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OZET

OKUL ONCESi OGRETMENLERININ BiLiM EGITiMINE OZGU
PEDAGOJIK ALAN BILGILERI ILE COCUKLARIN KAVRAM VE BECERI
DUZEYLERI ARASINDAKI ILiSKi: BIR ARACILIK MODELI CALISMASI

Melek Merve YILMAZ

Doktora Tezi, Okul Oncesi Egitimi Ana Bilim Dah
Danmisman: Prof. Dr. Ayperi DIKiCI SIGIRTMAC
Subat 2021, 269 sayfa

Okul 6ncesi donemden itibaren sunulan nitelikli bilim egitiminin, ¢ocuklarin daha
sonraki egitim yasantilarin1 6nemli 6lglide etkiledigi bilinmektedir. Yasadiklart diinyay1
kesfetmek tizere i¢sel bir motivasyonla diinyaya gelen ¢ocuklar, ¢evrelerindeki canlilari,
gbkyliziinii, doga olaylarin1 merak ederek tipki bir bilim adami gibi inceleme yapmakta
ve sorular sormaktadirlar. Bilim egitimi, okul dncesi 6gretmenlerinin uygun pedagojik
yaklasimlar araciligiyla ¢ocuklarin, yasadiklari diinyayr kesfetmelerini tesvik ederek
ogrenme stireclerini destekleyebilecekleri essiz bir alandir.

Bu arastirmanin amaci, okul Oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii
pedagojik alan bilgilerinin, ¢cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki dogrudan
ve dolayl etkisinin incelenmesinde, ¢ocuklarin bilim motivasyonlari ile 6gretmenlerin
bilime yonelik tutum-inang ve yeterliklerinin aracilik roliiniin incelenmesidir.
Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Adana ili merkez
ilcelerinde Milli Egitim Bakanligi’na bagli resmi okul dncesi egitim kurumlarinda gorev
yapan 52 6gretmen ve bu 6gretmenlerin siniflarinda egitim almakta olan 60-72 aylik 281
cocuk olusturmustur. Arastirmanin amaci dogrultusunda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgilerini tanimlayabilmek {izere bilim egitimini etkileyen bilesenlerden
yola cikilarak okul dncesi 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerine
yonelik hibrit bir model gelistirilmisti. Bu model temelinde, Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci
gelistirilerek okul Oncesi Ogretmenlerinden veri toplanmistir. Buna ek olarak,
ogretmenlerden veri toplama siirecinde, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine

Iliskin Yeterlilikleri Olcegi ve Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Kars



Tutum ve Inanglar1 Olgegi kullanilmistir. Cocuklardan veri toplama siirecinde ise Okul
Oncesi Cocuklar I¢in Fen Kavramlar1 ve Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi ile mevcut
calisma kapsaminda uyarlamasi yapilan Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim Motivasyon
Olgegi kullanilmistir. Olgme araglari, arastirmaci tarafindan her ¢ocukla birebir
gerceklestirilen goriismeler aracilifiyla uygulanmistir.

Mliskisel tarama modeli ile desenlenen arastirmada, dogrudan ve dolayl iliskilerin
belirlenmesi ve aracilik roliiniin incelenmesine iliskin kurulan modellerin sinanmasinda
Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) analizleri kullanilmistir. Yapilan analizler
kapsaminda, degiskenlerin birbiri tizerindeki dogrudan ve dolayl: etkileri hesaplanmistir.
Kurulan modeller, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgilerinin, ¢cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin kismi aracilik rolii oldugunu gdstermistir. Yapilan analizler,
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerinde
dogrudan etkisi oldugunu gdstermistir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin bilim egitimine
iliskin tutum ve inanglariin, 6gretmenlerin pedagojik bilgileri ile gocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri arasinda aracilik etkisi gostermedigi belirlenmistir. Son olarak
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin ¢ocuk anlayislari, alan bilgisi ve pedagojik bilgi
alt boyutlarinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinin
aciklanmasinda, 6gretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterliklerinin kismi aracilik
etkisinin oldugu goriilmiistiir. Arastirma kapsaminda, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeylerinin gelismesinde, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik

alan bilgilerinin 6nemli oldugu sonucuna ulasilmistir.

Anahtar kelimeler: Okul 6ncesi fen egitimi, pedagojik alan bilgisi, bilim motivasyonu,

aracilik rolii, bilimsel kavramlar ve beceriler.
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ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN THE PRESCHOOL TEACHERS’ SCIENCE
SPECIFIC PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE AND THE
CHILDREN'S CONCEPTS AND SKILLS LEVEL: THE MEDIATION MODEL
STUDY

Melek Merve YILMAZ

Ph.D. Thesis, Department of Preschool Education
Supervisor: Prof. Dr. Ayperi DiKiCi SIGIRTMAC
February 2021, 269 pages

It is known that the qualified science education offered from pre-school period
significantly affects the later educational life of children. Children born with an inner
motivation to explore the world they live in, wonder about the living things, sky and
natural phenomena around them, examine and ask questions just like a scientist. Science
education is a unique area where preschool teachers can support their learning process by
encouraging children to explore the world they live in through appropriate pedagogical
approaches.

The aim of this study is to investigate the mediating role of children's science
motivations and teachers ‘attitudes, beliefs and competencies towards science in the
examination of the direct and indirect effects of preschool teachers' pedagogical content
knowledge specific to science education on children's scientific concepts and skills level.
The participants of the study consisted of 52 teachers working in the official pre-school
education institutions affiliated to the Ministry of National Education in the central
districts of Adana province in the 2018-2019 academic year and 281 children of 60-72
months studying in the classes of these teachers. In line with the purpose of the study, a
hybrid model was developed for preschool teachers' pedagogical content knowledge
specific to science education based on the components that affect science education in
order to define the pedagogical content knowledge of preschool teachers. On the basis of
this model, data were collected from preschool teachers with the Assessment Tool of
Preschool Teachers' Science Specific Pedagogical Content Knowledge developed by the

researchers. In addition, The Preschool Teachers 'Competencies in Science ActivitieS



vii

Scale and Preschool Teachers' Attitudes and Beliefs Scale towards Science Teaching
were used to collect data from teachers. Science Motivation Scale for Preschool Children
and Science Concepts and Scientific Process Skills Scale for Preschool Children were
used in the data collected from children. Measuring tools were applied by the researcher
through face to face interview.

Structural Equation Modeling (SEM) analyzes were used to test the models
established for determining direct and indirect relationships and examining the mediating
role in the study, which was designed with the relational survey model. Within the scope
of the analysis, direct and indirect effects of variables on each other are calculated. The
models established showed that the science motivation of children had a partial mediating
role in the effect of pre-school teachers' science—specific pedagogical content knowledge
on children's concepts and skills level. Analyzes have shown that teachers' pedagogical
content knowledge has a direct effect on children's concepts and skills level. However, it
was determined that teachers ‘'attitudes and beliefs about science education did not
mediate between teachers' pedagogical knowledge and children's concepts and skills
level. Finally, it was seen that teachers ‘competencies regarding science activities had a
partial mediating effect on explaining the effect of teachers' pedagogical content
knowledge on children's concepts and skills level, content knowledge and pedagogical
knowledge sub-dimensions on children's concepts and skills level. Within the scope of
the study, it was concluded that the science-specific pedagogical content knowledge of
preschool teachers is important in the development of children's level of concepts and
skills.

Keywords: Preschool science education, pedagogical content knowledge, science

motivation, mediation role, scientific concepts and skills.



viii
ON SOz

Doktora, yogun emek verdigim, ilham dolu bir egitim siireci oldu benim i¢in. Bu
siirecin tirlinii olan tez ¢alismamin tamamlanmasinda beni destekleyen ve yanimda olan
birgok kisiye tesekkiir etmek isterim.

Doktora egitimim boyunca bana her konuda rehberlik eden, bilgi ve
deneyimlerinden her zaman yararlandigim, karsilastigim zorluklarda destegini hig
esirgemeyen, tizerimde ¢ok emegi olan kiymetli hocam ve danismanim Prof. Dr. Ayperi
DIKICI SIGIRTMAC’a ¢ok tesekkiir ederim. Hocamin &grencilerine verdigi degeri,
anlayish yaklasimi, rehberlik ederken kurdugu acik kalpli iletisimi akademik yasamimda
her zaman 6rnek alacagim. Her konuyu rahatlikla hocamla paylasabildigim ve her konuda
bana destek olacak bir hocam oldugunu bildigim i¢in ¢ok sansliyim. Doktora, yasam
kolay ve zor deneyimler yasatirken siirdiirdiigiimiiz bir egitim donemi. Bu dénemde her
zorlandigimda yanimda oldugunuz, yola devam etmem icin desteklediginiz ve bana
inandiginiz i¢in size sonsuz tesekkiir ederim Hocam.

Tez izleme komitemde yer alarak bilgi ve deneyimleri ile ¢alismamin
sekillenmesine katki sunan, onerileri ile bana yol gosteren degerli hocalarim Prof. Dr.
Sedat UCAR’a ve Dog¢. Dr. Durmus ASLAN’a destekleri i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Tez savunma jlirimde bulunarak sunduklar1 goriislerle ¢alismama geribildirim
saglayan ve tezimin son halini almasinda emegi olan saygideger hocalarim Prof. Dr.
Neriman ARAL’a ve Prof. Dr. Ayse Giiler KUCUKTURAN’a ¢ok tesekkiir ederim.

Tez calismama katilarak, arastirmamin gerceklesmesini olanakli kilan tiim
cocuklara, okul Oncesi Ogretmenlerine ve okul idarecilerine ayirdiklari zaman ve
gosterdikleri sabir igin ¢ok tesekkiir ederim.

Doktora egitimim boyunca akademik gelisimimde bana katk1 saglayan Cukurova
Universitesi Egitim Fakiiltesi Okul Oncesi Egitim Anabilim Dali’'ndaki degerli
hocalarima tesekkiirlerimi sunarim. Tezimde kullandigim 6l¢me araglarimin uyarlama ve
gelistirme asamalarinda zaman ayirip uzman goriislerini sunan ve verdikleri kiymetli
Oneriler ile caligmama destek saglayan tiim hocalarima ¢ok tesekkiir ederim.

Doktora egitimim siiresince deneyim ve Onerileri ile bana yardimei olan,
motivasyon saglayan degerli calisma arkadaslarim ve hocalarirm Dr. Fatma
KARACOBAN’a, Dr. Tuba DEMIRCIOGLU’na, Dr. Inang ETI’ye, Ars. Gor. Beyza
CANBAZOGLU’na ve veri analizi siirecinde destegini esirgemeyen Dr. Gorkem
CEYHAN’a ¢ok tesekkiir ederim.
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Uludag Universitesi'nde baslayan arastirma gorevliligimin bana en kiymetli
hediyeleri olan, dostlugun mesafelerle ilgili olmadigin1 gordiigiim oda arkadaslarim Dr.
Tugce KOZAKLI ULGER’e, Dr. Isil BOZKURT’a, Dr. Bugra ULGER’e ve Dr. Omer
Faruk TAVSANLTI ya varliklarinin hayatima kattig1 gtizellikler i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

Bilgi ve deneyimiyle bana her zaman destek olan, yardim istedigim her konuda
comertce elinden geleni sunan, ihtiya¢ duydugum her zaman arayabildigim arkadagim Dr.
Aysegiil AKINCI COSGUN’a ¢ok tesekkiirler.

Yiiksek Lisans egitimi ile baslayan arkadaslifimizin her gegen giin degerlenip
glizellestigi, zor zamanlarimda tiim duyarliliklariyla elimi tutan, ilgi ve yardimlariyla
yalniz birakmayan, hayatla ilgili her soru ve sorunumda fikir ve diisiincelerini
esirgemeyen, hem akademik c¢alisma arkadaslarim hem dostlarim Ars. Gor. Rabia OZEN
UYAR ve Dr. Sengiil PALA, iyi ki varsiniz.

Her zaman, her kosulda yanimda olup beni sonsuz destekleyen, sevgileriyle
giivende hissettiren, varliklariyla beni giiclendiren, verdigim tiim kararlarda arkamda
olduklarini bildigim canim annem Giilten YILMAZ, canim babam Necmi YILMAZ ve
biricik kardesim Burak YILMAZ, size minnettarim.

Son olarak, Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu (TUBITAK)a,
doktora egitimim boyunca sagladigi 2211-Yurt I¢i Lisansiistii Burs destegi icin

tesekkiirlerimi sunarim.

Melek Merve YILMAZ
Adana / 2021
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BOLUM I

GIRIS

1.1. Problem

Cocuklar, etraflarindaki diinyay1 kesfetmeye hazir bir i¢sel motivasyon ve dogal
bir merak giidiisii ile dogarlar (Jirout & Klahr, 2012). Bu varolussal 6zelliklerinden
kaynakli olarak bilime ilgi duyan ¢ocuklar, ¢evrelerindeki diinyay1, biyolojik ve fiziksel
olgularin altinda yatan nedenleri, siiregleri ve mekanizmalar1 merak eden kiiglik bilim
insanlar1 olarak distiniilebilir (Brown, 1997; Gelman, 1990; Gopnik, 2012; Zimmerman,
2007). Cocuklarin diinyanin isleyisi konusundaki igten gelen dogal ilgi ve meraklarina
uyum gosteren bir disiplin olan bilim, bu yonii ile okul 6ncesi egitimi i¢in ayricalikli bir
alandir (French, 2004).

Okul 6ncesi donemden itibaren bilim egitimini tesvik etmek, ¢ocuklari ilerleyen
egitim basamaklarindaki bilim dgrenimine hazirlamak igin 6nemli bir adimdir. Bununla
birlikte erken yaslarda verilen bilim egitimi, ¢ocuklarin diinyayr anlama isteklerini ve
dogustan getirdikleri meraklarini kanalize etmek icin gelisimsel olarak uygun ve ilgi
cekici bir girisimdir (Conezio & French, 2002). Erken donemde sunulan bilim egitiminin;
cocuklarin temel bilim kavramlarini anlama becerilerinde (Hsin & Wu, 2011;
Samarapungavan, Mantzicopoulos, & Patrick, 2008), bilim o6grenmeye yonelik
motivasyonlarimnda (Oppermann, Brunner, Eccles, & Anders, 2018; Patrick,
Mantzicopoulos, & Samarapungavan, 2009), bilime yonelik kelime bilgileri ve bilimsel
soylemlerinde (French, 2004) artig sagladigi bilinmektedir. Bu dogrultuda, gelisime
uygun olarak planlanmis, cocuklarin siirece aktif bir sekilde katilarak bilgi ve
diigiincelerini olusturduklar: bilim deneyimlerinin, ¢cocuklarin gelecekteki egitimleri ve
problem ¢6zme kabiliyetleri i¢in saglam bir temel insa ettigi sdylenebilmektedir (French,
2004; Fusaro & Smith, 2018; Gelman & Brenneman, 2004).

Nitelikli bir bilim egitiminde c¢ocuklarin; goézlem yapma, veri toplama,
karsilagtirma, analiz etme, kanitlara dayali argliman gelistirme gibi bilim insanlarinin
davranigs ve eylemlerini gergeklestirdikleri etkinliklerin uygulanmasi beklenmektedir
(Presser, Kamdar, Vidiksis, Goldstein, Dominguez, & Orr, 2017). Bu dogrultuda bilim
cevreleri tarafindan olusturulan standartlar, bilime iliskin kavramlarin anlasilmasinda
uygulanan programlarin dnemini vurgulamaktadir (Next Generation Science Standards

[NGSS], 2013). Ancak aragtirmalar okul dncesi egitim programlarinin, ¢ocuklara bilim



egitiminde sinirli imkan sundugunu gostermektedir (Brenneman, Stevenson-Boyd, &
Frede, 2009; Greenfield Jirout, Dominguez, Maier, & Fuccillo, 2009). Bilim egitimi
kaynaklarmin yetersizligi, okul oncesi Ogretmenlerinin bilim etkinliklerini programa
entegre etmeyi zor bulmalari, 6gretmenlerin nitelikli bilim etkinlikleri planlama ve
yiriitme yeterligine sahip olmamasi ve orijinal materyal gelistirememeleri bu durumun
nedenleri arasinda gosterilmektedir (Ayvaci, Devecioglu, & Yigit, 2002; NAEYC, 2002).

Ogretmen rehberliginde erken bilim egitimi alan ¢ocuklarin bilimsel kavramlara
yonelik anlayiglarinin daha yiiksek oldugu bilinmektedir (Eshach & Fried 2005;
Zimmerman, 2007). Okul oncesi donem bilim egitiminde yaparak-yasayarak
gerceklestirilen uygulamalar ve bu siiregte egitimcinin rolii 6nemlidir. Bununla ilgili
olarak somut bir aragtirma 6rnegi sunulacak olursa Butts, Hoffman ve Anderson (1993),
cocuklarin batma ve yiizme kavramlarim1i anlamalarini arastiran calismalarinda
uygulamali deneyim yeterli midir? Sorusunu ele almislardir. Bes-alt1 yaslarindaki 113
cocuk ile gerceklestirilen ¢alismada, katilimeilar yiizen ve batan cisimler hakkinda bir
video izlemis ve ardindan nesneler iizerinde uygulamali deneyim firsat1 elde etmislerdir.
Bu miidahale sonrasinda arastirmacilar, batma ve yiizme kavramlarinin gelisimine iliskin
anlamli bir degisim saptayamamiglardir. Ancak bu deneyimlere, yiizme ve batma
kavramlarma ve bilimsel siire¢ becerilerine odaklanan egitimsel konusmalar- yiizen ve
batan cisimler ile ilgili tahminler, tahminlerin kaydedilmesi, grup ile paylasilmasi-
eklendiginde ¢ocuklarin batan ve yiizen cisimlere iliskin bilgi diizeylerinin degistigi
goriilmiistiir.  Calisma  sonucunda  deneyimin tek basmma  Ogrenme ile
sonuglanamayabilecegi ve 6gretim tekniklerinin kullanilmasina ihtiya¢ duyulabilecegi
belirtilmistir. Buna gore, okul dncesi bilim egitiminde 6gretmen desteginin kritik 6neme
sahip oldugu diistiniilmektedir.

Okul dncesi 6gretmenleri, gocuklarin bilime karsi dogal egilimlerini dogru bilgiler
ile destekleyip uygun 6gretim yontemleri ile kanalize ederek onlara zengin bir egitim
sunabilirler. Okul 6ncesi donem bilim egitimi s6z konusu oldugunda &grenmenin
gerceklesebilmesi i¢in 6gretmenin destegi elzemdir (Hsin & Wu, 2011). Bilim egitiminin
O0gretmenin egitim ortamini diizenleme, materyal bulundurma ve kavramsal destek
saglama yeterligi ile iliskili olarak bilim egitiminin niteligi degisebilmektedir (Grieshaber
& Diezmann, 2000). Smuiflardaki bilim egitiminin niteligi, ¢ocuklarm bilimsel
anlayiglarinda yarattigi degisim kadar duyugsal unsurlari etkilemesi bakimindan da

onemlidir. Okul 6ncesi donemde ¢ocuklar, bilim 6grenenler olarak kendileri hakkinda ilk



inanglarin1  gelistirir ve bu inanglar c¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin 6nemli
yordayicilar1 olarak kabul edilir. Cocuklarin erken donemden itibaren bilim egitimine
katilmalarmin bilim motivasyonlar1 {izerinde olumlu etkileri oldugu bilinmektedir
(Patrick vd., 2009). Bu olumlu etkiler, ¢ocugun mevcut bilim anlayisin1 degistirmenin
yanisira ileriki yasantisi ile iligskilendirilmektedir. Buna gore, bilimi 6grenmek igin,
kisinin yeteneklerine duydugu giiven ve bilimden zevk almasi gibi motivasyonel inanglar,
mevcut ve gelecekteki basarilari ile iliskilendirilmektedir (Mantzicopoulos, Patrick, &
Samarapungavan, 2008). Ancak, cocuklarin bilim 6grenmeye yonelik motivasyonel
inancglar1 hakkinda gergeklestirilen ¢alismalar oldukga sinirlidir. Dolayisiyla, cocuklarin
bilim motivasyonlariin etkilerinin ne olduguna ve nelerden etkilendigine dair olduk¢a
az sey bilindigi s6ylenebilmektedir (Oppermann vd., 2018).

Nitelikli okul oOncesi egitim programlari, c¢ocuklarin biligsel ve duyussal
gelisimlerini olumlu yonde etkilemekle birlikte gelecek egitim yillarindaki akademik
becerilerinin de temelini olusturmaktadir (Anderson vd., 2003; Eshach & Fried 2005;
Osborne, Simon, & Collins, 2003; Yoshikawa vd., 2013). Okul oOncesi egitiminin
niteligine dair 6ne ¢ikan gostergelerden biri 0gretmen-cocuk arasindaki destekleyici
etkilesimdir. Yeni bilgi ve beceri edinimlerine yardimer olan etkilesimler ¢ocuklarin
ogrenme stirecini destekleyerek okul dncesi egitimden en iyi sekilde yarar gormelerini
saglamaktadir. Ancak bu yararin diizeyinde belirleyici rol oynayan en 6nemli unsurlardan
biri 6gretmen nitelikleridir (Yoshikawa vd., 2013). Dolayisiyla, ¢ocuklarin 6grenme
siireclerinde 6gretmenler ile iligkili faktorlerin anlasilmasi elzem goriilmektedir.

Ogretmenlerin, cocuklara etkili bir egitim sunarak siireci nitelikli kilabilmesi,
mesleki bilgilerinin yeterli durumda olmasini gerektirmektedir. Her meslegi
digerlerinden ayiran ve belirli becerilere hakim olan kisilerin, o meslegi icra etmek icin
uygun profesyoneller olarak kabul edilmesini saglayan bir bilgi birikimi vardir.
Ogretmenlerin mesleki bilgilerini temsil etmek amaciyla literatiirde yaygimn olarak
kullanilan kavram pedagojik alan bilgisidir (Fernanadez, 2014). Pedagojik alan bilgisi,
ogretmenlerin konuya iligkin bilgiyi 6grenenler i¢in anlagilir forma doniistiirme siirecinde
kullandiklar1 bilgi olarak tanimlanmaktadir (Grossman 1990; Shulman 1987). Pedagojik
alan bilgisinin, okul oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklar ile olan etkilesimleri iizerinde
yarattig1 degisim ile egitim niteligini belirleyen unsurlarin basinda geldigi ve egitimsel
c¢iktilar iizerinde etkili bir pay sahibi oldugu bilinmektedir (Ball, Lubienski, & Mewborn,
2001; Kanter & Konstantopoulos, 2010; McCray & Chen, 2012; Yoshikawa vd., 2013).

Alan yazin incelendiginde pedagojik alan bilgisine yonelik ¢aligmalarin cogunlukla lise



ve ortaokul Ogretmenleri odaginda gergeklestirildigi goriilmektedir (Ball vd., 2001,
Baumert vd., 2010; Park, Jang, Chen, & Jung, 2011). Ancak okul dncesi 6gretmenlerinin
mesleki bilgi alanlar1 i¢in de benzer mekanizmalarin s6z konusu oldugu
sOylenebilmektedir. Bununla birlikte pedagojik alan bilgisine yonelik bilesenlerin okul
Oncesi Ogretmenlerine aktarilmasi siirecinde okul Oncesi egitimin, diger egitim
kademelerinden gorece farkli 6zelliklerinin dikkate alinmasi gerekmektedir (Opperman,
Anders, & Hachfeld, 2016).

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgileri, cocuklarin olumlu 6grenme
ciktilart ile kendisini gostermektedir. Buna gore, okul dncesi 6gretmenlerinin matematik
konusundaki bilgilerinin, matematiksel 6grenme durumlarini algilama ve cocuklarin
matematik okuryazarliginin gelisimini destekleyen 6gretim etkinlikleri gerceklestirme
yeteneklerini 6nemli 6l¢iide yordadigi belirlenmistir (Dunekacke, Jenflen, & Blomeke,
2015). Benzer sekilde, okuma-yazma alaninda da 6gretmenlerin egitim ile bilgi ve beceri
diizeylerinin yiikselmesi sonucunda gelisen 6gretim becerilerinin, ¢ocuklarin gelisimsel
ciktilart ile iligkili olduguna dair sonuglar ortaya konulmustur (Connor, Morrison, &
Slominski, 2006; Landry, Anthony, Swank, & Monseque-Bailey, 2009). Nitelikli bir okul
oncesi bilim egitimi siirecinde 0gretmenden beklenen; pedagojik bilgi birikimlerini ise
kosarak ¢ocugun merakini dogru bir sekilde yonlendirmesi ve ¢ocugun kavramlari
anlamasini kolaylastirici rol tistlenmesidir (Kefi, Celik6z, & Erisen, 2013). Ancak yapilan
aragtirmalara iliskin sonuglar, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin yeterliginin
gozden gecirilmesi gerektigi diisiincesini canli tutmaktadir. Zira bu arastirmalar;
ogretmenlerin bilim etkinlikleri planlama ve uygulama siireclerinde zorlandiklari
(Akcanca, Aktemur Giirler, & Alkan, 2017), ¢cagdas Ogretim yontemlerini siniflarinda
kullanamadiklar1 (Ayvaci vd., 2002; Timur, 2012), bilim etkinliklerinde kullanmak {izere
materyal sikintis1 yasadiklari (Giiler & Bikmaz, 2002; Ultay, Ultay, & Cilingir, 2018) ve
bilim/fen konularina yonelik alan bilgisinde yeterli olmadiklar1 (Akman, Alabay, &
Veziroglu Celik, 2015; Cinar, 2013; Timur, 2012; Timur, 2012; Ultay & Can, 2015)
yoniinde sonug¢ bildirmektedir. Arastirmalardan elde edilen sonuglar bir arada
diistintildiigiinde, okul o©ncesi Ogretmenlerinin, bilim egitimine yonelik smif
uygulamalarinda bir takim zorluklar yasadiklar1 anlagilmaktadir.

Okul oncesi Ogretmenlerinin, nitelikli bilim egitimi etkinlikleri planlama ve
yiirlitme siirecinde baz1 giicliikler ile kars1 karsiya olduklar: farkli aragtirma sonuglari ile
ortaya koyulmustur (Camlibel Cakmak, 2012; Cinar, 2013; Kildan & Pektas, 2009;

Olgan, 2015). Ancak bu arastirmalarda cogunlukla 6gretmenlerin bilim egitimine yonelik



bilgi ve yeterliklerinin yalnizca bir boyutuna odaklanildigi, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine yonelik pedagojik alan bilgilerinin tiim boyutlari ile ele alindig1 bir
caligmanin bulunmadig1 goze ¢carpmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilime yonelik
alan bilgilerinin ve siniflarinda kullanmis olduklar1 6gretim yontemlerinin arastirildigi
caligmalarin yontemleri incelendiginde ise ¢ogunlukla dgretmenler ile gerceklestirilen
goriismelerin (Kavalari, Kakana, & Christidou, 2012; Olgan, 2015) sinif i¢i gbzlemlerin
(Karaer & Kosterelioglu, 2005; Kefi vd., 2013) veya arastirmaci tarafindan olusturulmus
standart olmayan (Kallery & Psillos, 2001; Kildan & Pektas, 2009; Timur, 2012) 6l¢gme
araclarinin tercih edildigi belirlenmistir. Bu bilgiler 1s18inda, egitimsel ¢iktilarin
iyilestirilmesi amaciyla gergeklestirilecek miidahalelere yol gosterici olmas1 bakimindan,
bilim egitimini etkileyen 6nemli bir unsur olan pedagojik alan bilgisinin, farkli bilesenler
dahil edilerek bir biitiin olarak degerlendirmesine ihtiyag duyulmaktadir.

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerine iliskin nitelikleri, c¢ocuklarin
ogrenmeleri tizerindeki etkisi bakimidan o6nemli goriilmektedir (McCray, 2008).
Ogretmen nitelikleri ile ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilar: arasindaki iliskinin anlasilabilmesi
icin Olglilmesi gorece kolay gostergelerin 6tesine gegmenin gerekli oldugu vurgulanarak
yeni degerlendirme araglarina ihtiya¢ duyuldugu belirtilmektedir (Early vd., 2007).
Lisans derecesi, mezun olunan programin tiirii ve uzunlugu gibi asil fonksiyonlarmin
disinda kullanilan gostergeler, 6gretmenlerin pedagojik bilgilerinin degerlendirilmesinde
giivenilir kabul edilmemektedir. Ciinkii bu gostergeler, okuma yazmaya hazirlik,
matematik, bilim gibi spesifik alanlara iligkin bilgi ve beceriler i¢in belirleyici yapilar
olarak goriilmemektedir (Blomeke, JenBen, Grassmann, Dunekacke, & Wedekind, 2017).
Ancak alanyazinda, okul Oncesi Ogretmenlerinin, bilim egitiminde sahip olmalar
beklenen bilgi alanlarmin boyutlarini  kavramsallagtiran sistematik bir cerceve
bulunmamaktadir. Bu gergevenin olmayisi, dgretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik
alan bilgilerinin degerlendirilmesini saglayabilecek standartlastirilmis bir 6l¢me aracinin
eksikligini de beraberinde getirmistir. Alanyazindaki bu agiktan yola ¢ikarak,
Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgisi boyutlarina yonelik bir model
Onerisine ve bu boyutlarin degerlendirilmesini saglayabilecek bir dlgme stratejisine
ithtiya¢ duyuldugu diisiintilmektedir.

Okul oncesi egitim programlarinin basarisinin, ¢ocuk ve O0gretmen arasindaki
pedagojik etkilesimlerin niteligi ile iliskili oldugu farkli g¢alismalar ile ortaya
koyulmustur. Buna gore, yiiksek bilgi niteligi yliksek Ogrenme kazanimlarini da

beraberinde getirmektedir (Anders vd., 2012; Sammons vd., 2009; Sylva vd., 2013).



Cocuklarin 6grenme giktilarinda 6gretmenlerin merkezi bir rolii bulunurken siiphesiz bu
roliin olumlu yonde olmasi beklenmektedir (Whitebook, Gomby, Bellm, Sakai, & Kipnis,
2009). Ogretmenlerin, ¢ocuklarin 6grenme kazanimlari {izerindeki roliinii etkileyen farkli
faktdrler bulunmaktadir. Ogrenme ve 6gretme siirecini desteklemek iizere erken ¢ocukluk
bilim egitimi alaninda diinya c¢apinda gergeklestirilen girisimler, okul Oncesi
Ogretmenlerinin mesleki gelisimine iligkin arastirmalar, Ogretim miidahalelerinin
uygulamada basarili degisiklikler getirmesi i¢in 6gretmenlerin bilgilerinin yanisira tutum
ve yeterlige iliskin inanglarinin etkisinin de 6nemli oldugunu gostermektedir (Areljung,
2018).

Tutum ve inang, erken donemden itiberen sinif uygulamalarini etkileyen 6nemli
faktorler arasinda gosterilmektedir. Buna gére tutum, bireyin bir nesne, olay veya duruma
yonelik olumlu ya da olumsuz davranista bulunmasina etki eden bir faktor iken inang,
kisinin bir durum hakkinda dogru olduguna inandigi sey olarak tanimanmaktadir
(Durdukoca, 2015; Shrigley, Koballa Jr, & Simpson, 1988). Tutumlarin, inanglar
temelinde sekillendigi bilinmektedir. Inanclar ise 6gretmenlerin hedef belirlemeleri ve bu
hedefe ulasma silirecindeki eylemlerini etkileyen motivasyonel yapilar olarak
goriilmektedir. Bu eylemler ise 6gretmenlik uygulamalarinin niteligini etkilemektedir
(Bandura, 1997; Riggs & Enochs, 1990). Dolayisiyla 6gretmenlerin sahip olduklar1 tutum
ve yeterliklerin, Ogretmenlere eyleme gecme siireglerinde rehberlik — ettigi
sOylenebilmektedir (Fives & Buehl, 2012). Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine
yonelik tutum ve yeterlikleri, bilim egitimi siirecini etkilemekte ve bu da dogrudan
cocuklarin bilim ile ilgili yeterliklerinin gelisimiyle ilgili goriinmektedir (Barenthien,
Opperman, Anders, & Steffensky, 2020). Buna gore, okul Oncesi 6gretmenlerinin
tutumlar1 ve yeterliklerine iligkin inanglari, bilim egitimine yonelik etkinlikler uygulama
konusunda gabalarini etkileyebilmektedir. Bir anlamda, olumlu tutum ve yiiksek yeterlik
inancina sahip 6gretmenlerin, daha fazla bilim etkinligi gerceklestirmeleri ve ¢ocuklarin
O0grenme yasantilarinin zenginlesmesi dogrultusunda cocuklarin bilimsel anlayislarinin
ve motivasyonlarmin gelismesi muhtemeldir. Bunun aksine, olumsuz tutum ve diisiik
yeterlik inancina sahip Ogretmenlerin bilim etkinligi yliriitemeyeceklerini diislinerek
uygulamadan kaginmalari dogrultusunda cocuklarin yeterli diizeyde 6grenme firsati
yaklayamamasi olasi bir sonugtur. Dolayisiyla, ogretmenlerin tutum ve yeterlik
inang¢larimin olumsuz oldugu simiflarda nitelikli ve etkili bir bilim egitiminden s6z etmek
miimkiin olamayacaktir. Egitim uygulamalar1 ve ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilari {izerinde

ogretmenlerin tutum ve yeterlikleri 6nemli goériilmesine ragmen Ggretmenlerin bilime



yonelik tutum ve yeterliklerinin nasil ele alindigina dair ¢ok az sey bilinmektedir (Gerde,
Pierce, Lee, & Van Egeren, 2018). Bu goriise paralel olarak Kavalari, Kakana ve
Christidou (2012) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, d6gretmenlerin tutumlarinin ve
yeterliklerine dair inanglarinin, sinif uygulamalarinda belirleyici olabilecegi vurgulanmis
ve egitim silirecine yansiyan farkli bilesenlere dair kapsayici bakis acist sunacak
aragtirmalarin yapilmasi 6nerilmistir.

Sonug¢ olarak, ulusal ve uluslararasi alanyazinda yer alan arastirmalar
incelendiginde, okul 6ncesi bilim egitimi alaninda gergeklestirilen ¢alismalarin biitiinciil
bakis agisindan uzak oldugu goriilmektedir. Yapilan arastirmalar incelendiginde,
cogunlukla gorece bilinen degiskenlerin ele alindigi ve dolayisiyla ihmal edilen
degiskenler igin alanyazinda biiyiik bir bosluk olustugu anlasilmaktadir. Bu arastirma
boslugu, okul 6ncesi bilim egitiminin genis bir perspektiften incelenmesinin, eksikliklerin
goriiniir hale getirilmesinin ve alanin gelisiminin Oniindeki en biiylik engel olarak
disiiniilmektedir. Aragtirma sonuglari, okul oncesi bilim egitimi literatiiriindeki en
onemli agigin Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi alaninda yasandigindigini ortaya
koymaktadir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin pedagojik ve mesleki alan bilgilerine
odaklanan arastirmalarin ¢ogunlukla gectigimiz on yil icinde gerceklestirildigi
dolayisiyla heniiz oldukg¢a az sayida oldugu goriilmektedir (Alexander, 2016; Anders &
Rossbach, 2015; Barenthien vd., 2018; Blomeke vd., 2017; Dunekacke vd., 2015;
Hammarberg & Backman, 2017; Kalchman & Kozoll, 2017; Lee, 2010; McCray & Chen,
2012; Nthant Zulu, 2016; Tuttle vd., 2016; Zhang, 2015). Bu arastirmalarda ise
¢ogunlukla matematik alanina yogunlasildigi (Anders & Rossbach, 2015; Blomeke vd.,
2017; Dunekacke vd., 2015; Lee, 2010; McCray & Chen, 2012; Nthan1 Zulu, 2016;
Zhang, 2015) veya bilim ve matematik alanlarinin birlikte ele alindigi (Hammarberg &
Béckman, 2017; Tuttle vd., 2016) goriilmektedir. Dolayisiyla alan yazinda okul 6ncesi
bilim egitimine yonelik 6gretmen pedagojik bilgi alanlarmin incelendigi ¢alismalarin
(Alexander, 2016; Barenthien vd., 2018; Nilsson & Elm, 2018) olduk¢a sinirli oldugu
anlasilmaktadir. Yeterince kesfedilmemis bir arastirma alani olmasi, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerine yonelik g¢ergevenin
olusturulmasin1 giiclestirerek, Ogretmenlerin pedagojik bilgi alanlarimin taninmasi,
degerlendirilmesi ve farkli degiskenler ile iligskilendirilmesi noktalarinda eksiklige neden
olmaktadir. Mevcut arastirmanin biligsel ¢atisinin biiylik bileseni olan pedagojik alan
bilgisi kadar egitimde ogretmenlerin duyussal unsurlarinin da Onemli oldugu

bilinmektedir. Alanyazinda, 6gretmenlerin egitim uygulamalarinda ise kostuklar bilissel



ve duyussal Ogretmen oOzelliklerinin yine cocuklarin biligsel ve duyussal ¢iktilar
tizerindeki etkisi ile ilgili bir calismaya rastlanmamis olup bu degiskenler arasindaki
iliski, yukarida anlatilmis olan ihtiyaclar dogrultusunda alana tutacagi 1sik baglaminda
merak edilmektedir. Dolayisiyla, okul oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgl
pedagojik alan bilgileri, tutum ve yeterlikleri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri

ile bilim motivasyonlar1 arasindaki iligkinin arastirilmasina ihtiya¢ duyulmaktadir.

1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin bilim
motivasyonlari, dgretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve yeterliklerinin etkisinin
incelenmesi amaglanmstir. Arastirmanin genel hipotezi; “Ogretmenlerin bilim egitimine
ozgii pedagojik alan bilgileri, ¢cocuklarin kavram ve beceri diizeylerini hem dogrudan
hem de ¢ocuklarin bilim motivasyonlari, ogretmenlerin tutum-inang ve yeterlikleri
aracitligiyla dolayli olarak etkiler” olarak belirlenmistir. Asagida, olusturulan model

sunularak genel hipotez gergevesinde olusturulan alt hipotezlere yer verilmistir.



Tutum-inang

Bilim Motivasyonu

Kavram-Beceri

Pedagojik Alan Bilgisi Anlayis!

Yeterlik

Sekil 1. Teorik model

H1: Ogretmenlerin bilim egitimine dzgii pedagojik alan bilgilerinin, cocuklarin kavram
ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢gocuklarin bilim motivasyonlarinin anlamli etkisi

vardir.

e Hia: Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri tizerindeki etkisinde cocuklarin bilim motivasyonlarinin (kendine
giiven-hoslanma) anlamli etkisi vardir.

e Hip: Ogretmenlerin PAB-Cocuk anlayiglari boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin (kendine
giiven-hoglanma) anlamli etkisi vardir.

e Hic: Ogretmenlerin PAB-Alan bilgisi boyutunun, ¢ocuklar kavram ve beceri
diizeyleri iizerindeki etkisinde g¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin (kendine

giiven-hoglanma) anlamli etkisi vardir.
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H1d: Ogretmenlerin PAB-Pedagojik bilgi boyutunun, ¢ocuklarmn kavram ve beceri
diizeyleri iizerindeki etkisinde c¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin (kendine
giiven-hoglanma) anlamli etkisi vardir.

Hie: Ogretmenlerin Pedagojik Alan Bilgisi toplam puanlarinm, cocuklarin
kavram ve Dbeceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin  bilim

motivasyonlariin (kendine giiven-hoslanma) anlamli etkisi vardir.

Hz: Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin, cocuklarin kavram

ve beceri diizeyleri ilizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin anlamli etkisi

vardir.

Hza: Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin anlamli etkisi vardir.
Hzb: Ogretmenlerin PAB-Cocuk anlayislar1 boyutunun, ¢ocuklarm kavram ve
beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin anlaml etkisi
vardir.

Hac: Ogretmenlerin PAB-Alan bilgisi boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri lizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin anlamli etkisi vardir.
Hzd: Ogretmenlerin PAB-Pedagojik bilgi boyutunun, gocuklarm kavram ve beceri
diizeyleri lizerindeki etkisinde 6§retmen tutum-inancglarinin anlamli etkisi vardir.
H2e: Ogretmenlerin Pedagojik Alan Bilgisi toplam puanlarinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde Ogretmen tutum-inanglarinin

anlaml etkisi vardir.

Hs: Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram

ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde 6gretmen yeterliklerinin anlamli etkisi vardir.

Hsa: Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen yeterliklerinin anlamlr etkisi vardir.

Hab: Ogretmenlerin PAB-Cocuk anlayislar1 boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri lizerindeki etkisinde o6gretmen yeterliklerinin anlamli etkisi

vardir.
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e Hac: Ogretmenlerin PAB-Alan bilgisi boyutunun, ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri lizerindeki etkisinde 6gretmen yeterliklerinin anlamli etkisi vardir.

e Hag: Ogretmenlerin PAB-Pedagojik bilgi boyutunun, ¢ocuklarm kavram ve beceri
diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen yeterliklerinin anlamli etkisi vardir.

e Hze: Ogretmenlerin Pedagojik Alan Bilgisi toplam puanlarinin, cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde 6gretmen yeterliklerinin anlaml

etkisi vardir.

1.3. Arastirmanin Onemi

Ulkemizde, 6gretmenlik mesleginin niteligini artirmaya yonelik gesitli galismalar
yapilmaktadir. Bunlardan genis kapsami ile dikkat ¢eken iki rapor; Milli Egitim Bakanlig:
tarafindan 2017 yilinda yayinlanan Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri raporu ile
Tiirk Sanayicileri ve Is Insanlar1 Dernegi (TUSIAD) tarafindan 2013 yilinda yaymlanan
Tiirkiye’de Ogretmen Egitimini Yeniden Yapilandirmak I¢in Bir Model Onerisi
raporudur. Her iki ¢alisma da 6gretmenlik mesleginin niteliginin artirilmasina yonelik
olarak hazirlanmistir. TUSIAD (2013) hazirladig1 raporda 6gretmen egitiminde reforma
duyulan ihtiyactan yola ¢ikmistir. Buna gore, bilgi cagiyla baslayan degisim ile bilgileri
ogrencilere farkli sekillerde sunabilen 6gretmen modeline ihtiya¢ duyulmaktadir. Giincel
olarak Milli Egitim Bakanlhig: tarafindan 2017 yilinda yayinlanan Ogretmenlik Meslegi
Genel Yeterlikleri raporu incelendiginde mesleki bilgi, mesleki beceri, tutum ve degerler
olmak iizere birbirini tamamlayan ii¢ yeterlik alan1 bulundugu goriilmektedir. Raporda;
alan bilgisi, alan egitimi bilgisi, mevzuat bilgisi, egitim 6gretimi planlama, 6grenme
ortamlarini olusturma, 6gretme ve 6grenme siireglerini yonetme, 6lgme ve degerlendirme,
milli, manevi ve evrensel degerler, 6grenciye yaklasim, iletisim ve isbirligi, kisisel ve
mesleki gelisim seklinde on bir yeterlik ve bu yeterliklere iliskin altmig bes gosterge yer
almaktadir. Rapor, dgretmenlik meslegine iliskin genel yeterlikleri tanimlamakta ve
Ogretmenlerin; alaninda sorgulayici diisiinme becerisine, kuramsal, metodolojik ve
olgusal bilgiye sahip; alaninin 6gretim programina ve pedagojik alan bilgisine hakim;
birey ve dgretmen olarak hak ve sorumluluklar1 konusunda mevzuata uygun davranan;
egitim-0gretim siireclerini etkin bir sekilde planlayan; 6grenciler i¢in etkili 6grenmenin
gerceklesebilecegi saglikli ve gilivenli 6grenme ortamlari ile uygun 6gretim materyalleri
hazirlayan; 6grenme-6gretme siirecini etkili bir sekilde yiiriiten; dl¢me degerlendirme

yontem, teknik ve araglarini amacina uygun kullanan; milli-manevi ve evrensel degerleri
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gozeten, 0grencilerin gelisimini destekleyici tutum sergileyen; egitimin tiim paydaslar
ile etkili iletisim ve isbirligi kuran; 6z-degerlendirme yaparak kisisel ve mesleki
gelisimine yonelik ¢calismalara katilan bireyler olmalar1 gerektigini vurgulamaktadir.

Ulkemizde 6gretmenlik meslegine yonelik genel yeterlikler kapsamli olarak
belirlenmisken s6z konusu okul 6ncesi bilim egitimi oldugunda, 6gretmenlerin mesleki
yeterlikleri i¢in gerekli olan bilgi birikimi hakkinda fikir birligi bulunmadig
pedagojik alan bilgisi degerlendirmelerinin nasil yapilacagi ve Ogretmen egitiminde
sunulacak igerigin hazirlanmasi noktalarinda belirsizlik yaratmaktadir. Pedagojik alan
bilgisine iligkin literatiir, alan bilgisinde oldugu kadar diizenli degildir. Dolayisiyla, bu
yapiin iizerinde uzlasmaya varilmis bir tanimin olmamasi ve arastirmalarin devam
ediyor olusu pedagojik alan bilgisine iliskin 6lgme degerlendirme siirecinde bir takim
zorluklarin yasanmasiyla sonuclanmaktadir (Abell, 2007; Fernandez, 2014). Pedagojik
alan bilgisine yonelik bir ¢ergeve sekillenmis olmakla birlikte aragtirmacilar, 6gretmen
egitimcileri, 6gretmenler ve farkli paydaslar pedagojik alan bilgisinin dogasim1 farkli
sekillerde yorumlama egilimi gostermektedirler. Bu durum, pedagojik alan bilgisine
iligkin tanimlarin gesitlenmesi ile sonuglanmakla birlikte bu karisiklik, muhtemel bir
endise kaynagi olusturmaktadir (Park, Jang, Chen, & Jung, 2011; Park & Oliver, 2008).
Bunun yani sira, gerceklestirilen pek ¢ok ¢alisma dgretmenlerin pedagojik alan bilgisinin
incelenmesi amacladigini belirtmekle birlikte bu yapiya tanimi olduk¢a net bir kavram
gibi davranarak hangi modeli temel aldigini netlestirmemektedir. Bu durum, pedagojik
alan bilgisine yonelik arastirmalarin  siklikla elestirilmesine neden olmaktadir
(Fernanadez, 2014). Mevcut ¢alismada, pedagojik alan bilgisinin arastirilmasi hedefi
dogrultusunda, okul 6ncesinde bilim egitimine 6zgili pedagojik alan bilgisi bilesenleri
belirlenerek hibrit bir model olusturulmustur. Boylelikle, okul 6ncesinde bilim egitimine
0zgii pedagojik alan bilgisinin incelenmesi ve degerlendirilmesi kapsaminda takip
edilecek ¢ergeve belirlenmistir. Arastirmanin, alanyazinda eksikligi yasanan bir modeli
ortaya koymasi yonii ile onemli bir bosluga hitap ettigi diisiiniilmektedir. Bu kapsamda
mevcut arastirma, bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgisi ile ilgili alanyazina katki
saglamasi ve arastirmacilara potansiyel bir ileri ¢alisma alan1 sunmasi bakimindan 6nemli
goriilmektedir.

Pedagojik alan bilgisi, 6gretmenlerin 6gretim siirecinde kullandiklar1 bilgileri
temsil eden bir kavram olarak kullanilmaktadir (Kind, 2009). Dolayistyla bu kavramin

tanimlanip degerlendirilebilmesi, nitelikli 6gretmen olmaya iliskin anlayisin gelismesinin
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yani sira Ogretmen egitimlerinin bu dogrultuda ilerlemesini kolaylastiracaktir
(Fernanadez, 2014). Okul 6ncesi bilim egitimine yonelik pedagojik alan bilgisi yapisinin
tanimlanmis olmasi, 68retmenleri bu bilgi alaninda yetkinlestirebilecek noktalarin
hedeflenerek 6gretmen egitimi silirecinin diizenlenmesini mimkiin kilacaktir. Bu
baglamda, mevcut ¢caligma kapsaminda olusturulan modelin, {iniversitelerdeki 6gretmen
egitimi igeriginin gézden gecirilmesinde de faydali olabilecegi diisiiniilmektedir.

Olusturulan bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisi modelinin 6neminin
kendini gosterdigi bir diger alan, 6gretmen bilgilerinin degerlendirilmesine yonelik bir
6lgme aracinin gelistirilmesine altyapr hazirlamis olmasidir. Alanyazin incelendiginde,
ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin ¢ogunlukla bir boyutta
(alan bilgisi) degerlendirildigi, smirli sayida kavrama yer verildigi ve bu
degerlendirmenin de standart olmayan formlar araciligiyla gerceklestirildigi problem
bagliginda belirtilmistir. Mevcut ¢alismada, bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisi
farkli boyutlar, kavram ve beceriler baglaminda ele alinmistir. Bu hali ile literatiirde
rastlanan en kapsamli degerlendirmeye ulasilmis olmasi, gelecek arastirmalara 1s1k
tutmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir. Bununla birlikte, alanyazina bilim egitimine
0zgl pedagojik alan bilgisine yonelik kapsamli bir 6lgme araci kazandirilmis olmast,
olduk¢a sinirli sayida 6lgme aracinin bulundugu alana 6nemli bir katki  olarak
goriilmektedir.

Birlesik Devletler, STEM (Science, Technology, Engineering, Math) olarak
bilinen bilim, teknoloji, miihendislik ve matematik alanlarina yonelik egitimleri
cocuklarin isgiliciine hazirlanmasi i¢in gerekli gormektedir. Bu kapsamda, bilimsel
okuryazarlik siklikla vurgulanmaktadir (U.S. Department of Commerce, 2012; US
Department of Education, 2010). Siirdiiriilebilir Kalkinma Amaglart Degerlendirme
Raporu (TC Kalkinma Bakanlhigi [TCKB], 2017) incelendiginde, Tiirkiye’nin
uluslararasi alanda rekabet giiclinii ve refahini artirmak tizere bilim, teknoloji ve sanayi
alaninda yeterlige sahip insan profili yetistirmeyi destekledigi goriilmektedir. Yine bu
alanlara yonelik bilgilerin, egitimin ilk yillarindan itibaren 6grencilere kazandirilmasinin
ve dolayisiyla egitim sistemine bu konularin daha fazla dahil edilmesinin 6nemsendigi
anlagilmaktadir (TCKB, 2017). Buradan, iilkemizin de Diinya’daki gii¢lii egitim
politikalar1 ile ayn1 dogrultuda hedefler benimsedigi anlagilmaktadir. Farkl iilkelerde bu
alanlara yonelik ulusal standartlar olusturularak okul oncesi donemden itibaren
programda yer verilecek kavramlar ve beceriler netlestirilmis ve egitim siireci

sekillendirilmistir. Bu standartlar, 6gretmenlere de bilim egitiminde takip edebilecekleri
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bir yol haritas1 sunmaktadir. Ancak tilkemizde, okul oncesi bilim egitimine yonelik
hazirlanmis bir egitim programi bulunmamaktadir. MEB (2013) okul Oncesi egitim
programinda bilim etkinliklerinde kullanilabilecek oldukg¢a sinirli kavram yer almakla
birlikte program, gerektigi takdirde Ogretmenlere kavram ekleyebileceklerine dair
esneklik sunmaktadir. Ancak bilim egitiminde yasanan zorluklarin, bu noktada arttig
diistiniilmektedir. Zira bilim egitimi konusunda halihazirda yeterli bilgiye sahip olmayan
okul oOncesi Ogretmenler, etkinlikler icin bilim kavrami bulma noktasinda sikinti
yasamakta ve destege ihtiya¢ duymaktadirlar (Babaroglu & Metwalley, 2018; Erdas
Kartal, & Ada, 2018). Ogretmenlerin, programda yer alan smirli kavramlar ile bilim
uygulamalar ger¢eklestirmesinin, etkili ve nitelikli bir egitim siireci ile sonug¢lanmadigi
yapilan c¢aligmalar ile ortaya konmustur. Diinya’da bilim egitimine 6zgii standartlar
olusturularak, programlar hazirlandig: gibi {ilkemizde de benzer adimlar atabilmek tizere
bu aragtirmanmn Milli Egitim Bakanligi ve program gelistiriciler i¢in énemli oldugu
diistiniilmektedir. Arastirma kapsaminda gelistirilen pedagojik alan bilgisi degerlendirme
araci i¢in oldukc¢a kapsamli bir literatiir aragtirmasi yapilarak okul 6ncesi bilim egitiminde
yer verilebilecek kavram ve beceri listesi olusturulmustur. Bu listenin ve 6lgme aracinda
kullanilan 6rnek egitim ortami baglamlarinin ulusal egitim programi ve standartlar
gelistirmek {izere politika yapicilara ve program uzmanlarina bakis acisi saglayabilecegi
diistiniilmektedir.

Egitim politikalari, 6gretmenlere yalnizca egitim verilmesinden ziyade yiiksek
nitelikli dgretmen yetistirme hedefinin benimsenmesini 6nermektedir. Ogretmenlerin
mesleki kapasitelerini artiracak kapsamli  bir pedagojik bilgi gelisim sistemi
ogretmenlere, cocuklarin gelisimini olumlu yonde etkileyecek yiiksek nitelikli bir erken
egitim deneyimi sunmalarina yonelik bilgi, beceri ve destek saglayabilecektir (Early vd.,
2007). Bu noktada, pedagojik alan bilgisi bilesenleri arasindaki iliskilerin 6nemli
oldugunun farkinda olunmasi gerekmektedir. Pedagojik alan bilgisine ait bilgi
tabanlarindaki gelisim, 6gretmenlerin 6gretim ile ilgili karar ve eylemlerine yansiyarak
ogretmenlerin profesyonelligine katkida bulunacaktir (Park & Oliver, 2008). Bu nedenle,
ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi bilesenleri ile cocuklarin 6grenme ¢iktilari iligkisinin
anlasilmasin1 amaclayan bu arastirmadan elde edilecek sonuclar, pedagojik alan bilgisi
ile cocuklarin kazanimlar1 arasindaki iliskiyi goriiniir kilacaktir. Boylece, okul dncesi
ogretmenlerinin mesleki yeterliklerini ilerletmek icin gerekli Ggrenme firsatlari
saglanmasi konusunda politika yapicilara somut veriler sunulabilecektir. Ayrica, bilim

egitimine 6zgli pedagojik alan bilgisinin ¢ocuklarin kazanimlar ile iliskisinin ortaya
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konulmasi, farkli degiskenlerin ise kosularak sinirli bakis acisinin genisletilmesi yolunda
alan yazina katki saglayacaktir.

Cocuklarin akademik deneyimleriyle ilgili sahip olduklar1 inanglar, gelecekteki
okul basarilar ile iliskilidir (Valentine, DuBois, & Cooper, 2004; Wigfield & Eccles,
2002). Bilime yonelik 6z yeterlikler, bilime deger verme veya bilimden hoslanma gibi
motivasyonel inanglar, mevcut ve gelecekteki bilim basarisi ve bilime olan ilginin devam
etmesiyle iliskilidir (Jacobs, Finken, Griffin, & Wright, 1998; Simpkins, Davis Kean, &
Eccles, 2006). Dolayisiyla, siirdiiriilmesi muhtemel olumsuz inanglarin erken yaslarda
belirlenmesi ve gerekli Onlemlerin alinabilmesi igin bilime yoOnelik motivasyon
arastirmalariin okul 6ncesi donemden itibaren gergeklestirilmesi onemli goriilmektedir.
Bununla birlikte bu arastirmalarin gerceklestirilmesi, kiiciik cocuklarin bilim
motivasyonlarin1 degerlendirmek i¢in gelisimsel olarak uygun ve psikometrik olarak
saglam araglarin bulunmamasi nedeniyle engellenmektedir. Mevcut ¢aligma kapsaminda,
Oppermann, Brunner ve Anders (2019) tarafindan Almanya’da gelistirilmis olan okul
oncesi ¢ocuklar i¢in bilim motivasyonu o6l¢eginin Tiirkiye kiiltiirii i¢in uyarlamasi
yapilmistir. Bu uyarlama calismasinin, karsilagtirmali tartismalar yapilabilmesi acisindan
uluslararasi literatiire, tilkemizde okul 6ncesi bilim egitimine yonelik oldukca sinirli
sayida O0lgme araci bulunmasi nedeniyle ise ulusal literatiire katki saglamasi agisindan
o6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Pedagojik alan bilgisi, 6gretmenlik meslek bilgisinin temel taglarindan biri olarak
kabul edilmektedir ve bu sebeple bu yapinin bilesimini anlamak, iligkili oldugu
degiskenleri belirlemek Onemli goriilmektedir (Gess-Newsome, 2015; Magnusson,
Krajcik, & Borko, 1999; Park & Oliver, 2008). Okul o6ncesi bilim egitiminde,
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin ve yeterliklerinin simif uygulamalari,
ogretmenlerin bilim etkinliklerine yer verme sikligi, bilim egitiminin niteligi ile iligkili
oldugu bilinmektedir (Appleton & Kindt, 1999; Spektor-Levy, Baruch, & Mevarech,
2013). Bagimsiz arastirmalar, cocuklarin bilimsel anlayis gelistirmelerinin  ve
motivasyonlarinin da sinif uygulamalar ile iligkili olabilecegine dolayli olarak isaret
etmekle birlikte, 6gretmene ve ¢ocuga yonelik bu farkli degiskenlerin bir arada ele
aliarak mevcut durumun ortaya konuldugu bir ¢alismaya rastlanmamaistir. Dolayisiyla
bu arastirma, okul Oncesi bilim egitiminde ¢ocuk ve Ogretmene yonelik biligsel ve
duyusgsal degiskenleri biitiinciil bir bakis agisiyla ele alarak alanyazindaki 6nemli bir

eksiklige 151k tutmasi bakimindan 6nemli goriilmektedir.



16

1.4. Smirhhiklar

Mevcut calismada veri toplama araclarinin geri doniis oran1 sinirlhilik olarak ele
alinmigtir.  Ogretmenlerin ~ bilim  egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerini
degerlendirebilmek amaciyla Slgme araci gelistirme c¢alismasina 502 okul Oncesi
Ogretmeni ile baglanmistir. Ancak ¢alisma, 6gretmenlerden gelen farkli gerekgeler (Bkz.
Baslik 3.3) dogrultusunda bu Ogretmenlerin yaklagik %45°1 ile siirdiiriilebilmistir.
Calisma kapsaminda, analizlerin gergeklestirilmesi igin yeterli katilimciya ulagilmis
olmakla birlikte test edilebilen modellerin karmasikligi, ¢alisma grubunun biyiikligii ile

sinirhi kalmastir.

1.5. Tanimlar

Bilim Egitimi: Bilim, bilgiyi arastirma, sistematik metotlar kullanarak bilgi
edinme, yasanilan diinyayr anlama siiregleri olarak tanimlanmaktadir (Cepni, 2014).
Ingilizce science kelimesi, Tiirkce’ye cevrilirken hem fen hem de bilim olarak ifade
edilmektedir. Bu ifade, iist egitim kademelerinde ¢gogunlukla fen olarak kullanilirken okul
oncesi egitim s6z konusu oldugunda her iki ¢evirinin de ulusal alanyazinda yer aldigi
goriilmektedir (Alabay & Ozdogan, 2018; Biiyiiktaskapu, Celikoz, & Akman, 2012;
Dagli & Daglioglu, 2020; Tagkin & Sahin, 2008). Bununla birlikte, okul 6ncesi donem
bilim egitimi kapsaminda yapilan calismalar incelendiginde, bilimsel siire¢ becerileri,
bilim defteri, bilim standartlar: ifadelerinin siklikla kullanildigi bilinmektedir (Ayvaci,
2010; Kefi, Celikoz & Erisen, 2013; Uysal vd., 2016). Mevcut calismada, yasam
bilimleri, fizik bilimleri, diinya ve uzay bilimlerine ait kavramlarin yani sira bilimsel
stire¢ becerileri kullanimi da yer almaktadir. Bu baglamda ¢alismada, bilimsel kavram ve
becerileri kapsayacak sekilde bilim egitimi ifadesi tercih edilmistir.

Pedagojik Alan Bilgisi: Ogretmenlerin, cocuklarin gelisim ve 6grenme diizeyleri
dogrultusunda egitim siirecini diizenlemek {izere uygun stratejiler kullanabilme bilgisidir
(Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden, & Bell, 2002).

Motivasyon: Davranisin uyarilmasini, kontroliinii ve siirdiiriilmesini etkileyen
i¢sel ve digsal kosullar1 igeren kuramsal yap1 olarak tanimlanmaktadir (Martin & Briggs,
1986).

Destek: Belirlenmis 6grenme hedeflerine ulagma siirecinde 0gretmenin, bir
cocugun kapasitesinin Otesinde bir gorevi yerine getirmesine yardimci oldugu siireg

anlaminda kullanilmaktadir (Azevedo & Hadwin, 2005; Fleer, 1992; Stone, 1993).
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Destek (Scaffolding) kavraminin, bu c¢alisma kapsaminda kullanilacak Tiirkce
karsiliginda karar kilmak amaciyla Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalar incelendiginde farkli
terimlerin kullanildig1 gériilmiistiir. Bu terimler; destekleyici (Yurdakul, 2004), rehberli
ogrenme destegi (Doganay & Yiice, 2010), bilissel destek (Koseoglu & Tiimay, 2013),
iskele kurma (Giiltekin Ahgi, 2016)’dir. Bu ¢alisma kapsaminda scaffolding kavramini

karsilamak tizere, kapsayici bir kok oldugu diisiiniilen destek ifadesi kullanilmustir.
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BOLUM II

KURAMSAL ACIKLAMALAR VE ILGILI ARASTIRMALAR

Bu bolimde ilk olarak arastirmanin kuramsal temelinde referans alinan
Vygotsky’nin sosyo-Kkiiltiirel kuramina iliskin genel ¢erceve tanitilmistir. Devaminda,
okul 6ncesi bilim egitimi, ¢ocuk ve 6gretmen baglaminda teze konu olan degiskenlere
yonelik literatiir sunulmustur. Son olarak, alan yazinda yiiriitiimis olan ilgili arastirmalar
Ozetlenerek bu aragtirmalarin biitiinsel degerlendirilmesine yer verilmistir. Kuramsal

aciklamalar ve ilgili arastirmalar boliim iceriginde sunulacak bagliklar Sekil 2’de

gosterilmistir.
Kuramsal Ag¢iklamalar ve ilgili Arastirmalar
Vygotsky’nin Okul Oncesi Bilim Okul Oncesi Bilim '
Sosyo-kiiltiirel Egitimi ve Cocuk _ Egitimi ve Ilgili Arastirmalar
Kuram Baglami Ogretmen Baglami

Cocuklarin BOIF;T et]rinfrt‘.ler.in Bilim Egitimine

| | Bilime Yonelik | | | Ozgii Pedagojik

Kavram ve e ve Alan Bilgisi ile

A ang ve S

Becerileri Yeterlikleri Tlgili Arastirmalar

. Bilime Y6nelik

|| Cocuklarin Bilim || Pedagojik Alan | | Tutum-Inang ve

Motivasyonu Bilgisi Yeterlik ile Ilgili

Aragtirmalar

Pedagojik Alan Cocuklarin Bilime
Bilgisinin Yonelik Kavram-
— Degerlendirilmesi — Becerileri ve
ve Motivasyonlari ile
Dokiimantasyonu Ilgili Arastirmalar
Okul Oncesi Bilim
Egitimine Ozgii T
— Pedagojik Alan — H]%gl gf:ﬁggﬁ?};gn
Bilgisi Model s
Onerisi

Sekil 2. Kuramsal agiklamalar ve ilgili arastirmalar boliim basliklari

2.1. Vygotsky’nin Sosyo-Kiiltiirel Kurami

Vygotsky, Piaget’in bilginin yapilandirilmasina yonelik goriisleri ile benzer
dogrultuda olarak ¢ocuklarin kendi 6grenme siireglerinin yapilandirdigini ve pasif alicilar
olmadigin1 vurgulamaktadir. Piaget’e gore bu yapilandirma siireci oncelikli olarak

nesneler ile kurulan etkilesim ile gr¢eklesirken Vygotsky biligsel yapilandirma siirecinin
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sosyal aracilar ile gergeklestigini vurgulamaktadir (Bodrova & Leong, 2010). Buna gore
Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel kurami, biligsel gelisimin sosyal baglam yoniine vurgu
yapmaktadir (Berk, 2013).

Vygotsky, birbirleri ile kaynagmis olan ve ayri ayri takip etmenin oldukga zor
oldugu iki gelisim ¢izgisi oldugunu savunmaktadir: Dogal ve kiiltiirel gelisim. Dogal
gelisim, ¢ocugun biyolojik biliylime siiregleri ve olgunlagmasi ile ilgilidir. Kiiltiirel
gelisim ise yeni akil yiirlitme yontemlerinin diizenlenmesi ve davranis {izerindeki kiiltiirel
etkilerin 6grenilmesi ile ortaya ¢ikmaktadir. Vygotsky’e gore insan davranislari, bu iki
gelisim ¢izgisinin etkilesimi neticesinde ortaya ¢ikmaktadir (Vygotsky, 1929).

Vygotsky’nin kuraminin temel ilkesi 6grenmenin toplumun diger iiyeleri ile
etkilesime gectikce gerceklesmesidir (Edwards, 2003). Buna gore, bir yetiskin veya o
konu alaninda daha bilgili bir akranin ¢ocuga yardim etme siirecinde ortaya ¢ikacak
sosyal etkilesimin ¢ocugun bilissel gelisiminin sekillenmesinde 6nemli oldugu
vurgulanmaktadir (Berk, 2013). Bu durumda bir metafor olarak biligsel ¢iraklik kavrami
on plana ¢ikmaktadir (Collins, Brown, & Holum, 1991). Rogoff (1990), cocuklarin
biligsel gelisiminden s6z ederken ¢iraklik kavraminin kullanilmasinin uygun olacagini
belirtmektedir. Zira bu kavram dikkati, biligsel gelisimde cocugun aktif roliine
odaklamaktadir. Ciraklar, yeni durumu anlamlandirma c¢abasindadirlar ve kendi
ogrenmelerinden baslica sorumlu kisi yine kendileridir. Ustalar -veya gorece daha fazla
beceri ve anlayisa sahip akranlar-ciraklarin anlayisini gelistirebilmek iizere genellikle
kolay ve etkili yollar bulabilmektedirler. Bu siiregte usta, problemin alt amaglarini
yapilandirarak ¢iragin dikkatinin problemin y6netilebilir bir yonii tizerine odaklanmasini
saglayabilir. Ciragin aktif 6grenen oldugu kiiltiirel bir etkinlik olan paylasilan problem
cozme, ciraklik egitim siirecinin merkezinde yer almaktadir. Bu rehberlikli katilim
stirecinin 6nemli 6zellikleri: giinliik etkinliklerin 6nemi, sézsiiz iletisimin yan sira agik
iletisim, ¢iraklarin ¢abalarinin desteklenmesi, beceri edinimi i¢in sorumlulugun ¢iraklara
aktarilmasidir. Bu siirecte gelisim, paylasilan problem ¢ézme sirasindaki ortak biligsel
stireglerin ¢irak tarafindan igsellestirilmesine dayanmaktadir (Rogoff, 1990).

Vygotsky’e gore, gelisim iki agamal1 bir siirecte meydana gelmektedir. Gelisim,
ilk olarak insanlar arasi sosyal bir diizeyde goriiliirken ardindan cocugun iginde-
igsellestirilmis olarak- ortaya ¢ikmaktadir. Sosyal veya dissal kosullara vurgu yapan ilk
asama sonrasinda birey tarafindan davranigsal kosullara ve 6grenme siirecine yansitilan
bu siire¢ i¢sellestirilmektedir (Litowitz, 1993). Ancak Vygotsky’nin gelisime yonelik bu

goriislerini farklilastiran bir diger unsur gelismeye agik alan kavramidir. Usta-cirak veya
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ogretmen-cocuk arasindaki bu sosyal etkilesimli model, dgrenenin kendisinden daha
yetkin biri ile gelismeye acik alan (the zone of proximal development) dahilinde
caligmasini ongormektedir (Rogoff, 1990). Gelismeye acik alan, ¢cocugun kendi basina
yapabilecegi ile daha bilgili biri ile isbirligi igerisinde yapabilecekleri arasindaki fark
olarak tamimlanmaktadir. igsellestirme ise bu aralikta gerceklesen dgrneme siirecini
tanimlamaktadir (Litowitz, 1993). Dolayisiyla 6grenenin bilgiyi igsellestirmesinde
gelismeye acik alan 6nemli bir yer tutmaktadir.

Gelismeye agik alan ile iliskili kavramlarin basinda destek gelmektedir.
Alanyazinda, destek (scaffolding) kavraminin operasyonel tanimina ve spesifik
ozelliklerine yonelik lizerinde uzlagsma saglanmis herhangi bir agiklama bulunmamakla
birlikte (Lin vd.,2012) destek kavramimnin ¢ikis noktasi Vygotsky’nin sosyo-kiiltiirel
kurami ile iligkilendirildigi bilinmektedir (Berk, 2013). Gelismeye acik alana geri
dondiigiimiizde, buradaki siireg, biri digerinden daha bilgili olan iki kisi ile baslar. Birlikte
calisan bu iki kigiden bilgili olan tarafindan ¢6ziime yonelik adimlar organize edilir. Bu
adimlar destek olarak isimlendirilmektedir. Cirak, tiim ¢oziim siirecini devralabilecegi
noktaya kadar bu adimlar ile ilerler. Boylelikle disaridan iki kisi olarak yapilanmaya
baslanan siireg, iglerinden birinin bunu igsellestirmesi ile tamamlanmaktadir (Litowitz,
1993). ilk olarak Wood, Bruner ve Ross (1976) tarafindan kullanildig: belirtilen destek
terimi; bir yetigkin veya yetkin bir akranin, 6grenenin kapasitesinin Gtesinde olan
unsurlar1 control etmesi ve boylelikle 6grenenin kendi yetkinlik alani i¢indeki problem
bilesenlerine  odaklanarak bunlar {izerinde c¢alismasinin  saglanmasi  olarak
tanimlanmaktadir (Wood vd.,1976). Buna gore destek metaforu, yetiskinin, bir gocugun
kapasitesinin Gtesinde bir gorevi yerine getirmesine yardimei oldugu bir siire¢ anlaminda
kullanilmistir (Stone, 1993).

Destek metaforu, belirlenmis 6grenme hedeflerine ulasma siirecinde, 6nceden
diizenlenmis yardimi igermektedir. Bu yoOniiyle destek terimi, G6grenme-6gretme
siirecinde Ogretmenin roliine vurgu yapmaktadir. Ogretmen, bilimsel bilgilerin
paylasildig: bir anlayisa dayali olarak bilginin yapilandirilmasia yardimci olmaktadir.
Bu yardim, 6nceden hazirlanmais sorular, ¢cocuk ve baglam i¢in uyarlanmis dinamik destek
veya ¢ocuklarin diisiincelerini yonlendiren araglar seklinde olabilmektedir (Azevedo &
Hadwin, 2005; Fleer, 1992).

Okul dncesi donem bilim egitimi ele alindiginda, nitelikli bir egitim icin 6zenle
secilmis materyaller ile cocuga kesif imkani sunan bir 6grenme ¢evre olusturulmasi

beklenirken bu c¢evrenin yani sira ¢ocuk-6gretmen arasindaki bilimsel konugmalar,
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etkilesim ve kullanilan dil etkili bir bilim egitiminin kilit unsurlarini olusturmaktadir
(Worth & Grollman, 2003). Bu baglamda, bilim egitmi siirecinde ¢ocugun yalnizca
materyaller ve ¢evre ile bas basa kalmasi yeterli goriilmemekte ve Vygotskian goriise
gore yetiskin destegi, cocuklarin diinyay1 kesfetmeleri i¢in motivasyonlarini artirarak
ogrenmelerini zenginlestirebilmektedir (French, 2004). Dogustan gelen egilimleri
nedeniyle, giinlilk yasamda karsilagtiklar1 bilim kavramlarimi kesfetmeye ilgi duyan
cocuklar, 6gretmenler tarafindan uygun destek saglandiginda, gercek diinya deneyimleri
ile altinda yatan bilimsel kavramlar arasinda baglant1 kurabilmektedirler (Bonawitz, van
Schijndel, Friel, & Schulz, 2012; Brenneman, 2011; Fridberg, Thulin, & Redfors, 2016).
Bilim egitiminde kavram 0grenme, bilgiyi biitiinlestirebilme ve diisiinme becerilerinin
gelisiminde etkili olan pedagojik destek, arastirma yiiriitme, problem c¢6zme ve
ogrenmeleri yansitma siireglerinde de 6nemli bir role sahiptir (Hmelo-Silver, Duncan &
Chinn , 2007; Lee & Butler, 2003). Dolayisiyla, okul dncesi donem bilim egitiminde
cocuklara egitimsel destek sunacak 6gretmenlerin bu rehberlik siirecini etkili ve nitelikli
bir sekilde yapilandirabilmesi i¢in bilim egitimine 6zgii bir takim bilgi, yeterlik ve
becerilere sahip olmasi beklenmektedir. Devam eden bdliimlerde, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilim egitiminde ¢ocuklara verecegi destegin niteligine yonelik bilgi,

beceri ve yeterlik alanlarina iliskin agiklamalar sunulmustur.

