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Abstract

Examples are a basic content component that enables students to concretize and make sense
of abstract ideas in the learning, teaching and thinking processes. In teaching concepts, examples are
frequently used to support students in constructing meaning. The purpose of this research is to
examine the ability of 10th grade students to elaborate examples on sexual and asexual reproduction
in terms of various variables. This study was designed using the descriptive survey model. Survey
model was preferred to obtain information from a large group in order to examine the 10th grade
students' giving examples of homogeneous concepts and their explanations about their examples. The
sample of the study was determined by simple random cluster sampling. The sample consisted of 362
students attending the 10th grade in 5 state-affiliated Anatolian High Schools in the central districts of
Adana province in the 2019-2020 academic year. Data were collected using the Example Elaboration
Test (EET) and the Metacognitive Awareness Scale B form (MAS-B). The obtained data were
analyzed with descriptive analysis, Kruskal Wallis H test, and Mann Whitney U test. In this study,
according to the findings obtained from OAT, it was determined that most of the participants scored
above the average in giving examples and establishing an example-term relationship, whereas they
scored below the average in explaining the example-term relationship. Accordingly, it can be stated
that the majority of students had difficulty in explaining the reasons for the examples they gave for
homogeneous concepts. It was determined that the students who stated that they enjoyed the course
very much and did not have difficulty in the course had higher EET scores than other students. It was
determined that the EET scores of the students who stated that they liked the course very much and
did not have difficulty in the course were higher than the other students. It was determined that
receiving support education from a private institution or teacher outside the school did not create a
significant difference in the EET scores of the students. No significant difference was found between
the EET scores of the students whose metacognitive awareness was determined to be high and low.
While asking the students to give examples in concept teaching, detailed questions and explanations
that ensure the establishment of the example-attribute relationship can also be included.
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Oz

Ornekler; 6grenme, 6gretim ve diisiinme sireclerinde 6grencilerin  soyut duslnceleri
somutlastirabilmesini ve anlamlandirabilmesini saglayan temel bir igerik &gesidir. Kavramlarin
ogretiminde siklikla 6grencilerin anlam olusturmasini desteklemek igin érnekler kullaniimaktadir. Bu
aragstirmanin amaci, 10. sinif 6gdrencilerinin eseyli ve eseysiz Ureme kavramlar ile ilgili érnek
ayrintilama becerilerini gesitli degiskenler agisindan incelemektir. Bu ¢alisma betimsel tarama modeli
kullanilarak tasarlanmigtir. Katilimci égrencilerin tirdes kavramlara 6rnek vermelerini ve verdikleri
drnekler ile ilgili agiklamalarini incelemek amaciyla buyuk bir gruptan bilgi elde etmek igin tarama
modeli tercih edilmistir. Calismanin 6rneklemi, basit seckisiz kiime o6rnekleme ile belirlenmigtir.
Orneklemi, 2019-2020 egitim 6gretim yili Adana ili merkez ilgelerinde bulunan devlete bagdl 5 Anadolu
Lisesinde 10. sinifa devam eden 362 égrenci olusturmustur. Veriler, Ornek Ayrintilama Testi (OAT) ve
Ust Biligsel Farkindalik Olgegi B formu (UBFO-B) kullanilarak toplanmigtir. Elde edilen veriler betimsel
analiz, Kruskal Wallis H testi ve Mann Whitney U testi ile analiz edilmistir. Bu calismada OAT’den elde
edilen bulgular dogrultusunda katilimci 6égrencilerin gogunun 6rnek verme ve Ornek-terim iligkisi
kurmada ortalamanin stlinde puan aldigi buna karsilik 6rnek-6zellik iligkisini agiklamada ortalamanin
altinda puan aldigi tespit edilmistir. Buna goére, 6grencilerin gogunlugunun tirdes kavramlara verdikleri
Orneklerin gerekgelerini aciklamakta zorlandiklari belirtilebilir. Dersi ¢ok sevdigini ve derste
zorlanmadigini belirten 6grencilerin OAT puanlarinin diger 6grencilere gére daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Okul diginda dzel bir kurum ya da dgretmenden destek egitim almanin ise 6drencilerin
OAT puan ortalamalarinda anlamli bir fark olusturmadi§i tespit edilmistir. Ust bilissel farkindahgi
yiiksek ve dislk olarak belirlenen dgrencilerin OAT puan oratlamalari arasinda anlamli bir farkhlik
bulunamamistir. Kavram o6gretiminde 6grencilerden 6rnek vermesini isterken drnek-6zellik iligkisini
kurmayi saglayan ayrintilayici sorulara ve acgiklamalara yer verilebilir.

Anahtar kelimeler: kavram o6gretimi, kavram 6grenme, tirdes kavramlar, drnek ayrintilama, ust
bilissel farkindalik
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Giris

Ornekler; dgrenme, o6gretim ve disiinme sireclerinde 6grencilerin  soyut olani
somutlastirabilmesini ve anlamlandirabilmesini saglayan temel bir igerik 6gesidir. Bir
kavramin o6gretiminde &drencilerin  anlam olusturmasini  desteklemek igin o6rnekler
kullaniimaktadir. Ogrencilerden olusturduklari anlamlari gérmek igin siklikla érnek vermeleri
ve Orneklerini aciklamalari istenmektedir. Bununla birlikte &grencilerin ders calisma
becerileri, derse yonelik duygusal bagdlanmalari ¢odu zaman 6rneklerden yararlanma
durumlari ile iligkili olabilir. Bu c¢alismada 10. sinif &grencilerinin tlrdes kavramlarin
(coordinate concepts) Oorneklerini ayrintilama becerisinin ¢esitli degiskenler acisindan
incelenmesi amaglanmistir.

Problem Durumu

Kavram sistemli bir bilgi yapisidir. Bir kavramsal sistemde ¢ogu kavram, birbiriyle
iliskili kavramlar setinin bir parcasidir (Tennyson ve Park, 1980). Kavramlar arasindaki iligki
gOzetilerek yapilandirilan bir kavramsal sistemde daha 6zel kavramlar, kapsam bakimindan
daha genel kavramlarin altinda hiyerarsik bir sekilde temsil edilmektedir (Murphy, 2016).
Hiyerarsik yapilandirilan kavramlar, siniflandirici kavramlardir (Stréker, 2005). Siniflandirici
kavramlar, “mantiksal iclem-kaplam iligkisi temelinde, cesitli icerme ve dista birakma
baglantilarina gore, nesnelerin ortak nitelikleri gozetilerek olusturulurlar’ (Stroker, 2005,
S.65). Siniflandirici kavramlar 6nem, 6ncelik ve bagimlilik ilkelerine gore taksonomik bigimde
dizenlenir (Tennyson ve Park, 1980). Taksonomik yapidaki kavramlar arasindaki iligkiler, Ust
kavram, alt kavramlar ve tirdes (baglantill) kavramlar seklinde temsil edilmektedir (Merrill
vd., 1992). Ust kavram, kapsadigi tyeler bakimindan kaplami en genis olan ve taksonomide
Ustte yer alan kavramdir. Alt kavram, Gst kavramin altina yerlestirilen kavramdir. Alt kavram,
Ust kavramin tanimlayici 6zelliklerinin tamamina sahiptir ancak kendine ait tanimlayici
ozellikleri de vardir (Karatas-Coskun, 2011). Ust kavramin altinda yer alan iki alt kavram ise,
ayni zamanda birbirinin turdesidir. Merrill ve digerlerine (1992) gore, tirdes kavramlar “her bir
dyesi ayni Ust kavramin tanimlayici 6zelliklerini paylasan bir kavramlar setidir’ (s.27). Bir
turdes kavramin Uyesi olan bir nesne, durum, olay veya sembol, diger tirdes kavramin Gyesi
olamaz (Tennyson ve Park, 1980).

Kavram 6grenme ve Ogretim tasarimlarinda kavramin anlamini ve tanimlayici
Ozelliklerini 6grenmek icin kavramin orneklerinin ve drnek olmayanlarinin sunulmasi temel bir
kosuldur (Markle, 1975). Kavram dgretiminde drneklerin sunumu, siniflama becerisinin (sinif
ici genelleme ve siniflar arasi ayirim) edinimi igin gereklidir (Tennyson ve Cocchiarella, 1986;
Tessmer ve Driscoll, 1986). Ornekler, kavrama ait bilgiyi acik ve somut hale getirdiginden
6grencinin daha yararli ve uygun zihinsel model inga etmesini saglar (Bolkan ve Goodboy,
2019) ve kavramin tanimlayici 6zelliklerini ilgisiz 6zelliklerden ayirt etmesini kolaylastirarak
dgrenme igin bir baglam olusturur (Goldenberg ve Mason, 2008). Ornekler, siniflama
becerisinin yani sira, 6zellik ayrintilama (Hamilton, 1997; 2004; Hannon, 2012; Park, 1984),
akil yuritme, analiz, genelleme, soyutlama (Watson ve Chick, 2011; Zaslavsky, 2019) ve
problem ¢dézme (Chi vd., 1989) gibi temel disinme ve 63renme streglerinde 6nemlidir.
Ozgur ve digerleri (2019) matematik Ogretiminde Ogrencilerin genelleme ve
gerekgelendirmeyi gelistirmek, tahminlerini gdézden gecgirmek ve anlamlandirmak igin
orneklerden yararlandiklarini saptamislardir. Dahasi, ¢6zilmis &rnekler, gdézleme dayall
o6grenme ve analojik akil yaritme calismalari ile birlikte 6érneklerden 6grenme bir 6grenme-
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ogretim teknigi olarak ilgiyle incelenmektedir (Atkinson vd., 2000; Renkl, 2014; Zhu ve
Simon, 1987). Weinstein ve digerleri (2018) de somut érneklerin kanita dayal etkili bir
6grenme oldugunu belirtmiglerdir.

Kavramsal bilgilerin anlamli égrenilmesinde ve yeni durumlara transferinde bilissel
stratejiler 6nemlidir (Weinstein ve Mayer, 1983). Ayrintilama, yeni bilgiyi uzun sureli bellekte
var olan bilgi ile iliskilendirerek kodlamayi saglayan ve anlamli 6grenmeyi artiran bir bilissel
stratejidir (Di Vesta ve Finke, 1985). Ayrintilama sadece bilginin kodlanmasini degil ayni
zamanda bilginin dizenlemesini de saglar (Weinstein vd., 2018). Ayrintilama kendi iginde
farkh teknikleri icermektedir. Alanyazinda ayrintilama, ayrintilamayi olusturan kisiye (yazar
veya ogrenci) ve biligsel gorevdeki (6rn. Kavram 6grenme) etkinlige gore siniflandinimaktadir
(Hannon, 2012). Yazarin olusturdugu ayrintilamalar, ders kitabi ya da bilgilendirici metin icine
yerlestirilen ana fikir, 6rnekler, aciklamalar, analojiler veya modeller olabilir (Daley ve
Rawson, 2021; Hannon, 2012). Ogrenenin olusturdugu ayrintilamalar, kendi 6rnegini
olusturma, tanimi yeniden dizenleme, kavramlar arasindaki benzerlikleri ve farkhliklari
bulma seklinde olabilir. Kavram o6grenme ile ilgili caligmalarda siklikla 6gdrencilerin
olusturdugu ayrintilamalara odaklaniimaktadir (Clinton vd., 2016; Dornisch vd., 2011,
Hamilton, 1997; 2004; Hannon, 2012; Lewalter, 2003). Sekil 1'de bu ¢alismanin yazarlarinin
alanyazindan yararlanarak sematize ettikleri ayrintilama tarleri gosterilmektedir.

Sekil 1
Ayrintilama Tlirleri

Ayrmtilamalar

Bilissel Gireve Gore

Ureten kisiye gbre

Py ™\
N
Yazarmn direttigi ayrnintilamalar: Biitiinlestirici ayrintilama:
Analojiler, modeller, agiklamalar, Hedef kavramla ilgili kendi
Gmekler drmeklerini olustunma/’verme
- A
= = s
Ogrenenin Grettigi Sorgulayvici ayrintilama: Bir
avemblamalar: Kendi drnegini bilginin neden? nigin dyle
4 verme/olugtunma, . veniden oldugunu agiklama, Neden/nigin
dilzenleme, benzerlik ve sorulanm yamtlama.
farkhliklan bulma ) \ .

