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Ozet

Aragtirmanin amact 4MAT Ogretim Modeli ve Biitiinsel Beyin Modeli ile 6gretimin Fen Bilimleri dersi 6z
yeterlik algis1 tizerindeki etkilerini saptamak ve bu etkileri birbirleri ve arastirma-sorgulamaya dayali 6gretimin
etkisi ile kargilagtirmaktir. Ogretimlerin 6z yeterlik algisi {izerindeki etkilerinin 6grenme stillerine gére farklilagip
farklilasmadig1 da arastirilmistir. Arastirma statik grup on test-son test deneysel desende, 68 6. sinuf 6grencisinin
katihmi ile gergeklestirilmistir. Fen Bilimleri dersinde, gruplardan birinde 4MAT Ogretim Modeli, digerinde
Biitiinsel Beyin Modeli, kontrol grubunda arastirma-sorgulama 6gretim yaklagimi uygulanmistir. Veri toplama
araglari olarak Fen Bilimleri Dersi Oz Yeterlik Algis1 Olgegi ve Kolb Ogrenme Stili Envanteri Il uygulanmustir.
Sonug olarak, 4MAT Ogretim Modeli'nin 6z yeterlik algisin1 olumsuz etkiledigi, diger 6gretimlerin ise her hangi
bir etkiye yol agmadigi ve O6gretimlerin 6z yeterlik algisi iizerindeki etkilerinin farklilasmadig1 saptanmustir.
4MAT Ogretim Modeli'nin 6grencilerin 6z yeterlik algilarindaki 6grenme stillerinden kaynaklanan farkliliklart
ortadan kaldirdig1 ve diger 6gretimlerin 6z yeterlik algis1 {izerindeki etkilerinin 6grenme stillerinden bagimsiz
oldugu sonuglarina ulagilmistir.
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Giris

Fen, bireylere dogay1 ve kendi bedenlerini anlama firsat1 verir. Iyi bir fen 6gretimi bireylere
oldugu kadar iilkeye de biiyiik kazang saglar. Fende &grenilenlerin uygulamaya konulmasi, daha
fazla is imkani, artan gelirler, azalan calisma saatleri, daha fazla {iriin, angaryalardan kurtulma,
hastaliklarin 6nlenmesi ya da tedavisi, milli kaynaklarin korunmasi, yiiksek yasam standartlar:
anlamina gelmektedir (Bush, 1945). Fenin kalkinma ile yakin iliskisi nedeniyle, fen 6gretimi tiim

iilkeler i¢in oldugu gibi Tiirkiye i¢in de olduk¢a 6nem arz etmektedir.

Fen Bilimleri dersinde basariyr arttirmak tizere c¢esitli diizenlemeler yapilmis ve
yapilmaktadir. Fen Bilimleri dersi 6gretim programlari, 6gretim siirecinde 6grenciyi merkeze alacak
ve Ogrencinin bilgiyi zihninde kendisinin yapilandirdig1 yapilandirmacilik 6grenme kuramin
benimseyecek sekilde diizenlenmistir. Yapilandirmacilik 6grenme kuramina gore 6grenme bireyden
ayrilamaz, bilgi dogrudan dis diinyadan alinip oldugu gibi kaydedilemez, aksine bireyin eylem ve bu
eylemlerden edindigi deneyimleri ile iligkili ve baglama dayalidir (Yurdakul, 2005). Bu 6grenme
kuramina gore birey yani 6grenci merkezde oldugu ve bilgiyi kendi zihninde yapilandirdig: igin

bireylerin duyussal 6zelliklerindeki farkliliklar nem arz etmektedir.

Oz yeterlik algis1 bu duyussal 6zelliklerden en 6nemlileri arasinda sayilabilir. Oz yeterlik
algisi, bireyin istenen basarili sonuclar1 elde edebilmek igin gerekli olan davranislar1 sergileyebilme
yeterligine dair kendi yargisi olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1977). Fen 6z yeterlik algisinin fen
dersi akademik basarisi ile pozitif iliskisini ortaya koyan pek ¢ok arastirma mevcuttur (Andrew, 1998;
Britner ve Pajares, 2001; Britner, 2002; Britner, 2008; Kupermintz ve Roaser, 2002; Pajares, Britner ve
Valiante, 2000). Bu sebeple uygulanan 6gretimlerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi iizerinde

olumlu etki yaratmasi 6nemlidir.

Uygulanan 6gretimlerin 6z yeterlik algisinin kaynaklarini olumlu etkilemesi gerekmektedir.
Bandura (1977) 0z yeterlik algisinin dayandigi kaynaklari; (1) performans deneyimleri, (2) model
alma, (3) sozel ikna ve (4) fizyolojik ve psikolojik durumlar olarak siralamaktadir. O halde, 6z yeterlik
algisin1 arttirmak icin yukaridaki dort kaynaga sirasiyla su sekilde miidahale edilebilir: (1) smaf ici
etkinlikler 6grencinin basarty1 deneyimlemesine olanak verecek sekilde diizenlenebilir, (2) grup
calismalariyla sosyal etkilesim ve model alma siiregleri kolaylastirilabilir, (3) 6gretmen destekleyici
tutumu ile yaparsin mesajini agik/ ortiik verebilir, (4) esnek ve yapici smif ortami ile kaygi
diistiriilebilir. Kisaca Fen Bilimleri dersinde uygulanan 6gretimin 6grencilere deneyim firsatlar: sunan
etkinlik temelli, grup calismalarina olanak veren ve 6grencilerin duygu ve diisiincelerini serbestce

ortaya koymalarina olanak saglayacak 6gretimler olmasi 6nemlidir.
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fIkogretim Kurumlar1 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2013) arastirma-sorgulamaya dayali 6gretimi onermektedir. Arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim
Ogrencilerin bilim insanlarnin dogal diinyay1 arastirirken gecirdikleri diisiinme siireclerine ve
yaptiklar1 etkinliklere benzer deneyimler gecirmesine dayanan oOgretim olarak tanimlanabilir
(National Reseach Council [NRC], 2000). Bu 6gretim yaklasimi ‘problemi tanimlama, gézlem yapma,
hipotez kurma, veri toplama, verileri analiz etme ve sonuca varma’ vb. bilimsel siireg etkinliklerinin
yaninda geleneksel 6gretime daha uygun olan anlatim, tartisma, soru-cevap gibi etkinlikleri de

icerebilir (Dostal, 2015).

Arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim, yapilandirmacilik 6grenme kuramu ile uyumlu bir
sekilde 6grencilerin bilgiyi kendilerinin arastirip ulasmalarina imkan saglayan, 6grenme siirecinde
deneyimleme firsatlarin arttiran bir yaklasimdir. Ancak arastirma yapmak her 6grenci icin zevkli bir
deneyim olmayabilir; ¢linkii 6grencilerin 6grenme stilleri farklilik gosterir. C)grenme stilini, Kolb

(1976) bilgiyi alirken ve islerken 6grencilerin benimsedikleri tercihler olarak tanimlanmaktadir.