2.2. Okul Oncesi Bilim Egitimi ve Cocuk Baglam

Kiiciik ¢ocuklar, tipki yiirlimek, konusmak ve sosyal etkilesime girmek i¢in hazir
olduklar1 gibi ¢evrelerindeki diinyay1 kesfetmek i¢in de biyolojik olarak hazir bir sekilde
dogarlar (French, 2004). Dogustan getirdikleri bu kesfetme egiliminin yani sira
cocuklarin, diinyanin isleyisine yonelik temel diizeyde bilimsel kavramlarin
anlayabildikleri bilinmektedir. Cocuklarin bu alanlara yonelik akil yiirlitme becerilerine
de sahip oldugunu gosteren ¢aligsmalar, bilim egitiminin okul 6ncesi donemin bir parcasi
olmak i¢in uygun bir disiplin oldugunu ortaya koymaktadir (Nayfeld, Brenneman, &
Gelman, 2011).

Bilim egitiminin ¢ergevesi ile ilgili olarak, Ulusal Arastirma Konseyi (National
Research Council ([NRC], 2012) tiim sif diizeylerine yonelik yeni bir model ortaya
koymustur. Bu ¢ergeve, bilim egitiminin daha etkili ve anlaml1 6greniminin saglanmasina
yardimci olmak amaciyla tasarlanmistir. Cergeve, bilim egitimini ti¢ boyut altinda ele

almaktadir. Ik boyut, bilim ve miihendislik etkinliklerinin uygulama siirecine yoneliktir.
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Bu asamada; soru sorma, model gelistirme ve kullanma, arastirma planlama ve yiiriitme,
verileri analiz etme ve yorumlama, matematiksel diistinmeyi kullanma, agiklama
olusturma ve ¢oziim liretme, kanitlar iizerinden tartisma, bilgi edinme, degerlendirme ve
iletisim uygulamalarmin gergeklestirilmesi onerilmektedir. Cergevenin ikinci boyutu
kesisen kavramlardir. Bu kavramlar, bilim ve miihendislik alanlar1 arasinda bir koprii
olusturmakla birlikte farkli disiplinlere bilimsel bir bakis agisi ile yaklasilmasi noktasinda
yardimci olmaktadir. Bu kavramlar; 6riintii, neden-sonug, dlgek-oran ve miktar, sistem
ve modeller, enerji ve madde, yapt ve fonksiyonlar, denge ve degisimler olarak
siralanmaktadir. Ugiincii boyut ise temel disiplinlerdir. Bu boyut, bilim egitiminin
icerigini dort disiplin alaninda diizenlemeye hizmet etmektedir: Yasam bilimi, fiziksel
bilim, Diinya ve uzay bilimi ile miihendislik ve teknoloji. Bu alanlarin her birinde egitim
diizeyine uygun olarak kavramlar bulunmaktadir. Olusturulan ¢erceve kapsaminda, temel
disiplin ile iligkili her kavrama yonelik kisa a¢iklamalar yer almaktadir (NRC, 2012).

Erken ¢ocukluktan itibaren bilim egitimi verilmesi, bilimsel-okuryazarliga sahip
insan profilinin gelismesi bakimindan onemlidir. Ileri bilimsel kavram ve becerilerin
edinilebilmesi i¢in okul 6ncesi donem, kavramsal temellerin insa edildigi bir periyod
olarak goriilmektedir (Bell & Clair, 2015). Bu baglamda, okul 6ncesi donemden itibaren
¢ocuklara bu yonde zengin bir ortam sunmak ileriki egitim kademelerindeki bilim basarisi
icin onemli bir basamak insa edecektir (Gopnik 2012; Klahr, Zimmerman, & Jirout
2011). Bu bilgiyi destekleyici olarak, bilissel gelisime iliskin yapilan galismalar
cocuklarin ¢ok kii¢iik yaslardan itibaren bilimsel diisiince siireglerini kazanabildigini
gostermektedir. Eshach (2006), kii¢iik ¢ocuklara bilim egitimi verilmesinin uygunlugu
konusunda alti neden gostermektedir: i) Cocuklar dogalar1 geregi doga hakkinda gozlem
yapmay1 ve diisiinmeyi severler. ii) Cocuklara bilim egitimi verilmesi bilime yonelik
olumlu tutum gelistirmelerini saglar. iii) Bilimsel fenomenler ile erken yaslarda tanigmak
ileri bilim kavramlarinin daha iyi anlasilmasimi saglar. iv)Kii¢iik yaslardan itibaren
bilimsel dil kullanmak bilimsel kavramlarin gelisimini etkiler. v) Cocuklar bilimsel
kavramlar1 ve nedenlerini anlayabilirler. vi) Bilim egitimi, bilimsel diisiinceyi gelistirmek
i¢in etkili bir aragtir.

Bir terim olarak hem bilgi biitlinii olarak hem de bu bilgileri doguran eylemleri
tanimlamak i¢in kullanilan bilimin (Zimmerman, 2000) iki bilgi tiirinden meydana
geldigi soylenebilmektedir: Alana 6zgii bilgiler ve genel alan bilgi/becerileri. Alana 6zgii
bilgi; atom, gii¢, kimyasal siiregler gibi gergek diinyadaki nesne ve olaylara yonelik teorik

modellere iligkin bilgilere isaret ederek c¢esitli kavramlarin bilgisi anlamina gelmektedir
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(Eshach, 2006). Genel alan bilgileri ise bilime yonelik konularda akil yiiriitme i¢in gerekli
olan; gozlem, soru sorma, 6lgme, veri kaydetme, verileri grafikler ile temsil edebilme gibi
becerilere isaret etmektedir (Schauble, Glaser, Duschl, Schulze, & John 1995;
Zimmerman, 2000). Metz (2011), ¢ocuklarin kabiliyetli bilim insanlari oldugunu ve
gbzlem yapma, veri toplama, ¢ikarimda bulunma gibi becerileri yerine getirebilecek
yeterlige sahip olduklarini belirtmektedir. Bu dogrultuda, etkili bir okul 6ncesi bilim
egitimi programi hem bilimsel siire¢ becerilerinin hem de bilimsel alan bilgisine dair
kavramlarin birlikte kullanimini tesvik etmelidir (Warwick, Wilson, & Winterbottom,
2006).

2.2.1. Okul Oncesi Déonem Cocuklarin Bilime Yénelik Kavram ve Becerileri

Cocuklarin erken yillardan itibaren temel bilimsel kavramlara yonelik anlayis
gelistirebildigi ve bilimsel siire¢ becerilerini kullanabildigi bilinmektedir (Biiyiiktaskapu,
Celikoz, & Akman, 2012; Zimmerman, 2000; Zur & Gelman, 2004). Okul 6ncesi donem
bilim egitiminin ¢ocuklarin ileri egitim yasantilarindaki bilime iligkin basarilarinin
O6nemli bir yordayicisi oldugunun anlagilmasi ile birlikte bu alana verilen 6nem artmistir
(Bell & Clair, 2015; Eshach & Fried, 2005). Erken ¢ocukluk dénemi bilim egitiminin
amact c¢ocuklarin bilime yonelik olumlu tutum gelistirmelerini tesvik etmek,
cevrelerindeki fiziksel diinyay1 kesfederken bilimsel siire¢ becerilerini kullanmalarina
destek olmak ve bilimsel kavram edinimlerine rehberlik etmektir (Aktas Arnas, 2002;
Ayvaci vd., 2002; Giiler & Bikmaz, 2002; Opateye, 2012).

Cocuklar bilim egitimi sirasinda c¢evrelerini  kesfederken bilimsel siireg
becerilerini kullanirlar ve kavramlarla tanigirlar. Cocuklar, kavramlarini giinliik
yasamlarinda gordiikleri varliklara ait bilgileri organize etme yoluyla olusturmaktadirlar
(Kigiikturan & Eyidogan, 2015). Kavramlar, diinyanin yonetilebilir birimlere
boliinmesini saglamakta ve boylelikle uyaranlar biligsel anlamda kategorize edilmektedir
(Nolen-Hoeksema, Fredrickson, Loftus, & Wagenaar, 2009). Cocuklarin bu
kategorizasyon becerisinden yoksun olmasi durumunda ise zihinlerinin nesne, 6zellik,
durum ve duyumlar ile dolarak diinyaya iliskin deneyimlerinin kaotik bir hal almasi
ortaya ¢ikabilmektedir (Gelman, 1998).

Cocuklar, diinyaya iliskin duyusal ve fiziksel deneyimlerini kullanarak giinliik
yasamlarina iligskin anlayislarin1 bildikleri kavramlar dogrultusunda agiklamaktadirlar

(Campbell, Jobling, & Howitt, 2018). Burada, Vygotsky (1987) tarafindan tanitilan
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giinlik kavramlar teriminden s6z edilebilir. Giinliikk kavramlar i¢in anahtar ifade, bu
kavramlarin giinlilk yasam deneyimleri ile gelismesidir. Giinliik kavramlar, ¢ocuklarin
anlayislarinin deneyim diinyalari ile dogrudan iliskili ancak ¢ogunlukla bilimsel olmayan,
baglam temelli naif kavramlardir. Bu noktada, Vygotsky’nin giinliik kavramlar1 bilimsel
kavramlardan farkli ranimladig1 sdylenebilmektedir. Vygotsky (1987) bilimsel kavram
terimini, giinliilk baglama gomiilii sezgisel kavramlarin aksine egitim yoluyla 6gretilen
kavramlara atifta bulunmak i¢in kullanmistir.

Giinliik kavramlar, giinlik baglama gomiilii deneyimlerin bir sonucu olarak
edinilmektedir. Cocuklarin iisiidiiklerinde bir kazak giyeceklerini ve bunun onlar1 sicak
tutacagini bilmeleri gilinlik bir kavram iken bunun arkasindaki yaliim bilimsel
kavramindan haberdar olmayabilmektedirler (Fleer, 2009). Vygotsky (1987), giinlikk
kavramlarin, bilimsel kavramlarin 6grenilmesinde diyalektik bir altyapi olusturdugunu
ifade etmektedir. Buna gore, g¢ocuklarin giinlik deneyimlerine dayanan giinliik
kavramlar, bilimsel kavramlarin 6grenilmesi i¢in potansiyel yaratmaktadirlar. Gilinlik
kavramlar baglama 6zgli olup genellikle farkli durumlara aktarilamazken bilimsel
kavramlar, birbiriyle iliskili kavramlarin hiyerarsik ag1 ic¢inde bulunur ve
genellestirilebilir (Campbell vd., 2018). Ancak burada dikkat edilmesi gereken nokta
bilimsel kavramlarin giinlik yasamdan kopuk olabilecegidir. Glinliikk yasama gomiilii
olan bilimsel kavramlar ile glinliikk kavramlar birbirini giiglendirmektedir. Yani
cocuklarin, diinliik deneyimlerinden kopuk olmayan, giinliik baglamlarinda yer alan
bilimsel kavramlar hakkinda bilgi edinmesi yararli olacaktir. Bu noktada ise 6gretmenin
rolii 6ne ¢ikmaktadir (Vygotsky, 1987).

Hedegaard ve Chaiklin (2005), 6gretmenin bilingli olarak g¢ocuklarin giinlitk
kavramlarin1 goz oniinde bulundurmasinin bilim kavramlarini 6grenme {iizerindeki
etkisini vurgulamaktadir. Buna gore, en gii¢lii 6grenme baglamlar1 planlama yapilirken
giinlik ve bilimsel kavramlarin dahil edildigi baglamlardir. Hedegaard ve Chaiklin
(2005) bunu egitimde cifte hareket olarak adlandirmaktadir. Okul 6ncesi 6gretmenleri
giinliik egitim akiglarinda ¢ocuklar igin farkli 6grenme baglamlar1 yaratmaktadirlar ve
bunlardan bazilar1 giinliik kavramlart olugturmak i¢in firsatlar yaratirken bazilar1 da
bilimsel kavramlarin d6grenilmesine ortam hazirlamaktadir. Fleer (2009)’a gore burada
onemli olan, giinliik kavramlarin ve bilimsel kavramlarin i¢ i¢e gectgi, cocugun diisiince
ve uygulamlarinin donistiigii ortamlarda 6gretmenin roliidiir. Giinliik kavramlarin ve
bilimsel kavramlarin oyun temelli baglamlarda nasil i¢ i¢e gegebilecegini bilmek, erken

cocukluk egitimi icin pedagojik yaklasimlar olusturmak bakimindan oOnemli



25

goriilmektedir (Fleer, 2009). Bununla birlikte, eger 6gretmen bilimsel kavramlara iliskin
bilgi birikimine sahipse, 6grenme ortaminda ¢ocuga gézlem yapmasi ve kesfetmesi igin
rehberlik edebilecektir. Dolayisiyla ihtiyag duyulan sey 6gretmenin oncelikle giinliik
baglamdaki bilimi tanimasidir. Bu amagla, tipki ¢ocuklarin bilimi kendilerini etkileyen
fenomenler olarak deneyimlemeleri neticesinde giinliik bilim kavramlarini gelistirmeleri
gibi 6gretmenler de gocuklarin oyunlarinda ve etkinliklerde yer alan bilimi tanimak igin
kendilerini egitmeye baslamalidirlar. Bu dogrultuda ¢ocuklarin oyunlarinda ve
etkinliklerde kullandiklar1 dilin iyi bir dinleyicisi olmak Onemlidir. Cocuklarin
diyaloglarinda gecen bilim ifadelerini tanimak ve bunlarin aslinda hangi bilim kavramina
gonderme yaptigimi analiz etmek okul 6ncesinde nitelikli bir bilim egitimi igin oldukca
etkili bir adim olacaktir (Campbell vd., 2018).

Cocuklarin anlayislari, kavram gelisimlerinin yani sira sahip olduklari alternatif
kavramlar/kavram yanilgilart baglaminda da ele alinmalidir. Okul 6ncesi donem
cocuklarinda alternatif kavram gelistirme durumu siklikla goriilebilmektedir (Mayer,
1995; Rice, Dudley, & Williams, 2001). Cocugun sahip oldugu alternatif kavram,
bilimsel olarak kabul edilmis kavramla iliskili olabilmekte veya olmayabilmektedir.
Alternatif kavram, g¢ocugun kafa kangikligindan veya bilgi eksikliginden
kaynaklanabilmektedir (Campbell vd., 2018). Alternatif kavramlarin/kavram
yanilgilarinin en zorlu yonii yeni bilgi edinimini zorlastirmasi olarak karsimiza
cikmaktadir. Bilimsel kavramlarin dogru bir sekilde Ogrenilebilmesi icin ¢ocuklarin
mevcut kavram yanilgilarinin giderilmesi gerekmektedir (Butler, Mooney Simmie, &
O’Grady, 2015).

Cocuklar, deneyimleri arttikca ve sosyal Ogrenme etkilesimleri aracilifiyla
bilimsel olarak kabul edilen goriisle iligkili kavramlar gelistirmeye baslayabilirler. Bu
cercevede kismi kavramsal anlayis gelistirebilirler. Buna gore, bir kavram hakkinda
bildikleri veya anladiklar1 sey dogru ancak eksiktir. Bilimsel olarak dogru diisiince ile
cocugun gelisen anlayisi arasinda bir siireklilik oldugunu diisiiniirsek, kismi kavramsal
anlayis bu stirekliligin herhangi bir yerinde gosterilebilir. Dalgali ¢izgi, alternatif kavram
ile bilim kavrami arasindaki yolun dogrusal olmadigini ve ¢ocuklarin anlayis kazanmadan
once genellikle ileriye ama ayni zamanda geriye dogru da hareket edeceklerini temsil

etmektedir (Campbell vd., 2018).
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Deneyimler

Alternatif Kavram Bilim Kavrami

Deneyimler

Kavramsal Anlayis Sireci

Sekil 3. Kavramsal anlayis Siireci

Okul dncesi bilim egitiminde kavram gelisimi siirecinde 6gretmenlere diisen en
onemli gorevlerden biri de ¢ocuklarda kavram yanilgis1 olusturmamak ve cocuklarin
varsa mevcut kavram yanilgilarini fark etmek olmalidir. Cocuklar, ¢evrelerindeki fiziksel
diinyanin isleyisi konusunda kendi fikirleri ve olusturduklar1 anlayislar ile okul dncesi
egitim ortamlarina dahil olmaktadirlar (Vosniadou, 2002). Cogu zaman bu anlayis
alternatif kavramlar icermektedir ve 6gretmenler bu kavramlara dair bilimsel anlayisa
sahip degilse cocuklar, bilimsel olmayan anlayislari fark edilip degistirilemeden
egitimlerini silirdirmek durumunda kalmaktadirlar. Okul oOncesi Ogretmenlerinin,
cocuklarin sahip oldugu bilimsel olmayan alternatif kavramlar1 farkedebilmesi, ncelikle
bu kavramlara yonelik bilimsel anlayisa sahip olmasini gerektirmektedir (Sagkes,
Trundle, & Krissek, 2011).

Okul 6ncesi bilim egitimi kapsaminda kavram gelisimini konu alan arastirmalar
incelendiginde; astronomi-uzay (Onbasili & Kabadayi, 2019; Sackes, Smith, & Trundle,
2016), gece-giindiiz (Ozgiil, Akman, & Sackes, 2018; Sackes, Smith, & Trundle, 2016);
bulut-yagmur (Christidou & Hatzinikita, 2006; Malleus, Kikas, & Marken, 2017; Savva,
2014; Trundle & Sackes, 2010; Villarroel & Ros, 2013); buharlasma (Tytler & Peterson,
2004); yiizme-batma (Barenthien vd., 2018; Yin, Tomita, & Shavelson, 2008); su
dongiisii (Ahi, 2017); 151k ve golge (Ravanis, Christidou, & Hatzinikita, 2013; Segal &
Cosgrove, 1993; Sahin Cakir & Uludag, 2019), diinyanin sekli (Ozgiil, Akman, & Sackes,
2018); gevre (Ahi, 2016; Taskin & Sahin, 2008), elektrik (Solomonidou & Kakana,
2000), manyetizma (Ravanis, 1994; Christidou, Kazela, Kakana, & Valakosta, 2009);
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bitkiler (Christidou & Hatzinikita, 2006), canli-cansiz (Backscheider, Gelman, & Shatz,
1993; Zogza & Papamichael, 2000) kavramlarinin alanyazinda yer buldugu goriilmiistiir.
Ogretmenlerin, okul dncesi dénem ¢ocuklarin karsilasabilecekleri bu kavramlara yonelik
alan bilgilerinin artirilmasi, bilimsel anlayisa yonelik farkindaliklarmin gelistirilmesini
saglayabilecek 6nemli bir adim olarak goriilmektedir (Sagkes, Trundle, & Krissek, 2011).
Aksi halde, yeterli alan bilgisine sahip olmayan okul Oncesi 6gretmenlerinin kendi
kavram yanilgilarin1 ¢ocuklara aktarmalar1 veya ¢ocuklarin mevcut kavram yanilgilarini
fark etmeyerek pekistirmeleri kag¢inilmaz olacaktir (Sagkes, Akman, & Trundle, 2012).
Dolayistyla, ¢ocuklarin alternatif kavramlarinin veya kavram yanilgilarinin farkina
varilmas1 ve bilimsel modellere dayali olarak yeniden yapilandirmalari konusunda
desteklenmeleri, nitelikli okul dncesi bilim egitiminin en 6nemli hedeflerinden biri olarak
diistiniilmelidir.

Okul oncesi donem bilim egitimi, g¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerini
kullanmalar1  ve gelistirmelerini tesvik etme yoluyla bir diger hedefini
gerceklestirmektedir. Cocuklar, merakla cevrelerini kesfederken pek ¢ok bilim insani ile
benzer becerileri kullanmaktadirlar (Padilla, 1990). Bilimsel siire¢ becerileri olarak
adlandirilan bu beceriler; bilgiyi yapilandirma, problem ¢6ziimii ve sonuglar1 formiile
etmede kullanilan diistinme becerileri olarak tanimlamaktadir (Bybee & DeBoer, 1993;
Lind, 1998). Bilim egitiminin énemli bir hedefi olarak goriilen bilimsel siire¢ becerileri,
yalnizca bilim insanlarinin degil sosyal ve Kkiiltiirel yasami etkilemesi nedeniyle
toplumdaki tiim bireylerin bilimsel okuryazar olma yolunda ihtiya¢ duydugu becerilerdir
(Huppert, Lomask, & Lazarowitz, 2002). Bilimsel siire¢ becerileri, ¢ocuklarin olgu ve
kavramlar1 6grenmesini kolaylastiracak yollar sunan, ¢ocuklarin bilgiyi yapilandirma
stirecine aktif katilimini tegvik eden becerilerdir (Arslan & Tertemiz, 2004). Okul 6ncesi
donem ¢ocuklari, yeterli destek saglanarak bu becerileri edindiginde bir durumdan
digerine transfer edebilmekte ve etkili bir sekilde kullanabilmektedir (Monhardt &
Monhardt, 2006). Okul 6ncesi donemde bilimsel siire¢ becerilerinin gelistirilmesi, glinliik
hayatta karsilagilan problemlere ¢6ziim yolu bulma ve gelecek akademik yasantida bilim
alaninda basarili olma noktasinda 6nemli bir yere sahiptir (Charlesworth & Lind, 2013).

Bilimsel siire¢ becerilerine iligkin farkli tanimlamalarin ve farkli belirleyici
Ozelliklerin 6n plana ¢ikarildigi alanyazinda bu beceriler i¢in farkli siniflandirmalar da

kullanilmaktadir. Temelde ayn1 beceriler iizerine yapilanan bu siniflamalarin bazilar1 su

sekildedir:



28

Bilimsel siire¢ bilgilerinin bilginin yapilandirilmasindaki énemine dikkat ¢eken
Lind (2005), bu ii¢ diizeyde incelemistir. Bunlar; i) Temel diizey siire¢ becerileri: gozlem
yapma, Karsilastirma, siniflandirma, 6lgme, iletisim kurma becerileri. ii) Orta diizey siireg
becerileri: Cikarim yapma ve tahmin etm. iii) Ileri diizey siire¢ becerileri: Hipotez kurma,
degiskenleri tanimlama ve kontrol etme seklindedir.

Bilimsel siire¢ becerilerinin bilim egitimine 6zgii olmadigini, diisiinme ve bilme
stirecinin belirlenmesine yardimci oldugunu ifade eden Hammerman (2006), bilimsel
siire¢ becerilerini; gézlem yapma, siniflama, ¢ikarim yapma, tahmin, 6lgme, sayilari
kullanma, model olusturma, operasyonel tanimlama, degiskenleri belirleme, hipotez
olusturma, verileri kaydetme ve yorumlama, sonug ¢ikarma seklinde tanimlamistir.

Alanyazin incelemesi sonucunda sekiz bilimsel siire¢ becerisi ortaya koyan
Greenfield, Jirout, Dominguez, Greenberg, Maier ve Fuccillo (2009) bu becerileri su
sekilde siralamislardir: gozlem, tanimlama, karsilastirma, soru sorma, tahmin,
deney/deneme, yansitma ve isbirligi yapma.

National Research Council (2012) tarafindan olusturulan bilim egitimi standartlari
cergevesinin bilim ve miihendislik uygulamalar1 boyutunda, hem bilim hem de
mithendislik siireci i¢in Onerilen beceriler su sekildedir: i) soru sorma (bilim) veya
problemleri belirleme (miihendislik), ii) model gelistirme ve kullanma, iii) aragtirma
planlama ve yiiriitme, iv) verileri analiz etme ve yorumlama, v) matematigi ve sayisal
diisiinmeyi kullanma, vi) agiklama olusturma (bilim) ve ¢6ziim tasarlama (miihendislik),
vii) kanitlara dayali argiiman olusturma, viii) bilgiyi edinme, degerlendirme ve iletisim
(National Research Council [NRC], 2012).

Alexander (2016), gerceklestirdigi arastirmada yer verdigi bilimsel siireg
becerileri su sekildedir: Soru sorma, gbzlem yapma, tahmin, sonu¢ ¢ikarma,
deney/deneme, 6lgme ve ¢oziim bulma.

Bilimsel siire¢ becerileri i¢in farkli aragtirmacilar tarafindan c¢esitli siniflamalar
kullanilmakla birlikte bu ¢alismada; gézlem, karsilastirma, smiflama, 6lgme, verileri
kaydetme, tahmin, sonu¢ ¢ikarma, deney/deneme becerileri ele alinmis ve bu becerilere
iliskin genel ozellikler asagida sunulmustur.

Gozlem: Gozlem yapma, ¢evredeki diinyay1 kesfetmek, olaylarin yada nesnelerin
farkli 6zelliklerini tanimlayabilmek {izere bes duyunun ve uygun araglarin kullanilmasini
kapsamaktadir (Greenfield vd.,2009; Martin, Jean-Sigur & Schmidt, 2005). En temel
bilimsel siire¢ becerilerinden biri olan gbzlem yapma, ¢ocuklarin bilgi edinmelerinin ilk

yoludur. Okul 6ncesi donem c¢ocuklar gozlem siirecinde duyu organlari ile birlikte
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duyarhiliklarini artirabilecek termometre, cetvel, terazi kullanilabilirler (Monhardt &
Monhardt, 2006). Bilimsel siire¢ becerilerini kullanabilmenin temelinde ¢ocuklarin
yasadiklar1 diinyay1 kesfetmek i¢in yaptiklar1 gozlemler yer almaktadir. Cocuklarin
bilimsel siire¢ becerilerini gelistirerek 6grenme siireglerini destekleyebilmek amaciyla
gbzlem becerisi i¢in ¢ocuklara farkli olanaklar sunularak tesvik edilmelidirler.
Cocuklardan gordiiklerini tanimlamalarini istemek, diistincelerini yonlendirecek sorular
sormak, nesneler arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 belirlemelerini istemek ve bu
siirecte farkli duyu organlariin ise kosulmasini desteklemek ¢ocuklarin gézlem yapma
becerilerini gelistirmelerine yardimci olacaktir (Copple & Bredekamp, 2009; Martin vd.,
2005; Peters & Stout, 2015).

Karsilastirma: Go6zlem becerisi tizerine insa edilen karsilastirma becerisi, nesne
ve olaylar arasindaki benzerlik ve farkliliklarin ortaya koyulmasini icermektedir.
Cocuklar, gézlem yapma becerileri gelismeye basladik¢a karsilagtirma, benzerlikleri ve
farkliliklar1 belirlemeye baslamaktadirlar. Bununla birlikte karsilagtirma becerisi,
smiflama becerisinin de ilk basamagini olusturmaktadir (Charlesworth & Lind, 2013;
Lind, 2005). Ogretmenler karsilastirma becerisini gelistirebilmek amaciyla ¢ocuklara
nesnelerin benzerlik ve farkliliklari, hangisinin daha agir, daha hafif, daha biiyiik oldugu
gibi karsilastirma becerisini kullanmayi tesvik edecek sorular sorabilirler (Lind, 2005;
Morrison, 2012).

Siiflama: Siniflama/ siniflandirma, nesneleri ve olaylar1 belirli 6zellik ve
kriterlere gore gruplara ayirmadir (Monhardt & Monhardt, 2006). Siniflama
yapilabilmesi i¢in nesne veya olaylarin benzerlik ve farkliliklarina dair bilgi sahibi
olunmas1 gerekmektedir ve bu bilgiyi saglayacak temel kaynak gozlemlerdir (Jones,
Lake, & Lin, 2008). Siniflama, basitten karmasiga veya ¢ok asamaliya dogru degisiklik
gosterebilir. Buna ek olarak dizi siralama da siniflamanin 6zel bir tiirii olarak kabul
edilmektedir. Dizi siralama da belirli bir 6zellige sahip nesneler, siirekli bir 6zelliklerine
gore bir uctan digerine dogru siralanirlar. Ornegin; en acik renkten en koyuya, kisadan
uzuna seklinde siralama (Hammerman, 2006).

Ol¢me: Olgme, standart veya standart olmayan birimler kullanilarak cisim veya
olgunun Olgiilebilir niteliklerinin sayilarla ifade edilmesi olarak tanimlanmaktadir
(Charlesworth & Lind, 2013). Ol¢me, bir nesneyi, olay1 veya fenomeni standart veya
standart olmayan Olgiitler ile karsilastirarark yapilan nicel gozlemi icermektedir
(Hammerman, 2006). Olgme uzunluk, genislik, agirlik, ses, sicaklik ve zamanin standart

ve standart olmayan birimlerle tanimlanmasini kapsamaktadir. Olgme siirecinde
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cocuklarin hangi 6lgme aracini kullanacaklari ve bunu rakamlarla iliskilendirme
konularinda tesvik edilmeleri nemlidir (Monhardt & Monhardt, 2006).

Verileri kaydetme: Verileri kaydetme siireci yapilan gozlemlerin ve 6l¢iimlerin
sonuglarmin farkli formlarda kaydedilmesini kapsamaktadir. Verileri kaydederken, okul
oncesi donem cocuklarina uygun olarak resim, grafik, diyagram, semboller, fotograflar,
ses ve video kayitlar1 kullanilabilir (Biiyiiktaskapu, 2011; Inan, Inan, & Aydemir, 2014;
Lind, 2005).

Sonu¢ ¢ikarma: Sonu¢ c¢ikarma, Onceden toplanan verilere veya bilgilere
dayanarak bir nesne veya olay hakkinda tahmin yapmak olarak tanimlanmaktadir
(Padilla, 1990). Cikarim, bir seyin neden olduguna dair en iyi tahmindir. Cikarimda bir
seyin olmasina neyin sebep oldugu tahmin edilir ve bu tahmin kanita dayali olmalidir.
Cikarim yapmak, meydana gelen olaylara yalnizca mantiga dayali agiklamalar yapmay1
degil kanitlarin da ise kosulmasini gerektirmektedir (Martin, 2012; Monhardt &
Monhardt, 2006).

Tahmin: Tahmin, belirli bir durum igin gelecekte ne olacagina dair ongoriide
bulunmadir. Tahmin becerisi ile ilgili olarak 6gretmenlerin ¢ocuklara “Eger...olursa ne
olur?” sorusunu sormalart 6nemlidir. Bu soru gézlem ve merak kaynakli olmakla birlikte
sorunun yanitini tahmin edebilmek icin gézleme ihtiya¢ duyulmaktadir (Martin, 2012).
Tahmin, ¢cocugun mevcut bilgisi dahilinde yapildig: i¢in ¢ocuk ne kadar fazla bilgiye
sahipse tahmini de ayn1 dogrultuda isabetli olacaktir (Monhardt & Monhardt, 2006).
Tahmin etme beceri bilim egitimi i¢in Onemlidir zira c¢ocuklarin gozlemleri
anlamlandirip, iliskileri tantmlamasina yardimci olarak benzer durumlarda bu tahminlerin
yinelenmesine olanak saglar (Jones vd., 2008).

Deney/deneme: Deney, bilinmeyen bir sonucu veya cevabi kesfetmek igin bir
eylem veya etkinligi denemek olarak tanimlanmaktadir (Greenfield vd., 2009). Deneyler,
merak edilen bir olayin agiklanmasina yonelik uygun sorunun sorulmasi ile
baslamaktadir. Deneyde, bir degiskenin farkli bir degisken tizerindeki etkisi
arastirilmaktadir (Martin, 2012; Padilla, 1990).

Okul dncesi donemde sunulan nitelikli bilim egitimi, ¢ocuklarin kavram ve beceri
edinimini desteklemekle birlikte etkili bir erken bilim egitiminin ¢ocuklarin bilime
yonelik motivasyonlarini da olumlu yonde etkiledigi bilinmektedir (Opperman vd.,

2018).
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2.2.2. OKul Oncesi Dénem Cocuklarin Bilim Motivasyonu

Okul 6ncesi egitim, ¢cocuklar i¢in 6nemli bir kilometre tagidir. Bu egitim siireci,
cocuklarin gelecekteki okul yasamlarina yonelik uyum kaliplart gelistirdikleri ve ileri
akademik basarilarina temel olusturacak yeterliklerin gelisimi i¢in temel olusturduklar
hassas bir donemdir (Perry & Weinstein, 1998; Pianta & Walsh, 1996). Cocuklarin okula
basladiklarinda zorluklar yasayabildigi géz Oniinde bulunduruldugunda (Rimm-
Kaufman, Pianta, & Cox, 2000), bu siirecte motivasyonlart ile ilgili faktorlerin
anlasilmasi 6nemli goriilmektedir.

Pek ¢ok arastirma ile desteklenmis bir bilgi olan ¢ocuklarin bilime yonelik dogal
ilgisine ragmen erken cocukluk doneminde bilim egitimine olduk¢a az zaman
ayrilmaktadir (Biiyliktaskapu Soydan, 2019; Ko¢ & Sak, 2017; National Center for
Education Statistics, 1997; Yildiz & Tiikel, 2018; Weiss, Pasley, Smith, Banilower, &
Heck, 2003). Buna neden olan faktérler incelendiginde, bilim egitimine kisitli siire ayiran
ogretmenlerin alan bilgisi ile bilim egitimine uygun 6gretim stratejilerine iligkin yeterli
bilgiye sahip olmadiklar1 ve bu nedenle siniflarinda farkli etkinlik uygulamalarina
yoneldikleri géze carpmaktadir (Ak¢ay, Halmatov, & Ekin, 2018; Marx & Harris, 2006;
Simsar & Dogan, 2019). Dolayisiyla, cocuklar bilim kavramlari ve igerigini 6grenmenin
yan sira bilimsel siireg, bilimsel dil ve soylem deneyimi edinmek i¢in olduk¢a smirlt
firsata sahip olmaktadirlar. Ancak bilinmektedir ki kiigiik cocuklarin belirli bir alana 6zgii
ogrenme etkinlikleriyle ilgili deneyimleri ve bu etkinliklere katilmalari, alana yonelik
motivasyonel inanglarmin gelisimi i¢in onemli etkilere sahiptir (Aunola, Leskinen,
Onatsu-Arvilommi, & Nurmi, 2002; Chapman vd., 2000 ).

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinda motivasyonun beklenti-deger modeline uygun
temellendigi goriilmektedir (Mantzicopoulos v., 2008; Oppermann vd., 2018; Patrick vd.,
2009). Beklenti-deger teorisi, bireylerin motivasyonunun hem bir gorevdeki veya
konudaki basar1 beklentilerinden hem de gorev veya konuya atfettikleri degerden
etkilendigini savunmaktadir (Eccles & Wigfield, 2002). Beklenti-deger modelini
olusturan iki 6ge, bir dizi faktoriin i¢ine gdmiiliidiir ve bunlardan etkilenir. Bunlar; i¢inde
bulunulan baglam (6rnegin; aile, okul), daha genis kiiltiirel ortam (6rnegin; stereotipler,
medya) ve onceki deneyimlerdir (Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998).

Modelin ilk bileseni olan beklenti, bireyin s6z konusu gérevlerde ne kadar basarili
olabilecegine dair inanglari seklinde tanimlanmaktadir (Wigfield & Tonks, 2002).

Beklenti inanclari, kisinin yeterlik algisin1 ve ayni zamanda gelecek basarisina olan
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giivenini icermektedir. Oz-yeterlik algis1 ise motivasyon gostergeleriyle (6rnegin; ¢aba,
sebat etme, zorlayict gorevleri segme), 6grenmeyle ilgili davranislarla (6rnegin; problem
¢ozme, bilis kullanimi, 6z diizenleyici 6grenme stratejileri) basar1 ve gelecek
motivasyonu ile pozitif iligkilidir (Eccles vd., 1998; Nieswandt, 2007; Wigfield & Eccles,
2002).

Beklenti-deger modelinin deger 6gesi ise sozii edilen gorevin birey igin ilgi
cekiciligi, algilanan 6nemi ve bireyin neden bu goreve katilacagina yonelik inanci ile
iliskilendirilmektedir (Schunk, 2012; Wigfield & Tonks, 2002). Bir diger ifade ile deger,
gorev veya konuya ilgi duyma, 6nem atfetme ve kullanishilik hakkindaki inanglari
icermektedir. Deger inanglari, derin 6grenme stratejileri, basari, egitimsel ve mesleki
se¢imlerle olumlu bir sekilde iliskilidir (Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998; Jacobs,
2005; Wigfield & Eccles, 2000). Deger algisi; i¢sel deger, digsal-yarar deger, onem degeri
ve maliyet olmak {izere dort alt bilesenden olugmaktadir (Eccles & Wigfield, 2002;
Wigfield & Ecless, 2000; Wigfield & Tonks, 2002). I¢csel motivasyon seklinde de
kullanilan ic¢sel deger, kisinin s6z konusu gorevi yerine getirirken aldigi zevk ile
bagdastirilmakla birlikte bir gorevin igsel deger algist ile yerine getirilmesi olumlu
psikolojik kazanimlart da beraberinde getirebilmektedir (Schunk, 2012; Wigfield &
Ecless, 2000; Wigfield & Tonks, 2002). Dissal deger, diger bir kullanimiyla yarar, bir
gorevin gelecek planlari ile ne derece uyum gosterdigi ile iligkilidir. Buna gore, gérevin
yerine getirilmesi, istenen bir nihai amaca ulasmaya yani digsal nedenlere baglidir.
Dolayisiyla digsal deger ¢ogunlukla digsal motivasyon ile bagdastirilmaktadir (Battle &
Wigfield, 2003; Schunk, 2012; Wigfield & Ecless, 2000; Wigfield & Tonks, 2002). Deger
algis1 bilesenlerinden 6dnem degeri, gérevin birey tarafindan iyi bir sekilde yapilmasinin
onemi olarak tanimlanmaktadir. Gorev, ancak bireye basari saglama, birey icin dnemli
bilgiler tasima veya sosyal ihtiyaglarini karsilama firsatt sunmasi baglaminda 6nemlidir
(Schunk, 2012; Wigfield & Ecless, 2000). Deger algisinin alt bilesenlerinden sonuncusu
olan maliyet, gorevi basarmak i¢in ne kadar caba sarf edilecegi, goreve katilma
durumunun diger gorevleri ne derece sinirlandiracagi ve gorev ile birlikte gelen duygusal
maliyeti ifade etmektedir (Wigfield & Ecless, 2000).

Deger ve yetkinlik inanclari pozitif iliski géstermekle birlikte ulastiklar1 sonuglar
bakimindan 6zgiindiirler. Buna gore, algilanan yeterlik gelecek basarisi ile en giiclii
iliskiyi kurarken deger, akademik ve mesleki kariyer i¢in iyi bir yordayici olabilmektedir.
Bu nedenle, bir konuda basarili olma konusunda algilanan yeterlik yiiksek olsa dahi

konunun ilgi ¢ekici olmamasi, zaman veya caba agisindan maliyetli bulunmasi bireyin o
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konu alaninda devam etme ihtimalini distrebilmektedir (Patrick, Mantzicopoulos, &
Samarapungavan, 2009; Wigfield & Eccles, 2002). Bu durumu bir 6rnekle agiklamak
tizere bilim ve cinsiyet perspektifinden bakildiginda, miihendislik ve teknoloji alanlarinda
gorece az sayida kadinin kariyerini bu dogrultuda devam ettirmesinin en olasi
nedenlerinden biri beklenti ve deger atfindaki farklilik olarak diisiiniilebilir (Eccles, 2007,
Miller, Blessing, & Schwartz, 2006).

Yeterlik ve deger inanglar1 farkli konular igin bireysel olarak farklilik
gostermektedir (Marsh & Craven, 2006; Schunk & Pajares, 2005). Kiiciik ¢ocuklarin
yeterlik inanclar1 konulara gore farklilik gostermekte ve etkinliklere yiikledikleri deger
de konu alanina gore degismektedir (Chapman & Tunmer, 1995; Valeski & Stipek, 2001).
Motivasyon calismalari bu degisimi aciklama siirecinde deneyimin belirleyici roliine
vurgu yapmaktadir (Wigfield vd., 1997). Buna gore, egitime iligkin farkli konu
alanlarindaki yeterliklere dair 6z inanglarin gelisimi edinilen deneyimler ile iliskilidir.
Ornegin, okuma ve matematik alaninda yapilan arastirmalar gostermektedir ki gocuklarin
okuma ve matematigi 6grenme siirecindeki yasantilar1 ve etkinliklere katilimlar ilgili
alanlardaki yeterliklerine iliskin goriislerini etkilemektedir (Aunola vd., 2002; Jacobs vd.,
1998). Dolayisiyla, ¢ocuklarin bilim 6grenenler olarak kendileri hakkinda kavram
gelistirmeleri, bilimi ilgi ¢ekici ve 6grenmeye deger olarak gérmeleri ancak bilimle aktif
bir iliski kurmalar ile gerceklesmektedir (Mantzicopoulos vd., 2008). Bilime sinirl
maruz kalma durumu ideal olmayan 6gretim uygulamalar ile birlestiginde, ¢ocuklarin
bilim igerigi ve bilimsel siire¢ becerilerine iliskin zengin ve anlamli bilgi gelistirmelerinin
oniindeki en 6nemli engel olmaktadir. Bu durum, ¢ocuklarin bilime yonelik motivasyonel
inanclariin  olumlu gelisimini riske atabilmektedir. Nihayetinde, ilerleyen egitim
kademelerinde ¢ocuklarin bilim derslerini diger alanlara gore daha zor bulmalari,
kendilerini bilimde yetkin gormeme ve bilimde iyi olmadiklar1 yoniinde inang
gelistirmeleri olasiliklari artacaktir (Andre, Whigham, Hendrickson, & Chambers, 1999;
Cleaves, 2005; Mantzicopoulos vd., 2008).

2.3. Okul Oncesi Bilim Egitimi ve Ogretmen Baglam

Okul oncesi donem bilim egitiminde ¢ocugun merak duygusu oncii olmakla
birlikte O6grenmenin ger¢eklesmesinde ogretmenin rolii kritiktir. Bilim egitiminin
niteligini etkileyen en Onemli unsurlarin basinda okul Oncesi Ogretmenin 6grenme

ortamin1 diizenleme ve kavramsal destegi saglama sekli gelmektedir (Grieshaber &
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Diezmann, 2000). Okul 6ncesi donemde, ¢ocuklara nitelikli bilim egitim verilebilmesi
icin Ogretmenlerin  pedagojik alan Dbilgisinin kapsadigi konularda iyi diizeyde
yeterliklerinin olmasi beklenmektedir. Bu dogrultuda, ilk olarak 6gretmenlerin gocuklara
destekleyici rehberlik yapabilmesi icin 6gretmenin kendisinin bilim igerigine ve
kavramlara yonelik bilimsel anlayisa sahip olmasi gerekli goriilmektedir (Fleer, 2009).

Ulkemizde 6gretmen yetistirmek iizere egitim fakiiltelerinde uygulanan Yiiksek
Ogretim Kurulu Ogretmen Yetistirme Lisans Programlarina gore okul éncesi 6gretmen
adaylar1 bilim egitimine yonelik olarak “Erken Cocuklukta Fen Egitimi” dersini
almaktadirlar (Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK), 2018). Buna gére okul dncesi gretmen
adaylari, lisans programindan mezun olurken YOK tarafindan sunulan ders listesi
baglaminda, bilim egitimi ile ilgili alternatif zorunlu bir ders almadan mezun
olmaktadirlar. Programda yer alan Erken Cocuklukta Fen Egitimi ders igerigi ise su
sekildedir:

“Erken ¢ocukluk doneminde fen egitiminin tanimi ve onemi; fen egitiminde ilke
ve standartlar, bilimsel siire¢ becerileri; bilimin dogasi, fen egitimi kavramlarini
ve bilimsel diisiinme becerilerini 6gretme teknikleri ve yontemleri; fen egitiminde
ogrenme merkezleri diizenlenmesi; erken cocukluk egitiminde kullanilan fen
programlart (Wings of Discovery, Tool Kit for early childhood science education,
Eller Hamurda), temel fen egitimi kavramlarinin kazanilmasi, fen etkinlikleri

’

planlama ve uygulama.’

Sunulan ders igerigi incelendiginde, okul 6ncesi bilim egitiminde adaylara bilim
alan bilgisi verilmesine yonelik herhangi bir ifadenin yer almadigi goriilmektedir. Ote
yandan, aragtirmalardan elde edilen sonuglar 6gretmenlerin okul dncesi bilim egitiminde
kullanilabilecekleri alan bilgisine ihtiya¢ duyduguna birer kanit olusturmaktadir. Kuvvet
ve hareket konusuna dair 6gretmen bilgilerini arastiran Timur (2012) ise okul &ncesi
Ogretmen adaylarinin bu alanda yeterli bilgi sahibi olmadigini, kavram yanilgilarinin
oldugunu ve konuya iliskin bilimsel agiklamalar yapamadiklarini ifade etmektedir. Buna
paralel bir bulgu tespit eden Ultay ve Can (2015), okul &ncesi 6gretmenlerinin 1s1-sicaklik
bilim konularina dair kavram bilgilerinin yetersiz oldugunu ve 6gretmenlerin oldukca
fazla kavram yanilgisina sahip olduklarini belirtmektedir. Benzer sekilde Camlibel
Cakmak (2012) tarafindan gergeklestirilen aragtirma sonuglar1 6gretmen adaylarinin 1si-

sicaklik, uzay ve batma-yiizme kavramlar1 hakkinda kismen bilgi sahibi olduklarimni
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gostermistir. Kallery ve Psillos (2001) tarafindan gergeklestirilen arastirmada, okul
oncesi dgretmenlerinin bilim alan bilgilerinin oldukga sinirli oldugu belirlenirken benzer
bir bulgu olarak okul 6ncesi 6gretmenlerinin gergeklige dayanmayan bilimsel agiklamalar
ve yetersiz kavram bilgisine sahip oldugu Akman, Alabay ve Veziroglu Celik (2015)
tarafindan ortaya konulmustur. Kefi, Celikoz ve Erisen (2013) ise gergeklestirdikleri
aragtirma ile 6gretmenlerin okul oncesi bilim egitimi etkinliklerinde diisiik diizeyde
bilimsel siire¢ becerileri kullandiklarin1 vurgulanmiglardir. Alanyazinda yer alan bu
aragtirmalar dikkate alindiginda, okul Oncesi 6gretmenlerinin bilim alan bilgisine dair
onemli diizeyde bilgi eksikligi ile mesleklerine devam ettikleri anlagilmaktadir.

Bilim egitiminde 6gretmenlerin bilime yonelik alan bilgisine ihtiya¢ duymalarinin
yant sira bilim egitiminde kullanabilecekleri yontem ve teknikler konusunda da
desteklenmeleri gerektigi diistiniilmektedir. Okul 6ncesi donem bilim egitiminde; deney,
gezi ve gbzlem, analoji, kavram haritalari, kavram ag1, resimli ¢ocuk kitaplari, drama,
proje yaklasimi gibi yontemler kullanilabilmektedir (Aktas Arnas, Aslan, & Giinay
Bilaloglu, 2014; Campbell vd., 2018; Uyanik Balat & Onkol, 2017). Ancak okul éncesi
ogretmenlerinin bilim etkinliklerinde cogunlukla deney yontemini kullandiklar1 ve diger
yontemlere nadiren yer verdikleri bilinmektedir (Simsar & Dogan, 2019; Ultay, Ultay, &
Cilingir, 2018; Yildiz & Tiikel, 2018; Karaer & Kdosterelioglu, 2005). Bununla ilgili
olarak, Alisinanoglu, inan, Ozbey ve Usak (2012) tarafindan gerceklestirilen calismada
okul oncesi Ogretmen adaylarinin bilim egitiminde kullanilan deney, kavram haritasi,
problem durumlarina ¢6zlim tiretme gibi yontem ve tekniklerin uygulanigina dair yanlis
bilgi ve inaniglarinin oldugu belirlenmistir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine
0zgli cagdas Ogretim yontemlerinden yararlanma noktasinda gerekli yeterlige sahip
olmadigini ifade eden Ayvaci, Devecioglu ve Yigit (2002) ise 6gretmenlerin; agiklama,
gosterip yaptirma gibi geleneksel yontemleri tercih ettiklerini ve kavram haritasi, analoji,
drama, problem ¢ozme gibi farkli Ogretim yOntemlerinden yararlanmadiklarinm
belirtmektedir. Dolayisiyla, okul &ncesi egitimin niteligini artirma hedefinde,
ogretmenlerin lisans egitimi ve hizmet ici egitimlerle bilim etkinliklerinde kullanilan
ogretim yontem ve stratejileri konularinda bilgi ve yeterlikleri artirtlmalidir.

Nitelikli okul oncesi bilim egitimi, ¢ocuklarin bilimsel kavram ve beceri
edinimlerinin, gelisime wuygun materyaller aracilifiyla Ogretmen tarafindan
desteklenmesini i¢ermektedir (Grieshaber & Diezmann, 2000; Sacgkes vd., 2011).
Nitelikli okul 6ncesi egitimin en dnemli boyutlarinda birisi de bilim egitimine yonelik

materyallerin sunuldugu bir 6grenme ortami diizenlenmesidir (Alisinanoglu vd., 2012).
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Okul Oncesi Egitim Programi (MEB, 2013) incelendiginde fen merkezlerinde
bulundurulmasi 6nerilen materyaller; kum, hayvan tiiyleri, bitkiler, su, toprak, miknatis,
el feneri, pamuk, ip, baklagiller, terazi, akvaryum, taslar, fotograf makinasi, farkli
dokularda kumaslar, termometre, ayna seklinde 6rneklendirilmistir. Bu materyallerin
cogunlukla giinliik yasamda siklikla kullanilan, ulagilmasi ve temin edilmesi kolay
nesneler oldugu goriilmektedir. Ancak Yilmaz, Ozen Uyar ve Dikici Sigirtmag (2020)
tarafindan okul Oncesi bilim egitimi arastirmalarinin analiz edildigi c¢alismada,
ogretmenlerin siklikla fen merkezlerindeki materyal eksikliklerini bir sorun olarak
bildirdigi tespit edilmistir. Okul 6ncesi 6gretmenleri, siniflardaki fen merkezlerine gerekli
materyalleri saglayamamakta belki de hangi materyalleri bu merkezlere dahil
edebilecekleri konusunda bilgi eksikligi yasamaktadirlar. Zira yapilan arastirmalar
(Ayvaci vd., 2002; Karaer & Kosterelioglu, 2005), okul 6ncesi 6gretmenlerinin materyal
gelistirme konusunda kendilerine giivenmedikleri ve gerekli yeterlige sahip olmadiklari
yoniinde kanitlar sunmaktadir.

Okul oncesi bilim egitimi silirecine, materyal veya 6gretim uygulamasi olarak
dahil edilebilecek araglar arasinda teknoloji de yer almaktadir. Egitimde 6ncii rol oynayan
bilgi ve iletisim teknolojilerinin yararlari ve sagladigi inovasyonlar egitimin her
kademesinde kendisini hissettirmektedir (Borokhovski, Bernard, Tamim, Schmid, &
Sokolovskaya, 2016; Toki & Pange, 2012; Wise, Greenwood, & Davis, 2011). Okul
oncesi donem i¢in diisiiniildiigiinde de aragtirmacilar egitim teknolojilerinin ¢ocugun
o0grenme ve gelisim slirecinde etkili olarak nasil kullanilabilecegi ile ilgili ¢aligsmalar
yiiriitmektedir (Y1lmaz & Sigirtmag, 2020; Wang & Hoot, 2006). Bu noktada belirtilmesi
gerekir ki bu teknolojilerin fiziksel varliginin siniflarda yer almasi yeterli goriilmemekte
ve c¢ocuklara teknoloji destekli egitim inkanlarinin sunulmasinda gretmenin rolii 6n
plana ¢ikmaktadir (International Society for Technology in Education, 2000).
Ogrenenleri 21. Yiizyil gereksinimlerine uygun bireyler olarak yetistirme siirecinde
siniflarda 6gretmenlerden; 6grenme siirecinde ortami en uygun hale getirerek dijital
kaynaklart etkili sekilde kullanmalar1 ve egitim teknolojilerinin kullanimina yonelik
becerilerde uzmanlasmalar1 beklenmeketdir (Kim vd., 2013; Schleicher, 2012).
Dolayisiyla, heniiz lisans egitiminde iken Ogretmen adaylarma simiflarda teknoloji
kullanimina yonelik egitim verilerek yeterlikleri bu yonde desteklenmelidir (Brun &
Hinostroza, 2014; Higgins & Spitulnik, 2008). Bu kapsamda, bilgi teknolojlerinin

getirilerinden optimum diizeyde yararlanabilmek iizere okul 6ncesi egitimde teknoloji,
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nitelikli 6gretmen destegi ile birlikte ¢ocuklarin 6grenme siirecine entegre edilmelidir
(Sivin-Kachala & Bialo, 2000).

Okul oncesi donem bilim egitiminde 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerini
kapsayan bilgi, beceri ve anlayislarinin yan1 sira duyussal alana yonelik 6geler de kritik
Oonem tasimaktadir. Sirada, tez calismasi kapsaminda incelenmek iizere ele alinan
duyussal unsurlar olan tutum ve inanca iligkin bilgiler sunulacak ve devaminda pedagojik

alan bilgisine yonelik detayl: agiklamalara yer verilecektir.

2.3.1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Yénelik Tutum, Inanc ve
Yeterlikleri

Okul 6ncesi, ¢ocuklarin dogustan getirdikleri merak ile 6grenmeye acik olduklari
ve boylelikle bilimsel anlayis gelisiminin basladigi bir donemdir. Cocuklar giinliik yasam
deneyimleri baglaminda diinyayr tanima ve anlamaya yonelik pek c¢ok firsatla
karsilagirlar. Bu imkanlar etkili bir sekilde degerlendirildiginde, c¢ocuklarin bilgiyi
yeniden yapilandirmalari ve bilimsel anlayisin gelisimi i¢in oldukea kritiktir. Bu siirecte,
cocuklarda saglam bilimsel temellerin olusmasi noktasinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilime yonelik tutum ve inanglart sekillendirici bir 6neme sahiptir. Okul 6ncesi bilim
egitimi konusunda yapilan aragtirma sayisinin artmasi ile birlikte Ogretmenlerin
sagladiklar1 6grenme firsatlarinin, egitim uygulamalarinin, bilim etkinliklerinin sikliginin
ve niteliginin sekillenmesinde tutum ve inanglarinin etkili oldugu diistiniilmektedir
(Maier, Greenfield, & Bulotsky-Shearer, 2013).

Tutum, bir nesneye, kisiye, kuruma veya olaya olumlu veya olumsuz yanit verme
egilimini temsil eden teorik bir kavram olarak tanimlanmaktadir (Ajzen, 2005). Tutum,
herhangi bir seye karsi olumlu veya olumsuz hislere karsilik gelirken inang, kisinin dogru
kabul ettigi bilgi olarak tanimlanmaktadir (Koballa & Crawley 1985). Inanclar en az iic
kategoriye ayrilabilir: Betimsel, ¢ikarimsal ve bilgiye dayali. Betimsel inang, dogrudan
gozlemlerimize dayalidir. Duyularimiz, gegerli bilginin kaynagini olusturur ve bu
kategoride inanglar gerceklige dayalidir. Ornegin; demir serttir veya bilim bilgidir.
Cikarimsal inanglar, dogrudan gozlenemez ancak Onceden sahip oldugumuz betimsel
inanglara dayanir. Ornegin; bilim bilgidir ve bilgi 6nemlidir inanglarinim bir sonucu olarak
bilim onemlidir inancina ulasilabilir. Bilgiye dayali inanglar ise gazete, televizyon, kisiler

gibi dis kaynaklar tarafindan saglanan bilgilerden dogmaktadir. Ornegin; bilim,
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miifredatin onemli bir par¢asidir pek ¢ok kisi icin bilgiye dayali bir inan¢ olacaktir
(Shrigley, Koballa Jr, & Simpson, 1988).

Tutumlar, inanclar etrafinda sekillenir. Inanclar tutumlarin bilissel zeminidir.
Bilis-duygu diizleminde, inanglar bilis boyutunda iken tutum, bu stirekliligin duygusal

kutbuna hakimdir. Sekil 4, inan¢ ve tutuma iliskin siireci gostermektedir.

Bili .
Tutum Beyanlan s Inang Beyanlan

Betimsel 1.Bilim, bilgi tiretme siirecidir.
Inanglar

1. Bilim sireglerini grenme Digik

gocuklar igin Gnemlidir. Degerlendirme 2.Bilim énemlidir.

2. Bilimi diger konularla
birlegtirmeyi planliyorum.

3. Bilim gok énemlidir.

Yiksek

4. Bilim 6gretmeyi seviyorum. Degerlendirme 3.Bilim miifredattaki en dnemli konudur

Degerlendirici
Inanglar

Duygu

Sekil 4. Tutum-inang Siireci

Kaynak: Shrigley, Koballa Jr ve Simpson, 1988

Bilim, bilgi iiretme siirecidir ifadesi yiiksek diizeyde bilisseldir, bilim onemlidir
ifadesi kismen degerlendirme igerir ancak bilim, miifredattaki en énemli konudur ifadesi
yiiksek derecede degerlendirme igermektedir. Ilk inang ifadesi olan bilim, bilgi iiretme
stirecidir bir tutum olcegine yerlestirilmis olsa sliphesiz 6rneklem grubundaki kisiler
kesinlikle yanitina yoneleceklerdir. Dolayisiyla tutum ve inang ifadelerinde bu ayrim goz
oniinde bulundurulmalidir (Shrigley vd., 1988). Tutum; olumlu, olumsuz, tarafsiz veya
kararsiz olabilir ve ii¢ sekilde kendisini gosterir: biligsel, duyussal ve davranigsal tepkiler
(Ajzen, 2005). Tutumlar, inanglar temelinde sekillenebilirken ikisi birlikte davranigin
ortaya cikmasi ile iligkilidir (Riggs & Enochs, 1990). Bu iliski su sekilde
orneklendirilebilir: Bir 6gretmenin bilim egitiminde eksik olduguna dair bir yargisi

olabilir. Bu eksiklik, 6gretmenin sahip oldugu inanca karsilik gelmektedir. Bu inang
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neticesinde Ogretmen bilim egitimine karst bir hosnutsuzluk gelistirebilir. Bu
hosnutsuzluk ise tutum olarak ifade edilir. Sonucun davranisa yansimasi ise dgretmenin
bilim egitimi etkinliklerinden kag¢inan bir Ogretmen olmasi ile kendisini
gosterebilmektedir (Koballa & Crawley 1985).

Ogretmen inanglarinm, Ogretmenlerin egitim uygulamalarindaki farkliliklar:
aciklayan onemli bir faktér oldugu diistiniilmektedir. Ancak literatiirde 6gretmen
inanglarinin  tanimi1  ve kavramsallagtirilmas: ile ilgili farkhiliklarin  bulundugu
bilinmektedir. Fives ve Buehl (2012) tarafindan belirtildigi gibi, farkli arastirmacilar
tarafindan 6gretmen inancglarinin bir¢ok farkli yonii arastirilmis ve bu da tutarsiz bir
aragtirma alanmnin olusmasma yol agmistir. Ogretmen inanglarinin daginik yapisii
diizenlemeye yonelik olarak kendi deyimleri ile bahar temizligi yapan Fives ve Buehl
(2012), ogretmen inancglar1 arastirmalarmi goézden gecirerek teorik bir cergeve
gelistirmislerdir. Bu ¢erceve, 0gretmen inanglart baglaminda su alanlar1 kapsamaktadir:
1) benlik, ii) baglam veya cevre, ii) icerik veya bilgi, iv) 6zel 6gretim uygulamalari, v)
Ogretim yaklasimi vi) 68renciler. Benlik inanglar1 arasinda 6gretmenlerin yeterlik, kimlik
ve bir 6gretmenlik roliine iliskin inanglar yer almaktadir. Baglam alaninda; okul iklimi,
calisma arkadaslari, okul yoneticileri ve ebeveynlere iliskin innaglar yer almaktadir.
Icerik inanclari, dgretmenlerin ilgili konu alanma dair (6rnegin; matematik, bilim,
okuma-yazma) inanglarimi kapsamaktadir. Ogretime dair inanglar iki farkli baslik altinda
toplanmistir. Bunlardan 06zel Ogretim uygulamalari; isbirligine dayali G6grenme,
sorgulama temelli 6§renme gibi spesifik yaklasimlara iligkin inanclari ele alirken 6gretim
yaklasimi inanglar ise gelisime uygun uygulamalar, yapilandirmacilik gibi 6gretime
yonelik biitlinciil uygulamalara iliskin inanglara atifta bulunmaktadir. Son olarak
ogrencilere yonelik yaklasim; 6gretmenlerin, 6grenenlerin dil, gelisim, yetenek gibi
ozellikleri hakkindaki inanclart ile ilgilidir.

Ogretmen inanglari, 6gretmenlerin egitim uygulamalari {izerinde etkili olmasi
nedeniyle 6nemli goriilmektedir. Bu baglamda Fives ve Buehl (2012), 6gretmen
inanglarinin bir takim iglevlere sahip oldugunu belirtmektedir. Buna gore inanglar, Sekil
5’te gosterildigi lizere farkli eylemleri harekete geciren ii¢ farkli islev bashigi altinda

toplanmustir:
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Filtre " ’ Cerceve " Rehberlik
- Tslevi: igerik ve Islevi: Bir problemin « Islevi: Eyleme
durumlarn filtreden tanimlanmast, rehberlik eden,
gegirilerek uygun duruma uygun . harekete gegiren
sekilde ‘?er?e"fnm cizilmesi, motivasyonlar
yorumlanma51 mevcut sorunun -Potansiyel
+ Potansiyel ?avramsallastlrllmas inanclar:
inanclar: . . Oz-yeterlik, gorev
episte?moloj i, SLup e L L degzri £
ogrenciler, Ogre‘ilm 1
ogretmen rolii uygwiamatart,
ogretim yaklasimu,
baglam
X | v

Sekil 5. Ogretmen inanglarmnin islevleri

Sekil 5’te Fives ve Buehl (2012) tarafindan yapilan inanglarin islevsel
smiflandirmas1 ve bu islevler baglaminda yer alabilecek potansiyel inanglar
gosterilmistir. Buna goére inanglarin islevleri; filtre, cerceve ve rehberlik olarak
smiflandirilmistir.  Gergeklik, sahip oldugumuz mevcut inanglarin merceginden
goriilmektedir. Inanglar, bireylerin bilgi ve deneyimleri yorumlama seklini filtre
fonksiyonu ile etkiliyorsa, Ogretmenlerin inanglart da neyi nasil Ogreteceklerini
sekillendirmesi bakimindan énemlidir. Ogretmenler inang filtreleri araciligiyla aldiklari
bilgiyi bir sonraki asamada, ¢erceve inanglar1 aracilifiyla kavramsallagtirilar. Cergeve
inanglar 6gretmenlerin problemi veya durumu nasil kavramsallastirdiklari konusunda rol
oynamaya devam eder. Son olarak, yeterlik gibi motivasyonel inanglar da 6gretmenlerin
eylemlerine rehberlik ederek smif uygulamalarinda harekete gecilmesi islevini
stirdiirmektedir (Fives & Buehl, 2012).

Ogretmen inanglari, cogunlukla o6gretmenlerin  yeterlikleri baglaminda
aragtirtlmistir (Opperman vd., 2019; Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy, & Hoy, 1998;
Vural & Hamurcu, 2008). Benlik inanglar1 arasinda yer alan 6gretmen yeterlik inanci,
Ogretmenin belirli bir baglamda, belirli bir 6gretim goérevini basarili bir sekilde
gerceklestirmek icin gereken eylem siirecini organize etme ve yiirlitme kabiliyetine olan
inanct olarak tanimlanmaktadir (Tschannen-Moran vd., 1998). Bandura (1977), 6z-
yeterlik inancini insanlarin belirli hedeflere ve sonuglara ulagsmak i¢in performans iiretme

yeteneklerini (ger¢ekei olsun ya da olmasin) algilama derecesi olarak ifade etmektedir.
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ve performansini ne dl¢ilide etkileyebileceklerine iligskin inanglar ile ilgili goriilmektedir.
Dolayistyla 6gretmenlerin yeterlik inanglarinin giicii, bir etkinlik i¢in ne kadar g¢aba
gostereceklerini, engeller karsisinda ne derece sebat edeceklerini, zorluklar ile basa ¢ikma
konusunda ne diizeyde direngli olabileceklerini etkilediginden, 6gretmenlerin egitime
yonelik 6z-yeterlik inanglarinin, 6gretim uygulamalarimin giiclii yordayicilart oldugu
varsayllmaktadir. (Bandura, 1997; Pajares, 1996; Tschannen- Moran vd., 1998). Bu
varsayim dogrultusunda, yapilan arastirmalar 6z-yeterlik inanglarinin, okul 6ncesi egitim
smiflarindaki 6gretmen uygulamalart i¢in Onemini destekler nitelikledir  (Justice,
Mashburn, Hamre, & Pianta, 2008; Schiefele & Schaffner, 2015).

Yeterlik inanci, 6gretmenlerin koydugu hedefleri, bu hedeflere ulasma ¢abalarin,
zorluklar karsisinda azimlerini ve gorevle mesgulken nasil hissettiklerini etkileyen
motivasyonel yapilar olarak goriilmektedir (Bandura, 1997). Yapilan calismalar ile
Ogretmenlerin  bilime yonelik 0z-yeterliklerinin, kisisel ilgileri, dersi Ogretme
motivasyonlari, hayatin diger yonleri i¢in 6nemli goriip gormedikleri, tema segimleri ve
Ogretim stratejileri ile iliskili oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte bilimde 6z-yeterligi
etkileyen diger bir faktoriin mevcut bilimsel bilgi diizeyleri oldugu bilinmektedir ancak
bununla birlikte aragtirmalar, pek ¢ok 6gretmenin zayif bir bilimsel altyap1 ve fen/bilim
derslerine yonelik olumsuz ve yetersiz bir gegmis deneyime sahip oldugunu
gostermektedir (Ashton, 1984; de Laat & Watters, 1995; Tosun, 2000). Okul 6ncesi
ogretmenlerinin inanglarinin egitim uygulamalarini nasil etkiledigine iliskin yapilan bir
calismada Lee, Baik ve Charlesworth (2006), gelisime uygun ve uygun olmayan
uygulamalara iliskin inanglara sahip Koreli 6gretmenler ¢ocuklara sundugu destek
(scaffolding) becerileri bakimindan hizmet i¢i egitim verildikten sonra karsilagtirilmistir.
Calisma sonucunda, gelisime uygun uygulamalar inancina sahip dgretmenlerin destek
saglamaya iligkin bilgi ve becerileri siklikla kullandiklar1 belirlenmistir. Bu ¢alismadan
elde edilen sonuclar, 6gretmenlerin sahip olduklari inanglarin smif uygulamalarina
yansimasinin bir kanit1 niteligindedir. Benzer sekilde, Koballa ve Crawley (1985), bilim
egitiminde O0gretmenin kisisel yeteneklerine olan diisiik giiveninin, bilim egitiminden
kacinma ile kendini gdsterecek olan bir isteksizlikle sonuclanacagina dair olasi senaryoyu
ortaya koymaktadir. Yapilan calismalara gore bilim egitiminin siniflarda en az yer verilen
etkinlik tiirii olmasi1 ve bilim merkezlerinin pasif durumu (Biiyiliktaskapu Soydan, 2019;
Fleer, 2009; Yildiz & Tiikel, 2018) 6gretmen inanglarina dair bu senaryonun oldukga

gercekei olduguna isaret etmektedir.
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Okul donem baglaminda bilim egitimini inceleyen calismalar, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilime yonelik tutum ve inanglariin egitim-6gretim davranislarini nasil
etkiledigine dair olas1 agiklamalar sunmaktadirlar. Okul 6ncesi 6gretmenleri, diistik alan
bilgileri ve diisiik yeterlik diistincelerinden kaynaklanan rahatsizlik ve kaygi duygulari
nedeniyle basarili olamayacaklarina inanarak olarak bilim egitimi etkinliklerinden
kacinmaktadirlar (Camlibel Cakmak, 2012; Fleer, 2009; Greenfield vd., 2009). Bir diger
aciklama, c¢ocuklarin gelisime uygun uygulamalar ile 0&grenebilecegi fikrini
onemsemeyerek okul dncesi donemde bilimin kiiclik ¢ocuklarin 6grenmesi i¢in zor ve
soyut bir alan olduguna yonelik inanistir (Brenneman, 2011; Metz, 1995; Metz, 2009).
Cocuklarin bilim 6grenmesinin zor olduguna dair inaniglarin yanisira 6gretmenlerin bir
kisminin, bilime yonelik kendi hazirliksizliklarini bilim 6gretiminin zor olduguna dair
yanlis bir kaniya atfettikleri bilinmektedir (Yoon & Onchwari, 2006).

Ogretmenlerin bilim egitimine ydnelik olumlu tutumlar sergilemeleri, cocuklarin
da bilime yonelik olumlu duygular gelistirmesi bakimindan 6nemli goriilmektedir
(Davies & Howe, 2003). Zira yapilan galismalar okul oncesi 6gretmenlerinin bilime
yonelik olumlu tutumlarinin, c¢ocuklarin da bilime yonelik benzer bir tutum
gelistirmelerinde etkili rol oynadigma iliskin kanitlar sunmaktadir (Ayvaci, 2010;
Pendergast, Lieberman-Betz & Vail, 2017; Sackes vd., 2012; Unal & Akman, 2006).
Ogretmenlerin  bilime yonelik tutumlarmi etkileyen onemli faktdrlerden  biri
ogretmenlerin sahip oldugu bilimsel anlayistir. Bilimsel kavramlara yonelik egitim
vermekte zorlanan okul Oncesi 6gretmenlerinin bu durumu zamanla bilime yonelik
olumsuz tutum gelistirme ile sonuglanabilmektedir (Sackes vd., 2012). Yapilan
arastirmalar bu duruma kanit olusturur niteliktedir. Buna gore, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilim konularina yonelik alan bilgisi ile bilim egitimine yonelik olumlu
tutumlar pozitif iliski gostermektedir (Hamurcu, 2006; Timur, 2012). Bu calismalardan
elde edilen sonuglar, okul dncesi bilim egitiminde 6gretmenlerin neden aktif rol alarak
cocuklara destek sunmadigina, smiflarda bilim materyalleri bulunmasma ragmen
bunlarin kesfetme amagh kullanilmasina rehberlik edilmedigi i¢in ¢ocuklar tarafindan
birer potansiyel kesif arac1 degil de oyuncak olarak goriildiigii (Fleer 2009; Greenfield
vd., 2009; Nayfeld vd., 2011) sorularina da 151k tutumaktadir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin
benimsedikleri tutumun ¢ocuklarin da bilime yonelik tutumlarin1 ve elde edebilecekleri
bilime 6grenme firsatlarimi etkiledigi (Ayvaci vd., 2002; Stefanich & Kelsey, 1989)

dikkate alindiginda ¢ocuklar tizerinde sekillendirici etkileri bulunan gretmenlerin bilime
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kars1 olumlu tutum gelistirmelerini saglayacak kosullarin olusturulmas: elzem
goriilmektedir.

Ogretmen yetistirme programlarinda yeterli vurgu yapilmadigindan (Brenneman,
Stevenson-Boyd, & Frede, 2009; YOK, 2018) okul 6ncesi &gretmenlerinin bilim
egitimine yonelik olumsuz tutum ve inanglara sahip olmalar1 anlasilabilir olarak
goriilmektedir. Bilim egitimine yonelik yeterli egitim alip hazir olamama durumu,
Ogretmenlerin 6gretimini etkileyerek biiyiik bir endise haline gelebilmektedir (Sherman
& MacDonald, 2007). Literatiirde yer alan ¢alismalarin sonuglari, giinliikk akis i¢inde
oldukca nadiren yer verilen okul dncesi bilim egitiminin neden genellikle program
bilesenlerinden izole edilmis, bilimsel dilden yoksun ve 0gretmen merkezli deneyler
araciligiyla yiritildiigiine dair kanitlar sunmaktadir (Alisinanoglu vd., 2012; Gerde,
Schachter, & Wasik, 2013). Benzer sekilde, 6gretmenlerin bilime yonelik tutum ve
inanglarinin yeterli olumlu diizeyde olmamasi, okul dncesi 6gretmenlerinin ¢gogunlukla
sanat ve manipilatif merkezlerinde bulunmasmi, bagimsiz arastirmacilar tarafindan
yapilan ¢alisma sonuglarina gore en az etkinlik yapilan alanin bilim ve en az kullanilan
merkezin de bilim merkezi olmasini (Dogan & Simsar, 2018; Fleer, 2009; Greenfield vd.,
2009; Tu, 2006) agiklar niteliktedir. Bilime yonelik tutumun ve yeterlik inancinin yiiksek
ya da diisiik olmasinin smiftaki bilim egitimi uygulamalarini etkileyebildigi (Erden &
Sonmez 2011; Schriver & Czerniak, 1999; Spektor-Levy vd., 2013) g6z Oniine
alindiginda 6gretmenlerin bilime yonelik olumlu tutum ve inanglara sahip olmalarmin
Oonemi artmaktadir.

Tutum ve inanclarin, okul 6ncesi bilim egitiminin sikligin1 ve ¢ocuklara saglanan
firsatlari etkiledigi gibi 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgileri okul
oncesi bilim egitiminin niteligini belirleyen 6nemli bir bilesendir (Barenthien vd., 2020;
Sacgkes vd., 2012). Dolayisiyla, okul Oncesi Ogretmenlerinin ¢ocuklarin zengin
deneyimler edindigi bilim etkinliklerine rehberlik yapabilmesi, ¢ocuklarin bilim kavram
ve becerilerini gelistirme stirecini destekleyebilmesi ve cocuklarin bilime yonelik olumlu
motivasyonel yapilar gelistirmelerini tesvik edebilmesi ic¢in bilim egitimine 6zgii

pedagojik alan bilgilerinin yeterli diizeyde olmasi beklenmektedir.

