsamda hazırlanan modellerden; Isabel Myers ve 
Katherine Briggs  (1962 ve 1975)  yaptıkları çalıĢmayla Jung ‗un belirttiği kiĢilik tipleri teorisi arasındaki iliĢkileri belirlemiĢler 
ve geliĢtirdikleri  tip göstergesi ile kiĢilik tiplerinin belirlenmesini sağlayarak pek çok çalıĢmalara kaynaklık etmiĢlerdir (Guild & 
Garger, 1998; Myers & Myers; 1997; Silver & Hanson, 1998; Silver, Strong & Perini, 2000). Isabel Myers ve Katherine Briggs  
(1962 ve 1975) hazırladıkları bu çalıĢma diğer teoriler-modeller yanında, daha sonraki süreçte geliĢtirilen kiĢilik tip 
teorilerinden-modellerinden biri olan David Keirsey tarafından hazırlanan ve Lütfen Anla Beni-II kitabında sunulan bilgilerin 
temelini oluĢturan teoridir (Keirsey, 1998).Bu araĢtırma David Keirsey tarafından hazırlanan teori temel alınarak 
hazırlanmıĢtır. 

   Öğretmenlerin kiĢiliklerine bağlı olarak sınıf ortamında iletiĢim sürecinde ortaya koydukları davranıĢ biçimleri 
onların sınıf yönetimi kapsamında disiplin öz-yeterliklerini de ortaya koymaktadır. KiĢiliklerin farklı özellikleri olmasından 
dolayı her öğretmenin disiplin öz-yeterlik algılarında da farklılıklar bulunmaktadır. Öz-yeterlik” kavramını ilk defa literatüre 
kazandıran Albert Bandura (1986) Sosyal Öğrenme Kuramı‘nda öz-yeterlik kavramını Ģu Ģekilde tanımlamaktadır: ―Öz-
yeterlik, insanların belirli alanlardaki performanslarını gerçekleĢtirmek üzere gerekli etkinlikleri organize etmek ve bunları 
yürütmeye yönelik kendi kapasiteleri/ yeterlikleri hakkındaki yargılarıdır‖. Disiplin öz-yeterlik algısı kavramı ise öğretmenlerin 
sınıf içi iletiĢim sürecine yönelik olarak performanslarını gerçekleĢtirmek üzere gerekli etkinlikleri organize etmek ve bunları 
yürütmeye yönelik kendi kapasiteleri/ yeterlikleri hakkındaki yargılarıdır.‖ Dolayısıyla yüksek disiplin öz-yeterlik algısına sahip 
olan öğretmenlerin sınıfta etkili öğretim yönünde etkili davranıĢlar yapabileceği belirtilmektedir. 

Literatürde konuyla ilgili araĢtırmalar incelendiğinde; öğretmen adaylarının kiĢilik tipleriyle sınıf yönetimi profilleri 
arasındaki iliĢki (Kurt, Ekici, Aksu & AktaĢ, 2013), öğretmen adaylarının kiĢilik tiplerinin sınıf yönetimine yönelik tutum ve 
inançlarına etkisi (Kurt, Ekici,  AktaĢ & Aksu, 2013), biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stilleriyle kiĢilik tiplerinin iliĢkisi 
(Kurt,  Ekici & AktaĢ, 2014), öğretmen adaylarının kiĢilik tipleriyle öğretmen öz-yeterlik algılarının iliĢkisi (Güngör, Kurt & 
Ekici, 2014) gibi konuların değerlendirildiği belirlenmiĢtir. Bu araĢtırmanın temel amacı ise, biyoloji öğretmen adaylarının 
kiĢilik tiplerine göre disiplin öz-yeterlik algılarını analiz etmektir. 

Tarama modeline göre hazırlanan bu araĢtırmaya farklı sınıflardan toplam 76 biyoloji öğretmen adayı katılmıĢtır. 
AraĢtırmada kiĢilik tiplerini belirlemek amacıyla The Keirsey Temperament Sorter-II ölçeği (Keirsey, 1998) ve disiplin öz-
yeterlik algısını belirlemek için ise disiplin yeterlik ölçeği (Giles, Kazalskis & Reeves-Kazelskis, 2000) kullanılmıĢtır. Keirsey 
Karakter Tipleri Kısa-II ölçeği, koruyucular, idealistler, zanaatçılar ve mantıklılar olmak üzere dört kiĢilik tipinde ikiĢer 
seçenekli toplam 70 madde içermektedir (Ekici, 2003; Keirsey, 1998; Kurt, Ekici, Aksu & AktaĢ, 2013). Bu çalıĢma için 
ölçeğin geneline ait Cronbach alpha Güvenirlik Katsayısı 0.80 olarak bulunurken, koruyucular boyutu için 0.81, idealistler için 
0.76, zanaatçılar için 0.80 ve mantıklılar için 0.74 olarak bulunmuĢtur. Disiplin öz-yeterlik ölçeği, disiplin konusunda öğretim 
yeterliği ve disiplin konusunda kiĢisel yeterlik boyutu olmak üzere toplam iki alt boyutta toplam 10 maddeden oluĢmaktadır 
(Kurt &Ekici, 2013). Bu çalıĢma için ölçeğin geneline ait Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0.86 olarak bulunurken, disiplin 
konusunda öğretim yeterliği boyutu için 0.80 ve disiplin konusunda kiĢisel yeterlik boyutu için 0.76 olarak bulunmuĢtur. 
Verilerin analizinde betimsel istatistiklerin yanında, Kay-Kare testi ve Pearson korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonunda elde edilen en önemli sonuçlar Ģunlardır; kiĢilik tipleri açısından öğretmen adaylarının en fazla 
koruyucu kiĢilik tipine sahip oldukları belirlenirken, bunu idealistler, zanaatçılar ve mantıklılar izlemektedir. Öğretmen 
adaylarının disiplin öz-yeterlik algılarının iyi düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının idealist kiĢilik tipine sahip 
olanların en yüksek disiplin öz-yeterlik algısına sahip oldukları belirlenirken, en düĢük düzeyde ise koruyucu kiĢilik tipine 
sahip olan öğretmen adaylarının sahip oldukları belirlenmiĢtir. Diğer taraftan öğretmen adaylarının disiplin konusunda 
öğretim yeterlik algılarının disiplin konusunda kiĢisel yeterlik algılarına göre daha yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Bu 
durum öğretmenlerin disiplini sağlamak amacıyla öğretim yeterliklerini kullanmayı ve akademik faaliyetlere yer vermeyi tercih 
ettikleri söylenebilir. Ayrıca öğretmen adaylarının farklı kiĢilik tipleriyle disiplin öz-yeterlik algılarının geneli ve boyutları 
arasında pozitif yönde, orta ve iyi düzeylerde iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlar yönünde konu 
ilgili literatürle tartıĢıldıktan sonra önerilere yer verilmiĢtir.  
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Ortaokul Öğrencilerinin Myers-Briggs Öğrenme Stili Modeline Göre BiliĢsel Öğrenme Stillerinin 
Belirlenmesi 
Esra YAZAR1,  Lale CERRAH ÖZSEVGEÇ2    

1Sancaktepe Ortaokulu, Bayburt 
2Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 

Öğrenme stili kavramı ilk kez 1960 yılında Rita Dunn tarafından ortaya atılmıĢ (Can, 2011; Durukan; 2013) ve 
öğrenme stilini ―her öğrencinin yeni ve zor bilgiyi öğrenmeye hazırlanırken, öğrenirken ve hatırlarken farklı ve kendilerine 
özgü yollar‖ olarak tanımlamıĢtır (Dunn,1984; akt: Özdemir ve Kesten, 2012). Bireylerin öğrenirken tercih ettikleri bu stillerin 
farklı olduğunun ortaya konması ve bu farklılıkların dikkate alınmamasının öğrenme problemlerine neden olabileceğinin 
anlaĢılması, konuya olan ilgiyi artırmıĢ, farklı öğrenme stilli ölçeklerinin geliĢtirilmesine sebep olmuĢtur (Durukan, 2013). Alan 
yazın incelendiğinde, Kolb, Felder-Silverman, Gregorc, Mccarthy 4MAT, Dunn & Dunn ve Myers-Briggs Öğrenme Stili 
Modellerinin eğitimin farklı kademelerinde farklı amaçlarla kullanıldıkları görülmektedir.  

Bu çalıĢmalarda, öğretmenlerin öğrencilerin öğrenme stillerini bilmelerinin önemli olduğunu vurgulamaktadır (Hein ve 
Budny, 2000). Öğrencilerin öğrenme stilleri bilindiğinde, nasıl bir öğretim ortamının oluĢturulması gerektiği daha kolay bir 
Ģekilde planlanabilir (Mutlu, 2008; Çelik ve ġahin, 2011). Öğretmenin sınıfta çoğunluğun sahip olduğu öğrenme stilleri 
hakkında bilgi sahibi olması öğrencisini doğru çalıĢmaya yönlendirmesi açısından da önem arz etmektedir. Bu çalıĢma ile 
öğrencilerin, sahip oldukları öğrenme stillerine iliĢkin farkındalık kazanmaları ve öğrenme alıĢkanlıklarını bu özellikleri göz 
önünde bulundurarak daha iyi düzenlemeleri beklenmektedir. ÇalıĢmada ortaokul 6.,7. ve 8.sınıflarda öğrenim gören 
öğrencilerin öğrenme stillerinin belirlenmesi ve cinsiyetlerine göre karĢılaĢtırılması amaçlanmaktadır.  

Bu çalıĢmada, tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Bayburt Sancaktepe Ortaokulu‘nun 6. (25; 
Kız:13, Erkek:12), 7.(18; Kız:12, Erkek:6) ve 8.(16; Kız:9, Erkek:7) sınıflarında öğrenim gören toplam 59 öğrenci 
oluĢturmuĢtur.  

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Myers-Briggs Tip Göstergesi (MBTG) ölçeği kullanılmıĢtır. Isabel Myers ve 
annesi Katherina Cook Briggs,  Jung‘ın  (1971) sınıflamasının eğitim alanında kullanımını daha pratik hale getirmek için 
Myers-Brigss Tip Göstergesini (MBTG) geliĢtirmiĢlerdir (Veznedaroğlu ve Özgür, 2005). MBTG, dıĢa dönük/içe dönük, 
duyusal/sezgisel, düĢünen/duygusal ve yargılayan/algılayan olmak üzere 8 uç kiĢilik boyutu içermektedir ve bu boyutlar 
kendi aralarında çaprazlanarak 16 adet stil tanımlaması yapılmıĢtır. MBTG'nin Kolb'un öğrenme stilleri envanteri ve VARK 
(Visual, Aural, Read/Write, Kinesthetic) gibi yaygın kullanılan ölçeklerle iliĢkisi incelenmiĢ ve öğretimsel tercihleri içeren 
araĢtırmalar için iyi-uyumlu bir araç olarak nitelendirilmiĢtir (Oricifi, 1997; Akt: GüneĢ ve Gökçek, 2012, syf:31). ÇalıĢmada 
MBTG‘nin tercih edilmesinin nedeni, ölçeğin, eğitimde ve daha birçok alanda sıkça kullanılan geçerli ve güvenli bir araç 
olmasıdır. Ġlgili literatür incelendiğinde, eğitim alanında MBTG‘nin, ilköğretim öğrencilerinden öğretmenlere kadar farklı 
yaĢlardaki bireylerin öğrenme stillerinin belirlenmesi amacıyla kullanıldığı fakat ortaokul düzeyinde fazla çalıĢmaya 
rastlanmadığı görülmüĢtür.  

ÇalıĢmada kullanılan ölçekte 4 soru ve her soruya yönelik A ve B Ģıkları yer almaktadır. Her iki Ģıkta da öğrencilerin 
kiĢilik özelliklerini öğrenmeye yönelik ifadeler (20 ile 31 arasında değiĢmekte) yer almaktadır. Birinci soruda yer alan ifadeler 
dıĢa dönük/içe dönük, ikinci soruda yer alan ifadeler duyusal/sezgisel, üçüncü soruda yer alan ifadeler düĢünen/hisseden ve 
dördüncü soruda yer alan ifadeler yargılayıcı/algılayıcı kiĢilik boyutlarını araĢtırmayı amaçlamaktadır. Bu ölçekte 
öğrencilerden her sorunun A ve B Ģıklarındaki ifadeleri okuyarak, kendilerine en uygun ifadelerin bulunduğu Ģıkkı (A ya da B) 
iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Böylelikle her soruya yönelik bir kiĢilik boyutu ortaya çıkmıĢtır. Her soru için ortaya çıkan kiĢilik 
boyutları MBTG‘ne göre bireyin sahip olduğu kiĢilik tipini ifade etmektedir.  

Verilerin analizi için öncelikle her bireyin sorulara verdiği cevaplara (A ya da B) göre kiĢilik boyutları belirlenmiĢtir. 
Daha sonra bu kiĢilik boyutları birinci sorudan dördüncü soruya doğru yan yana yazılarak bireyin öğrenme stili belirlenmiĢtir. 
Öğrencilerin sahip oldukları öğrenme stilleri belirlenip frekans ve yüzde değerlerine göre yorumlanmıĢtır. Öğrencilerin 
öğrenme stillerinin cinsiyetlerine göre karĢılaĢtırılmasında ise SPSS 15.0 paket programının Ki-Kare Bağımsızlık Testi 
kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin %79,7‘sinin duygusal (N=47), %66,1‘inin yargılayan (N=39), %62,7‘sinin içe 
dönük (N=37) ve %57,6‘sının duyusal (N=34) kiĢilik tiplerine sahip olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer 
bulguya göre, öğrencilerin yarıya yakınında (N=25; %42,4) iki öğrenme tipi daha fazla görülmüĢtür. Bu öğrenme stilleri 
yüzdelik sıralamasına göre ÇUDY (Ġçe Dönük-Duyusal-Duygusal-Yargısal) (N=14; %23,7) ve ÇSDY (Ġçe Dönük-Sezgisel-
Duygusal-Yargısal) (N=11; %18,7)dir. Ortaokul öğrencilerinin öğrenme stillerinin, cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık 
göstermediği, baĢka bir ifade ile öğrencilerin öğrenme stilleri ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir iliĢki (x²=1,013; p>0,05) 
bulunmadığı görülmüĢtür. 

ÇalıĢmanın sonuçları doğrultusunda, baskın çıkan ÇUDY (Ġçe Dönük-Duyusal-Duygusal-Yargısal)  ve ÇSDY (Ġçe 
Dönük-Sezgisel-Duygusal-Yargısal) öğrenme stillerine sahip öğrencilere daha çok bireysel sorumluluklar verilerek öğretim 
sürecine aktif katılımlarının sağlanması ve sözel iletiĢime girmelerinin teĢvik edilmesi önerilmektedir. Duyularıyla bilgi 
toplayan bu öğrencilere gözlem yapmalarını sağlayacak fırsatlar sunulmalı ve iĢlenen konuların önceki konularla iliĢkisi 
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verilerek konular arası bütünlük sağlanmalıdır. Bu tip çalıĢmaların bulgularının ıĢığında öğretmenlerin bilgilendirilmesi 
önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Öğrenme stilleri, Myers-Briggs Tip Göstergesi, ortaokul öğrencileri. 
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2013 Fen Bilimleri dersi öğretim programı amaçları arasında; öğrencilerin, doğanın keĢfedilmesinde bilimsel süreç 

becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimsemesi, günlük yaĢam sorunlarının çözümünde bilimsel süreç 
becerilerinin kullanılması ve bilim insanlarının bilimsel bilgiyi oluĢturma süreçlerini anlamaları yer almaktadır (MEB, 2013). Bu 
amaçlar yeni öğretim programında bilimsel süreç becerilerinin önemli bir yeri olduğuna iĢaret etmektedir. Ayrıca yeni 
programda araĢtırma sorgulama stratejisine yer verilmesi ve araĢtırma yapılırken sıklıkla BSB‘nin kullanılması bu becerilerin 
önemini arttırmaktadır. BSB genel anlamda; öğrenciyi aktif hale getiren, öğrenmeyi kolaylaĢtıran, kalıcılığı sağlayan, bilgiyi 
oluĢturmada ve problemleri çözmede kullanılan düĢünme becerileri olarak tanımlanmaktadır (Türkmen ve Kandemir, 2011). 
Öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kazanmaları onların kendi dünyalarını anlamalarına ve hayat boyu öğrenmelerine 
yardımcı olacaktır. Bu noktada ―öğrencilerimizin bilimsel süreç becerileri ne düzeydedir?‖ sorusu akla gelmektedir. Özellikle 
bu becerilerin verilmeye baĢlandığı 4 ve 5 sınıf düzeyinde öğrencilerimizin bu beceri düzeylerinin tespit edilmesi öğrenci 
merkezli olarak hazırlanan BSB etkinliklerinin geliĢtirilmesinde dikkate alınması bakımından önemlidir. Bu çalıĢmanın amacı 
ilköğretim 4 ve 5. sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerinin incelenmesidir. Bu amaçla Hatay merkez ilköğretim 
okullarında 740 4. sınıf ve 567, 5. sınıf olmak üzere toplam 1307 öğrenciye 40 maddeden oluĢan Bilimsel Süreç Beceri Testi 
(BSBT) uygulanmıĢtır. BSBT‘nin geneli ve alt boyutlarından elde edilen veriler aritmetik ortalama, yüzde oran ve t-testi 
kullanılarak analiz edilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre; ilköğretim 4. sınıf öğrencilerinin BSBT genelinde baĢarı oranı % 60,2 
iken 5. sınıfların baĢarısı % 63,7 olarak bulunmuĢtur. Alt boyutlar değerlendirildiğinde ise; gözlem yapma alt boyutunda 4. 
sınıfların baĢarı yüzdesi 77,5 iken 5 sınıfların baĢarı yüzdesi 85,5 olarak bulunmuĢtur. Sınıflama yapmada 4. sınıflar 69,67 
iken 5 sınıflar 77,67; çıkarım yapmada 4. sınıflar 54,75 iken 5 sınıflar 57,00; tahmin yapmada 4. sınıflar 62,00 iken 5 sınıflar 
71,00; ölçme ve sayıları kullanmada 4. sınıflar 84,84 iken 5 sınıflar 84,17; iletiĢim becerisinde 4. sınıflar 62,34 iken 5 sınıflar 
64,34; uzay bilgisinde 4. sınıflar 55,67 iken 5 sınıflar 59,34; yaparak tanımlamada 4. sınıflar 58,5 iken 5 sınıflar 60,5; hipotez 
kurmada 4. sınıflar 58,5 iken 5 sınıflar 58,5; deney yapmada 4. sınıflar 37,5 iken 5 sınıflar 43,5; verileri düzenlemede 4. 
sınıflar 40,75 iken 5 sınıflar 45,00; verileri yorumlamada 4. sınıflar 49,67 iken 5 sınıflar 48,00 ve model oluĢturmada 4. 
sınıflar 38,00 iken 5 sınıflar 67,00 baĢarı yüzdesine sahip olarak bulunmuĢtur.  BSBT‘nin alt boyutlarında sonuçlar, 4 ve 5 
sınıf öğrencilerinin gözlem yapma, sınıflama yapma, çıkarım yapma, tahmin yapma,  ölçme ve sayıları kullanma, iletiĢim 
becerisi, uzay bilgisi, yaparak tanımlama ve hipotez kurma alt boyutlarda %50‘nin üstünde bir baĢarıya sahip olduğunu 
gösterirken deney yapma, verileri düzenleme ve verileri yorumlama boyutlarında ve 4 sınıfların model oluĢturma boyutundaki 
baĢarılarının %50‘nin altında olduğunu göstermektedir. Ayrıca ilköğretim 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin BSBT puanlarının 
ortalamaları arasında 5. sınıflar lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık varken, BSBT‘nin alt boyutlarından gözlem 
yapma, sınıflama yapma, tahmin yapma, uzay bilgisi, deney yapma ve model oluĢturma boyutlarında 5 sınıf öğrencilerinin 
lehinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu verilere dayalı olarak öğrencilerin genel olarak BSB düzeylerinin ortalamanın 
üstünde olduğu ancak deney yapma, verileri düzenleme ve verileri yorumlama boyutlarının daha iyi kazanılması için çaba 
sarf edilmesi gerektiği söylenebilir.  
Anahtar Sözcükler: bilimsel süreç becerileri, 4. sınıf öğrencileri, 5. sınıf öğrencileri  
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4. Sınıf TIMMS 2011 Matematik Soruları Ġle Matematik Ders Kitabındaki Soruların TIMSS BiliĢsel 
Alanlarına Göre Ġncelenmesi 
Emel ÇĠLĠNGĠR1,  Perihan DĠNÇ ARTUT1 

1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim  

 
TIMSS, eğitim politikalarını belirleyenlerin, öğretim programlarını hazırlayan uzmanların ve araĢtırmacıların kendi 

eğitim sistemlerinin iĢleyiĢini daha iyi anlayabilmelerine olanak sağlamak amacıyla düzenlenen uluslar arası bir araĢtırmadır. 
TIMSS öğrencilerin Matematik ve Fen Bilgisi baĢarılarını karĢılaĢtırmakla birlikte, anketleri, video-kaset kayıtlarını ve öğretim 
programı materyallerinin analizlerini kullanarak, katılımcı ülkelerde Matematik ve Fen Bilgisi öğrenimi için var olan koĢul ve 
çevreler hakkında da bilgi sağlamaktadır. Bunun yanında TIMSS, öğrencilerin ortak bir ölçme çerçevesinde 
performanslarının değerlendirilmesiyle öğrencilerin fen ve matematik konularındaki baĢarılarını test etmenin yanında öğrenci, 
öğretmen ve okul yönetimi gibi öğrenme ve öğretim süreçlerini etkileyebilecek koĢullar ve etmenler hakkında bilgi temin 
etmektedir. Bu bakımdan TIMSS‘ten elde edilen sonuçlara göre öğretmenler sınıf içinde ders kitaplarını baĢlıca kaynak 
olarak kullanmaktadırlar. Ders kitapları, eğitimde kullanılan öğrenci ve öğretmene yardımcı en önemli araç gereçlerdendir. 
Ders kitabı yoluyla öğrenci, öğretmenin anlattıklarını istediği zaman, istediği yerde, istediği tempoda tekrar edebilir. Bunun 
sonucunda ise öğrenci, etkili bir ders kitabının önemli unsurlarından biri olan değerlendirme etkinliklerini kolaylıkla çözebilir. 
Değerlendirme etkinlikleri öğrencilerin öğrendiklerini pekiĢtirir, öğretim programındaki amaçlara ne derecede ulaĢıldığı 
hakkında bilgi verir. Ayrıca ders kitaplarının basit bir analizi bile öğrencilerin matematik baĢarılarını açıklamak için değerli 

bilgiler sağlayabilir. Bu bağlamda matematik ders kitapları incelendiğinde, değerlendirme bazında alıĢtırma ve problemler 
ağırlıktadır. Bu doğrultuda yapılan bazı çalıĢmalarda, Singapurlu öğrencilerin TIMSS‘deki baĢarılarının kullanılan ders 
kitaplarından kaynaklanabileceği, öğrencilerin karmaĢık problemleri çözmeyi ilkokulda öğrendiklerinden dolayı TIMSS‘deki 
baĢarılarının sürpriz olmadığını vurgulanmıĢtır. Ülkemiz öğrencilerinin TĠMSS çalıĢmalarından aldığı sonuçlara bakıldığında 
ise, Türkiye'de matematik eğitim ve öğretiminde yeniden ele alınmayı gerektiren birçok konunun olduğu görülmektedir. 
Türkiye 1999 ve 2007 yıllarında sadece 8. sınıf düzeyinde öğrenciler ile bu araĢtırmaya katılmıĢtır, çalıĢmaları devam eden 
TIMSS 2011‘e ise ilk defa 4. sınıf düzeyinde öğrenciler de katılmıĢtır. TĠMSS 2011 sonuçlarına göre bütün öğrenme 
alanlarında Türkiye dünya ortalamasının altında yer almakla birlikte, geometrik Ģekiller ve ölçüler öğrenme alanlarında en 
düĢük ortalamalara sahip oldukları, diğer matematik öğrenme alanı açısından Türkiye‘nin en sorunlu alanını oluĢturduğu 
görülmüĢtür. Bu durum matematik öğretim programının özellikle geometri boyutunun ve geometri öğretiminin yeniden 
gözden geçirilmesini gerektirmektedir. Alan yazın incelendiğinde ise 4. Sınıf matematik ders programı ve matematik ders 
kitabı öğrenme alanlarının ve zihinsel alanlara göre sorulan soruların TIMSS 2011‘e göre incelenmesi önemli görülmüĢtür. 
Tüm bunlara bağlı olarak bu araĢtırmanın amacı 2013-2014 eğitim-öğretim yılında 4. sınıflarda okutulan matematik ders 
kitabındaki geometrik Ģekiller ve ölçüler konusundaki alıĢtırma soruları ile TIMSS 2011‘de yayınlanan geometrik Ģekiller ve 
ölçüler sorularını, TIMSS 2011 de belirtilen biliĢsel alanlara göre sınıflandırarak karĢılaĢtırmaktır. Bu amaçla ilköğretim 4. 
Sınıf matematik öğrenci çalıĢma kitabında yer alan geometrik Ģekiller ve ölçüler konusuyla ilgili sorular zihinsel ve öğrenme 
alanlarına göre incelenmiĢ, soruların öğrenme alanlarına ve bilgi, uygulama ve akıl yürütme zihinsel alanlarına göre 
sınıflandırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada nitel araĢtırma yönteminde kullanılan yazılı doküman analiz tekniği kullanılmıĢtır. 
Bu doğrultuda 2013–2014 öğretim yılında 4. sınıflarda okutulan bir matematik ders kitabındaki geometrik Ģekiller ve ölçüler 
konusundaki alıĢtırma soruları ile TIMSS 2011 çalıĢmasında yayınlanan geometrik Ģekiller ve ölçüler konusu ile ilgili 
matematik sorularının TIMSS 2011 biliĢsel alanlarına göre sınıflandırılarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Ders kitabında bulunan 48 ve 
TIMSS 2011 matematik testinden yayınlanan 24 geometrik Ģekiller ve ölçüler ile ilgili sorular araĢtırmacı ve bir uzman 
tarafından TIMSS 2011 biliĢsel alanları göz önüne alınarak ve birbirlerinden bağımsız olarak biliĢsel alanlarına ve alt 
basamaklarına sınıflandırılmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacılar bir araya gelerek soruları beraber değerlendirmiĢlerdir. Bu 
değerlendirme sırasında farklı biliĢsel alana sınıflandırılan sorular ortak bir karar alınana dek araĢtırmacılar tarafından 
tartıĢılmıĢtır. Bu Ģekilde araĢtırmanın güvenirliğinin arttırılmasına çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen bulgulara göre, TIMSS 
2011‘de yayınlanan ve incelenmesine izin verilen geometrik Ģekiller ve ölçüler konusuna ait soruların 4. sınıf Matematik ders 
kitabındaki sorulara göre biliĢsel alanların yüzdelik dağılımları açısından incelendiğinde yayınlanan TĠMSS sorularının daha 
homojen bir dağılıma sahip olduğu görülmüĢtür. Ders kitaplarında daha çok düĢük biliĢsel alana ait sorulara yer verildiği 
dikkati çekmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: TIMSS, öğrenci çalıĢma kitabı, matematik programı, soruların biliĢsel alanları 
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Uzamsal Yetenek BileĢenlerinin Birbirlerini Yordama Güçlerinin Belirlenmesi 
Nazan Sezen Yüksel1 & Ali Bülbül1 
 Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi OFMA Bölümü 

 
Soyut dünyanın somut nesneler yardımıyla anlamlandırılma ihtiyacı farklı biliĢsel yeteneklerin ve bu yeteneklerin 

bileĢenlerinin belirlenmesi adına yapılan çalıĢmalara yoğunluk kazandırmıĢtır. Uzamsal yetenek, bu anlamda üzerinde en 
çok durulan yetenek türlerinden biridir. Harita yardımıyla yön bulma, bir ortamın iç dizaynı, yapılan spor aktiviteleri uzamsal 
yeteneğe yönelik eylemlerden yalnızca birkaçıdır. Uzamsal yeteneğin incelenmesi çalıĢmaları, eğitim alanındaki 
araĢtırmaların temel yöntemlerinden biri olan faktör analizi çalıĢmaları ile baĢlamıĢtır. Bu anlamda uzamsal yetenek ilk olarak 
Galton tarafından 1883 yılında yapılan sistematik psikoloji araĢtırmalarında incelenmeye baĢlanmıĢtır. Daha sonraları, daha 
nesnel sayılan yöntemler üstünlük sağlamıĢ ve araĢtırmacılar insan zekasının yapısını farklı yollarla açıklayabilmek için 
gittikçe daha karmaĢık istatistiksel yöntemlere baĢvurmuĢlardır. Bu araĢtırmalardan ikisi Spearman (1927) ve Thurstone 
(1938) tarafından yapılan çalıĢmalar olarak bilinmektedir (Bishop, 1980). 

Uzamsal yetenek üzerine yapılan birçok çalıĢmada, farklı çıkıĢ noktaları temel alınmıĢtır. Bu durum, uzamsal 
yeteneğe yönelik birçok farklı tanım ve sınıflandırma yapılmasına neden olmuĢtur. BiliĢsel psikoloji, resim, fen, matematik, 
mühendislik gibi alanlardan birçok araĢtırmacı ve kuramcının, ―görsel‖ ve ―uzamsal‖ kelimeleri ile ―yetenek‖, ―beceri‖, 
―yönelim‖, ―düĢünme‖ kelimelerinin çeĢitli kombinasyonlarını kullanarak zihinsel yetenekleri etiketlemesi bu durumun en açık 
göstergesidir (Miller & Bertoline, akt. Mohler, 2006). Sonuç olarak bu durum, gerek standart bir tanımlama yapılmasına 
gerekse standart bir ölçüm aracı kullanılmasına engel olmaktadır.  

Lord çalıĢmasında uzamsal yeteneği, zihinde görüntüleri oluĢturma ve kontrol etme yeteneği olarak tanımlamıĢtır 
(Bulut& Köroğlu, 2000). Tartre (1990) ise uzamsal yeteneği; anlama, manipule etme, düzenleme veya görsel iliĢkilerin 
yorumlanması gibi zihinsel becerileri içeren bir kavram olarak tanımlamıĢtır. Lohman (1993) uzamsal yeteneği akılda tutma, 
geri çağırma ve iyi yapılandırılmıĢ görsel resimlerin dönüĢtürülmesi olarak tanımlamakta ve farklı açılardan tanımlanan farklı 
uzamsal yetenek türlerinden bahsetmektedir. Mayer ve Sims (1994) uzamsal yeteneği iki ya da üç boyuttaki nesnelerin 
döndürülmesi veya katlanması ve nesnenin değiĢtirilmiĢ halinin zihinde canlandırılması olarak tanımlamıĢlardır. Olkun (2003)  
uzamsal yeteneği, uzayın ve geometrik formun kullanımı ile ilgili becerileri içeren bir kavram olarak tanımlamıĢtır. Towle vd. 
(2005) ise uzamsal yeteneği, iki boyutlu görünümleri verilen nesnelerin üç boyutlu hallerini zihinde tasvir edebilme yeteneği 
olarak tanımlamıĢlardır. Velez (2005) uzamsal yeteneği, uzamsal bağlamdaki görsel bilginin düzenlenmesi, akılda tutulması 
ve dönüĢtürülmesi olarak tanımlamıĢlardır. Sternberg (1990)‘ e göre bireyin sahip olduğu uzamsal yetenek, Ģekilleri 
görselleĢtirmesi, nesneleri döndürmesi ve yap-bozun (puzzle) hangi parçalarının uyumlu olduğunu belirleyebilmesi ile ölçülür. 
Benzer olarak Linn ve Petersen (1985), bu beceriyi dile bağlı olmayan ve sembolik bilginin gösterilmesi, dönüĢtürülmesi, 
genelleĢtirilmesi ve hatırlanması ile iliĢkilendirmiĢlerdir. 

Bu çalıĢmanın amacı uzamsal yeteneğin bileĢenlerinin birbirlerini ne düzeyde yordadığının belirlenmesidir. Bu 
amaçla, uzamsal yeteneğin bileĢenlerinin Sezen Yüksel (2013) tarafından ortaya konulan gruplandırmasında ortaya konulan 
uzamsal görselleĢtirme, zihinde döndürme ve zihinde kesme yeteneklerinin birbirlerini ne derece yordadıkları incelenmiĢtir. 
ÇalıĢma grubu, bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 77 matematik öğretmen adayından oluĢmaktadır. 
Öğretmen adaylarına Sezen Yüksel (2013) tarafından geliĢtirilen 27 maddelik uzamsal görselleĢtirme testi, 29 maddelik 
zihinde döndürme testi ve CEBB (College Entrance Examination Board, 1939) tarafından geliĢtirilen 25 maddelik zihinde 
kesme testi uygulanmıĢtır. Verilerin analizinden elde edilen bulgular doğrultusunda, zihinde kesme ve uzamsal görselleĢtirme 
yeteneklerinin zihinde döndürme yeteneğini % 63 oranında; zihinde kesme ve zihinde döndürme yeteneklerinin uzamsal 
görselleĢtirme yeteneğini % 12 oranında ve zihinde döndürme ve uzamsal görselleĢtirme yeteneklerinin zihinde kesme 
yeteneğini % 62 oranında açıkladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Elde edilen sonuçlar doğrultusunda, uzamsal yeteneğin ve bileĢenlerinin geliĢtirilmesine dair yapılan çalıĢmaların tek 
bir yetenek doğrultusunda yapılmasındansa her bir yeteneğe ait etkinliklere karma Ģekilde yer verilebileceği sonucuna 
varılmaktadır. Böylece, bireylerin farklı algı türlerine hitap edilmesi ve yapılan etkinliklerin etkililiğinin artırılması sağlanmıĢ 

olacaktır.  
Anahtar Kelimeler: Uzamsal yetenek, zihinde döndürme, zihinde kesme, uzamsal görselleĢtirme 
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Fen, doğası gereği sorgulamaya ve araĢtırmaya dayalı bir bilim dalıdır. Fen bilimlerini diğer bilimlerden ayıran en 

önemli özellik; öncelikle deneye, gözleme, keĢfe önem vererek öğrencinin soru sorma, araĢtırma yapma becerisini geliĢtirme, 
onlara hipotez kurabilme ve ortaya çıkan sonuçları yorumlayabilme olanağı sunmasıdır. GeçmiĢten günümüze kadar her 
seviyedeki fen eğitiminde çok farklı yöntemlerden faydalanılmıĢtır. Özellikle laboratuar veya deneyli öğretim geçmiĢten beri 
en çok kullanılan ve fen ve teknoloji öğretiminin ayrılmaz bir parçası olan en önemli öğretim yöntemlerinden birisidir (Ayas, 
Çepni & Akdeniz, 1994). Laboratuar çalıĢmalarının öğrencilerin fen kavramlarını anlama, akılda tutma, yorumlama ve günlük 
hayata uyarlama becerilerini ve kiĢisel yeteneklerini geliĢtirdiğini, fen ve teknoloji derslerinde pozitif bir motivasyon 
kazandırdığını, olumlu tutum geliĢtirme ve ilgi sağladığını, yaratıcılık ve bilimsel düĢünme yeteneklerini geliĢtirdiğini 
kanıtlayan pek çok araĢtırma yapılmıĢtır (Baltürk, 2006). Ayrıca, laboratuar yönteminin öğrencinin kendi gözlem ve deney 
sonuçlarına bağlı bir düĢünce sistemi oluĢturmasını amaçladığı, öğrenme sırasında öğrencilerin daha aktif olmalarını 
sağladığı, öğrencilerin araĢtırmaya karĢı ilgilerini arttırdığı ve onları yaratıcı düĢünmeye sevk ettiği ifade edilmektedir 
(Karamustafaoğlu, 2000).  

Fen ve teknoloji öğretim programının deney ve etkinlik ağırlıklı olarak hazırlanması ve bu tür uygulamaların yeterli 
düzeyde yapılıyor olması, öğrencilerde anlamlı bilgi yapılanmasının gerçekleĢmesi açısından son derece önem taĢımaktadır. 
Yapısalcı öğrenme anlayıĢının öğrenci aktifliğine ve araĢtırma, inceleme ve deneme bulgularına dayalı bilgi 
yapılandırılmasına önem vermesi, öğretim programlarında ve ders kitaplarında yer alan deney ve etkinliklerin sağlıklı bir 
Ģekilde yaptırılmasını ve öğrencilere yeterli rehberlik yapılmasını gerektirmektedir. Öğretim programlarının ve çağdaĢ öğretim 
yaklaĢımlarının özellikle Fen ve Teknoloji derslerinde deney ve etkinliklere sıkça yer verilmesini istemesi, bunları uygulatacak 
ve öğrencilere rehberlik yapacak öğretmenlerin deney ve etkinlikleri öncelikle kendilerinin anlamalarını, uygulama düzeyinde 
bilmelerini ve sonuçlarını yorumlayabilmelerini zorunlu hale getirmektedir. Literatürde öğretmenlerin laboratuar kullanımı 
konusundaki tutumlarına ve laboratuar kullanmama gerekçelerinin belirlenmesine yönelik çalıĢmalara rastlanmakla birlikte, 
öğretim programlarında ve ders kitaplarında yer alan deney ve etkinliklerin uygulanabilirliklerine yönelik çalıĢmalara pek 
rastlanmamaktadır.  

Bu çalıĢmanın temel amacı, fen ve teknoloji öğretim programında yer alan deney ve etkinliklerin uygulanabilirliğine 
yönelik öğretmen görüĢlerinin belirlenmesidir. ÇalıĢmada ontolojik ve epistemolojik kabuller doğrultusunda nitel araĢtırma 
yaklaĢımı benimsenmiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını Trabzon il sınırlarında Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı ilköğretim 
okullarının 6., 7. ve 8. sınıflarında fen ve teknoloji derslerini yürüten 14 öğretmen oluĢturmuĢtur. ÇalıĢma kapsamında 14 fen 
ve teknoloji öğretmenine yarı yapılandırılmıĢ mülakat (görüĢme) metodu uygulanarak görüĢleri alınmıĢtır. Mülakattaki 
verilerin analiz edilmesi sürecinde betimsel analiz kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda fen ve teknoloji öğretim programındak i 
etkinliklerin uygulanabilirliği hakkında eksiklikler olduğu ortaya çıkmıĢtır. Etkinliklerin bazılarının öğrenci seviyelerine göre çok 
basit, sayılarının çok fazla ve içeriklerinin yüklü olması, aynı tür amaca yönelik etkinliklerin bulunması, etkinliklerde bilgi 
kısmının eksik kalması bu eksiklikler arasında sayılmaktadır. Etkinliklerin laboratuar ortamında yapılması etkili öğrenmenin 
gerçekleĢmesini sağladığı için fen ve teknoloji dersleri laboratuar ortamında iĢlenmelidir. Bunun için okullardaki sınıf 
mevcutları azaltılarak laboratuar ortamı sınıf mevcutlarına göre yeniden düzenlenmelidir. Öğretmenlere öğretim programları 
hakkında hizmet içi eğitim kursları verilmelidir.  
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji öğretim programı, deney, etkinlik, laboratuar 
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Kavram oluĢumu, bireyde bebeklik dönemi ile baĢlar; eĢyalar, olaylar, insanlar ve düĢünceler benzerliklerine göre 

gruplandırılır ve farklı gruplara verilen ortak isimlere de kavram denir (Çepni, Ayas, Johnson ve Turgun, 1997; Stock, 2010). 
Kavramların tanımlanmasında en önemli nokta; örneklerin ortak özellikleridir (Tomal, 2006: 299). Birden çok nesne ya da 
yaĢantıyı belirten ve bunlar arasındaki iliĢkiyi anlatan genel ya da soyut düĢünmeler de genellikle bir sözcük, simge ya da 
iĢaret aracılığı ile belirtilir (Uyanık Balat, 2009).  

Kavramlar bilginin yapı taĢlarıdır ve bireylerin öğrendiklerini sınıflandırmalarını ve organize etmelerini sağlar (Koray 
Cansüngü ve Bal, 2002: 83). Bilgiyi, bilimsel ve kalıcı bir biçimde yapılandırmanın temelinde, öncelikle kavramların bilimsellik 
içinde ve kalıcı bir Ģekilde öğretilmesi önemlidir (Çaycı ve Gül, 2007). Bireylerin bilgiyi yapılandırma Ģekli değiĢkenlik 
gösterdiğinden dolayı, kiĢinin kendine özgü bir kavram organizasyonu vardır ve yeni öğrenilen bir kavram, bu kavram 
organizasyonuna göre yapılandırılır. 

Fen bilimleri içerisinde bir çok kavramın birbiriyle iliĢkisi vardır ve bu iliĢkiler genellikle bir bağıntı verir (Ayas ve ark., 
2008; Çakmak, Gürbüz ve Kaplan, 2012). Örneğin, yer değiĢtirme, hız ve zaman birer kavramdır. Bu üç kavram arasındaki 
iliĢki yer değiĢtirmenin formülünü verir. Bu açıdan öğrencilerin yanlıĢ ve eksik kavram bilgileri, öğrencinin konunun bütününe 
hakim olmasına ve yanlıĢ bağıntılar kurmasına yol açmaktadır. Özellikle fen bilimleri eğitiminde öğrencilere verilecek yeni 
bilgilerle eski bilgilerin arasında bağlantı kurulması ve bunlar arasındaki iliĢkilerin belirtilerek öğrencinin zihninde karıĢıklığın 
önlenmesi öğrenmeyi kolaylaĢtırır. Bunu sağlayan da kavramlar ve kavramların doğru öğrenimidir. 

Kavram öğretiminde öğretmene en büyük yardımcılardan biri ders kitaplarıdır. Ders kitaplarında gerek konu 
içerisinde gerekse kitapların sözlük bölümlerinde kavramların açıklamaları yapılmakta ve öğrenciye sunulmaktadır. Fakat 
ülkemizde ders kitaplarının öğretmenler tarafından ders sırasında kullanım oranının düĢük olduğu görülmektedir (Nakiboğlu, 
2008; Yapıcı, 2004; Altun, Arslan ve Yazgan, 2004). Alanyazında kavram öğretimi çalıĢmaları genel olarak kavram 
yanılgılarına odaklanmakta ancak öğretmenlerin ders kitaplarında yer alan kavramlar ve kavram öğretimiyle ilgili 
uygulamalarının incelenmediği ve kavram öğretimi hakkında görüĢlerinin genellikler alınmadığı görülmüĢtür. Bu çalıĢmanın 
amacı fen ve teknoloji öğretmenlerinin kavram öğretimi ve ders kitaplarındaki kavramlar hakkında görüĢlerini belirlemektir. 
Bu amaçla çalıĢma için üç araĢtırma sorusu belirlenmiĢtir. Ġlki, öğretmenler için kavram ve kavram öğretimi önemli midir?, 
ikincisi, öğretmenler kavram öğretiminde ders kitaplarını nasıl kullanıyor? ve son olarak, ders kitabı haricinde kavram 
öğretimi için öğretmenlerin kullandıkları yöntemler nelerdir?  

AraĢtırmada Çanakkale ilindeki ortaokullarda görev yapmakta olan meslekteki deneyimleri 2 ve 16 yılları arasında 
değiĢen beĢ fen bilgisi ve teknoloji öğretmeni katılmıĢtır. Öğretmenlere kavram öğretimi, kavram öğretimi için kullandıkları 
yöntemler, ders kitaplarını kavram öğretimde nasıl kullandıkları ve düĢünceleri, kalıcı kavram öğretimi için hangi yöntemleri 
tercih ettikleri ile ilgili toplam yedi soru sorulmuĢ ve görüĢme yaklaĢık olarak 10–15 dk. sürmüĢtür. Öğretmenlerin katılımı 
gönüllülük esasına göre gerçekleĢmiĢtir ve izinleri dahilinde görüĢme ses kayıt cihazına verilerin analizi için kayıt edilmiĢtir.   

GörüĢme sonuçlarına göre, öğretmenlerin kavram öğretimini önemli buldukları ve kavram öğretimini farklı teknikler ile 
gerçekleĢtirdikleri belirlenmiĢtir. ÇalıĢma sırasında Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) Talim Terbiye Kurulu tarafından onaylanan 
ve ders kitabı olarak okullara gönderilen kitapları öğretim sırasında kullanmalarına rağmen yeterli bulmadıkları görülmüĢtür. 
Kavram öğretimi için ağırlıklı olarak kavram haritalarını kullandıkları ancak uygulamada verimli olduğunu gözlemledikleri 
farklı yöntem ve tekniklere de yer verdikleri belirlenmiĢtir. Öğretmenler, kitaplarda kavram yanılgılarına yol açacak tanımların 
bulunduğunu, çok fazla deney ve etkinliğe yer verildiğini ve öğrencinin çok Ģey yaptığı ama kavram bilgisini geliĢtiremedikleri 
belirtiler. Bu nedenle kitap üzerinde kavram öğretiminde zorlandıkları, kitapta yer almayan tanımları öğrencinin sorduğu 
durumda açıkladıklarını söylediler. Etkili kavram öğretiminin öğrencinin aktif olduğu etkinlikler ve deneylerle olması 
gerektiğini ancak bu noktada kitaplarla öğretim programının uyuĢmadığını düĢündükleri belirlenmiĢtir. 

ÇalıĢma fen ve teknoloji öğretmenlerinin kavram öğretimi ve ders kitaplarındaki kavramlar hakkındaki görüĢlerini ve 
derslerinde kavram öğretimini nasıl gerçekleĢtirdiklerini belirlemek için yapılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenler, alınyazında 
yapılan çalıĢmaların sonuçlarından farklı olarak öğretim sırasında MEB Talim Terbiye Kurulu‘nca onaylanıp, okullara ders 
kitabı olarak gönderilen kitapları kullandıklarını belirtmiĢlerdir. Fakat öğretmenler kitapları yeterli bulmamakta, eleĢtiriye açık 
yönlerinin olduğunu düĢünmektedirler. Bu konuda ortak fikir görsel öğelerin ve deneylerin konuların içerisinde geniĢ yer 
kaplamasıdır. Bunu durumun öğrencinin kavrama odaklaĢmasını ve öğretimi güçleĢtirdiğinin üzerinde durmuĢlardır. Yine 
öğretmenler, kavram öğretiminde en etkili yöntemlerden birinin kavram haritası olduğunda hem fikir olmuĢlardır. Ayrıca, 
ülkemizde öğrencilerin merkezi sınavlarla ölçüldüklerini göz önüne alarak, ortak bir bilgide buluĢmak adına kavram 
öğretiminde ders kitapları kullanımının önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. Bu durum öğretmenlerin eleĢtirseler de kitap 
kullanımını destekledikleri fikrini vermektedir. ÇalıĢmanın sonuçları daha önce yapılan çalıĢmalardan farklı olarak 
öğretmenlerin kavram ögretiminde ders kitaplarına da yönelttiklerini ve alanyazında belirtilen dezavantajlarına rağmen 
(Beithz, 1998; Sağlam, 2009; Stanisavljevica, J., Djuricb, 2013; Adesopea and Nesbitb, 2013) kavram öğretiminde ağırlıklı 
olarak uygulamada kavram haritalarının kullanıldığını göstermektedir. ÇalıĢma küçük bir örneklem grubu ile yapıldığı için 
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genelleme mümkün olmamasına rağmen, çalıĢmanın sonuçları kavram öğretiminde uygulama ve teori arasındaki farklılıklara 
bir bakıĢ sağlamaktadır.   
Anahtar kelimeler: kavram, kavram öğretimi, ders kitapları, kavram yanılgısı 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Matematik Ders Kitabında ve Öğrenci ÇalıĢma Kitabında Yer Alan Problem 
Türlerinin Ġncelenmesi 
Özdemir Tiflis                          Yeliz Yazgan  

DeğiĢen ve geliĢen günümüz dünyası, matematiği anlayabilen ve kullanabilen insanlara hayatlarında önemli yerlere 
gelme ve geleceklerini biçimlendirme imkânı sunabilmektedir. Bu nedenle her ülkede her düzeydeki eğitim kurumunda 
matematik öğretiminin gerekliliği neredeyse tartıĢılmaz bir fikir haline gelmiĢtir. Bu sebeple matematik insan hayatının 
vazgeçilmez bir parçasıdır ve okullarımızda, matematiğin yaĢamın bir parçası olduğu öğrenciye hissettirilmesi gerekmektedir. 
Hatta denilebilir ki, bir ulusun eğitim programında matematiğe ayrılan yer, o ulusun kendi dilini öğretmek için ayrılan yere 
eĢdeğerdir. Çünkü matematik insanlığın ortak düĢünme aracıdır, evrensel dildir (Çoban, 2002).   

Matematik derslerinde amaç 3-5 teoremi veya formülü ezberleyip, ne amaçla çözdüğünü bile bilmeden yüzlerce 
örneğin çözümünü ezberlemek olmamalıdır. Önemli olan, kapsamlı bir Ģekilde, mevcut bütün Ģartları dikkate alarak 
düĢünebilmek, belirli Ģartlar oluĢtuğunda ne gibi sonuçlara varılabileceğini kestirebilme yeteneğini kazanmaktır. 

Uluslararası yapılan TIMSS, PISA gibi sınavlarda baĢarılı olan Kore, Singapur, Çin, Tayvan, Japonya, Amerika, 
Ġngiltere, Avustralya gibi ülkelerin eğitim reformu çalıĢmalarında, problem çözme, mantık yürütme becerilerinin kazanılması 
ve bu becerilerin gerçek hayat problemlerine uygulanması ile ilgili güçlü bir vurgu vardır (Altun, 2005). Ancak OECD 
tarafından 2012 yılında yapılan PISA sınavındaki karĢılaĢtırmalarda ülkemiz 8. sınıf seviyesinde 65 ülke arasında 44. sırada 
yer almıĢtır. Bu durum matematik öğretimi programının gözden geçirilmesine neden olmuĢ ve problem çözme 2005 
Matematik Öğretim Programı‘nda matematik eğitiminin genel amaçları arasında yer almıĢtır. Bu değiĢiklik ders kitaplarına da 
yansımıĢtır. 

Ders kitapları okulda bilgi kazanımına hizmet eden eleĢtirel bir araçtır ve üst sınıflarda bilginin ilk kaynağı olarak 
öğretmenin yerini alabilir (Garner, 1992). Bu nedenle ders kitaplarının içeriğine, sunumuna ve amaçlara uygunluğuna çok 
büyük önem verilmelidir. Sood ve Jitendra (2007)‘ya göre, matematik öğreniminde içerik düzenlemesi ve öğretim, öğrenci 
baĢarısını etkilemektedir. Matematik öğretiminin en etkili aracı öğretmen olmasına rağmen, öğretmenin de en önemli aracı 
ders kitabıdır. Öğretim programlarının uygulanması niteliğinde olan ders kitaplarında ve çalıĢma kitaplarında yer alan 
problemlerin, problem çözme baĢarısını etkileyen en önemli öğelerden biri olduğu düĢünülmektedir. 

Bu nedenle, bu çalıĢmada, Ġlköğretim sekizinci sınıf matematik ders kitaplarında ve öğrenci çalıĢma kitaplarında yer 
alan problemlerin sınıflandırılması ve bu anlamda 2005 Matematik Programı‘nda belirtilen problem çözmenin genel amacına 
uygunluğu araĢtırılmıĢtır. Bu anlamda yabancı literatüre bakıldığında Kolovou, Panhuizen ve Bakker (2009), Marchis (2012) 
ve Lianghuo ve Yan (2000) tarafından yapılan çalıĢmaların farklı ülkelerin ders kitaplarında problem çözmenin durumunu 
incelediği gözlenmektedir. Ülkemizde ise bu konu Ildırı (2009), Toluk ve Olkun (2002) ve Akay, SoybaĢ ve Argün (2006) 
tarafından yapılan çalıĢmalarda incelenmiĢtir. Ancak Yan (2000) ve arkadaĢları tarafından yapılan hariç diğer çalıĢmalar üç, 
dört ve beĢinci sınıf ders kitapları üzerinde yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın amacı doğrultusunda Milli Eğitim Bakanlığı ‗nın her yıl ücretsiz dağıttığı ilköğretim 8. sınıf matematik ders 
kitabı ve öğrenci çalıĢma kitabında yer alan problemler incelenmiĢtir. Bu sınıflandırma yapılırken Lianghuo ve Yan (2000)‘ın 
çalıĢmasında kullanılan sınıflandırmadan yararlanılmıĢtır. Ders kitabındaki 855 ve öğrenci çalıĢma kitabında yer alan 703 
problem, geleneksel – geleneksel olmayan (problem kurma, bulmaca, proje, günlük vb.), açık uçlu – kapalı uçlu, sade – 
kombine (sözel ve görsel sunumların bir arada kullanıldığı problemler), uygulama gerektiren- uygulama gerektirmeyen, rutin 
– rutin olmayan olarak sınıflandırılmıĢ ve her bir kategoride kaç problemin yer aldığı sayılmıĢtır. Ders kitabında %98 oranında 
geleneksel, %85 oranında sade, % 98 oranında kapalı uçlu, %98 oranında rutin ve % 94 oranında uygulama olmayan 
problem olduğu belirlenmiĢtir. Öğrenci çalıĢma kitabındaki problemlerin ise %97‘sinin geleneksel, %98‘inin kapalı uçlu, % 
99‘unun rutin ve %88‘inin uygulama olmayan problemler olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Genel olarak bakıldığında, ders kitapları ve öğrenci çalıĢma kitaplarındaki problemlerin ağırlıklı olarak geleneksel, 
sade, kapalı uçlu, rutin ve uygulama gerektirmeyen problemlerden oluĢtuğu söylenebilir. Diğer ülkelerin ders kitaplarıyla ilgili 
çalıĢmalara bakıldığında da aynı durumun söz konusu olduğu görülmektedir. Ancak bu oranların ülkemize kıyasla daha 
düĢük olduğu, diğer tür problemlere daha çok yer verildiği belirlenmiĢtir.  

Sonuç olarak, matematik ders kitaplarında verilen problemlerin öğretim programının amaçlarına uygun olarak 
tasarlanmaması, sunumunda ve içeriğinde yetersizlikler olması problem çözme davranıĢının kazanılmasına engel olabilir. 
Problem çözme sadece dört iĢlemin gerekli olduğu rutin problemlerden oluĢmamalıdır. Aynı zamanda araĢtırma yapmayı, 
akıl yürütmeyi sağlayan, verilmeyen bilgileri bulmayı içeren, rutin olmayan problemleri de içermelidir. Problemler yalnızca tek 
çözüm veren türden olmamalıdır. Bazı problemler çözüm olmadığının açıklamasını isteyen türde olmalıdır.  
Anahtar kelimeler: Problem çözme, ders kitabı, sekizinci sınıf, problem türleri 
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8. Sınıf Öğrencilerinin Eğim Kavramını OluĢturma Süreçlerinin Apos Teorik Çerçevesinde 
Ġncelenmesi 
Ömer DENĠZ1, Tangül KABAEL2 

1 Ġnegöl Fenerbahçeliler Derneği Hamamlı Ortaokulu 
2 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
 Ülkemizde öğrencilerin formal anlamda ilk olarak 8. Sınıfta karĢılaĢtıkları eğim kavramı ile ilgili informal 
yaĢantılarından edindikleri bir kavram imajına sahip oldukları bilinmektedir (Crawfort ve Scott, 2000). Diklik, eğiklik, bayır, 
yokuĢ gibi ifadelerle günlük yaĢamda sıkça yansımaları görülen bu kavramın, öğrenciler tarafından bu seviyede 
matematiksel bir kavram olarak yeniden yapılandırılması beklenmektedir. Ancak bu kavramın, matematiksel anlamda 
yapılandırılmasında zorluk çekildiği  (Barr, 1981; Clement, 1985; Tabaghi vd., 2009) ve anlamlandırılmaksızın sadece 
iĢlemsel olarak hesaplandığı (Crawfort ve Scott, 2000; Barr, 1981) yapılan araĢtırmalarla ortaya konmuĢtur. Bunun yanı sıra 
eğimin matematikte türev gibi birçok kavramın anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesi için altyapı oluĢturduğu bilinmekte ve 
ortaöğretimde bu kavramın birçok matematiksel kavram çağırılması ve kullanılması beklenmektedir. Öğrencilerin eğimi 
zihinlerinde var olan Ģemalarla iliĢkilendirerek kavramsallaĢtırmaları, kalıcı ve anlamlı öğrenmeyi sağlayacaktır. Öğrencilerin 
bir gerçek yaĢam bağlamında informal bilgi ve stratejilerini öğrenme sürecinde geri çağırmalarına fırsat vererek önceki 
bilgileri ile yeni bilgiler arasında köprü görevi görecek olan modeller oluĢturmalarını sağlayan Gerçekçi Matematik Eğitimi 
(RME) yaklaĢımına göre desenlenen bir öğretimin, eğimin kavramsal öğrenilmesinde etkili olacağı düĢünülmüĢtür. 
Gravemeijer ve Doorman (1999), RME yaklaĢımının öğrencilerin kavramı kendilerinin keĢfetmelerine fırsat vermesinden 
dolayı kavramsallaĢtırmanın gerçekleĢmesinde farklı bir bakıĢ açısı sağladığını vurgulamaktadır. Öğrencilerin günlük 
yaĢamda çokça etkileĢime girdikleri eğim ve yansımalarına dair, onunla ilgili günlük bir yaĢam durumunu matematikleĢtirerek 
biliĢsel bir yapı oluĢturmalarına fırsat veren RME yaklaĢımında onu kavramsallaĢtırmaları beklenirken, kavramsal öğrenme 
düzeyleri ise APOS (Action-Process-Object-Schema) teorik çerçevesinde incelenmiĢtir. APOS, Piaget‘ nin yansıtıcı 
soyutlama hakkında fikirlerini anlama ve bu fikirleri  matematik bağlamında tekrar yapılandırma düĢüncesiyle geliĢtirilen, bir 
kavramın öğrenilme sürecinde zihindeki biliĢsel oluĢumları ortaya koyan bir teorik çerçevedir (Asiala, vd., 1996; Dubinsky, 
1991). APOS teorisindeki biliĢsel oluĢumlar eylem (action), süreç (process), nesne (object) ve Ģemadır (schema) (Dubinsky 
vd., 2005). Bu biliĢsel oluĢumlar, aynı zamanda bir kavramın öğrenilme düzeyleri olarak ele alınmaktadır. Dubinsky ve 
McDonald(2001)‘ a göre eylem düzeyinde, nesnelerin dönüĢümü dıĢsal olarak düĢünülür ve bu düzeydeki birey sadece 
verilen bir uygulamada açık olarak ya da ezberden nasıl bir iĢlem uygulayacağını bilir. Birey, eylemi yansıttığında ve içsel bir 
iĢlem oluĢturduğunda, eylemi sürece içselleĢtirmiĢ (interiorization) olur (Kabael, 2011). Süreç düzeyinde kavrama sahip olan 
bir birey, gerçekten süreci ortaya koymadan, onu uyguluyormuĢ gibi düĢünebilir (Dubinsky ve McDonald, 2001). Eğer birey 
sürecin bütünüyle farkında olursa, bu bütünlüğün üzerine dönüĢümler gerçekleĢtirebiliyorsa ve gerçekten böyle dönüĢümleri 
yapılandırabiliyorsa o zaman süreci biliĢsel nesne içerisine kapsüllemiĢtir (encapsulation) (Breidenbach vd., 1992; Dubinsky 
vd., 2005; Asiala vd., 1996). Bu düzeydeki bir öğrenci iĢlemleri bütün olarak görür ve onun üzerine yapılan dönüĢümleri 
anlayabilir (Dubinsky ve McDonald, 2001). Son olarak Ģema, yeni bir matematiksel problem durumu ile baĢa çıkmak için 
çağırılan eylemler, süreçler, nesneler ve diğer Ģemaların uyumlu bir topluluğudur (Clark vd., 1997). ġema düzeyindeki bir 

öğrenci eylem, süreç, nesne ve Ģema düzeyleri arasında ileri veya36 geri sıçrayabilir (Weyer, 2010). 
 Yüksek lisans tez çalıĢmasının bir parçası olan bu çalıĢma öğretim deneyi yöntemine (Kelly ve Lesh, 2000) göre 
desenlenmiĢ olup öğretim süreci ise RME yaklaĢımına dayalı olarak planlanmıĢ ve yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın katılımcıları, 
araĢtırmacının matematik öğretmeni olarak çalıĢtığı Bursa ilinin Ġnegöl ilçesi Hamamlı köyündeki Ġnegöl Fenerbahçeliler 
Derneği Hamamlı Ortaokulu 8. sınıf öğrencileri arasından amaçlı örnekleme (Karasar, 2008) yoluyla seçilmiĢtir. Öğretim 
öncesinde eğim için önkoĢul olarak düĢünülen doğru denklemi, oran-orantı ve bağımlı-bağımsız değiĢken kavramlarına 
yönelik geliĢtirilen açık-uçlu testten elde edilen veriler içerik analizi (Yıldırım, 2005) tekniği ile nitel olarak analiz edilmiĢ ve 
elde edilen bulgular doğrultusunda öğrenciler bilgi, güçlük ve yanılgılarına göre beĢ gruba ayrılmıĢtır. Daha sonra gruptan 
birer öğrenci katılımcı olarak seçilmiĢ ve bu araĢtırmanın veri toplama araçlarından bir diğeri olan klinik görüĢmeler 
(Ginsburg, 1981), bu kiĢilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. Öğretim sürecine yayılarak her öğrenci ile üçer klinik görüĢme 
gerçekleĢtirilmiĢ ve elde edilen veriler tematik analiz (Glesne, 2012) tekniği ile nitel olarak analiz edilmiĢtir.  
 Elde edilen sonuçlara göre eğimin kavramsallaĢtırılmasında, eylem düzeyinde olduğu düĢünülen öğrencilerin eğimi 
sadece yüksekliği yatay mesafeye böleceği bir algoritmadan yararlanarak hesapladığı ve eğimi bir oran olarak 
yapılandıramadığı görülmüĢtür. Süreç düzeyine geçen ya da geçmeye yakın oldukları düĢünülen öğrenciler ise bir doğru ya 
da doğrusal görsel üzerinde alınan noktaya göre eğimin değiĢmeyeceğini anlamlandırdıklarını ve bu sebeple eğimi bir oran 
olarak yapılandırmaya baĢladıklarını göstermiĢlerdir. Ayrıca bu öğrencilerin aynı doğru ya da doğrusal görsel üzerindeki her 
noktadaki yükseklik ile yatay mesafe arasındaki sabit oran ile eğim arasındaki iliĢkiyi içselleĢtirme sürecine girdikleri de 
görülmüĢtür. Kavramın süreç düzeyinde oluĢumunu tamamladığı ya da nesne düzeyine geçme aĢamasında olabileceği 
düĢünülen öğrencinin ise eğimi, onunla doğrudan iliĢkili olmayan bir problem durumunda yansıtabildiği görülürken, baĢka 
kavramlarla iliĢkilendirebildiği sonucuna varılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: APOS, Eğim Kavramı, KavramsallaĢtırma 
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7. Sınıf Fen Bilgisi Dersi " IĢık " Konusuna Uygulanan YaĢam Temelli Eğitimin Öğrencilerin 
Akademik BaĢarılarına Etkisi 
GülĢen KARSLI¹              Sabriye SEVEN²               Demet TATAR²   
¹ Milli Eğitim Bakanlığı 
² Atatürk Üniverstesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
1.AraĢtırma Konusu ve Problemi 
 Fen ve Teknoloji okuryazarlığı, bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri 
geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkında merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli 
olan fenle ilgili, beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 
Fen okuryazarlığını gerçekleĢtirebilmek için Türkiye' de değiĢik öğrenme ve öğretme metotları kullanılmaktadır. Bunlardan bir 
tanesi de son yıllarda önemi gittikçe anlaĢılmaya baĢlayan yaĢam temelli öğrenme yaklaĢımıdır. 
 AraĢtırmanın problemi: 7. sınıf Fen Bilgisi dersinin " ıĢık "  konusuna uygulanan yaĢam temelli eğitimin, öğrencilerin 
akademik baĢarılarına etkisi nedir? 
2. Kuramsal Çerçeve 
 YaklaĢımın temel amacının, öğrencilere bilimsel kavramları günlük yaĢamdan seçilmiĢ olaylarla birlikte sunarak, 
motivasyonlarını artırmak, akademik kariyerlerinin baĢında öğrencilerin fen bilimlerine karĢı ilgilerini arttırmak, öğrencilerin 
gerçek yaĢam konuları ile fen bilimleri arasındaki iliĢkinin farkına varmalarını sağlamak ve öğrencilerin bilimsel süreç 
becerilerini geliĢtirmek olduğu belirtilmektedir ( Sözbilir vd. 2007). 
 Ünal (2008), yaptığı araĢtırmada, Ġlk Öğretim Fen Ve Teknoloji dersi madde ve ısı konusunun yaĢam temelli öğretim 
yaklaĢımına uygun olarak iĢlenmesinin öğrencilerin akademik baĢarısına etkisini araĢtırmıĢtır. YaĢam temelli öğretimin 
uygulandığı deney grubunun ve geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol grubunun son test puanları 
karĢılaĢtırılmıĢtır. Elde edilen sonuçlarda deney grubu lehine anlamlı bir farklılık görülmüĢtür. Derse karĢı tutumlarda anlamlı 
bir farklılık görülmemiĢ fakat yapılan görüĢmelerde öğrencilerin yaklaĢıma karĢı olumlu tutum sergiledikleri tespit edilmiĢtir. 
4.AraĢtırmanın Amacı 
 AraĢtırmada, 7. sınıf Fen Bilgisi dersinin "IĢık" konusuna uygulanan yaĢam temelli eğitimin, öğrencilerin akademik 
baĢarılarına etkisinin araĢtırılmıĢtır.  
5. AraĢtırmanın Önemi 
Öğrencilerin yaĢamlarından kopuk olarak verilen Fen Bilgisi konuları, öğrencileri daha çok ezbere yönlendirmektedir. Bu da 
öğretilen bilgilerin yaĢama aktarılmasını ve karĢılaĢılan problemlere uygulanmasını olanaksız kılmaktadır. Ayrıca öğrencilere 
öğretilen bilgilerin gereksiz olduğu, hayatlarının hiçbir döneminde kullanamayacakları izlenimi yaratmaktadır. Bu düĢünceler, 
öğrencilerin Fen Bilgisi dersine karĢı ilgisiz kalmalarına neden olmaktadır. Tüm bu problemlere çözüm üretmek, Fen Bilgisi 
dersine olan ilgiyi artırmak ve alan yazına böyle bir çalıĢma kazandırmak önemlidir. 
6. Yöntem 
6.1. AraĢtırma Yöntemi 
Bir ortaokuldan rastgele seçimle deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. Sunulan çalıĢmada deney grubunda YaĢam 
Temelli Eğitim uygulamaları, kontrol grubun da ise geleneksel eğitim uygulamaları ile dersler iĢlenmiĢtir. 
 
6.2. Veri Toplama Araçları 
 Bu çalıĢmada farklı uygulamaların öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini belirleyebilmek için akademik baĢarı 
testi ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 
 
6.3. Verilerin Analizi 
 Verilerin analizinde bağımlı ve bağımsız gruplarda t-testi kullanılmıĢtır. Sonuçların yorumlanmasında p değerinin 
anlamlılık düzeyi 0.05 olarak belirlenmiĢtir. 
 
7.Bulgular ve Yorum 
   YaĢam Temelli Öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubu, geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubunun ön test 
puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının saptanması için ön test puanları karĢılaĢtırılmıĢtır.  
 
Tablo 7.1 Deney-Kontrol Grubu Ön Test BaĢarı Puanlarına ĠliĢkin t-testi Sonuçları 

Grup N X SS Sd t p 

Deney 30 40.27 14.71 
60 .44 .67 

Kontrol 32 41.75 11.98 

 
 Tablo 7.1.‘deki ön test puanlarına bakıldığında ortalamaların birbirine çok yakın olduğu görülmektedir. ―Bağımsız 
gruplar t-testi‖ kullanılarak elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan deney ve kontrol gruplarının öntest baĢarı puanları 
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arasında anlamlı bir farkın olmadığı anlaĢılmıĢtır (t(60)= 0,44,  p>0,05). Elde edilen verilere göre deney ve kontrol grubu 
öğrencilerinin grup seviyelerinin birbirine denk olduğu görülmüĢtür. 
YaĢam Temelli Öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubuyla, geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubunun son 
test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığının saptanması için son test puanları Tablo 7.2‘te karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Tablo  7.2 Deney Grubu Ġle Kontrol Grubunun Son Test Puanlarına ĠliĢkin t-testi Sonuçları 

Grup N X SS Sd t p 

Deney 30 45.47 15.35 
60 1.13 .27 

Kontrol 32 49.94 15.84 

 
―Bağımsız gruplar t-testi‖  kullanılarak elde edilen bulgulara göre YaĢam Temelli Öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney 
gurubunun son test baĢarı puanlarıyla, geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol gurubunun son test baĢarı puanları arasında 
anlamlı bir fark olmadığı görülmektedir (t(60) =1,13, p>0,05).  
8. Sonuçlar 
Deney grubu ve kontrol grubuna  uygulanan son test sonucunda iki grubun baĢarısı arasında anlamlı bir fark olmadığı 
görülmektedir (t(60) =1,13, p>0,05). BaĢarı testinde bir fark görülmemesine rağmen öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı 
tutumları değiĢmiĢtir. Derse karĢı olumlu tutum sergilemiĢlerdir. AraĢtırmanın bu sonucu öğretme-öğrenme yöntemlerine 
yeni, kapsamlı ve etkili öğretim etkinlikleri sunan YaĢam Temelli Öğrenme YaklaĢımının öğrenci baĢarısını arttırmada 
geleneksel yöntemden daha etkili olmamasına rağmen öğrencilerin derse karĢı tutumunu ve ilgisini arttırdığını 
göstermektedir. Literatürdeki diğer araĢtırmalarda bu bulguları desteklemektedir. 
9. Öneriler 
Öğrenci merkezli bir yaklaĢımın yanında yaĢam temelli öğretim kullanılarak öğrencilerin baĢarılarının yanında derse karĢı ilgi 
ve tutumları da  artırılabilir. YaĢam temelli öğretim etkinlikleri öğretmen adaylarına uygulamalı olarak anlatılmalı ve 
öğretilmeli. Okullarda henüz yaĢam temelli öğrenme yaklaĢımını bilmeyen, tanımayan öğretmenlere hizmet içi eğitim 
seminerleri düzenlenmeli ve bilgilendirilmeli. Okullardaki bütün derslerde öğretmenler mümkün olduğu kadar YaĢam temelli 
öğrenme etkinliklerini kullanmaya yönlendirilmeli. Sınıflarda öğrenci sayısı azaltılarak yaĢam temelli öğrenme etkinliklerinin 
uygulanabilmesi kolaylaĢtırılmalı.  
Anahtar Kelimeler: yaĢam temelli eğitim, ıĢık, contex-based 
Kaynakça 
Sözbilir, M., Sadi, S., Kutu, H., & Yıldırım, A. (2007). Kimya Eğitiminde Ġçeriğe/ Bağlama Dayalı        (Context- Based) Öğretim YaklaĢımı ve 
Dünyadaki Uygulamaları, I. Ulusal Kimya Eğitimi  Kongresi, 108. 
Ünal, H. (2008). Ġlköğretim Fen Ve Teknoloji Dersinin YaĢam Temelli YaklaĢıma Uygun  Olarak Yürütülmesinin "Madde-Isı" Konusunun 
Öğrenilmesine Etkilerinin  AraĢtırılması. Y. Lisans Tezi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Atatürk Üniversitesi. 
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13 Eylül 2014, Cumartesi (6. Oturum)                     Saat 10:50-12:30 
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi                                                                                          Sayfalar: 996-1002 

SALON 12 

 
 

Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Problem Çözme Süreçlerinde Matematik Sembollerini Kullanım 
Durumları 
Avni YILDIZ1, Serdal BALTACI2 

1 Bülent Ecevit Üniversitesi, Ereğli Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi Bölümü 
2 Ahi Evran Üniversitesi Meslek Yüksek Okulu 

 
Matematik, sadece düĢünceyi değil düĢünceyi dile getiren özel simge ve sembolleri de temsil etmektedir (Yıldırım, 

1996). Bu bakımdan matematik sembollerini bilebilmek matematik yapabilmek açısından önemlidir. Zaten 2013 ortaokul 
matematik dersi öğretim programında, öğrencilere kazandırılması düĢünülen temel becerilerde, matematik sembollerinin 
üzerinde önemle durulmuĢtur (MEB, 2013). Fakat öğrencilerin matematik sembollerini gördüklerinde doğru anlam 
çıkarabilmeleri tek baĢına yeterli değildir. Çünkü sembolleri kavrayabilmek yalnız doğru yorumlayabilmeye bağlı olmayıp, 
bireylerin sembolleri gerektiğinde soruları çözerken de doğru kullanabilmelerine bağlıdır. Nitekim NCTM‘ye göre, 6-8. 
sınıftaki öğrenciler, problemleri çözebilmek için sembol kullanabilme yeteneğine sahip olmalıdırlar. Literatür incelendiğinde 
ise birçok araĢtırmacının, değiĢkenlerin temsilinde harfli sembollerin kullanılması ve yorumlanması durumlarına 
odaklandıkları ve yapılan hataları tespit ettikleri belirlenmiĢtir (Dede, Yalın ve Argün, 2002; Kinzel, 2000; MacGregor and 
Stacey, 1997; Soylu, 2008; Stacey and MacGregor, 2000). Fakat ilgili literatürde, matematik sembollerini problem çözme 
süreçlerinde inceleyen bir çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın amacı, matematik sembollerinin, 
problem çözme süreçlerinde nasıl kullanıldığını ortaya çıkarabilmektir. Çünkü öğrenciler, karĢılaĢtıkları ifadeleri matematiksel 
dile dönüĢtürmekte zorluk yaĢamaktadır. Bunun sebebi yetersiz bilgi, sembollere karĢılık gelen anlamları tam olarak 
kavrayamama ya da yanlıĢ yorumlama olabilir (Doğan ve Güner, 2012). Bu olumsuz durumlar ortadan kaldırıldığında 
öğrencilerin matematik sembollerini etkin bir biçimde kullanarak matematiksel düĢüncelerini doğru bir Ģekilde ifade 
edebilmelerine de yardımcı olunabilir. 

Bu çalıĢmada, belli bir grubu derinlemesine inceleme fırsatının olması ve kullanılan veri toplama araçlarından elde 
edilen verilerin genelleme kaygısı olmaksızın incelenmesi bakımından özel durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. 
Katılımcıların belirlenmesinde ise amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. Amaçlı 
örnekleme, zengin bilgiye sahip olduğu düĢünülen durumların derinlemesine incelenmesine olanak vermektedir. Maksimum 
çeĢitlilik örneklemesinde ise amaç, küçük bir örneklem oluĢturmak ve bu örneklemde araĢtırılacak probleme taraf olabilecek 
bireylerin çeĢitliliğini maksimum derecede yansıtmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu bağlamda öğrencilerin matematik 
sembolleri testinden aldıkları puan ve matematik dersindeki baĢarıları bir arada düĢünülerek dört öğrenci araĢtırmanın 
katılımcılarını oluĢturmuĢtur. Katılımcılardan ikisi bayan, ikisi erkektir. Uygulamaya geçilmeden önce öğrencilerle vakit 
geçirilmiĢ ve araĢtırmanın amacı hakkında bilgiler verilmiĢtir. Veri toplama kaynağı olarak öğrencilere yöneltilen 3 problemin 
çözüm süreci esnasında öğrencilerle yürütülen klinik mülakat verileri kullanılmıĢtır. Öğrencilerle yapılan mülakatların her biri 
öğrencilerin izinleri alınarak dijital ses kayıt cihazı ile kaydedilmiĢ ve yapılan her bir görüĢme yaklaĢık bir saat sürmüĢtür. 
AraĢtırmada toplanan veriler analiz edilmeden önce de mülakattan elde edilen verilerin ve öğrencilerin çözümlerinin dökümü 
ve kontrolü yapılmıĢtır. Yazılı hale getirme sırasında her bir konuĢma olduğu gibi hiçbir düzeltme yapılmadan görüĢmeci-
görüĢen sırasıyla yazılmıĢtır. Bu süreçler sonunda öğrencilerin matematik sembollerini, problem çözme süreçlerinde nasıl ve 
ne Ģekilde kullandıklarını görebilmek mümkün olabilmiĢtir.   

AraĢtırma sonucunda, çalıĢmaya katılan 8. sınıf öğrencilerinin matematik sembollerini problem çözme süreçlerinde 
kullanabilme ve anlamlandırmada sorunlar yaĢadıkları tespit edilmiĢtir. Bu nedenle matematik öğretmenleri, öğrencilerin 
matematiksel terimleri ve sembolleri kullanarak düĢüncelerini sunmalarına olanak sağlayacak ortamlar hazırlamalıdır. 
Böylece öğrencilerin eksik ya da yanlıĢ bildikleri matematiksel sembol ve kavramlar düzeltilerek onların matematiksel dil 
becerilerini geliĢtirebiliriz. Nitekim Doğan ve Güner (2012)‘in de dediği gibi öğrencilerden yaptıklarını veya düĢündüklerini 
belirtmelerini istemek yalnızca öğrencilerin kendi anlamalarını netleĢtirmek ve geliĢtirmekle kalmaz, aynı zamanda 
öğrencilerin anlama düzeylerini öğretmene iletebilmede yardımcı olur. Ayrıca bu durum, derslerdeki iletiĢimi geliĢt irebilmek 
ve etkinliği artırabilmek adına da öğretmenlere çeĢitli fırsatlar sağlar. 
Anahtar Kelimeler: Matematik sembolleri, problem çözme süreçleri, klinik mülakat 
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Uyum Analizi Yöntemiyle Matematik BaĢarısını Etkileyen Faktörlerin Ġncelenmesi 
Seda ŞAHİN1,  Yunus GÜDER1 

1  Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 

 

BaĢarı, öğrencinin okul ya da akademik düzeyde aldığı derslerden ne düzeyde istifade ettiğinin bir göstergesi olup bu 
gösterge öğrencinin notları veya puanlarının ortalaması ile temsil edilir (Özgüven, 1998). Uzun yıllardır öğrencilerin 
matematik baĢarılarını etkileyen ve özellikle baĢarısızlığa sebep olan etkenler birçok araĢtırmaya konu olmuĢtur (Meece, 
1996; Papanastasiou, 2002;Thomson, Lokan, Lamb ve Ainley, 2003; Dursun ve Dede, 2004; SavaĢ, TaĢ ve Duru, 2010). Bu 
alanda yapılan çalıĢmaların süreklilik göstermesinin nedeni ulusal ve uluslar arası düzeydeki sınav ve değerlendirmelerde 
Türkiye‘de matematik baĢarı düzeyinin düĢük olmasıdır (MEB, 2007).  Yapılan çalıĢmalar öğrencilerin matematik baĢarısını 
etkileyen birçok faktör olduğunu ortaya koymaktadır. Bu faktörler öğrencinin cinsiyeti, matematiğe karĢı tutumu, aile yapısı, 
ailenin sosyo-ekonomik durumu, bireysel yetenekler, öğretmenin alan bilgisi, pedagojik bilgisi, mesleki deneyimi, okulun 
fiziksel ve sosyal yapısı Ģeklinde sıralanabilir (Meece, 1996; Papanastasiou, 2002;Thomson, Lokan, Lamb ve Ainley, 2003; 
Dursun ve Dede, 2004; SavaĢ, TaĢ ve Duru, 2010). Ġlgili literatür incelendiğinde matematik baĢarısını etkileyen bu faktörlerin 
ortaya çıkarılmasında çeĢitli nitel ve nicel analiz tekniklerinin kullanıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmada ise benzerlerinden 
farklı olarak uyum analizi istatistik tekniği kullanılmıĢ olup uyum analizinin tanıtımına yer verilmiĢtir. 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul öğrencilerinin matematik baĢarılarını etkileyen faktörleri uyum analizi yöntemiyle 
incelemektir. Genel tarama modellerinden iliĢkisel tarama modelinin kullanıldığı çalıĢmanın evrenini 2013-2014 öğretim 
yılında Bingöl ilinde devlet okullarında öğrenim gören ortaokul öğrencileri (6., 7. ve 8. Sınıf) oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın 
örneklemi ise Bingöl‘ün merkezinde bulunan ve rastgele seçilen üç ortaokulda okuyan 232‘si kız, 214‘ü erkek toplam 446 
öğrenciden oluĢmaktadır. 

Bu çalıĢmada veriler ilgili alanda yapılan araĢtırmalar incelenerek araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan ―KiĢisel Bilgi 
Formu (KBF)‖ ile toplanmıĢtır. Matematik dersinin baĢarı ölçütü olarak öğrencilerin I. Yarıyıl matematik karne notları 
kullanılmıĢ ve öğrencilerin baĢarılarına etkisi araĢtırılan özellikler cinsiyet, sınıf kademesi, kardeĢ sayısı, annenin eğitim 
durumu, babanın eğitim durumu, öğrencinin kendine ait bir odasının olup olmaması ve matematiğe çalıĢma yöntemi olarak 
belirlenmiĢtir. Elde edilen KBF verileri SPSS istatistik paket programına aktarılmıĢ ve Uyum Analizi yöntemi ile analiz 
edilmiĢtir. Uyum analizi kategorik değiĢkenler arasındaki iliĢkileri araĢtırmak ve yorumlamak için kullanılan tümevarımsal bir 
istatistik tekniğidir (Clausen, 1998).  Bu teknik karmaĢık veri matrislerini daha basit matrislere indirgeyebilmeyi ve elde edilen 
sonuçların grafiksel olarak gösterilmesini sağlamaktadır (Greenacre, 1994). BaĢka bir ifadeyle uyum analizi çapraz tablolarda 
satır ve sütun değiĢkenleri arasında benzerlikleri, farklılıkları ve iliĢkileri yorumlayan, verilerin birlikte değiĢimlerini daha az 
boyutlu bir uzayda grafiksel olarak gösteren bir yöntemdir (Suner, 2007). Grafikte kategoriler noktasal olarak gösterilir; 
aralarında önemli iliĢki olan kategoriler birbirine yakın, önemli iliĢki olmayan kategoriler ise birbirine uzak noktalar ile 
gösterilir. Noktalar arasındaki mesafeler kategorilerin aralarındaki iliĢkinin önemine bağlı olarak değiĢmektedir (Clausen, 
1998; TaĢ, 2007). 

Elde edilen araĢtırma verileri babanın eğitim durumu, sınıf kademesi, kardeĢ sayısı ve matematiğe çalıĢma 
yönteminin öğrencilerin matematik baĢarıları üzerinde etkili olduğunu göstermektedir. Babanın eğitim seviyesi yükseldikçe 
öğrencinin matematik baĢarısının arttığı annenin eğitim durumunun matematik baĢarısını etkilemediği görülmüĢtür. Ayrıca 
öğrencilerin sınıf düzeyleri ile matematik baĢarıları arasında ters orantılı bir iliĢki olduğu; sınıf düzeyi arttıkça matemat ik 
baĢarısının düĢtüğü tespit edilmiĢtir. KardeĢ sayısı dört veya dörtten az olan öğrencilerin matematik baĢarılarının dörtten 
fazla kardeĢi olan öğrencilerden daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Veriler matematiğe çalıĢma yönteminin de baĢarıyı 
etkilediğini ortaya koymaktadır. Matematik çalıĢırken farklı kaynaklardan yararlanan öğrencilerin sadece defterlerinden konu 
tekrarı yapan öğrencilerden daha baĢarılı oldukları görülmektedir. AraĢtırma bulguları cinsiyet ve öğrencinin kendine ait bir  
odasının olup olmamasının öğrencilerin matematik baĢarısı üzerinde etkili olmadığını ortaya koymaktadır. 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular öğrencilerin sınıf düzeyi arttıkça baĢarılarının düĢtüğünü göstermektedir. Böyle 
bir sonucun elde edilmesinde matematik dersinin giderek soyutlaĢması ve öğrencilerin hazır bulunuĢluklarının yeterli 
düzeyde olmaması, 8. Sınıfta liselere geçiĢ sınavının oluĢturduğu kaygının artması gibi etkenlerin etkili olduğu 
düĢünülmektedir. Bu sonuca dayanarak öğretmenlerin alt sınıflardan itibaren uygun öğretim yöntem ve teknikleriyle anlamlı 
öğrenmeler gerçekleĢtirmeleri ve öğrenci motivasyonlarını sağlamaya özen göstermeleri tavsiye edilebilir. Babanın eğitim 
durumunun öğrenci baĢarısını pozitif yönde etkilemesi eğitim konusunda daha bilinçli olan babaların çocuklarının 
matematiğe çalıĢmasında daha fazla katkıda bulunmalarının bir sonucu olarak düĢünülebilir. Matematik çalıĢırken farklı 
kaynaklardan faydalanmak matematik baĢarısını olumlu yönde etkilediğinden öğrencilere farklı kaynaklardan ders çalıĢma 
imkanı sağlanarak öğrenciler bu yönde teĢvik edilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Uyum analizi, matematik baĢarısı, baĢarıyı etkileyen faktörler 
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Ortaokul 5.Sınıf Matematik Ders Kitaplarının Kesirlerin Anlamları Açısından Ġncelenmesi 
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2013 yılında ortaokul matematik öğretim programlarının yapılandırılması ile ders kitaplarında da değiĢiklikler 

meydana gelmiĢtir. Ders kitapları öğretmenlerin en çok kullandıkları öğretim materyalleri arasındadır ve öğrencilerin 
öğrenmesine katkı sağlamaktadır. Diğer yandan öğrencilerin öğrenmelerini Ģekillendirmede kullanıldıkları gibi (Dow, 1991) 
birçok öğretmen içinde öğretim programını uygulamada temel rehber niteliğindedirler (Bilimi GeliĢtirme Amerikan Derneği 
AAAS, 2000). Öğretim programında sayılar öğrenme alanı içerisinde yer alan kesirler öğrencilerin en çok zorlandıkları 
konular arasında bulunmaktadır. Kesirlerin zor olmasının nedenlerinden biri de kesir kavramının farklı anlamlara gelmesidir 
(Toluk & Olkun, 2003; Toluk, 2002). Bunlar parça–bütün, oran, bölüm, iĢlemci ve ölçü anlamlarıdır. Kesirlerin parça-bütün 
anlamı eĢit büyüklükteki parçalardan seçimi, bölüm anlamı bir miktar çokluğun belli sayıda kiĢilere ya da nesnelere 
paylaĢtırılması, oran anlamı aynı bütünden gelen iki parçanın  oran Ģeklinde yazılması, iĢlemci anlamı belli bir miktarın 
büyültülmesi veya küçültülmesi için iĢlem yapılması ve ölçü anlamı ise tamsayılar ile temsil edilemeyen uzunluk, alan, ağırlık, 
hacim gibi ölçüm miktarlarını temsil etmesi Ģeklinde açıklanabilir (Alacacı, 2009; Van de Walle vd., 2012).  Sadece parça 
bütün anlamı üzerine odaklanan bir öğrencinin kesir kavramının sembolik temsillerini algılamaları zorlaĢmaktadır. Kesirlerin 
temsili olan a/b sembolünün sadece parça bütün anlamı ile iliĢkilendirilmesi, aynı sembolün bölme iĢlemi ile 
iliĢkilendirilmesini engelleyebilir. Ayrıca sembolün sayı olarak algılanmasında zorluklara neden olabilir. Bu zorluğu aĢmanın  
yollarından birisi de yine bir baĢka kesir anlamı olan ölçü anlamının kazandırılmasını gerektirmektedir. Kesirlerin öğretimi için 
gerekli parça–bütün, oran, bölüm, iĢlemci ve ölçü anlamlarına yeterince vurgu yapılmaması kavram yanılgılarına da neden 
olabilmektedir (Alacacı, 2009). Clarke, Roche ve Mitchell (2008) öğrencilerin kesirleri daha iyi anlamaları için, ders 
kitaplarında en çok kullanılan parça-bütün anlamlarının yanında diğer anlamlara da yer verilmesi gerektiğini belirtmektedirler.  

Bu çalıĢmada 2013-2014 eğitim öğretim yılında 5. Sınıf öğrencilerinin kullandığı 2 farklı matematik ders kitaplarında 
yer alan kesir kavramı ile iliĢkili matematiksel görevlerin kesirlerin anlamları açısından incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 
içerik analizi yöntemine dayalı olarak ders kitabının kesir kavramı ile ilgili bölümlerinin kesrin anlamlarına göre incelenmesi 
Ģeklinde yürütülmüĢtür. Ġçerik analizi, eldeki yazılı bilgilerin temel içeriklerinin ve içerdikleri mesajların özetlenmesi ve 
belirtilmesi iĢlemi olarak tanımlanmaktadır (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Ders kitaplarını yazarlardan ikisi ayrı olarak 
incelemiĢ ve matematiksel görevlere kesirlerin anlamlarına göre parça-bütün, oran, bölüm, iĢlemci ve ölçü Ģeklinde 
kodlamalar verilmiĢtir. AraĢtırmanın güvenirliği için kodlama uyumuna bakılmıĢtır ve kodlamalardan örnekler yöntem 
kısmında sunulmuĢtur (Fraenkel ve Wallen, 2006).  

Analizler sonucunda kesirlerin anlamlarından en çok parça-bütün anlamına yer verildiği ortaya çıkmıĢtır. Az da olsa 
kesirlerin diğer anlamlarına da yer verildiği görülmüĢtür. Bu durum kesirlerin parça-bütün anlamının diğer dört anlamının 
temelini teĢkil etmesinden (Alacacı, 2009)  kaynaklanmıĢ olabilir. Öğrencilerin kavram yanılgılarına düĢmemesi için 
öğretmenlerin derslerini yürütmelerinde kaynak teĢkil eden ders kitaplarında kesirlerin tüm anlamlarına yönelik matematiksel 
görevlerin bulunması önemlidir. Bu nedenle ders kitaplarının yazılması esnasında kesirlerin anlamları göz önüne alınmalıdır. 
Bu araĢtırmanın sonuçlarının ders kitaplarını hazırlayan ve inceleyen uzmanlara yardımcı olacağı düĢünülmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Kesirler, Kesirlerin Anlamları, Ders Kitapları 
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Yedinci ve Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Hikâye Problemlerini Çözme Sürecindeki DüĢünme 
Yolları 
Ayça Akın1, Tangül Kabael1 

Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Matematik eğitimindeki en temel becerilerden biri problem çözmedir. Altun (2008) problem çözme becerisi geliĢmiĢ 
bir öğrencinin problem çözme becerisi geliĢmemiĢ olanlara oranla matematiksel bilgiyi daha etkili kullandığını ve sahip 
olduğu matematiksel bilgiler arasında geçiĢ yapabildiğini belirtmiĢtir. Harel (2007) ise okul matematiğindeki problem çözme 
sürecinde problem çözmedeki baĢarı göstergesinin sadece problemi doğru yanıtlamak olduğunu ve öğretim ortamında 
problem çözme stratejilerinin ve öğrencilerin problem çözme sürecindeki zihinsel yapılarının dikkate alınmadığını 
vurgulamaktadır. 

Ortaokul matematiği aritmetikten cebire geçiĢ sürecini içermektedir. Bu süreçte problem çözme ise öğrencilerin 
cebirsel düĢünme becerilerini kazanabilmelerinde önemli bir role sahiptir.  Day ve Jones (1997)‘a göre öğrencilerin 
aritmetiksel düĢünme yolundan cebirsel düĢünme yoluna baĢarılı bir Ģekilde geçebilmeleri ancak bu geçiĢte köprü görevi 
gören hikâye problemleri ile mümkün olacaktır. Bu dönemde iyi yapılandırılmıĢ bir matematik problemi çeĢitli çözüm yolları 
sunularak gösterilmeli ve öğrencilerin problemin çözümünde kendine uygun olan stratejiyi seçmesine olanak sağlayan sınıf 
tartıĢmaları yapılmalıdır (Leikin, 2011).  

DNR teorik çerçevesi Harel (2001) tarafından ortaya atılmıĢ olan ve matematiği; öğrenme, öğretme ve program 
boyutları ile bir bütün içinde ele alan bir kavramsal çerçevedir. DNR sistemin merkezi zihinsel eylemler, anlama ve düĢünme 
yollarını içeren kavramlardan oluĢmaktadır. DüĢünme yolları problem çözme, genelleme, açıklama, sınıflama gibi zihinsel 
eylemlerin birtakım karakteristiğini gösteren özelliklerdir (Harel, 2007). Aritmetikten cebire geçiĢ sürecini kapsayan ortaokul 
matematiğinde özellikle yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinin cebiri bir araç olarak kullanabilmesi düĢünme yollarına 
bağlıdır. Dolayısıyla aritmetikten cebire geçiĢte sınıf düzeyi yükseldikçe öğrencilerin cebirsel düĢünme yollarını geliĢtirmesi 
ve çoklu çözüm stratejilerini kullanabilmeleri gerekmektedir (Akkan, Baki, & Çakıroğlu, 2011). 

Bu çalıĢmada yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinin hikâye problemlerini çözme sürecindeki düĢünme yollarının 
DNR çerçevesinde incelenmesi amaçlanmaktadır. DNR teorik çerçevesi bireylerin düĢünme yollarını ortaya koyması 
açısından kullanıĢlı olduğu için bu çalıĢmada bu çerçeve kullanılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 9 yedinci sınıf ve 7 sekizinci 
sınıf öğrencisi araĢtırmaya katılmıĢtır. Nitel olarak desenlenmiĢ bu çalıĢmanın verileri klinik görüĢme tekniği ile elde 
edilmiĢtir. Klinik görüĢmede yedinci sınıf öğrencilerinin cebirsel bir hikâye probleminin ve sekizinci sınıf öğrencilerinin de bir 
genelleme probleminin çözüm sürecinde düĢünme yolları sorgulanmıĢtır. Verilerin analizi tematik analiz yaklaĢımı ile analiz 
edilmiĢtir (Gibss, 2007). AraĢtırma bulguları, 7 yedinci sınıf öğrencisinin problemi deneme yanılma, sistematik deneme 
yanılma ve sistematik liste yapma stratejileri ile çözdüklerini ve aritmetiksel düĢünme yoluna sahip olduklarını göstermiĢtir. 
Aritmetiksel düĢünme yoluna sahip olduğu düĢünülen öğrencilerden biri hem sistematik deneme yanılma hem de tablo 
yapma stratejisini kullanmıĢtır.  Yedinci sınıf öğrencilerinden sadece ikisi problemi denklem ve eĢitlik yazma stratejisi ile 
çözmüĢ olup cebirsel düĢünme yolunu kullanmıĢlardır (Bknz. Tablo 1).Cebirsel düĢünme yolunu kullanan öğrencilerden biri 
aynı zamanda tablo yaparak problemi çözmüĢtür.   Aritmetiksel düĢünme yolunu kullanan öğrencilerden ikisi problemi 
çözmek için denklem yazmaya çalıĢmıĢ ancak baĢarılı olamamıĢlardır. Diğer aritmetiksel düĢünme yoluna sahip olan 
öğrencilerden hiçbiri problemi çözerken cebirsel stratejileri kullanma eğilimi göstermemiĢlerdir. Buna karĢılık cebirsel 
düĢünme yolunu kullanan öğrenciler bu problemin aynı zamanda aritmetiksel yaklaĢımlardan deneme yanılma stratejisiyle de 
çözülebileceğini ifade etmiĢlerdir. Sekizinci sınıf öğrencilerinden üçü Ģekil örüntüsünü yinelemeli strateji ve bütüne 
geniĢletme stratejisi stratejilerini kullanarak aritmetiksel düĢünme yoluyla çözmüĢlerdir (Uygur-Kabael & TanıĢlı, 2011; 
TanıĢlı & ÖzdaĢ, 2009). Aritmetiksel düĢünme yoluna sahip olan öğrencilerden biri sayısal yaklaĢım altında bütüne 
geniĢletme stratejisine yöneldiği için problemin çözümünü yanlıĢ bulmuĢtur (TanıĢlı & ÖzdaĢ, 2009). Aritmetiksel düĢünme 
yolunu kullanan öğrencilerden hepsi örüntü genelleme problemindeki sonlu adıma karĢılık gelen terimi bulmuĢ ancak örüntü 
ile ilgili genel kuralı hiçbiri oluĢturamamıĢtır. Sekizinci sınıf öğrencilerinden yalnızca üçü fonksiyonel iliĢki altında eĢleme 
yaklaĢımı kullanarak cebirsel düĢünme yoluyla problemi çözmüĢtür (Confrey & Smith, 1994). EĢleme yaklaĢımında adım ve 
terim arasında kural bulma amaçlandığından bu öğrenciler önce problem ile ilgili genel kuralı bulmuĢ ve daha sonra sonlu 
adıma karĢılık gelen terimi ifade etmiĢlerdir.  
Tablo 1. Öğrencilerin problem çözerken kullandıkları stratejiler 

7. sınıf öğrencilerin kullandığı problem çözmede kullandıkları stratejiler  Frekans (f) 

Sistematik deneme yanılma  4 

Deneme yanılma 3 

Denklem ve eĢitlik yazma 2 

Sistematik liste yapma  1 

Tablo yapma 1 

8. sınıf öğrencilerin kullandığı problem çözmede kullandıkları stratejiler Frekans (f) 
Yinelemeli stratejisi 2 
Bütüne geniĢletme stratejisi  1 
Fonksiyonel iliĢki altında eĢleme yaklaĢımı 3 
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Bu araĢtırmanın bulguları hikâye problemlerinin çözüm sürecinde yedinci ve sekizinci sınıf öğrencilerinin aritmetiksel çözüm 
odaklı olduklarını ve cebirsel düĢünme yolunu etkili bir Ģekilde kullanamadıklarını göstermiĢtir. Gürbüz ve Akkan (2008) ile 
Akkan, Baki ve Çakıroğlu (2012)‘nun çalıĢmaları da ortaokul öğrencilerin aritmetiksel çözüm yaklaĢımlarından cebirsel 
düĢünme yaklaĢımlarına geçiĢlerinde olumlu geliĢmelerin olduğunu ancak farklı sınıf seviyesinde bu değiĢim ve geliĢimin çok 
az yaĢandığını ortaya çıkarmıĢtır. Bütün bu nedenlerden dolayı öğrenme ortamında öğrencilerin problemi çözme sürecinde 
cebiri araç olarak kullanabilmeleri için düĢünme yolları üzerinde durulması, öğrencilerin aritmetiksel ve cebirsel düĢünme 
yolu arasında iliĢki kurulması faydalı olacaktır. 
Anahtar Kelimeler: DüĢünme yolları, DNR teorik çerçevesi, problem çözme 
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Ġlköğretim 8. Sınıf Fen Ve Teknoloji Dersinde Görsel Materyal Kullanımının BaĢarıya Ve Tutuma 
Etkisinin AraĢtırılması 
Önder ġENSOY1, Halil Ġbrahim YILDIRIM1 

 

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Günümüzde bireylerin değiĢimlere uyum sağlayabilecek ve katkıda bulunabilecek Ģekilde yetiĢtirilmelerini sağlamak 

üzere eğitimin de çağın gereklerine paralel olarak yeniden düzenlenmesi yaĢamsal önem taĢımaktadır (Baloğlu, 1990). 
Öğretmenler artık sadece anlatan, öğreten değil; bilgiyi somutlaĢtırıp öğrencinin öğrenmesine rehberlik eden konumunu 
gerçekleĢtirmek durumundadırlar. Kılıç (1997), çeĢitli araĢtırmaların fen eğitimine iliĢkin problemlerin programlardan, araç-
gereç yetersizliğinden, öğretmen niteliklerinden, öğretim yöntem ve tekniklerinden kaynaklandığını belirlediğini ifade etmiĢtir. 
Ayrıca fen derslerine yönelik öğrenci tutumlarına iliĢkin araĢtırmalar, öğrencilerin bu derse yönelik olumsuz tutuma sahip 
olduklarını ve sınıf düzeyi ilerledikçe tutum puanlarının daha da düĢtüğünü göstermektedir (Baykul, 1990).  

Yeni öğrenme strateji ve yöntemlerinin, öğrencilerin fen dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkileyeceği 
beklenmektedir. Öğrencilerin birçoğu, öğrenirken karĢılaĢtığı güçlükleri aĢamama sorunuyla karĢılaĢmaktadır. Bu güçlüklerin 
büyük bir bölümü öğrencilerin nasıl öğreneceğini bilmemesinden kaynaklanmaktadır. Oysa öğrencilerin akademik baĢarıları 
büyük  ölçüde kendi öğrenme biçimlerinin farkında olmalarına ve kendi öğrenmelerini yönlendirmelerine bağlıdır (Erdem, 
2007). Dolayısıyla öğrencilerin bilgiyi iĢleme biçimini etkilemeyi amaçlayan öğrenme stratejileri ile öğrenciler, bilgiyi nasıl 
iĢleyeceklerine kendileri karar vermeli ve bunu etkin Ģekilde yerine getirmelidirler (Mayer, 1988). Eğitim sistemi bireylerin 
araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen 
bireyler olmaları, etraflarındaki dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan her türlü beceriyi 
kazandırarak onların gelecekte etkin bir Ģekilde iĢ gören, bilinçli ve sorumlu vatandaĢlar olmalarını sağlayacak bir penceredir 
(Tavukçu, 2006). 

Fen ve teknoloji dersinde materyal kullanımının öğrencilerin akademik baĢarıları ve derse yönelik tutumlarında 
önemli olduğu, sınıf ortamında görsel materyal kullanımı ve sonuçlarının gözlenmesinin, araĢtırma sonuçlarının dikkate 
alınarak sınıf ortamlarının yeniden düzenlenmesine ve alana katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı, Ġlköğretim 8. Sınıfta yer alan Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesinin öğretiminde görsel 
materyal kullanımının öğrencilerin akademik baĢarısına ve fen dersine iliĢkin tutumlarına etkisini araĢtırmaktır. AraĢtırmada 
yarı deneysel yöntem,  araĢtırma modellerinden öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Ankara ili sınırları içerisinde bulunan bir ortaokulda 
yer alan  67 öğrenci oluĢturmuĢtur. Bir önceki yılda baĢarıları birbirine en yakın olan iki 8. sınıftan biri tesadüfi olarak kontrol 
grubu, diğeri deney grubu olarak belirlenmiĢtir. Kontrol grubunda dersler programın önerdiği yapılandırmacı yaklaĢım yöntem 
ve teknikleriyle iĢlenirken, deney grubunda bu yöntemlere ek olarak üç boyutlu görsel materyaller kullanılmıĢtır.  

Dersler iki sınıfta da 9 hafta süresince ders öğretmeni tarafından yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri akademik 
baĢarı testi ve fen dersine yönelik tutum ölçeği ile toplanmıĢtır. Akademik BaĢarı testi araĢtırmacılar tarafından Maddenin 
Yapısı ve Özellikleri ünitesi ile ilgili, çoktan seçmeli sorulardan oluĢacak Ģekilde hazırlanmıĢ, uzman görüĢü ile kapsam 
geçerliği sağlanmıĢ ve bir ön uygulama ile güvenirliği hesaplanmıĢtır. Fen dersine yönelik tutum düzeylerini belirleyebilmek 
amacıyla ―Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢ ve ölçeğin güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. Her iki 
ölçekte hem kontrol hem de deney grubuna öntest ve sontest olarak uygulandıktan sonra Akademik BaĢarı Testi sontestin 
uygulanmasından 3 ay sonra deney ve kontrol grubundaki öğrencilere kalıcılık testi olarak tekrar uygulanmıĢtır. 
AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS paket programında değerlendirilmiĢtir. Hem kontrol hem de deney grubundaki 
öğrencilerin akademik baĢarı öntest, sontest ve izleme testi puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirleyebilmek 
için tekrarlı ölçümler için tek faktörlü ANOVA analizi yapılmıĢtır. Kontrol ve deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı 
öntest, sontest ve izleme testi puanlarını karĢılaĢtırmak amacıyla bağımsız gruplar için t testi, hem deney hem de kontrol 
grubundaki öğrencilerin tutum öntest ve sontest puanlarının karĢılaĢtırılmak içinde bağımlı gruplar için t testi uygulanmıĢtır. 
Maddenin Yapısı ve Özellikleri ünitesinin öğretiminde görsel materyal kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 
hatırlamalarına olumlu etkisi olduğu; fen dersine yönelik tutumlarının geliĢimi üzerinde ise anlamlı bir etkisi olmadığı 
sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Bu sonuca dayanarak görsel materyal kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarının geliĢimi üzerindeki olumlu 
etkisi göz önüne alındığında, öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtırmak ve öğrenilenlerin kalıcılığını sağlamak için öğretim 
sürecinde görsel materyal kullanımına yer verilmesi gerektiği düĢünülmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, görsel materyal, tutum 
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6. Sınıf Öğrencilerinin Farklı Ortamlarda IĢığın Aldığı Yol Hakkındaki GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Sümeyra YAġAR1             Aytekin ÇÖKELEZ1 

1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 

 
IĢığın doğası ve özellikleri, eski zamanlardan beri büyük bir ilgi ve tartıĢma konusu olmuĢtur (Serway ve Beichner, 2002). 
Antikçağdan bu yana optik alanında yapılan çalıĢmalarda ilk olarak doğrudan görme konusu incelenmiĢ, bilim insanları 
tarafından nesne ve gözlemci arasındaki bağlantının nasıl ve ne Ģekilde kurulduğuna iliĢkin; nesnenin göze ıĢın ya da 
görüntüsel veri gönderdiğini, gözün nesneye güç veya ıĢık gönderdiğini, göz ve nesne arasındaki bağlantıyı aradaki ortamın 
kurduğunu savunan üç farklı görüĢ ortaya atılmıĢtır (Topdemir, 2006). Bilim insanları tarafından ortaya atılan görüĢler 
geliĢtirilmiĢ ve günümüzde birçok sorunun cevabı bulunmuĢtur. Ġlköğretim 6.sınıf Fen ve Teknoloji Ders Kitabı‘nda yer alan 
‗Cisimleri Nasıl Görürüz?‘ (MEB, 2010) etkinliğinde gerçekleĢtirilen çalıĢmayı ortaya koyan Ġbn el-Heysem, ıĢığın doğrusal 
çizgilerle yayıldığını deneyle ispatlamıĢtır. Bununla birlikte Ġbn el-Heysem, ıĢığın gözden yayılmayıp tersine, göz tarafından 
algılandığını da ispatlamıĢtır (Topdemir, 2006). Ülkemizde 6. sınıf Fen Bilimleri Dersi ‗IĢık ve Ses‘ ünitesi kazanımlarında yer 
alan ıĢığın görmedeki rolü, ünitenin temel kavramları arasında yer almaktadır ve ıĢık kaynağı olan ve ıĢık kaynağı olmayan 
cisimlerin görünme sebepleriyle birlikte kazandırılmaktadır. Alan yazında bulunan çalıĢmalarda ıĢık ile ilgili kavram 
yanılgılarının belirlendiği, öğrencilerin ıĢık kavramı ile ilgili düĢüncelerinin ve kavramsal anlamalarının incelendiği tespit 
edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ise 6. sınıf öğrencilerinin görme olayı ile ilgili görüĢleri incelenmiĢtir. IĢık kaynağının yaydığı ıĢığın ve 
ıĢık kaynağı olmayan cisimlerden yansıyan ıĢığın görme olayındaki etkisi incelenmiĢ, tek ıĢık kaynağı ve iki ıĢık kaynağı olan 
ortamlarda görme olayı gerçekleĢirken ıĢığın aldığı yol araĢtırılmıĢtır. Veri toplama aracı, ulusal ve uluslar arası alan yazın 
taraması yapılarak geliĢtirilmiĢtir. Uzman görüĢü de alınarak düzenlenen veri toplama aracı, 3 açık uçlu sorudan oluĢan bir 
anket olarak hazırlanmıĢtır. Açık uçlu sorularda öğrencilerden düĢüncelerini sözel ifadeler kullanarak açıklamaları istenirken 
saklı kalabilecek düĢüncelerin de ortaya çıkarılması amacıyla çizimle desteklemeleri istenmiĢtir. 316 öğrenciyle 
gerçekleĢtirilen çalıĢmada veriler, 6. sınıf  ‗ıĢık ve ses‘ ünitesinin öğretimi öncesinde ve sonrasında toplanmıĢtır. Elde ed ilen 
veriler, frekans ve yüzdeleri hesaplanarak içerik analizi ile anlamlandırılmıĢtır. Öğretim öncesi ve öğretim sonrasındaki 
öğrenci görüĢlerindeki kavramsal değiĢim, fen ve teknoloji öğretim programında yer alan kazanımlar paralelinde 
incelenmiĢtir. IĢığın aldığı yol doğrudan gözle görülememektedir. Bunun sonucunda araĢtırma bulguları öğrencilerin görme 
olayı gerçekleĢirken ıĢığın aldığı yolu ifade etmekte zorlandıklarını göstermektedir. Öğrenci cevaplarında ıĢık kaynağından 
öğrenciye ulaĢan ıĢık ıĢınları tespit edildiği gibi öğrenciden ıĢık kaynağına ulaĢan ıĢık ıĢınları da tespit edilmiĢtir. IĢık 
ıĢınlarının doğrusal yayıldığını ifade eden öğrenciler arasında ıĢık ıĢınların aldığı yolu kesik çizgilerle resmedenler 
bulunmaktadır. Bazı öğrenciler, ıĢık ıĢınlarının doğrusal yayıldığı konusunu kavrayamamakla birlikte ıĢığın dalgalar halinde 
yayıldığı kavram yanılgısını ortaya koyan çizimler yapmıĢtır. Öğretim öncesinde bazı öğrenciler ıĢığı, boĢluğu kaplayan bir 
madde gibi resmetmiĢlerdir. Ortamda iki ıĢık kaynağının bulunduğu soruda öğrenciler, bir diğerine göre daha fazla ıĢık veren 
kaynağı ıĢık kaynağı olarak belirtmiĢler, diğer ıĢık kaynağını ise ıĢık kaynağı olmayan bir cisim gibi nitelemiĢlerdir. AraĢtırma 
sonuçları konunun öğretimi sırasında kavramsal öğrenmenin istendik düzeyde gerçekleĢmesi için ıĢık ıĢınlarının aldığı yolun 
öğrenciler tarafından gözlemlenebilmesini sağlayacak etkinlik ve deneylere ağırlık verilmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 
Öğrencilerin günlük hayatta edindikleri bilimsel nitelikten uzak bilgilerin, Fen Bilimleri dersinde istendik kavramsal 
öğrenmeleri engellediği, öğrencileri kavram yanılgıları oluĢturmaya ittiği belirlenmiĢtir.  
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5.Sınıf Öğrencilerinin ĠliĢkisel DüĢünmelerinin GeliĢimi 
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  2 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Eğitimi ABD 

 
Matematiğin soyut bir alan olmasından dolayı öğrenciler bu dersin öğrenilmesinde güçlük yaĢarlar. Matematik dersi 

içerisinde soyut iliĢkilerin en yoğun olarak kullanıldığı ve görüldüğü öğrenme alanı ise cebirdir. Cebir ve cebir öğretimi 
üzerine gerçekleĢtirilen çalıĢmalar, öğrenciler, öğretmen adayları ve hatta öğretmenler için cebirin en çok güçlük ve zorluk 
yaĢanılan konu alanlarından biri olduğunu göstermektedir. (Blanton, 2008; Carpenter ve diğer, 2005; Dede ve Argün, 2003; 
Lee, 1996; Usiskin, 1997). Cebirsel düĢünmenin geliĢtirilmesine okul öncesinden itibaren örüntüler kurabilme, sayılar 
arasındaki iliĢkileri keĢfetme ve iliĢkisel düĢünebilme, genelleme yapabilme ve fonksiyonel düĢünme gibi becerilerin 
kazandırılması ile baĢlanmalıdır (ör. Köse & TanıĢlı, 2011). Bu becerilerden biri olan iliĢkisel düĢünme becerisi aritmetikten 
cebire geçiĢte ve cebirin öğrenilmesinde anahtar bileĢenlerden biridir.  

ĠliĢkisel düĢünmenin temelinde eĢit iĢareti ve iĢlemlerin temel özellikleri bulunmaktadır. Carpenter ve arkadaĢları 
(2005) eĢit iĢaretinin bir iliĢkiyi temsil ettiğinin anlaĢılmasını ve eĢit iĢaretinin uygun biçimde kullanılmasını matematiksel 
iliĢkiler ile ilgili düĢünmenin öğrenilmesinde önemli bir ölçüt olarak ele almaktadırlar. Koehler (2004)‘ e göre ise iliĢkise l 
düĢünmenin odağı, sayılar ve iĢlemlerin temel özellikleri etrafındaki bağlantıların doğasıdır. ĠliĢkisel düĢünme, peĢi sıra 
gelmiĢ belli yöntemleri takip ederek bir yanıt bulmadan öte, matematiksel ifadelerin dönüĢümleri için sayı ve iĢlemlerin temel 
özelliklerini kullanmayı içerir. Köse ve TanıĢlı (2011) iliĢkisel düĢünmenin odağında dört iĢlemin olduğunu ve aritmetik 
iĢlemlerin iĢlem ve iĢlem özelliklerinin dönüĢümü olarak tanımlanabileceğini belirtmiĢlerdir. Temel aritmetik becerilerinin 
geliĢtirilmesi, matematiksel sembollerle sayı cümlesinin yazılmasını ve bir sayının farklı Ģekillerde (7-2=5, 3+2=5) 
anlaĢılabilmesini sağlamaktadır (Seo ve Ginsburg, 2003). Yapılan çalıĢmalar öğrencilerin iliĢkisel düĢünme becerilerinin tam 
olarak geliĢmemesi nedeniyle iĢlem özellikleriyle ilgili problemlerin çoğunlukla hatalı yanıtlandığını göstermektedir (Carpenter 
ve diğer, 2003, 2005; Koehler, 2004; Köse& TanıĢlı, 2011; Molina ve Ambrose 2006; Seo ve Ginsburg, 2003;). Örneğin; 3+5 
=_+ 3 iĢleminde boĢluğa gelmesi gereken sayı sorulduğunda çoğu öğrencinin 8 olarak yanıtladığı bilinmektedir. Bu durum 
iliĢkisel düĢünmenin bileĢenlerinden olan eĢit iĢaretinin anlamının ve toplama iĢleminin değiĢme özelliğinin tam olarak 
kavranamadığının bir göstergesidir.  

Bu araĢtırmanın amacı iliĢkisel düĢünmeyi destekleyen bir öğretim sürecinde ortaokul 5. sınıf öğrencilerinin eĢit 
iĢaretinin anlamını nasıl yorumladıklarını araĢtırmak ve iliĢkisel düĢünme becerilerinin geliĢimini incelemektir. AraĢtırmanın 
katılımcılarını amaçlı örnekleme ile belirlenen 6 tane 5. sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nitel araĢtırma 
yaklaĢımlarından biri olan öğretim deneyi kullanılmıĢtır. Öğretim deneyi öğrencilerin matematiği nasıl anladıkları, 
matematiksel kavramları nasıl yapılandırdıkları ve matematiksel becerileri nasıl kazandıklarını anlamamızı sağlayan bir 
araĢtırma yöntemidir. AraĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen öğretimlerin öncesinde ve sonrasında görüĢme tekniğinin bir 
çeĢidi olan ve özellikle matematik eğitiminde sıkça kullanılan klinik görüĢme tekniğinden yararlanılmıĢtır. Öğretim süreci 6 
oturumdan oluĢmuĢtur. Katılımcıların eĢit iĢaretinin farklı anlamlarını ve iliĢkisel düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik 
çeĢitli materyallerle desteklenmiĢ bir öğrenme ortamı tasarlanarak bu ortamda öğretim süreci gerçekleĢtirilmiĢtir (Kızıltoprak 
ve Köse, 2013). GörüĢmeler ve öğretim sürecindeki oturumlar video kamera ile kaydedilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmacının ve 
katılımcıların tuttuğu günlükler ile kullanılan çalıĢma yaprakları da veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde 
Miles ve Huberman (1994)‘ın ―verinin iĢlenmesi‖, ―verinin görsel hale getirilmesi‖ ve ―sonuç çıkarma ve teyit etme‖ aĢamaları 
esas alınmıĢtır.  

Ön görüĢmelerde öğrencilerin eĢit iĢaretini genellikle bir sonuç bulma sembolü olarak gördükleri, iliĢkisel düĢünme 
becerilerinin istenilen düzeyde olmadığı hatta öğrencilerin çoğunlukla sonuç odaklı düĢündüğü saptanmıĢtır. Son görüĢmeler 
sonunda ise öğrencilerin eĢit iĢaretinin bütün anlamlarını söyleyebildikleri ve iliĢkisel düĢünme becerilerinin geliĢtiği 
görülmüĢtür Yapılan çalıĢma sonucunda eĢit iĢaretinin farklı anlamlarının ve iĢlem özelliklerinin vurgulandığı bir öğrenme 
ortamının öğrencilerin iliĢkisel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği görülmüĢtür.  Tüm öğrencilerde belirgin düzeyde iliĢkisel 
düĢünme becerileri geliĢmiĢ olmakla birlikte özellikle iki öğrenci iliĢkisel düĢünme becerilerini oldukça ileriye düzeye 
taĢımıĢlardır. Ayrıca iliĢkisel düĢünme becerilerinin çarpmanın toplama ve çıkarma iĢlemi üzerine dağılma özelliği gibi iĢlem 
özellikleri ile ilgili konuların anlaĢılmasını kolaylaĢtırdığı görülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarından hareketle sayıların ve iĢlemler 
arası iliĢkilerin daha iyi kavranabilmesi için iliĢkisel düĢünme yeteneklerini geliĢtirici etkinliklere ders kitaplarında ve sınıf içi 
uygulamalarda daha fazla yer verilmesi önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: ĠliĢkisel düĢünme, eĢit iĢareti, , cebirsel düĢünme 
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Hücre Kavramıyla Ġlgili Öğrencilerin Kavram Yanılgılarını Belirlemeye Yönelik GeliĢimsel Bir 
ÇalıĢma  
Adem Kesimal1, AyĢegül Demir2, Osman Küçük2, Nagihan Yıldırım3 

1Biyoloji Öğretmeni, MEB,   
2Fen Bilimleri Öğretmeni, MEB,  
3 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 

BütünleĢtirici öğrenme teorisine göre birey, yeni bilgiyi önceki bilgileriyle iliĢkilendirerek zihninde kendisi 
yapılandırmaktadır. Bu anlamda yeni bilginin kazanılmasında bireyin daha önceden sahip olduğu bilgiler önemlidir. Birey, 
yeni kavramla ilgili yanlıĢ öğrenmelere veya kavram yanılgılarına sahipse, yeni bilgiyle karĢılaĢtığında bunu özümsemesi zor 
olacaktır. Bu nedenle öğrencilerde anlamlı öğrenmelerin gerçekleĢtirilebilmesi için yeni kavramın öğretim sürecini 
baĢlatmadan önce, olası kavram yanılgılarının belirlenmesi önemlidir (Bodner, 1986; Çepni ve diğer, 2002; AkkuĢ ve diğer, 
2003; Akpınar ve Ergin, 2005; Çepni ve diğer, 2005).  

Yapılan çalıĢmalar fen kavramlarının soyut yapısından dolayı her düzeydeki öğrencilerin birçok kavram 
yanılgılarına sahip olduklarını göstermiĢtir (Banerjee, 1991b; Yıldırım, 2000, Tekkaya ve diğer, 2000; Yıldırım ve diğer, 2007; 
CoĢtu ve diğer, 2002; Kurt ve Akdeniz, 2003;  Akyürek ve Afacan, 2012; Özsevgeç ve Kocadağ, 2013). Biyoloji öğretim 
programındaki en temel kavramlardan birisi ise hücredir. Bu kavramla ilgili kavram yanılgılarını belirlemeye yönelik yapılan 
çalıĢmalar da benzer sonuçları vermiĢtir (Özsevgeç ve Kocadağ, 2013; Akyürek ve Afacan, 2012; Tekkaya ve diğer, 2000). 
Yapılan bu çalıĢmanın amacı ise, öncelikle hücre kavramıyla ilgili öğrencilerdeki kavram yanılgılarını belirlemek ve geliĢimsel 
olarak farklı sınıf düzeylerindeki kavramın geliĢimini ve değiĢimini incelemektir.  ÇalıĢmada geliĢimci araĢtırma yöntemi 
kullanılmıĢtır. GeliĢimci araĢtırmalar, tanımlayıcı bir özelliğe sahiptir ve ne idi ne oldu gibi soruları araĢtırmaktadır. GeliĢimci 
araĢtırmalar boylamasına, enlemesine ve eğilim veya tahmin olmak üzere üç baĢlık altında toplanabilir. Enlemesine 
araĢtırmalar aynı örneklem grubu ile uzun süre çalıĢmanın mümkün olmadığı durumlarda, örneklemin takip edileceği 
eĢdeğer gruplarla çalıĢmanın yürütülmesine imkân sağladığı için bu çalıĢmada enlemesine araĢtırma türü kullanılmaya karar 
verilmiĢtir.  ÇalıĢmanın örneklemini 2013-2014 eğitim - öğretim yılı bahar döneminde Trabzon Hayrat ilçesindeki bir 
ortaokulda ve Rize ili ve ilçelerindeki 6,7, 8, 9, 10 ve 11. sınıfa devam etmekte olan 300 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada  
veri toplama aracı olarak 20 sorudan oluĢan bir kavram testi kullanılmıĢtır. Testin geliĢtirilme sürecinde örneklemdeki her 
seviyeden 6 öğrencinin kavram ilgili, kavram yanılgılarını belirlemeye yönelik mülakat ve çizimlerin kullanıldığı ön bir çalıĢma 
yapılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilen veriler testte çeldirici olarak kullanılmıĢtır. Testteki maddelere, ikisi fen ve teknoloji 
öğretmeni, ikisi biyoloji öğretmeni ve biri biyoloji eğitiminde uzman toplam beĢ kiĢinin görüĢleri de dikkate alınarak son hali 
verilmiĢ ve daha sonra okulların internet sayfalarında yayınlanmıĢtır. ÇalıĢmada genel olarak öğrencilerin hücre duvarı ve 
hücre zarının görevini karıĢtırdıkları, DNA sarmalı ve stoplazmayla ilgili olmak üzere birçok konuda kavram yanılgılarına 
sahip oldukları belirlenmiĢtir.  
Anahtar kavramlar: Hücre, kavram yanılgısı, geliĢimsel çalıĢma 
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7. Sınıf Kuvvet Ve Hareket Ünitesi Ġle Ġlgili Öğretmen GörüĢleri 
Hava ĠPEK AKBULUT1                      Salih ÇEPNĠ2 

 
 Öğretmenlerin ve öğrencilerin fen ve teknoloji dersinde kavram öğretiminde en çok zorlandıkları fizik konularından 

birisinin de kuvvet ve hareket ünitesinde yer alan konulardır (Tseng, Tuan, Chin ve  Chang, 2008; GüneĢ, ġener Dilek, 
Demir, Hoplan ve Çelikoğlu, 2010). 2005 eğitim öğretim yılında uygulanmaya baĢlanan 7. sınıf öğretim programında yer alan 
Kuvvet ve Hareket ünitesi öğrencilerin öğrenmekte güçlük yaĢadığı yaylar, iĢ- enerji, enerji çeĢitleri ve dönüĢümleri, basit 
makineler, sürtünme kuvveti gibi fiziğin temel konularını içermektedir. Bu nedenle bu kavramları iyi öğrenmek öğrencilerin 
lise ve üniversite seviyesinde alacağı derslerde kavramların yapılandırılmasını sağlamada temel olacaktır. Bunun da 
öğrencilerin bu konular ile ilgili sahip oldukları ön bilgi eksiklerinin tamamlanması ve alternatif kavramlarının düzeltilmesi ile 
mümkün olacağına inanılmaktadır. Fen Bilimleri dersi öğretim programında da genel olarak öğrencinin kendi öğrenmesinden 
sorumlu olduğu, öğrenme sürecine aktif katılımının sağlandığı bilgiyi kendi zihninde yapılandırmaya olanak tanıyan 
araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisinin benimsendiği görülmektedir. Öğretmenin yönlendirici rolünü üstlenirken 
öğrencinin de, bilginin kaynağını araĢtıran, sorgulayan, açıklayan, tartıĢan bir rol üstlenmesi öngörülmektedir. 

Bu çalıĢma ile birlikte fen ve teknoloji öğretmenlerinin 7. sınıf kuvvet ve hareket ünitesinin uygulanmasına yönelik 
görüĢlerini belirlemek amaçlanmıĢtır. Bu amaçla ilköğretim okullarında görev yapan fen ve teknoloji öğretmenleri ile yarı 
yapılandırılmıĢ mülakatlar yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini yedi fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada özel durum yöntemi kullanılmıĢtır. Özel durum çalıĢmalarında amaç araĢtırılan problemin bir yönünün 
derinlemesine ve kısa sürede çalıĢılmasına imkan sağlamaktadır. Bu yöntemin en önemli avantajı ise bir problemin özel bir 
durum üzerine yoğunlaĢma imkanı sağlamasıdır (Çepni, 2009). Bu çalıĢmada özel durum yönteminin seçilme nedeni 
çalıĢmanın Trabzon ilinde görev yapan 7 fen ve teknoloji öğretmeni ile yürütülmesi ve bu öğretmenlerin kuvvet ve hareket 
ünitesi ile ilgili görüĢlerinin incelenmesidir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmıĢ mülakatlardan 
yararlanılmıĢtır. Mülakatlar ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıĢtır. Yapılan her bir mülakat yaklaĢık 15-20 dakika kadar 
sürmüĢtür. Mülakat verilerinin analizinde içerik analizi ve betimsel analizden yararlanılmıĢtır. Betimsel analizde öğretmenlerin 
ifadeleri direk olarak okuyucuya sunulurken, içerik analizinde ortak kodlar oluĢturulmuĢtur.  

Öğretmenlere  ―Kuvvet ve Hareket‖ ünitesinde öğrencilerin öğrenmekte/anlamakta zorlandıkları kavramlar nelerdir?, 
Öğrenciler bu ünitede hangi kavramlar ile ilgili yanılgılara sahipler? Bu yanılgıları gidermek için neler yapıyorsunuz?, Bu 
ünitede öğretmekte zorlandığınız kavramlar var mı? Bu kavramları öğretirken yaĢadığınız sıkıntılar nelerdir? Bu sıkıntıları 
aĢmak için neler yapıyorsunuz?, Bu ünitenin öğretiminde, MEB‘in önerdiği ders kitaplarını yeterli buluyor musunuz? Hangi 
yönlerini uygulanamaz, hangi yönlerini uygulanabilir buluyorsunuz? Eksikleri varsa sizce bunlar nasıl giderilebilir?, Ünitedeki 
kavramların öğretiminde, ders kitabında yer alan etkinlikleri ―yapılabilir‖ buluyor musunuz? Ek kaynağa ihtiyaç duyuyor 
musunuz? Kaynak ihtiyacınızı nasıl gideriyorsunuz? Ģeklinde sorular sorulmuĢ ve öğretmenlerin verdikleri cevaplar analiz 
edilmiĢtir. Öğretmenler ile yürütülen mülakatlar sonucunda 6 fen bilgisi öğretmeninin öğrencilerin anlamakta zorlandığı 
konuların baĢında basit makineleri belirttiği, 3 öğretmenin ise öğrencilerinin fen anlamında iĢ konusunu anlamakta 
zorlandığını belirttiği görülmüĢtür. Öğrencilerin sahip oldukları alternatif kavramlar incelendiğinde ise 5 öğretmenin 
öğrencilerinin en çok iĢ konusunda alternatif kavrama sahip olduğunu belirttiği görülmektedir. Öğretmenlerin öğretmekte 
güçlük çektikleri kavramların baĢında da basit makineler konusu geldiği görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin ders kitaplarının 
yeterlilik düzeyine yönelik görüĢleri incelendiğinde 4 öğretmenin ders kitaplarını içerik yönünden yetersiz gördükleri; ders 
kitaplarındaki etkinliklerin yapılabilirliği konusunda da yine 4 öğretmenin ek kaynaklara ihtiyaç duydukları belirlenmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji öğretmenleri, Kuvvet ve Hareket ünitesi 
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IĢık Kirliliğine ĠliĢkin Probleme Dayalı Öğrenme Destekli Ders DıĢı Uygulamaların Etkileri 
Güliz AYDIN1,   Cengiz ÖZYÜREK2 

1. Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
2. Ordu Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

 
 IĢık kirliliği; ıĢığın, canlıları rahatsız edecek Ģekilde yanlıĢ olarak kullanılması olarak ifade edilebilir. Percy(1996, 

2001) ve Hanel (2001), ıĢık kirliliğinin nedenleri, sonuçları ve çözüm yolları üzerine yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda, ıĢık kirliliği 
konusunda halkın yeteri kadar bilgiye sahip olmadığını belirlemiĢlerdir. Seçgin, Yalvaç ve Çetin (2010), 8. sınıf öğrencilerinin 
karikatürler aracılığıyla çevre sorunlarına iliĢkin algılarını belirlemek için yaptıkları çalıĢmada; öğrencilerin, ıĢık kirliliği 
karikatürüne iliĢkin yazdıkları yorumları incelediklerinde, ıĢık kirliliği çevre sorununun enerji tasarrufu yapılarak 
önlenebileceğini ifade eden öğrenci sayısının oldukça az olduğunu tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmanın problemi, ―Probleme 
dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamaların, öğrencilerin ıĢık kirliliğini öğrenmeleri üzerindeki etkisi nedir?‖ Ģeklinde 
ifade edilebilir. Bu çalıĢmada, öğrencilerin ilgilerini çekmek için, probleme dayalı öğrenme etkinlikleri,  kavram karikatürleri ile 
desteklenmiĢtir. Probleme dayalı öğrenme, öğrencilere günlük hayat problemlerinin ilgi çekici senaryolar halinde sunulduğu 
ve öğrencilerden bu problemleri çözmelerinin istendiği bir öğrenme yöntemidir. Probleme dayalı öğrenme, tüm öğrencilerin 
problemin çözümüne katkıda bulundukları etkili bir grup çalıĢması gerektirmektedir (Amador, Miles ve Peters, 2006). Kavram 
karikatürleriyle öğretimde, bilimsel bir olguyla ilgili birtakım alternatif düĢünceler karikatür formunda çalıĢma yaprağına çizilir. 
Ancak bu düĢüncelerden sadece bir tanesi bilimsel olarak doğrudur. Kavram karikatürleri, karikatürde yer alan karakterler 
arasındaki kavramlara iliĢkin bir tartıĢma baĢlatır ve sunar (Keogh, Naylor ve Wilson, 1998; Keogh ve Naylor, 1999), böylece 
bilimsel olarak doğru olan fikre ulaĢılmaya çalıĢılır.  

ÇalıĢmanın amacı; 7. sınıf öğrencilerinin probleme dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalar sayesinde ıĢık 
kirliliğine iliĢkin farkındalık kazanmalarını ve çözüm önerleri geliĢtirmelerini sağlamaktır. Ders dıĢı uygulamalar kapsamında 
Muğla‘da seçilmiĢ yerleĢim yerlerinde, seçilmiĢ karanlık yerlerde ve doğal yaĢam alanlarında geceleyin gök parlaklığı 
ölçülmüĢ ve bu ölçümler, yıldızlı gecelerin doğal gök parlaklığı ile karĢılaĢtırılmıĢtır. Gece gök parlaklığının ölçümleri, sayısal 
Gök Niteliği Ölçeri ile yapılmıĢtır. Sayısal ölçümler ile birlikte geniĢ açılı fotoğraf çeken makineyle gökyüzünün fotoğrafları 
çekilerek ıĢık kirliliği görsel olarak da gösterilmiĢtir. ÇalıĢmayla, öğrencilerin aktif oldukları, günlük yaĢama iliĢkin bir sorunu 
çözmeye yönelik etkinlikler yaptıkları bilimsel çalıĢma ve düĢünme ortamları oluĢturulmuĢtur.  Bununla birlikte, yapmıĢ 
oldukları gözlem ve ölçümlerden elde ettikleri bilgileri paylaĢarak,  bilgi paylaĢımının temel fen kavramlarının ortaya 
konulmasındaki önemini kavramaları sağlanmıĢtır. 

Günümüzde ıĢık kirliliği global bir sorun haline gelmiĢtir. Bilim insanları, dünyanın çeĢitli yerlerinde ıĢık kirliliği 
düzeylerini yaptıkları ölçümlerle sayısal veriler Ģeklinde ifade ederek gökyüzünün iĢık kirliliği haritasını oluĢturma yönündeki 
çalıĢmalarına devam etmektedirler. Ancak, ıĢık kirliliğine iliĢkin var olan durumun tespiti niteliğindeki bu çalıĢmalar, kirliliği 
önleme açısından yetersiz kalmaktadır. Çünkü ıĢık kirliliğini önlemenin asıl yolu, konuya iliĢkin eğitimsel çalıĢmalar 
gerçekleĢtirerek bireyleri bilinçlendirmektir. Ülkemiz Fen programlarında çeĢitli çevre sorunlarından söz edilmekte; ekolojik ve 
ekonomik açıdan önemli bir sorun olan ıĢık kirliliğine değinilmemektedir. Bu çalıĢmayla 7. sınıf Fen derslerinde ve ders dıĢı 
uygulamalarda bir çevre sorunu olarak ıĢık kirliliğine vurgu yapılmakta; öğrencilerin bizzat kendilerinin görüp yaĢadıkları 
uygulamalarla aydınlanma verileri ve ıĢık kirliliği düzeyleri belirlenmektedir.  

AraĢtırmada deneysel modellerden ön test - son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Ön test – son 
test kontrol gruplu modelde; biri deney, diğeri kontrol grubu olarak yansız atama ile oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Her iki 
grupta da deney öncesi ve deney sonrası ölçmeler yapılır (Karasar, 1994). Bu araĢtırma deneysel bir çalıĢma olduğu için, 
örneklem seçimi yerine çalıĢma grubu alınmıĢtır. 2013-2014 öğretim yılında, Muğla il merkezindeki bir ortaokulda derslerine 
aynı Fen ve Teknoloji öğretmeninin girdiği Ģubeler halindeki iki yedinci sınıf, ön test sonuçlarına bakılarak çalıĢma grubu 
olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada veriler, ıĢık kirliliğine iliĢkin açık uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularıyla 
toplanmıĢtır. IĢık kirliliğine iliĢkin açık uçlu sorular, deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 
Deney grubundaki öğrencilere, probleme dayalı öğrenmenin gerektirdiği Ģekilde ıĢık kirliliğine iliĢkin senaryolar hazırlanıp 
sunulmuĢ ve öğrenciler gruplar halinde bu senaryoda yer alan problemin çözümüne yönelik çalıĢmalar yapmıĢlardır. Kontrol 
grubunda ise Fen ve Teknoloji öğretim programındaki yöntem ve tekniklerle dersler iĢlenmiĢtir. Son testin uygulanmasından 
sonra, deney grubundan 6 öğrenci ile ıĢık kirliliğine iliĢkin yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Açık uçlu 
sorular ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularından elde edilen verilerin nitel analizleri yapılmıĢ, bunlar tablolaĢtırılarak 
sunulmuĢ ve öğrenci ifadelerinden alıntılara yer verilmiĢtir.  

Probleme dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamaların gerçekleĢtirildiği deney grubundaki öğrencilerin açık uçlu 
sorular ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme sorularına verdikleri cevapların doğruluk düzeyi, kontrol grubuna göre daha yüksek 
çıkmıĢtır. ÇalıĢma, Muğla ilinin farklı noktalarında gerçekleĢtirilen gökyüzü ölçümleri ve ıĢık kirliliğine iliĢkin verilerle, ıĢık 
kirliliği hakkında eğitimcileri bilinçlendiricek, karanlık gökyüzü farkındalığı sağlayacak ve genel olarak ıĢık kirliliğine karĢı 
mücadeleyi teĢvik edecek niteliktedir. ÇalıĢmada gerçekleĢtirilen ölçümlerin, ıĢık kirliliğine karĢı alınacak yasal önlemlere veri 
oluĢturacağı da umulmaktadır. 7. sınıf öğrencileriyle ıĢık kirliliğine iliĢkin gerçekleĢtirilen probleme dayalı öğrenme destekli 
ders dıĢı uygulamalar, öğrencilerin ıĢık kirliliğinin ekonomik ve ekolojik açıdan doğuracağı sonuçlara iliĢkin farkındalık 
kazanmalarını ve ıĢık kirliliğini önlemeye yönelik çözüm önerileri geliĢtirmelerini sağlayacaktır.  
Anahtar Kelimeler: ıĢık kirliliği, probleme dayalı öğrenme 
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Seçmeli Bilim Uygulamaları Dersi Öğretim Programının Öğretmen ve Öğrenci GörüĢlerine Göre 
Ġncelenmesi 
Çiğdem ġAHĠN1, Tuba DEMĠR2 
 1 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD, hcsahin38@gmail.com 
2 MEB, Fen Bilgisi Öğretmeni, bulancaklim86@hotmail.com 

Seçmeli Bilim Uygulamaları (SBU) dersi olaylara bilimsel yaklaĢan, bilimin ve bilimsel bilginin doğasını, ilke, yasa ve 
kuramlarını anlayarak kullanan, problemleri çözerken ve karar verirken bilimsel süreç becerilerini uygulayan öğrenciler 
yetiĢtirmek için programa alınmıĢtır. Bu dersin eklenmesi, öğrencilerin diğer derslerde baĢarılarının artmasını, öğrendiklerini 
yaĢamlarına yansıtma fırsatını yakalamalarını sağlayacaktır. Böylece temel bilim uygulamalarına yatkın bilim insanı olmak 
yolunda ilk adımlar atılmıĢ olacaktır (BUYDÖP, 2013). 

Eke (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, SBU dersinin içeriğinin fen ve teknoloji dersinin içeriği ile paralel, öğrenci 
seviyesine uygun olduğu, programda yer alan deneylerin basit araç gereçlerle yapılabileceği için ek bir maliyet gerektirmediği 
ve deneylerin yapılabilmesi için özel laboratuar koĢulları gerektirmediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Ayrıca SBU dersinin etkili ve 
verimli bir Ģekilde uygulanması ile uluslararası platformda da öğrenci baĢarısının arttırılabileceği ifade edilmektedir. ÇavuĢ ve 
Öztuna Kaplan (2013) yaptıkları nitel bir çalıĢmada, SBU dersiyle ilgili farklı illerde çalıĢan fen bilimleri öğretmenlerinin 
görüĢlerini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda ise SBU dersinin öğrencilere bilimsel süreç becerisi, problem çözme becerisi 
kazandırdığı; bilimin doğasına yönelik fikir kazandırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. SBU dersinin fen bilimleri dersini 
tamamladığını belirten öğretmenler, dersle ilgili öğretim materyali ve etkinliklerde kapsam sağlanırsa dersin daha verimli 
olacağı noktasında hemfikirdir. SBU dersinin öğretimi sürecinde de kalabalık sınıf mevcudu, araç-gereç eksiklikleri, öğretim 
materyalinin öğrenci ilgisini çekmemesi gibi bazı problemlerle karĢılaĢıldığı vurgulanmıĢtır. SBU dersi öğrencilere daha çok 
araĢtırma, sorgulama, bilimsel süreç becerilerini geliĢtirme ve öğrendikleri bilgileri hayatlarında kullanabilme fırsatı 
sunulabilmesi mümkün olmakla birlikte iki yıl önce yürürlüğe konan SBU dersinin yürürlükten kaldırılacağı belirtilmiĢtir 
(BUYDÖP, 2013). Oysaki SBU dersi hakkındaki öğrenci görüĢleri bilinmemektedir. Bu dersin devam edip etmemesi durumu 
ile ilgili olarak bu dersin aktif uygulayıcıları ve katılımcıları olan öğretmen ve öğrenciler de söz sahibi olmalıdırlar. Dolayısıyla 
bu çalıĢma ile literatürdeki bu bilinmezliğin aydınlatılması amaçlanmaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı SBU dersini veren öğretmenlerle ve SBU dersini alan öğrenci görüĢlerini belirlemektir.  
Bu çalıĢma nitel araĢtırma deseninde olup araĢtırmanın yöntemi özel durum araĢtırmasıdır. Bu çalıĢma, Ordu ilinde 

Bilim Sanat Merkezi (BĠLSEM) öğrencilerinden bilim uygulamaları dersini alan 6. Sınıftan 10 öğrenci, Ġlçe merkezindeki 
okullardan aynı dersi alan 10 öğrenci ve köy okulunda bulunup aynı dersi alan 9 öğrenci ve 6 fen bilgisi öğretmeni ile 
yapılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak yapılandırılmıĢ anket formu kullanılmıĢtır. Anket formu araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanmıĢtır. Öğrenci ve öğretmen görüĢleri açık uçlu anket soruları ile toplanmıĢ olup, elde edilen veriler 
betimsel analizi ile çözümlenmiĢtir. Betimsel analize göre verilerden temalar ve alt temalar oluĢturulmuĢtur. 

Bulgular incelendiğinde SBU dersinde öğrencilerin çoğunluğu deneyle eğlenerek öğrenmek, değiĢik deneyler 
yapmak, fen bilimlerinde daha iyi yerlere gelmek gibi farklı beklentiler içinde oldukları tespit edilmiĢtir. 

Öğrenciler SBU dersinde fen bilimleri dersinden farklı olarak daha fazla deney ve etkinlik yaptıklarını belirtmiĢlerdir. 
Öğrenciler bu dersle ilgili daha çok uygulamalı çalıĢılması gerektiğinin bilincini kazanmıĢlardır. Ancak öğrenmenin hangi 
derste dahi iyi gerçekleĢtiği konusunda 29 öğrencinin 12‘si fen bilimleri dersini belirtmiĢtir. Buna gerekçe olarak konu 
anlatıldığı için anladıklarını ileri sürmüĢlerdir.  

SBU dersinin programa eklenmesi için öğretmenlerin tamamı olumlu görüĢ bildirmiĢtir. Gerekçe olarak SBU‘nun fen 
bilimleri dersini tamamlaması, öğrencileri motive etmesi sunulmuĢtur. BĠLSEM‘deki öğrencilerin beklentileri yüksek olduğu 
için okulda aldıkları SBU dersinden memnuniyet durumları daha düĢükken, ilçe ve köy okullarındaki öğrencilerin ise 
memnuniyet durumlarının daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca yirmi dokuz öğrencinin sadece 1‘i bu dersin 
kaldırılabileceği yönünde fikir bildirmiĢtir. Diğerleri ise dersin devamlılığı konusunda ısrarcı olup her Ģeye rağmen ilgiyle dersi 
takip ettiklerini anlatmıĢlardır. Buradan SBU dersinin her ne kadar öğrenci beklentilerine birebir hitap etmemesine rağmen 
yine de öğrencilerin beğenisini aldığı sonucuna ulaĢılabilir. Öğretmen görüĢleri dikkate alındığında ise; öğretmenlerin SBU 
dersinin kazanımlarının fen bilimleri dersinin kazanımlarıyla ile uyumlu bulunduğunu, kapsamın geniĢletilebileceğini, ders 
kitabı çıkarılmasının yararlı olacağını, öğrencilere feni ve bilimi sevdirmede, bilimsel süreç becerileri (BSB) kazanımlarından 
gözlem, yorum yapma, sonuç çıkarmanın öğrenilmesi için faydalı olduğu görüĢünde oldukları sonucuna ulaĢılabilir. 

 
Anahtar Kelimeler: Seçmeli bilim uygulamaları dersi, fen bilgisi öğretmenleri, ortaokul 6. Sınıf öğrencileri. 
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8.Sınıf Öğrencilerinin “Ses” Ünitesindeki Konularda BaĢarılarının Ölçülmesine ĠliĢkin Bir Kavram 
BaĢarı Testi GeliĢtirme 
Kadriye KARA1, Fethiye KARSLI1 

1  Giresun üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 

Eğitim araĢtırmalarında eğitim öğretim etkinliklerinin geliĢtirilmesine ve geliĢtirilen bu etkinliklerin etkililiğinin 
belirlenmesinde geçerliliği ve güvenirliği sağlanmıĢ ölçek çalıĢmaları oldukça önem kazanmaktadır. Literatürdeki ölçek 
geliĢtirme çalıĢmaları incelendiğinde hedef kitle olarak genellikle üniversite öğrencilerinin seçildiği ve gözlenmektedir. Temel 
eğitim ve ortaöğretim kademesindeki öğrenci sayısının üniversite seviyesindeki öğrencilerin sayısının kat kat üzerinde 
olmasına kaĢın geliĢtirilen ölçeklerin üniversite öğrencilerine yönelik hazırlanması bir eksiklik olarak düĢünülmektedir. Bu 
nedenle temel eğitim ve ortaöğretim kademelerindeki öğrencileri hedef kitle seçen ölçek geliĢtirme çalıĢmalarına ihtiyaç 
duyulmaktadır. Literatürde bu araĢtırmaya konu olan ―Ses‖ konusundaki test geliĢtirme çalıĢmalarına bakıldığı zaman 
ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin ses konusundaki kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla test geliĢtirildiği görülmektedir 
(Demirci ve Efe, 2007; Efe, 2007). Ancak ses ünitesi ile ilgili 8.sınıf öğrencilerini hedef kitle olarak seçen bir çalıĢmaya 
rastlanmamıĢtır.  

Bu alıĢmanın amacı 8.sınıf ses ünitesi ile ilgili geçerliliği ve güvenirliği sağlanmıĢ bir kavram baĢarı testi 
geliĢtirmektir. 

Bu araĢtırma bir kavram baĢarı testi (ölçek) geliĢtirme çalıĢmasıdır. Bu araĢtırmada Gronlund (1998), Çelik (2000), 
Temiz ve diğerleri (2006) ve Karslı ve Ayas (2013) tarafından da test geliĢtirme araĢtırmalarında kullanılan, test maddelerin in 
yazılması, pilot uygulamalar, geçerlilik, güvenirlik ve madde analizi basamakları izlenmiĢ ve sırasıyla sunulmuĢtur. AraĢtırma 
kapsamında test geliĢtirme sürecinde testin kullanılıĢ amacı belirlenmiĢtir. Ġlköğretim 8. Sınıf Fen ve Teknoloji Öğretim 
Programında belirtilen öğrenci kazanımlarından (MEB, 2006) yararlanılarak bir belirtke tablosu oluĢturulmuĢtur. Ġlgili 
programda ―Ses‖ ünitesinde 18 kazanım bulunmaktadır. Her bir kazanım için 3‘er madde hazırlanmıĢ ve toplamda 48 
maddeden oluĢan bir soru havuzu oluĢturulmuĢtur. Testin madde kökleri alternatif ölçme değerlendirme yaklaĢımları göz 
önüne alınarak oluĢturulmaya çalıĢılırken, seçenekleri ise çoktan seçmeli olarak seçilmiĢtir. Test maddelerin kök kısımlarının 
yazılmasında tanılayıcı dallanmıĢ ağaç, yapılandırılmıĢ grid, kavram haritası gibi alternatif değerlendirme teknikleri 
kullanılmaya özen gösterilmiĢtir. Her bir madde kökünün tek bir kavramı ölçmek için hazırlanmasına dikkat edilmiĢtir. Ayrıca 
test maddelerinin günlük hayattan örneklerle ve görsellerle desteklenmesine özen gösterilmiĢtir. Test maddelerinin 
yazılmasından sonra, maddelerin tekrar gözden geçirilmesi, test maddelerinin anlaĢılabilirliği hakkında fikir sahibi olmak, 
anlaĢılmasında güçlük çekilen terimleri testten çıkarmak ve testin cevaplandırılması için gereken süreyi tespit edebilmek için 
testin pilot uygulanması 22 öğrenciye uygulanmıĢtır. Pilot uygulama esnasında testin cevaplama süresinin 30-45 dakika 
arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra toplam 95 öğrenciye de asıl uygulama yapılmıĢtır. 
GeliĢtirilen testin kapsam ve görünüĢ geçerliliği (bilimsel hata olup olmadığı, soruların programda yer alan kazanımlarla 
uygun olup olmadığı, soruların tek bir özelliği ölçüp ölçmediği ve kelime hatalarından arınık olup olmadığı konularında) 2 
kimya eğitimcisi, 1 fizik eğitimcisi, 3 fen eğitimcisi ve 2 fen ve teknoloji öğretmeni olmak üzere toplam 8 uzmanın görüĢüne 
sunularak sağlanmıĢtır. Uzmanların görüĢleri doğrultusunda testte bazı düzenlemeler yapılmıĢtır. Test geliĢtirme 
çalıĢmalarında en önemli aĢamalarından birisi de testin güvenirliğidir. Güvenirlik deneklerin test maddelerine verdikleri 
cevaplar arasındaki tutarlılık olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, 2007). Bir ölçme aracının güvenirliği için aranılan iki 
temel ölçüt, ―değiĢik zamanlarda elde edilen puanlar arasındaki tutarlık‖ ve ―aynı zamanda elde edilen cevaplar arasındaki 
tutarlılık‖ olarak açıklanabilir (Büyüköztürk, 2007: 170). Bir testin bu ölçütleri karĢılama düzeyini incelemek için baĢvurulan 
yöntemler: 1) Ġç tutarlılık güvenirliği, 2) Test-tekrar test güvenirliği, 3) Paralel formlar güvenirliği ve 4) Gözlemciler arası 
güvenirlik olarak sıralanabilir (ġencan, 2005). Bu testin yapı geçerliği için iç tutarlılık analizi ve test tekrar test tekniklerine 
baĢvurulmuĢtur. Bu araĢtırmada HKBT‘in güvenirliğini test etmek için iç tutarlılık analizi ve test tekrar test tekniklerine 
baĢvurulmuĢtur. Test puanları arasındaki iç tutarlılığı incelemek amacıyla, Kuder Richardson-20 (KR-20) ve Cronbach 
tarafından geliĢtirilmiĢ olan alfa katsayıları kullanılır (Büyüköztürk, 2007). KR-20 formülü çoktan seçmeli maddeler ve ölçekler 
için kullanılır (ġencan, 2005). Bu yüzden geliĢtirilen HKBT maddelerinin iç tutarlılık güvenirlik analizinde, Kuder Richardson-
20 (KR-20) ve Cronbach alfa güvenirlik katsayısı kullanılmıĢtır. Madde analizi yapılırken asıl uygulamanın test 
maddelerinden her bir öğrencinin aldığı puanlar hesaplanmıĢ ve bu puanlar büyükten küçüğe doğru sıralanmıĢtır. Testteki 
maddeleri cevaplayan öğrencilerin toplam sayısının %27‘si kadar alt ve üst gruplar oluĢturulmuĢtur. Bunun ardından madde 
güçlüğü, p=(Dü+Da)/2N formülünden, ayırt edicilik ise d=(Dü-Da)/N (Dü= maddeyi doğru cevaplayan üst grup öğrenci sayısı; 
Da= maddeyi doğru cevaplayan alt grup öğrenci sayısı; N= Tüm grubun % 27‘sidir) formülünden yararlanılarak 
hesaplanmıĢtır. 

BaĢlangıçta 48 madde olarak hazırlanan testteki bazı maddelerin düzeltilmesi koĢuluyla SEBKAT maddelerinin 
uzman görüĢlerine dayalı olarak kapsam ve görünüĢ geçerliliği koĢulunu sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. SEBKAT madde 
analizi sonucunda 48 maddelik soru havuzunda 9 madde güvenirliği düĢürdüğü için testten çıkarılmıĢtır. Madde analizinde 
ortalama güçlük değeri 0,732 olarak bulunmuĢtur. SEBKAT için Cronbach alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ 39 maddeye 
düĢen test için Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 0.905 olarak bulunmuĢtur Ayrıca SEBKAT‘ın güvenirliğine, güvenirlik 
hesaplamalarının alternatif formu olan KR–20 değeri de hesaplanmıĢ ve 0,895 olarak bulunmuĢtur. Büyüköztürk (2007), 
ġencan (2005) ve Özdamar‘ın (2004) güvenirlik hakkındaki açıklamaları ve KR-20 değerinin 0.70‘den büyük olması gerektiği 
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koĢulları dikkate alındığında, son hali 39 çoktan seçmeli maddeden oluĢan SEBKAT‘ın güvenilir bir test olduğu sonucuna 
varılabilir. Sonuç olarak geliĢtirilen SEBKAT‘ın fen ve teknoloji dersinde 8. Sınıf öğrencilerinin ―Ses‖ ünitesindeki konularla 
ilgili kavramsal baĢarılarının ölçülmesi amacıyla kullanılabilecek, geçerliği ve güvenirliği sağlanmıĢ bir ölçek olması özellikleri 
ile araĢtırmacılar tarafından çalıĢmalarında rahatlıkla kullanılabilir. Elde edilen sonuca göre 8.sınıf ses ünitesi konusunda 
geliĢtirilen herhangi bir rehber materyalin etkililiğinin test edilmesinde SEBKAT kullanılabilir.  
 
Anahtar Kelimeler: Ses Ünitesi, Kavramsal BaĢarı, Test GeliĢtirme, 8. sınıf 
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13 Eylül 2014, Cumartesi (6. Oturum)                     Saat 10:50-12:30 
Lise (9-12) Fen ve Matematik Eğitimi                                                                                              Sayfalar:1015-1019 

SALON 15 

 
Lise Öğrencilerinin Çözünme Olgusuyla Ġlgili BiliĢsel Yapıları 
Yard. Doç. Dr. AyĢegül DERMAN 
Gaziantep Üniversitesi, Nizip Eğitim Fakültesi 

  
Piaget‘e göre hayatımızdaki öğrenmelerin çoğu önceki bilgilerimizle iliĢkilidir. Eğitim psikoloğu David Ausubel ise 

öğrenmede bireyin ön öğrenmelerinin(halihazırdaki bilgilerinin) önemini Ģu Ģekilde özetlemiĢtir  ‗‘Eğer eğitim psikolojisini tek 
bir prensibe indirgeyebilseydim Ģunu söylerdim: Öğrenmede etkili olan en önemli faktör öğrenenin halihazırdaki bildikleridir. 
Bunu ciddiye alın ve öğretiminizi buna göre yapın‘‘(Niebert, Marsch ve Treagust, 2012). Kavramsal bilgiyi bireyin kendisinin 
yapılandırdığı görüĢü fen eğitimi alanındaki en güncel argümandır. Bu bakıĢ açıları parelelinde fen eğitimcileri de 
öğrenenlerin fen konularıyla ilgili bilgi ve kavramlar arası iliĢkileri nasıl kurduklarını ve biliĢsel yapılarını belirlemek için 
geleneksel ölçme yöntemlerine alternatif yeni yöntemler kullanmaya baĢlamıĢlardır. Bağımsız kelime iliĢkilendirme tekniği 
bunlardan biridir(Bahar, 2003). 

Bu araĢtırmanın amacı lise öğrencilerinin ‗‘çözünme‘‘ olgusuyla ilgili biliĢsel yapılarını incelemektir. Bu genel amaç 
doğrultusunda 2013-2014 öğretim yılı bahar döneminde 150 lise 11. Sınıf öğrencisine çözünme olgusuyla ilgili bağımsız 
kelime iliĢkilendirme testi uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmaktadır. Verilerin analizinde içerik 
analizi kullanılacaktır. Kategoriler ve kategorilere ait alt kodlara iliĢkin iç tutarlık alan uzmanı görüĢüne baĢvurularak 
sağlanacaktır. Bulgular doğrultusunda öğrencilerin ‗‘çözünme‘‘ olgusuyla ilgili kavramsal yapılarına ait model oluĢturulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: BiliĢsel öğrenme, Bağımsız kelime iliĢkilendirme testi, çözünme, biliĢsel yapı, alternatif kavramlar 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1016 
 

 
Lise Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik Metaforik Algıları Ve Duygusal ÇağrıĢımları: Çok Boyutlu 
Ölçekleme ÇalıĢması   
Engin KARADAĞ1,  ġahin DANĠġMAN2,  Nihan SÖLPÜK3 
1  EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2  EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
 3 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

 
Soyut bir ders olarak, anlaĢılması ve öğrenmesi güç bir ders olan matematik, bu özelliklerinden dolayı öğrenciler 

tarafından sevilmeyen derslerin baĢında gelmektedir. Son yıllarda programlarda yapılan değiĢikliklerle, matematiği cazip ve 
anlaĢılır hale getirmek için kayda değer geliĢmeler yapılsa da, bunların pratikte uygulanabilirliği sorgulanmaktadır. 
Matematiğin sevilen bir ders olmasını sağlayacak en önemli etken öğrencinin matematiğe yönelik tutumlardır. Literatürde 
yapılan çalıĢmalar incelendiği zaman matematik tutumlarına yönelik araĢtırmalara sıklıkla rastlanmasına rağmen özellikle 
öğrencilerin matematiğe yönelik metaforları ve duygusal çağrıĢımları üzerine çalıĢmalar sınırlıdır. Bu bakımdan, bu 
araĢtırmanın amacı, lise öğrencilerinin matematiğe yönelik metaforik algılarını ve duygusal çağrıĢımlarını çok boyutlu 
ölçekleme tekniğiyle ortaya koyarak, farklı lise türlerindeki öğrencilerin matematiğe bakıĢ açılarını belirlemektir. Tarama 
modelinde tasarlanan çalıĢma, EskiĢehir‘de bulunan dört farklı lise türünde (Fen Lisesi, Anadolu Öğretmen Lisesi, Anadolu 
Lisesi ve Meslek Lisesi) öğrenim gören 156 dokuzuncu sınıf lise öğrencisi üzerinde yürütüldü. ÇalıĢmada veriler, matematik 
metaforlardan oluĢturulan kavram listesi kullanılarak elde edildi. Matematik metaforlarının yanında, matematiğin çağrıĢtırdığı 
duygu çağrıĢımları listesi kullanıldı. Verilerin analizinde öğrencilerin matematik metaforu tercihlerinde çok boyutlu ölçekleme 
(multi-dimensional scaling) kullanıldı. Çok boyutlu ölçekleme, uzaklıklar ya da farklılık bilgileri kullanarak nesnelerin 
geometrik konumlarının çok boyutlu bir uzayda noktalar halinde temsil edilmesini sağlayan bir analizdir. ÇalıĢmada veri 
çözümleme iĢlemleri devam etmektedir.  
Anahtar kelimeler: Matematik, metafor, duygusal çağrıĢım, çok boyutlu ölçekleme 
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Ortaöğretim Biyoloji Öğretiminde Canlıların Sınıflandırılması ve Biyolojik ÇeĢitlilik Ünitesinin 
Kavram Haritası Ġle Öğretiminin Öğrencilerin Akademik BaĢarı ve Tutumlarına Etkisi 
Mustafa YEL1, Burcu BEKTÜZÜN1 

Gazi Üniversitesi Biyoloji Eğitimi A.B.D. 

 
   21. yüzyılın bilimi olarak nitelendirilen biyoloji giderek artan bir öneme sahiptir. YaĢayan dünyanın bir parçası olan 
insanların hayatlarını bilinçli bir Ģekilde sürdürebilmeleri ancak biyolojiyi öğrenmeleri ile mümkün olacaktır. Biyoloji diğer fen 
bilimleri gibi dünyayı gözleyerek, sorular sorarak, deneylerle kontrol edilebilecek hipotezler kurarak geliĢme kaydetmektedir 
(Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı [MEB TTKB], 1997). Kavramlar bilginin yapıtaĢlarıdır. Etkili öğrenme 
için kavramların öğrenci zihninde doğru olarak yapılandırılması gerekmektedir (Tatar ve Koray, 2005). Kavramları öğrenmek 
için öğrenciler, ortak karakter sahibi olayların bir sınıflamasını biçimlendirebilmeli veya yeniden düzenleyebilmelidir. Bir 
kavramı öğrenebilmek için hareket noktası, öğrencilere iyi bir tanımlama noktası ya da kural temin edilmesidir 
(Karamusaoğlu, 2003). Kavramlar, dıĢ dünyada değil insanın düĢünce sisteminde yer alır. Öyleyse kavram öğretimi, bazı 
kavramların öğrenci zihninde oluĢmasını sağlamak amacıyla yapılır. Kavramlar nesnelerden, olgulardan soyutlamaya 
geçilirken kullanılan atlama taĢlarıdır. Kavramlar soyutla somutun düğüm yerleridir (Gürdal, 2001). Biyoloji öğretiminin en 
önemli hedeflerinden biri, birçoğu soyut ve öğrenilmesi zor olan biyoloji kavramlarının etkili bir Ģekilde öğrenilmesi ve 
kullanılmasını sağlamaktır. Bu hedefe ulaĢmak için etkili öğretim yöntemlerine ihtiyaç vardır. Biyoloji öğretiminde uygulanan 
yöntemlerinden biri de "Kavram Haritaları" (Concept Maps) yöntemi ile konuların öğretilmesidir (Çakmak ve Hevedanlı, 
2004). Canlıların çeĢitliliği ve sınıflandırması konusu, biyolojinin en önemli konularından biri olup öğrenciler tarafından birçok 
açıdan soyut olarak algılanan kavramları içermektedir. Biyoloji eğitiminde gelecek olan daha sonraki konuların anlaĢılabilirliği 
bu konunun anlamlı Ģekilde öğrenilmesi ile mümkündür (Trowbridge ve Mintzes, 1985; 1988).   Bu araĢtırma; Kavram 
haritaları ile öğretimin öğrencilerin biyoloji dersindeki baĢarı ve tutumları üzerinde etkilerini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 
AraĢtırmanın örneklemini, Artvin ili Borçka ilçesi ġehit SavaĢ Gedik Lisesi 9.sınıfta okuyan 72 öğrenci oluĢturmaktadır. 
AraĢtırmada deneysel yöntem araĢtırma deseni olarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada ortaöğretim 9.sınıf Ģubelerinden bir sınıf 
deney, bir sınıf kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. OluĢturulan kontrol ve deney gruplarının denk olduğu, yapılan akademik 
baĢarı ön testi ve biyoloji dersi tutum ölçeğinin sonuçlarında görülmüĢtür. ÇalıĢma 12 hafta süresince devam etmiĢ olup 
kontrol grubuna geleneksel öğretim yöntemi ile deney grubuna ise kavram haritası ile öğretim yöntemi ile ders yapılmıĢtır. 
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen akademik baĢarı testi ve Çakır (2002) tarafından 
geliĢtirilen biyoloji dersi tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Geçerlilik ve güvenirlik analizleri yapılan akademik baĢarı testinde çoktan 
seçmeli 25 madde olup ölçeğin cronbach alpha güvenirlik katsayısı. 82 olarak belirlenmiĢtir. Verilerin analizi SPSS paket 
programı ile t testi kullanılarak yapılmıĢtır. Hipotezlerin değerlendirilmesi için t-testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 
geleneksel yöntemin uygulandığı kontrol grubunun ve kavram haritaları yönteminin uygulandığı deney grubunun akademik 
baĢarılarında artıĢ meydana geldiği; kontrol grubunun biyolojiye yönelik tutumlarında önemli bir değiĢiklik olmadığı, deney 
grubunun biyolojiye yönelik tutumlarında ise anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Yapılan istatistiksel analizlerde deney 
ve kontrol gruplarının baĢarı son testi ve tutum puanları arasında deney grubu lehine anlamlı bir farkın ortaya çıktığı 
görülmüĢtür. ―Canlıların Sınıflandırılması ve Biyolojik ÇeĢitlilik‖ ünitesini kavram haritası ile öğretimin öğrenci baĢarısını ve 
biyoloji dersine karĢı tutumunu olumlu yönde etkilediği görülmüĢtür. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda; yanlıĢ 
öğrenmeleri en aza indirmek için derslerde kavram haritası ile öğretim daha sık biçimde kullanılmalı ve  kavram haritalarının 
kullanımının baĢarıya etkisini gözlemlemede geleneksel yöntem dıĢında öğretmen ve öğrenci merkezli tüm öğretim 
metotlarının da kavram haritaları desteği ile karĢılaĢtırılmalıdır Ģeklinde öneriler sunulabilir.  
 
Anahtar Kelimeler: Kavram, Kavram Haritası, Biyoloji Öğretimi, Tutum, Akademik BaĢarı. 
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Kimya Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme Uygulaması: Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi 
Yıldızay AYYILDIZ1, Leman TARHAN2 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Torbalı Meslek Yüksekokulu  
2  Dokuz Eylül Üniversitesi, Fen Fakültesi, Kimya Bölümü 

 
Günümüzde, öğrencilerin öğrenme baĢarılarının arttırılması ve aynı zamanda sosyal geliĢimlerinin sağlanması 

amacıyla yoğun araĢtırmalar yapılmaktadır. Fen eğitimi alanında yapılan araĢtırmalar; öğrenme verimliliğini düĢüren en temel 
nedenlerin, öğrencilerde belirlenen bazı kavram yanılgıları ve yanlıĢ anlamalar olduğunu göstermiĢtir. Bu nedenle son 
yıllarda kavram yanılgıları ve yanlıĢ anlamaları önleyerek öğrencilerin öğrenme baĢarılarının geliĢimine katkı sağlayan aktif 
öğrenmeye dayalı çeĢitli uygulamalar ön plana çıkmıĢtır. Sunulan çalıĢmanın hedefi; öğrencilerin kimya dersi Kimyasal 
Reaksiyonlar ve Enerji ünitesinde yer alan ―Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi‖ konusuna yönelik öğrenme baĢarılarının 
arttırılması ve kavram yanılgılarının oluĢumunun engellenmesinde Probleme Dayalı Öğrenmenin (PDÖ) etkisinin 
araĢtırılmasıdır. Ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmanın örneklemini; Ġzmir Ġlinden 
seçilen bir lisenin iki adet 11. sınıfında öğrenim gören toplam 41 öğrenci oluĢturmuĢ, araĢtırmada 11. sınıflardan biri rastgele 
Deney (N=21), diğeri ise Kontrol Grubu (N=20) olarak atanmıĢtır. 

Uygulama öncesinde; öğrencilerin ―Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi‖ konusuna temel teĢkil eden ısı, sıcaklık, mutlak 
sıcaklık, enerji, kimyasal bağ, elektriksel itme-çekme, fiziksel değiĢim, kimyasal değiĢim, maddenin halleri, atom, element, 
bileĢik, mol, molekül, oktet-dublet, ikili-üçlü bağ, standart koĢul, maddenin örgü yapısı, kararlılık, basınç, hacim, iĢ 
kavramlarına iliĢkin ön bilgilerinin ve varsa kavram yanılgılarının belirlenmesi amacıyla Hazır BulunuĢluk Testi (HBT) 
geliĢtirilmiĢtir. Geçerlilik-güvenilirlik çalıĢmalarının ardından test, hazır bulunuĢluk düzeylerini belirleme amacıyla tüm 
öğrencilere uygulanmıĢtır. Her iki grubun HBT verileri istatistiksel olarak değerlendirildiğinde sonuçlar; Deney ve Kontrol 
Gruplarının HBT ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermiĢtir (p>0.05). HBT‘nin Deney ve Kontrol 
Grubu öğrencilerine uygulanması ve ardından öğrencilerle gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerin sonucunda; 
öğrencilerin bilgi eksikliklerinin olduğu konu/kavramların özellikle, 9. Sınıf Öğretim Programı‘nda yer alan BileĢikler, Kimyasal 
DeğiĢimler ile 10. Sınıf Öğretim Programı‘nda yer alan Kimyasal Türler Arası EtkileĢimler, Maddenin Halleri, KarıĢımlar 
ünitelerine ait olduğu belirlenmiĢtir. Bu nedenle, konunun öğretimine baĢlanmadan önce, toplam iki ders saati süresince 
soru-cevap Ģeklinde bir hazırlık dersi yürütülerek bu ünitelere iliĢkin konu/kavramların üzerinde durulmasına özen 
gösterilmiĢtir. ―Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi‖ konusunun öğretiminde; Deney Grubunda, geliĢtirilen materyal probleme dayalı 
öğrenme yöntemiyle, Kontrol Grubunda ise mevcut program geleneksel yöntemle aynı öğretmen tarafından uygulanmıĢtır. 
Gerek konunun öğretimi gerekse veri toplama araçlarının uygulanma çalıĢmaları, her iki grupta eĢ zamanlı olarak 
tamamlanmıĢ olup yalnızca Deney Grubuyla; katılacakları probleme dayalı öğrenme uygulamasının iĢleyiĢi, kendilerine ve 
öğretmenlerine düĢen sorumluluklar, değerlendirilme kriterleri gibi konularda bilgilendirilmeleri amacıyla ek bir ders 
yapılmıĢtır. Uygulama sonunda; öğrencilerin ―Sistemlerde Entalpi DeğiĢimi‖ konusuyla ilgili öğrenme baĢarılarının 
belirlenmesi amacıyla yine çalıĢma kapsamında geliĢtirilerek geçerlilik-güvenilirliği belirlenen BaĢarı Testi (BT) yöneltilmiĢ, 
ardından öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmada elde edilen bulgulardan; Deney Grubu baĢarı ortalamasının, Kontrol Grubuna kıyasla istatistiksel 
olarak anlamlı düzeyde yüksek (p<0.05) ve Deney Grubunun, Kontrol Grubundan çok daha az sayıda kavram yanılgısına 
sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. BT‘ye verilen cevaplar ve yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme kayıtları incelendiğinde 
öğrencilerin konuyla ilgili; kimyasal reaksiyonlar, enerji, iç enerji, ısı, sıcaklık, ısı-iĢ transferi, endotermik-ekzotermik 
reaksiyonlar, entalpi, bağ enerjisi kavramlarına yönelik bir kısmı alanyazında daha önce belirlenmiĢ, bir kısmı ise ilk kez 
araĢtırma kapsamında belirlenen çeĢitli bilgi eksiklikleri ve kavram yanılgılarına sahip olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca 
gerçekleĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerde öğrenciler; zevkle katıldıkları probleme dayalı öğrenme sürecinde 
arkadaĢlık iliĢkilerinin; öğrenme sorumluluklarının; fikir üretme, yeni bilgilerini öncekilerle bütünleĢtirebilme ve yorum 
yapabilme becerilerinin geliĢtiğini, dolayısıyla kendilerine olan özgüvenlerinin arttığına yönelik olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir. 
Sonuçlar; öğrencilerin aktif kılındığı, düĢünmeye, araĢtırmaya, tartıĢmaya ve yorumlamaya yönlendirildiği probleme dayalı 
öğrenme etkinliklerinin; öğrencilerin öğrenme baĢarılarının arttırılmasında ve kavram yanılgısı oluĢumlarının önlenmesinde 
etkili olduğunu göstermiĢtir. 
TeĢekkür: Bu çalıĢma, TÜBĠTAK (Proje No: 109K574) tarafından desteklenmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Entalpi, probleme dayalı öğrenme, kavram yanılgısı, öğrenme baĢarısı 
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Mevsim Kavramı Hakkında Öğretmen Adaylarının Sahip Oldukları Kavram Yanılgıları 
Arzu ALTINBAġ1,  Mualla BOLAT2  
 1 Samsun Fahrettin Ulusoy Ortaokulu 
 2 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü    

 Fen bilimleri pek çok bilimi içerisinde barındırır. Bunların baĢında da geçmiĢten günümüze insanların ilgisini çeken 
―astronomi‖ gelmektedir. Astronomi öğretiminde ana elemanı olan öğretmenlerin  doğru bilgilere sahip olması gerekmektedir. 
Fen eğitiminde astronomi, mevsimler, ay, güneĢ sistemi, dünya, yıldızlar, tutulmalar, gece gündüz oluĢumu gibi günlük 
hayatın vazgeçilmez kavramlarını içinde barındıran bir bilim dalıdır. Bu disiplinin hayatın içinde hissedildiği gerçeğiyle yo la 
çıkacak olursak ilgili bilim dalı ve konularının da yaĢantımızdaki yeri çok büyüktür.  Mevsim kavramı her öğrencinin fen 
eğitiminin bir parçası olmalıdır. Küçük ölçekli gözlemler yaparak daha büyük ölçekli teorik modelleri anlamak, uzun vadeli 
iklim değiĢikliklerini algılamak ve günlük yaĢamlarına ıĢık tutarak bilimin doğasını keĢfetmek için mevsimleri anlamak 
önemlidir. Ancak en iyi öğrenciler bile mevsimleri anlamakta güçlük çekmektedirler (Sneider, Bar ve Kavanagh, 2011).  
Öğrencilerin mevsimleri anlaması modern kültürün paylaĢılması için önemli bir mirastır (Sneider vd., 2011). 

Literatürde yapılan araĢtırmalar göstermiĢtir ki mevsimleri anlamak için bazı temel kavramlar, önceden öğrenilmiĢ 
bilgilerin zihinde oluĢturduğu modellemeler, ön öğrenmelerindeki yetersizlikler, eğiticilerin verdiği eksik ve yanlıĢ bilgileri bu 
konuda kavram yanılgılarına sebep olmaktadır (Baloğlu Uğurlu, 2005; Brunsell ve Marcks,2005; Emrahoğlu ve Öztürk,2005; 
Ġyibil ve Sağlam Arslan,2010; Küçüközer, 2007; Trumper, 2000, 2006).   

Ġlköğretim müfredatlarında yer alan astronomi konuları göz önünde bulundurulduğunda, Ġlköğretim Fen ve Teknoloji 
ile Sosyal Bilgiler dersi öğretmen adaylarının mevsimler konusundaki ön bilgi seviyelerinin incelenip aralarındaki iliĢkinin 
belirlenmesinin astronomi eğitim çalıĢmalarına fayda sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmada 2011-2012 eğitim-öğretim yılında üniversitede fen bilgisi öğretmenliği ve sosyal bilgiler 
öğretmenliğinde öğrenim gören 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin astronomideki mevsimler konusu hakkında sahip oldukları ön bilgi 
ve kavram yanılgılarını belirlemeye yönelik bir çalıĢma yapılmıĢtır. Tarama yöntemi uygulanmıĢtır.  Amaç, öğrencilerin 
astronomi ve mevsimler konusundaki var olan algısal yanılgıları hakkında bilgi elde edebilmek olduğu için bu yöntem 
seçilmiĢtir (Çepni, 2007). 

ÇalıĢmada zenginleĢtirilmiĢ desen (triangulation desing) kullanılmıĢtır. Bunun için hem nicel hem de nitel yöntem 
tercih edilmiĢtir. ÇalıĢmada üniversitede öğrenim gören 1. ve 4. sınıf fen bilgisi öğretmenliği ve sosyal bilgiler öğretmen 
adayları örneklemi oluĢturmaktadır. Nicel verilerin destelenmesi sebebiyle nitel veri toplama aracı da geliĢtirilmiĢtir. 13 çoktan 
seçmeli sorudan oluĢan nicel verilerin toplandığı Astronomi Kavram Testi(AKT) ile 5 açık uçlu sorudan oluĢan nitel verilerin 
toplandığı Astronomi Kavram Ölçeği(AKÖ) hazırlanmıĢtır. Her iki ölçekte eĢ zamanlı olarak uygulanmıĢtır. Çoktan seçmeli 
soruları KR–20 (Kuder Richardson–20) güvenirlik analizini yapabilmek için pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Bu analizde doğru 
yapılan sorular dikkate alınmıĢ, yanlıĢ cevaplanan veya cevaplanmayan maddeler analiz dıĢı bırakılmıĢtır. Yapılan analiz 
sonucunda testin KR–20 güvenirlik katsayısı 0.53 olarak bulunmuĢtur.  

AKT‘nin gruplar arasında anlamlılığına bakmak için ANOVA kullanılmıĢtır. Nitel veriler için dereceli puanlama 
anahtarı hazırlanmıĢ ve analiz bu doğrultuda gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Çoktan seçmeli testten elde edilen verilerin analizinden öğrencilerin aldığı puanların ortalaması 13 soruluk test için 
7.50 ve standart sapması 2.25‘tir. AKT‘de ANOVA sonucu anlamlı fark SBÖ 4. Sınıf lehine olmuĢtur.  ÇalıĢmada öğrencilerin 
ön bilgileri ölçülmüĢ ve en çok tekrar edilen yanlıĢ seçenekler kavram yanılgısı olarak belirlenmiĢtir. Ancak ön bilgi ve kavram 
yanılgıları belirlenirken AKT'deki yanlıĢ cevapların hangilerinin gerçekten kavram yanılgısı olarak kabul edilebileceğine dair, 
AKÖ'den gelen veriler incelenerek desteklenmiĢtir. Buna bağlı olarak   ―Dünya yaz aylarında GüneĢ‟e daha yakındır. Kuzey 
yarımkürede Haziran ayında GüneĢ‟e daha yakındır. GüneĢ yaz ve kıĢ aylarında aynı sürede gökyüzündedir. GüneĢ her 
zaman tam doğudan doğar ve tam batıdan batar. Samsun‟da Haziran ayında çubuğun gölge boyu sıfır olur.” gibi kavramsal 
yanılgılara ulaĢılmıĢtır. Benzer kavramsal yanılgıları AlkıĢ, 2006; Atwood ve Atwood, 1997; Baxter, 1989; Bostan, 2008; 
Dove, 2002; GüneĢ, 2010; Sadler, 1992; Sharp, 1996;  Küçüközer vd., 2010; Trumper, 2000; Ünsal, GüneĢ ve Ergin, 2001 
bulmuĢtur.  

Nicel verilerle yapılan değerlendirmede baĢarı daha yüksek gibi görünse de nitel verilerin analizinden elde edilen 
bulgularla karĢılaĢtırıldığında mevsimlerin nedenini ve sonuçlarının anlaĢılmadığı ortaya çıkmıĢtır. Örneğin ―Samsun‘da 
Haziran ayının Aralık ayından daha sıcak olmasının nedenini aĢağıdaki yanıtlardan hangisi en iyi açıklar?‖ nicel sorusuna 
tüm gruplarda % 39 doğru cevaplarken, nitel soruların ―Mevsimlerin oluĢumuyla ilgili bir model çiziniz.‖ sorusuna tam doğru 
model çizen öğrenciler sadece % 2,5 dur. Bu bulgudan yola çıkarak öğrencilerin mevsimlerin oluĢumu ve sonuçlarını ne 
kadar anladıklarını de kadar zihinlerinde yapılandırdıklarını ölçmek için tek baĢına nicel verilerin yeterli olmadığı 
görülmektedir. 
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Soyut ve hayal gücünü zorlayan konuların gerçek alanlarda gözlemlenebilir çalıĢmaların yapılması baĢarıyı artırabilir. 
Özellikle mevsimler konusunda ―outdoor‖ denilen açık alan etkinliklerine sıkça yer verilebilir. Ġki bölüm içinde lisans 
düzeyinde astronomi derslerinin kapsamının geniĢletilmesi ve bilimsel süreç becerilerinin faal olduğu öğretim süreçlerinin 
tasarlanması gerektiği önerilmektedir. 
Anahtar Sözcükler: Mevsim, astronomi eğitimi, kavram yanılgıları, fen bilgisi öğretmenliği, sosyal bilgiler öğretmenliği 
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Elektrik Akımı Konusunun Öğretiminde Kullanılan Proje Tabanlı Öğretim Yönteminin Fizik 
Laboratuarına Yönelik Tutuma Etkisi   
AyĢe Sert Çıbık1, Elvan Ġnce Aka1, Kevser Bezci1, Sümeyye Bayram1 
1  Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

GiriĢ  
Fen eğitimindeki konulara yönelik her türlü araĢtırma-incelemelerin yapılması, gezi-gözlem ve deneyler yoluyla birtakım bilgi 
ve becerilerin kazanılması mümkündür. Yaratıcı bireylerin yetiĢtirilmesini öngören ve bu tür faaliyetleri içinde barındıran proje 
tabanlı öğretim yöntemi sayesinde öğrencinin öğrenme sürecinde etkin bir rol oynayarak anlamlı ve kalıcı öğrenmelerin 
gerçekleĢmesi sağlanabilmektedir (Sert Çıbık, 2011). Proje öğrencilerin; araĢtırma-inceleme, problem çözme, öğrendiklerini 
günlük yaĢamda kullanabilme gibi üst düzey düĢünme gerektiren, gerçek yaĢama benzer iĢler üzerinde özgün bir ürün ortaya 
koymak amacıyla yaptıkları çalıĢmalardır (Açıkgöz, 1992). Problemlerin doğal koĢullar altında büyük ya da küçük gruplar 
halinde yaĢama benzer yaklaĢımlarla çözüme kavuĢturulması olarak tanımlanan proje etkinlikleri laboratuar etkinlikleriyle 
birçok bakımdan benzer özelliklere sahiptir.  
 Laboratuvar çalıĢmalarında amaç, öğrenilmesi gereken konu hakkında gözlem yapılması ve ardından gerekli donanımın 
sağlanarak deneyler yoluyla uygulama yapılması hedeflenmektedir (Morgil, Güngör Seyhan & Seçken, 2009). Fen 
bilimlerindeki konuların birçoğunun soyut ve anlaĢılması zor olmasından dolayı laboratuvarlarda somut materyallerle 
deneyimler sağlanması öğrencilere problem çözme, genellemeler yapma, bilgi ve becerilerin üst seviyelerde kazanmalarına 
imkan verebilmektedir.   
Amaç  
Bu çalıĢmanın amacı elektrik akımı konusunun öğretiminde kullanılan proje tabanlı öğretim yönteminin fen bilgisi 
öğrencilerinin fizik laboratuarına yönelik tutumlarına olan etkisini incelemektir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki 
sorulara cevap aranmıĢtır:  
1. Fen bilgisi öğrencilerinin uygulama öncesi ile uygulama sonrasındaki fizik laboratuarına yönelik tutum ölçeği 
puanları arasında cinsiyet açısından anlamlı farklılık var mıdır?  
2. Fen bilgisi öğrencilerinin uygulama sonrasındaki fizik laboratuarına yönelik tutum ölçeği puanları ile dönem sonu 
ders notları arasında anlamlı iliĢki var mıdır?  
Örneklem grubu 
ÇalıĢma, 2013–2014 eğitim-öğretim yılı bahar dönemi 1. sınıfta öğrenim gören toplam 42 üniversite öğrencisiyle 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  
AraĢtırma deseni ve veri toplama aracı 
Kontrol grupsuz ön test-son test deney desenin kullanıldığı çalıĢmada Tanrıverdi ve DemirbaĢ (2010) tarafından geliĢtirilen 
Fizik Laboratuarına Yönelik Tutum Ölçeği (FLYTÖ) ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. 21‘i olumlu, 6‘sı olumsuz olmak 
üzere toplam 27 maddeden oluĢan ve 5‘li Likert tipinde hazırlanan ölçeğin alpha güvenirlik katsayısı 0.85‘dir.  
Deneysel iĢlem basamakları 
Genel Fizik Laboratuvarı-II dersinde yürütülen çalıĢmada, dersin müfredatı kapsamındaki deneylere ek olarak elektrik akımı 
konularına yönelik proje tabanlı öğretim yönteminin uygulama basamaklarını içeren proje etkinlikleri yapılmıĢtır. 10 hafta 
süren çalıĢmada her hafta dersin baĢlangıcında deneyler tamamlandıktan sonra (1,5 saat) kalan sürede (2,5 saat) proje 
etkinliklerine yer verilmiĢtir. PTÖ yönteminin uygulama aĢamalarını içeren öğretim programının kısa özeti aĢağıdaki gibidir: 
1. Uygulamanın baĢlangıcında her öğrenciden elektrik akımı konularıyla ilgili hedef cümlesi düĢünmeleri istenmiĢtir. 
Bunun için öğrencilerin gündelik hayatta karĢılaĢılan problem durumlarını, gözlem ve deneyimlerini göz önüne almaları 
istenmiĢtir (beyin fırtınası).  
2. Belirlenen hedef cümlelerinden amaca ulaĢabilmede yol gösterici olacak en iyileri seçilerek proje konuları 
belirlenmiĢtir. Belirlenen proje konularının literatürdeki proje çeĢitlerinden hangisine uygun olduğu tartıĢılmıĢ ve sonuç 
itibariyle yapılacak projelerin dersin içeriği de dikkate alınarak ―Yapı veya makine projeleri‖ Ģeklinde hazırlanacağına karar 
verilmiĢtir.  
3. Süreç boyunca araĢtırmaya katkı sağlayacak araĢtırma raporlarının nasıl yazılacağı ve hangi noktalara dikkat 
edileceği belirlenmiĢtir. Projelerin haftalık geliĢim raporlarının nasıl olması gerektiği, nasıl bir sunum yapılacağı ve sunumda 
hangi temel noktalara yer verilmesi gerektiğine karar verilmiĢtir. 
4. PTÖ yöntemi grup çalıĢmasına dayandığı için öğrenci isteği dikkate alınarak 4-5 kiĢilik gruplar oluĢturulmuĢtur (10 
grup) 
5. Projenin iĢe yararlılığı ve süreci kapsayan tüm etkinliklerle ilgili değerlendirme kriterleri belirlenmiĢtir. Buna göre her 
hafta grupların projeleri hakkında yaptıkları çalıĢmalarla ilgili araĢtırmacı tarafından hazırlanan Haftalık Grup Proje 
Değerlendirme Raporu, Projeyi Planlama Kısmında Yararlandığımız Kaynaklar ve Proje Ekibi ve ĠĢ Bölümü Formunu 
doldurmaları istenmiĢtir.  
6. Proje gruplarının çalıĢma ortamlarını ne zaman oluĢturacağı, araç-gereç alımları (gerekirse), araĢtırmanın hangi 
zamanlara ayrılacağı ile ilgili detaylı bir takvim oluĢturmaları sağlanmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmacı tarafından hazırlanan ve 
her gruba haftalık dolduracakları ―çalıĢma takvimi‖ verilmiĢtir. 
7. ÇalıĢmalar sırasında grupların sorun oluĢturabilecek olaylar veya materyallere karĢı kontrol altında olmaları 
söylenmiĢtir. 
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8. Bundan sonraki süreçte proje grup üyeleri projelerinin baĢlangıcından bitimine kadarki araĢtırma sürecinde hangi 
kaynaklardan bilgi toplayacakları konusunda aralarında iĢ bölümü yaparak rollerini tanımlamaları istenmiĢtir. Bu bağlamda 
projelerinin geliĢimi konusunda dergi, makale, gazete, ansiklopedi, ders kitapları, internet gibi kaynaklardan bilgi toplamaları 
önerilmiĢtir.   
9. Projelerin geliĢtirilme sürecine katkı sağlayacak tüm bilgilerin analiz edilerek değerlendirilmesi sağlanmıĢtır. 
GeliĢtirilme sürecinde değerlendirilen her bir bilginin aĢamalar halinde kaydedilerek raporlaĢtırılması sağlanmıĢtır. Konu 
anlatımı sonrası gruplar proje çalıĢmaları hakkında tüm sınıfa bilgi vermiĢtir.  
10.  RaporlaĢtırılarak hazırlanan projeler; sözlü sunum, poster, slayt gösterisi halinde sınıfa sunularak yapılan 
çalıĢmalar hakkında geri dönüt verilmiĢtir (projelerin sunumu) 
Verilerin analizi 
Elektrik akımı konusunun öğretiminde kullanılan proje tabanlı öğretim yönteminin fen bilgisi öğrencilerinin fizik laboratuarına 
yönelik tutumlarının değiĢimine olan etkisini test edebilmek için uygulama öncesi ve uygulama sonrası öğrencilere FLYTÖ 
uygulanmıĢtır. Ölçekten elde edilen verilerin analizinde 11.5-SPSS programı kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde 
bağımsız gruplar t-Testi ile Pearson korelasyon analizi kullanılmıĢtır.  
Bulgular ve sonuç  
AraĢtırma sonunda öğrencilerin uygulama öncesi fizik laboratuarına yönelik tutum puanlarının (ön test) cinsiyet açısından 
anlamlı farklılık göstermediği, son test puanlarının ise erkek öğrenciler lehine anlamlı olarak farklılaĢtığı görülmektedir 
(X(erkek)=116.67, p<.05). Diğer yandan uygulama bitiminde öğrencilerin fizik laboratuarına yönelik tutum ölçeği puanları ile 
dönem sonu ders notları arasında orta düzeyde, pozitif yönde anlamlı bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır (r=.456, p<.000).  
Anahtar kelimeler: Elektrik akımı, Proje tabanlı öğretim, Fizik laboratuarına yönelik tutum  
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Astronomi,  içerdiği  konuların  doğası  gereği  oldukça  dikkat  çekici  ve hayranlık  uyandırıcıdır.  Evrende 

gerçekleĢen  olaylar,  bireylerin  meraklarını  ve gözlemlerini bu alana yoğunlaĢtırmalarına yol açmıĢtır (Kırbıyık, 2001). 
Ancak  astronomi bir ders olarak düĢünüldüğünde çoğu öğrenci tarafından anlaĢılması zor bir disiplin olarak değerlendirilir 
(Yair, Schur ve Mintz, 2003; Plummer, Kocareli, ve Slagle, 2014)). Astronomi konuları çoğunlukla soyut kavramları 
içermektedir. Bu  kavramların  anlamlandırılması  gündelik  deneyimlerle  gerçekleĢtirilmeye çalıĢıldığında, sıklıkla 
bilimsellikten uzak, yanlıĢ veya eksik öğrenmeler gerçekleĢir (Türk, Alemdar ve Kalkan, 2012). Bu  nedenle bireylerin  
astronomi  konularını  ve  kavramlarını  zihinlerinde  nasıl  oluĢturduklarını anlamaya  ve  bireylerin  astronomi  bilgi  
düzeylerini  ölçmeye  yönelik  araĢtırmalara literatürde sıklıkla rastlanmaktadır (Vosniadou ve Brewer, 1994; Trumper, 2000; 
Cin, 2007; Bostan, 2008; Starakis ve Halkia, 2010; Kurnaz ve Değirmenci, 2012). Lelliott  ve  Rolnick  (2010),  1974-2008  
yılları  arasında  astronomi  eğitimi alanında yapılan çalıĢmaları ―büyük fikirler‖ baĢlığı altında toplayan tarama türünde b ir 
araĢtırma  gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırmacılar, çalıĢmalarında öğrenciler, öğretmenler ve müze ziyaretçileri ile 
gerçekleĢtirilen araĢtırmaları değerlendirmiĢlerdir. Tarama sonucunda astronomi  eğitimine  yönelik  araĢtırmaların  %  
80‘inin  ―Dünya  ile  ilgili  kavramlar‖,  ―yer  çekimi‖, ―gece-gündüz döngüsü‖, ―mevsimler‖ ve ―GüneĢ-Dünya-Ay  sistemi‖  
temaları  altında  yoğunlaĢtığını  belirlemiĢlerdir.  Geri  kalan  diğer  çalıĢmaların çoğunda  ise  ―yıldızlar‖,  ―GüneĢ  sistemi‖  
ve  ―uzaklık  ve  büyüklük  ile  ilgili kavramlar‖ baĢlıkları altında toplandığı belirtilmiĢtir.  

GerçekleĢtirilen araĢtırmada ise, Lelliott  ve  Rolnick  (2010) tarafından ortaya konulan beĢ temel alanı içerecek 
Ģekilde Fen bilimleri öğretmen adaylarının temel astronomi kavramları ile ilgili bilgi düzeylerini belirlenmesi hedeflenmiĢtir. Bu 
amaçla astronomi baĢarı testi geliĢtirilmiĢ ve bu ölçek 87 fen bilimleri öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Astronomi  baĢarı  
testi,  ortaokul  Fen  Bilimleri  dersi programı ile konuyla ilgili lisans bölümlerinin ders içerikleri taranarak ve literatürde yer 
alan astronomi eğitimine yönelik araĢtırmalarda kullanılan ölçeklerden yararlanılarak  geliĢtirilmiĢtir.  Ölçeğin  geliĢtirme  
sürecinde  bir  soru  havuzu  oluĢturulmuĢtur.  Ölçme aracının geçerliliğini sağlamak amacıyla bir astronomi, bir fizik ve iki 
fen eğitimi uzmanının görüĢleri doğrultusunda  41  soruluk  ilk  ölçek  hazırlanmıĢtır.  Her birinde beĢ öncülün yer aldığı 
baĢarı testindeki soruların çeldiricileri, literatürde yer alan astronomi konuları ile ilgili kavram yanılgılarından oluĢturulmuĢtur. 
Ardından  araĢtırmanın  çalıĢma grubuyla benzer özelliklere sahip 75 Fen Bilimleri Öğretmen adayıyla pilot uygulama 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Pilot  uygulama  sonrasında,  ITEMAN  madde  analiz  programı  yardımıyla  madde güçlük indeksi 
değerleri de göz önünde bulundurularak madde ayırt edicilik indeksi değeri  0.20‘nin  altında  olan  maddeler  ölçekten  
çıkartılmıĢtır.  Madde  ayırt  edicilik  indeksi  değeri  0.20–.29  arasında  olan  maddelerde  uzman  görüĢleri  doğrultusunda  
yeniden  düzenlenerek  ölçeğe  yeniden  eklenmiĢtir. Madde  ayırt  edicilik  indeksi  değeri 0.30‘dan  yüksek  olan  maddeler  
ise  değiĢtirilmeden  ölçeğe  alınmıĢtır.  Madde  ayırt edicilik  indeksinin  0.30  ve  üzerinde  olması  maddelerin  akademik  
baĢarı testinde kullanılabilecek  düzeyde  olduğunu  göstermektedir.  Ancak  madde  ayırt  edicilik indeksi  0.20‘nin  altında  
olan  maddeler  ölçekte  kullanılmamalıdır.  Bunun  yanında madde  ayırt  edicilik  indeksi  değeri  0.20–0.29  arasında  olan  
maddeler  yeniden düzenlenerek  ölçekte  kullanılabilir (Tuckman, 1999).  Bu  uygulamanın  ardından soruların madde  ayırt  
edicilik  ve  madde  güçlük indeksleri göz  önünde  bulundurularak  teste  son  Ģekli  verilmiĢtir.  Bu  son  uygulamadan  sonra 
testin güvenilirliği Kuder-Richardson güvenilirlik katsayısı (KR–20) ile 0.58 olarak hesaplanmıĢtır.  BaĢarı  testlerinde  KR-20  
güvenirlik  katsayısının  0.50  civarı olmasının  testin  uygulanabilir  düzeyde  olduğunun  göstergesidir (Kehoe, 1995). Ayrıca  
ilgili  ölçme aracının  güvenilirlik  katsayısı  astronomi  eğitimi  alanında  geliĢtirilmiĢ olan diğer ölçeklerle de uyum  
göstermektedir (Trumper, 2006; GüneĢ, 2010; Türk, 2010; Küçüközer, Bostan ve IĢıldak, 2010). Güvenilirlik ve  geçerlilik 
çalıĢması sonucunda uygulamaya hazır hale  getirilen ―astronomi  baĢarı  testi‖,  çoktan  seçmeli  30  sorudan  oluĢmaktadır. 
Ölçekte her bir soru için 5 öncül yer almaktadır. Her bir doğru yanıt bir, yanlıĢ yanıt ise sıfır olarak puanlanmıĢtır. Ölçekte yer 
alan 1, 2, 3, 7, 18, 19, 21, 22, 24 ve  27  numaralı  sorular  Türk (2010)  ve  9.  soru  ise  GüneĢ  (2010)  tarafından Zeilik, 
Schau  ve  Mattern (1998)'in geliĢtirdiği The Astronomy Diagnostic Test (ADT)‘in  ikinci versiyonunun  Türkçeye  
uyarlanmasıyla oluĢturulan sorulardır. 4 ve 17 numaralı sorular Jeffery (2001)‘den 14 ve 23 numaralı sorular  ise  Arny 
(1994)‘ten  yararlanılarak  oluĢturulmuĢtur.  Ayrıca bu sorulardan bazıları bölgesel  Ģartlar  göz  önünde  bulundurularak  
yeniden  düzenlenerek  mevcut ölçeğe  eklenmiĢtir.   

Ölçekte  yer  alan  diğer  sorular  ise ortaokul fen bilimleri dersi programında  yer alan  astronomi  ile  ilgisi  
kazanımlar  doğrultusunda  uzman  görüĢleri  alınarak geliĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda Fen bilimleri öğretmen adaylarının 30 soruluk astronomi baĢarı testinden aldıkları puanların 
ortalaması 11,39 ve standart sapması 3,40 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçları ilgili literatür ile karĢılaĢtırıldığında 
öğretmen adaylarının temel astronomi konularına yönelik bilgi düzelerinin yeterli düzeyde olmadığı görülmüĢtür (Trumper, 
2000; Trumper, 2006; GüneĢ, 2010). 
Anahtar kelimeler: Astronomi baĢarı testi,  astronomi bilgi düzeyi, Fen Bilimleri Öğretmen adayları  
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“Fen Eğitiminde Laboratuvar Uygulamaları” Ders Tasarısı: Bilim Ġnsanları YetiĢtirmek Ġçin Bir 
Örnek 
Canan MESUTOĞLU 
Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Programları ve Öğretimi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

 

Fen eğitiminde laboratuvar çalıĢmalarının öğrenciler, öğretmenler, eğitimciler açısından büyük önemi bulunmaktadır. 
Laboratuvar, öğrencilerin araĢtırma becerileri geliĢtirdikleri ve fen derslerinde öğrendiklerini uygulama Ģansı buldukları özgün 
ortamlardır. Öğrenciler problem çözme, analiz, değerlendirme, karar alma becerilerini geliĢtirme fırsatı bulmaktadırlar (Foulds 
ve Rowe, 1996). Laboratuvar çalıĢmalarının amacı önceden belirlenmiĢ amaçlara ulaĢmak ve ―beklenen‖ sonuçları üretmek 
olmamalıdır (Hart ve ark., 2000). Öğrenciler burada yaptıkları çalıĢmalarda, yaratıcılıklarını geliĢtirme imkanı 
bulabilmelilerdir. Fen laboratuvarı öğrencilerin bilimsel fenomenleri iĢbirliği ile çalıĢarak araĢtırdıkları, öğretim ve öğrenmeye 
hizmet veren eĢsiz bir ortamdır (Hofstein, Nahum ve Shore, 2001). Bu durumda öğretmenler, adım adım takip edilecek 
deney veya etkinlik örnekleri sunmak yerine, keĢif ve yaratıcılığın yeĢerdiği bir ortam üretmeye çalıĢmalıdırlar. Bu noktada 
öğretmen eğitiminde alınan laboratuvar ve deney konularına yönelik eğitim önem kazanmaktadır. Laboratuvar etkinliklerinin 
öğrenciler açısından olumlu getirileri olduğu göze çarpmaktadır. Öğrencilerin bilimsel bilgilerini artırdığı ve öğrencilerin fene 
yönelik tutumları üzerinde etkili olduğu (Freedman, 1997) ve öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirdiği 
görülmektedir (Godemosky, 1971). 

Fen öğretmen eğitimi açısından bulgular ―Fen Eğitiminde Laboratuvar Uygulamaları‖ dersinin, öğretmen adaylarının 
biliĢ ötesi becerilerinin geliĢiminde rol aldığını göstermektedir (Çakır, 2011). Laboratuvarın, grup çalıĢması ve bireysel 
çalıĢma becerileri ile olan iliĢkisi de unutulmamalıdır. DeCarlo ve Rubba (1994) ‘ya göre, öğrenciler ve öğretmen arasındaki 
sosyal etkileĢim fırsatları, daha sağlıklı bir öğrenme ortamına ve daha anlamlı bir sorgulamaya iĢaret edebilir. Bodner, Hunter 
ve Lamba (1998), laboratuvar çalıĢmalarında vurgulanması gerekenlerle ilgili bilgilerimizi tazelemektedirler; öğrencilerin 
ulaĢtıkları sonuçları eleĢtirel olarak sorgulamaları, iĢbirlikli öğrenme, tartıĢma ve bulguların paylaĢımı önemli bulunmaktadır. 
Dolayısıyla laboratuvar çalıĢmasına baĢlamadan önce ele alınması gereken pek çok nokta bulunmaktadır. Laboratuvar 
çalıĢmalarının hem öğretmen hem de öğrenciler açısından baĢarılı bir Ģekilde yürütülmesi için, yapılan etkinlikler ve görevler 
amaca uygun olmalıdır ve öğrencinin motivasyonunu yükseltmelidir. Bu noktada, Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının 
aldığı ―Fen Eğitiminde Laboratuvar Uygulamaları‖ dersi son derece önemli bir yere sahiptir. Ders farklı isimlerle 
üniversitelerde uygulanmaktadır. Uygulamaya dönük bu çalıĢma, dersi veren üniversite öğretim elemanları, fen ve teknoloji 
öğretmen adayları ve onların gelecekteki öğrencileri için önemli sonuçlar barındırmaktadır. 

ÇalıĢmanın amacı güncel olarak lisans seviyesinde fen ve teknoloji öğretmen adaylarına verilen ―Fen Eğitiminde 
Laboratuvar Uygulamaları‖ dersinin iyileĢtirilmiĢ bir alternatifini sunmak ve bu yenilenmiĢ ders planının bir kısmını 
uygulayarak geri bildirim almak olmuĢtur. Hali hazırda uygulanan dersin, ağırlıklı olarak deney uygulamalarını içerdiği 
gözlenmiĢ ve gerekli bulunan konuların da katılımıyla, daha etkin bir ders planı ortaya konmuĢtur. 

ÇalıĢmada birinci aĢama olarak katılımcılarla ihtiyaç analizi yapılmıĢtır. Bu ihtiyaç analizi sonuçlarının ve ilgili 
alanyazın yardımıyla ikinci aĢamada Posner ve Rudnitsky Ders Tasarım Modeli (Posner ve Rudnitsky, 2006) kullanılarak 
yeni bir ders tasarısı ortaya konmuĢtur. Ġkinci aĢama toplamda 4 adımdan oluĢmaktadır; (1) gerekçe geliĢtirme; amaçlar, (2) 
bir program planı geliĢtirme, kazanımlar, (3) bir öğretim planı geliĢtirme, üniteler, etkinlikler ve genel öğretim teknikleri, (4) 
değerlendirme planı geliĢtirme. Her adım gerektirdikleri alt aĢamalarla birlikte detaylı olarak tamamlanmıĢtır. 

ÇalıĢma Orta Doğu Teknik Üniversitesi‘nde Fen ve Teknoloji Öğretmenliği lisans programında verilen ―Fen 
Eğitiminde laboratuvar Uygulamaları‖ dersinde gerçekleĢmiĢtir. Ders bir dönemde toplam 14 hafta ile tamamlanmaktadır. 14 
haftalık süre içerisinde toplam 8 katılımcı ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. Fen eğitimi alanının farklı kısımlarından seçilen 
katılımcıları dersi alan 3 öğrenci, 2 araĢtırma görevlisi ve 3 fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmuĢtur. Katılımcılara uygulamak 
üzere görüĢme formları araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢtir. GörüĢme formları, öğretmen, aday öğretmen ve araĢtırma 
görevlisi için ayrı olarak geliĢtirilmiĢtir. GörüĢme formları 10 sorudan oluĢmaktadır. Bu çalıĢmada yapılan görüĢmelerin 
sonuçları ve ilgili alan yazın veri kaynağı olarak kullanılmıĢtır.  

 GeliĢtirilen ders tasarısı, yedi üniteden oluĢmaktadır; (1) Fen laboratuvarına giriĢ, (2) Bilimin anlaĢılması ve takdiri, 
(3) Deneyler, (4) Demo ve simülasyonlar, (5) Deneyler ve raporlama, (6) Laboratuvarda sınıf yönetimi, (7) Alan uygulaması. 
Son bölüm ile dersi gelecekte alacak öğretmen adayları, gerçek bir laboratuvar ortamında öğrencilerle buluĢacaklardır.  
Konuların çeĢitli alt baĢlıkları da bulunmaktadır. Tüm dönem, her hafta için bu konular dahilinde planlanmıĢtır. 

 Önerilen konuların ilkinden bir alt alan seçilerek, ―Fen Eğitiminde Laboratuvar Uygulamaları‖ dersini alan 4 öğrenci 
ile 5E modeline uygun bir derslik bir uygulama yapılmıĢtır ve öğrencilerden geri bildirim alınmıĢtır. GeliĢtirilen dersin eğitim 
fakültelerinde kullanımı hedeflenmektedir. 
Anahtar kelimeler: Fen öğretmen yetiĢtirme, ders tasarısı, Posner ve Rudnitsky modeli, laboratuvar uygulamaları 
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Örnek Olay Yönteminin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Asit-Baz Konusunun Kavramsal 
Anlaması Üzerindeki Etkisi   
Aylin ÇAM 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Bu çalıĢmanın amacı, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının asit-baz konusundaki kavramsal anlamalarını geliĢtirmektir. 

Kavramsal anlamaları geliĢtirmek için kullanılan yaklaĢımlardan bir tanesi yapılandırıcı yaklaĢımdır. Örnek olay yöntemi de 
bu yaklaĢıma göre hazırlanmıĢtır. Bu yönteme göre hazırlanmıĢ derslerde öğrenciler derslere aktif olarak katılmakta ve kendi 
öğrenmelerini yapılandırmaktan sorumlu olmaktadırlar. Bu yönteme göre hazırlanmıĢ örnek olaylarda öğretmen adaylarına 
asit-baz konularını içeren hikayeler sunulmuĢ, öğretmen adayları her bir hikayenin sonunda yer alan soruları tartıĢıp 
cevaplamıĢlardır. Bu çalıĢmada örnek olay yöntemi Herreid (1994)‘in belirtiği küçük grup çalıĢması Ģeklinde sınıfta 
uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarına sunulan örnek olaylar asit-baz konularıyla ilgiliydiler. Bu konuların seçilmesinin sebebi; 
pek çok çalıĢma asit-baz konusunun anlaĢılmasının zor olduğunu belirtmekte olduğu (Sheppard, 2006) ve asit-baz konusu 
pek çok konunun birleĢmesinden meydana gelmekte olduğudur, mesela maddenin yapısı, çözeltilerin özellikleri, atom, 
kimyasal bağlar gibi.  

Öğrenciler sınıfa geldiklerinde onların tutumları, yetenekleri ve deneyimleri onların öğrenmelerini etkilemektedir ve 
Ausubel (1968)'in dediği gibi öğrencilerin ne bildikleri onların öğrenmelerini etkilemektedir. Pek çok araĢtırmacı öğrencilerin 
var olan bilgilerinin yetersiz olduğunu ve konuları tam anlamadıklarını, öğrencilerin bu bildiklerinin bilimsel bilgilerden farklı 
olduklarını belirtmektedirler. Öğrencilerin bir kavramı anlaması, bilimsel olarak kabul edilen anlamından farklı ise bu 
öğrencide kavram yanılgısı vardır demektir. Ancak kavram yanılgısı bilgi eksikliği veya yanlıĢ tanımlama demek değildir; 
kavram yanılgısı öğrencilerin o konu hakkındaki ön bilgilerinin ve deneyimlerinin sonucunda ortaya çıkmıĢtır. Kavram 
yanılgılarının geleneksel yöntemle önlenmesi zordur çünkü öğrenciler kavramlar arasında anlamlı iliĢkiler kuramazlar. 
Kavram yanılgıları sonucunda öğrencilerin öğrenmeleri zorlaĢır ve anlamlı öğrenme gerçekleĢmez. Öğrencilerde kavram 
yanılgılarının yer aldığı konulardan bir tanesi de asit-baz konusudur. Bu nedenle bu çalıĢmada öğretmen adaylarının asit-baz 
konusundaki kavram yanılgıları örnek olaylar kullanılarak giderilmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca, fen bilgisi öğretmen adaylarının bu 
konulardaki kavram yanılgılarını gidermek gelecekteki öğrencilerin bu konulardaki kavramsal anlamalarını geliĢtireceğinden 
önemlidir. Bu nedenle, bu çalıĢmada öğretmen adaylarının kavramsal anlamaları örnek olay yöntemi ile belirlenmiĢtir.    

Örnek olay yöntemi günlük hayatla ilgili örnek olayların sınıfta Herreid‘in belirtiği Ģekilde küçük grup çalıĢması 
yöntemiyle belirlenmiĢtir. Bu yönteme göre öğretmen adaylarına örnek olaylar sunulmuĢ ve sınıfta küçük gruplar halinde 
çalıĢmıĢlardır. Bu sunulan örnek olaylar öğrencilerin kimyayı günlük hayatla bağlantı kurmasını sağlaması açısından 
önemlidir. Bu çalıĢmanın örneklemini 72 Fen Bilgisi Öğretmenliğinde birinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarını içermektedir. 
Bu çalıĢma, nitel bir çalıĢmadır. Öğrencilerin kavramsal anlamalarında meydana gelen geliĢim öğrencilerin örnek olaylara 
verdikleri cevaplarla belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmada öğrencilerin örnek olaylara verdikleri cevaplar üzerinden bir değerlendirme 
yapılmıĢtır. Bu soruları cevaplarken kullanılan rubrik ise Ģunları kapsamaktadır: öğrenciler örnek olayların sonunda yer alan 
soruları cevaplarken ne kadar bilimsel bilgi kullandığı, gerekçelendirmeyi bilimsel bilgiye dayandırması gibi kriterlere bakıldı. 
Bu çalıĢma yaklaĢık 6 hafta sürmüĢ ve öğrencilere 6 tane örnek olay sunulmuĢtur. Bu çalıĢmanın sonucunda öğretmen 
adaylarının örnek olaylara verdikleri cevaplar haftalar geçtikçe bilimsel anlamda geliĢtiği, derslere daha aktif olarak 
katıldıkları görülmüĢtür. Öğretmen adaylarına dersi düz anlatım seklinde mi yoksa bu Ģekilde mi anlatılmasını istedikleri 
sorulduğunda pek çoğu örnek olay yöntemini sevdiğini belirtmiĢ, sebebi olarak da öğrendikleri somut kimya konularının 
günlük hayattaki karĢılıklarını görmenin heyecanlı olduğunu belirtmiĢlerdir. Sonuç olarak, örnek olay yöntemi öğretmen 
adaylarının asit-baz konusunun kavramsal anlaması üzerinde etkili olduğu gözlemlenmiĢ. Bu sonuçlar ıĢığında, Fen Bilgisi 
Öğretmenliği programlarında okutulan Genel Kimya derslerinde bu yöntemin uygulanabileceği önerilmektedir.   
 
Anahtar Kelimeler: Örnek olay yöntemi, asit-baz, kavramsal anlama, öğretmen adayları 
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Üç boyutlu geometrik cisimler ve özellikleri ilköğretim kademesinde temelleri atılmaktadır. Yapılan çeĢitli araĢtırmalar 

ilköğretim düzeyindeki öğrencilerin geometri kavramlarını öğrenmede zorlandıklarını ve kavram yanılgılarını sahip olduklarını 
göstermektedir (AktaĢ & AktaĢ, 2012; Akuysal, 2007; Birgin & Özkan, 2012; Ergün, 2010; Türnüklü, Alaylı, AkkaĢ, 2013). 
Geometri konusuna iliĢkin kavramlarının öğrenciler tarafından yanlıĢ kavramsallaĢtırılması ya da eksik öğrenilmesi daha 
sonraki öğretim kademelerinde öğrencilerin geometride düĢük baĢarı göstermesine ve olumsuz tutum sergilemesine neden 
olabilmektedir. Buna karĢın öğretmen adayları üzerinde yapılan bazı araĢtırmalar sınıf ve matematik öğretmen adaylarının 
geometri kavramları konusunda bilgi eksikliği ve kavram yanılgıları olduğunu göstermektedir (Birgin & Özkan, 2013; Bozkurt 
& Koç, 2012; Küçükaydın & Gökbulut, 2013). Bu bağlamda özellikle ortaokulda görev yapacak olan matematik öğretmeni 
adaylarının geometrik cisimler konusunda yeterli bilgi düzeyine sahip olmaları, geometri konularındaki muhtemel kavram 
yanılgılarını ve bunları giderme yollarını bilmeleri önem arz etmektedir. Bu açıdan düĢünüldüğünde matematik öğretmeni 
adaylarının ortaokul 5-8.sınıf öğretim programında yer alan üç boyutlu geometrik cisimlerden ―prizma‖, ―piramit‖, ―koni‖, 
―silindir‖ konusundaki bilgi düzeylerinin ve varsa kavram yanılgılarının belirlenme ihtiyacı vardır.  

Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının üç boyutlu geometrik cisimlerinin tanımı ve 
açımını yapma konusundaki bilgi düzeylerini incelemektir. Özel durum çalıĢması bağlamında yürütülen bu araĢtırma, Ege 
Bölgesi‘ndeki bir üniversitenin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı‘nda üçüncü sınıfında öğrenim gören toplam 
80 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Veriler yazılı cevap gerektiren ve iki bölümden oluĢan anket formu ile toplanmıĢtır. Anketin birinci bölümünde 
geometrik cisimlerden ―prizma‖, ―piramit‖, ―koni‖, ―silindir‖ ve ―küp‖ün kritik özelliklerini belirten bir tanımlama yapılması 
istenmiĢtir. Anketin ikinci bölümünde ise prizma ile ilgili olarak noktalı ve kağıt üzerine kare prizma, dikdörtgen prizma, üçgen 
prizma ve diğer prizma Ģekillerin açık hallerinin çizilmesi istenmiĢtir. Benzer Ģekilde 3 farklı piramit, 2 farklı koni, 3 farklı 
silindir ve 3 farklı küp Ģeklinin açık hallerinin çizilmesi istenmiĢtir. Anket formlarına verilen cevapların puanlanmasında 
derecelendirilmiĢ puanlama anahtarı (rubrik) kullanılmıĢ ve içerik analizi yapılarak kodlamalar yapılmıĢtır. Elde edilen nicel 
verilerin analizi için SPSS programı, nitel verilerin analizinde ise içerik ve betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonucunda bazı ilköğretim matematik öğretmen adayının geometrik cisimlerden koni, piramit ve silindirin 
tanımını ve kritik özelliklerini doğru olarak ifade edemedikleri, eksik bilgiye ve kavram yanılgısına sahip oldukları 
belirlenmiĢtir. Bunun yanında birçok matematik öğretmeni adayının koninin açık Ģeklini çizmede, dik silindir ile kare, 
dikdörtgen ve üçgen prizmanın bilinen protipleri dıĢında farklı silindir ve prizma örneklerini ifade etmede ve çizimini yapmada 
zorlandıkları tespit edilmiĢtir. Bu yönüyle bazı matematik öğretmen adaylarında üç boyutlu geometrik cisimler ve çizimleri 
konusunda ciddi bilgi eksikliği ve kavram yanılgısının olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu yönüyle ilköğretim matematik öğretmeni 
adayları üzerinde yürütülen bu araĢtırma, ilköğretim düzeyindeki temel geometrik cisimlerin tanımları ve açık Ģekillerinin 
çizimleri konusundaki öğretim biçimlerinin yeniden düĢünülmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Matematik öğretmeni adayı, Geometrik cisim, Kavram yanılgısı, Prizma, Koni, Piramit  
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Uygulamaya Dayalı Fen Öğretiminin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretim Özyeterlik 
Ġnançlarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Eda Özer  , Gültekin Gökçe,  Murat Bursal        

 
Özyeterlik kavramı, sosyal biliĢsel teorinin kurucusu Bandura (1977) tarafından ortaya atılmıĢ ve ―bir bireyin istenen 

sonuca ulaĢmak için gerekli olan Ģeyleri organize etme ve uygulama kapasitesi hakkındaki inancı olarak‖ (Bandura, 1997, s. 
3) tanımlanmıĢtır. Bandura‘ya göre, özyeterlik inancının en etkin kaynağı bireyin kendi yaĢantıları sonucunda ortaya çıkan 
geçmiĢ deneyimlerini yorumlamasıdır. Bu yaĢantılar, kısaca uzmanlık deneyimleri (mastery experiences) olarak 
adlandırılabilir, çünkü bu yaĢantılar sonucunda oluĢan inanıĢlar herhangi bir görevi yerine getirebilme konusunda birey 
hakkında özgün veriler ortaya koyar. 

Öğretim özyeterliği bireyin öğretim sürecinde kendi etkinliği hakkındaki inancını (Ashton ve Webb, 1986) temsil 
etmekte olup öğretim özyeterliği düĢük öğretmenlerin daha çok geleneksel yöntemleri kullandığı, buna karĢın öğretim 
özyeterliği yüksek öğretmenlerin ise öğrenci merkezli ve araĢtırma-incelemeye dayalı yöntemleri tercih ettikleri sonucuna 
varılmıĢtır (Cantrell, Young ve Moore, 2003; Riggs, 1991).  

Öğretmen yetiĢtirme programlarının temel iĢlevlerinden birisi öğretmen adaylarını yeterli özyeterlik seviyesine 
ulaĢtırmak olmasına rağmen birçok farklı araĢtırmacı, teorik alan derslerinin sayısı ne kadar artırılırsa artırılsın bu hedefi 
sağlayamadığını öne sürmüĢtür (Bursal, 2008; Ginns, Tulip, Watters, ve Lucas, 1995; Morrell ve Carroll, 2003; Palmer, 
2001). Bu araĢtırmacıların ortak görüĢü, öğretim yöntemleri derslerine daha fazla ağırlık verilmesi ve bu derslerde öncelikli 
olarak öğretmen adaylarını ilköğretim öğrencileri ile aynı ortamlarda buluĢturarak uzmanlık deneyimleri kazandırılmasıdır. 
Çünkü bir öğretmen adayı için Bandura‘nın uzmanlık deneyimleri tanımına en iyi uyan etkinlik, ilköğretim öğrencileri ile birebir 
yapılan öğretim etkinlikleridir. 

GeliĢmiĢ ülkelerdeki öğretmen adayları ile yapılan çalıĢmalarda ortak sonuç olarak, üniversitede alınan diğer benzer 
derslere kıyasla, ilköğretim okullarında kazanılan deneyimlerin çok daha faydalı ve özgüven artırıcı olduğu belirtilmiĢtir 
(Bursal, 2012, Carrier, 2009; Huinker ve Madison, 1997; Kenny, 2010; Morrell ve Carroll, 2003; Nugent, Kunz, Levy, 
Harwood ve Carlson, 2008; Palmer, 2006). Ġlköğretim okullarındaki bu uygulamaların öğretmen adayları tarafından daha 
faydalı görülme nedenlerini yorumlayan araĢtırmacılar (Ginns ve Watters, 1999; Palmer, 2006), öğretmen adaylarının 
gelecekte çalıĢacakları ortamlara benzer bir ortamda ve gerçek hedef kitleleri olan ilköğretim öğrencileri ile çalıĢmalarının 
onların özyeterlik inanıĢlarını artırdığı sonucuna varmıĢtır. Benzer Ģekilde, öğretmen adaylarının mesleklerine yönelik 
özgüvenlerinin artmasında en etkili yöntemin ilköğretim öğrencileri ile yapılan uygulamalar olduğu literatürde sıklıkla 
vurgulanmaktadır (Brand ve Wilkins, 2007; Cantrell ve diğ., 2003; Carrier; Jarrett, 1999). 