Ogrenme stili, bir bireysel farkliliktir ve ndrofizyoloji ile ilgili yapilan arasgtirmalar beyin ile
ilgili gizemleri ¢cozmeye basladik¢a 6grenme stili gibi 6grenmeyi etkileyen pek ¢ok farkliligin beyin
baskinlig: ile ilgili olabilecegi ortaya konmustur (Herrmann, 1988). Beyin baskinlii, beynin gorevleri
farkli iki yar1 kiiresinden bir tanesi ile ilgili uyarana daha hizli cevap verme ve o kisimla ilgili
etkinliklerde daha yiiksek beceri gostermedir (Lumsdaine ve Lumsdaine, 1995). Bu bilgiler 1s181nda,
deneyimlerinin ve psikolojik durumlarinin daha olumlu olmasi beklenir. 4MAT Ogretim Modeli ve

Biitiinsel Beyin Modeli beyin baskinligini dikkate alan birer 6grenme stili modelleridir.
4AMAT Ogretim Modeli

4MAT (4 Modes Application Techniques) Ogretim Modeli, beyin baskinligi kuramina ve
Deneyimsel Ogrenme Modeli'ne dayanmaktadir (McCarthy,1990). Kolb (1984) tarafindan ortaya
konan Deneyimsel Ogrenme Modeli'nde algilama somut deneyimden soyut kavramsallagtirmaya
dogru degisen, bilgiyi isleme ise aktif deneyimden yansitic1 gézleme dogru degisen birer siirekli dizi
iizerinde bulunmaktadir. Bu modelde, bireylerin bilgiyi algilama ve isleme siireclerindeki
farkliliklarin, onlarin 6grenme stillerinde farkliliga yol actigi savunulmaktadir (Kolb, 1984). Bu
dogrultuda algilama ve isleme siirecindeki tercihlerinin bu stirekli dizi iizerindeki konumuna gore

degistirme, 6zlimseme, ayristirma ve yerlestirme olmak {izere dort 6grenme stili tanimlamistir:
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Deneyimsel Ogrenme Modeli, her bir geyregi bir 6grenme stiline yonelik olan bir dongiidiir.
Ik ceyrek daha ¢ok somut deneyim ve yansitici gozlemi tercih eden degistirme dgrenme stiline
yoneliktir ve ‘Ni¢in?’ sorusuna cevap aranir, ikinci ¢eyrek soyut kavramsallasma ve yansitic1 gézlemi
tercih eden 6ziimseme Ogrenme stiline yoneliktir ‘Ne?” sorusu cevaplanir, iiglincii ¢eyrekte soyut
kavramsallagtirma ve aktif deneyimi tercih eden ayristirma 6grenme stiline uyumlu sekilde ‘Nasil?’
sorusu cevaplanir ve son olarak somut deneyim ve aktif deneyimi tercih eden yerlestirme 6grenme
stili i¢in ‘Eger gerceklesirse ne olur?’ sorusuna yonelik calisilir (Kolb, 2000). McCarthy (1990) bu
modelden yola ¢ikarak dongiiniin her bir ¢eyregini, sag beyne ve sol beyne yonelik etkinlikleri iceren

2 adima ayirmustir.

Bu adimlar1 McCarthy ve McCarthy (2006) su sekilde agiklamistir; birinci adimda sag beyn
aktif kilinarak, dgrencilere bir deneyim yasatarak onlarin icerik ile baglanti kurmasi saglamr. Tkinci
adimda, bir sol beyin aktivitesi olarak, &grenciler ilk adimda yasadiklari deneyimi analiz ederler.
Uglincii adimda, sag beyni aktiflestirecek sekilde dgrencilerin dgrenecekleri kavrami metaforlar ve
gorseller kullanarak hayal etmeleri saglanir. Dordiincii adimda, sol beyne yonelik olarak 6grencilerin
kavram ile ilgili kitabi bilgileri edinmeleri saglanir. Besinci adimda ise 6grencilerin alistirma yaparak
Ogrenilenler hakkinda uzmanlhk kazanmalar1 saglanir, sol beyin aktiftir. Altinct adim bir bulus
siirecidir ve bu adimda 6grenciler 6grendiklerine kendilerinden bir seyler ekleyerek, bir {iriin ortaya
koyarlar ve 6grendiklerini genisletirler. Sol beynin aktif oldugu yedinci adimda, bir 6nceki adimda
ortaya koyduklar iiriinlerini ve arkadaslariminkini elestirirler. Son adimda ise sag beyne yonelik
olarak iiriinlerinin son halini sunarlar. 4sMAT Ogretim Modeli gibi dgrencilerin beyin baskinliklarim

dikkate alan bir bagka 6grenme stili modeli Biitiinsel Beyin Modeli’dir.
Biitiinsel Beyin Modeli

Biitiinsel Beyin Modeli beyin baskinlig1 denince akla gelen sag ve sol serebral yarikiirelerin
yaru sira; beyne gelen bilgilerin hafizaya aktarilmasinda 6nemli gorevi olan ve duygular1 kontrol eden
limbik sistemi de sag ve sol olarak ikiye ayirmaktadir (Herrmann, 1988). Limbik sistem fizyolojik
ihtiyaclar ve mantikli diisiinme arasinda bir aracilik istlenir ve basarir da; ornegin gergekei
diisiinceyi, duygusal enerji ile yenebilir (Herrmann, 1988). Biitiinsel Beyin Modeli, serebral ve limbik
sistemin yarikiirelerini hep birlikte ele alarak beyni 4 ceyrek (A, B, C ve D Ceyrekleri) olarak

incelemektedir.

Bu dort ceyrekten iist ceyrekler (A ve D) daha ¢ok bilissel ve entelektiiel islemlerle, alt iki
ceyrek (B ve C) ise iggiidiiler ve duygusal islemlerle ilgilenmektedir. Sol ¢eyrekler (A ve B) daha ¢ok

sol diisiinme tarzini; sol {ist ceyrek (A) mantikli, analitik, sayisal ve gercege dayali diisiinme tarzini,
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sol alt ceyrek (B) ise daha planli, organize, detayc1 ve seri olusturan diisiinme tarzini benimserken; sag
ceyrekler (C ve D) ise sag tipi diisiinme tarzini benimsemektedir. Buna gore, biitiinciil, sezgisel,
sentezci, birlestirici diisiinmeden sag {iist ¢eyrek (D) sorumluyken; kisilerarasi, hislere dayali,

duygusal ve devinimsel diisiinmeden sag alt ¢eyrek (C) sorumludur.

Bireyler 6grenirken bu ceyreklerinden bir tanesini ya da birka¢mni digerlerine oranla daha
fazla kullanmay1 tercih edebilirler ya da tiim beyinlerini kullanabilirler (Herrmann, 1988). Ogrenirken
baskin olarak kullanilan g¢eyrek &grenme tercihlerini etkilemektedir; kisacasi 6grenme stillerinde
farkliliga neden olmaktadir. Bu sebepten, A ceyregini baskin kullananlar, bir veri ya da 6gretmenden
Oogrenmeyi tercih ederken, B ¢eyregi baskin olanlar daha ¢ok etkinlikler ile ve uygulamali olarak
ogrenmeyi tercih etmektedir ve D ceyregini baskin kullananlar gozlemleyerek ve sezileriyle
ogrenirken, C ceyregi baskin olanlar ise yasanmisliklardan, tartismalardan, doniitlerden ve

degerlerden 6grenmektedir (Lumsdaine ve Lumsdaine, 1995).

