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Tahmin Becerilerinin Gelistirilmesinin Cocuklarin Akil Yiiriitme Becerileri ve Sezgisel
Matematik Yeteneklerine Etkisi!

Yildiz GUVEN?
) Halide Bengii GONCU?®

Ozet
Bu arastirma, anasinifina devam eden 60-72 aylik gocuklarin tahmin becerilerinin gelistirilmesinin
onlarin matematiksel akil yiirlitme becerilerine ve sezgisel matematik yeteneklerine etkisini incelemeyi
amaclamaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Istanbul’daki bir ilkokulun anasmifina devam eden 47
cocuk (22 kontrol, 25 deney) olusturmaktadir. Arastirmada yari deneysel desen kullanilmistir. Bu
calismada deney grubuna uygulanmak iizere arastirmaci tarafindan MEB Okul Oncesi Egitim Programi
Bilissel Gelisim Kazanim ve Gostergeleri baz alinarak 36 etkinlik kurgulanmistir. Etkinlikler basitten
karmagiga ilkesi gbz 6niinde bulundurularak hazirlanmistir. Matematik etkinlikler hazirlanirken farkl
ogretim yontemlerine ve Ogretim tekniklerine yer verilmesine dikkat edilmistir. Etkinlikler 8 hafta
boyunca, haftanin 5 giinii ve her bir etkinlik yaklasik 30 dakika siirmiistiir. Calisma sonunda deney ve
kontrol grubu cocuklarinin akil yiirlitme becerileri ve sezgisel matematik yetenegi son test puanlari
arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark tespit edilmistir. Deney grubunda uygulanan izleme testi
sonrasinda tahmin becerilerini gelistirici etkinliklerin ¢ocuklarin akil yiirlitme ve sezgisel matematik
yetenekleri iizerinde kalici bir etki yarattig1 goriilmiistiir. Ayrica deney ve kontrol grubu ¢ocuklarmn akil

yiriitme ve sezgisel matematik yeteneklerinin cinsiyete gore farklilagmadigi bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Tahmin, akil yiiriitme, matematiksel akil yiiriitme, sezgisel matematik, okul éncesi

The effect of improving prediction skills on reasoning and intuitional mathematics abilities of

children
Abstract

This research aimed to examine the effects of improving the prediction skills of 60-72-month-old
children attending a preschool on their mathematical reasoning skills and intuitional mathematics
abilities. The study group was composed of 47 children (22 in the control group, 25 in the experimental
group) attending preschool at Istanbul. The quasi-experimental design was used in the study. 36
activities, based on the MoNE Preschool Education Program Cognitive Development Achievements and
Indicators, were designed by the researcher to be applied to the experimental group. The activities have
been prepared considering the simple to complex principle. While preparing mathematical activities, it
was paid attention to include different teaching methods and teaching techniques. The activities were
applied to the children five days a week (8 weeks) and approximately 30 minutes per day, in the
classroom. A significant difference was found between the experimental and control groups’ posttest
scores of matematical reasoning skills and intuitional mathematics ability in favor of the experimental

group. It was determined that the activities performed in the experimental group for improving the

1 Bu galisma 2020 yilinda Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Temel Egitim Okul Oncesi Ogretmenligi Ana Bilim
Dalinda tamamlanan Yuksek Lisans tezinden uyarlanmigstir.

2 Maltepe Universitesi, yildizgvn@gmail.com
3 Millt Egitim Bakanhgi, benguuzel@hotmail.com
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prediction skills had a consistent and positive impact on their matematical reasoning skills and intuitional
mathematics abilities. Moreover, mathematical reasoning skills and intuitional mathematics ability of the

experimental and control group children did not differ by gender.

Keywords: Prediction, reasoning, mathematical reasoning, intuitional mathematics, preschool

Giris
Matematik yeryiiziindeki toplumlarin ortak dilidir ve ayn1 zamanda giinliik hayatm bir gerekliligidir.
Bilim insanlar1, matematigi diinyanin diizen ve organizasyonu igin dgrenilmesi gereken giiglii bir arag
olarak tanimlamaktadirlar (Giliven ve Oktay, 1999). Matematiksel diisiince ise; erken cocukluk
doneminde (0-8 yas) ¢ocuklara kazandirilmasi gereken, gevrelerinde deneyimledikleri olgulart akilct
yollarla agiklayan, bir olay1 bagindan sonuna kadar diisinmeyi saglayarak neden-sonug iligkisi kurma,
muhakeme yapma gibi zihinsel becerilerin islevsel hale gelmesini saglayan ve en énemlisi matematigin

temellerini igeren bir siiregtir (Tarim, 2017).

Matematigin i¢inde var olan 6nemli becerilerden biri de akil yiiriitme becerileridir (Bragg, ve
Herbert,2017; Farrington-Flint, Canobi, Wood, ve Faulkner,2007; Karunika, Kusmayadi, ve
Fitrana,2019). Tiirk Dil Kurumu sézliigiinde akil yiiriitme “Bir sorunu ¢6zmek i¢in ¢ikar yol arama”
olarak tanimlanmistir (TDK, 2013). Bir bagka tanimda ise akilci bir sonuca ulasma siirecinde biitiin
verileri dikkate alma olarak ifade edilmis olup, ¢ogu zaman iist diizey diisiinme bi¢imlerini igeren bir
etkinliktir (Kramarski ve Mevarech, 2003; Umay, 2003). Akil yiiriitme; kisinin uyaranlardan edindigi
bilgileri kendi akil siizgecinden gegirerek, belli bir karara varma siirecidir (Peresini ve Webb, 1999;
Ergiil, 2014; Joshman ve Jarus, 2001). Storey (2004), akil yiiriitmeyi; 6nce durumu belirleme, onu
detaylica analiz etme ve son olarak sonuca ulasma olarak tanimlamaktadir. Yine baska bir tanima gore
akil yiiriitme; i¢inde diisiinme becerilerinin ileri basamaklarini (elestirel diisiinme, yaratici diigiinme,
wraksak diisiinme vb.) barindiran bir ¢ikarim yapma yetenegidir (Sandberg ve McCullough, 2010).
Uzman goriisleri; akil yiiriitmenin smif i¢i etkinliklerde mutlaka kullanilmasi gerektigi ve bu becerinin
6nemi konusunda okul 6ncesi 6gretmenlerinin bilinglendirilmesi gerektigi yoniindedir. Ciinkii yapilan
calismalar bu dénemde g¢ocuklarin akil yiiriitebildiklerini gdstermektedir (Gelman ve Coley, 1990;
Gelman ve Markman,1986; Giiven ve Aydin, 2006; Hong, Chijun, Xuemei, Shan ve Chongde, 2005;

Zacharos, Antonopoulos ve Ravanis, 2011).

Matematiksel akil yiirlitme ise; matematik kavramlari, 6zellikleri ve islemleri 6grenme siirecinde,
rutinin digina ¢ikarak, akil yiiriiterek birbiriyle iliskili olgulari ispatlama siirecidir (Brousseau ve Gibel,
2005; Mata- Pereira ve Ponte, 2017). Matematiksel akil yiiriitme temelde; tiimevarim (olgulari a¢iklayan
genel bir sonuca ulagsmak) ve tiimdengelim (kesin sonuglara ulasmak i¢in bir ya da daha fazla 6nermede
bulunmak) olmak tizere iki temel akil yiiriitme tarzi ile agiklanabilir (Ergiil, 2014; Fathima ve Rao, 2008).
Kieran, 2017; Kim ve Kasmer,2007). Kim ve Kasmer (2007)’a gére matematiksel akil yiiriitme smif
ortamlarinda etkili ve rutin olarak tesvik edildiginde 6grenciler; ¢oziimleri gerekcelendirerek, fikirler
gelistirerek, sonuglar1 tahmin ederek veya olaylar1 anlamlandirarak daha derin bir matematiksel anlayis

gelistirebilirler. Bu nedenle matematiksel akil yiirtitme, 6grencilerin okul dncesi egitimden 12. sinifa
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kadar matematiksel deneyimlerinin tutarli bir bileseni olmalidir (Kim ve Kasmer,2007). 2000 yilinda
National Council of Teachers of Matematics (NCTM) tarafindan yaymlanan “Principles and Standards
of School Mathematics (Okul Matematigi Ilke ve Standartlar1)” icerisinde "Matematiksel olarak akil
yiriitmek bir zihin aliskanligidir ve tiim aliskanliklar gibi, bir¢cok baglamda tutarli kullanim yoluyla
gelistirilmelidir" bilgisine yer verilmistir (NCTM 2000).

Aragtirmacilar da okul 6ncesi dénem g¢ocuklarinin matematiksel akil yiiriitme becerilerine yonelik
caligmalar yapmislar ve erken matematiksel akil yiiriitme becerilerinin gelisiminin &nemini
vurgulamislardir (Artan ve Ergiil, 2015; Ergiil, 2018; Gok Colak, 2016; Hong, Chijun, Xuemei, Shan ve
Chongde, 2005; Smith, 2003; Hubbard, Piazza, Pinel ve Dehaene, 2005; Verdine, Golinkoff, Hirsh-Pasek
ve Newcombe, 2017).

Diger taraftan okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin ilk matematiksel diigiinmelerinin temelinde daha ¢ok
sezgiler yatar. Cocuk ilk tecriibelerini nesnelerle yasantist sonucu, zihinsel gelisimine bagli olarak
ulastigi deneyimlerle edinir (Giiven, 2001). Sezgi kavrammin en yaygin tanimi dogrudan dogruya
kavramadir. Fischbein (1975), sezgiyi biligsel olarak herhangi bir sistematige ihtiyag duymadan bireyin
deneyimlerinden elde edilen kazanimlar olarak tanimlamistir. Hangerlioglu (1989) ise sezgiyi “Deney ve
diisinmenin belli bir birikimi sonucunda birden bire gerceklesen bilme” olarak tanimlamistir. Bir
matematik problemini ¢6zme baglaminda tahmin etmek ise, ayrintilar1 calismadan 6nce bir beklentiye
sahip olmak demektir. Bir tahmin eylemi, basit bir tahminden, ayrintili bir tahmine kadar bir stireklilik

tizerinde belirli bir miktarda bilissel ¢aba gerektirir (Lim, Buendia, Kim, Cordero, ve Kasmer,2010).

Piaget (1971), 4-7 yas ¢ocuklarinin sezgisel donemde olduklarini ve bu evrede ¢ocugun yetigkin gibi
mantik kurallarma uygun disiinmek yerine sezgilerine dayanarak akil yirittiigiinii ve sezgilerine
dayanarak agiklama yaptigini vurgulamistir (Biitiin Ayhan & Aral, 2009). Sezgilerin dogru kullanilmasi
erken matematik basarisini olumlu yonde etkilemekte olup, daha sonraki akademik basarisinin da giiclii
bir gostergesidir (Elliott, Feigenson, Halberda & Libertus, 2018). Yapilan arastirmalar erken ¢cocukluk
doneminde, cocuklarin sezgilerini kullanarak ve tahminler yaparak bir sonuca ulasabildiklerini
gostermektedir. Bu becerilerin gelistirilmesinin ¢ocuklarin matematiksel becerilerine biiyiik katkilart

olacag1 vurgulanmaktadir (Baroody 1987; Copley, 2000; Ginsburg, 1989; Giiven, 2001; Giiven, 2005).

Ogretmen merkezli siniflarda yapilan matematik etkinliklerine bakildiginda bilgilerin ¢ocuklara
direkt 6gretmen tarafindan sunuldugu goriilmektedir. Bu siiregte ¢ocuklar pasif oldugu i¢in akil yiiriitme
veya sezgisel disiinme becerilerini yeterince kullanmamaktadirlar. Oysa ki iki beceri de yukarida
aciklandigi gibi matematiksel diisiincenin 6énemli basamaklaridir. Bu becerilerin gelistirilebilmesi i¢in
etkinliklerin merkezinde ¢ocuk olmalidir. Cocuklar etkinliklerde tahminler yaparak, ilk elden deneyimler
yasayarak siirecin i¢inde olmalidirlar. Arastirmacilar da yaptiklari arastirmalarda ¢ocuklara tahmin etme
ve bu tahminlerinin dogrulugunu sinayabilmeleri i¢in firsat verilmesi gerektigini vurgulamaktadirlar
(Denison, Garcia ve Konopczynski, 2006; Nikiforidou, 2013; Sobel, Tenenbaum ve Gopnik, 2004).
Uzmanlar ¢ocuklarmn tahmin yapmaktan korktuklarini, bunun en 6nemli nedenleri olarak; yetersiz
kavram gelisimi, sembollerin o6gretilmesindeki hatalar, yetersiz sayr algis1 ve aritmetign yanlis

Ogrenilmesi gibi nedenlerden bahsetmektedirler (Joram, Subrahmanyam ve Gelman,1998).



