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Oz

Makale Bilgisi

Bu calismanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ve bireysel
yaraticilik  diizeylerini belirlemek ve bireysel yenilik¢ilik diizeyleri ile bireysel
yaraticiliklarn arasindaki iliskiyi tespit etmektir. Iliskisel tarama modelinin kullanildig
arastirma, 159 fen bilgisi 6gretmen adayinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Aragtirmada,
Hurt, Joseph ve Cook (1977) tarafindan gelistirilen; Kilicer ve Odabas1 (2010) tarafindan
Tiitkce ’ye uyarlanan “Bireysel Yenilikcilik Olcegi” ile Balay (2010) tarafindan
gelistirilen, “Bireysel Yaraticilik Olgegi” kullamlmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin
bireysel yenilik¢ilik ve bireysel yaraticilik diizeylerini belirlemek amaciyla ortalama (X)
ve standart sapma (SS) puanlart hesaplanmis; degiskenlere iliskin farklilik durumunun
belirlenmesinde Mann Whitney U- testi ve Kruskal Wallis H-testi, ayrica iligski iginde
korelasyon analizinden yararlanilmistir. Elde edilen sonuglara gore, fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bireysel yenilik¢ilik diizeyleri bakimindan sorgulayicilar kategorisinde yer
aldigi, bilimsel yaraticilik diizeyi bakimindan ise orta diizeyde olduklari tespit edilmistir.
Ayrica arastirmada 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticiliklarinin
cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore anlamli farkliliklar gostermedigi sonucuna
ulasilmistir. Ogretmen adaylarmin bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticiliklar1 arasinda
pozitif yonde orta diizeyde bir iligski bulunmustur.
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The Investigation of the Relationship between Individual Innovative Levels and Individual Creatives

of Science Teacher Candidates

Abstract

Article Info

The aim of this study is to determine the levels of individual innovation and individual
creativity of science teachers, and to determine the relationship between individual
innovation levels and individual creativity. The research in which the descriptive and
relational screening model was used was conducted with the participation of 159 science
teachers. In the study, developed by Hurt, Joseph and Cook (1977), “Individual
Innovation Scale” and “Individual Creativity Scale” developed by Kiliger and Odabasi
(2010) and developed by Balay (2010) were used. Mean (X) and standard deviation (SS)
scores were calculated to determine individual innovation and individual creativity levels
of science teacher candidates; Mann Whitney U-test and Kruskal Wallis H-test were used
in the independent samples and the correlation analysis was used in the relationship.
According to the obtained results, it was determined that the science teachers' candidates
are in the category of interrogators in terms of individual innovation levels and they are
moderate in terms of scientific creativity level. In addition, it was found that the individual
innovativeness and individual creativity of teacher candidates did not show any significant
differences according to gender and class level variables. There is also a moderate
correlation between individual innovation and individual creativity of teacher candidates
in the positive direction.
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Giris

Hizla degisen ve gelisen gliniimiiz sartlarina uyum saglanabilmesi, ihtiya¢ olan insan giiciiniin yetistirilebilmesi igin
egitim en temel etkendir. Egitimde bilimsel bilginin yapisinin anlasilmasinda, ¢cevrede meydana gelen degisimlerin
fark edilmesinde, gozleme, arastirmaya ve meraka dayandigi igin en temel alanlardan biri fen bilimleridir. Fen
bilimleri alaninda yapilan degisikler ilk olarak &gretim programlarinda yapilmaktadir. 2017 Fen Bilimleri Ogretim
Programina gore; 6gretmenin yol gdsterici oldugu, 6grencilerin ise; bilgiyi aragtiran, sorgulayan, gbzlem yapan, yeni
diisiince veya turiinler gelistiren, sosyal ve teknolojik degisim ve doniisiimlerin fen ve dogal ¢evreyle olan iligkisini
anlayan bireyler olarak yetistirilmesi amaclanmaktadir (MEB, 2017). Fen Bilimleri Ogretim Programi (2017) grenme
alanlar1 bakimindan incelendiginde; beceri 6grenme alani altinda bireysel yaraticilik duyus 6grenme alani altinda ise
bireysel yenilik¢ilik kavramlarinin yer aldig1 gériilmektedir (MEB, 2017).

Bu durum bireysel yenilik¢ilik ve bireysel yaraticilik konularinin 6n plana ¢ikmaya bagladigini
gostermektedir. Yenilikgilik, genel olarak, “yenilik¢i olma durumu” olarak ifade edilmektedir (TDK, 2010). Ayrica
yenilikgilik risk alma, yaraticilik, fikir liderligi gibi kavramlarin 6zelliklerini de igerisinde barindiran bir kavram
olarak degerlendirilmektedir. Bireysel yenilik¢ilik kavrami ise yenilikgilik, degisime kars1 isteklilik (Braak, 2001),
degisime veya yeni seyleri denemeye isteklilik (Hurt, Joseph & Cook, 1977), benimseme siirecinde bir sosyal sistem
icerisindeki bireylerin veya kurumlarin herhangi bir yeniligi digerlerine gére daha dnce benimseme derecesi (Rogers,
1995) olarak tanmimlanmaktadir. Bu ozelliklerden dolayr toplumdaki bireyler birbirinden farklilasmaktadir. Bu
farklilasmalar nedeniyle bireyler herhangi bir yeniligi daha erken veya daha ge¢ benimsemekte, daha fazla veya daha
az degisime istekli olmakta ve ¢ok veya az risk alabilmektedir. Bu durumdan yola ¢ikilarak olusturulan modellerde
bireyler ozelliklerine gore bes kategoride incelenmektedir (Rogers, 1995). Bu kategoriler Yenilikciler, Onciiler,
Sorgulayicilar, Kuskucular ve Gelenekgiler olarak adlandirilmaktadir (Rogers, 1995). Yenilikgilik, yeniligin
benimsenme zamanini temel alan bakis acisiyla degerlendirilse de sahip olduklar1 baskin o6zelliklerin ortaya
konulmasiyla da yani kisilik ozelligi bakis agisiyla da degerlendirilmektedir (Goldsmith & Foxall, 2003).
Kategorilerde yer alan kisilerin dzellikleri incelendiginde yenilikgiler; belirsizlige karsi toleranslar yiiksek oldugu i¢in
yeniligin getirdigi belirsizliklere kars1 daha fazla risk almaktadirlar. Ayrica yenilikgilerin acelecilik ve cesur olma gibi
egilimleri de bulunmaktadir (Rogers, 1995). Bunun yaninda yenilik¢i bireyler bir olaya biitiiniiyle bakabilmekte ve
iligkili durumlar1 gorebilmekte, analitik diisiinerek olaylar hakkinda g¢ikarimlar yapabilmekte ve yaratici sonuglar
¢ikarabilmektedir (Cavus, 2006). Onciiler, egitim seviyeleri yiiksek, sosyal olaylarin icinde yer alan, iletisimleri
kuvvetli ve bulunduklart sosyal sistemde fikir lideri konumundaki kisilerdir (Beal ve Bohlen, 1956; Greenhalgh,
Kyriakidou, Robert ve Bate, 2004). Ayrica Onciiler, teknolojiyi iyi kullanir, degisime 6nem verirler, risk almaya ve
yenilikleri denemeye isteklidirler (Mumcu & Kogak, 2004).

Diger kategoride yer alan sorgulayicilar ise; risk alma konusunda daha geri planda yer alirlar. Bu nedenle
yenilikler hakkinda ayrintili aragtirma ve denemeler yapmaktadirlar. Kisaca sorgulayicilar “bekle ve gor” yaklasimin
benimsemekte ve yenilikleri bu sekilde degerlendirmektedirler (Greenhalgh vd., 2004). Kuskucular
kategorisindekilerin en belirgin Ozellikleri siipheci ve ¢ekingen davranmalaridir. Yeniliklere karsi temkinli
yaklagmakta ve toplumun cogunlugu o yeniligi benimseyene kadar beklemektedirler. Bu nedenle kuskucular
yenilikleri, toplumun ortalama iiyelerinden daha sonra benimsemektedirler. Ozellikle sosyal smiflar kuskucular icin
onemlidir.

Kuskucular i¢in yeniligin sosyal normlarla uyumu, kuskucularin yeniliklere inanmast i¢in 6nemli
goriilmektedir. Ayrica yeniliklerin benimsenmesi igin kuskucularin o yeniligin giivenilir oldugundan emin olmast
gerekir (Rogers, 1995). Gelenekgiler ise yeni fikirlere ve onu getirenlere (fikir liderleri gibi...) daima siiphe ile
bakmaktadirlar. Gelenekgilerin yenilik i¢in karar verme siireleri olduk¢a uzundur. Yeniligi benimsemeden Once
yeniligin bagkalar1 tarafindan denenmesini ve basarili sonuglarin alinmasini isterler. Gelenekgiler yeniligi ancak diger
bireyler tarafindan kullanilip basarili sonuglar alindiginda benimsemektedirler (Rogers, 1995). Bu ozelliklere
bakilarak yenilikgilik kategorilerinin genel karakteristik 6zellikleri agsagida Tablo 1’ de belirtilmistir.
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Tablo 1: Yenilikgilik Kategorilerinin Genel Karakteristik Ozellikleri

Yeniligi
Degisimi / Yeniligi Sosyo-Ekonomik Risk Alma Kabullenme Benimseme
Kategoriler Diizeyi Diizeyi Durumu Siiresi
Yenilikgiler Yiiksek Cok Yiiksek Cok Hizli Cok Kisa
Onciiler Yiiksek Yiiksek Hizli Kisa
Sorgulayicilar Orta Orta Hizlt Kisa
Kuskucular Diisiik Diistik Yavas Uzun
Gelenekgiler Cok Diisiik Cok Diisiik Cok Yavag Cok Uzun

Tablo 1’ de goriildiigii gibi giiniimiizde egitim sisteminde gelistirilen ve kullanilan 6gretim programlarina gore
yetistirilmesi gereken birey, 6zellikle teknolojik gelismeleri takip eden her alanda meydana gelen degisimlere ¢abuk
uyum saglayan yapida olmalidir. Tarim toplumundan, sanayi toplumuna son olarak da bilgi toplumuna gecisle birlikte
hem ekonomik anlamda 6nemli ve dncelikli olarak goriilen alanlar degisime ugramis hem de is tanimlar1 ve niteligi
degismistir. Ornegin, bilgiye ulasim kolaylasmis ve bilginin miktar1 da giderek artmustir (UNESCO, 2002). Iginde
bulundugumuz yiizyilda hem toplumsal hem de bireysel anlamda refah artisinin saglanmasinda, deger yaratacak bir
sekilde yeniliklerin iiretilmesi énemli goriilmektedir. Toplumlar agisindan da hedeflenen seviyeye ulasabilmek igin
hem bireysel hem de kurumsal anlamda yenilik¢i olmalar1 gerekliligi vurgulanmaktadir (Romer, 2007). Dolayisiyla
nitelikli iggilicline sahip bireyler igin egitim 6n kosul olmakla birlikte yeni iiriinlerin, hizmetlerin, yontemlerin kisaca
yeniliklerin ortaya konulmasinda yaraticilik ve yenilik¢ilik gelismisligin 6n kosulu konumundadir. Giiniimiizde
ilerleme saglamak ve gelisebilmek icin yaratici zihinsel emek 6n plana ¢ikmaktadir (Giirak, 2004).

Ustiindag (2005) yaraticiligi, “iste buldum” dedirten biitiin bilissel, duyussal ve devinissel etkinlikler olarak
tammlamustir. Isaksen vd., (2000) yaratict diisiinen insanlar1 genel olarak; esnek, orijinal, ayrintici, agik goriisli, risk
alabilen, merakli, hayalci ve bagimsiz olarak tanimlamaktadir. Giines (2012) yaratici diisiinen bir bireyi, sorunlara
farkli ¢ozlimler tireten olarak tanimlamaktadir.

Fisher (1995, aktaran Baltaoglu & Demirtas, 2010) yaratict diisiinmeyi, varolan anlayis ve aliskanliklar
arasindaki bagin kirilmasini saglayip zihni yeni fikir ve ihtimallere agik hale getirdigini belirtmistir. Hizla degisen ve
gelisen giinimiiz diinyasinda toplumlar da kendilerini bu duruma hazirlamak ve fark yaratmak i¢in yeni, yaratici
¢oziimler bulmak ve uygulama itiretmek durumundadirlar. Bunun ig¢inde en 6nemli etmen “insan” faktoriidiir.
Toplumlar amaglarina ulagabilmek, gelismislik saglayabilmek ve fark yaratabilmek icin bireylerinin bireysel
yaraticilik 6zelliklerine ihtiya¢g duyarlar. “Bir isi en iyi onu yapan bilir” soziinden de anlasildigi gibi, is ile ilgili
yaratici fikirlerin ortaya konulmasi, gelistirilmesi, farklilastirilmasi ve sonunda yenilik olarak ortaya ¢ikarilmasi,
bireylerin bireysel yaraticilik diizeyleri ile ilgilidir. Yaratici diisiinmeyi destekleyen bir faktor olmayi saglayacak
egitimin, giivenli, hata yapma endisesi olmayan, soru soran, farkliligin degerli oldugunu bilen, olaylart bir biitiin
olarak gorebilen, hayal kurabilen, yeni kavramlar olusturabilen sekilde bireyi yetistiren bir yapida olmas1 gerekir. Bu
noktada bireylerin yaraticiliklarinin 6lgiisii olarak bilgi alani, yaratici diisiince konusundaki beceriler ve motivasyonu
destekleyen Ogretim etkinlikleri 6n plana ¢ikmaktadir (Wetlaufer, 2000). Sonug olarak bireysel yaraticilik ve bireysel
yenilikgilik egitim alanlarina da dahil edilmis ve 6gretim programlar1 bu cerceve de gelistirilmeye baglamistir. Bundan
sonra da bu programlara gore bireysel yenilikcilik ve bireysel yaraticilik yoniinden iist diizeye sahip bireyler
yetistirilmek hedeflenmektedir. Ulkemizde ve yurtdisinda 6gretmen adaylarimin bireysel yenilikcilik ve bireysel
yaraticilik diizeylerine yonelik gesitli aragtirmalar gerceklestirilmistir. S6z konusu ¢alismalardan bazilar1 asagidaki
paragraflarda 6zetlenmistir.

Ozkan’m (2016) ¢aligmasinda okul 6ncesi egitim kurumlarindaki dgrencilerin yaraticilik diizeyleri belirlenmis
ve Ogretmenlerin yaraticilik gelisimine ve 2012 okul dncesi egitim programina yonelik goriisleri ve uygulamalari
dogrultusunda degerlendirmeler yapilmistir. Elde edilen bulgulara goére; 6grencilerin akicilik ve elabrasyon boyutlari
acisindan "iyi"; esneklik ve orijinallik boyutlar1 agisindan "orta" diizeyde olduklar1 belirlenmistir. Yaraticilig

gelistiren ve engelleyen faktorlerin, 6gretmen, aile, ¢evre ve uyaranlar oldugu; 6zgiirliik, cinsiyet, zeka ve kalitimin
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yaraticiligl gelistiren, yasanti, sosyo-ekonomik diizey ve kisith zamanin engelleyen faktorler arasinda yer aldig
belirlenmistir. Ayrica 2012 okul oncesi egitim programinin yaraticih@l olumlu etkiledigi, 6grenme merkezlerinde
cocuklarin aktif olabildikleri sonucuna ulasilmistir.

Sahin (2016) yaptig1 caligmada Ogretmen adaylarinin bilisim teknolojileri kabul diizeyleri ile bireysel
yenilik¢ilik diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemistir. Bu ama¢ dogrultusunda Ogretmen adaylarinin bilisim
teknolojileri kabul diizeyleri, bireysel yenilikgilik diizeyleri ve bireysel yenilik¢ilik kategorileri ortaya c¢ikarilmistir.
Arastirma sonucunda O6gretmen adaylarinin bilisim teknolojileri kabul diizeyleri ile bireysel yenilik¢ilik diizeyleri
arasinda pozitif orta diizeyde anlamli iliski oldugu bulgusuna ulasilmustir.

Basaran ve Keles (2015) yaptiklart ¢alismada 6gretmenlerin yenilik¢ilik diizeylerini ve bu diizeylerin ¢esitli
degiskenlere gore farklilasip farklilasmadigini incelemistir. Arastirma sonucunda &gretmenlerin ortalama bir
yenilik¢ilik diizeyine sahip olduklar1 ve bu diizeyin cinsiyet, mesleki tecriibe, ¢alisilan kurum ve yerlesim yeri
degiskenlerine gore sadece 6gretmenlerin ¢alistigi yerlesim yeri degiskenine gore farklilastigi sonucuna varilmistir.

Oztiirk (2015) yaptig1 calisma ile ilkdgretim okullarinda gérev yapan dgretmenlerin bireysel yenilikgilik
diizeylerini incelemeyi, bazi demografik degiskenler bakimindan degerlendirmeyi ve yenilikgilik kategorilerine
dagilimlarint belirlemeyi amaclamistir. Aragtirma bulgularina gore bu calismada ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin
orta diizeyde yenilik¢i olduklari belirlenmistir. Yenilik¢ilik toplam puani ve alt boyutlarina verilen puanlarin cinsiyete
ve yasa gore farklilasmadigi, 6grenim durumuna gore ise sadece degisime direng alt boyutunun anlamli olarak
farklilastign sonucuna ulasilmustir. Katilime: ilkogretim okulu &gretmenleri sirasiyla Sorgulayicilar, Onciiler,
Kuskucular, Yenilikgiler, Gelenekgiler kategorilerinde bulunduklar tespit edilmistir.

Bitkin (2012) calismasinda Giineydogu Anadolu Bélgesi Universitelerinin Egitim Fakiiltelerinde okuyan
Ogretmen adaylarimin bireysel yenilikgilik diizeyleri ile bilgi edinme becerileri (bilgi okuryazarlik diizeyleri)
arasindaki iligkiyi incelemistir. Sonug olarak yiiksek bireysel yenilikgilik diizeyine sahip olan 6gretmen adaylarinin
ayni1 sekilde bilgi okuryazarlik becerilerinde daha basarili olduklar1 tespit edilmistir.

Kilicer (2011)’in arastirmas1 Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) boliimii 6gretmen
adaylarinin yenilikgilik profillerinin ve yenilik¢iligin oniinde engel olarak algiladiklar1 durumlarin belirlenmesine
yonelik olarak hazirlanmustir. Arastirma verilerinin ¢dziimlenmesi sonucunda, BOTE béliimii 6gretmen adaylarmin
genel olarak ticte ikisinin yenilik¢ilik agisindan yiliksek ve orta diizeyde oldugu, {igte birinin yenilik¢ilik agisindan
diistik diizeyde oldugu, %88,60'sin1n yenilik¢ilik agisindan iyi/ortalamanin tstiinde olarak kabul edilen kategorilerde
ve en ¢ok sorgulayici kategorisinde yer aldigi belirlenmistir.

Yilmaz (2011) calismasinda okul dncesi 6gretmen adaylarinin ve okul Oncesi dgretmenlerinin, okul dncesi
egitimde yaraticilik hakkindaki goriislerini, bu goriisler arasindaki benzerlik ya da farkliliklar1 belirleyerek
incelemistir. Bu c¢aligmanin sonuglarina gore, her bir katilimcinin yaraticilik konusunda kendi tanimlar1 olsa da,
katilimcilarin bazi ortak diisiincelerde bulustuklari goriilmiistiir. Katilimcilar, okul 6ncesi egitimde yaraticiligin
oneminin farkinda olduklarini, cocuklarin yaraticiliklarimi gelistirecek aktiviteleri hazirlayip uyguladiklarini; ancak, bu
amaca ulagmalariin oniinde bir¢ok engel oldugunu belirtmiglerdir. Katilimcilar; bu engellerin, ¢ogunlukla, okul
yonetimi, 6gretmen ve ebeveynden kaynaklandigini belirtmislerdir. Ayrica, okul 6ncesi dgretmen adaylarin ve
Ogretmenlerin goriisleri arasindaki en garpici farkin; ¢alisgan 6gretmenlerin aksine, yalnizca 6gretmen adaylarinin,
yaraticiligin 6niindeki engellerin iistesinden gelinmesine yonelik dnerilerde bulunmasi oldugu sonucuna varilmistir.

Calismalar incelendiginde 6gretmen adaylarini kapsamasina ragmen fen egitimi iizerine yogunlasilmamuistir.
Bunun yani sira bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticilik diizeylerinin belirlenmesi kritik bir dnem tasimaktadir.
Ozellikle fen egitiminde dgretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticilik diizeylerinin yiiksek olmas,
gerek egitim verdikleri 6grencilerini gerekse kendilerini gelistirmede olduk¢a onemlidir. Bunun yanisira giincellenen
2017 Fen bilimleri 6gretim programinin beceri alt boyutu altinda bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticilik konular
yer almaktadir (MEB, 2017).

Bu nedenle s6z konusu calisma gelecegin &gretmenlerinin bireysel yenilik¢ilik ve bireysel yaraticilik
diizeylerinin belirlenmesi, farkindalik olusturulmas: ve meslek yasantilarina basladiklarinda 6grencilere bu konularin
en iyi sekilde aktariminin saglanmasi i¢in biiyiik nem tagimaktadir.

Bu dogrultuda arastirmanin amact; Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik diizeyleri ile bireysel
yaraticiliklar1 arasinda anlaml bir iligki var midir? Seklinde ifade edilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda alt problemler
belirlenmigtir.
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1. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilikleri ne diizeydedir?

2. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik diizeyleri; cinsiyete ve sinif diizeyine gore anlamli bir
farklilik géstermekte midir?

3. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticiliklari ne diizeydedir?

4. Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin bireysel yaraticilik diizeyleri; cinsiyete ve sinif diizeyine gore anlamli bir
farklilik géstermekte midir?

5. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ile bireysel yaraticilik diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
var mudir?

Yontem
Arastirmanin Modeli
Bu arastirma; Tiirkiye’nin bat1 bolgesinde bulunan bir iiniversitenin egitim fakiiltesinde 6grenim goéren fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticilik diizeylerini ve iki degisken arasindaki iliskiyi
belirlemeyi amaglayan betimsel bir ¢aligmadir. Bu baglamda arastirmada iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Iliskisel tarama modeli, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim olup olmadifini, eger varsa
derecesini belirlemeyi amaclayan arastirma modelidir (Biiyiikoztiirk, 2017).

Calisma Grubu

Bu aragtirmanin g¢alisma grubunu 2016-2017 egitim Ogretim yilinda Tirkiye’nin bati bdlgesinde bulunan bir
tiniversitenin egitim fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan 159 fen bilgisi 6gretmen adayi olusturmustur. Caligmaya
katilan 6gretmen adaylarinin 114 (%71.7) kiz, 45 (%28.3)ise erkektir.

Tablo 2. Calisma Grubunun Sinif Seviyelerine Gore Dagilimi

1 2 3 4 Toplam
f % f % f % f % f %
Kiz 25 15.7 36 22.6 37 23.2 16 10.0 114 71.7
Erkek 9 5.6 12 7.5 14 8.8 10 6.3 45 28.3
Toplam 34 21.4 48 30.2 51 32.1 26 16.4 159 100.0

Tablo 2 goriildiigii gibi caligma grubunda 34’1 1. sinif, 48’1 2. sinif, 51°1 3. simif 26’s1 ise 4. sinif olmak {izere
toplam 159 fen bilgisi 6gretmen aday1 bulunmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Aragtirmada fen bilgisi 0gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik diizeylerini belirlemek amaciyla “Bireysel
Yenilik¢ilik Olgegi” (BYO) kullanilmistir. Bireysel yenilikgilik 6lgegi, Hurt, Joseph ve Cook (1977) tarafindan
gelistirilmis; Kilicer ve Odabas1 (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Olgek 5° li likert tipi olup 20 maddeden
olusmaktadir. Olgegi olusturan maddelerin 12 tanesi olumlu, 8 tanesi ise olumsuz ifadelerden olusmaktadir. Kiliger
(2011) tarafindan yapilan faktor analizinde ise 6l¢egin dort alt boyutu oldugu bulunmustur. Bu boyutlar 1. Boyut
Degisime Direng, 2. Boyut Fikir Onderligi, 3. Boyut Deneyime Aciklik ve 4. Boyut Risk Alma olarak
isimlendirilmistir. Bireysel yenilikgilik 6l¢egine gore; 80 ve iistli puan alanlar “Yenilik¢i”, 69—80 aras1 puan alanlar
“Oncii”, 57-68 aras1 puan alanlar “Sorgulayic1”, 46-56 arasi puan alanlar “Kuskucu” ve 46 alt1 puan alanlar ise
“Gelenekei” olarak smiflandirilmaktadir (Kiliger, 2010). Hurt, Joseph ve Cook (1997) tarafindan yapilan ¢alisma
sonucunda olgegin ilk haline ait giivenirlik katsayis1 .89 olarak bulunurken; Kiliger ve Odabasi (2010) tarafindan
Tirk¢e’ye uyarlama c¢alismasi sonucunda giivenirlik katsayisi .88 olarak bulmustur. Bu arastirma igin &lgegin
giivenirlik katsayist .82 olarak bulunmustur. Yapilan analizler sonucunda 1, 5 ve 12. maddeler ayirt edicilik indeksleri
diisiik (0.30 ve alt1) oldugu igin 6l¢ekten gikartilmistir (Biiyiikoztiirk, 2017). Faktor analizi sonucunda ise 6l¢egin dort
alt boyutu oldugu tespit edilmistir. Bu boyutlara ve madde dagilima bakildiginda:

1. Boyut Degisime Direng: 4, 6, 7, 10, 13, 15, 17. ve 20. maddeler

2. Boyut Fikir Onderligi: 8, 9, 11. maddeler
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3. Boyut Deneyime Agiklik: 2, 3, 14, 18.maddeler
4. Boyut Risk Alma: 16. vel19. maddeler

Aragtirma kapsaminda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik diizeylerini belirlemek amaciyla,
Balay (2010) tarafindan gelistirilen “Bireysel Yaraticilik Olgegi” (BYRTCLKO) kullamlmistir. Olgek 5°1i likert
tipinde olup, tek boyuttan ve 16 maddeden olusmaktadir. Bu 6lcege ait giivenirlik katsayisi .93 olarak bulunmustur.
Ayrica “Bireysel Yaraticihk Olgegi icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri 0.85, faktdr yiikleri 0.622 ile 0.919
arasinda degisen ve toplam varyansi %69.769 olarak agikladigi tespit edilmistir. Bu arastirma igin tekrarlanan
giivenirlik analizi sonucunda cronbach alpha giivenirlik katsay1 degeri .89 olarak bulunmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan verilerin ¢ziimlenmesi icin SPSS 22.0 (Statistical Package For Social Science) paket programi
kullanilmigtir. Alt problemlere uygun olarak fen bilgisi 0gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik ve bireysel
yaraticilik diizeylerini tespit etmek icin betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. Bireysel yenilikgilik ve bireysel
yaraticilik 6l¢ek puanlart igin normallik testi yapilmis, dagilim grafiklerinin carpiklik ve basiklik degerleri dikkate
alinmis ve elde edilen puanlarin normallik varsaymmim karsilamadigi tespit edilmistir (p<.05). Bagimli degisken
puanlarinin bagimsiz degiskenin her bir alt boyutunda normallik varsayimini karsilamadigi durumlarda, iliskisiz iki
orneklem i¢in Mann Whitney U-testi, iliskisiz k-6rneklem i¢in Kruskal Wallis H-testi kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk,
2017). Bu nedenle bireysel yenilik¢ilik ve bireysel yaraticilik diizeylerini cinsiyete gore inceleyebilmek i¢cin Mann
Whitney U Testi uygulanmistir. Ayrica fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik ve bireysel yaraticilik
diizeylerini sinif diizeyine gore inceleyebilmek i¢in Kruskal Wallis H- Testinden yararlanilmigtir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bireysel yenilikcilik ve bireysel yaraticiliklar1 arasindaki iliskiyi incelemek i¢in ise korelasyon analizi
yapilmistir. Aragtirma verileri normal dagilim gostermedigi i¢in Sperman Brown Korelasyon analizi yapilmistir
(Biiytikoztiirk, 2017).

Bulgular
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Aragtirmanin birinci alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilikleri ne diizeydedir?” seklinde
belirtilmistir. Bu alt probleme cevap aramak icin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik dlceginden
aldiklar toplam puanlarm aritmetik ortalama (X), standart sapma (S.S.) degerleri hesaplanmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bireysel yenilik¢ilik dlgeginden aldiklar1 toplam puanlarin aritmetik ortalama (X), standart sapma (S.S) ve
minimum ile maksimum degerleri Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bireysel Yenilikgilik Diizeylerine iliskin Bulgular

Bireysel Yenilikgilik N X SS Min Max
Degisime Direnc 159 23.70 5.68 11.00 38.00
Fikir Onderligi 159 11.52 2.12 5.00 15.00
Deneyime Aqiklik 159 15.92 2.34 5.00 20.00
Risk Alma 159 7.01 171 2.00 10.00
Toplam Puan 159 58.1 7.69 43.00 81.00

Tablo 3 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bireysel Yenilikgilik Diizeylerine iliskin en diisiik
degerin 43, en yiiksek degerin ise 81 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylari
icerisinde yenilik¢i adaylar olmasina ragmen, bireysel yenilik¢ilikte geri diizeyde adaylarin da oldugu sdylenebilir. Bu
baglamda, 6gretmen adaylarmin bireysel yenilik¢ilik puan ortalamasi incelendiginde 58.1 ortalama ile Ggretmen
adaylarinin bireysel yenilik¢iligin {iglincii diizeyi olan “Sorgulayic1” kategorisinde yer aldiklar1 goriilmektedir. Bu
sonuglar 6gretmen adaylarmin yeniliklere karsi temkinli ve tedbirli davrandiklarini, yeniligi kullanmak i¢in uzun siire
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diistinme siireci yasadiklarin1 ve daha ¢ok bireysel yenilik¢iligin ikinci asamasi olan “6ncii” grubundaki bireylerle
iletisim kurmayi tercih ettiklerini gostermektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikg¢ilik diizeyleri; cinsiyete ve sinif
diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgular asagida sirasiyla verilmistir.

Tablo 4. Cinsiyet Degiskeninin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bireysel Yenilik¢ilik Diizeyine Etkisine iliskin
Mann Whitney U- Testi Sonuglar1

Sira Sira toplam

Cinsiyet N Ortalamasi U P
S . Kiz 114 81.12 9248.00
Degisime Diren¢ Erkek 45 2716 3472.00 2437.000 .624
R .o Kiz 114 81.30 9268.00
Fikir Onderligi Erkek 45 76.71 345200 2417.000 .566
. Kiz 114 80.87 9219.50
Deneyime Aciklik Erkek 45 7779 350050 2465.500 .700
. Kiz 114 78.45 8943.00
Risk Alma Erkek 45 83.93 3777.00 2388.000 489
Kiz 114 81.43 9283.00
Toplam Erkek 25 76.38 3437.00 2402.00 33

Cinsiyete Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bireysel Yenilikcilik Olcegi Puanlan
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik dlgegine verdikleri cevaplarin cinsiyete gore istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Mann Whitney U- Testi sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 4°de yer alan bulgulara gére fen bilgisi 6gretmen adaylarmin Bireysel Yenilikgilik Olgegine ait tiim alt
boyut ve toplam puanlarinin, cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (U=
2437.000, p>.05; U= 2417.000, p>.05; U= 2465.500, p>.05; U= 2388.000, p>.05).

Simif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Bireysel Yenilik¢ilik Olcegi Puanlar
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik dlgegine verdikleri cevaplarin sinif diizeyine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iligkin Kruskal Wallis H-Testi sonuglar1 Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 5. Sinif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Bireysel Yenilikgilik Diizeyine Etkisine iliskin
Kruskal Wallis H-Testi Sonuglar1

Sinif Diizeyi N Sira Ortalamasi e p Anlamh fark

Degisime 1. Simf 34 77.26
£ 2. Simf 48 83.69

Diren¢ 3. Simif 51 73.75 2.379 498 -
4. Simf 26 89.04
1. Simf 34 75.60

Fikir Onderligi g giﬁg gi gg'gi 0.647 886 -
4. Sif 26 78.77
1. Siuf 34 84.26

Deneyime 2. Simf 48 77.19 i

Acikhik 3. Smuf 51 87.91 5.216 157

4. Sif 26 64.10
1. Sif 34 73.50
2. Sif 48 73.82

Risk Alma 3 St 51 93.33 6.577 .087 -
4. Simf 26 73.75
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1. Simf 34 77.01
2. Simf 48 76.98

Toplam 3. Smf 51 83.75 0.746 862 ]
4. Simf 26 82.12

Tablo 5 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik dlgegine ait tim alt boyut ve
toplam puan ortalamalarinin sinif diizeyine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir
(p>.05).

Tablo 6. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarmin Bireysel Yaraticilik Diizeylerine iliskin Bulgular

N X Min. Max. Ss

BYRTCLKO
159 60.3 23 80 9.23

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin {iglincii alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticiliklart ne diizeydedir?” seklinde
belirtilmistir. Bu alt probleme cevap aramak icin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik lgeginden
aldiklar toplam puanlarin aritmetik ortalama (X), standart sapma (S.S.) degerleri hesaplanmistir. Fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bireysel yaraticilik 6l¢eginden aldiklari toplam puanlarin aritmetik ortalama (X), standart sapma (S.S) ve
minimum ile maksimum degerleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin Bireysel Yaraticilik Diizeylerine iliskin en diisiik
degerin 23, en yiiksek degerin ise 80 oldugu goriilmektedir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik puan
ortalamasi incelendiginde 60.3 oldugu goriilmektedir. Bu degere gore dgretmen adaylarinin bireysel yaraticiliklariin
orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin dordiincii alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik diizeyleri; cinsiyete ve sinif
diizeyine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde ifade edilmistir. Analizler sonucunda elde edilen
bulgular asagida sirasiyla verilmistir.

Cinsiyete Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Bireysel Yaraticiik Olgegi Puanlan
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik dlgegine verdikleri cevaplarin cinsiyete gore istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik gosterip gostermedigine iligkin Mann Whitney U- Testi sonugclar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Cinsiyet Degiskeninin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarimin Bireysel Yaraticilik Diizeyine Etkisine iliskin
Mann Whitney U- Testi Sonuglar1

- Sira Sira toplamm
Cinsiyet N Ortalamasi U P
| Kiz 114 80.52 9179.50
Bireyse
78.68 3540.50 2505.500 .820
Yaraticihk Erkek 45

Tablo 7’ da yer alan bulgulara gore 6gretmen adaylarimin Bireysel Yaraticilik Diizeylerinin cinsiyete gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigi bulunmustur (U=2505.500, p>.05).

Simif Diizeyine Gore Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bireysel Yaraticihk Olcegi Puanlari
Fen bilgisi 0gretmen adaylarmin bireysel yaraticilik 6lgegine verdikleri cevaplarin simif diizeyine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iligskin Kruskal Wallis H- Testi sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8. Siif Diizeyine Gére Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Bireysel Yaraticilik Diizeyine Iliskin Kruskal Wallis
H-Testi Sonuglari

Siif Diizeyi N Sira Ortalamasi 1 p Anlamh fark
Bireysel 1. Simif 34 69.51
2. Simif 48 78.39
Yaraticihk 3 Smif 51 89.07 3.927 .269 -
4. Smuf 26 78.50

Tablo 8 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarimin Bireysel Yaraticilik Diizeylerinin sinif diizeyine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdstermedigi tespit edilmistir (3= 3.927 p>.05).

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin besinci alt problemi “Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik ile bireysel yaraticilik
diizeyleri arasinda anlamli bir iliski var midir?” seklinde ifade edilmistir. Yapilan Sperman Brown Korelasyon analizi
sonuglar1 tablo 9° da verilmistir.

Tablo 9. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarmin Bireysel Yenilikgilik ile Bireysel Yaraticiliklar1 Arasindaki Iliskiye Ait

Sperman Brown Korelasyon Analizi Sonuglari

Bireysel Yenilikcilik Olcegi Alt Boyutlari

o . D g
5 220 = © = &
= ) S S =
a 3 < E = &
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Tablo 9 incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik diizeyleri ile bireysel
yaraticiliklar1 Degigsime direng alt boyutu hari¢ tiim alt boyut ve toplam puanlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve
anlamli bir iligki oldugu goriilmektedir (r=.130, p>.05; r=.613, p<.05; r= .621, p<.05; 1= .527, p<.05; = .558, p<.05).
Buna gore fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik diizeyleri arttikga bireysel yaraticilik diizeylerinin de
arttig1 sdylenebilir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Arastirma sonucunda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik agisindan “sorgulayici” kategorisinde yer
aldiklar1 bulunmustur. Bu sonuca gore, dgretmen adaylarinin yeniliklere karsi temkinli ve tedbirli davrandiklarini,
yeniligi kullanmak i¢in uzun siire diisiinme siireci yasadiklarini ve daha ¢ok bireysel yenilik¢iligin ikinci asamasi olan
“Oncl” grubundaki bireylerle iletisim kurmayi tercih ettikleri sdylenebilir. Bu kategoride bulunan bireyler baskalari ile
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fikir aligverisinde bulunurak yeni fikirleri arastiran, sorgulayan bireylerdir. Bazt durumlarda sosyal sistemlerindeki
fikir onderlerinin rollerini iistlenebilirler. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin genellikle sorgulayicilar kategorisinde
bulunmasinin nedeni olarak Ogretim programlar1 gosterilebilir. Giinlimiizde kullanilan fen bilimleri 6gretim
programinin kazandirmaya calistigi temel hedefler incelendiginde arastiran, sorgulayan, gozlem yapan, elde ettigi
verilerle bir sonuca ulasan, kendi fikirlerini agik¢a ifade eden bireyler yetismek oldugu goriilmektedir. Bu program
dogrultusunda egitim gdren bireyler edindigi bu dzellikleri giinlitk hayattaki olaylara yansitmaktadir. Bu sebepten
dolay1 yenilikleri kabul ederken ilk olarak arastirip sorgulayarak elde edilen sonuglara gore kabul etmektedirler. Bu
sonucun ortaya c¢ikmasindaki bir diger etkenin son yillarda egitim sistemimizde, teknolojik imkanlarda, egitim
programlarinin uygulama siirecinde yasanan siirekli degisimler oldugu soylenebilir. Yapilan degisimlerin ¢ok kisa bir
siire icinde hayata gecmesi; Ogretmenlerin yenilikleri ve degisimleri benimsemekte ve uygulamakta yetersiz
kalmalarina neden olmus olabilir. Ogretmenlerin yenilikleri benimsemekte ve uygulamaktaki sorgulayici tavirlari, sik
ve kisa siirede gergeklesen degisim ve yeniliklerin amacina ulagsmasini engelleyen bir faktor olarak diigiiniilebilir. Bu
aragtirma sonucuna benzer olarak Incik ve Yelken (2011), yapmus olduklar calismada ogretmen adaylarinin
sorgulayicilar kategorisinde yer aldiklarini tespit etmistir. Ayn1 sekilde Kogak ve Onen, (2012) ve Kiliger (2011)
yaptilart calismalarda da Ogretmen adaylarinin sorgulayici kategoride yigildiklarini bulmuslardir. Davitt (2008)
tarafindan yapilan egitim yoneticileri lizerindeki arastirma sonucuna goére ise egitim yoOneticilerinin yenilikg¢ilik
kategorilerinin sorgulayici yani orta diizeyde oldugunu tespit edilmistir. Alan yazin incelendiginde benzer sonuglara,
¢ogu arastirmada ulasildigi goriilmektedir (Cuhadar, Biilbiil, & llgaz, 2013; Kert & Tekdal, 2012; Koroglu, 2014;
Ozgiir, 2013; Timugin, 2009; Unal, 2014; Yilmaz 2013; Yilmaz Oztiirk & Summak, 2014). Buna karsin; Celik (2013)
ogretmen adaylari tizerinde yaptigi ¢alismada adaylarin puanlarimin kuskucu kategoride yogunlastigini belirmistir. Bir
diger calismada ise Koroglu (2014) okul 6ncesi 6gretmenlerinin “6ncii” grubunda yer aldiklarini tespit etmistir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin bireysel yenilik¢ilik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Dolayisiyla bireysel yenilikeilik kisinin kadin ya da erkek olmasina gore
degisim gostermemektedir. Bu sonuca gore biitiin bireylerin ayrim gézetmeden bireysel yenilikgilige sahip olabilecegi
sOylenilebilir. Rogers (2007) 6gretmen adaylar ile yaptigi arastirmada bireysel yenilikgilik diizeylerinde cinsiyet
degiskeni agisindan herhangi bir fark bulamamis, ayni sekilde Handa ve Gupta (2009) da kadin ve erkeklerin ayni
diizeyde yenilikgilige sahip olduklari sonucuna varmuslardir. Kadin ve erkeklerin bireysel yenilikgilik diizeyleri
acisindan farklilasmadigint belirten bir diger arastirma Cetin (2009) tarafindan gergeklestirilmistir. S6z konusu bu
arastirma sonugclari eldeki arastirma sonuglarini destekler niteliktedir.

Benzer sonuglara, alan yazindaki bir¢ok arastirmalarda da rastlanmaktadir (Cuhadar, Biilbiil, & llgaz, 2013;
Kert & Tekdal, 2012; Kiliger, 2011; Rogers & Wallace, 2011; Unal, 2014). Alan yazin incelendiginde benzer
sonuglarin yam sira farkli sonuclarin tespit edildigi calismalarda bulunmaktadir. Ornegin; McQuiggan (2006)
caligmasinda kadinlarin erkeklerden daha yenilik¢i oldugunu bulmustur. Martin ve digerleri (2007) ve Turhan (2009)
ise caligmalarinda bireysel yenilik¢ilik diizeyinin erkekler lehine oldugu sonucuna varmiglardir.

Calisma sonucunda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik diizeylerinin siif diizeyleri agisindan
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik gostermedigi bulunmustur. Bu sonuca gore sinif diizeyinin bireysel yenilik¢ilik
diizeyini etkilemedigi sdylenebilir. Dolayisiyla sinif diizeyine bakilmaksizin biitiin yas veya smif seviyesindeki
bireylerin bireysel yenilik¢ilige sahip olabilecegi sdylenebilir. Ayrica bu sonuctan hareketle siif diizeyi ile birlikte
verilen egitimin artmasinin da bireysel yenilikgilik diizeyini etkilemedigi belirtilebilir. Benzer sekilde Oztiirk (2015)
Ogretmenlerle yapmig oldugu arastirmada bireysel yenilikgilik diizeylerinin simif diizeyine gore farklilasmadigi
sonucuna ulagmistir. Ancak buna karsin, Liao (2005) web tabanli bir ders yonetim sisteminin bir {iniversite
kampiisiinde benimsenmesini inceleyen arastirmasinda yeni bir teknolojinin benimsenme diizeyinin, yani
yenilikg¢iligin, okulda gegirilen y1l artik¢a artigini bulmustur.

Arastirma sonuglarina gore fen bilgisi Ogretmen adaylarinin bireysel yaraticilik bakimindan 60.3 puan
ortalamasina sahip olduklar tespit edilmistir. Bu sonugtan hareketle fen bilgisi 6gretmen adaylarimin yaraticilik
diizeylerinin yiiksek seviyede ¢ikmamasinin nedenleri arasinda okullarda ve 6gretmen yetistiren kurumlarda ezberci
ve geleneksel egitim anlayisi igerisinde egitimlerin verilmesi gosterilebilir. Bunun yaninda gevresel ve biyolojik
faktorlerinde etkili olabilecegi sdylenebilir.

Bireyin yasamis oldugu yakin ¢evresinde, bireyi yaratict diistinmeye tesvik edecek ve bu yondeki egilimlerini
artiracak etkinliklere ve olanaklara firsat verilmemesi c¢evresel faktdrler arasinda gosterilebilir. Alanyazin
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incelendiginde arastirma bulgularini destekler nitelikte ¢esitli ¢aligmalar bulunmaktadir. Karakas (2016)’ nin okul
Oncesi Ogretmen adaylartyla yapmis oldugu arastirmanin sonuglarma gore; yaraticilik diizeylerinin orta diizeyde
oldugu sonucuna ulagsmistir. Alan yazin incelendiginde 6gretmen adaylariyla yapilan benzer ¢aligmalara rastlanmistir
(Cetingdz, 2002; Giilel, 2006; Isler & Bilgin, 2002; Isleyen & Kiigiik, 2013; Zeytun, 2010). Ayni1 zamanda
ogretmenlerle yapilan calismlarda bulunmaktadir (Ersiikmen, 2010; Kurnaz, 2011).

Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin bireysel yaraticilik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Bu sonuca gore yaraticiligin her bireyde bulunan bir 6zellik oldugu sonucuna
ulagilabilir. Alanyazin incelendiginde Coban (2016) yapmis oldugu c¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin yaraticilik
diizeylerinin yas ve cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdéstermedigini tespit etmistir.
Benzer sekilde Polat (2017) smif 6gretmenleri ile yapmis oldugu ¢alismada, yaraticilik diizeylerinin 6gretmenlerin
cinsiyetleri, medeni durumlari, egitim durumlari agisindan anlamli bir farklilik géstermedigini bulmustur. Alanyazin
incelendiginde 6gretmen adaylariyla yapilan benzer ¢alismalara rastlanilmaktadir (Akkanat, 2012; Biber, 2006; Erol,
2010; Isleyen & Kiigiik, 2013; Kurnaz, 2011; Toyran, 2015; Tiirkmen, 2014; Zeytun, 2010). Buna karsin; bu sonucu
desteklemeyen caligsmalara da rastlanmistir (Gok & Erdogan, 2011; Giilel, 2006).

Calisma sonucunda fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yaraticilik diizeylerinin siif diizeyi degiskenine
gore anlamli bir farklihk gostermedigi tespit edilmistir. Bireysel yaraticihigin simif diizeyine gore farklilik
gostermemesi yaraticiligin hayatin her asamasinda gelisiminin devam edecegi, egitimin herhangi bir kademesine bagl
olmadig1 sonucunu ortaya ¢ikarmaktadir. Alanyazin incelendiginde arastirma bulgularini destekler nitelikte cesitli
caligmalar bulunmaktadir. Karakas (2016) 6gretmen adaylarinin bilimsel yaraticiliklarini incelemek amaciyla yapmis
oldugu calismada yaraticiligin smif diizeyine gore farklilasmadigi sonucuna ulagsmistir. Okul Oncesi 6gretmen
adaylarinin bilimsel yaraticiliklarinin ortalama puanlarimin 6grenim gordiikleri sinif durumuna gore gruplar arasinda
anlamli farklilik meydana getirmedigi tespit edilmistir. Polat (2017) sinif 6gretmenleri ile yapmis oldugu ¢alismada ise
yaraticilik diizeylerinin 6gretmenlerin egitim durumlari agisindan anlamli bir farklilik géstermedigini bulmustur. Bu
caligmalarin sonuglari eldeki arastirmanin sonuglarini destekler niteliktedir.

Aragtirma sonucunda, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilikgilik diizeyleri ile bireysel yaraticiliklari
arasinda orta derecede pozitif yonde bir iligki oldugu bulunmustur. Bu sonugtan hareketle, fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bireysel yenilikgilik diizeyleri ile bireysel yaraticilik diizeyleri ayn1 yonde orta seviyede artig veya azalma
gostermektedir. Alan yazin incelendiginde fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bireysel yenilik¢ilik ve bireysel yaraticilik
arasindaki iligkiyi inceleyen her hangi bir ¢aligmaya rastlanilamamigtir. Dolayisiyla bu ¢alismanin alan yazindaki
boslugu doldurmada biiyiik bir katki saglayacagi sdylenebilir. Bulunan orta diizeydeki olumlu iligkinin yani sira,
arastirmada 0gretmen adaylarinin hem bireysel yenilikgilik diizeylerinin hem de bireysel yaraticilik diizeylerinin, sinif
diizeyi ve cinsiyet degiskenlerinden etkilenmedigi ortaya ¢ikmustir. Sonu¢ olarak egitim faaliyetleri sonucunda
bireysel yenilik¢ilik veya bireysel yaraticilik etmenlerinden herhangi birinin gelistirilmesi diger etmenin de
gelismesine neden olacagi sdylenebilir.

e (Calismadan elde edilen sonuglar dogrultusunda asagidaki oneriler gelistirilmistir:

e Ogretmen adaylarinin daha ¢ok sorgulayici grubunda yer aldiklari géz éniinde bulunduruldugundan, 6gretmen
yetistirme programlarinda Ogretmen adaylarinin yenilik¢i O6zelliklerini 6n plana ¢ikaran degisiklikler
yapilabilir.

e Ogretmen adaylarinin sahip olduklari bireysel yaraticilik diizeyleri gbz éniinde bulundurularak, égretmen
yetistirme programlarinda 6gretmen adaylarinin yaratici 6zelliklerini 6n plana ¢ikaran degisiklikler yapilabilir.

e Bu aragtirma, kapsam agisindan sadece Tiirkiye’nin bati bdlgesinde bulunan bir iiniversitenin egitim
fakiltesinde 6grenim gérmekte olan fen bilgisi 6gretmen adaylari ile sinirlidir. Bu agidan daha genis kapsamli
bir ¢calisma yapilabilir.

e Ogretmen adaylarimin bireysel yenilikgilik diizeylerini ve bireysel yaraticilik diizeylerini etkileyebilecek daha
fazla degisken igeren bir arastirma yiiriitiilebilir.
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Extended Summary

Introduction

As it is well known that education has a significant role in producing individuals who could keep up with changing
conditions and in training the needed workforce. Science education is one of the fields which contributes to
understand the nature of scientific knowledge and to recognise the changes which occur in environment. Because it is
heavily based on observation, research and curiosity. In Turkey several changes have been made in science education
programs as a result of the changes in science. The science education program used in 2017 has several aims as
follows: teachers should be guides and students should be educated in a manner that they search for and quenstion
information and could make observations, develop new ideas and products, and recognise the relationship between
social and technoogical changes and science and nature (MONE, 2017). One of the learning domains of the science
education program in 2017 is skills learning. One of its subdomains is individual creativity affective domain which
covers the concepts related to individual innovativeness (MONE, 2017). This recent addition of the topics of
individual innovativeness and individual creativity suggests that these topics have become significant. Innovativeness
is defined as “being innovative” (TDK, 2010). The concept of innovativeness also covers the concepts of taking risks,
creativity and thought leadership. The concept of individual innovativeness is described in many ways, including
being willingness to change (Braak, 2001), being willingness to try new ideas or practices and to changes (Hurt,
Joseph & Cook, 1977), and relative willingness degree of individuals in a social system or of institutions regarding a
novice pratice (Rogers, 1995). These are among the characteristics which make some individuals different from the
others in the same society. Based on such characteristics individuals may or may not adopt any novice practice or idea
soon as well as they may or may not be willing to have changes and they may or may not take risks. These
characteristics were used to develop individual characteristics which generally include five categories (Rogers, 1995).

These categories are given as follows: Innovators, Pioneers, Inquirers, Scepticals and Traditionalists (Rogers,
1995). Although innovativeness is considered in relation to the timing of innovation adoption, it is also regarded as a
personal characteristic (Goldsmith & Foxall, 2003). Innovative individuals have higher levels of tolerance regarding
uncertainty and therefore, they may take much more risks in the face of uncertain situations. They also tend to be
hasty and brave (Rogers, 1995). In additioni they may also look at an event using a global perspective and see the
relationships among situation as well they have an ability to think analytically making it possible for them to develop
inferences about these situations and creative solutions (Cavus, 2006). Leaders are mostly those individuals who have
higher levels of educational background, take part in social events, have a strong communicative ability and develop
significant ideas for their social system (Beal & Bohlen, 1956; Greenhalgh, Kyriakidou, Robert, & Bate, 2004). In
addition, these individuals have a good command of technology, put importance on change and are willing to take
risks and try novice ideas and practices (Mumcu & Kogak, 2004). Persons who have the quality of being inquirer do
not easily take risks. Therefore, they tend to search for and test the proposed changes in detail. In other wordsi they
adapt an approach of “wait and see” and evaluate the changes before they practice them (Greenhalgh et. al., 2004).

The most distinctive characteristics of skeptical individuals include being sceptic and timid. They approach
changes in a suspicious way and and wait until the most of the individuals adapt and confirm the changes. Therefore,
they adapt the changes after these changes are adapted by the other individuals. They attach a special significance to
social classes. In order to believe in the proposed changes they look for the coherence between the proposed changes
and social norms. In addition they should be certain about the fact that changes are reliable if these changes to be
adapted (Rogers, 1995). Traditionalists are those who always approach new ideas and the individuals who propose
them such as thought leaders with suspicion. They decide to adapt the changes after long period of decision-making
process. They want the others to try the changes and see the successful results of trials before accepting the changes.
In other words, traditionalist persons adapt the changes onlt if the others adapt them and have successful results with
them (Rogers, 1995). Today’s educational programs are expected to produce individuals who follow technological
advances and can easily adapt to changes in all fields. Significant and privileged fields have been changed as a result
of the transition from agricultural society to industrial society and then from industrial society to information society.
Such a change also affected the job descriptions and the quality of jobs. For instance, access to information and the
amount of information have gradually increased (UNESCO, 2002). In the recent period innovations should be
developed in order to improve the wealth of societies and individuals. In order for societies to reach the stated goals
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both individuals and institutions should be innovative (Romer, 2007). Although qualified people for being part of
work force need a well-established educational and training process, they should also be innovative and creative in
order to produce innovative services, productes and methods. Today creative mental effort is very significant in
having development and improvement in all fields (Giirak, 2004).