Biitiinsel Beyin Modeli ile 6gretim yapilirken her bir geyrek diisiinme tipi icin uygun olan
yontemler arasinda ders boyunca bir ceyrek icin olandan digerine zig-zag yapilarak hareket
edilir(Herrmann-Nehdi, 2008). Bu ceyrekler arasindaki gecislerde sag beyin- sol beyin- sag beyin...
gibi beyin yarikiireleri arasinda belirli bir Oriintii takip edilmez. Burada sadece 6grenilen konunun
tiim onemli noktalarinin her geyrek igin o ¢eyrege uygun yontemle islenmesine 6nem verilir (De Boer,

Bothma ve Du Toit, 2011).

Yukarida verilen agiklamalardan anlasilacag: {izere, bu iki modelin benzerliklerinin yaninda,
bazi farkliliklar1 da vardur. Ilk olarak, ortaya koyduklaridgrenme stilleri farklidir. Ikinci olarak, 4MAT
Ogretim Modeli beyin yar kiirelerini bir dongii takip ederek &grenme siirecine dahil ederken
Biitlinsel Beyin Modeli her hangi bir dongii takip etmeksizin sag ve sol yari kiireyi etkin hale
getirmektedir. Son olarak ise 4AMAT Ogretim Modeli'nde sadece serebral yarikiirelerin dikkate alinmis
oldugu goriilmektedir, Biitiinsel Beyin Modeli'nde ise Limbik sistemin iki yar1 kiiresi de &gretim
siirecine dahil edilmektedir. Serebral yarikiireler, beyin baskinlig1 denildiginde kastedilen beynin
diisiinen kismi olarak kabul goren yar: kiirelerken Limbik sistemin yarikiireleri biligsel siirece katki

saglayan ve duygular1 yoneten yarikiirelerdir (Herrmann, 1988).

Bu farkliliklarindan 6tiirii bu modellerin 6grenme c¢iktilarinda farkli etkiler yaratabilecegi
distiniilmektedir. Ogrenme ciktist olarak duyussal bir ¢ikt1 olan 6z yeterlik algis1 dikkate alindiginda,
duygular1 kontrol eden limbik sistemi 6grenme siirecinde dikkate alan Biitiinsel Beyin Modeli'nin
daha olumlu etki yaratmasi beklenmektedir. Ancak modellerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algist

tizerindeki etkilerini karsilastiran baska bir arastirmaya hentiz rastlanilmamistir. Modellerin birbirleri
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ile bu anlamda karsilastirilmasi 6nemlidir; ¢iinkii beyin baskinligi ve 6grenme stili gibi iki énemli
bireysel farklilig1 dikkate alan modellerden fen 6gretiminde {istiin olaninin saptanmasi uygulayicilara
yon gosterecektir. Ek olarak, bu modellerin Fen Bilimleri dersi 0gretim programinin onerdigi
arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim ile karsilastirilmasi program gelistirmeciler ve uygulayicilar
acisindan Onem arz etmektedir. Bu sebeple, modellerin 6grenme ciktilarindaki etkileri arastirma-

sorgulamaya dayali 6gretimin etkileri ile karsilastirilmalidir.

Bu aragtirmanin temel amact 4MAT Ogretim Modeli, Biitiinsel Beyin Modeli ve arastirma-
sorgulamaya dayal1 6gretimin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi iizerindeki etkilerini incelemek ve
karsilastirmaktir. Yam sira, bu 6gretimlerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi {izerindeki etkilerinin
ogrencilerin 6grenme stiline gore farklilasip farklilasmadigi da incelenmistir. Boylece fen 6gretiminde
yeterlik algisi iizerinde en olumlu etkiye sahip olan ve bu olumlu etkisi 6grenme stillerine gore

farklilasmayan 6gretim tespit edilmeye calisilmistir.
Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmanin amaci uygulanan farkli 6gretimlerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi
tizerinde yaratacag etkileri arastirmaktir. Arastirma, seckisiz bir sekilde yeni grup olusturmak kolay
olmadigindan ve esitlenmis 3 grup bulmak zor oldugundan statik grup (esitlenmemis kontrol gruplu)
on test-son test deseninde gerceklestirilmistir. Mevcut gruplarin kullamildigr ve herhangi bir
eslestirilmenin yapilmadigr desenler statik grup karsilastirmali deneysel desenler olarak

adlandirilmaktadir (Frankel ve Wallen, 2006; Karasar, 2004).

Arastirmada yer alan 2 deney grubu ve 1 kontrol grubu, bir ortaokulun 3 subesi arasindan
rastgele belirlenmistir. Denel islemler sirasinda Fen Bilimleri dersi Deney I grubunda 4MAT Ogretim
Modeli ile, Deney II grubunda Biitiinsel Beyin Modeli ile ve Kontrol grubunda flkégretim Kurumlari
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’min énerdigi sekilde arastirma-sorgulamaya dayali 6gretim ile
yliriitiilmiistiir. Deney 6ncesi ve sonrasinda 6grencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 diizeyleri

belirlenmistir.
Katilimcilar

Bu arastirmaya 36 kiz, 32 erkek olmak {izere Canakkale Merkez ilgede bir devlet okulunun 3

subesinde 6. smifa devam eden 68 Ogrenci katilim saglamustir. Arastirmanin modeli aciklanirken
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belirtildigi gibi 6grenciler yeniden gruplandirilmamis, bu 3 sube Deney I (n=29), Deney II (n=21) ve

Kontrol grubu (n=18) olarak rastgele atanmistur.
Veri Toplama Araglar

Kullanilan veri toplama araglar1 Fen Bilimleri Dersi Ozyeterlik Algis1 Olcegi ve Kolb Ogrenme

Stilleri Envanteri III"d1ir.

Fen Bilimleri Dersi Oz Yeterlik Algis1 Olgegi. Olcegin orijinal adinda ve maddelerinde Fen Bilimleri
dersi ‘Fen ve Teknoloji Dersi” olarak ge¢cmektedir. Bunun nedeni, ilkégretim kurumlarinda okutulan
bu dersin adinin 2004-2013 yillar1 arasinda Fen ve Teknoloji dersi olmasindan kaynaklanmaktadir.
2013 yiinda uygulanmaya baglanan giincel fen dersi 6gretim programinda ise dersin adi ‘Fen
Bilimleri Dersi’ olarak degistirilmistir. Isimler farkli olsa da sdz konusu ders aym oldugundan bu
arastirmada Olgek uygulanirken 6grencilerden maddelerdeki ‘Fen ve Teknoloji’ olarak gecen dersi

‘Fen Bilimleri’ dersi olarak kabul etmeleri istenmistir.