Akdeniz Journal of Education

Tiirk Dil Kurumu Tiirk¢e Sozliigiine gore tahmin, “Yaklasik olarak degerlendirme, oranlama. Akla,
sezgiye veya bazi verilere dayanarak gelecek bir seyi, olayi kestirme” olarak agiklanmaktadir (TDK,
2013). Giiven (2000) tahmini; sezgiyi iginde barindiran daha kapsamli diisiinsel bir faaliyet olarak
aciklamaktadir. Micklo (1999)’ya gore ise tahmin sayisal olarak 6lgme ve g¢okluk belirtme islemi
olmadan, hizlica sonucu sdyleme, biiyiikliik veya nicelik hakkinda yapilan yorumsal bilgidir. Bizler
problem durumlarini, kimi zaman sadece sezgilerimize dayanarak, kimi zaman daha detayl1 ve ¢ok yonlii
diistinerek, irdeleyerek, akla-mantiga vurarak ¢ozeriz. Healy (1997)’e gore iyi matematikg¢iler dogru
yaniti bulmak i¢in sik sik tahminler yapmalidirlar. Tahmin becerileri sezgisel diisiinme becerileri ile
iliskili oldugu kadar akil yiiriitme becerileri ile de iliskilidir. Ciinkii matematiksel akil yiiriitmenin
boyutlar1 (konuya gore, diisiinme tarzina gore ve bakis agisina gore) irdelendiginde; tahmin becerileri
diistinme tarzi1 olarak pratik diisiinme siireci icerisinde yer alir (Umay, 2003). Siegler ve Booth (2004),
giinliik hayatimizda siirekli olarak tahminlerde bulundugumuzu (eve ulasmamizin yaklasik ne kadar
zaman alacagi, bir nesnenin yaklasik ne kadar agir oldugu, alisverisimiz igin yaklasik ne kadar
6deyecegimiz gibi), bunun olmamasi durumunda hayatin ¢ok zor olacagini ifade etmistir. Mejias ve
Schiltz (2013) 5 yas c¢ocuklarin sayilara iligskin sasirtict diizeyde dogru tahminler yapabildiklerini
gostermiglerdir. Arastirmacilar tahmin becerileri iyi olan dgrencilerin matematik becerinin de yiiksek
oldugunu (Fazio, Bailey, Thompson ve Siegler, 2014; Siegler ve Booth, 2004;Tekinkir, 2008),
ogrencilerin sahip olduklar1 tahmin becerilerinin bilgi ve birikimleriyle sinirli oldugunu, dolayistyla bu
becerinin gelistirilmesi i¢in Ogretmenlerinin destegini almalar1 gerektigini savunmaktadirlar (Park,
Bermudez, Roberts ve Brannon, 2016). Reys (1984) de matematik gretiminde tahmin stratejilerinin ve
zihinsel hesaplamanin kullanilmasi gerektigini vurgulamistir. Ciinkdi bu becerilerin dogru kullanilmasi
bireyin zamandan kazanmasini ve zamanini dogru kullanabilmesini saglamaktadir. Uzmanlar ¢ocuklarin
tahmin yapmaktan korktuklarmi, bunun en Onemli nedenleri olarak; yetersiz kavram gelisimi,
sembollerin 6gretilmesindeki hatalar, yetersiz sayr algist ve aritmetign yanhs Ogrenilmesi gibi
nedenlerden bahsetmektedirler (Joram, Subrahmanyam ve Gelman,1998). Ciinkii sinif ortaminda veya
giinliik yasamda tahmin becerilerinin gelistirilmesi konusunda oldukga az bilgiye sahibiz. Oysa ¢ocuklar
dogalar1 geregi merakli, hareketli ve kesfetmeye acgiktirlar. Yeni seyler 6grenmek, sorular sormak,
sorduklar1 sorulara tatmin edici yanitlar almak onlar icin 6nemlidir. Sinif i¢i etkinliklerde aktif olmak
hoslarma gider ve bu durum onlarin motivasyonlarini arttirir. Cocuklarin 6grenme siirecinde aktif
olmasini saglayacak becerilerden biri de tahmin becerileridir. Cocuklar tahmin siirecinde, bir problem
verildiginde dogru yaniti gérmeden Once, yanlis yapma gibi bir tehdidi yasamayacaklarini,
elestirilmeyeceklerini bildikleri igin sinifta yapilan etkinlige katilma istegi duyarlar. Ayrica tahmin, eski
ve yeni kavramlar arasinda iliskiler kurmayr kolaylastirir. Bu ise ¢ocuklarin siirekli siirecin i¢inde
kalmasma ve 6grenme motivasyonlarinin artmasina olanak saglar (Kasmer ve Kim, 2010). Cocuklarin
tahmin becerilerini kullanabilecekleri alanlardan birisi de matematiktir. Matematik becerilerinin saglam
temellere oturtulmasi ileride c¢ocuklarmm matematige karst olumlu tutum gelistirmelerine yardimci
olacaktir. Matematigin i¢inde hem sezgisel diisiinme hem de akil yiirlitme vardir. Tahmin becerilerinin
gelistirilmesinin bu iki beceriyi de gelistirecegi diigiiniilmektedir. Ciinkii tahmin becerisi, i¢inde kimi
zaman sezgiyi kimi zaman akil yiiriitmeyi barindirir. Kim ve Kasmer (2007)’e gore de tahmin, akil
yiirlitmenin bir bileseni olup, kolayca ve rutin olarak matematik egitiminin tiim asamalarinda ve tiim

alanlarnda kullanilabilir. Ancak akil yiiriitme becerilerini daha derinlemesine gelistirme agisindan
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tahmin edebilme becerilerini gelistirme tek basina yeterli degildir, sadece gelistirmede yardimci

unsurlardan birisi olarak diisiintilmelidir.

Alanyazinda akil yiiriitme ve dikkat becerilerini gelistirici programin (Basara Baydilek, 2010), oriintii
temelli matematik egitimi programi’nin (Gok Colak, 2016), Montessori materyalleri destekli bireysel ve
isbirlikli matematik etkinliklerinin matematiksel akil yiiriitme becerilerine etkisinin (On Hallumoglu,
2019), uzamsal akil yiiriitme ve matematik becerisi iliskisinin (Verdine, Golinkoff, Hirsh-Pasek, ve
Newcombe, 2017), ebeveynlerin ev ortaminda ¢ocuklarina yonelttikleri soru tarzlariyla ¢gocuklarinin akil
yiirlitme becerisi iligkisinin(Spruijt, Ziermans, Dekker, Swaab, 2020), esnek akil yiiriitme becerileri ve
matematik becerisinin (Green, Bunge, Chiongbian, Barrow ve Ferrer, 2017) ve ¢ocuklarin akil yiiriitme
becerisinin hacimsel nicelikleri dogru tahmin edebilme becerilerine etkisinin (Sophian, 2002)
incelendigi arastirmalar vardir. Diger taraftan bilgisayar destekli egitim etkinliklerinin ¢ocuklarm
sezgisel matematiksel yetenekleri {izerindeki etkilerinin incelendigi (Kayili ve Yildiz, 2015; Giiven,
2004) calismalar da dikkati ¢gekmektedir. Ayrica alanyazinda kiigiik ¢ocuklarin say1 ve saymaya iligkin
(aritmetik gibi) tahmin becerileri konusunda (Mejias ve Schiltz, 2013; Siegler, ve Opfer, 2003; Xu, Chen,
Pan ve Li, 2013) ve tahmin becerilerinin gelistirmesinin say1 ve sayma (aritmetik gibi) becerilerine

etkileri konuusnda (Siegler ve Booth, 2004) yapilan arastirmalar da mevcuttur.

Yapilan alan yazin taramasinda iilkemizde okul 6ncesi donem ¢ocuklariyla say1 ve sayma disinda
diger matematik becerilerin de (uzunluk, agirlik, alan, hacim, zaman, mekan gibi) tahmin ettirilmesi
yoluyla gelistirilmesinin akil yiiriitme becerisi ve sezgisel matematik yetenegi lizerindeki etkilerinin

heniiz yeterince arastirilmamis olmasi bu arastirmanin problemini olusturmustur.

Bu arastirmanin amaci okul 6ncesi egitim kurumuna devam eden 60-72 aylik ¢ocuklarin tahmin
becerilerinin gelistirilmesinin, onlarin matematiksel akil yiiriitme becerileri ve sezgisel matematik

yeteneklerine etkisini ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Deney ve kontrol grubundaki cocuklarin; Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci akil yiiriitme toplam ve alt boyutlar1 son test puanlar1 ve Sezgisel Matematik

Yetenegi Testi son test puanlar1 arasinda anlaml farkliliklar var midir?

2. Deney ve kontrol grubundaki cocuklarin; Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci akil yiiriitme toplam ve alt boyutlar1 son test puanlar1 ve Sezgisel Matematik

Yetenegi Testi son test puanlari cinsiyete gore farklilagsmakta midir?

3. Deney grubundaki ¢ocuklarin; Erken Matematiksel Akil Yiirlitme Becerileri Degerlendirme Araci
akil yiiriitme toplam ve alt boyutlar1 son test ve izleme testi puanlar1 ve Sezgisel Matematik Yetenegi son

test ve izleme testi puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu arastirmada belirlenen amaca uygun olarak uygun olarak 6n test-son test kontrol gruplu yar1
deneysel model kullanilmistir. Yari deneysel model, gruplarin olusturulmasmda seckisiz atamanin
olmadig1 desenlerdir (Karakus ve Basibiiyiik, 2014). Ozellikle egitim alaninda yapilan arastirmalarda
tiim degiskenlerin kontrol altina alinmasinin zorlugu ve deney-kontrol gruplarinda yer alan gocuklarin

gruplara yansiz bir sekilde atanmasinin miimkiin olmamasi nedeniyle yar1 deneysel model kullanilmistir.
Calisma Grubu

Bu arastirmanin deney ve kontrol gruplarini Istanbul ilinde bir ilkokul biinyesindeki sabah ve &glen
olmak {izere iki ayr1 anasmifina devam eden 60-72 aylik toplam 47 ¢ocuk (kontrol grubu 22, deney

grubunda 25) olusturmaktadir.

Deney ve kontrol gruplari olusturulurken aragtirmacinin 6grenim verdigi sinif (deney grubu) ile en
yakin ozellikleri tasiyan kontrol grubunu olusturacak simifin segilmesine calisilmistir. Bunun igin; yas
ortalamasi, cinsiyet, anne ve baba §grenim durumu, daha dnce okul dncesi egitim alip almama ve sosyo
ekonomik diizey, degiskenleri bakimmdan gruplarin olabildigince denk olmasma 6zen gdsterilmistir.
Ayrica gruplarin 6gretmenlerinin de birbirine denk olmasina dikkat edilmistir. iki egitimci de lisans

mezunu olup yaklagik ayni mesleki kideme (5-6 y1l arasi) sahiptirler.

Cinsiyet degiskenine gore deney grubunun %52’sinin kiz, %48’inin erkek, kontrol grubunun
%59’unun kiz, %41’inin ise erkek oldugu goriilmektedir. Daha &nce okul oncesi egitim alma
degiskeninin yiizdeleri incelendiginde deney grubunun %20’si kontrol grubunun ise %23’ii daha &nce
okul oncesi egitim almistir. Anne 6grenim durumu degiskenine yonelik her iki grubun yiizdeleri
incelendiginde deney grubunun %28’i ilkokul, %4 ortaokul, %68 lise mezunu kontrol grubunun %54.5
ilkokul, %4.5 ortaokul, %41’inin ise lise mezunu oldugu gérilmistiir. Baba 6grenim durumu
degiskenine yonelik her iki grubunun yiizdeleri incelendiginde deney grubunun %28’i ilkokul, %4’
ortaokul, %64’ lise ve %41 lisans mezunu; kontrol grubunun %50’si ilkokul, %4.5’u ortaokul, %451
ise lise mezunudur. Her iki gruptaki ¢ocuklar 60-72 ay araliginda olup; kontrol grubundaki ¢ocuklarin
yas ortalamasi 69,2 ay, deney grubundaki ¢ocuklarin yas ortalamasi ise 68,1 aydir. Arastirmaya katilan
cocuklarin anne-baba 6grenim durumlarinin birbirine yakin oldugu ve ailelerinin genellikle orta sosyo

ekonomik diizey mensubu oldugu sdylenebilir.