(s
Niskisel/Karsilastirica
|| ayrmblama: Hedef kavramlann
benzerlik ve farkhhklarm
belirleme
L

Hamilton (1997) bilissel bir gdérevde birlestirici, iliskisel ve sorgulayici ayrintilama
olarak U¢ ayrintilama tlrinU belirtmektedir. Birlestirici ayrintilama (integrative elaborative),
o6grencinin uzun sureli bellekteki semalarini kullanarak hedef kavramla ilgili kendi kisisel
drneklerini olugturmasi/vermesidir. Iliskisel ayrintilama (relational elaborative), birbiriyle iligkili
iki kavramin benzerlik ve farkhlik yéninden karsilastirimasidir. Sorgulayici ayrintilama
(elaborative interrogation), verilen bir bilginin neden/nigin dyle oldugunun acgiklanmasidir.
Hannon (2012) ayrintilamalari, birlegtirici ve karsilastirici olarak ayirmaktadir. Birlegtirici
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ayrintilama, 6grencinin énceki semalarini kullanarak yeni 6grenilen kavram ile ilgili kisisel
orneklerini olusturmasi ya da verilen bir 6érnegin nigin/nasil kavramin en iyi érnegi oldugunu
veya nigin o6rnedi olmadigini acgiklamasidir. Karsilastirici ayrintilama ise 6grencinin
hatirlanmasi gereken bir bilginin farkli 6gelerini karsilastirdigi ve saglamlastirdigi Granlerdir.
Bdylece 6grenen bir bilgiyi digerinden ayirt etmeyi saglayan bellek izlerini olusturabilmektedir
(Hannon, 2012). Ornegin égrenci, bir kavramin tipik érnegi ile yeni karsilastigi érnekleri/érnek
olmayanlan karsilastirabilir, iliskili iki kavramin tanimlarini benzerlik ve farklilik yoninden
kiyaslayabilir. Hamilton’un (1997) belirttigi sorgulayici ayrintilama bir birlestirici ayrintilama
iken iliskisel ayrintilama bir karsilastirici ayrintilamadir.

Ogrenci, kavramin érneklerini 6rnek olmayanlardan ayirabilmek, tipik érnekler ile yeni
ornekleri karsilastirabilmek ve 6rnek Uzerinde tanimlayici 6zellikleri gostererek 6rnek-6zellik
iliskisini saptayabilmek icin 6rnekleri ayrintilayabilmelidir. Ornek ayrintilama, gerceklestirilen
bilissel gdrevin niteligine gdre birlestirici veya karsilastirici ayrintilama olarak kullanilabilir.
Karsilastirici 6rnek ayrintilamanin, tirdes kavramlarin tanimini ve 6zelliklerini edinmede etkili
oldugu belirtiimektedir (Hannon, 2012). Tlrdes kavramlarda bir kavramin 6rnegi, diger
kavramin érnek olmayani oldugundan orneklerin karsilastirilarak sunulmasi égrencinin iki
kavram arasindaki farka odaklanmasini saglar. Stark ve digerleri (2002), 6grencilerin
¢6zUlmus oOrnekleri (worked-out examples) calisirken vyaptiklari agiklamalar, bu
aciklamalarin niteligini, niceligini ve derinligini érnek ayrintilama olarak tanimlamiglardir.
Ornek ayrintilama, égrencinin tanimlari benzerlikleri ve farkliliklari yéninden kiyaslamasi,
sunulan ornekler Gzerinde tanimlayici 6zellikleri gostermesi, 6gretmenin/6grencinin ¢ozulmus
orneklerden yararlanarak ornegin nigin ornek olup olmadidini kavramin tanimi ve 6zellikleri
agisindan agiklamasi; 6grencinin érnek ve o6rnek olmayanlari karsilastirmasi, kendi
orneklerini vermesi ve o o6rnegin nigin 6rnek oldugunu/olmadigini agiklamasi seklinde
uygulanabilir. Bu arastirmada 6grencilerin hedef kavramlara 6rnek vermesi ve verdigi 6rnegin
nigin érnek oldugunu agiklamasi istenmisgtir.

Orneklerin 6grenme-6gretim siirecindeki iglevi lizerine 1970’lerden gliniimiize kadar
onemli bir kuramsal gercevenin olustugu goértlmektedir. Bu calismalarda 6rnek ve érnek
olmayanlarin siniflama davranigina etkisi (Tennyson vd., 1972), drneklerin sunum duzeni ve
sayisi (Park ve Tennyson, 1980; 1986), 6rnek ve 6rnek olmayanlarin sunum duzeni (Burts
vd., 1985), 6rnek ve o6rnek olmayanlarin siralamasi (Petty ve Jansson, 1987), o6zellik
belileme ve drnek karsilastirma stratejisinin kiyaslanmasi (Park, 1984), tipik érnekler ile
¢oklu gorsel drneklerin ve drnek olmayanlarin kargilastirilmasi (Abrams, 1994), 6grencilerin
Urettigi 6rnek ve 6érnek olmayanlarin kavram edinimine etkisi (Griffin, 1993) incelenmistir.
Yine matematik kavramlarinin égretiminde 6rnek ve 6rnek olmayanlarin tanimlari edinmede
ve Ozellikleri saptamadaki roll (Trendt, 2014), matematik siniflarinda kullanilan &rneklerin
niteligi (Watson ve Chick, 2011), 6érnek turleri, 6grencilerin 6rnek olusturmasi (Dahlberg ve
Housman, 1997; Watson ve Shipman, 2008) ve 6rneklerden yararlanma durumlari (Ozgur
vd., 2019) ogretmenlerin Ornekleri segme tercihleri (Zodik ve Zaslavsky, 2008) ile ilgili
calismalar dikkati cekmektedir. Bu calismalarin yaninda kavram 6grenmede o6grencilerin
verdigi 6rnekler ile dgreticinin sundugu 6rneklerin etkisi incelenmistir (Steininger vd., 2022;
Wissman vd., 2023; Zamary ve Rawson, 2018a; 2018b). Zamary ve Rawson (2018a; 2018b)
yaptiklari c¢aligmalarda ogreticinin sundugu Orneklerin kavramlari 6grenmede daha etkili
oldugunu rapor ederken, Watson ve Shipman (2008) 6grencilerin drneklerini olustururken,
matematiksel ifadelerin anlamlarina odaklandiklari ve iligkileri belirledikleri igin 6rnek
olusturmanin yeni kavramlari 6grenmeyi gucli bir sekilde etkiledigini belirtmislerdir.
Kavramin tanimi ile 6rnek sunumunun karsilastirildigi ¢calismalarda ise, kavramin érneklerini
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6grenen o6grencilerin sadece tanim o6grenenlere kiyasla kavrami yeni baglamlara daha
basarili uygulayabildikleri (Wissman vd., 2023) ve gercek dinya baglamindan segilen
orneklerin, sadece tanim ile 6grenmeden daha etkili oldugu saptanmistir (Rawson vd., 2015).

Tarkiye’de orneklerin kavram o6grenme ve o6gretimindeki rollini inceleyen sinirli
sayidaki ¢caligmalarin matematik egitiminde gerceklestirildigi gorulmektedir (Alkan ve Guven,
2018; Alkan vd., 2017; Aydin, 2014; Gokbulut ve Ubuz, 2013; Kula ve Oren-Vural, 2019;
Ozcan vd., 2018; Saglam ve Dost, 2016; Saglam-Kaya, 2019). Fen egitiminde kavram
o6grenme ve 6gretimi ile ilgili calismalarin ise kavram 6gretiminde kullanilan farkh yéntem ve
teknikler ile kavram yanilgilarin belirlenmesi Uzerinde yogunlastigi belirtiimektedir (Alkis-
Klgukaydin, 2020). Dahasi, érnek ayrintilamanin dnemine dikkat ¢eken calismalarin azhgi
(Nergiz ve Akbulut-Tas, 2021) g6z onine alindiginda bu calismanin alanyazina katki
saglayacagi distnulmektedir.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Turdes kavramlar ogretim programlarinin iceriginde énemli bir yer tutmaktadir. Bu
calismada incelenen “Ureme” kavrami taksonomik yapidadir. Bu taksonomide “Ureme” Ust
kavramdir; ‘eseyli Greme’ ve ‘eseysiz Ureme’ birbirinin tlrdesi olan baglantili kavramlardir.
Eseyli ve eseysiz Ureme kavramlari, Ureme kavraminin tanimlayici 6zelliklerini tasimakla
birlikte kendilerine ait tanimlayici 6zelliklere sahiptirler. Bu 6zellikler, dgrenenin iki kavramin
orneklerini ayirt etmesini saglar. Eseyli ve eseysiz Greme kavramlarinin her biri farkh alt
kavramlari ve drnekleri kapsamaktadir (Kadioglu vd., 2005). Bdyle bir durumda eseyli ve
eseysiz Ureme kavramlari da birer Ust kavramdir. Gergcek dinyada hem eseyli hem de
eseysiz (mantarlar gibi) Ureyebilen canhlar yasamaktadir (Aka Ozmay, 2007;
https://www.khanacademy.org/science/high-school-biology; Ozkara, 2006). Fakat bu
calismada 10. sinif biyoloji 6gretim programinda (MEB, 2018) ve biyoloji ders kitabinda
(Bagatir vd., 2021) belirtilen eseyli ve eseysiz Ureme geklindeki iki kategorili siniflama temel
alinmistir.

Bir disiplindeki temel kavramlari 6grenme, cesitli degiskenlerden etkilenebilir. Bu
¢alismada, 6grencilerin dersle ilgili duygusal baglanma deneyimlerinin, ilgi ve dikkatlerinin
6grenmeyi ve akademik basariyi etkiledigi dikkate alinarak (Goldman ve Goodboy, 2014;
Mazer, 2017; Titsworth vd., 2010) 6grencilerin biyoloji dersini sevme ve derste zorlanma
durumlari bagimsiz degigsken olarak alinmistir. Ayrica bireyin bir 6grenme gorevini
gerceklestirirken kullandigi biligsel stratejiler (ayrintilama gibi) biligsel ilerlemeye yardim
ederken, Ust bilig stratejileri de onu izlemeyi, kontrol etmeyi ve duzenlemeyi saglar (Flavell,
1979, Mayer, 2008; Roelle vd., 2017). Ust bilis, problem ¢dzme ve etkili dgrenme igin gerekli
icsel, psikolojik bir surectir (Flavell, 1979). Kavram edinmede o6grencinin kavram ile ilgili
bilgileri belleginde nasil dizenlediginin farkinda olmasi, ©nceki bilgileri ile nasil
iliskilendirdigini kontrol etmesi Ust bilis ile yakindan ilikilidir (Di Vesta ve Finke, 1985). Ust
bilisin érnek ayrintilamada etkili oldugu belirtilirken (Stark vd., 2002), Zohar ve Barzilai (2013)
de sistematik g0zden gecirme c¢alismalarinda bilimsel kavramlarla ilgili anlayisin
gelistiriimesinde Ust bilisin dGnemli bir rolu oldugunu rapor etmislerdir.

Bir kavrama ait tum &6rneklerin ders kitaplarinda ya da sinifta sunulmasi mimkin
degildir. Ancak ogrenciler ornekleri ayrintilandirarak, kavramin Oornekleri ile ozellikleri
arasindaki bagi kavrayabilir, karsilastigi yeni o6rneklerin hangi kavrama ait oldugunu
belirleyebilir. Bu ¢calismada eseyli ve eseysiz Ureme kavramlari, 6grenme-6gretim slrecinde
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aralarindaki benzerlik ve farklilik gbzetilerek 6gretilmesi gereken tlirdes kavramlar olduklari
icin tercih edilmislerdir. Ayrica, bazi ¢alismalarda 6grencilerin Greme kavramlari ile ilgili
kavram vyanilgilarinin  oldugu, kavramlar arasinda iliski kuramadiklari, kavramlari
karistirdiklari, dar genelleme, asiri genelleme ve yanlis kavramsallastirma gibi siniflama
hatalari yaptiklari (Maskour vd., 2019; Murat vd., 2011); fen bilgisi ve biyoloji dgretmen
adaylarinin bu konudaki bilimsel bilgilerinin yetersiz oldugu (Karakaya vd., 2020) ve 10. sinif
biyoloji ders kitabinda Utreme ile ilgili yanlis bilgilerin yer aldigi (Gindiz vd., 2016)
saptanmistir.