Olgek, Ilgaz (2011) tarafindan gelistirilmis ve gegerlik ve giivenirlik calismalari, ilkdgretim
6.,7. ve 8. siuf toplam 341 6grenci ile yliritiilmistiir. Yapilan faktor analizi sonucunda, 6lgegin iki
boyuttan olustugu saptanmis ve bu boyutlar ‘Ogrenebilme Inanc’ ve ‘Beceri Inanci’ olarak
isimlendirilmistir. Olgek, 8 Ogrenebilme Inana boyutuna ait, 3 Beceri Inana boyutuna ait toplam 11
maddeden olusmaktadir. Olgekte yer alan maddelerin madde diizeltilmis madde toplam
korelasyonlar1 0,48 ile 0,73 (p<,01) arasinda degismektedir. Olgegin Cronbach-alpha ictutarlik katsayist

her bir boyut ve 6lgegin tamamu igin sirasiyla 0,83, 0,83 ve 0,87 olarak hesaplanmuistir.

Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri III. Kolb Ogrenme Stili Envanteri’nin 3. versiyonu (KOSE-IIT) 12
adet tamamlamali maddeden olusmaktadir (Kolb, 1999). Bu envanterin uygulanmas: sirasinda,
katilimcilar, her madde igin verilen 4 segenegi, en uygun olana ‘4’, hi¢ uygun olmayana ‘1’ olacak
sekilde 1’den 4’e puanlandirirlar. Se¢eneklerin her biri, soyut kavramsallastirma(SK), somut deneyim
(SD), aktif deneyim (AD) ve yansitic1 gozlem (YG) boyutlarindan bir tanesine yoneliktir. Ogrenme
stilleri belirlenirken envanterden elde edilen toplam soyut SK puani ile SD puani arasindaki fark (SK-
SD) ve AD ile YG arasindaki fark (AD-YG) hesaplanir. Bu iki fark puanlar1 Kolb (1999)’'da verilen

koordinat diizlemi iizerine yerlestirilerek 6grencilerin 6grenme stilleri belirlenir.

Envanterin Tiirk¢e uyarlama calismasi Gencel (2006) tarafindan bu arastirmanin 12-13 yas
grubu {izerinde yapilmigtir. Envanterin Tiirkge ve Ingilizce versiyonu arasindaki toplam korelasyon

katsayis1 0,77 olarak hesaplanmigtir. 0,70 ile 1,00 arasinda bir degerde olan korelasyon katsayisi iki
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degisken arasinda yiiksek iliski oldugu anlamina gelmektedir (Biiyiikoztiirk, 2009). Bu sekilde

envanterin Tiirkge dil gegerlik ¢alismalar1 sonuglandirilmstir.

Olgegin boyutlarinin (SK, SD, AD, YG, SK-SD, AD-YG) giivenirlik katsayilar: hesaplanmis ve
gilivenirlik katsayilarinin 0,71 ile 0,84 arasinda degistigi ortaya konmustur (Gencel, 2006). Giivenirlik
katsayis1 0,60 ve 0,80 arasinda olan 6lgek oldukga giivenilir olarak nitelendirilir (Kalayci, 2010).
Ayrica, envanterin boyutlari olan SK ile SD arasinda (r=-0,61, p<,01) ve AD ile YG arasinda (r=-0,45,
p<,01) giiclii negatif iliski oldugu saptanmistir ve birlestirilmis puan hesaplamasiyla olusturulan SK-
SD ile AD-YG 0grenme stilleri arasinda diisiik bir iligki (r=-0,19) oldugu ortaya konmustur (Gencel,
2006).

islem Yolu

Aragtirma slirecinde sirasiyla hazirliklar yapilmis, on-test uygulanmus, denel islemler
yliriitiilmiis ve son-test uygulanmistir.Hazirlik asamasinda 6ncelikle biitiin gruplar igin 32 ders saatlik
ders planlar1 ve materyaller arastirmacilar tarafindan hazirlanmistir. Uygulamanin gergeklestirilecegi
“Viicudumuzdaki Sistemler” Unitesi icin 6. Smif Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’'nda éngoriilen
ders saati 32’dir (MEB, 2013). Gruplarin ders planlarinda, 6gretim programinin kazanim, igerik,
degerlendirme gibi Ogelerine tamamen sadik kalinmistir. Kullanilan ders kitabi ve her tiirlii
materyalin biitiin gruplarda ayni olmasina dikkat edilerek ders planlarinin sadece 6grenme 6gretme

siireci bakimindan farklilasmasi saglanmistir.

4MAT Ogretim Modeli'nin uygulandig1r Deney I grubunun ders planlari hazirlanirken her
konu i¢in McCarthy ve McCarthy’'nin (2006)’de belirtilen sira ile Sekill’de verilen 8 adimli dongiiniin
her adimi sirasiyla planlanmistir. Dongii hazirlanirken o konu igin 6gretim programinda ayrilmis
zaman igerisinde tamamlanacak sekilde adimlar planlanmistir. Ornegin Destek ve Hareket Sistemi ile
ilgili 8 ders saatinde tamamlanacak bir dongii olusturulurken, Hiicre konusu ile ilgili 6 ders saatini

kapsayan bir dongii olusturulmustur.

Deney II grubunun ders planlar1 hazirlanirken, Biitiinsel Beyin Modeli'nin vurguladig:
sekilde, sag ve sol serebral yarikiireler ile sag ve sol limbik sistemi‘sag-sol-sag-sol yarikiire” gibi bir
orintii glitmeden pes pese etkinlestirecek etkinlikler tasarlanmistir. Ancak iinitenin anahtar
kavramlar1 ve odak noktalariyla ilgili hem sag hem de sol yarikiirelere yonelik etkinlik
hazirlanmasina dikkat edilmistir. Ek olarak, etkinliklerin birbirleri ile uyum igerisinde olabilmesi igin
belirli bir sistematik izlemek yerine konu akigmma gore hangi yarikiireye yonelik etkinlik

hazirlanacagina karar verilmistir.
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Kontrol grubunun ders planlari hazirlanirken ise, arastirma-sorgulamaya dayali 6gretimin
dogasina uygun olarak ‘Problemi Tanumlama’, ‘Hipotez Kurma’, ‘Arastirma’ ve “Verileri Analiz Etme
ve Sonuca Varma’ siireglerine yer verilmistir. Bu siirecler 6grencinin sorumlulugunda, 6gretmenin
rehberliginde gerceklesecek sekilde tasarlanmistir. Bu bilimsel arastirma siireclerinin yani sira

konunun gerektirdigi soru-cevap, tartisma ve ders anlatimi gibi etkinliklere de yer verilmistir.

Ders planlar1 hazirlandiktan sonra, Fen Bilimleri dersi ogretim {iyeleri ve dgretmenlerinin
goriislerine sunulmustur. Gelen doniitlere gore gerekli planlar tekrar diizenlenmistir. Derslerin
planlanmasi ve materyallerin tasarlanmasi asamas: tamamlaninca uygulama igin gerekli izinler
alinmis, uygulamanin yapilacagi okuldaki yoneticiler ve Fen Bilimleri dersi 6gretmenleri denel

islemler hakkinda bilgilendirilmis, deney ve kontrol gruplar: belirlenmistir.

Denel islemlerden 6nce, &n test olarak Fen Bilimleri Dersi Oz Yeterlik Algisi Olgegi bir ders
saati siiresince belirlenen gruplardaki 6grencilere uygulanmustir. Ek olarak, 6grencilerin 6grenme
stillerini belirlemek amaciyla denel iglemler &ncesinde Kolb Ogrenme Stilleri Envanteri III tekrar

uygulanmistir. Ardindan denel islemlere gegilmistir.