Uygulamaya baslanmadan 6nce deney ve kontrol gruplarinin akil yiiriitme ve sezgisel matematik
yeteneklerinin denk olup olmadigmi anlamak i¢in gruplara 6n test olarak Erken Matematiksel Akil

Yiriitme Becerileri Degerlendirme Aract ve Sezgisel Matematik Yetenegi Testi uygulanmustir.
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarinin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci ve Alt Boyutlari ve Sezgisel Matematik Yetenegi Testi On Test Puanlarina Ait Mann
Whitney-U Testi Sonuglar

Siralamalar Siralamalar

Olgekler Gruplar N Ortalamasi Toplam U z p
Sezgisel Deney 25 24,52 613,00
Matematik 262,000 -,278 ,781
Yetenegi Kontrol 22 23,41 515,00
5 - Dene 25 23,48 587,00
Timevarim y 262,000  -277 781
Olgme Kontrol 22 24,59 541,00
i im-  Dene 25 23,80 595,00
Timdengelim y 270,000  -107 914
Olgme Kontrol 22 24,23 533,00
Tiumevarim- Deney 25 24,82 620,50
Veri 254,500 -,440 ,660
analizi/Olasilik Kontrol 22 23,07 507,50
Timdengelim-  Deney 25 25,88 647,00
Veri analizi/ 228,000 -1,003 ,316
Olasilik Kontrol 22 21,86 481,00

i Dene 25 24,70 617,50
Akl Yiriitme y 257 500 _373 709
Toplam Kontrol 22 23,20 510,50

Tablo 1.’de deney ve kontrol grubu g¢ocuklarinin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci ve alt boyutlar1 ve Sezgisel Matematik Yetenegi Testi 6n test puanlari verilmistir.
Buna gore deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin akil yiiriitme toplam (U=257,500 p>0,05) ve sezgisel
matematik yetenegi (U=262,000 p>0,05) puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik yoktur Ayni zamanda
deney ve kontrol grubu ¢ocuklarmin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
timevarim-6lgme (U=262,000 p>0,05), tiimdengelim-6lgme (U=270,000 p>0,05), timevarim-veri
analizi/olasilik (U=254,500 p>0,05) ve tiimdengelim-veri analizi/olasilik (U=228,000 p>0,05) alt
boyutlar1 puanlari arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur Bu sonu¢ deney ve kontrol
gruplarmin arastirma basinda akil yiiriitme becerilerinin ve sezgisel matematik yeteneklerinin birbirine

¢ok yakin oldugunu gdstermektedir.
Veri Toplama Araclari
Kisisel Bilgi Formu

Kisisel Bilgi Formunda gocuklara ait yas, cinsiyet ve anne-baba 6grenim durumu ve daha 6nce okul

oncesi egitim alma degiskenlerine iligkin bilgilere ulagmay1 amaglayan maddeler yer almaktadir.
Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci

Bu 6lgme aract Ergiil (2014) tarafindan gelistirilmistir. Ara¢ toplam 40 sorudan olugmaktadir. Bu
sorularm 28’1 resimlerden, 9’u cesitli materyallerden ve geri kalan 3 soru da herhangi bir materyal
kullanmaksizin yalnizca sozel olarak ¢ocuklara yoneltilmektedir. 40 sorudan olusan aracin 21 sorusu
6lgme, 19 sorusu ise veri analizi-olasilik alaninda yer almaktadir. Tiimevarimsal akil yiiriitmede 21,

timdengelimsel akil yiiritmede ise 19 soru bulunmaktadir. Puanlama sistemi “Biitlinsel Dereceli
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Puanlama Anahtarina” gore yapilmaktadir. Her soru igin olusturulan olgiitler ve igerikleri, 6lgme-
degerlendirme alaninda rubrik konusunda calismalari bulunan {i¢ uzman tarafindan incelenmistir.
Uzmanlarin sorularda kullanilan 6lgiit araliklarinin esit olmasi, dlgiitlerin kapsami ve anlagilabilirligi
hakkindaki doniitleri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmistir. Bu asamadan sonra ¢ocuklarin
yorumlar1 0-5 arasinda bir deger verilerek puanlanmistir. Madde analizi sonucunda aracin; matematiksel
akil yiiriitme becerileri agisindan yiiksek ve diisiik seviyede olan ¢ocuklar ayirt etmede yeterli oldugu
tespit edilmistir. Giivenirlik ¢aligmalar1 kapsaminda okul dncesi egitim alaninda iki uzmanin goriisiine
basvurulmustur. Yapilan karsilastirmalar sonucunda, kodlayicilar arasi uyum ortalamasinin 0.91 gibi
kabul edilebilir degerlerde oldugu bulunmustur. Yapilan test-tekrar test analizi sonucunda, rho (p)

katsayisinin .98'in {izerinde anlamli degerler verdigi goriilmektedir (Artan & Ergiil, 2015).
Sezgisel Matematik Yetenegi Testi (SMYT)

Sezgisel Matematik Yetenegi Testi (SMYT) bireysel bir test olup, 4-6 yas ¢ocuklarinin sezgisel
matematik yeteneklerini 6lgmek i¢in Giiven (2001) tarafindan gelistirilmistir. Uygulama siiresi yaklagik
15 dakikadir. 35 sorudan olusmaktadir. Sorular resim veya semboller seklinde diizenlenmistir. Testin
bazi1 maddelerinde kolay temin edilebilen somut nesneler (plastik bardak, pamuk, kursun kalem, ¢ay
markasi- para gibi yuvarlak nesneler) kullanilmaktadir. Testin kapsamina giren matematik alanlar ve
soru sayilari ise; miktar (¢cokluk) (10 soru), biiyiikliik (hacim) (8 soru), uzunluk (8 soru), agirlik (8 soru),
sayisal biyiikliik (1 soru) olarak tespit edilmistir. Sorular ¢ocuklarmn yaslarinin kiiciik olmasi nedeniyle
daha cok hikayelestirilerek sunulmaktadir. Her sorunun cevaplama siiresi 5 saniye ile sinirlandirilmistir.
Cevap formunda dogru yanitlar arti, yanlis yanitlar ise eksi olarak isaretlenmektedir ve cocugun aldig
test puani1 35 sorudan aldigi dogru yanitlarin toplami olmaktadir. Sezgisel Matematik Yetenegi Testi’nin
test-tekrar test giivenirlik katsayisi .76, i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach alfa) ise .73 olarak bulunmustur
(Gtiven, 2001).

Tahmin Becerilerinin Gelistirilmesine Yonelik Etkinlik Programinin Hazirlanmasi ve

Uygulanmasi

Bu calismada deney grubuna uygulanmak iizere arastirmaci tarafindan MEB Okul Oncesi Egitim
Programi Biligsel Gelisim Kazanim ve Gostergeleri baz alinarak 36 etkinlik kurgulanmistir. Etkinlikler
basitten karmasiga ilkesi g6z oniinde bulundurularak hazirlanmistir. Okul dncesi egitim programinda yer
alan tahmin yapma ile ilgili olan Kazanim 2’ye her etkinlikte yer verilmistir. Matematik etkinlikler
hazirlanirken farkli 6gretim yontemlerine (tartisma, soru-cevap, gosteri, gozlem gibi) ve Ogretim
tekniklerine (deney, egitsel oyunlar, hikdye, drama gibi) yer verilmesine dikkat edilmistir. Matematik
kavramlara iliskin tahminler yaptirma siireci, sadece matematik etkinliklerle sinirli kalmamis, fen
etkinlikleri, tiirkge etkinlikleri, sanat etkinlikleri gibi farkli etkinlikler igerisinde de tahmin becerilerinin
gelistilmesine calisilmigtir. Tahmin becerileri gelistirilirken sayma, eslestirme, gruplama, basit 6lgme
caligmalari, basit alan ve hacim problemleri ve akil yiirlitme ¢aligmalarma yer verilmistir. Etkinlikler
cocuklarin ilgilerini ¢ekecek somut, ekonomik ve kolay ulasilabilir nesnelerden (siseler, kavanozlar,
boncuklar, bilyeler, kalemler, pinpon toplari, taslar, dil cubuklari, pamuk, bakliyat tiirleri ve mevsim
meyveleri gibi), resimsel sunumlardan (hayvan, bitki, nesne resimleri) ve sembollerden (sayilar gibi)

yararlanilarak hazirlanmistir. Etkinlikler kurgulandiktan sonra, amaca uygunlugu ve yonergelerin
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anlagilirligi konusunda okul Oncesi egitimi alanindan 2 uzmandan goriis almmustir. Goriisler

dogrultusunda diizenlemeler gergeklestirilmistir.

Uygulama asamasina gegildiginde akisa uygun olarak etkinlikler uygulanmistir. Her bir etkinlik
oncesi ¢ocuklarin dikkatleri uygun sekilde ¢ekilmeye ve merak etmeleri saglanmaya ¢alisilmistir. Daha
sonra konuya iliskin olarak tiim gocuklar tahmin yapmalar1 konusunda cesaretlendirilmistir. Ornegin;
“Bu kavanoz buradaki bilyelerin hepsini alir m1?”, “Burada iki ip yumagi var. Sence hangisi daha uzun?”
gibi) sorular sonrasi ¢gocuklarin yanit vermeleri i¢in bir siire taninmig ve cevaplar alindiktan sonra her bir
¢ocugun kendi tahminlerinin dogrulugunu gérmeleri konusuna dikkat edilmistir. Bu siirecte tahminlerin
dogrulugu veya yanlisligi iizerinde gocuklarin akil yiiriiterek, neden-sonug iligkisi kurarak konu tizerinde
diisiinmeleri, tartigmalar1 saglanmustir. Ozellikle yanlis yanitlarda dogru yamiti kendilerinin bulmalari

konusunda 6gretmen rehberlik etmistir.

Etkinlikler sinif i¢inde 8 hafta, haftada bes giin ve yaklasik 30’ar dakika siirecek sekilde ¢ocuklara
uygulanmistir. Ancak planlanan etkinlikler disinda da (6rnegin, beslenme saatinde) ortiik program
igerisinde tahmin becerileri gelistirilmeye calisilmistir. Kontrol grubuna ise MEB Okul Oncesi Egitim

Programi grubun kendi 6gretmeni tarafindan uygulanmistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirma 6ncesinde uygulamalarin yapilabilmesi igin, Il Milli Egitim Midiirliigii’ne gerekli
basvurular yapilmis ve cocuklarm velilerinden Veli izin Formu yoluyla gerekli izinler almmustir.
Aragtirmanin veri toplama siireci sirasiyla; deney ve kontrol gruplarinim secilmesi, 6lgme araglarmim 6n
test olarak uygulanmasi, deney grubu icin sekiz haftalik tahmin becerilerinin gelistirilmesine yonelik
etkinliklerin uygulanmasi, her iki gruba da 6lgme araglarmin son test olarak uygulanmasi ve son olarak

deney grubuna son testten bes hafta sonra izleme testlerinin uygulanmasi seklinde gerceklestirilmistir.
Verilerin Analizi

Elde edilen veriler SPSS paket programi ile analiz edilmistir. Verilerin analizinde; deney ve kontrol
grubu ¢ocuklarinin akil yiiriitme ve sezgisel matematik yetenegi on test ve son test puanlari analizi i¢in
Mann Whitney-U Testi, deney grubunun akil yiiriitme ve sezgisel matematik yetenegi on test ve son test
puanlari analizi icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, kontrol grubunun akil yiiriitme ve sezgisel matematik
yetenegi on test ve son test puanlari analizi icin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, deney grubunun akil
yiiriitme ve sezgisel matematik yetenegi son test ve izleme testi puanlari analizi icin Wilcoxon Isaretli
42 Siralar Testi, deney grubunun akil yiirlitme ve sezgisel matematik yetenegi puanlarinin cinsiyet
degiskenine gore farklilasip farklilasmadigina yonelik analiz icin Mann Whitney - U Testi kullanilmisgtir.
Veri setlerinin  30°’dan kiiciik oldugu durumlarda verilerin normal dagilim gostermeyecegi
varsayllmaktadir (Arici, 1975). Ayrica verilerin 50°den az olmasi durumunda verilerin normalligine
yonelik analiz i¢in Shapiro Wilk kullanilmalidir (Durmus, Yurtkoru & Cinko, 2016). Bu aragtirmada
kullanilan veriler 30’un altinda oldugu i¢in (Kontrol=22, Deney=25) verilerin normal dagilim
gostermedigi bu nedenle de yapilan analizlerde non parametrik testlerin kullanilmasi gerektigi
diisiiniilmiistiir. Mann Whitney U Testi bagimsiz gruplar t-testinin parametrik olmayan alternatifidir. ki
iliskisiz 6rneklemden elde edilen puanlarmn birbirinden istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip

gostermedigini analiz etmek icin kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2018). Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

9
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de bagimli gruplar t-testinin parametrik olmayan alternatifidir. Iliskili iki 6lgiim setine ait puanlar
arasindaki farkin anlamliligini test etmek icin kullanilmaktadir. Bu test, iligkili iki dl¢lim setine ait fark

puanlarinin yoniiniin yan1 sira miktarlarini da dikkate almaktadir (Durmus, Yurtkoru ve Cinko, 2016).

Bulgular

Bu boliimde anasinifina devam eden 60-72 aylik ¢ocuklarin tahmin becerilerinin gelistirilmesinin
onlarn akil yiiriitme becerileri ve sezgisel matematik yeteneklerine olan etkileri ile ilgili bulgulara yer

verilmistir.

Deney ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin Erken Matematiksel Akil Yiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci toplam ve alt boyutlar son test puanlari arasindaki farklilagmaya ait bulgular Tablo
2.’de sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri
Degerlendirme Araci Son Test Puanlar: Arasindaki Farklilasmaya Ait Mann Whitney U Testi Sonuglari

Siralamalar  §;ralamalar

Olcekler Gruplar N U z
¢ . Ortalamasi Toplam :
" . Dene 25 32,50 812,50
Tumevarim Y 62,500 -4534 000
Olgme Kontrol 22 14,34 315,50
- s Dene 25 30,46 761,50
Titmdengelim Y 113500 -3.455 001
Olgme Kontrol 22 16,66 366,50
Timevarim- Deney 25 31,00 775,00
Veri 100,000 -3,740 ,000
analizi/Olasihik  Kontrol 22 16,05 353,00
Timdengelim-  Deney 25 30,78 769,50
Veri 105,500 -3,618 ,000
analizi/Olasiik  Kontrol 22 16,30 358,50

e Deney 25 32,52 813,00
$k11| Yiiriifme 62,000 -4543 000
opfam Kontrol 22 14,32 315,00

Tablo 2.’de goriildiigii iizere deney ve kontrol grubu ¢ocuklarmin akil yiiriitme toplam (U=62,000,
p<.05), timevarmm-olgme (U=62,500, p< .05), timdengelim 6lgme (U=113,500, p<.05), timevarim-veri
analizi/olasilik (U=100,000, p<.05) ve tiimdengelim veri analizi/olasilik (U=105,500, p< .05) alt
boyutlarinda son test puanlari arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Bu sonuca gore deney grubunda uygulanan tahmin becerilerini gelistirici yondeki
etkinliklerin ¢ocuklarm akil yiirlitme becerileri iizerinde kontrol grubunda uygulanan smf igi

etkinliklerden daha etkili oldugu sdylenebilir.

Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi son test puanlari

arasindaki farklilagmaya ait bulgular ise Tablo 3.’te sunulmustur.

10
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi Son Test Puanlari
Arasindaki Farklilasmaya Ait Mann Whitney U Testi Sonuglart

3 Siralamalar
Olgekler Gruplar N Siralamalar U , 0
Ortalamasi Toplam

Sezgisel Matematik  Deney 25 30,06 751,50

Votonesi 123,500 -3,239 001
ctenegt Kontrol 22 17,11 376,50

Tablo 3.’te goriildiigii tizere deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin sezgisel matematik yetenegi (U=
123,500, p<.05) son test puanlar1 arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Bu sonuca gdre deney grubunda uygulanan tahmin becerilerini gelistirici yondeki
etkinliklerin ¢ocuklarin sezgisel matematik yetenekleri iizerinde kontrol grubunda uygulanan sinif ici

etkinliklerinden daha etkili oldugu sdylenebilir.

Deney grubundaki ¢ocuklarm Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Aract
toplam ve alt boyutlar1 son test puanlari arasinda cinsiyet degiskenine gore farklilasma durumlarina ait
bulgular Tablo 4.’te sunulmustur.

Tablo 4. Deney Grubundaki Cocuklarin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme

Aract Son Test Puanlart Arasinda Cinsiyet Degiskenine Gore Farklilasma Durumlarina Iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuglart

Siralamalar Siralamalar

Olcekler Gruplar N u z
P Ortalamasi Toplam P
" . Kiz 13 14,04 182,50
Tumevarim 64500  -735 462
Olgme Erkek 12 11,88 142,50
" . Kiz 13 14,65 190,50
Tiimdengelim 56500  -1177 239
Olgme Erkek 12 11,21 134,50
Tumevarim- Kiz 13 12,38 161,00
Veri 70,000 437 662
analizi/Olasilik  Erkek 12 13,67 164,00
Tiimdengelim-  Kiz 13 15,08 196,00
Veri 51,000  -1,471 141
analizi/Olasilik  Erkek 12 10,75 129,00
- Kiz 13 14,50 188,50
?kﬂlY“r“tme 58500  -1062 288
opfam Erkek 12 11,38 136,50

Tablo 4.’te goriildiigii tizere deney grubu ¢ocuklarmin akil yiiriitme (U=58,500, p>.05), timevarim-
6lgme (U=64,500, p>.05), timdengelim-6lgme (U=56,500, p> .05), tiimevarim-veri analizi/olasilik (U=
70,000, p> .05) ve tiimdengelim-veri analizi/olasilik (U=51,000, p>.05) alt boyutlari son test puanlarinda

cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig: belirlenmistir.

Deney grubundaki ¢cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi son test puanlar1 arasinda cinsiyet

degiskenine gore farklilagma durumlarma ait bulgular Tablo 5.’te sunulmustur.
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Tablo 5. Deney Grubundaki Cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi Son Test Puanlari Arasinda
Cinsiyet Degiskenine Gore Farklilasma Durumlarina lliskin Mann Whitney U Testi Sonuglar

Siralamalar  §ralamalar

Olcekler Gruplar N U z

P Ortalamasi Toplamm P
Sezgisel Kiz 13 15,50 201,50
Matematik 45,500 -1,781 ,075

Tablo 5.’te goriildigii lizere deney grubu ¢ocuklarinin sezgisel matematik yetenegi (U= 45,500, p>

.05) son test puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi bulunmustur.

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci
akil yiiritme toplam ve alt boyutlar1 son test puanlari arasinda cinsiyet degiskenine gore farklilagma
durumlarina ait bulgular ise Tablo 6.’da sunulmustur.

Tablo 6. Kontrol Grubundaki Cocuklarin Evken Matematiksel Akil Yiirtitme Becerileri Degerlendirme

Aract toplam ve alt boyutlart Son Test Puanlar Arasinda Cinsiyet Degiskenine Gore Farklilasma
Durumlarina Iliskin Mann Whitney U Testi Sonuglar

Siralamalar g alamalar

Olcekler Gruplar N U z
P Ortalamasi Toplamu P
" ) Kiz 13 10,35 134,50
Toll‘me"a“m 43,500  -1,004 316
gme Erkek 9 13,17 118,50
N . Kiz 13 10,35 134,50
To.tllmdengehm 43500  -1,007 314
gme Erkek 9 13,17 118,50
. veri Kz 13 10,08 131,00
Tur?e,V/arllm ;/E” 40,000  -1,244 214
analizi/Olasili Erkek 9 13,56 122,00
Tiimdengelim- Kiz 13 11,35 147,50
Veri 56,500 134 894
analizi/Olasilik Erkek 9 11,72 105,50
- Kiz 13 10,35 134,50
?kllIYurutme 43,500 -1,003 ,316
oplam Erkek 9 13,17 118,50

Tablo 6.’da goriildiigii iizere kontrol grubu cocuklarinin akil yiiriitme (U=43,500, p> .05),
timevarim-6lgme (U=43,500, p> .05), tiimdengelim-6lgme (U=43,500, p> .05), tiimevarim-veri
analizi/olasilik (U= 40,000, p>.05) ve tiimdengelim-veri analizi/olasilik (U=56,500, p> .05) alt boyutlar1
son test puanlarinda cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig

belirlenmistir.

Kontrol grubundaki ¢ocuklarin Sezgisel Matematik Yetene§i Testi son test puanlari arasinda

cinsiyet degiskenine gore farklilasma durumlarina ait bulgular Tablo 7.’de sunulmustur.
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Tablo 7. Kontrol Grubundaki Cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi Son Test Puanlari Arasinda
Cinsiyet Degiskenine Gore Farklilasma Durumlarina lliskin Mann Whitney U Testi Sonuglar

Siralamalar g, alamalar

Olcekler Gruplar N U z

P Ortalamasi Toplamu P
Sezgisel Kiz 13 12,19 158,50
Matematik 49,500 -,605 ,545
Yetenegi Erkek 9 10,50 94,50

Tablo 7.’de de goriildiigii iizere kontrol grubu cocuklarinin sezgisel matematik yetenegi (U=
49,500, p> .05) son test puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi

bulunmustur.

Deney grubundaki ¢ocuklarm Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Aract
toplam ve alt boyutlar1 son test ve izleme testi puanlari arasindaki farklilagsmaya ait bulgular ise Tablo
8.’de sunulmustur.

Tablo 8. Deney Grubundaki Cocuklarin Erken Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme

Aract Son test ve Izleme Testi Puanlart Arasindaki Farklilasmaya Ait Wilcoxon Isaretli Siralar Test
Sonuclart

Ontest- Sontest Gruplar N Sira Ortalamasi Sira z P
Toplam
Negatif Sira 19 13,53 257,00
Tiimevanm-@lg:me Pozitif Sira 6 11,33 68,00 -2,547* ,011
Esit 0
Negatif Sira 12 11,83 142,00
Timdengelim- 5 4 Sira 9 9,89 89,00  -926% 355
Olgme
Esit 4
Negatif Sira 6 7,58 45,50
Tiimevarim-Veri o -
Analizi/Olasiik Pozitif Sira 16 12,97 207,50 -2,638 ,008
Esit 3
Tiimdengelim- Negatif Sira 5 9,60 48,00
Veri Pozitif Sira 18 12,67 228,00 -2,738* ,006
Analizi/Olasilik .
Esit 2
Negatif Sira 8 14,06 112,50
Akl Yiriitme Pozitif Sira 16 11,72 187,50 -1,072* ,284
Esit 1

*Sonugclar negatif sira temeline gore diizenlenmistir.

Tablo 8.’de goriildiigii lizere deney grubu g¢ocuklarmin tiimevarim-6lgme (z= -2,547, p< .05),
timevarim-veri analizi/olasilik (z= -2,638, p< .05) ve tiimdengelim-veri analizi/ olasilik (z= -2,738, p<
.05) alt boyutlarinda son test ve izleme testi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
bulunmugtur. Verilere gore tiimevarim-6lgme alt boyutunda puanlarm diistiigii; tiimevarim-veri
analizi/olasilik ve tiimdengelim-veri analizi/olasilik alt boyutlarinda ise puanlarin yiikseldigi
goriilmektedir. Ancak akil yiiritme (z= -1,072, p> .05) ve tiimdengelim-6l¢me (z= -,926, p> .05) alt

boyutlarinda son test ve izleme testi puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir.
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Bu sonuca gore deney grubuna uygulanan tahmin becerilerini gelistirici etkinliklerin onlarin akil yiiritme

becerileri iizerinde olumlu ve kalici etki sagladig1 s6ylenebilir.

Deney grubundaki g¢ocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi son test ve izleme testi puanlar

arasindaki farklilagmaya ait bulgular Tablo 9.’da sunulmustur.

Tablo 9. Deney Grubundaki Cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Son test ve Izleme Testi Puanlar
Arasindaki Farklilagmaya Ait Wilcoxon Isaretli Siralar Test Sonuglar

Sira

Ontest- Sontest ~ Gruplar N Sira Ortalamasi z P
oplanm
. Negatif Sira 11 13,45 148,00
Sezgisel
Matematik Pozitif Sira 11 9,55 105,00 - 717* 473
Yetenegi Esit 3

*Sonuglar negatif sira temeline gore diizenlenmistir.

Tablo 9.’da goriildigii tizere deney grubu ¢ocuklarinin sezgisel matematik yetenegi (z= -,717, p>
.05) son test ve kalicilik testi puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir. Bu
sonuca gore deney grubuna uygulanan tahmin becerilerini gelistirici etkinliklerin onlarm sezgisel

matematik yetenegine olumlu ve kalic bir etkisi oldugu sdylenebilir.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmamizin birinci alt amaci dogrultusunda deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarn Erken
Matematiksel Akil Yiiriitme Becerileri Degerlendirme Araci son test puanlari arasindaki fark incelenmis
ve deney grubundaki ¢ocuklarn akil yiiriitme toplam ve alt boyutlar1 son test puanlari ile kontrol
grubundaki cocuklarm son test puanlari arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Yapilan arastirmalar da, tahmin yaptirmanin matematik dgretimi ve 6grenimini tesvik
etme potansiyeline sahip oldugunu, gesitli konularda tim sinif seviyelerinde 6grencilerin kavramsal
olarak matematigi anlama ve matematiksel akil yiiriitmelerini gelistirmek icin kullanilabilecegini
gostermistir (Kasmer ve Kim, 2010; Kim ve Kasmer, 2007; Lim , Buendia, Kim, Cordero, ve Kasmer,

2010).

Calismada deney ve kontrol grubundaki cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi son test
puanlari arasinda deney grubu ¢ocuklari lehine anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bu sonuca bakilarak
deney grubunda tahmin becerilerini gelistirmeye yonelik uygulanan etkinliklerin ¢ocuklarm sezgisel
matematik yetenekleri iizerinde kontrol grubunda uygulanan sinif'i¢i etkinliklere gore daha etkili oldugu
sOylenebilir. Yapilan bir arastirmada, arastirmacilar bir okul dncesi miidahale programinin ¢ocuklarin
sezgisel matematik becerilerine etkisini incelemislerdir. Caligma sonunda programin ¢ocuklarin
matematiksel becerilerine olumlu ve kalic1 bir etkisi oldugu bulunmustur (Dillon, Kannan, Dean, Spelke
ve Duflo, 2017). Diger taraftan Giiven ise (2004), aile ve 6gretmen katilimi ile bes yas ¢ocuklarin
matematiksel tahmin ve sezgisel diisiinme becerilerinin gelistirilmeye c¢alisildig1 aragtirma sonucunda
kontrol ve deney grubundaki cocuklarmnin sezgisel matematik yeteneklerinde anlamli bir farklilik
bulunamamistir. Arastirmact bu sonucun ailelere ve uygulayici 6gretmene verilen gorevlerin aksatilmis