Ozetlemek gerekirse, dgrencilerin bir kavramla ilgili tam ve yeterli bir anlayisa sahip
olabilmeleri icin kavram ad verilerek bu kavramin érnekleri istendiginde drneklerin ait oldugu
kavram sinifini dogru olarak belirleyebilmesi, érnek olmayanlari 6rneklerden dogru olarak
ayirt edebilmesi beklenmektedir. Belirtilen gerekceler dogrultusunda tlirdes kavramlarin
Ogretiminde drneklerin roline dikkat ¢cekmeyi amaclayan bu arastirmada, 10. sinif
ogrencilerinin eseyli ve eseysiz Ureme kavramlar ile ilgili drnekleri ayrintilama davraniglari,
bazi degiskenler agisindan incelenmistir. Arastirmada yanit aranan sorular séyledir:

1. Katihmci dgrencilerin 6rnek ayrintilama testinden (OAT) aldiklari toplam puanlarin
dagilimi nasildir?

2. Katihmci 6grencilerin verdikleri dogru ve yanlis érneklerin dagihmi nasildir?

3. Katilimci 6grencilerin OAT puanlari, dersi sevme, Okul disinda 6zel bir kurum ya da
O0gretmenden destek egitim alma ve derste zorlanma durumuna goére anlamli farkhlik
goOstermekte midir?

4. Katihmci égrencilerin Ust bilissel farkindalik alt ve Ust gruplarinin OAT’den elde
ettikleri toplam puanlari anlamli farkhlik géstermekte midir?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu calisma betimsel tarama modelinde desenlenmistir. Tarama arastirmasi, bir
grubun belirli 6zelliklerini belirlemek icin yapilan arastirmalardir (Buyukoztirk vd., 2010).
Tarama calismalarinda veriler, belli bir zaman diliminde veya anda var olan kosullarin
dogasini tanimlamak, bu kosullarin karsilastirilabilecegi standartlari belirlemek ya da belli
olaylar arasinda var olan iligkileri ortaya koymak amaciyla toplanir (Cohen vd., 2021).
Katilimci 6grencilerin tirdes kavramlara 6rnek verme ve verdikleri drneklerin gerekgelerini
aciklama becerilerini belirlemek ve blyuk bir gruptan bilgi elde etmek amaciyla tarama
modeli tercih edilmigtir.

Evren ve Orneklem

Calismanin 6rneklemi, basit seckisiz kiime o6rnekleme ile belirlenmigtir. Adana ili
merkez ilgeleri olan Seyhan (okul sayisi, 27), Cukurova (okul sayisi, 21), Yuregir (okul sayisi,
19) ve Saricam’da (okul sayisi, 6) bulunan devlete badlh 73 Anadolu Lisesi arasindan
seckisiz olarak bes okul belirlenmigtir. il Milli Egitim Midurliginden edinilen bilgiye gére
2019-2020 egitim 6gretim yih itibariyle bu okullarda 6grenim goren 6grenci sayisi 46.962°dir.
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Bu calismada gliven diizeyi 0.95 olarak kabul edildiginde, érneklem buyGkliga 381 olarak
belirlenmistir (Blyukoztirk vd., 2010, s.98). Ancak Covid-19 pandemisi nedeniyle veri
toplama sulreci sonlandirildijindan segilen bes okuldaki 10. sinifa devam eden ve goénullu
olarak élgme araclarini yanitlayan 362 6grenci ¢alismanin gézlem birimini olusturmustur. Veri
toplama araglarini yénergeye uygun doldurmayan doért 6grenci érneklemden cikartildigindan
358 dgrencinin yanitlari analiz edilmistir. Orneklemde yer alan 6grencilerin %58.9'u (211) kiz,
%41.1°i (147) erkektir.

Veri Toplama Araglari
Ornek Ayrintilama Testi

Bu arastirmada veriler Ornek Ayrintilama Testi (OAT) ve Ust Bilissel Farkindalik Olgegi
B formu (UBFO-B) kullanilarak toplanmistir. OAT arastirmacilar tarafindan gelistiriimistir.
Test gelistirme siirecinde ilk dénce ‘Eseyli ve Eseysiz Ureme’ kavramlari, Martorella’nin
(1986) oOnerdigi kavram analizi asamalarina gore ilgili kaynaklardan yararlanilarak analiz
edilmistir (GUndUz vd., 2016; Kadioglu vd., 2005; Karakaya vd., 2020; Keeton vd., 2003).
Kavram analizinde eseyli ve eseysiz Gremenin tanimi, tanimlayici (ayirt edici) 6zellikleri, ayirt
edici olmayan Ozellikleri, o6rnekleri, érnek olmayanlari ve kavram semasi belirlenmistir.
Hazirlanan kavram analizi ve OAT ile ilgili olarak uzman gérisiine basvurulmustur. Biyoloji
alaninda uzman bir Prof. Dr. Ogretim Uyesinin, kavram 6gretimi alaninda uzman bir Dr. Ogr.
Uyesinin, bir fen bilgisi ve bir biyoloji 6gretmeninin gérusleri alinarak gerekli diizeltmeler
yapilmistir. Kavram analizi, katiimci 6grencilerin  OAT yanitlarini  puanlamak igin
arastirmacilarin  gelistirdigi dereceli puanlama anahtarini olusturmada &lgit olarak
kullaniimistir.

OAT’nin gegcerligi icin uzman gérisi alinmistir. Uzmanlarin énerileri dogrultusunda
dizenlenen test deneme caligmasi icin 33 6grenciye uygulanmistir. Testin denemesinde
ogrencilerin her bir 6rnek igin aciklama yazmaktan sikildiklari gézlenmistir; uzmanlarin da
g6rist alinarak agiklama kisminda degisiklik yapiimistir. Nihai testte katilimci égrencilerden
10 6rnekten sadece kendi segctikleri ¢ 6rnegi gerekge belirterek agiklamalari istenmistir. (EK
1 kisaltilmig form). OAT iki bélimden olugmaktadir. Birinci bélimde katilimci dgrencilerin
kisisel bilgileri yer almaktadir. ikinci béliimde katiimci égrencilerin “Eseyli ve Eseysiz Ureme”
kavramlar ile ilgili 6rnek vermesi, verilen drneklerin ait oldugu kavramin adini yazmasi ve
kendi sectigi U¢ 6rnedin “nigin” érnek oldugunu/ érnek olarak se¢me gerekgesini yazmasi
istenmistir.

Cocuklar igin Ust Biligsel Farkindalik Olgegi B Formu

Arastirmada kullanilan bir diger veri toplama araci, Sperling ve digerleri (2002)
tarafindan geligtirilen, Karakelle ve Sarag (2007) tarafindan Tirkge’ ye uyarlanan “Ust Bilissel
Farkindalik Olgegi B Formu (UBFO-B)” dur. 10. sinif dgrencileri igin uygun bir biligsel
farkindalik dlgegine karar vermek amaciyla yapilan inceleme sonucunda, UBFO-B’nin uygun
oldugu dusunilerek yazarlar ile iletisime gecilmistir. Yazarlara ¢alismanin amaci hakkinda
bilgi verilerek 6lgegin uygunluguna dair onlardan gérds alinmistir. Yazarlarin izni
dogrultusunda A ve B formundan olusan &lgegin B formu veri toplama araci olarak
kullaniimistir.
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UBFO-B formunda, 6grencilerin yas bilgisi ile 5'li likert tipinde 18 madde icermektedir.
Olgekte ‘asla’ 1 puan, ‘nadiren’ 2 puan, ‘bazen’ 3 puan, ‘sik sik’ 4 puan ve ‘her zaman’ ifadesi
5 puan olarak degerlendiriimektedir. Karakelle ve Sara¢ (2007) tarafindan yapilan uyarlama
calismasinda UBFO-B formunun test tekrar test degeri, 0.72 ve Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayisi 0.80'dir. Olgek, tek faktorlidir ve tek bir toplam puan alinmaktadir. UBFO-B
formundan alinabilecek en yiksek puan 90, en distk puan 18dir. Bu calismada odlgegin
guvenirligi tekrar incelenmis ve Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi 0.79, aritmetik ortalamasi,
70.7, standart sapmasi 8.32 olarak hesaplanmistir. Bu degerlere gére UBFO-B’nin
guvenirliginin yliksek oldugu ve uyarlama calismasinda elde edilen i¢ tutarlilik katsayi degeri
ile tutarli oldugu belirtilebilir (Can, 2018).

Veri Toplama Sureci

Biyoloji dersi 6gretim programina gére, canlilarda Greme sekilleri konusu égretim yilinin
ilk yarisinda (birinci donem) islenmesi gereken bir konudur (MEB, 2018; Bagatir vd., 2021).
Bu arastirmanin verileri, 2019-2020 egitim 6gretim yili bahar déneminin basinda Covid-19
pandemisi i¢in okullar uzaktan 6gretime gecmeden hemen énce toplanmistir. Veri toplama
sirecinde ilk olarak OAT, sonrasinda UBFO-B formu uygulanmistir. Arastirmada
orneklemdeki okullarin okul ydneticisiyle 6n gdérisme yapilarak arastirmanin amaci ve veri
toplama aracglari hakkinda bilgi verilmistir. Sonrasinda okuldaki ders igleyisini
engellemeyecek sekilde okul yonetimi ve uygulamaya izin veren ilgili ders 6gretmeninin
bilgisi ve onayi ile uygun gun ve saatlerde siniflara girilerek 6grencilere calismanin amaci
aciklanmistir.

Veri toplama araglari, o gin sinifta bulunan ve gdéndlli olarak katilimi kabul eden
dgrencilere uygulanmistir. Arastirmacilar tarafindan OAT’nin ydnergesi bir érnek verilerek
aciklanmistir. Her iki veri toplama aracinin uygulamasi ortalama 30 dakika strmustir.
Uygulama suresince aragtirmacilar sinifta bulunarak 0Ogrencilerden gelen sorulari
yanitlamiglardir.

Veri Analizi

Bu calismada ilk olarak dgrencilerin yanitladigi OAT ve UBFO-B formlarinin yénergeye
uygun doldurulup doldurulmadigi incelenmistir. Formlari yénergeye uygun doldurmayan doért
o6grencinin formu analizden c¢ikarilmistir. Test ve Olgek formu ilge ve okul adina goére
siniflandirilarak numaralandirimistir. Ogrencilerin OAT’ye verdikleri yanitlar aragtirmacilarin
yaptigi kavram analizi kullanilarak betimsel olarak incelenmistir; sonrasinda arastirmacilar
tarafindan gelistirilen puanlama anahtari ile puanlanmigtir. Verilerin puanlanmasi ve kodlama
sureci ile ilgili agiklamalar gegerlik ve guivenirlik bagldi altinda verilmistir.

Betimsel analiz asamasinda katimci o6grencilerin  verdikleri drnekler, kavram
analizinden yararlanarak dogru ve yanhs ornekler seklinde gruplandiriimigtir. Dogru 6rnekler
canli siniflamasi dikkate alinarak, yanlis ornekler ise o6grencilerin verdikleri yanitlarin
niteliine gore kategorize edilmistir. Ornegin eseysiz Ureme igin verilen “kertenkelenin
kuyrugunun kopmasl”, “karacigerin kendini yenilemesi” érnekleri, doku ve organ diizeyinde
rejenerasyon oldugundan bir dreme olarak kabul edilmemigtir. Buna karsilik
“denizyildizindan kopan bir parganin yeni bir denizyildizi olusturmasi” 6rnegi rejenerasyon-
eseysiz Ureme 6rnegi olarak dogru kabul edilmistir. Ogrencilerin siklikla érnek olarak verdigi
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alt kavramlar (sporla Ureme, vejetatif Ureme, boélinerek, rejenerasyon, celikle Ureme,
partenogenez) belirli bir canliyl ya da canh grubunu degil, genel bir sinif isaret ettiginden
dogru érnek olarak kabul edilmemistir. Ogrencilerin érnek olarak yazdiklari “kozalak, gigek,
Ureme ana hicresi, gen, karaciger hiicresi, kanser hicresi, viris, gamet, mayoz, mitoz vb.”
ifadeler ve Ureme 6zelligi bakimindan cesitlilik gosteren genel canli gruplarinin isimleri (Bitki,
hayvan vb.) dogru kabul ediimemistir. Orneklerin siklik ve yiizde dagilimi tablolastiriimistir.