Bu araĢtırma Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi öğretmenliği programında öğrenim gören 
öğretmen adaylarına lisans programlarında aldıkları alan eğitimi dersleri ile eĢzamanlı olarak ortaokullarda ―Gönüllü 
Öğretmenlik‖ adlı bir sosyal proje kapsamında alan eğitimi ile ilgili uygulamalar yapma olanağı sağlayarak, bu uygulamaların 
öğretmen adaylarının mesleki becerilerine iliĢkin öğretim özyeterliği inançlarındaki değiĢimleri inceleme amacı ile 
tasarlanmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında kullanılacak bağımsız değiĢken kategorilerini belirlemek amacıyla katılımcı öğretmen adayları 
ve ilköğretim öğrencileri için kiĢisel bilgi formları hazırlanmıĢtır. KiĢisel bilgi formlarında cinsiyet, aile gelir seviyesi, anne ve 
baba eğitim seviyeleri ve akademik baĢarı durumlarına iliĢkin değiĢkenler yer almaktadır. AraĢtırmanın veri toplama ve 
analizi sürecinde karma yöntem esas alınmıĢtır. AraĢtırmanın Ģimdiye kadarki bölümünde öğretmen adaylarının öğretim 
özyeterliği inançlarındaki değiĢimler nicel araĢtırma yöntemleri ile incelenmiĢ ve bu nicel bulguların olası nedenleri de gönüllü 
katılımcılarla gerçekleĢtirilecek yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla nitel araĢtırma yöntemleri (Patton, 2002; Yıldırım ve 
ġimĢek, 2011) kullanılarak araĢtırılacaktır.  

AraĢtırmanın nicel verileri, Riggs ve Enochs (1990) tarafından Science Teaching Efficacy Belief Instrument (STEBI) 
adıyla geliĢtirilen ve Bıkmaz (2002) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan  ―Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretiminde Öz-
yeterlik Ġnancı Ölçeği‖ ve kiĢisel bilgi anketi yardımıyla toplanmıĢtır. Bu ölçme aracı 23 maddeden oluĢmakta olup Bıkmaz 
(2002) tarafından yapılan faktör analizi sonuçlarına göre, ölçeğin ―Fen Öğretiminde Öz-Yeterlik Ġnancı‖ (Personal Science 
Teaching Efficacy Belief) ile ―Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi‖ (Science Teaching Outcome Expectancy) olmak üzere iki 
faktörlü yapıda olduğu bulunmuĢtur. Birinci faktörü oluĢturan maddelerin güvenirlik katsayısı .78,  ikinci faktörü oluĢturan 
maddelerin güvenirlik katsayısı ise .60 olarak hesaplanmıĢtır. Likert tipi olarak düzenlenen ölçekte cevaplar beĢ seçenek 
(Kesinlikle Katılıyorum, Katılıyorum, Kararsızım, Katılmıyorum, Kesinlikle Katılmıyorum) halinde düzenlenmiĢtir (Bıkmaz, 
2002). 

Bu araĢtırma ön-test-son-test karĢılaĢtırmalı yarı deneysel desen Ģeklinde tasarlanmıĢtır. Ön-test verileri  gönüllü 
öğretmenlik sosyal projesi baĢlangıcında 2013-2014 öğretim yılı güz döneminde toplanmıĢ olup son-test verileri de bahar 
dönemi sonunda toplanma aĢamasındadır. ÇalıĢma kapsamında toplanan ön-test ve son-test verileri bağımlı örneklem-t testi 
ile analiz edilecektir. Daha sonra yapılacak yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler neticesinde elde edilecek veriler yoluyla da 
çalıĢmanın nitel boyutu tamamlanacaktır. ÇalıĢmadan elde edilecek bulgular yoluyla mevcut öğretmen yetiĢtirme 
programlarında uygulama saati içeren alan eğitimi derslerinde MEB‘e bağlı okullarda yapılacak uygulamaların olası katkıları 
hakkında bilimsel veriler toplanmıĢ olacaktır. 
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Uygulama esaslı öğretmen yetiĢtirme projesi lehine çıkabilecek sonuçların öğretmen adaylarının kendi alanlarında 
daha yetkin ve özgüvenli olarak yetiĢtirilmelerini sağlayacak taslak bir öğretmen yetiĢtirme programına örnek olacağı ve bu 
yolla eğitim sistemimizde farklı eleĢtiriler getirilen öğretmen yetiĢtirme programlarının iyileĢtirilmesi adına önemli bilimsel 
veriler ortaya koyacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretim özyeterliği inancı, fen öğretimi öz-yeterlik inancı, fen bilgisi öğretmen yetiĢtirme programı. 
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Fizik Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Uygulaması Dersine Yönelik GörüĢlerinin 
Değerlendirilmesi 
ġeyma YaĢar*, Medine Baran*, Abdulkadir Maskan* 
*Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 

              
 GiriĢ 

Öğretmenlik mesleği toplumların ekonomik, sosyal ve kültürel yönlerden geliĢmesinde önemli bir noktada 
bulunmaktadır.  Öğretmen, yaptığı mesleğin özellikleri itibariyle toplumun geleceğine yön veren bir konumdadır. Gelecek 
nesilleri yetiĢtirme görevi, öğretmenlik mesleğini bu konuma taĢımıĢtır. Eğitim verdikleri öğrencilerin, gelebilecekleri en iyi 
noktada olmalarını sağlamakla sorumlu kılınan öğretmen, her Ģeyden önce nitelikçe bu sorunun üstesinden gelebilecek bir 
yeterliliğe sahip olmalıdır (Bilgen, 1996). Bu yüzden nitelikli bir öğretmenden beklenen yeterli düzeyde alan bilgisi, kültürel alt 
yapı, öğretmenlik mesleği formasyon bilgisi gibi önemli boyutlarda donatılmıĢ olmasıdır. Bu noktada hizmet öncesinde 
öğretmen adaylarının eğitimi aĢamasında verilen öğretmenlik uygulaması dersi oldukça önem kazanmaktadır.  

Eğitim fakültesi son sınıf öğrencilerinin derslerinden biri olan öğretmenlik uygulaması, hizmet öncesi öğretmen 
yetiĢtirmede en önemli unsurlardan biridir. Bu ders kapsamında yapılan uygulamalar öğretmen olma yolunda gelecek 
nesillere öğretmenlik yapacak olan öğretmen adaylarının öğretmenliğe doğru giden sürecin bir ön çalıĢmasını 
oluĢturmaktadır. Öğretmenlik uygulaması süreci, öğretmen adaylarının alan bilgisi, pedagojik formasyon, genel kültür ve 
yetenek bakımından yeterli olup olmadıklarının somut göstergesi konumundadır (YeĢilyurt ve Semerci, 2011). Verimli 
öğretmenlerin yetiĢtirilmesi açısından öğretmenlik uygulaması dersi oldukça önemlidir. Çünkü bu aĢamada öğretmen 
adayları aldıkları teorik eğitimin yanında uygulamalı olarak da mesleki eğitimin merkezinde yer alabilmektedirler. Öğretmen 
adayları, Milli Eğitim Bakanlığının çeĢitli eğitim kurumlarında bu ders sayesinde deneyim kazanarak tecrübe sahibi olmakta 
ve gelecekte bu deneyimlerinden faydalanarak mesleki yaĢamına daha kaliteli bir Ģekilde devam edebilmektedir. Fakat bütün 
alanlarda olabileceği gibi öğretmenlik dersi uygulamalarında çeĢitli sıkıntı ve zorluklarla karĢılaĢa bilinmektedir. Öğretmen 
adaylarının ders süresince karĢılaĢtığı bu sorunlar öğretmenlik uygulamasının sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesine engel 
olabilmektedir.  

AraĢtırmanın Amacı 
Yapılan bu çalıĢma ile karĢılaĢılan sorun ve sıkıntıların tespit edilmesi amacıyla fizik öğretmenliği beĢinci sınıf 

öğrencilerinin öğretmenlik uygulamasına yönelik görüĢleri incelenmiĢtir.  
Yöntem 
AraĢtırmanın örneklemini Dicle üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi fizik öğretmenliği son sınıfında eğitim 

görmekte olan ve öğretmenlik uygulaması dersini almakta olan  dokuz öğrenci oluĢturmaktadır.  ÇalıĢmanın verileri nitel 
araĢtırma yöntemlerinden yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği ile toplanmıĢ ve değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplamak 
amacıyla kullanılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ ve uzman görüĢüne 
baĢvurulmuĢtur. Böylelikle veri toplama aracının geçerlik ve güvenirliği sağlanmıĢtır. Katılımcı öğrencilerle yapılan 
görüĢmeler ses kayıt cihazı kullanılarak kayıt altına alınmıĢtır.  AraĢtırmadan elde edilen veriler transkript edilip nite l 
araĢtırma yöntemlerinden biri olan içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢtir. 

Bulgular 
 AraĢtırmanın sonucunda araĢtırmaya katılan öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizine 

tabii tutulmuĢtur. Bu analizin sonucunda kodlar ve bu kodlarla bağlantılı temalar elde edilmiĢtir.  
 

TEMALAR 
1.Dersin yararlılığına olumlu etki 
2.Dsersin yararlılığına olumsuz etki 

                      KODLAR 
Özgüven, tecrübe, zaman sıkıntısı 

3.Dersin uygulamasında karĢılaĢılan sıkıntılar 
 

UlaĢım sorunu, maddi destek, zaman, KPSS, 
mezuniyet kaygısı, öğrenci sayısı 

 
4.Öğretmen adaylarının dersteki performansı 
 
 

Performans, alan bilgisindeki yeterlilik, zaman 
 

5.Okul yönetiminin tutumunun etkisi 
 6. Fakülte yönetiminin etkisi 
7.Okul ve fakülte arasındaki 
iliĢkinin etkisi 

 
Aktiflik, disiplin ve denetlene bilirlik 
 

8.Müfredat uyuĢmazlığı Lise Müfredatı,  üniversite müfredatı, ezbere 
yönlendirme 
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AraĢtırmaya katılan öğretmen adayları genellikle öğretmenlik uygulaması dersinin yararlı olduğunu fakat bir yıla 
sıkıĢtırılmasının dersin verimliliğini olumsuz yönde etkilediğini dile getirmiĢlerdir. Bununla beraber, katılımcıların önemli bir 
kesimi staj yaptıkları okulların sınıflarındaki öğrenci sayısı, üniversitede eğitimini aldıkları fizik ve lise müfredatı fiziğinin farklı 
olmasının kendileri için problem olduğunu ifade etmiĢlerdir. Ayrıca araĢtırmaya katılan fizik öğretmen adayları sınıflarda 
öğrencilere ders anlatırken fizik dersinde alan bilgisi konusunda sorun yaĢadıklarını, alana yeteri kadar hakim olamadıklarını 
dile getirmiĢlerdir. Bu durumu da kendileri için önemli bir sıkıntı olarak görmüĢlerdir. Tüm bunlarla beraber katılımcı fizik  
öğretmen adayları üniversiteden mezun olduktan sonra girmek zorunda oldukları kamu personel seçme sınavına 
hazırlandıklarını ve bu hazırlık için günün belirli saatlerini ayırdıklarını, bu durumun öğretmenlik uygulaması dersindeki 
verimlerini olumsuz yönde etkilediğini ifade etmiĢlerdir. Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bu bulguların öğretmenlik uygulaması sırasında karĢılaĢılan sorunların tespit edilmesi ve bu 
sorunlara yönelik çözüm önerilerinin geliĢtirilmesi açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. Buradan hareketle Eğitim 
Fakültesi yetkililerinin, öğretmenlik uygulaması derslerini daha fazla önemsemesi ve tespit edilen sorunların çözümü 
konusunda gerekli adımları atması ile gelecek nesilleri yetiĢtirecek olan öğretmen adaylarının daha nitelikli olarak 
yetiĢmesine yardımcı olacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmenlik uygulaması, Fizik, Öğretmen adayı ,GörüĢ. 
Kaynakça 
Bilgen, N. (1996). ―21. Yüzyılda Eğitim ve Öğretmen‖, Sempozyum 96, Ankara. 
YeĢilyurt, E, Semerci, Ç. (2011). Uygulama öğretmenlerinin öğretmenlik uygulaması sürecinde karĢılaĢtıkları sorunlar ve 

çözüm önerileri,  Akademik BakıĢ Dergisi, 27;1-23.  
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançlarının Ġncelenmesi 
Bülent AYDOĞDU¹, Rıdvan ELMAS¹, Yakup SABAN² 
¹Afyon Kocatepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
²Afyon Kocatepe Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, YL Öğrencisi 

 
Bu çalıĢmanın amacı, sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimi öz-yeterlik inançlarını bazı değiĢkenler açısından 

incelemektir. AraĢtırmada tarama yöntemi kullanılmıĢtır. Tarama araĢtırmaları, bir grubun belirli özelliklerini belirlemek için 
verilerin toplanmasını amaçlayan araĢtırmalardır (Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, öğretmen adaylarının demografik özelliklerinin yer aldığı anket ayrıca orijinali 
Riggs ve Enochs (1990) tarafından geliĢtirilen ve Hazır-Bıkmaz (2002) tarafından Türkçeye uyarlanıp geçerlik ve güvenirlik 
çalıĢmaları yapılan ―Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı Ölçeği‖  kullanılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan ölçek, iki faktörlü olup 
toplam 21 maddeden oluĢmuĢ ve ölçeğin tümüne ait güvenirlik katsayısı 0.85 dir. Birinci faktör 13 maddeden oluĢan ve 
güvenirliği 0.89 olan ―Fen Öğretimi Yeterlik Ġnancı‖, ikinci faktör ise 8 maddeden oluĢan ve güvenirliği 0.69 olan ―Fen 
Öğretiminde Sonuç Beklentisi‖ dir.  

AraĢtırma evreni, Afyon Kocatepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi sınıf öğretmenliği lisans programında öğrenim gören 
600 öğretmen adayından oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise uygun örnekleme yöntemiyle (Karasar, 2010) oluĢturulan 
371 öğretmen adayından oluĢmaktadır. Ölçek, örneklemde yer alan öğretmen adaylarının tümü tarafından doldurulduktan 
sonra eksik doldurulan 43 adet ölçek elenmiĢ ve 328 adet ölçek değerlendirilmiĢtir. Böylece çalıĢmaya 328 öğretmen adayı 
katılmıĢtır. ÇalıĢmaya katılan sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyet, sınıf düzeyi ve fen dersleri aritmetik ortalamalarına göre 
fen öğretimi öz yeterlik inanç düzeylerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır.  ÇalıĢmada öğretmen adaylarının, 78 bay ve 250 
bayandır.  Öğretmen adaylarının sınıf düzeylerine göre dağılımları ise, birinci sınıflar 77 kiĢi, ikinci sınıflar 69 kiĢi, üçüncü 
sınıflar 87 kiĢi ve dördüncü sınıflar 95 kiĢi olarak gerçekleĢmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının fen dersleri (biyoloji, fizik, 
kimya, fen öğretim ve fen laboratuarı dersleri) aritmetik ortalama dağılımları dikkate alındığında 0-49 puan aralığında 
(1.düzey) 53 öğrencinin, 50-65 puan aralığında (2.düzey) 87 öğrencinin, 66-75 puan aralığında (3.düzey) 90 öğrencinin, 76-
85 puan aralığında (4.düzey) 65 öğrencinin ayrıca 86-100 puan aralığında (5.düzey) 33 öğrencinin olduğu görülmüĢtür.  

ÇalıĢma sonuçlarına göre, sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyetlerine göre ―Fen Öğretimi Yeterlik Ġnancı‖ ve ―Fen 
Öğretiminde Sonuç Beklentisi‖ alt faktörlerinde ayrıca ―Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı‖ genel ölçek puanında bayan 
öğretmen adayları lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. ÇalıĢmanın diğer bir alt boyutu olan sınıf düzeylerine göre ―Fen 
Öğretiminde Sonuç Beklentisi‖ alt faktöründe ve ―Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı‖ genel ölçek puanında üçüncü sınıflar ile 
birinci sınıflar arasında anlamlı farklılıklar elde edilmiĢ ve bu anlamlı farkın üçüncü sınıflar lehine olduğu görülmüĢtür. 
ÇalıĢmadan elde edilen diğer bir sonuç ise, sınıf öğretmeni adaylarının fen dersleri not ortalamalarına göre ―Fen Öğretimi 
Yeterlik Ġnancı‖ alt faktöründe ve ―Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı‖ genel ölçek puanında anlamlı farklılıkların görülmesidir. 
Bu anlamlı farklar, ―Fen Öğretimi Yeterlik Ġnancı‖ alt boyutunda, fen dersleri ortalamaları (0-49) puan aralığında olanlar ile 
(76-85) puan aralığında olanlar arasında (76-85) puan aralığında olanlar lehine, (0-49) puan aralığında olanlar ile (86-100) 
puan aralığında olanlar arasında (86-100) puan aralığında olanlar lehine, (50-65) puan aralığında olanlar ile (86-100) puan 
aralığında olanlar arasında (86-100) puan aralığında olanlar lehinedir.  
Anahtar Kelimeler: Öz-Yeterlik Ġnancı, Sınıf Öğretmeni Adayları, Fen Bilgisi Öğretimi 
 
KAYNAKÇA: 
Büyüköztürk, ġ., Kılıç-Çakmak, E., Akgün, Ö.E., Karadeniz, ġ., ve Demirel, F. (2012). Bilimsel AraĢtırma Yöntemleri (11. Baskı). Ankara: Pegem Akademi. 
Hazır-Bıkmaz, F. (2002). Fen Öğretiminde Öz-Yeterlik Ġnancı Ölçeği. Eğitim Bilimleri ve Uygulama Dergisi, 1 (2), 197-210. EriĢim Ta: 01/03/2014, 

http://www.ebuline.com/pdfs/2Sayi/2-4.pdf 
Karasar, N. (2010). Bilimsel AraĢtırma Yöntemi (21. Baskı). Ankara: Nobel Yayınları. 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Alan Ve Alan Eğitimi Derslerine Yönelik Tutumları: Karma Bir 
AraĢtırma 
Kemal ÖZGEN1, Mustafa OBAY1 

1 Dicle Üniversitesi, Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

 
Öğretmen eğitiminde Shulman‘ın (1986) ortaya koyduğu pedagojik alan bilgisi modeli, öğretmenin edineceği bilgileri, 

alan bilgisi, pedagojik bilgi ve pedagojik alan bilgisi biçiminde ele alır. Ayrıca bir diğer model olan teknolojik pedagojik alan 
bilgisi modelinin odağında ise alan, pedagoji ve teknolojik bilgi arasında dinamik iliĢkilerin olduğu savunulmaktadır (Koehler, 
Mishra & Yahya, 2007). Model aynı zamanda bu bilgi yapılarının birbirinden ayrık olmadığını varsayar (Mishra & Koehler, 
2006). Bu durum matematik öğretimine indirgendiğinde, alan bilgisinin yanında pedagojik ve teknolojik bilgi ve iliĢkilerine 
yönelik bilgi yapılarının önemsenmesi gerektiği noktasına ulaĢılır (Özgen, Narlı ve Alkan, 2013). 

 
Öğretmen konu alanını ne kadar iyi bilirse bilsin, sahip olduğu bilgileri öğrencilerine aktaramazsa mesleğinde baĢarılı 

olamaz. Bu nedenle öğretmenin, öğretme becerisine sahip olması gerekir (Erden, 1998). Öğretmen adaylarının alan, 
pedagoji ve teknoloji derslerini farklı bağlamlarda ve değiĢik yaklaĢımlarla öğrenmeleri, onların algılarına ve ilerideki mesleki 
yaĢamlarına olumlu etki katacağı söylenebilir. Çünkü matematiksel bir içeriği hangi pedagojik yaklaĢımla ve teknolojinin ne 
tür desteğiyle nasıl ve ne zaman sunacağını ve öğreteceğini bilemeyen ya da bu konuda güçlükler yasayan bir öğretmen 
adayının mesleki yaĢamında daha güçlü sorunlarının olacağı açıktır (Özgen, Narlı ve Alkan, 2013). Bu bağlamda, 
ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının matematik alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutumlarının kapsamlı 
incelenmesi öğretmen eğitiminde ve matematik öğrenme-öğretme süreçlerinde önemli yer tutabilir. 

 
Bu araĢtırmanın amacı, ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik 

tutumlarını belirlemek ve cinsiyet, sınıf gibi değiĢkenlere göre incelemektir. AraĢtırmanın amacı doğrultusunda aĢağıdaki alt 
problemlere yanıt aranmıĢtır: 

1.) Öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutumları cinsiyetlerine göre farklılaĢmakta 
mıdır? 

2.) Öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutumları okudukları sınıfa göre 
farklılaĢmakta mıdır? 

3.) Öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutumları arasında anlamlı bir iliĢki var 
mıdır? 

4.) Öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
 
Bu araĢtırma, nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin bir arada kullanıldığı karma bir araĢtırma yöntemi ile 

yürütülmüĢtür. Farklı yöntemlerin birlikte kullanılması, toplanan verilerin ve bu verilere dayanarak yapılan açıklamaların 
doğruluğunun ve geçerliğinin saptanmasında önemli olduğu belirtilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bundan dolayı 
ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutumlarını belirlemede nicel ve nitel 
verilerin toplanması yoluna gidilmiĢtir. 

AraĢtırmanın nicel boyutunda, ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik 
tutumlarını belirlemek amacıyla Turanlı, Türker ve Keçeli (2008) tarafından geliĢtirilen ―Matematik Alan Derslerine Yönelik 
Tutum Ölçeği‖ ile Türker ve Turanlı (2008) tarafından geliĢtirilen ―Matematik Eğitimi Derslerine Yönelik Tutum Ölçeği‖ 
kullanılmıĢtır. Kullanılan her iki ölçekte beĢli Likert tipinde olup, sırasıyla 20 ve 18 maddeden oluĢmaktadırlar. Ölçeklerde yer 
alan maddelerin seçenekleri, ―Tamamen katılırım‖ seçeneğinden ―Hiç katılmam‖ seçeneğine doğru sıralanmaktadır. 
AraĢtırmanın nicel boyutunda, ortaöğretim matematik öğretmenliği programına devam eden 110 öğretmen adayının katılımı 
sağlanmıĢtır. Alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutum ölçeklerinin, bu çalıĢmadaki ölçüm güvenirlikleri sırasıyla .827 ve 
.883 bulunmuĢtur. Elde edilen nicel verilerin analizinde ise betimsel istatistikler, t-testi, varyans analizi ve korelasyon analizi 
tekniklerinden faydalanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel boyutunda ise ortaöğretim matematik öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerine yönelik 
tutumlarını belirlemek amacıyla çoktan seçmeli ve açık uçlu sorulardan oluĢan bir görüĢme formu kullanılmıĢtır. Bu formda 
öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerinin önemi, bu derslere yönelik ders çalıĢma planları, bu derslerin 
matematik öğretim programındaki yeterlik düzeylerine yönelik görüĢleri istenmektedir. Ayrıca formda bulunan iki açık uçlu 
soru ile alan ve alan eğitimi dersleri arasındaki iliĢkinin nasıl olması gerektiği ve KPSS alan sınavı ile birlikte bu derslere 
yönelik görüĢlerinin neler olduğu sorgulanmıĢtır. Elde edilen nitel verilerin analizinde ise betimsel analiz tekniğinden ve 
frekans, yüzde gibi betimsel istatistiklerden faydalanılmıĢtır.  Öğretmen adaylarının görüĢlerinden örnekler, doğrudan alıntı 
yapılarak yer verilmiĢtir. 

Verilerin analizi sonucunda, öğretmen adaylarının matematik alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutum puanlarının 
ortalamalarının benzer düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Alan ve alan eğitimi derslerine yönelik tutum puanlarının cinsiyet ve 
sınıf değiĢkenlerine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği ve tutum puanları arasında düĢük düzeyde iliĢki 
olduğu saptanmıĢtır. Ayrıca öğretmen adaylarının alan ve alan eğitimi derslerinin önemi, bu derslere yönelik ders çalıĢma 
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planları, bu derslerin matematik öğretim programındaki yeterlik düzeylerine yönelik görüĢlerinde ise alan derslerine yönelik 
olumlu görüĢlerin daha ön planda olduğu görülmüĢtür.  

Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri görüĢleri arasında alan ve alan eğitimi derslerine yönelik olumlu ve 
olumsuz tutumlardan yansımalar belirlenmiĢtir. Olumlu tutumlar içinde; öğretmen adaylarının %41.6‘sı ―matematik eğitimi 
dersleri öğretmenlik mesleğinin baĢarılı bir Ģekilde yapılabilmesinin bir ön koĢulu‖ ve %32‘si ―alan dersleri ile matematik 
eğitimi dersleri birbirini öğrenilebilme bağlamında tamamlar nitelikte‖ olduğunu ifade etmiĢlerdir. Olumsuz tutumlar içinde ise;  
öğretmen adaylarının %41‘i ―matematik alan ve eğitimi dersleri sınava yönelik olması gerekir‖ ve %18‘i ―matematik eğitimi, 
matematik alan derslerinin bir pratiğidir‖ diye görüĢ bildirmiĢlerdir. Ayrıca öğretmen adaylarının %19‘u ―matematik alan ve 
eğitimi dersleri iliĢkisizdir‖ ve %9‘u ―matematik alan ve eğitimi dersleri yeterli düzeyde iliĢkilendirilerek öğretilmemekte‖ 
olduğunu belirtmiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik, alan ve alan eğitimi dersleri, öğretmen adayları 
KAYNAKÇA: 
Erden, M. (1998). Öğretmenlik mesleğine giriĢ. Ġstanbul : Alkım Yayınları. 
Koehler, M.J., Mishra, P., & Yahya, K. (2007). Tracing the development of teacher knowledge in a design seminar: Integrating content, pedagogy and 

technology. Computers & Education, 49(3), 740-762. 
Mishra, P., & Koehler, M.J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A framework for teacher knowledge. Teacher College Record, 108(6), 

1017-1054. 
Özgen, K., Narlı, S. ve Alkan, H. (2013). Matematik öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ve teknoloji kullanım sıklığı algılarının 

incelenmesi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 12(44), 31-51. 
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34, 254-262. 
Türker, N.K. (2007). Belirtisiz istatistikten yararlanılarak matematik eğitimi derslerine yönelik tutumun belirlenmesi. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi. 
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Lineer Cebir Öğretimi: Soyut ve Somut YaklaĢımlar Arasındaki Denge 
Sinan AYDIN1, YaĢar AKKAN2 
 1 Kocaeli Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
 2 GümüĢhane Üniversitesi, Mühendislik Fakültesi, Matematik Mühendisliği 

 

 Lineer cebir, üniversite düzeyinde ileri seviyede matematik derslerinden bir tanesidir. Geometrik ve Cebirsel bilgiyi 
içeren yöntemler sunması, matematik içinde geniĢ bir uygulama alanına sahip olması yönüyle de birçok dersin temel bileĢeni 
pozisyonundadır. Bu çalıĢma, lineer cebir‘ in biliĢsel yapısından kaynaklanan zorluklarla ilgili literatür çalıĢmalarını ve bu 
zorlukların üstesinden gelmek için kullanılan bazı öğretim yöntemlerini özetlemektedir. Ayrıca, özel olarak yürütülen bir 
dönemlik Lineer cebir II dersinin nasıl iĢlendiğine değinilmekte ve bu dersi alan öğrencilerden seçilen küçük bir grup 
üzerindeki etkisinin ne olduğu yapılan görüĢmelerle araĢtırılmaktadır. 
 Lineer cebir II dersi,  Kocaeli üniversitesi eğitim fakültesi ilköğretim bölümü matematik öğretmenliği anabilim dalında, 
2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde, haftada 3 saat olmak üzere toplam 14 hafta üzerinden yürütülmüĢtür. Vektör 
uzayları, lineer dönüĢümler, öz değer ve öz vektörler konuları ‗somut olandan soyut olana ilerleme‘ olarak ifade edilebilecek 
bir yaklaĢımla ele alınmıĢtır. Bu yaklaĢımda, temel üç strateji kullanılmıĢtır; bir kavramı tanım ve örnekleri üzerinden iĢlemeyi 
ifade eden ‗somutlaĢtırma‘, örnekler, alıĢtırmalar ve tahminde bulunma Ģeklinde ilerleyerek bir kavramın genel karakterini 
elde etmeyi hedefleyen ‗soyutlaĢtırma‘, bir kavramı en basit ve en sade düzeyinden en genel ve en üst düzeyde ifade etmeyi 
amaçlayan ‗APOS‘ (Action- Process-Object-Scheme).  
 Lineer Cebir I dersi ve diğer temel derslerdeki baĢarı durumuna göre üst baĢarı grubunda yer alan 8 tane öğrenci 
belirlenmiĢ ve bu öğrencilerle iki hafa da bir 4‘erli iki grup halinde görüĢmeler yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerde öğrencilere, 
vektör uzayları, lineer bağımlılık-lineer bağımsızlık, taban, boyut, öz değer ve öz vektörlerle ilgili açık uçlu sorular 
sorulmuĢtur; Bir vektör uzayının tabanı ne demektir? Vektör uzaylarına örnekler verirken niçin her zaman R2, R3, …, Rn 
uzaylarını tercih ediyorsunuz? Ġki lineer bağımsız vektörü R3 uzayına bir taban olarak alabilir isiniz? görüĢmelerde kullanılan 
sorulardan bazılarıdır. 
 Öğrencilerle yapılan görüĢmeler, ‗somut olandan soyuta ilerleme‘ Ģeklinde yürütülen bir lineer cebir dersinin, onlara 
bu dersin hem somut hem de soyut yönünün gösterilmemesi gerektiği sonucunu vermemiĢtir. Bununla birlikte, her 
aĢamasında somut yaklaĢımların kullanıldığı bir lineer cebir dersinde öğrenciler, bu dersin soyut yönünü anlamaya çalıĢma 
konusunda daha istekli davranabilirler. Böyle bir durumda öğrencilerin kavramsal öğrenme düzeyleri, APOS teorisine göre 
‗nesne (object)‘ düzeyde olmasa bile, ileri derecede ‗iĢlem (precess)‘ düzeyde olduğu söylenebilir.  
 Lineer cebir dersinde kullanılacak somut ve soyut yaklaĢımlar arasında bir denge sağlanmalıdır. Böyle bir yaklaĢım, 
öğrencilerin öğrenmeleri ile ilgili bir takım sıkıntıları ortadan kaldırırken bazı yeni problemlerin ortaya çıkmasına da sebep 
olabilir. 
 Anahtar Kelimeler: Lineer cebir öğretimi, somut ve soyut yaklaĢım, APOS teori, öğrenci görüĢmeleri 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Isı ve Sıcaklık Konusunda Sahip Oldukları Alternatif 
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Fen kavramlarının öğretimi fen öğretiminin temel unsurlarından biridir. Öğrenciler, eğitim-öğretim sürecine 

baĢladıklarında, temel fen kavramlarına iliĢkin sahip oldukları ön bilgileri de beraberinde getirirler ve bu kavramlar hakkında 
açıklamalarda bulunurlar (Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Bu açıklamalar bazen alternatif kavramlar içerebilir (Griffiths & 
Preston, 1992; Osborn & Cosgrove, 1983; Osborne & Freyberg, 1985; Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Alternatif kavram, ―bir 
duruma açıklama getirirken rastgele verilen hatalı cevaplar değil, aksine zihindeki diğer öğelerle de iliĢkili, arkasında 
dayanakları olan bilimsel olarak kabul gören görüĢlerden farklı zihinsel model ve tanımlardır‖ (YakıĢan, Selvi & Yürük, 2007: 
60-61). Bireylerin sahip olduğu alternatif kavramlar içeren açıklamalar da değiĢime karĢı oldukça dirençlidir (Gunstone, White 
& Fensham, 1988; Smith diSessa & Rochelle, 1993). Çünkü bu açıklamalar, öğrencilerin çevreleriyle olan etkileĢimleri 
sonucunda oluĢur ve öğrenciler, bu açıklamaları benimserler (Griffiths & Preston, 1992; Osborn & Cosgrove, 1983; Osborne 
& Freyberg, 1985; Schmidt, 1997; Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Anahtar fen kavramlarının anlamlı bir Ģekilde öğretimi, 
bilimsel okuryazarlığın gerçekleĢmesinde önemli olduğu dikkate alındığında, öğretim sürecinde öncelikle alternatif 
kavramların belirlenmesi gerekmektedir (Koray ve Bal, 2002). Bu alternatif kavramların öğretmen adaylarında belirlenmesi 
gelecekte bu kavramların yeni nesillere aktarılmasını önlemek açısından önemlidir.  

Bu çalıĢmanın amacı, Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının ısı-sıcaklık konusunda sahip oldukları alternatif 
kavramları belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda, öncelikle Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarına yönelik ısı-sıcaklık 
kavramsal anlama testi geliĢtirmiĢtir. GeliĢtirilen testin pilot uygulaması yapıldıktan sonra, bazı maddeler yeniden revize 
edilerek tekrar uygulanmıĢtır. Revize edildikten sonra uygulanan kavramsal anlama testinin güvenirliğini belirlemek amacıyla 
hesaplanan Cronbach alpha değeri 0.75 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca her bir test maddesi ile sorgulanan alternatif kavramların 
yer aldığı bir belirtke tablosu hazırlanarak testin kapsam geçerliği sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Isı-sıcaklık kavramsal anlama 
testi, Ankara ilinde bulunan bir üniversitenin eğitim fakültesinin Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD‘da öğrenim görmekte olan 34 
Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada öğretmen adaylarının belirlenen konuyla ilgili kavramsal 
anlamalarını daha derinlemesine incelenmek amacıyla, nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan durum (örnek olay) çalıĢması 
kullanılmıĢtır. Uygulanan testin sonuçlarına göre ısı-sıcaklık kavramsal anlama testinden farklı puan alan ve gönüllü olarak 
katılmak isteyen 33 öğretmen adayı seçilerek, sahip oldukları alternatif kavramları daha detaylı betimlemek amacıyla 
araĢtırmacılar tarafından hazırlanan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarına uygulanmak 
için hazırlanan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme formu, toplam 10 ana sorudan ve her bir ana soruyla ilgili çeĢitli sayıda yan 
sorulardan oluĢmaktadır. 

Isı-Sıcaklık Kavramsal Anlama Testinden elde edilen verilerin istatistik analizinde ITEMAN ve SPSS15.0 paket 
programı kullanılmıĢ ve yüzde ve frekans tekniklerinden yararlanılmıĢtır. 

Otuz üç Fen ve Teknoloji öğretmen adayı ile yapılan yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmelerde ise video ve ses kaydı ile elde 
edilen veriler transkript edilerek elektronik ortama aktarılmıĢtır. GörüĢmelerden elde edilen veriler görüĢmeye katılan her bir 
öğretmen adayı için ayrı ayrı incelenerek, verilen cevaplar bilimsel doğru ve alternatif kavram olarak iki ana kod altında 
toplanmıĢtır. Bu ana kodlar altında da veriler ısı-sıcaklık, ısı yalıtımı, ısı iletimi, ısı-iç enerji, özısı olmak üzere 5 ana kavram 
ve bu ana kavramlar da çeĢitli alt kavramlara ayrılmıĢtır. Bu veriler doğrultusunda öğretmen adaylarının testte verdiği, 
cevabın nedenleri belirlenmeye ve varsa testte yer alanlardan farklı alternatif kavramlar ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

Elde edilen bulgular sonucunda öğretmen adaylarının büyük çoğunluğunda ısı ve sıcaklığın aynı kavramlar 
olmadıklarını ifade etmiĢlerdir ancak, ısı ve sıcaklık arasındaki iliĢki kısmen açıklayabilmektedirler. Ayrıca, en yaygın kavram 
yanılgılarından biri olan ―ısı, maddenin sahip olduğu özelliktir‖ ifadesi, kavramsal anlama testinden yüksek puan alan 
öğretmen adaylarında da gözlemlenmektedir. Ayrıca ısı yalıtımı konusunda, yünün sadece nesneleri sıcak tutmak için 
kullanıldığı, alüminyum folyonun ise, nesneleri soğuk tutmak için kullanıldığını ifade etmiĢlerdir. Ancak, günlük hayatta 
sıcaklığı düĢük olan nesnelerin sıcaklık değerinin artmaması için havluya sarıldığını örneği vermiĢlerdir, bunun nasıl 
gerçekleĢtiğini bilimsel olarak açıklayamamıĢlardır. Metallerin daha soğuk hissedilmesinin nedeninin, sadece ısı iletiminden 
kaynaklandığı ifade etmiĢlerdir, ancak özısı kavramına değinmemiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: Alternatif Kavram37, Isı-Sıcaklık, Fen ve Teknoloji Öğretmen Adayları  
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Astronomi, evrenin ve evrendeki gök cisimlerinin meydana geliĢini, yapısını ve hareketlerini geçmiĢten geleceğe 

doğru inceleyen ve temel bilimlerin içinde önemli bir yere sahip en eski bilim dallarından birisidir (URL-1). Astronomi konu ve 
kavramlarının araĢtırıldığı çalıĢmaların son yıllarda arttığı görülmektedir. Literatür incelendiğinde; farklı öğrenim 
seviyesindeki katılımcıların bilgi/anlama düzeylerini (Ġyibil, 2010; TaĢcan, 2013; Ünsal, GüneĢ & Ergin 2001), kavram 
yanılgılarını/alternatif kavramlarını (Bülbül, Ġyibil & ġahin, 2012; Ekiz & AkbaĢ, 2005; Emrahoğlu& Öztürk, 2009), kavramsal 
değiĢim süreçlerini (Ercan, TaĢdere& Ercan, 2010; ġahin, Bülbül & Durukan, 2013), zihinsel modellerini (Ġyibil& Sağlam-
Arslan, 2010; Kurnaz & Değirmenci, 2012) ve astronomiye yönelik tutumlarını (ġahin, Bülbül & Durukan, 2014; BektaĢlı, 
2013; Canbazoğlu-Bilici, Öner-Armağan, Kozcu-Çakır & Yürük, 2012; Uçar & Demircioğlu, 2011; Wittman, 2009) inceleyen 
çeĢitli çalıĢmaların yürütüldüğü görülmektedir. Bu çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının temel astronomi 
kavramları ile ilgili zihinsel yapılarının belirlenmesidir. Tarama yöntemiyle yürütülen çalıĢmanın örneklemini Fen Bilgisi 
Öğretmenliği anabilim dalı son sınıfta öğrenim gören 90 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada, veri toplama aracı 
olarak kelime iliĢkilendirme testinden (KĠT) yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin biliĢsel yapısını incelemeyi kolaylaĢtıran bu teknik, 
kavram değiĢim stratejileri arasında ölçme-değerlendirme tekniği olarak kullanılmaktadır (Ercan ve diğerleri, 2010). Yapılan 
araĢtırmalarda KĠT‘ten ilköğretim öğrencilerinin zihinsel yapılarının; yıldız, gezegen, gök cismi, meteor, Samanyolu ve 
teleskop anahtar kelimelerine yönelik olarak yapıldığı tespit edilmiĢtir. Üniversite düzeyinde ise astronomi kavramları ile ilgili 
KĠT ile alternatif kavramların belirlenmesine yönelik bir araĢtırmaya ise rastlanılmamıĢtır. Astronomi dersi alan Fen Bilgisi 
öğretmen adaylarına uygulanan KĠT‘te; astronomi dersinin içeriği ve literatürde yer alan çalıĢmalar incelendikten sonra 
belirlenen; evren, gökada, yıldız, gezegen, süpernova, karadelik ve güneĢ olmak üzere yedi anahtar kelimeye yer verilmiĢtir. 
Öğretmen adaylarına her bir anahtar kelimeye yönelik akıllarına gelen sekiz kelime ve bu kelimelerle ana kelime arasındaki 
iliĢkiyi gösteren sekiz cümle yazmaları istenmiĢtir. KĠT örneklem grubuna uygulanmadan önce 10 öğretmen adayına pilot 
olarak uygulanmıĢtır. KĠT örneklem grubuna uygulanmadan önce öğretmen adayları ile örnek bir KĠT birlikte tamamlamıĢtır. 
Ayrıca kendilerine uygulanacak KĠT hakkında öğretmen adayları bilgilendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarına her bir anahtar 
kelimede akıllarına gelen kelimeleri ve ilgili cümleleri yazmak için bir dakika süre verilmiĢtir. KĠT‘ten elde edilen verilerin 
frekansları hesaplanarak elde edilen veriler kavram ağları haline dönüĢtürülmüĢtür. Kavram ağları hazırlanırken Bahar, 
Johnstone ve Sutcliffe (1999) tarafından ortaya konulan Kesme Noktası (KN) tekniği kullanılmıĢtır. Ġlk önce, hangi anahtar 
kavram için hangi kelimelerin ya da kavramların kaçar defa tekrarlandığını gösteren bir frekans tablosu oluĢturulmuĢtur. 
BiliĢsel yapıyı ve kavramsal değiĢimi net bir Ģekilde göstermesi amacıyla bu frekans tablosu esas alınarak, kesme noktaları 
belirlenmiĢ ve kavram ağı oluĢturulmuĢtur. Öğretmen adaylarının gökada, süpernova ve karadelik kavramlarını 
iliĢkilendirdikleri kelime sayısının oldukça sınırlı olduğu tespit edilmiĢtir. Yine, öğretmen adaylarının kavramlarla ilgili 
yazdıkları cümleler incelendiğinde, gökada kavramını ‗uzayda bulunan göktaĢı‘; yıldız kavramını ‗ıĢığı yansıtan gökcismi‘; 
Dünya‘yı ‗eski bir yıldız‘; süpernova kavramını ‗patlamadan sonra oluĢan gaz ve toz bulutu‘; karadelik kavramını ‗enerji yutan 
gökcismi‘ ve GüneĢ‘i ‗evrenin/samanyolu galaksisinin merkezi veya bir gezegen‘ olarak tanımladıkları tespit edilmiĢtir. 
Uygulanan KĠT‘in sonuçlarına yönelik kavram ağının genellikle güneĢ sistemine ait gezegenlerin isimleri, ıĢık, ısı, parlama 
gibi yıldıza ve GüneĢ‘e atfedilen özellikleri, sonsuzluk, boĢluk gibi evrene ve karadeliğe atfedilen özellikleri ve gezegen, yıldız 
ve galaksi gibi kavramları içerdiği görülmüĢtür. Sonuç olarak, öğretmen adaylarının astronomi kavramları hakkında istenilen 
(bilimsel) düzeyde bilgi sahibi olmadıkları tespit edilmiĢtir. Bu doğrultuda, öğretimden önce öğrencilerin ilgili kavramları 
zihinlerinde nasıl yapılandırdıklarının bilinmesi oldukça önemlidir. Bu araĢtırmada öğrencilerde tespit edilen alternatif 
kavramların ve bilgi eksikliklerinin, öğreticilere bu alternatif kavramların giderilmesine yönelik bir öğrenme planı hazırlanması 
hususunda rehber olacağına inanılmaktadır. Ayrıca, astronomi kavramları hakkında yapılan bu çalıĢmanın klinik mülakatlarla 
desteklenerek öğretmen adaylarının kavramlarla ilgili zihinsel yapılarının derinlemesine incelenmesi önerilmektedir. Bu 
sayede, öğretmen adaylarının bilgi eksikliklerinin/alternatif kavramlarının daha detaylı olarak belirlenmesi, bu bilgi 
eksikliklerinin/alternatif kavramların giderilmesine yönelik materyaller geliĢtirilmesi ve uygulanması tavsiye edilmektedir. 
Anahtar Sözcükler: Astronomi Eğitimi, Fen Bilgisi Öğretmen Adayı, Kelime ĠliĢkilendirme Testi. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknoloji Ve Teknolojik Ürün Konularına Yönelik GörüĢlerinin 
Ġncelenmesi 
Ümran YILDIRIM38, Emine GÜNLÜ1, Ümmü Gülsüm DURUKAN2, Çiğdem ġAHĠN2 
 1 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD. 
2 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü. 

 
Tarihe doğru bir yolculuğa çıkılsa, yiyeceğini oluĢturan hayvanları daha kolay avlamak, kendisine korunacağı bir 

barınak yapmak, önündeki engeli aĢmak için bir teknik geliĢtirmek gibi faaliyetler (Doğan, 2013, s:5) en eski teknolojik ürünler 
olarak karĢımıza çıkmaktadır. O halde, oldukça eski bir tarihi olan teknoloji; insanın gündelik ihtiyaçlarını karĢılamak ve doğal 
çevresini denetleyip, dilediği Ģekilde değiĢtirmek için çoğu zaman bilimsel bir bilgi birikiminden yararlanarak birtakım alet ve 
makine yapma faaliyeti olarak tanımlanabilir (Tekeli, Kahya, Dosay, Demir, Topdemir, Unat & Koç-Aydın, 2010, s:350). 
Teknoloji üretmek kadar teknolojiden faydalanmak ve teknolojiyi hayatımızı kolaylaĢtıracak Ģekilde kullanabilmek için 
teknoloji okuryazarı olmak da oldukça önemlidir. Bireylerin teknoloji okuryazarı olmalarında Ģüphesiz öğretmenlere önemli 
görevler düĢmektedir. Bu bağlamda öncelikle öğretmenlerin fen okuryazarı olmaları sağlanmalı/teĢvik edilmelidir. 
Öğretmenlerin teknolojiye olumlu tutum geliĢtirmelerinde ve teknoloji okuryazarı olmalarında, onların lisans eğitiminde 
aldıkları dersler de etkili olmaktadır. Fen öğretiminde de teknolojiyi kullanacak olanlar fen bilimleri öğretmenleridir. Fen 
bilimleri öğretmenlerinin teknolojiye bakıĢ açıları, onların teknoloji destekli dersler iĢleyebilmeleri için önemlidir. 
Öğretmenlerin teknolojiye bakıĢ açıları belirlenmeli ve derslerinde teknolojiden faydalanmaları teĢvik edilmelidir. Ancak 
öğretmenlerin teknolojiye bakıĢ açılarının belirlenmesine yönelik araĢtırmaların daha çok coğrafya (örn.TaĢ, Özel & Demirci, 
2007) ve sosyal bilgiler (örn. Tarman & Baytak, 2011) öğretmen adaylarına ya da ilköğretim öğrencilerine (örn.Yurdugül& 
AĢkar, 2008; Kenar & Balcı, 2013) yönelik olduğu görülmektedir. Bununla birlikte farklı program türlerinde öğrenim gören 
öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanabilme durumlarını araĢtıran çalıĢmalarda mevcuttur (örn. Erdemir, Bakırcı & Eyduran, 
2009). Bilecik, Çağlayan ve Güven‘in (2012) fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün hakkındaki bilgi 
düzeylerini açık uçlu sorular kullanarak ortaya çıkarmayı amaçladığı çalıĢmasının literatürde yer almasının yanı sıra, fen 
bilgisi öğretmen adaylarını görüĢlerinin geliĢimsel olarak incelendiği bir araĢtırmaya ise rastlanılmamıĢtır.  

Bu çalıĢmada, 1. sınıftan 4. sınıfa kadar fen ve teknoloji öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünler 
hakkındaki görüĢlerinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünler 
hakkındaki görüĢlerinin sınıf seviyesine göre geliĢimi karĢılaĢtırmalı olarak inceleneceğinden araĢtırma geliĢimsel araĢtırma 
türlerinden birisi olan enlemsel (kesitsel) araĢtırma yöntemine dayalı olarak yürütülmüĢtür. Kesitsel/enlemsel araĢtırma belli 
bir zaman içinde örneklem hakkında anlık bilgi elde etme sürecidir. Kesitsel araĢtırmada örneklem bir evrenden eĢ zamanlı 
olarak seçilen gruplardan oluĢturulmaktadır. Kapsamlı ölçme ve geniĢ bir örneklemi temsil etmek mümkündür (Cohen, 
Manion & Morrison, 2007; ġahin, 2014). Aynı zaman diliminde bir veya daha fazla noktada farklı örneklemleri anlık olarak 
inceleme ve farklı grupları karĢılaĢtırma imkanı sunar (Yapıcı, Kutlu & Bilican, 2012). ÇalıĢmanın örneklemini; Giresun 
Üniversitesi Eğitim Fakültesi 2013-2014 Güz Yarı Yılında fen bilgisi öğretmenliği programında öğrenim gören (N1.sınıf= 26, 
N2.sınıf= 30, N3.sınıf= 26 ve N4.sınıf= 24) toplam 106 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar 
tarafından geliĢtirilen Teknoloji ve Teknolojik Ürün Bilgi Formu (TÜBĠF) kullanılmıĢtır. TÜBĠF hazırlandıktan sonra uzman 
görüĢleri alınarak 2 öğretmen adayı ile pilot uygulaması yapılmıĢtır. Öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili 
görüĢlerini belirlemeye yönelik hazırlanan TÜBĠF; 5 tane biliĢim teknolojileri, 5 tane motorlu elektronik aletler, 5 tane ham 
madde, 5 tane günlük hayatta kullanılan basite indirgenmiĢ araçlar olmak üzere toplam 20 maddeyi içermektedir. TÜBĠF her 
bir maddenin teknolojik ürün olup olmadığı ―Evet‖ ve ―Hayır‖ ile cevaplanacak kontrol listesi Ģeklinde hazırlanmıĢtır. Bu 
sorulardan elde edilen verilerden öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili doğru ve yanlıĢ cevaplarının 
frekansları hesaplanmıĢtır. Ayrıca doğru cevaplara 1 puan ve yanlıĢ cevaplara 0 puan verilerek veriler SPSS 15.00 paket 
programında Kruskal-Wallis H testi kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca TÜBĠF‘in içerisinde öğretmen adaylarına ―teknoloji 
nedir?‖ ve ―teknolojik ürün nedir?‖ olmak üzere teknoloji ve teknolojik ürün hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla 
iki açık uçlu soru da yer almaktadır. Bu sorulara ait cevaplar içerik analizi ile analiz edilmiĢtir. Verilerin geçerliğini sağlamak 
için içerik analizinde oluĢturulan kodlara araĢtırmacılar birlikte karar vermiĢ ve öğretmen adaylarının ifadelerinden alıntılar 
sunulmuĢtur. 

Öğretmen adaylarının teknolojik ürünle ilgili görüĢlerinin sınıf seviyeleri arasında anlamlı bir farklılık göstermediği 
tespit edilmiĢtir [χ2 (3)= 6,946; p>,05]. Ancak, yapılan analizler sonucunda öğretmen adaylarının TÜBĠF ortalama puanları 
incelendiğinde teknolojik ürün bilgisi en fazla 3. sınıf ve en az teknolojik ürün bilgisine sahip olan örneklem grubunun ise 1. 
sınıf öğretmen adayları olduğu görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlar değerlendirildiğinde, 
sınıf seviyeleri fark etmeksizin teknolojiyi genellikle hayatı kolaylaĢtıran her Ģey olarak tanımladıkları tespit edilmiĢtir. 
Teknolojik ürünü ise, teknoloji ile üretilen, bilimsel çalıĢmalar sonucunda ortaya çıkan ve hayatı kolaylaĢtıran 
aletler/ürünler/nesneler olarak açıklamıĢlar ve teknolojik ürün olarak genellikle elektronik aletleri örnek vermiĢlerdir. Elde 
edilen bulgular doğrultusunda; fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün konusunda yeterli bilgiye sahip 
olmadıkları söylenebilir. Teknoloji ve teknoloji ile ilgili kavramların üzerinde durulması ihtiyacı (Bilecik, Çağlayan & Güven, 
2012) dikkate alınarak, teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili etkinliklerin ders içeriklerine dahil edilmesi önerilebilir. Bu bağlamda 
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fen bilgisi öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün konusunda bilgi düzeylerinin arttırılması için; öğretim teknolojileri 
ve materyal geliĢtirme derslerinde teknoloji ve teknolojik ürün ile ilgili kavramlara yer verilebilir. 
Anahtar kelimeler: Teknoloji, teknolojik ürün, fen bilgisi öğretmen adayı, enlemsel (kesitsel) araĢtırma. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi 
Halil Ġbrahim YILDIRIM1, Önder ġENSOY1 

1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri ve eğilimlerine sahip bireyler olarak yetiĢtirilmesi ve öğretim programlarının 

temel hedefleri arasında öğrencilere eleĢtirel düĢünme beceri ve eğilimlerinin kazandırılmasının gerekliliğini belirten çok 
sayıda araĢtırmacı vardır (Facione, 1990; Bakioğlu ve Hesapçıoğlu, 1997;  Feuerstein, 1999; Vural ve Kutlu, 2004; Seferoğlu ve 
Akbıyık, 2006; Yıldırım, Yalçın ve ġensoy, 2008). Ayrıca ülkemizde uygulanan mevcut ilkokul, ortaokul ve lise öğretim programları 
incelendiğinde, öğrencilerde geliĢtirilmesi hedeflenen ortak beceriler arasında eleĢtirel düĢünme de yer almaktadır (MEB, 
2007). Uygulanmakta olan öğretim programlarında eleĢtirel düĢünme eğilim ve becerilerinin kazandırılmasına büyük önem 
verildiği, buna paralel olarak da kazanım ve etkinliklerin tasarlandığı görülmektedir. Bireylerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 
uygun durumlarda kullanabilmeleri, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine sahip olmalarıyla olanaklıdır (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). Çünkü 
eleĢtirel düĢünme eğilimi, eleĢtirel düĢünmenin ön koĢuludur. Bu bağlamda bireylere eleĢtirel düĢünme özelliği 
kazandırılabilmesi için, öncelikle eleĢtirel düĢünme eğilimi kazandırılmalıdır. 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünebilen bireyler olarak yetiĢmelerinde en önemli görev Ģüphesiz öğretmenlere 
düĢmektedir. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünebilen bireyler yetiĢtirebilmesi için, öncelikle kendilerinin eleĢtirel düĢünme eğilim 
ve becerilerine sahip olması ve düĢünme becerilerinin öğrenimi - öğretimi konusunda çok iyi yetiĢtirilmeleri gerekir (Yıldırım, 

Yalçın ve ġensoy, 2008). Bu bağlamda öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin belirlenmesi, öğretim 
sürecinde eleĢtirel düĢünme düzeylerinin geliĢimi ve eleĢtirel düĢünme eğilimini etkileyen değiĢkenlerin incelenmesine 
yönelik çalıĢmaların faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

ĠĢte bu araĢtırma da fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretim sürecinde eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin geliĢimini 
incelemek, eleĢtirel düĢünme eğilimi ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasında nasıl bir iliĢki olduğunu belirlemek ve cinsiyet, 
ailenin gelir düzeyi, üniversitedeki öğretim türü (normal öğretim-ikinci öğretim) ve anne-baba eğitim düzeyi değiĢkenlerinin 
eleĢtirel düĢünme eğilimi üzerindeki etkisini araĢtırarak, eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin geliĢtirilmesine yönelik öneri 
sunmak amacıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma 2012-2013 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde üç devlet 
üniversitesinin Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı Normal Öğretim ve Ġkinci Öğretim 1, 2, 3 ve 4. 
sınıflarında öğrenim gören toplam 496 öğrenci üzerinde yürütülmüĢtür. Veriler Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve ĠliĢkisiz 
Örneklemler Ġçin Tek Faktörlü Varyans Analizi ve Pearson Korelasyon Katsayısı ile çözümlenmiĢtir. Sonuçlar. 05 anlamlılık 
düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyini belirleyebilmek amacıyla Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Envanteri (The California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI) ) kullanılmıĢtır. CCTDI, 2003 yılında Kökdemir 
tarafından Türkçe‘ye uyarlanarak güvenilirlik analizleri yapılmıĢtır. Bu çalıĢma sonucunda CCTDI 51 madde ve altı boyuttan 
oluĢan ―Kesinlikle Katılıyorum‖dan ―Kesinlikle Katılmıyorum‖a kadar altılı likert dereceleme ölçeği formunda son halini 
almıĢtır. CCTDI benzer eleĢtirel düĢünme ölçeklerinden farklı olarak bir beceriyi ölçmek için değil, kiĢinin eleĢtirel düĢünme 
eğilimini ya da daha kapsamlı bir deyimle eleĢtirel düĢünme düzeyini değerlendirmek amacıyla kullanılmaktadır. CCTDI 
toplam puanı, aynı zamanda eleĢtirel düĢünme eğilimi ve/veya becerisini geliĢtirme amacıyla hazırlanan eğitim 

programlarının geçerliği için de kullanılmaktadır (Kökdemir, 2003). Ölçeğin bu araĢtırma için Cronbach  güvenilirlik 
katsayısı 0,86 olarak bulunmuĢtur. 

EleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini belirleyebilmek amacıyla veri toplama aracı olarak ―Watson-Glaser EleĢtirel 
DüĢünme Gücü Ölçeği Form YM‖ kullanılmıĢtır. Goodwin Watson ve Edward Maynard Glaser tarafından geliĢtirilen ölçeğin 
Türkçe‘ye uyarlama ve geçerlik-güvenirlik çalıĢması Çıkrıkçı tarafından yapılmıĢtır. En yaygın biçimde kullanılan ve 
psikometristlerin de benzerleri içinde en iyilerinden biri olarak kabul ettiği bu test; çıkarsama, varsayımların farkına varma, 
tümdengelim, yorumlama, tartıĢmaların değerlendirilmesi olmak üzere beĢ bölümden (toplam 100 madde) oluĢmaktadır. 
Ölçekten alınan toplam puan, bireyin eleĢtirel düĢünme gücünün düzeyini göstermektedir (Çıkrıkçı DemirtaĢlı, 1996; Çıkrıkçı, 

1992). Bu araĢtırma için ölçeğin Cronbach Alpha () güvenirlik katsayısı 0,74 olarak hesaplanmıĢtır. 
AraĢtırmanın sonucunda fen bilgisi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri üzerinde cinsiyet, ailenin 

gelir düzeyi ve anne-baba eğitim düzeyi değiĢkenlerinin belirleyici bir etkisi olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca normal öğretim ve 
ikinci öğretim öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri arasında anlamlı bir fark yoktur. Buna ilaveten araĢtırmada fen 
bilgisi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında pozitif yönde yüksek bir 
iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada öğretmen adaylarının 1. sınıftan 4. sınıfa doğru eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde bir 
artıĢ olduğu, ancak bu artıĢın anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir. 

Bu sonuçlara dayanarak, Ġlkokul, Ortaokul ve Lise Öğretim Programları‘nda yer alan, öğrencilere eleĢtirel düĢünme 
becerilerinin kazandırılması hedefine ulaĢılmasında en önemli göreve sahip öğretmenlerin eleĢtirel düĢünebilen bireyler 
yetiĢtirebilmesi için, öncelikle kendilerinin eleĢtirel düĢünme eğilim ve becerisine sahip olması ve düĢünme becerilerinin 
öğrenimi ve öğretimi konusunda çok iyi yetiĢtirilmeleri gerekir. Bu ise, öğretmen yetiĢtiren eğitim fakültelerinin programlarında 
eleĢtirel düĢünmenin öğrenimi ve öğretimine yönelik derslere ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve becerilerini temel alan 
eğitime yer verilmesi ile gerçekleĢtirilebileceği düĢünülmektedir. 
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Anahtar Kelimeler: EleĢtirel düĢünme, eleĢtirel düĢünme eğilimi, eleĢtirel düĢünme becerisi, fen eğitimi, fen bilgisi öğretmen 
adayı 
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Fen Bilimleri Öğretmenlerine Göre BaĢarılı Öğrenci Kimdir? 
Murat GENÇ1, Sedat KARAÇAM1, Fatih AYDIN2,  
  1 Düzce Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
  2 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitimin amaçları arasında; bireyin beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımlarından dengeli, sağlıklı Ģekilde geliĢmiĢ 
bir kiĢilik ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne sahip olması ve ilgi, istidat ve 
kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar ve birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hazırlamak 
vardır. Bu sayede eğitim bireyin kendisi ve toplumu için geliĢmesine yardımcı olmayı amaçlamaktadır. Bu amaçlar 
öğrencilerin baĢarılı olması üzerine kuruludur. Bu amaçlara ulaĢma derecesine göre eğitim görevi yerine getirilmiĢ kabul 
edilir. BaĢarı kavramı bireyler tarafından farklı algılanmaktadır. Kimisi için bir problemi çözmek baĢarı iken; kimisi için dersten 
geçer not olmak baĢarıdır. Bazıları için ise kendisini bir üst hedeflere taĢıyacak dereceler baĢarı olarak tanımlanmaktadır.  

Buradan hareketle sistemin belirlediği ―baĢarı‖ kavramının tanımlanması gerekir. BaĢarı bazen bağıl sisteme göre 
belli bir notu geçme bazen ise dersi geçme olarak nitelendirilmektedir. Farklı yöntemlerin ders baĢarısına etkisini araĢtıran 
çalıĢmalarda ise baĢarı daha çok uygulanan grubun baĢarı testinden diğerlerine göre yüksek not alma ile tanımlanmaktadır.  

Dinçer (2002) toplumun gözünde eğitim kavramı ile okulun özdeĢleĢtiğini ve bu eğitim sisteminin yetiĢtirmeyi 
düĢündüğü insanların, saptanan ilke ve amaçlar doğrultusunda okulda yetiĢtirildiğini ifade etmiĢtir. Bu nedenle ―eğitimin 
verimliliği‖ yerine ―okulun verimliliği‖ kavramının kullanılmıĢ ve bir okulun verimliliğinin temel göstergesinin ise baĢarılı öğrenci 
yetiĢtirmek olduğu ifade edilmektedir. Eğitimde verimliliği ise, önceden kararlaĢtırılan ya da saptanan amaçlara, öğrencilerin 
ne ölçüde ulaĢtıkları veya istenilen niteliklerin ne kadarının kazanıldığının bir ifadesi olarak açıklamıĢtır.  

Öğrenci baĢarısının not ile iliĢkilendirildiği birçok çalıĢmada bu baĢarının öğrencinin sosyo-ekonomik alt yapısı ile 
iliĢkili olduğu ifade edilmektedir (Hanushek, 2010; Hanushek ve Woessmann, 2010; Lacour ve Tissington, 2011; 
Maughan,1988; McCoy, 2005). Öztürk (2009) yaptığı çalıĢmada öğrencilerin fizik problemlerini çözmedeki baĢarılarını 
biliĢsel farkındalıkla iliĢkisini incelemiĢ ve öğrencilerin fizik problemi çözme becerilerini baĢarı olarak ifade etmiĢtir.  

Bu çalıĢmanın amacı Fen Bilimleri öğretmenlerinin baĢarılı öğrenci kavramına yönelik algılarının belirlenmesidir. Bu 
amaçla 2013-2014 eğitim öğretim yılında özel ve kamu okullarında çalıĢan 317 fen bilimleri öğretmeninden veri toplanmıĢtır.  
AraĢtırmada nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması deseni kullanılmıĢ veri toplama amacıyla fen bilimleri 
öğretmenlerine internet aracılığıyla açık uçlu bir soru sorulmuĢtur. Analiz sürecinde içerik analizi basamakları kullanılmıĢtır. 
TavĢancıl ve Aslan‘a göre (2001) içerik analizinde aslolan sözel veya yazılı materyallerin nesnel ve sistematik bir biçimde 
içerdikleri mesaj ve anlamlara göre kodlanması ve bütünleĢtirilmesine dayanır. Ġçerik analizinde temel arayıĢ, araĢtırma 
sürecinde elde edilen verilerin kavramlaĢtırılması ve kavramların belirli bir mantık çerçevesinde düzenlenmesidir (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2006) 

Nitel veriler internet yoluyla toplanmıĢtır. Katılımcılarla demografik özelliklerinin yanında baĢarılı öğrencinin tanımı 
sorulmuĢtur. Açık uçlu sorulardan elde edilen veriler analiz edilirken Corbin ve Strauss (2007) tarafından önerilen dört 
basamaklı aĢama izlenmiĢtir: a)verilerin kodlanması, b) temaların oluĢturulması, c) temaların düzenlenmesi, d) bulguların 
yorumlanması. Analiz sürecinde önce açık kodlamayla elde edilen kodlar sonrasında anket soruları eksen alınarak tasnif 
edilmiĢtir (Neuman, 2010). Ġçerik analizi sonrasında araĢtırmacılar tarafından ortaya çıkan temalar incelenmiĢ; ilgili temalar 
altında toplanan kodların katılımcı sayısı ve frekans bilgilerinin raporlaĢtırılması yoluna gidilmiĢtir. Çözümleme sonunda elde 
edilen kodların uyumu için ikisi akademisyen biri fen bilimleri öğretmeni olmak üzere üç uzmanın görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢ 
birliğinin düzeyini tespit edebilmek için Miles ve Huberman (1994) tarafından önerilen uyum yüzdesi hesaplaması kullanılmıĢ 
ve uzmanlar arasındaki görüĢ birliğinin % 78 düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. 

Fen bilimleri öğretmenleri açısından baĢarılı öğrenci kimdir sorusuna iliĢkin bulgular aĢağıdaki gibidir;  
1. KiĢisel Özelliklerine göre baĢarılı öğrenci; Sorumluluk sahibidir, araĢtıran sorgulayandır, özgüveni olandır,  

kendisini ifade edebilendir, ilgi ve yeteneklerinin farkında olandır, hedefleri olandır, yaratıcıdır, meraklıdır, üretkendir, 
azimlidir, kendini geliĢtirendir, iletiĢim becerisi yüksektir. 

2. Sınıf ortamındaki davranıĢlarına göre baĢarılı öğrenci; Derste sürekli soru sorandır, sorulan sorulara cevap 
vermeye gönüllüdür, derslere duyarlı ve isteklidir, derste ilginç sorular sorandır, derslere aktif katılandır, dersin gereklerini 
yerine getirendir, öğretmenine saygılıdır, notları yüksek olandır. 

3. Ev ortamındaki davranıĢlarına göre baĢarılı öğrenci; Ödevlerini düzgün ve düzenli olarak yapandır, planlı ve düzenli 
çalıĢandır, günlük tekrarla öğrendikleri kalıcı hale getirendir. 

4. Sosyal hayattaki davranıĢlarına göre baĢarılı öğrenci; Problemlere alternatif çözüm önerileri bulabilendir, çevresini 
tanıyandır, yeteneklerini insanlığın faydasına sunabilendir, çevreye ve toplumsal konulara duyarlıdır, öğrendiklerini günlük 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1048 
 

hayata uygulayandır, günlük hayattaki problemler çözendir, bilinçlidir, düĢünendir, bilimsel süreç becerisi kazanmıĢ olandır, 
neden sonuç iliĢkisi kurabilendir.  

Bulgular incelendiğinde fen bilimleri öğretmenlerinin gözünde baĢarılı öğrenci kavramının 4 temaya ayrıldığı 
görülmektedir. Bu 4 temadan birisi kiĢisel özellikleri açısından diğerleri ise farklı ortamlarda yaptıkları davranıĢlar açısından 
tanımlanan baĢarılı öğrenci profilidir. Fen bilimleri öğretmenleri baĢarılı öğrencinin özellikle ―araĢtıran-sorgulayan‖, ―hedefleri 
olan‖ ve ―kendi ilgi ve yeteneklerinin farkında olan‖ kiĢisel özelliklerine vurgu yapmıĢtır. Bunun yanında ―öğrendiklerini günlük 
hayatta uygulayan‖ , ―günlük hayattaki problemleri çözen‖, ―planlı ve düzenli çalıĢan‖ kodları baĢarılı öğrencilerin yaptıkları 
davranıĢlar olanlar olarak tanımlanmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: BaĢarı, BaĢarılı Öğrenci, Öğretmen Gözüyle BaĢarılı Öğrenci. 
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Öğretmen Adaylarının EĢitlik, Denklem ve ÖzdeĢlikKavramlarını Anlama Düzeyleri 
Kenan KONUR1, Sevgi ATLIHAN2 
 1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
 2 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMA Bölümü 

 
Öğretmenlerin sahip oldukları bilgi düzeylerinin, etkili matematik öğretiminin gerçekleĢmesinde önemli bir parametre 

olduğu bilinmektedir. Öte yandan nitelikli öğrenci yetiĢtirmenin nitelikli öğretmenlerle sağlanacağı açıktır (Baki, 2013). 
Türkiye‘de uygulanmakta olan öğretmen yetiĢtirme programları incelendiğinde, öğretmen adaylarının; alan bilgisi, 
öğretmenlik meslek bilgisi ve genel kültür bilgisi olmak üzere üç temel bilgi boyutunda yetiĢtirilmesinin amaçlandığı 
görülmektedir (YÖK, 2007). Bu bağlamda öğretmenlik mesleğini yerine getirmek için öğretmen olacak bireylerin en azından 
öğreteceği alanla ilgili yeterli düzeyde konu alan bilgisine sahip olması gerektiği sonucuna ulaĢılabilir. Örneğin matematik 
öğretmeni olabilmek için yeterli düzeyde matematik bilgisine sahip olmak gereklidir. Bununla birlikte yapılan araĢtırmalarda 
yeterli düzeyde konu alan bilgisine sahip öğretmenlerin sahip olmayanlara kıyasla derslere daha rahat girdikleri ve 
öğrencilerin sorularına zamanında cevap vererek öğrencilerin öğrenmekten zevk almalarını sağladıkları belirtilmektedir 
(Davis, 2003; Akt: Canbazoğlu vd., 2010). Ayrıca iyi düzeyde konu alan bilgisine sahip öğretmenlerin öğrencilerin sahip 
oldukları matematiksel zorlukların ve kavram yanılgılarının farkında olarak bunları gidermek için gerekli stratejilere sahip 
oldukları da ortaya konmaktadır (Van Driel vd., 2001). Öğretmenler öğretim programında yer alan sayılar, geometri, vb. gibi 
öğrenme alanlarının öğretiminde aktif rol alır. Bu öğrenme alanlarından birisi olan cebir ise matematiğin önemli alanlarından 
birisidir ve öğretim programlarında diğer öğrenme alanları kadar yer iĢgal eder (MEB, 2009, 2011). Bununla birlikte ceb ir, 
NCTM (Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi) standartlarına göre okul matematiğinin en önemli alanı olmasa bile diğer 
alanları birleĢtiren, onlar arasında köprü görevi gören ve öğretimine kolaylık sağlayan bir göreve sahiptir (NCTM, 2000). 

 
Cebir matematiğin dilidir (Lacampagne, 1993). Aynı zamanda cebir, bir problemi çözmek için bilinmeyen değerlerin 

ve değiĢkenlerin bulunabildiği aritmetik fikirlerin bir genellemesidir (Taylor-Cox, 2003). Buradan hareketle aritmetik ile cebir 
arasında sıkı bir bağın bulunduğu söylenebilir. 16. yüzyılın ilk yarısında Ġtalyan cebirciler tarafından yapılan üçüncü ve 
dördüncü dereceden denklemlerin çözümü Avrupa‘da modern matematiğin geliĢiminin baĢlangıcı olarak kabul edilir. Bununla 
ilgili olarak Ġtalyan Abaküs Okulları‘nda (Italian Abacus Schools) cebirin çalıĢıldığına ve geliĢtirildiğine dair izler vardır (Franci, 
2010). Bu bağlamda cebirin modern matematiğin geliĢimine büyük katkı sağladığı söylenebilir. Bob Moses adıyla bilinen 
Amerikalı tanınmıĢ eğitimci Robert Parris Moses, cebiri diğer konular arasında bir eĢik bekçisine benzeterek ve öğrencilerin 
yükseköğrenim kurumlarına kabul edilmesinde oynadığı role sahip olduğuna iĢaret etmiĢtir (Checkley, 2001). Benzer olarak 
Lacampagne (1993), temel cebirsel kavramlara hakim olanlara daha ileri düzeyde matematiksel konuların kapılarının 
açılacağını, bu kavramları bilmeyenlere ise üniversite ve teknoloji tabanlı kariyer kapılarının kapanacağını belirtmektedir 
(s.237). 

 
Cebir ve öğretmen bilgisinin öneminden hareketle öğretmen adaylarının temel cebirsel kavram bilgilerinin yeterli 

düzeye gelerek fakültelerden mezun olmalarının gerekliliği açıktır. Cebirin öğretiminden kaynaklanan eksikliklerin 
giderilebilmesi için matematik öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının, öncelikle öğrencilerin cebirsel iĢlem ve ifadelerde 
yapabilecekleri hata ve yanlıĢ anlamaları tahmin edebilme becerisine sahip olmaları gerekmektedir (Dede ve Peker, 
2007).Bu ise belirtildiği üzere öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının yeterli düzeyde cebirsel kavram bilgisine sahip 
olmalarıyla mümkündür. Bu kapsamda öğretmen adaylarının sahip oldukları temel cebirsel kavramların bilgi düzeyinde 
bulunacak eksikliklerin tespit edilmesi önem arz etmektedir. Bu nedenle bu araĢtırmanın amacı matematik öğretmen 
adaylarının temel cebirsel kavramlar olan eĢitlik, denklem ve özdeĢlik kavramları hakkındaki bilgi düzeylerini incelemektir. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Gazi Üniversitesi ve Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakülteleri ilköğretim ve 
ortaöğretim matematik eğitimi lisans programlarının son sınıflarında öğrenim görmekte olan 106 öğretmen adayı 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verileri, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ 10 açık uçlu sorudan oluĢan  
―EĢitlik Denklem ÖzdeĢlik Kavramları BaĢarı Testi‖ aracılığıyla toplanmıĢtır. Öğretmen adaylarının EĢitlik Denklem ÖzdeĢlik 
Kavramları BaĢarı Testi‘ ne verdikleri cevapların analizinde araĢtırmacı tarafından oluĢturulan bir dereceli puanlama anahtarı 
kullanılmaktadır.  AraĢtırmadan elde edilen verilerin analizine devam edilmekte olup elde edilen sonuçlar ilgili alan yazın 
ıĢığında tartıĢılarak çeĢitli önerilerde bulunulacaktır. 

 
Anahtar Kelimeler: EĢitlik, denklem, özdeĢlik, kavram bilgisi, öğretmen bilgisi 
 
KAYNAKÇA 
Baki, A. (2013). Ülkemizde Alan Eğitimi Öğretmeni Nasıl Olmalı? 12.06.2013 tarihli Türk Matematik Eğitimi Derneği basın duyurusu. 
Canbazoğlu, S., Demirelli, H. ve Kavak, N. (2010). ―Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Maddenin Tanecikli Yapısı Ünitesine Ait Konu Alan Bilgileri ile 

Pedagojik Alan Bilgileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi‖. Ġlköğretim Online, 9(1), 275–291. 
Checkley, K. (2001). Algebra and Activism: Removing the Shackles of Low Expectations; a Conversation with Robert P. Moses. Educational Leadership, 

2001, 6-11. 
Dede Y. ve Peker M. (2007). ―Öğrencilerin Cebire Yönelik Hata ve YanlıĢ Anlamaları: Matematik Öğretmen Adaylarının Bunları Tahmin Becerileri ve Çözüm 

Önerileri‖. Ġlköğretim Online, 6(1), 35-49. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1050 
 

Franci, R. (2010). The History of Algebra in Italy in the 14th and 15th Centurıes. Some Remarks on Recent Historiography. Actes d'Història de la Ciència i 
de la Tècnica, Nova Època, Volum 3 (2), 175-194. 

Lacampagne, C. B. (1993). Conceptual Framework for the Algebra Initiative of the National Institute on Student Achievement, Curriculum and Assessment. 
(Eds. Lacampagne, C. B., Blair, W. and Kaput, J.). The Algebra Ġnitiative Colloquium. 2, 237-242. 

MEB (2009). Ġlköğretim Matematik Dersi (6–8 Sınıflar) Öğretim Programı. Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı. 
MEB (2011). Ortaöğretim Matematik (9, 10, 11 ve 12. Sınıflar) Dersi Öğretim Programı. Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı. 
NCTM (2000). Principles and Standards for School Mathematics. Reston, Va. NCTM. 
Taylor-Cox, J. (2003). Algebra in the early years? Yes! Young Children, 58 (1), 14-21. 
Van Driel, J.H., Beijaard, D., & Verloop, N. (2001). ―Professional development and reform in science education: The role of teachers‘ practical knowledge.‖ 

Journal of Research in Science Teaching, 38, 137-158. 
YÖK (2007). Eğitim Fakültesi Öğretmen YetiĢtirme Lisans Programları. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1051 
 

 

Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Pedagojik Alan Bilgileri 
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Öğretmenin sınıf içerisindeki etkin rolünden dolayı üniversitelerde öğretmen eğitimi veren fakültelerde 
standartlaĢmaya gidilmiĢ ve öğretmen yetiĢtirme programlarında bazı değiĢiklikler yapılmıĢtır (MEB, 2008). Ayrıca, Yüksek 
Öğretim Kurumu programda değiĢikliğe gidilme nedenlerini çağımızın gerektirdiği bilgi ve becerilere sahip öğretmenler 
yetiĢtirmedeki yeterliliklerin tartıĢılması ve bu konuya öneriler getirme olarak göstermiĢtir (YÖK, 2007).YÖK, sürekli olarak 
değiĢen eğitim müfredatlarına göre fakültelerdeki öğretmen yetiĢtirme programları üzerinde değiĢikliklere gitmektedir. 
Ġlköğretim ve Ortaöğretim Fen Bilgisi dersi programlarında belirtilen amaçlar doğrultusunda öğrenciden beklenenler dıĢında 
en büyük görev fen bilgisi öğretmenlerine düĢmektedir. Öğrencilerin kendi bilgilerini yapılandırabilmeleri ve öğrenmelerini 
oluĢturabilmeleri için öğretmen rehberliğine ihtiyaçları vardır. Bu durum MEB‘in uluslararası standartların ülkemizde de 
uygulanabilmesi için öğretmen yeterlilikleri konusunda standartlaĢmaya gitmiĢtir. Bu çalıĢmaların odağında ise pedagojik 
alan bilgisi yer almaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören öğretmen adaylarının Özel Öğretim 
Yöntemleri II dersinde pedagojik alan bilgilerinin durumlarını belirlemektir. Öğretmen adayları 2013-2014 güz dönemi 
baĢında Özel Öğretim Yöntemleri II dersinde fen bilgisi ders programından kazanımlar seçmiĢ ve bu kazanımları temel alan 
bir ders ve ders planı tasarlamaları istenmiĢtir. Öğretmen adayları tarafından hazırlanan dersler her hafta sınıfta 
sunulmuĢtur.  

ÇalıĢmanın katılımcıları, 2013-2014 eğitim yılı güz döneminde Özel Öğretim Yöntemleri II dersini alan ve çalıĢmaya 
katılmayı gönüllü olarak kabul eden 20 Fen Bilgisi dersi öğretmen adayıdır. 2013-2014 Güz dönemi baĢında öğretmen 
adaylarına uygulanan alan bilgisi testinin sonuçlarına göre 6 kiĢilik bir örneklem seçilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın araĢtırma yöntemi nitel araĢtırma metodolojisinin desenlerinden biri olan durum çalıĢması (örnek olay) 
kullanılmıĢtır. Veriler, araĢtırmacılar tarafından gözlem, görüĢme ve doküman incelemesi yoluyla toplanmıĢtır. Gözlem 
kapsamında öğretmen adaylarının özel öğretim yöntemleri II dersindeki örnek ders anlatımları incelenmiĢtir. Ders anlatımları 
video ile kayıt altına alınmıĢtır. GörüĢmeler dönem baĢında ve dönem sonunda bireysel olarak yapılmıĢtır. GörüĢmeler 
görüĢme formlarıyla ve ses kayıt cihazlarıyla kayıt altına alınmıĢtır. Doküman incelemesi olarak özel öğretim yöntemleri II 
dersi için hazırladıkları örnek ders planları incelenmiĢtir.  

Verilerin analizine göre öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgileri; pedagojik bilgi, müfredat bilgisi, alan bilgisi, 
öğretim yöntem teknik stratejisi bilgisi ve ölçme değerlendirme bilgisi olmak üzere 5 alt kategoride incelenmiĢtir.  

ÇalıĢmadaki 6 öğretmen adayının müfredat bilgileri dersin isim değiĢikliği ve programdaki kazanımların azaltılması 
yönündedir. Öğretmen adaylarının son yıllarda müfredatta yapılan değiĢikleri takip etmedikleri sonucuna varılmıĢtır. 
Öğretmen adayları müfredattaki değiĢikleri üniversite sayesinde takip ettiklerini belirtmiĢlerdir. 

Öğretmen adayları, pedagojik bilginin öğretmen yeterlilikleri konusunda kilit bir bilgi olduğunu savunmuĢlardır. Bu 
bağlamda pedagojik bilgiyi, öğrenciyi tanıma, öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları bilme, öğrencilerin 
hazırbulunuĢluklarından ve önbilgilerinden haberdar olma, öğrencilerin derse karĢı tutumlarını bilme ve yeteneklerini 
keĢfetme olarak değerlendirmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının pedagojik bilgiyi bilmelerinden çok bilgiye hakim olmaları da 
öğretmen yeterlilikleri açısından çok önemlidir. Öğretmen adaylarının bir kısmı kendilerini pedagojik bilgi konusunda hakim 
görürken bir kısmı bu bilginin tecrübeyle geliĢebileceği üzerinde durmuĢtur.  

Öğretim yöntem, teknik ve strateji bilgisi alt kategorisinde öğretmen adaylarının müfredatta yer alan yöntem, teknik 
ve stratejilere hakim olduğu görülmüĢtür. Fakat, öğretmen adaylarının yaptığı sunumlarda bu bilginin uygulamada eksik 
kaldığı araĢtırmacılar tarafından gözlenmiĢtir. Aynı Ģekilde öğretmen adayları bu konuda kendilerini geliĢtirmelerinin 
deneyimle ilgili olabileceğini savunmuĢlardır.  

Diğer bir alt kategori olan ölçme ve değerlendirme bilgisi incelendiğinde öğretmen adaylarının teorik olarak ölçme ve 
değerlendirme tekniklerine hakim olduğu gözlenmiĢtir. Ama öğretmen adaylarının bir kısmı bir ders süresi içinde yaptıkları 
örnek uygulamalarda ölçme değerlendirme uygulamalarını yetiĢtiremezken, bir kısmı yetiĢtirmiĢtir. Her iki koĢulda da 
öğretmen adayları ölçme değerlendirme uygulamalarını ders planlarına eklemiĢlerdir. Ġncelenen ders planları doğrultusunda 
ölçme değerlendirme uygulamalarının geleneksel yöntemlere uygun olduğu gözlenmiĢtir. Bu durumun yanısıra bir öğretmen 
adayı hazırladığı uygulama ve ders planında ölçme değerlendirme sürecinde öğrencinin daha aktif olmasını sağlayarak öz 
değerlendirme tekniğini kullanmıĢtır.  

Dönemin baĢında ve sonunda yapılan alan bilgisi testine göre, öğretmen adaylarının bilim tarihi konusunda yeterli 
olmadıkları belirlenmiĢtir. Dönem sonunda yapılan alan bilgisi testi genel olarak öğretmen adaylarının yaptıkları sunumlardan 
olmuĢtur. Bu durumda öğretmen adaylarının alan bilgisi yeterli görülmüĢtür. Fakat gözlenen bu durum tüm fen konularına 
genelenemediği için öğretmen adayları kendilerini alan bilgileri konusunda yetersiz görmektedirler.  

Verilerin analizi sonucunda araĢtırmacılar öğretmen adaylarının sahip oldukları pedagojik bilgileri incelemiĢlerdir. Bu 
inceleme sonucu öğretmen adaylarının yeterli pedagojik alan bilgisine sahip olmadığı görülmüĢtür. Bu durumun sonuçları, 
öğretmen adaylarının üniversitelerde aldığı eğitime, bireyin kendini geliĢtirmesine ve doğrudan tecrübeyle iliĢkili olmasına 
bağlanabilir. AraĢtırma sürecinde öğretmen adayları da kendilerindeki eksikleri fark etmiĢlerdir. Öğretmen adaylarıyla yapılan 
bu araĢtırma fen bilgisi alanında ve eğitim fakültelerinde yol gösterici nitelik taĢımaktadır. 
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21. Yüzyılda genel olarak her alandaki, geliĢmeler hızlanmıĢ olmakla birlikte özellikle, fen, teknoloji, mühendislik ve 

matematik alanları neredeyse modern hayatın her yönünde yayılmakta, insanlığın mevcut ve gelecekteki en acil sorunlarına 
çözüm için anahtar rol oynamaktadır (Brophy, Klein, Portsmore & Rogers, 2008; National Research Council [NRC], 2012; 
Next Generations Science Standards [NGGS], 2013). Bu bağlamda fen-teknoloji-mühendislik ve matematik alanlarına 
yönlendirilecek bir neslin geliĢiminden daha da önemlisi bu alanlarda tüm toplumun okuryazarlığının geliĢtirilmesinin gerekli 
görülmesi olmuĢtur (Roehrig, Wang, Moore ve Park, 2012). Nitekim bu alanların entegrasyonunu sağlayacak eğitim 
programlarının geliĢtirilmesi son yıllarda gerçekleĢtirilen eğitim reformu çalıĢmalarında üzerinde önemle durulan bir konudur. 
Fen öğretiminin mühendislik tasarım uygulamaları doğrultusunda gerçekleĢtirilmesi bu alanların entegrasyonunu sağlamak 
üzere gerçekleĢtirilen uygulamalardan biri olmuĢtur. Mühendislik tasarım uygulamaları doğrultusunda fen eğitimi 
(mühendislik tasarım temelli fen eğitimi) ile öğrencilerin fen kavramlarını öğrenmelerinin ötesinde bunları uygulamalar 
bağlamında kullanmaları, fen, teknoloji ve mühendisliğe yönelik olumlu tutumlar geliĢtirmeleri, mühendislerin problem çözme 
yollarını temel anlamda öğrenmeleri, kısaca fen, teknoloji (mühendislik) okuryazarı bireyler haline gelmeleri, bunların yanı 
sıra önemli bir yaĢam becerisi olan karar verme becerilerinin geliĢimi açısından önemli görülmektedir.  

NAE ve NRC‘nin (2009) raporunda mühendislik tasarımlarından eylem olarak insan ihtiyaçları ya da problemlerine 
yönelik planlar üreterek yinelenen karar verme süreci olarak bahsedilmektedir. Mühendislik tasarım süreci en genel hatlarıyla 
problemin tanımlanması ile baĢlayarak, probleme yönelik ihtiyaçların belirlenmesi, olası çözümlerin geliĢtirilmesi, en iyi 
çözümün seçilmesi ve prototipin yapılaması ile devam etmekte, çözümün değerlendirilmesi, sunulması ve iyileĢtirmeler 
yapılarak karar aĢaması ile sonlanmaktadır (Hynes, vd., 2011). Karar verme süreci ise, bir sorunun tanımlanması, bu soruna 
iliĢkin veri toplanması, alternatiflerin belirlenip, değerlendirilmesi ile en iyi alternatifin seçilmesi ve kararın uygulanması 
adımlarını içermektedir (Sarıkaya, 2013). Karar verme sürecinin ve mühendislik tasarım sürecinin aĢamaları birlikte 
değerlendirildiğinde iki sürecin birbiriyle örtüĢtüğü görülmektedir. Mühendislik tasarım süreci ile karar verme süreci 
arasındaki bu iliĢki mühendislik uygulamaları yoluyla gerçekleĢtirilecek fen eğitimi ile öğrencilerin karar verme becerilerinin 
geliĢiminin desteklenebileceği düĢüncesini doğurmuĢtur (Ercan ve Bozkurt, 2013). Her geçen gün geliĢen ve değiĢen 
dünyada insanlar sık sık karar verme durumlarıyla karĢı karĢıya kalırken, özellikle de geliĢen teknolojiyle bireylerin bir durum 
ile ilgili birden fazla seçenekle karĢılaĢtıkları düĢünüldüğünde (Çolakkadıoğlu ve Güçray, 2012) günümüzde karar verme 
becerisi geliĢmiĢ bir neslin önemi ve duyulan ihtiyaç aĢikar olacaktır. 

NRC (2012) mühendislik uygulamalarını fen sınıflarına taĢıyabilmek için öğretmen eğitimine özellikle dikkat 
çekmektedir. Marulcu ve Sungur‘un (2012) da vurguladığı gibi öğretmen adaylarının mühendislik sürecini bir öğretim yöntemi 
olarak kullanabilmeleri için öncelikle kendilerinin bu süreci çok iyi biliyor olmaları gerekmektedir. Bu bağlamda bu 
araĢtırmada fen bilgisi öğretmen adayları ile fen öğretim laboratuvar uygulamaları dersi bir dönem boyunca mühendislik 
tasarım temelli fen eğitimi yaklaĢımıyla gerçekleĢtirilmiĢ ve öğretmen adaylarının karar verme becerilerinin değiĢiminin 
belirlenmesi amaçlanmıĢtır.  

2013-2014 eğitim öğretim yılının güz döneminde Fen Öğretim Laboratuvar Uygulamaları I dersinde yürütülen 
çalıĢma, karma yöntemler araĢtırma yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel kısmı tek gruplu öntest-sontest 
deneysel desen, nitel kısmı ise durum çalıĢması ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Dönem boyunca öğretmen adayları ile dört büyük 
tasarım görevi [Solar/Araç Tasarımı, Akvaryum Ortamı Tasarımı, Parfüm Üretimi ve Atlı Karınca Tasarımı] ile bu büyük 
tasarım görevlerini gerçekleĢtirmek için bilgi ve beceri edindikleri çok sayıda mini tasarım ve mini araĢtırma 
gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın nicel kısmı için örneklem Fen Bilgisi Öğretmenliği 3. Sınıfa devam eden 36 öğretmen adayı, 
nitel kısmı için çalıĢma grubu ise amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi ile örneklemden seçilen 
6 öğretmen adayıdır. AraĢtırmanın verileri Ercan ve Bozkurt (2013) tarafından ortaokul öğrencileri için geliĢtirilen ve 
araĢtırmacılar tarafından öğretmen adayları için uyarlanarak geçerlilik güvenirlik çalıĢmaları yenilenen Karar Verme Beceri 
Testi (KVBT) ve öğretmen adaylarının derse yönelik etkinlik dokümanları ile toplanmıĢtır. KVBT, günlük hayatta, çeĢitli 
seçenekler arasında belirtilen bağlam için en uygun kararın verilmesini gerekli kılacak bir yapıyı tanımlayan 11 maddeden 
oluĢmaktadır.  

KVBT geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmak üzere, 5 farklı üniversitenin eğitim fakültesinde öğrenim gören Fen 
Bilgisi Öğretmenliği 1-4. sınıfa devam eden 368 öğretmen adayına uygulanmıĢ, ölçümlerin güvenirliği .71 olarak 
belirlenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında KVBT ile elde edilen öntest ve sontest ölçümlerinin güvenirliği .72 olarak 
hesaplanmıĢtır.  

AraĢtırmacılar tarafından hazırlanan derse yönelik etkinlik dokümanları karar verme becerilerinin değiĢimini ortaya 
koymak amacıyla destekleyici veri kaynağı olarak analiz edilmiĢtir. Erdoğan Toksoy‘un (2012) Hill‘den (1979) aktardığı karar 
verme döngüsü, problemin tanımlanması, alternatiflerin oluĢturulması, alternatiflerin ölçülmesi, karar yardım uygulamaları 
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(karar matrisler, karar ağaçları), karar ve uygulama adımlarından oluĢmaktadır. Etkinlik dokümanları söz konusu karar verme 
döngüsünün her bir aĢamasına yönelik bulundurduğu unsurlar bağlamında betimsel olarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada, 
öğretmen adaylarının karar verme becerilerine yönelik ön test ve son test ölçümleri arasında, son test ölçümleri lehine 
istatistiksel olarak anlamlı düzeyde farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının etkinlik dokümanları etkinliklerin 
gerçekleĢtirilme sırasıyla analiz edildiğinde ise sürecin baĢından sonuna doğru dokümanlarda, karar verme döngüsüne 
yönelik unsurların döngünün alternatiflerin oluĢturulması basamağı dıĢında daha baĢarılı yansıttığı tespit edilmiĢtir. 
Mühendislik tasarım temelli uygulamalarının öğretmen adaylarının karar verme becerisinin geliĢimi ve sürece yönelik 
deneyim kazanmaları için fen bilgisi öğretim laboratuvarı derslerinde kullanılması öğretmen eğitimcilerine önerilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Mühendislik uygulamaları, mühendislik tasarım temelli fen eğitimi, öğretmen adayları, karar verme 
becerisi 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi(ÖABT)‟Ne Yönelik GörüĢlerinin 
Belirlenmesi 
Murat KURT1, Serhan YALÇIN1, Emre KÖMEK1, Gülsün KARSLI2 , Mesude MEYDAN2 
1 Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD. 
2 MEB/Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD. Yüksek Lisans Öğrencisi. 

 
Eğitim ve öğretimin her geçen gün uzmanlık gerektiren bir iĢ haline gelmesi  öğretmenlik mesleğini geliĢtirmiĢ, 

öğretmenin yetiĢtirilmesi süreci ve seçimi önemli hale gelmiĢtir (Erden, 2005). 
Günümüzde eğitim bilimciler büyük çoğunlukla, eğitim sisteminin üç temel öğesinin öğretmen, öğrenci ve öğretim 

programı olduğunu kabul etmektedir. Bu öğelerin yeri ve önemine iliĢkin literatür çalıĢmalarının tamamında öğretmenin 
sistemdeki önemi konusunda birleĢmektedir. Hangi kademede olursa olsun öğretmenin yetiĢtirilmesi, seçilmesi ve nitelikli bir 
mesleki formasyona sahip olmasının sağlanması sürekli gündemde kalmaktadır (Eraslan, 2006). 

Ülkemizde öğretmen eğitimi ve yetiĢtirilmesi konularının yanında önemli bir diğer konu da öğretmen atamaları 
konusudur. Öğretmen atamalarının yapılması için düzenlenen KPSS(Kamu Personeli Seçme Sınavı)‘de Eğitim Bilimleri 
sınavı ile birlikte Genel Kültür ve Genel Yetenek sınavları yapılmaktadır. Bu sınavların öğretmen ataması için ne düzeyde 
yeterli olduğu ve öğretmen adaylarını ne Ģekilde etkilediği çeĢitli bilimsel tartıĢma ve yayınlara konu olmuĢtur. 2013 Yılı itibarı 
ile de adı geçen sınavlara Alan Bilgisi sınavı da eklenmiĢtir (Çermik, Eser, Kurt ve Kurt, 2013).  

Bu araĢtırmanın amacı Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının KPSS ile birlikte yapılan alan sınavına yönelik görüĢlerinin 
belirlenmesidir. AraĢtırma da, nitel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri Çermik vd. (2013) tarafından geliĢtirilen 
2 anket sorusu ve 12 açık uçlu soru içeren veri toplama aracı ile toplanmıĢtır. Veri toplama aracının 42 öğretmen adayı ile 
pilot uygulaması yapıldıktan sonra veri toplama iĢlemi yapılmıĢtır.  

Elde edilen veriler içerik analizi yapılarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma 2013-2014 Öğretim yılı Bahar döneminde 
yapılmıĢ olup çalıĢma grubunu; Ağrı Ġbrahim Çeçen Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalında 
öğrenim gören toplam 70 son sınıf öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢma 2014 KPSS alan sınavından önce öğretmen 
adaylarının ÖABT‘den beklentileri, sınava iliĢkin görüĢleri ve ÖABT‘nin öğretmen adayları açısından atamalar için ne kadar 
uygun bir ölçek olduğuna iliĢkin yorumlarının belirlenmesine katkı sağlayacaktır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulardan 
bazıları ise: 

1. Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu (%77‘si) alan sınavının gerekli olduğunu belirtmiĢlerdir. 
2. Öğretmen adayları mevcut KPSS‘ nin içeriğinden memnun olmadıklarını bunun yanı sıra mevcut sınav sisteminin 

hem okul baĢarılarını hem de sosyal hayatlarını olumsuz yönde etkilediğini ifade etmiĢlerdir. 
3. Öğretmen adayları öğretmen atama kriteri olarak alan sınavı ve mülakatın olması gerektiğini düĢünmektedirler ve 

alan sınavının MEB tarafından hazırlanması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bunun yanı sıra öğretmen adayları KPSS alan 
sorularının içerik bakımından ilköğretim müfredatından hazırlanması gerektiği yönde bir görüĢ belirtmiĢlerdir. 

4. Öğretmen adayları KPSS baĢarısının iyi öğretmen olmak için tek baĢına yeterli olmadığını ve KPSS sınavı ile 
öğretmenlik mesleğinin uygulanmasına yönelik bir değerlendirme yapılamadığını ifade etmiĢlerdir. 

5. Öğretmen adayları KPSS de sorulan alan sınavının öğretmenler ve öğretmen adayına katkı sağladığını belirtmiĢtir. 
6. Fen bilgisi öğretmen adayları alan sınavı uygulaması esnasında en çok fizik dersinin zorluğu ve içeriğinin geniĢ 

olmasından yakınmakla birlikte kaynakların yetersiz olması gibi konularda sorun yaĢadıklarını belirtmiĢlerdir. 
Bu araĢtırma; öğretmen atamaları için uygulamaya konulan ÖABT‘nin öğretmen adayları  açısından doğru bir tercih 

olup olamayacağının belirlenmesi, adayların beklentileri, mevcut durum ile kıyaslama yapılabilmeleri için son derece 
önemlidir. Bu sebeple bu çalıĢma Türkiye‘deki ÖABT ile ilgili yapılan ilk çalıĢmalardan birisi olması nedeniyle literatüre katkı 
sağlayacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Eğitimi, Öğretmen Adayları, KPSS, Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi (ÖABT) 
Kaynakça 
Erden, M. (2005). Öğretmenlik mesleğine giriĢ. Ġstanbul: Alkım Yayınları.  
Eraslan, L. (2006). Öğretmenlik mesleğine giriĢte kamu personeli seçme sınavı (KPSS) yönteminin değerlendirilmesi, http://www.milliegitim.biz 12/12/2013 
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Belirlenmesi. USBES II‘de  sunulan sözlü bildiri. 
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Öğretmen Adaylarının Matematiksel Ġspatın Yapısına ve Farklı Ġspat Yöntemlerine Yönelik 
Ġlköğretim Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
CandaĢ UYGAN, Dilek TANIġLI, Nilüfer Y. KÖSE, Deniz EROĞLU  

 
Matematiksel ispat yapma yeni matematiksel durumlar üzerinde düĢünme, bu durumların anlamlı yönlerine 

odaklanma, önceki bilgileri yeni durumlar içine taĢıma ve yorumlama, iliĢkileri araĢtırma, varsayımlar üretme, genelleme 
yapma ve geçerli sonuçlara ulaĢma gibi üst düzey matematiksel düĢünme süreçlerini içerir (Tall vd., 2012) . Bu özellikleriyle 
birlikte ispatlar matematikçiler tarafından matematiğin yapı taĢları ve estetik düzeni olarak açıklanmaktadır (Arnold, 2000; 
Rav, 1999). Ġspat öğrenimi matematiğin aksiyomatik yapısının ve iĢleyiĢinin anlaĢılması için önemli olduğu kadar günlük 
yaĢamda kiĢinin düĢüncelerini daha iyi organize etmesini ve bir konudaki argümanlarını mantıksal yönden güçlü gerekçeler 
üzerine inĢa etmesini sağlaması açısından da önemlidir (Esty, 2004). Bu nedenle NCTM (2000) ispat yapma ve muhakeme 
süreçlerinin her sınıf düzeyinde öğrencilerin seviyesine uygun olarak ele alınması gerektiğini vurgulamaktadır.  

Benzer Ģekilde Türkiye‘deki ortaokul matematik öğretimi programı muhakeme sürecini öğretimin temel süreç 
standartlarından birisi olarak ele almakta ve ortaöğretim matematiği kapsamındaki mantık, önermeler ve formal ispat 
yöntemlerinin öğrenimi öncesinde öğrencilerin varsayım üretme, varsayımlarını savunma, genelleme yapma becerilerinin ve 
tümdengelimli muhakemelerinin geliĢtirilmesini amaçlamaktadır (MEB, 2013a; MEB, 2013b). Bununla birlikte öğrencilerde 
muhakeme ve ispat becerilerinin en etkili gerçekleĢtirilmesi için öğretmenlerin ispatın teorik yapısına ve uygulanmasına 
yönelik yeterli alan bilgisine sahip olmaları gerekmektedir. Buna karĢılık alanyazındaki araĢtırmalar öğretmen adaylarının 
kanıtın doğasına yönelik inançlarının eksik olduğunu (Uygan veTanıĢlı, 2013), ispat öğrenimini matematik eğitiminde önemli 
bulsalar da tümdengelimli ispat yapmada sıkıntı yaĢadıklarını (Köğce, 2013), örnek ispatları değerlendirirken ispatın 
yapısındaki anahtar düĢüncelere dikkat etmedikleri ve ezberledikleri yöntemlerle hatalı değerlendirmeler yaptıkları (Doruk ve 
Kaplan, 2013); tümevarım kanıt yöntemini uygulamada sıkıntı yaĢadıkları (Güler, Özdemir ve Dikici, 2012) matematiksel 
eĢitlikleri kullanamadıkları ve daha çok özel örnekler üzerinden ispat yapmayı tercih ettikleri (Güler, Kar, Öçal ve ÇiltaĢ, 
2011) ortaya çıkarmaktadır.  

Bu araĢtırmada ise ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiksel ispatın yapısını oluĢturan temel 
kavramlara (aksiyom, tanım, teorem, önermeler cebiri) ve farklı ispat yöntemlerinin (doğrudan ve dolaylı ispat) kullanımına 
yönelik alan bilgilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma nitel türde bir tarama araĢtırmasıdır (Jansen, 2010). 
AraĢtırmanın katılımcılarını Ġç Anadolu Bölgesi‘ndeki bir üniversitede Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği lisans programında 
öğrenimlerine devam eden farklı akademik baĢarı düzeylerindeki 4 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Katılımcıların lisans 
programında, formal ispat yapma odaklı Soyut Matematik ve Cebire GiriĢ alan derslerini tamamlamıĢ olmalarına dikkat 
edilmiĢtir. AraĢtırmada klinik görüĢmeler yapılmıĢ ve görüĢmelerin video kayıtları alınmıĢtır. Klinik görüĢme soruları (a) 
ispatın yapısını oluĢturan tanım, aksiyom, teorem, önerme kavramlarına; (b) örnek ispatların geçerliliğinin 
değerlendirilmesine; (c) doğrudan ve dolaylı ispat yöntemlerinin özelliklerine ve uygulanmasına yönelik alan bilgilerini 
inceleyecek biçimde hazırlanmıĢ ve matematik eğitim alanındaki üç uzman tarafından geçerliği onaylanmıĢtır. Ayrıca 
görüĢme soruları pilot çalıĢmada uygulanarak değerlendirilmiĢ ve son haline getirilmiĢtir. Verilerin analizinde Miles ve 
Huberman‘ın (1984; akt. Özdemir, 2010) üç aĢamalı (verilerin azaltılması, verilerin görselleĢtirilmesi, sonuca ulaĢma ve teyit 
etme) nitel veri analizi yöntemi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmadan elde edilen veriler incelendiğinde, öğretmen adaylarının genel olarak ispatın tanım, teorem, aksiyom, 
önerme ve koĢullu önerme gibi temel kavramlarına yönelik doğru açıklamalar yapabildikleri, ancak bazı katılımcıların bu 
kavramlara iliĢkin matematiksel örnekler veremedikleri ortaya çıkmıĢtır. Öte yandan örnek ispatların doğruluğunu 
değerlendirmede ise genellikle sezgisel açıklamalar yaptıkları ve aksiyomatik yapıyı göz önünde bulundurmadıkları 
görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının ispat yapma sürecinde ise ispat yöntemlerini kullanma konusunda eksikliklerinin olduğu, 
ispat yöntemlerini ezbere kullandıkları ve ispatlanacak önermeleri matematiksel olarak incelerken hatalar yaptıkları 
söylenebilir. Öğretmen adaylarının özel örneklerin kullanıldığı aksine örnek verme ve varlıksal ispat yapmaya iliĢkin ezbere 
bilgilere sahip oldukları, önermenin yapısındaki niceleyicileri yanlıĢ yorumlayabildikleri veya yorumlayamadıkları görülmüĢtür. 
Ayrıca katılımcıların bir teoremin yapısındaki koĢullu önermeyi doğru açıklamalarına karĢılık, önermenin karĢıt tersini 
yazmada ve dolaylı ispat yapmada zorlandıkları ortaya çıkmıĢtır. Bulgular öğretmen adaylarının tümevarım ispat yöntemini 
tanımlamada da hatalar yaptıklarını ve bir teoremin üzerinde tanımlandığı sayı kümesini incelemeden tümevarım ispat 
yöntemini ezbere olarak kullanabildikleri görülmüĢtür. AraĢtırma sonuçları öğretmen adaylarının ispatın yapısına ve ispat 
yöntemlerine yönelik alan bilgilerinde boĢluklar olduğunu ortaya koymaktadır. Bu sonuçlar ıĢığında, ilköğretim matematik 
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öğretmeni adaylarına yapılan ispat öğretiminde ispatın ve farklı ispat yöntemlerinin kavramsal yapısına daha fazla 
odaklanabileceği, ispat yöntemlerinin uygulamalarına ve örnek ispatların değerlendirilmesine iliĢkin öğrenci deneyimlerine 
daha fazla yer verilebileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Matematiksel ispat, ispat yöntemleri, ilköğretim matematik öğretmeni adayı, alan bilgisi. 
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Fen Bilimleri Öğretmen Adaylarının GiriĢimci Proje GeliĢtirme Süreci: Sorunlar ve Öneriler  
Ġsa DEVECĠ1, Salih ÇEPNĠ 
1 Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD, BURSA. 
 

Öğretmen eğitimindeki en güncel yeniliklerden birinin ―öğretmen eğitiminde giriĢimcilik‖ olduğu belirtilmektedir 
(Oganisjana, 2011). Mevcut durumda birçok öğretmenin giriĢimcilik konusunda eğitim almadığı ve bundan dolayı giriĢimcilik 
eğitiminin nasıl verileceğine iliĢkin doğru yaklaĢımdan habersiz oldukları belirtilmekle birlikte (European Commıssıon, 2009), 
giriĢimcilik eğitimi için iyi bir öğretmen eğitimine ihtiyaç duyulduğuna dikkat çekilmektedir (European Commission, 2013). 
GiriĢimcilik eğitimi öğretmenlerin lisans ve devamındaki eğitimlerinin bir parçası olmadığı için, öğretmenlerin ―giriĢimcilik‖ 
kavramının barındırdığı özellikleri öğrencilere kazandırmada sorunlar yaĢadığı görülmektedir (Seikkula-Leino et al., 2010). 
Örneğin, öğretmenlerin; öğrencilerin giriĢimci özelliklerini geliĢtirmeye yönelik yöntem ve içerik bulmada zorlandıkları 
belirtilmektedir (Seikkula-Leino, 2008). Bu durum özellikle bizim ülkemiz için öğretmenlerin lisans, hizmet öncesi ve hizmet içi 
eğitimlerde bu konuda bilgi, deneyim sahibi olmamalarına bağlanabilir. Bilhassada yaĢam temelli ve uygulama ağırlıklı olan 
fen eğitiminde ―giriĢimcilik‖ kavramının daha da önemli olduğu söylenebilir. Çünkü; giriĢimcilik öğrencilere gelecekteki bir 
kariyer seçenekleri olabileceğini yansıtmakta, fen bilimleri programları da öğrencilerin meslek tercihlerinde önemli bir rol 
oynamaktadır (Beca, 2007). Bundan dolayı fen bilimleri eğitiminde önemli bir rol üstlenecek olan fen bilimleri öğretmen 
adaylarının giriĢimci özelliklerinin geliĢtirilmesi önemli görülebilir. Bu araĢtırmada fen bilimleri öğretmen adayları için 
hazırlanan ―fen eğitiminde giriĢimcilik‖ adlı bir öğretim programında, öğretmen adaylarının giriĢimci proje geliĢtirme sürecinde 
yaĢadıkları sorunlar ve bu sorunlara yönelik çözüm önerilerinin getirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 12 hafta sürmüĢtür. 
AraĢtırmacılara üç hafta giriĢimcilik, eğitimde giriĢimcilik, fen bilimleri eğitiminde giriĢimcilik kavramları teorik olarak 
anlatılmıĢ, bir haftada daha önce yapılmıĢ giriĢimci proje örnekleri gösterilmiĢtir. Geriye kalan sekiz hafta boyunca; birinci 
hafta; çevreyi gözle ve toplumun ihtiyaçlarını belirle, ihtiyaçları kapsayan yenilikçi fikirler öne sürme, yenilikçi fikirlerden birine 
karar verme. İkinci hafta; fikrin daha önce varolma durumunu belirleme (benzerlerinin  analizi), diğer benzer ürünlerden 
farkını ortaya koyma (özgünlük), hedef kitleyi belirle (yaygın etki). Üçüncü hafta; ihtiyaç duyulan araç, gereç, hizmet vb. 
karar verilmesi, karĢılaĢılması muhtemel risklerin belirlenmesi ve giderilmesi (b planı). Dördüncü ve Beşinci hafta ve; 
amaçlanan ürünün tasarımı yada hizmetin tanımlanması  (iĢ analizi). Altıncı hafta; üretim ve pazarlama aĢamasında görev 
alacak personel sayısı ve niteliği, tasarım yada iĢ analizi sonucunda maliyetin hesaplanması, Yedinci hafta öngörülen 
ortalama (yıllık, aylık, günlük) satıĢ hedeflerini belirle, beklenmedik durumlara iliĢkin ön görülerde bulun, müĢteriye nasıl 
ulaĢacağına karar verme, hangi kanallar aracılığıyla tanıtım (reklam) yapılacağına karar verme. Sekizinci hafta; projenin 
rapor halinde sunulması Ģeklinde bir uygulama süreci gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcılar bir devlet üniversitesinde eğitim gören 
24 fen bilimleri öğretmen adayından oluĢmaktadır.  Durum çalıĢması olarak tasarlanan bu araĢtırmanın verileri açık uçlu 
anket formu ve yarı yapılandırılmıĢ mülakatlardan elde edilmiĢtir. Analiz aĢamasında verilerin anlaĢılır olması için içerik ve 
betimsel çözümleme birlikte kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının en fazla ihtiyaç duyulan araç ve 
gereçlere karar verme ve ürünün tasarlanması aĢamalarında zorlandıkları tespit edilmiĢtir. Bunun yanında üretim ve 
pazarlama aĢamasında görev alacak personel sayısı ve niteliğine karar verme ve maliyet hesaplama aĢamalarında da 
zorlandıkları görülmektedir. Bu bulgulara dayanarak ihtiyaç duyulan araç-gereçler ve ürünün tasarlanması konusunda farklı 
kurum, kuruluĢ ve uzmanlarla sürekli olarak iĢbirliği içinde olunması gerektiği önerilebilir. Bunun yanında ürünün üretim ve 
pazarlama aĢamasında görev alacak personel sayısı ve niteliğine karar vermede ve maliyet hesaplama aĢamasında 
öğretmen adaylarına mutlaka iĢletme alanında uzman kiĢilerden yardım almaları gerektiğine yönelik önerilerde bulunulabilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilimleri, Öğretmen Eğitimi, GiriĢimcilik  
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Isi ve Sicaklik Konusunda Alti ġapkali DüĢünme Tekniğine Göre Hazirlanan Etkinliğin 
Değerlendirilmesi  
Çiğdem ġAHĠN1 Nuray ÇAKMAK2 

1  Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi, Giresun. 

2 Giresun Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi, Giresun. 

 
1. Problem Durumu, Kurumsal Çerçeve ve Hedefleri ve Teorik Çerçeve39 

Günümüz eğitim sisteminde düĢünen, araĢtıran ve elde ettiği bilgiyi sorgulayan bireylerin yetiĢtirilmesi önemli 
görülmüĢtür. Bu nedenle bireylerdeki düĢünme becerilerini ortaya çıkarmak ve bireylerin bu düĢünme becerilerini 
geliĢtirmelerine yardımcı olmak için birçok düĢünme türü bulunmuĢtur.  En çok bilinen düĢünme türlerinden biri de eleĢtirel 
düĢünmedir. EleĢtirel düĢünmede bireylere, sorgulamanın yanı sıra bir bilgi hakkında mutlak sonuca varmak yerine o bilgiyle 
ilgili alternatif açıklamaların olabileceğini de göz önünde bulundurmaları öğretilmektedir (Kökdemir, 2003).  
EleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, bireylerin bu beceriyi kazanmalarına ve geliĢtirmelerine yardımcı 
olmak amacıyla farklı yaklaĢım, yöntem, teknik, model veya uygulamaların kullanıldığı görülmüĢtür. Aktif öğrenmeye dayalı 
uygulamalar (Aydede & Kesercioğlu, 2010; Koç, 2007), probleme dayalı öğrenme yöntemi (Cantürk Günhan & BaĢer, 2009), 
araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı (ÇalıĢkan, 2009), iĢbirlikli öğrenme tekniği (Gelici, 2011; Gelici & Bilgin, 2012), 
yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımı (Kaya, 2010) ve proje tabanlı yaklaĢım (Birinci, 2008) bunlardan bazılarıdır. Olaylara 
değiĢik açılardan bakmaya olanak sağlayan altı Ģapkalı düĢünme tekniği de (Ayaz Can & Semerci, 2007), eleĢtirel düĢünme 
becerisinin geliĢtirilmesi ve kazandırılması için önemli bir tekniktir. Altı Ģapkalı düĢünme tekniğiyle ilgili yapılan çalıĢmalarda 
genellikle bu becerinin öğrencilerin akademik baĢarısını (Altıkulaç & Akhan, 2010; Ayaz Can, 2005; Ayaz Can & Semerci, 
2007; Özen, Gül &Gülaçtı, 2008), derse karĢı tutumunu (Altıkulaç & Akhan, 2010), yazma becerisini (Epçaçan, UlaĢ, Orhan, 
Epçaçan & Gedik, 2012), okuduğunu anlama becerisini (Gelen, Dolapçıoğlu & Keskin, 2008) ve konuĢma becerisini (Orhan, 
2010) geliĢtirdiği görülmektedir. Fakat bu teknikle ilgili eleĢtirel düĢünme becerilerine yönelik fazla sayıda çalıĢmaya 
rastlanılmamıĢtır. 

Eğitimde önemli bir yeri olan eleĢtirel düĢünmenin ve altı Ģapkalı düĢünme tekniğinin fen bilimleri eğitimindeki yeri 
de oldukça önemlidir. Dolayısıyla fen bilgisi öğretmen adaylarının bilgiyi keĢfeden ve sorgulayarak çok yönlü düĢünen 
bireyler olmaları istenen bir durumdur. Fen bilgisi derslerinde altı Ģapkalı düĢünme tekniğine dayalı uygulamaların 
kullanılmasına yönelik ilköğretim öğrencilerinin ve uygulamayı gerçekleĢtiren öğretmen adaylarının büyük oranda olumlu 
görüĢler öne sürdükleri (Koray, 2005) literatürde görülmüĢtür. Bu bağlamda bu çalıĢmada fen öğretimi laboratuvar 
uygulamaları dersi kapsamında ısı ve sıcaklık konusunda altı Ģapkalı düĢünme tekniğine göre hazırlanan etkinliklerin 
yapılmasının yararlı olacağı düĢünülmüĢ ve yapılan bu etkinliklerin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. 
2. Yöntem 

Özel durum yöntemine göre yürütülen araĢtırmaya Giresun Üniversitesi fen bilgisi öğretmenliği programında 
öğrenim gören 3. sınıf öğrenciler (N=13) katılmıĢtır.  
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından altı Ģapkalı düĢünme tekniğine yönelik hazırlanan çalıĢma 
yaprakları ve öğrenci günlükleri kullanılmıĢtır. ÇalıĢma yapraklarında altı Ģapkanın her bir Ģapkası için farklı sorular 
hazırlanmıĢtır. ÇalıĢma yapraklarında ve günlüklerde yer alan sorular alan eğitimi uzmanları tarafından incelenmiĢ ve birer 
öğretmen adayları ile pilot çalıĢması yapılmıĢtır. 
Uygulamada öğretmen adayları 6 gruba ayrılarak Ģapka çeĢitlerinden birini temsil etmeleri ve Ģapkalarına yönelik hazırlanan 
soruları grup içinde tartıĢmaları istenmiĢtir. Sınıf içerisinde Ģapkaları temsil eden grupların fikirleri alındıktan sonra, 
öğrencilerden etkinlikle ve konuyla ilgili fikirlerini almak amacıyla günlük tutmaları istenmiĢtir.  
3. Bulgular 

Altı Ģapkalı düĢünme tekniğine göre hazırlanan çalıĢma yapraklarından ve günlüklerden elde edilen bulgular, 
Ģapkaların renklerine göre tematik olarak kodlanarak analiz edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının yanıtlarından bazı alıntılar 
yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara örnek olması açısından sarı Ģapkalı düĢünme tekniğine göre düzenlenmiĢ olan çalıĢma 
yapraklarından elde edilen bulgular Tablo 1‘de, günlüklerden elde edilen bulgular ise Tablo 2‘de verilmiĢtir. 
Tablo 1. Sarı Ģapkalı düĢünme tekniğine göre düzenlenmiĢ çalıĢma yapraklarından elde edilen bulgular 
 

Isının Aktarılma Yollarından Faydalanma 
ġekilleriyle Ġlgili Tema 

Öğretmen Adaylarının Verdikleri Yanıtlardan Alıntı Ġfadeler 

Ġletim Tencerelerin içerisinin ısıtılması, çaydanlığın içinin ısınması 

Konveksiyon Tenceredeki suyun ısınması, kaloriferlerin çalıĢma sistemi 

IĢıma GüneĢten gelen ısının evlerin/arabaların camlarını ve evlerde odaların 
içeresini ısıtması, koyu ve açık renkli kıyafetlerin farklı mevsimlerde 
kullanılması 
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Tablo 2. Sarı Ģapkaya göre düĢünen grubun günlüklerinden elde edilen bulgular 
 

Tema Öğretmen adaylarının kazandıklarını düĢündükleri beceriler/kavramlar 

Öğrenme Isı ve sıcaklık kavramlarını, birimlerini öğrenme 

Isının aktarılması yollarını öğrenme 

Ayırt etme Isı ve sıcaklık kavramlarını ayırt edebilme 

DavranıĢ gösterme Diğerlerinin düĢüncelerini dinleme ve onların görüĢlerine saygı gösterme 

4. Sonuçlar ve Öneriler 
Isı ve sıcaklık konusunda altı Ģapkalı düĢünme tekniğine göre hazırlanmıĢ çalıĢma yaprakları incelendiğine 

öğretmen adaylarının genel olarak Ģapka renklerine uygun olarak düĢündükleri, bazı beceri ve kavramları da kazandıkları 
görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının diğer grupların düĢüncelerini dinlerken onların fikirleri sayesinde konuyu faklı açılardan 
görme Ģansı elde ettikleri günlüklerden görülmüĢtür. 
Günlüklerden elde edilen bulgulara göre öğretmen adayları uygulanan çalıĢmada yeterli süreye sahip olmadıklarını 
düĢünmektedirler. ÇalıĢma yapraklarının ve günlüklerin evde hazırlanarak gelindikten sonra tartıĢılması gerektiğini 
düĢünmektedirler. Bu nedenle benzer çalıĢmalarda bu durumun göz önüne alınması önerilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Altı Ģapkalı düĢünme tekniği, fen bilgisi öğretmenliği, ısı ve sıcaklık. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen-Teknoloji-Matematik-Mühendislik(Fetemm) Ve Fen Eğitimi 
Ġle Ġlgili BiliĢsel Yapıları 
Yasemin HACIOĞLU1, Havva YAMAK2, Nusret KAVAK3 

1 Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
3 Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Orta Öğretim Fen ve Matematik Eğitimi Bölümü 

 
DeğiĢen dünya ve topluma ayak uydurmada özellikle fen bilimleri eğitimi büyük önem taĢımaktadır. Fen eğitiminin 

amaçlarından biri, bireylere günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemlere yönelik çözüm getirebilecek yaĢam becerileri 
kazandırarak bilimsel okuryazarlık düzeylerini geliĢtirmektir (MEB,2013). Bu amaca ulaĢmak için öğrencilerin bir bilim insanı 
gibi çalıĢabileceği öğrenme ortamlarının tasarlanması gerekir (ÇavaĢ, Bulut, Holbrook ve Rannikmae, 2013).  

2004 yılında hazırlanan fen ve teknoloji ders programlarında sorgulamaya dayalı öğretime vurgu yapılmıĢ, ancak 
uygulamada bazı sorunlarla karĢılaĢılmıĢtır (Çelik, 2012). Dolayısıyla sorgulamaya dayalı fen eğitiminin etkin ve verimli bir 
Ģekilde uygulanabilmesi için bu alanda yürütülecek çalıĢmalara ihtiyaç duyulmaktadır (ÇavaĢ ve ark., 2013). Diğer taraftan 
ABD Yeni Nesil Ulusal Fen Standartları (NRC, 2013) raporunda bunun tek baĢına yeterli olmadığını, mühendislik 
uygulamaları ile destekli fen eğitimi anlayıĢı yani FeTeMM eğitimi olması gerektiği vurgulanmıĢtır.  Wirt (2011) bu alanında 
yapılan çalıĢmaların yeterli olmadığının geniĢletilmesi gerektiğini önemle ifade etmiĢtir. Ülkemizin 2023 Vizyonu ve eğitim 
politikalarına yönelik hazırlanan diğer raporlar FeTeMM eğitiminin ülkemiz ölçeğinde tanımlanmasını gerektiğini ortaya 
koymaktadır (Çorlu, 2014). Fakat ülkemizde de FeTeMM araĢtırmalarına nadir rastlanmaktadır.  

Kolodner (2006) mühendislik tasarım yöntemiyle öğretime engel olabilecek üç önemli unsuru öğretmen eğitimi, 
becerilerin ölçümü ve zaman yönetimi olduğunu ifade eder. Ona göre bunlardan en önemlisi ise öğretmen eğitimidir. Bu 
çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının FeTeMM (Fen-Teknoloji-Matemetik-Mühendislik) ve fen eğitimi hakkındaki 
biliĢsel yapılarını ortaya çıkarmaktır. 

AraĢtırma verilerini 2014 yılı bahar döneminde bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesi ilköğretim bölümü fen bilgisi 
eğitimi alanında öğrenim gören 1. sınıf (N=51), 2. sınıf (N=52), 3. sınıf (N=44) ve 4. sınıf (N=45) olmak üzere toplam 192 
öğretmen adayından elde edilen ―FeTeMM ve Fen Eğitimi‖ kavramlarını içeren kelime iliĢkilendirme testi (KĠT) sonuçları ve 
her sınıftan 2‘Ģer tane olmak üzere 8 öğretmen adayıyla yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme kayıtları oluĢturmaktadır. 
KĠT‘deki her bir kavram için öğretmen adaylarına 40 saniye süre verilmiĢtir. KĠT‘lerin analizinde katılımcıların her bir temel 
kavramla iliĢkilendirdiği kelimeler ile bu kelimelerin sıklığı incelenmiĢ ve kavram ağları oluĢturulmuĢtur. Tüm öğretmen 
adaylarının genel olarak biliĢsel yapıları için kesme noktası 50 ve üstü olarak belirlenip 10‘ar azaltılarak her kesme noktası 
aralığı için kavram ağları çizilmiĢtir. AraĢtırmada KĠT ve görüĢme kayıtları analiz edilerek incelenmiĢ ve öğretmen adaylarının 
biliĢsel yapıları sınıf seviyesine göre karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının fen ve fen eğitimi arasında genellikle bir ayrım yapmadıkları, fen ve fen eğitimini fizik, kimya, 
biyoloji, deney, bilim ve doğa; teknolojiyi elektronik aletler ve bunların getirdiği kolaylık ve geliĢmiĢlik; matematiği sayılar ve 
iĢlemler; mühendisliği ise daha çok bir meslek ve bu mesleklerin ürünleri olarak algıladıkları, ayrıca mühendisliği makine, 
bina, inĢa ve elektronik kavramları ile iliĢkilendirdikleri gözlenmiĢtir. Yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerle desteklenen 
bu durum, öğrencilerin biliĢsel yapılarının oluĢmasında günlük deneyimlerin ve çevrenin etkili olduğunu göstermektedir.  

Öğretmen adaylarının kavramlar hakkındaki biliĢsel yapıları enlemsel olarak incelendiğinde 3. ve 4. sınıfların 1. ve 2. 
sınıflardan farklı olarak fen eğitimini okuryazarlık, öğretim, bilim ve çevre kavramları ile iliĢkilendirdikleri, ancak tüm öğretmen 
adaylarının teknoloji, matematik ve mühendislik konusunda biliĢsel yapılarının benzer olduğu gözlenmiĢtir. Diğer taraftan 
sınıf seviyesi yükseldikçe farklı kavram kullanımın azaldığı ve kavramlar arası iliĢkilerin yeterince kurulamadığı tespit 
edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının biliĢsel yapılarında Fen ile Fen Eğitimi arasında kuvvetli iliĢki, Fen ile Teknoloji, Teknoloji ile 
Mühendislik, Matematik ile Mühendislik arasında zayıf iliĢki, Fen ile Mühendislik, Fen eğitimi ile Mühendislik, Fen ile 
Matematik arasında ise iliĢkinin yok denecek kadar az olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Sonuç olarak yakın geleceğin öğretmenlerinin FeTeMM kavramları ve Fen Eğitimi kavramına iliĢkin biliĢsel 
yapılarının birbirinden bağımsız olduğu, özellikle mühendislik algısının fen, teknoloji, matematik ve en önemlisi fen eğitimi 
algısından çok uzak olduğu söylenebilir. AraĢtırmamızın sonuçları, fen ve matematik öğretmen adaylarının kendi 
alanlarındaki bilgileri diğer disiplinler bağlamında kullanamadıkları (Aydın ve Delice, 2007; Çorlu ve Çorlu, 2012; KardeĢ-
Birinci,  Delice ve Aydın, 2013), fen, teknoloji, mühendislik ve tasarım kavramlarına aĢina olmadıkları ve bu kavramları 
birbirleri ile iliĢkilendirmedikleri (Hsu, Purzer ve Cardella, 2011; YaĢar, Baker, Robinson-Kurpius ve Roberts, 2006) ve fen 
bilgisi öğretmen adaylarının çoğunun mühendis ve mühendislik algılarının, mühendislik ürünleri ve mühendislik dallarına 
odaklandığını (Marulcu ve Sungur, 2012) belirten araĢtırmaları destekler niteliktedir.  

AraĢtırma sonuçları doğrultusunda bireylere, disiplinler arası becerileri kazandıracak FeTeMM etkinliklerinin yer 
aldığı fen bilimleri öğretim programının düzenlenmesi, bu konuda öğretmenlere hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimler 
verilmesi, mühendislik süreciyle fen konu ve kavramlarının nasıl öğretilebileceğine yönelik öğretim materyalleri geliĢtirilmesi, 
test edilmesi ve iyileĢtirilmesi önerilmektedirler.  
 
Anahtar kelimeler: Kelime iliĢkilendirme testi, biliĢsel yapı, fen bilimleri öğretmen adayları, FeTeMM.  
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Mezun Olunan Kurumun  Matematiğe ve Öğretmenliğe ĠliĢkin Özyeterlilik Algılarına Etkisi 
Ruhsar VARLIOĞLU1     Emin AYDIN1 
1 Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi, Matematik Öğretmenliği 

 
Ülkemizde son yıllarda eğitim sistemiyle ilgili en önemli sorunlardan birinin, öğretmen yetiĢtirme ve yetiĢtirilen 

öğretmenlerin niteliğinin oluĢturduğu gözlenmektedir. YetiĢtirilen öğretmenlerin niteliğinde öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine iliĢkin yeterliklere ne kadar sahip oldukları, yeterliliklerinin ne kadar farkında oldukları ve öğretmenlik mesleğine 
iliĢkin tutumları önemli bir yer tutmaktadır. Matematik öğretimine iliĢkin yeterliliklerin en önemli faktörlerinden biri ise 
özyeterlilik kavramıdır. Özyeterlilik inancı motivasyonu ve davranıĢları etkilediği için mesleki yeterlilik duygusu üzerinde de 
etkilidir. Bireylerin sahip oldukları yeterliklerini amaçları doğrultusunda ne kadar baĢarılı bir biçimde kullanabileceklerine 
iliĢkin yargıları, Bandura (1977), tarafından ―Özyeterlik Ġnancı‖ (Self-Efficacy Beliefs) olarak kavramlaĢtırılmıĢtır. 

Öğretmenlerin kendi öğretmenlik kapasitelerine inanmaları ve öğrencinin baĢarısını artırmaları onların mesleklerinde 
ne kadar yeterli olduklarının bir göstergesidir. Bu noktada onların kendi mesleki yeterliliklerine olan inançları baĢarılarını 
etkileyen en önemli kiĢisel faktördür. Ashton ve Webb (1986)‘e göre, öğretmenlerin mesleki yeterliliğine olan inançları; 
öğretmenlerin çabasını, baĢarısını ve verimliliğini etkiler. BaĢarılı öğretmen yetiĢtirme programları öğretmen adaylarının 
kendilerine olan inancını artırmalıdırlar. Soodak ve Podell (1996)‘e göre, bu programlar öğretmen adaylarına yeterlilik 
duygusu kazandırmalı ve bu duygunun da geliĢmesini sağlamalıdır. Öğretmen adaylarının kendilerini ne kadar yeterli 
gördüğü hakkında bilgi sahibi olmak bize onları eğitim dünyasına hazırlarken yardımcı olacaktır. Bu bağlamda bu çalıĢmada 
matematik öğretmen adaylarının matematiğe ve öğretmenliğe iliĢkin özyeterlilik algılarının eğitim gördükleri fakülte ve sınıf 
seviyesine göre farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın evrenini Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Matematik Öğretmenliği ve Fen Edebiyat 
Fakültesi Matematik Bölümü öğrencileri oluĢturmaktadır.  Örneklem ise, 2010–2011 yılında matematik öğretmenliği bölümü 
birinci, dördüncü, beĢinci ve matematik bölümü birinci ve dördüncü sınıflarda eğitim gören, uygun örnekleme yöntemi ile 
seçilmiĢ, toplam 154 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırma nitel destekli olup, nicel paradigmaya bağlı bir karma yöntem 
çalıĢmasısıdır (Cresswell ve Plano-Clark, 2014). AraĢtırma betimsel yöntemlerinden iliĢkisel tarama modelinde tasarlanmıĢ 
kesitsel bir çalıĢmadır. Ayrıca bu çalıĢmada örneklemden veri toplamak için anket tekniği ve yarı yapılandırılmıĢ mülakat 
kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nicel verilerden elde edilen bulguları daha iyi değerlendirmek amacıyla Atatürk Eğitim Fakültesi 
Matematik Öğretmenliği Bölümü birinci, dördüncü ve beĢinci sınıf öğrencileri arasından rastgele seçilen öğrencilerle yarı 
yapılandırılmıĢ mülakat yapılmıĢtır. 

Örneklem grubunun puan dağılımlarının normal dağılıma uygun olup olmadığı, grup büyüklüklerine bakılarak 
uygulanan Kolmogorov-Smirniv ve Shapiro-Wilk testleri yardımıyla ve varyansın homojen olup olmadığı ise Levene F testi ile 
kontrol edilmiĢtir. Bütün veriler normal dağılıma uygun olduğu için verilerinin analizinde parametrik istatistiğe dayalı iliĢkisiz 
örneklemeler için t-testi, bir yönlü ANOVA ve etki büyüklüğü değerleri kullanılmıĢ ve nicel veri analizi SPSS istatistiksel paket 
programı yardımıyla yapılmıĢtır. 

AraĢtırmanın bulguları ıĢığında, öğretmen adaylarının matematiğe karĢı özyeterlilik algısı ve alt boyutları olan, benlik 
algısı, matematik konularında davranıĢlarındaki farkındalık ve matematiği yaĢam becerilerine dönüĢtürebilme açısından sınıf 
seviyesine göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca, genel anlamda matematik öğretmen adaylarının matematik 
özyeterlik algıları ile matematik öğretimine iliĢkin yeterlik algılarının yüksek olduğu görülmüĢtür. Öğretime yönelik inançların, 
öğretime iliĢkin davranıĢların Ģekillenmesinde etkili olduğu (Huinker ve Madison, 1997) gerçeği göz önüne alındığında bu 
bulguların ümit verici olduğu söylenebilir. Bunun yanında öğretmen adaylarının matematik benlik algıları, matematik 
konularında davranıĢlarındaki farkındalık, matematiği yaĢam becerilerine dönüĢtürebilme, kiĢisel yeterlilik ve dıĢsal 
beklentiler algılarının da yüksek olduğu görülmüĢtür. AraĢtırma bulguları Ģunu da göstermektedir ki, matematik bölümü 
öğrencilerinin matematik öğretimine iliĢkin özyeterlilik algıları matematik öğretmenliği öğrencilerine göre anlamlı derecede 
yüksektir.  

Matematik öğretmen adaylarının matematiğe ve matematik öğretimine iliĢkin özyeterlilik algılarının onların ileriki 
öğretmenlik deneyimlerinde önemli bir etkiye sahip olduğu, bu konuların yanı sıra öğretmen adaylarının öğretmenlik 
yaĢantılarını etkileyen diğer konuların da araĢtırılmasının tüm eğitimcilere ıĢık tutacağına inanılmaktadır. 
Anahtar Kelimeler: Özyeterlilik Algısı, Matematik Özyeterlilik Algısı, BaĢarı algısı, Benlik algısı, Aday Öğretmenler, 
Matematiğe Yönelik Tutum, Mesleki Tutum 
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Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretme Bilgilerinin Ġncelenmesi: Cebir Örneği* 
Derya Çelik1, Mustafa Güler2 
* Bu bildiri KTU BAP-02 programı tarafından desteklenen 10009 nolu projenin bir bölümüdür. 
 1  Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Matematik Eğitimi 
 2  Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Matematik Eğitimi 

 
Eğitimin kalitesinin temel belirleyicilerinden biri öğretmenlerdir. Bir öğretim programı ne kadar mükemmel hazırlanmıĢ 

olursa olsun, baĢarıya ulaĢmasında öğretmen merkezi öneme sahiptir. Öğretmenin sınıf içi uygulamalarını Ģekillendiren ise 
sahip olduğu mesleki yeterliliklerdir. Öğretmenin mesleki yeterliliklerini daha özel olarak öğretme bilgisini tanımlamaya 
yönelik birçok çalıĢma yürütülmüĢtür (An, Kulm ve Wu, 2004; Baki, 2012a; Ball, Thames ve Phelps, 2008; Fennema ve 
Franke, 1992; Grossman, 1990; Shulman, 1986, 1987). Bu çalıĢmalar ile öğretmenlerin kendi branĢlarında etkin öğrenme ve 
öğretmeyi gerçekleĢtirebilmeleri için sahip olmaları gereken bilgi, beceri ve tutumlar tanımlanmıĢtır.  

Yapılan araĢtırmalar öğretmenin sahip olduğu bilgi ve bu bilgi doğrultusunda yaptığı eğitim-öğretim faaliyetlerinin 
öğrenci baĢarısının en önemli yordayıcılarından biri olduğunu ortaya koymaktadır (Baumert vd., 2010; Hill, Rowan ve Ball, 
2005). Bu açıdan bakıldığından öğretmenin sahip olduğu bilginin ortaya çıkarılması gerekli ve önemlidir. Diğer taraftan 
hizmet öncesinde öğretmen adayları ile çalıĢmak ve onların performansını ortaya koymak, öğretmen yetiĢtirme 
programlarında, mevcut uygulamaların değerlendirilmesine yardımcı olacaktır (Tatto vd., 2008). 

Literatür incelendiğinde belli bir kavram ve bu kavramın öğretimi odaklı yürütülen çalıĢmaların yanında  (Stump, 
1999; Chick ve Harris, 2007; Kazima, Pillay ve Adler, 2008; Bütün, 2005; IĢıksal, 2006; Dönmez, 2009; Kula, 2011) son 
zamanlarda ortaya çıkan bir baĢka eğilim belli bir konu alanında öğretme bilgisinin derinlemesine ölçülmesi Ģeklindedir 
(Ferrini-Mundy vd., 2003; Doerr, 2004; Li, 2007). Bu çalıĢma kapsamında da özel olarak cebir öğretme bilgisine 
odaklanılacaktır. Ferrini-Mundy ve diğ. (2003, 2005) cebir öğretme bilgisi üç boyutlu bir kavramsal çatı ile tanımlamıĢtır. Bu 
çatının boyutları sırasıyla cebir içeriği (algebra content), öğretim için gerekli olan cebir bilgisi (algebra knowledge for 
teaching) ve matematiksel bilgi içeriği (domains of mathematical knowledge) Ģeklindedir. Her ana boyut kendisini 
tanımlamaya yardımcı olacak alt bileĢenler ile tanımlanmıĢtır. Ferrini-Mundy ve diğ. (2003, 2005) tarafından oluĢturulan bu 
kavramsal çatı, ortaokul matematik dersi öğretim programında yer alan kazanımlar ve MEB tarafından belirlenen özel alan 
yeterlikleri göz önünde bulundurularak çalıĢmaya uyarlanmıĢtır. Bu çalıĢmada ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının 
cebir öğretme bilgileri alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi bağlamında incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

 Betimsel bir araĢtırma özelliği taĢıyan bu çalıĢma, ilköğretim matematik öğretmenliği programı son sınıfına devam 
etmekte olan 101 öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın verileri araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olan ve geçerlik 
– güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢ cebir alan bilgisi (CAB) ve cebir pedagojik alan bilgisi (CPAB) testleri ile toplanmıĢtır. Ayrıca 
6 aday ile mülakatlar yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın nicel verileri madde tepki kuramı (MTK) modellerinden Rasch ölçme modeli 
kullanılarak analiz edilmiĢtir. Rasch modelinde ham puanlar yerine hatalardan arındırılmıĢ olan lineer puanlar (lojitler) 
kullanılmaktadır. Bu dönüĢtürme iĢleminin yapılması için WINSTEPS 3.72 yazılımı kullanılmıĢtır.  Öğrencilerin yazılı cevap 
ve mülakat verilerine dayalı yapılan nitel analizler cebir öğretme bilgisinin alt bileĢenleri doğrultusunda daha detaylı veriler 
elde edilmesine imkan sağlamıĢtır.  

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlar, öğretmen adaylarının CAB ve CPAB testlerinde orta düzeyde bir performans 
ortaya koyduklarını göstermiĢtir. Adayların CPAB testinden aldıkları ortalama puan CAB testine göre daha yüksek olmakla 
birlikte, çok belirgin bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. Pedagojik alan bilgisi boyutunda, öğretmen adayları içeriğin sunumu 
bileĢeninde, öğrenciyi tanımaya göre daha baĢarılı olmuĢlardır. Alan bilgisi boyutunda ise adayların özellikle ―doğrusal-
doğrusal olmayan fonksiyonlar ve özellikleri‖ bileĢeninde zayıf oldukları ortaya çıkmıĢtır. Yapılan nitel analizler, literatürde 
ilköğretim ve ortaöğretim öğrencilerin sahip oldukları belirtilen bazı kavram yanılgılarına öğretmen adaylarının da sahip 
olduğunu göstermiĢtir.  

ÇalıĢmadan elde edilen sonuçlardan hareketle öğretmen yetiĢtirme programlarına öncelikle öğretmen adaylarının 
cebir kavramlarına iliĢkin ön öğrenmelerini dikkate almaları ve daha sonra bu kavramların öğretimi üzerine odaklanmaları 
önerilmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Cebir öğretme bilgisi, alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi, ilköğretim matematik öğretmen adayları 
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Farklı Programlarda Öğrenim Gören Öğretmen Adaylarının Teknoloji veTeknolojik Ürün 
Hakkındaki GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Emine GÜNLÜ1, Ümran YILDIRIM1, Çiğdem ŞAHİN2, Ümmü Gülsüm DURUKAN2 

 1 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD. 
2 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü. 

 

Teknoloji, bir nesne (araç-gereç, alet, silah ve makine), bir bilgi (teknolojik yeniliklerin geliĢimini bilme), bir yöntem 
(ihtiyaç ve çözümleme),bir sosyo-tekniksel sistem (bireyleri ve diğer objeleri birleĢtirme, objeleri üretme ve kullanma) ve bir 
sosyo-ekonomik etkinlik alanı (toplumsal-ekonomik etkinlikler ve örgütlenmeler) olarak tanımlanabilir (Erdemir, Bakırcı ve 
Eyduran, 2009; Özsevgeç, Batman, Yazar & Yiğit, 2014; Web, 2011). Teknolojinin farklı alanlarda farklı tanımları literatür 
incelendiğinde karĢımıza çıkmaktadır. Teknolojinin amacı ise, insanların istek ve ihtiyaçlarını karĢılamak için doğal dünyada 
değiĢiklikler yapmaktır (MEB, 2005). Ġnsanların teknolojiden hayatlarını kolaylaĢtıracak düzeyde yararlanabilmesi için 
teknolojik geliĢmelerin toplumun ihtiyaçları doğrultusunda geliĢerek toplumu oluĢturan bireyler tarafından anlaĢılması 
gerekmektedir (Bacanak, Karamustafaoğlu & Köse, 2003). Eğitim teknolojisinin eğitim ve öğretimde doğru kullanılması ve 
olası yararlarının üst düzeyde gerçekleĢtirilebilmesi, öğretmenlerin teknoloji kullanma bilgi ve becerisine sahip oluĢuyla 
ilgilidir (Erdemir, Bakırcı ve Eyduran, 2009; Özsevgeç & Yazar, 2012). Bu alanda yapılan çalıĢmalar, öğretmenlerin 
teknolojinin öğretim açısından öneminin farkında olduklarını ancak teknolojik çeĢitliliği sınıflarına yansıtamadıklarını ortaya 
koymaktadır (TaĢ, Özel & Demirci, 2007). Öğretmenlerin teknolojiye olumlu tutum geliĢtirmelerinde ve teknoloji okuryazarı 
olmalarında onların lisans eğitiminde aldıkları dersler de etkili olmaktadır. Bununla birlikte, eğitim kurumları ve öğretmenler 
her gün bilgisayar, internet, video, Cd ve cep telefonları gibi teknoloji araçlarını kullanan öğrenci kesimiyle karĢı karĢıya 
olduklarından, mevcut teknoloji ürünlerini kullanma becerilerini geliĢtirmedikleri takdirde, önemli güçlükler ile karĢılaĢmaları 
kaçınılmazdır (Reiner, 2009). Bu bağlamda, yapılan çalıĢma ile farklı programlarda öğrenim gören son sınıf öğretmen 
adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün hakkındaki görüĢlerinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada, öğretmen 
adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün hakkındaki görüĢleri program türlerine göre nasıl değiĢim ve gösterdiği 
inceleneceğinden araĢtırma enlemsel araĢtırma yöntemine göre yürütülmüĢtür. Kesitsel/enlemsel araĢtırma belli bir zaman 
içinde örneklem hakkında anlık bilgi elde etme sürecidir. Kesitsel araĢtırmada örneklem bir evrenden eĢ zamanlı olarak 
seçilen gruplardan oluĢturulmaktadır. Kapsamlı ölçme ve geniĢ bir örneklemi temsil etmek mümkündür (Cohen, Manion & 
Morrison, 2007; ġahin, 2014). Aynı zaman diliminde bir veya daha fazla noktada farklı örneklemleri anlık olarak inceleme ve 
farklı grupları karĢılaĢtırma imkanı sunar (Yapıcı, Kutlu & Bilican, 2012). AraĢtırmanın örneklemini; Giresun Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi 2013-2014 Güz yarıyılında öğrenim gören (Nsosyal bilgiler öğretmen adayları= 30, Nokul öncesi öğretmen adayları= 37, Nsınıf 

öğretmeni öğretmen adayları=26, Nfen ve teknoloji öğretmen adayları= 30 olmak üzere) toplam 113 son sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri 
toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Teknoloji ve Teknolojik Ürün Bilgi Formu (TÜBĠF) kullanılmıĢtır. 
TÜBĠF hazırlandıktan sonra uzman görüĢleri alınarak 2 öğretmen adayı ile pilot uygulaması yapılmıĢtır. Öğretmen 
adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili görüĢlerini belirlemeye yönelik hazırlanan TÜBĠF; 5 tane biliĢim teknolojileri, 5 
tane motorlu elektronik aletler, 5 tane ham madde, 5 tane günlük hayatta kullanılan basite indirgenmiĢ araçlar olmak üzere 
toplam 20 maddeyi içermektedir. TÜBĠF her bir maddenin teknolojik ürün olup olmadığı ―Evet‖ ve ―Hayır‖ ile cevaplanacak 
kontrol listesi Ģeklinde hazırlanmıĢtır. Bu sorulardan elde edilen verilerden öğretmen adaylarının teknoloji ve teknolojik ürünle 
ilgili doğru ve yanlıĢ cevaplarının frekansları hesaplanmıĢtır. Ayrıca doğru cevaplara 1 puan ve yanlıĢ cevaplara 0 puan 
verilerek veriler SPSS 15.00 paket programında tek yönlü varyans analizi kullanılmıĢtır. Ayrıca TÜBĠF‘in içerisinde öğretmen 
adaylarının teknoloji ve teknolojik ürün hakkındaki görüĢlerini ortaya çıkarmak amacıyla ―teknoloji nedir?‖ ve ―teknolojik ürün 
nedir?‖ Ģeklinde iki açık uçlu soru da TÜBĠF‘te yer almaktadır. Bu sorulardan elde edilen veriler içerik analizi ile analiz 
edilmiĢtir. Verilerin geçerliğini sağlamak için içerik analizinde oluĢturulan kodlara araĢtırmacılar birlikte karar vermiĢ ve 
öğretmen adaylarının ifadelerinden alıntılar sunulmuĢtur. Yapılan çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre; öğretmen 
adaylarının teknolojik ürünle ilgili görüĢlerinin program türleri arasında anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir [F(3-
119)= 1,93; p>,05]. Ancak öğretmen adaylarının TÜBĠF ortalama puanları incelendiğinde; en fazla teknolojik ürün bilgisine 
sahip olan öğretmen adaylarından en az bilgiye sahip olan öğretmen adaylarının sırasıyla; fen ve teknoloji, okul öncesi, 
sosyal bilgiler ve sınıf öğretmen adayları Ģeklinde olduğu görülmüĢtür. Öğretmen adaylarının açık uçlu sorulara verdikleri 
yanıtlar değerlendirildiğinde, öğrenim gördükleri programlar fark etmeksizin teknolojiyi genellikle hayatı kolaylaĢtıran her Ģey 
olarak tanımladıkları tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının teknolojik ürünü, çalıĢmalar sonucu ortaya çıkan ve hayatı 
kolaylaĢtıran aletler/ürünler/nesneler olarak tanımladıkları ve teknolojik ürün olarak ise biliĢim teknolojileri ile elektronik ve 
motorlu araçları ifade ettikleri ortaya çıkmıĢtır. Yapılan analizler ve elde edilen bulgular sonucunda; öğretmen adaylarının 
teknoloji ve teknolojik ürün konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. DeğiĢen yaĢam Ģartları ve zamanın 
getirdiği yeniliklere ayak uydurabilmek için temel kavramlar olan teknoloji ve teknolojik ürün bilgisi üzerinde durulması 
gerektiği (Bilecik, Çağlayan & Güven, 2012) dikkate alınarak, teknoloji ve teknolojik ürünle ilgili etkinliklerin lisans 
programlarında yer alan ders içeriklerine eklenmesi önerilebilir.  

 
Anahtar kelimeler: Teknoloji, teknolojik ürün, öğretmen adayı, enlemsel araĢtırma. 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarıyla Matematik Öğrenme Alanlarının Günlük Hayattaki 
Kullanımına ĠliĢkin Deneysel Bir ÇalıĢma 
Meryem ÖZTURAN SAĞIRLI1, Zeynep ÇAKMAK1, Fatih BAġ1, Muzaffer OKUR1 

1 Erzincan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliği ABD 

 
Okulların öğrencileri yaĢama hazırlayan bir yer olmaktan çok, hayatın kendisi olması gerektiği anlayıĢı ülkemizde de 

kabul edilmiĢ ve 2005‘ten beri uygulanmakta olan ilköğretim matematik öğretim programlarında derslerin günlük hayatla 
iliĢkilendirilmesinin önemine vurgu yapılmıĢtır (MEB, 2009). Ancak, öğrencilerin gerçek hayatta karĢılaĢabilecekleri 
durumlarda sahip oldukları bilgi ve becerileri kullanabilme yeteneğini ölçme olan PISA (Program for International Student 
Assessment) sonuçlarına bakıldığında ülkemizin üst sıralarda yer almadığı görülmektedir (2012 PISA sonuçlarına göre, 
Türkiye‘nin matematik baĢarı sıralamasında 65 ülkeden 44. sırada olduğu belirlenmiĢtir). Söz konusu problemlerin ortadan 
kaldırılabilmesi için öncelikli olarak öğretmenlerin ders içeriklerinin günlük hayattaki kullanımlarını bilmesi, derslerini bu 
bilgiler ıĢığında günlük hayattan örneklerle zenginleĢtirmesi ve öğretim sürecine günlük hayatı entegre etmesi önem arz 
etmektedir. Bunun için atılabilecek önemli bir adım da; öğretmen adaylarının bu bilinçle göreve baĢlamalarını ve bu konu 
hakkında gerekli eğitimleri almalarını sağlamaktır. Bu hedefe ulaĢmada matematiğin sayılar, cebir, istatistik ve olasılık, 
geometri ve ölçme öğrenme alanlarına yönelik günlük hayat problemlerinin yer aldığı gerçek yaĢam etkinliklerinin 
oluĢturulması, öğretmen adaylarının bir araya getirildiği bu etkinliklerde yer verilen problemlere öğretmen adaylarının bizzat 
çözüm aramaları ve bu sayede matematiğin günlük hayattaki uygulama alanlarının keĢfetmeleri sağlayacak bir uygulama 
tasarlanabilir. Bu çalıĢmada da bahsedilen Ģekilde planlanan gerçek yaĢam etkinliklerinin, öğretmen adaylarının matematiğin 
günlük hayattaki kullanımı hakkındaki bilgilerine ve matematiğe yönelik tutumuna, kaygısına etkisini belirlemek 
amaçlanmıĢtır. 

Bu amaç doğrultusunda Ģu alt problemlere cevap aranmıĢtır: 
1. Gerçek yaĢam etkinliklerinin, öğretmen adaylarının matematiğin öğrenme alanlarının günlük hayattaki kullanımı 

hakkındaki bilgilerine etkisi nedir? 
2. Gerçek yaĢam etkinliklerinin, öğretmen adaylarının matematiğe yönelik tutumuna etkisi var mıdır? 
3. Gerçek yaĢam etkinliklerinin, öğretmen adaylarının matematiğe yönelik kaygısına etkisi var mıdır? 
ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden tek grup öntest-sontest modeli kullanılmıĢtır. Bu desende deneysel 

iĢlemin etkisi tek bir grup üzerinde yapılan çalıĢmayla test edilir. Örneklem Ġlköğretim Bölümü Matematik Öğretmenliğinde 
öğrenim gören 30 dördüncü sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Bu doğrultuda, çalıĢmada örnekleme birimi üniversiteler 
olmak üzere; amaçlı örnekleme yöntemlerinden ―araĢtırma problemi ile ilgili olarak evrende yer alan çok sayıdaki durumdan 
tipik olan bir durumun belirlenerek bu örnek üzerinden bilgi toplanması‖ (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 
Demirel, 2011) Ģeklinde özetlenebilecek olan tipik durum örnekleme yöntemi kullanılarak ülkemizde ortalama bir özellik 
taĢıyan bir üniversitenin eğitim fakültesi seçilmiĢtir. Örneklemin dördüncü sınıflardan seçilmesinin amacı ise, bir yıl sonra 
öğretmenlik mesleğini icra edebilecek olmalarıdır. Ayrıca göreve baĢlamamıĢ oldukları için mesleki alıĢkanlık ve tutumlarının 
henüz kalıplaĢmamıĢ olmasıdır. Dolayısıyla etkinliklerin amaçladığı kazanımların içselleĢtirilmesinin daha kolay olması ve bu 
kazanımların eksikliğinden eğitim sürecinin en önemli çıktısı olan öğrencileri etkileyebilecek olumsuz durumların 
(öğretmenlerin dersleri günlük yaĢamla iliĢkilendirmemeleri veya iliĢkilendirememeleri) yaĢanma olasılığını düĢürmesidir.  

AraĢtırma kapsamında üç adet ölçme aracı kullanılmıĢtır. Birincisi öğretmen adaylarının matematik derslerinin günlük 
hayattaki kullanımına dair görüĢlerini öğrenmek ve söz konusu etkinlikler sonucu nasıl bir değiĢim meydana geldiğini ölçmek 
amacıyla; araĢtırma grubu tarafından geliĢtirilecek ön-test ve son-test olarak kullanılacak olan görüĢme sorularıdır.  Ġkincisi, 
öğretmen adaylarında mevcut durumdaki matematik kaygısını tespit edebilmek ve söz konusu etkinlikler sonucu nasıl bir 
değiĢim meydana geldiğini ölçmek amacıyla; Erol (1989) tarafından geliĢtirilen ön-test ve son-test olarak kullanılacak olan 
Matematik Kaygı Ölçeği (MANX)‘dir. Üçüncüsü ise, öğretmen adaylarının matematiğe karĢı tutumunu tespit etmek ve söz 
konusu etkinlikler sonucu nasıl bir değiĢim meydana geldiğini ölçmek amacıyla; Duatepe ve Çilesiz (1999) tarafından 
geliĢtirilen ön-test ve son-test olarak kullanılacak olan Matematik Tutum Testi‘dir. Veri toplama sürecinde, öğrenme 
alanlarına ait gerçek yaĢam etkinlikleri Ģu Ģekilde gerçekleĢmiĢtir: 

Her bir etkinlikte 30 kiĢilik sınıf 5‘erli gruplara ayrılmıĢ ve her grubun bir sözcü seçmesi istenmiĢtir. Her gruba etkinlik 
malzemeleri dağıtılır ve gerçek yaĢam probleminin çözümü için zaman verilmiĢtir. Bu sürenin sonunda grup sözcüsü, grubun 
oluĢturduğu raporu sunması sağlanmıĢtır. Her grup raporunun sunumundan sonra araĢtırmacıların eĢliğinde çözüm tartıĢılıp 
değerlendirilirmiĢtir. Süreç; öğretmen adaylarından yaptıkları etkinliklerin analiz-sentez ve değerlendirmesini yaparak, 
öğrenme alanlarının gerçek yaĢamdaki uygulamaları hakkındaki nihai rapor oluĢturması ile son bulmuĢtur. Bu süreç 
belirlenen öğrenme alanları kapsamında planlanan her etkinlik için bu Ģekilde devam etmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının belirlenen öğrenme alanlarının günlük hayattaki kullanımına dair görüĢlerini öğrenmek ve 
yapılan etkinlikler sonucu nasıl bir değiĢim meydana geldiğini ölçmek amacıyla; araĢtırma grubu tarafından geliĢtirilen yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme formları, matematik kaygı ölçeği ve matematik tutum testi ön-test ve son-test olarak kullanılmıĢtır. 
Verilerin analiz süreci devam etmektedir. 
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Bu çalıĢma, 4005 kodlu Toplum ve Yenilikçi Eğitim Uygulamaları Programı kapsamında yürütülen 113B280 nolu 
“Matematik ve Fizikle Hayatmatik” adlı projeden çıkarılmıĢtır.  
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Matematik Öğretmen Adaylarının Alan Bilgileri: Sabit Çevre DeğiĢen Alan, Sabit Yüzey Alanı 
DeğiĢen Hacim  
Rukiye AYAN, Seçil YEMEN-KARPUZCU, Mine IġIKSAL-BOSTAN 
1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 

Shulman (1986)‘ın öğretmen bilgisi üzerine yaptığı sınıflandırmanın ilk bileĢeni alan bilgisidir. Alan bilgisi, bir 
öğretmenin her Ģeyden önce öğreteceği konuyu iyi bilmesi gerekliliğini vurgular. Matematik öğretmenleri ile yapılan 
çalıĢmalarda öğretmenlerin matematik alan bilgisi ile öğrencilerinin baĢarıları arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğuna 
değinilmektedir (Kahan, Duane ve Kimberly, 2003; Kinach, 2002). Bu sebeplerden dolayı, öğretmenlerin alan bilgilerinin 
incelenmesi önem taĢımaktadır.  

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul matematik öğretmen adaylarının çevre, alan, yüzey alanı ve hacim kavramları ve bu 
kavramlar arasındaki iliĢkiler ile ilgili alan bilgilerini incelemektir. ÇalıĢmanın katılımcıları, Ġç Anadolu Bölgesi‘ndeki bir devlet 
üniversitesinin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği programında okuyan, 2012-2013 Eğitim Öğretim yılı bahar döneminde 
Matematik Öğretim Yöntemleri dersini alan 22 öğretmen adayıdır. Katılımcılara 2 adet açık uçlu problem sorulmuĢ ve 
onlardan cevaplarını yazılı olarak belirtmeleri istenmiĢtir. Bu problemlerden ilki eĢit çevreye sahip geometrik Ģekillerden 
hangisinin en büyük alana sahip olacağı, ikincisi ise eĢit yüzey alanına sahip geometrik cisimlerden hangisinin en büyük 
hacme sahip olacağı ile ilgilidir. Katılımcılardan bu problemlere yazılı olarak cevap vermeleri ve bunun yanı sıra verdikleri 
cevabın altında yatan sebepleri de belirtmeleri istenmiĢtir. Katılımcıların bu problemlere verdikleri yazılı cevapların analizleri 
araĢtırmacılar tarafından nitel yollarla yapılmıĢtır.  

AraĢtırmanın bulgularına göre ilk problem için, cevap daire olması gerekirken, 22 katılımcıdan 16‘sı eĢit çevreye 
sahip olan Ģekillerden karenin alanının en büyük olduğunu belirtmiĢtir. Bu katılımcıların bir kısmı eĢit çevreye sahip olan 
geometrik Ģekiller (genellikle kare ve dikdörtgenler) oluĢturup bu Ģekillerin alanlarını kıyaslayarak bu sonuca ulaĢmıĢtır. Diğer 
bir kısım ise, çevre sabit tutulduğunda iki kenar uzunluğu arasındaki farkın en az olduğu dörtgenin en büyük alana sahip 
olacağını düĢünerek kare cevabını vermiĢtir. Buna ek olarak az sayıda öğrencinin daire ve altıgen cevaplarını verdiği 
görülmüĢtür. Bu iki cevabı veren katılımcıların sayısı her bir cevap için 3‘tür. Daire cevabını veren katılımcıların eĢit çevreye 
sahip olan geometrik Ģekiller (genellikle kare, dikdörtgen ve daire) oluĢturarak bu Ģekillerin alanlarını kıyasladıkları 
görülmüĢtür. Altıgen cevabını veren katılımcılar ise çevresi eĢit Ģekillerin kenar sayısı arttıkça alanının da artacağını 
belirtmiĢtir.  

AraĢtırmanın diğer problemine verilen cevaplar incelendiğinde, cevap küre olması gerekirken, 22 katılımcıdan 
10‘unun eĢit yüzey alanına sahip geometrik cisimlerden küpün hacminin en büyük olduğunu düĢündüğü görülmüĢtür. Küp 
yanıtını veren katılımcıların bir kısmı eĢit yüzey alanına sahip olan geometrik cisimler (genellikle küp ve dikdörtgenler 
prizması) oluĢturup bu cisimlerin hacimlerini kıyaslayarak bu sonuca ulaĢmıĢtır. Diğer bir kısım ise, yüzey alanı sabit 
tutulduğunda ayrıt uzunlukları arasındaki farkın en az olduğu cismin en büyük hacme sahip olacağını düĢünerek küp 
cevabını vermiĢtir. Bunun yanı sıra katılımcılardan 2 kiĢi küre cevabını vermiĢtir. Küre cevabını veren katılımcıların yaptıkları 
açıklamaların ise bilgiye dayalı ve iĢlemsel düzeyde olduğu görülmüĢtür. Diğer katılımcıların ise probleme cevap vermedikleri 
görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmada katılımcıların iki probleme verdikleri cevaplar ve cevaplarına yönelik yaptıkları açıklamalar arasındaki 
iliĢkiler de incelenmiĢtir. Buna göre, sabit çevre-en büyük alan sorusuna daire olarak cevap veren 3 öğrenciden yalnızca biri 
sabit yüzey alanı-en büyük hacim sorusuna küre cevabını vermiĢtir. Ġlk probleme daire cevabını veren diğer 2 öğrenci ise 
ikinci probleme küp cevabını vermiĢtir. Bu öğrencilerin ayrıt uzunlukları arasındaki fark en az ise hacim en büyük olur 
açıklamasını yaptığı görülmüĢtür. Ġlk problem için kare cevabını veren 16 öğrencinin ise ikinci probleme verdiği cevaplar 
değiĢiklik göstermiĢtir. Bu öğrencilerin ikinci problem için cevapları küp, küre ve dikdörtgenler prizması cisimlerinden biri 
olmuĢtur. Dolayısıyla, öğretmen adaylarının, bir Ģeklin çevre ve alanını hesaplamada ya da bir cismin yüzey alanı ve hacmini 
hesaplamada sorun yaĢamadıkları; ancak farklı Ģekiller arasında çevre-alan ve farklı cisimler arasında yüzey alanı-hacim 
iliĢkilerini anlamada yetersiz oldukları görülmüĢtür. Buradan yola çıkarak, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının sabit 
çevre ve değiĢen alan ya da sabit yüzey alan ve değiĢen hacim ile ilgili alan bilgilerinin ve açıklamalarının yetersiz olduğu 
sonucuna varılabilir. Bu durumun sebebinin alan, çevre, yüzey alanı ve hacim gibi ölçme kavramları ile ilgili iĢlemsel 
becerilere önem verilirken bu kavramlar arasındaki iliĢkilerin yorumlanmasına yönelik uygulamalara yer verilmemesinden 
kaynaklandığı düĢünülmektedir. Dolayısıyla, ilköğretim matematik eğitimi programında öğretmen adaylarının çevre ve alan, 
yüzey alanı ve hacim ile ilgili kavramsal bilgilerinin geliĢtirilmesine ve bu kavramlar arasındaki iliĢkileri keĢfetmelerine yönelik 
uygulamalara yer verilmesi önerilmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Alan bilgisi, ölçme, ilköğretim matematik öğretmen adayları 
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Öğretmen Adaylarının Van Hiele Geometrik Anlama Düzeyleri: ABD ve Türkiye KarĢılaĢtırması 
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Problem Durumu 
Öğretmenlerin ölçülen van Hiele geometri anlama düzeyleri hazırladıkları ders planlarını etkilemektedir (Parsons, 1993). 
Öğretmenlerin, öğrencilerine öğretebilecekleri en üst düzeyin kendi van Hiele geometri anlama düzeyi olduğu bulunmuĢtur 
(Henderson, 1988). Bir öğretmenin kendi seviyesinin üzerinde bir düzeyde öğrencilerini ilerletecek desteği vermesi 
beklenemez. Öğretmen ve öğretmen adaylarının van Hiele geometri anlama düzeyleri, öğrencilerin geometriyi öğrenme ve 
anlamaları üzerinde temel bir role sahip olduğu için önem verilmesi gerekmektedir. Öğretmen adaylarının ven Hiele 
düzeylerinin düĢük olduğu birçok araĢtırmada gözlemlenmiĢtir (e.g., Gutierrez, Jaime ve Fortuny, 1991; Halat ve ġahin, 
2008). Bu çalıĢmada, sorgulamaya dayalı geometri odaklı bir dersi tamamlayan öğretmen adaylarının van Hiele düzeylerini 
belirlemek hedeflenmiĢtir.  
Teorik Çerçeve 
Van Hiele seviyelerinin, ilkokuldan üniversiteye kadar geometri anlamayı ölçmek için geçerli bir ölçek olduğunu bir çok 
çalıĢma göstermiĢtir (e.g., Burger & Shaughnessy, 1986;  Usiskin, 1982). Van Hiele teorisi üç boyutu temel almaktadır: 
―seviylerin varlığı, seviyelerin özellikleri ve bir seviyeden bir üst seviyeye geçiĢ‖ (Usiskin, 1982, s.4). Usiskin (1982) beĢ van 
Hiele seviyesini Ģu Ģekilde belirtmiĢtir: (a) Seviye 0: (görselleĢtirme), (b) Seviye 1: (analiz), (c) Seviye 2: (yaĢantıya bağlı 
çıkarım düzeyi), (d) Seviye 3: (çıkarım düzeyi), and (e) Seviye 4: (en üst düzey). Ġkinci boyutta, van Hiele geometri anlama 
düzeylerinin dört özelliği vardır: (a) hiyerarĢi, (b) bitiĢiklik, (c) ayırt edicilik ve (d) ayrıĢma. Van Hiele‘ye (1958) göre bir öğrenci 
düzeyler arasında sabit bir sıra ile ilerlemelidir (hiyerarĢik olma özelliği). Bir öğrencinin bir alt seviyeden bir üst seviyeye 
ilerlediğinde düĢünceleri daha görünür hale gelir (bitiĢiklik özelliği). Ayırt edicilik özelliği ise her seviyede kullanılan farklı dil 
öğelerini belirler. Van Hiele (1958) farklı seviyelerdeki iki öğrencinin birbirlerini anlamayacağını söylemiĢtir (ayrıĢma özelliği). 
Üçüncü ve son boyut, bir seviyeden bir üst seviyeye geçiĢ, Usiskin (1982) tarafından van Hiele düzeylerinin beĢinci özelliği 
olarak tanımlanmıĢtır: Hedefe ulaĢma. Bu özellik bir sonraki seviyenin tam olarak anlaĢılmasına olanak verecek öğrenme 
süreçlerini açıklar.  
Metot ve Prosedür 
Örneklem Amerika BirleĢik Devletleri‘nin güneyindeki bir eyalet üniversitesinde okuyan 212 ve Türkiye‘nin önde gelen iki 
üniversitesinde okuyan 166 öğretmen adayını kapsamaktadır. Örneklemde kadın adaylar (%86 ABD ve %68 Türkiye) 
çoğunluktadır. Matematik öğretimi dersi almakta olan ve almıĢ olan öğretmen adaylarına van Hiele geometri testi verilmiĢtir.  
Bulgular ve Sonuçlar 
Klasik van Hiele düzeylerine göre üç toplulukta farklılık olup olmadığı Kruskal-Wallis testi ile analiz edilmiĢ ve istatistiksel fark 
bulunmuĢtur (p = 0,02). Dolayısyla, üç örneklemin aynı evrenden geldiği hipotezi, sıfır hipotezi, reddedilmiĢtir. Mann-Whitney 
U post-hoc testi Bonferroni düzeltmesi ile birlikte kullanılarak hangi gruplar arasında fark olduğu analiz edilmiĢtir. ABD 
örneklemi ve Türk üniversiteleri arasında farklılık bulunmazken iki Türk üniversitesi arasında anlamlı fark bulunmuĢtur (p = 
0,007). Türk üniversitelerinin birisinde (A üniversitesi) öğretmen adaylarının yarısından çoğu üçüncü veya daha üst düzeyde 
iken diğer Türk üniversitesinde (B üniversitesi) öğretmen adaylarının %30‘u bu seviyelerdedir. Benzer Ģekilde A 
üniversitesinde birinci seviye ve altında kalan öğretmen adayı oranı %16,7 iken B üniversitesinde bu oran %28,3‘tür.  
Bu bulgular ıĢığında üniversiteler arası öğretim programları incelenip bu farklılığa nelerin sebep olduğu incelenecektir. Bu 
inceleme sonuçlarından program değiĢikliği önerileri oluĢturulacaktır.  
Anahtar kelimeler: van Hiele Geometri Düzeyi, ülke karĢılaĢtırması, geometri öğretim programı 
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Değerlerle ilgili eğitim araĢtırmalarının azlığı nedeniyle (Bishop, FitzSimons, Seah, & Clarkson 1999; Seah & Bishop 

2000) değerler kavramı üzerine fazla bir tartıĢma ortamı oluĢturulamadığından, tutum, inanç ve değer gibi duyuĢsal 
kavramlara yönelik kullanılan terminoloji iç içe geçmiĢ durumdadır (Bishop et al. 1999). Değerler, çok farklı Ģekillerde 
tanımlanabilmektedir. Örneğin; değerler, bireylerin önemli ve değerli olarak gördükleri kiĢisel tercihleri (Swadener & Soedjadi, 
1988) olarak tanımlanabilirken, bireylerin inançlarının uygulamaya dönüĢmüĢ hali olarak da ifade edilebilmektedir (Clarksoni  
FitzSimons, Bishop, & Seah 2000). Bu çalıĢmada, değerlere iliĢkin yukarıda yapılan birinci tanım benimsenmiĢtir.  Genelde 
bireylerin özelde de öğretmenlerin karar verme süreçlerinde ve davranıĢlarında değerlerin (bireysel, kurumsal, kültürel 
değerler vs.) (Fasheh, 1982) ve öğretmenlerin öğretim tecrübelerinin (Artiles, 1996) etkili olduğu belirtilmektedir. Zira, öğretim 
tecrübesi yüksek olan öğretmenlerle öğretim tecrübesi yüksek olmayan öğretmenlerin düĢünme, bilgi ve davranıĢlarında 
anlamlı farklılıkların olduğu belirtilmektedir (Artiles, 1996). Üstelik, öğretmenlerin öğretim tecrübesinin genelde kültürlere 
özelde de sahip olunan değerlere göre farklılaĢtığını gösteren çalıĢmalar da literatürde not edilmektedir (Bkz., Dede, 2012). 
Bu nedenle, ilköğretim matematik ile fen ve teknoloji öğretmenlerinin kültürel değerlerinin öğretim tecrübesine dayalı 
belirlenmesi önem arz etmektedir. Bu bağlamda araĢtırmanın amacı, ilköğretim matematik ile fen ve teknoloji öğretmenlerinin 
insani değerlerini kıdem değiĢkeni açısından incelemektir.  

ĠliĢkisel bir araĢtırma olan bu çalıĢmanın evrenini, 2011-2012 eğitim öğretim yılında Türkiye‘de resmi ilköğretim 
okullarında görev yapan 27333 Fen ve Teknoloji öğretmeni ile 28147 Matematik öğretmeni olmak üzere toplam 55480 
öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmen sayıları ile ilgili bilgiler, Milli Eğitim Bakanlığı, Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi 
BaĢkanlığı‘ndan [EARGED] elde edilmiĢtir. AraĢtırma evreninin büyüklüğü nedeniyle örneklem alma yoluna gidilmiĢtir. 
AraĢtırmada tabakalı örnekleme yöntemi esas alınmıĢtır. Evrenin alt tabakalara ayrılmasında Türkiye‘de yer alan 7 coğrafi 
bölgedeki ikiĢer ilden örneklem seçilmesine karar verilmiĢtir. Her bölgeden alınacak iki ilin seçilmesinde ise ―Ġllerin Sosyo-
Ekonomik GeliĢmiĢlik Sıralaması‖ ölçüt olarak belirlenmiĢtir.  Ġllerin belirlenmesinden sonra anketlerin uygulanacağı 
öğretmenlerin seçiminde kura yoluyla seçkisiz örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Böylece araĢtırmaya, 7 coğrafi bölgede yer 
alan 14 ilden, 331 matematik ile 329 fen ve teknoloji öğretmeni olmak üzere toplam 660 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmada 
veri toplama aracı olarak, Schwartz ve arkadaĢlarının (2001) geliĢtirdiği, Demirutku ve Sümer (2010) tarafından Türkçe‘ye 
uyarlanan ―Portre Değerler Anketi‖ kullanılmıĢtır. BranĢ ve kıdemin örneklemde yer alan öğretmenlerin Schwartz‘ın dört farklı 
değer boyutuna iliĢkin (değiĢime açıklık ve muhafazakarlık, öz-yetkinlik, öz-aĢkınlık) puanlarında anlamlı farka neden olup 
olmadığı iki faktörlü ANOVA analizi ile test edilmiĢtir.  

Fen ve teknoloji ve matematik öğretmenlerinin insani değerlerinin Schwartz‘ın Değer Boyutları açısından incelendiği 
bu araĢtırmada elde edilen bulgular değiĢime açıklık ve muhafazakarlık boyutlarında branĢın ve branĢla kıdemin ortak 
etkisinin anlamlı olmadığını, ancak kıdemin temel etkisinin anlamlı olarak farklılığa neden olduğunu tespit edilmiĢtir. Diğer 
yandan öz-yetkinlik alt boyutunda ise kıdemin temel etkisinin ve branĢla kıdemin ortak etkisinin anlamlı farklılığa neden 
olduğu, branĢın temel etkisinin ise anlamlı bir farklılık meydana getirmediği belirlenmiĢtir. Schwartz‘ın bir baĢka değer boyutu 
olan öz-aĢkınlık boyutunda ise branĢ ve kıdemin temel etkilerinin ve ortak etkilerinin anlamlı bir farklılığa neden olmadığı 
tespit edilmiĢtir. 
Anahtar kelimeler: Ġlköğretim matematik ve fen öğretmenleri, kıdem, insani değer 
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Farklı BranĢlardaki Öğretmenlerin Drama Kullanımına Yönelik Öz Yeterlilik Durumları Ve Drama 
Performanslarının Değerlendirilmesi 
Fethiye KARSLI 
Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği ABD 

 
Drama yoluyla öğrenme ve öğretim, bir sözcüğü, bir kavramı, birdavranıĢı, bir tümceyi, bir fikri, bir yaĢantıyı ya da bir 

olayı, tiyatro tekniklerinden yararlanarak oyun veya oyunlarla canlandırma, dramatize etmedir. Drama ile öğrenciler aldıkları 
roller sayesinde gerçek yaĢam deneyimlerinin provalarını yapma imkanı bulurlar. Öğrencilerin rol oynama istekleri, eğitimsel 
bir araç olarak kullanılmalıdır. Drama yoluyla öğrenme, her öğrenim basamağındaki öğrenciler için etkili bir yöntemdir 
(Tekerek, 2007). Drama yoluyla öğrenmenin temeli, yaparak yaĢayarak öğrenmedir. Dramada rol oynama, oyun, 
canlandırma, pandomim, taklidi oyun, dramatizasyon, doğaçlama, kukla, tiyatro, dans, müzikli drama, resim yapma (Önder, 
1999) gibi çeĢitli teknikler kullanılır. Bu teknikler öğrencilerin öğrenmesini ve anlamasını kolaylaĢtırırken onların duyusal, 
biliĢsel ve davranıĢsal özelliklerini de geliĢtirmektedir (Genç, 2003). Drama tekniğinin derslerde etkili bir Ģekilde kullanılması 
için öğretmenlerin bu tekniği iyi bilmeleri, tekniğin kullanımına yönelik öz yeterlilik seviyelerinin ve uygulayabilme becerilerinin 
de yüksek olması gerekmektedir. Öğretmenlerin bu tekniğin etkili olduğuna dair inançları ve tekniği kullanmadaki baĢarısı 
öğrencilerin öğrenme düzeylerinde oldukça önemli bir etkendir.   

Bu çalıĢmanın amacı farklı branĢlardaki öğretmenlerin drama kullanımına yönelik öz yeterlilik durumlarını ve drama 
performanslarını değerlendirmektir. Özel durum metodolojisine göre yürütülen araĢtırmanın örneklemi Giresun merkez ve 
ilçelerinde görev yapan toplam 27 öğretmenden oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak öğretmenlerin drama kullanımına 
yönelik öz yeterliliklerini belirlemek için Drama Kullanımı Öz Yeterlilik Ölçeği (DKÖYÖ) ve drama yapma becerilerini 
değerlendirmek için ise yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu kullanılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin branĢ, cinsiyet ve kıdemlerini 
belirlemek için demografik bilgi formları kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmenler Milli Eğitim Müdürlüğü tarafından 
düzenlenen bir çalıĢtayda eğlenceli öğretim yöntem ve teknikleri isimli atölye çalıĢmasına gönüllü olarak katılmıĢlardır. Bu 
atölye çalıĢmasında öğretmenlerden grup oluĢturmaları istenmiĢtir. Grup çalıĢmasında ele alınan konulardan birisi olan 
drama tekniği ile ilgili istedikleri herhangi bir konuda drama planlayıp grup eĢliğinde planladıkları dramayı canlandırmaları 
istenmiĢtir. Uygulamaların video kamera ile kayıt altına alınacağı kendilerine söylenerek, bu görüntülerin baĢka bir yerde 
kullanılmayacağı belirtilmiĢtir. Öğretmenlerin drama performansları, uzmanlık alanı drama olan bir öğretim üyesinin gözlem 
formu aracılığıyla değerlendirmesine sunulmuĢtur. DKÖYÖ‘den elde edilen verilerin analizinden araĢtırmaya katılan 
öğretmenlerin dramayı kullanmaya yönelik öz yeterliliklerinin iyi seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın veri 
analiz süreci devam etmekte olup, araĢtırma sonuçlarına dayalı olarak önerilerde bulunulacaktır.  
 
Anahtar Kelimeler:  Drama, Öz yeterlilik, Öğretmenler, Drama Performansları 
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Özel Eğitimde Matematik Öğretimi ile Ġlgili YaĢanan Zorluklara ĠliĢkin Öğretmen GörüĢleri  ve 
Çözüm Önerileri  
ESMA ĠNECĠ1, AYġEN ÖZEREM2          

1 YeĢilyurt Özel Eğitim Merkezi  Sorumlu Öğretmeni 
2 Türk Maarif Koleji Matematik  Öğretmeni –Yakın Doğu Üniversitesi Eğitim Yönetimi ve Denetimi Bölümü  Doktora öğrencisi.                                                                           

Özel gereksinimli öğrenciler de diğer öğrenciler gibi eĢit haklara sahiptirler. Görme, iĢitme vb. özel eğitime gereksinim duyan 
bireyler, diğer öğrenciler kadar eğitim, sağlık ve diğer alanlarda  eĢit hizmetleri alma hakkına sahiptirler. Özel eğitim,  bireyler 
arasında fırsat eĢitliği yaratmada ve toplumun geliĢmesinde önemli bir rol üstlenmektedir. Bu nedenle özel eğitimin önemi 
yadsınamaz bir gerçektir. Özel gereksinimi olan çocukların gösterdikleri yetersizliklere göre gruplandırılmalarında belli görüĢ 
birliğinin olduğu söylenebilir. Buna göre oluĢturulan gruplar aĢağıda sıralanmıĢtır (Eripek, 2005). 
• Zihinsel yetersizlik (hafif, orta, ileri) 
• Öğrenme güçlükleri 
• Duygu ve davranıĢ bozuklukları 
• Ġleri derecede ve çoklu yetersizlikler 
• ĠĢitme yetersizlikleri 
• ĠletiĢim Bozuklukları 
• Görme yetersizlikleri 
• Beden ve sağlıkla ilgili yetersizlikler 
• Üstün zekâlılar ve üstün yetenekliler 
• Dil ve konuĢma bozuklukları 
             Birçok çalıĢmada matematikte yaĢanan güçlükler araĢtırmalara  konu olmuĢtur. Özel gereksinimli öğrenciler  bir çok 
beceri alanında olduğu gibi, matematikle ilgili becerilerde de çeĢitli sorunlara sahiptirler.  Bununla birlikte dikkat süreleri ve 
ilgileri çok kısadır.Genelleme yapmakta ve edindikleri bilgileri transfer etmekte zorluklar yaĢarlar. Özel gereksinimli 
öğrencilerin iĢlem ve sayma becerileri, okuduğunu anlama ile matematiksel  problem çözme becerilerinin nasıl olduğunun 
araĢtırılması  ilerlemeleri için çok önemlidir. Öğrencilerin günlük yaĢantılarında karĢılaĢtıkları matematiği anlamaları amacıyla 
onlara okulda öğretilen matematik müfredatının  nasıl düzenlenmesi gerekliliği önem taĢımaktadır. 
Amaç :  
AraĢtırmada , bu sorunların neler olduğunun tespit edilmesi ve ortadan kaldırılması için çözüm önerileri ve uygulanacak  etkili 
öğretim yöntemlerinin neler olduğu incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda , KKTC ‗de özel eğitim merkezinde eğitim gören  4-
18 yaĢ aralığındaki özel gereksinimli  öğrencilerin matematik dersinde yaĢadıkları sorunlar derinlemesine  belirlenmiĢtir.  
Yöntem  
Katılımcılar: 
 Bu araĢtırmaya 2013-2014 eğitim-öğretim yılı güz döneminde KKTC ‗de  Güzelyurt ilçesinde  özel eğitim gereksinimli 
öğrencilere eğitim veren bir özel eğitim merkezinde görev yapan beĢ öğretmenden oluĢmaktadır. 
Veri Toplama Araçları : 
Nitel araĢtırma yöntemlerinden betimsel yöntemin kullanıldığı araĢtırmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢmelerle toplanan veriler 
ile değerlendirilmiĢtir. Öğretmenlere matematik eğitiminde karĢılaĢtıkları sorunlar yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile  
sorulmuĢ ve yaĢadıkları sorunları belirtmeleri istenmiĢtir. Bu amaçla bağlantılı olarak 15 tane açık uçlu görüĢme formu 
araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢtır. AraĢtırma verileri grafiklerle gösterilmiĢ ve grafikler niteliksel olarak yorumlanmıĢtır. 
AraĢtırmadan elde edilen görüĢmeler sonucunda  öğretmenlerinin ifadeleri derlenerek  belirleme yapılmıĢtır.  
Bulgular ve Sonuç : 
AraĢtırma bulguları sonucunda , özel eğitime gereksinim duyan  öğrencilerin matematikte yaĢadıkları zorlukların nedenleri  : 
• deneyim yetersizlikleri,  
• Günlük yaĢamda matematik becerilerini kullanmayı öğrenememeleri 
• matematik dilinin doğası, 
• okuduğunu anlamada yaĢanan zorluklar,  
• matematik öğretmenlerinin dil odaklı çalıĢmaları nedeniyle matematik müfredatını tamamlayamamaları 
• sözel problem çözmek için yeterli fırsat sağlamamaları 
• sözel ifadeli aritmetik problemlerin çözümünde okuma anlama seviyesi  olarak belirlenmiĢtir. 
Bulgular sonucunda özel gereksinimli öğrencilerin matematik becerilerinde somut nesnelere daha çok ihtiyaç duyduklarını, 
öğrenme süreçlerinin hikayelerle, oyunlarla, canlandırmalarla zenginleĢtirerek öğretim yapılmasının, özel gereksinimli 
öğrencilerin ailelerinin çocuklarıyla yeterince ilgilenmediklerini, özel gereksinimli öğrencileriyle yoğun olarak öğretimle ilgili 
sorunlar yaĢadıklarını ve bu süreçten duygusal olarak olumsuz etkilendiklerini belirttiklerini göstermektedir. Bu araĢtırmanın 
sonucu ile özel eğitimde matematik öğretimindeki sorunların çözümüne  katkı sağlayacağı ,araĢtırma sonuçlarının özel eğitim 
alanında çalıĢan uzman ve öğretmenler için kaynak oluĢturacağı ve matematiğin diğer konularının öğretimi konusunda da bir 
model olacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar sözcükler : Özel eğitim , Matematik eğitimi , Matematik eğitimindeki sorunlar  
Kaynakça :  
Eripek, S. (2005), Özel Eğitim. Okulöncesi Öğretmenliği Lisans Programı Ders Kitabı, Ed.: S.  Eripek, Anadolu Üniversitesi Açıköğretim Fakültesi Yayını 
No:756.  
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Eğitsel Ġçerikli Videoların Görme Engellilere Uygunluğu: Eba Fizik Videoları Örneği 
Belkıs GARĠP1, M. ġahin BÜLBÜL1, Emre TAġGIN2 
1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 
2 Eğitimde Görme Engelliler Derneği, Yönetim Kurulu Genel BaĢkanı 

 
Eğitim teknolojilerindeki geliĢmeler öğrencilerin bilgiye eriĢimini kolaylaĢtırmaktadır. Lemke (2005), yeni bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinin öğrenilere bilim ve dünya hakkında, çoklu medya ve çoklu öğrenme ortamından bilgi edinme  imkanı 
sunduğunu belirtmektedir. Semple (2000) eğitim teknolojilerini ―multimedya kullanımını eğitim ortamı ile birleĢtiren bilgisayar 
uygulamaları‖ olarak tanımlamaktadır. Günümüzde öğrenciler konu anlatımı, eğitsel içerikli video, simulasyon gibi 
öğrenmelerini destekleyecek kaynaklara internet üzerinden istedikleri anda kolayca eriĢebilmektedir. Ancak, öğrencilerin 
internetten eriĢilen bilginin doğruluğunu ve güvenilirliğini sorgulaması gerekmektedir. Bu kaygıdan yola çıkarak ―Yenilik ve 
Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü‖ tarafından tasarlanan Eğitim BiliĢim Ağı (EBA), öğrencilere ve öğretmenlere çeĢitli 
alanlarda (fizik, kimya, coğorafya vb.), birçok konudan farklı seviyelerde, güvenilir ve incelemeden geçmiĢ eğitsel içerikli 
kaynaklar sunmaktadır. Teknolojideki bu geliĢim görme engelli öğrencilerin bilgiye eriĢimini de kolaylaĢtırmaktadır. 
EriĢilebilirlik sorunları ortadan kaldırıldığı sürece görme engelli öğrenciler çeĢitli ekran okuyucu programlar yardımı ile 
kabartma yazıya ihtiyaç duymadan internet sayfalarındaki bilgiye kolayca eriĢebilmektedir. Bu nedenle hazırlanan internet 
sayfası, video, konu anlatımları gibi eğitsel içerikli kaynakların görme engelli kullanıcılar düĢünülerek eriĢilebilir olmalarına 
dikkat edilmelidir. Bu çalıĢmanın amacı Eğitim BiliĢim Ağı'da (EBA) yer alan Fizik Deneyleri‘nin görme engelli kulanıcılar için 
eriĢilebilirliğini araĢtırmaktır. Bu amaçla EBA‘da yer alan 46 adet fizik deneyi videosu incelenmiĢ, katılımcıların çalıĢma için 
ayıracakları toplan süre düĢünülerek uzunlukları 1-3 dakika arasında olan 5 adet video seçilmiĢtir. Seçilen videolar 
kullanılarak ―Fizik Deney Videolarını Değerlendirme Formu‖ oluĢturulmuĢtur. Bu formda katılımcılardan sırası ile her bir video 
için o videoyu izlemeleri, videonun kendileri için anlaĢılırlığını düĢünerek en düĢük 1  en yüksek 5 puan olacak Ģekilde 
videoyu puanlandırmaları ve o puanı verme nedenlerini mümkün olduğunca detaylı bir Ģekilde açıklamaları istenmiĢtir. 
OluĢturulan formun eriĢilebilirliği görme engelli bir kullanıcı tarafından denendikten sonra form dijital ortamda katılımcılara 
ulaĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢmada engel dereceleri değiĢiklik gösteren (%100 görme kaybı, %80 görme kaybı gibi) görme engelli 
katılımcılar  yer almıĢtır. Katılımcılar bazı videolar ile ilgili  ―Arkadan çocuk sesleri ve gürültüler geldiği için anlamakta güçlük 
çektim.‖, ―Bu videoda sesli anlatım yok sadece müzik var, o yüzden ne yapıldığını anlamadım.‖ gibi eriĢilebilirlik ile ilgili 
sıkıntıları dile getirirken, bir video için  ―Deneyi yaparken açıkladığı için anlaĢılır buldum.‖ gibi olumlu dönütler vermiĢtir. Bir 
görme engelli kullanıcı EBA‘nın eriĢilebilriliğini kontrol etmiĢ ve internet sayfasının ekran okuyucu program tarafından 
eriĢilebilir olduğunu belirtmiĢtir.  

AraĢtırmacılar eğitsel içerikli videoların görme engelli kullanıcılara eriĢilebilir olması için katılımcılardan gelen dönütler 
ıĢığında Ģu öneriler geliĢtirilmiĢtir: 

- Yapılan deneylerin aĢamaları sözlü olarak ifade edilmeli ve gözlem yapılan noktalar betimlenmelidir. 
- Videoda yazı olarak yer alan soru, açıklama ve vurgular sözlü olarak da ifade edilmelidir. 
- Video çekilen ortamın gürültülü olmamasına dikkat edilmelidir. 
Hazırlanan eğitsel içerikli videolarda bu önerilerin dikkate alınması gören kullanıcılar kadar görme engelli 

kullanıcıların da bilgiye eriĢim süreçlerini kolaylaĢtıracaktır. Ayrıca eriĢilebilir eğitsel içerikli videolar görme engelli öğrencilerin 
bir baĢkasının desteğine ihtiyaç dumadan, bağımsız öğrenmelerine katkıda bulunacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Eğitsel içerikli video, görme engelli öğrenciler, fizik eğitimi. 
 
KAYNAKÇA: 
Lemke, J. L. (2005). Research for the Future of Science Education: New Ways of Learning, New Ways of Living. 14 Nisan 

2014 tarihinde http://goo.gl/aDiXZR adresinden eriĢildi. 
Semple, A. (2000). Learning theories and their influence on the development and use of educational technologies.Australian 

Science Teachers Journal, 46(3), 21. 
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Türkiye‟de Fen Eğitiminde Beyin Temelli Öğrenme Üzerine YapılmıĢ Lisansüstü Tezlerin Analizi 
Nurcan TEKĠN1     Oktay ASLAN2,   Süleyman YILMAZ1 

  1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
  2 Necmettin Erbakan Üniversitesi, Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Yapılan araĢtırmalar öğrenme üzerinde çevresel, fiziksel, psikolojik ve duygusal faktörlerin büyük önem arz ettiğini 
göstermektedir. Günümüzde de beyinle ilgili çalıĢmalar devam etmekte ve eğitim için uygulanabilir hale gelmesine dair 
araĢtırmalar sürdürülmektedir (Erduran Avcı, 2007).  Eagleman (2013) kitabında ‗beynin her bir küçük parçasının bir iĢlevinin  
olduğu‘nu söyleyen frenoloji taraftarları için Ģunlardan söz etmektedir: Beyin dünyanın karmaĢıklığına oldukça iyi uyum 
sağlar fakat keskin sınırlı haritalarla ayrımı konusunda çok da iyi olmayabilir. Beyni bir uzman sistemler toplamından öte, 
birbiriyle uyumlu, durmaksızın yeniden icat edilen bir mekanizmalar toplamı, rekabet içinde birer bütün olarak düĢünmek 
daha etkilidir. Bu da beynin karmaĢık yapısını ve iĢlevlerini destekler niteliktedir. 

Yapılan çalıĢmalarda beyinle ilgili kavram yanılgılarına ve genellemelere rastlanmaktadır. Dahası, daha erken 
dönemlerde bunların eğitimle ilgilenenlere sunulmasının oldukça az düzeyde olduğu görülmektedir (Chipman, 1986; Akt: 
Bruner, 1997). Bruner (1997) çalıĢmasında nörobilimin öğretmenlere ders etkinliklerinde katkı sağlama konusunda oldukça 
düĢük düzeyde olduğundan söz etmektedir. Bu açıdan biliĢsel bilimlerin öğrenme-öğretme ortamlarında uygulama yapmak 
üzere temel bir bilim olarak verilebileceğini savunur. 

Son zamanlarda nörobilimin merkeze taĢınarak, eğitimi nasıl geliĢtirebileceği ile ilgilenilmektedir. Yapılan 
çalıĢmalarda, sinirsel fonksiyon ve beyin geliĢmelerinin insan üzerinde etkisini belirleyebilmek için ilgili uygulamaları eğitimde 
kullanılmak üzere yeniden kökten değiĢimlerin gerekliliği üzerine vurgu yapılmaktadır (Bruner, 1997). 

Konecki & Schiller (2003) raporlarında son zamanlarda üzerinde durulan beyin temelli öğrenme ile ilgili yapılan 
çalıĢmalarda Ģu sorular üzerine vurgu yapıldığına dikkat çekmektedirler: ―Annelerinin kendisi ile konuĢtuğu bebekler, 
kendileri ile konuĢulmayan bebeklere göre, bebekleri konuĢsa bile, iki yaĢında muhtemelen 300 kelime daha fazla kelime 
haznesine sahip olacaklardır. Buna göre öğrencilerimizin fen bakımından daha zengin söz dağarcığına sahip olmaları için ne 
yapabiliriz? Uyarıcı bir çevrede büyümek çocukların öğrenme yeteneklerini %25 artırıyor. Buna göre uyarıcı çevre 
öğreniminin hala baskınlığı denenirken, biz nasıl uyarıcı çevre öğrenimini destekleyebiliriz?‖ 

Bu çalıĢmada Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) Tez Merkezi‘nde Fen Eğitiminde Beyin Temelli Öğrenme ile ilgili 
yayınlanmıĢ lisansüstü tez çalıĢmalarını incelemek ve içerik analizi yapılarak sonuçların yorumlanması amaçlanmaktadır. 

Nitel araĢtırma yaklaĢımı benimsenerek gerçekleĢtirilen araĢtırmanın verileri doküman incelemesi yoluyla elde 
edilmiĢtir. AraĢtırma verileri içerik analizi ile çözümlenmiĢtir. YÖK Tez Merkezi‘nde beyin temelli öğrenme ile ilgili yayınlanmıĢ 
34 adet tezden 18‘i Fen Eğitiminde Beyin Temelli Öğrenme ile ilgilidir. Verilerin analizinde araĢtırmacılar tarafından 
geliĢtirilen ―Tez Değerlendirme Formu‖ kullanılmıĢtır. Bu form ile tezler amaç, yöntem, sonuç ve öneriler genel baĢlıkları 
altında içerik analizine tabi tutulmuĢtur. 

Yapılan analizler sonucunda incelenen tezlerin 14‘ünün yüksek lisans düzeyinde; 4‘ünün doktora tezi düzeyinde 
olduğu görülmüĢtür. Tezlerde, beyin temelli öğrenmenin akademik baĢarı (14), derse karĢı tutum (14),  bilginin kalıcılığı (7), 
öğrenme düzeyi (3), motivasyon (2), teknolojiye karĢı tutum (1), bilgi düzeyleri (1), derse yönelik öz yeterlik algıları (1), 
eleĢtirel düĢünme eğilimine etkisi (1), kuramsal öğrenme (1) ve öğretim materyali tasarlama (1) konuları üzerine etkisi ile ilgili 
incelemeler yapılmıĢtır. Yöntem olarak öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen (15), meta analiz (1), içerik analizi 
(1) ve tarama modeli (1) kullanılmıĢtır. Beyin temelli öğrenmeyle ilgili veri toplama aracı olarak Öğrenme Stilleri Envanteri (2) 
ve Beyin Baskınlık Aracı (4) kullanılmıĢ ayrıca fen bilgisi dersinin beyin temelli öğrenmeye göre iĢlenebilmesi için ders 
planları ve öğretim materyalleri (1) de geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma grubu olarak ortaokul öğrencileri (9), lise öğrencileri (4), 
öğretmen adayları (2), öğretmenler (1) ve uzmanlar (1) seçilmiĢtir.  

Bu tezlerin bilimsel dergilerde yayınlanma durumuna göre analizi sonucunda ulusal dergilerde (2) uluslararası 
dergilerde (1) çalıĢmaya rastlanılmıĢtır. 

Fen eğitiminde beyin temelli öğrenme üzerine yapılan toplam 18 tezin 2005-2013 yılları arasında dağılım gösterdiği 
görülmektedir. Bruner (1997)‘e göre yaklaĢık 70 yıl öncesine dayanan eğitim ve biliĢsel psikoloji arasında bir köprü 
kurulmakla birlikte; biliĢsel psikoloji ve nörobilim arasındaki köprü yaklaĢık 30 yıl öncesinde kurulabilmiĢtir. Bu daha yeni 
köprü zihinsel fonksiyonları beyin yapılarına nasıl adapte edileceğini görmemizi sağlamaktadır. Burada konuyla ilgili 
ülkemizde yapılan ilk tez çalıĢmasının 2005 yılında yazıldığı sonucu ile tez alanında oldukça yakın tarihlere dayandığı dikkat 
çekmektedir. ÇalıĢmada dikkat çeken bir baĢka özellik ise beyin temelli öğrenme ile ilgili veri toplama aracı olarak yalnızca iki 
adet ölçeğin bulunmasıdır. Bu ölçeklerin ikisi de Türkçe‘ye adapte edilerek kullanılmıĢtır. Bu bakımdan ülkemizde de beyin 
temelli öğrenme ile ilgili ilerde yapılacak ölçek geliĢtirme çalıĢmalarının alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
 Anahtar Kelimeler: Beyin temelli öğrenme, fen eğitimi, lisansüstü tezler 
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Fen Bilgisi Öğretmenlerinin Yaratıcı DüĢünme ve GiriĢimcilik Becerilerine Yönelik GörüĢleri 
Harun Çelik1, Cansu Gürpınar2, Sibel Erdoğan2, Nazmiye BaĢer2 

 1 Kırıkkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
 2 Kırıkkale Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü 

 

 Yapılandırmacı yaklaĢımların uygulanmaya konulduğu okullarımızda, 2000‘li yıllardan itibaren geleneksel öğretim 
anlayıĢını değiĢmekte, öğretmen ve öğrenci arasındaki iliĢki ve etkileĢim bütün zamanlardan daha uzun ve yoğun 
yaĢanmaktadır. Bu değiĢim çocuğun birey olarak saha fazla sorumluluk alarak geliĢimini sağlamasının yanı sıra aynı 
zamanda toplumun geleceği için hayati bir anlam kazanmaktadır (Küçüközer ve diğ., 2012; Yurdakul, 2005).  Süregelen bu 
geliĢmeler gerek 2004 yılı gerekse de 2013 öğretim reformlarının vizyonlarında da yer almaktadır. Öğretim programlarında, 
vizyonu oluĢturan ve kazandırılması hedeflenen beceriler araĢtırmacı-sorgulayıcı çerçevede kapsamında bilimsel süreç 
becerileri ve günlük yaĢamda karĢılaĢılan beceriler olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu beceriler her iki programda incelendiğinde 
problem çözme, analitik düĢünme, yaratıcı düĢünme, giriĢimcilik, takım çalıĢması karar verme ve iletiĢim becerilerinin ön 
planda olduğu görülmektedir (MEB, 2013). Öğrenme ortamında etkinliklere yansıması bakımından değerlendirme 
yapıldığında; analitik düĢünme, giriĢimcilik ve yaratıcı düĢünme becerilerinin öğrencilere kazandırılması sürecinde ortak 
öğrenme iklimini, öğretim yöntemi ve tekniklerinin kullanılması gerekliliği görülmektedir. Dolayısıyla etkinliklerin hazırlayıcısı 
ve uygulayıcısı öğretmenlerimizin ilgili becerilere dönük farkındalıkları öğrenci kazanımların verimini yükselteceği sonucu 
çıkarılabilir. Bu araĢtırmanın amacı; fen bilgisi öğretmenlerinin yaratıcı düĢünme ve giriĢimcilik becerileri üzerine yeterlikleri 
ve tutumları noktasında görüĢlerini belirlemektir.  
Günümüzde giriĢimcilik eğitimine Amerika‘da ve Avrupa‘da ilk ve orta dereceli okullarda yer verilirken; Türkiye‘de ise 
giriĢimcilik eğitimi çoğunlukla üniversite düzeyinde gerçekleĢmektedir (Karadeniz, 2010). Heinonen‘e göre (2006) giriĢimcilik 
eğitiminden amaç, bir kiĢide giriĢimcilik potansiyeline yönelik olarak gizli kalmıĢ bir takım özelliklerin ortaya çıkmasını ve 
farkında olmasını sağlamaktır. GiriĢimci nitelikle pratikte yanlıĢ iĢler yapmanın önüne geçilebilmekte ve kaynaklar daha 
verimli kullanılabilmektedir. GiriĢimciliğin üniversite düzeyinde öğretilebilir olduğu konusunda artık bir Ģüphe yoktur (Akt: 
Bozkurt ve Alparslan, 2013), ancak bu becerilerin daha alt kademelere öğretimi bireyin geliĢimi noktasında önemlidir. Nitekim 
günümüz öğretim programlarında daha alt kademelerde üst düzey becerilere yer verilmesi bu durumun önemsendiğini iĢaret 
etmektedir. Ayrıca eğitim yoluyla, kararlılık, baĢarma arzusu, hedeflere ve fırsatlara odaklanma, problem çözmede ısrarcılık, 
iç kontrol odaklılık gibi giriĢimcilere özgü bazı özellikler de giriĢimci adaylarına öğretilebilmektedir (Arıkan, 2002).  
Fisher (1995) yaratıcı düĢünmeyi, süregelmiĢ anlayıĢ ve alıĢkanlıklar arasındaki bağın kırılmasını sağlayıp zihni yeni fikir ve 
olasılıklara açık hale getirdiği için önemli olduğunu iĢaret etmektedir (Akt.: DemirtaĢ ve Baltaoğlu, 2010). Yaratıcı düĢünmeyi 
destekleyen bir faktör olmayı sağlayacak eğitimin, güvenli, hata yapma korkusu olmayan, soru soran, farklılığın değerli 
olduğu bilen, resmin tamamını görebilen, hayal kurabilen, yeni kavramlar yaratabilen Ģekilde insanı yetiĢtiren bir yapıda 
olması gerekir. Bu noktada bireylerin yaratıcılıklarının ölçüsü olarak uzmanlık (bilgi alanı)bilgisini, yaratıcı düĢünce 
konusundaki becerileri ve motivasyonu destekler öğretim etkinlikleri ön plana çıkmaktadır (Wetlaufer, 2000). Yoksa bütün 
düzeylerdeki eğitimler insanı kalıba sokma çabası gütmüĢse böyle bir eğitimden çıkmıĢ insanın yaratıcılığını ortaya çıkarmak 
pek kolay olmamaktadır (Ürper, 2013).   
AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Kırıkkale ilinde faklı okullarda görev yapan 30 fen bilgisi öğretmeni ile birlikte 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu bağlamda, yapılan bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmenlerinin yaratıcı düĢünme ve giriĢimcilik 
becerilerine yönelik görüĢlerini değerlendirmek, standartlar doğrultusunda ortaya çıkan bulgular arasında iliĢkileri ortaya 
çıkarmak ve incelenen durumu etraflıca tanımlamak ve açıklamak (Yıldırım ve ġimĢek, 2011) amacıyla nitel araĢtırma modeli 
kapsamında betimsel yöntem kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmanın verileri yarı yapılandırılmıĢ mülakatlarla toplanmıĢtır. Verilerin 
analizinde ise içerik analizi yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Ġçerik analiziyle toplanan veriler alt problemler dikkate alınarak organize 
edilmiĢ ve bu Ģekilde sunulmuĢtur.  
 Analiz sonuçlarına göre öğretmenlerin, yaratıcılık ve giriĢimcilik, kavramı ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmadıkları, 
dolayısıyla öğrencilerine yaratıcı düĢünme ve giriĢimcilik becerisi kazandırma konusunda farklı anlayıĢ ve uygulamalara 
sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte, öğrenci merkezli öğretim yöntem ve tekniklerinin yaratıcı düĢünme ve 
giriĢimcilik becerisini geliĢtirmede etkili olacağı yönünde ortak görüĢe sahip oldukları tespit edilmiĢtir. ÇalıĢma sonunda, 
öğretmenlerin bu becerilere yönelik ortak bir anlayıĢ geliĢtirilmesi adına zümre toplantılarının daha iĢlevsel hale getirilmesi ve 
olumlu uygulamaların yaygınlaĢtırılması için gerekli çalıĢmaların yapılması önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi Öğretmeni, GiriĢimcilik, Yaratıcılık 
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Fen ve Teknoloji Derslerinde Proje Tabanlı Öğrenme Yönteminin Uygulanma Sürecinin Öğrenci 
ve Veli Bakımından Ġncelenmesi 
Ġsmail KILIÇ 1,  Mehtap ÖZEL 2 

 1 Trakya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
 2 Milli Eğitim Bakanlığı, Ġstanbul Sultanbeyli Atatürk Ortaokulu 

 
 Günümüzde bireylerin hayatlarında karĢılaĢabilecekleri sorunlara karĢı yaratıcı fikirlerle çözüm bulmasında fen 
derslerinin önemi büyüktür (Keser, 2008). MEB tarafından 2005 yılında açıklanan öğretim programında Fen ve Teknoloji 
okuryazarı olmaları hedeflenen öğrencilerin bu kazanımları geleneksel öğretim yöntemleriyle geliĢtirmesi oldukça zordur. Bu 
bağlamda öğrencilerin bilgiyi yapılandırdıkları, çevresiyle etkileĢim halinde bulundukları, öğretim surecine aktif olarak 
katıldıkları, araĢtırma yaptıkları, keĢfettikleri, öğretmenin ise rehberlik yapıp yol gösterdiği bir sürecin ön plana çıkması 
gerekmektedir. 
 Proje Tabanlı Öğrenmeyi günümüz insanından beklenen bilgiye ulaĢma, bilgiyi analiz etme, iĢe yarar bilgiyi seçme 
ve örgütleme, öğrenme sürecini denetleme, ekip çalıĢması yapma, iĢbirliği içinde çalıĢma özelliklerini öğrencilere 
kazandırmak için uygun olan yaklaĢımlardan biri olarak görmektedir  (Geocities, 2007).  
 Proje tabanlı öğrenme yaklaĢımı, öğrenciyi düĢünerek, sorgulayarak, kaynaklara ulaĢıp, neden-sonuç arasında 
bağlantıyı kurmayı öğretmemeyi hedefler. Öğrenci, kendisine sorgulayarak, konunun önemli noktalarını görerek, zihnini  o 
konu üzerinde yoğunlaĢtırıp sorunları  çözmeye baĢladığında asıl öğrenmeyi gerçekleĢir (Çakmak, 2007). Proje çalıĢması 
yapılırken öğrencinin bilgi ve beceri edinmesi amaçlanır. Öğretmenler öğrencilerini takip ederken, öğrencilerinin proje 
çalıĢmasında olası ihtiyaçlarının neler olduğunu veya onların proje yapımındaki herhangi bir sorunu nasıl çözmeye 
çalıĢtıklarını izlerler (Demirel, 2005; Yıldız, 2007). Proje tabanlı öğrenme sürecindeki roller sadece öğretmen ve öğrenciler 
tarafından paylaĢılmamaktadır. Bu sürecin önemli bir parçasını da aileler oluĢturmaktadır (Güvey, 2009). Proje 
çalıĢmalarında aileler çocuklarının öğrenmelerini takip edeceği ve onları destekleyeceği için bu yöntemde rolleri çok 
büyüktür. Proje çalıĢmaları hazırlanırken öğretmenler, öğrenci ve veliyle iĢbirliği yapmalıdır (Kaptan ve Korkmaz, 2001). 
 Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının fen eğitiminde uygulanmasıyla ilgili çok sayıda çalıĢma olmasına rağmen; 
öğrenci ve veli görüĢlerinin bir arada olduğu araĢtırmaların yetersiz sayıda olduğu gözlemlenmiĢtir.  Dolayısıyla bu 
araĢtırmanın Fen ve Teknoloji dersinde kullanılan Proje Tabanlı Öğrenme yaklaĢımının öğrencileri ve velilerini nasıl 
etkilediğinin anlaĢılmasına, Fen ve Teknoloji dersi öğretimi ile ilgili yapılacak çalıĢmalara katkısının olabileceği 
düĢünülmektedir.  
Bu araĢtırmanın amacı Fen ve Teknoloji derslerinde Proje Tabanlı Öğretim yönteminin uygulanma sürecini öğrenci ve veli 
bakımından incelemektir. AraĢtırma, nitel araĢtırma yöntemlerinden durum (vaka) çalıĢması ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmanın verileri 2010-2011 eğitim öğretim yılında Ġstanbul‘da bulunan beĢ devlet okulunda 6. ve 7. sınıfta öğrenim gören 
öğrenciler ve bu öğrencilerin velileriyle yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 38 
öğrenci ve 23 veliden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın gerçekleĢtiği okullar kolay ulaĢılabilir örnekleme yönteminden yaralanılarak 
seçilmiĢtir ve bu okulların öğrenci ve veli profillerinin birbirinden farklılık arz ettiği görülmüĢtür. ÇalıĢma grubunda bulunan 
öğrencilerin %84,2'sinin daha önceden proje çalıĢması yaptığı tespit edilmiĢtir. 
 AraĢtırmanın verileri betimsel analiz yöntemi kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın etiğini sağlamak için 
görüĢmelere katılanların gizliliğinin korunması amacıyla, isimleri kullanılmamıĢtır. Velilere görüĢülme sırasına göre V1,V2,... ; 
öğrencilere  Ç1,Ç2,… Ģeklinde kod numaraları verilmiĢtir. Kodlamanın güvenirliliği için Miles ve Huberman‘ın ilkelerinden 
yararlanılmıĢtır (Miles ve Huberman, 1984). Kodlar arasındaki iliĢkiler incelenerek, benzerlik ve farklılıklar saptanmıĢtır. Ayrı 
ayrı oluĢturulan kategorilerin kodlama tutarlılığına bakılmıĢtır. Daha sonra araĢtırmacı ve iki uzmanın değerlendirmeleri  
öğrenci ve veli sorularına verilen cevaplara bakılarak ―GörüĢ Birliği‖ ve ―GörüĢ Ayrılığı‖ Ģeklinde gruplandırılmıĢtır. UyuĢum 
Yüzdesini Hesaplama formülünden yararlanılarak araĢtırmanın güvenirliği hesaplanmıĢtır. UyuĢum yüzdesi, gözlemcilerin 
veya değerlendiricilerin uyuĢtukları madde sayısının toplam değerlendirme veya gözlem sayısına olan oranıdır  (Türnüklü, 
2000). Yapılan hesaplamalarda araĢtırmacı ve iki uzman arasındaki uyuĢum yüzdesi veliler için %87,5 öğrenciler için  ise 
%81,81 olarak bulunmuĢtur. Elde edilen değerin güvenilir kabul edilebilmesi için uyuĢum yüzdesinin %70‘in üzerinde olması 
gerekmektedir (ġencan, 2005). Bu değerlere bakılarak yapılan araĢtırmanın güvenilir olduğu söylenebilir. 
 AraĢtırmanın sonucunda öğrenci ve velilerin ortak kanısının; projenin yeni bir ürün tasarlamak veya üretmek olduğu 
Ģeklinde tespit edilmiĢtir. Okulda proje konusunun seçimiyle baĢlayan proje süreçlerin diğer aĢamalarının öğrencilerin evinde 
ailelerinin yardımıyla gerçekleĢtirildiği  veli ve öğrencilerle yapılan görüĢmelerin verilerden anlaĢılmıĢtır. Proje konularını 
öğrencilerin büyük bir kısmının özgürce seçtiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmamızda öğrencilerin en çok proje yapmak 
istedikleri dersin Fen ve Teknoloji olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin proje yapmak için Fen ve Teknoloji dersini tercih 
etmesine, bu derste proje konularının özgürce seçilebilmesinin önemli katkısı olduğu düĢünülmektedir. ÇalıĢma grubundaki 
velilerin proje yapım sürecinde öğrencilere yaptıkları yardımların gerek projelerin baĢlangıç aĢamasında fikir vererek gerekse 
geliĢtirme aĢamasında ürünün yapımında destek olma Ģeklinde yapıldığı anlaĢılmıĢtır. AraĢtırmada velilerin proje 
çalıĢmalarının öğrenciler için faydalı olduğunu düĢündüğü, çocuklarını desteklediği görülürken bazı velilerin yüksek not 
kaygısı nedeniyle çocuklarının projelerini yaptıkları ifade etmiĢlerdir. Bu verilerin Kaplan ve CoĢkun (2012),  Ayvacı ve Er 
Nas (2009),  Ersoy ve Anagün (2009), Kurak (2009), Demir (2008), Yücel (2008) ve Arda (2009)‘ nın yaptıkları çalıĢmalarda 
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velilerin proje süreçlerine gereğinden fazla dâhil olduklarına ve öğrencinin rolünü üstlendiklerine dair bulgularla benzerlik 
gösterdiği görülmüĢtür. ÖrtüĢen bulgular dolayısıyla bu çalıĢmamızın desteklendiği söylenebilir. 
 Sonuç olarak proje hazırlama sürecinde öğretmen öğrenci ve velinin rollerinin çok önemli olduğu ve her birinin 
süreçteki rolü hakkında yeterli bilgiye sahip olduğunda nitelikli ürünlerin ortaya çıkabileceği görülmüĢtür. Ancak bu çalıĢmada 
bu rollerin bilinçsizce uygulandığında projenin velilerin yarıĢtığı bir not yükseltme aracı olarak algılandığı görülmüĢtür.   
 
Anahtar Sözcükler: Proje Tabanlı Öğrenme yöntemi, öğrenci görüĢleri, veli görüĢleri  
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Öğrencilerin, Öğretmen Adaylarının ve Öğretmenlerin Temel Astronomi Konularındaki 
Kavramsal Anlamalarının Belirlenmesi Üzerine Bir AraĢtırma 
Uygar KANLI   
Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 

 
Astronominin konuları (karadelikler, süpernova patlamaları, çift yıldız sistemleri, halley kuyruklu yıldızının hareketi, 

meteor yağmurları, güneĢ ve ay tutulmaları vb.) toplumun her kesiminden insanların, özellikle de öğrencilerin ilgisini 
çekmektedir. Gerek astronomiye duyulan ilgi gerekse astronominin diğer bilim dalları ile yakından iliĢkisi; astronomi 
öğretiminin fen ve fizik eğitimindeki önemini giderek artırmaktadır. Fakat literatür incelendiğinde, astronominin temel kavram 
ve konularında dahi farklı seviyelerdeki öğrencilerin ve öğretmen adaylarının pek çok kavram yanılgısına sahip oldukları 
vurgulanmaktadır. Öğretmenlerin temel astronomi konularında inanıĢlarını, deneyimlerini, anlayıĢlarını ve de kavram 
yanılgılarını ölçen henüz yeterince bir çalıĢma yapılmamıĢtır. Ayrıca kavram yanılgılarının ölçülmesinde avantajlarından 
dolayı sıklıkla kullanılan çoktan seçmeli testlerin dezavantajlarını gidermek de önemli bir husustur.  

Bu çalıĢma, öğrencilerin yanı sıra öğretmen adaylarının ve fizik öğretmenlerinin temel astronomi konularındaki 
kavramsal anlama düzeylerini araĢtırmaktadır. AraĢtırmada ölçme aracı olarak, Orbay ve Gökdere tarafından çoktan seçmeli 
olarak geliĢtirilen 16 soruluk astronomi kavram testi (ACT) iki aĢamalı olarak kullanılmıĢtır. Ġlk aĢamada katılımcıların ilgili 
seçeneği iĢaretlemesi istenirken, ikinci aĢamada verdikleri cevaptan emin olup olmadıkları sorulmuĢtur. ACT‘nin güvenilirlik, 
geçerlik katsayıları ile zorluk ve ayır tedicilik indisleri hesaplanmıĢ ve bu değerlerin kabul edilebilir değerlerde oldukları 
görülmüĢtür. ACT verileri analiz edilirken, birinci aĢamada doğru seçenek iĢaretlendiğinde (1), ikinci aĢamada eminim 
seçeneğini iĢaretlendiğinde (1) yani sorunun (1-1) kodlanması durumunda öğrenci, öğretmen adayı ve öğretmen bu soru için 
baĢarılı kabul edilmiĢtir. 

ÇalıĢmanın evrenini lise öğrencileri, fizik ve fen öğretmen adayları ile fizik öğretmenleri oluĢturmaktadır. Örneklem 
ise bu evrenden uygun örnekleme yolu ile seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklem; iki farklı lisenin son sınıf öğrencilerinden 
(n=196), fizik öğretmen adaylarından (n=117) ile fen bilgisi öğretmen adaylarından (n=91) ve fizik öğretmenlerinden (n=174) 
oluĢmaktadır. ÇalıĢmaya öğretmen ve öğretmen adayları gönüllü olarak katılmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri analiz edildiğinde iki 
temel sonuç ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuçlar: 

1) GüneĢ lekeleri, kuyruklu yıldız, yıldız kayması, yıldızların hareketi, güneĢin enerjisi, ayın görünen yüzü, astroloji, 
ay ve güneĢ tutulmaları, vb. konularda lise öğrencilerinin ve öğretmen adaylarının yanısıra fizik öğretmenlerinin de kavramsal 
anlama düzeyleri dikkate değer Ģekilde düĢüktür.  

2) Lise öğrencilerinin, öğretmen adaylarının ve fizik öğretmenlerinin ACT baĢarı skorlarının iki aĢamaya göre 
değerlendirildiğinde de, birinci aĢamadan ikinci aĢamaya geçiĢte %15 ile % 40 değerleri arasında (ortalama %20) düĢtüğü 
görülmektedir. Bu sonuç öğrenci, öğretmen adayı ve öğretmenlerin doğru cevabı iĢaretlediklerini fakat verdikleri cevaplardan 
emin olamadıklarını göstermektedir.   
Anahtar Kelimeler: Astronomi konuları, lise öğrencileri, kavram yanılgıları, fen & fizik öğretmen adayları, fizik öğretmenleri. 
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Fen öğretiminin temel amaçlarından biri bilim okuryazarı bireyler yetiĢtirmektir. Bilim okuryazarlığının boyutlarından 

biri ise temel fen kavramlarının bilimsel anlamlarına uygun Ģekilde öğrenilmesidir. Ancak deneyimlerin, ailelerin ve bilgi 
kaynaklarının etkisiyle öğrenciler fen kavramları hakkında farklı fikirlere sahip olabilirler. Öğrencilerin temel kavramlar 
hakkında sahip oldukları bilimsel anlamlarından farklı, değiĢimi zor ve tutarlı fikirler araĢtırmacılar tarafından kavram yanılgısı 
(Helm, 1980) veya alternatif kavram (Hewson ve Hewson, 1983) olarak tanımlanmıĢtır. Öğrencilerin alternatif kavramlarının 
öğrenmeleri ile yakından iliĢkili olduğu bilinmektedir. ÇalıĢmalar öğretmenlerin öğrencilerle benzer alternatif kavramlara sahip 
olduğunu göstermektedir (Wandersee, Mintzes, & Novak, 1994). Bu yüzden öğretmenlerin sahip oldukları alternatif 
kavramlarının öğrencilerin fen kavramlarını doğru öğrenmesinde önemli olduğu söylenebilir. Bu sebeple öğretmen 
adaylarının temel fen kavramları hakkında sahip oldukları alternatif kavramları tespit etmeye yönelik çalıĢmaların yapılması 
önemlidir. 

Bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının iĢ, güç ve enerji konusunda sahip oldukları alternatif kavramları 
görüĢme aracılığıyla ortaya çıkarmak amaçlanmıĢtır. Ülkemizde öğrencilerin iĢ, güç ve enerji konusunda sahip oldukları 
alternatif kavramlar tanılayıcı testlerle (Akbulut, ġahin, & Çepni, 2013; Avcı, Kara, & Karaca, 2012; Hırça, Çalık, & Seven, 
2011) ve görüĢmelerle (Küçük, Çepni, & Gökdere, 2005) belirlenmiĢtir. Ancak ilgili alanyazın tarandığında konuyla ilgili çok 
sayıda çalıĢma olmasına rağmen, öğrenim gören öğretmen adaylarına odaklanan çalıĢmaların azlığı dikkat çekmektedir. 
Ayrıca çalıĢmaların genellikle tanılayıcı testler ile sınırlı olduğu görülmektedir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının alternatif 
kavramlarını zengin bir Ģekilde belirlemek için görüĢme gibi farklı tekniklerle yapılmıĢ çalıĢmalara gerek duyulmaktadır.  

Bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının iĢ, güç ve enerji konusunda sahip oldukları alternatif kavramları 
belirlemek amacıyla yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. GörüĢme formunu hazırlayabilmek için 
alanyazındaki tespit edilmiĢ alternatif kavramlar taranmıĢtır. Ġncelenen çalıĢmalardaki eksik bilgi ve yanlıĢ bilgiler ya da konu 
ile doğrudan iliĢkisi olmayan alternatif kavramlar elenmiĢ, soru hazırlamak için kullanılacak alternatif kavramların listesi 
oluĢturulmuĢtur. ĠĢ, güç ve enerji konusu ile ilgili çalıĢmalar öğrencilerin, bu kavramları günlük hayatta bilimsel anlamından 
farklı anlamlarda kullandığını ortaya çıkarmıĢtır (Avcı ve ark., 2012; AydoğmuĢ, 2008; Ayvacı, & Devecioğlu, 2009). Bu 
sebeple öğrencilerin alternatif kavramlarını ortaya çıkarabilmek için günlük hayattan problem durumları oluĢturulmuĢtur ve bu 
durumlardaki ilgili kavramları açıklamaları istenmiĢtir. Bu bağlamda 14 durum ve bu durumlarla iliĢkili 34 soru hazırlanmıĢtır. 
Durumların ve soruların geliĢtirilme sürecinde bir fizik eğitimcisi ve bir fen eğitimcisinden uzman görüĢü alınmıĢtır. Bu iĢlem 
sonunda durum ve sorulara son Ģekli verilerek yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu hazırlanmıĢtır. Bu formdaki durumlar 
resimler aracılığıyla görüĢme sırasında öğrencilere gösterilmiĢtir ve öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. GörüĢmeler yaklaĢık 
olarak 50 dakika sürmüĢtür ve tüm görüĢmeler transkript edilerek analiz edilmiĢtir. 

ÇalıĢmaya Ankara‘daki bir devlet üniversitesinde fen bilgisi öğretmenliğinde öğrenim görmekte olan 8 (3 erkek, 5 kız) 
öğretmen adayı katılmıĢtır. Tüm zorunlu fizik derslerini aldıkları için üçüncü sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adayları 
tercih edilmiĢtir. GörüĢme yapılacak öğrenciler uygun örnekleme yöntemi ile seçilirken iĢ, güç ve enerji konusunu içeren 
Genel Fizik I yılsonu ders notları maksimum çeĢitliliği sağlayacak Ģekilde göz önünde bulundurulmuĢtur.  

GörüĢme soruları aracılığı ile tespit edilen alternatif kavramlardan bazıları alanyazındaki diğer çalıĢmalarda saptanan 
alternatif kavramlar ile uyum gösterirken bazıları ilk defa bu çalıĢmada tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada alanyazındaki diğer 
çalıĢmalara (Akbulut ve ark., 2013; Avcı ve ark., 2012; AydoğmuĢ, 2008; Hırça, ve ark., 2011; Küçük ve ark., 2005) benzer 
Ģekilde sık karĢılaĢılan alternatif kavramlar ‗ĠĢ yapılır çünkü enerji harcanır.‘, ‗Harcanan enerji güçtür.‘, ‗Güç, iĢ yapmak için 
gereken enerjidir.‘, ‗Hareket doğrultusuna dik olan kuvvet iĢ yapar.‘, ‗Yapılan iĢ negatif olamaz.‘gibi alternatif kavramlardır. 
Bunun yanı sıra öğretmen adayları enerjinin bir türden diğer türe tamamen dönüĢtüğü; enerjinin kullanıldığı, azaldığı veya 
tükendiği; bir türden diğer türe dönüĢürken kaybolduğu gibi fikirlere sahiptirler. GörüĢme verilerinin analizi sonucunda daha 
önce alanyazında bulunmayan ‗Dikey doğrultuda yol alınırsa iĢ yapılmaz.‘, ‗Daha az enerji harcayan daha güçlüdür.‘, ‗Aynı iĢi 
daha hızlı yapan daha çok enerji harcar.‘, ‗Yapılan iĢ alınan yola bağlıdır.‘, ‗Yerçekimi kuvveti iĢ yapmaz.‘, ‗ĠĢ için sadece yer 
değiĢtirme yeterlidir.‘, ‗Bir cismin enerjisi aldığı yola bağlıdır.‘, ‗Güç harcanır.‘, ‗Sürtünme kuvvetine dik olan kuvvet iĢ yapar.‘, 
‗Sürtünme kuvveti iĢ yapmaz ancak yapılan iĢi zorlaĢtırır.‘, ‗Sabit hızlı iki cisimden hızı daha büyük olan daha fazla iĢ yapar.‘, 
‗Cansız varlıklar iĢ yapmaz‘ gibi bazı alternatif kavramlar da tespit edilmiĢtir.  

Sonuç olarak öğretmen adaylarının iĢ, güç ve enerji kavramlarını birbirleriyle karıĢtırdığı, bu kavramların günlük 
dildeki kullanımlarından dolayı bilimsel olmayan bir takım anlayıĢlara sahip oldukları söylenebilir. Öğretmen adaylarının bu 
konudaki alternatif kavramlarının düzeltilmesi için öğretim süreci kavram haritaları, kavramsal değiĢim metinleri ve 
simülasyonlar ile desteklenebilir.  
 
Anahtar Kelimeler: Alternatif kavram, iĢ-güç-enerji, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
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Öğretmen YetiĢtirmede Yeni Eğilimler 
Etkin Matematik Öğretimi: Metod ve   Staj Derslerinde Uygulamadan  Kurama Doğru 
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Bu çalıĢma,ortaöğretim matematik adayında, matematiğe, matematik öğrenimine ve matematik öğretimine, kavram-

tabanlı (conception-based) bakıĢ açısı nasıl geliĢtirilir sorunu incelemiĢtir.  Desig deneyi metodu üzerine kurulu olan 
çalıĢmamızda, bir orta öğretim matematik öğretmeni adayı AyĢe ve 28 tane ortaöğretim matematik öğretmeni adayından 
elde edilen veriler analiz edilerek , metod ve staj dersleri sırasında yapılan etkinlikler üzerinden, Denise nin etkin matematik 
öğretmenliğinin kısımları arasındaki iliĢkileri sorgulanmıĢtır. Sonuçlar, metod dersine, algı-tabanlı (perception-based) bir 
bakıĢ açısı ile baĢlayan Denise‘ nin, çalıĢma sonucunda, kavram-tabanlı (conception-based) bakıĢ açısına ulaĢtığını 
bulgulamıĢtır. ÇalıĢma sonuçlarımız, nicel düĢünebilme yeteneği--- quantitative and numerical operations , mantıksal-
matematiksel öğrenme süreçleri---logico-mathematical and empirical learning processes, ders planlama kavram analizi---
conceptual analysis, ve biliĢsel mülakat---clinical interviewing teorik yapılarının farkındalığının, öğretmen adaylarının kavram-
tabanlı matematik öğretimine doğru ilerlemelerinde  nasıl etki ettiğini göstermiĢtir. ÇalıĢma sonuçlarımız, ortaöğretim 
matematik öğretmeni adaylarının pedagojik kavramlarındaki değiĢimi çalıĢabilmek için bir çerçeve sunmaktadır.  

Matematik öğretmeni  adaylarının yetiĢtirilmesi, öğretmen adaylarının matematiğe, matematik öğrenimine ve 
matematik eğitimine  olan geleneksel bakıĢ açılarından dolayı hiçte kolay bir süreç değildir (Ball, 1990). Bu bağlamda, 
matematik öğretmeni adaylarının metod derslerine baĢlamadan önceki eğilimleri ve bakıĢ açılarının belirlenmesi ve bu bakıĢ 
açılarının geliĢimi üzerine çalıĢılması gerekmektedir (örneğin, Ball, 1990; Karagoz-Akar, 2011). Zira, metod dersleri sırasında 
öğretmen adaylarının sadece matematik öğretimi için ne yapılması gerektiğini belirten sonuç odaklı bilgileri öğrenmelerinden 
ziyade, ‗matematiği öğretmeyi öğrenme‘ yi öğrenmelerine yönelikli bir donanıma sahip olmaları önemli olacaktır (Ebby, 2000; 
Hiebert, Glad & Morris, 2003; Shulman, 1986; Simon, 1995). Bu çalıĢmanın temel çıkıĢ noktası budur: ÇalıĢmamız 
matematik öğretmeni adaylarının etkin matematik öğretimini yapısal olarak kavramaları üzerine bir çalıĢmadır. 

Simon (1995) etkin matematik öğretiminin matematik eğitimi adaylarında içselletirilmesi üzerine  Hipotezsel 
(Varsayımsal)Öğrenme Döngüsü--Hypothetical Learning Trajectory—(HLT) çerçevesini  önermiĢtir.  Bu çerçevenin üç temel 
ayağı bulunmaktadır: Öğrenme hedefleri,  seçilen veya  üretilen etkinlikler, ve öğrenme sürecinin hipotezsel olarak ifade 
edilmesi. Hiebert et.al. (2003), Simon (1995) ile hem fikir olarak, eğer bu üç ayak arasındaki sebep-sonuç  iliĢkileri, metod 
dersleri sırasında ders planlaması sürecinde öğretmen adayları tarafından içselleĢtirilir ise, öğretmen adayları etkin 
matematik öğretimini kavramsal düzeyde (conception-based) öğrenmiĢ olacaklardır savını öne sürmüĢtür. 

Matematik eğitimi araĢtırmacıları,  etkin matematik öğretimi , yani ‗ öğretmeyi öğrenme kavramı‘ (Hiebert, et.al. 2003, 
s.202) nın kısımları üzerinde hemfikirdirler. Öyleki, etkin matematik öğretiminin içselleĢtirilmesi için, öğretmen adaylarının i) 
temel anahtar matematik kavramları (örneğin, Simon, 2006), ii) matematik (Ball, 1990) ve iii) matematik öğreniminin doğası 
(Simon, Saldanha, McClintock, Karagoz Akar, Watanabe & Zembat, 2010),  iv) öğrenme hedefleri (Morris, Hiebert, & Spitzer, 
2009; Simon, 1995), v) etkinliklerin seçimi ve  bu etkinliklerin öğrenme hedeflerine öğrenciyi nasıl ulaĢtırabileceklerine dair 
hipotezsel düĢünebilmeleri ( Stein, Smith, Henningsen & Silv er, 2000; Simon, 2006), vi) belli kavramlara ait öğrenci 
düĢünceleri (Heid, Blume, & Zbiek, 1999), vii) öğrenme ortamlarının öğrenmeyi neden ve nasıl oluĢturduğu (Morris, 2006; 
Sherrer & Stein, 2013), viii) bu kavramların öğretmen adaylarınca uygulanması ve ix) bu uygulamalara öz-yansıma 
yapabilme süreçlerinin farkındalığına sahip olmaları gerekmektedir (Hiebert, et.al, 2003; Jansen & Spitzer, 2009). 

Matematik eğitimi araĢtırmacıları, tüm bu kısımların birbirleriyle iliĢkilerinin , metod dersleri sırasında öğretmen 
adaylarına kazandırılması süreçlerinin araĢtırılmasını öngörmektedirler (Ebby, 2000; Grossman & McDonald, 2008; Hiebert 
et.al, 2003; Simon, 2006).  

Bu bağlamda, Tzur, Simon, Heinz ve Kinzel (2001) bir çerçeve önerisinde bulunmuĢlardır: Bu çerçeve , matematiğe, 
matematik öğrenimine ve matematik öğretimine, kavramsal tabanlı (conception-based perspective)  ve algı tabanlı 
(perception-based perspective) bakıĢ açılarından  oluĢmaktadır. Tzur ve arkadaĢları , herhangi bir öğretmenin geleneksel 
(traditional) bakıĢ açısı ile kavram tabanlı bakıĢ açısı arasındaki süreklilikte herhangi bir yerde olabileceklerini 
savunmuĢlardır. Ayrıca, geleneksel bakıĢ açısı ile algısal bakıĢ açısı arasında çok büyük fark olmayabileceğini ama algı-
tabanlı bakıĢ açısından kavram-tabanlı bakıĢ açısına doğru bir geliĢmenin metod dersleri sırasında verilmesi ve bu yönde 
araĢtırmaların yapılmasının önemini savunmaktadırlar. 
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Bunun sebebi ise Ģöyledir: Öğretmen adayları , eğitimde yeniliklere açık kiĢiler olarak, matematiğin birbirleriyle iliĢkili 
kavramlardan oluĢtuğu, kavramsal düzeyde öğrencilerine anlatımda bulunmaları ve öğrencilerinin kendi bilgi seviyeleri 
üzerine yenilerini ekleyerek öğrenmeleri gerektiğini savunsalar dahi  matematikte ‗ anlamak‘ ne anlama gelmektedir bunun 
farkında olmamaktadırlar (Ball, 1990; Thompson, 2008). Diğer bir deyiĢle, Tzur ve arkadaĢlarının da savunduğu üzere, 
öğretmen adayları, kendi matematikleri ile öğrencilerinin matematiğinin farklı olduğunun bilincinde değillerdir. Algı –tabanlı 
bakıĢ açısı ile kavram -tabanlı bakıĢ açısı arasındaki en büyük fark budur. Bu bağlamda bu çalıĢma, öğretmen adaylarının bu 
farkındalığa nasıl gelebileceklerini araĢtırmıĢtır.  

Bu çalıĢma, metod ve staj dersleri sırasında, 11 haftalık bir süreçte, ortaöğretim matematik öğretmeni adaylarının, 
hedef-odaklı yansıma yapmaları yoluyla, etkin matematik öğretimini yapısal olarak içselleĢtirmelerini hedeflemiĢtir.  Hedef-
odaklı yansımadan kastımız, hedef-odaklı sorular üzerinden bir olayın neden ve nasıl oluĢtuğunun farkındalığında 
olunmasıdır (Dewey, 1938). Bu bağlamda, bu çalıĢma, Simon (1994, 1995) Hipotezsel Öğrenme Döngüsü (HLT) ve Hiebert 
et.al. (2003) ‗design deneyi‘ modellerinin yanısıra, nicel düĢünebilme yeteneği--- quantitative and numerical operations 
(Thompson, 1994) , mantıksal-matematiksel öğrenme süreçleri---logico-mathematical and empirical learning processes 
(Simon, 2003; Simon et.al., 2010), Etkinlik Analiz Rehberi---Task Analysis Guide (Stein, Smith, Henningsen, Silver, 2000), 
ders planlama kavram analizi---conceptual analysis (Thompson, 2008) ve biliĢsel mülakat---clinical interviewing (Hunting, 
1997) teorik yapıları üzerine kurulmuĢtur. 
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Günümüzde toplumlarının en önemli ihtiyacı olan nitelikli insan gücüne sahip olmaları, ancak nitelikli bir eğitimle 

sağlanabilir. Nitelikli eğitim denince akla ilk gelen ise nitelikli öğretmenlerdir. Çünkü öğretmen, öğrenci ile devamlı etkileĢim 
halinde bulunan, öğretim programını uygulayan, yöneten ve değerlendirmesini yapan kiĢidir. Bu nedenle, nitelikli bireyler 
yetiĢtirmenin önkoĢulu, nitelikli öğretmenlere sahip olmaktır. Bu kapsamda, son yıllarda birçok araĢtırmacı ―Nitelikli bir 
öğretmenin sahip olması gereken bilgi ne olmalıdır?‖ sorusuna odaklanmıĢtır. Bu konuda farklı görüĢler belirtilmekle beraber 
üzerinde hemfikir olunan görüĢ, nitelikli bir öğretmenin Shulman‘ın (1986) alan bilgisi ve pedagojik bilginin özel bir karıĢımı 
olarak tanımladığı Pedagojik Alan Bilgisine (PAB) sahip olması gerektiğidir. PAB, bir öğretmenin hem çok iyi bir alan bilgisine 
sahip olması hem de bu bilgiyi öğrencilerin en iyi anlayacağı Ģekle sınıf ortamında nasıl dönüĢtüreceğini bilmesidir (Shulman, 
1986). Son 20 yılda öğretmen eğitimi ile ilgili yapılan çalıĢmalarda birçok araĢtırmacı PAB kavramı üzerinde yoğunlaĢmıĢ ve 
bu süreçte PAB‘a yeni öğeler eklemiĢ, çıkarmıĢ veya nasıl oluĢtuğuyla ilgili farklı görüĢler ileri sürmüĢtür. Buna ilaveten, 
özellikle 2005 yılından itibaren günümüzdeki teknolojik geliĢmelere paralel olarak, teknolojik bilginin Shulman‘ın (1986, 1987) 
geliĢtirdiği PAB kavramıyla anlamlı bir Ģekilde bütünleĢtirilmesi gerektiği düĢüncesi ile PAB, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 
(TPAB) Ģeklinde adlandırılmaya baĢlanmıĢtır. Mishra ve Kohler (2006) tarafından Shulman‘ın PAB kavramı üzerine inĢa 
edilen ve alan, pedagojik ve teknolojik bilgiden oluĢan TPAB,  21. yüzyıl teknoloji çağında geliĢen her türlü teknolojik araç ve 
gerecin sağladığı faydaların bilinmesi ve bu araç ve gereçlerin öğrenme-öğretme sürecinin her aĢamasında etkin bir Ģekilde 
nasıl kullanılması gerektiği ile ilgili bilgileri içerir.  

GeliĢmiĢ bir toplum ve baĢarılı bir eğitim için öğretmenlerin teknolojik geliĢmeleri takip etmesi ve teknolojiyi 
öğrencilerinin öğrenmelerine katkıda bulunması için anlamlı bir Ģekilde kullanması, yani yeterli TPAB‘a sahip olması ve 
mesleki yaĢamları boyunca TPAB‘larını sürekli geliĢtirmeleri gerekmektedir. PAB ve son yıllarda TPAB, ABD ve AB 
ülkelerindeki birçok üniversitenin eğitim fakültelerindeki öğretmen yetiĢtirme programlarının tekrar Ģekillenmesinde kullanılan 
ana kavram haline gelmiĢtir (Abell, 2008; Koehler ve Mishra, 2008). Ülkemizde de PAB/TPAB konulu araĢtırma, proje ve tez 
çalıĢmalarının her geçen gün hızla arttığı bilinmektedir. Bu çalıĢmada, PAB kavramının Lee Shulman ve doktora 
öğrencilerinin yaptıkları araĢtırmalar boyunca nasıl geliĢtirildiği ve günümüze kadar olan süreçte PAB‘a eklenen ve çıkartılan 
öğeler ele alınacaktır. Ayrıca PAB‘ın oluĢumuyla ilgili literatürde sıkça tartıĢılan ―BütünleĢtirici Model-DönüĢtürücü Model‖ ve 
veri toplama ve analiz süreçleri eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla tartıĢılacaktır. PAB ile ilgili ciddi tartıĢmaların halen sürdüğü 
günümüzde, PAB‘a dayalı geliĢtirilen TPAB ile ilgili daha önemli tartıĢmaların olması kaçınılmazdır. Bu nedenle, TPAB 
araĢtırmaları; TPAB-kavramsallaĢtırma, TPAB-belirleme, TPAB-izleme ve TPAB-geliĢtirme Ģeklinde dört ana baĢlık altında 
ele alınarak sunulacaktır. ÇalıĢmanın, ülkemizde özellikle fen bilimleri alanında hizmet içi ve öncesi öğretmen eğitimi 
üzerinde PAB/TPAB çalıĢması yürüten araĢtırmacılara katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
Anahtar kelimeler: PAB, TPAB,  Hizmet içi ve öncesi fen öğretmen eğitimi 
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Fen ve Teknoloji Öğretmenlerine Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Kazandırma Amaçlı Eğitim 
Uygulamaları 
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2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
 3 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
 4  Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Dijital çağ olarak isimlendirilen günümüzde teknoloji alanında görülen mevcut geliĢmeler sonucunda Shulman (1986) 
tarafından literatüre kazandırılan pedagojik alan bilgisi (PAB) kavramı, teknoloji açısından ele alınmaya baĢlamıĢ ve geliĢen 
teknolojiler ile birlikte öğretmenlerin eğitim teknolojilerini (akıllı tahta, bilgisayar, simülasyon yazılımları, öğrenci yanıtlama 
sistemleri, bilimsel ölçüm yapan araçlar- probeware- vb.) kullanabilme ve öğretim sürecine entegre edebilme yeterlikleri 
gündeme gelmiĢtir. Bu doğrultuda öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi türlerine teknoloji bilgisi entegre edilerek bu bilgi 
türü Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) olarak adlandırılmıĢtır (Koehler ve Mishra, 2005). Mishra ve Koehler‘in (2006, 
s.1029) TPAB‘ı teknoloji ile gerçekleĢtirilecek olan etkili bir öğretimin temeli olarak vurgulamasından sonra, TPAB kuramsal 
çerçevesi öğretmen eğitimi çalıĢmalarında yaygın olarak kullanılmaya baĢlanılmıĢtır. Uluslararası ve ulusal alanda TPAB 
alanında gerçekleĢtirilen araĢtırmaların ivme kazanması ile birlikte ülkemizde de öğretmen yetiĢtirme alanında TPAB vurgusu 
yapılmaya baĢlanılmıĢtır. 10 Mayıs 2013 tarihinde yayınlanan Ulusal Öğretmenlik Stratejisi raporunda TPAB odaklı öğretmen 
eğitimi programları geliĢtirmek, hizmet öncesi öğretmen yetiĢtirme programlarını öğretmen yeterlikleri temelinde iyileĢtirmek 
kapsamında bir  eylem planı olarak ele alınmıĢtır (MEB, 2013). Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu (TÜBĠTAK) 
da öğretmenlere kendi branĢlarına ve genel olarak öğretmenlik mesleğine özgü yenilikçi yaklaĢım, strateji, yöntem ve 
tekniklerin etkileĢimli olarak kazandırılmasını amacıyla bilim ve toplum yenilikçi eğitim uygulamaları çağrısı kapsamında 
TPAB ve teknolojinin eğitim-öğretim sürecine entegresyonu konulu projelere de destek vermektedir. Bu çalıĢmada da 
TÜBĠTAK tarafından belirtilen çağrı kapsamında desteklenen “fen ve teknoloji öğretmenlerine teknolojik pedagojik alan bilgisi 
kazandırma amaçlı eğitim uygulamaları” isimli proje hakkında bilgi vermek amaçlanmaktadır. GerçekleĢtirilen  bu projeyle fen 
ve teknoloji öğretmenlerinin proje süresince teknoloji temelli öğretim araçlarıyla gerçekleĢtirilecek olan etkileĢimli öğretim 
uygulamaları ile TPAB düzeylerini arttırma, öğretim süresince teknoloji kullanımına yönelik tutum, özyeterlik inançları ve 
farkındalık düzeylerinde olumlu yönde bir artıĢ sağlama, teknolojinin entegre edildiği bir sınıf ortamının nasıl olması gerektiği 
hakkında bilgi ve tecrübe kazanmalarını sağlanması hedeflenmiĢtir. 18-25 Ağustos 2013 tarihleri arasında gerçekleĢtirilen bu 
eğitime farklı mesleki tecrübelere sahip ve farklı bölgelerdeki okullarda görev yapan 24 fen ve teknoloji öğretmeni katılmıĢtır. 
Proje de  alanında uzman 17 bilim insanı eğitmen olarak görev almıĢtır. Eğitmenler tarafından fen ve teknoloji 
öğretmenlerinin teknolojinin fen eğitiminde kullanımını yaparak yaĢayarak aktif bir Ģekilde öğrenmelerini sağlayacak gözlem, 
deneysel çalıĢmalar, katılımcıların etkileĢimini sağlayacak iĢbirlikli grup çalıĢmaları ile katılımcıların teknoloji kullanımına 
yönelik özyeterlik inançlarını, farkındalık, tutum ve davranıĢlarını olumlu yönde etkileyecek biliĢim teknolojileri temelli 19 farklı 
etkinlik gerçekleĢtirilmiĢtir. Katılımcıların TPAB özyeterlik düzeylerini, sınıf ortamı imajlarını, fen öğretiminde teknoloji 
kullanımına yönelik düĢüncelerini proje süresince değerlendirmek amacıyla alternatif ve geleneksel ölçme ve değerlendirme 
araçlarından (TPAB özyeterlik inanç ölçeği, kelime iliĢkilendirme testi, bil-iste-öğren formları vb.) yararlanılmıĢtır. Ayrıca 
projenin son günü katılımcıların proje ve proje etkinliklerinin TPAB düzeylerine etkisi hakkındaki düĢüncelerini belirlemek 
amacıyla ―TPAB kazandırma amaçlı eğitim uygulamaları projesini değerlendirme formu‖ kullanılmıĢtır. Veri toplama 
araçlarından elde edilen nicel veriler SPSS 11.5 paket programı ile nitel veriler ise NVivo 9 paket programı ile analiz 
edilmiĢtir. Projenin amacı, hedef kitlesi, gerçekleĢtirilen etkinlikler, etkinliklerin kapsamı ve proje süresince elde edilen 
verilerden ortaya çıkan temel sonuçların sunulacağı bu çalıĢma ile  teknolojiyi derslerine entegre etmek isteyen eğitimcilere 
ve bilim ve toplum yenilikçi eğitim uygulamaları projelerine baĢvurmak isteyen araĢtırmacılara rehber etmesi açısından katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), teknoloji ile zenginleĢtirilmiĢ eğitim uygulamaları, fen öğretmen 
eğitimi 
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Fen Öğretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Bağlam Faktörü Açisindan 
Ġncelenmesi: Amerika BirleĢik Devletleri (ABD) Örneği 
Engin KARAHAN 
University of Minnesota, STEM Education Center 

Pedagojik alan bilgisi (PAB), konu alan bilgisi ile pedagojik bilginin özel bir karıĢımı olup, öğretmenin belirli bir 
konunun anlaĢılmasını sağlamak amacıyla kavramları en iyi Ģekilde temsil eden analojiler, örnekler, açıklamalar, sunumlar 
ve gösteri yöntemleri hakkında sahip olduğu bilgi olarak Shulman (1987) tarafından alanyazına kazandırılmıĢtır. Hızlanan 
teknolojik geliĢmelerle birlikte araĢtırmacılar, öğretmenlerin teknoloji bilgisinin etkili öğretim uygulamalarına etkisini 
tartıĢmaya baĢlamıĢtır. Mishra ve Koehler (2006) teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerinin arasındaki etkileĢimden yola çıkarak 
PAB‘a teknoloji bilgisi boyutunu ekleyerek teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) modelini yapılandırmıĢtır. Bu model yedi 
farklı bilgi alanı  (teknolojik bilgi, alan bilgisi, pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik 
bilgi, teknolojik pedagojik alan bilgisi) ve bu alanları çevreleyen bağlam bilgisini içermektedir. TPAB modelinde bağlam bilgisi;  
öğretilen ders ve konu, mevcut teknolojik araç ve gereçler, öğretmenin bilgi ve niteliği, içerisinde bulunulan zaman ve 
öğrencilerin demografik özellikleri gibi faktörlerin etkisi ile Ģekillenir (Mishra ve Koehler, 2006). Bağlam faktörü TPAB 
modelinde önemli bir rol üstlenmekle birlikte TPAB ile ilgili yapılan birçok araĢtırmada göz ardı edilmektedir. Bu doğrultuda, 
bu araĢtırmada bağlam faktörünün fen öğretmenlerin TPAB‘larına ve bu bilgiler doğrultusunda Ģekillenen öğretim 
uygulamalarına etkilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada nitel araĢtırma metodolojinin yöntemlerinden biri olan durum araĢtırmasının bütüncül tek durum deseni 
kullanılmıĢtır. Amerika‘nın orta-batı bölgesinde beĢ farklı okulda görev yapan altı fen öğretmeni ile bir akademik yıl boyunca 
yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve sınıf ortamında gerçekleĢtirilen gözlemler sonucunda elde edilen veriler ıĢığında 
bağlam faktörünün öğretmenlerin TPAB‘larına ve bu bilgiler doğrultusunda Ģekillenen öğretim uygulamalarına etkileri üzerine 
odaklanılmıĢtır.  

Elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğretmenlerin teknoloji algıları ve pedagojik inançları, bilim ve bilimsel 
süreçler hakkındaki fikirleri, teknolojinin entegresyonuna okul yönetimi kaynaklı oluĢan engeller ve takip edilen öğretim 
programının gibi bağlamsal faktörlerin TPAB modelindeki bilgi türlerini doğrudan etkilediği görülmüĢtür. Bir akademik yıl 
boyunca yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ve gözlemler öğretmenlerin teknoloji algısının teknoloji destekli 
öğretimlerinde önemli rol oynadığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin teknolojiyi algılama biçimleri ile derslerinde kullandıkları 
teknolojik araç gereçler ve pedagojik yaklaĢımlar arasında doğrudan iliĢki olduğu görülmüĢtür. Örneğin görüĢmeler 
esnasında ―Bence eğitim teknolojileri %99 internetten oluĢuyor. Öğrencilerin her türlü bilgiye ulaĢabilmesi inanılmaz. Piaget 
ya da Vygotsky bu çağda yaĢasaydı teorileri çok daha farklı olurdu. Ġnternetle tüm dünya öğrencilerin parmaklarının 
ucunda...” seklinde teknolojiyi eğitim bağlamında tanımlayan öğretmenin sınıfında yapılan gözlemler bu öğretmenin 
teknolojik ve pedagojik yaklaĢımlarının çok büyük bir bölümünün öğrenci odaklı çevrimiçi araĢtırma süreçlerine dayandığı 
gözlenmiĢtir. Bir diğer örnekte ―fen teknolojileri genel manada bilgisayara dayalı teknolojilerden farklıdır” Ģeklinde görüĢ 
bildiren öğretmenin derslerinde bilgisayar eriĢimi olmasına rağmen tercihini genellikle bilimsel ölçüm yapan araçlardan 
(Vernier gibi) laboratuvar teknolojilerine dayalı bilimsel veri toplama ve analizlerinden yana kullanmıĢtır. Öğretmenlerin 
TPAB‘larına doğrudan etki eden bir diğer faktör akademik yıl boyunca verdikleri dersler ve takip ettikleri öğretim programı 
olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmaya katılan öğretmenler biyoloji, çevre, fen ve etik, ekoloji gibi farklı dersler vermektedir. Örneğin 
araĢtırmaya katılan öğretmenlerden biri güz akademik döneminde verdiği ekoloji dersinde laboratuvar teknolojileri desteğiyle 
öğretmen kılavuzlarındaki etkinliklere ağırlık vermekteyken, bahar döneminde verdiği fen ve etik dersinin büyük çoğunluğunu 
bilgisayar laboratuvarında öğrencilerin internetten yaptıkları araĢtırmalar oluĢturmuĢtur. GörüĢmelerde bu durumun eğitim 
programının içeriğiyle alakalı olduğu görülmüĢtür. Bir diğer öğretmen akademik yıl içerisinde genel anlamda sınırlı derecede 
teknoloji destekli öğretim yöntemlerine baĢvurmasına rağmen ―havzalar‖ ünitesinde coğrafi bilgi sistemlerini ve  harita 
teknolojilerini derslerine entegre etmiĢtir. Yapılan görüĢmelerde bunun sebebini öğretmenin hem havzalar konusunda ve 
hem de coğrafi bilgi sistemleri teknolojilerine yönelik kendine duyduğu güvene bağlamıĢtır. Öğrencilerin demografik özellikleri 
faktörü ise teknoloji destekli eğitim uygulamalarında bir diğer önemli faktör olarak ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenler tüm 
öğrencilerin teknoloji okuryazarı olduğu varsayımının gerçeği yansıtmadığını ve bu varsayımın bir çok defa teknoloji 
entegrasyonunda zorluklara sebep olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler bulundukları okulların sağladığı imkânların 
teknoloji destekli eğitimde önemli bir faktör olduğuna vurgu yapmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerden biri ―öğrencilerin 
derste internet araĢtırması yapabilmesi için okulun bilgisayar laboratuvarı için listeye adımı yazdırmam lazım. Ne zaman 
sıranın geleceği ise meçhul. Bu yüzden ünite planımda bilgisayar destekli derslere yer veremiyorum. Bu da bu teknolojileri 
öğrenmemi olumsuz etkiliyor.” ifadesinde bulunmuĢtur. Bu öğretmenin ifadesinde de görüldüğü gibi teknolojinin okullarda 
eriĢilebilirliği öğretmenlerin TPAB geliĢimine doğrudan etki etmektedir. 

Bu araĢtırma bağlamın TPAB modeli için önemini göstermektedir. TPAB alanında yapılan bir çok araĢtırma bağlam 
faktörünü göz ardı edilmekte, makalelerde yer verilen TPAB görsellerinde bağlamı temsil eden kısım ihmal edilmektedir. 
Fakat, bağlam faktörü göz önünde bulundurulmadan yapılan araĢtırmaların TPAB açısından yanıltıcı sonuçlar vermesi 
kaçınılmazdır. Bunun yanı sıra TPAB ile alakalı verilen lisans ve hizmetiçi eğitimlerin bağlamsal anlamda ele alınması bu 
eğitimlerin etkinliğini arttıracaktır. 
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Teknoloji çağı olarak tanımlanan 21. yüzyıl eğitim-öğretim adına birçok gereksinimi beraberinde getirmiĢ, anlamlı ve 
kalıcı öğrenme adına eğitim sistemlerinde farklı yapılanmaları ve reformları gerekli kılmıĢtır.  Yapılan reformlar; öğretmen 
yetiĢtiren kurumlara, öğretmenlere, okul yöneticilerine, öğrencilere, velilere ve eğitim-öğretimin yapıldığı her türlü ortama 
farklı profiller çizmiĢtir. Bu kapsamda, eğitim-öğretimin yapıldığı ortamların uygun ve çeĢitli teknolojilerle zenginleĢtirilerek, bu 
teknolojileri hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin gerek sınıf içinde gerekse sınıf dıĢında kullanabilmelerine imkân 
sağlayacak Ģekilde tasarlanması zorunlu hale gelmiĢtir. Bu süreç ülkeden ülkeye farklılık göstermekle beraber, geliĢmekte 
olan birçok ülkede olduğu gibi ülkemizde de dikkate alınarak, öğretmen nitelikleri yeniden tanımlanmıĢ ve günümüz 
teknolojilerinin sınıf içine aktarılması öncelikli hedeflerimiz arasına konmuĢtur (Milli Eğitim Bakanlığı (MEB), 2012). Bu 
bağlamda, öğretmen eğitimi politikaları ve stratejileri ile ilgili uzmanlar ve yetkililer, öğrenme ortamlarına teknoloji 
entegrasyonunu gerçekleĢtirmenin en etkili yolunun hizmet öncesi öğretmen yetiĢtirme sürecinde yapılacak etkili bir reformla 
sağlanabileceğini vurgulamaktadır (Hur, Cullen ve Brush; 2010). Bu amaçla, çağdaĢ bir eğitim fakültesinin özellikle 
günümüzde teknolojiyi öğretmen eğitimi programlarına nasıl entegre edeceğini çok etkili bir Ģekilde planlaması ve uygulanan 
planın sürekli değiĢime açık tutulması gerekmektedir. Ancak ülkemizdeki eğitim fakültelerinin teknolojik altyapısının 
yetersizliği, öğretim elemanlarının yeterli düzeyde teknolojik bilgi ve beceriye sahip olmayıĢları, biliĢim teknolojilerinin 
öğretmen yetiĢtirme programlarına anlamlı bir Ģekilde entegre edilemeyiĢi ve benzeri sorunlar, gelecek nesillerimizin nitelikli 
bireyler olarak yetiĢtirilmesinin önündeki en önemli engeller arasındadır. Bu nedenle son yıllarda araĢtırmacılar, teknolojinin 
sınıf ortamına taĢınması ile öğretmenlerin TPAB‘ının geliĢtirilmesi; böylelikle anlamlı ve kalıcı öğrenmeyi sağlamak adına 
sınıf içinde teknolojiyi kullanabilen ve TPAB açısından donanımlı öğretmenlere sahip olmak üzere yapılan çalıĢmalara 
yönelmiĢlerdir.  Ancak bu çalıĢmaların birçoğu teknolojinin sınıf içine aktarılması için öğretmenlerin TPAB‘ını geliĢtirecek 
sadece bazı ana ilkeler sunmaktadır. Bunlara teknolojinin adaptasyonu adına ön Ģartların ileri sürüldüğü Algısal Kontrol 
Teorisi (Zhao ve Cziko, 2001), entegrasyon sürecinin planlanma aĢamalarını tanımlayan Teknoloji Entegrasyon Planlama 
Modeli (Roblyer, 2006) ve en üst düzey öğrenmeyi sağlayabilmek için öğretimsel teknolojileri dizayn etme, geliĢtirme ve 
entegre etme odaklı Yerine Koyma-Güçlendirme-Modifikasyon-Yeniden Tanımlama Modeli (Puentedura, 2009) örnek olarak 
verilebilir. Bu kapsamda, literatürde doğrudan öğretmen eğitimine teknoloji entegrasyonu sonucunda öğretmen/adaylarının 
TPAB‘ını geliĢtirmeyi amaçlayan ve bu sürecin bir yönergeden ziyade somut bir model ile sunulduğu birkaç çalıĢma 
belirlenmiĢtir.  Bu bağlamda, bu çalıĢmanın amacı öğretmen eğitimine teknoloji entegrasyonu sonucunda 
öğretmen/adaylarının TPAB‘ını geliĢtirmeyi amaçlayan Durumlu (YerleĢik) Teknoloji Entegrasyonu Modeli (Hur, Cullen ve 
Brush, 2010),  TPAB-Kavrama, Gözlem, Uygulama ve Yansıtma Modeli (Jang ve Chen (2010)) ve Teknoloji Haritalama 
Modelini (Angeli ve Valenides (2009) benzerlik ve farklılıkları açısından analiz etmek ve ayrıca bu modelleri TÜBĠTAK-
SOBAG tarafından desteklenen “Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisinin ve Sınıf Ġçi Öğretim 
Becerilerinin AraĢtırılması ve GeliĢtirilmesi” baĢlıklı proje kapsamında geliĢtirilen TPAB/Öğretim Becerisi GeliĢtirme Döngüsü 
Modeli ile karĢılaĢtırmaktır. Üç yıl civarında süren bu projenin ikinci kısmında, kontrol grubunda sadece yüz yüze öğrenme 
ortamı kullanılırken, deney grubu için harmanlanmıĢ öğrenme ortamı kullanılmıĢtır.  TPAB/Öğretim Becerisi GeliĢtirme 
Döngüsü Modeli, ―ders planı hazırlama, ders planı öz, akran ve öğretim elemanı değerlendirme ve dönütler üzerine kurulan 
diyaloglar, ders planı düzeltme ve sınıflarda uygulama, akran koçluğu (ön görüĢme-sınıf içi gözlem-son görüĢme), danıĢman 
desteği, yansıtıcı günlük tutma, ders video kayıtları üzerinden yapılan öz, akran ve öğretim elemanı değerlendirme ve 
dönütler üzerine kurulan diyaloglar ve ders planı ve uygulama arasındaki farklar üzerine yapılan öz yansıtma etkinliği I ve II‖ 
Ģeklinde tekrarlanan döngüsel bir süreçtir. Ayrıca bireysel ve grupça yürütülen eğitimsel araĢtırma projeleriyle desteklenen bu 
süreçte öğretmen adayları için oluĢturulan harmanlanmıĢ öğrenme ortamı; Moodle ÖYS (asenkron-senkron tartıĢmalar), 
Web-Otantik Değerlendirme Sistemi, ĠĢbirlikli TartıĢmacı Öğrenme Nesne Ambarı ve E-Portfolyo sistemi olmak üzere dört 
ana ve 18 alt çevrimiçi bileĢeninin, yüz yüze öğrenme ortamı ile etkili bir Ģekilde harmanlanması sonucu oluĢturulmuĢtur.  
ÇalıĢmanın bu alandaki araĢtırmacılara Türkiye‘de öğretmen yetiĢtirme programlarının Ģartlarına uygun bir model geliĢtirme 
konusunda katkıda bulunacağı düĢünülmektedir.  
Anahtar kelimeler: TPAB, Öğretmen Eğitimi Teknoloji Entegrasyonu Modelleri 
KAYNAKÇA: 
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Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programının Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (Tpab) Açısından 
Ġncelenmesi 
Sedef CANBAZOĞLU BĠLĠCĠ1, Nusret KAVAK2  
1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Dijital çağ olarak isimlendirilen günümüzde geliĢen teknolojiler ile birlikte öğretmenlerin eğitim teknolojilerini (akıllı 
tahta, bilgisayar, simülasyon yazılımları, bilimsel ölçüm yapan araçları- probeware- vb.) kullanabilme ve öğretim sürecine 
entegre edebilme yeterlikleri gündeme gelmiĢtir. Bu bağlamda Shulman (1986) tarafından literatüre kazandırılan pedagojik 
alan bilgisine teknolojik bilginin eklenmesi ile ortaya çıkan ve teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve konu alan bilgisinin kesiĢtiği 
bölgede, bu üç bilgi türü ile etkileĢim içerisinde olan bir bilgi türü olarak tanımlanana teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) 
kuramsal çerçevesi ön plana çıkmaktadır (Koehler, Mishra ve Yahya, 2007; Mishra ve Koehler, 2006; Niess, 2005). Ancak 
yapılan araĢtırmalar öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin geliĢtirilmesinde sıradan eğitim-öğretim faaliyetlerinin etkili 
olmadığını (Kaya, 2010; Kılıç, 2011), konu alanlarına özgü TPAB odaklı etkinliklerin (Akkaya, 2009; Ergene, 2011; TaĢar ve 
Timur, 2010; Timur, 2011; Uğurlu, 2010,) yapılması gerektiğini göstermiĢtir. Ülkemizde gerçekleĢtirilen bu araĢtırmaların 
bulguları doğrultusunda mevcut lisans programlarının öğretmen adaylarına TPAB kazandırma açısından durumunun 
değerlendirilmesi ön plana çıkmaktadır. Bu doğrultuda, araĢtırmada mevcut fen bilgisi öğretmenliği lisans programının TPAB 
kavramsal çerçevesi açısından irdelenmesi amaçlanmıĢtır.  

Nitel araĢtırma yaklaĢımına uygun olarak gerçekleĢtirilen çalıĢmada veriler doküman analiziyle toplanmıĢtır. Bu 
amaçla 2006- 2007 yılında yürürlüğe ve giren YÖK tarafından yayımlanan fen bilgisi öğretmenliği lisans programının ders 
içerikleri incelenmiĢ ve TPAB‘ın alt bileĢenlerine uygun olarak kodlanmıĢtır.  

 AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara göre mevcut fen bilgisi öğretmenliği lisans programı TPAB‘ın 
alt bileĢenleri açısından yeterli değildir. Diğer bir ifadeyle mevcut lisans programı öğretmen adaylarını 21. yüzyılın gerektirdiği 
öğretmen yeterliklerine sahip olarak üniversiteden mezun olmalarını sağlayacak Ģekilde düzenlenmemiĢtir. Dolayısıyla fen 
bilgisi öğretmenliği lisans programının ders içeriklerinde yeni düzenlemeler yapmak gerekmektedir.  Bu düzenleme yapılırken 
bu araĢtırma da incelendiği gibi TPAB kuramsal çerçevesi doğrultusunda dönüĢümcü TPAB modeli doğrultusunda TPAB‘ın 
bileĢenleri ve alanyazında vurgulanan TPAB ile iliĢkili bilgi türleri (alan bilgisi, bağlam bilgisi gibi) göz önünde 
bulundurulmalıdır. Öğretmen adaylarına lisans programının ilk yıllarında AB, PB ve TB‘lerinin, daha sonra bu bilgi türlerinin 
ikili kombinasyonları olarak ortaya çıkan PAB, TAB, TPB‘lerinin ve dönüĢümcü TPAB modeli doğrultusundaki TPAB 
bileĢenlerinin geliĢiminin sağlanması önerilmektedir. Öğretmen adaylarının 3 yıllık eğitim-öğretim süreci sonunda TPAB 
kazanmaları sağlandıktan sonra son sınıfta okul deneyimi ve öğretmenlik uygulaması dersleri ile kazanılan bu bilgilerinin 
uygulamalara yansıması değerlendirilmelidir. Bu Ģekildeki bir model aracılığıyla öğretmen adaylarının hem TPAB ve iliĢkili 
olduğu bilgi türleri arasındaki sınırları ve bilgi türlerini kavramaları hem de bu bilgilere sahip olarak üniversiteden mezun 
olmalarına katkı sağlanacaktır.  
Anahtar kelimeler: Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), öğretmen eğitimi, fen bilgisi öğretmenliği lisans programı 
KAYNAKÇA: 
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Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oyunu Ġle Fen Bilimleri Derslerine Teknoloji Entegresyonu 
Sedef CANBAZOĞLU BĠLĠCĠ1, Engin KARAHAN2, Havva YAMAK3 

1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2  University of Minnesota, STEM Education Center 
 3 Gazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) teknoloji odaklı birçok eğitimin yapılandırılmasında teorik çerçeve olarak 
kullanılmaktadır. Bu eğitimler genel anlamda katılımcıları teknolojinin pedagojik ve alan bilgilerini hangi yollardan 
destekleyebileceğine dair çıkarımlar yapmaya yöneltmeyi amaçlamaktadır Bu yollardan biri de Amerika BirleĢik 
Devletleri‘nde 2007 yılında gerçekleĢtirilen Ulusal Teknoloji Liderleri Zirvesi‘nde geliĢtirilen TPAB oyunudur (Richardson, 
2010). TPAB oyunu farklı alanlardaki öğretmen ve öğretmen adayları ile okul yöneticileri, ve öğretim görevlilerinin de dahil 
olduğu değiĢik hedef kitleleriyle gerçekleĢtirilmektedir. TPAB oyununda teknoloji, pedagoji ve konu alanı olmak üzere 3 bilgi 
havuzu oluĢturularak, her bir havuzun içine bilgi türü ile ilgili maddeler hazırlanır. Örneğin problem temelli öğrenme, rol 
oynama, iĢbirlikli öğrenme, oyun temelli öğrenme gibi farklı öğretim yöntemlerinin yazılı olduğu maddeler pedagoji havuzuna, 
maddenin halleri, kuvvet, aynalar, manyetizma gibi fen konularının yazılı olduğu maddeler konu alanı havuzuna, eğitsel 
oyunlar, simulasyon, viki, podcast gibi eğitim teknolojilerinin yer aldığı maddeler ise teknoloji havuzunun içerisine yerleĢtirilir. 
Oyun gruplar halinde oynanır ve her bir gruba aynı havuzlar (plastik bardaklar) verilir. Oyunun I. aĢamasında gruplar herbir 
havuzdan rasgele maddeler seçerek, seçtikleri fen konusu, eğitim teknolojisi ve pedagojik yöntemin birlikte bir ders süresince 
kullanımını tartıĢır. II. aĢamasında ise katılımcılar, havuzlardan rastgele seçmiĢ oldukları pedagojik yöntemi ve fen konusunu 
göz önünde bulundurarak, bu pedagojik yöntem ve konu alanını aynı ders süresince kullanabilecekleri teknoloji/leri rastgele 
olmayan bir biçimde  teknoloji havuzundan belirler. Oyunun herbir aĢamasının sonunda eğitim teknolojisinin ve pedagojik 
yöntemin konu alanının öğretimi için olumlu ve olumsuz yönlerini irdelenerek, oyun formundaki sorular cevaplanır.  
Katılımcılar oyun suresince ulaĢtıkları fikirleri diğer katılımcılar ile paylaĢarak herkesin katkı sağladığı bir öğrenme ortamı 
oluĢtururlar. Oyun içerisinde ve takip eden süreçte gerçekleĢen tartıĢmalar katılımcıların teknoloji, pedagoji ve alan 
bilgilerinin entegrasyonu yoluyla teknoloji destekli öğrenme ortamları hakkındaki fikirlerini geliĢtirmelerine yardım eder. TPAB 
oyununun geçmiĢ uygulamalarında, katılımcılar oyunun kendilerine birçok pedagojik ve teknolojik yaklaĢımları hatırlattığını 
belirtmiĢlerdir (Richardson, 2010). Bunun yanı sıra hali hazırda uyguladıkları öğretim uygulamalarını yansıtma ve farklı 
konuların yeni yaklaĢımlarla öğretimi konusunda cesaretlendirdiğini belirtmiĢlerdir. Ayrıca TPAB oyunu katılımcıların TPAB‘ın 
bileĢenleri ve bu bileĢenlerin birbirleri ile etkileĢimi yanında TPAB‘ın bütünleĢik doğası hakkında fikir sahibi olmalarını 
sağlayacaktır. Etkinlik sonunda gerçekleĢtirilecek tartıĢma esnasında katılımcıların aktivite hakkında fikirleri alınarak süreç 
boyunca yasadıkları deneyimlerden yola çıkarak oyunun geliĢime açık kısımları irdelenecektir. Richardson (2010) bu oyunun 
geliĢtirilmesi ve farklı ortamlarda uygulanması surecindeki deneyimlerinden yola çıkarak oyun katılımcılarının teknolojinin 
etkili yollardan öğretme ve öğrenme süreçlerini nasıl desteklediği konusundaki fikirlerinde olumlu değiĢiklikler olduğunu 
vurgulamıĢtır. 
Anahtar kelimeler: Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), TPAB oyunu, fen eğitimine teknoloji entegresyonu 
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SALON 1 

 

Fen ve Teknoloji Öğretmeni Adaylarının Pedagojik Alan Bilgilerinin Problem Senaryolarına Dayalı 
Olarak Değerlendirilmesi: Test GeliĢtirme ÇalıĢması 
Tufan ĠNALTEKĠN,  Fatma ġAHĠN 
Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bolumu 

 Fen öğretim oryantasyonu, bir öğretmenin özel bir sınıf seviyesinde fen öğretim amaçları hakkındaki bilgisi ve 
inanıĢları olarak tanımlanmaktadır (Magnusson ve diğ., 1999). Friedrichsen ve diğ., (2011) fen öğretim oryantasyonunun, 
öğretmen ve öğrencinin dersteki rollerinin tanımlandığı görüĢler ile fen öğretiminin hedef ve amaçlarına iliĢkin inanıĢların 
temsili olduğunu belirtmiĢlerdir. Bu araĢtırma, fen ve teknoloji öğretmeni adaylarının öğrenme ve öğretime iliĢkin 
anlayıĢlarının tespit edilmesi amacıyla, son yıllarda Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)  çalıĢmaları içerisinde yenilikçi bir teknik 
olarak ortaya çıkan çoktan seçmeli test tekniği geliĢtirilmesini amaçlamaktadır. PAB‗ın çoktan seçmeli testler ve likert tipi 
ölçekler yoluyla değerlendirilmesi çalıĢmaları, Shulman (1987) bu kavramı ortaya sürdükten hemen sonra baĢlamıĢtır 
(Carlson, 1990; Kromrey ve Renfrow, 1991). Bu alanda Schuster ve diğ. (2007), çoktan seçmeli test tekniğini kullanarak 
öğretmen adaylarının fen öğretim anlayıĢlarının belirlemesinde en önemli çalıĢmalardan birisini ortaya koymuĢlardır. 
AraĢtırmacılar, probleme dayalı sorgulama pedagojisi içerisinde özel bir fen konusuna iliĢkin olarak öğretmen adayının sahip 
olduğu öğretim anlayıĢını belirlemeye yönelik test maddeleri geliĢtirmiĢlerdir. PAB değerlendirme aracının madde tasarımı 
dört temel düĢünce formunu içermektedir: Bilinen bir ürün olarak sunulan fen: a. Doğrudan öğretim,  b. Doğrudan etkileĢim, 
Sorgulama yoluyla öğrenilen fen: c. Rehberlikli sorgulama, d. KeĢfetme. Bu çalıĢmadaki PAB testi, geleneksel çoktan seçmeli 
testlerden farklı olarak kesin bir yanlıĢ cevap yaratmanın çok zor olduğu pedagojik bir sorgulama ortaya koymaktadır.  
 Bu çalıĢma için hazırlanan fen öğretim oryantasyonu testi, iki yapı içerisinde düzenlenmiĢtir; birinci yapı 
vücudumuzdaki sistemler konularından birisine iliĢkin tasarlanmıĢ olan gerçekçi bir öğretim durumu temsili problem 
senaryosu; ikinci yapı ise bu problem senaryosunun çözümünde hangi tür öğretim yaklaĢımının etkili olacağını öğretmen 
adaylarının tercihine sunan dört seçenekli düĢünce türleridir. Toplam oniki madde olarak hazırlanan çoktan seçmeli testin ilk 
taslağı,  Ġstanbul ili Kadıköy ilçesinde üç ilköğretim okulundan toplam üç fen bilgisi öğretmeninin ve iki üniversiteden üç fen 
öğretmen eğitimcisinin uzman görüĢleri alınarak altı maddeye indirilmiĢtir. Fen öğretim oryantasyonu testi maddelerinin 
geliĢtirilmesi aĢamasında iletiĢime geçilen fen öğretmenleri ve uzman öğretmen eğitimcilerinin test maddeleri üzerindeki 
değerlendirmeleri sonucu bazı maddelerin testten çıkartılmasına karar verilmiĢtir. AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan on 
iki maddenin yarısı bu Ģekildeki değerlendirme sonucu testten çıkarılmıĢtır. Bunun dıĢında bazı maddelerde, Schuster ve diğ. 
(2007), dört boyutlu öğretim tasarımına göre yeniden düzenlenmiĢtir. Vücudumuzdaki sistemler konularına iliĢkin olarak sinir, 
endokrin, dolaĢım, solunum, sindirim ve boĢaltım sistemlerinden birer fen öğretim test maddesi hazırlanmıĢtır. Bu testten en 
yüksek 24 puan, en düĢük 6 puan alınabilmektedir. PAB testi,  2013 yılı bahar döneminde Marmara Üniversitesi Atatürk 
Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği lisans programında öğrenim gören 4. sınıf öğrencilerinden 112 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Uygulama sonucu testten alınan ortalama puan 17.24, standart sapma 6.18‗ dir. Bu uygulama sonucunda 
ölçeğin güvenirlik katsayısı (α) .68 olarak hesaplanmıĢtır. Ayrıca Marmara üniversitesinden mezun ilköğretim okullarında 
görevli 28 fen bilgisi öğretmenine mail yoluyla ulaĢılarak, Haziran 2013 ve Eylül 2013 dönemlerinde olmak üzere iki defa 
uygulanan testin, test tekrar test güvenirliği sonuçlarına göre her iki uygulamanın puanları arasında orta düzeyde bir 
korelasyon iliĢkisi bulunmuĢtur (r= .61, p<0.05). Bu çalıĢma hizmet öncesi dönemde fen bilgisi öğretmen eğitimcilerinin, 
öğretmen adaylarının özel fen konuları bağlamında öğrenme ve öğretme anlayıĢlarını değerlendirmede yardımcı olacak 
çoktan seçmeli bir testin nasıl hazırlanması gerektiğine iliĢkin bir bakıĢ açısı sunması bakımından önemlidir. 

Anahtar Kelimler: Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), Fen Öğretimi, Test GeliĢtirme, Öğretmen Adayları 
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Fen ve Teknoloji Dersinde Öz, Akran ve Öğretmen Değerlendirmelerinin KarĢılaĢtırmalı Analizi 
Gamze KIRILMAZKAYA1 Gonca KEÇECĠ1, Fikriye KIRBAĞ ZENGĠN1 

Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 

Ülkemizde eğitim programlarının yapılandırmacı kurama göre değiĢtirilmiĢ olması, öğrencilerin öğrenme sürecine etkin katılımını 
ve öğrenmeleri için daha çok sorumluluk almalarını da beraberinde getirmiĢtir. Bu, öğrencilerin öğrenme konusundaki davranıĢ ve 
alıĢkanlıklarını da etkilemiĢtir. Etkin öğrenme uygulamaları kiĢinin kendi öğrenmesini sorgulama ve yönetme becerisini gerekli kılmıĢtır. 
Gerek Fen ve Teknoloji Öğretim Programında gerekse Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında öğrencilerin süreç içerisinde 
değerlendirme yapılması ve sürekli geri bildirimin sağlanmasına yönelik bir ölçme-değerlendirme anlayıĢı benimsenmiĢtir. Programlarda 
tamamlayıcı ölçme araç ve tekniklerinin kullanımının yanında öğrencinin kendini ve akranını değerlendirme Ģansı bulduğu öz ve akran 
değerlendirme yaklaĢımları benimsenmiĢtir (MEB, 2013). Öğrencilerin kendi öğrenmesini sorgulaması ve öğrenmesinden sorumlu olma 
becerilerini kazanabilmesi için öz, akran değerlendirmelerin yapıldığı uygulamalarda yer almaları gereklidir.  

Bu çalıĢmanın amacı akran ve öz değerlendirme tekniklerinin sınıf ortamında uygulanması ve öğrencilerin değerlendirme süreci 
içerisinde yer almalarını sağlamaktır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 6. sınıf (n=54), 7. sınıf (n=30) ve 8. sınıf (n=30) olmak üzere 55 kız 
(%48,3) ve 59 erkek (%51,8) toplam 114 öğrenciden oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrenciler daha önce akran ve öz 
değerlendirme etkinliklerine katılmamıĢlardır.  

ÇalıĢmada öncelikle araĢtırmacılar tarafından bir rubrik hazırlanmıĢtır. Rubrik oluĢturulma aĢamasında pilot çalıĢma yapılmıĢtır. 
Bu çalıĢmada öğrencilerden fen ve teknoloji dersi dahilinde istedikleri bir konuyu seçerek sunmaları istenmiĢtir. Sunumlara baĢlamadan 
önce bir örnek rubrik taslağı oluĢturulmuĢtur. Bu taslak üzerinden öz, akran ve öğretmen değerlendirmeleri yapılmıĢtır. Pilot çalıĢma 
sonunda rubrik derecelendirilmesi ve ölçütleri sınıf ortamında öğrencilerle tartıĢılarak yeni maddeler eklenmiĢ, anlaĢılmayan maddeler 
çıkarılmıĢ ve rubrik taslağı ĢekillendirilmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan ortaokul öğrencileri çalıĢmalarını sınıf ortamında 
sunmaları istenmiĢ ve tanıtılan rubrik kriterlerine göre değerlendirme sürecine katılacakları bildirilmiĢtir. ÇalıĢmaya katılan öğrencilere daha 
önce böyle bir uygulamaya katılmadığından çalıĢmanın baĢında değerlendirme yöntemleri hakkında bilgi verilmiĢtir.  

ÇalıĢmada Fen ve Teknoloji dersinde öğrenciler power point sunum programını kullanarak performans görevleri sunumlarını 
gerçekleĢtirmiĢlerdir. Sunumlar rubriğe göre öz, akran ve öğretmen değerlendirmeleri yapılmıĢtır. Değerlendirme sürecinde tüm 
öğrencilerin isimlerinin yazılı olduğu bir kutudan sunumu yapacak öğrencilerce kura yoluyla üç öğrenci seçilmiĢ ve bu öğrenci lerin sunum 
yapan öğrenciyi değerlendirmeleri istenmiĢtir. Bu uygulama yakın arkadaĢların birbirlerine yüksek puan verme riskini azaltmak için 
yapılmıĢtır. Rubrikten elde edilen öz, akran ve öğretmen ortalama puanlarının sınıflara göre dağılımı incelenmiĢtir. 

6. sınıf öğrencilerinin değerlendirme rubriğinden alınan ortalama puanların öz (X  =96.72; ss=6.19), akran (X  =89.5; ss=8.97) ve 
öğretmen değerlendirmeleri (X  =90; ss=7.67) arasında en büyük ortalama puanın öz değerlendirmeye ait olduğu bulunmuĢtur. 6. sınıf 
öğrencileriyle yapılan uygulamada, akran ve öğretmen değerlendirmeleri sonucu ortalama puanları arasında (r=.591), öğretmen ile öz 
değerlendirme ortalama puanları arasında ise(r=.509), orta ve pozitif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

7. sınıf öğrencilerinin rubrikten aldıkları ortalama puanların öz (X  =89.13; ss=9.77), akran (X  =78.68; ss=12.95) ve öğretmen 
değerlendirmeleri (X  =81.63; ss=8.82) arasında en büyük ortalama puanın öz değerlendirmeye ait olduğu bulunmuĢtur. 7. sınıf 
öğrencilerinin akran ve öğretmen değerlendirme puanları arasında (r=.754) ve öğretmen ile öz değerlendirme puanları arasında (r=.626) 
yüksek ve pozitif bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

8. sınıf öğrencilerinin rubrikten aldıkları ortalama puanların öz (X  =87.24; ss=7.47), akran (X  =79.82; ss=11.13) ve öğretmen 
değerlendirmeleri (X  =85.79; ss=9.94) sonucunda en büyük ortalama puanın öz değerlendirmeye ait olduğu bulunmuĢtur. 8. sınıf 
öğrencilerinin öz, akran ve öğretmen değerlendirmeleri sonucunda ortalama puanlar arasındaki iliĢkiye bakılmıĢtır. Öğretmen ile öz 
değerlendirmeleri arasında (r=.785), öğretmen ile akran değerlendirmeleri arasında (r=.753) yüksek ve pozitif bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur.  

Öğrencilerin öz, akran ve öğretmen değerlendirmelere yönelik görüĢlerini belirlemek amacıyla öğrencilerle görüĢmeler 
gerçekleĢtirilmiĢtir. GörüĢme yapılan öğrencilerden bazıları birbirlerine puan vermenin eğlenceli olduğunu bazıları ise değerlendirme 
sürecinde arkadaĢları tarafından değerlendirilmek istemediklerini, sadece öğretmenleri tarafından değerlendirilmek istediklerini 
belirtmiĢlerdir. Ayrıca bu öğrencilerin akran ve öz değerlendirmede objektif olunamayacağı düĢüncesine sahip oldukları görülmüĢtür. 

Akran ve öz değerlendirme teknikleri gibi öğrenciye değerlendirme sürecinde söz hakkı tanıyan diğer alternatif ölçme ve 
değerlendirme teknikleri derslerde sıklıkla kullanılırsa, öğrencilere öz yeterlik ve öz düzenleme yapma fırsatı sağlayabileceği 
düĢünülmektedir. Öğretmen yetiĢtiren kurumlarda alternatif ölçme ve değerlendirme tekniklerine daha fazla yer verilmelidir. Böylece 
öğretmen adaylarının alternatif ölçme ve değerlendirme teknikleri hakkında bilgi ve beceri düzeyleri geliĢtirilebilir. GörüĢmelerden elde 
edilen verilere göre akran değerlendirmenin objektif olunamayacağı düĢüncesinin öğrencilerde baskın olduğu görülmüĢtür. Diğer derslerde 
de öz, akran ve ortak değerlendirmelere yer verilmesinin bu durumu azaltacağı düĢünülmektedir. Akran, öz ve öğretmen 
değerlendirmelerinin diğer disiplinlerde de kullanılması ve öğrencilerin aynı performansı gösterip göstermediği belirlemek maksadıyla daha 
kapsamlı çalıĢmalar yapılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Akran değerlendirme, Öz değerlendirme, Fen Bilimleri Dersi 
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Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programlarının (2005-2013) Ölçme ve Değerlendirme AnlayıĢlarının 
KarĢılaĢtırılması ve 5. Sınıf Ders Kitaplarına Yansımaları 
Yunus ÖZYURT1      Mehmet BAHAR1      Zekeriya Nartgün2 

Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü       

Fen programlarının Türkiye‘de cumhuriyetten günümüze 1960‘ların sonuna kadar geliĢimine baktığımızda 
programların hızlı bir geliĢim göstermediğinden bahsedilebilir. 1960‘ların sonundan itibaren program geliĢtirme anlayıĢı 
geliĢmeye baĢlamıĢ ve sadece konulara değil, nasıl uygulanacağı ve ölçme değerlendirmenin nasıl olacağına dair 
açıklamalar yer almaya baĢlamıĢ ve bu süreç 90‘lı yıllardan itibaren hızlanmıĢtır (Ünsal, 2004; TaĢdere, 2010). 1980‘lerden 
itibaren ölçmeye yönelik örnek sorulara yer verilmeye baĢlanmıĢ ancak yeterince örnek olmadığı gözlenmiĢtir (UlutaĢ ve 
Erman, 2011). 

Alanyazın incelendiğinde farklı alanlarda program ve ders kitapları üzerinde ölçme değerlendirme çalıĢmalarına 
yönelik çalıĢmalar mevcuttur (Bakar, KeleĢ ve Koçakoğlu, 2009; Güven, 2010; TaĢdere, 2010; YaĢar, 2005). Ancak fen 
programının değiĢiminden sonra iki program üzerinden yazılan kitapların ve programların karĢılaĢtırmalı olarak incelendiği bir 
çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu noktadan hareketle, bu çalıĢmanın amacı; 2005 ve 2013 fen programlarının ölçme 
değerlendirme anlayıĢlarını karĢılaĢtırmak ve 5. sınıf ders kitaplarına yansımalarını incelemektir. Bu amaca yönelik olarak iki 
araĢtırma sorusuna cevap aranmıĢtır. 

1. 2005 ve 2013 fen programlarında ölçme değerlendirme anlayıĢları nasıl ele alınmıĢtır?  
2. Fen programlarında belirlenen ölçme değerlendirme anlayıĢları 5. sınıf ders kitaplarına nasıl yansımıĢtır? 
AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Veri toplamak için nitel veri toplama yöntemlerinden döküman 

incelemesi kullanılmıĢtır. Bu kapsamda 2005 Fen ve Teknoloji öğretim programı, 2013 Fen Bilimleri öğretim programı, 2012-
2013 Eğitim-Öğretim yılında 5. sınıflarda okutulan Fen ve Teknoloji ders kitapları ile 2013-2014 Eğitim-Öğretim yılında 5. 
sınıflarda okutulan Fen Bilimleri ders kitapları incelenmiĢtir. AraĢtırmanın birinci sorusuna cevap vermek için programların 
giriĢ bölümlerinde yer alan ölçme değerlendirme bölümleri incelenmiĢ ve karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġkinci araĢtırma sorusuna yönelik 
olarak, 2013-2014 yılında yalnızca ders kitapları yayınlandığı için 2012-2013 ve 2013-2014 Eğitim-Öğretim yıllarında 
okutulan ve her yıl için iki farklı yayınevi tarafından basılan ders kitapları analiz edilmiĢ, çalıĢma bu kitaplarla 
sınırlandırılmıĢtır. Ders kitaplarındaki teknikler Nartgün (2009) tarafından geliĢtirilen ve ölçme tekniklerini kategorize edildiği 
tablo dikkate alınarak kullanım sıklıkları tablolaĢtırılmıĢtır. 

2005 programında 4-5. ve 6-8. sınıflar için ayrı basılan Fen ve Teknoloji programları mevcuttur (MEB, 2005a, 2005b). 
4-5. sınıf programında ölçme değerlendirmenin fen ve teknoloji eğitiminde hangi amaçlarla kullanılabileceğinden, öğrenme-
öğretme stratejilerinin öğrenci merkezli alana doğru kaydığından bahsedilmiĢtir. Programın ölçme değerlendirmeye bakıĢı 
incelendiği, tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme yöntemlerine, öğretme ve öğrenmenin bir parçası olarak değerlendirmeye, 
anlamlı ve derin öğrenilen bilgileri değerlendirmeye, birbirine bağlı ve iyi yapılanmıĢ bir bilgi ağını değerlendirmeye, bilimsel 
anlamayı değerlendirmeye, süreç değerlendirmeye ve öğretmenle beraber grup ve öz değerlendirmeye daha çok vurgu 
yapıldığı görülmektedir. Ayrıca kullanılabilecek geleneksel ve tamamlayıcı ölçme değerlendirme teknikleri listelenmiĢ ve 
tamamlayıcı ölçme değerlendirmenin ne olduğu ve nasıl değerlendirme yapılabileceğinden bahsedilmiĢtir. 6-8. sınıf Fen ve 
Teknoloji programı incelendiğinde ise bahsedilen bu anlayıĢ ve tekniklerden daha detaylı olarak bahsedildiği görülmektedir. 
Tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin neler olduğundan, kullanım amaçlarından bahsedilmiĢ ve nasıl 
kullanılacağı açıklanmıĢtır. Ġlk kez kullanılacak bazı teknikler (v-diyagramı, yapılandırılmıĢ grid, dereceli puanlama anahtarı 
vb.) daha detaylı olarak açıklanmıĢ ve örneklendirilmiĢtir. 

2013 programına baktığımızda ölçme ve değerlendirmenin hangi amaçla kullanılacağından bahsedilmiĢ ve 
tamamlayıcı ölçme ve değerlendirme tekniklerinin kullanılması önerilmiĢtir. Ölçme değerlendirmede temel alınan bakıĢ 
açısının ürün kadar sürecin de değerlendirildiği bir anlayıĢa dayandığı belirtilmiĢtir. Öğrencinin kendini ve akranlarını 
değerlendirme Ģansı olduğu öz ve akran değerlendirme yaklaĢımlarının benimsendiği ve ölçme değerlendirmede 
teknolojiden de faydalanılacağı vurgulanmıĢtır. Ancak bu tekniklerin nasıl kullanılacağından bahsedilmemiĢtir. Ayrıca 
yapılması gerekenlerle ilgili açıklamalar bulunmamaktadır. Ancak iki program birlikte ele alındığında aralarında derin bir 
anlayıĢ farkı olmadığı görülmektedir. 

2012-2013 ve 2013-2014 Eğitim-Öğretim yıllarında kullanılan ders kitaplarında programlarda bahsedilen tekniklerin 
ne oranda yer aldığını görmek amacıyla frekans analizi yapılmıĢ ve tablolaĢtırılmıĢtır. Kitapların genelinde en çok kullanılan 
tekniklerin sırasıyla kısa cevaplı sorular, çoktan seçmeli test ve açık uçlu sorular olduğu görülmektedir. Buradan hareketle 
kitaplarda tamamlayıcı tekniklerin kullanımına yeterince yer verilmediği söylenebilir. Çok sık kullanılan tekniklerden çoktan 
seçmeli testlerde yeni programa göre hazırlanan kitaplarda azalma görülmektedir. 2005 programına göre hazırlanan 
kitaplarda A yayınevi 69 ve B yayınevi 71 tane çoktan seçmeli soru kullanırken, 2013 programına göre hazırlanan kitaplarda 
kullanım sıklığı A yayınevi için 49, B yayınevi için 19‘dur. Açık uçlu sorularda ise yeni programa göre hazırlanan kitaplarda 
artıĢ görülmektedir. Yapılan performans çalıĢmalarının içinde en fazla kullanılan teknikler deney ve araĢtırma olmuĢtur. 
Bunun yanı sıra programlarda önerilen v-diyagramı ve kelime iliĢkilendirme testi ile öz ve akran değerlendirmeye hiç yer 
verilmemesi düĢündürücüdür. Performans çalıĢmalarından görüĢme ve portfolyoya da hiç yer verilmemiĢtir. Özellikle 2013 
programında yalnızca öz ve akran değerlendirme tekniklerin adının geçmesine ve öğretmen kılavuz kitabı olmamasına 
rağmen hiç yer verilmemesi programın kitap yazarları tarafından yeterince anlaĢılamadığı Ģeklinde yorumlanabilir.  
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Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği‟nin Türkçe Uyarlaması: Geçerlik ve 
Güvenirlik ÇalıĢması 
Burcu ġENLER1 

Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğrencilerin motivasyonel inançları ve öz-düzenleme becerileri öğrenme süreçlerini doğrudan etkilediği için 
akademik baĢarılarında önemli bir rol oynamaktadır. Öz-yeterlik inançları, öğrenmeye verilen değer algısı ve öğrenme 
hedefleri bu motivasyonel inançlardan bazılarıdır. Sosyal biliĢsel teorinin merkezinde yer alan öz-yeterlik inancı ―bireyin belli 
bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı olarak yapma kapasitesi hakkında kendine iliĢkin 
yargısı‖ olarak tanımlanabilir (Bandura, 1986, s. 391). Öz-yeterlik inancı yüksek olan bireyler öz-yeterlik inancı düĢük 
olanlara kıyasla baĢarıya giden yolda daha çok çaba gösterirler. Öte yandan, öğrenmeye verilen değer yani görev değeri ile 
hedef yönelimleri bireylerin öğrenme nedenlerini belirler (Pintich & DeGroot, 1990; VanderStoep, Pintrich, & Fagerlin, 1996; 
Zimmerman, 2000). Özellikle öğrenme yaklaĢma hedef yönelimi olan bireyler anlamlı öğrenmeye, en iyi Ģekilde anlamaya ve 
uzmanlaĢmaya odaklanırlar. Öz-düzenleme becerilerine sahip olan bireyler ise hedeflerini belirleyebilir, bu hedeflere ulaĢmak 
için planlama yapıp uygun stratejileri kullanabilir ve kendi öğrenmelerini değerlendirebilirler. Dolayısı ile öz-düzenleme 
becerilerine sahip bireyler kendi öğrenmelerinde pasif olan bireylerden daha baĢarılıdırlar (Risemberg & Zimmerman, 1992). 
Bu bağlamda öğrencilerin fen öğrenmeye yönelik motivasyonel inançlarını ve öz-düzenleme becerilerini belirlemek önemlidir. 

Bu çalıĢmanın amacı Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği‘nin Türkçe‘ye uyarlanarak geçerlik 
çalıĢmalarının tamamlanmasıdır. ÇalıĢmaya 357 (182 kız, 174 erkek, 1 cevap yok) ortaokul öğrencisi katılmıĢtır. 
Katılımcılardan 133 kiĢi altıncı sınıfta, 176 kiĢi yedinci sınıfta, 48 kiĢi sekizinci sınıfta öğrenim görmektedir. Velayutham, 
Aldridge ve Fraser (2011) tarafından geliĢtirilen Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği öğrenme hedef 
yönelimi, görev değeri, öz-yeterlik ve öz-düzenleme olmak üzere dört alt boyuttan oluĢmaktadır. Ölçek, Likert tipi beĢli 
derecelendirmelidir (1= Hiçbir zaman, 2= Nadiren, 3= Bazen, 4= Sık sık, 5= Her zaman ) ve her boyut için 8 madde olmak 
üzere toplamda 32 madde içermektedir. 

Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği‘nin Türkçe‘ye uyarlama çalıĢmasının ilk basamağı olarak 
ölçeği geliĢtirenler ile iletiĢim kurularak ölçeğin Türkçe uyarlama çalıĢması için izin alınmıĢtır. Ardından ölçek maddeleri 
Türkçe‘ye çevrilmiĢ, alan bilgisi ve Ġngilizce yeterliliği bulunan iki akademisyene inceletilmiĢtir. Gerekli düzeltmeler yapıldıktan 
sonra iki formun tutarlılığının dilin kullanımı ve dil bilgisi açısından incelenmesi için, bir Ġngilizce okutmanı tarafından ölçek 
maddelerinin kaynak dil olan Ġngilizce‘ye geri çevirisi (back translation) yapılmıĢ ve iki ölçek arasında anlam farklılığı olmadığı 
gözlenmiĢtir. Çeviri iĢlemi tamamlanan ölçeğin Türkçe‘ye uygunluğunun kontrolü için ölçek Türkçe uzmanı tarafından kontrol 
edilmiĢ ve gerekli görülen dilbilgisi ve kelime değiĢiklikleri yapılmıĢtır. 

Ölçeğin geçerliği için öncelikle Türkçe uyarlamasında yer alan maddelerin ayırt edicilik düzeyleri için madde analizi 
ile her maddenin kendi faktörü için düzeltilmiĢ madde-toplam korelasyon değerleri hesaplanmıĢtır. Bir diğer madde analizi 
yöntemi olarak ölçekten elde edilen ham puanlar küçükten büyüğe sıralanmıĢtır. Bu sıralamaya göre alt %27‘lik grup ile üst 
%27‘lik grupların puanları bağımsız t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve üst %27‘lik grupta yer alanların puanları ile alt %27‘lik grupta 
yer alanların puanları arasında anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Ayrıca, ölçeğin alt boyutları arasındaki korelasyonlar 
hesaplanarak korelasyon değerlerinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. 

Ölçeğin yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi yapılarak test edilmiĢtir. Yapılan ilk doğrulayıcı faktör analizinde fit 
indeksleri beklenen düzeyin biraz altında çıkmıĢ ve gerekli modifikasyonlar yapılmıĢtır. DeğiĢiklik sonrasında doğrulayıcı 
faktör analizinin uyum indekslerine bakıldığında değerlerin kabul edilebilir değer sınırları içinde olduğu gözlenmiĢtir. Uyum 
indeksleri sırasıyla Ģu Ģekildedir: χ2/sd= 3.63, NNFI = .95, CFI = .96, RMSEA = .08, PGFI = .67, PNFI = .85. 

Fen Dersine Yönelik Uyumsal Öğrenme Durumları Ölçeği‘nin iç tutarlığını belirlemek amacıyla Cronbach‘s alpha 
katsayıları hesaplanmıĢtır. Alt ölçeklerde Cronbach‘s alpha katsayıları .83, .83, .86 ve .85, toplam ölçek için .94 olarak 
saptanmıĢtır. 

Bu sonuçlar doğrultusunda bu ölçeğin, öğrencilerin fen dersindeki motivasyonel inançlarını ve öz-düzenleme 
becerilerini ölçmede kullanılarak öğretmenlere rehberlik edebileceği düĢünülmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: Motivasyon, öz-düzenleme, fen dersi, ölçek 
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Ortaöğretim Öğrencilerinin Bilimsel Süreç Becerilerinin AraĢtırmaya Dayalı Deneyler Ġle 
Ölçülmesi 
Murat DEMĠREL1  Filiz KABAPINAR2 
1Kimya Öğretmeni, Kuleli Askeri Lisesi, Ġstanbul  
2 Öğretim Üyesi (Doç. Dr.), Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġstanbul 

Problem  
Hangi paradigmadan yola çıkılırsa çıkılsın, benimsenen eğitim ve öğretim felsefesi ne olursa olsun bilimsel süreç 

becerileri her daim fen eğitiminin temel amaçları arasında yer almıĢtır. Pozitivist paradigmanın söz sahibi olduğu dönemlerde 
özellikle deneycilik görüĢünün hakimiyeti sonucu deneyin fen bilimlerinin vazgeçilmezi olması nedeniyle ön plana çıkan 
bilimsel süreç becerileri, yorumlamacı paradigmada bilimsel okur-yazarlık teması, bilimin doğasını kavramaya verilen önem 
ve öğrenciyi bilim insanı olarak görme eğilimi nedeniyle bilginin önüne geçmiĢ ve öğretimin asıl amacı haline gelmiĢtir. Bu 
durum yenilenen fen bilimleri öğretim programlarına da yansımıĢ ve bilimsel süreç becerileri öğretimin temel amaçları 
arasında ön sıralarda yer almıĢtır. Bu çerçevede, bilimsel süreç becerilerinin öğrencilere kazandırılmasına yönelik 
etkinliklerin öğretimde yer alması ve söz konusu kazanımların ne ölçüde gerçekleĢtiğinin belirlenmesi beklenir; ancak, gerek 
ders kitaplarında gerekse sınıf içi etkinliklerde süreç becerilerini içeren açık uçlu deneylere ve araĢtırma sorgulamaya dayalı 
etkinliklere yeterince yer verilmemekte, söz konusu etkinliklerde bilginin edinimine odaklanılmaktadır (Dökme, 2005; Bağcı 
Kılıç, 2003; Koray, Bahadır & Geçgin, 2006). Ders kitaplarında sınıflama, tahmin etme, hipotez kurma, değiĢkenleri kontrol 
etme ve deney planlama becerisi, diğer becerilere göre daha az temsil edilmektedir. Nitekim, ders kitaplarının ve öğretim 
programının bilimsel süreç becerileri açısından analizleri çeĢitli araĢtırmacılar tarafından ortaya konulmuĢtur (Bağcı Kılıç, 
Haymana & Bozyılmaz, 2008; Koray, Bahadır & Geçgin, 2006; Dökme, 2005). Bilimsel süreç becerilerinin ders kitaplarındaki 
eksik temsili fen öğretiminde de benzerlik göstermektedir.  

Fen eğitimcileri uzun zamanlardan beri bu eksikliğin farkına varmıĢ olmalılar ki, çeĢitli öğrenim seviyesindeki 
öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini geliĢtirme amaçlı program, öğretim yöntemi ve laboratuvar çalıĢmaları denemiĢlerdir 
(Ardaç & Muğaloğlu, 2002; Arslan & Tertemiz, 2004; Özdemir, 2004; Ulukök, Çelik & Sarı, 2013). Öğrencilerin ve öğretmen 
adaylarının bilimsel süreç becerilerinin belirlenmesine yönelik pek çok araĢtırma bulunmaktadır (ÇalıĢkan & Kaptan 2012; 
Kefi, Çeliköz & EriĢen 2013; AktamıĢ & Ergin 2007). Bu çalıĢmalar incelendiğinde bilimsel süreç becerilerinin çoğunlukla bir 
ölçek yardımıyla belirlendiği anlaĢılmaktadır. Bu ölçeklerde süreç becerilerinin çoğunun ölçümü için maddeler bulunsa da, 
deney tasarlama becerisinin ölçümü çoğunlukla gerçekleĢmemektedir. Oysa ki bilimsel süreç becerilerinin neredeyse 
tamamını içerisinde barındıran ―deney tasarlama‖ becerisinin ölçülmesi öğrencinin bilimsel yöntemine iliĢkin çok detaylı bilg i 
sunabilir. Buradan hareketle bu çalıĢmada, çeĢitli kimya konularını içeren araĢtırmaya dayalı deneyler ile öğrencilerin deney 
tasarlama becerilerinin ölçülmesi hedeflenmiĢtir.  
AraĢtırmanın amacı  

Bu çalıĢmada çeĢitli kimya konularına iliĢkin araĢtırmaya dayalı deneyler tasarlamak ve tasarlanan deneyleri 
ortaöğretim 9. uncu sınıf öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini ölçmek için kullanmak amaçlanmıĢtır. Bu sayede, 
öğrencilerin açık uçlu bir deneyi tasarlarken kullandıkları ya da kullanamadıkları bilimsel süreç becerileri izlenebilecektir.  
Yöntem  

Öğretim programında yer alan altı farklı kimya konusunda araĢtırmaya dayalı deneyler tasarlanarak çalıĢma 
yaprakları oluĢturuldu. ÇalıĢma yapraklarında öğrenciye problem durumu sunularak nasıl bir araĢtırma yapacaklarını, ne leri 
sabit tutacakları, değiĢtirecekleri ve ölçecekleri soruldu. Pilot çalıĢmalar sırasında, öğrencilerin deney tasarlama sürecine  
iliĢkin bazı detayları yazmadıkları fark edildiği için öğrencilerden yapacakları deneyin basamaklarını aĢama aĢama 
(yönergeye dayalı deney formatında) sıralamaları istendi. ÇalıĢmaya dört farklı 9.sınıf Ģubesinden toplam 83 öğrenci katıldı. 
Ölçme aracı öğrencilere kimya ders saatlerinde (40 dk) uygulandı. Bir baĢka ders saatinde, aynı öğrencilere bilimsel süreç 
becerileri ölçeği de uygulanmıĢtır. ÇalıĢma yapraklarındaki yazılı yanıtlar hazırlanan derecelendirme ölçeği ile puanlanırken, 
bilimsel süreç becerileri ölçeği kendi puanlandırma skalası yardımıyla puana dönüĢtürülmüĢtür.     
Bulgular  

AraĢtırma bulguları öğrencilerin çoğunun 55 ve üzeri puan aldıklarını göstermiĢtir. Sadece 4 öğrenci deney 
tasarlama sürecinden tam puan almıĢtır. Dereceli puan cetvelinin analizlerine göre, öğrenciler çalıĢma yolunu (deneyin 
yapılıĢını) bilimsel yönteme uygun biçimde kademelendirememiĢtir. Yine, bazı öğrenciler deney etkinliği sonunda 
yapılabilecek çıkarımı açıklayamamıĢ ve tasarladığı deneyin iĢe yaradığını belirtmekte zorlanmıĢtır. Sayıları az olmakla 
birlikte, öğrenciler arasında deneydeki problemi belirleyemeyen, deneyde kullanacağı malzemelere doğru karar veremeyen 
ve değiĢkenleri kontrol edemeyen öğrenciler de söz konusudur. Öğrencilerin dereceli puan cetvelinden aldıkları puanların 
ortalaması 68.94 iken bilimsel süreç becerileri ölçeğinden aldıkları puanların ortalaması 81.37 olarak belirlenmiĢtir. Bu 
çerçevede, bilimsel süreç becerileri ölçeğinden alına puanların daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır.  
Sonuç ve Öneriler 

AraĢtırmaya sorgulamaya dayalı deneyler bilimsel yöntemin ve süreç becerilerinin öğrencilere kazandırılması 
açısından genelde fen özelde ise kimya öğretimi için önemlidir. ÇalıĢmamızda bu türden deneylerin öğrencilerin deney 
tasarlama sürecinin takibi için bir ölçme aracı olarak kullanılabileceği belirlenmiĢtir. Öğrencilerin deneyi tasarlama sürecinde 
yaĢadıkları güçlükler belirlenebilmiĢtir. Sadece beceri ölçekleri ile yapılacak ölçme ve değerlendirmelerin eksik kalabileceği 
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düĢüncesiyle deney tasarlama içeren böylesi ölçmelerin tamamlayıcı olacağı kanaatindeyiz. Ayrıca, ölçme amaçlı kullanılsa 
dahi bu tarz araĢtırmaya dayalı deneyler öğrenciler için öğretici de olabilecektir. Nitekim, ölçme sonucu geri dönüt alan 
öğrenciler bilimsel yöntemi uygulama sürecinde yaĢadıkları güçlükleri fark edebilir, becerilerini geliĢtirmek üzere harekete 
geçebilir.    
Anahtar Sözcükler: Ölçme, Kimya, AraĢtırmaya dayalı deney, Deney tasarlama, Bilimsel süreç becerisi 
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SALON 2 

 

Fen Kitaplarında Yer Alan Teknoloji Okuryazarlığı Vurgularının Belirlenmesi  
Serbay Durmaz1    Burak Kağan TEMĠZ2 

1 Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü 
2 Niğde Üniversitesi, Eğitim Fakültesi,  Ġlköğretim Bölümü 

Teknoloji okuryazarlığı; teknolojinin ne olduğunu, nasıl çalıĢtığını, nasıl yaratıldığını, çevreyi nasıl etkilediğini, 
toplumu nasıl Ģekillendirdiğini ve toplumun teknolojik geliĢmeleri nasıl etkilediğini bilmedir. Ülkemizde de son yıllarda yapılan 
çalıĢmalar doğrultusunda yeni fen programları geliĢtirilmiĢtir. Fen derslerine teknoloji boyutu eklenmiĢtir. Teknoloji boyutunun 
eklenmesinden sonra bu dersin adı ―Fen ve Teknoloji‖ olarak isimlendirilmiĢtir(Durmaz 2011). 2005 yılında hazırlanan fen ve 
teknoloji programı doğrultusunda hazırlanan fen ve teknoloji kitaplarında yer alan teknoloji okuryazarlığı boyutunun nasıl ele 
alındığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

2005 yılında hazırlanan fen ve teknoloji programı doğrultusunda hazırlanan fen ve teknoloji kitaplarında yer alan 
teknoloji okuryazarlığı boyutunun nasıl ele alındığının belirlenmesi amacıyla resmi yayınevince hazırlanmıĢ güncel Fen ve 
teknoloji ders kitapları, öğretmen kılavuz kitapları ve öğrenci çalıĢma kitapları veri kaynağı olarak kullanılmıĢtır. Belirlenen 
amaç doğrultusunda, MEB tarafından yazılmıĢ, 6, 7 ve 8. sınıf ders, çalıĢma ve öğretmen kılavuz kitapları analiz edilmiĢtir. 
Fen ve teknoloji kitaplarından elde edilen verilerin analizinde doküman analizi yönteminden yararlanılmıĢtır.  Doküman 
analizi sırasında Yıldırım ve ġimĢek (2006)‘in belirttiği doküman analizi aĢamaları izlenmiĢtir. Yapılan doküman analizinin 
analiz birimi Durmaz (2011) tarafından belirlenen teknoloji okuryazarlığı ile iliĢkili fen, tekmoloji, toplum, çevre (FTTÇ) çıktıları 
oluĢturmaktadır. Durmaz (2011), 2005 fen programında yer alan otuz sekiz FTTÇ çıktısının yirmisinin ―Teknolojinini Doğası‖, 
Teknoloji ve Toplum‖, Tasarım AnlayıĢı‖ ve ―Teknolojik bir Dünya için Yenilikler‖ kategorilerinde yer aldığını belirtmiĢtir. Bu 
kategoriler ―Uluslararası Teknoloji Eğitim Kurulu" (International Technology Education Association (ITEA) tarafından 2000 
yılında yayınlanan ―Teknoloji okuryazarlığı için standartlar; Teknolojik ÇalıĢmalar için içerik‖ raporunda belirtilen teknoloji 
okuryazarı bireyin sahip olması gereken özelliklere ait kategoriler arasında yer almaktadır. FTTÇ çıktıları Fen kitapları 
Durmaz 2011‘in ifade ettiği ―Etkinlikler‖, ―Ölçme ve değerlendirme etkinlikleri‖, ―Öğretmen kılavuz kitabı etkinlikleri‖, ―ÇalıĢma 
kitabı etkinlikleri‖, ―ÇalıĢma kitabı ünite sonu değerlendirme etkinlikleri‖ ve ―ĠĢleniĢ‖ olmak üzere altı kitap alt birimi dikkate 
alınarak incelenmiĢtir. Ayrıca fen kitaplarının incelenmesinde 2005 fen öğretim programında belirtilen, Fen ve Teknoloji 
Okuryazarlığına ait öğrenme alanları arasında yer alan ―Fiziksel Olaylar‖, ―Madde ve DeğiĢim‖, ―Canlılar ve Hava‖, ―Dünya ve 
Evren‖ öğrenme alanları da dikkate alınmıĢtır. Fen ve teknoloji kitaplarında yer alan teknoloji okuryazarlığı ile iliĢkili olan 
vurgular iki uzmanla birlikte incelenmiĢtir. Bu kategorilerde yer alan teknoloji okuryazarlığı vurguları dikkate alınarak fen 
kitaplarında teknoloji okuryazarlığının yer alma durumları belirlenmiĢtir.  

AraĢtırma sonunda fen ve teknoloji kitaplarında tüm öğrenme alanlarına ve tüm alt boyutlara yönelik teknoloji 
okuryazarlığı vurgusu yer aldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak bazı alt boyutlara yönelik teknoloji okuryazarlığı vurguları tüm 
sınıf düzeylerinde yer almamaktadır. Ġlköğretimi tamamlayan bir öğrenci herhangi bir sınıf düzeyinde mutlaka her alt boyuta 
yönelik teknoloji okuryazarlığı vurgularıyla karĢılaĢılmıĢtır. Fiziksel Olaylar ile Dünya ve Evren öğrenme alanlarında, 
teknolojinin çevreye etkilerine yönelik hiçbir teknoloji okuryazarlığı vurgusunun yer almıyor olması ilgi çekicidir. Fen ve 
teknoloji kitaplarında en fazla teknoloji okuryazarlığı vurgusunun, fen ve teknoloji ders kitaplarında yer aldığı ortaya çıkmıĢtır. 
ÇalıĢma kitaplarında yer alan teknoloji okuryazarlığı vurgularının, ders ve öğretmen kılavuz kitaplarına oranla çok az olduğu 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. Tüm temalarda etkinlik sayısına oranla oldukça az sayıda etkinlikte teknoloji okuryazarlığı vurgusunun 
bulunduğu belirlenmiĢtir. Fen ve teknoloji kitaplarından elde edilen veriler yorumlandığında çalıĢma kitaplarında teknoloji 
okuryazarlığı vurgularının oldukça az olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen ve teknoloji kitaplarında teknoloji ve toplum alt 
boyutuna yönelik teknoloji okuryazarlığı vurgularının diğer alt boyutlardan daha az olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Fen ve 
teknoloji ders kitaplarında daha fazla sayıda teknoloji-toplum alt boyutuna yönelik vurgulara yer verilebilir. ÇalıĢma 
kitaplarında yer alan etkinliklerde daha fazla teknoloji okuryazarlığı vurgusu yer verilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Teknoloji Okuryazarlığı, Fen ve Teknoloji Kitapları, Fen Eğitimi  
Kaynakça 
Durmaz, S., 2011. “Fen Öğretiminde Teknoloji Okuryazarlığı”, Niğde Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Niğde. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H., 2009. “Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri”,  Seçkin Yayın Dağıtım, Ankara.  
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Fen Bilgisi Öğretmenliği Programında Öğrenim Gören Öğrencilerin Fen ve Teknoloji 
Laboratuvarı Dersine ĠliĢkin GörüĢleri 
Vasıf Uğur , Esin KAYA 
MuĢ Alparslan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Eğitimi ABD 
Bu araĢtırmanın amacı; MuĢ Alparslan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören 
öğretmen adaylarının 2 ve 3.sınıf Fen ve Teknoloji Laboratuvarı dersine iliĢkin görüĢlerini ve bu görüĢleri öğrenim türüne 
göre belirlemektir. Nicel araĢtırma yönteminin kullanılmıĢ olduğu araĢtırmada, örneklemi MuĢ Alparslan Üniversitesi Fen 
Bilgisi Öğretmenliği 2 ve 3. sınıf öğrencilerinden 80 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın nicel boyutunda veri toplama aracı 
olarak 5‘li dereceli anket formu kullanılmıĢtır. Anket formunun Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı 0,81 bulunmuĢtur. Elde 
edilen bulgulara göre; Fen Bilgisi öğretmen adaylarının Fen ve Teknoloji laboratuvarından yeteri kadar faydalanamadıkları 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumun sebepleri tartıĢılarak, öneriler verilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Laboratuvarı, Fen Öğretimi, Öğretmen YetiĢtirme 
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Biyolojik ÇeĢitlilik Konusunda Hazırlanan Teknoloji Destekli Öğretim Materyalinin 
Değerlendirilmesi 
Canan Çolak Seymen1, Arzu Saka2 

1 Milli Eğitim Bakanlığı 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi  

KüreselleĢmenin etkisiyle bilim ve teknolojideki geliĢmeler artmaktadır. Eğitim sistemleri açısından 
değerlendirildiğinde bu geliĢmelere ayak uydurabilecek, nitelikli bireyler yetiĢtirilmedir. Bilgiye ulaĢmak ve bilgiyi kullanmak 
kaçınılmaz bir ihtiyaç olmuĢ ve bilgi kaynaklarını etkili bir Ģekilde kullanmak bir gereklilik haline gelmiĢtir. 
Bunun için günümüzde ―Bilgi Okuryazarı‖ olmak zorunlu hale gelmiĢ bulunmaktadır. Nitelikli bireyler yetiĢtirebilmek için 
teknolojinin eğitimle bütünleĢtirilmesi gerekmektedir. Bu teknolojik geliĢmeler ve beraberinde getirdiği yeni teknolojik ürünler 
eğitimde de yansımalarını bularak, etkili iletiĢim ve bireysel öğretim aracı olarak bilgisayarları eğitim-öğretim sürecine 
katmıĢtır. Bilgisayarın bu süreçte yer almasıyla birlikte, ―Bilgisayar Destekli Öğretim süreci baĢlamıĢ bulunmaktadır. Bu 
süreç, bireylerin bilgiyi tek bir kaynaktan almaları ve ezberlemeleri beklenmemekte, aksine bilgiye ulaĢma yollarını bilen, 
bunları kullanabilen ve karĢılaĢtığı sorunlar karĢısında, bilgiyi kullanarak çözüm yöntemlerini oluĢturabilen bireylerin 
yetiĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Bireylerin bu özellikleri kazanmalarında, öğretmenlerin etkin ve etkileĢimli öğrenme 
ortamlarını tasarlamalarında, öğretim teknolojileri ilkelerine uygun olarak hazırlanmıĢ öğretim materyallerinin kullanımını 
gerektirmektedir.   Eğitim sürecinde teknoloji ve bilgisayar kullanmaya daha fazla özen gösteren ve zaman ayıran bireylerin 
kendilerine güven ve yeterliliklerinin de artacağı düĢünülmektedir. Aynı zamanda görsel materyallerin her alanda kullanıldığı 
ve özellikle öğrencilerin teknolojik araçların etkisinde olduğu görülmektedir. Bu yüzden öğretimde kullanılan materyaller 
çeĢitli ses ve görüntü ile desteklenerek daha kalıcı, zevkli ve verimli bir öğrenme meydana getirilmektedir. Bu çalıĢmanın 
amacı ―Biyolojik ÇeĢitlilik‖ konusunun öğretimine yönelik, biliĢim ortamında hazırlanmıĢ olan görsel bir öğretim materyalinin 
etkililiğinin değerlendirilmesini sağlamaktır. Biyolojik çeĢitlilik konusunun seçilmesinin nedeni ―biyolojik çeĢitliliğin önemi ve 
ülkemizin biyolojik çeĢitlilik açısından durumu konularında öğrencilerin farkındalık düzeylerinin düĢük olması ve ders 
kitaplarında bu konu ile ilgili uygulamaya yönelik etkinliklerin yer almamasıdır. ÇalıĢmanın uygulama materyali biliĢim 
ortamında hazırlanan bir fotoromandır. Bu fotoromanın kahramanı çizgi film karakterlerinden Ģirinler, konusu ise biyolojik 
çeĢitliliktir. Fotoromanın hazırlanma sürecinde bu konuda gönüllü öğrencilerden kahramanın Ģirinler, konusunun biyolojik 
çeĢitlilik olduğu bir hikaye yazmaları istenmiĢtir. Bu hikaye ‗comic life‘ fotoroman programı kullanılarak biliĢim ortamına 
aktarılmıĢtır. Sonuç olarak kahramanı Ģirinler olan fotoromanda biyolojik çeĢitlilik konusu anlatılmıĢtır. ÇalıĢmada aksiyon 
araĢtırması yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemi; 2012-2013 eğitim öğretim yılında Sürmene Çamburnu Fazıloğlu 
Mahmut Bıçakçı Orta Okulunda öğrenim gören 20 kiĢilik 6. sınıf öğrencisinden oluĢmaktadır. Veri toplama aracı olarak 
biyolojik çeĢitlilik konusu ile ilgili bilgi anketi geliĢtirilmiĢtir. Bilgi anketi biyolojik çeĢitlilik konusunu içeren 10 sorudan 
oluĢmaktadır. BiliĢim ortamında hazırlanan fotoroman öğrencilere izletilmeden önce ve izletildikten sonra öğrencilerin anket 
sorularını cevaplaması sağlanmıĢtır. Bununla birlikte yapılan mülakatlarla öğrencilerin öğretim materyali ile ilgili görüĢleri elde 
edilmiĢ ve anket verileri desteklenmiĢtir. Öğrencilerin ankete verdikleri cevaplar analiz edildiğinde; uygulamadan sonra 
biyolojik çeĢitliliğin korunması konusundaki doğru cevap sayısında olumlu yönde değiĢimler tespit edilmiĢtir. BiliĢim 
ortamında hazırlanan öğretim materyali konusunda öğrencilerin çoğunluğu; öğretim materyalinin konuya ilgiyi artırdığını ve 
klasik uygulamalardan farklı olması nedeniyle çok dikkat çektiğini ve öğrenmelerini kolaylaĢtırdığını düĢündüklerini ifade 
etmiĢlerdir. Öğrenciler aynı zamanda öğrenme materyalinin görselliğinin öğrenmelerine olumlu katkısı olduğunu 
düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. Teknoloji destekli içeriklerin daha yaygın kullanılabilmesi için, fen ve teknoloji öğretmenlerinin 
özellikle bu tür ders içerikleri hazırlamada yeterli seviyede yetiĢtirilmiĢ olmaları ve teknoloji destekli ders içeriklerinin sayısının 
artırılması önerileri ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Teknoloji Destekli Öğretim Materyali, Biyolojik ÇeĢitlilik 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1106 
 

Fen ve Matematik Derslerinden Hücre, Mikroskobik Canlılar ve Tamsayılar Konusunda 
Hazırlanan Bir Öğretim Materyalinin Değerlendirilmesi  
Canan ÇOLAK SEYMEN1    Nihan ERBAY 2  Hülya DEMĠR  Arzu Saka4 

1 Çamburnu Fazıloğlu Mahmut Bıçakçı Orta Okulu 
2 Sürmene Hasan Tahsin Kırali Orta Okul 
 ³Sürmene Hasan Tahsin Kırali Orta Okulu 
4Karadeniz Teknik Üniversitesi  

Fen,ve  Matematik derslerine karĢı var olan önyargılar bu derslerin baĢarılmasında olumsuz etkenler olarak 
görülmekte ve bu derslerin baĢarısını olumsuz etkilemektedir. Türkiye'de ve bütün dünyada öğrencilerin matematik dersine 
karĢı tutumları incelendiğinde bu derse karĢı endiĢe ve korkuya sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bu korku ve endiĢenin ders 
süreçlerini olumsuz etkilememesi için alternatif öğretim süreçlerine ihtiyaç duyulmaktadır. Aynı zamanda bu olumsuzluğun 
öğretim sürçlerini olumsuz etkilememesi için öğrencilerin aktif katılımı gereklidir. Uygun öğretim ve eğitim teknikleri sayesinde 
öğrencilerin derse aktif katılımı sağlanabilir. Aktif katılımı sağlamak için hazırlanmıĢ materyaller, öğretim teknikleri ile 
birleĢtirilmeli, düĢünülerek ve araĢtırılarak gerçekleĢen bir öğretim sürecinin içine katılmalıdır. Matematik dersine karĢı var 
olan bu kanaatin Fen dersleri için de geçerli olduğu, aynı zamanda öğrencilerin bu dersleri eğlenceli bulmadıkları 
düĢünülmektedir. Bu önyargıların çeĢitli yollarla ortadan kaldırılması, derslerin akademik baĢarısının olumlu yönde 
değiĢimine katkıda bulunacaktır. Öğrencilerin bu önyargılarını ortadan kaldırmaya yönelik çeĢitli uygulamalar geliĢtirilmesi bir 
gereklilik olarak görülmektedir. Bu uygulamaların baĢarılı olabilmesi için de öğrencilerin kendini rahat hissedebileceği, 
eğlenceli ortamların varlığı gerekmektedir. Öğrenci merkezli eğitimin gerçekleĢebilmesi için aktif katılımın sağlanması 
gerekmektedir. Dersin eğlenceli ve esnek olmasının yanında öğrencinin kendini rahat hissetmesi derse aktif katılımıyla doğru 
orantılıdır. Bu çalıĢmanın amacı eğlenceli bir ortam oluĢturularak ve öğrencinin yaparak yaĢayarak öğrenmesini sağlayacağı 
düĢünülen bir öğretim materyalinin etkililiğinin değerlendirilmesidir. Öğretim materyali; Uyulama materyali 3 klipten oluĢan bir 
DVD dir. Öğretim materyali için Matematik dersine ait "Tam Sayılar", Fen dersine ait "Mikroskobik Canlılar, Hayvan Hücresi 
ve Bikti Hücresi" konuları ile ilgili öğrencilerin Ģiir yazmaları sağlandı. öğrencilerin Ģiirleri yazma süreci için 2 haftalık zaman 
dilimi ayrıldı. Daha sonra öğrencilerin yazdıkları Ģiirler arasından Fen, Matematik üç adet Ģiir (Fen dersinden iki, Matematik 
dersinden bir)  hedef grubunun katılımı ve oylamasıyla seçildi. Uygulama aĢamasında; oylama sonucu seçilen Ģiirlere, istekli 
olan öğrenciler kendi ritim duygularıyla melodi kattılar. Bu melodiler arasından yine oylama yapılarak üç melodi seçildi. Müzik 
öğretmeninin enstrüman ile katkı sağlaması sonucu bu dört Ģiir farklı müzik türleri içeren Ģarkılara dönüĢtürüldü. Hedef 
gruptan bir öğrenci süreci kamera ile kayıt altına aldı. Kayıt altına alınan videolar öğrencilerin ve öğretmenlerin katkısıyla 
Corel Video Studio Prox5  adlı bilgisayar programı kullanılarak klibe dönüĢtürüldü. Klipler DVD'ye  kaydedilerek uygulama 
materyali oluĢturuldu.. ÇalıĢmada aksiyon araĢtırması yöntemi kullanılmıĢtır. Uygulamanın hedef grubunu Sürmene 
Çamburnu Fazıloğlu Mahmut Bıçakçı Ortaokulunda öğrenim gören 5. Ve 6. Sınıflardan 50 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri 
toplama aracı olarak video klip olarak düzenlenen fen ve matematik dersi konuları  ile ilgili bilgi anketi geliĢtirilmiĢ ve biliĢim 
ortamında hazırlanan  video klipler öğrencilere izletilmeden önce ve izletildikten sonra öğrencilerin anket sorularını 
cevaplaması sağlanmıĢtır. Bununla birlikte yapılan mülakatlarla öğrencilerin öğretim materyali ile ilgili görüĢleri elde edilmiĢ 
ve anket verileri desteklenmiĢtir. Öğrencilerin verdikleri cevaplar analiz edildiğinde; uygulamadan sonra öğrencilerin zor ve 
eğlencesiz olduğunu düĢüncesinin olumlu yönde değiĢtiği tespit edilmiĢtir. Hazırlanan öğretim materyali konusunda 
öğrencilerin çoğunluğu; öğretim materyalinin konuya ilgiyi artırdığını ve klasik uygulamalardan farklı olması nedeniyle çok 
dikkat çektiğini düĢündüklerini ifade etmiĢlerdir. Aktif Katılımı sağlayan ve eğlenceli ders içeriklerin daha yaygın 
kullanılabilmesi için, fen ve teknoloji ve matematik öğretmenlerinin özellikle bu tür ders içerikleri hazırlamada yeterli seviyede 
yetiĢtirilmiĢ olmaları önerileri ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Öğretim Materyali, Hücre, Mikroskobik Canlılar, Tamsayılar 
KAYNAKÇA 
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Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi- Literatür Taraması  
Hüseyin ATEġ1   Jale ÇAKIROĞLU2 
   1Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, , huseyinates_38@hotmail.com 
  2Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, jaleus@metu.edu.tr 

 
Günümüzde teknolojinin öneminin artmasıyla birlikte eğitim bilimleri alanında sıklıkla kullanılmaya baĢlanmıĢtır ve bu durum 
öğretmenlerin teknolojiye yönelik öz-yeterliklerini artırması gerektiğini ortaya koymuĢtur. Teknolojinin derse entegre 
edilmesinde nitelikli öğretmenlere büyük görev düĢmektedir. Nitelikli bir öğretmen, alan yönünden derin bilgiye sahip olmalı 
ve sınıfta bu bilgiyi en etkili ve anlaĢılır Ģekilde öğrenciye aktarabilmelidir (Feiman-Nemser & Buchman, 1987). Bu bağlamda 
çalıĢmalar Shulman (1996) tarafından geliĢtirilen Pedagojik Alan Bilgisinin (PCK) önemini ortaya koymaktadır. Teknolojinin 
Pedagojik Alan Bilgisine dâhil edilmesi ise Mishra & Koehler (2006) tarafından olmuĢtur. Muhtevanın, eğitim bilimlerinin ve 
teknolojinin temeli olan Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) öğretmenlerin teknolojiyi sınıflara etkili bir Ģekilde entegre 
etmeye ihtiyaç duyması ile birlikte daha fazla önem kazanmıĢtır (Koehler & Mishra, 2008).  Öğretmen yeterliklerinin temsil 
edilmesinde TPAB‘in ölçülmesi ile ilgili olarak Ģüphesiz çok sayıda çalıĢma bulunmaktadır. Bu alanda yapılmıĢ olan derleme 
makalelere bakıldığında çalıĢmaların TPAB‘ne genel anlamda yoğunlaĢtığı ve herhangi bir alan üzerinde odaklanılmadığı 
görülmektedir. Bu nedenle, bu çalıĢma fen eğitimi alanıyla sınırlandırılmıĢ olup, Fen Temelli TPAB ile ilgili teorik ve 
uygulamalı olarak yapılmıĢ çalıĢmalar ile ilgili literatür taramasının yapılması hedeflenmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan araĢtırma 
problemleri Ģunlardır: 
1. Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalarda ağırlıklı olarak hangi konulara 
odaklanılmıĢtır? 
2. Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi çalıĢmalarında hangi araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır?  
3. Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalar hangi dergilerde yayınlanmıĢtır? 
4. Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile ilgili yapılmıĢ çalıĢmalara dünyanın hangi bölgelerinde daha yoğun 
Ģekilde uygulama alanı bulmuĢtur? 
Fen Temelli TPAB ile ilgili yapılan çalıĢmaların incelenmesi sürecinde ‗Social Sciences Citation Index (SSCI)‘, ‗Education 
Resources Information Center (ERIC)‘, ‗PsycINFO‘, ve ‗Science Direct‘ gibi eğitim alanları konusunda önemli kabul edilen 
endeks ve veri tabanları kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada 2005-2013 yılları arasında hakemli dergilerde yayınlanmıĢ 36 çalıĢma 
incelenmiĢtir. Taramalar ‗Science education, TPACK‘, ‗TPACK in science‘, ‗science based TPACK‘, ‗science in technological 
pedagogical content knowledge‘ anahtar kelimeleri ile sınırlandırılmıĢtır.  
Analizler çalıĢmalar ile ilgili temel bilgilere ve araĢtırma yöntemlerine odaklanarak yapılmıĢ ve detaylı olarak aĢağıda 
gösterilmiĢtir. 
1. Temel bilgiler: ÇalıĢmanın yapıldığı yer, yayınlandığı dergi, yayım yılı ve katılımcıların profili 
2. AraĢtırma yöntemleri: Veri toplama, analizlerin yapıldığı yöntem, araĢtırma yaklaĢımı ve çalıĢma türü ve çalıĢma sonuçları 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

ġekil 1: Yıllara göre yapılan çalıĢma sayıları 
ġekil 1 incelendiğinde, ilk yıllarda (2005-2008) Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine yönelik çalıĢmaların az 
olduğu 2009 yılından sonra ise bir artıĢ olduğu görülmektedir. AraĢtırmacılar 36 çalıĢma içerisinde ağırlıklı olarak öğretmen 
adayları (n:18) ve öğretmenler (n:16) üzerine odaklanarak çalıĢmalarını sürdürmüĢlerdir. Bunlarla birlikte, bir çalıĢmanın 
lisans üstü eğitim yapan öğrenciler üzerine, bir çalıĢmanın ise bilgisayar simülasyonun eğitimde kullanılması üzerine yapılan 
literatür taraması ile ilgili olduğu görülmektedir. 
ÇalıĢmalar ağırlıklı olarak eğitim ve teknoloji tabanlı dergilerde (n:17) yayınlanmıĢtır (Computers & Education:5, Journal of 
Science Education and Technology:3, Australasian Journal of Educational Technology:3, Journal of Digital Learning in 
Teacher Education:1, Turkish Online Journal of Distance Education:1, the Turkish Online Journal of Educational 
Technology:1, Tech Trends:1, Contemporary Issues in Technology and Teacher Education:1, Technology Pedagogy and 
Education:1). Ayrıca, 13 makale sosyal ve eğitim bilimleri üzerine yoğunlaĢmıĢtır (Procedia - Social and Behavioral 

http://eric.ed.gov/
http://eric.ed.gov/
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Sciences:5, Teaching and Teacher Education:3, Routledge:1, Eurasian Journal of Educational Research (EJER):1, 
Gaziantep University Journal of Social Sciences:1, Educational Research and Evaluation:1, Center for Educational Policy 
Studies Journal (CEPS):1). Bir çalıĢma ise doğrudan fen eğitimi ile ilgili yayın yapan International Journal of Science 
Education dergisinde yayınlanmıĢtır. 
Fen Temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine yönelik çalıĢmalar konumları açısından değerlendirildiğinde en çok 
çalıĢmanın 14 çalıĢma ile Asya kıtasında yapıldığı görülmektedir. Ayrıca, Asya kıtasının ardından Avrupa kıtasında 8,  
Amerika kıtasında 7 ve Avusturalya kıtasında ise 2 çalıĢma yürütülmüĢtür. 
Yapılan literatür taraması, bu alanda  yapılan nicel (n:16) ve nitel (n:14) çalıĢmaların sayısının birbirine yakın olduğunu 
göstermiĢtir. Nitel ve nicel çalıĢmaların bir arada kullanıldığı karma yönteme yönelik çalıĢmaların sayısı ise 5‘tir. AraĢtırma 
türleri açısından incelendiğinde en çok anket (n:11), örnek olay (n:8) ve deneysel çalıĢmalar (n:7) üzerine yoğunlaĢmakla 
birlikte, araĢtırmacılar ölçek geliĢtirme ve uyarlama (n:3), literatür taraması (n:1), gözlem (n:1), fenomenoloji (n:1),  bütünsel 
ve sistematik yaklaĢım (n:1) ve betimsel araĢtırma (n:1) türlerini de tercih etmiĢlerdir. 
Bu çalıĢma kapsamında toplam 36 çalıĢma incelenmiĢtir. Fakat Fen temelli Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile ilgili daha 
çok çalıĢma yapılmasına ihtiyaç duyulmaktadır.  
 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, teknolojik pedagojik alan bilgisi, literatür taraması  
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SALON 3 

EtkileĢimli Üç Boyutlu Videoların Geometri Öğretiminde Kullanımına ĠliĢkin Öğretim 
Elemanlarının GörüĢleri* 
Erkan ÇALIġKAN1, Semirhan GÖKÇE1, Nezih ÖNAL1 

1Niğde Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

* Bu araĢtırmanın bir bölümü Niğde Üniversitesi BAP birimi tarafından desteklenen EBT 2013/02-BAGEP numaralı ―Eğitim Teknolojisi Ofisi‖ isimli proje 
kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 
GeliĢen teknoloji, matematik öğrenme ortamlarında hesap makinesinden elektronik tablo yazılımlarına, dinamik geometri 

yazılımlarından animasyon, video ve web sitelerine kadar birçok kaynağın kullanımını desteklemektedir. Milli Eğitim Bakanlığı (MEB, 2013) 
5-8 matematik öğretim programının, ―bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin etkin bir Ģekilde kullanılması‖na yönelik ilkesi de dikkate alındığında 
özellikle geometri alanındaki üç boyutlu cisimler konusunda dinamik geometri öğrenme ortamlarının öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin 
geliĢmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Uzamsal yetenek, ―uzayın ve geometrik formun kullanımı ile ilgili beceriler‖ Ģeklinde 
tanımlanmaktadır (Olkun, 2003). Bu yeteneği uzamsal iliĢkiler ve uzamsal görselleĢtirme olmak üzere iki kategoride ele almak mümkündür. 
Uzamsal iliĢki için; öğrencinin iki ve üç boyutlu geometrik formları bir bütün olarak zihninde evirip çevirebilmesi ve onları çeĢitli 
konumlanıĢlarda tanıyabilmesi olduğu anlaĢılabilir. Uzamsal görselleĢtirmede ise bir ya da birden çok parçadan oluĢan iki ve üç boyutlu 
nesneler ve bunların parçalarına ait görüntülerin üç boyutlu uzayda hareket ettirilmesi sonucu oluĢacak yeni durumlarının zihinde 
canlandırılabilmesi becerileri olarak düĢünülebilir (Olkun ve Altun, 2003). Öğrencilerin bu tür iĢlemleri zihinde yapmaları öğrenmeye ket 
vurmaktadır. Dinamik geometri olanağı veren ortamlarda gerçekleĢtirilecek iyi tasarlanmıĢ, gündelik yaĢam problemlerine uyarlanmıĢ, 
kazanıma uygun olarak hazırlanmıĢ sınıf içi etkinlikler üç boyutlu cisimler konusunda hedeflenen becerilerin geliĢtirilmesinde daha faydalı 
olabilir. Özellikle üç boyutlu cisimler konusunun öğretimi ile ilgili yaĢanan sıkıntılar göz önüne alınarak bu duruma bir çözüm üretebilmesi 
açısından geliĢtirilen dinamik geometri öğrenme ortamları ile öğrencilerin alternatif bakıĢ açıları ile öğrenmelerine katkıda bulunulmaya 
çalıĢılması araĢtırmacılar tarafından izlenen yollar arasındadır. Öğrencilerin uzamsal yeteneklerine de bağlı olan bu konuların öğrenimi ve 
öğretiminin kolaylaĢtırılmaya çalıĢılmasının bu noktada önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu çalıĢmanın amacı, MEB matematik öğretim 
programındaki kazanımlara uygun olarak üç boyutlu cisimler konusunda geliĢtirilen ve etkileĢimli videonun kullanıldığı etkinliklere öğretim 
elemanlarının bakıĢ açısını incelemektir.  

Bu çalıĢmada araĢtırmacılar tarafından hazırlanan, Internet ortamında yayınlanan ve güncel Web tarayıcıları tarafından 
görüntülenebilen etkileĢimli üç boyutlu videoların nasıl geliĢtirilebileceği aktarılacak ve bu tür videoların ―geometri ve ölçme‖ öğrenme 
alanındaki ilgili konuların öğretiminde kullanılmasına yönelik Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Eğitimi Anabilim Dalı‘nda görevli 
öğretim elemanlarının görüĢleri incelenecektir. GeliĢtirilen ortam üzerinde öğrenci konu anlatımını video ile takip ederken anlatılan içerik ile 
ilgili üç boyutlu görseli videonun yanındaki bölümde fare ile etkileĢimli bir biçimde kullanabilmektedir. Öğretmen cismin ya da öğenin 
özelliklerini anlatırken öğrenci de cismin sağına soluna, altına üstüne ve perspektif görünüĢüne rahatlıkla bakabilmekte cisme yakınlaĢıp 
uzaklaĢabilmekte ve ayrıntılı biçimde incelemesini gerçekleĢtirebilmektedir. EtkileĢimli videoların hazırlanmasında, Mozilla tarafından 
kullanıcıların web okuryazarlığını ve dijital becerilerini geliĢtirmek amacıyla uygulanan Webmaker projesi kapsamında kullanıma sunulan 
Popcorn Maker aracı ile video içerisine etkileĢimli üç boyutlu öğelerin aktarılmasına aracılık eden sketchfab.com sitesi kullanılmıĢtır. 
sketchfab.com sitesi kütüphanesine uygulamada gerekli olan üç boyutlu nesneler araĢtırmacılar tarafından ayrıca hazırlanarak 
yüklenmiĢtir. ÇalıĢmada ortam ve içerik geliĢtirme iĢlemleri tamamlanmıĢ olup uygulama aĢamasına geçilecektir. ÇalıĢma grubu uygun 
örnekleme yöntemi ile belirlenerek Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi Anabilim Dalında görevli 
öğretim elemanlarından oluĢacaktır. Öğretim elemanlarına çalıĢmanın amacından bahsedilerek ve uygun süre verilip ortamı kullanmaları 
istenecektir. Daha sonra kullanılan etkileĢimli üç boyutlu videoların etkililiği öğretim elemanları tarafından değerlendirilecektir. GörüĢme 
yöntemi ile öğretim elemanlarının görüĢleri alınarak nitel veri çözümleme yöntemi ile çözümlenecektir. Elde edilen bulgular kategoriler 
biçiminde sunulacak olup, öğretim elamanlarının önerileri doğrultusunda ortamda güncellemeler ve geliĢtirme iĢlemlerinin ardından sınıf 
ortamında kullanılabilir bir materyal haline getirilecektir. Gelecekte yapılacak çalıĢmalarda ise bu tür ortamların öğretim etkinliklerinde 
kullanılarak öğrenme düzeylerine ve öğrenen tutumlarına etkisinin incelenebileceği önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Geometri öğretimi, üç boyut, etkileĢimli video 
Kaynakça 
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Olkun, S. ve Altun, A. (2003). Ġlköğretim Öğrencilerinin Bilgisayar Deneyimleri ile Uzamsal DüĢünme ve Geometri BaĢarıları Arasındaki ĠliĢki. The Turkish 

Online Journal of Educational Technology, 2(4), 86-91.  
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Matematik Dersinde Özel Öğretici (TUTOR) Destekli Öğretim Uygulamasından Yansımalar 
Mihriban HACISALIHOGLUKARADENIZ¹  Emine Esra KULA¹ Hulkiye TAġHAN¹  Fikretcan GÜÇ²  Funda AYDIN GÜÇ¹ 
¹Giresun Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Matematik Eğitimi ABD, Giresun/Türkiye   
²Kanuni Ortaokulu, Giresun/Türkiye 

 GĠRĠġ 
Her öğrencinin gereksinim duydukları öğrenme ihtiyaçlarının farklı olduğu (Yetkin ve DaĢcan, 2008) düĢünüldüğünde, aynı 
ortamda faklı öğrenmelerin yaĢanması kaçınılmazdır. Dolayısıyla öğrenme ortamlarının bireyselleĢtirilmesi önem 
taĢımaktadır. Bireysel öğrenmeyi amaçlayan bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme tekniklerinden biri özel öğretici destekli(ÖÖD) 
öğretimdir. ÖÖD öğretim, öğrencinin anlamakta güçlük çektiği noktalarda bireysel destek görmesidir (Schmidt ve Moust, 
1998). ÖÖD öğretimde, öğrenciye bireysel olarak eksikliklerini gösterecek kiĢi yani özel öğretici, genelde öğretmen dıĢında o 
konuyu iyi bilen bir üst seviyedeki öğrenci veya konuyu yeterli düzeyde bilen kiĢiler olur (Swanson, Stalenhoef-Halling ve Van 
der Vleuten, 1990; Schmidt, Van der Arend, Moust, Kokx ve Boon, 1993; Schmidt, 1994). ÖÖD öğretimde öğretim tüm sınıfla 
gerçekleĢtir, öğrencinin neleri bilip bilmediği belirlenir, eksikliklerin giderilmesi için ÖÖD çalıĢmalar gerçekleĢtirilir, öğrenme 
tekrar ölçülerek eksiklikler belirlenir (Schmidt ve Moust, 1998). Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde ÖÖD öğretimin öğrencilerin 
baĢarıları üzerinde olumlu etkisi olduğunun vurgulandığı görülmektedir (Schmidt v.d., 1993; Schmidt, 1994). Ancak bu 
çalıĢmaların sayısı oldukça azdır. Bu bağlamda bu çalıĢmanın amacı matematik dersinde gerçekleĢtirilen ÖÖD öğretimden 
yansımaları, öğrencilerin baĢarıları ve uygulama hakkındaki düĢünceleri bağlamında sunmaktır.  
YÖNTEM  
Bu çalıĢmada özel bir konu üzerindeki özel bir uygulamanın ayrıntılı yansıtılması amaçlandığından özel durum çalıĢması 
niteliği taĢımaktadır.   
Katılımcılar 
AraĢtırmanın çalıĢma grubu belirlenirken 2013-2014 öğretim yılında Giresun ili merkezinde bulunan bir ortaokulun 7 tane 
sekizinci sınıfı arasından rastgele seçilmiĢtir. Rastgele seçilen bu sınıfta toplam 23 öğrenci bulunmaktadır. Bu 23 öğrenci 
arasından 5 özel öğretici desteği verecek, 5 özel öğretici desteği alacak toplam 10 öğrenci seçilmiĢtir. 10 öğrencinin seçim 
prosedürü ileriki bölümlerde ayrıntılı olarak açıklanmıĢtır.  
Verilerin toplanması 
Özel öğretici desteği alan öğrencilerin baĢarılarındaki değiĢimin gözlemlenmesi amacıyla araĢtırmacılar tarafından, açık uçlu 
ve çoktan seçmeli olmak üzere toplamda 15 soru içeren iki adet eĢ ―üslü sayılar konu tarama testi(ÜSKTT)‖ hazırlanmıĢtır. 
Üslü sayılar öğrenme alanının seçilmesinin sebebi ise öğrencilerin bu konu ile ilgili öğrenmeleri henüz gerçekleĢtirmiĢ 
olmasıdır. Test hazırlanırken öğretim programında üslü sayılar öğrenme alanındaki kazanımlar dikkate alınmıĢ, her 
kazanıma yönelik soru olmasına dikkat edilmiĢtir. Özel öğretici desteği alan öğrencilerin uygulama hakkındaki düĢüncelerinin 
belirlenmesi amacıyla da bu öğrencilerle görüĢmeler yapılmıĢtır.  
Uygulama süreci 
Hazırlanan eĢ ÜSKTT‘nin ilki 23 öğrenciye bir ders saati süresince uygulanmıĢtır. Testteki sorulara öğrencilerin verdiği 
cevaplar incelenerek öğrencilerin doğru, boĢ ve yanlıĢ sayıları belirlenmiĢtir. ÜSKTT uygulanan öğrencilerden en çok 
doğrusu olan ve en çok yanlıĢı olan 5‘er öğrenci belirlenmiĢ, öğrenciler eĢleĢtirilmiĢtir. Üst ve alt gruptan 5‘er öğrencinin 
seçilmesinin sebebi üst grubun alt grup için özel öğretici olabilmesidir.  
EĢleĢtirmelerle belirlenen ikili gruplardan, doğru sayısı çok olan öğrencilerin doğru sayısı az olan öğrencilerle testteki soruları 
tekrar ve birlikte tekrar çözmeleri istenmiĢtir. Bu uygulama gerçekleĢirken eĢlere, birbirlerine anlamadığı ve takıldığı yerleri 
belirtme imkânı tanınmıĢtır. Uygulamadan sonra özel öğretici desteği alan 5 öğrenciye, ikinci ÜSKTT uygulanmıĢtır. Son 
olarak da ÖÖD alan 5 öğrencinin uygulama hakkındaki düĢüncelerini belirlemek amacıyla görüĢmeler yürütülmüĢtür.  
Verilerin Analizi 
Özel öğretici desteği alan öğrencilerin her iki eĢ ÜSKTT‘ndeki doğru, yanlıĢ ve boĢ sayıları belirlenmiĢ ve bu doğrultuda her 
öğrencinin baĢarı yüzdeleri belirlenmiĢtir. Yarı yapılandırılmıĢ mülakatlar ise nitel olarak analiz edilmiĢ ve uygulama ile ilgili 
düĢünceler belirlenmiĢtir. 
BULGULAR 
Özel öğretici desteği alan 5 öğrencinin ilk ve son testteki baĢarı yüzdeleri tablo da verilmiĢtir. 

Öğrenci  ÜSKTT 1 BaĢarı Yüzdesi ÜSKTT  2 BaĢarı Yüzdesi 

Ö1 6,70 78,57 

Ö2 26,70 85,71 

Ö3 33,30 92,85 

Ö4 26,60 92,85 

Ö5 20 92,85 

Ortalama 22,66 88,56 
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Tablo incelendiğinde, öğrencilerin ÖÖD öğretimden önceki baĢarıları ortalamaların %20, özel öğretici desteğinden sonra ise 
baĢarı ortalamaların %88,56 yükseldiği görülmektedir. Ayrıca bu ortalama baĢarıdaki yükseliĢin tüm öğrencilerin 
baĢarısındaki yükseliĢle sağlandığı görülmektedir.  
Özel öğretici desteğinden sonra öğrencilere yürütülen yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler analiz edildiğine ise bazı öğrencilerin 
derste utanıp sıkıldığı, öğretmenine anlamadığı yeri sormaya çekindiği için hep konuların eksik kaldığını belirterek 
uygulamadan memnun olduğunu dile getirmiĢtir. Bunun yanında bazı öğrencilerin ise arkadaĢının anlattıklarından ziyade 
öğretmenin anlattıklarından daha iyi anladığını, anlamadığı yeri öğretmenine sormayı tercih ettiğini belirterek uygulamadan 
memnun kalmadığını dile getirmiĢtir.  
 
SONUÇLAR ve TARTIġMA  
Yapılan araĢtırma sonucunda ÖÖD öğretimle öğrenci baĢarılarının arttığı ve öğrencilerin uygulama ile ilgili olumlu 
görüĢmelere sahip olduğu görülmüĢtür. Bu bağlamda uygulanan ÖÖD öğretimin yansımalarının olumlu olduğu söylenebilir. 
Bu sonuç ise Schmidt v.d. (1993) ve Schmidt (1994) tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçlarına paralel niteliktedir. Bu 
bağlamda matematik öğrencilerin en çok bireysel desteğe ihtiyaç duydukları disiplinlerin baĢında geldiği ve kalabalık sınıf 
ortamlarında bireysel öğrenmenin gerçekleĢtirilmesinin zor olduğu düĢünüldüğünde, matematik derslerinde ÖÖD 
öğrenmelerin gerçekleĢtirilmesi önemli görülmektedir.  
Bu çalıĢmada ÖÖD öğretimin uygulamasına yönelik yansımalar az sayıda öğrenci ve uygulamadan elde edildiğinden, ÖÖD 
öğretimin etkililiğinin istatistiksel olarak incelendiği deneysel çalıĢmaların yapılması önerilmektedir.   
Anahtar Kelimeler: BireyselleĢtirilmiĢ öğretim, ÖÖD öğretim, Matematik eğitimi 
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Fen ve Teknoloji Dersinde BiliĢim Teknolojilerinin Kullanılmasının Öğrenci BaĢarısına Etkisi 
Nilgün Misir1 Mehmet Yerekapan1 

Trabzon Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

Bu araĢtırmanın amacı,  fen ve teknoloji dersinde bilgisayar teknolojilerinin  kullanılmasının ders baĢarısına etkisini 
belirlemektir.  AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılının birinci döneminde,    Trabzon Mevlüt Selami Yardım  Ortaokulu‘nda 
öğrenim gören 34 kiĢi kontrol, 33 kiĢi  deney grubu olmak üzere toplam 67      sekizinci sınıf öğrencisi ile yarı-deneysel 
yönteme göre yürütülmüĢtür.  Deney grubuna yönelik   ödevlerinde, proje ve performans çalıĢmalarında,grup 
çalıĢmalarında  çeĢitli bilgisayar programlarını(strach, pooplet, prezi gibi)  kullanmaları, web kaynaklarından etkin derecede 
yararlanmaları konusunda biliĢim teknolojileri ve ders öğretmeni tarafından rehber olunmuĢtur. AraĢtırmanın verileri;   deney 
grubu ve kontrol grubunun  ortak olarak girmiĢ olduğu 2013 yılı TEOG-1(Temel Eğitimden Ortaöğretime GeçiĢ Sınav-1) 
sınavındaki sonuçlardan ve fen ve teknoloji  dersinde bilgisayar teknolojilerinin kullanılmasına yönelik görüĢlerini belirlemek 
amacı ile deney  grubuna  uygulanan görüĢ anketinden elde edilmiĢtir.  Deney ve kontrol gruplarının TEOG-1 sınavı 
sonuçları SPSS.16 programında bağımsız t-testi kullanılarak, öğrencilerin görüĢ anketleri  ise frekanslandırılıp frekans 
değerlerinin yorumlanması ile analiz edilmiĢtir.  AraĢtırma verilerinin analizinden;deney ve kontrol grubu arasında 2013 yılı 
TEOG-1 sınavının fen ve teknoloji dersi  baĢarısı açısından  , deney grubu lehine anlamlı bir farkı olduğu tespit 
edilmiĢtir.  Bununla birlikte fen ve teknoloji dersinde  bilgisayar teknolojilerini kullanan deney grubuna uygulanan görüĢ 
anketinden ,  deney grubunun  derste daha baĢarılı olduklarını belirttikleri, derse karĢı daha fazla olumlu tutum  geliĢtirdikleri, 
bilgisayar programları ve bu teknolojileri  ders içi ve ders dıĢı çalıĢmalarına entegre edebildikleri, bilgisayar ile daha verimli 
ve etkin zaman geçirme fırsatı yakalayabildikleri  sonuçları elde edilmiĢtir.  Bilgisayar teknolojilerinin fen  biliminin diğer 
alanlarında kullanılmasının faydalı olacağı, ayrıca bu tür uygulamaların FATĠH projesi için alt yapı oluĢturabileceği 
ve  öğrencilerin biliĢim teknolojilerinin kullanılmasında  hazırbulunuĢluluk düzeylerinin geliĢmesi  açısından yararlı 
olacağı  öneri olarak ifade edilebilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen ve Teknoloji Dersi, BiliĢim Teknolojisi, Öğrenci BaĢarısı 
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7. Sınıf IĢık Konusu Robotik Uygulamaları Hakkında Öğrenci GörüĢleri*  
AyĢe KILINÇ1 Uğur BÜYÜK2  
1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2 Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
* Ġlgili bildiri yürütülen ―Robotik Teknolojisinin 7. Sınıf IĢık Ünitesi Öğretiminde Kullanımı‖ isimli yüksek lisans tezinden elde edilen verilerin bir kısmı 
kullanılarak hazırlanmıĢtır.  

 
Yüzlerce yıldır eğitim araĢtırmacıları tarafından yapılan çalıĢmaların sonucunda, öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği 

sorusu üzerine değiĢen ve geliĢen ihtiyaçlar doğrultusunda farklı tanımlamalar yapılmıĢ ve yapılmaktadır. Bu tanımlardan 
yola çıkarak öğretim ortamlarında bireylerin: öğrenme biçimleri, yetenekleri, ilgi ve gereksinmeleri bakımından farklı 
özelliklere sahip oldukları; bu nedenle bilgiyi gözlemleri, deneyimleri, yorumları ve mantıksal düĢünmeleri ile bireysel bir yapı 
içerisinde oluĢturdukları unutulmamalıdır (Tandoğan, 1998; Kılıç, 2001). Bireysel farklılığa cevap verebilecek nitelikte olan 
farklı uyarıcıları sunmak teknolojinin kullanımı ile mümkün olabilmektedir (Järvinen, 1998; Aksoy, 2003). Bu günlerde 
bilgisayar destekli öğretimin yanında çağın gereksinimlerine ayak uydurmaya çalıĢan, günümüz ve geleceğin teknolojisi 
robotlar da öğretim ortamlarında kullanılmaya baĢlanmıĢtır (URL:1). Amerikan Robot Enstitüsüne (1979) göre çeĢitli görevleri 
yerine getirmek için farklı programlar vasıtasıyla materyallerin tamamını ya da bir kısmını hareket ettirmeye yönelik 
tasarlanmıĢ çok fonksiyonlu düzenleyicilere robot; robotlar üzerinde çalıĢılması ve robotların kullanılması ise robotik olarak 
nitelendirilmektedir (URL:2).  

Portekiz‘de ki Eğitim ve Öğretim için Fizik ve Kimya Programı (no programa da disciplina de Física e Química para 
os Cursos de Educação e Formação-)‘nın tavsiyelerine göre robotiğin kullanımı sayesinde öğrencilerin: fizik ve kimya 
kavramlarını anlama, onlar arasında ki bağlantıları kiĢisel, sosyal, çevresel vb. durumlar içinde yorumlayabilme, deneysel 
aktivitelere uygun materyal seçebilme becerileri geliĢtirilebilir (Domaine des Grands Vins de France [DGVF], 2005). Ayrıca 
robotik destekli eğitimin: fenne olan ilgi, bilgi, beceri düzeylerini ve hayal güçlerini artırdığı; ilgi çekerek sosyal, zihinsel 
geliĢim düzeylerine uygun, daha eğlenceli ve aktif bir öğrenme ortamı sağladığı da yapılan çalıĢmalar sonucunda tespit 
edilmiĢtir (Baird, 1995; Barak ve Zadok, 2007; Barker ve Ansorge, 2007; Kressly, 2009). Eğitim öğretimde robotların 
kullanımı LEGO Futura GeliĢtirme Laboratuvarının sunmuĢ olduğu LEGO MINDSTORMS isimli robotik eğitim setlerinin 
içerisinde yer alan motorlar, sensörler, bağlantı kabloları, tuğlalar ve diĢlilerden oluĢan LEGO parçaları ve bilgisayar 
üzerinden programlamayı sağlayan Logo dili aracılığı ile yapılmaktadır (Resnick ve Ocko, 1991).  

Ġlgili literatür incelendiğinde yurt dıĢında robotik eğitim seti ile yapılan çeĢitli araĢtırmalar mevcut iken (Hoyles ve 
Sutherland, 1987; Costa ve Fernandes, 2005; Ribeiro, 2009); ülkemizde robotik kullanılarak yapılan fen eğitiminin sınırlı 
olması (Aras, 2009; ÇavaĢ, 2009; Çayır, 2010; Koç ve Büyük, 2013; Kılınç, Koç ġenol, Eraslan ve Büyük, 2013) sebebiyle 
alanda ki mevcut boĢluğu doldurması ve bu konuda yapılacak olan çalıĢmalara da katkı sağlaması bakımından bu 
çalıĢmanın önemli olduğu düĢünülmektedir. Ders kitaplarında yer alan bilgi, formül ve problemlerin ötesinde yaĢamın her 
safhasında bizi etkileyen, oldukça fazla soyut kavram barındıran ―IĢık‖ ünitesi (Galili ve Hazan, 2000; Çil, 2010), öğrenciler 
için öğrenilmesi zor bir konudur (Warwick ve Stephenson, 2002). Öğrencilerin bu üniteyi öğrenememelerin bir sebebi olarak 
ta bu ünitenin iĢlenme sürecinde öğrencilerin derse karĢı ilgilerinin azalması olarak gösterilmektedir (Çil, 2010). Robotik 
eğitim setleri aracılığıyla öğrencilerin derse karĢı ilgi düzeylerinin artırıldığı yapılmıĢ olan çeĢitli çalıĢmalarda tespit edilmiĢtir 
(Costa ve Fernandes, 2005; Baptista, 2009; Kılınç ve diğerleri, 2013).  

Bu çalıĢmanın amacı, ―IĢık‖ ünitesine yönelik uygulanan robotik eğitim setleri üzerine öğrenci görüĢlerini tespit 
etmektir*. 2013-2014 eğitim öğretim yılının ikinci yarıyılında, ilköğretim 7. Sınıfta öğrenim gören 27 öğrenci ile gerçekleĢtirilen 
bu araĢtırma, özel durum yöntemi ile yürütülmüĢtür. Ġlk olarak Lego Mindstorms NXT Robotik Eğitim Setlerinden 
yararlanılarak ―IĢık‖ ünitesi ile ilgili etkinlikler geliĢtirilmiĢ ve uygulanmıĢtır. Uygulama sonunda öğrencilerle yarı 
yapılandırılmıĢ mülakatlar yapılarak öğrencilerin robotiğin kullanıldığı uygulamalar hakkındaki görüĢleri alınmıĢ, 
mülakatlardan elde edilen veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur.  

Elde edilen veriler ıĢığında; günümüz teknolojilerinden olan robotik destekli fen öğretiminin, eğlenceli bir öğrenme 
ortamı oluĢturarak öğrencilerin fen bilgisi dersine olan ilgi ve katılım düzeylerini artırdığı, robotik setlerinin donanım ve 
yazılım özelliklerini kullanarak sorumluluk alma duygusunu geliĢtirdiği, öğrencilere bilgiye eriĢme ve elde ettiği bilgileri 
kullanma becerisi kazandırdığı, grup içi iletiĢim ve iĢbirliğine imkân tanıdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin ilgi ve 
motivasyonunun düĢük olduğu konuların öğretilmesinde robotiğin kullanılması araĢtırmacı tarafından önerilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Robotik destekli fen öğretimi, IĢık ünitesi, Öğrenci görüĢleri  
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Akıllı Tahta Kullanılan Matematik Dersinden Yansımalar 
Selahattin ARSLAN1               Elif SEYĠTOĞLU2 

1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü. 
2 Matematik Öğretmeni, Murat Köse Ortaokulu, Akçaabat, Trabzon. 

Eğitim alanında istenilen hedeflere ulaĢabilmek; günümüzde yaĢanan teknolojik değiĢimlerin eğitim alanına entegre 
edilmesi ve kullanılmasıyla mümkün olacaktır. Bu amaçla kullanılan araçlardan biri de son zamanlarda yaygınlaĢan ve 
ülkemizde de ilgi görmeye baĢlayan akıllı tahtalardır. Bu kapsamda MEB tarafından FATĠH projesi hayata geçirilmiĢ ve bu 
kapsamda ülkemizde birçok derslik akıllı tahta ile donatılmıĢtır. Bu süreçte öğretmenlerden beklenen de araĢtırmacı 
kimlikleriyle yeni teknolojileri eğitime entegre etmeleridir. Çünkü günümüz dünyasında eğitim alanında istenilen hedeflere 
ulaĢabilmek; yaĢanan teknolojik değiĢimlerin eğitimciler tarafından eğitim alanına entegre edilmesi ve kullanılmasıyla 
mümkün olacaktır. Bununla birlikte geliĢtirilen bir eğitsel aracın ne derece faydalı olduğunu tahmin etmek zordur, bu yüzden 
eğitsel bir aracın baĢarısını ispat etmenin en iyi yolu onu sınıfta kullanıp denemektir (Moffatt, 2000). Bu doğrultuda ilgili 
literatür incelendiğinde, ülkemizde akıllı tahtayla ilgili çok fazla çalıĢmaya (Akdemir, 2009; Altınçelik, 2009; Arabacı, Sünkür 
ve ġanlı, 2011; Yıldızhan, 2013) rastlanmamakla birlikte var olan çalıĢmaların da öğretmen görüĢlerini ve akıllı tahtanın 
derslerde baĢarıya olan etkisini veya motivasyona olan etkisini belirlemeye yönelik olduğu görülmektedir. Akıllı tahta 
teknolojisinden birebir etkilenen öğrencilerin veya öğretmenlerin sınıfta yaĢadıkları deneyimlerden bahseden çalıĢmalar 
bulunmamaktadır. Bu tespitlerden hareketle, aksiyon araĢtırması yönteminin kullanıldığı bu araĢtırmada akıllı tahta kullanılan 
sınıf ortamından yansımalar sunmak ve akıllı tahtanın matematik dersinde ne tür uygulama biçimlerinin olduğunu, dersin 
akıĢını nasıl etkilediğini ve matematik dersinde ne tür imkanlar sunduğunu ortaya koymayı amaçlanmaktadır. Nitel araĢtırma 
yaklaĢımının benimsendiği bu çalıĢma, bir öğretmenin kendi sınıfında akıllı tahta ile ilgili yaptığı uygulamaları ve araĢtırma 
sürecinde yaĢadıklarını paylaĢmaktadır. Bu araĢtırma bu noktada ön plana çıkmaktadır. Çünkü akıllı tahtanın matematik 
dersinde kullanımı ayrıntılı bir biçimde ele alınmıĢ ve öğrenim sürecindeki etkileri objektif olarak verilmiĢtir. Bu bağlamda 
araĢtırma yeniliğe açık öğretmenleri teĢvik edici olmakla birlikte yeniliğe karĢı direnç gösterebilecek deneyimli öğretmenleri 
özendirici bir niteliğe sahiptir.  

Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak alan notları, mülakat ve gözlem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 
GümüĢhane ilinde bulunan bir ortaokulun 6, 7 ve 8. sınıflarında eğitimlerine devam eden 48 öğrenci oluĢturmaktadır. Veriler, 
farklı sınıf düzeylerinde ve çeĢitliliği sağlamak adına 5 öğrenme alanına iliĢkin kazanımlar yardımıyla toplanmıĢtır. Bu 
bağlamda veriler 6 ve 7. sınıftan 12‘Ģer, 8. sınıftan da 10 ders saati ile sınırlıdır. Toplanan veriler içerik analizi yöntemiyle 
analiz edilmiĢtir. Bu kapsamda alan notlarından ve mülakatlardan elde edilen ham veriler tekrar tekrar okunarak araĢtırmanın 
amacına uygun olmadığı düĢünülen veriler çıkarılarak indirgenmiĢ ve indirgenen verilerden kodlamalara geçilmiĢtir. Verilerin 
kodlanması sürecinde araĢtırmacı, verilerin anlamlı bütünler halinde nasıl bölümlere ayrılabileceğini, bu anlamlı bütünlere 
nasıl bir kod verebileceğini ve bu farklı bölümlerde yer alan verilerin benzer kodlarla düzenlenip düzenlenemeyeceğini 
dikkate almak zorundadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). Bu bağlamda öğretmen kodlama yaparken günlükleri defalarca 
okuyup, kodlar üzerinde tekrar tekrar çalıĢmıĢtır. Sonrasında kodlar bir araya getirilip incelenerek, kodlar arasındaki ortak 
yönler bulunmaya çalıĢılmıĢ ve benzer kodlar bir araya getirilerek temalar oluĢturularak okuyucu için anlamlı bir hale 
sokulmuĢtur. 

AraĢtırmanın sonucunda akıllı tahtanın kaynak konusunda çeĢitlilik sağladığı (Slayt/Video üzerinde değiĢiklik yapma, 
Farklı kaynak kullanımına imkan verme gibi); zaman yönünden tasarruflu ve ders hakimiyeti açısından yararlı olduğu 
(Öğrenciye anında dönüt sunma, Öğrenci ve öğretmenin kendini daha iyi ifade etmesi gibi); dersi eğlenceli ve akıcı kıldığı, 
dersin daha anlaĢılır olmasına katkı sağladığı (Renkli kalem kullanımı, Sayfalar arası gidiĢ dönüĢ, Görselliğin kullanımı gibi), 
sınıfta etkileĢimi arttırdığı, öğrencilere ve öğretmene kolaylıklar sağladığı sonucuna varılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın, matematik dersinde öğrencilerin baĢarılarını artırmak, motivasyonlarını sağlamak ve tutumlarını 
olumlu yönde geliĢtirmek isteyen öğretmenlerin akıllı tahtayı nasıl kullanmaları gerektiği ve kısa yoldan bu amaçlara nasıl 
ulaĢabilecekleri konusunda önemli bir rehber olabileceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Akıllı Tahta, Matematik Öğretimi, Aksiyon AraĢtırması. 
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SALON 4 

Ortaokul ve Lise Öğrencilerinin Bilimsel Mitler Hakkında GörüĢleri  
Kadir BĠLEN1  Zehra IRKIÇATAL2 Semra ERGĠN2 
1.Akdeniz Üniversitesi 
2.Milli Eğitim Bakanlığı 

20 yüzyılın bir diğer önemli bilim felsefecisi Feyerabend‘in bilim anlayıĢının temelinde bilimin sosyal yani toplumsal yönü 
yatmaktadır. Öyle ki bilim insanlarının yürüttükleri çalıĢmalarda toplumun üzerine etkisi olduğu sonucunu buldukları durumlarda halkın da 
alınacak bilimsel kararlarda tıpkı siyasal bir karar gibi, söz sahibi olması gerektiğini savunmuĢtur (Demir, 2007). Buna bağlı olarak bilimin 
doğasının özünde yatan bilimsel bilginin değiĢebilirliği, sübjektiflik, bilimin sosyal ve kültürel yapısı konularında önemli görüĢler ortaya 
koymuĢtur. Feyerabend‘e (1996) göre yetiĢme tarzı, ön bilgileri, deneyimleri vb. birçok özellik bakımından farklı olan ve dolayısıyla 
birbirlerinden farklı düĢünen insanların dünyayı algılamaları da kendi özümsemelerine göre gerçekleĢecektir. Diğer yandan çoğu kiĢi, bilim 
insanlarının yaratıcılıklarını sadece deney tasarımı ve veri toplama aĢamasında kullandığını, verileri yorumlamada yaratıcılıklarını 
kullanmadıklarını ve bu aĢamada nesnel olmaları gerektiği görüĢündedir. Aslında, bir bilim insanının en önemli özelliği yaratıcı düĢünme 
becerisine sahip olmasıdır. Bir bilim insanı, alternatif hipotezler oluĢtururken, bir fikri test etmede yeni yollar bulurken veya eski verilere 
yeni bir bakıĢ açısıyla bakarken hep yaratıcı özelliğini kullanır. Yaratıcılık ve hayal gücü, bilim için çok önemlidir (Mccomas, 1998). Yine 
Feyerabend (1996)  tüm insanların kullanımında ortaya konulan olgu, nesne ve olayların ortak olarak aynı Ģekilde değerlendirebilecekleri 
bir yöntemin, temelde yatan ortak deneysel gözlemin olmayıĢı, hangi bilginin geçerli olacağı konusunda bir kesinlik yoktur görüĢünü ortaya 
koymaktadır 

Ġnsanlar evrende kendi yerlerini, yaĢadıkları toplumun yapısını, kendileri ile algıladıkları dünya arasındaki iliĢkileri ve doğal 
olayların anlamını sürekli sorgulamıĢlardır. Bu konular için yaptıkları bazı açıklamalar masal veya gelenekler içinde değerlendirilmiĢtir. 
Bunların hepsi Mit‘leri oluĢturur. Mit‘lere dünyanın her yerinde rastlanmıĢtır. YaĢamakta olduğumuz bu dönemde bilimsel olarak 
kanıtlanmıĢ gerçeklerin yanısıra kanıtı olmayan inanç ve düĢünceler de vardır. Bu ikisi arasında kesin bir ayrım yapma bugünkü 
dünyamızda baĢvurulan bir yöntemdir. Bugün için bir düĢ ürünü olarak nitelediğimiz mit‘ler bir zamanlar insanların yaĢamlarını yönlendiren 
olgulardı.  McComas (2000), bilim ile ilgili yanlıĢ inanıĢları ―Bilimin mitleri‖ olarak adlandırmıĢ ve bu inanıĢlardan bir tanesinin de ―bilimin 
teknoloji ile özdeĢ görülmesi‖ olduğunu vurgulamıĢtır. Oysaki bilimin önemli bir özelliği de uygulama yapmanın gerekli olmadığıdır. Bilginin 
yararına bilgiyi arayıĢ yalnızca saf bilim olarak adlandırılmaktadır (McComas, 1998). Yapılan pek çok araĢtırma, fen bilimleri 
öğretmenlerinin alanları hakkında sahip oldukları inanç ve anlayıĢların, onların eğitim uygulamaları üzerine büyük bir etkisi olduğunu 
göstermektedir (Brickhouse, 1990). Fen bilimleri alanı öğretmenlerinin alanları ile ilgili sahip olduğu inanç ve anlayıĢları Ģekillendiren en 
önemli etken ise onların bilim ve bilimin doğası hakkında sahip oldukları kavram ve anlayıĢlardır (Hammrich, 1997). 

Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul ve lise öğrencilerinin bilimsel mitler hakkındaki görüĢlerini ve bu bilimsel mitlerin kaynaklarını tespit 
etmektir. Bu çalıĢma nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerini içeren bir araĢtırmadır ve yapılıĢ yöntemine göre tarama modelindedir. 
AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Alanya ilçe merkezinde eğitim gören 120 ortaokul öğrencisi ve 105 lise 
öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma da veri toplam aracı olarak Chiappetta ve Koballa, T. (2004) tarafından geliĢtirilen bilimsel mitler testi 
ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen açık uçlu sorulardan oluĢan bilimsel mitler ölçeği kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonunda öğrencilerin çoğunun kliĢeleĢmiĢ bilimsel mitlerin doğru olduklarına inandıkları tespit edilmiĢtir. Özellikle 
ortaokul öğrencileri bilimsel bilgi eksikliğinden dolayı bilimsel mitlere lise öğrencilerine göre daha çok inandıkları görülmüĢtür. Öğrencilerin 
sahip oldukları bilimsel mitlerin daha çok televizyon, sinema ve ders kitaplarından kaynaklandığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 
okul ve aile çevresinin de bilimsel mitlerin oluĢumunda etkili olduğu görülmüĢtür. Bu sonuçlar doğrultusunda özellikle bilim ve bilimin 
doğası hakkında sahip olmaları mitlere karĢı öğrencilerin bilimin doğası algısına sahip olacakları fen öğretim ortamlarının yapılandırılması 
gerekliliği (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998; Lederman ve Lederman, 2004) araĢtırma önerisi olarak sunulabilir. Ayrıca bilimin 
doğasının bütün yönlerinin her derste ya da aktivitede sunulmasından ziyade öğrencilerin sahip oldukları bilimin doğası mitlerinden 
haberdar olunarak dersi en iyi tanımlayan ve bu mitlerin bilimin doğası boyutlarıyla değiĢtirilebileceği birkaç yöne odaklanılarak fen öğretim 
ortamları tasarlanabileceği (Lederman ve Lederman, 2004) araĢtırmanın bir diğer önerisi olarak sunulabilir. 
Anahtar Kelimeler: Bilim, Mit, Bilimsel Mit 
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin Bilimin Doğası AnlayıĢları ve Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik 
Özyeterlik Ġnançları1 

Zekai Berk Altıner, Serhat Ġrez, Nihal Doğan, Gültekin Çakmakçı, Yalçın Yalaki, Eda ErdaĢ 
1 Bu çalıĢma TUBĠTAK tarafından desteklenen 11K527 no‟lu proje kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir 

Bilimin ve teknolojinin hayatımızın baĢlıca unsurları hâline geldiği 21. yüzyılda, ―bilim okur-yazarlığı‖ dünyada ve 
ülkemizde fen bilimleri eğitiminin temel amacı hâline gelmiĢtir. Bilim okuryazarlığı eğitimi için; sadece bilim kavramlarını ve 
teorilerini öğretmenin değil; aynı zamanda bu kavramların doğasını ve fiziksel dünya ile birlikte nasıl iĢlev gördüğünü de 
öğretmenin gerekliliği ortaya koyulduğundan beri (Eichinger, Abell ve Dagher, 1997) bilimin doğası konusunda öğrencileri 
bilinçlendirmek fen eğitimcileri arasında üzerine yoğunlaĢılan bir konu olmuĢtur (Bell & Lederman, 2003). 

Bilimin doğası konusundaki eğitimin temel unsurlarından biri fen bilimleri alanı öğretmenleridir. Bilim okur-yazarlığı 
vizyonuna ulaĢılabilmesi için bilimin doğası hakkında bilinçli öğretmenlere duyulan ihtiyaç açıktır. Diğer taraftan 
öğretmenlerin bilimin doğası konusunu sınıf gündemine getirebilmesi için bu konuda özyeterliliğe sahip olmaları da 
gerekmektedir. AraĢtırmacılar, baĢarı ve motivasyon gibi öğretmen davranıĢları ve öğrenci dönütlerinin özyeterlikle bağlantılı 
olduğunu göstermiĢtir (Ashton & Webb, 1986). 

Bu amaçla bu çalıĢmada, ilköğretim fen bilimleri öğretmenlerinin bilimin doğası öğretimine yönelik anlayıĢ ve 
özyeterlik inançları arasındaki iliĢki değerlendirilmiĢtir. ÇalıĢma fen bilimleri alanındaki öğretmenlerin bilimin doğası öğretimi 
konusundaki mesleki geliĢimlerini desteklemek amacıyla yürütülen bir TÜBĠTAK projesi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Projeye katılan ve bir yıl süreyle eğitim verilen 21 ilköğretim fen bilgisi öğretmeninin bilimin doğası öğretimine yönelik 
anlayıĢları ve bilimin doğası öğretimine yönelik özyeterlik inançları öncelikle ayrı ayrı değerlendirilmiĢ, sonra bu iki analiz 
kıyaslanmıĢ ve aralarındaki iliĢki karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada, katılımcıların bilimin doğası hakkındaki görüĢleri mülakatlarla araĢtırılmıĢtır. Bu mülakatlarda Abd-El-
Khalick (1998) tarafından geliĢtirilen VNOS-C (Bilimin Doğasıyla Ġlgili GörüĢler Anketi – Form C) anketindeki sorular 
kullanılmıĢtır. Anketin sorularının açık uçlu olması mülakatlarda da kullanımına imkân sağlamaktadır (Ġrez, 2006). Bu 
sorularla katılımcıların, bilimsel bilginin deneysel ve değiĢken doğası, bilimsel yöntem ve bilimsel teorilerin doğası, bilim 
insanının yaratıcılığı ve hayal gücü gibi bilimin çeĢitli özellikleri hakkındaki görüĢleri değerlendirilmiĢtir. 

Katılımcıların bilimin doğasını öğretmeye yönelik özyeterlik inançları Likert tipi Bilimin Doğası Öğretimi Özyeterlik 
Ġnancı Ölçeği kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Bu ölçek; Enochs ve Rings (1990) tarafından geliĢtirilen, Özkan, Tekkaya ve 
Çakıroğlu (2002) tarafından Türkçeye çevrilen fen bilgisi öğretimi özyeterlik inancı ölçeğinin, araĢtırmacılar tarafından, bilimin 
doğası alanına uyarlanmasıyla geliĢtirilmiĢtir. Anket geliĢtirildikten sonra, geçerlik ve güvenirliğinin test edilmesi için 328 
katılımcıyla pilot uygulama yapılmıĢtır. Anketin yapı geçerliğini incelemek için faktör analizi yapılmıĢ ve anketteki soruların 
dört boyutta toplandığı görülmüĢtür. Ölçeğin güvenirliği Cronbach Alfa, Spearman-Brown ve madde-toplam korelasyon 
katsayıları hesaplanarak gözden geçirilmiĢtir. Ölçme aracının tümü için hesaplanan Cronbach Alfa katsayısı .80, Spearman-
Brown korelasyon katsayısı .71 olarak bulunmuĢtur. 

Tablo 1‘de yapılan analizler sonucunda katılımcıların bilimin doğası öğretimine yönelik özyeterlik inançlarının bilimin 
doğası anlayıĢlarıyla olan iliĢkisi gösterilmiĢtir. Katılımcıların bilimin doğası ile ilgili görüĢlerinin beklenilen seviyenin çok 
uzağında, güncellikten uzak ve kavram yanılgılarıyla karakterize olduğu saptanmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda 21 
katılımcının 13‘ü ―naif‖ ve geri kalan 8‘i ―eklektik‖ olarak sınıflandırılmıĢtır. Bu sonuçlar çok da ĢaĢırtıcı değildir, öğretmenlerin 
bilimin doğası anlayıĢları açısından benzer sonuçlar daha önceki çalıĢmalarda da gösterilmiĢtir (Abd-El-Khalick & 
BouJaoude, 1997; Küçük, 2006; Aslan, 2009; McDonald, 2010). Burada beklenmeyen ve ĢaĢırtıcı olan sonuç, katılımcıların 
yetersiz olan bilimin doğası anlayıĢlarına rağmen bilimin doğası öğretimine yönelik özyeterlik inançlarının yüksek olmasıdır.  
Tablo 1: Katılımcıların bilimin doğasını öğretimine yönelik özyeterlik inançlarıyla bilimin doğası anlayıĢları arasındaki iliĢki 

Bilimin Doğası 
AnlayıĢları 

Bilimin Doğası Öğretimine Yönelik 
Özyeterlik Ġnançları 

Öğretmen 
Sayısı 

NAĠF YÜKSEK Ö15, Ö1, Ö18, Ö4, Ö16, Ö17, 
Ö10, Ö11, Ö21, Ö9, Ö19, 
Ö12, Ö2. 

13 

DÜġÜK - - 

EKLEKTĠK YÜKSEK Ö6, Ö7, Ö3, Ö8, Ö5, Ö14, 
Ö20, Ö13. 

8 

DÜġÜK - - 

Katılımcıların bilimin doğası hakkındaki görüĢlerinin ―naif‖ ve ―eklektik‖ olmasının sebepleri arasında uzun seneler boyunca 
kullanılan ders kitapları ve verilen eğitimde yetersiz ve yanlıĢ görüĢlerin kullanılmakta olması ya da bu konulara gerektiği 
kadar yer verilmemesi gösterilebilir (Aikenhead & Ryan, 1992; Mccomas, 2000; BaĢlantı, 2000). Katılımcıların böyle bir 
eğitim almıĢ olarak, bilimin doğası hakkında birçok kavram yanılgısına ve naif bir bakıĢ açısına sahip olmaları ĢaĢırtıcı bir 
durum değildir. Ayrıca, öğretmen adaylarının geçmiĢ bilgi ve tecrübelerini ortaya çıkarabileceği ve geliĢtirebileceği fırsatlar, 
öğretmen yetiĢtirme programlarında bulunmamaktadır. Bu durumun onların, sahip olduğu yetersiz bilgi ve kavram 
yanılgılarının farkında olmamalarına, dolayısıyla bilimin doğası öğretimine yönelik özyeterlik inançlarının yüksek olmasına 
neden olabileceği düĢünülmektedir. 
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Bilimin doğası konusunda temel bilgi ve anlayıĢ eksikliği olmasına karĢın bilimin doğası öğretimine yönelik yüksek özyeterlik 
inancına sahip olan öğretmenler, bilimsel okur-yazarlığın geliĢtirilmesinin önünde önemli bir engel olabilir. Dolayısıyla 
öğretmenlerin bilimin doğası ile ilgili görüĢlerinin geliĢtirilmesine yönelik yapılacak çalıĢmaların arttırılması ve 
yaygınlaĢtırılmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. 
Anahtar kelimeler: Bilimin Doğası, Özyeterlik, Bilim Okur-Yazarlığı. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adayları Neden AraĢtırılabilir Soru Soramıyor? 
Mehmet KÜÇÜK1, Hasan BAĞ2 

1 Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
20. yy‘ın baĢından itibaren eğitim sistemlerine Ģekil veren felsefeler, okulları bilginin öğrencilere aktarıldığı yerler, 

öğretmenleri ise bu iĢten sorumlu öğreticiler olarak kabul etmiĢtir. Bunun bir sonucu olarak, davranıĢçı öğrenme teorilerine 
dayalı öğretim programları okullarda uygulanmaya baĢlanmıĢtır. Diğer taraftan öğrenme olgusuyla ilgili deneysel 
çalıĢmalardan elde edilen veriler artıkça, önce biliĢsel sonra da yapılandırmacı öğrenme teorileri icat edilmiĢtir. Bu yeni 
teoriler, öğrenmenin öğrenenden bağımsız düĢünülemeyeceğini; öğrenenin öğrenme sürecine çok yönlü -biliĢsel, duyuĢsal, 
sosyal ve fiziksel- olarak katılması gerektiğini savunmaktadır. Bunu baĢarabilmek ve öğrenme sürecinde öğrenenin aktif 
olabilmesini sağlayabilmek için okullarda sorgulama süreçlerinin etkili bir Ģekilde kullanılmasına ihtiyaç vardır. Hâlbuki 
mevcut uygulama süreçleri tam tersi bir Ģekilde, öğrenenin kendisini sürekli olarak soru sorulan ve soruyu soranın mantıklı 
kabul edebileceği cevabı bulmaya çalıĢan kiĢi olarak görmesine yol açmaktadır. Buradan hareketle öğrenenler, soruyu 
soranın ne düĢündüğüne ve neyi mantıklı kabul ettiğine değer vermediklerinde ise sınıftan ve okuldan önce biliĢsel, sonra 
sosyal ve en sonunda ise fiziksel olarak kopmaya baĢlayabilmektedirler. Bu sorunla etkin bir Ģekilde mücadele edebilmek için 
yapılması gereken iĢ, belki de okulları yalnızca öğrencilere soru sorulan yerler olmaktan çıkararak, onları kendi sorularını 
sordukları yerler haline dönüĢtürmek olabilir. Bu yolla kendi sorusunu sormaya baĢlayan öğrenene, biliĢsel seviyesine uygun 
bir sorgulama yaptırılabilir. Bu süreç öğrenenin kendi araĢtırılabilir sorusunu sormasını, sorusunun cevabı olacak bir yöntemi 
arkadaĢlarıyla veya öğretmeniyle birlikte çalıĢarak icat etmesini, yöntemi uygulayarak veriler almasını, verileri düzenleyip bir 
sonuca varmasını teĢvik edebilir. Burada açıklanan sorgulamaya dayalı uygulamanın baĢarılabilmesi için de hiç Ģüphesiz, 
öğretmenin, öğrenenin ve öğrenme ortamının uygun Ģekilde hazırlanmasına ihtiyaç vardır. Bu süreci iĢletecek öğretmen 
adaylarının sorgulama yaptırabilmeye yönelik hazırlanması ise belki de en önemli aĢama olarak karĢımıza çıkmaktadır. Bu 
bağlamda bir baĢlangıç noktası olarak, hizmet öncesi dönemdeki öğretmen adaylarının neden araĢtırılabilir soru 
sormadıklarına iliĢkin düĢüncelerinin incelenmesi önemli bir ihtiyaçtır. Bu çalıĢmanın amacı, birinci araĢtırmacının 
rehberliğinde sorgulama sürecinin tüm aĢamalarını en az bir kez tecrübe etmiĢ olan fen bilgisi öğretmen adaylarının; hem 
daha önceki hem de üniversite yıllarında neden araĢtırılabilir soru sormadıklarına iliĢkin düĢüncelerini derinlemesine 
incelemektir. Bu amaçla, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi Eğitim Fakültesi fen bilgisi öğretmenliği programının 3. sınıfında 
okuyan ve ilk araĢtırmacıdan bilimsel çalıĢma, bilimin doğası ve bilimsel sorgulama içerikli dersler alan toplam 80 öğretmen 
adayı çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. Bu adaylardan ―neden araĢtırılabilir soru sormuyorsunuz‖ sorusunu yazılı olarak 
cevaplandırmaları istenmiĢtir. Bu yolla elde edilen veri kâğıtları, nitel veri analiz yöntemleri kullanılarak ve temalar 
oluĢturularak analiz edilmiĢtir. Bu analiz sonucunda, adaylarının araĢtırılabilir soru sormama noktasında birkaç öğrenci hariç 
uzlaĢtıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu durumu Ģimdiye kadar bir sorun olarak değerlendirmediklerini belirtmelerine karĢın, Ģimdi tam 
tersini düĢündükleri; bunun altında yatan esas nedenlerle ilgili olarak çoğunlukla araĢtırmanın kuramsal temellerinde yer alan 
kiĢisel ve sosyal faktörlere atıfta bulundukları sonucuna varılmıĢtır. Bu çalıĢmada ulaĢılan sonuçlar, hem hizmet öncesi 
öğretmen eğitimi programlarında okutulan derslerin içeriklerinin hem de iĢleniĢ süreçlerinin yapılandırılmasına yönelik çok 
sayıda öneri sunmaktadır. 
Anahtar Kelimeler:  Bilimsel sorgulama, öğretmen eğitimi   
     
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1120 
 

  

Hücre Bölünmesi Konusunda Sürece Yönelik Konu Alan Bilgisi ve Pedagojik Alan Bilgisinin 
Ġncelenmesi 
Mehmet ġen1, Ceren Öztekin1 

1Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġyi bir öğretmen olabilmek için öğretilecek olan konunun öğretmen tarafından çok iyi bir Ģekilde anlaĢılmıĢ olması 
gerekmektedir (Shulman; 1986, 1987). Bu bağlamda Shulman (1987) bir konunun öğretilebilmesi için öğretmenin sahip 
olması gereken, konu alan bilgisi ve pedagoji bilgisinden farklı olarak ―Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)‖ kavramını ortaya 
atmıĢtır. Shulman‘ a göre PAB; pedagoji bilgisi ile konu alan bilgisinin özel bir karıĢımıdır. Bir öğretmenin sınıf ortamında 
yaptığı öğretim sürecinin tamamı PAB olarak nitelenebilir (Abell, 2008). PAB konuya özgüdür; bir konuyu çok iyi öğretebilen 
bir öğretmen, bir baĢka konuyu aynı derecede iyi öğretemeyebilir (Veal & MaKinster, 1998). Konu hakkında etkili PAB a 
sahip olan öğretmenin; anlatacağı konu ile ilgili olarak öğrencilerin yaĢadığı zorlukların  ve kavram yanılgılarının farkında 
olması ve konuya özgü öğretim ve değerlendirme yöntemlerini bilmesi gerekmektedir (Shulman, 1986).  

Magnusson vd. (1999)‘ ne göre bir öğretmenin konu alan bilgisinin yeterli düzeyde olması o öğretmenin etkili bir 
PAB a sahip olduğu anlamına gelmemektedir.  Magnusson ve arkadaĢlarının geliĢtirdiği modele göre PAB beĢ bölümden 
oluĢmaktadır: fen öğretimine karĢı yönelimler, müfredat bilgisi, öğrenci bilgisi, değerlendirme bilgisi ve öğretim yöntemleri 
bilgisidir. Konu alan bilgisi; içerik alan bilgisi ve sürece yönelik alan bilgisinden oluĢmaktadır (Khalick & BouJaoude, 1997;  
Magnusson vd., 1999). Ancak yapılan çalıĢmalar genellikle içerik alan bilgisi ve PAB iliĢkisi ile sınırlı kalmıĢtır (Aydın & Boz, 
2012). Sürece yönelik alan bilgisi ve PAB iliĢkisini araĢtıran az sayıdaki çalıĢma sürece yönelik alan bilgisini ya genel PAB 
çerçevesinde ya da konuya özgü PAB çerçevesinde incelemiĢtir (Demirdöğen, 2012). Bu çalıĢmada ikinci yaklaĢım tercih 
edilmiĢ ve sürece yönelik alan bilgisi hücre bölünmesi konusu temel alınırak  Magnusson (1999) modelinin doğrultusunda 
irdelenmiĢtir (Aydın & Boz, 2012; Demirdöğen, 2012).  Sürece yönelik alan bilgisi olarak bilimin doğası bilgisi ele alınmıĢtır 
(Khalick & BouJaoude, 1997). 

ÇalıĢma 3 tecrübeli  fen bilgisi öğretmeni ile yürütülmüĢ ve veriler birebir mülakatlar, ders planları, gözlemler ve 
Lederman vd. (2001) tarafından geliĢtirilen Bilimin Doğası Envanteri (V-NOS C) ile toplanmıĢtır. Bilimin doğası Lederman vd. 
(2001) tarafından oluĢturulan değerlendirme ölçeğine göre analiz edilmiĢ yetersiz, kısmen bilgili ve bilgili olarak kategorilere 
ayrılmıĢtır. PAB ise Magnusson vd. modelinde yer alan bileĢenlere göre kodlanıp kategorilere ayrılmıĢtır.  

Analiz sonuçlarına göre katılımcıların bilimin doğası ile ilgili sorulara verdikleri cevaplar ―kısmen bilgili‖ ve ―yetersiz‖ 
kategorilerinde yer almaktadır. Öğretmenler; ―bilimsel bilginin değiĢebilir olduğu‖, ―bilimsel bilginin deney ve gözleme 
dayanması‖, ―bilimsel bilginin öznel olması‖, ―yaratıcılık ve hayal gücünün bilimdeki yeri ve önemi‖, ―bilimsel bilginin toplumsal 
ve kültürel değerlerden etkilenmesi‖ ve ―gözlemler ile çıkarımlar arasındaki farklar‖boyutlarında kısmen bilgili; ―bilimsel 
teoriler ve kanunlar‖ hakkında ise yetersiz bulunmuĢtur.  

Öğretmenlerin fen öğretimi ile ilgili yönelimlerinin, hücre bölünmesi ile ilgili içerik kazanımlarını edindirmeye yönelik 
olduğu ve akademik baĢarı ile sınırlı kaldığı görülmüĢtür. Buna karĢın fen öğretme nedenlerinden birisi olarak bilimin 
doğasına değinilmemiĢtir. Hücre bölünmesi konusunu öğretirken bilimin doğası ile ilgili müfredatta yer alan bilimin ne olduğu, 
bilimsel bilginin nasıl ve ne amaçla oluĢtuğu, bilginin zamanla değiĢebileceği kazanımlarına değinilmemiĢtir. Öğretmenler, 
öğrencilerin hücre bölünmesi ile ilgili düĢüncelerini bilimin doğası ile iliĢkilendirmede yetersiz kalmıĢlardır. Değerlendirme 
bilgisi yetersiz bulunan bir baĢka alt boyuttur. Buna göre öğretmenler sadece konuya özgü kazanımların değerlendirilmesine 
vurgu yapmıĢ ve sürece yönelik alan bilgilerini değerlendirmemiĢlerdir. Öğretmenler konuyu öğretirken ne doğrudan ne de 
dolaylı olarak bilimin doğasını hücre bölünmesi konularına entegre etmemiĢlerdir.   

Sonuç olarak, deneyimli öğretmenlerin, yüksek düzeyde olmayan sürece yönelik alan bilgilerini, konu öğretimine 
yansıtmadıkları ve etkili bir Pedagojik Alan Bilgisine sahip olmadıkları görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: Pedagojik Alan Bilgisi, , Hücre Bölünmesi, Bilimin Doğası 
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Üstün Zekalı Öğrencilerin Bilimin Doğasına Yönelik GörüĢleri Ġle Feni Öğrenme YaklaĢımları 
Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Güzide Topalak1, Orhan Ercan, Evrim Ural1 

1Sütçü Ġmam Üniversitesi Ġlköğretim Bölümü 

Bilimin doğası son yıllarda Amerika (AAAS, 1990; 1993; NRC, 1996), Ġngiltere (DFE,  1995, Millar & Osborne, 1998) 
ve diğer ülkelerde fen eğitimi programlarının temel bir bileĢeni haline gelmiĢtir. Pek çok araĢtırmacı bilimin doğasının fen 
eğitimi ile bağlantılı olduğuna dikkat çekmektedir. Lederman (1992) bilimin doğasını ―doğasında var olan değerler ve 
varsayımlardır‖ diye tanımlamıĢtır (Doğan, Çakıroğlu, Bilican ve ÇavuĢ, 2012). Bilimin doğasını anlayabilmek, hem toplumsal 
hem de bilimsel olayların üstesinden gelebilmek fen eğitiminin en önemli amacıdır (Tao, 2003; Sadler, 2004; Bora, 2005). Ġyi 
bir fen eğitimi, bilim teknoloji ve toplum arasındaki etkileĢimleri anlayan, öğrendiği bilgileri günlük yaĢamında kullanabilen 
bilimsel okuryazar bireyler yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (Bora, 2005). Bilimin doğası ve bilimsel bilginin doğası bilimsel 
okuryazarlığın iki boyutudur (Meichtry, 1999). Bilimsel okuryazar kiĢi bilimsel bilgiyi kullanabilen, sosyal ve bireysel amaçlı 
bilimsel düĢünme yollarına baĢvurabilen kiĢidir (Sadler, 2004). Bilimsel okuryazar kiĢi, fen ve teknoloji bağlamında bilimsel 
bilgi, kavram, yasa ve süreçleri kullanarak bilinçli kararlar verebilen kiĢi olarak ta tanımlanmaktadır (Abd-El-Khalick ve diğ., 
1997). Öğrenme süreci, öğrenenin zihinsel becerilerini kullanmasını gerektirmektedir. Zihinsel becerilerini kullananlar için 
öğrenme, öğrenme malzemesinin aynen tekrarlanması iĢleminden ibaret değildir. Onlar için öğrenme; öğrenilenlerin yeni 
durumlarda kullanılması, problemlerin çözümü, daha önce karĢılaĢılmamıĢ soruların yanıtlanması, düĢünceler arasında bağ 
kurulması, farkların bulunması ve örnek verilmesi vb. iĢlemlerdir (Açıkgöz, 2002). Öğrenme yaklaĢımı, bir öğrencinin 
öğrenme iĢini gerçekleĢtirme Ģekli olarak tanımlanmaktadır (Byrne, Flood ve Willis, 2002). Yapılan birçok çalıĢma 
sonucunda, öğrenmeye yönelik derin ve yüzeysel olmak üzere iki ana yaklaĢım belirlenmiĢtir (Tang, 1994). Yani öğrenme 
yaklaĢımı yüzeyselden derine doğru bir süreklilik göstermektedir (Biggs, Kember ve Leung, 2001). Derin öğrenme yaklaĢımı, 
karĢılaĢılan bilginin gerçekliğini sorgulamayı ayrıca ön bilgi ve deneyimle yeni bilgiyi bütünleĢtirme giriĢimini içermektedir 
(Weinstein ve Mayer, 1986). Yüzeysel yaklaĢım ise, bilginin tekrarlanması ve ezberlenmesini içermektedir (Entwistle ve 
Ramsden, 1983; Akt., Aydoğdu, 2009). 

AraĢtırmamın amacı, bilim sanat merkezine devam eden ortaokul öğrencilerin bilimin doğasına yönelik görüĢleri ve 
feni öğrenme yaklaĢımları arasındaki iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırmada betimsel araĢtırma türünden tarama modeli 
kullanılmıĢtır. AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında KahramanmaraĢ bilim ve sanat merkezine devam 
eden  5., 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri ile yapılmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan veri araçları; Hacıeminoğlu (2010) tarafından 
geliĢtirilen Cronbach Alfa (α) güvenirlik katsayısı 0.76 olan 13 maddelik 3‘lü likert tipi ‘Bilimin Doğası Anketi‘ ve Entwistle ve 
Ramsden‘ın (1983) Öğrenme YaklaĢımları Ölçeğinden yaralanılarak, Ünal-Çoban ve Ergin (2008) tarafından geliĢtirilen ―Fen 
Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği‖ dir. Derinlemesine (DY) ve Yüzeysel YaklaĢım (YY) olmak üzere iki ana alt yapıdan oluĢan 
anket, derinlemesine ve yüzeysel yaklaĢım alt ölçeklerinden sırasıyla 10 ve 12 maddeden, toplamda 22 maddeden 
oluĢmaktadır. Derinlemesine ve yüzeysel yaklaĢım ölçeklerinin cronbach alfa (α) güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ ve 
sırasıyla.74 ve.63 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin kapsam ve görünüĢ geçerliği ise alanında uzman 3 öğretim elemanı ve 2 fen 
bilgisi öğretmeninin görüĢleri alınarak sağlanmıĢtır. Bulgular ise SPSS ile değerlendirme aĢamasındadır. 
Anahtar Kelimeler: Üstün Zekalı Öğrenciler, Bilimin Doğası, Feni Öğrenme YaklaĢımları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Çevre Kirliliği Ġle Ġlgili Metaforları 
Mehmet MUTLU1, Murat ÖZEL1 
Niğde Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Sanayi devriminden sonra içinde yaĢadığımız çevrede her geçen gün gittikçe artan çevre kirliliği insanlığın 
karĢısına büyük bir sorun olarak çıkmaktadır. Çevreyi kirleten asıl nedenler insan kaynaklı olanlardır. Doğal etmenlerden 
kaynaklanan kirlenme doğanın kendini yenileyebilme özelliği ile aĢılabilirken, insanın meydana getirdiği kirlenme doğa 
tarafından artık giderilemez boyutlara ulaĢmıĢtır.  

Metaforlar bireylerin bir kavram ya da olgu ile ilgili sahip oldukları düĢüncelerini yansıtan, biçimlendiren ve kiĢileri 
yönlendiren zihinsel araçlardan biridir. Metaforlar bireylerin eğitim alanındaki sahip oldukları kavramları ortaya çıkarmada ve 
açıklamada etkili araĢtırma araçlarından birisi olarak araĢtırmacılar tarafından kabul edilmektedir. Öğretmen adaylarının 
belirli bir olgu ya da kavram ile ilgili sahip oldukları metaforları belirlemek onların zihinlerindeki biliĢsel yapılarını ortaya 
çıkarmaya yardımcı olmaktadır.  
 Öğretmen adaylarının çeĢitli konularda sahip oldukları metaforlarla iliĢkin birçok araĢtırma bulunmasına rağmen, 
çevre kirliliği ile ilgili metaforlarını inceleyen bir araĢtırma fen eğitimi literatüründe bulunmamaktadır. Bu nedenle, bu 
çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen adaylarının çevre kirliliği ile ilgili sahip oldukları metaforları incelemektir. AraĢtırmada 
nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilecek sonuçların akademisyenler ve öğretmenler için çevre 
eğitim ile ilgili konuların öğretiminde faydalı ve yol gösterici nitelikte olacağı düĢünülmektedir.  
AraĢtırmaya Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 182 öğretmen adayı gönüllü olarak katılmıĢtır. Veri 
toplama aracı olarak öğretmen adaylarına ―Bana göre çevre kirliliği …. gibidir, çünkü ….‖ Ġfadesini içeren bir form dağıtılmıĢtır 
ve ifadeyi tamamlamaları istenmiĢtir. Katılımcıların seçiminde kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi kullanılmıĢtır. Bu yöntem 
araĢtırmacıya eriĢilmesi kolay bir katılımcı grup ile araĢtırmanın sürdürülmesini sağlar. AraĢtırma 2013-2014 öğretim yılının 
bahar döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen veriler nitel analiz yöntemine uygun olarak içerik analizi yöntemi kullanarak 
araĢtırmacılar tarafından ayrı ayrı analiz edilmiĢtir. Analiz aĢamasında her bir öğretmen adayının çevre kirliliği ile ilgili yazdığı 
ifadeler Word ortamında yazıya geçirilmiĢtir. Daha sonra öğretmen adaylarının yazdıkları her bir metafor kodlanmıĢ ve 
temalar altında toplanmıĢtır. Daha sonra oluĢturulan temalara ait alıntılar frekans ve yüzde olarak hesaplanmıĢtır.  
Analizler sonucu, araĢtırmaya katılan 182 öğretmen adayından 90 tanesinin kağıtları kapsam dıĢı bırakılmıĢtır. Öğretmen 
adaylarının, metafor için gerekçe belirtmemeleri, metafor kaynağı belirtmemeleri, mantıklı ve tutarlı olmayan metaforlar analiz 
dıĢında bırakılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar, öğretmen adaylarının 92 geçerli metafor ürettiklerini açığa çıkarmıĢtır. Bu 
metaforlardan 47 tanesini birer öğrenci tarafından üretilmiĢtir. Geriye kalan metaforlar ise 2 ile 6‘Ģar öğrenci tarafından 
üretilmiĢtir. Öğrencilerin çoğunluğu çevre kirliliğinin oluĢmasını insan kaynaklı nedenlerle iliĢkilendirerek metafor 
oluĢturmuĢtur. Öğrencilerin ürettikleri metaforlar genel olarak değerlendirildiğinde öğrencilerin çevre kirliliğine olumsuz 
yaklaĢtıkları bulunmuĢtur. Öğrencilerin ürettikleri metaforlar, doğal etmenlerden kaynaklanan çevre kirliliği ve insan kaynaklı 
çevre kirliliği Ģeklinde iki kategoride toplanabilir. Bireylerin çevre kirliliği algılarının incelenmesinde metaforların kullanımı 
önerilmektedir.  
   
Anahtar Kelimeler: Metafor, çevre kirliliği, öğretmen adayı, fen eğitimi  
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Çevre Eğitiminin Matematik Derslerine Entegre Edilmesine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 
1Duygu AYDEMĠR 2Gaye TUNCER 
1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilimleri Eğitimi 

 

Çevre eğitimi son zamanlarda dikkat çeken ve tüm alanlara entegre edilmesi gereken bir olgu olarak ortaya 
çıkmaktadır. Diğer taraftan, öğrencilerin eğitim hayatlarında ve günlük yaĢamlarında çok önemli bir yere sahip olan 
matematik eğitimi de disiplinler arası yaklaĢımlarla ve günlük yaĢamdaki iliĢkilerle somutlaĢtırılarak öğretilmesi gereken bir 
alan olarak görülmektedir (Van de Walle, Karp, & Bay-Williams, 2013). Matematik ve çevre eğitimi birbirinden ayrı ve farklı 
kavramları içeriyor gibi görünse de aslında birbiriyle iliĢkili ve birbirini besleyebilecek olan kavramlardır. (Allfrey, 2001; 
ġimĢek, 2011). Çevre ve çevre eğitimi ile ilgili kavram ve problemleri kullanmak,  matematiksel kavramları ve olguları 
anlamlandırmak için faydalı bir araç olarak görülebilir. Buna ek olarak, çevre eğitimi ile ilgili kavramlardan faydalanmak, 
öğrencilere matematiğin günlük yaĢamdaki iliĢkisini göstermek adına kullanıĢlı olacak ve matematik eğitiminde ders 
iĢleniĢleri ve etkinliklere kolayca uyarlanabilecek olan bir seçenek olarak kullanabilecektir. Çevre ile ilgili konuların matematik 
eğitimine faydasının yanı sıra, öğrencilerin çevreyle ilgili birçok gerçekçi verilere ulaĢabilmesi ve gerekli hesaplamaları 
yapabilmeleri için de matematik gerekli olacaktır.   (Hersh, 2006). Diğer bir deyiĢle, matematiksel kavram ve hesaplamaları 
kullanmadan çevreyle ilgili kavramları ve olayları anlamak da kolay olmayacaktır (Henson & Hayward, 2010; Murphy, 2007). 
Bu bağlamda, matematik derslerine çevre eğitimi ile ilgili kavramların ve aktivitelerin entegre edilmesi, öğrencilerde çevre 
bilincini artırmanın yanında, matematiksel olgu ve kavramların somut ve gerçek yaĢam konularıyla iliĢkilendirilerek 
anlamlandırılmasını sağlayacaktır. Bu bağlamda, bu araĢtırmanın amacı çevre eğitiminin matematik eğitimi içerisine entegre 
edilmesinin öğrencilerin çevreye ve matematik-çevre iliĢkisine karĢı görüĢlerindeki değiĢiklikleri ortaya çıkarmaktır. Bu amaç 
doğrultusunda Ankara‘da özel bir okulda 5. Sınıf matematik müfredatına uyarlanmıĢ sürdürülebilirlik ve çevre eğitimi 
etkinlikleri uygulanmıĢtır. Eğitim öncesi 7 öğrenci ile ön görüĢme yapılmıĢ ve sınıf ortamında tüm öğrencilere etkinliklerin 
uygulanmasının ardından bu öğrencilerle son görüĢmeler yapılmıĢtır. Ardından, çalıĢma boyunca toplanan veriler nitel 
araĢtırma metotları kullanılarak değerlendirilmiĢtir. ġu bir gerçektir ki, verilerin taĢıdığı anlam hakkında genel bir kanıya 
varabilmek için, tüm verileri okuyarak daha detaylı analiz için kodlama aĢamasına geçmek anlamlı kategorilerin 
oluĢturulabilmesine ve bu kategorilerden gerçek durumu yansıtan yorumlamalar yapılabilmesine olanak sağlayacaktır 
(Creswell, 2009). Bu yüzden, tüm verilerin genel bir çerçeve etrafında tekrar tekrar okunması ile öğrencilerin matematik ve 
çevre eğitimi ile ilgili görüĢleri ve bu görüĢlerdeki değiĢiklikleri ortaya çıkarmak amacıyla veri kodlaması gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Bu süreç doğrultusunda gerçekleĢtirilen kodlama aĢaması sonucunda, araĢtırma soru baĢlıklarına paralel kategoriler ortaya 
çıkmıĢtır. Tüm veriler yorumlanmıĢ ve kategoriler altına girmiĢ olup, alan yazında beklenen sonuçlardan farklı ortaya çıkan 
bulgular da diğerleri ile kategoriler içerisinde yerleĢtirilmiĢ ve bu çocukların görüĢlerini ortaya çıkarmak adına anlamlı veriler 
olarak değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma bulguları, uygulanan etkinliklerin öğrencilerin farkındalıklarını artırıcı etki yaptığını ortaya 
çıkarmıĢtır. Etkinliklerde yapılan matematiksel hesaplamalar ile kendilerinin, kullandıkları eĢyaların ve diğer insanların 
çevreye yaptıkları etkiyi görmeleri ve bu etkiyi somutlaĢtırmaları sağlanmıĢtır. Buna ek olarak, öğrenciler doğal 
kaynaklarımızı kullanmak adına hedeflenen değerlere ve diğer ülkelerdeki insanların ortalama değerlerine göre karĢılaĢtırma 
yapabilme fırsatı bulmuĢlardır. Öğrencilerde çevre eğitiminin sadece fen bilgisi, sosyal bilgiler ve Türkçe derslerinde verilen 
bilgiler olma ön yargısından çıkarak, her derste ele alınabilecek bir gerçek yaĢam gerçeği olduğunun farkına varmaları 
sağlanmıĢtır. AraĢtırma öncesinde kendilerinin çevreye bir etkileri olmadığını düĢünen çocuklar, araĢtırma sonuçlarında 
çağdaĢ dünyada farkında olmadan doğaya verilen zararın farkına vardıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çocukların bu 
etkinliklerden eğlendikleri dile getirmeleri ve sınıfta yapılan gözlem sonuçları ile örtüĢmüĢ ve bu uygulamanın matematik 
eğitiminde motivasyonu artırıcı bir günlük yaĢam uygulaması olarak da kullanılabileceği sonucuna varılmıĢtır. Bu çalıĢma, 
matematik eğitiminde çevre eğitimi ile ilgili kavramların kullanılmasının önemi adına her iki alandaki eğitimci, öğretmen ve 
akademisyenlere yol gösterebilmektedir. Ayrıca, bu çalıĢma bu etkinliklerin verimliliğini ve öğrenciler üzerindeki etkilerini 
ortaya koyacak çalıĢmaların yapılması gerektiğini de göstermektedir. 
Anahtar Kelimeler: çevre eğitimi, matematik eğitimi, öğrenci, görüĢ 
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TartıĢmacı Yazma Uygulamalarının BirleĢtirilmiĢ Sınıflarda Öğrenim Gören 3-4. Sınıf 
Öğrencilerinin Çevre Etiğine Yönelik BiliĢsel Becerilerine Etkisi 
Nilgün ÖZER1Orhan AġCI1 Özgül KELEġ2 

1 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi ABD, Yüksek Lisans Öğrencisi 
2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Ülkemizin kırsal yerleĢim alanlarında ve nüfusu az olan yerleĢim yerlerinde sosyal demografik yapı, öğrenci sayısının azlığı ve 
buna bağlı olarak öğretmen yetersizliği gibi nedenler ile farklı düzeydeki sınıfların birleĢtirilerek bir grup halinde, bir öğretmen yönetiminde 
okutulması gerçekleĢmektedir (Köksal, 2002). BirleĢtirilmiĢ sınıflarda görev yapan öğretmenlerin en önemli sorunu birden fazla sınıfın 
bulunmasına bağlı olarak aynı süre zarfında daha fazla konu iĢlemek zorunda kalmasıdır. Bunu yaparken de diğer sınıflara verdiği grup 
veya küme çalıĢmalarını planlı ve düzenli olarak yürütebilmelidir. Ancak köy okullarına yeni mezun olan öğretmenlerin atanması ve hizmet 
içi eğitimlerde daha çok bağımsız sınıflardaki öğretim sürecine yönelik konuların ele alınması gibi durumlar birleĢtirilmiĢ sınıflarda 
gerçekleĢen öğretim sürecine katkıda bulunmamaktadır. 

BirleĢtirilmiĢ sınıf uygulaması farklı yaĢ, deneyim ve bilgiye sahip öğrencilerin bir arada etkileĢim halinde olmasını sağlarken, diğer 
bir açıdan programda yer alan hedeflere ulaĢılamaması ve öğrencilerin yetersiz bilgi düzeyi ile mezun olması gibi olumsuz etkileri olduğu 
belirtilmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı tarafından öğretim programlarındaki reform çalıĢmaları yapılandırmacı ve öğrenci merkezli yaklaĢıma 
göre düzenlenmiĢtir.  Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrencilerin kendi bilgilerini yapılandırma fırsatlarının oluĢturulması gerekmektedir. 
Bu yaklaĢım eğitim sürecinde karar verme, iliĢkilendirme gibi biliĢsel süreçleri gerekli hale getirmiĢtir. BiliĢsel süreç becerilerini geliĢtirme 
yollarından birisi de tartıĢmacı yazmadır. TartıĢma, bir iddia oluĢturmayı, bu iddiayı kanıtlar ve açıklamalar ile desteklemeyi ve muhtemel 
çoklu iddiaları içeren yorumlayıcı bir duruĢu gerektirir. TartıĢmacı yazma ise düĢünceyi geliĢtirme yollarını kullanarak yazarın bir konu 
hakkında verileriyle beraber öne sürdüğü iddiasını destekleyip, karĢı iddia ve iddiaları çürütmeye çalıĢtığı ve bunlarla konuyu sonuca 
bağladığı biliĢsel becerilerin aktif olarak kullanıldığı bir yazma türüdür (CoĢkun ve Tiryaki, 2011). Diğer bir ifade ile yazma tek hamlede 
baĢlayan ve biten bir eylem olarak değil, birbiriyle iliĢkili birçok becerinin kullanıldığı bir süreçte gerçekleĢir. TartıĢmacı yazma gibi tüm sınıf 
öğrencilerinin ortak becerilerini geliĢtirmeye yönelik çalıĢmaların yapılması öğrencilerin biliĢsel düĢünme becerilerine katkıda 
bulunabilecektir. Bu katkının gerçekleĢtirilmesinde kullanılacak olan metinler biliĢsel beceriler göz önüne alınarak seçilmelidir. 

Çevre etiği kavramının tarihsel değiĢimi incelendiğinde tartıĢmacı ve biliĢsel süreçlerin yoğun olarak yer aldığı görülmektedir. 
Kökeni eski Yunan‘a kadar dayanan etik kelimesi anlam olarak ―ahlak üzerine konuĢur, sorgular, tartıĢır, düĢünür ve yargılar‖ olarak 
belirtilmektedir. Böylelikle bu konu bireylerin biliĢsel olarak aktif oldukları, düĢünme üzerine düĢündükleri ve bir karara vardıkları eylemdir. 
Bununla birlikte tarihin ilk çağlarından itibaren çevre ile içi içe olan insan, ahlak kurallarını kendisi yapılandırmıĢ ve uygulamıĢtır. Bu süreçte 
insan kendisini çevresinde yer alan tüm varlıklara göre öncelikli görmüĢ, hâkim olmak istemiĢ ve kimi zaman tahrip etmiĢtir. Günümüzde de 
çevre sorunlarının yoğun olarak yaĢanması çevre etiği kavramını tartıĢılır hale getirmiĢtir. Çevre etiği, çevreyle ilgili verilmesi gereken her 
türlü kararda, çevreyi az ya da çok ilgilendiren faaliyetlerde, yapılması zorunlu olan iĢlerde ve çevreye iliĢkin yapılacak uygulamaların 
belirlenmesinde etkili olan tutum ve davranıĢları etkileyen ilkeleri irdeleyen kuramsal bir disiplin olarak tanımlanabilmektedir (Mahmutoğlu, 
2009). Çevre etiği üç temel yaklaĢıma sahiptir. Bunlar; insan merkezli, canlı merkezli ve çevre merkezlidir.  Çevre etiğinin temelini 
oluĢturan bu yaklaĢımların öğrenciler tarafından tartıĢılması çeĢitli akıl yürütme süreçlerinin ve biliĢsel aktivitelerin kullanılması önem arz 
etmektedir. 

Bu çalıĢmada birleĢtirilmiĢ üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencilerinin çevre etiğine yönelik tartıĢmacı yazma uygulamalarının biliĢsel 
becerilerine etkisinin araĢtırılması amaçlanmıĢtır.  AraĢtırma Gaziantep‘in Ġslahiye ilçesinin bir köy okulundaki 15 öğrenciyle 
gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak yazmaya yönelik öğrencilere yönergeler verilmiĢtir ve değerlendirme aĢamasında 
‗Grimberg‘in Metin Analizinde BiliĢsel Kategorileri Kodlama Rubriği‘ kullanılmıĢtır. Verilen yönergelerde iki kiĢi arasında geçen bir 
diyalogdan yola çıkılarak öğrencilerin çevre etiği konusunda üçüncü kiĢi olarak kendi fikirlerini yazmaları istenmiĢtir. Bu çalıĢma haftada bir 
defa olmak üzere üç hafta boyunca çevre etiği yaklaĢımlarını içeren farklı yönergelerle tekrarlanmıĢtır. Yapılan yazmaların içeriği 
incelenerek Grimberg‘in Metin Analizinde BiliĢsel Kategorileri Kodlama Rubriği‘ne göre değerlendirilmiĢtir. Bu rubrikte 1 den 11 kadar 
sıralanmıĢ biliĢsel beceriler yer almaktadır. Bunlar; gözlem, ölçüm, karĢılaĢtırma, analoji, açıklama, iddia, sebep-sonuç, tümevarım, 
tümdengelim, araĢtırma deseni ve argümantasyondur. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda 3. Sınıf öğrencilerinin yazma sonuçlarının 
biliĢsel beceri ortalamaları karĢılaĢtırıldığında açıklama basamağından iddia basamağına yükselme tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte 4. 
Sınıf öğrencilerinin yazmalarındaki biliĢsel basamakları karĢılaĢtırıldığında açıklama basamağında oldukları gözlenmiĢtir. 3. ve 4. Sınıf 
öğrencilerinin yazma ortalamaları karĢılaĢtırıldığında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. TartıĢmacı yazma çalıĢmalarının çevre eğitimi ile 
ilgili farklı konularda ve daha büyük çalıĢma gruplarında da uygulanması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: TartıĢmacı Yazma, BiliĢsel Beceriler, Çevre Etiği, BirleĢtirilmiĢ Sınıf 
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Öğretmenlerin Radyasyon Farkındalıkları: KöprübaĢı Ġlçesi Örneği 
Ahmet YUMUġAK1, Sinan Muhammet BEKMEZCĠ1, AyĢegül KARAPINAR1 Özge ER1 
Celal Bayar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

Günümüzde insanoğlu radyasyonun etkilerine sürekli maruz kalmaktadır. Doğadaki çok uzun ömre sahip olan 
radyoaktif elementler çevrede kabul edilebilir düzeyde bir radyasyon seviyesi oluĢturmaktadır. 20. yüzyılda meydana gelen 
nükleer silah çalıĢmaları ve çeĢitli teknolojik ürünlerin kullanımı gibi etkinlikler kabul edilebilir olan radyasyon seviyesinin 
artmasına neden olmuĢtur. Ġnsanoğlunun maruz kaldığı doğal radyasyon seviyesi yer, yerin toprak yapısı, bina yapımında 
kullanılan malzemeler, kutuplara olan uzaklık mesafesi, mevsimler ve hava durumu gibi çeĢitli etmenlere bağlı olarak 
değiĢmektedir. 

Hiç farkında olmadan organlarımız, dokularımız sürekli olarak radyasyonla etkileĢime girmektedir. Bu etkileĢim 
bazen gözle görülür durumlarda olurken bazen de hiç haberimiz olmadan vücudumuzu etkilemektedir. Maruz kalınan 
radyasyon kimi zaman etkisini göstermeyebilir kimi zaman da tehlikeli sonuçlar doğurabilir. Radyasyonun tehlikelerinden biri 
de duyu organları tarafından algılanamaz olmalarıdır. Ancak özel ölçüm aygıtları ile tespit edilebilirler. Bazen insan 
faaliyetleri sonucu oluĢan bazen de doğada kendiliğinden bulunan radyoaktif maddeler insanları farklı Ģekillerde 
etkilemektedir. Bu durumdan kaçınabilmek için yapılması gerekenlerden biri de olabildiğince doğal enerji kaynaklarını 
kullanıp radyasyon bulunan bölgelerden uzak durmaktır.  Ancak bu bölgelerde yaĢayan insanlar evleri, iĢyerleri, çocuklarının 
okulları yaĢam Ģartlarından dolayı bu bölgelerde bulunmaktadır.  

GeliĢmiĢ endüstriyel ekonomilerin ve yüksek yaĢam standartlarının, radyasyon kaynakları kullanılmadan süreklilik 
gösterebileceğini düĢünmek Ģimdilik pek mümkün gözükmemektedir. ĠĢte bu yüzden insanoğlu, teknolojik geliĢiminin gereği 
olarak, bazı radyasyon kaynaklarını yapay yollarla üretme ihtiyacı duymuĢtur. Bu kaynaklar, birçok iĢin daha iyi, daha kolay, 
daha çabuk, daha ucuz ve daha basit yapılmasına olanak sağlar. Bazı durumlarda ise alternatifleri yok gibidir. Tıbbi, zirai ve 
endüstriyel amaçla kullanılan X ıĢınları ve yapay radyoaktif maddeler, nükleer bomba denemeleri sonucu meydana gelen 
nükleer serpintiler, çok az da olsa nükleer güç üretiminden salınan radyoaktif maddeler ile bazı tüketici ürünlerinde kullanılan 
radyoaktif maddeler bilinen baĢlıca yapay radyasyon kaynaklarıdır.  

Bu çalıĢmada, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB)‘nda görev yapmakta olan öğretmenlerin, çalıĢmıĢ oldukları bölgede 
bulunan radyasyon kaynaklarına yönelik radyasyon farkındalıklarını tespit etmek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın yapılacağı bölge 
tespit edilirken, kısa süre önce insan sağlığına zarar verebilecek ölçüde yüksek radyasyon bulunduğu tespit edilen Manisa‘nı 
KöprübaĢı ilçesi seçilmiĢtir. Bu bölgede su ve toprakta radyasyon değerlerinin normalin çok üzerinde olduğunu gösteren 
raporlar (TÜBĠTAK, Greenpeace) yayınlanmıĢtır. Bu alanlarda hem kısa hem de uzun dönemde yüzey ve yer altı sularından 
sürekli yıkanan yöredeki toprak, su ve bitki örtüsü kirlenmektedir. 

ÇalıĢmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubu 2013-2014 öğretim 
yılı bahar yarıyılında Manisa ilinin KöprübaĢı ilçesindeki devlet okullarının çeĢitli kademelerinde görev yapmakta olan 120 
öğretmenden oluĢmaktadır. ÇalıĢma kapsamında öğretmenlerin radyasyon bilgi düzeylerini ölçmek için araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan  ―Radyasyon Bilgi Testi‖,  öğretmenlerin farkındalık düzeylerini belirlemek için ―Radyasyon Farkındalık 
Anketi‖ ve öğretmenlerin radyasyona karĢı tutumlarını tespit etmek amacıyla (Torun, 2012) tarafından geliĢtirilen ―Radyasyon 
Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmenlerin radyasyona yönelik bilgi, farkındalık düzeyi ve tutumu, cinsiyet, görev 
yapılan okul türü, branĢ, kıdem yılı, lisansüstü eğitimine devam edip etmeme durumu gibi değiĢkenlere göre de incelenmiĢtir. 
ÇalıĢma sonunda elde edilen bulgularda öğretmenlerin radyasyona yönelik bilgi, farkındalık ve tutumları arsındaki iliĢkiler 
belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada bilgi, farkındalık ve tutumlarını etkileyen farklı değiĢkenlere yönelik sonuçlar 
elde edilmiĢtir. Elde edilen bulgular tartıĢılarak öğretmenlerin radyasyona yönelik durumlarıyla ilgili önerilere yer verilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Radyasyon, Radyoaktivite, Radyoaktif elementler, Radyasyon farkındalığı, Radyasyona karĢı tutum.  
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Ortaokul Öğrencilerinin Çevreye Yönelik Tutumlarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
1Mustafa DEMĠR                                   2Yasemin DĠLBER 
1 Muammer Çiçekoğlu Ortaokulu Rize/Fındıklı 
2 Çağlayan Ġlköğretim Okulu Rize / Fındıklı 

Ġnsanoğlu artan nüfusla birlikte ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla doğayı hızlı bir Ģekilde tahrip etmektedir (ġenyurt, 
Temel ve Özkahraman, 2011: 8).Ġnsanoğlunun çevreye verdiği tahribat çeĢitli çevre sorunlarının ortaya çıkmasına neden 
olmaktadır. Günümüzde hızla artan çevre sorunları karĢısında çeĢitli ülkeler çevre sorunlarını ortadan kaldırmak için büyük 
bütçeleri ayırdıkları bilinmektedir. Fakat bu çözümün en kolay yolunun çevre eğitimi programları ile çevre bilincine sahip 
bireylerin yetiĢtirilmesinden geçmektedir (Erol ve Gezer, 2006; 66).  Farklı öğrenim düzeylerindeki öğrencilerin çevresel ilgi, 
tutum, duyarlılık ve farkındalık düzeylerinin incelendiği ülkemizde çevre sorunlarının çokluğuna rağmen, bu konuda yapılan 
araĢtırmaların sınırlı olduğu söylenebilir. Günümüzde yaĢanan çevre sorunlarının artması gerekçesiyle, bireylerin çevreye 
yönelik tutumlarının tespit edilmesi ve sorunların giderilmesi için çözüm yolları bulma gerekliliği ortaya çıkmıĢtır. Yeterli çevre 
bilincine sahip bireyler yetiĢtirmenin temelinde, bireylere çevreye yönelik olumlu tutumlar kazandırmak yatmaktadır. Buradan 
hareketle bu araĢtırmada ortaokul öğrencilerinin çevreye yönelik olarak tutumlarının bazı değiĢkenler acısından incelenmesi 
amaçlanmaktadır. 

     Bu araĢtırma betimsel bir araĢtırmadır. Betimsel araĢtırmalarda bir konudaki hâlihazırdaki durum araĢtırılmaktadır. 
AraĢtırmanın evrenini, 2013-2014 eğitim öğretim yılının ikinci döneminde Rize ilinin Fındıklı ve Trabzon ilinin Sürmene 
ilçesinde bulunan ortaokullar oluĢturmaktadır. Örneklem grubunda ise, araĢtırmaya gönüllülük ilkesiyle katılan Sürmene‘den 
5 ve Fındıklı‘dan 4 ortaokulda öğrenim gören 1146, 4.5.6.7 ve 8. sınıf öğrencisi bulunmaktadır. Ġlköğretim öğrencilerinin 
çevreye iliĢkin tutumlarını belirlemek amacıyla, Atasoy (2005) tarafından geliĢtirilen ―Çevre Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır.  
Atasoy ölçeğin Cronbach alfa güvenirlik katsayısı α=.82 olarak tespit etmiĢtir.  Çevre tutum ölçeğinde yer alan 25 sorunun 
dağılımı incelendiğinde; 5 soru hayvanlar ve bitkiler, 5 soru çevreyle ilgili sorunlar ve çevre kirliliği, 5 soru tüketim ve 
tutumluluk, 5 soru insan - çevre iliĢkileri ve çevre duyarlılığı ve 5 soru da enerji kaynakları ve enerji kullanımı konularını 
kapsamaktadır. 

    Verilerin çözümlenmesinde SPSS 15.00 paket programı kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde frekans, yüzde ve 
aritmetik ortalamanın yanı sıra gruplar arası ortalama karĢılaĢtırması için t testi ve tek yönlü varyans analizi teknikleri 
kullanılmıĢtır. Bağımsız iki grubun karĢılaĢtırılmasında ―bağımsız gruplar t-testi‖, ikiden fazla grupların karĢılaĢtırmalarında 
ise ―tek yönlü varyans analizi (Anova) test tekniği‖ uygulanmıĢtır. Varyans analizi sonrasında yapılan ikili karĢılaĢtırmalarda 
ortaya çıkan istatistiksel farkın hangi gruplar arasında oluĢtuğunu belirlemek amacıyla (PostHoc) Tukey HSD testi 
kullanılmıĢtır. Ölçeğin istatistiksel çözümlemelerinde anlamlılık düzeyi    .05 olarak benimsenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına 
bakıldığı zaman; cinsiyet ve sınıf düzeyi acısından tutum puanları arasında anlamlı farklılık ortaya çıkmıĢtır. Baba eğitim 
düzeyi, Anne eğitim düzeyi, YerleĢim yeri, Okula ulaĢım durumu ve ailenin gelir durumu değiĢkenleri acısından tutum 
puanları arasında anlamlı bir farklılık ortaya çıkmamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına dayalı olarak önerileri geliĢtirilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Çevre eğitimi, çevreye yönelik tutumlar, ortaokul öğrencileri.40 
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Öğrenci, Öğretmen, Uzman ve Toplumu BirleĢtiren Köprü:  Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyonun 
Fen Eğitimine Entegrasyonu 
Sevil AKAYGÜN1   Emine ADADAN1  Amitav SANYAL2 
1 Boğaziçi Üniversitesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
2 Boğaziçi Üniversitesi, Kimya Bölümü 

Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyon (SAĠ), bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin, topluma ulaĢma aĢamasında, sosyal 
aktörler ve araĢtırmacıların, inovasyon sürecinin ve onun pazarlanabilir ürünlerinin, etik, sürdürülebilirlik ve sosyal isterler 
çerçevesinde karĢılıklı olarak sorumlu hale geldikleri, Ģeffaf ve etkileĢimli bir süreçtir (Von Schomberg, 2013).  Avrupa 2020 
Stratejisinde, ‗YaĢanan ekonomik krizin üstesinden gelmek için, araĢtırma ve inovasyonun refah getireceği, daha akıllı ve 
yeĢil bir ekonomi yaratılmasının gerekliliğinden‘ söz edilmektedir (Geoghegan-Quinn, 2012). Farklı paydaĢların iletiĢim 
içerisinde olmasını gerektiren Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyonun çerçevesini 6 temel unsur oluĢturmaktadır: katılım, cinsiyet 
eĢitliği, fen eğitimi, etik, ve yönetim (Avrupa Birliği, 2012). Bu noktadan hareketle, SAĠ‘nin örgün ve yaygın eğitimde de yer 
almasının önemi ortaya çıkmaktadır. SAĠ‘nin öğrenme ortamlarına entegrasyonu ancak bilimsel araĢtırma, sorgulama ve akıl 
yürütmeyi birleĢtiren bir yöntem olan Sorgulamaya-dayalı Fen Eğitimi (SDFE) ile mümkün olabilir. SDFE, öğencilerin bir konu 
ya da alanla ilgili soru ve problemlere aktif katılımını mümkün kılan araĢtırmalar yürüttüğü öğrenme ve öğretme yaklaĢımları 
olarak tanımlanmaktadır (Levy, et al. 2010). SDFE‘yi uygulamanın bir yolu öğrencilerin araĢtırma ve sorgulamalarında 
katılım, keĢfetme, açıklama, derinleĢtirme ve değerlendirme yapmalarına olanak veren 5‘li (5E) öğrenme modelidir (Bybee, 
Powell, & Towbridge, 2007; Eisenkraft, 2003).  

Öğretmen ve öğrencileri, Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyon ile buluĢturma hedefi, on ülkeden üniversite ve bilim 
merkezleri/müzeleri Avrupa Birliği destekli Proje Irresistible, çatısında biraraya getirdi. Proje Irresistible, sorgulamaya-dayalı 
öğrenme yöntemi ile örgün ve yaygın eğitimi  birleĢtirirken, bilim ve toplum arasında SAĠ ıĢığında bir köprü kurmayı 
amaçlamaktadır. 2013-2016 yılları arasında yürütülecek olan Proje Irresistible, 3 evreden oluĢmaktadır: SAĠ içerikli güncel 
bilim modülünün geliĢtirilmesi, modülün uygulanması ve diğer ülkelerde geliĢtirilen modüllerin uygulanmasıdır. Ġlk evrede, her 
ülkede, ortaokul ve lise fen öğretmenleri, fen eğitimcileri, araĢtırmacılar, alan uzmanları/araĢtırmacılar ve bilim merkezi 
uzmanlarından oluĢan bir Öğrenenler Topluluğu (ÖTo) oluĢturulacak ve SAĠ içerikli güncel bilim modülü ÖTo tarafından 
geliĢtirilecektir. Projede modüllerin kapsayacağı güncel bilim konularından bazıları Ģöyledir: Nanobilim ve Nanoteknoloji, Ġklim 
DeğiĢikliği, Sağlıklı YaĢlanma, Yenilenebilir Enerji, Gen Bilimi, ve Denizbilim. Modüller geliĢtirilirken, 5E modelinin 
geniĢletilmiĢ versiyonu olan 6E modeli kullanılacaktır. Bilinen 5E modelinin ilk üç basamağında (Katılma, KeĢfetme, 
Açıklama) alan bilgisi pekiĢtirilecek, son iki basamağında ise (DerinleĢtirme, Değerlendirme) odak çalıĢılan konu kapsamında 
SAĠ meselelerini tartıĢmak olacaktır. Son iki basamak arasına ilave edilen 6.E basamağında ise, PaylaĢım (Exchange), 
öğrenciler tarafından bir sergi düzenlenmesini içerecektir. Modül, geliĢtirildikten sonra, önce ÖTo öğretmenleri tarafından 
kendi okullarında örgün eğitimin bir parçası olarak uygulanacaktır.  Daha sonra, her bir okulda modüllere katılan öğrenciler 
birer ürün, model, ya da tasarım yaparak bir sergi oluĢturacak ve bu sergi kendi ülkelerindeki bir bilim merkezinde halka 
açılacaktır. Serginin hazırlanması boyunca, öğrenciler sorular soracak, bilimsel açıklamaları gözden geçirirken ve açık bir 
biçimde belirtirken akıl yürütme ve kanıt kullanacak, alternatif açıklamaları analiz edecek ve farkına varacak, ve bilimsel 
argümanlarını sunacaklardır. Son olarak, modülü tamamlayan öğrencilerin tasarladığı ve geliĢtirdiği sergiler hem okullarında 
örgün eğitimin bir parçası olarak, hem de yaygın eğitimin entegrasyonunu sağlayan bilim merkezlerinde açılacaktır. Ayrıca, 
projedeki SAĠ öğrenme hedeflerine uygun olarak, öğrencilerin verilerini ve sonuçlarını görsel olarak nasıl sunacaklarını 
belirlemelerine ve farklı izleyicilere nasıl anlatacaklarına karar vermelerine yönelik Web 2.0 araçları ve uygulamaları 
kullanılacaktır.  

Projenin ikinci evresinde geliĢtirdikleri modül konusunda uzmanlaĢan ÖTo öğretmenleri, 4-5 yeni öğretmen ya da 
kardeĢ okul üstlenip, yeni bir ÖTo oluĢumunda bu okuldaki öğretmenlere modülü tanıtarak kendi okullarında uygulamaları 
için mentorlük edeceklerdir. Öğretmenler modülü baĢarıyla tamamladıkları takdirde bu materyali sonraki senelerde de örgün 
ve yaygın eğitim ortamlarını birleĢtirmek için kullanıyor olacaklardır. Örgün öğrenme ortamlarında öğretmenler bilimin farklı 
alanları arasındaki örtüĢmeyi gösteren yeni konuları tanıtarak, hem erkek hem kız öğrencilerin konuya dikkatlerini çekecek 
ve öğrenme süreçlerinde daha fazla sorumluluk almaya cesaretlendirecelerdir. Bilim merkezi ve müzeler gibi yaygın eğitim 
ortamlarında ise öğrencileri bilime çekme, alan bilgisinin geleneksel olmayan bir yolla tanıtma, ve SAĠ meselelerini tartıĢma 
ortamı sunacaktır. Projenin üçüncü ve son evresinde ise daha izlenen döngüsel süreç izlenecek ve her ülke diğer ülkeler 
tarafından geliĢtirilmiĢ olan iki farklı modülü uygulayacak ve öğrenciler tarafından oluĢturulan yeni sergiler bilim merkezleri 
kanali ile halka açılacaktır. 

Sonuç olarak, Proje Irresistible, uluslararası iĢbirliği ile bilimsel araĢtırmanın sosyal etkilerini dikkate alarak SAĠ 
hakkında farkındalığı artırmak üzere yaklaĢık on bin öğrenciye ulaĢmıĢ olacaktır. Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyon üzerine 
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farklı konularda sergilerin düzenlenmesi ve sunulmasıyla hem öğretmenler hem de öğrenciler fen derslerinde genellikle 
sunulandan farklı bilim alanları ile tanıĢtırılmıĢ olacaktır. Projenin sonunda elde edilen hedefler, stratejiler, modüller, araçlar, 
materyaller ve uygulamalar Avrupa Komisyonu Portalında (www.scientix.eu) yayınlanarak tüm Avrupadaki fen 
öğretmenlerine ve onların öğrencilerine ulaĢmıĢ olacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Sorumlu AraĢtırma ve Ġnovasyon, Sorgulamaya-dayalı fen eğitimi, Örgün fen eğitimi, Yaygın fen eğitimi, 
Öğrenenler Topluluğu 
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Bilim Merkezinin Sınıf Öğretmeni Adayları Üzerinde Uyandırdıkları 
Adem TAġDEMĠR1     Volkan Hasan KAYA2   

Sınıf öğretmenliğinin birçok branĢa ait bilgi ve beceriyi kapsaması yönüyle öğretmen yetiĢtirme sürecinde birçok 
alandan birçok becerinin öğretiminin planlanması gerekmektedir. Bununla birlikte, ilkokul öğrencilerin somut iĢlemler 
döneminden formal iĢlemler dönemine geçmesi özelikle sınıf öğretmenliği eğitiminin diğer alanlardan bariz bir biçimde farklı 
tasarımını da doğurmaktadır. Sınıf öğretmenleri, okula yeni baĢlayan öğrencilerde belki de temel becerilerin oluĢmasını 
sağlaması anlamıyla da önemli bir yere sahiptir. Bu ve buna benzer birçok durum, sınıf öğretmelerine büyük bir sorumluluk 
yüklemekte ve lisans öğretim programlarının içeriğinde nelerin ağırlıklı yer alması gerektiği hep tartıĢılmaktadır. Sınıf 
öğretmenlerinin sahip olmaları gereken becerilerden birisi de fen okuryazarı olmalarıdır. MEB (2013)‘e göre fen okuryazarı 
olan bireyler; fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve değere; fen bilimlerinin teknoloji toplum-çevre ile olan 
iliĢkisine yönelik anlayıĢa ve psikomotor becerilere sahiptir. Literatür incelendiğinde, sınıf öğretmenlerinin en çok zorlandıkları 
alanların baĢında baĢta fen disiplinleri gelmektedir. Örneğin, sınıf öğretmeni adaylarının; fen kavramlarına olan yeterliklerinin 
(Wenner, 1996; Skamp, 1997; Mellado, 1998; Howes, 2002; Sarıkaya, 2004; Tekkaya, Çakıroğlu ve Özkan, 2004; Ergül, 
2009), fen öğrenmeye ve öğretmeye yönelik özyeterliklerin (Watters ve Ginns, 1995; Tosun, 2000; Morrel ve Carroll, 2003; 
Cantrell, Young, ve Moore, 2003; Sarıkaya, 2004; AkbaĢ ve Çelikkaleli, 2006; Hamurcu, 2006; Bıkmaz, 2006; Berkant ve 
Ekici, 2007; Bayraktar, 2009) ve bilimsel süreçlere yönelik farkındalıklarının ve bunları uygulamaya koĢmalarının (Lloyd, 
Braund, Crebbin ve Philips, 2000; Aldan Karademir, 2008; IĢık ve Nakipoğlu 2011) çok düĢük olduğunu gösteren çalıĢmalar 
hem ulusal hem de uluslararası literatürde kayda değer nitelikte göze çarpmaktadır. Sınıf öğretmenlerinin fen öğrenmeye ve 
öğretmeye yönelik yeterliklerinin nasıl arttırılabileceği noktasında bu çalıĢma ile elde edilen sonuçların farklı bir süreç olarak 
alandaki öğretimcilere ve sınıf öğretmeni adayları açısından değerli olacağı umulmaktadır. 

ÇalıĢma, nitel araĢtırma desenlerinden durum çalıĢması niteliğindedir. Durumlar bir birey, bir kurum, bir grup, bir 
ortam olarak farklı Ģekillerde oluĢturulabilir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu çalıĢma kapsamında, Bilim Merkezi ve 
uygulamaları birer durum olarak düĢünülmüĢ ve öğretmen adayları bu durumdan nasıl etkilendikleri öğrenci dokümanları i le 
derinliğine betimlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, benzeĢik örnekleme yolu ile seçilen 52 sınıf öğretmeni oluĢturmuĢ 
ve çalıĢma sürecine katılımda gönlülük ilkesi aranmıĢtır. AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen yarı yapılandırılmıĢ bir adet açık 
uçlu soru ile birlikte sondaj soruların yer aldığı soru formu uygulama öncesi ve sonrasında temel veri kaynağı olarak 
kullanılmıĢtır. Bunun yanında bilim merkezi etkinlikleri boyunca gözlem ile öğrenci öğrenmeleri kayıt altına alınmıĢtır. Bu yolla 
zengin ve birbirini teyit edecek veri çeĢitliliğine ulaĢılmaya çalıĢılmıĢtır. Bu yöntemin seçilmesi ile cevaplayıcının, cevapları 
arayıp düĢünmek zorunda kalmaması, çok sayıda kavramın yoklanabilmesi,  birbirinden çok farklı cevapların alınmasına 
fırsat sağlaması ve cevaplayıcının istediği cevabı verme özgürlüğünün sağlanması gibi avantajlar oluĢmuĢtur (Özçelik, 2010; 
Tekin, 2000; Turgut, 2000). Soru formunun geliĢtirilmesinde değerlendiriciler arası uyum katsayıları kullanılarak ölçme 
aracının güvenirliği belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Uzman olarak belirlenen bir fen eğitimcisi ve bir eğitim bilimciye açık uçlu soru 
―uygun‖, ―uygun değil‖, ve ―düzeltildikten sonra kullanılabilir‖ yönergeleri ile puanlamaları istenmiĢ ve değerlendiriciler arası 
Cohen Kappa uyum katsayısı belirlenmiĢtir. Verilerin analizi sürecinde içerik analizi kapsamında frekans analizi kullanılmıĢtır. 
Öncelikle bilgisayar ortamına geçirilen doküman kayıtları birkaç kez okunduktan sonra her bir metindeki anlam birimleri 
oluĢturulmuĢ ve hiyerarĢik biçimde sıralanmıĢtır. Bunun yanında, elde edilen sonuçların yansıtılma durumunu artırmak için 
öğrenci el yazmalarının orijinal haliyle bulgular kısmında yer verilmiĢtir.  