olabilecegi ihtimaliyle ortaya ¢iktigini ve benzer ¢aligmalarin tekrarlanmasi gerektigini belirtmistir.
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Caligmada sonucunda deney grubu ¢ocuklarin matematiksel akil yiiriitme toplam ve alt boyutlarda
son test puanlarinin ve Sezgisel Matematik Yetenegi Testi son test puanlarmin cinsiyet degiskenine gore
farklilasmadig tespit edilmistir. Alanyazinda matematiksel akil yiiriitme ile iligkili olarak galigmanin
bulgulariyla ortiisen benzer ¢alismalar vardir (Ergiil, 2014; Ergiil ve Artan, 2015; On Hallumoglu, 2019;
Pay, 2018). Giiven de (2000, 2001) caligmasinda sezgisel matematik yetenegi konusunda kizlar ve
erkekler arasinda fark olmadigimi gérmiistiir. Alanyazinda da erken g¢ocuklukta matematik yetenekleri
konusunda kizlar ve erkekler arasinda fark olmadigini gésteren pek ¢ok ¢alisma bulunmaktadir (Bakker,
Torbeyns, Wijns, Verschaffel ve De Smedt, 2018; Celik, 2015; Giiven, 2001; Giiven,1997; Seker ve
Metin, 2020). Kiz ve erkeklerin matematik becerilerinde bir farkin olup olmadigi uzun yillar boyunca
arastirmacilar tarafindan merak edilen bir konu olmustur. Genel olarak erkek ¢ocuklarinin matematik
alaninda kiz ¢ocuklarindan daha yetenekli oldugu algist yaygindir. Bu konuda birgok arastirma
yapilmasina ragmen kesin sonuglara ulasilamadigi gériilmiistiir. Arastirmacilar genelde 11 yagina kadar
matematik becerilerinin cinsiyete gore farklilasmadigi farkin 11 yasindan sonra ortaya ¢ikmaya bagladigi
goriisiindedirler (Davis ve Rimm, 1989; Meece, 1996; Robinson, Abbott ve Berninger, 1996). Gibbs
(2010) ise cinsiyet ve matematik yetenegi arasindaki iliskiyi inceledigi arastirma bulgularindan yola
cikarak, ¢ogu bilimadamimin kiz ¢ocuklarmim erkek ¢ocuklarina gére matematik alaninda dezavantajli
oldugunu diisiindiiklerini fakat bunun dogru olmadigini ifade etmistir. Ona gore okula baslamadan 6nce
kiz ¢cocuklar1 erkek ¢ocuklarina gére matematik alaninda daha basarilidir. Bunun nedeni kiz ¢ocuklarinin
aslinda daha az karmasik olan baslangic diizey matematikte erkeklerden daha iyi olmalaridir. Fakat
matematiksel islemler karmasiklagsmaya basladikca erkek cocuklarinin kiz ¢ocuklarina gére matematik
becerileri kiz ¢ocuklarma gore pozitif yonde bir artis gostermektedir. Giiven (2000), kiz ve erkek
cocuklarda matematik yetenegi ve matematik basarisi konusunda okul 6ncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin
goriislerinin degerlendirildigi bir caligmada 6gretmenlerin matematik yetenegi agisindan kiz ve erkek
cocuklarda bir fark oldugunu diisiindiiklerini ortaya koymustur. Bu farkin 6zellikle ilkokul 6gretmenleri

tarafindan vurgulandigini ifade etmistir.

Aragtirmamizin alt amaci dogrultusunda deney grubundaki ¢ocuklarin Erken Matematiksel Akil
Yiiritme Becerileri Degerlendirme Araci son test ve izleme testi puanlari arasindaki farklilasma
durumlart incelendiginde deney grubundaki ¢ocuklarin akil yiiriitme tiimdengelim-6lgme alt boyutlari
son test ve izleme testi arasinda anlamli bir farklilasma bulunamamistir. Fakat tiimevarim-olgme,
tiimevarim-veri analizi/olasilik ve tlimdengelim-veri analizi/olasilik alt boyutlar1 son test ve izleme testi
arasinda anlaml bir farklilasma tespit edilmistir. Akil yiiriitme toplam puan agisindan ¢ocuklarin son test
ve izleme testi puanlari arasinda anlaml bir farkin olmamasi bu grupta uygulanan tahmin becerilerini
gelistirici etkinliklerin kalici izler ortaya g¢ikarttigi seklinde yorumlanabilir. Deney grubundaki
cocuklarin Sezgisel Matematik Yetenegi Testi son test ve izleme testi puanlar1 arasindaki farklilasma
incelendiginde de ¢ocuklarin son test puanlar1 ve izleme testi puanlari arasinda anlamli bir farklilasma
tespit edilememistir. Bu sonuca gore bu grupta uygulanan tahmin becerilerini gelistirici etkinliklerin

cocuklarin sezgisel matematik yeteneklerine kalici bir etki sagladigi sdylenebilir.

Bu ¢aligma sonucunda aragtirmacilar ve uygulayicilara bir kag dneri verilebilir. Ornegin; farkli yas
gruplari ile, daha fazla sayida ¢aligma gruplari ile ve farkli sehirlerde veya kiigiik yerlesim bolgelerinde

ikamet eden ¢ocuklarla da bu konuda c¢alismalar yapilarak sonuglar karsilagtirilabilir. Cocuklarm tahmin
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becerilerini gelistirme ¢alismalarmin matematiksel akil yiirlitme becerilerine ve sezgisel matematik
yeteneklerine etkisi sinif diginda kurgulanmis etkinliklerle sinanabilir ve smifi¢i ve sinif dis1 etkinliklerin
etkileri arastirilabilir. Aile katilimli ¢aligmalarla benzer arastirmalar tekrarlana bilir. Gézlem, goriisme

ve dokiiman incelemesi gibi nitel yontemler ile desteklenerek benzer calismalar gelistirilebilir.

Sonug olarak sinif ortaminda ¢ocuklara tahmin gerektiren sorular sormak onlarin matematiksel akil
yiriitmeleri ve sezgiel matematik yetenekleri konusunda cesaretlendirecektir. Tahmin etme genellikle
onceki bilgileri kullanan ilk diisiincelere dayanmasina ragmen, ¢ocuklara bir kesfin basinda ortaya
¢ikardiklar: fikirleri savunma veya ¢iiriitme firsatlar1 veren sonraki agamalar i¢in 6nemli bir isleve

sahiptir.
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Biyoloji Ogretmen Adaylarimn Evrim Teorisini Kabul Etme Diizeyleri ve Evrim Ogretimi ile
Ilgili Tutumlar1 Uzerine bir Arastrma

Sibel INAN!
Serhat REZ?
Ozet

Bu ¢alismada Tiirkiye’deki biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim kabul diizeyleri, evrim 6gretimine karst
tutum diizeylerini ve bunlar arasindaki iligkiyi belirlemek amaglanmistir. Caligmaya 579 biyoloji
ogretmen adayr katilmistir. Veriler Evrim Teorisi Kabul Olgegi (MATE) ve Evrim Ogretimi Tutum
6lgegi kullanilarak toplanmistir. Bu iki kavram arasindaki iliski ki-kare bagimsizlik testi ile incelenmistir.
Sonuglar katilimcilarin 6nemli bir ogunlugunun evrimi kabul etmedigini (%37,7; 218 kisi) veya kararsiz
oldugunu (%52,2; 302 kisi) ortaya koymustur. Ogretmen adaylarmin evrimsel mekanizmalar, evrim
teorisinin bilimsel gegerliligi ve evrimin bilim toplumundaki konumuna dair kabul diizeylerinin diigiik
oldugu tespit edilmistir. Katilimcilarin yaklasik yarisi evrim 6gretimine karst orta diizeyde (%50,6’st,
276 kisi) tutum sergilemis olup tutum diizeyi yiiksek kisilerin yaklasik %12°lik (66 kisi) bir oranla
azinlhigr olusturdugu bulunmustur. Katilimeilarin evrim kabul diizeyleri ile evrim 6gretimi tutumlari
arasinda olumlu ve orta diizeyde bir iligki oldugu ortaya ¢ikmistir.

Anahtar sozciikler: Evrim teorisi, Tutum, Evrimin kabulii

An Investigation on Prospective Biology Teachers’ Acceptance of the Theory of Evolution and

Attitudes towards Teaching Evolution
Abstract

This study set off to explore prospective biology teachers’ acceptance of the theory of evolution, their
attitudes towards teaching of it and, the relationship between their acceptance levels of the theory and
their attitudes towards teaching of it. The sample of the study was 579 prospective biology teachers. The
data were collected through the Measure of Acceptance Evolutionary Theory and the Evolution Teaching
Attitude Scale. Results revealed that the majority of the participants did not accepted the theory of
evolution (218; 37,7%) or were undecisive about its scientific status (302, 52,2%). The results showed
that the participant prospective teachers’ acceptance levels were especially low regarding the
evolutionary mechanisms, scientific status of the theory of evolution and status of the theory in scientific
community. About half of the participants’ (276; 50,6%) attitudes towards teaching of the theory of
evolution were at the medium level whereas only few participants (66; 12%) presented high attitudes. A
medium level of relationship was found between acceptance levels and attitudes towards teaching the
theory of evolution.

Key words: The theory of evolution, Attitude, Acceptance of evolution
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Giris

Evrim teorisi biyolojinin deneysel gergeklerini, yasamin biitiinliigli yaninda biyolojik ¢esitliligini
aciklayan ve biyolojik bilimleri organize eden merkezi bir teoridir. Biyolojik evrim teorisi, biyolojiyle
ilgili dis diinyadaki pek ¢ok sorunun yanitlanmasina (Sickel ve Friedrichsen, 2013), sosyal konularin
anlasilmasina ve bunlarla ilgili etkili politikalar gelistirmeye olanak saglar (Nadelson, 2009). Direngli
bocek popiilasyonlariyla miicadele yontemleri gelistirme, bocek ilaglarina karsi antibiyotiklerin
kullanimi, domuz gribi, HIV gibi viriislerdeki genetik degisimlerin ardindan as1 gelistirme galismalari,
cesitli ekosistemlerin devamliligt i¢in hayati 6nem tasiyan tiirlerin korunmasi igin yesil teknolojiler
olugturmak gibi bir¢ok 6rnek verilebilir (Bybee, 2002). Biyolojik bilimlerin temel yap1 tasin1 olusturan
evrim teorisi biyoloji egitiminde olduk¢a onemli bir yere sahiptir (NRC, 1998). Evrim teorisinin
actklanmadig1 bir biyoloji egitiminde &grenciler, bilimsel diisiinme becerisini edinememekte (Ozmen,
2007) ve hayat1 anlamaya dair bir diizen ve tutarlilik saglayan giiglii bir kavramsal ¢er¢eveden mahrum
kalmaktadirlar (Kahyaoglu, 2013). Evrim teorisi, ayrica diinya goriislerinin degismesine ve hayata farkli
bir agidan bakmaya katkida bulunan 6nemli bir aragtir (Schilders, Sloep, Peled ve Boersma, 2009;

Sinatra, Brem ve Evans, 2008).

Bilim diinyasindaki giiclii pozisyonuna ve biyolojinin dgrenilmesindeki énemine ragmen yapilan
caligmalar toplumun genis kesimlerinin biyolojik evrim teorisini anlamada zorlandiklarini, bu teori
hakkinda birgok kavram yanilgisina ve 6n yargiya sahip olduklarini ortaya koymaktadir (Akyol, Tekkaya
ve Sungur, 2010; Dagher ve Boujaude, 1997; Kim ve Nehm, 2011;Woods ve Sharmann, 2001). Biyolojik
evrim, uluslararasi bilim camias tarafindan kanita dayali bir olgu olarak kabul edilmesine ragmen (The
Inter Academy Panel [IAP], 20061), 6zellikle belirli dini inang ve doktrinlerle algilanan catismasi
nedeniyle, evrim 6gretiminin tarafsiz bir sekilde anlatilmasi bir¢ok iilkede tartismali bir konu olmustur
(Cabern, 2000). Bu nedenle siyasi, sosyal ve de dini ihtilaflarin etrafin1 gevreledigi evrim konusunun
sinif ortamindaki sunumu ¢ok biiylik oranda biyoloji 6gretmenlerine ve onlarin kisisel karar verme

stireclerine baghdir (Dee ve Kyzer, 2009).

Etkili bir evrim 6gretiminde 6gretmenlerin inanglari, tutumlari ve 6zellikle evrim kurami ve bilimsel
bilginin dogasiyla ilgili kavram yanilgilar1 gibi bir¢ok faktor rol almaktadir (Nehm & Schonfeld, 2007;
Smith, 2010b). Bunlardan 6zellikle gerek biligsel gerekse duyussal alanlarla iliskili olan evrim kuraminin
kabulii (Deniz, Donnelly ve Yilmaz, 2008) ve evrim Ogretimine yonelik tutumlar evrim Ogretimi
basarisindaki en etkili faktérler olarak goriilmektedir (Kilig, Soran ve Graf, 2011). Ornegin
Ogretmenlerin evrimle ilgili tutum ve goriisleri, onlarin 6gretim programini uygulamada ve 6gretimle
ilgili kararlarinda etkili olmakta, evrim konusunda bilgili olan 6gretmenlerin bu konunun 6gretimine
daha ¢ok zaman ayirdiklar1 ve gayret gosterdikleri bilinmektedir (Akyol, Tekkaya, Sungur ve Traynor,
2012; Rice, 2012; Rutledge ve Warden, 1999).