Denel islemler sirasinda, her bir grup i¢in hazirlanan ders planlarina bagh kalinarak, tiim
gruplarda es zamanli olarak arastirmacilardan biri tarafindan uygulanmistir. Denel islemlerin (32 ders
saati) sonunda on test olarak uygulanan Fen Bilimleri Dersi Oz Yeterlik Algist Olgegi bir ders saati

icinde son test olarak tekrar uygulanmustir.
Verilerin Analizi

Veriler ¢oziimlenirken uygulanacak analizlere karar verme asamasinda dncelikle arastirmanin
bagimli degiskenlerinden olan 6z yeterlik algisi i¢in 6n ve son test sonuglarinin gruplara gore
dagilimimin betimsel analizi yapilmistir. Yapilan incelemelerde dagilimlarin normalden anlamli
diizeyde farklilastigi goriilmiis ve veri ¢oziimlemesinde parametrik olmayan testler kullanilmasina
karar verilmistir. Gruplarin 6n ve son test puanlar1 arasindaki farkin anlamlilig arastirilirken aym
ornekleme ait iki ortalamay1 karsilagtiran Bagimli Tki Ornek t-Testi’nin parametrik olmayan alternatifi
olarak Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmistir (Kalayci, 2010). Ancak, gruplararas: karsilastirma
yapilirken; deneysel arastirmalarda siklikla kullanulan ve 6n test puanlariin ortak degisken olarak
kontrol edildigi Kovaryans Analizi (ANCOVA)'nin (Biiyiikoztiirk, 2009,s.112) parametrik olmayan bir

alternatifi bulunmadigindan verilerin normal dagilima doniistiiriilmesi yoluna gidilmistir.

Veri seti negatif carpiklik gosterdigi igin negatif dagilimi doniistiirmeye yonelik yontemlerden

yararlanilmistir. Negatif carpikliklar i¢in her bir puan en ytiiksek puana 1 eklenerek bulunan sabitten
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cikartilarak pozitif carpik dagilima doniistiiriiliir, ardindan karekdk ya da logaritma doniistimii
uygulanir (Biiytikoztiirk, 2009, s.43). Bu arastirmada doniisiim yolu olarak veriler pozitif ¢arpik

dagilima dontistiiriildiikten sonra karekok doniisiimii uygulanmagtir.

Veri seti doniistiirtildiikten sonra ANCOVA varsayimlarinin karsilamip karsilanmadigi
kontrol edilmistir. Tiim gruplarin bagimli degiskeninin varyansinin esitligi Levene’s Testi ile kontrol
edilmis ve gruplarin son testlerinin varyanslarmmin farklilasmadigl saptanmistir, p>,05. Ayrica
ogrencilerin bulunduklar1 gruplara gore 6n test sonuglarina dayal olarak 6z yeterlik algisi son test
sonuglarinin yordanmasina iligkin regresyon egrilerinin egimleri esit ¢itkmistir [F(2, 62)=,10, p=,91]. Bu
durumda, tiim varsayimlarn karsilanmis olan ANCOVA'min gruplararasi 6z yeterlik algisi

karsilagtirilirken uygulanmasina karar verilmistir.

Gruplarda uygulanan 6gretimin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi tizerindeki etkisinin
ogrenme stillerine gore farklilasip farklilasmadigr arastirilirken ise 6grenme stillerinin gruplardaki
dagilimi incelenmis, gruplardaki her bir 6grenme stili icin o stile sahip 6grenci sayilarinin ¢ok kiiciik
oldugu saptanmistir. Bu sebeple, parametrik olmayan testler kullanilmistir. Deney ve kontrol
gruplarindaki 6grencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi 6lgegi on ve son test puanlarinin
ogrenme stillerine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek tizere Kruskal Wallis Testi
uygulanmistir. Kruskal Wallis Testi, siirekli degiskene sahip 3 veya daha fazla grup icin karsilastirma
yapmay1 saglayan parametrik olmayan bir testtir (Kalayci, 2010). Farkliligin hangi iki grup arasinda
oldugunu belirlemek i¢in ise Mann Whitney U Testi uygulanmistir. Bu test araliksiz Olgiilen iki
bagimsiz grup arasindaki farkliliklarin testidir; yani t-testlerinin parametrik olmayan alternatifidir
(Kalayci, 2010). Mann Whitney U teti sonuglarinda ve gruplarin 6n ve son test sonuglar: arasindaki
farkliligr arastirirken kullanilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglarinda farkliligin anlaml giktig1
durumlarda, etki biiytikliigii (r), z degerinin iki grupta yer alan toplam katilimci sayisinin karekokiine
boliinmesi (Fritz, Morris ve Richler, 2012) ile hesaplanmis ve yorumlanmasi Cohen (1988)e gore

yapilmustir. Buna gore, 0,50 yiiksek etki, 0,30 orta ve 0,10 kiigiik etki olarak kabul edilmistir.
Bulgular

Uygulanan 6gretimlerin her birinin grubun Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 iizerindeki
etkileri arastirilirken grup i¢i karsilastirma yapilmistir. Buna dair Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.



Tablo 1. Fen Bilimleri Dersi Oz Yeterlik Algist Olcegi 6n test ve son test puanlarinin wilcoxon isaretli siralar

testi sonuclart

Grup Son Test - n Sira Sira z P
On Test Ortalamasi Toplami
Deney I Negatif Sira 6 13,75 82,50 2,36 ,01
Pozitif Sira 20 13,43 268,50
Esit 3
Deney I Negatif Sira 8 7,56 60,50 1,66 ,09
Pozitif Sira 12 12,46 149,50
Esit 1
Kontrol Negatif Sira 10 8,25 82,50 0,75 45
Pozitif Sira 6 8,92 53,50
Esit 2

Tablo 1’de verilen gruplarin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 6n ve son test puanlar
arasindaki fark incelendiginde Deney I grubunun 6grencilerinin 6z yeterlik algis1 6n ve son test
puanlar: arasinda anlamli farklilik saptanmustir (z=2,36, p<,05). Bu farkliligin etki biiyiikligiiniin (r=
,/44) orta diizeyde oldugu goriilmiistiir. Sira ortalamalari1 dikkate alindiginda, bu farkin 6z yeterlik
algis1 6n test puanlari lehine oldugu goriilmektedir. Buna karsin, Deney II grubunun 6z yeterlik algisi
on ve son test puanlari arasinda (z=1,66, p>,05) ve kontrol grubunun 6z yeterlik algis1 6n ve son test

puanlar arasinda (z=0,75, p>,05) anlaml1 farklilik saptanmamustir.