Elde edilen sonuçlar, öğretmen adaylarının büyük bir kısmının daha önce her hangi bir bilim aktivitesine veya bilim 
merkezine gitmediğini göstermiĢtir. Bunun yanında, onların bilim merkezine gitmeden önceki bilim merkezleri hakkındaki 
düĢünceleri; gözlem becerisinin artmasını sağlayacağı, okul dıĢı bir gezi etkinliği olduğu, sosyal ve kültürel yaĢantıya katkı 
sağlayacağı,  fen ile ilgili bilgiler sağlayacağı, faydalı etkinlikleri içereceği gibi hususlar on plana çıkmıĢtır. Bu görüĢler 
öğretmen adaylarının bilim merkezi algısının uygulama öncesinde daha çok bir gezi aktivitesi olduğunu ve bu aktivitelerin 
gözleme dayalı olduğunu göstermektedir.  

Uygulama sonrasında ise ezbere dayalı bilgilerin deneylerle somutlaĢtığı, yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢtiği, 
alan bilgisine katkı sağladığı, fenin nasıl öğretileceğini gösterdiği, bilimsel ve teknolojik geliĢmelerin daha kolay anlaĢıldığı, 
grupla hareket etme ve grupla öğrenmeye katkı sağladığı, yaparak yasayarak öğrenildiği ve gelecek öğretmenlik yaĢamında 
bilim merkezlerinin nasıl kullanılacağını öğrenildiği gibi birçok boyutta cevaplar gelmiĢtir. Bunun yanında sınıf öğretmeni 
adaylarının feni öğrenmeye ve öğretmeye yönelik tutumlarının artığına yönelik bulgulara ulaĢılmıĢtır. Özellikle öğretmen 
yetiĢtirme surecinde lisans programlarına informal öğrenme ortamlarının yerleĢtirilmesi ile öğretmen adaylarına fenin 
öğretiminde bir çok fırsat sunulabilir. Her ilde donanımlı bilim merkezleri olmamasına rağmen özellikle portatif bilim 
merkezleri ile öğretmen adayları bu etkinliklerle buluĢturulabilir ve bilim merkezlerine yönelik farkındalığın oluĢturulması 
sağlanabilir. 
Anahtar Kelime: Bilim Merkezi, Öğretmen Adayları, Sınıf DıĢı Etkinlik 
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Okul DıĢı Etkinliklerle Yürütülen Çevre Eğitimine ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri 
Mustafa DEMĠRDĠREK1  Safiye ASLAN2 
1Memnunetürker Altuncu Ġlkokulu, Niğde. 
 2Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü. 

Son yüzyılda sanayi ve teknoloji alanında yaĢanan hızlı geliĢmeler, bir takım problemleri de beraberinde getirmiĢtir. 
Bu problemler arasında çevre ile ilgili olanları önemli bir yer tutmaktadır (Wygant, 2004). Günümüzde yaĢanan çevre 
sorunları, dikkatleri çevre konusuna çevirmiĢ ve çevre problemleri ile ilgili çalıĢmalar oldukça artmıĢtır. Bu çalıĢmaların pek 
çoğunda çevre ile ilgili problemlerin çözümünde, çevre eğitiminin önemine dikkat çekilmektedir (Erten, 2007; Güler, 2009; 
Özdemir, 2007). Çevre problemlerinin çözümüne yönelik bu farkındalık, öğrenme öğretme süreçlerine de yansımıĢ ve formal 
eğitim çerçevesinde çevre eğitimi verilmesi ülkelerin öğretim programlarında yerini almıĢtır. Çevre eğitimiyle, çevre 
okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi hedeflenmektedir. Bu hedefe ulaĢmak için pek çok yol ve yöntem çeĢitli çalıĢmalara konu 
olmuĢtur (KeleĢ, Uzun & Uzun, 2010; KıĢoğlu, 2009; Özsoy, 2010; ġahin, Cerrah, Saka & ġahin, 2004). 

Bu çalıĢmada çevre eğitimi okul dıĢı etkinliklerle yürütülmüĢ ve bu Ģekilde yürütülen çevre eğitimine iliĢkin öğrenci 
görüĢleri incelenmiĢtir. Bir durum çalıĢması niteliğinde tasarlanan bu çalıĢma; Türkiye‘deki bir devlet okulunda öğrenim gören 
ve çalıĢmaya katılmayı gönüllü olarak isteyen 30, 7. sınıf öğrencisiyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın uygulaması; okulda çevre 
konulu seminerler, okul dıĢı öğrenme ortamlarında çevre eğitimi, çevre projeleri hazırlama, çevre projelerini ziyaretçilere 
(diğer öğrenciler, veliler, milli eğitim çalıĢanları ..gibi) sunma olmak üzere dört aĢamada, 18 hafta süresince 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın ilk aĢaması olan okulda çevre konulu seminerler, çevre konusunda çalıĢmalar yapan üç akademisyen, 
iki çevre mühendisi, iki çevre uzmanı ve bir fen ve teknoloji öğretmeni (aynı zamanda çalıĢmanın birinci araĢtırmacısı) 
tarafından verilmiĢtir. Bu çalıĢma kapsamında; iki haftalık süreç içerisinde teorik ve uygulamalı toplam 20 saatlik çevre 
eğitimi dersleri verilmiĢtir. 

 ÇalıĢmanın ikinci aĢaması kapsamında dört farklı okul dıĢı öğrenme ortamında eğitimler sürdürülmüĢtür. Bu 
amaçla;  

a) Niğde Belediyesi Modern Katı Atık Depolama Tesisi ziyaret edilip, geri dönüĢüm ve çöplerin tasfiyesi 
konuları yerinde incelenmiĢtir. 

b) Niğde Belediyesi Atık Su Arıtma Tesisi ziyaret edilip, atık suların çevreye daha az zararlı hale getirilmesi 
yerinde incelenmiĢtir. 

c) Niğde ilindeki iki adet parkta çevre temizliği yapılarak, çevre kirleticileri incelenmiĢtir. 
d) Belediye ağaçlandırma sahasında toplam 300 adet sedir ve çam fidanlarının dikimi yapılarak, çevreye 

karĢı görev ve sorumluluklarımız incelenmiĢtir. 
Bu eğitimlerin sonunda öğrenciler, 3-4 kiĢilik gruplar halinde sekiz farklı proje hazırlamıĢ ve uygulamıĢlardır. Bu 

projeler; 
1) Her eve bir atık pil kutusu koyalım. 
2) Kültür mantarı yetiĢtirip, geri dönüĢümü anlatalım. 
3) Her okulun bir ormanı olsun. 
4) Atık plastikleri toplayalım. Akülü engelli aracı alalım.(Niğde Belediyesi Katkısıyla) 
5) Atık ürünlerden süs eĢyası yapma kursu açalım. 
6) Ġsrafı önleyelim, kaynakları koruyalım. 
7) Çevre tiyatroları kuralım. 
8) Atık kağıt toplayalım, çevremize faydalı olalım. 
 ÇalıĢmanın son aĢamasında ise öğrenciler, projelerini ve projelerinin sonuçlarını düzenledikleri bir sergi ile 

ziyaretçilerle paylaĢmıĢlardır.  
Nitel araĢtırma kapsamındaki bu çalıĢmanın verileri uygulanan çevre eğitiminin sonunda, eğitime katılan 23 

öğrenciyle yapılan yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla toplanmıĢtır. GörüĢmede kullanılan açık uçlu sorular, çevre 
eğitimini konu alan çalıĢmalar incelenerek belirlenmiĢtir (Güler, 2009; Karatekin, 2011; KıĢoğlu, 2009). Belirlenen görüĢme 
sorularına, alanında uzman iki çevre eğitimcisinin görüĢleri alındıktan sonra son Ģekli verilmiĢtir. GörüĢmeler araĢtırma 
kapsamında yürütülen çevre eğitimi sonunda yapılmıĢ ve görüĢmelerin ses kaydı alınmıĢtır. Daha sonra bu ses kayıtları 
yazılı metne dönüĢtürülmüĢ ve bu metinler üç defa incelenerek öğrencilerin cevapları kategoriler halinde düzenlenmiĢtir. 
Böylece veriler sınıflandırılmıĢ ve anlaĢılır hale getirilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular; öğrencilerin çalıĢmaya merak 
ettikleri için, çevre ile ilgili bilgi ve çevreye yönelik davranıĢ açısından yaĢadıkları eksiklikleri tamamlamak ve çevreye olumlu 
katkı yapmak için katıldıklarını göstermektedir. ÇalıĢmaya katılan tüm öğrenciler, çalıĢmayı faydalı bulmuĢlar ve çevre ile ilgili 
düĢüncelerinin değiĢtiğini ifade etmiĢlerdir. Öğrenciler katıldıkları çalıĢmanın çevreye duyarlı olmayı öğrenmelerini, çevrenin 
öneminin farkına varmalarını ve çevreye iliĢkin bilgilerinin artmasını sağladığını düĢünmektedirler. Öğrenciler çalıĢma 
kapsamında edindikleri bilgi ve deneyimleri, öncelikle çevreye yönelik kendi davranıĢlarını, ardından çevrelerindeki insanların 
davranıĢlarını düzeltmede kullanacaklarını ifade etmiĢlerdir. AraĢtırma bulgularında, görüĢleri alınan öğrencilerin tamamının 
ileride çevre ile ilgili olumlu faaliyetlere katılmayı, yarısından fazlasının ise çevre konusunda çalıĢan bir mesleğe sahip olmayı 
düĢündükleri yer almaktadır. Öğrenciler okullarda çevre eğitiminin kesinlikle verilmesi gerektiğini ancak bu eğitimin sadece 
ders kapsamında değil, bu araĢtırmada yer aldığı Ģekliyle özellikle okul dıĢı öğrenme ortamlarını da kullanarak verilmesi 
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gerektiğini düĢünmektedirler. AraĢtırma sonucunda ifade edilen bu bulgular, çalıĢma kapsamında verilen çevre eğitiminin 
öğrencilerin çevre ile ilgili bilgilerinin artmasını, çevre bilinci, çevresel tutum, düĢünce ve davranıĢlarının olumlu yönde 
geliĢmesini sağladığı Ģeklinde yorumlanabilir. Bu durum ise okul dıĢı etkinliklerle yürütülen çevre eğitiminin, çevre okuryazarı 
bireyler yetiĢmesini desteklediğini göstermektedir. 
Anahtar Kelimeler: Okul dıĢı etkinlikler, çevre eğitimi, öğrenci görüĢleri.  
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EvÖdevlerinin Öğrecilerin Fen Bilgisindeki BaĢarılarınaveTutumlarına Etkisi: Türkiye Örneği 
Kemal ĠZCĠ  

 
GiriĢ 
 Ev ödevleri bir çok öğretmen tarafından eğitim-öğretim sürecinde kullanılan eğitimin önemli yapıtaĢlarından biridir. 
Ev ödevleri ―öğretmenler tarafından öğrencilere okul saatleri dıĢında yapmaları için verilmiĢ etkinlikler‖ olarak tarifedilmiĢtir 
(Cooper, 1989, s. 2). Ev ödevleri öğretmenler tarafından öğrencilerin baĢarılarını artırma amacıyla dünya genelinde sıkça 
kullanılmasın arağmen, araĢtırma sonuçları ev ödevlerinin öğrenci baĢarısı üzerine etkisi konusunda karma sonuçlar 
vermektedir (Mau & Lynn, 2000; Singh, Granville, &Dika, 2002; Trautwein, 2007). Türü ve kalitesi gibi birçok factor ev 
ödevlerinin etkinliğinde rol oynamasın arağmen, ev ödevlerinin öğretmen ve öğrenciler tarafından anlaĢılması ve kullanılması 
öğrenci baĢarısı ve tutumunu etkileyen en önemli faktör olarak öne çıkmıĢtır (Cooper, 1989; Trautwein, 2007).            
 Ġlgili literature incelendiğinde ev ödevlerinin öğrencilerin Fen Bilgisi baĢarısına ve Fen Bilgisine karĢı olan 
tutumlarına etkisi üzerine ulusal ve uluslararası bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu çalıĢmanın amacı TIMMS 2011 verilerini 
kullanarak: a) ev ödevi sıklığının, b) ev ödevleri için ayrılan sürenin ve c) öğretmenlerin ev ödevlerini not verme ya da 
öğretimi destekleme amaçlı kullanmalarınınTürk öğrencilerin Fen Bilgisi dersindeki baĢarıları ve Fen Bilgisine karĢı olan 
tutumları üzerine etkisini araĢtırmaktır.  
Yöntem ve Süreç 
 AraĢtırmada nicelaraĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın amacına ulaĢılması için 2011 TIMMS verileri 
kullanılmıĢtır. 2011 TIMSS öğrenci ölçeğinde öğrencilere Fen Bilgisine karĢı olan tutumlarıyla ilgili sorulan sorular; öğretmen 
ölçeğinde ise öğretmenlere ev ödevlerine karĢı olan tutumları ve kullanma Ģekilleriyle ilgili sorulan sorular çalıĢmanın 
amaçları doğrultusunda kullanılmıĢtır. 
Akademik BaĢarı: Öğrencilerin fen bilgisindeki akademik baĢarıları TIMMS tarafından kullanılan Fen alan bilgisi ve süreç 
becerilerini ölçen testler aracılığıyla ölçülmüĢtür. Öğrencilerin kabiliyetleri her bir öğrenciye farklı alanlarda belli miktarda 
soruları cevaplamaları koĢuluyla Madde Tepki Kuramı (IRT) kullanılarak ölçülmüĢtür. 
HoĢlanma, Değer Verme ve Özgüven: Öğrencilere ait ölçekte öğreciler Fen Bilgisini öğrenmeye dönük tutumlarını 4‘lü 
Likert skalaya dayalı olarak ölçen toplam 12 adet soruyu cevaplamıĢlardır. TIMMS (2011) bu soruları faktör analizine göre 
analiz ettikten sonra öğrencilerin tutumlarını yansıtan üç alt boyutu: hoĢlanma, değer verme ve özgüven olarak belirlemiĢtir. 
Ġlk alt boyut olan hoĢlanma öğrencilerin Fen Bilgisini öğrenmeyi sevip sevmediklerini test etmektedir. Ġkinci alt boyut olan 
değer verme ise öğrencilerin Fen Bilgisi kavramlarının kendi günlük hayatları için değerli olup olmadığını sorgulamaktadır. 
Üçüncü alt boyut olan özgüven ise öğrencilerin Fen Bilgisini öğrenmede kendi kabiliyetlerine olan güvenlerini ifade 
etmektedir. 
Ev Ödevlerinin Kullanılma Sıklığı: TIMMS (2011) öğretmen anketinde öğretmenlerin hangi sıklıkla öğrencilerine ev ödevi 
verdikleri konusunda 5‘li Likert tipi sorular bulunmaktadır. Bu sorular kullanılarak ev ödevi kullanma sıklığı hesaplanmıĢtır.  
 Ev Ödevlerine Harcanan Zaman: TIMMS (2011) öğretmen ölçeğinde bulunan ve öğretmenlere herbir ev ödevi için 
harcadıkları ortalama zamanı soran sorular kullanılarak ev ödevlerine harcanan zaman hesaplanmıĢtır.   
Ev Ödevlerinin Not Vermeya da Öğretimi Destekleme Amaçlı Kullanımları: TIMMS (2011) öğretmen anketinde 
öğretmenlere 3‘lü Likert skala tipi 5 soru sorarak öğretmenlerin hangi amaçla öğrencilerine ev ödevi verdiklerini sormuĢtur. 
Bu sorulan sorular eğik döndürme (oblique rotation) faktör analizi kullanılarak analiz edildiğinde iki faktör bulunmuĢtur. Bunlar 
not verme amaçlı ve öğretimi destekleme amaçlı kullanım Ģeklindedir. 
Bulgular 
 Tablo 1 bu çalıĢmanın amacına ulaĢmak için yapılan istatiksel analizlerin sonuçlarını göstermektedir. 
Öğretmenlerin ev ödevi kullanma sıklığı ile öğrencilerin Fen Bilgisindeki öğrenme çıktıları arasındaki iliĢkiyi belirlemek için 
akademik baĢarı, hoĢlanma, değer verme ve özgüveni kapsayan 4 adet regrasyon analizi hesaplanmıĢtır. Tablo 1 den de 
görüldüğü gibi ev ödevlerinin sıklığı sadece öğrencilerin özgüvenleri üzeride anlamlı ve pozitif bir etkiye sahiptir (β= -0.041, 
p<.01). Ev ödevlerine harcanan zamanın öğrecilerin fen bilgisindeki öğrenme çıktılarına etkilerini göstermek için de ayrı bir 
ademik baĢarı, hoĢlanma, değer verme ve özgüveni kapsayan 4 adet regrasyon analizi yapılmıĢtır. 
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Tablo 1. Ev ödevi ile öğrencilerin Fen Bilgisindeki akademik baĢarısı ve tutum boyutları arasındaki iliĢkiler. 

 
(not: *: p<.05, **: p<.01, ***: p<.001) 
 Sonuçlara gore ev ödevlerine harcanan zamanla öğrencilerin Fen Bilgisinden hoĢlanmları (β= -0.049, p<.001) ve 
özgüvenleri (β= -0.029, p<.05) arasında anlamlı fakat negatif bir iliĢki mevcuttur. Son olarak da öğretmenlerin ev ödevlerini 
kullanma amaçlarıyla öğrecilerin akademik baĢarı, hoĢlanma, değer verme ve özgüvenleri arasındaki iliĢkiyi göstermek için 
de 4 adet regrasyon hesaplaması yapılmıĢtır. Bulgulara gore öğretmenlerin ev ödevlerini not vermek yada öğretimi 
desteklemek amaçlı kullanımlarının öğrencilerin öğrenme çıktıları üzerine anlamlı bir etkisi bulunmamaktadır.   
Sonuçlar ve Öneriler 
 Bu çalıĢmada ulaĢılan sonuçlar literatürle parelel olarak ev ödevlerinin öğrencilerin öğrenme çıktıları (akademik 
baĢarı, hoĢlanma, değer verme ve özgüven) üzerine karma bir etkisi olduğunu göstermektedir. Bunun sebeplerinden biri 
TIMMS verilerinin doğal okul ortamlarında toplanması ve bunun da öğrencilerin öğrenme çıktılarına etki edecek olan faktör 
ayılarını artırması olarak ifade edilebilir. Bu yüzden eğitimsel bir yöntem olarak kullanılan ev ödevlerinin tek baĢına 
öğrencilerin Fen Bilgisindeki akademik baĢarısı ve tutumlarını pozitif ya da negatif yönde etkilediğini göstermeyi 
zorlaĢtırmaktadır. Bunun yanında bu karma sonuçların sebeplerinden bir taneside ev ödevlerinin öğretmen ve öğrenciler 
tarafından farklı Ģekilde algılanıp uygulanmasıda olabilir.   
Anahtar Kelimeler: Ev ödevi, fen bilgisindeki baĢarı, fen bilgisine karĢı olan tutum, TIMMS 
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B SE(B) β B SE(B) β B SE(B) β B SE(B) β

Ev ödevlerinin sıklığı 1,328 1,850 ,009 ,065 ,039 ,022 ,042 ,038 ,014 ,130 ,041 0.041 **

Ev ödevlerine harcanan zaman -1,512 1,735 -,010 -,138 ,036 -0.049 *** ,012 ,036 ,004 -,088 ,039 -0.029 *

Öğretimi destekleme amaçlı kullanım -,794 1,630 -,006 ,008 ,034 ,003 -,012 ,034 -,005 -,019 ,036 -,007

Not verme amaçlı kullanım 1,011 1,363 ,009 -,020 ,029 -,009 -,018 ,028 -,009 -,009 ,031 -,004

Akademik başarı Hoşlanma Değer verme Özgüven
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Fen Öğretim Programlarının Performans Vurgusu Yönünden KarĢılaĢtırılması /Nijerya – Türkiye 
Örneklemi 
Serbay Durmaz1                      Abdullah AYDIN1 

 Ahi Evran Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

John Christian, silgi kullanmadan resim çizme sanatını hayata benzetmiĢtir (Forum Memurlar Net). Bu hayat genel anlamda 
eğitim programı ile düzenlenmektedir (Demirel, 2011). Bu anlamda ―Ertürk de eğitim programını, düzenli eğitim durumları olarak 
görmektedir‖ (Demirel, 2011: 3). Bu sanatı icra eden ―öğrenen, yaĢam boyu devam eden süreçte sürekli öğrenme arzusunda olan bireydir‖ 
(Demirel, 2011: 5). Nesin‘e göre bu birey, kendi zihninden zevk almayı öğrenmiĢtir (www.radikal.com.tr). Bu öğrenmenin gerçekleĢtiği 
yerler ise Cahtelain‘e göre hayatın kendisi olan okullardır (Kosmoss.net). Burada fenin amacı; doğal dünyayı anlamaya ve açıklamaya 
çalıĢılır (MEB, 2004). Ve ayrıca bilginin ürünü teknolojinin amacı; insanların istek ve ihtiyaçlarını karĢılamak için doğal dünyada değiĢiklikler 
yapmaya yönelik beceriler kazandırılmaktadır (MEB, 2004). Yani Arf‘a göre bilginin ürünü teknolojiye yönelik beceriler kazandırılmaktadır 
(Terzioğlu ve Yılmaz, 2006).    Bu kazanımların edinilmesinde bireyin ihtiyaçları önemlidir. Yani birey ihtiyacını bilmedikçe, amacını 
belirleyemez ve davranıĢta bulunamaz (Yiğit, 2013). Bunlar Gagne‘ye göre öğrenme ürünlerinin: sözel bilgi, zihinsel beceri, biliĢsel strateji, 
tutum ve psikomotor becerilerin gözlenebilir davranıĢ Ģeklinde gösterilmesidir (Komisyon, 2009). Tolman‘a göre performans ise 
öğrenilenlerin gerek duyulduğunda gözlenebilir davranıĢa dönüĢtürülmesidir (Yiğit, 2013). Türk fen öğretim programında ise; i) oluĢturmacı 
anlayıĢın benimsendiği, ii) programın sarmallık ilkesine dayandığı, iii) programın öğrenci merkezli olduğu, iv) az bilginin öz olduğu, v) 
programın diğer ders ve ara disiplinlerle iliĢkisinin gözetildiği, vi) tematik yaklaĢımın benimsendiği, vii) öğrenim sürecinde öğretmenin 
rolünün, öğrencilere rehberlik yaparak öğrenmeyi kolaylaĢtırmak olduğu, fakat program kitapçığında ifade edilen ve temel alındığı iddia 
edilen felsefeler bazında öğrenme, öğretme ve değerlendirme süreçleri ile ilgili temel anlayıĢların eyleme geçirilmediği söylemde kaldığı ve 
ayrıca programın baĢında iĢaret edilen fen günlükleri hakkında program içinde herhangi bir vurguya rastlanmadığı belirtilmiĢtir (Çakıroğlu, 
2005). Yeni revize edilen Türk fen öğretim programında ise fen ve teknoloji okuryazarlığı; araĢtırma-sorgulama, etkili kararlar verebilme, 
problem çözebilme, kendine güvenme, iĢbirliğine açık, etkili iletiĢim kurabilme, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaĢam boyu öğrenen 
bireyler olma, fen bilimlerine iliĢkin bilgi, beceri, olumlu tutum, algı ve değere; fen bilimlerinin teknoloji-toplum-çevre ile olan iliĢkisine 
yönelik anlayıĢa ve psikomotor becerilere sahip olma gibi becerilerin vurguları yapılmıĢtır (MEB, 2013). Bu çalıĢmada ise iĢaret edilen 
ülkelerin fen öğretim programlarında hayata hazırlanıĢ değil, hayatın kendisine yani performansa vurgu yapılıp yapılmadığının tespit 
edilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada; nitel araĢtırma veri toplama yöntemlerinden doküman analizi kullanılmıĢtır. Doküman analizi, 
araĢtırılması hedeflenen olgu veya olgular hakkında bilgi içeren yazılı materyallerin analizini kapsar (Yıldırım ve ġimĢek, 2013). AraĢtırma 
bulgularından; Nijerya Fen Öğretim Programında oluĢturmacı anlayıĢın benimsendiği ve programın sarmallık ilkesine dayandığı tespit 
edilmiĢtir. Bu sarmallık çerçevesinde öğrencileri anlamlı öğrenmeye teĢvik etmek için reçete faaliyetler sunulmaktadır. Bu Ģekilde öğrenci 
merkezli öğretim ve etkinlik odaklı öğrenme teĢvik edilmektedir. Ayrıca programda vurgu, Bilim, Ön-meslek ve Performans temelli öğrenme 
üzerine yerleĢtirilmiĢtir. Sonuç olarak; Nijerya‘nın iĢaret edilen programında performans temelli öğrenme vurgusunun yapılması, programda 
hayata dokunulduğuna yönelik bir ipucu vermektedir. Bu ipucu/dokunuĢ, yeni revize edilecek Türk fen programında göz önünde 
bulundurulabilir. Bu Ģekilde ihtiyacını bilen, amacını belirleyen ve gözlenebilir davranıĢı/performansı gösteren bireyler yetiĢtirilebilir. Yani 
tahtaya yazdıklarını masada gösteren bireyler yetiĢtirilebilir. Ancak bu nitelikteki bireylerle ülke/ülkelerin değiĢimine ve geliĢimine katkıda 
bulunulabilir. 
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GĠRĠġ 

Son yıllarda Amerika, Almanya, Hollanda, Ġngiltere gibi birçok ülkede fen eğitiminde yaĢanan problemlere çözüm 
üretilmesine yönelik öğretim programları yenilenmiĢ ve ilköğretim, lise ve üniversitedeki fen programları yaĢam temelli 
öğretime (context-based learning/teaching) uygun olarak düzenlenmiĢtir (Bennett & Lubben, 2006; Gilbert, 2006; Parchmann 
et al., 2006; Schwartz, 2006). YaĢam temelli öğretimde, öğrencilerde bilimsel kavramların geliĢimi için derslerde baĢlangıç 
noktası olarak bağlamlar ve fenin günlük hayattaki uygulamaları kullanılır (Bennett, Lubben & Hogarth, 2007). YaĢam temelli 
öğretimin öğrencilerin tutum, motivasyon, baĢarı, fen/bilimsel okuryazarlığına olumlu etkileri olduğu alan yazımda birçok 
çalıĢmada vurgulanmaktadır (Bennett, Lubben & Hogarth, 2007; Demircioğlu, Dinç & Çalık, 2013; Ġlhan, 2010; Ingram, 
2003). Alan yazım incelendiğinde, yaĢam temelli öğretimin birçok öğretim yöntemleri ve modelleri ile birlikte 
kullanılabileceğine yönelik araĢtırmalar yapılmıĢtır. YaĢam temelli öğretimle kullanılan bu yöntem ve modeller; yaĢam temelli 
probleme dayalı öğrenme (Overton, 2007), yaĢam temelli öğretimin 5E öğrenme modeli ile birleĢtirilmesi (Tekbıyık, 2010; 
Çiğdemoğlu, 2012), yaĢam temelli öğrenmenin REACT modeli ile birlikte kullanımı (Ingram, 2003; Ültay & Çalık, 2011), 
yaĢam temelli ARCS öğretim modeli (Kutu, 2011), yaĢam temelli öğrenme iliĢtirilmiĢ hikayelerle öğretim (Demircioğlu, Dinç & 
Çalık, 2013), ChiK de kullanılan dört aĢamalı modeldir (Nentwig et al., 2007).    

Alan yazım incelendiğinde öğretmen adaylarının yaĢam temelli öğretim yapabilme durumlarının nasıl 
geliĢtirilebileceğine yönelik çok fazla çalıĢma olmadığı görülmüĢtür. Fen bilgisi öğretmen adaylarının lisans öğrenimi 
sırasında, yaĢam temelli öğrenme/öğretimi öğrenmeleri ve sınıflarda kullanma becerilerinin kazandırılması ve bu yöntemin 
kullanılabilirliğinde ortaya çıkan sorunların incelenmesi önemlidir.  

Öğretmenlerin, öğrenme teorileri, öğretim yöntem ve teknikleri ile ilgili bilgileri ve deneyimleri daha çok öğretmen 
adayı iken lisans öğrenimi sırasında oluĢmaktadır. Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) (2007) tarafından hazırlanan Fen bilgisi 
öğretmenliği lisans programında ―Özel Öğretim Yöntemleri-1‖ ve ―Özel Öğretim Yöntemleri-2‖ dersleri zorunlu olup bu 
derslerde öğretmen adaylarının fen öğretiminde kullanılan yöntemleri öğrenmeleri ve sınıfta uygulama becerilerinin 
geliĢtirilmesi hedeflenmektedir. Öğretmen adaylarının lisans eğitimi sırasında aldığı özel öğretim yöntemleri derslerinde; fen 
eğitiminde gerekli olan öğrenme kuramlarını, yöntemleri ve teknikleri öğrenmelerinin yanı sıra bunları öğretmen olduktan 
sonra da sınıfta kullanmaya devam etmeleri için bu yöntemlerin kullanımına karĢı olumlu tutum ve anlayıĢ geliĢtirmelerinin 
sağlanması önemlidir. Diğer taraftan fen bilgisi öğretmen adaylarının, öğretmenlik mesleğine baĢladıktan sonra öğretim 
yöntem ve tekniklerini takip edip mesleğinde kullanma durumları çok düĢük oranlardadır (Yıldırım, Ġlhan, ġekerci ve Sözbilir, 
2014).  
AraĢtırmanın amacı 
 Bu çalıĢmada ―Özel Öğretim Yöntemleri-I‖ dersi kapsamında fen bilimleri öğretmen adaylarının yaĢam temelli öğretim 
uygulamalarını gerçekleĢtirme durumlarının incelenmesi amaçlanmıĢtır.  
YÖNTEM 

ÇalıĢma nitel yaklaĢıma uygun olarak eylem araĢtırması yöntemine göre gerçekleĢtirilmiĢtir. Nitel araĢtırmaların en 
belirgin özellikleri incelendiğinde bunlar; doğal ortamda gerçekleĢmesi, doğrudan veri toplanılması, zengin betimlemelerin 
yapılması, davranıĢın gerçekleĢtiği sürece odaklanılması, tümevarımcı veri analizi sağlanması, araĢtırmacının katılımcı 
rolünün sağlanması, araĢtırma desenlerindeki esneklik olmasıdır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005; Fraenkel & Wallen, 2006). 
AraĢtırmada veri toplanılmasında ―veri çeĢitleme‖ sağlanmıĢtır. Veri toplama yöntemleri; yarı yapılandırılmıĢ görüĢme, 
yapılandırılmamıĢ gözlem, doküman incelemesidir (ders planları, öğrenci günlükleri ve öz değerlendirme formu). ÇalıĢmanın 
örneklemini bir devler üniversitesinde fen bilgisi öğretmenliği üçüncü sınıfta bahar döneminde ―Özel Öğretim Yöntemleri – I‖ 
dersini alan 12 öğrenci oluĢturmaktadır. Bu çalıĢmada üç araĢtırmacının birlikte yürüttüğü ―Özel Öğretim Yöntemleri-I‖ 
dersinde ilk olarak öğrencilere yaĢam temelli öğretim anlatılmıĢtır. Daha sonra ise öğrencilerin 2‘Ģerli gruplar halinde 
ortaokuldaki fen konularından birisini seçmeleri, yaĢam temelli öğretime uygun olarak hazırlık yapıp sınıfta ders iĢlemeleri 
istenmiĢtir. ÇalıĢmada uygulama haftada 2 saat olmak üzere 6 hafta sürmüĢtür.   ÇalıĢmada nitel olarak elde edilen veriler 
içerik analizi (Yıldırım ve ġimĢek, 2005) yöntemiyle analiz edilmiĢtir.  
BULGULAR ve SONUÇLAR 

Fen bilgisi öğretmen adaylarının ders planları ve gözlem kayıtları incelendiğinde; sınıfta iĢledikleri konuları ortaokul 
5, 6, 7 ve 8‘inci sınıfta iĢlenen farklı konulardan seçtikleri görülmüĢtür. Ders planlarında bulunan ünite kavramları; 5. sınıf; 
IĢık, gölge, güneĢ ve ay tutulması; Sindirim sistemi organları ve görevleri, diĢ ve diĢ çeĢitleri, diĢ sağlığı, 6. Sınıf; Sürtünme 
kuvveti, enerji dönüĢümü; Kemik, eklem, kas 7. Sınıf; kimyasal bağ, atom 8. Sınıf: Asit, baz, pH dır. Öğretmen adayları 
yaĢam temelli öğretime uygun öğretim yöntem ve teknikleri seçerek, bağlamlar, günlük hayatla iliĢkili etkinlikler hazırlayarak 
dersleri iĢlemiĢtir. Bağlamların ve etkinliklerin bir kısmını öğretmen adayları kendileri geliĢtirmiĢlerdir, bir kısmını da ders 
kitapları, tezlerden yaralanarak kullanmıĢlardır. Öğretmen adaylarının yaĢam temelli öğretim ile kullandığı öğretim yöntem ve 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1137 
 

teknikleri; 5E öğrenme modeli, REACT öğretim modeli, kavram haritası, analoji,  istasyon tekniği, deney yöntemidir. Yapılan 
gözlemlerde öğretmen adaylarının bu öğretim yöntem ve teknikleri uygulamada problem yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. 
YaĢam temelli öğretim gerçekleĢtiren öğretmen adayları ile yapılan mülakatlarda ortaya çıkan görüĢler: i) YaĢam temelli 
öğretime yönelik düĢünceler; kavramların öğretimi açısından,  derse yönelik öğrencilerin dikkatini çekmede, öğrencileri 
konuyu öğrenmelerinde motive etmede ve merak oluĢturmada etkili olduğuna yönelik görüĢler ortaya çıkmıĢtır. ii) Fen 
öğretimine yönelik düĢünceler; öğretmen adayları yaĢam temelli öğretimle ders iĢlemeleri sonucunda, öğretime yönelik öz 
yeterliklerinin ve öz güvenlerinin arttığına, fen öğretimine yönelik kaygılarının azaldığına iliĢkin görüĢler ifade etmiĢlerdir. iii) 
YaĢam temelli öğretim uygulamasında ortaya çıkan zorluklar; bazı öğretmen adayları bağlamların ve etkinliklerin konu 
anlatımından önce verilmesini olumlu bulurken, bazı öğretmen adayları dersin baĢında konu anlatılmasının gerektiğini ifade 
etmiĢlerdir. Ayrıca yaĢam temelli öğretime uygun günlük hayatla iliĢkili soru hazırlamada zorlandıklarını ifade etmiĢlerdir ve 
yaĢam temelli öğretim uygulamasının kalabalık sınıflarda sınıf yönetimi açısından problem oluĢturabileceğini 
düĢünmektedirler. 
Anahtar Kelime: YaĢam temelli öğretim, özel öğretim yöntemleri, eylem araĢtırması 
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ÖZET 
  Günümüz dünyasında meydana gelen değiĢimler, bu değiĢimlere kolaylıkla ayak uydurabilecek nitelikli bireyler 
yetiĢtirmenin yanı sıra bireylerin bilgi edinme ve bilgiyi etkin bir Ģekilde kullanmalarını sağlayacak etkili yaklaĢım ve yöntemler 
kullanmayı da zorunlu hale getirmektedir. Bu dinamik süreç, eğitim alanında yeni paradigmaların oluĢmasına, bu 
değiĢikliklere paralel olarak yeni programların oluĢturulmasına ve yeni çalıĢma alanlarının ortaya çıkmasına yol açmaktadır. 
 Özellikle bilim ve teknolojinin hayatımızda giderek daha fazla yer alması, matematiksel düĢünme ve matematiksel 
problem çözme becerilerine sahip bireylere duyulan ihtiyacı arttırmaktadır. (MEB, 2013). DeğiĢen dünyada matematiği 
anlayan ve bunu günlük hayatında kullanabilen bireyler, geleceği Ģekillendirmede daha fazla seçeneğe sahip olmaktadır 
(MEB, 2009). Matematik eğitimi bireylere analiz, tahmin, problem çözme, akıl yürütme, iletiĢim, akıl yürütme gibi beceriler 
kazandırarak; bireylerin dıĢ dünyayı doğru bir Ģekilde algılamasını, anlamlandırmasını (Golley, 1997) ve geleceği 
planlamasını kolaylaĢtırmaktadır.  
 Çağımız, matematik öğretiminde yeni yaklaĢımlar çerçevesinde değiĢiklikler yapılmasını gerekli kılmaktadır. 
Disipliner bir öğretimle öğrenilen bilgi ve becerilerin günlük hayatta etkin bir Ģekilde kullanılamadığını belirten Yıldırım (1996), 
son yıllarda üzerinde önemle durulan ve gittikçe yaygınlaĢan disiplinlerarası öğretimle konu alanlarına özgü yöntem, dil, bilgi 
ve becerileri öğrenmenin, o konu alanında daha etkili düĢünme ve araĢtırma yapabilme açısından büyük önem taĢıdığını 
vurgulamaktadır. Matematik dersinde öğrenilen bilgi ve becerilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi ve günlük yaĢam 
problemlerinin çözümünde kullanılması disiplinlerarası öğretimle mümkündür (CoĢkun ve Altun, 2012). Çünkü disiplinlerarası 
öğretim, bireylerin dünyayı bütüncül bir Ģekilde algıladığı göz önüne alınarak, disipliner konu alanlarının belirli kavramlar ya 
da temalar etrafında anlamlı bir Ģekilde bir araya getirilerek sunulmasıdır (Yıldırım, 1996). Bu bağlamda, öğretimde farklı 
disiplinlere ait bilgi ve becerilerin ortak bir tema etrafında etkili ve anlamlı bir Ģekilde birleĢtirilerek hem seçilen konunun 
anlamlı bir bütün olarak öğrenilmesi gerçekleĢtirilmekte hem de öğrencilere aynı konunun farklı disiplinler açısından 
incelenme olanağı yaratılmaktadır (Yalçın ve Yıldırım, 1998). Ayrıca çok yönlü düĢünme biçimi kazandırarak, eleĢtirel ve 
yaratıcı düĢünebilme, karar verme durumlarında değiĢik alanlardaki bilgileri bütünleĢtirme becerisi kazandırmaktadır 
(Yıldırım, 1996).  
 Günlük yaĢamda teknolojinin hızlı bir Ģekilde kendini gösterdiği ve yayıldığı toplumumuzda bilgi ve veri toplama 
önemli bir rol oynamaktadır. Veri toplama ve bilgi artıĢıyla insanlar olaylara daha farklı bakıĢ açılarıyla yaklaĢmakta ve farklı 
çözüm yolları geliĢtirebilmektedirler.  Elde edilen bilgi ve verilerin değerlendirilmesi ve yorumlanması sürecinde de 
istatistiksel bilgiye ve istatistiksel düĢünceye ihtiyaç duyulmaktadır (National Council  for The Social Studies, 1994). 
Ülkemizde ilköğretimin amaçlarından biri, her çocuğa iyi bir vatandaĢ olmak için gerekli olan temel bilgi, beceri, davranıĢ ve 
alıĢkanlıkları kazandırmaktır. Özellikle ilköğretim seviyesindeki öğrencilerin istatistiksel uygulamalara yoğunlaĢtırılması ve 
istatistiksel düĢüncelerinin geliĢtirilmesinin zorunlu hale geldiği günümüzde, öğrencilerin bilinçli birer vatandaĢ olarak 
yetiĢtirilebilmesi için veri analizini bilmeleri, istatistiksel fikir yürütebilmeleri, öngörüde bulunabilmeleri ihtiyacı doğmuĢtur.  
Bu bağlamda, bu alandaki ihtiyacı karĢılamak için hazırlanan ―Ġstatistik Öğretim Programı‖, problemleri çok yönlü 
değerlendirebilen, öğrendiklerini günlük hayatta uygulayabilen, düĢünme becerileri geliĢmiĢ bireylerin yetiĢtirilmesi amacıyla 
disiplinlerarası yaklaĢım çerçevesinde tasarlanmıĢtır. Bu araĢtırmanın amacı, disiplinler arası yaklaĢımı temel alarak dört alt 
tema (GeçmiĢten Günümüze Ġstatistik, Ġstatistik Merdivenlerini Çıkıyorum, Ġstatistik Gözlüğüm, Kendi Geleceğim, Kendi 
Kararlarım) çerçevesinde hazırlanan Ġstatistik Öğretim Programı‘nı tanıtmaktır. AraĢtırmada Ġstatistik Öğretim Programı‘nın 
genel amaçları, içerik ve düzeni, öğrenme öğretme süreci, ölçme-değerlendirme bölümleri ile kazanımlar, kazandırılması 
düĢünülen değerler ve beceriler, programda kullanılan disiplinlerarası bileĢenler, yöntem ve teknikler ve ders planları 
hakkında bilgiler verilmiĢtir. Ayrıca örnek bir ders planı sunulmuĢtur. AraĢtırma literatüre dayalı bir tasarım çalıĢmasıdır. 
Ülkemizde daha önce farklı temalar çerçevesinde disiplinlerarası programlar tasarlanmıĢtır (KarakuĢ, Dolapçıoğlu, Gürkan, 
Karaduman ve Bolat, 2012; KarakuĢ ve YeĢilpınar, 2013) ancak bu araĢtırmada yer alan program, ortaokul düzeyinde 
istatistik teması çerçevesinde hazırlanan ilk disiplinlerarası programdır. 
Disiplinlerarası yaklaĢımla tasarlanan bu programın, dünyayı doğru bir Ģekilde algılama, günlük yaĢam problemlerine 
gerçekçi çözümler getirebilme, geleceği iyi bir Ģekilde planlama, etkili ve verimli bireyler olarak yetiĢme hususunda 
öğrencilere katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca, ―Ġstatistik‖ teması çerçevesinde hazırlanan bu programla öğrencilerin 
istatistiksel düĢünceye sahip, çevresinde olup bitenleri anlayabilen ve bunları baĢkalarına anlatabilen, baĢkaları ile iyi iliĢkiler 
kuran, günlük yaĢam durumlarında karĢılaĢacakları problemleri nasıl çözeceklerini bilen, gerekli konularda araĢtırma 
yapabilen ve yapılan araĢtırma sonuçlarını anlayıp, yorumlayabilen bireyler olarak yetiĢtirilmesine katkı sağlayacağı 
düĢünülmektedir. Ortaokul matematik öğretiminde ―Ġstatistik‖  temasına yönelik tasarlanan bu disiplinlerarası program, 
ortaokul 8. sınıf öğrencilerine Seçmeli Ġstatistik dersi olarak veya Matematik Uygulamaları derslerinde okutulabilecek bir 
program olarak önerilebilir.  
Anahtar Sözcükler: Matematik Öğretimi, Disiplinlerarası YaklaĢım, Ġstatistik Öğretim Programı, Program GeliĢtirme 
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Fizik Öğretmen Adaylarının Ortam ve Amaç Açısından Eğitim Sürecine ĠliĢkin Felsefi 
GörüĢlerinin Ġncelenmesi 
Selin Görmez Ustaalioğlu1, ġebnem Kandil Ġngeç1 

Gazi Üniversitesi 

ÖZET 
Bu araĢtırmanın genel amacı,  fizik öğretmen adaylarının sahip oldukları eğitim felsefesine iliĢkin görüĢlerini eğitim 

sürecinde içerik ve amaç açısından değerlendirmektir. Bu amaca uygun olarak araĢtırmada tarama modeli kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmaya 86 fizik öğretmen öğretmen adayı katılmıĢtır. Veriler; Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik, VaroluĢçuluk, Diyalektik 
Materyalizm, Natüralizmve Yeniden Kurmacılık eğitim felsefesi akımlarına iliĢkin toplam 77 ilkeyi içeren bir ölçek ile elde 
edilmiĢtir. Verilerin analizinde puanların frekans(f), yüzde  (%)  ve ortalama (X  )  değerlerinden yararlanılmıĢtır. 
GĠRĠġ 
        Eğitim araĢtırmalarında öğretmenlerin seçimlerinin ve eylemelerinin eğitim inançlarını Ģekillendirdiği belirtilmektedir 
(Quinlan, 1997, Akt: Yılmaz, Altınkurt,  ve Çokluk, 2011). Ayrıca eğitim inançlarının eği¬tim felsefesine dayalı olarak oluĢtuğu 
vurgulanmaktadır (Livingston, McClain ve DeSpain, 1995, Akt: Yılmaz, Altınkurt,  ve Çokluk, 2011). Eğitim Fakültelerinde 
uygulanan programların felsefesi (Erdem, 2011), ilköğretim ve ortaöğretim okulu öğretmenlerinin eğitim inançları (Altınkurt, 
Yılmaz ve Oğuz, 2012) okul yöneticilerinin eğitim felsefelerine (Karadağ, Baloğlu, ve Kaya, 2009), öğretmen adaylarının 
benimsedikleri eğitim felsefeleri (Duman ve Ulubey, 2008), fen öğretmen adaylarının eğitim felsefesi yaklaĢımları (ÇalıĢkan, 
2013), sınıf öğretmenlerinin eğitim surecine iliĢkin felsefi tercihlerinin değerlendirilmesi (Çoban, 2007) yönelik araĢtırmalar 
yapılmıĢtır. 

Felsefi gö¬rüĢ ve hedeflerin incelenmesinin, eğitim-öğretimi hakkında bilgi sahibi olunmasını sağ¬laması açısından 
ele alındığında öğretmen ve öğretmen adaylarının eğitim felsefelerini araĢtıran çalıĢmalara gereksinim olduğu açıktır. Ayrıca 
fizik öğretmen adaylarının eğitim felsefelerini belirleyen çalıĢmaların eksikliği de ortadır. Ayrıca eğitim felsefesi görüĢlerini 
belirlemeye yönelik geliĢtirilmiĢ anketlerde dikkati çeken nokta, ilkeler yazılırken eğitim felsefesinin temel disiplinlerinden olan 
epistemoloji (bilgi feslefesi), inceleme konularından olan eğitimin amacı, tema, ortam, öğretmenin ve öğrencinin rol ve 
görevleri konuları göz önüne alınmakta, fakat konuların felsefi akımlara göre dağılımına dikkat edilmemektedir. Yedi felsefi 
akımın seçildiği öğretmen ve öğrencinin rolü, amaç, tema ve ortamın ele alındığı bir ölçek ile değerlendirilme yapılacak olan 
bu çalıĢma, eğitim felsefesinin temel disiplinleri açısından görüĢlerin belirlenmesini sağlaması yönüyle literatüre katkı 
yapacağı düĢüncesindeyiz. 
AraĢtırmanın Amacı 

Fizik öğretmen adaylarının eğitim sürecine iliĢkin felsefi tercihlerinin hangi eğitim felsefesine dayandığını belirlemek 
ve bu tercihleri değerlendirmek amacıyla yapılan bu araĢtırmada aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 
Fizik öğretmen adaylarının eğitim felsefesi tercihleri nelerdir? 
Fizik öğretmen adaylarının amaç açısından eğitim sürecine iliĢkin felsefi tercihleri nelerdir? 
Fizik öğretmen adaylarının ortam açısından eğitim sürecine iliĢkin felsefi tercihleri nelerdir? 
Yöntem 

AraĢtırma, Eğitim Fakültesi OFMAE Bölümü Fizik Öğretmenliğinde öğrenim gören 86 öğretmen adayının felsefi 
tercihlerini belirlemeye ve değerlendirmeye yönelik betimsel bir çalıĢmadır. 
Katılımcılar 
AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında, Eğitim Fakültesi OFMAE Bölümü Fizik Öğretmenliği programında öğrenim 
gören 1., 2., 3. ve 4. sınıflar olmak üzere toplam 86 Fizik öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından güvenilirlik katsayısı α=.858 olan likert tipi bir 
ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin geçerliğini artırmak için iki uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. ―Eğitim Sürecine ĠliĢkin 
Felsefi GörüĢleri Belirleme‖ ölçeğindeki felsefi akımlar  daimicilik, esasicilik (özcülük), ilerlemecilik, natüralizm, Diyalektik 
materyalizm, varoluĢçuluk ve yeniden kurmacılıktır. Ölçekte her bir eğitim felsefesi akımına iliĢkin 11 olmak üzere toplam 77 
madde düzenlenmiĢtir. 

DeğiĢik eğitim felsefesi akımlarını yansıtan ilkelerini kesin bir çizgi ile birbirinden ayırmak oldukça güç olduğu için 
yanlıĢ anlama ya da kavram yanılgısına yer vermemek için ölçekteki ilkeler mümkün olduğunca kısa cümlelerle ifade 
edilmiĢtir.  ―Eğitim Sürecine ĠliĢkin Felsefi GörüĢleri Belirleme‖  ölçeği, eğitim felsefesinin temel disiplinlerinden olan 
epistemoloji (bilgi feslefesi), inceleme konularından olan eğitimin amacı, tema, ortam, öğretmenin ve öğrencinin rol ve 
görevleri konularının her birini içeren ilkelerden oluĢmaktadır. Ġlkeler ya da yargılar ölçekte yerleri değiĢtirilerek adaylara 
sunulmuĢ ve böylece adaylar, belli bir eğitim felsefesi akımına doğru yönlendirilmemeye çalıĢılmıĢtır. 
Ölçekte ifadeler;  Kesinlikle Katılıyorum  (5),  Katılıyorum  (4),  Kararsızım  (3),  Katılmıyorum  (2), Kesinlikle 
Katılmıyorum  (1)  aralığında puanlanmaktadır. Ölçekten bir toplam puan elde edilmemekte,  katılımcıların her bir eğitim 
felsefesini ne kadar benimsedikleri belirlenmeye çalıĢılmaktadır. Her alt boyuttan alınan puanın yüksek olması, katılımcıların 
o alt ölçekteki eğitim felsefesine inandığını ve benimsediğini,  düĢük olması ise söz konusu felsefeye olan inancının az 
olduğunu göstermektedir. 
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Verilerin Analizi 
Fizik öğretmen adaylarının her bir ilkeye katılım düzeyleri belirlenmiĢ ve her bir felsefi akıma iliĢkin frekans (f), 

yüzde (%) ve aritmetik ortalama (X  )  alınarak adayların felsefi tercih ve eğilimleri ortaya konulmuĢtur. Ölçekteki puanların 
ortalaması; ―Olumsuz (1.59<)‖, ―Kararsız (1.60-340)‖, ―Olumlu (3.41>)‖ kategorileri içinde değerlendirilmiĢ ve  α=.05 
anlamlılık düzeyinde görüĢler araĢtırılmıĢtır. 
Verilerin Analizi 

Ölçekte ifadeler;  Kesinlikle  Katılıyorum  (5),  Katılıyorum  (4),  Kararsızım  (3),  Katılmıyorum  (2), 
Kesinlikle  Katılmıyorum  (1)  olmak  üzere  beĢ aĢamalı  likert  tipi  derecelendirme  skalası 
yardımıyla  değerlendirilmektedir. Katılımcıların her bir ilkeye katılım düzeyleri belirlendikten sonra,  her bir felsefi akıma 
iliĢkin frekans (f), yüzde (%) ve aritmetik ortalama (X  )  alınarak adayların felsefi tercih ve eğilimleri ortaya konulmuĢtur. 
Veri toplama araçlarından elde edilen sayısal veriler kodlanarak SPSS 21.0 paket programı aracılığıyla bilgisayara aktarılmıĢ 
ve alt problemlere dayalı olarak bağımsız örneklem t testi, Leveni testi ve Kruskal-Wallis analizleri yapılmıĢtır. 
Bulgular 

Her bir felsefi akımın fizik öğretmen adayları için ortalama puanları hesaplanmıĢtır. Ölçekteki puanların ortalaması; 
―Kesinlikle katılmıyorum (1.00-1.79)‖, ―Katılmıyorum (1.80-2.59)‖, ―Kararsızım, (2.60-3.39)‖, ―Katılıyorum (3.40-4.19)‖, 
―Kesinlikle katılıyorum (4.20-5.00)‖ kategorileri içinde değerlendirilerek fizik öğretmen adaylarının eğitim felsefesi akımına 
katılma düzeyleri tabloda belirtilmiĢtir. 
Öğretmen adaylarının eğitim felsefesi akımlarından Ġlerlemecilik boyutunu 
katılıyorum  [x  =3,88,  SS=0,41]  düzeyinde,  Yeniden Kurmacılık katılıyorum  [x  =3,72,  SS=0,41]  düzeyinde,  VaroluĢ 
katılıyorum  [x  =3,75,  SS=0,41]  düzeyinde,  Natüralizmkatılıyorum  [x  =3,66,  SS=0,45]  düzeyinde,  Diyalektik Materyalizm 
katılıyorum  [x  =3,52,  SS=0,41]  düzeyinde,  Esasicilik  boyutunu  kısmen katılıyorum [x  =3,15, SS=0,46] 
düzeyinde,  Daimicilik  buyutunu katılıyorum  [x  =3,42,  SS=0,41]  düzeyinde  benimsedikleri  saptanmıĢtır. Bu sonuçlara 
göre fizik öğretmen adayları Esasicilik akımını orta düzeyde, Daimicilik akımını taban sınıra yakın yüksek değerde, diğer 
akımları benimseme düzeyleri ise yüksek değere sahiptir. Amaç ve Ortam Açısından Eğitim Sürecine ĠliĢkin Felsefi Algı 
ÇalıĢmanın bu bölümü henüz tamamlanmamıĢtır, değerlendirme aĢamasındadır. 
SONUÇ VE TARTIġMA  

Katılımcıların baskın olan eğitim felsefelerinin yüzde dağılımları grafikte sunulmuĢtur. Ġlerlemecilik  birinci; 
VaroluĢçuluk ve Natüralizm ikinci; Yeniden Kurmacılık ve Diyalektik Materyalizmin üçüncü olacak Ģekilde sıralandığı 
görülmektedir. Toplam yedi öğretmen adayının ise iki akıma yönelik görüĢleri eĢit  olduğundan ağırlıklı eğitim felsefesi 
görüĢü belirlenememiĢtir. 
Anahtar Sözcükler: eğitim felsefesi, fizik öğretmen adayı, ortam, amaç. 
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13 Eylül 2014, Cumartesi (7.Oturum)                     Saat 16:.20-18:00      
Fen ve Matematik Eğitiminde Argümantasyon     Sayfa: 1142-1145 
Fen ve Matematik Okuryazarlığı ve Sosyo- Bilimsel Konular 

 

SALON 8 
  

Fen Bilimlerinde Argümantasyon Öğrenimi ve Öğretimi Üzerine Eğitim Tasarımı AraĢtırması 
Yasemin ÖZDEM1  Jale ÇAKIROĞLU2 

1 GaziosmanpaĢa Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Kuramsal temeller: Argümantasyon, bilimsel iddiaların, deneysel ya da kuramsal deliller ile desteklendiği ve 
değerlendirildiği bilimsel tartıĢma ve sosyal etkileĢim sürecidir (Jimenéz-Aleixandre ve Erduran, 2008). Bu süreçte, 
öğrencilerin bilimsel/ sosyo-bilimsel içerikli konularda argümanlar oluĢturmaları, argümanları ve gerekçelerini sorgulamaları, 
farklı bakıĢ açılarıyla oluĢturulan argümanları değerlendirerek bilimsel anlamda nitelikli açıklamalara ulaĢmaları beklenir 
(Driver, Newton ve Osborne, 2000). 

AraĢtırmalar, fen bilimleri eğitiminde argümantasyonun, öğrencilerin bilimsel okuryazarlık becerisi kazanmalarına 
(Aslan, 2014; Norris ve Phillips, 2003; Tonus, 2012; Tümay, 2008), bilimsel içeriği öğrenmelerine (Bell ve Linn, 2000; Zohar 
ve Nemet, 2002), üst düzey akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme ve karar verme becerileri geliĢtirmelerine (Lawson, 2003; 
YeĢiloğlu, 2007; Zhou, 2010), bilimsel bilginin nasıl yapılandırıldığını ve değerlendirildiğini anlamalarına (Dawson ve Venville, 
2009; Jiménez-Aleixandre ve Erduran, 2008) ve sosyal becerilerini geliĢtirmelerine (Kuhn ve Udell, 2003) destek olduğunu 
göstermektedir.  

Ülkemizde ortaokul düzeyinde uygulanmakta olan fen ve teknoloji öğretim programında ve 2012-2013 eğitim 
öğretim yılında aĢamalı olarak uygulanmasına karar verilen fen bilimleri dersi öğretim programında, fen eğitiminin vizyon ve 
amaçlarını gerçekleĢtirmek üzere, açık ya da örtülü ifadelerle argümantasyona yer verilmektedir (MEB, 2006; 2013). 

Problem: Argümantasyon uygulamalarının olumlu yönlerinin sıklıkla ortaya konulmasına ve öğretim 
programlarında argümantasyona yer verilmesine rağmen, fen derslerinde öğrencilere olayları ve deneyleri yorumlama ya da 
sosyo-bilimsel konularda fikirlerini tartıĢma fırsatı çok az verilmektedir (Driver, Newton, ve Osborne, 2000; Jiménez-
Aleixandre ve Erduran, 2008). Bu doğaldır çünkü bir çok öğretmen için argümantasyon tekniklerini bilmeyi ve delile dayalı 
argümantasyon aktivitelerini yürütmede deneyimli olmayı gerektirir  (Zembal-Saul, 2009; Zohar, 2008). Ancak yapılan 
araĢtırmalar, öğretmenlerin bir çoğunun ya argümantasyon yaklaĢımına aĢina olmadıklarını (Jiménez‐Aleixandre, 2008)  ya 
da argümantasyon yaklaĢımını uygulamak kendi pedagojilerinde ciddi bir anlayıĢ değiĢikliği gerektirdiği için uygulamada 
rahat hissetmediklerini ortaya koymuĢtur (Simon, Erduran, ve Osborne, 2006; Zohar, 2004; Zohar, 2008).  

AraĢtırmanın  amacı, önemi ve yöntemi: Bu araĢtırmada, öğretmenlerin argümantasyon yaklaĢımını anlamaları, 
benimsemeleri, deneyim kazanmaları amacıyla bir öğretmen eğitimi gerçekleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla, Eğitim 
Tasarım AraĢtırması (ETA) deseni kullanılarak geliĢtirilen tasarım öğretmenlerin argümantasyon öğretimi ve öğrenimi üzerine 
kuramsal bilgilerinin ve uygulama deneyimlerinin kazandırılmasını/ geliĢtirilmesini hedefleyen bir yüksek lisans dersi 
programı olarak kurgulanmıĢtır.  

ETA eğitim alanında uygulamada karĢılaĢılan güçlüklere çözümler geliĢtirmek amacıyla yapılan, kuramsal 
araĢtırmalardan hem beslenen hem kuramın geliĢtirilmesine katkı sağlayan, döngüsel içerikli bir araĢtırma desenidir 
(McKenney ve Reeves, 2012; Kelly, Lesh, ve Baek, 2008; Majgaard, Misfeldt, ve Nielsen, 2011). Bu nedenle geliĢtirilen 
öğretim programı hem alan yazın hem de öğretmen eğitimi açısından önemlidir. Teorik olarak, bu çalıĢma öğretmenlerin 
argümantasyon konusunda pedagojilerinin geliĢimini betimlemekte ve ETA‘nın öğretmenlerin argümantasyon teorisi ve 
uygulamalarını geliĢtirmeye nasıl katkıda bulunduğunu açıklamaktadır. Uygulama yönünden ise, ETA ile geliĢtirilen tasarım, 
hem dayandığı kuramsal temeller, hem de uygulama açısından yinelenerek değerlendirildiği için etkili bir ürün olarak ortaya 
konulmaktadır. 

Veri  oluĢturma yöntemleri: Tasarımın uygulamaları ve değerlendirilmesi aĢamalarında veri olarak katılımcıların 
(1 yüksek lisans öğrencisi fen bilgisi öğretmeni, 2 doktora öğrencisi kimya öğretmeni, 1 doktora öğrencisi, 1 doktora öğrencisi 
araĢtırma görevlisi, 2 yüksek lisans öğrencisi araĢtırma görevlisi) tasarım ile ilgili haftalık değerlendirmeleri ve üç farklı 
zamanda argümantasyon ile ilgili görüĢleri yazılı olarak alındı; tasarım uygulanırken her hafta ses kaydı alındı; ve uygulama 
öncesi ve sonrası katılımcılar ile yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapıldı. ETA ile geliĢtirilen tasarım iki dönem (13 hafta x 2) 
boyunca geliĢtirildi. 

Bulgular: ETA desenine uygun olarak tasarımın geliĢtirilmesi (1) analiz ve keĢif, (2) tasarım ve geliĢtirme, ve (3) 
değerlendirme ve öneriler aĢamalarını takip etmiĢtir. Bu aĢamalar izlenerek oluĢturulan ve uygulamaya konulan tasarıma 
iliĢkin delile dayalı bulgular Ģu Ģekilde sıralanabilir: tasarım uygulaması tüm katılımcıların argümantasyon ile ilgili kuramsal 
bilgi ve anlayıĢlarının kazandırılmasına/ geliĢtirilmesine yardımcı oldu; tasarım uygulamasında katılımcıların tümünün 
argümantasyon alanında deneyim kazandıkları ancak deneyimlerin katılımcıların 5‘i için kendi öğretmenlik yaptıkları 
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sınıflarında gerçekleĢmediğinden yetersiz kaldığı tespit edildi; geliĢtirilen tasarım tüm katılımcılarda argümantasyon öğrenimi 
ve öğretimi açısından üst düzey (meta-level) düĢünmenin gerçekleĢmesine katkıda bulundu.  

Sonuçlar ve öneriler: Sonuç olarak ETA deseni ile geliĢtirilen, argümantasyon öğretimi ve öğrenimi üzerine 
yüksek lisans ders programı verilerle desteklenen etkili bir öğretmen eğitim programı olarak ortaya konulmaktadır. 
Katılımcıların yüksek öğrenim gören öğretmen eğitimi mezunları ve öğretmenler olduğu düĢünüldüğünde tasarım 
argümantasyon konusunda üst-düzey bir öğretim içeriği ile oluĢturulmuĢ ve bu niteliğini korumuĢtur. Bu öğretim içeriği ile 
katılımcılar argümantasyon konusunda teorik bilgiler edinmenin yanısıra bu bilgileri yaptıkları uygulamalar ile destekleme 
imkanı buldular. Bu yönüyle tasarım eğitim araĢtırmalarında sıklıkla bir sorun olarak gösterilen kuram ve uygulama 
arasındaki ayrılıkları ortadan kaldırmaktadır (Reeves, McKenney, & Herrington, 2011). Bu tasarım yüksek öğrenim görmeyen 
öğretmenler için uygulamada zorluklar içerebilir ancak bu çalıĢmayı Ģekillendiren ETA deseni bu amaçla geliĢtirilecek 
tasarımlar için bir örnek oluĢturacaktır.  
Anahtar  Kelimeler: Argümantasyon, öğretim stratejileri, öğretmen eğitimi 
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TartıĢma Yöntemine Dayalı Etkinliklerin Sınıf Öğretmen Adaylarının Genetiği DeğiĢtirilmiĢ 
Besinlere ĠliĢkin Risk Algılarına Etkisinin Ġncelenmesi 
Ayhan Çinici  Besime Ergin  

Ġnsanoğlu var olduğundan beri evrenin yasalarını merak etmiĢ ve bu yasaları daha iyi yaĢamak için kullanma 
konusunda uğraĢ vermiĢtir. Bu çabalar sonucunda zaman içerisinde birçok bilim dalı ortaya çıkmıĢ ve geliĢmiĢtir. 
Günümüzde ise çeĢitli bilim dallarının bir araya gelerek oluĢturduğu çok disiplinli çalıĢma alanları ortaya çıkmıĢtır. 
Biyoteknoloji de 20. yüzyılın ikinci yarısında itibaren kendini gösteren bu Ģekilde çok disiplinli bir alan olarak dikkat çekmeye 
baĢlamıĢtır. Yaman‘a (2011) göre günümüzde biyoteknolojiyle iliĢkili araĢtırmalar vasıtasıyla baĢta sağlık olmak üzere çevre, 
gıda, tarım ve hayvancılık gibi birçok alanda önemli buluĢlara imza atılmaktadır. Genetiği değiĢtirilmiĢ Organizma (GDO) 
olgusu da biyoteknolojik çalıĢmaların bir ürünü olarak ortaya çıkmıĢtır. Aslan (2011) tarafından genetiği değiĢtirilmiĢ 
organizma (GDO), ―modern biyoteknoloji kullanılarak modifiye bir gen veya insan dıĢında herhangi bir organizmadan gen 
aktarılarak genetik özellikleri değiĢtirilmiĢ organizma‖ olarak tanımlanmaktadır. GDO‘ların kullanımının artıĢına bağlı olarak 
bu konu hakkında farklı fikirler ve eleĢtiriler ortaya çıkmıĢtır. Filazi ve Ġnce‘ye (2006) göre günlük yaĢantımızda GDO‘ların 
kullanımı ile birlikte son zamanlarda bilimsel tartıĢmalar ve sosyal medyada adından sıkça bahsedilen tartıĢmalı konulardan 
birisi haline gelmiĢtir. Gerek bilim dünyasında ve gerekse toplum nezdinde hararetle sürdürülen bu tartıĢmalar genel olarak 
iki taraf arasında yaĢanmaktadır. Bunlardan ilki biyoteknolojinin insanlığa birçok alanda önemli faydaları olacağına inananlar, 
diğeri ise bunun tam tersi görüĢe sahip olup doğal dengelerin bu yöntemle dönüĢü olmayan bir biçimde bozulacağını 
savunanlardır (Demir 2011). Toplumun bu yeni alana yabancı olması ve bilim insanlarının kendi aralarında ortak bir yargıya 
varamamaları, kamuoyunda bu konuyla ilgili risk algısını yükseltmektedir. Bu nedenle kamuoyunda, baĢta GDO uygulamaları 
olmak üzere modern biyoteknolojik uygulamalarla ilgili daha bilimsel bir bakıĢ açısının geliĢtirilmesi toplumsal uzlaĢma 
açısından oldukça önemlidir.  

Sonuç olarak ilköğretimden üniversiteye kadar özellikle toplum nezdinde tartıĢmalara neden olan bu tür sosyo-
bilimsel konulara iliĢkin sunulacak öğretim faaliyetlerinin bireylerde bilimsel bir bakıĢ açısı kazandırması oldukça önemlidir. 
Ayrıca toplumda; araĢtıran, sorgulama yapabilen, üst düzey düĢünme ve sorun çözme becerilerine sahip olan, iyi iletiĢim 
kurabilen bireylerin yetiĢtirilmesi formal eğitimin önemli hedefleri arasında yer almaktadır. Sözü edilen niteliklerin 
kazandırılabilmesinde ise öğretmenlere önemli görevler düĢmektedir. Bu bakımdan öğretmenlerin yeterli donanıma sahip 
olmaları yetiĢen bireylerin topluma faydalı olmasının sağlanması açısından önem taĢımaktadır. Bunun sağlanması için 
öğretmenlerin bilimsel geliĢmeler sonucu ortaya çıkan yeni teknolojik geliĢmelere yabancı kalmamaları gerekmektedir. Bu 
bağlamda yapılacak araĢtırmada tartıĢma yöntemine dayalı olarak yürütülen çeĢitli etkinliklerin Sınıf Öğretmeni adaylarının 
genetiği değiĢtirilmiĢ besinlere iliĢkin risk algıları üzerindeki etkilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 
2012-2013 akademik yılında Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 3. Sınıfta öğrenim gören toplam 101 
öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel model kullanılmıĢtır. Deney 
grubunda grup temelli tartıĢma etkinlikleri uygulanırken kontrol grubunda ise öğretmen merkezli sınıf tartıĢmaları ile dersler 
iĢlenmiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Sönmez (2011) tarafından geliĢtirilen Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Besinler Risk 
Algıları Ölçeği (GBRAÖ) ön ve son test olarak kullanılmıĢtır. Deney grubunda grup tartıĢmaları iĢbirliğine dayalı öğrenmeye 
olanak verecek Ģekilde tasarlanmıĢ olup sınıf buna göre düzenlenmiĢtir.  Deney grubunda 8 heterojen grup oluĢturulmuĢ ve 
her bir gruba içerikle ilgili bir konu baĢlığı verilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında belirlenen sekiz konu baĢlığı Ģu Ģekildedir: 
Bitkilerde GDO‘lar uygulamaları, Hayvanlarda GDO‘lar uygulamaları, GDO‘ların çevreye etkileri, GDO‘ların insan sağlığına 
etkileri, Tıp ve Farmakolojide GDO uygulamaları, GDO‘ların sosyo-ekonomik etkileri, GDO‘lar ve Etik, Biyogüvenlik. Öğretim 
etkinliğinden önce öğretmen adaylarına GBRAÖ ön-test olarak uygulanmıĢtır. Deney grubunda konu baĢlıkları ile ilgili 
bireysel rapor, grup tartıĢması sonucu grup raporu, sempozyum etkinliği ve buna bağlı olarak poster sunumları yapılmıĢtır. 
Grup temelli tartıĢma yöntemi kullanılarak gerçekleĢtirilen öğretim etkinliği bitiminden sonra öğretmen adaylarına GBRAÖ 
son-test olarak uygulanmıĢtır.  

Kontrol grubunda ise yukarıda sözü edilen sekiz konu baĢlığına iliĢkin öğretim, öğretmen merkezli sınıf 
tartıĢmalarıyla yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre, deney grubunun GD besinlere iliĢkin risk algılarında kontrol 
grubuna göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde bir düĢüĢ yaĢanmıĢtır. Deney grubunda yürütülen yoğun araĢtırma ve 
tartıĢma süreçlerinin öğretmen adaylarına konuya iliĢkin daha bilimsel bir bakıĢ kazandırdığı ve bu nedenle risk algılarının da 
daha gerçekçi bir zemine oturduğu söylenebilir. Biyoteknolojik uygulamaların kamuoyunda en çok tartıĢılan uygulama alanı 
olan GDO uygulamaları gibi sosyo-bilimsel konuların öğretiminde grup temelli tartıĢma etkinliklerinin kullanılmasını 
sağlayacak düzenlemelere yer verilmesi gerektiği söylenebilir.                      
Anahtar Kelimeler: Öğretmen Adayları, Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Besinler, Risk Algısı, TartıĢma Yöntemi     
KAYNAKÇA  
Aslan, D., (2011). Halk Sağlığı BakıĢ Açısı ve Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizmalar, Hacettepe Tıp Dergisi, 42: 110-114. 
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Sönmez, A., (2011). Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının GDO‘lu Besinler Hakkındaki Bilgileri, Risk Algıları, Tutumları ve Böyle Bir Konunun Öğretimine 
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Bir Fen Bilimleri Öğretmeni ve Sosyobilimsel Konuları Öğretimi: Derinlemesine Bir Ġnanç Sistemi 
ÇalıĢması 
Arzu SÖNMEZ, Ahmet KILINÇ¹ 

 Fen bilimleri öğretmenleri toplumun fen okur yazarı olması noktasında büyük roller oynamaktadır. Sosyobilimsel 
konular ise fen okur yazarlığının önemli bir parçasıdır(Zeidler & Keefer, 2003).  Epistemolojik inançlar ve bilimin doğasına 
dair inançlar fen öğretmenlerinin  öğretimine büyük ölçüde yansımaktadır(Chan &Eliott,2004; Yılmaz-Tuzun&Topçu, 2008). 
Bu araĢtırmanın amacı bir Fen öğretmeninin epistemolojik inançlarını, bilimin doğasına dair inançlarını, sosyobilimsel 
konuların öğretimiyle ilgili inançlarını ve sosyobilimsel konuların öğretimiyle ilgili pratiklerini ortaya çıkarmak, epistemolojik 
inançlarının ve bilimin doğasına dair inançlarının sosyobilimsel konuların öğretimiyle ilgili inanç ve pratiklerine etkilerini 
incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada nitel araĢtırma yaklaĢımlarından  durum çalıĢması uygulanmıĢtır. Bu 
araĢtırmada durum çalıĢması iki aĢamadan oluĢmaktadır. Bunlar gözlem ve görüĢme basamaklarıdır. GörüĢme yarı 
yapılandırılmıĢ olup iki basamaktan meydana gelmektedir. Ġlk olarak araĢtırmaya katılan öğretmenin epistemolojik inançlar ve 
bilimin doğasına dair inançlarına yönelik sorular yöneltilmiĢtir, ikinci basamakta ise öğretmenin sosyobilimsel konular 
hakkındaki inançlarını öğrenmeye yönelik sorular kullanılmıĢtır. Gözlem aĢamasında ise müfredatta sosyobilimsel konuların 
sırası gelene kadar araĢtırmaya katılan öğretmenin sınıfında dört ay boyunca gözlemler yapılmıĢtır. Sosyobilimsel konuların 
sırası geldiğinde ise video çekimi yapılarak ders kayıt altına alınmıĢtır. AraĢtırmanın geçerlilik ve güvenirliğinde gözlem 
rubriği ve görüĢme soruları için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Ayrıca araĢtırmada akran yorumlaması (peer debriefier) 
kullanılmıĢtır. Bazı gözlemlere epistemoloji ve bilimin doğası konularına hakim baĢka bir araĢtırmacı katılmıĢ olup, gözlem ve 
analizlerin belli bir bölümünü bu araĢtırmacı analiz etmiĢtir. Ardından araĢtırmacı ile akran araĢtırmacının elde ettiği sonuçlar 
arasındaki uyumluluk incelenmiĢtir (inter-rater reliability). Diğer bir öğe katılımcı kontrolüdür (member check). Burada gözlem 
ve görüĢme sonuçları katılımcı öğretmenle paylaĢılmıĢ ve birlikte değerlendirme yapılmıĢtır. Son olarak dıĢ gözlemci 
(external audit) olarak araĢtırmaya katkıda bulunan bir uzman  veri toplama süreci ve veri analizleri gibi bütün araĢtırma 
süreçlerini incelemiĢtir (Lincoln & Guba, 1985). GörüĢme transkriptleri ve gözlem verilerinin analizinde  içerik analizinden 
faydalanılmıĢtır. Elde edilen bulgular sonucunda, öğretmenin epistemolojik inançlar ve bilimin doğası ile ilgili sorulara verdiği 
yanıtlara bakıldığında, bilgiyi deneyimlerden elde edilen bir birikim olarak gördüğü, fen alanında değiĢmez olan, kesin 
bilgilerin var olduğunu, otoriteden gelen bilgiyi güvenilir bulduğu ancak otoritelerin objektif olmadığını ifade ettiği 
görülmektedir. Deney ve gözlemi bilimin temel unsurları olarak nitelendirdiği, bilimsel bilginin değiĢebilirliği noktasında net bir 
kanı ortaya koyamadığı, teori olarak kabul edilen bilginin değiĢebilir olduğunu, kanunu ise değiĢmeyen ve kanıtlanmıĢ bilgiler 
olarak ifade ettiği, bilimsel bilginin kültürel ve sosyal değerlerle olan iliĢkisine dair ise bilimin evrensel olduğunu düĢündüğü, 
kültürden ve sosyal değerlerden etkilenmediğini ifade ettiği görülmektedir. Verilen yanıtlar doğrultusunda öğretmenin 
gerçekçi(realist) bir epistemolojik anlayıĢa sahip olduğu söylenebilir. Sosyobilimsel konularla ilgili yapılan görüĢme 
sonuçlarına bakıldığında ise öğretmenin GDO‘lu besinler, nükleer santrallerin kurulması, klonlama, domuz gribi  vb. tartıĢmalı 
konuların sınıf içerisinde kesinlikle tartıĢılması gereken konular olduğunu, öğretmenin kendi fikrini açıklayan ancak kendi 
fikrini öğrencilere empoze etmeyen, onların da fikirlerini söylemesi noktasında cesaretlendiren bir pozisyon üstlenerek bu tip 
konuların sınıf içerisinde tartıĢmanın öğrencilere yararı olacağını ifade etmiĢtir. Öte yandan tartıĢmalı konulardan birinin 
müfredatta sırası geldiğinde (nükleer santrallerin kurulması) yapılan gözlemde öğretmenin konuyu sınıf içerisine taĢımaktan 
endiĢe duyduğu, konunun sınıf içerisine taĢındığında ise öğretmenin tartıĢma ortamından çok, konunun zararları noktasına 
eğildiği ve herhangi bir tartıĢma ortamının oluĢturulmadığı gözlenmiĢtir. Yapılan görüĢme ve gözlem sonuçlarına bakıldığında 
öğretmenin bilginin doğasına dair derin inançları ile sosyobilimsel konuların öğretimi ile ilgili inanç ve pratiklerinin birbiriyle 
uyumlu olduğu gözlenmiĢtir.  
Anahtar kelimeler: Epistemolojik inançlar, bilimin doğası, sosyobilimsel konular 
KAYNAKÇA: 
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7-38). Dordrecht: Kluwer. 
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Matematik Yeterliğini Etkileyen Faktörler: PISA 2012 ve TIMSS 2011 Verilerinin Lojistik 
Regresyon Analiziyle Ġncelenmesi 
ġahin DANĠġMAN1  ġ. Koza ÇĠFTÇĠ2 Nihan SÖLPÜK3 Engin KARADAĞ4  
1 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
2 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
3 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 
4 EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Özet 
Son yıllarda Türk eğitim sisteminde yapılan yapısal reformlar, eğitimde performans ve eĢitlik sonuçları üzerinde etki eden 
temel yapıları değiĢtirerek, yapıların tekrar sorgulanmasına neden oldu. Bu kapsamda, Türkiye‘nin katıldığı uluslararası 
araĢtırmalar (PISA-2012 ve TIMSS 2011) değerlendirmeleri eğitim sistemlerinin hem yüksek performans hem de eĢitlik 
seviyelerine birlikte nasıl ulaĢtıkları konusunda hem eğitim sistemlerinin sahip olduğu özellikler hem de yürürlükteki politikalar 
açısından kıymetli bilgiler sunmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı, ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde matematik yeterliğini 
etkileyen faktörlerin lojistik regresyon analiziyle saptamaktır. Nedensel bir desende tasarlanan çalıĢmada; PISA ve TIMSS 
matematik yeterlik düzeyleri bağımlı, öğrencilere ait demografik ve ailesel değiĢkenler ise bağımsız değiĢken olarak ele 
alındı. ÇalıĢmada veriler Türkiye‘den PISA-2012‘ye katılan 4848 on beĢ yaĢ grubu öğrenci ve TIMSS-2011‘e katılan 7479 
dördüncü sınıf ve 6928 sekizinci sınıf öğrencisinden elde edildi. ÇalıĢmada elde edilen veriler, bağımlı değiĢkenin (matematik 
yeterlik düzeyleri) sınıflama türünde olmasından dolayı lojistik regresyon analizi kullanılarak çözümlendi. Lojistik regresyon 
analizin temel amacı, bireylerin farklı yeterlik gruplarına ayrılarak sınıflandırılmasıdır. ÇalıĢmada veri çözümleme iĢlemleri 
devam etmektedir.  
Anahtar kelimeler: Matematik yeterliği, PISA, TIMSS, lojistik regresyon 
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Öğretmen Adaylarının Yenilenebilir Enerji Kaynaklarına Yönelik Tutumlarının Belirlenmesi 
Osman KARPUZCU¹ Ġsmail KENAR² 
¹Antalya Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
²Dumlupınar Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

SanayileĢme ve dünyadaki insan nüfusunun hızlı bir Ģekilde artıĢı beraberinde birçok problemi meydana getirmiĢtir. 
Enerji kaynaklarına duyulan ihtiyacın her geçen gün artması ise bu problemin en önemli sebeplerindendir. Ülkeler kendi 
enerji politikalarını belirlerken, ilk olarak enerji ihtiyaçlarını en iyi Ģekilde çözebilen farklı enerji kaynaklarından faydalanma 
yoluna gitmiĢler ikinci olarak ise çevre sorunlarını en aza indirgeyebilen enerji çeĢitlerini kullanmayı amaçlamıĢlardır 
(Özdemir ve Çobanoğlu, 2008; Bang vd, 2000; Upreti, 2004).  

Mevcut kullanılan enerji kaynaklarından fosil yakıtlarının (petrol, kömür ve doğalgaz) çevreye verdiği kirlilik ve 
zararlar yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelerek en aza indirilebilir. Dolayısıyla yenilenebilir enerji kaynaklarından olan 
güneĢ, rüzgâr, hidrolik, biyogaz, jeotermal ve hidrojen enerjisinin yaygın ve etkin kullanımıyla çevre kirliliğinin azaltılması ve 
gelecek yüzyıllarda dünya enerji ihtiyacının % 50-75‘nin bunlarla sağlanabilmesi mümkündür (Karabulut ve Alkan, 2010).  

 Çevre kirliliğinin günümüzde hızla artması sonucu, toplumlar artık bu kirliliğin önüne geçilmesi gerektiğini 
anlamıĢlardır. Okullarda çevre eğitiminin verilmesi çevre sorunlarına çözüm üretebilmek için Ģarttır. Çevre eğitiminin birinci 
amacı; çevre kültürüne sahip, çevre problemlerinin çözümünde rol alabilecek bireyler yetiĢtirmektir (Morgil ve diğ., 2005). 
Ġkincisiyse, çevre, çevre sorunları, sorunların çözümü ve özellikle çocuklara sorumlu oldukları alanlar hakkında bilgi 
vermektir. Böyle bir eğitim de ilk olarak ailede baĢlar ve okulla devam eder. Eğer ailede bu eğitim verilmemiĢse okulun bu 
konudaki önemi artmaktadır. Dolayısıyla söz konusu eğitim sistemi ve onun temel öğeleri olan öğretmen ve öğrencilerin bu 
amaçla en iyi Ģekilde bilgilendirilmeleri sağlanmalıdır (Morgil ve diğ., 2002). 

Alan yazında  yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik tutumları inceleyen birçok araĢtırma (Akçöltekin ve Doğan, 
2013; Gökmen, Atik, Ekici, Çimen ve Altunsoy, 2010; Halder, Pietarinen, Nuutinen ve Pelkonen, 2010; Halder vd., 2012; 
Yuenyong, Jones ve Yutakom, 2008; Zyadin, Puhakka, Ahponen, Cronberg ve Pelkonen, 2012) bulunmasına rağmen, 
öğretmen adaylarının yenilenebilir enerjiye yönelik tutumlarına yönelik yapılmıĢ olan çalıĢmalara literatürde az 
rastlanmaktadır. Bilen, Özel ve Sürücü (2013) fen bilgisi öğretmen adaylarının yenilenebilir enerjiye yönelik tutumlarını 
araĢtırdıkları çalıĢmalarında, fen bilgisi öğretmen adaylarının yenilenebilir enerjiye yönelik olumlu tutumlara sahip olduklarını 
aynı zamanda elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının tutumları üzerinde cinsiyet ve yaĢanılan yer değiĢkenleri adına 
anlamlı bir etki yapmazken, sınıf değiĢkeni adına anlamlı bir farklılık meydana getirmiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada da Zyadin ve 
arkadaĢları (2012) kırsal kesimde yaĢayan öğrencilerin yaĢamayanlara oranla yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik daha 
olumlu tutuma sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

Ġlköğretimden itibaren öğretmenlere öğrencilerin çevreye dost enerji kaynakları hakkında yeterli bilgiye sahip olmaları 
adına önemli görevler düĢmektedir (Liarakou, Gavrilakis ve Flouri, 2009). Bundan yola çıkarak bu çalıĢmada farklı 
bölümlerde eğitim gören öğretmen adaylarının yenilenebilir enerji hakkındaki tutumlarını demografik özelliklerinden; cinsiyet, 
bölüm, lise türü, anne-baba öğrenim durumu, yaĢadığı bölge ve yerleĢim yeri açısından incelemektir. 2012-2013 eğitim-
öğretim yılında yapılmıĢ olan bu araĢtırmanın örneklemini Pamukkale Üniversitesi eğitim fakültesinde öğrenim gören 
öğretmen adayları  oluĢturmaktadır. ÇalıĢmaya fen bilgisi, sınıf ve sosyal bilgiler öğretmenliğinde okumakta olan öğretmen 
adayları (n=562) katılmıĢtır. ÇalıĢma tarama modeline dayanmaktadır. Veri toplama aracı olarak Oskay (2007) tarafından 
geliĢtirilen güvenirliği 0,70 olarak bulunan yenilenebilir enerji kaynağı tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Ölçeğin bu çalıĢma için 
güvenirliliği ise 0,88 çıkmıĢtır. Ölçek 39 maddeden oluĢmakta olup 5‘li likert tipi olarak hazırlanmıĢtır. Veriler SPSS 17.0 
programında analiz edilmiĢtir.  

Analizler öğretmen adaylarının yenilenebilir enerjiye yönelik olumlu tutuma sahip olduklarını ortaya çıkartmıĢtır. 
ÇalıĢmanın sonuçlarına göre öğretmen adaylarının tutumları üzerinde ailelerinin yaĢadıkları bölge, ailelerin yaĢadıkları 
yerleĢim yeri ve baba öğrenim durumları anlamlı bir etki yapmazken, anne öğrenim durumunun lise ve üniversite lehine, 
mezun olduğu lise değiĢkeninin özel lise lehine ölçeğin belli alt boyutlarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiğini 
göstermiĢtir. Ayrıca cinsiyet değiĢkeninin erkekler lehine,  bölüm değiĢkeninin de fen bilgisi öğretmenliği bölümü lehine 
ölçeğin belli alt boyutlarında anlamlı bir farklılık meydana getirdiğini göstermiĢtir.  

Bu sonuçlar ıĢığında  ülkemizde ilköğretime ait programlar bir Ģekilde incelendiğinde, yenilenebilir enerji kaynakları 
ve sürdürülebilir çevre eğitimi açısından konu ve kazanımların nitelik olarak eğitim programlarında yeterli düzeyde olmadığı 
söylenebilir. Ayrıca sürdürülebilir ve temiz enerji açısından öğrenci kazanımlarında yalnız güneĢ ve jeotermal enerji üzerinde 
durulmuĢ olup, diğer yenilenebilir enerji kaynakları olan hidrolik, rüzgâr, biyoenerji, su ve gelgit enerjisi vb. ile ilgili 
kazanımlara yeterince değinilmemiĢtir.  

Eğitim programlarında; yenilenebilir enerji kullanımı, hava, toprak ve suyun korunması konularını ele alarak 
öğrencilerin bu konularla alakalı bilinçlenmesi sağlanmalıdır. Fosil ve yenilenemez enerji kaynaklarının verdiği zararlar ve 
mevcut yenilenebilir enerji kaynaklarıyla ilgili bilgiler özellikle ilkokul ve ortaokul çağındaki çocuklara verilmelidir. Öğrencilerin 
ilkokuldan itibaren çevre dostu enerji kaynakları hakkında yeterli bilgiye sahip olmalarında en önemli görev Ģüphesiz 
öğretmenlere düĢmektedir (Liarakou, Gavrilakis ve Flouri, 2009). Eğer bu Ģekilde çalıĢmalar uygulamaya sokulur ise 
öğrenciler erken yaĢta çevreyi olumsuz etkileyen etkenleri iyi öğrenip, bu konu ile ilgili bilinçlenmeye baĢlayacak ve yaĢadığı 
zaman diliminde uygulamalı olarak yenilenebilir enerjiye yönelecektir.  

Anahtar kelimeler: Öğretmen adayları, Yenilenebilir Enerji, Tutum. 
KAYNAKÇA 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1148 
 

Bang, H.K., Ellinger, A.E., Hadjimarcou, J. ve Traichal, P.A. (2000). Consumer Concern, Knowledge, Belief, And Attitude Toward Renewable Energy: An 
Application of The Reasoned Actiontheory. Psychology and Marketing, 17(6), 449-468. 

Özel,M., Bilen, K., Sürücü, A.(2013) Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Yenilenebilir Enerjiye Yönelik Tutumları, Dumlupınar Üniversitesi Sosyal Bilimler 
Enstitüsü Dergisi. 36,101-112. 

Doğan, S., Akçöltekin, A. (2013). International Journal of Social Science Volume 6 Issue 1, (p. 143-153). 
Gökmen, A, Atik, Ad, Ekici, G, Çimen, O ve Altunsoy, S. (2010). Analysis of high school students‘ opinions on the benefits and harms of nuclear energy in 

terms of environmental values. Procedia Social and Behavioral Science, 2(2): 2350-2356.   
Halder, P, Pietarinen, J, Nuutinen, S, ve Pelkonen, P. (2010). Young citizens‘ knowledge and perceptions of bioenergy and future policy implications. 

Energy Policy, 38(6): 3058-3066.  
Halder, P., Prokop, P. Chang, C.Y., Usak, M., Pietarinen, J. Havu-Nuutinen, S. Pelkonen, P. ve Cakir, M. (2012). International survey on bioenergy 

knowledge, perceptions and attitudes among young citizens. BioEnergy Research, 5(1):247-261. 
Liarakou, G., Gavrilakis, C., ve Flouri, E. (2009). Secondary school teachers‟ knowledge and attitudes Towards renewable energy sources. Journal of 

Science Education and Technology, 18(2), 120-129. 
                 Morgil, Ġ., Ural, E., Erdem, E., Oskay, Ö., & Yılmaz, A. (2005). Kimya eğitiminde „çevre, çevre sorunları ve alternatif çözümler konusundaki 

workshop çalıĢmasının öğrenci performansına etkisi. XIV. Ulusal Eğitim Bilimleri Kongresi Bildiriler Kitabı.(s. 586-588),. 28–30 Eylül 2005, 
Denizli: Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi. 

Morgil, Ġ., Yılmaz, A., & Cingör, N. (2002). Fen eğitiminde çevre ve çevre koruma projesi hazırlamasına yönelik çalıĢma. V. Ulusal Fen bilimleri ve Matematik 
Eğitimi Kongresi Bildiriler Kitabı. Ankara: ODTÜ. 

                 Oskay, Ö. Ö.,( 2007). Kimya Eğitiminde Teknoloji Destekli, Probleme Dayalı Öğrenme Teknikleri, Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi Fen 
Bilimleri Enstitüsü (s. 173). 

Özdemir, N. ve Çobanoğlu, E. O. (2008). Türkiye‟de Nükleer Santrallerin Korunması ve Nükleer Enerji Kullanımı Konusundaki Öğretmen Adayların 
Tutumları. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi (H.U. Journal of Education), 34, 218-232. 

Karabulut, A., ve Alkan, M. A. (2010). An Empirical Study Investigating The Teaching Of Renewable Energy Sources Which Are Important in The Global 
Financial Crisis Environment at University Level. What Others Manifest The World Economy in The Theoretical Turbulence of Global Financial 
Crisis; 2010 [pp. 420-427]. 

Yuenyong, C, Jones, A, ve Yutakom, N. (2008) A comparison of Thailand and New Zealand students‘ ideas about energy related to technologica l and 
societal issues. International Journal of Science and Mathematics Education, 6: 293-311. 

Zyadin A, Puhakka A, Ahponen P, Cronberg T, ve Pelkonen P. (2012). School students‘ knowledge, perceptions, and attitudes toward renewable energy in 
Jordan. Renewable Energy, 45: 78-85. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1149 
 

 

Ġlköğretim Matematik Eğitiminde Cinsiyetcilik: Eğitim Programı, Ders Kitapları, 
Sınıf Ortamı ve Öğretmen GörüĢleri 
Oğuzhan DOĞAN1, Çiğdem HASER2 

1 Yeditepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Matematik Öğretmenliği 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Eğitim, toplumsal cinsiyet rollerinin, yani toplumsal ve kültürel olarak biçimlenmiĢ kadınlık ve erkeklik tanımlarının, 
üretilmesinde önemli bir iĢlev üstlenmektedir. Bu önemli iĢlevin farkındalığıyla, genel olarak eğitimdeki ve özel olarak ders 
kitaplarındaki cinsiyetçi öğelerin araĢtırılması ve ortaya çıkarılması önemli bir araĢtırma konusu olagelmiĢtir (Helvacıoğlu, 
1996). Ülkemizde bu alanda yapılan çalıĢmalarda, kadın ve erkeklerin betimlendiği toplumsal cinsiyet rollerinin, önemli 
ölçüde geleneksel anlayıĢın etkisinde kaldığı ve toplumdaki cinsiyetçi öğeleri yeniden ürettiği belirlenmiĢtir (Kılıç ve Eyüp, 
2011). Fakat eğitimde karĢılaĢılan cinsiyetçi öğeleri araĢtırmaya yönelik bu tür çalıĢmalar sıklıkla Hayat Bilgisi ve Türkçe gibi 
sosyal içerikli derslerle sınırlı kalmıĢtır (Esen ve Bağlı, 2002; Kılıç ve Eyüp, 2011). Bu sınırlılığı aĢmaya katkı sunmayı 
hedefleyen bu çalıĢmanın amacı Ġlköğretim Matematik Eğitiminde ortaya çıkan toplumsal cinsiyet rollerini ve cinsiyetçi öğeleri 
araĢtırmaktır.  

Bu çalıĢma Ankara‘nın merkezi bir ilköğretim okulunda gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında Milli Eğitim Bakanlığı 
tarafından yayınlanan Ġlköğretim Matematik Eğitimi Programı (MEB, 2009) ve 2009 – 2010 eğitim yılında belirlenen ilköğretim 
okuluna gönderilen 6. 7. ve 8. sınıf Ġlköğretim Matematik Ders Kitapları ve Öğretmen Kılavuz Kitapları  (MEB, 2009) 
incelenmiĢtir. Ayrıca, belirlenen okuldaki 7. sınıflardan biri 2.yarıyıl boyunca gözlemlenmiĢ ve bu sınıfın matematik 
öğretmeniyle gözlemlerin baĢlangıcında ve sonunda olmak üzere iki kez görüĢme yapılmıĢtır. ÇalıĢmanın veri kaynağını 
eğitim programı, ders kitapları, gözlem notları ve görüĢme tutanakları oluĢturmaktadır. Bu veriler nitel araĢtırma 
yöntemlerinden söylem analizi yöntemiyle incelenmiĢtir. Verilerin analizi için belirli bir kod listesi araĢtırmacı tarafından 
oluĢturulmuĢ ve analizin güvenilirliği için veriler baĢka bir araĢtırmacı tarafından da kodlanmıĢtır. Kodlamayı yapan iki 
araĢtırmacının üzerinde uzlaĢmadığı hiçbir veri araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir.  

Veri analizleri ıĢığında Ġlköğretim Matematik Ders Kitaplarındaki problemlerin (1) ‗cinsiyetlere göre meslek 
dağılımları‘, (2) ‗cinsiyetlere göre etkinlik dağılımları‘ ve (3) ‗anne – baba rolleri‘ konularında olmak üzere cinsiyetçi öğeler 
içerdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ders kitaplarındaki matematik problemlerinde erkeklerin kadınlara oranla daha farklı ve çeĢitli 
meslek grupları içerisinde sunulduğu, erkekler farklı etkinliklerde resmedilirken kadınların sadece kadınlara özgü geleneksel 
rollerde resmedildiği ve betimlenen anne ve baba rollerinin cinsiyetçi öğeler içerdiği saptanmıĢtır. Örneğin, ders kitaplarındaki 
günlük hayat problemlerinde kadınlar sadece Öğretmenlik ve HemĢirelik gibi toplumda kadına özgü olarak benimsenen 
mesleklere sahip olabilmektedirler. Ayrıca problem cümlelerinde tanımlanan baba figürleri ailenin ekonomik iĢlerinden 
sorumluyken, anne figürleri temizlik ve yemek iĢlerinden sorumlu olarak tanımlanmaktadırlar. Bu bulgular ülkemizde bu 
alanda yapılan çalıĢmalarla da (Külahçı, 1989; Dökmen, 1995;  Helvacıoğlu,  1996) paralellik göstermektedir.  

Ders kitaplarında sıklıkla karĢılaĢılsa da eğitim programı ve ders gözlemlerinde rastlanılan cinsiyetçi öğeler oldukça 
azdır. Fakat eğitim programında kız ve erkek öğrencilerde olumlu bir cinsiyet rolü geliĢtirmeye ve kadın-erkek eĢitliğini 
özendirmeye yönelik ifadeler bulunmamaktadır. Bu tür ifadelerin eksikliği ve kadın-erkek eĢitliğinin programda vurgulanmıyor 
oluĢu ders kitaplarındaki cinsiyetçi öğelerin varlığına kapı aralamıĢ olabilir.  

Öğretmen görüĢleri incelendiğinde öğretmenin kadın-erkek eĢitliği konusunda olumlu görüĢlere sahip olduğu ve 
derslerinde kız ve erkek öğrencilerine eĢit süreler vermeye özen gösterdiği anlaĢılmaktadır. Öğretmenin cinsiyet rolleri ve 
cinsiyetçilik üzerine bu düĢünceleri derslerdeki cinsiyetçi öğelerdeki olumlu azalmayı destekler niteliktedir.  

ÇalıĢmanın bulguları özellikle ilköğretim matematik ders kitaplarının cinsiyetçi öğeler bakımında sorunlu olduğunu 
göstermiĢtir. Kitap yazarlarının ve bu kitapları değerlendiren ilgili kurumların cinsiyetçi öğeler konusunda daha duyarlı olmaya 
özendirilmesi gerekmektedir. Ġlköğretim Matematik Eğitim Programı‘nın amaçları arasında kadın-erkek eĢitliğinin yer almaya 
baĢlaması gerekli duyarlılığın oluĢmasında önemli bir etken olabilir. Ayrıca ilköğretim matematik öğretmenleri ve öğretmen 
adaylarına yönelik hizmet içi eğitimlerde ve eğitim fakültelerinde verilecek eğitimlerle öğrencilerin cinsiyetçi ve kadın-erkek 
eĢitliğini zedeleyici uygulamalara daha az maruz kalmaları sağlanabilir.  
Anahtar Kelimeler: Toplumsal Cinsiyet Rolleri, Cinsiyetçilik, Ġlköğretim Matematik Eğitimi, Söylem Analizi 
KAYNAKÇA: 
Dökmen, Z. (1995). Ġlkokul ders kitaplarının cinsiyet rolleri açısından incelenmesi. 3P, 3(2), 38-44. 
Esen, Y., Bağlı, T.B. (2002). Ġlköğretim Ders Kitaplarındaki Kadın ve Erkek Resimlerine ĠliĢkin bir Ġnceleme. Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi 

Dergisi, 35(1-2), 143-154. 
Helvacıoğlu, F. (1996). Ders kitaplarında cinsiyetçilik. Ġstanbul: Kaynak. 
Kılıç, L. K., Eyüp, B. (2011). Ġlköğretim Türkçe Ders Kitaplarında Ortaya Çıkan Toplumsal Cinsiyet Rolleri Üzerine bir Ġnceleme. ODÜ Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Sosyal Bilimler AraĢtırmaları Dergisi, 2(3), 129-148. 
Külahçı,  ġ.  G.  (1989). Ders kitaplarında bir baĢka boyut. Eğitim ve Bilim, 13(71), 3-8. 

 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1150 
 

Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimine Küresel Bir BakıĢ: Uluslararası Eğitim 
Program ve Prensiplerinin Türkiye Ölçeğinde Değerlendirilmesi 
M. Sencer CORLU1 Sıla SAGUN2 Burcu YAĞIZ3 R. Merve NĠĞDELĠOĞLU4 
Öykü DULUN3  Tuğba ÖZCAN1  Armağan ATEġKAN1 
1 Bilkent Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2 Bilkent Laboratory and International School 
3 Bilkent Erzurum Laboratuvar Okulu 
4 Koç Özel Lisesi 

Problem: Ülkemiz okullarındaki fen bilimleri ve matematik eğitiminin kalite sorunu hakkındaki Ģikayetlerin arttığı ve 
bu kritik öneme sahip branĢların öğretmenlerinin eğitiminde yaĢanan kriz ortamında, politika yapıcıların ve diğer paydaĢların 
kararlarını ülkemiz dıĢından örnekleri referans alarak vermeleri beklenebilir. Bu beklentiye uygun Ģekilde, uluslararası okullar 
son yıllarda eğitim politikalarına yön veren paydaĢların ilgisini çekmeye baĢlamıĢtır. Örneğin, uluslararası okullara yönelik 
olarak hazırlanmıĢ müfredat ve materyaller ulusal okullarda da kullanılmaya baĢlanmıĢtır. KüreselleĢen dünya Ģartlarında 
uluslararası eğitimin, politika yapıcıların kararlarını etkilemeye devam edeceği öngörülmektedir.  
 Uluslararası okulların araĢtırmacı bakıĢ açısıyla ilgi çekici olmaları sadece bu okulların dünyaya yayılmıĢ 
olmalarından ya da farklı kültürlerden öğrencileri eğitmelerinden dolayı değil aynı zamanda humanist felsefeleri, esnek 
müfredatları ve bireyi merkeze alan eğitim-öğretim faaliyetleri ile de alakalıdır. Tüm bu yaygın ve giderek artan etkilerine 
rağmen, uluslararası okullar bağlamında yapılmıĢ çalıĢmalar bireysel deneyimlere dayanan görüĢlerin ötesine geçememekte 
ve empirik araĢtırmaların alanyazındaki ağırlığı sınırlı kalmaktadır.  Türkiye bağlamında yapılmıĢ araĢtırmalar ise yok 
denecek kadar az sayıdadır. 

Kuramsal Temel: Uluslararası okullarda verilen matematik ve fen bilimleri eğitimini yazarların farklı bakıĢ açıları ile 
irdeleyen bu çalıĢmanın kuramsal temelleri küreselleĢme teorisi, alanın önde gelen teorisyenlerinin görüĢleri (Cambridge & 
Thompson, 2004; Hayden, 2006) ve sınırlı sayıdaki empirik araĢtırma üzerine dört ana baĢlıkta kurulmuĢtur:  

 Ġdealist YaklaĢım: Bireylerin ahlâki ve sosyal  geliĢimine vurgu yapar. Bu yaklaĢıma göre uluslararası eğitimin önem 
ve katkısı farklı görüĢteki bireylerin beraber yaĢamalarına ve bireysel iç huzurlarına katkı olarak ortaya çıkar. 

 Tarihsel YaklaĢım: Uluslararası eğitimi yıkım ve savaĢlara verilen tepki olarak yorumlar. Ülkeler ve kültürler arası 
anlaĢmazlıkların çözümüne katkı yaptıklarını savunur. 

 Küresel YaklaĢım: Uluslararası eğitimi küresel iĢgücüne olan ihtiyacın bir sonucu olarak açıklar. Uluslararası Ģirket 
ve organizasyonlarda çalıĢma becerilerini kazandırdığını iddia eder. 

 Pragmatik YaklaĢım: Uluslararası eğitimin farklı ülkelerde geçerli bir diploma verdiğini vurgular. Farklı ülkelerde 
eğitim almak zorunda olan öğrencilerin eğitimlerinde süreklilik kazandırıyor olmasını önemser. 

AraĢtırmanın Önemi ve Amacı: AraĢtırmanın öneminin üç ana baĢlıkta ortaya çıkması beklenir: 
1. Dünya çapında 4.000‘e yakın okulda eğitim gören bir milyonu aĢkın öğrencinin ihtiyaçları gözönüne alınarak 
hazırlanmıĢ Uluslararası Bakalorya (UB) programının ülkemizdeki popülerliği gözönüne alındığında, Türkiye ölçekli 
araĢtırmalar ile UB programlarının içeriklerine ve ülkemizde ya da dünyada bu programları uygulayanların kararlarına etki 
edebilmek, 
2. Ülkemizde uygulanan fen bilimleri ve matematik dersleri program kalitelerinin ve bu derslerin öğretmenlerinin 
eğitimi konusunda dünya ile yarıĢabilir hale gelebilmemiz için politika yapıcı kurumlara etki edebilmek, 
3. Uluslararası eğitime ilgi duyan araĢtırmacıları kullanabilecekleri verileri ve uygun empirik yöntemleri bir bütünlük 
halinde sunarak bilgilendirmektir. 
Özel olarak bu çalıĢmanın amacı, uluslararası eğitim program ve prensiplerinin Türkiye ölçeğinde bütüncül bir yaklaĢımla 
değerlendirilmesidir. 

Yöntem: Değerlendirme çalıĢmaları konu edilen programın değer ve etkilerini özel Ģartlar altında sistematik Ģekilde 
inceler. Bu çalıĢma ile yazarlar öncelikle kendi araĢtırmalarını özetleyecekler, geçerliliği varsayılan kuramsal temel içerisinde 
değerlendirecekler, sonrasında bu kuramsal temele nasıl katkı yapabileceklerini tartıĢacaklardır. Yazarların değerlendirdikleri 
çalıĢmalarında kullandıkları yöntemler nitel (etnografi ve vaka analizi) ya da nicel (çoklu ve hiyerarkik regresyon analizi) 
olarak kategorize edilebilir. ÇalıĢmalarda ulaĢılan veri kaynakları, 

 Türk ve Türkiye Cumhuriyeti pasaportuna sahip olmayan yabancı öğrenciler (Özcan, devam ediyor) 

 Ortaokul-lise ve üniversite öğrencileri (Dulun & Corlu, devam ediyor; Sagun & Corlu, 2014; Yağız, 2014). 

 Türk ve yabancı öğretmenler (Niğdelioglu, 2014). 

 Uluslararası öğretmen eğitimi gibi geniĢ bir yelpazede uluslararası fen bilimleri ve matematik eğitimini 
değerlendirme imkanı sunacaktır. (Corlu & AteĢkan, 2014). 
Referanslar: 
Cambridge, J., & Thompson, J. (2004). Internationalism and globalization as contexts for international education. Compare: A Journal Of  Comparative 

Education, 34(2), 161-175. 
Corlu, M. S., & AteĢkan, A. (2014, April). How are international teachers educated?  Perceptions of student teachers on their education for international 

teaching. Paper presented at the annual conference of American Educational Research Association, Philadelphia, PA. 
 
Dulun, Ö., & Corlu, M. S. (devam ediyor). Predictive value of IGCSE scores, IGCSE English scores, IBDP mock exam results, IBDP outcome scores of 

senior IBDP students. 
Hayden, M. (2006). Introduction to International Education. London: Paul Chapman. 
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Niğdelioglu, R. M. (2014). Teacher mobility and international teaching. (BasılmamıĢ master tezi). Bilkent Üniversitesi, Ankara, Türkiye. 
Özcan, T. (devam ediyor). Exploring the mathematical discourse in an international school classroom. Bilkent Üniversitesi, Ankara, Türkiye. 
Sagun, S., & Corlu, M. S. (2014). Resolving the dilemma of international school curriculum: The case of biology. Eurasian Journal of Mathematics, Science, and 

Technology Education, 10(2), 153-158. 
Yağız, B. (2014). Investigating the impact of international general certificate of secondary education scores and gender on the diploma programme scores in 

mathematics and science. (BasılmamıĢ master tezi) Bilkent Üniversitesi, Ankara, Türkiye. 
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13 Eylül 2014, Cumartesi (7.Oturum)                     Saat 16:.20-18:00      
Ġlkokul (1-4) Fen ve Matematik Eğitimi  
 Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa:1152-1160 

SALON 10 
 

  

Ġlköğretim Öğrencilerinin Uzay Kavramına ĠliĢkin Zihinsel Modelleri 
Hakan ġevki AYVACI11 Sinan BÜLBÜL1 Dilek ÖZBEK1  
1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġnsan,  var olduğundan beri gökyüzünü merak etmiĢ ve incelemiĢtir. Ġnsanoğlundaki bu merakın en temel nedeni 
evrende baĢka yaĢam formlarının olup olmadığını ve doğal bir laboratuvar olan evrende meydana gelen olayların temelini 
irdelemektir. Bu amaçlar doğrultusunda astronomi, bilimin geliĢmesinde önemli bir rol oynamıĢtır ve toplumlar bu konuda ne 
kadar bilgi birikimine sahip olduklarını ve bu bilgilerin niteliğini belirlemeye çalıĢmıĢlardır (Kalkan, UstabaĢ ve Kalkan, 2007). 
Bununla birlikte ülkemizde yeni öğretim programları geliĢtirilmiĢ ve astronomi dersi eğitim-öğretimin birçok basamağında yer 
almıĢtır. 

Astronomi eğitimi ile ilgili literatür incelendiğinde öğrencilerin bazı astronomi kavramlarını anlama seviyelerinin 
belirlenmeye çalıĢıldığı (Emrahoğlu ve Öztürk, 2009); Dünya, GüneĢ, Ay ve yıldızlara iliĢkin bilgi düzeylerinin ölçüldüğü 
(Ünsal, GüneĢ ve Ergin, 2001); Dünya ve Dünya‘nın Ģekli ile ilgili zihinsel modellerin incelendiği (Vosniadou ve Brewer, 
1992); yıldız kavramına iliĢkin öğrencilerin zihinsel modellerinin belirlendiği çalıĢmalara rastlanmaktadır. Yapılan çalıĢmalar 
incelendiğinde sıklıkla GüneĢ, Dünya, yıldızlar gibi evrende var olan gök cisimlerine iliĢkin araĢtırmalar oldukları 
görülmektedir. Fakat uzay kavramına iliĢkin çalıĢmalara fazla rastlanmamaktadır. Uzay kavramının öğrencilerin zihinlerinde 
nasıl modellendiğinin belirlenmesi çalıĢmanın gerekçesidir. 

Literatür incelendiğinde birçok model tanımına rastlanmaktadır (Paton, 1996; Gobert ve Buckley, 2000). Kısaca 
model var olan bir düzenin belirli özelliklerine dikkat çeken ve o düzenin sadeleĢtirilmiĢ sunumu olarak tanımlanabilir (Ingham 
ve Gilbert, 1991). Tanımlarının çeĢitliliği modellerin sınıflandırılmasını da etkilemiĢtir. AraĢtırma konusunu oluĢturan zihinsel 
modeller insanların günlük yaĢamlarında tecrübe edindikleri Ģeylerin zihinlerde oluĢan imajları olarak tanımlanmaktadır 
(Ünal-Çoban, 2009). Bireylerin zihinsel model oluĢturma nedenleri, doğrudan dünyayı kavrayamamaları fakat içsel 
gösterimlerle anlamalarından kaynaklanmaktadır (Greca ve Moreira, 2000). 

Okullarda verilen Fen Bilimleri dersinin amacı her bireyi fen okur-yazarı olarak yetiĢtirmektir (MEB, 2013).  Fakat 
öğretim neticesinde öğrencilerde kavram yanılgılarının oluĢması muhtemeldir. Bu kavram yanılgılarını değiĢtirmeye yardımcı 
olmak için öğrencilerin zihinlerinde var olan zihinsel modellerin belirlenmesi, öğretimin baĢarılı olması bakımından önem arz 
etmektedir (Ünal ve Ergin, 2008). Bu bağlamda öğrencilerin uzay kavramına iliĢkin zihinsel modellerinin belirlenmesi ve bu 
modellerin sınıf düzeyine göre nasıl değiĢtiğinin incelenmesi araĢtırmanın amacını oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢmada öğrencilerin evren ve uzay kavramlarına iliĢkin zihinsel modellerinin araĢtırılması amaçlandığından, özel 
durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem, bir durumun özelliği üzerine odaklanır ve farklı veri toplama tekniklerinin 
bir arada kullanılmasına imkân sağlar (Cohen & Manion, 1994; Çepni, 2012). AraĢtırma Trabzon‘da bir ilköğretim okulunda 
yürütülmüĢtür. Her katılımcıdan elde edilen verilen defalarca okunmuĢ ve kodlanmıĢtır. Ġki araĢtırmacı tarafından oluĢturulan 
kodların güvenirliği 0,78 olarak hesaplanmıĢtır. Analizler sonucunda ortak kodlar oluĢturulmuĢ ve bu kodlar göz önünde 
bulundurularak temalar oluĢturulmuĢtur. Verilerin analizinden sonra ilköğretim öğrencilerinin uzay kavramına iliĢkin zihinsel 
modelleri matrislerle Ģematize edilmiĢtir. Daha sonra oluĢturulan Ģemalar yorumlanarak her bir tema ile ilgili verilerden 
örnekler verilmiĢtir. 

Ġlköğretim öğrencilerinin uzay kavramına iliĢkin zihinsel modellerinin belirlendiği çalıĢmada, verilerin analizi sonucu 
her bir sınıf düzeyi için 1 tane olmak üzere toplam 4 tema elde edilmiĢtir. Okul öncesi öğrencilerinin çizimleri incelendiğinde, 
büyük bir kısmının bir zemin üzerinde bulunduğu ve GüneĢ veya diğer gök cisimlerinin resmin üst kısmında yer aldığı göze 
çarpmaktadır. Bundan dolayı okul öncesi öğrencileri için uzay modeli, yer benzeri uzay modeli olarak isimlendirilmiĢtir. 2. 
sınıfa devam etmekte olan öğrencilerin çizimleri incelendiğinde, resimlerde sıklıkla gök cisimlerine yer verildiği göze 
çarpmaktadır. Öğrenci resimlerinde GüneĢ, yıldızlar, ay ve bazı gezegen benzeri çizimlerin yanı sıra uzay gemisi ve 
astronotlara rastlanmaktadır. Bu nedenle 2. Sınıf öğrencilerinin uzay kavramı hakkında sahip oldukları zihinsel modelleri gök 
cisimli uzay modeli olarak adlandırılmıĢtır.  3. sınıf öğrencilerinden elde edilen verilere göre, okul öncesi ve 2. Sınıf 
öğrencilerinden farklı olarak boĢluk kavramına değindikleri dikkat çekmektedir. Bu nedenle 3. Sınıf öğrencilerinin uzay 
kavramıyla ilgili zihinsel modelleri boĢluklu uzay modeli teması altında sunulmuĢtur. 5. sınıf öğrencilerinin ise büyük bir 
çoğunluğunun uzayda yer çekiminin bulunmadığına vurgu yaptıklarını görülmektedir. Ayrıca öğrencilerin yarısından fazlası 
uzay tanımlarında sonsuzluk kavramına yer vermektedir. Tüm bunlar neticesinde 5. sınıf öğrencilerinin sahip olduğu uzay 
modeli gerçeğe yakın uzay modeli teması olarak sınıflandırılmıĢtır.  

AraĢtırma bulguları okul öncesi, 2. Sınıf öğrencileri, 3. Sınıf öğrencileri ve 5. Sınıf öğrencilerinin uzay kavramına 
iliĢkin farklı anlamalara dolayısıyla farklı zihinsel modellere sahip olduklarını ortaya koymuĢtur. Bu bağlamda ilköğretim 
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öğrencilerinin farklı sınıf seviyelerinde aldıkları eğitime göre farklı zihinsel modeller geliĢtirdikleri ve sınıf seviyesinin 
yükselmesiyle öğrencilerin sahip oldukları zihinsel modellerin geliĢme gösterdiği sonucuna varılabilir. Piaget‘in geliĢim 
dönemleri de göz önünde bulundurulduğunda sınıf seviyesi arttıkça somut kavramlarla birlikte soyut düĢünebilme 
yeteneğindeki geliĢime paralel olarak çizimlerinde ve yazılarında boĢluk, sonsuzluk, yer çekimi gibi soyut kavramlara da yer 
verdikleri görülmüĢtür. Bu çalıĢmada ilköğretim öğrencilerinden bir kısmının zihinsel modelleri incelenmiĢtir. Öğretimin diğer 
kademelerinde de benzer çalıĢmalar yürütülerek daha detaylı ve geniĢ bilgilere ulaĢılabilir. Böylece öğrencilere uzay 
kavramının nasıl öğretileceği konusunda bilgi edinilmiĢ olur. 
Anahtar Kelimeler: Zihinsel model, uzay, ilköğretim öğrencileri. 
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Ġlkokul Öğrencilerinin Sayı Doğrusunda Tahmin Becerilerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler 
Açısından KarĢılaĢtırılması1 

Nazife AYYILDIZ2, Sinan OLKUN3 

1 Bu çalıĢma ikinci yazarın danıĢmanlığında, ilk yazarın yüksek lisans tez çalıĢmasının kısaltılmıĢ bir özetidir. 
2 ġehit YüzbaĢı BeĢir Bayraktar Ortaokulu 
3 TED Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Sayısal çoklukları yaklaĢık ve hızlı Ģekilde anlama ve düzenleme yeteneği olan sayı hissinin insanlarda ve bazı 
hayvan türlerinde ortak olduğu düĢünülen çekirdek sayı temsillerine (Feigenson, Dehaene ve Spelke, 2004) dayandığı 
(Dehaene, 2011), nöral bir substratın parietal korteksin hIPS bölgelerinde analog olarak sayı doğrusu Ģeklinde temsil edildiği 
iddia edilmektedir (Dehaene, 2001; Dehaene, Piazza, Pinel ve Cohen, 2003). Buna göre sayısal çoklukları zihinsel olarak 
temsil etme ve düzenleme bir zihinsel sayı doğrusu üzerinde gerçekleĢmekte, bu zihinsel sayı doğrusu aritmetik 
yeteneklerimizin temelini oluĢturmaktadır.  

Zihinsel sayı doğrusuna eriĢimdeki bir sorundan (Rousselle ve Noel, 2007) veya buradaki bir çekirdek bozukluktan 
(Dehaene, 2001) dolayı kimi öğrencilerde matematik öğrenme güçlüğünün oluĢabileceği öne sürülmektedir. Yapılan 
araĢtırmalarda, sayı doğrularında yapılan tahminlerle çeĢitli sayısal görevlerin yordayıcı-iliĢkili olduğu görülmektedir (Ashcraft 
ve Moore, 2012; Berteletti, Lucangeli, Piazza, Dehaene ve Zorzi, 2010; Booth ve Siegler, 2006; Laski ve Siegler, 2007; 
Sasanguie, Gobel, Moll, Smets ve Reynvoet, 2013; Siegler ve Booth, 2004). Matematik baĢarıları farklı gruplarda yapılan 
çalıĢmalar ise sayı doğrularındaki tahminlerde, gruplar arası anlamlı farkların bulunabileceğini göstermiĢtir (Geary, Hoard, 
Nugent ve Byrd-Craven, 2008; Kucian vd., 2011; Landerl, 2013). 

Sayı doğrusunda tahmin becerisinin, bireysel farkları büyük oranda ortaya koyabileceği düĢünülmektedir. Farklı 
matematiksel alanlardaki becerileri ölçen testlere göre bu becerinin değiĢiklik gösterip göstermeyeceği veya nasıl 
değiĢiklikler gösterebileceğiyse henüz araĢtırılmamıĢtır. Sayıları bir uzama yerleĢtirebilme veya sayıların görece 
büyüklüklerini tahmin etme, Sayı/aritmetik ve Geometri-Ölçme bilgi ve becerilerinden hangisi veya hangileriyle daha çok 
iliĢkilidir? Bu becerilere göre oluĢturulan baĢarı grupları arasında nasıl farklılıklar gözlenmektedir? Bu araĢtırmanın amacı, 
ilkokul öğrencilerinin sayı doğrusunda sayıların yerini tahmin becerileriyle Sayı ve Geometri-Ölçme veya her iki baĢarı 
testinde elde ettikleri baĢarıları kıyaslamak, her sınıf düzeyinde farklı testlere göre oluĢturulmuĢ baĢarı gruplarının 
birbirleriyle aralarındaki farkları araĢtırmaktır. 

Kesitsel ve iliĢkisel tarama modelli bu araĢtırmanın katılımcılarını, Türkiye‘nin Batı Karadeniz bölümündeki bir ilin, 
çeĢitli sosyo-ekonomik-kültürel kesimlerinden, merkeze bağlı üç devlet ilkokulunun rastgele seçilmiĢ 2-4. sınıf öğrencileri 
oluĢturmaktadır. Her sınıfın kendi düzeyindeki Sayı ve Geometri–Ölçme alanlarındaki öğretim programı temelli yazılı baĢarı 
testleri, toplam 280 öğrenciye, sınıflarında uygulanmıĢtır.  Matematik baĢarı testlerinden alınan puanların sınıf içerisindeki 
%10 ve aĢağısı ―çok düĢük baĢarılı‖, %11-25 arası ―düĢük baĢarılı‖, %26-95 arası ―tipik/ normal baĢarılı‖ ve %95‘ten sonrası 
―yüksek baĢarılı‖ gruplar olarak belirlenmiĢtir. Belirlenen gruplara bilgisayarda hazırlanmıĢ olan 0-10, 0-20, 0-100 ve 0-1000 
aralıklarında (ikinci sınıflara 0-1000 sorulmamıĢtır) sayı doğrusunda tahmin görevleri bireysel olarak uygulanmıĢtır. 
Öğrencilerden dizüstü bilgisayarda verilen sayının yerini fareyle iĢaret koyarak göstermeleri istenmiĢtir. Tahminlerin gerçek 
değerleriyle bireylerin yaptığı tahminler arasındaki hata oranları ve baĢarı testlerinden alınan puanlar, nicel yollardan 
istatistiksel olarak analiz edilmiĢtir. 

Ġkinci sınıfta testlerden alınan puanları yordamaya yönelik yapılan aĢamalı çoklu regresyon analizlerinde, 0-100 sayı 
doğrularında yapılan tahminlerin hata oranlarının en iyi yordayıcı olduğu görülmüĢtür. Test türleri incelendiğinde 0-100 sayı 
doğrularında yapılan tahminlerin hata oranlarının Sayı Testi puanlarını %16, Geometri-Ölçme Testi toplam puanlarını ise 
%32 oranında yordadığı bulunmuĢtur (p<0,01). Sayı ve Geometri-Ölçme puanlarının toplanarak elde edildiği genel 
matematik baĢarı puanları diyebileceğimiz S+G puanlarının Geometri–Ölçme baĢarısının yordanma oranına çok yakın 
Ģekilde, %31‘inin hata oranlarıyla yordanabildiği (p<0,01) ancak bu yakınlığın Geometri-Ölçme Testinden kaynaklandığı 
düĢünülebilir. 

Üçüncü sınıfta testlerden alınan puanları yordamaya yönelik yapılan aĢamalı çoklu regresyon analizlerinde, üç farklı 
matematik baĢarı puanlarının en iyi yordayıcısı 0-1000 sayı doğrularında yapılan tahminlerin hata oranları olmuĢtur. Sıfır-
1000 aralığında yapılan tahminlerin hata oranları Sayı Testinden alınan puanların %57‘sini, Geometri-Ölçme Testinden 
alınan toplam puanların ise %51‘ini açıklamaktadır (p<0,01). S+G puanlarının ise ortak bir etkiyle, %60 oranında yordandığı 
görülmüĢtür (p<0,01). 

Dördüncü sınıfta testlerden alınan puanları yordamaya yönelik yapılan aĢamalı çoklu regresyon analizlerinde, 3. 
sınıfla benzer Ģekilde üç analizde de 0-1000 sayı doğrularında yapılan tahminlerin hata oranlarının en iyi yordayıcı olduğu 
görülmüĢtür. Sıfır-1000 aralığında yapılan tahminlerin hata oranları Sayı Testinden alınan puanların %44‘ünü, Geometri-
Ölçme Testinden alınan toplam puanların %54‘ünü açıklamaktadır (p<0,01). S+G puanlarının ise Geometri-Ölçme‘den 
görece az olarak, %52 oranında yordandığı görülmüĢtür (p<0,01). 

Sınıflara göre sayı doğrularındaki tahminler ANOVA ve bağımsız t-testi analizleriyle değerlendirilmiĢtir. Buna göre, 2. 
sınıflarda 0-100 sayı doğrularında yapılan tahminler 3. ve 4.sınıflardan; 3. sınıflarda 0-1000 sayı doğrularında yapılan 
tahminler 4. sınıflardan anlamlı Ģekilde daha fazla hatalı bulunmuĢtur (p<0,01). Ayrıca, her sınıfta baĢarı grupları arasında 
çizilen grafikler ve Kruskal Wallis-H testi sonuçları incelendiğinde, genellikle düĢük baĢarılı grupların tahminleri daha çok 
hatalı iken, baĢarı düzeyi yükseldikçe hataların azaldığı görülmüĢtür. Fakat bu farklılıklar test türlerine ve sayı doğrularına 
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göre değiĢiklikler göstermiĢtir. Sıfır-10 ve özellikle 0-20 sayı doğrularındaki tahminler baĢarı testleriyle daha az yordayıcı-
iliĢkili bulunmuĢtur. Sayı doğrusunda tahmin görevlerinin aritmetik, geometri ve ölçme gibi geniĢ matematiksel becerileri içine 
alan görevler olabileceği sonucuna varılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Sayı doğrusunda tahmin becerisi, aritmetik baĢarısı, geometri-ölçme baĢarısı. 
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Ortaokul 4.Sınıf Öğrencilerinin Fen Kavramına ĠliĢkin Sahip Oldukları Metaforlar 
Sebahattin KARTAL1  Mehtap DOĞAN 1                      Murat  UĞURAL1 

1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

          Metafor Yunanca ―Metapherein‖ ya da ―Metafora‖ köklerinden türemiĢtir. ―Meta‖ değiĢtirmek, ―pherein‖ ise taĢımak, 
anlamındadır (Levine, 2005). Metafor kavramı ile kastedilen, bir kavram, olgu veya olayın baĢka bir kavram, olgu veya olaya 
benzetilerek açıklanmasıdır (Oxford ve arkadaĢları, 1998). Lakoff ve Johnson‘a (2005, s. 27) göre, ―metaforun özü bir tür Ģeyi 
baĢka bir tür Ģeye göre anlamak ve tecrübe etmektir.‖ . BaĢka bir deyiĢle metafor, soyut ve idrak edilmesi güç olan 
kavramları, daha somut ve aĢina olduğumuz kavramlar yoluyla anlatarak söz konusu soyut kavramların daha kolay 
anlaĢılmasını sağlamaktadır (Boroditsky, 2000). Buna göre metaforun, çeĢitli kavramların açıklanmasında ortaya çıkan 
düĢünce alanları arası bir köprü görevi üstlendiği ve bir anahtar rolü oynadığı belirtilebilir (Gibson, 2001). Yine Saban‘ın 
Shuell‘den yaptığı bir alıntı metafor ve metaforik düĢüncenin önemini göstermesi bakımından önemlidir (2004); ―Eğer bir 
resim 1000 kelimeye bedelse, bir metafor da 1000 resme bedeldir; çünkü, bir resim sadece statik bir imge sunarken, bir 
metafor bir olgu hakkında düĢünmek için zihinsel bir çerçeve sunmaktadır‖(1990:102).  Ayrıca Richardson‘e göre (2003), 
metaforlar bireysel değerleri dolaysız gösterdikleri için de son derece önemlidir. Yine Metafor, ―bireylerin kendi dünyalarını 
anlamalarına ve yapılandırmalarına yönelik güçlü bir zihinsel haritalama ve modelleme mekanizması olarak‖ (Arslan & 
Bayrakçı, 2006, s. 103) günümüz eğitimcilerinin dikkatini yoğun bir Ģekilde çekmektedir. Metafor, günümüz eğitimcilerinin 
dikkatini yoğun bir Ģekilde çekmekte ve son yıllarda çeĢitli kavramlara yönelik metafor çalıĢmaları öğrenci, öğretmen adayları 
ve öğretmenler gibi çeĢitli gruplar üzerinde çalıĢılmaktadır. Ġnsanların olayları ve nesneleri nasıl algıladıklarının ve insanların 
kendi aralarındaki iliĢkilerin ve kurumlarla iliĢkilerinin nasıl olduğunun derinden anlaĢılmasında katkıda bulunan metaforlar 
örgüt, yönetim ve eğitim gibi alanlarda yapılan çeĢitli araĢtırmalarda (Baker, 1991;Balcı, 2001; Bell, 2005; Ben-Peretz, 
Mendelson & Kron, 2003; Burgi & Ross 2003; Dumas & Fentem 1998; Goldstein, 2005; Gardy, Fisher, & Fraser, 1996; Illes, 
1999; Inbar, 1996; Lamberg & Parvinen, 2003; Mahlios & Maxson, 1998; Martinez et. al., 2001; Oswick& Montgomery, 1999; 
Oxford et. al., 1998; Öztel & Hinz, 2001; Saban, 2003; Saban, 2004) kullanılmıĢtır. Bilimsel araĢtırmaların sonuçlarına göre 
metaforik düĢünme biçimi, dil ve bilim üzerinde olduğu kadar, insanın günlük yaĢamında kendini ifade ediĢi üzerinde de 
biçimlendirici bir etki yapmaktadır (Morgan, 1998). Metaforların eğitim alanında kullanılmasının birçok yararı vardır. Öğrenme 
için faydalı araçlar olup motivasyonu artırır, bilginin akılda kalmasını sağlar, sezgileri geliĢtirebilir, duygusal geliĢimi 
iyileĢtirebilir, sınıf korkusunu ve isteksizliğini ortadan kaldırır, yaratıcı ve keĢfedici öğrenme sağlar ve hayal gücünü geliĢtirir 
(Arslan ve Bayrakçı, 2006; Fraser, 2001; Fretzin, 2001; Hanson, 1993; Osborn, 1997; Sanchez, Barreiro & Maojo, 2000). 
Bunlarla birlikte Scheffler ‘in belirttiği gibi metaforlar, bize ĢaĢırtıcı ve doğru Ģeyleri gösterebilir (Akt. Cook-Sather, 2003). Bu 
çalıĢmada ilköğretim 8. Sınıf öğrencilerinin fen kavramına iliĢkin sahip oldukları metaforlar belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013- 2014 eğitim-öğretim yılında A Ortaokulunda öğrenim gören 60 öğrenci oluĢturmaktadır. 
Ancak sadece 44  öğrencinin geliĢtirdiği metaforlar değerlendirmeye tabi tutulmuĢ, geriye kalan 16 öğrencinin ileri sürdüğü 
metaforlarda genellikle birden çok fikir ele alındığından veya birden çok benzetme yapıldığından, bu metaforlar araĢtırmanın 
kapsamı dıĢında tutulmuĢtur. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin fen kavramına iliĢkin zihinsel imgelerini ortaya çıkarmak için 
her bir öğrenciden ‗‘fen…….. benzer, çünkü…….‘‘ cümlesini tamamlamaları istenmiĢtir.  Bu amaçla öğrenciler bilgilendirilerek 
metaforun yazılı olduğu bir kağıt verilmiĢ ve tek bir metafor kullanarak cümleleri tamamlamaları istenmiĢtir. Toplanan verilerin 
çözümlenmesi aĢamasında içerik analizi yapılmıĢ ve farklı üç araĢtırmacı tarafından birbirinden bağımsız olarak kodlamalar 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Daha sonra, araĢtırmacıların yaptığı eĢleĢtirmeler araĢtırmacının kendi kategorileriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. 
KarĢılaĢtırmalarda görüĢ birliği ve görüĢ ayrılığı sayıları tespit edilerek araĢtırmanın güvenirliği Miles ve Huberman‘ın formülü 
(Güvenirlik = görüĢ birliği / görüĢ birliği + görüĢ ayrılığı) kullanılarak hesaplanmıĢtır (Miles & Huberman, 1994). Bu 
araĢtırmaya özgü olarak gerçekleĢtirilen güvenirlik çalıĢmasında %83 oranında bir uzlaĢma (güvenirlik) sağlanmıĢtır. Yapılan 
araĢtırmanın sonuçlarına göre; ortaokul 4. Sınıf öğrencilerinin ‗‘fen‘‘ kavramına iliĢkin kullandıkları metaforlar incelendiğinde, 
büyük bir kısmı fen kavramını ‗‘bilim, teknoloji, doğa, deney, zaman ve eğlence‘‘ gibi birçok bileĢeni içerisinde barındıran 
yapılara benzetmiĢtir. Bu sonuçlar öğrencilerin fen kavramını doğru algıladıklarını göstermiĢtir. AraĢtırmanın bulguları, 
metaforların öğrencilerin ‗‘fen‗‘ kavramına iliĢkin sahip oldukları kiĢisel düĢüncelerini ortaya çıkarmada güçlü bir araç olarak 
kullanabileceğini açıkça göstermektedir. Farklı örneklemlerde öğrencilerin ―fen‘‘kavramına iliĢkin tutumlarının neler olduğunu 
metaforlar aracılığıyla analiz eden baĢka araĢtırmalar yapılabilir. Ayrıca farklı branĢlarda da çalıĢmalara da uygulanabilir.  
Anahtar Kelimeler: Fen, Metafor, Ortaokul, Öğrenci, Fen Kavramı 
KAYNAKÇA: 
Arslan, M. M. & Bayrakçı, M. (2006). Metaforik düĢünme ve öğrenme yaklaĢımının eğitim-öğretim açısından incelenmesi. Milli Eğitim, 35(171), 100–108. 
Balcı, A. (2001). Öğrenci, öğretmen ve velilerin okul kavramlaĢtırmaları: Okul‟un metaforik bir analizi. X. Ulusal E¤itim Bilimleri Sempozyumu III. Cilt içinde 

(ss. 130-135). Bolu: Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi Yayınları 
 Bell, D. R. (2005). Environmental learning, metaphors and natural capital. Environmental Education  Research, 11 (1), 53-69. 
Ben-Peretz, M., Mendelson, N., & Kron, F. W. (2003). How teachers in different educational context view their roles. Teaching and Teacher Education,19, 

277-290. 
Burgi, P. & Roos, J. (2003). Images of strategy. European Management Journal, 
Boroditsky, L. (2000) “Metaphoric Structuring: Understanding Time Through Spatial Metaphors” Cognition, 75(10): 1-28. 
Cook-Sather, A. (2003). Movements of mind: The Matrix, metaphors and reimaging education. Teachers College Record, 105 (6), 946-977. 
Dumas, A. & Fentem, A. (1998). Totemics: New metaphor techniques to manage knowledge from discovery to stroge and retrieval. Technovation, 18, 513-

521. 
Fretzin, L. (2001). “Metaphors in Teaching.” http:lrs.ed.uiuc.edu/students/ fretzin/ EPL11q5Metaphors.htm (EriĢim Tarihi: 10.04.2014) 
Gibson, P. (2001) “Metaphors and Meaning: An Intercultural Analysis of The Concept of Teamwork” Administrative Science Quarterly, 46(2):274-303. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1157 
 

Grady, N., Fisher, D., & Fraser, B. (1996). Images of school through metaphor development and validation of a questionnaire. Journal of Educational 
Administration, 34 (2), 41-53. 

Goldstein, L. S. (2005). “Becoming A Teacher As A Hero‟s Journey: Using Metaphor In Preservice Teacher Education.” Teacher Education Quarterly, 32 
(1), 7–24. 

Hanson, L. (1993). “Affective Response to Learning via Visual Metaphor.”Annual Conference of the International Visual Literacy Association, October 13-
17,New York. 

Illich, I. (1998). Okulsuz toplum (çev: M. Özay). Ġstanbul: ġule Yayınları. 
Inbar, D. E. (1996). The free educational prison: Metaphors and images. Educational Research, 38 (1), 77-92. 
Lakoff, G. & Johnson, M. (2005). Metaforlar hayat, anlam ve dil. (çev: G. Y.Demir).Ġstanbul: Paradigma Yayınları. 
Lamberg, J. A. & Parvinen, P. (2003). The River metaphor for strategic management. European Management Journal, 21 (5), 549-557. 
Levine, P.M. (2005). MetaphorsandImages of Classrooms. ERIC: EJ724893. 
Mahlios, M. & Maxson, M. (1998). Metaphors as structures for elementary and secondary preservice teachers‟ thinking. International Journal of Educational 

Research, 29, 227-240 
Martinez, M. A., Sauleda, N., & Huber, G. L. (2001). Metaphors as blueprints of thinking about teaching and learning. Teaching and Teacher Education, 

17,965-977. 
Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis. Thousand Oaks, CA: Sage. 
Morgan G. (1998). Yönetim ve örgüt teorilerinde metafor (çev. G. Bulut). Ġstanbul: BZD Yayıncılık. 
Oswick, C. & Montgomery, J. (1999). Images of a organization: The use of metaphor in a multinational company. Journal of Organizational Change 

Management, 12 (6), 501-523.41 
Oxford, R. L., Tomlinson, S., Barcelos, A., Harrington, C., Lavine, R. Z., Saleh,A. et al. (1998). Clashing metaphors about classroom teachers: Toward a 

systematic typology for the language teaching field. System, 26, 3-50. 
Öztel, H. & Hinz, O. (2001). Changing organizations with metaphors. The Learning Organization, 8 (4), 153-168. 
Saban, A. (2003). A Turkish profile of prospective elementary school teachers and their views of teaching. Teaching and Teacher Education, 19 (8), 829-

846 
Saban, A. (2004). GiriĢ düzeyindeki sınıf öğretmeni adaylarının “öğretmen”kavramına iliĢkin ileri sürdükleri metaforlar. Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, 2(2), 

131-155. 
Shuell, T. J. (1990). Teaching and learning as problem solving. Theory into Practice, 29 (2), 102-108. 
 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                           
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1158 
 

Ġlkokul Öğrencilerinin Mühendislik Uygulamalarına Yönelik Ġlgileri 
Gökhan SERĠN1 
1 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen öğretiminin öğrencilerin yaĢamında yer bulabilecek Ģekilde gerçekleĢtirilebilmesi için önerilen yaklaĢımlardan 
bir tanesi fenin teknoloji, mühendislik ve matematik disiplinleri ile birlikte entegre edilerek verilmesidir. Kısaca STEM olarak 
adlandırılan bu disiplinler arası yaklaĢımla öğrencilerin günlük yaĢamda birçok uygulamaları olan teknoloji, mühendislik ve 
matematik disiplinlerinden faydalanarak fen kavram, ilke ve prensiplerini anlamlı bir Ģekilde öğrenmesi amaçlanmaktadır. Bu 
kapsamda uluslararası ölçekte birçok araĢtırma merkezi ve organizasyonlar oluĢturulmuĢtur. Bu teĢebbüsler her bir disiplin 
için özellikle de teknoloji ve mühendislik alanları için öğretim programları ile uyumlu olabilecek standartları belirlemeye 
çalıĢmaktadır. Bu çalıĢma, bu dört temel disiplinden mühendislik ayağı üzerine odaklanmıĢtır. Her ne kadar K-12 düzeyinde 
STEM bağlamında kullanılabilecek standartlar belirlenmiĢ olsa da bu standartların okulda fen öğretimi yapılırken nasıl iĢe 
koĢulacağı uygulayıcılara bırakılmıĢtır. Bu çalıĢma, mühendislik standartlarının fen öğretiminde pratiğe dökülebilmesini 
sağlayabilmek adına öncelikle öğrencilerin mühendislik uygulamalarına yönelik ilgi durumlarını belirlemeye çalıĢmıĢtır.    
Bu çalıĢmada öncelikle üzerinde ortak kanıya varılmıĢ mühendislik standartlarından ilkokul öğrenci seviyesine uygun 
olabilecek uygulamaya dönük olanlar belirlenmiĢtir. Bunlar; sistem, modelleme ve optimizasyondur. Her bir standart için dört 
adet madde yazılarak oniki maddelik bir ölçek oluĢturulmuĢtur. Ölçek beĢli likert tipinde hazırlanmıĢ olup öğrencilerin her bir 
madde için istek durumunu ölçmektedir. Ölçek, 3. sınıflardan 100, 4. sınıflardan 105 olmak üzere toplam 205 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Cronbach alfa güvenirlik katsayısı 3. sınıf öğrenci grubu için 0,85; 4. sınıf öğrenci grubu için 0,80 çıkmıĢtır. 
Açımlayıcı faktör analizi kapsamında ölçeğin faktör yapısı değerlendirilerek öneriler sunulmuĢtur. Mevcut durumda 
mühendislik uygulamalarına yönelik öğrenci ilgilerinin cinsiyete, sınıf düzeyine ve sosyoekonomik duruma göre değiĢme 
durumu bağımsız gruplar t-testi ile incelenmiĢ ve tartıĢılmıĢtır.     
Anahtar Kelimeler: fen öğretimi, mühendislik uygulamaları, ilkokul 
KAYNAKÇA: 
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______________________ 
Temel Bilim Derslerinin Öğrencilerde Bıraktığı Olumsuz Algının Nedenleri: Ortaokul 
Öğrencilerinin Temel Bilim Derslerine BakıĢı ve Çözüm Önerileri 
Fatma Zehra Gözoğlu Kazan1Nurcan Tekin2 Süleyman Yılmaz2 
1 Aksaray Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim ABD 
2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüzde, öğrencilerde temel bilim derslerine karĢı geliĢen baĢaramama kaygısı, iĢ bulma kaygısı, ve bunun 
doğurduğu olumsuz algı öğrencilerin ileriki hayatları için belirleyeceği meslek seçiminde de etkili olmaktadır. Temel Bilim 
Derslerine karĢı geliĢtirilen bu kaygılar özellikle Fen Edebiyat Fakültelerindeki temel bilim derslerine olan genel yönelimi 
etkilemekte, böylece ÖSYM kılavuzunda bu bölümlere belirlenen kontenjanlar maalesef boĢ kalmakta ve bölümler pasif hale 
dönüĢmektedir. Örneğin; Fizik bölümüne ÖSYM tarafından ayrılan kontenjan sayısı 2012 yılında 2373 olarak belirlenmesine 
karĢın yerleĢen öğrenci sayısı 555‘tir. Ayrıca Türkiye genelinde fizik bölümünden 2012 yılında 36 bölüm kapanmıĢ ve 2 
bölüm açılmıĢtır (Günay, 2013).  Buna göre öğrenci tercihlerinde fizik bölümüne yönelimin önemli derecede düĢtüğü 
görülmektedir. Aynı durum diğer temel bilim derslerinde de mevcut olduğu düĢünülmektedir. BaĢ gösteren bu algı yalnızca 
Fen Edebiyat Fakültelerindeki bölümlerle sınırlı kalmamakta, ilerleyen dönemlerde Eğitim Fakültelerindeki Fen Bilimleri 
Eğitimlerini de etkileyebileceği endiĢesi yükselmektedir. Gerek temel bilim derslerine karĢı korkudan ve farklı sebeplerden 
kaynaklanan ilginin azalması, gerekse bu bölümlerden mezun olanların istihdam hususunda yaĢadıkları kaygıların toplumda 
yaygın hale gelmesiyle bölümlerin pasif hale geçmesi Fen Edebiyat ve benzer formattaki fakültelerdeki belirtilen bölümlerin 
saygınlık kaybetmesine neden olmaktadır. Bu algı kısır ve çözümsüz bir döngüye dönüĢmektedir. 

ÇalıĢmanın arka planını oluĢturma açısından incelendiğinde konuyla ilgili birçok literatür dikkat çekmektedir. Bu 
doğrultuda çalıĢmayla paralellik gösterebilecek bazı örneklere aĢağıda yer verilmiĢtir. 
Öğrencilerin fen bilgisine yönelik motivasyonları üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, Akpınar, Batdı ve Dönder (2013) 
yaptıkları araĢtırmada, ilköğretim öğrencilerinin, motivasyonun önemli bir öğesi olan fen bilgisine üst düzeyde önem 
atfettikleri belirlenmiĢtir. AraĢtırmada bu durumun, gerek öğrencilerin akademik baĢarısı için, gerekse ilgili öğretim 
programlarının uygulamadaki baĢarısı için çok önemli olduğu değerlendirilmesi yapılmıĢtır. Fen bilgisine önem atfetme ile 
cinsiyet değiĢkeni arasındaki iliĢki bağlamında, kız öğrencilerin, fen öğreniminde problem çözme ve araĢtırmaya katılma 
konularına, erkeklere göre daha duyarlı oldukları belirlenmiĢtir. Aynı konu, sınıf değiĢkeni bağlamında ele alındığında 4. 
sınıfların, 8. sınıflara göre fen bilgisine daha fazla önem atfettikleri anlaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin fen bilgisine yönelik tutumlarının belirlenmesi ile ilgili Balım, Sucuoğlu ve Aydın (2009) derse yönelik 
olumsuz tutum geliĢtiren öğrencilerin derse ilgilerini artıracak, olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlayacak öğrenme etkinliklerine 
yer vermek açısından da yol gösterici olacağını belirtmiĢlerdir. Literatürde, fen tutumu-öğrenim kademeleri arasındaki iliĢkiye 
odaklı yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, öğrencilerin sınıf seviyeleri arttıkça fen tutum puanlarının düĢtüğü görülmektedir 
(Cürebal, 2004). Öğrencilerin fen bilgisine yönelik tutum puanlarının cinsiyete göre anlamlılığını araĢtıran Tereci, Aydın ve 
Orbay (2008) I. ve II. kademe öğrencilerinin cinsiyetlerine göre toplam fen tutum puanları arasında anlamlı bir farklılık 
olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Fen bilgisine yönelik ilginin önemi ile ilgili YaĢar (1993) fen bilgisine yönelik ilk planlı ve 
programlı öğrenmelerin eğitim kurumlarında çocuğun, gerçek ilgi ve gereksinimlerine dayalı olarak gerçekleĢtirilmeye 
çalıĢılacağını vurgulamıĢtır ( YaĢar, 1993; 140). 

BaĢlangıçta belirtilen sorunun nedenlerinin genel anlamda belirlenmesi için, bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin 
üniversiteye giriĢte meslek tercihlerini etkileyecek olan temel bilim dersleriyle ilgili o yaĢta neler düĢündüğünün ve 
öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutum, motivasyon ve ilgilerinin cinsiyete ve sınıf düzeyine göre akademik baĢarıları ile 
nasıl değiĢtiğinin değerlendirilmesi amaçlanmaktadır. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki araĢtırma sorularına cevap 
aranmıĢtır: 
1. Öğrencilerin ilgi, tutum ve motivasyon puanları ile meslek tercihleri arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
2. Öğrencilerin fen bilgisine yönelik motivasyon, tutum ve ilgi puanlarında cinsiyete göre anlamlı farklılık var mıdır? 
3. Öğrencilerin sınıf düzeyi ile fen bilgisine yönelik motivasyon, tutum ve ilgi puanları arasında anlamlı bir farklılık var 
mıdır? 
4. Öğrencilerin motivasyon, tutum ve ilgi puanları arasında nasıl bir iliĢki vardır? 
5. Öğrencilerin fen bilgisine yönelik motivasyon, tutum ve ilgi puanları ile öğrencilerin fen baĢarıları arasında nasıl bir 
iliĢki vardır? 

ÇalıĢmada, genel tarama modeli kullanılmıĢtır. Genel tarama modeli, çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, 
evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup, örnek ya da örneklem 
üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir (Karasar,1994, Akt. Aktepe ve Aktepe, 2009). Anketler yoluyla elde edilen nicel 
verilerin istatistiksel çözümlemeleri üzerinden genellemelere ulaĢılmaya çalıĢılır. Üzerinde yapılan durumun genel bir resmi 
çıkarıldıktan sonra, bu resimden çok özel bir kesit alınarak özel durum çalıĢmaları baĢlatılır (Aktepe ve Aktepe, 2009). 
AraĢtırmanın evrenini, Aksaray merkezde, 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında öğrenim gören, 11469 ortaokul öğrencisi 
oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini, Aksaray ilinde 9 ortaokulda öğrenim gören 900 öğrenci oluĢturmaktadır. 
AraĢtırmada veri toplamak amacıyla ―Üniversitelerin Temel Bilimlerine ĠliĢkin Bölümlerin Tercih EdilmeyiĢinin Nedenlerini 
Belirleme Anketi‖ kullanılmıĢtır. Bu anket içerisinde ―KiĢisel Bilgi Formu‖ bulunmaktadır. Ayrıca ―Fen Öğrenmeye Yönelik 
Motivasyon Ölçeği‖ (Dede, Yaman, 2008), ―Fen ve Teknoloji Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ (Kenar, Balcı, 2012)  ―Fen ve 
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Teknoloji Dersi Ġlgi Envanteri‖ (Koyuncu, 2009) kullanılmıĢtır ve öğrenci yılsonu fen bilgisi dersi baĢarısı karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Veriler, non parametrik yöntemler kullanılarak analiz edilmiĢtir. 
Veriler analiz aĢamasındadır. Yukarıda verilen araĢtırma soruları çerçevesinde yapılan analizler sonucunda, belirtilen 
değiĢkenler bakımından farklılıklar oluĢup oluĢmayacağı incelenecektir. 
Anahtar Kelimeler: fen bilgisi, temel bilim dersleri,  yükseköğretim, ortaokul, mesleki tercihler 
KAYNAKÇA 
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Ortaokul Matematiğinde Paralellik ve Diklik Kavramları: Öğrencilerin Sahip Olduğu Ġmgeler ve 
YaĢadığı Yanılgılar 
Fadime Ulusoy 

Paralellik ve diklik, geometri öğrenme alanı için önem arz eden temel kavramlar arasında bulunmaktadır (Çetin ve 
Dane, 2004; MEB, 2013; Ubuz, 1999).  Çünkü bu kavramların iç ters, dıĢ ters gibi açıların anlaĢılması ve dörtgenlerin 
kenarlarına, açılarına ve köĢegenlerine göre sahip olduğu özelliklerin kavranması açısından önceden bilinmesi 
gerekmektedir. Bu kavramların anlaĢılması ise bireylerin zihinlerinde oluĢan imgelerle yakından iliĢkilidir. Bireyler kavramları 
anlamlandırırken zihinlerinde o kavrama ait bir imge oluĢturur (Tall ve Vinner, 1981). Fakat bazı durumlarda kavramların 
barındırdığı görsel imgeler kavramın önüne geçebilmektedir.  Özellikle prototip42 (tipik) Ģekillerden gelen kavramsal algı o 
kavrama ait kısıtlı bir algı oluĢmasına veya gerekenden fazla genelleme yapılmasına neden olmaktadır (Fujita, 2012; Fujita 
ve Jones, 2006; Hasegawa, 1997; Hershkowitz, 1990, Okazaki, 1995). Örneğin, bir öğrenci iki doğrunun birbirini dik kesme 
durumuna ait hatalı veya eksik bir imgeye sahipse prototip olmayan bir karenin köĢegenlerinin kesiĢimindeki dikliği 
anlamayabilir. Bu nedenle, paralellik ve diklik kavramlarıyla ilgili öğrencilerin sahip olduğu kavram imgelerinin araĢtırılmasının 
diğer geometri kavramlarında yaĢanan sıkıntıların önüne geçilmesinde faydalı olacağı düĢünülmektedir. Ayrıca ilgili alan 
yazın incelendiğinde öğrencilerin paralellik ve diklik kavramlarına yönelik sahip olduğu imgelere doğrudan odaklanan 
çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Sonuç olarak, araĢtırmanın sağlayacağı faydalar ve alan yazındaki eksikler dikkate alınarak bu 
çalıĢmanın amacı ortaokul öğrencilerinin paralellik ve diklik kavramlarıyla ilgili sahip olduğu imgelerin ve yanılgıların ortaya 
çıkarılması olarak belirlenmiĢtir. 
Katılımcılar, Ankara‘nın Yenimahalle, Sincan ve Etimesgut Ġlçelerinde bulunan bazı ortaokulların altıncı, yedinci ve sekizinci 
sınıflarında öğrenim gören toplam 498 öğrenciden oluĢmaktadır.  Katılımcıların 138‘i altıncı sınıfta, 156‘sı yedinci sınıfta ve 
204‘ü sekizinci sınıfta öğrenim görmektedir. Veriler, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ve açık uçlu sorulardan oluĢan 17 
maddelik ―Paralellik ve Diklik Testi‘nin (bkz. Ek-1) kullanılmasıyla elde edilmiĢtir. Testin uygulanabilirliği ve geçerliği, pilot 
çalıĢmalarla beraber matematik eğitimi alanında uzmanlaĢan bir öğretim görevlisinin, üç doktora öğrencisinin ve iki 
matematik öğretmenin görüĢü alınarak sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. Testin uygulanması yaklaĢık 30 dakika sürmüĢtür. Verilerin 
analizi sırasında, her bir maddeye öğrencilerin vermiĢ oldukları yanıtlar tablolaĢtırılarak veriler tematik hale getirilmiĢtir. 
Tematik hale getirilen nitel veriler içerik analizine tabi tutulmuĢtur. 
Katılımcıların paralellik ve diklik kavramlarına iliĢkin sahip olduğu kavram imgeleri incelendiğinde bu imgeleri prototip 
Ģekillerle alakalı sahip olunan görsel imgelerin etkilediği dikkat çekmiĢtir. Örneğin; verilen doğruya paralel olacak ikinci bir 
doğrunun inĢa edilmesinin istendiği maddelerde (M8-M11), yedinci sınıfların % 92‘si prototip çizim gerektiren maddeler (M8 
ve M9) için doğru çizimler yaparken, prototip olmayan çizim yapmaları gereken maddede (ör. M11) bu oran % 46‘ya 
düĢmüĢtür. Ayrıca sadece yedinci sınıf değil diğer sınıf düzeylerinde de aynı maddeler için doğru cevap yüzdeliklerinde 
keskin bir düĢüĢ gözlenmiĢtir. Benzer Ģekilde, verilen doğru parçasını dik olarak kesecek ikinci bir doğru parçasının inĢa 
edilmesinin istendiği maddelerde de (M4-M7), prototip Ģekil algısının öğrencilerin sahip oldukları imgeler üzerindeki etkisi 
yine net bir biçimde görülmüĢtür. Bazı öğrenciler dikliği sadece dikey doğrultuda bir doğru parçası olarak algıladığından ilgili 
maddelerde verilen tüm doğru parçaları üzerine dikey doğrultuya sahip bir doğru parçası inĢa etmiĢtir. Bu durumu daha açık 
hale getirmek için öğrencilerin yaptığı çizimler ġekil 1‘de verilmiĢtir.  

       
                      6.sınıf                                                      7.sınıf                                                   8.sınıf 
ġekil 1: Öğrencilerin diklik maddeleri (M4-M7) için yaptıkları çizimlerden örnekler 
Diğer taraftan, öğrencilerin verilen iki doğrunun birbirine paralel veya dik olma durumlarını belirlemeleri istenen maddelerde 
(M12-M17) yaptıkları seçimler için sundukları gerekçeler incelendiğinde, tüm sınıf düzeylerindeki öğrencilerin sahip olduğu 
eksik kavram imgeleri ve önemli yanılgılar ortaya çıkmıĢtır. Bunlar, aĢağıdaki biçimde özetlenebilir:  

                                                           
42

 Bir kavramın bir veya birden fazla prototip örneği olabilir. Prototip örnekler, bir kavrama ait uzun özellik listesinde yer 

alan özelliklerden bazılarını içeren örnekler olarak tanımlanabilir (Herskowitz, 1990). Örneğin, öğrencilerin dikdörtgeni iki 
kısa ve iki uzun kenarı olan bir dörtgen olarak düşünmesi, prototip karar verme durumunu yansıtır. 
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 Birbirine paralel iki doğruyu sadece yatay veya dikey eğilimde olarak imgeleĢtirirken, birbirini dik kesen iki doğruyu 
alıĢılagelmiĢ koordinat düzlemi olarak imgeleĢtirme (prototip etkisi) 

 Doğruların uzunlukları olduğu düĢünülerek birbiriyle aynı uzunlukta olmayan doğrular birbirine paralel/dik olamaz 
algısı 
Sonsuza kadar uzatıldığında birbiriyle kesiĢecek doğruları görünüĢte kesiĢmediği için paralel algılama 

 Ġki doğrunun kesiĢmesinin diklik anlamında yeterli olduğunu düĢünme 

 Birbirini ortadan kesmeyen doğru parçalarının dik olmayacağı algısı 
Dikey doğrultuda uzanan ve birbirine paralel olan iki doğruyu birbirine dik iki doğru olarak algılama 
Sonuç olarak, bulgular ortaokul öğrencilerinin temel geometrik kavramlara yönelik eksik ve yanlıĢ algılarının olduğunu 
belirten çalıĢmaları desteklemiĢtir (Çetin ve Dane, 2004; Pickreign, 2007; Duatepe-Paksu, Ġymen ve Pakmak, 2013, 
Türnüklü, Alaylı ve AkkaĢ, 2013). Bu çalıĢmada, özellikle prototip Ģekillerin, öğrencilerin kavram imgeleri üzerinde olumsuz 
etkiye neden olduğu yönündeki düĢüncelere paralel sonuçlar elde edilmiĢtir (Fischbein, 1993; Hershkowitz, 1990; Türnüklü, 
2014). Bu nedenle, öğretim programlarında öğrencilerin esnek düĢünmelerine imkan tanıyacak prototip olmayan Ģekillere yer 
verilmesi gerektiği düĢünülmektedir. Bu sayede, öğrencilerin dörtgenler ve diğer geometri konularında yaĢayacakları 
muhtemel zorlukların üstesinden gelme fırsatı yakalanabilir. Ayrıca derslerde hazır çizimler yerine öğrencilerin kareli veya 
noktalı kağıt üzerinde çizimler yapmasına fırsat tanınması ve Geogebra gibi çizimlerde esnekliğe izin veren geometrik 
yazılımlardan faydalanılması onların matematiksel düĢünme süreçlerine olumlu etki edebilir. 
 
Anahtar Kelimeler: Kavram imgesi, Paralellik ve diklik kavramları, Prototip Ģekiller, Ortaokul öğrencileri 
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Modelleme Yeterliklerinin GeliĢimini Amaçlayan Bir Eylem AraĢtırması 
AyĢe TEKĠN DEDE1, Süha YILMAZ1 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Anabilim Dalı 

Modellemeyi içeren öğretimde, konuların okul dıĢındaki gerçek yaĢam durumlarında kullanılabilir olduğunu 
göstermek önem taĢımaktadır (Kaiser, Schwarz & Tiedemann, 2010; Lesh, Young & Fennewald, 2010). Dolayısıyla 
matematik derslerinde modellemeye yer verildiğinde, öğrencilerin matematiği daha iyi anlayıp öğrenecekleri ve kendi 
yaĢamlarında matematiği kullanarak dünyayı daha iyi anlamlandıracakları ifade edilmektedir (Maaß & Mischo, 2011). 
Matematik derslerinde modellemeye yer verildiği taktirde, öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢtiği (Blum, 2011) ve bu 
geliĢimi sağlamak için de uzun süreli uygulamalar yapılması gerektiği (Biccard & Wessels, 2011) vurgulanmaktadır. 
Modelleme yeterlikleri, modelleme sürecini amaca yönelik ve uygun bir Ģekilde tamamlama beceri ve yetenekleri olarak 
tanımlanmakta ve bu süreçte bireyin istekli olması gerektiği de ifade edilmektedir (Maaß, 2006). Söz konusu modelleme 
yeterlikleri, modelleme döngüsünün basamaklarına paralel olarak, problemi anlama, sadeleĢtirme, matematikselleĢtirme, 
matematiksel olarak çalıĢma, yorumlama ve doğrulama olarak sıralanmaktadır (Borromeo Ferri, 2006). Bu bağlamda 
çalıĢmanın amacı öğrencilerin modelleme yeterliklerinin geliĢimini sağlayacak bir eylem araĢtırmasının tanıtımını yapmaktır. 
Söz konusu eylem araĢtırması ile önce öğrencilerin modelleme yeterliklerine sahip olmalarını sonra da bu yeterlikleri 
geliĢtirmelerini sağlamak hedeflenmektedir. 

Yıldırım ve ġimĢek (2008) eylem araĢtırmasını, uygulama yapan öğretmen, araĢtırmacı ya da  araĢtırmacı ve 
öğretmenin gerçekleĢtirdiği ve uygulama sürecinde ortaya çıkan ya da var olan sorunları anlamaya ve çözmeye yönelik 
sistematik veri toplayarak analiz etmeyi içeren bir araĢtırma Ģeklinde tanımlamaktadırlar. Bu çalıĢmada eylem araĢtırmasının 
gerçekleĢtirildiği dersleri, birinci yazar ile matematik öğretmeninin iĢbirliği içinde yürütmüĢ olması sebebiyle özel olarak 
katılımcı eylem araĢtırması (Whyte, Greenwood & Lazes,1991) yönteminden yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma Ġzmir ilindeki bir devlet 
okulunun 6. Sınıf Matematik Uygulamaları dersindeki 25 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 19 hafta sürmesi planlanan ve henüz 
son iki haftanın uygulaması tamamlanmamıĢ olan bu çalıĢmada ilk olarak matematik öğretmeni ile görüĢmeler 
gerçekleĢtirilerek kendisine, matematiksel modelleme, modelleme problemleri ve model oluĢturma etkinlikleri, modelleme 
uygulamalarında öğrenci ve öğretmen rolleri üzerine bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Literatürden seçilen modelleme 
problemlerinin çözümleri gerçekleĢtirilmiĢ ve bu çözümlerin üzerinde tartıĢılmasının ardından, öğretmen araĢtırmacıyı 
sınıfındaki öğrencilerin durumu hakkında bilgilendirmiĢtir. Uygulamanın ilk haftasında (Ders-1) 25 öğrenciye bireysel olarak 
literatürden bir modelleme problemi sorulmuĢ ve öğrencilerin yanıtları dereceli puanlama rubriği kullanılarak 
değerlendirilmiĢtir. Değerlendirme puanları doğrultusunda, kendi içlerinde heterojen bir yapıda olacak biçimde 2 tane 4 kiĢilik, 
1 tane 5 kiĢilik ve 2 tane de 6 kiĢilik olmak üzere toplam 5 adet çalıĢma grubu oluĢturulmuĢtur. ÇalıĢma süresince her dersin 
ardından öğretmen ve araĢtırmacı bir araya gelerek, öğrenci çalıĢmalarını değerlendirmiĢler ve bir sonraki haftanın eylem 
planlarını geliĢtirmiĢlerdir. Eylem planları geliĢtirilirken, öğrencilerin bir önceki derste modelleme yeterliklerinin ne durumda 
olduğu tartıĢılmıĢ, ihtiyaçlar ortaya çıkarılmıĢ ve bir sonraki derste ulaĢılması beklenen hedefler belirlenmiĢtir. Bu bağlamda 
ilk derslerde (Ders-2, 3, 4) öğrencilerin modelleme uygulamalarına alıĢmalarını sağlamak amacıyla seçilen modelleme 
problemlerini çözmelerini ve çözümlerini sınıf arkadaĢlarına sunmaları istenmiĢtir. Sonraki derslerde öğrencilerin modelleme 
yeterliklerindeki geliĢimi daha net bir Ģekilde gözlemleyebilmek amacıyla her bir grubun çözüm yaklaĢımları video kamera ile 
kaydedilerek, ayrıntılı bir inceleme yapma olanağı sağlanmıĢtır. Öncelikle problemi anlama, sadeleĢtirme ve 
matematikselleĢtirme yeterliklerinin geliĢimini sağlayacak uygulamalar (Ders-5, 6) yapılmıĢtır. Öğrencilerin yorumlama ve 
doğrulama yeterlikleri kapsamında yetersiz yaklaĢımlar sergiledikleri görülmesi üzerine, ilerleyen haftalarda öğrencilerden 
öğrenme günlükleri tutmaları (Ders 7, 8, 10) istenmiĢtir. Öğrencilerin modelleme problemlerinin çözümünde ciddi sıkıntılar 
yaĢamaya devam ettiklerinin belirlenmesi üzerine Ders-9‘da önceki derslerde uygulamaları gerçekleĢtirilen modelleme 
problemlerinin çözümleri araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilmiĢ ve öğrencilerin kendi çözümlerindeki hatalar üzerine 
tartıĢmaları sağlanmıĢtır. Ders-11‘de öğrencilere bir modelleme problemi verilerek çözüm sürecinde kendilerinden aĢama 
aĢama beklenenler ifade edilmiĢ ve bu sayede modelleme yeterliklerine paralel bir çözüm gerçekleĢtirmeleri sağlanmaya 
çalıĢılmıĢtır. Sonraki haftalarda özellikle yorumlama ve doğrulama yeterliklerindeki geliĢimi sağlamak amacıyla öğrencilerin 
verilen modelleme problemini çözmeleri ve ardından araĢtırmacı ve öğretmen tarafından geliĢtirilen olası çözümleri 
değerlendirmeleri (Ders-12, 13) istenmiĢtir. Aynı zamanda her problem çözümünün ardından grupların çözümlerini sunmaları 
ve sunumlar üzerine ayrıntılı tartıĢmalar yapmaları sağlanmıĢtır. Ders-14 ve 15‘te de verilen modelleme probleminin 
çözümünü aĢamalara göre gerçekleĢtirmeleri istenmiĢtir. Sonraki haftalarda, modelleme yeterlikleri paralelinde belirlenen 
kriterler tahtaya yazılarak öğrencilerin bu kriterlere göre çözüm yapmaları istenmiĢ (Ders-16) ve ardından sunumlar yapılarak 
öğrencilerin farklı bir grubun çözüm kağıdını belirlenen kriterlere göre değerlendirmeleri (Ders-17) sağlanmıĢtır. Öğrencilerin 
modelleme yeterliklerindeki değiĢimini göstermek amacıyla, bu çalıĢmada 3. ve 17. derslerde gerçekleĢtirilen 
uygulamalardaki modelleme problemlerini çözen öğrencilerin çözüm kağıtlarının dereceli puanlama rubriği ile analizi 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Analizler sonucunda, öğrencilerin hem her bir modelleme yeterliğinde geliĢim gösterdikleri, hem de 
problem çözümlerinden aldıkları toplam puanlarda artıĢ olduğu görülmüĢtür. Dolayısıyla, detaylı analizleri devam eden söz 
konusu çalıĢmada, araĢtırmacı ve öğretmenin geliĢtirmiĢ oldukları eylem araĢtırmasının, öğrencilerin modelleme 
yeterliklerinin geliĢimine katkı sağladığı anlaĢılmaktadır. Bu bağlamda söz konusu çalıĢmanın hem modelleme yeterliklerinin 
geliĢimini sağlayan uzun dönemli bir çalıĢma olması hem de Matematik Uygulamaları dersine uygun eylem planları içermesi 
nedeniyle, ileriki çalıĢmalar için literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  
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Ortaokul Öğrencilerinde Isı ve Sıcaklık Kavramının KarĢılaĢtırılması 
Yusuf KARADEMĠR1          AyĢe OĞUZ ÜNVER1 
1 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ülkeler, eğitim kurumlarında, geliĢen, yenilenen ve etkinleĢen bir eğitim anlayıĢı geliĢtirmek için çeĢitli çalıĢmalar 
yaparlar. Günümüz koĢullarına uygun çağdaĢ, üretebilen, sorumluluk alan, sorunun değil, çözümün bir parçası olan insan 
gücü yetiĢtirmek eğitim sistemimizde rotası çizilmiĢ en büyük hedef olmalıdır (YeĢilyurt, 2006). Bilimsel bilginin katlanarak 
arttığı, teknolojik yeniliklerin büyük bir hızla ilerlediği, fen ve teknolojilerinin etkilerinin yaĢamımızın her alanında belirgin bir 
Ģekilde görüldüğü günümüz bilgi ve teknoloji çağında, toplumların geleceği açısından fen ve teknoloji eğitiminin anahtar bir 
rol oynadığı açıkça görülmektedir. Bu nedenle geliĢmiĢ ülkeler baĢta olmak üzere bütün toplumlar sürekli olarak fen ve 
teknoloji eğitiminin kalitesini arttırma çabası içerisindedir (Korkmaz  vd., 2009 s:13). Kaptan ve Korkmaz‘a  (2002) göre Fen 
Bilimlerinin içeriğine bakıldığında, farklı yapılardaki bilgilerden oluĢtuğu söylenebilir. Bunlar;  

 Olgular 

 Kavramlar 

 Ġlkeler ve Genellemeler 

 Kuramlar ve Doğa Olaylarıdır 
Kavramlar, eĢyaları, olayları, insanları ve düĢünceleri benzerliklerine göre gruplandırdığımızda, gruplara verilen 

adlardır. Bir baĢka kavram tanımı, insan-dünya iliĢkisini yansıtan tanımlara ait kategorilerin nitelikleri Ģeklindedir. Daha genel 
bir tanım ise, kavramı, doğal dünyanın iĢleyiĢinin bir kısmını anlayabilmemiz olarak tanımlar. Son yıllarda fen eğitiminde 
kavram yanılgılarının ortaya çıkarılması ve giderilmesine yönelik stratejilerin geliĢtirilmesi giderek önem kazanmıĢtır. 
Öğrencilerin fen konuları ile ilgili öğrenme güçlüklerinin belirlenmesi ve anlamlı öğrenmenin sağlanması, fen eğitimde öncelik 
verilen çalıĢmalar haline gelmiĢtir (Yağbasan ve Gülçiçek, 2003). 2004 yılında öğretim programlarında yapılan değiĢiklikler 
uygulanmıĢ, geçtiğimiz yıl ise öğretim programları yeniden gözden geçirilerek güncellenmiĢtir. Fen ve Teknoloji dersinin adı 
değiĢtirilerek Fen Bilimleri olmuĢ, öğretim programında, öğrenme sürecini kontrol etme ve kavram öğretimi gibi önemli 
konularda oldukça büyük değiĢiklikler yapılmıĢtır. 

Fen öğretiminde kavram öğretimi çok zordur. Öğretmenler öğrencilerin kavramları öğrenmeleri esnasında farklı 
yöntemleri kullanarak kalıcılığın sağlanmasını amaçlamalıdırlar. KiĢinin doğru olarak bildiği ve savunduğu aslında doğru 
olmayan, gelecekteki doğru öğrenmeleri engelleyen yanlıĢ kavramlar ya da kavramalar, kavram yanılgılarını oluĢturmaktadır. 
Kavram yanılgıları basit yanlıĢlar ya da anlamalar değil, kökleĢmiĢ sistematik hatalardır. Öğrenme, geçmiĢ bilgiler üzerine 
gerçekleĢtiği için, bireyin sahip olduğu bu yanılgılar yeni kavramların öğrenilmesini olumsuz etkilemekte ve bu yanılgıları kiĢi 
kendi düĢünce sistemine göre geliĢtirdiği için ortadan kaldırmak zor olmakta ve bir çaba gerektirmektedir (Genç, Genç ve 
Yüzüak, 2012).  

Bu amaçla eldeki çalıĢmada, öğrencilerin Fen Bilimleri dersi öğretim programında ortaokul 1., 2., 3., ve 4. sınıflarda 
yer alan ―Isı ve Sıcaklık‖ kavramları ile ilgili bilgi düzeyleri tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte alan yazın taraması sonucunda 
elde edilen araĢtırmalarda tespit edilen kavram yanılgıları belirlenmiĢ, ortak kategoriler altında gruplanmıĢ ve tablolaĢtırılarak 
sunulmuĢtur. Bu kategoriler, ısı-sıcaklık iliĢkisi, ısı-sıcaklık birimleri, ısı-sıcaklık ölçümleri, ısı-kütle iliĢkisi, ısı- hacim/ büyüklük 
iliĢkisi, sıcaklık-kütle iliĢkisi, sıcaklık hacim-büyüklük iliĢkisi, enerji olarak belirlenmiĢtir.  

Öğrencilerin bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla, 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde,  Muğla ilinde bir 
ortaokulda, kayıtlı toplam 111 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak, Gürbüz (2008) tarafından geliĢtirilen ve 20 
maddeli, 3 aĢamalı Isı ve Sıcaklık Kavram BaĢarı Testi (ISKBT) kullanılmıĢtır. Gürbüz (2008) tarafından yapılan güvenirlik 
çalıĢmasında ISKBT‘nin Cronbach- Alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢ, testin α güvenirlik katsayısı .72 olarak 
bulunmuĢtur. Bu çalıĢmada ISKBT, uzman görüĢü doğrultusunda yeniden gözden geçirilmiĢ; 14 madde ve 2 aĢamalı olarak 
örnekleme uygulanmıĢtır. Bu testler kavram yanılgıları ve kavram yanılgılarını oluĢturan temel nedenlere yönelik bilgi 
sunabilirler (Treagust, 1988). Chandrasegarana, Treagust ve Mocerino (2007)‘a göre; anlamlı öğrenmenin hassas ve etkili 
bir biçimde değerlendirilmesine imkân tanıyan kullanıĢlı ve pratik ölçme araçlarıdır (Akt. Arabacıoğlu).Yapılan ön 
değerlendirme sonucunda, sınıf seviyesi arttıkça bilgi düzeylerinin de arttığı tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte, ısı ve sıcaklık 
kavramlarına iliĢkin kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla yapılması gereken analizler devam etmektedir. Tespit edilen 
kavram yanılgılarının, ilgili alan yazınla karĢılaĢtırılması yapılacaktır. 
Anahtar Kelimeler:  Ġki aĢamalı çoktan seçmeli tanılayıcı test, kavram yanılgısı, ısı ve sıcaklık  
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Aritmetik Ġle Cebir Arasındaki Farklılıklar Üzerine Bir ÇalıĢma 
YaĢar AKKAN1 Mesut ÖZTÜRK2, Pınar AKKAN3 
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Bu çalıĢmada, aritmetik ile cebirsel bilgi arasındaki farklılıklar literatür tabanlı incelenmiĢ, bu inceleme sonucunda elde edilen 
sonuçlar çerçevesinde bu geçiĢi kolaylaĢtıracak olan ―genelleĢtirilmiĢ aritmetik‖ ve ―fonksiyonel düĢünme‖ yaklaĢımları ile 
―çoklu temsil kullanımı‖  ilgili bilgiler verilmiĢtir.  
Öğrencilerin anlamlı öğrenmeleri; bilgiyi farklı ortamlarda uygulayabilmeleri, kavramlar arası iliĢkileri kurabilmeleri, kavramsal 
ve iĢlemsel bilgiyi iliĢkilendirebilmeleri, öğrenme alanları arasında iliĢki kurabilmeleri ve bilgiyi çeĢitli temsil biçimlerine 
dönüĢtürebilmeleriyle yakından ilgilidir. Özellikle öğrencilerin öğrenme alanları- ―aritmetik (sayılar)‖ ile ―cebir‖ öğrenme 
alanları -arasında iliĢki kurabilmeleri üst düzey beceri olan iliĢkilendirme becerisi için önemlidir. Çünkü matematiksel 
kavramlar bir zincirin halkası gibi birbirleriyle bağlantılı olduğundan, bu halkada olabilecek kopmaların ileri matematiksel 
kavramların öğreniminde zorluklara yol açabileceği bilinmektedir. Genellikle aritmetik düĢünmeden cebirsel düĢünmeye 
geçiĢ, aritmetik ve cebir öğretimi sırasında kendiliğinden gerçekleĢmez. Öğrenciler cebirsel fikirleri ile daha önceki 
yaĢantılarında (ilköğretim birinci kademe) geliĢtirdikleri aritmetik fikirleri iliĢkilendirir. National Council of Teachers of 
Mathematics (NCTM) standartlarında aritmetik ile cebir arasındaki iliĢkiye yönelik bu vurgu: ―Ġlköğretim ikinci kademe 
(ortaokul) matematik müfredatı, somut ilköğretim birinci kademe matematik müfredatı ile soyut lise matematik müfredatı 
arasındaki bir köprüdür. Burada en önemli geçiĢlerden biri aritmetik ile cebir arasındaki geçiĢtir. Bu nedenle 5-8 sınıflarda 
öğrenciler, daha sonra çalıĢacakları soyut cebir için bir temel oluĢturabilecek cebirsel kavramları informal bir yolla alırlar…‖ 
(NCTM, 1989, s.102) Ģeklinde ifade edilmektedir. Aritmetik-cebir arasında kuvvetli bir iliĢki olmasına rağmen, aritmetikle 
cebir‘in farklı doğalarından dolayı harfleri, sembolleri, matematiksel ifadeleri, eĢitlik kavramını, problem çözme yöntemlerini 
yorumlamada farklılıklar olabilir. AraĢtırmacılar öğrencilerin bu iki bilgi türü arasındaki farklılıkları birleĢtirmede baĢarısız 
olduğunu belirtmiĢler, bununda öğretimde biliĢsel boĢluğa veya öğretisel araya neden olduğunu iddia etmiĢlerdir (Booth, 
1988; Hersovics, 1989; Wagner ve Kieran, 1989; Kieran, 1990, 1992; Sfard, 1991; Kieran ve Chalouh, 1993; Hersovics ve 
Linchevski, 1994). Bu bakımdan aritmetikte oldukça kabiliyetli öğrenciler de dahil, aritmetikten cebire geçiĢ sürecinde bu iki 
bilgi türü arasındaki boĢluğu gidermek için birçok adaptasyonu gerçekleĢtirmek zorundadır. Örneğin Ģu anda bile ilkokul 
aritmetiğinde aĢırı derecede cevap-merkezli bir eğilim vardır ve iliĢkilerin betimlenmesi veya gösterimi üzerine odaklanılmaz. 
BaĢlangıçta ―8+5‖ gibi bir toplamı, hesaplama yapmak için bir sinyal olarak gören öğrenciler, tipik bir Ģekilde ―8+5=__+ 9‖ 
denklemindeki boĢ kutuya doğru cevap olan 4‘ü yazmak yerine 13 yazacaktır.  Burada öğrenciler eĢit iĢaretini problemle 
çözüm arasındaki bir ayırıcı olarak düĢünürler ve eĢit iĢaretini, iĢaretin sağında yer alan iĢlemlerin sonucunu yazmada bir 
sinyal olarak görür. Veya eĢit iĢaretini hesaplamalar dizininde sağdan sola yönsel bir sinyal olarak görürler. Daha sonra 
hesaplamaları merkeze alan öğrenciler, x+3 gibi bir ifadeyle karĢılaĢtıklarında kafaları karıĢır, güvensiz bir Ģekilde bir Ģeyler 
yapmaya çalıĢırlar ve bu gibi ifadelerle çalıĢmada isteksizdirler. Hâlbuki öğrenciler eĢit iĢaretini ―cevabı yaz‖ sinyalinden veya 
―soldan sağa eylem belirten‖ bir sembolden ziyade, denk veya eĢ bir iliĢkiyi gösteren iliĢkisel bir sembol olarak görme fikrine 
uyum sağlamalıdır. Benzer Ģekilde öğrenciler problemlerle ilgili yaklaĢımlarını derinlemesine düĢünmek zorundadırlar. 
Örneğin ―bir sayının 5 katının 3 fazlası 38 olan sayı kaçtır?‖ Ģeklindeki bir problemin çözümünde öğrenciler aritmetiksel 
olarak 38 den 3 çıkarırlar ve daha sonra 5 bölerler. Öğrenciler problem metninde belirtilen iĢlemleri düĢünerek geriye doğru 
çalıĢma stratejisi veya ters iĢlem algoritması ile sonuca ulaĢmaya çalıĢırlar. Aksine öğrencilere 5x+3=38 ifadesinde belirtilen 
iĢlemleri kullanarak durumdaki iliĢkileri temsil etmek için cebir öğretilmelidir.  Booth (1984) aritmetik ile cebir arasındaki en 
önemli farklılıklardan birini sayıları temsil eden harflerin daha sonraki kullanımı olduğunu belirtmiĢtir. Örneğin ―l‖ veya ―m‖ 
harfleri aritmetikte ―litre‖ ve ―metre‖yi temsil ederken cebirde ise metrelerin veya litrelerin çokluğunu veya miktarlarını gösterir. 
Benzer Ģekilde Kieran (1992) da öğrencilerin aritmetikten cebire geçiĢteki öğrenme zorluklarının merkezinde harflerin anlamı 
ve kullanımı olduğunu iddia etmiĢtir. Kieran‘a göre aritmetikte harfler belirli bir kavramın yer tutucuları iken (örneğin; 
santimetre için cm veya metre için m gibi), cebirde ise harfler değiĢkenleri veya herhangi bir sayıyı temsil eden bir harf olarak 
kullanılır. Ayrıca öğrenciler sayılar ve harfleri birlikte kullanılabilirler. Böylece sayılar bir matematiksel yapıda sembollerle 
yapılan iĢlemlere benzer iĢlemlerden geçirilebilir. Örneğin, 2(a+b) yapısı 2a+2b yapısından farklıdır, ancak sayısal açıdan 
eĢdeğerdir (Kieran, 1992) . Kieran cebirin hesaplamalardan ziyade iliĢkiler üzerine olduğunu belirtmiĢtir. Kieran‘a göre ―a + b 
= c‖ iliĢkisi toplamsal bir iliĢkide iki bilinmeyen sayıyı gösterir.  ―3+5=8‖ iliĢkisi ise genellikle 8‘in bir gösterimi olarak 
düĢünülür. Bu durumda 3 + 5 hesaplanabilir, ancak a + b hesaplanamaz. Öğrenciler iĢlemlerin yansıra terslerini de 
anlamalıdırlar, böylece gizli veya kayıp olan bir sayıyı bulabilirler. 7 + b = 14 ifadesinin sonucunu toplama iĢlemi yardımıyla 
bulabilir, ama c + 63 = 197 ifadesinde eğer toplama iĢleminin tersi olarak çıkarma iĢlemini kullanırsa daha kolay iĢlem 
yapabilir. ĠĢte bunlar ve bunlara benzer farklılıklardan kaynaklanan engellerin ve zorlukların giderilmesi yani bu iki bilgi türü 
arasındaki adaptasyonun sağlanması aritmetikten cebire geçiĢ arasındaki biliĢsel boĢluğun inĢası ve cebirsel düĢünme için 
önemlidir. Özellikle bu geçiĢi kolaylaĢtırmaya yardım eden Ģu üç kavram üzerinde durulması gerekmektedir: GenelleĢtirilmiĢ 
aritmetik, fonksiyonel düĢünme ve çoklu temsil kullanımı. Öğrenciler aritmetikten cebire geçiĢlerini genelleĢtirilmiĢ aritmetik 
aracılığıyla Ģu üç Ģekilde geliĢtirebilirler; iliĢkileri ve özellikleri keĢfetme, nicelikler arasında bir iliĢki olarak eĢitliği keĢfetme, 
değiĢkenler olarak harflerde dahil sembol kullanma. Öğrenciler örüntü genelleme, ters iĢlemleri kullanma vb. yollarla 
fonksiyonel düĢünme aracılığıyla da bu geçiĢi kolaylaĢtırabilirler. Ayrıca iliĢkilerin (sayısal, grafiksel, geometrik, cebirsel, 

mailto:akkanyasar61@gumushane.edu.tr
mailto:mesutozturk@live.com
mailto:pinarakkan@gumushane.edu.tr


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1168 
 

sözlü, somut /resimler) ve örüntülerin farklı temsilleri, farklı özellikleri ve becerileri öne çıkarır ve bunlar bu geçiĢi 
kolaylaĢtırabilir. 
Anahtar Kelimeler: Aritmetik, cebir, aritmetikten cebire geçiĢ  
Kaynaklar  
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Matematik Pabucu Yarım, Çık DıĢarıya Oynayalım. 
Özlem BOĞA KOZAN1  Arziye KARAPINAR SEÇEN1 

1 Ticaret Borsası Ortaokulu 

 Matematik yaĢamın ta kendisidir. Bu gerçekten yola çıkarak, eğitim ortamlarını yaĢam alanlarının içine entegre etmek, merak 
uyandırmak, günlük hayatımızla iliĢkilendirmek, öğrencilerin hazırladıkları proje ve performans görevlerini sergilemek, öğrencilerin ve 
velilerin sürece aktif olarak katılımlarını sağlamak amacıyla yaptığımız etkinliklerle okulumuzda matematik dersi sınıflardan çıkarılmıĢtır. 
"Dünya Pi Günü Kutlaması", "Matematik Koridoru", "Matematik Tarih ġeridi―, "Altın Oran Günleri" uygulamaları ile matematik kulübü 
öğrencileri harekete geçirilerek düzenlenen bu etkinliklerde hiçbir hazır materyal kullanmadan yapılan pi ve phi afiĢleri, kurabiyeleri, pi çiğ 
köftesi, tasarım yarıĢmaları, okulca pi ve phi diziliĢleri, Pi Günü Hatırası ve Altın Oran Günleri Hatırası duvarları gibi birçok etkinlikle tüm 
öğrenci ve velilerin katkı sağladığı, matematiğin eğlenerek öğrenildiği matematik etkinlikleri yapılmıĢtır. KaynaĢtırma öğrencilerimiz de 
sürece boyama ve dosyalama iĢlemlerinde aktif olarak katılmıĢtır. Velilerimizden babalar koridorun boyanmasında gönüllü olarak görev 
almıĢ, anneler ise mutfaktaki yaratıcılıklarını kullanarak bizi çok ĢaĢırtan pasta ve kurabiyelerle uygulamalara katılmıĢlardır. 
 Bu etkinliklerden Dünya Pi Günü kutlaması ve Altın Oran Günleri etkinliklerini gerçekleĢtirme gerekçelerimizin baĢında, matematik 
dersinin sadece sınıfta iĢlenen, zor olduğu önyargısı ile sürekli korkulan ve yaĢadığımız hayatla iliĢkilendirilemeyen bir ders olarak 
görülmesidir. Bu sebeple öğrencilerimizi matematikle ilgili bir konuda heyecanlandırma ihtiyacı duyarak, Dünya Pi Günü kutlamasının 
okulumuzda bir matematik rüzgarı estireceği ve öğrencilerimizin herhangi bir kaygı duymadan eğlenerek öğrenecekleri, sürece aktif olarak 
katılacakları bir etkinlik olacağı düĢünülmüĢtür. Matematik Koridoru uygulamasında öğrencilerimize performans ve proje görevi olarak 
verdiğimiz afiĢ çalıĢmalarını tüm okula gösterme ihtiyacı duymamız baĢta gelen gerekçemizdir. Koridor ihtiyacımızı yaratan koĢul, bu 
sergilemeyi yapabilmemiz için dersliklerimizin fiziki yetersizlikleridir. Matematik tarih Ģeridi ise, böyle bir koridorda matematiğin tarihsel 
geliĢiminin tanıtılmasına ihtiyaç duyulması sonucu ortaya çıkmıĢtır. Öğrencinin ortaya çıkardığı eserin değer gördüğünü ve sergilendiğini 
görerek mutlu olması, baĢarma duygusunu yaĢaması amaçlanmıĢ, matematikle ilgili özel günlerin kutlanmasının çok büyük bir fark 
yaratacağı düĢünülmüĢ ve ders içinde kullandıkları fakat kökenini bilmedikleri Pi Sayısını ve aslında hayatımızın her alanında karĢımıza 
çıkan ve  öğrenciler tarafından bilinmeyen Altın Oran'ı tanıtmak amaçlanmıĢtır. 
 Bu uygulamalarla öğrencilerin Ģu kazanımları edinmeleri hedeflenmiĢtir: Matematikle ilgili bir görevi yerine getirirken eğlenerek 
öğrendiğini görebilmeli, derse karĢı olan ön yargı ve korkularından kurtulabilmeli, meraklı olabilmeli, sorgulayabilmeli, matematiğin ilginç, 
eğlenceli ve gizemli yönlerini keĢfedebilmeli, matematiği günlük hayatıyla iliĢkilendirerek sürece aktif olarak katılabilmeli, öğretimde 
sürekliliği gerçekleĢtirebilmeli. Öğrencinin sürecin sonunda ortaya çıkardığı eserin değer gördüğünü, beğenildiğini ve sergilendiğini görerek 
mutlu olması ve baĢarma duygusunu yaĢaması da amaçlanmıĢtır. 
 Okulumuzda Dünya Pi Günü birçok etkinlik ile kutlanmıĢtır. Pi sayısını ezberleme ve Pi sembolü tasarımı yarıĢmaları, pi sergisi, pi 
panoları, pi sayısını tanıtan tören, bahçede 300 öğrenci ile pi sembolü oluĢturulması, Pi günü hatırası duvarı, pi sembolünden oluĢan pasta 
ve kurabiyeler, pi çiğ köftesi etkinlikleri ile matematikle ilgili bir özel günün kutlanması okul ortamında büyük bir fark yaratmıĢtır. 2 ay sonra 
okulumuz, matematik projelerinin sergilendiği, içinden geçerken matematik dünyasında gezer gibi hissedilen, bilginin eğlenceli hale 
dönüĢtürüldüğü bir koridora kavuĢmuĢtur. Kalıcı bir halde duvara monte edilen Matematik tarih Ģeridi ile, matematiğin tarihsel geliĢimi 8,5 
metrelik görsel bir materyalle anlatılmıĢ, okula yenilenebilir, güncellenebilir bir matematik materyali kazandırılmıĢ, derslerde çok yer 
verilmeyen matematik tarihi, öğrencilerimizin bilgi düzeyine uygun, karikatürler vb. görsel materyallerle süslenmiĢ ve ilgi çekici hale 
getirilmiĢtir. Altın Oran Günleri‘nde de altın oranın sembolü olan phi sembolü Ģeklinde kurabiyeler öğrencilerimiz ve velilerimiz tarafından 
yapılmıĢ, altın oranı tanıtan pano hazırlanmıĢ, tören düzenlenmiĢ, phi sembolü tasarım yarıĢması düzenlenmiĢ, okul bahçesinde 100 
öğrenci ile phi sembolü oluĢturulmuĢ, önünde fotoğraf çektirilen Altın Oran Hatıra duvarı hazırlanmıĢ ve 2 adet stand oluĢturularak Altın 
Oran ile ilgili anketler düzenlenmiĢtir. Öğrenciler kendi boyadıkları tiĢörtler ile Altın Oran sayısının yaklaĢık değerini oluĢturmuĢlardır. 
 Bu çalıĢmalarla, öğrencilerimiz ilk defa matematik ile ilgili bir özel gün kutlamıĢ, ilk defa matematik dünyasına açılan bir koridora 
girmiĢ, matematiğin kendi konuları ile ilgili tarihsel geliĢimini tanıma imkanı bulmuĢtur. Tüm yaratıcılıklarını kullanarak birbirinden güzel 
afiĢler hazırlamıĢ, matematik dersinin eğlenceli ve ilginç yanlarını görmüĢ, çok korktukları matematik dersi ile ilgili etkinliklerde rahatlıkla 
görev almıĢ ve öz güvenleri artmıĢtır. Velilerimiz de birçok matematiksel konu hakkında bilgilenmiĢ ve etkinliklerde görev almıĢtır. Bu 
çalıĢmalara akademik baĢarısı yüksek olmayan öğrenciler de istekle katılmıĢlardır. Bu sayede öğretmen öğrencisini sadece ders notları ile 
değil performansa dayalı olarak değerlendirme fırsatı bulmuĢtur. ÇalıĢmalarımız diğer zümrelere ilham kaynağı olmuĢ, bu sayede Türkçe, 
Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji ve Ġngilizce zümreleri de kendi koridorlarını hazırlamıĢlardır. Böylece okulumuz yaĢayan duvarlara 

kavuĢmuĢ ve devlet okulları arasında fark yaratmayı baĢarmıĢtır.  
 Benzer çalıĢmalardan ayrılan en önemli özelliği yapılan çalıĢmaların veli, öğrenci, idare ve öğretmenlerle birlikte yapılmasıdır. 
ÇalıĢmalar okullara çok fazla bir maddi yük getirmediğinden, bizim okulumuz gibi sosyoekonomik düzeyi düĢük bölge okullarında rahatlıkla 

uygulanabilir özelliktedir. 
Anahtar Kelimeler : Dünya Pi Günü, Altın Oran, Matematik Tarihi, Aktif Öğrenme. 
KAYNAKÇA: 
Matematiğin Kısa Bir Tarihi, Ali ÜLGER (2003 YAZ) 
ww.matematikdunyasi.org 
biltek.tubitak.gov.tr  
www.matematikciler.org 
www.matder.org.tr 
www.egitimportali.com 
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Ortaokul Öğrencilerinin Matematik BaĢarıları Üzerine Bazı DeğiĢkenlerin Aracılık Rolünün 
Ġncelenmesi 
Berna CANTÜRK GÜNHAN1                          Fadime GÜR2  
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü,  Matematik Eğitimi Anabilim Dalı. 
2Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı.  

Günümüz eğitim anlayıĢında, kendi öğrenmesinin farkında olan, kendisini doğru bir Ģekilde algılayan ve problem 
çözebilen bireyler yetiĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Senemoğlu (2004)‘nun da belirttiği gibi öğrencilerin etkili bireyler olabilmesi 
için biliĢsel farkındalık bilgisine sahip olması gerekmektedir. BiliĢ bilgisi ise nasıl öğrendiğimiz, öğrenmemizde hangi 
stratejilerin ve yolların etkili olduğunu ile ilgili bilgimizdir (Schraw & Moshman, 1995). Bu bakımdan kiĢinin kendi düĢünme 
süreçlerinin farkında olması biliĢ üstü olarak tanımlanmaktadır (Schraw, 1994). BiliĢ üstü, problem çözme (Jonassen, 2000), 
yansıtıcı karar verme ve eleĢtirel düĢünme gibi bazı beceriler için önemli bir role sahiptir (Dawsonl, 2008; Hofer, 2004). Yeap 
(1998), biliĢsel farkındalığın, problem çözme sürecinin önemli bir belirleyicisi olduğunu ve yapılan çalıĢmalar biliĢüstü ile 
problem çözme arasında iliĢki olduğunu belirtmiĢtir (AĢık, 2009; Gama,2001; Desoete, Roeyers, ve Buysse, 2001). Bu 
çalıĢma, ortaokul öğrencilerinin biliĢ üstü yetileri ile matematik problemi çözme tutumlarının matematik baĢarısı üstündeki 
aracı bir rolü olup olmadığının belirlenmesi amacıyla yapılmıĢtır. Bu amaçla araĢtırmanın katılımcıları orta okul öğrencilerini 
kapsamaktadır. Katılımcılar,  2013-2014 eğitim-öğretim yılında Denizli ili Bekilli ilçesinde bulunan ortaokullardaki 95 kız ve 
109 erkek olmak üzere toplam 204 öğrenciden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verilerini toplarken Sperling, Howard, Miller ve 
Murphy (2002) tarafından geliĢtirilen; Aydın ve Ubuz (2010) tarafından Türkçe‘ye uyarlanarak geçerlik ve güvenirlik çalıĢması 
yapılan ―BiliĢüstü Yeti Envanteri‖ kullanılmıĢtır. BiliĢ üstü Yeti Envanteri ―BiliĢin Bilgisi‖ ve ―BiliĢin Düzenlenmesi‖ olarak iki alt 
boyuttan oluĢmaktadır. Bu çalıĢmadaki örnekleme dayanarak ölçeğin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0,890 olarak 
bulunmuĢtur. Diğer veri toplama aracı olarak Çanakçı (2008) tarafından geliĢtirilen ―Matematik Problemi Çözme Tutum 
Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçek, ―HoĢlanma‖ ve ―Öğretim‖ olarak iki alt boyuttan oluĢmaktadır. Bu çalıĢmadaki örnekleme 
dayanarak Cronbach alpha güvenirlik katsayısı 0,891 olarak bulunmuĢtur. Öğrencilerin matematik baĢarısı için ders notları 
alınmıĢtır. AraĢtırmanın analizleri için SPSS 15.0 paket programı, aracılık etki hesaplaması ve sobel testi kullanılmıĢtır. 
AraĢtırmanın amacı çerçevesinde değiĢkenlerin birbirleriyle iliĢkilerini belirlemek için korelasyon analizi yapılmıĢtır. Ayrıca 
problem çözme tutumlarının, biliĢ üstü yetileri ve matematik baĢarısı arasındaki aracılığı için regresyon analizi, aracılık etki 
hesaplaması ve sobel testi kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, ilk olarak aracılık koĢulunun sağlanıp sağlanmadığını 
belirlemek için ölçeklerin alt boyutları ile matematik baĢarısının iliĢkisi incelenmiĢtir ve öğrencilerin biliĢ üstü yetileri ile 
matematik problemi çözme tutumlarının, matematik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. Aracılık 
analizinde bağımlı değiĢken ve bağımsız değiĢken arasındaki iliĢkiye aracı değiĢken girdiğinde bu iliĢki (bağımsız değiĢken-
bağımlı değiĢken iliĢkisi) ya anlamlı düzeyde düĢmeli (kısmi aracılık) ya da iliĢki artık anlamlı düzeyde olmamalıdır (tam 
aracılık). Regresyon analizi sonucunda, gerek ölçeklerin alt boyutları ile gerekte ölçeklerin genelinde; problemi çözme 
tutumlarının biliĢ üstü yetileri ile matematik baĢarısı arasında kısmi aracı rolü olduğu saptanmıĢtır ve yapılan sobel testi 
sonucunda z=7,82 (p<0,05) ile aracılık etkisi anlamlı düzeye ulaĢmıĢtır. Bu bağlamda biliĢ üstü yetilerin problem çözme 
tutumu ile matematik baĢarısını etkilemesi, problem çözme tutumlarının biliĢ üstü yetileri ile matematik matematik baĢarısı 
arasında kısmi aracılık etkisi yaptığını göstermektedir. Bu durum bireyin biliĢin bilgisinin ve biliĢin düzenlenmesinin problem 
çözerkenki hoĢlanma ve öğretim üzerine inançları ve davranıĢları aracılığı ile matematik baĢarısını anlamlı olarak 
etkileyebildiğini ortaya koymaktadır. ÇalıĢmada elde edilen bu sonuçlar, alan yazın kapsamında tartıĢılmıĢ ve konuyla ilgili 
çalıĢmalar yapan araĢtırmacılara öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: BiliĢ Üstü Yetileri, Matematik Problemi Çözme Tutumları, Matematik BaĢarısı, Aracılık Rolü. 
KAYNAKÇA  
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Ortaokul Öğrencilerinin Görsel Matematik Okuryazarlığı Özyeterlik Algıları Ġle Problem Çözme 
Becerisi Algıları Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Furkan ÖZDEMĠR1 Murat DURAN2 Abdullah KAPLAN3 

1Erzurum Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, furkanozdemir24@gmail.com 
2Kars Merkez Ziya Gökalp Ortaokulu, denizyildizi2805@hotmail.com  
3Erzurum Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, akaplan@atauni.edu.tr 

 Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM) tarafından matematiğin temel standartları arasında olduğu belirtilen 
problem çözme, öğrencilerin ortaokul düzeyinde öğrenim görmeye baĢladıkları dönemde karĢılarına çıkan önemli bir 
kavramdır (Billstein, Libeskind & Johnny, 2004; Reusser & Stebler, 1997; Schmidt & Bednarz, 1997; Türnüklü & YeĢildere, 
2005). Matematik literatüründe problem çözme, birtakım iĢlemler eĢliğinde akıl yürütme süreçleri çalıĢtırılarak ve gerekli 
bilgiler kullanılarak sorunun ortadan kaldırılması Ģeklinde tanımlanır (Altun, 1995; D‘Zurilla & Goldfried, 1971). Öğrenciler 
problem çözmeyi matematiksel ifadeleri anlayarak birbiriyle iliĢkilendirmek, matematiksel içerikleri modellemek, matematiğin 
anlamlı olarak kullanımı noktasında güven tazelemek için kullanırlar (NCTM, 1989; Swings & Peterson, 1988). Öte yandan 
problem çözme becerisi ise matematik öğretiminin temel amaçları arasında yer alan ve günlük hayata yönelik sorunların 
giderilmesi için gereksinim duyulan becerilerdir (Berkant & Eren, 2013; Verschaffel, De Corte, Lasure, Van Vaerenbergh, 
Bogaerts & Ratinckx, 1999). Serin, Serin ve Saygılı‘ya (2010) göre problem çözme becerisine inanan öğrenciler 
inanmayanlara oranla problem çözmeye daha fazla vakit ayırmakta ve göreve uygun farklı düĢünceler geliĢtirmektedir. 
Ancak günümüz dünyasında matematiksel problemlerin çözümünün sadece bireylerin kendilerine güvenmeleriyle ilgili 
olmadığı aynı zamanda probleme yönelik matematiksel dilin iyi anlaĢılmasıyla da iliĢkili olduğu bilinmektedir (Akkaya & 
Memnun, 2012). Dolayısıyla matematiksel dile hâkim olmanın iyi düzeyde matematik okuryazarlığını gerektirdiği 
düĢünülmektedir (Akkaya & Memnun, 2012; Çolak, 2006; MEB, 2008). Aynı durumun görsel matematik okuryazarlığı ile 
paralellik gösterdiği söylenebilir. Modelleme sürecine benzer olarak problem çözme sürecinde öğrenciler verilen bir problemi 
önce anlamaya çalıĢmakta daha sonra zihinlerinde problemin çözümüne yönelik bir model tasarlamakta sonrada bu modeli 
kâğıda aktararak probleme görsel bir nitelik kazandırmaktadır (Baran, Topan, BozkuĢ & Gündüz, 2013; Kaiser & Willander, 
2005). Böylece problem çözme sürecinin baĢarıyla sonuçlanmasında görsel matematik okuryazarlığına yönelik davranıĢlar 
sergilenmektedir. Literatürde görsel matematik okuryazarlığı gündelik problemlerin görsel, tersine görüntüsel bilgilerin de 
matematiksel olarak değerlendirilmesi Ģeklinde tanımlanır (Bekdemir & Duran, 2012). Ġktisadi ĠĢbirliği ve Kalkınma 
TeĢkilatı‘nın (OECD) yürüttüğü Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Projesi (PISA) matematik okuryazarlığı alanında 
öğrencilerin; görsellerle ilgili matematiksel kavramları içeren günlük hayat problemlerine yönelik çözümleri ile ilgilenmektedir 
(Ġskenderoğlu & Baki, 2011; MEB, 2008; OECD, 2007). Bunun yanı sıra görsel matematik okuryazarlığıyla ilgili olarak 
Amerika ve Ġsrail gibi ülkelerde teknoloji destekli yazılım programları üretilmekte ve bilgisayar tabanlı ortaokul programları 
geliĢtirilmektedir (Duran & Bekdemir, 2013).  
 Okuryazarlıklar hususunda bireylerin ilgi, istek, motivasyon, baĢarı ve davranıĢlarını etkileyen değiĢkenlerden birisi 
de özyeterliktir (Bandura, 1986; Schulz, 2005).  Bireyin karĢılaĢtığı bir problemin çözümü noktasında ne kadar baĢarılı 
olabileceğine yönelik inancı olan özyeterlik (Saunders, 2000; Akt. YeĢilyaprak, 2002) aynı zamanda algılanan özyeterlik 
olarak tanımlanır (Senemoğlu, 2009). Özyeterlik algısı yüksek olan öğrenciler, algı düzeyi düĢük olan öğrencilere göre 
problem çözme becerilerini öğrenmeye ve geliĢtirmeye daha yatkındır (Alcı, Erden & Baykal, 2010; Gülten, 2013; Mayer, 
1998). Diğer yandan alanyazında çoğunlukla üniversite öğrencilerinin problem çözme becerilerinin; tutum, kaygı, akademik 
baĢarı, öğrenme stili ve liderlik gibi kavramlarla olan iliĢkileri araĢtırılmıĢtır (Altun, Memnun & Yazgan, 2007; Arın, 2006; 
Fisher, Allen & Kose, 1996; Güzel, 2004; Khan, Hafeez & Saeed, 2012; MarchiĢ, 2013; Polat & Tümkaya, 2010; Yavuz, 
Arslan & Gülten, 2010). Yukarıda belirtilen durumlar birlikte değerlendirildiğinde ortaokul öğrencilerinin görsel matematik 
okuryazarlığı özyeterlik algıları ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin ve düzeyinin ortaya çıkarılmasına ihtiyaç 
vardır. Bu araĢtırmanın amacı ortaokul öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile problem çözme 
becerileri arasındaki iliĢkinin olup olmadığını belirlemektir.  
 ÇalıĢmada nicel araĢtırma yaklaĢımı esas alınarak tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 2013-
2014 öğretim yılı birinci döneminde tesadüfi örnekleme yöntemiyle Kars ilinden bir ve Erzurum ilinden iki olmak üzere üç 
devlet okulunun ortaokul üçüncü ve dördüncü sınıflarından seçilen 183 kız ve 155 erkek toplam 338 öğrenci oluĢturmuĢtur. 
Öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları ile problem çözme beceri algılarının üst sınıflarda, alt sınıflara 
nispeten daha net belirginleĢeceği düĢüncesiyle ortaokul üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri örneklem olarak tercih 
edilmiĢtir. AraĢtırmanın veri toplama araçları Bekdemir ve Duran (2012) tarafından geliĢtirilen ―Görsel Matematik 
Okuryazarlığı Özyeterlik Algı Ölçeği‖ ile Serin, Bulut Serin ve Saygılı (2010) tarafından geliĢtirilen ―Çocuklar Ġçin Problem 
Çözme Envanteri‖ dir. Verilerin çözümlenmesinde pearson momentler çarpımı korelasyon katsayısı, basit korelasyon analizi 
ve basit doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre görsel matematik okuryazarlığı 
özyeterlik algısı ile problem çözme beceri algıları arasında düĢük düzeyde, pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki vardır (r=.297 p 
<.01). Öğrencilerin problem çözme beceri algı düzeyi ile görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısının birbirini açıklama 
oranı yaklaĢık %9‘dur (R2=.088). Bununla birlikte öğrencilerin görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algıları cinsiyete göre 
kızlar lehine anlamlı farklılık göstermiĢtir (p<.05). Ancak sınıf düzeyleri bakımından öğrencilerin görsel matematik özyeterlik 
algılarında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>.05). Diğer yandan öğrencilerin problem çözme beceri algıları hem 
cinsiyete göre hem de sınıf düzeyleri bakımından anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir (p>.05).  



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1172 
 

Anahtar Sözcükler: Görsel Matematik Okuryazarlığı, Özyeterlik Algısı, Problem Çözme Becerisi, Ortaokul 
KAYNAKLAR 
Akkaya, R., & Memnun, D. (2012). Öğretmen adaylarının matematiksel okuryazarlığa iliĢkin öz-yeterlik inançlarının çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelenmesi. Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi, 19: 96-111. 
Alcı, B., Erden, M., & Baykal, A. (2010). Üniversite öğrencilerinin matematik baĢarıları ile algıladıkları problem çözme becerileri, özyeterlik algıları, biliĢüstü 

özdüzenleme stratejileri ve öss sayısal puanları arasındaki açıklayıcı ve yordayıcı iliĢkiler örüntüsü. Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Dergisi, 25(2): 
53-68. 

Altun, M. (1995). Ġlkokul 3., 4. ve 5.sınıf öğrencilerinin problem çözme davranıĢları üzerine bir çalıĢma. YayınlanmamıĢ doktora tezi, Hacettepe Üniversitesi 
Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara, Türkiye. 

Altun, M., Memnun, D., & Yazgan, Y. (2007). Sınıf öğretmeni adaylarının rutin olmayan matematiksel problemleri çözme becerileri ve bu konudaki 
düĢünceleri. Ġlköğretim Online, 6(1): 127-143. 

Arın, A. (2006). Lise öğrencilerinin öğretim liderliği davranıĢları ile kullandıkları karar verme stratejileri ve problem çözme becerileri arasındaki iliĢki düzeyi. 
YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi, Osmangazi Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, EskiĢehir, Türkiye. 

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. New Jersey: Prentice Hall. 
Baran, T., Topan, B., BozkuĢ, F., & Gündüz, N. (2013). 8.sınıf öğrencilerinin görsel matematik okuryazarlık düzeyleri ile grafik okuma becerileri arasındaki 

iliĢki. I. Türk Bilgisayar ve Matematik Eğitimi Sempozyumu, 20-22 Haziran, Karadeniz Teknik Üniversitesi, Trabzon, Türkiye. 
Bekdemir, M., & Duran, M. (2012). Ġlköğretim öğrencileri için görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algı ölçeği (GMOYÖYAÖ)‘nin geliĢtirilmesi. Ondokuz 

Mayıs Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 31(1): 89-115. 
Berkant, H.G., & Eren, Ġ. (2013). Ġlköğretim matematik öğretmenliği bölümü öğrencilerinin problem çözme becerilerinin bazı değiĢkenler açısından 

incelenmesi. The Journal of Academic Social Science Studies International Journal of Social Science, 6(3): 1021-1041. 
Billstein, R., Libeskind, S., &Johnny, W. (2004). A problem solving approach to mathematics for elementary school teachers. New York: Addison Wesley 

Longman. 
Çolak, S. (2006). Materyal kullanımının ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin matematik dersindeki geometrik kavramlarla ilgili okuryazarlığına etkisi. 

YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara, Türkiye. 
De Corte, E. (2004). Mainstreams and perspectives in research on learning mathematics from instruction. Applied Psychology, 53: 279-310. 
Duran, M., & Bekdemir, M. (2013). Görsel matematik okuryazarlığı özyeterlik algısıyla görsel matematik baĢarısının değerlendirilmesi. Pegem Eğitim ve 

Öğretim Dergisi, 3(3): 27-40. 
D‘Zurilla, T.J., & Goldfried, M.R. (1971). Problem solving and behaviour modification. Journal of Abnormal Psychology, 18: 407-426. 
Fisher, B.L., Allen, R., & Kose, G. (1996). The relationship between anxiety and problem-solving skills in children with and without learning disabilities. 

Journal of Learning Disabilities, 29: 439-446. 
Gülten, D. (2013). Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz-yeterlik inançlarının çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi. 

International Journal of Educational Sciences, 5(2): 393-408. 
Güzel, A. (2004). Marmara üniversitesi öğrencilerinin öğrenme stilleri ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkinin incelenmesi. YayınlanmamıĢ yüksek 

lisans tezi, Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul, Türkiye. 
Ġskenderoğlu, T., & Baki, A. (2011). Ġlköğretim 8.sınıf matematik ders kitabındaki soruların PISA matematik yeterlik düzeylerine göre sınıflandırılması. Eğitim 

ve Bilim, 36(161): 287-301. 
Kaiser, G., & Willander, T. (2005). Development of mathematical literacy: Results of an empirical study. Teaching Mathematics and Its Applications, 24(2-3): 

48-60. 
Karasar, N. (2008). Bilimsel araĢtırma yöntemi. (17.Basım). Ankara: Nobel Yayın Dağıtım. 
Khan, S., Hafeez, A., & Saeed, M. (2012). The impact of problem solving skill of heads‘ on students‘ academic achievement. Interdisciplinary Journal of 

Contemporary Research in Business, 4(1): 316-321. 
MarchiĢ, I. (2013). Relation between students‘ attitude towards mathematics and their problem solving skills. PedActa, 3(2): 59-66. 
Mayer, R.E. (1998). Cognitive, metacognitive and motivational aspects of problem solving. Instructional Science, 26: 49-63. 
Milli Eğitim Bakanlığı. [MEB]. (2008). PISA‟da okuma becerileri: PISA‟da matematik okuryazarlığı. Retrieved April 26, 2014 from the World Wide Web: 

http://egitek.meb.gov.tr 
National Council of Teachers of Mathematics. [NCTM]. (1989). Curriculum and evaluation standarts for school mathematics. Reston: NCTM Publications. 
Polat, R.H., & Tümkaya, S. (2010). Sınıf öğretmenliği öğrencilerinin düĢünme ihtiyacına göre problem çözme becerilerinin incelenmesi. Ġlköğretim Online, 

9(1): 346-360. 
Punch, K.F. (2005). Sosyal araĢtırmalara giriĢ-nicel ve nitel yaklaĢımlar. (D. Bayrak, H.B. Arslan & Z. Akyüz, Çev.). Ankara: Siyasal Kitabevi. 
Reusser, K., & Stebler, R. (1997). Every word problem has a solution: The social rationality of mathematical modeling in schools. Learning and Instruction, 

7(4): 309-327. 
Schmidt, S., & Bednarz, N. (1997). Raisonnements arithmétiques et algébriques dans un contexte de résolution de  
problèmes: Difficultés rencontrées par les futurs enseignants. Educational Studies in Mathematics, 32(2), 127-155. 
Schulz, W. (2005). Mathematics self-efficacy and student expectations: Results from PISA 2003. The Annual Meetings of the American Educational 

Research Association, 11-15 April, Montreal, Canada. 
Senemoğlu, N. (2009). GeliĢim öğrenme ve öğretim-kuramdan uygulamaya. Ankara: Gazi Kitabevi. 
Serin, O., Serin, N., & Saygılı, G. (2010). Ġlköğretim düzeyindeki çocuklar için problem çözme envanteri‘nin (ÇPÇE) geliĢtirilmesi. Ġlköğretim Online, 9(2): 

446-458. 
Swings, S., & Peterson, P. (1988). Elaborative and integrative thought processes in mathematics learning. Journal of Educational Psychology, 80(1): 54-66. 
The Organisation for Economic Co-Operation and Development. [OECD]. (2007). PISA 2006: Science competencies for tomorrow‟s world executive 

summary. Retrieved April 26, 2014 from the World Wide Web: http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/15/13/39725224.pdf 
Türnüklü, E., & YeĢildere, S. (2005). Problem, problem çözme ve eleĢtirel düĢünme. Gazi Eğitim Fakültesi  
Dergisi, 25(3): 107-123. 
Verschaffel, L., De Corte, E., Lasure, S., Van Vaerenbergh, G., Bogaerts, H., & Ratinckx, E. (1999). Learning to solve mathematical application problems: A 

design experiment with fifth graders. Mathematical Thinking and Learning, 1(3): 195-229. 
Yavuz, G., Arslan, Ç., & Gülten, D. (2010). The perceived problem solving skills of primary mathematics and primary social sciences prospective teachers. 

Procedia Social and Behavioral Sciences, 2: 1630-1635. 
YeĢilyaprak, B. (2002). GeliĢim ve öğrenme psikolojisi. (12.Basım). Ankara: Pegem Akademi Yayıncılık. 

 
 
 
 

http://egitek.meb.gov.tr/
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/15/13/39725224.pdf


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1173 
 

Ortaokul Matematik Derslerinde Gerçekçi Matematik Eğitimi YaklaĢımının Kullanımının 
Ġncelenmesi 
Kamuran TARIM1 Hatice BÜYÜKĠKĠZ KÜTKÜT2 

1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2 Tuğrulbey Ortaokulu 

  Uluslararası  Matematik ve Fen Eğilimleri AraĢtırması (TIMSS) yapılan en kapsamlı karĢılaĢtırmalı eğitim 
çalıĢmasıdır. TIMSS değerlendirmesi gibi uluslararası geçerliliği yüksek ve birçok ülkeyi hem kendisiyle hem de diğer 
ülkelerle karĢılaĢtıran sınavların sonuçlarını takip etmek ve ortaya çıkan geniĢ veri kaynağından faydalanmak;  eğitim 
alanında sorunları olan ve bu konuda somut adımlar atmaya çalıĢan ülkeler için çok önemlidir. 2011 yılında yapılan TIMSS 
araĢtırması en güncel sonuçları vermiĢtir. Bu araĢtırmanın sonuçları incelendiğinde matematik baĢarı sıralamasında, Türkiye 
469 puanla 35. sırada yeralmıĢtır.  Bu tarihten  önceki   sonuçlara baktığımızda; 1999 ve 2007 yılında yapılan TIMSS‘de 
ülkemiz, matematik baĢarı sıralamasında 31.  ve 30. olmuĢtur. TIMSS,  raporları göstermektedir ki Türkiye uluslararası 
ortalamanın altında ve alt sıralarda yer almaktadır. 2011‘de yapılan TIMSS ülkemizde yenilenen programın etkilerinin 
görülebildiği bir araĢtırmadır. TIMSS 2011 sonuçları ön raporundaki veriler Türkiye adına kısmi bir iyileĢme olduğunu 
gösterse de, hem 4.sınıf hem 8. sınıf düzeyindeki genel baĢarı puanında ve diğer alt alan puanlarında Türkiye hâlâ dünya 
genelindeki katılımcı ülkelerin uluslararası ortalamalarının altındadır (TIMSS 2011 Ulusal Ön Değerlendirme Raporu, 2013).  
TIMSS  projesinin  bulguları incelendiğinde Hollanda‘nın genellikle iyi bir profil çizdiği ve uluslararası ortalamanın da üzerinde 
olduğu görülmektedir.  Hollanda TIMSS 1995‘te 6.,TIMSS 1999‘da 6.,TIMSS 2003‘te 8. sırada yeralmıĢtır 
(http://timss.bc.edu/ adresinden 12.01.2014 tarihinde alınmıĢtır). Bu da bize Hollanda gibi ülkelerin programlarının ve 
öğretimde uyguladıkları yöntemlerin incelenmesi gerekliliğini göstermiĢtir. Hollanda matematik eğitiminde Gerçekçi 
Matematik Eğitimini (GME) temele almıĢtır. 1968 yılında Hollanda‘da  baĢlayan Wiskobas (Ġlköğretim Matematik) projesi 
öğretmen eğitiminde reform yapılarak ulusal matematik eğitiminde yenilikler oluĢturmayı kapsamaktadır. Wiskobas projesinin 
3 önemli dönemi vardır. KeĢif safhası,birleĢtirme safhası ve daha fazla geliĢim ve araĢtırma safhasıdır.  Bu proje sonucunda 
Hollanda ilköğretim matematik eğitimi ―Yeni Matematik (Yapısalcı YaklaĢım)‖ yaklaĢımından etkilenmemiĢ, sonradan GME 
yaklaĢımına dönüĢen kurucu ilkeler 1970 yılında ortaya çıkmıĢtır. Günümüzde Hollanda ilköğretim okullarının %75‘inde 
GME‘ye dayalı ders kitapları kullanılmaktadır  (Özdemir,2008). GME ilk olarak Hollanda‘daki Freudenthal Enstitüsü 
tarafından geliĢtirilen ve tanıtılan matematik öğretimindeki bir öğrenme ve öğretme teorisidir. GME, tamamen Freudenthal‘in 
matematik üzerine görüĢünü belirtir  (Gravemeijer, 1994). Freudenthal‘in görüĢlerinden önemli iki nokta; matematik, gerçekle 
bağlantılı olmak zorundadır ve matematik,  bir insan aktivitesidir (Zulkardi, 2002).  Freudenthal, insan zihninin matematik 
bilgiyi nasıl elde ettiği ile ilgilenmiĢ ve bunun ilk basamağını gerçek hayattan alan problemlerle ilgilenmenin oluĢturduğunu, 
genellemelerin farkedilmesi,  notasyonların kullanılması ve son olarak pratik problemlere tekrar dönülerek çözüm 
algoritmasının elde edilmesi Ģeklinde bir sıra izlediğini açıklamıĢtır.  
           Ülkemizde; yapılandırmacılık yaklaĢımını temele alan matematik eğitim programı da GME yaklaĢımına dikkat 
çekmiĢtir. Matematik öğretim programında gerçek yaĢam problemlerinin önemi belirtilmiĢtir  
(http://ttkb.meb.gov.tr/www/ogretim-programlari/icerik/72 adresinden 20.01. 2014 tarihinde alınmıĢtır). Ortaokul  matematik 
ders kitaplarında; matematik öğretmenlerinin ihtiyaç duydukları çağdaĢ öğrenme yaklaĢımlarının farklı matematik konularına 
iliĢkin uygulamalara yer verilmiĢ,matematiğin doğa ile iliĢkisi açıklanmıĢ, birçok öğrenme-öğretme yaklaĢım ve yöntemleri 
tanıtılmıĢ, öğrenci baĢarısının ve öğretimin değerlendirilmesine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. Ayrıca ortaokul matematik 
kitaplarında; matematik konularının öğretimine iliĢkin açıklama, etkinlik ve örnek çözümlere yer verilmiĢ.  Bu etkinliklerde; 
matematik öğretim programında hedeflenen, aktif öğrenmeye dayanan yapılandırmacı öğrenme ve GME kuramlarının esas 
alınmasıdır (Sezgin-Memnun, 2012).  
            Matematik öğretim programımızda, GME yaklaĢımına vurgu yapıldığı halde uluslararası sınavlarda ülkemizin 
baĢarısı, GME yaklaĢımını temele alan diğer ülkelere nazaran geridedir. Ayrıca, ülkemizde  GME yaklaĢımının derslerde 
kullanımının incelendiği bir çalıĢma bulunmamaktadır. Tüm bunlar  GME yaklaĢımının ülkemiz matematik eğitiminde 
sınıflarda kullanılma durumunun araĢtırılması gerekliliğini ortaya koymuĢtur. Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul matematik 
derslerinde  GME yaklaĢımının kullanımının incelenmesidir. AraĢtırmanın, ortaokul matematik derslerinde kullanılan 
yaklaĢımlara yönelik yapılacak çalıĢmalar açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. AraĢtımanın orjinalliği; daha önce  GME 
yaklaĢımının ortaokul matematik derslerinde kullanımının incelendiği bir çalıĢmanın olmamasıdır. 
            Nitel araĢtırma yöntemleri ile bağlam ve olguların derinlemesine anlaĢılmasını sağlayacak detaylı betimlemeler 
yapılabilir (Büyüköztürk, ġ.,2010). Ortaokul matematik derslerinde GME yaklaĢımının kullanımının incelendiği bu araĢtırmada 
nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın örneklemi; zaman ve iĢgücü kaybını önlemeye yönelik olarak uygun 
örnekleme ile Adana ili Yüreğir merkez ilçesindeki bir ortaokul  olarak belirlenmiĢtir.  Veri toplamak amacıyla araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan betimsel gözlem formu kullanılmıĢtır. Betimsel gözlem formları;  gözlemin yapılığı sınıf düzeyi ve 
yapılan etkinliklerin yer alacağı Ģekilde düzenlenmiĢtir. Ġçerik analizi, belirli kurallara dayalı kodlamalarla bir metnin bazı 
sözcüklerinin daha küçük içerik kategorileri ile özetlendiği bir teknik olarak tanımlanır (Büyüköztürk, ġ., 2010). Bu 
araĢtırmanın verilerinin çözümlenmesinde içerik analizi tekniği kullanılmıĢtır. Betimsel gözlem formlarındaki ham veriler 
araĢtırmacılar  tarafından önceden belirlenen kodlar gözönüne alınarak kodlanmıĢ ve kategoriler elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın 
amacına bağlı kalınarak gereksiz kodlamalar çıkarılmıĢ, gerekli görülen kısımlarda yeni kodlamalar eklenmiĢtir. Ġçerik analizi 
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sonucunda elde edilen verilerin yorumlanmasında frekans ve yüzde kullanılmıĢtır. Verilerin analizi devam etmekte olup 
yapılan ilk analiz sonuçlarına göre ortaokul matematik derslerinde GME yaklaĢımı kullanılmamaktadır.  
           Anahtar kelimeler: Gerçekçi Matematik Eğitimi, yapılandırmacı yaklaĢım, matematik öğretimi, ortaokul matematik 
dersleri,. 
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Ortaokul Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Kesirlerle ĠĢlemlere Yönelik Problem Kurma 
Becerilerinin Ġncelenmesi 
Buket TURHAN1 
1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Matematik dersi kapsamında problem kurma, belirli bir durumdan veya bir olaydan yola çıkılarak problem yaratma 
süreci olarak tanımlanmaktadır (Stickles, 2006). Toluk-Uçar (2009) ise problem kurmayı, yeni bir problem veya sorunun 
üretilmesi ve problem çözme sürecinde bir problemin yeniden düzenlenmesi olarak tanımlamaktadır. Altun (2005), problem 
kurmanın problem çözmeyi farklı yönlerden ele aldığı için önemli olduğunu ve çözülen problemlerdeki iliĢkilerin fark 
edilmesini sağladığını belirtmektedir. Bu bakımdan, problem kurma ve problem çözmenin birbiriyle bağlantılı beceriler olduğu 
düĢünülmektedir. Bu bağlamda, Silver (1997) problem kurmanın problem çözme ile birlikte matematik eğitimi ve 
matematiksel düĢünmenin merkezinde yer aldığını vurgulamaktadır. Grundmeier (2003) de problem kurmanın, problem 
çözme becerisi üzerinde güçlü bir etkiye sahip olduğunu belirtmektedir. Matematik dersi kapsamında okul yaĢamları boyunca 
öğrenciler problem çözme deneyimleri geçirmektedirler ve genellikle bu problemleri ya öğretmenlerinden ya da ders 
kitaplarından elde etmektedirler. Bununla birlikte öğrencilere nadiren problem kurma fırsatı verilmektedir (Lavy & 
Bershadsky, 2003). Bu açıdan, öğrencilerin, matematik dersi kapsamında önemli bir beceri olarak görülen problem kurma 
becerilerini geliĢtirmeleri için fırsat yaratılması gerektiği düĢünülmektedir. 