Evrimin kabulii, evrim egitimiyle ilgili alan yazinda inan¢ kavrami ve evrim bilgisiyle bir arada
kullanilsa da her biri farkli kavramlardir. Evrimi kabul etme, ilgili disiincenin gegerliligine karar
vermede agirlikli olarak delillerin bulundugu (Hermann, 2008), sistematik bir degerlendirmenin gerekli
oldugu daha detayl1 bir bilgi birikimi sunan ve kisisel kani, goriis ve akil 6tesi bir temele dayali olmayan

yapisi ile inangtan (Southerland ve Sinatra, 2005) tamamen ayridir. Evrimi kabul etmenin 6grenme
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teorilerindeki karsilig1 akla yakinlik veya makul olmadir ve bireyin bir kavrami kabul etmesi i¢in diger
bilgileriyle, deneyimleriyle, mevcut inang sistemi ve epistemolojik diisiinceleriyle de uyumlu olmast
gerekmektedir (Larkin ve Ryder, 2015). Evrimin kabulii evrim bilgisine kiyasla daha kapsamli bir
igerikten olusmaktadir. Ornegin; evrim bilgisi 6lgekleri gogunlukla dogal seleksiyon gibi evrim
mekanizmalarmin anlasilmalariyla iliskili iken, evrimin kabuliinii 6lgen maddeler evrimsel zaman
cizelgeleri, tiirlesme, ortak ata, insanin evrimi, evrim delilleri, bilim toplumunda evrimin bilimsel kabulii,
evrim ile dini inanglar arasindaki iligki gibi ayrintilara yer vermektedir (Rutledge ve Mitchell, 2002). Bu
nedenle evrim dgretiminde etkili 6gelerden biri olan evrimin kabuliinii ayr1 ele almak gerekir. Nitekim
alan yazindaki bir¢ok bulgu, evrimi kabul etmenin evrimi 6gretmek igin 6nemli bir bilegsen oldugunu ve
evrimi kabul etmek ile etkili evrim 6gretimi arasinda da gii¢lii bir iligki oldugunu ortaya koymaktadir
(Aguillard, 1999; Deniz, Cetin ve Yilmaz, 2011; Rutledge & Mitchell 2002; Sickel ve Friedrichsen,
2013).

Tutum, bireyin insanlar, yerler, olaylar, fikirler veya herhangi bir sey hakkindaki lehte veya aleyhte,
olumlu veya olumsuz, iyi veya koti seklindeki duygusal yonelimleridir (Van Aalderen-Smeets, Walma
van der Molen ve Asma, 2012). Tutumun temelinde degerlendirme vardir (Petty, Wegener ve Fabrigar,
1997). Bu ozelligiyle tutumlar, goriislerden veya inanglardan ayrilmaktadir. Goriigler durumlara
gosterilen kisisel tepkilerken, tutumlar daha geneldir, ¢cok sabittir ve olustuktan sonra degismesi ¢ok
zordur. insanlar goriislerinin farkindadir ama tutumlarinin tam olarak farkinda olmayabilirler (Giilev,
2008). Tutumlar inanglardan daha fazla duygusal, daha az biligsel bilesenlere sahiptir. Tutumlar
psikolojik bir nesneyi olumlu ya da olumsuz olarak tanimlarken inanglarin tutum gibi bu tiir
degerlendirici bir yan1 yoktur. Tutumlar, bireyin sahip oldugu ilgili tiim inang¢larinin neticesi olarak
diisiniilmelidir (Ajzen ve Fihbein, 1980, aktaran Beswick, 2006). Dogrudan gdzlenemeyen inanglar
hakkinda bir yargiya varabilmek icin insanlarmn sdyledikleri, niyetleri ve yaptiklar1 eylemlerine bakmak
gerekir (Pajares, 1992). Ogretmenlerin, &gretme ve Ogrenmeyle ilgili inanglari, onlarm tutum
gelistirmelerini saglamakta ve davranislari {izerinde 6nemli etkileri olmaktadir (Levitt, 2002). Davranis
bilimlerinin anahtar bilesenlerinden biri olarak tanimlanan tutum hem sosyal algilari hem de davranislar
etkilemektedir (Inceoglu, 2010). Tutum, inang ve davranis arasindaki bu iliski nedeniyle, tutumdaki
herhangi bir degisme, inan¢ ve davranigin da degismesine neden olmaktadir (Morgil, Secken ve Yiicel,
2004).

Tutumlarm gizli bir degisken olmasi nedeniyle baslica ii¢ temel 6ge ile olustugu sdylenmektedir
(Cheung, 2011). Bunlar bilissel, duyussal (duygusal) ve davranigsal 6gelerdir. Bilissel (zihinsel) 6geler
bireyin tutum konusuyla ilgili bildikleri ve degerlendirici inanglaridir. Duyussal bilesenler ise bireyin
fikirlerini etkileyen duygu ve hisleridir (Akdere, 2012). Birey olumlu, olumsuz veya nétr duygulardan
birisiyle olaylara yaklagmaktadir. Olumlu tutumlar; bir nesneyle karsilastigindaki olumlu duygu ve
tepkiler olarak tanimlanirken, olumsuz duygular olumsuz reaksiyonlardir. Ornegin fen egitimindeki
duyussal 6geler; fenle ilgili deneyimleri 6grenmekten hoslanma, bilimsel tutumlar1 benimseme, fen ve
fenle ilgili aktivitelere ilgisinin artmasidir. Davranigsal 6ge ise, bireyin tutuma karsi nasil bir tavir aldigi

veya gozlemlenen hareketleridir. Bu ii¢ bilesen birlikte bireylerin tutumlarini ortaya ¢ikarabilmektedir.

Fen egitimi alaninda duyussal o6geler, 6grenme sonuglarini etkilemesi, kariyer secimleri, bos
zamanlarm kullanilmasi gibi faktorleri etkilemesi bakimindan biligsel 6geler kadar onemlidir. (Koballa,

1988, aktaran Papanastasiou ve Papanastasiou, 2004). Ogretmenlerin sahip olduklari tutumlar1 ve
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oncelikleri, onlarin siniflarindaki davranislar1 ve uygulamalari ile yakindan iliskilidir (Demirtas, Comert
ve Ozer ve 2011). Ornegin; matematige yonelik olumsuz dgretmen tutumlari gretmenlerin zor konularmn
Ogretiminden kaginmasma neden olmakta ve dolayisiyla Ogrencilerin tutum ve davranislarini
etkilemektedir (Evans, 2011). Evrim ogretimi {izerine yapilan g¢alismalar 6gretmen tutumlarmin
ogrencilerin evrimi kavramalarinda etkili oldugunu géstermistir (Smith, 2010b). Olumsuz tutuma sahip
Ogretmenler evrim §gretiminden kaginma egiliminde olabilecegi gibi konunun 6gretimiyle ilgili siipheci,
endiseli, hosnutsuz ve tedirgin bir tavir i¢inde bulunabilecekleri veya konuyla ilgili kaygilarindan dolay:
evrim konusunu hi¢ 6gretmemeyi tercih edebilecekleri bir tavir i¢inde olabilmektedirler (Fowler ve
Meisels, 2010; Griffith ve Brem, 2004; Kahyaoglu, 2013; Nadelson ve Nadelson, 2010; Nehm, Kim ve
Sheppard, 2009; Scharmann, 1994; Tekkaya ve Kilig, 2012). Olumlu tutuma sahip 6gretmenler ise evrim
teorisini biyolojinin énemli bir konusu olarak gérmekte, teorinin bilimsel yaninin giiglii olduguna dair
diisincelerinden dolay1 konunun ogretimi konusunda istekli olup &gretilmesinin gerekliligini

savunmaktadirlar (Balgopal, 2014; Kili¢ vd., 2011; Kilig, 2012; Vlaardingerbroek ve Roederer, 1997).

Cahismanin Amaci

Fen egitim politikalariyla ilgili bildirilerde bircok kez 6nemi vurgulanan biyolojik evrim kuraminin
ogretiminde, en dnemli pay hig siiphesiz biyoloji 6gretmenlerine diismektedir. Zorunlu egitimle birlikte
yeni nesiller egitim-6gretim ortamina girerek dgretmenle tanigmakta, tiim nitelikleri ve yeterlikleriyle
6gretmen, toplumun tamamini degistirme firsat1 yakalamis olmaktadir (Arpaci, 2011). Butler’e (2009)
gore evrim egitimindeki basar1 veya basarisizlik, karmasik bilimsel ve toplumsal etkiler arasinda
faaliyette bulunan fen 6gretmenlerine baghdir. Etkili evrim 6gretimi i¢in 6gretmenlerin birgok alanda
donanimli olmas1 gerekmektedir. Ozellikle konunun karmagiklik diizeyinin artmasi bireyin o konuyu
6grenmesinde etkili olan duyussal bilesenlerin de 6grenme siirecine dahil olmasima yol agmaktadir. Her
ne kadar biyoloji biliminde dnemli bir yere sahip olsa da dgretmenler evrim kuraminin anlatiminda
karsilasabilecekleri olumsuz durumlarla yiizlesme korkusu nedeniyle bu 6nemli konuyu gbz ardi
etmektedirler (Nickels, Nelson ve Beard, 1996). Nitekim evrim teorisinin dogru anlagilmasi ve
Ogrenilmesi konusunda egitimcilerin 6nemli rollerinin oldugunu gosteren ¢ok sayida arastirma
bulunmaktadir (Apaydin ve Siirmeli, 2009; Bakanay, 2008; Dagher ve BouJaoude, 1997; Deniz vd.,
2008; Ergezen, 2007; Kilig, 2011; Kim ve Nehm, 2011; Kdése, 2010; Smith, 2010b; Woods ve
Scharmann, 2001). Yapilan aragtirmalarin neredeyse tamaminda tniversite Ogrencilerinin,
ogretmenlerin, 6gretmen adaylarinin ve tiniversitedeki 6gretim tyelerinin evrim teorisi ile ilgili bilgi
eksiklikleri, kavram yanilgilari, bilimin dogasina yonelik kavram yanilgilar1 ve kisisel inanglar1 gibi
degiskenlerden dolay: evrim teorisine karsi olumsuz tutum iginde olduklar1 belirtilmektedir. Ingram ve
Nelson (2006) ogrencilerin sahip olduklar1 tutumlar1 géz oniinde bulundurmanin ve konunun bu
cergevede ele alinmasinin dgrencilerin ders basarisinda ve evrimle ilgili olumlu tutum gelistirmelerinde
etkili oldugundan s6z etmistir. Bu minvalde 6gretmen adaylarinin evrim kuramimnin gegerli bilimsel bilgi
olarak kabul edilmesine ait diisiincelerinin, konunun 6gretimine dair tutumlarmin ve bu ikisi arasindaki
olabilecek iliskinin belirlenmesi onlarin 6gretme davranislarini ortaya koymakta énemli veriler sunabilir.
Bu ¢alisma ile Tiirkiye’deki biyoloji 6gretmen adaylarmin biyolojik evrim egitiminde belirleyici roli
olan evrim kabul ve tutum diizeylerinin belirlenmesi ve aralarindaki iligkinin arastirilmasi

amagclanmaktadir.
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Yontem

Arastirma Modeli

Biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim kabul diizeylerini, evrim 6gretimine karsi tutum diizeylerini ve
bunlar arasindaki iligkiyi belirlemek amacini tagtyan bu ¢aligmada iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
Iliskisel tarama modeli iki ya da daha fazla sayidaki degisken arasinda, birlikte degisimin varlig1 ve/veya

derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 2003).
Calisma Grubu

Biyoloji 6gretmen adaylarmin evrim kabul diizeylerini tespit etmek amaciyla yapilan bu ¢alismaya
Tiirkiye’deki 12 farkli tiniversitede 6grenim goren, son smif biyoloji 6gretmenligi programi 6grencileri
(231 kisi) ile biyoloji bdliimiinden mezun olup &gretmenlik formasyon egitimi alan (348 kisi) toplam
579 (% 76’s1 kadm; 418 kisi, % 24’1 erkek; 132 kisi) biyoloji 6gretmen adayr katilmistir. Tablo 1
katilimcilarin {iniversitelerinin bulunduklar illeri gostermektedir. Veriler 2015-2016 6gretim yilinin

nisan ayinin son haftasinda goniilliiliik ilkesi esas aliarak toplanmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin Universiteleri ve Bulunduklart Illere Gore Dagilim

Universite Ad1 n Bulunduklari il
Marmara Universitesi 100 Istanbul
Hacettepe Universitesi 15 Ankara
Atatiirk Universitesi 46 Erzurum
Gazi Universitesi 47 Ankara
Dicle Universitesi 72 Diyarbakir
Necmettin Erbakan Universitesi 85 Konya
Balikesir Universitesi 46 Balikesir
Yiiziincii Y1l Universitesi 38 Van
19 Mayis Universitesi 10 Samsun
Dokuz Eyliil Universitesi 26 [zmir
Karadeniz Teknik Universitesi 53 Trabzon
Abant izzet Baysal Universitesi 41 Bolu
Toplam 579

Veri Toplama Araci

Caligmada biyoloji 0gretmen adaylarinin evrim teorisini kabul diizeylerini degerlendirmek i¢in
Rutledge ve Warden (1999) tarafindan gelistirilen Evrim Teorisi Kabul Olgegi (Measure of Acceptance
Theory of Evolution- MATE) kullanilmistir. Olgegin gevirisi ve Tiirkgeye uyarlanmasi Akyol vd., (2010)
tarafindan yapilmis olup dlgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi 0.88’dir. Bu ¢aligma i¢in dlgegin
giivenirlik katsayist ayrica hesaplanmis olup 0.89 olarak bulunmustur. MATE katilimeilarin evrimle
ilgili su konu basliklarini incelemektedir; evrimsel siire¢ bilgileri, evrim teorisinin bilimsel gecerliligi,
yaratiliscilik gorisleri, insanin evrimi ile ilgili goriisler, evrim teorisinin bilim toplumundaki kabuli,

Diinya’nin yas1 (Rutledge ve Warden, 2000). 20 maddeden (10’u olumlu, 10’u olumsuz) olusan ve 5’li
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likert tipi 6l¢ekten alinabilecek en diisiik puan 20, en yiiksek puan ise 100°diir. 20 ile 100 arasinda alinan
puan katilimcilarin evrim teorisini kabul etme diizeylerini veya Smith’in (2010a) tanimlamasma gore

reddetme durumlarim belirtmektedir.