Ustiindag (2005) defined creativity as all cognitive, affective and psychomotor activities which result in
saying “Oh I have found it”. Isaksen and colleagues (2000) gives several characteristics of creative individuals,
including flexible, original, elaborative, open minded, risk bearer, curious, imaginative and independent. Giines (2012)
argued that those individuals who have the ability of creative thinking can provide different solutions to problems.
Fisher (1995, as cited in Demirtas & Baltaoglu, 2010) defined creative thinking as a thinking mode which allows to
break up with the existing understandings and habits and makes individual open to new ideas. Societies should be
ready to keep up with ever changing situations through innovative, novice and creative solutions. To this end they
must have necessary well-equipped work force and human capital. Individuals’ creativeness is closely related to
develop, improve and uncover professional creative ideas. Education is one of the contributing factors of creative
thinking. However, such an educational approach should put a special emphasis on producing individuals with certain
qualities, including being confident, free of anxiety about making mistakes, questioning, giving value to differences, a
global prespective towards events, imaginative and being able to develop new concepts. Individuals’ creativity is
closely related to educational activities which contribute to their skills and motivations concerning creative thinking
(Wetlaufer, 2000). In recent years educational programs begin to include and target individuals’ creativity and
innovativeness. Such educational programs attempts to produce individuals with higher levels of these qualities. There
are numerous studies concerning the creativity and innovativeness levels of pre-service teachers. Some findings of
such studies are given as follows:

Basaran and Keles (2015) analysed the level of innovativeness among teachers and the effects of some

variables on their innovativeness. In the study it was found that the participants had an average level of innovativeness
and their innovativeness is significanly affected by the variable of the settlement type where they work. They also
concluded that their innovativeness is not affected by the variables of gender and professional experience.
Bitkin (2012) dealt with the relationship between pre-service teachers’ innovativeness level and their level of
information literacy. It is concluded that there is a significant relationship between pre-service teachers’
innovativeness level and their level of information literacy. More specifically, those pre-service teachers who have
higher levels of innovativeness also have higher levels of literacy.

Kiliger (2011) examined the innovativeness related qualities of pre-service teachers who attended a teacher
training program concerning computer and teaching technology, and their perceptions about the factors that hindered
their innovativeness. The findings of the study indicated that two-third of the pre-service teachers sampled have either
higher and average levels of innovativeness. The remaining participants were found to have lower levels of
innovativeness. It was also found that 88,60% of the participants had either desired or slighly higher than average
levels of innovativess, which were represented by the category of being an inquirer.

Ozkan (2016) analysed the creativeness of pre-school students. The study also examined the views of teachers
about the creativeness of pre-school students and about the pre-school education programs. The findings of the study
suggested that the pre-school students sampled have desired level of creativeness in terms of fluency and elaboration.
Their creativeness was described at the level of average in terms of being flexible and originality. The following
variables were found to positively contribute to creativity of children: freedom, gender, intelligence and heredity. The
variables of experience, socio-economical status and time constrants were found to hinder their creativity. In addition,
the 2012 pre-school education program reported to positively influence children’s creativity and in learning centers
children were given an opportunity to be active.

Oztiirk (2015) examined the innovativeness of basic education teachers and the realtionship between it and
some demographical variables. It was also aimed at classifying of the participants based on the categories of
Innovators, Pioneers, Inquirers, Scepticals and Traditionalists. The findings of the study showed that the participants
were innovative at the level of average. It was also found the total innovativeness score and sub-dimension scores
were not affected by the variables of gender and age. However, the variable of educational background was found to
be significant at the sub-dimension of resistance to change. More specifically, the participants were categorized as in
order of Inquirers, Leaders, Scepticals, Innovators and Traditionalists.
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Yilmaz (2011) analysed and compared the views of pre-service early education teachers and pre-school
education teachers about creativeness at pre-school education. The participants reported that they were aware of the
importance of creativity at the level of pre-school education and teachers stated that they designed and implemented
those activities to foster the creativity of pre-school children. They also added that there were several barriers that
hindered their attempts to stranght children’s creativity which were related to school administration, teachers and
parents. It was found that although there were some different views about creativeness at pre-school education, there
were also some common views about it. In addition, a significant different appeared between the views of pre-service
early education teachers and pre-school education teachers about creativeness at pre-school education. Only pre-
service teachers argued that there were some ways to avoid the barriers.

Sahin (2016) analysed the correlation between the acceptance levels of pre-service teachers regarding
information technologies and their innovativeness. The participants were categorized in terms of the acceptance levels
regarding information technologies, their innovativeness and creativeness. It was found that there was a positive,
significant and average the correlation between the acceptance levels of pre-service teachers regarding information
technologies and their innovativeness.

In the studies reported above teachers and pre-service teachers were analysed in terms of their creativity and
innovativeness levels, but there is no study which specifically analyses these qualities among pre-service science
teachers. On the other hand, the analysis of creativity and innovativeness simultaneously is very significant. If pre-
service science teachers have higher levels of innovativeness and creativeness, they can successfully foster the
creativeness and innovativenss of their prospective students. On the other hand, the science education program
updated in 2017 covers both innovativeness and creativeness (MONE, 2017). Therefore, this study is significant in
that it attempts to reveal the innovativeness and creativeness levels of pre-service science teachers to improve the
awareness of this impro topic.

Purpose
This study aims at revealing the individual innovative and creative levels of the pre-service science teachers and at
identifying the effects of gender and grade level on their innovativeness and creativeness. It is also aimed at
identifying the correlation between the individual innovativeness of the pre-service science teachers and their
individual creativeness. In parallel to this aim the study attempts to answer the following research questions:
1. At which level are the pre-service science teachers individually innovative?
2. Do the individual innovativeness of the pre-service science teachers significantly differ based on the variables
of gender and grade level?
3. At which level are the pre-service science teachers individually creative?
4. Do the individual creativeness of the pre-service science teachers significantly differ based on the variables of
gender and grade level?
5. Is there any significant correlation between the individual innovativeness of the pre-service science teachers
and their individual creativeness?

Method
Samples
The participants of this study were 159 pre-service science teachers attending a teacher training program at a public
university at the western part of Turkey during the academic year of 2016-2017. The grade levels of the participants
are as follows: 34 pre-service teachers at the first grade, 48 pre-service teachers at the second grade, 51 pre-service
teachers at the third grade, and 26 pre-service teachers at the fourth grade. Concerning gender there were 114 female
(71.7%) and 45 (28.3%) male participants.

Data Collection Tool

The data of the study were collected using two scales. The first data collection was the scale for the measurement of

innovativeness. The scale was developed by Hurt, Joseph and Cook (1977). It was adapted into Turkish by Kiliger and

Odabas1 (2010). It is consisted of 20 items with a design of 5 point likert scale. Of twenty items twelve are positively

stated while the remaining eight items are negatively stated. The factor analysis by Kiliger (2011) revealed that the
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scale included four dimensions. These dimensions are given as follows: resistance to change, thought leadership,
openness to experience and risk-taking. In the original study by Hurt, Joseph and Cook (1997) the Cronbach alpha
realibility coefficient was found to be .89. It was found to be .88 for the Turkish version of the scale in the study by
Kiliger and Odabasi (2010). The Cronbach alpha realibility coefficient of the scale in the present study was found to
be .82. In addition, for the current study the analyses showed that the items 1, 5 ve 12. should be excluded from the
scale due to the fact that the distinguishing index of them were not at the desired level. The other data collection tool
used was “the scale for individual creativity” which was developed by Balay (2010). The scale was designed as 5-
point Likert-type scale and composed of 16 items in one dimension. Its original Cronbach alpha reliability coefficient
was reported to be .93. In the current study the Cronbach alpha reliability coefficient of the scale was found to be .89.

Data Analysis

The data collected were analysed using the SPSS 22.0 (Statistical Package For Social Science). In order to test the
correlation between creativity, innovativeness and gender the Mann Whitney U Test was used. In order to analyse the
correlation between creativity, innovativeness and grade levels the Kruskal Wallis H- Test was employed. The
correlation between creativity and innovativeness was analysed using the correlation test was used. The data obtained
were not found to distribute normally and therefore, the Sperman Brown correlation analysis was employed
(Biiytikoztiirk, 2017).

Findings

As stated earlier, the first research question is as follows: “At which level are the pre-service science teachers
individually innovative?”. Based on the scores taken from the scale for the measurement of innovativeness the
participants are categorized as follows: those who take the scores of 80 or more are “Innovators”, those who take the
scores of 69-80 are “Leaders”, those who take the scores of 57-68 are “Inquirers”, those who take the scores of 46-56
are “Sceptical” and those who take the scores of 46 or less are “Traditionalists” (Kiliger, 2011). In the study it is found
that mean scores of the participants on the scale is 58.1. Therefore, the participants are in the category of “Inquirers”.
The second research question of the study is as follows: “Do the individual innovativeness of the pre-service science
teachers significantly differ based on the variables of gender and grade level?”. The findings of the study show that the
gender of the participants does not significantly affect their scores on the scale (U= 2437.000, p<.05; U= 2417.000,
p<.05; U= 2465.500, p<.05; U= 2388.000, p>.05). It is also found that grade levels of the participants do not have any
significant effect on their scores on the subdimensions of the scale for innovativeness: resistence to change, thought
leadership, openness to change and risk-taking (p>.05).

As mentioned earlier the third research question of the study is as follows: “At which level are the pre-service

science teachers individually creative?”. The mean creativity score of the participants is found to be 60.3.
The fourth research question of the study is given as follows: “Do the individual creativeness of the pre-service
science teachers significantly differ based on the variables of gender and grade level?”. The findings of the study
indicate that the gender of the participants do not have any significant effect on their creativity (U=2505.500, p>.05).
It was also found that the grade levels of the participants do not have any significant effect on their creativity (¥2(3)=
3.927 p>.05).

The last research question of the study is as follows: “Is there any significant correlation between the
individual innovativeness of the pre-service science teachers and their individual creativeness?”. It is found that except
for the subdimension of resistance to change there is a significant correlation between the individual innovativeness of
the pre-service science teachers and their individual creativeness for all mean scores of subdimensions and this
correlation is at the level of average and positive (r=.130, p>.001; r=.613, p<.001; r= .621, p<.001; r= .527, p<.001,
r=.558, p<.001). Therefore, it is possible to argue that in parallel to increase in the innovativeness of the participants
their creativity also increases.

Discussion and Conclusion
It is found that in terms of innovativeness the participants are at the category of “inquirer”. Therefore, they seem to be
cautious in regard to innovative ideas and practices. It can also be stated that they think about adapting changes after a
long period of time and they try to communicate with “leaders” about the proposed changes. Inquirers try to search for
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the changes through such communication practices. In some cases, they may assume the role of thought leaders in
their social systems. The reason for their being at the category of inquirers may be the educational programs. The
current science education programs appear to produce those individuals who make search, question, observe, reach
conclusions based on their data and express their ideas. Therefore, the participants prefer to make research about the
proposed changes before they adapt them. Another reason for their being at the category of inquirers can be the fact
that in recent times technological advances are used in Turkish educational system. More specifically, they may not
keep up with these fast changing situations and therefore, cannot easily adapt them. Similar to this finding of the study
Incik and Yelken (2011) also found that pre-service were at the category of inquirers. In addition, the studies by
Kogak and Onen, (2012) and Kiliger (2011) indicated that pre-service were at the category of inquirers. Davitt (2008)
found that educational administrators were also at the category of inquirers. There are numerous studies which have
the same finding (Cuhadar, Biilbiil, & llgaz, 2013; Kert & Tekdal, 2012; Kéroglu, 2014; Onen & Kogak, 2014; Ozgiir,
2013; Timugin, 2009; Unal, 2014; Yilmaz 2013; Yilmaz Oztiirk & Summak, 2014). On the other hand, Celik (2013)
found that pre-service teachers were sceptical in terms of their innovativeness levels. Another study by Koéroglu
(2014) concluded that pre-service teachers were described as “leaders”.

As stated earlier it is found that the innovativeness of the participants is not significantly affected by their
gender. Therefore, the gender of individuals does not significantly influence their innovativeness. Rogers (2007) also
found no significant effect of gender on pre-service teachers’ innovativeness. Similarly, Handa and Gupta (2009)
concluded that women and men do not significantly differ in terms of innovativeness. Another study with the same
result was carried out by Cetin (2009). Similar findings are reported in different studies (Cuhadar, Biilbiil, & llgaz,
2013; Kert & Tekdal, 2012; Kiliger, 2011; Rogers & Wallace, 2011; Unal, 2014). However, there are also other
studies which reached different conclusions. For instance, McQuiggan (2006) found that women are much more
innovative than men. Martin and colleagues (2007) and Turhan (2009) found the opposite and argued that men are
much more innovative than women.

As stated above the grade levels of the participants do not have any significant effect on their innovativeness.
It means that the grade level does not make a significant difference in the innovativeness of individuals. Similarly,
Oztiirk (2015) also found that the grade levels of the participants do not have any significant effect on their
innovativeness. However, Liao (2005) concluded that the period spent at school significantly affects the
innovativeness of students. As stated before in the present study the mean creativity score of the participants is found
to be 60.3. This score shows that the participants do not have higher levels of creativity. The reason for this may be the
educational system at schools and at teacher training programs which is traditional and puts emphasis on
memorization. Some other factors may also related to this result. One of such factors are environmental factors.
Karakas (2016) analysed the creativeness of pre-service early education teachers and concluded that they had the
average level of creativeness. There are other similar studies which analysed the creativeness of pre-service teachers
(Cetingdz, 2002; Giilel, 2006; isler & Bilgin, 2002; Isleyen & Kiiciik, 2013; Zeytun, 2010). There are also some
studies which analysed the creativeness of teachers (Ersiikmen, 2010; Kurnaz, 2011).

In the current study it is found that the gender of the participants does not have any significant effect on their
creativity. Coban (2016) also concluded that the age and gender of pre-school teachers do not have any significant
effect on their creativity. Similarly Polat (2017) found that the creativeness of classroom teachers was not significantly
affected by their gender, marital status, and educational background. There are studies which found similar results
(Akkanat, 2012; Biber, 2006; Erol, 2010; Isleyen & Kiiciik, 2013; Kurnaz, 2011; Toyran, 2015; Tiirkmen, 2014;
Zeytun, 2010). However, there are also other study which concluded that the creativeness of pre-service science
teachers significantly differs based on their gender (Gok & Erdogan, 2011; Giilel, 2006).

In the current study it is found that the grade levels of the participants does not have any significant effect on their
creativity. Similarly, Karakas (2016) found that the creativeness of pre-service teachers was not significantly affected
by the grade levels. Polat (2017) also concluded that the creativeness of classroom teachers was not significantly
affected by their educational background. These findings are consistent with the current findings.

It is found that there is a significant correlation between the individual innovativeness of the pre-service science
teachers and their individual creativeness for all mean scores of subdimensions and this correlation is at the level of
average and positive. Given that the correlation between the individual innovativeness and individual creativeness has
not been analysed before, this finding is significant. Therefore, it can be argued that improving any of these two
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qualities will positively affect and foster the other quality. The following suggestions are developed based on the
findings of the study:
o Given that most of the participants are at the category of inquirer, teacher training programs may be modified
to foster and stranghten the innovative characteristics of pre-service teachers.
e Given that most of the participants are not found to have higher levels of creativeness, teacher training
programs may be modified to foster and stranghten the creativity characteristics of pre-service teachers.
e Similar studies may be carried out on different groups of participants.

e The innovativeness and creativeness of pre-service teachers can be further analysed taking into other factors
rather than gender and grade levels.
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giivenirlik ve gecerlik caligmalarinin gergeklestirilmesidir. Ayrica katilimci &gretmen
adaylarimin epistemolojik inanglarinin cinsiyet, akademik basari, yas, simf diizeyi ve
boliim tiiriine gore degisimi de incelenmistir. Arastirma Istanbul Aydin Universitesi,
Egitim Fakiiltesi’'nde O6grenim goren, toplamda 395 ogretmen adaymin katilimiyla
gerceklestirilmistir. Acimlayic1 ve dogrulayici faktdr analizleri sonucunda OYEIO’niin
bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gerceklik ve epistemik ¢eliski
olarak dort alt faktoriin altinda toplanan, 23 maddeden olustugu tespit edilmistir. Kurulan
modelin iyi uyum indeksleri agisindan kabul edilebilir diizeyde oldugu da tespit edilmistir.
Mann Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testleri, 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanglarinin cinsiyete gore anlamli bir sekilde farklilastigini, sinif diizeyi ve bolim tiiriine
gore ise anlamli bir sekilde farklilagmadigini gostermistir. Coklu dogrusal regresyon
analizi sonuclar1 ise epistemolojik inanglar ile yas ve akademik basar1 degiskenleri
arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir iliskinin oldugunu gostermistir.
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Kutluca, Soysal, & Radmard
Giris

Gilinlimiiz bilim ve teknolojisinde meydana gelen hizli degisimler, ¢agin modernlesmesine olanak saglamistir. Bu
nedenle, Ozellikle egitim sisteminde yer alan paydaslarin modern caga ayak uydurabilecek nitelikte bireylerden
olusmast gerekmektedir. S6z konusu bireylerin 6zellikle de 6gretmenlerin sahip olmasi gereken nitelikler arasinda
belki de en énemlisi; bilgiyi yapilandirma kontroliine sahip olma niteligidir. Ozelikle Jean Piaget’in zihinsel gelisim
modelinde bilginin yapilandirilma ve gelisim siirecini ifade etmek icin “genetik epistemoloji” olgusunu yaratmasi,
psikoloji ve felsefe alaninda caligsan arastirmacilarin ilgisinin epistemolojik inanglara dogru yonelmesini saglamistir
(6rn; Hofer, 2001; Schommer-Aikins, 2004).

Felsefenin ana dallarindan biri olan epistemoloji; bilginin dogasi, kdkeni, temel 6zellikleri, degerleri, kaynagi
ve nasil degerlendirilecegi ve sinirlarini inceleyerek bilginin imkani, bilginin kaynagi, bilginin alani, kapsami ve
sumrlart ve bilginin ol¢iitii hakkindaki sorular yanitlamaya calisir (Hofer & Pintrich, 1997). Epistemolojik inanglar ise
bilginin ne olup olmadigiyla ve 6grenmenin nasil olustuguyla ilgili bireysel inanglar1 ifade eder (Schommer, 1994).
Egitimsel baglamda; psikolog ve egitimciler arasinda, bireylerin epistemolojik gelisimleri ve inanglarina yonelik
gittikce artan bir ilgi s6z konusudur.

Bu alanda ¢alisan bir¢ok aragtirmacinin, egitim ortaminda yer alan her yastan bireyin bilgiye ve bilmeye dair
kavrayislarini nasil gelistirdiklerine ve bu kavrayiglari nasil ve ne sekilde hayata gecirdiklerine odaklandig
goriilmektedir (6rn; Chen & Pajares, 2010; Zhu, Valcke, & Schellens, 2008). Dolayisiyla bilginin tanimi, nasil
yapilandirildigi, degerlendirildigi ve bilmenin nasil gergeklestigi {izerine yogunlagsmak, 6zellikle 6gretmen egitimi igin
kritik bir 6neme sahiptir. Cilinkii bilginin dogasina ve kaynagina iliskin kabulleri temsil eden epistemolojik inanglar;
Ogretmen adaylarinin akademik performanslarin, ogrenme stratejilerini, sinif-igi davraniglarini, bilgiyi yorumlanma
sekillerini, tistbilissel becerilerini ve okula yonelik tutumlarim etkileyebilir (Topgu, 2011). Hofer ve Pintrich (2002)
ise 0gretmen ve 0grencilerin bilmeye ve bilgiye dair inanglarini anlamanin, siiflardaki 6grenme-6gretme siireclerinin
daha iyi anlagilmasini saglayacagini ifade etmislerdir. Dolayisiyla bir bireyin sahip oldugu inanglarin aldigl tiim
kararlar1 ve sergiledigi tiim davranislar1 etkileyebilecegi iddiasi (Pajares, 1992), (pedagojik, epistemolojik) inanglarin
ogrenme-0gretme siirecinde de etkili olabilecegi varsayimini beraberinde getirmektedir. Bu baglamda, inang¢-pratik
iligkisi bircok arastirmaci tarafindan 6nemsenmis ve 50 yili askin siiredir ilgili iliskiyi karakterize edecek sayisiz
caligma gergeklestirilmistir.

Temelleri 1950’li yillara dayanan ve Ozellikle 6gretimsel baglamda iizerinde yapilan arastirmalara sikca
rastlanan epistemolojik inanglarin; problem ¢ozme becerisi, akademik basari, cinsiyet, yas, 6grenme stili, sinif diizeyi,
boliim tiirii ve oz-yeterlilik gibi birgok olgu ile arasinda dogrudan veya dolayli bir iligki olabilecegi tespit edilmistir
(Chan, 2007; Topgu & Yilmaz-Tiiziin, 2009). Bu anlamdaki ilk c¢alismay1 gergeklestiren Perry (1970), Harvard
Universitesi'ndeki lisans 6grencilerinin epistemolojik inanglarimin iiniversite yillart boyunca nasil gelistigi ve
degistigini incelemistir. Arastirmaci, Ogrencilerin iiniversite yasamlarinin ilk yillarinda daha ilkel epistemolojik
inanglara sahip olduklarini, son yillarinda ise epistemolojik inanglarinin daha karmasik bir hal aldigin1 6ne siirmiistiir.
Benzer bir bicimde, Ko¢ ve Memduhoglu (2017) da 6gretmen adaylarinin son sinifa dogru, bilginin mutlak ve kesin
olamayacagina, birbiriyle iligkili birgok pargadan olusan karmasik bir yapiya sahip olduguna ve onun akil yoluyla ya
da deneysel kanitlara dayanilarak birey tarafindan olusturulduguna inanma diizeylerinin arttigini tespit etmislerdir.
Dolayisiyla lisans Ogrenimine yeni baslayan Ogretmen adaylari ile (1. smif), 6grenimlerinde belirli bir diizeyde
bulunan 6gretmen adaylarinin (4. sinif) epistemolojik inanglarina yonelik elde edilecek bulgular, 6gretmen yetistirme
programlarinin pedagojik niteligi hakkinda bilgilendirici olabilir.

Smf diizeyi ve yas degiskenlerinin kisisel epistemolojik inanglar {izerinde etkili olabilecegine yonelik bu
iddianin anlamliligin1 belirlemeye yonelik, 6zellikle de ulusal baglamda birgok arastirma yapilmis fakat net bir fikir
birligine varilamamistir. Ornegin; sosyal bilgiler programindaki 6gretmen adaylarinin kisisel epistemolojik inanglarini
cesitli degiskenlere gore inceleyen Biger, Er ve Ozel (2013), simif diizeyinin epistemolojik inanglar1 anlaml bir sekilde
etkiledigini tespit ederken; fen ve teknoloji 6gretmenligi programindaki 6gretmen adaylar ile ¢alisan Demirel (2014)
ise, smif diizeyinin epistemolojik inancglari etkilemedigi sonucuna ulagsmistir. Diger bir caligmada beden egitimi
ogretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin gesitli degiskenlere gore degisimini aragtiran Alemdag (2015), yas ve
smif diizeyinin kisisel epistemolojik inanglar1 anlamli bir sekilde etkiledigini tespit etmistir. Ayni1 sekilde Bakir ve
Adak (2014) da fen ve teknoloji Ogretmenligi programindaki O6gretmen adaylarmin smif diizeylerinin kisisel
epistemolojik inanglar1 anlamli olarak etkiledigi bulgusunu elde etmistir.
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Epistemolojik inanglar ile yas-sinif diizeyi arasindaki olasi iligki baglaminda farkli boliimlerden 6gretmen
adaylarinin katilimiyla yapilan arastirmalardan elde edilen bulgularin birbiriyle tutarli olmayisi, epistemolojik
inanglarin 6grenim goriilen bolim tiirii degiskeninden de etkilenebilecegi sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Fakat ilgili alan
yazinda 0gretmen adaylarmin epistemolojik inanglarmin 6grenim gordiikleri boliim agisindan karsilastirildigr yeterli
calismaya rastlanmamigtir. Bu tezle hareket edildiginde; Ko¢ ve Memduhoglu’nun (2017) fen ve teknoloji
ogretmenligi ile fizik 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarinin
karsilagtirdiklar1 c¢alismada arastirmacilar, epistemolojik inanglarin bolim tiirline gore farklilagsmadigi sonucuna
ulasmistir. Erdamar ve Alpan (2011) tarafindan mesleki egitim fakiiltesinde 6grenim gormekte olan Ogretmen
adaylarinin katilimiyla gergeklestirilen diger bir aragtirmada ise boliim tiiriiniin epistemolojik inanglar1 anlamli olarak
etkiledigi tespit edilmistir. Son olarak Deryakulu ve Biiyiiktiirck (2005) bilgisayar ve o6gretim teknolojileri
ogretmenligi, sinif 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren dgretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarmin béliim tiiriine gore anlamli bir sekilde degistigi sonucuna ulasmustir. Ozetlenen
arastirmalarda goriildiigii lizere, bolim tiirtinlin epistemolojik inanglar {izerindeki olast etkisine yonelik iki yonlii
sonuglara ulasilmistir. Bu durum, 6zellikle egitim fakiiltesinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin epistemolojik
inanclarinin 6grenim gordiikleri boliim tiiriine gore nasi/ farklilastigini belirlemeye yonelik gelecek arastirmalarin
yapilmasi gerekliligini dogrulamaktadir.

Teorik Cerceve ve Gerekce

Inanglarin eylemleri belirleyen onemli bir etmen olarak diisiiniilmesi, onlarin &gretimsel baglamda ele alinma
egilimini arttirmigtir. Fakat Pajares (1992), psikolojik bir faktor olan inanglarin net bir sekilde belirlenemedigini ve
gizil oldugunu, dolayisiyla 6gretimsel baglamda bir bireyin inang¢ sisteminin ¢esitli karakterize edicilerinin oldugunu
belirtmistir. Bu karakteristiklerden biri akademik bagsaridir. Perry’nin (1970) ardindan epistemolojik inanglar
kavramini ¢ok boyutlu bir yap1 olarak diisiinen ilk arastirmaci olan Schommer (1990), epistemolojik inanglar ile
akademik basar1 arasinda dogrudan veya dolayli bir iliski oldugunu iddia etmistir. Schommer’e (1990) gére
epistemolojik inanglar1 yiiksek olan bireylerin akademik basarilari da daha yiiksektir ve bu bireyler daha etkili
ogrenme aliskanliklarina sahip olabilmektedirler. Deryakulu (2006) ise epistemolojik inanglarin 6grencilerin bilissel
ve meta-biligsel 6grenme stratejilerinin tiir ve diizeyi, bilgiyi elestirel yorumlayislar1 ve diisiinme bicimleri iizerinde
dogrudan belirleyici bir 6zellige sahip oldugunu ve bunun da akademik basari iizerinde dolayli yoldan belirleyici bir
etki olusturdugunu iddia etmistir. Inang-(pratik)-basar1 (olas1) iliskisine yonelik farkli arastirmacilar tarafindan
sunulan iddialarin sonucu olarak alan yazinda, akademik basari ile epistemolojik inanglar arasinda iliski oldugunu
ortaya koyan bir¢cok ¢alisma yapilmistir (6rn; Schommer-Aikins & Hutter, 2002; Top¢u & Yilmaz-Tiiziin, 2009).
Fakat O0gretmen adaylarinin katilimiyla yapilan ulusal ¢aligmalarin yeterli sayida olmadigini tespit edilmistir. Alan
yazinda tespit edilen her iki ¢alismada da (Demirel, 2014; Erdamar & Alpan, 2011) fen ve teknoloji 6gretmenligi
programindaki 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar ile akademik basarilari arasinda anlamli bir iliski oldugu
tespit edilmistir.

Felsefe ve psikolojinin ortak paydasini temel alarak egitim-6gretim siirecine dahil edilen epistemolojik inanglar ile
ilgili birgok ¢aligma yapilmis ve bu dogrultuda farkli epistemolojik gelisim modelleri de gelistirilmistir. Perry (1970)
tarafindan {iniversite 6grencilerinin zihinsel ve ahlaki gelisimine yonelik model (teori) olusturma amaclh yapilan
arastirmanin 1s1k tuttugu ¢aligma ve gelistirilen modeller Sekil 1’de ayrintili bir bigimde verilmistir.

Bu alanda ¢alisan pek c¢ok arastirmacit (6rn; Kuhn, 1991) Perry’nin EGM’sini temel alarak epistemolojik
inanglarin gelisim asamalarimi tek boyutlu bir yapi olarak diisiinmiislerdir (bknz; Sekil 1). Bu durum, Schommer
(1990) tarafindan o6ne siiriilen epistemolojik inang sistemi ile ¢ok boyutlu bir gériiniim almistir. Schommer (1990;
1994) gelisimsel modeller araciligiyla kisisel epistemolojiyi agiklamaya calisan diger arastirmacilar gibi, Perry'nin
EGM’sinden hareket etmesine ragmen, kisisel epistemolojiyi birbirlerinden az ya da ¢ok bagimsiz boyutlar1 iceren
‘bilgi ve dgrenmeye iliskin inanglar sistemi’ olarak ele almugtir.

Epistemolojik inanglar adi altinda birden fazla gelisim modeli ve bu modellerin her biri i¢in oncii birer
arastirmaci bulunmaktadir (Sekil-1). Bu baglamda, ilgili alanda epistemolojik bir problem durumu tanimlanabilir. Her
aragtirmaci diger modellerle es-6l¢iilmez (karsilastirilmaya gerek duyulmayan) bir model (paradigma) altinda ¢aligma
egilimindedir. Bu durum, epistemolojik inang veya kavramsallagtirmalar belirlemeyi amaclayan bir¢ok veri toplama
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arac1 gelistirilmesini de beraberinde getirmistir. Ornegin; gelisimsel ve sistem yaklagimlar1 seklinde de adlandirilan
her iki epistemolojik yaklasim ile ilgili arastirma yapan Schommer, (1990) bilgi ve 6grenmenin dogasiyla ilgili olarak
Ogrencilerin inanglarini saptamaya yonelik bes boyutu kapsayan ve 63 maddeden olusan bir 6l¢ek gelistirmistir.

Perry (1970)
Zihinsel ve Ahlaki Gelisim Modeli

Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule
|| (1986)

Kadinlarin Bilme Yollant Modeli

Magolda (1992)
Epistemolojik Yansitma Modeli

—i TEK BOYUTLU o

Kuhn (1991)
Tartismaci Karar Verme Modeli

EPISTEMOLOJIK | |
GELISIM MODELLERI

King ve Kitchener (1994)
Yansiticl Yargi Modeli

Schommer (1998)

- COK BOYUTLU . - . H
Cok Boyutlu Epistemolojik Inang Sistemi

Sekil 1. Perry’nin Epistemolojik Gelisim Modelleri (EGM)

flgili 6lgegin alt boyutlary; bilginin yapisi (basit/karmasik), bilginin kesinligi (kesin/degisebilir), bilginin
Kaynagi (otorite/akil), 6grenme siirecinin denetimi (dogustan/edinilen), bilgi edinme hizi (hizli/yavag) seklindedir. Bu
0lcek; dgretimsel baglamda, katilimeilarin kisisel epistemolojik inanglarini belirlemek amaciyla Tiirkge’ye uyarlanmig
en popiiler veri toplama aracidir (6rn; Biger vd., 2013; Kaya & Ekigi, 2017). ilgili dlcegin tiim yas seviyeleri icin
epistemolojik inanglarinin saglikli olarak belirleme agisindan uygun oldugu ve bu nedenle egitim aragtirmalarinda en
cok kullanilan ara¢ oldugu genel olarak kabul gérmiistiir. Fakat bu 6lgege elestiri anlaminda veya farkli alandaki
epistemolojik inanglar dlgme amaciyla gelistirilmis farkli epistemolojik inang dlgekleri de bulunmaktadir. Schraw,
Bendixen, ve Dunkle (2002) tarafindan gelistirilip Ding, Inel ve Uztemur (2016) tarafindan Tiirkceye uyarlanan
“epistemik inang 6l¢egi”’, Chan ve Elliot (2004) tarafindan gelistirilip Aypay (2011) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
“epistemolojik inanglar dlgegi” ve Oksal, Sensekerci ve Bilgin (2006) tarafindan gelistirilen “merkezi epistemolojik
inanglar 6l¢egi” bu veri toplama araglarindan sadece birkagidir.

Epistemoloji ve epistemolojik inan¢ kavramlarmin tanimi, Ogretmen yetistiren herhangi bir 0gretim
kurumunun niteligi {izerindeki etkileri ve oOzellikle o6gretmen adaylarmin katilimiyla yapilan aragtirmalar,
epistemolojik inanc¢larin egitim ortamlarinda gercekten de etkili bir kavram olarak yer aldigini dogrulamaktadir. Bu
durum, 6gretmen egitimi gergeklestiren kurumlarda her sinif diizeyinden 6gretmen adayinin epistemolojik inanglarinin
kesfedilmesi ve gelistirilmesinin halen onemli bir aragtirma alam1 oldugunu gostermektedir. Fakat literatiirde de
goriildiigli lizere; Ogretmen yetistirme pedagojisinin geleneksel odak noktasi haline gelen epistemolojik inanglarin
kesfedilmesi ve gesitli degiskenler ile arasinda olan olasi iligskinin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen ¢aligmalarda,
Ogretmen veya O0gretmen adaylariin sadece kisisel epistemolojik inanglari iizerine yogunlasilmistir (6rn; Erdamar &
Alpan, 2015; Kaya & Eki¢i, 2017). Bu arastirmada ise epistemolojik inanglarin 6gretmenlerin simif-i¢i 6gretim ve
uygulamalarint davranig diizeyinde etkileyebilecek ¢ok boyutlu ve 6nemli biligsel bir yap1 oldugu (Jones & Carter,
2006) iddiasindan yola cikilarak 6gretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin diizeyi ve yas,
smif diizeyi, akademik bagari, boliim tiirii ve cinsiyet gibi degiskenler ile arasindaki olasi iligkinin belirlenmesi
amaclanmistir. Bu nedenle Sing-Chai, Teo ve Beng-Lee (2009) tarafindan gelistirilen dlgegin bir kismi revize edilerek
Tirk¢eye uyarlanmis ve 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini tespit etme
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konusunda bir ilk olan dlgme araci, egitim arastirmalar1 literatiiriine kazandirilmistir. Ozetle bu ¢alismada, belirtilen
amaglar dogrultusunda asagidaki su arastirma sorularina yanit aranmaistir;

1. Ogretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglari cinsiyet degiskenine gore anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

2. Ogretmen adaylarinin dgrenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 boliim tiirii degiskenine gore anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

3. Ogretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 sinif diizeyi degiskenine gére anlamli bir
farklilik gdsterir mi?

4. Ogretmen adaylarmin yas ve akademik basarilari, grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini anlaml1 bir
sekilde yordamakta midir?

Yontem

Istanbul Aydin Universitesi, Egitim Fakiiltesinin farkli boliimlerinde dgrenim géren, farkli simif diizeyinden 6gretmen
adaylarinin dahil edildigi bu arastirmada ilk olarak, katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini
belirlemek icin gelistirilen bir veri toplama araci, revize edilerek Tiirkceye uyarlanmig ve gegerlik-giivenirlik
caligmalar1 yapilarak dlgege son hali verilmistir. Sonrasinda, 6gretmen adaylarinin dgrenmeye yonelik epistemolojik
inanglarinin sinif diizeyi, boliim tiirii, cinsiyet, yas ve akademik basarilarina (genel not ortalamalarina) gore degisimi
tespit edilmigtir. Dolayisiyla bu aragtirmada betimsel arastirma tiirlerinden iligkisel tarama modeli kullanilmistir
(Karasar, 2015). iliskisel tarama modeli, iki ve daha cok degisken arasindaki degisimin varligini belirlemeyi
amaglayan tarama yaklasimi olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2010;
Cohen & Manion, 1998).

Calisma Grubu

Bu aragtirma, 2016-2017 &gretim yili, bahar déneminde, istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim
goren, toplamda 395 6gretmen adayinin katilimryla gergeklestirilmistir. Farkli sinif diizeyleri ve boliimlerde 6grenim
goren katilimcilarin cinsiyet, boliim tiirii ve sinif diizeyi agisindan dagilimlar: Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyet, boliim tiiri ve sinif diizeyine gére dagilimlari

1. Simif 2. Simf 3. Simif 4. Simif
Boliim Tiirii TOPLAM

Kiz Erkek  Kiz Erkek  Kiz Erkek  Kiz Erkek
BOTE 0 0 0 0 0 0 10 20 30
[Ikogretim Matematik (IMO) 0 0 0 0 13 6 4 13 36
Sinif Ogretmenligi (SO) 55 30 44 16 0 1 2 2 150
Ingilizce Ogretmenligi (10) 0 0 0 0 0 2 12 10 24
Okul Oncesi (000) 0 0 0 0 0 1 23 7 31
Tiirkge Ogretmenligi (TO) 0 0 0 0 7 12 21 16 56
Ustiin Zekalilar (UZ0) 0 0 19 5 1 0 0 1 26
PDR 0 0 1 0 6 5 20 10 42

55 30 64 21 27 27 92 79
TOPLAM 395
85 85 54 171

Veri Toplama Araci

Katilimeilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inang diizeylerini belirlemek i¢in Sing-Chai ve digerleri (2009)

tarafindan gelistirilen “Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi” (OYEIO) kullanilmustir. Ingilizce dilince

yapilandirilmis olan OYEIO; 6grenme, bilgi ve dgretme seklindeki farkli kaynaklardan gelen iic alt faktdre sahip olup,
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toplamda 33 maddeden olusan besli likert tipi bir dlgektir. Olgegin her bir alt faktdrii; katihmcilarin dgrenme
hakkindaki inancglar: (6grenme ¢abasi, 6grenme siiregleri, dogal yetenek), bilgi hakkindaki inanglar: (bilginin
kesinligi, uzman bilgisi) ve ogretme hakkindaki inanglarini 6lgmek icin gelistirilmistir. Bu aragtirmada ise dlgegin iki
alt faktoriiniin (6grenmeye yonelik inanclar ve bilgiye yonelik inanglar) igerdigi 19 maddeye uzmanlar tarafindan dort
madde daha eklenerek, uyarlama ¢aligmasi baslatilmis, gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarinin yapilmasi ile uyarlama
islemi tamamlanmustir. Bu siire¢; gerekli iznin alinmasi, dil gecerliliginin saglanmasi (uzman degerlendirmesi), teori
temelli olarak yeni maddelerin eklenmesi, elde edilen Tiirk¢e formun uygulanmasi ve verilerin ¢éziimlenmesi olmak
lizere bes agsamadan olugsmustur.

Bu siirecte ilk olarak ilgili 6lgegi gelistiren arastirmacilardan e-mail yoluyla kullanim izni alinmstir.
Sonrasinda dlgek, bir uzman tarafindan Tiirk¢e’ye cevrilmis ve Ingilizce, Tiirkce ve epistemolojik inanglar alaninda
uzman olan birer arastirmacinin bu Olcegi incelemesi sonucu gerekli diizeltmeler yapilarak oOlcege nihai hali
verilmistir. Bunun ardindan 6lgek, Istanbul Aydm Universitesi Egitim Fakiiltesi’nde 6grenim géren toplamda 395
O0gretmen adayina uygulanmigtir. Son olarak yapi gegerligine iligkin kanitlar elde etmek i¢in elde edilen veriler
iizerinde agimlayici faktdr analizi (AFA) uygulanmistir. Esasen 23 maddeyi iceren OYEIO, cesitli revizyonlar ve
faktor analizi siiregleri sonrasinda nihai formunda da ayni sekilde 23 maddeyi igermektedir. Olgekte bulunan
maddelerin bir kismi olumlu, bir kismu da olumsuz ifadelerden olusmaktadir. OYEIO’ye tabi olan bir katilimct,
maddelere 1-5 arasinda degisen puanlari verir. Bu 0lg¢egi dolduran katilimcilar her bir maddeyi; kesinlikle
katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3), katiliyorum (4) ve kesinlikle katiliyorum (5) seklinde
puanlanuslardir. Buna gére dlgekten alinabilecek en yiiksek puan 115; en diisiik puan ise 23’tiir. Olgekten alinan
toplam puanin yiiksek olmasi, katilimecinin epistemoloji ve 6grenmeye yonelik olumlu inanglara sahip oldugunu
gosterirken diisiik puanlar ise epistemoloji ve Ogrenmeye yoOnelik olumsuz inanglara sahip oldugunu ortaya
¢ikarmaktadir. Olgegin nihai formu, gerekli sosyo-demografik maddelerin de yer aldigi genisletilmis bir haliyle
katilimcilara yoneltilmistir. Katilimcilarin 6lgekte yer alan her bir maddeyi samimi bir sekilde yanitlamalari
istenmigtir. Veri toplama siire¢lerinde siireci teknik ve bilimsel agidan olumsuz bir sekilde etkileyecek herhangi bir
durumla karsilagilmamustir.

Verilerin Analizi

Bu calismadaki arastirma sorularini yanitlamak i¢in yapilan veri analizleri iki asamadan olusmaktadir. Veri analizi
siirecinin ilk asamasinda, OYEIO’nin faktér yapilarmi bulmak ve ilgili faktdrlerin birbiri ile dolayli ve dogrudan
olusabilecek etkilesimleri belirlemek amaciyla agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri gerceklestirilmistir. Veri
analizinin ikinci asamasinda ise katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglariin cinsiyet, sinif diizeyi,
boliim tiirdi, yas ve akademik basarilarina gore degisimini belirlemek amaciyla, Mann Whitney U, Kruskal Wallis H ve
Coklu Dogrusal Regresyon analizleri yapilmistir. Her iki veri analizi asamasinda da gergeklestirilen islemler, asagida
ayrmtil bir sekilde agiklanmigtir.

Asama-l (Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar): Bu asamada ilk olarak OYEIO’nin faktor yapilarmi bulmak igin
acimlayic1 faktor analizi (AFA) gerceklestirilmigtir (Velicer, Peacock, & Jackson, 1989). AFA, aralarinda iligki
bulundugu diisiiniilen ¢ok sayidaki degiskenin daha az sayidaki dogrudan gézlenemeyen degisken veya degiskenler ile
yorumlanabilmesine olanak saglayan ¢cok degiskenli analiz teknigidir (Colakoglu & Biiyiikeksi, 2014). Sonrasinda ise
AFA’da ¢ikarilan faktorler arasi iliskileri yorumlamak, ilgili faktorlerin birbiri ile dolayli ve dogrudan olusabilecek
etkilesimleri incelemek ve Olctimlenen degiskeni karakterize edecek diger gizil degiskenlerin varliginin ve etkisinin
sorgulanmasi saglayacak bilgilerin elde edilmesi amaciyla dogrulayic1 faktdr analizi (DFA) gerceklestirilmistir. Son
olarak Olgegin giivenirligini belirlemek igin ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis1 hesaplanmustir.

Asama-| (Varyans Analizi ve Regresyon Modeli): Veri analizinin ikinci agamasinda ise ilk olarak katilimcilardan
elde edilen verilerin normalligi Kolmogorov-Smirnov testi ile belirlenmistir. Katilimcilarin demografik 6zelliklerini
temsil eden cinsiyet, akademik basari, yas, simif diizeyi ve boliim tiirii gibi degiskenler arastirmanin bagimsiz
degiskenleri olarak belirlenmistir. Katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin, cinsiyete gore
degisimi, Mann Whitney U-Testi ile belirlenmistir. Katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin
boliim tiiri ve sinif diizeyi degiskenlerine gore degisimini tespit etmek i¢in ise Kruskal Wallis H-Testi yapilmustir.
Son olarak katilimcilarin yas ve akademik basarilarmin, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini ne derecede
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yordadigini belirlemek igin ise standart regresyon yaklasimi kullanilmis ve g¢oklu dogrusal regresyon analizi
yapilmstir (Blyiikoztiirk, 2012).

Islem

Bu siirecte, faktor analizinin gerceklestirilmesi icin Oncelikle veriler diizenlenmis ve kayip veri analizi
gerceklestirilmistir. Verilerin faktor analizine uygunlugu tizerinde mutabik olundugunda analiz gerceklestirilmistir.
Verilerin faktdr analizine nicel ne nitel uyumlulugu kontrol edilerek analize baglanmistir. Bu noktada veri setine ait iki
temel nokta siklikla g6z 6niinde bulundurulmustur. Bunlar; orneklem biiyiikliigii veya katilimcilarin sayisi ve olgek
maddeleri arasinda iliskilerin giicliiliigii seklindedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Tabachnick ve Fidell’in (2007)
derlemesinde, ¢ogu caligmada faktor analizlerinin en az 300 katilimer ile gerceklestirildigi ifade edilmistir. Bu
calisma, teknik olarak gosterilecegi ilizere, katilimci sayisi agisindan faktor analizine izin verecek bir diizeye
ulagmigtir. Verilerin niteliginin faktor edilebilirliginin tayini i¢in 06l¢ek maddeleri arasinda olugmasi beklenen
korelasyonun, literatiiriin de genelledigi iizere, en az .30 olmasi beklenmistir (Pallant, 2013; Stevens, 2012;
Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica bu sonuglar kiiresellik testi ile de desteklenerek veri setinin niteliginin faktor
analizine uygunlugu tahmin edilmistir. Olgek maddelerini gesitli kombinasyonlari ile icinde barindiracak faktdrlerin
ya da yapilarin icine gomiilii olduklari, gizil yapidan ¢ikarilmasi amaciyla, faktor c¢ikarma islemleri {i¢ farkli
dogrulayici analizi igermistir. Oncelikle Kaiser kriteri géz dniinde bulundurulmus, 6zdeger oranlar1 1.0’1n altinda olan
faktor adaylar incelemeye alinmamustir (Tabachnick & Fidell, 2007). Ayrica Catell’in y18ilma testi isletilmis ve aday
faktorler arasi gegislerdeki kirilimlan yigilma grafiginde dogrulanmaya calisilmistir (Catell, 1966). Faktor analizi
esnasinda Oncelikle gercek faktorler belirlenmis, sonrasinda rotasyonlar ya da dondirmeler yapilmis ve
yorumlanmustir. Iki tip doéndiirme goz éniinde bulundurulmustur: ortogonal ve oblik (Pallant, 2013; Tabachnick &
Fidell 2007). Ortogonal dondiirme, ¢ikartilmis faktorler arasinda diisiik derecede korelasyon oldugunda ya da bu
faktorler diisiik iliski derecesinden dolayr bagimsiz faktorler olarak kabul edildiginde gerceklestirilebilir. Oblik
dondiirmesi ise ¢ikartilan faktorler arasinda yiiksek derecede baglantililk ya da korelasyon oldugunda
gergeklestirilebilir (Pallant, 2013; Tabachnick & Fidell 2007). Birgok arastirmacinin kabul ettigi ve yaptigi iizere, bu
calisgmada da hem oblik hem de ortogonal dondiirmeler dogrultusunda karsilastirmali yorumlamalar1 yapilarak
caligmanin amacina en uygun ve ¢aligmayi en ¢ok bilgilendiren déndiirme sonuglari rapor edilmistir (Pallant, 2013;
Tabachnick & Fidell, 2007). Islemin ikinci asamasinda DFA gerceklestirilmistir. Gergekte DFA, AFA’nin bir uzantist
olarak kabul edilmektedir. DFA analizi yapan bir arastirmaci faktorize edilmis yap1 ile ilgili su sorulara cevap
verebilir:

e AFA ile belirlenen faktorler arasinda yeterli diizeyde iliski var midir?

e Faktorler 6l¢climlenen degiskene ait bagimsiz yapilanmalar midir?

e Faktorler kurulan modeli agiklamada yeterli midirler?

Bu ¢alismada DFA’min 6ncelikli amact OYEIO nin psikometrik degerlendirmesinin gergeklestirilmesi ve yapi
gecerlligi testinin gerceklestirilmesidir. Bu ¢alismada kurulan modelin kabul edilebilir olup olmadiginin belirlenmesi
icin iyi uyum indeksleri incelenmistir. Gizir (2005)’e gore, bu ¢alisma baglaminda da amaglandigi gibi, kurulmus olan
modelin degerlendirilmesinde farkli uyum iyiligi indeksleri incelenmelidir. Dolayisiyla, DFA’nin temel ¢iktilar
olarak, bu ¢aligma kapsaminda, uyum iyiligi indeksi (GFI: goodness of fit index), diizeltilmis uyum iyiligi indeksi
(AGFTI: adjusted goodness of fit index), normlanmig uyum indeksi (NFI: normed fit index), kok ortalama kare artik
(RMR: Root mean square residual), standardize edilmis kok ortalama kare artik (Standardized RMR) ve kok ortalama
kare yaklasim hatas1 (RMSEA: Root mean square error of approximation) goz Oniinde bulundurulmus ve
raporlanmstir.

Bulgular
Arastirmanin bu boliimiinde, Sing-Chai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve 19 maddeden olusan 6grenmeye
yonelik epistemolojik inanclar 6l¢egine arastirmacilar tarafindan doért madde daha eklenerek revize edilen veri toplama
aracinin gecerlik ve glvenirlik Olgiitlerini karsilayip karsilamadigini belirlemek amaciyla yapilan agimlayict ve
dogrulayic1 faktor analizi bulgularina yer verilmistir. Bunun ardindan, ilgili 6l¢ekten elde edilen verilerin cinsiyet,
sinif diizeyi ve bolim tiirii gibi c¢esitli degiskenlerden etkilenip etkilenmedigini belirlemek igin yapilan Mann
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Whitney-U ve Kruskal Wallis-H testlerinden elde edilen bulgular verilmistir. Son olarak katilimcilarin yas ve
akademik basarilarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarini ne derecede yordadigini belirleme amagh yapilan
regresyon analizi bulgularina yer verilmistir.

OYEIiO’niin Gegerlik ve Giivenirlik Cahsmasina iliskin Bulgular

Bu boliimde ilgili 6lgegin gegerlik calismasinin gosterilmesi i¢in faktor analizi ve maddelerin tutarh ve degismeyen bir
6lciim yapabilecegini dogrulamak i¢in de giivenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Bu nedenle Kaiser Meyer Olkin
(KMO) ve Barlett Kiiresellik testi sonuglarina bakilmistir. Faktor analizinden elde edilen bulgular; Tablo 2, Sekil 2 ve
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 2. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Ornekleme Yeterliligi Olgiimii

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 871
Ki-kare degeri 3427,530
Bartlet Kiiresellik Testi 253
p ,000

OYEIO niin igerdigi 23 madde faktdr analizine tabi tutulmustur. Oncelikle korelasyon matrisinde yer alan ve
maddeler arasi iligkileri gosteren tabloda ¢ogunlukla iligki katsayilarinin ,30 ve iistiinde oldugu goriilmistiir. Tablo
2’de faktorize edilen 6l¢cek maddelerinin ilgili analize uygunlugunu gosteren degerler sergilenmistir. Goriildiigii iizere
KMO katsayist ,871 olarak belirlenmis ve sinir degerin (,600-,700) oldukga iistiinde oldugu goriilmiistiir (Keiser,
1970). Ayrica Bartlett kiiresellik testi de istatistiki olarak anlaml1 bir sonug vermis (y2= 3427,53, df=253; p<.01) ve
katilimei kitlesinden OYEIO araciligiyla toplanan veri setinin faktorize edilebilirligi gosterilmistir.

Scree Plot

3

Ozdeger

2

T T T T T T T T T T T T T T
12 3 4 5 6 7 B 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
MMadde Sayis1
Sekil 2. OYEIO’niin Faktdr Sayisina iliskin Ozdeger Grafigi

Sekil 2’de verilen Ozdeger grafigine gore yliksek ivmeli ve hizli dislislerin faktor sayisim verecegi
rasyonelinden yola ¢ikilarak ilgili 6lgegin dort faktorlii bir yapida oldugu tespit edilmistir (Field, 2009). Bunun sonucu
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olarak, 6z degeri 1,00’dan yiliksek dort faktorlii, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar dlgegindeki maddelerin
varimax dondiirmesi sonrasindaki yiik degerleri ve her bir faktoriin agikladigi varyans yiizdesine dair veriler Tablo
3’te verilmistir.

Tablo 3. OYEIO Faktor Analizi Sonuclar

Dondiirme Sonrasi Yiik Degerleri

Olcek

maddesi Faktor-1 Faktor-2 Faktor-3 Faktor-4
Madde 4 ,762

Madde 1 ,755

Madde 3 ,728

Madde 11 122 -,295
Madde 7 ,713 -,103
Madde 13 ,680 -,364
Madde 10 ,665 -,244

Madde 15 ,506 ,242 211 -,463
Madde 9 -,490 ,418 ,187
Madde 22 ,780 217

Madde 21 770

Madde 20 ,751 ,131 ,149
Madde 23 -,103 ,668 ,153
Madde 19 ,119 ,655 ,355

Madde 18 ,630 ,362

Madde 6 171 227 ,761

Madde 8 ,207 ,691 111
Madde 5 ,318 ,619 ,155
Madde 2 -,108 177 ,599

Madde 14 ,848
Madde 17 -,149 ,156 ,278 ,630
Madde 12 -,113 ,176 ,288 ,614
Madde 16 431 121 -,448

Aciklanan Varyans
Toplam: %55,79
Faktor 1: %21,94
Faktor 2: %20,44
Faktor 3: %7,51
Faktor 4: %5,40

Tablo 3’te goriilen dort faktor, katilimcilarin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin igine gomiili
oldugu diisiiniilen ¢esitkenligin ya da varyansin toplamda yaklasik %56’sin1 agiklamaktadir. Faktorler sirasiyla nispi
degerler itibariyle ilgili degiskene ait varyansin %22’lik (Faktor-1), %20’lik (Faktor-2), %8’lik (Faktor-3) ve %5°1lik
(Faktor-4) kisimlarii, parcal olarak agiklayabilmektedir. Ifade edildigi iizere, dondiirme islemleri icin hem ortogonal
hem de oblik dondiirme gergeklestirilmistir. Ortogonal dondiirme igin “Varimax” yoOntemi, oblik dondiirme igin
“Direct Oblimin” yontemi tercih edilmistir. Cikarillan dort faktor arasinda olusan korelasyon katsayilari, hangi

dondiirme sonucundan elde edilecek faktdr yiiklerinin ve madde gruplandirmalarinin rapor edilecegini belirlemistir.
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Oblik dondiirme sonucunda elde edilen faktorler arasi korelasyon katsayilan sirasiyla su sekildedir: r.ro = -,012; rr.pp =
,292; rip = ,26. Bu degerlerde bulunan c¢ikarilan faktorler arasi korelasyon katsayilari disiik bir iliski degerini
gostermekte ve Varimax dondiirme yontemi altinda yatan varsayimlart dogrulamaktadir. Varimax dondiirme
yonteminin, faktorler arasi iligkiler agisindan temel varsayimi su sekildedir: Eger faktorler arasinda 0.3’den daha az bir
korelasyon var ise, ¢ikarilan faktorler birbirinden bagimsiz sayilabilir ve Varimax dondiirme yonteminden elde edilen
veriler, faktor yliklerinin belirlenmesi ve maddelerin gruplanmasi i¢in rapor edilmelidir (Pallant, 2013; Tabachnick ve
Fidell, 2007). Yukarida belirtilen faktorler arasi hesaplanan korelasyon katsayilar1t Varimax dondiirme yonteminden
elde edilen verilerin kullanilmasi geregini ifsa etmektedir.