Ülkemiz alan yazını kapsamında ise, problem kurma çalıĢmalarının etkilerini inceleyen araĢtırmalar analiz 
edildiğinde, problem kurmanın öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları, öz-yeterlik inançları, problem çözme 
becerileri, matematiğe yönelik görüĢlerini, akademik baĢarılarını olumlu yönde etkilediği görülmektedir (Demir, 2005; Akay, 
2006; Akay ve Boz, 2008; Fidan, 2008; Akay ve Boz, 2010; Turhan, 2011). Bununla birlikte, ülkemizde, öğrencilerin problem 
kurma beceri düzeylerine yönelik gerçekleĢtirilen çalıĢmalar incelendiğinde, öğrencilerin çeĢitli sorunlar ve güçlükler 
yaĢadıkları belirlenmiĢtir (IĢık ve Kar, 2012; Arıkan ve Ünal, 2013; Kılıç, 2013). Problem kurmanın olumlu etkileri, problem 
kurmada yaĢanılan güçlükler göz önünde bulundurulduğunda öğrencilerin problem kurma becerilerinin daha detaylı olarak 
incelenmesinin gerekli olduğu düĢünülmektedir. Ayrıca, matematik dersi öğretim programları incelendiğinde 2009 
programında beĢinci, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflar kapsamında yirmi yedi problem kurma kazanımına yer verilirken, 
2013 programında problem kurmaya yönelik herhangi bir kazanım bulunmamaktadır (MEB, 2009; MEB, 2013). Bu açıdan, 
bu çalıĢma, problem kurma kazanımlarına programda yeniden yer verilmesine yönelik ihtiyacın belirlenmesi açısından da 
önem taĢımaktadır. 

AraĢtırmanın amacı, ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin kesirler konusu kapsamında problem kurma becerilerini 
incelemektir. AraĢtırmada kesirler konusunun seçilmesi ise, kesirler konusunun temel iĢlem becerileri içinde yer alması 
(Albayrak, Ġpek ve IĢık, 2006) ve kesirler konusunun öğrenciler için kritik öneme sahip temel konulardan biri olarak 
görülmesidir (Van De Walle, Karp & Bay-Williams, 2012). AraĢtırmanın amacı doğrultusunda nicel araĢtırma yöntemlerinden 
tarama araĢtırması kullanılmıĢtır. Tarama araĢtırması, bir grubun çeĢitli niteliklerini tespit etmek amacıyla gerçekleĢtirilir 
(Büyüköztürk, Kılıç-Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2011). Örencilerin problem kurma becerilerini belirlemek için, 
araĢtırmacı tarafından oluĢturulan ve açık uçlu dokuz sorudan oluĢan ―Problem Kurma Testi‖ kullanılmıĢtır. Problem kurma 
testi oluĢturulurken uzmanlardan görüĢ alınmıĢ ve pilot uygulaması yapılmıĢtır. AraĢtırma örneklemini belirlemek amacıyla, 
olasılığa dayalı örneklem türlerinden uygun örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. Uygun örnekleme, üzerinde kolay bir biçimde 
araĢtırma yapılacak kiĢi ve grupların seçimini içermektedir (Sönmez ve Alacapınar, 2011). AraĢtırmanın, Bilecik ilindeki alt, 
orta ve üst sosyo-ekonomik düzeye sahip sekiz ortaokulda altıncı sınıf düzeyinde öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. 
Problem kurma testi, belirlenen bu okullarda, 2012 – 2013 eğitim – öğretim yılı mayıs ayında 323 öğrenciye uygulanmıĢtır. 
Verilerin analizi Silver ve Cai (1996) tarafından geliĢtirilen veri kodlama Ģeması kaynak alınarak oluĢturulan puanlama 
yönergesine göre analiz edilmektedir. AraĢtırmanın verileri analiz sürecindedir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik öğretimi, problem kurma becerisi, kesirler, ortaokul altıncı sınıf öğrencileri 
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“GEMS Tabanlı Yenilikçi Öğretim Uygulamaları” Projesinden Yansımalar43 
Ahmet TEKBIYIK1 Kader BĠRĠNCĠ KONUR2, AyĢegül ġEYĠHOĞLU3 
1 Bu çalıĢma TUBĠTAK tarafından 213B740 proje numarasıyla desteklenmiĢtir. 
2Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü   
3 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Sosyal Alanlar Eğitimi Bölümü 

Bilimsel bilginin katlanarak arttığı çağımızdaki hızlı geliĢmeler bilimsel bilgiye ulaĢma, bilgileri yorumlama ve günlük 
yaĢamda kullanma konusundaki zorlukları da beraberinde getirmektedir. Geleneksel öğretim metotlarının bu zorlukları 
aĢmada yeterli olamayacağı açıktır. Bu ihtiyaç sonucunda ortaya konulan yenilikçi öğretim yaklaĢımlarıyla bilginin mümkün 
olduğunca somutlaĢtırılarak, öğrencilerin aktif katılımının sağlandığı, bilimsel ve sosyal becerilerinin geliĢtirildiği, öğrenilen 
bilgilerin günlük yaĢama uygulandığı etkileĢimli uygulamalarla, çağın gereklerine uygun bireyler yetiĢtirilmesi 
amaçlanmaktadır. 

GEMS (Great Exploration in Math and Science- Matematik ve Fende Büyük BuluĢlar) yaklaĢımı, bu tür özellikleri 
kapsamında barındıran çağdaĢ öğrenme programlarından biri olarak görülmektedir. California Üniversitesine bağlı Lawrence 
Hall isimli fen eğitimi merkezi tarafından geliĢtirilen, Amerika çapında binlerce öğretmen tarafından test edilen GEMS 
yaklaĢımı, okul öncesi dönemden liseye kadar uzanan geniĢ spektrumlu bir müfredat sunmaktadır. 

GEMS, eğlenceli, ilginç matematik ve fen aktivitelerini sınıf ortamına taĢıyan esnek ve nitelikli bir öğretim 
yaklaĢımıdır. GEMS etkinliklerinin amacı, öğrencilerin hayal gücünü harekete geçirerek,  temel bilimsel kavram ve metotları 
açıklamalarına rehberlik etmektir. GEMS programının amacı, bağımsız öğrenen ve eleĢtirel düĢünebilen bireyler yaratmak, 
çocukların, fen ve matematikteki öncü kavramları anlamalarını sağlamak, temel fen ve matematik becerilerinin önemini 
göstermek, fen ve matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirmeye katkıda bulunmaktır (Barber ve Bergman, 1988; akt. Çam, 
2013). Öğrencilerin aktif katılımını gerektiren gözetimli keĢifi (guided dicovery) benimseyen GEMS programında, öğrencilerin 
sosyal çevrelerindeki olaylar konuları oluĢturmaktadır. Konuyla ilgili kavramlar, çocuk konuyla tanıĢıp, soru sormaya 
baĢladıktan sonra tartıĢılmaktadır (Yalçın ve Tekbıyık, 2013). 2013 yılında güncellenen ve yapılandırmacı kuramın 
sınırlarının aĢıldığı 3-8. sınıflar Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının öngördüğü; problem, proje, argümantasyon, 
iĢbirliğine dayalı öğrenme vb. tüm yöntemlere (MEB, 2013), GEMS yaklaĢımının doğasına uygun Ģekilde etkinliklerde yer 
verilmiĢtir.  Yine programın amaçları arasında yer alan Bilimsel Süreç Becerileri ve YaĢam Becerileri de (Analitik düĢünme, 
Karar verme, Yaratıcı düĢünme, ĠletiĢim, Grup çalıĢması vb.) GEMS‘in kazanımları arasındadır.  

GEMS yaklaĢımı, ayrıca fen ve matematiğin entegrasyonunu içeren uluslararası alanda kabul görmüĢ disiplinler 
arası öğretim süreçlerinden biri olarak değerlendirilmektedir (Czerniak, Weber, Sandmann & Ahern, 1999). Disiplinler arası 
öğretimde, belirli bir kavram, problem ya da konu temel alınarak, bu kavrama değiĢik yönlerden ıĢık tutabilecek bilgi ve 
beceriler ilgili alanlardan alınarak bütünleĢtirilir. Disiplinler arası bir düzenleme sayesinde hem belirli disiplinlere ait bilgi ve 
becerilerin öğrenilmesi, hem de bunların anlamlı bir Ģekilde bütünleĢtirilmesi mümkün olabilmektedir (Aydın & Balım, 2005). 
Bu bakımdan GEMS‘te öğretim süreci bir kavram, olay ya da tema etrafında gerçekleĢir ve etkinlikler farklı bu tema etrafında 
multidisipliner bir ortamda Ģekillenir. 

Bu çalıĢmanın amacı, GEMS yaklaĢımını öğretmenlere tanıtmayı ve bu yaklaĢıma uygun etkinlik tasarlayabilme 
becerisini kazandırmayı hedefleyen ―GEMS Tabanlı Yenilikçi Öğretim Uygulamaları‖ projesinin ayrıntılı olarak tanıtılarak 
yaygın etkinin arttırılması ve proje ekibinin deneyimlerinin diğer araĢtırmacılarla paylaĢılmasıdır. Projede GEMS yaklaĢımının 
uygulandığı öğretim süreçlerinde, öğretmenlerin öğrenci rolüyle yer alarak, bu yaklaĢım hakkında aktif deneyimler 
yaĢamaları için uygun ortamlar oluĢturulmuĢtur. Bu süreçte öğretmenlerin GEMS yaklaĢımının temel felsefesini ve uygulama 
aĢamalarını bizzat yaĢayarak kavramaları öngörülmüĢtür. Proje Rize ili genelindeki devlet okullarında görev yapan 24 sınıf 
öğretmeni (SÖ Grubu) ve 24 fen-teknoloji öğretmeninin (FÖ-Grubu) katılımıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Proje kapsamında 5 
günlük uygulama döneminin ilk 4 günü süresince gruplarda paralel oturumlar yapılmıĢtır. Her gruba bir günü kapsayan ve bir 
tema çerçevesinde 4-8 ardıĢık etkinlikten oluĢan 5 modül uygulanmıĢtır. Bu modüllerin bazıları doğrudan GEMS (Barber, vd., 
1998; Barber, vd., 1997), programında geliĢtirilmiĢ ve uyarlanmıĢ etkinlikler iken bazıları GEMS yaklaĢımının özelliklerine 
uygun olarak diğer kaynaklardan alınan ve proje ekibi tarafından geliĢtirilen modüllerdir. 5. gün ise katılımcıların gruplar 
halinde çalıĢarak kendi GEMS modüllerini geliĢtirmeleri beklenmiĢtir. Öğretmenlerin kendi modüllerini geliĢtirmeleri GEMS 
yaklaĢımının sürdürülebilir olması açısından önem arz etmektedir. Proje sonunda katılımcıların geliĢimlerini ve projeyle ilgi li 
düĢüncelerini ortaya koymak amacıyla çeĢitli değerlendirme unsurlarından yararlanılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: GEMS, fen ve matematik eğitimi, bilimsel tutum 
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Aydın, G. & Balım, A. G. (2005). Yapılandırmacı YaklaĢıma Göre ModellendirilmiĢ Disiplinler Arası Uygulama: Enerji Konularının Öğretimi. Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 38(2), 145-166 
Barber, J. , Bergman, L. , Hosoume, K. , Sneider, C. I. , Stage, E. & Willard, C. (1998). Great explorations in math and science: Gems teacher‘s handbook . 

Barber, J. , Goodman, J. , Gould, A. , Hosoume, K. , Sneider, C. Tucker, L. & Willard, C. (1997). The Gems Kit Builder‘s Handbook. 
Czerniak, C. M., Weber, W. B., Sandmann, A. & Ahern, J. (1999). A literaturereview of science and mathematics integration. School Science and 

Mathematics, 99 (8),421-430. 
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13 Eylül 2014, Cumartesi (7.Oturum)                     Saat 16:.20-18:00      
Ortaokul (5-8) Fen ve Matematik Eğitimi      Sayfa:1179-1187 

SALON 13 
 

Ortaokul 5. ve 6. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilimleri Dersine Yönelik Özyeterlik 
Algıları ve Tutum Düzeyleri 
Seçil DEMĠRHAN1  Hatice KARAKAġ2  Aytaç KARAKAġ3 Ramazan BAġTÜRK4                                         

1 Milli Eğitim Bakanlığı, Denizli, Karahisar Kemal Sarıkaya Ortaokulu 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, Denizli, Cankurtaran Ortaokulu 
3 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
4 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Günümüzde ekonomik olarak önlerde olan ülkelerin bilim, fen ve teknoloji alanında da önlerde bulunmaları 
manidardır. Tüketen değil de üreten bir toplum olabilmenin Ģartlarından biri de fen ve teknolojiye hâkim olmaktan 
geçmektedir. Ülkelerin baĢarısı da ancak fen bilimleri dallarında ulaĢılabilecek baĢarıya bağlıdır (Akgün, 2000). Çocukların 
tutumları erken yaĢlarda Ģekillenmeye baĢladığı için, ilköğretim döneminin fene yönelik olumlu tutum geliĢtirilmesinde önemli 
bir yeri bulunmaktadır (Jewett,1996). Çevrenin yanlıĢ bilgilendirmeleri sonucu birçok öğrenci fen ve teknoloji dersini 
anlaĢılması zor ve karmaĢık bulmaktadır. Bu yanlıĢ bilgilendirmeler öğrencilerin fen ve teknolojiye yönelmelerini dolayısıyla 
akademik baĢarılarını da etkilemektedir. Bu nedenle öğrencilerin fenle tanıĢmaları, feni sevmeleri ve fene yönelik olumlu 
tutumlar geliĢtirebilmeleri önem kazanmaktadır (Harlen, 1990).  

Fen bilimleri dersi öğrencilerin biliĢsel alandaki geliĢmelerinin yanında duyuĢsal alandaki geliĢimlerini de 
desteklemektir.  Günlük yaĢamın bir parçası olan fen bilimleri çocukların en çok merak ettikleri,  araĢtırdıkları ve soru 
sordukları alanların baĢında gelmektedir (Gürdal 1992). Bu noktadan hareketle, öğrencilere fen alanını sevdirmek, bilimsel 
yöntemin temel ilkelerinin farkına varmalarını sağlamak, öğrenme, merak ve zevkinin devamını gerçekleĢtirmek, kiĢilerde 
bulunması beklenen bilimsel süreç becerilerini kazandırmak ve ileride fenle ilgili uygun bir alanla tercih yapmalarına olanak 
sağlamak onların fen öğrenimine yönelik özyeterlik algılarını olumlu yönde etkilemektedir (Bıkmaz 2004).  Bu çalıĢmada da 
5. Sınıf ve 6. Sınıf öğrencilerin fene yönelik özyeterlik algıları ve tutumlarının çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini belirlemek 
amaçlanmıĢtır. 

 AraĢtırmanın modeli betimleyici ve iliĢkisel tarama modelidir. Yapılan çalıĢmada öğrencilerin fen ve teknoloji dersi ile 
ilgili özyeterlik algılarını ve fene karĢı tutumları çeĢitli değiĢkenler açısından var olduğu Ģekliyle betimlenmeye çalıĢılmıĢ olup, 
öğrencilerin fen ve teknoloji dersi ile ilgili özyeterlik algıları ile fene karĢı tutumları arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak amacıyla 
iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2012-2013 Eğitim-Öğretim yılında Denizli ili, Tavas ilçesi Karahisar Kemal Sarıkaya 
Ortaokulu‘nda öğrenim görmekte olan 5. sınıf (53 öğrenci) ve 6. sınıf (57 öğrenci) öğrencileri oluĢturmaktadır. ÇalıĢma 
grubunda yer alan öğrencilerin seçimi amaçlı örneklem seçme yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Yapılan çalıĢmada iki adet veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bunlar ―Fen ve Teknoloji Dersi Özyeterlik Ölçeği‖ ve ―Fen 
Bilgisi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ ‗dir. Öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik öz-yeterlik algılarının belirlenmesinde 
Tatar, Yıldız, Akpınar ve Ergin (2009) tarafından ilköğretim ikinci kademesinden (6-8 sınıflardan) 400 öğrencinin katıldığı bir 
çalıĢma ile geliĢtirilmiĢ 5‘li Likert tipinde fen ve Teknoloji Dersi Öz-yeterlik Ölçeği (FTDÖÖ) kullanılmıĢtır. Bu ölçek  Fen ve 
teknolojiye yönelik güven, Fen ve teknoloji ile ilgili zorluklarla baĢa çıkabilme ve Fen ve teknoloji performansına güven isimli 
üç alt boyuta sahiptir. Bu alt boyutların iç tutarlılık katsayıları sırasıyla, 0.93, 0.75 ve 0.80 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin 
tümüne iliĢkin Cronbach alfa iç tutarlılık katsayısı 0.93‘tür.  

Öğrencilerin fen ve teknoloji dersine yönelik tutumlarını belirlemek ve öğrencilerin duyuĢsal eğilimlerini ölçmek 
amacıyla ise Akınoğlu (2001) tarafından geliĢtirilen ―Fen Bilgisi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçek 140 kiĢilik 
bir katılımcı grubuna uygulanmıĢ olup, 10 olumlu ve 10 olumsuz maddeden oluĢmaktadır ve 5‘li likert tipindedir. Ölçeğin 
Cronbach alfa güvenirlik katsayısı araĢtırmacı tarafından 0.89 olarak hesaplanmıĢtır.  

Yapılan çalıĢmada elde edilen verilerin analizi için Tek yönlü varyans analizi (ONE WAY ANOVA), tek faktörlü 
kovaryans analizi (ANCOVA) ve Pearson korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. Veri analizleri sonucunda elde edilen bulgular 
fen dersini seven öğrencilerin aynı zamanda bu dersle ilgili özyeterlik algılarının da yüksek olduğunu göstermiĢtir. 
Öğrencilerin özyeterlik algılarının sınıf düzeyine göre değiĢip değiĢmediğini belirlemeye yönelik elde edilen bulgular ise sınıf 
düzeyinin özyeterlik algısı üzerinde etkiye sahip olmadığını göstermiĢtir. Bu bulgudan hareketle öğrencilerin yaĢlarının değil 
bu dersle ilgili yaĢadıkları deneyimlerin bu ders ile ilgili özyeterlik algılarını etkilediğini söylemek mümkündür. Elde edilen 
diğer bir bulgu da öğrencilerin özyeterlik algıları ile derse karĢı olan tutumlarının iliĢkisidir. Özyeterlik algısı yüksek olan 
öğrencilerin derse karĢı tutumlarının da yeterli seviyede olduğu çalıĢma sonucunda belirlenmiĢtir.  

ÇalıĢma sonucunda ortaya koyulan bulgulara bakarak özyeterlik algısı ve öğrencilerin fene karĢı tutumlarının, 
üzerinde durulması gereken önemli bir nokta olduğu söylenebilir. Öğrencilerin fen bilimleri dersine iliĢkin özyeterlik algılarının 
ve fene yönelik tutumlarının yüksek olması fen bilimleri dersini öğrenmede etkili bir çaba harcayacaklarını düĢündürmektedir. 
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Bu nedenle öğrencilere fen bilimleri eğitimi programlarında özyeterlik algılarını güçlendirecek uygulamalara yer verilmesi 
önerilmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Fen öğretimi,  fen öğretimine yönelik tutum ve özyeterlik algısı  
KAYNAKÇA: 
Akgün, ġ. (2000). Öğretmen ve Adaylarına Fen Bilgisi Öğretimi. 6. Baskı Giresun. 
Akınoğlu, O. (2001). EleĢtirel düĢünme becerilerini temel alan fen bilgisi öğretiminin öğrenme ürünlerine etkisi. YayınlanmamıĢ yüksek lisans tezi. Hacettepe 

Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 
Bıkmaz, F.(2004) ―Sınıf Öğretmenlerinin Fen Öğretiminde Öz Yeterlilik Ġnancı" Ölçeğinin Geçerlik Ve Güvenirlik ÇalıĢması‖ Milli Eğitim Dergisi sayı 161. 
Gürdal, A. (1992). Ġlköğretim Okullarında Fen Bilgisinin Önemi.  Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 8, 185-189 
Harlen, W. (1990). Primary Science; Taking The Plunge, Heinemann Books, London. 
Jewett, T. O. (1996). "And They Is Us": Gender Issues in the Instruction of Science. ERIC. ED402202. 
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Fen Bilimleri Dersinde Uygulanan Deneylerin Öğrencilerin Bilimsel Süreç Becerileri Üzerindeki 
Etkisi 
Hatice KARAKAġ1     Aytaç KARAKAġ2 Hüseyin BAĞ2 
1 Milli Eğitim Bakanlığı, Denizli, Cankurtaran Ortaokulu 
2 Pamukkale Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen bilimleri canlı ve cansız varlıkları ve bunlar arasındaki iliĢkileri sebep sonuç iliĢkisi içerisinde ortaya koymayı 
amaçlayan disiplinler topluluğu olarak tanımlanabilir. Fen bilimlerini diğer bilimlerden ayıran en önemli özellik, öncelikle 
deneye, gözleme, keĢfe önem vererek öğrencinin s44oru sorma, araĢtırma yapma becerisini geliĢtirme, onlara hipotez 
kurabilme ve elde ettikleri sonuçları yorumlayabilme imkanı sağlamasıdır. Günümüzde fen bilimleri araĢtırmalarının temelini 
laboratuvar çalıĢmaları oluĢturmaktadır. Teorik fen bilimleri derslerinde öğrenilen bilgilerin yaparak-yaĢayarak öğrenilmesi 
genellikle laboratuvarlarda ve okul dıĢı ortamlarda olur. Laboratuvar, öğretilmek istenilen konunun veya kavramın yapay 
olarak öğrenciye birinci elden deneyimle veya gösteri yoluyla verildiği bir ortamdır (Kesercioğlu ve diğ. 2004). Ayrıca 
öğrenciler için sürekli bulundukları sınıf ortamından, ilgi çekici bir yapıya sahip olan laboratuvar ortamına geçiĢ eğitim-
öğretim açısından uyarıcı ve teĢvik edici olmaktadır (Levinson, 1994).  Bundan dolayı uluslararası düzeyde fen bilimleri 
eğitimi literatüründe laboratuvar, eğitim öğretim sürecinin en önemli araçlarından biri olarak kabul edilmektedir. Fen 
öğretiminde gerekliliği yadsınamayacak kadar kesin olan laboratuvar yönteminin özünü ise deneyler oluĢturmaktadır. Fen 
deneyleri fen derslerindeki öğrenme yaĢantılarının gerekli ve ayrılmaz bir parçası olup, öğrencilerin hem fen kavramlarını 
hem de bilimsel yöntemi öğrenmeleri için somut yaĢantılar sağlar.  

Ġyi tasarlanmıĢ fen laboratuvarı deneyleri öğrencilerin kavram geliĢtirmelerine yardım eden öğrenme fırsatları 
sağlayabilir. Ayrıca öğrencilere araĢtırmayı, bilimsel düĢünme becerileri kazanmayı ve bu düĢünceleri sınıfta arkadaĢları ile 
ve temasta oldukları daha uzman bilim çevreleri ile test etmeyi öğrenmek için önemli fırsatlar sunmaktadır (Hofstein ve 
Lunetta, 2003). Ayrıca, laboratuvar deneyleri ile öğrencilerin problem çözme, analiz etme, genelleme sentezleme, 
değerlendirme ve karar verme gibi biliĢsel süreçleri geliĢtirir.  

Bilimsel süreç becerileri, deneysel aktivitelerin amacına ulaĢabilmesi için gerekli temel becerilerdir ve deneysel süreç, 
bu becerilerin geliĢmesini, bu becerilerin geliĢmesiyse yapılan deneylerin konuyla iliĢkilendirilmesine ve kavramların zihinde 
yapılandırılmasına yardımcı olur (Tan ve Temiz, 2003). 

Bu araĢtırmada fen bilimleri dersinde uygulanan deneylerin ve deney sonucunda yazılan deney raporlarının 
öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ve akademik baĢarıları üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 
2013-2014 eğitim öğretim yılında Denizli ili Cankurtaran Ortaokulunda 5. Sınıfta öğrenim gören 27 öğrenci oluĢturmuĢtur.  Bu 
araĢtırmada yarı deneme modellerinden zaman serisi modeli kullanılmıĢtır. Yapılan araĢtırmada öğrencilerin deneysel 
etkinlikler sırasında yazdıkları raporlar AktamıĢ ve Ergin (2007)‟nin bilimsel süreç becerileri değerlendirme ölçütlerini 
belirleyerek hazırlamıĢ oldukları ―Bilimsel Süreç Becerileri Dereceleme Ölçeği‖ kullanılarak değerlendirilmiĢtir. Bu 
araĢtırmada deney etkinliklerinde öğrencilerin yazdıkları deney raporları bağımsız değiĢken, öğrencilerin bilimsel süreç 
becerileri geliĢimi ve akademik baĢarıları ise bağımlı değiĢken olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın problem durumu ‖5. Sınıf öğrencilerinin deney etkinliklerinde yazdıkları raporların bilimsel süreç 
becerilerini geliĢtirmeye bir etkisi var mıdır?― Ģeklinde ifade edilmiĢtir.  

AraĢtırmada veriler SPSS paket programına iĢlenmiĢtir. Öğrencilerin etkinlikler süresince elde ettikleri bilimsel süreç 
beceri düzeylerindeki değiĢimler belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ortalamaları ile fen bilimleri 
dersindeki akademik baĢarıları arasındaki iliĢki düzeyini belirlemek için ―Spearman korelasyon katsayısı‖ kullanılmıĢtır. Elde 
edilen veriler ile öğrencilerin deney raporlarını yazma sürecinde bilimsel süreç becerilerinde artıĢ belirlenmiĢtir. Ayrıca 
bilimsel süreç beceri düzeyleri yüksek olan öğrencilerin akademik baĢarılarının yüksek olduğu da belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak; Bu alanda yapılan diğer çalıĢmalar da incelendiğinde özellikle araĢtırmaya dayalı laboratuvar tekniği 
kullanılarak yapılandırılan deneylerin öğrencilere bilimsel süreç becerileri bakımından daha büyük kazanımlar sağladığı 
görülmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin laboratuvarda kullandıkları laboratuvar tekniği önemlidir. Öğretmenler verilerin 
doğruluğunu kanıtlamaya yönelik fakat yüksek düzey iĢlemlerin gerekli olmadığı deney türleri yerine öğrencilerin daha çok 
sorumluluk sahibi oldukları deneyi kendilerinin bizzat planladığı, yaptığı ve raporlaĢtırdığı araĢtırmaya dayalı laboratuvar 
tekniğini kullanmaları hem bilimsel süreç becerilerini, hem de yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtireceği için önemlidir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, fen deneyleri, fen laboratuvarı 
KAYNAKÇA: 
Anagün, ġ. S. ve YaĢar, ġ. (2009) ―Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Fen ve Teknoloji Dersinde Bilimsel Süreç Becerilerinin GeliĢtirilmesi‖, Ġlköğretim Online, 8(3), 843-865. 
AktamıĢ, H. ve Ergin, Ö. (2007) Bilimsel Süreç Becerileri Ġle Bilimsel Yaratıcılık Arasındaki ĠliĢkinin Belirlenmesi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 33: 11-23. 
Erten, S. (1993). Biyoloji Laboratuvarlarının önemi ve Laboratuvarlarda KarĢılaĢılan Problemler. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 9, 315-330.  
Hofstein, A., & Lunetta. V. N., (2003), The Laboratory in Science Education: Foundations for the Twenty-First Century, Science Education, 88, 1, 28-54.  
Lawson, A.E. (1995). Science Teaching and The Development of Thinking. Wadsworth Press., California.  
Odubunni, O. & Balagun, T.A. (1991). ―The Effect of Laboratory and Lecture Teaching Methods on Cognitive Achivement in Ġntegrated Science‖. Journal of Research in Science 

Teaching, 28, 213-224. 
Tan, M. ve Temiz, B. K., (2003) ―Fen Öğretiminde Bilimsel Süreç Becerilerinin Yeri ve Önemi‖ Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 1(13) 89-101 

 
 

                                                           
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1182 
 

6. ve 7. Sınıf Öğrencilerinin Fen ve Teknoloji  Dersine ĠliĢkin GörüĢleri 
Burcu ANILAN, M. Zafer BALBAĞ, Merve ÖZKAN, Seda ATAĠZĠ, Seda TAġGĠN, Çağla UYGUN, Emine KÜÇÜKKÖR, Hale CANIGÜROĞLU, Merve 
ÖZGÜR. 
1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ġnsanlar yaĢadıkları doğayı, doğadaki canlı ve cansız varlıkları, bunlar arasındaki iliĢkileri sorgulayarak yaĢarlarsa 
yaĢamlarını daha bilinçli ve kaliteli bir Ģekilde sürdürürler. KarmaĢık doğa bilmecesini çözebilmek ve anlamak için bireylerin 
iyi bir fen okuryazarı olmaları Ģarttır. Bu nedenle çocuklara feni sevdirebilmek, fenin her gün karĢılaĢtıkları olayları ve 
yaĢadıkları çevreyi büyük ölçüde kapsadığını onlara gösterebilmek önemlidir. Bireylerin yaĢadıkları dünyayı daha iyi 
anlamaları ve bilimsel geliĢmelere uyum sağlamaları için feni öğrenmeleri, dolayısıyla fen eğitimi almaları gerekmektedir 
(Toraman ve Aydın, 2013).  

Gerçekte tüm alanların eğitiminde olduğu gibi fen eğitimi de bireyin ailesinde ve yakın çevresinde baĢlamakla birlikte 
planlı ve programlı olarak fen öğretimine ilköğretim düzeyinde baĢlanmaktadır. Ġlköğretim okullarında (ilkokul ve 
ortaokullarda) fen öğretimi, önceki adıyla fen ve teknoloji yeni adıyla da fen bilimleri dersi kapsamında gerçekleĢtirilmektedir. 
Her ne kadar dersin ad ve içeriğinde kimi değiĢiklikler yapılmıĢ olsa da her iki programa göre ĢekillenmiĢ ve adlandırılmıĢ 
olan bu derste temel amaç öğrencilerin fen okuryazarı olmalarını sağlamaktır. Bu bakıĢ açısı 2006 yılından itibaren 
uygulanan (6-8. sınıflar) fen ve teknoloji dersi öğretim programına ―Fen ve teknoloji dersi öğretim programının temel vizyonu 
bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesidir.‖ (Yetkin ve DaĢcan,  
2008) biçiminde yansırken, 2013 yılında kabul edilen (3-8. sınıflar) fen bilimleri dersi öğretim programında ise fen bilimleri 
dersi öğretim programının vizyonu ―Tüm öğrencileri fen okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmektir.‖ Ģeklinde yansımıĢtır.   

Her iki programın da amaçladığı fen okuryazarı bireyler, fen bilimlerine iliĢkin temel bilgilere (Biyoloji, Fizik, Kimya, 
Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler) ve doğal çevrenin keĢfedilmesine yönelik bilimsel süreç becerilerine 
sahiptir. Bu bireyler, kendilerini toplumsal sorunlarla ilgili problemlerin çözümü konusunda sorumlu hisseder, yaratıcı ve 
analitik düĢünme becerileri yardımıyla bireysel veya iĢbirliğine dayalı alternatif çözüm önerileri üretebilirler. Bunlara ek olarak 
fen okuryazarı bir birey, bilgiyi araĢtırır, sorgular ve zamanla değiĢebileceğini kendi akıl gücü, yaratıcı düĢünme ve yaptığı 
araĢtırmalar sonucunda fark eder. Bilginin zihinsel süreçlerde iĢlenmesinde, bireyin içinde bulunduğu kültüre ait değerlerin, 
toplumsal yapının ve inançların etkili olduğunun farkındadır. Fen okuryazarı bireyler, sosyal ve teknolojik değiĢim ve 
dönüĢümlerin fen ve doğal çevreyle olan iliĢkisini kavrar (MEB, 2013). 

Fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmeyi amaçlayan hem 2006 programı hem de 2013 öğretim programının dayandığı 
temel anlayıĢ ise yapılandırmacılıktır. Bilindiği üzere yapılandırmacılık bir öğretim yöntemi ya da stratejisi olmayıp bir 
öğrenme yaklaĢımıdır. Bu da yapılandırmacılığın öğretimden daha çok öğrenme üzerine yoğunlaĢtığı anlamına gelmektedir 
(YaĢar, 1998). Yapılandırmacı yaklaĢım; konuların ana kavramlar etrafında tasarlanması, öğrencinin sorgulaması, verilerle 
oynaması ve yorumlaması, enteraktif öğrenci-öğretmen iliĢkisi ve öğrencilerin grup içinde öğrenmeyi gerçekleĢtirmesi 
ilkelerini benimsemektedir (Brooks & Brooks, 1993). Hatta Vygotsky (1978) yapılandırmacı öğrenmeyi bireyin grubu, grubun 
bireyi karĢılıklı olarak etkilediği öğrenme süreci olarak görmektedir (Costa, 2001). Bu da yapılandırmacı öğrenme 
ortamlarında öğretmen ve öğrenci rollerinin farklılaĢmasına neden olmaktadır. Bilindiği gibi yapılandırmacılık, öğrencinin 
önceki öğrenmelerinden de yararlanarak öğretmen rehberliğinde karĢılaĢtığı yeni bilgiyi yapılandırması ve yorumlanmasına 
dayanır. Bu nedenle yapılandırmacı öğrenmede öğrenci aktif, sosyal ve yaratıcı (Perkins, 1999) iken öğretmen rehber, 
yönlendirici ve yol göstericidir.   

Her ne kadar yapılandırmacı fen öğretimi ülkemizde 2006 yılından itibaren uygulamaya baĢlansa da bu süreçte 
öğretmenlerin geleneksel öğretimden pek sıyrılamadığı, yapılan uygulamaların yapılandırmacı anlayıĢla örtüĢmediği, 
okulların, öğretmenlerin, öğrencilerin ve velilerin buna hazır olmadığı ve ayak uydurmadığı gibi pek çok iddia ileri 
sürülmüĢtür. Elbette fen öğretimini ve öğrencilerin fen baĢarılarını etkileyen pek çok etmen vardır.  

Fen öğretiminde yaĢanan zorluklar, öğretmen merkezli sorunlar, program merkezli sorunlar, öğrenci merkezli 
sorunlar olmak üzere üç temel baĢlık altında toplanabilir. Fen eğitiminde yaĢanan sorunların baĢında ise öğretmen merkezli 
sorunlar gelmektedir (Doğru ve Aydoğdu, 2003). Yine fen öğretiminde öğretim programının niteliğinden, öğretme-öğrenme 
sürecinden ve içeriğinden kaynaklanan kimi sorunlar da bulunmaktadır. Ayrıca bireylerin fen baĢarısını etkileyen ve öğrenci 
merkezli sorunlardan biri olarak görülen konu ise öğrenci tutumlarıdır. Birçok öğrenci genellikle çevreden aldıkları yanlıĢ 
bilgilendirmeler sonucu feni karmaĢık ve zor olarak görmekte, bu da öğrencilerin baĢarısını olumsuz etkilemektedir (Harlen, 
1990). Oysa öğrencilerin fene yönelik tutumları erken yaĢlarda Ģekillenmektedir. Dolayısıyla fen derslerine karĢı öğrencilerin 
olumlu tutum geliĢtirebilmeleri için fen eğitiminde karĢılaĢılan sorunların belirlenmesi ve bu sorunların çözülmesi önemlidir.  

Bu nedenle bu araĢtırmada fen ve teknoloji derslerinde yaĢananların 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin gözüyle 
değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma fen ve teknoloji dersinde yaĢananları ve karĢılaĢılan sorunların kaynağını öğrenen 
gözüyle ortaya koyması bakımından önemlidir.  

Ortaokul öğrencilerinin fen ve teknoloji dersine iliĢkin görüĢlerini belirlemeyi amaçlayan bu araĢtırma nitel bir 
araĢtırmadır. AraĢtırma var olan durumu ortaya koymaya çalıĢan betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanan yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile toplanmıĢtır. GörüĢme formunun geçerliği uzman görüĢleri ile 
sağlanmıĢtır.  Veriler EskiĢehir‘deki ilköğretim okullarında öğenim gören altıncı ve yedinci sınıf öğrencilerinden toplanmıĢtır. 
Elde edilen veriler betimsel analiz tekniği ile çözümlenmiĢtir. Verilerin çözümlenmesi sonucunda, genel olarak öğrencilerin 
fen ve teknoloji dersini sevdikleri ama bu alanda bir meslek tercih etmek istemedikleri görülmektedir. AraĢtırmaya katılan 
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öğrencilerin fen ve teknoloji dersinin amacını kavrayamadıkları anlaĢılmaktadır. Ayrıca araĢtırma bulgularından öğrencilerin 
fen ve teknoloji dersinin deneylerle, oyunlarla ve eğlenceli bir Ģekilde anlatılmasını istedikleri ve kendileri fen ve teknoloji 
öğretmeni olsalar dersleri bu Ģekilde yürütecekleri anlaĢılmaktadır. Yine araĢtırma bulgularına göre öğrencilerin bir kısmının 
fen ve teknoloji derslerinde öğrendiklerini günlük yaĢamla iliĢkilendiremedikleri görülmüĢtür. 
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji, fen ve teknoloji dersi, fen ve teknoloji öğretmeni, fen bilimleri, ortaokul öğrencileri. 
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Ortaokul 6. Sınıf Öğrencilerine Kesirler Konusunun Öğretiminde Oturma Düzeninin Etkisi 
Tayfun TUTAK1                           ġeyda ZENGĠN2 
1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Milli Eğitim Bakanlığı, ġehit Mustafa Gündoğdu Ortaokulu 

Matematik dersi; çocuk ve gençlere günlük hayatın gerektirdiği bilgi ve becerileri kazandırmak, onlara problem 
çözmeyi öğretmek, olaylarda problem çözme yaklaĢımı içinde yer alan düĢünme biçimlerini kazandırmak ve geleceğe 
hazırlamak için gerekli olan araçlardan birisi olarak görülmektedir (Yıldırım, 2006). Matematik, soyut düĢüncelerimizi 
sistematik bir Ģekilde ifade etmemizi sağlayan bir evrensel dil, evrensel kültür ve yazılım teknolojisidir (Hacısalihoğlu vd, 
2004). Matematik böylesine evrensel bir dile, bir kültüre sahip olduğu için onu anlamak ve idrak etmek gerekir ki bu da ancak 
yaparak ve yaĢayarak gerçekleĢecek bir durumdur. Matematik içinde birçok konuyu barındıran ve öğrenilmesi gereken 
kavramları içermektedir. Bu konuların ve kavramların bir kısmının anlaĢılabilmesi daha kolay ve somutken, bir kısmının 
anlaĢılabilmesi daha zor ve soyuttur. Soyut konulardan biride kesirler konusudur. 
Bilgi doğrudan bireye aktarılamamakta, ancak bireyin hem fiziksel hem de sosyal çevresi ile etkileĢimi sürecinde 
kurulmaktaydı. Bu anlamda öğretmenin geleneksel rolü de değiĢmiĢtir. Geleneksel yaklaĢımda öğretmenin rolü hazır bilgileri 
öğrenciye aktarmak iken, oluĢturmacı bilgi kuramında bu rol, öğrencinin kendi bilgisini yapılandırabileceği öğrenme 
ortamlarının tasarlanmasına dönüĢmüĢtür. Öğrenme ortamları tasarımı, öğrenmeyi sağlayacak öğretim yönteminin seçilmesi 
ve buna uygun öğretim çevresinin planlanmasını konu alan oldukça yeni bir kavramdır (Lefoe, 1998). Verschaffel ve diğerleri 
(1999) öğrencilerin daha aktif olabilmelerini, kendi bilgilerini yapılandırabilmelerini ve biliĢsel beceriler kazanabilmelerini 
öğrenme ortamlarının en önemli özellikleri olarak sıralamıĢlardır. Öğrenme ortamı tasarımını genel özellikleri ıĢığı altında 
öğretim tasarımı da, bireyin öğrenme sürecinin merkezinde etkin yer ve görev aldığı ortamları sağlama gayreti olarak 
anlaĢılmalıdır (Akdeniz&Keser, 2002). Öğretmen böyle bir ortamı tasarlarken iki önemli sınırlılıkla karĢı karĢıyadır; 
Öğrencilerin zihinsel kapasitesi ve fiziksel çevreden kaynaklanan sınırlılıklardır (Driver, 1988). Hem öğrenme ortamının 
tanımı hem de öğretim tasarımı dikkate alındığında fiziksel çevrenin bu tasarımların yapısını önemli ölçüde etkilediği 
görülmektedir. Hazırlanacak bu fiziksel ortamda birey, görsel materyallerle, elektronik araçlarla, sınıf arkadaĢları ile ya da 
öğretmen ile etkileĢime girerek kendi bilgisini yapılandırmalıdır. Öğretmen böyle bir ortamı tasarlarken matematik öğretimi ile 
ilgili sahip olduğu inançlardan etkilenmektedir (Ernest, 1989; Thompson, 1984).  
 Bu çalıĢmanın problemini, ―öğrencilerin kesirler konusunu öğrenmelerinde U Ģeklinde oturma düzeni ve iĢbirlikçi 
oturma düzenin etkisi ne düzeydedir‖ cümlesi oluĢturmaktadır. Bununla birlikte bu çalıĢmanın amacı ise, öğrencilerin kesirler 
konusunu öğrenmelerinde U Ģeklinde oturma düzeni ve iĢbirlikçi oturma düzenin etkisi ne düzeyde olduğunu belirlemektir.  
Geleneksel oturma düzeninin haricinde diğer oturma düzenlerinin ortaokul matematik 6. Sınıf konularından olan kesirler 
konusunun kazanımlarına ne düzeyde etkisi olduğunu, özellikle bu farklı oturma düzenlerinden hangisinin bu konunun 
öğrenilmesinde baĢarı sağladığını görmek çalıĢmanın önemini artırmaktadır. Bu çalıĢma da diğer kazanımlarla beraber 
özellikle anlaĢılması zor olan ―kesirlerde problemleri çözer‖ kazanımının öğrenciler tarafından anlaĢılması zor bir kazanım 
olmasından ötürü iĢbirlikçi oturma düzeninin etkisiyle bu kazanımın kazandırılması ve dersin iĢlenmesi zevkli bir hal almıĢtır. 
Özellikle oturma düzenin kesiler konusunun öğretimine etkisinin olup olmadığına dair literatür taramasında pek 

rastlanmaması bu çalıĢmanın orjinalliğini ortaya koymaktadır.45 
 AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden deneysel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢma kitaplarında mevcut olan 

sorulardan araĢtırmacı tarafından kazanım sırasına uygun olacak Ģekilde bir test geliĢtirilmiĢtir. Bu test ön ve son test olarak 
uygulanmıĢtır. BaĢarı düzeyleri eĢit olan 56 6.sınıf öğrencisi seçilerek ön-test uygulanmıĢ ve akabinde araĢtırmaya katılan 
öğretmen tarafından kesirler konusu 8 ders saati olarak seçilen örnekleme oturma düzenlerine uygun olacak Ģekilde 
iĢlenmiĢtir. Uygulama bitiminde son-test uygulanmıĢ ve elde edilen veriler analiz edilmiĢtir. 

Bu çalıĢma sonucunda öğrencilerden iĢbirlikçi oturma düzenine uygun olarak oturan öğrencilerin kesirler konusunu 
daha iyi anladıkları ve özellikle kesirlerde problemleri çözerken artık hem soruları anladıkları ve çözüm yöntemini iyi 
kavradıkları sonucuna varılmıĢtır. U düzeni ve iĢbilirlikçi oturma düzeni arasında anlamlı bir fark olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 
öğrenciler dersin sonunda ders boyunca kesirler konusunu hem daha zevk alarak anladıklarını hem de arkadaĢlarıyla 
iletiĢimlerinin olumlu yönde değiĢim gösterdiğini dile getirerek diğer konularında bu otuma düzeninde iĢlenmesini istediklerini 
dile getirmiĢlerdir.  
Bu sonuçlardan yola çıkarak öğretmenlerle, matematik dersinin diğer konuları için farklı oturma düzenleri oluĢturarak 
baĢarıya olan katkısının ne düzeyde olduğu araĢtırılabilir ve ayrıca öğretmenlere hizmet içi kurslar düzenlenebilir.  
Anahtar Kelimeler: Oturma Düzeni, Kesirler, Matematik BaĢarısı 
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Ortaöğretim Öğrencilerinin Fiziğe Yönelik Öz-Yeterliklerinin ÇeĢitli Faktörlere Göre Ġncelenmesi 
AyĢe Sert Çıbık46 Pınar Fettahlıoğlu2 Sümeyye Bayram1 Kevser Bezci1 

1 Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi ABD 
2 Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi ABD 

GiriĢ  
Öz-yeterlik kavramı ilk kez Bandura (1977) tarafından ortaya atılmıĢ olup, bireyin belli bir durumla baĢ edebilmek 

için gerekli olan etkinlikleri ne kadar iyi yapabildiğine iliĢkin inançları olarak tanımlamıĢtır. Bu inançlar olaylara yönelik hislerin 
ve düĢüncelerin nasıl olacağını belirlemekle (Bandura, 1994) birlikte çoğu zaman olumlu veya olumsuz olarak davranıĢlara 
yansımaktadır. Öz-yeterlik bireyin katılacağı her türlü faaliyetleri seçebilmesinde ve zor problemlerle karĢılaĢtığında bu 
durumla ne kadar süre baĢ edebileceği noktasında önem arz etmektedir (Ekici, Fettahlıoğlu & Sert Çıbık, 2012). DuyuĢsal bir 
faktör olan öz-yeterlikle ilgili yapılan araĢtırmaların baĢlıca; fen bilimleri (fizik, kimya, biyoloji) alanlarında ölçek geliĢtirme, bu 
alanlara yönelik farklı öğrenme seviyesindeki (ilk, orta, lise, üniversite) öğrencilerin ya da görev halindeki öğretmenlerin öz-
yeterlik inançlarını belirlemeye yönelik olduğu görülmektedir. 

Öğrencilerin birçoğu genelde soyut bilgilerin fazla olduğu, problem çözmeye dayalı ve üst düzey biliĢsel 
basamakların kullanıldığı fizik dersinde zorlanmaktadır. Her öğrenme döneminde olduğu gibi ilerleyen öğrenim dönemlerinde 
öğrencilerin fizik kavramlarına yönelik ―bu ders zaten zor, öğrenemem‖ korkusu ile yaklaĢmaları onların motivasyonlarını 
etkileyerek kavramların öğrenilmesini güçleĢtirmekte ve dolayısıyla bu dersin üstesinden baĢarı ile gelmeleri zorlaĢmaktadır. 
Özellikle ortaöğretim düzeyindeki öğrencilerin bu derse yönelik öz-yeterliklerinin belirlenmesi oldukça önemlidir. Çünkü 
öğrencilerin kendilerini her yönüyle kanıtlama fırsatı buldukları ve sonrasında iĢ hayatına atılmalarını sağlayacak olan 
üniversite öğrenimine baĢlayabilmeleri için bu derse yönelik inançlarının ve algılarının belirlenmesinin kilit bir role sahip 
olduğu düĢünülmektedir. Bu konuda literatürde birçok çalıĢmaya rastlanılmakla birlikte bu çalıĢmalarda daha çok öğrencilerin 
fiziğe yönelik öz-yeterliklerinin baĢarı, cinsiyet, sınıf düzeyi gibi değiĢkenlere olan etkisi incelenmiĢtir (ÇalıĢkan, Selçuk & 
Özcan, 2010; Neber, He, Liu & Schofield, 2008; Zhu, 2007). Bu bağlamda, bu araĢtırmada, ortaöğretim seviyesindeki 
öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterliklerinin cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenlerinden baĢka sosyo-ekonomik faktörlere olan 
etkisinin de incelenmesinin, literatürde var olan boĢluğu dolduracağı düĢünülmektedir.  
Amaç  

Bu çalıĢmada ortaöğretim 9-10-11. sınıftaki öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterliklerinin çeĢitli faktörlere göre 
değiĢiminin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanlarının; cinsiyet, sınıf, sosyo-
ekonomik düzeylere, fen-teknoloji dersi baĢarısı ile fen-teknoloji notu değiĢkenlerine göre değiĢimi incelenmiĢtir. Bu 
bağlamda araĢtırmada aĢağıdaki problemlere cevap aranmıĢtır: 
Ortaöğretim öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları cinsiyet ve sınıf değiĢkenlerine göre nasıl değiĢmektedir? 
Ortaöğretim öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları sosyo-ekonomik düzeylere göre nasıl dağılmaktadır?  
Ortaöğretim öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları öğrencilerin fen-teknoloji dersi baĢarısı ile fen-teknoloji dersi 
notuna göre nasıl değiĢmektedir?  
Örneklem grubu 

ÇalıĢma, 2013–2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Ankara ilindeki bir devlet okulundaki basit seçkisiz 
örnekleme yoluyla seçilen toplam 105 öğrenciyle gerçekleĢtirilmiĢtir.  
AraĢtırma deseni ve veri toplama aracı 

Tarama (survey) modelinin kullanıldığı araĢtırmada veri toplama aracı olarak ÇalıĢkan, Selçuk ve Erol (2007) 
tarafından geliĢtirilen ―Fizik Öz-yeterlik Ölçeği (FÖÖ)‖ kullanılmıĢtır. 28‘i olumlu, 2‘si olumsuz olmak üzere toplam 30 
maddeden oluĢan ve 5‘li Likert tipinde hazırlanan ölçeğin Cronbach alpha güvenirlik katsayısı .94‘dür.  
Verilerin analizi 

Öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik ölçeğinden elde edilen verilerin analizi için öğrencilerin ölçekten aldıkları 
puanlar dikkate alınmıĢtır. Verilerin analizinde 11.5-SPSS programı kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde betimsel 
istatistiklerden frekans (f)-yüzde (%), bağımsız gruplar t-testi ve tek yönlü varyans (ANOVA) analizinden yararlanılmıĢtır. 
Bulgular ve Yorum 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları, cinsiyet açısından erkek öğrenciler lehine 
anlamlı farklılık gösterirken (X=104.18, p<.05), sınıf düzeyi açısından 9. ve 10. sınıftaki öğrenciler lehine anlamlı farklılık 
gösterdiği tespit edilmiĢtir (X(9. sınıf)=108.81, X(10. sınıf)=105.41, p<.05). Diğer yandan öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik 
puanları arasında sosyo-ekonomik düzeylerden ―baba öğrenim düzeyine‖ göre anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Son 
olarak öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları fen-teknoloji dersi baĢarısı açısından ―yüksek baĢarı‖lı öğrenciler lehine 
anlamlı farklılık göstermektedir. Ayrıca öğrencilerin fiziğe yönelik öz-yeterlik puanları fen-teknoloji dersi notuna göre anlamlı 
bir farklılık gösterdiği ve bu farklılığın ―74-85‖ ile ―85-100‖ notuna sahip olan öğrencilerin lehine olduğu görülmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Ortaöğretim öğrencileri, Fiziğe yönelik öz-yeterlik, cinsiyet, sınıf düzeyi, sosyo-ekonomik düzey, fen-
teknoloji baĢarısı 
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Matematiksel DüĢünme Becerisine Yeni Bir Perspektif: RBC ve RBC+C Modeli 
Elif AÇIL¹, Abdullah KAPLAN² 
¹ Milli Eğitim Bakanlığı, Osman Gazi Ortaokulu, Erzurum 
² Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

ÖZET 
 Matematiksel düĢünme birbiri ile kesiĢim noktalarının bulunduğu birçok sürecin birleĢimidir. Bu süreçler Ģu Ģekilde 
sıralanabilir: tahmin edebilme, tümevarım, tümdengelim, betimleme, genelleme, soyutlama, örnekleme, ispatlama gibi 
(LiuPo-Hung, 2003; akt. Alkan & Bukova Güzel, 2005). Bu ifadeden de anlaĢılacağı gibi matematiksel düĢünme 
süreçlerinden biri de soyutlamadır. Soyutlama kavramı ile ilgili literatürde tamamen farklı olmamakla birlikte ince ayrıntılarla 
birbirinden ayrılan pek çok tanımlama ile karĢılaĢılmaktadır. Dolayısıyla bu kavramın karmaĢık bir yapıda olduğunun 
söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Soyutlama kavramı üzerine hem fikir olunan bir tanım bulunmasa da, soyutlama ile ilgili fikir 
birliğine varılan tek nokta bu kavramın bireye kendini değiĢik açılardan inceleme olanağı sunmasıdır. Soyutlama bir süreçtir 
ve bu sürece farklı bakıĢ açıları ile yaklaĢan araĢtırmacılar vardır: biliĢsel soyutlama ve sosyo-kültürel soyutlama (YeĢildere 
& Türnüklü, 2008). BiliĢsel açıdan bakıldığında soyutlama; deneyimsel, sözde-deneyimsel ve yansıtıcı olmak üzere üç 
boyutta ele alınmaktadır. Bu kavrama sosyo-kültürel açıdan yaklaĢan eğitimciler ise, daha çok gözlemlenebilir eylemler 
üzerinde durmaktadır. Herskowitz, Schwarz & Dreyfus (2001) tarafından ilk defa, gözlemlenebilir eylemlerden oluĢan bir 
model ortaya konulmuĢtur: RBC (recognizing-building with-constructing) modeli.       
 RBC modeli etkinlik teoremine dayalı bir sosyo-kültürel soyutlama modelidir. Herskowitz vd. (2001) tarafından ilk 
olarak ortaya atılan bu modelin amacı, soyutlama süreci hakkında bilgi edinmektir. Modelde yer alan üç bileĢen, gözle 
görülebilir deliller sunacağından soyutlama sürecine ıĢık tutacaktır. RBC modeli, bağlamsal parametrelere karĢı oldukça 
duyarlıdır ve sosyal etkileĢim ve derin düĢünceli anlamlar vasıtasıyla soyutlama süreci boyunca geliĢimi öne sürer. RBC 
modelinin bileĢenleri öğrenci davranıĢlarını gözleyebilmeye imkan tanıyan özelliktedir. Söz konusu model ile ilgili yapılan 
incelemeler ve araĢtırmalar sonucunda, Dreyfus (2007) tarafından bu sürece pekiştirme (consolidation) eylemi de eklenmiĢ 
ve böylece model son halini almıĢtır. Tanıma (recognizing), bireyde önceden var olan bilgilerle, öğrenme ortamındaki 
matematiksel unsurlara anlam yüklemesi demektir. Kullanma (building with), içselleĢtirilen matematiksel ifadelerin yeni 
bilgilerle iliĢkilendirilmesi, onlardan yararlanılabilmesi ve karĢılaĢtığı bir problem durumunda bu bilgileri kullanabilmesi 
anlamına gelmektedir. Oluşturma (constructing) aĢaması ise, ilk iki eylemin yani tanıma ve kullanma eylemlerinin 
gerçekleĢmesi ile ortaya çıkmaktadır (Altun & Yılmaz, 2008). Pekiştirme (consolidation), yeni oluĢturulan yapının 
sağlamlaĢtırılması ve daha kolay kullanılabilmesi için gerekli olan eylem olarak nitelendirilmektedir (Dreyfus, 2007).  Bu 
bileĢenler birbirinden bağımsız değil, aksine iç içe geçmiĢ epistemik eylemlerdir. AĢağıdaki Ģema bu bileĢenlerin iliĢkisini 
göstermektedir:                                   
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 Bu konu ile ilgili literatür incelendiğinde RBC modeli ile ilgili yapılan çalıĢmalar öğrencilerin matematiksel bilgiyi 
oluĢturma sürecine olumlu yönde etki ettiğini göstermektedir (Hershkowitz vd., 2001; Dreyfus & Tsamir, 2004; Özmantar & 
Monaghan, 2007; YeĢildere & Türnüklü, 2008; Altun & Yılmaz, 2008). Bu çalıĢmalar arasında, YeĢildere & Türnüklü (2008) 
çalıĢmalarında farklı matematiksel güce sahip öğrencilerin bilgi oluĢturma süreçlerini RBC modeli çerçevesinde 
incelemiĢlerdir. Elde edilen veriler, matematiksel güç farklılığının bilgi oluĢturma süreçlerinde takip edilen yolları 
farklılaĢtırdığı yönündedir. Hassan ve Mitchelmore (2006) çalıĢmalarında, öğrencilerin değiĢim oranları kavramlarını 
öğrenirken kullandıkları soyutlama sürecine RBC modelinin olumlu anlamda katkı sağladığını ifade etmektedirler. Özmantar 
(2005) matematiksel soyutlama ile ilgili yaptığı bir çalıĢmasında, soyutlama sürecindeki pekiĢtirmenin etkisinin ortaya 
çıkarılması ve RBC+C soyutlama modelinin geçerliliğinin kanıtlanmasını hedeflemiĢtir.  Bu amaç ile öğretici yardımı alan ve 
almayan öğrencilerle görüĢmeler yapmıĢ ve elde edilen veri analizleri ile, yeni oluĢturulmuĢ yapıların kırılgan olduğu 
dolayısıyla bu yapıların pekiĢtirmeye ihtiyacı olduğu sonucuna varılmıĢtır. RBC+C modelinin geçerliliği hususunda ise bazı 
düzenlemelere gidilmesi gerektiği sonucuna varılmıĢtır.  
 Soyutlama iç temsillerin dıĢ temsillere dönüĢtürülmesinde izlenen yollardan biridir. Bu süreçte yapılan hataların dıĢ 
temsillere doğrudan yansıdığı göz önüne alınacak olursa yapılan hataların kritikliği kaçınılmaz olacaktır. Matematik eğitimi 
için geliĢtirilen teori ya da modellerin güçlü açıklamaya sahip olacağı düĢüncesini savunan eğitimciler mevcuttur (Dubinsky & 
McDonald, 2001). Eğer, bu yol bizi soyutlama yeteneğinden geçirip matematiksel düĢünebilme becerisine götürecekse, bu 
alanın derinlemesine incelenmesi keyfi olmaktan ziyade ihtiyaç haline gelecektir. Hem ulusal hem de uluslararası literatürde 
RBC modeline dair uygulamaların pek az olduğu yapılan sınırlı çalıĢmalarca da ortaya konulmuĢtur. Bu araĢtırma ile, RBC 
modeline dair yapılan çalıĢmaların ve aralarındaki örüntülerin ortaya konulması ve model ile ilgili derinlemesine bilgi verilmesi 
amaçlanmıĢtır. Yeni yapılacak araĢtırmalara yön vereceği düĢünülecek olursa, araĢtırmanın literatürde ki bu eksikliğin 
kapanmasına dair yardımcı olacağı düĢünülmektedir. AraĢtırmaya veri sağlaması açısından mümkün olabildiğince fazlaca 
çalıĢmaya ulaĢılmaya gayret edilmiĢ ve ulaĢılan çalıĢmalar derlenerek okuyuculara sunulmuĢtur. Derleme, merak edilen bir 
konuda gerçekleĢtirilmek istenen bir amaç doğrultusunda, var olan geçerli ve güvenilir bilgilerin toplanarak sistemli olarak 
düzenlenmesiyle çok yönlü bilgi birikimi sağlamak için bir ya da daha fazla kiĢi tarafından hazırlanan yazılı metindir (Yılmaz, 
2006). Derleme niteliğinde olan bu çalıĢma, ilgilenen araĢtırmacılara ve öğretmenlere zengin veriler sunacak ve konu ile 
ilgilenen araĢtırmacılara kolaylık sağlayacaktır.  
Anahtar sözcükler: Matematik Eğitimi, Soyutlama, Teori GeliĢtirme, RBC Modeli 
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6., 7. ve 8. Sınıf Öğrencilerinin Cebirsel DüĢünmesi Düzeyleri 
Ahmet KARACAOĞLU1 Ayten Pınar BAL1 
1Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Günümüzde matematiği anlayanlar ve yapabilenler geleceklerini Ģekillenmesine dair önemli düzeyde imkanlar ve 
fırsatlar yakalayacaktır. Matematiksel yeterlik, iyi bir gelecek için kapılar açar. Öğrencilere matematiği öğrenebilme fırsatı 
sağlanmalı ve desteklenmelidir (NCTM, 2000).  Bu bağlamda matematik öğretim programı kavramsal öğrenmeyi, iĢlemlerde 
akıcı olmayı, matematik bilgileriyle iletiĢim kurmayı teĢvik ederken, öğrencilerin matematiğe değer vermelerine ve problem 
çözme becerilerinin geliĢimine vurgu yapmaktadır. (MEB, 2013). Özellikle günlük hayatta karĢılaĢılan problemlerin 
değiĢkenleri arasındaki iliĢkileri belirlemek ve probleme farklı çözüm yolları üretmek cebirle mümkündür. Her öğrenci bir 
probleme farklı çözüm yolları geliĢtirebilir. Cebir, öğrencilerin değiĢik çözüm yolları ortaya koymasında bir araç olarak iĢlev 
görür. Bu da problem çözme becerisinin geliĢimine önemli katkılar sağlar. Cebir, öğrencilere soyut düĢünmenin ve mantıksal 
çıkarım yapmanın kapılarını açmaktadır (Stacey ve MacGregor, 1996). Cebirdeki sembolik notasyona giriĢ temel matematik 
kavramlarının geliĢimi için önemlidir. Cebir; genel olarak, sayı ve semboller kullanarak eldeki incelenen iliĢki veya iliĢkileri 
genelleĢtirilmiĢ denklemlere dönüĢtüren bir matematik dalıdır.  
Cebirsel düĢünme düzeyine iliĢkin yurt dıĢında birçok çalıĢma (Steele ve Johanning, 2004; Cai, Lew, Morris, Moyer, Fong & 
Schmittau, 2005; Borko, Frykholm, Pittman, Eiteljorg, Nelson, Jacobs, Koellner- Clark & Schneider, 2005) olmasına rağmen 
ülkemizde ise sınırlı sayıda çalıĢmaya (Oral, Ġlhan ve Kınay, 2013; Yenilmez, Teke, 2008)  rastlanmıĢtır. Steele ve 
Johanning‘in (2004) çalıĢmalarında yedinci sınıf öğrencilerinin cebirsel düĢünmenin oluĢumunun ve geliĢiminin teorik alt 
yapısını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonucunda ise öğrencilerin problem durumlarına uygun Ģemalar oluĢturarak cebirsel 
düĢünmelerinin geliĢimine katkı sağladığı görülmüĢtür. Oral ve arkadaĢları (2013) yaptıkları araĢtırmada sekizinci sınıf 
öğrencilerinin geometrik ve cebirsel düĢünme düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın sonucunda 
öğrencilerin, cebirsel düĢünme düzeyi açısından düzey-0 seviyesinde yığıldıklarını ortaya çıkarmıĢlardır. Yenilmez ve Teke 
(2008) ise altıncı öğrencilerin cebirsel düĢünme düzeylerine inceleyen deneysel bir çalıĢma yapmıĢtır. Bu çalıĢmanın 
sonucunda öntest ve sontest verileri arasında birinci, ikinci ve üçüncü cebirsel düĢünme düzeyleri arasında anlamlı bir fark 
olduğu ortaya çıkmıĢtır.  
Yukarıdaki bilgilerden yola çıkarak bu çalıĢma 6., 7. ve 8. sınıf öğrencilerinin cebirsel düĢünme düzeylerini belirlemek 
amacıyla yapılmıĢtır. Bu genel amaç doğrultusunda çalıĢmanın alt amaçları Ģunlardır. 
1) 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencileri hangi cebirsel düĢünme düzeyindedir? 
2) 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin cebirsel düĢünme düzeyleri cinsiyet göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 
3) 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin cebirsel düĢünme düzeyleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta mıdır? 
4) 6., 7. ve 8. Sınıf öğrencilerinin cebirsel düĢünme düzeyleri akademik baĢarılarına göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmakta 
mıdır? 
Bu çalıĢma öğrencilerin cebirsel düĢünme düzeylerini belirlemek amacıyla tarama modelinde betimsel bir araĢtırmadır. 
AraĢtırmanın evrenini Adana Ġli Yüreğir ilçesinde orta sosyo ekonomik düzeyde bir orta okul oluĢtururken; örneklemini ise 
aynı okulda basit tesadüfi örnekleme yöntemiyle 6., 7., ve 8. Sınıf Ģubelerinden on iki Ģube seçilmiĢtir. AraĢtırmada veri 
toplama aracı olarak ―Cebirsel DüĢünme Testi (CDT)‖ kullanılmıĢtır. Sözü edilen ölçme aracı öğrencilerin sahip oldukları 
cebirsel düĢünme düzeylerini tespit etmek amacıyla, Hart ve diğerleri (1998) tarafından oluĢturmuĢ ve Altun (2013) 
tarafından Türkçe‘ ye uyarlanmıĢtır.  Bu test, öğrencilerin cebirsel düĢünme düzeylerini belirlemeye yönelik sorulardan 
oluĢmaktadır. Bu testin 1-3. soruları birinci düzeyi; 4-6. Soruları ikinci düzeyi; 7-12. soruları üçüncü düzeyi ve diğer sorular 
ise dördüncü düzeyi belirlemeye yöneliktir. Cebirsel düĢünme testinde yer alan düĢünme düzeyleri ve bu düzeylerin 
özellikleri aĢağıdaki gibidir. 
“1” Düzey: : Bu düzey, öğrencilerin uyguladığı aritmetik iĢlemler sonucunda bir harfin değerini bulma, harfleri birer nesne adı 
yerine kullanarak problemi çözebilme veya soruyu harflere değer vermeden çözüme ulaĢıldığı aĢamadır. 
“2” Düzey: Bu düzey, soyutluluk bakımından birinci düzeyle benzerlik göstermekte olup farklılık soruların daha karmaĢık 
olmasından kaynaklanmaktadır. 
 “3” Düzey: Bu düzeyde harfler bir bilinmeyen olarak düĢünüldüğü ve uygulandığı aĢamadır. 
“4” Düzey: Bu düzey ise, üçüncü düzeyle benzerlik göstermekte olup öğrencilerin sorulara daha karmaĢık anlamlar 
yükleyebilmeleri ve iĢlemleri yapabilmeleridir (Hart ve diğeri, 1998; akt. Altun, 2013). 
Verilerin analizi aĢamasında; yüzde, frekans, standart sapma, cinsiyet değiĢkeninde bağımsız gruplar t-testi (independent t-
test), sınıf düzeyi ve akademik baĢarı değiĢkenlerinde tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. AraĢtırma Ģu anda 
verilerin analizi aĢamasında olup çalıĢmanın bulguları ve sonuçları kongrede sunulacaktır.  
Anahtar kelimeler: Cebir, ortaokul öğrencileri, cebirsel düĢünme düzeyleri 
KAYNAKÇA 
Altun, M. (2013). Ortaokullarda (5., 6., 7., 8. sınıflarda) matematik öğretimi. 9. Baskı Bursa: Aktüel 
Borko, H., Frykholm, J., Pittman, M., Eiteljorg, E., Nelson, M., Jacobs, J., Koellner- Clark, K. & Schneider,C. (2005). Preparing teachers to foster algebraic 

thinking. Zentralblatt für Didaktik der Mathematik, Vol. 37 (1), 43-52. 
Cai, J., Lew, H.C., Morris, A., Moyer, J.C., Fong, S. & Schmittau, J. (2005). The development of students‘ algebraic thinking in earlier grades: A cross- 

cultural comparative perspective. Zentralblatt für Didaktik der Mathematik, Vol. 37 (1), 5-15. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1192 
 

Davis, R. (1986). Conceptual and procedural knowledge in mathematics: A summary analysis, In J. Hiebert (Ed.), Conceptual and procedural 
knowledge:The case of mathematics, (pp. 265-298), Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Meb (2013). Ortaokul matematik dersi (5., 6., 7., 8. sınıflar) öğretim programı. Ankara: Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, Devlet Kitapları Müdürlüğü. 
NCTM, (2000). Principles and standards for school mathematics, National Council of Teachers of Mathematics, Reston, VA 
Oral, B., Ġlhan, M. & Kınay, Ġ. (2013). 8. sınıf öğrencilerinin geometrik ve cebirsel düĢünme düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi. Pamukkale Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Dergisi, 34 (Temmuz 2013/II), 33-46. 
Stacey, K. ve MacGregor, M. (2000). Learning the algebraic method of solving problems, Journal o Mathematıcal Behavir,18, 149-167. 
Steele, D. & Johanning D.I. (2004). A Schematic–theoretic view of problem solving and development of algebraic thinking. Educational Studies in 

Mathematics, 57, 65–90. 
Yenilmez, K., Teke, M. (2008). Yenilenen matematik programının öğrencilerin cebirsel düĢünme düzeylerine etkisi. Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Dergisi,, 9(15), 229–246. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1193 
 

 
 

Kavram Haritası ve VEE Diyagramının Ġlköğretim 8. Sınıf Ġstatistik ve Olasılık Konusunda Öğrenci 
BaĢarısına ve Tutumuna Etkisi 
Uğur TaĢdelen1  Feyzullah Laçin 
1Zirve Üniversitesi 

 
Bu araĢtırma, Kavram Haritası ve Vee diyagramı ile yapılan eğitimin öğrencilerin matematik dersindeki baĢarısı ve tutumu 
üzerindeki etkilerini incelemek amacıyla yapılmıĢtır. 
Bu araĢtırma nicel bir araĢtırma olup, ön-test son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
örneklemi ise, Gaziantep ili ġehitkamil ilçesindeki bir ilköğretim okulunda okuyan 55 öğrenci üzerinde yapılmıĢtır. ÇalıĢmada 
ilköğretim 8. Sınıf Ģubelerinden 29 kiĢi Deney grubu ve 26 kiĢi ise Kontrol grubu oluĢturmaktadır. 
ÇalıĢma 4 hafta süresince devam etmiĢ olup Kontrol grubuna geleneksel öğretim yöntemi ile deney grubuna ise Kavram 
haritası ve Vee diyagramı destekli öğretim yöntemi ile ders yapılmıĢtır., 
AraĢtırmada veri toplama aracı olarak istatistik olasılık baĢarı testi ve matematik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Hipotezlerin 
değerlendirilmesi için t-Testi KullanılmıĢtır. Yapılan analizlerde deney ve kontrol gruplarının baĢarı son testi puanları 
arasında deney grubu lehine matematik tutum ölçeğinde ise kontrol grubu lehine anlamlı bir farkın ortaya çıktığı görülmüĢtür. 
AraĢtırma sonucunda, Ġstatistik ve Olasılık konusu Kavram haritası ve Vee diyagramı ile iĢlemenin öğrenci baĢarısını olumlu 
yönde etkilediği görülmüĢtür.  
Anahtar Kelimeler: Kavram Haritası, Vee Diyagramı, Matematik Öğretimi 
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6. Sınıf Öğrencilerinde Probleme Dayalı Öğrenme YaklaĢımının Akademik BaĢarıya Etkisi 
Gülcan UYAR  Ayten Pınar BAL 

Özet: Bilim ve teknoloji alanları baĢta olmak üzere tüm alanlarda sürekli değiĢme ve yenileĢme gerçekleĢmektedir. 
Bu değiĢim, bilimin alt yapısını hazırlayan ve toplumsallaĢmanın temelini oluĢturan eğitimden ayrı düĢünülemez. Toplumların 
gereksinim duyduğu insan tipine uygun bireyler yetiĢtirmeyi ve geleceği Ģekillendirmeyi hedefleyen eğitim, eleĢtirel düĢünme 
becerilerine sahip olan, mevcut düĢünme sistemlerinin dıĢına çıkarak bağımsız düĢünebilen, paylaĢımcı, edindiği bilgileri 
hayata geçirebilen ve böylece bireysel ve toplumsal geliĢimi sağlayacak bireylerin yetiĢtirilmesini amaçlamaktadır. Bu da 
ancak eleĢtirel düĢünebilen, edilgen olmayan, aktif, iletiĢim ve problem çözme becerilerine sahip ve araĢtırıcı bireylerin 
yetiĢtirilmesi ile mümkündür. Bu Ģekilde yetiĢen kiĢilerin, kendi problemlerine çözüm bulması yanında toplumsal sorunlarla da 
ilgilenmesi ve çözüm yolları yaratması beklenmektedir (Fer ve Cırık, 2006). Bu yüzden öğrenme ortamlarının öğrenciyi 
merkeze alan etkinliklerle tasarlanması gerekmektedir. Böyle bir eğitim ortamı, öğrencinin aktifliğini ve giriĢimciliğini 
destekleyecek ve yaĢam boyu öğrenmesine katkı sağlayacaktır. 2005 yılından itibaren ülkemizde uygulanmaya baĢlayan 
yapılandırmacı yaklaĢımın bir parçası olan probleme dayalı öğrenme modeli, öğrenci merkezli ve etkin öğrenmeyi geliĢtiren 
öğretimsel bir yöntemdir. Bu yöntem öğrenenlerin karmaĢık ve gerçek hayat problemlerinin çözümünde aktif olmalarını 
gerektiren, deneyime dayalı öğrenme süreci olarak ifade edilmektedir (Torp & Sage, 1998). Probleme dayalı öğrenmeyle 
birlikte öğrenciler sorumluluk almakta, muhakeme ve problem çözme becerileri geliĢmekte ve elde edilen sonuçları 
arkadaĢlarıyla paylaĢabilmektedir. Dolayısıyla öğrencinin iletiĢim becerisi de geliĢmektedir. 
Literatürde matematik eğitimi alanında probleme dayalı öğretim yönetmine yönelik yapılan çalıĢmalar incelendiğinde 
akademik baĢarı (Usta, 2013; Biber, 2012; Elshafei, 1999; Eski 2011; Günhan, 2006; KarataĢ, 2008; Polanco, Calderon ve 
Delgado, 2004), tutum (Günhan, 2006; Özgen, 2007; Özdil, 2011) değiĢkenleri üzerine odaklanıldığı görülmektedir. Ancak 
akademik baĢarı kapsamında 6. Sınıf öğrencilerini sorgulayan herhangibir çalıĢma göze çarpmamaktadır. Bu bilgiler ıĢığında 
bu araĢtırmanın genel amacı; probleme dayalı öğrenme yaklaĢımının altıncı sınıf öğrencilerinin akademik baĢarısına olan 
etkisini incelemektir. Bu araĢtırma ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel modele göre tasarlanmıĢtır. Deney grubunda 
probleme dayalı öğrenme yöntemi, kontrol grubunda ise mevcut yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma evrenini Düzce 
ilinde bulunan altıncı sınıf öğrencileri; çalıĢma grubunu ise aynı bölgede bulunan bir devlet okulunun altıncı sınıf öğrencileri 
oluĢturmaktadır. Bu grupların çalıĢma grupları olarak alınmasında; kiĢisel bağımsız değiĢkenlerden olan cinsiyet ve anne-
baba öğrenim düzeyinin bu sınıflarda homojen olarak bulunması etkili olmuĢtur. Uygulama yapılan ilköğretim okulunun altıncı 
sınıfından iki derslikte okuyan 79 öğrenci, deney (39) ve kontrol (40) gruplarını oluĢturmuĢtur. 
Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen baĢarı testi kullanılmıĢtır. Bu test iĢlenecek konuların 
kazanımları dikkate alınarak hazırlanmıĢ ve uzman görüĢüne sunularak 35 maddelik bir deneme formu oluĢturulmuĢtur. 
Form, 2011-2012 eğitim öğretim yılı birinci döneminin baĢlangıcında uygulama yapılan okulda toplam 169 yedinic Sınıf 
öğrencisine uygulanmıĢtır. Deneme formu uygulandıktan sonra madde ve test analizleri hesaplanmıĢ; testte ayırıcılık indisi, 
0.20 ve altında olan maddeler testten çıkarılmıĢtır. Sonuçta matematik baĢarı testinde yer alan beĢ soru (5. , 10. , 13. , 34. , 
35.) geçerli ve güvenilir bulunmayıp testten çıkarılmıĢtır. Testin KR-20 güvenirlik değeri .90 olarak hesaplanmıĢtır. 
AraĢtırmanın sonucunda  toplam puanlar açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark vardır. Diğer bir deyiĢle, deney ve 
kontrol gruplarındaki öğrenciler akademik baĢarı açısından birbirlerinden anlamlı düzeyde farklılaĢmıĢtır. AraĢtırmadan elde 
edilen bu sonuç, literatürdeki diğer çalıĢma bulgularıyla da paralellik göstermektedir (Usta, 2013; Akın, 2009; Mossuto, 2009; 
Kanlı, 2008; KarataĢ 2008; Özgen, 2007; Uslu, 2006; Özgen ve Pesen, 2007). Örneğin Usta (2013) çalıĢmasında probleme 
dayalı öğrenmenin ortaokul yedinci sınıf öğrencilerinin matematik baĢarılarına, matematik özyeterliklerine ve problem çözme 
becerilerine etkisi incelemiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda; probleme dayalı öğrenme yöntemine göre ders iĢlenen deney 
grubunda öğrencilerin matematik baĢarıları, geleneksel yönteme göre ders iĢlenen kontrol grubundaki öğrencilerin 
baĢarılarından daha yüksek olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Benzer Ģekilde Uslu (2006), probleme dayalı öğrenmenin 
matematik dersinde öğrencilerin akademik baĢarı üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla yaptığı araĢtırmanın sonucunda 
matematik öğretiminde probleme dayalı öğrenme yönteminin öğrencinin akademik baĢarısını ve kalıcılık düzeyini geleneksel 
yönteme göre anlamlı derecede artırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretimi, 6. sınıf, Probleme Dayalı Öğrenme. 
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Öğrencilerin Probleme Dayalı Öğrenme Destekli Ders DıĢı Uygulamalara ĠliĢkin GörüĢleri 
Güliz AYDIN1                                                                      Cengiz ÖZYÜREK2 
1. Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
2. Ordu Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

 
IĢığın rahatsızlık oluĢturacak Ģekilde yanlıĢ kullanılması olarak ifade edilen ıĢık kirliliği, dünyanın her yerinde önemli 

bir çevre sorunu haline gelmiĢtir. Crawford (2001), dıĢ aydınlatmanın gerekli olduğunu, ancak bazen yapılan aydınlatmaların 
ıĢık kirliliğine neden olduğunu saptamıĢtır. Görevin gerektirdiği ıĢık miktarını aĢan aydınlatma düzeyi, aĢırı miktarda ıĢık 
harcandığının göstergesidir. Yatay doğrultudan yukarıya, göğe doğru giden dikine ıĢık, tam anlamıyla boĢa giden, kaybolan 
ıĢıktır. Uzaydan uydularla alınan görüntüler, dıĢ aydınlatma lambalarından çıkan ıĢığın önemli bir kesrinin uzaya gittiğini 
kanıtlamaktadır (Sullivan, 1991; Cinzano, Falchi ve Elvidge, 2001). Osman ve diğer. (2001), ıĢık kirliliğinin çevre ve ekonomi 
için ciddi bir problem ortaya koymuĢlardır.  Bu noktadan hareketle, öğrencilerin ıĢık kirliliğine iliĢkin anlamlı öğrenmelerini 
sağlamak ve onları konunun önemine iliĢkin bilinçlendirmek amacıyla kavram karikatürleriyle zenginleĢtirilmiĢ probleme 
dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalar yapılmıĢ ve onların yapılan uygulamalara yönelik görüĢleri alınmıĢtır. 
Probleme dayalı öğrenme sürecinde öğrenciler problemi çözmeye çalıĢırlarken (Lim, 2009), öğretmenler ise süreci yani 
öğrencilerin problemi çözme etkinliklerini yönetmektedir (Lu, Lajoie ve Wiseman, 2010). Probleme dayalı öğrenme 
etkinlikleri, öğrenciler arasında iĢbirliğini teĢvik eden küçük grup etkinlikleri Ģeklinde gerçekleĢtirilebilir. Kavram 
karikatürlerinde, genellikle üç ya da daha fazla karakterin günlük bir olay hakkındaki karĢılıklı soruları ya da fikirleri konuĢma 
balonları biçiminde sunulmaktadır (Uğurel ve Moralı, 2006); fikirler, karikatür karakterler aracılığıyla sınıfça tartıĢılmaktadır.  

7. sınıf Fen Öğretim Programında çeĢitli çevre sorunlarından söz edilmekte birlikte, ekolojik ve ekonomik zararlara 
yol açan ıĢık kirliliği bir çevre sorunu olarak ele alınmamaktadır. Öğrencilerin ıĢık kirliliğinin nedenleri ve etkileri konusunda 
bilinçlenmeleri ve bu sorunun çözümüne yönelik önerilerde bulunmaları için, onların aktif olmalarını sağlayan probleme 
dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalar gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın problemi, ―Öğrencilerin probleme dayalı 
öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalara iliĢkin görüĢleri nelerdir?‖ Ģeklinde ifade edilebilir. AraĢtırmada öğrenci sayıları ve 
öğrencilerin baĢarı düzeyleri denk olan iki 7. sınıf Ģubesi deney ve kontrol grubu olarak belirlenmiĢ; bu gruplarda aynı 
öğretmen öğretim yapmıĢtır. 7. sınıf ―Ġnsan ve Çevre‖ ünitesinde yer alan ―Çevre Sorunları ve Etkileri‖ konusu içerisinde IĢık 
Kirliliği konusu ele alınmıĢ, bu konu deney grubunda gece gökyüzündeki ıĢık parlaklığının ölçülmesi vb. etkinliklerle probleme 
dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalarla zenginleĢtirilmiĢ bir Ģekilde iĢlenmiĢtir. Öğrencilere problemin çözümüne 
yönelik alternatif düĢünceleri içeren kavram karikatürleri sunulmuĢ ve kendi çözümleriyle alternatif düĢünceleri iliĢkilendirerek 
çözüme ulaĢmaları beklenmiĢtir. Kontrol grubunda ise ―Çevre Sorunları ve Etkileri‖ konusu, Fen ve Teknoloji Öğretim 
Programında yer aldığı Ģekliyle iĢlenmiĢtir. Öğrencilerle, probleme dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamalar 
kapsamında sunulmuĢ olan senaryolar doğrultusunda gerçekleĢtirilen etkinliklerden bazıları; ıĢık kirliliğine iliĢkin fotoğraf 
çekimleri,  ıĢık kirliliğine iliĢkin probleme dayalı öğrenme destekli kavram karikatürleri ve gece gökyüzü parlaklığının 
ölçülmesidir. 

Gece gök parlaklığının ölçümleri, deney grubundaki öğrencilerle birlikte sayısal Gök Niteliği Ölçeri ile yapılmıĢtır. 
Muğla ilindeki farklı noktalarda gece gökyüzü parlaklığı ölçülerek ıĢık kirliliğinin olduğu yerler belirlenmiĢtir. Dahası 
öğrenciler, Ģehirde ıĢık kirliliğine iliĢkin fotoğraflar çekerek var olan kirliliğin giderilmesi için yapılması gerekenlere iliĢkin 
çalıĢmalar gerçekleĢtirmiĢlerdir. Uygulamanın bitmesinden sonra, deney grubundan 5 öğrenciyle, onların yapılan 
uygulamalara iliĢkin görüĢlerini belirlemek için yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır. Ses kayıt cihazına kaydedilen yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢmeler yazılı hale getirilerek elde edilen verilerin nitel analizleri yapılmıĢ, bunlar tablolaĢtırılarak 
sunulmuĢ ve öğrenci ifadelerinden alıntılara yer verilmiĢtir.  

 Kavram karikatürleriyle zenginleĢtirilmiĢ probleme dayalı öğrenme destekli ders dıĢı uygulamaların yapıldığı deney 
grubundan görüĢme yapılan tüm öğrenciler, yapılan uygulamalara iliĢkin olumlu görüĢler belirtmiĢlerdir. Öğrenciler, ıĢık 
kirliliğinin nedenlerini ve etkilerini çok iyi öğrendiklerini, bu kirliliğin önlenmesine yönelik proje ve çalıĢmalar yapmak 
istediklerini ifade etmiĢlerdir. Ayrıca yapılan görüĢmelerde, öğrencilerin, ıĢık kirliliğinin bazı canlılara zarar verdiğini 
düĢünemedikleri görülmüĢtür. Öğrenciler, bir problemi çözmek için uğraĢmaktan, arkadaĢlarıyla fikir alıĢveriĢinde 
bulunmaktan ve ders dıĢı uygulamalar yapmaktan hoĢlandıklarını söylemiĢlerdir. Fen ve Teknoloji dersi öğretmenleri, benzer 
uygulamalar yaparak öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif rol almalarını ve anlamlı öğrenmelerini sağlayabilirler. 
Anahtar Kelimeler: probleme dayalı öğrenme, ders dıĢı uygulamalar 
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Lise Matematik Öğretmenin Öteleme Ġle Ġlgili Matematiksel Söylemleri 
Elçin EMRE1                                              Ziya ARGÜN1                                    Beste GÜÇLER2 

1Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 
2University of Massachusetts Dartmouth, STEM Education &Teacher Development 

Öğrenciler dönüĢümler geometrisi ile birlikte benzerlik ve eĢlik kavramlarını geliĢtirirken,  fonksiyonlar, geometrik 
Ģekiller, cebirsel denklemler, vektörler gibi kavramları geometrik nesnelerin dönüĢümlerini hesaplarken kullanıldığından 
dönüĢümler geometrisi ortaöğretim matematik programında ve matematik eğitiminde önemli bir yere sahiptir.  Milli Eğitim 
Bakanlığı Ortaöğretim Matematik programı, 11. sınıfta yer alan öğrenme alanları aracılığı ile öğrencilerden ―öteleme, dönme 
ve yansıma dönüĢümlerini analiz etme ve bu dönüĢümleri problem çözme sürecinde kullanma‖  kazanımının edinilmesi 
beklenmektedir. DönüĢümler kavramı ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, ağırlıklı olarak öğretmenlerin kavram bilgileri 
üzerine biliĢsel temelli çalıĢmalarla (örneğin, Yanik, 2011) dönüĢümler kavramının teknoloji aracılığıyla öğretimi ve bu 
ortamlarda öğrencilerin anlamaları üzerine çalıĢmaların (örneğin, Hollebrands, 2003; Sünker & Zembat, 2012) yapıldığı tespit 
edilmiĢtir. Bu çalıĢmanın, dönüĢümler kavramını sosyokültürel bakıĢ açısından yani, öğretiminin gerçekleĢtiği ortamların 
yapısını ortaya koyma açısından katkı sağlaması düĢünülmektedir. Bu bağlamda, bu araĢtırmada özel olarak geometrik 
dönüĢümlerden biri olan öteleme kavramı ele alınarak, bir lise matematik öğretmeninin öteleme ile ilgili matematiksel 
söylemleri (mathematical discourse) ortaya çıkarılması amaçlanmıĢtır. Bu uygulama için "Sfard‘ın matematiksel biliĢe 
iletiĢimsel yaklaĢım (commognition) kavramsal çerçevesi" kullanılmıĢtır. Bu yaklaĢıma göre öğretmenin iletiĢim bağlamındaki 
matematiksel söylemleri incelenmiĢtir. Burada söylem kelimesi,  herhangi bir bireyle veya bireyin kendisiyle gerçekleĢtirilen, 
sözel olan veya olmayan; eĢzamanlı veya eĢzamansız iletiĢim etkinlikleri anlamına gelmektedir (Sfard & Lavie, 2005). Eğer 
bir söylem, matematiksel nesnelerle (sonsuzluk, limit gibi) iliĢkili ise matematiksel olarak kabul edilmektedir (Sfard, 2008). 
Matematiksel söylemlerin, sözcük kullanımı, görsel aracılar, rutinler ve anlatılar olmak üzere dört öğesi bulunmaktadır (Sfard, 
2008). Sözcük kullanımı geliĢimsel olarak edilgen kullanım, rutin-bazlı sözcük kullanımı, tabir-bazlı sözcük kullanımı ve obje-
bazlı sözcük kullanımı olmak üzere dört aĢamadan oluĢmaktadır. 

Bu çalıĢmadaki veri toplama araçları, sınıf gözlemleri ve sınıf gözlemlerinin sonunda öğretmenle yapılan klinik 
görüĢmedir. Sınıf gözlemleri toplam altı hafta sürmüĢtür. Ancak bu çalıĢmada sadece öteleme kavramına ait olan ders 
gözlemi incelenmiĢtir. Öğretmenle yapılan klinik görüĢme için görüĢme protokolü hazırlanmıĢtır. Bu protokol, Genel Bilgiler, 
Program Bilgisi ve Okul Matematiği olmak üzere üç bölümden oluĢmaktadır. Genel Bilgiler bölümünde, öğretmenin 
öğretmenlik mesleğindeki, geometri dersindeki ve özel olarak dönüĢümler ve geometriler öğrenme alanındaki deneyimini 
sorgulamak amaçlı toplam beĢ adet soru sorulmuĢtur. Program bilgisi bölümünde ise öğretmenin geometri dersini ve özel 
olarak dönüĢümler ünitesiyle ilgili dersini tasarlarken hangi kaynak ve materyallerden faydalandığını ortaya çıkarmak için dört 
adet soru sorulmuĢtur. Okul Matematiği bölümünde ise öteleme kavramıyla ilgili yöneltilen dört adet problemin çözümünü 
öğrencilerine nasıl açıklayacağına dair sorular yöneltilmiĢtir. Bu sorulara ek olarak öğretmenlerin verdiği cevaplar 
doğrultusunda önceden hazırlanan tetikleyici sorular sorulmuĢtur. 

Veriler, matematiksel söylemlerin dörtlü öğesi olan sözcük kullanımı, görsel aracılar, rutinler ve anlatılara göre analiz 
edilmiĢtir (Sfard, 2008). Analiz sonucunda, öğretmenin öteleme kavramı ile ilgili kullandığı durumlar incelendiğinde, ağırlıklı 
olarak tabir-bazlı ve nesne-bazlı sözcükler kullandığı tespit edilmiĢtir. Öğretmenin görsel aracılarında ön plana çıkanlar ise 
cebirsel notasyonlardır ve bunları sıklıkla ötelenen geometrik Ģekilleri cebirsel notasyonlarla ifade ederken kullandığı tespit 
edilmiĢtir. Öğretmenin, matematiksel söylemlerinde bir tek cebirsel rutin kullandığı tespit edilmiĢtir ve bu cebirsel rutin: 
―Verilen Ģeklin uç noktalarının koordinatlarıyla vektörlerin koordinatlarını toplayıp yeni Ģeklin köĢe noktalarını buluyor‖. 
Ayrıca,  öğretmenin öteleme ile ilgili tabir-bazlı ve nesne-bazlı anlatılar kullandığı da belirlenmiĢtir. Son olarak öğretmenin 
matematiksel söylemlerinde ötelemenin geometrik bir dönüĢüm ve toplama olduğunu sıklıkla ifade ettiği gözlemlenmiĢtir. 
Sonuç olarak öğretmenin öteleme kavramı ile ilgili matematiksel söylemlerinin yapısında yer alan bu dört öğenin birbiriyle 
tutarlı olduğu ve bunlar aracılığıyla öğretmenin öteleme kavramını öğrencilerle nasıl paylaĢtığı ile ilgili derinlemesine ve 
ayrıntılı bir analiz ortaya çıktığı görülmektedir. Bu sonuç, bize öğretmen eğitiminde matematiksel söylemlerin nasıl 
yönlendirilebileceği ve söylemlerin yapısındaki çeĢitliliğin ve tutarlılığın öğrencileri nasıl etkileyebileceği noktasında öngörü 
sağlamaktadır. 
 
Anahtar kelimeler: Matematiksel söylemler, matematiksel biliĢe iletiĢimsel yaklaĢım (commognition), dönüĢümler 
geometrisi, öteleme 
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GenelleĢtirme Sürecinde Öğrencilerin DüĢünme Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Seda PEKER, Murat ÇAKAN, Handan DEMĠRCĠOĞLU1 
1 Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 

        GenelleĢtirmenin, okul öncesinden üniversiteye kadar olan her kademesinde, öğrencilerin matematiği öğrenmesi, 
uygulaması ve buna bağlı olarak matematik baĢarısındaki rolü göz ardı edilemez. Bu nedenle genelleĢtirme, matematik  
öğrencilerinin sergilediği üst  biliĢsel  yeteneklerden  biri  olarak  sınıflandırılır ve matematik  öğretiminin  temel  amaçlarından 
biri  olarak  adlandırılır. Aynı zamanda matematiksel düĢünmenin temelini oluĢturmanın yanı sıra günlük hayatta da bazen 
fark etmeden kullandığımız önemli beceriler arasında yer almaktadır. Bu nedenle matematik eğitimcileri, matemetik öğretimin 
etkili yollarından birinin matemaği yaptırmak olduğunu ve bunu uygulama yöntemlerinin de en baĢında genelleĢtirme 
olduğunu dile getirmiĢlerdir.  
        GenelleĢtirmenin matematiktekinden farklı olarak matematik eğitiminde önemli olmasının nedeni, genelleĢtirme yapan 
kiĢinin düĢünme becerisinin ve biliĢsel süreçlerinin de dikkate alınmasıdır (Carraher, Martinez ve Schliemann, 2008). Bu 
yüzden genelleĢtirmenin yapılması kadar yapma sürecinin nasıl gerçekleĢtiği de matematik eğitimi araĢtırmacıları tarafından 
dikkate alınan bir durum olmuĢtur. Bu bağlamda ‗genelleĢtirme‘ ve ‗genelleĢtirme süreci‘  araĢtırmacılar tarafından farklı 
Ģekillerde tanımlanmıĢ ve açıklanmıĢtır. Sriraman‘a (2004) göre matematikteki genelleĢtirmeler örneklerin inĢası ile baĢlayan 
deneme yanılma yönteminin tümevarımsal (indüktif) zikzaklı bir yolunun sonucudur. Dubinsky ‗e (1991) göre genelleĢtirme 
süreci , mevcut bir durumun, bir öncekinden farklı olan  yeni  bir  durumda  kullanılması ve temsil edilmesidir. Kaput (1999) 
ise genelleĢtirmeyi, herhangi bir durumun ya da durumların ötesinde akıl yürütme eylemi gerçekleĢtirerek bu durumlar 
arasındaki ortak özelliklerin belirlenip, durumlar arasındaki bir örüntüye, yapıya veya iliĢkiye taĢımak Ģeklinde tanımlamıĢtır. 
Matematik eğitimi  literatürü,  genelleĢtirmeyi belirli  durumlar sağlanarak diğer durumlara neden olan  bir  süreç olarak 
tanımlamaktadır. (Davydov, 1990;  Krutetski, 1976; Polya, 1954).  
       Yurt dıĢında öğrencilerin genelleĢtirme problemleriyle uğraĢırken kullandıkları genelleĢtirme stratejilerini araĢtıran bir çok 
araĢtırma vardır (Sasman, Olivier ve Linchevski, 1999; Rivera ve Becker, 2008; Zazkis ve Liljedahl, 2002; Chua ve Hoyles, 
2010; Hargreaves, Threlfall, Frobisher ve Shorrocks-Taylor, 1999; Stacey, 1989; Amit ve Neria, 2008; Lanin, Barker ve 
Townsend, 2006) fakat Türkiye‘de çok az çalıĢmaya rastlanmıĢtır.(Yılmaz, 2011; Çayır, 2013; Cansız,2002).  Bu nedenle 
çalıĢmada elde edilen veriler yapılan araĢtırmalardaki genelleĢtirme stratejileri dikkate alınarak sınıflandırılmıĢtır ( Akkan ve  
Çakıroğlu, 2012) . 
       ÇalıĢmanın amacı yapılan araĢtırmalardaki genelleĢtirme stratejilerine dayanarak genelleĢtirme sürecindeki öğrencilerin 
düĢünme süreçlerinin ve genelleĢtirme stratejilerinin incelenmisidir. AraĢtırmanın katılımcılarını Sivas ili merkezinde bulunan 
bir Anadolu Lisesi ve bir meslek lisesinde öğrenimlerine devam eden 9.sınıf öğrenciler oluĢturmaktadır. Anadolu lisesinden 
19 kiĢi, meslek lisesinden de 43 kiĢi olmak üzere toplamda 62 kiĢi çalıĢmaya katılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilere 5 soru 
sorularak bunlardan birincisi dört Ģıklı, ikincisi dört Ģıklı, üçüncüsü üç Ģıklı, dördüncüsü iki Ģıklı olup toplamda on dört tane 
soru yöneltilmiĢtir. ÇalıĢma bir ders saatinde tamamlanmıĢtır. ÇalıĢmada birinci, dördüncü ve beĢinci sorular seçilerek Ģekil 
üzerinden genelleĢtirme, sayı dizilimi üzerinden genelleĢtirme durumları ve son olarak da kendilerinin verdiği örnekler 
incelenmiĢtir.  
      AraĢtırma, nitel araĢtırma yaklaĢımlarından durum çalıĢması (case study) ile yapılmıĢtır. Veriler genelleĢtirme 
problemlerinden oluĢan ve araĢtırmacılar  tarafından geliĢtirilen veri toplama aracı ile toplanmıĢtır. Verilerin toplanması, 
çözümlenmesi ve yorumlanmasında nitel araĢtırma yöntemlerinden içerik analizi tekniği benimsenmiĢtir. Elde edilen veriler 
bilgisayar ortamına aktarılmıĢ, cevaplar benzerliklerine göre gruplandırılarak bir perspektif elde edilmiĢtir. Daha sonra 
genelleme problemlerini çözme yaklaĢımları okul değiĢkenleri açısından incelenmiĢ ve bu öğrencilerin genelleme sürecinde 
öğrencilerin nasıl bir düĢünme süreçlerine girdikleri ve kullandıkları genelleĢtirme stratejileri belirlenmiĢtir. Elde edilen 
bulgulara göre 1.soruda Ģıklardaki zorluk oranı arttıkça boĢ bırakan öğrenci sayısının da arttığı gözlenmiĢtir. a Ģıkkında 1, b 
Ģıkkında 3, c Ģıkkında 11 ve d Ģıkkında da 32 öğrenci boĢ bırakmıĢtır. Bu dört Ģıklı soruyu cevaplayan öğrencilerin çoğunluğu 
direk Ģekil çizerek cevaplandırırken kimileri de Ģekil üzerinden genelleĢtirme yapmıĢ farklı örüntüler elde etmiĢlerdir. Diğer 
öğrenciler de formül üretmiĢ ya da oran orantı kullanmıĢlardır. Ele aldığımız 4.soruyu da 19 kiĢi boĢ bırakırken, soruyu 
cevaplandıran öğrenciler ise ya formül geliĢtirmiĢ ya da sayıların dizimindeki artıĢ oranına göre bir örüntü geliĢtirmiĢtir. Son 
soruda da kendilerinden bir örnek vermelerini istenmiĢ olup bu soruyu da 20 öğrenci boĢ bırakırken, cevaplandıran 
öğrencilerin 29‘u Ģekil üzerinden genelleĢtirme sorusu yöneltmiĢ,13 öğrenci de sayı dizilimi ile ilgili soru yöneltmiĢtir. Elde 
edilen bulgulara göre öğrencilerin Ģekilli soruları ve günlük hayat problemlerini daha rahat cevaplayabildikleri, daha soyut 
sorularda ise boĢ bıraktıkları ya da formül geliĢtirme, orantı kurma gibi süreçlere girdikleri görülmüĢtür.  
Anahtar kelimeler: Genelleme, Genelleme Stratejileri,Örüntü, Matematiksel DüĢünme, Matematik Eğitimi  
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Öğrencilerin Matematiksel Soyutlama Becerilerinin Ġncelenmesi 
Murat ÇAKAN, Seda PEKER, Handan DEMĠRCĠOĞLU 

Soyutlama birçok yöne sahip olan karmaĢık bir kavramdır (Hazzan ve Zazkis, 2005). Soyutlama kavramının kendisi 
çok soyuttur ve muhtemelen ―soyut‖ terimi birçok anlama sahiptir. Örneğin, soyut isimlerden somut olanları fiziksel veya 
fiziksel olmayan kavramları kast edip etmediği açısından ayırt ederiz. Sadakat veya boyut gibi soyut kavramlar fiziksel 
durumları kastedebilir fakat herhangi bir direkt duyusal deneyimlerle bağlantılı değillerdir (Hampton, 2003). Soyutlama, 
deneyimlerimizden gelen benzerliklerin farkındalığı ile ilgili bir aktivitedir. Sınıflandırma, bu benzerlikler üzerine kurulu 
deneyimlerimizin bir araya getirilmesi anlamına gelmektedir. Soyutlama, soyutlama sürecinin bir sonucu olup, daha önce 
sınıfını oluĢturduğumuz benzerliklere sahip yeni deneyimlerimizin farkındalığına imkân vermektedir. Soyutlama yapma bir 
aktivite ve soyutlama ise bu aktivite sonucu elde edilen son nesne olarak düĢünüldüğünde, elde edilen bu nesne bir kavram 
olarak adlandırılmaktadır (Skemp, 1986,Akt: Yılmaz, 2011). Kısaca soyutlama bir süreçtir, matematiksel yapılardan zihinsel 
yapıların kurulması tersine zihinsel yapılardan matematiksel yapıların kurulmasıdır. Bu nedenlede matematik eğitiminde 
önemli bir beceri olarak karĢımıza çıkmaktadır. 
 Son yıllarda matematikte ve matematiği öğrenmede soyutlama kavramı, matematik eğitimi araĢtırma komiteleri 
tarafından çok ilgi görmektedir (Hazzan ve Zazkis, 2005). Dolayısıyla bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin soyutlama 
becerilerini incelemektir. AraĢtırmanın katılımcılarını Sivas ili merkezinde bulunan Anadolu Lisesinde ve düz lisede 
öğrenimlerine devam eden öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nitel araĢtırma yaklaĢımı benimsenmiĢtir. Veriler 
soyutlama durumlarından oluĢan ve araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen veri toplama aracı ile toplanmıĢtır. Bu araçta yer 
alan problemler ile birlikte öğrencilerin soyutlama sürecindeki düĢünme süreçlerini ortaya çıkaran sorular da yöneltilmiĢtir. Bu 
sayede öğrencilerin soyutlama sürecindeki düĢünme yapıları ve soyutlama becerilerinin seviyesii yoklanmaya ve 
karĢılaĢtırılmaya çalıĢılmıĢtır. Verilerin toplanması, çözümlenmesi ve yorumlanmasında nitel araĢtırma yöntemlerinden içerik 
analizi tekniği benimsenmiĢtir. Elde edilen veriler bilgisayar ortamına aktarılmıĢ, cevaplar benzerliklerine göre 
gruplandırılarak bir perspektif elde edilmiĢtir. Daha sonra soyutlama becerileri cinsiyet ve okul, sınıf değiĢkenleri açısından 
incelenmiĢ ve bu öğrencilerin soyutlama sürecinde öğrencilerin nasıl bir düĢünme süreçlerine girdikleri belirlenmiĢtir.  
Anahtar kelimeler: Soyutlama, Matematiksel DüĢünme, Matematik Eğitimi 
Kaynakça  
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Proje Tabanlı Öğrenme Uygulamalarının Öğrencilerin Problem Çözme Becerisi GeliĢimlerine 
Etkisi 
Sabri KAN1  Ahmet Zeki SAKA2 
1 Atatürk Bilim ve Sanat Merkezi, Fizik Birimi 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi Bölümü 

Problem çözme becerileri geliĢimi, fizik öğretiminde önemli bir hedef olarak tanımlanmaktadır. Bundan dolayı, fizik 
öğretiminde problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi ile ilgili uygulamaların değerlendirilmesine yönelik yapılan çalıĢmaların 
fizik öğretiminin niteliğinin geliĢtirilmesine katkı sağlayacağı öngörülmektedir. Bu bağlamda yürütülen araĢtırmanın temel 
amacı, fizik öğretiminde Proje Tabanlı Öğrenme yöntemine dayalı olarak geliĢtirilen etkinlikleri, öğrencilerin problem çözme 
becerilerinin geliĢimine etkisi açısından değerlendirmektir. AraĢtırma, 2009-2010 eğitim-öğretim bahar yarıyılında Yalova 
Termal Fen Lisesi‘nde 9. sınıfta öğrenim gören 24 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Örneklemdeki öğrencilerin ortaöğretim 
kurumlarına öğrenci seçme sınavlarında aldıkları puanlar birbirine yakın değerdedir. Bu durum araĢtırma grubunda 
homojenliğin sağlandığına yönelik ön veri olarak kabul edilmiĢtir.  

AraĢtırma, özel durum yöntemine dayalı olarak yürütülmüĢtür. AraĢtırmada fizik öğretim programının ―Elektrik ve 
Manyetizma‖ ünitesi dikkate alınarak, Proje Tabanlı Öğrenme yöntemine uygun olarak geliĢtirilen öğretim materyalleri 
uygulanmıĢtır. Hazırlanan materyaller, sadece problem çözme becerileri değil, söz konusu ünitenin tüm beceri ve 
kazanımları dikkate alınarak tasarlanmıĢtır. Proje tabanlı öğrenmenin nasıl yürütüleceğine yönelik olarak, uygulamalar 
öncesinde öğrencilere tanıtım semineri verilmiĢ ve araĢtırma ile ilgili bilgilendirmeler yapılmıĢtır. Aynı seminer kapsamında 
çalıĢma grubu 5 takıma ayrılarak uygulamalar süresince yürütülecek projelerin hangi takımlarla gerçekleĢtirileceğine karar 
verilmiĢtir. Diğer taraftan, araĢtırma için hazırlanan öntestler de bu seminer sonunda uygulanmıĢtır. Proje Tabanlı 
Öğrenmeye yönelik uygulamalar beĢ haftada tamamlanarak son haftada sontestler ve değerlendirmeler yapılmıĢtır. Böylece 
araĢtırma; bir hafta ön hazırlık, beĢ hafta uygulama ve son bir hafta da değerlendirme olmak üzere toplam yedi haftalık 
süreçte tamamlanmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında; Problem Çözme Envanteri ve Problem Çözme Becerileri Testi ile gözlemler veri toplama 
aracı olarak kullanılmıĢ ve elde edilen veriler, nitel ve nicel yöntemler kullanılarak analiz edilmiĢtir. Bu kapsamda nicel veriler, 
SPSS 18.00 paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Nitel verilerin analizinde ise; kodlama, temalar oluĢturma ve 
iliĢkilendirme teknikleri kullanılmıĢtır. Bu iki veri elde etme yönteminden sonra nitel-nicel veri karĢılaĢtırması kullanılarak 
analizler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında elde edilen bulgular dikkate alındığında, Proje Tabanlı Öğrenme 
uygulamalarına katılan öğrencilerin problem çözme becerilerinin, uygulama öncesine göre anlamlı bir Ģekilde geliĢtiği ön 
plana çıkmaktadır. AraĢtırma kapsamında; Proje Tabanlı Öğrenme uygulamalarının, öğrencilerin problem çözme özyeterlik 
düzeylerine katkı sağladığı ve fizik öğretiminde öğrencilerin ilgilerini çeken etkili bir yöntem olduğu sonucuna varılmıĢtır. 
Diğer taraftan araĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğrenciler, bireysel farklılıklarını öğrenme ortamlarına yansıtmada 
yetersiz kalmaktadırlar. Bu durum, uluslararası değerlendirme ölçütlerinden TIMMS ve PISA verileri ile paralellik 
göstermektedir. AraĢtırmada ayrıca, öğrencilerin bilgisayar ve hesap makinelerini ders süreci içinde sıklıkla kullanmadıkları 
tespit edilmiĢtir. AraĢtırma sonuçları dikkate alınarak fizik öğretmenlerinin, proje tabanlı öğrenme etkinliklerini yürütürken, 
konu sınırlarını tam olarak belirlemeleri önerilmektedir. Diğer taraftan 9. sınıf ―Elektrik ve Manyetizma‖ ünitesi kapsamında  
hazırlanacak öğretim etkinliklerinde, özellikle manyetizma konusunda yer alan kavramlara yönelik güncel örneklere yer 
verilmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Proje Tabanlı Öğrenme, Problem Çözme Becerileri, Fizik Öğretimi, Elektrik ve Manyetizma. 
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Ortaöğretim Öğrencilerinin GDO Kavramı Ġle Ġlgili Bilgileri 
Serap ÖZ AYDIN1 Aysun SICAKER2 

1 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Balıkesir Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü 

            GeliĢen bilim ve teknoloji avantajlarıyla birlikte dezavantajlarını ve risklerini de beraberinde getirmektedir. Son 
zamanlarda büyük bir geliĢme ivmesi yakalayarak gündeme oturan biyoteknoloji de bu riskli alanlardan biridir (Shaow, 2002; 
Darçın ve Türkmen, 2006; Kahveci ve Özçelik, 2008). Genetik mühendisliği ve genlerin klonlanmasıyla ilgili olan 
biyoteknoloji, ilaç, tıp, ziraat ve yiyecek endüstrisinden çevrenin korunmasına ve insan sağlığına kadar pek çok alanda 
kullanılabilmektedir. Biyoteknoloji alanındaki geliĢmeler insanların günlük yaĢamını etkileyen en önemli bilimsel ve teknolojik 
geliĢmelerden biri haline gelmiĢtir (Pardo, Midden & Miller, 2002). Bu geliĢmelerden halk arasında en çok ilgi odağı olan 
konu ise insan klonlama ve genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar, genetik modifikasyon olmuĢtur (Hanegan & Bigler 2009; 
Steele & Aubusson 2004). Bu teknoloji sağlıklı ve uzun ömürden, açlığa kadar birçok soruna çare gibi görünmektedir ancak 
göz ardı edilmemesi gereken gerçek ise riskleridir. Çünkü yoldan çıkmıĢ bir dünya görüĢü tarafından yanlıĢ 
yönlendirilmesiyle doğacak sonuçların ne olacağı bilinemez (Mae-Wan Ho, 1999). Ġnsanların bu risklerden haberdar olması 
ve bu teknolojinin ürünü olarak karĢısına çıkan ürünlerde seçme hakkına sahip olması gerekir. Bu ise toplumların  
bilinçlenmesi ile sağlanabilir. Bu yüzden toplumun her bireyi bu konudaki yararları bildiği gibi riskleri ve zararları da bilmeli, 
bu konuda doğru bilgilere sahip olmalıdır. Toplumun her bireyine ulaĢılabilmesi eğitimle mümkündür. Bu eğitimin temeli olan 
bilgilerin verildiği ilk örgün eğitim aĢaması 8. sınıf, daha sonraki aĢamada ise ortaöğretim 11. sınıftır. Ancak değiĢen ve 2014 
yılı itibarıyla 9. sınıflarda uygulanmaya baĢlanan yeni müfredata göre ise 10. ve 12. sınıf konuları içerisinde yer alacağı ön 
görülmektedir. GDO ile bilgilerin ayrıntılı verilmeye baĢlandığı aĢama ortaöğretimdir. Ortaöğretim aĢaması sonrasında 
öğrencilerin tamamı lisans eğitimine devam etmeyebilir ya da bu aĢamadan sonra farklı bir eğitim alabilir. Bu yüzden 
ortaöğretim aĢaması, örgün eğitim kapsamında bireylerin biyoteknolojik uygulamalarla ilgili aldığı son eğitim olabilir. Bu da 
ortaöğretimde verilen biyoteknoloji ile ilgili eğitimin ne denli önemli olduğunu göstermektedir. Verilen eğitimin bireyleri, ne 
derece bilinçlendirdiği ise bireylerin bilgilerinin ölçülmesi ile değerlendirilebilir. Bu önem doğrultusunda, bu çalıĢmada 
ortaöğretim 11. ve 12. sınıf öğrencilerinin genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar ile ilgili bilgilerini belirlemek amaçlanmıĢtır. 
ÇalıĢmanın örneklemini Marmara Bölgesi‘nde yer alan bir il merkezinde bulunan bir dershanede kurs alan sayısal bölüm 11. 
sınıf (148 öğrenci) ve 12. sınıf (73 öğrenci) olmak üzere toplam 221 öğrenci oluĢturmaktadır. Bir tarama modeli olan bu 
çalıĢmada betimsel model kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak 8 doğru yanlıĢ sorusundan oluĢan bir bilgi testi 
kullanılmıĢtır. Bu bilgi testinde öğrencilerin verdikleri cevaba ek olarak, her soruya açıklama yapmaları istenmiĢtir. Elde 
edilen verilerin analizinde SPSS 20 analiz programı kullanılarak yüzde ve frekans hesabı yapılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin 
cevapları için yaptıkları açıklamalar değerlendirilmiĢtir. Bilgi testinden elde edilen puanların  güvenirliği 0,58‘dir. Öğrencilerin 
verdikleri cevaplar ve cevaplara yaptıkları açıklamalar doğrultusunda öğrencilerin genetiği değiĢtirilmiĢ organizmalar ile ilgili 
bilgileri değerlendirilmiĢtir. Bu değerlendirmeler sonucunda öğrencilerin, %24,4‘ünün "Transgenik Organizma‖ kavramının 
genetiği değiĢtirilmiĢ hayvanlar için, "GDO (Genetiği DeğiĢtirilmiĢ Organizma)" ise genetiği değiĢtirilmiĢ bitkiler için kullanıldığı 
fikrine sahip oldukları, % 36,2 oranında öğrencinin ―ürüne GDO katılınca ürünün GDO' lu olur‖ bilgisine sahip olduğu, 
öğrencilerin % 38,9‘unun GDO‘lu ürünün hormonlu olduğu düĢüncesine sahip olduğu, gen aktarımı ile oluĢturulmuĢ 
organizma ile beslenen canlıda bu besinin oluĢturacağı genetik değiĢimleri kısa sürede ortaya çıkacağı bilgisine sahip 
olduğu, öğrencilerin %72,4‘ünün gen aktarımının sadece bitkiden bitkiye yapılabileceği bilgisine sahip olduğu, % 52,5 
oranında öğrencinin gen aktarımının hayvandan bitkiye yapılamayacağı fikrine sahip olduğu, % 40,3 oranında öğrencinin 
bitkiden hayvana gen aktarımı yapılamayacağı düĢüncesine sahip olduğu, % 59,7‘sinin ise biyogüvenlik protokolünün 
içeriğinin sadece bilim insanları tarafından bilinmesi gerektiğini düĢündükleri bulunmuĢtur. Elde edilen sonuç, GDO bilgisi ile 
ilgili örneklemimizdeki öğrencilerin azımsanamayacak bir oranının yeterli bilgiye sahip olmadığını ve bazı konularda da yanlıĢ 
kavramlara sahip olduklarını göstermektedir.  
Anahtar Kelimeler: GDO, GMO, Transgenik Organizmalar, Genetik Modifikasyon, Biyoteknoloji 
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Elektriklenme Üzerıne Ünıversite Öğrencilerinde Bilimsel Olmayan Kabullenmeler ve Konunun 
YapılandırılmıĢ Sorgulama Yöntemi Ġle Öğretimi 
Hakan ıĢık 

 Bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin elektriklenme olayları ve mekanizması konusunda sahip oldukları ve sıklıkla 
kullandıkları bilimsel olmayan yaklaĢımları belirlemektir.  Bu çalıĢma birinci sınıf elektrik laboratuarı dersini alan 75 fen bilgisi 
öğretmeliği bölümü öğrencisi ile yürütülmüĢtür.  Örneklem seçiminde öğrencilerin lise öğrenimlerinde fizik dersini almıĢ 
olmaları tercihi bulunmaktadır. YapılandırılmıĢ sorgulama tekniği ile yürütülmüĢ elektrik laboratuarı etkinliklerinin öncesi ve 
sonrasında çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢmada incelenen araĢtırma sorularından ilki öğrencilerin lisans öğretimi öncesi 
kazandıkları elektriklenme olayları için teorik ve uygulama kaynaklı deneyimleri belirlemektir.  Ġkinci olarak sorgulamaya 
dayalı yürütülen laboratuar çalıĢmalarının öncesi ve sonrasında öğrencilerin elektriklenme konusundaki cevaplarındaki 
eğilimlerin neler olduğunu ortaya çıkarmaktır.  Bu amaçla katılımcılara sekiz soruluk bir deneyim anketi ve dokuz soruluk 
çoktan seçmeli bir elektriklenme testi uygulanmıĢtır.   Veri toplama araçlarının güvenirlikleri KR-20 yöntemi ile hesaplanmıĢ 
sırasıyla 0.73 ve 0.69 olarak bulunmuĢtur.  ÇalıĢmanın sonunda dokuz öğrenci ile yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılarak 
sorulara verdikleri cevapların nedenleri araĢtırılmıĢtır.   
 MEB (2011) fizik öğretim programında temel bilimsel kavramların gözlem ve deneye dayalı olarak öğrenciler 
tarafından oluĢturulması amaçlanmaktadır.  Buna rağmen, fizik eğitiminde karĢılaĢılan en büyük zorluklardan birisi de 
öğrencilerin bilim konularına yönelik kabullenmelerde bulunmalarıdır.   Öğrenciler ders kitaplarında aktarılan bilgileri somut 
deliller olarak edinmektedirler.    Fizik ders kitaplarında yer alan ifadeleri öğrenciler açık görüĢlü bir Ģekilde benimsemekte, 
deney ve gözlem boyutları öğretim süreçlerinde hiç kullanılmamakta veya etkisiz kalmaktadır.  Bu ve bezeri engellerin 
sonucunu en açık gösterecek örneklerinden birisi olarak öğrencilerin elektriklenme sorularını nasıl cevapladıklarına bakmak 
olacaktır.  Elektriklenme konusu elektrostatik konu baĢlığı altında yer almaktadır ve öğretiminde etkinlik ve gözlem gibi 
stratejilerin izlenmesi gerekmektedir (Chang, 2011).  Elektriklenme temel doğa olaylarından birisidir ve erken yaĢlarda 
öğrencilere öğretilmeye baĢlayan bir konudur.   Elektriklenme konusu Türkiye‘ de ortaokul seviyesinde sekizinci sınıfta 
yaĢamımızda elektrik konusu altında öğrencilere ilk olarak öğretilmektedir (MEB, 2013).  Onuncu sınıf fizik öğretim 
programında (MEB, 2011) elektriklenme konusuna yer verilmiĢtir.  ÇalıĢma ile elektriklenme olayları ve iĢleyiĢi hakkında 
üniversite öğrencilerin sahip oldukları bilimsel olmayan yaklaĢımlar belirlenecek ve bunlarda sorgulamaya dayalı olarak 
yürütülen etkinlikler ile değiĢimleri tartıĢılacaktır.   
 ÇalıĢmada öğrencilerin sahip oldukları bilgileri değiĢtirmelerine yönelik doğrudan bir öğretim yerine gözlem ve 
denemeler ile kendi bilgilerindeki yanlıĢları fark etmeleri sağlanmıĢtır.   Bu amaçla sorgulamaya dayalı yapılandırılmıĢ bir 
etkinlik uygulaması yapılmıĢtır.  YapılandırılmıĢ sorgulama çalıĢmaları öğrenciye öğrenme ortamında önemli bir rol verirken, 
öğretmeninde rehber görevinin öne çıkmasını sağlar (Furtak, 2006).  Öğrenciler dörderli gruplar halinde çalıĢmalarını 
yürütmüĢlerdir.  Etkinliklerin toplam süresi altı saat olmuĢ ve üç haftada tamamlanmıĢtır.   Etkinlikler sırasında öğrencilere 
teorik içerik üzerine sunum Ģeklinde destek sağlanmamıĢ, kaynak olarak ders kitabı iĢaret edilmiĢtir.  ÇalıĢmada yer alan 
araĢtırmacı ve iki öğretim görevlisi öğrencilere etkinliklerde karĢılaĢtıkları zorlukları aĢmaları için soru cevap Ģeklinde 
yürütülen yönlendirmelerde bulunmuĢlardır.  Gerekli yerlerde etkinlikleri tekrarlamaları istenerek gözlemlerini tam ve doğru 
Ģekilde yaptıklarından emin olunmuĢtur.   
 Uygulanan deneyim anketi sonucunda öğrencilerin günlük deneyimlerindeki gözlemleri ile lisans öncesi ders 
deneyimleri arasında kavramsal veya bilimsel bir fark olmadığı anlaĢılmıĢtır.  Ders ve ders dıĢı deneyimleri benzer gözlemleri 
içerdiği gözlemiĢtir.   Öğrencilerin büyük çoğunluğunun lise öğrenimleri sırasında elektroskop kullanmadıkları ve elektrik 
yüklerinin özelliklerini karĢılaĢtırmadıkları anlaĢılmıĢtır.  Deneme Ģansı bulanların elektroskop yapraklarının hareketini tespit 
ettikleri belirlenmiĢtir.  Öğrenciler lise öğrenimlerinde zıt ve benzer yüklerin birbirleri üzerindeki etkilerini karĢılaĢtırmak için 
elektroskopu kullanmadıkları tespit edilmiĢtir.  Farklı materyaller kullanarak elektriklenmeyi anlamaya çalıĢmadıkları 
görülmüĢtür.   
Elektriklenme testinin çalıĢma baĢında uygulanması ile deneyim anketinde tespit edilen eksikliklerin öğrencileri yanlıĢ 
kavramlara yönelttiğini göstermiĢtir.  Elektriklenme testine uygulama öncesi verilen yanıtlardan öğrencilerin plastik 
malzemenin ipek bez ile yüklenmeyeceği, benzer Ģekilde ipek bezinde yün kumaĢ ile sürtmenin iĢe yaramayacağını 
düĢündüklerini belirmiĢlerdir.   Kavramsal bir anlama yerine materyaller arasında iliĢki kurdukları, bir elektriklenme olayının 
baĢka bir Ģekilde gerçekleĢmesini anlamsız bulduklarını belirtmiĢlerdir.  ÇalıĢma sonunda testin uygulanması sonucunda ise 
öğrencilerin cevapları bazı bilimsel olmayan kabullenmelerde olumlu yönde değiĢiklik olduğu belirlenmiĢtir.  Öğrenciler  ― 
pozitif yük sayısı artar‖ yerine ― negatif yük sayısının azalacağını‖,  ―camın daima pozitif yükleneceği‖  yerine ―elektroskop ile 
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yükünün anlaĢılacağı‖, ― plastik malzemenin sadece yün ile ve camın ipek ile yükleneceği‖ gibi ifadenin yerine ―cam ve 
plastiğin farklı malzemeler ile de yüklenebileceği‖ ifadeler yöneldikleri görülmüĢtür.  Öğrenciler ile yapılan görüĢmelerde de 
deneyim ve test sonuçlarını doğrular yöndedir.  Öğrenciler camın negatif yüklenmesini pozitif yüklenmesinden daha imkânsız 
ve olanaksız gördüklerini belirtmiĢlerdir.  Sonuç olarak sorgulama tekniği ile yürütülen çalıĢmalarda öğrencilerin eleĢtirel ve 
deneye dayalı sonuçları tercih etmeye çalıĢtığı görülmüĢtür.   
 Elektriklenme konusu öğretiminde deneme ve gözleme dayalı bilimsel etkinliklere önem verilmelidir.  Öğrencilerin 
derste kendilerine kazandırılan kavramları ne düzeyde kabul ettiklerini belirlemeye yönelik sorular değerlendirme sürecine 
eklenmelidir.  Elektriklenme gibi her yerde karĢılaĢılan doğa olayları öğrencilere deneme ve gözleme dayalı olarak 
öğretilemeye çalıĢılmalıdır.  Genelde bakıldığında elektriklenme gibi temel doğa olaylarının eleĢtirel yaklaĢım ve Ģüphecilik 
gibi becerilerin öğretimi için fırsat olarak görülmelidir.  Bu çalıĢmanın farklı seviyelerden öğrenci grupları ve fizik öğretmen 
adayları ile yapılması düĢünülebilir.  
Anahtar Kelimeler:  Elektriklenme, Sorgulama Yöntemi ile Öğretim, Laboratuar ÇalıĢmaları, Bilimsel Olmayan 
Kabullenmeler 
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Matematik Öğretmenliği Öğrencilerinin Akıl Yürütme Becerilerinin Ġncelenmesi 
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1 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 

Matematik, bireyin temel eğitim sürecinde, her kademedeki eğitim-öğretim programı tarafından ısrarla ve önemle 
vurgulanan, daha iyi bir Ģekilde öğretebilmek için bilim çevresinin ter döktüğü vazgeçilmez bir alandır. Bu vazgeçilmezliğin 
arkasında yatan yegâne sebep ise matematiğin bireyi hayata hazırlamasıdır. Zaten temel eğitimin de esas amacı bu değil 
midir? Yani bireyi yaĢam boyu karĢılaĢabileceği zorluklarla baĢ edebilecek donanım düzeyine ulaĢtırmayı sağlamak. ĠĢte bu 
süreçte matematik, bünyesinde barındırdığı özelliklerinden dolayı belirtilen önemi kazanmıĢtır. Çünkü matematik düĢünme 
iĢidir ve bireyin düĢünme gücünü geliĢtiren en önemli araçtır. Matematik eğitimiyle sayılar, iĢlemler öğretilip, hesaplama 
becerisi kazandırılırken; bu süreçler neticesinde bireye düĢünme, olaylar arasında bağ kurma, akıl yürütme, tahminlerde 
bulunma, problem çözme gibi hayati yetenekler kazandırılır (Umay, 2003). Bu yeteneklerin en önemlisi ise özellikle son 
yıllarda ulusal ve uluslararası öğretim programlarının çoğunda önemle vurgulanan akıl yürütmedir. Akıl yürütme; bütün 
etmenleri dikkatlice düĢünüp akılcı bir sonuca ulaĢma iĢidir ve matematiğin tüm kurallarının ve iĢlemlerinin temelinde yer alır 
(Umay & Kaf, 2005). 

Matematiksel akıl yürütmenin öğrencilere kazandırılmasında ise öğretmenler önemli bir role sahiptir. Çünkü 
matematik konuları anlatılırken, konuyla ilgili sorular çözülürken ya da sınıf ortamında konuyla ilgili tartıĢmalar yapılırken 
öğrencilerin farklı akıl yürütme becerilerini ortaya koyabilecekleri ortamların oluĢturulması görevi öğretmene düĢmektedir. Bu 

durum birçok bilimsel araĢtırma tarafından da ortaya çıkarılmıĢtır (Bergqvist & Lithner, 2012; Bright, 1999; Fitzgerald, 1996; 
Mansi, 2003; Reid, 2002; ġahin, 2012). Belirtilen bu durumlar göz önünde bulundurularak araĢtırmamızın amacı matematik 
öğretmenliği öğrencilerinin matematik sorularını çözerken ortaya koydukları akıl yürütme tiplerini belirlemektir. Bu araĢtırma; 
birkaç yıl sonra öğrencilerine matematiksel akıl yürütme becerisi kazandırmak için çalıĢacak olan öğretmen adaylarının, Ģuan 
nasıl bir akıl yürütme örneği sergilediklerini bir nebze de olsa ortaya çıkarabilmesi açısından önemlidir. AraĢtırmamız 2013-
2014 eğitim öğretim yılında matematik öğretmenliği dördüncü ve beĢinci sınıfta öğrenimine devam eden 44 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Veri toplama aracı olarak araĢtırmaya katılan her öğrencinin almıĢ olduğu Analiz I-II derslerinde anlatılan 
konularla ilgili 30 açık uçlu soru hazırlanmıĢtır. Sorular, iĢlemsel, sözel, günlük hayat gibi farklı özelliklere sahiptirler. Bu 
sorulardan 10‘ar soruluk üç test oluĢturularak farklı zamanlarda öğrencilere uygulanmıĢtır. Öğrencilere yeteri kadar süre 
tanınarak tüm soruları istedikleri yoldan çözmeleri; çözemedikleri sorulara ise çözememe sebeplerini yazmaları istenmiĢtir. 
Elde edilen verilerin analizinde ise Johan Lithner (2008) tarafından belirlenen akıl yürütme tiplerine göre bir sınıflandırmaya 
gidilerek betimsel analiz yapılmıĢtır. Lithner (2008), doğası gereği kompleks olan akıl yürütme sürecini yaptığı çalıĢmalarla 
sadeleĢtirmeye çalıĢarak üç ana akıl yürütme tipi belirlemiĢtir. Bu akıl yürütme tiplerinin özelliklerini özetleyecek olursak; ilki 
bireyin hafızasında kalıp olarak yer alan ve karĢılaĢılan soruya cevabın birebir uygulandığı akıl yürütme tipi yani ezbere 
dayalı akıl yürütmedir (Memorised reasoning).  Ġkincisi algoritmanın bilindiği ve karĢılaĢılan soruya bu algoritmanın 
uygulanarak cevabın ortaya çıkarıldığı akıl yürütme tipi, yani algoritmaya dayalı akıl yürütmedir (Algorithmic reasoning). Son 
olarak ise öğrencinin karĢılaĢtığı problem durumuna yönelik yeni bir yol geliĢtirerek sonuca ulaĢtıran akıl yürütme tipi yani 
yaratıcılığa dayalı akıl yürütmedir (Creative reasoning). Bu kuramsal yapı göz önünde bulundurularak yapılan analizlerde; 
algoritmaya dayalı akıl yürütme matematik öğretmenliği öğrencilerinde en çok rastlanan akıl yürütme tipidir. Bunu ezbere 
dayalı akıl yürütme takip etmektedir. Çok az bir sayıda ise yaratıcılığa dayalı akıl yürütme tipi ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmada 
dikkati çeken bir diğer unsur ise soru tipleriyle alakalıdır. Öğrencileri düĢünmeye sevk eden soruların cevaplanma oranı 
düĢük olurken iĢlemsel veya belli bir algoritmaya dayalı soruların cevaplanma oranı yüksektir. Bunun yanında soruda yer 
alan bir matematik konusunu önceki sorularda kavramsal olarak açıklayabilen öğrenci; aynı konuyu içeren ancak derslerde 
daha önce karĢılaĢmadığı türde bir soruyla karĢılaĢınca çözüme ulaĢamamaktadır. 

Geleceğin matematik öğretmenlerinin matematiksel akıl yürütme becerileri konusundaki yeterlilikleri, yetiĢtirecekleri 
nesillere kazandırılacak bu özellikle yakından ilgilidir. Zira ülkemizdeki öğretim programı öğretmenlere matematiksel akıl 
yürütme ortamları oluĢturmayı ve bu konunun öneminin farkındalığını hedef belirlemiĢtir (Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2013). 
Tüm bunlar göz önünde bulundurularak matematik öğretmenliği öğrencilerine sunulacak nitelikli bir lisans eğitimi ortamı 
önem kazanmaktadır. Derslerde günümüz teknolojisinin kullanıldığı ve öğretildiği, özellikle alan derslerinde farklı soru 
tipleriyle karĢılaĢıldığı zeminler hazırlanmalıdır. Sürekli düĢünen, düĢündükleri arasında bağ kurabilen, etkili akıl yürütebilen 
bireylerin yetiĢmesi ülkemizin geleceği için önemle üzerinde durulması gereken bir konudur. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Akıl Yürütme, Öğretmen YetiĢtirme 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Tam Sayılar Konusundaki Pedagojik Alan 
Bilgilerinin Ġncelenmesi 
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2 Anadolu Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

21.yüzyılda eleĢtirel düĢünme, problem çözme, bilgi yönetimi, yaratıcılık gibi beceriler ön plana çıkmaktadır. 
Epistemolojisi gereği, bu becerilerin en kolay kazandırılabileceği derslerden biri de matematiktir. Dolayısıyla etkili bir 
matematik öğretimi, birçok beceri geliĢimini de beraberinde getirmektedir. Matematik dersi öğretim programlarımızda, 
problem çözme, matematiksel süreç becerileri (akıl yürütme, iliĢkilendirme ve iletiĢim), duyuĢsal beceriler, psikomotor 
beceriler ile bilgi ve iletiĢim teknolojileri olmak üzere beĢ temel beceriye yer verilmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2013). 
Ayrıca öğretmenlerin en önemli görevlerinin, matematiksel bilginin yanı sıra bu temel becerileri de öğrencilere kazandırmak 
olduğu vurgulanmaktadır.  

Öğretmen, öğrenme sürecinin en önemli unsurlarından biridir. Dolayısıyla söz konusu becerilerin 
kazandırılmasında, etkili bir öğretimin gerçekleĢtirilmesine bağlı olarak öncelikle iyi bir alan bilgisi ve ardından iyi bir 
pedagojik alan bilgisine sahip öğretmenler önemli rol oynamaktadır. Alan bilgisi, öğretilecek konuya iliĢkin bilgidir ve 
pedagojik alan bilgisi ile birlikte ele alındığında öğretimin etkililiğini artırmaktadır (Türnüklü, 2005). Pedagojik alan bilgisi 
kavramı ise Schulman (1986) tarafından literatüre kazandırılmıĢ bir kavramdır. Shulman, bir öğretmenin sahip olması 
gereken bilgiyi konu alanı bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve program bilgisi olmak üzere üç kategoride ele almıĢ ve pedagojik 
alan bilgisini ―‗...konu içerik bilgisinin daha çok öğretilebilirlik ile ilgili yönlerini içeren, konu alan bilgisinin özel bir formudur‖ 
Ģeklinde tanımlamıĢtır (s. 9).   

Öğretmenlerin pedagojik alan bilgilerini öğretim uygulamalarına yansıtmaları ile konular kalıcı bir Ģekilde ve 
kavramsal olarak öğrenilebilir. Bu bağlamda güçlü bir pedagojik alan bilgisi gerektiren konulardan bir tanesi de tam sayılardır. 
Tam sayı kavramı, diğer matematiksel kavramların pek çoğu ile iliĢkili olup ileri düzey matematik öğrenmeleri için temel teĢkil 
etmesi bakımından, matematik öğretiminin her düzeyinde önemli bir yere sahiptir. Ancak kavramın öğrenilmesinde çeĢitli 
zorluklar yaĢanmaktadır. Oysaki herhangi bir konuda öğrenme zorlukları yaĢayan öğrencilerin sonraki konularda baĢarılı 
olmaları da zordur (Dikici ve ĠĢleyen, 2004). Özellikle matematik konuları sıralı bir yapıya sahip olduğu için konuyla ilgili ön 
Ģart kavram(lar)ın kazanılmaması, öğrenme sürecinde çeĢitli sıkıntıları da beraberinde getirecektir (Altun, 2008). Bu 
bağlamda tam sayı kavramının öğretimine, öğrencilerin kavram ile ilk kez karĢılaĢtıkları andan itibaren özel bir önem 
verilmesi gerekmektedir.  

Tam sayılar konusunun öğretiminde karĢılaĢılan zorluk ve yanılgıların giderilmesinde öğretmenlerin etkili bir 
matematik öğretimi gerçekleĢtirmeleri oldukça önemlidir. Etkili bir matematik öğretimi gerçekleĢtirebilmek için gereken bilgi 
ise, hizmet öncesi eğitim ile önemli ölçüde kazanılmaktadır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının almıĢ oldukları alan ve meslek 
bilgisi dersleri kazanımları ile deneyimlerini iliĢkilendirerek etkili bir öğretim süreci tasarlayabilmeleri önemlidir. Bu nedenle 
öğretmen adaylarının gerek alan bilgilerinin gerekse pedagojik alan bilgilerinin nitelikli ve yeterli düzeyde olması 
gerekmektedir.  Bu doğrultuda bu araĢtırmanın amacı ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının pedagojik alan bilgilerini, 
öğretim programı bilgisi, öğrenci bilgisi ve konu alanı bilgisi ile ölçme ve değerlendirme bilgisi bağlamında incelemektir. 
AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi benimsenmiĢtir. AraĢtırma, 2013-2014 eğitim-öğretim yılında Türkiye‘nin batısında yer 
alan bir devlet üniversitesinin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan üç öğretmen adayı ile 
yürütülmüĢtür. Katılımcılar amaçlı örneklem yöntemlerinden ölçüt örneklem yoluyla ve gönüllülük esas alınarak seçilmiĢtir. 
AraĢtırmanın verileri klinik görüĢme tekniği ile toplanmıĢ, Miles ve Huberman‘ın (1984) ―verilerin iĢlenmesi‖,  ―verilerin görsel 
hale getirilmesi‖,  ―sonuç çıkarma ve teyit etme‖ Ģeklindeki üç aĢamalı nitel veri analiz yöntemi ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırma 
sonucunda, öğretmen adaylarının öğretim programı bilgilerinin sınırlı ve konu alanı bilgilerinin de eksik olduğu görülmüĢtür. 
Adaylar, özellikle temel kavramları açıklama ve bu kavramları birbirleri ile iliĢkilendirmede zorlanmıĢlardır. Adayların öğrenci 
bilgileri nispeten daha yeterli bulunmuĢ ancak ölçme ve değerlendirme bilgilerinin yeterli düzeyde olmadığı belirlenmiĢtir. 
Ayrıca araĢtırma sonucunda öğrenci bilgisi bileĢeni bağlamında, akademik baĢarısı orta düzeyde olan öğretmen adayları 
daha baĢarılı iken diğer bilgi türleri bakımından akademik baĢarı düzeylerine göre adaylar arasında farklılık gözlenmemiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, Tam sayılar, Matematik öğretmeni adayı.   
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Stok-AkıĢ Problemleri Çözme Zorluğunun ÜstbiliĢsel Bağlamda Ġrdelenmesi 
Zerrin DOĞANCA  Gursu AġIK 

Sistem düĢüncesi bir sistemdeki parçaları tanımlama, parçalar arasındaki iliĢkileri görme, temsil etme ve de bu 
sistemin dinamik yapılarını ölçmeyi içerir (Sweeney ve Sterman, 2000). Dinamik sistemlerde etkin kararlar verebilmek için de 
stok ve akıĢ arasındaki iliĢkinin net bir Ģekilde ortaya konması gerekir. Bütün stok-akıĢ sistemleri aynı temel yapıyı 
paylaĢırlar. Belirli bir zamandaki birikim (stok) miktarı sisteme girdilere bağlı olarak artar, çıktılara bağlı olarak ise azalır. 
Birikimdeki değiĢim miktarı ise, girdi ve çıktı arasındaki farkı yani net akıĢı verir. Bu dinamik sistem ise analiz, türev ve 
integral gibi konuların temelini oluĢturur.  

Sistem düĢüncesi üzerine yapılan birçok araĢtırma, güçlü matematik geçmiĢine sahip iyi eğitimli kiĢilerin bile basit 
stok-akıĢ yapılarını anlamada zorluk yaĢadığını göstermiĢtir. Lisans ve lisansüstü öğrencileriyle yapılan çalıĢmalarda, seçilen 
örneklemdeki öğrencilerin yarısından fazlasının temel stok-akıĢ problemleri çözemediği görülmüĢtür. Uluslararası 
sıralamalarda üst sıralarda yer alan üniversitelerin mühendislik, iktisat alanlarında okuyan öğrencilerin bile stok-akıĢ 
problemlerini çözmekte zorlanmıĢtır (Sweeney ve Sterman, 2000; Ossimitz, 2002; Cronin ve Gonzales, 2007). Cronin, 
Gonzales ve Sterman (2009), stok-akıĢ çalıĢmalarında problemlerindeki yetersizlikleri grafikleri yorumlamak, içerik bilgisi, 
güdülenme eksikliği ve biliĢsel yük gibi nedenlere gerçekleĢmedikleri ifade etmiĢlerdir. Bu yetersizliklerin karar verme 
süreçleriyle iliĢkili olabileceği sonucuna varmıĢlardır. KiĢilerin stok-akıĢ problemlerindeki farklılıklarını anlamak için onların 
problem çözme sürecindeki davranıĢ ve tercihlerini gözlemlemek önemlidir. Özellikle, kiĢilerin üstbiliĢsel becerilerini ayırt 
etmek stok-akıĢ problemlerindeki genel baĢarısızlığı anlamaya yardımcı olacaktır (Doyle, 1997; Gonzales ve Wong, 2012).  
Dinamik sistemlerdeki stok (birikim) - akıĢ (stokların değiĢim hızı) iliĢkisini anlamlandırabilmek için, etkin karar verme ön 
Ģartlardan biridir. Ġlgili yazında da, sistem düĢüncesi ve üstbiliĢsel becerilerle ilgili çalıĢmalar mevcuttur.  Mandinach ve Cline 
(1994), sistem düĢüncesi becerilerinden, model ve benzetimlerle dinamik bir sistemin bileĢenlerini değiĢimini çalıĢan problem 
çözme yöntemi olarak bahseder. Cronin, Gonzales ve Sterman (2009) ise, stok-akıĢ problemleri çözmedeki baĢarısızları, 
yanlıĢ ve yetersiz yöntem seçimi ile açıklar ki; bu da doğudan üstbiliĢsel iĢlevlerle ilgilidir.  

Matematiksel problem çözmede üstbiliĢin en temel iĢlevleri; çözüm sürecini izleme ve problem çözme adımlarını 
düzenlemektir. BaĢka bir deyiĢle üstbiliĢ, verilen problemi derinlemesine anlama ve analiz etme, çözüm planı oluĢturma ve 
uygulama, ve cevabı doğrulama adımlarıdır (Schoenfeld, 1992; Veenman, 2006). Bir bireyin kendi öğrenme ve problem 
çözme sürecini izleme-kontrol etme ve düzenleyebilme yeteneği, baĢarılı problem çözücüleri acemilerden ayıran bir faktör 
olarak tanımlanmıĢtır (Schoenfeld, 1992; Sternberg, 1998)  

Yukarıda bahsedilen iliĢkiler dikkate alınarak bu çalıĢmada üniversite öğrencilerinin stok-akıĢ problemlerindeki 
üstbiliĢsel becerilerin incelenmesi amaçlanmaktadır. ÇalıĢmanın verileri, Ġstanbul‘daki bir devlet üniversitesinde 2012 Bahar 
döneminde toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı‘nda okuyan 40 üniversite 
öğrencisi oluĢturmaktadır. Örneklemde 22 kadın, 18 erkek öğrenci bulunmaktadır ve bu kiĢilerin yaĢları 22 ile 28 arasında 
değiĢmektedir. Tüm katılımcılar Analiz I ve II derslerini almıĢ, 3. ve 4. sınıf öğrencileridir. 
AraĢtırma sırasında veri toplama amacıyla; video kaydı ve sesli düĢünme (think-aloud) protokolü tekniklerinden 
yararlanılmıĢtır. Üç haftalık süreçte tamamlanan problem çözme seanslarında, sistem düĢüncesi literatüründen seçilmiĢ iki 
problem sorulmuĢtur; Dükkan problemi (Sterman, 2000) ve Küvet problemi (Sweeney ve Sterman, 2002). Seanslarda, süre 
kısıtlaması yapılmamıĢ ve her seans katılımcı izni ile videoya kaydedilmiĢtir. Problem çözme seansları sırasında, 
araĢtırmacılar katılımcıları belli bir cevaba yönlendirecek hiçbir soruyu cevaplamamıĢ, sadece sessizlik durumunda ―Lütfen, 
sesli olarak devam edin.‖ uyarısında bulunmuĢlardır. Veri toplama iĢlemi bittikten sonra katılımcıların üstbiliĢsel becerileri, 
araĢtırmacılar tarafından eĢ zamanlı bir Ģekilde Veenman (2006) tarafından geliĢtirilen ―Sistematik Gözlem Kontrol Listesi‖ ne 
bağlı kalınarak değerlendirilmiĢ ve katılımcıların üstbiliĢsel becerileri karĢılaĢtırılmıĢtır.  

ÇalıĢmanın sonunda, Dükkan Sorusuna sadece altı kiĢi, Küvet Sorusuna ise 20 kiĢi doğru cevap verebilmiĢtir. 
Sonuçlar incelendiğinde problemin okunmasından, süreci izleme ve kontrol etme gibi üst düzey becerilere doğru ilerlendikçe, 
üst düzey becerilerin daha az sayıda kiĢi tarafından sergilendiği net olarak görülmektedir. Beceriler, problemleri çözebilen ve 
çözemeyen kiĢiler karĢılaĢtırılarak incelendiğinde, problemleri çözen kiĢilerin bu üst düzey becerileri de gösteren kiĢiler 
olduğu dikkati çekiyor. Problemin detaylı okunması, gerekli bilginin seçilmesi, problemin kendi kelimeleri ile ifade edilmesi 
gibi temel üstbiliĢsel becerilerde büyük fark olmamasına rağmen, problem çözme sürecini izleme ve kontrol etme gibi üst 
düzey becerilerde farklılıklar gözlenmiĢtir. Seçilen örneklem itibariyle, çalıĢma matematik eğitimi ve matematik öğretmen 
eğitimi hakkında önemli çıkarımlara vurgu yapmaktadır.  
Anahtar Kelimeler: üstbiliĢ, problem çözme, sistem düĢüncesi 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Eğim Konusundaki Çoklu Temsil Kullanma 
Becerilerinin Ġncelenmesi 
Murat DĠRLĠKLĠ1, LEVENT AKGÜN2 

1 Siirt Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü.  
2 Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü. 

Doğanın dili olarak tanımlanan matematiğin, doğa olayları ve diğer bilimler ile iliĢkisi, matematikteki farklı 
gösterimlerin kullanımıyla sağlanmaktadır (Janvier, 1987). Matematik eğitimi alan yazınında kullanılan bu farklı dillerin ve 
gösterimlerin hepsi çoklu temsiller olarak adlandırılmaktadır. En genel anlamıyla temsiller, soyut kavram veya sembolleri, 
gerçek dünya içinde somutlaĢtırma yoluyla modelleme iĢlemi olarak tanımlanabilir (Kaput, 1998). Ayrıca, aynı matematiksel 
kavram ya da problemlerde, temsiller, kendi içerisinde ya da birbirleri ile geçiĢlerin yapılabildiği durumlarda, problem çözümü 
için esnek bir araç olarak kullanılabilir (Monaghan, Sun & Tall, 1994). Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi 
(NCTM), 2000 yılında yayımladığı raporda çoklu temsil yaklaĢımına baĢlı baĢına bir bölüm ayırarak konuya verdiği önemi 
göstermiĢ; araĢtırmacılara da bu yaklaĢıma etki eden değiĢkenleri (Pedagojik alan bilgisi, öğretmen tutum/inanç ve pratiği, 
ders kitabı/ program iliĢkisi vb.) araĢtırmaları konusunda rehberlik etmiĢtir (Özgün- Koca, 2004). Bu bağlamda yapılan 
çalıĢmaların çoğu, temsil kullanma becerisi üzerine odaklanmıĢ, sınıf içi pratiğini ve ders kitaplarını bu yönden 
değerlendirmiĢtir (Goldin, 2004; Kendal & Stacey, 2003, akt:Delice & Sevimli, 2010). Çoklu temsiller, öğrencilerin matematik 
konularını anlamasını kolaylaĢtırması, problem çözümlerine farklı yollardan yaklaĢmasını sağlaması ve biliĢsel iliĢki kurmaya 
yardımcı olması yönüyle birer avantaj olarak görülebilir (Keller & Hirsch, 1998). Öğrencilerin sahip olduğu kavram bilgilerinin 
geliĢtirilmesinde de çoklu temsil kullanımının önemine iĢaret edilmektedir (Dufour-Janvier, Berdnarz & Belanger, 1987, 
akt:Delice & Sevimli, 2010).Eğim konusunun kavramsal anlaĢılmasında problem yaĢadıklarını ifade eden öğrencilerin, çoklu 
temsil kullanma bilgi ve becerilerinin öğrenme sürecini etkileyeceği düĢünülmektedir. Birçok farklı temsil türü ile gösterimin 
sağlanabileceği eğim konusunda, öğrencilerin temsil tercihleri, temsiller arası dönüĢüm becerileri ve kullanılan temsi llerin 
problem çözme baĢarısına etkisi, araĢtırmanın odağını oluĢturmaktadır. Çoklu temsil yaklaĢımına göre düzenlenen 
araĢtırmalar, dıĢsal çoklu temsil türlerinden nümerik, grafik ve cebir temsilleri üzerinde odaklanmıĢ; bu temsillerin kendi 
içerisinde ve birbirlerine dönüĢümlerini etkileyen durumları değerlendirmiĢtir (Kendal & Stacey, 2003, akt:Delice & Sevimli, 
2010).Bu araĢtırmada, önemi pek çok platformda tartıĢılıp, sorunlara çözüm aranmasına rağmen öğrencilerin hala zorluklar 
yaĢadıkları eğim kavramı (Akdeniz, 2011), çoklu temsil yaklaĢımı temelinde ele alınmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan temsil 
kavramı, bir matematiksel iliĢki veya kavramın tablo, denklem, grafik gibi değiĢik biçimlerde ifade edilmesi anlamı 
taĢımaktadır. Bu ça¬lıĢma, eğim konusunda çoklu temsil yaklaĢımı üzerine odak¬lanan önceki çalıĢmalardan farklı olarak 
teĢhis edici (kullanılan tem¬sil türleri) özelliğe sahiptir. Bu yüzden bu çalıĢmanın amacı, eğim problemlerinin çö¬züm 
sürecinde, öğretmen adaylarının kullandıkları temsilleri ve temsiller arası dö-nüĢüm becerilerini belirlenmektir. Bu çalıĢma 
betimsel nitelikte bir çalıĢmadır. ÇalıĢma grubundaki bireyler, amaçlı örnekleme tekniği kullanılarak seçilmiĢtir (Patton, 1990). 
Bu bağlamda, 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar yarıyılında Siirt Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik 
Öğretmenliği 3. sınıf programı¬na kayıtlı öğretmen adayları araĢtırmanın katılımcılarını oluĢ¬turmaktadır. Veri toplamak 
amacıyla, Analitik Geometri I dersi içeriği göz önüne alınarak açık uçlu sorulardan oluĢan Temsil Tercih ve DönüĢüm Testi 
(TTDT) hazırlanmıĢtır. Hazırlanan bu test uygulanmadan önce iki matematik öğretmeni ile ve matematik eğitiminde doktora 
yapmıĢ bir kiĢiye gösterilerek soruların araĢtırmanın amacına uygunluğu konusunda karar verilmiĢtir. Elde edilen veriler 
çözüm süreçlerinde kullanılan temsiller, nümerik, grafik, cebirsel ve karma Ģeklinde kodlanarak gruplandırılmıĢtır. Daha 
sonra genel ve alt kategorilere göre düzenlenmiĢ ve iĢlenmesi için kavramsal bir yapı oluĢturulmuĢtur. Daha sonra, her bir 
kategorinin hangi sıklıkla tekrar ettiği (frekansı ve yüzdesi) bulunmuĢtur. Elde edilen verilerin analizi cebir temsilinin her türlü 
problem çözümünde kullanıldığını göstermiĢtir. Öğretmen adaylarının temsil içi geçiĢ problemlerinde temsiller arası geçiĢe 
göre daha baĢarılı oldukları sonucuna varılmıĢtır. 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Mevsimler Konusunun Öğrenilmesinde Probleme Dayalı 
Öğrenme YaklaĢımının Etkisi 
Selin AKDAĞ1 Mualla BOLAT2 

1Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 
2Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Günümüz dünyasında bireylerden beklenen önceki yüzyıllarda olduğu gibi bilgiyi zihninde depolayan kiĢiler 
olmalarından ziyade bilgiyi kullanabilen kiĢiler olmalarıdır. Bireylerin bilgiyi kullanabilme becerisini kazanabilmeleri ise ancak 
ve ancak planlı ve sistemli bir eğitim ile mümkün olabilmektedir (Kanlı, 2008). Öğrenciler öğrenme ortamı içinde çeĢitli gerçek 
ya da gerçeğe yakın problemlerle karĢılaĢtırılmalı, kendilerinden çözümler üretmeleri beklenmeli ve yaparak, yaĢayarak 
öğrenmeleri sağlanmalıdır buda probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile mümkün olmaktadır. Ayrıca probleme dayalı 
öğrenme yaklaĢımı öğrencileri problemleri çözerken birçok zihinsel etkinliğe yönlendirdiğinden, yaratıcı düĢünme 
becerilerinin geliĢimine olumlu katkı sağlar (Yaman ve Yalçın, 2004). 

Fen bilimlerini diğer bilimlerden ayıran en önemli özellik; öncelikle deneye, gözleme, keĢfe önem vererek 
öğrencinin soru sorma ve araĢtırma yapma becerisini geliĢtirme, hipotez kurabilme ve ortaya çıkan sonuçları yorumlayabilme 
olanağı sağlamasıdır.(Ġspir vd., 2007). Solunum, sindirim gibi vücudumuzda gerçekleĢen sistemler; basit makineler, kaldırma 
kuvveti gibi hayatımızı kolaylaĢtıran buluĢlar; güneĢ tutulması, mevsimler gibi farkındalık yaratan doğa olayları fen eğitiminde 
alt disiplinlere ayrılarak incelenmektedir. Bu alt disiplinlerin biri de Astronomi‘dir. Astronomi adı altında güneĢ, dünya, ay ve 
hareketleri, evren, gezegen, yıldızlar ve mevsimler öğretilmektedir.  

Gülseçen (2002) fen eğitiminde astronomi eğitim ve öğretiminin çok önemli bir yeri olduğunu belirtmiĢtir. Astronomi, 
öğrencilerin ufkunu geniĢlettiği için bilgiler ezber düzeyinden kavrama düzeyine çıkar ve bu sayede öğretmenin de görevi 
kolaylaĢır. Fen öğretmenlerinin astronomi eğitimi üzerine etkilerinin fazla olması, öğretmen adaylarının da donanımlı bir 
Ģekilde mezun olmaları gerekliliğini öne çıkarmaktadır. Astronomi eğitiminde sadece öğrenciler değil aynı zamanda 
öğretmenlerde birçok kavram yanılgısına sahiptir(Brunsell ve Marcks,2005; Parker ve Heywood,1998; Trundle, Atwood ve 
Christopher,2002).Mevsimler konusu ilköğretim, lise ve üniversite yıllarında öğrencilere anlatılmaktadır (MEB, 2010). Ancak 
kavram yanılgılarına sahip öğretmenler öğrencilere yanlıĢ veya eksik bilgiler vermektedir. Bu sebepten dolayı öğrenciler 
astronomi konusunda tam bilgiye sahip olamamaktadır. 

1- Bu araĢtırmanın amacı, probleme dayalı öğrenme yöntemi ve geleneksel öğretim yöntemi kullanarak 
―Mevsimler‖ konusunun öğretiminin, lisans öğrencilerinin akademik baĢarıları üzerindeki etkilerini araĢtırmaktır. Probleme 
dayalı öğrenme yöntemi ile ilgili Türkiye‘ de yapılan araĢtırmalar incelendiğinde genellikle öğrencilerin tutumları, yaratıcılık 
düzeyleri ve akademik baĢarıları ele alınmıĢtır. Deveci (2002)‘nin yaptığı çalıĢmada sosyal bilgiler dersinde probleme dayalı 
öğrenmenin öğrencilerin derse iliĢkin tutumlarına, akademik baĢarılarına ve hatırlama düzeylerine etkisinin incelenmesi ve 
Bayrak (2007)‘nin yaptığı çalıĢmada, probleme dayalı öğrenme yaklaĢımı ile geleneksel öğretim yaklaĢımını öğrencilerin 
akademik baĢarıları, bilimsel iĢlem becerileri ve kimyaya karĢı tutumları açısından karĢılaĢtırılmasının incelenmesi buna 
örnektir.  Mevsimler konusunun yaĢama yakınlığı nedeniyle iyi bilinen bir konu zannedilmesine rağmen çeĢitli kademede 
uygulanan çalıĢmalarda bu konuyla ilgili birçok kavram yanılgılarına sahip olunduğu görülmektedir (Atwood ve Atwood 1997, 
Trumper, 2006). Mevsim kavramı, çeĢitli bilim disiplinleri birleĢtirmek için hizmet edebilir. Dünya ve uzay bilimlerinde birçok 
diğer konu gibi, mevsim anlayıĢı ıĢık fiziği, GüneĢ Sistemi‘nde astronomi,  hava ve iklim de dahil olmak üzere müfredatın 
farklı yerlerinden gelen konuları bir araya getirme anlamına gelir. Fen eğitiminin hedeflerinden biri de öğrencilerin bilimlerin 
birliğini anlamak adına mevsimler hakkındaki öğretimin mükemmel bir bağ sağlamasıdır.( 

Yapılan bu çalıĢmada, kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 2012-2013 öğretim yılı, bahar 
yarıyılında Astronomi dersi alan Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, 4.sınıf Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünde 
okuyan öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. Deney grubunda 40 kontrol grubunda 35 olmak üzere toplam 75 öğretmen adayı 
katılmıĢtır. Kontrol grubunu, geleneksel öğretimle öğrenim gören öğrenciler; deney grubunu, probleme dayalı öğrenme 
senaryolarının çözümünde deney uygulamaları ile öğrenim gören öğrenciler oluĢturmaktadır. Deney grubunun öğrenme 
ortamında öğrenciler beĢer kiĢilik gruplar oluĢturarak birbirleriyle rahat iletiĢim kurabilecek Ģekilde oturmuĢlardır. Kontrol 
grubunda ise öğrenciler geleneksel öğrenme ortamına uygun oturmuĢlardır. ÇalıĢma, araĢtırmacı tarafından yapılmıĢ ve 
kontrol grubunda hafta da iki ders saati üç haftada toplam altı saat, deney grubunda ise haftada iki ders saati ilk hafta 
probleme dayalı öğrenme yöntemi tanıtılmak üzere dört hafta toplam sekiz saat sürmüĢtür.  

AraĢtırmanın verilerini nicel ve nitel sorulardan oluĢan 14 soruluk baĢarı testi ve kendi içinde maddelere ayrılan 5 
adet açık uçlu sorular oluĢturmaktadır. BaĢarı testinden elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 16 programı yardımıyla 
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Mann Whitney U- Testi kullanılmıĢtır. Açık uçlu sorularda her soru kendi içinde alt problemlere ayrılarak analiz edilmiĢtir. Açık 
uçlu sorularda genel olarak bilgi yerine model çizimi ve yorum istenmiĢtir. 

Mann Whitney U- Testi sonucuna bakıldığında p=.000 olduğundan dolayı deney grubu lehine  anlamlı bir fark 
bulunmuĢtur ( p<0,05). Açık uçlu sorularda baĢarı testine göre deney grubu lehine daha belirgin bir fark olduğu 
görülmektedir. Ayrıca açık uçlu sorulara verilen yanıtlar, öğretmen adaylarının birçoğunun mevsimlerin oluĢumuyla ilgili 
kavram yanılgılarına sahip olduğunu göstermiĢtir. Bu araĢtırmada, probleme dayalı öğrenme modeli ―Mevsimler‖ konusunda 
uygulanmıĢ olup öğrencilerin akademik baĢarılarını arttırmak, kavram öğrenmek ve kavram yanılgılarını gidermek adına 
diğer ünitelerde de kullanılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Probleme Dayalı Öğrenme, Geleneksel Öğrenme, Fen Eğitimi, Astronomi, Astronomi Eğitimi 
KAYNAKÇA: 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Birinci Sınıf Öğrencilerinin Uzunluk, Alan ve Hacim 
Kavramlarına Yönelik Yaptıkları Tanımların Ġncelenmesi 
Ali BOZKURT1  Yusuf KOÇ1 Bilge YILMAZ1 
1 Gaziantep Üniversitesi Gaziantep Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Kavramlar arası iliĢkilerin kurulabildiğibilgi türü kavramsal bilgi olarak sınıflandırılmaktadır. Kavramsal bilgiye sahip 
olmak, bireylere herhangi bir kavrama ait bilgilerini farklı alanlarda kullanabilme ve gerektiğinde kavramlar arasında ileri-geri 
geçiĢler yapabilme gibi kolaylıklar sağlar (Hiebert ve Lefevre,1986).  

Ölçme öğrenme alanında en fazla ilgi gören ve üzerine yoğunlaĢılan nitelikler uzunluk, alan ve hacimdir (Zembat, 
2013).Bu kavramların tanımları üzerine yapılmıĢ olan farklı çalıĢmalar mevcuttur (Gough, 2008; Zembat, 2013). Öğrencilerin 
bu niteliklere yönelik yaĢadığı zorluklar yapılan çalıĢmalarla gösterilmiĢtir (Outhred ve McPhail, 2000;  Outhred ve ark., 
2003). Öğrencilerin yaĢadıkları öğrenme güçlüklerinin sebeplerinden birisi öğretmen bilgisindeki eksiklikleri olabilmektedir. 
Öğretmenlerinbu kavramların tanımlarında eksik bilgiye sahip olmaları doğrudan öğrencilerde eksik veya yanlıĢ 
öğrenmelerin, zorlukların ve yanılgıların ortaya çıkmasına sebep olabilmektedir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının sahaya 
inmeden önce, kavram tanımlarını ve ilgili bilgi ve deneyimlerini edinerek yetiĢtirilmesi önemlidir.  

Bu çerçeve de bu çalıĢmanın amacı, ilköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıf öğrencilerinin uzunluk, alan ve 
hacim kavramlara dair yaptıkları tanımlar, bu kavramlar arasındaki iliĢkiye vermiĢ oldukları yanıtlardan yola çıkarak bu 
kavramlara yönelik bilgilerini incelemektir. Hedeflenen amaca ulaĢmak için aĢağıdaki araĢtırma sorusunua yanıt aranacaktır:  

Ġlköğretim matematik öğretmenliği birinci sınıföğrencileri, uzunluk-alan-hacim kavramlarını nasıl tanımlamaktadır? 
Matematik öğretim programlarının temelinde, öğretimin iĢlemsel boyutun ötesinde kavramsal Ģekilde olması gerektiği 

vurgulanır. Bu bağlamda öğretmen ve öğretmen adaylarının matematik konularına iliĢkin alan bilgilerinin de kavramsal 
boyuta eriĢmesi önemlidir.Bu düĢünceyle, bu çalıĢmada öğretmen adaylarının temel geometrik kavramlar olan uzunluk, alan 
ve hacim ve bu kavramlar arasındaki iliĢkilere yönelik bilgilerinin ortaya konulması eksiklerinin tespit edilerek bunları 
gidermeye yönelik çözüm önerilerinin belirlenmesi önemlidir. 

Bu araĢtırmanın temel kavramlara yönelik çalıĢmaların azlığı düĢünüldüğünde literatüre katkı yapacağı 
düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada nitel analiz yöntemi kullanılmıĢtır.Güneydoğu Anadolu Bölgesinde yer alan bir devlet üniversitesinde 
öğrenim görmekte olan 85 ilköğretim matematik öğretmenliği 1.sınıf öğrencisinden veri toplanmıĢtır. 

Veri toplama aracı olarak katılımcılara araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢaçık uçlu sorulardan oluĢmuĢ bir form 
verilmiĢtir. Bu formda uzunluk, alan ve hacim kavramlarının her biriiçin bir tanım yapmaları,bu kavramlar arasındaki iliĢkiyi 
açıklamaları istenmiĢtir. Süreçte,öğrencilere cevaplandırmaları için bir zaman sınırlaması yapılmamıĢtır. 

Analiz sürecine tüm kâğıtlardâhil edilmiĢtir.Veriler içerikanaliz yöntemi çerçevesinde kodlanmıĢtır. Her bir soru için 
ayrı bir kod-tanım tablosu hazırlanmıĢtır.Güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. 

   Verilerin analizi sonucu ortaya çıkan sonuçlar göstermektedir ki katılımcılar uzunluk, alan ve hacim kavramlarını 
farklı kavramlara dayandırarak tanımlamıĢlardır. Uzunluk ile ilgili tanımlar temel olarak 6 farklı kod içermektedir. Katılımcılar 
bu altı kodu farklı sıklıkla kullanmıĢtır. Buna göre, 85 katılımcının uzunluk kavramı ile ilgili tanımlarının 44‘ü ölçme, 23‘ü boy, 
21‘i mesafe, 20‘si tek boyut, 10‘u uzaklık ve 4‘ü yükseklik kodları ile sınıflandırılmıĢtır. Görüleceği gibi bir tanım birden fazla 
kod içerebilmektedir.  

ÇalıĢmada incelenen alan kavramıyla ilgili tanımlar da 6 farklı kod içermektedir.Alan tanımlarının 45‘i kaplama, 29‘u 
ölçme,  25‘i iki boyut, 23‘ü yüzey, 14‘ü bölge, 9‘u ise düzlem kodlarıyla sınıflandırılmıĢtır. 

ÇalıĢmada incelenen hacim kavramıyla ilgili tanımlar ise 4 farklı kod içermektedir. Hacim tanımlarının 73‘ü uzayda 
kapladığı yer, 39‘u üç boyut, 18‘i ölçme,  12‘si ise değiĢim kodlarıyla sınıflandırılmıĢtır. 

Uzunluk, alan ve hacim arasındaki iliĢkiye dair cevaplar 6 farklı kod içermektedir. Bu kavramların iliĢkisinin 
hiyerarĢisinden 7, birbirlerine temel oluĢturmasından 52, boyutlarla ilgili olduğuna 25, bir cismin bileĢenleri olduğuna 3 
katılımcı iĢaret etmiĢtir. Diğer taraftan 5 katılımcı ise bu kavramlar arasındaki iliĢkiyi cebirsel ifadelerden yararlanarak 
anlatmaya çalıĢmıĢtır 

Katılımcıların tanımları incelendiğinde görülmektedir ki uzunluk, alan ve hacim kavramlarının kendileri yerine bunları 
ölçme yönünün ön plana çıkardıkları görülmektedir. Bu bulgu katılımcıların ilgili özellikler ile bu özelliklerin ölçülmesini 
özdeĢleĢtirdiklerini göstermektedir.  

Diğer taraftan katılımcıların uzunluk, alan ve hacim kavramlarını tanımlarken boyut kavramını ön plana çıkarmaları 
anlamlıdır. Alan için en ve boyun uzunluğunun çarpımı, hacim için ise en, boy ve yüksekliğin çarpımı olarak sınırlı bir algıyla 
ifade edilmesi sıkıntılı bir durumdur. Öyle ki bu kavramların öncelikli olarak doğrudan boyutla ve formüllerle 
anlamlandırılması öğrenciler için kavramsal bilgi bağlamında zorluk yaratmaktadır (Batista ve Clements, 1996). 

ÇalıĢmanın bulgularından yola çıkarak ölçmenin temel kavramlarından olan uzunluk, alan ve hacim ile ilgili öğretmen 
adaylarının kavramsal bilgilerinin zenginleĢtirilmesinin gerektiği ortaya çıkmıĢtır. Bize sağladığı pratiklik ve günlük yaĢmadaki 
yeri dikkate alındığında bu kavramların matematikte uğraĢılması gereken önemli bir alan olduğu bir gerçektir. 
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Batista, M. T., ve Clements, D. H. (1996). Students' understanding of three-dimensional  rectangular arrays of cubes. Journal for Research in Mathematics 

Education, 27, 258-292.  
Gough, J. (2008). Diversions. Australian mathematics teacher, 64(2), 34-35. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1214 
 

Hiebert,J., & Lefevre,P . (1986). Conceptual andp rocedural knowledgei n mathematics: An introductory analysis. In J. Hiebert (Ed.), Conceptual and 
procedural knowledge: The case of mathematics (pp. 1-23). Hillsdale, NJ: Erlbaum.  

Outhred, L., & McPhail, D. (2000). A framework for teaching early measurement. Mathematics education beyond 2000, 487-494. 
Outhred, L., Mitchelmore, M., McPhail, D., & Gould, P. (2003). Count me into measurement: A program for the early elementary school. Learning and 

Teaching Measurement, 1, 81-99. 
Zembat, (2013). Matematiksel Analizi ile Ölçme Kavramı ve Uzunluk, Alan ve Hacim Nitelikleri, Ġçinde Editörler I.O.Zembat, M.F.Özmantar, E.Bingölbali, 

H.ġandır, A.Delice, Tanımları ve Tarihsel GeliĢimleriyle Matematiksel Kavramlar, 519-528, Ankara: Pegem yayıncılık 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1215 
 

Öğretmen Adaylarının Ġstatistiksel ve Matematiksel DüĢünme Ġle Ġlgili GörüĢ Ve Becerilerinin 
KarĢılaĢtırmalı Ġncelenmesi 
Zuhal Yilmaz1, Engin Ader2, Beyza Olgun3 
1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 
2 Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 
3 Boğaziçi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 

 Ġstatistik yıllar boyunca metodolojik bir disiplin olarak düĢünülmüĢtür. Verilerin incelenmesinde diğer disiplinler için 
de bir araç olarak hizmet etmiĢtir. Ġstatistik, olasılığın ve rastsal olayların matematiksel olarak ele alınması ve veriden çıkarım 
yapmak için kaçınılmaz hatayı kabullenen bilimsel giriĢimler üzerinden geliĢim göstermiĢtir (Thisted & Velleman, 1992). 
Amerikan Ġstatistik Birliği (ASA) istatistiksel düĢünmeyi verideki belirsizliği ve değiĢimi kabullenen ve bunu karar 
mekanizmalarına dâhil eden bir süreç olarak betimlemiĢ ve istatistiksel düĢünmenin problemlerin çözümü için bilimsel 
yöntemi kullandığına dikkat çekmiĢtir (bkz. Sylwester, 1993). 
 Günümüzde veri iĢleme, yorumlama ve çıkarım yapmaya olan ihtiyaç istatistiği matematik müfredatının bir parçası 
haline getirmiĢtir (Yilmaz, 2013). Bu ihtiyacın etkisi ile Türkiye‘deki ve dünyadaki reform müfredatları hareketi çerçevesinde 
istatistik matematik müfredatının bir parçası haline gelmiĢtir. Matematik müfredatı içerisinde ele alınan istatistik disiplininin 
matematiğin tamamıyla bir alt dalı olup olmadığı sorusu araĢtırmacılar arasında sıklıkla tartıĢma konusu olmuĢtur.  
 Ġstatistik, olasılıktan farklı olarak, matematiğin bir alanı olarak değil, matematik ve olasılığı yoğun bir Ģekilde 
kullanan bir disiplin olarak kabul edilmektedir (Garfield & Ben-Zvi, 2008; Pfannkuck & Wild, 2004; Rossman, Chance & 
Medina, 2006). Alanyazında genellikle istatistiğin matematiğin bir dalı olduğu yaygın görüĢünü değiĢtirmek için istatistik ve 
matematik arasındaki farklılıklara dikkat çekilse de, istatistiğin bazı temel matematik kavramlarını, formülleri, iĢlemleri ve 
problem çözmenin temel bileĢenlerini kullandığı belirtilmektedir (Delmas, 2004). Pfannkuck ve Wild (2004) da stratejik 
planlamayı, açıklama getirmeyi, modelleme ve uygulama yapmayı matematiksel ve istatistiksel düĢünmenin ortak özellikleri 
olarak sıralamıĢlardır.   
 Ne var ki, bu iki disiplinin temel düĢünme yaklaĢımları karĢılaĢtırıldığında genellikle farklılıklara dikkat çekilmiĢtir. 
Bunların ilki istatistiksel düĢünmede verilerdeki değiĢkenliğin merkezi rolüdür (Cobb & Moore, 1997; Franklin, Kader, 
Mewborn, Peck, Perry, Richard, 2007). Bir diğer farklılık istatistiksel düĢünmede bağlamın önemidir. Ġstatistikte sayılar ancak 
bir bağlam içinde sayılar olarak anlam kazanmaktadır (Cobb & Moore, 1997). Bunların yanısıra, akıl yürütme yaklaĢımı 
olarak da istatistiksel düĢünme ve matematiksel düĢünme arasında farklılıklar olduğu öne sürülmektedir. Gattuso ve 
Ottaviani (2011) matematikte çoğunlukla tümdengelim ile, istatistikte ise tümevarım yöntemiyle akıl yürütmenin yaygın olarak 
kullanıldığını belirtmektedir.  
 Matematiksel düĢünmeye bakıldığında da Burton‘ın (1984) matematiksel düĢünmeyi sadece matematik konularıyla 
ilgili bilgiyi değil, belirli matematiksel iĢlemler, süreçler ve fonksiyonları da içeren bir süreç olarak açıkladığı görülebilir.  
Barwell (2009) de matematiksel düĢünmenin hem iĢlemsel hem de kavramsal anlamayı içerecek Ģekilde tanımını yapmıĢtır. 
 Bu iki disiplin ve düĢünme yapısı arasındaki farklılıklar ve benzerlikler göz önüne alındığında ve Türkiye‘de 
matematik eğitimi alanında yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, istatistik eğitimi üzerine yapılan çalıĢmaların çok az olduğu 
tespit edilmiĢtir (Ulutas & Ubuz, 2008, Karatoprak, Yilmaz, & Ubuz, 2014).  Bu alanda deneysel çalıĢmaların yapılması ve 
istatistiği ilköğretim yıllarından itibaren öğretecek öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının istatistiksel düĢünme ve 
matematiksel düĢünmeyi ayırt edip edemediklerinin tespiti önem arz etmektedir. Bu çalıĢma kapsamında 14 ilköğretim 
matematik öğretmenliği son sınıf öğrencisi ile klinik desenli görüĢmeler Ģu araĢtırma sorularına cevap aramak için 
yapılmaktadır:  
1. Öğretmen adayları matematiksel düĢünme ve istatistiksel düĢünmeyi nasıl anlamalandırmaktadırlar? 

 Ġstatistiksel düĢünme ve matematiksel düĢünmenin ortak ve farklı noktalarını tespit edebiliyorlar mı? 
2. Matematiksel düĢünceyi ve istatistiksel düĢünceyi üzerinde çalıĢtıkları problemlerde kullanmalarındaki farkındalık 
düzeyleri nedir? 
3. Öğretmen adaylarının sözel olarak istatistiksel düĢünmeyi tanımlamaları ile istatistiksel düĢünmeyi problem 
bağlamında kullanmalarında bir farklılık/tutarsızlık var mıdır? Varsa nelerdir?  
Klinik görüĢmelerde iki bölümden oluĢan bir mülakat formu kullanılmaktadır. Bu mülakat formu alanında uzman 3 matematik 
eğitimcisi tarafından, istatistik eğitimi alanında yapılan çalıĢmaların (Jones, Langrall, Mooney, & Thornton, 2004; Jones, 
Thornton, Langrall, Mooney, Perry, & Putt, 2000; National Centre for Excellence in the Teaching of Mathematics (UK), 2014) 
da taranmasından destek alınarak oluĢturulmuĢtur. Ġlk bolum öğretmen adaylarının sözel olarak matematiksel ve istatistiksel 
düĢünmeyi karĢılaĢtırmaları üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Ġkinci bölüm öğretmen adaylarının sözel olarak ifade ettikleri istatistiksel 
ve matematiksel düĢünme farklarını, benzerliklerini ve yetilerini verilen 3 görevde nasıl kullandıklarını saptamayı 
amaçlamıĢtır.  Öncül görüĢmelerin yardımıyla bu görüĢme formuna son hali verilmiĢ olup 15 ilköğretim matematik öğretmen 
adayı ile mülakatlar yapılacaktır. Her bir mülakat video olarak kayıt edilip, bağımsız 3 araĢtırmacı tarafından analiz edilip, 
kodlamaları yapılacaktır.  
Öncül olarak 2 öğretmen adayı ile mülakat yapılmıĢ ve veriler analiz edilmiĢtir. Buna göre matematik öğretmen adaylarının 
alanyazında da belirtilenlere paralel olarak istatistiksel ve matematiksel düĢünme arasındaki benzerlik ve farklarla ilgili 
yorumlar yaptıkları görülmüĢtür. Öğretmen adayları matematiksel düĢünmenin istatistikte çok önemli bir yeri olduğunu kabul 
etmekle beraber, istatistiksel düĢünmede matematiksel düĢünmeden farklı olarak verilerin değerlendirilmesinin ve 
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yorumlanmasının önemini vurgulamıĢ ve bu yorumlama sırasında verilerin geldiği bağlamın önemine dikkat çekmiĢlerdir. 
Öğretmen adayları lisans programları sırasında aldıkları istatistik öğretimi ve araĢtırma yöntemleri derslerinin istatistik ve 
istatistiksel düĢünmeye bakıĢ açılarını ciddi anlamda Ģekillendirdiğini belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının üzerinde 
çalıĢtıkları 3 istatistik sorusunda, ilk bölümdeki sorulara verdikleri cevaplarla tutarlı bir Ģekilde uygulama ve yorum 
yapabildikleri gözlenmiĢtir. Bu ön bulguların ıĢığında öğretmen adaylarından toplanacak veriler analiz edilecek ve 
tartıĢılacaktır.  
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Öğretmen Adaylarının Bilimsel AraĢtırmaya Yönelik GörüĢlerinin Belirlenmesi 
Zeha YAKARi,  Hatice BAYKARAĠ 

1Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakülesi 

Merakla baĢlayan ve hayatımızın her alanında bizi etkileyen bilimin öğretilmesi de bilim yapmak kadar araĢtırılan ve 
tartıĢılan bir alan olmuĢtur. Günümüzde bilime iliĢkin kavramlara sahip olan, bilimi anlayan, bilimsel düĢünme becerisi 
kazanmıĢ, bilime karĢı olumlu tutum sergileyen, gerektiğinde bilimsel bilgi üretebilen yani ―bilim okuryazarı‖ olan bireyler 
yetiĢtirmek fen eğitiminin en önemli amacıdır (Abd-El-Khalick, Boujaoude, Dushl, Lederman, Hofstein, Niaz, Tregust ve 
Tuan, 2004). 

Bilimsel araĢtırma süreci deneylerin ve araĢtırmaların yapıldığı, öğrencilerin sürekli bilime ait ilkeleri ve süreçleri 
anlamak için çalıĢtığı ve öğrendiklerini içselleĢtirdiği bir süreçtir. Öğrenciler bu süre içerisinde araĢtırdığı konuyla ilgili veri 
toplar, bu verileri analiz eder, elde ettikleri sonuçları yorumlar ve etkili bir biçimde kullanırlar. Schneider, Krajcik, Marx ve 
Soloway, (2002) bilimsel araĢtırmanın, öğrencilerin bilim insanı gibi düĢünmelerine ve bilginin yapılandırılması konu¬sunda 
kritik düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesine yardımcı olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca Anderson, (2002) bilimsel araĢtırmanın 
öğrencilerin bilimsel alana dair olumlu görüĢ geliĢtirmelerine ve akademik baĢarıya olumlu etkisi olduğunu belirtmiĢtir. Bu 
nedenle, öğretmenler fen derslerinde öğrencilerini, bilimsel konulara iliĢkin kendi anlayıĢlarını oluĢturmaları, bilimsel 
süreçlerin doğasına ve kullanımlarına yönelik beceriler geliĢtirmeleri ve fen derslerinde öğrendiklerini yaĢamlarında 
uygulayabilmeleri için cesaretlendirmelidir. 

Öğretim Programlarının vurguladığı gibi fen ve teknoloji okuryazarı bireyler yetiĢtirebilmek için öncellikle bu konuya 
yönelik bilgi ve becerilerini geliĢtirmek amacıyla öğretmenlere çeĢitli imkanların sunulması gerekmektedir. The National 
Science Education Standards [NSES] (NRC, 1996) öğretmenlerin sahip olması gereken öze lliklere yönelik standartlar 
oluĢturmuĢ ve bu standartları Ģöyle sıralamıĢtır: ―Tüm fen öğretmenleri bilimsel araĢtırmaların doğasını anlayabilecek, 
bilimsel araĢtırmaların bilimdeki yerini ve önemini belirtecek, bilimsel araĢtırma beceri ve süreçlerini kullanabilecek kadar 
kapsamlı bilimsel bilgiye sahip olmalıdır (s.59).‖ Ancak yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin ve öğrencilerin bilimin doğası ve 
bilimsel araĢtırma ile ilgili  görüĢlerin yeterli seviyede olmadığı belirtilmektedir (Abd-El-Khalick, Lederman, 2000; Lederman, 
Lederman, 2004, 2005, 2008). Ayrıca yapılan araĢtırmalar, fen öğretmenlerinin bilime yönelik anlayıĢlarını, bilim hakkındaki 
görüĢlerini ve bilime karĢı tutumlarını sınıf uygulamalarına yansıttıklarını da göstermiĢtir (Akerson, Abd-El-Khalick ve 
Lederman, 2000). Bu çalıĢmada da Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmaya yönelik görüĢlerinin 
belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda çalıĢma grubu olarak 2013-2014 öğretim yılında Pamukkale Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 4. Sınıfta öğrenim gören 60 öğretmen adayı belirlenmiĢtir. ÇalıĢma verileri ―Bilimsel 
AraĢtırma Hakkında GörüĢler Ölçeği (Views About Scientific Inquiry Questionnaire) VASI‖ açık uçlu soru formu ile 
toplanmıĢtır. VASI açık uçlu soru formu Lederman, Lederman, Bartos, Bartel, Meyer ve Schwartz tarafından 2012 yılında 
öğretmen adaylarının bilimsel araĢtırmaya yönelik görüĢlerini ölçmek amacı ile geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin Türkçeye çevirisi ve 
pilot çalıĢması araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. Ayrıca yapılan çevirilerin Ġngilizce eğitim almıĢ üç alan uzmanı tarafından 
dil geçerliği yapılmıĢtır.  

VASI‘nin ölçmek istediği temel Ģey bireyin bilimsel araĢtırma yapma becerisi değil bilimsel araĢtırma hakkındaki sahip 
oldukları bilgi ve anlayıĢların belirlenmesidir. AraĢtırma yapma becerisine sahip olmak kadar araĢtırma yapma bilgisine ve 
anlayıĢına sahip olmak da önemlidir. Fakat araĢtırma bilgisine ve anlayıĢına sahip olmak ölçülememektedir. Bu nedenle, 
diğer mevcut ölçekler bilimsel araĢtırmalarda öğretmen adaylarının bir araĢtırmayı planlama ve uygulama becerilerinin 
ölçülmesini amaçlarken VASI öğrencilerin bu bilimsel uygulamalara yönelik bilgilerini ve anlayıĢlarını ölçmeyi 
amaçlamaktadır (Lederman ve diğ., 2012).  

Fen Bilgisi Öğretmenliği 4. Sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının dört yıllık öğrenimlerinin tamamlanması 
amacı ile ders döneminin bitmesi beklenmiĢtir. Bu nedenle verilerin analizini henüz baĢlanmıĢtır ve çalıĢmadan elde edilen 
verilerin analizi halen devam etmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Bilimsel araĢtırma, fen eğitimi, öğretmen adayları 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Genel Biyoloji Laboratuvarında Uygulanan Açık Uçlu 
Deneylere Yönelik Öz-Yeterlik Algılarının Ġncelenmesi 
Mesude ÇalıĢ1, *Kübra Elif Bağrıyanık1, *M. Cüneyt Ünver1, *Sebahattin Kartal2 

1 Artvin Çoruh Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı 
2 Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Öğretmenliği Ana Bilim Dalı 

 

Fen Bilgisi Öğretmenliği Programı‘nda Genel Biyoloji dersinin tamamlayıcısı olan Genel Biyoloji Laboratuvar 
Uygulamaları dersi,  soyut olan biyoloji konularının somutlaĢtırılmasında oldukça önemlidir. Biyolojik kavramların daha 
anlaĢılır hale getirilmesi açısından Biyoloji laboratuvar uygulamaları, üzerinde çalıĢılması gereken alanlardan biridir. 
Laboratuvar öğrenmeleri deney yapma esasına dayanır. Çepni ve Ayvacı (2006a:159) hiçbir fen bilim dalının, deneylere yer 
vermeksizin tam olarak öğretilemeyeceğini belirtmiĢlerdir. Deney yapma öğrencinin, daha önceden ilgili derste bahsi geçen 
konuları uygulayarak yeniden yapılandırması, eleĢtirel düĢünmesi ve araĢtırmacı yönünün ortaya çıkarılması açısından önem 
arz etmektedir. 

Biyoloji laboratuvar uygulamalarının teorik biyoloji bilgilerini anlamlandırma, soyut olan konuların somutlaĢtırarak 
yeniden yapılandırılması gibi amaçlara ulaĢabilmesi açısından öğretmen adaylarının bu konuya yönelik algıları da aynı 
derecede önem taĢımaktadır. Türkiye‘de laboratuvara iliĢkin öğretmen algılarını inceleyen araĢtırmalar mevcuttur.    Milli 
Eğitim Bakanlığı, Eğitim AraĢtırma GeliĢtirme Dairesi [EARGED] tarafından yapılan çalıĢmada(1995), mekân ve araç-gereç 
yetersizliği, sınıf mevcutlarının fazla olması, laboratuvar teknisyenlerinin olmayıĢının yanında programda derse ayrılan 
sürenin yetersiz olması nedeniyle öğretmenlerin laboratuvar ortamına yönelik olumlu algılara sahip olmadıkları belirlenmiĢtir. 
Laboratuvara yönelik olumlu algıların oluĢturulmasında; uygun deney tekniğinin seçimi ve bu doğrultuda laboratuvar 
faaliyetlerinin Ģekillendirilmesinin etkili olduğu söylenebilir. Laboratuvarda kullanılan teknikler, yüksek derecede 
yapılandırılmıĢ ve öğretmen merkezliden açık uçlu-araĢtırmaya dayalı etkinliklere doğru değiĢim göstermiĢtir (Hofstein ve 
Mamlok-Naaman, 2007: 105). Bu bağlamda çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının biyoloji laboratuvarına 
yönelik öz-yeterlik algılarını açık uçlu deney yönteminin nasıl etkilediğini ortaya çıkarmaktır. 

AraĢtırma Artvin Çoruh Üniversitesi 2013-2014 Eğitim Öğretim yılı bahar dönemi Genel Biyoloji Laboratuvarı dersini 
alan 60 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Bu amaçla, öğretmen adaylarından Genel Biyoloji Laboratuvarı 2 ders içeriğinde bulunan 
Bitkilerde fotosentez olayı, fotosenteze etki eden etmenler, tek hücreli canlıların ve dokuların incelenmesi, farklı doku 
örneklerinin karĢılaĢtırılması, canlıların laboratuvar ortamında yetiĢtirilmesi, canlıların embriyonik geliĢim evrelerinin 
incelenmesi (kurbağa, civciv), canlılarda solunum olayının gözlenmesi, kan hücrelerinin incelenmesi, kan gruplarının tespiti, 
besinlerde karbonhidrat, yağ ve proteinlerin tespiti‖ ―konu baĢlıklarından kendi seçtikleri bir konuyla ilgili deneyler 
tasarlamaları istenmiĢtir. Bu aĢamada öğretmen adaylarından gelen deney önerileri deneylerin tekrarlanmaması ve imkânlar 
doğrultusunda uygulanabilir deneylerin oluĢturulması için araĢtırmacıların rehberliğinde deneyler belirlenmiĢtir. Deneyde 
bulunması gereken temel baĢlıklar verilerek deney formatının çerçevesi çizilmiĢ ve değerlendirme için dereceli puanlama 
anahtarı oluĢturularak öğretmen adaylarıyla paylaĢılmıĢtır. Öğretmen adayları, deneyleri uygulamaya baĢladıktan sonra 
zaman zaman araĢtırmacılar tarafından yeni fikirler üretmeleri bağlamında desteklenmiĢ ve deney aĢamalarıyla ilgili dönütler 
verilmiĢtir. Öğretmen adaylarına deneylerini uygun gördükleri mekânlarda yapmaları ve bu faaliyetlerini video Ģeklinde kayıt 
ederek belgelemeleri istenmiĢtir. Kayıt edilen videolar araĢtırmacılar ve çalıĢmaya katılan öğrenciler tarafından daha 
önceden oluĢturulan dereceli puanlama anahtarına göre değerlendirilmiĢtir. Öğretmen adaylarının laboratuvar dersine 
yönelik algılarıyla ilgili daha detaylı bilgi almak amacıyla yapılan değerlendirme sonuçlarında alt, orta ve üst seviye grupları 
belirlenip her bir seviye grubundan 5 ‗er öğrenci ile görüĢme yapılacaktır. Yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılarak 
veriler toplanacaktır.  

Bu çalıĢmada karma araĢtırma yönteminden yararlanılarak veriler toplanacak ve analiz edilecektir. Nitel veriler video 
kayıtlarına ait doküman incelemesi ve görüĢmelerden elde edilen veriler içerik analizi tekniği ile analiz edilirken nicel veriler 
Ekici tarafından 2009‘da geliĢtirilen Laboratuvar Kullanımı Öz-Yeterlik Algı Ölçeği ile toplanacaktır ve SPSS paket 
programında uygun teknikler ile analiz edilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Öz-yeterlik algısı, Biyoloji Laboratuvarı, Fen Bilgisi Eğitimi 
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Öğrencilerin Geometri Problemlerini Çözme Sürecinde Beyin Dalgalarının Ġncelenmesi 
Sefa DÜNDAR1, Mehmet BULUT2 

1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
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Son yıllarda sinirbilim araĢtırmaları matematik eğitimine önemli katkıları olduğu görülmekte ve bazı araĢtırmaların 
sonuçları önemli görülecek noktalara iĢaret etmektedir. Sinirbilim çalıĢmalarıyla elde edilen veriler sayesinde eğitimde yeni 
yönelimler sağlanacağı düĢünülmektedir. 

Günümüzde geliĢen yeniliklerle birlikte ülkemizde zihinsel faaliyetleri belirlemeye yönelik çeĢitli araĢtırmalar 
yapılmaktadır. Bu araĢtırmalar, beynin elektriksel faaliyetlerini inceleme ve beyin görüntüleme gibi araĢtırmalar yürütülmekte 
ve üniversitelerin farklı disiplinlerinde bu çalıĢmalar yapılmaktadır. Bu gibi araĢtırmaların diğer disiplinlerle birlikte eğitim 
fakültelerinin anabilim dallarında da yapılması gerekliliği ihtiyacı ortaya çıkmıĢtır. 

Geleceğin beyni, tüm gücünü düĢünceye, düĢünmeyi düĢünmeye, düĢünmeyi öğrenmeye ve beyin dalgalarını 
çözmeye, anlamaya ve yorumlamaya verecektir (Duman, 2007). Modern teknoloji sayesinde beyin görüntüleme ve tarama 
araçlarının ortaya çıkmasıyla beyni keĢfetmemiz ve anlamamız olanaklı hale gelmiĢtir. Bireylerin öğrenme sürecinde 
yaĢanan zorluklarda bireylerin nitelikleri bilindiği takdirde bu zorlukların giderilmesiyle ilgili çalıĢmalar yapılarak öğrenmeye ait 
zihinsel etkinliklerin arttığı ortaya çıkmıĢtır (De Jong ve diğ., 2009). KeleĢ ve Çepni (2006) öğrenmenin beyin ile ilgili bir 
organ olması dolayısıyla eğitimcilerin beyin araĢtırmalarına ayrı bir önem vermekte olduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Bu çalıĢmada, biliĢsel stillerine göre farklılık gösteren öğrencilerin geometri problemlerini çözme sürecindeki beyin 
aktivasyonları arasındaki farklılıklar araĢtırılmaktadır. Dolayısıyla bireyler arasında problem çözme durumlarının beyin 
karakteristik özellikleri elde edilerek eğitimde yeni açılımlara neden olabileceği umulmaktadır. 

Yöntem: Bu araĢtırmada nicel ve nitel araĢtırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı karma yöntem modellerinden 
açıklayıcı model kullanılmıĢtır. Çünkü bu modelde araĢtırmanın hedefleri yönünde öncelikle nicel veriler elde edilir, daha 
sonra da nicel verilerin desteklenmesi, açıklanması ve ayrıntılı olarak incelenmesi için nitel veriler elde edilerek analizler 
yapılır (Creswell, Clark, Gutmann, & Hanson, 2003). AraĢtırma kapsamında nitel yöntemlerden durum çalıĢması nicel 
yöntemlerden tarama modelinden yararlanılarak veriler toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan problem testi 
hakkında bilgi almak ve problem çözme sürecinde kayıt iĢlemi yapılırken ki durumu incelemek amacıyla nitel yöntemlerden 
durum çalıĢması, Emotiv Epoc cihazıyla birlikte TestBench yazılımıyla elde edilen verilerin kayıt altına alınması için nicel 
yöntemlerden tarama araĢtırması seçilmiĢtir. 

Katılımcı Grup: AraĢtırmada katılımcıların seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden olan ölçüt örneklemesi 
kullanılmıĢtır. Bu araĢtırma da katılımcı grubu bir devlet üniversitesinin ilköğretim bölümü 1.sınıf öğrencilerinin katılımıy la 
oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmaya 149 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin katılımcı gruba dâhil olması ve 
olmaması için uygulanacak seçim kriterleri Ģu Ģekildedir; 

AraĢtırmaya dâhil olma kriterleri;       AraĢtırmaya dâhil olmama kriterleri; 
1- Sağ elini kullanma (El asimetri testi puanı, >60) 1- Nörolojik bozukluğu olanlar 
2- BiliĢsel olarak alan bağımlı ve alan bağımsız olma 2- Görmeyle ilgili problemi olanlar 
3- Görmeyle ilgili problemi olmayan   3- Sol elini kullananlar 
4- Nörolojik bozukluğu olmama   4- AraĢtırmaya katılmak istemeyenler 
5- AraĢtırmaya gönüllü olmak 
AraĢtırmaya dâhil olma kriterleri uygulanarak katılımcı grup 20 öğrenciden oluĢturulmuĢtur. 
Veri Toplama Araçları: AraĢtırmada, verilerin toplanması için Neuroheadset cihazı (Emotiv Epoc), kayıt yazılımı 

(TestBench), haritalama 2-D yazılımı, el asimetri testi, grup saklı figürler testi, görüĢme formu, problem testi araçları 
kullanılmıĢtır. 

Veri Toplama Süreci: AraĢtırmaya ait veriler üç aĢamada toplanmıĢtır. Ġlk aĢamada, katılımcı grubun 
belirlenebilmesi için araĢtırmaya katılanlar arasında seçim kriterlerinin uygulanmasıdır. Ġkinci aĢamada, araĢtırmaya 
katılanlar arasından seçim kriterlerine uyan katılımcıların dıĢ etkenlerden oldukça bağımsız bir ortamda bilgisayar karĢısında 
problem testini çözerken Emotiv Epoc cihazıyla beyin dalgalarının kayıt altına alınmıĢtır. Üçüncü aĢamada ise, katılımcı 
gruba ait problem testi ve cihaz ile çekim yapılırken problem çözme, dinlenme durumları ile ilgili yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
yapılmıĢtır. 

Verilerin Analizi: Emotiv Epoc cihazıyla elde edilen veriler TestBench yazılımıyla kayıt altına alınmıĢtır. Elde 
edilen bu veriler araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen Matlab arayüz yazılımı SĠMSS tarafından veri iĢlemesi yapılarak dalga 
bandlarına ayırma iĢlemleri yapılarak asimetri indeks değerleri hesaplanmıĢtır. GörüĢme formundan elde edilen veriler içerik 
analizi uygulanarak katılımcılara ait görüĢler değerlendirilmiĢtir. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1220 
 

Bulgular ve Sonuçlar: Farklı biliĢsel stildeki öğrencilerin geometri problemlerini çözerken beyin dalgalarına ait 
asimetri indeks değerlerinin loblara göre analizi yapıldığında iki grup arasında istatiksel olarak anlamlı farklılıklar 
belirlenmiĢtir. Geometri problemlerine ait analiz sonuçları belirlenerek yorumlar yapılmıĢtır. BiliĢsel stilleri farklı öğrencilerin 
geometri türündeki problemleri çözme sürecinde beyin aktivasyon yapısı farklılık göstermektedir. Alan bağımlı ile alan 
bağımsız öğrenciler arasında beyin dalgalarına ait asimetri indeks değerleri frontal lobda farklılık gösterdiği bulunmuĢtur. 

Benzeri çalıĢmalar daha geniĢ katılımcı grupla gerçekleĢtirilebilir ve farklı teknolojilerin kullanılmasıyla zihinsel 
faaliyetlerin nasıl meydana geldiği araĢtırılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Beyin dalgaları, matematik eğitimi, geometri, asimetri indeks 
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AraĢtırma SoruĢturma Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Materyal Tasarımı Derslerinde 
Kullanılmasının Yaratıcı DüĢünme ve Bilimsel Süreç Becerilerine Etkisi 
Önder ġENSOY1, Halil Ġbrahim YILDIRIM1 
1. Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Yapılandırıcı bir çerçeve, öğretmenlerin, kendilerini ve öğrencilerini düĢünmeye, soru sormaya, araĢtırmaya ve 
anlamayı oluĢturmaya yönelten bir ortam meydana getirmeye yönlendirir. Öğretmenler öğrencilerin yeni bilgiler 
oluĢturmasına ve mevcut kavramlarını  değiĢtirmesine nasıl etkide bulunabilirler? Öğretmenler, öğrencilerin doğayı 
gözlemesi, doğayla etkileĢime girmesini ve doğayı sorgulamasını teĢvik ederek bu etkiyi yaratabilirler (Smith et al., 1993). 
Bilimsel araĢtırma, bilim adamlarının doğal dünyayı öğrenme Ģekli ve çocukların feni en iyi Ģekilde öğrenme yolu anlamına 
gelir (Brunner, 1960). Bir baĢka değiĢle araĢtırma temelli öğretim ve öğrenme felsefesine göre öğrenciler fen uygulaması 
yaparsa fenin yapısı hakkında daha iyi anlamlar geliĢtirir ve fenle daha çok ilgilenir (Roth, 1992). AraĢtırma yapmak, 
öğrencilerin uygun sorular sorup bunlara cevap aramalarına ve günlük hayatta karĢılaĢtıkları problemleri çözmelerine 
yardımcı olur (Germann, 1994). Ġki birey aynı kavramı aynı yolla algılamayabilir. Bunun için araĢtırma yoluyla kendi 
algıladıkları olguları doğrulayabilirler. AraĢtırmaya dayalı öğrenme, öğretmen ve öğrencilere doğal dünyayı araĢtırma ve bu 
algıları test etmek için elde ettikleri delilleri kullanma fırsatı sağlar. (Alouf & Bentley, 2003) 

Öğrencilerin konulara iliĢkin yaptığı araĢtırmalar, araĢtırma temelli programın merkezindedir ve bu araĢtırmaların 
odağında süreç becerilerinin kullanılması ve geliĢtirilmesi yer almalıdır (National Sciences Resource Center,1997; Kelly et 
al., 2000). AraĢtırmaya dayalı yaklaĢımın kullanıldığı sınıflarda öğrenciler, tıpkı bilim adamlarının yeni bilgiler, kavramlar ve 
kuramlar oluĢturmak için deneysel çalıĢma yaptıkları gibi bilgi ve anlama oluĢturmak üzere bilimsel düĢünme becerileri 
kullanır ve geliĢtirir (Roth 1992). 

Amerika‘da 1960‘ların ve 1970‘lerin araĢtırmaya dayalı eğitim hareketi, Ulusal Fen Derneği (National Sciences 
Foundation)‘nin program geliĢtirme ve mesleki öğretmen geliĢimi çalıĢmalarının altında yatan itici güçtür (Roth 1992).  

Bu çalıĢmada, Türkiyedeki bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinde, 2011-2012 güz döneminde 12 hafta 
boyunca, Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı 3. sınıflarda öğretim teknolojileri ve materyal geliĢtirme dersinde, araĢtırma 
soruĢturma tabanlı öğrenmenin öğretmen adaylarının, yaratıcı düĢünme düzeyleri ve bilimsel süreç beceri düzeyleri üzerinde 
etkileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrencilerin sayısı 
toplam 92‘dir. Bu öğrencilerin, 45 tanesi deney grubunda 47 tanesi ise kontrol grubundadır. Grupların bir önceki dönem not 
ortalamaları karĢılaĢtırılarak denk oldukları ortaya koyulmuĢtur. Yapılan çalıĢmada araĢtırma soruĢturma tabanlı öğrenme 
yaklaĢımı ile hazırlanan programla eğitim gören öğrenci grubu ile, geleneksel öğretim yöntemi ile eğitim gören öğrenci 
grubunun yaratıcı düĢünme düzeyleri ve bilimsel süreç beceri düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığına 
bakılmıĢtır. 

 AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi ve  Bilimsel Süreç Beceri Testi 
kullanılarak, araĢtırma soruĢturma tabanlı öğrenme yaklaĢımının uygulandığı deney grubu öğrencileri ile geleneksel öğrenme 
yaklaĢımının uygulandığı kontrol grubu öğrencileri arasında,  yaratıcı düĢünme ve bilimsel süreç becerileri açısından fark 
olup olmadığını test etmek bağımsız gruplar için t testi analizi kullanılmıĢtır. Kontrol grubu ve deney grubu öğrencilerinin 
kendi içerisinde yaratıcı düĢünme ve bilimsel süreç becerilerinde deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında farklılık olup 
olmadığını ortaya koymak amacı ile bağımlı gruplar için t testi kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde SPSS 13.00 paket 
programından yararlanılmıĢtır. 

Yapılan analizler sonucunda; araĢtırma soruĢturma tabanlı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin yaratıcı düĢünme 
düzeyleri üzerine anlamlı bir etkisi olmadığı ve bilimsel süreç beceri düzeylerine ise olumlu etkide bulunduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. 

Bu ve benzeri çalıĢmalar, son yıllarda üzerinde çok durulan ve öğrenci merkezli öğretim yöntemleri olarak bilinen 
yaklaĢım ve yöntemlerin, fen bilgisi eğitiminde kullanılması öğretmen adaylarının mesleğe atıldıklarında bu yöntemlerden 
haberdar olmalarına ve kullanmalarına imkan vereceği düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: AraĢtırma SoruĢturma Tabanlı Öğrenme YaklaĢımı, Materyal Tasarımı, Yaratıcı DüĢünme, Bilimsel 
Süreç Becerisi 
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Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünmeye Yönelik Tutumu Ġle Matematiksel Ġspata Yönelik 
GörüĢleri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi 
Duygu ALTAYLI1          Abdullah KAPLAN2     Mesut ÖZTÜRK2 

1 Cumhuriyet Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2Atatürk Üniversitesi, Kazımkarabekir Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

EleĢtirel düĢünme; kusursuz bir düĢünceyi ortaya çıkarabilmek için disiplinli ve özdenetimli çalıĢma Ģeklidir (Sönmez, 
2011. s.167). Norris (1985)‘e göre ise eleĢtirel düĢünme, kiĢinin tüm bildiklerini bir konuya uyguladıktan sonra düĢünme 
becerilerini değerlendirip davranıĢlarında değiĢikler oluĢmasıdır.  

EleĢtirel düĢünme becerisine sahip bireylerin yetiĢtirilmesi için lisans eğitimin alınan derslerin içerik olarak yeniden 
düzenlenmesi ve ilgili olduğu disipline yönelik problem çözme ve eleĢtirel düĢünme basamaklarından oluĢmalıdır. Bu tür bir 
eğitim sayesinde soyutlama ve akıl yürütme becerisine sahip, sistemli olarak düĢünebilen, ölçümler yapıp karĢılaĢtırmalar 
yapabilen, iletiĢim ve iĢbirliği becerisi yüksek bireyler yetiĢebilir (Kökdemir, 2003).  

Matematiksel ispat, bulguların ve akıl yürütmelerin oluĢturulmasında. matematiksel düĢüncelerin kurulmasında ve 
genellemelerin ortaya koyulmasında bir yöntem olarak kullanılır. Bir baĢka deyiĢle ispat, baĢkalarına açıklama yapma ve 
onları bir sebebe ikna etme olarak tanımlanabilir. Bu yüzden ispat matematiğin temelidir ve matematikte çok önemli bir yere 
sahiptir. Ġspatlar bir önermenin doğruluğunu göstermekle kalmayıp onun neden doğru olduğunu da gösterir (Hanna, 2000).  

EleĢtirel düĢünme becerisine yönelik yapılan çalıĢmalar eleĢtirel düĢünmeye yönelik tutum ölçek çalıĢmaları ile 
eleĢtirel düĢünme becerisinin iliĢkili olduğu algı, tutum ve görüĢlerle ilgili yapılan çalıĢmalar etrafında yoğunlaĢmaktadır. 

Bökeoğlu ve Yılmaz (2005) yaptıkları çalıĢmada üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme düzeyleri ile akademik 
kaygıları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢlardır. Zayıf (2008) tez çalıĢmasında öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme düzeylerini 
sınıf, cinsiyet, akademik baĢarı değiĢkenlerine göre incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda, öğretmen adaylarının eleĢtirel 
düĢünme düzeylerinin düĢük olduğu belirtilmiĢtir. Benzer Ģekilde Tümkaya ve Aybek (2008) eleĢtirel düĢünme düzeyleri ile 
demografik özellikler arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi amacıyla üniversite öğrencileriyle bir çalıĢma yapmıĢladır.  

Matematiksel ispata yönelik yapılan çalıĢmalarda; ispata yönelik görüĢ belirleme anket çalıĢmaları ile öğrencilerin 
ispata yönelik görüĢlerini elde etmeyi amaçlayan çalıĢmalar göze çarpmaktadır. 

Kayagil (2012)‘in çalıĢmasında ilköğretim matematik öğretmenliği öğrencilerinin matematiksel ispata yönelik 
görüĢlerini incelemiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda öğrencilerin matematiksel ispata yönelik olumlu veya olumsuz bir görüĢlerinin 
olmadığı ve görüĢleri bakımından cinsiyete göre farklılık göstermedikleri tespit edilmiĢtir. Ġskenderoğlu ve Baki (2011)‘nin 
çalıĢmasında da benzer Ģekilde ilköğretim matematik öğretmen adaylarının ispata yönelik görüĢleri incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın 
sonucunda öğretmen adaylarının ispata yönelik olumlu bakıĢ açılarına sahip oldukları ve öğretmen adaylarının ispat 
yapmaya yönelik güvenlerinin, zihinsel süreç, öz değerlendirme ve tutum-inanç boyutlarından daha düĢük olduğu 
görülmüĢtür. 

Matematik öğretmen adaylarını üniversite eğitimleri göz önüne alındığında, üst düzeyde ispat yapma becerisine 
sahip olmaları gerekmektedir (Moralı vd.. 2006). Üst düzey ispat yapabilen öğrencilerde eleĢtirel bakıĢ açısının geliĢmiĢ 
olması beklenmektedir. Literatür incelendiğinde eleĢtirel düĢünme düzeyi ile matematiksel ispat arasındaki iliĢkinin 
incelenmesine dair yapılmıĢ çalıĢmanın olmadığı görülmektedir. Bu çalıĢmada bu iliĢkinin araĢtırılması alan yazına yapılacak 
katkı bakımından önem arz etmektedir. 

Bu çalıĢmanın amacı; ilköğretim matematik öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme becerilerine yönelik tutumları ile 
matematiksel ispata yönelik görüĢleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir.  

Bu çalıĢmada iliĢkisel (correlational) araĢtırma modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Cumhuriyet 
Üniversitesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde 2013- 2014 eğitim öğretim yılında  2, 3 ve 4. sınıfa devam eden 
toplam 140 öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak birinci bölümde Facione. Facione ve Giancarlo (1998) 
tarafından geliĢtirilen ―The California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)‖ ölçeğinin Kökdemir (2003) tarafından 
Türkçe‘ye uyarlanmıĢ hali olan ―Kalifornia EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI-R)‖ kullanılmıĢtır. Ġkinci bölümde ise 
matematiksel ispat yapmaya yönelik görüĢleri belirlemek amacıyla Lee (1999) tarafından hazırlanmıĢ ölçeğin Ġskenderoğlu 
(2010) tarafından Türkçe‘ye uyarlanarak geçerlik güvenirliğini yapmıĢ olduğu ― Matematiksel Kanıt Yapmaya Yönelik GörüĢ 
Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde SPSS 18 paket programı kullanılmıĢtır. Bulgular incelendiğinde, öğretmen 
adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinden en fazla analitiklik olmak üzere, açık fikirlilik ve sistematiklik alt boyutlarında 
diğer boyutlara göre daha yüksek puanlar aldıkları görülmektedir. Ayrıca Öğretmen adaylarının kendine güven ve doğruyu 
arama alt boyutlarında yetersiz oldukları tespit edilmiĢtir. Sınıf düzeyine göre eleĢtirel düĢünme becerilerinde anlamlı farklılık 
görülmemiĢtir. Elde edilen veriler sayesinde öğretmen adaylarının ispata yönelik tutum ve inançları sık sık olumludur 
diyebiliriz. Sınıf düzeyinde yapılan karĢılaĢtırma sonucunda anlamlı farklılık görülmüĢtür. 4. sınıf öğrencilerin 2. ve 3. sınıf 
öğrencilerine göre ispata yönelik tutum ve inançlarının daha yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Ġlerde yapılacak 
çalıĢmalarda öğretmen adaylarının ispata yönelik görüĢlerini hangi değiĢkenlerin etkileyebileceği veya aralarında iliĢki 
olabileceği araĢtırılabilir.   
Anahtar Kelimeler: EleĢtirel düĢünme, Matematiksel ispata yönelik görüĢ, öğretmen adayı 
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Odak Grup ÇalıĢmasıyla Fizik Öğretmen Adaylarının Kaldırma Kuvvetine Bağlı Olayları Nasıl 
Anladıklarının Tespiti 
Ersin BOZKURT1           ġükran ERDOĞAN2 

1 Necmettin Erbakan Üniversitesi, Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi, Fizik Eğitimi AB.D. 
2 Selçuk Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Fizik Bilim Dalı 

 
Bu araĢtırmanın amacı, fizik öğretmen adaylarının, durağan bir sıvı içerisinde bir cisme etki eden kaldırma 

kuvvetine bağlı olan olayları nasıl anladıklarını keĢfetmek ve kavram yanılgılarını ortaya çıkarmaktır. Bu amaç doğrultusunda 
öğretmen adaylarının, bir cismin sıvı içerisinde; yüzmesi, askıda kalması ve batması durumlarını nasıl anladıkları 
sorgulanmıĢtır. Bunun yanı sıra, özellikleri verilen bir cismin sıvı içinde belirli bir derinlikte bir dıĢ kuvvet yardımı ile dururken, 
serbest bırakılması durumunda, hareketinin nasıl olacağı sorgulanmıĢtır. Yukarıda bahsedilen durumlar, çekim kuvvetinin 
farklı olduğu bir gezegen için tekrar sorgulanmıĢtır. Bu araĢtırmada kaldırma kuvveti konusunun seçilmesinin en önemli 
sebeplerinden birisi, bazı üniversiteye hazırlık lise kitaplarında ve bazı internet sitelerinde bulunan kaynaklarda, konuyla ilgili 
yer alan yanlıĢ anlatımlar, yanlıĢ modellemeler ve yanlıĢ genellemelerdir. Bahsedilen kaynaklarda yapılan incelemede, 
durağan sıvılarda kaldırma kuvveti ile ilgili cismin sıvı içinde askıda kalarak dengede durması, dibe batmıĢ vaziyette dengede 
durması ve yüzer vaziyette dengede durmasına rağmen cisim üzerinde etki eden kuvvetlerin bileĢkesinin sıfır olmadığı 
durumlar mevcuttur. Cismin sıvı içerisinde askıda kalması durumunda, üzerine etki eden kaldırma kuvveti ve cismin 
ağırlığının yönleri farklı olmasına rağmen, bu iki vektörel büyüklüğün birbirine eĢit olacağı gibi yanlıĢ anlatımlar mevcuttur. 
Ayrıca yanlıĢ anlamaya yol açacak bu durum, yapılan çizimler üzerinde de pekiĢtirilmiĢtir. Cisim yüzer vaziyette dengede 
durmasına rağmen, cismin üzerine yukarı yönlü etki eden kaldırma kuvveti, cismin ağırlığına göre büyük olduğu 
söylenmektedir. Aynı Ģekilde, cisim yüzer vaziyette dengede iken cisim üzerine etki eden kaldırma kuvvetine ait vektör 
çizgisinin büyüklüğü, cismin ağırlığını gösteren vektör çizgisinden büyük gösterilmektedir. Bazı durumlarda, Ģekil ve 
gösterimler doğru olmasına rağmen, anlatım sırasında yanlıĢ anlamaya yol açacak kavramsal hatalar da mevcuttur. Örneğin 
denge halinde duran ve yüzen bir cisme etki eden, kaldırma kuvveti ve cismin ağırlığının bileĢkesinin sıfır olması gerektiği 
söylenerek, çizimlerle bu doğrulanmaktadır. Ancak sonrasında, bileĢke kuvvetin sıfır olabilmesi için, etki eden bu kuvvetlerin 
birbirine eĢit olduğu söylenerek öğrencilerde anlam kargaĢasına yol açacak yanlıĢlar mevcuttur. Öğrencilerin bu yanlıĢ 
genelleme ve modellemelerden etkilenebileceği düĢüncesinden hareketle böyle bir çalıĢmaya karar verilmiĢtir. Bu amaç için, 
nitel araĢtırma yöntemlerinden odak grup görüĢme yöntemi seçilmiĢtir. ÇalıĢma grubu için, 6 odak grup oluĢturulmuĢtur. Her 
odak grup ile, 10 dakika ara verilmek kaydıyla, toplamda 80 ila 90 dakika arasında görüĢmeler yapılmıĢtır. Yapılan 
görüĢmeler kamera ile kayıt altına alınmıĢtır. Her odak grup, beĢ öğrenciden oluĢturulmuĢ olup, toplamda 30 fizik öğretmen 
adayı ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma için öğrencilere öncelikle durağan sıvılarda kaldırma kuvvetinin ne olduğu sorulmuĢtur. 
Bundan sonra sırasıyla bir cismin, durağan bir sıvıda denge halinde yüzme Ģartı, durağan bir sıvıda denge halinde sıvı 
içerisinde askıda durma Ģartı ve yine durağan bir sıvıda denge halinde dibe batmıĢ bir cisme etki eden kuvvetler 
sorgulanmıĢtır. Bunlardan sonra, özellikleri verilen bir cisim ve sıvı için, belirli bir derinlikte sıvı içersisinde bir dıĢ kuvvet 
yardımı ile duran cismin, serbest bırakılması durumunda, hareketinin nasıl olacağı sorgulanmıĢtır. Kitaplarda ve internette 
rastlanmayan ve ele alınmayan baĢka bir durum gözlenmiĢtir. Bu durum çekim kuvvetinin farklı olduğu bir durumda, kaldırma 
kuvvetinin nasıl değiĢeceğinin ve sonuçlarının neler olabileceğinin hiç anlatılamamıĢ olmasıydı. Bunun için, dünyanın uydusu 
olan ayın çekiminde, yukarıda bahsedilen durağan bir sıvı içerisindeki cismin; batma, askıda kalma ve yüzme olaylarının 
nasıl gerçekleĢeceği konusunda tartıĢma ortamı oluĢturulmuĢtur. Öğrencilerle yapılan görüĢmelerden elde edilen verilerden, 
ortak tutum, düĢünce veya fikirlere dayalı olarak sonuçlar çıkarılmıĢtır. Gruplar içerisinde farklı görüĢ ve tutumların olduğu 
durumlar da grup içerisindeki katılımcıların cevapları sınıflandırılmıĢ ve aynı cevapların tekrar miktarları belirtilmiĢtir. Elde 
edilen verilerden öğretmen adaylarının yanlıĢ anlama ve kavramalara sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Öğrencilerin yanılgıları, 
bahsedilen kaynaklarda yer alan; yanlıĢ anlatımlar, yanlıĢ genellemeler ve yanlıĢ modellemelerle örtüĢmektedir. Çözüme 
yönelik olarak kavramsal değiĢim metinleri geliĢtirilmiĢ, bazı etkinliklerin yaptırılması ve konuyla ilgili simülasyonların 
kullanılması gerektiği ile ilgili önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Fizik Eğitimi, Kavram Yanılgıları, Anlama, Kaldırma Kuvveti, Odak Grup GörüĢmesi, Bilgisayar 
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Öğrencilerin Motivasyon, Öğrenme Stratejileri ve Epistemolojik Ġnançları Arasındaki ĠliĢkilerin 
Modellenmesi 
ġenol ġEN1 Halil YURDUGÜL2 Ayhan YILMAZ1 

1 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü 
2 Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

Son yıllarda yapılan çalıĢmalarda öğrenme süreci içerisinde öğrencilerin epistemolojik inançlarının rolü dikkate 
alınmaya baĢlanmıĢtır. Özellikle eğitim psikolojisi alanında yapılan çalıĢmalarda epistemolojik inanç ile diğer değiĢkenler 
arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. Yapılan bu çalıĢmalarda epistemolojik inanç ile baĢarı güdüsü (Chen & Pajares, 2010; Muis 
& Franco, 2009), güdülenme ve öğrenme (Buehl & Alexander, 2005; Paulsen & Feldman, 1999), akademik baĢarı (Tolhurts, 
2007), yaĢ (Schommer, 1998), strateji kullanımı (Cano, 2005; Chan, 2003), kültür (Chan & Elliott, 2002) gibi değiĢkenler 
arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. AraĢtırmacılara göre epistemolojik inançların, bireylerin yeni bilgileri iĢleme ve yorumlama 
biçimleri, kavrama düzeyleri, kavrama düzeylerini denetleme ölçütleri, seçip kullandıkları ders çalıĢma stratejileri, üst düzey 
düĢünme ve problem çözme yaklaĢımları, öğrenme için harcadıkları çaba ve zaman gibi değiĢkenler üzerinde önemli etkileri 
bulunmaktadır (Brownlee, Purdie, & Boulton-Lewis, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Tolhurst, 2007). Literatürde öğrencilerin 
epistemolojik inançlarının, motivasyonları (Buehl, 2003; Buehl & Alexander, 2005; Paulsen & Feldman, 1999; ġen & Yılmaz, 
2012) ve öğrenme stratejileri (Cotterall, 1999; Maureen, 2010; Kardash & Howell, 2000; Schommer, Crouse, & Rhodes, 
1992; Schreiber & Shinn, 2003) ile iliĢkili olduğu belirtilmiĢtir. Bu noktadan hareketle bu çalıĢmanın amacı, öğrencilerin tek bir 
doğrunun var olduğuna yönelik epistemolojik inançları, baĢarı motivasyonları ve öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkileri 
modellemektir. 

ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketi (Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire) ve Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (Epistemological Belief Scale) kullanılmıĢtır. McKenzie ve Gow, (2004) ve 
McKenzie, Gow ve Schweitzer, (2004) tarafından yapılan çalıĢmalarda olduğu gibi bu çalıĢmada da öğrencilerin baĢarı 
motivasyonlarını (achievement motivation) belirlemek amacıyla Öğrenmede Güdüsel Stratejiler Anketinin içsel hedef 
düzenleme, dıĢsal hedef düzenleme, görev değeri, özyeterlik ve öğrenmeye iliĢkin kontrol inancı alt boyutları kullanılmıĢtır. 
Öğrenme stratejileri için ise; yine aynı anketin düzenleme, ayrıntılandırma, metabiliĢsel özdüzenleme, çaba yönetimi ile 
zaman ve çalıĢma ortamı yönetimi faktörleri kullanılmıĢtır. Çünkü bu faktörler Zimmerman  (1990)‘ın yapmıĢ olduğu 
özdüzenleme tanımını açıklamakta ve derin öğrenme yaklaĢımını yansıtmaktadır (McKenzie & Gow, 2004; McKenzie, Gow & 
Schweitzer, 2004). Epistemolojik inanç ölçeğinde yer alan faktörlerden,  ‖Tek bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç‖ faktörü bilgi, 
―Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğuna Ġnanç‖ ve ―Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğuna Ġnanç‖ faktörleri ise öğrenmeye 
iliĢkin inançları ölçmektedir. Bu çalıĢmada öğrencilerin bilgiye yönelik epistemolojik inançları incelenmek istenildiğinden 
ölçeğin ‖Tek bir Doğrunun Var Olduğuna Ġnanç‖ faktörü kullanılmıĢtır.  

ÇalıĢmaya 308‘i kız, 138‘i erkek olmak üzere toplam 446 Eğitim Fakültesi öğrencisi katılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen 
veriler doğrulayıcı faktör analizi ve path analizi ile analiz edilmiĢtir.  

ÇalıĢma sonunda; öğrenme stratejileri, motivasyon ve tek bir doğrunun var olduğuna inanç değiĢkenlerinden 
oluĢturulan modelin kabul edilebilir uyum indekslerini verdiği tespit edilmiĢtir. Yapılan analizler sonucu modele ait olan uyum 
indekslerinin (Ki-kare = 309,69 (p=0,00), sd=131, Ki-kare/sd=2,364 RMSEA=0,055, CFI=0,94, IFI= 0,94; GFI=0,93, 
AGFI=0,91, NFI=0,91 ve NNFI=0,93) uyum iyiliği kriterlerini karĢıladığı kabul edilmiĢtir. Bundan dolayı modelin tüm veri ile 
uyumlu sonuç verdiği söylenebilir. Epistemolojik Ġnanç ölçeğinin her bir faktöründen alınan yüksek puan bireyin o faktöre 
iliĢkin olgunlaĢmamıĢ/geliĢmemiĢ (naive) inançlara, düĢük puan ise olgunlaĢmıĢ/geliĢmiĢ (sophisticated) inançlara sahip 
olduğunu göstermektedir. Bu Ģekilde yapılan bir puanlama analiz sonuçlarının yorumlanmasında zor olacağı için olumsuz 
maddeler için olumlu olumsuz değiĢimi sağlanarak yorumlama açısından kolaylıklar sağlanmıĢtır. Ölçeğin bu özelliği dikkate 
alındığında tek bir doğrunun var olmadığına inanan öğrencilerin motivasyonları ve öğrenme stratejileri puanları arasında 
pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Tek bir doğrunun var olmadığına iliĢkin inanç puanları motivasyon 
puanlarındaki değiĢimin % 25‘ini, öğrenme stratejileri puanlarındaki değiĢimin %18‘ini açıklamaktadır. Motivasyon puanları 
ise öğrenme stratejileri puanlarındaki değiĢimin %54‘ünü açıklamaktadır. Bu sonuca göre öğrencilerin tek bir doğrunun var 
olmadığına yönelik geliĢmiĢ epistemolojik inançlarının, öğrenme stratejileri ve baĢarı motivasyonu üzerinde anlamlı bir etkiye 
sahip olduğu görülmektedir. GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan öğrenciler, öğrenme sırasında kendilerini motive 
etme açısından baĢarılı olmakla birlikte, öğrenme sürecinde kendilerine sunulan bilgileri kendi zihinsel süreçlerinden 
geçirerek ve yeni bilgilere anlam vererek yapılandırması için gerekli olan öğrenme stratejilerini etkili kullanacaklardır. Bundan 
dolayı, geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olan öğrenciler, sınıf ortamında anlamlı öğrenme için gerekli olan yeteneklere 
sahip olduklarına inanıp, öğrenme için daha fazla çaba sarf etme eğilimi göstereceklerdir.  
Anahtar Kelimeler: Motivasyon, Epistemolojik Ġnanç, Öğrenme Stratejileri, Path Analizi 
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Ortaöğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Okul Uygulamalarında Matematiksel DüĢünme 
Odaklı Öğretimi Planlama Becerileri 
Gülcan Öztürk1           Gözde AKYÜZ2 
1 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 
2 Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, OFMA Matematik Eğitimi 

Matematiksel kavramlar, teknikler ve süreçler kullanılarak gerçekleĢtirilen problem çözme etkinliği olarak 
tanımlanan matematiksel düĢünmenin temelinde keĢfetme, mantıksal iliĢkileri bulma ve matematiksel terimlerle ifade etme 
süreci bulunur (Henderson vd. 2001, 2002; Yıldırım, 2008; Mubark, 2005; MEB, 2005).  

Matematiksel düĢünme, öğretimin önemli bir amacı olarak; matematiği öğrenmenin bir yolu olarak ve matematiği 
öğretmenin bir yolu olarak önemlidir (Stacey, 2006). Bu nedenle etkili matematik öğretimini gerçekleĢtirmek için 
öğretmenlerin öğrencilerinin matematiksel düĢünmelerinin bilgisine sahip olmaları gerekir (Hughes, 2006).  

Alan yazın incelendiğinde, öğretmenlere veya öğretmen adaylarına öğrencilerinin matematiksel düĢünmelerine 
odaklanmalarının ve öğrencilerinin matematiksel düĢünmeleri hakkında bilgilerini arttırmalarının çeĢitli yollarını göstermek 
için düzenlenmiĢ öğretim uygulamalarının olduğu görülmüĢtür. Bu uygulamalar, biliĢsel muhakemeye dayalı öğretim 
(Fennema, Carpenter, Franke, Levi, Jacobs ve Empson, 1996; Swafford, Jones ve Thornton, 1997; Vacc ve Bright, 1999; 
Warfield, 2001); ders araĢtırması (Lewis ve Tsuchida, 1998; Yoshida, 1999; Lesson Study Research Group, 2002; Wang-
Iverson, 2002; Fernandez ve Chokshi, 2002); öğrencilerin matematiksel çalıĢmalarını incelemeyi içeren öğretim uygulamaları 
(Crespo, 2000; Franke ve Kazemi, 2001; Little, Gearhart, Curry ve Kafka, 2003; Kazemi ve Franke, 2004); öğretmenlerin 
videoya çekilmiĢ dersleri incelemesini içeren öğretim uygulamaları (Masingila ve Doerr, 2002; Sherin ve Han, 2004); 
matematik öğretimi ile ilgili örnek olayların incelenmesini içeren öğretim uygulamaları (Barnett, 1998; Stein, Hughes, Engle 
ve Smith, 2003‘ten aktaran Hughes, 2006) ve karma uygulamalar (Schifter, 1998; Hughes, 2006; Stein, Engle, Hughes ve 
Smith, 2008) Ģeklindedir.  

Bu çalıĢmada öğrencilerin matematiksel düĢünmelerine odaklanmayı temel alan öğretim uygulamalarının karması 
olma özelliğini taĢıyan matematiksel düĢünme odaklı öğretim uygulaması planlanarak gerçekleĢtirilmiĢtir (Boston, 2006; 
Hughes, 2006; Metz, 2007). Matematiksel düĢünme odaklı öğretim uygulaması 2010–2011 eğitim öğretim yılı bahar 
yarıyılında haftada 4 saat olmak üzere 12 haftalık bir sürede uygulanmıĢtır. Matematiksel düĢünme odaklı öğretim 
uygulaması, öğretmen adaylarının matematik öğretimi ile ilgili örnek olayları, videoya çekilmiĢ bir matematik dersini, sınıf 
tartıĢmalarını, örnek planları incelemelerini içeren bir uygulamadır. Öğretim uygulaması esnasında öğretmen adaylarına, 
planlama yapmaları için düzenlenmiĢ bir araç olan Ders Boyunca DüĢünme Protokolü (DBDP) (Hughes ve Smith, 2004; 
Hughes, 2006; Smith, Bill ve Hughes, 2008) tanıtılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarından bu aracı kullanarak 
matematiksel düĢünme odaklı öğretim uygulamasının planında belirlenmiĢ matematiksel görevlere ve kendi belirledikleri 
matematiksel görevlere dayalı olarak bireysel ve iĢbirlikli planlar yapmaları istenmiĢtir. Öğretmen adayları farklı görevlere 
dayanarak hazırlanmıĢ örnek planları inceleyerek bireysel olarak yapmıĢ oldukları planlar üzerinde yansıtmalarda 
bulunmuĢlar ve iĢbirlikli olarak yaptıkları planlar için sınıflarında mikro öğretim uygulaması yapmıĢlardır. ÇalıĢmada, 
matematiksel düĢünme odaklı öğretim uygulamasına katılmıĢ olan öğretmen adaylarının 2011–2012 eğitim öğretim yılı bahar 
yarıyılında devam etmiĢ oldukları Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamında katıldıkları okul uygulamalarında matematiksel 
düĢünme odaklı öğretimi planlama becerilerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmanın Türkiye‘de matematik öğretimine 
farklı bir bakıĢ açısı getirerek matematik eğitimi ve öğretmen yetiĢtirme alanında literatüre katkı sağlayacağı 
düĢünülmektedir. 

Öğretim esnasında öğrencilerin matematiksel düĢünmelerini dikkate almada önemli olan dört öğeye sahip bir teorik 
çerçeve, araĢtırmaya yön vermiĢtir (Hughes, 2006). Çerçevedeki öğeler dersin matematiksel amacını belirleme; öğrencilerin 
doğru çözümlerini ve olası kavram yanılgılarını veya hatalı çözümlerini öngörme; öğrenciler çalıĢırlarken anlayıĢlarını 
değerlendirip ilerletecek sorular belirleme; öğrenci düĢünmesine dayandırılan ve dersteki matematiksel anlayıĢları 
belirginleĢtirecek tartıĢma düzenleme Ģeklindedir (Hughes, 2006).  

AraĢtırmanın problemi ―Öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersinde katıldıkları okul uygulamalarında 
matematiksel düĢünme odaklı öğretimi planlama becerileri nasıldır?‖ olarak belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının planlama 
becerilerini belirlemek Ģeklindeki nitel araĢtırma amacını gerçekleĢtirmek için matematik öğretimi için yaptıkları planların 
incelenmesi söz konusu olduğundan nitel veri toplama yöntemlerinden doküman incelemesi kullanılmıĢtır. Öğretmen 
adaylarının yapmıĢ oldukları planların analizi için nitel veri analizi yöntemlerinden betimsel analiz kullanılmıĢtır. Betimsel 
analizi gerçekleĢtirmek için araĢtırmanın dayandığı teorik çerçeveye uygun bir araç olan Ders Planlama Öğeleri Rubriğinde 
(Hughes, 2006) yer alan öğeler tema olarak kullanılmıĢ ve katılımcıların yapmıĢ oldukları planlar rubrik ile puanlanmıĢtır.. 
Öğretmen adaylarının planlarının öğelere göre almıĢ olduğu puanların ve toplamda almıĢ olduğu puanların dağılımlarına 
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göre yorum yapılmıĢtır. Buna göre araĢtırma problemine yanıt bulmak için nitel araĢtırma amacıyla nitel veriler 
toplandığından ve nitel veri analizi gerçekleĢtirildiğinden Johnson ve Onwuegbuzie (2004) ve Johnson ve Christensen 
(2004)‘nin belirttiği araĢtırma desenlerinden biri olan Desen 1, araĢtırmanın modelini oluĢturmuĢtur. 

Öğretmen adaylarının yapmıĢ oldukları planları analiz etmek için kullanılan Ders Planlama Öğeleri Rubriği 6 
boyutlu toplam 14 puanlık bir rubriktir ve planlarda açıkça ifade edilmiĢ öneriler ile belirsiz bir Ģekilde yapılmıĢ planları ayırt 
etmek amacıyla tasarlanmıĢtır (Hughes 2006). Ders Planlama Öğeleri Rubriğinde, dersin matematiksel amacını belirleme 2 
puan; öğrencilerin doğru çözümlerini öngörme 3 puan; öğrencilerin hatalı çözümlerini öngörme 3 puan; öğrenci düĢünmesini 
değerlendirip ilerletecek sorular sorma 2 puan; öğrenci düĢünmesine dayandırılan tartıĢma geliĢtirme 2 puan ve dersteki 
matematiksel düĢünceleri belirginleĢtirecek tartıĢma düzenleme 2 puan olarak kodlanmıĢtır (Hughes 2006). AraĢtırmanın 
katılımcıları 2011–2012 eğitim öğretim yılı bahar yarıyılında Öğretmenlik Uygulaması dersini alan ve matematiksel düĢünme 
odaklı öğretim uygulamasına katılmıĢ 20 öğretmen adayıdır. 

Yapılan analizler sonucunda öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamında yapmıĢ oldukları 
planların Ders Planlama Öğeleri Rubriğine göre toplamda en fazla 14 puan aldığı görülmüĢtür. 20 öğretmen adayından 5 
tanesinin planı toplamda 14 puan; 6 tanesinin planı toplamda 13 puan; 4 tanesinin planı toplamda 12 puan; 3 tanesinin planı 
toplamda 11 puan, bir tanesinin planı toplamda 10 puan ve bir tanesinin planı toplamda 9 puan almıĢtır ve toplam puanların 
ortalaması 12,4‘tür. Toplamda alınabilecek en yüksek puan olan 14 puana göre bu puanların yüksek olduğu ifade edilebilir. 
Dersin matematiksel amacını belirleme öğesinde 12 öğretmen adayı; öğrencilerin doğru çözümlerini öngörme öğesinde 7 
öğretmen adayı; öğrencilerin hatalı çözümlerini öngörme öğesinde 18 öğretmen adayı; öğrenci düĢünmesini değerlendirip 
ilerletecek sorular sorma öğesinde 20 öğretmen adayı; öğrenci düĢünmesine dayandırılan tartıĢma geliĢtirme öğesinde 20 
öğretmen adayı ve dersteki matematiksel fikirleri belirginleĢtirecek tartıĢma düzenleme öğesinde 13 öğretmen adayı tam 
puanlar almıĢtır. Öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamında yapmıĢ oldukları planların Ders Planlama 
Öğeleri Rubriğindeki öğelere göre de yüksek puanlar aldıkları sonucuna ulaĢılabilir. Buna göre matematiksel düĢünme odaklı 
öğretim uygulamasına katılmıĢ olan öğretmen adaylarının Öğretmenlik Uygulaması dersinde katıldıkları okul 
uygulamalarında yapmıĢ oldukları planların öğrencilerinin matematiksel düĢünmelerine odaklanma özelliği taĢıdığı ifade 
edilebilir.  

Elde edilen sonuçlar incelenen literatür açısından tartıĢılmıĢ ve çalıĢmanın sonunda benzer uygulamalar ile 
gelecek araĢtırmalar için bazı önerilerde bulunulmuĢtur. 
Anahtar kelimeler: matematiksel düĢünme, matematik öğretimi, matematik öğretimini planlama, öğretmen eğitimi 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Kesirlerde Çarpma ĠĢlemine Dair Pedagojik Alan 
Bilgileri 
Seçil Yemen-Karpuzcu1, Mine IĢıksal-Bostan1, Rukiye Ayan1 

1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġköğretim Bölümü 

Matematik öğretmenlerinin, matematikteki belli konuları öğretmek için sadece matematik bilgisine değil, uzman 
bilgisine de ihtiyaç duyduğu apaçık ortadır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının derin bir alan bilgisinin yanı sıra alana özgü 
pedagoji (pedagojik alan) bilgisine sahip olması beklenmektedir (Hill, Ball, & Schilling, 2008; Shulman, 1986; Toluk-Uçar, 
2011). Pedagojik alan bilgisi öğretmenlerin bir alanda belli konularda öğrencilerin anlamalarının, kavrayıĢlarının ve kavram 
yanılgılarının bilgisinin önemini vurgularken (Shulman, 1986),  matematik içeriğini nasıl öğretmeyi ve öğrencilerin 
düĢünmelerini nasıl anladığı ile de ilgilidir. (An, Kulm, & Wu, 2004). Diğer bir deyiĢle, bir konuyu ya da bir iĢlemi öğretmek, bir 
yandan, o iĢlem adımlarının nedenlerini açıklamayı ve o iĢlem algoritmasının anlamını göstermede etkili yolları bilmeyi içerir 
(Ball, Hill, & Bass, 2005). Öte yandan ise, o iĢlem ve konu hakkında öğrencilerin nasıl düĢündüğünü bilmeyi içerir (Jenkins, 
2010). Burada öğrencinin ne düĢündüğünün yanı sıra neden öyle düĢündüğünün bilgisi önem taĢımaktadır. Nitekim 
öğretmenler için, öğrencilerin düĢünme yolları bilgisi bağlamında nedenlerini anlamadan bilme, matematik alanı 
bağlamındaki bilgiden daha anlamlı değildir (Tirosh, 2000).  

Ġlköğretim matematik öğretmen adaylarının pedagojik alan bilgilerinin konu edildiği araĢtırmalarda kesirlerde çarpma 
iĢleminin bölme iĢlemine göre daha az incelendiği görülmektedir (Ball, 1990; Tirosh, 2000; Ma, 1999). Bu sebeple, bu 
çalıĢmanın amacı ortaokul matematik öğretmen adaylarının kesirlerde çarpma iĢlemine dair pedagojik alan bilgilerini 
değerlendirmektir. Bu çalıĢma, öğretmen adaylarının kesirlerde çarpma iĢlemine dair pedagojik alan bilgilerinin alt 
kategorilerinden olan öğrencilerin kavram yanılgıları ve zorlukları bilgisine ve matematiğe özgü öğretimsel açıklamalar 
bilgisine odaklanmaktadır (Krauss ve diğerleri, 2008). Bu amaçla, bu çalıĢmada ―Öğretmen adayları kesirlerde çarpma 
iĢlemine iliĢkin öğrenci hatalarının nedenlerini nasıl açıklamaktadır?‖ ve ―Öğretmen adayları bu hatalara nasıl öğretimsel 
açıklamalar sunmaktadır?‖ sorularına cevap aranmaktadır. ÇalıĢmanın katılımcıları, Ġç Anadolu Bölgesi‘ndeki bir devlet 
üniversitesinin Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği programında okuyan Matematik Öğretim Yöntemleri dersini alan 47 
öğretmen adayıdır. Öğretmen adaylarının öğrenci hatalarını incelemelerini içeren veri toplama aracında kesirlerde çarpma 
iĢleminde yapılan tipik öğrenci hatalarından altı tanesi verilmiĢtir (Spangler, 2011).  Her bir hata için öğrencinin yanlıĢ cevaba 
nasıl yöneldiği, öğrenci hatasının hangi sorular yardımıyla incelenebileceği ve öğrencinin bu hatasının üstesinden gelmek 
için öğretmen adaylarının neler yapabileceği sorgulanmıĢtır. Soruların cevaplanması yaklaĢık olarak 35 dakika sürmüĢtür. 
Öğretmen adaylarının, her bir öğrenci hatasını incelediği ve öğretimsel öneriler sunduğu, yazılı açıklamalarından oluĢan 
veriler nitel araĢtırma yöntemleri kullanılarak analiz edilmiĢtir.  

ÇalıĢmanın analizleri devam etmekle birlikte, ön bulgular olarak, öğretmen adaylarının öğrencilerin hatalarının 
sebeplerini genellikle iĢlemsel olarak yorumladığı ve hatalarının sebeplerinin kavramsal temellerini açıklamada yetersiz 
kaldığı görülmüĢtür. Örneğin, öğrencinin bir tam sayı ile bir kesri çarparken tam sayıyı hem pay hem de payda ile çarptığı bir 
hatada, öğretmen adayları öğrenci hatasının nedenini ―hem payı hem paydayı çarpmıĢtır‖, ―payı çarpması gerektiğini 
unutmuĢtur‖ ya da ―2 sayısını 2/1 yerine 2/2 olarak düĢünmüĢtür‖ Ģeklinde belirtmiĢtir. Az sayıda öğretmen adayı, öğrencinin 
bir tam sayının bir kesir kadarının ne anlama geldiğini anlamaya dair zorluğu olduğunu belirtmiĢtir. Ayrıca, öğrenci hatasının 
üstesinden gelmek için sunulan öğretimsel açıklamalara bakıldığında, bu açıklamaların öğrencinin hatasını fark ettirme 
düzeyinde kaldığı belirlenmiĢtir. Nitekim burada öğretmen adayları kesirlerde, özellikle bileĢik kesirlerde, çarpma iĢlemini 
uygun gösterimler kullanarak anlamlandırmada zorlanmıĢtır. Sonuç olarak, öğretmen adaylarının, kesirlerde çarpma iĢlemine 
dair öğrenci hatalarının ve zorluklarının sebeplerini bilme ve bu hataların üstesinden gelmek için uygun öğretimsel 
açıklamaları ve gösterimleri kullanma bilgileri açısından yeterli donanıma sahip olmadığı görülmüĢtür. Bu çalıĢma 
yapılmadan önce, öğretmen adayları matematik öğretim metotları dersinde, kesirlerde çarpma iĢlemine dair bir öğretim 
almadıkları için öğretmen adaylarının matematik alan derslerinin matematiği öğretme bilgilerine katkısının yetersiz olduğu 
düĢünülmektedir (Ball, Hill, & Bass, 2005). Bu sebeple öğretmen adaylarının kesirlerde iĢlemlere iliĢkin kavramsal bilgileri, 
öğrencilerin düĢünme bilgileri ve öğretimsel yöntem bilgileri desteklenmelidir. 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, kesirlerde çarpma iĢlemi, ilköğretim matematik öğretmen adayları 
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Sınıf Öğretmen Adaylarının 5E Öğrenme Döngüsü Modelini Anlamaya ve Kullanmaya Yönelik 
Yeterliklerinin Ġncelenmesi 
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Fen öğretimine yönelik olarak son yıllarda kabul gören temel öğrenme kuramı olan yapılandırmacılığın sınıf 
ortamlarındaki belki de en yaygın uygulama Ģekli 5E öğrenme döngüsü modelidir. Deneysel/yarı-deneysel olarak tasarlanan 
birçok araĢtırmada öğrencilerin akademik baĢarısı(Ergin, 2006; Özsevgeç, 2007; Er Nas, 2008), kavram yanılgıları ve 
kavramsal değiĢimleri(Balcı, 2005; AteĢ ve Polat, 2005), fenne yönelik tutumları(Ergin, 2006; Temiz, 2010) üzerinde 5E 
modelinin etkililiği ortaya konmuĢtur. Bununla birlikte az sayıda da olsa öğretmenler/öğretmen adayları tarafından 5E 
modelini anlamaya ve sınıf içi uygulamalarına yönelik çalıĢmalar mevcuttur(Gökçe, ĠĢcan ve Erdem, 2012; Feyzioğ lu ve 
Demirci, 2013). Ġlgili çalıĢmalar incelendiğinde, 5E modeline yönelik öğretmenlerin/öğretmen adaylarının teorik bağlamdaki 
anlama düzeylerinin ve modeli uygulamaya yönelik yeterliklerinin birbirinden bağımsız olarak farklı araĢtırmaların konusu 
olarak ele alındığı tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada 5E modeline yönelik bu iki boyut birlikte ele alınacaktır. Böylece öğretmen 
adaylarının 5E modeline yönelik teorik ve uygulamadaki yeterlikleri çok boyutlu ve etraflıca ortaya konmaya çalıĢılacaktır Bu 
bağlamda çalıĢmada, sınıf öğretmen adaylarının 5E öğrenme döngüsü modelini anlamaya ve kullanmalarına yönelik 
yeterliklerini ortaya koymak amaçlanmıĢtır. UĢak Üniversitesi ilköğretim sınıf öğretmenliği 3. sınıfta öğrenim gören öğretmen 
adaylarıyla yürütülen çalıĢmada, nitel araĢtırma yaklaĢımı kapsamında özel durum çalıĢması benimsenmiĢtir. AraĢtırma 65 
öğretmen adayıyla yürütülmekte olup veri toplama aracı olarak anket, ders planı ve yarı yapılandırılmıĢ gözlem teknikleri 
kullanılmıĢtır. Anket sorularında, öğretmen adaylarından fen bilgisi dersi kapsamında seçtikleri bir konu üzerinden 5E 
öğrenme döngüsü modelini açıklamaları istenmiĢtir. Ayrıca modele ait her bir aĢamanın özelliklerini, ilgili konu kapsamında 
örneklendirerek somutlaĢtırmaları istenmiĢtir. Bu amaçla öncelikle, Fen ve Teknoloji Öğretimi-II dersi sürecinde, ilk olarak 5E 
modeline yönelik teorik bilgiler ve açıklamalar verilmiĢ sonrasında ise anket soruları aracılılığıyla modele yönelik anlama 
düzeyleri tespit edilmiĢtir. Akabinde teorik düzeyde ortaya koydukları bu anlayıĢları uygulamaya ne düzeyde 
yansıtabildiklerini ortaya koymak için 5E modeline uygun olarak hazırladıkları ders planlarını sınıf içerisinde uygulamaları 
istenmiĢtir. Uygulamanın bir ders dönemi boyunca devam edecek olmasından dolayı ders planları ve yarı yapılandırılmıĢ 
gözlemler yoluyla veri elde etme süreci devam etmekte olup dönem sonunda tamamlanacaktır. Çepni (2009)‘ye göre yarı 
yapılandırılmıĢ gözlem çizelgeleri hem nitel hem nicel veriler toplamaya uygun olduğu için özel durum çalıĢmalarının 
doğasına uygunluk gösterir. Bu çalıĢmada da 5E modelinin her aĢamasının önceden belirlenmiĢ olan özellikleri öğrenme 
ortamına ne düzeyde yansıtıldığı araĢtırmacı tarafından kodlanacak ve bununla birlikte nitel tarzda alınan ek notlarla daha 
ayrıntılı veriler ortaya konacaktır. Anket sorularından elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının, 5E öğrenme döngüsü 
modelinin değerlendirme aĢamasında yanlıĢ anlamalara sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Buna göre, bazı öğretmen 
adaylarının değerlendirme sürecinde geleneksel olarak adlandırılan ölçme ve değerlendirme tekniklerini (soru-cevap, çoktan 
seçmeli, anket vb.) ifade ettikleri belirlenmiĢtir. Bir kısım öğretmen adayı ise, modelin yapısına geleneksel tekniklere göre 
daha fazla uyum gösteren çoklu ölçme ve değerlendirme tekniklerini öne çıkarmıĢ fakat süreç değerlendirme anlayıĢına 
uygun olmayan tarzda sadece modelin son aĢamasında kullanılacağını belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte 
geniĢletme/derinleĢtirme aĢaması özelliklerinden olan, zihinde oluĢan anlamı ve bilgiyi yeni durumlara aktarma anlayıĢını, 
günlük yaĢamla ilgili olmayan ve önceki aĢamalarda yapılan etkinliklerin farklı bir tekrarı niteliğinde bu aĢamada yansıttıkları 
tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının büyük kısmı keĢfetme aĢamasında etkinlik, deney, tartıĢma gibi modelin bu 
aĢamasına uygun süreç takip edeceklerini belirtmiĢlerdir. Ancak verdikleri örneklerde, öğrencilerin keĢfetmesi gereken 
bilgileri, örnekleri, tanımları ve açıklamaları hazır olarak verme eğiliminde oldukları tespit edilmiĢtir.  Modelin yapısına en 
uygun yansıtılan iki aĢama ise giriĢ ve açıklama aĢaması olmuĢtur. Öğretmen adayları derse giriĢte öğrencilerin ön bilgilerini 
yoklayan ve dikkat çekici etkinliklerle derste yapacaklarını örneklerinde ortaya koymuĢlardır. Açıklama aĢamasında ise, 
öğrencilerin anlamlandırmakta zorlandıkları soyut bilgiler üzerinde, bilimsel tanımlar ve açıklamalarla biliĢsel öğrenmenin 
oluĢmasına katkıda bulunacakları görülmüĢtür. Elde edilen mevcut bilgiler bağlamında sınıf öğretmen adaylarının, 
öğretmenin en aktif olduğu aĢamalar olan giriĢ ve açıklama basamaklarını modelin yapısına uygun olarak anladıkları, 
öğrencinin en aktif olması gereken aĢamalarda  (keĢfetme, geniĢletme, değerlendirme) ise bazı yanlıĢ anlamalara sahip 
oldukları tespit edilmiĢtir. Ders planları ve gözlemler ile veri toplama süreci sonunda mevcut veriler desteklenerek 5E 
öğrenme döngüsü modeline yönelik sınıf öğretmen adaylarının anlamaya ve kullanımına yönelik yeterlikleri bir bütün olarak 
ortaya konulmaya çalıĢılacaktır. Elde edilen bulgular literatürde yapılmıĢ olan benzer çalıĢmalar ıĢığında tartıĢmaya açılarak 
sınıf öğretmen adayları için fen ve teknoloji öğretimine yönelik spesifik önerilere yer verilecektir.  
Anahtar Kelimeler: Sınıf öğretmen adayları, 5E öğrenme modeli, fen ve teknoloji öğretimi  
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Pedagojik Alan Bilgisi GeliĢimlerinin Ġncelenmesi 
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 Öğrencilerin öğrenmelerini ve baĢarılarını etkileyen en önemli faktörlerden biri de kuĢkusuz öğretmendir 
(NRC,1996; Van Driel, Beijaard ve Verloop, 2001). Öğrencilerin fen alanında baĢarılı olmaları büyük oranda öğretmenlerine 
bağlı ise öğretmenler etkili öğretim yapabilmek için hangi tür bilgilere sahip olmalıdırlar? Bir öğretmen feni öğretebilmek için 
neleri bilmelidir? Bu sorunun yanıtı olarak dikkati çeken ve üzerinde çokça çalıĢılan bilgi türü ve yeterlik alanı pedagojik alan 
bilgisidir (PAB). PAB kavramı ile ilgili ilk yayını yapan ve bu kavramı literatüre kazandıran S. Lee Shulman‘a (1986, 1987) 
göre PAB, öğretmenin alan bilgisi ve pedagoji bilgisinin eĢsiz bir biçimde bir araya getirip öğretim yaptığı benzersiz yapının 
adıdır. PAB, bu tarihten itibaren eğitim araĢtırmacıları için baĢlı baĢına bir çalıĢma alanı haline gelmiĢtir. Bu bilgi türü üzerine 
araĢtırmacıların PAB‘ın kavramsallaĢtırılması, model oluĢturulması, PAB‘ın geliĢimi ve öğretmen, öğretmen adayı ve 
öğretmen eğitimcilerinin PAB‘larının ortaya konulmasına yönelik yoğun bir Ģekilde araĢtırma yaptıkları dikkat çekmektedir. 
Çünkü PAB, araĢtırmacılara ve öğretmen eğitimcilerine iyi bir fen öğretimini nelerin oluĢturduğu ve iyi fen öğretmenlerinin 
nasıl olması gerektiği konusunda yol gösterici bir yapıdır (Abell, 2008; Kind, 2009). Ancak yapılan araĢtırmaların sonuçları 
genel olarak öğretmen adaylarının iyi düzeyde alan bilgisi ve pedagoji bilgisine sahip olsa bile mezun olduklarında 
öğrencilerin öğrenmelerini kolaylaĢtıracak biçimde ideal PAB seviyesine sahip olamadıklarını göstermektedir (Van Driel, 
Verloop ve De Vos, 1998). Öğretmen adayları için bu bilgi türlerini harmanlayabilecekleri, uygulama yapma fırsatı 
bulabilecekleri ve PAB‘ın doğasının anlaĢılmasına ve geliĢimine yönelik eğitimlerin hazırlanması önerilmekte olup bu tür 
eğitimlerin onların PAB geliĢimlerine katkı sağlayacağı ifade edilmektedir (Aydın ve Boz, 2012; Nilson ve Loughran, 2012). 
 Bu çalıĢmanın amacı, fen ve teknoloji öğretmen adaylarının PAB geliĢimlerinin boylamsal olarak derinlemesine 
incelenmesi ve PAB geliĢimlerinin desteklenmesidir. Bu amaç doğrultusunda, araĢtırmada nitel araĢtırma metodolojisi 
desenlerinden durum çalıĢması (örnek olay) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu olasılık temelli olmayan amaçlı 
örnekleme yöntemlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesine gidilerek Akdeniz Üniversitesi fen bilgisi öğretmenliği bölümü 
4. sınıfında öğrenim görmekte olan altı fen ve teknoloji öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırma 2012-2013 öğretim yılı güz 
ve bahar dönemi olmak üzere iki sömestir boyunca devam etmiĢtir. Öğretmen adayları ile okul deneyimi ve öğretmenlik 
uygulaması dersleri kapsamında PAB geliĢimlerine yönelik çalıĢtaylar gerçekleĢtirilmiĢ ve bu çalıĢtayların PAB geliĢimlerine 
etkisi incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarının sahip oldukları PAB‘lar ve PAB geliĢimleri için kavramsal çerçeve olarak 
Magnusson, Krajcik ve Borko‘nun (1999) PAB modeli seçilmiĢ olup bu PAB modelinin bileĢenleri; fen öğretiminin amaç ve 
hedefleri bilgisi, fen öğretim programı bilgisi, öğretim strateji, yöntem ve teknikleri bilgisi, öğrenenlerle ilgili bilgi 
değerlendirme bilgisidir. AraĢtırmanın verileri gözlem, görüĢme ve doküman analizi aracılığıyla toplanmıĢtır. Öğretmen 
adaylarının ders planları, çizimleri, mikro öğretim uygulamaları, yarı yapılandırılmıĢ mülakatları, odak grup görüĢmesi ve sınıf 
içi gözlemlerinden elde edilen veriler betimsel analiz ve içerik analizi sürekli karĢılaĢtırmalı method birlikte kullanılarak analiz 
edilmiĢtir. 
 AraĢtırmanın güz yarıyılındaki ilk görüĢmelerden ve uygulamalardan elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen 
adaylarının PAB‘larının yeterli düzeyde olmadığı tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının tamamı ders planı hazırlama 
konusunda yetersizdir. Fen öğretimine yönelik yapılandırmacı felsefeyi benimsemiĢ olmalarına karĢın mikro öğretim 
uygulamalarında sahip oldukları görüĢleri tam olarak derslerine yansıtamamıĢlardır. Ancak uygulamalar sonrası yapılan 
görüĢmeler ve çalıĢtaylardan sonra bahar yarıyılındaki sınıf içi uygulamalarından elde edilen veriler incelendiğinde öğretmen 
adaylarının PAB‘larının zaman içerisinde geliĢim gösterdiği belirlenmiĢtir. Ancak bu geliĢim düzeyi bireylere göre farklılık 
göstermektedir. Öğretmen adaylarının PAB seviyelerinin sınıf içi uygulamaların verimliliği açısından önemli olduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Öğretmen adaylarının mikro öğretim uygulamaları, destekleyici çalıĢtaylar ve sınıf içi uygulamaları sonucunda 
farkındalık düzeylerinin artması her bir adayın sınıf içi uygulamalarına doğrudan yansımıĢtır. Genel olarak PAB 
bileĢenlerindeki geliĢim fen eğitiminin amaç ve hedefleri, program bilgisi ve öğrenenlerle ilgili bilgi bileĢenlerinde daha iyi 
düzeyde iken öğretim strateji, yöntem ve teknikleri bilgisi ve değerlendirme bilgisi bileĢenlerinde daha düĢük düzeyde 
gerçekleĢmiĢtir. Bu durumun nedeninin ise uygulama yapılan sınıflardaki öğrenci sayılarının fazlalığı, laboratuvar ortamının 
olmaması ve materyallerin eksikliği gibi bağlamsal faktörler ve en önemlisi de lisans eğitimlerinde PAB geliĢiminin bütüncül 
olarak desteklenmemiĢ olmasıdır. PAB geliĢimlerine yönelik düzenlenen çalıĢtayların öğretmen adaylarının PAB‘larına katkı 
sağladığı tespit edilmiĢtir. Öğretmenlik mesleğine baĢlamadan önce adayların PAB‘larının geliĢtirilmesi ve PAB‘a iliĢkin 
karĢılaĢabilecekleri sorunlar hakkında bilgi, beceri ve deneyim edinmeleri meslekte etkili ve verimli olabilmeleri açısından 
önemi tartıĢılmaz olup bu tür destekleyici çalıĢmaların ve derslerin lisans eğitimine entegre edilmesi önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Pedagojik alan bilgisi, fen ve teknoloji öğretmen adayları, fen eğitimi, öğretmen eğitimi 
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Fen Öğretmen Adaylarının Yaratıcılık Ġnançlarının Belirlenmesi 
Nur AKCANCA1                                                    Lale CERRAH ÖZSEVGEÇ2                                                 
1 Kafkas Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü                                              

GĠRĠġ 
1.1. AraĢtırmanın Konusu 
Fen dersleri, yaĢamın her aĢamasını etkileyen yaratıcılık bileĢenlerini içeren bir süreç olması ve bireylerin hayatları boyunca 
karĢılaĢacakları durumları doğru bir Ģekilde yorumlamalarını sağlaması açısından eğitim hayatımızda önemli bir yere 
sahiplerdir. Bu derslerde alan bilgisinin verilmesinin yanında, öğrencilerin orijinal fikirler üretmesi ve yeni bileĢimlere ulaĢması 
için yaratıcılığının geliĢtirilmesi de dikkate alınmalıdır (Court, 1998). Fen eğitiminin verildiği derslerde yaratıcılığı desteklenen 
öğrenci bilimin merakla baĢladığını; düĢüncenin ve hayal dünyasının bilimin geliĢmesine katkıda bulunacağını öğrenirken, 
bireysel çabalarıyla toplumsal geliĢime katkı sağlayabileceğini de fark edecektir (KarataĢ Öztürk, 2007; Aksoy, 2005). 
Öğrencilerin yaratıcılığının desteklenmesi boyutunda; farklı fikirlere önem veren, yeniliklere açık olan, öğrencilerine 
sorumluluk yükleyerek onlara cesaret veren ve akıcı, esnek ve orijinal bir düĢünme gücüne sahip olan öğretmenlere ihtiyaç 
duyulmaktadır. Bu öğretmenler sayesinde çocukları yaratıcılığa yöneltecek bir öğretme-öğrenme ortamı düzenlenip 
yaratıcılığın geliĢimine rehberlik edilebilir (Özden, 2005; Yenilmez ve Yolcu, 2007). Bu noktada öğretmenlerin yaratıcılığa 
bakıĢ açılarını belirlemek büyük önem taĢımaktadır. Bu nedenle, bu araĢtırmada fen öğretmen adaylarının yaratıcılık ve 
yaratıcılığa iliĢkin etkenler ile ilgili düĢünce ve inançlarını ortaya koymak amaçlanmaktadır. 
1.2. AraĢtırmanın Önemi 
Ülkemizde son yıllarda değiĢen eğitim ve öğretim programlarında, öğrencide sosyal yönden yararlı kavram ve tutumlar 
oluĢturmakla beraber, gerçekleĢtirilmek istenen nihai hedefin yaratıcılık olduğu söylenebilir (Ayan ve Dündar, 2009). 
Öğrencilerin akademik yaĢamlarında yaratıcı düĢünebilmeleri ve yaratıcılıklarını maksimum düzeye çıkarabilmeleri için 
yaratıcı düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik öğretim süreçlerinin planlanması gerekmekte, bu da öğretmenlere büyük 
sorumluluklar yüklemektedir (Summak ve Aydın, 2010; Ayas vd., 2008, Meador, 2003). Bu sebeple, eğitimin amaçlarını 
anlayacak ve ulaĢmaya çabalayacak olan öğretmenlerin yaratıcılık ve yaratıcılığa iliĢkin etkenler hakkındaki düĢünce ve 
inançlarının, öğrencilerin yaratıcılıklarını geliĢtirmek için hangi yöntem, strateji ve teknikleri kullanacakları yönündeki 
bilgilerinin belirlenmesi öğretmen eğitimine çok değerli katkılar sağlayacaktır (Liang, 2002; Diakidoy ve Kanari, 1999; ĠĢler ve 
Bilgin, 2002; Çetingöz, 2002). 
YÖNTEM 
AraĢtırma, mevcut bir durumu ortaya çıkarmak amacında olduğu için betimsel nitelikte bir araĢtırmadır. AraĢtırmanın evrenini 
Kafkas Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte olan öğretmen adayları oluĢtururken, örneklemini ise, 2011–2012 
yılı güz döneminde Kafkas Üniversitesi Eğitim Fakültesindeki ilköğretim Fen Öğretmenliği bölümüne devam eden 1. ve 4. 
sınıf 86 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, veri toplamak için Diakidoy ve Kanari (1999) tarafından geliĢtirilen ve 
Türkçe‘ye uyarlaması ĠĢler ve Bilgin (2002) tarafından yapılmıĢ ‗Yaratıcı Ġnanç Ölçeği‘ kullanılmıĢtır. Ölçeğin kategorileri; 
yaratıcılık ve birey, yaratıcılık ve okul, yaratıcılığın ortaya çıkarılması, yaratıcılık ve tanımına yönelik inançlar, yaratıcılık ve 
zekâ, yaratıcılık ve bilgi baĢlıklarından oluĢmaktadır. Ġki bölümden oluĢan ölçeğin bir bölümü ―evet-hayır‖ ve ―katılıyorum-
katılmıyorum‖ olmak üzere iki seçenekli olarak, bir bölümü ise açık uçlu sorulardan oluĢmaktadır. Açık uçlu sorulara verilen 
cevaplar araĢtırmacı ve bir bağımsız uzman araĢtırmacı tarafından değerlendirilmiĢ ve sınıflanmıĢtır. Bu sınıflamaların analizi 
en az %91 uyum sağlandığını ortaya koymuĢtur. 
BULGULAR, SONUÇ VE ÖNERĠLER  
Yaratıcı Ġnanç Ölçeği uygulamalarından elde edilen bulgular, farklı sınıf seviyelerinde öğrenim gören fen öğretmen 
adaylarının yaratıcılığı benzer Ģekilde tanımladıklarını ortaya koymaktadır. 1.sınıf fen öğretmen adaylarının, yaratıcılığın 
bireysel faktörlere bağlı olduğunu düĢünmeleri; 4.sınıf fen öğretmen adaylarının ise çevre ve ortamın etkisine vurgu yapan 
cevapları, çevresel faktörlerin önemine olan inançları dikkat çekmiĢtir. Ġki sınıf seviyesinde de fen öğretmen adaylarının 
yaratıcılığın geliĢtirilebilir bir yeti olduğunun farkında oldukları anlaĢılmıĢtır. Fen öğretmen adayları, ilgisizlik, aĢırı baskı, 
düĢüncelerin özgürce ifade edilebileceği ortam eksikliği gibi etkenlerin yaratıcılığın geliĢmesine engel olduğunu ifade 
etmiĢler, kendilerine olan güvenlerinin eksik olmasının da yaratıcı kiĢiliklerini göstermelerini olumsuz yönde etkilediğini 
belirtmiĢlerdir. Diğer yandan beklenti, itaat, korku, ihtiyaç gibi niteliklerle yaratıcılığın geliĢmeyeceğini düĢündükleri tespit 
edilmiĢtir. Fen öğretmen adaylarının yaratıcılığın geliĢtirilmesi için gereken yöntem ve teknikler hakkında yeterli bilgiye sahip 
olmadıkları anlaĢılmıĢtır. Zekânın yaratıcılıkla iliĢkili olduğunu, ama her zeki insanın yaratıcı olamayacağını belirtmiĢlerdir. 
Bununla birlikte öğretmen adaylarının akademik baĢarının ve ön bilginin yaratıcılığı etkilediği düĢüncesi bu araĢtırmadan elde 
edilen bulgular arasındadır. AraĢtırmanın bulguları genel olarak incelendiğinde, bireysel ve çevresel faktörlerin yaratıcılığın 
geliĢtirilmesinde; aĢırı baskı ve ilgisizlik gibi faktörlerin ise yaratıcılığın engellenmesinde önemli etkilerinin olduğu 
anlaĢılmaktadır. Bunun yanında, okul programının yaratıcılığı geliĢtirmede etkisi olmadığı gibi, yaratıcılığı destekleyen ortam 
sunma konusunda da yetersiz kaldığı düĢünülmektedir.  
Fen bilgisi öğretmen adaylarının, lisans eğitimleri süresince verilen alan bilgilerinin yanı sıra, yaratıcı düĢünme becerilerinin 
de keĢfedilmesi ve geliĢtirilmesi gereklidir. Yaratıcı performans, problemi fark etme, farklı düĢünme ve çözüm 
getirebilecekleri proje ödevleri yaratıcı süreçte önemli rol oynayacağından, fen derslerinde bu tarz ödevlere sıklıkla yer 
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verilebilir. Özgün, yeni, tutarlı bir ürün ortaya koymaları için fırsatlar verilebilir. Örneğin, yaĢamın ve doğanın iyileĢtirilmesi ve 
korunmasında alternatif fikirler üretme gibi ürünler yaratıcı etkinlik olarak kabul edilebilir. Fen bilgisi öğretmen adayları 
yaratıcılıklarını geliĢtirmek üzere açık uçlu laboratuar durumlarını, kendileri tasarlayabilir ve kendi hipotezlerini sınamak için 
deneyler yapabilirler. Bunun yanında fen öğretmen adaylarını düĢünmeye teĢvik eden; yaratıcı drama, analoji, bulmaca, 
oyun ve hikâye yazma gibi öğretim tekniklerine yer verilen ders ortamları hazırlanabilir. Fen bilgisi öğretmen adaylarının ilgi 
ve ihtiyaçları doğrultusunda düzenlenmiĢ yaratıcı düĢünmeyi destekleyen bu ortamların, yaratıcılığın önündeki tüm 
engellerden arındırılmıĢ olması da büyük önem taĢıyacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Yaratıcılık Ġnancı, Fen Öğretmen Adayları 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programi Analiz I Dersi Öğretiminde Grafik Hesap Makinesi 
Kullaniminin Akademik BaĢariya ve Matematiğe Yönelik Tutuma Etkisi 
Soner DurmuĢ1, Ülkü Ayvaz1, Emine ġimĢek1, Harun Ayvaz2, Ali ġimĢek3 
1 Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Osmangazi Üniversitesi, Fen-Edebiyat Fakültesi, Matematik Bölümü 
3MEB 

Grafik hesap makineleri (GHM) küçük ve elde taĢınabilir olmalarının yanı sıra önemli matematiksel yeteneklere de 
sahiptir ve matematik öğretimi için oldukça güçlü araçlardır. Kissane (1995)‘in raporuna göre GHM‘ nin Amerika ve Avrupa‘ 
da kullanılmaya baĢlaması 1985lere dayanmaktadır ve son on yılda lise ve üniversite düzeyinde artan bir popülerliğe sahiptir. 
Ülkemizde GHM‘ nin kullanımının ve popülerliğinin bu süreçle benzerlik göstermediği gözlenmektedir. Öğretim 
programlarıyla ve çeĢitli araĢtırmalarla teknoloji destekli matematik öğretiminin önemi vurgulansa da, GHM‘ ne verilen 
önemin gereğinden az olduğu düĢünülmektedir. GHM‘ nin okullarda kullanımının yaygın olmaması ve grafik hesap makineleri 
ile yapılan araĢtırma sayısındaki azlık da bu görüĢü destelemektedir (Baki ve Çelik, 2005; Özdemir Erdoğan, Köse, TanıĢlı, 
Ada, 2011; Köse, TanıĢlı, Erdoğan, Ada, 2012; Özdemir Erdoğan ve Dur, 2012).  

Ülkemizde ortaokul ve ortaöğretim matematik öğretmenliği lisans seviyesinde verilen matematik derslerinde anlatılan 
konuların temel seviyelerde kaldığı, problem bağlamında sunulmadığı ve uygulamalara az zaman harcandığı görülmektedir. 
Bu durum neden-sonuç iliĢkilerini sorgulamayan, temsiller arası iliĢkiler kuramayan, ezbere öğrenen öğretmen adayları 
yetiĢmesine sebep olmaktadır. Grafik teknolojisi geliĢmiĢ hesap makineleri ile yapılan öğretim, bu soruna önlem olarak 
düĢünülebilir (Clark-Wilson, 2008; Guin ve Trouche 1999; Laborde ve Laborde 1995; Noss, Sutherland ve Hoyles, 1991). 
Çoklu gösterimleri, bu gösterimler arası geçiĢleri vurgulayan hesap makineleri, öğrencinin aktif olduğu ve keĢif ağırlıklı 
etkinliklerle öğrencilerin öğrenme stillerinde olumlu değiĢikliklere yol açabilir. Özellikle üniversite ve lise düzeyinde açık 
Ģekilde etkileri görülmüĢtür (Ponte ve Canavarro, 1993). Bu çalıĢma ile üniversite öğrencilerinin GHM ile gerçekleĢtirilen 
öğretim sonrası, akademik baĢarı ve matematiğe yönelik tutumlarında meydana gelen değiĢimler incelenmiĢtir.  

AraĢtırma da kullanılan grafik hesap makinası TI-Nspire, önceki teknolojide mevcut olan hesap makinesi, fonksiyon 
ve istatistiksel grafik, liste ve elektronik tablo ve dinamik geometri uygulamaları gibi fonksiyonları içeren bir hesap makinesidir 
(Clark-Wilson, 2008). TI-Nspire sunum, hesaplama ve iletiĢim becerilerini aynı anda kullanıcıya sağlamaktadır. Özellikle TI-
Nspire getirdiği sınıf içi kablosuz bağlanabilme ve tek bir elden oluĢturulan dosyaların her bir hesaplayıcı ekranında 
görülebilir, paylaĢılabilir ve kaydedilebilir olmasıyla diğer normal grafik hesaplayıcılarından ayrılmaktadır. TI-Nspire hem bir 
pedagojik öğretme aracı hem de öğrencilerin kullandığı bir öğrenme aracıdır (Leng, Chuen, Leng Nancy, 2009). 

AraĢtırmada Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği programı III. yarıyılında öğretimi gerçekleĢtirilen Analiz I dersi 
uygulamaları için TI-Nspire destekli etkinliklerle ve geleneksel kağıt-kalem etkinlikleriyle gerçekleĢtirilen öğretim süreçlerinin 
öğrencilerin baĢarısı ve matematiğe yönelik tutumlarına etkisi karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢtir. AraĢtırmada nicel araĢtırma 
yöntemlerinden deneysel desen kullanılırken, yapılandırılmıĢ görüĢmeler yoluyla da nitel veri toplanmıĢtır. AraĢtırma toplam 
9 hafta sürmüĢtür.   

AraĢtırma Batı Karadeniz Bölgesi‘ndeki bir üniversitede Analiz I dersi alan 43 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Deney 
grubunda dersler GHM destekli etkinliklerle, kontrol grubunda ise geleneksel kağıt-kalem etkinlikleriyle yürütülmüĢtür. Deney 
grubu 7 gönüllü öğrenciden oluĢmaktadır. Kalan 36 öğrenci ise kontrol grubunu oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öntest ve 
sontest olarak ―Türev Testi‖ kullanılmıĢtır. Test geçmiĢ yıllarda üniversiteye giriĢ sınavlarında sorulan sorulardan, uygulanan 
etkinliklerdeki kapsam dikkate alınarak, kapsam geçerliğini sağlayacak Ģekilde seçilmiĢtir. Testin madde ve test istatistikleri 
hesaplanmıĢ, geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıĢtır. Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını belirlemek üzere 
Kabaca (2006) tarafından geliĢtirilen ―Tutum Testi‖ öntest ve sontest olarak kullanılmıĢtır. YapılandırılmıĢ görüĢme soruları 
ise literatür incelemesi ve beĢ araĢtırmacının görüĢleri ve fikir birliği ile geliĢtirilmiĢtir. Nicel verilerin analizinde parametrik 
olmayan testlerden yararlanılmıĢ, nitel verilerin analizinde ise betimsel yaklaĢımlar kullanılmıĢtır. 

Kontrol grubu (n=36) ve deney grubu (n=7) öğrencilerinin ön test/sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 
fark olup olmadığına Mann-Whitney U testi ile bakılmıĢtır. Türev testi öntest uygulaması sonuçlarına göre iki gruptaki 
öğrencilerin, akademik baĢarı yönünden birbirine denk olduğu söylenebilir (U=94.400, p=.298>.05). Türev testi sontest 
sonuçları, deney grubunun ortalama puanının kontrol grubunun ortalama puanından anlamlı olarak yüksek olduğunu ortaya 
koymuĢtur (U=62.500, p=.035<.05).Tutum testi öntest (U=155.500, p=.739>.05) ve sontest (U=115.00, p=.717<.05) 
sonuçları kontrol ve deney grubundaki öğrencilerin uygulama öncesi ve sonrası matematik tutum puanları arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığını göstermiĢtir. Tutumun değiĢmelere dayanıklılık gösterdiği ve tutum 
değiĢikleri uzun süreçler alabildiği bilinmektedir. AraĢtırmanın süresi tutum puanlarında farklılık oluĢturmak için yeterli 
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olmamıĢ olabilir. Bu sonuç Arslan (2008), Çankaya ve Karamete (2008), Yemen (2009)‘ in çalıĢmalarına paralellik 
göstermektedir.  

Uygulama öncesinde ve sonrasında deney grubundaki öğretmen adaylarına (n=7) ―Matematik öğretiminde bilgi ve 
iletiĢim teknolojilerinden nasıl yararlanmayı planlıyorsunuz?‖ sorusu yöneltilmiĢtir. Bunun yanı sıra uygulama sonrasında 
gerçekleĢtirilen etkinliklere ve grafik hesap makinelerine iliĢkin de görüĢleri alınmıĢ, kullanılan grafik hesap makinesi TI-
Nspire‘ ı bir araca benzetmeleri ve nedenini açıklamaları istenmiĢtir. Deney grubu öğrencileri uygulamadan önce bilgi ve 
iletiĢim teknolojilerini (BĠT) görsellik sağlamak, kalıcılığı artırmak, dersi eğlenceli hale getirmek, fazla alıĢtırma çözmek, 
zamandan kazanç sağlamak, çizimleri doğru ve kolay yapmak, geometriyi somutlaĢtırmak ve nesneleri canlandırma için 
derslerinde kullanabileceklerini söylemiĢlerdir. Uygulama sonrası alınan görüĢlerde, bu fikirlere ek olarak, öğrencilerin 
yaratıcılık becerilerini artırmak, bilgiyi keĢfettirmek, problem çözme becerilerini geliĢtirmek, günlük hayat problemleriyle 
çalıĢmak için BĠT kullanmayı planladıklarından bahsetmiĢlerdir. Burada yer verilemeyen bulgularda eklenerek, araĢtırma 
bulguları ıĢığında GHM‘ nin kullanıldığı öğretim ortamlarının avantaj ve dezavantajları ile öğretmen adaylarının Analiz I dersi 
kapsamında bilgi ve becerilerini geliĢtirmelerine yardımcı olabilecek ortamların nasıl yapılandırılabileceği tartıĢılacaktır. 
Anahtar Kelimeler: grafik hesap makinesi, analiz I, ortaokul matematik öğretmeni adayları 
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Matematik Öğretmen Adaylarının Ġspat Yapma Süreçlerinin Ġncelenmesi 
Pınar SAĞIR1     Ruhsar VARLIOĞLU1     Ġlyas YAVUZ1 
1Marmara Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi, Matematik Öğretmenliği 

Matematiği anlayabilme ve kullanabilme sürecinde ispat yapmanın önemli bir yeri vardır. Ġspat matematik ve 
matematik eğitiminin merkezinde olan en önemli kavramlardan biri olarak görülmektedir (Ball ve ark., 2002; Knuth, 2002; 
Lee, 2002; Padraig ve McLoughlin, 2002, Akt: Moralı ve Uğurel, 2010a). Ġspat matematiği matematik yapan Ģeylerin en 
önemli bölümünü oluĢturmaktadır (Padula, 2006). Ġspatın matematikteki rolü, sadece akıl yürüterek teoremlerin doğruluğunu 
göstermek değildir. Herbst‘e (2002) göre, ispat yapmanın matematikteki kavramları ve terimleri açıklama ve özelliklerini 
ortaya çıkarma konusunda da büyük etkisi vardır. Matematik eğitiminde ispatın, önemi ve rolü nedeniyle özellikle ileri 
matematik derslerinde çok üzerinde durulan ve vakit harcanan bir konu olduğu bilinmektedir. Uğurel ve Moralı (2010b), 
çalıĢmasında ülkemizde ispat ile ilgili çalıĢmaların sınırlı olduğunun yanı sıra bu çalıĢmalardan çok azının matematik 
öğretmen ve öğretmen adayları ile yapıldığını belirtmiĢtir.  

Matematik eğitiminde önemli bir yere sahip olan ispat konusunda, ispatlama aĢamasındaki anlama ve düĢünme 
süreçlerini etkili bir Ģekilde ortaya koyabilmek için bu çalıĢmada Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Matematik 
Öğretmenliği Bölümünde eğitim gören öğretmen adaylarının ispat yapma süreçleri incelenmiĢtir.  
AraĢtırma Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi Matematik Öğretmenliği bölümü öğrencileri arasından amaçlı 
örnekleme yöntemiyle seçilen ve 2012-2013 yılında eğitim gören 73 öğrenci ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢma karma desene sahip 
olup, bu çalıĢmada anket, soru seti ve mülakat tekniklerinden yararlanılmıĢtır. Öğrencilere ispata yönelik tutumlarını ölçmek 
amacıyla Almedia (2001)‘ nın çalıĢmasında kullandığı ve Moralı,  Uğurel, Türnüklü ve YeĢildere (2006) tarafından geliĢtirilen 
5li likert tipi 20 maddelik bir ölçek uygulanmıĢtır. Bu öğrenciler içerisinden rastgele örnekleme yöntemiyle seçilen 40 
öğrenciye ispat yapma süreçlerini incelemeye yönelik alanında uzman 3 eğitimci tarafından hazırlanan klasik sınav tarzında 
7 soruluk soru seti uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarının sahip oldukları inanç ve performanslarındaki bazı noktaları daha iyi 
anlamak için amaçlı örnekleme yöntemiyle seçilen 6 öğrenciyle ucu açık sorulardan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme 
yapılmıĢtır. Veri analizlerinde nicel ve nitel veri analiz yöntemleri bir arada kullanılmıĢ, uygulanan ölçek için betimsel istatistik, 
soru seti ve mülakat için ise içerik analizi yapılmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının ispat süreçlerinin incelendiği bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının ispat yöntemlerini ezbere 
kullanmaya çalıĢtıkları, ispat yaparken doğru yöntemi seçmekte zorlandıkları, sürece tam olarak hâkim olmadıkları ve 
yöntemler hakkında eksik ve yanlıĢ bilgilere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Ayrıca ölçeğin alt boyutları değerlendirildiğinde, 
ispat yapmaya yönelik kavramsal yeterlilik algılarının olumlu yönde yüksek, ispat yapma benlik algılarının ise düĢük olduğu 
bulunmuĢtur. Ayrıca ispat yapmanın önemine yönelik algılarının orta seviyede yüksek, ispat yapmaya yönelik genel 
görüĢlerinin bazı maddeler için yüksek bazıları içinse düĢük, ispat yapma ile ilgili duygularının ise orta seviyede yüksek 
olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının ispat sorularını çözerken kendilerine 
uygun ispat yöntemi verildiğinde ispat uygulama basamaklarını daha iyi iĢlettikleri, ispat yöntemi verilmediğinde ise uygun 
yöntemi seçmekte zorlandıkları görülmüĢtür.  

Öğretmenlerin kendilerinin matematiksel ispat yapma yeterliliklerinin eksikliği, derslerinde kullanma sıklıklarını 
etkileyecektir. Bu nedenle öğretmen yetiĢtiren kurumlarda gerek pür matematik derslerinde, gerekse matematik öğretimi 
derslerinde önemle üzerinde durulması gerekmektedir. Bu araĢtırmada, içlerinde matematiksel ispat yapmaya yönelik olumlu 
görüĢleri olan adayların bile matematiksel ispat yapma becerisi aynı seviyede olmadığı göze çarpmaktadır. Dolayısıyla 
öğretmen adaylarının ispat yapmanın matematiksel düĢüncenin geliĢimine ve matematiğin doğasını anlamaya büyük katkısı 
olduğuna ilgi çekerek, öğretmen adaylarının matematiksel ispat yapma becerilerinin geliĢtirilmesi gerekmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Teorem Ġspatlama, Matematiksel Ġspat, Ġspat Yöntemleri, Matematik Eğitimi, Ġspat Yapma Güçlükleri, 
Ġspat Yapma Süreci. 
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Uygulamaya Dayalı Eğitim Materyallerini Ġncelemenin Öğrenci DüĢünme ġekillerini Anlamadaki 
Rolü Ġle Ġlgili Matematik Öğretmen Adaylarının DüĢünceleri*   
M. Gözde DĠDĠġ1  A. KürĢat ERBAġ2  Bülent ÇETĠNKAYA2 Erdinç ÇAKIROĞLU3  
Cengiz ALACACI4 
1 GaziosmanpaĢa Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 
2 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi 
3 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
4 Ġstanbul Medeniyet Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğrenci düĢünme Ģekilleri bilgisi pedagojik alan bilgisinin önemli bir alt boyutudur (Grossman, 1990; Shulman, 
1986) ve öğretmenlerin sahip olması gereken önemli bir yeterliktir (Doerr ve English, 2004). Bununla birlikte, günümüze 
kadar yapılan birçok çalıĢma hem matematik öğretmenlerinin hem de matematik öğretmen adaylarının öğrenci düĢünme 
Ģekilleri bilgilerinin yetersiz olduğunu göstermiĢtir (Bergqvist, 2005; Kılıç, 2011; Tirosh, 2000). Aynı zamanda yapılan 
çalıĢmalar öğretmen yetiĢtirme programlarının öğretmen adaylarının bu bilgilerini geliĢtirmede etkisinin zayıf olduğuna dikkat 
çekerek öğretmen adaylarına bu bilginin mesleğe baĢlamadan öğretmen yetiĢtirme programlarında kazandırılması gerektiğini 
vurgulamıĢtır (Kılıç, 2011; Tirosh, 2000). Diğer taraftan son dönemde gerçek sınıf ortamından elde edilmiĢ öğrenci 
çalıĢmaları ve sınav kâğıtları, öğrencilerin sözlü açıklamaları, sınıf video kayıtları ve öğretim programları gibi materyallerin 
öğretmen adaylarının öğrenci düĢünme Ģekillerini fark etmelerine etkisini inceleyen çalıĢmalar yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların 
bulguları, gerçek sınıf ortamından elde edilen bu materyallerin öğretmen adaylarına sınıflardaki öğrenme öğretme ortamını 
inceleme, anlama ve öğrencilerin matematiksel düĢünme Ģekilleri hakkında bilgi sahibi olma bakımından olanak sağlayarak, 
öğretmen adaylarının pedagojik, pedagojik alan bilgilerinin ve hatta alan bilgilerinin geliĢimini desteklediğini ortaya çıkarmıĢtır 
(Ball, 1997; Ball ve Cohen, 1999; Lampert ve Ball, 1998; Masingila ve Doerr, 2002). 

Bu çalıĢmanın amacı, bir grup lise öğrencisinin modelleme soruları için yaptıkları çözümleri ve sınıf-içi çalıĢmalarını 
içeren video görüntülerini inceleyen lise matematik öğretmen adaylarının öğrenci düĢünme Ģekilleri bilgilerindeki geliĢimlerini 
ve bu bilgilerindeki geliĢimlerinde gerçek öğrenci çözümleri ve video görüntülerini incelemenin rolünü kendi 
perspektiflerinden incelemektir. ÇalıĢmanın katılımcıları, geniĢ ölçekli bir proje kapsamında öğretmenler için tasarlanan 
matematiksel modelleme dersine kayıtlı yirmi beĢ öğretmen adayıdır. Bu çalıĢmada kullanılan öğrenci çözüm kâğıtları ve 
video görüntüleri projenin ―Hizmet-içi Öğretmen Eğitimi‖ bileĢeninde sınıf-içi modelleme soruları uygulamalarını içeren video 
kayıtları ve öğrenci çalıĢmalarından elde edilerek, çalıĢmanın amacına uygun olarak araĢtırmacılar tarafından 
düzenlenmiĢtir. Öğrenci çözüm kâğıtlarının seçiminde sorunun anlaĢılma ve yorumlanmasında çeĢitlilik, çözümde farklı 
matematiksel konu, kavram, gösterimlerin kullanılmıĢ olması; aritmetik, cebirsel, mantık ya da sezgisel hatalar yapılmıĢ 
olması ve bazı kavramlarda ve iĢlemlerde zorluklar yaĢanması gibi öğrencilerin geçtikleri matematiksel düĢünme süreçlerini 
temsil etmesi ve yansıtması gibi kriterler dikkate alınmıĢtır. Videolar ise öğrencilerin çözüm süreçlerini, çözüm yaklaĢımlarını, 
matematiksel düĢünme süreçlerini içeren öğrenci açıklamalarını ve tartıĢmalarını içermektedir. Bu video görüntüleri aynı 
zamanda sorunun çözüm sürecindeki öğrenci-öğrenci etkileĢimini ve öğrenci-öğretmen etkileĢimini de yansıtmaktadır.  
ÇalıĢmada matematiksel modelleme dersi kapsamında öğretmen adayları ile her biri iki hafta süren dört öğrenci düĢünme 
Ģekilleri çalıĢması yapılmıĢtır. Öğretmen adayları ilk hafta verilen bir modelleme sorusu üzerinde çalıĢmıĢ ve kendi 
çözümlerini geliĢtirmiĢlerdir. Öğretmen adayları ikinci hafta derse gelmeden önce aynı modelleme sorusu ile ilgili lise 
öğrencilerinin yapmıĢ oldukları çözümleri ve öğrencilerin çözümlerini yansıtan video görüntülerini bireysel olarak 
incelemiĢlerdir. Ġkinci hafta ise öğretmen adayları derste 3-4 kiĢilik gruplara ayrılarak öğrencilerin çalıĢmaları ile ilgili 
düĢüncelerini paylaĢmıĢ ve tartıĢmıĢlardır. Öğretmen adayları dört modelleme sorusu için benzer Ģekilde öğrenci çözüm 
kâğıtlarını ve video görüntülerini derinlemesine incelemiĢler ve her öğrenci düĢünme Ģekilleri çalıĢmasından sonra verilen 
sorular rehberliğinde bireysel düĢünce raporu yazmıĢlardır. Aynı zamanda, her öğrenci düĢünme Ģekilleri çalıĢmasının 
sonunda her gruptan bir temsilci olmak üzere yedi öğretmen adayı ile birebir görüĢmeler yapılmıĢtır. Öğrenci düĢünme 
Ģekilleri ile ilgili tüm çalıĢmalar tamamlandığında matematik öğretmen adaylarının öğrenci düĢünme Ģekilleri bilgilerindeki 
geliĢimlerini ve bu geliĢimlerini etkileyen faktörleri değerlendirmeleri amacıyla öz değerlendirme anketi uygulanmıĢtır. 
ÇalıĢmada nitel veri analizi yöntemleri kullanılmıĢtır. Verilerin kodlanmasında belli bir kavramsal çerçeve kullanılmamıĢ, açık 
kodlama yapılarak tümevarımcı bir analiz süreci izlenmiĢtir.  

Verilerin ön analizlerine göre, öğretmen adayları öğrenci çözüm kâğıtları ve video kesitlerini incelemenin 
öğrencilerin matematiksel düĢünme süreçlerini daha iyi anlama ve yorumlamalarına yardım ettiğini düĢünmektedir. Örneğin, 
öğretmen adayları video görüntülerinden öğrencilerin çözüm esnasında ortaya çıkan düĢüncelerini, zorluklarını, çeliĢkilerini 
ve bu çeliĢkilere yönelik ürettikleri çözümleri izleyip analiz edebildiklerini belirtmiĢlerdir. Bununla birlikte, öğretmen adayları 
ayrıca bazı öğrenci çözüm kâğıtlarının birçok karmaĢık iĢlemler ve çözümler içerdiğinden dolayı öğrenci düĢüncelerini 
anlamalarında zaman zaman zorluk oluĢturduğunu belirtmiĢlerdir. Diğer yandan, öğretmen adayları öğrencilerin modelleme 
etkinliği üzerinde çalıĢırken sergiledikleri davranıĢlar ve konuĢmalar ile çözüm kâğıtlarının birlikte incelenmesi ile öğrencilerin 
süreçteki matematiksel düĢüncelerinin neden ve nasıl ortaya çıktığını daha iyi yorumlayabildiklerini ifade etmiĢlerdir.  
Bu çalıĢmanın sonuçları, matematik eğitimi dersi içeriklerini hazırlayan öğretmen eğitimcilerine, öğretmen adaylarının hem 
öğrenci düĢünme Ģekillerine yönelik hem de pedagojik alan bilgilerinin diğer bileĢenlerine yönelik geliĢimine destek 
sağlaması açısından gerçek sınıf ortamından alınmıĢ uygulamaya dayalı öğretim materyallerinin kullanımına yer vermelerini 
önermektedir. 
Anahtar Kelimeler: öğrenci düĢünme Ģekilleri, pedagojik alan bilgisi, öğretmen adayları, öğrenci çalıĢmaları 
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Öğretmen Adaylarının Limit ve Süreklilik Konusundaki Kavram Görüntüleri 
Sare ġENGÜL1     Hatice Nur ERBAY2 
1 Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 
2 Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Matematik Eğitimi ABD 

Öğretmen yetiĢtirmede en çok dikkat çeken bileĢenlerden biri de konu alan bilgisidir. Dolayısıyla pek çok matematik 
eğitimcisi konu alan bilgisi üzerine çalıĢmıĢtır (Ball, 1990; Fennema ve Franke, 1992; Thompson, 1992; Gökçe, 1999; Eroğlu, 
1999; Dönmez, 2009). Çünkü konu alan bilgisinin eksikliği iyi bir matematik öğretimine engel olmaktadır (Smith, 1999; Halim 
ve Meerah, 2002). Bu çalıĢmanın amacı öğretmen adaylarının limit ve süreklilik konusundaki alan bilgilerinin ortaya 
koyulması için kavram görüntülerini incelemektir. 

Limit ve süreklilik kavramları çeĢitli araĢtırmacılar tarafından bazen kavramların kendi içlerindeki tartıĢmalar 
bağlamnında, bazen de pedagojik bağlamda ele alınmıĢtır (Tall ve Vinner, 1981; Davis ve Vinner, 1986; Sierpinska, 1987;  
Cornu, 1991; Brown, 2004; Akbulut ve IĢık, 2005; BaĢtürk ve Dönmez, 2011). Limit, bir fonksiyonun davranıĢıyla ilgili bir 
kavramdır. Limit ile cevaplanmaya çalıĢılan soru, x bağımsız değiĢkeninin a sayısına eĢit olmadan istendiği kadar 

yaklaĢtığında (bu durum xa Ģeklinde gösterilir) f(x) değerlerinin belirli bir L sayısına yaklaĢıp yaklaĢmayacağıdır 
(Bayraktar, 2000).  

Limit kavramı; türev, integral, süreklilik ve yaklaĢıklık kuramı (approximation theory) gibi pek çok önemli kavramla 
olan iliĢkisinden dolayı analizin temel kavramlarından sayılmaktadır (Cornu, 1991). Literatürden elde edilen bilgiler 
öğrencilerin limit ve süreklilik kavramlarını öğrenirken zorluklar yaĢadıklarını ve bu kavramlara iliĢkin çeĢitli kavram 
yanılgılarına sahip olduklarını ortaya koymuĢtur (Davis ve Vinner, 1986; Tall ve Vinner, 1981; Cornu, 1991; Williams, 1991; 
Szydlik, 2000). 

Tarama modelinde desenlenen araĢtırmanın çalıĢma grubunu 2013-2014 eğitim-öğretim yılında bir devlet 
üniversitesinin ilköğretim matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 42 son sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
Katılımcılara çoğunluğu açık uçlu olmak üzere 7 sorudan oluĢan Alan Bilgisi Sınavı uygulanmıĢtır. Alan Bilgisi Sınavı 
hazırlanırken, konuyla ilgili literatürde belirtilen farklı düzeylerdeki öğrencilerin kavram yanılgıları dikkate alınmıĢtır. 6 sorunun 
üçer tane alt maddesi bulunmaktadır. Öğretmen adaylarının yazılı olarak ifade ettikleri cevaplar içerik analiziyle 
değerlendirilmiĢtir. Ġçerik analizi; verilerin kodlanması, temaların bulunması, kodların ve temaların organize edilmesi, 
bulguların tanımlanması ve yorumlanması olmak üzere dört aĢamada gerçekleĢmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). Bu 
süreçte öğretmen adaylarının her bir soruya verdikleri yanıtlar kodlanmıĢtır. Kodların benzerlik ve farklılıkları, birbiriyle iliĢkili 
olmaları dikkate alınarak kategoriler oluĢturulmuĢ ve her bir öğrencinin görüĢü, orijinal formu ve anlamı bozulmadan bu 
kategorilere yerleĢtirilmiĢtir. Nitel verilerin nicelleĢtirilmesi için her bir kategorinin hangi sıklıkla tekrar ettiği (frekansı) 
bulunmuĢ ve tablolar oluĢturulmuĢtur.  

Literatürde limit ve sürekliliğe dair kavram yanılgıları; ön kavrayıĢlara dayalı yanılgılar, limit değerinin asla 
ulaĢılamayacağı yanılgısı, limitin istendiği kadar kesin yapılabilecek değer olduğu yanılgısı, limit almanın fonksiyonda yerine 
koyma olduğu yanılgısı, tanımsızlık ve belirsizlik içeren limit durumundaki zorluklar, fonksiyon limiti ve tanım kümesine dair 
kavram yanılgıları ve sürekli fonksiyonlara dair kavram yanılgıları Ģeklinde sınıflanmaktadır (Özmantar ve YeĢildere, 2008). 
ÇalıĢmanın sonuçlarına göre öğretmen adayları limiti fonksiyonda istenen değeri yerine yazma olarak görmektedirler. Ayrıca 
bir fonksiyonun limitini, bu fonksiyonun olabildiğince yaklaĢtığı ancak hiçbir zaman ulaĢamadığı bir değer olarak 
görmektedirler. Bunların dıĢında öğretmen adaylarının sonsuzu bir limit değeri olarak algılama, x sonsuza giderken 
fonksiyonda x yerine sonsuzu yazarak limit bulma, bir fonksiyonda bir noktada limit varsa o noktada tanımlı ve sürekli olması 
gerektiği inancı, grafiğinde sıçrama ve kırılma varsa fonksiyon tanımlı olsa bile sürekli olmadığı inancı ve tanımsızlık ve 
belirsizlik kavramlarının birbirinden ayırt edilememesi gibi yanılgılar yaĢadıkları görülmüĢtür. Böylece ilköğretim matematik 
öğretmeni adaylarının kavram görüntüleri, kavram yanılgıları bağlamında ortaya konmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: öğretmen adayları, limit ve süreklilik kavramları, kavram görüntüsü 
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Fen Bilgisi Öğretmenliği Lisans Programının Öğretmen Adaylarının Mesleğe ĠliĢkin Tutum, Öz-
Yeterlik Algıları ve Mesleki Beklentileri Üzerine Etkisi 

Mahmut POLAT1                      Kadriye BAYRAM1    
1NevĢehir H.B.V. Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim A.B.D. Fen Bilgisi Öğretmenliği Bölümü              

1950‘li yıllarda öğretmenlik eğitiminde yaĢanan temel sorunlardan birisi; derslerin amaçlanan nitelikte öğretilememesi 
veya öğrenilememesi, bireye hedef davranıĢların kazandırılamaması iken; günümüzde yaĢanan temel problem, bilimsel 
bilginin yaĢama aktarılamamasıdır. Bu bağlamda geçmiĢten günümüze öğretmen merkezliden öğrenci merkezli öğrenme 
yaklaĢımına doğru bir geçiĢ söz konusudur.  Nitekim 2013-2014 eğitim-öğretim yılında revize edilen ilkokul ve ortaokul 
programları da göz önüne alındığında, problem çözme, karar verme, araĢtırma-sorgulama, etkili iletiĢim kurma, yaĢam boyu 
öğrenme becerilerine sahip bilim okuryazarı bireylerin yetiĢtirilmesi vurgulanmaktadır (MEB, 2013). Programlarda yer alan bu 
bilgi ve becerilerin bireylere kazandırılarak nitelikli bireylerin yetiĢtirilme sürecinde eğitim sisteminin temel öğesi olan 
öğretmenlerin donanımlı olmaları oldukça önem arz etmektedir. Bu sebeple öğretmen yetiĢtiren kurumlara büyük 
sorumluluklar düĢmektedir.  

Eğitim fakülteleri lisans programlarında yer alan konu alanı, genel kültür, alan eğitimi ve pedagojik formasyon 
dersleri, bireylere hedef bilgi ve becerileri kazandırma, yeni vizyon oluĢturma ve nitelikli öğretmen yetiĢtirme sürecinde 
oldukça etkilidir. Çünkü öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğine iliĢkin geliĢtirdikleri öz-yeterlik inançları ile sahip oldukları 
mesleki tutum ve beklentileri, öğretim programı uygulama sürecini etkileyen temel değiĢkenler arasında görülmektedir.  
Dolayısıyla bu çalıĢmanın amacı; öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik algıları, mesleki beklentileri ile öğretmenlik 
mesleğine iliĢkin tutumlarının ilk yıla göre araĢtırma süresince nasıl bir değiĢiklik gösterdiğini incelemektir. Bu bağlamda 
NevĢehir Hacı BektaĢ Veli Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim gören 40 öğretmen 
adayı ile gerçekleĢtirilen bu çalıĢma, iki yıllık boylamsal bir araĢtırma niteliğinde olup, 2012-2014 akademik yıllarını 
kapsamaktadır.  ÇalıĢmada karma yöntem kullanılmıĢtır.  

  ÇalıĢmanın nicel boyutunda veriler, Tschannen-Moran ve Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen, Çapa, Çakıroğlu ve 
Sarıkaya (2005) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan ―Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği‖ ve Emir (1996) tarafından geliĢtirilen  
―Mesleki Tutum Ölçeği‖ ile 2 yıllık periyotta tekrarlı ölçümler yapılarak toplanmıĢtır. Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği 9‘lu Likert 
tipinde olup 24 maddeden oluĢmaktadır ve ölçeğin maddeleri üç faktör altında toplanmıĢtır. Mesleki tutum ölçeği ise, 10 
olumlu ve 10 olumsuz tutumu yansıtan ifadelerden oluĢan 20 maddelik likert tipi bir ölçektir. Ölçekten alınabilecek en düĢük 
puan 20 iken; en yüksek puan 100‘dür.  

  ÇalıĢmanın nitel boyutunda, fen bilgisi öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri programın mesleki beklenti, tutum 
ve özyeterlik algıları üzerine etkisi ile ilgili görüĢlerini belirlemek amacıyla açık uçlu sorulardan oluĢan ve yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢme formu kullanılmıĢtır.  

Ölçeklerden elde edilen verilerin analizinde; aynı çalıĢma grubuna ait ön-test ve son-test puanlarının farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla bağımlı gruplarda t-testi uygulanarak etki büyüklüğü hesaplanacaktır. Ayrıca cevaplara 
iliĢkin betimsel istatistik yöntemleri (aritmetik ortalama, standart sapma, frekans...) kullanılacaktır. Öğretmen adaylarının 
öğretmen öz-yeterlik algıları ile mesleğe iliĢkin tutumlarının cinsiyet ve akademik baĢarılarına göre anlamlı farklılık gösterip 
göstermediğini tespit etmek amacıyla bağımsız t-testi kullanılacaktır. Toplanan verilerin analizi aĢamasında parametrik 
varsayımların sağlanmadığı koĢullarda non-parametrik testlerden yararlanılacaktır. Ayrıca görüĢme formundan elde edilen 
verilerin analizinde içerik analizi tekniği kullanılacak olup bulgulara iliĢkin gerekli önerilerde bulunulacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Öz-yeterlik algısı, mesleki tutum, mesleki beklentiler, öğretmen yetiĢtirme programı. 
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Bu bildiriye konu olan çalıĢma Türkiye Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu (TÜBĠTAK) tarafından 110K250 nolu araĢtırma projesi kapsamında 

desteklenmiĢtir. Bu makalede öne sürülen görüĢler yazarlara ait olup, TÜBĠTAK‘ın görüĢlerini yansıtmamaktadır. 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Kimya Dersine Yönelik Tutumlarının Farklı DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesi 
Elvan ĠNCE AKA1 AyĢe SERT ÇIBIK1 
1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Fen bilimleri, öğrencilerin doğayı ve doğal olayları inceleyerek yaĢadıkları dünyayı daha iyi tanımaya önemli derecede 
katkıda bulunan, doğal çevreyi incelemeye yönelik bir süreç ve bu sürecin ürünü olan sistemli bilgiler bütünüdür (Durmaz, 
2004: 38). Fen bilimlerinin içeriğini oluĢturan dersler fizik, kimya ve biyolojidir. Kimya öğretiminde duyuĢsal özellikler, biliĢsel 
alan davranıĢları kadar önemli bir yer tutmaktadır. Tutum duyuĢsal bir özelliktir ve Anderson (1988) tutumu, özel bir nesneyle 
karĢılaĢıldığında, uygun olan ve olmayan tarzda tepki vermek için bireyin eğilimli olmasını ya da hazırlanmasını sağlayan, 
orta düzeyde yoğunluğu olan bir heyecan olarak tanımlamaktadır. Bir derse karĢı olumlu tutum geliĢtirme; derse katılma 
isteği, karĢılık vermekten tatmin olma, bir değeri olduğunu kabullenme ve bir değer olarak kabulüne taraftar olma Ģeklindeki 
davranıĢları içermektedir (Özçelik, 1998). Öğrenci tutumlarının fen ve kimya alanında önemli olduğu yapılan birçok 
çalıĢmada da vurgulanmaktadır (Özyürek ve Eryılmaz, 2001; ġimĢek, 2002). Cheung (2009), kimya dersine yönelik öğrenci 
tutumlarının kimya baĢarısını etkileyen önemli bir bağımlı değiĢken olduğunu belirtmiĢtir. Weinburgh (1995) ve Freedman 
(1997)‘ın çalıĢmaları, öğrencilerin fen bilimlerine yönelik olumlu tutumlarının fen baĢarısına pozitif bir etki oluĢturduğunu 
belirtmiĢtir. Ayrıca, Bennet, Rollnick, Green ve White (2001) yaptıkları çalıĢmada, kimya dersine yönelik olumsuz tutumu olan 
lisans öğrencilerinin kimya dersi sınav baĢarılarının daha düĢük olduğunu belirlemiĢlerdir (Cheung, 2009). Bu açıdan 
eğitimde arzu edilen baĢarının sağlanması öğrenci tutumlarının bilinmesiyle olanaklıdır (Meyveci, 1997). 
ÇalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının kimya dersine yönelik tutumlarını farklı değiĢkenler açısından incelemek 
ve tutum ile akademik baĢarı arasında bir iliĢkinin olup olmadığını araĢtırmaktır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki araĢtırma 
sorularının yanıtları aranmıĢtır. 
1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının kimyaya yönelik tutum ve akademik baĢarıları arasında bir iliĢki var mıdır?  
2. Fen bilgisi öğretmen adaylarının cinsiyetleri ile kimyaya yönelik tutumları ve akademik baĢarıları arasında bir iliĢki var 
mıdır?  
3. Fen bilgisi öğretmen adaylarının anne-baba eğitim durumları ile kimyaya yönelik tutumları ve akademik baĢarıları arasında 
bir iliĢki var mıdır? 
ÇalıĢma, karĢılaĢtırma niteliğinde (Karasar, 1999) olup 2013-2014 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Gazi Üniversitesi 
Gazi Eğitim Fakültesi 1. sınıf Fen Bilgisi öğretmen adayları (N=96) üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  Öğretmen adaylarının kimya 
dersine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından daha önceden geliĢtirilen 3‘lü likert tipi bir tutum ölçeği 
kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 1.,2.,3. ve 
4. sınıfta öğrenim gören toplam 301 öğrenciye uygulanan ölçeğin güvenirliğine Cronbach Alpha katsayısı ile bakılmıĢtır. 25 
maddelik ölçeğin Cronbach Alpha katsayısı 0.914 olarak bulunmuĢtur. ―Kimya Dersine Yönelik Ġlgi ve Tutum Ölçeği‖ 
uygulama sonuçlarının puanlanması aĢamasında, olumlu tutum maddesi olan ― katılıyorum‖ ifadesi 3 puan, olumlu ve 
olumsuz bir fikir içermeyen tutum maddesi olan ―kararsızım‖ ifadesi 2 puan ve olumsuz tutum maddesi olan ―katılmıyorum‖ 
ifadesi 1 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Olumsuz ifadelerin yer aldığı maddelerin puanlanması ise bunun tersi Ģeklinde 
yapılmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmen adaylarının akademik baĢarılarına ait veriler için ise, Genel Kimya I ve Genel Kimya II 
derslerine ait geçme notlarının ortalaması kullanılmıĢtır. Öğretmen adaylarının geçme notları ortalamasını ölçek kağıdı 
üzerine yazmaları sağlanmıĢtır. Ölçme aracından elde edilen veriler frekans (f), ortalama (X) ve pearson korelasyon 
katsayısı ile SPSS programında analiz edilmiĢtir. Yapılan çalıĢma sonucunda, cinsiyete ve anne-baba eğitim durumuna göre 
tutum ve akademik baĢarı düzeyleri arasında farklılıklar olduğu, genel olarak kimyaya yönelik tutumları ile akademik baĢarı 
düzeyleri arasında orta düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. (p<0.01). 
Anahtar kelimeler: Tutum, tutum ölçeği, akademik baĢarı, cinsiyet  
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Asitler ve Bazlar Konusunun Öğretiminde Kullanılan Probleme Dayalı Öğrenme Yönteminin 
Problem Çözme Becerisi Üzerine Etkisi   
Elvan ĠNCE AKA1  Mustafa SARIKAYA1 
1 Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD 

Fen bilgisi ve kimyanın en temel kavramlarından olan Asit-Baz ile ilgili olayların günlük yaĢamda yaygın olarak 
bulunması, bu kavramların öğrenciler tarafından doğru Ģekilde öğrenilmesini ve günlük yaĢamla iliĢkilendirilebilmesini önemli 
hale getirmektedir. Konuların günlük yaĢamla iliĢkilendirilmesi konusunda görülen eksiklik sadece öğrencilerde değil 
öğretmenlerde de mevcuttur. Sarıkaya (2007) yaptığı bir çalıĢmada üniversite seviyesinde dört yıllık bir fen eğitimi almıĢ 
öğretmen adaylarının temel bir fen konusunu öğrenmede zorluklar yaĢadığını ortaya koymuĢtur. Üce, Özkaya ve ġahin 
(2001) son sınıfta bulunan mezun olma durumundaki öğretmen adayları üzerinde yaptıkları çalıĢmada, öğretmen adaylarının 
kimya konularının öğretiminde hayatla nasıl bir bağlantı kurulacağı konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları sonucuna 
ulaĢmıĢtır. Ders konularının günlük hayatla iliĢkilendirilmesi konusunda üniversite öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmalarda 
öğrencilerin günlük yaĢamla iliĢkilendirme becerileri konusunda yetersiz oldukları görülmektedir (Özmen, 2003).  

Literatürde değiĢik seviyelerdeki öğrencilerle yürütülen araĢtırmalar, geleneksel yöntemlerin bu kavramların 
öğretiminde yeterince etkili olamadığını, öğrencilerin bu kavramları yeterince öğrenemediklerini ve çeĢitli yanlıĢ anlamalara 
sahip olduklarını göstermektedir (Bradley and Mosimege, 1998; Sisovic and Bojovic, 2000; Özmen, Demircioğlu ve Coll, 
2009). Günümüzde fen ve kimya kavramlarının öğretiminde kullanılan öğretmen merkezli öğretim modelleri yaratıcılık, karar 
verme ve problem çözme becerisi gibi önemli zihinsel süreçleri açıklamakta yetersiz kalmaktadır. Bu noktada, 21. yüzyılda 
günlük yaĢamda karĢılaĢtığı problemlerin kolaylıkla üstesinden gelebilen, pratik çözümler üretebilen, eleĢtirel ve yaratıcı 
düĢünebilen, araĢtıran, sorgulayan, analiz ve sentez yapabilen, iletiĢim kurma becerilerine sahip bireylere ihtiyaç 
duyulmaktadır. Dolayısıyla fen eğitimi araĢtırmacılarının bir görevi de, fen öğretimi sürecinde, bu özelliklere sahip fertler in 
yetiĢtirilebilmesi için uygun yöntemleri kullanmaktır (Tatar, 2007). Bu yöntemlerden biri de probleme dayalı öğrenmedir. 
Probleme dayalı öğrenme (PDÖ), karmaĢık ve gerçek yaĢam problemlerinin çözülmesi ve araĢtırılması etrafında organize 
edilmiĢ olan deneyime dayalı öğrenmeyi temel alır (Torp ve Sage, 2002: 15). Bu bağlamda, fen öğretiminin günlük hayatın 
içinden olması ve uygulamaya dayalı olarak yapılması sebebiyle gerçekleĢtirilen bu araĢtırmanın anlaĢılması ve öğrenilmesi 
güç olan Asit-Baz konusunun öğretimi konusunda alana katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

ÇalıĢmanın amacı Asit-Baz konusunun öğretiminde kullanılan probleme dayalı öğrenme yönteminin fen bilgisi 
öğretmen adaylarının problem çözme becerileri üzerine etkisini belirlemektir.  

ÇalıĢma, 2011-2012 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü 
Fen Bilgisi Öğretmenliği Anabilim Dalı 1. sınıfta öğrenim gören toplam 82 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir.   

ÇalıĢmada yarı deneysel desenlerden ―eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu desen‖  kullanılmıĢtır. ÇalıĢma öncesi ve 
sonrası öğretmen adaylarının problem çözme becerilerini ölçmek amacıyla Heppner ve Peterson (1982) tarafından 
geliĢtirilen ―Problem Çözme Envanteri‖ uygulanmıĢtır.  Türkçe‘ye uyarlaması ġahin, ġahin ve Heppner tarafından (1993) 
yapılan ölçek, 6‘lı likert tipinde olup 35 maddeden oluĢmaktadır. Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .88‘dir. 

AraĢtırmada Genel Kimya- II dersi müfredatına göre 9 haftada toplam 36 ders saatlik bir uygulama 
gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda araĢtırmacı tarafından hazırlanan ilk senaryo gruplara dağıtılmıĢtır. Senaryo önce her bir 
grup üyesi tarafından sessizce okunmuĢ daha sonra grupta belirlenmiĢ bir kiĢi tarafından sesli olarak okunmuĢtur. 
―Senaryomuzu inceleyelim‖ isimli çalıĢma kağıdı üzerinde istenen bilgiler ve probleme dayalı öğrenme kılavuzunda verilen 
bilgiler doğrultusunda adımları takip etmeleri söylenmiĢtir. Grup üyeleri kendi arasında problem üzerinde tartıĢarak 
senaryoda var olan problem durumlarını belirlemiĢ ve ―problem durum(ları)u‖, ―ne biliyoruz‖, ―neyi bilmeye ihtiyacımız var‖, 
―nasıl ulaĢırız‖ kısımları doldurulmuĢtur. Çözüme yönelik hipotezler, hipotezleri test etme ve sonuç kısımları için grupça bir 
araĢtırma planı yapmıĢlardır. Görev dağılımı yapıldıktan sonra öğretmen adayları gerekli deney ve gözlemleri ders dıĢında 
beraberce yürütmüĢtür. Problem durum(ları)una yönelik muhtemel çözüm önerilerini ve sonuçları not etmiĢler ve tüm bu 
yapılanları bir araĢtırma raporu olarak yazmıĢlardır. Bir sonraki PDÖ oturumunda her bir grubun sözcüsü bu araĢtırma 
raporunu sınıfa sunmuĢtur.  

Geleneksel yöntemin öğretim uygulamasında, araĢtırmacı her hafta iĢlenilecek konu için slayt gösterileri hazırlamıĢ 
ve ders sırasında kullanılacak çalıĢma kağıtları oluĢturmuĢtur. AraĢtırmacının merkezde olduğu çoğunlukla konu anlatımına 
dayalı bir ders yapılmıĢtır. Bu bağlamda her haftanın konusuna özgü hazırlanan slaytlar üzerinden konu anlatımına 
gidilmiĢtir. Öğretmen adaylarına ders anlatımı sırasında gerekli görülen yerler yazdırılmıĢtır. Ders sonunda konu ile ilgili 
çalıĢma kağıtları dağıtılmıĢ ve öğretmen adaylarından doldurmaları istenmiĢtir.  Değerlendirme amacı ile konu sonunda 
sorular yöneltilmiĢtir. 

Ön ve son test olarak uygulanan ölçek verilerinin analizinde 11.5-SPSS programı kullanılmıĢtır. Grupların 
uygulama öncesi ve sonrası problem çözme becerilerinin karĢılaĢtırılmasına yönelik olarak bağımsız gruplar t-testi 
uygulanmıĢtır. Grupların ön test PÇE puanları arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı (t(40)=1.65, p>.05), son test puanları 
arasında anlamlı bir farklılığın olduğu tespit edilmiĢtir (t(40)=12.40, p<.05). Buna göre, Asit-Baz konusunun öğretiminde 
probleme dayalı öğrenme yönteminin öğretmen adaylarının problem çözme becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu söylenebilir.  
Anahtar kelimeler: Asit-Baz, Probleme dayalı öğrenme yöntemi, Problem çözme becerisi  
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Ġlköğretim Matematik Öğretmeni Adaylarının Problem Kurma Becerilerinin Belirlenmesi 
Cansu BAKIRCI1 Mehmet BULUT1 

1Gazi Üniversitesi 

Okullarda matematik eğitiminde hedefler yalnızca matematik bilen değil, sahip olduğu bir takım bilgi ve becerileri 
kullanan ve uygulayan, eleĢtirel düĢünen, sorgulayan, matematik yapan, problem çözebilen insan gücü yetiĢtirmeyi 
gerektirmektedir. Van De Walle John A.'ya göre problem, zor ya da sonucu belirsiz bir sorudur (Van De Walle, 1994). 
Matematik eğitiminde problem kurma becerilerinin önemli bir bileĢen olduğu son yıllarda vurgulanmaktadır. Ġlköğretim 
matematik öğretmeni adaylarının problem becerilerinin belirlenmesi amacıyla yapılan bu çalıĢmayla, öğretmen adaylarının 
farklı etkinliklerle karĢılaĢma, matematiksel düĢünme, akıl yürütme ve yaratıcılıklarını kullanma fırsatını edinmeleri 
beklenmektedir. Mevcut durumun betimlenmesine yönelik olarak gerçekleĢtirilen bu çalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢ, 
çalıĢmanın araĢtırma grubunu 2013-2014 akademik yılı bahar döneminde Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim 
Matematik Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 2. Sınıf Ġlköğretim Matematik öğretmeni adayları oluĢturmaktadır. 
 Öğretmen adaylarının problem kurma becerilerinin belirlenmesi amacıyla, ―Problem Çözme‖ dersinde, matematik öğretmeni 
adaylarına ―Matematiksel Problem Kurma‖ testleri verilerek öğrencilerden testteki bir sorudaki problem ifadesini değiĢtirerek 
onun bir tür uyarlamasını yapmaları, rutin olmayan problem sorusu yazmaları, verilen sayı ve iĢlemleri kullanarak problemler 
kurmaları, matematiksel eĢitlikleri kullanarak çözülebilen problemler kurmaları, verilen bir günlük yaĢam hikâyesinden 
problem kurmaları istenmiĢtir. AraĢtırma kapsamında uygulamalar yapılmıĢ, veriler toplanmıĢ ve veri analizine baĢlanmıĢtır. 
Öğretmen adaylarının ürettikleri problemler, genellikle çözülebilir ve doğru ifadelere sahiptir. Bununla birlikte, öğretmen 
adaylarının oluĢturdukları problemlerin, daha çok matematik ders kitaplarında yer alan ve dört iĢlem problemleri olarak 
bilinen problemlerden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 
Ġlköğretim matematik öğretmeni adaylarının ―Problem Kurma Testi‖ne verdikleri cevaplar, içerik analizi yapılarak 
değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgular ıĢığında ilköğretim matematik öğretmen adaylarının problem kurma 
becerileri hakkında bilgiler verilecektir. 
Anahtar Kelimeler: problem kurma becerisi 
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Ġstatistiğe Yönelik Tutumlarının ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Nazan GÜNDÜZ1 Güney HACIÖMEROĞLU2 Ali Fuat YENĠÇERĠOĞLU3 
1 Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
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ÖZET 
Ġstatistik sözcüğünün tarihi geliĢimine bakıldığında, devlet (state) kelimesi ile aynı kökten türetildiği görülmektedir. 

18.yy‘da devlet ile ilgili nüfus, ticaret, tarım gibi alanlarda verilerin toplanması anlamına gelen bu kelime, daha sonra bu 
verilerden elde edilen bilgilere dayalı hükümet kararlarının oluĢumunda kullanılmaya baĢlanmıĢ ve böylece verilerin 
iĢlenmesi anlamına gelmiĢtir. Bugün için ise istatistiği, belirlenen herhangi bir amaç için veri toplama, toplanan verileri tablo 
ve grafiklerle özetleme, sonuçları yorumlama, sonuçların güven derecelerini açıklama, örneklerden elde edilen sonuçları 
araĢtırmanın evreni için genelleme, değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi araĢtırma, çeĢitli konularda geleceğe yönelik tahmin 
yapma, deney düzenleme ve gözlem ilkelerini kapsayan bir bilim dalı Ģeklinde tanımlanmaktadır (Ardıç ve diğ., 2012). 
Bireylerin ticaret, hizmet, kamuoyu yoklama gibi alanlarla birlikte günlük yaĢam konularına iliĢkin karar verme hususunda 
sıklıkla baĢvurulması sebebiyle istatistik önemli bir yere sahiptir. Buna bağlı olarak, bireylerin tutumları önemli bir yer 
tutmaktadır. Tutum bireylerin, bir kiĢiyi, grubu, kurumu ya da bir düĢünceyi kabul etmesi ya da reddetmesi Ģeklinde ortaya 
çıkan, duygusal bir hazır oluĢ hali veya eğilimi olarak tanımlanmaktadır (Özgüven, 1999). Ġstatistiğe yönelik tutum ise 
bireylerin istatistiğe iliĢkin öğrendikleri pozitif veya negatif tepkiler olarak tanımlanmaktadır (Emmioğlu, 2011). Buna paralel 
olarak, Estrada ve diğerleri (2005) tutumları bir konuyu öğrenirken zamanla kazanılan pozitif veya negatif deneyimlerin 
sonucunda oluĢan göreceli olarak sabit, yoğun duygular olarak ifade etmektedir. Gal ve Ginsburg (1994) bireylerin istatistik 
dersine yönelik tutum ve inançlarının üç yönden önemli olduğunu ifade etmiĢtir. Bunlar; (1) tutum ve inanç kavramlarının, 
öğrenme ve öğretim sürecinde belirleyici rol oynamaları, (2) öğrencilerin sınıftan ayrıldıktan sonra, istatistiksel davranıĢlarını 
belirleyici rol oynamaları, (3) öğrencilerin, istatistik dersine daha sonra da devam etmesinde etkileyici rol oynamaları olarak 
belirlenmiĢtir. Ayrıca, olumsuz öğrenci tutum ve inançları, sınıf ortamını ve öğrencilerin bireysel öğrenim Ģanslarını doğrudan 
etkilemektedir (Gal ve diğerleri, 1997‘den akt. Sevimli, 2010). 

Ġstatistiğe yönelik pozitif veya negatif tutumlar, öğrencilerin istatistiğe yönelik ilgilerini, değerlerini ve zorluk algısını 
etkilemektedir (Evans, 2007). Negatif tutumlar, istatistiği öğrenmeyi engelleyebilmektedir veya öğrencilerin istatistiğe iliĢkin 
yararlı sezgiler geliĢtirmesine ve sınıf dıĢında öğrendiklerini uygulamasına engel olabilmektedir (Gal ve Ginsburg, 1994). 
Ġstatistik dersleri belki de istatistik okuryazar bir toplum oluĢturmada önemli bir katkı sağladığı için, öğrencilerin istatistiğe 
yönelik tutumları özel bir ilgiyi hak etmektedir. GeçmiĢ 20 yıl boyunca öğrencilerin eğitiminde duygusal faktörlerin etkisini 
değerlendirmek ve istatistiğe yönelik tutumları ve kaygıyı ölçmek için farklı ölçekler geliĢtirilmiĢtir (Estrada ve diğ., 2005). 
Öğrencilerin istatistiğe yönelik tutumları üzerine araĢtırmalar artmasına rağmen matematiğe yönelik tutumlarla ilgili 
araĢtırmalarla karĢılaĢtırıldığında istatistiğe yönelik tutumla ilgili araĢtırmaların oldukça az olduğu görülmektedir (Estrada ve 
diğ., 2005). Alanyazındaki araĢtırmaların az olduğu ve istatistiğe yönelik tutum konusunun önemi dikkate alındığında 
ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının incelenmesi önem kazanmaktadır. Bu sebeple bu 
araĢtırma ilköğretim matematik öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarını bazı değiĢkenler açısından incelemeyi 
amaçlamıĢtır.  

AraĢtırmanın örneklemini 7 üniversiteden seçilen 382 ilköğretim matematik öğretmenliği 4. sınıf öğretmen adayları 
oluĢturmaktadır. 4. Sınıf öğretmen adaylarının seçilmesinin sebebi ise, adayların tümünün istatistik ve olasılık dersini almıĢ 
olmalarının istenmesidir. Bu çalıĢmada Schau (2003) tarafında geliĢtirilen Türkçe‘ye Emmioğlu (2011) tarafından uyarlanan 
Ġstatatistiğe Yönelik Tutum Anketi (ĠYTA) kullanılmıĢtır. Bu anket duygu, biliĢsel yeterlik, zorluk, çaba, ilgi ve değer olmak 
üzere altı alt boyuttan oluĢmaktadır. Anket 7‘li likert tipinde olup 36 maddeden oluĢmaktadır.  Ölçeğin alt boyutları için 
güvenirlik katsayısı sırasıyla .80-.82, .77-.82, .68-.75, .76-.80, .80-.84 olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırmada adaylarının, 
istatistiğe yönelik tutumları betimsel olarak incelenmiĢ, tutumlarının cinsiyet, üniversite türü, genel not ortalamaları, istatistik 
ve olasılık not ortalamaları değiĢkenlerine göre anlamlı bir fark gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. Ayrıca öğretmen 
adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının alt boyutları ile genel not ortalamaları ve istatistik ve olasılık not ortalamaları 
arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Verilerin analizinde Kruskal Wallis testi, Mann Whitney U testi ve basit korelasyon analizi 
kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular ıĢığında, öğretmen adaylarının istatistiğe yönelik tutumlarının duygu, biliĢsel yeterlik, 
değer ve çaba alt boyutlarında pozitif tutum sergiledikleri görülürken, zorluk ve ilgi alt boyutlarında nötr tutuma sahip oldukları 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine göre değer, zorluk, çaba alt boyutları arasında anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 
Öğrenim gördüğü üniversite değiĢkenine göre tüm alt boyutlar arasında anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Ġstatistik ve 
olasılık not ortalaması değiĢkenine göre duygu, biliĢsel yeterlik, çaba ve ilgi alt boyutları arasında anlamlı farklılıklar 
bulunmuĢtur. Korelasyon analizinde ise istatistiğe yönelik tutum anketinin alt boyutları ile istatistik ve olasılık not ortalaması 
ve akademik not ortalaması arasında anlamlı iliĢkiler bulunmuĢtur. Ġlköğretim Matematik öğretmenliği dördüncü sınıf 
öğretmen adaylarının istatistik dersine yönelik öz yeterlilik inançlarını ve tutumları olumlu yönde etkileyebilecek öğretim 
stratejileri ve bu süreci etkileyen faktörler üzerinde çalıĢmalar yapılabilir. Ġstatistik dersi ile ilgili olarak tutum ölçeklerinin 
geliĢtirilmesi ve bu alanda çalıĢma sayılarının arttırılması önerilmektedir. Öğretmen adaylarının ve öğrencilerin istatistiğe 
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yönelik kaygıları incelenebilir ve bu kaygını nedenlerini araĢtıran nitel araĢtırmalar yapılabileceği gibi kaygı ve tutumları 

arasındaki iliĢkiler de incelenebilir. 
Anahtar kelimeler: Ġstatistiğe yönelik tutum, ilköğretim matematik öğretmen adayı, matematik eğitimi 
KAYNAKÇA: 
Ardıç, E. Ö., Yılmaz, B. & Demir, E. (2012). Ġlköğretim 8. sınıf  öğrencilerinin merkezi eğilim ve yayılım ölçüleri hakkındaki  istatistiksel okuryazarlık 

düzeylerinin solo taksonomisine göre  incelenmesi. X. Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi, Niğde, Türkiye, (27-30 Haziran). 
Özgüven, Ġ. E., Psikolojik Testler, 3,  PDREM Yayınları, Ankara, 1999.  
Emmioğlu, E. (2011). The relationship between mathematics achievement, attitudes toward statistics,and statistics outcomes: A structural equation model 

analysis (Unpublished doctoral dissertation). Middle East Technical University, Ankara, Turkey.  
Estrada, A., Batanero, C., Fortuny, J. M., & Díaz, C. (2005). A structural study of future teachers‘ attitudes towards statistics. In Proceedings the IV 

Congress of the European Society for Research in Mathematics Education (pp. 508-517). 
Gal, I., & Ginsburg, L. (1994). The role of beliefs and attitudes in learning statistics: Towards an assessment framework. Journal of Statistics Education, 

2(2), 1-15. 
Sevimli, N. E.,(2010) Matematik öğretmen adaylarının istatistik dersi konularındaki kavram yanılgıları; istatistik dersine yönelik özyeterlik inançları ve 

tutumlarının incelenmesi, Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi, Ġstanbul, Türkiye. 
Evans, B. (2007). Student Attitudes, Conceptions, and Achievement in Introductory Undergraduate College Statistics. Mathematics Educator, 17(2), 24-30. 
Ramirez, C., Schau, C., & Emmioglu, E. (2012). The Importance of Attitudes in Statistics Education. Statistics Education Research Journal, 11(2), 57-71. 
Schau, C. (2003). Survey of Attitudes Toward Statistics (SATS36)[Online: http://evaluationandstatistics.com/ ] 
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Ġlköğretim Bölümü Öğretmen Adaylarının Bilimsel Oyuncaklar Hakkında GörüĢleri 
Hakkı Ġlker KOġTUR*, Merve KAPLAN* 
*BaĢkent Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 Oyuncak kelimesi sözlükte oyun aracı olarak tanımlanmaktadır. Binlerce türünün akıllara getirilebileceği bu oyun 
araçları küçükten büyüğe herkes tarafından eğlence amaçlı kullanıldığı bilinmektedir. Freud'a göre oyun oynamak çocukların 
ulaĢamadığı isteklerine sembolik bir terapi iĢlevindedir (Freud, 1909; akt. Frost et al. 2001:40). Oyun ve oyuncaklar 
çocukların düĢünmeyi ve yerine koymayı öğrenmesi, fiziksel yeteneklerini artırmaları ve iletiĢim kurarak sosyalleĢmeleri için 
önemli faktörlerdir (Yavuzer, 1997). Bilim öğretiminde bilimsel oyuncakların kullanılması yeni bir kavram değildir. Örneğin 
daha önce bir ders kitabında (Blasi, 1974; akt. O'Brien, 1993) sadece bilimsel oyuncaklar kullanarak konuların anlatıldığı 
görülmüĢtür (O'Brien, 1993). Bununla birlikte günümüzde bilimsel etkinliklerin bulunduğu kitapların, internet sitelerinin, 
televizyon programların ve bilim merkezlerinin artması öğrencileri eğlenirken öğrenmeye teĢvik etmektedir. Bilim 
merkezlerinde onlarca fizik, kimya, biyoloji ve matematiksel etkinliğine rastlanabilmektedir. Örneğin bir bilim merkezinde kısa 
süre kalan bir ziyaretçi dünyanın oluĢumundan günümüze kadar biyolojik dünyayı görsellerle inceledikten sonra Pisagor 
teoremini ve olasılık hesaplarını merkezde bulunan düzeneklerle ispatlayabilmekte, elektrikle ilgili oyuncakları 
kullanabilmektedir. Bazı bilimsel kavramların öğretilmesinde oyuncaklar özellikle etkili olabilir çünkü oyuncaklar okulda 
öğrenilen bilgilerin ders çalıĢma saatleri dıĢında gözlenebilmesine fırsat tanır (O'Brien, 1993). Bir diğer deyiĢle, öğrenci evine 
gittiğinde pille çalıĢan bir oyuncağı ile derste iĢlemiĢ olduğu elektrik konusunu, veya oyuncak kamyonunun kasası ile hacim 
hesaplarını bağdaĢtırmaya çalıĢıyor ise oynadığı oyuncakların bilimsel etkisi olduğu anlamı çıkarılabilir. Bunun yanında 
bilimsel amaçlı yapılan oyuncaklara da rastlamak mümkündür. Bunlara örnek mancınık, lastik ile çalıĢan araba, balon ile 
hareket eden gemi, prototip buhar makinesi, kitapevlerinde satılan birleĢtirilmeye hazır robotik kitler verilebilir. 
 Bu araĢtırma öğretmen adaylarının bilimsel oyuncaklarla ilgili görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. 
AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemlerinden görüĢme yöntemi kullanılacaktır. Katılımcılar BaĢkent Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği, Sınıf Öğretmenliği ve Okul Öncesi Öğretmenliği bölümlerinde öğrenim 
görmekte olan ve daha önce çeĢitli fen ve matematik dersleri ve bu derslerin öğretimleri ile ilgili dersler almıĢ olan dördüncü 
sınıf öğrencileridir. Katılımcı sayısı araĢtırmada kullanılacak görüĢme yöntemi yapılandırıldığında belirlenecektir. 
Katılımcılarla görüĢme etkileĢimli bir Ģekilde yapılacaktır. Katılımcı öğretmen adaylarına öncelikle bazı bilimsel oyuncaklar ve 
nasıl çalıĢtıkları sunulacak, daha sonra öğretmen adayları sunulan bilimsel oyuncakları alan öğretimi veya pekiĢtirilmesi için 
kullanılması konusunda görüĢleri belirlenecektir. 
 Yukarıdaki amaç doğrultusunda yapılan pilot uygulamada bir sınıf öğretmenliği bölümünde öğrenim gören bir 
öğretmen adayı ile görüĢülmüĢ, araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ ve yaklaĢık 30 cm uzunluğunda ve 20 cm yüksekliğinde 
bir mancınık gösterilerek kullanımı anlatılmıĢtır. Pilot uygulamada öğretmen adayına mancınık hakkında bilgisi olup olmadığı, 
mancınığın derslerde ne gibi faydalarının olabileceği ve hangi konuların anlatımı ve uygulaması için kullanılabileceği soruları 
sorulmuĢtur. Öğretmen adayı mancınığın bilim tarihi anlatmak için önemli bir bilimsel oyuncak olduğunu, okullarda 
öğrencilere hazırlatılıp yarıĢmalar yapılabileceğini, pratik ve anlık olarak deney ve gözlem yapılabilecek bir oyuncak 
olduğunu, atıĢlar konusunda kullanılabileceğini, açılarla ilgili derslerde kullanılabileceğini, araĢtırma projesi ve performans 
ödevi olarak verilebileceğini, üzerinde ayarlar yapılarak değiĢkenleri değiĢtirme, tahmin, çıkarım yapma, kestirme gibi bilimsel 
süreç becerilerinin geliĢtirilebileceğini belirtmiĢtir. AraĢtırma sonunda çeĢitli bilimsel oyuncaklar incelenecek ve öğretmen 
adaylarının bu konudaki görüĢleri belirlenecektir. 
Anahtar kelimeler: Oyun, bilimsel oyuncak, öğretmen adayları 
KAYNAKÇA: 
Frost, J. L., Wortham, S. C., & Reifel, R. S. (2008). Play and child development. Upper Saddle River^ eNJ NJ: Pearson/Merrill Prentice Hall. 
O'Brien, T. (1993). Teaching fundamental aspects of science toys. School Science and Mathematics, 93(4), 203-207. 
Yavuzer, H., 1997. Çocuğunuzun Ġlk 6 Yılı. Ġstanbul: Remzi Kitabevi 
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Ders DıĢı Destek Amaçlı Bağlam Temelli Bireysel Öğrenme Materyali: Durgun 
Elektrik Uygulaması  
Belkıs GARĠP1 M. ġahin BÜLBÜL1Melek ÇELĠK1 Tuğba GÖLCÜK1 

1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü 

Bu bildirinin temel amacı ders süresince yeterli öğrenme ortamını görme engelli öğrencisi için ayıramadığını düĢünen 
öğretmenlere bir yöntem sunmaktır. Bu yöntem görme engelli öğrencinin ders dıĢında çalıĢabilmesini, öğretmenin ders 
dıĢında destek olabilmesini sağlamaktadır. Bülbül, Garip ve DemirtaĢ (2013) bilgelik kutusu ismini verdikleri destek biçimini 
ilk defa kullanmıĢlardır. Bu kutu temelde bir bağlam üzerine tasarlanmıĢ materyaller, kullanma kılavuzu ve çevrimiçi destek 
ile sanal sertifika içermektedir. Bu çalıĢma hazırlanan materyaller ve öğrenici rehberine odaklanmaktadır. 

Bu bilgelik kutusunun içeriği ―durgun elektrik‖ olmakla birlikte hazırlıkların tamamı güncel öğretim programına paralel 
oluĢturulmuĢtur. Öncelikle bir bağlam seçilmiĢ ve bağlam ile kazanımlar arası iliĢkiler tartıĢılmıĢtır. Materyalin bağlam temelli 
olmasının dıĢında bireysel öğrenmeye uygun olması ve içeriğin eksik bırakılmaması önemlidir. Bülbül, Garip ve DemirtaĢ 
(2013) gerekli olan 20 boyut listelemiĢ ve materyal hazırlanırken bu boyutlar dikkate alınmıĢtır.  

Materyalin geliĢtirilmesi süresince görme engellilerle gönüllü olarak birlikte çalıĢan yedi kiĢilik üniversite öğrenci 
grubuyla materyalin öğreticiliği, uygunluğu tartıĢılmıĢtır. Yapılan tartıĢmada yaklaĢık 10 öneri gelmiĢ ve bunların tamamına 
yakını materyalin geliĢtirilme sürecinde kullanılmıĢtır. Materyalin bir bağlamı ele alıp almadığı ile kazanımları kapsayıp 
kapsamadığı konusunda fizik eğitimi alanında doktora yapmıĢ üç araĢtırmacıdan dönütler alınmıĢ ve dönütler doğrultusunda 
materyalin geliĢtirilmesine devam edilmiĢtir. Materyalin geliĢtirilmesi için bir grup görme engelli öğrenci ile birebir çalıĢılmıĢtır. 
Bu çalıĢmalar süresince materyalin görme engellilere uygunluğu ve bireysel öğrenmeye uygunluğu sınanmıĢtır. 
Öğrencilerden gelen eleĢtiriler ve öneriler materyalin geliĢtirilmesinde kullanılmıĢtır. 

Bağlam olarak bir balonun duvarda asılı kalması ele alınmıĢ ve bunun anlaĢılması için gerekli durgun elektrik bilgisi 
üç adet demir çay tabağı, mıknatıs parçaları ve somunlar yardımıyla ele alınmıĢtır. GüncellenmiĢ öğretim programında yer 
alan dört kazanım için madde madde amaç, materyalin tanıtımı, güvenlik, süre, kavramlar, uygulama maddeleri ve bireysel 
değerlendirme kısmı hazırlanmıĢtır. Bu materyaller arasında demir somun parçaları elektronları ve mıknatıs parçaları ise 
protonları ve pozitif yüklü parçacıkları temsil etmektedir. Kullanılan materyaller ile cismin iletken ve yalıtkan olması kısmında 
çay tabakları üzerinde birbirinden uzaklaĢan somunlar canlandırılmıĢtır. Yalıtkanlar konuĢulurken ise çay tabağı hamur ile 
kaplanmıĢ ve somunlar sadece saplandığı yerde kalmıĢ böylece yalıtkanların yüklendiği kısmının yüklü kaldığı 
vurgulanmıĢtır. Benzer biçimde yüklerin mesafe ve miktarla oluĢturacağı çekim ya da itme kuvveti anlatılmaya çalıĢılmıĢ tüm 
öğrenilenler ise bağlam ile ilgili sorunun çözümünde kullanılmak üzere iliĢkilendirilmiĢtir. 

YaĢamdan bir bağlamı ele alan, görme engellilere uygun, basit ve bulunabilir malzemelerle çalıĢan bu sistemin 
öğretmenlere ve öğrenicilere destek olacağı düĢünülmektedir. Bu ve benzeri materyallerin yaygınlaĢtırılması derslerde 
gözardı edilen/edilmek zorunda kalınan görme engelli öğrencilerin baĢarısını arttıracak ve kaynaĢtırmalı eğitimden 
soğumamalarını sağlayacaktır. Bu materyallerin odak grubunda görme engelliler olmasına karĢın gören öğrencilerin 
kullanabilmesi de mümkündür. Sadece ses kayıtlarını dinlemek ya da sayfaları incelemek bile birçok öğrencinin durgun 
elektriği kavramasına yardımcı olacaktır. Görme engelli öğrencilerin aileleri ya da arkadaĢları da bu materyali görme engelli 
öğrenici ile birlikte çalıĢabileceğinden bu materyalin bireysel öğrenme materyali olarak kullanılması dıĢındaki olasılıklarda 
gözardı edilmemelidir. 
Anahtar Kelimeler: Bireysel Öğrenme Materyali, görme engelli öğrenciler, fizik eğitimi. 
KAYNAKÇA: 
Bulbul, M. S., Garip, B., & DemirtaĢ, D. (2013). Testing context based, self learning material with a blind student: a wisdom box. In New Perspective in 

Science Education. Florence, Italy: Libreria Universitaria. Retrieved from http://conference.pixel-
online.net/npse2013/common/download/Paper_pdf/296-SDP03-FP-Bulbul-NPSE2013.pdf 
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Ben de Astronomi Öğreniyorum 
Mualla BOLAT1    Arzu ALTINBAġ2 
1 Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Samsun Fahrettin Ulusoy Ortaokulu 
 Bu çalıĢma TÜBĠTAK 4004 Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları programı kapsamında desteklenmiĢtir. 

 Sağır, iletiĢim ve bilgi için sesleri yeterince duyamayan kiĢilerdir. Sağır öğrenciler okulda öğrenilmesi beklenen bilgi 
ve kavramları eksik öğrenirler (Moores, 1987;  GrØnlie 1995). Bu yazarlar bilgideki bu eksikliğin nedenini aĢağıdaki gibi 
özetlemiĢlerdir. 

 Sağır öğrencilerin anne ve babaları iĢaret dilini bilmemektedir(% 90). 

 Sağır öğrenciler doğal konuĢma dilini duyamadıkları için, doğal konuĢma dilini öğrenemezler. 
KonuĢma dilini öğrenemedikleri için yazma becerileri zayıftır. 

 Bu sorunun üstesinden gelebilmek için iĢitme engelli okullarda okuyan öğrenciler için çok zaman harcanmıĢ ve 
diğer okul konularından uzaklaĢmıĢlardır. Çaba beklenilen kadar etkili olmamıĢtır. 

 Bu okulların politikası ve yazılı bilgiye ulaĢma zayıf olduğundan, iĢitme engelli öğrenciler alt düzeyde eğitim almıĢ 
ve alt düzeyde bilgilendirilmiĢtir. 
TÜBĠTAK 4004 Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları programı kapsamında desteklenen bu çalıĢmada iĢitme engelli öğrencilerin 
yazma ve iletiĢim becerilerinin zayıf olduğu düĢünülerek gözlemin ve deneyin etkili olduğu astronomi konuları ve mevsimler 
seçilmiĢtir. Ayrıca alın yazın incelendiğinde Türkiye de iĢitme engelli öğrenciler ile astronomi konusu da dahil fen konuları ile 
ilgili yapılan bir çalıĢmayla karĢılaĢılmamıĢtır. YurtdıĢı alın yazında iĢitme engelli öğrenciler ile yapılan çalıĢmalar mevcuttur  
(Egelston-Dodd ve Ting, 2007; Molander,  Pedersen ve Norell, 2001; Pandian, 2006; Roald ve Mikalsel,  2001; Zamfirov, 
Saeva ve Popov,  2007; Wang,  2011).   
Zamfirov, Saeva ve Popov (2007) çalıĢmalarında iĢitme engelli 7.sınıf ve 8. sınıf öğrenciler ile Bulgar okullarında fizik ve 
astronomi eğitiminde uygulanmak üzere yeni bir strateji sunmaktadır. Bu strateji iĢitme engelli okulların yanı sıra özel 
okullara devam eden öğrenciler için de etkili bir eğitim sağlamaktadır. Metinsel açıklama ve çeĢitli resimler eĢliğinde çok 
sayıda fizik ve astronomi terimi içeren bir ―Multimedya CD‖ geliĢtirilmiĢtir. Terimler Bulgarca, Bulgar ĠĢaret Dili ile ve Ġngilizce 
olarak açıklanmıĢtır. Bu CD iĢitme engelli çocukların yanı sıra iĢitme problemi olmayan çocuklar tarafından da kullanılabilir 
olacağını belirtmiĢlerdir. 
 Bu çalıĢmanın temel amacı, iĢitme engelli öğrencilerin astronominin temel kavramlarını ve mevsimleri yaparak 
yaĢayarak öğrenmesidir. Ayrıca 
 1. Bu öğrencilerimiz de toplumun bir parçasıdır. Onlar da bilimsel faaliyetlerin içinde olmalıdır. 
 2. Bizim çalıĢmamız da ülkemizdeki iĢitme engelli öğrencilerin okuduğu okullar için astronomi konularının 
öğretiminde bir model olabilir mi? 
 3. ĠĢitme engelli öğrencilerimizin kullandığı iĢaret diline ilave katkılarımız olabilir mi? 
dır. 
               AraĢtırmaya Samsun 19 Mayıs ĠĢitme Engelliler Ortaöğretim Okulu‘ndan 10 ve Samsun ĠĢitme Engelliler Meslek 
Lisesi‘nden 20 öğrenci katılmıĢtır. ÇalıĢma Ondokuz Mayıs Üniversitesi Gözlemevi ve Kızılırmak Deltası KuĢ Cennet‘inde 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  Toplam 6 gün süren çalıĢma 21haziran gündönümü, 23 Eylül gece gündüz eĢitliği ve 21 Aralık gün 
dönümü tarihlerinde Kızılırmak Deltası KuĢ Cenneti‘nde, diğer günlerde ise Ondokuz Mayıs Üniversitesi Gözlemevinde 
gerçekleĢtirilmiĢtir.   
 Mevsimler çalıĢmanın ana temasını oluĢturmaktadır. ―GüneĢ nerden doğuyor nerden batıyor, GüneĢin 
gökyüzündeki hareketini gözlemleyelim, gündüz süresi değiĢiminin ölçülmesi, gölge boyunun ölçülmesi, sıcaklık değiĢiminin 
ölçülmesi, gündüz süresini hesaplama‖ gibi etkinliklerle öncelikle mevsim kavramının etkileri öğrencilerde oluĢturulup ve 
sonrasında bunlar neden oluyor sorusu ile mevsimlerin nedeni açıklanmıĢtır. 
Ayrıca evrendeki gök cisimleri, GüneĢ Sistemimiz, GüneĢ Sistemimizdeki gezegenler, GüneĢ Tutulması, Ay Tutulması gibi 
astronomi konuları da seçilmiĢtir.  Etkinliklerde doğada gözlem yapma, animasyonlar,  drama, model oluĢturma, deney 
yapma gibi farklı öğrenme yöntem ve tekniklerine yer verilmiĢtir. Etkinliklerin birçoğunun açık alanda yapılması ve 
kendilerinin bizzat öğrenmenin içinde olmaları onları alıĢık olmadıkları yeni öğrenme ortamları ile tanıĢtırmıĢtır. Uzman 
ekibimizle öğrencilerle önceden ne Ģekilde iletiĢim kurabileceğimiz belirlenmiĢ ve ekibimizdeki elemanlar iletiĢimimize destek 
vermiĢlerdir. ĠĢaret diline eklenen yeni kelimeler, öğrenciler ile yapılan etkinliklerde kendilerinin doğaçlama olarak 
yaratacakları iĢaret dili kelimelerinden seçilerek belirlenmiĢtir.  
 Öğrencilerde uygulanan bu yöntemin baĢarıya etkisine bakmak için çalıĢma bittikten iki hafta sonra öğrencilerin 
okullarına gidilip son test uygulaması yapılmıĢtır. Son test uygulamasında soruların cevapları daha çok çizimlerden 
oluĢmasına dikkat edilmiĢtir. Çizimler öğrencilerin zihnindekilerinin daha çok çıkaracağı, ayrıca öğrencilerin yazma 
becerilerinin zayıf olduğundan tercih edilmiĢtir. Sorular açık uçludur. Son teste sorulan sorulara verilen cevaplardan 
öğrencilerin oldukça baĢarılı oldukları belirlenmiĢtir. Kendileri de engelli olmalarının öğrenmeye engel olmadığını söylemiĢler 
ve inanmıĢlardır. 
 ÇalıĢma sonunda Türkiye deki iĢaret diline eklenen astronomi kelimeleri; teleskop, astronomi, ölçek, yıldız, GüneĢ, 
GüneĢ Sistemi, gezegen, kuyruklu yıldız, galaksi, samanyolu galaksisi, evren, GüneĢ Tutulması, Ay Tutulmasıdır. 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1255 
 

 ÇalıĢmaya katılan öğrenciler bu tip uygulamalı çalıĢmalarda yer almak istediklerini ve baĢka konularla da 
çalıĢmalar yapılması gerektiğini söylemiĢlerdir. Onlar için uygun yöntem ve stratejinin olduğu takdirde öğrenmeye engel 
olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Bu konularda iĢaret dili ve eğitimi ile ilgili çalıĢmaların yapılması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 
Anahtar Kelimeler: ĠĢitme engelli öğrenciler, astronomi, astronomi eğitimi, mevsimler 
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Fen Bilimleri Öğretmenlerinin KaynaĢtırma Uygulamaları Sürecine ĠliĢkin GörüĢleri 
Hicran DENĠZLĠ1                Mustafa UZOĞLU2       Çiğdem ġAHĠN3 
1 Fen Bilimleri Öğretmeni, ġehit Basri Apaydın Ortaokulu, Giresun, Türkiye 
2 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi , Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi, Giresun, Türkiye,  
3 Giresun Üniversitesi, Eğitim Fakültesi , Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi, Giresun, Türkiye  

Yapılan çalıĢmalarda özel eğitime ait birçok tanım bulunmaktadır. Genel olarak özel eğitimin tanımı, özel gereksinim 
gerektiren bireylerin, eğitim ve günlük ihtiyaçlarını karĢılamak için özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel ve onlara yönelik 
geliĢtirilmiĢ eğitim yöntemleri ile özel gereksinimli bireylerin bireysel farklılıklarına dayalı, geliĢim özelliklerine uygun 
ortamlarda sürdürülen eğitim" olarak ifade edilmektedir. Dünya'daki her ülkede sahip oldukları özellikler sebebiyle 
yaĢıtlarından farklılıkları olan ve normal eğitim hizmetlerinden yararlanamayıp bu özel eğitime gereksinim duyan bireyler 
bulunmaktadır. Bu nedenle son yıllarda yapılan düzenlemeler ile özel gereksinimli bireylerin okullaĢtırılmasında önemli artıĢ 
olmuĢtur. Bu doğrultuda özel gereksinimli bireylerin, normal geliĢim gösteren bireylerle aynı eğitim olanaklarına 
kavuĢabilmesi, en az kısıtlayıcı ortam olan ve normal sınıflarda uygulanan, ―KaynaĢtırma Eğitimi Uygulamaları‖ ile mümkün 
olabilmektedir.  KaynaĢtırma eğitimi uygulamalarının niteliğini arttırmak için öğretmenlerin olumlu tutum geliĢtirmelerinin 
sağlanması; öğretmenlerin bu süreçle ilgili görüĢlerinin, önerilerinin, karĢılaĢtıkları sorunların tespit edilmesinin onların bu 
konudaki eksikliklerinin giderilmesi ve gerekli önlemlerin alınması hususunda önemli bir yere sahiptir. KaynaĢtırma 
uygulamaları kapsamında, öğrencilerin fen bilimleri dersine de katıldıkları dikkate alındığında fen bilimleri öğretmenlerinin bu 
uygulama hakkındaki görüĢlerinin ve önerilerinin belirlenmesinin kaynaĢtırma uygulamalarında etkili bir fen eğitimi için önemli 
olacağına inanılmaktadır. Bu bağlamda bu araĢtırmada fen bilimleri dersi öğretmenlerinin, kaynaĢtırma uygulamaları 
sürecine iliĢkin görüĢlerini ve karĢılaĢtıkları sorunları belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma nitel araĢtırmanın özel durum 
çalıĢmasının iç içe geçmiĢ çoklu durum desenine uygun olup 2012-2013 eğitim-öğretim yılında yürütülmüĢtür. Durum 
çalıĢmaları bir konu ya da durum üzerinde daha geniĢ ve derinlemesine bilgi toplama fırsatı vermektedir.  ÇalıĢmanın 
örneklemini, Giresun il ve ilçe okullarının II. kademelerinde görev yapmakta olan toplam 28 fen bilimleri öğretmenleri 
oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu amaçlı örneklem yöntemi ile seçilmiĢtir. Amaçlı örneklem ile seçilmesinin nedeni, en az bir 
kaynaĢtırma öğrencisi bulunan öğretmenlerin görüĢlerini belirleyerek onların tecrübelerinden faydalanmaktır. Katılımcıların 
tamamı devlet okullarında görev yapan öğretmenlerden oluĢmaktadır.  AraĢtırma etiği doğrultusunda katılımcıların isimleri 
kullanılmamıĢtır. Bu nedenle katılımcı öğretmenler ÖK1, ÖK2 kodlarıyla isimlendirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı 
olarak anket soruları kullanılmıĢtır. Tarama yöntemi, nitel araĢtırmada kullanılan  veri toplama yöntemlerindendir. 
AraĢtırmada kullanılan anket formu araĢtırmacılar  tarafından hazırlanmıĢtır. Anket formu oluĢturulduktan sonra geçerliliği 
için ilk olarak Samsun Ondokuz Mayıs Üniversitesi Özel Eğitim Ana Bilim Dalında uzman bir öğretim üyesi, Karadeniz Teknik 
Üniversitesi Zihin Engelliler Öğretmenliği Ana Bilim Dalında uzman bir öğretim üyesi ve alanında uzman 15 yıllık devlet 
okullarında çalıĢmıĢ özel eğitim öğretmeni tarafından incelenmiĢtir. Alınan dönütler doğrultusunda anket,  Giresun 
Üniversitesi Fakültesinde Fen Bilgisi Öğretim Ana Bilim Dalında uzman üç öğretim üyesi ile tekrar incelenerek ankete son 
hali verilmiĢtir. Anket formu  2 bölümden oluĢmaktadır. Birinci bölüm demografik bilgilerden, ikinci bölüm ise kaynaĢtırma 
uygulamaları sürecine iliĢkin görüĢleri belirlemeye yönelik, toplam 15 adet açık uçlu sorudan oluĢmaktadır. Ayrıca formda 
değiĢik görüĢ ve önerilere sahip öğretmenlerin düĢüncelerini ekleyebileceği kısım da mevcuttur. AraĢtırmanın verileri birinci 
araĢtırmacının bizzat kendisi tarafından e-Posta ve yüz yüze görüĢülerek toplanılmıĢtır. ÇalıĢmada yansız davranılmaya 
dikkat edilmiĢtir. Veri toplama aracı ile toplanılan veriler bulgular kısmında aynen yansıtılmıĢtır. Öğretmenleri anketi doldurma 
süreleri yaklaĢık olarak 15-20 dakika sürmüĢtür.  Anketlerden elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile kodlama ve 
kategoriler oluĢturularak analiz edilmiĢtir. Veriler, geçerliğin sağlanması açısından birden fazla araĢtırmacı ile analiz edilerek 
gereksiz kodlar çıkarılmıĢ, anlaĢılır olmayan, verileri betimlemeyen kodlar ise değiĢtirilmiĢtir. Tema ve kodların 
oluĢturulmasında araĢtırmacılar görüĢ birliğine varmıĢlardır.  Uygulama sonucunda, katılımcıların kaynaĢtırma 
uygulamalarına yönelik olumlu ve olumsuz görüĢlere sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerden bazıları kaynaĢtırma 
uygulamalarının öğrencilerin sosyalleĢmesi açısından baĢarılı olduğunu söylerken bazıları ise özel gereksinimli öğrencilerin 
birtakım sorunlardan dolayı ayrı sınıf veya okulda eğitim görmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Öğretmenlerin karĢılaĢtıkları 
sorunlara bakıldığında; ―öğrenciler arasında sınav farklılığından dolayı çatıĢma ve dıĢlama gibi sorunların olduğu, dersin 
akıĢını bozduğu ve öğrencinin derse olan dikkatini toplayamadıkları,  kalabalık sınıfların olmasından dolayı müfredatın 
yetiĢmesinin zor olduğu, velilerin süreçten bağımsız kaldıkları, kaynaĢtırma öğrencilerinin okuma-yazma problemlerinin 
olduğu, onların seviyesine göre ders anlatamadıkları, bireyselleĢtirilmiĢ eğitim planı hazırlamada sıkıntılarının olduğu‖, 
bulgularına ulaĢılmıĢtır. Okulunda rehber öğretmen bulunan öğretmenler, kaynaĢtırma öğrencisine yönelik plan 
hazırlanmada önemli bir kaynak olduğunu belirtmiĢlerdir. Ayrıca kaynaĢtırma öğrencilerinin diğer öğrenciler tarafından 
kabullenilmesinin de önemli olduğunu vurgulamıĢlardır. Elde edilen verilerin ıĢığında kaynaĢtırma öğrencisi bulunan fen 
bilimleri öğretmenlerini özel gereksinimli olan öğrencilerine daha etkili nasıl eğitim verebileceklerine yönelik olarak Ģu 
önerilerde bulunulabilir: KaynaĢtırma eğitimi yapılan okullarda rehber öğretmen bulunması ve kaynaĢtırma uygulamalarının 
rehber öğretmenlerin de katılımıyla gerçekleĢtirilmesi,  kaynaĢtırma uygulamalarının bireysel olarak değil bir ekip iĢi olarak 
görülmesi ve bu anlamda okul yöneticileri, öğretmen, veli ve öğrencilerin uzmanlar tarafından bilgilendirilip bu sürece 
hepsinin dahil edilmeleri bu uygulamaların daha baĢarılı bir Ģekilde yürütülmesini sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Özel eğitim, kaynaĢtırma eğitimi, fen bilimi öğretmenleri, görüĢler. 
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KaynaĢtırma Öğrencilerini Eğiten Öğretmenlerin Matematik Eğitimindeki Yeterlikleri Üzerine 
Tayfun TUTAK1, Zühal GÜN2 
1 Fırat Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 
2Adıyaman Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 

Matematik,  insan yeteneklerinin ortaya çıkarılmasında, yönlendirilmesinde,  sistemli ve mantıklı bir düĢünce 
alıĢkanlığının kazandırılmasında amaç ve insanın tüm etkinliklerinde kullanılan bir araçtır (Bulut, 1988). Bilgi toplumlarında 
eğitimlerin çok ciddi bir biçimde yer tuttuğu kaçınılmaz bir gerçektir.  Bir ülkenin kalkınmasında, bir bilgi toplumunun 
oluĢturulmasında, ülkenin geleceği açısından matematik öğretimi de önemli bir yer tutmaktadır. Matematik eğitim ve öğretimi 
toplumda bireyin düĢünce ve ufkunun geliĢmesini sağlar. Bir bakıĢ açısı, farkı bir açıdan yorum getirmeyi öğretir (Aydın, 
2003). 

KaynaĢtırma, özel eğitim gereksinimi ve yetersizliği olan öğrencilerin eğitim olanaklarını artırmak için geliĢtirilen 
önemli bir eğitim planıdır. Özel gereksinimi olan öğrencilerin okullarda kaynaĢtırma yoluyla eğitim hakkına sahip olmaları ve 
bu öğrenciler için kaynaĢtırma eğitiminin daha etkili olması, kaynaĢtırma eğitiminin desteklenmesindeki iki önemli nedendir 
(Lindsay, 2007). 

Zihinsel engelli çocukların eğitimlerinin temel amacı; bağımsız yaĢama becerilerini, kapasiteleri ölçüsünde geliĢtirmek 
olmalıdır (Özsoy, 2002, s:152). Bu bağlamda kaynaĢtırma öğrencileriyle matematik çalıĢırken öncelikli amaç onların günlük 
yaĢamını kolaylaĢtıracak hesaplamalar yapabilmeleri ve matematiksel düĢünme becerisi kazandırıp hayata hazırlamak 
olmalıdır. Bu da kaynaĢtırma eğitiminde matematiğin önemini ortaya koymaktadır.  

Bu araĢtırmanın amacı, Elazığ ilinde merkez, ilçe ve köy okullarından rastgele seçilen birer okulda kaynaĢtırma 
öğrencilerinin dersine giren matematik öğretmenlerinin kaynaĢtırma eğitimi uygulamasında karĢılaĢtıkları güçlükleri tespit 
etmek, kaynaĢtırma eğitimi hakkındaki yeterliliklerini ortaya çıkarmak, bu doğrultuda kaynaĢtırma eğitiminin verimini 
arttırmaktır. 

AraĢtırma tarama modeline dayalı olarak yapılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri görüĢme yoluyla toplanmıĢtır. 
 ÇalıĢma Grubu:  2012-2013 eğitim öğretim yılı Elazığ ilinin köy, ilçe ve il merkezinden rastgele seçilen 3 

ortaokuldaki 8 matematik öğretmeni araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmaktadır. 
Verilerin Toplanması:  AraĢtırmada, nitel bir yaklaĢım takip edilmiĢ olup, veri toplama aracı olarak katılımcıya 

görüĢmeyi yönlendirme imkânı tanıyan yapılandırılmamıĢ mülakat kullanılmıĢtır. 
Verilerin Analizi: Veriler içerik analiz yöntemi ile analiz edilmiĢtir. 8 öğretmenle yapılan görüĢmeler ortak noktaları 

doğrultusunda kategorize edilip ele alınmıĢtır. 
Öğretmenlerin genel olarak vermiĢ oldukları cevaplara göre kaynaĢtırma öğrencileri okulu çok sevdikleri için 

matematik derslerine gelirken de istekli gelmektedirler. Fakat derste öğrencilerle özel olarak ilgilenilmediği için öğrencinin 
okulu bir eğitim öğretim kurumu olarak görmediği düĢünülmektedir. Öğrencinin okulu sevmesi, kaynaĢtırma eğitiminin 
sosyalleĢme boyutuna olumlu etki ettiği düĢünülmektedir.  

KaynaĢtırma eğitimi semineri almasına rağmen eğitimin faydasına inanmayan öğretmenler mevcuttur. KaynaĢtırma 
hizmet içi seminerlerinde öğretim yöntem ve teknikleri anlatımından önce bu eğitimin faydasına inandırılması gerektiği 
gerçeğini ortaya çıkarmaktadır. Herhangi bir uygulama yapmadan bu eğitim için faydasız diyen bir öğretmene öncelikle 
kaynaĢtırmanın mantığının ve vicdani yükümlülüğünün anlatılması gerektiği düĢünülmektedir. 

KaynaĢtırma eğitimine bakıldığında değil tam zamanlı kaynaĢtırma öğrencilerine ders veren normal öğretmenlerin, 
yarı zamanlı kaynaĢtırma öğrencilerine ders veren özel eğitim öğretmenlerinin dahi kılavuz kitapları mevcut değildir. Kılavuz 
kitabın olmaması kaynaĢtırma eğitimini öğretmenin inisiyatifine bırakmıĢtır. Öğretmenlerin plansız programsız bir Ģekilde 
kaynaĢtırma öğrencilerinin derslerine girmesindeki en büyük etkenlerden birinin kılavuz kitabın olmaması olarak 
düĢünülmektedir. Çünkü BEP (Bireysel Eğitim Programı)‘leri uygulamak isteyen öğretmenler dahi bu konuları nasıl, hangi 
düzene göre vereceklerini bilememektedirler. Bu Ģekilde olunca yapılan mülakatlardan da görüldüğü gibi genel olarak 
BEP‘leri dahi uygulamayan bir kaynaĢtırma eğitimi anlayıĢı ortaya çıkmaktadır. 

KaynaĢtırma Eğitiminde Verimli Bir Matematik Dersi Ġçin Öneriler: 
 Öğretmenlerin kaynaĢtırma eğitimi konusunda bilinçlendirilmesi, 
 Eğitim öğretimi planlaması açısından matematik kılavuz kitaplarının hazırlanması, 
 Unutkanlığı azaltmak ve öğrenmeyi kolaylaĢtırmak için öğretmenlere yeterli materyaller sağlanması, 
 Öğretmenlerin kaynaĢtırma öğrencilerinin seviyelerine inebilmesi için seminerlere tabi tutulması, 

 
 Anahtar Kelimeler: KaynaĢtırma Eğitimi, Matematik Eğitimi. 
KAYNAKÇA: 
Aydın, B. (2003). Bilgi toplumu oluĢumunda bireylerin yetiĢtirilmesi ve matematik öğretimi. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 2 (14), 183–190. 
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Çoklu Zekâ Kuramı Temelli Etkinliklerin Üstün Yetenekli Öğrencilerin Fen Bilimleri Dersi 
BaĢarısına Etkilerinin Belirlenmesi 
Ayten ĠFLAZOĞLU SABAN1  Abdullah ÇETĠN2 
1 Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü E-posta: iayten@cu.edu.tr Tel: 05326072594 
2KahramanmaraĢ Bilim ve Sanat Merkezi Fen Bilimleri Öğretmeni ĠletiĢim: KahramanmaraĢ Bilim ve Sanat Merkezi, KahramanmaraĢ E-posta: 
abdcetin46@gmail.com  Tel: 05056266944 

ÖZET 
Toplumlar bilim, sanat, teknoloji vb. alanlarda üretime katıldıkça politika belirlemede söz sahibi olabilmektedir. Bu 

da bir toplumu oluĢturan bireylerin tanınması ve bireysel farklılıkları doğrultusunda eğitimden geçmelerinin sağlanabilmesi ile 
olanaklıdır. Bilimin, teknolojinin ve uygarlığın geliĢmesinde üstün yetenekli bireylerin katkısı yadsınamaz. Bu yüzden 
ülkemizde bulunan üstün yetenekli çocukların sahip oldukları üstün yetenekleri belirlemek, geliĢtirmek, doğru yönlendirmek, 
ihtiyaçlarını karĢılamak, ülkemizin ve insanlığın yararına olacaktır (MEB, 2010; MEB, 2013). Üstün yetenekli bireyler MEB 
tarafından ―Zekâ, yaratıcılık, sanat, liderlik kapasitesi veya özel akademik alanlarda yaĢıtlarına göre yüksek düzeyde 
performans gösterdiği uzmanlar tarafından belirlenen çocuk/öğrenciler‖  Ģeklinde tanımlanmıĢtır (MEB 2007). Bu tanımlardan 
da anlaĢılacağı gibi üstün yetenekli bireyler doğru yapılandırılmıĢ bir eğitimle insanlık tarihi için önemli iĢlere imza atabilecek 
potansiyele sahiptirler (Keskin, Samancı ve Aydın, 2013). Ülkemizde üstün yetenekli öğrencilerin eğitimi ile ilgili çalıĢmalar 
yapan kurumun ismi Bilim ve Sanat Merkezleri (BĠLSEM) olarak kabul edilmiĢtir (Tebliğler Dergisi, 2001). Bu merkezlerde 
okul öncesi, ilköğretim ve ortaöğretim çağındaki üstün yetenekli öğrenciler belirlenmekte ve yetenek alanlarına uygun eğitim 
almaları sağlanmaktadır (MEB, 2007). BĠLSEM‘ler de eğitim verilen alanlardan biriside Fen Bilimleridir  (Göktere ve Çepni 
2005). 

Fen Bilimleri eğitimi ile çocuğun yaratıcı düĢünme, iletiĢim, dil geliĢimi, akıl yürütme becerisi ve problem çözme 
yetenekleri geliĢir. Öğrenciler öğrenmeyi öğrenirler (Hançer, ġensoy ve Yıldırım, 2003). Ġnsanların zihinsel yapılarından 
dolayı öğrenme Ģekilleri, algılamaları,  becerileri, ilgileri, kapasiteleri birbirinden farklıdır. Bireylerin zihinsel yapısı, her biri 
eĢsiz problem çözme becerilerine sahip birden fazla zekâ alanından oluĢur. Bu zekâ alanları, sözel/dilbilimsel zekâ, 
matematiksel/mantıksal zekâ, görsel/uzamsal zekâ, beden-sel/kinestetik zekâ, müziksel/ritmik zekâ, kiĢisel/içsel zekâ, 
sosyal/kiĢilerarası zekâ, doğacı zekâdır (Gardner, 2004). Kalıtsal özelliklerle birlikte kendilerine sunulan imkanlar, 
kristalleĢtirici ve felce uğratıcı deneyimler vb. nedenlerden dolayı bireylerde farklı zeka alanlarının geliĢtiği ve her bir bireyin 
farklı zeka alanlarının bileĢiminden oluĢan bir profil sergilediği belirlenmiĢtir. Gardner(2004) öğretimin bu farlılıklar ele 
alınarak yapılması gerektiğini, etkinliklerin her öğrenciye hitap edecek Ģekilde hazırlandığı takdirde öğrencilerin biliĢsel ve 
duyusal özelliklerinin artacağına vurgu yapmıĢtır.  Bu yüzden üstün yeteneklilere hitap edecek, öğrenme ihtiyaçlarını 
karĢılayacak ve öğrenme hızlarına uyum sağlayacak etkinliklerin hazırlanması gerekmektedir (Tunçdemir, 2004). Bu 
çalıĢmada çoklu zekâ kuramlı temelli öğrenme etkinliklerinin üstün yetenekli bireylerin Fen Bilimleri dersi baĢarılarına etkisi 
araĢtırılmıĢtır. 

Bu araĢtırmanın amacı; ortaokulların beĢinci sınıf Fen Bilimleri dersi ―Maddenin DeğiĢimi‖ ünitesinin üstün yetenekli 
öğrencilere öğretilmesinde, çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklerin uygulandığı grup ile tüm sınıf öğretimine dayalı Fen 
Bilimleri ders kitabında yer alan etkinliklerin uygulandığı grubun baĢarıları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya 
koymaktır. AraĢtırmada ayrıca üstün yetenekli öğrencilerin çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklere iliĢkin görüĢleri de 
belirlenmek istenmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırma soruları; 
1) Fen Bilimleri dersi ―Maddenin DeğiĢimi‖ ünitesi baĢarı puanları açısından çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklerle 
öğrenmenin gerçekleĢtiği deney grubu ile Fen Bilimleri ders kitabında yer alan etkinliklerin uygulandığı kontrol grubu 
arasında anlamlı bir fark var mıdır?  
2) Deney grubunda uygulanan çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklere iliĢkin öğrenci görüĢleri nelerdir? 

Bu çalıĢma öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel modelde desenlenmiĢtir. AraĢtırma bir deney ve iki kontrol 
grubu ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın deney ve birinci kontrol grubunu KahramanmaraĢ Ġli Bilim ve Sanat Merkezinde 
devam eden 41 üstün yetenekli ve ikinci kontrol grubunu ise bir devlet ortaokuluna devam eden ve Fen Bilimleri dersinde 
baĢarılı 27 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırma, toplam 68 beĢinci sınıf öğrencisi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bilim ve Sanat 
Merkezindeki öğrenciler rastgele seçim yöntemi ile deney ve kontrol grubuna yerleĢtirilmiĢtir. Deney grubundaki dersler çoklu 
zekâ kuramı temelli etkinliklerle iĢlenirken, kontrol gruplarındaki dersler tüm sınıf öğretimine uygun olarak beĢinci sınıf Fen 
Bilimleri kitabında yer alan etkinlikler temelinde iĢlenmiĢtir. ÇalıĢma 20 ders saatinde gerçekleĢmiĢtir. Bu çalıĢmada nicel ve 
nitel araĢtırma yöntemleri birlikte kullanılmıĢtır. Nicel veriler için çalıĢmanın baĢlangıcında ve sonunda tüm öğrencilere 
araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen geçerlilik ve güvenirlik çalıĢması yapılan 30 maddelik  ―Maddenin DeğiĢimi BaĢarı Testi‖ 
öntest ve sontest olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma öğrencilerin maddenin değiĢimi baĢarı testi öntest puanlarına göre 
düzeltilmiĢ sontest puan ortalamaları arasında farklılaĢma olup olmadığı kovaryans analizi ile test edilmiĢtir. FarklılaĢmanın 
yönünü belirlemek için ise Bonferonni ikili karĢılaĢtırmalar testi kullanılmıĢtır. Analizlerde anlamlılık düzeyi p<.05 olarak 
alınmıĢtır. Nitel verilerin toplanmasında deney grubunda yer alan öğrencilerin çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklere iliĢkin 
görüĢlerini belirlemeye yönelik yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢme formundan elde edilen veriler, nitel 
araĢtırmalarda kullanılan içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiĢtir. 

 AraĢtırmanın birinci sorusuna iliĢkin bulgular; baĢarı testi sontest puanları açısından deney grubu lehine 
istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol grupları arasında anlamlı fark bulunmamıĢtır. Bu sonuca göre deney 

mailto:iayten@cu.edu.tr
mailto:abdcetin46@gmail.com


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1260 
 

grubunda uygulanan çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklerin üstün yetenekli öğrencilerin daha iyi öğrenmesine neden olduğu 
söylenebilir.  

AraĢtırmanın ikinci sorusuna iliĢkin bulgular; öğrenciler yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formunda, çoklu zekâ tabanlı 
etkinliklere karĢı olumlu ifadeler kullanmıĢlardır. Ders iĢlenirken çeĢitli etkinliklerin olması, derse aktif katılımı sağlamanın 
yanında, öğrenmeyi kolaylaĢtırdığı ve kalıcı hale getirdiği, dersi sıkıcılıktan kurtardığı öğrenciler tarafından ifade edilmiĢtir. 
AraĢtırmanın sonucunda çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklerin uygulandığı deney grubu ile kontrol grupları arasında deney 
grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu da çoklu zekâ kuramı temelli etkinliklerin ortaokul 5. sınıfta okuyan üstün yetenekli 
öğrencilerin Fen Bilimleri dersindeki ―Maddenin DeğiĢimi‖ ünitesi baĢarı puanlarına etkisinin,  Fen Bilimleri kitabında yer alan 
etkinliklere göre düzenlene ve tüm sınıf öğretimine uygun olarak iĢlenen derse göre daha anlamlı olduğunu göstermiĢtir. 
BaĢka bir deyiĢle çoklu zekâ kuramı tabanlı etkinlikler, üstün yetenekli öğrencilerin konuyu daha iyi öğrenmesini sağlamıĢtır. 
Bu sonuç öğrencilerin görüĢme formundaki ifadeleri de desteklemektedir. Öğrencilerin beğendikleri etkinliklerin çeĢitlilik 
göstermesi, zekâ türlülerinin çeĢitli olmasındandır (Kahyaoğlu ve Pesen, 2013). Farklı zekâ alanlarına hitap eden deney 
etkinliklerinin daha çok öğrenci tarafından beğenilmesi bu durumu özetlemektedir. Derslerde öğrenme gerçekleĢtirilirken her 
öğrencinin kendisinden bir Ģey bulacağı farklı zekâ alanlarına hitap eden çeĢitli etkinliklerin yapılması öğrencilerin 
öğrenmelerini kolaylaĢtırabilir ve baĢarılarını artırabilir. 
Anahtar Kelimeler: Çoklu Zekâ Kuramı, Fen Bilgisi BaĢarısı, Üstün Yetenekli, Bilim ve Sanat Merkezi 
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Fen Eğitiminde Laboratuvar Güvenliği 
Hacer BORA1   Ela AyĢe KÖKSAL1 

1NĠĞDE ÜNĠVERSĠTESĠ 
Özet: Bu çalıĢmanın amacı ilkokuldan üniversiteye kadar fen laboratuvarlarında güvenlikle ilgili olarak öğretmen ve öğretim 
elemanlarının görüĢlerini belirlemektir. Yöntem olarak nitel araĢtırma desenlerinden durum (örnek olay) çalıĢması modelinin 
kullanıldığı bu çalıĢmada Niğde merkezdeki okullarda görev yapan iki ilköğretim fen bilimleri öğretmeni ve üç lise fen bilimleri 
öğretmeni ile Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü'nde görev yapan yedi öğretim elemanının görüĢlerine 
baĢvurulmuĢtur. ÇalıĢmada ayrıca konuyla ilgili gazete haberlerinin doküman analizi de yapılmıĢtır. Bulgulara göre kazaların 
baĢlıca sebepleri; öğretmen ve öğrencilerin kimyasal maddelerin özellikleri hakkında yeterince bilgi sahibi olmamaları ya da 
yanlıĢ bilgi sahibi olmaları, kimyasal maddeler döküldüğünde nasıl müdahale edileceğinin bilinmemesi, deney sırasında 
yapılan dikkatsizlikler, öğretmen gözetimi olmaksızın öğrencilerin deney malzemelerini bilinçsizce kullanmaları ve deney 
süresinde meydana gelebilecek tehlikeler karĢısında nasıl bir davranıĢ tarzı geliĢtirileceğinin bilinmemesi olarak gösterilebilir. 
Öğretmenlerin deneyler sırasında olası kazalar ve riskler karĢısında yerleĢmiĢ bir davranıĢ tarzı geliĢtirmeleri 
beklenmektedir. 
Anahtar Kelimeler: fen laboratuvarında güvenlik 
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Türkiye‟deki Eğitim Fakülteleri Dergilerinde Yayımlanan Fen Eğitimi Makalelerinin AraĢtırma 
Yöntem ve Konularının Ġncelenmesi 
Ümüt RaĢit AYDOĞDU1, Orhan KARAMUSTAFAOĞLU2 
1Esenyurt Ortaokulu, Esenyurt, Ġstanbul 
2 Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Fen eğitimi doğayı anlama sanatının öğrencilere kazandırılması süreci olarak ifade edilebilir. Ġnsanın doğa 
ile etkileĢim içinde olduğunu düĢünülürse fen eğitiminin önemi daha iyi anlaĢılacaktır. Bu bağlamda fen eğitiminde 
gerçekleĢtirilen bilimsel araĢtırmaların alanyazına yapacağı katkı, bu araĢtırmaların nitelikleri ile doğrudan 
iliĢkilidir. Yapılan araĢtırmaların niteliği ve niceliğine ait bilgilerin yordanması, bu çalıĢmaların kalitesini ortaya 
koyması bakımından önemli olduğu gibi alanyazında çalıĢan araĢtırmacılar için de gerekli ve açıklayıcı bilgiler 
içerir (Bacanak, Değirmenci, Karamustafaoğlu ve Karamustafaoğlu, 2011). Son yıllarda, fen eğitimi alanında 
ülkemizdeki araĢtırmacıların sayısının artmasıyla birlikte bu alanda yayınlanan makalelerin sayısında büyük bir 
artıĢ olduğu gözlenmektedir. Bu araĢtırmalardan bazıları eğitim reformlarının temelini oluĢtururken, bir kısmı ise 
alan yazını gözden geçirme yoluyla mevcut araĢtırma sonuçlarının güvenirliğini test etmek içindir (Karadağ, 
2009). Dolayısıyla fen eğitimi alanında yayımlanmıĢ makalelerin incelenmesi, konu ve yöntem bakımından 
mevcut durumun ortaya konulmasının gerekli olduğu düĢünülmektedir. Alanyazı incelendiğinde birçok alanda 
görülebileceği gibi eğitim alanında da yurt içi ve dıĢı tezler ile bilimsel dergilerde yayınlanmıĢ araĢtırmalarda 
yararlanılan yöntemler belirli ölçütler çerçevesinde sınırlandırılarak doküman analizi yoluyla inceleyen çok sayıda 
araĢtırma bulunmaktadır (Sert, 2010; Alper ve Gülbahar, 2009; Karamustafaoğlu, 2009; Çalık, Ünal, Tatar & 
Tatar, 2008; Chang, Chang & Tseng, 2009; Lee, Wu & Tsai, 2009). Fakat bu tür araĢtırmaların amacına 
ulaĢabilmesi için belirli aralıklarla yapılması önemli ve gerekli olduğu da yadsınamaz bir gerçektir. Ayrıca son 
yıllarda artan fen eğitimi makalelerinin ne yönlü bir seyir izlediğini ortaya koymak gelecekte araĢtırma yapacaklara 
katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu araĢtırmanın temel amacı, 2009 ile 2013 yılları arasında ülkemizdeki eğitim fakülteleri dergilerinde fen 
eğitimi alanında yayımlanmıĢ olan makaleleri tespit etmek ve bu makalelerin araĢtırma yöntemleri ve konularını 
incelemektir. ÇalıĢma analitik araĢtırma yöntemlerinden biri olan doküman analizi yöntemi ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Doküman analizi yöntemi, çalıĢmanın amaca uygun gerekli kaynaklara ulaĢmada ve bu kaynaklarda ulaĢılan 
verilerin tespit edilmesinde kullanılır (Çepni, 2007). ÇalıĢmada öncelikle ilgili literatür incelenerek araĢtırma 
kapsamına alınacak eğitim fakültesi dergilerini belirlemek için bazı ölçütler belirlenmiĢtir. En az 5 yıldır yayın 
hayatına sürekli devam eden Türkiye adresli eğitim fakülteleri dergilerinde yayımlanan ve ulaĢılabilinen makaleler 
araĢtırma kapsamına dâhil edilmiĢtir. Böylece, belirlenen ölçütlere sahip 15 eğitim fakültesi dergisi tespit 
edilmiĢtir. Ġncelenen 15 eğitim fakültesi dergisinde 2009 ile 2013 yılları arasında beĢ yıl süre içinde yayımlanmıĢ 
toplam 2671 makaleden 334 makalenin fen eğitimi ile ilgili olduğu tespit edilmiĢtir. Fen eğitimi makalelerinin yıllara 
göre dağılımına bakıldığında 2009 yılından 2013‘e kadar sırasıyla 57, 50, 54, 70 ve 103 olduğu görülmektedir. 
AraĢtırılan yıllar bazında son yıl içinde yayınlanan fen eğitimi makale sayısı diğer yıllara göre neredeyse iki kat 
fazladır. Makalelerin araĢtırma konularına göre dağılımı incelendiğinde;143 makale ile yarıdan fazlasının diğer bir 
deyiĢle en çok ölçme- değerlendirme konu alanında, en az ise 3 makale ile fen ve teknolojiye yönelik duyuĢsal 
özellikler olduğu anlaĢılmıĢtır. Yayımlanan makalelerin araĢtırma yöntemlerine göre dağılımı incelendiğinde; 
Betimsel araĢtırma yöntemleriyle yapılan makale sayısının 115 olduğu tespit edilmiĢtir. Betimsel araĢtırmalarla 
yürütülen makaleler sadece 2013 yılında 36 adet ile bir yılda en fazla tercih edilen yaklaĢım olarak dikkati 
çekmektedir. Eğitim fakültesi dergilerinde yayımlanmıĢ makaleler içinde en az tercih edilen araĢtırma yöntemi ise 
toplam 10 makale ile yorumlayıcı araĢtırmalar olmuĢtur. Analitik araĢtırmalar, yorumlayıcı araĢtırmalar ve karma 
yöntemlerin kullanıldığı araĢtırmaların sayısı diğer araĢtırma yöntemlerinin sayısının çok gerisinde kalmıĢtır. 
ÇalıĢma sonunda araĢtırma bulgularına dayalı olarak varılan sonuçlardan konuyla ilgilenen araĢtırmacılara, 
uluslararası alanda daha fazla tercih edilen yöntemlerin neden ülkemizde bu denli az ilgi gösterildiğinin detaylı bir 
Ģekilde araĢtırılması gerektiği gibi çeĢitli öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, doküman analizi, araĢtırma yöntemleri, araĢtırma konuları, fakülte eğitim 
dergileri 
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Mutasyon, Modifikasyon, Adaptasyon ve Doğal Seçilim Gibi Kavramlarla Ġlgili GeliĢtirilen 
Materyallerin Öğrencilerin Kavram Yanılgılarını Gidermedeki Etkisi 
Arzu ERDOĞAN1          Lale CERRAH ÖZSEVGEÇ2 
1 Merkez Kömürcüler Ortaokulu, Rize 
2 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Son yıllarda modern eğitim anlayıĢı kapsamında bilginin kavramlar düzeyinde öğretilmesi esas alınmıĢtır (Cansüngü, 2000). 
Bunun nedeni; kavramlar, bilgilerin yapı taĢlarını, kavramlar arası iliĢkilerde bilimsel ilkeleri oluĢtururlar. Ġnsanlar kavramları 
öğrenirler, sınıflarlar, aralarındaki iliĢkileri bulurlar. Böylece bilgilerine anlam kazandırırlar, yeniden düzenlerler hatta yeni 
kavramlar, yeni bilgiler yaratırlar (Kaptan, 1998). 
Eğitim süreci içerisinde öğrencilerin, fen bilimleri derslerinde karĢılaĢtıkları en önemli problemlerden birisi kavram 
yanılgılarıdır. Fen  bilimleri eğitiminin önemli amaçlarından birisi de, öğrencilerin bilgiye ulaĢma yollarını kazanmalarını  
sağlayabilmektir. Bir öğrenme olayında daha önceki öğrenmeler, sonrakiler için referans  
oluĢturur. Öğrenciler sınıfa daha önce sahip oldukları fikirlerle gelirler ve bu fikirlerin üzerine  yenilerini eklerler. Sahip olunan 
fikirlerden bazıları yeni öğrenmeleri desteklerken bazıları da  engel olmaktadır. Öğrenmeleri engelleyen bu fikirler kavram 
yanılgıları olarak bilinir (Olcay, 2007). 
Öğrencilerin, okul eğitimi almadan kendi günlük deneyimleri ya da okulda verilen eğitim sebebi ile bazı bilimsel kavramları 
yanlıĢ algılamaları, anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmesinde olumsuz etki yaratan en önemli etmenlerdendir. Özellikle okuldaki 
eğitimde, öğretmenin konu ve kavramlar arasında anlam bütünlüğü kurmadaki baĢarısızlığı, öğrencilerin zihinlerinde ön 
bilgileri ile yeni öğrendikleri kavramlar arasında doğru iliĢkiler kuramaması, bilgi içerisinde çok fazla yabancı kelimenin bir 
arada bulunuĢu gibi sebeplerle kavram yanılgıları oluĢabilir (Cansüngü, 2000). Öğrencilerin sayısız araĢtırma tarafından da 
tespit edilen kavram yanılgılarının, öğrenme sürecinden önce öğretmenler tarafından fark edilmesi, öğrenmenin kalıcılığı ve 

etkiliği açısından büyük anlam taĢıdığından kavram yanılgılarının tespit edilip 
giderilmesi gerekmektedir.  
Öğretmen merkezli ve öğrencilerin pasif dinleyiciler oldukları geleneksel öğretim  
yöntemlerinin aksine öğrencinin öğrenmede çok aktif olması gerektiğini savunan 
yapısalcı yaklaĢımda, bilginin her bir öğrenen tarafından bireysel olarak yapılandırıldığı, 
öğrencinin  kendisine ulaĢan bilgileri aynen almadığı ve öğrenmede bireyin ön 
bilgilerinin, kiĢisel  özelliklerinin ve öğrenme ortamının son derece önemli olduğunu 
vurguladığı için kavram yanılgılarını tespit edilip giderilmesinde büyük önem 
taĢımaktadır. Ayrıca yapısalcılık bilgi edinme ya da yaratma sorumluluğunu öğrenciye 
geçirmesi ve öğretmene atfedilen  geleneksel rolleri değiĢtirmesi ile öğretme-öğrenme 
süreçlerini vurgulamaktadır (Özmen, 2004). Öğrencilerin bilgiyi kendi  zihinlerinde ve 
ön bilgileriyle karĢılaĢtırarak yapılandırdıkları düĢünüldüğünde yapısalcı yaklaĢıma 
göre düzenlenmiĢ bir öğretme sürecinde öğrencinin aktif katılımı ile kendi bilgisini 
kendisinin oluĢturacağı ortamlar oluĢturmalı ve buna uygun  öğrenme faaliyetleri 
yürütülmelidir (Özmen, 2005).  
Fen eğitimi alanındaki araĢtırmalar, öğrencilerin birçok biyolojik konuda kavram 

yanılgısına sahip olduklarını göstermektedir. Bu konular içerisinden en tartıĢmalı olanı evrimdir (Ġrez & Özyeral Bakanay, 
2011; Tekkaya & Kılıç, 2012). Doğal seçilim, adaptasyon, mutasyon, varyasyon ve modifikasyon temel kavramlarının 
anlaĢılması evrimin daha iyi anlaĢılmasına yardımcı olmaktadır (Rudolph & Stewart, 1998; Passmore & Stewart, 2002). 
Ancak öğrencilerin Lamarkçı (teleolojik) yaklaĢımdan etkilenerek bu kavramları doğru olarak algılamada zorlanmaları (Bishop 
& Anderson, 1990; Brem, Ranney & Shindel, 2002), evrim ve ilgili kavramlara yönelik olumsuz tutum ve ön yargı 
geliĢtirmelerine sebep olmaktadır (Passmore & Stewart, 2002). Literatür incelendiğinde, yapılan çalıĢmaların mutasyon, 
modifikasyon, adaptasyon ve doğal seçilim konularında kavramsal değiĢimin sağlanmasından ziyade, evrim öğretimini 
etkileyen faktörler, evrimin doğası ve evrim teorisine yönelik inançlar veya tutumlar ve kavram yanılgılarının tespit edilmesiyle  
ilgili olduğu görülmektedir(Asghar, Wiles & Alters, 2007; 
Akyol, Sungur & Tekkaya, 2010; Kılıç, 2012; Tekkaya & Kılıç, 
2012).  Bu durumda mutasyon, modifikasyon, adaptasyon ve 
doğal seçilim kavramlarıyla ilgili bir çalıĢmanın yapılması 
gereğini ortaya koymaktadır. Nitekim ülkemizdeki sekizinci 
sınıf Fen ve Teknoloji öğretimin programında ―Hücre 
Bölünmesi ve Kalıtım‖ ünitesinde mutasyon, modifikasyon, 
adaptasyon ve doğal seçilim gibi kavramlara yer verilmesi 
bunun bariz bir göstergesi olarak kabul edilebilir. 
Bu nedenlerden dolayı çalıĢmada  mutasyon, modifikasyon, 
adaptasyon ve doğal seçilim gibi kavramlarla ilgili geliĢtirilen 
materyallerin sekizinci sınıf öğrencilerinin kavram 
yanılgılarını gidermede olan etkisini incelemek 
amaçlanmaktadır. ÇalıĢmada ilk olarak literatürdeki 
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çalıĢmalar incelenerek öğrencilerin konu ile ilgili kavramsal problemleri ortaya çıkartılmıĢtır. Tespit edilen yanılgılar da göz 
önünde bulundurularak öğretim sürecinde tamamen öğrenciyi aktif hale getirip zengin bir Ģekilde sunulmayı amaçlayan çeĢitli  
materyaller geliĢtirilmiĢtir. Öğretim süreci dersin giriĢ aĢamasında öğrencilerin dikkatini konuya çekmek amacıyla örümcek 

adam analojisi ile baĢlamıĢtır. Analojideki hikaye okutturularak 
analoji haritasının incelenmesi istenir. Beraberinde sorulan 
sorularla öğrencileri önbilgilerinin harekete geçirilmiĢtir. KeĢfetme 
aĢamasında öğrencilerin zihinlerinde oluĢan soru iĢaretlerinin 
giderilmesi amacıyla fark neydi? çalıĢma yaprağı  yapılmıĢtır. 
ÇalıĢma yaprağında verilen boĢluk doldurmalı soruların yanıtları 
ve tanılayıcı ağaçtaki doğru çıkıĢı grup arkadaĢları ile tartıĢarak 
bulmaları sağlanır. Açıklama aĢamasında her grup, keĢfetme 
basamağında yapmıĢ olduğu çalıĢmalar sonucunda elde ettiği 
bilgileri sınıf arkadaĢları ile paylaĢır.  Ardından öğretmen  
mutasyon, modifikasyon, adaptasyon ve doğal seçilim hakkında 
bilgi verir. Öğretmen rehberliğinde analoji haritasında boĢ 
bırakılan öğeler öğrencilerle birlikte doldurulur. Daha sonra konu 

ile ilgili geliĢtirilen ve öğrencilerin önceden hazırlanarak geldiği altı Ģapka etkinliği uygulanır. DerinleĢme aĢamasında da 
öğretmen dinazorlara ne oldu? kavram karikatürünü sınıfa dağıtarak yine grup çalıĢması Ģeklinde bu metinleri görseli 
incelemelerini ister ve bu etkinlik için süre verir. 
Verilen süre bitiminde öğretmen her bir gruptan 
kavram karikatürü ile kendilerine verilen sorular 
tartıĢılır. Dersin değerlendirme aĢamasında ise 
öğrencilerden DNA bir canlı türünü zaman içerisinde 
değiĢtirmeyi nasıl baĢarıyor? hikayesinin 
tamamlanması istenir.  
ÇalıĢma 2013-2014 öğretim yılında  Rize Kömürcüler 
Okulu‘nda mutasyon, modifikasyon, adaptasyon ve 
doğal seçilim ilgili kavram yanılgıları belirlenip 
gidermeye yönelik olup 30 kiĢilik 8.sınıf öğrencisi ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  ÇalıĢma sürecinde, belirlenen 
gruba ön-test ve son-test desenli deneysel araĢtırma 
yöntemi  kullanılmıĢtır. Tek bir gruba ait ön test-son 
test karĢılaĢtırmasını yapmak için veriler SPSS 15.0 
paket  programı kullanılarak bağımlı-t test tekniğiyle 
analiz edilmiĢtir. ÇalıĢmada konu ile ilgili kavram testi 
öğrencilere, uygulamadan bir hafta önce ön test, 
uygulamadan hemen sonra son test olarak 
uygulanmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, konu ile ilgili geliĢtirilen öğretim materyallerinin öğrencilerde kavramsal değiĢimi 
gerçekleĢtirmede etkili olduğu ve öğrencilerdeki kavram yanılgılarını büyük oranda giderdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
AraĢtırmanın sonuçlarına göre mutasyon, modifikasyon ve doğal seçilim gibi kavramları öğretme sürecinde öğrencilere 
geleneksel öğretim yöntemlerinden ziyade, yaparak ve yaĢayarak sürece aktif bir Ģekilde katılabilecekleri öğretim 
etkinliklerinin geliĢtirilip uygulanması önerilmiĢtir.  
Anahtar Kelimeler: kavram, kavram yanılgısı, öğretim materyali 
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Kavram Karikatürleri Hakkında Yapılan ÇalıĢmaların Meta-Analizi 
Lale CERRAH ÖZSEVGEÇ1  Derya ALTINIġIK1 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Kavram karikatürü, karikatürde bulunan karakterlerin günlük hayatta kullanılan dille bir bilimsel konu hakkında farklı bakıĢ 
açıları ileri süren, ilgi çekici, soru sormaya ve eleĢtirel düĢünmeye yönlendirici bir biçimde hazırlanmıĢ karikatür biçimindeki 
çizimlerdir. Genel olarak üç ya da daha fazla karakterin bir konu hakkında tartıĢtığı yada birbirlerine sorular sorduğu 
karikatürlerdir. Her karakterin fikirleri yada soruları yanlarında bulunan  baloncuklarda verilmektedir ve her karakterin bir ismi 
bulunmaktadır. Karakterin birisi doğru bilimsel bilgiyi verirken, diğer karakterler konu ile ilgili öğrencilerde var olabilecek 
kavram yanılgılarını içermektedir. Kavram karikatürleri; kavram öğretimi, kavram yanılgılarının belirlenmesi ve giderilmesi, 
öğrencilerin derslere karĢı olan ilgilerinin artırılması gibi bir çok amaç için kullanılmaktadır 
Kavram karikatürleri ilk olarak 1990‘lı yıllarda Naylor ve Keogh tarafından kullanılmaya baĢlanılmıĢtır. Daha sonraki yıllarda 
ise kavram karikatürleri ile ilgili birçok çalıĢma yapılmıĢtır. Bu çalıĢmalar doğrultusunda çeĢitli sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Yapılan 
bu çalıĢmanın amacı ise, meta-analiz yöntemini kullanarak 2005-2014 yılları arasında yurt içinde yapılmıĢ kavram 
karikatürleri hakkındaki çalıĢmaları bir araya getirerek incelemektir. 
Kavram karikatürleri ile ilgili literatür incelendiğinde yurt içinde yapılan çalıĢmalar arasında kavram karikartürlerinin meta 
analizinin yapıldığı bir çalıĢma bulunmamaktadır. Bu çalıĢma ile literatürde var olan bu boĢluğun doldurulması hedeflenmiĢtir.  
Meta-analiz, bilimsel araĢtırmalarda kullanılan bir çeĢit literatür tarama tekniğidir. Literatür taramasından en büyük farkı, 
incelenen araĢtırmaların sonuçlarının istatiksel yöntemler yardımıyla karĢılaĢtırılıp özetlenmesine imkân sağlamasıdır. 
(Çepni, 2007) Meta-analiz yöntemi kullanılarak ulaĢabildiğimiz çalıĢmalar; yayın türüne, yıllarına, amaçlarına, yöntemine, 
örneklemine, çalıĢma alanlarına ve araĢtırmada kullanılan karikatürinin özelliklerine göre kategorilere ayrılmıĢtır. Bu 
araĢtırmada kullanılan çalıĢmalar ulakbim, yöktez, eğitim fakültesi dergileri ve google arama motoru yardımıyla bulunmuĢtur. 
Literatür taramasında ―karikatür‖ ve ―kavram karikatürü‖ anahtar kelimeleri kullanılmıĢtır. UlaĢabildiğimiz  çalıĢmalardan 
2005-2014 yıllarında yurtiçinde yapılan 133 çalıĢmalar seçilmiĢtir.  
UlaĢabildiğimiz 133 çalıĢma 7 kategoride incelenmiĢtir: 
1.Kategori (ÇalıĢmaların yapıldığı yıllar); 133 çalıĢmanın 1 tanesi 2005 yılında, 7 tanesi 2006 yılında, 10 tanesi 2007 yılında, 
11 tanesi 2008 yılında, 16 tanesi 2009 yılında, 25 tanesi 2010 yılında, 16 tanesi 2011 yılında, 22 tanesi 2012 yılında, 23 
tanesi 2013 yılında ve 2 tanesi 2014 yılında yapılmıĢtır. 
2.Kategori (Yayın türleri); ulaĢabildiğimiz 133 çalıĢmanın 27 tanesi bildiri, 58 tanesi makale ve 48 tanesi tez Ģeklinde 
yayınlanmıĢtır.  
3.Kategori (ÇalıĢmaların örneklemleri); 133 çalıĢmanın 126 tanesinde örneklem belirtilmiĢtir. 126 çalıĢmanın 2 tanesinde ana 
sınıfı öğrencileri, 8 tanesinde ilkokul öğrencileri, 80 tanesinde ortaokul öğrencileri, 4 tanesinde ilkokul ve ortaokul öğrencileri, 
8 tanesinde lise öğrencileri, 1 tanesinde lise öğrencileri ve öğretmenleri, 22 tanesinde üniversite öğrencileri ve 1 tanesinde 
ortaokul ve üniversite öğrencileri örneklem olarak kullanılmıĢtır. 
4.Kategori (ÇalıĢma alanları); kavram karikatürleri hakkında yapılan çalıĢmalar; biyoloji, fizik, kimya, coğrafya, Türkçe, fen 
bilgisi, sosyal bilgiler, sanat eğitimi, matematik ve okul-öncesi eğitimi gibi bir çok alanda yapılmıĢtır. En çok çalıĢılan alan ise 
fen bilgisidir(52). 
5.Kategori (ÇalıĢmaların yöntemleri); UlaĢılan 133 çalıĢmanın 117 sinde araĢtırmanın yöntemi net bir Ģekilde belirtilmiĢtir. 
177 çalıĢmanın 78‘ inde nicel araĢtırma yöntemleri, 36‘sında nitel araĢtırma yöntemleri ve 3 tanesinde çoklu metot yöntemi 
kullanılmıĢtır. 
6.Kategori (Kullanılan karrikatürlerin özellikleri); 133 çalıĢma içerisinden ulaĢabildiğimiz kavram karikatürlerinden yanlızca 45 
tanesi tam olarak kavram karikatürlerinin özelliklerini taĢımaktadır. 
7.Kategori (Amaçlar); Kavram karikatürleri ile yapılan çalıĢmalardan amaçları; kavram yanılgılarını belirleme ve giderme, 
kavram karikatürlerinin öğrenci baĢarısına etkisini belirleme gibi konularda yapılan çalıĢmalar  diğer amaçlar doğrultusunda 
yapılan çalıĢmalardan oldukça fazladır. 
 Kavram karikatürlerinin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini belirlemek için yapılan çalıĢmaların etkililiği 
incelendiğinde; en düĢük etki değeri; 0,01 ve en yüksek etki değeri 2,60 olarak bulunmuĢtur. 
  Bu bulgular doğrultusunda kavram karikatürü ile ilgili yapılan çalıĢmaların fen ve teknoloji dersinde yoğunlaĢtığı 
görülmektedir.  Fizik, matematik gibi daha ağır derslerde kavram karikatürü ile ilgili daha az çalıĢma yapılmıĢtır.  
 Kavram karikatürleri her yaĢ grubundaki öğrencilere uygun olmasına rağmen yapılmıĢ olan çalıĢmaların örneklemleri ağırlıklı 
olarak orta okul düzeyindedir. Bu durum kavram karikatürlerinin küçük yaĢ gruplarındaki öğrenciler için daha uygun bir metot 
olabileceği yanılgısına sebep olmaktadır.  
UlaĢabildiğimiz kavram karikatürleri incelendiğinde kavram karikatürü kavramının tam olarak anlaĢılamadığı ortaya çıkmıĢtır. 
ÇalıĢmalardan bazılarındaki kavram karikatürleri, kavram karikatürlerinin özelliklerini taĢımamaktadır. 
Yurtiçinde yapılan kavram karikatürleri ile ilgili çalıĢmalar oldukça sınırlıdır. Bu çalıĢmaların artırılması gerekmektedir. 
Kavram karikatürleri ile yapılan çalıĢmalar genellikle fen ve teknoloji alanında ve orta okul sevisende yapılmıĢtır. Farklı 
alanlarda ve farklı örneklemlerde çalıĢmalar arttırılmalıdır. 
Anahtar Kelimeler: Kavram karikatürü, meta-analiz 
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Öğretmen Adaylarının BiliĢ Ötesi Farkındalık Düzeyleri Ġle Fen Öğretimi Öz Yeterlilik Ġnançları 
Arasındaki ĠliĢki 
Nesibe SEVĠNDĠK1 Hülya ERTAġ KILIÇ2 
1 Aksaray Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Yüksek Lisans Öğrencisi  
2 Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi A.B.D. 

BiliĢ ötesi beceriler, bireylerin zihinsel süreçlerinin üzerinde düĢünmesi açısından zihnin bilgi ve kontrol 
mekanizmaları olarak görülmektedir (Schraw ve Dennison, 1994). Öğretmenlerin, sahip oldukları biliĢ ötesi beceri ve 
stratejilerini kontrol etmesi öğretim süreçlerinin etkili bir Ģekilde gerçekleĢmesi açısından önemlidir. Çünkü, iyi bir öğretim 
süreci, öğrenciye nasıl öğreneceğini, nasıl hatırlayacağını, kendi kendini nasıl güdüleyeceğini ve kendi öğrenmesini etkili 
olarak nasıl kontrol edip yönlendireceğine katkıda bulunmaktadır (Okçu ve Kahyaoğlu, 2007). Öğretmenlerin zihinsel 
süreçlerinde, özellikle öğrenme sürecinde kullanacakları stratejiler, bu stratejilerin hangi durumlarda kullanıldığına dair sahip 
oldukları bilgi, öğrenme sürecinin planlanması, izlenmesi ve değerlendirmesi konusunda biliĢin düzenlenmesi, öğretmenlerin 
öğretim sürecinde hem kendisinin biliĢ ötesi farkındalığını düzenlemekte hem de öğretim sürecine dair biliĢini kontrol 
etmektedir (Schraw ve Dennison, 1994; Dilci ve Kaya, 2012; Curven, Miller, White-Smith ve Calfee, 2010). Bunun yanında 
öğretmenlerin öğrenme öğretme ortamında kendilerini yeterli olarak görmesi; alan bilgisine sahip olma, yöntem, teknik ve 
stratejileri kullanma gibi yeterlik inançları da öğretim süreci açısından önemlidir. Fen öğretimine iliĢkin öz yeterlik inançları ise 
öğretmenlerin etkili öğretim yollarını bulmak, öğrencilere fen konularındaki kavramları öğretmek için farklı yollar bulmak ve 
fen derslerinde motivasyon ve baĢarının arttırılmasını sağlamak açısından fen öğretimi sürecinde etkili olmaktadır. 
Öğretmenlerin fen ve teknoloji derslerinin daha etkili ve verimli gerçekleĢmesi açısından fen öğretimine iliĢkin öz yeterliliği 
önemli bir değiĢkendir. Literatürde yüksek öz yeterliğe sahip olan ve biliĢ üstü stratejileri kullanan öğrencilerin performans 
baĢarıları arasında anlamlı iliĢkiler olduğu ifade edilirken, bireylerin sahip olduğu öz yeterlik inançlarının öz düzenleme 
süreçlerinin bütün parçaları üzerinde etkili olduğu belirtilmektedir (Baykara, 2011). Bu konuda yapılan çalıĢmalarda ise 
öğrencilerin öz yeterlik inançlarının biliĢsel geliĢim sürecini etkilediğini ve yüksek öz yeterliğe sahip öğrencilerin daha nitelikli 
öğrenme stratejileri sergilediklerini aktarılmaktadır (Baykara, 2011). Tunca ve Alkın-ġahin (2014) yaptıkları çalıĢmada, 
öğretmen adaylarının biliĢ ötesi öğrenme stratejileri ile akademik öz yeterlik inançları arasında anlamlı iliĢkiler bulmuĢtur. Bu 
sonuçlar, akademik öz yeterlik inançları yüksek olan öğretmen adaylarının biliĢ ötesi öğrenme stratejilerini daha çok 
kullandıklarını göstermektedir. Tortop ve Eker (2014) yaptıkları çalıĢmada okul öncesi öğretmenliği, sınıf öğretmenliği ve fen 
ve teknoloji öğretmenliği bölümlerde öğrenim göre öğretmen adaylarının fen öğretimi öz yeterlik inançları ile öz düzenlemeli 
öğrenme becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢledir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, fen öğretimi öz yeterlik inançları ile 
öğrenmede motive edici stratejilerinin puan ortalamaları arasında düĢük bir iliĢkinin olduğu bulunmuĢtur. Bunun nedeni ise 
öğretmen adaylarının fen eğitimi konularında kendilerini yeterli hissetmedikleri dolayısıyla öz düzenleme becerilerini 
kullanmaya karĢı becerilerinin de düĢük olduğu Ģeklinde açıklanmıĢtır.  

Bu çalıĢmada ise diğer çalıĢmalardan farklı olarak, öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik öz yeterlilikleri ile 
hem kendi biliĢi hem de mesleki becerilerini kullanmasına iliĢkin bilgisi ve düzenlemesi arasındaki iliĢkinin incelenmesi 
amaçlanmaktadır. AraĢtırmada ulaĢılabilir evren olarak Sakarya, UĢak ve Aksaray Üniversitelerinin eğitim fakülteleri 
seçilmiĢtir. Örneklemi ise bu üniversitelerin fen ve teknoloji öğretmenliği ve sınıf öğretmenliği bölümlerinin 3. ve 4. sınıflarında 
öğrenim gören 400 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Örneklemin 3. ve 4. sınıflardan seçilmesinin gerekçesi ise öğretmen 
adaylarının bu sınıf düzeylerinde ―Fen lab. Uygulamaları I-II ve Fen ve Teknoloji Öğretimi I-II gibi uygulamalı dersleri alması 
nedeniyle fen öğretimi ile ilgili öz yeterlik inançlarının daha yüksek olacağının düĢünülmesidir. Ayrıca sınıf ve fen bilgisi 
öğretmen adaylarının fen öğretimi öz yeterlikleri ve biliĢötesi farkındalık düzeylerinin okudukları bölüm, sınıf düzeyi, cinsiyet 
ve öğretim türüne (birinci ve ikinci öğretim) göre farklılık gösterip göstermediğinin incelenmesi de araĢtırmanın alt amaçlarını 
oluĢturmaktadır. Öğretmen adaylarının biliĢötesi farkındalık düzeylerini belirlemek amacıyla Schraw ve Dennison (1994) 
tarafından geliĢtirilen ve Abacı, Çetin ve Akın (2006) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan BiliĢötesi Farkındalık Envanteri 
kullanılmıĢtır. Fen öğretimine iliĢkin öz yeterlilik inançlarını belirlemek için ise, Hazır-Bıkmaz (2002) tarafından geliĢtirilen fen 
öğretiminde öz yeterlilik inancı ölçeği kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, nicel analiz yöntemlerinden yararlanılmıĢtır. Elde 
edilen sonuçlar öğretmen adaylarının fen öğretimi öz yeterlikleri ile biliĢötesi farkındalık düzeyleri arasında orta düzeyde 
pozitif yönlü bir iliĢki olduğunu göstermektedir. Öğretmen adaylarının biliĢötesi farkındalık düzeyleri cinsiyete, öğretim türüne 
ve okudukları bölüme göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark göstermezken, sınıf düzeyine göre anlamlı fark olduğu sonucu 
elde edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının fen öğretimi öz yeterlikleri ise, cinsiyete ve öğretim türüne göre anlamlı fark 
göstermemektedir. Ancak fen öğretimi öz yeterlikleri inançlarında okudukları bölüm ve sınıf düzeyine göre anlamlı fark elde 
edilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının fen bilgisi öğretimi özyeterlilik inançları arttıkça 
biliĢötesi farkındalık düzeylerinin de arttığı söylenebilmektedir. Fen ve teknoloji öğretmenliğinde öğrenim gören öğretmen 
adaylarının fen öğretimi konusunda sınıf öğretmeni adaylarına göre kendilerini fen öğretimi açısından daha yeterli gördükleri 
söylenebilir. Ayrıca 4. sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının biliĢötesi farkındalık düzeylerinin ve fen bilgisi 
özyeterliliklerinin 3. sınıfta öğrenim gören adaylara göre daha yüksek olduğu söylenebilmektedir. Elde edilen sonuçların 
literatüre ve gelecek araĢtırmalara katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: fen öğretimi, biliĢ ötesi farkındalık, öz yeterlilik inançları 
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Pedagojik Formasyon Eğitimi Sertifika Programının Matematik Öğretmen Adaylarının Mesleki 
Tutumlarına olan Etkisi 
Tuğçe Ece 1 Ayten Pınar BAL 1 
1 Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

Eğitim sisteminin en önemli öğelerinden biri öğretmendir. Eğitimin niteliği ve kalitesi de büyük ölçüde öğretmenlerin niteliğiyle 
doğru orantılıdır. Bu bağlamda bir meslek olarak öğretmenlik, eğitim sektörü ile ilgili olan sosyal, kültürel, ekonomik, bilimsel ve teknolojik 
boyutlara sahip, alanda özel uzmanlık bilgi ve becerisini temel alan akademik çalıĢma ve mesleki formasyon gerektiren, profesyonel 
statüde bir uğraĢı alanıdır (Erden, 1998). Çetin (2001) bir öğretmende bulunması gereken özellikleri; alan bilgisi, genel kültür ve 
öğretmenlik meslek bilgisi olmak üzere üç kategoride sınıflandırmıĢtır. Ülkemizde köklü bir yapıya sahip olan öğretmen yetiĢtirme görevini 
Milli Eğitim Bakanlığı 1982‘de yapılan bir değiĢiklikle Eğitim Fakültelerine devretmiĢtir (Teziç, 2007; EĢme, 2007). Süreç içerisinde yeni 
açılan eğitim kurumları ve bu kapsamda yeni öğretmenlere duyulan ihtiyaca cevap verebilmek için ana kaynak olarak eğitim fakültelerinin 
yanı sıra bilim uzmanı yetiĢtiren fen edebiyat fakülteleri ve diğer fakültelerden de yararlanılmıĢ ve açılan pedagojik formasyon sertifika 
programları ve son olarak da tezsiz yüksek lisans programları (YÖK 1998) ile alanlarında uzman pek çok öğretmen yetiĢtirilmiĢtir. Ancak, 
YÖK genel kurulunun 2010 yılında aldığı karar ile tezsiz yüksek lisans programları kaldırılarak yerine tekrar pedagojik formasyon eğitimi 
sertifika programı getirilmiĢtir. 

Öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi sürecinde kazandıkları beceriler ve mesleklerine karĢı tutumları, öğretmenlik mesleğini 
baĢarılı bir biçimde yerine getirebilmelerinde büyük rol oynamaktadır (Erdem, Gezer ve Çokadar, 2005: 471). Ayrıca öğretmenler sevgi, 
saygı, hoĢgörü, iĢ birliği, motivasyon, olumlu tutum gibi duyuĢsal özelliklere sahip olduğu zaman öğrencileri ile daha etkin bir iletiĢime 
geçer (ÇalıĢkan, IĢık ve Saygın, 2013). DuyuĢsal özellikler (affective dimension); duygular (emotions), tutumlar (attitudes) ve inançların 
(belief) birleĢiminden meydana gelmektedir (McLeod, 1992; Debellis & Goldin, 2006; Grootenboer, 2006). Duygular, daha çok duyuĢsal 
boyutun yer aldığı daha az biliĢsel boyutu içeren durumlardır (Grootenboer, 2006; Mcleod, 1992; akt; Grootenboer, 2006). Bu duygular, 
genelde geçici ve dengesiz olup (Mcleod, 1992; akt; Grootenboer, 2006) ılımlıdan Ģiddetliye göre bir değiĢim gösterir (Debellis & Goldin, 
2006). Tutum ise insanların çevresindeki herhangi bir obje veya nesneye karĢı sahip oldukları tepki eğilimleridir (Güney, 2009). Tutumların 
oluĢması ve geliĢmesi hiyerarĢik bir düzen içerisindedir (Güney, 2009). O halde tutumlar orta düzeyde kararlı bir yapı gösteren, duyuĢla 
biliĢin karĢılıklı dengeli etkileĢimini kapsamaktadır. (Debellis & Goldin, 2006). Olumlu tutumlar öğretme ve öğrenmeyi kolaylaĢtırır.  

Literatürde pedagojik formasyon eğitim sertifika programlarına ve tezsiz yüksek lisan programlarına devam eden öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarını irdeleyen pek çok çalıĢma göze çarpmaktadır (ġenel, 2004; Çakır, Kan ve Sünbül, 
2006; Oğuz ve Toplaya, 2008; Can, 2010 Kartal ve Afacan, 2012; Nayır, taneri,13) Kesitsel boyutta yapılan bu çalıĢmalar genelde cinsiyet, 
bölüm ve mezun olunan lise türü ile öğretmenlik mesleğine yönelik tutum arasındaki fark üzerine odaklanmıĢtır. Bu bağlamda, örneğin 
Kartal ve Afacan (2012) araĢtırmalarında, pedagojik formasyon eğitimi sertifika programını alan öğretmen adaylarının öğretmenlik 
mesleğine yönelik tutumlarını inceledikleri çalıĢmalarında pedagojik formasyon eğitimi sertifika programına katılan alan öğretmen 
adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik genel tutumlarının orta düzeyin üzerinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak cinsiyet, bölüm ve 
mezun olunan lise türü değiĢkenlerinin öğretmenlik mesleğine yönelik tutum üzerindeki etkisini irdeleyen sınırlı sayıda boylamsal çalıĢma 
göze çarpmaktdır (BaĢbay, Ünver ve Bimen, 2009 Yüksel (2004). Bu kapsamda, BaĢbay ve arkadaĢları (2009) tezsiz yüksek lisans 
programının öğrencilerin öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları üzerindeki etkisini inceledikleri araĢtırmanın sonucunda anlamlı bir 
farklılaĢma olmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Benzer Ģekilde Yüksel (2004) de tezsiz yüksek lisans programlarının öğrencilerin mesleki 
tutumlarında istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢime neden olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yukarıda söz edilen çalıĢmalardan da açıkça görüldüğü gibi pedagojik formasyon eğitimi sertifika programlarına devam eden 
öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarını irdeleyen sınırlı sayıda boylamsal araĢtırma göze çarpmaktadır. Bu 
olgudan yola çıkarak, bu araĢtırmada da pedagojik formasyon eğitimi sertifika programlarına devam eden öğretmen adaylarının mesleğe 
iliĢkin tutumları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır.  

Bu amaca ulaĢabilmek için Ģu alt problemlere yanıt aranmıĢtır: 
Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları pedagojik formasyon eğitimi sertifika programının baĢlangıcından sonuna 
anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
Pedagojik formasyon eğitimi sertifika programına devam eden öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumları cinsiyetin 
ortak etkisine bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılında bir devlet üniversitesinin pedagojik formasyon eğitimi sertifika programına devam 
eden 200 matematik öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma betimsel araĢtırma yöntemlerinden geliĢimsel araĢtırma türünün 
boylamsal panel araĢtırma modeline göre desenlenmiĢtir. ÇalıĢmada Veri toplama aracı olarak Üstüner (2006) tarafından geliĢtirilen 
―Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutum‖ Ölçeği (ÖMYTÖ) ve kiĢisel bilgiler formu kullanılmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde eĢli gruplar t 
testi ile tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA kullanılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda, pedagojik formasyon eğitimi sertifika 
programının matematik öğretmen adaylarının mesleki tutumlarına olumlu yönde katkı sağladığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, matematik 
öğretmen adaylarının mesleki tutumları ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı bir fark olmadığı araĢtırmadan elde edilen diğer önemli bir 
bulgudur. 

Anahtar kelimeler: Tutum, Pedagojik Formasyon Eğitimi Sertifika Programına, Öğretmen Adayı 
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Ġlköğretim 6. Sınıf Öğrencilerinin Üç Boyutlu Yapıların Düzlem Tasvirlerini Çizme Becerilerinin 
Ġncelenmesi 

 Gülsüm KANAK1           Ümmihan TOPSAKAL1            Merve GELĠR1             Selma ĠSKENDEROĞLU1 Mustafa GÜLER1         Gönül Muhcu GÜNEġ1 
1 Karadeniz Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Geometri, günlük yaĢamda, matematikte ve diğer bilim dallarında önemli bir yere sahiptir. Baki (2006), geometrinin 
amacını düzlemde ve 3 boyutlu uzayda geometrik nesnelerin özelliklerini tanıma, aralarındaki iliĢkileri bulma, geometrik yeri 
tanımlama, dönüĢümleri açıklama ve ifade etme, geometrik önermeleri kanıtlama Ģeklinde ifade etmiĢtir. Bireyin çevresindeki 
birçok varlığın geometrik Ģekle sahip olması ve günlük yaĢamda geometriyi birçok alanda kullanması geometriyi eğitim 
programlarının vazgeçilmez bir parçası haline getirmiĢtir. Geometrinin 3-Boyutlu nesneler içermesi,  bireyin bu nesneleri 
algılama, görselleĢtirme ve zihinsel döndürme yeterlilikleri gerektirmesi bizi zihinsel yeteneğin bir parçası olarak kabul ed ilen 
uzamsal yetenek kavramına götürmektedir. Yapılan araĢtırmalar, uzamsal yeteneğin resim baĢarısı (McWhinnie, 1994), fizik 
baĢarısı (Pallrand ve Seeber,1984; Gimmestad, 1984; Pribyl ve Bodner, 1987) ve matematik baĢarısıyla (Battista, 
1990;Fennema ve Sherman, 1977; Guay ve McDaniel, 1977) yakından iliĢkisi olduğunu göstermiĢtir (McClurg et al. 1997). 
Aynı Ģekilde Battista, Wheatley ve Talsma (1989), uzamsal yetenekle problem çözme performansları arasında istatistiksel 
olarak anlamlı pozitif bir iliĢki olduğunu belirtmiĢlerdir (Bulut ve Köroğlu, 2000). Uzamsal yetenek, uzmanlık gerektiren 
mesleklerin yanında evdeki eĢyaların yerini değiĢtirmekten güvenli araba kullanmaya, bulaĢık makinesine tabakları 
yerleĢtirmekten bilardo oynamaya kadar gündelik hayatta birçok yerde karĢımıza çıkmakta ve farkında olmadan iyi ya da 
kötü bir Ģekilde kullanılmaktadır (Yıldız, 2009). 

Bu çalıĢma ile 6.sınıf öğrencilerinin eĢ küplerle oluĢturulmuĢ yapıların farklı yönlerden görünümlerini çizebilme 
durumlarının ve farklı açılardan görünümü verilen yapının tam görünümünü çizebilme durumlarının tespit edilmesi 
amaçlanmıĢtır. Genel anlamda araĢtırmada öğrencilerin eĢ küplerle oluĢturulmuĢ yapıların farklı görünümlerini çizebilme 
durumlarının ve nerelerde zorlandıklarının ve farklı açılardan görünümü verilen yapının tam görünümünü çizebilme 
durumlarının tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın katılımcılarını, 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Trabzon‘daki bir ilköğretim okulunda 6. sınıfta öğrenim 
görmekte olan 34 öğrenci oluĢturmaktadır. Seçilen bu öğrencilere basitten karmaĢığa doğru ilkesini göz önünde 
bulundurarak seçilen soruların ilk 3 tanesi, öğrencilerin birim küplerden oluĢturulmuĢ 3 boyutlu yapıları farklı yönlerden hayal 
edebilme, düzlem tasvirlerini çizebilme ve yapıyı oluĢturan küplerin sayısını bulabilme becerilerinin incelenmesine 
yöneliktir. 4 ve 5. sorularda 3 boyutlu yapıların farklı yönlerden düzlem tasvirlerini yorumlayabilme ve bu tasvirlere uygun 
3 boyutlu yapının tam görünümünü izometrik düzleme çizebilme becerilerinin incelenmesi amacıyla öğrencilere 3boyutlu bir 
yapının üstten, sağdan ve önden görünümleri verilerek tam görünümlerini çizmeleri istenmiĢtir. 

Uzamsal yeteneğinin günlük yaĢamdaki ve mesleklerdeki öneminin farkına varılmasıyla yeni düzenlenen ilköğretim 
matematik öğretim programında uzamsal yeteneği geliĢtirmek amacıyla ilgili kazanımlara yer verilmiĢtir. Ġlköğretim I. 
kademede örüntü ve süslemeler ile uzamsal yeteneğini geliĢtirmeye baĢlayan öğrenciler daha sonra birim küplerle tanıĢıp 6. 
sınıfa geldiğinde birim küplerden oluĢan 3-Boyutlu bir yapının farklı yönlerden görünümlerini zihinlerinde canlandırarak 
düzlem tasvirlerini yapabilmektedirler. 8. Sınıfa geldiklerinde de bu yapıların yüzey alanlarını ve hacimlerini 
hesaplayabilmekte ve bu yapıları belli kodlar kollanarak adlandırabilmektedir. 

Bu araĢtırmada ortama herhangi bir müdahale etmeden mevcut durumu resmetmeye çalıĢacağımızdan, incelenen 
durum etraflıca tanıtılacağından ve özel bir durum üzerinde yoğunlaĢma fırsatı verdiğinden betimsel yaklaĢımlardan özel 
durum çalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır (Çepni, 2007). 

Yapılan çalıĢma sonucunda elde edilen veriler analiz edildiğinde, ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin birim küplerden 
oluĢturulmuĢ 3-Boyutlu yapıların önden, arkadan, sağdan ve soldan görünümlerini çizmede genel olarak baĢarılı oldukları 
görülmüĢtür. Bunun yanı sıra öğrenciler verilen yapı karmaĢıklaĢınca farklı yönlerden görünümlerini çizmede daha fazla 
zorlanmıĢlardır. Uygulanan sınavda yapılar üzerinde yönlerin belirtilmiĢ olmasına rağmen bazı öğrenciler yönleri algılamada 
sorun yaĢayıp çizimlerini bu doğrultuda yapmıĢlardır. Ayrıca öğrencilerin 3 boyutlu yapıyı zihinlerinde döndürüp yapının farklı 
yönlerden görünümlerini hayal etmede sorun yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca, yapının en üstündeki birim küpün yerinin 
ikinci sırada mı, üçüncü sırada mı olduğunu ayırt edememiĢlerdir. Bu sebeple bu birim küpün en arkada olduğunu düĢünüp 
çizimlerini bu doğrultuda gerçekleĢtirerek doğru çizime ulaĢamamıĢlardır. Öğrenciler verilmiĢ olan yapıların birim küp sayısını 
belirlemede sorun yaĢamamıĢlardır. Elde edilen sonuçlar arasında bazı öğrencilerin yapının tam görünümünü 
oluĢturamadıkları halde yapının kaç birim küpten oluĢtuğu sorusuna doğru cevap vermiĢ olduğu gözlenmiĢtir. Elde edilen en 
önemli sonuç; öğrenciler, bir yapının farklı yönlerden görünümlerini çizebilmelerini rağmen farklı yönlerden görünümü verilen 
yapıların tam görünümünü çizmede zorlanmıĢ olmalarıdır, yani süreci tersine iĢletememiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonucunda 
öğrencilerin uzamsal görselleĢtirme yetenek seviyelerinin orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Uzamsal görselleĢtirme yeteneği, 3-Boyutlu yapılar, düzlem tasvirlerini çizme becerisi 
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Matematik Ders Kitaplarında Yer Alan Problemlere ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin 
Değerlendirilmesi 
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1Tarsus Kasım Ekenler Ortaokulu 
2Çukurova Üniversitesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bireyler ne kadar iyi problem çözücü iseler hayatta da o derece baĢarılı olurlar (Gür, 2006, s. 90). DeğiĢen dünyada 
matematiği anlayabilen ve kullanabilen insanlar önemli yerlere gelme ve geleceklerini biçimlendirme imkânına sahip 
olabileceklerdir. Dünyada yaĢanan değiĢimler sonucu olarak ihtiyaçlar da değiĢmektedir. Bu değiĢimler öğretim 
programlarına yansımaktadır. Ülkemizde de Milli Eğitim Bakanlığı tarafından eğitim sistemini geliĢtirmeye dönük yapılan 
çalıĢmalar matematik öğretim programlarını da etkilemiĢtir. 2005 ilköğretim programında yapılan değiĢikleri hayata geçirme 
araçlarından biri de ders kitaplarıdır. Bilindiği gibi okullarımızda Milli Eğitim Bakanlığı tarafından her yıl öğrencilere ücretsiz 
olarak dağıtılan ve 2005 yılında uygulanmaya baĢlanan matematik öğretim programına uygun olarak hazırlanan ders 
kitapları ve öğrenci çalıĢma kitapları kullanılmaktadır. 

Ġyi bir matematik öğretimi için problem çözmeye özel önem göstermek gerekmektedir. NCTM belgelerinde de bu 
durum problem çözmenin matematik öğretiminin ayrılmaz bir parçası olduğu ve matematik öğretim programlarında problem 
çözme ile ilgili çalıĢmalara mutlaka yer verilmeli (NCTM, 2000, s. 51) biçiminde yapılan açıklamalarla vurgulanmaktadır. Bu 
bağlamda matematik ders kitaplarında yer alan problemler ve problemlerin yapıları matematik öğretiminde önemli bir bileĢen 
olarak göz önünde bulundurulması düĢünülebilir. 2009 ilköğretim matematik öğretim programına göre problemler; pür 
matematik ve gerçek hayat problemleri olarak ikiye ayrılmıĢtır. Gerçek hayat problemleri de günlük hayatta sık karĢılaĢılan 
kar, zarar problemleri rutin problemler; hem güncel hayata dair hem de matematiksel ifadeleri olan rutin olmayan problemler 
olmak üzere tekrar iki gruba ayrılmıĢtır (MEB, 2009, s. A7).  Diğer yandan Altun (2005, s. 83), problemleri içeriklerine göre 
rutin ve rutin olmayan biçiminde iki kategoride ele almıĢtır. Ders kitaplarında yer alan bazı sorular ve problemler öğrencilerin 
matematiği kullanabilmeleri, matematik bilgisine ve matematiksel kavramlara aĢinalığını arttırma amacı taĢımaktadır. TIMSS 
2007 Ulusal Matematik ve Fen Raporu‘nda bu sınavda yer verilen problemlerin yapıları incelenmiĢtir. Bu problemlerin, 
öğrencilerin bilmesi gereken gerçekleri, iĢlemleri ve kavramları içeren biliĢsel alanın bilgi alanına, rutin problemleri çözmek 
veya soruları cevaplamak için öğrencilerin bilgilerini kullanmalarına ve biliĢsel alanın uygulama alanına,  rutin problemlerin 
ötesine geçen sıra dıĢı durumlara ve çok aĢamalı problemleri kapsayan biliĢsel alanın akıl yürütme alanına iliĢkin olduğu 
belirtilmektedir.  

Öğretim programı ve literatür incelendiğinde matematik ders kitaplarının matematik öğretiminde önemli bir yere sahip 
olduğu ve problem çözme becerisinin matematik dersinde kazanılması gereken önemli bir kazanım olduğu görülmektedir. Bu 
bağlamda ders kitaplarında yer alan problemlerin yapı, içerik, tür gibi özellikler bakımından incelenmesinin ve bu problemler 
hakkında öğretmenlerin görüĢlerinin alınmasının önemli olduğu düĢünülmektedir. UlaĢılabilen kaynaklarla sınırlı olmak üzere 
ilgili literatür incelendiğinde matematik ders kitaplarının genel özelliklerinin incelendiği (Mutlu, Bakılan, 2008; Çakır, 2009; 
Yüksel, 2010), ders kitaplarında yer alan geometri alanındaki problemlerin incelendiği (Delil, 2006), 5. sınıf matematik ders 
kitaplarında yer alan problemlerin incelendiği (Ildırı, 2009), ve 6. sınıf ders kitaplarında yer alan sorular ile TIMSS te yer alan 
soruların karĢılaĢtırıldığı (CoĢar, 2010) çalıĢmalara rastlanmıĢ olmakla birlikte yedinci sınıf ders kitaplarında yer alan bütün 
problemlerin incelendiği bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

Bu çalıĢmanın amacı; yedinci sınıf matematik ders kitaplarında yer alan problem yapılarının dil ve anlatım, görsel 
unsurlar, içerik, 2009 matematik öğretim programının amaçlarına uygunluk ve problemlerin biliĢsel alan düzeyine iliĢkin 
öğretmen görüĢlerinin belirlenmesidir.  

Bu araĢtırma, yedinci sınıf matematik ders kitaplarında yer alan problemlere iliĢkin öğretmen görüĢlerinin belirlenmesi 
amacıyla nicel yöntemlerin kullanıldığı tarama modelinde betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırmanın örneklemini, ilköğretim 
matematik öğretmenleri arasından gönüllülük esasına göre seçilen 153  matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmaya 
katılan öğretmenlerin 64'ü  matematik derslerinde MEB (2013) tarafından hazırlanan kitabı kullanmaktadır. 89 öğretmen ise 
MEB bakanlığının onay vermiĢ olduğu bir yayınevi tarafından hazırlanan matematik ders kitabını kullanmaktadır.  

Öğretmenlerin, matematik ders kitaplarında yer alan alıĢtırma ve problemler ile ilgili görüĢlerini belirlemek için  bir 
anket formu geliĢtirilmiĢtir. Anket formu iki bölümden oluĢmuĢtur. Birinci bölüm, kiĢisel bilgilere yönelik  (5 soru) maddeler 
içermektedir. Ġkinci bölümde ise öğretmenlerin kullandıkları matematik ders kitabında yer alan problemlerin; dil ve anlatım 
bakımından (3 soru), görsel unsurlar bakımından (4 soru), içerik bakımından (6 soru), Problemin 2009 Matematik 
Programının Amaçlarına Uygunluğu bakımından (13 soru) ve problemlerin biliĢsel alanlara göre düzeyi bakımından (3 soru) 
görüĢlerini ortaya çıkarmayı amaçlayan toplam yirmi dokuz sorudan oluĢmaktadır. Ankette yer alan maddeler beĢli likert 
tipinde olup; ―katılıyorum, kısmen katılıyorum, kararsızım, kısmen katılmıyorum, katılmıyorum‖ Ģeklinde ifade edilmiĢtir. 

 Anketlerden elde edilen verilerin analizi, bilgisayar ortamında SPSS 20.0  programına aktarılmıĢtır.  Verilerin analizi 
devam etmektedir.  

Anahtar Kelime: Problem çözme, Problem türleri, Matematik ders kitabı. 
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6. Sınıf Öğrencilerinin Sayısal Yapılarına Göre Orantısal Akıl Yürütme Problemlerini Çözme 
Becerilerinin Ġncelenmesi  

Mustafa Serkan PELEN  Perihan DĠNÇ ARTUT1 

11Çukurova Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Öğrencilerin ortaokul yıllarında karĢılaĢtığı sözel problemlerin çözümü çoğunlukla orantısal akıl yürütme 
gerektirmektedir (Van Dooren, De Bock, Vleugels, Verschaffel, 2010). Smith (2002) Ortaokul Matematik Programları‘nda yer 
alan kavramlar arasında orantısal akıl yürütmenin matematiksel anlamda en zengin içeriğe sahip, gerektirdiği zihinsel yapı 
açısından en karmaĢık ve öğretimi en zor olan kavram olduğunu belirterek orantısal akıl yürütmenin yeri ve önemini 
vurgulamıĢtır (Akt: Johnson, 2010, s. 3).  

Orantısal akıl yürütmenin geliĢimi ortaokul ve sonrasındaki matematik programları için dönüm noktası niteliğindedir 
(Lesh, Post, Behr, 1988). Orantısal akıl yürütmeyi kullanmak, ortaokul matematiği için sağlam bir temel oluĢtururken lise 
matematiği ve cebirsel düĢünmenin de temelini oluĢturur. 

Orantısal akıl yürütmeye dayalı problemlerin içerdikleri sayısal yapıların, orantısal akıl yürütme becerisi üzerinde 
farklı yönlerden belirleyici etkisi olduğu yapılan çalıĢmalarda ortaya konmuĢtur. Steinthorsdottir (2006), farklı sayısal yapıdaki 
problemlerin öğrencilerin bu problemleri çözme baĢarılarını ve dolayısıyla problemlerin zorluk derecelerini etkilediğini 
belirtmiĢtir. Öğrencilerin tamsayı kat iliĢkisi içeren problemleri çözebildikleri, tamsayı kat iliĢkisi içermeyen problemleri 
çözmede zorlandıkları ve hatalı çözüm stratejileri kullandıkları görülmüĢtür (Steinthorsdottir, 2006;Karplus, Pulos, Stage, 
1983; Tourniaire, Pulos, 1985; Van Dooren,De Bock, Verschaffel, 2010).  

UlaĢılabilen kaynaklar çerçevesinde ülkemizde orantısal akıl yürütmeye dayalı problemleri çözme çalıĢmalarının 
sınırlı sayıda da olsa olduğu görülmektedir. Ancak problemlerin sayısal yapılarının orantısal akıl yürütme problemlerini 
çözme baĢarıları üzerindeki etkilerinin araĢtırıldığı bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır.  

Yukarıda belirtilen gerçekler doğrultusunda bu çalıĢmada, 6. sınıf öğrencilerinin problemlerin sayısal yapılarına 
göre orantısal akıl yürütme problemlerini çözmebaĢarılarınıincelemek amaçlanmıĢtır.AraĢtırma 2013-2014 eğitim-öğretim yılı 
Adana ili Çukurova ilçesinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı ortaokullar arasından oransız küme yöntemi ile seçilen 3 
ortaokuldaki 165 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

Bu çalıĢmada araĢtırmanın amacına uygun olarak geliĢtirilen bir problem seti veri toplama aracı olarak 
kullanılmıĢtır. Problem setinde 6. sınıf öğrencilerine yönelik 12 problem yer almıĢtır. Problemlerin 8‘i orantısal akıl yürütme 
becerisi gerektiren problemler olup 4‘ü ise orantısal akıl yürütme gerektirmeyen problemlerdir. Orantısal akıl yürütme becerisi 
gerektiren problemlerin 4‘ü bilinmeyen değeri bulma ve 4‘ü sayısal karĢılaĢtırma problemleri biçimindedir.Problem testi 
hazırlanırken problemlerin içerdiği oranlardaki sayısal yapılara da dikkat edilmiĢtir. Bu sayısal yapılar; oran içi tamsayı kat 
iliĢkisi içeren (OĠ), oranlar arası tamsayı kat iliĢkisi içeren (OA), hem oran içi hem de oranlar arası tamsayı kat iliĢkisi içeren 
(OĠA) ve oran içi ve oranlar arası tamsayı kat iliĢkisi içermeyen (OY) biçimindedir. Problem testindeki problem türlerinin her 
biri için bu sayısal yapılara sahip birer adet problem oluĢturulmuĢtur. 

Verilerin toplanması aĢamasında problem testi öğrencilere dağıtılmıĢtır. Uygulamadan önce öğrencilere 
araĢtırmanın amacı, problem testinin içeriği, cevaplama süresi hakkında bilgi verilmiĢ, problemlere iliĢkin herhangi bir soru 
olduğunda araĢtırmacıdan rahatlıkla yardım isteyebilecekleri ifade edilmiĢtir. Ayrıca problemleri dikkatli okumaları ve problem 
çözümlerinde ayrıntılı bir Ģekilde bütün düĢündüklerini yazmalarıve problemi nasıl çözdüklerini cevap kağıdına açıklamaları 
gerektiği vurgulanmıĢtır.  

Verilerin analizi aĢamasında öğrencilerin problemlere verdikleri cevaplar incelenmiĢ ve problemin cevabı doğru ise 
―1‖ yanlıĢ ise ―0‖ olarak kodlanmıĢtır. ĠĢlem hataları olmasına rağmen matematiksel düĢünce sistemine sahip olan çözümler 
doğru olarak kabul edilmiĢtir. BoĢ cevaplar yanlıĢ olarak kabul edilmiĢtir. Kodlanan veriler, SPSS programında analiz edilerek 
istatistiksel analizleri (frekans ve yüzde dağılımları) hesaplanarak tablo ve grafikler oluĢturulmuĢtur. 