2.3.2. Pedagojik Alan Bilgisi

Ogretmenlerin gretim siirecine iliskin sahip olmalari beklenen bilgi; genel

pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve alan bilgisini igeren ¢ok boyutlu bir yap1 olarak
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aciklanmaktadir (Shulman, 1986; Weinert, 2001). Bu boyutlar arasinda yer alan
pedagojik alan bilgisi pek ¢ok arastirmaci tarafindan farkli bilesenler esliginde
tanimlanmistir. Pedagojik alan bilgisi, 6gretmenlerin 6grenme ortaminda baglamsal,
kiltiirel ve sosyal sinirlamalar iginde ¢alisirken ¢oklu 6gretim stratejileri, sunumlar1 ve
degerlendirmeleri kullanarak 6grencilerin belirli bir konuyu anlamalarina nasil yardime1
olacaklarina iliskin anlayis ve konuya iligkin bilginin, egitim siirecine doniistiiriilmesinin
bir gostergesidir (Park & Oliver, 2008). Pedagojik alan bilgisine iliskin yapi, farkli
arastirmacilar tarafindan egitim 6gretime yonelik farkli bilesenler ve bu bilesenler
arasindaki iligkiler ¢ercevesinde yorumlanmistir. Asagida, farkli arastirmacilar tarafindan
pedagojik alan bilgisine ve pedagojik alan bilgisini i¢eren O6gretmen bilgi alanlarina
yonelik olusturulan modeller sunulmustur.

Shulman (1986), 6gretmenlerin sahip olmasi gereken {i¢ tiir bilgi alan1 oldugunu

belirterek bunlar1 su sekilde agiklamistir:

4 N
« Alana ait kavramlar
Alan Bilgisi * Alana ait bilgiyi dogrulayan
kurallar
g J
4 N

*Konuyu sunma yollari
Pedagojik Alan Bilgisi +Ogretim stratejileri
+Ogrenci anlayislar

g J
4 ) -
Ogretim Programi ) Ogretlms?rr:t%yﬁr;ma ozgu
Bilgisi N )
*Ders i¢in uygun materyaller
- J

Sekil 6. Shulman (1986) tarafindan agiklanan bilgi alanlari

Shulman (1986), tarafindan &gretmenlerin bilgi alanlarina yonelik olusturulan
yapinin ilk bileseni alan bilgisidir. Buna gore Shulman (1986), dgretmenin 6gretecegi
konuya iligkin alan bilgisini Schwab (1978) tarafindan ortaya koyulan yap1 dahilinde ele
almistir. Buna gore substantive (alana ait kavramlar) ve syntactic (alana ait bilgiyi
dogrulayan kurallar) olarak ifade edilen bilgi tiirlerini igermektedir. Buna gore
substantive bilgi, disipline ait kavramlari, olgular, ilkeleri ve teorileri kapsamaktadir.
Syntactic bilgi ise bilim insanlarinin yeni bilgilere ulasmak i¢in bagvurduklari yollar ve

disipline ait iddialar1 dogrulamak tizere kullanilan kurallardir. Shulman (1986), syntactic
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bilgiyi gramer kurallarina benzeterek bir disipline yonelik iddialar s6z konusu oldugunda
hangisinin daha gegerli olacagin belirleyen kurallara dair bilgi olarak ifade etmistir.

Shulman (1986), Ogretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi alanlarindan bir
digerini de 6gretim programi bilgisi olarak tanimlamistir. Bu bilgi alani, 6gretim icin
tasarlanan programin icerdigi belirli konu ve kavramlar ile birlikte icerige uygun 6gretim
materyallerine dair bilgileri igermektedir. Bu noktada, oOgretmenlerin Ogretim
programinin igerigine uygun alternatif materyaller olusturarak kullanabilmesinin
beklendigi belirtilmektedir.

Shulman (1986) tarafindan ortaya koyulan dgretmenlerin bilgi alanlarina iligkin
tic boyutlu yapi ile birlikte pedagojik alan bilgisi kavrami literatiirde yerini almig
bulunmaktadir. Ikinci bilgi alani tiirii olarak tanimlanan pedagojik alan bilgisi; belirli
konu ve problemlerin organize edilmesini, sunulmasini, farkli ilgi ve yetenege sahip
Ogrenenlere uyarlanmasini ve Ogretiminin yapilmasi igin icerik alan ve pedagojinin
harmanlanmasini igermektedir (Shulman, 1987). Pedagojik alan bilgisi, konunun
Ogretilebilirligi bakimindan en ilgili béliimlerin secilmesi siirecini icermektedir.
Pedagojik alan bilgisi, 6gretimi yapilacak olan igerige iliskin; en yararli temsilleri, en
giiclii analojileri, ¢izimleri, Ornekleri ve agiklamalari bir diger ifade ile konuyu
anlasilabilir kilan formiile etme yollarinin kullanilmasini kapsamaktadir. Bunun yani sira,
ogrencilerin konuya yonelik Onbilgileri gibi belirli kavramlarin = 6grenilmesini
kolaylastiran ya da zorlagtiran faktorlerin bilinmesi de pedagojik alan bilgisi ile ilgilidir
(Shulman, 1986).

Ogretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi tabanlarindan biri olarak literatiire
kazandirilan pedagojik alan bilgisine dair kilit unsurlar; icerigin sunumu, &gretim
stratejileri, 6grencilerin alana yonelik sahip olduklar1 kavramlar ve 6grenme giicliikleri
seklinde belirtmektedir (Fernandez, 2014; Shulman, 1987). Bu baglamda, Shulman
(1986) tarafindan Ogretim arastirmalarindaki kayip paradigma olarak ifade edilen
pedagojik alan bilgisi, 6gretmenleri, bir disipline ait alan uzmanlarindan ayiran spesifik
bir bilgi tiirli olarak nitelendirilmektedir.

Shulman (1987), 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi alanlar1 konusunda
arastirmalarina devam ederek Pedagojik Alan Bilgisi Ogretmen Bilgi Modeli’ne gore

ogretmenlik temel bilgilerini Sekil 7°de gosterilen 7 temel alana ayirmistir:
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Pedagojik Alan Bilgisi
Egitimsel degerler,
Program/Miifredat Bilgisi amaclar, tarihi ve felsefi
temeller bilgisi
Ogretmenlik Temel Bilgi Alanlart
1gerik Bilgisi Baglam Bilgisi
Genel Pedagojik

Ogrenci Bilgisi Bilgi

Sekil 7. Shulman (1987) tarafindan 6nerilen 6gretmenlik temel bilgi alanlari

Pedagojik alan bilgisine yonelik ¢alismalarda Shulman (1986,1987)’yi takip eden
arastirmacilar, 6gretmenlerin sahip olmalar1 gereken bilgi tiirlerine ve bu bilgilerin
birbirleri ile olan etkilesimlerine yonelik g¢esitli yapilar ortaya koyarak farkli modeller
olusturmuslardir (Carlsen, 2002; Gess-Newsome, 2015; Grossman, 1990; Magnusson,
Krajcik, & Borko, 1999; Park & Oliver, 2008). Alan yazin incelendiginde, 6gretmenlerin
bilgi alan1 bilesenlerini sistematize eden ilk arastirmacilardan birinin Grossman (1990)
oldugu goze carpmaktadir. Buna gore Grossman (1990), Shulman (1987) tarafindan
sunulan 6gretmen bilgi alanlar: fikrini gézden gegirerek pedagojik alan bilgisini de igeren
bir model olusturmustur. Grossman (1990) tarafindan 6gretmen bilgi alanlarina yonelik

olusturulan model Sekil 8’de yer almaktadir.
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Konu Bilgisi Genel Pedagojik Bilgi
: [ Substantive Ogrenenler .| Mlfredat ve -
Syntatic Yapilar Igerik Yapilar ve Ogrenme Sinif Yonetimi Ogretim Diger

Pedagojik Alan Bilgisi

Konu Ogretimi icin Amac Kavramlar

Ogrenci Anlayislar Bilgisi Mifredat Bilgisi Ogretim Stratejileri Bilgisi
Baglam Bilgisi
Ogrenciler
Toplum Bélge Okul

Sekil 8. Grossman (1990) tarafindan 6gretmen bilgi alanlarina yonelik olusturulan model

Grossman (1990) tarafindan olusturulan modelde, 6gretim igin bilgi alanini
olusturan dort etkilesimli bilesen bulunmaktadir. Bunlar: konu bilgisi, genel pedagojik
bilgi, pedagojik alan bilgisi ve baglam bilgisidir. Bu modelde, pedagojik alan bilgisi
bileseni merkezi bir konuma sahip olmakla birlikte pedagojik bilginin, baglamin ve alan
bilgisinin doniisiimii olarak goriilmektedir. Grossman (1990)’1n modelinde, merkezde yer
alan pedagojik alan bilgisi dort bilesenden olusmaktadir: konuyu o6gretme amaglh
kavramlar, 6grenci anlayislari bilgisi, 6gretim programi bilgisi, 0gretim stratejileri bilgisi.

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerine ydnelik olusturulan bir diger model
Carlsen (1999)’a aittir. Ortaya koydugu modelde Carlsen (1999), pedagojik alan bilgisi
kavraminin, 6gretmenlerin sahip olmasi beklenen tiim bilgi alanlari ile iligkili olmas1
sebebiyle 6gretmen bilgi alanlar1 baghigi ile paralel anlamda kullanilmasinin makul
oldugunu ifade etmektedir. Carlsen (1999), Grossman (1990)’dan farkli olarak
ogretmenlerin sahip olmalar1 gereken bilgi alanlarina genel ve spesifik baglam bilgisini
de dahil ederek bes bilesenin tanimlandigi bir model olusturmustur. Yapisal goriis olarak
tanimlanan bu modelde 6gretmenlerin bilgi alanlarina yonelik bilesenler; genel pedagojik

bilgi, alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi, spesifik baglam bilgisi ve genel egitim baglami
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bilgisidir. Carlsen (1999) tarafindan olusturulan 6gretmen bilgi alanlart modeli Sekil 9°da

sunulmustur.
f Genel Pedagojik Bilgi Konu-igerik bilgisi \
. . Fen ve
Ogrenenler Sinif Genel Syntactic Substantive Teknolojinin
ve Ogrenme Yonetimi Mufredat Yapilar Yapilar Dogas!
Pedagojik Alan Bilgisi
Ogrencilerin Konuya Ozgu B
Kavram Fen Mfredat Ogretim Fe:migrlztrzml
Yanilgilari Stratejileri ¢
Ozel Baglam Bilgisi
Sinif Ogrenciler
Genel Egitim Baglami Bilgisi
Ulus Toplum Okul Onceki Ogrenciler

Sekil 9. Carlsen (1999) tarafindan 6gretmen bilgi alanlarina yonelik olusturulan model

Carlsen (1999), 6gretmenlerin bilgi alanlar1 bilesenlerinden biri olan pedagojik
alan bilgisini, genel pedagojik bilgiden ve alan bilgisinden farkli ancak bunlarla iliskili
bir bilgi alant seklinde tanimlamaktadir. Bununla birlikte, olusturulan modelde yer
alan genel egitim baglam bilgisi; devlet, toplum, okul ve onceki 6grencileri igerirken,
spesifik baglam bilgisi; sinif ve siniftaki 6grencilere odaklanmaktadir. Carlsen (1999)’in
ortaya koymus oldugu ogretmen bilgi alanlar1 modeli, Grossman (1990) tarafindan
sunulan model ile kiyaslandiginda bir takim farkliliklar goze ¢arpmaktadir. Carlsen
(1999)’in olusturmus oldugu yapisal goriis modeli, Grossman (1990)’dan farkli olarak
baglam bilgisine ve bu bilginin diger alanlar ile olan iligkisine biiyiik 6nem vermektedir.
Carlsen (1999) tarafindan olusturulan modelin yine Grossman (1990)’mn olusturdugu
modelden farkli olan yonii, bilim egitimi amaglarinin, hiyerarsik olarak diger pedagojik
alan bilgisi bilesenleri ile aym1 diizeyde olmasidir. Bir diger fark, konu alan bilgisi
boyutunda yapilan giincelleme olarak goriilmektedir. Carlsen (1999), 6gretmenlerin

Amerika’da 1993 yilinda American Association for the Advancement of Science (AAAS)
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tarafindan hazirlanan Project-2061 gibi biiyiik projeler tarafindan Onerilen 6gretim
hedeflerini ele alma durumlarini gz 6niinde bulundurarak, konu alan bilgisi boyutuna
bilim ve teknolojinin dogasi bilesenini eklemistir. Carlsen (1999), 6zellikle bilim
egitiminde kavram yanilgilarinin ve konuya 0zgii Ogretim stratejileri kullanmanin
onemini dikkate alarak modeline ekledigini belirtmektedir. Son olarak Carlsen (1999),
farkli baglam kosullarinin, yeni pedagojik alan bilgilerini ortaya ¢ikararak sinif ortaminin
diizenlenmesini, Ogrenci anlayiglarini, 6gretmenin konumunu sekillendirebilecegine
dikkat cekmis ve baglamin diger bilgi alanlari ile olan iliskisini modelinde vurgulamistir.

Magnusson, Krajcik ve Borko (1999), Grossman (1990)’in modelini gelistirerek
bilim egitiminde pedagojik alan bilgisinin bilesenlerine yonelik yeni bir model
onermislerdir. Pedagojik alan bilgisini, 6gretim icin gerekli olan farkli bilgi tiirlerinin bir
dontiisiimii olarak tanimlayan arastirmacilar, bu yapinin 6gretmen bilgi alanlarinin 6nemli
bir bileseni oldugunu ifade etmektedirler (Magnusson vd., 1999). Magnusson ve digerleri
(1999) tarafindan tanitilan modelde inang ifadesinin yer almasi dikkat ¢ekmektedir. Bu
durum, 6gretmenlerin bilgi ve inanglarinin 6gretimin tiim yonleri tizerinde derin bir etkiye
sahip olmasi ile agiklanmaktadir. Pedagojik alan bilgisi igin onerilen model bes
bilesenden olusmaktadir. Bunlar: bilim 6gretme oryantasyonu, 6gretim programina
iliskin bilgi ve inanglar, 6grencilerin bilim anlayislarina iliskin bilgi ve inanglar, bilimsel
okuryazarligin degerlendirilmesine iliskin bilgi ve inanglar ve Ogretim stratejilerine
iligkin bilgi ve inanglardir. Magnusson vd. (1999) tarafindan olusturulan pedagojik bilgi

alan1 modeli Sekil 10°da sunulmustur.
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Pedagojik Alan
Bilgisi

icerir

| Fen Ogretme

7 Oryantasyonu |_
sekillendirir :
sekillendirir
Fen Mufredat
Bilgisi
- = sekillendirir Bilimsel Okuryazarlik
igerir igerir . e S - SpiEees
sekillendirir Degerlendirme Bilgisi
.. » Fen amag
Ozel fen mufredatt g hedefleri
Ogrenme boyutlarini Ogrenimi
degerlendirme degerlendirme yontemleri
Ogrencilerin Fen T e
Anlayislari Bilgisi Ogretlm. SFrz.-ltejllerl
Bilgisi
Ogrenme gereksinimleri Zorluk alanlari
Fene 6zgu stratejiler Ozel fen konulari
(her konu igin) icin stratejiler

Anlatim Etkinlikler

Sekil 10. Magnusson vd. (1999) tarafindan bilim 6gretiminde pedagojik alan bilgisi

bilesenlerine yonelik sunulan model

Grossman (1990)’1n olusturmus oldugu 6gretmen bilgi alanlar1 modelinde yer
alan pedagojik alan bilgisi boyutunu detaylandiran arastirmacilar, bu boyuta
degerlendirme bilesenini eklemislerdir (Magnusson vd., 1999). Bunun yani sira model
bilesenlerinde gbze carpan bir diger degisiklik ise Grossman (1990)’1n modelinde yer
alan konuyu 6gretme amagli kavramlar bileseninin yerini bilim dgretme oryantasyonu
bileseninin almis olmasidir. Pedagojik alan bilgisinin bu bileseni, 6gretmenin farkli sinif
seviyelerinde bilim egitimine yonelik amag ve hedefler hakkindaki bilgi ve inanglarini
ifade etmektedir. Bu bilgi ve inanglar; giinliikk hedefler, ders kitaplarinin ve diger
materyallerin kullanim1 ve 6grenci 6grenmelerinin degerlendirilmesi gibi konularla ilgili
Ogretim kararlarin1 yonlendiren kavramsal bir harita islevi gormesi nedeniyle 6nemlidir.
Ornegin, didaktik oryantasyonun benimsendigi bir smifta bilim egitiminin amaci;

ogrenenlere bilime iligskin gergekleri nakletmek iken bu smiftaki dgretim; 6gretmenin
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bilgileri sundugu ve 6grencilerin bu bilgileri bilmeleri konusunda sorumlu tutuldugu bir
ozellik gosterir (Magnusson vd., 1999).

Morine-Dershimer ve Kent (1999), pedagojik alan bilgisinin, Shulman (1987)
tarafindan tanimlanan O6gretmen bilgi alanlar1 igerisindeki konumuna dair bir model
gelistirmislerdir. Bu model ile ilgili gézden kagirilmamasi gereken iic onemli nokta
bulunmaktadir. Ilki, egitimsel amaglarin degerlendirme siirecinden ayrilmaz oldugudur.
Ikincisi, 6gretim programi/miifredat bilgisinin hem alan bilgisi hem de egitimsel hedefler
ve degerlendirme siireci ile iliskili oldugudur. Ugiinciisii ise modelde yalmzca genel
egitim baglami bilgisi, spesifik baglam bilgisi bilesenine yonlenmisken diger bilesenlerin
dogrudan pedagojik alan bilgisi ile iliskilendirilmis oldugudur. Morine-Dershimer ve
Kent (1999) tarafindan pedagojik alan bilgisine katki yapan bilesenlere iliskin model

Sekil 11°de sunulmustur.

Degerlendirme
Prosediirler
Sonuglarin Degerlendirilmesi

PedagojikBilgi |, " | = mmmmmmmmmmmmmeeeeees Mfredat Bilgisi

Egitimsel Sonuglar,Amaglar
Hedefler ve Degerler

“(")grenenler ve Pedagojik Alan

Ogrenme Bilgisi Bilgisi Igerik Bilgsi

Ozel Baglam Bilgisi

Genel Egitim Baglami
Bilgisi

Sekil 11. Morine-Dershimer ve Kent (1999) tarafindan pedagojik alan bilgisinin

konumuna yonelik olusturulan model
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Sekil 11°de goriildiigii tizere, Morine-Dershimer ve Kent (1999)’a gore pedagojik
alan bilgisi alt1 bilgi alanindan olusmaktadir. Bunlar: egitimsel amaclar/ hedefler/
degerler ve bunlarla dogrudan iligkili olan degerlendirme siireci ile pedagojik bilgi,
miifredat bilgisi, alan bilgisi, 6§renme ve 6grenen bilgisi ve spesifik baglam bilgisidir.
Bu modelin yani1 sira Morine-Dershimer ve Kent (1999), yapilan egitim arastirmalarindan
yola cikarak pedagojik bilginin ¢esitli yonlerine iliskin bir model olusturmuslardir.

Olusturulan bu model Sekil 12°de sunulmustur.

Ogretim Modelleri
ve Stratejileri ’

Sinif Yonetimi Sinif lletisim
ve Organizasyonu ve Soylem

Genel Pedagojik
Bilgi
Bagjlama Ozgii
Yansitma Pedagojik
Bilgi

Kigisel - " Kisisel
Inamiglar/ KlslseIBF_’lec_iagopk Pratik
Algilar gl Tecrlibe

Sekil 12. Morine-Dershimer ve Kent (1999)’e gore pedagojik bilginin farkli yonleri

Morine-Dershimer ve Kent (1999), bilimsel literatiirden tiiretilen genel pedagojik
bilgi ile kisisel inanclar ve kisisel deneyimler tarafindan tesvik edilen kisisel pedagojik
bilgi arasindaki etkilesime 6zellikle vurgu yapmaktadir. Yansitma stireci, genel ve kisisel
pedagojik bilgi arasindaki etkilesimi tesvik eder, boylece kisisel inan¢ ve deneyimlerin
olusturdugu algilar genisletilir ve pedagoji kavramlar1 baglamsallastirilir. Bu siirecten
cikan sonug ise Ogretmenlerin karar ve eylemlerine rehberlik etmeye yardimecr olan
baglama 6zgii pedagojik bilgidir.

Pedagojik alan bilgisine yonelik Park ve Oliver (2008) tarafindan olusturulan

modelde pedagojik alan bilgisinin gozlenebilir degiskenlerini belirleme siirecinde farkli
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calismalar1 temel aldiklarint (Grossman, 1990; Magnusson vd.,1999; Tamir, 1988)
belirtmektedirler. Park ve Oliver (2008), pedagojik alan bilgisini merkeze yerlestirerek
potansiyel gelisimini gormeyi hedeflemislerdir. Buna gore, pedagojik alan bilgisi
bilesenlerinden birinde yasanan ilerleme, eszamanl olarak digerlerinin gelisimini tesvik
edebilir ve nihayetinde genel pedagojik alan bilgisinde gelisim gériilebilir. Ote yandan
etkili bir 0gretim icin pedagojik alan bilgisi, 6gretmen bilgisinin tiim alanlarinin
biitiinlesmesini gerektirmektedir. Dolayisiyla, tek bir bilesene iliskin bilginin artmasi,
pedagojik alan bilgisinin gelisimi ve uygulamadaki degisimi tesvik etmek igin yeterli
olmayabilmektedir (Park & Oliver, 2008). Park ve Oliver (2008) tarafindan olusturulan

model Sekil 13’te sunulmustur.

Ogretimde Karar Verme

Fen Ogrenme Amaglari

- Bilimin Dogasi Hakkind
Hakkinda Inanglar iimin Liogas Haiknaa

Inanglar

Fen Ogretimi

Eikier Yonelimleri Etkiler

Fen Ogrenimini

Fen Mufredati Degerlendiriime

Blgil Bilgisi
MngraIT‘ ) Anlama i
t d i ini =
e Program Yatay/ ve 'B?g?éﬁg;%:' Fen Ogrenimini
Bigis Dikey Uygulama o Degerlendirme
9 Program Y Metodlari
Etkiler
Etkiler

Ogrencilerin Fen Fen Ogretimi igin

Anlayiglar Hakkinda Ogretim Stratejileri
Bilgi Bilgisi

Etkiler

Etkiler

Ogretmen Yeterlilii
Kavram Yanilgilari

/- Konuya Ozgii
| ~ Derse dzgii Stratejiler
Zorluklan ~ Motivasyon Ihtiyag Stratejiler /\

Ogrenme
ve Baglama Ozgii

iigi Alana Ozgii

Agiklamalar Etkinlikler
Sekil 13. Park ve Oliver (2008) tarafindan pedagojik alan bilgisine yonelik olusturulan

model

Park ve Oliver (2008) tarafindan olusturulan modelde, bilissel alanlarin yani sira
duygusal alanlar1 dikkate almanin da 6nemli oldugu vurgulanmaktadir. Buna gore,

pedagojik alan bilgisine iliskin bes bileseni- fen bilimleri 6gretiminde yonelim, 6gretim
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programina iligkin bilgi, o6grencilerin bilim anlayislarina iliskin bilgisi, 6gretim
stratejilerine iliskin bilgi, bilim 6greniminin degerlendirilmesine yonelik bilgi- temel
alarak basladiklar1 ¢alismalarina 6gretmen yeterligi bilesenini ekleyerek altigen olarak
tanimladiklar1 modeli olusturmuslardir. Ogretmen yeterligi, dgretmenin sahip oldugu
bilgi ve beceriler ile 6grenci sonuglarini etkileme kabiliyetine iligskin inang ve yargilari
olarak aciklanmaktadir (Brouwers & Tomic, 2003;Tournaki & Podell 2005; Tschannen-
Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Bu noktada, 6gretmen yeterliginin ¢ogunlukla bilginin
degil inancin bir bileseni olarak goriildiigiinii kabul eden Park ve Oliver (2008), Kagan
(1992) tarafindan inancin; harekete gegiren bilgi formu tanimini temel alarak bilgi alani
modellerinde 6gretmen yeterligi bilesenine yer verdiklerini belirtmislerdir.

Park ve Oliver (2008), pedagojik alan bilgisinin bilgi edinme ve bilgiyi kullanma
sireglerini birlikte kapsadigini dolayisiyla 6nce pedagojik alan bilgisini alip sonra
kullanilmasinin s6z konusu olmadigini belirtmektedir. Pedagojik alan bilgisine yonelik
bilgi edinme dinamigi, bilginin uygulama siirecine yansimasiyla gelismektedir. Bu
durum, uygulama siirecindeki deneyimlerinin bilgi tiretme siirecinin en giiglii
dontistiirticiileri oldugu ve 6gretmenlerin kendi bilgilerinin yaraticist olduklar1 kabuliinii
beraberinde getirmektedir (Park & Oliver, 2008). Pedagojik alan bilgisi, uygulama
sirasinda ve uygulama sonrasinda gelisim gosterebilmektedir. Buna gore, uygulama
sirasinda 0gretmen sinifta beklenmedik bir durumla karsilastiginda bunu &gretici bir
firsata donistiirmek i¢in pedagojik alan bilgisinin tiim bilesenlerini bitiinlestirebilir. Bu
baglamda, pedagojik alan bilgisinin gelisimi ve ise kosulmasindan dinamik ve aktif bir
sire¢ olarak soz edilmektedir. Bunun yani sira, pedagojik alan bilgisi uygulama
sonrasinda da ilerleme gosterebilir. Ogretmen, uygulama sirasinda farkinda olmadig: bir
durumu uygulama sonrasinda fark ederek pedagojik alan bilgisini yeniden diizenleyebilir,
egitim siirecine eklemeler yapabilir. Bu baglamda, pedagojik alan bilgisinin gelisimi ve
ise kosulmasindan duragan ve sabit bir siire¢ olarak soz edilmektedir. Ancak s6z edilen
iki slire¢ birbirini dislayan degil pedagojik alan bilgisinin gelisimi bakimindan
yansimalartyla birbirini etkileyen siireglerdir (Park & Oliver, 2008).

Pedagojik alan bilgisine yonelik olusturulan bir diger modele gore Rollnick ve
digerleri (2008) pedagojik alan bilgisini, gozlemlenebilir iiriinler tireten dort bilgi alaninin
birlesimi olarak gérmektedir. Bu bilgi alanlari: Alan bilgisi, 6grenci bilgisi, genel
pedagojik bilgi ve baglam bilgisidir. Sekil 14’te Rollnick ve digerleri (2008) tarafindan

olusturulan pedagojik alan bilgisi modeli sunulmustur.
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Program/Miifredat Bilgisi Degerlendirme
Ogretmen

Bilgisi
Gostergeleri Konuya Ozgi
Egitim Stratejileri

Pedagollk Alan Bilgisi

Ogretmen . S
Bilgi Baglam Bilgisi
Alanlari

Konu Bilgisi

Genel Pedagojik
Bilgi

Sekil 14. Rollnick vd. (2008) tarafindan olusturulan pedagojik alan bilgisi modeli

Ogrenci Bilgisi

Rollnick ve digerleri (2008), tarafindan Onerilen modelde Ogretmen bilgi
alanlarinin iiriinleri; igerigin sunumu, igerige 0zgl 0gretim stratejileri, program bilgisi
(curricular saliency) ve degerlendirme seklinde goézlenebilir Ogretim iirlinlerini
olusturmaktadir. Bir bagka deyisle bu tirtinler, pedagojik alan bilgisi tirtinleridir.

Abell (2007), alanyazinda siklikla kullanilan iki model olan Grossman (1990) ile
Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) tarafindan olusturulan pedagojik alan bilgisi ve
Ogretmen bilgi alanlari modellerini bir araya getirerek yeniden diizenlemistir. Abell

(2007) tarafindan olusturulan model Sekil 15’te sunulmustur.
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T - Tt Ogrenenler ve Sinif Miifredat Egitimsel
Syntactic Bilgi | Substantive Bilgi e Yénetimi Amaglar
igerir igerir
Konu Igerik Pedagojik
Bilgisi Bilgi
etkiler efidiler
Fen Ogretimi L
Oryantasyonu Fen Ogretimi Bilgisi
Fen Ogrenenler . Pedagojik  jgerr
Bilgisi icert—"  Alan Bilgisi
Fen Mlfredat : Fen Degerlendirme
Bilgisi i Bilgisi
Baglam
Bilgisi
igerir
Ogrenciler Okul Toplum Bolge

Sekil 15. Abell (2007) tarafindan derlenen pedagojik alan bilgisi ve bilgi alanlar1t modeli

Abell (2007) tarafindan diizenlenen bu model, Grossman (1990)’1n 6nerdigi gibi
pedagojik alan bilgisinin ii¢ bilesenden etkilendigini gostermektedir. Bunlar; konu-alan
bilgisi, pedagojik bilgi ve baglam bilgisidir. Konu-alan bilgisi; bir disiplinin temel yapisi,
kavramlarin, olgularin, ilkelerin ve teorilerin organizasyonuna iligskin bilgi olan
substantive bilgi ve disiplindeki bu bilgileri dogrulamak tizere kullanilan ispat kurallarina
iligkin bilgi olan syntactic bilgi tiirlerini icermektedir. Pedagojik bilgi, 6grenme teorileri
ve Ogretim ilkeleri gibi 6gretmen bilgisinin konuya 6zgii olmayan 6gretime iliskin genel
yonlerini igermektedir. Baglam bilgisi ise toplumun, okulun ve 6grenci ge¢mislerine
yonelik bilgiyi icermektedir ve konu alanindan bagimsiz bir bilgi alanidir. Bu modelde
yer alan bilesenler pedagojik alan bilgisinin konuya 6zgii olma halinden ziyade daha genis
bir goriinlimiinii temsil etmektedir (Abell, 2007).

Gess-Newsome (2015) ise pedagojik alan bilgisini iceren Ogretmenlerin
Profesyonel Bilgi ve Becerileri modelini ortaya koymustur. Bu modelinde, 6gretmenlerin
profesyonel bilgi alanlarini; degerlendirme bilgisi, pedagojik bilgi, alan bilgisi, 6grenci

anlayislari bilgisi ve program bilgisi boyutlarinda ele almistir. Bu bilgi, arastirmacilar
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veya uzmanlar tarafindan belirlenen resmi bir bilgi birikimidir ve 6gretmenler bu bilginin
tiiketicileri olarak goriilmektedir. Ogretmenlerin profesyonel bilgi alanlarmin ilki olan
degerlendirme  bilgisi, degerlendirmelerin  tasarimi  ve  kullanomi ile  bu
degerlendirmelerden elde edilen sonuglarin nasil kullanilacagt hakkinda bilgi
icermektedir. Pedagojik bilgi, sinif yonetimi ve dgrenci katilimi i¢in stratejiler, sorgulama
teknikleri, 6grencinin ihtiyacina gore farklilagmayi tesvik eden 6gretim stratejileri veya
bir ders/etkinlik planinin nasil tasarlanacagimi icermektedir. Ogrenci bilgisi, 6grenenin
biligsel ve fiziksel gelisimini, Ogretimsel farklilasmay1 gerektirebilecek 0Ogrenci
farkliliklarint anlama siirecini kapsamaktadir. Alan bilgisi ise belli bir disiplinin
akademik igerigini ifade etmektedir. Tiim bu bilgi unsurlar1 gerekli 6gretmen bilgisini
tanimlamak ve daha sonra Ogretmen bilgi alanlarinin Ol¢lilmesine iliskin yapinin

olusturulmasini desteklemek iizere kullanilabilir (Gess-Newsome, 2015).

Ogretmenlerin Mesleki Bilgi Alanlar

Dederlendirme Pedagojik

Lo 8 i Bilgisi Mifredat Bilgisi
Bilgisi Bilgi Igerik Bilgisi Ogrenci Bilgisi 9

Konuya Ozgii Mesleki Bilgi
Ogretim stratejileri bilgisi, igerik sunumu, &grenci anlayiglari, bilim
uygulamalari, zihin aligkanliklari

Destekleyen ve sinirlayan etmenler: 6gretmen inanglari,
oryantasyonlar, énceki bilgiler ve baglam

Sinif Uygulamalari

Pedagoijik alan bilgisi Sinif Baglami
bilgi, beceri ve irade

Destekleyen ve sinirlayan etmenler: 6grenci
inanclari, énceki bilgi, davraniglar

Ogrenci Ciktilari

Sekil 16. Pedagojik alan bilgisini igeren 6gretmen mesleki bilgi ve beceri modeli, sinif

uygulamalari ve 6grenci sonuglari iizerindeki etkileri

Sekil 16 incelendiginde, konuya 06zgli mesleki bilginin olusturulan modelin
unsurlarindan biri oldugu goriilmektedir. Konuya 6zgii mesleki bilgi basligi, 6grencinin
gelisimsel diizeyine uygun konu bilgisinin se¢imini icermektedir. Bu noktada, konuya

0zgii mesleki bilgi pedagojik alan bilgisi ile karistirilabilmekle birlikte arada kritik bir
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fark bulunmaktadir. Konuya 6zgii mesleki bilgi, uzmanlar tarafindan agik¢a kodlanmigtir
ve Ogretmenler tarafindan kullanima agiktir. Bu modele gore, kisisel pedagojik alan
bilgisi, 6grenme ¢iktilarni artirmak iizere belirli bir konunun, belirli bir 6§renen grubuna
belirli bir amag i¢in belirli bir sekilde O6gretmek iizerine akil yliriitme ve planlama
yapilmasina iliskin bilgidir. Pedagojik bilgi ve beceri ise 6grenme ¢iktilarini artirmak
tizere belirli bir konunun, belirli bir 6grenen grubuna belirli bir amag i¢in belirli bir
sekilde 6gretme eylemidir (Gess-Newsome, 2015).

Sonug olarak, pedagojik alan bilgisi, konu alan bilgisinin, Ogretilmek {izere
doniistiiriilmiis formu olarak tanimlanmaktadir (Geddis, 1993). Pek ¢ok arastirmaci
pedagojik alan bilgisi tizerinde ¢alismig olmakla birlikte bu yapiya iliskin diizenli ve
tutarli bir literatiir bulunmadig1 ifade edilmektedir (Abell, 2008). Literatiir
incelendiginde, pedagojik alan bilgisinin pek ¢ok arastirmaci tarafindan alt kollar1 olan
genel bir kavram gibi kullanildigr goriilmektedir (Carlsen, 1999; Grossman, 1990;
Magnusson vd., 1999). Bununla birlikte, pedagojik alan bilgisi ger¢evesi kullanilarak,
pedagojik alan kaygilari (de Jong & van Driel, 2001), pedagojik baglam bilgisi (Barnett
& Hodson, 2001) gibi yeni yapilarin olusturulduguna rastlanmaktadir. Ayrica,
aragtirmacilarin bilgiye ek olarak kavram, algi, inang, teori gibi terimleri bilgi kavrami
altinda bir araya getirdikleri ¢aligmalar da alanyazinda yer almaktadir (Porlan & del Pozo,
2004). Ttim bunlarin yani sira, farkli arastirmacilar tarafindan ¢esitli igerik ve bilesenler
ile araciligiyla dogrudan veya dolayli olarak tanimlanan, bu sebeple sinirlari ¢izilmis bir
operasyonel tanimi bulunmayan pedagojik alan bilgisinin bilesik dogasinin yaratmis
oldugu en oOnemli zorluklardan basinda bu bilginin tiriiniin degerlendirilmesi

gelmektedir.

2.3.2.1. Pedagojik Alan Bilgisinin Degerlendirilmesi ve Dokiimantasyonu

Bir 6gretmenin pedagojik alan bilgisinin incelenmesi, yapinin bir dizi ortiik bilgi
iceren dogasi sebebiyle oldukga karmasik olabilmektedir. Bu nedenle pedagojik alan
bilgisini arastirmak ve belgeleyebilmek iizere farkl: stratejiler onerilmektedir (Fernandez,
2014). Ogretmen bilgilerini ortaya koyabilmek igin cesitli arastirma ydntemlerine
basvuran arastirmacilarin izledigi yollar arastirmanin amacina, ¢alisma grubuna ve
baglama gore farklilasabilmektedir. Bu stratejiler araciligiyla, pedagojik alan bilgisi

dogrudan veya dolayl etkiler aracilifiyla degerlendirilerek dokiimante edilmektedir.
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Ogretmenlerin  pedagojik alan bilgisini degerlendirmek {izere kullanilan
stratejilerinden biri yansitici diisiinme siiregleri araciligiyla 6gretmen bilgilerine yonelik
¢ikarim yapilmasi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Abell vd., 1998). Bu c¢alismalarda,
O0gretmen bilgilerinin siire¢ boyunca nasil degistigi belirlenebilmekle birlikte 6gretmen
bilgi alanlarmin smiflanmasi s6z konusu olmamaktadir (Abell, 2008). Ogretmenlerin
hazirladiklar1 planlarin incelenmesi, 6gretmen bilgilerinin incelenmesinde benimsenen
bir baska yol olarak goriilmektedir (de Jong, 2000). Ancak sadece planlama faaliyetinin
pedagojik alan bilgisini temsil etmesi konusuna siipheci yaklasilmakta ve Ogretim
calismalarinin da eszamanli incelenmesi gerektigi belirtilmektedir (Abell, 2008).
Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii bilgilerinin anlasiimasinda tercih edilen ydntemler
arasinda metafor kullanim1 (Hand & Treagust, 1997), goriisme ve gozlem (Bellamy,
1990; Sanders, Borko, & Lockard, 1993) yer almaktadir.

Baxter ve Lederman (1999), 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgilerini degerlendirmek i¢in kullanilan modelleri derleyerek kullanilan metodolojilere
gore ii¢ grup olusturmuslardir: 1) yakinsak ve ¢ikarimsal teknikler ii) kavramsal haritalar,
siiflandirma ve resimli temsiller iii) ¢oklu yontemlerin kullanildigi degerlendirme
teknikleri. Yakinsak ve g¢ikarimsal teknikler arasinda dgretmenlerin kendi yanitlarina
dayanan Likert tipi dlgekler, ¢oktan se¢meli testler ve kisa cevapli anket formlar1 yer
almaktadir. Bu degerlendirme stratejisi ¢ogunlukla inan¢ ve tutum gibi yapilar1 dlgme
amaciyla yaygin kullanilmakla birlikte pedagojik alan bilgisi degerlendirmesi icin de
kullanildigi bilinmektedir (Kromrey & Renfrow,1991). Kavramsal haritalar, kartlar ve
resimli temsillerin ise pedagojik alan bilgisindeki kisa vadeli degisimlerin
degerlendirilmesinde kullanilabilecegi belirtilmektedir. Bununla birlikte pedagojik alan
bilgisi ¢aligmalarinda ¢ogunlukla birden fazla yontem kullanilmaktadir. Genel olarak bu
calismalarda veri toplamak i¢in goériisme, anket, kavram haritalar1 ve video kayitlari,
atolye caligmalar1 gibi teknikler ise kosulur. Coklu kaynaklardan gelen verileri
tiggenleyen arastirmacilar 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin genel bir profilini
cikarirlar. Bu sekilde farkli yontemleri bir arada kullanan arastirmalar, pedagojik alan
bilgisini anlama bakimindan nispeten zengin olarak addedilmektedir (Abell, 2008; Baxter
& Lederman, 1999; van Driel, de Jong, & Verloop, 2002).

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri, 6gretme ve Ogrenmeye yonelik
arastirmalarda oldukga 6nemli bir yap1 olarak gosterilmekle birlikte (Van Driel vd., 1998)
pedagojik alan bilgisini degerlendirebilmek {izere hazirlanmis mevcut 6lgme araglari

oldukca smirlidir. Bu durum, pedagojik alan bilgisinin ¢ok boyutlu, kesin olmayan
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yapisindan ve ¢cogunlukla baglama dayali olma niteliginden kaynaklanmaktadir (Kagan,
1990; Loughran, Gunstone, Berry, Milroy, & Mulhall, 2000; Siorenta & Jimoyiannis,
2008). Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisini kesfetmek isteyen arastirmacilar; goriisme,
gozlem, agik uclu anket formlari, 6gretmenlerin egitim durumlarina yonelik demografik
bilgi formlar1 veya bunlarin farkli sekillerde bir araya getirilmesi ile olusturduklar
yontem kombinasyonlarini kullanmaktadirlar. Ancak standart olmayan 6lgme araglari,
Ogretmenlerin kendisinden alinan bilgiler veya oOgretmenlerin egitim silireglerinde
aldiklar1 dersler gibi aract degiskenlerin kullanilmasi pedagojik alan bilgisinin
belirlenmesinde ¢ogunlukla istenen sonucun elde edilememesi ile sonu¢lanmaktadir.
Bunun yani sira pedagojik alan bilgisinin baglama 06zgii olmasi, degerlendirmenin
standartlastirilmasinda karsilagilan giicliikler arasindadir. Bu kapsamda, farkli smif
diizeyleri i¢in hazirlanan Olgme araglarinin  modifikasyonlar1 ile  yapilan
degerlendirmelerden tatmin edici sonuglar alinmadigi literatiirde goéze carpan bilgiler
arasindadir (Ball, 1998; Boyd, Grossman, Lankford, Loeb, & Wyckoff, 2009;
Cunningham, Zibulsky, & Callahan, 2009).

2.3.3 Okul Oncesi Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgisi Model Onerisi

Okul dncesi 6gretmenlerinin sahip olduklari mesleki bilgi, okul dncesi egitimin
niteligi bakimindan 6nemli bir 6nkosul olarak kabul edilmektedir (Lee, 2010). Kiiciik
cocuklarda bilgi, beceri ve anlayis bigimlerini gelistirmek icin farkli pedagojik teknikler
gerekmektedir. Ogretmenlerin, gocugun 8grenme diizeyine uygun olarak dgretim siirecini
diizenlemek tlizere uygun stratejiler kullanmasina yonelik bilgisi ise pedagojik alan bilgisi
olarak tanimlanmaktadir (Siraj-Blatchford, Sylva, Muttock, Gilden, & Bell, 2002).

1980'lerden itibaren Ogretmenlerin sahip olmasi istenen pedagojik alan
bilgilerinin ne olduguna dair bir dizi model {iretilmis ve bu dogrultuda bilgi tabanlari
tanimlanmaya calisilmistir (Carlsen, 1999; Grosmann, 1990; Marks, 1990; Shulman,
1986, 1987). Pedagojik alan bilgisinin tanimlanmas1 konusunda siklikla bagvurulan yol,
once bilesenlerin belirlenmesi ve pedagojik alan bilgisinin bu bilesenlerin bir
entegrasyonu olarak goriilmesidir (Park & Oliver 2008). Ancak bu noktada yine
karsilasilan zorluk, bilesenlerin ne olduguna dair ortak bir fikir olmayisidir (Fernandez,
2014; Park, Jang, Chen, & Jung, 2011). Shulman (1986) tarafindan sunulan gergeveden
hareketle pedagojik alan bilgisinin belirli bilesenleri tizerinde galisan arastirmacilar, bu

durumun oldukga smirlayict oldugunu belirtmektedirler (Park vd., 2011). Bunun bir
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sonucu olarak, farkli arastirmacilarin farkli bilesenler esliginde modellerini olusturduklari
goriilmektedir. Ornegin, Marks (1990) pedagojik alan bilgisini; dgrenci anlayislari,
ogretimde medya kullanimi, konu bilgisi ve 6gretim siirecleri bilesenleri ile tanimlamistir.
Benzer sekilde Carlsen (1999), 6gretmenlerin sahip olmasi gereken bilgi alanlarini; genel
pedagojik bilgi, alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olarak tanimlamistir ancak pedagojik
alan bilgisinin genel pedagojik bilgi ve alan bilgisinden etkilenen bir bilesen oldugunu
ileri siirerek bu ti¢ alan iizerinde baglamin etkili oldugunu vurgulamistir.

Carlsen (1999)’un modelinde oldugu gibi pedagojik alan bilgisi ile ilgili dikkate
alinmas1 gereken durumlardan biri, bu bilgi alaninin baglama 6zgii olmasidir (Loughran,
Berry, & Mulhall, 2006; Park & Oliver, 2008). Bununla ilgili olarak, Ulusal Fen Bilimleri
Ogretmenleri Birligi (National Science Teachers Association [NSTA], 2003) tarafindan
hazirlanan standartlarda, 6gretmenlerin yeni kavramlari gergcevelemek ve gelistirmek igin
cocuklarin mevcut bilgilerini  belirleyebilmesi ve kullanabilmesi  gerektigi
vurgulanmaktadir. Bu noktada, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinden s6z ederken,
cocuklarin mevcut bilgilerine dair ipuglarinin elde edildigi siif baglaminin ise
kosulmasinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Dolayisiyla, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim
egitimine 6zgl pedagojik alan bilgilerine yonelik model olusturulmasinda, baglamin bir
cergeve olarak siirece dahil edilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Shulman (1987), pedagojik alan bilgisinin, 6grenenlere igerigin en iyi sekilde
sunulmas1 amaciyla alan ve pedagojinin harmanlanmasi olarak ifade etmistir.
Dolayisiyla, etkili bir egitim igin alan bilgisi veya pedagojik bilgi gerekli ancak tek basina
yeterli degildir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi, yiiksek nitelikli egitim ve dgrenme
kazanimlari ile iliskilidir (Ball, Lubienski, & Mewborn, 2001; Baumert vd., 2010). Alan
bilgisinin, pedagojik alan bilgisinin gelisimi i¢in bir 6nkosul olarak kabul edildigi
hususunda farkli arastirma sonuglarina dogrultusunda bir fikir birligi olusmus
bulunmaktadir (Baumert vd., 2010; Carlsen, 1999; Lim-Teo, Chua, Cheang, & Yeo,
2007). Zira shulman (1987) pedagojik alan bilgisini, alan bilgisi ve pedagojik bilgiyi
biitiinlestirebilme yetenegi olarak tanimlamaktadir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin bilim
egitimine iliskin pedagojik alan bilgisi gelisimi i¢in alan bilgisine ihtiya¢ duyduklari
sOylenebilmektedir (Abell, 2008; Carlsen, 1999; Grossman, 1990). Bilime iligkin alan
bilgisi, pedagojik alan bilgisi i¢in Onkosul durumunda oldugundan, okul Oncesi
ogretmenlerinin alan bilgisi diizeyi pedagojik alan bilgisini etkileyebilecek ve aym
zamanda dolayli olarak egitimin niteligini de degistirecektir. Konuya 6zgii alan bilgisi,

O0gretmenligin bilinen en temel bilgi alan1 olmakla birlikte etkili bir egitim siireci i¢in
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ogretmenlerin gerekli pedagojik bilgiye sahip olmalar1 gerekmektedir. Pedagojik alan
bilgisi, 0gretmenlerin 6gretim siirecinde kullandiklar1 bilgileri temsil eden bir kavram
olarak kullanilmaktadir (Kind, 2009). Dolayisiyla 6gretmenin igerigi bilmesi kadar bunu
egitim silirecine nasil aktaracagi bilgisine de sahip olmasi beklenmektedir. Bu noktada,
Ogretmenin pedagojik bilgisini ise kosacagi alan ¢ocuklarin yeteneklerini, 6grenme
stratejilerini, gelisim seviyelerini, motivasyon ve On bilgilerini dikkate almaktir. Bir¢ok
O0gretmen, belirli bir etkinligi kullanip kullanmayacagina ve bu etkinligi uygularken
kullanacag1 pedagojiye karar vermek i¢in ¢cocuklarimin ilgi alanlarindan yararlanmaktadir.
Burada 6nemli olan husus, 6gretmenin sectigi etkinligin ¢ocuklar igin ilgi ¢ekici olmasi
ve ¢ocuklarin 6n bilgilerine uygun olmasidir. Bununla birlikte bilim egitimi; kullanilacak
etkinligin se¢imi, belirli 6gretim stratejilerinden yararlanilmasi, cocuklara hangi sorularin
sorulacagina karar verilmesi, egitim hedeflerinin ve materyallerin se¢imi gibi bir dizi
pedagojik siirecleri igermektedir (Campbell vd., 2018; VVan Driel, Verloop, & Vos, 1998).
Anlagilmaktadir ki, nitelikli bir bilim etkinligi hazirlama ve uygulama siireci, alan
bilgisinin ve pedagojik bilginin bir arada kullanilabilmesini gerektirmektedir. Bu sebeple,
okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik bilgi alanlarina iliskin model
olusturma stirecine alan bilgisi ve pedagojik bilgi boyutlarinin dahil edilmesinin gerekli
oldugu diistiniilmektedir.

Alanyazinda pedagojik alan bilgisi i¢in olusturulan modellerde ortak yer alan
bilesenlerden birinin 68renci anlayiglar bilgisi oldugu goriilmektedir (Carlsen, 1999;
Grossman, 1990; Magnusson vd., 1999; Morine & Kent, 1999; Park & Oliver, 2008;
Rollnick, 2008). Ogrenci anlayislar1 bilgi alani, ¢ogunlukla &grenenlerin kavram
yamlgilarimi kapsamaktadir (Magnusson vd., 1999). Ogretmenlerin, kavram yanilgilarini
fark etmeleri pedagojik alan bilgilerini etkileyen temel faktorlerden biri olarak
bilinmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin, ¢ocuklarin sdylediklerinin farkinda olma
kapasiteleri pedagojik alan bilgisi igin gerekli goriilmektedir (Park & Oliver, 2008).
Ogretmenlerin, konu ve kavramlara ydnelik bilgilerinin zengin olmasi durumunda
kavram yanilgilarinin daha kolay fark edildigi bilinmektedir (Van Driel vd., 1998).
Kavram yanilgilarinin 6gretmen tarafinda fark edilebilir olmas1 6nemlidir zira ¢ocuklarin
yanitlari, yalnizca 6gretmen bunun 6neminin farkinda oldugunda egitim uygulamalarini
etkilemektedir. Ogretmenlerin kullanilan kavramlar1 ve bunlara iliskin eksiklik veya
yanilgilar fark etme kapasiteleri ise pedagojik alan bilgisi bilesenleri iizerine kuruludur

(Park & Oliver, 2008). Dolayisiyla, okul dncesi d6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii
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pedagojik alan bilgilerine yonelik olusturulan modele, ¢ocuk anlayislari bilgi alaninin
dahil edilmesi 6nemli ve gerekli goriilmektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin, bilim egitimi kapsaminda ¢ocuklara sunulabilecek
ve c¢ocuklarin yakin ¢evre deneyimleri araciligiyla karsilasip merak edebilecekleri
bilimsel i¢erik hakkinda yeterli bilgi sahibi olmalar1 nitelikli bir bilim egitimi i¢in gerekli
goriilmektedir. Cross, Woods ve Schweingruber (2009), erken matematiksel
O0grenmelerin ancak okul Oncesi 6gretmenlerinin kavramlar konusunda yeterli bilgiye
sahip olmalar1 durumunda gergeklesebilecegini belirtmektedir. Bu bilgiden hareketle,
okul 6ncesi donem cocuklarda bilimsel kavram ve beceri ediniminin ger¢ceklesmesi i¢in
Ogretmenlerin  bilimsel anlayislarimin  yeterli ve dogru olmasi  gerektigi
soylenebilmektedir. Yeterli ve gerekli alan bilgisine sahip olmanin bir diger énemi de
egitim ortami baglaminda G6gretmenin bilimsel kavramlari tanimasi ve becerileri
desteklemesi siirecinde kendini gostermektedir. Okul 6ncesi donemde, dgretmenlerin
cocuklarin oyun ortamlarinda belirli bir konuya yonelik kavramlari fark edebilmesi, o
konu ile ilgili alan bilgisine sahip olmalarin1 gerektirmektedir (Opperman, Anders, &
Hachfeld, 2016). Okul 6ncesi egitim baglamlarinda, 6gretmenlerin bilime yonelik igerigi
fark ederek taniyabilmesi, bilime iligkin alan bilgisi yeterligini gerektirmektedir. Alan
bilgisi ile iliskili olan bu taniyabilme becerisi ise pedagojik alan bilgisinin 6nemli bir
gostergesi olarak ele alinmaktadir. Okul oncesi Ogretmenlerinin matematige yonelik
pedagojik alan bilgisi konusunda ¢alisan McCray ve Chen (2012)’e gbére matematiksel
pedagojik alan bilgisi, O6gretmenlerin ¢ocuklarin smif ortamlarinda matematigi
tanimasina, isimlendirmesine ve denemesine yardimci olma becerisini temsil etmektedir.
Okul 6ncesi donemde matematik 6grenimi genellikle oyun sirasinda gerceklestiinden,
ogretmenlerin ¢ocuklarin oyunlarini analiz etme ve erken matematik egitimi i¢in uygun
olan matematiksel icerigi tanima becerileri, pedagojik alan bilgilerinin énemli bir yonii
olarak kabul edilmektedir (McCray, 2008). Pedagojik alan bilgisine yonelik bu kabul
dogrultusunda McCray (2008), okul Oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuk oyunlarinda
matematiksel igerigi tanima becerilerini degerlendirmeye yonelik bir 6lgme araci
gelistirmistir. McCray ve Chen (2012), bu 06lgme aracint kullanarak okul oOncesi
Ogretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin bir yonii olarak ¢ocuk oyunlarinda matematigi
tanima becerilerinin, siire¢ niteligini ve ¢ocuklarin 6grenme kazanimlarini 6ngordiigiini
ortaya koymustur. Okul oncesi 6gretmenlerinin matematiksel pedagojik alan bilgisi
alaninda gerceklestirilen bu oncii ¢aligmanin sundugu bilgiden hareketle, 6gretmenlerin

bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisi bilesenleri arasinda duyarlilik boyutuna yer
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verilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Benzer sekilde, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim
egitimine 0zgli pedagojik bilgilerinin degerlendirilmesini hedefleyen calismalarinda
Alexander (2016) tarafindan olusturulan 6l¢me aracinin temelini, 6gretmenlerin bilimsel
kavram ve becerileri tamimasinin yani duyarhiligin olusturdugu goriilmektedir.
Nihayetinde, okul Oncesi bilim egitiminde pedagojik alan bilgisinden s6z edilirken
bilimsel kavram ve becerilerin farkedilmesine yonelik duyarlilik boyutuna yer verilmesi
elzem goriilmektedir. Zira 6gretmenler, egitim ortaminda bilimsel igerigi taniyabildikleri
takdirde ¢ocuklara uygun destegi saglayarak 6grenmelerine rehberlik edebileceklerdir.
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisine dair modeller incelendiginde bu
modellerin ¢ogunlukla ilk ve orta 6gretim diizeylerine yonelik bakis agisi ile ortaya
konuldugu goriilmektedir. Ancak okul Oncesi donem, bilhassa okul Oncesinde bilim
egitimi s6z konusu oldugunda bu modellerin biiyiik 6l¢iide yetersiz oldugu dikkat
cekmektedir. Dolayisiyla, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik
alan bilgilerini tanimlayabilmek ve degerlendirebilmek tizere bir model gelistirilmesine
ihtiyag duyuldugu diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda, alanyazinda yer edinen
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi ve mesleki bilgilerine yonelik modeller ile okul
Oncesi bilim egitimini etkileyen bilesenlerden yola ¢ikilarak okul dncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerine yonelik hibrit bir model gelistirilmistir.

Olusturulan modele iliskin diyagram Sekil 17°de gosterilmistir.
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Kavramlar
Beceriler
Duyarhilik
Diinya ve Uzay Ogretim Yontemleri
Bilimleri
— -y Okul Oncesi Materyal
Yasam Bilimleri Alan Bilgisi Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Bilgi -
Pedagojik Alan Bilgisi Rehberlik
Fizik Bilimleri T =
Egitim Hedefleri
Cocuk Anlayislart
Kavram Yamlgisi Baglam

Sekil 17. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerine

yonelik olusturulan model

Sekil 17, okul oncesi Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgilerine yonelik olarak alanyazinda yer edinmis olan modeller ve okul dncesi bilim
egitiminin niteligini degistiren unsurlar c¢ercevesinde diizenlenmis hibrit bir modeli
gostermektedir. Buna gore, yukarida soz edilen bilesenler ve Onemleri 1s18inda
olusturulan modelde okul oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgilerini etkileyen ve doniistiren boyutlar; alan bilgisi, pedagojik bilgi, ¢ocuk
anlayislari bilgisi ve bilime yonelik duyarlilik olarak belirlenmistir. Her boyut, kendi
iginde farkli alt bilesenleri barindirmaktadir. Alan bilgisi, farkli ¢alismalar tarafindan
(Core Knowledge Foundation, 2016; Early Science, 2017; Mantzicopoulos vd., 2008;
MEB, 2013; NGSS Lead States, 2013; Nilsson & EIm, 2017; Peterson & French, 2008;
Presser vd.,2017; Scientists in School, 2016) okul 6ncesi bilim egitimi kapsaminda yer
verilmesi Onerilen Yasam Bilimleri, Diinya ve Uzay bilimleri ve Fizik Bilimleri alanlarina
iliskin 6gretmen bilgilerini kapsamaktadir. Alan bilgisi alaninda esas olan, okul 6ncesi

donem ¢ocuklarin giinliikk yasamda karsilagmasi muhtemel bilimsel kavramlara iliskin
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Ogretmenlerin temel diizeyde bilimsel anlayisa sahip olmasidir. Pedagojik bilgi
boyutunda, 6gretmenlerin alan bilgisi ile harmanlayarak bilim etkinliklerinin niteligini
artiracak pedagojik bilgiye atif yapmaktadir. Bu kapsamda olusturulan modele gore
O0gretmenlerin 6gretim yontemleri, materyal, rehberlik ve egitimsel hedeflerin se¢imi
alanlarinda (Barenthien vd., 2018; Blomeke vd,. 2017; Core Knowledge Foundation,
2016; Early Science, 2017) pedagojik bilgi birikimine sahip olmalar1 beklenmektedir.
Cocuk anlayislar1 boyutu, bilimsel kavramlara iliskin yanilgilar1 igerirken bilime yonelik
duyarlilik boyutu ise bilimsel kavram ve becerilerin egitim baglaminda tanmip fark
edilmesini kapsamaktadir.

Ogretmenlerin  pedagojik alan bilgilerinin  simuf uygulamalarinin ~ siklig
(Barenthien vd., 2019), egitimin planlanmas1 (Loughran vd., 2006; Van Driel vd., 1998),
ogretim yaklasim ve stratejilerinin kullanimi1 (Borko & Putnam, 1996; Hammarberg &
Béackman (2017), sinif etkinliklerinin niteligi ve 6grenme (Carpenter vd., 1988; Gropen,
Kook, Hoisington, & Clark-Chiarelli, 2017) siireglerindeki kritik roli farkli arastirmalar
tarafindan vurgulanmistir. Dolayisiyla okul Oncesi ¢ocuklarin, bilime iliskin
ogrenmelerini kolaylastirmak tizere 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin gerekli ve
yeterli diizeyde olmasi gerektigi anlasilmaktadir. Sonug olarak, okul 6ncesi bilim
egitimine ¢ocuk ve 6gretmen acisindan farkli alanlarda degisim ve doniisime katki
saglayarak biitiinleyici bir rol oynayan pedagojik alan bilgisinin tanimlanmasinin,

incelenmesinin ve anlasilmasinin 6nemli oldugu diistintilmektedir.

2.4. Tigili Arastirmalar

Bu boliimde, mevcut ¢alismada ele alinan degiskenler ile ilgili olan aragtirmalar
sunulmustur. Bu kapsamda 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri,
bilime yonelik tutum-inang ve yeterlikleri konularinda yapilan arastirmalara yer
verilmistir. Ardindan ¢ocuklarin bilime yonelik kavram ve becerileri ile bilim
motivasyonlarmi inceleyen arastirmalar incelenmistir. ilgili arastirmalar igin alanyazin
taramas1t Ekim 2019-Agustos 2020 arasinda ScienceDirect, ERIC, Social Sciences
Citation Index, Scopus®, ULAKBIM Turkish National Databases, JSTOR Journals,
Psychinfo, Google Scholar, Proquest ve WOS {izerinden gergeklestirilmistir. Calisma
kapsaminda farkli degiskenler ele alindiginda veri tabanlarinda arama yapilirken her
degisken i¢in Ingilizce ve Tiirkce olarak farkli kombinasyonlarda bir dizi terim ve arama

stratejisi kullamlmustir. ilgili arastirmalara erisebilmek iizere; bilim-fen egitimi/science
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education, motivasyon/motivation, fen-bilim kavramlari/science concepts, bilimsel siire¢
becerileri/science process skills, okul 6ncesi 6gretmenleri/preschool teachers, pedagojik
alan bilgisi/ pedagojik igerik bilgisi/ pedagogical content knowledge/ PCK, mesleki
gelisim/mesleki bilgi/professional knowledge/professional development,
yeterlik/teacher-efficacy/self-efficacy/competency, tutum/attitudes, Ogretmen
inanglari/teacher beliefs anahtar kelimeleri kullanilmis olup her aramaya okul
oncesi/preschool/kindergarten, erken ¢cocukluk/early childhood terimleri dahil edilmistir.

Ilgili arastirmalar, dahil etme dlgiitleri kullanilarak incelenmistir. Arastirmalarda,
oncelikle mevcut ¢alisma kapsaminda ele alinan degiskenlere birlikte yer verilmis olma
durumu gozetilmistir. Ancak ilgili degiskenlerin farkli kombinasyonlarla birlikte ele
alindig1 arastirma sayist oldukga sinirl oldugundan alanyazina iliskin bakis agisin1 genis
tutabilmek amaciyla her bir degiskenin yer aldigi arastirma Ornekleri sunulmaya
calisilmigtir. Ulusal ve uluslararasi alanyazinda yer alan ilgili arastirmalar, okul 6ncesi
ogretmenleri ve okul oOncesi donem c¢ocuklart ile yapilmis olanlar baglaminda
sinirlandirilarak sunulmustur. Bir diger dahil edilme kriteri olarak, alanyazinda
giincellige odaklanabilmek tizere ilgili arastirmalar son 20 yilda (2000-2020)

yayinlananlar ile sinirlandirilmistir.

2.4.1. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgileri
ile Tlgili Arastirmalar

Bu boliimde, okul oncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgileri konusunda
yapilmisg, uluslararasi alanyazinda ve ulusal alanyazinda yer alan arastirmalar kronolojik
sirayla sunulmustur. Pedagojik alan bilgisi nispeten yeni ¢alisilan bir konu alani oldugu
i¢cin okul 6ncesi bilim egitiminde bu terimin dogrudan kullanildig sinirli sayida arastirma
bulunmaktadir. Bu nedenle, ilgili alanyazina yonelik perspektifi biitiinlestirebilmek
amactyla pedagojik alan bilgisine vurgu yapan mesleki gelisim arastirmalarina da bu
boliimde yer verilmistir.

Barenthien, Opperman, Anders ve Steffensky (2020) tarafindan gergeklestirilen
calismada, okul oncesi 6gretmen egitiminin ve hizmet i¢i mesleki gelisimlerinin, bilim
egitimine 6zgii mesleki bilgileri (alan ve pedagojik alan bilgileri) ve istekleri iizerindeki
etkileri arastirillmistir. Almanya’da 358 okul Oncesi 0gretmeni ile yapilan arastirmada
Ogretmenlerin alan ve pedagojik alan bilgilerini degerlendirmek tizere Barenthien vd.

(2018) tarafindan gelistirilen Olgme aracini, Ogretmenlerin  motivasyonlarini
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degerlendirmek iizere Opperman ve digerleri (2019) tarafindan kullanilan 6gretmenlerin
bilime yonelik 6z-yeterlikleri 6lcegi ve 6gretmenlerin bilime yonelik mesleki egitimlerini
degerlendirebilmek amaciyla agik uglu anket formu kullanilmistir. Coklu regresyon
analizlerinin yapildig1 arastirmanin sonucunda hizmet i¢i mesleki gelisim kurslari ile 6z-
yeterlik inanglari, bilime yonelik istek ve bilim alan bilgisi arasinda anlamli pozitif
iligkiler tespit edilmistir. Bununla birlikte, 6gretmen egitimindeki dersler ile alan bilgisi
ve Oz-yeterlik inanglar1 arasinda anlamli pozitif iligkiler bulunmustur.

Wu, Liao, Yang ve Li (2020) tarafindan gergeklestirilen ¢alisma, okul Oncesi
dgretmen adaylarinin Bilimsel Epistemik Inanclar, Bilim Ogretimi Inanglar1 ve Pedagojik
Alan Bilgisi arasindaki iligkileri aragtirmayi amaglamaktadir. 987 0gretmen adayi ile
gerceklestirilen calismada verilerin toplama siirecinde Bilimsel Epistemik inanglar
Olgegi, Ogretmenlerin Bilim Ogretimi Inanglar1 Olgegi ve Pedagojik Alan Bilgisi
ol¢ekleri kullanilmis ve katilimeilarin kisisel bilgileri ve isle ilgili kaygilari aragtirtlmigtir.
Verilerin analizinde dogrulayici faktdr analizi ve yol analizi kullanilmistir. Calisma
sonucunda Bilimsel Epistemik inanglarin, Bilim Ogretimi Inanclar1 ve Pedagojik Alan
Bilgisini yordadigi belirlenmistir. Ayrica, Bilim Ogretimi Inanglarinmn, Bilimsel
Epistemik Inanclar ve Pedagojik Alan Bilgisi arasindaki iliskiye kismen aracilik ettigi
belirlenmistir.

Barenthien, Oppermann, Steffensky ve Anders (2019) tarafindan gergeklestirilen
aragtirmada okul oncesi 6gretmenlerinin mesleki gelisimleri ve mesleki degisimleri ile
smiflarinda  bilim etkinligi uygulama sikliklart arasindaki iliski incelenmistir.
Almanya’da yapilan arastirmanin ¢alisma grubunu 301 okul oOncesi &gretmeni
olusturmaktadir. Veriler, 6gretmenlerin online veya yazili olarak doldurabildikleri
anketler araciligiyla toplanmustir. Arastirma sonucunda, okul Oncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine yonelik mesleki gelisimlerinin ¢ocuklara saglanan bilim etkinliklerinin
sikligr ile olumlu ve 6nemli Olgiide iliskili oldugu bulunmustur. Bununla birlikte
ogretmenlerin  bilime yonelik mesleki degisim toplantilar1 sikligr ile mesleki
gelisimlerinin bilim etkinliklerinin siklig1 ile pozitif iligkili oldugu belirlenmistir. Ek
olarak, mesleki degisimin, mesleki gelisim ile bilim etkinliklerinin siklig1 arasindaki
baglantida aracilik etkisinin oldugu belirlenmistir.

Areljung (2018) tarafindan gerceklestirilen ¢aligmada, okul 6ncesi donem bilim
egitimi i¢in 6Zretmenlerin neden bir pedagojik fikir benimsemesinin 6nemli oldugu
incelenmistir. Calisma, li¢ anaokulundan Ogretmenlerin ve yardimcilarin dahil oldugu

toplam on katilimer ile gergeklestirilmistir. Katilimcilar, bilim egitimine yonelik bir
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buguk yil siiren bir projeye dahil olmuslardir. Calismanin amaci dogrultusunda, okul
Oncesi bilim egitiminde i¢in pedagojik bir fikir uygulayan ve gelistiren 6gretmenlerle
yapilan goriismeler analiz edilmistir. Sonuclar, 6gretmenlerin pedagojik fikir edinimini
benimsediklerini gostermektedir ¢iinkii bu onlarin, okul 6ncesinde bilim egitimini nadiren
yaptiklar1 deney yoluyla yiirlitmelerinden ziyade giinliik uygulamalarinda bilim icerigini
ayirt etmelerine ve insa etmelerine yardimci olmustur.

Barenthien, Lindner, Ziegler ve Steffensky (2018) tarafindan gergeklestirilen
arastirmanin ¢ikis noktasi yeterli 6lgme araci bulunamamasi nedeniyle okul Oncesi
Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin degerlendirilememesi
olmustur. Buradan hareketle, arastirmanin amaci okul 6ncesi Ogretmenlerinin bilim
egitimine 6zgii mesleki bilgilerini 6lgebilmek tizere 6lgme araci gelistirmektir. Mesleki
bilgiyi; bilim egitimine 6zgii alan bilgisi (kavramlar ve sorgulama) ve pedagojik alan
bilgisi seklinde kavramsallastirmiglardir. Gelistirilen Olgme aracina; batma-yiizme,
maddenin halleri, nesne ve maddenin 6zellikleri, manyetizma kavramlari dahil edilmistir.
Olgme aract Almanya’da 318 okul 6ncesi 6gretmenine uygulanmustir. Elde edilen
sonuclar testin kabul edilebilir diizeyde gilivenirlik gosterdigini ortaya koymustur.
Dogrulayict faktor analizlerinin sonuglari, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine
0zgli kavramlara iligkin alan bilgilerinin, sorgulamaya iliskin alan bilgilerinin ve
pedagojik alan bilgisinin yliksek gizli korelasyonlara sahip oldugunu gdstermistir.

Kallery (2018) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerine
bilim egitimi alaninda mesleki gelisim programi sunularak bu programin bilim egitimi
yeterlikleri lizerindeki etkisi arastirilmistir. Program, 6gretmenlerin kendi 6grenmelerini
diizenleyebilecekleri bir eylem arastirmasi iizerine kurulmustur. Program prosediirii, grup
caligmalarini ve Ogretmenlerin bireysel simif g¢alismalarini igcermektedir Programda,
etkinliklerin gelistirilmesi siirecinde isbirligine dayali ortaklik modeli kullanilmig ve
arastirmaci kolaylastirici rolii tistlenmistir. Calismaya mesleki deneyimi yiiksek olan alti
okul 6ncesi 6gretmeni katilmistir. Arastirma verileri 6gretmen giinliikleri, alan gézlem
notlari, ders ve grup ¢alismasi kayitlarindan elde edilmis ve nitel analize tabi tutulmugtur.
Sonuglar, Ogretmenlerin alan bilgilerinde doniisiim oldugunu, O6gretim stratejilerine
iliskin bilgilerinin, ¢ocuk anlayislar bilgilerinin, etkinlik uygulama niteliginin iyilestigini
ve 6gretmen yeterliginin gelistigini gostermistir.

Nilsson ve Elm (2017) tarafindan gergeklestirilen calismada, okul oncesi
ogretmenlerinin bilime yonelik pedagojik alan bilgilerini gelistirebilmek {izere

ogretmenlere mesleki gelisim programi verilmistir. Arastirma kapsaminda 46 okul 6ncesi
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Ogretmeninin katildigi gelisim programinda Ogretmenlerin, icerik temsilleri aracini
(CoRes) kullanarak bilim egitimi igin alan bilgilerini ve pedagojik alan bilgilerini
gelistirmeleri hedeflenmistir. Arastirmacilar igerik temsilleri aracini, belirli bir konu
hakkinda 6gretmen ve 6grenmenin farkli boyutlari arasindaki baglantilari ortaya ¢ikaran
biitiinsel bir yansitic1 ara¢ olarak tanimlamis ve bu aracin kullaniminin bilim egitimi
siirecinde 6gretmenlere ne sekilde yardimci oldugunu aragtirmislardir. Nitel arastirma
metodolojisi ile yiirlitiilen ¢alisma sonucunda igerik temsilleri aracinin, dégretmenlere
pedagojik alan bilgilerinin gelisimi ve bilim egitimi uygulamalarinda yardimci oldugu
belirlenmistir. Bunun yan1 sira CoRes kullanimi okul 6ncesi 6gretmenlerinin ogrettikleri
konuyla ilgili temel fikirleri olusturmalarina ve dgrettiklerini neden ve nasil 6grettikleri
konusunda giiven gelistirmelerine yardimci oldugu sonucuna ulasilmistir.

Gropen, Kook, Hoisington ve Clark-Chiarelli (2017) tarafindan gergeklestirilen
calismada, 6gretmenlerin erken ¢ocuklukta bilim egitimine dair bilgilerini desteklemek
icin tasarlanmis kapsamli bir mesleki gelisim programi olan Bilim Okuryazarliginin
Temelleri’nin etkililigi arastirilmistir. Caligsma kapsaminda 6gretmenlerin, fizik bilimine
dair iki kavram igin (su ve rampalar) pedagojik alan bilgileri, planlama, kolaylastirma ve
cocuklarin  Ogrenmelerini degerlendirme konularindaki becerileri incelenmistir.
Arastirmaya, 142 okul dncesi 0gretmeni ve 1004 dort yas grubu cocuk dahil edilmistir.
Aragtirma verilerinin toplanmasinda 6gretmenler igin Bilim Ogretimi ve Ortam Puanlama
Olgegi (STERS), Bilim Ogretimi Performans Gorevleri (STPTs) kullanilirken ¢ocuklarin
bilim kavram ve becerilerini degerlendirmek iizere Okul Oncesi Bilim Degerlendirme
Aract (PAS) ve biligsel esnekliklerini Glgebilmek iizere Boyutlu Degisiklik Karti
Siralamas1 kullanilmistir. Deney-kontrol gruplarinin yer aldigi ¢alismada Bilim
okuryazarlig1 programina katilan 6gretmenlerin, kontrol grubundaki dgretmenlere gore
bilim o6gretimi niteliklerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Buna ek olarak bu
ogretmenlerin 1ilgili fizik bilimi konularinda pedagojik alan bilgilerinin daha yiiksek
oldugu goriilmiistiir. Program dahilindeki smiflarda yer alan c¢ocuklarin yiizme ve
batmay1 iceren gorevler konusunda kontrol siniflarinda yer alan c¢ocuklardan 6nemli
Ol¢iide daha iyi performans gosterdikleri belirlenmistir. Bununla birlikte bilim 6gretimi
niteliginin, 6gretmenlerin programa katilmasi ve ¢cocuklarin ¢iktilart arasindaki iliskide
aracilik rolii oldugu tespit edilmistir.