Her bir faktoriin altinda toplanan ya da gruplasan o6l¢ek maddeleri Tablo 3’te gdlgelendirme ile 6ne
cikarilmistir. Her bir faktor i¢in teori-yiiklii isimlendirmeler, o faktoriin i¢inde kiimelenen maddeleri karakterize eden
kavramlarin ¢ogunu temsil edecek sekilde yapilmaya calisilmistir. Bu baglamda 6rnegin, 4-1-3-11-7-13-10-15-9
numarali soru grubu Faktor-1 olarak belirlenmistir. Bu maddelerin faktor yiikleri incelendiginde, yiiklerin yiiksek ve
kabul edilebilir diizeylerde oldugu goriilmiistiir. Bu soru grubunda Faktor-1 ve diger faktorler altinda belli bir
yiikseklikte faktor yiikiine sahip maddeler de (11-7-13-10-15-9) bulunmaktadir. Bu maddelerin faktorler arasindaki
yiiklerinin biiyiikliikleri karsilastirildiginda Faktor-1’e ait olduklari goriilmektedir. Bu kararda g6z oOniinde
bulundurulan kriter herhangi iki faktdr altinda beliren birden fazla madde yiikii olan maddelerin, yiikleri arasindaki
farkin en az .10 diizeyinde olmasidir (Tabachnick & Fidell, 2007). Diger faktorler icin de, belirli bir faktor yiikiine
sahip olan 6l¢ek maddeleri yukaridaki bahsi gegen oOlgiitler goz 6nilinde bulundurularak gruplandirilmistir. Faktorler
Sekil 3’te sunulmustur.

Bilgiye
Ulagabilme

Ogrenmeye
Epistemik Yonelik
Celigki Epistemolojik
inanclar

Genetik
Dogaya
Karsi

Mutlak ve
Tek
Gergeklik

Sekil 3. OYEIO Faktor Isimlendirmeleri Modeli

Tablo 3 ve Sekil 3’te de goriildiigii izere Faktor-1 altinda toplanan 4-1-3-11-7-13-10-15-9 numaral1 toplamda
dokuz madde, “Bilgiye Ulasabilme” olarak isimlendirilmistir. Bu faktor altinda toplanan maddelerin igerigi nitel
olarak incelendiginde; “dereceli yapilandirilan bilgi” (Madde-1); “bilginin ve/veya bilmenin sumrlari” (Madde-3,
Madde-9); “bilgive ulasmanin yontemleri ve bilgiye ulasma ¢abasi” (Madde-4, Madde-7, Madde-10, Madde-11,
Madde-13, Madde-15) seklinde gesitli ve birbiri ile ilintili, karakterize edici temalar olugsmaktadir. Diger yandan
Faktor-2 altinda toplanan 22-21-20-23-19-18 numarali altt madde ise “Genetik Dogaya Karsi” etiketi ile
isimlendirilmistir. {lgili maddeler incelendiginde, bilgiyi edinebilmenin ya da yapilandirabilmenin biyolojik
boyutlarini 6ne ¢ikaran sOylemler bulunmaktadir. Bahsi gecen 6l¢ek maddeleri géz 6niinde bulunduruldugunda, bu
maddeler, “Ogrenmenin”, “6grenme siire¢lerine ait becerilerin ya da yetilerin” ve “égrenmeyi derinden etkileyen
faktorlerin (6rn; zekd)” dogustan sahip olunan biyolojik ya da genetik 6zellikler araciligiyla var edildigi ya da bu gibi
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ontolojik faktorlerin temel alinmasi ile olusturuldugunu ifade edilmektedir. Bagka bir deyisle bu maddeler,
katilimcilarin  biyoloji-epistemoloji-ogrenme tgliisic adina  yonelimlerini  belirlemek igin ¢esitli imalarda
bulunmaktadir. Faktor-3 ise epistemolojik olarak olusturulan ya da yaratilan gercekliklerin 6znelligi ve nesnelligini
konu edinen ve bunlar1 dlciimlemeyi amaclayan maddelerle olusturulmustur. ilgili maddeler (2-5-6-8) nitel olarak
incelendiginde, bunlarin bilgiye ulagilmasi ya da bilginin insas1 esnasinda mutlak ya da tekli bir gerceklikler kiimesini
arayan katilimcilara daha c¢ok hitap ettigi sdylenebilir. Dogru, gerceklik ya da mantikli olma durumu bu maddeler
acisindan incelendiginde, ¢oklu gercekliklere yer verilmemekte ve bilginin ya da dogru bilginin teklestirilmesi
maddelerde dolayli veya dogrudan yansitilmaktadir. Dolayisiyla ilgili madde grubu, igiincii faktor adina “Mutlak ve
Tek Gergeklik” olarak isimlendirilmistir. Faktor-4’e ait olan 6lgek maddeleri (12-14-16-17) incelendiginde ise bu
madde gurubunun “kaotik”, “birden fazla ¢éziimii olan”, “tek bir algoritma ile ¢oziimlenemeyen”, “diizenden yoksun
gibi goriinen” doga ya da toplum olgularimin kisilerde yarattigi “bilgi-bilissel ¢eliskiyi” yansittigi goriillmektedir.
Dolayisiyla bu madde grubu ise “Epistemik Celiski” olarak isimlendirilmistir. Son olarak ilgili 6l¢ek tizerinde yapilan
Cronbach Alpha giivenirlik analizinden elde edilen degerler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. OYEIO Cronbach Alpha Degerleri

Degisken Soru Sayisi Cikarilan Soru Sayist Cronbach’s Alpha
Bilgiye Ulasabilme 9 0 0,77
Genetik  Dogaya 6 0 0,84
Kars1
Mutlak ve Tek

4 7
Gergeklik 0 0.73
Epistemik Celiski 4 0 0,72
OYEIO 23 0 0,79

Tablo 4’te de goriildiigii iizere 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar 6l¢eginin Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayzisi, 0,79 olarak tespit edilmistir. Ulasilan bu deger, testin arastirmada kullanilmasi i¢in uygun oldugunu
ortaya ¢ikarmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2010). Faktor analizi sonrasi ortaya ¢ikan 6lgek maddeleri EK-1’de verilmistir.
Tablo 5. OYEIO’ne Iliskin Uyum lyiligi indeksleri

Olciit Temelli

: s Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Elde Edilen
Indeks Tipleri A B . Arastirmaci
Olgiitii Uyum Olgiitii Indeksler
Karan
X2/SD 0-3 35 344 Kabul edilebilir
(771,02/224)
RMSEA .00<deger<.05 .05<deger<.10 0.079 Kabul edilebilir
CFlI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.92 Kabul edilebilir
NNFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.91 Kabul edilebilir
NFI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.93 Kabul edilebilir
SRMR .00<deger<.05 .05<deger<.08 0.07 Kabul edilebilir
GFlI .95<deger<1.00 .90<deger<.95 0.93 Kabul edilebilir
AGFI .90<deger<1.00 .85<deger<.90 0.88 Kabul edilebilir

(Schumacker ve Lomax, 1996)

Bahsedildigi iizere, AFA’ya ek olarak, kurulan modelin (bknz: Sekil 3) uyumlulugunun kontrol edilmesi igin
DFA gerceklestirilmistir. DFA ile ilgili bulgular Sekil 4’te sunulmustur. Sekil 4’te goriilen, anlamlilik degeri olan p,
gbozlemlenen es-varyans matrisi ile beklenen es-varyans matrisi arasindaki farkin anlamliligi agisindan
yorumlandiginda, bu degerin 0,05’den kii¢iik oldugu goriilmiistiir. Bahsi gecen iki es-varyans matrisi arasindaki farkin
anlamli olmas1 beklenir ve bu ¢alisma adina fark anlamlidir (p=0,00; p<0,05). Ayrica kurulan model i¢in gesitli
uyumluluk indeksleri de hesaplanmistir ve bunlarla ilgili referans 6lgiitlii kararlar Tablo 5’te gosterilmistir.
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Chi-Square=771.02, df=224, P-value=0.00000, RMSEA=0.0735

Sekil 4. OYEIO’nin Faktdr Yapisina Iliskin Modelin Standardize Edilmis Degerleri

DFA’ya konu olan indeksler, miikemmel uyum Oolgiitleri, kabul edilebilir uyum &lgiitleri, DFA’dan bu
arastirma adina elde edilen degerler ve norm temelli arastirmaci kararlari Tablo 5’te verilmistir. Ki-kare uyum
istatistigi 3,44 olarak hesaplanmistir. Bu uyum indeksi oraninin 3 ve altinda olmasit milkemmel uyumu gdosterir. Bu
caligmadaki deger (3,44) kabul edilebilir ya da iyi uyum olasihigini gostermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Tablo
5’te RMSEA degeri 0,05’den kiiciik oldugunda miikemmel bir uyumu, 0,1’den kii¢iik oldugunda ise kabul edilebilir
bir uyumu isaret eder. Bu ¢alismada RMSEA degeri 0,079 olarak bulunmustur ve diger degerler gibi kabul edilebilir
uyum arahigindadir. CFI degeri, bu ¢alismada kurulan model tarafindan yordanan es-varyans matrisi ile yokluk
hipotezli modelin es-varyans matrisini karsilastirmaya yarayan bir uyum indeksidir ve degeri 0-1 arasinda degisir
(Tabachnick & Linda, 2012). Arastirma verileri CFI uyum indeksinin bu ¢alisma adina 0,92 oldugunu gostermekte ve
kabul edilebilir bir uyum araligini isaret etmektedir. NFI normlandirilmis uyum indeksini gosterir. Ger¢ekte CFI'nin
alternatifi olarak da yorumlanabilir (Tabachnick & Linda, 2012). Bu indeks, CFI’ya ek olarak, olusturulan ya da
varsayilan modelin hem yokluk hem de alternatif hipotezi ile olan uyumlulugunu gosterir. Elde edilen NFI ve NNFI
degerleri incelendiginde, bunlarin 0,93 ve 0,91 diizeyinde oldugu ve kabul edilebilir (iyi uyum) uyum oldugunu
gostermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Tablo 5’te yer alan GFI degeri ¢alismada olusturulan model tarafindan
tahmin edilen gézlemlenmis degiskenlere ait genel es-varyansin oranini ifade etmektedir. Bu deger 0,90’n1 astiginda
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modelin uyum iyiligi i¢in yorum yapilabilir. Tablo 5’te de goriildiigi tizere GFI degeri 0,93 olarak bulunmus ve bu
deger kurgulanan model i¢in kabul edilebilir bir uyum 6lg¢iitiinii géstermektedir (Tabachnick & Linda, 2012). Ek
olarak, AGFI ise diizenlenmis uyum indeksidir ve degeri (0,88) 0,90 degerinin altinda kalmistir, dolayisiyla
kurgulanan model i¢in kabul edilebilir uyum durumunu gostermektedir. Son olarak, SRMR standardize edilmis
ortalama hatalarin karekokiinii gostermektedir ve ilgili deger 0’a dogru yaklastik¢a kurgulanan modelin uyum
iyiliginin artacagi sOylenebilir (Tabachnick & Linda, 2012). Bu arastirma baglaminda ilgili deger 0,07 olarak
bulunmustur ve modelin bu acidan kabul edilebilir iyi uyum araliginda oldugunu gdstermektedir. Genel olarak
kurgulanan modele ait iyi uyum indekslerinin “kabul edilebilir” degerlerde oldugu gozlemlenmistir. Calismanin
devam eden kisimlarinda belirtilen ¢esitli degiskenler agisindan gergeklestirilmis varyans analizlerine ait bulgular ve
yorumlamalar sunulmustur.

Farkl1 boliimlerde 6grenim goren dgretmen adaylariin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin gesitli
degiskenlere gore degisiminin incelendigi arastirmanin bu boliimiinde ise ilk olarak bagiml degiskenin (OYEIO
puanlar1) normal dagilim gosterip gostermedigini tespit etmek igin veriler tizerinde Kolmogorov-Smirnov normallik
testi yapilmistir. Ardindan her bir arastirma sorusuna yonelik yapilan istatistiksel analizlerde elde edilen bulgular

sunulmustur.
Tablo 6. Kolmogorov-Smirnov Normallik Testi Sonuglari
N X S.S. z p
OYEIiO Puanlar 395 73,45 10,56 1,906 ,001
p<,05

Tablo 6’ya gore, ¢alisma grubundan toplanan verilerin (OYEIO puanlar) normal dagilim gostermedigi
(p<,05) tespit edilmistir. Test puanlarinin normal dagilim géstermemesi, veriler tizerinde parametrik olmayan testlerin
uygulanmasi gerektigini ortaya ¢ikarmistir.

Ogretmen Adaylarinin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanclarimin Cinsiyet Degiskenine Gore Analiz
Bulgulan

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmin OYEIO ortalama puanlarinin cinsiyet degiskenine gore degisiminin
anlamliligina yonelik Mann Whitney U-testi sonuglari, Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7. OYEIO Ortalama Puanlarmin Cinsiyete Gore U-Testi Sonuglari

- Sira
Cinsiyet Sira Ortalamasi (SO) Toplam: U p
11748,
Kiz 38 227,1 54059,0 0 ,000
Erkek 57 153,8 24151,0

p<.05

Tablo 7’de verilen Mann Whitney U-testi sonuglarma gore &gretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanclari, cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermektedir U= 11748, p<,05. Buna gore kiz
Ogrencilerin epistemolojik inanglart (SO=227,1) erkek Ogrencilere (SO=153,8) gore daha olumludur. Bu bulgu,
o6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar ile cinsiyet degiskeni arasinda kiz 6grenciler lehine anlamli bir iligkinin
oldugu seklinde de yorumlanabilir.
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Ogretmen Adaylarimin Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik inan¢larimin Boliim Tiirii Degiskenine Gore Analiz
Bulgular

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmin OYEIO ortalama puanlarinin grenim gordiikleri boliim tiiriine gére anlamli
bir sekilde farklilasip farklilasmadigini belirlemeye yonelik yapilan Kruskal Wallis H-testi sonuclar1 ise Tablo 8’de

verilmistir.
Tablo 8. OYEIO Ortalama Puanlarinin Béliim Tiiriine Gore Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari
Béliim Tiirii N OrtSalllrz;nas Dg’fercbe?t&k[)) X2 p
BOTE 30 216,8 7 14,02 051
[Ikdgretim Matematik (IMO) 36 140,3
Sinif Ogretmenligi (SO) 150 206,1
Ingilizce Ogretmenligi (10) 24 167,4
Okul Oncesi (000) 31 221,9
Tiirkge Ogretmenligi (TO) 56 197,2
Ustiin Zekalilar (UZ0) 26 203,3
PDR 42 202,3
p>,05

Egitim fakiiltesinin sekiz farkli bolimiinde 6grenim goren Ogretmen adaylarmin 6grenmeye yonelik
epistemolojik inang¢larmin boliim tiiriine gore degisiminin anlamliligini belirleme amagli yapilan Kruskall Wallis H-
Testi sonuglari, Tablo 8’de verilmistir. Analiz sonuglari, epistemolojik inanglarin 6grenim goriilen boliim tiirliine gore
,05 derecesinde anlamli olarak farklilasmadigim gostermektedir. [x? (7)= 14,02, p>,05]. Bu bulgu, boliim tiirlerine
gdre sira ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigim ortaya ¢ikarmustir. Bu bulguya ragmen BOTE ve Okul
Oncesi 6gretmenligi boliimlerinde &grenim goéren dgretmen adaylarimin OYEIO puanlarinin diger boliimlerdeki
katilimcilarin puanlarina gore dikkat gekici bir sekilde farklilastigi goriilmektedir. Fakat anlamlilik derecesini temsil
eden “p” degeri iki degisken (bdliim tiirli - epistemolojik inang) arasinda anlamli bir farklilik olmadigini ortaya
cikarmigtir. Kisaca Kruskal Wallis H-Testi sonuglari, d6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri boliim tirii ile
ogrenmeye yonelik epistemolojik inanglar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigini gostermistir.

Ogretmen Adaylarimin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larimin Simf Diizeyi Degiskenine Gore Analiz
Bulgular

Calisma grubunda yer alan gretmen adaylarinin OYEIO ortalama puanlarinin simf diizeylerine anlamli bir sekilde
farklilagip farklilasmadigini belirlemeye yonelik yapilan Kruskal Wallis H-testi sonuglar1 ise Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. OYEIO Ortalama Puanlarinin Sinif Diizeyine Gére Kruskal Wallis H-Testi Sonuglari

Simif

Diizeyi N Sira Ortalamas: Serbestlik Derecesi (SD) X2 p
1. Simf 85 2217 3 52 6, 091
2. Simf 85 194,2
3. Simf 55 172,7
4. Sif 170 196,2
p>,05

Egitim fakiiltesinin farkli simif diizeylerinde Ogrenim gdren Ogretmen adaylarmin Ogrenmeye yonelik

epistemolojik inan¢larinin sinif diizeyine gore degisiminin anlamliligini belirleme amach yapilan Kruskall Wallis H-
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Testi sonuglari, Tablo 9’da verilmistir. Analiz sonuglari, epistemolojik inanglarin sinif diizeyine gore ,05 derecesinde
anlaml olarak farklilasmadigimi gostermektedir. [x? (3)= 6,52, p>,05]. Bu bulgu, sinif diizeyine gore sira ortalamalar
arasinda anlamhi bir farklilik olmadigini ortaya cikarmistir. Kisaca Kruskal Wallis H-Testi sonuglari, 6gretmen
adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarimin simif diizeyine gore anlamli bir sekilde degismedigini
gostermektedir.

Ogretmen Adaylarimin Yas ve Akademik Basarilarmin Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larim
Yordama Derecesine Iliskin Analiz Bulgular

Farkli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin yas ve akademik basari (AKD) degiskenlerine gére 6grenmeye
yonelik epistemolojik inan¢larinin yordanmasina yonelik regresyon analizi sonuglari Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Ogrenmeye Yénelik Epistemolojik Inanglarin Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi

Sonuglari
Des St ik K1
isken 8 B andart [ T p ili smi
yKe Hata s r r
Sab 60 4, 13 ,0
it ,66 41 - 77 00 - -
YA 0, 0, 0, 2, 0 A 1
S 44 19 12 31 21 28 16
AK 1, 0, 0, 1, 1 0 0
D 44 99 07 44 52 91 72
R=0,147 R?=0,022
F(2, 393):4,31 p:,014

Yordayic1 degiskenlerle bagimli (yordanan, Olgiit) degisken arasindaki ikili ve kismi korelasyonlar
incelendiginde, yas ile 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar arasinda pozitif ve diisiik diizeyde bir iligkinin
(r=0,13) oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde iki degisken arasindaki korelasyonun r=0,12 olarak
hesaplandig1 goriilmektedir. Akademik basari ile 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar arasinda ise yine pozitif
ve diisiik diizeyde (r=0,1) bir iligskinin oldugu, ancak diger degisken kontrol edildiginde bu korelasyonun (r=0,07)
olarak hesaplandigi goriilmektedir. Tablo 10°da yer alan bulgular; yas ve akademik basarmin birlikte, 6gretmen
adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglari ile diisiik seviyede ve anlamli bir iligki ortaya ¢ikardigini
gostermektedir, R=0,15, R?=0,02, p<,05. Buna gore adi1 gecen iki degisken (yas ve akademik basari) birlikte,
ogrenmeye yonelik epistemolojik inanglardaki toplam varyansin yaklasik %2’sini agiklamaktadir. Standardize edilmis
regresyon katsayisina () gore, yordayici degiskenlerin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar {izerindeki goreli
Onem sirast; yas ve akademik basaridir. Regresyon katsayilarinin anlamliligma iligkin sonuglar incelendiginde ise,
sadece yas degiskeninin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglar tizerinde 6nemli (anlamli) bir yordayici oldugu
goriilmektedir. Akademik basari dnemli bir etkiye sahip degildir. Regresyon analizi sonuglarina gére 6grenmeye
yonelik epistemolojik inan¢larin yordanmasina iligkin regresyon esitligi (matematiksel model) su sekilde yazilabilir;

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢*=60,66+0,44 Y4S+1,44AKD

Sonug ve Tartisma
Bu calismada, Sing-Chai ve digerleri (2009) tarafindan gelistirilen ve 19 maddeden olusan 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanglar dlgegine arastirmacilar tarafindan dort madde daha eklenerek uapilan fakt6r analizi sonucu
ilgili 6lgegin toplamda % 56’lik varyansi aciklayan bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gergeklik
ve epistemik celiski seklinde teori-temelli olarak isimlendirilen dort fakt6r altinda toplandigi sonucuna ulasilmistir.
Ayrica yapilan DFA sonucunda da kurgulanan modelin iyi uyum indekslerini yeterli ve gerekli bir bigimde yansittigi
goriilmiistiir. ilgili dlcek, son halinin verilmesinin ardindan “Bilgiye Ulasabilme” isimli faktdriin altinda dokuz,
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“Genetik Dogaya Karg1” isimli faktoriin altinda alti, “Mutlak ve Tek Gergeklik” ve “Epistemik Celigki” isimli
faktorlerin altinda ise dérder madde olmak iizere toplamda 23 maddeden olusmustur.

Farkli boliim ve siif seviyelerinden 6gretmen adaylarinin yanitlar1 araciligiyla elde edilen bu faktorler, diger
bircok olcek gelistirme ve uyarlama calismasinda (Schraw vd. 2002; Chan & Elliot, 2004) da o6ne siiriildiigii gibi
epistemolojik inanclarin 6grenmeye dair olsa bile parcali bir yapida oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu dlgek, daha 6nce
de belirtildigi gibi, bireylerin kisisel epistemolojik inanglarini belirleme amach gelistirilen, kismen geleneksel
Olceklerden farkli olarak, 6zellikle 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin hem 6grenmeye yonelik inanglarii hem de
kisisel epistemolojik inanglarini belirleme olanag: saglamasi agisindan farklilik géstermektedir. Daha 6nceki yillarda
gelistirilen olgeklerin farkli sinif seviyesindeki katilimcilara yoneltilmesi araciligiyla yapilan Tiirkgceye uyarlama
caligmalarinda (Acat, Tiiken, & Karadag, 2010; Ding vd. 2016) belirlenen faktoérlerin nicelik ve yap1 olarak orijinal
0lceklerde belirlenenlerden farkli giktiklart goriilmistiir.

Ornegin Schraw ve digerlerinin (2002) 28 maddelik uzman otoritesi, kesin bilgi, hizli 6grenme, basit bilgi ve
dogustan yetenek seklindeki bes faktorden olusan epistemik inang Glgegini 530 6gretmen adayindan elde ettigi
verilerle Tirk¢e’ye uyarlayan Ding ve digerleri (2016), yaptiklari faktor analizi sonucunda, ilgili 6lgegin, bilgiye
erisim ve edinme siireci, kesin bilgi, dogustan yetenek ve basit bilgi seklindeki dort faktdre indirgendigini tespit
etmistir. Diger yandan Elder’in (1999) kesin bilgi, gelisen bilgi, otorite bilgisi ve akil yiiriitme seklinde dort alt faktore
sahip bilimsel epistemolojik inanglar 6lgegini Tiirk¢eye uyarlayan Acat ve digerleri (2010) ise ilgili 6l¢egin uyarlama
stireci sonrasinda; otorite ve dogruluk, bilgi iiretme siireci, bilginin kaynagi, akil yiiriitme ve bilginin degisebilirligi adi
verilen bes faktor altinda toplandigi sonucuna ulasmistir. Burada belirtilen ¢aligmalarda ulasilan faktdr yapi ve
niceliklerinin orijinallerinden farklihk gosterme durumu, bu c¢alismada da kendini gostermistir. OYEIO nii 413
Ogretmen adayina uygulayarak gelistiren Sing-Chai ve digerleri (2009) bu 6l¢egin 6grenme (6grenme ¢abasi, 6grenme
stiregleri, dogal yetenek) ve bilgi (bilginin kesinligi, uzman bilgisi) hakkindaki inanglar seklindeki alt boyutlara sahip
oldugunu tespit etmis; fakat bu calismada ise ilgili dlgegin bilgive ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek
gergeklik ve epistemik celiski seklindeki dort faktorden olustugu sonucuna ulasilmistir.

Bu calismada ve diger calismalarda da goriildiigli iizere, epistemolojik inan¢ Olcekleri her ne kadar farkli
amaglar dogrultusunda (bilimsel, 6grenmeye yonelik veya merkezi) gelistirilseler de, temellerinde bilgiye yonelik
inanglar1 bulma ve ag¢iga ¢ikarma amacini tagidiklar i¢in bazi benzer alt boyutlara sahip olabilmektedirler. Fakat bu
iddia, ilgili 6lgeklerin ayni amaca hizmet edeceklerini anlamina gelmemektedir. Bu durum, Hofer ve Pintrich’in
(1997) iki yonlii, ¢cok yonlii, goreceli ve sartlt goreceli seklindeki dort ana asamadan olusan epistemolojik gelisim
modelinin yapisi ile agiklanabilir. Herhangi bir epistemolojik gelisim asamasi igerisinde yer alma durumunu
“Oziimseme (accommodation)” olgusu ile agiklayan Sing-Chai ve digerleri (2009) hiyearsik olarak bir sonraki
epistemolojik gelisim agamasina gegisin, Piaget’nin bakis agisiyla diisiiniildiigiinde, bir paradigma kaymasinin sonucu
olarak gerceklestigini ve bu paradigma kaymasinin ise Ogretimin kademesi ve baglamina bagli oldugunu O6ne
siirmiistiir (Perry, 1970).

Aragtirmacilar bununla birlikte 6gretmen adaylarinin genel olarak goreceli (rélativist) bir epistemolojiye (ya
da inang sistemine) sahip olduklarini ve epistemolojik inang¢larinin 6grenmeye yonelik inanglari ile yakindan baglantili
oldugunu belirtmislerdir. Farkli boliimlerde 6grenim gdren, farkli sinif seviyesindeki 6gretmen adaylarinin, bu olgege
vermis oldugu yanitlar sonucu ortaya soyutlanan bilgiye ulasabilme, genetik dogaya karsi, mutlak ve tek gerceklik ve
epistemik ¢eliski seklindeki alt faktorlerin, 6grenme ve bilgiye dair inanglar1 ayr1 ayri agia ¢ikarmak yerine, birbiriyle
biitiinlesik bir sekilde ele alabiliyor olabilmesi bu rasyoneli desteklemektedir. Ornegin “Genetik Dogaya Kars1” olarak
Piaget’nin zihinsel gelisim modeli tabaninda isimlendirilen faktor altinda toplanan maddeler, katilimcilarin biyoloji-
epistemoloji-ogrenme tgliisii adina yonelimlerini belirleme amacini tagimaktadir. Bununla birlikte bu aragtirmada
ulagilan alt faktorlerin orijinal 6lgekte belirlenenlerden farkli ¢ikmasi, epistemolojik inanglarin ¢ok boyutlu yapisini
ortaya koymasiin yani sira kiiltiirel ve dilsel farkliliklarin epistemolojik inanglar iizerinde etkili oldugunu da
gostermistir. Bu bulgu, benzer bir¢ok arastirmada ulasilan sonuglarla da uyusmaktadir (Acat vd. 2010; Ding vd. 2016).

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larin Cinsiyete Gore Degisimi
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Katilimeilarin OYEIO’den elde ettikleri ortalama puanlarm, cinsiyet degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilastig
sonucuna ulagilmistir. Arastirmaya katilan kiz 6grencilerin, 6l¢ek puani ortalamasi, erkek 6grencilerinkinden daha
yiiksek ¢ikmistir. Elde edilen bu sonug; Taskin (2012), Demirel (2014) ve Alemdag’in (2015) calismalari ile
uyumluluk géstermis; Biger ve digerleri (2013), Bakir ve Adak (2014) ve Kaya ve Eki¢i’nin (2017) galismalarinda
ulastiklar1 sonuglar ile uygunluk gostermemistir. Cinsiyetin 6grenmeye epistemolojik inanglar {izerinde anlamli bir
etkisi oldugu sonucu, teori temelli bir yaklagimla ele alinan farkli epistemolojik gelisim modellerinde de kendini
gdstermistir. Ornegin; epistemolojik inanglarin cinsiyete bagli olmadigi rasyonelinden yola ¢ikarak, zihinsel ve ahlaki
gelisim modelini ortaya cikaran Perry, (1970) bu arastirmasini sadece iiniversitedeki erkek 6grencilerinin katilimiyla
gergeklestirmistir ve elde ettigi sonucu tiim bireyler i¢in genelleme yoluna gitmistir. Perry’nin (1970) ¢alismasindan
etkilenen Belenk ve digerleri (1986) de, akademik ge¢misi olan ve olmayan 135 kadin ile yiiriittiigi ¢alismalarinda,
gorlismeler gerceklestirmis ve epistemolojik gelisim zinciri olusturarak, kadinlarin bilme yollar1 seklinde bir
epistemolojik gelisim modeli gelistirmistir. Magolda (1992) ise daha 6nceki iki model gibi tek bir cinsiyet tlizerinde
odakl1 kalmayip, epistemolojik inanglar konusunu cinsiyet degiskenini ve egitimsel yasantilar1 kapsayacak sekilde ele
almistir. Arastirmaciya gore epistemolojik inanglar, kadin ve erkek igin belirli bir noktadan sonra ayrilmaktadir. Buna
gore erkekler daha kisisel olmayan, bireyci iken kadinlar kisisel ve bireyler arasi bilme yollarina yatkindirlar (Tanase
& Wang, 2010). Bu da arastirmada elde edilen sonucun Magolda (1992) tarafindan 6ne siiriilen epistemolojik
yansitma modeli ile uyumlu oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik inan¢larin Boliim Tiiriine Gore Degisimi

Bu caligmada boliim tiiriiniin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglart anlamli bir sekilde etkilemedigi sonucuna
ulasilmistir. Bu sonug, Ko¢ ve Memduhoglu (2017) tarafindan yapilan arastirmada ulasilan bulgular ile benzerlik
gosterirken, Erdamar ve Alpan (2011) ve Deryakulu ve Biiytiktiirk’iin (2005) arastirma sonuglari ile értiismemektedir.
Ogretmen adaylarinin &grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin, béliim tiiriine gore degisim gdstermemesi,
OYEIO’nin béliim tiirii gdzetmeksizin, farkli alanlar i¢in uygun bir veri toplama araci oldugunu da dogrular
niteliktedir. Bu da ilgili 6l¢cegin baglamdan etkilenmeme 6zelligine sahip oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.

Epistemolojik inanclarin Simf Diizeyine Gore Degisimi

Ogretmen adaylarinin 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarinin simif diizeyine gore degisimini belirleme amagh
yapilan analizden elde edilen sonuglar, sinif diizeyinin epistemolojik inanglar {izerinde anlaml1 bir etkisinin olmadigini
ortaya ¢ikarmigtir. Ulagilan bu sonug; Demirel’in (2014) calismasinda elde ettigi bulgular ile tutarlilik gosterirken
Biger ve digerleri (2013), Bakir ve Adak (2014), Alemdag (2015) ve Ko¢ ve Memduhoglu (2017) tarafindan yapilan
caligmalarin sonuglar1 ile benzerlik gdstermemektedir. Ogretmen adaylarinin 6grenmeye ydnelik epistemolojik
inanglarmin simf diizeyine gére degisim gdstermemesi sonucu, iizerinde faktor analizi gerceklestirilen OYEIO’nin
smif diizeyi gozetmeksizin, farkli simif seviyelerinde &grenim goren dgretmen adaylarina yoneltilme bakimindan
uygun bir veri toplama arac1 oldugunu gdstermektedir. Baska bir deyisle, OYEIO i¢ gecerligi yiiksek bir ¢alismanin
gerceklesebilmesi i¢in ikincil ya da moderator degiskenlerin kontroliinii saglama noktasinda, en azidan bu ¢aligmada
gosterildigi lizere, aragtirmacilara yardimci olabilmektedir. Bu sonu¢ ayni zamanda Perry’nin (1970) lisans
ogrencilerinin epistemolojik inanglarinin {iniversite yillar1 boyunca (birinci snif diizeyinden son sinif diizeyine) nasil
gelistigi ve degistigine yonelik iddiasim da desteklememektedir. Ogrencilerin {iniversitenin ilk yillarinda daha ilkel
epistemolojik inanglara sahip olduklarini, son yillarinda ise epistemolojik inanglarinin daha sofistike bir hal aldigim
belirten Perry (1970), arastirmasini sadece erkek katilimcilar ile yaptigi i¢in sonug bu sekilde ortaya ¢ikmis olabilir.

Epistemolojik inanclar ile Yas ve Akademik Basar1 Arasindaki iliski

Farkli boliim ve sinif seviyelerinden 6gretmen adaylarinin yas ve akademik basarilarinin onlari 6grenmeye yonelik
epistemolojik inanglarin1 yordama derecesini belirleme amacl yapilan regresyon analizi, s6z konusu iki degiskenin
epistemolojik inanglar1 diisiik derecede yordadigini gostermistir. Epistemolojik inanglar ile yas degiskeni arasindaki
korelasyon degerinin anlamli, akademik basar1 degiskeni arasindaki korelasyon degerinin ise anlamli olmayan pozitif
ve diisiik seviyede bir degeri temsil ettigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglara yas degiskeni acgisindan bakildiginda;
alan yazindaki ¢ogu calismanin bulgular ile tutarlilik gostermektedir (Bakir & Adak, 2014; Ko¢ & Memduhoglu,
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2017). Fakat sinif diizeyi agisindan diisiiniildiigiinde epistemolojik inan¢larin anlamli bir sekilde farklilagmamasi, alan
yazinda bu konuya iliskin yapilan ¢alismalarda net bir fikir birligi olmama durumunu, bu calismada da ortaya
cikarilmistir. Diger yandan akademik basar ile epistemolojik inanglar arasindaki iliskiye dair elde edilen sonug,
Schommer’in (1990) epistemolojik inanglar ile akademik basar1 arasinda dogrudan veya dolayli bir iliski oldugu
iddiasin1 da dogrular niteliktedir. Ayn1 sekilde, ulusal ve uluslararasi capta yapilan bir¢cok calismada da bu iddiaya
benzer sonuglara ulagilmistir (6rn; Erdamar & Alpan, 2011; Schommer-Aikins & Hutter, 2002). Dolayisiyla bu
sonuclar; yas ve akademik basar1 arttikca 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglarin artacagini gostermistir.

Oneriler

Bu arastirma 6zelinde en onemli &nerilerden birisi, sadece dgretmen adaylarmna uygulanan OYEIO’nin, gelecek
arastirmalarda farkli 6gretmen gruplarina uygulanmasi yoluyla gecerligi, giivenirligi ve kullaniglhiliginin test edilme
gerekliligidir. Bununla birlikte OYEIO’ye dair arastirmada ulasilan faktor yapilar, farkli &rneklemlerdeki
katilimcilara yoneltilerek yeniden test edilebilir. Olgegin bu sekilde degisik orneklemler iizerinde denenmesi, daha
giiclii gostergelere ulasilmasi acisindan 6nemli olacaktir. Son olarak, dlgegin sosyo-ekonomik diizey, yerlesim yeri,
ogrenme stili, 6z-yeterlik inanglar ve problem ¢dzme becerisi gibi farkli degiskenler agisindan test edilmesi de 6nemli
bir 6neri olarak diisiiniilebilir. Bu durum, 6grenmeye yonelik epistemolojik inanglart etkiledigi diisiiniilen olasi
degiskenlere iliskin daha net yorumlar yapilmasi agisindan faydali olacaktir.
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Extended Summary

Introduction

The main purpose of the current study was to attain an applied psychometric analysis of the Epistemological Belief
Scale Towards Learning (EBSTL) in order to make it methodologically, theoretically and practically available and
serviceable to use in Turkish context. As known, knowledge and learning has been considered intimately related. To
understand and deepen upon the diversified ways of the learning and teaching knowledge, it has been an imperative to
know the beliefs about knowledge. Beliefs about knowledge, in general terms, can be defined as epistemological
beliefs. However, particularly for the Turkish context, the scholars have been suffering from lacking of a scale that is
able to capture the reciprocal determinism between the beliefs, knowledge, learning and teaching. Thus, this
methodologically-oriented gap had been tried to be closed to a certain extent by translating, adapting and practically
using the EBSTL within the content of the current study.

Theoretical underpinnings

In the related literature, under the phenomenon of epistemological beliefs, there are various developmental models
accompanying a prominent researcher. This therefore confirms an epistemological issue within the related studies. To
explicate, all the featured models are incommensurable with the other models of epistemological beliefs. This brought
about the proliferation of the scales as in the forms of data collection tools regarding the epistemological beliefs. Some
prominent national and international examples of the scaled tools can be listed as below:

e Schommer (1990): five dimensional, 63 items, the nature and structure of the learning and its relation to the
knowledge: sub-dimensions: the structure of knowledge, (un)certainty of the knowledge, the sources of the
knowledge, controllability of the learning of a subject, the progression rates of acquiring knowledge. This
scale was adapted into Turkish and it has been widely administered (Biger et al. 2013; Kaya & Eki¢i 2017),
since, the scale is a reliable and valid one across varying cognitive development levels.

o Schraw, Bendixen, and Dunkle’s scale (2002): composed as a true alternative of the Schommer’s scale.
Adapted by Ding, inel and Uztemur (2016).

e Chan and Elliot’s (2004) scale; established as another alternative to the Schommer’s scale and adapted by
Aypay (2011).

e Oksal, Sensekerci, and Bilgin’s (2006) scale for the national contextual purposes.

The researchers have therefore had a tendency in conducting above-located scaled tools to contribute to a
broader field of inquiry as teacher education in the context of researching into the relations and interactions between
the learning, teaching, knowledge and epistemological orientations of the individuals. Particularly for the national
context, it has been understood that, in a generic sense, most of the Turkish scholars have had a research tendency to
capture and reveal the individually-oriented epistemological beliefs by overlooking rather sophisticated nature of the
generic epistemological orientations to teaching and learning a phenomenon (e.g., Erdamar & Alpan 2015; Kaya &
Eki¢i 2017). Apart from the studies stated here, in this study, it was aimed at adapting an extended scale regarding
epistemological beliefs develop by Sing-Chai, Teo, and Beng-Lee (2009) to confirm that the epistemological beliefs
may be in action in predicting the teachers’ in-class implementations (Jones & Carter 2006) and interact with the
featured variables such as age, class level, academic achievement, teaching program types and gender that were
thoroughly addressed in the current study.

Method
The participants of the current study were 395 prospective teachers from eight teaching programs and all class levels
from first graders to the seniors. The original adapted scale was developed by Sing-Chai and colleagues (2009) and
consisted of 33 items around the three factors as learning, teaching and knowledge. The original scale is a five-scaled
Likert type one. Two steps were taken to analyze the quantitatively-oriented data corpus: (i) validity and reliability
studies, (ii) variance analyses and regression analysis. For the first step, both exploratory factor analysis (EFA) and
confirmatory factor analysis (CFA) were attained to confirm the validity criterions of the being adapted scale. For the
second step, different variables (age, class level, academic achievement, teaching program types and gender) were
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subjected to the variance analysis procedures to demonstrate an authentic application of the scale. To go beyond, it
was also displayed that the gathered data by virtue of the scale could be appropriated for the regression analysis to
establish a theoretical model incorporating the relations and interactions between the gained scores from the scale and
other quantitatively-oriented data permitting a standard multiple regression analysis.

Findings

Once the factorability of the scale was confirmed, the sub-factors of the scale was investigated by means of EFA.
According to the EFA, four sub-factors incorporating different numbers of the items were extracted. The extracted
factors are “attaining the knowledge (nine items)”, “nurture vs. nature (six items)”, “absolute and single reality (four
items)” and “epistemic confliction (four items)”. Totally four sub-factors explain about 56% variance within the
epistemological beliefs about learning and teaching. The first two factors (attaining the knowledge and nurture vs.
nature) were found to explain the more than 40% variance within the epistemological beliefs about learning and
teaching. Additionally, Cronbach Alpha reliability coefficient was revealed for all sub-factors to see wholistic and
analytical reliability criterions for the scale. All sub-factors incorporating at the least more than .72 reliability
coefficient were found to be internally consistent. Overall, the scale is acknowledged as reliable in the degree of .79
reliability coefficient. Through CFA, an established hypothetical model was tested against the collected data and all
indicators showed that the model has a goodness-of-fit.

Variance analyses also added to the scope of the current study. At the outset, a significance difference was
found for the gender on behalf of the female student teachers. However, no differences were found for the teaching
program types and grade levels. Furthermore, the regression analysis confirmed that age and academic achievement
only explained 2% variance within the epistemological beliefs about learning and teaching. This accounts for that
there are other factors revealed in the present study explain the variances within the epistemological beliefs about
learning and teaching.

Discussion and Conclusion

This study confirmed that in the sense of grasping the prospective teachers’ epistemological beliefs about learning, it
has been still displayed a particulate structure (Chan & Elliot 2004; Schraw et al 2002). In a comparative manner, this
can be asserted that the scale contains distinctive sub-factors from other adapted scales. The statistical difference in
terms of gender is also explicated by other studies (Alemdag 2015; Bakir & Adak 2014; Biger et al., 2013; Demirel
2014; Kaya & Ekici 2017; Tagkin 2012) with the same rationality revealed in this study. To advocate, epistemological
beliefs about learning can be differentiated for females and males from a certain point that the females may have a
tendency in attaching importance to the ways of knowing within and between individuals than the male peers (Tanase
& Wang 2010) as considerably is in accord with the current study’s arguments and Magolda’s (1992) model of
epistemological beliefs. Apart from gender, as aforesaid, no differences were revealed for other moderator variables.
With the results obtained from regression analysis, above-mentioned finding verifies the fact that the scale is not
negatively affected from the externally-oriented factors, thus, can be used and applied across diversifying teaching
program types, grade levels, ages and academic attainments.
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Ek 1. Ogrenmeye Yonelik Epistemolojik Inanglar Olgegi*
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Ogrenme bilginin dereceli bir sekilde yapilandirildig1 bir siirectir.

Iddia ettigim bir konu hakkinda farkl1 bir gériis varsa o gdriisii ciiriitmeye ¢alisirim, ¢iinkii dogru tektir.

Ben ¢cogu zaman uzmanlarin ger¢ekten ne kadar bildigini merak ederim.

Bilgelik cevaplar1 bilmek degil, cevaplara nasil ulasacagini bilmek.

Kendi savundugum bir dogruyu higbir zaman tartigmaya agmam.

Uzmanlar ne soylerse sdylesin onlar hakkinda hig¢bir siiphem olmaz.

Eger bir ders kitab1 boliimiinii bir kez daha okuma sansi bulursam ikincide okudugum boliim hakkinda daha fazla
bilgilenirim.

Uzmanlarin sdyledikleri benim bildiklerimden farkli olsa da uzmanlarin s6yledigine inanirim.

Eger bilim insanlar1 mutlak ger¢eklik hakkinda arastirma yapmaya devam ederlerse sonunda bu gergeklige ulasacaklardir.

Sinava hazirlanirken daha yetenekli arkadaslarimdan yardim isterim.

Bir seyi 6grenmek, ona ne kadar ¢aba sarf ettigimize baglidir.

Net ve kesin cevaplari olmayan problemler iizerinde ¢alismay1 sevmem.

Birisi yeterince ¢aba gdsterirse ders icerigini anlayabilecektir.

Bana bilginin direkt bir sekilde sunulmasini severim; iginde ikilem bulunan seyleri okumay1 sevmem.

Eger bir kisi kisa bir zamanda herhangi bir seyi 6grenemiyor olsa bile yine de denemeye devam etmelidir.

Bir soruyu ugrasip da ¢ézemiyorsam benden daha zeki oldugunu diisiindiigiim arkadagima danigirim.

Belirsiz durumlarla ugragmak beni rahatsiz hissettirir.

Ogrenme becerilerimiz dogustan sabitlenmistir.

Zekamiz dogustan geldigi icin istesek de onu arttirip azaltamayiz.

Bazi cocuklar belirli konular1 6grenme yetisi olmayacak sekilde dogarlar.

Bizim dogustan getirdigimiz yetenekler yapabileceklerimizi sinirlar.

Bazi insanlar iyi 6greniciler olarak dogarlar, bazilar1 ise sinirli becerilere mahkiimdurlar.

Ogrenme yetenegi dogustan gelir.

* “Kesinlikle katilmiyorum” ve “Kesinlikle katilyyorum” araliginda besli likert ol¢egi.
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Oz

Makale Bilgisi

Bu calisma, erken ergenlik donemindeki ilkdgretim Ogrencilerinin ahlak gelisimlerine
katki saglamayi hedefleyen bir miidahale programinin degerlendirmesini igermektedir.
Toplumun bir {iyesi olma siirecinde, gerekli birgok deger, beceri ve davranig Oriintiileri
erken ergenlikte ortaya ¢ikar. ‘Pozitif ergen gelisimi’ kavramsal ¢ercevesi kapsaminda da,
bu donemdeki ergenlerin gelisimlerini desteklemenin Onemi vurgulanmaktadir.
Calismanin verileri, uygulanmis bir miidahale programi olan ‘Erken Ergenlikte Pozitif
Geligsme: Farkli Ortamlardaki Ergen Gelisimini Anlamak ve Desteklemek’ projesi
araciligryla toplanmistir. Uygulanan egitim programi ile pozitif ergen gelisimine katkisi
olacagi disiiniilen sosyal-duygusal ve ahlaki becerilerin G6grencilere kazandirilmasi
amaglanmustir. Arastirmanin drneklemini, Istanbul’daki diisiik ve orta sosyoekonomik
diizeydeki 5’1 kontrol 4’ii miidahale olmak iizere toplam 9 farkli ilkdgretim okulundan,
925 ogrenci olusturmaktadir. Calisma kapsaminda, On-test, son-test ve takip verileri
toplanmis ve program degerlendirme analizleri yapilmistir. Calismanin sonuglari
uygulanan egitim programinin, erken ergenlik déneminde tiim &grenciler i¢in olumlu
etkileri oldugu gibi, ahlak gelisimi konusunda o6zellikle riskli konumda olan erkek
ogrenciler i¢in daha da yararli oldugunu gostermektedir.
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Abstract

Article Info

This study includes the evaluation of an intervention program which aims to contribute to
the moral development of early adolescents. ‘Positive youth development’ framework
stresses the importance of supporting the youth development in this particular age period.
The data of the study was collected within a part of a broader intervention program called
‘Positive Youth Development in Early Adolescence: Understanding and Supporting the
Youth Development in Different Contexts’. Aim of the intervention was to support the
positive development of adolescents in social-emotional and moral developmental areas.
The sample was composed of 925 students from 9 elementary schools, 5 control and 4
intervention schools, with low and middle socioeconomic status background. The short
term and long-term effects of the intervention were measured by posttest and follow-up
tests, respectively. The results suggested that the intervention program was effective in
supporting the moral development of all students during the early adolescence.
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Giris

Erken ergenlik, insan sosyallesmesinde ¢ok 6nemli bir gelisme doénemidir, ¢linkii bir¢ok deger, beceri ve davranis
ortintiileri erken ergenlikte ortaya c¢ikar. Ayrica, bireyin hem bilissel hem de sosyal-duygusal acidan gelisme
gosterdigi bir donemdir (Schmid, Phelps, & Lerner, 2011). Bu nedenle ergenlik, gelecek planlarinin arttigi ve
genclerin kendilerini gelecekteki yetiskin hayatlarina dogru sevk edecek roller bulmaya, kisiliklerini ve 6z tanimlarini
gelistirmeye ¢alistiklar1 bir donem olarak tanimlanmistir (Erikson, 1959; Schmid vd., 2011). Bu dénemdeki 6nemli bir
gelisim alan1 da ahlak gelisimidir. Ahlak, insanlar arasindaki iligkiyi diizenleyen, kisilerin dogru ve yanls davranislar
ve tutumlari arasindaki farki bilip, dogru olan1 degerlendirdikleri ilkeler ve yargilar sistemidir. Ahlak, bireyin kisilik
gelisiminin 6nemli 6gelerinden biri olup, kisilerarasindaki iligkileri diizenlediginden, toplumsal diizen ve huzur igin de
oldukca 6nemlidir ve sosyal ¢evrenin de etkisiyle 6grenilen bir gelisim 6zelligi olarak bilinmektedir (Kohlberg, 1971;
Piaget, 1932).

Erken ergenligin dnemine ragmen, psikolojide ve gelisim arastirmalarinda ¢ok uzun bir siire 6ne ¢ikmadigini,
ozellikle bebeklik ve erken ¢ocukluga verilen dikkatin golgesinde kaldigimi gérmekteyiz. Ornegin, bilissel ve duygusal
gelisim kuramlarinda ¢gocukluga odaklanilmig olmasi, erken ergenlik aragtirmalarinin goreli olarak daha betimleyici ve
kuram bakimindan daha zayif kalmasinda rol oynamustir. Tiirkiye’de de benzer bir durum séz konusudur. Bu nedenle,
bu calismanin verilerinin dayandirildigi miidahale programi olan Erken Ergenlikte Pozitif Gelisme (PERGEL)
caligmasiin, bu eksikligi giderici, kuramsal ve uygulamali katki saglayici 6nemli bir bilimsel girisim oldugu
diistiniilmektedir.

Ergenlik doneminin getirdigi sorumluluk ve beceri ihtiyaglarina ragmen, birgok 6grenci bu sosyal ve duygusal
becerilerden yoksun olabilmektedir (Blum & Libbey, 2004). Bu nedenle ergenlik déneminde uygulanan sosyal,
davranigsal ve biligsel gelisimi destekleme veya risk Onleme odakli miidahale programlarinin, ergen gelisimine
katkilar1 vurgulanmigtir (Campbell & Ramey, 1995; Gillham vd., 2006; Pellegrini, Bartini, & Brooks, 1999). Benzer
sekilde, bu donemde uygulanan sosyal ve duygusal miidahale programlarinin (SEL) bireyin gelisiminde 6nemli bir rol
oynamasinin ve kabul edilmesinin nedeni de, yasanilan bu zorluklardir. Bu programlar, ergenlere baskalar1 i¢in empati
gelistirmek, sorumluluk duygusu ile kararlar vermek, olumlu iligkiler kurmak, dogru ve yanlis davraniglari ayirt etmek
ve zorlayict durumlarla etkin bigimde basa g¢ikabilmek gibi beceriler kazandirmayr amaglar. Birgok calismanin
bulgulari, bu dénemde uygulanan programlarin, ergenlerin gelisimini olumlu yonde etkileyebilecegini acikca ortaya
koymaktadir (Roth & Brooks-Gunn, 2003). Sosyal beceri kazandirmay1 amaglayan okullarda uygulanan miidahale
programlari, saglikli iliskiler kurmak i¢in duygular1 yonetmek (Holsen, Smith, & Frey, 2008), siddet iceren ve
saldirgan davraniglar1 azaltmak (Elias 1997; Gottfredson vd., 2004; Payton vd., 2000) ve okul basarisina katki
saglamak (Elias, 1997; Ragozzino, Resnik, Utne-O’Brien, & Weissberg, 2003) gibi bir dizi farkli amaglarla
uygulanmstir.

Okullarda uygulanan miidahale ya da Onleme egitim programlarmin, bir¢ok yonden avantajli oldugu
soylenebilir. Ozellikle erken ergenlik ve ergenlik dénemlerinde, akranlarin ebeveynlerinden cok, birbirlerinden
etkilendigi bilinmektedir (Gardner & Steinberg, 2005). Bu nedenle, bu akran grubunun bir arada miidahale programina
katilmasi ¢ok etkili olabilmektedir. Ayn1 zamanda, okul ortaminda sinif kullanimi gibi olanaklar da bu tiir egitim
programlarinin daha kolay ve az maliyetle yiiriitiilmesini saglamaktadir. Bdylece, bir arada bulunan ¢ok sayida
Ogrenciye, aynit anda ulasabilme imkanmiyla pozitif gelisime yonelik tutum ve davranis degisiklikleri saglamak
miimkiin olabilmektedir.

Bu baglamda, erken ergenlikte, bireylerin sosyal ve duygusal gelisimlerini desteklemeye yonelik egitim
programlarinin daha ¢ok uygulanmasina ve yayginlastirilmasina ihtiya¢ olundugu sdyleyebiliriz. Bu ¢alismanin amaci
da, PERGEL arastirmasinin bir pargasi olarak, uygulanan egitim programinin erken ergenlerdeki ahlak gelisimine
katki yapip yapmadigini arastirmaktir. Calismada, ergen gelisimini etkileyen cinsiyet gibi faktdrler de eklenerek, kiz
ve erkek ergenlerin gelisimleri karsilagtirmali olarak incelenmistir. Bu amagla da, bu evredeki gelisme siireclerini
pozitif ergen gelisimine dogru yonlendirici, ergenin esenligini saglayici ve yaygin kullanima elverisli bir destek
programi olusturulmustur.