Altıncı sınıf öğrencilerinin farklı sayısal yapılara sahip problemleri çözme baĢarılarını belirlemek amacıyla 
öğrencilerin problem testinde yer alan farklı sayısal yapılardaki problemlere verdikleri cevaplar incelenmiĢ ve elde edilen 
cevaplardan öğrencilerin bu problemleri çözme baĢarılarına iliĢkin frekans ve yüzdeler hesaplanmıĢtır. Hesaplanan değerler 
Tablo 1‘de sunulmuĢtur. 

 
Tablo 1. Altıncı Sınıf Öğrencilerinin Farklı Sayısal Yapılara Sahip Problemleri Çözme Düzeylerine ĠliĢkin Frekans ve Yüzde 
Dağılımı 

Sayısal Yapı OĠ OA OĠA OY 

Puanlar f % f % f % f % 

0 42 25,45 40 24,24 23 13,93 15 9,09 

1 43 26,06 53 32,12 35 21,21 55 33,33 

2 49 29,69 55 33,33 78 47,27 57 34,54 

3 31 18,78 17 10,30 29 17,57 38 23,03 

Toplam 165 100 165 100 165 100 165 100 
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 AraĢtırmanın sonucunda problemlerin sayısal yapılarının problemlerin zorluk derecelerini etkilediği görülmüĢtür. 
Öğrencilerin en çok OY problemlerinde zorlandıkları, en az ise OĠA problemlerinde zorlandıkları görülmüĢtür. Bu sonuçlar ile 
Steinthorsdottir‘in (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonuçları benzerlik göstermektedir. Steinthorsdottir (2006) yapmıĢ 
olduğu çalıĢmada öğrenciler için OĠA problemlerinin en kolay problemler olduğunu, OY problemlerinin ise en zor problemler 
olduğunu belirtmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonuçları doğrultusunda öğrencilerin farklı sayısal yapılara sahip problemlerle 
karĢılaĢtırılmalarınınorantısal akıl yürütme becerilerinin ve problem çözme becerilerinin geliĢimine katkı sağlayabileceği 
söylenebilir. Ayrıca, araĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan problem testindeki farklı sayısal yapılara sahip 
problemlerden yalnızca birini veya birkaçını konu alan nicel ve nitel araĢtırma tekniklerinin bir arada kullanılacağıbir çalıĢma 
ile daha derinlemesine sonuçlar elde edilebilir. 
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Matematik Öğretmenlerin Tahmin Becerisine ĠliĢkin GörüĢlerinin Değerlendirilmesi 
Zübeyde ER,  Doç. Dr. Perihan DĠNÇ ARTUT 
Adana Süleyman ġah Ortaokulu 
Çukurova Üniversitesi, Ġlköğretim Bölümü 

       Tahmin etme; gerçek sonuca yaklaĢık sonuçlar bularak hızlı ve pratik olarak bir sonuç elde etmek olarak tanımlanıp, 
gerek bilimsel çalıĢmalarda gerekse günlük yaĢamda sürekli kullanılan bir kavramdır. Hava sıcaklığının değerlerini tahmin 
etme, jeologların deprem tahminleri, bilimsel anlamda kullanılan tahmin,  otobüsün kaç dakika sonra geleceğini tahmin etme, 
yemeğin ne kadar zaman sonra piĢeceğini tahmin etme, yüksek bir binanın uzunluğunu tahmin etme gibi durumlar günlük 
hayatta sıklıkla yapılan tahmin etme durumlarına örnek olabilir. Bu örnek durumlarda söz konusu olan tahmin etme 
aktivitelerinin rastgele yapılamayacağı tahmin edilecek durumla ilgili önceki deneyimlerin göz önünde bulundurulması gibi 
stratejiler kullanılarak daha gerçeğe yakın tahminlerin yapılabileceği söylenebilir.       

        Aslan (2011), akıl yürütme, yorum yapabilme, yaratıcı düĢünme gibi günümüzde daha çok önem kazanan 
becerilerin geliĢebilmesi için tahmin becerisinin geliĢimi üzerinde önemle durulması gerektiğini belirtmektedir. Tahmin 
becerileri üzerinde önemli araĢtırmalar yürüten Reys (1985) tahminin eğitim programlarında nasıl ele alınması gerektiğiyle 
ilgili olarak Ģunları söylemiĢtir: ―Tahmin tıpkı problem çözme gibi birçok yeteneği ve beceriyi içerir, geliĢmesi ve ilerlemesi 
zaman alır. Tahmin, izole edilmiĢ bir bilgi birikimi olamaz. Matematik programı içerisinde etkin bir Ģekilde geliĢtirilmeli ve 
kullanılması teĢvik edilmelidir. Tahminin etkin kullanımı ancak programa çok iyi bir Ģekilde bütünleĢtirilmesi ile mümkün olur‖. 

     Ülkemizde 2005 yılında uygulamaya koyulan ilköğretim matematik programında tahmin becerisi ile ilgili kazanımlara 
yer verilmiĢtir. Bu doğrultuda programda zihinden hesap yapmanın günlük hayatta karĢılaĢılan pek çok durumda kolaylık 
sağladığı ve zihinden iĢlem yapma çalıĢmalarına yeteri kadar yer verilmesi gerektiği vurgulanmaktadır.  Bunun yanı sıra 
programda öğrencilere iĢlem sonuçlarının yaklaĢık olarak tahmin etme becerisinin kazandırılmasının önemli olduğu, bu 
Ģekilde öğrencilerin hem iĢlemlerin doğruluğunun kontrolünü daha kolay yapabileceklerini hem de kolay hesap yapma 
yeteneğini geliĢtirmelerini destekleyeceği de belirtilmektedir.  

       Bir eğitim programının iyi tasarlanması ve uygulanması ne kadar önemli ise, bu programın uygun yöntemlere göre 
değerlendirilip, değerlendirme sonuçlarının program tasarımına uygulanması da o ölçüde önemlidir (Gözütok, 2001). Konuya 
bu açıdan bakıldığında ilköğretim ikinci kademe matematik dersi tahmin becerisinin kazanımlarının amaçlarına ulaĢması, 
daha yararlı ve etkili bir duruma getirilebilmesi için mevcut durumun değerlendirilmesi önem taĢımaktadır. Bu değerlendirme 
çalıĢmalarında kuĢkusuz, programın uygulayıcıları olan öğretmenlerin görüĢleri büyük önem arz etmektedir. Ġlgili literatür 
incelendiğinde (Pilsen ve Yener, 2009; Çilingir ve Türnüklü, 2009;  Tekinkır, 2007; Dowker, 1997) tahmin konusunda yapılan 
çalıĢmaların daha çok öğrencilerin bu konuya iliĢkin becerilerini belirlemeye yönelik olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmada 
Ġlköğretim Matematik Dersi Öğretim Programında yer alan tahmin becerisi ve bu becerinin kazandırılmasına yönelik 
karĢılaĢılan durumlar ile ilgili olarak öğretmen görüĢlerine baĢvurularak kısmen bu amaç gerçekleĢtirilmeye çalıĢılmıĢtır.  

       Bu araĢtırma,  ilköğretim altıncı, yedinci ve sekizinci sınıf matematik programındaki tahmin becerisini öğretmen 
görüĢlerine dayalı olarak değerlendirmeyi amaçlayan nitel  bir çalıĢmadır. AraĢtırma görüĢme ve  gözlem tekniklerini içerecek 
Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

     Nitel çalıĢma örneklemi, kolay ulaĢılabilir durum örneklemesine göre seçilen toplam 5 orta okulunda, gönüllülük 
esasına dayalı olarak belirlenen  (5 kadın, 5 erkek)  10 öğretmen  ile oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin  
mesleki kıdemleri 5-15 yıl arasında değiĢmektedir. Ayrıca araĢtırmaya katılan öğretmenlerin hiç biri tahmin becerisi ile ilgili 
herhangi bir hizmet içi eğitim almamıĢtır.  

Bu araĢtırmada nitel veri toplama tekniklerinden görüĢme ve  gözlem  kullanılmıĢtır. Aslan (2011) tarafından geliĢtirilmiĢ 
yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu uyarlanarak bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak kullanılmıĢtır. GörüĢme formunda 
araĢtırmanın amacına uygun olarak hazırlanan  toplam sekiz soru yer almaktadır. Gözlemler,  uygun okul ve sınıf 
belirlenerek, kolay ulaĢılabilirlik ilkesine göre seçilen, gönüllülük esasına dayanan  her sınıf düzeyinden 1 ‗er öğretmen ile 
gerçekleĢmiĢtir. Her öğretmen 4 ‗er saat olmak üzere  toplam 12 saat  gözlemlenmiĢtir. 

       Bu araĢtırmadan elde edilen veriler,  betimsel analiz tekniği ile analiz edilmiĢtir. GörüĢme yapılan öğretmenlerden 
alınan veriler ilk önce yazıya geçirilip okunmuĢ ve daha önceden belirlenen ortak temalara göre ayrılmıĢtır. Daha sonra 
toplanan verilere anlam kazandırmak, bulgular arasındaki iliĢkileri açıklamak ve sonuç çıkarmak için bulgular yorumlanmıĢtır.  

         AraĢtırma sonuçlarına göre,  tahmin becerisi kazanımları duyuĢsal ve deviniĢsel seviyelerine uygun iken biliĢsel 
seviyelerine uygun değildir. Programdaki tahmin becerisine yönelik kazanımlar diğer derslerle iliĢkilendirilmiĢtir.Tahmin 
becerisini kazandırmaya yönelik etkinlikler sırasında öğrenciler kendi fikirlerini savunabilmeyi , fikirlerindeki yanlıĢ noktaları 
kabul etmeyi, bununla beraber değiĢik fikirlere saygı duymayı öğrenmektedirler Tahmin becerisine yönelik etkinliklerle 
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öğrencilerin derse ilgileri , kendilerine güvenleri artmakta ve iletiĢim becerileri geliĢmektedir. Öğretmenler,  zaman yetmezliği, 
sosyo ekonomik farklılıklar, öğrenciler arasındaki bireysel farklılıklar ve kalabalık sınıflar  nedeniyle etkinlikleri uygulamada 
güçlük yaĢamaktadırlar. Öğretmenler tahmin becerisini kazandırmaya yönelik uyguladıkları etkinliklerde sırasıyla soru-cevap, 
buluĢ yoluyla öğretim,gösterip yaptırma , tartıĢma ve beyin fırtınası yöntemlerini kullanmaktadır.Öğretmenlerin çoğu tahmin 
becerisini kazandırmaya yönelik etkinliklerde ders kitabından ve kaynak kitaplardan  mutlaka yararlanmaktadır. Öğretmenler 
özellikle araç-gereçlerin temini konusunda sıkıntı yaĢandığını belirtmiĢlerdir. Öğretmenler, öğrencilerin etkinlikler sırasında 
gösterdiği performansa, yapılan tahminlere yönelik soru-cevap çalıĢmalarına ve kendi gözlemlerine dayanarak ölçme-
değerlendirme yapmaktadır. Gözlem bulguları da görüĢme bulgularını destekler niteliktedir. 
Anahtar kelimeler: Tahmin becerisi, Tahmin stratejileri, Matematikte tahmin 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının  “Matematik”  ve “Matematik Eğitimi” Kavramlarına ĠliĢkin 
Metaforları 
Oğuz KELEġ  IĢıl TAġ  DurmuĢ ASLAN 

 
Okul öncesi dönem çocukları öğrenme için doğuĢtan gelen bir isteğe sahiptirler. Günlük yaĢantımızda kullandığımız 

zaman, mekan, Ģekil, sayı gibi pek çok kavram içinde farkında olmadan matematikle iç içe olan çocuk özellikle okul öncesi 
dönemden itibaren matematiğe iliĢkin kavramlara zamanla anlam yüklemeye baĢlar. Bu dönem kiĢiliğin oluĢumu, 
Ģekillenmesi, temel bilgi ve becerilerin kazanılması ve geliĢtirilmesinde ileriki yılları etkilediğinden kritik bir dönemdir (Tarım 
ve Bulut, 2006).  

Küçük çocukların matematiği öğrenmeleri merak ve heyecanları neticesinde doğal deneyimlerine dayanarak geliĢim 
gösterir. Okul öncesi dönemde çocuklara verilecek olan nitelikli matematik eğitimi, çocuklarda ilköğretim yıllarında 
oluĢabilecek öğrenme güçlüklerine engel olabileceği gibi çocukların ilköğretime çok daha hazır olarak baĢlamaları için 
anahtar bir role sahiptir (Güven, Aslan, Öztürk, KarataĢ ve ġahin, 2012). Bu dönemde, çocuklara uygun bir Ģekilde 
matematiği öğrenme fırsatları verildiği taktirde okul hazır bulunuĢlukları artar (NCTM, 2000).   

 Okul Öncesi dönemde zengin öğrenme ortamların oluĢturulmasında öğretmenlere önemli sorumluluklar düĢmektedir. 
Yapılan araĢtırmalar öğretmenlerinin matematik ve matematik eğitimi ile ilgili sahip oldukları algı ve tutumların, eğitim 
ortamının niteliğini büyük ölçüde etkilediğini ortaya koymuĢtur (Güven, Aslan, Öztürk, KarataĢ ve ġahin, 2012). Bu bağlamda 
okul öncesi dönemde çocukların zengin matematik öğrenme deneyimleri yaĢamalarında etkili olan öğretmenlerin, matematik 
ve matematik eğitimine iliĢkin sahip oldukları algıların belirlenmesi oldukça önemlidir.  

Bu araĢtırmanın temel amacı, Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı öğrencilerinin ―Matematik‖ kavramına iliĢkin sahip 
oldukları algıların, metafor aracılığı ile ortaya çıkarılmasıdır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Çukurova Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim görmekte olan 200 öğretmen adayından 
meydana gelmektedir. Veriler2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar dönemi sonunda toplanmıĢtır. Verilerin toplanabilmesi için 
her öğrenciye ―Bana göre Matematik ... gibidir; çünkü ... ‖ cümlesi yöneltilmiĢ ve boĢlukların doldurulması istenmiĢtir. 
AraĢtırmada elde edilen veriler, içerik analizi yöntemiyle analiz edilecektir. 
 
Anahtar Kelimeler: Okul Öncesi, Öğretmen Adayı, Matematik, Matematik Eğitimi, Metafor  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1281 
 

Cebirsel Tutum Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması 
Ayten Pınar BAL Ahmet KARACAOĞLU 

Özet 

Bu araĢtırmanın amacı, ortaokul öğrencilerinin cebir konusuna iliĢkin tutumlarını belirlemeye yönelik bir ölçek 

geliĢtirme çalıĢmasıdır. ÇalıĢmanın evrenini Adana ilinde Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı ortaokullarının altıncı, yedinci ve 

sekizinci sınıfına devam eden ve oransız küme örnekleme yöntemiyle belirlenen 310 öğrenci oluĢturmuĢtur. Bu çalıĢmadaki 

öğrencilerin %46.1‘i (146) kız, %53.9‘u (171) erkek olup bu öğrencilerin %35‘i (111) altıncı sınıfa, %32.8‘i (104) yedinci sınıfa 

ve %32.2‘si ise sekizinci sınıfa devam etmektedir. Birinci dönem matematik notları açısından öğrencilerin %3.3‘ü baĢarısız 

(bir), %9.1‘i geçer (iki), %23.9‘u orta (üç), %31.6‘sı iyi (dört) ve %32.1‘ ise pekiyidir. Öğrencilerin cebire iliĢkin tutumlarını 

ölçmek amacıyla geliĢtirilen ölçme aracı aĢağıdaki adımlar izlenerek hazırlanmıĢtır (Balcı, 2005; Devellis, 2003).  

Madde Havuzu: Cebirsel Tutum Ölçeği‘nin geliĢtirilmesi sürecinde öncelikle ilköğretim altıncı, yedinci ve sekizinci 

sınıflarda öğrenim gören 120 öğrencilerinden cebire konusuna iliĢkin duygu ve düĢüncelerini yazmaları istenmiĢtir. Bu 

görüĢler arasından tutum ifadesi olabilecek cümleler belirlenerek 76 maddelik bir havuz oluĢturulmuĢtur. 

Uzman GörüĢü: Madde havuzu, matematik eğitimi, ölçme ve değerlendirme ve program geliĢtirme alanlarında ikiĢer 

uzmana incelenmek üzere sunulmuĢtur. Uzmanlardan gelen doğrultusunda, hangi maddelerin pilot uygulamada yer alması 

gerektiğine karar verilmiĢtir. Ayrıca, sekiz maddenin denemelik ölçek formundan çıkarılması, dört maddenin de ifadesinin 

değiĢtirilmesi de uygun bulunmuĢtur.  

Pilot Uygulama:  Toplam 68 maddelik pilot ölçek, altıncı sınıf öğrencilerinden oluĢan 38 kiĢiye dil ve anlaĢılırlık 

bakımından uygulanmıĢtır. Uygulama aĢamasında öğretmenin de ölçek maddelerinin öğrenci düzeyine uygunluğu 

hakkındaki görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. Gerek öğrencilerden gerekse öğretmenlerinden alınan görüĢler doğrultusunda 64. 

maddede yer alan ―kompleks‖ kelimesi yerine ―karıĢık‖ ifadesi yazılmıĢtır.   

Ölçeğin geçerliği (kapsam, yapı ve ölçüt) ve güvenirliği için gerekli analizler yapılmıĢtır. Ayrıca, maddelerin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri ile madde-toplam puan korelasyonları incelenerek bağımsız gruplar t-testi analiziyle de 

madde ayırıcılık güçleri hesaplanmıĢtır.  

Geçerlik, bir testin veya ölçeğin ölçmek istediği özelliği ölçme derecesidir (AltunıĢık ve arkadaĢları, 2005; Balcı, 

2005). Bir ölçeğin geçerli olabilmesi için en temel olarak içerik (content), ölçüt bağıntı (criterion-related) ve yapı (construct) 

geçerliklerinin sağlanması gereklidir (Devellis, 2003). Buna göre bu çalıĢmada kullanılan uygulanan içerik, ölçüt bağıntılı ve 

yapı geçerliklerine iliĢkin bilgilere aĢağıda ayrıntılı olarak yer verilmiĢtir. 

Ġçerik Geçerliliği: Ölçekte yer alan maddelerin yeterliliği ile ilgilidir (Devellis, 2003). Punch (2005) de içerik 

geçerliliğinde kavramın tüm öğelerinin ölçümde yer alması veya temsil edilmesi gerektiğini belirtmektedir. Ölçülen ölçme 

aracının içerik geçerliğini belirlemek için, uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur (Balcı, 2005).Bu amaçla bu araĢtırmada beĢli 

likert tipindeki 68 maddeden oluĢan ölçeğin içerik geçerliğini altı uzman görüĢüne sunulmuĢtur.  

Ölçüt Bağıntılı Geçerliği: Bu tür geçerlilikte bir gösterge, aynı kavramın araĢtırmacının güvendiği diğer bir ölçütle 

karĢılaĢtırılır (Punch, 2005). Cebirsel Tutum Ölçeği‘nin ölçüt bağıntılı geçerliğini incelemek üzere, bu ölçek ile birlikte ― 

Matematik Tutum Ölçeği‖ uygulanmıĢtır. Baykul (1990) tarafından geliĢtirilen on beĢi olumlu on beĢi olumsuz toplam 30 

maddeden oluĢan ―Matematik Tutum Ölçeği‖ öğrencilerin matematiğe iliĢkin tutumlarını ölçmede kullanılmıĢtır. Uygulanan 

faktör analizi sonuçlarına göre, tek faktörle açıklanabilen ölçeğin varyans oranı 0.56‘dır.  Ölçekte yer alan maddeler; beĢli 

likert tipine (5-Tamamen Katılıyorum ile 1-Hiç katılmıyorum) değerlendirilmiĢtir (Baykul, 1990). Cebirsel tutum ölçeğinin 

benzer ölçek geçerliğini incelemek amacıyla, 306 öğrenciye, bu ölçekle ile birlikte Matematik tutum ölçeği de uygulanarak bu 

ölçeklerden elde edilen puanlar arasındaki korelasyonlara iliĢkin ulaĢılan bulgular sonucunda Cebirsel Tutum Ölçeği‘nden 

alınan puanlar ile Matematik Tutum Ölçeğinden elde edilen puanların istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir 

(p<0.01). 

Yapısal Geçerliliğine ĠliĢkin Bulgular 

Yapısal geçerlik, teorik olarak bir değiĢkenin diğer değiĢkenlerle iliĢkileriyle ilgili olup (Devellis, 2003) hazırlanan 

ölçeğin hangi kavramı veya özelliği ölçtüğünün belirlenmesidir (AltunıĢık, CoĢkun, Bayraktaroğlu & Yıldırım, 2005, 113). Yapı 

geçerliği faktör analizi ya da bilinen grup ile ya da önceden geçerliği saptanmıĢ bir ölçü aracı ile karĢılaĢtırılarak yapılabilir 

(Balcı, 2005). Bu araĢtırmada faktör analizi yolu uygulanmıĢtır. Faktör analizi aynı özelliği ölçen maddeler arasındaki 

korelasyona bağlı olup bu değiĢkenleri bir araya toplayarak ölçmeyi az sayıda faktör ile açıklamayı amaçlayan bir istatistiktir 

(Büyüköztürk, 2006; Punch, 2005). Açımlayıcı (exploratory) ve doğrulayıcı (confirmatory) olmak üzere iki tür faktör analizi 

vardır (Büyüköztürk, 2006; Punch, 2005).  
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Öncelikle araĢtırmada açımlayıcı faktör analizi; cebirsel tutum ölçeğinin faktör yapısının belirlenmek üzere 

uygulanmıĢtır. Cebirsel tutum ölçeğine iliĢkin verilerin faktör analizine uygunluğu için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri ve 

Barlett Sphericty testi sonuçları incelenmiĢtir. Bu analiz sonucunda KMO değeri .96 ve Barlett testi de sonucunda ki kare 

değeri istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur (χ2 = 4669, p<0.01). Elde edilen bulgular, veri setinin faktör analizi için uygun 

olduğunu göstermektedir. Bu sonuçlar, veri setinin faktör analizine uygunluğunu göstermektedir. 

Cebirsel tutum ölçeğinin güvenirliğini belirlemek üzere Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı hesaplanmıĢtır. Ölçeğin 

tamamına iliĢkin Cronbach Alpha değeri .88 iken; her bir alt faktörde yer alan iç tutarlılık katsayıları ise sırasıyla .97 ve  .94 

olarak hesaplanmıĢtır. Bu değerlerin .70‘den büyük olması ölçeğin güvenilir olduğunun bir göstergesi olarak düĢünülebilir. 

Sonuç olarak, yapılan analizlerinden elde edilen değerlere göre, ölçeğin ortaokul öğrencilerinin cebire yönelik 
tutumlarının belirlenmesinde kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir araç olduğu açıkça görülmektedir. Yapılacak benzer 
araĢtırmalarda, farklı sınıf düzeylerinde veri toplama aracı olarak da kullanılabilir. Ayrıca bu araĢtırma sadece cebir konusu 
için hazırlanmıĢtır. Benzer araĢtırmalarda farklı konular için de hazırlanılabilir.  
Anahtar Kelimeler: Ortaokul, Ölçek geliĢtirme, Cebir 
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KiĢiliğin Matematik Öğretme Kaygısına Etkisi 
Alaattin Ural, Ümit ġahbaz 
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Öğretmenlerin Bilimsel ÇalıĢmalara ĠliĢkin GörüĢleri ve Bu ÇalıĢmaları Kullanma Durumlarını 
Etkileyen Faktörlerin Belirlenmesi 
Melike YAVUZ1 Fatime BALKAN KIYICI2 
1 Sakarya Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD, meykeyavuz@hotmail.com 
2Sakarya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi ABD, fbalkan@sakarya.edu.tr   

Özet 
Bilimsel bilgilerin hızla arttığı günümüzde, araĢtıran, sorgulayan, merak eden, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünen, 

karĢılaĢtığı problemlere bir bilim insanı gibi yaklaĢarak çözümler üretebilen niteliklere sahip ve uluslararası platformda 
rekabet edebilir bireyler yetiĢtirmek son derece önem arz etmektedir. Bu vizyona sahip bireylerin yetiĢtirilmesinde büyük rol 
oynayan, eğitim öğretim sürecinin belki de en önemli öğelerinden birisi öğretmenlerdir. Sağlıklı bir süreç, öğretmenlerin belirli 
yeterliklere sahip olmasını gerekli kılar. Bilim ve teknolojinin her geçen gün geliĢmesi ve değiĢmesi eğitime ve dolayısıyla 
öğretim programlarına da yansımaktadır. Bu programların uygulanması sürecinde sınıfta rehber olan, öğrencilerini 
yönlendiren ve beklenen vizyonun gerçekleĢtirilmesini sağlayan öğretmenlerin de bu değiĢim ve geliĢimlerin farkında 
olmaları gerekmektedir. Bu sebepten alan bilgisi, pedagoji bilgisi gibi yeterliklerin yanında aynı zamanda öğretmenlerin bu 
geliĢmeleri yakından takip edebilmesi için bilimsel araĢtırmalara, projelere ve benzeri etkinliklere katılan araĢtırmacı bir 
kimliğinin olması hem de yapılan bilimsel çalıĢmalardan yararlanması gerekmektedir. Bilimsel araĢtırma bizim herhangi bir 
sorunu veya konuyu anlamamızı sağlamak için bilgilerin toplandığı ve bu bilgilerin analiz  edildiği aĢamalardan oluĢan bir 
süreçtir. (Creswell, 2005). Eğitim alanında yapılan bilimsel araĢtırmalar; eğitim ile ilgili problemlerin tespit edilmesi, bu 
problemlerin ortadan kaldırılmasına yardımcı olacak çözüm yollarının bulunması ve sürecin daha da iyileĢtirilmesi amacı 
taĢımaktadır. Bu araĢtırmalardan sadece üniversitelerdeki öğretim üyeleri değil, eğitim ile ilgili diğer kurumlarda bulunan 
bireyler özellikle de öğretmenler de  yararlanabilirler. 

Ülkemizde öğretmenlerin bilimsel çalıĢmalara katılma ve bilimsel çalıĢmalardan yararlanabilme düzeyini veya bunun 
gerekliğini ortaya koyan sınırlı sayıda çalıĢma bulunmakta olup, yapılan çalıĢmaların büyük çoğunluğu da öğretmenlerin 
bilimsel çalıĢmalardan yeterince yararlanmadığını ortaya koymaktadır (Yıldırım, Ġlhan, ġekerci ve Sözbilir, 2014; Çepni 
ve Küçük, 2002; Ekiz, 2006; Korkmaz, ġahin ve YeĢil, 2011; Büyüköztürk, 1999; Balcı, 2010). Bu çalıĢmaların bazıları da 
öğretmen adayı görüĢleri ile ilgilidir (Küçükoğlu, TaĢgın ve Çelik, 2014). Aynı zamanda ilgili literatür incelendiğinde; 
öğretmenlerin bilimsel çalıĢmalardan yeterli düzeyde yararlanamama sebeplerini ayrıntılı bir Ģekilde ortaya koyan çok fazla 
çalıĢma yer almadığı görülmektedir.   Bu bakımdan araĢtıran- sorgulayan, problem çözebilen bireyler yetiĢtirmeyi 
amaçlayan fen derslerine giren sınıf öğretmenleri ve fen öğretmenleri ile yapılacak olan bu çalıĢma alandaki bu 
boĢluğu doldurmaya yardımcı olacak ve alana katkı sağlayacak bir çalıĢmadır.  

Bu çalıĢmada bilimsel çalıĢmaların öğretmenler tarafından ne ölçüde takip edildiği ve ne amaçla kullanıldığının 
belirlenmesi varsa kullanımının önündeki engellerin neler olduğunun tespit edilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada bilimsel 
çalıĢmalara iliĢkin öğretmen görüĢlerinin belirlenmesini amaçladığından; çalıĢma olgu bilim deseninde yürütülmüĢtür.  Olgu 
bilim (fenomenoloji) deseni farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve ayrıntılı bir anlayıĢa sahip olmadığımız olgulara 
odaklanmaktadır (Yıldırım ve ġimĢek, 2008). AraĢtırma katılımcılarını 40 sınıf öğretmeni ile 40 fen ve teknoloji öğretmeni 
oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı açık uçlu sorulardan oluĢan bir formdur. Form uzman görüĢleri alınarak araĢtırmacılar 
tarafından hazırlanmıĢtır. Formda öğretmenlere iliĢkin demografik özellikler ile ilgili sorular ile öğretmenlerin bilimsel 
çalıĢmalara (makale, tez, bildiri, proje çalıĢmaları vb.) iliĢkin görüĢlerini ve varsa ne gibi sıkıntılarla karĢılaĢtıklarını 
belirlemeye yönelik sorular yer almaktadır.  Veriler hazırlanan görüĢme formunun öğretmenler tarafından doldurulması 
sonucunda nitel olarak elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler araĢtırmacılar tarafından içerik analizi ile analiz edilmektedir. 
Analizlerin tamamlanması ile araĢtırma sonuçlarına tam metinde ayrıntılı olarak yer verilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Öğretmen, Bilimsel çalıĢmalar, Öğretmen yeterlikleri 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının “Fen ” ve “Fen Eğitimi” Kavramlarına ĠliĢkin Metaforları 
IĢıl TAġ  Oğuz KELEġ  DurmuĢ ASLAN    

Bireylerin düĢünceleri ve bunları ifade etme biçimleri incelendiğinde, soyut kavramlar ile bilinenler arasında iliĢki 
kurarak açıklamalar yapmaya çalıĢtıkları gözlemlenmektedir. Sahip olduğu bilgi, beceri ve tutumlarla hareket eden bireyler, 
soyut kavramlar ile bilinen   somut Ģeyler arasında iliĢki kurarak düĢüncelerini ifade etmede metaforik yapılar  oluĢtururlar 
(Saban, 2005). Metafor kelimesi, Yunanca ―metapherein‖ kelimesinin farklılaĢmasıyla  ortaya çıkmıĢtır. Meta ―değiĢmek‖ 
pherein ise ―katlanmak‖ anlamındadır (Levine, 2005). Olayların oluĢum ve iĢleyiĢi hakkında düĢüncelerimizi yapılandıran, 
yönlendiren ve kontrol eden güçlü  
zihinsel araçlardan biri (Miller, 1987, akt., Saban, 2004) olan metafor, Morgan (1998)‘a göre; genel olarak dünyayı 
kavrayıĢımıza sinen bir düĢünce ve görme biçimidir. Dolayısıyla metaforlar, olayların oluĢumu ve ilerleyiĢi hakkında 
düĢüncelerimizi yapılandıran, yönlendiren ve kontrol eden en güçlü zihinsel araçlardan biridir (Miller, 1987; Tsoukas, 1991). 
Vygotsky yaptığı çalıĢmalarda eğitimde öğretmenin rolünün büyük öneme sahip olduğunu ve öğretmenlerin çocukların 
yeteneklerinin geliĢiminde rehberlik edebileceklerini vurgulamıĢtır. Ona göre bu rehberlikle beraber belli sınırlar içerisinde 
çocuklar kendi yeteneklerinin de ötesinde Ģeyler uygulayabilmektedir. Vygotsky, bu limiti (bir yetiĢkinin yardımı ve 
rehberliğiyle uygulanabilenlerin düzeyi ile bağımsız bir Ģekilde yapılmıĢ olanların düzeyi arasındaki farklılık) ―yakınsak geliĢim 
alanı‖ olarak tanımlamaktadır (Dolya ve Palmer, 2004). Bu bağlamda öğretmen fen eğitim programının yürütülmesinde 
rehber, yanıt verici ve kolaylaĢtırıcı olarak etkin bir biçimde yer alır. Öğrenciler gözlem, araĢtırma, deneyler yaparken ve 
etkinliği yürüttükçe sorgularlar, öğretmen ise çocukları gözlemler. Öğretmenin birinci sorumluluğu, öğrenci düĢüncesinin 
geliĢimini gözlemlemek ve kaydetmektir (Wortham, 2006, s.366). Öğretmenin bu sorumluluk dıĢında fen etkinliklerini etkin 
biçimde yürütebilmesi için temel fen bilgisine sahip olması ve fen bilimine karĢı olumlu tutum geliĢtirmiĢ olması 
gerekmektedir.  
Metaforla ilgili literatür incelemesi sonucunda okul öncesi öğretmen adayları ile yapılan çok fazla araĢtırmaya 
rastlanamamıĢtır. Bu araĢtırmanın temel amacı, Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı öğrencilerinin ―Fen ‖ kavramına iliĢkin 
sahip oldukları algıların, metafor aracılığı ile ortaya çıkarılmasıdır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, Çukurova Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim görmekte olan 200 öğretmen 
adayından meydana gelmektedir. Veriler2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar dönemi sonunda toplanmıĢtır. Verilerin 
toplanabilmesi için her öğrenciye ―Bana göre Fen ... gibidir; çünkü ... ‖ cümlesi yöneltilmiĢ ve boĢlukların doldurulması 
istenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen veriler, içerik analizi yöntemiyle analiz edilecektir. 
Anahtar Kelimeler: Okul Öncesi, Öğretmen Adayı, Fen, Fen Eğitimi, Metafor  
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Küresel Isınma ve Ozon Tabakası Ġle Ġlgili Öğrenci Çizimlerinin Nitel Bir Analizi 
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Küresel Isınma ve ozon tabakasındaki incelme bütün insanları doğrudan ilgilendirdiği için herkes tarafından 

önemsenmesi ve gerekli önlemleri alma noktasında aceleci davranılması gereken konulardır. Bu noktada toplumdaki her 
bireye düĢen belli görevler vardır. Ġnsanların bu görevleri yerine getirebilmesi için konunun önemini iyi anlaması gerekir 
(Bozkurt & Cansungu, 2002). Öğrencilerin verilen konunun özünü anlayabilmesi, konuya ait kavramları zihinsel yapısına 
anlamlı olarak aktarmasıyla mümkündür. Tam olarak öğretilmeyen kavramlar öğrencilerde kavram yanılgılarına sebep 
olabilmektedir. Kavram yanılgıları, kiĢinin deneyimlerini temel alan bilimsel olmayan inançlarını, yanlıĢ anlamalarını kapsayan 
olgulardır. Bir kiĢinin deneyimleri sonucunda olay, nesne ve düĢünceleri yanlıĢ bir Ģekilde anlamlandırmasıdır ( Martin ve 
ark., 2002). 

Ülkemiz ve dünyamız için en önemli tehditlerin baĢında gelen küresel ısınma ve ozon tabakasının incelmesi 
konusunda bilinç sağlamak için etkili öğretim yöntemleri uygulanmasından önce öğrencilerin var olan zihinsel yapıları ortaya 
çıkarılmalıdır. Bu konu okullarımızda daha etkili bir Ģekilde iĢlenip, öğrencilerin eksik ve yanlıĢ anlamalarının önüne 
geçilmelidir. Bu bağlamda öğrencilerde ortaya çıkabilen kavram yanılgıları, yeni kavramların öğrenilmesini engelleyerek 
öğrencinin hafızasında sürekli alternatif bir kavramın yer etmesini sağlamaktadır. Bu durumda öğrencilere yeni kavramları 
öğretmekten çok öğrencilerdeki ön öğrenmelerin kavram yanılgısı olup olmadığının araĢtırılması gerekmektedir. 

Küresel ısınma ve ozon tabakasının incelmesi konularında ülkemizde ve diğer ülkelerde, değiĢik yaĢ gruplarında 
yapılan araĢtırmalarda genellikle likert tipi anketler, açık uçlu sorular ve görüĢmelerle veri toplanmıĢtır. Ancak son yıllarda 
eğitim araĢtırmalarında öğrencilerin ve öğretmenlerin bilimsel konulardaki kavramsal anlamalarını incelemede çizim yaptırma 
yöntemi popüler hale gelmiĢtir (Cardak 2009; Ozden 2009; Patrick ve Tunnicliffe, 2010). Çizimler öğrencilerin fikirlerini 
kıyaslamada da basit ve faydalı araçlar olarak görülmektedir. Bu yöntem özellikle düĢüncelerini sözel olarak derinlemesine 
ifade edemeyen öğrenciler için alternatif bir yol olarak tanımlanmıĢtır (Rennie ve Jarvis, 1995). Bu çalıĢmada çizim yöntemi 
kullanılarak öğrencilerin algılamaları ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. Thomas ve Silk, (1990)‘a göre, çoğu öğrenci sorulara 
cevap vermeyi sevmezken, çizim yapmak hızlı, kolay ve eğlenceli bir yol olabilir. Çocukların çizimleri onların düĢünce ve 
duygularını yansıtan birer pencere olabilir. Çünkü onların aklındaki resmi yansıtır. 

Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı okullarda çevre konusu 3. sınıftan itibaren verilmekle birlikte Küresel Isınma ve Ozon 
Tabakası ile ilgili kazanımlar 7 ve 8. sınıfın ikinci yarısındaki Fen ve Teknoloji dersi programında bulunmaktadır. Bu durumda 
öğrencilerin 7. sınıftayken ilgili kazanımları alıp almadığı önemlidir.  Bu çalıĢma ile öğrencilerin küresel ısınma ve ozon 
tabakasının incelmesi ile ilgili zihinsel yapıları, öğrenci çizimlerinden yararlanarak ortaya çıkarılmıĢtır. Bu bağlamda 
araĢtırmanın problemi; Küresel ısınma ve ozon tabakasıyla ilgili ortaokul Fen ve Teknoloji Dersi‘nde verilen öğretimden sonra 
öğrencilerin bu konulardaki kavramsal anlamalarının nasıl olduğudur. 

Bu çalıĢmada niteliksel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Veriler öğrenci çizimleri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 
örneklemini, Adana merkezde yer alan bir ortaokulun 7 ve 8. sınıfında eğitim gören toplam 50 öğrenci oluĢturmaktadır. 
AraĢtırma için gerekli ortaokul uygun örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Katılımcılar bu okulda bulunan 7 ve 8. sınıflar 
arasından seçkisiz olarak belirlenmiĢtir. Örneklemi oluĢturan öğrencilerin 29 tanesi 8. sınıf, 21 tanesi de 7. sınıf öğrencisidir. 
Veri toplama sürecinde öğrencilerden küresel ısınmayı ve ozon tabakasındaki incelmeyi çizerek anlatmaları istenmiĢtir. 
Öğrencilerin çizimleri içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiĢ ve kodlar oluĢturulmuĢtur. Elde edilen kodlara göre temalar 
belirlenmiĢtir. Bu temalardan  ―Küresel Isınmanın Tanımı‖ altında belirlenen kodlar dıĢ yüzeyi yanan dünya (f:3) ve hava 
sıcaklığının yükselmesi dir (f:1). DıĢ yüzeyi yanan dünya Ģeklindeki çizimler, bazı öğrencilerin küresel ısınmanın dünyanın 
yanmasına neden olacağı fikrine sahip olduğunu ifade edebilir.  ―Küresel Isınmanın Sebepleri‖ temasını oluĢturan çizimlerde 
ise en fazla göze çarpanlar güneĢ (f:17), egzoz dumanı (f:6), fabrikadan çıkan duman (f:6) ve evlerdeki baca dumanı (f:6) 
olmuĢtur. Öğrencilerin üçte biri güneĢi doğrudan sebep olarak görmüĢtür. Oysaki dolaylı olarak güneĢ küresel ısınmaya 
sebep olsa da, asıl sebep CO2 yoğunluğunun artması sonucu sera etkisinin daha da artmasıdır. ―Küresel Isınmanın 
Sonuçları‖ temasına alınan çizimlerde ise toprağın kuruması (f:6), buzulların erimesi (f:5) ve kurumuĢ ağaç (f:1) göze 
çarpmaktadır. 

Ozon tabakasının incelmesini anlatan çizimlerin içerik analizine göre belirlenen temalardan biri ―ozon tabakası 
incelmesinin tanımı‖ dır. Bu tanıma alınan çizimlerden çok sıklıkla öğrencilerin bir delik çizdiği görülmüĢtür (f:33) Diğer kodlar 
ise dünya (f:21) ve dünyayı çevreleyen bir katmandır (f:17). Öğrencilerin yarıdan fazlası ozon tabakasının incelmesini delik 
kavramıyla iliĢkilendirdiği görülmektedir. Belirlenen diğer tema ―ozon tabakasının incelme sebepleri‖dir. Bu temayı oluĢturan 
kodlar ise egzoz dumanı, deodorant/parfüm, güneĢ, fabrika dumanı, güneĢ ıĢınları, ağaç kesme, sigara dumanı, kirli hava ve 
çiçeklerin koparılmasıdır. Bu çizimlerin büyük ölçüde bilimsel gerçekleri yansıttığı söylenebilir. Ancak güneĢ baĢlı baĢına 
ozon tabakasını tahrip etmez, dolayısıyla bu cevap kavram yanılgısı içermektedir. Sonuç olarak öğrencilerin genelde küresel 
ısınma ve ozon tabakası incelmesinin sebeplerini örtüĢtürdükleri söylenebilir. Ayrıca küresel ısınmanın etkileri olarak da 
yalnızca ısınmayı göz önüne almıĢlardır. Diğer taraftan öğrenciler gerçek bilgi ve düĢüncelerini çizimlerine yansıtamamıĢ 
olabilirler. AraĢtırma daha da geliĢtirilip farklı yöntemlerle desteklenebilir. 
Anahtar Kelimeler: Küresel ısınma, ozon tabakası incelmesi, öğrenci çizimleri, kavram yanılgısı 
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Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Üst Düzey DüĢünme Becerilerinin Öğretimine ĠliĢkin 
Ġnançlarının ve BiliĢsel Farkındalıklarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
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Ġnsanını en önemli özelliği olan ―düĢünme‖ doğuĢtan getirdiğimiz bazı özellikler, aldığımız eğitim, deneyimlerimiz, 
içinde bulunduğumuz olanaklar doğrultusunda Ģekillenir. Bu nedenle herkes farklı düĢünebilir; dahası birikim sahibi 
olduğumuz veya bilgi düzeyimizin daha fazla olduğu durumlarda daha kolay düĢünüp, yorumlayıp, değerlendirebiliriz (Vural, 
2008, s.1).  

DüĢünme kapasitemiz ise doğuĢtan getirdiğimiz birtakım özelliklere bağlı olmakla beraber, aynı zamanda sonradan da 
geliĢtirebileceğimiz bir beceri olduğundan ailelere ve eğitim kurumlarına, öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirmede 
önemli görevler düĢmektedir. DüĢünme konusunda yapılan araĢtırmalarda da düĢünmeyle ilgili zihinsel süreçlerin yalnızca 
üst düzey zihinsel kapasiteye sahip kiĢiler için değil herkes için geliĢtirilebilir olduğu görülmüĢtür (Resnick & Klopfer, 1989). 
Bu süreçlerin geliĢtirilmesi için ise üst eğitim düzeylerinin beklenilmemesi gerektiği hatta ilköğretimden baĢlayarak 
öğrencilere öğretilebileceği belirtilmiĢtir (Doğanay, 2007). 

DüĢünme pek çok açıdan karmaĢık bir süreç olduğu için, Resnick (1987) üst düzey düĢünmeyi tanımlamaktan 
kaçınmıĢ ve üst düzey düĢünmenin bazı genel özelliklerini ortaya koymuĢtur; üst düzey düĢünme iĢlemsel bir süreç değildir, 
karıĢıktır, çoklu çözümler sağlar, çoklu kriterlerin uygulanmasını gerektirir, öz-düzenleme ve sık sık Ģüphe içerir (Akt. Barak & 
Shakhman, 2008). 

Eğitim dünyasına baktığımızda, öğretim programlarında ve okullarda temel becerilerin mi yoksa üst düzey düĢünme 
becerilerinin mi öğretmesi gerektiği konusunda tartıĢmaların yapıldığı görülmektedir (Resnick & Klopfer, 1989). Günümüzde 
birçok eğitimci ise konu alanı yerine, onu anlamlandırma ve etkin kullanma yollarının, bir baĢka değiĢle eleĢtirel ve yaratıcı 
düĢünme becerilerinin eğitimin odak noktası olması gerektiğini belirtmektedirler. Konu alanı yalnızca üzerinde düĢünülecek 
bir içerik sağlamaktadır, düĢünme becerileri ise bu içeriğin anlaĢılması ve anlamlı kullanımı için yollar sunmaktadır. Böylece 
eğitimde odak noktası bilgiden, öğrenme ve düĢünmeye, bir baĢka değiĢle düĢünmeye dayalı eğitime kaymaktadır 
(Doğanay, 2007, s.280).   

Öğrenme aslında bir düĢünce sürecidir. KiĢinin ne bildiğini, ne bilmediğini değerlendirmesi, ne bilmek istediğine karar 
vermesi, bunu nasıl yapabileceğinin yollarını araĢtırması, problem çözme, karar verme, analiz, sentez ve değerlendirme 
becerilerini kullanabilmesini gerekir. DüĢünmeyi öğrenme becerileri, kendisinin nasıl ilerlediğini görme, neyi neden yaptığını 
açıklayabilme, hisleri hakkında konuĢabilme, problem çözme, kendi düĢünme sürecini kontrol edebilme, kısacası öğrenmeyi 
öğrenme becerilerini diğer bir deyiĢle biliĢsel farkındalık kazandırılması olarak karĢımıza çıkmaktadır.  

BiliĢsel farkındalık, genel olarak düĢünme hakkında düĢünmedir (Beyer, 1987; Akt. Doğanay, 1997, s.36). DüĢünme 
ve öğrenme sürecinin aktif ve bilinçli bir Ģekilde planlanması ve uygulanması sürecinde planın zihinde iĢleyip iĢlemediğinin 
izlenerek kontrol edilmesi hem öğrenme hem de düĢünmenin etkililiğini arttırır. Bu nedenle biliĢsel farkındalık becerilerinin 
geliĢtirilmesi ve tüm düĢünme ve üst düzey düĢünme süreçlerine uygulanması büyük önem taĢır (Doğanay, 2007a, s.210). 
Bunun yanında öğrencilerin, kendi öğrenmelerinde sorumluluk almaları ve üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi için 
biliĢsel farkındalık geliĢtirmeleri gereklidir (Gilligan, 2007, s. 8). BiliĢsel farkındalığın, eğitim alanında ne kadar öneml i 
olduğunu Bloom‘un taksonomisinin yeniden düzenlenmiĢ halinde de görebiliriz.  DavranıĢçı psikolojinin egemen olduğu 
yıllarda geliĢtirilen Bloom‘un Taksonomisi, biliĢsel psikolojinin ağırlık kazanmasıyla eleĢtiriler almaya baĢlamıĢ ve Bloom‘un 
ekibinden Krathwohl ve arkadaĢları orijinal taksonomiyi yeniden düzelerken biliĢsel farkındalık boyutunu da eklemiĢlerdir 
(Krathwohl, 2001). Bloom‘un taksonomisinin yeniden düzenlenmiĢ hali, ―OluĢturmacılık‖la da örtüĢmektedir.  

Underbakke, Borg ve Peterson‘a (1993) göre öğrenciye üst düzey düĢünme becerilerini kazandıracak öğretmenin 
rolü önemlidir. Ancak Whittington ve Newcomb (1991) çalıĢmalarında öğretmenlerin sadece verdikleri dersin içeriği ile ilgili 
olduklarını, verdikleri dersin biliĢsel düzeyi veya öğrenci performansıyla pek ilgilenmediklerini ortaya koymuĢtur (Akt. 
Üstünlüoğlu, 2006). Bu bağlamda, öğrencilerin üst düzey düĢünmelerini geliĢtirmek için önce öğretmen eğitimi kurumlarında 
diğer bir deyiĢle eğitim fakültelerinde, geleceğin öğretmenleri olacak olan öğretmen adaylarının üst düzey düĢünme 
becerilerinin öğretimine iliĢkin inançları ve biliĢsel farkındalık becerileri önem kazanmaktadır. 

Bu kapsamda araĢtırmanın temel amacı; Fen ve Teknoloji öğretmenliğinde okuyan öğretmen adaylarının üst düzey 
düĢünme becerilerinin öğretimine iliĢkin inançlarını ve biliĢsel farkındalıklarını çeĢitli değiĢkenler açısından incelemektir.   

Bu amaç doğrultusunda problem cümlesi; ―Fen ve Teknoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine, 
akademik baĢarılarına ve lisans eğitimleri boyunca aldıkları meslek derslerinin üst düzey düĢünme becerilerinin öğretimine 
yönelik ne derecede yeterli olduğuna iliĢkin görüĢlerine göre üst düzey düĢünme becerilerinin öğretimine iliĢkin inançları ve 
biliĢsel farkındalıkları farklılaĢmakta mıdır?‖ Ģeklinde belirlenmiĢtir. Genel tarama modelinde tasarlanan bu araĢtırma, 2013-
2014 Eğitim Öğretim Yılında, Adana Ġl sınırı içinde yer alan Çukurova Üniversitesinde Eğitim Fakültesi Fen ve Teknoloji 
Öğretmenliği A.B.D.‘da okuyan 122 öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Dilek 
IĢık tarafından geliĢtirilen 39 maddelik ―Üst Düzey DüĢünme Becerilerinin Öğretimine ĠliĢkin Ġnançlar Ölçeği‖ ile Schraw ve 
Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen ve Akın, Abacı ve Çetin (2007) tarafından Türkçe uyarlaması yapılan 52 maddelik 
BiliĢüstü Farkındalık Envanteri kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nicel veriler üzerinde bağımsız gruplar t-testi ve tek yönlü varyans 
analizi (ANOVA) yapılacaktır. Analizlerde anlamlılık düzeyi p<.05 olarak alınacaktır. Veriler analiz aĢamasındadır. 
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Anahtar Kelimeler: Üst düzey düĢünme becerileri, biliĢsel farkındalık, Fen ve Teknoloji Öğretmen adayı, öğretmen eğitimi. 
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Fırst Robotik Turnuvalarının Ġlkokul ve Ortaokul Öğrencileri Üzerindeki Etkisi 
AyĢegül KINIK 
Ġstanbul Aydın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

 
Yurt dıĢında FIRST® LEGO® League (FLL) ismiyle bilinen ve küresel, birleĢtirici, eĢitleyici, her senesi muhteĢem maceralara 
gebe, özgüven sahibi, sorgulayan, takım halinde, toplumsal anlamı olan çözümler üreten bir gençlik yetiĢmesi için vitamin 
görevi gören bu turnuvayı; ülkemiz 2005 yılından beri düzenlemekte ve her sene farklı Ģehirlerden yüzlerce takımı kendi 
içerisinde yarıĢtırmaktadır. Bu yıl 9. Sezonu yapılan turnuvalar sayesinde 8. sezona kadar 22 ilden 5.200 gence ulaĢılmıĢtır. 
Bu araĢtırma, 2013–2014 öğretim yılı boyunca turnuvaya katılan ve 10-14 haftalık süreç içerisinde, 3 farklı deneyim yaĢayan 
500 öğrenci, 150 takım koçu, 200 veli ve 100 gönüllü üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma verileri alanında uzman 3 öğretim 
üyesi ile geliĢtirilen anketlerle toplanmıĢ ve analiz edilmiĢtir. Uygulanan anketlerle öğrenci, gönüllü, takım koçu ve veliler 
üzerinde çalıĢmanın etkisini ortaya çıkaracak bütün alt boyutlar ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır.  
 
Anahtar Kelimeler: Robotik, Fen, Matematik, Bilimsel Süreç Becerileri, Takım ÇalıĢması 
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Pro-Fe(n)syonel Eğitimle Çevre ve Enerji 
Aysel AYDIN KOCAERE, Rasim ÖNDER 
Süleyman Demirel Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi A.B.D. 

Çevre sorunları, insanların yaĢamlarının ve yaĢam kaynaklarının zarar görmesine neden olmaktadır. Bu anlamda çevre 
sorunlarının çözümü, sadece zarar gören çevrenin onarılmasıyla değil çevreyi koruyan bir bilincin geliĢtirilmesiyle 
sağlanabilir. Bu nedenle temiz ve sürdürülebilir bir çevre için toplumun bilinçli olmasında ve bu konuyla ilgili eğitim 
verilmesinde yarar vardır (URAK Enerji Sektörü). 
AraĢtırmanın amacı; hedef kitleye yenilenebilir enerji kaynaklarının önemini kavratmak ve çevre ile ilgili geri dönüĢüm 
farkındalığı oluĢturarak onların mesleki görevlerine baĢladıklarında çevre kirliliğini önleyici kazanımları elde etmelerini 
sağlamaktır. Diğer taraftan, katılımcıların deneysel laboratuar çalıĢmaları yaparak geliĢtirdikleri materyallerin önemini 
görmeleri ve uzman kiĢilerden bu çalıĢmalar hakkında yeterli ve doğru bilgileri almaları sağlanarak bilime merak uyandırmak 
amaçlanmaktadır. Ayrıca, katılımcılara olumlu bakıĢ açısı kazandırmak ve onların göreve baĢladıklarında kazandıkları bilinç 
ve bilgi birikimiyle bu üniteyi profesyonelce anlatmanın önemini ve yeteneğini kazanmalarını sağlamak araĢtırmanın temel 
amaçları arasındadır.  
Müfredattaki fen ve teknolojileri ders kitaplarında özellikle enerji kaynakları ve geri dönüĢüm ünitesinin önemine farkındalık 
oluĢturmak, lisans öğrencilerinin bilimsel süreç becerilerini, fen, teknoloji, toplum ve çevre kazanımlarını yaparak yaĢayarak 
öğretmek araĢtırmanın amaçları arasındadır. Daha önemlisi, Avrupa Birliği ülkeleri arasında öğretmenlerinin en az 
profesyonel geliĢim kurslarına katılan/kursu alan ülke konumunda olan ülkemizin öğretmen kadrosunun bu ihtiyacının 
karĢılanması açısından bu çalıĢma, bir çıkıĢ noktası oluĢturmakta ve orijinallik sunmaktadır. Böyle bir çalıĢmayla katılımcıları 
günlük yaĢamdaki olaylara hazırlayarak ünite bazında bu anlamda kurs çalıĢması yapmıĢ olmak, sosyal öğrenmenin 
faydalarını yaĢayarak edinecekleri için katılımcıların ilerideki yaĢamlarında bu tür etkinlikleri yapmalarında çalıĢma, referans 
olabileceğinden son derece önemlidir. Son olarak, yapılan çalıĢma ile bilimin doğasına lisans öğrencileri doğrudan dâhil 
edilmiĢ olacak, dolayısıyla bilimin doğasının anlaĢılmasını sağlamak için çalıĢma büyük bir öneme sahiptir.  
ÇalıĢmanın hedef kitlesini, Isparta ve çevre illerde (Antalya, Burdur, Denizli, Afyon) bulunan üniversitelerde eğitim gören, 
farklı sınıf ya da dönemlerdeki Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencilerinden 40 kiĢilik grup oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada 
öğrencilerin yaparak-yaĢayarak ve eğlenerek öğrenmeleri, çevre, geri dönüĢüm ve yenilenebilir enerji kaynaklarına yönelik 
etkinliklerin farklı öğretim yöntemleriyle (sunum, gezi-gözlem, deney, resim, maket vb.) gerçekleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. 
BaĢlangıçta öğrencilerin konuyla ilgili ön bilgileri, çevre, geri dönüĢüm ve yenilenebilir enerji farkındalıkları, bunlara yönelik 
biliĢsel ve duyuĢsal eğilimlerini değerlendirmek amacıyla ön testler ve çalıĢma süresince programda gerçekleĢtirilen 
etkinliklerin katılımcılarda bıraktığı etkiyi belirlemeye yönelik de son testler uygulanacaktır.  
Önerilen bu çalıĢma ile lisans öğrencilerinin önemli kazanımlar elde etmesi beklenmektedir. Yenilenebilir enerji kaynaklarını 
kavrayarak çeĢitleri, çalıĢma mekanizmaları ve faydaları hakkında bilgi sahibi olmaları, geri dönüĢüm ve yenilenebilir enerji 
kaynaklarıyla ilgili alternatif çözümler üretebilir hale gelmeleri, öğrencilerin mesleki göreve baĢladıklarında bu üniteyi 
profesyonelce anlatabilecek seviyede bilgi birikimine ve deneyimine sahip olmaları temel kazanımlar arasında sayılabilir. 
Ayrıca, öğrenci çalıĢma sayesinde bilimin doğası unsurlarının birçoğunu kazanır ve kavrar. Çevreyi koruma ile ilgili 
faaliyetlerin öneminin bilincine varır ve bu faaliyetlere katılır. Enerji, çevre ve geri dönüĢüm ile ilgili yeterli bilgiye sahip 
olduktan sonra ilerideki yaĢamında geniĢ bir kitleye hitap ederek bu süreçte liderlik görevi üstlenir ve bu geniĢ kitleye çevre 
ile ilgili deneyimlerini aktarabilecek duruma ulaĢır.   
 
Anahtar Kelimeler: Çevre, profesyonel eğitim, eğitimde materyal geliĢtirme, yenilenebilir enerji kaynakları  
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Pısa 2012 Sonuçlarına Göre Türkiye‟deki Öğrencilerin Fen Okuryazarlığının Ġncelenmesi 
Sadık AHRAZOĞLU1,Gülden ÖZDEMĠR1, Ali ERYILMAZ2 

1Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 
2O.D.T.Ü. Eğitim Fakültesi 

 

Bu araĢtırmanın amacı; PISA 2012 Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı‘nın verilerine göre Türkiye‘deki 
öğrencilerin fen okuryazarlığının incelenmesidir. Bu araĢtırmanın modeli nicel yöntemlerden tarama modeli olup, 
araĢtırmanın evreni Türkiye‘de eğitim alan tüm 15 yaĢ grubu öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise 
ülkemizde bulunan yedi coğrafi bölgenin her birinden seçilen birer tane il ve bu illerden seçilen 5 farklı okul türünde (fen 
lisesi, Anadolu lisesi, özel lise, genel lise ve meslek lisesi) eğitim-öğretim gören öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı 
olarak PISA 2012 fen kısmında uygulanan ve gizliliği kaldırılan 25 değerlendirme sorusu kullanılmıĢtır. Veriler 
değerlendirilerek öğrencilerin soruları cevaplama frekansları ve grafikleri elde edilerek yorumlanmıĢtır. 
Diğer çalıĢmalar çoğunlukla öğretim programı ve sınıfta neler öğrenildiğine odaklanırken PISA ―okuryazarlık‖ adını verdiği bir 
yapıyı ölçer. Bu yapının matematik, okuma ve fen alanlarında nasıl tanımlandığı ilgili alanlara ayrılan bölümlerde verilmiĢtir.  
PISA‘da okulda öğretilen bilimsel bilgi artıĢının değerlendirilmesinden ziyade bilimsel bilgilerin günlük yaĢamda kullanımının 
değerlendirilmesine odaklanıldığından; ―fen‖ yerine ―fen okuryazarlığı‖ kavramı kullanılmaktadır. Bilginin fonksiyonel 
kullanımı, bilim ve bilimsel sorgulamaların özelliklerini oluĢturan süreçlerin uygulanmasını gerektirir ve bireyin takdiri, ilgisi, 
değerleri ve bilimsel durumlara yaklaĢımı ile iliĢkilidir. Bilimsel yeterliklere sahip olmak, bilimsel bilgiyi ve bilgiyi elde etmenin 
bir yolu olan bilimin özelliklerini anlamayı (bilim hakkında bilgi) gerektirmektedir. Fen okuryazarlığı, bu yeterlikleri 
gerçekleĢtirme eğiliminin bireyin fen alanına karĢı tutumu ve fen alanı ile ilgili konulara katılma isteğine bağlı olmasını da 
gerektirir. Fen alanındaki yeterlikler, öğrencilerin sahip oldukları bilimsel bilgi, bilim hakkındaki bilgileri ve fen alanına yönelik 
tutumları ile günlük yaĢamda karĢılaĢabilecekleri durumlarda bu bilgileri kullanma becerilerine göre değerlendirilmektedir.  
PISA‘ da ki bağlam sadece öğrencilerin okul yaĢamları ile sınırlı değil, gündelik yaĢam çerçevesindedir. Bireyin kendisi, ailesi 
ve arkadaĢ grubu (kiĢisel), yaĢadığı toplum (sosyal) ve dünyadaki yaĢam (küresel) PISA 2012 de fen bağlamını 
oluĢturmaktadır. Bu bağlamda fen alanındaki alt alanlar ―sağlık‖, ―doğal kaynaklar‖, ―afetler‖ ve ―bilim ve teknolojinin öncüleri‖ 
olarak belirlenmiĢtir. PISA 2012 fen değerlendirmesi bir bağlam değerlendirmesi değildir. Bağlamla iliĢkili olarak ortaya 
konulan yeterlikleri, bilgiyi ve tutumu değerlendirir. Bağlam seçilirken zorunlu eğitimin sonunda öğrencilerin edindikleri 
bilimsel yeterlikler, anlayıĢ ve tutumlar değerlendirilecek unsurlar olarak dikkate alınmıĢtır. 
Sonuç olarak, fen eğitimin önemli amaçlarından biri de öğrencilerin fen bilimlerine ilgi duymalarını sağlayarak bilimsel 
sorgulamalarını desteklemektir. Bu nedenle bireylerin PISA‘daki fen yeterlikleri öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutum, 
inanıĢ, motivasyon, kendileri hakkında düĢünceleri ve değerleri de kapsamaktadır.   
 
Anahtar Kavramlar: PISA,Fen Yeterlikleri,Fen Okuryazarlığı. 
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Ortaokul Öğrencilerinin Çöp Atıklar ve Geri DönüĢüm Konusundaki Bilgi Düzeyleri, DavranıĢları 
ve Okullardaki Düzenlemelerin Değerlendirilmesi (Aksaray Ġli Örneği) 
Mustafa KIġOĞLU1, Özgül KELEġ1, Naim UZUN1        
Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bugün karĢı karĢıya olduğumuz çevre sorunlarının en önemli nedeni insanların çevreye zarar veren davranıĢlarıdır (Kaypak, 
2013). Ġnsanların çevreye zarar veren davranıĢlarının en önemlilerinden birisi de tüketim faaliyetleri sonucu ortaya çıkan atıkların doğal 
çevreye bırakılmasıdır (Bener ve Babaoğul, 2008). OluĢan atıkların bertaraf edilmesinde değiĢik yöntemler kullanılmakla birlikte bunlar 
arasında en etkili olanı atıkların geri kazanımıdır. Bu sayede hem atıkların çevreye vereceği zarar önlenmiĢ olur hem de atıklar ham madde 
olarak ekonomiye geri kazandırılır. Bunun yanı sıra atıkların geri dönüĢümüyle çöplerin çöp toplama alanlarında kaplayacağı yerlerden de 
tasarruf edilmiĢ olur (Erdin, n.d.). Toplumda çevrenin korunması amacıyla atıkları geri dönüĢüme kazandırma alıĢkanlığı ve davranıĢı 
oluĢturma çevrenin sürdürülebilirliğine de önemli katkılar sağlayacaktır. Bireylere sorumlu çevresel davranıĢları kazandırmanın en etkili 
yolu ise nitelikli bir çevre eğitimi ile mümkündür (Eilam and Trop, 2012). Çünkü çevre eğitimi çevre problemlerinin çözümünde ve çevrenin 
sürdürülebilirliğinin sağlanmasında anahtar bir rol üstlenmektedir (Halder, 2012). Bu anlamda öğrencilere çöp atıkları ve geri dönüĢüme 
yönelik sorumlu çevresel davranıĢları kazandırmada okulda yapılan etkinliklerin (geri dönüĢümden elde edilen materyallerin sergilenmesi 
gibi) ve düzenlemelerin (okula geri dönüĢüm kutularının konulması gibi) önemi büyüktür. Çünkü okullar öğrencilere yalnızca ihtiyaçları olan 
teorik bilgileri kazandıran yerler değil hayat ve hayatta karĢılaĢabilecekleri problemlere yönelik tutum, değer, beceri ve davranıĢların 
kazandırılacağı yerler olmalıdır (Karatekin ve Çetinkaya, 2013). Yapılan bu çalıĢmanın amacı ortaokul öğrencilerinin çöp atıkları ve geri 
dönüĢüm konularındaki bilgi düzeyleri ve davranıĢlarının belirlenmesi ile ortaokullarda bu konularda yapılan fiziki düzenlemelerin ve 
çalıĢmaların yeterliliğinin öğrencilerin görüĢlerine göre değerlendirilmesidir.  
 ÇalıĢma Aksaray ilindeki 3 ortaokulun altıncı, yedinci ve sekizinci sınıfına devam eden 344 öğrenciyle yürütülmüĢtür. Nicel ve 
nitel analiz tekniklerinin bir arada yer aldığı çalıĢmada betimsel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak Türkiye Çevre 
Eğitimi Vakfı (TÜRÇEV) Eko-Okullar Programı internet sitesinde yer alan ―Uluslararası Eko-Okullar Programı Çöp Atık El Kitabı‖ adlı 
çalıĢmadaki ―Çöp Atık Çevresel Ġnceleme Anketi‖  kullanılmıĢtır (www.ekookullar.org.tr/ckfinder/userfiles/files/cop_atik_kitabi_net.pdf). 
Orijinal halinde 5 tanesi açık uçlu olmak üzere 14 madde bulunan ankete araĢtırmacılar tarafından 3 açık uçlu madde daha eklenmiĢ ve 
anketteki madde sayısı 17‘ye yükseltilmiĢtir. Anketin nicel verileri SPSS 15.0 programıyla analiz edilmiĢ ve elde edilen verilerin yüzde ve 
frekans değerleri hesaplanmıĢtır. Öğrencilerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar ise içerik analizine tabi tutulmuĢtur. Ġçerik analizi, 
benzer verilerin ortak kavramlar ve temalar altında bir araya getirilerek açıklanması esasına dayanır. Ġçerik analizinde birbirine benzer 
veriler ortak temalar altında birleĢtirilerek elde edilen verileri açıklayacak kavramlara ve iliĢkilere ulaĢılmaya çalıĢılır  (Yıldırım ve ġimĢek, 
2006). Bu amaçla yapılan bu çalıĢmada öncelikle veriler kodlanmıĢ, ortak kodları bir araya getiren temalar belirlenmiĢ ve düzenlenmiĢ, son 
olarak da bulgular yorumlanmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006).  
 Elde edilen verilerin analizi sonucunda ulaĢılan bulgulardan bazıları Ģu Ģekilde özetlenebilir. Verilerin değerlendirilmesi 
sonucunda öğrencilerin büyük çoğunluğu (yaklaĢık %61‘i) okullarında geri dönüĢüm kutusu bulunmadığını belirtmiĢlerdir. Okullarında geri 
dönüĢüm kutusu bulunduğunu belirten öğrencilerin çoğu ise geri dönüĢüm kutularının yerlerinin uygun olmadığını ifade etmiĢlerdir. Buna 
karĢılık elde edilen veriler okullarda yeterli sayıda çöp kutusu bulunduğunu göstermektedir. Nitekim okullardaki öğrencilerin yaklaĢık %66‘sı 
okullarında yeterli sayıda çöp kutusu bulunduğunu belirtmiĢtir. Ama yine de öğrencilerin yaklaĢık olarak %73‘ü okullarında çöp atık sorunu 
olduğunu ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin yaklaĢık %77‘si geri dönüĢüme kazandırılan ürünlerin neler olduğunu bildiklerini belirtmiĢlerdir. 
Buna karĢın öğrencilerin yaklaĢık olarak %56‘sı kağıt, cam, plastik v.b. atıklarını ilgili geri dönüĢüm kutularına atmadıklarını belirtmiĢlerdir. 
Öğrenciler çoğunlukla yere çöp atan arkadaĢlarını uyardıklarını ifade ederken; arkadaĢlarını uyarmadığını belirtenler arkadaĢları tarafından 
kötü muamaleye (kötü söz, kavga v.b.) maruz kalmamak için arkadaĢlarını uyarmadıklarını belirtmiĢlerdir. Verilerin analizi sonucunda elde 
edilen bulgular öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun geri dönüĢümün önemli olduğunu düĢündüğünü göstermektedir. Bununla birlikte 
öğrencilerin yarıya yakın çoğunluğu ―Okulunuzda atıkların değerlendirilmesi için siz neler yapılmasını önerirsiniz?‖ sorusuna geri dönüĢüm 
cevabını vermiĢlerdir.  
 Elde edilen bulgular genel olarak değerlendirildiğinde araĢtırmaya katılan öğrencilerin geri dönüĢüm konusuna önem verdikleri 
söylenebilir. Ancak çalıĢmaya katılan öğrencilerin yarısından fazlası geri dönüĢüm davranıĢlarını sergilememektedir. Ünal (2011), 285 
ilköğretim ikinci kademe öğrencisiyle yaptığı çalıĢmada öğrencilerin geri dönüĢümle ilgili bilgi sahibi olmakla birlikte, geri dönüĢümde 
kullanılan maddeler hakkında kavram yanılgıları bulunduğunu ifade etmiĢtir. Ayrıca çalıĢma sonunda verilerin toplandığı okulların geri 
dönüĢüm konusunda yeterli olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuç Karatekin ve Çetinkaya (2013)‘nın Manisa ilindeki okul bahçelerini çevre 
eğitimi açısından değerlendirdikleri ve araĢtırma kapsamındaki okulların geri dönüĢüm açısından yetersiz olduğunu belirttikleri çalıĢma 
bulgularıyla örtüĢmektedir.   
Anahtar Kelimeler: Çöp atık, geri dönüĢüm, Aksaray 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Bilimsel Modeller Ġle Ġlgili AnlayıĢları 
Suat ÇELĠK1, Tacettin PINARBAġI1 

Atatürk Üniversitesi, Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Fen eğitimi araĢtırmalarında bilimsel bilgi ile ilgili anlayıĢların doğru bir Ģekilde yerleĢmesi açısından modellerin çok önemli bir 
iĢlevinin olduğu tartıĢmasız bir Ģekilde kabul görmektedir. Modellerin fen eğitimini bir çok yönden desteklediğine inanılmaktadır (Justi & 
Gilbert, 2002; Oh & Oh, 2011; Saari & Viiri, 2003). Bu nedenle etkili bir fen eğitimi için modellerin doğasının anlaĢılması gerekli 
görünmektedir. Modellerin doğasının iyi anlaĢılması için de en önemli sorumluluk öğretmenlere yüklenmektedir (Danusso, Testa, & 
Vicentini, 2010; Gilbert, 2004; Justi & Gilbert, 2002; Justi & van Driel, 2005; Saari & Viiri, 2003; Van Driel & Verloop, 1999). 
Modeller literatürde genel olarak beĢ boyut altında ele alınmaktadır. Bu boyutlar; modellerin anlamı, modellerin amaçları, bilimsel 
modellerin çokluğu, bilimsel modellerin değiĢmesi ve modellerin fen eğitiminde kullanımından oluĢmaktadır (Krell, Upmeier zu Belzen, & 
Krüger, 2013; Oh & Oh, 2011; Treagust, Chittleborough, & Mamiala, 2002).  
Modellerin anlamı irdelenirken, model fiziksel dünyada bulunan çok küçük, çok büyük, çok karmaĢık ve duyularla ulaĢılamayan varlıkların 
sadeleĢtirilmiĢ temsili gösterimi olarak tanımlanmaktadır. Model oluĢturma temelde benzetmeye dayanmaktadır. DüĢünceler, nesneler, 
olaylar, sistemler veya süreçlerin modelleri olabilir (Gilbert, Boulter, & Rutherford, 1998).  Modeller; Ģekil, grafik ve Ģemalarla ifade 
edilebileceği gibi, sözlü ifadeler, matematiksel bağıntılar ve üç boyutlu nesneler Ģeklinde de ifade edilebilir (Crawford & Cullin, 2004). 
Modeller fiziksel ve kavramsal olmak üzere iki grup altında sınıflandırılmaktadır. Diyagram, harita, Ģema ve kimyasal formül gibi fiziksel 
modellerin ilgili olduğu olayın dıĢ özelliklerini veya bir formunu temsil ettiği, kavramsal modellerin ise teorilerden çıkarıldığı ve deneysel 
sonuçların düĢünsel sonuçları olduğu ifade edilmektedir (Coll, 2006). 

Fen eğitiminde modellerin önemi ve iĢlevi dikkate alındığında ülkemizde yapılan çalıĢmaların oldukça sınırlı sayıda olduğu 
görülmektedir. Bilimdeki geliĢmeler doğrultusunda son yıllarda yapılan öğretim programları incelendiğinde modellerin doğasına ve model 
ile öğretime oldukça yoğun bir Ģekilde yer verildiği anlaĢılmaktadır. Modellerin doğru bir Ģekilde anlaĢılması ve fen eğitiminde etkili olarak 
kullanılabilmesi için de bu konuda öğretmen yeterlilikleri öncelik arz etmektedir. Öğretmen ve öğretmen adaylarının anlayıĢlarının 
geliĢtirilmesine yönelik uygun önlemlerin alına bilmesi için de öncelik onların modellerin doğası ile ilgili yeterliliklerinin belirlenmesinin 
gerekli olduğu ifade edilmektedir (Henze, Van Driel, & Verloop, 2007; Justi & van Driel, 2005). Bu çalıĢmada aĢağıda verilen araĢtırma 
problemine cevap aranmıĢtır: 

Fen bilgisi öğretmen adayları bilimsel modeller ile ilgili hangi tür anlayıĢlara sahiptir? 
Bu çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel modeller ile ilgili anlayıĢlarını ortaya çıkarmaktır. Bu amaçla eğitim fakültesi 
fen bilgisi eğitimi anabilim dalında öğrenim gören 91, birinci sınıf öğretmen adayı uygun örnekleme yöntemine göre seçilmiĢtir. Bu 
çalıĢmada veri toplama aracı olarak; orijinali Treagust et al. (2002) tarafından öğrencilerin bilimsel modeller ile ilgili anlayıĢlarını tespit 
etmek için geliĢtirilen ―Öğrencilerin Bilimsel Modeller AnlayıĢı Testi‖ (SUMS) kullanılmıĢtır. Test, 27 adet beĢli likert tipi maddeden 
oluĢmaktadır.  

Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel modeller ile ilgili anlayıĢlarını tespit etmek için yukarıda belirtilen test Türkçe ‗ye 
uyarlanarak kullanılmıĢtır. Uyarlanan testin içerik ve dil açısından kontrolleri için iki fen eğitimcisinden destek alınmıĢtır. Yapılan güvenirlik 
analizi sonucunda Alfa güvenirlik katsayısının 0.83 olduğu belirlenmiĢtir. Toplanan veriler betimsel olarak analiz edilmiĢtir. Öğretmen 
adaylarının bilimsel modellerin; çoklu temsiller, gerçeğin kopyaları olarak bilimsel modeller, açıklama araçları, bilimsel modeller nasıl 
kullanılır ve modellerin değiĢmesi temaları ile ilgili anlayıĢlarının ortalama ve standart kayma  değerleri hesaplanmıĢtır. AraĢtırma 
sonucunda elde edilen veriler aĢağıda verilen tabloda özetlenmiĢtir: 
Tablo 1. Fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel modellerin beĢ boyutu ile ilgili anlayıĢları 

 Olumsuz Kararsız Olumlu    

Bilimsel Model Boyutları f % f % f % N  ̅ σ 

Çoklu temsiller 8 7 13 15 69 78 89 4.03 0.82 

Gerçeğin kopyaları 15 17 18 20 63 70 89 3.76 0.98 

Açıklama araçları 5 5 10 11 75 84 89 4.17 0.78 

Fen eğitimindeki iĢlevleri 9 10 13 15 66 75 88 4.04 2.01 

Modellerin değiĢmesi 7 8 17 19 65 73 90 3.97 0.96 

 Tablo 1 de verilen sonuçlar, literatürdeki sonuçların aksine öğretmen adaylarının ―gerçeğin kopyaları‖ boyutu dıĢında bilimsel modellerin 
diğer bütün boyutları konusunda yeterli anlayıĢlara sahip olduğunu göstermektedir. Öğretmen eğitiminde modellerin doğası ve fen 
eğitimindeki iĢlevlerine yönelik olarak öğretmenlerin anlayıĢlarının geliĢtirilmesine yönelik gerekli önlemlerin alınabilmesi için daha 
kapsamlı çalıĢmalara ihtiyaç bulunmaktadır.  
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Protein Sentezinde DNA EĢlenir mi? 
Olcay SĠNAN1, Muhammet UġAK2  
1Balıkesir Üniversitesi, Necatibey Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalı 
2Gazi üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi, Fen Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalı  

Protein sentezi lise biyoloji öğretim programında yer alan önemli konulardan birisidir. Protein sentezi bazı soyut olayları içermesi 
nedeniyle öğrencilerin öğrenmede zorluk çektikleri konular arasında olduğu belirtilmektedir (Lazarowitz & Penso, 1992; Pittman, 1999). 
Benzer bir durum öğretmen adaylarında da yaĢanmaktadır. Öğretmen adaylarının ilgili alanına ait temel konu ve kavramları bilimsel olarak 
doğru kabul edilen Ģekilde öğrenmesi son derece önemlidir. Eğer bir öğretmende kavram yanılgısı varsa, bunun öğrencilere yansıması çok 
daha kötü sonuçlara yol açabilecektir. O halde öğretmen adaylarının sahip oldukları kavram yanılgılarının tespit edilmesi ve bunları 
gidermeye yönelik çalıĢmaların yapılması oldukça önem arz etmektedir. 

Bu çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının öğretim öncesi ve sonrasında protein sentezinde DNA‘nın eĢlenmesi gerektiği ile 
ilgili kavram yanılgılarının ne düzeyde olduğu ve bunların nedenleri araĢtırılmıĢtır. Daha önce yapılan bir araĢtırmada hem öğretim öncesi 
hem de sonrası protein sentezinde DNA‘nın eĢlenmesi gerektiğini belirten çok sayıda fen bilgisi öğretmen adayının olduğu tespit edilerek 
bunun kavram yanılgısı olduğu gösterilmiĢtir (Sinan ve ark. 2007). Ancak bu yanılgının kaynağı hakkında bazı görüĢler ortaya atılsa da, 
çok detaylı veriler ileri sürülememiĢtir. Bu çalıĢmada ise yapılan anket ve görüĢmeler ile daha somut bulgulara ulaĢılmıĢtır.  

ÇalıĢmaya Balıkesir Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği 2. sınıf programına kayıtlı toplam 50 öğrenci 
katılmıĢtır. Protein sentezi, ilgili ana bilim dalı programında yer alan Genel Biyoloji-I dersinde animasyonlarla desteklenmiĢ geleneksel 
düzanlatım Ģeklinde iĢlenmiĢtir. Öğretim öncesi öğrencilere santral dogma Ģeması verilip bu Ģemayı daha önce görüp görmedikleri, 
gördülerse nerede gördükleri ve bu Ģemanın neyi açıklamak için hazırlanmıĢ olabileceği sorulmuĢtur. Ayrıca hem ön hem de son testte 
―Protein sentezinde DNA‘nın eĢlenmesi gerekir. (Doğru/YanlıĢ). Çünkü:…‖ Ģeklinde yine açıklama gerektiren bir soru da sorulmuĢtur. 
Öğrencilerin cevapları hem nicel hem de nitel olarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca çalıĢmaya katılan öğrencilerden öğretim sonrası kavram 
yanılgısına sahip olanlardan 10 tanesi ile de yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢtır.  

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre öğretim öncesi öğrencilerin %82‘sinde ―Protein sentezinde DNA‘nın eĢlenmesi gerekir‖ 
Ģeklinde ifade edilen bir kavram yanılgısının olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretim sonrası öğrencilerin %36‘sında bu kavram yanılgısının 
varlığını sürdürdüğü belirlenmiĢtir. Bu sonuçla söz konusu kavram yanılgısının çok dirençli olduğu anlaĢılmıĢtır. Öğrencilerle yapılan 
görüĢmelerde ise bu yanılgının hala devam ettiği ve değiĢime karĢı çok güçlü olduğu görülmüĢtür. Öğretmen adayları santral dogma 
Ģemasını lise biyoloji derslerinde DNA, RNA ve protein sentezi konularının hemen arkasından iĢlendiğini ve bu nedenle de bu Ģemanın 
protein sentezini özetlediği fikrine sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. Buradan hareketle öğrenciler protein sentezinde DNA‘nın eĢlenmesi 
gerektiğini ısrarla savunmaktadırlar. Dolayısıyla bu kavram yanılgısının en önemli kaynağının lise biyoloji derslerinde protein sentezinin 
hemen sonrasında verilen santral dogma Ģemasının olduğu öğrencilerin görüĢmeler sırasındaki beyanlarından tespit edilmiĢtir. Çünkü 
lisans düzeyindeki bu çalıĢmaya katılan öğrencilerin biyoloji derslerinde ve ders kitaplarında (Campbell & Reece, 2008) santral dogma 
Ģemasından hiçbir Ģekilde bahsedilmemiĢtir. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgular ıĢığında derslerde kullanılan Ģekil ve Ģemaların ne kadar önemli olduğu ve bunların kullanımına 
ne kadar çok dikkat edilmesi gerektiği bir kez daha anlaĢılmıĢtır. Ders kitaplarındaki bazı ifade, Ģekil ve Ģemaların öğrencilerde kavram 
yanılgılarına yol açabildiği baĢka çalıĢmalarda da belirtilmiĢtir (Kenar, 2008; Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Bazı durumlarda bu Ģemalar 
öğrenmeyi artırıcı yönde etki gösterirken bazılarında da azaltıcı etki gösterebilmektedir. Ders kitaplarının ĢaĢırtıcı derecede öğrencilerde 
kavram yanılgılarına neden olduğu rapor edilmiĢtir (KırbaĢlar ve ark. 2012; Doğan ve ark. 2009). Öğretmen adaylarına protein sentezini 
kısaca özetlemeleri istendiğinde birçoğu ilk olarak DNA‘nın eĢlendiğini söyleyerek anlatmaya baĢlamaktadırlar. Buradaki yanlıĢ öğrenme 
protein sentezinin diğer basamaklarının birbirine karıĢmasına neden olmaktadır. Öncelikle bu kavram yanılgısının önlenmesi adına santral 
dogma Ģemasının lise biyoloji programından ve ders kitaplarından tamamen çıkarılması önerilebilir. Çünkü öğrencilerin bu Ģemayı 
doğrudan protein sentezi ile eĢleĢtirdiği ve bunun öğrenmeyi olumlu etkilemesinden ziyade ters yönde çok daha fazla engel oluĢturduğu 
belirlenmiĢtir. Birçok lisans düzeyindeki kitaplarda santral dogma Ģeması verilmemektedir (Örnek: Campbell & Reece, 2008). Eğer bu 
Ģemanın iĢe yaradığı düĢünülüyorsa mutlaka bir düzenleme yapılmalıdır. Ayrıca bu Ģemanın protein sentezini özetlemediği mutlaka 
vurgulu bir Ģekilde gösterilip söylenmelidir. GörüĢmeler sırasında öğretmen adaylarından da benzer yönde öneriler geldiği tespit edilmiĢtir. 
Ayrıca rol yaptırma etkinliği gibi bazı alternatif öğretim teknikleri ile de öğrencilerin bu kavram yanılgıları önlenebilir ve/veya düzeltilebilir 
(Cakici & Bayir, 2012).   
Anahtar Kelimeler: Protein Sentezi, Kavram Yanılgısı, Santral Dogma, Fen Eğitimi, Öğretmen Adayı 
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8.Sınıf Öğrencilerinde Maddenin Halleri ve Isı Ünitesindeki Kavram Yanılgıları 
MenevĢe ġükran DUMAN1,   GülĢen AVCI2 

1Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
2Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Kavramlar zihnimizin yapı taĢlarıdır. Birey doğumundan itibaren çevresindeki her Ģeye anlam yüklemeye baĢlar 
(Akgün, 2004). Formal eğitim baĢlamadan birey kendi zihninde birçok kavramı yapılandırır, anlamlandırır ve sınıflar. Bunları 
yaparken edindiği kavramların bazıları kavramların bilimsel anlamları ile örtüĢmez. Bilimsel anlamlarından uzak bireyin kendi 
yaĢantısı yolu ile edindiği bu yapılar kavram yanılgısı olarak ifade edilmektedir (Yağbasan & Gülçiçek, 2003). Kavram 
yanılgıları bireylerin eğitim hayatını olumsuz etkilemekte ve baĢarılarına engel oluĢturmaktadır. Fen öğretiminde de kavram 
yanılgıları öğretmenler ve öğrenciler için sıkıntı verici bir durumdur (Aydoğan, GüneĢ & Gülçiçek, 2003). Dolayısı ile bir konu 
ile var olan kavram yanılgıları öncelikle tespit edilmeli daha sonra bunları düzeltecek etkinliklerle dersler gerçekleĢtirilmelidir.  

Alan yazında kavram yanılgıları üzerine her eğitim kademesinde yapılmıĢ birçok çalıĢma bulunmaktadır (YeĢilyurt, 
2006 ; Kırıkkaya & Güllü , 2008 ; CoĢtu,Keser ve Ayas, 2007 ; Sarıay, 2011). "Maddenin Halleri ve Isı" ünitesi kapsamında 
değerlendirirsek yapılan çalıĢmaların bu ünitenin bazı bölümlerini ve kavramlarını konu edindiği görülmektedir. Bu 
araĢtırmanın amacı "Maddenin Halleri ve Isı" ünitesini bir bütün Ģeklinde ele alarak öğrencilerdeki kavram yanılgılarını tespit 
etmektir. Ünitenin seçilme nedeni ise içinde birçok soyut kavram barındırması ve öğrencilerin bunları yapılandırmakta güçlük 
çekmesidir.  

AraĢtırma problemleri i) 8. sınıf öğrencilerinde "Maddenin Halleri ve Isı" ünitesinde kavram yanılgıları var mıdır? ii) 
Var olan kavram yanılgıları hangi konu baĢlıkları altında yoğunlaĢmaktadır? Olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın evrenini 
Mersin ilindeki ortaokullardaki 8. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Örneklem olarak Mersin ili Erdemli ilçesindeki iki 
ortaokulun 8. sınıf öğrencileri seçilmiĢtir. Örneklem toplamda 31 öğrenci olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmada yarı 
yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Bu amaçla 8. sınıf müfredatında "Maddenin Halleri ve Isı" ünitesinde yer alan 
kazanımlar belirlenmiĢ ve bu kazanımlara yönelik görüĢme soruları oluĢturulmuĢtur. Sorular uzman görüĢüne sunularak 
sorulara son Ģekli verilmiĢtir. GörüĢme formu 30 adet soru içermektedir. Her soruya verilen cevaptan sonra öğrencilere bu 
cevabın nedeni sorulmuĢ ve görüĢmenin seyrine göre öğrencilere farklı sorular da yöneltilmiĢ görüĢmeler kayıt altına 
alınmıĢtır. 

 AraĢtırmada öğrencilere yöneltilen sorular ısı, sıcaklık ve bunlar arasındaki iliĢki, ısı alıĢveriĢi ve hal değiĢimleri, 
erime, donma, buharlaĢma ısıları konu baĢlıkları altında sıralanabilir. AraĢtırma bulguları görüĢme sorularına verilen 
yanıtların frekans ve yüzdelerinin hesaplanması yolu ile değerlendirilmiĢtir. Elde edilen verilerden öne çıkan sonuçlara göre 
araĢtırmaya katılan 24 öğrenci ( %75 i)  ısı ve sıcaklık kavramlarının aynı kavramlar olduğunu ifade etmiĢler. Isı ve sıcaklık 
birimleri nelerdir sorusuna ise 22 öğrenci aynı birimlerin ikisi içinde kullanıldığını 6 öğrenci ise sadece farklı birimler 
olduğunu, 3 öğrenci ise birimleri doğru olarak ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin cevaplarındaki tutarsızlıkta kavramların 
zihinlerinde yanlıĢ olarak bulunduğunu göstermektedir. Isı ve sıcaklık kavramlarını 31 öğrenciden ikisi doğru olarak 
tanımlayabilmiĢlerdir. Bir çay bardağı su mu yoksa bir su bardağı su mu daha çabuk ısınır sorusuna 20 öğrenci çay 
bardağındaki suyun daha çabuk ısındığını söylemiĢlerdir ancak nedenini ifade edememiĢlerdir. Isınmakta olan bir kaptaki 
tüm su molekülleri eĢit hareket enerjisine mi sahiptir sorusuna ise 25 öğrenci eĢittir cevabını vermiĢtir. 14 öğrenci ise 
kaynama, erime ve donma sıcaklıklarının maddeden maddeye değiĢmediğini yani ayırt edici özellik olmadıklarını 
söylemiĢlerdir. KıĢın karlı yerlerde tuzlama yapılmasının nedeni sorulduğunda ise 19 öğrenci kayganlığı önlemek için 
yapıldığını söylemiĢtir.  

Sonuçlara bakıldığında öğrencilerde bu konu ile ilgili birçok kavram yanılgısı bulunduğu tespit edilmiĢtir. Tespit edilen 
kavram yanılgılarının bu ünite iĢlenirken üzerinde durulması gereken noktalar olduğu düĢünülmektedir. Ünite planlarına bu 
kavram yanılgıları yerleĢtirilmeli ve öğretmenler için bir yol gösterici olmalıdır. Ayrıca öğrencilerden edinilen bilgilere göre bu 
konulardaki kavram yanılgıları derslerde bu kavramlarla ilgili yeteri kadar etkinlik ve deney yapılamamasından 
kaynaklanmaktadır. Bunun için ders kitapları hazırlanırken uygun etkinlik ve deney planları yer almalı, okulların laboratuvar 
imkânları geniĢletilmelidir. 
Anahtar kelimeler: Kavram, kavram yanılgısı, maddenin halleri ve ısı ünitesi, ısı ve sıcaklık. 
KAYNAKÇA: 
Akgün, ġ., (2004). Fen Bilgisi Öğretimi. (s.106-118). Ankara: Nasa Yayınları. 
Aydoğan, S., GüneĢ, B., & Gülçiçek, Ç. (2003). Isı ve sıcaklık konusunda kavram yanılgıları.  Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi, 23( 2), 111-124. 
CoĢtu, B., Ayas, A. & Keser, Ü. (2007). Kavram yanılgıları ve olası nedenleri: Kaynama kavramı.  Kastamonu Eğitim  Dergisi, 15(1), 123-136. 
Kırıkkaya, E. & Güllü, D. (2008).  Ġlköğretim beĢinci sınıf öğrencilerinin ısı-sıcaklık ve kaynama - buharlaĢma konularındaki kavram yanılgıları.  Ġlköğretim 

Online, 7(1), 15-27. 
Sarıay, Ö. (2011). Ġlköğretim 8. sınıf fen ve teknoloji dersi "Maddenin Halleri ve Isı" ünitesinde belirlenen kavram  yanılgılarının giderilmesinde kavramsal 

değiĢim metinleri kullanımının etkisi ve öğrenci görüĢleri. Yüksek Lisans Tezi, Hacettepe Üniversitesi, Ankara 
Yağbasan, R. & Gülçiçek, Ç. (2003). Fen öğretiminde kavram yanılgılarının karakteristiklerinin tanımlanması. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

Dergisi, 1(13), 102-120. 
YeĢilyurt, M. (2006). Lise öğrencilerinin ısı ve sıcaklık kavramları ile ilgili düĢünceleri. International Journal of Environmental and Science Education, 1(1), 1-

24. 
 

 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1300 
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 Ġnsanlar günlük yaĢantılarından belli bilgiler edinirler. Ancak bu bilgiler her zaman bilimsel gerçeklerle örtüĢmemektedir (ġen & 
Yılmaz, 2012). Bireylerin kendi zihinlerinde oluĢturdukları ancak bilimsel gerçeklerle örtüĢmeyen bu Ģemalar kavram yanılgısı olarak 
adlandırılmaktadır (Yürük & Çakır, 2000). Alan yazın incelendiğinde kavram yanılgıları hakkında yapılan çalıĢmaların kaynama, ısı ve 
sıcaklık, erime ve çözünme konularında yoğunlaĢtığı görülmüĢtür (Karakuyu & diğ., 2006; ġen & Yılmaz, 2012; Kocaarslan, 2012; 
Aydoğan, GüneĢ & Gülçiçek, 2003). Yapılan çalıĢma kavram yanılgılarındaki değiĢimi lisans düzeyine göre incelediğinden alan yazına bu 
açıdan bir katkı sağlayacaktır. Mersin Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği Genel Kimya Laboratuarı 1 dersini almakta olan birinci sınıf 
öğrencilerinde deney sırasında kaynama ve buharlaĢma konularıyla ilgili kavram yanılgıları olduğu fark edilmiĢtir. Öğretmen adaylarında 
var olan kavram yanılgılarının tespit edilip giderilmemesi durumunda bu yanılgıları ileride kendi öğrencilerine de aktaracakları düĢüncesi, 
kavram yanılgılarının ortaya çıkarılmasının ne denli önemli olduğunu ortaya koymaktadır. Bu çalıĢmanın amacı Fen Bilgisi öğretmen 
adaylarında var olan kaynama ve buharlaĢma konularındaki kavram yanılgılarını ortaya çıkarmaktır. 
AraĢtırma problemi ―Fen Bilgisi öğretmen adaylarının kaynama ve buharlaĢma konularındaki kavram yanılgıları nelerdir?‖ olarak 
belirlenmiĢtir. Bu soruya bağlı olarak da araĢtırmanın alt problemleri Ģu Ģekildedir: a) Kavram yanılgıları öğrencilerin Genel Kimya 
Laboratuarı 1 dersi baĢarı düzeylerine göre değiĢmekte midir? b) Kavram yanılgıları sınıf düzeylerine göre değiĢmekte midir? c) Mezun 
olunan lise türünün kavram yanılgıları üzerine etkisi var mıdır? 
 Bu çalıĢmanın evrenini Türkiye deki üniversitelerde fen bilgisi öğretmenliği alanında öğrenim gören lisans öğrencileri 
oluĢturmaktadır. ÇalıĢmanın örneklemini Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği lisans 1. , 2. , 3. , 4. sınıfta öğrenim 
gören 24 öğrenci oluĢturmaktadır. Örneklem tabakalandırma yolu ile seçilmiĢtir. Öğrenciler baĢarı düzeylerine göre 3 tabaka halinde 
sınıflandırılmıĢtır ve her tabakayı temsilen 2 öğrenci olmak üzere her bir lisans düzeyinden altı öğrenci seçilmiĢtir. Tabakalar öğrencilerin 
Genel Kimya Laboratuarı 1 dersindeki baĢarı notlarına göre belirlenmiĢtir. 60‘dan düĢük not alan öğrenciler ―düĢük‖, 60- 79 arası ―orta‖, 80-
100 arası ―yüksek‖ baĢarılı olarak kabul edilmiĢtir. ÇalıĢma Mersin Üniversitesi Fen Bilgisi Öğretmenliği lisans öğrencileri ve kaynama 
buharlaĢma konuları ile sınırlıdır. 
 Bu çalıĢma betimsel bir araĢtırmadır. Yöntem olarak geliĢimci araĢtırma yöntemi (Developmental Research), enlemsel (cross-
sectional) olarak yürütülmüĢtür. GeliĢimci araĢtırmalar bir olgu olay ya da durumun belirli zamanlarda nasıl değiĢtiğini veya geliĢtiğini 
göstermektedir (Çepni, 2012). Bu çalıĢmada yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. GörüĢme soruları belirlenirken literatürde 
bu konuda tespit edilmiĢ kavram yanılgıları göz önünde bulundurulmuĢtur. Ġlk aĢamada 30 adet görüĢme sorusu hazırlanmıĢ, uzman 
görüĢleri alındıktan sonra soru sayısı 19‘a düĢürülmüĢtür. Fen Bilgisi Eğitimi alanında yüksek lisans yapmakta olan 5 öğrenciye pilot 
uygulama yapılarak soruların anlaĢılırlığı ve uygulama için gereken süre belirlenmiĢtir.  Genel uygulama sonunda veriler Microsoft Office 
Excel paket programında yüzde ve frekans analizi ile değerlendirilmiĢtir.  
Elde edilen verilere göre öğrenciler tüm soruların ortalama %68‘ine doğru yanıt vermiĢtir. 1. Sınıf öğrencileri soruların %64‘ünü, 2. Sınıf 
öğrencileri %62.3‘ünü, 3. Sınıf öğrencileri  %70.2‘sini, 4. Sınıf öğrencileri %76.3‘ünü doğru yanıtlamıĢtır. Genel Kimya Laboratuarı 1 dersi 
baĢarı oranlarına göre oluĢturulan düĢük, orta ve yüksek baĢarılı grupların doğru sayıları sırasıyla %59, %65 ve %79.8‘dir. Genel lise 
mezunları %69.5, Anadolu Lisesi mezunları %73.7 oranında baĢarı göstermiĢtir. 
GörüĢme sorularından kaynamayla ilgili 8.―Çözeltilerin kaynama noktaları, çözeltiyi oluĢturan maddelerin kaynama noktalarından az olabilir 
mi?‖ 9. ―Kaynama, saf sıvılar için ayırt edici özellik midir?‖ sorularına doğru yanıt yüzdesi sırasıyla %41.7 ve %4.2‘dir. 9. soruya yalnız bir 
öğrenci doğru yanıt verebilmiĢtir. BuharlaĢma ile ilgili 6. ―BuharlaĢma hızı sıcaklıkla değiĢir mi?‖ sorusuna  %54.2 ve kaynama ve 
buharlaĢmaya etki eden faktörlerle ilgili 11. ―Deniz seviyesinden yukarılara çıktıkça açık hava basıncı artar mı?‖, 16. ― Dağda kaynamakta 
olan bir sıvı deniz seviyesinde de kaynamaya devam eder mi?‖ ve 17. ―Su sadece 100 derecede mi kaynar?‖ sorularına sırasıyla %58.3, 
%37.5 ve %58.3 oranında doğru yanıt verilmiĢtir. Kavram yanılgılarının en fazla olduğu konular; kaynama, kaynama noktası, kaynama 
sıcaklığı, buharlaĢma, buharlaĢma noktası, buharlaĢma hızı, açık hava basıncı olarak belirlenmiĢtir. 
Öğrencilerin Genel Kimya Laboratuarı 1 dersi baĢarı düzeyleri arttıkça kavram yanılgılarının azaldığı sonucuna varılmıĢtır. 1. ve 2. sınıf 
öğrencilerinin kavram yanılgıları düzeyleri birbirlerine yakınken 3. ve 4. sınıf öğrencilerinde giderek azaldığı saptanmıĢtır. Bu durumun 
sebebi 3. ve 4. sınıf öğrencilerine sorulduğunda, 3. sınıftan itibaren Kamu Personeli Seçme Sınavı-Öğretmenlik Alan Bilgisi Sınavı‘na 
hazırlanmaya baĢlamalarının bu konulardaki kavram yanılgılarının azalmasında etkili olduğu cevabı alınmıĢtır. Anadolu Lisesi mezunlarının 
genel lise mezunlarına göre daha az kavram yanılgısına sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. GörüĢme sorularına verilen yanıtlar incelendiğinde 
Anadolu Lisesi mezunları genel lise mezunlarına göre daha baĢarılıdır.  
Kavram yanılgısı oluĢumunun önlenmesi için ilköğretimden yükseköğretime kadar kavram öğretimine yönelik etkinliklere derslerde yer 
verilmelidir. Bu çalıĢma öncü bir araĢtırma olup elde edilen sonuçlar kavram yanılgılarını gidermeye yönelik araĢtırmalara ıĢık tutabilir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi, öğretmen adayları, kaynama, buharlaĢma, kavram yanılgısı 
KAYNAKÇA: 
Aydoğan, S. , GüneĢ, B. & Gülçiçek, Ç. (2003). Isı ve sıcaklık konularındaki kavram yanılgıları. Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi 23(2). 111-124. 
Çepni, S. (2012). AraĢtırma ve proje çalıĢmalarına giriĢ. (s. 83). Trabzon: Celepler Matbaacılık. 
Karakuyu, Y., Uzunkavak, M. , Tortop, H.S. , Bezir, N.Ç. & Özek, N. (2006). Sandıklı - çevresi lise ve dengi okul öğrencilerinin ısı ve sıcaklık ile ilgili kavram 

yanılgılarının belirlenmesi. Afyon Kocatepe Üniversitesi Fen Bilimleri Dergisi 8(1), 150-162. 
Kocaarslan, M. (2012).  Tanılayıcı dallanmıĢ ağaç tekniği ve ilköğretim 5. sınıf fen ve teknoloji dersi maddenin değiĢimi ve tanınması adlı ünitede kullanımı. 

Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi 9(18), 269-279. 
ġen, ġ. & Yılmaz, A. (2012). Erime ve çözünmeyle ilgili kavram yanılgılarının ontoloji temelinde incelenmesi. Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 

1(1), 54-72. 
Yürük, N.& Çakır, Ö. (2000). Lise öğrencilerinde oksijenli ve oksijensiz solunum konusunda görülen kavram yanılgılarının saptanması. Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 18, 185 -191. 
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2013 Fen Bilimleri Programında Ne DeğiĢti? 
Tülin GENÇ1, Murat GENÇ 2, 
 1 Fen Bilimleri Öğretmeni, Düzce Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
 2 Düzce Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Bilgi çağının yaĢandığı günümüzde eğitimdeki temel amaç öğrencilere mevcut bilgiyi aktarmaktan çok bilgiye ulaĢma yollarını 
kazandırmaktır. Böylece, kavrayarak ve yaparak-yaĢayarak öğrenen birey karĢılaĢılan yeni durumlarla ilgili problemleri çözebilir ve bilimsel 
süreç becerilerini geliĢtirebilir. Bu özelliklerin kazandırıldığı derslerin en önemlileri arasında fen bilimlerinin yer aldığı düĢünülmektedir 
(Kaptan, 2005). Program geliĢtirme, Demirel (2012) tarafından ―eğitim programının hedef, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve 
değerlendirme ögeleri arasındaki dinamik iliĢkiler bütünü‖ olarak tanımlanmaktadır. Öğretim programlarından (uygulama boyutu, içerik 
yapısı) kaynaklanan bazı sorunlar yaĢandığında öğrencileri fen ve teknoloji okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirme güçlüğü doğmaktadır 
(BuluĢ-Kırıkkaya, 2009).   
Bu araĢtırmanın amacı, 2005 ve 2013 yılı fen öğretim programlarının karĢılaĢtırılması olarak belirlenmiĢtir.  
AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢ ve veri toplama yöntemlerinden doküman incelemesinden yararlanılmıĢtır (Yıldırım ve 
ġimĢek, 2008). AraĢtırmada toplanan verilerin analizinde içerik analizi yaklaĢımından faydalanılmıĢtır. Yapılan araĢtırmada betimsel 
istatistiklerin oluĢturulması amacıyla 2005 ve 2013 öğretim programları incelenmiĢ ve yüzde hesapları ile kazanım ve ders oranları 
karĢılaĢtırılmıĢtır. 
Programın Amaçları Açısından Değerlendirme: 
2005 programında var olan meslek seçimi ve meslek yaĢamları ile ilgili amaçlar bu yaĢ grubunun düzeyine uygun olmadığı için çıkarılıp 
yeni programda kariyer bilinci geliĢtirme amacı eklenmiĢtir. 2005 programında kullanmalarını, karar vermelerini, geliĢtirmelerini sağlama 
eylemlerine daha fazla yer verilirken, 2013 programında ise takdir etme, alıĢkanlık, ilgi, farkındalık, bilinç, tutum geliĢtirme, çözüm üretme 
gibi eylemlere yer verilmiĢtir. 
Öğrenme Alanları Açısından Değerlendirme: 
2005 Programı Fen ve teknoloji dersinde yedi ayrı öğrenme alanı öngörülmüĢtür. Fen ve Teknoloji Öğretim Programı‘nın üniteleri yedi 
öğrenme alanından ilk dördü üzerine yapılandırılmıĢ olup diğer üç öğrenme alanının her bir öğrenme alanının içinde kazandırılması 
öngörülmüĢtür. 2013 programında ise 4 temel öğrenme alanı altında farklı baĢlıklar belirlenmiĢtir. 
Öğretim Programının Temel YaklaĢımı Açısından Değerlendirme: 
2005 Fen ve Teknoloji Programında yapılandırıcı öğrenme yaklaĢımı önceliklidir. 2013 Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programında araĢtırma-
sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı temel alınmıĢtır.  
Kazanımlar Açısından Değerlendirme: 
2005 Fen ve Teknoloji dersi programında 3. Sınıflar yer almamaktadır. Bu sınıflarda Hayat Bilgisi dersi içinde 3 ayrı temaya dağıtılmıĢ 14 
fen kazanımı vardır. 2013 programında ise 3. Sınıflarda Fen Bilimleri dersi konulmuĢ ve 7 ünitede toplam 32 kazanım bulunmaktadır. Yeni 
programda 3. Sınıflarda fen kazanımları sayısı artmıĢtır.  
2005 programında 6. Sınıfta bulunan Yerkabuğu Nelerden OluĢur? Ünite baĢlığı altındaki konular 2013 programında Yerkabuğunun 
Gizemi ünite baĢlığı altında 5. Sınıfa aktarılmıĢtır. 
2005 programında 5. Sınıfta bulunan ―Dünya GüneĢ ve Ay‖ ünite baĢlığı altındaki konular 2013 programında 6. Sınıfın ―Dünyamız, Ay ve 
YaĢam Kaynağımız GüneĢ‖ ünite baĢlığı altına getirilmiĢtir. 
2005 programında 6.sınıfta bulunan ―Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi‖ ve ―Aynalar‖ ile ilgili kazanımlar yeni programda 7. Sınıfa eklenmiĢtir. Yine 
2005 programında 8. Sınıfta olan ―Katı ve Sıvı Basıncı‖  ile ilgili kazanımlar azaltılarak yeni programda 7. Sınıf kazanımlarına eklenmiĢtir. 
2005 programında 6.Sınıfta olan ―Ġnsanda üreme Büyüme ve GeliĢme‖ konusu yeni programda 8. Sınıfa ünite olarak getirilmiĢtir. Eski 
programda 7. Sınıfta bulunan ―Basit Makineler‖ yeni programda 8. Sınıf programına ünite olarak eklenmiĢtir. 
Her iki programın incelenmesinden sonra dikkat çeken noktalar aĢağıda verilmiĢtir. 
•Yeni programa 4+4+4 sistemine geçiĢten dolayı ihtiyaç olmuĢtur. Ancak bu sistem çok hızlı bir Ģekilde uygulamaya konulduğu için 
programın hazırlanmasında da bazı eksiklikler ortaya çıkmıĢtır. Örneğin ―öğretmen kılavuzları‖, ―öğrenci çalıĢma kitapları‖ 
hazırlanmamıĢtır. Ayrıca ölçme ve değerlendirme ile ilgili bir düzenleme yapılmayıp eski programa bağlı kalınıp kalınmayacağı ifade 
edilmemiĢtir. 
•Eski programa göre 5 sınıflarda Fen ve Teknoloji dersleri sınıf öğretmeni tarafından yürütülmekte idi. Yeni programda ise bu sınıflar Fen 
Bilimleri branĢ öğretmenine devredilmiĢtir.  
•Yeni programda öğrencilerin düzeylerine uygun olmadığı düĢünülen bazı konular farklı sınıflara kaydırılmıĢtır. Örneğin eski programda 6. 
Sınıf konusu olan ―Kütle ve Ağırlık ĠliĢkisi‖ 7. Sınıfa kaydırılmıĢtır. 7.sınıf konusu olan ―Basit Makineler‖, ―Elektrik Yükleri ve Elektriklenme‖ 
konuları 8. Sınıfa kaydırılmıĢtır. Benzer Ģekilde 8. Sınıf konusu olan ―Manyetizma‖ programdan çıkarılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Fen Programı,  araĢtırma-sorgulamaya dayalı öğrenme, kariyer bilinci geliĢtirme. 
KAYNAKÇA: 
BuluĢ-Kırıkkaya, E. (2009). Ġlköğretim Okullarındaki Fen Öğretmenlerinin Fen ve Teknoloji Programına ĠliĢkin GörüĢleri, Türk Fen Eğitimi Dergisi, 6(1), 133-

148. 
Demirel, Ö. (2012). Eğitimde Program GeliĢtirme. (18. Baskı). Ankara. PegemA Yayıncılık. 
Kaptan,  F.  (2005).  Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programıyla Ġlgili Değerlendirme,  Eğitimde Yansımalar: VIII Yeni Ġlköğretim Programlarını 

Değerlendirme Sempozyumu, (s. 283–298). Ankara: Sim Matbaası. (Tam metni basılmıĢ sempozyum tebliği) 
MEB, (2004). Ġlköğretim Fen Ve Teknoloji Dersi  (4 ve 5. Sınıflar ) Öğretim Programı, Ankara. 
MEB, (2005). Ġlköğretim Fen Ve Teknoloji Dersi  (6,7 ve 8. Sınıflar ) Öğretim Programı, Ankara. 
MEB, (2013). Ġlköğretim Kurumları (Ġlkokullar ve Ortaokullar) Fen Bilimleri Dersi (3, 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıflar) Öğretim Programı, Ankara. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2008). Sosyal Bilimlerde Nitel AraĢtırma Yöntemleri. (6. Baskı). Ankara. Seçkin Yayıncılık. 
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Öğretmen Adaylarının Genel Kimya Algoritmik Problem Çözme Becerileri Ġle Matematik Öz 
Yeterlik Ġnancı Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi 
Fatma Gülay KIRBAġLAR 1, Naciye Elif BĠLĠR2 
1 Ġstanbul Üniversitesi, Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 
2 Beyazıt Ford Otosan Orta Okulu, Ġstanbul 

Problem çözme, çeĢitli yeteneklerin, inançların, tutumların, sezgilerin, bilgilerin ve önceki kazanımların koordinasyonunu gerektirir 
(Charles vd., 1987). Bu nedenle problem çözme, bir sonuç değil bir süreçtir (Kneeland, 2001; Latterell, 2003). Problem çözümünde sadece 
son ürüne bakarak karar vermek doğru değildir. Çünkü problem çözme süreci, problemin fark edilmesi ile baĢlar, problem hakkında bilgi 
edinilir, kaynaklara baĢvurulur ve veriler toplanır. Problem çözen kiĢi, eldeki verilere göre birtakım hipotezler geliĢtirerek bunlar arasından 
seçim yapar. Daha sonra en iyi çözüm yolunun hangisi olduğuna karar vererek sonuca; yani problemin çözümüne ulaĢır. (May, 2000). 
Günümüzün öğretmeni, öğretme-öğrenme süreçlerini örgütleyen, iyi bir yönetici, iyi bir gözlemci ve nitelikli bir rehber olmalıdır. Bu 
bağlamda, öğretmenlik mesleği günümüzde daha fazla nitelik ve yeterlik gerektiren bir meslek durumuna gelmiĢtir (Gökçe, 2000). Öz-
yeterliliği yüksek olan öğretmenlerin çalıĢma hayatlarındaki memnuniyet düzeyleri göz önüne alındığında akademik baĢarıyı arttırmak için 
tüm çalıĢmaları yaptıkları görülmektedir. Öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının belirli bir alana özgü (fen, matematik vb.) öz-yeterlik 
inançlarına ait ölçümler, onların davranıĢlarının daha doğru olarak anlaĢılmasına olanak sağlamaktadır (Üredi ve Üredi, 2005). 

Bu çalıĢmanın amacı; Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı ile Özel Eğitim 
Bölümü Üstün Zekalılar Eğitimi Anabilim Dalı‘nda öğrenim gören; Genel kimya dersi almıĢ olan öğretmen adaylarının algoritmik Genel 
Kimya problemlerini çözme becerileri ile matematik öz-yeterlik inançları arasındaki iliĢkileri belirlemektir. 

Problem cümlesi; Öğretmen adaylarının algoritmik Genel Kimya problemlerini çözme becerileri ile matematik öz-yeterlik inançları 
arasında bir iliĢki var mıdır? 

ÇalıĢmanın örneklemini Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü Fen Bilgisi Eğitimi ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı ile Özel Eğitim 
Bölümü Üstün Zekalılar Eğitimi Anabilim Dalında öğrenim gören; Genel Kimya dersini almıĢ olan 122 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
Örneklemin 37‘si Fen Bilgisi Eğitimi, 44‘ü Sınıf Öğretmenliği ve 41‘i Üstün Zekalılar Anabilim Dalı öğretmen adaylarıdır.. Yazım ve anlam 
hatalarından yazarlar sorumludur. Hem değerlendirme sürecinde hem bildiri kitapçığında kullanılmak üzere tek bir özet gönderilecektir. 

Bu araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemi ve iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır.  
AraĢtırmada Kullanılan Ölçme Araçları;  
Algoritmik Genel Kimya Problemleri ÇalıĢma Kağıdı (AGKPÇK); araĢtırmaya katılan öğrencilerin algoritmik Genel Kimya problem 

çözme becerilerini belirlemek için araĢtırmacılar tarafından uzman görüĢleri alınarak hazırlanmıĢtır. Algoritmik genel kimya problemlerinin 
hazırlanmasında alan yazın araĢtırması yapılmıĢ; Genel Kimya dersi içeriğinde yer alan konular belirlenmiĢ; mol kavramı, mol kütle 
hesaplama, molarite, normalite, molekül formülü bulma, bazı gaz yasaları  (Charles, Gay-Lussac, Boyle-Mariotte vb.), ideal ve gerçek 
gazlar ile ilgili konulardan seçilen altı adet algoritmik problem oluĢturulmuĢtur. AGKPÇK‘da yer alan problemlerin seçiminde, tüm 
öğrencilerin Genel Kimya dersinin içeriğinde söz konusu problemlere ait olan kimya konularını görmüĢ olmalarına dikkat edilmiĢtir. 
AGKPÇK‘ndaki altı problemin çözümleri 3 ana baĢlık altında ele alınmıĢtır. Bu alt baĢlıklar planlama, uygulama ve sonuçtur. Planlama 
kısmında sorunun anlaĢılıp anlaĢılmadığı, formülün yazılıp yazılmadığı kontrol edilmiĢ, uygulama kısmında öğrencinin sorunun çözümü için 
kurduğu strateji, yapılan oran-orantı ve dört iĢlemlere bakılmıĢ ve sonuç kısmında son iĢlem ve problemin bulunması gereken sonucu 
dikkate alınmıĢtır. Gerekli puanlamalar yapılmıĢ ve her sorunun değeri 10 puan olarak alınmıĢ toplamda alınabilecek maksimum puan 60 
olarak hesaplanmıĢtır.  

Matematiğe KarĢı Öz-yeterlik Algısı Ölçeği ( MKÖAÖ); araĢtırmada kullanılan diğer bir veri aracı da Matematiğe KarĢı Öz-yeterlilik 
Algısı Ölçeği (MKÖAÖ), Umay (2000) tarafından geliĢtirilmiĢ olan güvenirlik katsayısı cronbach α=,87 olarak belirlenmiĢ ve 14 maddeden 
oluĢan ölçek kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde SPSS16,0 paket programı ile  ANOVA, iliĢkisiz grup t-testi, Mann-Whitney U, Kruskal 
Wallis, Pearson korelasyon katsayısı testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre sonuçlar Ģöyledir: Üstün Zekalılar Eğitimi Anabilim Dalı öğrencilerinin AGKPÇK 
puanlarının Fen Bilgisi Eğitimi ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalı öğrencilerinden anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür.  

Öğrencilerin AGKPÇK‘ dan aldıkları puanlar arasında cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  Öğrencilerin AGKPÇK ‗dan 
aldıkları puanlar Anadolu lisesi ve Genel lise mezunlarının öğretmen lisesi mezunlarından anlamlı düzeyde yüksektir. Buna karĢılık 
Anadolu ve Genel lise mezunları arasında anlamlı bir fark yoktur. Fen Bilgisi Eğitimi Anabilim Dalı öğrencilerinin Üstün Zekalılar Eğitimi 
Anabilim Dalı ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim dalı öğrencilerine göre MKÖAÖ puanlarının anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmüĢtür. 
AGKPÇK ile MKÖAÖ toplam puanları arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Buna göre AGKPÇK dan  yüksek puan alan 
öğrencilerin aynı zamanda MKÖAÖ‘den de yüksek puan aldığı görülmüĢtür. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre öneriler Ģöyledir: Öğretmen adaylarının algoritmik Genel Kimya problemlerinin çözümünde kavram 
ve matematik bilgisi iliĢkisi konusunda bilinçli oldukları; buna rağmen, çözümler sırasında hatalar yaptıkları, bu hataların muhtemelen 
matematik bilgisi eksikliğinden kaynaklandığı düĢünülebilir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının eğitim süreçlerinde matematik 
eksikliklerinin tamamlanmasına ve matematiği kullanım becerilerinin arttırılmasına yönelik çalıĢmalar yapılmalıdır. Matematik öz-yeterlik 
inancı birçok Anabilim Dalındaki öğretmen adaylarının/öğretmenlerin, öğretmenlik yapabilme stratejilerini doğrudan/dolaylı etkilediği için bu 
tür çalıĢmalar öğretmenler ile de yapılmalı ve belirlenen sonuca göre değerlendirmeye gidilmelidir.  
Anahtar Kelimeler: Algoritmik Genel Kimya Problemleri, Problem çözme süreci, Matematiğe KarĢı Öz-yeterlik Algısı 
KAYNAKÇA: 
Charles, R., Lester, R  & O'daffer, P. (1987). How To Evaluate Progress in Problem Solving, NCTM, Inc., Sixth Printing, Reston, VA, Michigan, 9780873532419.  
Kneeland, S. (2001). Problem Çözme, (Çev: Kalaycı, N.). Gazi Kitabevi, Ankara, 978-9757313912. 
Latterell, C. (2003). NCTM-oriented versus traditional problem solving skills, [online],  Joint Mathematics Meeting, Education Resources Information Center( Eric) 

http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/detailmini.jsp?_nfpb=true&_&ERICExtSearch_SearchValue_0=ED474450&ERICExtSearch_SearchType_0=no&accno=ED474450, [Ziyaret Tarihi: 
06 Haziran 2011].  

May, L. (2000). What's the Question? Teaching PreK-8, 30(5),26.  
Gökçe, E. (2000). Yirmibirinci Yüzyılın Öğretmeni. ÇağdaĢ Eğitim Dergisi, 270, 21-26.  
Üredi, I. & Üredi, L. (2005). Ġlköğretim 8. Sınıf Öğrencilerinin Öz-Düzenleme  Stratejileri ve Motivasyonel Ġnançlarının Matematik BaĢarısını Yordama  Gücü. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi  Dergisi, 1(2), 

250-260.  
Umay, A. (2000). Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Programının Öğrencilerin  Matematiğe KarĢı Öz-yeterlik Algısına Etkisi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim  Fakültesi Dergisi, 21,1-8. 

 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1303 
 

 

Kavram Yanılgılarının Giderilmesinde Karikatürlerin Kullanılabilirliği: Kütle ve Ağırlık Örneği 
Murat TAġ1, Hüseyin Selçuk SÜMBÜL2  
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EĢyaları, olayları insanları ve düĢünceleri benzerliklerine göre gruplandırdığımız soyut düĢünce birimlerine kavram denir (Bozkurt 
ve diğerleri, 2004). Kavramların zihinde bilimsel gerçeklere uygun olarak yapılandırılması biliĢsel olarak üst düzey becerileri 
uygulayabilmek için gereklidir. Kavramların çeĢitli sebeplerden dolayı ( önyargı, bilimsel olmayan inançlar, konuĢma dili, doğal olaylar )  
zihinde bilimsel gerçeklerden farklı olarak yapılandırılması sonucu kavram yanılgıları meydana gelmektedir. 
Öğrencilerin kavram yanılgılarını tespit edebilmek amacı ile çeĢitli ölçme değerlendirme yöntemleri kullanılmıĢtır. En çok kullanılan 
yöntemlerden birisi çoktan seçmeli testtir (Can ve Harmandar, 2004). Bunun dıĢında öğrencilerin konu hakkındaki düĢüncelerini daha net 
bir biçimde belirleyebilmek amacı ile mülakat yöntemi kullanılmıĢtır (CoĢtu ve diğerleri, 2007; Tatar ve Koray, 2005). Açık uçlu sorular da 
kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla kullanılan bir baĢka yöntemdir (Koray ve Bal, 2002). 
Önem verilmesi gereken diğer konu ise kavram yanılgılarının giderilmesidir. Kavram yanılgılarının giderilmesi konusunda yurt içi veya yurt 
dıĢında yapılmıĢ olan çalıĢmaların sayısı oldukça azdır. Dolayısıyla araĢtırma yapılması gerekli olan önemli konulardan birisi kavram 
yanılgılarının nasıl ve hangi yöntemler uygulanarak giderilebileceğidir. 
Karikatür yöntemi kavram yanılgılarını ortaya çıkarma ya da giderme amacıyla kullanılabilir. Yöntemin uygulanması sırasında, ilk aĢamada 
öğrencilerin farklı fikirleri ortaya çıkacağından dolayı kavram yanılgılarının belirlenmesi amacı ile kullanılabilir. Sonraki aĢamada ise 
öğrencilere düĢüncelerinin gerekçeleri sorularak düĢüncelerini gerekçeleri ile birlikte açıklamaları sağlanır. Öğrencilere düĢünceleri ile ilgili 
sorular sorularak bilimsel gerçeklerden farklı yanılgılı düĢüncelerin sebebi olan gerekçeler ortaya çıkarmaya çalıĢılır. Öğrenci bu yanılgılı 
düĢüncelerin oluĢmasına neden olan düĢüncenin doğrusuna sorularla yönlendirmeye çalıĢılır. 
Küçük (2005), farklı öğretim seviyelerindeki öğrencilerin ve Fen bilgisi öğretmen adaylarının yerçekimi kuvveti hakkında sahip oldukları 
kavramların farklı problem durumları tarafından nasıl etkilendiğini ortaya koymak amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. Örneklemi ilköğretim, lise 
ve üniversite öğrencilerinin yer aldığı 82 kiĢi oluĢturmaktadır. Bu çalıĢma sonucunda, özellikle ilköğretim ve üniversite seviyelerindeki 
öğrencilerin yerçekimi hakkında birçok yanılgıya sahip oldukları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yerçekimi hakkındaki kavram yanılgılarının 
incelenen nesnenin konumu, hareketi ve içinde bulunduğu fiziksel ortam gibi Ģartlardan etkilendiği ortaya çıkmıĢtır. 
Dostal (2005) tarafından öğrencilerin yerçekimi hakkındaki görüĢlerini incelemek, konuyu daha etkili öğrenmelerini sağlamak için eğitici 
materyaller hazırlamak ve materyallerin etkisini nicel olarak değerlendirmek amacıyla 2500 üniversite ve ortaöğretim öğrencisiyle bir 
çalıĢma yapılmıĢtır. Elde edilen veriler doğrultusunda öğrencilerin, farklı kütlelerdeki cisimlerin birbirlerine eĢit olmayan kuvvet 
uyguladıklarına; büyük cisimlerin küçük cisimlere, küçük cisimlerin büyük cisimlere uyguladığından daha fazla kuvvet uyguladığına ve 
uzayda ve Ay‟da yer çekiminin olmadığına inandıkları belirtilmiĢtir. 
Bu noktaya kadar incelenen araĢtırmaların tümü; öğrencilerin kütle, ağırlık ve yerçekimi kavramını bilimsel anlamda kabul edilenden farklı 
olarak algıladıklarını ifade etmektedir. Öğrencilerin sözü edilen bu kavramlarla ilgili sahip oldukları kavram yanılgılarının giderilmesi için 
daha fazla çalıĢmaya ihtiyaç olduğuna inanılmaktadır. Yapılan çalıĢmada Ġlköğretim 6. Sınıf öğrencilerinde kütle, ağırlık ve yerçekimi 
kavramlarına ait yanılgılarının olup olmadığını ve varsa ne tür yanılgıların olduğunu tespit etme ve sahip oldukları kavram yanılgılarını 
giderme amaçlanmıĢtır.  
Bu çalıĢmada öğrencilerin kütle ve ağırlık ile ilgili kavram yanılgılarını belirlemek ve sahip oldukları kavram yanılgılarını gidermek amacıyla 
problemin doğasına uygun örnek olay (case study) yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntemin bireysel olarak yürütülen çalıĢmalar için uygun 
olduğu ve bu yöntemle sınırları belirlenmiĢ özel bir durum üzerine yoğunlaĢarak o durumun derinlemesine daha hızlı ve kolay 
incelenebileceği literatürde belirtilmektedir (Çepni, 2001). Bu yöntem içinde test ve karikatürlerden faydalanılmıĢtır. Fen ve Teknoloji 
dersindeki kazanımları içerecek Ģekilde geliĢtirilen test, kütle, ağırlık ve yerçekimi ile ilgili kavram yanılgılarını belirlemeye yönel ik iki 
aĢamalı olarak hazırlanmıĢtır. Kullanılan karikatürler ise öğrencilerin sahip oldukları kavram yanılgılarını giderecek Ģekilde oluĢturulmuĢtur. 

urmaktadır. 
AraĢtırmada öğrencilerin kütle ve ağırlık konusunda sahip oldukları kavram yanılgılarını belirlemek amacıyla konu ile ilgili geliĢtirilen 
kavram yanılgı testi kullanılmıĢtır. Çoktan seçmeli soruların güvenilirliği için madde analizinin yapılması gerektiği ilgili literatürde 
belirtilmektedir (Özçelik, 1989). Hazırlanan kavram yanılgı testi 100 kiĢilik bir guruba uygulanarak pilot çalıĢma yapılmıĢtır. Pilot 
uygulamada testin sadece birinci aĢaması kullanılmıĢtır. Bu bağlamda testin pilot uygulamasından sonra KR-20 formülüne göre testin 
güvenirlik katsayısı 0,74 olarak hesaplanmıĢtır.  
Bu çalıĢmada ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin kütle ve ağırlık konusu ile ilgili kavram yanılgıları geliĢtirilen iki aĢamalı bir test 
yardımıyla belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları öğrencilerin fen ve teknoloji derslerinde kütle, ağırlık ve yer çekimi ile ilgili kavramlar 
hakkındaki bilgilerinin eksik ya da birçok kavram yanılgısı olduğunu göstermiĢtir. ÇalıĢmanın sonuçları göstermektedir ki karikatürler konu 
anlatımında, kavram yanılgısını gidermede ve kavram yanılgısını bulmada baĢarılı bir yöntemdir. 
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Teknoloji ve Drama Temelli Bir Matematik Eğitimi Projesinin Ortaokul Öğrencilerinin Matematiğe 
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 Ġlköğretimden üniversite eğitimine, öğrencilerin olumsuz tutum geliĢtirdiği derslerin baĢında matematik dersi yer almaktadır (Avcı 
ve ark., 2011). Öğrenciler, eğitim ortamında aktif olarak rol aldıklarında, gördükleri derse karĢı daha olumlu bir tutum 
sergileyebilmektedirler. Yaparak yaĢayarak öğrenme öğrencinin öğrendiği bilgilerin daha kalıcı olmasını sağlar. Öğrenci etkin olacağından 
sıkılmaz ve dersler zevkli geçer (Özsoy ve Yüksel, 2007). Oyunsu bir hava içinde onların iç dünyalarına inmek ve zihinsel modellerini 
keĢfetmek açısından drama temelli bir öğretim sürecinden faydalanmak yarar sağlayacaktır (Kayhan, 2012). 
Eğitim bilimciler, yaptıkları araĢtırmalarda yukarıda bahsedilen yöntemlerin öğrencilerin üzerindeki etkilerini ortaya koymuĢlardır. Özdoğan 
ve Uyar (2012), uygulamalı etkinliklerin yer aldığı bir çalıĢmada, öğrencilerin uygulamalar sırasında farklı yeteneklerini, becerilerini 
kullanma imkânı bulduğunu, öğrenmelerinin kolaylaĢtığını, kendilerine olan güvenlerinin arttığını, öğrenme öğretme sürecinden zevk 
aldıklarını, matematik dersine yönelik olumlu tutum geliĢtirdiğini söylemektedir. Yenilmez ve Uygan (2010), yaratıcı drama yöntemini 
kullandıkları çalıĢmalarında öğrencilerin büyük bir bölümünün yapılan et¬kinliklerden keyif aldıklarını belirtmektedir. Özsoy (2003), 
çalıĢmasında yaratıcı drama yöntemini uygulanmıĢ ve öğrenci baĢarısına olumlu yönde etkilediğini görmüĢtür. Olkun ve Altun (2003), 
öğrencilerin bilgisayarlı ortamda daha çok geometri öğrenebildiğini; Selçik ve Bilgici (2011), bilgisayar destekli öğretim ile ders iĢleyen 
deney grubu öğrencilerinin geometri baĢarılarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢ gözlemiĢtir. 
Bu çalıĢmada, TÜBĠTAK tarafından 4004-Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları çağrısı kapsamında desteklenen ―Kim Korkar Matematikten?‖ 
projesine katılan öğrencilerin, proje öncesi ve sonrası matematik dersine karĢı bakıĢ açıları ele alınmaya çalıĢılmıĢtır. Projede yer alan 
etkinlikler drama ile matematik ve teknoloji ile matematik Ģeklinde eğitimleri verecek akademisyenler tarafından iki ana eksende 
tasarlanmıĢtır. Matematiğe yönelik etkinliklerin yanı sıra öğrencilerin rahatlamaları amacıyla karikatür, maket uçak tanıtımı, oryantiring, 
doğru iletiĢim gibi farklı etkinlikler de gerçekleĢtirilmiĢtir. 
AraĢtırmanın evrenini Mersin Ġli Toroslar Ġlçesi‘nde bulunan ilköğretim okulları oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini bu okullarından 
projeye seçilen 150 adet 6,7 ve 8.sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Proje 3 hafta boyunca haftada 5 gün olmak üzere devam etmiĢ, her 
hafta farklı 50 öğrenci etkinliklerde yer almıĢtır. 
Öğrencilerin matematiğe karĢı bakıĢlarında değiĢiklik olup olmadığını ölçmek amacıyla, AĢkar (1986) tarafından geliĢtirilen ve güvenirlik 
katsayısı 0.96 olan ―Matematik Tutum Ölçeği‖ ön test-son test Ģeklinde öğrencilere uygulanmıĢtır. Bu çalıĢmada da tüm ölçek için 
güvenirlik katsayılarına bakılmıĢ, tüm maddeler bazında Cronbach Alpha ön test için 0,93, son test için 0,94 bulunmuĢtur.  Ayrıca proje 
öncesi ve proje sonrası hazırlanan 7‘Ģer sorudan oluĢan ön görüĢme formu ve son görüĢme formu ile öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. 
Matematik tutum ölçeğinin ön uygulaması ile son uygulaması arasındaki süre 50 gündür. 
Matematik Tutum Ölçeği ile toplanan veriler, SPSS 11,5 istatistik paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öğrencilerin tutumları 
arasında farklılık olup olmadığını gözlemlemeye yönelik t testi uygulanmıĢtır. 
GörüĢme formları ile toplanan verilerde yer alan öğrencilerin duygu ve düĢünceleri alıntılar Ģeklinde verilmiĢtir. 
Öğrencilerin matematik tutumlarının proje öncesi ve proje sonrası karĢılaĢtırması yapılmıĢ ve yapılan t testine göre tutumlar arasında 
anlamlı farklılık bulunmuĢtur (p<0,05). Proje sonrası, öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarında artıĢ gözlenmiĢtir. 
Ön görüĢme formundaki sorulara verilen yanıtlar incelendiğinde, proje öncesinde öğrenciler matematik dersi göreceklerini, matematik 
testleri çözeceklerini, matematik yarıĢması yapacaklarını, vb. söylemektedirler.  Öğrenciler okullarında gördükleri dersleri farklı kiĢilerden, 
farklı bir mekanda, farklı arkadaĢlarla yeniden göreceklerini düĢünmektedirler. Matematik dersini sıkıcı bulan, matematik derslerinde 
kaygılanan, öğretmenlerin ders anlatım yöntemlerinin sıkıcı olduğunu belirten öğrenciler olmuĢtur. Yine öğrenciler okullarında matematik 
dersinde teknolojiyi hiç kullanmamıĢlardır. Kullandıklarını düĢünenler ise projeksiyonla ders dinlemenin ötesine geçmemiĢlerdir. Yine 
matematik derslerinde drama kullandığını söyleyen öğrencilerin içinde yalnızca bir tanesinin anlattıkları matematik eğitiminde drama 
kullanımına uygun düĢmektedir.  
Son görüĢme formundaki sorulara verilen yanıtlar incelendiğinde öğrencilerin tamamının projeden memnun ayrıldıkları görülmektedir. 
Öğrenciler beĢ gün boyunca farklı insanlarla, konaklamalı olarak, farklı etkinliklerin olduğu bir proje çalıĢmasının içinde yer almıĢlardır. Bu 
durum öğrencilerin memnuniyet düzeylerinin artmasına neden olmuĢtur. Ancak matematik etkinliklerini bilgisayarla yapmaktan memnun 
olan öğrenci sayısı hiç de az değildir. Drama ile matematik etkinlikleri ise neredeyse bütün öğrenciler tarafından ilgiyle karĢılanmıĢ ve 
oldukça beğenilmiĢtir. Projede gördükleri yöntemleri okullarında görmek isteyen çok sayıda öğrencinin olduğu görülmektedir. Proje 
öğrencilerin matematiğe olan ilgilerini artırmak, matematiğe farklı bir gözle bakmalarını sağlamak açısından faydalı olmuĢtur denilebilir. Bu 
çalıĢmadaki sonuçlar, Özdoğan ve Uyar (2012) tarafından yapılan çalıĢmaların sonuçları ile paralellik göstermektedir.  
Tüm bu sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda; 
1-Matematik öğretmenlerine, matematik eğitiminde teknolojiyi kullanabilmelerine yönelik hizmet içi eğitimler verilebilir. 
2-Matematik öğretmenlerine, matematik eğitiminde drama kullanabilmelerine yönelik hizmet içi eğitimler verilebilir.  
3-Okulların bilgisayar dersliklerinin kapasiteleri artırılabilir.   
4-Okullara drama derslikleri konulabilir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik ve Drama,  Matematik ve Teknoloji, Matematik Eğitimi, Matematik ve Tutum 
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KiĢilik Özellikleri Ġle Matematik BaĢarısı ve Matematiğe KarĢı Tutum Arasındaki ĠliĢki 
Kani BaĢıbüyük1, Emrullah Erdem2, Ömer ġahin3, Burçin Gökkurt4& Yasin Soylu4 

1Erzincan Üniversitesi, Refahiye Meslek Yüksekokulu, kanib_24@hotmail.com 
2Adıyaman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik A.B.D 
3 Amasya Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik A.B.D 
4 Atatürk Üniversitesi K.K.E.F. Ġlköğretim Matematik A.B.D 

KiĢilik, psikolojide kapsamı en geniĢ olan kavramlardan biridir. KiĢilik terimi köken olarak Latince ―persona‖ sözcüğüne 
dayanmaktadır. KiĢiliğin birçok tanımı vardır bunlardan bazılarına bakacak olursak; bir insanın bütün ilgilerinin, tutumlarının, yeteneklerinin, 
konuĢma tarzının, dıĢ görünüĢünün ve çevresine uyum biçiminin özelliklerini içeren bir terimdir (Burger, 1993). KiĢilik, farklı durumlarda 
oldukça kestirilebilir tepkileri veren içsel bir yapıdır. Aynı zamanda kiĢilik, insan hayatı içerisinde değiĢime uğrayabilen, farklı dinamik 
yapıları içinde barındıran tam olarak ifade edilmesi zor, karmaĢık bir yapıdır (Onur, 1995). KiĢilik insanı diğer insanlardan ayıran biliĢsel, 
duyuĢsal, sosyal ve edimsel özelliklerin tümü olarak da ifade edilmektedir (ErkuĢ, 1994). Bunun yanında kiĢiliği bir zaman dilimi içerisindeki 
insan davranıĢları olarak algılamak doğru değildir. KiĢiliği geçmiĢin, Ģu anki zamanın ve gelecekteki zamanın oluĢturduğu bir bütün olarak 
ele almak gerekir. KiĢilik bedensel olaylarla tam olarak açıklanamayacağı gibi sosyal ve duygusal olaylarla da tam olarak ifade edilemez. 
KiĢilik, bedensel, duygusal ve sosyal olayların bir sentezi olarak ortaya çıkar (Sevi, 2009).  
Literatür incelendiğinde kiĢilik özellikleri genel olarak beĢ boyut altında toplanmıĢtır. Bunlar; dıĢadönüklük, yumuĢak baĢlılık/geçimlilik, öz 
denetim/sorumluluk, duygusal tutarsızlık ve geliĢime açıklıktır. DıĢadönüklük, toplumu sevme, giriĢkenlik, heyecan arama, sıcaklık ve 
aktivite durumlarını içerir. YumuĢak baĢlılık, iyi huylu, Ģefkatli, yardımsever ve yumuĢak kalpli olma gibi durumları içermektedir. Öz 
denetim/sorumluluk boyutu ise yeterli olma, disiplin, titiz, dikkatli çalıĢma gibi kavramları içermektedir. Duygusal tutarsızlık,  bir kiĢinin 
yaĢadığı endiĢe, kızgınlık, sıkıntı, düĢünmeden hareket etme, güvensizlik ve depresyonu ifade eder. GeliĢime açıklık ise hayal gücü, 
merak, özgünlük, fikirlere açıklık ve sanata duyarlılık gibi durumlar ile ifade edilmektedir (Tomrukçu, 2008). 
Öğretim sistemi içerisindeki öğrenci baĢarısını etkileyen faktörler, bireyin çevresiyle ve kendisiyle ilgili olan etkenler altında toplanmaktadır. 
Öğrencinin çevresiyle ilgili olan etkenlerden en önemlisi ailedir. Aile ortamı öğrencinin baĢarısını ve tutumlarını doğrudan etkilemektedir. 
Çevre ile ilgili bir diğer etken ise okuldur. Okul ortamındaki araç-gereç, eğitim kalitesi ve öğretmen ve idarecilerin sergiledikleri davranıĢlar 
da öğrenci baĢarısını etkilemektedir. Bireyin baĢarısını etkileyen faktörlerden, kendisi ile ilgili olanlar; öğrencinin kiĢilik özellikleri ile zihinsel, 
fiziksel, duygusal olgunluğu ve uyum, kaygı, motivasyon düzeyidir (Keskin, Yapıcı; 2008). Dolayısı ile baĢarı ve kiĢilik özellikleri arasında 
bir iliĢki olduğu inkâr edilemez bir gerçektir. Yapılan eğitim reformları incelendiğinde bu çalıĢmaların en önemli amaçlarından birinin 
öğrencilerin matematik baĢarılarını ve tutumlarını arttırmak olduğu görülmektedir. (Dursun, Dede; 2004). Ġlgili literatür incelendiğinde 
matematik baĢarısı veya tutumu ile kiĢilik özellikleri arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. Dolayısı ile kiĢilik ve 
matematik arasındaki iliĢkinin belirlenmesi matematik eğitimi açısından önem arz etmektedir.  Bu bağlamda, çalıĢmanın amacı lise 
öğrencilerin beĢ faktör kiĢilik özellikleri ile matematik baĢarısı ve matematiğe karĢı tutumları arasındaki iliĢkiyi incelemektir.  
Bu araĢtırmada, deneysel olmayan araĢtırma yöntemlerinden biri olan korelasyonel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Korelasyonel araĢtırma 
deseninde; iki veya daha fazla değiĢken arasındaki iliĢkinin olup olmadığı ve nasıl bir iliĢkinin var olduğu değiĢkenlere araĢtırmacının 
herhangi bir manipülasyonu olmadan ortaya konur (McMillan & Schumacher, 2010). AraĢtırmanın örneklemini,  bir devlet lisesinde öğrenim 
gören toplam 131 lise öğrencisi oluĢturmaktadır. Ayrıca, bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak; Tomrukçu (2008) beĢ faktör kiĢilik ölçeği 
ve Duatepe& Çilesiz (1999) tarafından geliĢtirilen matematik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilerin baĢarı puanları ise bir dönem 
içerisindeki matematik notlarının ortalaması alınarak belirlenmiĢtir. Veri toplama araçlarından elde edilen veriler PASW Statistics Data 
Editor Paket Programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Veriler analiz edilirken .05 manidarlık düzeyi esas alınmıĢtır. 
 ÇalıĢma sonucunda, matematik baĢarısı ile matematiğe karĢı tutum puanları arasında pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 
Ayrıca, 5 faktörlü kiĢilik özellikleri ile matematiğe karĢı tutum ve matematik baĢarısı arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

Anahtar Kelimeler: Matematik baĢarısı, Matematiğe karĢı tutum, KiĢilik özellikleri 
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Lesson Study Groups (Ders AraĢtırması Grupları) Hakkında Literatür Taraması 
IĢıl Bozkurt1 
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Lesson study groups dilimizde kendine ders araĢtırması grupları olarak yer bulmuĢ, öğretmen eğitimi ve profesyonel geliĢimi için 
özellikle Japonya‘ da uygulanan bir yöntemdir. Ülkemizin PISA ve TIMSS gibi uluslar arası karĢılaĢtırmalı sınavlarda iyi sonuçlar 
alamaması baĢka nedenler bir tarafa bırakıldığında aslında öğretmenlerin de sorumlu bulunabileceği bir konu olarak karĢımıza 
çıkmaktadır. Ülkemizde ders araĢtırması grupları konusunda farkındalık oluĢturmak amacıyla bu konuda bir literatür taraması yapılması 
ihtiyacından hareket edilmiĢ ve bu çalıĢma oluĢturulmuĢtur. 

TIMMS ile dünya üzerinde çeĢitli ülkelerdeki ortaokul öğrencilerinin baĢarıları ölçülmektedir. Bu karĢılaĢtırmalı çalıĢmanın 
sonuçları incelendiğinde 7. ve 8. sınıf Japon ortaokul öğrencilerinin matematik baĢarısının etkileyici seviyelere ulaĢtığı ve Japonya‘nın 
diğer ülkelerin zirvesine oturduğu görülür. Diğer taraftan sadece 1999‘ da bu sınava katılan Türk öğrenciler 38 ülke arasında uluslararası 
ortalamanın altında yer aldılar. AraĢtırmacılar Japonya‘ daki ders araĢtırması gruplarının Japon baĢarısının arkasındaki anahtar 
faktörlerden biri olduğuna inandılar. Aynı zamanda Japonya‘daki öğretmenler de baĢarılarının kaynağı olarak ders araĢtırması gruplarını 
gördüler. Böylece, son profesyonel geliĢim çalıĢmaları öğretmenlerin sınıf uygulamalarının incelenmesi ve analiz edilmesi üzerine daha 
çok odaklandı. Dünya üzerindeki birçok araĢtırmacı, özellikle Amerika‘dakiler, ders araĢtırması gruplarının tüm prosedürünü dikkatli bir 
Ģekilde inceledi ve Japon ders araĢtırması gruplarını baĢarı için büyük bir teminat olarak gördü, daha sonra kendi ülkelerinde öğretmen 
profesyonel geliĢiminin bir Ģekli olarak uygulamaya çalıĢtılar. 

Ders araĢtırması grupları 19. yüzyılın sonlarında, tüm sınıflarda öğretimi sağlamak için düzenlenen sınıf ziyaretleri ile baĢlamıĢtır 
(Isoda, 2007) ve öğretmenlerin kendi öğretim metotlarını ve öğrenci öğrenmelerini geliĢtirmede kullandıkları, tüm dünyanın dikkatini çeken 
bir profesyonel geliĢim metodudur (Chokski ve Fernandez, 2004; Fernandez, 2005).  Ders araĢtırması gruplarının temel kısımları (i) özel 
bir konu seçme ve bu konu etrafında özel bir ders düzenleme, (ii) bu özel dersi gözleyen öğretmenlere ve öğrencilere dersi öğretme, (iii) 
gözleyen öğretmenlerle dersi tartıĢma Ģeklinde sıralanabilir. Bu tartıĢma genelde yorumlarla baĢlar ve dersin öğretmeni tarafından idare 
edilir. Bu iĢlem devirlidir ve her ders araĢtırması grubu çalıĢmasında gelecek için hazırlık olarak iĢ görür (Sowder, 2007).   

Stigler ve Hiebert (1999)‘a göre ders araĢtırması grupları süreci 8 adımdan oluĢur:  (1)problemi tanımlama, (2) dersi planlama, (3) 
dersi öğretme, (4) dersi değerlendirme ve yansıtma, (5) dersi gözden geçirme, (6) gözden geçirilen dersi öğretme, (7) değerlendirme ve 
yansıtma, (8) sonuçları paylaĢma. 

Pothen ve Murata (2007)‘ ya göre ders araĢtırması grupları öğretmenin içerik bilgisini, pedagoji bilgisini ve pedagojik içerik bilgisini 
desteklemektedir. Aynı zamanda öğretmene, öğrenci öğrenmesi için eğitim araĢtırmalarının bulgularını inceleme, bu bulgular ıĢığında 
öğrencileri önceden değerlendirerek etkili bir ders hazırlama ve etkili öğretim strateji bilgisini geniĢletmede motive edici bir güç sağlar. 
Lewis ve Tsuchida (1998) çalıĢmalarında, ders araĢtırma gruplarında anlatılan ders diğer öğretmenler tarafından gözlendiği, genellikle bir 
veya daha fazla meslektaĢla iĢbirliği içinde dikkatle planlandığı, odakta olduğu ve kaydedilip tartıĢıldığı için ders araĢtırması gruplarının 
diğer derslerden farklı bir yerde görüldüğünü belirtmektedirler. Burada öğretmenler hangi ders konusunu öğreteceklerine, hangi araĢtırma 
sorularının izini süreceklerine ve sınıf içerisinde hangi verileri toplayacaklarına karar verirler (Parks, A. N. , 2008). Lewis ve Perry (2006), 
ders araĢtırması gruplarını Japon öğretmenlerin profesyonel geliĢiminin merkezi olarak görürler.  

Sowder (2007)‘a göre ders araĢtırması grupları, deneyimli öğretmenler için profesyonel geliĢimin, yeni öğretmenler için de eğitimin 
ilk basamağıdır. Alvine, Judson, Schein ve Yoshida (2007) uyguladıkları çalıĢmada deneyimli öğretmenlerin ders esnasında öğrenci 
sorularına cevap verebildikleri, deneyimsiz öğretmenlerin ise bu sorulara yanıt vermekte ve yanlıĢları düzeltmekte baĢarısız oldukları 
gözlenmiĢtir. Ders araĢtırması gruplarının bu yöndeki faydası ise deneyimli öğretmenlerin birbirleriyle tartıĢarak deneyimsiz öğretmenlerin 
de mesleğe adım atmadan önce öğrencilerin düĢüncelerini önceden bilerek bilinçli yaklaĢma Ģansına sahip olabilmeleridir. Bu çalıĢmalara 
katılan öğretmenler öğretme becerileri hakkında çok Ģey öğrenirler. Aynı zamanda bu katılımcılar ders araĢtırması gruplarının çalıĢmaları 
sonundaki tartıĢmalar yoluyla da çok fazla içerik bilgisi edinirler.  

Ders araĢtırması grupları çalıĢmaları esnasında bir öğretmen ilgili konudaki dersini anlatır ve diğerleri ders anlatımını gözler, 
ortaya çıkan problemler dersi uygulayan öğretmene değil, grup tarafından düzenlenen derse atfedilir. Böylece, bu yaklaĢım kiĢinin kendi 
öğretimi hakkındaki eleĢtirileri izleme ve baĢkalarının önünde ders anlatma korkusunun üstesinden gelir(Stigler and Hiebert, 1999).  Ayrıca 
ders araĢtırması grupları öğretmenlere öğretme, öğrenme ve bu ikisi arasında bağlantı oluĢturmalarında iĢbirlikli düĢünme fırsatı 
sağlamaktadır (Murata, Lewis ve Perry, 2004).  

Hart (2005) çalıĢmasında, baĢarılı bir ders araĢtırması grubu oluĢturmak için araĢtırmacı bakıĢ açısı, müfredat geliĢtirenlerin bakıĢ 
açısı ve öğrenci bakıĢ açısı olmak üzere üç eleĢtirel bakıĢ açısının geliĢtirilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. Dolayısıyla ders araĢtırması grupları 
uygulamasının hizmet öncesi öğretmen adaylarına tanıtılması onların hizmet dönemlerinde hayata geçirebilecekleri bir deneyim olacağı 
düĢünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Lesson study groups, ders araĢtırması grupları, öğretmen eğitimi, profesyonel geliĢim. 
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Bir Öğretmenin Motivasyon Stratejilerinin ARCS Motivasyon Modeline Göre Değerlendirilmesi 
Sevil Soykan1 Hülya Kahyaoğlu2 

1Mehmet Akif Ersoy Ortaokulu, Bor, Niğde 
2 Niğde Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Fen Bilgisi Eğitimi ABD. 

     Keller‘in ARCS Motivasyon Modeli (ARCS), öğrencilerin öğrenmeye yönelik motivasyonlarının sürdürülmesi, motive edici öğrenme 
ortamının tasarlanması üzerine odaklanmıĢ bir modeldir (Keller, 1983 akt. Kurt, 2012). Öğretim tasarımına dayalı tek motivasyon modeli 
ARCS‘dır. Modelin öğretim alanına en önemli katkısı, yalnızca motivasyon öğelerinin belirlenmesi ve sınıflandırılmasıyla kalmayıp her 
kategori ve alt kategorilere iliĢkin öğretim stratejilerine de yer verilmiĢ olmasıdır. Böylece modelin öğretim alanında kullanımı oldukça 
kolaylaĢmaktadır (Keller & Suzuki, 1988, akt. Kutu ve Sözbilir, 2011). 
     Öğretmenlerin derslerinde kullandığı motivasyon stratejileri öğrencilerin derse olan dikkatini çekmede ve dikkatlerinin sürekliliğini 
sağlamada yetersiz kalmaktadır. Bu sebeple öğrencilerin beklentilerini karĢılayacak stratejilerle dersi iĢlemek önem kazanmaktadır. Bu 
bağlamda öğretmenlerin kullandığı motivasyon stratejilerinin, diğer motivasyon modellerinden farklı olarak öğrencilerin motivasyonunu 
dersin sadece baĢlangıcında değil tüm ders süresince sürdürmede tek etkili model olan ARCS‘a uygunluğunun belirlenmesi zorunludur.  
     Bu araĢtırmada, fen bilimleri öğretmeninin dersinde kullandığı motivasyon stratejilerinin ARCS‘la karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır.  
     Fen Bilimlerindeki çoğu kavramın öğrenciler tarafından zor anlaĢılması, öğrencilerin derse olan motivasyonunu azaltmaktadır. Bu 
sebeple fen bilimleri öğretmeni motivasyon kavramını iyi anlamalı ve motivasyonu artırmak için nasıl bir strateji izlemesi gerektiğini iyi 
bilmelidir. Bu çalıĢmanın öğretmenlerin bu gereksinimini gidermede yardımcı olacağı düĢünülmektedir. 
     ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılıĢtır. Veri toplama tekniği olarak odak grup görüĢmesi (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 180) 
yapılmıĢtır. Öğretmenin sınıfta kullandığı motivasyon stratejilerinin öğrenci boyutunda değerlendirilmesini sağlamak için bu teknik 
kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 2013–2014 Eğitim-Öğretim yılı 2. döneminde Niğde ili Bor ilçesindeki bir ortaokulda gerçekleĢtirilmiĢtir. Okuldaki 
6.sınıf düzeyindeki üç Ģubeden biri seçilerek 18 öğrenci ile odak grup görüĢmesi yapılmıĢtır. Velilerinden izin alındıktan sonra birinci 
araĢtırmacı tarafından öğrencilerle yarı yapılandırılmıĢ görüĢme (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 148) formu kullanılarak görüĢme yapılmıĢtır. 
Öğrencilerden fen bilimleri öğretmeninin motivasyon stratejilerini değerlendirmeleri istenmiĢtir. GörüĢme video kameraya kayıt edilmiĢtir. 
Verilerin analizi betimsel analizle (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 256) yapılmıĢtır. Bu çalıĢmada geçerlik ve güvenirlik için bazı önlem ve 
stratejiler alınmıĢtır. Ġç geçerlilik (inandırıcılık) uzman incelemesi ve katılımcı teyidi (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 302) ile sağlanmıĢtır. . DıĢ 
geçerlilik (aktarılabilirlik) için de ayrıntılı betimleme ve amaçlı örnekleme (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 305) yapılmıĢtır. Ġç güvenirlik açısından 
tutarlılık incelemesi (Yıldırım ve ġimĢek, 2013, 306), dıĢ güvenirlik açısından da teyit incelemesi yapılmıĢtır.  
Tablo–1 Dikkat stratejileriyle öğretmen stratejilerinin karĢılaĢtırılması 

 ARCS stratejileri Öğretmen Stratejileri/ ARCS içi Öğretmen stratejileri /ARCS dıĢı  

Algısal uyarılma Sürpriz  Espri, güleryüzlü derse girmesi, tahtada ismi olanlara 
kızmaması, sohbet etmesi, gelecek ünitelerle ilgili ön 
çalıĢma yapması, oyun oynatması. 

OlağandıĢı durum  

DeğiĢiklik (ses Ģiddeti, ortam sıcaklığı, ıĢık 
yoğunluğu) 

Dersi daha canlı anlatması 

AraĢtırmaya 
yönelik uyarılma 

Ġlgi çekici, merak uyandıran soru sorma Önceki öğrenmeleri harekete geçirecek sorular sorması, dersle 
ilgili ilginç bilgi ve sorulara yer vermesi, konu ile ilgili yarıĢma 
yaptırması, daha çok bilgi vermesi 

Problem çözdürme Konuyla ilgili test çözmesi 

DeğiĢkenlik ÇeĢitli metotların birleĢtirilmesi (video, 
okuma, ders)  

 Konu ile ilgili yarıĢma yaptırması, öğrencileri derse katması 

     Kurt, M. (2012) kaynağından yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. 
    Tablo–1 ‗de görüldüğü gibi öğretmenin dikkat stratejilerinin yaklaĢık yarısı ARCS dıĢı, yarısından az fazlası da ARCS olarak 
değerlendirilmektedir. Ayrıca ARCS stratejilerinden sürpriz, olağandıĢı durum boyutlarında hiç strateji kullanmamaktadır. Öğretmenin 
ARCS içi stratejilerinin çoğunluğu Ġlgi çekici, merak uyandıran soru sorma boyutundadır. DeğiĢiklik ile problem çözdürme boyutlarında da 
yetersizlik vardır. 
 
Tablo–2 ĠliĢki Stratejileriyle öğretmen stratejilerinin karĢılaĢtırılması 

 ARCS Stratejileri Öğretmen Stratejileri/ ARCS içi Öğretmen stratejileri /ARCS dıĢı 

Hedefe yöneliklik 
 

Ġçeriğin amaçlarını, yararları, baĢarabilecekleri hedefleri sunma, 
Konunun Ģuan ki ve gelecekteki önem ve faydasını açıklama 

 Sohbet etmek, pratik yapmak, esprili 
karikatürler okunması, derslerde 
lavabo ihtiyacına izin verilmesi, birlikte 
test çözülmesi, Ģaka yapılması, sorular 
sorulması 

Motif uygunluğu Öğrencilerin motivasyon profillerine uygun öğretim stratejilerinin 
belirlenmesi 

 Dersin sonunda oyun oynamak, grupca soru-
cevap yapmak, farklı proje ödevleri verilmesi, 
model üzerinde dersin anlatılması, ünite bitiminde 
deney yapılması 

Yakınlık-aĢinalık Öğrenci isimlerini derste kullanmak 
Dersin hedefleri doğrultusunda öğrenciye geçmiĢ deneyimi ile 
ilgili soru sormak 
 

Zor konuların kolaylaĢtırılarak anlatılması, önceki 
öğrenmelerden bahsedilmesi, oyunlarla geçmiĢ 
konuların tekrar edilmesi 

   Kurt, M. (2012) kaynağından yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. 
 
     Tablo-2 ‗de görüldüğü gibi öğretmen stratejilerinin yaklaĢık yarısı ARCS dıĢı, yarısından bir fazlası da ARCS olarak 
değerlendirilmektedir. Ayrıca ARCS stratejilerinden hedefe yönelik hiç strateji kullanmamaktadır. Öğretmenin ARCS içi stratejilerinin 
çoğunluğu motif uygunluğu boyutundadır. 
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Tablo–3 Güven stratejileriyle öğretmen stratejilerinin karĢılaĢtırılması 
 ARCS Stratejileri Öğretmen Stratejileri / ARCS içi Öğretmen stratejileri / ARCS dıĢı 

Öğrenme gereksinimleri/ 
BaĢarı beklentisi 

Öğrencilerin basarı için pozitif 
beklenti içine girmelerine yardımcı 
olma 

 ‘Sen zekisin, sen yapabilirsin ‗ demek, 
   Aferin demek  
     Öğrencisine defter kontrolü yaparken, defteri olmamasına 
rağmen yok yazmayıp ‗ġimdiye kadar hiç kusurunu görmedim‘ 
demesi  
     Öğrenciyi ya da arkadaĢını takdir etmesi 

Öğrencinin derste öğrendiği bilgileri baĢkasıyla 
paylaĢmasını sağlama 

Kurt, M. (2012) kaynağından yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. 
Tablo–3 ‗de görüldüğü gibi öğretmen stratejileri baĢarı beklentisi boyutundadır.  
Tablo-4 Doyum Stratejileriyle öğretmen stratejilerinin karĢılaĢtırılması 

 ARCS Stratejileri Öğretmen Stratejileri / ARCS içi Öğretmen stratejileri / ARCS dıĢı 

Doğal sonuçlar Durum çalıĢması, benzetim, deneysel öğrenme 
aktiviteleri ile öğrencilere yeni kazandıkları yeteneği 
veya bilgiyi kullanabilmeleri için 
 fırsatlar yaratma 

Öğrencinin derste öğrendiği bilgiyi ailesiyle 
paylaĢmasını, bir konuyu yanlıĢ bilenlere 
doğruyu söylemesini, kendi yanlıĢını 
düzeltmesini, Ġnternette ve televizyondaki 
yarıĢmalarda doğru cevabı verebilmesini, 
derste öğrendiği bilgiyi günlük yaĢamda 
gözlemleyebilmesini sağlaması 
 

 

  Kurt, M. (2012) kaynağından yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. 
     Tablo–4‗de görüldüğü gibi öğretmen stratejileri doğal sonuçlar boyutundadır. 
     Bulgularımız öğretmenin uyguladığı stratejilerin ARCS‘a göre çeĢitli oranlarda uyum sağladığını veya sağlamadığını göstermektedir. 
Öğrencilerin belirttikleri stratejilerin ARCS‘a uygun olmamasının nedeni modelin teorisi diyebileceğimiz motivasyonel tasarımı ve 
basamaklarının öğretmen tarafından bilinmediği olarak saptanmıĢtır. 
     ARCS‘ın öğrenme ortamlarında öğrencilerin motivasyonu üzerinde etkili olduğu (Çetin ve Mahiroğlu, 2008 Cengiz ve Aslan, 2012) 
literatürdeki çalıĢmalarda görülmüĢtür. Bu sebeple öğretmenlerin ARCS temelli öğretim tasarımının bölümleri konusunda kendilerini 
yetiĢtirmeleri gerekmektedir. ARCS temelli öğretim tasarımın ilk bölümü motivasyonel tasarımın gerçekleĢtirilmesidir. Yaptığımız bu 
çalıĢmada da öğretmenlerin bu ilk bölümü bilmediği dolayısıyla ikinci bölüm olan uygulama kısmında sıkıntı yaĢadıkları görülmüĢtür. Bu 
bağlamda öğretmenlerin ARCS‘ı tam olarak anlayıp uygulaması için motivasyonel tasarımın basamaklarını öğrenmeleri zorunludur. 
 
Anahtar Kelimeler: ARCS Motivasyon modeli, Fen Bilimi 
 
KAYNAKÇA:  
Cengiz, E. & Aslan, A. ( 2012) . Arcs motivasyon modelinin vücudumuzdaki sistemler ünitesinde akademik baĢarı ve öğrenmenin kalıcılığına etkisi. 

Kastamonu Eğitim Dergisi, 20(3), 883–896. 
Çetin, Ü. & Mahiroğlu, A. (2008) . Arcs motivasyon modeli uyarınca tasarlanmıĢ eğitim yazılımının öğrencilerin akademik baĢarısına ve öğrenmenin 

kalıcılığına etkisi. KırĢehir Eğitim Fakültesi Dergisi, 9(3), 101–102. 
Kurt, M. (2012) . Arcs motivasyon modeline göre harmanlanmıĢ öğretimin, ilköğretim 6. sınıf biliĢim teknolojileri dersinde öğrenci baĢarısına etkisi. Yüksek 

lisans tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara 
Kutu, H. & Sözbilir, M. ( 2011) . YaĢam temelli arcs öğretim modeliyle 9.sınıf kimya dersi ‗‘hayatımızda kimya‘‘ ünitesinin öğretimi. Ondokuz Mayıs 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 30(1), 29–62. 

Yıldırım, A. & ġimĢek, H. ( 2013) . Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri. Ankara: Seçkin Yayıncılık. 
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Erken Çocukluk Döneminde Bilim Uygulaması: Ġcat Defterim 
Naciye Saltıkalp Kaya1, Tezcan Canik2 

1Urla Sezai Gönül Akdağ Anaokulu 
2Nurdağı Nurten Öztürk ilkokulu 

            Erken çocukluk eğitimi,çocuğun doğduğu andan temel eğitime baĢladığı güne kadar  geçen 0-6 yaĢ arasındaki 
dönemi kapsayan,çocukların daha sonraki yaĢamlarında çok önemli yeri olan,bedensel,sosyal,duygusal,zihinsel ve dil 
geliĢimlerinin büyük ölçüde tamamlandığı bu doğrultuda kiĢiliğin Ģekillendiği geliĢim ve eğitim süreci olarak tanımlanabilir 
              Erken çocukluk döneminde çocuklar, meraklı, hayal güçleri kuvvetli, araĢtırmacı ve sorgulayıcı olduklarından bu 
dönemde çocuğun yaparak ve yaĢayarak öğrenme sürecinin esas alınması gerekmektedir. Özellikle bu dönemdeki bilim 
eğitimi, fen bilgilerinin aktarılması Ģeklinde değil, çocuğun merakını giderecek yönde olmalıdır. Bilim  eğitiminde çocuğun 
araĢtırma, inceleme ve gözlem yapma becerilerini geliĢtirmesine, sağlam bilimsel temeller oluĢturarak bilimsel düĢünmeyi 
öğrenebilmesine fırsat verilmesi gerekmektedir. Ezbere dayalı bir bilim eğitimi, çocuğun zihinsel geliĢimine katkı sağlamadığı 
gibi, sadece bilgilerin düzensiz artmasına ve belli bir dönem sonrasında ise unutulmasına neden olur. Öğretmenin görevi 
çocuklara bilgileri öğretmek değil, onları araĢtırmaya sevk etmek ve bunun için uygun çevre sağlamaktır (AktaĢ Arnas, 2002). 
Okulöncesi dönemde çocukların, araĢtırma, sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme becerilerini 
geliĢtirebilmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, kısacası fen ve teknoloji okur-yazarı olarak yetiĢtirilebilmeleri için fen 
ve teknoloji ile ilgili bilgi, anlayıĢ, tutum ve değer yanında bilimsel süreç becerileri bakımından da geliĢtirilmeleri 
gerekmektedir. Bu doğrultuda öğretmenler, derslerde öğrencilerin bilimsel süreç becerilerini kullanabileceği veya 
geliĢtirebileceği aktivitelere daha fazla yer vermelidir.           
              Erken çocuklukta bilim eğitimi ise, yaĢadığımız dünyada çocuğu temel yaĢama becerileriyle donatmak, araĢtırma, 
inceleme, gözlem yapma,olaylar arasında neden- sonuç iliĢkileri kurabilme becerilerini çocuğa kazandırmak amacına yönelik 
çalıĢmalardır. Bu amaçların gerçekleĢebilmesi, erken çocukluk bilim eğitiminde bilgilerin çocukların geliĢim düzeylerine 
uygun, somut, anlaĢılır bir Ģekilde ve basitten karmaĢığa doğru bir sıra dahilinde sunulmasına ve çocuğun bilimle ilgili 
çalıĢmalarda aktif rol almasına bağlıdır. Bilim  eğitimi içerisinde somut bilgiler, kavramlar olduğu kadar soyut olan bilgi ve 
kavramlar da vardır. Çocukların bu soyut bilgileri anlamaları, kavrama kapasitelerinin sınırlı olması nedeniyle güçtür. Bu 
bilgilerin çocukların pasif olduğu öğretmen merkezli yöntemlerle anlatılması, çocukların bu bilgileri anlamalarını daha da 
güçleĢtirmektedir. Bu güçlüğün ortadan kaldırılabilmesi için, soyut bilgilerin somut hale getirilerek çocuklara aktarılması ve 
çocukların aktif olduğu stratejilerin kullanılması gerekmektedir. 
             Yaptığımız çalıĢma; Urla Sezai Gönül Akdağ Anaokulunda 48-60 ay arası 10 çocukla tarama modeli ile Ġcat defteri 
uygulaması ile gerçekleĢtirilmiĢtir.Uygulama öncesi çocuklara okul öncesi eğitim programında yer alan bilissel becerilere 
yönelik kazanım değerlendirme formu uygulanmıĢ olup,8 haftalık yapılan icat defteri uygulaması sonrası aynı form yenilerek 
son test alınıp karĢılaĢtırılmıĢtır. 
              Uygulama ile çocuklar oluĢturulan icat defteri ile aklındaki fikirleri tasarlamıĢ,yaptığı arĢatırmaların verilerini o deftere 
koymuĢ ve ürün ortaya çıkıĢına kadar her anını aile birlikte fotoğraflayarak deftere eklemiĢtir. Ayrıca deftere hem aile hem 
öğretmen tarafından duygu ve düĢünceleri eklenmiĢtir. 
             Yapılan uygulamada; Nesne / durum / olaya dikkatini verir.,Nesne / durum / olayla ilgili tahminde bulunur, 
Algıladıklarını hatırlar, Nesne ya da varlıkları gözlemler, Nesneleri ölçer, Neden-sonuç iliĢkisini kurar, Problem durumlarına 
çözüm üretir, Nesne/sembollerle grafik hazırlar, kazanımlarında anlamlı değiĢiklik görüldü. 
                Bu dönemde çocuklar sürekli sorular sorarak çevrelerini keĢfetmeye, olaylar arasında iliĢkiler kurmaya çalıĢırlar. 
Sorularına cevaplarlar buldukça mutlu olup daha çok soru sororlar. Çocukların hemen hemen hepsinde bulunan bu öğrenme 
isteğinin kaybolup gitmesine ancak bilimsel etkinliklerimizin varlığı ile engel olabiliriz. 
              Bu bağlamda , Ġcat defteri uygulaması,bilim adına çocuklar da ve çocukların ailelerin de olumlu anlamda farklılıklar 
yarattı. 
Anahtar Sözcükler: erken çocukluk eğitimi,bilim,icat 
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Çoklu Ortam Kullanımının Öğrencilerin Akademik BaĢarılarına ve Derse Yönelik Kaygılarına 
Etkisi 
Hasan ÇORUK 1 Recep ÇAKIR 2 

1Bulent Ecevit Üniversitesi, Karadeniz Ereğli Meslek Yüksek Okulu, Bigisayar Teknolojileri Bölümü  
2Amasya Üniversitesi, Eğitim Fakültesi , Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

Çoklu ortam, teknoloji geliĢtikçe tanımı değiĢen bir kavram olmakla birlikte; kelimeler (sözlü ya da basılı metin) ve resimlerin 
(Ģekiller, fotoğraflar, animasyon ya da video) birlikte sunulması olarak tanımlanabilir. (Mayer, 2001). Bu teknoloji ile bilgisayarların iĢlem 
gücü ve kontrol kapasitesiyle geleneksel, iĢitsel ve görsel ortamın isteklendirme ve sunum kapasitesi bir araya getirilerek öğrenme 
ortamları oluĢturulur. Bu öğrenme ortamları teknolojinin desteğiyle birden fazla duyu organına hitap eden uyarıcıları öne çıkartır. Bilim ve 
teknolojideki hızlı geliĢmelerin okul öncesinden üniversite sonrasına kadar tüm eğitim kademelerini etkilediği, öğretim programlarını 
değiĢtirdiği, okullarda da bu iyileĢtirmelerin etkisinin ve katkısının olduğu görülmesi, derslerde çoklu ortam destekli öğretim imkânını 
sunmaktadır. (Ersoy, 2005). 

Bu çalıĢmanın amacı 4. sınıf matematik dersi kesirler konusunda araĢtırmacı tarafından uzman görüĢlerine dikkate alınarak 
hazırlanan çoklu ortamlarla desteklenmiĢ eğitim uygulamalarının, öğrencilerin matematik dersine yönelik baĢarı ve kaygı düzeylerine, 
bilgisayara yönelik kaygı düzeylerine etkisini araĢtırmaktır.  

AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 2013-2014 yılı 2. 
Döneminde, Zonguldak Ġli, Karadeniz Ereğli Ġlçe Merkezi‘nde bulunan bir ilkokulun 4. Sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Okulda bulunan 4. 
sınıflardan iki farklı Ģube seçilerek, bir Ģubedeki öğrenciler deney grubu, diğer Ģubedeki öğrenciler ise kontrol grubu olarak belirlenmiĢtir. 
Öğrencilerden araĢtırma dâhilinde olmak istemeyen ve testlere istemli cevap vermeyenler araĢtırma dıĢında bırakılarak deney grubunda 
13 erkek ve 18 kız, kontrol grubunda da 12 erkek ve 19 kız olmak üzere 31‘er öğrenci ile çalıĢma tamamlanmıĢtır. 

Deney grubunda konular çoklu ortamlar kullanılarak 5 hafta süreyle iĢlenmiĢtir. Çoklu ortam materyalleri olarak araĢtırmacı 
tarafından uzman görüĢlerine dayanılarak oluĢturulan matematik dersi 4. Sınıf kesirler konulu eğitim yazılımı kullanılmıĢtır. Ayrıca yazılım 
dıĢında oluĢturulan konu slaytları, animasyonlar ve videolar da kullanılmıĢtır.  Kontrol grubunda ise aynı konular geleneksel öğretim 
metotlarından düz anlatım tekniği, soru - cevap tekniği ve tartıĢma tekniği kullanılarak eĢit sürede anlatılmıĢtır.   

Veri toplama araçları olarak araĢtırmacı tarafından uzman görüĢleri alınarak geliĢtirilen ― Kesirler Konusu BaĢarı Testi‖ ve Bindak 
(2005) tarafından geliĢtirilen ―Ġlköğretim Öğrencileri Ġçin Matematik Kaygı Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Ölçekler her iki gruba da öntest ve sontest 
olarak uygulanmıĢtır.  

Veriler SPSS.18 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. BaĢarı Ön-Testlerine yönelik Bağımsız Örneklem t – Testi Sonuçları 
incelendiği zaman, deney grubu baĢarı ortalaması X (d)  = 11,77 ve kontrol grubu baĢarı ortalaması X (k)  = 10,26 olarak bulunmuĢ, öntest 
sonuçlarına göre deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık bulunmadığı tespit edilmiĢtir. (t (60) = 1.437, p>0,05). Sontest 
verileri analizi sonucunda ise deney grubu baĢarı ortalaması X (d)  = 17,16 ve kontrol grubu baĢarı ortalaması X (k)  = 13,00 olarak 
bulunmuĢ, deney gurubu yönünde anlamlı farklılık olduğu saptanmıĢtır (t(60) = 3.217, p<0,05). Bulgular ıĢığında çoklu ortam 
uygulamalarının akademik baĢarıları artırmak açısından geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha etkili bir öğretim olduğu sonucuna 
ulaĢılmıĢtır. Akbaba‗nın (2009) doktora tez çalıĢmasında da çoklu ortam uygulamalarının öğrencilerin akademik baĢarılarını geleneksel 
yönteme göre daha olumlu etkilediği bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca bağımsız Örneklem t – Testi Sonuçları incelendiği zaman, grupların matematik kaygı testi ortalaması X (d)  = 19.23, X (k)  = 
21.32 olarak ölçülmüĢtür ve anlamlı bir farklılık yoktur (t (60) = 0.876, p> 0,05 ). Grupların sontest ortalamaları ise X (d)  = 19.72, X (k)  = 
22.34 olarak ölçülmüĢtür ve yine anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır (t (60) = 1.131, p> 0,05 ). Bulgular ıĢığında çoklu ortam uygulamalarının 
öğrencilerin matematiğe yönelik kaygılarını gidermede etkili olmadığı yorumu yapılabilir.  

AraĢtırma sonuçları sayesinde kesirler gibi etkileĢim gerektiren konularda öğretmenlerin, öğretim programcılarının, öğretim 
tasarımcılarının, özellikle de Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından gerçekleĢtirilen Fırsatları Artırma Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi 
(FATĠH) (MEB, 2014) kapsamında çalıĢanların kuram-uygulama iliĢkisinde daha isabetli kararlar alabilecekleri umulmaktadır. 
Anahtar Kelimeler:  Çoklu Ortam, Matematik, Kesirler, Akademik BaĢarı, Kaygı 
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Çoklu Zekâ Kuramı 
Nevin Yüksek Dönmez 
           Bu çalıĢma ile çoklu zekâ kuramına iliĢkin bilgi verilmesi amaçlanmıĢtır. Veri toplama aĢamasında yayımlanmıĢ 
makale taraması yapılmıĢ, konu ile ilgili kitaplar incelenmiĢ ve uzman görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. ÇalıĢmada zekâ ve çoklu 
zekâ kuramı açıklanmıĢtır. Daha sonra Çoklu Zekâ Kuramı olarak adlandırılan Gardner‘ın tanımladığı sekiz zekâ türü 
açıklanmıĢtır. Son olarak Dünya‘da ve Türkiye‘de Çoklu zekâ kuramından bahsedilmiĢtir. ÇalıĢma Fen Bilgisinde Çoklu Zekâ 
Kuramından bahsedilerek tamamlanmıĢtır. 
Çoklu Zekâ Kuramı olarak adlandırılan Gardner‘ın tanımladığı sekiz zekâ türü Ģunlardır: Sözel-Dil zekâsı, Mantıksal-
matematiksel zekâ,  Görsel-Uzamsal zekâ, Bedensel-Kinestetik zekâ, Müziksel-Ritmik zekâ, Sosyal zekâ, Ġçsel zekâ ve 
Doğacı Zekâ.   
Dokuzuncu zekâ olduğu düĢünülen varoluĢsal zekâ hâlen araĢtırılmaktadır. VaroluĢsal Zekâ (Aday Zekâ): Ġnsanoğlunun  
varoluĢu ile ilgili sorulara karĢı hassas olma ve bu soruları çözmeye çalıĢma yeteneğidir. Bu sorular, ―Dünyaya nasıl ve niçin 
geldik? Bilinç ne demektir? Ölüm var mıdır? Neden ölürüz?‖ gibi sorulardır. 
Çoklu Zekâ Kuramının geliĢtiricisi olan Howard Gardner zekânın özelliklerini Ģöyle sıralamaktadır: 
1. Her insan kendi zekâsını arttırma ve geliĢtirme yeteneğine sahiptir.  
2. Zekâ, sadece değiĢmekle kalmaz, aynı zamanda baĢkalarına da öğretilebilir.  
3. Zekâ, insandaki beyin ve zihin sistemlerinin birbiri ile etkileĢimi sonucu ortaya çıkan çok yönlü bir olgudur.  
4. Zekâ, çok yönlülük göstermesine rağmen, kendi içinde bir bütündür.  
5. Her insan çeĢitli zekâ alanlarının tümüne sahiptir.  
6. Her insan, zekâ alanlarından her birini belli bir düzeyde geliĢtirebilir.  
7. ÇeĢitli zekâ alanları, genellikle bir arada belli bir uyum içinde çalıĢır.  
8. Bir insanın her alanda zeki olabilmesinin birçok yolu bulunmaktadır. 
Çoklu boyutlu zekâ kuramı, etkili öğretim yaĢantıları açısından ele alındığında, her bir öğrencinin geliĢtirilebilecek en az bir 
zekâ boyutunun olduğunu göstermektedir (ÖzbaĢ, 2010). 
Gardner zekâ alanlarını Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 
Sözel-Dil zekâsı, sözcükleri ya da bir dilin temel iĢlemlerini açıkça kullanma yeteneğidir (HoĢgörür & Katrancı, 2007). 
Mantıksal-Matematiksel zekâ, bir bireyin bir matematikçi, bir vergi memuru veya bir istatistikçi gibi sayıları etkili bir Ģekilde 
kullanabilmesi ya da bir bilim adamı, bir bilgisayar programcısı veya bir mantık uzmanı gibi sebep-sonuç iliĢkisi kurarak 
olayların oluĢumu ve iĢleyiĢi hakkında etkili bir Ģekilde mantık yürütebilmesi kapasitesidir (Hürsen & Özçınar, tarih yok).  
Görsel-Uzamsal Zeka bir insanın, bir avcı, bir izci ya da rehber gibi görsel ve uzamsal dünyayı algılaması ve bir dekoratör, 
mimar ya da sanatçı gibi edindiği izlenimler üzerinde iĢlemler yapabilmesi yeteneğidir. Bu zekâ, renklere, çizgilere, Ģekillere, 
biçimlere ve bu elementler arasındaki iliĢkilere karsı duyarlılığı içerir. Ayrıca fikirlerin, düĢüncelerin görselleĢtirilmesi, grafik 
haline dönüĢtürülmesi gibi yetenekleri de içerir (Armstrong, 1994).  
Bedensel- Kinestetik Zeka bir kiĢinin bir aktör, bir mim sanatçısı, bir atlet ya da bir dansçı gibi duygu ve düĢüncelerini tüm 
bedeni ile ifade etmedeki ustalık ya da bir heykeltıraĢ, bir usta, bir tamirci ya da bir cerrah gibi ellerini kullanma ve bir Ģeyler 
üretme yeteneğidir. Ayrıca bu zekâ, koordinasyon, el çabukluğu, denge, güç, hız, esneklik ve dokunsal duyarlılık gibi  
özellikleri içerir (Armstrong, 1994).  
Müziksel- Ritmik Zeka; müzik, insanın ses ve vücudunu kullanarak kendini ifade etmesiyle en eski sanat biçimlerinden biridir. 
Müziksel-Ritmik zekânın geliĢiminde erken çocukluk yılları önem taĢımaktadır. Ses ve tona duyarlılıkta 4–6 yas arasının kritik 
dönem olduğu sanılmaktadır. Gardner, bu zekâdaki üstünlüğün, insan zekâsının diğer alanlarından daha önce ortaya 
çıktığına dikkati çekmektedir (Obuz, 2001). 
Sosyal zekâ, bir kiĢinin baĢkalarının duygularını, isteklerini, motivasyonlarını ve hislerini anlama ve ayırt etme kapasitesidir. 
Bu zekâ ayrıca, yüz ifadelerine, seslere ve mimiklere karsı duyarlılığı; kiĢilerarası iliĢkilerde farklı özelliklerin farkına varma, 
etkili ve uygun bir Ģekilde cevap verebilme yeteneğini de içerir (Armstrong, 1994). 
Ġçsel Zeka bir kiĢinin kendisi hakkında bilgi sahibi olması ve bu bilgiye göre hareket etmesi yeteneğidir. Ayrıca bireyin kendi 
güçleri ve sınırlılıkları hakkında gerçekçi bir düĢünceye sahip olması; iç dünyası, istekleri motivasyonları, ihtiyaçları ve 
arzularının farkında olmasıdır. Bu zekâ, kiĢinin kendini anlama, kendine güven ve özdenetim becerisini de içerir (Armstrong, 
1994). 
Doğacı zekâ Gardner tarafından 1995 yılında açıklanan son zekâ alanıdır. Doğa zekâsı, her türlü doğal olgu üzerinde 
düĢünmeyi, hissetmeyi ve eylem yapmayı içerir. Bitkilere, hayvanlara, çevreye karsı ilgi, araĢtırma isteği bu zekânın en 
belirgin özelliğidir (Selçuk, Kayılı ve Okut, 2002). 
Çoklu Zekâ Kuramı üzerine yurt dıĢında yapılan çalıĢmalardan biri Campbell (1989) tarafından yirmi yedi üçüncü sınıf 
öğrencisi üzerinde yürütülen bir araĢtırmadır.  
Milli Eğitim Bakanlığı 2551 sayılı tebliğler dergisinde eğitim ve öğretim çalıĢmalarının planlı yürütülmesine iliĢkin yayınladığı 
yönergede, yapılacak derslerin Çoklu Zekâ uygulamaları doğrultusunda yürütülmesiyle ilgili görüĢ bildirmiĢtir. Bu tarihten 
itibaren çoklu zekâ kuramı ile ilgili eğitim etkinlikleri ülkemizde hız kazanmaya baĢlamıĢtır (Ġlhan v.d., 2005). 
Çoklu Zekâ Kuramı temelli öğretim yaklaĢımı, fen bilimleri ile ilgili kavramların anlaĢılması, öğrencilerin fen bilimlerine karĢı 
olumlu tutum geliĢtirmesi, fen bilimleri derslerinden hoĢlanması ve istekli olarak öğrenme faaliyetlerine katılmasını 
sağlamada önemli bir kuramdır. 
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Matematik Masalları 
Özlem Karaoğullarından Önder1 
1Celalettin Sayhan Orta Okulu, Matematik Öğretmeni,Adana 

Matematik masalları, her yaĢ grubundan öğrenciye matematiği sevdirmeyi amaçlamaktadır. 
Matematik dersi öğrencilerin en zorlandıkları derslerin baĢında yer almaktadır. Bu nedenle matematiğe yönelik tutumlar matematik 

öğretiminde dikkate alınması gereken önemli faktörlerden biridir.  
Matematik masalları, öğrencilerin hayal güçlerini geliĢtirmek, özellikle küçük yaĢlardaki öğrencilerin matematik dersine karĢı 

önyargılarını kırmayı hedeflemektedir. Matematik dersini geleneksel kalıplardan çıkarırken, aynı zamanda dört duvar arasına sıkıĢtırmayıp 
farklı bir boyuta taĢıyacaktır. 

Bir düĢünce biçimi ve evrensel bir dil olan matematik, öğrenciler tarafından yeterince anlaĢılmamaktadır. Masallar, matematiğin 
sadece sayılardan ve kurallardan oluĢmadığını, hayatın içerisindeki bir çok konuda matematiği kullanabileceğimizi anlatmaktadır. 
Matematik dersine karĢı önyargılar, olumsuz öğrenme deneyimleri, matematiğin öğrenciler tarafından benimsenmemesine neden 
olmaktadır. Oysa gündelik hayatlarımızda çözümleme, yaratıcı ve bağımsız düĢünme alıĢkanlıklarımız, matematik öğrenimi ile birlikte 
geliĢir. 

Matematik masallarının uygulanmasına okul öncesi 1. ve 2. sınıf öğrencileri ile baĢlanmıĢ; masal bu ya, bu masalın da bir 
Matematik Peri‘si var ve bu Matematik Perisi okul öncesi 1. ve 2. Sınıf öğrencilerin dersliklerinde onlara masallar anlatarak iĢe baĢladı. 
Matematik öğretmenlerini, Matematik Perisi kostümüyle gören öğrencilerin çok heyecanlandıkları görülmüĢ ve matematik masalları 
öğrencilerin büyük ilgisiyle baĢlamıĢtır. Ortaokulda ders anlatan matematik dersi öğretmenlerinin 1.ve 2.sınıflarda Matematik Perisi olması 
çocukların çok hoĢuna gitmiĢtir. Matematik Perisi‘nin amacı, matematik dersini öğrencilere farklı bir Ģekilde tanıtmak, hayal dünyalarını 
geniĢletmek ve en önemlisi de matematik dersini sevdirmektir. Matematik Perisi ilk önce sınıflarda çocuklara kendi hazırladığı masalları 
anlatmıĢ diğer kaynaklardan bulunan masallar da çocuklarla paylaĢılmıĢtır. Matematik masalları öğrenciler tarafından benimsenince büyük 
sınıflarda da aynı etkinliğe devam edilmiĢ, bir süre sonra öğrencilerin yazdıkları masallardan oluĢan bir dosya oluĢturulmuĢtur. 

Matematik masalları projesine büyük sınıflarda ders saatleri dıĢında öğrencilerin gönüllü katılımı ile devam edilmiĢtir. Öğrenciler 
okul sonrası vakitlerini bu masalların hazırlanması için ayırarak, yazdıkları masalları diğer öğrencilerle paylaĢtılar. Masallar üzerinde 
tartıĢmalar, eleĢtiriler gerçekleĢmiĢ ve matematik masalları öğrenciler arasında sosyal bir aktivite haline de gelmiĢtir. Masalları yazan 
öğrenciler arasından doğal olarak matematik kulübü oluĢturulmuĢtur.  Öğrencilerden gelen masalların yayınlanacağı bir blog sitesi 
oluĢturulmuĢtur. Matematik masallarına ilgi düĢünülden çok daha fazla olmuĢ, öğrenci velileri ve birçok meslek grubundan kiĢi matematik 
masallarına doküman göndermeye baĢlamıĢtır. Matematik masalları için geleneksel bir derslik gerekmemekte, öğrenciler matematik 
masalları ile yaĢayarak ve eğlenerek matematiğe karĢı olumlu ve sevgi dolu bir bakıĢ açısı geliĢtirmektedirler. 

Matematik masalları, öğrencilerin iletiĢim becerilerinin geliĢmesine, kendilerini yazılı ve sözel olarak ifade etmesine de yardımcı 
olmaktadır. Masallarda konuĢan sayılardan, dört iĢlem yapan sayılara, canlılar dünyasından yolculuğa çıkan dinozorlardan, küresel ısınma, 
çevre bilinci, uzay gibi birçok ilgi çekici konuya rastlamak mümkündür. Bu masallarla çocuklar,  matematikle ilgili temel bilgileri öğrenmekle 
kalmıyor; birçok konu hakkında da bilgi sahibi oluyorlar.  

Masal yazmak istemeyen ya da matematik masalını yazamayacak kadar küçük öğrenciler matematikle ilgili hayallerini resimlerle 
ifade etmiĢlerdir.  Matematik masalları projesi kendi içerisinde matematik resimleri projesini de oluĢturmuĢtur. 

Matematik Masalları, matematik öğretmeni özel alan yeterliliklerinden; öğrencilerin matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirme,ilgi 
ve motivasyon sağlamasını destekler ve öğrencilerin fikirlerine,düĢünme Ģekillerine ve matematiğe karĢı eğilimlerine değer verir. 
Öğrencilerin matematiğe değer vermeleri için günlük yaĢamla bağlantılı öğrenme süreçlerine aktif olarak katılmalarını sağlar. Matematiğin 
bir düĢünme biçimi olarak değerini vurgular matematiğin aktif kullanılmasını destekler. Matematik Masalları aynı zamanda çocukların dil 
becerilerini de arttırırken, farklı disiplinlerde çok yönlü olarak birçok becerinin geliĢmesine yardımcı oluyor. Matematik masalları ile birlikte 
öğrenciler matematiksel kavram ve becerileri günlük yaĢantıları ile iliĢkilendirebilmektedir.  

Matematik masallarının öğrencilerin matematik dersine karĢı tutumlarını nasıl etkilediğini anlamak için tarama modeli 
kullanılmıĢtır. Matematik masallarına baĢlamadan önce 650 öğrenci ve öğrencilerin velilerine matematik tutum ölçeğini uygulanmıĢtır. Ekim 
ayında öğrencilere matematik tutum ölçeğini uyguladığımızda öğrencilerden ve velilerden gelen geri bildirimlerde % 82 oranında matematik 
dersine karĢı olumsuz tutum (dersin zor olması, anlaĢılır olmaması, sevilmemesi) alınmıĢtır.  Mayıs ayının ilk haftasında tekrarladığımız 
matematik dersine karĢı tutum ölçeğinde olumsuz geri dönüĢümlerin %32 oranında olduğunu tespit edilmiĢtir. Bu araĢtırmanın verilerinin 
analizinde ortalama, standart sapma, frekans, varyant analizi ve iki yüzde arasındaki farkın anlamlılık testi kullanılmıĢtır. Matematik dersine 
karĢı olumlu tavır geliĢtirmede Matematik Masallarının çok etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

Herkesin korkulu rüyası olan matematik, çocukların masallarında yer verdikleri ve sevdikleri bir konu haline gelmiĢtir. Okulda 
matematik masalları projesini hayata geçirdikten sonra matematik dersi öğrenciler için en popüler ders hale gelmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Masal, olumlu tutum, alternatif öğrenme 
Kaynaklar 
Greg Tang (2013), Eğlenceli Matematik Masalları,(s. 2-13)Doruk Yayıncılık 
Greg Tang (2013),Daha Eğlenceli Matematik Masalları (2013),(s24-36).Doruk Yayıncılık 
Greg Tang(2013),Dört Mevsim Matematik (s.7-15) Doruk Yayıncılık 
Juliet and Charles Snape(2008), Maths Mysteries,(s.16-24) Collins 
Janice VanCleave‘s,(1991), Math For Everykid,sf (118-130),John Wiley & Sons 
Celalettin Sayhan Orta Okulu, Matematik Öğretmeni,Adana Anahtar Kelimeler: Robotik, Fen, Matematik, Bilimsel Süreç Becerileri, Takım ÇalıĢması 
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Matematik Derslerinde Teknoloji Kullanılmasına Yönelik Tutum Ölçeği: Geçerlik ve Güvenirlik 
ÇalıĢması 
Emine AYTEKĠN1 , Mine IġIKSAL-BOSTAN1 

Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

 

Teknoloji; sanayi, tarım ve daha birçok alanda önemli bir yere sahiptir. Teknolojik yeniliklerin bu denli yaygın bir 
Ģekilde kullanılması ilköğretim eğitiminde de teknoloji kullanılmasına sebep olmaktadır (Çelik ve YeĢilyurt, 2013). Nitekim 
çoğu araĢtırmacı teknolojinin eğitimi geliĢtirdiği ve iyileĢtirdiği yönünde ortak fikre sahiptirler (Jonassen ve Reeves, 1996; 
Means, 1994; Moore,1987). Bu noktada matematik eğitimi için de teknoloji kullanılması öğrenciler ve öğretmenler açısından 
matematik dersinin etkin bir Ģekilde öğrenilmesini ve anlatılmasını sağlayacaktır. Örneğin, Aydın (2005), bilgisayar destekli 
eğitimin özellikle matematik eğitimine etkisinin çok fazla olduğunu belirtmiĢtir. Amerikan Ulusal Matematik Öğretmenleri 
Birliği (National Council of Teachersof Mathematics, NCTM) teknolojinin matematik eğitiminde kullanımını okulmatematiği 
ilke ve standartlarıiçerisinde saymaktadır. Ayrıca 21. Yüzyılda matematik öğreniminde teknolojinin gerekli bir araç olduğunu 
ve bütün okulların öğrencilerin teknoloji kullanımını sağlaması gerektiğini savunmuĢtur (NCTM,2000). 

Woodrow (1992) öğretmenlerin bilgisayar teknolojilerine yönelik tutumlarının, sınıfta teknolojinin etkin kullanmasında 
etkili olduğunu savunmuĢtur. Eğitimin etkililiği öğretmen tutumları kadar öğrenci tutumlarına da bağlıdır. Bu konuda, Altun ve 
Kılıçoğlu (2002) öğrencilerin bilgisayar destekli eğitimde biliĢsel becerileri kadar onların duyuĢsal yönden hazıroluĢluklarının 
da önemli olduğunu savunmuĢtur. Bu yüzden teknoloji kullanımının etkililiği araĢtırılırken öğretmen ve öğrenci tutumlarının 
da incelenmesi önemlidir.Daha özelde öğrencilerin matematik derslerinde teknoloji kullanımına yönelik tutumlarını belirlemek 
onların bu teknolojiyi kullanmadaki hazırbulunuĢluklarına dair önemli ipuçları verecektir. Ancak, ulaĢılabilir alan yazınına 
bakıldığında bu konuda Türkiye‘de yapılan çalıĢmalar yetersiz olduğu görülmektedir. Bu yüzden öğrencilerin matematik 
derslerinde teknoloji kullanımına yönelik tutumlarını ölçen ölçek sayısının çok az sayıda olduğu söylenebilir. Bu sebepten 
dolayı bu araĢtırmanın amacı ilköğretim öğrencilerinin matematik dersi için teknoloji kullanılmasına yönelik tutumlarını ölçen 
güvenilir ve geçerli bir ölçekgeliĢtirmektir. Teknoloji kullanımı ve kullanımına yönelik tutum, Davis, Bagozzi ve Warshaw 
(1989) tarafından geliĢtirilen Teknoloji Kabullenme Modeli (Technology Acceptance Model) ile açıklanmak istenmiĢtir. Bu 
teoriye göre algılanan iĢe yararlık (perceived usefulness) ve algılanan kullanım kolaylığı (perceived ease of use) tutumu 
etkileyen faktörler olarak belirlenmiĢtir. Bu teoriyi temel alarak Kay (1992) bilgisayara yönelik tutumu dört yapı ile 
açıklamaktadır. Bunlar; duyuĢ (affect), biliĢ (cognitive), gayret (conative), algılanan davranıĢsal kontrol (perceived behavioral 
control) ve kullanıĢlılık (behavioral usefulness). Bu teorinin ıĢığında, Loyd ve Gressard (1985), Knezek, Christensen ve 
Miyashita, (1998) ve Pierce et al., (2007)tarafından geliĢtirilen teknolojiye karĢı tutum ölçeklerin alt boyutları incelenip 42 
madde yazılmıĢtır. Anketin ilk bölümünü, öğrencilerin demografik bilgileri ve teknolojiyi ne derece ve hangi matematiksel 
konularda kullandıkları soruları oluĢturmaktadır. Ġkinci bölümünü ise 42 maddeden oluĢan tutum ifadeleri oluĢturmaktadır. 

Bu çalıĢmada, Çankaya‘da bulunan ortaokullara gidilip, matematik öğretmenleri ile görüĢülmüĢ ve teknoloji kullanıp 
kullanmadıkları, kullanıyorlar ise hangi teknolojiyi ne amaçla kullandıkları sorulmuĢtur. Bu bilgiler kapsamında teknoloji 
kullanan matematik öğretmenlerinin bulunduğu okullar amaçlı örneklem kullanılarak seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın verilerini toplama 
süreci devam etmekte olup, veriler Ankara‘daki ortaokullarda öğrenim gören 220 5, 6, 7 ve 8.sınıf öğrencilerinden 
toplanacaktır. Bu öğrenciler Çankaya ilçesinden seçilen iki özel ve iki devlet okullardan olup, katılımcılarının öğretmenleri 
matematik derslerinde teknoloji kullanmaktadır. Veri toplama aracı olarak Matematik Derslerinde Teknoloji Kullanımına 
Yönelik Tutum Ölçeği kullanılacaktır.GeliĢtirilen ölçeğin güvenilir ve geçerli olduğu açımlayıcı faktör analizi yapılarak 
gösterilecektir.Bu çalıĢmanın sonuçları, ilköğretim öğrencilerinin matematik dersi için teknoloji kullanımına yönelik tutumlarını 
ölçen geçerli ve güvenilir bir ölçek sunacaktır. Bu ölçek sayesinde elde edilen bulgular matematik eğitimi için teknoloji 
kullanılmasına yönelik matematik müfredatının hazırlanmasında ve geliĢtirilmesinde ıĢık tutacaktır. 
Anahtar Kelimeler: Teknolojiye yönelik tutum, bilgisayar destekli matematik eğitimi, ilköğretim öğrencileri 
Kaynakça 
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Matematik Öğretmenliği Ġçin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği: Bir Ölçek 
GeliĢtirme ÇalıĢması 
Ġbrahim ÇETĠN, Ahmet ERDOĞAN 

1 Konya Necmettin Erbakan Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü  
2 Konya Necmettin Erbakan Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü 

Teknolojinin hızlı geliĢmesi, her alanda olduğu gibi eğitim alanında da yeni düzenlemeleri beraberinde getirmektedir. 
Teknolojinin eğitim ortamlarında yerini almasıyla birlikte öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikler de değiĢmiĢtir. 
Shulman (1986), öğretmenlerin sahip olması gereken yeterlikleri, pedagojik alan bilgisi modeli ile açıklamıĢtır. Mishra ve 
Koehler (2006), Shulman‘ın pedagojik alan bilgisi modeline teknolojiyi entegre ederek teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) 
modelini ortaya koymuĢlardır. Bu çalıĢmada,  matematik öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) yeterliklerini 
ölçmek için geçerli ve güvenilir bir ölçek geliĢtirmek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma grubunu, ilköğretim ve ortaöğretim matematik 
öğretmenliği programlarında öğrenim görmekte olan 200 son sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Elde edilen veriler, alt ve üst 
%27 grup ortalamaları ve toplam madde korelasyonu madde eleme amaçlı kullanılacaktır. Yüksek t-değerine göre maddeler 
seçildikten sonra faktör analizi yapılacak ve Cronbach α katsayısı hesaplanacaktır. AraĢtırma ile ilgili sonuç ve öneriler 
yapılacak olan kongrede sunulacaktır. 
 
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretmenilği, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, Ölçek GeliĢtirme 
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Matematik Öğretim Sürecine Pazarlama Temelli Bir YaklaĢım 
Malik Ejder ÇĠFTASLAN1 , Salih YEġĠL2 , Muharrem GEMCĠOĞLU3 , Aziz ĠLHAN4 

1MEB, KahramanmaraĢ Çardak Çok Programlı Lisesi, Matematik Öğretmeni 
2KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Üniversitesi, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi, ĠĢletme Bölümü 
3MEB, KahramanmaraĢ, Ġmkb Doğukent Ortaokulu, Matematik Öğretmeni 
4Tunceli Üniversitesi ÇemiĢgezek Meslek Yüksekokulu, Bilgisayar Programcılığı Bölümü 

Bu çalıĢmada disiplinlerarası yaklaĢım benimsenerek, matematiğin neden öğrenilmesi gerektiği boyutuna pazarlama biliminin 
kuram ve kavramları perspektifinden farklı bir bakıĢ geliĢtirilmesi hedeflenmiĢtir.Pazarlama, bireylerin, grupların ve örgütlerin 
algılanan yararlarından dolayı ellerindeki kaynakları değiĢ tokuĢ etmeye gönüllü olduklarını ileri süren mübadele teorisi 
üzerine kurulmuĢtur. Pazarlamanın temel prensiplerinden olan dikkatlice hedeflenmiĢ pazarlama stratejileriyle değiĢime 
gönüllük oluĢturmak hem kâr amaçsız hem de kâr amaçlı kuruluĢlar için ortak bir olgudur (Finley, 2004). 
 Öğretim sürecinde ne öğretileceği ve nasıl öğretileceği boyutu üzerinde durulurken, öğrenciler açısından neden boyutunda 
anlamlandıramamalar gözlenmektedir. Öğrencileri, matematik öğrenmek için zaman, ilgi ve biliĢsel efor gibi bedelleri neden 
ödemeleri gerektiği konusunda harekete geçirici dinamiklerden yeterince yararlanılmadığı düĢünülmektedir. Örneğin bir sınıf 
ortamında, öğretmeni matematik içeriğini yapılandırarak yeniden üreten bir üretici olarak düĢünürsek, öğrencileri de bu 
ürünleri ve daha fazlasını  talep etme potansiyeline sahip müĢteriler olarak düĢünebiliriz. Ürün, müĢteri, bedel, tutundurma, 
konumlandırma, satın alma davranıĢı, kar kavramları ve mübadele teorisi matematik öğretimine uyarlanmaya çalıĢılmıĢtır. 
Ayrıca felsefeden mimariye, müzikten biliĢime düĢünme eylemi içeren bütün süreçlere iĢlevsel iyilik ve yapısal sağlamlık 
katan matematiğin daha çok sayıda kiĢi tarafından daha çok miktarda istekle taleb edilebilir hale getirilmesi için, pazarlama 
perspektifinin öğretim içeriğinin planlanması ve sunulması sürecine dahil edilmesi önerilmektedir. 

 
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretimi, Öğretim Pazarlaması, Pazarlama  
KAYNAKÇA: 
Cengiz, E. (2013). Müze Pazarlaması: Pazarlama Karması Elemanlarının Müzelere Uyarlanması. Çukurova Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 
15(1). 
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Matematik Eğitimi Ġle Matematik Öğretimi Arasında ĠĢbirliğinin GeliĢtirilmesine Yönelik Bir Model: 
Matematik Teknopark Modeli 
Malik Ejder ÇĠFTASLAN1 , Muharrem GEMCĠOĞLU2  
1MEB, KahramanmaraĢ Çardak Çok Programlı Lisesi, Matematik Öğretmeni 
3MEB, KahramanmaraĢ, Ġmkb Doğukent Ortaokulu, Matematik Öğretmeni 

Matematik eğitimi alanındaki çalıĢmalar günden güne artarak devam etmekte ve matematik öğretimini geliĢtirmektedir. Ancak 
matematik öğretimini ortaokul ve liselerde icra eden öğretmenlerin lisans sonrasında da matematik eğitimi ile etkileĢimleri 
önemlidir. Ayrıca araĢtırmaların daha çok kiĢiye ve veriye ulaĢarak gerçekliğe dokunabilmesi için de sahada birer uygulayıcı 
olarak öğretmenlerin katkıları önemlidir. 
Matematik eğitimine ve araĢtırmalara katkı için, uygulama sahasını ve öğretim ortamının değiĢkenlerini daha iyi gözleme 
fırsatı olan öğretmenlerle araĢtırmacıların; matematik öğretimine katkı için de kuram ve kavramları geliĢtiren ve üzerinde 
çalıĢan akademisyen ve araĢtırmacılarla, daha etkili ve verimli öğretici olmak isteyen öğretmenlerin etkileĢiminin 
gerçekleĢebileceği bir buluĢma ve çalıĢma düzlemine ihtiyaç olduğu düĢünülmektedir. Bu etkileĢim için Üniversite-Sanayi 
iĢbirliği yaklaĢımı örnek alınarak teknopark ve teknokent modelinin matematik eğitimi-matematik öğretimi iĢbirliğine imkan 
verecek Ģekilde uyarlanması, uygulayıcıların araĢtırmacıların birikiminden, araĢtırmacıların da uygulayıcıların deneyiminden 
istifade ettikleri ve birbirlerini geliĢtirdikleri  ―Matematik AraĢtırma ve Uygulama Teknoparkı‖ (MATPARK)  modeli geliĢtirilmesi 
hedeflenmektedir. Model üzerinde çalıĢmalar devam etmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Eğitimi, Matematik Öğretimi, Teknopark, ĠĢbirliği 
KAYNAKÇA: 
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Matematik Öğretmenlerinin Öğretim Süreçlerine Teknoloji Entegrasyonunda YaĢadığı 
Güçlüklerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Çerçevesinde Belirlenmesi   
Burçin ĠNCE1, Ayten ERDURAN1 

 
DeğiĢen ve sürekli olarak geliĢen dünyada teknoloji bir lüks olmaktan çıkmıĢ bir gereklilik haline gelmiĢtir. Günün her anında 

teknolojiyle ilgilenen insanoğlu, eğitim alanında da teknolojiyi kullanmak durumunda kalmaktadır.  Bu nedenle, eğitim- öğretim alanını 
teknolojiyle desteklemek kaçınılmaz hale gelmiĢtir. Teknoloji desteğinin önemli olmasının yanında, asıl önemli olan eğitim- öğretim 
alanında teknolojinin uygulanma sürecidir. Bu süreçte, eğitim-öğretim yönlendiricisi olarak görev yapan öğretmenlerimizin bazı temel 
becerilere sahip olması beklenmektedir. 2011 yılında ülkemizde uygulanmaya baĢlanan FATĠH projesiyle birlikte okullarımızda akıllı 
tahtalar yer almıĢ ve öğretmenlerden etkin kullanımı beklenmektedir. Bu süreçle birlikte öğretmenlerin sahip olması gereken temel 
beceriler arasında teknoloji kullanımı ön plana çıkmaktadır.  

Koehler ve Michra (2005) teknolojinin öğretim süreçlerine dahil olmasıyla birlikte öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi türlerini 
literatüre kazandırdıkları Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) modeliyle belirlemiĢlerdir. Bu modele göre öğretmenler ayrı ayrı teknoloji 
(TB), pedagoji (PB) ve alan bilgilerinin (AB) yanısıra bu üç bilgi türünün farklı kombinasyonlarıyla oluĢan teknolojik pedagoji bilgisi (TPB), 
teknolojik alan bilgisi (TAB), pedagojik alan bilgisi (PAB) ve teknolojik pedagojik alan bilgilerine (TPAB) sahip olmalarının gerekliliği 
vurgulanmıĢtır. Bu model çerçevesinde ve öğretmenlerden istenen teknoloji becerisi ıĢığında bu araĢtırmanın amacı,  matematik 
öğretmenlerinin teknolojinin öğretim süreçlerine entegrasyonunda yaĢadığı güçlüklerin teknolojik pedagojik alan bilgisi çerçevesinde 
belirlenmesidir.  

ÇalıĢmanın modeli nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan özel durum çalıĢması olarak belirlenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini 
Ġzmir ilinde, Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı Anadolu Lisesi ve dengi liselerde görev yapmakta olan 5 matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. 
Öğretmenlerin 4‘ü bayan, 1‘i bay olarak belirlenmiĢtir. Matematik öğretmenlerinin araĢtırma süresince gönüllü olmalarına dikkat edilmiĢ 
olup, araĢtırmanın daha objektif sonuçlar vermesi açısından, öğretmenlerin kendini teknoloji destekli matematik eğitiminde yeterli gören, ne 
yeterli ne yetersiz gören ve yetersiz gören olarak ifade etmiĢlerine dikkat edilmiĢtir. ÇalıĢmanın veri toplama aracı, araĢtırmacılar 
tarafından literatür taraması yapılarak hazırlanan ve öğretmenlerin TB, TAB, TPB ve TPAB‘lerini belirlemeye yönelik maddeler bulunan 
yarı-yapılandırılmıĢ bir gözlem formudur. GeliĢtirilmeye çalıĢılan gözlem formu iki öğretim üyesi tarafından incelenerek ve formda 
oluĢturulmuĢ maddeler farklı iki öğretmenin ders iĢleniĢi ile denenerek gerekli düzenlemeler yapıldıktan sonra son hali elde edilmiĢtir. 
Hazırlanan gözlem formuyla öğretmenlerin 10. sınıf ikinci dereceden fonksiyonlar alt öğrenme alanının ilk iki kazanımının uygulaması olan 
4 saatlik ders takibi yapılmıĢtır. Gözlem formu ile elde edilen ders takibi verileri, belirli bir çerçeve olması sebebiyle betimsel analiz 
yöntemiyle analiz edilmiĢtir.   

AraĢtırmadan elde edilen bulgular gözlem formunda da olduğu gibi TPAB‘nin TB, TAB, TPB ve TPAB boyutları çerçevesinde ele 
alınmıĢtır. Teknolojik bilgisine (TB) yönelik  ―Akıllı tahta yazılımını kullanıyor.-araç çubuklarını kullanıyor-farklı sunum özelliklerini 
kullanıyor.-farklı kalemler kullanıp iĢaretlemeler yapıyor.‖ maddesi ıĢığında, öğretmenlerin çoğunun akıllı tahta yazılımının farklı renk ve 
farklı kalınlıktaki kalemleri ve silme fonksiyonunu kullanma, fotoğraf ekleme, metnin bütününü silme gibi araç çubuklarını kullandıkları; fakat 
örneğin B öğretmeninin kullanma sırasında heycanlandığı ve tereddüt ettiği görülmüĢtür.  

Teknolojik pedagoji bilgisine (TPB)  yönelik olarak ―Teknoloji desteğiyle sınıf yönetimini sağlayabiliyor.”‘dur. C öğretmenin 
dersinde ise kablosuz mouse kullanarak sınıfın her yerinden akıllı tahtaya ulaĢabildiği ve bu Ģekilde öğretim için öğretmenin tahta baĢında 
olma zorunluluğunun ortadan kaldırarak sınıf yönetimini sağlayabildiği görülmektedir.  

Teknolojik alan bilgisine (TAB) yönelik olarak ―Matematik alanına özgü yazılımları kullanabiliyor.‖ maddesi ıĢığında hiçbir bulguya 
ulaĢılamamıĢtır. Çünkü öğretmenler Sketchpad, GeoGebra, Cabri 3D gibi matematik alanına özgü yazılımların hiçbirini derslerinde 
kullanmamıĢlardır. Fakat C öğretmeni GeoGebra kursuna gittiğini ve bu konuda kendini yetiĢtirmeye çalıĢtığını belirtmiĢtir.  

Teknolojik pedagojik alan bilgisine yönelik olarak (TPAB) ―Kavram yanılgılarını giderirken teknoloji destekli stratejiler kullanıyor.”. A 

öğretmeninin öğrencilerin f: R⇾R tanımlı    )    ‘nin grafiğini çizmeleri için öncelikle parabolün geçtiği noktaları koordinat düzleminde 
göstermelerini istemiĢtir. Öğrencilerin noktaları belirledikten sonra ―üçgenin kolları gibi mi gidiyor?‖ Ģeklinde soru sorması üzerine, 
öğretmen öğrencilerin parabolün Ģekliyle ilgili olarak muhtemel bir kavram yanılgısını gidermek için teknoloji desteği kullanmamıĢ, 
öğrencilere ―kareli defterde çalıĢıyorsun, birebir çizmeye çalıĢ‖ gibi yönergeler vermiĢtir.  

Sonuç olarak, öğretmenlerin akıllı tahta yazılımını etkin kullanmaya çalıĢtıkları ve büyük ölçüde bunu baĢardıkları, fakat bir sorunla 
karĢılaĢtıklarında heyecanlandıkları ve tereddüt ettikleri görülmesi sebebiyle teknoloji bilgilerinin pratikte geliĢtirilmesi gerektiği 
düĢünülmektedir. Ayrıca, öğretmenlerin hiçbirinin, matematik alanına özgü yazılımları ismen bilmesine rağmen kullanmamaları sebebiyle 
TAB‘lerinin geliĢtirilmesi gerektiği düĢünülmektedir. Öğretmenlerin kavram yanılgılarını teknoloji desteğiyle giderme yoluna gitmemeleri 
sebebiyle TPAB‘lerinde eksikliklerin var olduğu düĢünülmektedir.  

Öğretmenlerin teknoloji bilgilerinin geliĢtirilmesinin yanısıra, alan ve pedagoji bilgileriyle teknoloji bilgilerini bütünleĢtirmelerini ve 
teknoloji bilgilerini sınıf ortamında uygulamalarını sağlayacak etkinliklere yer verilmesi gerektiği, bu yönde yapılacak hizmet içi çalıĢmaların 
ve öğretmen farkındalığının arttırılması gerektiği düĢünülmektedir.  

Anahtar Kelimeler: Matematik öğretimi, TPAB, matematik öğretmenleri, teknoloji. 
KAYNAKÇA:  
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Biyoloji Öğretmeni Adaylarının ÜstbiliĢ Farkındalıklarının Farklı DeğiĢkenler Açısından 
Ġncelenmesi  
ġeyda GÜL1, Esra ÖZAY KÖSE1,Sibel SADĠ YILMAZ2 

1Atatürk Üniversitesi, K.K. Eğitim Fakültesi, OFMA, Biyoloji Eğitimi ABD 
2Kafkas Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü, Sınıf Öğretmenliği ABD  

Eğitimin temel amaçlarından biri bireyin yeteneklerini geliĢtirmenin yanında, yaĢadıkları sorunlar karĢısında etkili problem çözme 
becerileri ile donatmaktır (Saracaloğlu, Selin ve Bozkurt, 2001; Cantürk-Günhan ve BaĢer, 2009). Bireylerin yaĢamları boyunca 
karĢılaĢtıkları her türlü sorunu çözebilmeleri ise öncelikle bu sorunla baĢa çıkabilecekleri konusunda kendilerine güvenmeleri, çözüm 
yollarını planlamaları, çözüme iliĢkin planı uygularken kendi düĢünme Ģekilleri ve nasıl düĢündükleri hakkındaki farkındalıklarını 
artırmaktan geçmektedir (ġengül ve Yıldız, 2013; Tunca ve Alkın-ġahin, 2014). 

1970‘li yılların baĢlarında Flawell, bireylerin kendi biliĢsel süreçlerinin farkında olma durumunu üstbiliĢ (biliĢötesi) olarak 
isimlendirmiĢtir. ÜstbiliĢ kavramı genel çerçevede, düĢünme üzerine düĢünme süreci olarak tanımlanmasına rağmen bu tanım daha da 
zenginleĢtirilerek yapılırsa, bireyin sahip olduğu fikri nasıl yansıtacağını ve nasıl analiz edeceğini kestirebilmesini, analizlerden nasıl bir 
sonuç çıkaracağını ve öğrenilenleri uygulamaya nasıl döküleceğini bilmesini gerektiren bir süreç olarak tanımlanabilir (Babacan, 2012).  

Literatürde üstbiliĢin, biliĢin bilgisi ve biliĢin düzenlenmesi Ģeklinde iki kategoriye ayrılabileceği ifade edilmektedir. BiliĢin bilgisi, 
bireylerin kendi biliĢleri veya genel bir kavram olarak biliĢ hakkında ne bildiklerini ifade eder. Üst biliĢin ikinci temel unsuru olan biliĢin 
düzenlenmesi ise, öğrencilerin kendi öğrenmelerini kontrol etmelerine yardımcı olacak bir dizi aktiviteyi içerir (Akın, Abacı ve Çetin., 2007). 

Bireyin kendi üstbiliĢ sistemi hakkındaki bilgisi üstbiliĢsel farkındalık olarak tanımlanabilir. Yani bireyin kendi üstbiliĢsel bilgisinin ve 
üstbiliĢsel kontrol süreçlerinin hangi düzeyde olduğuna iliĢkin algıları üstbiliĢ farkındalığını ortaya koymaktadır (Deniz vd., 2014). 

Geleceğimizi Ģekillendiren  öğretmenlerin üst biliĢ farkındalık düzeylerinin öğrencilerinin üst biliĢ becerilerinin geliĢmesinde katkı 
sağlayabilecek bir etmen olduğu düĢünülürse eğitim fakültelerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının da bu farkındalığa sahip olma 
düzeylerinin süreç içindeki geliĢimlerini incelemek önemli hale gelmektedir (Deniz vd., 2014). 

Buradan hareketle çalıĢmada, biyoloji öğretmeni adaylarının üstbiliĢ farkındalıklarını cinsiyetlerine ve sınıf düzeylerine göre 
karĢılaĢtırmalı olarak incelemek amaçlanmıĢtır.  

ÇalıĢmada daha önce Schraw ve Dennison (1994) tarafından geliĢtirilen ve Akın vd. (2007) tarafından Türkçe‘ye uyarlanan 
BiliĢötesi Farkındalık Envanteri‘nden yararlanılmıĢtır. Söz konusu envanter, 5‘li Likert tipi derecelendirme ölçeği Ģeklinde hazırlanmıĢ olup, 
(1) her zaman yanlıĢ, (2) bazen yanlıĢ, (3) kararsız, (4) bazen doğru ve (5) her zaman doğru Ģeklinde puanlanmaktadır. ―BiliĢin bilgisi‖ ve 
―biliĢin düzenlenmesi‖ alt boyutlarını içeren envanterde olumsuz madde bulunmamaktadır ve envanterden alınabilecek en yüksek puan 
260 iken en düĢük puan 52‘dir. 

Envanter,  Erzurum Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Ortaöğretim Biyoloji Öğretmenliği Anabilim Dalında 
öğrenimine devam eden ve uygun örneklem yöntemi (convenience sampling) ile belirlenmiĢ olan 114 biyoloji öğretmeni adayına (94 kız, 20 
erkek; 2.sınıf=36, 3.Sınıf=23, 4.Sınıf=25 ve 5.Sınıf=30 kiĢi) uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde SPSS 20.0 istatistik 
programından yararlanılmıĢtır. Ayrıca, verilerin analizinde aritmetik ortalamalar, standart sapmalar ve çok değiĢkenli varyans analizi 
(MANOVA) kullanılmıĢtır.  

Analizler sonucu elde edilen bulgulara göre, biyoloji öğretmeni adaylarının gerek cinsiyet gerekse sınıf düzeyi açısından her iki alt 
boyutta ait ifadelere olumlu yönde katıldıkları görülmüĢtür. Ayrıca, öğretmen adaylarının üstbiliĢ farkındalıklarına ait puanları cinsiyetler 
açısından karĢılaĢtırıldığında ―biliĢin düzenlenmesi‖ alt boyutu açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmasına (p<.05) rağmen 
―biliĢin bilgisi‖ alt boyutunda anlamlı bir farklılığın olmadığı (p>.05) ortaya çıkmıĢtır. Bunun yanında öğretmen adaylarının üstbiliĢ 
farkındalıklarına ait puanları sınıf düzeyleri açısından karĢılaĢtırıldığında ise her iki alt boyuta ait puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olmadığı (p>.05) sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Biyoloji öğretmeni adayı, üstbiliĢ, farkındalık 
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Eğitim teknolojilerinin etkili olarak kullanımı bilgisi, 21. yüzyılda bir eğitimcinin sahip olması gereken temel bilgiler arasına girmiĢtir 
(Graham, vd. 2009). Öğrenci öğrenmelerini arttırmak için teknolojinin nasıl etkili kullanacağı bilinmeden, tek baĢına teknoloji bilgi ve 
becerisine sahip olmanın iĢe yaramayacağı ifade edilmektedir (Graham, vd. 2009). Bu düĢünce ile Pedagoji Alan Bilgisine, sınıf iç i 
öğretiminde teknolojinin etkili kullanılması bilgisi de eklenerek Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) kuramı ortaya çıkmıĢtır. TPAB 
öğretmenlerin (adaylarının), öğretimle teknolojiyi bütünleĢtirebilme ile ilgili sahip olmaları gereken bilgileri ve bu bilgileri nasıl 
uygulayacaklarının kuramsal çerçevesini ortaya koyan yaklaĢımlarından birisidir. TPAB literatürü incelendiğinde ilk zamanlarda TPAB‘nin 
kuramsal temellerini açıklamaya yönelik çalıĢmalar yapılırken son zamanlarda öğretmenlerin (adayların) TPAB‘ni geliĢtirmeye yönelik 
çalıĢmaların odak haline geldiği görülmektedir. Ancak yapılan çalıĢmalar öğretmenlerin (adayların) teknolojiyle derslerini yeteri kadar 
bütünleĢtiremediklerini göstermektedir. Bu durumu düzeltmenin en önemli yollarından birisi de, TPAB geliĢim modellerinin bilinmesi ve 
uygulanmasıdır. Bu düĢünceden hareketle çalıĢmada öğretmenlerin (adaylarının) TPAB‘lerini geliĢtirmek amacıyla literatürde yer alan 
modellerin tanıtımı amaçlanmıĢtır. TPAB ile ilgili yapılmıĢ olan çalıĢmalar EBSCOhost, Science Direct, Taylor & Francis, Web of Science 
veri tabanlarından ―TPACK‖ anahtar kavramı ile toplanmıĢtır. UlaĢılan çalıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmacıların, öğretmenlerin 
(adaylarının) TPAB‘lerini geliĢtirmek için çeĢitli stratejiler kullandığı görülmektedir. Bu modeller; 1- GeliĢimsel Öğretim Modeli (Niess, 
2005),  2- Gerçek Deneyim Modeli (Lu ve Lei, 2012), 3-DönüĢüm Modeli (Jang ve Chen, 2010), 4- Tasarım Temelli Öğretim Modeli (Chai, 
Koh ve Tsai, 2010; Pamuk, 2011; Tokmak vd. 2013) olarak sıralanmaktadır. 
1. GeliĢimsel Öğretim Modeli: Öğretmenlerin (adayların) TPAB‘ni geliĢtirmek için Niess, Sadri ve Lee (2007) tarafından geliĢtirilen 
model 5 adımdan oluĢmaktadır. Modelin her adımı aĢağıdaki gibi tanımlanmıĢtır:  
 Tanıma aĢamasında, öğretmenler teknolojiyi, içeriği öğretmek ve öğrenmek için birçok araçtan biri olarak düĢünür. 
 Kabul etme aĢamasında, öğretmen öğretim sırasında teknolojiyi kullanıp kullanmayacağına karar verir. 
 Uyum sağlama aĢamasında, öğretmen sınıf dıĢında teknolojiye uyum sağlamaya çalıĢır, kullanım konusunda deneyim kazanır, 
materyal geliĢtirir ancak bu aĢamada öğrenci karĢısında kullanmaz.  
 KeĢfetme aĢamasında, öğretmen aktif olarak öğrenci öğrenmeleri için müfredata uygun teknoloji merkezli planları araĢtırır, 
hazırlar. 
 Ġlerletme aĢamasında, öğretmen öğretimle teknolojiyi bütünleĢtirmenin sonuçlarını yansıtır. Tüm müfredatta uygun teknolojiyi 
kullanmaya çalıĢır. 
2. Gerçek Deneyim Modeli: Öğretmen adaylarının TPAB‘lerini geliĢtirmek için Lu ve Lei (2012) tarafından geliĢtirilmiĢtir. Öğretmen 
adaylarının gerçek sınıf deneyimlerinin olmaması ve gerçek sınıflarda yeteri kadar teknoloji destekli ders gözlemleme Ģansı olmamasından 
yola çıkarak, hazırlama, davranıĢsal modelleme ve biliĢsel modelleme olmak üzere 3 aĢamalı bir model tanımlanmıĢtır.  