Hammarberg ve Bickman (2017) tarafindan yapilan calismada, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilim, matematik ve teknoloji ile ilgili alan bilgileri ve pedagojik alan

bilgilerinin, 6gretmenlerin bilgi ve degerleri ile iliskisini ve bunun okul 6ncesi egitim
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stirecini nasil etkilediginin anlasilmasi amaglanmistir. Sinif ortaminda ¢ocuklar nasil
Ogrenir, tim ¢ocuklar siirece nasil dahil edilebilir, cinsiyet, ziimre ve etnisite konular
arastirmanin cercevesini olusturmustur. Arastirma verileri, Isve¢’te 2000 dgretmene
gonderilen anketler ile elde edilmistir. Veriler, sosyokiiltiirel perspektif ¢ergevesinde
analiz edilmistir. Bulgular, okul 6ncesi 6gretmenlerinin matematik, bilim ve teknolojiye
iliskin konusmalari, sdzciik se¢imleri ve matematik, bilim ve teknoloji ile ilgili
ogretimlerine iliskin pedagojik alan bilgileri hakkinda bilgi saglamistir. Bunun yani1 sira
Ogretmenlerin etkinlik siirecinde destege ihtiyaci oldugu ve ikilemler yasadigi
belirlenmistir.

Alexander (2016), okul Oncesi 6gretmenlerinin bilime yonelik pedagojik alan
bilgilerinin  degerlendirebilmek  lizere Olgme aract  gelistirme  ¢alismasi
gerceklestirilmistir. Yalnizca yasam bilimleri alanina yonelik senaryo yontemine dayali
bir 6lgme aract gelistirilen calismada, bir senaryo hazirlanmis ve 6gretmenlerin bu
senaryoda yer alan bilim kavramlar1 ve bilimsel siire¢ becerilerini tanimasi beklenmistir.
Calisma kapsaminda bilimsel siire¢ becerileri boyutunda 6gretmenlerin gdzlem ve soru
sorma becerilerine yonelik puanlarinin en yliksek ortalamaya sahip oldugu goriiliirken
Ogretmenlerin deney/deneme yapma ve Olgme becerilerini tanilama ve agiklamada
zorlandiklar1 belirlenmistir. Bilim kavramlari boyutunda ise canlilarin ihtiyaclari ve
canlilarin isimlendirilmesi kavramlarindan yiiksek puan alan Ogretmenler kalitim
kavramlarindan diisiik puanlar almislardir. Calisma kapsaminda, 6gretmenlerin 6lgme
aracini tamamlamalari ile aldiklar1 puanlar pedagojik alan bilgilerine yonelik bir sonug
olarak yorumlanmustir.

Tuttle vd. (2016) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada, iki haftalik Yaz Enstitiisii
mesleki gelisim programinin okul dncesinden {igiincii sinifa erken ¢ocukluk egitimi
ogretmenlerinin bilgi ve uygulamalart iizerindeki etkisi aragtirilmistir. Calisma, bilim
egitiminde donilisiimii hedefleyen biiylik 6l¢ekli bir erken ¢ocukluk bilim projesinin bir
bilesenidir. Karma yontem ile desenlenen arastirmada, yaz enstitiisiine katilan 11
ogretmenin bilim egitimine yonelik alan bilgilerindeki degisimi 6l¢gmek igin kavram
haritalar1, ders planlar1 ve simif goézlemleri kullanilmigtir. Calisma kapsaminda yapilan
kavram haritalarinin analizi, 6gretmenlerin bilim igerik alan bilgilerinde istatistiksel
olarak anlaml1 bir biiyiime oldugunu géstermistir. Ogretmenlerin ders planlarmin analizi,
ogretmenlerin mesleki gelisimleri neticesinde yiiksek nitelikli sorgulama temelli bilim
egitimi etkinlikleri tasarlayabileceklerini gostermistir. Son olarak, 6gretmenlerin Yaz

Enstitiisii  6ncesi ve sonrast videoya kaydedilmis etkinliklerinin incelenmesi
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Ogretmenlerin egitim silirecine yeni uygulamalar dahil ettiklerini gostermistir.
Arastirmadan elde edilen sonuglar, bilim egitiminde tam bir uzmanlik i¢in 6gretmenlerin
ek destege ihtiya¢ duydugunu gostermektedir.

Akman, Alabay ve Veziroglu Celik (2015) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada,
okul 6ncesi donem g¢ocuklarinin merak ettigi bilimsel konularla ilgili sorulara okul 6ncesi
ogretmenleri tarafindan verilen cevaplar incelenmistir. Calisma kapsaminda, 54 ¢ocuk ile
goriismeler gerceklestirilmis ve c¢ocuklarin en ¢ok merak ettikleri bilimsel sorular
belirlenmistir. Bu sorular, calisma grubuna alman 122 okul Oncesi Ogretmenine
yoneltilmistir. Veril toplama siirecinde goriisme formunun kullanildigi ¢alismada veriler
igerik analizi ile ¢Oziimlenmistir. Arastirma sonucunda okul Oncesi 6gretmenlerinin,
cocuklar tarafindan merak edilen bilimsel sorulara ger¢eklige dayanmayan veya yetersiz
kavram ve bilimsel agiklamalar igceren cevaplar verdigi belirlenmistir.

Ultay ve Can (2015) tarafindan gerceklestirilen ¢calismada, okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin 1s1-sicaklik konusundaki alan bilgileri incelenmistir. Calismaya 68 okul
oncesi Ogretmen adayr dahil edilmistir. Ozel durum calismasi olarak yiiriitiilen
arastirmada verilerin toplanmasinda 14 soruluk iki asamali test kullanilmistir. Verilerin
analizinde nicel ve nitel yontemler kullanildig1 arastirmada 6gretmen adaylarinin 1s1-
sicaklik konusundaki kavramsal bilgilerinin yetersiz oldugu bulunmustur. Bununla
birlikte okul Oncesi Ogretmen adaylarinin 1si-sicaklik kavramlarma dair kavram
yanilgilarinin oldukga fazla oldugu belirlenmistir.

Kavalari, Kakana ve Christidou (2012) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, okul
oncesi Ogretmenlerinin iki bilim kavramina (batma-yiizme ve buharlasma) yonelik
kullandiklar1 6gretim stratejilerini ve alan bilgisinin 6gretim stratejileri iizerindeki
etkisini arastirilmigtir. Calisma kapsaminda 20 Ogretmen ile yart yapilandirilmig
gorismeler yapilmistir. Goriigmelerin ardindan ilgili bilim kavramlarmna iligkin alan
bilgilerini degerlendirebilmek iizere bir anket doldurmalart istenmistir. Calisma
sonucunda 6gretmenlerin, cagdas yontemler yerine gogunlukla demonstrasyona dayanan
ve sistematik gozlem ve sonu¢ cikarmadan uzak ampirik yontemleri tercih ettikleri
belirlenmistir. Elde edilen sonuclar, 6gretim stratejileri ile alan bilgisi arasinda dogrudan
bir iligki olmadigin1 gostermistir.

Timur (2012) tarafindan gerceklestirilen calismada, okul Oncesi &gretmen
adaylarinin kuvvet ve hareket kavramlarma yonelik alan bilgilerinin belirlenmesi
amaglanmistir. Bu dogrultuda, 56 okul Oncesi O0gretmne aday: ile gergeklestirilen

calismada, katilimcilarin bilissel yapilarini ortaya ¢ikarmak icin Kelime iliskilendirme
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Testi kullanilmistir. Ayrica, her katilimcidan kuvvet ve hareket konu alani ile ilgili
belirlenen 10 anahtar kelimeyle ciimle olusturmasi istenmis ve boylelikle kavram
yanilgilarinin ve kavramsal degisim siireglerinin agiklanmasi saglanmistir. Kelime
Iliskilendirme Testi sonuglarmin degerlendirilmesinde frekans tablosuna dayali
olusturulan kavramsal ag kullanilmistir. Buna gore, 6gretmen adaylariin kiitle, agirlik,
hiz, ivme, stirtinme kuvveti ve yercekimi kuvveti gibi kavramlarla ilgili kavram
yanilgilarina sahip olduklari ve bilimsel olmayan ciimleler kurduklar tespit edilmistir.

Roehrig, Dubosarsky, Mason, Carlson ve Murphy (2011) tarafindan
gerceklestirilen calismada, erken ¢ocukluk donemi 6gretmenlerinin sorgulama temelli ve
kiiltiire duyarli bilim egitimi uygulamalarinin gelistirilmesi amaglanmistir. Arastirma,
karma yontem metodolojisi ile desenlenmis ve 6gretmenlere iki yillik mesleki gelisim
programi uygulanmistir. Arastirmanin nicel bileseni bilim egitimi siirecinde 6gretmen-
cocuk arasindaki duygusal ve egitimsel destegin niteliginde degisimi ortaya ¢ikarmak
tizerine kurgulanirken nitel boyutta goriisme, anket ve mesleki gelisim oturumlarinin
gozlemlerinden yararlanilmistir. Veri toplama araci olarak Smif Degerlendirme
Puanlama Sistemi (CLASS) kullanilmistir. Mesleki gelisim programi sonrasinda,
Ogretmenlerin bilim egitimi uygulamalarinin daha fazla sorgulama temelli oldugu ve
bilim egitimine yonelik olumlu yonde gelisim gdsterdikleri belirlenmistir.

Inan (2010) tarafindan gerceklestirilen c¢alismada, okul ©Oncesi &gretmen
adaylarmin bilimsel siire¢ becerilerinin incelenmesi ve ardindan pedagojik alan
bilgilerinin belirlenmesi amaglanmistir. Toplam 33 06gretmen aday1 ile yiriitiilen
caligmada nitel aragtirma yontemleri kullanilmistir. Calisma sonucunda, O6gretmen
adaylarinin bilimsel siire¢ becerilerine iliskin %40 oraninda basar1 gosterdikleri ve en
fazla kullanilan siire¢ becerilerinin sirasiyla gézlem (%90), dlgme (%52), iletisim becerisi
(%45), karsilastirma becerisi (%42), tahmin beceri (%24), gruplama becerisi (%21) ve
verileri kaydetme becerisi (%9) olarak bulunmustur. Calismanin pedagojik alan bilgisini
belirleme boyutunda ise 6gretmen adaylarina bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmek i¢in
ne yapacaklari sorulmus ve 6gretmen adaylarinin cevaplarinda soru-cevap, oyun, drama,
dokiimantasyon gibi farkli yontem ve tekniklere yer verdikleri belirlenmistir.

Ozden, Akdag ve Ekmekgi (2009) tarafindan yapilan arastirmada, okul &ncesi
Ogretmenlerinin pedagojik bilgileri ile 06z-yeterlik inanglar1 arasindaki iligkinin
belirlenmesi amacglanmistir. 61 okul dncesi 6gretmeni ile gerceklestirilen ¢aligma karma
yontem metodolojisine uygun olarak desenlenmistir. Calismada veri toplama araci olarak

Fen Ogretimine Yénelik Oz Yeterlilik Inang Diizeyi Olgegi ve Okul Oncesi
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Ogretmenlerinin Pedagojik Bilgileri Olgegi kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuglar; dgretmenlerin %62’si geleneksel olarak bilinen diiz anlatim ve soru-cevap
O0gretim yontemlerini tercih ettiklerini, 6gretmenlerin iicte ikisinin ¢ocuklarin anlama
giicliiklerine iliskin yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklar1 ve bunun deneyimle iliskili
oldugunu vurguladiklarini gostermektedir. Bununla birlikte okul dncesi dgretmenlerin
6lgme ve degerlendirmede % 70 oraninda gozlem ve soru-cevap teknigini kullandiklar
belirlenmistir. Calisma kapsamindaki okul 6ncesi 6gretmenlerinin % 58’inin Olgme-
degerlendirme ile ogretim ilke ve yontemleri konusunda destek almayi istedigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin % 51’inin bilim egitimine yonelik 6z-yeterlik inanglarinin
istenen diizeyde olmadig1 ve mesleki deneyim arttik¢a 6z-yeterlik inang diizeylerinin de
artt1f1 ortaya koyulmustur. Ote yandan okul &ncesi 6gretmenlerin pedagojik bilgileri ile
0z-yeterlik inang diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli iliski bulundugu belirlenmistir.

Ayvaci, Devecioglu ve Yigit (2002) tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim
etkinliklerine iligkin mesleki yeterlikleri incelenmistir. 15 okul Oncesi 6gretmeni ile
gerceklestirilen calismada nitel arastirma yontemi kullanilmis olup veriler goriisme
yoluyla toplanmustir. Calisma kapsaminda, o6gretmenlerin  bilim etkinliklerinde
kullanilabilecek cagdas 6gretim yontemlerine iliskin bilgi eksikligi yasadiklari ve bu
yontemleri siniflarinda kullanmadiklari belirlenmistir. Ayn1 arastirmada, 6gretmenlerin
okul 6ncesi bilim etkinliklerinde soru-cevap, agiklama, gosterip yaptirma gibi geleneksel
yontemleri tercih ettigi, kavram haritasi, analoji, drama, problem ¢ézme gibi farkl
Ogretim yontemlerinden yararlanmadiklar ifade edilmistir.

Kallery ve Psillos (2001) tarafindan yapilan arastirmada, Yunan okul 6ncesi
ogretmenlerinin bilim egitimi anlayiglar1 ve bu bilgileri smifta nasil kullandiklar:
arastirilmistir. Nitel arastirma yonteminin kullanildig1 calisma iki fazda gerceklestirilmis
olup ilk fazda 103, ikinci fazda 11 okul dncesi dgretmeni ile calisilmustir. ilk asamada,
okul oncesi donem g¢ocuklarmin bilime yonelik sorulari hakkinda 6gretmenlerin alan
bilgileri arastirilmistir. Ikinci asamada ise Ogretmenler tarafindan hazirlanan bilim
etkinliklerinde bu kavramlarin ne sekilde aciklandigi arastirilmistir.  Veri toplama
stirecinde yar1 yapilandirilmig gériisme formu ve sinif i¢i gézlemlerden yararlanilmistir.
Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin bilim igerik alan bilgilerinin oldukga simirli oldugu

ve ¢ok yiiksek oranda kavram yanilgisina sahip olduklar: belirlenmistir.
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2.4.2. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Yénelik Tutum-inanc¢ ve
Yeterlikleri ile lgili Arastirmalar

Bu bdliimde, okul oncesi 6gretmenlerinin bilime yonelik tutum ve yeterlikleri
konularinda yapilmis, uluslararasi alanyazinda ve  ulusal alanyazinda yer alan
arastirmalar kronolojik sirayla sunulmustur.

Johnson (2020) tarafindan gergeklestirilen calismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine yonelik tutum, inang, siniflardaki bilim uygulamalari, mesleki durum
(egitim diizeyi, deneyim vs.) ve program Ozellikleri (devlet/6zel kurum, aile gelirleri)
arasindaki iliskiler aragtirilmistir. Aragtirmaya 110 okul dncesi 6gretmeni dahil edilmistir.
Cevrimig¢i anketler araciligiyla verilerin toplandigi calismada 6gretmenlerin bilim
egitimine yonelik tutum ve inanglari ile sinif uygulamalari arasinda olumlu yonde iligki
saptanmistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin mesleki 6zellikleri, bilim egitimine yonelik
tutumlar1 ve inanglart ile siif uygulamalar1 arasinda olumlu yonde iliski oldugu
belirlenmistir.

Opperman, Brunner ve Anders (2019) tarafindan gergeklestirilen arastirmada,
okul Oncesi 6gretmenlerinin 6zyeterlik inanglarinin ve siif ici egitim uygulamalarinin
cocuklarin bilim motivasyonlart ile iliskisi arastirilmistir. 5-6 yas aras1 277 ¢ocuk ve 348
okul oOncesi Ogretmeni ile gergeklestirilen calismada veri toplama araci olarak
arastirmacilar tarafindan gelistirilen 6zyeterlik 6l¢egi, Oppermann ve digerleri (2018)
tarafindan gelistirilen Cocuklarin Bilim Motivasyonlar1 Olgegi ve smif uygulamalarina
yonelik formlar kullanilmistir. Calisma kapsaminda, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim
ogretimi konusundaki 6z yeterliliklerinin, sinif uygulamalariyla olumlu yonde iligkili
oldugu belirlenmistir. Buna gore okul dncesi 6gretmenlerinin bilim 6gretimi konusundaki
0z yeterlilikleri arttik¢a bilim etkinliklerine daha sik yer vermektedirler. Coklu grup
analizlerine gore, 6gretmenlerin 6z-yeterlik inancglari kizlarin motivasyonuyla daha giiglii
bir sekilde iliskiliyken 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalari erkeklerin motivasyonu ile
daha giiclii bir iliski i¢cindedir. Calisma kapsaminda elde edilen bu bulgular 6gretmenlerin
0z yeterliliginin 6nemini vurgulamakta ve okul Oncesi O0gretmenlerinin ¢ocuklarin
motivasyonu iizerindeki etkilerine iligskin cinsiyet farkliliklarini ortaya ¢ikarmistir.

Oppermann, Hummel ve Anders (2019) tarafindan yapilan arastirmada, okul
oncesi 6gretmenlerinin bilim alanindaki yeterlilikleri, bilim egitimi 6z-yeterlik inanglari
ve bilim etkinliklerinin siklig1 arasindaki iliski arastirilmistir. 348 okul 6ncesi 6gretmeni

ile gergeklestirilen arastirmada veri toplama araci olarak Oppermann, Brunner ve Anders,
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(2019) tarafindan gelistirilen 6zyeterlik iananci lgegi, dgretmenlerin bilim egitimine
iligkin nitelikleri ve &gretmenlerin bilimle ilgili uygulamalarina yonelik hazirlanan
formlar kullanilmistir. Regresyon analizleri, 6gretmenlerin uygulamalarinin aldiklar
bilim egitimine 6zgii egitimlerle ve bilim alaninda mesleki gelisime katilimlariyla gorece
iligkili oldugunu, ancak genel egitim dereceleriyle iliskili olmadigini gostermistir.
Ayrica, yapisal esitlik modellemesinden elde edilen sonuglar, bilim alanindaki 6z-yeterlik
inanglarmin, mesleki gelisim ile 6gretmenlerin bilim uygulamalar arasindaki iliskiye
aracilik ettigini ortaya koymustur. Bu sonuglar, 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgi
niteliklerinin yani sira Ogretmenlerin bilim egitimi uygulamalart i¢in &z-yeterlik
inanc¢lariin énemli oldugunun altin1 ¢izmektedir.

Gerde, Pierce, Lee ve Van Egeren (2018) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada
Ogretmenlerin bilim, matematik, ve okuma-yazma alanlarindaki 6zyeterlikleri arasindaki
iligki incelenerek Ozellikle bilim egitiminde O6zyeterligin, 6gretmen uygulamalari ile
iligkisi arastirilmigtir. Aragtirmanin c¢alisma grubununa 67 Head Start sinifi dahil
edilmistir. Arastirmada veri toplama araci olarak gézlem, 6l¢ek, anket ve bilgi formlar
kullanilmistir. Yapilan analizler neticesinde, okuma-yazma alanindaki yonelik 6z-
yeterlik ile bilim ve matematige iliskin 6z-yeterlikler arasinda okuma-yazma lehine
onemli bir fark tespit edilmistir. Calisma sonuglari, siniflarda okuma-yazma etkinliklerine
bilim etkinliklerinden daha fazla yer verildigini ve siniflardaki bilim materyallerinin
yetersiz oldugunu ve Ogretmenlerin bilim etkinliklerine yonelik yeterli destek
saglayamadiklarim ortaya koymustur. Ote yandan dgretmenlerin bilim alanindaki &z-
yeterliklerinin ¢ocuklar1 bilim egitimine dahil etme siklig1 ile iliskili oldugu belirlenirken
ogretmenlerin egitim durumu ve deneyimlerinin bilim 06z-yeterligini yordamadig:
anlasilmstir.

Ozcan (2016) tarafindan yapilan ¢alismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin fen
Ogretimine yer verme niyet ve davraniglari; planlanmis davranis teorisi 6zgilin yapilari
(davranis inanclari, davranisa karsi tutum, normatif inanglar, 6znel normlar, kontrol
inanglari, algilanan davranis kontrolii) ve ilgili diger yapilar (6z-yeterlik inanci, kisisel
normlar, bilimsel epistemolojik inanglar ve fen kavram bilgisi) araciligryla incelenmistir.
Aragtirmanin ¢alisma grubu 893 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmustur. Calismada veri
toplama araci1 olarak Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretme Niyeti ve Davranisi
Anketi ve Demografik Bilgi Anketi kullanilmistir. Verilerin analizi Kismi En Kiiciik
Kareler Yapisal Esitlik Modellemesi ile ger¢eklestirilmistir. Aragtirma sonucunda, okul

oncesi 0gretmenlerinin fen 6gretim agisindan davranis inanglarmin fen 6gretimine karsi
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tutumlarii 6nemli bir sekilde belirledigi tespit edilmistir. Bununla birlikte okul dncesi
ogretmenlerinin fen 6gretme niyetleri; fen Ogretimine karsi tutum, 6znel ve kisisel
normlar, algilanan davranis kontrolii ve 6z yeterlik inanglar1 ile agiklanmistir.

Orkunoglu (2016) tarafindan yapilan arastirmada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine yonelik tutumlari ile 6zyeterlik diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi
amaglanmistir. 250 okul Oncesi O0gretmeni ile gergeklestirilen ¢aligmada veri toplama
arac1 olarak Fen Ogretimi Oz-Yeterlik inanc1 Olgegi ve Fen Ogretimine Y&nelik Tutum
Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, okul dncesi dgretmenlerinin fen 6gretimine
yonelik pozitif tutum gelistirdikleri ve kisisel oz-yeterliliklerinin iyi yonde oldugu
belirlenmistir. Ayrica fen dersini etkili bir sekilde dgretebilecegine inanan 6z-yeterliligi
yilksek okul Oncesi Ogretmenlerinin fen Ogretimine yonelik pozitif bir tutum
gelistirdikleri sonucu ortaya koyulmustur.

Olgan, Giiner-Alparslan ve Oztekin (2014) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada,
okul Oncesi 6gretmen adaylarinin benimsedikleri bilimsel epistemolojik inanglarin,
kisisel fen 6gretimine yonelik 6zyeterlik inan¢larinin ve tutumlarin onlarin fen 6gretimine
yonelik sonu¢ beklentisi inang¢larina olan katkisi arastirilmistir. Calismaya 362 okul
oncesi dgretmen aday: dahil edilmistir. Veri toplama araci olarak Epistemolojik inang
Olgegi, Fen Ogretimi Ozyeterlik Inang Olgcegi ve Fen Ogretimi Tutum Olgegi
kullanilmistir. Arastirma verileri ¢oklu regresyon analizi kullanilarak ¢oziimlenmistir.
Arastirma sonucunda, okul oncesi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik sonug
beklentisi inanglarini agiklamada bilginin dogrulanmasi ve kisisel fen 6gretimi 6zyeterlik
inanglarinin - 6nemli oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte bilimsel bilginin
kaynagi/kesinligi, fen d6gretimine yonelik tutumun ve bilginin gelisen dogasina yonelik
goriislerin anlamli katki saglamadigi belirlenmistir.

Spektor-Levy, Baruch ve Mevarech (2013) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada,
okul 6ncesi 0gretmenlerinin bilime yonelik tutumlarinin ¢ocuklarin bilime ve bilimsel
merak konularina olan etkisi incelenmistir. Nitel ve nicel aragtirma yontemleri kullanilan
arastirmanin ¢alisma grubuna 146 okul 6ncesi 6gretmeni dahil edilmistir. Caligmada veri
toplama aract olarak kapsamli bir anket formu kullanilmistir. Aragtirma sonucunda, okul
oncesi 0gretmenlerinin bilim egitiminin okul oncesinde dénemden itibaren baslamasi
gerektigini ifade ettikleri, erken c¢ocukluk doéneminden itibaren g¢ocuklarin bilimsel
stireclere katilabileceklerine ve okul dncesi donemdeki bilimsel faaliyetlerin ¢ocuklarin

bilime yonelik uzun vadeli tutumlarini etkileyebilecegine inanadiklar1 belirlenmistir.
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Ugras, Ugras ve Cil (2013) tarafindan gerceklestirilen calismada, okuldncesi
Ogretmenlerinin  bilim egitimine karsi tutumlari ve bilim etkinliklerine iligskin
yeterliliklerinin baz1 degiskenlere gore incelenmesi amaglanmistir. Nicel metodolojiye
dayanan ve 169 okul 6ncesi 6gretmeni ile gergeklestirilen ¢alismada veri toplama aract
olarak Fen Egitimine Karsi Tutum ve Fen Etkinliklerine Iliskin Yeterlilik dlgekleri
kullanilmistir. Calisma sonucunda 6gretmenlerinin fen egitimine karsi tutumlarinda ve
fen etkinliklerine kars1 yeterliliklerinde mesleki deneyimleri ve gorev yaptiklar1 bolgelere
gore anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagilmstir.

Camlibel Cakmak (2012) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, okul Oncesi
O0gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutumlari ile baz1 fen kavramlarini anlama
diizeyleri arasindaki iligki arastirilmistir. 231 okul Oncesi 0gretmne adayimin dahil
edildigi calismada veri toplama araci olarak Fen Ogretimine Kars1 Tutum Olgegi ve Fen
Kavramlari Testi kullanilmistir. Nicel analiz yontemlerinin kullanildigi arastirmada okul
Oncesi 0gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik tutumlariin olumlu oldugu ve fen
Ogretimine yonelik tutumlari ile fen kavramlari puanlar arasinda anlamli iliski bulundugu
belirlenmistir.

Unal ve Akman (2013) tarafindan gergeklestirilen calismada okul oncesi
Ogretmenlerinin bilim egitimine yonelik tutumlar1 incelenmistir. Arastirma, betimsel
arastirma tiirlerinden tarama modelinde tasarlanmistir. Arastirmanin ¢aligsma grubunu 143
okul &ncesi Ogretmeni olusturmustur. Veri toplama araci olarak Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Fen Egitimine Karsi Tutum Olgegi kullanilmistir. Verilerin nicel
analizler ile ¢oziimlendigi calismada; 6gretmenlerin 6grenim diizeyleri, hizmet siireleri,
hizmet i¢i egitim almalarma gore anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Buna gore,
oretmenlerin egitim diizeyleri arttitkga bilim egitimine ydnelik olumlu tutum
benimsedikleri belirlenirken hizmet siiresi 1-10 y1l aras1 olan 6gretmenlerin hizmet siiresi
11-15 y1l ve 16 yil ve iizeri olan 6gretmenlere gore daha olumlu tutuma sahip olduklari
gorilmiistiir.

Erden ve Sonmez (2011) tarafindan gerceklestirilen calismada okul 6ncesi
Ogretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarinin ve bunun smif etkinliklerine olan
etkisinin, fen etkinliklerinin sikiligi araciligiyla incelenmesi amaclanmistir. Ayrica
arastirmada tutumlarinin egitim diizeyi, 6gretmenlik deneyimi ve calistiklar1 okul tiirii
gibi faktorlerle iligkili olup olmadig1 incelenmistir. Calisma grubunu 292 okul 6ncesi
ogretmeninin olusturdugu arastirmada veri toplama aract olarak Okul Oncesi

Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Yonelik Tutumlar1 Olgegi kullanilmistir. Calisma
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sonucunda, okul Oncesi 0gretmenlerinin fen Ggretimine yonelik tutumlart ile smifta
yaptiklar1 fen etkinliklerinin siklig1 arasinda anlamli ancak zayif bir baglanti oldugu
belirlenmistir. Ote yandan, 6gretmenlerin egitim diizeyi ve deneyimi gibi dzelliklerinin
anlaml bir fark yaratmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Ozbey ve Alisinanoglu (2006) tarafindan gerceklestirilen arastirmada, okul &ncesi
Ogretmenlerinin, bilim etkinliklerine iliskin yeterlilikleri bazi degiskenlere gore
incelenmistir. Bu degiskenler 6gretmenin yas, kidem durumu, gorev yaptigi okul tiirii ve
mezun oldugu okul olarak belirlenmistir. Arastirmanin O6rneklemini 232 okul oncesi
Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak, kisisel bilgi formu ve
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine Iliskin Yeterliliklerini Belirleme Olgegi
kullanilmistir. Arastirma sonucunda, okul Oncesi 0gretmenlerinin bilim etkinliklerine
iligkin yeterliliklerinin 6gretmenin yasina, kidem durumuna, gérev yaptigi ve mezun

oldugu okul tiiriine gore anlamli bir farklilik yaratmadigi sonucuna ulasilmaistir.

2.4.3. Cocuklarin Bilime Yénelik Kavram, Beceri ve Motivasyonlar: ile ilgili

Arastirmalar

Bu boéliimde, okul dncesi donem cocuklarin bilime yonelik kavram bilgileri,
bilimsel siire¢ becerilerine yonelik anlayislart ve bilim motivasyonlar: konularinda
yapilmis, uluslararasi ve ulusal alanyazinda yer alan arastirmalar kronolojik sirayla
sunulmustur.

Dilek, Tasdemir, Konca ve Baltac1 (2020) tarafindan gerceklestirilen ¢aligmada,
STEM etkinlikleri araciligiyla ¢ocuklarin bilim motivasyonlar1 ve bilimsel siire¢ becerisi
kullanimlarinin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin calisma grubunu 14 okul 6ncesi
donem cocugu olusturmustur. Arastirma kapsaminda veri toplama siirecinde simif igi
gbzlemler, 6n ve son goriismeler gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgular, ¢cocuklarin
bilimsel siire¢ becerilerinden en az birini kullanarak STEM etkinliklerine katildiklarini
gostermistir. Bununla birlikte, arastirmaya dayali STEM etkinliklerinin ardindan ¢ocuklar
bilimi bir etkinlik alani olarak kabul ettikleri ve bilime yonelik motivasyonlarinda olumlu
degisiklikler oldugu ortaya konmustur.

Alabay, Yildirim Dogru ve Akman (2020) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada,
ScienceStart destekli bilim egitim programinin ¢ocuklarin bilimsel siire¢ becerilerine ve
bilimsel inanca ve yonelime etkisinin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda

calismaya 48 okul oncesi donem ¢ocugu dahil edilerek Ontest-sontest kontrol gruplu
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model ile arastirma desenlenmistir. Arastirmada verileri demografik bilgi formu, Bilimsel
Inanca Giivenme ve Yénelme Olgegi ve Fen Siiregleri Gozlem Formu ile toplanmistr.
Calisma kapsaminda, deney grubundaki c¢ocuklarin bilimsel inanca giiveni ve
yoneliminin arttig1 ve bilimsel silire¢ becerinin olumlu sekilde desteklendigi goriilmiistiir.
Bununla birlikte, deney ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin puanlarinda cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir fark bulunmadigi tespit edilmistir.

Oppermann, Brunner, Eccles ve Anders (2018) tarafindan gergeklestirilen
calismada okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bilime yonelik motivasyonlari1 incelenmistir.
Bu dogrultuda iki fazli planlanan ¢alismanin ilk béliimiinde Okul Oncesi Cocuklar igin
Bilim Motivasyon Olcegi gelistirilmistir. Ikinci boliimde ise ¢ocuklarin yas, cinsiyet ve
okul tiirii baglaminda bilime yonelik motivasyonlari incelenmistir. Almanya’da
gerceklestirilen calismaya 5-6 yas grubundan 277 cocuk dahil edilmistir. Sonuglar,
cocuklarin motivasyonel inanglarinin 6zgiivenlerine ve bilimden zevk almalarina gore
farklilasabilecegini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte, ¢ocuklarin yaslari ile bilim
motivasyonlari arasinda pozitif iliski oldugu belirlenirken cinsiyet anlaminda bir farklilik
goriilmemistir. Arastirma kapsaminda, bilim odakli okul 6ncesi egitim kurumlarinda
egitim goren ¢ocuklarin 6nemli ol¢lide daha yiiksek bilim motivasyonuna sahip oldugu
tespit edilmistir.

Mantzicopoulos, Patrick, Strati ve Watson (2018) tarafindan gerceklestirilen
calismada, basariy1 artiran 6gretimin gbézlemsel gostergeleri arastirilmistir. Calisma
kapsaminda; igerikten bagimsiz ve bilim icerigine 6zgii olmak iizere iki farkl gézlemsel
olgiim incelenmistir. Ogretmenlerin her iki gozlem aracindan aldiklar1 etkililik
puanlarinin, c¢ocuklarin yil sonu sonuglarimi (bilim basarisi, bilim motivasyonu ve
O0grenme baglamia yonelik algilar1) ne derece yordadigi karsilastirilmistir. 145 ¢ocuk
i¢in on dgretmenin siifinda gozlem yapilmistir. Calismada, CLASS sinif gozlem 6lcegi,
RTOP bilim egitimi gézlem 6lcegi, bilim basarisi i¢in Woodcock-Johnson basar testi,
Bilimde Yeterlik ve Bilimi Sevme Olgegi kullanilmistir. Arastirma sonucunda,
Ogretimsel olarak destekleyici uygulamalarin (CLASS ve RTOP) basar1 ve motivasyonu
yordadigi belirlenmistir. Duygusal destek, motivasyon ile olumlu yonde iliskili ve basari
ile iligki gostermezken sinif organizasyonu hem motivasyon hem de basari ile olumsuz
yonde iliski gostermistir. Ek olarak, Sinif Degerlendirme aracindan (CLASS) alinan
puanlarin ¢ocuklarin ¢iktilarin1 yordayamadigi ve kullaniminin 6gretim uygulamalar

alanlarindaki farkliliklar1 maskeledigi belirlenmistir.
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Kuru ve Akman (2017) tarafindan gergeklestirilen ¢calismada, okul dncesi donem
cocuklarin bilimsel siire¢ becerileri incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 250
cocuk ve 50 6gretmen olusturmustur. Calismada veri toplama araci olarak Fen Siirecleri
Gozlem Formu ve Katilimc1 Bilgi Formlar1 kullanilmis ve verilerin analizinde nicel
yontemlerden yararlanilmistir. Elde edilen sonuglar ¢ocuklarin yasi, okul tiirii, okul
Oncesi egitim alma durumu degiskenlerinin bilimsel siire¢ becerileri ile iliskili oldugunu
gostermistir. Bununla birlikte ¢cocuklarin cinsiyeti, siniflarda bilim etkinliklerine ayrilan
stire ve 6gretmenlerin deneyimine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmadigi
gorilmistir.

[lhan ve Tosun (2016) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada, okul dncesi donem
cocuklarin bilimsel kavram ve siire¢ becerilerini analama diizeyleri farkli degiskenler
bakimindan incelenmistir. 335 okul 6ncesi donem ¢ocugunun dahil edildigi calisma nicel
arastirma yontemlerine uygun olarak gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak Okul
Oncesi Ogrencileri I¢in Fen Kavramlari ve Bilimsel Siire¢c Becerileri Olgegi
kullanilmistir. Calisma kapsaminda yordayici degiskenlerin (yas, ailenin gelir diizeyi ve
kardes sayis1) cocuklarin bilim kavramlar1 anlayislari icin 6nemli yordayicilar oldugu ve
kardes sayisinin bilimsel arastirma siiregleri icin Onemli bir yordayict oldugu
bulunmustur.

Guo, Piasta ve Bowles (2015) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, ¢ocuklarin
bilim alan bilgilerini tanmimlayarak bu bilginin yordayicilarinin  kestirilmesi
amaclanmistir. Bu baglamda calismaya 194 okul 6ncesi donem ¢ocugu dahil edilmistir.
Arastirmanin ¢ocuklarin alan bilgilerinin belirlenmesine dair verileri 114 maddelik,
dogru-yanlis seklinde puanlanan degerlendirme araci ile toplanmistir. Bununla birlikte,
cocuklarin biligsel yeterlik, matematik ve dil becerileri ve ailelerin sosyo-ekonomik
diizeyleri dedegerlendirmeye alimmistir. Cocuklarin bilim igerigi bilgisi, okul Oncesi
egitim yilinin sonbahar ve bahar donemlerinde degerlendirilmistir. Sonuclar, okul 6ncesi
egitim yili boyunca c¢ocuklarin bilim alaninda 6nemli kazanimlar sergiledigini
gostermistir. Verilerin analizinde kullanilan hiyerarsik dogrusal modelleme sonuglari,
anne egitim diizeyinin (yani, en az bir lisans derecesine sahip olma) c¢ocuklarin
sonbahardaki alan bilgisini 6nemli 6l¢iide yordadigini gostermistir. Sonbaharda yapilan
ilk 6l¢iim cocuklarin biligsel, matematik ve dil becerilerinin tiimiiniin bilim igerigi
bilgisinin yordayicilart oldugunu gostermistir. Bununla birlikte, sonbahar doneminde
yapilan degerlendirmede matematik becerilerinin, bilim igerik bilgisindeki kazanimlar1

onemli Ol¢iide ongordiigii tespit edilmistr.
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Mantzicopoulos, Patrick ve Samarapungavan (2013) tarafindan gerceklestirilen
calismada, Bilim Okuryazarlig1 Projesine okulda katilan ve okul ile birlikte ev ortaminda
katilan okul 6ncesi donem ¢ocuklarin bilime yonelik motivasyonlar1 incelenmistir. 120
cocuk ile gergeklestirilen deneysel c¢alismada, proje kapsamindaki deney grubu
cocuklarin 79’u yalnizca okul bilesenine katilirken 41°1 hem okul hem de ev bileseninden
yararlanmigtir. Kontrol grubundaki 74 c¢ocuk ise proje kapsaminda olmayan devlet
anaokuluna devam etmektedir. Arastirma sonucunda, proje grubundaki ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin ve bilim basarilarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte,
projenin hem okul hem de ev basamagina katilan ¢cocuklarin genel bilim bilgisinde daha
fazla kazanim, bilime yonelik yiiksek pozitif 6z yeterlik inanglari, bilim 6grenmek igin
algilanan aile destegi ve bilim 6grenmek i¢in bagimsizlik yoniinde ek kazanimlar elde
ettikleri belirlenmistir.

Senocak, Samarapungavan, Aksoy ve Tosun (2013) tarafindan gerceklestirilen
calismada okul dncesi egitim programinda yer alan bilim kavram ve becerilerine yonelik
olarak ¢ocuklarin anlayislarini degerlendirmek iizere bir dlgme aracinin gelistirilmesi
amaglanmistir. Bu dogrultuda 371 okul 6ncesi donem ¢ocugu ¢alismaya dahil edilmistir.
42 maddeden olusturulan havuz, uzman goriisleri ve madde analizleri neticesinde 16
maddeye indirgenmistir. Sonuglar, 16 maddelik 6l¢egin iki faktorlii bir yapiya ve kabul
edilebilir giivenilirlige sahip oldugunu ortaya koymustur.

Hsin ve Wu (2011) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, ¢ocuklarin yiizme ve
batmaya iliskin ag¢iklamalarini incelemek ve Ogretmen tarafindan saglanan destek
stratejilerinin (scaffolding) bilimsel anlayislarini nasil gelistirebilecegi arastirilmistir. 30
cocuk ile gerceklestirilen calismada bir nesnenin agirliginin, hacminin ve malzemesinin
batma ve ylizmeyle nasil iligkili olduguna dair ¢gocuklarin anlayiglarini incelemek iizere
ogretimsel miidahaleden Once ve sonra goriismeler yapilmistir. Miidahale sirasinda iig
farkli grup olusturulmustur: 6gretmen destegi ve materyaller (6gretim iskelesi saglanir ve
nesnelerin materyallerini incelemelerine izin verilir), Ogretmen destegi (yalnizca
Ogretmen destegi saglanir) ve materyal (yalnizca materyalleri incelerler). Yapilan
goriisme analizleri neticesinde miidahaleden 6nce 4 yasindaki ¢ocuklarin batma ve
yiizmek icin ¢esitli agiklamalart oldugu, 5 yasindaki ¢ocuklarin ¢gogunlugunun yiizme
aciklamasi olarak agirligi kullandigr belirlenmistir. Miidahalenin ardindan, destek ve
materyaller ile destek gruplarindaki g¢ocuklarin yiizme ve batmaya ilskin bilimsel
anlayislarinda gelisme goriilmiistiir. Ozellikle ilk miidahale grubundaki 5 yas ¢ocuklarin

bir nesnenin materyalinin, ylizme 6zelligi ile iliskilendirilebilecegine yonelik kavramsal
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gelisim gostermiglerdir. Calisma sonucunda deneyimin tek basina ¢ocuklarin yiizme-
batma hakkindaki anlayiglarini ilerletmek i¢in yeterli olmayabilecegi ve 6gretmen destegi
ve materyalin birlikte sunulmasinin ¢ocuklarin kavramsal anlayis gelistirmelerinde daha
etkili oldugu ortaya koyulmustur.

Ayvact ve Devecioglu (2010) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada, okul oncesi
ogretmenlerinin bilim etkinliklerinde ortam diizenlemeyi bir motivasyon yontemi olarak
kullanma tercihlerinin belirlenmesi amag¢lanmistir. 23 okul dncesi 6gretmeninin dahil
edildigi calismada veriler yar1 yapilandirilmis goriismeler ve smif i¢i goézlemler
araciliiyla toplanmistir. Verilere gore, 6gretmenlerin ¢cogu bilim ve doga koselerinde yer
diizenlemesinin g¢ocuklart bilim etkinliklerine katilmaya motive etmek igin verimli
olduguna inanmaktadir. Ote yandan, materyal yetersizligi, smiflarin kiiciik olmasi gibi
kisith firsatlarin 6gretmenlerin okul 6ncesi ¢cocuklara yonelik cesitli d6gretici etkinlikler
yapmasini engelledigi belirlenmistir.

Patrick, Mantzicopoulos ve Samarapungavan (2009) tarafindan gerceklestirilen
caligmada, okul dncesi egitime devam eden ¢ocuklarin bilim motivasyonlar: (algilanan
yeterlik ve hoslanma) arastirilmistir. Arastirmaya, diisiik gelirli ailelerden gelen 162
¢ocuk dahil edilmistir. Cocuklar ii¢ farkli okul tiiriinden se¢ilmistir. Bu okullardan ilki
normal egitim programi uygularken diger iki okul bes ve on haftalik bilim okuryazarligi
projesini uygulamaktadir. Arastirma verilerinin toplanmasinda; arastirmacilar tarafindan
gelistirilen bilim 6grenmeye yonelik inanglar Olgegi kullanilmis, siniflardaki bilim
etkinlikleri goézlemlenmis ve 6gretmen goriismeleri yapilmistir. Calisma kapsaminda,
Cinsiyete bakilmaksizin, bilim okuryazarligi projesinin uygulandigr okullardaki
cocuklarin bilim motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte
10 haftalik uygulama yapan okuldaki ¢ocuklarin, 5 hafta uygulama yapan okuldaki
cocuklara nazaran bilime yoOnelik algilanan yeterliklerinin daha yiiksek oldugu
belirlenmigstir. Normal simiflardaki erkekler bilimi kizlardan daha c¢ok sevdiklerini
belirtirken, proje kapsamindaki okullarda ¢ocuklar igin cinsiyet farki goriilmemistir.

Patrick, Mantzicopoulos, Samarapungavan ve French (2008) tarafindan
gerceklestirilen calismada, okul Oncesi donem c¢ocuklarin bilim 6grenmeye yoOnelik
motivasyonel inanglarma iliskin profilleri incelenmistir. 110 ¢ocuk ile gergeklestirilen
calismada aragtirmacilar tarafindan gelistirilen bilim 6grenmeye yonelik inanglar dlcegi
ve Ogretmen-gocuk iliski Olgegi kullanilirken ¢ocuklarin bilim &grenmelerini
degerlendirmek iizere portfolyo rubrigi, sinif i¢i Ogretmen-cocuk etkilesimini

degerlendirebilmek iizere sinif kamera kayitlar1 kullanilmistir. Nitel ve nicel analizlerin
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gerceklestirildigi calisma sonuglarina gore {i¢ farkli profil ortaya koyulmustur: Yiiksek
motivasyonel inanglar en biiyiik profili karakterize ederken, diisiik yeterlilik ve yliksek
bilimi sevme daha kii¢lik bir grubu betimlemektedir. Bir diger grup ise orta diizey
yetkinlik ve diisiik bilimi sevme puanlari ile karakterize olmustur. Calisma kapsaminda
cikarilan bu profiller cinsiyet, irk, erken akademik basar1 veya smifa gore farklilik
gostermemistir. Bununla birlikte, diisiik yeterlilige ve yiliksek bilimi sevme profiline sahip
cocuklarin, yiiksek motivasyonel inanglara sahip ¢ocuklardan daha az 6gretmen destegi
aldig tespit edilmistir.

Mantzicopoulos, Patrick ve Samarapungavan (2008) tarafindan gergeklestirilen
calismada, okul Oncesi donem c¢ocuklarin bilime yonelik motivasyonlarini
degerlendirebilmek amaciyla dlgme araci gelistirilmesi amaglanmistir. Bu kapsamda,
Bilimde Yetkinlik ve Bilimden Hoslanma 6l¢gme aracimi gelistirme siirecine Bilim
Okuryazarligi Projesine katilan 113 cocuk dahil edilmistir. Yapilan faktor analizi
sonucunda 6lgegin li¢ boyutlu yapisi ortaya konulmustur. Buna gore 6lgek Bilimi Sevme,
Bilim Yeterliligi ve Bilim Ogrenme Kolayhgmni &lgmektedir. Calisma kapsaminda
cocuklarin motivasyonlarinda cinsiyete gore farklilasma goriilmemekle birlikte bilim

deneyimi siklig ile bilim motivasyonunun olumlu yonde iliskili oldugu belirlenmistir.

2.4.4. Tigili Aragtirmalarin Degerlendirilmesi

Bu boliimde, yukarida sunulmus olan ilgili aragtirmalar incelemis olduklari konu
ve degiskenler baglaminda 6zetlenmistir.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgisi ile

ilgili konularda gergeklestirilen ¢alismalar Sekil 18’de 6zet sekilde sunulmustur.
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Ogretmen egitiminin
etkililigi

Alan/kavram bilgisine
yonelik tarama ¢aligmasi

Olgme arac1 gelistirme

Pedagojik-alan bilgisinin
simif uygulamalarina
yansimast

Pedagojik Alan Bilgisi Konularina
Yonelik Arastirmalar

Inang/yeterlik ile
Pedagojik-alan bilgisi
gk

Sekil 18. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisi ile ilgili

arastirmalarin siiflamasi

Sekil 18’de 6zetlendigi gibi dgretmenlerin pedagojik alan bilgileri konusunda
yapilan arastirmalarda ¢ogunlukla d6gretmenlere verilen bir egitimin veya yiirlitiilen bir
projenin etkisinin degerlendirilmesinin amacglandig1 gortilmistiir. Bu arastirmalardan
elde edilen sonuglarda, verilen egitimlerin veya uygulanan programlarin §gretmenlerin
pedagojik/mesleki alan bilgilerini olumlu yonde gelistirip doniistiirdiigli vurgusu 6ne
cikmaktadir. Alanyazinda {izerinde durulan bir diger konu O&gretmenlerin bilim
kavramlarina iliskin alan bilgileri olmustur. Bu arastirmalar, 6gretmenlerin bilim
egitimine 6zgii alan/kavram bilgilerinin oldukga yetersiz oldugu konusunda sonug birligi
yapmaktadir. Alanyazinda dgretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisini
degerlendirmeye yonelik Olgek gelistirme calismalarinda ise (Alexander, 2016;
Barenthien vd., 2018) oldukg¢a smirli sayida bilim kavramina yer verilebildigi goze
carpmaktadir. Alanyazin gézden gecirildiginde, mevcut ¢alisma kapsaminda ele alinmig
olan okul oncesi Ogretmenlerinin pedagojik alan bilgileri ile g¢ocuklarin bilim
motivasyonlar arasindaki iliskinin, 6gretmenlerin 6zyeterlik, tutum ve ¢ocuklarin bilim
kavram ve becerilerine yonelik anlayislari araciligiyla incelendigi herhangi bir
aragtirmaya rastlanmadigi anlagilmaktadir. Yalnizca aracilik etkisi bakimindan degil,
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin ¢ocuk ve Ogretmen baglaminda farkl
degiskenler ile iligkisinin birlikte arastirildigi oldukg¢a sinirli sayida ¢alisma oldugu

(Gropen vd., 2017) goriilmektedir.
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Okul oOncesi Ogretmenlerinin bilime yonelik tutum-inang ve yeterlikleri

konularinda gergeklestirilen ¢aligmalar Sekil 19°da 6zetlenmistir.

Sinif uygulamalari ile
iliskisi

Inang ve tutum arasindaki
iliski

Cocuklarin bilime yonelik
merak/motivasyonlari ile
iliskisi

Mesleki deneyim ile
iliskisi

Bilime Yonelik Tutum-inanclari ve
Yeterliklerine Yonelik Arastirmalar

Bilim kavram/alan bilgisi
ile iligkisi

Sekil 19. Okul 6ncesi d6gretmenlerinin bilime yonelik tutum-inang ve yeterlikleri ile ilgili

arastirmalarin siniflamasi

Mgili alanyazin incelendiginde, okul &ncesi dgretmenlerinin bilime ydnelik tutum-
inan¢ veya yeterliklerinin ¢ogunlukla sinif uygulamalarina etkisi aragtirilmistir. Elde
edilen sonuglar 6zetle, 6gretmenlerin bilime yonelik 6zyeterlik, tutum ve inancglarinin
siniflardaki  bilim etkinligi uygulamalar1 ile olumlu yonde iliskili oldugunu
gostermektedir. Bununla birlikte calismalardan elde edilen sonuglar, dgretmenlerin
bilime yonelik tutum ve inanglari arasinda da olumlu yonde bir iliskinin varligina isaret
etmektedir. Uluslarasi alanyazinda, 6gretmenlerin 6z-yeterlikleri ile ¢ocuklarmn bilim
motivasyonlarini ele alan sinirhi sayida aragtirmaya (Opperman vd., 2019) rastlanmistir.

Cocuklarin bilime yonelik kavram, beceri ve motivasyonlart konularinda yapilmis

arastirmalar Sekil 20’de 6zetlenmistir.
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Deneysel ¢aligmalar

Olgme arac1 gelistirme

Sinif uygulamalari ile
iliskisi

motivasyonlarina Yonelik Arastirmalar

Tarama ¢alismalar1

Cocuklarin bilime yonelik kavram-beceri ve

Sekil 20. Cocuklarin bilime yonelik kavram, beceri ve motivasyonlar: ile ilgili

arastirmalarin Siniflamasi

Sekil 20’de 6zetlendigi gibi, okul 6ncesi donem ¢ocuklarin bilime yonelik kavram
ve beceri diizeyleri ve bilim motivasyonlarina yonelik arastirmalar incelendiginde
yapilan ¢calismalarda ¢ogunlukla gergeklestirilen bir miidahalenin etkililiginin incelendigi
belirlenmistir. Bu deneysel arastirmalarin, yapilan miidahalenin ¢ocuk ¢iktilarini olumlu
yonde etkilemesi ile sonuglandigi goriilmiistiir. Cocuklarin bilim motivasyonlarina sinif
ortamimnin ve Ogretmen uygulamalariin etkisinin arastirildigr caligmalarda, cevre
diizenlemesi ve Ogretmenin sagladigi duygusal destegin cocuklarin motivasyonunu
olumlu etkiledigi raporlanmistir. Alanyazinda, ¢ocuklarin bilim kavramlarina ve bilimsel
slireg becerilerine iliskin anlayislarinin, bilim motivasyonlart ile birlikte ele alindigi bir
calismaya rastlanmamaistir.

Sonug olarak alanyazin gozden gegirildiginde, mevcut ¢aligma kapsaminda ele
alinmig olan okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri ile
cocuklarin bilim motivasyonlar1 arasindaki iliskinin, 6gretmenlerin 6zyeterlik ve tutum-
inanglar1 ile ¢ocuklarin bilim kavram ve becerilerine yonelik anlayislar1 araciligiyla
incelendigi herhangi bir arastirmaya rastlanmadigi anlasilmaktadir. Okul 6ncesi bilim
egitiminde ¢ocuk ve 6gretmen degiskenlerine dair bilgilerin smirli ve yetersiz olmasi,
bilim egitimini desteklemek tlizere gozden gecirilecek unsurlarin Ongdriilmesini de

giiclestirmektedir. Dolayisiyla alanyazindaki bu boslugun doldurulmasi, okul &ncesi
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bilim egitiminin niteliginin artirmak tizere gelistirilmesi gereken alanlara karar verilmesi

stirecinde kanit saglamas1 bakimindan 6nemli goriilmektedir.
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BOLUM II1

YONTEM

Bu arastirmada, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin bilim
motivasyonlari, 6gretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve yeterliklerinin etkisinin
incelenmesi amaglanmigtir. Yontem boliimii, ¢aligmanin tasarimi dogrultusunda iKi
asamali yazilmistir. Caligmanin ilk asamasini, arastirma kapsaminda kullanilan 6lgme
araclariin uyarlanmasi ve gelistirilmesi olustururken ikinci asamada degiskenler (okul
oncesi Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri, bilim egitimine
yonelik tutum-inanglari, bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri ile ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri ve bilim motivasyonlar1) arasindaki yapisal iligkiler incelenmistir. Tez
kapsaminda gerceklestirilen asamalar, slire¢ ve analizlere iliskin genel akis diyagrami

Sekil 21°de sunulmustur.



Asama Islem

Cocuklarin Bilim
Motivasyonu
Olgeginin
Uyarlanmas1

Birinci Agjama

Okul Oncesi
Ogretmenlerinin
Bilime Ozgii
Pedagojik Alan
Bilgilerini
Degerlendirme
Aracinim
Gelistirilmesi

Degiskenler
Arasindaki Yapisal
Tigkilerin
Incelenmesi

ikinci Asama

Sekil 21. Aragtirma Siireci diyagrami

Siire¢

-Gerekli izinlerin alinmasi
-Dilsel egdegerlik ve
kiltiire uygunluk
calismalar
-Uzman goriisleri
-On deneme uygulamast
-Gerekli diizenleme ve
degisikliklerin yapilmas:
-Deneme uygulamasi
-Gegerlik ve giivenirlik
calismalan

-Kavramsal gergevenin
kurulmast
-PAB modelinin
olugturulmasi
-Taslak form hazirlig
-Uzman goriigleri
-On uygulamalarin
gergeklestirilmesi
-Gerekli diizeltme ve
degisikliklerin yapilmasi
-Deneme uygulamasinin
gergeklestirilmesi
-Gegerlik ve giivenirlik
caligmalari
-Puanlama rubriginin
hazirlanmas1

-Ogretmenlerden veri
toplama sireci
*PAB
*Tutum-inang
*Yeterlik
-Cocuklardan veri toplama
stireci
*Motivasyon
*Kavram-Beceri

90

Analiz

-Kapsam gegerlik
analizi
-Agimlayic: faktor
analizi
-Dogrulayic: faktor
analizi
-I¢ tutarhhik
-Diizeltilmig madde-
toplam korelasyonu
-Grup puanlart t-testi
-Faktorler aras1 iligkiler

-Kapsam gegerlik
oranlar: ve kapsam
gegerlik indeksi

-Ikinci diizey dogrulayici

faktor analizi
-Madde-toplam puan
korelasyonu
-McDonald's Omega
katsayisi
-Intra-Class korelasyon

-Cohen's Kappa katsayist

-Yapisal esitlik modeli

Sekil 21°de goriildiigii lizere, ¢aligmanin birinci asamasinda motivasyona yonelik

bir 6lgme aracinin Tiirkiye i¢in uyarlama ¢alismasi ger¢eklestirilmis ve ayrica pedagojik

alan bilgisine yonelik yeni bir 6lgme araci gelistirilmistir. Arastirma kapsaminda

kullanilan 6lgme araglarinin uyarlanmasi ve gelistirilmesine iliskin ¢alisma grubu, siire¢

ve analizler yontem boliimiiniin birinci asamasinda yer almaktadir. Birinci asamada, ilk
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olarak Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Olgegini uyarlama siirecine iligkin
gecerlik-giivenirlik  analizleri sunulmustur. Bununla birlikte, Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme
Aracim1 gelistirme siireci ve gegerlik-giivenirlik analizleri de birinci asamada yer
almaktadir.

Yontem boliimiiniin ikinci asamasinda ise ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii
pedagojik alan bilgileri, ¢cocuklarin kavram ve beceri diizeylerini hem dogrudan hem de
cocuklarin bilim motivasyonlari, égretmenlerin tutum-inang ve yeterlikleri araciligiyla
dolayli olarak etkiler genel hipotezine yonelik aragtirma deseni, ¢alisma grubu, veri

toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizine dair bilgiler sunulmaktadir.

3.1. Birinci Asama: Ol¢me Araclarimin Uyarlanmasi ve Gelistirilmesi

Bu béliimde, Okul Oncesi Cocuklar Igin Bilim Motivasyonu Olgegi’ni uyarlama
ve Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Araci’n1 gelistirme siireglerine iliskin bilgiler sunulacaktir.

3.1.1. Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Olcegi Uyarlama Cahismasi

Bu baslikta, Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim Motivasyonu Olgeginin uyarlanma
gerekgesi ve Onemi, Ol¢egin teorik altyapisina iligkin bilgiler ve gegerlik-giivenirlik

analizlerine yonelik bilgiler sunulacaktir.

3.1.1.1. Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Ol¢eginin Uyarlanmasinin
Gerekeesi ve Onemi

Calisma kapsaminda, okul Oncesi donem ¢ocuklarin bilime yonelik
motivasyonlarin1 degerlendirebilmek amaciyla Oppermann, Brunner, Eccles ve Anders
(2018) tarafindan gelistirilmis olan Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim motivasyonu
Olgegi’nin Tiirkiye icin uyarlama ¢alismasi yapilarak Slcegin gecerlik ve giivenirlik
analizleri gergeklestirilmistir.

Okul oncesi donem cocuklar i¢cin motivasyonel inanglarin degerlendirilmesine
yonelik mevcut O6lgme araglari incelendiginde, bu 6lgme araglar1 ile veri toplama
stireclerinde resimlerin (Baroody & Diamond, 2013) veya kuklalarin (Edens & Potter,
2013; Mantzicopoulos vd., 2008) kullanilmasi dikkat ¢ekmektedir. Bununla birlikte
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cocuklarin motivasyonel inanglarini temel alan 6lgme araglarinin ¢ogunlukla okuma ve
matematik gelisimlerine odaklandigi (Baroody & Diamond, 2013; Edens & Potter, 2013;
Tirosh, Tsamir, Levenson, Tabach, & Barkai, 2013) goriilmektedir. Bilime yo6nelik
motivasyonel inanglar1 degerlendirmek amaciyla Andre, Whigham, Hendrickson ve
Chambers (1999) tarafindan bir 6lgme gelistirilmistir. Bu 6l¢me aracinda giiliimseyen,
lizgiin ve notr olmak tizere ti¢ farkli yiiz ifadesi kullanilarak ¢ocuklardan fizik ve yasam
bilimlerinde kendine giiven ve hoslanma boyutlarinda hangi yiiz ifadesine daha yakin
olduklarimi belirtmeleri istenmektedir. Ancak bu 6l¢gme aracinin, standartlastirilmasina
dair herhangi bir gecerlik veya giivenirlik analizi verisi bulunmamaktadir. Cocuklarin
bilim motivasyonlarin1 degerlendirmek amaciyla kullanilan bir diger 6lgme araci
Mantzicopoulos, Patrick ve Samarapungavan (2008) tarafindan gelistirilmistir. Bu 6lgme
aracinda, bilim ile ilgili pozitif ve negatif yargilar ifade eden iki kukla kullanilmaktadir.
Uygulama siirecinde, c¢ocuklardan kendilerine en yakin ifadeyi kullanan kuklay1
gostermeleri istenmektedir. Cocuklar yaptiklar1 se¢im dogrultusunda 1 veya O puan
almaktadirlar. S6zii edilen 6lgme aracinin Tiirkiye icin uyarlamasi gerceklestirilmis ve
okul oOncesi donem ¢ocuklarma uygulanan bir bilim egitimi programi dahilinde
kullanilmistir. Olgme araci Tiirkce’ye Bilimsel inanca Giivenme ve Yénelme Olgegi ismi
ile kazandirlmistir. Olgegin uyarlama formunda, 6lcek gelistiricilerinin de izni ile
kuklalar yerine 6lcek maddeleri resimlendirilerek kullanilmistir. Olgme aracinin Tiirkge
formu; Bilimsel Bilgi, Bilimsel Yeterlik ve Bilimsel ilgi olmak iizere ii¢ alt faktorden
olusmaktadir (Alabay vd., 2020). Bahsedilen 06lgegin, standardizasyon c¢aligmalari
gerceklestirilmis olup cocuklarin bilime yonelik motivasyonel inanglarin1 gegerli ve
giivenilir sekilde 6l¢en bir dlgme aracidir. Ancak bu dlgme araci ile ilgili g6z oniinde
bulundurulmasi gereken nokta, dlgegin orijinal formunun gelistirilmesinde elde edilen
sonuclarin on haftalik bilim atdlyesine katilan ¢ocuklardan elde edilmis olmasidir.
Bununla birlikte, 6lgme aracini olusturan maddeler, bilim atdlyesi icerigi ile paralellik
gostermektedir (Mantzicopoulos vd., 2008). Dolayisiyla, dlgme aracinin uygulandigi
cocuklarin bilim motivasyonlarinin, bilim atdlyesine katilma durumlari ile iliskili oldugu
sOylenebilmektedir. Oysa ¢ocuklarin okul 6ncesi donemde bilim egitimi alma firsatlarinin
oldukea kisitli oldugu bilinmektedir (Aysu & Aral, 2016; Biiyiiktaskapu Soydan, 2019;
Sackes, Trundle, Bell, & O'Connell, 2011). Dolayisiyla, cocuklarin bilim kavramlarina
dair smurli bir anlayisa sahip olduklar1 dikkate alinarak bilim motivasyonlarinin,
dogrudan bilimsel terimler ile degerlendirilmesinden ziyade bilim kavramlari igeren

giinliik deneyimler ile iliskilendirilerek degerlendirilmesi makul goriilmektedir. Pek cok
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okul oncesi smifinda bilim egitimi yapilsa dahi bunlarin bir etkinlik tiirii olarak
etiketlenmedigi goz Oniinde tutuldugunda, cocuklarin bilim motivasyonlarinin giinliilk
yasam deneyimlerine dayandirilmasina dayali bir 61¢tim stratejisinin kullaniminin 6nemli
oldugu distiniilmektedir (Oppermann vd.,2018). Boylelikle c¢ocuklarin  bilim
motivasyonlari, agina olduklari kavramlar araciligiyla degerlendirilebilecek ve spesifik
olarak bilim egitimi almayan ¢ocuklar i¢in de esit degerlendirme firsat1 yaratilabilecektir.

Bu ¢alismada uyarlamasi yapilan Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu
Olgegi, motivasyonun beklenti-deger modeline dayanarak gelistirilmistir. Beklenti-deger
modeli temelinde gelistirilen bu oGlgekte, igsel deger boyutuna odaklanilmistir. Zira
cocuklarin bilime olan ilgilerinin; bilimin gelecek kariyerleri, kisilik yapilari: veya maliyet
bakimindan algilanan Oneminden =ziyade ¢ocuklarin bilim &grenmekten zevk
almalarindan kaynaklandigi varsayilmistir (Oppermann vd.,2018). Uyarlamasi yapilan bu
6lgme araci, okul dncesi donem c¢ocuklarmin bilim motivasyonlarini, giinlik yasam
deneyimlerinden yola ¢ikarak asina olduklar1 bilim kavramlar1 araciligiyla
degerlendirmesi bakimmdan 6nemli goriilmektedir. Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim
Motivasyonu Olgeginin giinliik yasam deneyimlerini temel alan maddeleri ile spesifik
olarak bir bilim egitimi programi almayan ¢ocuklar i¢in de kullanilabilir olan yapisiyla
Tiirkiye’de  gergeklestirilecek  arastirmalarda  arastirmacilara  yardimci  olacagi
diisiiniilmektedir. Olgme aracina iliskin yonerge ve &rnek maddelere Ek 7°de yer

verilmistir.

3.1.1.2. Siirec

Bu baslikta, Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgeginin Tiirkiye
icin uyarlanmasi siirecinde uygulanan adimlara yer verilmistir. Uyarlama agamasinda
olusturulan ¢alisma grubu, veri toplama aracinin tanitilmasi, uyarlama siirecine iliskin
dilsel esdegerlik galismalar1, veri toplama siireci ve verilerin analizine yonelik bilgiler bu

boélimde sunulacaktir.

3.1.1.2.1. Cahsma Grubu

Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Olgeginin uyarlanmasi asamasinin
caligma grubunu, 2018-2019 egitim-ogretim doneminde Adana’nin merkez ilgeleri olan
Seyhan, Cukurova, Sarigam ve Yiiregir ilgelerinde yer alan bagimsiz anaokullarinda okul

oncesi egitime devam eden 60-72 aylik 303 cocuk olusturmustur. Calisma grubu
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seciminde, homojen gruplar varyans ve faktor yiiklerini diisiireceginden heterojen bir
grubun kullanilmasi énerilmektedir (Kline, 1994). Ilgili alan yazindan hareketle, alt grup
cesitliligini artirabilmek iizere oranli tabakali 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Gay,
Mills, & Airasian, 2012). 2018-2019 egitim-6gretim donemi Adana Milli Egitim
Midiirliigi verilerine gére merkez ilgeler bazinda okul dncesi egitime devam eden ¢cocuk
sayisinin 17551 oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda, ilgelere gore okul dncesi egitime

devam ¢ocuk sayaist ile orantili olarak ¢alisma grubu olusturulmustur.

Tablo 1.
Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olgeginin Uyarlanmasi Asamasinin

Calisma Grubunun Iicelere Gore Dagilimi

Merkez Okula devam eden ¢ocuk Calisma grubuna alinan ¢ocuk
ilgeler sayis1 say1s1
Seyhan 7249 124
Yiiregir 4644 79
Cukurova 3483 59
Saricam 2175 41
Toplam 17551 303

Tablo 1’e gore, Adana’nin merkez ilgelerinde okul dncesi egitime devam etmekte
olan toplam 17551 ¢ocuktan 3031, ilge bazinda cinsiyete gore okul 6ncesi egitime devam
etme oranlarina uygun olarak Ornekleme dahil edilmistir. Bu kapsamda, calisma
grubunun; %51.8°1 kiz (n=157), %48.2’si erkek (n=146) ¢ocuklardan olugsmaktadir. Bu
cocuklarin; %40.3°1 60-66 aylik (n=122), %59.7’si1 ise 67-72 ayliktir (n=181).

Faktor analizi ¢alismalarinda, 6l¢me aracindaki madde sayisinin bes veya on kati
biiytikliigiinde bir 6rneklemin yeterli olacag: belirtilmektedir (Bryman & Cramer, 2002).
Bununla birlikte Comrey ve Lee (1992), 6rneklem biiyiikliigiiniin yeterligini su sekilde
degerlendirmektedir: 50-¢ok zayif, 100-zay1if, 200-uygun, 300-iyi, 500-¢ok iyi 1000 ve
daha fazlas1 miikemmeldir. Giivenilir faktorler iiretebilmek i¢in yeterli 6rneklem sayisina
ulagsmanin 6nemli oldugunu belirten Kline (1994) ise net bir faktdr yapisinin oldugu
durumlarda 100 kisilik bir 6rneklemin de yeterli olabilecegini vurgulamaktadir. Yeterli
orneklem biiyilikliigliniin belirlenmesinde degisken sayist da bir Olgiit olarak ele
aliabilmektedir. Buna gore Kline (1994), 6rneklem biiyiikliigiiniin, madde sayisinin en
az iki kati ile on kat1 arasinda bir oranda gesitlenebilecegini belirtmektedir. Literatiir

onerileri goz oniinde bulunduruldugunda, Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu
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Olgeginin uyarlama calismasii gerceklestirmek {izere 303 kisilik &rneklemin yeterli

oldugu anlasilmaktadir.

3.1.1.2.2. Veri Toplama Araci

Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olgegi Oppermann, Brunner,
Eccles ve Anders (2018) tarafindan Almanya’da gelistirilmistir. Orijinal 6l¢egin gegerlik-
giivenirlik ¢aligmalar1 5-6 yas grubundan 277 cocugun yer aldigir bir orneklem ile
Almanya’da gergeklestirilmistir. Olgek, iki alt boyuttan (self-confidence & enjoyment)
olusmaktadir. Yapilan analizler neticesinde bu alt boyutlara ait Cronbach Alpha degerleri
sirasiyla .87 ve .86 olarak belirlenmistir. Olcek 28 maddeden olusmaktadir. Bunlar;
yasam bilimlerinde kendine giiven i¢in sekiz madde, fiziksel bilimlerdeki kendine giiven
icin yedi madde, yasam bilimlerinden hoslanma i¢in yedi madde ve fizik bilimlerinden
hoslanma igin alt1 madde seklinde dagilim gdstermektedir. Olgekte bulunan her madde
dort iizerinden puanlanmaktadir. Olgegin yanit segenekleri “cok az/hi¢” igin 1 ve
“cok/cok 1yi” i¢in 4 olmak iizere 1-4 arasinda degismektedir. Cevap verme siirecine,
cocuklarin sozlii yanitlarinin yani sira 1’den 4’¢ kadar boliimlere ayrilmig bir diyagram
eslik etmektedir (Oppermann vd.,2018). Kullanilan diyagram ornegi Sekil 22’de

gosterilmistir.

[ 1 | 1

1 2 3 4

Sekil 22. Okul dncesi ¢ocuklar i¢in bilim motivasyonu 6lgegi yanit diyagrami

Mevcut tez ¢alismasinda, 6l¢me araci uyarlanirken orijinal 6l¢ekte yer almayan yeni bir
materyal eklenmistir. Uyarlama ¢alismas1 kapsaminda alinan uzman goriiglerinde 6lgek
maddelerinin yanitlanmasinda kullanilan diyagrama yildizlarin eklenmesi Onerilmistir.
Uzman goriisii dogrultusunda, yildizlarin somut temsil giicliniin okul dncesi ¢ocuklar i¢in
daha uygun olacagi gerekgesi ile Dr. Opperman ile iletisim kurularak onayr alinmistir.

Alman olumlu yanit dogrultusunda, ¢aligma kapsaminda diyagram ile birlikte renkli
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yildizlar kullanilmigtir. Diyagramin {izerine yerlestirilen yildiz materyalleri, ¢ocugun
herhangi birinin dis goriinlisiine yoOnelerek cevap vermesini Onleyebilmek amaciyla
cinsiyet kaliplar1 bakimindan nétr renklerde (sar1 renkli diyagram, mavi veya pembe
rengin se¢im sebebi olmayacagi renkte yildizlar) secilmistir. Arastirma siirecinde

kullanilan materyal 6rnegi Resim 1°de sunulmustur.

Resim 1. Uyarlama 6l¢ek formu igin hazirlanan diyagram

Uygulama siirecinde diyagramim yani1 sira kuklalardan yararlanilmaktadir.
Cocuklarin sempati veya antipati duymasinin 6niine gecebilmek iizere, goriisme yapilan
cocugun cinsiyeti ile 6zdeslesen kuklalar uygulama siiresince ¢ocuklara rehberlik
etmektedir. Cocuk kiz ise Kiki ve Kora isimli iki kukla, ¢cocuk erkek ise Bodo ve Momo
1simli kuklalar kullanilmaktadir. Kuklalara ilskin gorseller, dlgek gelistiricilerinden Dr.
Oppermann tarafindan e-mail araciligiyla gonderilmistir. Gonderilen 6rnek gorseller

Resim 2’de sunulmustur.
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Resim 2. Orijinal 6lgek formu igin hazirlanan kukla 6rnekleri

Bu calisma kapsaminda, gonderilen kukla 6rneklerine benzer parmak kuklalari
hazirlanmistir. Kiz ve erkek ¢ocuklar i¢in hazirlanan parmak kuklalar yiizleri, boylar1 ve
materyal bakimimdan ayni olacak sekilde tasarlanmistir. Kuklalarin birbirinden ayirt
edilebilmesi i¢in kiz ¢ocuklar i¢in hazirlanan kuklalarda uzun sag ile kiyafetlerinde mor
rengin agik (Kiki) ve koyu tonlar1 (Kora) kullanilirken erkek ¢ocuklar i¢in hazirlanan
kuklalarda kisa sa¢ ile mavi rengin acik (Bodo) ve koyu tonlar1 (Momo) kullanilmistir.
Cocuklarin yanitlarinin, kuklalarin herhangi bir fiziksel 6zelliginden etkilenme durumuna
karst onlem olarak; kuklalarin yiiz ifadelerinin birbiri ile ayni olmasina, kiyafet
renklerinin ¢ocuk i¢in se¢im sebebi olmayacak tonlarda hazirlanmasina, iki kiz ve iki
erkek kuklada ayn1 sa¢ renk ve modelinin kullanilmasina 6zen gosterilmistir. Calisma

kapsaminda kullanilan kuklalara iligskin gorseller Resim 3’te sunulmustur.