Katihmci 6grencilerin OAT’te verdikleri her bir dogru yanita 1 puan, yanlis veya bos
birakilan yanitlara 0 (sifir) puan verilmistir. OAT'den dért farkli puan elde edilmektedir: Testin
tamamindan alinan ‘Genel Toplam Puani’ icin en ylksek 29, en dusik sifir (0) puan
alinmaktadir. ‘Ornek Verme’ igin en yiiksek 10, en diisiik sifir (0) puan alinmaktadir. Katihmci
ogrenciler ornek olarak kavramin alt kavramlarini vermis ise (Orn. rejenerasyonla Ureme,
vejetatif Ureme, bollnerek treme, vb.) sifir (0) puan verilmistir.

Orneklerin dogru kavramla eslestirildigi ‘Ornek-Terim lliskisi’ igin en yiiksek 10 puan, en
dusuk sifir (0) puan alinmaktadir. Katilimci 6grenci verdigi dogru 6érnegin kavram adini
(eseyli /eseysiz Greme) ya da ait oldugu alt kavramlarin adini dogru olarak belirtmisse 1 puan
verilmistir.

Katiimci 6grenciler, kavramin ornedini nigin 6rnek olarak verdigini kavramlarin
tanimlayici (ayirt edici) 6zelliklerini icerecek sekilde dogru aciklamigsa her dogru 6zellik igin
1 puan (bu calismada eseyli Ureme icin 3, eseysiz uUreme icin 3 tanimlayici 6zellik
belirlenmistir) yanhs aciklama, ilgisiz-belirsiz aciklama ve bos birakilan yanitlar icin sifir (0)
puan verilmistir. OAT'de 6grencilerden sadece 3 érnek igin gerekge agiklamalar istenmistir.
OAT’den drnek-6zellik iligkisini aciklamada alinabilecek en yiiksek puan 9, en disiik puan
sifir (O) dir.

Bu arastirmada OAT’den elde edilen puanlarin aritmetik ortalama, ortanca, tepe degeri
ve standart sapma de@erleri hesaplanmistir. Verilerin analizinde normallik sayiltisi histogram
grafigi, Kolmogorov-Smirnov testi ve carpiklik ve basikhik degerleri ile incelenmistir.
Kolmogorov-Smirnov testinde OAT’den elde edilen genel toplam puan (x2= 0.174, sd= 358,
p=0.00), érnek verme toplam puan (x2= 0.273, sd= 358, p=0.00), drnek-terim iligkisi toplam
puan (x2= 0.217, sd= 358, p= 0.00) ve drnek-6zellik iligkisini agiklama toplam puani igin (x2=
0.197, sd= 358, p= 0.00) olarak hesaplanmistir. OAT’ten elde edilen dért puan icin ¢arpiklik
ve basiklik katsayilarinin, ¢arpiklik ve basiklik standart hatalarina bélinmesi sonucu (Can,
2018) elde edilen degerler sunlardir: Genel toplam puan (garpiklik: -6.36, basiklik: -1.04),
o6rnek verme toplam puan (carpiklik: -8.92 basiklik: 0.03), 6rnek-terim iligkisi toplam puan
(carpiklik: -6.60, basiklk: -2.33) ve 6rnek-6zellik iligkisini agiklama toplam puan (carpiklik:
7.56, basiklk: 1.44), Veriler normal dagilim gdstermedigi icin grup karsilastirmalar igin
Kruskal Wallis ve ikili karsilagtirmalar icin Mann- Whitney U testleri kullaniimigtir (Can, 2018).
Gruplar arasi saptanan anlamh farkliliklar igin etki blyUkligu degerleri hesaplanmistir. Etki
blayukltkleri sirasiyla 0.1=kuclk etki, 0.3=orta etki, 0.5 ve Ustlu= Yuksek etki olarak
yorumlanmistir (Ozsoy ve Ozsoy, 2013). Verilerin analizinde ve yorumlanmasinda anlamlilik
dizeyi .05 kabul edilmistir.

Bu arastirmada UBFO-B'den elde edilen toplam puanlar, bulgularin daha anlasilir
olmasi amaciyla, Olcekteki madde sayisina (18 madde) bodlinerek 1-5 Olgegine
dondstirtlmustur. Yuksek ve disUk Ust bilis farkindalik duizeyi seklinde kategorik olarak
kullanilimistir.
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Gegerlik ve Giivenirlik

Bu arastirmada ogrencilerin OAT'deki yanitlarini iki arastirmaci énce birlikte tek tek
incelemistir ve rastgele secilen 5 6grenciye ait formunu puanlama anahtarini kullanarak
birlikte puanlamiglardir. Sonrasinda rastgele secilen 50 6grenciye ait test formu yine iki
arastirmaci tarafindan bagimsiz olarak puanlanmistir. iki puanlayicinin puanlama tutarlihg
arasindaki uyum Cohen Kappa Katsayisi ile hesaplanmistir. k istatistiginin yorumlanmasinda
Tablo 1’de Landis ve Koch (1977) tarafindan dnerilen uyum duzeyleri kullaniimaktadir.

Tablo 1
Kappa istatistiginin Yorumlanmasina lliskin Deder Araliklari

K Uyum Gici
<.00 Zayif
0.00-0.20 Onemsiz
0.21-0.40 Diisiik
0.41-0.60 Orta
0.61-0.80 Onemli
0.81-1.00 Cok Yiksek

Kappa katsayisi, drnek verme igin K=0.91, p<0.05; 6rnek-terim iligkisi icin K=0.95,
p<0.05 olarak bulunmustur. Bu degerler 0.81’in Uzerinde oldugundan iki puanlayici
arasindaki uyumun cok yiksek oldugu belirtilebilir. Ornek-6zellik iligkisini aciklama igin
Kappa katsayisi, K=0.78, p<0.05 olarak hesaplanmistir. Bu deger, 0.61’in (zerinde
oldugundan iki puanlayici arasinda onemli dlgude bir uyumun oldugu belirtilebilir. Bagimsiz
puanlama sonucunda 6zellikle érnek-6zellik iligkisini agiklama kategorisinde arastirmacilarin
farkl puanlar verdigi yanitlar tekrar birlikte incelenmistir ve kavramsal gerceve dikkate
alinarak dizenleme yapiimistir. Son olarak 358 o6grencinin 6rnekleri ile aciklamalarini
karsilastirarak iki arastirmaci birlikte puanlamiglardir ve verileri analize hazir hale
getirmiglerdir.

Etik Konular

Bu aragtirmada kullanilan veri toplama araclari, arastirma amaci ve yanit aranan
sorular igin Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisi’nden “E-95704281-604.02.02-
108544 sayill” karar ile izin alinmistir. On gorlisme ile okul yéneticilerinin ve ders
dgretmenlerinin izni alinmigtir. Ogrencilere aragtirmanin amaci ve dlgme araglarini yanitlama
ydnergesi arastirmacilar tarafindan acgiklanmistir, élgme araclarini yanitlamak istemeyen
ogrenciler icin herhangi bir gudileme yapilmamigtir.

Bulgular

Bu arastirmada toplanan veriler arastirma sorular dogrultusunda analiz edilmistir ve
ulasilan bulgular asagida sirasiyla sunulmustur.
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Katiimci Ogrencilerin OAT’den Aldiklari Toplam Puanlarin Dagihmina Ait
Bulgular

Katilimer 6grencilerin OAT'den aldiklari puanlarin betimsel istatistik degerleri Tablo
2’'de sunulmustur.

Tablo 2
Katilimei Ogrencilerin OAT den Aldiklari Puanlarin Betimsel istatistik Degerleri

Puanlar Toplam Puan  Ornek verme  Ornek-Terim  Ornek-Ozellik iligkisini

puani lligkisi puani  Agiklama Puani
f % f % f % f %

0 5 1.4 5 14 8 2.2 124 34.6

1 - - 9 2.5 8 2.2 67 18.7

2 7 2.0 9 2.5 19 5.3 54 15.1

3 1 3 29 8.1 32 8.9 49 13.7

4 5 1.4 16 4.5 21 5.9 32 8.9

5 6 1.7 15 4.2 10 2.8 14 3.9

6 13 3.6 6 1.7 17 4.7 13 3.6

7 11 3.1 26 7.3 27 7.5 2 .6

8 8 2.2 26 7.3 42 11.7 3 .8

9 8 2.2 67 18.7 75 20.9

10 9 2.5 150 41.9 99 27.7

11 5 1.4

12 13 3.6

13 6 1.7

14 11 3.1

15 9 2.5

16 10 2.8

17 18 5.0

18 28 7.8

19 30 8.4

20 40 11.2

21 31 8.7

22 25 7.0

23 27 7.5

24 14 3.9

25 8 2.2

26 8 2.2

27 2 .6

Toplam 358 100 358 100 358 100 358 100
Aritmetik ortalama 16.72 7.77 7.17 1.77
Ortanca 19.00 9.00 8.00 1.00
Tepe deger 20.00 10.00 10.00 .00
Standart Sapma 6.38 2.84 2.96 1.84

Tablo 2 incelendiginde katilimci 6grencilerin OAT'den elde ettikleri genel toplam puan
ortalamasinin 29 Uzerinden 16.72, standart sapmasinin 6.38 oldudu, tam puan (29) alan
6grencinin olmadigi ve égrencilerin %35,5'inin ortalamanin altinda, %64.7’sinin ortalama ve
Ustiinde puan aldigi gérilmektedir. Ornek verme puanlarinin ortalamasi 7.77, standart
sapmasi 2.84’tlr, 6grencilerin %41.9’'u tam puan alirken %32.1’i ortalamanin altinda puan
almistir. Bes 6grencinin ise hi¢ dogru érnek veremedigi belirlenmigtir.
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Ornek terim iligkisinde terim toplam puanlarinin ortalamasi 7.17, standart sapmasi,
2.96°dir. Ogrencilerin %39.7’si ortalamanin altinda puan alirken, %27,7’si tam puan almistir.
Ornek-6zellik iligkisini agiklama toplam puanlarin ortalamasi 1.77, standart sapmasi, 1.84tir.
Ogrencilerin %53.4’Unin ortalamanin bulundugu araligin altinda puan aldigi, sadece (g
dgrencinin sekiz puan (%0.8) aldigi belirlenmistir. Ogrencilerin %34.6’sinin verdigi rnekleri,
kavramin tanimlayici 6zelliklerini belirterek agiklayamadigi belirlenmistir.

Katilimci 6grencilerin  6rnek-6zellik iligkisi agiklamalarinin ¢odunun belirsiz, ilgisiz
aciklamalar oldugu, eseyli ve eseysiz Ureme kavramlarinin tanimlayici ézelliklerini icermedigi
saptanmistir. Bu bulguyu destekleyen katilimci 6grencilerin yanitlari séyledir:

0281 kodlu dgrenci: Ornek: “Bakteri”; “Ciinkii mikroskoptan gérmiistim”; érnek: Bira
mayasi: “Boliinerek lredigini derste hocamiz séylemisti”; drnek: Hidra: “ismi ¢ok ilgimi gekti.”

010 kodlu égrenci: “Denizyildizi” érnedi icin “Bu tir bir olayla treyen denizyildizlar gibi
canlilarin, olusumu c¢ok ilgimi ¢ektiginden dolayi. Ayrica bu Ureme yontemi kullanilarak
yapilabilecek bir siri mucize diye adlandirabilecedimiz olaylara isik tutabilir’; manolyanin
doku kualtdra teknigi ile Gremesi igin, “Bu teknik sayesinde nesli tikenme tehlikesi altinda olan
canlilarin gcogaltiimasinda yardimci oldugu i¢in 6rnek verdim”.

023 kodlu dgrenci: “Bakteri” érnegdi icin, “Cunk{ bakteriler hayatimizin her yerindeler”.
026 kodlu katiimci 6grenci “Ar” 6rnedi igin, “Clunkl arilarin partenogenez ile Gremesi en
ilging Greme seklidir”.