Cahsmanmin Kuramsal Temeli
PERGEL egitimi programi, Kagitgibagi’nin (1990; 2012) ‘benlik kurami’ ve ‘aile degisimi’ kuramindan ve pozitif
ergen gelisimi kuramindan (Lerner vd., 2005) yola ¢ikarak, bireyin iligkilerini, benligini ve kisiligini gelistirmeye
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odaklanmistir. Ahlaki olgunluk, dogru ve yanlis arasindaki farki bilmek ve dogruyu se¢gmek ve dogru davraniglar
igsellestirmek demektir. Bu ahlaki olgunluk, Kagit¢ibasi’nin kuramlarinda vurguladigi gibi, sosyal ¢evrenin ve
O0grenmenin etkisiyle olusur. Bireyin i¢inde yasadigl toplum, anne ve babasinin egitim durumu, bireyin egitimi,
ebeveynlerin olumlu ve ahlakli tutumlar ve yasanilan sosyo-ekonomik ¢evrenin olumlu 6zellikleri, ahlak gelisimini
etkileyen en 6nemli unsurlardir (Eisenberg & Valiente, 2002; Nipkow & Schweitzer, 1985; Walker & Taylor, 1991).
Pozitif ergen gelisimi kavramsal cercevesi ve pozitif psikoloji yaklasimu ise, erken ergenlikteki kisisel, sosyal ve
duygusal gelisime odaklanilmistir (Bornstein & Cote, 2006; Lerner, Fisher, & Weinberg, 2000; Roth & Brooks-Gunn,
2003; Seligman, Reivich, Jaycox, & Gilham, 1995). Pozitif ergen gelisimi, bes temel 6ge ile ergen gelisimine
deginmistir: Yetkinlik (6z-yeterlilik), giiven (6z-deger), baglantilar, karakter (sorumluluk alma) ve sefkat (empati).
Olumluluk, iyimserlik ve dogru-yanlis1 ayirt edebilme ile de pekisen bu pozitif bakis acisi, geng ergenin genel olarak
hem kendine, hem bagkalarina karsi olumlu ve sorumluluk alan bir yetiskin olmaya dogru gelisiminin temelini
olusturur. (Narvaez, 2006; Seligman vd., 1995).

Bu calismanin ise, yukaridaki kuramlar disinda, kavramsal cerceve olarak oOzellikle yararlandigr diger
kuramlar da Piaget ve Kohlberg’in ‘ahlak gelisimi’ kuramlaridir (Kohlberg, 1971; Piaget, 1932, aktaran Kagit¢cibas1 &
Cemalcilar, 2014, ss. 221-225). Piaget (1932), ahlak gelisimini biligsel bir yaklasimla inceleyerek, kural ve ilkelerin
Ogrenilmesi olarak tanimlamistir. Piaget’e gore bu gelisim siireci, disa bagh ve 6zerk devre olarak tanimlanan iki
farkli ahlaki devreden olusmaktadir. Disa baghi devrede, ahlaki gercekgilik onemlidir ve cocuk, yetki tasiyan
kimselerce belirtilen kurallar1 kabul eder. Ozerk devrede ise, kurallarm durumsal gereksinimlere bagli olarak
degisebilecegini kabul eden birey, davraniglarin altinda yatan nedenleri ve niyetleri degerlendirebilmekte ve goreli
olabilecek kurallart igsellestirip kararlarinda uygulayabilmektedir. Yani Piaget’e goére, Ozerk ahlak gelisim
seviyesindeki birey, sadece kurallar1 6grenmis degil, ayn1 zamanda igsellestirmis olmalidir.

Kohlberg’e (1971) gore de ahlak, dogru ve yanlisi, iyiyi ve kotiyili degerlendirebilme ve bu biligsel
degerlendirme sonucunda davranislarla sergileyebilme becerisidir. Kohlberg (1971) de gelistirdigi ahlak gelisimi
kuraminda, bireylerin evrensel ahlaki ilkeleri 6grenme konusunda, bazi ahlak gelisimi donemlerinden gectigini
belirtmistir. Bu kurama gore, ahlak gelisimi, evrelerden olugmaktadir ve birey bu evreleri sirayla gegmektedir.
Kohlberg’in kuramina gore en alt seviye olan ‘gelenek oncesi’ diizeyde, birey bagimlilik ve ceza-itaat, bireycilik ve
cikara dayali iligki evrelerindedir. Bu diizeyde oncelikli olarak kendi gereksinimlerini diisiinmekte olan birey, eger
ceza almayacagina inanirsa, ahlaki agidan yanlis olan davranislar1 yapmaya ¢ekinmeyecektir. Bir {ist diizey olan kanun
ve diizen, kisilerarasi beklentiler ve uyum evrelerinden olusan ‘geleneksel’ diizeyde, birey igin toplumun tutumlari ve
beklentileri onemlidir. En iist seviye olan ‘gelenek sonrasi’ diizeyde ise, sosyal anlagma ve bireysel haklar ile evrensel
ahlaki ilkeler dnemlidir. Bu seviyede, bireysel hak ve ozgiirliiklerin 6nemli oldugu vurgulanmaktadir ve bu haklar
toplumsal diizeni korumak ve yasami giivence altina almak igindir.

Miidahale Programlarimin Etkisi
Okul ¢agindaki bireyler, aile ortaminin yani sira, dzellikle akranlarindan ve 6gretmenlerinin davranis ve tutumlarindan
da etkilenmektedirler. Bu nedenle, gelisimsel anlamda 6nemli yeri olan erken ergenlik doneminde de, okul
ortamindaki davranis ve tutumlarin iyilestirilmeye c¢alisilmasina yonelik uygulanacak egitim programlarinin,
ergenlerin ahlak gelisimlerine olumlu etkileri olacagi bilinmektedir (Senemoglu, 1997). Yapilan bir meta analiz
caligmasinin sonuclari, erken ergenlik donemindeki ahlak gelisimi egitim programlarinin, 6grencilerin gelisimlerine
olumlu etkileri oldugunu gostermistir (Schlaefli, Rest, & Thoma, 1985). Bu ¢alismanin temelini olusturan PERGEL
projesine benzer olarak, Avustralya’da ergenlerle yapilan ve genis uygulama imk&ni bulan ‘Aussi Programi’nda,
programa katilanlarin uyumlu ve sosyal davramiglarinda, ahlak gelisimlerinde ve iyimser diisiince becerilerinde
ilerlemeler saptanmistir (Quayle, Dziurawiec, Roberts, Kane, & Ebsworthy, 2001; Roberts, 2006). Benzer sekilde,
SEL programlar1 kapsaminda, kontrol gruplarina kiyasla, egitim programina dahil olan 6grencilerin daha iyi sosyal ve
duygusal beceriler ve empati gelistirdikleri ve ahlaki kurallari igsellestirmede daha basarili olduklari bulunmustur
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011).

Tiirkiye’de ise, ilkdgretim 6grencilerine yonelik insani ve ahlaki degerler egitimi programinin sonuglari da,
egitim programinin 6grencilerin ahlaki olgunluk diizeylerinde olumlu etkilerinin oldugunu bulmustur (Dilmag, 1999).
Bir baska calisma olan, ‘yogun diisiince egitimi’ programinda da, Secer (2003), erken ergenlik donemindeki
ogrencilerde, egitimi alan 6grencilerin kontrol grubuna kiyasla, yanlig karar verme sayisinin diisiik oldugunu ve ahlaki
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yargl diizeylerinin 6nemli oranda daha yiiksek oldugunu bulmustur. Literatiirdeki ¢aligmalarda, ahlak gelisiminde
etkili olan bir etmenin de bireylerin cinsiyeti oldugu belirtilmistir. Ancak, cinsiyetin ahlak gelisimiyle iliskisini
arastiran caligmalar farkli bulgular edinmislerdir. Baz1 calismalar cinsiyetle ahlak gelisimi arasinda bir iliski
bulmazken (Golciik, 2010; Stephens, 2009), baz1 ¢alismalar da erkeklerin daha yiiksek seviyede ahlak gelisimine sahip
olduklarini gostermislerdir (Haan, Langer, & Kohlberg, 1976). Daha ¢ok sayidaki arastirma bulgusu ise, kadinlarin
erkeklerden ve kiz 6grencilerin erkek Ogrencilerden daha yiiksek seviyede ahlaki gelisim 6zellikleri gdsterdiklerini
bulmustur (Bebeau, 2002; Gibbs, Basinger, Grime, & Snarey, 2007; Mays, 2009; Silberman & Snarey, 1993; Tolunay,
2001; White, 1999). Bu nedenle, bu ¢alismada da dgrencilerin cinsiyetlerine gore ahlak gelisimleri ve yapilan egitim
programinin etkileri ayrica incelenmistir.

Sonug olarak, yapilan calismalar ¢cocuk ve ergenlere yonelik bazi problemlerin tespitine ve miidahalesine
farkli agilardan bakarak 11k tutmuslardir. Ergenlerin genel olarak, davranig problemleri, problem ¢6zme becerileri,
karar verme becerileri ve dogru-yanlis kavramlar ayirt edebilme ile ilgili sorunlar yasadiklari, yapilan ¢aligmalardan
da sonug olarak cikartilabilmektedir. Ayrica, ¢aligmalar, miidahale ve pozitif ergen gelisimi i¢in her zaman umut
oldugunu gostermektedir. Bylece, ergenlerde goriilen bu problemler ile ilgili risk faktorleri azaltilirken, koruyucu
faktorlerin de giiclendirilmesi ile ergenlerin saglikli davraniglarinin 6n plana ¢ikmasina yardimci olacagi goriisii ileri
stiriilmektedir.

Biitiin bu teorik ve ampirik bilgiler 15181nda, bu calismada, uygulanan egitim programi olan PERGEL’in erken
ergenlik donemindeki 6grencilerin ahlak gelisimlerine olumlu etkisi olacagi beklenmektedir. Bu etki, kontrol ve deney
okullarindaki 6grencilerin, degerlendirilen ahlak gelisimi Ol¢limlerinde fark elde edilmesiyle gosterilecektir. Ayrica,
egitim programlarindan daha diisiik seviyede gelisim ozellikleri gosteren alt o6rneklemdeki kisilerin, daha fazla
yararlandigi bilinmektedir. Bu baglamda, ahlak gelisimi daha diisiik diizeyde olmasi beklenen erkek ogrencilerin,
PERGEL egitim programindan daha fazla yararlanmalar1 beklenmektedir.

Yontem

Katihmeilar

Arastirmadaki katilimeilar Istanbul’un farkli iki sosyoekonomik diizeyini (SED) temsil eden bdlgelerinde yasayan
erken ergenlerdir. Proje, 6. sinifin bagindaki ortalama 11-12 yaslarindaki 6grencilerle uygulanmaya baglamis ve bu
ogrenciler 7. sinifi tamamlayana kadar (12-13 yas) projeye devam etmistir. Tiim ¢aligmalar icin Istanbul Milli Egitim
Miidiirliigii ve okullarla isbirligi saglanmstir. Arastirmanin rneklemini Istanbul’daki 9 farkli ilkdgretim devlet
okulundan toplam 925 6grenci olusturmaktadir. Bu okullarin 5’1 kontrol grubu okullar1 4’ii ise miidahale grubu
okullaridir.

On-test uygulamasinda kontrol gurubu Ogrenci sayis1 417; miidahale grubu 6grenci sayist 508’dir. Bu
okullardan 5’1 orta, 4’ii diisik sosyoekonomik seviyedeki okullardir. Okullarmm sosyoekonomik diizeyleri, baglh
bulunduklar1 mahalleye ve ilgeye gére belirlenmistir. Okul &rneklemi segiminde, TUIK tarafindan belirlenmis ve
sosyoekonomik gelismislik diizeyi farklarina gore gruplandirmaya tabi tutulan, C‘istatistiki bolge birimleri
siniflandirmast’ uygulanmistir. Bu simiflandirmaya gore belirlenen mahallelerin sosyoekonomik diizeyleri temel
almarak, calismaya dahil edilen okullar segilmistir.

Projeye katilacak her bir 6. smif subesi i¢in, benzer bagka bir okuldan bir simif, kontrol grubu olarak
degerlendirilmistir. Kontrol grubu okullara herhangi bir egitim verilmemistir. Okullar birbirleriyle eslestirilirken
sosyo-ekonomik durum esas alinmig ve benzer sosyo-ekonomik 6zelliklerdeki okullar segilmistir. Projedeki aktiviteler
Milli Egitim Bakanligi’'nca ders saati olarak belirlenmis olan rehberlik saatlerinde gerceklestirilmistir. Program
uygulandiktan sonraki son-test Ol¢iimlerinde toplam 6rneklem sayisi 789°dur (338 kontrol grubu, 451 miidahale
grubu). Programin uzun vadedeki etkilerini 6l¢gmek amaciyla yapilan takip arastirmasinda drneklem sayisi ise 617°dir
(239 kontrol grubu, 378 miidahale grubu). Programin uygulanmasinda, toplam 4 okul ve 15 subede, 11 lisans, yiiksek
lisans ve doktora Ogrencisi uygulayici egitimci olarak ¢aligmistir. Sube sinif mevcutlari, okullara gore 24 ile 42
Ogrenci arasinda degismektedir.

islem

156



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 153-169

Olgeklerin, proje érnekleminin yas grubu, SED, kiiltiirel normlar gibi &zelliklerine uygunlugu proje ekibi tarafindan
incelenmis ve hangilerinin pilot ¢alismaya dahil edilecegi kararlastirnlmistir. Bu Kkararlardan sonra, pilot testler
uygulanmis ve analizleri yapilmustir. Pilot testlerin ve egitim programimin pilot uygulamasi, Istanbul’daki 3 farkli
ilkdgretim devlet okulunda toplam 344 6grenci ile gerceklestirilmistir. Yapilan pilot ¢alismada ortaya ¢ikan sonuglar
neticesinde, hem oOlcekler hem de egitim programlari son hallerine kavusturulmustur. Programin uygulanmasi i¢in
egitici kitapgigi ve egitim sunumlarinin yani sira, 0grencilerin aktif olarak katilabilecegi ve Ornek aktivitelerle
ogrendiklerini pekistirdikleri 6grenci kitapciklart da hazirlanmistir. Ilkdgretim okullarmin ikinci kanaat déneminin
basladig ilk hafta (11 Subat 2013), belirlenen giinlerde proje egitimcileri okullara gitmis ve siniflara sirayla girerek 6n
testleri uygulamiglardir.

On test uygulamalarindan sonraki hafta olan 18 Subat 2013 itibariyle sadece uygulama okullaria (deney
grubu) her hafta rehberlik saatlerinde gidilerek bir ders saati boyunca on bes oturumluk ergen gelisimini destekleyecek
miidahale programi uygulanmistir. Toplamda 4 uygulama okuluna gidilmis ve 11 sinifta egitimler siirdiiriilmiistiir.
Miidahale programi sirastyla su konu ve oturumlari icermektedir: Degisebilirlik ve degisime inanma, duygular ve
empatik diislinme, iletisim, otomatik diisiinceler ve yorumlar, iligkilere 6zen gosterme ve iligkileri giiglendirme,
farkliliklara saygi gosterme, olumsuz duygularla basa ¢ikma, uzlagsma, akran zorbaligi, 6zerk-iliskisel benlik ve karar
verme, ¢aba ve basari, ahlak gelisimi, gelecekte ben ve genel pekistirme. Egitimler, 6grencilerin aktif katilimin
arttiracak sekilde daha ¢ok tartigma, soru-cevap, oyun, hikaye anlatimi ve faaliyetler ile planlanmustir.

Egitimlerin son uygulama haftasinda, son-test degerlendirmeleri uygulanmigtir. Son-test uygulamasindan
sonra, program kapsaminda iglenen konularin, bir sonraki donemlerde de 6grencilere hatirlatilmasi ve anlasilmayan
konularin tekrar edilmesi amaglanmistir. Bu nedenle, Mart 2014°te dort oturumluk pekistirme egitimi programi
uygulanmistir. Bu programin sonunda da tiim okullara gidilerek programin uzun vadeli sonuglarini belirlemek i¢in
Mayis 2014’te takip arastirmasi veri toplama islemi gergeklestirilmistir.

Bu calisma ise, uygulanan programin O&grencilerin ahlak gelisimleri hakkindaki etkilerini &lgmeyi
amagladigindan, bu kisimda detayli olarak sadece ahlak gelisimi oturumu hakkinda bilgi verilmektedir. Ahlak gelisimi
konusunda, 6grencilere kurallarin neden var oldugu, dogru-yanlis kavramlari ve dogru insan nasil olunur kavramlari
hakkinda bilgiler verilmistir. Bu oturumda, &grencilerin dogru ve yanlis kavramlarini tanimlama, dogru ve yanlis
hareketler arasindaki farklari ayirt edebilme, degerlendirme yaparken hareketler kadar niyetleri de goz Oniinde
bulundurma, kurallarin konulma nedenini anlayabilme, dogru davranislar1 icsellestirip disaridan herhangi bir
siipervizyon olmadigi durumlarda da sergileyebilme, bir karar vermeden once dogru ve yanlis kavramlarini goz
onlinde bulundurma, dogruyu toplumsal olarak benimseme ve uygulayabilme ve adalet kavraminin herkes i¢in
oldugunu anlayabilmeleri amaglanmistir.

Veri Toplama Araclari
Bu calismada, Ogrencilerin raporladiklar1 ahlak gelisimi Glglimii ile kontrol degiskenleri olan &grencini cinsiyeti,
ailesinin sosyoekonomik diizeyi ve kiimiilatif aile risk indeksi 6l¢iimleri kullanilmisgtir.

Demografik Bilgi Formu

Demografik bilgiler, 6grencinin ailesi hakkinda genel bilgileri ve kendi cinsiyetini icermektedir. Ogrencilerin kendi
bildirdigi, anne ve babasinin en son bitirdigi sinif, onlarin egitim diizeyini 6l¢mektedir. Ayrica anne ve babanin isi
hakkinda da bilgi edinilmistir. Ailenin ekonomik diizeyini 6l¢gmek amaciyla farkli degiskenlerden olusan toplam bir
ekonomik diizey faktor puani elde edilmistir. Bu faktor puanina dahil olan degiskenler, annenin egitimi, babanin
egitimi, ailenin oturmus oldugu evin ozellikleri (1sinma ve oda sayisi gibi) ve ailenin yasadigi evde sahip olunan
varliklardir (bulasik makinesi, araba, vb.). Analizlerde bu faktor puani kullanilmstir.

Kiimiilatif Aile Risk indeksi

Ebeveyn davranislar1 kullanilarak kiimiilatif aile risk indeksi olusturulmustur. Ogrencilerin, kendi anne ve babalarinin
davranislarini degerlendirdigi dlgek yoluyla elde edilen bu davraniglar, cezaya dayali olumsuz anne ve babalik, anne
ve babanin ¢ocuguna reddi ve diisiik diizeyde anne ve baba sicakligidir. Bu ¢alismada Algilanan Ebeveynlik Tarzlar
Olgegi (Siimer & Giingor, 1999) kullamlmgtir. Algilanan Ebeveynlik Tarzlar1 Olgegi (Siimer & Giingor, 1999)
algilanan ebeveynlik sicakligini (6rn., “Annen veya baban sana sevgisini sarilarak gosterir mi?), algilanan psikolojik
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reddedilmeyi (6., “Annen seni arkadaslarmla kiyaslar m1?””) ve algilanan psikolojik kontroli (6rn., “Annen veya
baban sen konusurken senin climleni tamamlar mi1?”’) 6lgmeyi saglar. Her bir madde i¢in ¢ocuklardan, anne ve
babalarii 5°1i Likert tipi 6lcek iizerinden degerlendirmeleri istenmistir. Bu ¢alismada, ebeveyn sicakligi, reddetme ve
kontrol davranislart hem anne hem baba davranislari igin dn-testte dl¢iilmiistiir. Olceklerin i¢ tutarlik katsayilari anne
ve baba i¢in sirasiyla, kontrol davraniglart i¢in 0,72 ve 0,73, ebeveyn sicakligi icin 0,77 ve 0,80, ebeveyn reddetme
davranislari igin ise 0,77 ve 0,74 olarak bulunmustur.

Ahlak Gelisimi Olcegi

Bu o6lgek Buchanan-Barrow ve Barrett’in (1998) arastirmasindaki senaryolardan yararlanilarak gelistirilmistir. Secer,
Cagdas ve Secer (2006) bu arastirmadaki Slgegi Tiirkce’ye cevirmis ve uyarlamistir. Ahlaki, sosyal, muglak ve
goreceli kurallar arasinda fark olup olmadigini 6lgmektedir. Bu 6lgegin farkli boyutlar1 bulunmaktadir. Bu ¢alismada
ise, caligmanin kuramsal temeline uygun olarak, 6zerk ahlak gelisim devresini yansitan, kurallar: i¢sellestirme boyutu
kullanilmistir. Arastirmamizda katilimeilara 5 durum sunulmustur. Sunulan her bes durumu, kurallan ig¢sellestirmek
boyutunu temsil eden soru takip etmistir.

Ornek bir varsayimsal durum sdyledir; “Kural dis1 olmasina ragmen Melih Arda’y iter ve Arda diiser”. Bu
durumda, kurallar1 igsellestirme ile ahlak gelisimini 6lgen soru su sekildedir: “Melih'e kaydirakta oyalanarak
sorulara “evet” ya da “hayir” olarak yanit vermeleri istenmistir. On-test, son-test ve takip arastirmasi icin i¢ tutarlilik
degerleri 0,72 ve 0,84 arasinda degismektedir.

Bulgular

Bu boliimde oncelikli olarak ¢alisma 6rnekleminin demografik 6zellikleri ve calisma degiskenlerinin korelasyon
analizi sonuglar1 6zetlenmektedir. Daha sonra, yapisal esitlik modeli ile, uygulanan egitim programinin ahlak
gelisimine etkileri ve bu etkilerin kiz ve erkek Ogrenciler arasindaki farklari 6zetlenmektedir. Calismaya katilan
kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir. Ki-kare ve T-testi sonuglari
gostermektedir ki PERGEL o6rnekleminde, kontrol ve deney grubu arasinda demografik olarak herhangi bir fark
yoktur. Bu da, egitim programina baslarken iki grup arasinda herhangi bir esitsizligin olmamasi bakimindan
onemlidir.

Tablo 2, kontrol ve deney gruplart icin, bu calismadaki ahlak gelisimi ve kullanilan demografik bilgi
degiskenlerinin ortalama ve standart sapma degerlerini ve kendi aralarindaki korelasyonlarim1 vermektedir. Sonuglar
gostermektedir ki, kiimiilatif aile risk indeksi ile &grencilerin ii¢ ayr1 zamandaki ahlak gelisimleri arasinda da
istatistiksel olarak anlamli ve negatif bir iliski bulunmaktadir. Yani, olumsuz anne ve baba davranislarini igeren
ailenin risk diizeyi arttik¢a, 0grencilerin ahlak gelisimleri azalmaktadir. Hem kontrol hem de deney grubundaki
Ogrencilerin, ii¢c ayr1 zamandaki ahlak gelisimleri, birbirleriyle olumlu olarak iligkidedir. Ancak, ortalama degerler
gostermektedir ki kontrol grubu 6grencilerinin ahlak gelisim diizeylerinde ciddi bir diisiis olurken, deney grubu
ogrencileri, 6zellikle takip arastirmasi sonunda bdyle bir diisiis gostermemektedirler.

Ahlak Gelisimi icin Miidahale Programinin Etkisi

Uygulanan PERGEL egitiminin, 6grencilerin ‘ahlak gelisimi’ kavrami i¢in miidahale programinin etkisi, 6n-test, son-
test ve takip verilerinin analizleri ile, ¢ok gruplu yapisal esitlik modelleri kullanilarak MPLUS istatistiksel modelleme
programi ile yapilmigtir. Model, ii¢ arastirma noktasinda (6n-test, son-test ve takip) kurallari i¢sellestirme boyutu olan
ahlak gelisimi ile belirlenmistir. Bu modelde, ahlak gelisimi faktoriiniin zaman iginde bir dinamigi olacagi, bundan
dolay1 da on-test, son-test ve takip arasinda otoregresyon ile ifade edilebilecek iliskiler oldugu varsayilmstir. Biitiin
bu dinamikleri biinyesinde barindiran model Sekil 1°de sunulmaktadir. Ahlak gelisimi faktoriiniin 6n-test, son-test ve
takip noktalar1 i¢in hesaplanan sabit katsayilar1 (intercept) bu faktoriin miidahale ve kontrol gruplarinda zaman iginde
nasil degistigini gostermektedir. Model, miidahale ve kontrol gruplari i¢in ayr1 ayri tanimlanmis ve ¢ok gruplu analiz
yontemi ile hesaplanmustir.

Tablo 1. Caligma 6rnekleminin demografik 6zellikler agisindan karsilastiriimasi

158



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 153-169

Calisma Grubu
Kontrol Deney 7 df
Grubu Grubu
Cinsiyet
Kiz 195 249 0,41 1
(%47) (%49,1)
Erkek 220 258
(%53) (%50,9)
Annenin egitim durumu
Annesi liseye gitmemis olanlar 160 198 0,02 1
(%49,8) (%50,4)
Annesi liseye gitmis olanlar 161 195
(9%50,2) (%49,6)
Babanin egitim durumu
Babasi liseye gitmemis olanlar 183 252 2,29 1
(958,9) (%63,5)
Babasi liseye gitmis olanlar 133 145
(%42,1) (%36,5)
Calisma Grubu
Kontrol Deney t df
Grubu Grubu
Evde sahip olunan varliklar (0-11) 8,34 8,33 0,024 693
(2,68) (2,80)
Kiimiilatif aile risk indeksi (0-6) 1,32 1,50 -1,703 871
(1,55) (1,65)
N 415 507

Tablo 2. Calisma degiskenlerinin ortalama ve standart sapma degerleri ile korelasyonlari

Kontrol Grup Deney Grup 2 3 4 5
Ortalama Ortalama
(SS) (SS)
1. Ailenin sosyo- 0,06 -0,05 -0,10 0,01 0,11* 0,02
ekonomik diizeyi (0,93) (1.05) -0,14* 0,09 0,11* 0,03
2. Kiimiilatif aile risk 1,32 1,50 -0,24** -0,10 -0,26**
indeksi (1,54) (1,65) -0,17** -0,22** -0,17**
3. I¢sellestirilmis ahlak 79,14 75,46 0,21** 0,36**
gelisimi (27,63) (29,27) 0,34** 0,32**
On-test
4. Tcsellestirilmis ahlak 64,43 68,06 0,40**
gelisimi (36,51) (33,91) 0,36**
son-test
5. I¢sellestirilmis ahlak 65,86 75,01
gelisimi (34,36) (32,23)
Takip
Notlar:

1.* p <.05; ** p <.01.

2. I¢sellestirilmis ahlak gelisimi degerleri 0-100 arasinda degismektedir. Kiimiilatif aile risk indeksi ise 0-6 arasinda
degismektedir.

3. Korelasyon degerlerinde, diiz yazilmis olanlar kontrol grubu igin, italik ile yazilmis degerler deney grubu igindir.

Ahlak gelisimi faktor dinamiginin deney ve kontrol gruplar igin hesaplanmasini saglayan model, temel
dinamik modelimizdir. Daha sonraki adimlarda bu temel modele kontrol degiskenleri eklenmistir. Sirasiyla 6grencinin
cinsiyeti, sosyoekonomik diizey (anne ve baba egitimi, evde sahip olunan varliklar) ve kiimiilatif aile risk indeksi
(cezaya dayali olumsuz anne ve babalik, anne ve babanin ¢ocugunu reddi, diisiik diizeyde anne ve baba sicakligi)
modele eklenerek, son model elde edilmistir. Modelin uyum iyilik indeksi iyidir: 2 (12) = 49,597, p=0,00; CFI=0,85;
RMSEA=0,08 ve SRMR=0,06. Yani elde edilen model, datanin iyi bir temsilidir.
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Ahlak Gelizimi
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Sekil 1. Cok Gruplu Yapisal Esitlik Analiz Modeli — Ahlak Gelisimi

Ahlak gelisimi faktor dinamiginin deney ve kontrol gruplar igin hesaplanmasini saglayan model, temel
dinamik modelimizdir. Daha sonraki adimlarda bu temel modele kontrol degiskenleri eklenmistir. Sirasiyla 6grencinin
cinsiyeti, sosyoekonomik diizey (anne ve baba egitimi, evde sahip olunan varliklar) ve kiimiilatif aile risk indeksi
(cezaya dayali olumsuz anne ve babalik, anne ve babanin ¢ocugunu reddi, diisiik diizeyde anne ve baba sicakligi)
modele eklenerek, son model elde edilmistir. Modelin uyum iyilik indeksi iyidir: ¥> (12) = 49,597, p=0,00; CFI1=0,85;
RMSEA=0,08 ve SRMR=0,06. Yani elde edilen model, datanin iyi bir temsilidir.

Ahlak gelisimi i¢in miidahale programinin etkisi Sekil 2’de gosterilmektedir. Bu etki, 6grencinin cinsiyeti,
SED ve kiimiilatif aile risk indeksi kontrol edildikten sonra elde edilmistir. On-test 6l¢iimlerinin sonuclarma gore,
kontrol okullarindaki 6grenciler deney okullarindaki 6grencilere gore biraz daha yiiksek seviyede ahlak gelisimi
gostermelerine ragmen, takip arastirmasi sonucunda, kontrol okullarindaki 6grenciler, deney okullarindaki 6grencilere
kiyasla ahlak gelisimi konusunda daha geride kalmislardir. Takip arastirmasi sonunda, deney okullarindaki
ogrencilerde, beklenen yonde bir artis olmus ve programin sonunda daha iistiin bir gelisim gostermislerdir. Kontrol
okullarindaki 6grencilerin, 6zellikle 6n-test ve son-test dl¢limleri sirasinda igsellestirilmis ahlak gelisimlerinde diisiis
gbzlenmistir. Buna kiyasla, deney okullarindaki 6grenciler, az bir artis egilimi ile sabit bir ahlak gelisimi gdstermistir.
Bu sonug¢ gostermektedir ki, erken ergenlik gibi riskli bir donemde, PERGEL egitim programi &grencilerin ahlak
gelisimine olumlu katkida bulunmustur. Boyle bir donemde, olumlu gelisim 6zelliklerinin diisiis géstermeden, sabit
kalmasi bile olduk¢a 6nemlidir.
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Sekil 2. PERGEL miidahale programinin Ahlak Gelisimi {izerine etkisi

PERGEL egitiminin ahlak gelisimi kapsaminda 6grencilerin cinsiyetlerine gore etkisi
Ahlak gelisiminin kiz ve erkek 6grencilerde farklilik gosterecegi beklenmektedir. Bu nedenle, PERGEL egitiminin
ahlak gelisimi konusundaki kontrol ve deney gruplarn karsilastirmasina ek olarak, bu gruplardaki kiz ve erkek

160



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(2), 153-169

ogrencilerde nasil farklilagtigini da gorebilmek igin yine MPLUS programinda, kiz-erkek ve deney-kontrol okullar
olmak tizere, ¢ok gruplu yapisal esitlik modeli kullanilarak analizler yapilmistir. Elde edilen modelin uyum iyilik
indeksi oldukea iyidir: ¥ (18) = 24,943, p=0,12; CFI=0,95; RMSEA=0,05 ve SRMR=0,05. Bu analizlerin sonuglar1
asagidaki, Sekil 3 ve Sekil 4’te verilmektedir.
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Sekil 3. Erkek 6grenciler icin PERGEL miidahale programinin Ahlak Gelisimi lizerine etkisi

Kontrol ve deney gruplarindaki erkek ogrencilerin ahlak gelisimi diizeyleri on-test Ol¢iimlerinde esit
olmalarina ragmen, kontrol okullarindaki erkek ogrenciler igin bu kavramda disiis gozlemlenirken, deney
okullarindaki erkek 6grencilerin ahlaki kurallari i¢sellestirme becerilerinde biiytik 6lciide sabitlik gozlemlenmektedir.
Kiz 6grenciler icin ise, her iki grupta da erkek dgrencilere kiyasla yiiksek seviyede ahlak gelisimi gosteren bir egilim
gorlilmektedir. Kontrol okullarindaki kiz 6grencilerde, egitim programi siiresince (On-test ve son-test dlgiimleri
arasinda) bir diisis goriliirken, deney okullarindaki kiz Ogrenciler, sabit ve yiiksek bir gelisim diizeyi
gostermektedirler. Erkek ve kiz 6grencilerin, pekistirme egitimi dahil, yani takip analizleri sonucunda, miidahale
programindan yararlanma etkilerine bakildiginda ise, erkek Ogrencilerin ahlak gelisimi konusunda egitim
programindan kiz Ogrencilere kiyasla daha fazla yararlandiklart bulunmustur (etki biiyilikligi kizlar ig¢in %2 iken
erkekler i¢in %4’tlir). Kiz Ogrenciler, zamanla normal gelisim &zelligi olarak ahlak gelisimi kavramlarini
ogrenebilseler de, bu durum erkek ogrenciler icin kolay olmamaktadir. Bu sonuglar da, PERGEL egitiminin ahlak
gelisimi ve ahlaki kurallar i¢sellestirme konusunda, basarili oldugunu ve 6zellikle bu kavramda daha diisiik gelisim
diizeyi gostermesi beklenen erkek 6grencilerin, programdan daha fazla yararlandigin1 gostermektedir.
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Sekil 4. K1z 6grenciler icin PERGEL miidahale programinin Ahlak Gelisimi iizerine etkisi

Tartisma, Sonuc ve Oneriler
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Insan kapasitesinin ve esenliginin arttirilmasi, toplumsal gelisme giindeminin birinci maddesi olmak durumundadir.
Insana yatiim ise erken yaslardan itibaren baslamalidir. Yapilan daha onceki calismalarda, erken cocukluk
doneminin, sosyal, duygusal ve davranissal gelisim a¢isindan duyarli bir donem oldugu goriilmiistiir (Kagitcibasi,
2002; Kagitgibasi, Sunar, & Bekman, 2001; Kagitgibasi, Sunar, Bekman, Baydar, & Cemalcilar, 2009). Okul 6ncesi
yaslara odaklanan bu calismalarin Tiirkiye ¢apinda - ve yurt disindaki - genis uygulamalarinin ¢ok yarar sagladigi
bulunmustur. Erken ergenlik doneminin ise yine sosyal, duygusal ve davranigsal gelisim agisindan ikinci duyarh
donem oldugu bilinmektedir. Bu nedenle, erken ergenlik, miidahale i¢in uygun bir gelisim donemi olmaktadir. Erken
ergenlikte pozitif gelisimin desteklenmesi, sorumluluk sahibi ve ahlakli bireylerin ve daha iyi vatandaslarin
yetistirilmesine temel teskil etmektedir. Bu nedenle, ergenlerin esenligini arttiran ve potansiyellerini en iist diizeye
cikaran egitim ortamlarini tasarlamak oldukca 6nemlidir.

Uygulanmis PERGEL projesi ve bu ¢aligmada konu olan ahlak gelisimi kavrami, 6grencilerde, pozitif ergen
gelisiminin farkli yonlerini olusturan olumlu ve saglikli dzellikleri giiclendirmeyi amaglamustir. Ogrencilerin dogru ve
yanlis kavramlar1 hakkinda konusmalart ve degerlendirme yapmalart ile dogru davranislari toplumsal olarak
benimseme ve uygulama konusunda herkese esit ve adaletli olunmasi gerektigi konularinda egitim almalari, riskli bir
donem olan erken ergenlikte, onlarin ahlak gelisim diizeylerini korudugu, hatta olumlu yonde arttirdig1 bulunmustur.
Uygulanan programin, erken ergenlerin 6zerk ve icsellestirilmis ahlak gelisimlerine katkisi oldugu bulgusu,
caligmanin dayandirilmis oldugu kavramsal cergeve ile de oOrtigmektedir. Bu sonu¢ da PERGEL miidahale
programinin uzun vadede, okullarda uygulanan bir egitim programi olmasi halinde, toplumsal iyilik i¢in de 6énemli bir
adim olacagin1 gostermektedir. Bu donemde pozitif yonde gelismeyi basaran erken ergen, ileride ge¢ ergenlik ve
yetiskinlikte sorunlarla daha iyi basa ¢ikan, ahlakli ve adil daha ‘iyi’ bir vatandas olmaya adaydir.

Geng ergenlere odaklanan, genis capli ve gegerli bulgulara dayanan ve bilimsel temelli miidahale/6nleme ve
destek programlarina ihtiya¢ oldugu, bu c¢aligmanin en Onemli Onerilerinden biridir. Tiirkiye’de ilkogretim orta
okullarindaki rehberlik dersleri miifredatinin, bu c¢alismada Onerilen tiirde bilimsel kuram ve temellere dayali, etkin
oldugu bilinen egitim yodntemlerini iceren ve etkinligi deneysel desen ile ampirik olarak kanitlanmis programlar
icermedigi goriilmektedir. Ayrica miifredatin, yasa uygun sosyal-duygusal ve davranigsal becerilerin gelismesine
odaklanan 6grenme ve faaliyetleri yeterince icermedigi veya uygulamada eksik kaldig1r gozlenmistir. Bu eksikligi
giderebilmek adina, ergen gelisimine katkis1 oldugu bilinen, 6grenmenin ve gelisimin miimkiin oldugunu kavramsal
cergeve ve bulunan sonuclarla gosteren bu calisma oldukca Onemlidir. PERGEL projesinde sunulan egitim
programinin, ilkdgretim ortaokul rehberlik saatlerinde uygulanmasi uzun vadeli bir &neridir. Ozellikle, miidahale
programlarinin genis kitlelere ulagsmasi ve daha az maliyetle uygulanmasinin, bu sekilde saglanmasi amaglanmaktadir.

Erken ergenlerle uluslararast ve ulusal alanlarda yapilan miidahale caligmalari da, bu yas grubundaki
egitimlerin faydalarmi vurgulamuglardir. Ozellikle okul ortaminda uygulanan programlarin genis capli kitlelere
ulasabilmesi agisindan etkili oldugu bilinmektedir. Bu calismadaki uygulamaya benzer olarak, Avustralya’da
ergenlerle yapilan ve okullarda uygulanan ‘Aussi Programi’ sonuglari da, programa katilan ergenlerin sosyal-
davranigsal ve ahlak gelisimlerinde olumlu gelismeler gosterdiklerini bulmustur (Quayle, Dziurawiec, Roberts, Kane,
& Ebsworthy, 2001; Roberts, 2006). Aussi Program1’, benzer icerikte olusturulan ve ABD’de Latin kokenli ergenlerle
(Cardemil vd., 2002) ve Cinli ergenlerle (Yu & Seligman, 2002) yapilan uygulamalar1 da olumlu sonuglar veren “Penn
Optimism Programi”ndan (Gillham, Reivich, Jaycox, & Seligman, 1995) yararlanmistir. Yani, PERGEL ¢alismasina
benzer olan uygulanmis programlarin, farkli sosyo-kiiltiirel yapiya sahip 6grenciler i¢in de olumlu sonuglar1 oldugu
cesitli caligmalarla kanmitlanmistir. Tiirkiye’de de yapilan bazi ¢alismalar, ilkdgretim 6grencileriyle uygulanan egitim
programlarinin basarili sonuglar1 oldugunu gostermistir. Dilmag (1999), ilkdgretim Ogrencilerine yonelik insani ve
ahlaki degerler egitimi programui ile 6grencilerin dogru davranig, diirlistlik ve ahlaki olgunluk diizeylerinde artis
gosterdiklerini bulurken, Secer (2003) de, uyguladig1r programla erken ergenlik donemindeki Ogrencilerin dogru
kararlar verme ve ahlaki yargi diizeylerinde artis gosterdiklerini bulmustur.

Bazi riskli gruplarin, egitim ve miidahale programlarindan, daha fazla faydalandigi bilinmektedir (Barrera vd.,
2002; Reid, Webster-Stratton, & Baydar, 2004). Literatiirde de ahlak gelisimi agisindan, erkeklerin kadinlardan daha
dezavantajli olduklar1 bulgulari bulunmaktadir (Bebeau, 2002; Tolunay, 2001; White, 1999). Bu calismada da
goriilmiistiir ki ergenlerin ahlak gelisimlerinde ¢esitli farkliliklar vardir. Ahlak gelisimi egitim programindan, erkek
Ogrencilerin daha etkin bir bicimde faydalandigi bulunmustur. Bunun nedeni de, ahlak gelisimi agisindan erkek
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Ogrencilerin daha diisiik seviyede gelisim ozelligi gostermeleri ve daha riskli konumda olmalaridir (Mays, 2009;
Silberman & Snarey, 1993).

Gelisim psikolojisi arastirmalar1 ve sosyal psikoloji arastirmalarinin bakis acgilarini benimseyerek bir
caligmada toplamis olan PERGEL projesi ve kapsadigi bu ¢aligma, hem ergenlerin degisen cevrelerdeki gelisimsel
sorunlart ile ilgili 6nemli bilgiler ortaya koymus, hem de erken ergenlik donemindeki 6grencilerin ahlak geligsimlerini
olumlu diizeyde etkileyerek toplumsal sorunlar {izerinde odaklanmistir. Bu caligma, erken ergenlik donemindeki
ogrencilere dogru-yanlis kavramlarini ayirt edebilme, dogru davraniglar igsellestirme ve dogru davranislar toplumsal
olarak uygulayabilme konusunda adil olma becerisi kazandirarak, onlarin ahlak gelisimlerine 6nemli katkida

gelisimsel katkilar saglanmustir.
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Extended Summary

Introduction

The moral development is a part of the cognitive, social-emotional, and behavioral development which is crucial for
the personality development of the individuals during the early adolescence period (Erikson, 1959; Kohlberg, 1971;
Piaget, 1932; Schmid, Phelps, & Lerner, 2011). The intervention programs aim to improve the positive youth
development during this period become important, because many adolescence may lack the necessary social and
behavioral skills (Campbell & Ramey, 1995; Gillham et al., 2006; Pellegrini, Bartini, & Brooks, 1999; Roth &
Brooks-Gunn, 2003). The results of the intervention programs applied at schools indicated that, these programs were
beneficial to improve the emotion regulation and communication skills (Holsen, Smith, & Frey, 2008), to decrease the
aggressive behaviors (Elias 1997; Gottfredson et al., 2004; Payton et al,. 2000), and to increase the school success
(Elias, 1997; Ragozzino, Resnik, Utne-O’Brien, & Weissberg, 2003).

The general theoretical frame used for this study was the “Positive Youth Development” (Lerner et al., 2005)
in which the significant concepts of the positive youth development approach are self-esteem and self-respect; positive
outlook and optimism; attribution, empathy, and social-competence; implicit character and intelligence beliefs; inter-
group behaviors and conflict resolution skills (Bornstein & Cote, 2006; Lerner, Fisher, & Weinberg, 2000; Narvaez,
2006; Roth & Brooks-Gunn, 2003; Seligman, Reivich, Jaycox, & Gilham, 1995). In addition, this study also adopted
“Family Change Theory” of Kagitg¢ibasi (1990; 2012) suggesting that the culture, the socio-economic status of the
family, the parenting behaviors are known as the most important factors affecting the moral development of the
individuals (Eisenberg & Valiente, 2002; Nipkow & Schweitzer, 1985; Walker & Taylor, 1991), and Piaget and
Kohlberg’s moral development theories (Kohlberg, 1971; Piaget, 1932).

Many study results indicated that moral development intervention programs were efficient for the early
adolescences to improve their moral, social and behavioral development (Schlaefli, Rest, & Thoma, 1985; Senemoglu,
1997). A similar intervention program as the current study that was applied in Australia, the Aussi Program, was also
found to be effective in increasing the adaptive and social behaviors in early adolescences (Quayle, Dziurawiec,
Roberts, Kane, & Ebsworthy, 2001; Roberts, 2006). The students of the intervention group, as compared to the control
groups, were found to be better in social and emotional skills, to develop more emphatic behaviors, and to be better
internalize the moral rules (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, & Schellinger, 2011). Studies conducted in Turkey
also showed that, students who attended the educational programs about humanity and moral values showed better
thinking and decision making abilities, and had higher levels of moral judgment (Dilmag, 1999; Seger, 2003).
However, there are inconsistencies about the effects of gender on moral development. Some studies indicated that
women had better moral development than men (Bebeau, 2002; Gibbs, Basinger, Grime, & Snarey, 2007; Mays, 2009;
Silberman & Snarey, 1993; Tolunay, 2001; White, 1999), while others found no association (Golciik, 2010; Stephens,
2009) or found that men scored better in internalized moral judgements than women (Haan, Langer, & Kohlberg,
1976).

Purpose

The primary aim of the study (PERGEL) was to better understand the early adolescence development in socio-
cultural and economic terms. The relations between the adolescent and the family, and the values and behaviors of
adolescents were examined. The second aim of the study was to support the positive development of adolescents in
moral developmental area. The intervention program was implemented in an experimental design, and short term and
long term effects of the intervention were measured by the posttest and follow-up tests, respectively.

Method
Method
In this study, early adolescents at 6th grade, from different backgrounds, have been examined and one year impacts of
the program have been determined with pre-posttest and follow-up studies. The studies were conducted at primary
schools in middle socio- economic and lower socio-economic level environments in Istanbul, in which 5 schools were
included as the control groups and 4 as the intervention group (N=925).
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Procedure

An education session based on the moral development only for the intervention group was given. The students learnt
about the identification and differentiation of right and wrong behaviors, the reasoning about the rules, the
internalization of the right behaviors even in the absence of an authority, and the application of the right behaviors.

Measures

All data were gathered by the students’ self-reports. Demographic information about gender, economic status,
educational level of mothers and fathers, occupational status of mothers and fathers was collected. A factor score was
calculated on the basis of maternal education, paternal education, and a composite measure of family economic well-
being that combined information on the material possessions of the family (e.g., a car, a dishwasher, a computer), and
monthly per person expenditures of the household.

Cumulative family risk index was calculated by measuring the parenting behaviors. Both maternal and
paternal behaviors of negative and rejecting, and positive and warmth behaviors were included. The Perceived
Parenting Styles Scale (Siimer & Giingor, 1999) measured the parenting warmth, psychological control, and
psychological rejection with 5 point Likert scale. The internal reliability for controlling parenting was 0.72 and 0.73,
for parental warmth was 0.77 and 0.80, and for rejecting parenting was 0.77 and 0.74 for the mothers and fathers,
respectively.

This scale was developed from Buchanan-Barrow and Barrett’s (1998) scenarios and was adapted to Turkish
by Seger, Cagdas, and Seger (2006). It measures various dimensions of moral development, but in the current study
only the internalizing the rules subscale was used. This subscale includes 5 different scenarios and questions related
with these in which the participants give yes/no responses. The internal reliability was found to be between 0.72 and
0.84 for the pre-test, post-test and follow-up studies.

Results
First of all, the preliminary analyses showed that there was no significant difference between the intervention and
control groups, for the study variables. Then, the means, standard deviations and bivariate correlations among main
study variables were calculated. The results showed that there was a negative association between the cumulative
family risk and moral development of the students at all three time points. The means of the moral development
indicated that, control group students displayed a decline in the level of moral development, whereas there was no
such a decline for the intervention group students, in between the pre-test and follow-up study.

We estimated models that included autoregressive effects using the MPLUS software. Each model included
first and second order autoregressive paths and gender, family socio-economic status and cumulative family risk as the
control variables. A multi-group analysis was used to test the intervention and control groups simultaneously. The
model had satisfactory fit indices, ¥2 (12) = 49.597, p=0.00; CFI=0.85; RMSEA=0.08 and SRMR=0.06. Although the
control group students showed higher levels of moral development than the intervention group, at the end of the
follow-up study, the intervention group students were better in internalized moral development. While the control
group students showed a decline, the intervention group students had constant levels with a slightly increasing level of
moral development.

In addition to the comparison of control and intervention groups, the students were also compared according
to their gender. This model also had satisfactory fit indices, %> (18) = 24.943, p=0.12; CFI=0.95; RMSEA=0.05 and
SRMR=0.05. The girls showed higher levels of moral development in both control and intervention groups, than the
boys. However, while both the girls and boys in the control group showed a decline, there was no decline in the level
of moral development for the intervention group. In addition, the results of the intervention program indicated that,
boys benefited from the program more than the girls (the effect size was 2% for the girls and 4% for the boys).

Discussion and Conclusion
This study aimed to better understand the dynamics of the early adolescence period and to examine the effects
of an implemented intervention program to support the positive development of adolescents in moral developmental
area. Early adolescence period was targeted because some general decline in well-being and development of
adolescents occur during this period. The results of the study indicated that, PERGEL intervention was found to be

165



Akginar, Baydar, & Kagit¢ibasi

effective in halting normative declines in the internalized moral development. Moreover, this study also showed that
school-based interventions were effective and efficient in implementation. This study also aimed to enable the use of
the training program at the guidance-counselling class periods at primary schools for all early adolescents.
Cooperation is expected to be established with the Ministry of National Education. With this study, we aim to develop
a unique, culture sensitive, and scientific grounded program benefitting from the best practices in the world.
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Oz

Makale Bilgisi

Bu ¢aligmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin iist biligsel farkindaliklar ile 6z yeterlik
algilar arasindaki iligkinin incelenmesidir. Ayrica arastirmada, dgrencilerinin iist bilissel
farkindaliklart ile 06z yeterlik algillarinin ¢esitli degiskenlere gore farklilasip
farklilagmadig1 da incelenmistir. Arastirma iliskisel tarama modelinde desenlenmistir.
Aragtirmanin evrenini Kiitahya ili merkez ilgesinde 6,7 ve 8. smiflarda 6grenim goren
ortaokul ogrencileri, 6rneklemini ise 370 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Calismanin
veri toplama araclar1 olarak “Cocuklar i¢in Ust Bilissel Farkindalik Olgegi” ile “Cocuklar
icin Oz-Yeterlik Olcegi” kullamlmistir. Verilerin analizinde, betimsel istatistikler, t-testi,
Anova ve Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi kullanilmigtir. Arastirmada
ogrencilerin st biligsel farkindaliklarinin ve 6z yeterlik algilariin iyi diizeyde oldugu
belirlenmistir. Ogrencilerin iist bilissel farkindaliklar1 cinsiyete ve 6grenim gordiigii simifa
gore farklilagmaktadir. Ogrencilerin 6z yeterlik algilari, cinsiyet ve 6grenim gordiigii simf
degiskenlerine gore tiim alt boyutlarda anlaml farklilik gostermektedir. Ogrencilerin ayda
okudugu kitap sayisina gore akademik 6z yeterlik ve toplam 6z yeterlik algilarinda
anlaml farkliliklar bulunmustur. Arastirmada, 6grencilerinin iist biligsel farkindaliklari ile
0z yeterlik algilar1 arasinda pozitif ve anlamli iliskiler oldugu belirlenmistir.
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Giris

Ogrenme ortamlarinda 6grenenin etkin ve kalici bir bicimde 6grenebilmesi igin, 6zgiin 6grenme yollar1 kesfetmesi,
etkinliklerde bulunmasi, kendi deneyimlerinden ve bir¢cok kaynaktan yararlanarak bilgiyi anlamlandirmasi giderek
daha fazla 6nem tagimaktadir. Yapilandirmaci 6grenme ortamlarinda “6grenmeyi 6grenme”, “kendi kendine 6grenme”
gibi kavramlarin 6n plana c¢iktig1 goriilmektedir. Yapilandirmaci 6grenme anlayisina gore birey karsilastigi yeni bir
bilgiyi eski deneyimleriyle iliskilendirerek Ogrenmektedir (Thomas & Barbara, 2005). Bu siiregte bireyin
ogrenmesinin kolaylastirilmasina ve yeni bilgiyi igsellestirerek kendi goriislerini olusturmasina yardim edilmesi esastir
(Brooks & Brooks, 1999). Yapilandirmaci 6grenme ortami 6grenenin kendi 6grenme siirecini yonetebilmesi, kontrol
edebilmesi ve diizenleyebilmesini destekleyebilmelidir. Baska bir deyisle, 6grenenin st bilissel stratejiler gelistirip
kullanabilmesine yardim edebilmelidir. Ciinkii 6§renme siirecinde iist biligsel sistem bireyin hem giidiisel siireclerini
hem de tiim biligsel siireglerini kontrol etmektedir (Senemoglu, 2015). Alan yazinda, iist bilis kavrami son yillarda
giderek onem kazanmig ve bir¢ok arastirmaya konu olmustur. Bu ¢alismada da ortaokul dgrencilerinin iist biligsel
farkindaliklar ile 6z yeterlikleri incelenmistir.

Ust Bilis

Ilk kez Flavell tarafindan ortaya konulan iist bilis kavrami, kisinin bilissel siireciyle ilgili bilgisi olarak ifade
edilmektedir. Bu kavram, genel olarak bireyin kendi bilis sistemine iligkin bilgisi ve biligsel diizenleme becerilerini
olusturmaktadir. Bireyin kendi bilissel siirecinin farkinda olmasini, izlemesini, kontrol etmesini ve diizenlemesini
icermektedir (Flavell, 1987; Karakelle & Sarac, 2007; Livingston, 2003; Senemoglu, 2015). Ust bilis, bilisin bir
parcasi olarak goriilmekte ve bilis ile siirekli etkilesim halinde oldugu belirtilmektedir (Memis & Arican, 2013). Bilis
herhangi bir durumun farkinda olma onu anlayabilme iken st bilis herhangi bir durumu nasil anladiginin farkinda
olmasi ya da nasil 6grendigini bilmesidir (Senemoglu, 2015).