Resim 3. Uyarlama 6lgek formu i¢in kullanilan kuklalar

Olgegin uygulanmasina ydnelik prosediir; arastirmacinin ¢ocuk ile tanigmast,
siirece yonelik temel bilgiler vermesi (¢alismanin kisa amaci, kuklalarin tanitilmasi),
ornek alistirma maddeleri ve 6l¢gek maddelerinin uygulanmast sirastyla ilerlemektedir.
Olgege iliskin 6rnek maddelerden biri su sekildedir:

Daha énce hig bitkilere yakindan baktin mi? Ornegin bir yapraga, bir ¢icee veya
koke? Kiki/Bodo (Kiki’yi / Bodo’yu goster) bitkiler hakkinda ¢ok sey biliyor. Ancak
Kora/Momo (Kora’yr / Momo'yu goster) ise bitkiler hakkinda heniiz ¢ok sey bilmiyor.
Liitfen bana bitkiler hakkinda ne kadar sey bildigini goster. Cok fazla mu biliyorsun?



98

(arastirmaci grafigin en tist noktasini gosterir) Cok mu biliyorsun? (arastirmact grafigin
ikinci tist noktasim gésterir), Biraz mi biliyorsun? (arastirmact grafigin ikinci en alt

noktasini gosterir) Cok az mi biliyorsun? (arastirmact grafigin en alt noktasini gosterir).

3.1.1.2.3. Dilsel Esdegerlik Calismalari

Olgek uyarlama calismalari, olgek gelistirme siireci ile kiyaslandiginda
arastirmacilar i¢in daha az zahmetli olarak algilanabilmektedir. Ancak, uyarlama
caligmalarinda da 6lgek gelistirme agamalarinin takip edilmesi gerekmektedir. Dogru bir
uyarlama siirecinde goz ontlinde bulundurulmasi gereken ilk nokta dil doniigiimiiniin yani
sira kiltiirel farkliliklarin da dikkate alinmasi gerektigidir (Hambleton & Patsula, 1998;
Sahin, 1994).

Hambleton ve Patsula (1999), 6l¢ek uyarlama agsamalarinda d¢tilecek olan yapinin
kaynak dil ve kiiltiirde oldugu gibi hedef dil ve kiiltiirde de mevcut oldugundan emin
olunmasi gerektigini dnermektedir. Bununla birlikte takip edilmesi onerilen adimlari su
sekilde siralamaktadirlar: 1) Uyarlama i¢in nitelikli ¢gevirmenler se¢ilmeli ii) Dil gevirisi
ile birlikte kiiltiirel uyarlama gergeklestirilmeli iii) Olgme aracinin uyarlanms formu
kiiciik bir grup tizerinde denenmeli ve ek diizeltmelere ihtiya¢ olup olmadigi kontrol
edilmeli iv) Uyarlamasi yapilan 6lgme araci ¢alisma grubuna uygulanmali v) Gegerlik
caligmalar1 yapilmali vi) Uyarlama test formunu kullanacak arastirmacilar igin siirece
yonelik yonergeler agikca belirtilmelidir.

Olgme arac1 uyarlama siireci ile ilgili olarak arastirmacilarin iizerinde diisiinmesi
gereken bir diger husus 6lgek uyarlamanin neden gerekli oldugu ile ilgilidir. Olgek
uyarlama, s6z konusu alan ile ilgili yeni bir 6lgme arac1 gelistirmeye nazaran siire ve
kaynaklar bakimindan daha az maliyetlidir. Bununla birlikte, mevcut dlgme araci iyi
taniniyor ise bunu uyarlamak, yeni bir arag gelistirmeye gére daha giivenilirdir. Olgme
aract uyarlama ¢aligmalari, arastirmaciya sagladigi bu kolayliklarin yani sira iki iilke
arastirmacilart i¢in ortak arastirma kapsaminda sayilabilmektedir. Buna gore,
arastirmacilarin uyarlama siirecinde bilgi aligverisi i¢inde olmasi iilkenin bilimsel
goriiniirliigii acisindan 6nemli sayillmaktadir. Ayrica, uyarlama ¢aligmalari ile edinilen
normlar, uluslararasi bir degerlendirme yapilabilmesinin oniinii agmaktadir (Hambleton
& Patsula, 1999; Sahin, 1994). Bu ¢alisma kapsaminda, Almanya’da gelistirilen Okul
Oncesi Cocuklar Igcin Bilim motivasyonu Olgeginin Tiirkiye i¢in uyarlanmasinda

alanyazinda kabul géren uyarlama adimlar takip edilmistir. Boylelikle dil ve kiiltiirler
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arast farkliliklardan kaynakli olarak oOlgegin psikometrik degerlerini  olumsuz
etkileyebilecek durumlarin 6niine gegilmesi hedeflenmistir.

Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi’nin uyarlama ¢alismasinin
yapilmasina karar verildikten sonra 6lgegi gelistiren arastirmacilardan izin istenmistir. Bu
dogrultuda Dr. Elisa Opperman ile e-mail araciliiyla iletisime gecilmis ve gerekli izin
alimmistir.  Ayrica Olgegin gecerlik ve giivenirligini artirabilmek {izere, Dr.
Oppermann’dan 6lgege yonelik ek bilgi ve fotograflar istenerek siirecin en dogru sekilde
yiiriitiilmesi hedeflenmistir.

Uyarlama siirecinin birinci asamasinda 6lgek, kaynak dil olan Ingilizce’den hedef
dil olan Tiirk¢e’ye ¢evrilmistir. Olcegin dilsel esdegerligini saglayabilmek amaciyla
dlgek, profesyonel bir cevirmen, arastirmaci ve Ingilizce’ye hakim iki okul dncesi egitim
uzmani tarafindan birbirinden bagimsiz olarak ingilizce’den Tiirkce’ye cevrilmistir.
Boylece dort ayri Tiirkge olgek formuna ulasilmistir. Bu g¢eviri formlari, karsilagtirmal
olarak incelenerek geviriler ile orijinal form arasindaki tutarliliga bakilmis ve madde
secimi yapilmistir. Ceviri formlar arasindan yapilan madde se¢imi sirasinda {izerinde
uzlasilan maddeler oldugu gibi kararsizlik yaratan ifadeler de olmustur.

Ikinci asamada, ¢eviri formlarindan segilen maddeler tek bir formda toplanarak
Ingilizce diline hakim ii¢ okul oncesi egitim uzmaninin goriisiine sunulmustur. Bu
formda, kararsizlik yaratan maddeler segenekli olarak uzmanlara sunulmus ve goriis talep
edilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda, taslak form i¢in madde se¢imi yapilirken
mekanik ¢eviri ifadelerden ziyade Tiirk okul dncesi egitim sisteminde var olan, ¢ocuklar
tarafindan kolay anlasilabilecegi diisiiniilen ve asina olduklar1 ifadeler tercih edilmistir.

Ugilincii agamada, 6lgegin dilsel esdegerliginin artirilarak dil kapsam gegerliginin
test edilmesi amaciyla okul oncesi fen/bilim egitimi alaninda ¢alisgan dokuz uzman
Ogretim lyesinin goriisiine basvurulmustur. Uzmanlardan ikisi fen egitimi lisans
derecesine sahip olup okul 6ncesi donem fen/bilim egitimi konularinda ¢aligsmalarini
yiiriitmektedir. Uzmanlardan; 6lgegin agiklama, tanigsma, 6rnek maddeler boliimleri ile
6l¢ek maddelerini inceleyerek maddenin hedef kitle tarafindan kolayca anlasilabilecek
sekilde ifade edilip edilmedigi ve maddenin dlgiilecek alt boyutu dogru bir sekilde temsil
edip etmedigi konularinda degerlendirme yapmalari istenmistir. Okul 6ncesi bilim egitimi
uzmanlarinin birbirlerinden bagimsiz olarak yaptiklar1 degerlendirmeler dikkate alinarak
6l¢cegin yonerge ve maddelerinde degisiklige gidilmistir. Yapilan baslica degisiklikler su
sekilde belirtilebilir: i) Olgek uygulama yonergesinde yer alan “basarili” ifadesi bir sey

yapmada iyi olmak anlaminda “iyi” ifadesi ile degistirilmistir. ii) Olgegin uygulama
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stirecinde diyagram ile birlikte yildizlarin kullanilmasi onerisi dikkate alinarak yildiz
materyalleri eklenmistir.

Doérdiincii asamada, olusturulan Tiirk¢e formun dil ve anlatim bakimindan
uygunlugunun incelenmesi amaciyla Tiirkge Egitimi alaninda c¢alisan bir dogent 6gretim
liyesinin goriisiine sunulmus ve gelen 6neri ve diizeltmeler dogrultusunda, yonerge ve
maddeler tizerinde gerekli degisiklikler yapilmistir. Uzman gorlisii neticesinde;
“Liitfen.....bana gosterir misin?” olarak Ol¢ekte yer alan maddeler “Liitfen....bana
goster” seklinde degistirilmistir. Buradaki amag, ¢ocuklarin ciimleyi takibini
kolaylastirabilmek {izere Olgek maddelerini daha kisa ve net bir yonerge yapisina
doniistiirmek olmustur.

Dilsel uyarlama siirecinin sonraki asamasinda, 6l¢ek uyarlama caligmalarinda
siklikla tercih edilen geri ceviri modeli kullamlmistir (Boztung Oztiirk, Eroglu, &
Kelecioglu, 2015). Bu dogrultuda, olusturulan Tiirk¢ce 6lgek formu profesyonel bir
cevirmen tarafindan kaynak dil olan Ingilizce’ye geri ¢evrilmistir. Dilimize ceviri
sirasinda herhangi bir anlam kaymas1 olup olmadigi kontrol edilmis, orijinal dlgek ile
ceviri Olgek arasindaki tutarlilifa bakilarak olgegin gecgerlik ve giivenirligini olumsuz
etkileyebilecek durumlar elimine edilmistir.

Tiirkge formu olusturulan 6lgme aracinin, 20 ¢ocuk ile pilot uygulamasi
gerceklestirilmistir. Bu uygulamalarda, Slgcegin yonerge ve maddelerinin g¢ocuklar
tarafindan anlasilip anlagilmadigr degerlendirilmistir. Yapilan bu 6n uygulama
caligmasinda, bilissel goriisme tekniklerinden faydalanilmigtir. Bilissel goriisme, 6lgme
aract maddelerine cevap verilmesine iliskin niteligi degerlendirmek ve maddelerin
hedeflenen sekilde anlasilip anlasilmadigini belirlemek amaciyla katilimcilardan veri
toplanmasidir (Willis, 2015). Bu kapsamda, sozlii irdeleme ve sesli diisiinme teknikleri
aracilifiyla her ¢ocuk ile birebir goriisme yapilarak 6lgek maddeleri degerlendirilmistir.
Goriismeler neticesinde 6lgek yonerge ve maddelerinde bir takim ifade degisiklikleri
yapilmistir. Bu degisiklikler su sekildedir: i) Olgegin, futbol oynama fiilinin gegtigi ikinci
alistirma maddesinde kiz ¢ocuklar cogunlukla diyagramin en alt noktasini igaret ettigi
fark edilmistir. Bu maddede gegen futbol oynama fiilinin iilkemizdeki kiz ve erkek
cocuklar arasinda fark yaratarak 6lgegin giivenirligini etkileyebilecegi diistiniilerek futbol
oynama yerine top oynama ifadesi tercih edilmistir. ii) Orijinal 6lgege sadik kalarak
“Daha once hi¢ makarnalar veya patatesler haslanirken tenceredeki suya ne oldugunu
izledin mi?” olarak ¢evirilen madde, ¢ocuklarin bu deneyime yeterince agina olmadig:

fark edilerek degistirilmistir. Bu maddeye “Daha 6nce hig i¢inde su 1sitilan ¢aydanliktaki
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suya ne oldugunu izledin mi?” ifadesi eklenmistir. Maddelerde yapilan degisiklikler ile
ilgili olarak Dr. Oppermann ile iletisime gecilerek onay1 alinmistir. Asagida pilot ¢alisma

sonucunda alistirma maddesinin revizyonuna dair bir 6rnek sunulmustur.

Kora/Momo futbol oynamada iyi. Kiki/Bodo futbol oynamada iyi degil. Peki sen
futbol oynamada iyi misin yoksa iyi degil misin? (Cocuk sozel olarak cevap verir).
Liitfen bana futbol oynamada ne kadar iyi oldugunu géster. Cok mu iyisin? lyi
misin? Biraz mi iyisin? Hi¢ iyi degil misin? (Uygulayici, her bir yanit i¢in ilgili

noktayt diyagram tizerinde gosterir) (Pilot ¢aligma Oncesi)

Kora/Momo top oynamada iyi. Kiki/Bodo top oynamada iyi degil. Peki sen top
oynamada iyi misin yoksa iyi degil misin? (Cocuk sozel olarak cevap verir).
Liitfen bana top oynamada ne kadar iyi oldugunu géster. Cok mu iyisin? Iyi
misin? Biraz mi iyisin? Hig iyi degil misin? (Uygulayici, her bir yanit i¢in ilgili

noktayt diyagram tizerinde gosterir) (Pilot ¢aligma sonrasi)

3.1.1.2.4. Veri Toplama Siireci

Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi’nin uyarlama c¢alismasini
gerceklestirmek tizere Adana il Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan izinlere Ek-1"de yer
verilmistir. {zin yazisinin ulastig1 okullarin ydneticileri ile goriisiilerek calisma hakkinda
bilgi verilmis, uygulama ic¢in okul idarecilerinden ve 6gretmenlerden onay alinmistir.
Caligsma stiresince etik ilke gozetimi benimsenerek ¢ocuklarla yapilacak uygulamalar i¢in
ebeveynlere onam formu gonderilmistir. Formda; 6lgek hakkinda kisaca bilgi sunularak
calismada kisilere odaklanilmadigi, calisma verilerinin yalnizca bilimsel amach
kullanilacag: hususlarinda bilgilendirme yapilmigtir. Formlar araciligiyla ebeveynlerden
izin alinmasinin yan1 sira uygulama o6ncesinde her ¢ocugun da sozlii onay1 istenmistir.
Goniilsiiz olan ve katilmak istemeyen ¢ocuklar ile uygulama gerceklestirilmemistir. Veri
toplama siireci 0gretmenlerin uygun gordiigli zaman dilimlerinde gerceklestirilmis ve
cocuklarin sinif etkinliklerinden alikonulmamasina 6zen gosterilmistir.

Veri toplama siirecinde, gocuklarin devam ettikleri okul 6ncesi egitim kurumunda,
miimkiin oldugunca sessiz ve diger ¢ocuklarin bulundugu ortamin disinda bir mekan
tercih edilmistir. Olgme araci, ¢alisma grubunda yer alan ¢ocuklar ile birebir

gerceklestirilen oturumlarda, arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Arastirmaci,
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uygulama sirasinda kullanilacak materyalleri uygulamanin yapildigi ortamda masaya
hazirlamigtir. Uygulamada; parmak kuklalari, karton bir diyagram ve renkli yildizlar
kullanilmistir. Uygulama siirecinde ¢ocuk ve arastirmaci masada karsilikli olarak
oturmustur. Olgek ydnergesine uygun olarak oncelikle tanisma ve rnek uygulamalar
gerceklestirilmistir. Orek uygulamalarda, maddelerin nasil cevaplanacagi konusunda
yol gosterici olmasi i¢in her ¢ocuk ile iki 6rnek alistirma yapilmistir. Ardindan, 6lgekte
yer alan maddeler sirasiyla cocuga ifade edilmistir. Cocuktan, o maddeye verecegi yanita
uygun olarak; diyagramda ¢ok az/hi¢ i¢in 1 yildizin, biraz i¢in 2 yildizin, ¢ok igin 3
yildizin, ¢ok fazla/cok iyi i¢in 4 yildizin oldugu araliklardan birini gostermesi istenmistir.
Olgek maddeleri uygulanirken olumlu ve olumsuz tiim ifadeler i¢in ayn1 ses tonunun
kullanilmasina 6zen gosterilmistir. Uygulama siiresince arastirmaci ¢ocuk ile bir sohbet
baslatmamis ancak ¢cocuk konusma baslattiginda karsilik vermistir. Uygulama, her ¢ocuk
icin yaklasik olarak 20-25 dakika siirmiis ve ¢ocuklarin maddelere verdikleri yanitlar
cizelgeye kaydedilmistir. Olgme aracina iliskin yonerge, 6rnek maddeler ve yamit
cizelgesi Ek 7°de sunulmustur.

3.1.1.2.5. Verilerin Analizi

Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi uyarlama c¢alismasi
kapsaminda dilsel esdegerlik ve kapsam gecerligini saglayabilmek amaciyla uzman
gorislerine bagvurulmus ve uzmanlardan gelen formlar i¢in uzlasma orani belirlenmistir.
Veri setinin orneklem biiytlikliigli acisindan faktor analizine uygunlugunun sinanmasi
amactyla Kaiser-Meyer-Olkin testi ve ¢ok degiskenli normallik varsayiminin sinanmast
amaciyla Barlett kiiresellik testi yapilmistir. Olgegin yap1 gegerligini belirleyebilmek
tizere agimlayici faktor analizi ve dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. A¢imlayici
faktor analizi ile faktorlerin yapisini belirleme asamasinda Temel Bilesenler Analizi ve
Varimax Dik Dondiirme teknigi kullanilmigtir. A¢imlayict faktor analizi ile belirlenen
yapmin dogrulanma durumunu test etmek {iizere maksimum olasilik (maximum
likelihood) yontemi kullanilarak dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

Olgegin faktorlerine ait i¢ giivenirlik katsayis1 Cronbach o degeriyle
belirlenmistir. Olcek maddelerinin, dlctiikleri 6zellik bakimindan kisileri ayirt etmedeki
yeterliklerini hesaplamak amaciyla dncelikle madde-toplam korelasyonlar belirlenmistir.
Ardindan st % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde puanlar1 arasindaki farkin

anlamhiligin test etmek amaciyla t-testi yapilmistir. Son olarak, Olgegin faktorleri
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arasindaki iligkileri ortaya koymak i¢in ortalama ve standart sapma degerleri ile faktor

puanlar1 arasindaki korelasyon katsayilar1 hesaplanmistir.

3.1.1.3. Ol¢gme Aracimin Uyarlanmasina iliskin Analiz Sonuglar

Bu baslikta, Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi uyarlama
caligmas1 kapsaminda gergeklestirilen dilsel esdegerlik, kapsam gecerligi, yap1 gecerligi,

giivenirlik ve faktorler arasi iligkilere yonelik analizlere yer verilecektir.

3.1.1.3.1. Dilsel Esdegerlik ve Kapsam Gegerligi

Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi’nin uyarlama ¢alismasi
kapsaminda, 6l¢egin dilsel esdegerliginin artirilarak dil kapsam gegerliginin test edilmesi
stirecinde Lawshe (1975) tarafindan 6nerilen teknigin adimlarindan faydalanilmistir. Bu

teknik su asamadan olusmaktadir:

i) Kapsami degerlendirecek uzman grubunun olusturulmasi siirecinde
panelistlerin/uzmanlarin birbirinden bagimsiz olarak madde igin; gerekli,
kullanish ancak gerekli degil, gerekli degil seklinde degerlendirme yapmasi
beklenmektedir.

i1) Uzman goriislerinin elde edilmesi siirecinde tiim uzmanlardan gelen yanitlar
toplanarak gerekli seklinde degerlendirilen madde sayis1 belirlenir.

iii) Kapsam gegerlik oraninin hesaplanmasi asamasinda, gerekli yoniinde goriis
belirten uzman sayisinin tiim uzman sayisina oraninin 1 eksigi formuliinden
yararlanilir. Burada dikkat edilmesi gereken nokta, uzman sayisinin en az 5, en
fazla 40 olmas1 gerektigidir. Alanyazin inclendiginde Lawshe (1975)
tarafindan hesaplanan kapsam gecerlik oranlarmin farkli arastirmacilar
tarafindan revize edildigi goriilmektedir (Ayre & Scally, 2014; Veneziano ve
Hooper, 1997; Wilson, Pan ve Schumsky, 2012). Bu ¢alisma kapsaminda
yararlanilan, Ayre ve Scally (2014) tarafindan 0=0,05 anlamlilik diizeyi i¢in

hazirlanan kapsam gecerlik oranlar1 Tablo 2’te sunulmustur.

Tablo 2.
Kapsam Gegerlik Oranlari

Uzman Sayisi En diistik Deger Uzman Sayisi En diisiik Deger
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22

1.000
1.000
1.000
0.750
0.778
0.800
0.636
0.667
0.538
0.571
0.600
0.500
0.529
0.444
0.474
0.500
0.429
0.455

23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40

0.391
0.417
0.440
0.385
0.407
0.357
0.379
0.333
0.355
0.375
0.333
0.353
0.314
0.333
0.297
0.316
0.333
0.300

ivV) Madde se¢iminin yapilmasi siireci hesaplanan kapsam gegerlik oranlari

tizerinden yapilmaktadir. Her madde icin elde edilen kapsam gecerlik orani,

kapsam gecerlik olgiitii ile karsilagtirilarak maddenin 6lgme aracinda kalma

durumuna karar verilmektedir.

v) Kapsam gecerlik indeksi, madde se¢iminin yapilmasinin ardindan 6lgme

aracinin nihai formunun ortaya c¢ikmasiyla hesaplanmaktadir. Kapsam

gecerlik indeksi, tiim test i¢in kapsam gegerlik oranlarinin ortalamasinin

alinmasiyla elde edilen degerdir.

Lawshe (1975) tarafindan Onerilen adimlarin takip edilmesi dogrultusunda

ceviriden sonra elde edilen taslak form, farkli {iniversitelerde okul 6ncesi fen/bilim

egitimi alaninda c¢alisan dokuz uzman Ogretim {yesinin goriisiine sunulmustur.

Uzmanlardan ikisi fen egitimi lisans derecesine sahip olup okul dncesi donem bilim

egitimi konularinda ¢aligmalarini yiiriitmektedir. Ayrica goriis sunan akademisyenlerden

biri egitimde Ol¢me ve degerlendirme alaninda ek uzmanlik derecesine sahiptir.

Uzmanlardan dlgegin; yonerge, tanigsma, ornek/alistirma maddeleri boliimleri ile dlgek
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maddelerini incelemeleri ve maddenin hedef kitle tarafindan kolayca anlasilabilecek
sekilde ifade edilip edilmedigi ile maddenin Slgiilecek alt boyutu dogru bir sekilde temsil
edip etmedigi konularinda degerlendirme yapmalar1 istenmistir. Bu amacla; uygun,
diizeltilmeli, uygun degil ve 6neri siitunlarinin oldugu uzman goriis formu hazirlanarak
uzmanlara iletilmistir. Eger onaylamadiklari, diizeltme gerekli gordiikleri bir madde varsa
Oneri siitununda belirtmeleri istenmistir. Calisma kapsaminda uyarlama c¢aligmasi

gerceklestirilen 6lgek igin goriis vermeyi kabul eden uzmanlarin unvanlar1 Tablo 3’te

sunulmustur.

Tablo 3.

Uyarlama ¢alismalart i¢in Goriig Sunan Uzmanlarin Unvanlarina Gére Dagilimi
Profesér ~ Dogent  Dr. Ogretim Ogretim Arastirma Arastirma
Dr. Dr. Uyesi Gorevlisi Dr.  Goérevlisi Dr.  Gérevlisi
3 1 2 1 1 1

Tablo 3 incelendiginde, Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim motivasyonu Olgeginin
uyarlama c¢alismasi i¢in goriis sunan uzmanlarin hepsi farkli iiniversitelerde gorev
yapmakta olan 3 profesor, 1 dogent, 2 doktor 6gretim iiyesi, 1 6gretim gorevlisi doktor, 1
aragtirma gorevlisi doktor ve 1 arastirma gorevlisi oldugu goriilmektedir.

Alan uzmanlarinin goriisleri neticesinde 6lgekte yer alan her madde i¢in kapsam
gecerlik oran1 ve 6lgegin tamami i¢in kapsam gecerlik indeksi Lawshe (1975) tarafindan

Onerilen formiil ile hesaplanmistir. Sonuglar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4.
Okul Oncesi Cocuklar Icin Bilim Motivasyonu Olcegine Ait Kapsam Gegerlik Oranlar
ve Indeksi
: 5 3 : ¢ 2 3 3 : €
A S A O
1 9 0 0 1.00 15 9 0 0 1.00
2 9 0 0 1.00 16 9 0 0 1.00
3 9 0 0 1.00 17 9 0 0 1.00
4 9 0 0 1.00 18 9 0 0 1.00
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5 9 0 0 1.00 19 9 0 0 1.00
6 9 0 0 1.00 20 9 0 0 1.00
7 8 1 0 0.78 21 9 0 0 1.00
8 9 0 0 1.00 22 9 0 0 1.00
9 9 0 0 1.00 23 9 0 0 1.00
10 9 0 0 1.00 24 9 0 0 1.00
11 9 0 0 1.00 25 9 0 0 1.00
12 8 1 0 0.78 26 9 0 0 1.00
13 9 0 0 1.00 27 9 0 0 1.00
14 8 1 0 0.78 28 9 0 0 1.00
Ornek 8 1 0 0.78 Ornek 8 1 0 0.78
md.1 Md.2

Toplam uzman sayisi 9
Kapsam Gegerligi Olgiitii (KGO) 0.78
Kapsam Gegerligi Indeksi (KGI) 0.96

Uzmanlardan gelen doniitler, maddelere ait dil kapsam gecerligi degerlerinin; iki
ornek madde i¢in 0.78, dlgekteki ti¢ madde igin 0.78 ve 25 madde i¢in ise 1.00 oldugunu
gostermektedir. Buna gére 0.05 anlamlilik diizeyinde dokuz uzman goriisii i¢in minimum
kapsam gegerligi Ol¢iitinin 0.78 (Ayre & Scally, 2014; Lawshe, 1975) oldugu
distintildiigiinde maddelerin dil kapsam gegerliginin yeterli &lgiitlere sahip oldugu
sdylenebilir. Bununla birlikte 8lgme aracinin tamamina ait Kapsam Gegerlik Indeksi
(KGI) 0.96 olarak hesaplanmistir (Lawshe, 1975). Tilden, Nelson ve May (1990),
Kapsam Gegerlik indeksi degerinin 0.70’in iizerinde olmasini énermektedir. Dolayisiyla,
elde edilen kapsam gecerlik indeksi degerinin istatistiksel olarak anlamli oldugu
sOylenebilir.

Kapsam gecerlik oranlarinin yan1 sira uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda
her maddenin uygunlugu i¢in uyusma diizeyleri hesaplanmistir. Buna gore uyusma
diizeylerinin %90- %100 olmasi beklenmekle birlikte, uzmanlarin %70- %80 uyusma
gosterdikleri maddelerin diizeltme yapilarak 6l¢gme aracinda kalabilecegi belirtilmektedir
(Biiyiikéztiirk, 2009). Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgegi icin alinan
uzman goriisleri sonucunda uzmanlarin 23 madde {izerinde %100 uzlastiklari, 5 madde

i¢in ise %88,9 oraninda uzlasma saglandigi belirlenmistir.
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3.1.1.3.2. Yap1 Gegerligi

Ac¢imlayic1 faktor analizi: Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim Motivasyonu
Olgeginin yap1 gegerligini test etmek iizere yapilacak agimlayici faktdr analizi igin
oncelikle veri setinin faktorlestirmeye uygunlugunu incelemek amaciyla Kaiser- Meyer-
Olkin (KMO) testi uygulanmistir. KMO katsayisi, veri yapisinin faktér analizi igin
uygunluguna iliskin bilgi vermektedir (Biiyiikoztiirk, 2009). Analiz sonucunda KMO
degerinin .89 oldugu belirlenmigtir. KMO degeri, her faktor tarafindan yeterli sayida
maddenin tahmin edilip edilmedigi konusunda fikir vermektedir. Leech, Barrett ve
Morgan (2005), KMO degerinin .70’ten biiyiik olmas1 gerektigini vurgulayarak .50’ nin
altindaki degerlerin ise yetersiz oldugunu belirtmektedir. Kaiser (1974) ise bu degeri; .90
icin mitkemmel, .80 igin ¢ok iyi, .70 i¢in iyi, .60 i¢in orta, .50 i¢in zayif ve .50’nin
altindaki degerler i¢in kabul edilemez seklinde yorumlamaktadir. Buna gore, elde edilen
KMO degerine gore Orneklem biiyiikliigiiniin faktor analizi yapmak i¢in miikemmel
derecede yeterli oldugu sdylenebilmektedir. Ayrica, ¢ok degiskenli normallik varsayimini
incelemek tizere yapilan Bartlett kiiresellik testi sonuglari incelendiginde elde edilen ki-
kare degerinin anlamli oldugu [¢2=2599.709 (p<.01)] goriilmiistiir. Bu anlamlilik degeri
dogrultusunda, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan geldigi kabul edilmis ve veri
setinin faktor analizi i¢in uygun olduguna karar verilmistir. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)

ve Bartlett kiiresellik testi sonuglar1 Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5.
KMO-Bartlett Testi Sonuglar
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) testi 0.891
Bartlett Kiiresellik testi Ki-kare 2599.709
sd 378
p .000

Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim Motivasyonu Olgeginin faktdr desenini ortaya
koyabilmek amaciyla yapilan agimlayici faktor analizinde faktorlestirme teknigi olarak
temel bilesenler analizi kullanilmistir. Orijinal 6lgekte bulunan 28 madde biitiin olarak
analize dahil edilmistir. Analize alinan 28 madde i¢in 6zdegerlere dayali olarak ac¢iklanan

varyans tablosunda, 6zdegeri 1’in iizerinde olan alt1 bilesen oldugu goriilmiistiir. Bu
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bilesenlerin toplam varyansa yaptiklar1 katt %53.25 olarak hesaplanmigtir. Kiimiilatif
varyans degerlerine gore, iki bilesenin varyansa Onemli katkida bulundugu, tgiincii
bilesenden sonra katki degerinin kiigiik oldugu goriilmiistiir. Bu bilesenler, kiimiilatif
varyans degerleri ve yamag-birikinti grafigi incelenerek toplam varyansa yaptiklar katki
baglaminda tekrar degerlendirilmistir. Agimlayici faktor analizi sonucunda elde edilen

yamag-birikinti grafigi Sekil 23’te sunulmustur.

Scree Plot

Eigenvalue
i

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28
Component Number
Sekil 23. Okul 6ncesi gocuklar i¢in bilim motivasyonu 6l¢egi’nin faktor sayisini gosteren

yamag-birikinti grafigi

Sekil 23°te ikinci faktorden sonra grafikte yiliksek ivmeli bir disiis
gozlenmektedir. Yamacg-birikinti grafiklerinde, dnemli bir diisiis egiliminin gézlenmedigi
noktadan sonraki faktorlerin varyansa olan katkilarinin birbirine yakin oldugu yorumu
yapilmaktadir (Biiytikoztiirk, 2009). Buna gore grafik, 6l¢egin iki faktérden olusabilecegi
yoniinde fikir vermektedir. Dolayisiyla, analizin iki faktor ile smirlandirilarak
tekrarlanmasina karar verilmistir. Bu karar, 6l¢gegin orijinal yapisinda belirlenen faktor
sayisi ile uyum gostermesi bakimindan da anlamlidir.

Analiz, iki faktor icin tekrarlandiginda, faktorlerin toplam varyansa yaptiklari
katki birinci faktor i¢in %18.49, ikinci faktor igin ise %17.84 olarak belirlenmis ve iki
faktorilin varyansa yaptiklari toplam katki %36.33 olarak hesaplanmistir. Alan yazinda
onerildigi lizere (Cokluk, Sekercioglu, & Biiytikoztirk, 2012) maddelerin faktor yiik

degerlerinin alt sinir1 .32 olarak belirlenmistir. Iki faktor igin yapilan analizde maddeler,
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binigiklik ve faktor yiik degerini karsilama durumu bakimindan degerlendirilmistir.
Olgekte yer alan 12 numarali maddenin her iki faktérde de kabul diizeyinin iizerinde yiik
degeri verdigi goriilmiistiir. Bu maddenin, birinci faktorde yiik degeri .581, ikinci
faktorde ise .325 olarak belirlenmistir. Ancak iki yiik degeri arasindaki fark 0.1°den
biiyiik oldugu i¢in (0.581-0.325=0.26 >0.1) bu madde binisik olarak kabul edilmemis ve
Olcekten cikarilmamustir. Elde edilen faktor deseni, ortak faktor varyanslari ve maddelerin
faktor yiikleri Tablo 6’de verilmistir.

Tablo 6.

Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olcegi Faktor Deseni (Dik Déndiirme-

Varimax)
Faktor Yiik Degerleri
. Faktor 1 Faktor 2
Madde no Ortak Faktor varyansi Kendine Hoslanma
Giiven

m21 468 .669

m27 449 .650

m7 .387 621

ml4 403 .620

m25 .383 594

m3 351 592

m16 .359 582

m12 443 581

m9 376 577

m19 391 569

m5 297 540

mll .369 526

ml17 272 504

m23 235 457

ml 192 433

m20 482 .679
m13 .506 677
m15 475 672
m10 443 .661
m24 430 .656
m22 470 .655
m26 .387 .590
m28 373 .588
m8 343 .586
m18 335 570
m6 .256 468

m4 173 395
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m2 127 330
Aciklanan varyans %18.49 %17.84
(%)

Toplam= %36.33

Yapilan analiz sonucunda, orijinal 6l¢ekte tanimlanan maddelerin ayn1 faktorler
altinda toplandig1 goriilmiistiir. Tablo 2°de goriildiigii gibi, orijinal 6l¢ek ile uyumlu
olarak “Kendine Giiven” olarak isimlendirilen birinci faktoriin 15 maddeden (21, 27, 7,
14, 25,3,16,12,9, 19,5, 11, 17, 23,1) “Hoslanma” olarak isimlendirilen ikinci faktoriin
ise 13 maddeden (20, 13, 15, 10, 24, 22, 26, 28, 8, 18, 6, 4, 2) olustugu belirlenmistir.
Birinci faktorde yer alan maddelerin faktor yiik degerleri .43 ile .67 arasinda degisirken
ikinci faktordeki maddeler icin .33 ile .68 arasindadir. Buna gore olgekte yer alan
maddelerin, faktor yiik degerlerinin alt sinir olarak 6nerilen .32 nin lizerinde (Cokluk vd.,
2012) oldugu belirlenmistir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi: Tanimlanmis olan bir yapinin, model olarak dogrulanma
durumunun incelendigi bir analiz olan dogrulayici faktor analizi (Cokluk vd., 2012), bu
calisma kapsaminda agimlayici faktor analizi ile elde edilmis iki boyutlu yapinin test
edilmesi amaciyla kullanilmistir. Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) maksimum olasilik
yontemi kullanilarak AMOS programinda yapilmistir. Bu analizde kullanilan model Sekil

24’te sunulmustur.
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Sekil 24. Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim motivasyonu Olcegine iliskin dnerilen model
Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim Motivasyonu Olgegi’nin dogrulayici faktor
analizi sonuglarina goére model-veri uyumuna iliskin hesaplanan istatistik degerleri Tablo

7’de sunulmustur.

Tablo 7.
Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olgegi icin DFA Sonucunda Elde Edilen
Uyum lyiligi Degerleri
12 x2/sd RMSEA  AGFI GFI NFI CFlI
441.344  1.25 .03 .90 .92 .85 97

Dogrulayict Faktor Analizinde 6nerilen modelin ve analiz verisinin istatistiksel
uyumunu test eden deger olan Ki-kare (x2) degeri, 6rneklemin 200 veya daha kiigiik

olmasi durumunda kii¢iilmekte ve modelin uyumu artmaktadir (Kline, 1994; Tabachnick
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& Fidell, 2014). Ancak bu deger 6rneklem biiyiikliigiine duyarli oldugundan ve 6rneklem
biiyiikliigi arttikca yiiksek y2 degerine ulasilacagindan serbestlik derecesinin (sd), 2’ye
oraninin kullanilmasi1 6nerilmektedir (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2010). Bu
calisma kapsaminda 6nerilen model icin y2= 441.344 (p<.01) ve x2/sd= 1.25 olarak
hesaplanmistir. Kline (1994), ki-kare’nin serbestlik derecesine oraninin 2 ila 3 arasinda
ise kabul edilebilir oldugunu daha kiiciik degerlerin ise iyi uyum gosterdigini
belirtmektedir. Dolayisiyla, bu ¢alismada kullanilan veri seti ile 6nerilen model arasinda
1yi bir uyum degerinin oldugu sdylenebilir.

DFA’da kullanilan uyum indekslerinden yaklasik hatalarin ortalama karekoki
(RMSEA) degerinin .05’e esit ya da daha kiigiik deger olmas1 mitkkemmel bir uyumun
varhigimi gostermektedir (Joreskog & Sorbom, 1993; Schumacker & Lomax, 2004). Bu
calismada onerilen model i¢in hesaplanan .03 RMSEA degerinin miikemmel uyuma
isaret ettigi sdylenebilir. DFA’da diizenlenmis iyilik uyum indeksi (AGFI) degerinin
.80’in (Cole, 1987, Marsh, Balla, & McDonald, 1988), iyilik uyum indeksi (GFI)
degerinin .90’1n lizerinde olmasi (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2010; Kline, 1994) iyi
uyuma karsilik gelmektedir. Normlastirilmis uyum indeksi (NFI) degerinin .90 ve
tizerinde olmasi iyi uyuma isaret etmekle birlikte (Bentler & Bonnet, 1980) .85 kesme
noktas1 degeri de literatiirde kabul gormektedir (Kaya & Altinkurt, 2018; Shore &
Tetrick, 1991). Karsilastirmali uyum indeksi (CFI) degerinin ise .95’in iizerinde olmasi
mitkemmel uyumun gostergesidir (Tabachnick & Fidell, 2014). Analiz sonucunda elde
edilen AGFI= .90, GFI= .92 degerlerinin iyi uyuma, CFI=.97 degerinin ise miikemmel
uyuma karsilik geldigi sdylenebilir. Bu sonuglara gore, modelin veriler ile uyumuna karar
vermede tiim indekslerin bir arada degerlendirilmesi gerektigi bilgisinden hareketle
(Byrne, 2010; Joreskog & Sorbom, 1993) iyi bir model uyumuna ulasildig:

sOylenebilmektedir.

3.1.1.3.3. Giivenirlik

Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim Motivasyonu Olgeginin giivenirligini belirlemek
amaciyla Cronbach a i¢ tutarlik katsayisi hesaplanmistir. Yapilan analiz sonucunda
birinci faktor olan “Kendine Giiven” i¢in katsay1 degeri .86 olarak hesaplanirken ikinci
faktdr olan “Hoslanma” i¢in katsay1 degeri .85 olarak hesaplanmustir. I¢ tutarlik katsayisi

.70 ve lizerinde olan Slgme araglari, test puanlarinin giivenirligi bakimindan yeterli
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goriilmektedir (Biiyiikdztiirk, 2009). Dolayisiyla, Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim
Motivasyonu Olgegi’nin giivenilir bir dlgme araci oldugu sdylenebilir.

Olgekte yer alan maddelerin, bireyleri dlgiilen davranis bakimindan ne derece
ayirt ettigini  belirleyebilmek amaciyla diizeltilmis madde toplam korelasyonlari
hesaplanmis ve iist % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde puanlar1 arasindaki farkin
anlamliligini belirlemek amaciyla t-testi yapilmistir. Analiz sonuglari Tablo 8’de

sunulmustur.
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Tablo 8.
Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olcegi Faktorlerinin I¢ Tutarlilik
Katsayilar, Diizeltilmis Madde Toplam Korelasyonlart ve Ust %27 ve Alt %27 lik

Gruplarin Puanlart Arasindaki T-Testi Sonuglart

ig: Tutarhhk v e e Maddeler igin
Faktor Adi adde No anr " aesy((J)E)] jm (Ust %27- Alt
%27)
ml .357 7.55*
m3 A74 9.53*
m5 450 8.86*
m7 491 11.7*
m9 .539 13.14*
mll .520 10.88*
Faktor 1 m12 579 12.42*
Kendine a=.86 ml14 551 14.40*
Giiven m16 522 12.39*
m17 454 9.09*
m19 .546 11.67*
m21 .601 15.52*
m23 409 8.12*
m25 .540 14.01*
m27 .583 18.22*
m2 305 6.35*
m4 .357 8.47*
m6 444 8.94*
m8 485 8.31*
m10 .567 11.37*
. m13 .620 11.06*
IF;';;’; i . o= .85 mi5 593 11.36*
m18 479 9.20*
m20 .595 11.62*
m22 .586 11.94*
m24 .520 9.66*
m26 .543 12.05*
m28 522 9.46*

n=303 nl=n2=82
*p<.001

Tablo 8’e¢ gore Olgegin diizeltilmis madde-toplam korelasyonlar1 .30 ile .62

arasinda degistigi goriilmektedir. Ust % 27 ve alt % 27’lik gruplarin madde ortalama

puanlar1 arasinda yapilan t-testi sonuclari, tiim maddeler i¢in puanlarda anlamli bir
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farklilik oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, 6lgekteki tiim maddelerin bireyleri ayirt

etmede yeterli oldugunu gostermektedir.

3.1.1.3.4. Faktorler Arasi iliskiler

Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Olgeginin belirlenen iki faktoriine
yonelik ortalama ve standart sapma degerleri ile faktor puanlari arasindaki korelasyon

katsayilar1 Tablo 9’da unulmustur.

Tablo 9.
Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olgegi Faktérlerinin Ortalama ve Standart

Sapmalart ile Faktorler Arast Koreldsyon Degerleri

Faktor 1-Faktor

Faktorler Madde sayisi X SS
2 Korelasyonu
Faktor 1
15 46.06 10,10 45%*
Kendine Giiven
Faktor 2
13 45.57 6,88 -
Hoslanma
*p<.001

Tablo 9°da gorildigi gibi faktdor puanlart arasindaki ikili korelasyon
incelendiginde, faktor puanlarmin orta diizeyde ve anlamli oldugu belirlenmistir
(p<.001). Bu sonug, 6lgegi olusturan faktorlerin birbirinden bagimsiz bir yapida olduguna

isaret etmektedir.

3.1.2. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan
Bilgilerini Degerlendirme Aracimin Gelistirilmesi

Bu béliimde, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan
Bilgilerini Degerlendirme Aracinin gelistirilmesi siirecinde takip edilen adimlar
anlatilmistir. Siirece yonelik detayli bilgiler verilmeden 6nce 6lgme araci hakkinda 6z
bilgi sunulmustur.

Calisma kapsaminda, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik
alan bilgilerini degerlendirmek amaciyla yeni bir dlgme aract gelistirilmistir. Olgme

aracinin boyut yapisi, tez ¢alismasi kapsaminda gelistirilen okul 6ncesi 6gretmenlerinin
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bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri modeline uyumludur. Dolayisiyla 6lgme
aracini olusturan boyutlar; bilime yonelik duyarlilik, alan bilgisi, pedagojik bilgi ve ¢ocuk
anlayislar1 bilgisidir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerini baglamsal gergevede
degerlendirebilek amaciyla 6lgme aracinda senaryolardan yararlanilmistir. Gelistirilen
6l¢gme aracinda okul Oncesi bilim egitimine 6zgli toplam 13 senaryo yer almaktadir.
Senaryolar, aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir. Senaryolar, bir 6grenme ortamindaki;
cocuk-cocuk, cocuk-6gretmen veya c¢ocuk grubu-Ogretmen arasindaki silireg ve
diyaloglar yansitmaktadir. Her senaryoda bilim egitimine iligkin farkli bir baglam ele
alinmustir. Senaryolar yagam bilimleri, fizik bilimleri, diinya ve uzay bilimleri igeriklerine
uygun olarak hazirlanmigtir. Olgme aracinin tasarimi geregi her senaryo igin bilime
yonelik duyarlilik, ¢ocuk anlayiglar1 bilgisi, alan bilgisi, pedagojik bilgi boyutlarina
ilisgkin 6gretmenlerin yanitlamasi gereken dort soru bulunmaktadir. Bilime yonelik
duyarlhilik boyutunu degerlendirmek i¢in 6gretmenlerin Senaryo metnine yerlestirilen
bilim kavramlarin1 ve bilimsel siire¢ becerilerini tanimalar1 beklenmektedir. Cocuk
anlayislari bilgisini degerlendirmek i¢in 6gretmenlerin senaryoya yerlestirilen kavram
yanilgisin1 farketmeleri beklenmektedir. Alan bilgisi ve pedagojik bilgi boyutlarini
degerlendirebilmek icin ise senaryo metni ile uyumlu c¢oktan se¢meli iki soru
bulunmaktadir. Boylelikle, 6gretmenlerden her senaryo i¢in dort maddeyi yanitlamalari
istenmistir. Olgme aracinda yer alan 6rnek bir senaryo ve maddelerine Ek 5’te yer
verilmistir. Asagida, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan
Bilgilerini Degerlendirme Aracinin gelistirilmesine yonelik asamalar sunulmustur.

Olgme aracinin gelistirilmesi siirecinde Cohen ve Swerdlik (2009) tarafindan
sunulan enstriiman gelistirme adimlar1 rehber olarak takip edilmistir. Buna gore, Cohen
ve Swerdlik (2009, s.233), 6lgme aract gelistirme siirecinin bes adimdan olustugunu
belirtmektedir. Bu asamalar: i) 6lgme aracinin kavramsal yapisinin olusturulmasi ii)
6lgme aracinin yapilandirilmast iii) deneme uygulamasinin gergeklestirilmesi iv) madde
analizlerinin yapilmasi v) revizyondur. Cohen ve Swerdlik (2009) bu adimlari su sekilde
detaylandirmaktadir:

Ol¢me aracimin kavramsal yapisinin olusturulmasi: Yeni bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi, bir alana iligkin degerlendirme ihtiyacin1 karsilama amaci tasir. Bu
dogrultuda, gelistiricinin g6z Oniinde bulundurulmasi1 gereken baz1 hususlar
bulunmaktadir. Oncelikle, lgiilecek yapimin nasil tanimlandigi, bu tanimim ayn1 yapiy1
Ol¢meyi amaglayan diger testlerle ayni veya farkli yOnlerinin neler oldugunun

belirlenmesi 6nemlidir. Gelistirilecek testin amaci, hangi hedefe hizmet edecegi ve hangi
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davransslar ile iligkilendirilecegi netlestirilmelidir. Gelistirici, bu teste gercekten ihtiyag
olup olmadigindan, ayni amaca hizmet eden testlerden hangi yonleriyle daha iyi veya
farkli olacagindan, gecerlik-giivenirlik i¢in gliclii kanitlar sunup sunamayacagindan,
kapsaminin daha genis olacagindan emin olmalidir. Bunun yam sira; testin kimlere
uygulanacagi, testin uygulama sekli, testin ideal formatinin nasil olacagi, test
gelistirilirken kiiltiiriin g6z 6niinde bulundurulma durumu, testi kullanma ve yorumlama
siirecleri i¢in herhangi bir egitim gerekip gerekmedigine iliskin faktorler test gelistirme
siirecinde dikkate alinmasi gereken onemli hususlardir. Bu noktada karar verilmesi
gereken bir diger durum testin norm referansli m1 yoksa kriter referansli m1 olacagidir.
Norm referansli degerlendirmenin temelini gorece kiyaslamalar olustururken kriter
referansli degerlendirme soz konusu oldugunda kimin birinci oldugunun bir 6nemi
olmamaktadir. Kriter referansli enstriimanlarin gelistirilmesinde, hakim olunmasi
beklenen bilgi veya becerilerin kavramsallastirilir ve kisinin testi birlikte aldigi gruptan
bagimsiz olarak, belirlenmis standartlara ulasma durumuna karar verilir. Bu asamada test
gelistiricisine pilot calisma yapmasi da onerilmektedir. Pilot calismada, test gelistiricisi
hedeflenen yapinin en iyi nasil Olgiilecegini belirlemeye calisir. Testin yapisina ve
revizyon ihtiyacina bagl olarak birden fazla pilot ¢alismaya gerek duyulabilecegi g6z
ontinde bulundurulmalidir.

Olcme aracimin  yapilandirilmasi:  Gelistirilecek  olan  enstriimanin
yapilandirilmasi siirecinde ilk olarak 6lgekleme tiiriine karar verilmesi beklenmektedir.
Test puaninin bir fonksiyonu olarak, testi alan kiside, ol¢iilen 6zelligin az veya ¢ok
miktarda oldugu varsayilmaktadir. Ancak bu noktada, test maddelerine bu puanlarin nasil
atanacaginin  belirlenmesi gerekmektedir. Olgme aracim1 yapilandirma siirecinde
gelistirici, mevcut yontemlerden herhangi birini kullanarak test maddelerini
6l¢eklendirmelidir. Bu mevcut yontemlerden biri, toplamsal (summative) 6lgeklemedir.
Derecelendirme ve likert tipi dlgekler bu grupta yer almaktadir. Bu 6l¢eklerde, son test
puani tim maddelerdeki puanlar toplanarak elde edildiginden, toplamsal 6lgek olarak
adlandirilmaktadir. Bilgileri Ol¢eklendirmenin bir diger yolu siralamaya dayali
karsilagtirmalar yapilmasidir. Buna gore, testi alan kisinin, her bir uyariciya kiyasla diger
bir uyariciya iligkin yargiya varmasi beklenmektedir. Ornegin, kisilere 30 maddeden
olusan bir liste verilerek, maddeleri haklilik derecesine gore 1’den 30’a kadar siralamalari
istenebilir.

Olgme aracinin yapilandirilmasinda ikinci siireg, maddelerin yazim siireci ile

ilgilidir. Coktan se¢meli bir enstriiman hazirlaniyorsa, ilk taslagin, testin son
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versiyonunun icerecegi madde sayisinin yaklasik iki kati sayida olmasi1 dnerilmektedir.
Bu kapsamda, gelistiricilere madde havuzu olusturmalart 6nerilmektedir. Madde havuzu
gelistirme slirecinde test gelistiricisi, kisisel deneyimlerden, konuyla ilgili akademik
bilgilerden yararlanarak veya uzmanlardan yardim alarak madde havuzunu olusturabilir.
Madde yaziminda ikinci olarak madde formatinin yapilandirilmasi gerekmektedir. Bu
stirecte testi alan kisilerin alternatif yanitlar arasindan birini sececegi veya yalnizca se¢im
yapacagi degil dogru cevabi olusturacaklari formatlar tercih edilebilir.

Deneme uygulamasimin  gerceklestirilmesi: Testin son siirlimiiniin
gelistirilecegi  bir madde havuzu olusturduktan sonra deneme/6n uygulama
gerceklestirilmelidir. Olgme araci, hedef aldigi kisilere kritik agidan benzer kisiler
tizerinde denenmelidir. Bununla ayni derecede 6nemli olan bir diger durum, testin
denenmesi gereken kisi sayist ile ilgilidir. Her bir maddeye bes ila on arasinda kisinin
atanmas1 Onerilmektedir. Buradaki diisiince, ne kadar ¢ok denek olursa daha sonraki veri
analizlerinde sans roliiniin o kadar zayif olmasidir. Test denemesi sirasinda ¢ok az kiginin
kullanilmasinda risk, bulgularin faktor analizi sirasinda ortaya ¢ikmaktadir. Boyle bir
durumda, faktor analizinde hayali faktorler denilen ve sadece kiigiikk 6rneklem grubu
kullanilmasinin bir eseri olan faktorler ortaya ¢ikabilmektedir. Ek olarak, test denemesi,
standartlastirilmis testin uygulanacagi kosullarla miimkiin oldugu kadar 6zdes olmalidir.
Boylelikle test gelistiricisi testin maddelerindeki cevap farkliliklarinin digsal faktorlerden
degil, maddelere bagli oldugundan emin olmalidir.

Madde analizlerinin yapilmasi: Olgme aracindaki maddelerin 6zelliklerinin
belirlenmesi siirecini kapsamaktadir. Bir 6l¢me aracindaki 1yi madde ¢ogunlukla, 6lgme
aracinin tamamindan yliksek puan alan kisilerin dogru cevapladiklari tersi sekilde dlgme
aracinin tamamindan diisiik puan alanlarin yanlis cevapladiklart madde olarak
bilinmektedir. Bu asamada ¢ogunlukla; madde giicliik indeksi, madde giivenirlik indeksi,
madde gegerlik indeksi, madde ayiricilik indeksi, madde karakteristik egrilerinin
hesaplanmas1 6nerilmektedir. Nicel hesaplama yontemlerinin yanisira nitel analizler de
madde degerlendirme siirecinde kullanilabilmektedir. Bu amagla, alan uzmanlarindan
olusan bir panel olusturularak maddeler incelenebilir. Panel sonrasinda gelen nitel
bilgilere dayanarak gelistirici 6geleri geri almayi, 6geleri silmeyi veya yeni Ggeler
olusturmay tercih edebilmektedir.

Revizyon: Gelistirilecek olan 6lgme aracinin kavramsal yapisinin olusturulmasi,
yapilandirilmasi, deneme uygulamasinin yapilmast ve madde analizlerinin

gerceklestirilmesinin ardindan elde edilen bilgiler iizerinden enstriimana nihai sekli
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verilir. Bu siiregte, madde analizi neticesinde orta ¢ikan ve ayirt ediciligi iyi olmayan
maddeler silinebilir. Dolayisiyla revizyon agsamasi, madde havuzunun biiyiik tutulmasinin
Oneminin ortaya ¢iktigi asamadir. Verilerin madde analizi, testin heniiz bitmemis
durumda oldugunu gosterdiginde, revizyon, deneme uygulamasi ve madde analizi
adimlar test tatmin edici diizeyde olana kadar ve standardizasyon gerceklesene kadar
tekrarlanir.

Bu tez calismas1 kapsaminda, Cohen ve Swerdlik (2009) tarafindan 6lgme araci
gelistirme siirecinde takip edilmesi Onerilen adimlara uygun olarak Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci
gelistirilmistir. Olgme araci gelistirme siirecine iliskin ayrintilar devam eden boliimlerde

aciklanmis olmakla birlikte bu siirece iliskin adimlar Sekil 25°te 6zetlenmistir.
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilime Ozgii
Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Aracimin
Geligtirilmesi

Kavramsal yapimn olusturulmasi
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Olgme aracinin yapilandirilmas:
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programimn incelenmesi Alanyazin taramasi egitim programlarinin incelenmesi
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gergeklestirilmesi
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galismalar: | i . | galigmalar
Gerekli diizenlemelerin |
_J yapilmasi —
Olkul Oncesi Ogretmenlerinin  Bilime Ozgii Puanalama Rubriginin
Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci Olusturulmasy

Sekil 25. Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Araci gelistirme siirecine iliskin diyagram
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3.1.2.1. Kavramsal Yapinin Olusturulmasi (I. Adim)

Avustralya, Kanada, Almanya, Kore, Isveg, Norvec gibi pek ¢ok iilkede oldugu
gibi bizim iilkemizde de okul Oncesi egitim programi ¢ocuk merkezli bir yaklagimi
vurgular (MEB, 2013; OECD, 2011). Buna goére okul dncesi déonem bilim egitiminin de
giinliik smif baglamima gomiilii ve oyun temelli olmasi1 sebebiyle ¢ocugun ilgi alanlari
dogrultusunda  yapilandirilmast  gerektigi  sdylenebilir. Ancak okul  Oncesi
ogretmenlerinin, ¢ocuklarin glinlik oyun etkinliklerine ve konusmalarina bilimi dogru
sekilde dahil edebilmesi i¢in bilimsel kavram ve becerileri taniyarak ayirt edebilmesi
gerekmektedir. Bununla ilgili olarak, McCray ve Chen (2012) tarafindan yapilan
calismada, okul Oncesi Ogretmenlerinin ¢ocuklarin oyun etkinliklerinde matematiksel
icerigi tanimaya iliskin duyarhiliklarinin, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilarinin niteligini
yordadig: belirlenmistir. S6z edilen bu duyarlilik, okul 6ncesi 6gretmenlerinin mesleki
yeterliliklerinin ozellikle pedagojik alan bilgilerinin 6nemli bir boyutu olarak kabul
edilmektedir (McCray, 2008). Dolayisiyla bu ¢alisgmada, okul oncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin degerlendirilmesinde, bilimsel igerigi
tanima durumlarina yonelik duyarlilik bir bilesen olarak alinmistir.

Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri siif baglamina 6zgiidiir (Kagan, 1990;
Shulman, 1986) ve dolayisiyla pedagojik alan bilgisini belirlemek tizere belirli bir yas
grubuna 6zgii alan bilgisinin 6grenme ortamina yerlestirilmesi 6nemli goriillmektedir.
Bunu g6z oOniinde bulunduran Kanter ve Konstantopoulos (2010), 6gretmenlerin
ogrencilere iliskin anlayislarini ve igerige Ozgii pedagojik desteklerini derinlemesine
incelemek tizere siif i¢i video kayitlar1 kullanarak o6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerini incelemislerdir. Ancak bu yontem, zaman ve emek agisindan maliyetli olmakla
birlikte Ogretmen tepkilerinin siniftaki Ogrencilere bagli olmasi noktasinda bir
standardizasyon eksikligi de bulunmaktadir. Bunun yani sira, her 6gretmen sinifindaki
cocuklarin farkliliklar1 nedeniyle pedagojik alan bilgisini gostermek veya yansitmak igin
ayni firsatlara sahip degildir. Dolayisiyla, degerlendirmede sinif gézlemleri kullanmak
zengin veri saglamakla birlike biiylik 6rneklem gruplariyla gerceklestirilen ¢alismalarda
genellestirilme ve uygulama bakimindan islevsel goriillmemektedir.

Sinif baglamini okul dncesi 6gretmenlerinin matematige yonelik pedagojik alan
bilgilerini degerlendirmek {izere kullanan McCray (2008), matematik igerigini
senaryolara yerlestirerek bir 6lgme araci gelistirmistir. Bu sekilde pedagojik alan bilgisini

biiyiik ol¢lide baglamsallastirmistir. S6z edilen 6lgme araci iki boliimden olugsmaktadir.
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IIk boliim, standart puanlanmaktadir ve Ogretmenlerin senaryoda gecen matematik
icerigine yonelik farkindaliklarina odaklanmaktadir. ikinci béliimde ise gériisme sorulari
yer almaktadir. Ikinci boliimiiniin net cevaplar1 ve dolayisiyla kesin bir puanlamasi
bulunmamaktadir. Bir degerlendirme tablosunun olmamasi ve standartlastirma sorunlari
McCray (2008) tarafindan gelistirilen Olgme aracinin biliyiik 6rneklemlerde
kullanilmasinin 6niindeki 6nemli bir engel olarak goriilmektedir. Alexander (2016), okul
oncesi Ogretmenlerinin bilime 06zgii pedagojik alan bilgilerinin degerlendirilmesi
calismasinda McCray (2008) tarafindan kullanilan senaryo yontemini temel almustir.
Buna gore, 6gretmenlerin senaryolarda gecen bilimsel kavram ve becerileri fark ederek
tanimlamalar1 istenmistir. Ancak Alexander (2016) tarafindan gergeklestirilen
arastirmada yalnizca yasam bilimleri boyutunda bir senaryo hazirlanmis ve 6gretmenlerin
bu senaryoda yer alan kavramlar1 ve becerileri tanimasi beklenmistir. Ogretmenlerin
6lgme aracini tamamlamalar1 sonucunda aldiklar1 puanlar ise pedagojik alan bilgilerine
yonelik bir sonug olarak yorumlanmistir (Alexander, 2016). Alanyazinda yer alan bir
diger arastirmada Blomeke ve digerleri (2017) tarafindan gelistirilen 6l¢me aracinda okul
oncesi ogretmenlerinin matematik egitimine yonelik mesleki bilgi alanlari; alan bilgisi,
pedagojik alan bilgisi ve pedagojik bilgi olarak belirlenmistir. Bahsi gecen ¢alismada
pedagojik alan bilgisi, cocuklarin matematiksel gelisim durumlarini belirlemeyi ve 3-6
yas arasindaki ¢cocuklarin matematiksel 6grenmelerini tesvik eden informal bir 6grenme
ortami tasarlama olarak tanimlanmistir (Blomeke vd., 2017).

Mevcut tez calismasi kapsaminda, alanyazindaki benzer arastirmalardan yola
c¢ikilarak 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin degerlendirilmesinde farkli baglamlar
konu alan senaryolardan yararlamlmistir. Ogretmenlerin bilim kavramlarina ve bilimsel
slire¢ becerilerine yonelik duyarliliklarinin degerlendirilmesi yine bu senaryolara
yerlestirilen kavram ve beceriler araciligiyla gerceklestirilmistir. Olgme aracinin
uygulanmasi siirecinde, bilime yonelik duyarlilik boyutunun incelenmesi amaciyla
ogretmenlerden beklenen, senaryolarda yer alan bilim kavramlarini ve bilimsel siire¢
becerilerini taniyarak ilgili maddeyi yanitlamalaridir. ilerleyen béliimlerde drnek senaryo
ve maddelere yer verilmis ve 6l¢me araci 6rnek formu Ek 5’te sunulmustur.

Calisma kapsaminda, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin ¢cocuk anlayislar
boyutunun bir gostergesi olarak kavram yanilgilar1 incelenmistir. Zira ¢ocuklarin sahip
olduklar1 ve egitim siirecinde fark edilmeyerek giderilmeyen kavram yanilgilarinin, yeni
bilgi ediniminin Oniindeki en biiyiik engellerden biri oldugu bilinmektedir (Butler,

Mooney Simmie, & O’Grady, 2015). Bu nedenle okul 6ncesi 6gretmenlerinin, ¢ocuklarin
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sOylediklerinin farkinda olma kapasiteleri pedagojik alan bilgisinin degerlendirilmesinde
elzemdir (Park & Oliver, 2008). Nitelikli bir bilim egitimi i¢in ¢ocuk anlayislar1 bilgisi
bileseni altinda yer alan kavram yanilgilarina dair farkindalik, gz ard1 edilemeyecek bir
boyut olarak 6lgme aracina dahil edilmistir. Bu dogrultuda, 6lgme aracinda yer alan her
senaryoya bir kavrama yonelik yanlis bir kullanim yerlestirilmis ve 6gretmenlerin kavram
yanilgisini fark etmeleri beklenmistir.

Okul 6ncesi donemde nitelikli bir bilim egitimi i¢in 6gretmenlerin pedagojik
uygulamalarin yani sira yeterli bilimsel alan bilgisine sahip olmalar1 beklenmektedir
(Fleer, 2009; Kapyla, Heikkinen, & Asunta, 2009). Alan bilgisi, pedagojik alan bilgisinin
onemli bir boyutu olarak gosterilmektedir (Shulman, 1987; Siraj-Blatchford vd., 2002).
Ogretmenlerin, bilim egitiminde uygun 6gretim yontemleri kullanabilmesi kadar bilimsel
olarak dogru igerik sunabilmesi de onemlidir. Mevcut c¢alismada, Ogretmenlerin
pedagojik alan bilgilerinin degerlendirilmesi kapsamina pedagojik bilgileri ve alan
bilgileri birer boyut olarak dahil edilmistir. Bu baglamda, her senaryo i¢in senaryonun
icerigine uygun olarak pedagojik bilgilerini ve alan bilgilerini degerlendirmeye yonelik

birer ¢oktan se¢meli soru hazirlanmstir.

3.1.2.2. Ol¢gme Aracimin Yapilandirilmas: (I1. Adim)

Calisma kapsaminda, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim igerigini tantyabilmeleri
pedagojik alan bilgilerinin bir boyutu olarak ele alinmistir. Pedagojik alan bilgisinin
baglama 6zgili oldugu goz oniinde bulundurularak 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgii
kavram ve becerilere iliskin duyarliliklarinin farkli 6grenme ortamlarinda incelenmesi
hedeflenmistir. Bu dogrultuda, 6l¢gme aracinin gelistirilmesinde senaryolarin okul dncesi
donem bilim egitimine yonelik farkli baglamlar1 temsil etme giiciinden faydalanilmigstir.
Okul oncesi matematik egitiminde Mccray (2008) ve okul Oncesi bilim egitiminde
Alexander (2016) tarafindan kullanilan senaryolardan yola ¢ikarak fizik bilimleri, diinya
ve uzay bilimleri ile yasam bilimleri alanlarina yonelik on {i¢ senaryo hazirlanmistir.
Senaryo sayisinin gorece fazla olmasiyla; bilime yonelik duyarlilik, alan bilgisi,
pedagojik bilgi ve ¢ocuk anlayislar1 boyutlarinda daha fazla icerige yer verilerek 6lgme
aracinin kapsam gegerliliginin artiritlmasi hedeflenmistir. Boylelikle, okul 6ncesi bilim
egitiminde karsilagilabilecek daha fazla kavram ve beceri, kavram yanilgisi, 6gretim
yontemi, materyal, degerlendirme, egitim hedefi, 6grenmeyi destekleyici rehberlik 6l¢me

aracina dahil edilmistir.
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Okul oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerini
degerlendirme aracinin gelistirilmesi stirecine kapsamli literatiir taramasiyla baglanmistir.
Olgme araci gelistirme siirecinde MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Program1’nin yani sira
uluslararasi literatiir analiz edilerek Diinya’da uygulanan okul oncesi bilim egitimi
programlarinda ve erken g¢ocukluk bilim egitimi arastirmalarinda yer verilen konu,
kavram ve beceriler incelenmistir (Alexander, 2016; Barenthien vd., 2018; Brenneman
vd., 2011; Bustamante, White & Greenfield, 2017; Core Knowledge Foundation, 2016;
Early Science, 2017; Fleer & Hoban, 2012; Gelman & Brenneman, 2004; Heider, 2016;
Hsu, Tsai, & Liang, 2011; Glauert & Manches, 2013; Kaderavek vd., 2015; Kallery,
2015; Kinzie vd., 2014; Mantzicopoulos vd., 2008; Marshall & Mogil, 2007; NGSS Lead
States, 2013; Nilsson & Elm, 2017; Peterson & French, 2008; Presser vd.,2017;
Roychoudhury, 2014; Scientists in School, 2016; Sharifnia vd., 2015; Smith, Cowan &
Culp, 2009; Tuttle vd., 2016).

Incelenen program ve calismalarda yer verilen kavram ve beceriler kaydedilerek
kavram ve beceri listesi olusturulmustur. Olusturulan kavram ve beceri listesinde yasam
bilimleri, fizik bilimleri, diinya ve uzay bilimleri alanlarinda farkli arastirma ve
programlarda toplam 98 bilim kavramina ve 8 bilimsel siire¢ becerisine yer verildigi
belirlenmistir. Yapilan taramalar neticesinde alanyazinda yer verildigi tespit edilen bilim

kavramlari ve bilimsel siire¢ becerileri Tablo 10°da sunulmustur.
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Tablo 10.

Ol¢me Aracim Gelistirme Siirecinde Kavramlar: Belirlemeye Yonelik Alanyazin Calismast
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Canhilarin dzellikleri
Canli-cansiz

Hayvanlann biiylimek igin
(hava, su, yiyecek gibi)
ihtiyaglan

Bitkilerin biiylimek igin (hava,
su, giineg gibi) ihtiyaglan
Duyular

Insan yiyecekleri

Hayvan yiyecekleri

Kamuflaj

Gece-glindiz hayvanlan
Fotosentez

Kigisel saghk (egzersiz, temizlik,
saghkh gidalar)

Canhlarin farkh vicut yapilar
Viicudun baliimleni

Omurga kavramlan

Bitkilerin bolimleri (tohum-kdk-
yaprak-gigek)

Cigekler ve tohumlar: yiyecek
olan tohumlar

Canhlarin yasam dongisi

Bitkilerin yasam dongisi
Kelebekler-metamorfoz

Kannecalar
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Baliklar
Solucanlar
Bocekler

Yavru-ebeveyn benzerligi
Canlilar ve Cevre
Hayvan habitat:

Bitki habitat:
Canlilarin ¢evreyi etkilemesi

Av-avcr iligkileri
Hava ve 1klim

Mevsimler
Farkli mevsimlerde hava

Mevsimsel degisiklikler

Hava durumu

Hava Sicakhig1

Hava olaylar (Riizgar, Kar,
Bulutlar, Gékkusagi, Firtina,
Simsek, Gokgiiriiltiisii)

Su dongiisii

Yagmurun olusumu
Gokyiizii Objeleri

Giines
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Ay
Yildizlar

Giines: 151 ve 151k kaynag

Gece ve gilindiiz

Giinesin mevsimlere gére
hareketi

Ayin Déngiisii

Diinya Materyalleri

Kayalar

Toprak-farkh toprak tiirleri-
topragin suyu ¢gekmesi

Su

Atmosfer gazlari-hava

Yakitlar

Cevre

Sinirh dogal kaynaklar

Dogal enerji kaynaklar1

Geri doniisim

Kirlilik

Insanlarin hava, su, toprak
izerindeki etkilerini azaltacak
g¢Oziimler liretme
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Dogal afetler (1sinma, erozyon,
volkanik patlama, deprem)
insanlarin ¢evreyi degistirmesi
Nesnelerin Fiziksel Ozellikleri
Sekil-boyut

Apgirhk

Yapildig1 materyal

Sicaklik fark:

Manyetizma

Is1 ve sicaklik

Isik

Elektrik

Giinlik yasamda kullanilan
miknatislar
Maddenin halleri
Kati-sivi-gaz
Batma-yiizme
Golge

Fiziksel Dedisim
Suyun hal degigimi
Kati-siv1

Sivi-kati

Sivi-gaz
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Kuvvet ve Hareket

Itme-gekme

giig

Yén

Hiz

Etkilesim tiirleri (nesneler
birb.dokund.hareketleri degisir)
Enerji ve kuvvet arasindaki iligki

Ses
Titregim
Zemin

Egimli yiizey
Basit araglar

Giines enerjisi-diinyay1 1sitma
Giines 1s1nlarinin etkisini anlama

Isinma etkisini azaltmak igin
yapilabilecekler
Bir Insan ugras: olarak bilim

Bilim Biyografileri

Bilimsel aragtirmalar
Bilim ve teknolojiyi anlama
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Calisma kapsaminda gelistirilen Olgme aracina dahil edilmesi planlanan
kavramlara karar verme siirecinde dncelikle MEB Okul Oncesi Egitim Programi (2013)
g6z Ontinde bulundurulmustur. Programda sunulan kavram listesinde spesifik olarak
bilim kategorisi yer almamakla birlikte kavram eklenebilecegi belirtilmektedir. Bunun
yani sira, programin duyu, zit, zaman ve boyut kategorilerinde bilim egitimi siirecinde ele
alinabilecek kavramlar (parlak-mat, agir-hafif, 1slak-kuru, kokulu-kokusuz, kirli-temiz,
ayni-farkli-benzer, karanlik-aydinlik, sesli-sessiz, tatli-tuzlu-aci-eksi, kaygan-piitiirlii,
sicak-soguk-1lik, sert-yumusak, hizli-yavas, hareketli-hareketsiz, canli-cansiz, baslangig-
bitis, sabah-6gle-aksam) bulunmaktadir. Olgme aracindaki senaryolarda kullanilacak
kavram se¢iminde alanyazinda yer aldig1 belirlenen bilim kavramlarindan hangilerinin en
fazla kullanildigi tespit edilmistir. Gelistirilmesi hedeflenen 6lgme aracinin ulusal ve
uluslararasi alanyazinda gecerligini artirabilmek amaciyla farkli iilkelerin kullandigi
erken ¢ocukluk bilim egitimi programlarinda, yapilan arastirmalarda ve bilim egitimine
yonelik projelerde en fazla yer verilen bilim kavramlart saptanarak senaryolar bu
kavramlar iizerinden kurgulanmistir. Senaryolara iligkin baglamlarin olusturulmasi
stirecinde lilkemizde bilim ve egitim bakimindan igerik kontrollerinin giivenilir olmasi
nedeniyle TUBITAK tarafindan yayimlanan Merakli Minik dergileri, TUBITAK Popiiler
Bilim Yaynlarindan ¢ikan bilim egitimine iliskin resimli ¢ocuk kitaplar ve alanyazinda
yer alan paralel arastirmalar (Alexander, 2016; Barenthien vd., 2018; Blomeke, 2017,
McCray, 2008) incelenmistir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini
Degerlendirme Aracinin yapilandirilmasi siirecinde ilk olarak on bes senaryo gelistirilmis
ve her senaryo i¢in bilime yonelik duyarlilik, alan bilgisi, cocuk anlayiglari ve pedagojik
bilgi boyutlarin1 degerlendirmeyi hedefleyen maddeler yazilmistir. Madde yazimi
stirecinde oncelikle madde formatina karar verilmistir. Her boyutun hangi madde formati
ille en 1iyi temsil edilebilecegine karar verebilmek ilizere deneme maddeleri
olusturulmustur. Senaryo ve maddelerin yazimi siirecinde her asamada Fen Bilgisi
Egitimi Anabilim Dalinda ve Egitimde Olgme ve Degerlendirme Anabilim Dalinda gérev
yapmakta olan 6gretim iiyelerinden destek alinmistir. Yazilan metin ve maddeler, 6gretim
tiyeleriyle birlikte okunmus, tartistlmis ve en dogru kullanima ulagilmaya
calisilmistir.Boylelikle, beceri veya kavramlarin senaryo ve maddelerdeki olas1 hatali
kullaniminin 6niine gegilmesi ve Slgme aracinin biitiin olarak dogru gelistirilmesi

hedeflenmistir.
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Olgme aracinin gelistirilmesi siirecinde Willis (2015) tarafindan 6nerilen bilissel
goriisme tekniklerinden yararlanilmistir. Burada amag, 6lgme araci gelistirme siirecinin
tiim asamalarina 6gretmenler dahil edilerek maddelere verilen yanitlarin niteliginin ve
sorularin dogru anlasilma durumunun belirlenmesidir. Bu kapsamda, gelistirilen ilk taslak
form, sekiz okul 6ncesi 6gretmeni ile birebir ¢aligilarak incelenmistir. Sozlii irdeleme ve
sesli diistinme tekniklerinden faydalanilarak (Willis, 2015) tiim senaryo ve maddeler
tizerinde tek tek konusulmustur. Her senaryo metni igin yeterince anlasilmayan,
diizeltilmesi Onerilen veya daha uygun bir sdylemle degistirilmesi teklif edilen ifadeler
lizerinde tartigilmistir. Ogretmenlerden gelen oneriler not edilerek uygun degisiklikler
yapilmistir. Benzer siire¢ senaryolara bagli maddeler i¢in de uygulanmistir. Bilime
yonelik duyarlilik ve cocuk anlayislari sorulari i¢in senaryoda 6gretmenler tarafindan fark
edilmesi gii¢ olan kavram, beceri ve kavram yanilgilar tizerinde tartisilmistir. Senaryo
metninde dgretmenler tarafindan farkedilmesi zor olan kavram ve beceriler degistirilmis
veya gorece belirgin sekilde kullanilmistir. Birinci taslak forma nihai sekli verilerek elde
edilen form pilot uygulama i¢in hazir hale getirilmistir.