Belirsiz, ilgisiz aciklamalar disinda katilmci o6grencilerin agiklamalarinda siklikla
Oglena; Rejenerasyonla Greme gergeklesir, rejenerasyonla Greme, eseysiz tremedir’ (082),
“Bakteri; bdlinerek urer.” (0272), “Mantar; cinki sporla drer.” (0113), “Amip: clnki
boliinerek Uredigi icin eseysiz Uremedir.” (O42) gibi sadece eseysiz Uremenin alt
kavramlarini iceren acgiklamalar yaptiklari belirlenmistir. Boyle aciklamalar hedef kavramlarin
tanimlayici ozelliklerini icermedidi igin dogru kabul edilmemistir. Bazi aciklamalar da yanlis
oldugundan dogru kabul edilmemistir. Ornegin 0122 ar 6rnegini vererek “Clnki 2n
kromozomlu kralige ar mitoz bolinme gegirerek erkek bireyler olusturur.”

Arastirmada tam veya kismen dogru kabul edilen ve hedef kavramlarin tanimlayici
Ozelliklerini iceren agiklama érnekleri séyledir:

“Digi Ari-Eseyli Ureme-Kralige ari yumurtayr mayozla Uretir, erkek ari da spermi Uretir.
Olusan gametler birleserek disi ariyl olusturur. Yumurtalar mayozla olustugu icin cesitlilik
vardir. Disi arllar sitle beslenirse kralige ari, polenle beslenirse is¢i ari olur.” (O1 kodlu
ogrenci).

“Deniz Yildizi-Eseysiz Ureme-Mitoz tek hiicreli canlilarda eseysiz Gremenin temelini
olusturur. n, 2n, 3n kromozomlu tek bir hlicreden, 2n, 3n kromozomlu birbirinin aynisi 2 yeni
hiicre olusturur.” (02 kodlu égrenci).

“Mantarlarin sporla tremesi-Eseysiz treme: Clnkl mantarlar, spor hicrelerini mitoz ile
uretir. Bu sporlar da geliserek yeni mantar olusturur. Bu yeni olusan mantarlar da kalitsal
olarak ata mantarin aynisidir (014 kodlu 6grenci).

“Mantar-Eseysiz Ureme/Sporla Ureme- Bu ireme seklinde ana canlida olusan n
kromozomlu hiicreler rizgar ya da baska etmenlerle disariya yayilir. Baska bir hlcreye
ihtiyag duymadan geligir ve ana canliya benzer.” (029 kodlu 6grenci).
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“insan-Eseyli Ureme-Yumurta ve sperm ddllenir ve ortaya ana canlilardan farkli bir
dzellikte (gbz rengi falan) yeni birey olusur.” (0306 kodlu dgrenci).

Tablo 2’'de katihmci dgrencilerin OAT den elde ettikleri genel toplam puanlarinin, érnek
verme ve ornek-terim iligkisi toplam puanlarinin betimsel istatistik degerleri dikkate
alindiginda dagilimlarinin sola c¢arpik oldugu; o6rnek-6zellik iligkisini aciklama toplam
puanlarinin dagihminin ise saga ¢arpik oldugu gorilmektedir.

Katilimci1 Ogrencilerin Verdigi Orneklerin Analizinden Elde Edilen Bulgular

Katimci 6grencilerin verdikleri drneklerin betimsel analizinden elde edilen frekans ve
yuzde dagilimlari Tablo 3'te veriimektedir.

Tablo 3
Katilimei Ogrencilerin Verdikleri Dogru ve Yanhs Orneklerin Frekans ve Yiizde Dagilimlari
Ogrencilerin Verdikleri Ornekler f %
Omurgali Memeliler (insan, yarasa, kedi, inek) 731 20.48
Hayvanlar Kuslar (Kus, tavuk, kartal, kanarya) 74 2.07
Kurbagalar 3 0.08
Suringenler (Kertenkele, yilan, kamgi 111 3.10
kuyruklu kertenkele)
Baliklar (Balik, denizati) 34 0.95
. Omurgasiz Siingerler (sadece sinif adi belirtiimis) 3 0.08
C')?r?glzluer Hayvanlar Solenterler (Hidra, denizanasi) 111 3.10
Solucanlar (Toprak solucani, planarya) 115 3.21
Derisi Dikenliler (Denizyildizi) 132 3.69
Eklem Bacaklilar (Ari, karinca) 160 4.47
Cicekli ve Ciceksiz Bitkiler (Cilek, patates, sogan, egrelti otu, 512 14.30
asma)
Mikroskobik Canlilar (Amip, paramesyum, bakteri) 577 16.12
Mantarlar (Sapkali mantar, Bira mayasi) 214 5.98
Toplam 2777 77.63
Bir canliya ait yapi, doku-organlar (Gen, kas hiicresi, tirnak) 38 1.06
Farkli treme 6zelliklerine sahip genel canli siniflari (bitki, 109 3.04
hayvan, cicek)
Alt kavramlar (bdlunerek, rejenerasyon, vegetatif) 189 5.28
Yanhs Hedef kavramlarla iligkili kavramlar (zigot, mayoz, mitoz, ddl) 8 0.22
Ornekler  Canli olmayanlar (Virsler) 2 0.05
Ureme yapmayan canlilar (Katir) 1 0.03
Belirsiz a¢ik olmayan 6rnekler (Hidra mayasi) 1 0.03
Bilmiyorum/Hatirlamiyorum/Bos 455 12.71
Toplam 803 22.42
Genel toplam 3580 100

Tablo 3’e gore katihmci 6grencilerin “eseyli” ve eseysiz Ureme” kavramlarina verdikleri
orneklerden %77.53'G dogrudur ve bu dérnekler en fazla memeliler (%20.39) sinifindandir.
Ogrencilerin mikroskobik canlilar sinifindan (%16.16) (amip, 6glena, paramesyum vb.) ve
bitkiler sinifindan (%14.28) érnekleri siklikla verdikleri tespit edilmistir. Tablo 3’e gére kuslar,
kurbagalar, baliklar ve stingerler sinifindan verilen érneklerde gogunlukla canl sinifinin adi
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ifade edilmistir, sinif icindeki 6zel bir tirin adi belirtimemistir. Yine katilimci dégrencilerin
verdikleri drneklerin %22.4’G dogru degildir. Bu 6rnekler incelendiginde dgrencilerin siklikla
eseyli ve egeysiz Uremenin alt kavramlarini (%5.29) 6rnek olarak verdigi belirlenmistir. Boyle
ornekler arasinda siklikla eseysiz Gremenin alt kavramlari olan partenogenez, rejenerasyon
(yenilenme), vejetatif reme, sporla Ureme, bolinerek ureme, celikle Greme, tomurcuklanma
belirtilmistir. Yine 6grenciler belirli bir canli sinifi yerine, “Bitki, Hayvan, Cigek” gibi hem eseyli
hem de eseysiz Ureyen canlilari kapsayan genel sinif adlarini (%3.08) drnek olarak vermistir.
Tablo 3’e gore 6grencilerin “bilmiyorum / hatirlamiyorum, aklima gelmiyor” seklindeki yanitlari
(%12.6) yanlis érneklerin tamamindan daha fazladir.

Katilimci ('5grencilerin OAT Puanlarinin Dersi Sevme, Derste Zorlanma, Okul
Disinda Ozel Bir Kurum/Ogretmenden Destek Egitim Alma Durumlarina ve Ust
Biligsel Farkindalik Duzeylerine Gore Elde Edilen Bulgular

Katihmci 6grencilerin dersi sevme, derste zorlanma, okul disinda 6zel bir kurum ya da
o6gretmenden destek egditim alma durumlarina ve Ust biligssel farkindalik dizeylerine goére
OAT’den elde ettikleri puanlarin farklilik gésterip gostermedigine dair sonuclar asagida
sirasiyla verilmektedir.

Dersi Sevme Durumuna Goére Elde Edilen Bulgular

Katihmci 6grencilerin dersi sevme durumlarina gére OAT puanlarindan elde edilen
sonugclar Tablo 4’te sunulmaktadir.

Tablo 4
Katilimci Ogrencilerin Dersi Sevme Durumlarina Gére OAT Puanlarinin Kruskal Wallis Testi Sonuglari
Test Dersi Sevme n Sira sd ¥ D Anlaml Etki
Puanlari Durumu Ort. Fark Biyuklaga
Hi¢c sevmiyorum (1) 21 159.79 3 17.417 .001 4>1 -0.12
Genel toplam Biraz seviyorum (2) 100 153.13 4>2 -0.21
Seviyorum (3) 162 180.79 4>3 -0.14
Cok seviyorum (4) 75  217.40 32 11
Hi¢c sevmiyorum (1) 21 164.83 3 7.144 .067 -
Armek verme Biraz seviyorum (2) 100 160.41
Seviyorum (3) 162 184.77
Cok seviyorum (4) 75 197.68
Hi¢ sevmiyorum (1) 21 154.74 3 13.302 .004 4>1 -0.11
Ornek-terim Biraz seviyorum (2) 100 154.39 4>2 -0.18
iligkisi Seviyorum (3) 162 185.58 3>2 -0.12

Cok seviyorum (4) 75 206.77
Hi¢ sevmiyorum (1) 21 192.60 3 18.987 .000 4>2 -0.22
Biraz seviyorum (2) 100 155.15 4>3 -0.17
Seviyorum (3) 162 173.98
Cok seviyorum (4) 75  220.22

Ornek-6zellik
iliskisini
actklama

Tablo 4 incelendiginde OAT'den elde edilen toplam puan (x%g= 17.417,p=.001
p<.05), drnek-terim iligkisi (x?@= 13.302, p=.004, p<.05) ve ornek-ozellik iligkisini agiklama
toplam puanlarinin (x%s= 18.987, p=.000, p<.05) dersi sevme durumlarina gére anlamli
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farkhlik goésterdigi, 6rnek verme toplam puanlari ile dersi sevme durumlari arasinda ise
anlamli bir farkhlik belirlenemedigi (x?=7.144, p=.067 p>0.05) goriimektedir.

Anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugunu saptamak amaciyla yapilan Mann-
Whitney U testi sonuclarina gore OAT'den elde edilen genel toplam puanlar agisindan
biyoloji dersini ¢ok sevdigini belirten 6grenciler ile dersi sevdigini belirten 6grenciler (U=
4794.000, p=.009, Z=-2.617, r=-0.14; p<.05), biraz sevdigini belirten o6grenciler (U=
2443.000, p=.000, Z=-3.949, r=-0.21, p<.05) ve hi¢ sevmedigini belirten 6grenciler (U=
533.000, p=.024, Z=-2.261; r=-0.12; p<.05) arasinda ¢ok sevdigini belirtenler lehine anlamh
bir fark saptanmistir. Dersi sevdigini belirten 6grenciler ile biraz sevdigini belirten 6grenciler
arasinda (U=6826.500, p=.032; Z=-2.142; r=-0.11, p<.05) dersi sevdigini belirtenler lehine
anlamh farklilik belirlenmigtir.

OAT’den elde edilen érnek-terim iligkisi toplam puanlari agisindan biyoloji dersini gok
sevdigini belirten 6grenciler ile hic sevmedigini belirten 6grenciler (U= 552.500, p=.033, Z=-
2.136; r=-0.11, p<.05) ve biraz sevdigini belirten égrenciler (U= 2633.000, p=.001, Z=-3.424;
r=-0.18, p<.05) arasinda ¢ok sevdigini belirtenler lehine; dersi sevdigini belirten dégrenciler ile
biraz sevdigini belirten 6grenciler arasinda (U= 6715.000, p=.018, Z=-2.360; r=-0.12, p<.05)
dersi sevdigini belirtenler lehine anlamli bir farklihk saptanmistir.

OAT’den elde edilen &rnek-6zellik iligkisini agiklama toplam puanlari agisindan
biyoloji dersini ¢cok sevdigini belirten 6grenciler ile biraz sevdigini belirten 6grenciler (U=
2394.500, p=.000, Z=-4.204; r=-0.22, p<.05) arasinda ve dersi sevdigini belirten 6grenciler
(U= 4548.000, p=.001, Z=-3.184; r=-0.17, p<.05) arasinda ¢ok sevdigini belirtenler lehine
anlamh bir farklihk saptanmistir. Tablo 4'teki etki blyUklugu degerlerine goére, dersi sevme
degiskeninin drnek ayrintilamaya etkisinin zayif oldugu tespit edilmigtir.

Derste Zorlanma Durumuna Gére Elde Edilen Bulgular

Katihmci dgrencilerin biyoloji dersinde zorlanma durumlarina gére OAT’den aldiklari
toplam puanlarin elde edilen bulgular Tablo 5’te sunulmaktadir.