Deneysel uygulamalarin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 tizerindeki etkilerinin gruplara
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek icin kovaryans analizine (ANCOVA) basvurulmustur.
ANCOVA uygulayabilmek igin normal dagilim 6n sartinin saglanabilmesi i¢in normal dagilima
doniistiiriilmiis 6z yeterlik algis1 6n ve son test puanlari analiz edilmistir. Bu haliyle, on test
puanlarmin etkisi kontrol altina alindiginda son test doniistiiriilmiis puanlarinin puanlarinin

diizeltilmis ortalamalar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Déniistiiriilmiis 6z yeterlik algist son test puanlarimin diizeltilmis ortalamalar:

Grup n Ortalama Diizeltilmis Ortalama
Deney I 29 9,83 9,53
Deney II 21 12,94 10,69
Kontrol 18 6,48 9,60

Tablo 2 incelenirken buradaki ortalamalarin doniistiiriilmiis puanlarin ortalamalar: oldugu
gozden kacgirilmamalidir. Doniistiirme islemi yapilirken daha once agiklandig: gibi en yiiksek puana
‘1" eklenerek elde edilen sayidan tiim puanlar ¢ikarilmis ve karekokleri alinmistir. Bu durumda puan
ne kadar biiyiikse, ¢ikarma islemi ardindan kalan o kadar kii¢iik olacagi igin bu tablodaki
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ortalamalarda siralamalar tersinden olacak sekilde yorumlanmalidir. Bu haliyle, Tablo 2’de yer alan
doniistiiriilmiis puanlarin diizeltilmis ortalamalar1 incelendiginde en yiiksek Fen Bilimleri dersi 6z
yeterlik algisi doniistiiriilmiis son test diizeltilmis ortalamasinin Deney II (X=10,69) grubuna ait
oldugu bu grubu sirasiyla Kontrol (X=9,60) ve Deney I (X=9,53) grubu son test ortalamalarinin
izledigi goriilmektedir. Bu diizeltilmis ortalamalarin arasindaki gruplararasi farkliligin anlamliligimni

test eden kovaryans analizi sonuglar1 Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Fen bilimleri dersi 6z yeterlik algist Olcegi son test doniitiiriilmiis puanlarinin gruba gore ANCOVA

sonuglari
Varyansin Kaynagi Kareler sd Kareler F Anlamlilik Diizeyi
Toplami Ortalamast
On test 571,69 1 571,69 62,82 ,00
Grup 15,65 2 7,82 0,86 42
Hata 582,40 64 9,10
Toplam 8229,83 68

Tablo 3’e gore farkli 6gretimin uygulandig1 gruplardaki 6grencilerin 6z yeterlik algist son test
puanlar: arasinda anlamli farklilik saptanmamuastir [F(2, 64)=0,86, p>,05]. Uygulanan 6gretimlerin Fen
Bilimleri dersi 0z yeterlik algisi tizerindeki etkisinin 0grencilerin 6grenme stillerine gore farklilik
gosterip gostermedigi arastirilirken grupici karsilastirma yapilmistir. Herbir grubun 6z yeterlik algis:

on test puanlarinin 6grenme stillerine gore Kruskal Wallis Testi sonucu Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4. Fen bilimleri dersi 0z yeterlik algisi dlcegi on test puanlarimin 63renme stillerine gore kruskal wallis

testi sonucu

Grup Ogrenme n Sira sd X2 p
Stili Ortalamasi

Deney 1 Degistirme 4 5,50 3 10,06 ,01
Oziimseme 8 13,19
Ayristirma 4 11,13
Yerlestirme 13 18,81

Deney II Degistirme 6 8,75 3 2,34 ,50
Oziimseme 2 13,75
Aynistirma 4 9,00
Yerlegtirme 9 12,78

Kontrol Degistirme 2 11,75 2 3,15 ,20
Oziimseme 0
Ayristirma 9 11,17
Yerlestirme 7 6,71
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Tablo 4’te yer alan sonuglar incelendiginde, Deney I grubu 6grencilerinin Fen Bilimleri dersi
0z yeterlik algis1 on test puanlarmmin Ogrenme stillerine gore anlamh diizeyde farkhilastigi
goriilmektedir [X2 (sd=3, n=29)= 10,06, p<,05]. Deney II grubundaki 6grencilerin [X2 (sd=3, n=21)=
2,34, p>,05] ve kontrol grubundaki 6grencilerin [X2 (sd=2, n=18)= 3,15, p>,05] Fen Bilimleri dersi 6z
yeterlik algisi 6n test puanlar1 6grenme stillerine gore anlam farklihik gostermemistir. Sadece Deney
I grubundaki o6grencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi 6n test sonuglarinda saptanan
farkliligin hangi 6grenme stilleri arasinda oldugunu arastirmak tizere uygulanan Mann Whitney U

Testi sonuglar1 Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5. Deney I grubu 6z yeterlik algisi 6n test puanlarimin 6grenme stillerine gore U testi sonucu

Ogrenme Stili  n Sira Sira U P
Ortalamasi Toplami
Oz Yeterlik Algisi Degistirme 4 4,00 16,00 6,00 J11
On Test Oziimseme 8 7,75 62,00
Degistirme 4 3,25 13,00 3,00 ,15
Ayristirma 4 5,75 23,00
Degistirme 4 3,25 13,00 3,00 ,00
Yerlestirme 13 10,77 140,00
Oziimseme 8 6,75 54,00 14,00 73
Ayristirma 4 6,00 24,00
Oziimseme 8 7,69 61,50 25,50 ,06
Yerlestirme 13 13,04 169,50
Ayristirma 4 5,50 22,00 12,00 J11
Yerlestirme 13 10,08 131,00

Tablo 5'de goriildiigii iizere, 4MAT Ogretim Modeli'nin uygulandigi Deney I grubunda
bulunan degistirme ve yerlestirme 6grenme stiline sahip 6grencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik
algis1 On test puanlar1 arasinda yerlestirme 6grenme stiline sahip 6grenciler lehine anlamli diizeyde
farklilik oldugu goriilmektedir (U=3,00, p<,05). Bu farkliigin etki biiytikligiiniin (r=,63) yliksek
diizeyde oldugu saptanmistir. Diger 0grenme stillerine sahip 0grencilerden degistirme- 6ziimseme
(U=6,00, p>05), degistirme-ayrisirma (U=3,00, p>05), Oziimseme-ayristirma (U=14,00, p>05),
Oziimseme-yerlestirme (U=25,50, p>,05) ve ayristirma-yerlestirme (U=12,00, p>,05), 6grenme stillerine
sahip olanlarin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 6n test puanlar1 arasinda anlamh farklilik
saptanmamuistir. Deneysel uygulamanin ardindan Ogrencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik
algilarinin 6grenme stillerine gore farklilik gosterip gostermedigi belirlemek icin uygulanan Kruskal

Wallis Testi sonucu Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Fen bilimleri dersi 6z yeterlik algis: dlcegi son test puanlarinin 6grenme stillerine gore kruskal wallis testi

sonucu

Grup Ogrenme n Sira sd X2 p
Stili Ortalamasi

Deney I Degistirme 4 10,13 3 5,12 ,16
Oziimseme 8 13,19
Ayristirma 4 11,13
Yerlestirme 13 18,81

Deney II Degistirme 6 9,25 3 0,82 ,84
Oziimseme 2 10,50
Ayristirma 4 11,25
Yerlestirme 9 12,17

Kontrol Degistirme 2 9,75 2 0,25 ,88
Oziimseme 0
Aynisgtirma = 9 10,06
Yerlegtirme 7 8,71