Ikinci pilot ¢alisma, 32 okul oncesi dgretmeni ile gerceklestirilmistir. Pilot
calismada, diizeltilen senaryo metinlerinin ve maddelerin anlasilmasi, cevap verme
siirecinde giicliik yasanip yasanmadigi, maddelerin zorluk/kolaylik durumlarinin
incelenmesi hedeflenmistir. Pilot ¢alisma igin olusturulan taslak formda, her senaryo ve
maddenin yaninda diizeltme bosluklar1 birakilarak 6gretmenlerden diizeltme Onerilerini
belirtmeleri istenmistir. Pilot calisma sonrasinda, gelen oneriler dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilmistir.

Gelistirilen 6l¢gme araci, fen egitimi, okul dncesi egitim, 6lgme ve degerlendirme
ile egitim bilimleri alanlarinda uzman 6gretim {iyelerine sunularak 6lgme aracinin boyut
ve gostergelerinin amaca uygunluguna dair uzman gorisleri alinmigtir. Uzmanlardan
gelen doniitler ilerleyen kistmda gecerlik-giivenirlik analizleri dahilinde sunulacaktir. On
deneme uygulamalar1 ile uzmanlardan gelen doniitler neticesinde yapilan baslica

degisiklikler su sekildedir:

-Yasam Bilimleri-1 senaryo metninde Ogretmenlerden gelen oneriler dogrultusunda
kuyrugunu kaldirarak ifadesi ¢ocuklarin daha sik kullandigi bir ifade olan kuyrugunu

sallayarak ile degistirilmistir.
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- Yasam Bilimleri-1 duyarlilik boyutuna iligkin maddede ka/izzm-genetik olarak sunulan
kavram, Ogretmenlerin ek agiklamaya ihtiyag duymasi dolayisiyla yavru-ebeveyn
benzerligi olarak degistirilmistir.

-Fizik Bilimleri-2 alan bilgisi boyutunda yer alan maddede “Cocuklarin miknatislar

’

valnizeca kuzey kutupludur ve kuzey kutuplar birbirini itmektedir.” secenegi tim
Ogretmenler tarafindan dogru yanitlanmis ve Olgme-degerlendirme uzmaninin
onerisiyle “Cocuklarin miknatislart birbirine temassiz kuvvet uygulamaktadir” olarak
degistirilmistir.

- Fizik Bilimleri-2 ¢ocuk anlayislart boyutu igin  “Suradaki kasiga benziyor, bu para da
onun gibi parlak. Bence ¢eker.” Bence ¢eker ifadesi bir 6gretmenin kavram yanilgisi
olarak nitelendirmesi dolayisiyla senaryo metninden ¢ikarilmistir.

-Fizik Bilimleri-4 senaryo metninde yer alan dort farkli tepecik tiirii, karigiklik yarattigina
dair doniit dolayisiyla asfalt ve c¢imen seklinde iki farkli tepecik tiirli olarak
degistirilmigtir.

-Fizik Bilimleri-5 senaryo metninde “Hanginizin gélgesi en uzun? " ifadesi 6gretmenlerin
onerileri dogrultusunda “Peki golgeleriniz arasinda ne gibi farkliiklar var?” seklinde
agik uglu soru ifadesine doniistiirilmiistiir.

- Fizik Bilimleri-5 alan bilgisi boyutu maddesinde asagidaki iki segenek dgretmenler
nedeniyle ayirt ediciliginin diisiik olabilecegi diisiiniilerek degistirilmistir

C. Golge, bir nesnenin is1gin bir kismini engellemesi sonucunda olugur.

d. Tam gélge olusabilmesi i¢in dogal 11k kaynagi gereklidir

Pilot uygulamalar ve alinan uzman doniitleri neticesinde 15 senaryo ve 75 madde
olarak hazirlanan 6l¢gme aracindan 2 senaryo ve bunlara bagli maddeler ¢ikarilarak, 6lgme
aracinin 13 senaryo ve 65 madde ile deneme uygulamasi gergeklestirilmistir.

Senaryolarda yer verilen temel bilim igerikleri Tablo 11’de gosterilmistir.
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Tablo 11.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Araci Senaryolarinda Temel Alinan Bilim Icerikleri

Senaryo Bilim Alam Bilim I¢erigi

Senaryo-1 Yasam bilimleri-1 Canlilarin 6zellikleri
Senaryo-2 Yasam bilimleri-2 Bitkiler

Senaryo-3 Yasam bilimleri-3 Canlilarin siniflandirilmast
Senaryo-4 Yasam bilimleri-4 Canlilarin yagam dongiisii
Senaryo-5 Fizik Bilimleri-1 Batan-yiizen objeler
Senaryo-6 Fizik Bilimleri-2 Manyetizma

Senaryo-7 Fizik Bilimleri-3 Suyun hal degisimi
Senaryo-8 Fizik Bilimleri-4 Nesne ve objelerin fiziksel 6zellikleri
Senaryo-9 Fizik Bilimleri-5 Isik-golge

Senaryo-10 Diinya ve Uzay Bilimleri-1 ~ Gokytizii objeleri
Senaryo-11 Diinya ve Uzay Bilimleri-2 Hava ve iklim

Senaryo-12 Diinya ve Uzay Bilimleri-3 Cevre

Senaryo-13 Diinya ve Uzay Bilimleri-4 Su dongiisii

Tablo 11°de gosterildigi gibi, gelistirilen 6lgme aracinda bulunan toplam 13
senaryonun dort tanesi yasam bilimleri, bes tanesi fizik bilimleri, yine dort tanesi diinya
ve uzay bilimleri igerik alanlarma dagilmistir. Olgme aracinda yer alan drnek bir senaryo

asagida sunulmustur.
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Fizik Bilimleri-2

Zeynep ve Semih ellerindeki c¢ubuk miknatislar1 smiftaki farkli nesnelere
yaklagtirarak miknatisin hangi nesneleri ¢ektigine hangilerini ¢ekmedigine
bakiyorlardi. Miknatisin ¢ektigi nesneleri sar1 kutuya, ¢ekmediklerini ise beyaz
kutuya koyuyorlardi.

-Semih: Cebinden ¢ikardig1 bozuk parayr Zeynep’e gostererek “Sence miknatis
bunu ¢eker mi?” diye sordu.

-Zeynep: Sar1 kutudaki kasig1 gostererek “Ceker, suradaki kasiga benziyor, bu para
da onun gibi parlak” dedi.

-Semih: “Bakalim hadi ¢ekecek mi?” dedi.

Cocuklar ellerindeki miknatislar1 bozuk paraya dogru yaklastirdilar ancak
miknatisin parayi ¢ekmedigini gordiiler.

-Zeynep: “Daha biiylik bir miknatisimiz olsaydi parayr ¢ekebilirdik” dedi ve bu
sirada ellerindeki miknatislari paraya uzatmis olan ¢ocuklarin miknatislari birbirini
cekti.

-Zeynep: “Ayrramiyorum birbirine yapistt miknatislar” dedi. iki miknatisi
birbirinden ayirmaya calist1 ancak ayiramadi.

-Semih: “Daha ¢ok ¢ekmelisin” dedi ve sonunda miknatislar birbirinden ayrildi.
-Semih: “Haydi tekrar bir araya getirelim” dedi giilerek.

Zeynep ve Semih miknatislarini birbirine dokundurdular ancak bu defa miknatislar
birbirini ¢ekmedi.

-Zeynep: “Bir araya gelmiyorlar Semih. Miknatisimi seninkine yaklagtirmakta
zorlantyorum” dedi.

Bir siiredir gocuklari izleyen Ekin Ogretmen bu kavrama yonelik bir etkinlik
planlamaya karar verdi.

Yukarida sunulan 6rnek, manyetizma kavrami temel alinarak olusturulmus Fizik
bilimleri-2 senaryosuna aittir. Senaryo, sinif baglaminda gelisen ¢ocuk-¢ocuk diyalogunu
konu edinmistir. Olgme aracinda yer alan her senaryo kapsaminda dgretmenlerden
beklenen; duyarlilik, ¢cocuk anlayislari, pedagojik bilgi ve alan bilgisi boyutlarindaki
maddeleri yanitlamalaridir. Devam eden kisimlarda, her boyuta iliskin madde 6rnekleri

sunulmustur. 11k olarak, duyarlilik boyutuna iliskin 6rnek madde asagida gosterilmistir.
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1. Bu senaryoda agagidaki bilim kavramlarindan hangilerini goriiyorsunuz? Gordiigiiniiz kavramlarin
senaryonun hangi béliimiinde yer aldifini agagidaki ilgili alana kisaca yazimz.

Canli-Cansiz:

Canlilarin viicut yapilan:

Yavru-ebeveyn benzerligi:

Ekosistem:

Canlilarin temel ihtiyaglar:

2. Bu senaryoda, asagidaki bilime yonelik becerilerden hangilerini goriiyorsunuz? Gérdiigiiniiz becerilerin
senaryonun hangi béliimiinde yer aldifini agagidaki ilgili alana kisaca yazimz.

Olgme:

Gozlem yapma :

Sonug ¢ikarma:

Tahmin:

Deney/deneme:

Yukarida, Yasam Bilimleri-1 senaryosunun duyarlilik boyutuna yonelik madde
ornegi sunulmustur. Burada 6gretmenlerden beklenen, Yasam bilimleri-1 senaryosunda
fark edebildikleri kavram ve becerilerini belirtmeleridir. Ogretmenlerin bu maddeden
puan alabilmeleri i¢in kavram/becerinin bulunma durumunu yalnizca isaretlemeleri degil,
bunlarin senaryonun hangi boliimiinde gegtigini gostermeleri gerekmektedir. Boylelikle

sans faktoriiniin puanlamaya dahil olmasinin 6niine gegmek amacglanmisir.
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3. Yukaridaki senaryoda kavram yanilgst (bir bilim kavramma yonelik yanhs bilgi veya dogru olmayan
kullanim) yer aldigim diigiiniiyor musunuz? Liitfen varsa bu kavram yamlgisim senaryonun neresinde

gordiigiiniizi belirtiniz.

Yukarida, cocuk anlayislart boyutunu degerlendirmeye yonelik 6rnek madde
sunulmustur. Cocuk anlayiglart boyutunda, senaryo metnine yerlestirilen bir kavram
yanilgisinin  dgretmenler tarafindan fark edilmesi beklenmektedir. Ogretmenin,
senaryoda yer alan bilimsel bir kavrama ait dogru olmayan kullanim1 fark etmesi ve ilgili
bosluga belirtmesi istenmistir.

Duyarlilik ve cocuk anlayislar1 boyutlarii degerlendirebilmek iizere hazirlanan
maddeler goriiniis itibariyla nitel ve kalem-kagit testi gibi goriinmektedir. Ancak bu iki
boyuta iligkin maddelerin dogru yanitlar1 sabit ve dnceden belirlenmistir. Dolayisiyla
6l¢me aracinin standartlagtirilmasina dogrultusunda hangi cevaplarin dogru hangilerinin
yanlis kabul edilecegini netlestirmek lizere puanlama rubrigi hazirlanmistir. Bu rubrige

iligskin detayli bilgiler, 3.1.2.4. Boliim-Tutarlilik basliginda sunulmustur.

4. Bu senaryodaki d@retmen sizsiniz ve kelebegin olusum asamalar ile ilgili bir drama etkinligi planhyorsunuz.
Planladifiniz bu drama etkinliginde Miray, Sila, Selim ve Hasan’a sirayla hangi rolleri verirsiniz?

a. C.

(Hasan) (Sila)
Kelebek Pupa

®
@

(GEEED)]
Kelebek

@ O
® O

(Hasan) (Sila) (GEEED)]
Kelebek Pupa Kelebek

(Selim)
Pupa
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Yukaridaki madde, Yasam Bilimleri-4 senaryosunun alan bilgisi boyutunu
orneklemektedir. Bilim kavramlarma yonelik dogru bilginin, pedagojik alan bilgisini
onemli derecede etkiledigi bilindiginden (Shulman, 1987; Siraj-Blatchford vd., 2002),
Olcme aracinda 6gretmenlerin fizik bilimeri, yasam bilimleri, diinya ve uzay bilimleri
alanlarinda sahip olduklar bilimsel bilgiyi dogrudan degerlendirmeye yonelik maddeler
yer almaktadir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin alan bilgisinin degerlendirilmesinde,
Ogretmenin ¢ocuklardan daha yiiksek bilgi seviyesine ihtiya¢ duydugu disiiniilerek
ilkokul-ortaokul diizeyi referans almmustir. Alan bilgisine iliskin maddelerin
hazirlanmasinda g6z 6niinde bulundurulan bir diger durum, bilgilerin okul ncesi egitim
baglaminda karsilasilabilir ve giinliik uygulamalara paralel olmasidir. Olgme aracinin
tamaminda alan bilgisi boyutu ¢oktan segmeli maddeler araciligiyla degerlendirilmistir.
Gelistirilen 6l¢gme aracinin alan bilgisi boyutunu olusturan maddeler senaryo ile

baglantilidir.

5. Bu senaryoda, Tuna Ogretmen’in (1) ile belirtilmis konugma sirasinda gocuklara nasil bir rehberlik

yapmasi en uygun olur?

a. “Cocuklar sizce kelebekler de tavsan yavrulari gibi annelerine benzer sekilde mi dogar?” sorusu ile
¢ocuklarin merakim giidillerdim.

b. “Kelebekler, tirtillarin biiyiiyerek degismesi ile olugur. Tirtillar, kelebeklerin larvasidir. Tirtillar, dut
yaprag1 yer ve kelebek olur” diyerek kelebekler ile ilgili sozlil anlatim yapardim.

¢. “Cocuklar haydi simdi simifa gidelim yarn size bir siirprizim olacak” diyerek kelebegin gidigine {iziilen
¢ocuklarn ilgisini farkli bir yone ¢ekmeye ¢aligirdim.

d. “Evet Miray bu kelebek de tipki senin tavsaninin yavrusu gibi dogmugtur” diyerek ¢ocuklarmn bildikleri

bir hayvan {izerinden benzetim yapardim.

Yukarida verilen 6rnek madde, Yasam bilimleri-4 senaryosunun pedagojik bilgi
boyutuna aittir. Olgme aracinin tamaminda pedagojik bilgi boyutu ¢oktan segmeli
maddeler araciligiyla degerlendirilmistir. Gelistirilen 6l¢gme aracinin pedagojik bilgi
boyutunu olusturan maddeler senaryo ile baglantilidir. Hazirlanan pedagojik bilgi
sorular1; materyal, egitim hedeflerinin se¢imi, 6grenmeyi destekleyici rehberlik, 6gretim
yontemleri alanlarini kapsamaktadir.

Olgme aracinin alt boyutlarmin kapsamlarna iliskin bilgiler Tablo 12’de

sunulmustur.
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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Aracit Alt Boyut Icerikleri

Senaryo Bilime Yonelik Duyarliik Cocuk Alan Pedagojik
Kavramlar Beceriler Anlayislar Bilgisi Bilgi
Yasam -Canli-Cansiz -Olgme Canlilarin Canlilarin ~ Ogretim
Bilimleri  -Ekosistem -Gozlem Ihtiyaglart Ozellikleri  Yontemleri
-1 -Canlilarin Temel Yapma
Ihtiyaglart -Karsilastirma
-Canlilarin Viicut -Deney
Yapilar /Deneme
-Yavru-Ebeveyn -Sonug
Benzerligi Cikarma
Yasam -Canlilarin Yagam -Olgme Bitkilerin Bitkiler Materyal-
Bilimleri- Dongiisii -Gozlem Biiyiimesi Ogretim
2 -Bitkilerin Boliimleri Yapma Yontemleri
-Bitkilerin ihtiyaglar1 ~ -Tahminde
-Cigekler ve Tohumlar  Bulunma
-Canli-Cansiz -Deney
/Deneme
-Karsilagtirma
Yasam -Hayvanlar -Olgme Canlilarin Bocekler  Ogretim
Bilimleri- -Canlilarin -Gozlem Siniflandirilmasi Yontemleri
3 Siniflandiriimast Yapma
-Hayvan Habitat1 -
-Canlilarin Viicut Siiflandirma
Yapilart -Karsilastirma
-Giig -Verileri
Kaydetme
Yasam -Canlilarin Viicut -Olgme Canlilarin Kelebekler Egitimsel
Bilimleri- Yapilart -Gozlem Yasam Dongiisii Rehberlik
4 -Metamorfoz Yapma
-Yavru-Ebeveyn -Karsilastirma
Benzerligi -Deney
-Canlilarin Yasam /Deneme
Dongiisii -Karsilagtirma
-Canli-Cansiz
Fizik -Sekil-Boyut -Olgme Nesne ve Batma- Materyal
Bilimleri- -Yo6n -Gozlem Objelerin Yiizme
1 -Nesne ve Obijelerin Yapma Fiziksel
Fiziksel Ozellikleri -Tahmin Ozellikleri
-Batma-Yiizme -Karsilagtirma
-Kaldirma Kuvveti -Deney
/Deneme
Fizik -Kuvvet -Gozlem Manyetizma Miknatislar  Egitim
Bilimleri- -Manyetizma - Hedefleri
2 /Miknatislar Smiflandirma
-Gli¢ -Karsilagtirma
-Yon -Tahmin
-Nesne ve Objelerin -Deney
Fiziksel Ozellikleri /Deneme
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(Tablo 12°nin devami)

Fizik -Fiziksel Degisim -Olgme Kat1-Sivi Isi-Sicaklik  Ogretim
Bilimleri- -Is1 Kaynaklari -Gozlem Y ontemleri-
3 -Buharlagsma Yapma Materyal
-Sicaklik -Tahmin
-Kat1-S1vi-Gaz -Karsilastirma
-Verileri
Kaydetme
Fizik -Egim -Olgme Siirtiinme Egim-Hiz- Rehberlik
Bilimleri- -Hiz -Gozlem Kuvveti Siirtiinme
4 -Nesne ve Objelerin Yapma Kuvveti
Fiziksel Ozellikleri -Deney
-Yon /Deneme
-Siirtiinme Kuvveti -Karsilagtirma
-Sonug
Cikarma
Fizik -Dogal Isik Kaynagi -Olgme Isik-Golge Isik-Golge  Rehberlik-
Bilimleri- -Diinya’nin Giinliik -Gozlem Ogretim
5 Hareketleri -Tahmin Yontemleri
-Golge Olusumunun -Deney
Ozellikleri /Deneme
-Zaman -Karsilagtirma
-Konum
Diinya ve -Gokyiizii Objeleri -Olgme Gokyiizii Gece- Ogretim
Uzay -Duyular -Gozlem Obijeleri Giindiiz Yontemleri
Bilimleri- -Isik Kaynaklari Yapma Olusumu
1 -Dongiisel Diizel -
-Ayin Evreleri Siniflandirma
-Karsilagtirma
-Sonug
Cikarma
Diinya ve -Hava Olaylari -Olgme Is1 ve Sicaklik Mevsimler  Egitim
Uzay -Duyular - Hedefleri
Bilimleri- -Is1 ve Isik Kaynaklar1 ~ Siniflandirma
2 -Dongiisel Diizen -Gozlem
-Sicaklik Yapma
-Karsilagtirma
-Sonug
Cikarma
Diinya ve  -Hayvan Habitat1 -Tahmin Canlilarin Viicut Dogal Rehberlik
Uzay -Canlilarin Cevreyi - Yapilan Kaynaklar
Bilimleri- Etkilemesi Smiflandirma
3 -Geri Dontistim -Gozlem
-Bitki Habitat1 Yapma
-Dogal Kaynaklar -Karsilagtirma
-Sonug
Cikarma
Diinya ve -Yogunlasma -Olgme Su Dongiisii Yagmur Ogretim
Uzay -Fiziksel Degisim -Gozlem Olusumu Yontemleri
Bilimleri- -Sicaklik Yapma
4 -Buharlagma -Verileri
-Su Dongiisii Kaydetme

-Karsilagtirma
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-Sonug
Cikarma

3.1.2.3. Veri Toplama Siireci (I1I. Adim)

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini
Degerlendirme Araci gelistirilmesinin ¢alisma grubunda 227 okul dncesi 6gretmeni yer
almigtir. Caligma grubundaki gesitliligi artirabilmek tizere tabakali 6rnekleme yonteminin
kullanilmistir (Gay, Mills, & Airasian, 2012). Bu dogrultuda, Adana ili merkez ilgelerinde
gorev yapan Ogretmenler calisma grubuna dahil edilmistir. Olgme arac1 gelistirme
calismalarinda gilivenilir faktor yapisi elde edebilmek i¢in 6rneklem sayisinin miimkiin
oldugunca artirilmasi vurgulanmakla birlikte alanyazinda yer alan bilgiler dogrultusunda
(Comrey & Lee, 1992; Kline, 1994) 227 kisilik ¢alisma grubunun yeterli oldugu
anlasilmistir. Veri toplama siireci i¢in Oncelikle Adana il Milli Egitim Midiirliigiinden
izin alimmustir. Okullarin yoneticileri ile goriisiilerek ¢alisma hakkinda bilgi verilmis ve
goniillii olan Ogretmenler ile uygulamalar gerceklestirilmigtir. Veri toplama siireci
Ogretmenlerin uygun gordiigli zaman dilimlerinde gerceklestirilmis ve sinif
etkinliklerinin sekteye ugramamasina Ozen gosterilmistir. Deneme uygulamasi
kapsaminda Ogretmenlere sunulan formda, 6lgme aracini yanitlama siirecine dair bir
yonerge yer almistir. Olgme aracinin yapisinin, dgretmenlerin siklikla karsilastiklar:
olgme ve degerlendirme formlarindan farkli olmasi sebebiyle bir senaryo ve buna bagh
maddelerin nasil cevaplanacagina yonelik ornek yanitlama formu eklenmistir. Veri
toplama siirecinde ¢alismaya 502 6gretmen ile baslanmis ancak ogretmenler bilimsel
icerige yonelik bilgilerinin yeterli olmadigi, olgme aracimin kapsamli oldugu, bu yapida
bir forma asina olmadiklar: ve sorular: cevaplamakta zorlandiklar: gerekgeleri ile 6lgme
aracint doldurmay1 yarida birakarak siireci tamamlamamiglardir. Tablo 13’te

ogretmenlere yonelik bilgilere yer verilmistir.
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Tablo 13.
Calisma Grubuna Dahil Edilen Ogretmenlerin Demografik Bilgileri
Demografik Ozellikler Frekans (f) Yiizde (%)
Cinsivet Kadin 216 95.2
y Erkek 11 48
Seyhan 80 35.2
_. Cukurova 46 20.3
Cahsugtilge Yiiregir 49 21.6
Saricam 52 22.9
1-5Y1l 36 15.9
. . 6-10 Y1l 105 46.3
Mesleki deneyim yili 11-15 Yil 61 26.9
16-25 Y1l 25 11.0
Sozel 67 29.5
. . Esit agirhik 105 46.3
Lise mezuniyet alani Saysal 53 93.3
Dil 2 0.9
On lisans 4 1.8
Egitim diizeyi Lisans 215 94.7
Yiiksek lisans 8 3.5
Bilim egitimine iliskin ders Evet 194 85.5
alma durumu Hayr 33 145
Bilim egitimine iligkin hizmet ~ EVet 55 24.2
ici egitim alma durumu Hay1r 172 75.8

Tablo 13’¢ gore ¢alisma grubundaki 6gretmenlerin %95.2°sinin (n=216) kadin,
%4.8’inin (n=11) erkek, %35.2’sinin (n=80) Seyhan ilgesinde, %20.3’{inlin (n=46)
Cukurova’da, %21.6’sinin (n=49) Yiiregir’de, %22.9’unun (n=52) Sarigam ilgesinde
calisign goriilmektedir. Ogretmenlerin deneyim yillar1 incelendiginde %15.9’unun
(n=36) 1-5 yillik deneyime, %46.3’lintin (n=105) 6-10 yillik deneyime, %26.9’unun
(n=61) 11-15 yillik deneyime, %11’inin (n=25) 16-25 yillik deneyime sahip oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin %29.5’inin (n=67) sozel, %46.3’{iniin (n=105) esit
agirlik, %23.3’{inlin (n=53) sayisal ve yiizde 0.9’unun (n=2) dil alanindan mezun oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenlerin egitim diizeyleri incelendiginde %1.8’inin (n=4) 6n
lisans, %94.7’sinin (n=215) lisans ve %3.5’inin (n=8) yiiksek lisans derecesine sahip
oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin lisans egitiminde fen/bilim egitimine yonelik ders
alma durumlar irdelendiginde %85.5’inin (n=194) ders aldig1, %14.5’inin (n=33) ise

ders almadigi belirlenmistir. Buna ek olarak Ogretmenlik yasantilarinda fen/bilim
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egitimine yonelik hizmet i¢i egitim alma durumlar arastirildiginda %24.2’sinin egitim

aldig1 (n=55), %75.8’inin (N=172) ise egitim almadig1 anlasilmistir.

3.1.2.4. Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi (IV. Adim)

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini
Degerlendirme Aracinin gelistirilmesi siirecinde 227 gretmenden elde edilen deneme
uygulamast  verileri,  gecerlik-giivenirlik ~ c¢alismas1  amaciyla ~ maddelerin
degerlendirilmesinde ve Olgiilmek istenilen 6zellik ile iligkilerinin ortaya konmasinda
kullanilmistir. Gelistirilen 6lgme aracinin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi kapsaminda
gecerlik ve giivenirlik saglamaya yonelik farkli kanitlar sunulmustur.

Gegerlik Kamitlari: Gegerlik, testlerin onerilen kullanimlari igin elde edilen
kanitlarin, test puanlarinin yorumlanmasini destekleme derecesini ifade etmektedir. Bu
nedenle gecerlilik, testlerin gelistirilmesi ve testlerin degerlendirilmesinde en temel
hususlardan biridir. Gegerlik siireci, onerilen puan yorumlarina saglam bir bilimsel temel
saglamak igin ilgili kanitlarin toplanmasini igermektedir (American Educational Research
Association [AERA], 1999). Gegerlik, bir 6lgme araci igin var veya yok seklinde
tanimlanabilen bir yap1 olarak diisiiniilmemeli, bir derece durumu olarak algilanmalidir
(Gay, 1985). Gegerlik initer bir kavramdir. Tiim kanitlarin, 6nerilen kullanim igin test
puanlarinin amaca uygunluk yorumunu destekleme derecesidir. Bu kanit kaynaklari,
gecerligin farkli yonlerini aydinlatabilmektedir. Bu ¢aligma kapsaminda, 6lgme aracinin

gecerligini artirabilmek amaciyla farkli kanitlar ise kogsulmustur.

Yanhilik

Senaryoya  dayali  degerlendirmelerde  yanlili§i  azaltmak  amaciyla
degerlendirmede kullanilan senaryo sayisinin artirilmasi veya senaryolar arasinda
benzerlik saglanmasi dnerilmektedir (Romine, Sadler, & Kinslow, 2017). Bu dogrultuda,
caligma kapsaminda Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerini
degerlendirmek tlizere on ii¢ farkli senaryo 6l¢me aracina dahil edilmis ve bu senaryolar

yap1 bakimindan birbirine benzer sekilde hazirlanmistir.

Kapsam Gegerligi
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Olgme aracinin kapsam gegerligi alan uzmanlar tarafindan standart bir prosediirle
dogrulanmistir. Uzmanlardan, her bir 6genin ilgili yapiyr temsil edilebilirligini
degerlendirmeleri istenmistir (JenBBen, Dunekacke, & Blomeke, 2015). Hazirlanan 6lgme
araci, okul Oncesi egitim, fen egitimi, 6lgme ve degerlendirme ile egitim bilimleri
alanlarinda uzman 6gretim iiyelerine sunularak 6lgme aracinin boyut ve gostergelerinin
amaca uygunluguna dair uzman goriisleri alinmistir. Buradaki amag, 6lgme araci ile elde
edilecek verinin kapsam gecerligine iliskin kanit elde etmektir. Uzmanlardan, her bir
maddenin 6l¢iilmesi hedeflenen 6zellik ile ne kadar iliskili oldugu, maddelerin agiklik ve
anlasilabilirliginin ne diizeyde oldugu ile ilgili goriis ve onerilerini bildirmesi istenmistir
(DeVellis, 2003, s. 86). Calisma kapsaminda 6lgme araci gelistirme ¢alismasi igin goriis
vermeyi kabul eden Ogretim iiyelerinin unvanlar1 ve uzmanlik alanlar1 Tablo 14’te

sunulmustur.

Tablo 14.

Ol¢me Araci Gelistirme Calismasi Kapsaminda Gériis Sunan Alan Uzmanlarina Iliskin

Bilgiler
Boliimii
Unvam .. . . .
Okul Oncesi Fen Egitimi Olgme ve Egitim
Egitim Degerlendirme Bilimleri
Profesor Dr. 2 1 - 1
Dogent Dr. 1 1 - -
Dr. Ogretim Uyesi 2 3 1
Aragtirma Gorevlisi Dr. 1 1 1 1
Arastirma Gorevlisi 3 1 2 -

Tablo 14’te gorildiigi gibi, 6lgme aract gelistirme calismasinda 22 alan
uzmanindan goriis alinmigtir. Bu tabloya gore alan uzmanlar1 grubunda; dokuz okul
Oncesi egitimcisi, yedi fen egitimcisi, dort 6lgme degerlendirme uzmani ve iki egitim
bilimleri alan uzmani1 bulunmaktadir. Uzmanlardan, 6lgme aracinda yer alan; yonerge,
senaryo metni, bilime yonelik duyarlilik, ¢ocuk anlayislari, alan bilgisi ve pedagojik bilgi
boyutlarina yonelik maddeleri incelemeleri istenmistir. Ayrica 6lgme aracinda yer alan
senaryo metinlerinin ve maddelerin hedef kitle tarafindan kolayca anlasilabilecek sekilde
ifade edilip edilmedigi, maddelerin Ol¢iilecek alt boyutu dogru bir sekilde temsil edip
etmedigi, bilim kavram ve becerilerinin dogru kullanilip kullanilmadigi yoniinde

degerlendirme yapmalari istenmistir. Bu amagla uygun, diizeltilmeli, uygun degil ve oneri
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stitunlarinin oldugu uzman goériis formu hazirlanarak uzmanlara iletilmistir. Eger
onaylamadiklari, diizeltme gerekli gordiikleri bir madde varsa 6neri siitununa belirtmeleri
istenmistir.

Alan uzmanlarindan gelen doniitler dogrultusunda Lawshe (1975) teknigi
kullanilarak kapsam gegerlik oranlari hesaplanmistir. Bu teknigin hesaplamalarina
yonelik ayrintili bilgiler 3.1.1.3.1 numarali baglik altinda sunulmustur. Alan uzmanlarinin
gorlsleri neticesinde, 6l¢me aracinda yer alan her madde i¢in kapsam gegerlik oran1 ve
Olcegin tamami i¢in kapsam gecerlik indeksi hesaplanmistir. Sonuglar Tablo 15°te

gosterilmigtir.

Tablo 15.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Aracina Ait Kapsam Gegerlik Oranlari ve Indeksi

o = 5 =
g 5§ £ £ g g 5 £ E g
$ 5 ¢ : ¥ & 5 3 : ¢
A S A O

1 22 0 0 1.00 34 21 1 0 0.90
2 22 0 0 1.00 35 20 2 0 0.81
3 22 0 0 1.00 36 19 3 0 0.73
4 22 0 0 1.00 37 22 0 0 1.00
5 22 0 0 1.00 38 21 1 0 0.90
6 21 1 0 0.90 39 18 4 0 0.63
7 22 0 0 1.00 40 19 3 0 0.73
8 21 1 0 0.90 41 20 2 0 0.81
9 19 3 0 0.73 42 20 2 0 0.81
10 22 0 0 1.00 43 21 1 0 0.90
11 21 1 0 0.90 44 19 3 0 0.73
12 21 1 0 0.90 45 19 3 0 0.73
13 22 0 0 1.00 46 22 0 0 1.00
14 21 1 0 0.90 47 19 3 0 0.73
15 20 2 0 0.81 48 21 1 0 0.90
16 22 0 0 1.00 49 22 0 0 1.00
17 19 3 0 0.73 50 20 2 0 0.81
18 20 2 0 0.81 51 20 2 0 0.81
19 19 3 0 0.73 52 21 1 0 0.90
20 21 1 0 0.90 53 20 2 0 0.81

(Tablo 15’in devami)
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21 22 0 0 1.00 54 19 3 0 0.73
22 20 2 0 0.81 55 20 2 0 0.81
23 18 4 0 0.63 56 22 0 0 1.00
24 21 1 0 0.90 57 22 0 0 1.00
25 20 2 0 0.81 58 20 2 0 0.81
26 21 1 0 0.90 59 19 3 0 0.73
27 21 1 0 0.90 60 19 3 0 0.73
28 22 0 0 1.00 61 19 3 0 0.73
29 21 1 0 0.90 62 21 1 0 0.90
30 22 0 0 1.00 63 20 2 0 0.81
31 22 0 0 1.00 64 19 3 0 0.73
32 20 2 0 0.81 65 20 2 0 0.81
33 20 2 0 0.81

Toplam uzman sayisi 22
Kapsam Gegerligi Olgiitii (KGO) 0.455
Kapsam Gegerligi Indeksi (KGT) 0.86

Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda hesaplanan maddelere ait kapsam
gecerligi degerlerinin; 2 madde icin 0.63; 13 madde i¢in 0.73; 16 madde i¢in ise 0.81; 16
madde i¢in 0.90 ve 18 madde i¢in 1.00 oldugu goriilmektedir. Buna gore 0.05 anlamlilik
diizeyinde 22 uzman goriisl icin minimum kapsam gecerligi dlciitiiniin 0.455 (Ayre &
Scally, 2014; Lawshe, 1975) oldugu diisiiniildiigiinde maddelerin kapsam gegerliginin
yeterli dlgiitlere sahip oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte 6l¢gme aracinin tamamina ait
Kapsam Gegerlik Indeksi (KGI) 0.86 olarak hesaplanmistir (Lawshe, 1975). Kapsam
Gegerlik Indeksi degerinin 0.70’in {izerinde olmas1 gerektigi bilindiginden (Tilden vd.,
1990) elde edilen kapsam gegerlik indeksi degerinin istatistiksel olarak anlamli oldugu

sOylenebilir.

Yapi Gegerligi

Gelistirilen 6l¢me aracina iligskin gecerlik kanit1 sunmak tizere yap1 gecgerligi test
edilmistir. Yap1 gegerliligi kanitlarindan biri, her bir maddenin ilgili alt boyuta iliskin
toplam puan ile dnemli dl¢iide iliskili olup olmadigidir. Bu 6zelligin incelenmesinde, her
madde i¢in madde puanlar1 ve o maddenin iligkili oldugu alt boyuta iligskin toplam puanlar
arasindaki korelasyon hesaplanmaktadir (DeVellis, 2003). Bu dogrultuda, birinci alt
boyutta (duyarlilik) yer alan maddelerin puaninin sirali 6l¢lim olmasi ve toplam puanin
stirekli 6l¢iim olmast sebebiyle bu iki degisken arasindaki iligki Lisrel programi

vasitastyla elde edilen polyserial korelasyon kullanilarak hesaplanmustir. Ikinci, {i¢iincii
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ve dordiincii alt boyutlarda yer alan maddeler ikili kodlandigi (0-1) i¢cin bu madde puanlari
ve ilgili alt boyutlara iligskin toplam puanlar (siirekli) arasindaki korelasyonlar, nokta-¢ift
serili korelasyon Kkatsayisi ile hesaplanmistir. Hesaplamalar SPSS programinda
yapilmustir.

Korelasyon katsayilarinin yorumunda, hem istatistiksel manidarlik hem de pratik
manidarlik ele alinmalidir. Pratik manidarlik i¢in korelasyon degerinin .20 ve .30 arast
oldugu maddelerin diizeltilmesi gerektigi, .30 ve .40 aras1 degerlere sahip maddelerin 1yi,
40 ve iistii degere sahip maddelerin ise gok iyi ayirt edici oldugu ifade edilmektedir (Ebel,
1965, akt. Erkus, 2003).

Yapr gegerliligi kanitlarindan bir digeri ve en ¢ok kullanilani, korelasyon
matrisine dayali olarak hesaplanan ve maddelere verilen yanitlarin altinda yatan gizil
faktorleri agiklamaya ¢alisan faktor analizi yontemleridir (Crocker & Algina, 1986). Bu
calismada gelistirilen Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik
Alan Bilgilerini Degerlendirme Aracindan elde edilen puanlarin yapi gecerliginin
incelenmesinde Ikinci Diizey Dogrulayict Faktdr Analizi (DFA) kullanilmistir. Bu
yontemin secilmesinin nedeni, Ol¢iilmesi amaglanan yapimin, alt boyutlarinin ve
gostergelerinin belirlenmesinde ilgili literatiiriin temel alinmasi ve uzman goriisii ile yap1
ve maddeler arasindaki bagin kanitlanmis olmasidir. Olgegin gelistirilmesi asamasinda
belirlenen dort alt boyutun ayn1 zamanda bir iist diizey yapiya isaret ettigi varsayilmistir.
DFA, sosyal bilimler alaninda yap1 gegerliligi kanit1 elde etmede kullanilan 6ncelikli ve
6nemli bir aractir (Brown, 2015).

DFA, Mplus programi kullanilarak gergeklestirilmistir. Analiz sonucunda elde
edilen uyum iyiligi indeksleri ve faktor yiikleri incelenmistir. Bu calismada uyumun
iyiliginin degerlendirilmesinde ele alinan gdstergeler, x*/sd orani, Yaklasik Hatalarin
Ortalama Karekokii (RMSEA), Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) ve Tucker Lewis
Indeksi (TLI)’dir. ¥?/sd oraninin besin altinda olmasi, RMSEA degerinin .08 veya altinda,
diger indekslerin ise .90 iizeri ve 1’e yakin olmasi, model uyumunun iyi oldugunu
gostermektedir (Hu & Bentler, 1999; Tabachnich & Fidell, 2001). Faktor yiik degerleri
iIse maddenin faktor ile olan iliskisini gostermektedir. Genel olarak .32 faktdr yiik degeri
ve lizerindeki maddelerin degerlendirilmeye alinmasi onerilmektedir. Fakat alanyazinda,
bilgi kaybina yol agmamak adina, faktér yiik degeri .25°ten yliksek olan maddelerin
6lgme aracinda tutulmaya devam edildigi goriilmektedir ve Onerilmektedir (Erdemir &

Onen, 2019; Fleck, Poirier-Littre, Guelfi, Bourdel, & Loo, 1995; Houben, Leeuw,
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Vlaeyen, Goubert, & Picavet, 2005; Romera, Delgado-Cohen, Perez, Caballero, &
Gilaberte, 2008).

Arastirma kapsaminda gelistirilen Olgegin gecerliliginin incelenmesi igin
oncelikle madde puani ve toplam puan arasindaki iliski korelasyon analizi ile incelenmis

ve sonuglar Tablo 16’da sunulmustur.

Tablo 16.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Aract Madde Puani — Toplam Puan Korelasyonu

Duyarlilik r Cocuk anlayislar r SIIZ?Si r Eﬁg?gojlk
YB1_kavram 0,452 YBI kavramyanilgt 0,644 YB1 4 0,333 YBLl5 0,408
YB2_kavram 0,613 YB2 kavramyanilgt 0,606 YB2_4 0,357 YB25 0,467
YB3_kavram 0,587 YB3 kavramyanilgt 0,73 YB3 4 0522 YB35 0,312
YB4_kavram 0,685 YB4 kavramyanilgi 0,623 YB4_4 0479 YB4.5 0,407
DB1_kavram 0,631 DBI kavramyanilgi 0,631 DB1_4 0,46 DB1_5 0,426
DB2_kavram 0,707 DB2 kavramyanilgi 0,483 DB2_4 0416 DB2.5 0,288
DB3_kavram 0,676 DB3 kavramyanilgt 0,65 DB3_4 0411 DB3.5 0,444
DB4_kavram 0,609 DB4 kavramyanilgit 0565 DB4_4 0,395 DB4.5 0,33
FB1_kavram 0,68 FB1 kavramyanilgt 0,732 FB1_4 0,381 FB1.5 0,364
FB2_kavram 0,743 FB2 kavramyanilgt 0,748 FB2_4 0,444 FB2_5 0,439
FB3_kavram 0,728 FB3 kavramyanilgt 0,66 FB3_4 0,484 FB3_5 0,381
FB4_kavram 0,686 FB4 kavramyanilgt 0,653 FB4_4 0,445 FB4.5 0,457
FB5_kavram 0,702 FBS5 kavramyanilgt 0,762 FB5_4 0,43 FB5 5 0,504

YB1_beceritoplam 0,617
YB2_beceritoplam 0,623
YB3_beceritoplam 0,723
YB4_beceritoplam 0,745
DB1_beceritoplam 0,573
DB2_beceritoplam 0,72

DB3_beceritoplam 0,609
DB4_beceritoplam 0,675
FB1_beceritoplam 0,76

FB2_beceritoplam 0,782
FB3_beceritoplam 0,746
FB4_beceritoplam 0,776
FB5_beceritoplam 0,72

Tablo 16 incelendiginde hesaplanan madde-toplam puan arasindaki korelasyon
degerlerinin .288 ila .782 arasinda degistigi goriilmektedir. Pratik manidarlik ac¢isindan
degerlendirildiginde sadece bir maddenin (DB2_5) .30 degerinin altinda korelasyona
sahip oldugu goriilmektedir. .30 — .40 arasinda degere sahip olan maddelerin (YB3 5,
DB4 5, YB1 4, YB2 4, FBI1 4, FB1 5, FB3 5, DB4 4) iyi diizeyde, 0,40 iistii
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korelasyon degerine sahip olan diger biitiin maddelerin ise ¢ok iyi diizeyde ayirt edici
oldugu sonucuna ulasilmaktadir.

Gegerlik c¢alismasinin bir diger asamasinda, elde edilen verilerin, Glgegin
gelistirilme asamasinda ortaya konan dort boyutlu ve ikinci bir diizeye sahip faktor
yapisini destekleyip desteklemedigi incelenmistir. Gergeklestirilen ikinci diizey DFA

sonrasinda elde edilen uyum iyiligi indeksleri Tablo 17°de yer almaktadir.

Tablo 17.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini
Degerlendirme Aract Modele Ait Uyum Lyiligi Indeksleri

x? (sd) 2/ sd RMSEA CFI TLI

2390,843 (211) 1,189 0,029 0,960 0,958

Tablo 17 yer alan Ikinci Diizey Dogrulayict Faktdr Analizi sonuglari
incelendiginde modelde y?%/sd (1,189) degerinin 5’in altinda oldugu, CFI ve TLI
degerlerinin .90’ lizerinde ve RMSEA degerinin .08’in altinda oldugu goriilmektedir.
Sonug olarak Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan
Bilgilerini Degerlendirme Aracinin dort boyutlu ve ikinci bir diizeyinin oldugu seklinde
tasarlanan yapisinin dogrulandigini syleyebiliriz. Test edilen model igin maddelere ait

standartlastirilmis faktor yiikleri Tablo 18’de sunulmustur.
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Tablo 18.
Ikinci Diizey DFA dan Elde Edilen Standartlastirilmis Faktor Yiikleri

Duyarlilik Faktor  Cocuk anlayislar1 Faktor  Alan Faktor  Pedagojik  Faktor
yikii yikil bilgisi yiki bilgi yiki
YB1_kavram 0,45 YBI1 kavramyanilgi 0,765 YB1_4 0,47 YB1_5 0,461
YB2_kavram 0,587 YB2 kavramyanilgi 0,686 YB2_4 0,32 YB2_5 0,448
YB3_kavram 0,566 YB3 kavramyanilgi 0,821 YB3_4 0,748 YB3_5 0,315
YB4_kavram 0,665 YB4 kavramyanilgi 0,836 YB4_4 0,409 YB4_5 0,355
DB1_kavram 0,592 DBI1 kavramyanilgi 0,785 DB1_4 043 DB1_5 0,332
DB2_kavram 0,681 DB2 kavramyanilgt 0,763 DB2_4 0,453 DB2_5 0,267
DB3_kavram 0,668 DB3 kavramyanilgt 0,737 DB3_4 0,422 DB3_5 0,363
DB4_kavram 0,603 DB4 kavramyanilgt 0,79 DB4 4 0,396 DB4_5 0,387

FB1_kavram 0,661 FB1 kavramyanilgr 0,869 FB1_4 0,392 FB1 5 0,378
FB2_kavram 0,752 FB2 kavramyanilgt 0,874 FB2_4 0,435 FB2_5 0,462
FB3_kavram 0,727 FB3 kavramyanilgi 0,791 FB3_4 0,508 FB3_5 0,368
FB4_kavram 0,686 FB4 kavramyanilgi 0,836 FB4_4 0,428 FB4_5 0,448
FB5_kavram 0,697 FBS5 kavramyanilgi 0,902 FB5_4 0,351 FB5_5 0,584

YB1 beceri 0,562
YB2_beceri 0,591
YB3 beceri 0,704
YB4_beceri 0,724
DB1_beceri 0,552
DB2_beceri 0,691
DB3_beceri 0,583
DB4 beceri 0,668
FB1_ beceri 0,759
FB2_beceri 0,791
FB3_beceri 0,768
FB4 _beceri 0,81

FB5_beceri 0,726

Tablo 18 incelendiginde duyarlilik alt boyutunu olusturan maddelerin faktor
yiiklerinin .32’den biiyiik oldugu goriilmektedir. Ilgili maddelere iliskin faktdr yiikleri
450 112 .791 arasinda degismektedir. Faktor yiik degerlerinin istenilen diizeyde oldugu
ve ilgili alt boyutun maddeler ile iliskili oldugu, yapinin madde bazinda da dogrulandig:
anlasilmaktadir. Cocuk anlayislart alt boyutunu olusturan maddelerin faktor yiikleri ise
.686 ila .902 arasinda degismekte ve istenilen diizeydedir. Alan bilgisi alt boyutunda yer
alan maddelere iliskin faktor yiikleri .320 ve .748 araliginda degerler almaktadir ve bunlar
da istenilen diizeydedir. Pedagojik bilgi alt boyutunda yer alan maddelerin faktor yiikleri
ise .267 ila .584 araliginda degerler almistir. Bu alt boyuta iliskin faktor yiiklerinin on iki
madde icin .32 kriter degerinden biiylik oldugu goriilmektedir. Sadece bir madde
(DB2_5) i¢in faktor yiik degeri (.267) kriter degerin altindadir fakat 6lgme degerlendirme
uzmaninin gorlisiine basvurularak, bilgi kaybina yol agmamak i¢in 6lgme aracindan

¢ikarilmamasina karar verilmistir.
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Duyarlilik, Cocuk Anlayislari, Alan Bilgisi ve Pedagojik Bilgi alt boyutlarinin
tanimlanan ikinci diizey Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik
Alan Bilgisi yapisi tizerindeki faktor yiikleri ise sirasiyla .893, .933, .944 ve .931°dir. Bu
degerler, alt boyutlarin genel yapiyla yiiksek diizeyde iliskili oldugunu gostermektedir.

Giivenirlik Kamitlari: Olgme araglarinda aranan o6zelliklerinden biri olan
giivenirlik, tekrarlanan 6l¢iimlerdeki kararliligin bir gostergesi olarak tanimlanmaktadir
(Carmines & Zeller, 1982; Gay, 1985). Bu c¢alisma kapsaminda Ol¢me aracinin

giivenirligine iliskin farkli kanitlar sunulmustur.

I¢ Tutarhilik Katsayis

Giivenirlik kestirimi i¢in dogrulayici faktor analizi ¢iktilart kullanilarak elde
edilen Mcdonald omega (o) giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Cronbach a giivenirlik
kestirimi, Olclimler paralel, esdeger ya da esbicimli oldugu durumlarda yansiz sonug
verirken, 6l¢iimler konjenerik oldugunda yanli sonuglar vermektedir. Konjenerik 6l¢tim,
madde faktor yiiklerinin esit olmadigr durumdur ve boyle oldugunda a katsayist gergek
giivenirligin altinda degerler vermektedir (Yurdugiil, 2006). Bu sebeple konjenerik
Olcmeler icin tasarlanmis olan giivenirlik katsayisi Mcdonald ® hesaplanmistir.
McDonald o giivenirlik katsayisi, ilgili faktore ait maddelere iliskin elde edilen
standartlastirilmamis faktor yiikleri toplaminin karesi, faktor yiikleri toplaminin karesi ile
0zgil varyanslarin toplamina boliinerek elde edilmektedir. Giivenirlik katsayisi O ile 1
arasinda degerler alabilmekte ve 1’e yaklastikga giivenirligin yiliksek oldugunu
gostermektedir (McDonald, 1985; Yurdugiil, 2006). Her alt boyut icin hesaplanan
McDonald o giivenirlik katsayilari tablo 19’da verilmektedir.

Tablo 19.
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini

Degerlendirme Araci Giivenirlik Katsayilar

Duyarlhilik Cocuk Alan bilgisi Pedagojik alan
anlayiglart bilgisi
McDonald © 0,997 0,994 0,982 0,980

Tablo 19 incelendiginde her bir alt boyut igin hesaplanan giivenirlik katsayilarinin

oldukca yiiksek oldugu goriilmektedir ve elde edilen bu sonuglar Okul Oncesi



151

Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme

Aracinin gelistirilmesine iliskin 6l¢iimlerin giivenilir oldugunu gostermektedir.

Tutarlilik

Giivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda, 6l¢gme aracinin puanlama objektifligini
saglayabilmek iizere standartlagtirilmis bir rubrik olusturulmustur. Bu rubrikte, her
maddeden ne anlagilmasi gerektigi, hangi yanitlarin dogru (1) veya yanlis (0) olarak
degerlendirilecegi agiklanmustir. Boylelikle, iyi diizeyde standartlastirilmis bir puanlama
rubrigine ulasilmasi hedeflenmistir. Asagida, Fizik Bilimleri-3 numarali senaryonun

duyarlilik boyutuna yonelik puanlama rubrigi 6rnegi sunulmustur.

Fizik Bilimleri 3- Bilime Ydnelik Duyarhhk Alt Boyutu

Bilimsel Siire¢ Becerileri

Verileri kaydetme: Ofretmenlerden beklenen yamt, cocuklarin su birikintisi
dlgiimlerini bilim defterlerine kaydettiklerine yonelik ifadeleri igermelidir.
Kabul edilen yanitlar

» “Her ¢ocuk su birikintisinin ka¢ parmak oldugunu bilim defterine not
etti”

¢ Bilim defierlerine su birikintisinin kag parmak oldugunu kaydetmeleri

¢ Bilim defterlerine 6lgme sonuglarm yazmalary/gizmeleri

¢ Bilim defterlerine not almalar

Kabul edilmeyen yamtlar

o Su birikintisini §lgmeleri
¢ Sicaklikta buz erir

¢ Bahg¢ede suyun buharlagtifim gbzlemlediler

Rubrige yonelik giivenirligi artirabilmek amaciyla kodlayicilar arast uyum
durumu incelenmistir. Kodlayici giivenirliginin saglanabilmesi i¢in a¢ik uglu yanitlarin
%?20’si, arastirmaci ile birlikte okul 6ncesi egitim alaninda ¢alisan bir doktor dgretim
iyesi tarafindan puanlanarak kodlayicilar arasi tutarlilik hesaplanmistir. Kodlayicilar
arast uyum katsayis1 birinci ve ikinci alt boyutlar i¢in ayr1 ayri hesaplanmistir. Bu

dogrultuda O6lgme aracinin birinci alt boyutu olan bilime yonelik duyarhilik i¢in
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puanlayicilar arast giivenirlik siif-i¢i  (intra-class) korelasyon Kkatsayisi ile
hesaplanmistir. Siif-ici korelasyon katsayisi bilime yonelik duyarlilik alt boyutu igin .85
olarak elde edilmistir. Elde edilen bu katsayi, kodlayicilar arasinda miikemmel uyuma
isaret etmektedir (Cicchetti & Sparrow, 1981). Olgme aracinmn ikinci alt boyutu igin
kodlayicilar arasi uyumun hesaplanmasinda ise Cohen’s Kappa katsayis1 kullanilmistir.
Buna gore, puanlayicilar arasi uyum katsayisi ¢ocuk anlayislart boyutu i¢in .81 olarak
hesaplanmustir. Fleiss (1981), Kappa katsayisinin .75’in iizerinde olmasinin kodlayicilar

arasinda miitkemmel uyum olarak yorumlanabilecegini belirtmektedir.

3.1.2.5. Yeniden Gozden Ge¢irme (V. Adim)

Kavramsal g¢ergevesi olusturulan, yapilandirma siireci tamamlanan, uygulamasi
gerceklestirilen ve gegerlik giivenirlik analizleri yapilan Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Aracina iliskin elde
edilen tiim veriler gbzden gecirilmis ve gerekli diizenlemeler tamamlandiktan sonra

Ol¢me aracina nihai formu verilmistir.

3.2. Ikinci asama: Degiskenler Arasindaki Yapisal Iliskilerin Incelenmesi

Ikinci asamada, arastirmanin okul oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine Ozgii
pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
cocuklarin  bilim motivasyonlari, ogretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve
yeterliklerinin etkisinin incelenmesi genel amaci dogrultusunda aragtirmanin modeli,
calisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi basliklarina

iligkin bilgiler sunulmustur.

3.2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeylerine hem dogrudan etkisi hem de 6gretmenlerin bilime yonelik tutum-inang
ve Yyeterlikleri ile c¢ocuklarin bilim motivasyonlart araciligiyla dolayli etkileri
belirlenmeye c¢alisilmistir. Bu nedenle, degiskenler arasindaki iliskilerin ortaya
konulmasinin amaglandig1 bu arastirma, iliskisel tarama modeli olarak desenlenmistir.
Iliskisel tarama modeli, iki veya daha fazla degisken arasindaki degisimin birlikteliginin
ve derecesinin, degiskenler arasindaki iliskiler manipiile edilmeden incelenmesine olanak

saglamaktadir (Bordens & Abbott, 2018; Fraenkel, Wallen, & Huyn, 2012). Arastirma
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kapsaminda, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri arasindaki iliskide 6gretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve yeterlikleri ile
cocuklarin bilim motivasyonlarinin aracilik rolii incelendigi i¢in yapisal esitlik
modellemesi kullanilmistir. Yapisal esitlik modeli, kompleks arastirma sorularina yanit
verebilmek iizere kullanilan, birden fazla istatistiksel yOntemin bilesimi olarak
tanimlanmaktadir (Hoyle, 1995; Kline, 2005; Joreskog & Sorbom, 1993). Yapisal esitlik
modeli, arastirmacilar tarafindan kurgulanan bir modelde yer alan degiskenler arasindaki
dogrudan ve dolayl etkilerin test edilmesine olanak tanimaktadir (Cokluk vd., 2012). Bu
aragtirmada, 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine hem dogrudan etkisi hem de 6gretmenlerin bilime yonelik
tutum-inang ve yeterlikleri ile gocuklarin bilim motivasyonlar1 araciligiyla dolayl: etkileri

belirlenmeye calisildigi i¢in yapisal esitlik modeli kullanilmaistir.

3.2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin c¢aligma grubu, secgkisiz olmayan oOrnekleme yoOntemlerinden
uygun Ornekleme yolu ile belirlenmistir. Cogu zaman rastgele veya sistematik bir
orneklem grubu se¢cmek son derece zor olabilmektedir. Bu durumda, ¢alisma i¢in uygun
olan bir grubun kullanilmas1 onerilmektedir (Fraenkel, Wallen, & Huyn, 2012). Bu
dogrultuda calisma grubunun olusturulmasinda, okul idaresinin ve Ogretmenlerin
caligmaya katilma konusunda goniillii olmasi, ebeveynlerin ¢aligmaya onay vermesi,
okulda veri toplama siirecinde kullanilabilecek uygun mekan olmasi dlgiitleri géz 6niine
alinmistir. Arastirmanin tasarimi geregi, okul dncesi 6gretmenleri ve okul oncesi egitime
devam eden ¢ocuklar olmak tizere iki farkli ¢calisma grubu bulunmaktadir.

Arastirma kapsaminda, Milli Egitim Bakanligi’na bagli resmi okul dncesi egitim
kurumlarinda gorev yapmakta olan okul Oncesi Ogretmenleri ile ¢alisiimistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmak lizere Adana ili merkez ilgelerine bagl okul
oncesi egitim kurumlariin okul idarecileri ve okul 6ncesi 6gretmenleri ile goriismeler
yapilmistir. Arastirma, calismaya katilma konusunda onay veren 10 okuldan 52 6gretmen
ve bu 6gretmenlerin siniflarinda egitim almakta olan 281 cocuk ile gergeklestirilmistir.

Aragtirmanin ¢aligma grubuna alinan 6gretmenlere dair bilgiler Tablo 20’de sunulmustur.

Tablo 20.
Calisma Grubuna Dahil Edilen Ogretmenlerin Demografik Bilgileri
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Demografik Ozellikler Frekans (f) Yiizde (%)
Cinsivet Kadin 49 94.2
y Erkek 3 5.8
Seyhan 24 46.2
.. Cukurova 7 135
Cahsug ilge Yiiregir 8 15.4
Sarigam 13 25.0
1-5 Y1l 4 7.7
. . 6-10 Y1l 20 385
Mesleki deneyim yili 11-15 Y1l 18 34.6
16-25 Yil 10 19.2
Sozel 20 385
Lise mezuniyet alani Esit Agirlik 19 36.5
Sayisal 13 25.0
On Lisans 1 19
Egitim diizeyi Lisans 50 96.2
Yiksek Lisans 1 19
fen/bilim egitimine iliskin ders Evet y 808
alma durumu Hayir 10 19.2
fen/bilim egitimine iliskin Evet 0 308
hizmet i¢i egitim alma durumu  pgy;r 36 69.2

Tablo 20’ye gore ¢alisma grubundaki 6gretmenlerin %94.2°sinin (n=49) kadin,
%5.8’inin  (n=3) erkek, %46.2’sinin (n=24) Seyhan ilgesinde, %13.5’inin (n=7)
Cukurova’da, %15.4’iiniin (n=8) Yiiregir’de, %25 inin (n=13) Saricam il¢esinde ¢alistig1
goriilmektedir. Ogretmenlerin deneyim yillar1 incelendiginde %7.7’sinin (n=4) 1-5 y1llik
deneyime, %38.5’inin (n=20) 6-10 yillik deneyime, %34.6’simin (n=18) 11-15 yillik
deneyime, %19.2’sinin (n=10) 16-25 yillik deneyime sahip oldugu goriilmektedir. Okul
oncesi 0gretmenlerinin lise mezuniyet alanlar1 incelendiginde %38.5’inin (n=20) sozel,
%36.5’inin (n=19)  esit aguwrhk ve %25’inin (n=13) sayisal mezunu oldugu
anlasilmaktadir. Ogretmenlerin egitim diizeyleri incelendiginde %1.9’unun (n=1) 6n
lisans, %96.2’sinin (n=50) lisans ve %1.9’unun (n=1) yiiksek lisans derecesine sahip
oldugu goriilmektedir. Katilan 6gretmenlerin lisans egitiminde fen/bilim egitimine
yonelik ders alma durumlari irdelendiginde %80.8’inin (n=42) ders aldig1, %19.2’sinin
(n=10) ise ders almadigi belirlenmistir. Buna ek olarak Ogretmenlik yasantilarinda
fen/bilim egitimine yonelik hizmet ici egitim alma durumlar arastirildiginda %30.8’inin
egitim aldig1 (n=16), %69.2’sinin (n=36) ise bilime yonelik hizmet i¢i egitim almadig1

anlasilmistir.
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Calismaya katilim gosterme konusunda goniillii olan  §gretmenlerin
belirlenmesinin ardindan bu 6gretmenlerin siniflarinda bulunan ¢ocuklarin ebeveynlerine
onam formu iletilmistir. Calismaya katilan g¢ocuklarin tamami 60-72 ayhktir. Bu
cocuklarin; %40.9’u 60-66 aylik (n=115), %59.1°1 ise 67-72 ayliktir (n=166). Bununla
birlikte arastirmaya dahil edilen ¢ocuklarin 6gretmenlerden alinan goriisler dogrultusunda
normal gelisim gostermesi ve daha Once herhangi bir bilim egitimi programina

katilmamis olmasi gozetilmistir. Tablo 21, ¢ocuklara iliskin bilgileri géstermektedir.

Tablo 21.
Calisma Grubuna Dahil Edilen Cocuklara Ait Demografik Bilgileri
Demografik Ozellikler Frekans (F) Yiizde (%)

Cinsiyet Kiz 140 49.8
Erkek 141 50.2
Seyhan 126 44.8
. . Cukurova 40 14.2
Egitim Aldig lige Yiftegir 44 157
Sarigam 70 24.9
Ikokul 31 11.0
Ortaokul 52 185
o Lise 66 23.4
Anne Egitim Durumu On lisafls 37 13.1
Lisans 86 30.6

Lisans iisti 9 3.2

Ilkokul 22 7.8
Ortaokul 58 20.6
. Lise 78 21.7

Baba Egitim Durumu On lisans 97 9.6
Lisans 91 32.3

Lisans iistii 5 1.7

Tablo 21 incelendiginde, arastirmaya alinan g¢ocuklarin cinsiyetlerinin %49.8
oraninda (n=140) kiz, %50.2 oraninda (n=141) erkek oldugu goriilmektedir. Cocuklarin
%44.82, (n=126) Seyhan il¢esinde, %14.2’s1 (n=40) Cukurova ilgesinde, %15.7’s1 (n=44)
Yiiregir’de ve %24.9’u (n=70) Saricam’da egitim almaktadir. Cocuklarin anne egitim
durumlari incelendiginde annelerin %1 1’inin (n=31) ilkokul, %18.5’inin (n=52) ortaokul,
%23.4’tintin  (n=66) lise, %13.1’inin (n=37) o6n lisans, %30.6’smin (n=86) lisans,
%3.2’sinin  (n=9) lisans tsti egitim mezunu oldugu gorilmektedir. Cocuklarin
babalarinin egitim durumlari incelendiginde ise babalarin %7.8’inin (n=22) ilkokul,

%20.6’sinin (n=58) ortaokul, %27.7’sinin (n=78) lise, %9.6’smin (n=27) o6n lisans,
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%32.3’liniin (n=91) lisans, %1.7’sinin (n=5) lisans st egitim mezunu oldugu

goriilmektedir.

3.2.3. Veri Toplama Araclar:

Arastirma kapsaminda, cocuklar ve oOgretmenler icin farkli veri toplama
araglarindan yararlanilmigtir. Kullanilan veri toplama araglart iki baglik altinda

anlatilacaktir.

3.2.3.1. Cocuklar i¢cin Kullanilan Veri Toplama Araclari

Arastirma kapsaminda cocuklara iliskin degiskenler icin veri toplamak amaciyla
cocuklara uygulanan &lgme araglari; Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu
Olgegi ile Okul Oncesi Cocuklar icin Fen Kavramlar1 ve Bilimsel Siire¢ Becerileri

Olgegidir.

Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olcegi: Arastirma kapsaminda,
cocuklarin bilim motivasyonlarini degerlendirebilmek amaciyla mevcut tez c¢alismasi
kapsaminda uyarlama calismasi gerceklestirilmis olan Okul Oncesi Cocuklar I¢in Bilim
Motivasyonu Olgegi kullanilmistir. Okul &ncesi cocuklara uygulan dlgek 28 madde ve iki
alt boyuttan olusmaktadir. Bu alt boyutlar “kendine giiven” (21, 27, 7, 14, 25, 3, 16, 12,
9,19, 5, 11, 17, 23,1 numarali maddeler) ve “hoslanma” (20, 13, 15, 10, 24, 22, 26, 28,
8, 18, 6, 4, 2 numarali maddeler) olarak isimlendirilmistir. Ol¢ek maddelerine bir
diyagram, yildizlar ve parmak kuklalar1 eslik etmektedir. Parmak kuklalar1 esliginde
okunan her madde i¢in ¢ocugun, yildizlarin yer aldigi diyagramda 1 ile 4 yildiz arasinda
bir derece se¢cimi yapmasi beklenmektedir. Yapilan se¢im, arastirmaci tarafindan puan
(1-4) olarak kaydedilmektedir. Olgme aracinin kendine giiven alt boyutunda yer alan 15
madde i¢in faktor yiik degerleri .43 ile .67 arasinda degisirken hoglanma alt boyutundaki
13 madde igin degerler .33 ile .68 arasinda degismektedir. Olgegin orijinal formunda
Cronbach’s a i¢ tutarlilik katsayilari; Kendine Giiven boyutu i¢in .87 ve Hoslanma
boyutu i¢in .86 olarak belirlenmistir (Oppermann vd., 2018). Uyarlama ¢alismasinda ise
bu katsayilar; Kendine Giiven boyutu i¢in .86 ve Hoslanma boyutu icin .85tir. Bu tez
caligmas1 kapsaminda i¢ tutarliligi belirlemek amaciyla Cronbach’s o degerleri
incelenmis ve katsayillar Kendine Giiven igin .85 ve Hoslanma igin .84 olarak

hesaplanmustir.
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Okul Oncesi Cocuklar i¢cin Fen Kavramlar1 ve Bilimsel Siirec Becerileri
Olgegi: Calisma grubuna alinan cocuklarm bilim kavramlari ve bilimsel siireg
becerilerine  yonelik  anlayislarimi  degerlendirebilmek  amaciyla  Senocak,
Samarapungavan, Aksoy ve Tosun (2013) tarafindan gelistirilen Okul Oncesi Cocuklar
icin Fen Kavramlar1 ve Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegi kullanilmistir. Olgek, 1 ve 0
olarak puanlanan 16 maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan her maddeye ait iic

secenek icin cocuga resimler sunulmaktadir. Olgekteki 6rnek bir madde su sekildedir:

Soru 14

(resimleri goster) Ilk resimde Ali’in annesi yere dokulen igneleri miknatis yardimiyla kolaylikla topluyor. Ikinci resimde ise Ali yere dokulen
fasulyeleri miknatis yardimiyla toplamaya calisiyor. Ancak bunu basaramiyor. Iste bir seyler konusan uc cocuk (resimleri goster). Simdi sana
herbir cocugun ne konustugunu soyleyecegim. Simdi Ali ve Annesinin’in yaptiklarini yeniden dusun ve bu cocuklardan hangisinin Ali ve
annesinin yaptiklarinin sonucu ile ilgili konustugunu soyle?

M-knans isimize

yaramaz
Okulumuzda
* mlknans va

Okul Oncesi Cocuklar i¢in Fen Kavramlari ve Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgeginin

Miknatis sadece bazi
maddeleri ceker

verileri, her ¢cocuk ile birebir gergeklestirilen goriismeler araciliiyla toplanmistir. Olgek
uygulama protokoliinde herhangi bir zaman sinirlamasi olmamakla birlikte veri toplama
siirecinde yapilan goriismeler; en uzun 31 dakika, en kisa 20 dakika siirmiistiir. Olgme

araci i¢in hesaplanan Cronbach’s a katsayist .67°dir. Bu ¢aligma kapsaminda, 6lgme
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aracinin i¢ tutarliligini belirlemek amaciyla KR-20 ve Cronbach’s o degerleri incelenmis

ve katsayilar KR-20 = Cronbach’s a= .63 olarak hesaplanmistir.

3.2.3.2. Okul Oncesi Ogretmenleri icin Kullanilan Veri Toplama Araclar

Ogretmenlere uygulanan veri toplama araglar;; Okul Oncesi Ogretmenlerinin
Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci, Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Karsi Tutum ve Inanglart Olgegi, Okul Oncesi

Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine Iliskin Yeterlilikleri Ol¢egidir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini
Degerlendirme Araci: Arastirmada Ogretmenlerin  pedagojik alan bilgilerini
degerlendirebilmek amaciyla tez calismasi kapsaminda gelistirilen Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci
kullanilmistir. Olgme arac1 Duyarlilik, Cocuk Anlayislari Bilgisi, Alan Bilgisi, Pedagojik
Bilgi seklinde 4 alt boyuttan olusmaktadir. Olgme aracinda, senaryolardan yararlanilmis
ve okul 6ncesi bilim egitimine 6zgli toplam on ii¢ senaryo kullanilmistir. Her senaryo igin
ogretmenlerin yanitlamasi gereken dort madde bulunmaktadir. Duyarlilik boyutunu
degerlendirmek igin Ogretmenlerden senaryoya yerlestirilen kavramlart ve becerileri
tanimalar1 beklenirken, ¢ocuk anlayislari boyutu i¢in senaryodaki kavram yanilgisini
farketmeleri  beklenmektedir. Alan bilgisi ve pedagojik bilgi boyutlarini
degerlendirebilmek icin ise coktan segmeli iki soru bulunmaktadir. Olgme aracinin
tamamina ait Kapsam Gegerlik Indeksi .86 olarak hesaplanmistir. Olgme aracinin yapi
gecerligine iliskin olarak; Duyarlilik, Cocuk anlayislari, Alan bilgisi ve Pedagojik Bilgi
alt boyutlarinin faktor yiikleri ise sirasiyla .89, .93, .94 ve .93 olarak kaydedilmistir.
Olgme aracmin giivenirligine ydnelik hesaplanan McDonald o katsayilari; Duyarlilik,
Cocuk anlayislari, Alan bilgisi ve Pedagojik alan bilgisi alt boyutlar1 i¢in sirayla .99, .99,
.98 ve .98 olarak hesaplanmistir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine Iliskin Yeterlikleri Olcegi:
Arastirma kapsaminda 6gretmenlere Okul Oncesinde Fen Etkinliklerine Iliskin Ogretmen
Yeterlik Olgegi uygulanmigtir. Okul dncesi 6gretmenlerinin bilim etkinliklerine iliskin
yeterliliklerini belirlemek amaciyla Ozbey ve Alisinanoglu (2010) tarafindan gelistirilen
oOlgek, Likert tipi besli derecelendirme (Tamamen katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim,

Katilmiyorum, Kesinlikle Katilmiyorum) olgegidir. 29 maddeden olusan olgek dort
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faktorlii yapidadir. Birinci faktor 6gretmenin kullandigi materyal ve yontemler, ikinci
faktor ogretmenin uygulamaya iliskin bilgi diizeyi, i¢iincti faktor 6gretmenin fen
etkinliklerine yonelik genel bilgi diizeyi ve dordiincii faktor fen etkinliklerini uygulama
siirecinde dgretmenin davramslaridir. Olgekte yer alan maddelerden on yedi tanesi
olumlu, on iki tanesi ise olumsuz maddedir. Olcekten yiiksek puan alinmasi,
ogretmenlerin fen etkinliklerine iliskin yeterliliklerinin yiiksek olduguna isaret
etmektedir. Olgegin Cronbach’s a katsayis1 birinci faktor igin .82; ikinci faktor igin .76;
ticiincii faktor icin .63; dordiincii faktor igin .36 olarak hesaplanmstir. Olgegin toplam
giivenirligi i¢in hesaplanan Cronbach’s a i¢ tutarlilik katsayist .82°dir. Bu tez ¢alismasi
kapsaminda 6l¢gme aracinin Cronbach’s o katsayisi .94 olarak hesaplanmistir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Kars1 Tutum ve Inanclar1 Olcegi:
Mevcut tez calismasi kapsaminda, okul Oncesi Ogretmenlerine Maier vd. (2013)
tarafindan gelistirilen ve Tirkge’ye uyarlamasi Okur Akgay (2015) tarafindan yapilan
Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Karst Tutum ve Inanglar1 Olgegi
uygulanmistir. 5°1i likert tipinde (Tamamen Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim,
Katilmiyorum, Tamamen Katilmiyorum) olan 06lgek, 32 madde ve ii¢ faktérden
olusmaktadir. Birinci faktér ogretmenin rahatli§i olarak isimlendirilmis olup 14
maddeden (2, 28, 8, 22, 11, 35, 13, 9, 33, 26, 4, 24, 34 ve 12), ¢ocuga yarari olarak
isimlendirilen ikinci faktér 10 maddeden (1, 25, 6, 21, 14, 31, 7, 23, 3 ve 16) ve li¢linci
faktor olan giiglikler 8 maddeden (5, 32, 15, 27, 19, 17, 30 ve 10) olusmaktadir.
Giivenirlik katsayilari; Faktor 1 igin .78, Faktor 2 igin .82, Faktor 3 i¢in .83 ve 6lgegin
tamamui i¢in .83 olarak verilmistir. Bu ¢alisma kapsaminda 6l¢gme aracinin tamamai i¢in

Cronbach’s a katsayis1 .94 olarak hesaplanmistir.