Tablo 5

Katilimer Ogrencilerin Biyoloji Dersinde Zorlanma Durumlarina Gére OAT Puanlarinin Kruskal Wallis
Testi Sonuglari

Etki

Test Derste  zorlanma Sira 2 Anlamh et tae s
Puanlari durumu ort. sd X P Fark Blyuklugu
Genel Zorlanirim (1) 21 129.05 2 8.012 .018 3>1 -0.14
toplam Biraz zorlanirm (2) 163 173.12

Zorlanmam (3) 174 191.57
N Zorlanirim 21 137.26 2 4.095 129
Ornek Biraz zorlanirim 163 180.90
verme Zorlanmam 174 183.28
Armek-teri Zorlanirim 21 13712 2 4.359 113
i”;rl:;aSi-tenm Biraz zorlanirim 163 178.14

Zorlanmam 174 185.89
Ornek- Zorlanirim 21 136.21 2 12556 .002 3>1 -0.14
ozellik Biraz zorlanirim 163 165.76 3>2 -0.15
iligkisini Zorlanmam 174 197.59
aciklama
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Tablo 5'e goére katiimci &6grencilerin  biyoloji dersinde zorlanma durumlarinda
OATden elde ettikleri genel toplam puanlar (x%2=8.012,p=.018, p<.05) ve 6rnek-6zellik
iligkisini agiklama toplam puanlar (x?2=12.556, p=.129, p<.05) arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilk saptanirken, ornek verme (x?=4.095, p=.113, p>.05) ve Ornek-terim
iligkisi toplam puanlari (x%2=4.359, p=.002, p>.05) arasinda anlamli bir fark saptanamamistir.

Anlamli farkliik olan gruplari saptamak amaciyla yapilan Mann-Whitney U testinde
OAT’den elde edilen genel toplam puanlari agisindan biyoloji dersinde zorlanmadigini
belirten 6grenciler ile zorlandigini belirten 6grenciler (U= 1185.500, p=.008, Z=-2.632; r=-
0.14, p<.05) arasinda, zorlanmadidini belirten 6grenciler lehine anlamh farklihk tespit
edilmistir. Ornek-6zellik iliskisini agiklama toplam puanlari agisindan biyoloji dersinde
zorlanmadigini belirten 6grenciler ile zorlandigini belirten 6grenciler (U=1199.00, p=.009, Z=-
2.627; r=-0.14, p<.05) ve biraz zorlandigini belirten 6grenciler (U= 11660.500, p=.004, Z=-
2.896; r=-0.15, p<.05) arasinda zorlanmadigini belirtenler lehine anlamli bir farkhlk
saptanmistir. Tablo 5'teki etki buyukligi degerlerine goére, derste zorlanma durumunun
ornek ayrintilamaya etkisinin zayif oldugu tespit edilmigtir.

Okul Disinda Ozel Bir Kurum/Ogretmenden Destek Egitim Alma Durumlarma Gére
Elde Edilen Bulgular

Katilimci dgrencilerin okul disinda 6zel bir kurum/6gretmenden destek egitim alma
durumlarina gére OAT’den aldiklari puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek
amaciyla uygulanan Kruskal Wallis testi sonuglari Tablo 6’da veriimektedir.

Tablo 6

Katilimer Ogrencilerin Okul Disinda Ozel Bir Kurum/Ogretmenden Destek Egitim Alma Durumlarina
Gére OAT Puanlarinin Kruskal Wallis Testi Sonuglari

Okul Diginda Ders

Test Puanlan Destegi Alma n Sira ort. sd X p

Hic almadim (1) 255 174.40 2 2.199 .333
Genel toplam Ara sira alirm (2) 68 190.64

Duzenli alirm (3) 35 194.99

Hi¢ almadim (1) 255 179.90 2 .039 .981
Ornek verme Ara sira alirm (2) 68 177.40

Duzenli alirim (3) 35 180.64
Arnek-terim Hic almadim (1) 255 175.60 2 1.430 489
ligkisi Ara sira alirim (2) 68 186.57

Duzenli alirim (3) 35 194.17
" . Hic almadim (1) 255 173.24 2 3.451 178
ﬁi);iesli(r_lci)zzllllgl(ama Ara sira alinm (2) 68 194.15

Duzenli alirim (3) 35 196.69

Tablo 6’ya gore oOgrencilerin biyoloji dersinde okul disinda ders takviyesi alma
durumlari agisindan OAT'den elde ettikleri genel toplam puanlar (x?2=2.199, p=.333,
p>.05), 6rnek verme (x?=.039, p=.981, p>.05), o6rnek-terim iligkisi (x%2=1.430, p=.489,
p>.05) ve Ornek-Ozellik iligkisini agiklama toplam puanlan (x%2=3.451, p=.178, p>.05)
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunamamistir.
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Ust Bilissel Farkindalik Diizeylerine Gore Elde Edilen Bulgular

Ogrencilerin UBFO-B’deki toplam puanlarinin aritmetik ortalamasi 3.92, standart
sapmas! 0.46’dir. UBFO-B’den aldiklari puanlara gére, st biligsel farkindaligi yiksek ve
dusuk olan égrencilerin belirlenmesinde ortalamaya en yakin 0.5 standart sapma araliginda
kalan 155 katilimci 6gdrenci dikkate alinmamis; ortalamanin 0.5 standart sapma altinda kalan
3.69 ve altindaki 101 katilimci 6grenci dusuk bilissel farkindalia sahip; ortalamanin 0.5
standart sapma ustinde kalan 4.15 ve Ustindeki 101 katihmci 6grenci yuksek biligsel
farkindaliga sahip katilimcilar olarak kabul edilmistir.

OAT puanlarinin UBFO-B alt ve st gruplarinda farklik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla uygulanan Mann-Whitney U testi sonuglari asagidaki Tablo.7’'de
verilmektedir.

Tablo 7

Katilimeci Ogrencilerin UBFO-B Olgedi Alt ve Ust Gruplarina Gére OAT Toplam Puanlarina lliskin
Mann-Whitney U testi Sonuglari

Toplam Puanlarn Gruplar n 0] p

Genel toplam Xﬁ(tl(;f’s;” 1351’ 5202.000 185
Ornek verme Xli(tl(:zsz)l) iéi 5312.000 .254
Ornek-terim iliskisi Xl“t‘(tl(;;i)” ié‘rl’ 5495.500 487
Ornek-ozellik iligkisini agiklama Xl“t‘(tl(;;‘)z;‘;” o 5584.500 616

*Parantez igindeki deger, gruplarin sira ortalamalaridir.

Tablo 7 incelendiginde katihmci 6grencilerin UBFO-B Olgeginden elde ettikleri
puanlara gére olusturulan alt ve Ust gruplarin sira ortalamalari dikkate alindiginda OAT genel
toplam puanlari (U= 5202.000, p=.185, p>.05), 6érnek verme (U= 5312.000, p=.254, p>.05),
ornek-terim iligkisi (U= 5495.500, p= .487, p>.05) ve drnek-0zellik iliskisini agiklama toplam
puanlari (U= 5584.500,p=.616, p>.05) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkllik
saptanamamistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Kavramin &rnekleri, tanimlayici 6zellikleri somut bir sekilde gbézlemlemeye olanak
saglayarak dogru bir kavramsal anlayisin olusmasina yardim eder (Atkinson vd., 2000;
Renkl, 2014; Weinstein vd., 2018; Zamary ve Rawson, 2018a; 2018b; Wissman vd., 2023).
Bu calismada katihmci égrencilerin OAT’den elde ettikleri genel toplam puanlarinin, érnek
verme ve Ornek-terim iligkisi toplam puanlarinin sola carpik bir dagihm goésterdigi ve
ogrencilerin ¢ogunlugunun basarili oldugu, buna karsilik drnek-6zellik iligkisini agiklama
toplam puanlarinin saga garpik bir dagilm gosterdigi ve 6grencilerin bir kisminin yuksek
puan alarak ortalamayi yukselttigi, fakat dgrencilerin cogunlugunun sifir puan aldigi tespit
edilmigtir. Ogrencilerin cogunlugunun tirdes kavramlara (eseyli ve eseysiz Ureme) dogru
ornekleri verebildikleri, verdikleri ornekler ile kavram adini (terimleri) dogru olarak
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eslestirebildikleri, ancak verdikleri 6rneklerin gerekgelerini ayrintilamada zorlandiklari ve
basarilarinin disik oldugu saptanmistir.

Bu arastirma sonucunda, katilimci 6grenciler igin 6rnekleri hatirlamanin kavramin
tanimlayici 6zelliklerini hatirlamaktan ve 6rnek-6zellik iliskisini kurmaktan daha kolay oldugu
ifade edilebilir. Bu sonug, ogrencilerin eseyli ve eseysiz ureme kavramlarinin orneklerini
gercek-dinya baglaminda gozlemleyebilmeleri ve ders kitabindaki orneklerin gercek
yasamdaki érneklerden secilmesi ile ilgili olabilir. Oliveira ve digerleri (2018) Biyoloji bélimu
3. sinif 8grencilerinin hayvan davraniglari dersinde en kolay hatirladiklari drneklerin, insan
davraniglariyla iliskilendirebildikleri ya da kendi kisisel deneyimleriyle bag kurabildikleri
ornekler oldugunu belirlemiglerdir.

Bu calismada katilimci 6grencilerin érnek 6zellik iligkisini agiklama puanlarinin disuk
bulunmasi dnemli bir sonuctur. Katilimcilarin gogunlugunun érnek-6zellik iliskisi ile ilgili hic
acliklama yapmamasi ya da ilgisiz agiklama yapmasi, kavramin icerik dgeleri arasindaki
iliskileri anlaml ve kalici edinmede eksiklikleri oldugunu distndirtmektedir. MEB'’in 10. sinif
Biyoloji ders kitabinda (Bagatir vd., 2021) ve beceri temelli c¢alhgma kitabinda
(https://logmmateryal.eba.gov.tr) ayrintilama etkinliklerine (neden/nigin sorulari) yer verilse de
anlamh ve kalici 6grenme igin 6grencilerin daha fazla zihinsel bir ¢aba iginde olmalari
gerektigi dusunulmektedir. Di Vesta ve Finke (1985) ddrencinin ayrintilayici bir agiklama
yazabilmesi icin ayrintilayici ifadeler (izerinde daha yogun bir zihinsel caba icinde olmasi ve
ayrintilamalardan nasil yararlanabilecegini 6grenmesi gerektigini belirtmektedirler. Veri
toplama surecinde katilimci dgrenciler istekli olarak testi yanitlamis olsalar da agiklama
yazmak zorlayici ve c¢aba gerektiren bir etkinlik oldugundan onlar bdyle bir caba
harcamaktan kaginmis olabilirler. Dolayisiyla 6grencilerin  bilimsel aciklama yazma
etkinliklerine daha fazla maruz kalmasi saglanabilir. Bu ¢alismadan elde edilen bulgunun
aksine Dahlberg ve Housman (1997) matematik egitimi alan Universite 6grencilerinin yeni bir
kavrami 6grenmede oOrnek olusturma stratejisinin tanimlari yeniden ifade etme ya da
ezberleme stratejilerine gore daha etkili oldugunu ve 6grencilerin tahminlerini dogrulamada
ve agiklama sunmada daha basarili oldugunu saptamiglardir. Yeni kavramlari 6grenmede
ornek Uretme/olusturma, dgrenmeyi gelistiren bir yol olarak sunulmaktadir ve ddrenenlerin
kendi ornekleri Uzerindeki zihinsel eylemleri yoluyla kavramlarin temel 6zellikleri ve iligkileri
ile ilgili bir anlayis gelistirebilecekleri belirtimektedir (Dahlberg ve Housman, 1997; Watson
ve Shipman, 2008). Bu ¢alismada yaklasik 6grencilerin %13’U 6rnek verememistir. Bu sonug,
Dahlberg ve Housman'in (1997) calismasindaki bazi 6grencilerin drnek olusturmada ve
sunulan o6rnekleri kullanmada isteksiz olduklarini belirten sonugla 6rtismektedir. Farooq
(2019) da yaptigi calismada ayrintilayici sorgulamanin kullanildigdi gruplarla kontrol grubu
arasinda anlamh bir farklilik saptanmasa da ayrintilayici sorgulama grubundaki katilimcilarin
iklim degisikligi ile ilgili fikirleri sentezleyen paragraf yazma puanlarinin daha ylksek
oldugunu saptamistir. Bu sonug 6grencilerin, sentezleyici paragraf yazmak igin daha fazla
zaman kullanmalari ve biligsel gcaba gdstermeleri ile agiklanmistir.