Calismada kullanilan bir diger olgek Ogretmen adaylarinin evrim teorisinin &gretimine yonelik
tutumlarini tespit etmek amaciyla Yetisir ve Kahyaoglu (2010) tarafindan gelistirilen Evrim Teorisi
Ogretimine Yonelik Tutum Olgegi’dir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0.96 olarak
hesaplanmustir. 5°1i likert tipi 6l¢ek (13°{ olumlu 13’1 olumsuz) 26 maddeden ve 3 alt boyuttan (1. Alt
boyut: Evrim teorisinin 6gretilme gerekgeleri, 2. Alt boyut: Evrim teorisinin kanit yetersizliginden otiirii
ogretilmemesi, 3. Alt boyut: Evrim teorisinin ¢eliskilerden dolay1 6gretilmemesi) olusmaktadir. 1. Alt
boyut: i¢inde yer alan her maddeden alinan en yiiksek puan G&gretmen adaylarmm evrim teorisini
ogretmeleri gerektigini dair goriislerini géstermekteyken, en diisiik puan ise evrim teorisinin dgretilmesi
fikrine olumlu bakmadiklart anlamina gelmektedir. 2. Alt boyut ve 3. Alt boyut i¢in beklenen en diigiik
puanlar ise evrim teorisinin 6gretilmesi goriisiine olumlu bakmayan ve 6gretilmemesi gerektigi fikrini

benimsemis bir tutum i¢inde olduklarini gostermektedir.

Veri Analizi

Biyoloji 6gretmen adaylarinin 6lgeklere verdikleri cevaplar betimsel istatistiksel yontemlerle
degerlendirilmistir. Betimleyici istatistikler frekans, ortalama, standart sapma, minimum ve
maksimum degerleriyle ifade edilmistir. Katilimcilarin MATE 6l¢eginden aldiklar1 puanlar
toplanmis, 20 ile 100 arasinda alinan puanlar Rutledge (1996) ile Korte'nin (2003)
siniflandirmalari esas alinarak derecelendirilmistir. Buna gore katilimcilarin evrim teorisini kabul
etme duzeyleri kabul edenler (70-100 arasi), kararsizlar (50-69 arasi) ve reddedenler (20-49

arast) olmak iizere li¢ kategori altinda toplanmistir.

Veri analizinde MATE ve Evrim Teorisi Ogretimine Yonelik Tutum Olgegi’nde yer alan her
maddeye ait ortalama puanlar ayri1 olarak hesaplanmigtir Bu puanlarin 6lgeklerde karsilik geldigi
diizeyleri yorumlamakta kolaylik saglamasi agisindan oOlgegin aralik genisliginin formiildi, “dizi
genisligi/yapilacak grup sayisi” (Tekin, 1996, akt., Dede ve Yaman, 2008) ile hesaplanarak (diisiik
diizey: 1,0 - 2,3 arasi; orta diizey: 2,4 - 3,7; yiiksek diizey: 3,8 - 5,0 arasi) sunulmustur.

5°1i likert tipindeki anketlerin maddelerine verilen cevaplarin puanlamast; “kesinlikle katilmiyorum”
ifadesi icin (1), “katilmiyorum” igin (2), “kararsizim” igin (3), “katiliyorum” igin (4) ve “kesinlikle
katiliyorum ifadesi igin (5) puan olarak belirlenmistir. Buna gore puanlar 5’e yaklastikca dgrencilerin
onermeye katilim diizeylerinin yiiksek, 1’e yaklastikca ise diisiik oldugu kabul edilmistir.

Evrimi kabul etme diizeyleri ile evrim 6gretimi tutum diizeyleri arasinda bir iligkinin olup olmadigini
ortaya koymak i¢in ki-kare bagimsizlik testi yapilmistir. Bu test uygulanirken bu kavramlar arasindaki
korelasyonu, daha hassas ve nitelikli bir sekilde tespit edebilmek i¢in Kendall’s tau-c korelasyonu (3x3
dagilimi i¢in) kullanilmistir. Boylece her degiskenin kategorileri arasinda bir farklilagma olup olmadigi

sorusuna yanit aranmigtir. Anlamlilik diizeyi olarak 0.05 esas alinmistir.
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BULGULAR

Ogretmen Adaylarinin Evrim Kabul Diizeyi Bulgular1

Biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim kabul diizeylerini belirlemek i¢in kullanilan evrim kabul etme
6lgeginden alinan en diisiik puan 20, en yiiksek puan ise 92 olup ¢aligma grubunun ortalama toplam puani
53,13 (S=13,22) olarak bulunmustur. Olcekten almabilecek puanlarin iiclii kategorik derecelendirmeye
gore dagilimi yapilmistir. Buna gore katilimcilarin %37,7’si (218 kisi) reddeden grup, %52,2°si (302
kisi) kararsiz grup ve %10™u (59 kisi) ise kabul eden grubu olugturmaktadir. Grafik 1’de goriildiigii izere
6lgege verdikleri cevaplarin analizi sonucu katilimcilarin yaklagik yarisi kararsiz grup i¢inde yer almis

olup geriye kalanlar reddedenleri ve ¢ok az bir kismi da kabul edenleri olusturmaktadir.

Evrim Teorisi Kabul Diizeyi

60
52,2
40 37,7
20
10,2

Areddedenler = Kararsizlar  » Kabul edenler

Grafik 1. Biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim teorisini kabul etme diizeylerinin dagilim

Aragtirmaya katilan &gretmen adaylarinin evrimi kabul etme diizeyleri 20 maddeye verdikleri
cevaplar lizerinden degerlendirilmistir ve sonuclar Tablo 2’de sunulmustur. Tablonun sol béliimiinde
Olgekte yer alan maddeler, her maddeye ait ortalama ve standart sapma degerleri ise orta kisimda yer
almaktadir. Tablonun sag boliimiinde ise katilimcilarin cevap yiizdeleri dagilimi gériilmektedir. Cevap
yiizdeleri dagilimi tabloda ayrintili bulunmakta olup agiklama kisminda yer alirken kesinlikle
katiliyorum ve katiliyorum cevaplar1 ile kesinlikle katilmiyorum ve katilmiyorum cevaplari

birlestirilerek anlatilmistir.
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Tablo 2. Arastirmaya katilan ogretmen adaylarinin evrimi kabul etmelerine yonelik maddelere
verdikleri yamtlarin dagilimlart

Cevap Yiizdeleri Dagilim

- -
2 3 =
§ Olcek Maddeleri s E z
< E £ £ 5
= & M B E X
g ¢ o s = @
E £t X 2 N s =
s § £ £ I £ %
< c = = g = =
T s 4] = i = k]
O &»n ¥ o o o o
1 Bugiin var olan organizmalar milyonlarca
yildan fazla siiren evrim siiregleri sonucu 2,41 1,3 30,7 339 112 122 12,0
olusmustur.
2 Evrim teorisi bilimsel olarak test edilemez.* 281 11 128 305 282 191 93
3 Buginki insanlar milyonlarca wildan fazla 591 4,4 181 281 181 155 202
stiren evrimsel siireclerin tirtintidiir.
4 Evrim teorisi gegerl.l bilimsel gozleme ve 28 12 159 309 152 274 106
denemeye degil, tahmine dayalidir.*
Cogu bilim insani, evrim teorisini bilimsel
5 olarak gegerli bir teori kabul etmektedir. 25 10 113 452 246 139 50
6 Mevcut veriler ev_rlmlngergekten olup olmadig1 328 12 93 188 223 339 158
konusunda yetersizdir.*
7 Diinya’nin yas1 20,000 yildan azdir.* 245 1,1 240 265 341 102 5.1
8 Evr.lm teorisini destekleyen onemli bilimsel 270 11 139 379 211 183 88
veriler vardir.
Yeryiiziinde var olan canlilar sahip olduklar1
9 ozellikleri  gegmisten  giinimiize aynen 2,32 1,0 21,1 47,0 139 144 3,7
korumustur. *
10 Evrim bilimsel olarak gecerli bir teori degildir.* 2,83 1,2 155 285 24,5 19,5 12,0
11 Diinyanin yasi en az 4 milyardir. 240 09 16,2 411 315 8,1 3,2
12 Bugiinkii eV£1m teorisi gecerli  bilimsel 270 11 128 383 236 161 9.2
arastirma ve yontem sonucudur.
13 Ev_rlm_teorlsl ca_mhlar"m qzelllklerl ile ilgili test 260 09 83 471 251 145 50
edilebilen tahminler iretiyor.
14 EVflm teorisi, yaratilis ile uyusmadigi icin 208 12 148 242 231 231 148
dogru olamaz.*
15 Ir.l'safllaf sahip olduklar1 ozellikleri gecmisten 260 11 176 378 188 176 82
glinlimiize aynen korumustur.*
16 Evr_|m teorisi olgusal, t_arlhsel ve deneysel 265 11 137 400 213 167 83
verilerle desteklenmektedir.
Bilimsel g¢evrelerin ¢ogu evrimin giiniimiizde
17 de isledigi hakkinda siiphe duymaktadir.* 319 10 57 174 364 328 77
Evrim teorisi canlilarin  &zelliklerinde ve
18 davranislarinda gozlemlenen ¢esitlilige bir 2,58 1,0 115 46,8 194 164 59
anlam getirir.
19 Birkag istisna disinda, diinyadaki organizmalar 242 10 193 383 260 132 31
hemen hemen ayni zamanda var olmustur.*
20  Evrim bilimsel olarak gegerli bir teoridir. 286 12 139 324 21,3 179 145

* igaretli olanlar olumsuz maddelerdir.
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Biyoloji 6gretmen adaylarinin evrimi kabul etme diizeylerini tespit etmede kullanilan 6l¢ek alti alt
boyuttan olugmaktadir. Tablo 3 6lgekteki alt boyutlar1 ve bu alt boyutlardaki katilimcilarin verdikleri

cevaplarm ortalamalarini ve diizeylerini gostermektedir.

Tablo 3. Evrim Ogretimi Kabul Etme Olceginin Alt Boyutlar: ve Bulgular:

Olgegin Alt Boyutlar: Ortalama Diizey
1. Evrimsel siire¢ bilgileri 2,43 Orta
2. Evrim teorisinin bilimsel gecerliligi 2,81 Orta
3. Yaratiliggilik goriisleri 2,98 Orta
4. Insanin evrimi ile ilgili goriisler 2,75 Orta
5. Evrim teorisinin bilim toplumundaki kabulii 2,87 Orta
6. Diinya’nin yas1 2,42 Orta
Toplam 2,71 Orta

Evrimsel siire¢ bilgileri alt boyutu katilimcilarm evrimsel siiregle ilgili bilgilerini sunmaktadir.
Biyolojik ¢esitlilik yaklasik 3,8 milyar yillik bir siirede evrimsel siirecler neticesinde olusmustur. Evrim
kurami da biyogesitliligin kaynagi ve nedenleri hakkinda bilgiler sunmaktadir. Biyoloji &gretmen
adaylar1 canlilardaki degisim fikrini kabul etmekte ancak bunun evrimsel siire¢ neticesinde ortaya ¢iktigi
konusunda orta diizeyde (2.43 ortalama ile) kabul gostermektedirler. Ikinci alt boyut olan evrim
teorisinin bilimsel gegerliligi alt boyutu katilimcilarin evrimi gegerli bir bilimsel teori olarak algilama
diizeylerini gostermektedir. Bilimsel bilginin nasil ortaya konuldugu, teorilerin dogasi, bilimsel bilgi
iiretmede deneylerin ve goézlemlerin etkisi gibi konular bu alt boyuta ait maddeler ile katilimcilara
sorulmustur. Katilimeilarin evrim teorisinin delillerle desteklenen dogasi hakkindaki bilgilerinin yetersiz
(2,81 ortalama ile) olduklari ve evrim teorisinin delillerle desteklenen dogasini bilmedikleri goriilmiistiir.
Evrim teorisinin bilimsel bilgi olarak test edilebilir, yanlislanabilir, deneysel ve tarihsel verilerle
desteklenebilen dogasi hakkinda 6gretmen adaylarmin yetersiz olduklar1 belirlenmistir. Bu durum
katilimeilarin evrim teorisinin gecerli bilimsel yontemler sonucunda ortaya ¢iktigi konusunda orta
diizeyde olduklarmi géstermektedir. Uciincii alt boyut yaratiliscilik gériisii ile evrim teorisi arasindaki
iliskiyi agiklamaktadir. Evrim teorisiyle ilgili tartisma ortamlarinda birbirinin rakibi gibi algilanan ve
bundan 6tiirii sikga karsi karsiya getirilen yaratiliscilik goriisii veya dolayli olarak din konusu 6gretmen
adaylarmin evrim kabul diizeylerini tespit etmede énemlidir. Ogretmen adaylarmin yarisindan fazlasinin
evrim teorisini yaratilis goriisiiyle uyusmadigi i¢in kabul etmedikleri veya kararsiz kaldiklar1 tespit
edilmistir. Bu durum katilimcilarin yaratilig¢ilik ile evrim teorisi arasindaki iligkide orta diizeyde (2,98
ortalama ile) olduklarmi gostermektedir. insanmn evrimi ile ilgili goriisler dordiincii alt boyut olup
giiniimiiz insanlarinin milyonlarca yildan fazla siiren evrimsel siireclerin {iriinti olduguna iliskin ifadeleri
icermektedir. Katilimeilarin yarisindan fazlasi insaninin evrimsel siireclerin sonucunda bugiinkii halini
aldig: fikrini desteklemediklerini belirtmistir. Katilimcilara gére degisim olgusu insanlar i¢in de gecerli
olmakta ve bu olgu daha ytiksek bir oranda kabul edilmektedir ancak konu insanin evrimi oldugunda bu