3.2.4. Veri Toplama Siireci

Arastirmanin veri toplama siireci i¢in 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Adana
Valiligi’nden gerekli izinler alinmistir. Aragtirmayi gergeklestirebilmek tizere okul 6ncesi
egitim kurumlarinin idarecileri ve 6gretmenleri ile goriismeler yapilmistir. Arastirma,
caligmaya katilma konusunda onay veren 10 okuldan 52 6gretmen ve bu 6gretmenlerin
smiflarinda egitim almakta olan 281 ¢ocuk ile gerceklestirilmistir.

Ogretmenlerden veri toplama siireci ii¢ farkli dlgme araci ile gerceklestirilmistir.
Bu veri toplama araglari; Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik

Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine



160

Kars1 Tutum ve Inanglar1 Olgegi, Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine iliskin
Yeterlilikleri Olgegidir. Olgme araglarmin ikisi Likert tipi dlgekler iken Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci
nispeten kompleks yapida bir veri toplama aracidir. Dolayisiyla, bu 6lgme araci ile veri
toplama siireci daha fazla zaman ve emek harcanmasini gerektirmis ve dgretmenlerin
yanitlama siirelerine gore bir, iki veya ii¢ oturumda tamamlanmistir. Dolayisiyla her okul
ve Ogretmen birka¢ defa ziyaret edilmistir. Ol¢me aracinin yanitlanmasi siireci
O0gretmenlerin uygun oldugu zaman araliklarinda gergeklestirilmistir. Arastirmaci,
okuldaki 6gretmenlerden veya gerekli durumlarda her bir 6gretmenin uygun zaman
araliklarinda randevu alarak veri toplama siirecini gerceklestirmistir.

Calismanin gergeklestirilecegi siniflardaki cocuklarin ebeveynlerine onam formu
gonderilmistir. Ayrintili bilgi almak isteyen ebeveynler i¢cin okula gelis ve gidis
zamanlarinda arastirmaci okulda bulunmus ve ebeveynler ile goriiserek c¢aligmayi
detaylica agiklamistir. Cocuklardan veri toplama siirecinde okul idaresinin uygun
gordiigii bir mekan (miidiir yardimcis1 odasi, rehber 6gretmen odasi, satrang sinifi, oyun
odasi, toplanti odasi) kullanmilmistir. Gorlisme yapilan ortamda g¢ocugun dikkatini
dagitabilecek farkli materyaller olmamasina, ses ve giiriiltiiden uzak bir ortam olmasina
0zen gosterilmistir. Goriisme yapilan mekanda arastirmaci ve ¢ocuk bir masada karsilikl
sekilde oturmuslardir. Veri toplama siirecinde kullanilacak materyaller, arastirmaci
tarafindan gorligmeden Once ortamda hazir bulundurulmustur. Cocuklar ile yapilan
goriismeler birebir gergeklestirilmistir. Veri toplama siirecinin baglatilmasinda ¢ocugun
gontlliligi gozetilmistir. Cocugun siif etkinliklerinden mahrum kalmamasi amaciyla
veri toplama saatleri giinliik egitim akisina uygun ayarlanmistir. Gorlismeye baslamadan
Once arastirmaci kisaca kendisini tanitmis ve her ¢cocuga siire¢ hakkinda bilgi verilmistir.
Veri toplama siirecini standartlagtirmak amaciyla arastirmaci ¢ocuklar ile bir sohbet
baslatmamis ancak ¢ocuklarin merak edip sorduklari sorular1 yanitlamis, ¢ocuklar sohbet
baslattiinda bunu karsiliksiz birakmamistir. Cocuklara cevaplarinin  kimseyle
paylasilmayacagi ve istedikleri zaman goriismeyi durdurabilecekleri bilgisi verilmistir.
Calismanin dogast geregi, verilen cevaplar yanit cizelgesine not edilmis, ¢ocuklarin
herhangi bir sekilde ses/goriintii kayd: alinmamustir. Her ¢ocuga iki farkli lgme araci
uygulanmistir. Cocuklara uygulanan dlgme araglari; Okul Oncesi Cocuklar igin Bilim
Motivasyonu Olgegi, Cocuklarm Fen Kavram ve Bilimsel Siire¢ Becerileri Olgegidir. Iki
6l¢egin ¢ocuga ard arda uygulanmasinin ¢ocuk i¢in zorlayici olabilecegi ve gecerlik-

giivenirligi diislirecegi gz Onilinde tutularak aralikli uygulama yapilmistir. Dolayisiyla
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her cocuk ile farkli zamanlarda iki oturum yapilmistir. Her oturum, bir ¢ocuk i¢in
ortalama 20-25 dakika siirmiis ve ¢ocuklar ile toplam 562 oturum gergeklestirilmistir.
Oturumlarin takibi, arastirmaci tarafindan olusturulan ¢izelgeler ve okul idarelerinden

alinan smif listeleri araciligiyla saglanmistir.

3.2.5. Verilerin Analizi

Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri, bilim etkinliklerine
iliskin yeterlikleri ve tutum-inanglari, ¢ocuklarin bilim motivasyonlar1 ve kavram ve
beceri puanlari arasindaki iligskiyi incelemek tizere yapisal esitlik modelleri kurulmustur.
Bu modelleri sinamak amaciyla AMOS programi kullanilmistir. Kurulan aracilik
modelleri baglaminda elde edilen sonuglara gore ilgili bagimsiz degiskenlerin ¢cocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine olan dogrudan ve dolayli etkileri incelenmistir. Bu
cercevede Oncelikli olarak yapisal esitlik modellemesinde uygun kestirim yontemine
karar vermek amaciyla normallik varsayimi incelenmis ve normal dagilim varsayimi
saglandig1 icin maksimum olabilirlik kestirim yontemi ile kestirim yapilmustir. Ote
yandan kurulan modellerin uyum indeksi degerleri incelenmistir. Uyumun iyiliginin
degerlendirilmesinde yer verilen indeksler; Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokil
(RMSEA), lyilik Uyum Indeksi (GFI), Diizenlenmis Uyum lyiligi Indeksi (AGFI),
Normlastirilmis Uyum Indeksi (NFI), ve Karsilastirmali Uyum Indeksi (CFI) seklindedir.

Uyum indekslerinin degerlendirilmesine yonelik kriterler Tablo 22°de sunulmustur.

Tablo 22.

Uyum /ndeksi Kriterleri
Uyum lyiligi Iyi Uyum Kabul Edilebilir Uyum
GFlI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<.95
CFI 97 <CFI < 1.00 .95 < CFI < .95iss!
RMSEA 0 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <£.08

Tablo 22’de uyum indekslerinin iyi uyum ve kabul edilebilir uyum degerleri
sunulmustur. Bu degerler arasinda yer alan RMSEA indeksinin 0,08 ve daha kiigiik
olmasi durumunda ve diger indekslerin .90 iizeri ve 1’e yakin olmasi durumunda uyumun
en 1yl diizeydeiyiliginden s6z edilebilir. Yani evren kovaryans matrisi ile iiretilen

kovaryans matrisi farkinin birbirine yakin oldugu sdylenebilir (Hooper, Coughlan, &
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Mullen, 2008; Hu & Bentler 1999; Tabachnick & Fidell, 2014). Bu ¢alismada, Hu ve
Bentler (1998) tarafindan 6nerilen kesin (RMSEA, GFI) ve karsilagtirmali (CFI) uyum
indeksleri birlikte kullanilmistir. Bununla birlikte, arastirma kapsaminda tam tanimlanmis
model kullanildigr i¢in tim uyum indekslerinin mikemmel uyum gosterdigi
belirlenmistir.

Arastirma kapsaminda, kurulan modellerigin araci etki analizi yapilmigtir. Aract
degisken, bagimli degiskenden bagimsiz degiskene olan nedensel iliskide ara etki yaratan
degisken olarak tanimlanmaktadir. Bir diger deyisle, bagimsiz degisken araci degiskeni
etkilemekte ve daha sonra olusturulan bu etki bagimli degiskeni etkilemektedir
(MacKinnon, 2008). Sekil 26, arac1 etkiyi agiklamaktadir.

Araci
Degisken

/N

Bagimsiz . Bagimh
Degisken c ® Degisken

Sekil 26. Arac etki modeli
Kaynak: Set, 2019

Sekil 26°da, zincirleme nedensel iligkiyi gostermek amaciyla bir yol diyagrami
gosterilmistir. Sinulan modelde ii¢ degisken yer almakta ve bagimli degiskene iki
nedensel yolun oldugu varsayilmaktadir. Kurulan 6rnek modelde {i¢ farkli yol katsayisi
bulunmaktadir: Bagimsiz degiskenin bagimli degisken iizerindeki dogrudan etkisi (Yol
c), aract degiskenin bagimli degisken iizerindeki dogrudan etkisi (Yol b), bagimsiz
degiskenin arac1 degisken tizerindeki etkisi (Yol a). Bir degisken i¢in asagidaki kosular
yerine gelmis ise araci degisken olarak kabul edilmektedir (Baron & Kenny, 1986): i)
Bagimsiz degiskendeki degisimler varsayilan arabulucu degiskendeki degisimleri anlaml
bir bigimde olusturdugunda (Yol a istatistiksel olarak anlamli) ii) Aract degiskendeki
degisimler bagiml degiskendeki degisimleri anlamli bir bigimde olusturdugunda (Yol b
istatistiksel olarak anlamli) iii) Bagimsiz degiskenden araci degiskene ve araci

degiskenden bagimli degiskene olan yollar (Yol a ve Yol b) kontrol edildiginde, daha
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onceden bagimsiz ve bagimli degisken arasinda anlamli bir bigimde olan iligki artik
anlamli olmadiginda aracilik etkisinde s6z edilmektedir.
Aract etki incelenirken, bu etkiye iligkin farkli siniflamalardan s6z

edilebilmektedir. Bu etkilere iliskin 6rnek modeller Sekil 27°de gosterilmistir.

A) Tam arac: etki B) Tutarsiz arac etki

* (sansla)

* Goreli gug iliskisini gosterir
B istatistiksel olarak anlamh iliski yok

Sekil 27. Araci etKi tiirleri
Kaynak: Set, 2019

Sekil 27°ye gore, bagimsiz degisken, aract degisken ve bagimli degisken
arasindaki yollarin istatistiksel olarak anlamli olma ve olmama durumlarmin degismesi
aracilik etki siniflamasini da etkilemektedir. Yol katsayilarinin anlamliligr baglaminda
farkli durumlara gore tespit edilen araci etkiler; tamamen araci, kismen araci ve tutarsiz
araci veya aracilik olmamasi seklinde ifade edilmektedir (Little, Card, Bovaird, Preacher,
& Crandall, 2007).

Arastirma kapsaminda kurulan model sinanmadan 6nce arastirmaya dahil edilen
degiskenler i¢cin betimsel istatistik degerleri hesaplanmistir. Buna gore, 6gretmen ve
cocuklara uygulanan 6lgme araclarindan elde edilen puanlara ait ortalama, standart
sapma, minimum, maksimum, ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir (George &

Mallery, 2010). Tablo 23’ te betimsel analiz sonucunda ulasilan degerler sunulmustur.

Tablo 23.

Arastirmanmin Degiskenlerine Ait Betimsel Istatistik Degerleri
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Degisken X S.S. Min. Max. Carp. Bas.
Tutum-inang 135,42 16,80 98,00 160,00 -0,29 -0,87
Yeterlik 122,65 14,64 69,00 142,00 -1,18 1,34
PAB Duyarlik 74,42 17,68 38,00 111,00 0,02 -0,58
PAB Cocuk anlayis 2,04 2,96 0,00 12,00 1,81 2,49
PAB Alan bilgisi 6,42 2,52 0,00 11,00 -0,22 -0,07
PAB Pedagojik bilgi 6,25 2,34 1,00 12,00 0,24 0,60
PAB Toplam 89,13 22,91 39,00 141,00 0,23 -0,08
Motivasyon-Kendine giiven 47,47 9,38 15,00 60,00 -0,70 0,17
Motivasyon-Hoslanma 46,58 6,18 21,00 52,00 -1,38 1,35
Kavram ve Beceri 12,20 2,56 4,00 16,00 -0,49 -0,38

Tablo 23’te 6gretmenlerin Tutum-inang puanlarina ait betimsel istatistikler ele
alindiginda, puan ortalamasinin 135,42 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gére
Tutum-Inang 6lgeginden alinan minimum puan 98 iken maximum puan 160 tir. Basiklik
ve carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 arasinda oldugu yani
Tutum-Inang puanlarinin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir. Ogretmenlerin yeterlik
puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda, puan ortalamasinin 122,65 oldugu
goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore 6z yeterlik dlgeginden alinan minimum puan
69 iken maximum puan 142°dir. Basiklik ve carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu
degerlerin -2 ile +2 araligina yakin oldugu yani 6z yeterlik puanlarinin normal dagilim
gosterdigi sdylenebilir.

Tablo 23’te 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik puanlarina ait betimsel istatistikler ele
alindiginda, puan ortalamasinin 74,42 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuclara gore
PAB-Duyarlilik alt boyutundan alinan minimum puan 38 iken maximum puan 111°dir.
Basiklik ve carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 arasinda oldugu
yani PAB-Duyarlilik puanlarmin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir. Ogretmenlerin
PAB ¢ocuk anlayis puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda, puan ortalamasinin
122,65 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gére PAB ¢ocuk anlayiglar1 alt
boyutundan alinan minimum puan 0 iken maximum puan 12’dir. Basiklik ve carpiklik
degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin yaklasik olarak -2 ile +2 araliginda yer aldig
goriilmektedir. PAB-Alan Bilgisi puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda, puan
ortalamasinin 6,42 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore PAB-Alan Bilgisi
alt boyutundan alinan minimum puan 0 iken maximum puan 11°dir. Basiklik ve ¢arpiklik

degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 arasinda oldugu yani PAB-Alan Bilgisi
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puanlarinin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir. PAB-pedagojik bilgi puanlarina ait
betimsel istatistikler ele alindiginda, puan ortalamasinin 6,25 oldugu goriilmektedir. Elde
edilen sonuglara gore PAB-pedagojik bilgi alt boyutundan alinan minimum puan 1 iken
maximum puan 12’dir. Basiklik ve ¢arpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -
2 ile +2 araliginda yer aldigi yani PAB-pedagojik bilgi puanlarinin normal dagilim
gosterdigi sdylenebilir. PAB-Toplam puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda,
puan ortalamasinin 89,13 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore PAB-Toplam
Olceginden alinan minimum puan 39 iken maximum puan 141°dir. Basiklik ve ¢arpiklik
degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 arasinda oldugu yani PAB-Toplam
puanlarmin normal dagilim gosterdigi soylenebilir.

Motivasyon-Kendine giiven puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda,
puan ortalamasinin 47,47 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gére Motivasyon
Kendine giiven alt boyutundan alinan minimum puan 15 iken maximum puan 60’tir.
Basiklik ve carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 araliginda yer
aldigt yani Motivasyon Kendine giiven puanlarinin normal dagilim gosterdigi
sOylenebilir. Motivasyon-Hoslanma puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda,
puan ortalamasinin 46,58 oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gére Motivasyon-
Hoslanma alt boyutundan alinan minimum puan 21 iken maximum puan 52’dir. Basiklik
ve carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 araligina yakin oldugu
yani Motivasyon-Hoslanma puanlarinin normal dagilim gésterdigi soylenebilir. Kavram
ve beceri puanlarina ait betimsel istatistikler ele alindiginda, puan ortalamasinin 12,20
oldugu goriilmektedir. Elde edilen sonuglara gore Kavram ve beceri diizeylerine yonelik
6lgme aracindan almman minimum puan 4 iken maximum puan 16’dir. Basiklik ve
carpiklik degerleri ele alindiginda ise bu degerlerin -2 ile +2 araliginda yer aldigi yani

kavram ve beceri puanlarinin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir.

3.3. Arastirma Siirecindeki Deneyimler

Aragtirma kapsaminda, Ogretmenlerin bilim egitimine &6zgii pedagojik alan
bilgilerine yonelik bir 6lgme araci gelistirme calismasi gerceklestirilmistir. Olgme araci
gelistirme ¢aligmasina iligkin veri toplama stirecinde okul 6ncesi 6gretmenleri ile yasanan
deneyimler, arastirmacinin kendisi ve ilgili alanda ¢alisan arastirmacilar i¢in 6nemli
goriilerek bu baslik altinda yer verilmesinin faydali olacag: diisiiniilmiistiir. Olgme arac1

gelistirme kapsaminda veri toplayabilmek amaciyla Adana ili merkez ilgelerinde yer alan,
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MEB’e bagli tiim okul 6ncesi egitim kurumlari ziyaret edilmistir. Okul idaresinin izni ile
Ogretmenler ile goriisme yapilmis, 6gretmenlere ¢alismanin amaci ve kapsami anlatilarak
arastirmanin yuriitiilebilmesi i¢in destekleri beklenmistir. Goriisme yapilan okullardaki
ogretmenlerin pek ¢ogu is yiiklerinin fazla oldugu, farkli arastirmacilardan da formlar
geldigi gerekgeleri ile ¢aligmaya katilmayacaklarini belirtmislerdir. Arastirma siireci 502
okul Oncesi Ogretmeni ile yiiriitilmeye baslanmistir. Ancak siire¢ devam ederken
ogretmenlerin yaklasik yarisi, bilimsel kavramlara yonelik bilgileri yeterli olmadigi icin
sorulart cevaplamakta zorlandiklar, daha once bilim egitimine yonelik bir olcek
doldurmadiklart i¢in ifadelerin/kavramlarin yabanci geldigi, olgme aracimin kapsami
oldugu, bu yapida ve fen/bilim alaninda bir forma asina olmadiklar: gerekgeleri ile 6lgme
aracini doldurmay1 yarida birakarak siireci tamamlamamiglardir. Bu durum, arastirma
siirecini sekteye ugratmis ve yeterli sayida 6gretmene ulasabilmek amaciyla farkli
ogretmenler ile siire¢ birkac kez yeniden baslatilmistir. Ogretmenlerin, siireci
tamamlamama gerekgelerinde yer alan bilim egitimine dair ifade ve formlara asina
olmadiklar1 yoniindeki ifadeler ise okul ncesi bilim egitimine yonelik aragtirma sayisinin
yetersizliginin altin1 cizer niteliktedir. Bunun yani sira, 6lgme aracin1 tamamlayan
ogretmenlerden; bu kavramlar: bilim egitiminde alabilecegimizi bilmiyorduk, bu etkinligi
smifimda  uygulayabilir miyim?, programda yer almadigi i¢in bu kavramlar
kullanabilecegimizi diigiinmemistik, lisans egitiminde kapsamli bir ders almadigimiz icin
yetersiz kaldik, bu etkinlik orneklerinin daha fazlasina nasil ulasabiliriz? seklinde
geridoniis ve yorumlar alinmistir. Arastirmaya katkiyr siirdiiren 6gretmenler arasinda
O0lcme aracinda yer alan etkinlikleri smiflarinda uygulamak istediklerini belirterek
aragtirmacidan izin isteyen, etkinligi uygularken su sekilde bir soru gelirse nasil
yanitlayabilirim, kendi smifimda su sekilde degistirsem olur mu? seklinde ilgi gosteren
ogretmenler olmustur. Bir 6gretmen, dlgme aracinda yer alan etkinliklerden bir kagini
siifta uygulamak istedigini ifade ederek aragtirmaciy: sinifina davet etmis ve uygulama
siirecinde destek ricasinda bulunmustur. Veri toplama siirecinin tamamlanmasinin
ardindan, farkli okullarda gérev yapan dort 6gretmen birbirinden bagimsiz ve habersiz
olarak, farkli zaman dilimlerinde arastirmaciya telefon araciligiyla ulasmis ve 6lgme
aracinda yer alan etkinlikleri gonderip gonderemeyecegini, smifinda yapacagi
uygulamalarda yararlanmak istediklerini iletmislerdir. Gelen bu déniitler, 6gretmenlerin
alan bilgisindeki eksiklerinden veya bilim etkinliklerinin goérece arka planda kalmasindan

dolay1 bilim egitimine baslamada oldukc¢a zorlandiklarini, kendilerine glivenmediklerini
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ancak uygun bir egitim veya destek aldiklarinda bilim egitimini siniflarina tagimaya

olduke¢a goniillii olduklarini diigiindiirmektedir.
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BOLUM IV

BULGULAR

Bu arastirmada, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin bilim
motivasyonlar1 ile 6gretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve yeterliklerinin araci
etkisinin arastirilmasi amaglanmigtir. Arastirmanin genel hipotezi; Ogretmenlerin bilim
egitimine ozgii pedagojik alan bilgileri, cocuklarin kavram ve beceri diizeylerini hem
dogrudan hem de c¢ocuklarin bilim motivasyonlari, ogretmenlerin tutum-inang ve
veterlikleri araciligiyla dolayli olarak etkiler olarak belirlenmis ve bu hipotezi test etmek

tizere Sekil 28’de sunulan model gelistirilmistir.

Tutum-Iinang

“ ©

1

Motivasyon

| ___—" (intercept) \

PAB Kavram-Beceri

(intercept)

Ozyeterlik

Sekil 28. Teorik model

Arastirma kapsaminda c¢ocuklarin bilim motivasyonlarini degerlendirmek
amacityla Okul Oncesi Cocuklar i¢in Bilim Motivasyonu Olgegi kullanmlmstir ve dlgegin
kendine giiven ile hoslanma olmak iizere iki boyutu bulunmaktadir. Cocuklarin kavram

ve beceri diizeylerini degerlendirmek amaciyla ise Okul Oncesi Cocuklar i¢in Fen
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Kavramlar1 ve Bilimsel Siire¢ Becerileri Olcegi kullanilmistir. Ogretmenlerin tutum-
inanglarini degerlendirmek amaciyla Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Karsi
Tutum ve Inanglart Olgegi kullanilmistir ve toplam puan i{izerinden analize dahil
edilmistir.  Ogretmenlerin  bilim egitimi etkinliklerine yonelik yeterliklerini
degerlendirmek amaciyla Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Etkinliklerine iliskin
Yeterlilikleri Olgegi kullamlmistir ve toplam puan iizerinden analize dahil edilmistir.
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgileri ise Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine
Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerini Degerlendirme Araci ile belitlenmis ve PAB-duyarlilik,
PAB-cocuk anlayislari, PAB-alan bilgisi ile PAB-pedagojik bilgi olmak iizere dort
boyutta ele alinmistir. Ayrica pedagojik alan bilgisi dlgegi toplam puan iizerinden de
incelenmistir. Sekil 27°deki teorik model incelenmeden Once analize dahil edilecek

degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Sonuglar Tablo 24’te sunulmustur.

Tablo 24.
Teorik Modelde Yer Almasi Planlanan Degiskenler Arasindaki Korelasyonlar
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Tutum — Inang (1) -
Yeterlik (2) 0,759" -
PAB Duyarlilik (3) 0,230" 0,310"

PAB Cocuk anlayis (4) 0,200 0,225° 0,600° -

PAB Alan bilgisi (5) 0,083 0,159" 0,660 0,437° -

PAB Pedagojik Bilgi (6) 0,175 0,180 0,581" 0,590 0,428" -

PAB Toplam (7) 0,231 0,305 0,984 0,701 0,721 0,675

Motivasyon ~ Kendine -0,118 -0,088 0,152 0,079 0,238" 0,179" 0,173"
giiven (8)

Motivasyon hoslanma -0,033 0,049 0,166° 0,062 0,193° 0,172° 0,176° 0,500

9)

Kavram ve beceri (10) 0,140  0,194° 0,550° 0,302" 0,344 0,406" 0,544° 0,361° 0,334"
"p<0,05

Tablo 24 incelendiginde 6gretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri ile
tutumlar1 arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iligki
oldugu (r = 0,759; p<0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inan¢ puanlar ile
pedagojik alan bilgisi alan bilgisi boyutu hari¢ diger alt boyut puanlar1 ve toplam puanlari
arasinda pozitif yonlii diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli iligkilerin oldugu
belirlenmistir (r13=0,230; r1,4=0,200; r16=0,175; r1,7=0,231; p<0,05). Ogretmenlerin
bilim etkinliklerine iligkin yeterlik puanlari ile pedagojik alan bilgisi alt boyut puanlari
ve toplam puanlar1 arasinda pozitif yonlii orta-diisiik diizeyde ve istatistiksel olarak
anlamli iligkilerin oldugu saptanmistir (r2,3=0,310; r24=0,225; r25=0,159; r26=0,180;
r2,7=0,305; p<0,05). Cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri ile 6gretmenlerin tutum-

inanglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli iligki tespit edilmezken, 6gretmenlerin bilim
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etkinlikleri yonelik yeterlikleri arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde istatistiksel olarak
anlamli bir iliskinin (r = 0,194; p<0,05) oldugu belirlenmistir. Cocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri puanlari ile pedagojik alan bilgisi alt boyut puanlar1 ve toplam puanlari
arasinda pozitif yonlii orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli iliskilerin oldugu
saptanmustir (r10,3=0,550; r104=0,302; r105=0,344; r106=0,406; ri07=0,544; p<0,05).
Cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri puanlari ile motivasyonlart arasinda da pozitif
yonlii orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli iligkilerin oldugu saptanmistir
(r108=0,361; ri09=0,334; p<0,05). Cocuklarin bilim motivasyonlari ile 6gretmenlerin
tutum-inang ve yeterlikleri

arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir iliski (p>0,05) tespit edilememistir. Bu nedenle
teorik olarak belirlenen modelde Ogretmenlerin tutum-inanglarindan ¢ocuklarin
motivasyonlarina ve dgretmenlerin yeterliliklerinden ¢ocuklarin motivasyonlarina olan
iligkilerin incelenmesi anlamli olmayacaktir. Bu nedenle, aragtirma kapsaminda
ogretmenlerin pedagojik alan bilgisi puanlarinin ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine
olan etkide Ogretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri, tutum-inanglar1 ve
cocuklarin bilim motivasyonlarinin dolayl etkileri ayr1 modeller lizerinden incelenmistir.
Calisma kapsaminda, bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki iligkileri incelemek i¢in
olusturulan modellerin uyum indeksleri incelenmis (GFI = 1,00; CFI = 1,00) ve elde

edilen modellerin tam tanimlanmis modeller oldugu belirlenmistir.

4.1. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolayh Etkide Cocuklarin Bilim

Motivasyonlariin Aracilik Roliiniin Incelenmesi

Arastirmanin Hiy hipotezi 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
anlaml etkisi vardir olarak belirlenmistir. Bu hipotezi test etmek iizere, 6gretmenlerin
bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri (duyarlilik, gocuk anlayislari, alan bilgisi,
pedagojik bilgi) ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin
bilim motivasyonlarinin (kendine gliven ve hoslanma) etkilerini incelemek {izere
modeller olusturulmugstur. Alt boyutlara gére olusturulan modeller, ilgili hipotezler ile

birlikte bu baslik altinda sirayla sunulmustur.
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Arastirmanin Hia hipotezi 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(kendine giiven) anlamli etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB- Duyarlilik boyutu
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide g¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin-kendine giiven dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 29°da

ve analiz sonuglar1 Tablo 25’te sunulmustur.

Arac1 Degisken I ——
e1s PAB Duyarlilik Kavram-Beceri
Yok
Motivasyon
- Kendine Glven
Araci Degisken
Var 15 28

51
PAB Duyarhlik Kavram-Beceri

Sekil 29. PAB-duyarlik, kavram, beceri ve motivasyon-kendine giiven degiskenlerine

iliskin model
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Tablo 25.
PAB-Duyarlhilik Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon-
Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) ®)
Araci
degisken PAB Duyarlilik-> Kavram ve Beceri 0,081 0,550 <0,05
yok
> i >
PAB Duyarlhilik-> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,074 0,506 <0,05
etki)
PAB D > i i i
Aract g uyarhl.lk Motivasyon Kendine Giiven 0,082 0,152 <0,05
dedisk (Dogrudan etki)
egisken . . . .
>
var Motlvvasyon K.endlne Giiven->Kavram ve Beceri 0,078 0,284 <0.05
(Dogrudan etki)

PAB Duyarlilik-> Motivasyon Kendine Giiven->

Kavram ve Beceri (Dolayl etki) 050 0.043 <005

Tablo 25 incelendiginde, araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik
puanlarindan cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilimis yol
katsayisinin 0,550 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindaki bir standart birimlik artis
cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,550 standart birimlik artisa neden olmaktadir.
Buna gore, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi duyarliliklar1 artik¢a ¢ocuklarin kavram
ve beceri diizeylerinin arttigi sOylenebilir.  Araci degisken modele alindigina
ogretmenlerin  PAB-Duyarlilik boyutundan c¢ocuklarin motivasyon kendine giiven
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,152) ve ¢ocuklarin motivasyon-
kendine giiven puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlagtirilmis yol
katsayisinin  (B=0,284) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir.
Cocuklarin motivasyon kendine giiven degiskeni modele alindiginda PAB-Duyarlilik
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisi
0,506’dir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Cocuklarin motivasyon-kendine
giiven degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadig1 goriillmektedir.
Buna gore, dgretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlar ile ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin motivasyon kendine giiven puanlarinin

kismi araci etkisinin oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik
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boyutu puanlarinin, ¢cocuklarin motivasyon kendine giiven puanlari tizerinden ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine olan dolayl: etkisi 0,043 olarak hesaplanmuistir.
Arastirmanin Hia hipotezi ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(hoslanma) anlamli etkisi vardwr seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin-hoslanma dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 30°da ve

analiz sonuglar1 Tablo 26’°da sunulmustur.

Kavram-Beceri

Araci1 Degigken 55

PAB Duyarlilik
Yok

Motivasyon Hoslanma

Araci Degisken

Var . s

51
PAB Duyarliik - Kavram-Beceri

Sekil 30. PAB-duyarlik, kavram, beceri ve motivasyon-hoslanma degiskenlerine iliskin

model
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Tablo 26.
PAB-Duyarlik Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon -
Hoslanma- Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglar

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Duyarlilik-> Kavram ve Beceri 0,081 0,550 <0,05
yok
PAB Duyarlilik-> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,059 0,508 <0,05
PAB Duyarlilik-> Motivasyon Hoslanma (Dogrudan 0,075 0.166 <0.05
Araci etki)
<. . ~ .
degisken Motlvvasyon .Hoslanma Kavram ve  Beceri 0,104 0,250 <0.05
var (Dogrudan etki)

PAB Duyarlilik-> Motivasyon Hoslanma-> Kavram

ve Beceri (Dolayl: etki) 0.006 0.042 <005

Tablo 26 incelendiginde araci degisken yok iken Ogretmenlerin pedagojik alan
bilgisi duyarlillk puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin 0,550 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli
oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Buna gore PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindaki bir
standart birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,550 standart birimlik
artisa neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Duyarliliklar artik¢a ¢ocuklarin
kavram ve becerilerinin arttig1 sodylenebilir.  Aract degisken modele alindigina
ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutundan ¢ocuklarin motivasyon hoslanma puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,166) ve ¢ocuklarin motivasyon hoslanma
puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlagtirilmis yol katsayisinin
(B=0,250) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin
motivasyon-hoslanma degiskeni modele alindiginda PAB-Duyarlilik puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisi 0,508’dir ve
istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni
modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik puanlarindan ¢ocuklarin kavram
ve Dbeceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore,
ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlari ile ¢ocuklarin gocuklarmn kavram ve
beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma puanlarinin kismi

araci etkisinin oldugu sdylenebilir. Ayrica ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu
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puanlarinin, ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma puanlari iizerinden ¢ocuklarin kavram ve

beceri diizeylerine olan dolayli etkisinin 0,042 oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin Hip hipotezi ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutunun,

cocuklarin Kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde c¢ocuklarin bilim

motivasyonlarinin (kendine giiven) anlamli etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-

Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iligkin

etkide cocuklarm bilim motivasyonlarinin -kendine giiven dolayli ve araci etkisinin

incelendigi model Sekil 30°da ve analiz sonuglar1 Tablo 27°de sunulmustur.

AraCI Degisken PAB Cocuk Anlayis ———=

Yok

Araci Degisken

Var 08

30

Kavram-Beceri

Motivasyon
Kendine Glven

PAB Cocuk Anlayisi

28

Sekil 31. PAB-Cocuk anlayislari, kavram, beceri ve motivasyon-kendine

degiskenlerine iliskin model

Kavram-Beceri

gliven
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Tablo 27.
PAB- Cocuk Anlayislart Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide
Motivasyon Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
(B) B)
Araci
degisken PAB Cocuk Anlayis-> Kavram ve Beceri 0,270 0,302 <0,05
yok
> i >
PAB Cocuk Anlayig-> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,246 0.276 <0.05
etki)
- . ) .
Aracy PABV Cocuk A.nlay1$ Motivasyon Kendine Giiven 0,258 0,079 0,185
dedisk (Dogrudan etki)
egisken . . — .
var Motlvvasyon K.endme Giliven->Kavram ve Beceri 0,003 0.339 <0.05
(Dogrudan etki)

PAB Cocuk Anlayis-> Motivasyon Kendine Giiven-

> Kavram ve Beceri (Dolayl: etki) 0,024 0,027

Tablo 27 incelendiginde aract degisken yok iken ogretmenlerin PAB-Cocuk
Anlayislar1 puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmig
yol katsayisinin 0,302 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore, PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindaki bir standart
birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,302 standart birimlik artisa
neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislar1 bilgileri artikga
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin arttigi sdylenebilir. Arac1 degisken modele
alindigma o6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayiglari boyutundan g¢ocuklarin motivasyon
kendine giiven puanlarina olan standartlagtirilmis yol katsayisinin (B=0,079) istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 (p>0,05) ve ¢ocuklarin motivasyon-kendine giiven puanlarindan
kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin ($=0,339)
istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin motivasyon-
kendine giiven degiskeni modele alindiginda PAB-Cocuk Anlayislar1 puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,276°dir ve
istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart
boyutundan ¢ocuklarin motivasyon kendine giliven puanlarina olan etki anlamh
olmadigindan dolay1 PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri arasindaki iliskide, ¢ocuklarin motivasyon kendine giiven puanlarinin
araci etkinin olmadig1 sdylenebilir. Diger bir deyisle, dolayli etki anlamli olmadigindan

dolay1 araci etki bulunmamaktadir.
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Arastirmanin Hi, hipotezi égretmenlerin PAB-Cocuk Anlayiglart boyutunun,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin (hoslanma) anlamli etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-
Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin
etkide ¢ocuklarin bilimsel motivasyonlar1 hoslanma dolayl1 ve araci etkisinin incelendigi

model Sekil 32°de ve analiz sonuglar1 Tablo 28’de sunulmustur.

30

< - — .
Araci Degisken PAB Cocuk Anlayisi Kavram-Beceri

Yok
IMotivasyon Hoslanma
Araci Degigken
Var 08 32 @

28
PAB Cocuk Anlayisl - Kavram-Beceri

Sekil 32. PAB-Cocuk Anlayislari, kavram, beceri ve motivasyon-hoslanma

degiskenlerine iliskin model

Tablo 28.
PAB-Cocuk Anlayislart Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide
Motivasyon Hoslanma Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB-Cocuk Anlayislari> Kavram ve Beceri 0,270 0,302 <0,05
yok
PAB Cocuk Anlayis> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,253 0,283 <0,05
Aract zttg» Cocuk Anlayis> Motivasyon Hoslanma (Dogrudan 0,135 0,063 0,295
Szglsken Motivasyon Hoslanma>Kavram-Beceri (Dogrudan etki) 0,131 0,317 <0,05

PAB Cocuk Anlayig> Motivasyon Hoslanma> Kavram ve

Beceri (Dolayl: etki) 0,018 0,020
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Tablo 28 incelendiginde araci degisken yok iken Ogretmenlerin PAB-Cocuk
Anlayiglar1 puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis
yol katsayisinin 0,302 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
gorilmektedir. Buna gore PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindaki bir standart
birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,302 standart birimlik artisa
neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislar arttik¢a ¢ocuklarin
kavram ve becerilerinin arttigi sodylenebilir.  Araci degisken modele alindigina
ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutundan c¢ocuklarin motivasyon hoslanma
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,063) istatistiksel olarak anlaml
olmadigi (p>0,05) ve ¢ocuklarin motivasyon hoslanma puanlarindan kavram ve beceri
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,317) istatistiksel olarak anlaml
oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni modele
alindiginda PAB-Cocuk Anlayislar puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina
olan standartlastirilmig yol katsayis1 0,283 tiir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Cocuklarin motivasyon hoslanma puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan etki
istatistiksel olarak anlamli olmadigindan dolay1 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart
boyutu puanlari ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin
motivasyon hoglanma puanlarinin araci etkisinin olmadig1 sdylenebilir. Diger bir deyisle,
dolayl etki anlamli olmadigindan dolay: araci etki bulunmamaktadir.

Aragtirmanin Hic hipotezi ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutunun, ¢cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(kendine giiven) anlaml etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi
boyutu puanlarindan gocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide ¢ocuklarin
bilim motivasyonlari-kendine giiven dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil

33’de ve analiz sonuglar1 Tablo 29°da sunulmustur.
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Araci Degisken 34
PAB Alan Bilgisi — Kavram-Beceri
Yok
Motivasyon
Araci Degisken Kendine Glven
ver P \
27
PAB Alan Bilgisi — - Kavram-Beceri

Sekil 33. PAB-Alan Bilgisi, kavram, beceri ve motivasyon-kendine giiven degiskenlerine

iligkin model

Tablo 29.
PAB-Alan Bilgisi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon

Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol

Yollar katsayis1  Kkatsayisi p
(B) (1)
Araci
degisken PAB Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri 0,357 0,344  <0,05
yok

PAB Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,284 0,274  <0,05
PAB Alan Bilgisi>Motivasyon Kendine Giiven
Aract  (Dogrudan etki) 0,903 0238 <0,05
degisken Motivasyon Kendine Giiven>Kavram ve Beceri
var (Dogrudan etki)
PAB Alan Bilgisi> Motivasyon Kendine Giiven>
Kavram ve Beceri (Dolayl: etki)

0,081 0,296  <0,05

0,073 0,070  <0,05

Tablo 29 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarmma olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,344 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gére PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlarindaki bir standart birimlik

artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,344 standart birimlik artisa neden
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olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin alan bilgileri artik¢a ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Aract degisken modele alindigina 6gretmenlerin PAB-
Alan Bilgisi boyutundan ¢ocuklarin motivasyon-kendine giliven puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,238) ve ¢cocuklarin kendine giiven puanlarindan
kavram ve beceri puanlarma olan standartlastirilmis yol Kkatsayisinin ($=0,296)
istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin motivasyon-
kendine giiven degiskeni modele alindiginda PAB-Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,274 tiir ve istatistiksel
olarak anlamlidir (p<0,05). Cocuklarin motivasyon-kendine giiven degiskeni modele
alindiktan sonra dgretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve
beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore, PAB-Alan
Bilgisi boyutu puanlar ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
cocuklarin motivasyon-kendine giiven puanlarimin kismi aract etkisinin oldugu
sOylenebilir. Ayrica Ogretmenlerin  PAB-Alan Bilgisi puanlarinin, ¢ocuklarin
motivasyon-kendine giiven puanlari iizerinden ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine
olan dolayli etkisi 0,070 olarak belirlenmistir.

Arastirmanin Hyc hipotezi ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutunun, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(hoslanma) anlamli etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide g¢ocuklarin
motivasyon-hoslanma boyutunun dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 34°te

ve analiz sonuglar1 Tablo 30’da sunulmustur.
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Kavram-Beceri

Motivasyon Hoslanma

Araci Degisken PAB Alan Bilgisi
Yok
Araci Degisken
Var 19
PAB Alan Bilgisi

.29

Kavram-Beceri

Sekil 34. PAB-Alan Bilgisi, kavram, beceri ve motivasyon-hoslanma degiskenlerine

iligkin model

Tablo 30.

PAB- Alan Bilgisi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon

Hoslanma Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglar

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri 0,357 0,344 <0,05
yok
Etﬁi? Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,301 0,290 <0,05
Aract PAI% Alan ' Bilgisi> Motivasyon Hoslanma 0,483 0,193 <0,05
. (Dogrudan etki)
degisken Motivasyon  Hoslanma>Kavram  ve  Beceri
var vasyorl oS 0115 0278  <0,05
(Dogrudan etki)
PAB Alan Bilgisi> Motivasyon Hoglanma> Kavram 0,056 0,054 <0,05

ve Beceri (Dolayli etki)

Tablo 30 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi

puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarmma olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,344 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)

goriilmektedir. Buna gore pedagojik alan bilgisi alan bilgisi boyutu puanlarindaki bir

standart birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,344 standart birimlik
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artisa neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi artik¢a ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Araci degisken modele alindigina
ogretmenlerin  PAB-Alan Bilgisi boyutundan c¢ocuklarin motivasyon-hoslanma
puanlaria olan standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,193) ve ¢ocuklarin motivasyon
puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin
(B=0,278) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin
motivasyon-hoslanma degiskeni modele alindiginda PAB-Alan Bilgisi puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,290°dir ve
istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni
modele alindiktan sonra 6gretmenlerin alan bilgisi puanlarindan, ¢ocuklarin kavram ve
beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore,
ogretmenlerin alan bilgisi boyutu puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri
arasindaki iliskide ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma puanlarinin kismi araci etkisinin
oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte, o6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu
puanlarinin, gocuklarin motivasyon-hoslanma puanlari tizerinden ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeylerine olan dolayl etki 0,054 olarak hesaplanmuistir.

Aragtirmanin Hig hipotezi dgretmenlerin  PAB-Pedagojik Bilgi boyutunun,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin (kendine giiven) anlaml etkisi vardur seklindedir. Ogretmenlerin PAB-
Pedagojik Bilgi boyutu puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iligkin
etkide c¢ocuklarin bilim motivasyonlari-kendine giiven boyutuna yonelik dogrudan,
dolayli ve araci etkinin incelendigi model Sekil 35’de ve analiz sonuglar1 Tablo 31°de

sunulmustur.
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- PAB 4
Araci Degisken Genel Pedagojik Bilgi — Kavram-Beceri
Yok
. Motivasyon
Araci Degisken Kendine Given
©
A8 30
PAB 35 |
Genel Pedagojik Bilgi Kavram-Beceri

Sekil 35. PAB-Pedagojik Bilgi, kavram, beceri ve motivasyon-kendine giiven

degiskenlerine iliskin model

Tablo 31.
PAB-Pedagojik Bilgi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide
Motivasyon Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayisi p
(B) ()
Araci
degisken PAB Pedagojik Bilgi> Kavram ve Beceri 0,450 0,406  <0,05
yok

PAB Pedagojik Bilgi> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,391 0,353  <0,05
PAEj Pedagoyk Bilgi>Motivasyon Kendine Giiven 0,726 0179 <005
Aract  (Dogrudan etki)
degisken Motivasyon Kendine Giiven>Kavram ve Beceri
var (Dogrudan etki)
PAB Pedagojik Bilgi> Motivasyon Kendine Giliven>
Kavram ve Beceri (Dolayl: etki)

0,081 0,298  <0,05

0,059 0,053  <0,05

Tablo 31 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin pedagojik bilgi
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,406 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlarindaki bir standart

birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,406 standart birimlik artisa
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neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin pedagojik bilgileri artik¢a ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Araci degisken modele alindigina
ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutundan ¢ocuklarin motivasyon-kendine giiven
puanlaria olan standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,179) ve ¢ocuklarin motivasyon
puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin
(B=0,298) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin
motivasyon-kendine giiven degiskeni modele alindiginda pedagojik alan bilgisi
Pedagojik Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarma olan
standartlastiritlmis yol katsayist 0,353’tlir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Cocuklarin motivasyon-kendine giiven degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin
PAB-Pedagojik Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan anlaml
etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore, ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi
boyutu puanlari ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin
motivasyon-kendine giiven puanlarinin kismi aract etkisinin oldugu sdéylenebilir.
Ogretmenlerin pedagojik PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlarnin ¢ocuklarin
motivasyon-kendine giiven puanlari araciligiyla ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine
olan dolayli etkinin 0,053 oldugu belirlenmistir.

Aragtirmanin Hig hipotezi dgretmenlerin  PAB-Pedagojik Bilgi boyutunun,
¢ocuklarin  kKavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin (hoslanma) anlaml etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin pedagojik
bilgi boyutu puanlarindan cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iligkin etkide
cocuklarin bilim motivasyonlari-hoslanma boyutunun dogrudan, dolayli ve araci etkisinin

incelendigi model Sekil 36’da ve analiz sonuglar1 Tablo 32’de sunulmustur.
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.. PAB 4
Araci Degisken Genel Pedagojik Bilgi —™1  Kavram-Beceri
Yok
) Motivasyon Hoslanma
Araci Degisken
. @
PAB 36 .
Genel Pedagojik Bilgi Kavram-Beceri

Sekil 36. PAB-Pedagojik Bilgi, kavram, beceri ve motivasyon-hoslanma degiskenlerine

iligkin model

Tablo 32.
PAB-Pedagojik Bilgi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide

Motivasyon Hoglanma Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglari

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Pedagojik Bilgi> Kavram ve Beceri 0,450 0,406 <0,05
yok
Etﬁi? Pedagojik Bilgi> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,398 0,360 <0,05
Aract PAI% Pedagoj'ik Bilgi> Motivasyon Hoslanma 0,460 0,172 <0,05
<. (Dogrudan etki)
degisken Motivasyon  Hoslanma>Kavram  ve  Beceri
var 0,113 0,272 <0,05

(Dogrudan etki)
PAB Pedagojik Bilgi> Motivasyon Hoslanma>

Kavram ve Beceri (Dolayl: etki) 0,052 0,047 <0.05

Tablo 32 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Pedagojik
Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,406 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlarindaki bir standart

birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,406 standart birimlik artisa
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neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi Pedagojik Bilgileri
artikga ¢ocuklarn kavram ve beceri diizeylerinin arttigi sdylenebilir. Araci degisken
modele alindigina 6gretmenlerin pedagojik bilgi boyutundan ¢ocuklarin motivasyon-
hoslanma puanlaria olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,172) ve ¢ocuklarin
motivasyon-hoslanma puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlagtirilmig
yol katsayisinin ($=0,272) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir.
Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni modele alindiginda pedagojik bilgi
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisi
0,360’tir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Cocuklarin motivasyon-hoslanma
degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin pedagojik bilgi puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore,
ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlart ile ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri arasindaki iliskide cocuklarin motivasyon-hoslanma puanlarmin kismi araci
etkisinin oldugu sdylenebilir. Ayrica O6gretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutu
puanlarindan ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma puanlari tizerinden gocuklarin kavram ve
beceri diizeylerine olan dolayl: etkisi 0,047 oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin Hie hipotezi ogretmenlerin PAB-toplam puanlarinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(kendine giiven) anlamli etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-toplam
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide ¢ocuklarin bilim
motivasyonlari-kendine giiven boyutunun dolayli ve araci etkisinin incelendigi model

Sekil 37°de ve analiz sonuglar1 Tablo 33’te sunulmustur.
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- 54
Araci1 Degisken PAB Toplam —™  Kavram-Beceri
" ()
Motivasyon
. Kendine Giiven
Araci Degisken
Var 7 28 e

S0
PAB Toplam — -

Kavram-Beceri

Sekil 37. PAB-Toplam Puan, kavram, beceri ve motivasyon-kendine giiven

degiskenlerine iliskin model

Tablo 33.
PAB- Toplam Puan Uzerinden Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon

Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Toplam> Kavram ve Beceri 0,062 0,544 <0,05
yok

PAB Toplam> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,057 0,497 <0,05
PAB  Toplam>Motivasyon  Kendine  Giiven
Araci (Dogrudan etki) 0,072 0.173 <0.05
degisken Motivasyon Kendine Giiven>Kavram ve Beceri
var (Dogrudan etki)
PAB Toplam>Motivasyon Kendine Giiven> Kavram
ve Beceri (Dolayli etki)

0,075 0,275 <0,05

0,005 0,048 <0,05

Tablo 33 incelendiginde aracit degisken yok iken Ogretmenlerin PAB-toplam
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,544 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore PAB-toplam puanlarindaki bir standart birimlik artis
cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,544 standart birimlik artisa neden olmaktadir.

Buna gore, 6gretmenlerin PAB-toplam puanlart artik¢ca g¢ocuklarin kavram ve beceri
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diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Aract degisken modele alindigina 6gretmenlerin PAB-
toplam  puanindan ¢ocuklarin  motivasyon-kendine giiven puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,173) ve ¢ocuklarin kendine giiven puanlarindan
kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol Kkatsayisinin (f=0,275)
istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin motivasyon-
kendine giiven degiskeni modele alindiginda PAB-toplam puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin 0,497 ve istatistiksel
olarak anlamli (p<0,05) oldugu belirlenmistir. Cocuklarin motivasyon-kendine giiven
degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-toplam puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore,
ogretmenlerin PAB-toplam puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki
iliskide ¢ocuklarin motivasyon-kendine giiven puanlarinin kismi araci etkisinin oldugu
sOylenebilir. Ek olarak, 6gretmenlerin PAB-toplam puanlarindan ¢ocuklarin motivasyon-
kendine giiven puanlarinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine olan dolayli etkisi
0,048 olarak belirlenmistir.

Arastirmanin Hie hipotezi dgretmenlerin PAB-toplam puanlarimin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin
(hoslanma) anlamly etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-toplam puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide ¢ocuklarin bilim motivasyonlari-
hoslanma boyutuna yonelik dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 38°de ve

analiz sonuglar1 Tablo 34’te sunulmustur.
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- 54
Araci Degisken PAB Toplam —

Kavram-Beceri

Yok

Motivasyon Hoslanma

Araci Degisken
Var

50
PAB Toplam — -

Kavram-Beceri

Sekil 38. PAB-Toplam Puan, kavram, beceri ve motivasyon-hoslanma degiskenlerine

iligkin model

Tablo 34.

PAB-Toplam Puan Uzerinden Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Motivasyon-

Kendine Giiven Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
B) ()
Araci
degisken PAB Toplam> Kavram ve Beceri 0,062 0,544 <0,05
yok
PAB Toplam> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,057 0,501 <0,05
PA_B Toplam> Motivasyon Hoslanma (Dogrudan 0,048 0,176 <005
Araci etki)
degisken Motivasyon Hoslanma>Kavram ve  Beceri 0.102 0246 <0.05
var (Dogrudan etki) ' ' '
PAB Toplam> Motivasyon Hoslanma> Kavram ve 0,005 0,043 <005

Beceri (Dolayli etki)

Tablo 34 incelendiginde araci degisken yok iken Ogretmenlerin PAB-toplam

puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,544 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)

goriilmektedir. Buna gore PAB-toplam puanlarindaki bir standart birimlik artis

cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,544 standart birimlik artisa neden olmaktadir.
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Buna gore, 6gretmenlerin PAB-toplam puanlart artikca g¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeylerinin arttig1 sOylenebilir. Aract degisken modele alindigina 6gretmenlerin PAB-
toplam puanindan ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma puanlarina olan standartlastirilmis
yol katsayisinin (=0,176) ve gocuklarin motivasyon puanlarindan kavram ve beceri
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,246) istatistiksel olarak anlaml
oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni modele
alindiginda PAB-toplam puanlarindan g¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
standartlastirtlmis yol katsayis1 0,501°dir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Cocuklarin motivasyon-hoslanma degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-
toplam puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin
kalkmadig1 goriilmektedir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-toplam puanlari ile ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarin motivasyon-hoslanma
puanlarmin kismi araci etkisinin oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin PAB-toplam

puanlarmin, gocuklarin motivasyon-hoslanma puanlari araciligiyla ¢ocuklarin kavram ve

beceri diizeylerine olan dolayl etkisi ise 0,043 olarak hesaplanmustir.

4.2. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolayh Etkide Ogretmenlerin

Tutum ve Inanclarmin Aracilik Roliiniin Incelenmesi

Arastirmanin Hp hipotezi 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarimin anlamli
etkisi vardir olarak belirlenmistir. Bu hipotezi test etmek {izere, 6gretmenlerin bilim
egitimine 0zgii pedagojik alan bilgileri (duyarlilik, ¢ocuk anlayislari, alan bilgisi,
pedagojik bilgi) ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
ogretmenlerin bilim egitimine yonelik tutum ve inanglarinin etkilerini incelemek tizere
modeller olusturulmugstur. Alt boyutlara gére olusturulan modeller, ilgili hipotezler ile
birlikte bu baslik altinda sirayla sunulmustur.

Arastirmanin Haa hipotezi Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarmin anlamh
etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine iligkin etkide 6gretmenlerin tutum-inanglarinin dolayli ve

araci etkisinin incelendigi model Sekil 39’da ve analiz sonuglar1 Tablo 35°te sunulmustur.
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Arac1 Degisken 22
g1s PAB Duyarllk [~ Kavram-Beceri
Yok
' Tutum-inang
Araci Degisken
Var 23 0 Q
55
PAB Duyarlilik —™  Kavram-Beceri

Sekil 39. PAB-duyarlik, kavram, beceri ve tutum-inang degiskenlerine iliskin model

Tablo 35.
PAB-Duyarhilik Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Tutum-Inang
Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
(B) ®)
Araci
degisken PAB Duyarlilik> Kavram ve Beceri 0,081 0,550 <0,05
yok

gtﬁll)?u Duyarlhilik> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,080 0,546 <0,05

‘;rj“_c‘k PAB Duyarlihik> Tutum-Inan¢ (Dogrudan etki) 0,222 0,230 <0,05
CBISKEN T tum-inang>Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,002 0,015 0,773

var
PAB Duyarlilik> Tutum inan¢> Kavram ve Beceri
(Dolayl etki) 0,000 0,003

Tablo 35 incelendiginde arac1 degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,550 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindaki bir standart birimlik artis
cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,550 standart birimlik artisa neden olmaktadir.
Buna gore, ogretmenlerin PAB-Duyarliliklart artik¢a ¢ocuklarin kavram ve beceri

diizeylerinin  gelistigi  sOylenebilmektedir. Aract degisken modele alindigina
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ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutundan 6gretmenlerin tutum-inang puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,230) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
ancak Ogretmenlerin tutum-inan¢ puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (B=0,015) istatistiksel olarak anlamli olmadigi
(p>0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang degiskeni modele alindiginda PAB-
Duyarlilik puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis
yol katsayis1 0,546°dir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Ogretmenlerin tutum-
inan¢ puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan etki istatistiksel olarak
anlamli olmadigindan dolay1r O6gretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlart ile
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide 6gretmenlerin tutum-inang
puanlarinin araci etkisinin olmadigi sdylenebilir. Diger bir deyisle, dolayli etki anlaml
olmadigindan dolay1 araci etki bulunmamaktadir.

Arastirmanin Hap hipotezi Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislar: boyutunun,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin
anlamli  etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu
puanlarindan g¢ocuklarmm kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide Ogretmenlerin
tutum-inanglarinin dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 40’da ve analiz

sonuclar1 Tablo 36’da sunulmustur.

30
Araci Degisken PAB Cocuk Anlaysi = Kavram-Beceri
Yok
Tutum-inang
Araci1 Degisken

Var 20 K] Q

29
PAB Cocuk Anlayis - Kavram-Beceri
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Sekil 40. PAB-gocuk anlayislari, kavram, beceri ve tutum-inang degiskenlerine iliskin
model

Tablo 36.
PAB-Cocuk Anlayislart Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Tutum-
Inan¢ Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuclar

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B
Araci
degisken PAB Cocuk Anlayis-> Kavram ve Beceri 0,270 0,302 <0,05
yok

PAB Cocuk Anlayig-> Kavram ve Beceri
(Dogrudan etki)
Arva.c1 PA_B Cocuk Anlayis-> Tutum-Inang (Dogrudan 1,175 0,200 <0,05
degisken etki)
var Tutum—Inanc;—>Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,013 0,083 0,151
PAB Cocuk Anlayis-> Tutum inang-> Kavram ve
Beceri (Dolayli etki) 0,015 0,017

0,255 0,286 <0,05

Tablo 36 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin ¢ocuk anlayiglar
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,302 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
gorilmektedir. Buna gore PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindaki bir standart
birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,302 standart birimlik artisa
neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislar puanlari artikca
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Aract degisken modele
alindigina 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislari boyutundan 6gretmenlerin tutum-inang
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,200) istatistiksel olarak anlamli
oldugu (p<0,05), ancak Ogretmenlerin tutum-inan¢ puanlarindan kavram ve beceri
puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin ($=0,083) istatistiksel olarak anlamli
olmadigr (p>0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang degiskeni modele
alindiginda PAB-Cocuk Anlayislar puanlarindan ¢gocuklarin kavram ve beceri puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,286°dir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Tutum-inang degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislari
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan anlaml etkinin kalkmadigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang puanlarindan kavram ve beceri puanlarma

olan etki istatistiksel olarak anlamli olmadigindan dolay1 &gretmenlerin PAB-Cocuk
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Anlayislar1 boyutu puanlart ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
cocuklarin tutum-inan¢ puanlarinin aract etkisinin olmadigi sdylenebilir. Diger bir
deyisle, dolayl etki anlamli olmadigindan dolayi araci etki bulunmamaktadir.
Arastirmanin Hac hipotezi Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutunun, cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarmmin anlamh
etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide 6gretmenlerin tutum-inanglarinin

dolayl1 ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 41°de ve analiz sonuglar1 Tablo 37°de

sunulmustur.
. 34
Araci Degisken FoolEl il BT > Kavram-Beceri
- ©
Tutum-inang
Araci Degisken
Var 03 Rl o
33
PAB Alan Bilgisi — Kavram-Beceri

Sekil 41. PAB-alan bilgisi, kavram, beceri ve tutum-inang degiskenlerine iliskin model

Tablo 37.
PAB-Alan Bilgisi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Tutum-/nang

Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) ®)
Araci
degisken PAB Alan Bilgisi-> Kavram ve Beceri 0,357 0,344 <0,05
yok

Ar?.u PA_B Alan Bilgisi-> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,347 0,335 <0,05
degisken etki)

var PAB Alan Bilgisi-> Tutum-inang (Dogrudan etki) 0,567 0,083 0,163
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Tutum-Inang->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,017 0,113 <0,05
PAB Alan Bilgisi-> Tutum inang¢-> Kavram ve
Beceri (Dolayli etki) 0,010 0,009

Tablo 37 incelendiginde aract degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarma olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,344 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gére PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlarindaki bir standart birimlik
artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,344 standart birimlik artisa neden
olmaktadir. Buna goére, 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlar1 artikga ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin gelistigi sdylenebilir. Aract degisken modele alindiginda
ise 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutundan 6gretmenlerin tutum-inang puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,083) istatistiksel olarak anlamli olmadig1
(p>0,05) ancak 6gretmenlerin tutum-inang puanlarindan kavram ve beceri puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayisinin ($=0,113) istatistiksel olarak anlamli oldugu
(p<0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang degiskeni modele alindiginda PAB-
Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis
yol katsayist 0,335’tir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Tutum-inan¢ degiskeni
modele alindiktan sonra Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi gorilmektedir.
Ogretmenlerin alan bilgisi boyutundan &gretmenlerin tutum-inang puanlarma olan etki
istatistiksel olarak anlamli olmadigindan 6tiirii 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu
puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide 6gretmenlerin
tutum-inan¢ puanlarinin araci etkisinin olmadig1 sdylenebilir. Diger bir deyisle, dolayl
etki anlamli olmadigindan dolay: araci etki bulunmamaktadir.

Arastirmanin  Hzg hipotezi Ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutunun,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarinin
anlamli  etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutu
puanlarindan ¢ocuklarmm kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide ogretmenlerin
tutum-inanglarmin dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 42’de ve analiz

sonuglar1 Tablo 38’de sunulmustur.



196

Kavram-Beceri

. PAB L -
Arac1 Degisken Genel Pedagojik Bilgi
Yok
. Tutum-inang
Araci Degisken
Var 18 07
39
Genel .

Pedagojik Alan Bilgisi

Kavram-Beceri

Sekil 42. PAB-pedagojik bilgi, kavram, beceri ve tutum-inang degiskenlerine iliskin

model

Tablo 38.

PAB-Pedagojik Bilgi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Tutum-

Inang¢ Dolayli ve Arac Etki Analiz Sonuglar

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Pedagojik Bilgi-> Kavram ve Beceri 0,450 0,406 <0,05
yok
PAB Pedagojik Bilgi-> Kavram ve Beceri
(Dogrudan etki) 0,436 0,394 <0,05
Ar?.a PA_B Pedagojik Bilgi-> Tutum-Inang (Dogrudan 1,274 0,175 <0,05
degisken etki)
var Tutum-Inang->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,011 0,071 0,197
PAB Pedagojik Bilgi-> Tutum inang¢-> Kavram ve 0014 0013

Beceri (Dolayli etki)

Tablo 38 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Pedagojik

Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,406 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)

goriilmektedir. Buna gore PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlarindaki bir standart

birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,406 standart birimlik artisa
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neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi puanlari artikga
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin ilerledigi sdylenebilir. Aract degisken modele
alindigia o6gretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutundan 6gretmenlerin tutum-inang
puanlarina olan standartlagtirilmis yol katsayisinin (f=0,175) istatistiksel olarak anlaml
oldugu (p<0,05), ancak Ogretmenlerin tutum-inang puanlarindan kavram ve beceri
puanlarina olan standartlastirilmig yol katsayisinin (=0,071) istatistiksel olarak anlamli
olmadigi (p>0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang degiskeni modele
alindiginda PAB-Pedagojik Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayisi 0,394 tiir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Tutum-inang degiskeni modele alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi
puanlarindan 6gretmenlerin kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang puanlarindan kavram ve beceri puanlarma
olan etki istatistiksel olarak anlamli olmadigindan dolay1 6gretmenlerin PAB-Pedagojik
Bilgi boyutu puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
Ogretmenlerin tutum-inang puanlarinin araci etkisinin olmadigi sdylenebilir. Diger bir
deyisle, dolayl etki anlamli olmadigindan dolayi araci etki bulunmamaktadir.
Arastirmanin Haze hipotezi Ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde 6gretmen tutum-inanglarmin anlamli
etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarindan gocuklarin kavram
ve beceri diizeylerine iliskin etkide dgretmenlerin tutum-inanglarinin dolayli ve araci

etkisinin incelendigi model Sekil 43’de ve analiz sonuglar1 Tablo 39’da sunulmustur.
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Kavram-Beceri
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PAB Toplam ——

Kavram-Beceri

Sekil 43. PAB-toplam puan, kavram, beceri ve tutum-inang degiskenlerine iliskin model

Tablo 39.

PAB-Toplam Puan Uzerinden Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Tutum-/nang

Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Toplam-> Kavram ve Beceri 0,062 0,544 <0,05
yok
PAB Toplam-> Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,062 0,540 <0,05
Araci PAB Toplam-> Tutum-inang (Dogrudan etki) 0,173 0,231 <0,05
degisken Tutum-inang->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,002 0,016 0,761
var PAB Toplam-> Tutum-inan¢-> Kavram ve Beceri
(Dolayl etki) 0,000 0,004

Tablo 39 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Toplam

puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,544 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)

goriilmektedir. Buna gore PAB-Toplam puanlarindaki bir standart birimlik artis

cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,544 standart birimlik artisa neden olmaktadir.

Buna gore, Ogretmenlerin PAB-Toplam puanlari artikca cocuklarin kavram ve

becerilerinin arttig1 soylenebilir. Araci degisken modele alindigina 6gretmenlerin PAB-

Toplam puanlarindan 6gretmenlerin tutum-inang puanlarina olan standartlagtirilmis yol
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katsayisinin (f=0,231) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05), ancak 6gretmenlerin
tutum-inang puanlarindan kavram ve Dbeceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin (B=0,016) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (p>0,05) goriilmektedir.
Ogretmenlerin tutum-inang degiskeni modele alindiginda PAB-Toplam puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlagtirilmis yol katsayisi 0,540’ tir ve
istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Tutum-inang degiskeni modele alindiktan sonra
ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarindan 6gretmenlerin kavram ve beceri puanlarina
olan anlamli etkinin kalkmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin tutum-inang puanlarindan
kavram ve beceri puanlarina olan etki istatistiksel olarak anlamli olmadigindan dolay1
ogretmenlerin PAB-Toplam puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki
iliskide Ogretmenlerin tutum-inang puanlarinin araci etkisinin olmadigi sdylenebilir.

Diger bir deyisle, dolayl etki anlamli olmadigindan dolay araci etki bulunmamaktadir.

4.3. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolayh Etkide Ogretmen

Yeterliklerinin Aracilik Roliiniin incelenmesi

Aragtirmanin Hz hipotezi égretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ogretmen yeterliklerinin anlamli etkisi
vardir olarak belirlenmistir. Bu hipotezi test etmek lizere, 6gretmenlerin bilim egitimine
Ozgii pedagojik alan bilgileri (duyarlilik, ¢ocuk anlayislari, alan bilgisi, pedagojik bilgi)
ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iligkide Ogretmenlerin bilim
egitimine yonelik yeterliklerinin etkilerini incelemek iizere modeller olusturulmustur. Alt
boyutlara gore olusturulan modeller, ilgili hipotezler ile birlikte bu baslik altinda sirayla
sunulmustur.

Arastirmanin Hsa hipotezi Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutunun, cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki etkisinde ogretmen yeterliklerinin anlaml etkisi
vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindan ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide 6gretmenlerin yeterliklerinin dolayli ve aract

etkisinin incelendigi model Sekil 44’te ve analiz sonuglar1 Tablo 40’ta sunulmustur.
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Araci Degisken
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Kavram-Beceri

.03

PAB Duyarlilik

Kavram-Beceri

Sekil 44. PAB-duyarlik, kavram, beceri ve yeterlik degiskenlerine iliskin model

Tablo 40.

PAB-Duyarlilik Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Yeterlik Dolayli

ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Duyarlilik-> Kavram ve Beceri 0,081 0,550 <0,05
yok
gtﬁll)?u Duyarhilik-> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,080 0,542 <0,05
‘;rj“_c‘k PAB Duyarlilik-> Yeterlik (Dogrudan etki) 0,256 0,310 <0,05
var ™ Yeterlik->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,005 0026 0615
PAB Duyarlilik-> Yeterlik-> Kavram ve Beceri 0.001 0.008

(Dolayl etki)

Tablo 40 incelendiginde arac1 degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik

puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,550 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)

goriilmektedir. Buna gore PAB-Duyarlilik boyutu puanlarindaki bir standart birimlik artis

cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,550 standart birimlik artisa neden olmaktadir.

Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik puanlar artik¢a ¢ocuklarin kavram ve beceri

diizeylerinde gelisme goriildiigli soylenebilir. Arac1 degisken modele alindigina
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ogretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutundan ogretmenlerin yeterlik puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,310) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
ancak Ogretmenlerin yeterlik puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (B=0,026) istatistiksel olarak anlamli olmadigi
(p>0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele alindiginda PAB-
Duyarlilik puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis
yol katsayis1 0,542°dir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Yeterlik degiskeni
modele alindiktan sonra 6gretmenlerin duyarlilik puanlarindan gocuklarin kavram ve
beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadig: gériilmektedir. Ogretmenlerin yeterlik
puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan etki istatistiksel olarak anlamli
olmadigindan dolayr 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik boyutu puanlari ile c¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide 6gretmenlerin yeterlik puanlarinin araci
etkisinin olmadig1 sdylenebilir. Diger bir deyisle, dolayli etki anlamli olmadigindan
dolay1 araci etki bulunmamaktadir.

Arastirmanin Hap hipotezi Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutunun,
¢ocuklarin kKavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ogretmen yeterliklerinin
anlamli  etkisi vardir seklindedir. Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutu
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide 6gretmenlerin
yeterliklerinin dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 45°te ve analiz sonuglari

Tablo 41°de sunulmustur.
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30

- — .

Araci Degisken PAB Cocuk Anlayls| Kavram-Beceri
Yok

Araci Degisken Yeterlik
Var
23 13
27
PAB Cocuk Anlayis — Kavram-Beceri

Sekil 45. PAB-¢ocuk anlayiglari, kavram, beceri ve yeterlik degiskenlerine iliskin model

Tablo 41.
PAB-Cocuk Anlayislart Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Yeterlik
Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) ()]
Araci
degisken PAB Cocuk Anlayig-> Kavram ve Beceri 0,270 0,302 <0,05
yok
PA]% Cocuk ' Anlayig-> Kavram ve Beceri 0,244 0,273 <0,05
(Dogrudan etki)
‘;:g;;‘ken PAB Cocuk Anlayis-> Yeterlik (Dogrudan etki) 1,131 0,225 <0,05
var Yeterlik->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0,024 0,133 <0,05

PAB Cocuk Anlayis-> Yeterlik-> Kavram ve

Beceri (Dolayl: etki) 0027 0030 <005

Tablo 41 incelendiginde araci degisken yok iken Ogretmenlerin PAB-Cocuk
Anlayiglar1 boyutu puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin 0,302 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlaml
oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Buna gére PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutu puanlarindaki
bir standart birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,302 standart birimlik
artisa neden olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin ¢ocuk anlayislarina iliskin bilgileri

artik¢a ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin gelistigi sOylenebilir. Arac1 degisken
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modele alindigina ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutundan &gretmenlerin
yeterlik puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin ($=0,225) ve dgretmenlerin
yeterlik puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin (B=0,133) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir.
Ogretmenlerin  yeterlik degiskeni modele alindiginda PAB-Cocuk Anlayislar
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarma olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,273 olarak hesaplandigi ve istatistiksel olarak anlamli (p<0,05) oldugu
goriilmiistiir. Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele alindiktan sonra &gretmenlerin
PAB-Cocuk Anlayislart puanlarindan gocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Cocuk
Anlayislar1 boyutu puanlari ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
Ogretmenlerin yeterlik puanlarinin kismi aract etkisinin oldugu sodylenebilir. Ayrica
ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart boyutu puanlarinin, 6gretmenlerin yeterlik
puanlar1 tizerinden ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine olan dolayli etkisinin 0,030
oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin Hsc hipotezi Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutunun, ¢cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde dgretmen yeterliklerinin anlaml etkisi
vardir seklindedir Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeylerine iliskin etkide dgretmen yeterliklerinin dolayli ve araci etkisinin

incelendigi model Sekil 46’da ve analiz sonuglar1 Tablo 42’de sunulmustur.

34
Araci Degisken Feleletl o - Kavram-Beceri
Yok
. Yeterlik
Araci1 Degigken
Var 16 14 e
32
PAB Alan Bilgisi —— Kavram-Beceri
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Sekil 46. PAB-alan bilgisi, kavram, beceri ve yeterlik degiskenlerine iliskin model

Tablo 42.
PAB-Alan bilgisi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Yeterlik
Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B
Araci
degisken PAB Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri 0,357 0,344 <0,05
yok
E';Alq? Alan Bilgisi> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,333 0,321 <0,05
g‘rf‘,c‘k PAB Alan Bilgisi> Yeterlik (Dogrudan etki) 0,928 0,159 <0,05
Var ™ Yeterlik>Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0025 0143  <0,05
PAB Alan 'B|Ig|3|> Yeterlik> Kavram ve Beceri 0,024 0,023 <0,05
(Dolayl etki)

Tablo 42 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlagtirilmis yol
katsayisinin 0,344 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gére PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlarindaki bir standart birimlik
artts cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,344 standart birimlik artisa neden
olmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlar1 artikga ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin arttig1 sdylenebilir. Araci degisken modele alindigina
ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutundan 6gretmenlerin yeterlik puanlarina olan
standartlagtirilmig yol katsayisinin ($=0,159) ve ¢ocuklarin yeterlik puanlarindan kavram
ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin (=0,143) istatistiksel olarak
anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele
alindiginda PAB-Alan Bilgisi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
standartlagtirllmig yol katsayist 0,321 degerinde ve istatistiksel olarak anlamlidir
(p<0,05). Ogretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri degiskeni modele
alindiktan sonra 6gretmenlerin PAB-Alan Bilgisi puanlarindan gretmenlerin kavram ve
beceri puanlarina olan anlamli etkinin kalkmadigi goriilmektedir. Buna gore,
ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlari ile c¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri arasindaki iliskide Ogretmenlerin yeterlik puanlarinin kismi araci etkisinin

oldugu soylenebilir. Ayrica Ogretmenlerin PAB-Alan Bilgisi boyutu puanlarinin,
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ogretmen yeterlik puanlar1 araciligiyla, ¢cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine olan
dolayli etkisi 0,023 olarak hesaplanmistir.

Arastirmanin  Hsg hipotezi Ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutunun,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ogretmen yeterliklerinin
anlamli  etkisi vardir seklindedir Ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutu
puanlarindan g¢ocuklarmn kavram ve beceri diizeylerine iliskin etkide Ogretmenlerin
yeterliklerinin dolayli ve araci etkisinin incelendigi model Sekil 47°de ve analiz sonuglari

Tablo 43’te sunulmustur.