Tablo 6 incelendiginde, 6n test puanlarinda ogrencilerin 6grenme stillerine gore anlamli
farkliigin goriildiigii Deney I grubu 6grencilerinin 6z yeterlik algisi son test puanlarinda 6grenme
stillerine gore anlaml farklihk saptanmadigr gortilmektedir [X2 (sd=3, n=29)= 5,12, p>05]. Aymn
zamanda, Deney II grubu 6grencilerinin [X2 (sd=3, n=21)= 0,82, p>,05] ve Kontrol grubu 6grencilerinin
[X2 (sd=2, n=18)= 0,25, p>,05] de Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi son test puanlar1 6grenme

stillerine gore anlaml diizeyde farklilasmamustir.
Tartisma ve Sonug

Bu aragtirmada 4MAT Ogretim Modeli, Biitiinsel Beyin Modeli ve arastirma-sorgulama
ogretim yaklasimi ile fen Ogretiminin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 tizerindeki etkisi
arastirilmistir. Arastirma sirasinda Oncelikle her bir 6gretimsel uygulamanin Fen Bilimleri dersi 6z
yeterlik algisi iizerindeki etkisi ayri ayri arastirilmis. Ayrica, uygulanan farkli 6gretimlerin Fen
Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi {izerindeki etkilerinin farklilasip farklilasmadigi da gruplar arasi
karsilastirma ile arastirilmistir. Son olarak, bu 6gretimlerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi
tizerindeki etkilerinin 6grencilerin &grenme stillerine gore farklilik gosterip gostermedigi analiz

edilmistir.

Ik olarak yapilan grup ici karsilastirmalarda, 4MAT @gretim Modeli'nin Fen Bilimleri dersi
0z yeterlik algisini olumsuz etkiledigi saptanmistir. Bagka bir degisle, 6grenciler Fen Bilimleri

dersinde kendilerini daha yetersiz gormeye baslamislardir. Bu sonug irdelenirken 6z yeterlik algisinin
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kaynaklar1 (performans deneyimleri, model alma, sozel ikna, fizyolojik ve psikolojik durumlar)

iizerine diisiiniilmesi gerekmektedir.

4MAT Ogretim Modeli’'nde 6grencilerin her konu sonunda dgrendiklerini kullanarak bir {iriin
ortaya koymalari, bu iiriinii arkadaslar1 ve dgretmenlerinin elestirilerine sunmalar1 ve bu elestiriler
dogrultusunda iyilestirdikleri son halini sunmalar1 beklenmektedir. Modelin bu basamaklari,
ogrencilere aliskin olduklarindan farkl bir is yiikii getirmistir. Aktas (2011) modelin fen derslerinde
uygulanmasinin ardindan 6grencilerin gortislerini almis ve 6grencilerin modelin dezavantajlarini
siralarken sikildiklarini ve modelin fazla zaman alict oldugunu belirttiklerini ortaya koymustur. Bu

durum onlarin fizyolojik ve psikolojik durumlarina etki yapmis olabilir.

Alanyazinda 4MAT Ogretim Modeli'nin gesitli duyussal ozellikler iizerindeki etkisini
arastiran bagka arastirmalar bulunmaktadir. Bunlardan 6z yeterlik algisi, modelin iizerindeki etkisinin
en az aragtirldigl duyussal ozelliktir. Yapilan arastirmalarda genellikle modelin tutum (Delaney,
2002; Ergin ve Sari, 2016; Jackson, 2001; Mutlu, 2004;Tatar ve Dikici, 2009; Ursin, 1995; Wilkerson ve
White, 1988) ve giidii (Aktas, 2011; Ergin ve Sari, 2016; Hsieh, 2003) {izerindeki etkisinin arastirildig:
goriilmektedir. Ergin ve Sar1 (2016) ise modelin fizik 6z yeterlik algisini arttirdigini saptamislardir.
Ancak, eldeki arastirmanin modelin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi {izerindeki etkisine dair
sonucu yapilacak yeni arastirmalar ile irdelenmelidir. Gelecek arastirmalarda, modelin
uygulanmasinin ardindan &grenciler ile yapilacak goriismelerin, modelin 0grencilerin 6z yeterlik

algisina etkisinin altindaki nedenler hakkinda 6nemli veriler sunabilecegi diisiiniilmektedir.

Biitiinsel Beyin Modeli'nin 6grencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algilar1 iizerine etkisine
dair bulgular ise modelin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi {izerinde anlamli bir farka yol
agmadigini gostermistir. Alanyazinda modelin tutum (Tokcan, 2007) ve giidii (Bawaneh, Md Zain,
Saleh ve Abdullah, 2012) {izerindeki etkisini arastiran arastirmalar mevcutken 6z yeterlik algisi
tizerindeki etkisini arastiran bir arastirmaya rastlanilmamistir. Modelin duygularin merkezi limbik
sistemi de Ogrenme siirecine katiyor olmasi duyussal Ozelliklerde daha olumlu etki yaratmasi
beklentisini dogurmaktadir. Oysa, model Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi iizerinde etki
yaratmadigi gibi modelin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi {izerindeki etkisi uygulanan diger
Ogretimlerin etkisine gore farklilik da gostermemistir. Uygulanan ti¢ 6gretimin de Fen Bilimleri dersi

0z yeterlik algisi1 izerindeki etkilerinin farklilasmadig1 saptanmustir.

Biitiinsel Beyin Modeli gibi arastirma sorgulamaya dayali 6gretim de Fen Bilimleri dersi 6z
yeterlik algisinda olumlu ya da olumsuz bir etkiye neden olmamistir. Bu sonucu destekleyecek

nitelikte Caliskan (2004) da arastirma sorgulamaya dayali 6gretimin 6z yeterlik algis1 iizerinde
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etkisinin olmadigini ortaya koymustur. Sensoy ve Aydogdu (2008) ise arastirma sorgulamaya dayal
Ogretimin 6grencilerin 6z yeterlik algilarim arttirdigini saptamistir. Bu konu ile ilgili yaygin bir kani
bulunmamaktadir. Biitiinsel Beyin modeli ile 6gretimin 6z yeterlik algisi {izerindeki etkisi gelecek

arastirmalar ile irdelenmelidir.

Fen derslerinde uygulanan o6gretimlerin Fen Bilimleri dersi 0z yeterlik algisi tizerindeki
etkisinin 0grenme stillerine gore farklilasmamasi Ogretimlerin fen derslerinde uygulanmas: igin
Onerilmesine 6nemli bir dayanak olusturacaktir. Bu sebeple, uygulanan farkli 6gretimlerin Fen
Bilimleri dersi 6z yeterlik algis1 tizerindeki etkilerinin 0grenme stillerine gore farklihk gosterip
gostermedigi de arastirilmuistir. Sonug olarak, 4MAT Ogretim Modeli'nin uygulandigi gruptaki
ogrencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algilarinin denel islemler 6ncesinde Kolb 6grenme stillerine
gore farklilik gosterdigi goriilmiistiir. Benzer sekilde, Shiue (2003) 6grencilerin 6z yeterlik algilarinin

Kolb 6grenme stillerine gore farklilastigini saptamistir.