Katihmci 6grencilerin 6rnek-ozellik iliskisine dair agiklamalarinin ¢cogunun yetersiz,
eksik ve yanlis olmasi dgrencilerin eseyli ve eseysiz ureme kavramlar ile ilgili bilgilerinin
yuzeysel oldugunu dusundurtmektedir. Benzer bir galigmada lise oOgrencilerinin Ureme
kavramlari ile ilgili anlayiglarinin eksik oldugu, kavram yanilgilari icerdigi saptanmistir (Haras,
2009; Sesli ve Yilmaz, 2012). Katilimci égrencilerin eksik ya da yanhs agiklamalari, eseyli ve
eseysiz Ureme kavramlarinin alt kavramlarinin ¢ok fazla olmasi, her bir alt kavramin kendine
ait tanimlayici 6zelliklerinin olmasi, érneklerinin ¢ok gesitlilik gdstermesi, bazi canlilarin hem

128



AJESI, 2025; 15(1): 110-141 Akbulut-Tas ve Ozbilen

eseyli hem eseysiz Uremesi gibi 6grenilmesi gereken bilgi yapisinin karmasik olmasindan
kaynaklanmis olabilir. Tessmer ve Driscoll (1986) ayirt edilmesi gereken kavram sinifinin
sayisinin  6grencilerin  tirdes kavramlarin  6rneklerini  siniflamalarini  zorlastirdigini
belirtmektedirler. Dolayisiyla Watson ve Chick'in (2011) belirttigi gibi 6grenciler kavram
ediniminde 6rnekler Uzerinde daha etkili calismalari i¢in rehberlige ihtiya¢ duyabilirler.

Bu calismada katilimci égrencilerin hedef kavramlarla ilgili cogunlukla dogru 6rnek
verdikleri, orneklerin ait oldugu kavram sinifinin adini dogru olarak belirttikleri tespit
edilmistir. Katimci 6grenciler egeyli treme kavramina siklikla memeliler sinifindan ornekler
verirken, eseysiz Ureme kavrami igin siklikla mikroskobik canlilar, cicekli/ciceksiz bitkiler,
mantarlar ve eklem bacakhlar sinifindan o6rnekler vermiglerdir. Katilimci 6grencilerin
genellikle kavrami en iyi temsil eden 6rnekleri tercih ettikleri ve bu 6rneklerin (bakteri, amip,
6glena, paramesyum, mantarlar, ari, ¢ilek, insan gibi) 10. sinif biyoloji ders kitabinda (Bagatir
vd., 2021) yer alan 6rnekler oldugu goérulmektedir. Dogru 6rnek veren katilimci égrencilerin
cogunlugu orneklerini, ders kitaplarindan, sinifta 6gretmenin sunumundan veya dogal
cevresinden (kedi, képek, inek, koyun gibi, tavuk gibi érnekler icin) sectiklerini belirtmiglerdir.

Bu arastirmada katilimci égrencilerin verdikleri érnekler eseysiz Greme kavrami icin
daha fazla cesitlilik gdstermektedir. Ote yandan &6grenciler eseyli ve eseysiz ilreme
kavramlarinin alt kavramlarini ya da farkli treme 6zelliklerine sahip genel canl siniflarini da
siklikla 6rnek olarak vermiglerdir. Bu sonuca gore katilimci 6grencilerin 6rnek ile bir kavram
sinifi arasinda ayrim yapmakta zorlandi§i ifade edilebilir. Ogrencilere bir kavramin érnekleri
verilirken tekil durumlar yerine alt kavramin adinin ifade edilmesi de &grencilerin alt
kavramlari 6rnek olarak vermelerinin bir sebebi olabilir. Oyleyse, kavramin érnekleri ve érnek
olmayanlari sunulurken tekil durumlar ile kavram sinifi arasindaki ayrima dikkat ¢ekilebilir. Bu
bulgu ayrica dgrencilerin ireme kavraminin kavram hiyerarsisi hakkinda acik ve dogru bilgi
edinmediklerini de distindurtmektedir.

Sorgulayici ayrintilamada 6grenen verdigi érnegin, bilimsel bir olgunun /gercegin ya
da ilkenin nedenlerini de belirtmelidir (O’Reilly vd., 1998). Ogrencinin verdigi érnegdin nigin
kavramin o6rnedi oldudunu aciklayabilmesi, tanim, 6zellik ve &rnek arasindaki iliskiyi
anlamlandirabildiginin gdstergesi olarak degerlendirilebilir. Bu sebeple, 6grencilerin kavram
edinimi hakkinda bir yargida bulunabilmek i¢in sadece 6grencilerin dogru ya da yanlis
orneklerine bakmanin yeterli olmadigi, 6rneklerle birlikte 6rnek-6zellik iligkisinin
kurulabilecegi ayrintilayici agiklamalara da odaklaniimasi gerektigi distnilmektedir.

Akbulut-Tas ve Karatag-Coskun’un (2017) belirttigi gibi bir kavramin yeni érneklerinin
ve Ornek olmayanlarinin dogru bigimde ayirt edilebilmesi, kavramin tanimi, &zellikleri ve
kavram hiyerarsisi ile ilgili soyutlamalarin edinildiginin gostergesi olarak kabul edildiginden
6grencinin bir kavramla ilgili dogru 6rnekler verebilmesi, érneklerinin cesitlilik gdstermesi,
ornek olan ve olmayan durumlari ayirt edebilmesi, kavram ile ilgili soyutlamalari tam ve
dogru bicimde olusturabilmesi dnemlidir. Ogrenciler 6n bilgileri eksik oldugunda veya
6grenme surecinde pasif oldugunda oérneklerle ilgili kendi agiklamasini Uretemez ya da
ornekleri kargilastiramaz (Renkl, 2014). Dolayisiyla soyutlamalarini eksik olugturabilir. Boyle
bir durumda o6grencileri aktif hale getirmek ve uygun soyutlamalar olusturmalarina yardim
etmek igin tanimlayici 6zellikleri one ¢ikaran ornek seti sunulabilir ve 6grencilerin bu 6rnekleri
karsilastirmalari tesvik edilebilir (Renkl, 2014).

Bu arastirma sonucunda biyoloji dersini sevme degiskenin érnek ayrintilama Uzerinde
etkili oldugu ancak bu degiskenin etki buyukliginin zayif oldugu belirlenmistir. Bu sonuca
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gbre dersi sevmenin kavramlarin temel o6zelliklerini érnekler ile iligskilendirerek anlamli
ogrenmeyi saglamada etkisinin zayif oldugu ifade edilebilir. Ayni sekilde, katilimci
ogrencilerin biyoloji dersinde zorlanma durumunun 6rnek ayrintilamayi etkiledigi ancak bu
etkinin de zayif oldugu sonucuna ulasiimistir. Katilimci égrencilerin cogunlugunun 6rnek-
Ozellik iliskisini agiklama puanlarinin ortalamasinin disuk olmasi, ilgisiz, belirsiz ve kavramin
tanimlayici 6zelliklerini icermeyen yanlis aciklamalarin fazla olmasi ya da hi¢c aciklama
yapmamalari derste zorlandiklarinin da géstergesi olabilir.

Bu arastirmada okul diginda 6zel bir kurum ya da 6gretmenden destek egitim alma
durumunun kavramlarin icerigini 6grenmede ve 6rnek ayrintilamada bir roli olup olmadigi
duguncesiyle hareket edilmistir. Katihmci 6grencilerin biyoloji dersi ile ilgili okul diginda 6zel
bir kurum ya da égretmenden destek egitim alma durumuna gore, OAT’den elde ettikleri dort
puan turinde anlamli farklihk saptanmamistir. Bu sonu¢ 6grencilerin drnek-6zellik iliskisi
hakkinda anlamli ve derinligine bir edinime sahip olmadiklarini dusindidrmektedir. Tam ve
dogru ayrintilamalar, 6grenenin hedef kavrami ve onun 6geleri arasindaki iliskilerin dnemini
anladiginin ve acemi 6grenenlerin alan bilgisinde uzmanlastiginin bir géstergesidir (Di Vesta
ve Finke, 1985). Bu konuda fen bilgisi ve biyoloji 6gretmen adaylari (Karakaya vd., 2020), 10.
sinif biyoloji ders kitaplarinin incelenmesi (Gunduiz vd., 2016) ve 8. sinif fen bilimleri ders
kitabindaki biyoloji konularinin incelenmesi (Yilmaz vd., 2017) ile ilgili caligmalarda Greme ile
ilgili yanhs ve eksik dgrenmelerin oldugu, kavram yanilgilarinin oldugu, ders kitaplarindaki
aciklamalarin hatali oldugu belirtiimektedir. Dolayisiyla 6grenci dogru ve vyeterli bilgi ile
karsilagsmadiginda, bu bilgileri bellekte dogru bir sekilde diuzenlemesi, anlamlandirmasi ve
geri cagirmasi da olanakli olmayacaktir. Bazi arastirma sonuglarinda sorgulayici
ayrintilamanin alan bilgisinde acemi olanlar igin (Woloshyn vd., 1992) uygun olmayabilirken,
on bilgileri fazla olan 6grencilerde daha etkili oldugu (Willoughby vd., 1994) belirtimektedir.

Bu arastirmada katihmci 6grencilerin Ust biligssel farkindalik dlgeginden elde ettikleri
puanlara goére olusturulan alt ve Ust gruplar arasindan érnek ayrintilama becerileri agisindan
anlaml farkhlik saptanamamistir. Bir 6grenme materyalini dnceki bilgilerle iligkilendirerek
anlamlandirma ya da farklh bicimlerde ayrintilandiriimis bir materyali 6grenme, Ustbilis ile
yakindan iligkilidir (Di Vesta ve Finke, 1985). Stark ve digerleri (2002) Ustbilisi baskin olan
ornek ayrintilama grubunun, ¢6zilmus ornekleri ayrintilama davranislarinin etkili 6grenmeyi
sagladigini, uzak ve yakin transfer gérevlerinde pasif ylzeysel ayrintilama davranisi
sergileyenlere gore daha basarili performans sergilediklerini, belirsizliklere karsi tolerans
puanlarinin ve zihinsel c¢aba puanlarinin daha yiksek oldugunu tespit etmiglerdir.
Alanyazinda belirtilen dnemine karsilik bu ¢alismada ulasilan sonug, sebepleri incelenmese
de, Ustbilis bilgisi ile Ustbilis becerilerini kullanmanin farkli olmasindan kaynaklanmis olabilir
(Papleontiou-louca, 2003; Perry vd., 2019). Bu galismada kullanilan UBFQO gibi Ust bilisi
Olgmek icin kullanilan veri toplama araglarinin ¢ogu 6z bildirime (self-reporting)
dayanmaktadir. Oz bildirimlerin guvenirlik ile ilgili sinirhilik igermesi ve (st biligi bir gérev
aninda 6lgmenin ¢ok zor olmasi gibi sebeplerden 6tiri st bilis bilgi ve becerileri ile 6grenme
ciktilari arasinda nedensel iligki kurmanin zor oldugu dile getiriimektedir (Perry vd., 2019).
Ustbilisin fen kavramlarini 6grenmede ve kavramsal anlayisi edinmede énemli oldugu
belirtiimekle birlikte, Zohar ve Barzilai (2013) bu konudaki nedensel kanitlarin gok yeterli
olmadigina da dikkat cekmiglerdirler. Roelle ve digerleri (2017) de kavramayi izleme ve
iyilestirme Ustbilissel sureglerin, ddrenme igerigini dizenleme ve ayrintilama bilissel
sureglerini gelistirdigini, buna karsihk dizenleme ve ayrintilamanin Ustbiligsel sireglerin
niteligini disurdiguni saptamislardir. Ustbiligsel stregler, bilgiyi diizenleme ve ayrintilamada
onemli bir faktér olarak (Roelle vd., 2017) rapor edilse de dgrencilerin Ustbilis becerilerinden
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naslil yararlandiklari daha detayl incelenebilir. Di Vesta ve Finke (1985), égrencilerin hedef
kavramla ilgili tam ve dogru ayrintilamalarin énemi hakkinda bir Gstbilise sahip olsalar bile
6grenme ve hatirlama goérevlerinde bu stratejileri kullanmadiklarini saptamiglardir.