.. PAB M
Araci Degisken Genel Pedagojik Bilgi —™  Kavram-Beceri
Yok
< Yeterlik
Araci Degisken
Var

Genel 38 ,

Pedagojik Alan Bilgisi Kavram-Beceri

Sekil 47. PAB-pedagojik bilgi, kavram, beceri ve yeterlik degiskenlerine iliskin model



206

Tablo 43.
PAB-Pedagojik Bilgi Boyutundan Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Yeterlik
Dolayli ve Araci Etki Analiz Sonuglari

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 katsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Pedagojik Bilgi-> Kavram ve Beceri 0,450 0,406 <0,05
yok
Zti\i? Pedagojik Bilgi> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,425 0,384 <0,05
ggf'i“ken PAB Pedagojik Bilgi> Yeterlik (Dogrudan etki) 1,122 0,180 <0,05
Va‘;’ YN yeterlik>Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0022 0125  <0,05
PAB Pedaggjlk bilgi> Yeterlik> Kavram ve Beceri 0,025 0,023 <0,05
(Dolayl etki)

Tablo 43 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Pedagojik
Bilgi puanlarindan gocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin 0,406 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
goriilmektedir. Buna gore, PAB-Pedagojik Bilgi boyutu puanlarindaki bir standart
birimlik artis ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,406 standart birimlik artis ile
sonuglanmaktadir. Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgileri arttik¢a gocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin gelistigi soylenebilir. Aract degisken modele alindigina
ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutundan dgretmenlerin yeterlik puanlarina olan
standartlastirilmis yol katsayisinin (f=0,180) ve ¢ocuklarin yeterlik puanlarindan kavram
ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayisinin ($=0,125) istatistiksel olarak
anlamli oldugu (p<0,05) goriilmektedir. Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele
alindiginda PAB-Pedagojik Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina
olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,384 tiir ve istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05).
Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele alindiktan sonra dgretmenlerin PAB-Pedagojik
Bilgi puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan anlamli etkinin
kalkmadig1r goriilmektedir. Buna gore, ogretmenlerin PAB-Pedagojik Bilgi boyutu
puanlart ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iligkide &gretmenlerin
yeterlik puanlarinin kismi araci etkisinin oldugu sdylenebilir. Ayrica 6gretmenlerin PAB-
Pedagojik Bilgi boyutu puanlarinin, &gretmenlerin yeterlik puanlart araciligiyla,
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine olan dolayl etkisi 0,023 olarak belirlenmistir.

Arastirmanin Hse hipotezi Ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarinin, ¢ocuklarin

kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde dgretmen yeterliklerinin anlamh etkisi
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vardir seklindedir Ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarindan ¢ocuklarm kavram ve
beceri diizeylerine iliskin etkide 6gretmen yeterliklerinin dolayli ve araci etkisinin

incelendigi model Sekil 48°de ve analiz sonuglar1 Tablo 44’te sunulmustur.

Arac1 Degigken PAB Toplam 4 -
Yok

Kavram-Beceri

Yeterlik

Araci Degisken

Var v s @

53
PAB Toplam TR v

Kavram-Beceri

Sekil 48. PAB-toplam puan, kavram, beceri ve yeterlik degiskenlerine iliskin model

Tablo 44.
PAB Toplam Puan Uzerinden Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Etkide Yeterlik
Dolayli ve Aract Etki Analiz Sonuglart

Yol Std. Yol
Yollar katsayis1 Kkatsayis1 p
(B) (B)
Araci
degisken PAB Toplam-> Kavram ve Beceri 0,062 0,544 <0,05
yok
E{Ei? Toplam-> Kavram ve Beceri (Dogrudan 0,061 0,535 <0,05
grj“,c‘k PAB Toplam-> Yeterlik (Dogrudan etki) 0,195 0,205 <0,05
var ™ Yeterlik->Kavram ve Beceri (Dogrudan etki) 0006 0031 0,553
PAB Toplam-> Yeterlik-> Kavram ve Beceri
(Dolayl etki) 0,001 0,010

Tablo 44 incelendiginde araci degisken yok iken 6gretmenlerin PAB-Toplam
puanlarindan ¢ocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol

katsayisinin 0,544 oldugu ve bu etkinin istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05)
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goriilmektedir. Buna gore PAB-Toplam puanlarindaki bir standart birimlik artis
cocuklarin kavram ve beceri puanlarinda 0,544 standart birimlik artisa neden olmaktadir.
Buna gore, 6gretmenlerin PAB-Toplam puanlari artikga ¢ocuklarin kavram ve beceri
diizeylerinin arttig1 soylenebilir. Araci degisken modele alindigina 6gretmenlerin PAB-
Toplam puanlarindan, 6gretmenlerin yeterlik puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin (f=0,205) istatistiksel olarak anlamli oldugu (p<0,05) ancak 6gretmenlerin
yeterlik puanlarindan kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol
katsayisinin (B=0,031) istatistiksel olarak anlamli olmadig1 (p>0,05) goriilmektedir.
Ogretmenlerin yeterlik degiskeni modele alindiginda, PAB-Toplam puanlarindan
cocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan standartlastirilmis yol katsayis1 0,535°dir ve
istatistiksel olarak anlamlidir (p<0,05). Yeterlik degiskeninin modele alinmasiyla
ogretmenlerin PAB-Toplam puanlarindan gocuklarin kavram ve beceri puanlarina olan
anlamli etkinin kalkmadig1 goriilmektedir. Ogretmenlerin yeterlik puanlarmdan kavram
ve beceri puanlarina olan etki istatistiksel olarak anlamli olmadigindan dolayi,
ogretmenlerin PAB-Toplam puanlari ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki
iliskide 6gretmenlerin yeterlik puanlarinin araci etkisinin olmadigi séylenebilir. Bir diger

ifadeyle, dolayli etki anlamli olmadigindan dolay1 araci etki bulunmamaktadir.
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BOLUM V

TARTISMA VE YORUM

Aragtirma kapsaminda, okul oOncesi Ogretmenlerinin bilim egitimine 0zgi
pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide
cocuklarin bilim motivasyonlari, Ogretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve
yeterliklerinin araci etkisinin incelenmesi amaglanmis, yapilan analizler ile dogrudan ve
dolayl iligkilere yonelik bulgular elde edilmistir. Bu bdliimde, arastirmadan elde edilen

bulgular, ilgili literatiir referans alinarak tartisilacak ve yorumlanacaktir.

5.1. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolayh Etkide Cocuklarin Bilim

Motivasyonlarinin Aracilik Roliine Iliskin Tartisma ve Yorum

Mevcut arastirmada, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik
alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri lizerindeki etkisinde ¢ocuklarin
bilim motivasyonlarinin kismi aracilik roliiniin oldugu belirlenmistir. Buna gore,
ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde, ¢ocuklarin bilime yonelik motivasyonlar1 bir
bagimsiz degisken olma durumundadir. Elde edilen bu bulgu, ¢cocuklarin bilime yonelik
motivasyonlarinin, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilar1 iizerinde anlamli katkis1 oldugunu
gostermektedir. Alanyazin incelendiginde, ¢ocuklarin bilime yonelik motivasyonlarina
iliskin sinirh sayida ¢alisma bulundugu goriilmekle birlikte elde edilen sonuglarin bilim
egitiminde motivasyonunun 6nemini vurguladigi anlagilmaktadir. Alanyazinda yer alan
aragtirmalar, ¢ocuklarin bilim etkinliklerine katilmalar1 ile motivasyonlarinin pozitif
yonde iliskili oldugunu gostermektedir. Mantzicopoulos ve digerleri (2013), bilimsel
okuryazarlik projesi yiiriittiikleri simiflardaki ¢ocuklarin bilim basarilarinin  ve
motivasyonlarinin olumlu yonde ilerledigini belirlemislerdir. Benzer sekilde, Oppermann
ve digerleri (2018) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, bilim odakli okul dncesi egitim
kurumlarinda egitim goren ¢ocuklarin daha yiiksek bilim motivasyonuna sahip oldugu
belirlenmistir. Alanyazinda yer alan diger benzer ¢alismalar da ¢ocuklara sunulan bilim
egitimi firsatlarinin, motivasyonlarimi olumlu yonde etkiledigi yoniinde goriis
bildirmektedir (Alabay vd., 2020; Dilek vd., 2020). Bahsi gegen arastirmalarda dikkat

ceken nokta, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilarini ve motivasyonlarini nedensellik iliskisinden
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bagimsiz olarak ele almalaridir. Yani bu arastirmalarda, cocuklara bilim egitimi verilmesi
sonucunda c¢ocuklarin hem &grenmelerinin hem de motivasyonlarinin gelistigi
belirlenmistir. Ancak 6grenme ¢iktilar1 ve motivasyon arasindaki nedensellik iliskisi
bilinmemektedir. Dolayisiyla alanyazinda yer alan calismalarda, motivasyonun mu
O0grenmeye yoksa Ogrenmenin mi motivasyona katki sagladigi noktasi karanlikta
birakilmistir. Mevcut arastirmadan elde edilen bulgular, alanyazinda ihmal edilen bu
durumu aydinlatir niteliktedir. Bu arastirmanin kurgusu geregi, motivasyonun ¢ocuklarin
o0grenme ¢iktilar iizerindeki aracilik rolii incelenmistir. Dolayisiyla arastirmanin 6ne
cikan boyutu, alanyazindaki bilim egitimi ¢aligmalarindan farkli olarak istatistiksel
etkinin incelenmis olmasidir. Mevcut calisma kapsaminda ortaya konulan gocuklarin
bilim motivasyonunun, 6grenme ¢iktilarina aracilik ettigi bulgusunun alanyazina katki
sagladig diistiniilmektedir.

Okul 6ncesi 0gretmenlerinin bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgilerinin
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde c¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin aracilik roliinlin arastirilmasi siirecinde, degiskenler arasinda
dogrudan ve dolayl iliskiler incelenmistir. Bu kapsamda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerinde dogrudan
etkisinin oldugu belirlenmistir. Buna gore, Ogretmenlerin bilim egitimine yonelik
pedagojik alan bilgileri arttik¢ca cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri da gelismektedir.
Alanyazin incelendiginde, bu bulgu ile ayni dogrultuda aragtirmalarin oldugu
goriilmektedir. Ogretmenlerin bilgi ve desteginin dneminin arastirildig1 calismada, Hsin
ve Wu (2011), bilim egitiminde deneyimin tek basina ¢ocuklarin 6grenmelerine katki
saglamadigini, Ogretmenlerin, ¢ocuklara uygun pedagojik destek saglamalarinin,
ogrenme lizerinde etkili oldugunu ortaya koymuslardir. Gropen ve digerleri (2017)
tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, pedagojik alan bilgisi yiiksek olan 6gretmenlerin
siiflarindaki ¢cocuklarin bilim kavramlarina yonelik 6grenme performanslarinin daha iyi
oldugu belirlenmistir. Buradan, calisma kapsaminda elde edilen sonuglarin alanyazin ile
paralel dogrultuda oldugu anlasilmaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri ve
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskinin bir kisminin ¢ocuklarin bilim
motivasyonu tarafindan acgiklandigi belirlenmistir. Dolayisiyla, 6gretmenlerin pedagojik
alan bilgilerinin ¢ocuklarin motivasyonu araciligiyla dolayl olarak ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeylerini etkiledigi sdylenebilmektedir. Cocuklarin motivasyonel inanglarinin

deneyimlerine bagli olarak sekillendigi bilinmektedir (Wigfield vd., 1997). Bu nedenle,
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pedagojik alan bilgisi yiiksek Ogretmenlerin, ¢ocuklarin bilim motivasyonlarint ve
dolayistyla kavram ve beceri 6grenmelerini olumlu yonde etkilemesi olagandir. Ancak
bu noktada, Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin motivasyonlarina
yansiyabilmesi i¢in smif uygulamalarinin niteliginin tamamlayic1 bir katkis1 oldugu
distiniilmektedir. Zira bu ¢alismanin konusu olmamakla birlikte, okul Oncesi
ogretmenlerinin bilim 6gretme niteliklerinin, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilarini etkiledigi
bilinmektedir (Gropen vd., 2017). Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin ¢ocuklarin
motivasyonlarina olumlu yansimasimmin muhtemel nedenlerinin ele alinmasi Onemli
goriilmektedir. Calisma kapsamina dahil edilen pedagojik alan bilgisi bilesenleri;
duyarlilik, cocuk anlayislari, alan bilgisi ve pedagojik bilgidir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
bu alanlarda artan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri gelisimlerine olumlu bir
sekilde yansidig1 sdylenebilir. Ayvact ve Devecioglu (2010) yaptiklar1 ¢alismada, okul
oncesi 0gretmenlerinin bilim etkinliklerinde sinif ortam1 ve merkezleri diizenlemelerinin
cocuklarin motivasyonlarmi artirdigini ortaya koymuslardir. Buna gore, pedagojik
bilgilerini etkili sekilde kullanabilen 06gretmenlerin siniflarindaki  ¢ocuklarin
motivasyonlarinin arttigi anlasilmaktadir. Bir diger arastirmada Patrick ve digerleri
(2008), yiiksek motivasyonel inanglara sahip ¢ocuklarin daha fazla 6gretmen destegi
aldigin1 belirlemislerdir. Dolayisiyla, cocuklara bilim egitiminde rehberlik yapabilen
ogretmenlerin, ¢ocuklarin motivasyonlarint olumlu yonde etkiledigi soylenebilir.
Arastirma kapsaminda, okul Oncesi Ogretmenlerinin PAB-Alan Bilgilerinin,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerinde dogrudan ve dolayli etkisinin bulundugu
belirlenmistir. Buna gore, 6gretmenlerin bilimsel bilgi diizeylerinin artmasi ¢ocuklarin
kavram ve beceri gelisimlerine de olumlu yansimaktadir. Ogretmenlerin alan bilgisine
sahip olmalari, ¢ocuklarin 6grenme basarilari ile iliskilendirilmektedir (Kallery, 2018;
Spektor-Levy vd., 2013). Bunun yani sira, 6gretmenlerin alan bilgisine sahip olmalari
yine Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin gelisiminde 6nemli bir bilesen olarak
gorilmektedir (Garbett, 2003). Ciinkii alan bilgisi, 6gretmenlerin sahip olduklar1 kavram
yanilgilarinin  giderilmesinde 6nciil durumdadir. Mevecut c¢aligma kapsaminda,
ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve becerileri
tizerinde dogrudan etkisi bulundugu belirlenirken bu etkide c¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin aracilik etkisinin bulunmadigr goriilmiistiir. Yani, 6gretmenlerin
cocuklarin kavram yanilgilarina yonelik bilgilerinin, ¢ocuklarmm kavram ve beceri
diizeylerine olan etkisinin agiklanmasinda ¢ocuklarin motivasyonlari anlamli bir degisken

degildir. Bu bulgu ile 6gretmenlerin gocuk anlayislarina yonelik bilgilerinin 6nemi bir
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kez daha vurgulanmistir. Pek ¢ok okul dncesi 6gretmeninin ve dgretmen adayinin, bilim
alaninda gerekli altyapiya sahip olmadigi, kavram yanilgilari ile meslege basladiklar1 ve
devam ettirdikleri bilinmektedir (Fleer, 2016; Kefi vd., 2013; Ultay & Can, 2015).
Dahasi, o6gretmenlerin de ¢ocuklar ile ayn1 kavram yanilgilarina sahip oldugu sadece
nicelik olarak daha az sayida kavram yanilgisina sahip olduklar1 ifade edilmektedir
(Wandersee, Mintzes, & Novac, 1994). Ogretmenlerin, ¢ocuk anlayislarma ydnelik
pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerini dogrudan etkiledigi
bulgusu g6z oniinde tutuldugunda, 6gretmenlerin kavram yanilgilarinin giderilmesinin
gerekliliginin alti ¢izilmektedir. Ogretmenlerin kavram yamlgilarinin giderilmesi ise
ancak bilimsel alan bilgisi altyapilarinin giliglendirilmesi ile miimkiin olabilmektedir.
Ogretmenlerinin alan bilgisi gelisiminin etkisinin genel pedagojik alan bilgilerinin
ve cocuk anlayislart bilgilerinin yani sira duyarlilik boyutunda da kendini gdstermesi
beklenmektedir. Zira Jenlen ve digerleri (2015), okul Oncesi Ogretmenlerinin
matematiksel alan bilgilerinin ve pedagojik alan bilgilerinin yiiksek diizeyde iliskili
oldugunu ortaya koymustur. Ayrica Dunekacke ve digerleri (2015) tarafindan yapilan bir
arastirma, okul Oncesi Ogretmeninin matematik alan bilgisinin matematik ile ilgili
ogrenme durumlarint tanima yeteneklerini yani duyarliliklarini  6ngordiigiinii
gostermistir. Mevcut ¢aligma kapsaminda, 6gretmenlerin PAB-Duyarlilik bilgilerinin,
cocuklarin motivasyonlar1 araciliiyla kavram ve beceri diizeylerini etkiledigi
belirlenmistir. Duyarhilik ile ilgili olarak, Areljung (2018) tarafindan gergeklestirilen
calismada, Ogretmenlerin pedagojik fikir benimsemelerinin giinliik uygulamalarinda
bilim igerigini ayirt etmelerine ve insa etmelerine yardimci oldugu ortaya konulmustur.
Buradan hareketle, Ogretmenlerin bilim igerigini ¢ocuklarin oyunlarma entegre
edebilmeleri veya cocuklarin oyunlarinda bilim kavramlarini taniyarak bunu egitim
firsatina g¢evirebilmelerinin ¢ocuklarin motivasyonlarma olumlu yonde katki yaptig

sOylenebilir.

5.2. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolayh Etkide Ogretmenlerin

Tutum-Inanclarmin Aracilik Roliine iliskin Tartisma ve Yorum

Arastirma kapsaminda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine yonelik tutum
ve inanglarinin, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri

diizeyleri arasindaki aracilik rolii incelenmistir. Modelin simanmasi siirecinde,
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degiskenler arasindaki dolayli ve dogrudan iligkiler aragtirilmistir. Calismada, okul 6ncesi
ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgisi bilesenleri ile §gretmenlerin
bilim egitimine yonelik tutum-inanglar1 arasinda anlamli iliskiler belirlenmistir. Tutum
ve inan¢ degiskeninin modele alindigi analizlerde, Ogretmenlerin pedagojik alan
bilgilerinin, 6gretmenlerin tutum ve inanglar1 iizerinde etkisi oldugu goriilmistiir.
Dolayisiyla, okul Oncesi oOgretmenlerinin, pedagojik alan bilgisine iliskin bilgi
diizeylerinin artmasinin, bilim egitimine yonelik tutum ve inancglar lizerinde olumlu
etkisi oldugu sdylenebilmektedir. Alanyazin incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
tutum ve inanglari ile 6gretmenlerin pedagojik alan bilgileri ile ilgili degiskenlerin iliskili
oldugu goriilmektedir (Wu vd., 2020). Johnson (2020) tarafindan gergeklestirilen
calismada, bilim egitimine 6zgii mesleki gelisimin, tutum ve inanclar ile yiiksek diizeyde
iligkili oldugu belirlenmistir.

Okul Oncesi O0gretmenlerinin bilim egitimine ydnelik tutum ve inanglarinin,
ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri ile gocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri arasinda aracit etkisinin olmadigi belirlenmistir. Buna gore,
Ogretmenlerin tutum ve inanclari, bu iki degisken arasinda bagimsiz bir degisken olma
ozelligi gostermemistir. Arastirmadan elde edilen bu sonuca farkli agiklamalarin eslik
edebilecegi diistiniilmektedir. Zira, Baron ve Kenny (1986)’ya gore, sosyal bilimler
arastirmalarinda degiskenler arasindaki iliskilerde farkli degiskenlerin araci roliiniin
bulunabilecegini belirtmektedir. Bu ¢alismada ele alinan degiskenlerden tutum ve inancin
yapisal Ozellikleri tekrar gozden gecirilecek olursa; tutumlarin, inanglar temelinde
olustugu ve davranigin ortaya ¢ikmasinda ikisinin birlikte etkili oldugu bilinmektedir
(Riggs & Enochs, 1990). Dolayisiyla 6ncelikle 6gretmenlerin kendilerine iligkin bir yargi
gelistirerek inancglarint olusturduklart ve bu inan¢ neticesinde tutumlarini ortaya
koyduklar1 sdylenebilmektedir. Ozcan (2016) tarafindan gergeklestirilen calismada da
paralel bilgiler sunulmus ve okul Oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimi davranis
inang¢larinin, bilim egitimine yonelik tutumlarimi belirledigi tespit edilmistir. Mevcut
aragtirma kapsaminda, okul oncesi 6gretmenlerinin bilime iliskin yeterliklerinin PAB-
cocuk anlayiglari, PAB-pedagojik bilgi ve PAB-alan bilgisi degiskenlerinin ¢ocuklarin
ogrenme ¢iktilari iizerindeki etkisinde aracilik etkisine sahip oldugu goriilmiistiir. Ancak,
tutum ve inanglarin birlikte degerlendirildigi degiskenin, pedagojik alan bilgisinin hi¢bir
boyutunda, cocuklarin Ogrenme ¢iktilar1 iizerinde aracilik etkisinin bulunmadigi
goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgular birlikte ele alindiginda, inanglarin tutumlardan 6nce

var oldugu bilgisinden hareketle dolayli bir ¢ikarim olarak, dgretmenlerin bilim egitime
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iligskin yeterlik inang¢larindaki belirsizligin, heniiz bir tutum olarak kendini gostermedigi
diisiiniilebilir. Olumlu, olumsuz veya kararsiz olabilen tutumlar, biligsel, duyussal ve
davranigsal sekilde ortaya c¢ikabilmektedir (Ajzen, 2005). Elde edilen bulgu
dogrultusunda, duyussal veya biligssel olarak yeseren O6gretmen tutumlarinin heniiz
davranigsa doniiserek, cocuklarin kavram ve beceri ¢iktilarina yansimadigr yorumu
yapilabilir. Bu durum, bir miidahale bulgusu olarak degerlendirilerek &gretmenlerin,
bilim egitimine iliskin yeterlik inanglar1 heniliz tutuma doniiserek smif ortamina
yansimamisken yeterlik inanglarmi yiikseltme noktasinda egitimsel Onlemler
alinabilecegi diistiniilmektedir. Ciinkii okul Oncesi &gretmenlerinin bilim egitimine
yonelik tutum ve inanglarmin smif uygulamalarini etkiledigi bilinmektedir (Johnson,
2020). Opperman ve digerleri (2019) tarafindan gerceklestirilen ¢aligmada okul 6ncesi
Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii yeterlik inanclari ile sinif uygulamalarinin pozitif
yonde iliskili oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde Ozcan (2016), okul 6ncesi
Ogretmenlerinin tutum ve inanglarinin, Ogretmenlerin bilim Ogretme niyetlerinin
aciklanmasinda 6nemli degiskenler oldugunu ortaya koymustur. Buna gore, okul dncesi
Ogretmenlerinin bilime iligkin tutum ve inanglar1 olumlu yonde oldukca, ¢ocuklara bilim
egitimine 6zgili deneyim firsatlari sunma durumlar da artacaktir.

Arastirma bulgulari, okul Oncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin,
cocuklarin kavram- beceri anlayislarini olumlu sekilde etkiledigini géstermektedir. Buna
gore, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin gelisiminde 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerinin etkisi s6z konusudur. Bununla birlikte, bu degiskenler arasindaki iliskide,
O0gretmenlerin tutum ve inanglarinin roliinii anlayabilmek iizere modele tutum-inang
degiskeni dahil edildiginde tutum ve inanglarin anlamli bir aracilik etkisinin olmadig:
goriilmiistiir. Literatiir incelendiginde, bu bulgulara paralellik gosteren ¢caligmalar oldugu
goriilmistiir. Qonita ve digerleri (2019), batma ve ylizme kavramlarini ele alarak
gerceklestirdikleri arastirmada okul oOncesi Ogretmenlerinin smif uygulamalarinin
cocuklarin bilimsel siire¢ becerilerinde gelisime neden olmadigini belirlemislerdir. Bu
durumun kaynagi arastirildiginda, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin yeterli
diizeyde olmadig1 anlagilmistir. Bu durum, mevcut arastirma kapsaminda elde edilen
pedagojik alan bilgisinin, cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerinde olumlu
etkisinin oldugu bulgusuyla tutarlidir. Bununla birlikte, Qonita ve digerleri (2019)
yaptiklar1 gorlismelerde Ogretmenlerin okul Oncesi bilim egitimine olan tutum ve
inanglarinin olumsuz oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin, ¢ocuklarin erken donemde

bilim kavramlarin1 anlamayacaklarina, bunlar1 6gretmenin zor olduguna inandiklar1 ve
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uygulama siirecinde bu tutum ve inanglari dogrultusunda cocuklara uygun destegi
sunamadiklar1 goriilmistiir (Qonita vd., 2019). Buradan, Ogretmenlerin tutum ve
inang¢larinin sinif uygulamalaria yansidigi ve dogru 6grenme destegini sunamadiklari
i¢in ¢ocuklarin kavram ve becerilerinde herhangi bir gelisme olmadig1 anlasilmaktadir.
Mevcut ¢aligma kapsaminda 6gretmenlerin tutum ve inanglari ile ¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeyleri arasinda ise iliski goriilmemistir (p>0,05). Bu noktada, okul 6ncesi
O0gretmenlerinin bilim egitimine iliskin siif uygulamalarinin incelenmesinin aydinlatici
olacag1 distiniilmektedir. Nihayetinde, arastirma kapsaminda ogretmenlerin tutum-—
inancglar1 konusunda kendi bildirdikleri yazili bilgiye basvurulmustur ancak gercek durum
bilinmemektedir. Erden ve Sonmez (2011) tarafindan ortaya konulan bilgiden yola
cikarak, 6gretmenlerin bilim egitimine kars1 tutum ve inanglar1 olumsuz dahi olsa iyi bir
pedagojik alan bilgisi ile g¢ocuklarin kavram ve becerilerine katki sunduklari
sOylenebilirken olumlu tutum ve inanca sahip Ogretmenlerin sinifta sik uygulama
yapmamalar1 veya eksik pedagojik alan bilgisi ile uygulama yapmalari halinde ¢ocuklarin
kavram ve becerilerinde gelisim g6zlenmeyecegi yorumu yapilabilmektedir. Mevcut
calisma bulgular1 ve alanyazindan elde edilen bu bilgiler, okul 6ncesi 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgisinin, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilari {izerindeki 6nemli etkisinin altini
cizer niteliktedir.

Aragtirma kapsaminda, okul oncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki dolayli etkisini incelemek {izere modele
tutum-inancg degiskeni dahil edildiginde aracilik modelinin anlamli olmadig1 goriilmiistiir.
Modeldeki iligkiler incelendiginde, 6gretmenlerin tutum inanglarinin, gocuklarin kavram
ve beceri diizeyleri iizerinde anlamli etkisinin olmadig1 gortilmiistiir. Okul dncesi egitim
baglaminda, ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerini gelistirmesi beklenen temel unsur
Ogretmenin c¢ocuklara sundugu firsatlardir. Arastirmalar, okul Oncesi donemde
ogretmenlerin ¢ocuklara sunacaklart bilim egitiminin niceligini ve niteligini belirleyen
etmenlerden birisinin de 6gretmenlerin bilim egitimine yonelik tutumlar1 oldugunu ortaya
koymustur (Camlibel-Cakmak, 2006; Cho, Kim, & Choi, 2003; Erden & Sonmez, 2011;
Jarrett, 1999; Unal & Akman, 2006). Buna gore, okul Oncesi 0gretmenlerinin bilime
yonelik tutum ve inancglar1 olumlu yonde ilerledik¢e egitim ortamina daha sik ve niteligi
daha yiiksek bilim etkinlikleri tasima potansiyelleri de artmaktadir. Ogretmenlerin
simiflardaki egitim uygulamalar1 aracilifiyla cocuklara bilim egitimi deneyimleri
kazandirmasi sayesinde ¢ocuklarda kavram ve beceri ediniminde gelisim gbzlenmektedir

(Gropen vd., 2017).
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Mevcut arastirmada, Ogretmen tutumlarinin smif uygulamalar {izerindeki
etkisinin belirleyiciligine iligskin literatiirden yola ¢ikilarak arastirmaya araci degisken
olarak dahil edilmistir. Pigge ve Marso (1997), 6gretmenlerin olumlu tutumlarinin,
Ogretmenlerin egitim siirecindeki davraniglarin1 olumlu yonde etkiledigini belirtmektedir.
Bu bilgiyi destekleyen sonuglar sunan Johnson (2020), 6gretmenlerin bilim egitimine
yonelik tutum ve inanglari ile sinif uygulamalari arasinda olumlu yonde iliski oldugunu
belirtimistir. Ancak literatiir incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine
yonelik tutumlar ile simif uygulamalar1 arasindaki iligskiye dair farkli sonuglarin oldugu
goriilerek bu iki degisken arasindaki baglantinin tartismali oldugu anlagilmistir. Erden ve
Sénmez (2011) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada Ogretmenlerin fen Ogretimine
yonelik tutumlar ile sinifta saglanan fen etkinliklerinin siklig1 arasindaki baglantinin
oldukg¢a zayif oldugu ortaya konulmustur. Bir anlamda, 6gretmenlerin tutumlari ile sinif
uygulamalar1 arasinda giicli bir baglantt olmadig1 belirlenmistir. Bu sonug, mevcut
arastirma baglaminda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin tutum-inanglari ile gocuklarin kavram
ve beceri diizeyleri arasinda iliski olmamasi durumuna gorece aciklik getirebilir.
Ogretmenlerin bilim egitimine yonelik tutum-inanglari ile simf uygulamalar1 arasinda
iliski olmamasi veya zayif iliski olmasi durumunda, ¢ocuklarin kavram ve beceri

diizeyleri tizerinde tutum-inang etkisinin anlamli olmamasi makul gériinmektedir.

5.3. Ogretmenlerin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgilerinden Cocuklarin
Kavram ve Beceri Diizeylerine Olan Dogrudan ve Dolaylh Etkide Ogretmen

Yeterliklerinin Aracilik Roliine fliskin Tartisma ve Yorum

Mevcut ¢aligma kapsaminda, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine yonelik
yeterliklerinin, bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin bilimsel
kavram ve beceri diizeyleri arasindaki aracilik rolii incelenmistir. Modelin test edilmesi
stirecinde degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl iligkiler belirlenmistir. Bu
kapsamda, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri ile
bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri arasinda pozitif iliskiler belirlenmistir. Buna gore,
okul dncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan bilgisi ve tiim bilesenlerine (duyarlilik, ¢ocuk
anlayislari, alan bilgisi, pedagojik bilgi) iliskin bilgileri arttikga gretmenlerin bilim
egitimine iligkin yeterlik puanlarinda artis goriilmektedir. Alanyazinda, mevcut
calismanin bulgularina paralel sonuglar yer almaktadir. Ozden vd. (2009), tarafindan

yapilan c¢alismada okul Oncesi Ogretmenlerinin pedagojik alan bilgileri ile yeterlik
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inanglar1 arasinda pozitif iliski oldugu belirlenmistir. Arastirma kapsaminda, 6gretmenler
tarafindan bildirilen yeterliklerin degerlendirildiginin géz Oniinde tutulmasi 6nemli
gorilmektedir. Diger bir deyisle, okul Oncesi 6gretmenlerinin sahip olduklarini
belirttikleri yeterlikleri siniflarinda, okul Oncesi egitim baglamlarinda ise kosup
kosmadiklart belirsizligini korumakla birlikte bildirimsel bilgi, cogunlukla eyleme
gegirilen bilgi i¢in bir 6n kosul olarak gortilmektedir (Alonzo & Kim, 2016).

Arastirmada, dogrudan iliskilerin incelenmesi ile elde edilen bir diger bulgu
pedagojik alan bilgisi ve yeterlige yoneliktir. Calismada, okul oncesi 6gretmenlerinin
pedagojik alan bilgisi alt boyutlar ile bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri arasinda
pozitif yonlii iliskiler belirlenmistir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin cocuklarin
bilimsel kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki dolayli etkisini belirlemek iizere yeterlik
degiskeninin modele alinmasi ile 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, 6gretmen
yeterlikleri lizerinde etkili oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla, &gretmenlerin bilim
egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin, 6gretmenlerin bilim etkinlikleri yeterliklerini
olumlu yonde etkiledigi sdylenebilmektedir. Yani, dgretmenlerin mesleklerine iliskin
bilgileri arttikca yeterlik inang¢larinin da arttig1 ifade edilebilir. Alan yazin incelendiginde,
farkli arastirmacilarin paralel agiklamalarda bulundugu goriilmektedir. Barenthien ve
digerleri (2020) yaptiklar1 ¢alisma ¢ergevesinde, okul dncesi 6gretmenlerinin 6grenme
firsatlar1 arttikga bilim egitimine 6zgli mesleki yeterliklerinin de gelistigini ifade
etmektedirler.

Calisma kapsaminda, 6gretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterliklerinin,
ogretmenlerin PAB-¢ocuk anlayislarina iligkin bilgileri ve ¢ocuklarin bilimsel kavram ve
beceri diizeyleri arasinda araci etkisinin bulundugu belirlenmistir. Buna gore,
ogretmenlerin ¢ocuklarin kavram yanilgilarina iligkin bilgisi, yeterlikleri araciligiyla
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerine yansimaktadir. Ilgili model smanirken elde
edilen bir diger bulgu ise Ogretmenlerin c¢ocuk anlayislart bilgisinin, 68retmen
yeterliklerine dogrudan etkisidir. Buna gore, 6gretmenlerin ¢ocuk anlayislari bilgileri
arttikca yeterliklerine dair inanglarimin arttifi  sdylenebilmektedir. Dolayisiyla
ogretmenlerin ¢ocuk anlayislart bilgileri yani ¢ocuklarin bilimsel kavramlara yonelik
yanilgilarin1  belirleyebilme bilgileri kritik 6nem tasimaktadir. Ancak alanyazin
incelendiginde 6gretmenlerin, 6grenenlerin var olan kavram yanilgilarini belirleyebilme
noktasinda gerekli yeterlige sahip olmadiklar1 farkli arastirmalar tarafindan
dogrulanmistir. Nussbaum (1981), 6gretmenlerin kavram yanilgilarini belirleyebilme

becerilerini arastirdigi ¢alismasinda, Ggretmenlerin biiylik cogunlugunun bu beceri
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konusunda yetersiz oldugunu gostermis ve elde edilen sonuglar 6gretmenlerin yalnizca
%7’sinin ii¢ kavram yanilgisini da belirleyebildigini ortaya koymustur. Okul Oncesi
O0gretmenlerinin ¢ocuklarin kavram yanilgilarini belirleyebilmeleri i¢in 6gretmenlerin
alan bilgilerinin artirllmasit 6nemli goriilmektedir (Sackes vd., 2011). Van Driel ve
digerleri (1998), 6gretmenlerin kavram yanilgilarini fark edebilmeleri i¢in gelismis bir
kavramsal anlayisa sahip olmalarinin 6nemli oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla,
egitim ortaminda ¢ocuklarin sahip oldugu kavram yanilgilarinin belirlenmesinde okul
Oncesi Ogretmenlerinin  sahip oldugu alan bilgilerinin kritik Onem tasidigi
sOylenebilmektedir.

Ogretmen yeterliklerinin, PAB-Cocuk Anlayislari ve cocuklarin kavram ve beceri
diizeyleri arasindaki aracilik rolii ile birlestirilmek {izere mevcut aragtirmanin PAB-Alan
Bilgisi ve ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeylerine iliskin bulgular1 incelendiginde,
ogretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterliklerinin  aracilik etkisinin oldugu
goriilmektedir. Bir diger deyisle, 6gretmenlerin bilimsel alan bilgileri yeterliklerini
etkilemekte ve bu da gocuklarin kavram ve beceri diizeylerine olumlu sekilde yansimakta,
bir zincir etkisi olusmaktadir. Bu durum, ¢ocuklarin 6grenmelerinde 6gretmenlerin alan
bilgisine sahip olmalarmin 6nemini yeterlikleri aracilifiyla tekrar vurgulamaktadir.
Yukarida s6z edildigi tizere, hem PAB-Cocuk Anlayislari bilgisinin hem de PAB-Alan
Bilgisinin 6gretmenlerin yeterlikleri aracilifiyla ¢ocuklarin c¢iktilarn iizerinde etkili
oldugu belirlenmistir. Bu noktada iki bulgunun birlikte yorumlanmasi O6nemli
goriilmektedir. Okul Oncesi 6gretmenlerinin, ¢ocuklarin kavram yanilgilarint (PAB-
Cocuk Anlayislar1) fark edebilmesi i¢in Oncelikle kendi bilimsel anlayislarinin yeterli
diizeyde olmasi gerekmektedir. Yeterli alan bilgisine yani bilimsel kavram bilgisine sahip
olmayan okul Oncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklarin mevcut kavram yanilgilarimi fark
etmemeleri muhtemeldir (Sackes vd., 2012). Bununla birlikte, yapilan ¢alismalar okul
oncesi 0gretmenlerinin bilimsel kavramlara yonelik 6nemli diizeyde bilgi eksikliklerinin
ve kavram yanilgilarinin bulundugunu gostermistir (Akman vd., 2015; Timur, 2012).
Ultay ve Can (2015), okul dncesi dgretmenlerinin 1s1-sicaklik konusunda yeterli bilimsel
bilgiye sahip olmadiklarini ve kavram yanilgilar1 oldugunu ortaya koymuslardir. Benzer
sekilde maddenin yapis1 (Kokkotas, Vlachos, & Koulaidis, 1998), 1s1 ve sicaklik
(Frederik, van der Valk, Leite, & Thorén, 1999) ve elektrik (Stocklmayer & Treagust,
1996) konularinda dgretmenlerin bilgi eksiklikleri yagadigi belirlenmistir. Okul dncesi
ogretmenlerinin bilimsel kavramlara yonelik yeterli alan bilgisine sahip olmalari, alan

bilgilerini ve ¢ocuklarin kavram yanilgilarini belirleyebilme potansiyellerini artirarak
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Ogretmen yeterliklerini olumlu yonde etkilemesi ve cocuklarin 6grenme ¢iktilarini
zenginlestirmesi nedeniyle zincirleme etkiye sahiptir.

Cocuklarin bilimsel kavram ve becerilerine yonelik ¢iktilarin1 olumlu yonde
etkileyen aracilik etkisi nedeniyle okul 6ncesi 6gretmenlerinin yeterliklerinin, okul 6ncesi
bilim egitiminde kritik 6nem tasidig1 sdylenebilmektedir. Okul dncesi 6gretmenlerinin
bilim egitimi konusundaki yeterliklerinin 6nemi alanyazindaki farkli arastirmalar
tarafindan da vurgulanmaktadir. Calismalar, yeterlik inan¢larinin, 6gretmenlerin siniftaki
uygulamalarinin 6nemli yordayicilarindan biri oldugunu gostermektedir (Schiefele &
Schaftner, 2015). Benzer sekilde, Opperman ve digerleri (2019), yaptiklari ¢alisma ile
okul Oncesi 0gretmenlerinin bilim egitimine yonelik yeterlik inanglar1 arttikca sinifta
bilim etkinliklerine daha sik yer verdikleri sonucunu ortaya koymuslardir. Bu bilgi,
yeterligin cocuklarin bilimsel kavram ve beceri diizeyleri {izerindeki aracilik etkisinin
nedenini aciklar niteliktedir. Ogretmenlerin siniflarinda daha fazla bilim egitimine yer
vermesi ¢ocuklarin bilimsel kavram ve becerilerinin gelisimini destekleyen ¢ok sayida
deneyim yasamasi anlamina gelmektedir (Gropen vd., 2017; Whittaker vd., 2020).

Ogretmenlerin bilim egitimi konusundaki yeterliklerinin, c¢ocuklarin bilissel
ciktilart lizerindeki anlaml etkisi, 6gretmen yeterliklerinin gelistirilmesi gerekliliginin
altin1 gizmektedir. Ogretmenlerin, bilim egitimine iliskin 6grenme firsatlarinin artiriimasi
bu alandaki yeterliklerinin gelisiminde etkili bir yol olarak goriilmektedir. (Gropen vd.,
2017). Benzer sekilde Eckhoff (2017), sorgulama temelli bilim egitimi proje ¢aligmasi
sonucunda 6gretmenlerin yeterlik inang¢larinin yiikseldigini ifade ederken Furtado (2010),
okul 6ncesi 6gretmenlerine verilen mesleki gelisim programinin, 6gretmenlerin yeterlik
inanglari1 olumlu yonde destekledigi sonucunu ortaya koymustur. Daha 6zel olarak,
Barenthien ve digerleri (2020) tarafindan yapilan ¢alismadan yola ¢ikarak, okul dncesi
Ogretmenlerine lisans egitimleri boyunca bilim egitimi konusunda sunulan derslerin
niceliginin 6gretmenlerin bilim egitimi konusundaki yeterliklerinin gelisiminde 6nemli
rol oynadig1 sOylenebilmektedir. Alanyazinda yer alan bu arastirmalar, okul 6ncesi
Ogretmenlerine sunulan egitimlerin yeterlik inanglarini1 olumlu yonde etkiledigini agik¢a

gostermektedir.






221

BOLUM VI

SONUC VE ONERILER

Bu calismada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan

bilgileri ile ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasindaki iliskide ¢ocuklarmn bilim

motivasyonlari, 6gretmenlerin bilime yonelik tutum-inang ve yeterliklerinin araci etkisi

incelenmis, yapilan analizler ile dogrudan ve dolayl iliskilere yonelik sonuclar elde

edilmistir. Bu boliimde, ¢alismadan elde edilen sonuglarin genel bir degerlendirmesi

yapilmis ve ulasilan sonuglar dogrultusunda 6neriler sunulmustur.

6.1. Sonuclar

1.

Okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgili pedagojik alan bilgilerinin,
¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin kismi aracilik roliiniin oldugu belirlenmistir. Bu sonug,
Ogretmenlerin bilim egitimine 6zgili pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri ftzerindeki etkisinde, ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin énemli bir faktdr oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla,
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, c¢ocuklarin motivasyonunu
etkiledigi ve pedagojik alan bilgisinin, dolayli olarak g¢ocuklarin kavram ve
beceri diizeylerini etkiledigi sdylenebilmektedir. Elde edilen bu sonug,
¢ocuklarin bilim motivasyonlarinin, 6grenme ¢iktilar1 tizerinde anlamli bir
etkisi oldugunu gostermektedir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgili pedagojik alan bilgilerinin,
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinde ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin kismi aracilik roliiniin incelenmesinde pedagojik alan
bilgisinin tiim alt boyutlari i¢in ayr1 modeller olusturulmustur. Pedagojik alan
bilgisi tiim alt boyutlarinin, ¢ocuklarin bilim motivasyonlar1 araciliiyla
cocuklar1 kavram ve beceri diizeyleri {iizerinde dolayli etkisi oldugu
belirlenirken yalnizca PAB-Cocuk Anlayislar1 boyutunda, ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin aracilik etkisinin kalktig1 goriilmiistir. Bu bulgu,
ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislart bilgisinin, ¢ocuklarin kavram ve
beceri gelisimini dogrudan etkiledigi ancak ¢ocuklarin bilim motivasyonlari

araciligiyla dolayl etkisinin olmadig1 sonucuna ulastirmistir.
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Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin
cocuklarin kavram ve beceri diizeyleri iizerindeki etkisinin arastirilmasi
siirecinde dogrudan ve dolayh iligkiler incelenmistir. Bu kapsamda, okul
oncesi 0gretmenlerinin pedagojik alan bilgisi alt boyutlarmin, cocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri lizerinde dogrudan etkisinin oldugu belirlenmistir.
Buna gore; okul oOncesi Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii PAB-
Duyarlilik, PAB-Cocuk Anlayislari, PAB-Alan Bilgisi, PAB-Pedagojik Bilgi
ve PAB-toplam puanlari arttik¢a ¢ocuklarin kavram ve beceri diizeyleri da
artmaktadir. Buna gore, c¢ocuklarin kavram ve beceri gelisiminde
ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin etkisi s6z konusudur. Buradan, okul
Oncesi 0gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri arttik¢a
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerinde gelisme goriildiigli sonucuna
ulastlmistir.

Cocuklarin  bilim motivasyonlarinin (kendine giiven ve hoslanma
boyutlarinin) kavram ve beceri diizeyleri tizerindeki dogrudan etkisi
incelenmis ve bu etkinin anlamli oldugu goriilmiistiir. Buna gore, ¢ocuklarin
bilim egitimine yonelik motivasyonlarinin artmasi, kavram ve beceri
gelisimine olumlu yonde yansimaktadir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine yonelik tutum ve inanglarmin,
ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgileri ile ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeyleri arasinda aract rol oynamadigi belirlenmistir.
Buradan, 6gretmenlerin bilim egitimine 6zgli pedagojik alan bilgilerinin,
cocuklarin kavram ve becerilerini, ogretmenlerin tutum ve inanglart
aracilifiyla dolayl olarak etkilemedigi sonucuna ulagilmstir.

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin
bilim egitimine yonelik tutum-inanglari lizerinde dogrudan etkileri oldugu
belirlenmistir. Buna gore, okul 6ncesi 6gretmenlerinin PAB- Toplam, PAB-
Duyarlilik, PAB-Cocuk anlayislar1 ve PAB-Pedagojik Bilgi diizeylerinin
artmasinin, 0gretmenlerin tutum ve inanglari tizerinde olumlu etkisi oldugu
sonucuna ulagilmistir.

Okul o6ncesi 0gretmenlerinin bilim egitimine yonelik tutum-inanglarinin,
cocuklarin kavram ve beceri diizeylerinin gelisimi iizerinde dogrudan

etkisinin anlamli olmadig belirlenmistir.
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8. Okul oncesi oOgretmenlerinin bilim egitimine yonelik yeterliklerinin,
ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayislari, PAB-Pedagojik Bilgi ve PAB Alan
Bilgisi ile gocuklarin kavram ve beceri diizeyleri arasinda aracilik roliiniin
oldugu belirlenmistir. Buna gére; Ogretmenlerin Cocuk Anlayislar1 Bilgileri,
Pedagojik Bilgileri ve Alan Bilgileri, cocuklarin kavram ve beceri diizeylerini
ogretmen yeterlikleri araciligiyla dolayli olarak etkilemektedir. Diger bir
deyisle, ogretmenlerin bilim etkinliklerine yonelik yeterlikleri, ¢cocuklarin
kavram ve beceri diizeylerinin gelisiminde kismi aracilik etkisine sahiptir.

9. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin,
ogretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin yeterlikleri {izerinde dogrudan
etkisinin oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla, dgretmenlerin bilim egitimine
0zgli pedagojik alan bilgilerinin, 6gretmenlerin bilim etkinliklerine iliskin
yeterliklerini  olumlu  yonde etkiledigi  sOylenebilmektedir.  Yani,
ogretmenlerin mesleklerine iligkin bilgileri arttikca yeterliklerinin de arttig1
sonucuna ulasilmistir.

10. Ogretmenlerin PAB-Cocuk Anlayslart bilgilerinin, gocuklarm kavram ve
becerileri lizerindeki dolayli etkisinin incelenmesinde, ¢ocuklarin bilim
motivasyonlarinin aracilik etkisi gortiilmezken Ogretmen yeterliklerinin
aracilik etkisinin oldugu belirlenmistir. Buradan, 6gretmenlerin ¢ocuklarin
kavram yanilgilarina iliskin bilgisinin, yeterlikleri araciligiyla ¢ocuklarin
kavram ve beceri diizeylerine yansidigi sonucuna ulasilmaktadir. Yani,
ogretmenlerin ¢ocuklarin kavram yanilgilarina yonelik bilgi diizeyleri yine
kendi yeterlikleri araciligiyla c¢ocuklarda kavram ve beceri gelisimini
desteklemektedir. Ayrica, dgretmenlerin ¢ocuk anlayislart bilgileri arttikga
yeterliklerine dair inanglarmin  arttigi  belirlenmistir. Dolayisiyla,
ogretmenlerin ¢cocuk anlayislart bilgileri yani ¢gocuklarin kavramlara yonelik
yanilgilari1  belirleyebilme  bilgilerinin  kritik ~ 6nem  tasidigi

sOylenebilmektedir.

6.2. Oneriler

Calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda; yapilacak ¢alismalara yonelik
Oneriler, Ogretmenlere ve Ogretmen egitimine yoOnelik Oneriler ile arastirmacinin

kendisine yonelik oneriler sunulmustur.
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6.2.1. Yapilacak Calismalara Yonelik Oneriler

e (Calismada, bulgularin sunumunda kullanilan etki ifadesi ile nedensel degil
istatistiksel etki kastedilmektedir. Elde edilen bulgular, nedensel iddialar
ortaya konulabilecek siirece kadar bir ara ¢6ziim olarak degerlendirilmelidir.
Bu dogrultuda gelecek ¢alismalar i¢in sunulacak oneri, esas nedenselligin
gosterilebilecegi  deneysel ¢alismalarin  tasarlanmasidir. Okul Oncesi
ogretmenlerinin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin 6grenme ¢iktilart
tizerindeki etkilerinin incelenmesinde potansiyel kontrol degiskenleri
belirlenerek nedensel iliskilerin goriilmesi, gelecek aragtirmalar i¢in bir 6neri
olarak sunulabilir.

e Mevcut calisma kapsaminda elde edilen sonuclar 6gretmenlerin bildirimsel
verilerine dayali bulgular araciligiyla elde edilmistir. Dolayisiyla, sinif
uygulamalari sirasindaki durum bilinmemektedir. Bu noktada, okul oncesi
Ogretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerinin sif
uygulamalar1 siirecinde ise kosulma durumuna iligkin gézlem yapilmasi
onemli goriilmektedir. Benzer sekilde, Ogretmenlerin tutum, inang ve
yeterliklerine yonelik bildirimleri 6l¢ek verileri iizerinden analiz edilmistir
ancak egitim ortami1 baglaminda bu degiskenlere iliskin durum
bilinmemektedir. Bu dogrultuda, gelecek arastirmalar i¢in arastirmacilara
egitim ortamlarinda bilim etkinlikleri uygulama siirecinin incelenmesi
oOnerilebilir.

e (Calismada, okul dncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan
bilgilerinin belirlenmesinde arastirmaci tarafindan gelistirilen 6lgme araci
kullanilmistir. Bu 0Olgme araci, ulusal ve uluslararast alanyazinda
ogretmenlerin bilim egitimine 6zgii pedagojik alan bilgilerini degerlendirme
stirecinde kullanilan, belirlenmis en kapsamli 6lgme aracidir. Dolayisiyla
sOzli edilen Olgme araci, Oncii bir nitelik tasimakta ve yapilacak farkl
arastirmalar ile gecerliginin gelistirilmesine ihtiyag duyulmaktadir. Bu
noktada, 6l¢me aracinin ¢esitli okul tiirlerinde goérev yapan (6rnegin; 6zel
okul oncesi egitim kurumlari, bilim egitimi odakli okullar, orman okullart,
eko okullar) okul 6ncesi 6gretmenlerine uygulanarak farkli baglamlarda elde

edilecek sonuclara ulagilmasi 6nerilmektedir.
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e Mevcut ¢alisma kapsaminda, okul Oncesi 6gretmenlerinin bilim egitimine
yonelik tutum-inanglar1 ile ¢ocuklarin kavram ve becerileri arasinda iliski
goriilmedigi belirlenmistir. Tartisma ve yorum boliimiinde anlatildigr gibi
ilgili literatiiriin bu noktada muglak oldugu anlasilmistir. Dolayisiyla,
O0gretmen tutumlar1 ve bu tutumlarin ¢ocuklarin ¢iktilaria yansima durumu
ile ilgili daha fazla baglantiya ihtiya¢ duyulmaktadir. Gelecek arastirmalar
icin 0gretmenlerin bilim egitimine iligkin tutumlarinin, sinif uygulamalari ve
cocuklarin 6grenmeleri ile iliskisinin incelenmesi 6nerilmektedir.

e (Calisma kapsaminda, ¢cocuklarin motivasyonlarinin, ¢ocuklarin 6grenmeleri
tizerinde etkili olduguna dair sonuca ulagilmistir. Gelecek aragtirmalarda, elde
edilen bu sonucun farkli yontemler ise kosularak incelenmesinin 6nemli
oldugu diistiniilmektedir. Okul 6ncesi bilim egitiminde motivasyonun hangi
kosullarda gelistigi ve ¢ocuklarin 6grenme siirecindeki katkisinin ne sekilde
islediginin anlagilmasinin, bilim egitimi kazanimlarinin gériiniir kilinmasini

kolaylastiracag: diisiintilmektedir.

6.2.2. Ogretmenlere ve Ogretmen Egitimine Yonelik Oneriler

e (Caligmada, cocuklarin bilim motivasyonlarinin, ¢ocuklarin kavram ve beceri
gelisimini  etkileyen aract degisken konumunda oldugu goriilmiistiir.
Dolayisiyla, ¢cocuklarin motivasyonlarini artirict unsurlarin egitim ortamina
dahil edilmesi, 6grenme ¢iktilar1 izerinde anlamli farklar yaratacaktir. Bilim
motivasyonu alt boyutlarimin hogslanma ve kendine giiven oldugu
diisiintildiiglinde 6gretmenlerin, cocuklarin bilim etkinliklerinden zevk
almalarini ve kendine giivenlerini destekleyecek etkinlikler gerceklestirmesi
onerilebilir. Ogretmenlerin, cocuklarin ¢evrelerindeki diinyay: kesfetmelerini
tesvik edecek firsatlar yaratmasi ve bu siiregte cocuklara sunacagi rehberlik,
cocuklarin bilim motivasyonlarinin artiriken kavram ve beceri gelisimlerini
de etkileyecektir.

e  Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin, ¢ocuklarin motivasyonlar1 ve
kavram ve beceri diizeyleri lizerinde etkili bir faktér oldugu goériilmiistiir.
Sinif uygulamalarinda 6gretmenlerin mesleki bilgilerini etkili bir sekilde
kullanmalari, ¢ocuklarin motivasyonlarmi ve 6grenme ciktilarini olumlu

yonde etkileyecektir. Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerini ise
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kosabilmeleri i¢in ise nitelikli egitimler almalar1 elzemdir. Bunun yani sira,
Ogretmenleri  bilim  egitiminde  destekleyecek rehber materyaller
olusturulmasi bilim etkinliklerinin niteligini ve sikligin1 artiracak 6nlemler
olarak dnerilebilir.

Calismadan elde edilen sonuglar, okul 6ncesi 6gretmenlerinin pedagojik alan
bilgilerinin, c¢ocuklarin egitimsel ¢iktilar1 {lizerindeki Onemini goriiniir
kilmigtir. Bu noktada, egitim politikacilarinin, 6gretmenlerin pedagojik alan
bilgilerini gelistirecek miidahale uygulamalarinda bulunmasi Onerilebilir.
Calisma sonuglarindan yola ¢ikarak, Ogretmenlerin pedagojik alan
bilgilerinin artmasinin bilim egitimine yonelik tutum ve inanglarina
yansimast ile siniflardaki uygulama sikligiin artabilecegi diistiniilmektedir.
Bu dogrultuda, iiniversitelerin lisans programlari ve hizmet ici egitimler
araciligiyla 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisi gelisimlerinin desteklenmesi
Onerilmektedir.

Egitim fakiiltelerinin lisans programlarin sunulan Erken Cocuklukta Fen
Egitimi ders igeriginin (YOK, 2018) alan bilgisi, kavram yanilgilar: gibi PAB
bilesenlerine dair bir igerige odaklanmadigr goriilmektedir. Mevcut
calismada olusturulan PAB modeli kapsaminda yapilan degerlendirmenin,
cocuklarin 6grenme ¢iktilar1 ve bilim motivasyonlar: ile iliskili oldugu
belirlenmistir. Bu noktada, lisans programlarinda sunulan ders igeriginin,
ogretmenlerin mesleki gelisimlerini islevsel olarak destekleyecek sekilde
giincellenmesinde ¢alisma kapsaminda olusturulan PAB modeli yol gosterici
olarak kullanilabilir.

Uluslararas1 alanyazinda yapilmis arastirmalar incelendiginde, okul 6ncesi
ogretmenlerine bilim egitiminde mesleki gelisimlerini destekleyecek
egitimler verildigi ve cogunlukla ulusal capta desteklenen biiyiik projeler
kapsaminda gerceklestirildigi anlasilmaktadir. Ulkemizde de dgretmenlerin
pedagojik alan bilgilerini  gelistirmeye yonelik mesleki gelisim
programlarinin, bilimsel alt yapiya sahip sekilde bakanliklar tarafindan
desteklenen projeler araciligiyla genis bir 6gretmen Kitlesine ulastirilmasi
onemli goriilmektedir. Bu sekilde, daha fazla cocuk icin esit egitim

firsatlarinin yaratilmasina olanak saglanabilir.
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6.2.3. Arastirmacinin Kendisine Yonelik Oneriler

Arastirmacinin kendisine yonelik oneriler, “Bu arastirmay: tekrar yapacak olsam

ne yapardim? ’sorusu dahilinde sunulmustur.

e  Mevcut tez ¢alismasi kapsaminda, alanyazinda heniiz rastlanmamis olan okul
Oncesi 0gretmenlerinin bilim egitimine 6zgili pedagojik alan bilgileri modeli
ortaya konulmustur. Bu model, yine tez ¢alismasi kapsaminda gelistirilen,
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgilerini degerlendirme araci i¢in kavramsal
alt yap1 olarak kullanilmistir. Ulusal okul &ncesi egitim programinda bilime
iliskin yeterli kavram ve beceri bulunmamasi sebebiyle, gelistirilen 6lgme
aracina alanyazinda siklikla yer verilen kavramlar dahil edilmistir.
Nihayetinde, 13 senaryo ve 65 maddelik bir 6lgme araci hazirlanmistir.
Gelistirilen 6lgme aracinin, hem genis kapsamli olmast hem de alanda siklikla
kullanilan likert tipi 6lgme araglarindan farkli kompleks yapisi nedeniyle
Ogretmenlere uygulanmasinda bir takim zorluklar yasanmistir. Dolayisiyla,
aragtirmayi tekrar gergeklestirecek olsam, senaryo sayisini azaltarak kapsami
siirli tutarim. Boylelikle veri toplama siirecinin gorece rahat tamamlanmasi
ve daha fazla 6gretmenin ¢aligma grubuna dahil edilmesi miimkiin kilinabilir.

e Bu arastirmada, ¢ok degiskenli modellerin sinanmasina olanak saglayan ve
gliclii bir analiz teknigi olan YEM kullanilmistir (Reisinger & Mavondo,
2007). Arastirma kapsaminda, test edilebilen modellerin karmagikligi,
calisma grubunun biiytikliigi ile sinirl kalmistir. Yukarida sunulan oneri ile
baglantili olarak, daha fazla 6gretmene ulasilmasi durumunda daha karmasik

modellerin test edilmesine olanak saglanabilir.
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oo gl Qb gy Fals: 0 (000) 000 16 66 |
T T S i ciaoes R
) €f16-7003-329¢-2078-631 noae e sy scneir.
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Ek 3. Ebeveyn Bilgilendirme ve Onam Formu

Katiim Kabul ve Ebeveyn Onay Formu

Sayin anne/baba,

Cocuklarin ve sizlerin okul dncesi ddnem fen egitimine ydnelik goriiglerinizi degierlendirmek
adina bilimsel bir aragurma yiirlitmeyi planlamaktayiz. Aragtirma kapsaminda, gocuklarin fene iligkin

yonlar: ile fen m ve becerilerine yonelik diglincelerini degerlendirebilmek amaciyla
gocuklara kuklalanin kullamidigit bir Slgme araci ve resimli bir dlgek lacakur. Siz ebeveynlerd
istenen ise size gnderilmis olan dlgegi en dogru sekilde doldurmanizdir.

Aragurmadan clde edilen sonuglann timil sadece bilmsel bir galigmada kullamlacaktir,
Aragtirmada gocuiunuza ve size ait hig bir kigisel bilgi verilmeyecek ve kigisel bilgileriniz hig kimse ile

paylagiimayacakur,
Bilim adina arag ya safilayacaj katkilar igin gimdiden g¢ok tesekkiir ederiz.
Saygilanmizla,
' Arag. Gbr. Melek Merve YILMAZ GENG (mmyilmaz@cu.edu.tr)
i Gukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali
|
Cocugun adi-soyads:

OBu aragtirmaya katiliyorum ve gocugumun katilmasina izin veriyorum,
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Ek 4. Ogretmen Bilgi Formu ve Pedagojik Alan Bilgisi Degerlendirme Araci

Yonergesi

Sayin Okul Oncesi Ogretmenleri,

Doktora tez galismam kapsaminda “Okul Oncesi Ogretmenlerinin Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik alan Bilgilerinin
Degerlendiriimesi”ne yonelik bir 6lgme araci gelistirmeyi hedeflemekteyiz.

Okul dncesi donem g¢ocuklarinin giinliik yasamda karsilagtiklar;; Yasam Bilimleri, Dinya ve Uzay Bilimleri, Fizik
Bilimleri kavramlarina ydnelik toplam 13 senaryo ve bunlara iliskin beser soru hazirlanmistir. Sizden ricamiz bu
sorulari yanitlamamnizdir.

Olgme aracindaki senaryolarda, okul @ncesi egitim ortamlarinda kargilagilabilecek muhtemel durumlar
betimlenmistir. Ancak bu senaryolarin, olay ve etkinliklerin tamamini yansitmak tizere hazirlanmadigini, yalnizca birer
kesit oldugunu hatirlatmak isteriz.

Asagida, sorular yanitlama siirecinde size yardimci olmasi amaciyla 6rnek cevaplama formu hazirlanmistir. Burada,
her soru ile ilgili ek agiklamalar belirtilmistir. 1 ve 2 numaralari sorular igin en az bir isaretleme yapiniz. Coktan
segmeli olan 4 ve 5 numarali sorulari liitfen bog birakmayiniz.

Arastirmadan elde edilen sonuglarin timi sadece bilimsel bir calismada kullanilacaktir. Arastirmada adimiza/kisgisel
bilgilerinize kesinlikle yer verilmeyecektir.

Sorular ve galisma ile ilgili anlagiimayan bir durum olur ise asagida yazil olan iletisim kanallarindan istediginiz her
zaman bana ulasabilirsiniz.

Arastirmama saglayacaginiz degerli katkilar ve desteginiz icin simdiden gok tesekkir ederim.
Arastirma Garevlisi Melek Merve YILMAZ GENC

Gukurova Universitesi Egitim Fakdltesi, Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dal

e-mail: melekmerveyilmaz@gmail.com TeIefon/Whatsapp_

1. Ogretmenin Ad:

2. Calistign Okul ve ili: 8. Anasinifinda/anaokulunda hangi igerik alanlarinin
3. Mesleki Deneyim Yili: dncelikli olmasi gerektigini diigiiniiyorsunuz? Liitfen
4, Lise mezuniyet alani: asagidaki igerik alanlanni; en dncelikli oldugunu
...s0zel ...esitagirlk ...sayisal diigiindiigiiniize 1, en az dncelikli oldugunu

5. Ogretmenin egitim durumu: diigiindiigiiniize B vererek 1’den 8'e kadar siralayiniz.
..... On Lisans .....Lisans ... Hareket/fiziksel etkinlikler

..... Yiksek Lisans .....Doktora .. Matematik

6. Egitim siirecinizde okul 6ncesi fen egitimine ... Okuma-yazmaya hazirlik

yonelik bir ders aldinize? Sanat ve Muzik

..... Evet e Hayir ween FEN

7. Ogretmenlik yasantimizda fen egitimine yonelik bir ... Drama ve Oyun etkinlikleri

seminere/egitime katldinizemiz. =~~~ .. Tirkge

...... Evet e HaYIr e Alan gezileri
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Ek 5. Bilim Egitimine Ozgii Pedagojik Alan Bilgisi Degerlendirme Araci Ornek
Senaryo ve Maddeler

Yasam Bilimleri-4

Cocuklar okul bahgesinde mavi bir kelebegin pesinden kosarak oyun oynuyorlardi. Bir siire sonra kelebek kanatlarini
girparak ugtu ve uzaklasti. Tuna Ogretmen kelebegin gitmesine (ziillen gocuklarin yanina geldi.

-Tuna Ogretmen: “Cocuklar, sizce kelebekler nasil olusur?” diye sordu.

-Miray: “Benim tavsanim vardi ve onun tavsan yavrulari dogmustu. Bu kelebek de bir kelebekten dogmustur” dedi.
-Tuna Ogretmen: .....(1)

Ertesi glin Tuna Ogretmen, sinifa ic tane tirtil getirdi.

-Tuna Ogretmen: “Cocuklar bunlarin ne oldugunu biliyor musunuz?” diye sordu.

-Selim: “Tirtil” diye cevap verdi.

-Tuna Ogretmen: “Evet bunlar tirtil ve bu tirtillar gelisip degiserek kelebek olacaklar” dedi.

-Hasan: “Bu yasiyor mu &gretmenim?” diye sordu kabin kenarinda hareketsiz sekilde duran tirtili gdstererek.
Sorusunun hemen ardindan kabin digini tiklatti ve tirtil hareket etmeye baslad.

-Tuna Ofretmen: “Gocuklar, tirtillar kelebek olurken bir takim degisimler olur. Bunlarin ne oldugunu kesfetmek igin
her giin izleyerek fotograflarini gekmenizi istiyorum” dedi.

Bir hafta sonra, cocuklarla tirtillarda gérdikleri farkhliklar hakkinda konusurlar.

-Sila: “Gri olan en sisman tirtil oldu” dedi gektigi fotografi gostererek.

-Selim: “Yesil olan tirtilin viicudunda alti ¢izgi vardi ama artik sekiz ¢izgisi var” dedi.

Ertesi gln okula geldiklerinde Miray “Tirtillar nereye gitti"diye heyecanla bagird:.

1. Bu senaryoda asagidaki bilim kavramlarindan hangilerini gorilyorsunuz? Gordiigiiniiz kavramlarin senaryonun
hangi boliimiinde yer aldigini agagidaki ilgili alana kisaca yaziniz.

Canhilarin viicut yapilar:

Canlilarin yasam déngiisii:

Metamorfoz/Bagkalasim:

Canhi-Cansiz:

Yavru-ebeveyn benzerligi:

2. Bu senaryoda, asagidaki bilime yonelik becerilerden hangilerini gériiyorsunuz? Gordiigliniiz becerilerin

senaryonun hangi bolimiinde yer aldigini agsagidaki ilgili alana kisaca yaziniz.

Olgme:

Gozlem yapma :

Karsilagtirma:

Deney/deneme:

Verileri kaydetme:
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3. Okudugunuz senaryoda kavram yanilgisi (bir bilim kavramina yénelik yanlis bilgi veya dogru olmayan kullanim)
yer aldigim diisiiniiyor musunuz? Liitfen varsa bu kavram yanilgisini senaryonun neresinde gérdiigtiniizii belirtiniz.

4, Bu senaryodaki 6gretmen sizsiniz ve kelebegin olusum agamalan ile ilgili bir drama etkinligi planliyorsunuz.
Planladiginiz bu drama etkinliginde Miray, Sila, Selim ve Hasan’a sirayla hangi rolleri verirsiniz?
a. c

(Hasan) (Sila) (Hasan)
Kelebek Pupa Kelebek

®
@

@ O

(Hasan) (Sila) (Hasan)
Kelebek Pupa Kelebek

(Selim)
Pupa

@
®

5. Bu senaryoda Tuna Ogretmen’in (1) ile belirtilmis konusma sirasinda gocuklara nasil bir rehberlik yapmasi en
uygun olur?

a. “Cocuklar sizce kelebekler de tavsan yavrulari gibi annelerine benzer sekilde mi dogar?” sorusu ile gocuklarin
merakini gidilerdim.

b. “Kelebekler, tirtillarin bilyliyerek degismesi ile olugur. Tirtillar, kelebeklerin larvasidir. Tirtillar, dut yaprag yer ve
kelebek olur” diyerek kelebekler ile ilgili s6zI{ anlatim yapardim.

¢. “Cocuklar haydi simdi sinifa gidelim yarin size bir siirprizim olacak” diyerek kelebegin gidisine Uziilen gocuklarin
ilgisini farkli bir yéne cekmeye caligirdim.

d. “Evet Miray bu kelebek de tipki senin tavsaninin yavrusu gibi dogmustur” diyerek cocuklarin bildikleri bir hayvan
lizerinden benzetim yapardim.
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Ek 6. Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Ol¢egi Uyarlama izni

Oppermann, Elisa <Elisa.0ppermann@fu-berlin.de> 24Tem2018Sal 1040 Yy &
Alici: ben v

X ingilizce + > Tiirkge v iletiyi gevir ingilizce igin kapat x
Dear Melek,

sure, it would be interesting to see how the scale adapts to a Turkish sample. You can find the full version of the scale in the online supplementary

material (see link in the paper itseldf). However, I can also send it to you if you do not have access. Just let me know.

Best,
Elisa

Elisa Oppermann, Ph.D.

Research Associate

Freie Universitit Berlin

Department of Education and Psychology
Early Childhood Education
Habelschwerdter Allee 45

14195 Berlin (Dahlem)

Room KL 23/219

Phone: +49 30 838 72402

Email: elisa.oppermann@fu-berlin.de
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Ek 7. Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olcegi Yonerge, Ornek
Maddeler ve Yamt Cizelgesi

Okul Oncesi Cocuklar icin Bilim Motivasyonu Olgegi
B1. Aciklama

Uygulayicida iki ¢ift 6zdes kukla bulunmaktadir. Uygulama yapilan gocuk kiz ise Kiki ve
Kora isimli kiz kuklalar; uygulama yapilan gocuk erkek ise Bodo ve Momo isimli erkek
kuklalan seger Uygulamacilar, goriisme sirasinda her iki kuklaya esit sekilde davranmak ve
yonergeler diginda kuklalar hakkinda konusmamak {izere egitilmigtir. Uygulamacilar, hem
olumlu hem de olumsuz ifadeleri aym sekilde telaffuz etmelidir. Uygulama siirecinde; parmak
kuklalari, yildiz gruplan ve karton bir diyagram kullanilir. Diyagramun en kiigiik alam igin 1
yildiz, en bilyiik alam i¢in 4 yildiz kullamilir. Uygulamaci, uygulamaya baglamadan 6nce
yaninda getirdigi ve uygulama sirasinda kullanacag yildizlan ¢ikarir. Bu yildizlan gocuk ile
birlikte sayarak diyagrama yerlestirirler. Hangi grupta daha fazla yildiz bulundugu hakkinda
konugurlar. Uygulayici, diyagramdaki (Sekil 1) ilgili noktalara isaret ederken her bir madde
i¢in cevap segeneklerini yitksek sesle okumalidir.

Sekil 1. Yanit diyagram
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B2. Tamigma

Merhaba, benim adim _ ve ben ___yasindayim.

Bana kag yasinda oldugunu sdyleyebilir misin? Yas:

Bir sonraki dogum giiniiniin ne zaman oldugunu sdyleyebilir misin? Tarih:

Ben Cukurova Universitesinden geliyorum ve bir arastirmaciyim. Arastirmanin anlami, bir
¢ok soru sorup o sorularin cevaplarini bulmaya ¢aligmaktir. Benim aragtirmam da anaokuluna
giden g¢ocuklarin 6grenmeyi sevdikleri seyler ve iyi olduklar: seyler ile ilgili. Bu nedenle sana
baz1 sorular sormak istiyorum. Yanimda bir kagit getirdim, konugmamiz sirasinda verdigin

cevaplari unutmamak i¢in not alacagim.

Bu iki kuklay: da yanimda getirdim. Bu Kiki / Bodo ve bu da Kora / Momo. Kiki / Bodo ve
Kora / Momo arkadaslar ve ayni anaokuluna gidiyorlar. Biraz sonra, Kiki / Bodo ve Kora /
Momo anaokulunda yapmayi sevdikleri ve sevmedikleri seyler hakkinda konusacaklar. Kiki /
Bodo ve Kora / Momo farkli seyleri seviyorlar, ¢iinkii ikisi de farkli ¢ocuklar.Farkli
gocuklarin farkli seyleri sevmesi nasil ¢ok normal bir durumsa farkli seyleri iyi yapmalari da

¢ok normaldir.

Ornek Madde 1: Kiki/Bodo resim gizmede iyi. Kora/Momo resim ¢izmede iyi degil. Peki
sen resim ¢izmede iyi misin yoksa iyi degil misin? (Cocuk sbzel olarak cevap verir). Liitfen
bana resim ¢izmede ne kadar iyi oldugunu géster. Cok mu iyisin? Iyi misin? Biraz mi iyisin?

Hig iyi degil misin? (Uygulayici, her bir yanit igin ilgili noktay1 diyagram iizerinde gdosterir).

Ornek Madde 2: Kora/Momo top oynamada iyi. Kiki/Bodo top oynamada iyi degil. Peki sen
top oynamada iyi misin yoksa iyi degil misin? (Cocuk sozel olarak cevap verir). Liitfen bana
top oynamada ne kadar iyi oldugunu goster. Cok mu iyisin? Iyi misin? Biraz m1 iyisin? Hig

iyi degil misin? (Uygulayici, her bir yanit i¢in ilgili noktay1 diyagram iizerinde gdsterir).

Kiki / Bodo ve Kora / Momo simdi dogadaki farkli seyler hakkinda ne kadar bilgili
olduklarini ve neleri daha gok 6grenmek istediklerini konusacaklar. Ikisi de farkl: seylerde iyi
ve farkli seyleri seviyorlar. Daha 6nce oldugu gibi sana da soracagim. Eger anlamadigin bir

sey olursa sormaya ¢ekinme liitfen.



Cocugun adi-soyadi:
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Agiklama:

Agiklama:
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