4MAT Ogretim Modeli'nin uygulandig1 gruptaki dgrencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik
algis1 6n test puanlarindaki bu farkliigin, 6z yeterlik algis1 son test puanlarinda ortadan kalktig:
goriilmiistiir. Bu sonuglardan yola cikarak, 4MAT Ogretim Modeli'nin dgrencilerin 6z yeterlik
algilarindaki 6grenme stillerinden kaynaklanan farkliliklar1 ortadan kaldirdig: yargisina varilabilir.
Alanyazinda bu sonug ile iligkili arastirma bulunmasa da, 4MAT Ogretim Modeli'nin Kolb
Deneyimsel Ogrenme Kuramina dayandigi ve Kolb &grenme stillerine yonelik 6gretimlere sirasiyla
yer verdigi diistiniildiigiinde uygulama sonrasinda 6z yeterlik algilarinda 6grenme stillerine gore

farklilasma olmamasi beklenen bir sonugtur. Fakat bu sonugla ilgili bagka arastirmalara ihtiya¢ vardir.

Biitiinsel Beyin Modeli ve arastirma-sorgulamanin uygulandigi gruplarda denel islemler
oncesinde Ogrencilerin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algilarinda 6grenme stillerine gore anlamli bir
fark saptanmamustir. Bu bulgu ile ortiisecek sekilde, 6z yeterlik algisinin Kolb 6grenme stillerine gore
farklilagsmadigmi saptayan arastirmalar vardir. Ornegin, Gokmen ve Ekici (2012) ortadgretim
ogrencilerinin biyoloji 6z yeterlik algilarinin 6grenme stillerine gore farklilasmadigini saptamistir.
Kahyaoglu (2011) 6gretmen adaylarimnin gevre egitimi 6z yeterlik algilarmin 6grenme stillerine gore
farklilik gostermedigini ortaya koymustur. Chou ve Wang (2000) ise lise 6grencilerinin bilgisayar 6z

yeterliklerinde 6grenme stillerine gore farklilik saptamamustir.

Denel islemler sonrasinda da bu gruplarin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algilarnin 6grenme
stillerine gore farklilasmadig1 saptanmistir. Bu durumda, Biitiinsel Beyin Modeli ile 6gretimin ve

arastirma sorgulamaya dayali dgretimin Fen Bilimleri dersi 6z yeterlik algisi iizerindeki etkisinin
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o0grenme stillerinden bagimsiz oldugu sonucuna varilabilir. Ancak, bu sonucu destekleyecek gelecek

arastirmalara ihtiyag vardir.
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The Effects of 4MAT Teaching Model and Whole Brain Model on Science Course
Self-Efficacy

In order to increase achievement in science, various arrangements were made and continued
to be made. In 2013, by the last arrangement in the Science Course Teaching Program (MEB, 2013),
inquiry based teaching approach is started to be suggested. Despite this teaching approach is an
efficient one in science teaching, it may not create similar amount of pleasure in all students for doing
research because of their individual differences. These individual differences include brain dominance
and learning style. Therefore, it is important to compare the effects on science teaching of the 4MAT
Teaching Model and the Whole Brain Model, which are learning style models that take into account
brain dominance and to compare those effects with the ones of inquiry based instruction.

In addition, it is also important to compare those effects of the models with each others’. In
spite of the all similarities, they differ in the learning styles that they defined and in the brain
hemispheres that they consider. 4MAT Teaching Model is based on the Kolb Learning Styles; while
the learning styles given in Whole Brain Model are determined according to the dominantly used
brain hemisphere. Another difference between the models is that 4MAT Teaching Model activates
only the classically known cerebral hemispheres. However, besides these hemispheres, Whole Brain
Model takes into account also the hemispheres of the limbic system. Finally, 4MAT Teaching Model
activates brain hemispheres sequentially in a cycle; whereas Whole Brain Model does not follow a
cycle, it activates the brain hemispheres by taking into account the subject flow.

These differences may also result in differences in learning outcomes. When, self-efficacy
belief is under consideration as an affective outcome, it was foreseen that Whole Brain Model, which
considers the limbic system that controls emotions will provide superiority. Therefore the main
purpose of this research is to examine and compare the effects of 4MAT Teaching Model, Whole Brain
Model, and inquiry based instruction on science course self-efficacy. In addition, it was also examined
whether the effects of these instructions on the science course self-efficacy beliefs differentiate
according to the learning styles of the students or not.

The study was designed in a static group pre-test and post-test experimental design.
Participants of the study were 68 6™ grade students in three classes of a middle school. These three
classes were assigned randomly as Experiment I, Experiment II and the control group. The system in
our body unit was instructed through 4MAT Teaching Model in Experiment I group, Whole Brain
Model in Experiment II group and inquiry in control group for 32 class hours. While preparing the
lesson plans, the elements of the teaching program (MEB, 2013) such as outcome, content, assessment
and evaluation were kept in all of the groups’ plans. The only difference in the groups’ lesson plans

were tried to be created in learning and teaching processes.
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While collecting data, Science Course Self-Efficacy Scale developed by Ilgaz (2011) was applied as a
pre and post test. The scale consists of learning beliefs and skill beliefs subscales. The Cronbach-alpha
coefficient for these subscales and the whole scale was calculated as 0.83, 0.83 and 0.87, respectively
(Ilgaz, 2011). In order to determine the learning styles of the students, Kolb Learning Style Inventory
III was applied before the experimental procedures. The adaptation of the inventory in Turkish was
conducted by Gencel (2006). The correlation between the Turkish version and the English version was
calculated as 0.77 and the reliability coefficients of the subscales of the Turkish version were found to
be changed between 0.71 and 0.84 (Gencel, 2006).

During the analysis of the data, non-parametric tests were used as the data did not show a
normal distribution. These used tests are Wilcoxon Signed Test, Kruskal Wallis Test and Mann
Whitney U Test. In addition, while comparing the effects of the models and inquiry based instruction
with each other Analysis of Covariance Test (ANCOVA) which is a parametric test was conducted by
converting the data to a normally distributed one; since ANCOVA does not have a nonparametric
alternative.

The first finding revealed that science teaching by using 4MAT Teaching Model caused a

decrease in science course self-efficacy. It may be results from the extra work load, such as creating a
product related to subject, that the model brings to the students. This work load may make the
students get bored. In the line with this inferring, in another study, students criticize the model as
being boring and time consuming (Aktas, 2011). On the other hand, Whole Brain Model and inquiry
based instruction did not cause any change in students’ self-efficacy beliefs.
The second finding showed that there was not any difference between these three different
instructions’ effects on science course self-efficacy. This is a surprising result. Since, Whole Brain
Model takes into account the limbic system which regulates the emotions, it was expected that it will
positively affect the self-efficacy beliefs which is an affective characteristic. In literature, the effects of
Whole Brain Model on only two of the affective characteristic, attitude (Tokcan, 2007) and motivation
(Bawaneh, Md Zain, Saleh & Abdullah). However, there is not another study investigating the effect
of the model on self-efficacy.

Finally, it was found that 4MAT Teaching Model eliminated the differences in self-efficacy
believes according to the students’ learning styles. Since, the model rooted from the Kolb’s Learning
Style Model, this result is a reasonable result. Whereas, in the groups in which Whole Brain Model
and inquiry base instruction were used, any differences in science course self-efficacy beliefs stems

from learning styles were not detected before and after the experimental processes.