Flavell’e (1987) gore iist biligin; st bilis bilgisi, tist biligsel deneyimler, hedefler (gorevler) ve stratejiler
olmak iizere dort bileseni bulunmaktadir. Fakat alan yazindaki bir¢ok arastirmaciya (Brown, 1987; Gama, 2004;
Schraw, 1998; Yildiz & Ergin, 2007) gore iist bilis iki ana bilesenden olusmaktadir. Bunlar bilissel bilgi ya da bilis
bilgisi ve biligsel diizenleme becerileridir. Biligsel bilgi biligsel siiregler sonucu elde edilir ve bu siireci kontrol
edebilme bilgisi ile ilgilidir (Baggeci, Dos, & Sarica, 2011). Bilissel bilgi; agiklayici, yontemsel ve kosulsal bilgi
olarak gruplandirilmaktadir (Jacobs & Paris, 1987). Bireyin bir konuyu 6grenmesiyle ile ilgili gelistirdigi bilgisi
aciklayici bilgi iken; zihinsel bir eylemde hangi yontemin kullanilacagi ve yontemin nasil uygulanacagina iliskin
bilgisi yontemsel bilgidir. Bireyin agiklayici ve yontemsel bilgiyi kullanma nedeni, zamami ve hangi durumda
kullanacagina iliskin bilgisi ise kosulsal bilgidir. Bilisin diizenlenmesi ise planlamayi, kendini izlemeyi, ve kendini
degerlendirmeyi igeren asamalardan olusmaktadir. Bu stratejiler bireyin amaglari dogrultusunda karar vermesine ve
bagkalarma bagimli olmadan 6grenmesine yardim edebilmektedir. Bu nedenle bireyin; amacinin ne olduguna, o
konuyla ilgili neler bildigine, 6grenmek i¢in ne kadar zamana gereksinim duyduguna, etkili bigcimde 6grenebilmek i¢in
nasil bir plan yapmasi, nasil bir yol izlemesi gerektigine, aksakliklar1 gidermek i¢in planimi nasil gézden gegirip
diizeltmesi gerektigine, hatalarin1 nasil bulabilecegine ve yaptigi islemler sonucu elde ettiklerinin beklentilerini
kargilayamamasi durumunda planlarinda nasil bir degisiklige gitmesi gerektigine iliskin kendi kendisine sorular
sorarak bu sorular1 cevaplayabilmelidir. Bu tiir sorular1 sorup cevaplayabilmesi kendi bilis sistemine iligkin bilgisinin
bir gostergesidir (Senemoglu, 2015). Ogrenme siirecinde bu sorulara cevap verebilen ve kendilerini bu agilardan
gelistirip yonetebilen, diizenleyebilen bir bireyin Ust biligsel stratejiler gelistirdigi sdylenebilir. Dolayisiyla birey
biligsel bilgisini ve biligsel diizenleme becerilerini gelistirmisse, list bilisini kullaniyor demektir (Baggeci vd., 2011).
Ust bilissel stratejilerini iist diizeyde kullanan bireylerin iyi birer elestirel diisiinenler olduklar1 belirtilmektedir (Ku &
Ho, 2010).

Birey yeni bir problemle karsilastiginda gelistirdigi iist biligsel stratejiler onun basarili sonuglara ulagsmasinda
etkili olmaktadir. Bireyin bu konudaki basarisi yapacagi islemlerle ilgilidir. Yapilan igslemlerin ne sekilde ilerleyecegi
ise dikkatli izlemeler sonucu edindigi tecriibeleri sonraki yapacagi islemlerde kolaylikla uygulamasina baghdir
(Gourgey, 1998, aktaran Ozsoy, 2008). Dolayisiyla 6grenme siirecinde en énemli etken iist bilissel farkindaliktir. Ust
biligsel farkindalik, bir bireyin gesitli bilissel gorevleri, hedefleri, faaliyetleri ve tecriibelerinin sonucu olusmaktadir
(Flavell, 1979). Birey yeni karsilagtig1 problemlerin ¢dziimiinde, diisiinme siire¢lerini kontrol ederek karar verir ve bir
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problem kargisinda bagkalarina bagimli olmadan kendi bilgisinin farkinda olarak daha etkili ¢dzlim yollarini kendisine
sunarak 6grenmeyi kolaylastirir. Bireyin 6grenme siirecini etkileyebilen bir diger etken de 6z yeterliktir.

Oz Yeterlik

Oz yeterlik bireyin bir gorevi basarihi olarak yapip yapamayacagma, davramislarmi ve olaylari kontrol edebilme
kapasitesine iligkin inancidir (Bandura, 1994). Bireyin bir eylemi ger¢eklestirmek igin kendi yeteneklerine iliskin
yargisidir (Senemoglu, 2015). Bu yargi, bireylerin sahip olduklar becerilerle belli kosullarda neler yapabileceklerini
belirtmektedir (Maddux, 2002). Bu kavram bireyin bir beceriyi gosterebilme yeterliliginin yani sira bu yeterliligi
gerektiginde ne dlglide performansa doniistiirebilecegini, gelecekte neler yapabilecegini ifade etmektedir (Oguz, 2009,
2016; Zimmerman, 2000). Bireyin 0z yeterlik inancinin gelisiminde; kendi deneyimleri, baskalarinin model
davraniglari, sozel ikna ve psikolojik durumlar rol oynamaktadir (Bandura, 1994). Bu etkenler 6z yeterligin gelisimini
etkiledigi gibi 6z yeterlik inanc1 da bireyi bircok yonden etkileyebilmektedir.

Alanyazinda bireylerin 6z yeterlik inanglarinin onlar1 biligsel, duyussal ve davranigsal agidan etkileyebildigi;
secimlerini, basarilarim ve performanslarini yordadig: belirtilmektedir (Bandura, 1994; Maddux, 2002; Oztiirk &
Kurtulus, 2017; Pajares, 1996; 2002; Pintrich & De Groot 1990; Zimmerman, 2000). Ozyeterlik 6grencilerin okul
basarisinda ve gelisiminde énemli rol oynamaktadir (Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, & Cervone, 2004). Oz yeterlik
inanc1 yiiksek olan bireyler, problemler kargisinda pes etmemekte, 1srarli ve sabirl bir tutum sergileyerek sonuna
kadar miicadele etmektedirler (Askar & Umay, 2001; Ekici, 2009). Bu bireyler azim ve kararlilikla karsilagtiklar
giicliikleri agmaya caba gostermekte, yaptiklari isten kolay kolay vazgegmemekte ve bdylece daha iyi performans
gosterebilmektedirler. Bireyin 6z yeterlik inanci onun yasam bi¢imini, zorluklar karsisindaki c¢abasini kisacasi
hayatinin her asamasini etkileyebilmektedir.

Oz yeterlik ve iist bilissel 6grenme becerileri grencilerin problem ¢dzme, bilgi ve teknolojiden yararlanma ve
bilgi iiretme esnasinda kullanmalari gereken Onemli bireysel Ozelliklerdendir. Nitekim ist bilis ile 6z yeterlik
inancinin birbiriyle iliskili degiskenler oldugu (Nosratinia, Saveiy, & Zaker, 2014) ve 6grencinin performansini
yordadig1 (Aurah, 2013; Oztiirk & Kurtulus, 2017; Yildiz, 2015) belirtilmektedir. Arastirmalar iist bilissel 6grenme
becerilerinin (Baggeci vd., 2011; Gourgey, 1998, aktaran Ozsoy, 2008; Tok, Ozgan, & Dés, 2010) ve 6z yeterlik
inancinin (Pajares, 2002; Yildiz, 2015) 6grencilerin diisiinme ve problem ¢dzme siireclerinde énemli rol oynadigina,
bireyin davraniglarii ve basarisimi etkiledigine isaret etmektedir. Bilis iistii farkindaliklar1 giiclii olan 6grencilerin
performanslarinda artis oldugu ve belirledikleri amaca yonelik disiincelerinin arttigi belirtilmektedir (Desoete,
Roeyers, & Buysse, 2001). Bir aragtirmada (Coutinho, 2008) da bilis iistii ile performans arasindaki iliskiye 6z yeterlik
inancinin aracilik ettigi vurgulanmaktadir. Dolayisiyla bu degiskenler bireyin motivasyonunu ve 6grenme siirecini
onemli Glgiide etkileyebilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin {ist biligsel farkindalik diizeylerinin ve 6z yeterlik
inanglarinin belirlenmesi ve gelistirilmesi 6nem tasimaktadir.

Alanyazinda gerek tist biligsel farkindalik (Akpunar, 2011; Baggeci vd., 2011; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i, &
Malbelegi, 2013; Cikrikci & Odaci, 2013; Erdogan, 2015; Giirefe, 2015; Irak, Capan, & Soylu, 2015; Kog¢ & Arslan,
2015; Ku & Ho, 2010; Memis & Arican, 2013; Yildiz & Ergin, 2007); gerekse 6z yeterlik algis1 (Akar, 2008; Aktiirk
& Aylaz, 2013; Bayirtepe & Tiiziin, 2007; Caprara, vd., 2004; Cengiz & ince, 2013; Cetin, 2009; Demirdag, 2015;
Kayhan-Yardimci, 2007; Telef & Karaca, 2011) ile ilgili birgok arastirmalarin yapildigi goriilmektedir. Ancak
Tirkiye’deki aragtirmalarda bu degiskenlerin farkli diizeylerde ve alanlarda birlikte ele alinip incelendigi bazi
aragtirmalara (Baykara, 2011; Cikrikci & Odaci, 2013; Kocakiilah vd., 2016) o6zellikle de ortaokul diizeyinde sinirl
sayida calismaya (Ko¢ & Arslan, 2017; Oztirk & Kurtulus, 2017) rastlanmistir. Ilgili ¢alismalar bu degiskenlerin
birbiriyle iliskili olduguna isaret etmektedir. Bu nedenle, birbiriyle iligkili olabilecegi Ongoriilerek, ortaokul
ogrencilerinin Ust biligsel farkindaliklari ile 6z-yeterlik algilar1 arasindaki iliskinin belirlenmesine gereksinim
duyulmaktadir.

Bu arastirmanin amact, 6. 7. ve 8. smiflarda 6grenim goren ortaokul 6grencilerinin {ist biligsel farkindaliklar
ile o0z-yeterlik algilar1 arasindaki iligkiyi belirlemektir. Bu ama¢ dogrultusunda arastirmanin problemi sdyle ifade
edilmistir: “6. 7. ve 8. siniflarda 6grenim goéren ortaokul O6grencilerinin st biligsel farkindaliklar ile 6z-yeterlik
algilar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?” Arastirmada asagidaki alt-problemlere yanitlar aranmistir:

1- 6. 7. ve 8. smiflarda 6grenim goren ortaokul dgrencilerinin st biligsel farkindaliklar1 ve 6z-yeterlik algilari ne
diizeydedir?
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2- 6. 7. ve 8. smiflarda 6grenim goren ortaokul dgrencilerinin st biligsel farkindaliklar ve 6z-yeterlik algilari;
cinsiyete, sinifa ve ayda okuduklar1 kitap sayisina gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3- 6. 7. ve 8. smiflarda 6grenim goren ortaokul 6grencilerinin iist biligsel farkindaliklart ve 6z-yeterlik algilan
arasinda anlaml bir iligki var midir?

Yontem
Arastirma, iliskisel tarama modelindedir. Iliskisel tarama modelinde en az iki degisken arasinda birlikte degisimin
varligii ve derecesini belirlemek amaglanmaktadir (Karasar, 2010). Bu arastirmada da, ortaokul 6grencilerinin {ist
biligsel farkindaliklart ile 6z-yeterlik algilar1 arasinda birlikte degisimin olup olmadigi ve derecesi belirlenmeye
calisilmustir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢aligma evrenini Kiitahya il merkezindeki ortaokul dgrencileri olusturmaktadir. Kiitahya Il Milli Egitim
Midirliigii’'nden edinilen bilgilere gore c¢alisma evreninde toplam 10.709 ortaokul 6grencisi bulunmaktadir.
Arastirmanin 6rneklemi calisma evreninden tesadiifi 6rnekleme yoluyla secilmistir. Arastirmanin 6rneklem sayisini
belirlemek i¢in 6rneklem biiytikliigii formiiliinden yararlanilmistir (Yazicioglu & Erdogan, 2011). Calisma evreninde
ortaokul 6. 7. ve 8. siniflarda 6grenim goérmekte olan 10.709 kisi oldugu i¢in, 6rneklem o = 0.05 hata payi igin 371
olarak belirlenmistir. Geri doniislerin olmayabilecegi ya da hatali yanitlanabilecegi dikkate alinarak 6l¢me aracinin
400 adet uygulanmasi kararlastirilmistir. Eksik ve hatali yanitlanan 6l¢ekler kapsam disi tutulduktan sonra, toplam 370
Ogrenci aragtirmanin drneklemini olusturmustur.

Ogrencilerin % 49.7’si kadin (n=184), % 50.3’ii erkektir (n=186). Ogrencilerin; % 29.5’i (n=109) 6.sinifta, % 39.7’si
(n=147) 7.smifta, % 30.8°i (n=114) 8.simifta dgrenim gérmektedir. Ogrencilerin % 38.9’u (n=144) ayda 1-3 kitap, %
38.4’1 (n=142) ayda 4-6 kitap, % 16.5’1 (n=61) ayda 7-10 kitap, % 6.2’si (n=23) ayda 10 ve lizeri kitap okumaktadir.

Veri Toplama Araclari
Yapilan bu arastirmada veri toplama araclar1 olarak “Cocuklar I¢in Ust Bilissel Farkindalik Olgegi (UBFO-C) B

=99

Formu” ile “Cocuklar i¢in Oz-Yeterlik Ol¢egi” kullanilmustir.

Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik Olgegi (UBFO-C): Arastirmada 6grencilerin iist bilissel becerilerini 6lgmek
amaciyla Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen; Karakelle ve Sarag (2007) tarafindan
Tiirkge’ye cevrilerek uyarlanan “Cocuklar icin Ust Bilissel Farkindalik Olgegi (UBFO-C) B Formu” kullanilmistir.
Olgek A ve B olmak iizere, iki formdan olusmaktadir. A formu 3., 4. ve 5. simf dgrencileri i¢in; B formu ise 6., 7., 8.
ve 9. smif dgrencileri icin gelistirilmistir. Calismanin 6rneklemi 6., 7. ve 8. siif 6grencileri oldugu i¢in ¢alismada B
formu kullanilmistir. Bu form besli (Asla, nadiren, bazen, sik sik, her zaman) likert tipi 0l¢ek seklinde gelistirilmis
olup; bu ol¢ekten alinabilecek en yiiksek puan 90, en diisiik puan ise 18’dir. Karakelle ve Sara¢ (2007) tarafindan
yapilan giivenirlik analizinde Cronbach alfa degeri 0.80 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise Cronbach alfa degeri
0.87 olarak hesaplanmustir.

Cocuklar i¢in Oz-Yeterlik Ol¢egi: Cocuklar icin Oz-yeterlik Olgegi 6grencilerin sosyal, akademik ve duygusal 6z-
yeterliklerini 6l¢gmek amaci ile Muris (2001) tarafindan gelistirilen; Telef ve Karaca (2012) tarafindan Tiirk¢e’ye
cevrilerek uyarlanan “Cocuklar I¢in Oz-yeterlik Olgegi” kullamlmstir. Toplam 21 maddeden olusan &lgek besli
(1=Hig, 2=Biraz, 3=Oldukga lyi, 4=Iyi, 5=Cok iyi) likert tipinde gelistirilmis olup; 6lgekten alinabilecek en yiiksek
puan 105, en diisiik puan ise 21°dir. Telef ve Karaca (2012) tarafindan yapilan giivenirlik analizinde 6l¢egin genel
Cronbach alfa katsayis1 0.90 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlar bazinda ise; akademik 6z-yeterlik alt boyutu i¢in 0.84,
sosyal 0z-yeterlik alt boyutu i¢in 0.82 ve duygusal 6z-yeterlik alt boyutu i¢in Cronbach alfa katsayis1 0.86 olarak
hesaplanmigtir. Bu ¢alismada yapilmis olan giivenirlik analizi sonuglari ise su sekildedir: Akademik 6z-yeterlik alt
boyutu i¢in Cronbach alfa katsayis1 0.83, sosyal 6z-yeterlik alt boyutu ic¢in 0.71, duygusal 6z-yeterlik alt boyutu igin
0.75 ve 6lcegin genel Cronbach alfa katsayis1 0.88 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi
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Ogrencilerin, iist bilissel farkindaliklar1 ve 6z yeterlik algilarmin belirlenmesinde, aritmetik ortalama, standart sapma
gibi betimsel istatistikler kullamlmustir. Ogrencilerin, iist bilissel farkindaliklar1 ve 6z yeterlik algi diizeylerinin;
cinsiyete gore karsilagtirilmasinda t-testi, Ogrenim gordigi smf ve ayda okudugu kitap sayisina gore
karsilastirilmasinda ANOVA kullamlnustir. Arastirmada 0.05 anlamlilik diizeyi kabul edilmistir. Ogrencilerin iist
biligsel farkindaliklari ile 6z yeterlik algilar1 arasindaki iligkiyi incelemek icin Pearson momentler ¢arpimi korelasyon
katsayist teknigi kullanilmustir,

Bulgular
Aragtirmanin bu boliimiinde, arastirmanin alt problemleri dogrultusunda oncelikle, Ogrencilerin iist biligsel
farkindaliklar1 ve 6z-yeterlik alg1 diizeyleri belirlenmis olup iist bilissel farkindaliklar1 ve 6z-yeterlik alg1 dizeyleri
baz1 degiskenlere gore karsilastirlmigtir. Ardindan, 6grencilerin iist biligsel farkindaliklan ile 6z yeterlik algilart
arasindaki iligkiye iligkin bulgulara yer verilmistir.

Ogrencilerin Ust Biligsel Farkindaliklar1 ve Oz Yeterlik Diizeylerine iliskin Bulgular
Ogrencilerin {ist biligsel farkindaliklari ve o6z-yeterlik algi diizeylerine iliskin betimsel analizler Tablo 1’de

sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin Ust Biligsel Farkindaliklar1 ve Oz-Yeterlik Algi Diizeylerine iliskin Betimsel Istatistikler

Degigken Alt Olgekler N K X S XK

Ust Bilissel Toplam 370 18 69.71 11.29 3.87

Farkindalik

Oz-Yeterlik Akademik 370 7 26.58 5.39 3.79

Algis Sosyal 370 7 26.04 5.02 3.72
Duygusal 370 7 23.56 5.78 3.36
Toplam 370 21 76.19 13.92 3.62

Tablo 1°’de goriildiigii gibi, 6grencilerin st biligsel farkindaliklarina iliskin ortalama puanlar “sik sik”
diizeyindedir (X=3.87). Ogrencilerin 6z-yeterlik algilarina iliskin ortalama puanlar1 da “iyi” diizeyindedir (X=3.62).
Ogrencilerin 6z-yeterlik algilarma iliskin ortalama puanlari, ise sirastyla; akademik 6z yeterlik boyutunda iyi
(X=3.79), sosyal 0z yeterlik boyutunda iyi (X=3.72) ve duygusal 6z yeterlik boyutunda oldukga iyi (X=3.36)
diizeyindedir.

(")grencilerin Ust Bilissel Farkindahk Diizeylerinin Cesitli Degiskenlere Gore incelenmesine iliskin Bulgular
Ogrencilerin iist bilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore analiz edilmesi sonucunda; toplam iist
biligsel farkindalik puanlarinda (tzse= 2.79 ve p=.05) anlamli fark bulunmustur. Kadin 6grencilerin {ist biligsel
farkindaliklar1 (X=71.35, s=11.14), erkek 6grencilere gore (X=68.10, s=11.23) daha yiiksektir.

Ogrencilerin {ist bilissel farkindalik diizeylerinin &grenim gérdiigii smifa gore analiz edilmesi sonucunda;
toplam {st bilissel farkindalik puanlarinda [F367=9.27, p<0.05] anlamli fark bulunmustur. Bu fark, Scheffé testine
gore, 6. smif 6grencileriyle (X=73.50, s=9.83), 7. smif 6grencileri (X=67.75, s=10.55) ve 8. siif dgrencileri (X=68.63,
s=12.64) arasinda, 6. sinif 6grencileri lehine anlamlidir.

Ogrencilerin iist biligsel farkindalik diizeylerinin ayda okudugu kitap sayisina gore analiz edilmesi sonucunda;
toplam {ist biligsel farkindalik puanlarinda [F 3 366y=4.07, p>0.05] anlamli fark bulunmamustir.

Ogrencilerin Oz Yeterlik Algi Diizeylerinin Cesitli Degiskenlere Gore incelenmesine iliskin Bulgular
Ogrencilerin 6z yeterlik alg1 diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore analiz edilmesi sonucunda; akademik 6z yeterlik
boyutunda (tsss=2.49, p< .05) anlamli fark bulunurken; sosyal 6z yeterlik boyutunda (tzss=.290, p>.05), duygusal 6z
yeterlik boyutunda (tzss=1.60, p>.05) ve toplam &z yeterlik algisi puanlarinda (tss=.648, p>.05) anlamli fark
bulunmamistir. Akademik 6z yeterlik boyutunda bulunan farklilik ise kadin 6grenciler (X=27.28, $=5.39) lehine
anlamhidir. Kadin 6grencilerin erkek dgrencilere gore (X=25.89, s=5.32) akademik 6z yeterlik algilar1 daha yiiksektir.
Ogrencilerin 6z yeterlik algi diizeylerinin 6grenim gordiigii sinifa gore analiz edilmesi sonucunda akademik 6z
yeterlik boyutunda [F,367=8.67, p<0.05], sosyal 6z yeterlik boyutunda [F3s7=4.71, p<0.05], duygusal 6z yeterlik
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boyutunda [F367=6.05, p<0.05] ve toplam &z yeterlik algi puanlarinda [F367=8.73, p<0.05] anlamli fark
bulunmustur. Bu fark, Scheffé testine gore, akademik 6z yeterlik boyutunda; 6. siif 6grencileriyle (X=28.23, s=5.20),
7. simif &grencileri (X=25.46, s=5.36) ve 8. simif dgrencileri (X=26.44, s=5.26) arasinda, 6. simif dgrencileri lehine
anlamhidir. Sosyal 6z yeterlik boyutunda 6. simif 6grencileriyle (X=27.10, s=4.60) 7. simuf 6grencileri (X=25.17,
s=4.87) arasinda, 6. simif Ogrencileri lehine anlamlidir. Duygusal 6z yeterlik boyutunda 6. simif Ogrencileriyle
(X=25.06, s=5.21) 7. smf dgrencileri (X=22.56, s=5.42) arasinda, 6. sinif 6grencileri lehine anlamlidir. Toplam 6z
yeterlik algis1 bakimindan 6. sinif 6grencileriyle (X=80.40, s=12.62) 7.siuf 6grencileri (X=73.20, s=13.08) arasinda, 6.
sinif 6grencileri lehine anlamlidir.

Ogrencilerin 6z yeterlik alg1 diizeylerinin ayda okudugu kitap sayisina gore analiz edilmesi sonucunda;
akademik 6z yeterlik [F(33s6=4.66, p<0.05] ve toplam 6z yeterlik alg1 puanlarinda [F33s6=2.55, p=0.05] anlamli fark
bulunmustur. Bu fark, Scheffé testine gore, akademik 6z yeterlik boyutunda ayda 1-3 arasinda kitap okuyanlarla
(X=25.44, s=5.52) ayda 7-10 arasinda kitap okuyanlar (X=28.34, s=5.06) arasinda 7-10 arasinda kitap okuyanlar lehine
anlamlidir. LSD testine gore, toplam 6z yeterlik algilarinda ayda 1 ile 3 arasinda kitap okuyanlarla (X=73.86, s=13.92)
ayda 7 ile 10 arasinda kitap okuyanlar (X=78.83, s=13.88) arasinda 7 ile 10 arasinda kitap okuyanlar lehine anlamlidir.
Sosyal 6z yeterlik [F3a66=1.21, p>0.05] ve duygusal 6z yeterlik [Fzs6=1.28, p>0.05] puanlarinda anlaml fark
bulunmamugtir.

Ogrencilerin Ust Bilissel Farkindaliklan ile Oz Yeterlik Algilar1 Arasindaki iliskiye iliskin Bulgular
Ogrencilerin iist biligsel farkindaliklari ile 6z yeterlik algilari arasindaki iliskiyi inceleyebilmek igin Pearson
korelasyon analizi yapilmistir. Tablo 2°de 6grencilerin iist bilissel farkindaliklar ile 6z yeterlik algilart arasindaki
iligkiye iliskin bulgular sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin Ust Biligsel Farkindaliklari ile Oz Yeterlik Algilar1 Arasindaki Iliski

Oz Yeterlik Algilari
Alt Boyutlar Akademik Sosyal Duygusal Toplam
Ust Bilissel 722%* .632** A76** .706**

Farkindalik

Ogrencilerin {ist biligsel farkindaliklari ile 6z yeterlik algilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli iligkiler
saptanmistir (Tablo 2). Bulgulara gore, ogrencilerin iist biligsel farkindaliklar1 ile akademik 6z yeterlik algilart
arasinda (r=.72, p=.000) pozitif yonde yliksek diizeyde; sosyal 6z yeterlik algilar1 arasinda (r=.63, p=.000) pozitif
yonde orta diizeyde; duygusal 6z yeterlik algilar1 arasinda (r=.48, p=.000) pozitif yonde orta diizeyde ve iist bilissel
farkindaliklar ile toplam 6z yeterlik algilar1 arasinda (r=.71, p=.000) pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli iliskiler
oldugu belirlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler
Bu arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin iist bilissel farkindaliklar ile 6z yeterlik algilar1 arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaclanmistir. Ayrica, 6grencilerin iist bilissel farkindaliklar1 ile 6z yeterlik algilarinin ¢esitli
degiskenlere gore farklilagip farklilasmadigi da incelenmistir.

Arastirmada 6grencilerin iist biligsel farkindalik 6l¢eginden aldiklar1 puanlarin ortalamasina bakildiginda iyi
diizeyde oldugu, ¢ok yiiksek diizeyde olmadigi goriilmektedir. Bu sonug 6, 7 ve 8. sinif 6grencilerinin okudugunu
kavrama ile biligsel farkindalik diizeylerinin incelendigi c¢aligmanin (Karatay, 2010) sonuglar ile Baggeci ve
digerlerinin (2011) ilkogretim 7. simif dgrencilerinin iist biligsel farkindaliklarimi inceleyen ¢aligmanin sonuglariyla
benzerlik gostermektedir. Ogrencilerin dz-yeterlik algilarina iliskin ortalama puanlar1 da ortanin iizerinde, “iyi”
diizeyindedir. Bu durum alan yazinda yapilmis olan bazi ¢aligmalarla (Aktiirk & Aylaz, 2013; Demirdag, 2015)
benzerlik gostermektedir. Arslan (2012) ve Cetin’in (2009) ilkdgretim Ogrencileriyle yapmis oldugu ¢alismada ise
yiiksek 6z yeterlik algisina sahip olduklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin iist bilissel farkindaliklar1 ve 6z-yeterlik
algilarnin  yeterli diizeyde oldugu soylenebilir. Ust biligsel stratejiler gelistiren Ogrencilerin dersi daha iyi

anlayabildigi ve bu durumda da basarili olabileceklerine iliskin 6z yeterliklerinin de yeterli diizeyde oldugu
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diistiniilebilir. Bununla birlikte, 6grencilerin hem iist biligsel farkindaliklarinin hem de 6z yeterliklerinin orta diizeyin
iistiinde oldugu ve ¢ok iyi diizeyde olmadigi diisiiniiliirse, egitim ortamlarinda bunlarin daha fazla gelistirilmesinin
gerektigi soylenebilir.

Ogrencilerin 6z yeterlik algilarma iliskin ortalama puanlarina bakildiginda en yiiksek ortalamanin akademik
0z yeterlik boyutundan alindig1 goriilmektedir. Bu boyut 6grencilerin akademik konularda basar1 elde edebilme ve
ogrenmelerini  yonetebilme yeteneklerine iliskin algilarini  belirtmektedir (Telef & Karaca, 2012). Ortaokul
ogrencilerinin akademik 6z-yeterliklerinin degerlendirildigi bir ¢aligmada da benzer sekilde 6grencilerin akademik
yeteneklerine iliskin inanglari orta diizeyin iistiinde bulunmustur (Demirdag, 2015). Oz yeterlik algis1 yiiksek
ogrencilerin akademik basarilarinin da yiiksek oldugu yoniindeki arastirma sonuglart (Aktiirk & Aylaz, 2013; Yilmaz,
Yigit, & Kasarci, 2012) dikkate alindiginda bu durum Ogrencilerin akademik olarak basarili olmalarindan
kaynaklanmus olabilir. Nitekim bir arastirmada da ortaokul dgrencilerinin 6z yeterliklerini yordayan en giiclii kaynagin
performans basarilar1 oldugu belirlenmistir (Arslan, 2012). Ogrencilerin sosyal 6z yeterlik algilar1 da iyi diizeydedir.
Bu boyut 6grencilerin akranlariyla olan iliskilerine ve giriskenliklerine iliskin yetenek algilarini ortaya koymaktadir.
Duygusal 6z yeterlik algilart ise olumsuz duygulariyla bas edebilme yeteneklerine iligkin algilarini ifade etmektedir
(Telef & Karaca, 2012). Ogrencilerin duygusal 6z yeterlik algilar1 “oldukea iyi” diizeyinde olup diger boyutlara gore
alt sirada yer almaktadir. Bu durum yaslarmin kiigiik oldugu ve 6grencilerin ergenlik doneminde olduklar1 dikkate
almirsa, bu donemde duygusal dalgalanmalar yasayabildikleri ve kimlik arayigina girdikleri i¢in olumsuz duygulariyla
bas etmekte giigliik ¢cekiyor olabilirler.

Aragtirmada, ortaokul 6grencilerinin iist biligsel farkindaliklar ile 6z yeterlik algilari cinsiyet, simif ve ayda
okunan kitap sayis1 gibi degiskenler acisindan incelenmistir. Aragtirma sonucunda 6grencilerin iist biligsel farkindalik
diizeylerinin cinsiyete gore farklilagtig1 sonucuna ulasilmistir. Bu sonug alan yazinda yapilmis olan bazi ¢alismalarla
(Baggeci vd., 2011; Bozkurt & Memis, 2013; Karatay, 2010; Ko¢ & Karabag, 2013; Oztirk & Kurtulus, 2017)
benzerlik gostermektedir. Ogrencilerin okuma stratejileri ve bilisiistii farkindaliklariin incelendigi arastirmalarda da
kadinlar lehine cinsiyete gore farklilik bulunmustur (Ko¢ & Arslan, 2015; 2017). Giirefe (2015) de ilkdgretim
okullarinda 6grenim goren 6., 7. ve 8. simif dgrencilerinin biligsel farkindaliklarini inceledigi arastirmasinda kadinlar
lehine anlamli fark bulmustur. Ancak lise 6grencileri {izerinde yapilan baska bir arastirmada cinsiyetin bilis Otesi
farkindalik ve 6z yeterlik lizerinde etkisi bulunmamustir (Cikrikci & Odaci, 2013). Ayni zamanda alan yazinda
Ogretmen adaylariyla yapilan calismalarda da (Altindag, 2008; Tunca & Alkin-Sahin, 2014; Yavuz, 2009) kadin
ogrencilerin ist biligsel farkindalik diizeyinin erkeklerden daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ancak bu sonuglardan
farkli olarak, Irak ve digerleri (2015) caligmasinda cinsiyetin st biligsel siiregler iizerinde etkisi bulunmamistir.
Aragtirmada ortaokul 6grencilerinin iist biligsel farkindalik diizeylerinin 6grenim gordiikleri simif degiskeni agisindan
farklilastig1 ve bu farkin 6. smif lehine oldugu belirlenmistir. Siif degiskenine iliskin bu sonug, Oztiirk ve Kurtulus,
(2017); Kog ve Karabag (2013) ile Ko¢ ve Arslan’in (2015) arastirma sonuglariyla benzerlik gosterirken; Giirefe’nin
(2015) arastirma sonucuyla benzerlik gostermemektedir. Ayrica, Yokus ve Yiridir (2015) tarafindan miizik
O0gretmeni adaylariyla yapilan ¢alismada, simif diizeyi arttikga Ogrencilerin {ist biligsel farkindaliklarinin da arttigi
goriilmiis olup ¢alisma sonucuyla benzerlik gdstermemektedir. Ust bilissel farkindalik diizeyi iizerinde cinsiyet ve
siif degiskeninin etkisine iligkin farkli sonuglar oldugu goriilmekte ve daha fazla arastinlmasi gerektigi
diisiiniilmektedir. Ogrencilerin ist biligsel farkindalik diizeyleri ayda okuduklar kitap sayisina gore anlamli farklilik
gostermemektedir. Okuduklar kitap sayisinin 6grencilerin st biligsel farkindalik diizeylerinde etkili bir degisken
olmadig1 soylenebilir.

Ogrencilerin 6z yeterlik algi diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore sadece akademik &z yeterlik boyutunda
kadm O6grencilerin erkek 6grencilere gore daha yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu
sonu¢ bazi arastirmalarin (Uzun, Ekici, & Saglam, 2010; Yilmaz, Yigit, & Kasarci, 2012) sonuclariyla ve ayrica
Ogretmen adaylariyla yapilmig arastirma (Ekici, 2006) sonuclariyla da benzerlik gostermektedir. Arastirmada sosyal
0z yeterlik, duygusal 6z yeterlik ve toplam 6z yeterlik algis1 puanlarinda, bazi arastirma (Canpolat & Cetinalp, 2011;
Cetin, 2007; Oztiirk & Kurtulus, 2017) sonuglarinda oldugu gibi ve ayrica 6gretmen adaylariyla yapilmis calismalarda
(Akbulut, 2006; Baykara, 2011; Bozdogan & Oztiirk, 2008; Saracaloglu & Yenice, 2009) elde edilen sonuglara benzer
sekilde cinsiyete gore anlamli farklilik bulunmamustir. Buna karsilik bazi ¢alismalarda (Aktirk & Aylaz, 2013;
Pintrich & De Groot 1990) erkek &grencilerin daha yiiksek 6z yeterlik algisina sahip oldugu belirlenmistir. Telef ve
Karaca’nin (2011) ¢alismasinda ise ergenlerin akademik ve sosyal 6z yeterliklerinde cinsiyetin etkisi kadinlar lehine;
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duygusal 6z yeterliklerinde ise erkekler lehine oldugu; ancak genel 6z yeterlik inanglarinda cinsiyetin etkili olmadigi
raporlanmustir. Cinsiyet degiskeninin etkisi arastirmalarda farklilik gostermekte ve daha fazla arastirma bulgusuna
gerek duyulmaktadir. Ogrencilerin 6z yeterlik algilar1 6grenim gordiikleri simf degiskenine gore incelendiginde; tiim
alt boyutlarda ve toplam puanda anlamli farklilik gostermektedir. Bu farklilik akademik 6z yeterlik boyutunda
ortaokul dgrencileri arasinda 6.smif 6grencileri lehine; sosyal 6z yeterlik boyutunda 6. ve 7.sinif 6grencileri arasinda,
6.sinif dgrencileri lehine; duygusal 6z yeterlik boyutunda 6. ve 7.sinif 6grencileri arasinda, 6.sinif 6grencileri lehine
anlamlidir. Uzun ve digerlerinin (2010) yaptigi c¢alismada bilgisayar kullanma sikligina gére 6. ve 7.sinif
ogrencilerinin 6z yeterlik puanlarmin 8. smifa gore anlamli farkli bulunmasi arastirma sonucuyla benzerlik
gostermektedir. Ayrica Yavuz’un (2009) o6gretmen adaylariyla yaptigi ¢alismasinda smif diizeyi diistikkge 6z-
yeterligin yiikselmesi arastirma sonucuyla paralellik gostermektedir. Koc ve Arslan (2017) da ¢alismalarinda ortaokul
ogrencilerinin hem akademik 6z yeterlik inanglarinin hem de st bilissel farkindaliklarinin st siniflara gore 5. siniflar
lehine farklilik gosterdigini belirtmekte ve bu durumun 6grencilerin ergenlik donemindeki gelisimsel 6zelliklerinden
kaynaklanmig olabilecegi seklinde yorumlamaktadirlar. Fakat bu sonuclardan farkli olarak, Yilmaz, Yigit ve
Kasarc’nin (2012) arastirmasinda 8. siiflar lehine; ayrica, Baysal ve digerleri (2013), Umay, (2002) ile Uredi ve
Uredi’nin (2006) 6gretmen adaylariyla yaptig1 ¢alismalarda son siniflar lehine anlamli fark bulunmustur. Caligmalarin
sonuclarindaki farkliliklar calismalarin farkli 6rneklemlerde ve farkli G6zellikte Slgme araclariyla yapilmasindan
kaynaklanmig olabilir. Sinif degiskeninin 6z yeterlik tizerindeki etkisi, yapilacak yeni arastirmalarla netlik kazanabilir.
Ogrencilerin 6z yeterlik alg1 diizeyleri ayda okuduklar kitap sayisina gore incelendiginde; akademik 6z yeterlik ve
toplam 6z yeterlik algi puanlarinda anlamli fark bulunmustur. Bu fark akademik 6z yeterlik boyutunda ayda 1-3
arasinda kitap okuyanlar ile ayda 7-10 arasinda kitap okuyanlar arasinda olup 7-10 arasinda kitap okuyanlar lehine
anlamhidir. Ogrencilerin toplam 6z yeterlik algilarinda ayda 1-3 arasinda kitap okuyanlar ile ayda 7-10 arasinda kitap
okuyanlar arasinda anlamli farklilik vardir ve bu fark 7-10 arasinda kitap okuyanlar lehine anlamlidir. Ogrencilerin
ayda okuduklar kitap sayisi arttiginda bunun akademik konularda basarili olabileceklerine olan inanglarini
giiclendirdigi sOylenebilir. Arastirmada kitap okumalar1 bakimindan 6grencilerin sosyal 6z yeterlik ve duygusal 6z
yeterlik boyutlarinda anlamli fark bulunmamistir. Kitap okuma sosyal ve duygusal 6z yeterlik algilarin
etkilememektedir.

Aragtirmada, ortaokul Ogrencilerinin iist biligsel farkindaliklari ile 6z yeterlik algilar1 arasindaki iligki
incelenmistir. Bu degiskenler arasinda, pozitif ve yiiksek diizeyde anlamli iligski oldugu belirlenmistir. Buna gore,
Ogrencilerin tist biligsel farkindaliklar arttikca 6z yeterlik algilarmin da arttign ya da 6z yeterlikleri gelistikge iist
biligsel farkindaliklarinin da arttigi sdylenebilir. Kog ve Arslan’in (2017) calismasinda da benzer sekilde, ortaokul
ogrencilerinin akademik 6z yeterlikleriyle okuma stratejilerine iliskin bilisiistii farkindaliklar1 arasinda da pozitif
yonde anlamli iligki bulunmustur. Bakracevic Vukman ve Licardo (2010, aktaran Kog¢ ve Karabag, 2013) da bilis
{istiiniin gelisiminin 6z diizenleme ve &z yeterlik inanglarina bagl oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin &z yeterlik
algilarmin her bir boyutu ile iist biligsel farkindaliklar1 arasindaki iliskiler incelendiginde; en diisiik iliski “duygusal 6z
yeterlik algis1” boyutunda goriiliirken en yiiksek iligki ise “akademik 6z yeterlik algisi” boyutunda gézlemlenmistir.
Bu degiskenlerle ilgili olarak bu g¢aligmanin sonuglarimi destekler nitelikte, 6gretmen adaylariyla yapilmis olan
caligmalarda (Sapanci, 2010; Tunca & Alkin-Sahin, 2014; Yokus & Yiiridir, 2015) st bilissel farkindalik ile 6z-
yeterlik algilar1 arasinda anlamlr iligkiler oldugu goriilmiistir.

Sonug olarak ortaokul 6grencilerinin iist biligsel farkindaliklar1 ile 6z yeterlik algilar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli iligkiler saptanmistir. Bu sonuca gore, dgrencilerin iist biligsel farkindaliklan ile akademik, sosyal ve
duygusal 6z yeterlik algilar1 arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Ogrencilerin {ist bilissel siireclerinin
farkinda olmalar1 6z yeterlik inanglarini gii¢lendirebilir. Ciinkii nasil 6grendiklerinin bilincinde olan 6grenciler, hangi
yontemleri kullanirlarsa daha etkili 6grenebileceklerini bilirler ve neyi yapip-yapmayacaklarina daha dogru ve g¢abuk
karar verebilirler ve bir performansi gerceklestirmede kendilerini yeterli gorebilirler. Egitimin alt kademelerinde
Ogrencilerin iist biligsel farkindaliklar1 ve 6z yeterlik algilar1 ne kadar gelisirse egitim dgretimin diger kademlerinde de
ogrenciler basarili, kendine giivenen ve ne istedigini bilen 6zellikler gosterebilirler. Bu nedenle 6gretmenler derslerde
yapilandirmact 6grenme etkinliklerine yer vermelidir. Bu etkinliklerde 6grencilerin 6grenmeye etkin katilim
gostermeleri, kendi planlarii yapip uygulamalari ve degerlendirmeler elestiriler yapmalari hem iist biligsel
becerilerini hem de 6z yeterlik inanglarimi gelistirmelerini destekleyebilir. Bu siiregte 6grencilerin 6zerklikleri ve daha
fazla sosyal etkinliklere katilmalari da desteklenmelidir. Cesitli 6gretim modellerinin, yontemlerin uygulandigi
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deneysel ¢alismalar yapilarak bu degiskenler ortaokul diizeyinde incelenebilir. Ust biligsel farkindalik ile 6z yeterlik
algis1 arasindaki iliskiye iliskin daha gii¢lii sonuglar elde edilebilmesi i¢in ilkokul ve ortaokul diizeyindeki 6grencilerle
daha fazla ¢alisma yapilabilir. Ortaokullarda iist bilissel farkindalik ile 6z yeterlik algilarinin bu arastirmada ele
alinmayan farkli degiskenlerle arastirilmasi ortaokul diizeyinde program gelistirme ¢aligmalarina katki getirebilir.
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Extended Summary

Introduction
According to the constructivist learning, the individual learns by relating a new knowledge to his/her former
experiences (Thomas & Barbara, 2005). In this process, it is essential that the individual is assisted in facilitating
his/her learning and internalizing new knowledge to form his own views (Brooks & Brooks, 1999). The constructivist
learning environment should be able to support the learner to manage, control and organize his/her own learning
process. In other words, it should be able to help the learner develop and use the metacognitive strategies (Senemoglu,
2015).

Metacognition concept firstly introduced by Flavell (1979; 1987) is expressed as individual’s knowledge
about his own cognitive process. In general, this concept constitutes the knowledge and cognitive regulation skills of
the individual's own cognitive system. It involves the awareness, monitoring, control and regulation of the individual's
own cognitive process (Flavell, 1987; Karakelle & Sarag, 2007; Livingston, 2003; Senemoglu, 2015). Metacognition
is seen as a part of cognition and it is stated that it is in constant interaction with cognition (Memis & Arican, 2013).

According to many researchers in the field (Brown, 1987; Gama, 2004; Schraw, 1998; Yildiz & Ergin, 2007),
metacognition consists of two main components. These are cognitive knowledge or knowledge of cognition and
cognitive regulation skills. Cognitive knowledge is obtained as the result of cognitive processes and is related to the
knowledge of controlling this process (Baggeci, Dds, & Sarica, 2011). Cognitive knowledge is grouped as declarative,
procedural, and conditional knowledge (Jacobs & Paris, 1987). While the knowledge that the individual develops
about learning a subject is the explanatory knowledge; his/her knowledge about which method to use and how to
apply it during a cognitive action is the procedural knowledge. The individual’s knowledge about when, why and
under which conditions he/she will use the declarative and the procedural knowledge is conditional knowledge. If the
individual develops the cognitive skills and the cognitive regulation skills, he/she can use his/her metacognition
(Baggeci et al., 2011) and thus can think critically (Ku & Ho, 2010) and achieve successful results in the problems
he/she encounters (Gourgey, 1998, as cited in Ozsoy, 2008). Metacognitive awareness develops as the result of the
various cognitive tasks and the experiences an individual perform (Flavell, 1979) and it is an important factor in the
learning process. Another factor that can influence the learning process is the self-efficacy.

Self-efficacy is an individual’s belief in his/her ability to perform a task successfully, and to control his/her
behaviors and events (Bandura, 1994). It is an individual’s judgment on his/her own abilities to carry out an action
(Senemoglu, 2015). This judgment indicates that what individuals can do with their skills under certain conditions
(Maddux, 2002). This concept expresses the ability of an individual to demonstrate a skill, as well as how he/she can
turn this capability into performance when necessary, and what can be done in the future (Oguz, 2009; 2016;
Zimmerman, 2000). The self-efficacy plays an important role in the school success and development of the students
(Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, & Cervone, 2004). The individuals with high self-efficacy beliefs do not give up
when they face problems and struggle to the end by showing a persistent and patient attitude (Askar & Umay, 2001;
Ekici, 2009).

The self-efficacy and the metacognitive learning skills are some of the most important individual
characteristics that students need to use when solving problems, using information and technology and generating
information. As a matter of the fact, it is indicated that the metacognition and the self-efficacy beliefs are related with
each other (Nosratinia, Saveiy, & Zaker, 2014) and predicted the performance of the student (Aurah, 2013; Oztiirk &
Kurtulus, 2017; Yildiz, 2015). The studies indicate that the metacognitive learning skills (Baggeci et al., 2011;
Gourgey, 1998, as cited in Ozsoy, 2008; Tok, Ozgan, & Déos, 2010) and the self-efficacy (Pajares, 1996; 2002; Yildiz,
2015) play an important role in the students’ thinking and problem solving process and affect the behavior and success
of the individual. It is stated that there is an increase both in the performances of the students with a high
metacognitive awareness, and in their thoughts towards the target they determined (Desoete, Roeyers, & Buysse,
2001). In one study, it is emphasized that the relationship between metacognition and the performance is mediated by
the self-efficacy (Coutinho, 2008). It has been seen that various studies have been conducted on the metacognition
(Akpunar, 2011; Baysal, Ayvaz, Cekirdek¢i, & Malbelegi, 2013; Erdogan, 2015; Memis & Arican, 2013) and the self-
efficacy perception (Akar, 2008; Bayirtepe & Tiiziin, 2007; Cengiz & Ince, 2013; Kayhan-Yardimei, 2007; Kocakiilah
et al., 2016; Telef & Karaca, 2011) also in Turkey. According to the studies, these variables can effect motivation and

179



Oguz & Kutlu-Kalender

learning process of an individual significantly. For this reason, it is important to determine and to increase the
metacognitive awareness levels and the self-efficacy beliefs of the students.

Purpose
The aim of this study is to examine the relationship between metacognitive awareness and self-efficacy perceptions of
6, 7 and 8th grade students.

Method

Samples

The universe of the study is composed of the secondary school students in Kiitahya province. The sample of the
survey study is composed of 370 secondary school students that were randomly selected from the study universe.
49.7% (n=184) of the students were female, 50.3% (n=186) were male. 29.5% (n=109) of the students were in 6"
grade, 39.7% (n=147) were in 7" grade, and 30.8% (n=114) were in 8" grade. 38.9% (n=144) of the students read 1-3
books, 38.4% (n=142) read 4-6 books, 16.5% (n=61) read 7-10 books, and 6.2% (n=23) read 10 or more books per
month.

Data Collection Tool

The Metacognitive Awareness Inventory for Children B Forms (Jr. MAI) and Self-Efficacy Scale for Children were
used as data collection tools. The Metacognitive Awareness Inventory for Children B Forms (Jr. MAI) was developed
by Karakelle and Sara¢ (2007). The examination of the validity and reliability of the scale was conducted by the
researchers (Karakelle & Sarag, 2007). Self-Efficacy Scale for Children was designed by Telef and Karaca (2012).
Validity and reliability of the scale was examined by the researchers (Telef & Karaca, 2012).

Data Analysis

Descriptive statistics such as mean and standard deviation were used to determine students’ metacognitive awareness
and self-efficacy perceptions. In comparison of the students’ metacognitive awareness and their self-efficacy
perceptions according to the gender t-test was used and according to the grade level and the number of books they
read per month ANOVA test was used. Significance level was accepted as 0.05 in this study. In order to examine the
relationship between students’ metacognitive awareness and their self-efficacy perceptions Pearson product-moment
correlation coefficient was used.

Findings

The students’ metacognitive awareness mean score is on the level of “often” (1 1=3.87), their self-efficacy perception
mean score is on the level of “good” (11=3.62). As a result of analyzing the metacognitive awareness levels of the
students according to the gender, a significant difference was found in the total metacognitive awareness scores
(t36s=2.79, p=.05). The difference is in favor of the female students. As a result of analyzing the students'
metacognitive levels of awareness according to the grade level, a significant difference was found in the total
metacognitive awareness scores [F.367=9.27, p<0.05]. This difference is significant, according to the Scheffe test, in
favor of the 6th grade students. As a result of analyzing the students' metacognitive awareness levels according to the
number of books they read per month, there wasn’t find a significant difference in the total metacognitive awareness
scores [F366=4.07, p>0.05].

There was a significant difference in gender in terms of the self-efficacy perception levels of the students. The
difference was found in favor of female students in the dimension of academic self-efficacy (tsss=2.49, p<.05), there
wasn’t find a significant difference in the dimensions of social self-efficacy (tsss=.290, p>.05), emotional self-efficacy
dimension (tsss=1.60, p>.05) and the total self-efficacy perception scores (tss=.648, p>.05). As a result of analyzing
the self-efficacy perception levels of the students according to their grade, there was found significant differences in
the dimensions of academic self-efficacy [F367=8.67, p<0.05], social self-efficacy [F367=4.71, p<0.05], emotional
self-efficacy [F367=6.05, p<0.05] and the total self-efficacy perception scores [F(2367)=8.73, p<0.05]. The difference
is significant, according to the Scheffe test, in favor of the 6th grade students in terms of academic self-efficacy, social
self-efficacy, emotional dimensions and the total self-efficacy perceptions. As a result of analyzing the self-efficacy of
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the students according to the number of books they read per month; there was found a significant difference in the
academic self-efficacy [F66=4.66, p<0.05] and the total self-efficacy scores [F366=2.55, p=0.05]. The difference is
significant in favor of the students who read books between 7 and 10 in terms of the academic self-efficacy and the
total self-efficacy scores. There wasn’t find a significant difference in the scores of the social self-efficacy
[F@a366=1.21, p>0.05] and the emotional self-efficacy [F 6= 1.28, p>0.05].

It was determined that there were high level of positive correlations between the students' metacognitive
awareness and their academic self-efficacy perceptions (r=.72, p=.000), and between the students’ metacognitive
awareness and the total self-efficacy perceptions (r=.71, p=.000). Also, it was determined that there were moderate
level of positive correlations between the students’ metacognitive awareness and their social self-efficacy perceptions
(r=.63, p=.000), and between their metacognitive awareness and emotional self-efficacy perceptions (r=.48, p=.000).

Discussion and Conclusion
In the study, it is seen that the students are at a good level, not at a very high level, when the mean scores of the
metacognitive awareness scale are examined. This result is consistent with the results of some studies (Baggeci et al.,
2011; Karatay, 2010). The mean scores of the students' self-efficacy perceptions are also at the "good" level above the
median. This situation is also consistent with some studies (Aktiirk & Aylaz, 2013; Demirdag, 2015) in the literature.
In the studies that were done with the elementary school students by Arslan (2012) and Cetin (2009), it was
determined that students had a high level of self-efficacy perception.

When the mean self-efficacy scores of the students are considered, it is seen that academic self-efficacy
dimension has the highest mean score. This dimension includes the perceptions about the ability of students to achieve
success in academic subjects and to manage their learning (Telef & Karaca, 2012). Also, in Demirdag’s (2015) study,
it was found a similar result with the result of this study. The students' perceptions of social self-efficacy are at "good"
level; the students' emotional self-efficacy perceptions are at "fairly good" level, and this dimension is in the lower
rank according to the other dimensions.

Results of the study showed significant gender differences in, the level of the students' cognitive awareness.
This result is similar to some studies conducted in the field (Baggeci et al., 2011; Bozkurt & Memis, 2013; Karatay,
2010; Ko¢ & Karabag, 2013; Oztirk & Kurtulus, 2017). In the studies that were examined the students' reading
strategies and their conscious awareness, gender differences were found in favor of women (Ko¢ & Arslan, 2015;
2017). Giirefe (2015) also found a significant difference in favor of women in his/her study in which the secondary
school students’ metacognitive awareness was examined. However, in another study conducted with high school
students, it was found that gender had no effect on the cognitive awareness and the self-efficacy (Cikrikci & Odaci,
2013). At the same time, it was seen that the level of metacognitive awareness of female students was higher than the
male students’ (Altindag, 2008; Tunca & Alkin-Sahin, 2014; Yavuz, 2009). However, unlike these results, in the study
of Irak et al. (2015), it was found that gender had no effect on the metacognitive processes.

In the study it was determined that the metacognitive awareness levels of the secondary school students varied
according to the grade and this difference was in favor of the 6th grade level. While this result regarding the grade was
consistent with findings of grade Oztiirk and Kurtulus, (2017); Kog and Karabag (2013) and Kog and Arslan (2015); it
is not consistent with Giirefe (2015). Moreover, in a study conducted with the music teacher candidates by Yokus and
Yiridir (2015), it was seen that the higher the grade levels the higher the metacognitive awareness but there isn’t a
similarity with the study result. There are different results on the effects of the gender and the grade on the level of
metacognitive awareness and it is thought that further investigations are needed. The levels of metacognitive
awareness of the students do not significantly vary according to the number of books they read per month. It can be
said that the number of books they read is not an effective variable on the level of metacognitive awareness of the
students.

When the gender differences in self-efficacy perception level of the students is examined only difference was
found in the academic self-efficacy dimension. The female students have higher self-efficacy perceptions than that of
male students. This result is also similar with the results of some other studies (Uzun, Ekici, & Saglam, 2010; Yilmaz,
Yigit, & Kasarci, 2012) as well as the results of study conducted with the teacher candidates (Ekici, 2006). As in the
results of some studies (Canpolat & Cetinalp, 2011; Cetin, 2009; Oztiirk & Kurtulus, 2017) and also studies conducted
with the teacher candidates (Akbulut, 2006; Baykara, 2011; Bozdogan & Oztiirk, 2008; Saracaloglu & Yenice, 2009),
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there was no significant difference according to gender in social self-efficacy, emotional self-efficacy and total self-
efficacy perception scores in this research. In contrast, in some studies (Akturk & Aylaz, 2013; Pintrich & De Groot
1990), it was determined that male students had a higher self-efficacy perception.

When the self-efficacy perceptions of the students are examined according to the grade; all sub-dimensions
and the total score showed significant differences. This difference is significant in favor of 6th grade students among
the secondary school students in the academic self-efficacy. It is significant between 6th and 7th grade students in
favor of 6th grade students in social self-efficacy and emotional self-efficacy dimensions.

When the self-efficacy perceptions of the students are examined according to the number of books they read
per month; there was found significant differences between the academic self-efficacy and the total self-efficacy
perception scores. This difference is significant in favor of the students who read 7-10 books according to the
academic self-efficacy and the total self-efficacy perceptions. It can be said that when students increase the number of
books they read per month, it strengthens their belief that they can succeed in academic matters.