 Hazırlama  DavranıĢsal Modelleme BiliĢsel Modelleme 

Eğitmen  Eğitmen TPAB anahtar kavramlarını 

tanımlamada öğretmen adaylarına yardım 

etmek için biliĢsel bir araç sunar. 

Öğrencilere öğretilecek konu için seçilen 

teknolojiye uygun pedagojik yaklaĢımların 

uygulamaları modellenir.  

 

Öğretim için seçilen kararları ve 

kararların neden alındığını açıklar. 

 Öğretilecek içerik tartıĢılır ve hedef 

kazanımlar belirlenir.  

Öğretmen bakıĢ açısı ile 

modelleme hakkında görüĢlerini 

bildirir.  

Öğretmen 

adayı 

Konuyu ve kazanımları bilirler. Öğrencilerin rolünü alır ve teknoloji ile dersi 

öğrenir. 

3. DönüĢüm Modeli: Jang ve Chen (2010) tarafından, öğretmen adaylarının TPAB geliĢimi için akran koçluğu destekli bir döngü 
tanımlanmıĢtır. Akran koçluğu, yeni beceriler ile sınıf uygulama stratejilerini birleĢtirmeyi amaçlayan öğretimlerin değerlendirilmesinde sınıf 
arkadaĢlarının görüĢlerinin dikkate alınmasıdır. TPAB-AOUD (TPACK-COPR) dönüĢüm modelinin dört ana aktivitesi vardır. Bunlar; 
TPAB‘nin anlaĢılması, öğretimin gözlemlenmesi, TPAB‘nin uygulanması ve TPAB‘nin değerlendirilmesidir. DönüĢüm modelinin adımları ve 
yapılması gerekenler ġekil 1‘de sunulmuĢtur.  
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4. Tasarım Temelli Öğretim: Öğretmenlerin (adayların) TPAB‘lerini arttırmanın diğer bir yolu olarak teknoloji ile derslerin bütünleĢtirildiği 
tasarımların hazırlatılması kullanılmıĢtır (Chai, Koh ve Tsai, 2010). AraĢtırmacılar, ―eğitim teknolojileri‖ derslerinde veya ―materyal 
geliĢtirme‖ derslerinde öğretmen adaylarına veya mesleki geliĢim kurslarında öğretmenlere ders tasarımları hazırlatarak, bu tasarım 
sürecinin öğretmenlerin veya adayların TPAB geliĢimlerine etkisini incelemiĢlerdir (Chai, Koh ve Tsai, 2010; Morsink, vd. 2011; Pamuk, 
2011; Tokmak, vd. 2013; Tokmak, 2013).   
Modeller incelendiğinde, ortak noktanın öğretmenlerin (adayların) tasarım yaparak TPAB‘lerini geliĢtirmesi olduğu dikkati çekmektedir. 
AraĢtırmacılar öğretmenlerin veya öğretmen adaylarının ihtiyaçlarına göre modeli seçip TPAB‘lerini geliĢtirmelidirler. 
Anahtar Kelimeler: TPAB, geliĢimsel öğretim modeli, gerçek deneyim modeli, dönüĢüm modeli, tasarım temelli öğretim 
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Şekil 1: TPAB Dönüşüm Modeli (Jang ve Chen, 2010) 
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Fen Bilimleri Etkinlikleri ve Doğa Gezilerine Yönelik Rehber Gözlemlerinin Ġncelenmesi 
Murat YILDIRIM1 , Çetin DOĞAR1 
1Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

 

TIMSS 1999 ve 2007, PISA 2003, 2006, 2009 ve 2012 gibi uluslararası sınavlarda ülkemizin elde ettiği sonuçlar, Fen 
bilimlerindeki baĢarının istenilen seviyede olmadığını göstermektedir. Bu durumun sebepleri arasında; zaman yetersizliği, 
araç-gereç eksikliği, sınıfların kalabalık olması ve bu sebeplere bağlı olarak derslerin öğrenciye bilginin doğrudan aktarılması 
biçiminde iĢlenmesi ve görsel olmaması gibi problemler sıralanabilir (Konur, ġeyihoğlu, Sezen ve Tekbıyık, 2011).  Bütün bu 
problemlere karĢın öğrencilerin bilgi edinmeye yönelik çaba göstermeleri ve bu süreçte aktif olmaları ulaĢılmak istenen 
öğrenme amaçlarının gerçekleĢtirilmesi açısından önemlidir.  Öğrencilerin aktif öğrenmesini sağlayacak ilgi artırıcı 
aktivitelerin yapıldığı ülkelerde bu uygulamalar,  çoğunlukla açık hava etkinlikleri çerçevesinde ya da merak laboratuvarları 
(wonder laboratory) diye adlandırılan kuruluĢlar tarafından yapılmaktadır. Bu çalıĢmanın amacı, TÜBĠTAK destekli olarak 
gerçekleĢtirilen Küçük Bilim Adamları KeĢifte projesinde yapılan Fen Bilimleri etkinlikleri hakkında rehber gözlemlerini ortaya 
çıkarmaktır. AraĢtırmada betimsel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemi, Küçük Bilim Adamları KeĢifte 
projesinde, Fen Bilimleri etkinliklerinin yapılması esnasında etkinliklere kılavuzluk eden 8 rehberden oluĢmaktadır. Rehberler, 
proje kapsamında yer alan; lisans son sınıf, yüksek lisans, fen bilimleri öğretmenleri ve araĢtırma görevlilerinden 
oluĢmaktadır. Uygulamalarda fizik, kimya ve biyoloji alanlarından 21 etkinlik yapılmıĢtır. Pusula ve roket yapımı bu etkinlikler 
çerçevesinde gerçekleĢtirilen etkinliklerden birkaçıdır. Ayrıca etkinliklerde, belli bir konu alanı üzerine yapılan bilimsel 
gezilere de yer verilmiĢtir. Örneğin Erzincan‘da bulunan birçok kuĢ türüne ev sahipliği yapan, EkĢisu sazlığına gidilerek kuĢ 
gözlemi yaptırılmıĢ ve kuĢlar hakkında ayrıntılı bilgiler verilmiĢtir. Proje programı ise her hafta sonu cumartesi günleri dörder 
etkinlik olmak üzere gerçekleĢtirilmiĢtir. Her bir etkinlik ortalama 50dakika, her bir etkinlik günü ise ortalama dört saat 
sürmüĢtür. Etkinliklere katılan öğrenciler dört gruba ayrılmıĢ ve her gruba birer rehber eĢlik etmiĢtir. Etkinlikler, öğrenci ler 
tarafından yapılmıĢ gerekli yerlerde ise rehberler müdahale de bulunmuĢtur. Doğa gezileri ise cumartesi günleri dört ya da 
beĢ saat süren geziler Ģeklinde bir uzman ve dört rehber eĢliğinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Günün sonunda, rehberlerin 
gerçekleĢtirilen Fen Bilimleri etkinlikleri hakkında gözlemlerini belirlemek amacıyla rehberlerden etkinlik boyunca yaptıkları 
gözlemlerini rapor haline getirmeleri istenmiĢtir. Verilerin analizinde içerik analizi yapılmıĢtır. Gözlem verilerinden elde edilen 
bulgulardan; Rehberler etkinlikler esnasında, öğrencilerin etkinliklere katılma isteklerinin fazla olduğunu, etkinlikleri 
kendilerinin yapması için yarıĢ halinde olduklarını ve öğrencilerin etkinlikleri yaparken çok eğlendiklerini ifade etmektedirler. 
Etkinliklere ilk defa katılan öğrencilerin bazılarının önyargılı olduğunu fakat etkinliklerden sonra önyargılarının giderildiğini, 
ikinci kez veya daha fazla katılanların ise hazır-bulunuĢluklarının daha iyi olduğunu, belirtmiĢlerdir. Rehberler, bazı 
öğrencilerin derse olan ilgilerinin arttığını ve etkinlikleri evlerinde tekrarlamak istediklerini vurgulamaktadır. Rehberlerin 
bazıları öğrencilerin etkin katılımıyla yaparak yaĢayarak öğrendiğini, böylece yaptıklarından haz duyduklarını ve etkinliklerle 
öğrendiklerinden mutlu olduklarını ifade etmektedirler. Rehberlere göre yapılan etkinliklerin günlük yaĢamdan seçilmesi 
öğrencilerin ilgilerini çekmekte ve öğrenme ortamlarına aktif katılımlarını sağlamaktadır. Bu tür etkinlikler öğrencilerde merak 
duygusu oluĢturarak fen bilimlerine karĢı ilgilerini artırabilir. Dolayısıyla Milli Eğitim Bakanlığının üniversiteler ile iĢbirliği 
yaparak ilköğretim okullarında bu tür etkinliklere daha fazla yer vermesi öğrencilerin fen bilimlerine karĢı olumlu tutum 
geliĢtirmelerini sağlayabilir. Bu tür etkinliklerin çeĢitlendirilerek öğrencilerin daha fazla biliĢsel aktiviteye katılmaları 
sağlanabilir ve bu etkinlikler bilim okuryazarı bireylerin yetiĢmesinde etkili olabilir. ―Küçük Bilim Adamları KeĢifte‖ projesi gibi 
projelerin devamını isteyen ilçelerdeki yatılı ilköğretim okullarının da bu tür projelere dâhil edilmesi fırsat eĢitliği açısından 
önemlidir.   
Anahtar Kelimeler: Küçük Bilim Adamları KeĢifte, fen bilimleri etkinlikleri, rehber gözlemleri, doğa gezileri. 
KAYNAKÇA:  
Birinci Konur, K., ġeyihoğlu, A., Sezen, G. & Tekbıyık, A. (2011). ―Bir Bilim Kampı Uygulamasının Değerlendirilmesi: Gizemli Dünyanın Eğlenceli KeĢfi‖. 
Kuram ve Uygulamada Eğitim Bilimleri, 11(3), 1589-1608. 
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YaĢam Temelli Öğrenme YaklaĢımına (YTÖY) Göre Elektrik,  Madde ve Isı Konularının 
ĠĢlenmesinin Öğrenci BaĢarısına Etkisi 
Sibel SADĠ YILMAZ1, Oguz OTHAN2, Erdinç CANTĠMUR2 

1 Kafkas Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği ABD, 
2 Milli Eğitim Bakanlığı  

ÇalıĢma 2013-2014 bahar yarıyılı beĢinci sınıf konusu olan elektrik ve altıncı sınıf konusu olan madde, ısı konularının 
YTÖY‘na göre iĢlenmesinin öğrenci baĢarısına etkisini incelemek amacıyla yürütülecektir. Elektrik konusu Kars Ģehir 
merkezindeki okulda, Madde ve ısı konusu ise Kars merkeze bağlı köy okulunda iĢlenecektir. Elektrik konusu deney 
grubunda 35 kontrol grubunda 36 öğrenci ile yürütülecektir. Madde ve ısı konuları deney grubu 13 kontrol grubu 13 öğrenci 
ile yürütülecektir. AraĢtırma son test denkleĢtirilmemiĢ gruplu zayıf deneysel desene göre yürütülecektir.   

Fen uygulamalarının bir parçası da gerçek dünyada olan olaylara karĢı tahminleri test etmektir. Eğer ders 
etkinliklerinde konu bilgisinin yaĢam içindeki yerine vurgu yapılırsa, öğrenciler gerçek dünya olayını anlamlandırmaya ihtiyaç 
duyarlar. Bu arada öğrencilerin geçmiĢ bilgileri göz önünde bulundurulur. Gerçek dünya olayları öğretmenler ve öğrencilerin 
sınıfta bu olayları kullanmaları ile yaygınlaĢtırılabilir ve geliĢtirilebilir. YTÖY‘da bağlamların kullanımı ders programı yükünü 
azaltarak fen bilimlerinde sıklıkla kullanılan kavramların somut bir Ģekilde öğrenilmesini sağlar. Bu Ģekilde öğrenme hem 
öğrencilerin derse olan ilgisini artırabilir hem de ders baĢarısına olumlu yönde etki edebilir Murphy (1994) ve 
Hennessy(1993) (akt. Whitelegg, 1999). Bağlamların kullanımı program yükünü azaltarak sıklıkla kullanılan kavramların 
somut bir Ģekilde öğrenilmesini sağlar. Sınıfların büyük olması, uygulama seviyeleri farklı olan sınıfların mevcut olması 
uygulamanın etkinliğini etkiler. Uygulamada kullanılan bağlamdaki kavramlar öğrencilerin farklı bağlamlardaki kavramlar 
arasında iliĢki kurmasına yardımcı olur. Kullanılan bağlamlar konuyu öğrenciler için daha ilgi çekici yapmalı ve öğrencilerde 
öğrenme gereksinimi hissini artırmalıdır (Gilbert 2006).    

Uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin fen dersi baĢarı seviyelerinin yakın düzeyde olmasına 
dikkat edilecektir. Bunun için deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin birinci yazılı notlarının ( beĢinci sınıf öğrencilerinin 
fen bilimleri dersi, altıncı sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji dersi birinci yazılı notları) değerlendirilmesi yapılacaktır. Elektrik 
konusu deney ve kontrol grubunda E. öğretmen tarafından, Madde ve Isı konuları ise deney ve kontrol grubunda O öğretmen 
tarafından iĢlenecektir. Deney grubundaki dersler YTÖY‘na göre kontrol grubundaki dersler ise mevcut öğretim ile 
sürdürülecektir. Uygulama sonunda öğrenciler konu ile ilgili Akademik BaĢarı Testi (ABT) ve konunun günlük yaĢamdaki 
olaylara iliĢkisini ölçebilme seviyesini tespit etmek için YaĢam Temelli Öğrenme Sınav Soruları (YTÖSS) ile 
değerlendirilecektir. Uygulama sonunda beĢinci sınıf deney ve kontrol grubu öğrencilerinin elektrik konulu Akademik BaĢarı 
Testi (ABTe) arasındaki iliĢki ve elektrik konulu YTÖSSe arasındaki iliĢki incelenecektir. Benzer Ģekilde altıncı sınıf deney ve 
kontrol grubu öğrencilerinin madde ve ısı konulu Akademik BaĢarı Testi (ABTMI) arasındaki iliĢki ile Madde ve ısı konulu 
YTÖSSMI arasındaki iliĢki incelenecektir. 

Tablo 1. AraĢtırma Uygulama Süreci 
  

 
 
 

KAY
NAK

LAR            
White
legg, 

E., 
Parry, 

M. 
(1999). Real-life contexts for learning physics: meanings, issues and practice. Phys. Educ, 34 (2), 68–72 
Gilbert, J. K. (2006). On the nature of ―context‖ in chemical education. International Journal of  Science Education, 28(9), 
957-976.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Sınıf/ Konu/Öğretmen Grup  Ders ĠĢleme Son test 

5. Sınıf/ Elektrik/  E. Öğretmen Deney I YTÖY uygulamaları ABTe,YTÖSSe 

5. Sınıf/ Elektrik/  E. Öğretmen Kontrol I Mevcut uygulama ABTe,YTÖSSe 

6. Sınıf/ Madde ve Isı/ O öğretmen Deney II YTÖY uygulamaları ABTMI,YTÖSSMI 

6. Sınıf/ Madde ve Isı/ O öğretmen Kontrol II Mevcut uygulama ABTMI,YTÖSSMI 
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Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Fen Bilgisi Laboratuvarına Yönelik Tutumlarının ÇeĢitli 
DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi 
Aslı SARIġA1,  Meltem KAYA2, Mutlu Nisa ÜNALDI CORAL3  
1Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi 
2Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
3Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

 

Milli Eğitim Bakanlığı‘nın (MEB) 2004‘te yayınlamıĢ olduğu Fen ve Teknoloji öğretimi programına göre temel hedef ―fen okur-
yazarı‖ bireyler yetiĢtirebilmektir. Fen okur-yazarı bireyler, günlük hayatlarında bilimsel bilgilere ulaĢmanın yollarını bilen, bilimsel süreç 
becerilerine sahip bireylerdir (National Research Council, 1996). Fen Laboratuarının; yaĢantı yoluyla öğrencilere ilk elden deneyim 
kazandıran, karmaĢık ve soyut bilgilerin somut olarak gözlenebildiği, gözlem yapma, hipotez kurma, fikir üretme ve yorum yapma gibi 
bilimsel süreç becerilerinin kazandırıldığı bir öğrenme ortamı olma özelliği, Fen Bilgisi Eğitimi açısından önemini vurgulamaktadır (Çakmak, 
2008).  

Bu çalıĢmada, bireylerde var olan tutumların onların algı ve davranıĢlarını etkilediği (Pratkanis, Breckler & Greenwald, 1989) 
düĢüncesinden yola çıkılarak, Fen Bilgisi öğretmen adaylarının Fen bilgisi laboratuarına karĢı tutumlarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 
Ayrıca, fen bilgisi laboratuarına yönelik tutumlarının, cinsiyet, mezun oldukları lise türü ve sınıf gibi bazı demografik özelliklere göre değiĢip 
değiĢmediği incelenmiĢtir. Son olarak, öğretmen adaylarının lisede öğrenim görürken fen laboratuarında hangi sıklıkla ders yapıldığı ile fen 
laboratuarına karĢı tutumları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Alan yazın incelendiğinde laboratuar tutumlarının karĢılaĢtırıldığı (Alkan & 
Erdem, 2013; Çakmak, 2008; Hamurcu, Çetin & Günay, 2001; Köseoğlu & Tümay, 2010; Toprak & Çelikler, 2013; Koray, Yaman & 
Altunçekiç, 2004) çalıĢmalara rastlanmıĢ ancak Fen Laboratuarına yönelik tutumların hangi değiĢkenlerden etkilendiği konusunda yapılan 
bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği lisans programında öğrenim görmekte 
olan 30 birinci, 28 ikinci, 34 üçüncü ve 29 dördüncü sınıf olmak üzere toplam 121 öğrenci oluĢturmaktadır. Öğrenciler rastgele ve 
gönüllülük esasına göre seçilmiĢtir. 

Bu çalıĢma karĢılaĢtırmalı araĢtırma yönteminin kullanıldığı betimsel bir araĢtırmadır. KarĢılaĢtırmalı araĢtırmalarda en az iki 
değiĢken arasındaki durumlar incelenerek karĢılaĢtırmalar yapılır ve bu durumların arasındaki bağlantı düzeyi ortaya konur (Çepni, 2012). 
Veri toplama aracı olarak ―Fen Bilgisi Laboratuarına Yönelik Tutum Ölçeği‖ (FBLYTÖ) kullanılmıĢtır. Yamak & diğ. (2012) tarafından 
geliĢtirilen Fen Bilgisi Laboratuarına Yönelik Tutum Ölçeği‘nin Cronbach‘s alpha iç tutarlık katsayısı .88‘dir. FBLYTÖ bu çalıĢmada 
geliĢtiricilerinden izin alınarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya uygunluğu açısından ölçeğe ek olarak demografik bilgiler kısmı eklenmiĢ, bu 
kısımdan öğrencilerin sınıf düzeyleri, cinsiyetleri, mezun oldukları lise türü, mezuniyet not ortalamaları, lisede laboratuar uygulamalarını ne 
sıklıkla yaptıkları ve Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümünü isteyerek seçip seçmedikleri ile ilgili bilgi toplamak amaçlanmıĢtır. Ölçek, 2013-
2014 güz döneminde Mersin Üniversitesi‘nde öğrenim görmekte olan 121 öğrenciye bir haftalık süreçte uygulanmıĢtır. Uygulamadan sonra 
elde edilen veriler SPSS 15.0 paket programında analiz edilmiĢtir. Analiz yöntemi olarak bağımsız gruplar T-testi (Independent Samples T-
test) ve One-Way ANOVA kullanılmıĢtır. 

FBYLTÖ 23 tutum maddesinden oluĢan beĢli Likert tipi bir ölçektir. Bu ölçekten öğrencilerin alabileceği maksimum puan 115 
olarak hesaplanmıĢ, ölçeğin medyanı 69 olarak belirlenmiĢtir. Tutum puanları 69‘un altında olan öğrencilerin olumsuz, üstünde olanların 
ise olumlu tutuma sahip olduğu kabul edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre; 121 öğrenciden 14‘ü (%11.58) olumsuz tutuma, 107‘si 
(%88,42)  ise olumlu tutuma sahiptir. Öğrencilerin tutumlarının cinsiyet, bölümü isteyerek seçme ve lise mezuniyet notlarına (genel baĢarı 
durumu) göre değerlendirilmesi bağımsız gruplar T-testi ile analiz edilmiĢ ve her bir değiĢkenin tutum üzerinde anlamlı bir farkı meydana 
getirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır (p< .05). Kız öğrencilerin fen laboratuarına yönelik tutum puanlarının (87,02) erkek öğrencilere (80,64) göre 
daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ayrıca Fen bilgisi öğretmenliği bölümünü isteyerek seçen öğrencilerin bölümü istemeyerek tercih eden 
öğrencilere göre daha olumlu tutum sergiledikleri ve liseden yüksek not ortalaması ile mezun olan öğrencilerin laboratuara yönelik 
tutumlarının, düĢük ortalama ile mezun olanlara göre daha olumlu olduğu ortaya çıkmıĢtır. One-Way ANOVA analizi ile öğrencilerin sınıf 
düzeyleri, lisede öğrenim görürken fen laboratuarını ne sıklıkla kullandıkları ve mezun oldukları okul türü ile tutumları arasında iliĢki olup 
olmadığı araĢtırılmıĢ ancak bu değiĢkenler ile tutumları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamıĢtır. Sınıf düzeylerine göre incelendiğinde 
öğrencilerin tutum puanlarının birbirine çok yakın olduğu, (sınıf düzeyine göre sırasıyla: 87.23, 86.25, 86.85, 80.76) ve her bir sınıf 
düzeyinin fen laboratuarına yönelik olumlu tutuma sahip oldukları görülmüĢtür. Tutumun mezun olunan okul türüyle iliĢkili bulunmamasının 
sebebinin öğrencilerin okul türüne bağlı gruplara homojen olarak dağılmaması olarak düĢünülmektedir.  

Sonuç olarak Fen Bilgisi laboratuarına yönelik tutumların, cinsiyet, bölümü istekli olarak tercih etme ve genel baĢarı durumundan 
etkilendiği ancak lisede ne sıklıkta laboratuarda ders iĢlendiği, öğrencilerin mezun oldukları lise türü ve sınıf düzeylerinden etkilenmediği 
ortaya çıkmıĢtır. Elde edilen veriler göz önüne alındığında genel baĢarısı düĢük ve okumakta olduğu bölümü bilinçsizce tercih eden 
öğrencilerin de laboratuar tutumlarının olumlu yönde geliĢtirilebilmesi için araĢtırmalar yapılması önerilmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Fen Bilgisi, laboratuar, tutum, öğretmen adayları 
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Atıkların Azaltılması ve Geri DönüĢümlü Ürünler Konusunda Farkındalık GeliĢtirme ÇalıĢması 
Serap YILDIRIM1, Gülseren BAġARLAN1, Selen SEZEN AKAR1 
 Ġzmir Büyükçiğli Özel Türk Koleji 

 

Günümüzde geliĢen teknoloji ve modern hayatın sürdürülmesi sonucu doğal kaynaklar hızla kirlenmektedir. Bunda atıkların rolü 
oldukça büyüktür. Her ürünün üretimi esnasında katı, sıvı, gaz atıklar üretilmektedir. Çevresel problemlere ilaveten bu atıkların üretim 
prosesi ve kirlilik önleme yatırımlarında değerli materyal ve enerjinin kaybı demektir. Geleneksel olarak kirlilik kontrolü endofpipe 
teknolojileri üzerine yoğunlaĢmıĢtır. Kirliliğin bu Ģekilde kontrolü insan gücü, enerji, materyal ve kapital maliyetleri gerektirmektedir. Kirliliğin 
atık su arıtma tesisi veya hava kirliliği önleme gibi tek kaynakta ayrılması bu uygulamaya örnektir. Fakat sonuçta kirlilikler depolama sahası 
gibi bir yerde toplanmaktadır. Atık azaltılması, endüstriye ekonomik yararlar ve bunun sonucunda çevre kalitesinin de geliĢmesini 
sağlamaktadır. Atık azaltımı, endüstriye ekonomik yararlar sağlamakta ve sonuçta çevre kalitesi geliĢmektedir. Atık azaltım teknikleri basit 
bir ataĢ üretiminden karmaĢık bir uzay mekiği üretimine kadar olan tüm üretim proseslerine uygulanabilir(1).  

Modern hayatın sürdürülmesi amacıyla doğal kaynaklar hızla tüketilmekte bunun sonucunda kullanılan ürünlerin ömürlerinin 
dolması ile büyük bir atık sorunu meydana gelmektedir. Gerek doğal kaynakların hızla tükeniyor olması gerek doğanın tahribatı ve çevre 
kirliliği ve gerekse de tüketimden kaynaklanan atıkların bertaraf sorunu, bertaraf maliyetleri ve depolamada yer ihtiyacının doğurduğu 
sorunlar insanoğlunu atıkların azaltılması veya değerlendirmesi konusunda yeni yöntemler bulmaya itmektedir(2).  

Ülkemiz insanları atıkların azaltılması ve geri dönüĢümü konusunda yeterli bilgiye sahip değildir. Küçük yaĢlarda verilecek atık 
azaltılması ve geri dönüĢümlü ürünler hakkındaki eğitimler sayesinde daha az atık üretmek ya da mevcut atıkları değerlendirerek 
ekonomiye geri kazandırmak mümkün olabilir. Bu çalıĢmada küçük yaĢlarda verilecek bu tarz eğitimlerin farkındalık yaratmak üzerine 
etkileri araĢtırılmaktadır. 

 Bunun için öncelikle okuldaki öğrencilere beĢ adet kısa cevaplı sorudan oluĢan bir anket uygulanmıĢtır. Anketin amacı 
öğrencilerin atıklar ve geri dönüĢüm konusundaki ön bilgilerini yoklamaktır. Yanıtlar üç uzman öğretmen tarafından değerlendirildiğinde 
öğrencilerin atık dendiği zaman akıllarına sadece ―çöp‖ kavramı geldiğini görülmüĢtür. Bunun üzerine 9. Sınıf öğrencileri ile  ―çevremizdeki 
atıkları inceleme‖ çalıĢması yapılmıĢtır. Daha sonra bu atıkların değerlendirilmesi için, özellikle geri dönüĢümü mümkün olan, cam, plastik, 
kâğıt ve teneke kutularla oldukça kullanıĢlı ve estetik objeler yapılmıĢ ve bunlar sergilenmiĢtir. Aynı etkinlik kapsamında hazırlanan atıklarla 
yapılmıĢ özel tasarım bir elbise ile profesyonel fotoğraf çekimleri yapılıp bir poster hazırlanmıĢtır. Geri dönüĢümü mümkün olan atıkların, 
geri dönüĢüm kutuları yerine doğaya atıldıklarında ne kadar sürede yok olduklarını gösteren panolar ve sunumlar hazırlanarak sınıflarda 
farkındalık sağlamak amaçlanmıĢtır. Okulun her yerine geri dönüĢüm kutuları konularak atıkları, öğrencilerin ayırarak atmasının önemini 
derslerde vurgulanmıĢtır.  

Daha sonra ―Atıklarınız ile Karnınız Doyacak‖ kampanyası baĢlatılıp 1 ay boyunca tüm okuldaki öğrencilerin geri dönüĢümlü 
ürünleri toplaması hedeflenmiĢtir. Süre bitiminde 10.sınıf velilerinin desteği ile hazırlanan yiyecekler ile yapılan kermeste her 5 kg geri 
dönüĢümlü atık getiren öğrenciye ücretsiz yemek servisi yapılmıĢ ve toplanan atıklar geri dönüĢüm merkezine gönderilmiĢtir. Bu çalıĢma 
ile geri dönüĢüm kavramının sadece okulda değil evlerde de konuĢulması ve velilerimizin de bu konuda farkındalık kazanması 
hedeflenmiĢtir.  

Mak-San Aġ. Sponsorluğunda bir öğrenci tarafından tasarlanıp geliĢtirilen Recylator adlı makine tanıtılıp, kullanımını teĢvik 
dilmiĢtir. Bu makine; içine atılan cam, plastik ve teneke kutuları basınç etkisi ile ezip kendi deposunda toplamakta ve böylece atıklar çok 
daha az yer kaplamaktadır. Ayrıca her atılan ürün için özel hazırlanmıĢ karta bir logo basılmakta ve kartta toplam 5 logo olduğu zaman 
öğrenciler kantinden ücretsiz bir ĢiĢe su alabilmektedir. Bu çalıĢma ile ödüllendirme yöntemini kullanarak öğrencilerin geri dönüĢümlü 
atıklara olan dikkatini daha da arttırmak hedeflenmiĢtir.  

11. Sınıf öğrencileri arasında Ġngilizce olarak ―Atıklar nasıl azaltılır?‖  konulu makale yarıĢması yapılmıĢtır. Bu makaleler okul 
panosunda yayınlanmıĢtır. Bu sayede öğrencilerin hem Ġngilizceyi kullanma becerileri hem de toplumsal bir sorun olan atıkların azaltılması 
için yaratıcı düĢünme yeteneklerini kullanmalarını sağlamak ve bu konuya dikkatlerini çekmek hedeflenmiĢtir. 

En son olarak da yapılan tüm bu çalıĢmalar kısa film haline getirilmiĢ ve sınıflarda öğrencilere izletilmiĢtir. Bu sayede yapılan 
çalıĢmaların tamamı öğrencilere toplu bir Ģekilde sunulmuĢtur. Uygulamaya katılan öğrencilerin tamamıyla yapılandırılmıĢ görüĢmeler 
yapılmıĢtır. Bu görüĢmelerin sonucunda öğrencilerin atık azaltımı ve geri dönüĢümlü ürünler konusunda farkındalıklarının arttığı verilen 
cevaplardan yola çıkılarak tespit edilmiĢtir.  
Bu çalıĢma aĢağıda adı yazılı olan Ġzmir Büyükçiğli Özel Türk Koleji öğrencileri ile yapılmıĢtır. 
1) Kaan Türker Gün 
2) Alara Yornuk 
3) Banu Çakmakçı 
4) Anıl Yarkın Yücel 
5) Anıl Dinç Demirbilek 
6) Alara YaĢin 
7) Melis Aydın 
8) Atahan KarataĢ 
9) Kaan Hıçkıran 
10) Elif Uğurlu 
Anahtar Kelimeler: Farkındalık, atıkların azaltılması, geri dönüĢüm, çevre duyarlılığı 
 
KAYNAKÇA: 
(1) http://www.bcm.org.tr/pdf/atik%20azaltimi.pdf 
(2) http://www.yildiz.edu.tr/~kvarinca/Dosyalar/Yayinlar/yayin010.pdf 
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Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları Projelerinin Doğaya Yönelik Olumlu Tutum GeliĢtirmedeki 
Etkililiği: Göksu‟nun Kanatları Projesi* 
Gökhan CORAL1, Aslı SARIġAN2,  Pınar KÜCE ÇEVĠK3, Sertan ÇEVĠK3, Esat AVCI4, Bülent GÜNDÜZ4,   
Mehmet Hakan GÜNDOĞDU5 

*Bu proje TÜBĠTAK tarafından 4004 Doğa Eğitimi ve Bilim Okulları Projeleri kapsamında desteklenmiĢtir. 
1Mersin Üniversitesi, Fen-Edebiyat Fakültesi, Biyoloji Bölümü 
2Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi 
3 Mersin Üniversitesi, Fen Bilimleri Enstitüsü, Biyoloji Anabilim Dalı 
4 Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
5 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 

Öğrenmede baĢarının, öğrencilerin karmaĢık ve etkileĢimli yaĢantılar geçirdikleri, aynı zamanda tüm duyularını bir arada 
kullanabildikleri ortamlarda artıĢ gösterdiği bilinmektedir (Demirel & diğ., 2002). Çelebi‘ye göre (2009) doğa; oldukça karmaĢık iliĢkiler 
içeren geniĢ kapsamlı bir kavramdır. Doğal yaĢam alanları ise, açık hava laboratuarları olma özelliği taĢır. Doğal ortamlarda 
gerçekleĢtirilen öğrenmelerde öğrenciler birinci elden gözlem yapma, sonuç çıkarma gibi bilimsel süreç becerilerini yaĢantı yoluyla 
geliĢtirirken bir yandan da görme, iĢitme, tatma, koklama ve dokunma duyularını aynı anda kullanarak öğrenmede kalıcılığı arttırma fırsatı 
bulurlar (Erentay & Erdoğan, 2009). Ülkemizde doğa eğitimi ve bilim okulları projeleri son yıllarda yaygınlaĢmaya baĢlamıĢtır. Türkiye 
Bilimsel ve Teknolojik AraĢtırma Kurumu (TÜBĠTAK), hedef kitlesi öğrenciler ve öğretmenler olan çeĢitli projelere maddi destek vererek 
doğa eğitimlerinin yaygınlaĢmasına katkıda bulunmuĢtur (Yardımcı, 2009). Bu çalıĢmada TÜBĠTAK 4004 doğa eğitimi projesi kapsamında 
2013 yılında Mersin Üniversitesi iĢbirliği ile yürütülmüĢ olan 113B199 proje numaralı ―Göksu‘nun Kanatları‖ doğa eğitimi projesinin, 
öğrenciler üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın evreni Mersin ilinde yaĢamakta olan ortaokul düzeyindeki (11-15 yaĢ) bireyler oluĢturmaktadır. Örneklem ise Mersin 
Ġli Silifke Ġlçesi içerisindeki okullardan seçilmiĢtir. Örneklem için projenin içeriği ve amacına uygun olarak 6, 7 ve 8. sınıf öğrencilerine 
yönelik kriterler (doğa eğitimi projelerine daha önce katılmama durumu, Sosyal YardımlaĢma ve DayanıĢmayı TeĢvik Kanunu 
kapsamındaki öğrenciler ve Göksu Deltası bölgesine yakın köylerdeki öğrenciler öncelikli olmak üzere) belirlenmiĢ ve Mersin Milli Eğitim 
Müdürlüğü‘ne gönderilmiĢtir. Gönderilen yazı Silifke Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü‘ne iletilmiĢ ve Silifke Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü talep edilen 
kriterlere uygun olarak öğrencileri belirlemiĢtir. Silifke Ġlçe Milli Eğitim Müdürlüğü, Göksu Deltası‘na komĢu olan iki adet köy okulundan ve 
Göksu Deltası‘na yakın olan üç adet okuldan toplam 100 öğrenciyi projeye katılmak üzere seçmiĢtir. 

Projede hedef kitlenin ornitoloji bilimini tanıması, bölgelerinde yaĢayan kuĢ türleri hakkında farkındalık yaĢaması, bildikleri kuĢ 
türlerine yenilerini eklemesi, kuĢ türlerinin yaĢam alanlarının önemini kavraması amaçlanmıĢtır. Hedef kitlede doğaya yönelik olumlu tutum 
geliĢtirmek projenin en önemli kazanımıdır. KuĢların doğal ortamlarında yapılacak etkinliklerin, öğrencilerin doğaya olan bakıĢ açılarında 
olumlu etki yapacağı beklenmiĢtir. 

Proje kapsamında öncelikle öğrencilere kuĢlar hakkında kısa bir seminer verilmiĢ, daha sonra Göksu deltasına gidilerek foto safari 
turuna çıkılmıĢtır. Öğrenciler seminerden edindikleri bilgileri kullanarak kuĢ gözlemciliği yapmıĢ, gözlemledikleri 68 kuĢ türünü kaydetmiĢ 
ve gözlemlerini birbirleri ile paylaĢmıĢlardır. 

Çocukların kuĢlara yönelik tutumunu değiĢtirmek amacıyla, ornitoloji bilimi (kuĢ bilimi), kuĢ gözlemciliği ve bölgelerinde yaĢayan 
kuĢ türleri hakkında bilgilerini ölçmeye yönelik, öğrencilerin seviyelerine uygun nitelikte bir değerlendirme (KuĢlara Yönelik Tutum Ölçeği) 
formu ön test ve son test olarak hazırlanmıĢtır.  Ön test, eğitimden hemen önce uygulanmıĢ olup, verilen eğitimin çocukların kuĢlara 
yönelik tutumlarında olumlu yönde bir değiĢiklik olup olmadığını incelemek amacıyla, eğitimden bir ay sonra ölçek yeniden uygulanmıĢtır 
(son-test). Ön-test ve son-test puanları arasında anlamlı bir iliĢki gözlenmiĢtir (N=91; r=0.35; p=.001). Buna bağlı olarak, ön-test ve son-
test arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını incelemek amacıyla verilere bağımlı grup t-test uygulanmıĢtır. Bu analizin 
sonucunda iki veri seti arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmiĢtir (t=-2.258; sd=90; p=0.026). Bir baĢka ifadeyle, 
çocukların kuĢlara yönelik tutumu, verilen eğitimden olumlu yönde değiĢmiĢ ve tutum ölçeğinden aldıkları puanlar anlamlı düzeyde 
artmıĢtır. AraĢtırma verileri, projeye katılan 100 öğrenci içerisinden 91 öğrenci ile sınırlıdır. 

Göksu‘nun Kanatları doğa eğitimi projesi sonucunda öğrencilerin kuĢlara yönelik tutumlarında meydana gelen anlamlı düzeydeki 
artıĢ, doğa eğitiminin öğrenciler üzerindeki etkililiğini göstermektedir. Elde edilen sonuçlar daha önce uygulanmıĢ olan farklı doğa eğitimi 
projelerinin sonuçları  ile (Ogelman & Durkan, 2013; Tekbıyık & diğ., 2013; Feyzioğlu & diğ., 2012;  Marulcu, Saylan & Güven, 2014)  
paralellik taĢımaktadır. Bu sonuçlar göz önüne alındığında öğrencilerin doğaya yönelik olumlu tutumlarını geliĢtirebilmek, onlara yaparak 
yaĢayarak öğrenme fırsatı tanıyabilmek ve doğa sevgisini küçük yaĢlardan itibaren öğrencilere aĢılayabilmek için doğa eğitimi projelerinin 
ilkokul seviyesinden baĢlanarak tüm eğitim kurumlarında sıklıkla uygulanması önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Doğa eğitimi, 4004 projeleri, kuĢ gözlem 
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FETAD - Fen ve Teknoloji‟de Atasözleri Deneyi 
Bengi BĠRGĠLĠ1 BarıĢ SAVAġ2 

1 Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Bölümü, Eğitim Programları ve Öğretim, Ankara 

2 4 Temmuz ġehit Hüseyin Güldal Ortaokulu, Kocaeli 

Ġnsanın düĢünce üretim biçimi çeĢitlendikçe soyutlamalar da geliĢim göstermektedir. Bu anlamlandırma ve 
dönüĢtürme sürecinde soyutlama yeteneği ön plana çıkmaktadır. Ġster modern bir topluma isterse az geliĢmiĢ bir topluma 
bakıldığında çocukların yaĢamında öğrenmenin somuttan soyuta bir evrilme gerçekleĢtirdiği görülmektedir (Piaget ve 
Inhelder, 1958). Bu geliĢim aĢamalarından dolayı günümüzde kullandığımız atasözlerinin nasıl ortaya çıktığını anlamak için 
bu çalıĢma hayata geçirilmiĢtir. Fen ve teknoloji dersi ile Türkçe dersi arasında inter disiplinler (disiplinler arası ) iĢbirliği 
yapılmıĢtır.  

Söz konusu çocukların eğitimi olduğunda ilköğretim yıllarında disiplinler arası yaklaĢımı benimsemek kaçınılmazdır. 
Bu yaklaĢım, değiĢik bilgi alanları arasındaki iliĢkileri vurgulayan bir yaklaĢım ve öğretim tarzıdır. Disiplinler arası yaklaĢım, 
öğrenciye hayatı bütünüyle görmelerini sağlar, disiplinler arasındaki iç iliĢkileri gösterir ve diğer konu alanları ile uyumunu 
mümkün oldukça teĢvik eder (Ata, 2000). Pragmatizm (faydacılık) yaklaĢımının öncülerinden John Dewey çocuğun 
arkadaĢlarıyla birlikte sosyal bir ortamda öğretim görmesinin doğası ve biliĢsel geliĢimi açısından daha faydalı olacağını 
söylemektedir. Çocukların gerçek yaĢam olaylarıyla deneyim kazanmasının kalıcı öğrenmeye neden olacağını ve 
yaratıcılıklarının geliĢeceğini vurgular (Ozmon ve Craver, 2008). Ortaokul seviyesindeki öğrencilerin bilmek ve yapmak 
arasındaki bağın kuvvetlenmesi için aktivitelerin somut yaĢam deneyimlerini içermesi gerekmektedir. Özellikle fen 
derslerinde araçların amaçlara uygunluğuna ne kadar ulaĢılırsa öğrenciler dersten o kadar yarar sağlar. Bilimsel 
deneyimlerle olayların keĢfi ve prensiplerin doğruluğu araĢtırılmalıdır (Kaymakcı, 2010).  

Bu bilgiler ve alan yazın taraması ıĢığında bu çalıĢmanın özünü atasözlerinin somutlaĢtırılması ve fen bilgisi dersiyle 
bağdaĢtırılması oluĢturmaktadır. 5., 6. ve 7. sınıf öğrencileri atasözlerinin fen ve teknoloji dersinden ilgili konuyla deney 
yapılırken,  hem yaĢayarak öğrenecekler hem de yaratıcılıklarını geliĢtirebileceklerdir. Bunun yanında fen ve teknoloji dersine 
yönelik olumlu tutum geliĢtirip aynı zamanda deney yapmaya karĢı korkularını yenmeleri amaçlanmıĢtır.  

Fen ve Teknoloji‘de Atasözleri Deneyi (FETAD) çalıĢmasında ortaokul 5., 6. ve 7. sınıf öğrencilerinin fen ve 
teknolojiye bakıĢ açılarında ne gibi bir değiĢim sağladığını ortaya çıkarmak, sınıf seviyesi ve cinsiyet açısından fen ve 
teknoloji dersine yönelik tutumlarında farklılık olup olmadığını incelemek ana amaçtır. Disiplinler arası bir yaklaĢım yoluyla 
atasözlerinden yararlanarak fen ve teknoloji dersinde deney yöntemini kullanmalarını sağlama ve yaratıcı düĢünme 
becerilerini geliĢtirme ikincil amaçlar arasındadır. ÇalıĢmanın uygulama basamakları Ģu Ģekildedir: 1) Her öğrenci bir atasözü 
seçer,  2) seçilen atasözleri listelenir, 3) aynı atasözü varsa listede, öğrenci seçtiği atasözünü değiĢtirir, 4) seçilen 
atasözünün fen disiplini ile ilgili konusu belirlenir, 5) belirlenen konu ile ilgili konu bilgisi taraması yapılıp dosyalanır, 6) 
atasözünün mecazi anlamı araĢtırılıp dosyalanır, 7) seçilen atasözünün atölyesel çalıĢması yapılması için malzeme temin 
edilir, 8) malzemeler eĢliğinde atasözlerinin uygulama çalıĢması yapılır, çalıĢma fotoğraflanır ve dosyalanır 7) dosyalanan 
resimler A4 kağıdına yapıĢtırılır (veya Word ortamında çıktısı alınır ) ve fotoğrafların yanına ilgili açıklamalar yazılır, 8) dosya 
ve materyallerle okula gelip sunum yapılır. 

ÇalıĢmada Nuhoğlu (2008) tarafından geliĢtirilen Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 
örneklemini Kocaeli ilindeki bir ortaokulda okuyan 5., 6. ve 7. sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. Ölçek 56 öğrenciye 
uygulanmıĢtır. Ölçeğin Cronbach-Alfa güvenirlik kat sayısı .81 bulunmuĢtur. Geçerliği ise alan ve eğitim bilimleri uzmanları 
tarafından kontrol edilerek sağlanmıĢtır.  Öğrencilerin tutumlarının sınıf değiĢkeni ve cinsiyet bakımından farklılığı için 
istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Veriler SPSS 20 programında analiz edilmiĢtir.  

ÇalıĢmada Ġki Yönlü Varyans Analizi (Two Way ANOVA) sonucuna göre öğrencilerin tutumlarında cinsiyet açısından 
farklılık bulunmamıĢtır F(1,50)=.54, p>.05 fakat sınıf seviyesine göre fen ve teknoloji dersine karĢı tutumlarında değiĢiklik 
meydana geldiği ortaya ç
karĢı olumlu bir bakıĢ açısı geliĢtirdiklerinin fakat 6. ve 7. sınıflar arasında anlamlı derecede bir farklılık olmadığının 
sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin Türkçe disiplininden bir olgu olan atasözleri ile fen ve teknoloji disiplini arasında 
iliĢki kurmayı öğrendikleri, deney yöntemini kullandıkları ve yaratıcı düĢünme becerilerini geliĢtirdikleri gözlenmiĢtir.  

 
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji, atasözleri, deney, disiplinler arası yaklaĢım 
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Ortaokul 6. Sınıf Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programına Yönelik Öğretmen GörüĢlerinin 
Değerlendirilmesi  
Memet KARAKUġ1,  Abdullah ÇETĠN2,  Meriç BOZKURT BÜTEV3  
1 Çukurova Üniversitesi Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı EPÖ E-posta:memkks@gmail.com  Tel:05323736106 

 2KahramanmaraĢ Bilim ve Sanat Merkezi Fen Bilimleri Öğretmeni ĠletiĢim: KahramanmaraĢ Bilim ve Sanat Merkezi, KahramanmaraĢ E-posta: 
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1. PROBLEM: 
Okullarda verilen fen eğitimi bilgi ve teknolojideki değiĢimlerle birlikte sürekli değiĢmekte ve geliĢmektedir. Bu 

değiĢim genellikle fen eğitimi programının amaç, içerik, yöntem ve değerlendirme boyutlarında gerçekleĢmektedir (Gücüm, 
1998). Ülkemizde 2004 yılından itibaren program geliĢtirme alanında çok önemli değiĢiklikler yaĢanmaktadır. Bu değiĢim 
doğal olarak Fen bilgisi öğretim programlarına da yansımıĢtır. Yapılandırmacı anlayıĢa göre geliĢtirilen fen ve teknoloji dersi 
öğretim programı 2006–2007 öğretim yılında ilk olarak 6. sınıflarda uygulanmıĢtır. Önceki fen bilgisi öğretim programı 
değiĢtirilerek yerine kapsamı daha geniĢ ve günümüz Ģartlarına daha uygun teknolojiyi de içeren, fen ve teknoloji dersi 
öğretim programı uygulanmaya konulmuĢtur (Bayrak ve Erden, 2007; BaĢ, 2013; DemirtaĢ, 2008; M). 

Fen eğitimine teknolojiyi de entegre ederek oluĢturulan 2004 Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim programı üzerinde 
günümüzde de yeniden tasarlama çalıĢmaları devam etmektedir. Yeni geliĢtirilen programların doğru ve iĢlevsel olabilmesi 
için, mevcut program üzerinde bilimsel olarak yapılan ihtiyaç analizlerine ve değerlendirme çalıĢmalarına ihtiyaç vardır. 
Program değerlendirme, bir programın değerinin belirlenmesi için karar vermedir. Bu karar verme programın iĢlevinin ne 
olması gerektiği ve ne olduğunu gösteren kanıtları karĢılaĢtırarak yapılır (Steele, 1970) .  

Bu çalıĢma mevcut ortaokul altıncı sınıf fen ve teknoloji programını incelemek için yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarının, 
fen eğitimi konusunda yeni geliĢtirilen programlara katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu paralelde araĢtırmanın amacı, 
ortaokul altıncı sınıf Fen ve Teknoloji dersi öğretim programını öğretmen görüĢleri doğrultusunda değerlendirmektir. 
AraĢtırmada aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ortaokullarda görev yapan fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6.sınıf fen ve teknoloji dersi 
öğretim programının; 

1. Öğrencilerin öğrenmesine ve öğretime olan katkılarına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
2. Kazanımlarına iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
3. Ġçeriğine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
4. Uygulama sürecinde kullanılan öğretmen kılavuz kitabı, ders kitabı ve öğrenci çalıĢma kitabına iliĢkin görüĢleri 

nelerdir? 
5. Öğrenme-öğretme sürecine iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
6. Değerlendirme boyutuna iliĢkin görüĢleri nelerdir? 
7. Daha etkili ve verimli olabilmesine iliĢkin görüĢ ve önerileri nelerdir? 
AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, 2013–2014 eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Ba¬kanlığına bağlı resmi ve özel 

ortaokullarda fen ve teknoloji öğretmeni olarak görev yapan 23 fen ve teknoloji öğretmeni oluĢturmaktadır. 
2.YÖNTEM  

Nitel yönteme göre tasarlanan araĢtırmada, olgubilim deseni kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma gözlem, görüĢme, 
doküman analizi gibi yöntemlerle verilerin toplandığı, olguların ve olayların doğal ortamında gerçekçi ve bütüncül olarak 
değerlendirildiği araĢtırmadır. (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). AraĢtırmanın çalıĢma grubu amaçlı örneklem yöntemlerinden 
öl¬çüt örnekleme yöntemine göre belirlenmiĢtir. Amaçlı örneklem zengin bilgiye sahip olan bireylerle çalıĢma fırsatı 
vermektedir(Patton, 1997). Bu araĢtırmada Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ortaokullarda görev yapan fen ve teknoloji 
öğretmenlerinin görüĢleri doğrultusunda, 6.sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programı değerlendirilmiĢtir. Veri toplama aracı 
olarak araĢtırmacılar tarafından ilgili literatür paralelinde hazırlanan görüĢme formu kullanılmıĢtır. GörüĢme formundan elde 
edilen veriler, nitel araĢtırmalarda kullanılan içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiĢtir. 
3. BULGULAR 

Fen ve teknoloji öğretmenlerinin 6.sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programının öğrencilerin öğrenmesine ve 
öğretime olan katkılarına iliĢkin görüĢleri incelendiğinde olumlu ve olumsuz görüĢ olmak üzere iki grupta toplanmıĢtır. Olumlu 
görüĢlerini öğretim programının öğretime ve öğrenmeye sağladığı katkı olarak ifade etmiĢlerdir. Olumsuz görüĢ bildiren 
öğretmenlerin görüĢleri ise öğretim programının yoğun içeriğinden dolayı uygulanabilir olmadığıdır. 

Öğretmenlerin çoğu kazanımları öğrenci seviyesine uygun açık ve anlaĢılır günlük yaĢamla ilgili bulmuĢlardır.  Bazı 
öğretmenler kazanım sayısının fazla olduğunu ifade etmiĢlerdir. Programın içeriği açısından ise, öğretmenler içeriği öğrenci 
seviyesine uygun bulurken içeriğin güncellenmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bazı öğretmenler içerin bilimselliği hakkında 
olumlu görüĢ bildirirken bazıları olumsuz görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Öğrenme ve öğretme sürecine iliĢkin öğretmen görüĢleri fiziki ortamın ve öğrenci hazırbulunuĢluğunun yetersiz 
olduğudur. Önerilen yöntem ve tekniklerin uygulanabilir olmadığıdır. Öğretmenler bu süreçte genellikle olumsuz görüĢ 
bildirilmiĢtir. Öğretmenlerin tamamına yakını kullandığı ölçme ve değerlendirme araçları olarak karma sınav (doğru-yanlıĢ, 
boĢluk doldurma, klasik yazılı, çoktan seçmeli) yaptıklarını ifade etmiĢlerdir. Karma sınavı kullanma nedenleri farklılık 
göstermektedir. 
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tel:05074379225


11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1330 
 

Öğretmenlerin kitaplar hakkında görüĢleri uygulanabilirlilik ve yeterlilik temaları altında gruplandırılmıĢtır. Bazı 
öğretmenler her üç kitabı da uygulanabilir bulurken bazı öğretmenler her üç kitabı yetersiz ve yoğun bulmuĢlardır. 
4. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Fen ve teknoloji öğretmenleri; ortaokul 6. sınıf fen ve teknoloji dersi öğretim programının öğrencilerin öğrenmesine ve 
öğretime katkı sağladığı,  kazanımların öğrenci seviyesine uygun, açık ve anlaĢılır fakat sayısının fazla olduğu,  içeriğin 
öğrenci seviyesine uygun olduğu fakat güncellenmesi gerektiği, uygulama sürecinde kullanılan kitapların uygulanabilir olduğu 
fakat bazı yetersizliklerinin bulunduğu Ģeklinde ifade etmiĢlerdir. Öğretmenler öğretim programının öğrenme- öğretme 
sürecinde fiziki ortamın ve öğrenci hazırbulunuĢluklarının yetersiz, yöntem ve tekniklerin uygulama zorluğunun olduğunu 
ifade etmiĢlerdir. Öğretmenlerin çoğu bazı nedenlerden dolayı geleneksel ölçme ve değerlendirme araçlarını kullandıklarını 
ifade etmiĢlerdir. Bu durum programın ölçme ve değerlendirme sürecinin iyi iĢlemediğini göstermektedir. AraĢtırmada 
yukarıdaki sonuçlar paralelinde öneriler getirilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Program GeliĢtirme, Program Değerlendirme, Fen ve Teknoloji Öğretimi,  Öğretim Programı 
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“2013 Fen Bilimleri Öğretim Programı: Öğretmen ve Akademisyen GörüĢleri” 
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Tüm öğrenciler, öğretmenler, ve eğitimciler açısından eğitim programlarının geliĢtirilmesi ve uygulamaya konması 
Ģühesiz büyük önem taĢımaktadır. Bu konuya verilen önem çoğunlukla program uygulamalarının toplumda değiĢikliklere yol 
açması ve bireylerin beceri ve bilgi anlamında kaliteli bir eğitim almalarını sağlamasından ileri gelmektedir. Toplumdaki 
değiĢim ve dönüĢümler düĢünüldüğünde, bu amaçlara ulaĢmak adına progamların içeriğinde ve tasarımında değiĢiklikler 
olması kaçınılmazdır. Program eğitimin kalbidir ve program düĢünce, amaç ve eylemi birleĢtirir (Null, 2011). Program 
geliĢtiricilerin bu üç bileĢen üzerinde çalıĢabilmeleri ve yenilik sunabilmeleri için gerekli bilgi ve uzmanlığa sahip olmaları ve 
alan yazında bulunan çalıĢmaları değerlendirmeye koymaları  gerekmektedir.  

Yıllar içerisinde Türkiye‘de fen alanında program değiĢiklikleri yapılmıĢtır. Öncelikle programın isminde değiĢiklik 
yaılmıĢtır ve bu durumun programın içeriğine yansımaları da olmuĢtur. 2005‘ten önce, programın ismi ―Fen Bilgisi Öğretim 
Programı‖ iken, 2005 itibariyle ―Fen ve Teknoloji Öğretim Programı‖ olarak değiĢmiĢtir. Ġki programın felsefesi ve amaçları 
arasında belirgin farklar bulunmaktadır. Fen ve Teknoloi programı araĢtıran, keĢfeden ve bilim insanlarının özelliklerine sahip 
fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek amaçlarına sahiptir (MEB, 2005). Bu amaçların bazıları 2013 programında da kendini 
göstermektedir. 2013 yılında yeni bir değiĢiklikle programın ismi ―Fen Bilimleri Öğretim Programı‖ olmuĢtur. Bu çalıĢma, 
uygulamaya henüz konmakta olan 2013 5. Sınıf programına odaklanmıĢtır. Yeni program, 2012 yılında uygulamaya konan 
4+4+4 eğitim sisteminin bir yansımasıdır. Bu tarihten itibaren zorunlu eğitim kademeli hale getirilmiĢtir. Bu yeni yapı, 
programda da değiĢiklikleri beraberinde getirmiĢtir. Genel kurul kararına göre 2013-2014 eğitim yılında 5. Sınıflar yeni fen 
programını uygulamakta ve 2014-2015 yılı itibari ile de 6,7, ve 8. Sınıflar kademeli olarak yeni programları uygulayacaklardır. 

Fen eğitimi öğrencilerin, çevreleri daha iyi tanımalarını, anlamalarını sağlamakla beraber bu çevreye daha iyi uyum 
sağlayacak bilgi, beceri ve alıĢkanlıları kazandırır (Marx, 2004; Akgün, 2001). Fen eğitiminde sorgulamaya-dayalı yaklaĢım 
ile araĢtırma yapmak büyük önem kazanmıĢtır (Gibson & Chase, 2002). Bu noktaları değerlendirmeye alan 2013 Fen 
Bilimleri Programı, problem çözme, eleĢtirel düĢünme, karar verme, iĢbirliğine dayalı çalıĢma, etkili iletiĢim kurma 
becerilerine sahip fen okur yazarları yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır (MEB, 2013). 

Programda dört öğrenme alanı bulunmaktadır ve bu öğrenme alanlarını kapsayan üç odak olduğu görülmektedir; (1) 
beceri, (2) duyuĢ, ve (3) fen-teknoloji-toplum-çevre. 5. Sınıf programında, dört öğrenme alanı içerisinde yedi ünite 
bulunmaktadır (MEB, 2013). Bir önceki program ile kıyaslandığında kazanımların sayısında düĢüĢ olduğu görülmektedir 
(MEB, 2005). Bazı öğretmenlerin bu anlamda içeriğin basitleĢtirildiği ve bu durumun hem olumlu hem de olumsuz sonuçları 
olduğunu düĢündükleri görülmektedir (Toraman & Alcı, 2013). Program 2013-2014 eğitim öğretim yılında uygulamaya 
konduğu ve bir pilot çalıĢma yapılamdığından dolayı, güçlü ve zayıf yönlerini anlamak büyük önem taĢımaktadır. Tüm 
kademelerde uygulamaya konmadan önce yapılacak değerlendirme çalıĢmaları, programın geliĢimine veya uygulanmasına 
ıĢık tutabilir.  

ÇalıĢmanın amaçları 5. Sınıf 2013 Fen Bilimlei Programının (1) güçlü ve geliĢtirilebilir yanlarını, ve (2) uygulamadaki 
yaĢantıları, ve (3) amaçlarına ne ölçüde ulaĢıldığını ortaya koymaktır. Kazanımlar, etkinlikler ve değerlendirme yöntemleri 
ayrı ayrı ele alınmıĢtır. ÇalıĢmada iki farklı katılımcı grubu bulunmaktadır; 5. Sınıf fen ve teknoloji öğretmenleri ve fen eğitimi 
alanında çalıĢmalar yürüten akademisyenler. Veri toplama aracı olarak her iki grup için ayrı oalrak hazırlanan yarı-
yapılandırılmıĢ görüĢme formları kullanılmaktadır. ÇalıĢmada Ankara ve Ġstanbul‘da farklı okullarda görev yapmakta olan 8 
öğretmen ve ODTÜ Eğitim Fakültesi‘nde görev yapmakta olan 6 akademisyen ile görüĢmeler tamamlanmaktadır. 

ÇalıĢmanın veri toplama süreci ve sonuçların analizi devam etmektedir. Elde edilen ön bulgulara göre genel anlamda 
hedef, kazanım, etkinlikler ve değerlendirme yöntemleri ile ilgili olumlu görüĢ bildirildiği ancak uygulamadaki yaĢantıların 
farklı olabileceği görülümüĢtür. Programda öngörülen amaç, etkinlikler ve değerlendirme yöntemlerinin uygulamadaki etkililiği 
tartıĢılmaktadır. Aynı zamanda öğretmenlerin ve akademisyenlerin farklı görüĢ sunduğu noktalar elde edilmiĢtir.  

UlaĢılan sonuçların, Fen Bilimleri Programının güçlü yönleri ve olası eksiklikleri üzerine akademisyenlere, 
öğretmenlere ve politika belirleyicilere fikir sunacağı düĢünülmektedir. Elde edilen tüm sonuçlar ilgili alan yazın odağında 
tartıĢılacaktır. 
Anahtar Kelimeler: 2013 Fen Bilimleri Programı, 5. Sınıf, öğretmen görüĢleri, akademisyen görüĢleri 
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React Modeline Uygun Rehber Materyallerin GeliĢtirilmesi: “Isı Maddeleri Etkiler” Örneği 

Sibel KĠRMAN BĠLGĠN1, Tülay ġENEL ÇORUHLU1, Arzu ER NAS1 

1Karadeniz Teknik Üniversitesi 

Yeni uygulamaya koyulan fen bilimleri dersi öğretim programında genel olarak öğrencinin, kendi öğrenmesinden sorumlu 
olduğu, öğrenme sürecine aktif katılımının sağlandığı bilgiyi kendi zihninde yapılandırmaya olanak sağlayan araĢtırma-
sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisi benimsenmiĢtir. Fen bilimleri öğretim programı incelendiğinde, programda öğrencilerin 
günlük yaĢamda karĢılaĢtıkları örneklerle karĢı karĢıya getirilmesinin öğrenme üzerinde önemli etkilerinin olduğuna vurgu 
yapıldığı göze çarpmaktadır. Bu nedenle öğrencilere sunulacak olan rehber materyallerin öğrencilerin yakın çevrelerinde yer 
alan örnekleri içermesi önem kazanmaktadır. Bağlam temelli öğrenme kuramının uygulama Ģekillerinden biri REACT öğretim 
modelidir. Bu öğretim modeli beĢ aĢamadan oluĢur. Her bir basamağın ingilizce isimlerinin baĢ harfleri alınarak REACT 
Ģeklinde isimlendirilmiĢ ve bu model ortaya koyulmuĢtur. Bu basamaklar kısaca; relating (iliĢkilendirme): kiĢinin ön bilgileri ve 
hayat tecrübeleriyle bağlam kurarak öğrenme; experiencing (tecrübe etme): keĢfederek, yaparak, bularak ve icat ederek 
öğrenme; applying (uygulama): kullanılacak kavramları ortaya koyarak öğrenme; cooperating (iĢbirliği): iletiĢim kurarak ve 
bağlam oluĢturarak öğrenme, baĢkalarıyla paylaĢma;  transfering (transfer): anlaĢılmamıĢ bir durumda bilgiyi kullanma 
Ģeklinde tanımlanmaktadır (Crawford ve Witte, 1999). Bağlam temelli öğrenme kuramı ile öğrenciler çevrelerinde yer alan 
bağlamlarla karĢı karĢıya getirilmekte ve öğrencilerin öğrendiklerini farklı durum ve olaylara transfer etmeleri sağlanmaktadır 
(Barker ve Millar, 1999; Bennett, Hogarth ve Lubben, 2003). Literatür incelendiğinde bağlam temelli öğrenme kuramına 
yönelik yapılan çalıĢmaların daha çok lise düzeyinde yapıldığı görülmektedir (King ve Ritchie, 2013; King, Winner ve Ginns, 
2011). Bu çalıĢmanın amacı, ortaokul 5. sınıf fen bilimleri dersi öğretim programında yer alan Isı Maddeleri Etkiler 
konusundaki kavramların günlük hayata transfer edilmesine yönelik REACT öğretim modeline uygun rehber materyaller 
hazırlamaktır. 2013-2014 eğitim-öğretim yılında uygulanmaya baĢlayan yeni fen bilimleri öğretim programının öğretmenlere 
zorunlu kıldığı bir öğretim modeli bulunmaması geliĢtirilecek olan REACT öğretim modeline uygun rehber materyallerin fen 
bilgisi öğretmenlerine bir kılavuz niteliği taĢıyacağı düĢünülmektedir. ÇalıĢmada REACT öğretim modeline örnek olaylar, 
drama etkinlikleri, kavramsal değiĢim metinleri ve çalıĢma yapraklarının adapte edilmiĢtir. Literatürde yukarıda yer alan 
etkinlikler ve materyallerin tümünü REACT öğretim modeline adapte eden bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Isı maddeleri etkiler 
konusu içeriği soyut kavramları içermektedir (Stephan, 1994; Jacobi, Martin, Mitchell ve Newell, 2004). Literatürde soyut olan 
konuların anlaĢılmasında güçlük çekildiği belirtilmektedir. Soyut konulardan olan ısı ve sıcaklık, genleĢme ve büzülme 
kavramlarının birbirleri yerine hatalı olarak kullanıldıklarını ve öğrencilerin farklı kavramsal yapılar taĢıdıklarını dile getirerek 
bu kavramların öğretimi için yanlıĢ anlamaların giderilmesine yönelik eğitim durumlarının etkili bir Ģekilde planlanması ve 
uygulanması gerektiği ifade edilmektedir. Öğrencilerin bu konuları kavramsal olarak anlamaları için mikroskobik kavramları 
somutlaĢtırıcı materyallere ihtiyaç vardır. Dolayısıyla, bu kavramların öğretimi amacıyla yanlıĢ anlamaların giderilmesine 
yönelik eğitim durumlarının etkili bir Ģekilde planlanması gerekmektedir. ―Isı Maddeleri Etkiler‖ konusunda yer alan 
kavramların ileri sınıflarda bu kavramlarla ilgili konuların öğrenilmesinde öğrencilere temel oluĢturacağı düĢünülmektedir. Ġlgili 
konunun diğer birçok fen konularını yakından ilgilendirdiği düĢünüldüğünde, konu kapsamında geçen kavramların doğru ve 
eksiksiz öğrenilmesinin önemi artmaktadır. REACT öğretim modeli kapsamında hazırlanacak olan kavramsal değiĢim 
metinleri, örnek olaylar, drama etkinlikleri ve çalıĢma yapraklarının özellikle öğretmenlere REACT öğretim modelinin 
uygulanmasında yol göstermede, drama etkinlikleri ile öğrenmeyi zevkli hale getirmede, örnek olaylarla öğrencilerin 
dikkatlerini kavramlar üzerinde yoğunlaĢtırıp, olayların nedenlerinin kavratılmasında, öğrencilerindeki konu ile ilgili kavram 
yanılgılarının belirlemesinde ve bu yanılgıların gidermesinde nasıl bir öğretim planlamaları gerektiği konusunda önemli 
katkılar sağlayacağına inanılmaktadır. GeliĢtirilecek olan bu kılavuzun öğretmenlere diğer ünitelerde de REACT öğretim 
modelinin amacına uygun olarak uygulanmasında katkılar sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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Ortaokul Öğrencilerinin Çevre Öncelikleri 
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2 Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
3 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  

Ortaokul Fen Bilimleri dersleri kapsamında çevre eğitimi konuları önemli bir yer tutmaktadır (MEB TTKB, 2013). 
2013 yılında gerçekleĢtirilen program geliĢtirme çalıĢmalarında aynı vizyon ve benzer amaçlarla önceki program bazı ekleme 
ve çıkarmalar yapılarak yeniden düzenlenmiĢtir. Fen bilimleri programının çevre eğitimi kapsamında değerlendirilebilecek 
amaçları Ģunlardır: 1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal Afetler hakkında temel bilgiler 
kazandırmak, 2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması sürecinde, bilimsel süreç becerilerini ve 
bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimseyip, karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek, 3. Birey, çevre ve toplum arasındaki 
karĢılıklı etkileĢimi fark etmek ve toplum, ekonomi, doğal kaynaklara iliĢkin sürdürülebilir kalkınma bilincini geliĢtirmek. Bu 
amaçlara ulaĢmak üzere ortaokul fen bilimleri derslerinde ele alınan konular; beĢinci sınıfta insan-çevre etkileĢimi, doğal 
anıtlar, erozyon, hava su ve toprak kirliliği; altıncı sınıfta fosil yakıtlar ve çevre üzerindeki etkileri ile yenilenebilir enerji 
kaynakları; yedinci sınıfta evsel atıklar, geri dönüĢüm, ekosistemler ve biyolojik çeĢitlilik; sekizince sınıfta besin ve enerji 
akıĢı, madde döngüleri, sürdürülebilir kalkınma, biyo-teknoloji uygulamaları ve küresel iklim değiĢiklikleri konularını 
kapsamaktadır. Fen bilimleri dersleri kapsamında daha yoğun olmakla birlikte, diğer bütün derslerde çevre eğitimi 
kapsamında değerlendirilebilecek konular bulunmaktadır (MEB TTKB, 2005). Bu geniĢ kapsamlı örgün çevre eğitim 
faaliyetlerine ek olarak, öğrencilerin yaygın eğitim ortamlarından da çevre sorunlarına iliĢkin kazanımlar edindiği açıktır.  
 Çevre konularının öğretim programlarında önemli bir yer tutmasının nedeni, çevre sorunlarının giderek ağırlaĢması 
ve insan yaĢamını tehdit eder boyutlara ulaĢmasıdır (TÜBA, 2002; Çelikkıran, 1997). Ġnsan-çevre etkileĢimi konusunda 
yoğun bir eğitim alan ve çevrenin çeĢitli unsurlarını fark eden öğrencilerin çevre önceliklerini belirlemek ve bu önceliklerin 
öğretim programları ile uygunluk gösterip göstermediğini araĢtırmak amacıyla bu çalıĢma planlanmıĢtır. Bireylerin çevre 
öncelikleri önemli ölçüde hangi çevre sorunlarından etkilendiklerine bağlı olmakla birlikte, çevre eğitimi sürecinde ulaĢtıkları 
çevre bilinci düzeyi ve sosyo-ekonomik durumları ile de bağlantılıdır (Robinson and Kaleta 1999, El-Zein vd., 2006). Çevre 
bilinç düzeyi yükselen öğrenciler kendilerini doğrudan etkilemeyen çevre sorunlarına da duyarlılık gösterebilmekte ve 
öncelikleri arasına alabilmektedir (Özoğul 1993, TÜBA, 2002, Özdemir, 2007).  
Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin çevre önceliklerini belirlemek amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada çevre önceliklerinin okullar 
arasında farklılık gösterip göstermediği, sınıf seviyelerine ve cinsiyete göre değiĢim bulunup bulunmadığı araĢtırılmıĢtır. 
Çevre önceliklerini belirlemek üzere ―çevre öncelikleri anketi‖ tam yapılandırılmıĢ olarak hazırlanmıĢ olup, öğrencilerden 
sadece kendilerine sunulan listeyi öncelik sırasına koymaları istenmiĢtir. Bu amaçla hazırlanan çevre öncelikleri anketinde 
yer alan sorular Ģunlardır:  1.Çevre sorunlarının nedenlerini önemine göre sıralayın, 2.Dünya ölçeğinde görülen çevre 
sorunlarını önemine göre sıralayın, 3.Türkiye‘de görülen çevre sorunlarını önemine göre sıralayın, 4. Verilen ekolojik 
değerleri koruma öncelikleri bakımından sıralayın, 5.Verilen canlı türlerini nesillerinin tükenme tehlikesine karĢı koruma 
öncelikler bakımından sıralayın, 6.Çevre sorunların çözümünde yönetici kiĢilerin etkilerini öncelikleri bakımından sıralayın, 
7.Verilen atık maddeleri oluĢturdukları tehlike düzeyine göre sıralayın, 8. Çevre sorunları ile ilgili bilgi kaynaklarını 
önceliklerine göre sıralayın. Ankette ele alınan konuların belirlenmesinde, ortaokul müfredatında yer alan konuları 
kapsamasına özen gösterilmiĢ ve ortaokullarda görev yapan fen bilimleri öğretmenlerinin görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmanın 
evreni Mersin ve Adana illerindeki ortaokulların farklı sınıflarında öğrenim gören öğrencilerdir. Örneklem evren içinden 
rastgele seçilmiĢ 4 ortaokul ve bu okullarda öğrenim gören toplam 241 öğrenciden (5. Sınıf 60, 6. Sınıf  57, 7. Sınıf  66 ve 
8.sınıf 58 öğrenci) oluĢmaktadır. ÇalıĢma çevre öncelikleri ile sınıf düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ele alması bakımından 
geliĢimsel araĢtırma niteliği taĢımaktadır (Sönmez ve Alacapınar, 2011).  
 AraĢtırma bulguları, anket formalarının sınıf seviyelerine göre gruplanması ve her bir soruda listelenmiĢ olan 
ifadelerin kaç kez ilk 3 öncelik içinde sıralandığı hesaplanmıĢtır. Okullar, sınıf seviyeleri ve cinsiyet gibi bağımsız 
değiĢkenlere göre frekans ve yüzde değerleri belirlenmiĢtir. Sonuçlar, Excell tablo programı yardımıyla çizelge ve grafiklere 
dönüĢtürülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, çevre sorunlarının en önemli nedeni olarak nüfus artıĢı (182/241, kızların 
%77‘si, erkeklerin %70‘i), sanayileĢme (152/241) ve kentleĢme (119/241) gösterilmiĢtir. Dünya ölçeğindeki en önemli çevre 
sorunu olarak küresel ısınma (153/241, K%56, E%61), atmosfer kirlenmesi (140/241) ve ozon tabakası kaybı (119/241) 
önemli olarak değerlendirilmiĢtir. Türkiye‘nin öncelikli çevre sorunu olarak hava kirliliği (137/241, K%53, E%63), sanayi 
atıkları (125/241) ve ormanların kaybı (103/241) belirtilmiĢtir. Öncelikle korunması gereken ekolojik değerler olarak ormanlar 
(219/241, K%78, E%78), denizler (134/241) ve toprak (129/241) öne çıkmıĢtır. Neslinin tükenme tehlikesine karĢı öncelikle 
korunması gereken canlı türlerinin deniz kaplumbağaları (128/241, K%54, E%51), kelaynak kuĢları (112/241) ve Akdeniz 
fokları (109/241) olduğu belirtilmiĢtir. Çevre sorunlarının çözümünü öncelikle kimden beklersiniz sorusuna çevre ve Ģehircilik 
bakanı (181/241, K%76, E%76), belediye baĢkanı (163/241) ve baĢbakan (140/241)  yanıtı verilmiĢtir. Çevreye en fazla zarar 
veren atıklar olarak kimyasal atıklar (169/241, K%68, E%70), nükleer atıklar (142/241) ve sanayi atıkları (141/241) öne 
çıkarılmıĢtır. Çevre sorunlarını öncelikle hangi kaynaklardan öğreniyorsunuz sorusuna televizyon (138/241, K%55, E%57), 
internet (116/241) ve okul (111/241) yanıtları verilmiĢtir. Öğrencilerin öne çıkardığı önceliklerin sınıf seviyelerine ve okul 
farklılıklarına göre de önemli değiĢiklikler gösterdiği belirlenmiĢtir. 
 AraĢtırma sonuçları ortaokullarda uygulanmakta olan fen ve teknoloji ders programları ile öğrencilerin çevre 
önceliklerinin iliĢkili olduğunu göstermektedir. Çevre sorunlarının nedenleri içinde, nüfus artıĢı 8. sınıfların %60‘ı 6. sınıfların 
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%30‘u tarafından birinci öncelik olarak yazılmıĢtır. Doğrudan nedenler yerine dolaylı nedenlerin seçilmiĢ olması 8. sınıfların 
soyut düĢünme yeteneğindeki geliĢme ile açıklanabilir. Dünya ölçeğinde sorun olarak küresel ısınma bütün sınıflar için 
yaklaĢık eĢit oranda birinci önceliktir. Türkiye‘de ise hava kirliliği 5. sınıflarda %30, 8. sınıflarda %12 oranında birinci öncelikli 
sorun olarak belirtilmiĢtir. ―Ülkemizin çevre sorunları‖ konusu 4. ve 5. sınıf programında ele alındığından bu tercihler de 
programla iliĢkilidir. Ormanlar, öncelikle korunması gereken ekolojik değer olarak bütün sınıflarda öne çıkmıĢ ancak en 
yüksek oranda 8. sınıflarca (%76) belirtilmiĢtir. Nesli tükenen canlı türleri 5. sınıf konusudur ve 5. sınıfların %33‘ü öncelikle 
deniz kaplumbağalarının korunması gerektiğini belirtmiĢtir. Sorunların çözümü öncelikle Çevre ve ġehircilik Bakanı‘ndan 
beklenmektedir. Bu bakımdan sınıflar arasında önemli bir farklılık yoktur. Çevre sorunlarını 8. sınıflar televizyondan (%34), 7. 
sınıflar okul (%30) ve televizyondan (%27), 5. ve 6. sınıflar ise okul (%29) ve internetten (%23) öğrendiklerini belirtmiĢlerdir. 
Bu durum üst sınıflarda internet kullanımının sınırlandığını göstermektedir.  
AraĢtırma bulguları ortaokul öğrencilerinin çevre sorunlarından hangilerini öncelikli ve önemli gördüklerini ortaya koymakla 
birlikte, sorunların çözümüne yönelik beklentilerini ve etkili bilgi kaynaklarını belirleme bakımından da değerli bir katkı 
sağlamıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Çevre eğitimi, çevre öncelikleri, fen bilimleri dersi, ortaokul öğrencileri, sınıf seviyesi 
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Fizik Öğretmenlerinin Öğrenme Stillerinin Kullandıkları Öğretim Etkinliklerine Etkisi 
Engin KANGAL1      AyĢegül SAĞLAM ARSLAN2  
Karadeniz Teknik Üniversitesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 
Karadeniz Teknik Üniversitesi Fizik Eğitimi Anabilim Dalı 

Her öğrencinin eğitilebileceğini, eğitilemeyecek öğrencinin olmadığını varsayan yeni fizik dersi öğretim programında (Arslan, 
Ercan, & Tekbıyık, 2012), öğrenmenin gerçekleĢmesi için öğrenmenin aktif bir süreç olduğu ve bilginin doğrudan aktarılmadığı yaklaĢımları 
dikkate alan; bireysel farklılıkları ön plana çıkaran, deneyler ve grup çalıĢmalarına yer veren öğretim yöntemleri benimsenmektedir (MEB, 
2011).  

Öğrenmede karĢılaĢılan bireysel farklılıklar yıllardan beri eğitimcilerin ilgi odağında yer almakta ve eğitimciler tarafından yaygın 
biçimde araĢtırılmaktadır (Mutlu & Aydoğdu, 2003; Demir, 2006). Özellikle son yıllarda bireylerin nasıl düĢündükleri ve nasıl öğrendikleri 
gibi konular üzerinde çalıĢmalar önem kazanmıĢ, bunun sonucunda bireyler arasında farklılıkların olduğu ve bireylerin farklı düĢünce ve 
öğrenme biçimleri olduğu ortaya çıkmıĢtır (Tümkaya, 2011).  

Eğitim araĢtırmalarının ilgi odağında yer alan bireysel farklılıklar; zekâ, yetenek, kiĢilik özellikleri vb. Ģeklinde sıralanmasının 
yanında öğrenme stilleri de bireysel farklılıklar arasında yer almaktadır (Çaycı & Ünal, 2007). 

Kolb ve Kolb (2005, 2008) öğrenme stilini öğrenme halkasının farklı aĢamalarını kullanmada öğrenenin tercihine dayalı 
öğrenmedeki bireysel farklılıklar  veya bireylerin tercihlerine dayalı, öğrenme halkası boyunca sarmal bir yapıda olan kendine özgü yollar 
(Kolb & Kolb, 2009 ) olarak tanımlamaktadır. 

Literatür incelendiğinde bireysel farklılıkların önemli bir parçası olan öğrenme stillerinin belirlenmesinin öğretim ortamlarının 
düzenlenmesini, uygulanacak öğretim stratejilerini, yöntem ve tekniklerini, kullanılacak materyallerin seçimini etkileyeceği görüĢünün 
yaygın olduğu göze çarpmaktadır. Örneğin (Babadoğan, 2000)'a göre bireylerin öğrenme stilleri bilindiği takdirde,  bireylerin nasıl öğrendiği 
ve nasıl bir öğretim tasarımı uygulanması gerektiği daha kolay bir Ģekilde anlaĢılabileceğinden öğretmen öncelikle kendisi için, sonra da 
öğrenci için uygun öğretim ortamları oluĢturabilir.  Benzer Ģekilde (Peker, Mirasyedioğlu, & Yalın, 2003) çalıĢmalarında öğrencilerin 
öğrenme stilleri bilindiğinde öğretim yöntem, teknik, strateji ve gerekli materyallerin daha kolay seçilebileceğini, öğretimin öğrencilerin 
ilgileri doğrultusunda yapılabileceğini belirtmiĢlerdir.  

Literatürde, etkili öğretimin sağlanmasında bireysel farklılıkların ve öğretmenin rolünün öneminden bahsedilmesine rağmen, 
öğretmenlerin öğrenme stillerinin öğretim etkinliklerini seçmesi üzerindeki etkileri üzerine yapılan her hangi bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 
Bu durum dikkate alınarak bu çalıĢmanın amacı farklı öğrenme stillerine sahip fizik öğretmenlerinin öğretim sırasında kullandıkları öğretim 
etkinliklerini belirlemek ve öğretim etkinlikleri arasındaki benzerlikleri veya farklılıkları ortaya koymaktır. 

Bu çalıĢma survey(alan taraması) yöntemi ile yürütülmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini Sivas merkez ortaöğretim kurumlarında 
görevine devam etmekte olan 4 fizik öğretmeni oluĢturmaktadır. ÇalıĢma kapsamında veri toplamak amacıyla ders gözlem formu 
kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada öncelikle Sivas ili merkez ortaöğretim kurumlarında görev alan fizik öğretmenlerinin öğrenme stilleri Kolb'un 
öğrenme stilleri envanteri yardımıyla belirlenmiĢ ve bu öğretmenler arasından ayrıĢtıran, özümseyen, değiĢtiren, yerleĢtiren öğrenme 
stillerine sahip birer öğretmen rastgele seçilerek 10 fizik dersi boyunca araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ olan yarı yapılandırılmıĢ ders 
gözlem formu yardımıyla gözlemlenmiĢtir. Ders gözlem formunda bulunan her bir öğretim etkinliği için puanlama yapılmıĢ ve öğretim 
etkinliği ortalama puanı iki ve üzerinde olan etkinliklerin öğrenme yeteneklerini için yeterli düzeyde yapıldığı kabul edilmiĢtir.  

ÇalıĢmada öğretmenlerin fizik derslerinde öğretim etkinliklerinden somut yaĢantı yeteneğine hitap eden problem setlerinden 
faydalanma ve örneklerden yararlanma etkinliklerine ve soyut kavramsallaĢtırma yeteneğine hitap eden sunuĢ yoluyla öğretime baĢvurma 
etkinliğine yeterli düzeyde baĢvurduğu gözlenmiĢtir. Farklı öğreneme stillerine sahip öğretmenlerin öğretim ortamlarını benzer Ģekilde 
düzenledikleri ve benzer etkinlikler kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu durum, öğretmenlerin öğrenme stillerinin sınıf içi pratiklerini 
etkilemediği sonucunu ortaya koymaktadır. Ayrıca bu çalıĢma fizik öğretmenlerinin öğretim etkinliklerinin farklı öğrenme yeteneklerine 
―hitap ettiği ancak öğrenme stillerinden etkilenmediği sonucunu ortaya koymaktadır. Ayrıca öğretmenlerin bireysel farklılıkları dikkate 
almadan öğretimi gerçekleĢtirmeye çalıĢtıkları sonucuna varılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Kolb'un Öğrenme Stilleri, Fizik Eğitimi 
Kaynakça 
Arslan, A., Ercan, O., & Tekbıyık, A. (2012). Fizik Dersi Yeni Öğretim Programına ĠliĢkin Öğretmen GörüĢlerinin ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Değerlendirilmesi. X. Ulusal Fen 

Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi (s. 1-17). Niğde: Pegem Akademi. 
Babadoğan, C. (2000). Öğrenme Stili Odaklı Ders Tasarımı GeliĢtirme. Milli Eğitim Dergisi(147), 61-63. 
Can, ġ. (2011). Sınıf Öğretmeni Adaylarının Öğrenme Stilleri Ġle Bazı DeğiĢkenler Arasındaki ĠliĢkinin AraĢtırılması. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi(41), 70-82. 
Çaycı, B., & Ünal, E. (2007). Sınıf Öğretmeni Adaylarının Sahip Oldukları Öğrenme Stillerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi. Üniversite ve Toplum, 7(3), 1-16. 
Demir, M. K. (2006). Sınıf Öğretmeni Adaylarının Öğrenme Stilleri ve Sosyal Bilgiler Öğretimi . Eurasian Journal of Educational Research(23), 28-37. 
DerviĢoğlu, S., & Soran, H. (2003). Orta Öğretim Biyoloji Eğitiminde Disiplinler Arası Öğretim YaklaĢımının Değerlendirilmesi . Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi(25), 

48-57. 
Felder, R. M. (1996). Matters of Style. ASEE Prism , 6(4), 18-23. 
Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2005). The Kolb Learning Style Inventory—Version 3.1 2005 Technical Specifications. Hay Resources Direct, 1-71. 
Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2008). Experiential Learning Theory: A Dynamic, Holistic Approach to Management Learning, Education and Development. S. J. Armstrong, & C. (. 

Fukami içinde, Handbook of Management Learning, Education and Development. London: Sage Publications. 
Kolb, A. Y., & Kolb, D. A. (2009 ). The Learning Way Meta-cognitive Aspects of Experiential Learning. Simulation & Gaming, 40(3), 297-327. 
Köse, A. (2010). Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stilleri, Ders ÇalıĢma Stratejileri ile Fen Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançları Arasındaki ĠliĢki(ÇOMÜ Örneği). 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Onsekiz Mart Üniversitesi, Çanakkale. 
MEB. (2011). 10. Sınıf Fizik Öğretim Programı. Ankara. 
Mutlu, M. (2008). Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Öğrenme Stilleri. Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Dergisi(17), 1-21. 
Mutlu, M., & Aydoğdu, M. (2003). Fen Bilgisi Eğitiminde Kolb'un YaĢantısal Öğrenme YaklaĢımı. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 1(13), 15-29. 
Peker, M., Mirasyedioğlu, ġ., & Yalın, H. Ġ. (2003). Öğrenme Stillerine Dayalı Öğretimde 4 Mat Öğretim Modeli. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 1(13), 1-14. 
TaĢkın Gültekin, S. (2013). Kavram Karikatürleri Ġle ZenginleĢtirilmiĢ Matematik Öğrenme Ortamlarından Yansımalar. YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Karadeniz Teknik 

Üniversitesi, Trabzon. 
Tümkaya, S. (2011). Fen Bilimleri Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri ve Öğrenme Stillerinin Ġncelenmesi . Ahi Evran Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 12(3), 215-234. 

 

 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1336 
 

Lisans YerleĢtirme Sınavında Fen ve Teknoloji Öğretmenliği Bölümleriarasında OluĢan Taban 
Puanların Farklılık Göstermesinin Nedenleri 
Dilek ERDURAN AVCI1, Muzaffer HĠÇYILMAZ, AyĢenur KOYUNBAKAN, Serkan KARABACAK, Osman Efe KILIÇ 
1 Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü. 

 Türkiye‘de okulöncesi, ilkokul ve ortaokul düzeyinde öğretmenleri eğitim fakülteleri yetiĢtirmektedir. Eğitim fakülteleri 
öğrencileri ÖSYM‘nin yapmıĢ olduğu LYS ile lisans programlarına yerleĢtirilmektedirler. Öğrencilerin bu programlara 
yerleĢmesi için, öncesinde girmiĢ oldukları YGS‘ den yeterli puanı alıp LYS‘ ye giriĢ hakkı kazanmaları gerekmektedir. Bu 
sınavın ardından LYS‘ ye giren öğrenciler belli bir taban puanını aldıktan sonra eğitim fakülteleri bölümlerine 
yerleĢmektedirler. LYS ile bu fakültelere yerleĢen öğrenciler, aynı zamanda ―öğretmen adaylığı‖ sıfatını da üstlenmektedirler. 
YerleĢtikleri üniversitelerin öğretmenlik programlarında 4 yıl öğretmenlik eğitimi alan adaylar, bu süreci baĢarıyla 
tamamladıklarında öğretmen olabilmeleri için gerekli diplomaya sahip olmaktadırlar. Türkiye‘de 56 tane fen bilgisi 
öğretmenliği eğitimi veren devlet üniversitesi bulunmaktadır. Bu programların tamamı hemen hemen aynı derslere ve ders 
içeriklerine sahiptir. Bu programları baĢarıyla bitiren her öğrenci aynı unvanı (fen bilgisi öğretmeni) aldığı diploma ile 
kazanmaktadır. Ancak bu eğitim fakültelerinin taban puanları üniversiteler arasında büyük farklılıklar göstermektedir. Bu 
noktada akla ―üniversitelerin tercih edilmelerinin veya edilmemelerinin ve dolayısıyla yerleĢtirme taban puanlarının yüksek ya 
da düĢük olmasının sebepleri nelerdir?‖ sorusu gelmektedir. Buradan yola çıkarak Ģu soruya yanıt aranmaya çalıĢılmıĢtır: 
Eğitim fakültelerinin fen bilgisi öğretmenliği lisans programlarını tercih eden öğrencilerin tercihlerini etkileyen faktörler 
nelerdir? 
 AraĢtırma tarama modelinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  Fen ve teknoloji öğretmenliği lisans programlarına yerleĢen 
öğrencilerin tercihleri sırasında göz önünde bulundurdukları faktörleri ortaya koymak amacıyla bir anket hazırlanmıĢtır. Anket 
üçlü likert tipinde (evet, hayır, fikrim yok) 20 maddeden oluĢmaktadır. Anket maddeleri öğrencilerin tercihlerini genel 
anlamıyla sosyal, kültürel ve ekonomik açıdan ortaya koyabilecek Ģekilde hazırlanmaya çalıĢılmıĢtır. Hazırlanan anket 
uzman görüĢleri ve ön uygulama sonucunda elde edilen bulgulara göre düzenlenmiĢtir. AraĢtırmanın verileri 2012-2013 
eğitim-öğretim yılının bahar döneminde toplanmıĢtır.  
LYS puanlarına göre, araĢtırmanın yapıldığı yıldan önceki son 2 yılın (2011 ve 2012) taban puanlarının aritmetik ortalamaları 
alınarak Türkiye‘deki devlet üniversitelerinde fen ve teknoloji öğretmenliği lisans programlarının taban puanları sıralanmıĢtır. 
56 tane fen bilgisi öğretmenliği eğitimi veren devlet üniversitesi taban puanlarına göre üst, orta ve alt olarak (19, 19, 18) 3 
gruba ayrılmıĢtır. Her gruptan 2‘Ģer üniversite kura ile belirlenerek araĢtırmanın örneklemi oluĢturulmuĢtur. Bu üniversiteler 
Ģunlardır: Orta Doğu Teknik Üniversitesi (ODTÜ), Dokuz Eylül Üniversitesi (DEÜ),  Adnan Menderes Üniversitesi (AMÜ), 
Celal Bayar Üniversitesi (CBÜ), Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi (MAKÜ), Kafkas Üniversitesi (KÜ). AraĢtırmaya toplam 641 
öğrenci katılmıĢtır. Üniversitelerden gerekli izinlerin alınmasının ardından araĢtırma verileri belirlenen üniversitelerdeki ilgili 
öğrencilere araĢtırmacılar tarafından anketlerin uygulanması ile toplanmıĢtır. Elde edilen veriler frekans ve yüzde 
hesaplamaları yapılarak yorumlanmıĢtır.  
AraĢtırma sonuçlarına göre öğrencilerin tercihlerinde en dikkat çeken faktörler arasında Ģehrin sosyo-ekonomik durumu, 
Ģehrin öğrencinin yaĢam tarzına uygunluğu, aileye uzaklığı, iklim koĢulları, aile baskısı, üniversitenin sosyal imkanları, burs 
imkanları, öğretim elemanlarının bilimsel katkıları, öğretim elemanı ve öğrenci iletiĢimi bulunmaktadır. Bunun yanı sıra 
üniversitelere göre öğrencilerin tercihlerini etkileyen faktörlerin değiĢtiği görülmektedir. Örneğin ankette en yüksek oranda 
―evet‖ cevabı verilen maddeler üniversitelere göre Ģöyledir: sosyal faaliyetlerin olması (CBÜ), burs imkanları (ODTÜ), Ģehrin 
sosyal imkanlarının olması (MAKÜ), Ģehrin emniyetli olması (DEÜ), Ģehir merkezinde bulunması (KÜ), sosyal medyada 
adının çok duyulması (AMÜ). 
Türkiye‘de son on yıldır yeni kurulan üniversite ve açılan program sayılarındaki artıĢ herkes tarafından bilinmektedir. 
Üniversite sayısındaki bu artıĢ beraberinde öğrenci açısından tercih edebilecekleri üniversites sayılarını da arttırmaktadır. 
Bunun yanısıra üniversiteler açısından ise bir rekabet ortamı yaratmıĢtır. Öğrencilerin tercih faktörlerinin incelendiği bu 
çalıĢma ile rekabet ortamında üniversitelere katkı sağlayıcı olabileceği düĢünülmektedir. Ġleride yapılacak çalıĢmalar, 
öğrencilerin yaĢadıkları ve üniversite tercihi yaptıkları Ģehirlerin karĢılaĢtırılması ile tercih nedenlerinin ortaya konmasında 
daha detaylı bilgiler sağlayabilir. 
 
Anahtar Kelimeler: Lisans yerleĢtirme sınavı, taban puan, fen ve teknoloji öğretmenliği programı. 
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Ortaöğretim 9,10,11,12. Sınıf Öğrencilerinin Organik Moleküller Ġçin Kullandıkları Molekül 
Çizimlerinin Tespiti 
Özge ÖZBAYRAK1, Gülten ġENDUR1, Bilge ĠLGÜN1, Binnaz DEMĠRER1 

1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Kimya Eğitimi A.B.D 

Kimya eğitiminde maddelerin fiziksel ve kimyasal özelliklerinin tam olarak anlaĢılması için maddenin makroskobik, 
sembolik ve mikroskobik boyutunun doğru anlaĢılması son derece önemlidir (Johnstone, 1993; Ebenezer, 2001). Maddelerin 
bütünsel görünümünün ifadesi olan makroskobik yapıları, sembolik boyutunun ifadesi olan formülleri ve bütünsel yapıyı 
oluĢturan tanecikler ve tanecikler arası iliĢkiyi ifade eden mikroskobik boyut arasında tam bir iliĢki kurulması gerekir (AkkuĢ, 
Tüzün ve Eyceyurt, 2013). Bu sebeple maddenin molekül modellerinin doğru gösterimi maddenin mikroskobik boyutunun 
doğru anlaĢılmasına bağlıdır.  

Molekül çiziminde yaĢanabilecek sıkıntılar maddenin fiziksel ve kimyasal özelliklerinin de tam olarak kavranmasını 
engelleyecektir. Böylece molekül yapısı tam anlaĢılmadığı için maddenin elektron yerleĢimi, bağ açıları, bağ uzunlukları, 
atomların molekülde yönelimleri gibi özellikleri de tam olarak öğrenilemeyecektir.  

Özellikle, organik kimya dersinde molekülleri tanımlamak için sık kullanılan modeller bu dersi kavramanın temelini 
oluĢturmaktadır. Bu nedenle, moleküllerin tanımlanmasında öğrencilerin kullandıkları modellerin  tespit edilmesi ve bu 
modelleri doğru bir Ģekilde kullanıp kullanmadıklarının belirlenmesi son derece önemlidir.Bu araĢtırmayla ortaöğretim 
öğrencilerin organik molekülleri tanımlamak için en çok hangi modeli kullandıklarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç 
doğrultusunda araĢtırmada Ģu alt problemlere cevap aranmıĢtır: 

Öğrencilerin  molekül çizimlerde en çok tercih ettikleri model gösterim Ģekli hangisidir? 
Öğrenciler neden en  çok bu gösterimi tercih etmiĢlerdir? 
Bu araĢtırmada betimsel araĢtırma yöntemi olan nicel ve nitel tekniklerin bir arada kullanılmasına olanak veren 

Durum ÇalıĢması yöntemi kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırma desenlerinden biri olan durum çalıĢmasında, bir veya birkaç duruma 
iliĢkin etkenler bütüncül bir yaklaĢımla incelenir ve ilgili durumu nasıl etkiledikleri ve ilgili durumdan nasıl etkilendikleri üzerine 
araĢtırma yapılır (Yıldırım ve ġimĢek 2006). Durum çalıĢmalarında bir genellemeden çok durum üzerine yoğunlaĢarak her 
durum kendi etrafında açıklanmaya çalıĢılır. Her durum kendi çerçevesinde analiz edilip araĢtırılıp açıklanarak yorumlanır. 
Örnek olay modelleri evrendeki belli bir ünitenin derinliğine ve geniĢliğine, kendisini ve çevresi ile olan iliĢkilerini belirleyerek, 
o ünite hakkında bir yargıya varmayı amaçlayan tarama çalıĢmalarıdır (Karasar,2005:86). 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu  2013-2014 öğretim  yılında Ġzmir il merkezindeki bir Anadolu Lisesinin 9-10-11 ve 12. 
Sınıflarında öğrenim gören rastgele seçilen 90 öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırmada açık uçlu sorular ve yarı yapılandırılmıĢ 
görüĢmeler olmak üzere 2 tane veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Açık uçlu sorularda öğrencilerden farklı fonksiyonel grup 
içeren (hidrokarbonlar, alkol, eter, aldehit, keton, ester, karboksilli asit ve amin) 10 tane organik moleküllerin modellerini 
çizmeleri istenmiĢtir. ÇalıĢmanın sonucunda 9. ve 10. sınıf öğrencilerinin molekül çizim gösterimlerinden en çok top çubuk 
modelini kullandıkları (sırasıyla %73 ve %44); 11. Sınıf öğrencilerinin molekülleri en çok Lewis yapısı ile (%43) gösterdikleri; 
12. Sınıf öğrencilerinde ise en çok bağ-çizgi yapısının (%65) kullanıldığı bulunmuĢtur. Ayrıca çalıĢma grubunda bulunan 
öğrencilerden molekül modellerini çizerken kullandıkları gösterime göre (Lewis yapısı, top-çubuk modeli, bağ-çizgi yapısı) 
rastgele seçilen 9 öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yapılmıĢ ve bu gösterimleri seçme nedenleri açığa çıkarılmıĢtır. 
 
Anahtar Kelimeler: Organik kimya, fonksiyonel grup, molekül çizim gösterimleri 
KAYNAKÇA: 
AkkuĢ, H; Tüzün, Ü. N  ve Eyceyurt, G. (2013). Kovalent Bağlar Konusunda Öğrenci Ġmaj ve  YanlıĢ Kavramalarının Belirlenmesi, Ahi Evran Üniversitesi 

KırĢehir Eğitim Fakültesi Dergisi (KEFAD) 14(1), 287-303 
 Ebenezer, J., (2001). A Hypermedia Environment to Explore and Negotiate Students‘Conceptions: Animation of the Solution Process of Table 
Salt, Journal of Science Education and Technology, 10, 73-91 

 Johnstone, A., H. (1993). The Development of Chemistry Teaching: A Changing Response to Changing Demand, Journal of Chemical Education, 
709,701-705 

Karasar N. (2005) Bilimsel AraĢtırma Yöntemi (15. baskı) Ankara Nobel yay. Dağ. 
Yıldırım, A. ve ġimĢek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel araĢtırma yöntemleri (6.baskı). Ankara: Seçkin Yayıncılık  
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Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Alan Öğretimi Bilgilerine ĠliĢkin Algılarının Bazı 
DeğiĢkenler  Göre Ġncelenmesi  
Sevde ÖZBAY1 Hatice AÇAN1    BüĢra ġAHĠN1 Berna CANTÜRK GÜNHAN2 
1 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Anabilim Dalı. 
2 Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü,  Matematik Eğitimi Anabilim Dalı.  

Eğitim sisteminde, eğitimin niteliğini belirleyen en önemli ve değiĢmeyen unsurlardan biri öğretmendir. Öğretmenlik 
mesleğinin niteliğinin yükseltilmesi için öğretmenlere sahip olmaları gereken bilgi türlerinin nasıl kazandırılması gerektiği 
incelenmelidir. Öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi türlerinin hangi kategorileri içermesi gerektiği ayrıntılı olarak ilk kez 
Shulman (1986) tarafından ortaya atılmıĢtır. Shulman (1986) a göre alan öğretimi bilgisi bir konuyu öğrencilere anlaĢılır 
kılmak için en uygun Ģekilleri, örnekleri, açıklamaları, gösterimleri, yaklaĢımları ve farklı yaĢ ile seviyedeki öğrencilerin 
öğrenme ortamına getirdikleri kavramları bilmedir. Alan öğretimi bilgisi öğretmenin bir konu hakkında ne bildiği ve program 
kapsamında bu bilgiyi öğretimde nasıl kullandığını belirlemeyi sağlamaktadır (Carter, 1990). Bu çalıĢmanın amacı ilköğretim 
matematik öğretmeni adaylarının alan öğretimi bilgilerine iliĢkin algılarını belirlemek ve çeĢitli değiĢkenler açısından 
karĢılaĢtırmaktır. Bu amaçla bir üniversitenin Eğitim Fakültesi ilköğretim matematik öğretmenliğinde okuyan toplam 278 (59 
erkek, 219 kız) öğretmen adayı ile betimsel bir çalıĢma yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada veriler Bukova Güzel ve arkadaĢları (2013) 
tarafından geliĢtirilen ―Matematik Öğretimine ĠliĢkin Algı‖ ölçeği ile elde edilmiĢtir. Ölçek ―öğretim stratejilerinin bilgisi‖, 
―matematiksel dil ve sembol bilgisi‖, ―kavram yanılgısı bilgisi‖, ―öğrenci bigisi‖ ve ―program bilgisi‖ olmak üzere beĢ alt 
boyuttan oluĢmaktadır. Bu çalıĢmadaki örnekleme dayanarak ölçek için Cronbach alfa iç tutarlılık güvenirlik katsayısı 0,858 
olarak bulunmuĢtur. AraĢtırmada öğretmen adaylarının matematik öğretimine iliĢkin algıları, son dönem ortalamalarına, sınıf 
düzeylerine ve cinsiyetlerine göre karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen veriler SPSS 15. 0 paket programı kullanılarak t-
Testi ve varyans analizi yoluyla değerlendirilmiĢtir. Elde edilen sonuçlar, öğretmen adaylarının matematik öğretimine iliĢkin 
algıları cinsiyet ve sınıf düzeylerine göre arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığını göstermiĢtir. Öğretmen 
adaylarının matematik öğretimine iliĢkin algıları ile dönem ortalaması arasında düĢük düzeyde pozitif ve anlamlı bir iliĢki 
olduğu saptanmıĢtır (r=0,149;  p<0.05). ÇalıĢmada elde edilen sonuçlar, alan yazın kapsamında tartıĢılmıĢ ve konuyla ilgili 
çalıĢmalar yapan araĢtırmacılara öneriler sunulmuĢtur. 
Anahtar Kelimeler: Matematik Öğretimine ĠliĢkin Algıları, Matematik Öğretmen Adayları, Öğretmen Eğitimi. 
KAYNAKÇA  
Carter K 1990. Teachers‘ knowledge and learning to teach. In WR Houston & MHJ Sikula (Eds).Handbook of research on teacher education. New York: 
Macmillan. 
Shulman LS 1986. Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational Researcher, 15:4-14.  
Shulman LS 1987. Knowledge and teaching: Foundations of the new reform. Harvard Educational Review, 57(1):1-21. 
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Düzlemde Çemberle Desen ve Fraktal OluĢturma 
Fatma Derya YAVUZ1           Safure BULUT2 

1  Ankara Güzelkent Ortaokulu 
2  Orta Doğu Teknik Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanları Eğitimi Bölümü 

Milli Eğitim Bakanlığınca (MEB) kabul edilen ilköğretim matematik ve ortaöğretim geometri dersleri öğretim 
programlarında öğrencilerin uzamsal yeteneklerinin, ders içi iliĢkilendirme becerilerinin ve estetik anlayıĢlarının 
geliĢtirilmesine büyük önem verilmiĢtir (MEB, 2009a, 2009b, 2009c; 2010, 2011, 2013a; 2013b). Örneğin, çember ve 
özellikleri desen ve fraktal oluĢturmanın yanı sıra trigonometride, karekök konusunun iĢleniĢinde, daire grafiğinin çiziminde, 
örüntülerde,  geometrik inĢalarda özellikle pergel ve çizgeç ile yapılan çizimlerde, katı cisimlerin iĢleniĢlerinde, yumurta 
tangramı ve düğüm çizim etkinliklerinde de karĢımıza çıkmaktadır.  Bunlardan çemberlerin  yardımıyla desen ve fraktal 
oluĢturmaya yönelik detaylı inceleme yapıldığında  ilköğretim sekizinci sınıf matematik öğretim programında ―Doğru, çokgen 
ve çember modellerinden örüntüler inĢa eder, çizer ve bu örüntülerden fraktal olanları belirler.‖ kazanımın yer aldığı 
görülmektedir (MEB, 2009b, s.316). Bu kazanımla ilgili etkinlik ipuçlarından biri ―öğrenciler, halı, kilim, duvar kâğıdı, defter, 
kitap kabı vb. nesneler üzerindeki desenleri inceleyerek desenleri oluĢturan Ģekillerdeki örüntüleri bulurlar. Bu modeller 
üzerindeki doğru, çokgen ve çember iliĢkilerini keĢfederler‖ Ģeklinde ifade edilmiĢtir (MEB, 2009b, s.316). Ortaöğretim on 
birinci sınıf geometri dersi öğretim programında ise ―Düzlemde çember yardımıyla desen ve fraktal görüntüsünü oluĢturur.‖  
kazanımı yer almaktadır (MEB, 2010, s.84).  Bu kazanıma ait etkinlik ipuçlarında fraktalların estetik özelliklerini ve çemberin 
özelliklerini kullanarak farklı desen oluĢturulmasına yönelik çalıĢmalar  vardır (MEB, 2010, ss.84-86). Örneğin Keltler‘e 
(Celts) ait düğümlerin oluĢturulmasından yola çıkarak öğrencilerin bilgisayar yazılımları veya çizim araçları ile kendi düğüm 
desenlerini nasıl elde ettiklerini açıklamalarına yönelik etkinlik ipucuna yer verilmektedir.  Ayrıca, ―ölçme ve 
değerlendirme/okul dıĢı etkinlik‖ ile ilgili bölümlerde de öğrencilerin ―mandala‖, ―siglotomi‖ (cyclotomy) ve çember yardımıyla 
oluĢturulan yöresel desenler (örneğin, Kazaziye, Telkari, Erhan-i vb) ile ilgili araĢtırma yapmalarına teĢvik edilip yapacakları 
özgün tasarımları sınıf ortamında sunmaları önerilmektedir.  

Matematik ve geometri ders kitaplarında çemberlerde desen oluĢturma ile ilgili iĢleniĢlere sadece 2005 yılından bu 
yana değil daha eski dönemlere ait kitaplarda da rastlanılmaktadır. Örneğin Ġzzet ve Fehmi‘nin 1935 tarihli ―Yeni Hendese: 
Ortaokul 3.Sınıf‖ isimli kitabında çember kullanılarak estetik çizimlerin yapıldığı görülmektedir. Örneğin, ―44 ve 45 numaralı 
Ģekillerde gösterilen tersimatı yapınız ve tersim usullerini bulunuz‖ Ģeklinde bir açıklama yer almaktadır (s.117).  

Çemberle desen ve fraktal oluĢturma ile ilgili çalıĢmalara okul içi veya okullar arası düzenlenen proje yarıĢmalarında 
ve matematik sergilerinde rastlanmaktadır.  Bu çalıĢmaların ―görsel sanatlar dersinde‖ yer alması gerektiği görüĢünde olan 
bazı akademisyen ve öğretmenlerin olduğu söylenebilir. Bunun sebeplerinden bazılarını; desenleri oluĢtururken kullanılan 
matematiksel bilgi ve becerinin göz ardı edilmesi, kazanımların anlaĢılamaması, iĢleniĢlerde yapılan yanlıĢlıklar,  geometrik 
Ģekillerle desen ve fraktal oluĢturmanın matematiksel düĢünme becerisi ile olan iliĢkisinin anlaĢılamaması ve matematiğin 
oyun olarak algılanarak hafife alınabileceği endiĢesi vb. Ģeklinde sıralayabiliriz. Bizim bu kaygı ve düĢüncelerin ne kadar 
yanlıĢ olduğunu ortaya koyabilecek çalıĢmalara ihtiyacımız vardır. 

 Bu posterde, çemberlerden yararlanarak desen ve fraktal oluĢturmaya yönelik etkinlik ipuçlarına yer verilerek 
kazanımların anlaĢılmasında ve iĢleniĢinde bir çok kiĢiye yardımcı olacaktır. Ayrıca konuyla ilgili yapılacak çalıĢmalara da 
ıĢık tutacağı düĢünülmektedir. 
Anahtar Kelimeler: Çember, desen oluĢturma, fraktal, mandala, öğretim programı 
   
KAYNAKÇA: 
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MEB(2010). Ortaöğretim Geometri Dersi 11. Sınıf Öğretim Programı. http://ttkb.meb.gov.tr. 
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11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1340 
 

Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının Problem Çözme Konusundaki 
Pedagojik Alan Bilgilerinin Ġncelenmesi 
Ġbrahim Bayazit1, Yılmaz Aksoy1, S. Merve Kırnap1, Azime Atay1 

Erciyes Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Problem çözme zihinsel çaba ve gayret gerektiren en önemli biliĢsel aktivite olarak kabul edilmekte (Jonassen, 2000) ve problem 
çözme mantığının matematik öğrenim ve öğretiminde temel bir yaklaĢım olarak kullanılması önerilmektedir (NCTM, 1989). Yeni ortaokul 
matematik ders programında (TTKB, 2013)     problem çözme, öğrencilerin matematiği etkili öğrenmesi ve kullanabilmesi için gerekli olan 
temel bir zihinsel beceri olarak nitelendirilmektedir. Problem çözmenin öğrencilere sağlayacağı birçok katkıdan bahsedilebilir. Rutin 
olmayan problemler üzerinden çözüm sürecinin etkili bir Ģekilde yürütülmesi halinde öğrencilerin eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, yeni ve 
özgün çözüm yoları geliĢtirme, farklı stratejiler üretme, problem durumuyla uyumlu modeller oluĢturma, matematik ile gerçek yaĢam ve 
diğer disiplinler arasında ileri-geri bilgi transferleri yapabilme becerilerinin geliĢimine katkı yapacağını söyleyebiliriz. Problem çözmenin, en 
temelde öğrenilen bilgilerin kavramsallaĢtırılması, düĢüncede esnekliğin ve bakıĢ açısında ise çeĢitliliğin yakalanması için öğrencilere katkı 
sunduğunu söyleyebiliriz. Ancak, söz konusu biliĢsel kazanımları elde edilebilmeleri için öğrencilere gerekli rehberliğin sağlanması önem 
arz etmekte ve bu noktada da öğretmenlere büyük görevler düĢmektedir. Söz konusu rehberliği sunabilmeleri için öğretmenlerden problem 
çözme konusunda gerekli bilgi birikimine sahip olmaları beklenir. Öğrencilerinin biliĢsel seviyelerine uygun problemleri seçip 
kullanabilmeleri, eldeki durumun mantığını öğrencilerin biliĢsel seviyelerine uyarlayabilmek için farklı çözüm yolları geliĢtirebilmeleri, bu 
süreçte değiĢik stratejilerden yararlanabilmeleri ve gerekli hallerde ise modellemeler yapabilmeleri gerekir.  Bu ise öğretmenlerin problem 
çözme konusu özelinde zengin pedagojik alan bilgisine sahip olmasıyla mümkündür.    

Pedagojik alan bilgisi, alan ve genel pedagoji bilgilerinin alaĢımından oluĢan özel bir bilgi türüdür. Alan bilgilerini öğrenme-öğretme 
kuram ve teorileri ıĢığında yeniden organize ederek öğrencilerin anlayabileceği formata dökebilmek için bir öğretmenin ihtiyaç duyduğu 
bütün bilgiler pedagojik alan bilgisi kapsamında değerlendirilebilir (Shulman, 1986). Öğrencilerin düĢünce yolları, matematiksel konuların 
doğasıyla uyumlu temsillerin seçimi ve kullanımı, öğrencilerin geçmiĢten getirdikleri bilgiler ve bunların yeni konuların öğretiminde nasıl 
kullanılabileceği, yeni konuların öğrenimi sürecinde öğrencilerin karĢılaĢabilecekleri zorluklar ve geliĢtirebilecekleri kavram yanılgılarının 
neler olduğu hususlarına iliĢkin öğretmenlerin sahip oldukları düĢünceler pedagojik alan bilgisinin en temel bileĢenleridir. Pedagojik alan 
bilgisi sınıf içi öğretimlerde baĢarılı olabilmek için bir öğretmenin en fazla ihtiyaç duyduğu bilgi türüdür (Shulman, 1986). Bu nedenle, 
öğretmen adaylarının mesleğe hazırlanma sürecinde alan ve genel pedagoji bilgilerini sentezleyerek pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmeleri 
önem arz etmektedir.   

Eldeki çalıĢmada öğretmen adaylarının problem çözme konusu özelinde sahip oldukları pedagojik alan bilgileri iki boyutu itibariyle 
incelenmektedir. Bunlardan birincisi öğretmen adaylarının verilen bir problemin çözümü sürecinde öğrenciler için zorluk teĢkil edebilecek 
noktaların tespitini içermektedir. Ġkinci olarak ise söz konusu problemin çözümünde öğretmen adaylarının sergiledikleri pedagojiksel 
yaklaĢımların (problemin anlaĢılması için önerdikleri etkinlikler, çözüm için kullandıkları yaklaĢım ve metotlar ve bu çerçevede ürettikleri 
stratejiler, modeller, vs.) tespit edilmesi amaçlanmaktadır.    

AraĢtırma Erciyes Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği Bölümü üçüncü sınıfında öğrenim gören toplam 
91 öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden örnek olay (durum) metodu kullanılmıĢ ve veriler 
yazılı sınavla toplanmıĢtır. Yazılı sınavda katılımcılara açık uçlu altı tane soru verilmiĢ ve her bir sorunun çözümü için gerekli olan kritik 
bilgilerin yanı sıra çözüm sürecinde öğrencilerin zorlanabilecekleri noktaları tespit etmeleri ve bu zorlukların biliĢsel sebepleri hakkında 
yorum yapmaları istenmiĢtir. Ayrıca, bu soruları sınıf ortamında kendilerinin çözdükleri varsayımından hareketle nasıl bir çözüm yolu 
izleyeceklerini ve bu çerçevede ne tür yöntem ve stratejiler kullanacaklarını açıklamaları istenmiĢtir. Yazılı sınavlardan elde edilen veriler 
ise içerik analizi (Miles & Huberman, 1994) yöntemi kullanılarak analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda genel olarak öğretmen adaylarının problemlerin kritik noktalarını tespit etmekte baĢarılı oldukları, 
problemlerin çözümünde liste yapma ve model kullanımı gibi farklı stratejileri problemin doğasına uygun olarak kullanabildikleri tespit 
edilmiĢtir. Ancak bazı problemlerde öğretmen adaylarının kritik noktayı belirlemede sıkıntı yaĢadıkları, denklem kurma ve orantı algoritması 
yazma gibi daha klasik yöntemlere baĢvurarak hatalı çözümler yaptıkları görülmüĢtür. Örneğin katılımcıların %38,5‘inin kritik noktayı 
belirleyemediği için ‗16 cm yüksekliğindeki bir bardağın dibinde bir salyangoz vardır. Her gün 4cm yukarı tırmanan salyangoz geceleri 1 cm 
geriye kayarsa, bardaktan kaç gün de çıkabilir?‘ problemini yanlıĢ çözdüğü görülmüĢtür. Doğru yanıt veren öğretmen adaylarının ise büyük 
çoğunluğunun model ve liste oluĢturma stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. Yazılı sınavdaki bir diğer soruda ise katılımcılara aĢağıdaki 
Ģekil verilmiĢ ve bu Ģeklin içinde kaç tane dikdörtgen olduğunu hesaplamaları sorulmuĢtur.  

Bu soruda ise öğretmen adaylarının çok daha az bir kısmının (%19.9) kombinasyon ve tümevarım yöntemlerini kullanmalarına 
rağmen kritik noktayı fark edemediklerinden soruyu yanlıĢ çözüm yaptıkları belirlenmiĢtir. Özet olarak çalıĢmanın sonuçları problemi 
anlama noktasında sıkıntı yaĢayan öğretmen adaylarının çözüm için uygun yöntem ve stratejiler geliĢtirip kullanmada zorlandıklarını 
göstermektedir. 
Anahtar kelimeler: Problem çözme, pedagojik alan bilgisi 
KAYNAKÇA 
Jonassen, J. (2000). Toward a design theory of problem solving. Educational Technology Research and Development, 48 (4), 63–85. 
Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis-An expanded sourcebook. London: Sage. 
National Council of Teachers of Mathematics (NCTM). (1989). Curriculum and evaluation standards for school mathematics. Virginia, Reston: Author. 
Shulman, L. (1986). Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. Educational Researcher, 15, pp. 4-14. 
TTKB, (2013). Ortaokul Matematik Öğretim Programı. Milli Eğitim Bakanlığı Yayınları, Ankara. 

 
 
 
 
 
 
 



11. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi Kongresi                                                                                                                   Adana 2014 

 
 

1341 
 

Ġlköğretim Okullarında Matematik Öğreten Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik 
Algılarının KarĢılaĢtırılması 
Ġbrahim BUDAK1 IĢıl BOZKURT2 
1 Erzincan Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 
2Uludağ Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Matematik Eğitimi 

Çağımızda nitelikli insan yetiĢtirmek önemli hale gelmiĢtir. Bu yetiĢtirme çabasındaki en önemli görev öğretmenindir. Artık 
öğretmen yetiĢtirmede zamanla değiĢen ve çeĢitlenen yeterliklerin varlığı da kendini hissettirmektedir (Budak ve Demirel, 2003). Van Der 
Schaaf, Stokking ve Verloop (2003)‘ te öğretmen yeterliği, öğretmende olması gereken bilgi, beceri ve tutumlar için kullanılmıĢtır.  
Öğretmenin kiĢisel özellikleri, bir öğrenme etkinliği yöneticisi olarak yeterliği, öğrenme sürecini izleme, yönetme ve ders vermedeki 
yeterliği, öğrenci ve diğer bireylerle iliĢkileri baĢarısını etkiler (Güçlü, 2002). Tabi burada öğretmenin öz yeterlik algısının da önemi vardır. 
Sünbül ve Arslan (2011)‘a göre, öğretmenlerin öz yeterlik algısının öğrenme ve öğretme faaliyetlerindeki baĢarısı ve öğrencilerini 
öğrenmeye motive etmesi üzerinde etkisi vardır. Enderlin-Lampe (2002)‘ ye göre, öğretmenler öncelikle mesleklerinde etkili olabilmeyle 
ilgili kararlarını ve kapasitelerini tanımlamalıdırlar. Daha sonra öğretmen öz yeterlik algısının ortaya çıkmasını ve var olan yeterlik algısının 
da artmasını sağlamak için yapabilecekleri üzerine odaklanmalıdırlar.  

Nitelikli, yeterli ve donanımlı öğrenciler yetiĢtirmede önemli bir görevi üstlenen öğretmenlerin mesleklerinde yeterli olma 
durumlarının farkında olmaları, ilerleyen dünyaya adapte olabilmek için kendilerini geliĢtirmeleri gerekmektedir. Öğretmenler mesleklerinde 
kendi öz yeterlik durumlarını değerlendirirken ve geliĢtirirken, araĢtırmacılar tarafından da öğretmen niteliklerinin ve yeterliklerinin 
araĢtırılması ve belirlenmesi gerekir. Bu gereklilikten hareketle araĢtırmanın ana problemini ―Ġlköğretimde matematik öğreten öğretmenler 
ile ilköğretimde matematik öğretecek olan öğretmen adaylarının öğretmen yeterlik algıları arasında fark var mıdır?‖ sorusu oluĢturmaktadır. 

Bu araĢtırma bir tarama araĢtırmasıdır. Bir konuya iliĢkin, katılımcıların görüĢlerinin ya da ilgi, beceri, yetenek, tutum vb. 
özelliklerinin belirlendiği genellikle diğer araĢtırmalara nispeten daha büyük örneklemler üzerinde yapılan araĢtırmalara tarama 
araĢtırmaları denir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2009). AraĢtırmada, nicel ve nitel yöntemin birlikte kullanıldığı 
karma araĢtırma dizaynı (mixed methods research design) kullanılmıĢtır.  

Konuya iliĢkin katılımcıların yeterlik durumunu ve öz yeterlik algılarını belirlemek hedeflendiği için öğretmen öz yeterlik algısı 
ölçeği kullanılmıĢtır. Ayrıca bu tip ölçeklerin; katılımcıyı güdülemekte sorunlar yaĢaması, daha çok yüzeysel bilgi toplamaya uygun olması, 
cevaplamada objektif davranılamama gibi sınırlılıklarını minimuma indirmek ve sonuçları destekleyebilmek amacıyla ölçekteki her bir 
faktörü açıklayabilecek sorulardan oluĢturulan bir mülakat formu hazırlanmıĢ ve örneklem içerisindeki her gruptan seçilmiĢ olan toplam 8 
katılımcı ile mülakat yapılmıĢtır. 

ÇalıĢma grubu ilköğretim okullarında matematik dersi veren sınıf öğretmenleri ve matematik öğretmenleri ile aynı bölümlerdeki 
öğretmen adaylarından oluĢmaktadır. ÇalıĢma grubu 229 öğretmen adayı ve 348 öğretmen olmak üzere toplam 577 kiĢiden oluĢmaktadır. 

Ölçek verilerini analiz etmek için iki farklı istatistik programı (SPSS ve LISREL) kullanılmıĢtır, mülakat verileri içerik analizi 
yöntemiyle analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma için geliĢtirilmiĢ olan ölçek üzerinde, doğrulayıcı faktör analizinin yanı sıra çoklu regresyon ya da 
doğrusal cebir kullanarak bir eĢitlikler sisteminin çözümü üzerinden parametre tahmini yapmak, değiĢkenlerin birbirlerinden doğrudan ya da 
dolaylı olarak etkilenme Ģekillerinin birbirinden ayrılması ve bu iliĢkilerin ortaya konulması amacıyla yol analizi yapılmıĢtır. Elde edilen 
veriler Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre değerlendirilmiĢtir. 

Elde edilen sonuçlar araĢtırma problemleri doğrultusunda ayrı ayrı aĢağıda incelenmiĢtir: Öğretmen adaylarının bir öğretmende 
olmasını beklediği öz yeterlik durumu, öğretmenlerin öz yeterlik algılarından yani mesleğe baĢladıktan sonra gelinen yeterlik durumundan 
daha yüksektir. Öğretmen adaylarında görülen yüksek yeterlik beklentisi, öğretmenlerde kendine düĢük öz yeterlik algısı olarak yer 
bulmuĢtur. Erkek öğretmenlerinin öz yeterlik algıları kadın öğretmenlerinin öz yeterlik algılarından daha düĢüktür. Ayrıca tecrübeyle birlikte 
öğretmenlerin kendilerini yeterli algılama durumlarında bir artıĢ görülmektedir.  

Mülakat verileri incelendiğinde bu farkın mülakatlarda da kendini gösterdiği görülmüĢtür. Ayrıca, mülakat yapılan kiĢilerin 
doldurduğu formlarla mülakat formları karĢılaĢtırıldığında bu iki sonuç da birbirini desteklemiĢtir. Mülakat yapılanlar arasında sınıf 
öğretmenlerinin öz yeterlik algıları, ilköğretim matematik öğretmenlerinin öz yeterlik algılarından daha yüksektir. Sınıf öğretmeni adaylarının 
öz yeterlik algıları, ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının öz yeterlik algılarından daha yüksektir. Yapılan mülakatların sonucuna göre 
öğretmenlerin öğretim tecrübesi arttıkça kendilerini daha yeterli olarak algıladıkları görülmüĢtür. Yine, kadın öğretmenler kendilerinin erkek 
öğretmenlere göre daha yeterli algılamaktadırlar. Ortaya çıkan öz yeterlik algısı farkı, mülakatlara da yansımıĢtır. 

Öğretmenlere Ģu önerilerde bulunulabilir: Öğretmenlik mesleği, sadece yetiĢtirme aĢamasından sonra tamamlanabilen ve 
geliĢiminin üst noktasına eğitim fakültelerinden mezun olduğunda gelinebilen bir meslek değildir. Öğretmenin yeterli olmaya istekli olması 
gerekir. Bunun için çaba harcaması gerekir. Öğretmenler kendi yeterlik durumlarını değerlendirirken objektif olmalı, eksik olduğu yerleri 
doğru bir Ģekilde belirleyip uygun programlara katılarak eksiklerini tamamlamalıdırlar. Öğretmenlerin bilimsel araĢtırmalara katılmaları ya 
da yapılan araĢtırmalara destek vermeleri gerekir.  

AraĢtırmacılara Ģu önerilerde bulunulabilir: Yeterliklerin geliĢtirilmesi için öncelikle yeterlik belirlenirken karĢılaĢtırma yapılacak 
olan standartların belirlenmesi gerekir. Ayrıca öğretmenlerin yeterlik algılarını etkileyen unsurlar belirlenip, bunlar üzerinde de araĢtırmalar 
yapılabilir. Benzer konuları araĢtıracak olan bir araĢtırmacı, veri toplamak için anket yerine mülakat ya da görüĢme yönteminden 
faydalanabilir. Böylece daha objektif ve daha geçerli veriler elde edilebilir.  
Anahtar Kelimeler: Öğretmen yeterliği, öz yeterlik algısı, ilköğretim matematik öğretmenleri, ilköğretim matematik öğretmen adayları, sınıf 
öğretmenleri. 
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Üstün Zekalı ve Yetenekli Öğrenciler ile Normal Zihin Düzeyindeki Öğrencilerin Matematik 
Tutumlarının Ġncelenmesi 
Yasemin Deringöl KarataĢ1  
 1 Ġstanbul Üniversitesi 

 
20. yüzyılın ilk yarısından itibaren ülkeler üstünlüklerini kanıtlamanın bir yolu olarak spor/sanat ile fen ve matematik 
alanlarında üstün yetenekli bireylerin eğitimine hız vermeye baĢlamıĢ, bu bireylerin yeteneklerini sergilemelerini 
sağlamıĢlardır. Üstün zekalı ve yetenekli öğrencilerin biliĢsel alan özelliklerinin yanı sıra duyuĢsal alan özelliklerinden olan, 
matematik tutumu ölçen araĢtırmalar çok azdır. Bu bağlamda; çalıĢmanın temel amacı, üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler 
ile normal zihin düzeyine sahip öğrencilerin matematik dersi tutumuna olan etkisini ortaya koymaktır. ÇalıĢmanın 
örneklemini; Ġstanbul'da bir devlet okulunda eğitim gören 3.4. ve 5. sınıf üstün zekalı ve yetenekli öğrenciler ile aynı sınıfta 
eğitim alan normal zeka düzeyine sahip öğrenciler oluĢturmaktadır. AraĢtırmada öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını 
ölçmek için Baykul (1990)‘un geliĢtirdiği ―Matematik Tutum Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. Belirlenen değiĢkenlere göre analizler 
yapılarak, sonuçlar ilgili literatür doğrultusunda tartıĢılarak sunulacaktır. 
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Sınıf Öğretmeni Adaylarının Gözünden Uygulama Öğretmenlerinin Fen ve Teknoloji Dersinde 
Kullandıkları Öğretim Stratejilerini Ölçmeye Yönelik Bir Ölçek GeliĢtirme ÇalıĢması 
Gonca ÇAKMAK1 Erol ÇĠL2 
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Öğretmenler öğrencilerin öğrenmelerini sağlamak için bazı öğretim stratejilerine baĢvururlar. Öğretim stratejileri 
öğretimin nasıl olması gerektiği üzerinde durur ve belirli öğrenme ve öğretme durumları için uygun seçimler ortaya koyar. 
Günümüzde genel olarak kullanılan; SunuĢ Yoluyla Öğretim, BuluĢ Yoluyla Öğretim, AraĢtırma Yoluyla Öğretim Stratejisi 
olmak üzere üç tür öğretim stratejisinden bahsedilmektedir.  

SunuĢ yoluyla öğretim stratejisi öğretmenin aktif rol aldığı öğrencilerin ise pasif konumda bulunduğu bir öğretim 
stratejisidir. Bu stratejide öğretmen bilgiyi sağlayan, bu bilgileri somutlaĢtıran, kullanılacak görsel iĢitsel materyallere karar 
veren ve öğrencilere farklı yöntem tekniklerle içeriği sunan kiĢidir (Ocak, 2011).  

BuluĢ yoluyla öğretim stratejisi öğrencilerin ilke ve genellemelere kendi çabasıyla ulaĢmasının sağlandığı öğrenci 
merkezli bir öğretim stratejisidir. Bu stratejide öğretmen öğrenciyi keĢfetmeye yönelten soruları soran; örnekleri veren; verilen 
örneklerden yola çıkarak öğrencinin kendi deneyimleriyle ilke ve genellemelere ulaĢmasını sağlayan kiĢidir (Bilen, 1990).  

AraĢtırma yoluyla öğretim stratejisi öğrencilerin araĢtırma yoluyla bilgi, beceri kazanmalarının amaçlandığı öğrenci 
merkezli bir problem çözme stratejisidir. Bu stratejide öğretmen çözüme kavuĢturulacak problemin ortaya konulmasında, 
öğrencilerin problemin çözümüyle ilgili fikirler üretmelerinde, öğrencilerin araĢtırmayı nasıl yürütecekleri ile ilgili konularda 
öğrencilere rehberlik eden kiĢidir (Bilen, 1990). 

Öğretim stratejileri öğretme öğrenme sürecinin amaçlarına ulaĢabilmesi için kullanılacak yöntem ve tekniklerin 
belirlenmesinde, kullanılacak araç gereçlerin seçiminde ve bu öğelerin öğretimin amaçlarını gerçekleĢtirmesine yön 
vermektedir. Yani öğretmenlerin, öğretim etkinliklerini gerçekleĢtirirken öğrencilerinin öğrenmesini sağlamak için kullandıkları 
öğretim stratejileri önemli görülmektedir. Öğretmenlik uygulaması dersleri ise öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine 
daha iyi hazırlanmalarını, öğretmenlik mesleği ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve alıĢkanlıklarını gerçek bir eğitim-öğretim ortamı 
içinde kullanabilme yeterliliği kazanmalarını sağlamaktadır. Bu konuda sınıf öğretmeni adaylarının, uygulama öğretmenlerinin 
rehberliğine ve deneyimine ihtiyacı bulunmaktadır. Durumun böyle olup olmadığını belirlemek amacıyla sınıf öğretmeni 
adaylarının gözünden uygulama öğretmenlerinin fen ve teknoloji dersinde kullandıkları öğretim stratejilerine yönelik 
görüĢlerinin belirlenmesi önemli görülmüĢtür. Bunun için likert tipi bir ölçme aracı geliĢtirilmiĢtir. Literatür taramasından 
hareketle bir ölçek oluĢturulmuĢ ve uzmanların görüĢlerine sunularak değiĢiklikler yapılmıĢtır.  

Ölçeğin pilot çalıĢmasına Dicle Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği 
programı 3.sınıf 100 öğretmen adayı, asıl çalıĢmasına ise 3. ve 4. sınıf 207 öğretmen adayı katılmıĢtır. Bu çalıĢmanın 
örneklemi, küme örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢtir. Veri toplama aracı olarak, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ―Öğretim 
Stratejilerini Değerlendirme Ölçeği‖ kullanılmıĢtır. 28 maddeden oluĢup açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri sonucunda 
25 maddeye indirilen ölçek ―Her Zaman-Sık Sık-Ara Sıra-Nadiren-Hiçbir Zaman‖ Ģeklinde 5‘li likert tipi bir ölçektir. Ayrıca bu 
ölçek uygulama öğretmenlerinin kullandıkları öğretmen merkezli öğretim stratejileri ve uygulama öğretmenlerinin kullandıkları 
öğrenci merkezli öğretim stratejileri olmak üzere iki faktörden oluĢmaktadır. Ölçeğin birinci alt boyutunda 18 madde, ikinci alt 
boyutunda ise 7 madde yer almıĢtır. Ölçekle yapılan ölçümlerin güvenilirliğini tespit etmek amacıyla Cronbach Alfa Ġç 
Tutarlılık Katsayılarına bakılmıĢtır. Tüm anketin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı ise 0.879 bulunmuĢtur. 

Ölçeğin yapı geçerliliğini incelemek amacıyla ölçeğe açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. Açımlayıcı 
Faktör Analizi sonucunda özdeğeri 1‘den yüksek 7 bileĢen ortaya çıktığı için faktör sayısını belirlemek amacıyla Yamaç-
Birikinti Grafiği ve Monte Carlo Temel BileĢenler Paralel Analizi kullanılarak bir değerlendirme yapılmıĢtır. Monte Carlo Temel 
BileĢenler Paralel Analizi sonucunda bulunan değerler ile Açımlayıcı Faktör Analizinde yedi bileĢen için bulunan özdeğerler 
karĢılaĢtırılmıĢtır. Bu karĢılaĢtırma sonucunda bileĢenlerin Açımlayıcı Faktör Analizinde bulunan özdeğerleri Monte Carlo 
Temel BileĢenler Paralel Analizinde bulunan değerlerden küçük ise, bu bileĢenler faktör yapısı içinde dikkate alınmayarak 
(Pallant, 2005) ölçeğin iki bileĢenden oluĢtuğuna karar verilmiĢtir. 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda bulunan faktörlerin doğası hakkında çok daha açık bilgiye ulaĢmak amacıyla 
Maksimum DeğiĢkenlik (Varimax) dik döndürme tekniği ile açımlayıcı faktör analizi yeniden gerçekleĢtirilmiĢtir. Faktör yük 
değerleri 0,30 ve altında olan maddeler ile iki yük değeri arasındaki fark 0,10‘dan az olan maddeler ölçekten atılmıĢtır. Daha 
önceden belirlenmiĢ bir faktöryel yapının doğrulanmasını test etmek amacıyla doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve ölçeğin 
maddelerinin t değerlerinin her birinin 0,05 düzeyinde anlamlı olduğu ve maddelerin hata varyanslarının düĢük olduğu 
bulunmuĢtur.  
Anahtar Kavramlar: Fen ve Teknoloji Dersi, Öğretim Stratejileri, Ölçek  
 
KAYNAKÇA: 
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7.Sınıf “Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler” Öğreniminde Zihin Haritası Kullanımı 
EvĢen AYMEN PEKER1, Erol TAġ2 

1.Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġlköğretim Fen Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalı 
2.Ondokuz Mayıs Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

1970‘li yıllarda Tony Buzan tarafından geliĢtirilen Zihin Haritalama Tekniği, merkez düĢünceye iliĢkin kavramlar ve 
düĢünceler arasındaki iliĢkilerin görsel olarak sunulduğu iki boyutlu bir tekniktir (Mento, Martinelli ve Jones, 1999; Mueller, 
Johnston ve Bligh, 2002). Zihin haritalama tekniği hayal gücü ve yaratıcılığın geliĢimine katkı sağlayabilmektedir (Kartal, 
2011). Zihin haritalama tekniğinde; birey merkezi bir kavramı, sahip olduğu diğer düĢünce veya kavramlarla iliĢkilendirirken 
resim, ifade, Ģekil, büyüklük veya renk gibi unsurlar kullanmakta, böylece sol beyin yanında sağ beyin de aktif olarak rol 
almaktadır (Bennet & Rolheiser, 2001; Brinkmann, 2003; Buzan & Buzan, 1993; Buzan, 2008; Buzan, 2009; Evrekli, Ġnel ve 
Balım, 2010; Gelb, 2002; Paykoç, et. al., 2004; Trevino, 2005). Zampetakis, Tsironis ve Moustakis (2007) bu nedene bağlı 
olarak zihin haritalama tekniğinin öğrenme hızının artması ve tekrar hatırlama üzerinde güçlü bir etkiye sahip olduğunu 
belirtmektedir. 

Kortelainen ve Vanhala (2004) bilgileri özetlemek, diğer araĢtırma alanlarındaki bilgileri iliĢkilendirmek ve konunun 
yapısını bütünüyle yansıtan bilgileri sunmak için Zihin haritalarının kullanılabileceğini vurgulamaktadır. 

Zihin haritalama tekniği ile ilgili literatür incelendiğinde az sayıda çalıĢmanın olduğu göze çarpmaktadır. Bunlar zihin 
haritalarının kavram haritaları ile karĢılaĢtırıldığı çalıĢmalar (Eppler, 2006; Evrekli, Ġnel ve Balım, 2007); Zihin haritaları ile 
ilgili öğrenci ya da öğretmen görüĢlerinin yer aldığı çalıĢmalar (Evrekli, Balim ve Ġnel, 2009; Goodnough ve Woods, 2002; 
ġeyihoğlu ve Kartal, 2013) ve Zihin haritalarının fen eğitimindeki etkilerine yönelik çalıĢmalar (Abi-El-Mona ve Adb-El-
Khalick, 2008; Akinoğlu ve YaĢar, 2007; Brandt ve ark., 2001; Evrekli, Ġnel ve Balım, 2007; Liu, 2004) Ģeklinde 
gruplandırılabilir. 

Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler konusunda öğrenilen kavramlar, kavramlar arasındaki iliĢkiler öğrenciler 
tarafından karıĢtırılmaktadır. GüneĢ ve GüneĢ (2005)‘in çalıĢmalarında elde edilen bulgular da bu durumu destekler 
niteliktedir.  

Bu araĢtırmada, ―Zihin Haritalama Tekniği‖ ile geleneksel öğretim yönteminin Fen ve Teknoloji dersi ―Vücudumuzu 
Tanıyalım‖ ünitesi, Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler konusunu 7.sınıf öğrencilerinin öğrenmelerine etkisi incelenmiĢtir. 
Ayrıca öğrencilerin bu konu ile ilgili kavramları zihinlerinde ne Ģekilde yapılandırdıkları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada denkleĢtirilmemiĢ-eĢitlenmemiĢ kontrol gruplu desen ya da diğer adıyla ön test son test kontrol gruplu 
yarı deneysel desen kullanılmıĢtır (Marczyk, DeMatteo ve Festinger, 2005; Wiersma, 2000). AraĢtırmaya deney grubunda 
35, kontrol grubunda 35 olmak üzere toplam 70 öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma 2013-2014 eğitim öğretim yılında Samsun 
ilinde gerçekleĢtirilmiĢ ve uygulama 2 hafta sürmüĢtür. 

AraĢtırmada Zihin Haritasının öğrenme üzerindeki etkisini belirlemek için Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler BaĢarı 
Testi geliĢtirilmiĢtir. BaĢarı Testi baĢlangıçta 20 soru olarak hazırlanmıĢ, yapılan analiz sonucunda 16 soru olarak nihai test 
elde edilmiĢtir. BaĢarı testinin KR20 Güvenirlik katsayısı 0.75 olarak belirlenmiĢtir. BaĢarı testi ön test ve son test olmak  
üzere iki kez uygulanmıĢtır. 

Ön test uygulamasından sonra öğrencilere Zihin haritalama Tekniği konusunda bilgi verilmiĢ, örnek zihin haritaları 
gösterilmiĢtir. Denetleyici ve Düzenleyici Sistemler konusu her iki grupta da mevcut öğretim programına göre iĢlenmiĢ, deney 
grubundaki öğrenciler ek olarak bölüm sonunda zihin haritaları çizmiĢ ve bir sonraki derste çizimlerinde nelere yer verdiklerini 
sınıfta arkadaĢlarına açıklamıĢtır. 

Bilgi testinden elde edilen verilerin analizi SPSS 16.0 paket programında gerçekleĢtirilmiĢtir. Bağımsız Örneklem t-
testi ile deney ve kontrol grubunun ön test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığı 
belirlenmiĢtir. Ön test ortalamalarına bakıldığında (Xdeney= 45.00, Xkontrol=43.75) iki grubun baĢarılarının birbirine yakın 
olduğu; son test puanlarına bakıldığında ise (Xdeney= 75.89, Xkontrol=66.96) deney grubu lehine farklılık olduğu 
görülmüĢtür. Analiz sonucunda iki grubun ön test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı (t(68)=309; p>0.05); son test 
puanları arasında ise anlamlı farklılık olduğu belirlenmiĢtir (t(68)=2,969; p<0.05).  

Ayrıca öğrencilerin oluĢturmuĢ oldukları zihin haritaları üzerinde içerik analizi çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Öğrencilerin daha çok hangi renk, Ģekil, kavramlara zihin haritalarında yer verdikleri ortaya konulmuĢtur. 

ÇalıĢmada elde edilen bulgular ıĢığında zihin haritalarının öğrencilerin Denetleyici ve Düzenleyici sistemler konusunu 
öğrenmelerinde etkili olduğu söylenebilir. Bu sonuç Brandt ve ark. (2001), Liu (2004), Akinoğlu & YaĢar (2007) ve Abi-El-
Mona &Adb-El-Khalick (2008) gibi araĢtırıcıların çalıĢmaları ile de benzerlik göstermektedir. Daha geniĢ örneklemle 
gerçekleĢtirilecek çalıĢmalarla, zihin haritalarının öğrenci baĢarısı üzerindeki etkilerine yönelik kapsamlı bilgilere ulaĢılabilir. 
Anahtar Kelimeler: Denetleyici ve Düzenleyici Sistem, Zihin Haritalama Tekniği, Fen Eğitimi 
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Ortaokul Öğrencilerinin Çevre Sorunu Algılarında Sınıf Seviyelerine Bağlı DeğiĢmeler 
Aslı SARIġAN1   MenevĢe ġükran DUMAN2   Tutku KAYA3    Yüksel KELEġ1 
1 Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Fen Bilgisi Eğitimi Bölümü 
2 Mersin Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 
3 Mersin Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü 

Ortaokul programlarında çevre eğitimi ağırlıklı olarak Fen ve Teknoloji dersleri kapsamında yer almakla birlikte, 
sosyal bilgiler baĢta olmak üzere diğer dersler de çevre eğitimi kapsamında değerlendirilebilecek konuları içermektedir (MEB 
TTKB, 2005 ve 2013). Çevre biliminin çok disiplinli özelliği dikkate alındığında bu durum kolaylıkla anlaĢılabilir (KeleĢ ve 
Hamamcı, 2002). Fen ve Teknoloji öğretiminin amaçları arasında çevreyi doğru olarak anlayabilme ve yorumlayabilme 
becerisini kazandırmak da bulunmaktadır. Bu amaçla program kapsamında fen-teknoloji-toplum-çevre kazanımları bir 
öğrenme alanı olarak planlanmıĢtır. Çevre eğitimi kapsamında değerlendirilen bu kazanımlar fen ve teknoloji programının fen 
ve teknoloji okuryazarı yetiĢtirme vizyonunun da önemli bir kısmıdır (MEB TTKB, 2005).  

Çevre konularının öğretim programlarında önemli bir yer tutmasının nedeni çevre sorunlarının giderek ağırlaĢması ve 
insan yaĢamını tehdit eder boyutlara ulaĢmasıdır (TÜBA, 2002; Çelikkıran, 1997). Bireylerin çevre sorunlarının neden ve 
sonuçlarını değerlendirebilmesi, öncelikle neleri çevre sorunu olarak algıladığına bağlıdır. Çevre sorunu algısı öğrenim 
düzeyi, öğretim yöntemleri ve öğretim ortamları gibi çok sayıda değiĢkene bağlılık gösterir (Özdemir, 2010). Bireylerin çevre 
sorunu algılarındaki farklılıklar onların çevreye yönelik tutum ve davranıĢlarını belirleme potansiyeli taĢımaktadır (Türküm, 
1998). Türkiye‘de eğitimin çeĢitli kademelerinde bulunan öğrencilerin çevre ve çevre sorunu algısı konusunda sınırlı sayıda 
çalıĢma bulunmaktadır (Aydın, 2013; Özdemir, 2010; Seçgin, Yalvaç & Çetin, 2010; Altunoğlu & Atav, 2009).  

Bu çalıĢmada ortaokul öğrencilerinin neleri çevre sorunu olarak algıladıkları ve bu algının sınıf seviyelerine ve 
öğrencilerin cinsiyetlerine göre nasıl değiĢim gösterdiğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla hazırlanan ―Çevre Algısı 
Anket Formu‖ ile öğrencilere okul, sınıf ve cinsiyet bilgileri ile daha önce çevre konusunda araĢtırma ve sunum çalıĢması 
yapıp yapmadıkları sorulmuĢtur. AraĢtırmada öğrencilerin çevre sorunu algılarını belirlemek amacıyla toplam 7 soru 
yöneltilmiĢ olup bu sorularda kendilerine sunulan seçenekleri iĢaretlemeleri istenmiĢtir. Bunlar:  1) Çevre sorunu denince 
aklınıza gelenler nelerdir? 2) Günümüzün en önemli çevre sorunu hangileridir? 3) Doğaya en çok zarar verenler hangileridir? 
4) Çevre sorunlarının çözümünü kimlerden beklersiniz? 5) Çevre sorunları nerelerde yaygın görülür? 6) Çevreye en zararlı 
olan atıklar hangileridir? 7) Çevre sorunlarını önleyebilmek için yapılması gerekenler nelerdir? Anket sorularının 
hazırlanmasında ortaokul müfredatında yer alan kazanımlar ile iliĢkili olmasına özen gösterilmiĢ ve öğretmenlerin görüĢleri 
alınmıĢtır. AraĢtırmanın evreni Mersin merkez ilçesindeki ortaokulların 5-8. Sınıflarda öğrenim gören öğrencilerdir. Örneklem 
evren içinden rastgele seçilmiĢ 5 ortaokul ve bu okullarda öğrenim gören toplam 351 öğrenciden (5. Sınıf 88 öğrenci, 6. Sınıf  
88 öğrenci, 7. Sınıf  87 öğrenci ve 8.sınıf 88 öğrenci) oluĢmaktadır. ÇalıĢma çevre sorunu algısının sınıf düzeyleri ile 
değiĢimini konu aldığından geliĢimsel araĢtırma niteliği taĢımaktadır (Çepni, 2012).  

AraĢtırma bulguları, anket formalarının sınıf seviyelerine göre gruplanması ve her bir soru için öğrencilerin verdikleri 
yanıtların frekans ve yüzdelerinin hesaplanması yoluyla değerlendirilmiĢ ve Excell tablo programı yardımıyla çizelge ve 
grafiklere dönüĢtürülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, çevre sorunu denince aklınıza gelenler sorusuna kimyasal atıklar 
(% 72) ve katı atıklar (% 69) yanıtını vermiĢlerdir. Günümüzün en önemli çevre sorunu olarak 5, 7 ve 8. sınıflar hava kirliliğini, 
6. sınıflar ormanların yok edilmesini öne çıkarmıĢlardır. Doğaya en çok zarar verenlerin insanlar olduğu bütün sınıflarda 
belirtilmiĢ olmakla birlikte, 5. ve 6. sınıflarda doğal afetler de öne çıkmıĢtır.  Çevre sorunlarına kimler çözüm bulabilir 
sorusuna çevre bakanı (% 80) ve vatandaĢlar (%68) yanıtı verilmiĢtir. Çevre sorunlarının görüldüğü yerler olarak büyük 
Ģehirler, köyler ve ormanlar sıralaması oluĢmuĢtur. Çevreye en zararlı atıklar 5, 7 ve 8. sınıflar için fabrika atıkları (sırasıyla 
%81, 75 ve 81) 6. sınıflar için pillerdir (%76). Çevre sorunlarını önleyebilmek için yapılması gerekenler içinde ağaç dikmek ve 
zarar verenleri uyarmak öne çıkarılmıĢtır. 

AraĢtırma bulguları ortaokul öğrencilerinin çevre sorunu algısında sınıf düzeylerine göre farklılıklar olduğunu ortaya 
koymakla birlikte, nelerin çevre sorunu olarak algılandığının belirlenmesine de katkı sağlamıĢtır. Ayrıca araĢtırma bulguları, 
öğretim programları ile çevre sorunu algıları arasında bir iliĢkinin varlığı bakımından da değerlendirilmiĢtir.   
Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji, çevre sorunları, çevre algısı, ortaokul öğrencileri. 
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Ortaokul 7. Sınıflar “YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi”Nin Kavram Karikatürleri Ġle Ġncelenmesi ve 
Öğrencilerin Sürece ĠliĢkin GörüĢleri 
Harun BERTĠZ1, Neslihan DEMĠRCĠ2 
1Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim Bölümü  
2Milli Eğitim Bakanlığı, Düzce Merkez Konuralp Ortaokulu 

 

Kavram karikatürleri fen bilimleri öğretiminde kullanılan yeni yaklaĢımlardandır. Öğrencilerin, çevrede meydana gelen fenle alakalı 
olaylar hakkında tartıĢmalarını, farklı bakıĢ açıları geliĢtirmelerini sağlayan karikatür tarzındaki çizimlerdir (Demir, 2008). Kavram 
karikatürleri, öğretilecek konuyu daha Ģüpheli ve tartıĢmalı bir hale sokarak daha fazla fikir üretilmesini sağlar. Karikatürler genel olarak 
güldürücü ya da mizahi değillerdir. Ama ilgi çekmek için, tartıĢmayı tetiklemek için, bilimsel bilginin ortaya çıkarılması için faydalı 
materyallerdir. Karikatürlerde kullanılan diyaloglar veya anlatılmak istenen durumlar, doğru bilgiyle sahip olunan kavram yanılgılarını birlikte 
içerirler. Birçok eğitimci, her yaĢtan öğrencinin bilimsel problemlerin tek bir cevaba sahip olmayabileceğinin ayrımına varmasının yararlı 
olduğuna inanmaktadır (Baysarı, 2007). Kavram karikatürleri, bilimsel bilgiyi resmeden görsel bir sunumdan ve diyalog formunda kısa bir 
metinden oluĢmaktadır. Bu yönleriyle normal karikatürlerle karıĢtırılmaktadırlar. Fakat kavram karikatürleri mizah kavramını içermektense 
çoktan seçmeli madde tipini taĢımaktadırlar (Demir, 2008). Kavram karikatürleri, öncelikle öğretimi, daha sonra öğrenci kavramlarını 
saptamayı ve değerlendirmeyi amaçlar. Öğrencileri harekete geçirecek, dikkatlerini toplayacak, tartıĢma ortamı sağlayacak çok yararlı 
materyallerdir (Wittrock, 1994). Aynı zamanda öğrencilerin sahip olması olası kavram yanılgıları ya da düĢünce biçimlerinin, insan ya 
da hayvan figürlerine tartıĢtırıldığı ya da düĢündürüldüğü çizimleri içerir. Genellikle üç ya da daha fazla karakterin bir konuda 
yaptıkları tartıĢmanın resimle ifadesi Ģeklindedir. Bu tartıĢmada her karakter farklı bir düĢünceyi savunmaktadır. TartıĢmada sunulan 
fikirlerden biri, bilimsel doğru kabul edilen düĢünce biçimini, diğerleri ise bilimsel olarak doğru olmayan, ancak öğrencilerin 
kendilerine has biçimde oluĢturdukları düĢünme biçimlerini temsil etmektedir. Kavram karikatürlerini kullanan fen eğitimi 
araĢtırmacıları, yöntemin sınıf içi kullanımının oldukça baĢarılı olduğunu bulmuĢtur.  Kavram karikatürleri, hem kavram yanılgılarının 
belirlenmesinde hem de giderilmesinde etkilidir. Kavram karikatürleri, hem yapılandırmacı anlayıĢın öngördüğü öğrenme etkinliklerine 
ortam hazırlamak, hem de sınıf organizasyonuna iliĢkin problemleri en aza indirmek bakımından fen öğretiminde kullanılabilecek bir 
araç olarak önerilmektedir (A k a m c a , 2 0 0 8 ) . Alan yazın incelendiğinde kavram karikatürleri ve etkileri ile ilgili bazı çalıĢmaların olduğu 
görülmektedir (Keogh, Naylor ve Wilson, 1998; Keogh ve Naylor 2004; Yoong, 2001; Stephenson ve Warwick, 2002; Kabapınar, 2005; 
Akdeniz ve Atasoy, 2006; Dereli, 2008; Göker, 2007). Alan yazında yer alan araĢtırmalar ıĢığında kavram karikatürlerinin faydaları 
arasında, öğrencilerde var olan kavram yanılgılarını kısa sürede açığa çıkarması, öğrencileri yanılgıya iten nedenlerin sınıf 
ortamında tartıĢılmasını olanaklı kılması, katılımı yüksek sınıf içi tartıĢmalar yaratabilmesi, öğrencileri araĢtırma yapmak için 
harekete geçirmesi ve var olan kavram yanılgılarını giderebilmesi sayılabilir. Kavram karikatürleri oluĢturulurken öğrencileri harekete 
geçirecek günlük deneyimlerden yararlanır (Wittrock, 1994). Yapılan araĢtırmalarda genel olarak kavram karikatürlerinin kullanımı Ģu 
Ģekilde önerilmektedir; 

1.  Etkinliğe kısa bir giriĢ 
2.  Kavram karikatürleri hakkındaki görüĢleri ve nedenleri hakkında grup tartıĢması 
3.  Öğretim sırasında öğretmenin rehber ve gözetmen olması 
4.  Etkinliğe göre deney veya araĢtırma yapılması 
5.  Sınıf tartıĢması ve fikirlerin paylaĢımı 
Kavram karikatürlerinin öğrenme yaĢantısına getirileri, eğlenceli ve motive edici yapısı göz önüne alındığında fen konu ve 

kazanımlarının incelenmesinde nasıl bir etki ve izlenim bırakacağı merak konusudur. Bu alanda yapılan çalıĢmaların sayısının 
arttırılmasının alana önemli bir katkı getireceği düĢünülmektedir. Bu nedenle bu araĢtırmada kavram karikatürlerinin, öğrencilerin 7. Sınıf 
Fen ve Teknoloji dersi ―YaĢamımızdaki Elektrik Ünitesi‖ konu ve kazanımlarının incelenmesindeki etkisi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada bu etki 
öğrencilerin ders baĢarısı ve sürece yönelik yapılan görüĢmeler üzerinden belirlenmek istenmiĢtir. Bu bildiride öğrencilerin sürece yönelik 
duygu ve düĢünceleri bağlamında yapılan görüĢme sonuçları ve kavram karikatürlerinin öğrenciler üzerinde bıraktığı izler paylaĢılmaktadır.  

Alan yazın incelendiğinde genel olarak el çizimi karikatürlerle çalıĢma kâğıtlarının hazırlandığı görülmektedir. Bu araĢtırmada ise 
öğrencilerin severek izlemiĢ oldukları çizgi film karakterlerinin hazırlanılan çalıĢma kâğıtlarında kullanması düĢünülmüĢtür. Böylelikle dersin 
daha ilgi çekici hale getirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Düzce Merkez Konuralp Ortaokulu 7.sınıfta öğrenim görmekte olan 27 (14 kız, 13 
erkek) öğrenci ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada uygulamalar sonunda var olan durum olduğu gibi ortaya konulmak istendiğinden nitel 
araĢtırma yöntemlerinden betimsel durum çalıĢması deseni kullanılmıĢtır. Uygulamalar haftada 4 ders saati olmak üzere 4 haftayı 
kapsamıĢtır. Uygulamalar sırasında her hafta öğrencilere bireysel çalıĢma kağıtları dağıtılmıĢtır. Sonrasında çalıĢma kağıtlarında yer alan 
kavram karikatürleri öğrenciler tarafından incelendikten sonra derste tartıĢma baĢlatılmıĢtır. Öğrenciler doğru olduğuna inandığı görüĢleri 
açıklamıĢlar ve düĢüncelerinin doğru olup olmadığını kontrol etmek için öğretmen kontrolünde deney yapmıĢlardır.  Deney sonrasında 
çalıĢma kağıtlarının son bölümünde bulunan sorular öğrenciler tarafından cevaplanmıĢtır. AraĢtırmaya ait 4 haftalık uygulamalar 
sonrasında, bir yıl öncesine ait fen ve teknoloji dersi baĢarı düzeyi iyi, orta ve düĢük olarak belirlenen ve rastgele seçilen toplam 6 (3 kız, 3 
erkek) öğrenci ile yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılmıĢtır. GörüĢmelerin yanı sıra ayrıca araĢtırmada gözlem ve doküman incelemesi de 
yapılmıĢtır. GörüĢmeler ile elde edilen veriler içerik analizi yöntemi ile incelenmiĢtir. AraĢtırmada yer alana gözlem, görüĢme ve doküman 
(çalıĢma yaprakları) analizi sonuçları öğrencilerin kavram karikatürleri ile iĢlenen dersi benimsediklerini göstermektedir. Zira öğrencilerin 
büyük çoğunluğu sonraki ünitelerin de kavram karikatürleri yolu ile iĢlenmesini istemiĢlerdir. Öte yandan kavram karikatürleri ile yürütülen 
derste dersi sıkılmadan dinledikleri, karikatürleri okurken çok eğlendikleri ve çok sevdikleri, çizgi film kahramanlarıyla beraber dersin 
iĢlenmesini eğlenceli bulduklarını ifade etmeleri elde edilen diğer sonuçlardır. Bu araĢtırmanın sonuçları da dikkate alındığında öğrenme 
yaĢantıları ve bundan sonraki araĢtırmalar için bazı önerilerde bulunmak mümkündür. Kavram karikatürleri fen ve teknoloji derslerinde 
farklı ünite konu ve kazanımlarında kullanılmalıdır. Böylelikle öğrencilerin motivasyonlarının artacağı düĢünülmektedir. Kavram karikatürleri 
ile yapılan derslerde çalıĢma yapraklarının belirli bölümlerinde öğrencilere, kendi karikatürlerini çizme fırsatı verilebilir. Böylece öğrenciler 
dersin sonunda çizdikleri karikatürler aracılığıyla daha kalıcı öğrenmeler gerçekleĢtirebilirler. Ayrıca kavram karikatürleri uygulama 
sonunda ölçme ve değerlendirme amaçlı da kullanılabilir.  

Anahtar Kelimeler: Fen ve teknoloji öğretimi, kavram karikatürleri,  kavram yanılgıları. 
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PISA 2012 Sonuçlarına Göre Türkiye‟deki Öğrencilerin Fen Okuryazarlığının 
Ġncelenmesi 
Sadık AHRAZOĞLU1,Gülden ÖZDEMĠR1 ,Ali ERYILMAZ2 
1.Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü 
2.O.D.T.Ü. Eğitim Fakültesi 

Bu araĢtırmanın amacı; PISA 2012 Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı‘nın verilerine göre Türkiye‘deki 
öğrencilerin fen okuryazarlığının incelenmesidir. Bu araĢtırmanın modeli nicel yöntemlerden tarama modeli olup, 
araĢtırmanın evreni Türkiye‘de eğitim alan tüm 15 yaĢ grubu öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise 
ülkemizde bulunan yedi coğrafi bölgenin her birinden seçilen birer tane il ve bu illerden seçilen 5 farklı okul türünde (fen 
lisesi, Anadolu lisesi, özel lise, genel lise ve meslek lisesi) eğitim-öğretim gören öğrenci oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı 
olarak PISA 2012 fen kısmında uygulanan ve gizliliği kaldırılan 25 değerlendirme sorusu kullanılmıĢtır. Veriler 
değerlendirilerek öğrencilerin soruları cevaplama frekansları ve grafikleri elde edilerek yorumlanmıĢtır. 
Diğer çalıĢmalar çoğunlukla öğretim programı ve sınıfta neler öğrenildiğine odaklanırken PISA ―okuryazarlık‖ adını verdiği bir 
yapıyı ölçer. Bu yapının matematik, okuma ve fen alanlarında nasıl tanımlandığı ilgili alanlara ayrılan bölümlerde verilmiĢtir.  
PISA‘da okulda öğretilen bilimsel bilgi artıĢının değerlendirilmesinden ziyade bilimsel bilgilerin günlük yaĢamda kullanımının 
değerlendirilmesine odaklanıldığından; ―fen‖ yerine ―fen okuryazarlığı‖ kavramı kullanılmaktadır. Bilginin fonksiyonel 
kullanımı, bilim ve bilimsel sorgulamaların özelliklerini oluĢturan süreçlerin uygulanmasını gerektirir ve bireyin takdiri, ilgisi, 
değerleri ve bilimsel durumlara yaklaĢımı ile iliĢkilidir. Bilimsel yeterliklere sahip olmak, bilimsel bilgiyi ve bilgiyi elde etmenin 
bir yolu olan bilimin özelliklerini anlamayı (bilim hakkında bilgi) gerektirmektedir. Fen okuryazarlığı, bu yeterlikleri 
gerçekleĢtirme eğiliminin bireyin fen alanına karĢı tutumu ve fen alanı ile ilgili konulara katılma isteğine bağlı olmasını da 
gerektirir.Fen alanındaki yeterlikler, öğrencilerin sahip oldukları bilimsel bilgi, bilim hakkındaki bilgileri ve fen alanına yönelik 
tutumları ile günlük yaĢamda karĢılaĢabilecekleri durumlarda bu bilgileri kullanma becerilerine göre değerlendirilmektedir.  
PISA‘ da ki bağlam sadece öğrencilerin okul yaĢamları ile sınırlı değil, gündelik yaĢam çerçevesindedir. Bireyin kendisi, ailesi 
ve arkadaĢ grubu (kiĢisel), yaĢadığı toplum (sosyal) ve dünyadaki yaĢam (küresel) PISA 2012 de fen bağlamını 
oluĢturmaktadır. Bu bağlamda fen alanındaki alt alanlar ―sağlık‖, ―doğal kaynaklar‖, ―afetler‖ ve ―bilim ve teknolojinin öncüleri‖ 
olarak belirlenmiĢtir. PISA 2012 fen değerlendirmesi bir bağlam değerlendirmesi değildir. Bağlamla iliĢkili olarak ortaya 
konulan yeterlikleri, bilgiyi ve tutumu değerlendirir. Bağlam seçilirken zorunlu eğitimin sonunda öğrencilerin edindikleri 
bilimsel yeterlikler, anlayıĢ ve tutumlar değerlendirilecek unsurlar olarak dikkate alınmıĢtır. 
Sonuç olarak, fen eğitimin önemli amaçlarından biri de öğrencilerin fen bilimlerine ilgi duymalarını sağlayarak bilimsel 
sorgulamalarını desteklemektir. Bu nedenle bireylerin PISA‘daki fen yeterlikleri öğrencilerin fen bilimlerine yönelik tutum, 
inanıĢ, motivasyon, kendileri hakkında düĢünceleri ve değerleri de kapsamaktadır. 
 
Anahtar Kavramlar: PISA,Fen Yeterlikleri,Fen Okuryazarlığı. 
 
Kaynak: M.E.B. PISA 2012 Ulusal Raporu 
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Matematik Eğitiminde YaĢanan Sorunların Farklı Liselerde ÇalıĢan Öğretmenler Açısından 
Ġncelenmesi  
Hasan Güner BERKANT1 Serpil ġENER GENÇOĞLU2 

1 KahramanmaraĢ Sütçü Ġmam Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü 
2 Osmaniye DerviĢpaĢa Anadolu Lisesi 

Problem 
Eğitim sistemi içinde matematik eğitiminin; sanayide, teknolojide ve günlük yaĢamdaki diğer alanlarda ve hatta matematik 

sahasında çalıĢacak olan akademisyenleri yetiĢtirmede son derece önemli bir yeri vardır. Bir ülkede matematiğe duyulan ihtiyaç ve 
matematik dilinin evrenselliği, bilgi toplumu olma yolundaki ilerlemede kaçınılmaz bir faktör olmuĢtur. Matematiği anlamak, bugünün 
dünyasında her zamankinden daha önemlidir ve gelecekte de çok daha fazlasına ihtiyaç duyacağımız bir gerçektir. Genel eğitim içerisinde 
önemli bir yeri olan matematik, etrafımızdaki dünyayı anlama ve keĢfetmede bize yardımcı olan gizemli bir potansiyeldir (Yıldız ve Uyanık, 
2004). Matematik eğitim ve öğretimi toplumda bireyin düĢünce ve ufkunun geliĢmesini sağlar, bireye bakıĢ açısı kazandırır, farklı bir açıdan 
yorum getirmeyi öğretir (Aydın, 2003). Eğitsel tecrübelerimiz bize, matematiğin önemli olduğu kadar da toplumca olumlu tutum 
sergilenmeyen bir ders olduğunu göstermektedir. Bunun nedeni bazen önyargılarımız, korkularımız olurken bazen de öğretmenlerin 
tutumları, kullandıkları yöntem ve teknikler olabilir. DurmuĢ‘a (2004) göre öğrencilerin konuları zor görmelerini belirleyen iki faktör vardır. 
Bu faktörleri motivasyon eksikliği ve konuların soyut olarak algılanması olarak belirtmiĢtir. 
Eğer matematik öğrenmenin güç olduğu düĢünülüyorsa, bunun için bireylerde matematiğe karĢı ilgi uyandırma, olumlu tutum geliĢtirme, 
inceleme ve araĢtırma alıĢkanlığı kazanma, ön yargısız ve tarafsız olabilme isteği ve bilginin yayılması için arzu oluĢturma ölçütleri 
geliĢtirilmeli ve matematiğin yaĢamın her basamağında vazgeçilmez bir öneme sahip olduğu matematik bilimcileri tarafından anlatılmalıdır 
(IĢık, ÇiltaĢ ve Bekdemir, 2008). Bir öğrenme ortamını zorlaĢtıran ya da kolaylaĢtıran etmenlerin baĢında öğretmenin geldiğini dikkate 
alırsak matematik eğitiminde öğretmenin önemli bir rol oynadığını görürüz. Burada en büyük sorumluluk matematik öğretmenlerine 
düĢmektedir. Bu bağlamda bu çalıĢmada, farklı lise türlerinde çalıĢan matematik öğretmenlerinin görüĢleri alınarak bu lise türlerindeki 
matematik eğitimleri arasındaki farklılaĢmaların ve öğrenci baĢarısını etkileyen faktörlerin belirlenebileceği düĢünülmüĢtür. 
AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın genel amacı, matematik eğitiminde yaĢanan sorunları farklı lise türlerinde çalıĢan öğretmenler açısından 
değerlendirmektir. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap aranmıĢtır: Matematik öğretmenlerinin; 
1.Kullandıkları yöntem ve tekniklere yönelik görüĢleri nelerdir? 
2.Öğrencilerinin matematik dersindeki baĢarısına yönelik görüĢleri nelerdir? 
3.Öğrencilerinin matematik dersine karĢı tutumlarına yönelik görüĢleri nelerdir? 
4.Öğrencilerinin matematik dersine katılım düzeylerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
5.Matematik dersi baĢarısı üzerinde matematik öğretim programının etkisine yönelik görüĢleri nelerdir? 
6.Matematik eğitiminde ailelerin etkisine yönelik görüĢleri nelerdir? 
7.Öğrencileriyle iletiĢimlerine yönelik görüĢleri nelerdir? 
8.Matematik eğitiminde ödevlerin etkisine yönelik görüĢleri nelerdir? 
9.ÇalıĢmak istedikleri sınıf ortamına yönelik görüĢleri nelerdir? 
10.Matematik eğitiminde yaĢanan sorunlara yönelik görüĢ farklılıkları nelerdir? 
Yöntem 

ÇalıĢmada nitel araĢtırma yöntemlerinden görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini, Osmaniye il merkezinde 
yedi farklı lisede çalıĢan 15 matematik öğretmeni oluĢturmuĢtur. Öğretmenlerin farklı liselerden seçilmiĢ olması nedeniyle çalıĢmada 
amaçlı örneklem türlerinden maksimum çeĢitlilik örneklemesi kullanılmıĢtır. AraĢtırma verileri, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve açık 
uçlu dokuz sorudan oluĢan yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ile elde edilmiĢtir. Elde edilen veriler içerik analizi ile incelenerek 
kodlanmıĢtır.  
Sonuçlar 

Farklı lise türlerinde çalıĢan öğretmenler ile yapılan görüĢmeler sonucunda, öğretmenlerden elde edilen nitel verilere göre 
aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda öğretmenlerin görüĢlerine göre; en fazla soru-cevap ve düz anlatım yöntemlerini 
kullandıkları; öğrencilerinin matematik dersindeki baĢarılarının %50 ve üzeri olduğu; öğrencilerinin matematik dersine karĢı ilgisiz ve 
önyargılı oldukları; öğrencilerinin derse katılım düzeyinin çoğunlukla iyi olduğu; matematik öğretim programının matematik baĢarısına 
etkisinin olduğu; ailenin öğrencinin dersteki baĢarısına etkisinin olduğu; meslek liseleri hariç öğretmen-öğrenci iletiĢiminin iyi olduğu; 
ödevlerin matematik eğitiminde etkili olduğu; özellikle istekli ve çalıĢkan öğrencilerin ödevlerle daha baĢarılı olacağı; öğretmenlerin 
kendilerine ait bir sınıf ortamında ve sınıf mevcudu az, sessiz, sakin ve huzurlu bir ortamda çalıĢmak istedikleri; farklı lise türlerinde çalıĢan 
öğretmenler arasında yöntem farklılıkları olmadığı; öğrencilerinin baĢarı durumlarının lise türüne göre farklılık gösterdiği; öğrencilerin 
matematik dersine karĢı tutumlarının lise türüne göre farklılaĢtığı; öğrencilerin matematik dersine katılım düzeylerinin lise türüne göre 
farklılık gösterdiği; matematik dersi baĢarısında matematik öğretim programının etkili olmasının lise türüne göre farklılık göstermediği; 
matematik dersi baĢarısında ailenin etkili olmasının lise türüne göre farklılık göstermediği, ancak aile ilgisinin lise türüne göre farklılık 
gösterdiği; öğretmen öğrenci iletiĢiminin lise türüne göre farklılık gösterdiği; matematik eğitiminde ödevlerin etkisinin lise türüne göre 
farklılık göstermediği; farklı lise türlerinde çalıĢan öğretmenler arasında çalıĢmak istedikleri genel sınıf ortamı açısından farklılık 
bulunmadığı sonuçlarına varılmıĢtır.  
Anahtar Kelimeler: Matematik eğitimi, öğretmen görüĢleri, sorunlar 
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Bu araĢtırmanın amacı, ortaöğretim 9. sınıf manyetizma konusuna yönelik REACT öğretim stratejisi kapsamında 
geliĢtirilen yenilikçi teknoloji destekli zenginleĢtirilmiĢ öğretmen rehber materyalinin uygulamasının kavramsal değiĢim 
üzerindeki etkilerini tespit etmektir. AraĢtırma, 2012-2013 eğitim öğretim yılında Trabzon Araklı Anadolu Öğretmen 
Lisesindeki 9. sınıflarda öğrenim gören 28 pilot ve 26 asıl uygulama olmak üzere toplam 54 öğrenciye uygulanmıĢtır. 
AraĢtırmacı, araĢtırmanın tüm süreçlerinde uygulamaların bizzat içinde bulunarak, uygulama sürecinde karĢılaĢılan sorunları 
anlamlandırıp çözmeye yönelik sistematik veriler toplayarak analizlerini yapmıĢtır. AraĢtırmada, aksiyon araĢtırması 
türlerinden teknik/bilimsel/iĢbirlikçi aksiyon araĢtırması türü kullanılmıĢtır. Bu kapsamda, deneysel desen olarak ön test-son 
test uygulamalı yarı deneysel desen uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında yürütülen pilot uygulama kapsamında 
oluĢabilecek aksaklıklar tespit edilerek asıl uygulamada ortaya çıkabilecek sorunların en aza indirgenmesi için süreç 
araĢtırmacının uzmanlığı ile sorunlara bizzat müdahale edilerek analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın hipotezlerini test etmek için 
dört veri toplama aracı kullanılmıĢtır. Bu araçlardan birincisi, öğrencilerin manyetizma konusunda sahip oldukları kavram 
yanılgılarının değiĢimini belirlemeye yönelik kullanılan kavram yanılgısı testidir. Ġkincisi, öğrencilerin manyetizma 
konusundaki baĢarı düzeylerini tespit etmek amacı ile kullanılan çalıĢma yaprakları kapsamındaki bilgi testleridir. Üçüncü ve 
dördüncü olarak, öğrencilerin anlama zorluklarının giderilmesine ve süreç içerisindeki uygulama becerilerine etkilerini 
belirleyebilmek için yapılan gözlem ve mülakatlardır. Ġki hafta boyunca toplam dört ders saatinde uygulama grubuna, REACT 
öğretim stratejisi kapsamında yenilikçi teknoloji ile desteklenen zenginleĢtirilmiĢ öğretmen rehber materyali geliĢtirilmiĢtir. 
Uygulamalar, araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. ÇalıĢma yapraklarının uygulamalarında REACT öğretim stratejisini 
kapsayacak nitelikteki ve kavramsal değiĢimi sağlayabilecek içerikteki deney etkinlik süreci, simülasyon etkinlik süreci, 
değerlendirme süreci ve transfer süreçleri ayrı ayrı değerlendirilip nitel ve nicel ölçme teknikleri kullanılarak analizler 
yapılmıĢtır. Uygulanan çalıĢma yapraklarında kavramsal değiĢimin sağlanabilmesi ve baĢarının arttırılabilmesi için uygulama 
kapsamındaki deney ölçümleri Logger Pro destekli manyetik alan, akım ve potansiyel farkı sensörler ile 
gerçekleĢtirilmiĢtir.  Ayrıca kavramsal değiĢimi sağlayabilmek için kavramsal değiĢim metinleri, simülasyonlar ve analojiler 
geliĢtirilerek kullanılmıĢtır. ÇalıĢma yapraklarındaki etkinlikler ve uygulamaların öğrencilerin anlama seviyelerine etkisini 
belirleyebilmek için her bir çalıĢma yaprağının farklı aĢamalarında öğrencilere soru olarak yöneltilen önermeler ayrı ayrı 
toparlanmıĢ ve grupların verdikleri ortak cevaplar kodlanmıĢtır. Her bir çalıĢma yaprağındaki soruların doğru cevapları 100 
puan olacak Ģekilde puanlanmıĢ ve baĢarı puanı 50 puan olarak değerlendirilmiĢtir. Bu puan kriterine göre çalıĢma 
yaprağındaki sorular ayrı ayrı kategorize edilerek analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı (M-SCOPS, 2003) olarak 
yapılandırılarak geliĢtirilen ―Yarı YapılandırılmıĢ Gözlem Formu (YYGF)‖ kullanılmıĢtır. YYGF ile zihinsel olmayan 
değiĢkenler açısından öğrenciler gözlemlenerek kavramsal değiĢim faktörü üzerindeki etkenlerin var olma durumu tespit 
edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamındaki mülakat soruları yapılandırılırken manyetizma ile ilgili ―Mıknatıssal alanlar üç boyutlu 
değildir‖, ―Kuzey ve güney kutup pozitif ve negatif kutup ile aynıdır‖, ―Kutuplar yalıtılabilir‖ kavram yanılgıları dikkate 
alınmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda elde edilen nicel verileri test etmek için wilcoxon signed rank analizi yapılmıĢtır. 
Öğrencilerin uygulama öncesi ve uygulama sonrası kavram yanılgılarının giderilmesi boyutunda, kavram yanılgılarını 
irdeleyici soruların ilk üç aĢamasına göre anlamlı bir farklılık gösterme durumu, wilcoxon iĢaretli sıralar testi analiz sonuçları 
dikkate alınmıĢtır. Analiz sonuçları, araĢtırmaya katılan öğrenciler rasında anlamlı bir farklılık olduğunu göstermektedir 
(z=4.47, p< .05). Fark puanlarının sıra ortalaması ve toplam puanları dikkate alındığında gözlenen bu farkın, pozitif sıralar 
yani son test puanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin analizlerine dayalı olarak manyetizma konusunda 
geliĢtirilen yenilikçi teknoloji destekli zenginleĢtirilmiĢ öğretmen rehber materyali uygulamasının, öğrencilerin kavramsal 
değiĢimlerine anlamlı katkı sağladığı, anlama seviyelerine ve süreç içerisindeki uygulama becerilerine belirlenen sekiz 
gözlem basamağında da olumlu katkı sağladığı, fakat uzun süren araĢtırma ve proje çalıĢmalarında derse karĢı istek ve 
motivasyonlarında olumsuz etkiler oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. Bu duruma sebep olarak bazı öğrencilerde okul dıĢı yaĢam 
ve faaliyetlerin ağır bastığı, uygulama bittikten sonra yapılan mülakatlar sonucunda öğrencilerin anlama zorluklarının 
giderilmesine ve süreç içerisindeki uygulama becerilerine olumlu katkı sağladığı, öğrencilerin baĢarılarına anlamlı katkı 
sağladığı, çalıĢmaların içeriklerinin yenilikçi teknoloji destekli olduğu kısımlarda ve simülasyon destekli çalıĢmaların olduğu 
bölümlerde öğrenci motivasyonunun ve ilgisinin en üst seviyelere çıktığı tespit edilmiĢtir. Deney ve simülasyon etkinliklerinin 
birlikte kullanıldığı araĢtırmalarda, öncelikle deney etkinliklerinin kullanılması, REACT öğretim stratejisine göre uygulama 
yapacak fen eğitimcilerinin deney etkinliklerini ikinci aĢama olan tecrübe aĢamasında, analojileri de üçüncü aĢama olan 
uygulama aĢamasında kullanmaları önerilmektedir.  
Anahtar Kelimeler: Fizik eğitimi, REACT öğretim stratejisi, kavram yanılgıları, yenilikçi teknoloji. 
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Öğretmenlerin öğretim, öğrenme ve öğrenenlerle ilgili inançları onların öğrettikleri yolları biçimlendirmede büyük bir 
rol oynamaktadır. Bu bakımdan öğretim, öğrenme ve öğrenenlerle ilgili öğretmen inançları öğretimsel kararları Ģekillendirir ve 
öğretmen tarafından benimsenen öğretim yaklaĢımını etkiler. Samuelowicz and Bain (2001) fen öğretmenlerinin fen öğretimi 
kavramlarını incelemiĢler ve öğretmen inançlarını kritik bir faktör olarak tanımlamıĢlardır. Samuelowicz and Bain öğrencilerin 
kavramları anlamasını arttırma amacında olan öğretmenlerin öğretmen merkezli stratejiler üzerine odaklandığını 
belirtirlerken, amaçlarını öğrencilerin içerik ile ilgili uzmanlığının geliĢimini desteklemek olarak tanımlayan öğretmenlerin ise 
öğrenci merkezli stratejileri uyguladığını belirtmiĢlerdir. Bir baĢka araĢtırmada, Wallace ve Kang (2004) araĢtırma 
sorgulamaya dayalı öğretimin uygulanması ile ilgili öğretmenlerin inançlarını incelemiĢler ve öğrencilerin içerik ile ilgili 
sınırlılıkları, olgunluğu ya da öğrenme zorlukları ile ilgili inançlarının araĢtırma sorgulamaya dayalı öğretimin gerçekleĢmesini 
etkilediğini bulmuĢlardır. 

 Fen eğitimi literatüründe fen öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının fen öğretimi ile ilgili inançları üzerine çok 
sayıda araĢtırma olmasına karĢın, Türkiye‘de öğretmen adaylarının fen öğretimi ile ilgili inançları üzerine az sayıda araĢtırma 
bulunmaktadır (Tatar, Feyzioğlu, Buldur ve Akpınar, 2012). Bu nedenle, bu çalıĢmanın amacı fen bilgisi öğretmen 
adaylarının fen öğretimi ile ilgili inançlarını belirlemektir. AraĢtırmada nitel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmadan 
elde edilecek bulguların akademisyenler ve öğretmen adaylarına fen eğitimi ile ilgili faydalı ve yol gösterici nitelikte olacağı 
düĢünülmektedir.  

AraĢtırmaya Niğde Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliğinde öğrenim gören dördüncü sınıftaki 57 
öğretmen adayı katılmıĢtır. Katılımcıların seçiminde kolay ulaĢılabilir durum örneklemesi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 2013-2014 
öğretim yılının bahar döneminde öğretmenlik uygulaması dersinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak öğretmen 
adaylarına ―Bir Fen Öğretmeni Çiz‖ testi verilmiĢtir. Bu test ile  katılımcıların kendilerini fen ve teknoloji öğretmeni olarak 
hayal etmeleri, kendilerinin ve öğrencilerinin ders esnasındaki resimlerini çizmeleri istenmiĢtir. Öğretmen adaylarına 
çizimlerinde öğretmen olarak rol almaları gerektiği ve öğrencileri, öğretim materyallerini (görsel veya diğer), dersin nerede 
yapıldığını ve diğer araç gereçleri belirtmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerinin çizimlerinin ardından dört soruyu cevaplamaları 
istenmiĢtir. Bu sorular; 1) Öğretmen ne yapıyor? Bu ders sırasında kendinizin bir öğretmen olarak yaptığı aktiviteyi 
tanımlayabilir misiniz? 2) Öğrenciler ne yapıyor? Öğrencilerinizin bu ders sırasında ne tür aktiviteler yaptıklarını açıklayabilir 
misiniz? 3) Resimlediğiniz ders esnasında hangi amaçlar güdülüyor? 4) Resimlediğiniz durumdan önce neler oldu? 

Elde edilen veriler nitel analiz yöntemine uygun olarak içerik analizi yöntemi kullanarak araĢtırmacılar tarafından ayrı 
ayrı analiz edilmiĢtir. Analiz aĢamasında her bir öğretmen adayının çizimleri ve sorulara vermiĢ oldukları yanıtlar birlikte 
değerlendirilerek analiz edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının çizimleri ve yazmaları üç esas baĢlık altında ve on üç kriter 
temelinde değerlendirilmiĢtir. Daha sonra bu kriterlere ait analizler frekans ve yüzde olarak hesaplanmıĢtır.  

Analizlerden elde edilen sonuçlar, öğretmen adaylarının sadece %7‘si gösteri deneyleri kullanarak fen öğretimi 
yapmayı tercih ettiklerini, %28‘inin derslerinde görsel materyal kullanmayı tercih ettiklerini ve öğretmen adaylarının 
tamamının ders verme veya öğrencileri konuĢarak yönlendirmeyi tercih ettiklerini ortaya çıkartmıĢtır. Öğretmenleri 
pozisyonları ile ilgili olarak, öğretmen adaylarının %96‘sı öğretmeni sınıfın ortasında konuĢlandırmıĢ ve %93‘ü ise öğretmen 
olarak kendilerini sınıfta ayakta duran konumda düĢünmüĢlerdir. Öğrencilerin aktiviteleri ile ilgili olarak, öğretmen adaylarının 
%65‘i öğrencileri dersi dinleyen veya deneyleri izleyen olarak tasvir etmiĢlerdir. Diğer taraftan, öğretmen adaylarının %81‘i 
öğrencileri sıralara oturan pozisyonda göstermiĢlerdir. Sınıf ortamı ile ilgili olarak, öğretmen adaylarının %37‘si fen 
öğretimlerini laboratuvarda düĢündüklerini göstermiĢlerdir. Elde edilen sonuçlar temelinde, öğretmen adaylarının fen öğretimi 
ile ilgili inançları ve eğitim fakültesinde aldıkları eğitimin onların fen öğretimi ile ilgili inançları nasıl etkilediği  üzerine tartıĢma 
sunum esnasında yapılacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayı, fen eğitimi, inançlar   
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AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımının 6. Sınıf Öğrencilerinin Mantıksal 
DüĢünme Becerileri Üzerine Etkisi 
Meltem DURAN1 

1Gazi Üniversitesi 

Fen, sadece dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı değil, aynı zamanda deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi 
ve sürekli sorgulamayı temel alan bir araĢtırma ve düĢünme yoludur. AraĢtırma, mantıksal ve eleĢtirel düĢünmeyi kullanmayı 
ve alternatif açıklamalar oluĢturmayı gerektirir. AraĢtırma, öğretimde ve profesyonel geliĢimde tercih edilen bir yöntem olarak 
önerilmekte, ayrıca, içinde Amerika‘nın da yer aldığı pek çok ulusun müfredatlarının da belirgin bir parçası haline gelmektedir 
(NRC, 1996). Ülkemizde de, Fen ve Teknoloji dersi öğretim programının vizyonu, bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün 
öğrencilerin Fen ve Teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesidir. 

Fen ve teknoloji okuryazarlığı, genel bir tanım olarak; bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem 
çözme ve karar verme becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya hakkındaki merak 
duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir (MEB, 2005,s.7). 
Bu bağlamda, fen ve teknoloji okuryazarlığı için, araĢtıran sorgulayan, karĢılaĢtığı problemleri çözebilen, bilimsel araĢtırma 
yapabilen, bilimsel süreç becerilerini kullanabilen, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünebilen bireyler yetiĢtirmenin önemle vurgulandığı 
görülmektedir. Sonuç olarak, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının, fen okuryazarı bireyler yetiĢtirme amacına hizmet 
etmesi açısından, önemli bir role sahip olduğu görülmektedir.  

AraĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımı, öğrenenlerin sorular sorarak, araĢtırarak, bilginin oluĢturulması sürecinde 
yaratıcılıklarını kullanarak elde ettikleri verilerden öğrenme birimlerine ulaĢtıkları bir yaklaĢımıdır (Llewellyn, 2002; Burden ve 
Byrd, 2003; Hammerman, 2006; Bass, Contant ve Carin, 2008). Branch ve Solowan (2003)‘a göre ise, araĢtırmaya dayalı 
öğrenme; soru sormaya, eleĢtirel düĢünmeye ve problem çözmeye odaklı öğrenci merkezli bir öğrenme yaklaĢımı olduğu için 
öğrencilerin tüm yaĢamları boyunca gereksinim duyabilecekleri becerileri geliĢtirmelerine olanak sağlar. AraĢtırmaya dayalı 
öğrenme yaklaĢımının amacı, öğrencinin problem çözme becerilerini ve bilgi edinme sürecini kullanarak, günlük hayatın 
içinden bilgileri araĢtırması ve bu bilgileri genelleyebilecek beceri ve tutumlarını geliĢtirmesidir (Wilder and Shuttleworth, 
2005: 37). 

AraĢtırmanın amacı, araĢtırmaya dayalı öğretimin 6. sınıf öğrencilerinin mantıksal düĢünme becerilerine etkisini 
incelemektir. Bu araĢtırmada araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının öğrencilerin mantıksal düĢünme becerilerine etkisinin 
belirlenmesi ve elde edilecek yeni bilgilerin literatürdeki bilgi birikimine önemli ölçüde katkı sağlaması öngörülmektedir.  

AraĢtırmada, ön test–son test kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın nicel verilerini, mantıksal 
düĢünme beceri puanları oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri SPSS veri analiz programında analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın uygulaması, 2012-2013 öğretim yılının güz döneminde, Muğla ili Dalaman ilçesinde bir ortaokula 
devam eden 6.sınıf Ģubelerinden deney ve kontrol grubu seçilerek, toplam 48 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 
Uygulama, 7 hafta boyunca 28 ders saati sürmüĢtür. Uygulama kapsamında, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımının 
öğrencilerin mantıksal düĢünme becerileri üzerindeki etkililiğinin değerlendirilmesi amacıyla, araĢtırmacı tarafından 
araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun rehber etkinlik seti kullanılmıĢtır. Bu çalıĢmada, araĢtırmaya dayalı 
öğrenmeyi daha etkili kılmak için, Llewellyn (2002) geliĢtirdiği araĢtırma döngüsünün basamakları temel alınarak öğretim 
uygulaması gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubu sınıflarında dersler, ―Maddenin Tanecikli Yapısı‖ ünitesine yönelik araĢtırmaya 
dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun geliĢtirilen rehber etkinlikler ile iĢlenirken, kontrol grubu sınıflarında ise sadece ders 
kitabına bağlı kalınarak iĢlenmiĢtir.  

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular, araĢtırmaya dayalı öğrenme yaklaĢımına uygun hazırlanan rehber 
etkinlikleri ile desteklenen fen ve teknoloji derslerinin, öğrencilerin mantıksal düĢünme beceri puanları üzerinde anlamlı etkisi 
olduğunu göstermiĢtir.  

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara bağlı olarak, fen ve teknoloji öğretiminde kullanılan araĢtırmaya dayalı öğrenme 
yaklaĢımına göre geliĢtirilen etkinlik setinin öğrencilerin mantıksal düĢünme becerilerini arttırdığı düĢünülmektedir. 
 
Anahtar Kelimeler: AraĢtırmaya Dayalı Öğrenme YaklaĢımı, Mantıksal DüĢünme Becerileri. Rehber Etkinlik seti 
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Öğretmen Adaylarının “Fen Eğitiminde Matematiğin Kullanılması” Ġle Ġlgili GörüĢleri:  
Bir Metafor Analizi ÇalıĢması 
Dilek ÇAĞIRGAN GÜLTEN Yasemin DERĠNGÖL KARATAġ 

   
Fen bilgisi eğitimi, çocuğun baĢta kendisi olmak üzere çevresindeki çekici ve ĢaĢırtıcı zenginliğin eğitimidir. Çocuğun yediği 
besinin, içtiği suyun, soluduğu havanın, bedeninin, beslediği hayvanın, bindiği arabanın, kullandığı elektriğin, güneĢin 
eğitimidir (Çetin, 2013). Fen bilimleri ile günlük yaĢantı bu kadar iç içe iken, öğrencilerin zorlandıkları, baĢarısız oldukları, 
anlamakta güçlük çektikleri, sevmek istedikleri ama bir türlü sevemedikleri derslerin baĢında da fen derslerinin geldiği 
bilinmektedir (Durmaz, 2004). Öğrencilerin fen bilgisi dersini sevme ve sevmeme nedenleri hakkında öğretmen görüĢlerinden 
birisi Matematik bilgilerinin yeterli olmamasıdır (Karaer, 2006). Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve problem çözme becerilerini 
geliĢtirmek için çoğu fen bilgisi öğretmeninin problem çözme aĢamasında öğrencilerine matematik anlattığı görülmektedir. Bu 
durum gerek uygulama alanları, gerekse problem çözmedeki bilimsel yaklaĢımları açısından en uygun görülen fen ve 
matematik entegrasyonunun (NRC, 1996) önemini ortaya koymaktadır. 
Bilimsel ilerlemede her alan için bir baĢvuru kaynağı olan, hemen hemen tüm öğretim programlarında ve derslerde yer alan 
matematik, temel eğitimin en önemli yapıtaĢlarından birisidir (Umay, 2003).Fen ve matematiğin iç içe olduğu ve fendeki nicel 
verilerin matematik bilmeden doğru bir Ģekilde ifade edilemeyeceği, matematik becerisinin fen baĢarısı için gerekliliği 
bilinmektedir. Bir diğer taraftan da fende baĢarı için soyut düĢünme becerisi ile farklı bakıĢ açsının önemli olup, 
matematikteki soyut değiĢkenlerin fen ile iliĢkilendirilmesi gerektiği görülmektedir (Çetin, 2013).  
 Geleneksel yaklaĢımda esas olan ―öğretim‖ yerine yeni yaklaĢımda ―öğrenme‖ üzerinde odaklanıldığı ve buna dayalı 
olarak öğretmen merkezli bir yaklaĢımdan öğrenen merkezli bir yaklaĢıma geçiĢ yapıldığı bilinmektedir. Pedagoji, program 
tasarımı ve aktif öğrenmeye katkıda bulunan pedagojinin kullanımı öğrenmede temel oluĢturmaktadır. Bu bağlamda, 
gelecekte fen bilgisi öğrenme-öğretme sürecinde yer alacak ve üniversitede olan öğretmen adaylarının fen eğitiminde 
matematiğin kullanılmasını nasıl algıladıkları önem kazanmaktadır. Bu düĢünceden hareketle, bu araĢtırmanın amacı, Fen 
Bilgisi Öğretmen Adaylarının ―fen eğitiminde matematiğin kullanılması‖ kavramına iliĢkin sahip oldukları zihinsel imgelerini 
metafor tekniğini kullanarak tespit etmektir.  
 Bu araĢtırma nitel bir araĢtırma olup verilerin elde edilmesinde metafor tekniği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunu 2013-
2014 eğitim öğretim yılında Ġstanbul ilindeki bir Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği programında öğrenim görmekte olan 
öğretmen adayları oluĢturmaktadır. Verilerin analizi için çalıĢma grubunun geliĢtirmiĢ oldukları metaforlar ve gerekçeleri 
analiz edilerek oluĢturulan metaforların ortak özellikleri dikkate alınarak hangi kavramsal kategoriler altında toplanabileceği 
belirlenmiĢtir. 
 Fen bilgisi öğretmen adaylarının ―fen eğitiminde matematiğin kullanılması‖ kavramına iliĢkin geliĢtirdikleri metaforlara 
iliĢkin olarak elde edilen bulgular tablo halinde sunularak ve araĢtırma sorularına göre alt baĢlıklar hâlinde analiz edilerek 
yorumlanmıĢtır. Fen ve Matematik eğitimi ile ilgili pek çok araĢtırma yapılmıĢtır. Bu araĢtırmalardan bir kısmı öğretmen 
görüĢlerine dayanmakta; bir kısmı ise öğrencilerin matematik ve fen hakkında düĢüncelerini ele almaktadır Ancak, üniversite 
düzeyinde fen öğretmeni olarak görev yapacak öğretmen adayları ile yapılmıĢ, metafor tekniği kullanılan bir çalıĢmaya 
rastlanılmamıĢtır. Bu bağlamda öğretmen adaylarının ―fen eğitiminde matematiğin kullanılması‖‖  kavramına bakıĢlarını 
zihinsel imgeler açısından inceleyen benzer bir çalıĢmayla karĢılaĢılmamıĢ olması bu çalıĢmanın önemini artırmaktadır. 
Dolayısıyla öğretmen adaylarının fende matematiğin kullanımına iliĢkin metaforlarının belirlenmesinin, alan yazına katkı 
sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu doğrultuda araĢtırma bulguları ilgili literatür doğrultusunda tartıĢılmıĢ ve öneriler verilmiĢtir.  
 
Anahtar Sözcükler: Fen Bilgisi öğretmen adayı, matematik, fende matematik kullanımı, metafor. 
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Fen alanındaki birçok terim bilimsel olarak günlük yaĢantımızda kullandığımızdan farklı Ģekillerde kullanılmaktadır. 

Bu nedenle, öğrenciler fen ile bir konuĢma dinleyip, bir yazı okuduklarında karĢılaĢtıkları bilimsel içerikli kelimeleri günlük 
hayatlarında kullandıkları Ģekilde yorumlamakta ve çoğu zaman bu yorumlama bilim ile çeliĢir nitelikte olmaktadır (Gilbert & 
Watts, 1983). Kavram, insan zihninde anlamlanan, farklı obje ve olguların değiĢebilen ortak özelliklerini temsil eden bir bilgi 
formudur; Ģeklinde bir cümle ile ifade edilir (Ülgen,2004). Literatürde bilimsel olarak kabul edilmiĢ fikirlerden farklı olarak 
öğrencilerin geliĢtirdikleri kavramlara; kavram yanılgıları, çocukların bilimi, sezgisel inançlar, alternatif kavram yapıları ve 
öğrencilerin hataları diye ifade edilmektedirler (Garnett and Treagust, 1992). Kavramlar soyut düĢünceler olup zihinde 
yapılandırılmaktadır. Öğrencilerin öğrenme ortamına gelmeden önce sahip olduğu yanlıĢ ön bilgiler ve çevrelerinde meydana 
gelen olayları yanlıĢ yorumlamalarına bağlı olarak zihinlerinde bazı kavram yanılgıları oluĢturdukları bilinmektedir (Hewson 
ve Hewson, 1984). Kavram yanılgıları üzerine yapılan araĢtırmalar sadece öğrencilerin değil aynı zamanda öğretmenlerin ve 
öğretmen adaylarının da fen kavramlarına iliĢkin yanılgıları olduğunu göstermektedir (Enochs ve Gabel, 1984; Demirci ve 
Küçüközer, 2005; Yalcin, Altun, Turgut ve Aggül 2009;Kocakülah ve ġardağ, 2013). Bir düĢüncenin kavram yanılgısı 
sayılabilmesi için üç Ģartı sağlaması gerekmektedir. Bunlardan birincisi öğrencinin düĢüncesinin gerçek bilime uygun 
olmaması, ikincisi öğrencinin bu yanlıĢ düĢüncesini savunması, üçüncüsü ise kendi cevap ve açıklamalarından emin olması 
gerekmektedir(Eryılmaz ve Sürmeli, 2002). Dolayısıyla kavram yanılgılarına sebep olan faktörlerden birinin öğretmen veya 
öğretim süreci olması, öğretmen adayları ya da öğretmenlerle yapılan araĢtırmaların öğretmen yetiĢtirme sürecinde de 
oldukça önem kazandığını ortaya koymaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı, fen bilgisi öğretmen adaylarının elektrik devresi konusunda sahip oldukları kavram 
yanılgılarının belirlenmesidir. AraĢtırmanın örneklemini 2013-2014 eğitim öğretim yılı bahar yarı yılı Kilis 7 Aralık Üniversitesi 
Muallim Rıfat Eğitim Fakültesinde 1.sınıfta bulunan 49 fen bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada 25 sorudan 
oluĢan bir kavram testi 49 öğrenciye uygulanmıĢtır. Testten elde edilen veriler incelendiği zaman öğrencilerin elektrik 
devreleri konusunda iletkenin uzunluğu ve kesit alanı ile direnci arasında bir bağlantının olmayacağı, ampullerin parlaklığının 
nelere bağlı olduğu konusunda kavram yanılgılarının olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Türk eğitim sistemi Dünyada ve Türkiye‘de son yıllarda teknoloji ve eğitim alanında meydana gelen geliĢmelerden 
etkilenmiĢtir (Kolburan Geçer, 2010). Bu geliĢmelerin yanında öğrencilerin öğrenme-öğretme sürecine aktif olarak 
katılımlarını sağlamayı amaçlayan yeni öğretim programları geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalar yapılmaya baĢlanmıĢtır. Bu 
programlar sayesinde okullardaki öğretmen merkezli geleneksel eğitim anlayıĢı yerini öğrenci merkezli ve bilimsel süreç 
becerilerinin geliĢtirilmesine dayalı yeni kuram ve yaklaĢımlara bırakmıĢtır. Öğretmen kavramı da bilgi aktarımını yapan kiĢi 
olmaktan çıkıp, bu çağdaĢ öğretim yöntem ve tekniklerini derslerinde uygulayan, öğretim teknolojilerini kullanan, öğrencilere 
rehberlik yapan, araĢtıran, üreten ve değiĢime açık olan kiĢi olarak değiĢmiĢtir (Yıldırım, Er-Nas & Ayas, 2007).  
Öğretmenlerin belirtilen bu özelliklere sahip olabilmesi için hizmet öncesi eğitimde öğretmenlik meslek bilgisi kapsamında 
birçok dersin yanında ―Öğretim Teknolojileri ve Materyal GeliĢtirme(ÖTMG)‖ dersini alması gereklidir (Kolburan Geçer, 2010). 

1998 yılında ÖTMG dersi Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK)-Dünya Bankası iĢbirliği ile gerçekleĢtirilen Milli Eğitimi 
GeliĢtirme Projesi Kapsamında bütün öğretmen yetiĢtirme programlarında zorunlu ders olarak konmuĢtur (YÖK, 1998). 

Öğretmen adaylarına ÖTMG dersi sayesinde çeĢitli öğretim teknolojilerinin özellikleri, dersin öğretim sürecindeki yeri, 
kullanımı, öğretim teknolojileri sayesinde öğretim materyallerinin geliĢtirilmesi ve çeĢitli nitelikteki materyallerin 
değerlendirilmesi konusunda bilgiler verilmektedir. Bunların yanında derste öğrencilere çeĢitli öğretim teknolojilerini tanıtmak, 
vermek istedikleri mesaja uygun olarak ortamları düzenlemede onlara rehberlik etmek ve öğretmen oldukları zaman öğretim 
materyalleri geliĢtirebilmek için  ellerindeki olanakları kullanabilme becerisini kazandırmada yardımcı olmak 
hedeflenmektedir. Bu ders kapsamında öğretmen adayları değiĢik materyaller hazırlamakta ve bu materyallerin geliĢtirilme 
sürecini arkadaĢlarıyla paylaĢmaktadırlar. Öğrenciler kendi hazırladıkları materyallerin yanında arkadaĢları tarafından 
hazırlanmıĢ olan diğer materyal örneklerini görme fırsatını elde etmektedirler (Kolburan Geçer, 2010).  Bu dersin öğretmen 
adaylarına öğrenmeyi daha zevkli hale getirebilmeleri ve soyut konuları materyaller hazırlayarak anlaĢılır hale 
dönüĢtürebilmelerinde katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Bu araĢtırmanın problem cümlesi; ―kimya öğretmen adaylarının ÖTMG dersine yönelik görüĢleri nelerdir?‖ 
Ģeklindedir. 

Bu araĢtırmanın amacı; kimya öğretmen adaylarının ÖTMG dersine yönelik görüĢlerini ve materyaller hakkında ki 
görüĢlerini açığa çıkarmaktır. Ayrıca çalıĢmada öğretmen adaylarının geliĢtirdikleri materyaller bir rubrik sayesinde öğretmen 
adaylarının kendileriyle birlikte değerlendirilmiĢtir. Değerlendirme sonucunda iyi olarak nitelendirilen materyal örnekleri 
belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin görsel materyaller, teknoloji kullanımı ve genel olarak materyallerle iĢlenen dersler 
hakkında görüĢleri dönemin baĢında ve sonunda yazılı olarak alınmıĢtır.  

Bu araĢtırma 2012-2013 öğretim yılında Ġzmir ilinde bulunan bir eğitim fakültesinde kimya öğretmenliği 3. Sınıfta 
ÖTMG dersini alan 24 öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. Öğretmen adaylarının derse yönelik görüĢlerini ve materyaller 
hakkındaki görüĢlerini almak için araĢtırmacılar tarafından hazırlanan açık uçlu sorular kullanılmıĢtır. 

 Bu araĢtırmada verilerin analizi ve sonuçların tartıĢılması sürecinde nitel araĢtırma yöntemlerinden biri olan içerik 
analizinden yararlanılmıĢtır (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). 

Yazılı olarak alınan öğretmen adaylarının derse yönelik görüĢleri analizlendiğinde dersin mesleki anlamda adaylara 
katkı sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmen adayları ders sayesinde materyal hazırlama yeteneklerinin geliĢtiğini ve 
hazırladıkları materyallerin soyut olan bir konuyu somut hale dönüĢtürmeye yardımcı olacağını ifade etmiĢlerdir.  

Yapılan rubrik değerlendirmesi sonucunda öğrencilerin hazırlamıĢ olduğu 12 materyalden ―Kitabını okumak sıkıcı, 
filmi çıkınca izleriz, çözeltiler konusunu öğrenelim, Chemipoints, periyodik tabu, Kimyasal blog, katıların kristal yapısını 3D 
programı ile gösterme‖ isimlerine sahip 6 materyal iyi olarak belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarından yazılı olarak alınan 
görüĢler analizlendiği zaman; görsel materyallerin soyut kavramları somutlaĢtırabildiği, teknoloji kullanımının dersleri daha 
verimli hale dönüĢtüreceği, genel olarak materyal kullanılması ile derslerin daha akılda kalıcı ve ilgi çekici olduğu sonuçlarına 
ulaĢılmıĢtır. 
Anahtar Kelimeler: Kimya öğretmen adayları, ÖTMG dersi, görsel materyal 
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Fen bilimleri ve fen bilimleri eğitimine verilen önem ülkemizde ve dünyada giderek artmakta ve ülkeler adeta bu alana 
yaptıkları harcamalarda ve yatırımlarda yarıĢır hale gelmiĢlerdir. Ülkemizde de bu çabaların bir yansıması olarak ilköğretim 
ve ortaöğretim seviyesinde diğer derslerin yanı sıra fen ve teknoloji dersi öğretim programları da amaçlarından, kullanılan 
yöntem, tekniklerinden, değerlendirme süreçlerine kadar yenilenmiĢ ve modern çağa uyumlu hale getirilmeye çalıĢılmıĢtır . 
Yapılan değiĢikliklerde temel amaç bilgiye kendisi ulaĢabilen, hipotezlerini geliĢtirip bu doğrultuda deneyler gerçekleĢtiren, 
sorgulama yapabilen, bilgiyi günlük hayatına uygulayabilen bireyler yetiĢtirmektir. Bu süreçte kavram öğretimi oldukça 
önemlidir. Çünkü hızla artan bilgi ve teknolojiyi doğrudan öğrencilere aktarabilmek artık imkânsızdır. Temel kavramları 
kazanmalarını sağlayarak onlara bilgiye ulaĢma yollarının öğretilmesi gerekmektedir. Ancak bu süreçte öğrencilerin 
öğrenmelerini etkileyen en önemli faktörlerin baĢında öğrencilerin sahip olabilecekleri kavram yanılgıları gelmektedir 
(Aydoğan., GüneĢ  ve Gülçiçek ,2003;Turanlı , Keçeli  ve KarakaĢ ,2007). Kavram yanılgısı, öğrencilerin zihnine günlük 
hayatındaki yaĢantılarından olduğu gibi kalan kavramların, bilimdeki karĢılıklarına ters düĢmesi veya kavramların bilimsel 
çevreler tarafından kabul edilen anlamları dıĢındaki öğrenci anlamaları Ģeklinde tanımlanmaktadır (Bahar,2003). Kavram 
yanılgıları derslerde konunun kavranmasını ve yeni kavramlar öğrenilmesini zorlaĢtırmaktadır. Bu nedenle öğrencilerin ön 
koĢul bilgileri kontrol edilmelidir. (Atasoy  ve Akdeniz,2007). 

Önemli fen kavramlarından olan kütle ve ağırlık ile ilgili hemen hemen her düzeydeki öğrencide oldukça kavram 
yanılgısı olduğu yürütülen çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur. (Yürük ve Çakır , 2000; Koray ve Tatar , 2003). Kütle ve ağırlık 
terimlerinin ulusal ve uluslararası birçok yerde kullanılıyor olması bu terimlerle ilgili olarak bilinmesi gerekenlerin ve 
uygulamalarının ilköğretim düzeyinden baĢlamak üzere örgün eğitimin tüm düzeylerinde etkili olarak öğretilmesi sonucunu 
doğurmaktadır. Böylece geleceğin bilim insanlarının bilimsel kavramlar arasındaki bağlantıları doğru Ģekilde anlayabilmeleri 
ve tutarlı yargılara ulaĢmaları sağlanabilir. (Cansüngü ve  Bal, 2002). 

Bu çalıĢmanın amacı ilkokul 4.sınıf öğrencilerinin ―kütle ve ağırlık‖ kavramları ile ilgili kavram yanılgılarını belirleyerek 
bunları gidermektir. 

ÇalıĢmada araĢtırmacı öğretmen yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem eğitim –öğretim sürecinde ortaya çıkan bir 
problemi belirleyip o anda çözmek için geliĢtirilmiĢ yöntemler olarak tanımlanır (Çepni, 2001). ÇalıĢmanın örneklemini 2013-
2014 eğitim-öğretim yılının 1.döneminde Rize ilinin Çayeli ilçesinde yer alan bir köy ilkokulunda 4.sınıfa devam eden 5 
öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak mülakat kullanılmıĢtır. Öğrencilerle uygulama yapılmadan önce 
ön mülakat daha sonra ise son mülakat yapılmıĢtır. Öğrencilerin ön mülakat ve son mülakattaki sorulara vermiĢ olduğu 
cevaplar betimsel analiz yöntemine göre belirlenen temalar altında incelenmiĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Öğrencilerin kütle ve ağırlıkla ilgili kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak amacıyla bir kavram karikatürü geliĢtirilmiĢtir. 
Devamında tahmin-gözlem-açıklama yöntemi kullanılmıĢtır.  Tahmin etkinliğinde kavram karikatürü kullanılarak öğrencilerin 
tahminleri alınmıĢtır. Daha sonra uzayda çekilen videolar izlenmiĢ, cisimlerin uzaydaki hareketlerinin gözlemlenmesi 
sağlanmıĢtır. Dünyadaki hareketleriyle aradaki fark gösterilmiĢtir. Aynı cisim hem dinamometreyle hem eĢit kollu teraziyle 
tartılmıĢtır. Sonuçlarının farklılığı üzerine tartıĢma yapılması sağlanmıĢtır. Gözlemlediklerinden yola çıkarak açıklama 
yapmaları sağlanmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonuçlarına göre öğrencilerin kütle ve ağırlık ile ilgili pek çok kavram yanılgısına sahip oldukları 
belirlenmiĢtir. Bu yanılgıların giderilmesine yönelik yapılan çalıĢmada ise özellikle kavram karikatürünün öğrencilerin 
dikkatlerini çektiği, tahminleri ile gözlemleri arasında oluĢturulan zıtlığın ise onların dersteki motivasyonlarını artırdığı 
gözlenmiĢtir. ÇalıĢmaya kavram karikatürlerine, kavram yanılgılarına ve tahmin-gözlem-açıklama yöntemine yönelik 
önerilerle son verilmiĢtir. 
Anahtar Kelimeler: Fen eğitimi, kavram, kavram yanılgısı, kütle, ağırlık. 
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Fen ve teknoloji dersinin ana amacı, fen okuryazarı bireyler yetiĢtirmek olarak belirlenmiĢtir.  Bunun gerçekleĢebilmesi için gerekli olan 
becerilerin baĢında bilimsel süreç becerileri gelmektedir.  Bilimsel süreç becerileri, bir bilim insanının bir araĢtırmayı ortaya koyması, 
yürütebilmesi, anlamlandırabilmesi, sonuçlandırabilmesi ve yorumlayabilmesi için gerekli olana beceriler olarak tanımlanabilir. Günlük 
hayat içerisinde ise, fen okuryazarı bir bireyin karĢılaĢtığı bir problemin çözümünde kullanması gereken beceriler olarak ifade edilebilir.   
Bilimsel süreç becerileri,  temel, nedensel ve deneysel beceriler olmak üzere üç grupta incelemek mümkündür. Temel beceriler; gözlem 
yapma, ölçme, sınıflama, verileri kaydetme, sayı ve uzay iliĢkileri kurmadır. Nedensel beceriler; önceden kestirme, değiĢkenleri belirleme, 
verileri yorumlama, sonuç çıkarmadır. Deneysel beceriler ise, hipotez kurma, verileri kullanma ve model oluĢturma, deney yapma, 
değiĢkenleri değiĢtirme ve kontrol etme ile karar vermedir. 
Bilimsel süreç becerileri ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, gerek ilköğretim öğrencilerinin gerek ortaöğretim ve üniversite 
öğrencilerinin ve hatta öğretmenlerin bilimsel süreç becerilerinin yeterli düzeyde olmadığı görülmektedir. Öğrencilerin bilimsel süreç 
becerilerinin geliĢtirilebilmesi için öncelikle, bu öğrencileri yetiĢtiren öğretmenlerin bu becerilere sahip olması gerekmektedir. Bunun 
gerçekleĢebilmesi için, öğretmen yetiĢtiren kurumlarda bu becerileri geliĢtirecek derslerin verilmesi ve bu becerileri kullanmalarına fırsat 
verecek etkinliklerin yapılması gerekmektedir.  Eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının mesleki geliĢimine katkıda bulunacak derslerden 
birisi Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları dersleridir. Bu derste, öğretmen adaylarının deney yapma ve tasarlama gibi becerilerin 
kazandırılması amaçlanmaktadır. Bu amaçla, laboratuarlarda farklı yaklaĢımlar kullanılmaktadır. Bunlar;  doğrulama, tümevarım, buluĢ 
esasına dayalı, teknik beceriler ve bilimsel süreç becerileri yaklaĢımlarıdır. Bu çalıĢmada fen öğretimi laboratuar uygulamaları-I dersi, 
bilimsel süreç becerileri yaklaĢımı esas alınarak iĢlenmiĢtir. Her ne kadar bütün yaklaĢımlarda, bilimsel süreç becerileri kazandırılabilecek 
olsa da, bu yaklaĢımda özellikle bu becerilerin kazandırılması üzerinde durulmaktadır.  
Bu çalıĢmanın amacı, Fen bilgisi öğretmenliği 3. Sınıf dersi olan Fen Öğretimi Laboratuar Uygulamaları I dersinde yapılan çalıĢmaların 
öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisini incelemektir. Bu amaçla Ģu sorulara cevap aranmıĢtır: 
e) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri ne düzeydedir? 
f) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersinde yapılan çalıĢmaların öğrencilerin bilimsel süreç becerilerine etkisi var mıdır? 
g) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde cinsiyete göre bir farklılık var mıdır? 
h) Fen öğretimi laboratuar uygulamaları I dersini alan öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinde öğretim türüne göre bir farklılık var mıdır? 
ÇalıĢmanın yöntemi 
ÇalıĢmada deneme öncesi modellerden tek grup ön-test son-test modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma grubunda, Fen Öğretimi Laboratuar 
Uygulamaları I dersini alan 60 öğrenci yer almıĢtır.  
ÇalıĢmada, öncelikle 2004 Fen ve teknoloji öğretim programı doğrultusunda Milli eğitim bakanlığı tarafından hazırlanmıĢ olan ders kitapları 
incelenerek, derste yapılacak deneyler belirlenmiĢtir. Deney listesi öğrencilere verilerek, her hafta 5 deney yapılacak Ģekilde, dersler 
planlanmıĢtır. Bu deneyleri, öğretmen adayları bilimsel süreç becerilerine göre analiz etmiĢlerdir. Her bir grup bir deneyden sorumlu olarak, 
diğer grupların deneyleri yapmasına yardım etmiĢ ve bu grupların deneyde kazandırılacak bilimsel süreç becerilerini belirlemelerini 
sağlamıĢlardır. Böylelikle, öğretmen adayları, hem bilimsel süreç becerilerini kendileri belirlemiĢler hem de bu becerileri dikkat alarak 
deneyleri yaptırmıĢlar ve diğer grup üyelerinin de deneyle kazandırılacak becerileri fark etmelerini sağlamıĢlardır. Bu grup çalıĢmalarının 
planlanmasında öğreterek öğrenmenin en iyi öğrenme yöntemi olduğu düĢüncesi yatmaktadır. ÇalıĢmanın baĢında ve sonunda Bilimsel 
Süreç Becerileri testi uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın nicel verileri, SPSS paket programında analiz edilerek, bilimsel süreç becerilerindeki 
değiĢim incelenecektir. Elde edilen bulgular, analitik bir biçimde sunulacak ve tartıĢılacaktır.   
Anahtar Kelimeler: Bilimsel süreç becerileri, Laboratuar, Öğretmen adayları 
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Biyoloji Derslerinde Arazi Gezisi: Öğretmenlerin Hizmet Öncesi Hazırlıkları Ġle Ġlgili Bir ÇalıĢma 
Armağan AteĢkan1            Jennie Lane1 

1Bilkent Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Günümüzde çevre sorunlarının artmasının sebeplerinden birisi de bu alanda gençlere verilen eğitimlerin yetersiz olmasıdır. 
Buna çözüm üretmek ve topluma çevre bilincinin kazandırılması için okullar öğrencileri için arazi gezileri 
gerçekleĢtirmektedirler. Çevre ile ilgili arazi gezileri genellikle lise biyoloji öğretmenleri tarafından düzenlenmektedir. Bu 
gezilerin organize edilmesi ve gerçekleĢtirilmesi dersi veren öğretmenlerin bu alanda yetiĢmiĢ olmaları ile alakalıdır. Biyoloji 
öğretmenlerinin bir kısmı hizmet öncesi eğitimleri kapsamında arazi gezileri ile ilgili bilgilendirilseler de bazı noktalarda 
eksiklikler kalabilmektedir. 
Bu çalıĢmanın amacı, biyoloji öğretmenlerinin hizmet öncesi eğitimlerinin onları arazi çalıĢmalarına ne kadar hazırladığına 
yönelik algılarına derinlemesine bakmaktır. ÇalıĢmaya 2002-2013 yılları arasında bir vakıf üniversitesinin biyoloji 
öğretmenliği programından mezun olan 44 öğretmenden 32‘si katılmıĢlardır. Örneklemi oluĢturan aynı bölüm mezunları 
Türkiye‘nin değiĢik illerindeki (Ankara, Ġstanbul, Gaziantep, Kocaeli, Ġzmir, Erzurum ve Bursa)18 okulda görevde 
yapmaktadırlar. Mezunların arazi gezileri ile ilgili algılarının tespit edilmesi için literatürden faydalanılarak, araĢtırmacılar 
tarafından geliĢtirilen bir anket kullanılmıĢtır. Anket üç kısımdan oluĢmaktadır. Bunlar; kiĢisel bilgiler, çalıĢtıkları okullardaki 
arazi gezileri ve kendi katılımları hakkında genel bilgi ve hizmet öncesi eğitimleri sırasındaki arazi gezisi hazırlıklarıdır. 
ÇalıĢma kapsamında, üniversite etik kurulundan onay alındıktan sonra, anket çevrim-içi olarak hazırlanmıĢ, katılımcılara ön 
yazı ve onam formu ile birlikte gönderilmiĢtir. Bir ay içinde toplanan veriler betimleyici analiz yöntemi ile anlamlandırılmıĢtır. 
Sonuçlara göre mezunların %41,3‘ü arazi gezilerinin çevrede bulunan bir bölgeye yapıldığını belirtirken, %34,8‘i ülke içindeki 
uzak bir bölgeye, %21,7‘si de okul arazisi içinde yapıldığını söylemiĢlerdir. Mezunların çoğunluğu bu arazi gezilerinde lider 
görevi aldıklarını belirtmiĢlerdir. Okullarda yapılan arazi gezilerinde birçok alt kategoride (Konum (yer) belirleme, idari destek 
alma, ekipman ve materyal temini, para toplama, bütçe yönetimi, vs) kendilerine çok veya tam güvendiklerini söylerlerken, 
hizmet öncesi eğitimlerinde özellikle idari konularda yeterli eğitimi almadıklarından bahsetmiĢlerdir. Bu çalıĢmadan elde 
edilen bilgiler ıĢığında hizmet öncesi biyoloji öğretmeni eğitiminde arazi gezisi çalıĢmalarının tasarımı geliĢtirilecek ve yeni 
modeller oluĢturulacaktır.  
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