Ozetlemek gerekirse, bu arastirmada katilimci égrencilerin hedef kavramlar ile ilgili
dogru oOrnek verebildikleri, 6rnek-terim iligkisini kurabildikleri, buna karsin o6rnek-6zellik
iliskisini agiklamada yeterli performans sergileyemedikleri sonucuna varilabilir. Bu
arastirmadan elde edilen bulgular, genis bir 6érneklemden elde edilse de sadece 5 devlet
Anadolu Lisesinde dgrenim goren 6grenciler ile sinirhdir. Dolayisiyla diger liselerde 6grenim
gbren o6grencilere genellenemeyebilir. Bu arastirma sonucunda, tirdes (baglantili)
kavramlarin  6gretiminde ornek ayrintilama etkinliklerine yer verilerek d6grencilerin
aciklamalarinin tesvik edilmesi o6nerilebilir. Ayrica bu ¢alismada 6grencilerin Ustbilis
dizeylerine gére oOrnek ayrintilama toplam puanlari arasinda anlamh farkliik olmadigi
saptanmistir. Oysa cesitli arastirma sonuglarinda (Leopold ve Leutner, 2015; Roelle vd.,
2017), ustbilis boyutlarinin (planlama, dizenleme, izleme, kontrol) bilimsel kavramlari,
metinleri derinligine islemede 6énemli bir faktér oldugu rapor edilmektedir. O sebeple Ustbilisin
kavramsal bilginin edinimindeki etkisini inceleyen deneysel calismalara ve o6gdrencilerin
ustbilis becerilerinden ve deneyimlerinden kavram ediniminde nasil yararlandiklarini
derinligine incelemek icin nitel aragtirmalara gereksinim duyuldugu belirtilebilir.

Arastirmacilarin Katki Orani Beyani

Bu arastirmada yazarlarin katki diizeyi esittir.

Destek ve Tesekkiir Beyani

Bu calismada katiimci olarak orneklemde yer alan tum oOgrencilere ve goruslerine
basvurulan kiymetli uzmanlara tesekklr ederiz.

Catisma Beyani

Bu ¢alismanin yazarlari arasinda herhangi bir catisma yoktur.
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Ekler

Ek 1: Ornek Ayrintilama Testi kisaltilmis form

OGRENCI ORNEKLERI FORMU (Kisaltiimis)

1. KISISEL BILGILER

Cinsiyet:

Yas: Sinif:

A- Biyoloji dersini;

o Cokseviyorum.( )  Seviyorum ( ) Biraz seviyorum ()  Hi¢ sevmiyorum ()
B- Biyoloji dersinde lireme konusunu 6grenmede;

o Zorlanirm ( ) Biraz zorlanirm () Zorlanmam ()

C- Okul diginda 6zel bir kurum ya da 6gretmenden destek egitim;

o Dduzenliolarak aliyorum () Ara sira aliyorum () Hi¢c almadim ()

2. Asagida verilen bogluga eseyli lireme ve eseysiz Ureme yapan canlilara 10 6rnek vermeniz

ve verdiginiz 6rneklerden sadece 3 o6rnegi nigin/neden Ornek olarak segctiginizi agiklamaniz
beklenmektedir. Lutfen agiklamalarinizi olabildigince agik bir sekilde yaziniz. Hi¢ bir soruyu bos
birakmayiniz. Hatirlayamadiginiz durumda “hatirlamiyorum” yazabilirsiniz.

Ogrencinin verdigi | Ogrencinin Verdigi érnek ile ilgili agiklamasi
ornekler
1. Ornek Verdigim oérnek ............ tireme kavraminin 6rnegidir.
CUNK . e
2. Ornek Verdigim ornek ............ tireme kavraminin 6rnegidir.
CUNKU . e
3. Ornek Verdigim ornek ............ tireme kavraminin érnegidir.
CUNK . e
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Extended Abstract
Introduction

In concept learning and teaching designs, presenting examples and non-examples of
the concept is a basic condition in order to learn the meaning and defining attributes of the
concept. Concept acquisition require the acquisition of intra-class generalization and inter-
class discrimination skills. Elaboration enables the coding and organization of information.
The elaborations created by the learner may include creating their own example, re-
organizing the definition, and finding similarities and differences between concepts. The
student's ability to distinguish examples of the concept from non-examples and to determine
the example-attribute relationship by showing the defining attributes on the example requires
detailing the examples. In this research, students were asked to give examples of the target
concepts and explain why the example they gave was an example.

I's seen that an important theoretical framework has been formed on the function of
examples in the learning-teaching process since the 1970s. In these studies, the effect of
examples and non-examples on classification behavior, the presentation order and number
of examples, the presentation order of examples and non-examples, the order of examples
and non-examples, the comparison of attribute determination and example comparison
strategy, the comparison of typical examples and multiple visual examples and non-
examples, the presentation order of examples and non-examples, the effects of examples
and non-examples on concept acquisition were examined. In addition to these studies, the
effect of the examples given by the students and the examples provided by the instructor on
concept learning was examined.

The concept of "Reproduction" examined in this study has a taxonomic structure. In
this taxonomy, “reproduction” is the superordinate concept; 'sexual reproduction' and
'‘asexual reproduction' are related concepts that are similar to each other. Although
homogeneous concepts are frequently included in the content of curricula, it can be stated
that there are few studies on homogeneous concepts in Turkey. Moreover, this study is
considered important as it aims to draw attention to the importance of examples in teaching
such concepts. This study aimed to examine the example elaboration skills of 10th grade
students on sexual and asexual reproduction in terms of some variables. The questions
sought to be answered in the research are as follows:

1. What is the distribution of the total scores of participant students from the example
elaboration test (EET)?

2. What is the distribution of correct and incorrect examples given by participant
students?

3. Do participant students’ EET scores differ significantly according to enjoying the
course, receiving educational support outside of school, and having difficulty in the course?

4. Do the total scores of participant students' metacognitive awareness lower and
upper groups obtained from EET show a significant difference?
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Method

This study was designed in the descriptive survey model. The sample of the study
was determined by simple random cluster sampling. Accordingly, the answers of 358
students studying in the 10th grade in five state Anatolian High Schools in the central districts
of Adana province in the 2019-2020 academic year were analyzed. In this study, data were
collected using the Example Elaboration Test (EET) and the Metacognitive Awareness Scale
B form (MAS-B).

In this study, students' responses to the EET were examined descriptively using the
concept analysis conducted by the researchers; It was then scored with the rubric developed
by the researchers. The mean, median, mode, and standard deviation values of the scores
obtained from EYT was calculated. Since the data were not normally distributed, Kruskal
Wallis tests were used for group comparisons and Mann-Whitney U tests were used for
pairwise comparisons. Effect size values were calculated for significant differences detected
between groups.

In this research, two researchers examined the students' answers in the EET
separately. The agreement between the scoring consistency of two raters was calculated
with the Cohen Kappa Coefficient. Kappa coefficient, for each test score; Giving an example
K=0.911, p<0.05; Example-term relationship K=0.947, p<0.05; Explaining the example-
feature relationship is K=0.779, p<0.05. Finally, by comparing the examples and
explanations of 358 students, two researchers scored them together and made the data
ready for analysis.

In this study, the total scores obtained from the MAS-B were converted into a 1-5
scale by dividing it by the number of items in the scale in order to make the findings more
understandable. It was used by categorizing scores as high and low cognitive awareness
levels.

Findings

When the descriptive statistics values of the students' overall total, example giving and
example-term relation total scores obtained from the EET are considered, it's seen that their
distribution is skewed to the left, while the distribution of the total scores of explaining the
example-feature relation is skewed to the right.

22.4% of the examples given by the students for the concepts of "sexual" and asexual
reproduction” were wrong. When these examples are analyzed, it's seen that students
frequently gave sub-concepts of sexual and asexual reproduction (5.29%) and general class
names that include both sexual and asexual reproducing organisms (3.08%) as examples.

It was determined that the overall total (x%s = 17.417, p=.001, p<.05), example-term
relationship (x?@ = 13.302, p=.004, p<.05) and explanation of example-feature relationship
total scores (x%s = 18.987, p=.000, p<.05) obtained from the EET showed statistically a
significant difference according to enjoying the course, while there was no statistically
significant difference (x2(3)=7.144, p=.067 p>0.05) between the total scores of giving
examples and enjoying the course. While there was a statistically significant negative
difference between the students' overall total scores and total scores of explanation of
example-feature relationship obtained from the EET in terms of having difficulty in the biology
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course, no statistically significant difference was found in terms of receiving educational
support in the biology course. However, when the effect size values obtained for enjoying the
course and having difficulty in the course were examined, it was determined that the effect of
enjoying the course and having difficulty in the course on example elaboration was weak.

According to the scores they obtained from the MAS-B, students with high and low
metacognitive were determined as students who were outside the range of 0.5 standard
deviation of the mean. When the rank averages of the lower and upper groups formed
accordingly were taken into consideration, no statistically significant difference was found
between the overall total scores of EET, giving examples, example-term relationship and
explanation of example-attribute relationship.

Conclusion, Discussion and Recommendations

Examples of the concept help to form a correct conceptual understanding by allowing
the concrete observation of its attributes (Atkinson et al., 2000; Renkl, 2014; Weinstein et al.,
2018; Zamary & Rawson, 2018a; 2018b; Wissman et al., 2023). In this study, it was
concluded that the majority of the participating students could give correct examples of
similar concepts (sexual and asexual reproduction), could match the concept name (terms)
with the examples they gave correctly, but had difficulty in elaborating the reasons for the
examples they gave. It can be stated that it is easier for students to remember and express
examples than to remember the defining attributes of the concept and to establish the
example-attributes relationship. This result may be related to the fact that students can
observe examples of the concepts of sexual and asexual reproduction in a real-world context
and that the examples in the textbook are selected from real-life examples.

In this study, the low scores of the participant students in explaining the example-
attributes relationship are an important result. The fact that the majority of the participants did
not make any explanations about the example-attributes relationship or made irrelevant
explanations suggests that they have deficiencies in acquiring meaningfully relationships
between the components of the concept. Di Vesta and Finke (1985) state that in order for a
student to be able to write an elaborate explanation, he/she must make a more intense
mental effort on elaborate expressions and learn how to benefit from the elaborations.
Although the participant students answered the test willingly during the data collection
process, they may have avoided making such an effort because writing an explanation is a
challenging and demanding activity. Therefore, students can be exposed to scientific
explanation writing activities more. For this reason, it is thought that in order to make a
judgment about students' concept acquisition, it is not enough to just look at the students'
correct or incorrect examples; it is also necessary to focus on elaborative explanations in
which the example-feature relationship can be established together with the examples.

As a result of this study, it was determined that liking biology and having difficulty in
biology affected example elaboration, but this effect was weak. Apart from this, no significant
difference was found in terms of example elaboration skills among the high and low groups
formed according to the scores obtained by the participating students from the metacognitive
awareness scale in this study. Such a result may be due to the difference in using
metacognitive knowledge and metacognitive skills (Papleontiou-louca, 2003; Perry et al.,
2019).
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To summarize, it can be concluded that the students in this study were able to give
correct examples related to the target concepts, establish the example-term relationship, but
could not exhibit sufficient performance in explaining the example-attribute relationship. The
findings obtained from this study are limited to students studying at only 5 state Anatolian
High Schools. Therefore, they may not be generalized to students studying at other high
schools. Based on the findings obtained as a result of this study, it can be suggested that
students' explanations should be encouraged by including example elaboration activities in
the teaching of coordinate concepts. In addition, it was determined in this study that there
was no significant difference between the total score of example elaboration according to the
metacognitive levels of the students. However, in various research results (Leopold &
Leutner , 2015; Roelle et al., 2017), it is reported that metacognitive dimensions (planning,
organizing, monitoring, control) are an important factor in processing scientific concepts and
texts in depth. Therefore, it can be stated that there is a need for experimental studies
examining the effect of metacognition on the acquisition of conceptual knowledge and
gualitative research to examine in depth how students benefit from their metacognitive skills
and experiences in concept acquisition.
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