In this study, it was examined the relationship between the secondary school students’ metacognitive
awareness and their self-efficacy perceptions. It was determined that there was a positive and highly significant
relationship between these variables. According to this, it can be said that when the students' metacognitive awareness
increases, the self-efficacy perceptions also increase, or when the self-efficacy of the students develops the
metacognitive awareness also increases.

When the relationships between each dimension of the students' self-efficacy perceptions and the
metacognitive awareness are examined; the lowest correlation with metacognitive awareness was found in the
dimension of "emotional self-efficacy perception”, while the highest correlation was found in the dimension of
"academic self-efficacy perception”. In support of the results of this study, it has been found that there are significant
relationships between the metacognitive awareness and the self-efficacy perceptions in the studies conducted with the
teacher candidates (Sapanca, 2010; Tunca & Alkin Sahin, 2014; Yokus & Yiiridiir, 2015). Students’ awareness of
metacognitive processes can strengthen their self-efficacy beliefs. There should be activities that will enable students
to develop these variables to a higher level. Teachers can develop the metacognitive skills and the self-efficacy beliefs
of the students by supporting the students' active participation, autonomy, and socialization in constructive learning
environments.
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Makale Bilgisi

Bu calismada 5-10 yas grubundaki cocuklarin c¢alisma bellegi performansinin
belirlenmesine y&nelik gelistirilmis olan Calisma Bellegi Olgegi’nin gegerlik ve
giivenirliginin incelenmesi amaglanmustir. Olgek sozel/gorsel kisa siireli bellek ve
sozel/gorsel calisma bellegi olarak toplam dort boyutta dokuz alt 6lgek ile degerlendirme
yapmaktadir. Iliskisel tarama modellerinden korelasyonel tiirde desenlenen bu ¢aligmanin
orneklemini toplam 1494 c¢ocuk olusturmaktadir. Cocuklarin 634’4 iki asamada
gergeklestirilen deneme uygulamasinda, 860’1 ise esas uygulamada yer almistir. Tim
cocuklara Calisma Bellegi Olgegi uygulanmustir. Olgegin uzman goriisleri ile kapsam
gegerligine sahip oldugu belirlenmis ve elde edilen veriler iizerinden yap1 gegerligini
belirlemek amaciyla acimlayici ¢aligmalardan Temel Bilesenler Analizi (TBA) ile
kiimeleme analizi, dogrulayict ¢alismalardan Dogrulayict Faktor Analizi (DFA)
ylriitilmiistir. Ayiricilik calismalarinda nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi ile
maddelere iliskin deneme toplam puan korelasyonlari hesaplanmig, Ol¢ilit gecerligi
caligmalari i¢in akademik basar1 6lgekleri kullanilmistir. Calismanin giivenirligine yonelik
olarak test tekrar test yontemine dayali gilivenirligini incelemek amaciyla Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi, test yarilama yontemine dayali Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayis1 hesaplanmugtir. Calismanin bulgular1 Calisma Bellegi Olgeginin
gegerli ve giivenilir bir arag olarak alanda kullanilabilecegini gostermistir.
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Abstract

Article Info

In this study, it was aimed to examine the reliability and validity of the Working Memory
Scale developed to determine the performance of working memory for children in the age
group of 5-10 years. The scale evaluates with nine subtests in total four dimensions as
verbal / visual short-term memory and verbal / visual working memory. A correlational
model from relational screening models was used in the study. A total of 1494 children
constituted the sample, 634 of whom were involved in the two trial stages and 860 were
involved in the main application. All children were administered the Working Memory
Scale. Content validity of the scale was examined by means of expert opinions. To
determine the construct validity a principal content analysis, a cluster analysis and a
confirmatory factor analysis were performed. For the discriminant validity, point-biserial
correlation coefficients and the item-total score correlations were calculated. Academic
Achievement Scales were used for criterion validity. In order to determine the test-retest
reliability, a Pearson product-moment correlation coefficient was calculated while a
Cronbach’s alpha internal consistency coefficient was calculated for the split-half
reliability. The findings of the study show that the Working Memory Scale can be used in
the field as a valid and reliable tool.
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Giris

Bellek, yasam icin ¢ok onemli essiz bir bilissel yapidir. Ogrenmenin gergeklestirilmesi ve kisisel anilarm
olusturulmasi bellek fonksiyonlar1 sayesinde gerceklesir (Dehn, 2008; 2010). Bu biligsel yap1 kendi i¢inde duyusal
bellek, kisa siireli bellek, ¢alisma bellegi ve uzun siireli bellek gibi farkli bilesenleri icermektedir (Thorn & Page,
2009). Duyusal bellek, duyular tarafindan alinan ¢evresel uyaranlar1 anlik olarak tutan yapidir ve bu anlik zaman
diliminde uyaranlarin ancak bir kismi1 girdi olarak kisa siireli bellege ulasir (Dehn, 2010). Kisa siireli bellek bilginin
pasif bir sekilde tutulmasini saglayan yapidir (Archibald & Gathercole, 2006). Caligma bellegi bilginin gegici olarak
depolanip ayni zamanda kodlanip islendigi sinirh bellek sistemi olarak tanimlanmistir (Baddaley, 2007; Baddaley &
Hitch, 1974; Chiappe, Hasher, & Siegel, 2000; Rajendran, Alloway, & Archibald, 2009). Uzun siireli bellek ise
bilginin kalic1 olarak depolandigi pasif bir sistemdir (Dehn, 2010).

Son yillarda bellege iligskin ¢aligmalarin 6zellikle galisma bellegi lizerinde yogunlastigi dikkati ¢ekmektedir
(De Weerdt, Desoete, & Roeyers, 2013; Harrison, Shipstead, & Engle, 2015; Marton & Eichorn, 2014; Nyman vd.,
2010; Peng & Fuchs, 2017; Pimperton & Nation, 2014; Ricker & Cowan, 2014; Schweppe & Rummer, 2014).
Tarihsel siire¢ igerisinde farkli sekillerde tanimlansa da c¢alisma bellegi en sik ii¢ bilesenli bir yap1 olarak
tamimlanmaktadir. Baddaley ve Hitc’in (1974) ¢ok bilesenli modeline gore (bkz. Sekil 1.1.) ¢alisma bellegi fonolojik
dongii ve gorsel-mekansal kayit defteri alt sistemleri ile bu sistemleri kontrol eden merkezi ydnetici ana
fonksiyonundan olugmaktadir.
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Sekil 1. Baddaley ve Hitch (1974) Tarafindan Gelistirilen Cok Bilesenli Calisma Bellegi Modeli

Fonolojik dongii s6zel bilginin gecici olarak tutuldugu smirl kapasite olarak tanimlanmaktadir (Baddaley,
2000; 2007; Baddaley, Gathercole, & Papagno, 1998). Sozel kisa siireli bellek olarak da ifadelendirilen fonolojik
dongii sozel girdiyi sadece birka¢ saniye boyunca tutabilmektedir. Bu arada artikiilasyon dongiisii devreye girer, yani
sozel girdi i¢ ses yoluyla tekrar edilir ise bilgi hatirlanmaya devam edilir (Baddaley, 2000; 2007; Dehn, 2008; Tercan,
Ergin, & Amado, 2012). Aksi takdirde, bilgi kisa siire igerisinde siliklesmekte ve unutulmaktadir (Dehn, 2008;
Gathercole, Pickering, Knight, & Stegmann, 2004). Tekrarlanmasi gereken bilginin miktar1 arttikca da tekrarlama
zorlagtigl i¢in unutma kolaylagmaktadir (Baddaley, 2000; 2007). Gorsel-mekansal kayit defteri, fonolojik dongii ile
benzer sekilde isleyen ve galigma belleginin her tiirlii gorsel bilgiyi kisa siireligine depolayan bilesenidir (Baddaley,
2000; 2007; Baddaley & Logie, 1999). Gorsel veya mekansal depolama islevini gergeklestiren bu bilesen ile
materyaller renk ve sekil olarak gorsel depolanirken, konumlar1 da mekéansal olarak depolanmaktadir (Baddaley, 1994;
Hu, Hitch, Baddaley, Zang, & Allen, 2014). Unutma hiz1 ise uyaranlarin karmasikligina ve goriilme siiresine bagl
olarak degismektedir (Baddaley, 2007). Ugiincii bilesen olan merkezi yonetici de fonolojik dongii ve gorsel mekansal
kayit defterini kontrol ederek bu alt sistemlerdeki bilgileri islemleyen ve ¢alisma bellegindeki tiim islemleri koordine
eden yapidir (Baddaley, 2007; Dehn, 2008). Odaklanma ve dikkatin yoneltilmesi, uzun siireli bellekteki temsillerin
etkinlestirilmesi, kodlama ve geri ¢agirma islemlerini ger¢eklestirmektedir (Baddaley & Loggie, 1999; Dehn, 2008;
Gathercole vd., 2004). Ek olarak, bilginin islemlenmesi i¢in uygun stratejilerin secilmesi ve farkli kaynaklardan
bilgilerin biitiinlestirilmesi gorevlerini de yerine getirmektedir (Dehn, 2008). Cok bilesenli modeldeki bu ii¢ temel
yapiya ek olarak caligsma bellegi ile uzun siireli bellek arasindaki etkilesimi agiklamak iizere sonraki yillarda modele
olaysal tampon olarak isimlendirilen dordiincii bir bilesen de eklenmistir (Baddaley, 2000; 2007). Buna karsin, ti¢
bilesenli model halen degerlendirmelerde temel alinan model olmaya devam etmektedir (Alloway & Alloway, 2010;
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Jerman, Reynolds, & Swanson, 2012; Mammarella, Lucangeli, & Cornoldi, 2010; Nyman vd., 2010; Peng & Fuchs,
2017).

Calisma bellegi bireyin tiim yasantisini etkileyen ve 6grenme lizerinde oldukca etkili bir yapidir (Baddaley &
Hitch, 1974; Rajendran vd., 2009; Tercan vd., 2012). Ogrenme, bilginin depolanmasini, kodlanip islenmesini ve uzun
siireli bellekle etkilesim i¢inde olunmasini gerektirmektedir (Dehn, 2008). Bu agidan ¢alisma belleginin kapasitesi ve
etkin bir sekilde ¢aligmasi 6grenme diizeyini belirlemekte ve tiim biligsel gorevlere iliskin performansi yordamaktadir
(Alloway & Alloway, 2010; Rajendran vd., 2009; Engle, 2002). Cok sayida ¢alismada ¢alisma bellegi performansi ile
dil gelisimi, okuma, okudugunu anlama, yazma ve matematik basarisi arasinda giiclii iligkiler oldugu belirtilmektedir
(Berninger & Richards, 2002; Bull & Scerif, 2001; Chiappe vd., 2000; De Weerdt vd., 2012; Kroesbergen, Van’t
Noordende, & Kolkman 2012; Swanson, 2000; 2011). Omegin, calisma bellegi dil becerilerinin gelisiminde etkili
temel yapilardan biridir (Crain, Shankweiler, Macaruso, & Bar-Shalom, 1990; Dehn, 2008; Gathercole vd., 2004).
Ozellikle fonolojik dongiiniin hem anadilde hem de ikinci bir dilde yeni sdzciiklerin 6grenilmesinde dnemli bir rolii
oldugu ifade edilmektedir (Akoglu, 2011; Baddeley, 1996; Service, 1992). Dili anlarken ve konusurken ayrica
sozciiklerin ve ciimlelerin depolanmasi, kodlanmasi ve geri getirilmesi gibi es zamanli bircok bellek isleminin
gerceklestirilmesi gerekmektedir (Dehn, 2008; Gathercole vd., 2004). Okurken ise harflerin sirali bir sekilde seslere
doniistiiriilmesi, gegici olarak depolanmasi ve sonrasinda tlimiiniin sirasiyla seslendirilerek sozciikler olusturulmasi
yine fonolojik dongii ile gerceklestirilmektedir (De Weerdt vd., 2012; Swanson, Kehler, & Jerman, 2009; Tercan vd.,
2012). Calisma bellegi okudugunu anlamada da ¢ok etkin olarak gereksinim duyulan bir yapidir. Anlama siireci
sozciiklerin kodlanmasi, bu sdzciiklerin anlamlandirilmas1 ve climle bazinda birlestirilip daha biiyiik pargalar elde
edilmesi gibi karmasik bellek islemlerini gerektirmektedir. Benzer olarak, matematik fonolojik dongii, gorsel-
mekansal kayit defteri ve merkezi yonetici islevlerini gerektiren beceriler icermektedir. (Bull & Scerif, 2001; De
Weerdt vd., 2012; Gathercole & Pickering, 2000; Passolunghi & Siegel, 2004; Swanson & Sachse-lee, 2001). Say1
kavraminin gelistirilmesi, aritmetik islem yapma, problem ¢6zme ve geometri gibi temel matematik becerileri ¢caligsma
belleginin tiim bilesenlerinin etkin bir sekilde kullanilmasini gerektirmektedir (Geary, Hoard, Byrd-Craven, Nugent, &
Numtee, 2007; Kroesbergen vd., 2012; Passolunghi & Siegel, 2004). Bununla birlikte sinif etkinlikleri de not alma,
not alirken diger konusmacilar1 dinleme, karmasik yonergeleri takip etme, yabanci sozciikleri ¢éziimleme, zihinden
climleler olusturma, yeni bilgileri islemleme ve daha dnce depolanmig bilgiler ile biitiinlestirme gibi depolama ve
eszamanl islemlemeyi gerektiren ¢ok sayida beceri ile gerceklestirilmektedir (Engle, 1996). Bu nedenle, tiim bu
islemlerden sorumlu olan calisma belleginde bir yetersizlik oldugunda séz konusu becerilerdeki problemler de
kaginilmaz olmaktadir. Yapilan ¢aligmalarda dilde ve akademik becerilerde yetersizlik yasayan ¢ocuklarin normal
gelisim gosteren akranlarina gore calisma bellegi kapasitelerinin daha sinirl oldugu ve bilgiyi daha yavas ve yetersiz
bir sekilde islemleyebildikleri ve depoladiklari bulunmustur (Alloway & Archibald, 2008; Dehn, 2008). Diger
taraftan, erken yaslarda ortaya koyulan calisma bellegi performansi ilerideki akademik basariyr giiglii bir sekilde
yordamaktadir (Alloway, 2010; Bull & Scerif, 2001; Rajendran vd., 2009; Swanson, 2011). Calisma belleginin
O0grenmeyi zeka puanlarina gore daha yiiksek diizeyde yordadigi da alanyazinda bildirilen bulgular arasindadir
(Alloway & Alloway, 2010). Bu baglamda, yetersiz ¢alisma bellegi performansi olan gocuklarin erken dénemde
belirlenerek miidahale programlari ile desteklenebilmeleri igin ¢alisma bellegi performansinin degerlendirilmesi
biiyiik 6nem tagimaktadir (Alloway & Alloway, 2010; Kroesbergen vd., 2012; Swanson, 2000; 2006).

Calisma Bellegi Performansinin Degerlendirilmesi

Ozellikle yurtdist alanyazinda galisma belleginin degerlendirilmesine yonelik ¢ok sayida aracin gelistirilmis oldugu
goriilmektedir. Bu araglar incelendiginde biiyiikk bir ¢ogunlugunun ve en yaygin olarak kullanilanlarmin (6rn.,
Automated Working Memory Assessment-AWMA: Alloway, Gathercole, Willis, & Adams, 2004 ve Working
Memory Test Battery for Children-WMTB-C: Pickering & Gathercole, 2001) Baddaley ve Hitc’in (1974) ¢ok
bilesenli ¢aligma bellegi modelini temel aldiklar1 gozlenmektedir. Buna gore, araglar fonolojik dongii, gorsel mekansal
kayit defteri ve merkezi yonetici bilesenlerinin degerlendirilmesine yonelik gorevler igermektedir. Fonolojik dongii ve
gorsel-mekansal kayit defterinin degerlendirilmesinde bilginin pasif olarak saklanmasini gerektiren bellek araligi
(memory span) gorevleri kullanilmaktadir (Dehn, 2008). Bellek aralig1; ardisik sirada sunulan bilginin kisi tarafindan
dogru hatirlanabilen maksimum miktarin1 ifade etmektedir (Gathercole, 1999). Genel olarak, fonolojik dongii
rakamlarin, harflerin ve sozciiklerin kisa siireli depolanarak sunuldugu sirada hatirlanmasini gerektiren basit bellek
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araligl (simple span) gorevleri ile degerlendirilmektedir (Alloway & Alloway, 2010; Dehn, 2008; Pickering &
Gathercole, 2001). Anlamsiz s6zciik hatirlama da siklikla kullanilan fonolojik dongli gérevlerinden biridir (Akoglu &
Acarlar, 2014; Dehn, 2008) ve bu gorevi gerceklestirirken uzun siireli bellek ve oOnceki deneyimlerden
yararlanilamamas1 nedeniyle ayirt ediciliginin 6zellikle daha giiclii oldugu ifade edilmektedir (Dehn, 2008). Cok
sayida testte kullanildig1 belirlenen anlamsiz sozciik hatirlama tek heceli veya hece sayisi1 gittikge artan ¢ok heceli
anlamsiz sozciikler ile gergeklestirilebilmektedir (Alloway vd., 2004; Gathercole, 2001; Holmes & Adams, 2006).
Gorsel-mekansal kayit defterinin degerlendirilmesinde de fonolojik dongii ile benzer sekilde basit bellek araligi
gorevleri kullanilmaktadir (Dehn, 2008). Bu gorevler genelde matrislerle olusturulan desenleri ve farkli sekillerde
yerlestirilmis kiip ve bloklarin mekansal konumlarimin hatirlanmasini igerir (Alloway & Alloway; 2010; Dehn, 2008).
Degerlendirmelerde kayit defterinin gorsel boyutu daha ¢cok matris gorevleri ile acgiklanirken, mekansal boyutu blok
gorevleriyle aciklanmaktadir (Baddaley, 2007). Merkezi yoneticinin degerlendirilmesine yonelik gorevlerde ise
depolamayla birlikte es zamanli islemleme gerektiren iki gorevli (dual-task) karmasik bellek araligi (complex span)
gorevleri kullanilmaktadir (Dehn, 2008). Bunlar igerisinde en sik kullanilan1 giderek artan araliktaki bir dizi rakamin
geriye dogru tekrar edilmesinin istendigi geriye rakam hatirlama gorevidir (Alloway & Alloway, 2010; Archibald &
Gathercole, 2006; De Weerdt vd., 2012; Holmes vd., 2009; Passolunghi & Siegel, 2004). Bununla birlikte artan sayida
sunulan bir dizi climlenin son sodzciiklerinin hatirlanmasina dayanan dinledigini hatirlama (listening recall) gorevi
merkezi yoneticiyi degerlendirmek i¢in siklikla tercih edilen diger bir gérevdir (Alloway & Alloway, 2010; Alloway
vd., 2006; Archibald & Gathercole, 2006; De Weerdt vd., 2012; Gathercole vd., 2004). Diger taraftan, calisma
belleginin degerlendirilmesine yonelik kullanilan ¢ok sayida arag merkezi yoneticiyi genellikle sozel gorevler ile
degerlendirirken, bazi araclar (6rn., AWMA) merkezi yoneticiye iliskin daha giiglii ve giivenilir bilgiler elde
edilebilmesi i¢in hem s6zel hem de gorsel-mekansal gorevler igermektedir. Bu amagcla artan sayidaki dizilerde farkl
olan sekil/resimlerin veya ayni desen {izerinde farkli yerlestirilmis nokta/sekillerin ayirt edilerek dizi tamamlandiktan
sonra da farkli olanlarin yerinin veya pozisyonunun sirastyla hatirlanmasi gibi gorsel bilginin depolanmasi ve es
zamanl1 olarak islemlenmesini gerektiren gorevler sik¢a kullanilmaktadir. Bununla birlikte merkezi yoneticinin gorsel-
mekansal boyutunu degerlendirmek amaciyla karmasik icerige sahip iki farkli resmin sirayla gosterilmesinden sonra
ikinci resimde birinci resimden farkli olan, degisen ya da eklenen sekillerin hatirlanmasini igceren (picture memory)
gorevler ya da bir labirent {izerindeki rotay1 hatirlamayi igeren gorevler de kullanilmaktadir (Dehn, 2008).

WMTB-C ve AWMA gibi calisma bellegini degerlendirmek iizere yaygin olarak kullanilan araglar
incelendiginde ise, bu araglarin ¢alisma belleginin bilesenlerine yonelik olarak farkli sayilarda gorevler kullanarak
degerlendirmeyi gercgeklestirdikleri goriilmektedir. Bunlardan WMTB-C ¢oklu bilesen modeli temelinde fonolojik
dongii, gorsel-mekansal kayit defteri ve mekansal yonetici bilesenlerine yonelik dokuz gorev/alt test icermektedir.
Fonolojik dongii 6lglimleri i¢in rakam hatirlama (digit recall), sozciik listesi hatirlama (word list recall), anlamsiz
sozciik listesi hatirlama (nonword list recall) ve sozciik listesi eslestirme (word list matching - bir sézciik listesinin
daha 6nce sunuldugu sirada m1 yoksa farkli sirada mi1 sunuldugunun hatirlanmasi) gérevleri bulunmaktadir. Gorsel-
mekansal kayit defteri 6lglimleri icin blok hatirlama (block recall) ve labirent hatirlama (mazes memory) gorevleri
bulunmaktadir (Gathercole vd., 2004). Blok hatirlama gorevinde dokuz adet rastgele yerlestirilmis bloktan olusan ve
bir tahta iizerinde sunulan dizinin tekrar iiretilmesi istenirken, labirent hatirlama gérevinde, kirmizi bir yolun ¢izildigi
bir labirentte ¢cocuktan once eliyle kirmizi ¢izginin {izerinden gitmesi ve sonra kirmizi ¢izginin olmadigi labirentte
kirmiz1 ¢izgiyi sunuldugu sekliyle ¢izmesi istenmektedir (Dehn, 2008). WMTB-C merkezi yonetici dlgmeye yonelik
ise dinledigini hatirlama (listening recall), hesaplayarak hatirlama (counting recall) ve geriye rakam hatirlama
(backward digit recall) gorevlerini icermektedir. Bu gorevler depolamanin yaninda es zamanli islem yapmayi
gerektiren gorevlerdir. Ornegin, dinledigini hatirlama goérevinde bir dizi kisa ciimle sunularak cocuktan hizli bir
sekilde ciimlenin dogru bir bilgi icerip igermedigini sdylemeleri (6rn., “Kopek iki ayaklidir”) ve dizi tamamlandiktan
sonra dizideki tiim climlelerin son sdzciiklerinin sunulan sirada hatirlanmasi beklenmektedir. Hesaplayarak hatirlama
gorevinde ise ¢ocuklardan kendisine sunulan bir dizi kart iizerindeki kirmizi noktalar1 saymasi ve sonra her karttaki
nokta sayisim sunuldugu siraya gdre hatirlamasi istenmektedir. Yapilan ¢alismalarda WMTB-C’nin gegerligi ve
giivenirligi gosterilmis ve standardizasyonu tamamlanmigtir (Pickering & Gathercole, 2001). Ek olarak, agimlayici ve
dogrulayict faktor analizleri testin dayandigi ¢oklu bilesen modelini desteklemistir. Alanyazinda c¢alisma belleginin
degerlendirilmesini iceren ¢ok sayidaki ¢alisma da WMTB-C kullanarak degerlendirmelerini gergeklestirmistir (Clair-
Thompson & Gathercole, 2006; De Weerdt vd., 2012; Gathercole, Brown, & Pickering, 2003; Holmes & Adams,
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2006; Peng & Fuchs, 2017). Calisma bellegi performansinin belirlenmesinde siklikla kullanilan diger bir arag ise
AWMA (Alloway, 2007)’dir. AWMA, cocuklarin ¢alisma bellegi performanslarimin hizli ve etkili bir sekilde
belirlemek amaciyla sinif 6gretmenleri gibi uzman olmayan uygulayicilar icin standartlagtirilmis bir aractir (Alloway,
Gathercole, Kirkwood, & Elliot, 2008). AWMA’nin birgok alt testi, WMTB-C’nin alt testleriyle benzer olmakla
birlikte yap1 olarak WMTB-C’den faklidir ve bir¢cok 6zgiin alt testi icermektedir (Dehn, 2008). Ayrica, WMTB- C’den
farkli olarak Baddaley’in merkezi yonetici kavraminin yerine ¢alisma bellegini ve bunun alt sistemleri olarak sodzel
caligma bellegi ve gorsel-mekansal calisma bellegi kavramlarini kullanir. AWMA sozel ve gorsel- mekansal galigma
bellegini ayr1 olarak dlgen ilk test olma 6zelligine sahiptir (Alloway, Gathercole, & Pickering, 2006). Bununla birlikte
caligma bellegini s6zel kisa siireli bellek, gorsel-mekansal kisa siireli bellek, sdzel ¢alisma bellegi ve gorsel mekansal
calisma bellegi olmak iizere dort alanda tiger gorev/alt test ile degerlendirir (Alloway & Alloway, 2010; Alloway vd.,
2008; Dehn, 2008). Bilgisayar tabanli olan bu test toplamda 12 alt testten olugmakla birlikte uygulama kolayligi
acisindan dort alt testlik kisa bir formu da bulunmaktadir. Sozel kisa siireli bellek testi i¢in; rakam hatirlama (digit
span), sozciik hatirlama (word recall) ve anlamsiz sozciik hatirlama (nonword recall) gorevleri, gorsel-mekansal kisa
stireli bellek testi i¢in; blok hatirlama (block recall), labirent hatirlama (mazes recall) ve nokta matris (dot matris)
gorevleri, sozel ¢aligma bellegi testi i¢in; dinledigini hatirlama (listening recall), geriye rakam hatirlama (backward
digit recall) ve hesaplayarak hatirlama (counting recall) gorevleri, gérsel- mekansal calisma bellegi testi icin ise Bay X
(Mr X), farkli olam1 eleme (odd one out) ve mekansal uzam (spatial span) gorevleri bulunmaktadir. Gérsel-mekansal
caligma bellegi gorevlerinden Bay X ve mekansal uzam, 360 derece dondiiriilen sekillerin mekansal konumlarinin
benzerligini degerlendirme ve onlar iizerinde isaretlenen yerlerin hatirlama gibi es zamanl islemler igerir (Alloway
vd., 2008). Farkli olan1 eleme gorevi ise bir dizi kutuda sunulan {i¢ farkli sekilden farkli olanin ayirt edilmesi ve
yerlerinin dizi tamamlandiktan sonra sunulan sirada hatirlanmasin1 gerektirmektedir (Rajendran vd., 2009).
AWMA’nin da yapilan ¢aligmalar ile gecerli ve giivenilir bir arag oldugu gosterilmis ve dogrulayici faktor analizi ile
dort faktorlii yapisi desteklenmistir (Alloway vd., 2006).

Alanyazinda ¢aligma belleginin degerlendirilmesine yonelik kullanildig1 belirlenen diger araglar ise Swanson
Cognitive Processing Test (S-CPT; Swanson, 1995), Wechsler Memory Scales- Third edition (WMS-I1I; Wechsler,
1997), Children’s Memory Scale (CMS; Cohen, 1997), Test of Memory and Learning- Second Edition (TOMAL-2;
Reynolds & Noress, 2007) ve Wide Range Assessment of Memory and Learning- Second Edition (WRAML-2;
Adams & Sheshow, 2003)’dir. Araglar incelendiginde c¢ogunlukla WMTB-C ve AWMA’ya benzer gorevler
kullanildigr dikkati ¢ekmektedir (Dehn, 2008).

Son yillarda Tirkiye’de calisma bellegine olan ilginin arttifi ve ¢alisma belleginin etkilerini inceleyen
arastirmalarin yapildig1 gézlenmektedir (Alp & Ozdemir, 2007; Altun & Cevik, 2012; Kafadar, 2004; Kesik¢i &
Amado, 2005; Sayar & Turan, 2012; Tercan vd., 2012). Bu ¢alismalara bakildiginda genel olarak c¢alisma bellegini
Olemek amaciyla ters say1 dizilerinin kullanildig1 goriilmektedir. Bu baglamda arastirmacilar tarafindan kullanilan en
yaygin standart test, WISC-R zeka 6l¢eginin ¢aligma bellegini dlgmeye yonelik alt testi olan say1 dizileri iken (Alp &
Ozdemir, 2005; Kesik¢i & Amado, 2005) kullanilan diger bir test Tiirkce’ye uyarlamasi yapilan “Gérsel Isitsel Sayi
Dizisi Testi” (GISD; Yalin & Karakas, 1994)’dir. GISD 5-12 yag araligindaki ¢ocuklarda fonolojik dongii (sozel kisa
stireli bellek) performansini 6lgmeyi hedefleyen bir aragtir ve yazili veya sodzel olarak sunulan say1 dizilerinin yine
yazil1 veya sozlii olarak tekrarlanmasi gorevini igermektedir. Diger bir arag ise lisans diizeyindeki 6grencilerle Tiirkce
uyarlama calismalar1 yapilan bilgisayar tabanli bir program olan ve hem calisma bellegini sdzel ve gorsel boyutta
0lcmede hem de bellegi gelistirmede egitim araci olarak kullanilabilecegi ifade edilen “Brain Workshop 4.8.17dir.
Aragta gorsel-mekansal, isitsel ve gorsel-isitsel olmak iizere gesitli sekillerde sunulan bir seri uyaricinin bireyden n
adim sonra tekrarlamasinin istendigi bir gérev (n-geri gorevi) kullanilmaktadir (Altun & Cevik, 2012). Dogan (2011)
tarafindan gelistirilen bir aracta ise caligma bellegini 6lgmek amaciyla ¢ift gorev islemlerin yer aldigi “ciimle-say1
uzami” ve “sayi-sozciik uzami” gorevleri olusturulmustur. Cilimle-sayr uzami gorevinde katilimeilardan oOnce
climleleri, sonra sonuna eklenen sayilar1 okumalari istenmis ve dizi tamamlandiktan sonra climlelerin sonunda yer alan
sayilar1 sunuldugu sira ile hatirlamalar1 beklenmistir. Say1-sdzclik uzamm gérevinde ise katilimcilardan once sayilari
sonra sayilarin sonuna eklenen sézciikleri okumalari istenmis ve dizi tamamlandiktan sonra da sayilarin sonunda yer
alan sozciikleri dogru sirada hatirlamalar1 beklenmistir. Bu aragta, calisma belleginin bir diger bileseni olan gorsel-
mekansal kayit defterini 6lgmek amaciyla da kagit katlama gorevi olusturulmustur. Bu gorevde kagit her dizide birden
iice kadar artirilarak katlanmis ve her katlama sonunda katlanan kagidin tam ortasina farkli geometrik sekillerde delik

191



Ergiil, Yilmaz, & Demir

acilmistir. Sonrasinda kagidin katlar agilarak hangi seklin ortaya ¢iktigi gdsterilmistir. Katilimcilardan ise her dizi
sonunda kagitlarin ortasina agilan sekilleri hatirlamalar1 istenmistir. Aracin giivenirlik ¢aligmasina iliskin veriler
bildirilmis olmakla birlikte gecerlik verileri sunulmamustir.

Alanyazin incelendiginde caligma belleginin sadece belirli bir bilesenini 6lgmeyi amacglayan araglarin da
gelistirilerek gecerlik ve giivenirlik calismalarinin yapildigi goriilmektedir. Calismalarda fonolojik dongiiye yonelik
olarak en ¢ok say1, sézciik ve anlamsiz sozciik dizilerinin kullanildig: dikkati ¢ekmektedir (Akoglu & Acarlar, 2014;
Tercan vd., 2012). Akoglu ve Acarlar (2014) fonolojik dongiiyii 6lgmek amaciyla 1-4 heceli anlamsiz sozciikler ile
anlamsiz sozciik tekrar1 gorevini olusturmuslar ve 3-9 yas arast 152 ¢ocuk ile smirl diizeyde gegerlik ve giivenirlik
caligmasi gerceklestirmislerdir. Bir diger ¢calisma da Tercan ve digerleri (2012), yine fonolojik dongiiye yonelik olarak
anlamsiz sozciik tekrar1 ve anlamsiz bir sdzciik igeren ciimle tekrari gorevlerini gelistirmisler ve 74 cocuga
uygulayarak maddelerin i¢ tutarliligi lizerinden giivenirlik analizini gerceklestirmistir. Anlamsiz sozciik tekrari
gorevinin kullanildig1 baska bir ¢aligmada ise dort heceli anlamsiz sozciiklerin tekrari fonolojik dongiiyli 6lgmek
amactyla kullanmistir (Kesik¢i & Amado, 2005). Bununla birlikte ¢alismada bu araca iligskin gegerlik-giivenilirlik
caligmalarina yer verilmemistir.

Alanyazin incelemesi Tiirkiye’de genel olarak ¢aligma bellegine yonelik ilginin ve ¢calismalarin sayisinin artmakta
oldugunu (6rn., Akoglu, 2011; Karakelle & Ertugrul, 2012; Kesik¢i & Amado, 2005; Tercan vd., 2012) ve
caligmalarda buna yonelik araglar/gorevler gelistirildigini, buna karsin, gelistirilen araglarin/goérevlerin hem caligma
belleginin tiim bilesenlerini igerecek sekilde olusturulmadigi hem de gecerlik ve giivenirlik calismalarinin sinirh
oldugu dikkati ¢ekmektedir. Oysa caligma bellegi ile 6grenme ve akademik basari arasindaki giiclii iliski gbz 6niinde
bulunduruldugunda, calisma bellegini 6lgmeyi igerecek temel arastirmalarin yapilabilmesi ve yetersiz ¢alisma bellegi
performansi olan ¢ocuklarin erken donemde belirlenebilmesi acisindan kapsamli, gecerli ve gilivenilir araglarin
gelistirilmesine olan ihtiyag¢ son derece agiktir. Bu kapsamda, bu ¢alismada Baddaley ve Hitch’in (1974) Cok Bilesenli
Modeli’ni temel alarak gelistirilmis Calisma Bellegi Olgeginin gegerlik ve giivenirligin incelenmesi amaglanmistir. Bu
genel amag dogrultusunda agagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Gelistirilen Calisma Bellegi Olceginin gegerligi ne diizeydedir? Bu kapsamda;

a. Yap1 gegerligi ne diizeydedir?

b. Madde-toplam puan korelasyonlarina dayali olarak ayiricilik anlaminda gegerligi ne diizeydedir?

c. Olgiit gecerligi ne diizeydedir?

2. Gelistirilen Calisma Bellegi Olceginin giivenirligi ne diizeydedir? Bu kapsamda dl¢gme aracinin;

a. Test- tekrar- test yontemine dayali devamlilik/kararlilik anlaminda giivenirligi ne diizeydedir?

b. Test yarilama yontemine dayali i¢ tutarlilik anlaminda giivenirligi ne diizeydedir?

Yontem

Katihmeilar

Iliskisel tarama modellerinden korelasyonel tiirde desenlenen bu calismanin &rneklemini, Ankara ilinin yedi merkez
ilcesinde (Altindag, Mamak, Cankaya, Yenimahalle, Etimesgut, Sincan ve Kegioren), bagimsiz anaokulu ve ilkokullar
bilinyesinde 6grenim goren 5-10 yag grubundaki (anasinifi - 4. sinif) 1494 ¢ocuk olusturmustur. Bu gocuklardan 634°i
iki asamada gerceklestirilen calismanin deneme uygulamasinda yer alirken 860’1 esas uygulamada yer almistir.
Orneklem seciminde tabakal1 kiime drnekleme yontemi, drnekleme birimi olarak ise okullar kullanilmustir. Tiim ilgeler
li¢ sosyo-ekonomik diizeye gore siniflandirilmig ve deneme uygulamasi her tabakadan (alt, orta, iist) seckisiz atama
yoluyla 11 okul olmak iizere toplamda 33 okul ile yiiriitiiliirken, esas uygulama her tabakadan (alt, orta, {ist) seckisiz
atama yoluyla 10 okul olmak {izere toplamda 30 okul ile yiiriitiilmiistiir. Okullarda seckisiz atama yoluyla her sinif
diizeyinden 1’er sube ve her subeden de deneme uygulamasinda dorder ¢ocuk, esas uygulamada altisar ¢ocuk seckisiz
atama yoluyla belirlenerek calismaya dahil edilmistir. Calisma grubunu olusturacak 6grencilerin normal gelisim
gostermesi, herhangi bir yetersizlik tanis1 almamis olmasi ve anadilinin Tiirk¢e olmasia dikkat edilmistir. Cinsiyet
degiskeni dikkate alinarak her okuldaki Ggrencinin esit sayida kiz ve erkek Ogrenci olacak sekilde segilmistir.
Belirlenen 6grencilerin katilim kriterlerini karsilamadigi durumda ayni siniftan bagka bir 6grenci yine seckisiz atama
yoluyla belirlenerek calismaya dahil edilmistir. Calismada anaokulundan 127; 1. smiftan 118; 2. smftan 126; 3.
siiftan 132 ve 4. smiftan 131 ogrenci katilmgtir. Olgegin dlgiit gegerligi kapsaminda &grencilerin akademik
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basarilarin1 belirlemek {izere goriislerine basvurulan toplam 32 6gretmen de akademik basar 6lgeklerini doldurarak
calismaya katkida bulunmuslardir.

Veri Toplama Araglan

Aile Bilgi Formu

Calismaya katilan c¢ocuklar1 betimsel olarak tanimlamaya ve demografik 6zelliklerine iliskin bilgi almaya yonelik
form aragtirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Bu bilgi formunda, ¢ocuklarin yas, cinsiyet, gelisimsel bilgilerine
yonelik sorular ile ailenin egitim durumuna iligskin bilgiler yer almaktadir. Bilgi formlar1 degerlendirmeden dnce
Ogretmen araciligiyla ailelere ulastirilarak doldurulmalar1 saglanmaistir.

Uzman Goriisii Formu

CBO ile akademik basar1 dlgeklerinin kapsam gegerligini belirlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan 6nceden
hazirlanmig test maddelerine (her alt 6lgege iliskin maddelerin 5-10 yas grubu g¢ocuklarin diizeyine uygun olup
olmadigi, sozciiklerin, climlelerin veya sekillerin anlasilir olup olmadig1 ve seslerin veya sekillerin art arda veya
tekrarli bir sekilde kullanilip kullanilmadigi) iliskin di¢li likert tipi degerlendirme formu gelistirilerek dort farkl
uzmandan 1 (Uygun), 2 (Diizeltilmeli), 3 (Uygun Degil) seklinde puanlamalar1 istenmistir.

Akademik Basari Olcekleri

Calismaya katilan ¢ocuklarin akademik basarilarim dlgmek ve bu 6lgme sonuclarini CBO’ne yonelik 6lgiit temelli
gecerlik caligmalarinda kullanmak amaciyla arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Akademik basar1 Slgekleri
anasinifi, birinci ve ikinci sinif 6grencilerine yonelik {i¢ ayr1 dlgek ile {igiincii ve dordiincii sinif 6grencilerine yonelik
bir 6lgek olmak iizere toplam 4 &lgekten olusmaktadir. Olgeklerin gelistirilmesi asamasinda MEB 2015 miifredat
programi incelenmis ve her sinif diizeyinde yer alan gelisim basamaklari temel alinmigtir. Bu kapsamda olusturulan
olcekler, dil, bilissel, Tiirke ve matematik becerilerini igermektedir. Olgeklere iliskin gecerlik ve giivenirlik
calismalar toplam 624 ¢ocukla gerceklestirilmistir. Olcegin yap1 gecerligi calismalar olarak acimlayici faktor analizi
(temel bilesenler analizi) (AFA) kullanilmistir. Verilerin faktor analizine uygunlugu incelenmis ve dlcekler icin KMO
degerleri sirasiyla .91, .90, .90 ve .96 ve Bartlett testi sonuglar1 X? =3737.20, 3588.16, 4292.03, 9104.13 (df=35, 40,
35, 37, p<.05) olarak bulunmus ve faktor analizine uygun oldugu goriilmiistiir. Anasmifi, 1., 2. ve 3-4. smiflar igin
madde 6z degerlerinin ise sirasiyla .39-.85, .46-.75, .70-.89 ve .73-.89 arasinda degistigi gozlenmistir. Tiim 6lgeklerin
tek boyutlu ve yine sirasiyla %73, %64, %80 ve %81 agiklanan varyans diizeylerine sahip olduklar1 goriilmiistiir.
Faktor yiik degerleri .62-.92, .68-.89, .84-.94 ve .85-.94 arasinda degismektedir. Olgeklerin madde toplam puan
korelasyonlar1 .71 ile .94 arasinda degisirken ve madde ayirt edicilik ortalamalar1 .80’dir. Olgegin test yarilama
yontemine dayali i¢ tutarliligi katsayilari .98 ile .99 arasinda degismektedir.

Calisma Bellegi Olgegi

Calisma Bellegi Olgegi (CBO) anasmifindan 4. siifa kadar olan dénemdeki ogrencilerin ¢alisma bellegi
performanslarmin belirlenmesi amaciyla gelistirilmis bir aragtir. Olgegin gelistirilme siirecinde ilk olarak yukarida da
belirtildigi gibi aynt model temelinde gelistirilen ve diger iilkelerde kullanilan standart testler detayli bir sekilde
incelenmistir. Yapilan incelemeler sonucunda AWMA’da oldugu gibi fonolojik dongii ve gorsel mekansal kayit
defterine ek olarak merkezi yoneticiyi de iki alt boyutta degerlendiren bir yaklasimin daha giivenilir bir ¢aligma
bellegi Ol¢limii ile sonuglanacagr distiniilmiistiir. Ardindan bu boyutlarin degerlendirilmesi siirecinde kullanilan
gorevler incelenmistir. Bu kapsamda tiim standart testlerde kullanilan farkli boyutlara yonelik gorevler icin daha
detayli bir inceleme gerceklestirilerek bu testler icerisinde en sik kullanilan gorevler belirlenmistir. Sonug olarak
CBO’nin sozel bellek ve gorsel bellek alt alanlarina yonelik olarak sdzel/gdrsel kisa siireli bellek ve sozel/gorsel
caligma bellegi olarak toplam dort boyutta degerlendirme yapacak bir ara¢ olmasina karar verilmistir. S6zel kisa siireli
bellek boyutu; Rakam Hatirlama, Sozciik Hatirlama ve Anlamsiz Sozciik Hatirlama olarak ii¢ alt dlgek, gorsel kisa
siireli bellek boyutu; Desen Matrisi ve Blok Hatirlama, Sézel Calisma Bellegi boyutu; Geriye Rakam Hatirlama ve ilk
Sozctigii Hatirlama, Gorsel Calisma bellegi boyutu; Farkli Olam1 Se¢me ve Mekansal Ayirt Etme olarak ikiser alt
olgek ile CBO dort alt boyut ve dokuz alt dlgek ile olusturulmustur. Her bir alt dlgek gittikge artan sayida dizileri
iceren maddelerden ve her maddede de iki denemeden olusmaktadir. Her alt 6lgek ayn1 zamanda iki 6rnek uygulamayi
icermektedir. Alt 6l¢eklerin uygulanmasi sirasinda her bir maddede yer alan diziler sirasiyla ve anlasilir bir sekilde
¢ocuga sunulmakta ve ¢ocuk her bir maddedeki denemelerden en az birisinde basarili oldugu durumda bir sonraki
maddeye gecilmektedir. Her iki denemede de basarisiz oldugu durumda ise o alt 6lgek sonlandirilarak sonraki alt
Olcege gecilmektedir. Cocuklarin dogru sirada tekrarladiklari / isaretledikleri her bir dizi i¢in bir puan verilmektedir.
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CBO’nin 6lgtiigii alt alanlar, alt boyutlar ve icerdigi alt &lgeklere iliskin toplam madde sayilar1 Cizelge 1°de
sunulmustur.
Cizelge 1. CBO’nin Igerdigi Alt 6lgeklere iliskin Toplam Madde Sayilar

Alt Alan  Alt Boyutlar Alt Olcekler Madde Sayilari
Rakam Hatirlama 6
So6zel Kisa  Siireli So6zciik Hatirlama 4
i Bellek Anlamsiz Sozciik
Sozel 5
Hatirlama
. Geriye Rakam Hatirlama 5
6zel Cal Belleg -
Sozel Galisma Bellegi Ik Sozciigii Hatirlama 4
Gorsel Kisa Siireli Desen Matrisi 4
. Bellek Blok Hatirlama 5
Gorsel
Gorsel Calisma Bellegi Farkli Olan Segme 6
i g Mekansal Ayirt etme 4

Sozel kisa siireli bellek alaninda, CBO’ne iliskin sdzel kisa siireli bellek alt boyutunda Rakam Hatirlama,
Sozciik hatirlama ve Anlamsiz S6zciik Hatirlama olmak tizere ti¢ alt 6lgek yer almaktadir:

Rakam Hatwrlama (RH) alt élgeginde ¢ocuklardan kendilerine sunulan rakam dizilerini hatirlamalar1 ve ayni
sirada tekrarlamalar1 beklenmektedir. Gittik¢e artan sayida (3-8) rakam dizilerini i¢ceren toplamda 6 maddeden ve her
madde ise iki denemeden olugmaktadir. Rakamlarin her biri alt Olgekte sadece bir kez kullanilmustir. Testin
uygulanmasi sirasinda her bir dizideki rakamlar sirasiyla ve anlasilir bir sekilde (ortalama olarak saniyede bir rakam)
¢ocuga sunulmakta ve gocuktan duydugu rakamlari duydugu sira ile tekrarlamalari istenmektedir.

Sozciik Hatirlama (SH) alt 6lgeginde ¢ocuklardan kendilerine sunulan sozciik dizilerini hatirlamalar1 ve ayni
sirada tekrarlamalar1 beklenmektedir. Gittikge artan sayida (3-6) s6zciik dizileri igeren toplamda 4 maddeden ve her
madde ise iki denemeden olusmaktadir. Kullanilan sozciikler tek heceli (linsiiz-linlii-linsiiz) sozciikler arasindan
secilmis, cocuklarin giinliik hayatta karsilagtiklar1 anlamli sdzciikler olmasina dikkat edilmistir. Her biri alt dlgekte
sadece bir kez kullanilmistir. Testin uygulanmasi sirasinda dizideki sozciikler sirasiyla ve anlasilir bir sekilde
(ortalama olarak saniyede bir sdzciik) ¢ocuga sunulmakta ve g¢ocuktan duydugu sozciikleri duydugu sira ile
tekrarlamalari istenmektedir.

Anlamsiz Sozciik Hatirlama (ASH) alt ol¢eginde ¢ocuklardan kendilerine sunulan anlamsiz sézciik dizilerini
hatirlamalar1 ve ayni sirada tekrarlamalar1 beklenmektedir. Gittikge artan sayida (2-6) anlamsiz sozciik dizileri igeren
toplamda 5 maddeden ve her madde ise iki denemeden olugsmaktadir. S6zciiklerin her biri alt dlgekte sadece bir kez
kullanilmistir. Anlamsiz sozciikler SH alt Olgeginde yer alan anlamli sozciiklerin ters cevrilmesi yoluyla
olusturulmustur. Ters gevrildiginde de anlamli oldugu veya g¢ocuklarin kargilasma olasiligi olan yabanci dillerdeki
sozciiklerin seslendirmelerini yansitmasi durumunda sozciiklerde yeni diizenlemelere gidilmistir. Testin uygulanmasi
sirasinda her bir dizideki sozciikler sirasiyla ve anlasilir bir sekilde (ortalama saniyede bir sozciik olacak sekilde)
¢ocuga sunulmakta ve gocuktan duydugu sozciikleri duydugu sira ile tekrarlamalari istenmektedir.

Gorsel kisa siireli bellek alaminda, CBO’ne iliskin gorsel kisa siireli bellek alt boyutunda Desen Matrisi ve
Blok Hatirlama olmak iizere iki alt 6l¢ek yer almaktadir:

Desen Matrisi Alt (DM) alt dlgeginde gocuklardan 5x5°lik bir karelaj lizerinde kendilerine sunulan kirmiziya
boyanmis kareleri hatirlamalar1 ve &nlerindeki 5x5°lik bos karelaj {izerinde isaretlemeleri beklenmektedir. Icerdigi
kimizi kare sayisi gittikge artan (2-5) toplamda 4 maddeden ve her madde ise iki denemeden olusmaktadir. Testin
uygulanmasi sirasinda her bir desen dizisi {i¢ saniye siire ile ¢ocuga sunulmakta ve gocuktan gosterilen kirmizi
karelerin tiimiiniin yerini igaretlemeleri istenmektedir.

Blok Hatwrlama (BH) alt ol¢eginde gocuklardan gri renkte dokuz bloktan olusan bir zemin iizerinde her
gosterildiginde farkli konumlandirilmis sar1 blogun yerini, dizinin tamamlanmasinin ardindan hatirlamalar1 ve
kendilerine gosterildigi sirada onlerindeki dokuz blokluk bos zemin iizerinde isaretlemeleri beklenmektedir. Igerdigi
sar1 blok sayisi gittikge artan (2-6) toplamda 5 maddeden ve her madde ise iki denemeden olusmaktadir. Testin
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uygulanmasi sirasinda her bir blok dizisi (ortalama olarak saniyede bir blok) cocuga sunulmakta ve ¢ocuktan gordiigii
sar1 bloklarin tiimiinii gosterilen sira ile isaretlemeleri istenmektedir.

Sozel ¢alisma bellegi alaninda, CBO’ne iliskin sézel calisma bellegi alt boyutunda Geriye Rakam Hatirlama
ve 11k Sozciigii Hatirlama olmak {izere iki alt dlgek yer almaktadir:

Geriye Rakam Hatirlama (GRH) alt ol¢eginde ¢ocuklardan kendilerine sunulan rakam dizilerini hatirlamalari
ve ters sirada tekrarlamalart beklenmektedir. Gittik¢e artan sayida (2-6) rakam dizileri igeren toplamda 5 maddeden ve
her madde ise i¢in iki denemeden olusmaktadir. Rakamlarin her biri alt Slgekte bir kez kullanilmistir. Testin
uygulanmasi sirasinda her bir dizideki rakamlar sirasiyla ve anlasilir bir sekilde (ortalama olarak saniyede bir rakam)
cocuga sunulmakta ve gocuktan duydugu rakamlari ters sira ile tekrarlamalari istenmektedir.

Ik Sozciigii Hatirlama (ISH) alt 6l¢eginde gocuklardan kendilerine sunulan ciimleyi 6nce anlam olarak dogru
olup olmadigim degerlendirmeleri ve ardindan climlelerin ilk s6zciiklerini hatirlayarak dizinin tiimii sunulduktan sonra
duyduklar1 sirada tekrarlamalari beklenmektedir. Bu gorev icin yabanci kaynakli caligmalarda cilimlelerin son
sOzciigiiniin hatirlanmasi istenirken, Tiirk¢e ciimle yapisina bagli olarak sadece climlelerin ilk sézciiklerinin yalin
halde bulunma olasilig1 daha yiiksek oldugu i¢in ciimlelerin ilk sozciiklerinin hatirlanmasi istenmistir (Babayigit &
Stainthorp, 2009; 2011). Gittik¢e artan sayida (2-5) ciimle dizileri toplamda 4 maddeden ve her madde ise iki
denemeden olugmaktadir. Testin uygulanmasi sirasinda her bir dizideki ciimleler sirasiyla ve anlasilir bir sekilde
¢ocuga soylenmekte ve cocuktan ciimleyi dogru/yanlis olarak degerlendirdikten sonra dizinin tiim ciimlelerinin ilk
sozciiklerini duydugu sira ile tekrarlamalar1 istenmektedir.

Gorsel ¢alisma bellegi alaminda, CBO’ne iliskin gorsel calisma bellegi alt boyutunda Farkli Olan1 Se¢me ve
Mekansal Ayirt Etme olmak tizere iki alt 6l¢ek yer almaktadir:

Farkli Olani Se¢me (FOS) alt élceginde gocuklardan yan yana konumlandirilmis ti¢ kutucuk igerisindeki ii¢
geometrik sekilden farkli olam1 se¢meleri ve ardindan farkli olan seklin yerini hatirlayarak dizinin tiimii sunulduktan
sonra gosterildigi sirada dnlerindeki bos kutucuk dizisi lizerinde isaretlemeleri beklenmektedir. Farkli olan sekil ayni
olan sekillerin farkli konumlandirilmasi veya icerdigi ¢izgilerin farkli yerlestirilmesi yoluyla olusturulmustur ve her
seferinde farkli siradaki kutucuga yerlestirilmistir. Gittikge artan sayida (2-7) kutucuk dizileri toplamda 6 maddeden
ve her madde ise iki denemeden olugmaktadir. Testin uygulanmasi sirasinda her bir kutucuk dizisi (ortalama olarak 3-
5 saniye) ¢ocuga sunulmakta ve cocuktan her dizide farkli olan sekli segerek dizinin tamamlanmasinin ardindan
yerlerini gordiigii sira ile isaretlemeleri istenmektedir.

Mekansal Aywt Etme (MAE) alt dlgeginde gocuklardan yan yana konumlandirilmis i¢i farkli veya ayni
desenlerde doldurulmus iki yildiz seklini 6nce ayni/ayni degil olarak degerlendirmeleri ve ardindan sagdaki yildizin
her seferinde farkli bir uzantisinda konumlandirilmis kirmizi noktalarin yerini hatirlayarak dizinin tiimii sunulduktan
sonra gosterildigi sirada onlerindeki bos yildiz dizisi {izerinde isaretlemeleri beklenmektedir. Gittikge artan sayida (2-
5) yildiz dizileri toplamda 4 maddeden ve her madde ise iki denemeden olugsmaktadir. Testin uygulanmasi sirasinda
her bir yildiz dizisi sirasiyla ve anlagilir bir sekilde ¢ocuga sunulmakta ve gocuktan yildizlar: ayni/ayni degil olarak
degerlendirdikten sonra dizideki tiim kirmizi noktalarin yerini gosterilen sira ile isaretlemeleri istenmektedir.
Verilerin Toplanmasi
Caligma, iki deneme uygulamasi ve esas uygulama olmak iizere iic asamada gergeklestirilmistir. Deneme uygulamalari
toplam 634 cocuk ile gerceklestirilirken, esas uygulama 860 ¢ocuk ile gerceklestirilmistir. Birinci deneme uygulamasi
sonunda yapilan analizler sonucunda testte yer alacak maddelere karar verilmis ikinci deneme uygulamasi sonunda
yapilan analizler sonucunda ise major diizeltmeler yapilmis ve esas uygulama 860 ¢ocuk ile gerceklestirilmistir.

Aragtirma verilerinin toplanmasinda 6zel egitimde doktora ve yiiksek lisans programlarina devam eden bes
uygulayict gorev almistir. Uygulayicilar 6ncelikle birinci donemin baginda iki giin siiren ve 6lgegin igerigine ve
uygulanmasina iliskin bir egitim almislardir. Bu egitim siiresince, arastirmacilarin 6rnek uygulamalarini izlemisler,
sonra birbirlerine uygulayarak uygulamalarim gelistirmislerdir. Bu uygulamalar1 sirasinda arastirmacilar tarafindan
izlenerek uygulamalarina yonelik geribildirim sunulmustur. Egitimin tamamlanmasinin ardindan her bir uygulayici
her simif diizeyinden ikiser ¢cocuga uygulayarak uygulama yeterliklerini gelistirmislerdir. Bu uygulamalari sirasinda
aldiklar1 video kayitlar ise sonrasinda arastirmacilar tarafindan izlenerek uygulama yeterligi kazanip kazanmadiklari
degerlendirilmistir. Tiim uygulamacilarin uygulama yeterligi kazanmalarmin ardindan bu ¢alisma kapsamindaki esas
uygulamalara baslamislardir. Her uygulayici deneme uygulamalar1 kapsaminda belirlenen 11 okula giderek veri
toplama i¢in uygun giin, saat ve ortami okul yOneticisi veya yoneticinin gorevlendirdigi rehber Ogretmen ile
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belirlemistir. Uygun zaman ve ortamin belirlenmesinden sonra uygulayici belirlenen ¢ocuklara bireysel olarak 6lcegi
uygulamistir. Her alman 6grenci i¢in simif 6gretmenlerinden akademik basar1 dlgeklerini dikkatlice okuyup dogru bir
sekilde doldurmalar1 istenmistir. Ayrica her gocugun ailesine Aile Bilgi Formu gonderilerek doldurmalari istenmistir.
Aile formlar1 ve akademik basar1 Ol¢ekleri bir sonraki giin okula tekrar gidilerek toplanmistir. Eksik form var ise
hatirlatmas1 yapilmis ve hafta icerisinde temin edilerek tiim formlarin eksiksiz bir sekilde toplanmasi saglanmustir.
Esas uygulama igin de her uygulayici kendisi i¢in belirlenen okullarda veri toplayarak siireci tamamlamiglardir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde CBO’nin kapsam gegerligini belirlemek igin alt dlgekler dort farkli uzmanlik alaninda (Olgme ve
Degerlendirme, Okul &ncesi, Stmf Ogretmenligi, Ozel Egitim ve Tiirkce) ¢aligmalarim siirdiiren dort 6gretim {iyesine
sunulmus ve her bir 6lcek maddesine iliskin maddelerin 5-10 yas grubu ¢ocuklarin diizeyine uygun olup olmadigina,
sozciiklerin, climlelerin veya sekillerin anlasilir olup olmadigina ve seslerin veya sekillerin art arda veya tekrarl bir
sekilde kullanilip kullanilmadigina dair sorular1 1 (Uygun), 2 (Diizeltilmeli), 3 (Uygun Degil) seklinde puanlamalari
istenmistir. Ayrica uygun gérmedikleri maddelere iliskin niye uygun goérmediklerini, 6nerilerini ve verilen siirelere
iligkin goriiglerini igeren kisa agiklamalar yazmalar1 da istenmistir. Uzman grubunun degerlendirmeleri sonucunda
gelistirilen Olgeklerin kapsam gecerligine sahip oldugu belirlenmis ve elde edilen veriler {izerinden arastirma
sorularina cevap aranmistir. Bu asamada, calismanin gegerligine yonelik olarak, yap1 gecerligini belirlemek amaciyla
acimlayici ¢aligmalardan Temel Bilesenler Analizi (TBA) ile kismi ihlaller olmasi1 durumunda TBA’ni desteklemek
amactyla kiimeleme analizi, dogrulayicit ¢alismalardan Dogrulayici faktor analizi (DFA) yiiriitiilmiis, ayiricilik
caligmalarinda nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi ile maddelere iligkin deneme toplam puan korelasyonlari, 6lgiit
gecerligi calismalari icin akademik basar1 dlgekleri ile CBO alt dlgekleri arasinda iliskiyi incelemek amaciyla Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon Katsayist hesaplanmistir. Calismanin giivenirligine yonelik olarak test tekrar test
yontemine dayali giivenirligini incelemek amaciyla Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi, test yarilama
yontemine dayali Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisit hesaplanmistir. Verilerin analizinde SPSS Paket Programi’nin
22. siiriimiinden yararlanilmstir.

Bulgular
Bu boliimde CBO’ne iliskin arastirma sorular1 birinci deneme uygulamasi, ikinci deneme uygulamasi ve esas
uygulama verileri olmak {izere ii¢ alt baslik altinda ve her {i¢ uygulama icin gegerlik ve giivenirlik caligmalar1 ayri
olarak ele alinmig olup sonuglar agagida sunulmustur.
CBO’nin Yap1 Gegerligi Calismalar
Birinci ve ikinci deneme uygulamasi sonuglar tizerinde yap1 gegerligini belirlemek amaciyla agimlayici ¢aligmalardan
Temel Bilesenler Analizi (TBA) ile kismi ihlaller olmasi durumunda TBA’ni desteklemek amaciyla kiimeleme analizi
yiiriitiilmistiir. Kiimeleme analizi birimlerin ortak faktor yapilarii gostererek dogru kategorilere siniflandirilmasini
saglayan bir yontemdir (Cokluk, Sekercioglu, & Biiyiikoztiirk, 2016). Esas uygulama sonuglari lizerinde yapi1
gecerligini belirlemek amaciyla dogrulayici ¢aligmalardan Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yiiriitiilmiistiir.
Birinci Deneme Uygulamasina iliskin TBA Sonuclar
Her bir alt 6lgegin birinci deneme uygulamalari verilerinin dncelikle TBA’ne uygunlugu incelenmistir. RH, SH, GRH,
ASH, iISH, DM, BH, FOS ve MAE alt 6lgeklerine ait deneme verilerinin KMO degerleri sirastyla .75, .75, .65, .74,
.67, .64, 73, .82, .76 ve Bartlett testi sonuglar sirastyla X? = 1122.86, 500.70, 1140.12, 639.40, 506.37, 812.96,
1081.64, 1539.69, 1108.32, (df=45,28, 45, 28,28, 28, 28, 45, 66, 28, p<.05) temelinde TBA’ne uygun oldugu
degerlendirilmistir. Tiim alt 6lgeklere ait TBA sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Calisma Bellegi Alt Olgekleri icin Birinci Deneme Uygulamasi TBA Sonuglari

Thmal Aciklanan
Edilen Maddelere Kalan Varyans Faktor
Alt Tliskin Madde Diizeyi Alt BoyutYiik Madde
OlgeklerDenemeler Sayis1 (%) Sayisi Degerleri Oz Degerleri
RH 11,12,81,8.2. 6 69 3 ,62 -,90 53 -,91
SH 11.,1.2,6.1.,6.2 4 68 3 ,40 -,81 42 -71
GRH 6.1, 6.2, 71, 72, 81.5 71 3 ,40-91 ;59 -,94
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8.2.

ASH 51,5.2,6.1.,6.2

4

ISH 41, 42, 51, 52, 6.1..3

6.2.

DM 51,52,6.1,6.2.

4

BH 6.1, 6.2, 7.1, 7.2, 815

8.2.
FOS -

MAE 5.1,52,6.1.,6.2.

72
71

2 52 -,86 45 -71
2 44 -92 ,51-,81
2 ,66 -,93 44 -81
2 57 -,82 94 -, 75
3 ,58 -,90 ,57 -,83
2 ,61-91 ,63 -,80

Tablo 2°de goriildiigii gibi faktoér yiikk degerleri agisindan binisik madde bulunmamis ve TBA ciktilar1 tiim alt
Olceklerin yap1 gecerliginin yiliksek oldugunu gostermistir. KMO degerlerinin diisiik olmasi ve 6rneklemin sinirliligt
sebebiyle TBA sonuglarini desteklemek iizere GRH, ASH, ISH ve DM alt &lgekleri {izerinde yiiriitiilen kiimeleme
analizi sonucu elde edilen dendogramlar Sekil 2, 3, 4 ve 5’de verilmistir.

GRH8.1
GRH8.2.
GRH6.1
GRH7.1
GRH7.2.
GRH6.2.
GRH5.2.
GRH4.2.
GRH5.1
GRH4.1
GRH3.1
GRH3.2.

GRHL.1.
GRH1.2.
GRH2.1.
GRH2.2.

Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Distance Clt!ef Combmne

10

8.1.
8.2.
6.1.
7.1.
7.2.
6.2.
5.2.
4.2.
5.1.
4.1.
3.1
3.2.

1.1
1.2.
2.1.
2.2.

0

I

| |

Sekil 2. GRH Madde Alt Boyut Kiimelemesi
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ASH5.1.5.1.
ASH5.2.5.2.
ASH4.1.4.1.
ASH4.2.4.2.
ASH3.1.3.1.
ASH3.2.3.2.

ASH1.1.1.1.
ASH1.2.1.2.
ASH2.1.2.1.
ASH2.2.2.2.

Dendrogram using Ward Linkage
FRescaled Distance Clustes Combine

T
|
L
Sekil 3. ASH Madde Alt Boyut Kiimelemesi

DM4.1.4.1.
DM4.2.4.2.

DM3.1.3.1.
DM3.2.3.2.



Ergiil, Yilmaz, & Demir

DM2.1.2.1.
DM2.2.2.2.
iSH4.1.4.1. DM1.1.1.1.
iSH4.2.4.2. DM1.2.1.2.
ISH3.1.3.1.
iSH3.2.3.2.
iSH2.1.2.1.
iSH2.2.2.2.
ISH1.1.1.1.
iSH1.2.1.2.

Dendrogram using Average Linkage (Between Groups) Dendrogram using Ward Linkage
Rescaled Destance Clester Combime: Rescaled Destance Cluster Combing
0 5 a = 1 5 1 15
h

|

Sekil 4. ISH Madde Alt Boyut Kiimelemesi Sekil 5. DM Madde Alt Boyut Kiimelemesi

Sekil 2’de goriildiigii gibi GRH alt 6l¢egine ait maddeler, birinci alt boyutta 2 madde, ikinci alt boyutta 1
madde ve ti¢iincii alt boyutta 2 madde olmak {izere ii¢ alt boyutta toparlanabilmektedir. 4. ve 5. maddeye ait denemeler
(4.1.,4.2.,5.1. ve 5.2.) birinci alt boyutta, 3. maddeye ait denemeler (3.1. ve 3.2.) ikinci alt boyutta, 1. ve 2. maddeye
ait denemeler (1.1., 1.2., 2.1.) tglincii alt boyutta toplanmustir. Sekil 3.’de ASH alt Glgegine ait maddeler, birinci alt
boyutta 3 madde, ikinci alt boyutta 2 madde olmak {iizere iki alt boyutta toparlanabilmektedir. 3., 4. ve 5. maddeye ait
denemeler (3.1.,3.2.,4.1.,4.2., 5.1. ve 5.2.) birinci alt boyutta toplanirken 1. ve 2. maddeye ait denemeler (1.1, 1.2.,
2.1. ve 2.2.) ikinci alt boyutta toplanmustir. Sekil 4.’de ISH alt 6lgegine ait maddeler, birinci alt boyutta 3 madde,
ikinci alt boyutta 1 madde olmak iizere iki alt boyutta toparlanabilmektedir. 2., 3. ve 4. maddelere ait denemeler (2.1.,
2.2, 3.1, 3.2, 4.1. ve 4.2.) birinci alt boyutta toplanirken 1. maddeye ait denemeler (1.1. ve 1.2.) ikinci alt boyutta
toplanmigtir. Sekil 5.’de DM alt Glgegine ait maddeler ise, birinci alt boyutta 3 madde, ikinci alt boyutta 1 madde
olmak tizere iki alt boyutta toparlanabilmektedir. 2., 3. ve 4. maddelere ait denemeler (2.1.,2.2., 3.1, 3.2,, 3.2., 4.2. ve
4.2.) birinci alt boyutta toplanirken 1. maddeye ait denemeler (1.1. ve 1.2.) ikinci alt boyutta toplanmistir. Kiimeleme
analizi sonucunda GRH, ASH alt dlgekleri igin ii¢ alt boyut, ISH ve DM alt 6lgekleri igin iki alt boyut tanimlanmustir.
Kiimelenme bicimleri incelendiginde denemelerin ve maddelerin ardisik sirasinin bozulmadigr goriilmektedir.
Maddeler sirali olarak kiimelenmistir. Buna goére olusan alt boyutlarin diisiik-orta-yiiksek ya da diisiik-yiiksek seklinde
tanimlanmas1 miimkiin goriinmektedir. Kiimeleme analizi sonucunda GRH ile DM alt 6lgekleri i¢in TBA ile benzer
sonuglar elde edilirken, ASH alt dlgegi i¢in TBA nde ihmal edilen 5. maddeye ait denemelerin (5.1 ve 5.2.) ve ISH alt
Ol¢egi icin TBA’nde ihmal edilen 4. maddeye ait denemelerin (4.1. ve 4.2.) bir grupta toplandig1 gézlemlenerek ihmal
edilmemesine karar verilmistir (bkz. sekil 3 ve 4). Son asamada GRH, ASH, ISH ve DM alt &lgekleri icin sirasiyla 5,
4, 4, 4 toplam madde sayilarina ulasilmis ve faktor analizi sonuglarina yonelik yeterli kanitlar saglanabilmistir.
ikinci Deneme Uygulamasina iliskin TBA Sonuclar
Her bir alt 6l¢egin ikinci deneme uygulamalari verilerinin 6ncelikle TBA’ne uygunlugu incelenmistir. RH, SH, GRH,
ASH, iSH, DM, BH, FOS ve MAE alt &lgeklerine ait deneme verilerinin KMO degerleri sirasiyla .62, .74, .73, .60,
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.66, .65, .83, .82, .79 ve Bartlett testi sonuglar1 sirasiyla X% = 2645.01, 1055.40, 2254.21, 1200.21, 1155.75, 1722.97,
2562.58, 2736.83, 2283.42, (df=66, 28, 45, 28, 15, 28, 45, 66, 28, p<.05) temelinde TBA’ne uygun oldugu
degerlendirilmistir. Tiim alt 6lgeklere ait TBA sonuglar1 Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 3. Calisma Bellegi Alt 6lcekleri icin Ikinci Deneme Uygulamasi TBA Sonuglari

Ihmal Aciklanan

Edilen Maddelere Kalan  Varyans Faktor Madde
Alt Mliskin Madde Diizeyi Alt BoyutYiik Oz
OlgeklerDenemeler Sayis1 (%) Sayisi Degerleri  Degerleri
RH - 6 66 3 ,63 -,88 57 -, 74
SH - 4 70 3 ,64 -,88 ,62 -,74
GRH - 5 72 3 ,56 -,92 43 -91
ASH 51,52 4 56 2 49 -,88 ,38 -,75
ISH 4.1.,4.2. 3 72 2 ,50 -,95 ,57 -,86
DM - 4 64 2 ,68 -,91 48 -, 79
BH - 5 76 3 63 -,93 ,67 -,83
FOS - 6 69 3 ,56 -,87 49 -81
MAE - 4 81 3 ,50 -,93 72 -,86

Tablo 3’de goriildiigii gibi faktor yiik degerleri agisindan binisik madde bulunmamis ve TBA ¢iktilar1 tiim alt
Olceklerin yap1 gecerliginin yiiksek oldugunu gostermistir. KMO degerlerinin diisiik olmasi ve 6rneklemin siirliligi
sebebiyle TBA sonuglarini desteklemek iizere ASH ve ISH alt lgekleri iizerinde yiiriitiilen kiimeleme analizi sonucu
elde edilen dendogramlar Sekil 6 ve 7°de verilmistir.

ASH5.1. 5.1. )
ISH4.1.4.1.
ASH5.2. 5.2. iSH4.2.4.2.
ASH4.1. 4.1.
ISH3.1.3.1.
ASH4.2. 4.2.
ASH3.1. 3.1. iSH3.2.3.2.
ASH3.2. 3.2. _
iSH2.1.2.1.
ASH1.1. 1.1. iSH2.2.2.2.
ASH1.2. 1.2.
ASH2.1. 2.1. iSHI.1.1.1.
ASH2.2. 2.2. iSH1.2.1.2.

Dendrogram using Average Linkage [Between Groups) Dendrogram using Average Linkage (Between Groups)
ht;!hjuﬂnum _ _ Rescaled Distance Cluster Comibine

|

Sekil 6. ASH Madde Alt Boyut Kiimelemesi Sekil 7. ISH Madde Alt Boyut Kiimelemesi
Sekil 6.’da ASH alt 6lgegine ait maddeler, birinci alt boyutta 3 madde, ikinci alt boyutta 2 madde olmak {izere
iki alt boyutta toparlanabilmektedir. 3., 4. ve 5. maddeye ait denemeler (3.1, 3.2., 4.1,, 4.2., 5.1. ve 5.2.) birinci alt
boyutta toplanirken 1. ve 2. maddeye ait denemeler (1.1, 1.2., 2.1. ve 2.2.) ikinci alt boyutta toplanmustir. Sekil 7.”de
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ISH alt dlgegine ait maddeler, birinci alt boyutta 3 madde, ikinci alt boyutta 1 madde olmak iizere iki alt boyutta
toparlanabilmektedir. 2., 3. ve 4. maddelere ait denemeler (2.1., 2.2., 3.1., 3.2,, 4.1. ve 4.2)) birinci alt boyutta
toplanirken 1. maddeye ait denemeler (1.1. ve 1.2.) ikinci alt boyutta toplanmistir. Kiimeleme analizi sonucunda ASH
ve ISH alt 6lceklerine iliskin son asamada ASH alt dlgegi icin ii¢c alt boyut, ISH alt lgegi icin iki alt boyut
tanimlanmigtir. Kiimelenme bicimleri incelendiginde denemelerin ve maddelerin ardisik sirasinin bozulmadigi
goriilmektedir. Maddeler sirali olarak kiimelenmistir. Buna gore olusan alt boyutlarin diisiik-orta-yiiksek ya da diistik-
yiiksek seklinde tanimlanmast miimkiin gérinmektedir. Kiimeleme analizi sonucunda ASH alt 6l¢egi icin TBA’nde
ihmal edilen 5. maddeye ait denemelerin (5.1 ve 5.2.) ve ISH alt 6lcegi icin TBA nde ihmal edilen 4. maddeye ait
denemelerin (4.1. ve 4.2.) bir grupta toplandig1 gozlemlenerek ihmal edilmemesine karar verilmistir (bkz. Sekil 6 ve
7). Son asamada ASH ve ISH alt dlgekleri icin sirasiyla 5, 4 toplam madde sayilaria ulasilmis ve faktor analizi
sonuglarina yonelik yeterli kanitlar saglanabilmistir.

Esas Uygulamaya iliskin DFA Sonuclar

CBO’nin uygulanmas: sonucunda alt boyutlara yénelik 4, bellek alanlarma yonelik 2 ve bir genel toplam olmak iizere
7 puan elde edilmesi, bu toplam puanlar {izerinden degerlendirme yapilmasi planlanmistir. Buna gore 3 birincil diizey
yapisal model tanimlanmis ve bu modeller iizerinde her sinif diizeyine iliskin “dogrulayici faktor analizi (DFA)” ile
model-veri uyumlar test edilmistir. Sonuglar Sekil 8’de verilmistir.

Anasmifi 1. Sif 2. Smf 3. Simf 4. Simf
Sekil 8. Dogrulayici faktor analizi (DFA) sonuglari

Sekil 8’de goriildiigii gibi CBO’ne iliskin test edilen modeller birincil diizey bir yapisal modeldir ve 9
gozlenen degisken ile calisma bellegini temsil eden birincil diizey gizil degiskenlerden olusmaktadir. Her bir alt
boyutta yiiriitiilen temel bilesenler analizi sonuglarina gore “tek boyutlulugun” saglandigina yonelik yeterli kanitin
saglanmis olmasina bagl olarak, her bir alt boyut toplam puanlari, siirekli gézlenen degiskenler olarak belirlenmis ve
analize dahil edilmistir. Elde edilen uyum iyiligi degerleri Tablo 5’de verilmistir.

Tablo 4’de goriildiigii gibi model veri uyumuna yénelik degeri X? manidardir ve X?/sd orami 5’in altindadir. Bu
deger miikkemmele yakin model-veri uyumuna isaret etmektedir. Hata terimlerine yonelik RMSEA ve RMR degerleri
,05 ile ,10 arasinda olup degerler kabul edilebilir diizeyde model-veri uyumuna isaret etmektedir. Diger uyum iyiligi
indeksleri ise ,90’1mn iizerindedir ve degerler miikemmele yakin model-veri uyumuna isaret etmektedir. Uyum iyiligine
yonelik tiim bu kestirimler birlikte degerlendirildiginde CBO’nin yiiksek diizeyde model-veri uyumunu sagladigin
gostermektedir. Modele yonelik standartlastirilmig yol katsayilar1 Sekil 9’da verilmistir.

Sekil 9’da goriildiigli gibi modelde yer alan tiim alt boyutlar ile ¢alisma bellegi arasinda pozitif yonlii
korelasyonlar bulunmaktadir. Anasiifi diizeyinde sozel bellegin en iyi yordayicisimin SH ve gorsel bellegin en iyi
yordayicisinin BH oldugu, 1. sinif, 2. sinif ve 4. smif diizeylerinde sozel bellegin en iyi yordayicisinin SH, gorsel
bellegin en iyi yordayicisinin FOS oldugu, 3. simif diizeyinde sozel bellegin en iyi yordayicisinin ISH ve gorsel
bellegin en iyi yordayicisinin BH oldugu goriilmektedir.

Tablo 4. CBO Model-Veri Uyum lyiligi Degerleri
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Uyum lyiligi
Indeksi/Deger Anasmifi 1. Sif 2. Smuf 3. Smuf 4. Stmf
|
49,97 66,52 57,58 67,90 5119
X2 (sd=25 ve (sd=26 ve (sd=26 ve (sd=21 ve
(sd=26 ve p<,01)
p<,01) p<,01) p<,01) p<,01)
RMSEA ,080 ,095 ,083 ,101 ,076
RMR ,075 ,110 ,120 ,160 ,150
SRMR ,068 ,059 ,064 ,065 ,054
NFI ,93 92 ,92 94 ,95
CFlI ,96 ,95 ,96 ,96 97
RFI ,90 ;90 ,89 91 93
GFlI ,93 ,92 ,93 ,92 94
AGFI ,88 ,86 ,88 ,85 89
0.4 \\ [XEL ‘
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Anasinifi 1. Sinif 2. Sif 3. Sinif 4. Sif

Sekil 4. CBO Modeli Standartlastirilmis Yol Katsayilari.

Genel degerlendirme sonucunda, TBA’ni desteklemek amaciyla birinci deneme uygulamasi verileri iizerinde
GRH, ASH, iSH ve DM alt 6lgekleri igin, ikinci deneme uygulamasi verileri {izerinde ASH ve ISH alt dlgekleri icin
kiimeleme analizi de yiiriitiilerek gerekli iyilestirmeler saglanmistir. A¢imlayici ve dogrulayict ¢alismalar sonucunda
CBO’nin alt 6lgek, madde ve deneme sayilar yiiksek yapr gegerligi saglanacak bigimde diizenlenmistir. Sonug olarak
CBO’ne iliskin yap:1 gecerligi calismalari sonucunda deneme uygulamasi verileri iizerinde yiiriitilen TBA ile
acimlanmis, esas uygulama verileri lizerinde yiiriitiilen DFA ile dogrulanmustir.

CBO’nin Ayiricihk Cahsmalar:

Yap1 gecerligi caligmalarindan sonra her alt 6l¢ek i¢in deneme-toplam puan korelasyonlar1 iizerinden ayiricilik
anlaminda gecerlik ¢calismalar1 yapilmistir. Birinci, ikinci deneme ve esas uygulama verileri iizerinde yiiriitiilen madde
ayiriciligl caligmalari sonucunda alt 6lgeklere iliskin deneme toplam puan korelasyonlar1 “nokta-¢ift serili korelasyon
katsay1s1” ile hesaplanmistir. Birinci deneme uygulamasina iligkin alt 6lgeklerin deneme toplam puan korelasyonlarina
iligkin bilgiler Tablo 6’da sunulmaktadir.

Tablo 5’de gorildiigli gibi deneme-toplam puan korelasyonlar1 tiim alt 6lgekler igin madde ayiriciliklar
hesaplanamayan maddeler hari¢ 0,01 diizeyinde manidardir ve ortalama ayiriciliklar1 orta ve yiiksek diizeydedir.
Bununla birlikte RH alt 6lgeginin 5. maddesine ait 5.2. denemesi ile SH alt 6lgeginin 1. maddesine ait 1.1. ve 1.2.
denemeleri ,20-,29 arasinda sinirda, RH alt 6l¢eginin 6. maddesine ait 6.1. ve 6.2. denemeleri, GRH alt 6lgeginin 5.
maddesine ait 5.2. denemesi ile FOS alt dlgeginin 6. maddesine ait 6.1. ve 6.2. denemelerinin ise ayiriciliklart
diisiiktiir. Ayrica varyansin olusmamasi sebebiyle ASH alt Slgeginin 5. maddesine ait denemeler ile ISH alt Slgeginin
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4. maddesine ait denemelerin ayiriciliklar1 hesaplanamamistir. Buna karsin, bu maddelerin ytliksek beceri oriintiilerini
Olctiigii ve bu becerilere ulasabilecek g¢ocuk sayisinin az oldugu diisiiniilerek, ayrica kiimeleme analizinin sonuglari
dikkate alinarak testte kalmalarina karar verilmistir. Alt 6l¢ekler diizeyinde diger maddelerin madde ayiricikliklarinin
,32 ile ,82 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu degerler dlgegin ayiricilik anlaminda gegerlik diizeyinin de yiiksek
oldugunu gostermektedir. ikinci deneme uygulamasina iliskin alt dlgeklerin deneme toplam puan korelasyonlarina
iligkin bilgiler Tablo 6’da sunulmaktadir.

Tablo 5. Birinci Deneme Uygulamasina iliskin Alt Olgeklerin Deneme-Toplam Puan Korelasyonlari

Sozel Alt Olgekler Gorsel Alt Olgekler

Madde Deneme I pbis Madde Deneme I pbis
RH1.1. ,60 DM1.1. 63

RH1 RH1.2. ,64 DM1 DM1.2. 71
RH2.1. 78 DM2.1. 76

RH2 RH2.2. 79 DM2 DM2.2. 75
RH3.1. 75 DM3.1. 64

RH3 RH3.2. 73 DM3 DM3.2. ,60
RHA4.1. 54 DM4.1. 46

RH4 RHA4.2. 45 DM4 DM4.2. A7

2 o o2 w

o2 1 22 o
H1.1. 22 BH3.1. 7

SH1 2H1.2. :27 BH3 BH;Z. 72
SH2.1. ,65 BH4.1. ,62

SH2 SH2.2. 74 BH4 BHA4.2. ,60

oz p ez p
SH4.1. 59 FOS1.1. 64

SH4 SH4.1. 59 FOS1 FOS1.2. ,68

RH1.1. FOS2.1.

il p

R s p %52 o

R G, o rosi o
GRHA4.1. 46 FOS5.1. 57

GRH4 GRH4.2. AT FOS5 FOS5.2. 51

RH5.1. F 1. 27

ASHL s 5 wac12 7

S e 7 wac22 7
ASH3.1. MAE3.1. 71

ASH3 A:H;Z. Z? MAE3 MAEg.Z. :70

rraz P VAA2 g
ASH5.1. -

ASHS* ASH5.2. -

iSHI iSHl.l. 76
?SHl.Z. 77

. ISH2.1.

ISH2 i:Hz.z. :gg

. ISH3.1. 54

ISH3 iSH3.2. 49

. ISH4.1. -

ISH4 iSH4.2. -

Tablo 6. Ikinci Deneme Uygulamasina iliskin Alt Olgeklerin Deneme-Toplam Puan Korelasyonlari

Sozel Alt Olgekler Gorsel Alt Olgekler

Madde Deneme I'pbis Madde Deneme I'pbis
RH1.1. 52 DM1.1. 66

RH1 ' DM1 '
RH1.2. 58 DM1.2. 72
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S 7 w22 P

W ooy 7 ovaz p
RH4.1. ,56 DM4.1. ,40

RH4 RH4.2. 49 bM4 DM4.2. ,40

W el P o2 o

W poes o oro 7
SH1.1. 32 BH3.1. 78

SH1 SH1.2. 32 BH3 BH3.2. 79
SH2.1. 67 BH4.1. ,69

SH2 SH2.2. 73 BH4 BH4.2. ,61

s :35 o2 i

g 5 stz
GRH1.1. 63 FOS2.1. 76

GRH1 GRH1.2. :68 Fos2 FOS2.2. :79

w2 oy sz

R gy s sz e
GRH4.1. 49 FOS5.1. 53

GRH4 GRH4.2. 48 FOSS FOS5.2. ,46
GRH5.1. 42 FOS6.1. 20

GRHS GRH5.2. :22 FOS6 FOS6.2. :15

ASHL Qs we2 7

ASHE sy wer
ASH3.1. 59 MAES.1. 73

ASH3 ASH3.2. :57 MAE3 MAE3.2. :72

e Wiz
ASH5.1. -

ASHS ASH5.2. -

. ISHI1.1. ,69

ISHI ISH1.2. ,80

. ISH2.1. 71

ISH2 ISH2.2. :69

. [SH3.1. A7

ISH3 iSH3.2. 48

iSH4 ?SH4.1. -
ISH4.2. -

Tablo 6’da goriildiighi gibi deneme-toplam puan korelasyonlar: tiim alt 6l¢ekler i¢in madde ayiriciliklart
hesaplanamayan maddeler hari¢ 0,01 diizeyinde manidardir ve ortalama ayiriciliklari orta ve yiiksek diizeydedir. RH
alt 6l¢eginin 5. maddesine ait 5.1. ve 5.2. denemeleri ile GRH alt 6l¢eginin 5. maddesine ait 5.2. denemesi ,20-,29
arasinda sinirda, RH alt 6l¢eginin 6. maddesine ait 6.1. ve 6.2. denemeleri ile FOS alt 6l¢eginin 6. maddesine ait 6.1.
ve 6.2. denemelerinin ise ayiriciliklart diigiiktlir. Ayrica varyansin olugmamasi sebebiyle ASH alt Olgeginin 5.
maddesine ait denemeler ile ISH alt 6lgeginin 4. maddesine ait denemelerin ayiriciliklar1 hesaplanamamustir. Buna
karsin, bu maddelerin yiiksek beceri Oriintiilerini 6l¢tligli ve bu becerilere ulasabilecek ¢ocuk sayisinin az oldugu
diisiiniilerek, ayrica kiimeleme analizinin sonuglar1 dikkate alinarak testte kalmalarina karar verilmistir. Alt 6lgekler
diizeyinde diger maddelerin madde ayiriciliklarinin ,32 ile ,82 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu degerler 6l¢egin
ayiricilik anlaminda gegerlik diizeyinin de yiiksek oldugunu gostermektedir. Esas uygulamaya iliskin alt dlgeklerin

deneme toplam puan korelasyonlarina iligkin bilgiler Tablo 7°de sunulmaktadir.
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Tablo 7. Esas Uygulamaya iliskin Alt Olgeklerin Madde-Toplam Puan Korelasyonlart

Sozel Alt Olcekler Gorsel Alt Olcekler
Madde Deneme I pbis Madde Deneme I pbis
RL2 p oM12 o
R22 p oM22 o
o i oMa2 P
s p oMe2 po
2 i o2 v
R 2 I 22 g
2 g o2 o
o2 p o2 P
oz p o2 Z
a1 a rosi2 .
SR oy v rosz 7
R oy 7 %02 7
a2 P o p
R o p rose2 :ii
R e 1 rose 2 n
ASHL L2 o MAEL MACL2 o
A g, = weo s
iy P MACS2 P
ASH4.1. 33 MAE4 MAE4.1. 12
ASH4 ASH4.2. ,38 MAE4.2. -
ASH5.1. 11
ASHS ASH5.2. -
iSHI iSHl.l. 71
¥SH1 2. ,68
. ISH2.1. ,
. ISH3.1. A3
ISH3 1SH3.2. 29
. ISH4.1. 14
ISH4 iSH4.2. ,03

Tablo 7’de goriildiigii gibi, deneme-toplam puan korelasyonlar1 tiim alt 6l¢ekler icin madde ayiriciliklar
hesaplanamayan maddeler hari¢ 0,01 diizeyinde manidardir ve ortalama ayiriciliklari orta ve yiiksek diizeydedir. RH
alt dlceginin 6. maddesine ait 6.1. denemesi, ISH alt dlceginin 3. maddesine ait 3.2. denemesi, BH alt dlceginin 4.
maddesine ait 4.1. ve 4.2. denemeleri, FOS alt 6lgeginin 6. maddesine ait 6.1. denemesi ,20- ,29 arasinda sinirda, RH
alt 6lgeginin 1. maddesine ait 1.1. denemesi ile 6. maddesine ait 6.2. denemesi, GRH alt 6lgeginin 5. maddesine ait
5.1. ve 5.2. denemeleri, ASH alt lgeginin 5. maddesine ait 5.1. denemesi, ISH alt dlgeginin 4. maddesine ait 4.1. ve
4.2. denemeleri, FOS alt 6l¢eginin 6. maddesine ait 6.2. denemesi ile MAE alt Glgeginin 4. maddesine ait 4.2.
denemesinin ayiriciliklar diisiiktiir. Ayrica varyansin olusmamasi sebebiyle ASH alt dl¢eginin 5. maddesine ait 5.2.
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denemesi, BH alt 6lgeginin 5. maddesine ait 5.1. ve 5.2. denemeleri ile MAE alt 6l¢eginin 4. maddesine ait 4.2.
denemesinin madde ayiriciliklart hesaplanamamistir. Buna karsin, bu maddelerin yiiksek beceri oriintiilerini Slgtiigi
ve bu becerilere ulasabilecek cocuk sayisinin az oldugu diisiiniilerek, ayrica kiimeleme analizinin sonuglar1 dikkate
alinarak testte kalmalarina karar verilmistir. Alt 6l¢ekler diizeyinde diger maddelerin ise madde ayiriciliklarinin ,31 ile
,75 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu degerler 6lcegin ayiricilik anlaminda gegerlik diizeyinin de yiiksek oldugunu
gostermektedir.

Genel degerlendirme. Madde diizeyinde ayiriciliklarina bakildiginda her bir alt Olgekteki maddelerin
cogunlugunun yiiksek ayiricilikta oldugu, alt dlcekler diizeyinde bakildiginda da test ayiriciliklarinin .30’un {izerinde
yiiksek oldugu goriilmektedir (Turgut & Baykul, 2010).

CBO’ ne lliskin Olciit Gegerligi Sonuglari

CBO’ne yoénelik o6lciit gecerligi calismalarinda anasinifi, birinci ve ikinci sinif ile {i¢iincii ve dordiincii sinif
cocuklarma yonelik olarak gelistirilen akademik basari 6lgeklerinden elde edilen puanlar 6lgiit puanlar takimi olarak
kullanilmigtir. Calisma bellegi alt dlgegi toplam puanlari ile her sinif diizeyine ait Akademik Basar1 Olgegi toplam
puan korelasyonlar1 “nokta-¢ift serili korelasyon katsayisi” ile hesaplanmis ve Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. CBO Alt Olgekleri ile Akademik Basar1 Olgegi Arasindaki Madde-Toplam Puan Korelasyonlar

Alt Anasimifi 1 2 3-4
Olgekler (N=84) (N=78) (N=86) (N=172)
RH ,45%** ,54** ,45%* ,45**
GRH 43%* ,54** 44%* ,60**
SH ,45%* ,33%* ,38** ,53**
ASH ,52** A4** 37** A4**
ISH ,23% ,31** ,40%* ,45%*
DM ,23* A2** ,32** ,35**
BH 27* ,58** 31** ,39**
FOS ,30** ,35%* ,34%* ,51**
MAE 21 46** ,35** ,45**
*p< ,05

**p< 01

Tablo 8’de CBO ve basari puanlari arasinda diisiik ve orta korelasyonlar goriilmektedir ve manidardir.
Akademik basar ile ¢alisma bellegi farkli 6zellikler olmakla birlikte birbirleriyle iligkili 6zelliklerdir (Gathercole &
Pickering, 2000). Dolayistyla bunlar arasinda ¢ok yiiksek korelasyonlar olmasi beklenmez (Urbina, 2004). Buna gore
bu ozellikler arasindaki orta diizey korelasyonlarin yiiksek diizeyde Olgiit temelli gegerlik kaniti sagladigi
degerlendirilmistir. Bununla birlikte MAE alt &lgegi ile anasmifi Akademik Basar1 Olgegi arasindaki korelasyon
manidar bulunmamustir.

CBO’ne lliskin Giivenirlik Calismalar

Giivenirlik ¢alismalar1 olarak birinci, ikinci deneme ve esas uygulama verileri {izerinde test yarilama ydntemine dayali
i¢ tutarlik anlaminda Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayisi ile ikinci deneme uygulamasi verileri iizerinde test-tekrar-
test giivenirligi i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi hesaplanmustir.

Test Yarilama Yontemine Dayali Giivenirlik Sonuclart

Bu kapsamda CBO’ne ait her bir alt dlgek icin i¢ tutarlik anlaminda Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayis1 hesaplanmis
ve sonuglar Tablo 19°da verilmistir.

Tablo 9’a gére CBO’ne iliskin birinci, ikinci deneme uygulama verileri ve esas uygulama verileri iizerinde
tiim alt 6lgekler i¢cin Cronbach Alpha katsayisi hesaplanmig ve bu degerlerin birinci deneme uygulamasi igin ,69 ile
,85 arasinda, ikinci deneme uygulamasi icin ,66 ile ,84 arasinda ve esas uygulama i¢in ,68 ile ,99 arasinda degistigi
goriilmiistir. Bu degerler CBO’nin i¢ tutarlillk anlaminda giivenirlik diizeyinin orta ve yiiksek oldugunu
gostermektedir.

Tablo 9. CBO Alt Olgeklerinin I¢ Tutarlilik Katsayilar:

Birinci Deneme ikinci Deneme Esas Uygulama
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Uygulamasi Uygulamasi (N=860)
(N=210) (N=424)
Alt Cronbach
Olcekler Cronbach Alpha Alpha Cronbach Alpha
RH 81 78 74
SH A7 79 68
ASH ,69 77 93
GRH .80 66 75
ISH ,70 71 97
DM 15 73 99
BH ,81 ,84 ,99
FOS .85 82 94
MAE ,81 79 98

Test- Tekrar- Test Giivenirlik Sonuglart
CBO’nin test tekrar test giivenirligi icin ikinci deneme uygulamasinda yer alan 424 ¢ocuktan olusan ¢aligma grubunun
icinden segilen 121 ¢ocuga iki hafta sonra test tekrar uygulanmig ve sonuglar Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. CBO Alt Olgeklerinin i¢ Tutarlilik Katsayilar

Alt Olgekler r

RH 75
SH (4
ASH 75
GRH 959
ISH 62
DM ,63
BH ,68
FOS 83
MAE 41

Tablo 10°da goriildiigii gibi CBO alt Slgekleri igin ile test-tekrar-test giivenirligi i¢in Pearson Momentler
Carpimu Korelasyon Katsayisi hesaplanmigtir. Buna gore elde edilen degerler ,41 ile ,83 arasinda degismektedir ve ,01
diizeyinde manidardir. MAE alt 6lgegine yonelik devamlilik/kararlilik anlaminda giivenirlik diizeyinin orta, diger alt
dlceklerde ise yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu degerler CBO’ne iliskin test tekrar ydntemine dayali
giivenirliginin orta ve yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir.

Tartisma
Bu c¢alismada anasinifindan 4. simifa kadar olan donemdeki c¢ocuklarin caligma bellegi performanslarinin
degerlendirilmesine yonelik gelistirilen CBO’nin gegerlik ve giivenirlik diizeylerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu
kapsamda yapilan analizler sonucunda CBO’nin gecerli ve giivenilir bir ara¢ olarak alanda uygulanabilecegi
sonucunda ulasilmistir.

Olgegin yap1 gecerligine iliskin yapilan AFA sonucunda her bir alt dlgek icerisindeki maddelerin faktér yiik
degerlerinin birinci deneme uygulamasinda ,40 ile ,92 arasinda oldugu, ikinci deneme uygulamasinda ise ,49 ile ,93
arasinda oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte gerceklestirilen DFA sonucunda CBO i¢in sozel ve gorsel olmak iizere
iki bellek alani, bu bellek alanlarina iliskin dort alt boyut tanimlanmustir. Elde edilen bu sonuglar AWMA ile benzerlik
gostermektedir. Ayrica anasinifi diizeyinde soézel bellegin en iyi yordayicismin SH ve gorsel bellegin en iyi
yordayicisinin BH oldugu, 1. sinif, 2. sinif ve 4. smif diizeylerinde sozel bellegin en iyi yordayicisinin SH, gorsel
bellegin en iyi yordayicisimin FOS oldugu, 3.smif diizeyinde sdzel bellegin en iyi yordayicisimin ISH ve gérsel
bellegin en iyi yordayicisimin BH oldugu bulunmustur.
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Buna gére sinif diizeylerinde CBO’nin uygulanmas: sonucunda gerek alt boyutlar diizeyinde, gerek sozel ve
gorsel bellek alanlarinda ve gerekse Ol¢ek genelinde elde edilecek toplam puanlarin gegerli ve degerlendirilebilir
oldugu kararina varilmistir. Bu sonuglara gore CBO’nin yap1 gegerliginin yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla
birlikte yap1 gecerligi calismalarindan sonra madde-toplam puan korelasyonlar1 iizerinden ayiricilik anlaminda
gecerlik calismalart yapilmis ve tim alt 6lceklere ait madde toplam puan korelasyonlari .01 diizeyinde manidar
bulunmustur. Ayrica esas uygulamada SH, ISH, DM, BH ve MAE alt &lgeklerinin madde toplam puan
korelasyonlarinin .40’1n iizerinde oldugu ve ayiriciliklarinin yiiksek oldugu goriilmiistiir. RH ve FOS alt 6l¢eklerinin
11. ve 12. maddelerinin madde toplam-puan korelasyonlarinin deneme ve esas uygulamada da ,07 ile ,19 arasinda
diisiik oldugu ancak genel ortalamalarinin yiiksek oldugu goriilmiis, her iki alt 6lgekte de son iki maddenin yiiksek
beceri oriintiilerine sahip olmasi, bu maddelere ulasabilen ¢ocuk sayisinin az olmasi ve ayiricilik anlaminda genel
ortalamalariin yiiksek olmasi sebebiyle bu maddelerin Olgekte yer almalarina karar verilmistir. Bu sonuglar
dogrultusunda CBO’nin ayiricihigmnin yiiksek oldugu diisiiniilmiistiir.

CBO’nin 6lgiit gegerligini incelemek amaciyla gelistirilen Akademik Basar1 Olgegi, ,62 ile ,94 arasinda

degisen AFA degerleri ve ,01 diizeyinde manidar ve ,67’nin iizerindeki her alt ol¢eklerine ait madde toplam puan
korelasyonlar ile yiiksek gecerlik diizeyine ve ,71’in iizerinde hesaplanan yiiksek giivenirlik diizeyine sahip oldugu
bulunmustur (Ozgiir-Yilmaz, 2016). Bununla birlikte, CBO’nin alt dlgeklerinden elde edilen toplam puanlar ile dlgiit
puanlar1 arasindaki korelasyonlar orta ve diisiik diizeyde olmakla birlikte manidar olarak bulunmustur. Standart
akademik basar1 Olcekleri kullanilarak ¢alisma bellegi ile akademik basari arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar
incelendiginde korelasyonlarin orta ve yiiksek diizeylerde oldugu goriilmektedir (Swanson, 1995; Thampson &
Gathercole, 2006). Bu ¢aligmada korelasyonlarin beklenenden daha diisiik ¢ikmasinin, likert tipi olan ve tamamen
ogretmen goriislerine dayanan Akademik Basar1 Olgegi’nin diger calismalarda kullanilan standardize edilmis basari
0lceginden farklilasmasi ve ¢alismada yer alan ¢ocuklarin yas grubu 6zellikleri ile iligkili oldugu diistiniilmiistiir.
CBO test-tekrar-test giivenirligi icin lgek, ¢alisma grubunun iginden secilen 121 c¢ocuga iki hafta sonra yeniden
uygulanmig ve her alt 6lgek icin test-tekrar-test giivenirlik katsayilari hesaplanmustir. Elde edilen korelasyon
degerlerinin ,41 ile ,75 arasinda degistigi goriilmiistiir. Orta ve yiiksek diizeyde ¢ikan anlamli korelasyon degerleri ile
test-tekrar-test giivenirlik degerleri kabul edilebilir diizeyde bulunmustur. Bu baglamda ¢alismanin bulgulari normal
dagilim gosteren gocuklarla gerceklestirilen diger ¢alismalarin bulgulari ile benzer bulunmustur (Alloway vd., 2006,
Dehn, 2008). Alloway ve digerleri (2008) tarafindan AWMA ’nin giivenirligini degerlendirmek igin farkli iki zamanda
yapilan test-tekrar-test ¢alismasinda ise, anlamsiz sozciik hatirlama, desen matrisi ve mekansal ayirt etme igin orta
diizeyde korelasyonlar (r=,51 r=,50 ve r=,44) bulunurken, geriye rakam hatirlama i¢in diisiik korelasyon bulunmustur
(r=,27). Bu calismada elde edilen degerlerin ise daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrica Alloway ve digerleri (2008)
tarafindan en diisiik korelasyon geriye rakam hatirlamada elde edilirken bu ¢alismada DM’de elde edilmistir (r=,41).
Elde edilen diisiik korelasyonlar, yazarlar tarafindan calismada yalnizca dort gorev kullanilmasi ve secilen tiim
cocuklarin genelde diisiik performans gostermeleri ile iligkilendirilmistir (Alloway vd., 2008). Ayrica test yarilama
yontemi ile i¢ tutarlilik anlaminda Cronbach Alpha katsayisi hesaplanmis ve ,66 ile ,84 arasinda yiiksek giivenirlik
diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgular, calisma bellegini 6lgmek amaciyla gelistirilen 6lceklerin
giivenirlik diizeyleriyle benzer oldugu gostermistir (Alloway vd., 2006; Dehn, 2008).

Analizler sonucunda 6lgegin gecerlik ve giivenirliginin yeterli oldugu yoniinde goriis olusturulmasina ragmen
sonuclar degerlendirilirken calismaya iligskin géz oniinde bulundurulmasi gereken bazi sinirliliklar da bulunmaktadir.
[k olarak, CBO’nin burada sunulan gegerlik ve giivenirlik verileri sadece Ankara ili merkezindeki ilkokullara devam
eden ve normal gelisim gosteren gocuklar ile sinirhdir. Bu agidan, gegerlik ve gilivenirlik verilerinin gii¢clendirilmesi
amaciyla Olg¢egin farkli illerden olusturulmus daha biiyiikk ve farkli 6zelliklerdeki cocuklar1 (6zel gereksinimli
¢ocuklar) igeren 6rneklem gruplarina uygulanmasi ve analizlerin tekrarlanmasi dnerilmektedir. Ikincisi ise dlgegin
olciit gegerligi icin sadece ¢ocuklarin 6gretmenleri tarafindan degerlendirilen akademik basar1 performanslari temel
almmustir. Bu nedenle, ¢ocuklarin dlgekten elde ettikleri puanlarin farkli gelisimsel alanlardaki performanslari ve
standardize edilmis basar1 Olcekleri ile degerlendirilen akademik performanslariyla karsilastirilarak Slgegin oOlgiit
gecerliginin yeniden incelenmesinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

Sonu¢ olarak, CBO’nin anasmifindan 4. smifa kadar olan dénemdeki ¢ocuklarm ¢alisma bellegi
performanslarinin belirlenmesinde gecerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu ve ilgili alanyazin gergevesinde
iilkemizdeki alanyazina ve uygulamalara 6nemli katkilar saglayacag diigiiniilmektedir. Alanyazinda siklikla belirtilen
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calisma belleginin okuma, okudugunu anlama, yazma, matematik gibi akademik alanlarla olan iliskisi gdz Oniine
almdiginda Gzellikle okul oncesi ve ilkokul donemindeki c¢ocuklarin ¢alisma bellegi performanslarinin
degerlendirilerek calisma bellegi performanslarini arttirmaya yonelik miidahale calismalarina fayda saglayacagi
diisiiniilmektedir. Ayrica calisma belleginde yasanan simirliliklarin 6zellikle 6grenmede yasanan giiclikler ile
iliskilendirilmesi nedeniyle (Alloway vd., 2008) bu 6lgek kullanilarak akademik basarisizlik ve 6grenme giigliigii
acisindan risk grubunda degerlendirilen ¢ocuklarin erken donemde belirlenmesi ve miidahale programlar ile olasi
basarisizlik risklerinin en aza indirilmesi miimkiin olabilecektir. Ek olarak, iilkemizde ¢aligma bellegini
degerlendirmeye yonelik araclarin ve ilgili calismalarin sinirli oldugu goz oniinde bulunduruldugunda, bu caligsma
kapsaminda gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilan CBO’nin yeni yapilacak ¢aligmalara temel olusturacagi ve
onctiliik edecegi dngoriilmektedir. Bu agidan uygulama alaninin yaygin olacag: diistiniilmektedir.
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Extended Summary

Introduction

Working memory is most often described as a three-component structure. According to the multi-component model of
Baddaley and Hitch (1974), the working memory consists of the phonological loop and the visual-spatial sketchpad
sub-systems and the central executive main function controlling these sub-systems. The phonological loop is defined
as the limited capacity of temporary storage of verbal information. The visual-spatial sketchpad is a component that
operates similarly to the phonological loop and stores the visual knowledge of the working memory for a short period
of time. The central executive is the one that processes the information in these subsystems and coordinates all
operations in the working memory. In addition to these three structures in the multi-component model, a fourth
component, called the episodic buffer, was added in the following years to explain the interaction between the
working memory and the long-term memory.

Working memory is a very influential structure that affects the whole learning experience of the individual.
Numerous studies have indicated that there is a strong relationship between working memory performance and
language development, reading, reading comprehension, writing and mathematics achievement. Also it has been found
that children who are inadequate in their language and academic skills have more limited working memory capacity
and can process and store the information more slowly and insufficiently than their normal developing peers. In this
respect, it is important to assess the working memory performance of children so that those with inadequate working
memory performance can be identified early and supported by intervention programs.

In this study, it was aimed to examine the reliability and validity of the Working Memory Scale (WMS)
developed to determine the performance of working memory for children in the age group of 5-10 years. The scale
includes nine subtests in total four dimensions as verbal / visual short-term memory and verbal / visual working
memory. Verbal short- term memory is evaluated by Digit Recall, Word Recall, Nonword Recall subscales. Visual
short- term memory is evaluated by Dot Matrix and Block Recall subscales. Verbal working memory is evaluated by
Backward Digit Recall and First Word Recall subscales. Finally, Visual Working memory is evaluated by Odd-One-
Out and Spatial Span subscales. Each subscale consists of items containing increasing numbers of sequences and two
trials. During the application of the subscales, the sequences in each of the items are presented sequentially to the
child, the child is asked to repeat the figures they hear or see in the same or reverse order. If the child succeeds in at
least one of the trials in each item, it can be passed to the next item. In case of failure in both trials, the subscale is
terminated.

Method

A correlational model from relational screening models was used in the study. A total of 1494 children constituted the
sample, 634 of whom were involved in the two trial stages and 860 were involved in the main application. All children
were administered the WMS. Content validity of the scale was examined by means of expert opinions. To determine
the construct validity, a principal component analysis, a cluster analysis and a confirmatory factor analysis were
performed. For the discriminant validity, point-biserial correlation coefficients and the item-total score correlations
were calculated. Academic Achievement Scales were used for criterion validity. In order to determine the test-retest
reliability, a Pearson product-moment correlation coefficient was calculated while a Cronbach’s alpha internal
consistency coefficient was calculated for the split-half reliability.

Results
Principal component analysis of the construct validity of the scale showed that the factor load values of the items in
each subscale were between ,40 and ,92 for the first trial application and between ,49 and ,93 for the second trial
application. In order to support the principal component analysis, a cluster analysis was performed for some of the
subscales on the first and second trial data, and necessary improvements were provided. As a result of the exploratory
and confirmatory analyses, the number of items of each subscale is arranged so that high structure validity is obtained.
As a result, the structure related to the WMS is verified by the principal component analysis conducted on the trials’
data, and confirmed with the confirmatory factor analysis conducted on the main application data. The correlations
between the academic achievement scale developed to examine the criterion validity and the total scores obtained
from the WMS were found to be moderate and low. Test-retest reliability coefficients were calculated, and found
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varied from ,41 to ,75. In addition, the Cronbach Alpha coefficient for internal consistency was calculated by the split-
half reliability method and it was found to be between ,66 and ,84 at high reliability level.

Discussion

The findings of the study show that the Working Memory Scale can be used in the field as a valid and reliable tool.
Results are comparable to the previous findings. However, there are some limitations to be considered when
considering the results. Firstly, the reliability and validity of this scale presented here is limited only to those who are
typically developing and attending primary schools in Ankara. Secondly, the criterion validity is based only on the
academic achievement performance assessed by the teachers of the children. Nevertheless, considering that the tools
and related studies for evaluating the working memory in Turkey are limited, it is foreseen that the WMS, whose
validity and reliability analyzes are conducted within the scope of this study, will form a basis for future studies.
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Oz

Makale Bilgisi

Diinyanin ¢esitli bolgelerinde oldugu gibi, Tiirkiye’de de gelisen politika ve
uygulamalarla uluslararasilasma, yiiksekdgretimin onemli giindem maddelerinden biri
haline gelmistir. Yiiksekdgretimde Onemli paydaglardan biri olan akademisyenlerin
uluslararasilagmaya katiliminin artirtlmasi da bu politika ve uygulamalarda 6nemli bir yer
tutmaktadir. Bu arastirma, Tiirkiye’deki iiniversitelerde gorev yapan akademisyenlerin
uluslararasilasma etkinliklerine katilimini genis olgekli bir cevaplayict grubu ile
incelemeyi amaglamaktadir. Caligmada nicel tasarimin ilkelerinden hareketle, dncelikle
akademisyenlerin en ¢ok ve en az katilim sagladigi uluslararasi etkinlikler belirlenmis,
ardindan farkli demografik degiskenlere gore akademisyenlerin uluslararasilagma
diizeylerinin dagilimi incelenmistir. Calismada son olarak, CHAID analizi yardimiyla,
akademisyenlerin uluslararasilagmaya katiliminda etkili olan demografik degiskenlerin
ayrt ve birlestirilmis gruplarmin nasil bir yapt olusturdugu arastirilmistic. 973
cevaplayicidan elde edilen veri setinin analizi ile ulasilan bulgular, Tiirkiye’deki
akademisyenlerin uluslararasilagsma ile ilgili en ¢ok katildigi etkinliklerin uluslararasi
bilimsel yaymn ve arastirma siirecine yonelik oldugunu ortaya koymustur. Diger taraftan
akademisyenlerin, egitim-0gretim ve {niversite topluluguna hizmet ile ilgili baz1
uluslararasilagma etkinliklerine katilimi gorece diisiik bulunmustur. Bulgular ayrica farkl
demografik degiskenlere gore uluslararasilagsmaya katilim diizeyinin degisken bir dagilim
gosterdigini ve akademik disiplin, unvan, uluslararast lisansiisti deneyim gibi
degiskenlere ait degerlerin olusturdugu birlesik ve ayri alt gruplarin, akademisyenlerin
uluslararasilagmaya katilimimi agiklamada etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Calisma
sonunda bulgular, mevcut alanyazin ile birlikte diinyada ve Tiirkiye’de son donemde
ylriitillen  uluslararasilasma  uygulamalar1  ¢ergevesinde  tartigilarak,  {ilkemiz
yiiksekogretimi i¢in dnerilerde bulunulmustur.
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Abstract

Article Info

Like in many parts of the world, internationalization has evolved to a fundamental topic
on Turkish higher education agenda through rapidly developing policies and
implementations. Since academics have a substantial role in institutional achievement,
enhancing their participation in international activities hold and important place in these
policies and implementations. This research aims at examining the participation of
Turkish academics in internationalization activities with a large-scale respondent group.
Employing a quantitative survey design, the study firstly identifies the most and least
participated international activities among Turkish academics, and then investigates the
distribution of participation levels in internationalization activities according to a variety
of demographic variables. Finally, by carrying out CHAID analysis, the research focuses
on the prediction structure of academics’ participation in internationalization according to
independent and merged groups of demographic variables. According to the analysis
results of the 973 participant responses, the mostly participated internationalization
activities of Turkish academics include international research dissemination and
publication process. However, academics’ participation in teaching and campus service
related internationalization activities were found relatively less. Findings also indicate that
the distribution of academics’ participation in internationalization activities varies, and the
independent and merged groups of variables including discipline, academic title and
graduate experiences abroad have an impact on the prediction structure of participating in
internationalization activities. Findings are discussed in the light of related literature as
well as recent implementations in Turkey, and recommendations for Turkey’s higher
education are provided.
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Giris

Yiiksekogretimde uluslararasilasma politika ve uygulamalari 1990’11 yillardan itibaren ¢ok boyutlu bir donisiim
siirecine girmistir. Devlet ve hiikiimet boyutunda uluslararasilagsma, Soguk Savas doneminde genellikle ayn1 kutuptaki
iilkelerin bilimsel/teknik kapasitelerini gelistirme ve diger iilkelerin gelecekteki muhtemel liderlerini egitim yoluyla
etkileme gibi politik gerekcelerle yiiriitiilen etkinlikler kapsaminda anlagilmistir (Neave, 2001). Bu anlayis, Sovyetler
Birligi’nin (SB) dagilarak Soguk Savas’in sona ermesi ve artan kiiresellesme ile birlikte diinyanin birgok iilkesinde
yerini, politik gerekgelerin yaninda akademik, ekonomik ve sosyo-kiiltiirel alanlarda da ¢esitli stratejiler iceren
biitiinciil programlara birakmistir (De Wit, 2002). Kurumsal diizeyde de uluslararasilasma, benzer sekilde, onceleri
siir-tesi yatinmlarin yliksek maliyetleri nedeniyle sinirli akademik/teknik igbirlikleri ¢ercevesinde yiiriitiilmiistiir.
1990’1lardan itibaren ise gelisen bilisim teknolojileri, artan uluslararasi 6grenci talebi ve ekonomik rekabet ve
kiiresellesen is piyasasinin yeni ihtiyaglari, liniversiteler i¢in uluslararasilagsmayi 6gretim elemanlari, 6grenciler, sanayi
kuruluslart ve sivil toplum orgiitleri gibi paydaglarin da dahil edildigi ¢ok yonlii bir siire¢ haline getirmistir (Knight,
2004).

Uluslararasilagmanin Tiirkiye yliksekogretimindeki anlami ve uygulamalar da diinyadaki egilimlere paralel
sekilde ¢ok boyutlu bir gelisim gostermistir. 1990’11 yillarin basinda SB’nin dagilmasiyla birlikte, bolgede bulunan
Tiirk devlet ve akraba topluluklar ile degisim programlar1 ve ortak iiniversite kurma cabalari, uluslararasilasmada
daha ¢ok politik ve kiiltiirel igbirligi amacini 6n plana ¢ikarmistir (Kavak & Baskan, 2001; Kirmizidag, Giir, Kurt, &
Boz, 2012; Ozoglu, Giir, & Coskun, 2012). 2000°1i y1llarla birlikte Bologna siireci ve Avrupa Yiiksekogretim Alani’na
(AYA) uyum caligsmalarinin hizlanmasi, uluslararasilasmada politik ve kiiltiirel igbirligine yonelik ¢aligmalarin yanina
akademik kalite ve bolgesel uyum gibi alanlarin da eklenmesine yol agmis ve konunun iilkemiz yiiksekdgretimindeki
cercevesini ve uygulamalarini genisletmistir (Mizikaci, 2006; Yagci, 2010). Son dénemde ise, bolgesel sosyo-politik
gelismeler, devlet ve vakif iiniversitelerinin sayilarindaki ve kapasitelerindeki hizli artis ve yiikselen uluslararasi
Ogrenci talebiyle birlikte uluslararasilasma, Tiirkiye Yiiksekogretimi’nde hem devlet hem de {iniversiteler bazinda
politik, akademik, sosyo-kiiltiirel ve ekonomik gerekgelerle ele alinan ¢ok boyutlu bir stratejik arag olarak goriilmeye
baslanmstir (Cetinsaya, 2014; Ozer, 2012; Selvitopu, 2016; Vural-Yilmaz, 2016).

Tiirkiye kaynakli uluslararasilagma alanyazini son yillarda kavramin anlam ve cergevesini konu edinen
karsilagtirmali durum c¢alismasinda uluslararasilagsmanin kurumsal yayilma siirecini incelemistir. Bostrom’a (2010)
gore, incelenen tniversitelerde uluslararasilagma ile ilgili iletisim siirecinde ve araglarda farkliliklar olsa da diger
iilkelerle entelektiiel isbirligi oncelikli amaglardan biridir. Kireggi ve digerleri (2016), uluslararasilasmanin farkl
boyutlarindaki etkinlikleri agirliklandirarak Tiirkiye’deki {iniversiteler icin bir siralama endeksi olusturmayi
amaglamiglardir. Arastirmacilar, ilgili gosterge setlerindeki etkinlikleri akademisyen goriiglerine gore agirliklandirmig
ve iiniversite arastirma performansi, miifredat etkililigi ve uluslararas1 baglantilarin da i¢inde bulundugu cesitli alan
etkinlikleri ile bir uluslararasilagsma endeksi olusturmuglardir. Bunlarin yaninda, Koéksal (2014), Selvitopu (2016) ve
Vural-Yilmaz (2016) da farkli 6lgiitler belirleyerek (bolgesel uluslararasilasma hedefleri, diinya siralamalarindaki
konum, {iniversite tiirii vb.) farkli iiniversitelerin uluslararasilasma stratejilerine odaklanmiglar ve Tiirkiye’deki
iiniversitelerin uluslararasilasma motivasyonlarini ve konu ile ilgili giliglii ve zayif yonleri/firsat ve tehditleri
incelemislerdir.

Uluslararasi1 alanyazina bakildiginda, farkli iilke 6rneklerindeki akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katilimi
ile ilgili caligmalarin iilkemize oranla daha yogun bir sekilde goriildiigli sdylenebilir. Amerika Birlesik Devletleri
(Beatty, 2013; Horn, Hendel, & Fry, 2007; Schwietz, 2006), Cin (Li & Tu, 2016), 1spanya (Grasset, 2013; Rumbley,
2010), italya (Rostan, 2008), Japonya (Huang, 2009) ve Kanada (Friesen, 2013) gibi iilkelerdeki yapilan calismalarda
akademisyenlerin uluslararasilagsma etkinliklerinin, arasgtirma (uluslararasi yayin/sunum yapma, diger iilkelerden
katilimcilarla ortak arastirma projesi gelistirme, kiiresel sorunlarla ilgili uluslararas1 katilimli aragtirmalar yiiriitme),
egitim-6gretim (yurtdisinda ders verme, O6grencilere uluslararasi deneyimler i¢in liderlik etme ve mesleki gelisim
etkinliklerine katilma), 6gretim miifredati (derslerin ve iceriklerinin kiiresel/uluslararasi boyutu kapsayacak sekilde
giincellenmesi) ve yerleske/toplum hizmeti (liniversite/yerel/kiiresel toplum igin uluslararasi boyutlu etkinliklere
liderlik etme) gibi farkli alanlara yayildigi goriilmektedir. Arastirmacilar ayrica cinsiyet, akademik unvan, disiplin,
onceki akademik ve sosyal deneyimlerle birlikte, kurumsal stratejik oOnceliklerin ve mali kaynaklarin da
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iiniversitelerdeki akademisyenlerin uluslararasilasmaya katiliminda etkili olabilecegini ifade etmektedir (Childress,
2010; Hudzik, 2011; Stohl, 2007; Welch, 2005).

Ulkemiz &rnegine bakildigindaysa, yiiksekogretimde uluslararasilasma ile ilgilenen birgok arastirmaci ve
uygulayici, konu ile ilgili devlet ve iiniversite diizeyinde etkili politikalara yonelik ¢alismalarin eksikliginden ve farkli
paydaslarin siirece daha ¢ok dahil edilmesi ihtiyacindan bahsetmektedir (Bedenlier, 2017; Bostrom, 2010; Cetinsaya,
2014; Ozer, 2016; Selvitopu, 2016; Vural-Yilmaz, 2016). Hem Tiirkiye hem de uluslararas: kaynakli ¢alismalarda
ortak olarak vurgulanan bir baska nokta ise yiiksekogretimin 6nemli paydaslarindan biri olan akademisyenlerin
kurumsal ve bireysel olarak uluslararasilasma etkinlik ve siireclerine katiliminin, uluslararasilasma politika ve
uygulamalarinin basarisi i¢in hayati oldugudur (Childress, 2010; Cetinsaya, 2014; Stohl, 2007). Ancak, uygulamada
son donemde artan ilgiye ragmen, alanyazinda Tiirkiye’deki 6gretim {iyelerinin uluslararasilasma etkinliklerini konu
alan ¢aligmalarm yeterli sayida oldugunu sdylemek zordur. Smirli sayidaki ¢aligmalardan birinin yazar1 olan Bedenlier
(2017), fenomenoloji tiiriinde tasarladigi aragtirmasinda Tiirkiye’deki akademisyenlerin uluslararasilagma
motivasyonlarina yogunlasmis, ancak calismasini bir aragtirma iniversitesinde gorev yapan 6 akademisyenin
deneyimleri ile sinirlandirmistir. Biitiin bunlardan, hem iilkemizdeki uluslararasilasma politika ve uygulamalarinin
daha etkili hale getirilmesi, hem de ilgili alanyazinin farkli paydaslara yonelik calismalarla genisletilmesi igin
akademisyenlerin uluslararasilasma etkinliklerini farkli demografik o6zelliklerle birlikte inceleyen genis Olcekli
caligmalara ihtiya¢ duyuldugu anlasilmaktadir.

Yukaridaki ihtiyagtan hareketle bu arastirma, Tirkiye’deki iiniversitelerde calisan akademisyenlerin
uluslararasilagma etkinliklerine katilimini farkli demografik 6zelliklere sahip genis 6lgekli bir cevaplayict grubuyla
incelemeyi amaglamaktadir. Calismada nicel tasariminin ilkelerinden hareketle asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmistir:

Tiirkiye’deki tiniversitelerde goérev yapan akademisyenlerin;

1. En fazla ve en az katilim sagladiklar uluslararasilagsma etkinlikleri nelerdir?

2. Uluslararasilasma etkinliklerine katilim diizeyi secilmis demografik degiskenlere gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

3. Uluslararasilagsma etkinliklerine katiliminda etkili olan demografik degiskenlerin birlesik ve ayr1 grup ve alt
gruplari nasil bir tahmin yapisi olusturmaktadir?

Yontem

Arastirma Tasarim

Tiirkiye’deki akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilimini farkli demografik 6zelliklere sahip genis bir katilimei
grubu ile incelemeyi amaglayan bu ¢aligma, nicel modelde tasarlanmistir (Creswell, 2009).  Arastirmada
akademisyenlerin uluslararasilagma etkinliklerinin ve bu etkinliklere katilim diizeyinin ne oldugu ve bu katilimin ilgili
demografik degiskenlerin birlesmis kategorilerine ve alt gruplarina gore nasil tahmin edilebilecegi sorgulandigindan,
hem tarama hem de iliskisel modelin ilkelerinden yararlanilmistir. Tarama modeli ¢cogunlukla, herhangi bir olay ya da
olgunun halihazirdaki durumunu var oldugu sekilde ortaya koymay1 amacglayan c¢alismalarda kullanilmaktadir (Cohen,
Manion, & Morrison, 2007). iliskisel model ise, degiskenler arasindaki iliskilerin ve baglantilarin incelendigi iliskisel
istatistiklerin hesaplandigi ¢calismalarda siklikla tercih edilebilmektedir (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012).

Evren ve Orneklem

Calisma, akademisyenlerin egitim-0gretim, arastirma ve genis-Olgekli topluma hizmet alanlarinda yiriittiikleri
uluslararasi etkinlikleri konu edindiginden, gérev taniminda bu alanlara yonelik etkinliklerin yer aldigi akademisyen
gruplar1 ¢aligma evrenine dahil edilmistir. Bu nedenle ¢alismanin hedef evreni, arastirmanin yiiriitiildiigii tarih itibart
ile Tiirkiye’deki tiniversitelerde yardimci dogent (26.948), dogent (10.646) ve profesor (17.585) unvani ile gorev
yapan toplam 55.179 akademisyenden olusmustur (YOK, 2016). Veri toplama siirecinde maksimum cevaplayici
sayisina ulasilmasi hedeflenmis, potansiyel cevaplayicilarm belirlenmesinde ise amagli drnekleme tekniklerinden
maksimum gesitlilik 6rneklemesinin ilkeleri dogrultusunda akademik unvan, disiplin, ¢alisilan {iniversitenin tiiri ve
kurulus yilina gore gruplarin aragtirmaya katilimi gozetilmistir (Biyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz, &
Demirel, 2017). Akademik disiplin gruplandirilirken, katilimcilarin ¢aligma alanlart metin olarak almip Biglan’a
(1973a, 1973b) gore smiflandirilmistir (aktaran Chynoweth, 2009). Katilimcilarin galistiklar: {iniversitenin kurulus
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yillarinin simiflandirilmasinda ise Tiirkiye Yiiksekdgretimi’nin temel genisleme asamalari dikkate almmustir (Ozoglu,
Giir, & Giimiis, 2016). Potansiyel cevaplayicilarin belirlenmesi icin TUBITAK Arastirmaci Bilgi Sistemi’ndeki
(ARBIS) kayitlardan yararlamlmistir. Sonug olarak arastirmanin &rneklemi, veri temizleme siireglerinin ardindan
analize dahil edilen 973 katilimcidan olusmus ve bu 6rneklem %95 giiven diizeyinde ve +2 giiven aralifinda hedef
evreni temsil icin yeterli kabul edilmistir (Cohen vd., 2007). Katilimecilarin kisisel ve kurumsal demografik
degiskenlere gore dagilimi Tablo 1.’de gosterilmektedir.

Tablo 1. Cevaplayicilarin demografik dagilimi

Degisken Deger n %
Yardime1 dogent 312 32,1
Akademik unvan Dogent 316 32,5
Profesor 345 35,5
Doga Bilimleri 130 13,4
Disiplin Sanat & Beseri Bilimler 99 10,2
Sosyal Bilimler 236 243
Uygulamali Bilimler 508 52,2
Universite tiirii Devlet 857 88,1
Vakif 116 11,9
1992 dncesi 570 58,6
Universite kurulus y1lt 1992-2005 237 24,4
2006 ve sonrasi 166 17,1
Toplam 973 100

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak Schwietz (2006), Beatty (2013) ve Degisen Akademisyenlik Meslegi [Changing
Academic Profession (CAP)] 2007 projesinde yer alan (Huang, Finkelstein, & Rostan, 2014) uluslararasilagma
etkinliklerinden hareketle, bu ¢alisma i¢in olusturulan 12 maddelik “Ogretim elemanlar: icin uluslararasilasma
etkinlikleri” anketi kullanilmistir. Veri toplama araci olusturulurken oOncelikle ilgili etkinliklerin Tiirkiye
Yiiksekogretimi’ne ve Olciilmeye uygunlugu konusunda 6 yiiksekdgretim uzmanin goriislerine bagvurulmustur. Bu
gorilislere gore uyarlanan 19 maddelik 6lgme araci pilot teste tabi tutulmus ve 657 akademisyenin cevaplarina gore
egitim-6gretim, arastirma ve genis-Olgekli topluma hizmet alanlarinda en ¢ok katilim saglanan 12 madde belirlenerek
veri toplama aracina son hali verilmistir. Asil uygulama asamasinda, demografik sorularla birlikte, cevaplayicilarin
belirtilen uluslararasi etkinliklere son ii¢ yildaki katilim sayisinmi (0, 1, 2, 3, 4, 5, 5+) 6grenmeyi amaglayan maddeler,
¢evrimigi anket sistemi yardimiyla internet ortamina aktarilmistir. Ardindan ilgili web baglantisi, hedef evrendeki
akademisyenlerden e-posta adresini ARBIS’te paylasanlara arastirmanin amacini ve etik ilkelerini igeren bir e-posta
mesaj1 ile bildirilerek, cevaplar bu c¢evrimi¢i anket sistemi yoluyla toplanmistir. Veri toplama araci i¢in Cronbach
Alpha giivenilirlik katsayis1 degeri pilot uygulamada (a)=.808, asil uygulamada ise (a)=.734 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Toplanan verilerin ¢éziimlenmesinde tanimlayici ve iliskisel analiz teknikleri kullanilmistir. Oncelikle katilimcilarin
her bir uluslararasilasma etkinligine son ii¢ yilda katilim sayis1 verdikleri cevaba gore 1-7 araliginda kodlanmustir.
Akademisyenler tarafindan en fazla ve en az katilim saglanan uluslararasilagma etkinliklerini belirlemeyi amaglayan

birinci arastirma sorusu igin her bir etkinlige ait aritmetik ortalama (X) ve standard sapma (s.s.) degerleri dikkate
alinmistir. Uluslararasilagsma etkinliklerine katilim diizeyinin farkli demografik gruplara gore dagiliminin incelendigi
ikinci aragtirma sorusunda ise her katilimci igin ankette yer alan 12 maddenin toplu aritmetik ortalama degeri
hesaplanarak uluslararasilasma katilim puani bulunmustur. Hesaplanan uluslararasilagsma katilim puanlari, sonrasinda
en diisiik (1.00) ve en yiiksek (4.83) degerler arasi esit {i¢ katilim diizeyine ayrilmigtir. Buna gore uluslararasilagmaya
katilim diizeyi diisiik [1,00-2,28], orta [2,29-3,56] ve yiiksek [3,57-4.83] olarak ii¢ grupta simniflandirilmis ve ilgili
demografik degiskenlere gore dagilimi igin frekans (f) ve yiizde (%) hesaplamalarindan yararlanilmustir. Ilgili
demografik degiskenlere alanyazindan hareketle akademik unvan ve disiplin (Rostan, 2008; Schwietz, 2006) ve
iiniversite tiiri ve kurulus yili (Rumbley, 2010; Ozoglu, Giir, & Giimiis, 2016; Vural-Yilmaz, 2016) olarak
belirlenmigtir.
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Akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilim diizeyinin ilgili demografik degiskenler ve bu degiskenlerin
ayr1 ve birlestirilmis alt gruplarina gore olusturdugu tahmin yapisini inceleyen son arastirma sorusu i¢in CHAID (Chi-
square Automatic Interaction Detection) analiz yontemi benimsenmistir. CHAID siirekli ya da kategorik bagiml
degiskenin, bagimsiz degiskenlerin birlesik ya da ayri grup ve alt gruplan tarafindan agiklandigi bir yordayici
istatistiksel yontemdir (Dogan & Ozdamar, 2003). CHAID analizinde dncelikle bagimsiz degiskenler ki-kare analizine
gore karsilastirilarak bagimli degiskeni en iyi agiklayan yordayici degisken bulunur. Bu bagimsiz degiskenin altinda
daha sonra, ki-kare analizine ve 6zel kategori birlestirme algoritmalarina gére karsilagtirmalar tekrarlanarak diger alt
diigiimler bulunur. Bu sekilde tekrarli analizler sonucunda, CHAID analizi ile bagimli degisken, bagimsiz
degiskenlerin birlesik ya da ayri kategorilerinden olusan diigliim ve alt diigiimler tarafindan agiklanabilmektedir (Kayri
& Boysan, 2007; Sen & Yilmaz, 2017).

CHAID yontemi, normal ve dogrusal dagilim ve varyanslarin homojenligine bakilmaksizin bagimli degiskeni
etkileyen en Onemli yordayici degisken gruplarini bulmaya imkan tanimasi nedeniyle son yillarda aragtirmacilar
tarafindan siklikla tercih edilmeye baslanmistir (Diaz-Perez & Bethencourt-Cejas, 2017; Sen & Yilmaz, 2017).
CHAID analizi, bu calismada da akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katilimina etki eden birden fazla bagimsiz
degiskenin 6nemini birlesik ve ayr1 diigim ve alt diiglimler halinde incelemeye imkan tanimasi nedeniyle tercih
edilmistir. Calismada muhtemel yordayici degiskenlere ikinci arastirma sorusunda dagilimi incelenen akademik
unvan, disiplin, tniversite tiirii ve kurulus yilinin yan1 sira 6nceki ¢aligmalardan hareketle cinsiyet, yonetim goérevi
yliriitme ve uluslararasi lisansiistii deneyim (Beatty, 2013; Welch, 2005) de ilave edilmistir.

Bulgular
Akademisyenlerin Katildig1 Bashca Uluslararasilasma Etkinlikleri

Birinci arastrirma sorusu i¢in hesaplanan, cevaplayicilarin anketteki her bir uluslararasilasma etkinligine katilimiyla
ilgili biiylikten kiiglige siralanmig aritmetik ortalama ve standard sapma degerleri Tablo 2.’de yer almaktadir.

Tablo 2. Cevaplayicilarin uluslararasilasma etkinliklerine katilim degerleri

Etkinlik n X S.S.
Yurtdiginda yayimlanan kitap ya da dergilerde kag 973 4,67 2,09
¢aligsmaniz yer aldi? (Yayim siirecinde olanlar dahil)

Caligmalarimizi sunmak icin kag farkli uluslararasi kongre,seminer, 973 4,10 1,91
panel ya da sergiye katildiniz?

Yurtdisinda yayimlanan kag farkli dergide ya da kitapta 973 3,53 2,25
editorluk/hakemlik yaptiniz?

Diger kiiltiirleri, tilkeleri ya da kiiresel konulari i¢eren kag ders 973 2,44 2,05
verdiniz?

Mesleki gelisim programlarina katilmak icin kag¢ defa 973 2,12 1,64
yurtdisina ¢iktiniz?

Yurtdisindan bilim insanlari ile ka¢ adet ortak arastirma 973 2,01 1,47
yuriittiiniiz?

Merkezi yurtdisinda bulunan kag adet uluslararasi egitim/arastirma 973 2,00 1,19
kurulusuna tiyeliginiz bulunmaktadir?

Universitenizde uluslararasilik boyutu olan kag 973 1,84 1,39
etkinlik/program hazirladiniz?

Yerel ya da yurtdisindan bir ortakla uluslararasilik boyutu olan kag 973 1,83 1,20
projede calistiniz?

Ogrencilerinize yurtdisi deneyimi kazandiran kag etkinlige liderlik 973 1,75 1,32
ettiniz?

Yurtdisindaki yuksekdgretim kurumlarinda kag defa egitim 973 1,61 1,26
verdiniz?

Universitenizde uluslararasilik boyutu olan kag 6grenci 973 1,56 1,08

toplulugu ile ¢aligtiniz?

Tablo 2’den anlagilabilecegi iizere, cevaplayicilarin en fazla katildiklar1 uluslararasilagsma etkinligi

‘yurtdisinda yayimlanan kitap ya da dergilere ¢aligmalari ile dahil olmak’tir. Bunu, ‘uluslararasi kongre, seminer,
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panel ya da sergi gibi etkinliklere sunum i¢in katilmak’ ve ‘yurtdisinda yayimlanan kitap ya da dergilerde
editorliik/hakemlik’ izlemektedir. En fazla katillm saglanan bu i¢ etkinlik birlikte degerlendirildiginde,
cevaplayicilarin uluslararasilasma konusunda en aktif oldugu alanlardan birisinin uluslararas1 yaym/sunum siireci
oldugu sdylenebilir.

Diger taraftan, anket maddeleri arasinda cevaplayicilar tarafindan en az katilim saglanan etkinligin
‘uluslararasilik boyutu olan &grenci topluluklart ile c¢alismak’ oldugu goriilmektedir. Bunu, ‘yurtdisindaki
yiiksekogretim kurumlarinda egitim vermek’ ve ‘0grencilere yurtdisi deneyimi kazandiran etkinliklere liderlik etmek’
izlemektedir. Bu etkinliklerden ikisinin 6grencilerle iliskili oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda, akademisyenler

tarafindan 6grencileri odaga alan uluslarlarasilasma etkinliklerine katilimin digerlerine oranla daha az oldugu ifade
edilebilir.

Farkh Demografik Gruplardaki Akademisyenlerin Uluslararasilasma Etkinliklerine Katihm Diizeyleri

Ikinci arastirma sorusu igin farkli demografik gruplardaki akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilim diizeyleri,
dagilimlart frekans (f) ve ylizde degerleri (%) hesaplanarak incelenmistir. Analize iligkin bulgular Tablo 3.’de yer
almaktadir.

Tablo 3.’e gdre cevaplayicilarin yariya yakini uluslararasilasmaya diisiik diizeyde katilim gosterirken,
uluslararasilagsmaya yliksek diizeyde katilanlar toplam cevaplayicilarin yaklasik %11’ine karsilik gelmektedir. Kisisel
degiskenlere bakildiginda, akademik wunvana gore yardimci dogent unvanli cevaplayicilarin ¢ogunlugu
uluslararasilagsmaya diigiik diizeyde katilmakta, dogent ve profesorlerde ise ¢ogunluk orta ya da yiiksek diizeyde
katilim gostermektedir. Akademik disipline gore ise, Sosyal Bilimler alanindaki cevaplayicilarin cogunlugu
uluslararasilasmaya diisiik diizeyde katilirken, diger alanlarda diisiik diizeyde katilanlarin oraninin %50’nin altinda
kaldig1 anlasilmaktadir. Bu bulgulara gore, farkli akademik unvan ve disiplinlerde uluslararasilagsmaya katiliminin
farkl diizeylerde olabildigi, ancak 6zellikle yardimci dogentler ve Sosyal Bilimler alanindaki akademisyenler arasinda
dikkate deger oranda diisiik diizeyli katilimin gerceklestigi soylenebilir.

Tablo 3. Demografik degiskenlere gore akademisyenlerin uluslararasilagma etkinliklerine katilim diizeylerinin

dagilimi
Uluslararasilagsma Diizeyi

Degisken Deger Diisiik Orta Yiiksek Toplam
f % f % f % f %
. Yardime1 Dogent 204 654 92 295 16 51 312 100
Akademik  pocent 151 47,8 131 415 34 10,8 316 100
unvan Profesor 130 37,7 159 46,1 56 16,2 345 100
Doga Bilimleri 61 46,9 59 454 10 7,7 130 100
o Sanat & Beseri Bilimler 49 495 35 354 15 152 99 100
Disiplin Sosyal Bilimler 138 585 76 322 22 93 236 100
Uygulamali Bilimler 237 46,7 212 417 59 116 508 100
Yonetim Devlet 436 50,9 331 386 90 10,5 857 100
it Vakif 49 422 51 440 16 138 116 100
. ) 1992 6ncesi 263 46,1 236 414 71 125 570 100
Universite 19922005 132 557 86 363 19 8,0 237 100
kurulug yilt 2006 ve sonras 9 542 60 361 16 96 166 100
Toplam 485 498 382 39,3 106 10,9 973 100

Tablo 3.’de kurumsal degiskenlere bigin verilen bulgulara bakildiginda, 1992 ve oOncesinde kurulan
iiniversitelerde, uluslararasilagmaya diigiik diizeyde katilanlarin oran1 %50°nin altinda kalirken, 1992-2005 aras1 ve
2006 ve sonrast kurulan {iniversitelerde bu oran %50’nin iizerinde goriilmektedir. Benzer sekilde, devlet
iniversitelerinde ¢alisan cevaplayicilar arasinda da uluslararasilasmaya katilim c¢ogunlukla disiik diizeyde
gerceklesmigken, 6zel iiniversitelerde c¢alisan cevaplayicilarin ¢cogunluguysa uluslararasilagmaya orta ya da yliksek
diizeyde katilim saglamislardir. Bu bulgulardan hareketle, uluslararasilasmaya katilim diizeyinin farkli dénemde
kurulan ve farkli yonetim tiirline sahip iiniversitelerde degiskenlik gosterebildigi, ayrica, dzellikle yeni kurulan
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iiniversitelerde ve devlet iiniversitelerinde calisgan akademisyenler arasinda uluslararasilagsmaya diisiik diizeyde
katilimin daha sik rastlanabildigi anlasilabilmektedir.

Akademisyenlerin Uluslararasilasma Diizeyinde Etkili Olan Degisken Grup ve Alt Gruplarn

Akademisyenlerin uluslararasilagsma etkinliklerine katilimina etki eden degiskenlerin 6nem sirasina gore birlesik ve
ayrt diiglimlerini ortaya koyarak, olusturulan tahmin yapisini belirlemek igin yiiriitilen CHAID analizine iliskin
bulgular Sekil 1.’de gosterilmektedir.

Sekil 1 incelendiginde, akademisyenlerin uluslararasilagsma etkinliklerine katiliminda etkili olan en 6nemli
degiskenin akademik disiplin oldugu anlasilmaktadir (p=,047; F(1,971)=7,37). Akademik disiplinin uluslararasilasmaya
etkisi iki diiglimde toplanmig, Sanat & Beseri Bilimler ve Uygulamali Bilimler bir araya gelerek birinci diigiimii
olustururken, Doga Bilimleri ile Sosyal Bilimler birlikte ikinci diigiimii olusturmustur. Birinci diigiimdeki
akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katilimlarinin agiklanmasinda en etkili degisken akademik unvan olurken
(p=,000; Fee604=15,76), bu grupta azdan goga siralanan uluslararasilagsma puanlarina gére yardimeci dogent, dogent ve
profesor gruplari ti¢iincii, dordiincii ve besinci diigiimleri olusturmustur.

Doga Bilimleri ve Sosyal Bilimlerindeki cevaplayicilarin birlesimiyle olusan ikinci diigiim i¢in ise, lisansiistii
uluslararas1 deneyim sahibi olmak en etkili degisken olarak bulunmustur (p=,000; Fq364=23,88). Bu diizeyde,
lisansiistli egitim esnasinda uluslararasi deneyimi olmayan ve olan akademisyenler ayr1 gruplar halinde altinci ve
yedinci diiglimleri olusturmustur. Bir alt dallanmaya bakildiginda da benzer sekilde, lisansiistii uluslararasi deneyim
sahibi olmanin birinci diigiim altinda yer alan hem yardimci dogentler (p=,001; F(1,1765=10,90), hem de profesorler
(p=,002; F242=9,46) icin etkili oldugu goriilmektedir. Ikinci diigiim altinda gergeklesen son dallanmaya gore ise
akademik unvan, hem lisansiistii uluslararasi deneyimi olmayanlarda (p=,001; F1,145=13,46), hem de olanlarda
(p=,007; F,217=8,61) etkilidir. Bahsedilen her iki diigiimde de, akademik unvan i¢in dallanmanin yardimc1 dogentler
i¢in ayr1, dogent ve profesorlerin ise birlestirilmis alt gruplari ile olustugu goriilmektedir. Ozetle, akademisyenlerin
uluslararasilagsma etkinliklerine katilimina etki eden demografik degiskenler akademik disiplin, unvan ve lisansiistii
uluslararasi deneyim olarak belirlenmis ve bagimli degisken bu degiskenlerin degerlerince olusturulan birlesik ve/veya
ayr1 16 diiglimde agiklanmstir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Uluslararasilasma son yillarda Tiirkiye’de yiiksekogretimin giindeminde genis Olgekte yer bulan bir konu haline
gelmistir. Diinyadaki bircok 6rnekte oldugii gibi, lilkemizde de ilgili politika ve uygulamalarin etkililiginin artirilmasi
icin, ylksekdgretimin baglica paydaglardan olan akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilimi konusu daha da 6nem
kazanmaya baglamigtir. Tiirkiye’deki akademisyenlerin uluslararasilagsma ile ilgili katildiklar etkinlikleri ve
akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katiliminda farkli demografik degisken gruplariin etkisini inceleyen bu
calisma, llkemiz yiliksekdgretiminde uluslararasilagmaya yonelik mevcut ve gelecekteki politika ve uygulamalarin
daha etkili hale getirilmesinde yararli olabilir.

Aragtirmanin sonuglari, Tiirkiye’deki akademisyenlerin en ¢ok katilim sagladiklari uluslararasilagma
etkinliklerinin uluslararasi yayin ve sunum siiregleri ile ilgili oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgu, Asya ve Avrupa
iilkelerdeki akademisyenlerin ilgi duydugu baslica uluslararasi etkinlikler ile paralel goriilmektedir (Huang, 2009;
Kwiek, 2015). Son yillarda Tirkiye Yiiksekdgretimi’nde uluslararast kongre ve yaymlarin tesvik edildigi
goriilmektedir. Universitelerarast Kurul (UAK) tarafindan 2016 yilinin ikinci yarisi itibari ile yeniden diizenlenen ve
onceki haline oranla uluslararasi sunum/yayinlara daha fazla odaklandigi sOylenebilecek olan yeni dogenlik bu
uygulamalara &rnek olarak verilebilir (UAK, 2016). Benzer sekilde akademik tesvik uygulamalar1 gergevesinde,
uluslararas1 bildiri, yaym, proje ve arastirmalarin tesvik kapsaminda yer almasi da konu ile ilgili yayginlastirict
politikalara bir bagka 6rnek olarak gosterilebilir (T.C. Resmi Gazete, 2016). Bu degisimin etkilerinin Tiirkiye kaynakli
yayinlardaki uluslararasi igbirligi oranina yansidigi sdylenebilir. Scimago iilke siralamalarina gore, Tiirkiye kaynakli
yayinlardaki uluslararasi igbirligi orani da artis halinde olup, 2006 yilinda %16,61 olan oran, 2011 yilinda % 17,18,
2016 yilinda ise %21,72 olarak gerceklesmistir (SJR, 2018).
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n=973;ort=2,45;
%100
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D1= Sanat & Beseri Bilimler;
Uygulamal1 Bil.
n=737; ort=2,51; %62,4

D2= Doga Bilimleri;
Sosyal Bilimler
n=236; ort=2,36; %37,6

Unvan Lisansiistii uluslararasi deneyim [LUD]
I !
D3=Yardimc1 Dogent D4=Dog¢ent D5=Profesor D6=Hayir D7=Evet
n=180; ort=2,25; n=183; ort=2,51, n=244; ort=2,70; n=147; ort=2,13; n=219; ort=2,52;
%18,5 %18,8 %25,1 %15,1 %22,5
| | | |
LUD LUD Unvan Unvan
I | | |
D8=Hayir D9=Evet D10=Hayir D11=Evet D13=Yrd Dog D14=Dog¢ & Prof D15=Yrd Dog D16=Dog¢ & Prof
n=61; ort=2,01; n=119; ort=2,37; n=93; ort=2,48; n=151; ort=2,84; n=53; ort=1,89; n=94; ort=2,27; n=79; ort=2,31; n=140; ort=2,64;
%6,3 %12,2 %09,6 %15,5 %5,4 %9,7 %8,1 %14,4

Sekil 1. Akademisyenlerin uluslararasilagma etkinliklerinde etkili degisken grup ve alt gruplarn
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Rakamlar degerlendirildiginde, iilkemizde akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katiliminda son politikalarla
birlikte nicelik olarak bir artisin oldugu ifade edilebilir. Diger taraftan, uluslararasilasmada sadece nicelige dayali
politikalar son donemde genis Olcekli elestiriler almaktadir. Diinyanin bir¢ok bolgesinde, yalnizca ekonomik ve
sayisal hedeflere dayal1 uluslararasilasma politikalarinin, yiiksekdgretimde niteligi ve
uluslararasilagmanin/akademisyenlik mesleginin ilke ve degerlerini geri plana atilarak, devletleri, kurumlar1 ve
bireyleri, daha ¢ok aragsalci uygulamalara yonelttigi goriilmektedir (Brandenburg & De Wit, 2011; De Wit, 2011;
Knight, 2014). Uluslararas1 arastirma, yaym ve Ogrenci sayilart gibi alanlarda yaygin goriilebilen bu durum,
yiiksekdgretimde uluslararasi igbirliginin temelinde olan nitelikli bilimsel bilginin {iretilmesi ve yayilmasi,
toplumlarin, kurumlarin ve kisilerin karsilikli 6grenme ile gelismesi ve evrensel kamu yararinin ve karsilikli insani
anlayisin iyilestirilmesi gibi hedeflerin geri planda kalmasina sebep olabilmektedir (Jones & De Wit, 2012; Knight,
2014). Bu nedenle, iilkemiz yiiksekogretiminde ve Ozelde Tirkiye’deki akademisyenlerin uluslararasilagsmasinda
niceligin yaninda niteligi ve evrensel akademik degerleri 6n plana ¢ikaran tedbirlerin alinmas: gerekliligi ortaya
cikmaktadir. Bu noktada 6zellikle uluslararas1 bi¢cimde yiiriitiilmek istenen akademik dergi, kitap ve kongrelere iliskin
siireglerin uluslararasilik boyutunda niteligin artirilmasi amaclanarak, tesvik stratejilerinde iist diizey bilimsel bilginin
paylagimini ve karsilikli kiiltiirlerarasi/kiiresel 6grenme, proje ve isbirliklerini gelistirici organizasyonlarin daha 6n
planda tutulmasi yararl olabilir.

Calismanin bulgular1 ayrica 6grencilerle ilgili bazi uluslararas: etkinliklere akademisyen katiliminin diger
etkinliklere oranla gorece diisiik oldugunu ortaya koymustur. Ogrencilere yonelik uluslararasi etkinlikler, uluslararasi
ogrencilerin tliniversitelerine yonelik memnuniyetlerinin artirilmasi, yerel 6grencilerin uluslararasi/kiiltiirleraras: ve de
kiiresel becerilerinin gelistirilmesi ve daha zengin bir uluslararasi kampiis ortami yaratilmasi gibi ¢ok boyutlu
amaglarla yiriitilmekte ve uluslararasilagma programlarinin énemli bir ayagimi olusturmaktadir (Deardorff, 2006;
Leask, 2009). Ulkemizde de son donemdeki sosyo-politik, kiiltiirel ve ekonomik gelismelerle, hem devlet hem de
vakif {iniversitelerindeki uluslararas1 6grencilerin sayisinin ve var olan dgrencilerin memnuniyetlerinin artirilmasina
yonelik ulusal yiiksekdgretim hedefleri &n plana ¢ikmaktadir (Cetinsaya, 2014; Ozer, 2012; Vural-Yilmaz, 2016). Bu
hedeflere  ulagilabilmesi  i¢in, iniversitelerde  akademisyenlerce liderlik edilen ve  Ogrencilerin
uluslararasy/kiiltlirlerarasi/kiiresel becerilerini ve paylasimlarini gelistirmelerini amaglayan etkinliklere daha fazla yer
verilmesi ve akademisyenlerin bu tiir etkinliklere katilimi1 ve organizasyonunun daha sistemli bir sekilde tesvik
edilmesinin yararli olabilir.

Aragtirma, akademisyenlerin uluslararasilagmaya katiliminin agiklanmasinda segili demografik degiskenler
arasinda en onemlisinin akademik disiplin oldugunu ortaya koymustur. Analiz sonucunda olusan akademik disiplin alt
gruplarma bakildiginda, teori odakli (Doga Bilimleri, Sosyal Bilimler) ile pratik odakli (Sanat & Beseri Bilimler,
Uygulamali Bilimler) alanlarin ayr1 gruplarda toplandiklar1 goériilmektedir (Chynoweth, 2009). Bu sonuglardan
uygulamali bilimlerde ¢alisan akademisyenlerin uluslararasilagsmaya katilimimin temel ve sosyal bilim alanlarinda
caliganlara gore daha fazla oldugu ve bu farkliligin uluslararasilagsmaya katilimi agiklamada anlamli oldugu ortaya
cikmaktadir. Bu durum, farkli {ilkelerdeki akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilimini1 disiplin agisindan
inceleyen ve uygulamaya yonelik alanlarin uluslararasilasmada daha aktif oldugunu ortaya koyan onceki ¢aligmalarla
uyumludur (Rostan, 2008; Welch, 2005).

Akademik disiplin, akademisyenlerin alan yonelimi, kariyer hedefleri ve sosyallesme siiregleri iizerinde
onemli etkisi olan bir degisken olarak kabul edilmektedir (Becher, 1994; Clark, 1987). Bu nedenle calistiklari alanin
dogas1 geregi akademisyenlerin uluslararasilagsmaya farkli diizeylerde ilgi duymasi beklenebilir. Diger taraftan, ulusal
ve uluslararas1 bircok fon/hibe saglayici kurulus, arastirma destegi saglamada son yillarda artan bigimde tip,
miihendislik gibi uygulamali alanlar1 én plana almaktadir (Slaughter & Leslie, 1997). Ornegin bir¢ok uluslararasi
aragtirmaciya fon saglayiciligi yapan Amerika Birlesik Devletleri’nin (ABD) federal arastirma fonlarinin 2017 yili
dagiliminda biomedikal, fiziki bilimler (uygulamali fizik/kimya/matematik) ve miihendislik alanlar1 toplam 45 milyar
$’dan fazla destek ile ilk ii¢ sirada yer alirken, sosyal bilimler 1,24 milyar $ ile sekiz alan iginde son sirada yer
almaktadir (AAAS, 2018). Benzer sekilde bircok uluslararasi aragtirmaciya ev sahipligi yapan Kanada’da 6gretim
liyesi basina diisen ortalama arastirma hibe destegi 2012 yilinda biyoloji miihendisliginde 84.327 $, kimya
miihendisliginde 69.615 § iken, bu deger sosyal hizmet ¢alismalarinda 5.216 $ olarak ger¢eklesmistir (Usher, 2012).
Fiziki bilimler ve miihendislik alanlarinda desteklenen proje sayisi, Avrupa Arastirma Konseyi’nin (ERC) destekledigi
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aragtirma sayilarinin dagiliminda da benzer sekilde en yukarida yer almaktadir (European Research Council, 2018).
TUBITAK ulusal ve uluslararasi destek programlarinda da benzer sekilde teknoloji ve enerjiye yonelik uygulamali
alanlarin oncelikli alanlara dahil ettigi goriilmektedir (TUBITAK, 2018). Hibe ve fon destegi bulmada yasanan
eksikliklerin uluslararasilagsmanin 6niindeki en 6nemli engellerinden biri oldugu gergegi (Hawawini, 2011) ve son
yillarda hizla artan akademik kapitalizm ve girisimeci iiniversite egilimi (Slaughter & Leslie, 1997) birlikte
degerlendirildiginde, sosyal ve teori odakli alanlarda calisgan akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilimini
artirmaya yonelik tedbirlerin alinmas1 gerektigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu c¢alismanin bulgulari, lisansiistii uluslararasi
deneyimin bu alanlardaki akademisyenlerin uluslararasilasmaya katilimini artirdigini géstermektedir. Bu nedenle bu
alanlarda calisan akademisyen adaylarinin lisansiistii egitimleri esnasinda yurtdisinda egitim ve aragtirma imkaninin
artirtlmast uluslararasilagsmaya katilimi artirmada yararli olabilir. Bu konuda ayrica uluslararasi boyutu olan
disiplinlerarasi arasi ¢aligmalar tesvik edilerek farkli alanlardaki akademisyenlerin uluslararasilagmaya ortak projelerle
katilimm saglanabilir.

Calismanin sonuclar1 diisiik akademik unvana sahip akademisyenlerin (6zellikle yardimci dogentler) hem teori
hem de pratik odakli alanlarda uluslararasilagmaya daha az katilim sagladigini ortaya koymaktadir. Bu sonug, ABD ve
Italya gibi iilkelerde yiiriitiilen uluslararasilagsma calismalarda uluslararasilasmaya akademisyen katiliminda ortaya
cikan akademik unvan farklari ile uyumludur (Rostan, 2008; Schwietz, 2006). Akademik kariyer siire¢lerinde daimi
kadronun alindigi dogentlik unvani, akademisyenlerin arastirma yonelimini belirlemede énemli goriilmektedir (Brown
& Kurlond, 1990). Bu nedenle akademik unvanlar arasinda uluslararasilagsmaya katilim acisindan degisken bir
dagilimin goriilmesi beklenebilir. Diger taraftan arastirmanin bulgular1 akademik unvanin hem teori hem de pratik
odakli akademisyenlerin uluslararasilagmasinin agiklanmasinda etkili oldugunu gostermektedir. Bu nedenle erken
kariyer doneminde olan akademisyenlerin uluslararasilagmaya katilimini artiracak politikalarin gelistirilmesi iilkemiz
yiiksekdgretimi agisindan Onem tagimaktadir. Bu noktada, ders yiikii dagilimlarinin erken kariyer donemindeki
akademisyenlere dezavantaj yaratmayacak sekilde diizenlenmesi ve docentlik i¢in gerekli dlciitlerde uluslararasi
boyutu olan ¢alismalarin daha fazla tesvik edilmesi, iilkemizdeki gen¢ akademisyenlerin uluslararasilagsmaya ilgisini
artirabilir.

Sonug olarak uluslararasilasmanin, Tirkiye Yiksekogretimi’nde son donemde sadece kiiltiirel-politik
boyuttaki sinirh devletlerarasi anlagsmalardan 6te ekonomik, akademik, cografi ve sosyal boyutlarda yiiriitiilen ¢cok
boyutlu stratejik bir ara¢ haline getirilmeye ¢alisildig1 anlasiimaktadir (Cetinsaya, 2014; Giir, 2016; YOK, 2015;
YOK, 2017). Yapilmak istenen bu doniisiimiinde, yiiksekdgretimin temel paydaslarindan olan akademisyenlerin
stirece dahil edilerek akademisyenlerin uluslararasilagsmaya ilgisinin artirilmasi, hedeflenen basariya ulasmasinda
onemlidir. Bu nedenle akademisyenlerle ilgili kurumsal ve kisisel degiskenleri goz oniinde bulunduran kapsayici ve
cesitlendirilmis tesvik politikalarinin hayata gegirilmesi, iilkemiz yliksekdgretiminin uluslararasi alanda daha nitelikli
bir sekilde temsilini ve bolgesel bir ¢ekim giicii haline gelmesini kolaylagtirabilir.

Tiirkiye tiniversitelerinde galisan akademisyenlerin uluslararasilasmaya katiliminin arastirildigr bu ¢aligmada
incelenen demografik degiskenler, mevcut alanyazin ve anketin uygulanabilirligi géz 6niinde bulundurularak belirli
kisisel ve kurumsal etkenlerle simirlandirilmistir. Uluslararasilasma uygulamalarimin kisisel, kurumsal ve cevresel
bircok etkene bagli olarak degiskenlik gosterebildigi disiiniildiigiinde (Huzdik, 2011; Knight, 2004), sonraki
arastirmalarda farkli kisisel/kurumsal/cevresel 6zelliklerin etkisinin derinlemesine nitel calismalarla incelenmesi
uluslararasilagmanin iilkemizdeki uygulamalarinin daha biitiinciil sekilde anlagilmasina yardimci olabilir.
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Extended Summary

Introduction

Like in many other countries, internationalization has become an important subject in Turkish higher education
through rapidly developing policies and implementations. Because of the growing regional cultural/political impact of
Turkey, and increasing capacity as well as financial interest of public and foundation universities, approaches to
internationalization have changed from limited technical and political daily actions to more strategic long-term plans
including also educational and economic goals. Academics and their participation in international activities have
gained a greater place in these plans as academics are considered a key stakeholder in achieving governmental and
institutional objectives. Therefore, internationalization experiences of Turkish academics have become a more
important topic in Turkey’s higher education.

Despite the growing strategies to enhance academics’ motivations for internationalization and rising
number of qualitative-oriented studies, literature stil lacks adequate research on the internationalization
experiences of Turkish academics conducted especially with large scaled samples. Taking this need into
account, this study aims at investigating Turkish academics’ participation in internationalization activities
with a large scaled dataset including different demographic variables. For this purpose, the following
research questions are addressed:

For the academics working in Turkish universities;

1. What are the most and the least participated internationalization activities?

2. What is the distribution of participation level in internationalization actitivities according to selected
demographic variables?

3. How the merged and separate groups of influencing demographic variables constitute a prediction structure
for academic’s participation in international activities?

Methodology

As study aims at investigating internationalization experiences of Turkish academics in a large sample, a quantitative
survey design was used. Descriptive and correlational strategies were employed to examine the addressed research
questions. Academic’s working titles with assistant professor, associate professor and professor were included into the
study sample. The principles of maximum variation sampling technique were taken into account while inviting the
potential respondents to participate in the survey. Survey questions addressing the number of participation in
internationalization activities were transferred to an online questionnaire tool. Potential respondents then were invited
to participate in the study via an email including the link to the online survey. After all, responses gathered from 973
participants were used for the analysis process.

Descriptive and correlational analysis techniques were used during the data analyzing process. Mean scores
and standard deviations were computed for each item in order to identify the most participated internationalization
activities. Also, frequinces and percentages were taken into account while examining the distribution of academic’s
participation in internationalization activities according to demographic variables. Finally, the prediction structure of
academics’ internationalization participation obtained from merged and separate groups of demographic variables
were examined by CHAID analysis.

Findings

The findings indicated that actions aiming international publication process appear as the most participated
internationalization activities among Turkish academics. Publishing in books or journals from abroad, attending
international conferences and reviewing/editing international publications were found to be in the top-three
internationalization activites for respondent academics. On the other hand, participation in student-oriented
internationalization activities was found to be relatively less compared to other actions. Working with international
student clubs/associations as well as leading events for students’ international experiences, and teaching abroad were
found to be the three least participated internationalization activities.
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Findings also revealed that the distribution of the participation level in internationalization activities varies
according to demographic variables. The distribution of participation for assistant professors and for academics from
pure sciences, however, can be noticed at considerably lower levels compared to other groups. Moreover, the
percentage of high participation in internationalization was found to be relatively greater for older institutions and for
foundation universities.

Finally, CHAID analysis results indicated that the prediction structure of academics’ participation in
internationalization activities can be constituted through 16 nodes including three different demographic variables.
Discipline were found to be the most important predictive variable, while academic title and graduate experiences
abroad also appeared as influencing under disciplinary nodes. According to analysis results, academics from applied
sciences and arts & humanities clustered in one group, while academics from social and natural sciences gathered in
the other. For applied sciences and arts & humanities, academic titles were grouped independently. For social &
natural sciences, on the other hand, assitant professors were grouped separately, whereas the groups of associate
professors and professors were merged according to their participation in internationalization activities. Furthermore,
for several disciplinary and title groups, having graduate experiences abroad were found to be influential in the
constitutions of nodes and the prediction structure of academics’ participation in internationalization.

Conclusion

Results of this study revealed that academics in Turkish universities have a variety of different international
experiences and several factors can have an impact on increasing the participation in internationalization activities. As
governmental and institutional attention for internationalization grows, strategies needs to be strengthened and
developed more comprehensively in order to obtain a greater achievement in higher education goals. Policies and
actions for internationalization need to be developed not only for financial purposes and for limited groups. They can
be rather developed considering the conditions and needs of various stakeholders including academics, students and
local society. It is expected that this study can contribute to the efforts towards understanding the approaches of
faculty in Turkish universities and the areas needs to be strengthened for internationalization.
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