degisimin evrim mekanizmasiyla gergeklestigi seklinde ifade edildiginde bu goriisiin kabul oraninin
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azaldigi anlasilmaktadir. Bu durum 6gretmen adaylarmin insanin evrimiyle ilgili goriiglerde orta diizeyde
(2,75 ortalama ile) olduklarini gostermektedir. Besinci alt boyut olup katilimeilarin evrim teorisinin bilim
toplumundaki gegerliligi hakkindaki goriislerini igermektedir. Katilimcilar bilim insanlarmin evrim
teorisinin bilimselligi hakkinda siiphe ettiklerine isaret etmektedir. Bu durum adaylarin evrim teorisinin
bilimsel bilgi olarak gegerliligi hakkindaki orta seviyedeki (2,87 ortalama ile) kabul diizeyleriyle de
uyumluluk gostermektedir. Son alt boyut Diinyanin yasinin en az 4 milyar yil olduguna dair
katilimeilarin cevaplarmi vermektedir. Diinya’nin yasinin en az 4 milyar yil oldugu goriisii cok az bir
katilimla kabul gérmekte olup katilimcilarin gogunlugunu kararsiz goriistekiler (Tablo 2°deki 7. ve 11.
Maddeler) olusturmaktadir. Ozellikle kararsiz goriis bildirenlerin sayisinin fazla olmast Diinya’nin yasi

hakkindaki bilgi diizeylerinin yetersiz (2,42 ortalama ile) oldugu anlamina gelmektedir.

Ogretmen Adaylarinin Evrim Ogretimi Tutum Diizeyi Bulgular

Calismaya katilan biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim 6gretimi tutum diizeylerini belirlemek i¢in
kullanilan evrim teorisi 6gretimine yonelik tutum Olgeginden alinabilecek puanlarin {iglii kategorik
derecelendirilmesine gore (diisiik diizey: 1,0 - 2,3 arasi; orta diizey: 2,4 - 3,7; yiiksek diizey: 3,8 - 5,0
aras1) katithmecilarm % 37,2’si (203 kisi) diisiik, % 50,6’s1 (276 kisi) orta, % 12,1°1 (66 kisi) yiliksek
diizeydeki grubu olusturmaktadir. Grafik 2 adaylarm evrim &gretimi tutum diizeylerindeki dagilimlarini
gostermektedir. Goriildiigi iizere katilimcilarin yaklagik yarisi orta diizeyde iken tutum diizeyi yiiksek

kisilerin yaklasik % 12’lik bir oranla azinlig1 olusturdugu ortaya ¢ikmaktadir.

60 Evrim Teorisi Tutum Diizeyi
50,6

40 37,2

\\

20
12,1
- Diistik #Orta +~ Yiiksek

Grafik 2. Biyoloji Ogretmen Adaylarimn Evrim Ogretimi Tutum Diizeylerinin Dagilimi

Tiirkiye’deki biyoloji 6gretmen adaylarmin evrim dgretimi tutum diizeylerini belirlemek amaciyla
kullanilan 26 maddeli 6lgek ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Tablo 2 Slcekteki alt boyutlar1 ve bu alt
boyutlardaki katilimcilarin verdikleri cevaplarin ortalama degerleri ile ortalamalarina karsilik gelen

tutum diizeylerini gdstermektedir.
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Tablo 4. Evrim Ogretimi Tutum Olgeginin Alt Boyutlar ve Bulgular:

Olgegin Alt Boyutlar: Ortalama Diizey
1. Evrim teorisinin 6gretilme gerekgeleri 2,69 Orta
2. Evrim teorisinin kanit yetersizliginden 6tiirii 6gretilmemesi 2,65 Orta
3. Evrim teorisinin ¢eligkilerden dolay1 6gretilmemesi 2,70 Orta
Toplam 2,67 Orta

Evrim 6gretimi tutum Slgegindeki 1. alt boyut dgretmen adaylarinin evrim teorisinin gretilmesine
yonelik olumlu tutumlarmi incelemektedir. Ogretmen adaylarinm 2,69 ortalama ile orta diizeyde tutuma
sahip olduklar1 goriilmektedir. Alt boyutun maddeleri evrim teorisinin biyolojiyi anlamadaki ve bu
alandaki bilgileri birlestirici 5neminden, canlilarin gézlenen gesitli 6zelliklerini anlamada etkisinden, test
edilebilir dogasmndan, giiglii bilimsel alt yapiya sahip olmasindan séz etmektedir. Ogretmen adaylarmnimn
cogu bu gerekcelere katilmadiklar1 i¢in evrim teorisinin Ogretilmesi gerektigi konusunda olumsuz bir
tutuma sahiptir. Olgekteki 2. alt boyut dgretmen adaylarmim evrim teorisinin &gretilmesine yonelik
olumsuz tutumlarmi incelemektedir. Alt boyutun maddeleri evrim teorisinin giiglii delillerle
desteklendigi ve test edilebilir nitelikte oldugundan s6z etmektedir. Katilimcilarin ¢ok azi (2,65 ortalama
ile) bu goriislere katilmadiklari i¢in evrim kuraminim &gretimine olumsuz yaklagmaktadir. Olgegin 3. alt
boyutu, evrim teorisinin ¢eliskilerden dolay1 6gretilmemesi gerektigi bashigi ile katilimcilarin olumsuz
tutumlarini incelemektedir. Bu alt boyuttaki 2,70 ortalama deger katilimcilarin orta diizeyde bir tutum
icinde olduklarin1 gostermektedir. Katilimeilarm 6nemli bir kismi evrim konusunda bilim toplumu
arasinda uzlasma olmadig1 gerekgesiyle ve bu konunun yaratiliscilik ile uyusmadigi inancindan 6tiirii

evrim teorisinin 6gretimine karsi olumsuz bir tutum sergilemislerdir.

Ogretmen Adaylarimin Evrimi Kabul Etme ile Evrim Ogretimi Tutum Diizeyleri Arasindaki

Iliskinin Bulgular1

Ogretmen adaylarinmn evrimi kabul etme diizeyleri ile evrim Ogretimi tutum diizeyleri arasinda
anlaml1 bir iliski olup olmadigini belirlemek icin ki-kare bagimsizlik testinden yararlanilmistir. Buna
gore evrimi kabul etme diizeyi (reddedenler, kararsizlar, kabul edenler) ile evrim 6gretimi tutum diizeyi
(diisiik, orta, yiiksek) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu ortaya ¢ikmistir (Ki- Kare=
340,435 sd=4, p= 0,000). Bu iliskinin yoniinii ve siddetini saptamak i¢in yapilan Kendall’s tau-c
korelasyonu (3x3 dagilimi) sonucunda evrim kabul diizeyi ile evrim 6gretimi tutum diizeyi arasindaki
iliskinin 0,65 oldugu goriilmiistiir. Bu sonug iki degisken arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iligki
oldugunu gostermektedir. Analiz sonuglari tablo 3’te verilmistir. Tablonun sag siitununda verildigi {izere
adaylarm, % 10,5°1 (57 kisi) evrimi kabul ederken % 38,5'1 (210 kisi) reddetmektedir. Katilimeilarin
yartya yakini ise % 51°1 (278 kisi) kararsizlar1 olusturmaktadir. Tabloda goriildiigi iizere evrimi kabul
eden 6gretmen adaylarinin % 57,9’u (33 kisi) evrim 6gretimi bakimindan yiiksek diizeyde tutuma, %
42,1°1 (24 kisi) orta diizeyde tutuma sahiptir. Bu kategoride evrim Ogretimine karsi diisik tutum

sergileyen higbir aday ¢ikmamigtir. Evrimi reddedenlerin ise % 77,6’s1 (163 kisi) evrim 6gretimine diisiik
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diizeyde, % 21’1 (44 kisi) orta diizeyde ve sadece % 1,41 (3 kisi) yiiksek diizeyde tutum sergilemislerdir.
Kararsizlarin biiyiik bir bolimii ise %74’1 (208 kisi) evrim 6gretimine kars1 orta diizeyde bir tutum
sergilemistir. Evrimi kabul edenlerin yarisindan fazlasi yiiksek diizeyde tutuma sahipken reddedenlerin
ise ¢cogu diisiik diizeyde tutuma sahiplerdir. Buna gore adaylarin evrimi kabul diizeyleri artarken evrim
ogretimi tutum diizeylerinde artis olmaktadir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarimn Evrimi Kabul Etme Diizeyleri ile Evrim Ogretimi Tutum Diizeyleri
Arasindaki Iliski

Biyoloji Ogretmen Adaylariin Evrim Ogretimi

Tutum Diizeyleri

Evrim Kabul Toplam
Diizeyleri Diisiik Orta Yiiksek
F % F % F % F %
Kabul edenler 0 0 24 42,1 33 57,9 57 10,5
Kararsizlar 40 14,4 208 74,8 30 10,8 278 51
Reddedenler 163 77,6 44 21 3 1,4 210 38,5
Toplam 203 276 66 545 100
Ki-Kare=340,435 Sd=4 p= 0,000

Tartisma ve Sonug

Tiirkiye’deki biyoloji 6gretmen adaylarinin evrim kabul diizeyleri, evrim &gretimine karsi tutum
diizeylerini ve bunlar arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla yapilan bu ¢alismada katilimeilarin énemli
bir ¢ogunlugunun evrimi kabul etmedikleri ve karariz grupta yer aldiklari, evrim §gretimi tutum
diizeylerinin orta, bu iki degisken arasinda pozitif yonde (0,65) ve orta diizeyde bir iliski oldugu
bulunmustur.

Katilimcilarin evrim kabul diizeyinde ortaya cikan diisiik veya orta diizeydeki bu sonug ilgili 6l¢egin
yer aldig1 benzer ¢alismalarla da uyumludur (Akyol vd., 2010; Coleman, Stears, Dempster, 2015; Deniz
vd., 2011; Deniz vd., 2008; Deniz ve Sahin, 2016; Glaze, Goldston ve Dantzler, 2014; Ha, Haury ve
Nehm, 2012; Kelly, Stoddard ve Allard, 2016; Kim ve Nehm, 2011; Kozalak, 2013; Rahmawati, 2015;
Rutledge & Warden, 2000; Tekkaya, Akyol ve Sungur, 2012; Walter, Halverson ve Boyce, 2013)

Evrim kabul diizeyiyle ilgili alt boyutlara verilen cevaplar incelendiginde katilimcilar canlilardaki
degisimi kabul etmekte ancak bu degisimin evrim mekanizmasi ile gerceklestigini ve canlilarin
yeryiiziinde farkli zamanlarda ortaya ¢iktig1 goriisiinii kabul etmemekte olup benzer ¢aligmayla uyumlu
bir sonu¢ ¢ikmugtir (Tekkaya vd., 2012). Katilimcilarin evrim teorisinin bilimsel bilgi olarak test
edilebilir, yanlislanabilir, deneysel ve tarihsel verilerle desteklenebilen dogasi hakkinda diisiik diizeyde
olduklar1 belirlenmistir. Bu durum, katilimcilarin teorilerin yapisi hakkinda yetersiz olduklarini bu
nedenle de evrim teorisinin bilimsel bilgi olarak gegcerliligi hakkinda ya olumsuz ya da kararsiz tutum
icerisinde olduklarin1 gostermektedir. Alan yazindaki calismalarla uyumlu olarak katilimcilarin
cogunlugu evrim teorisini test edilebilir ve gegerli bilimsel bir teori olarak gérmemektedir (Rutledge ve
Warden, 2000; Akyol vd., 2010; Tekkaya vd., 2012; Kelly vd., 2016). Ogretmen adaylarmnin yarisindan

fazlas1 evrim teorisini yaratilig goriisityle uyusmadig1 i¢in kabul etmemekte veya kararsiz kalmaktadir.
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Bu durum katilimcilarin yaratiliggilik ile evrim teorisi arasindaki iligskide orta diizeyde olduklarini
gostermektedir. Cikan sonug yapilmis benzer galismalarla da uyumludur (Kelly vd., 2016; Tekkaya vd.,
2012). Konu, 6zellikle evrim teorisi oldugunda bilim ve din birbiriyle kesismekte ve ortaya celiskili bir
durum g¢gikmaktadir. Bilim, din veya felsefe bilmenin farkli bigimleri olup her birindeki bilgiye ulagma
yollar1 farklilik gostermektedir. Bilim ve din her zaman birbirinin karsiti gibi goriilmiis olsa da
(Vlaardingerbroek ve Roederer, 1997) aslinda iki bilme bi¢iminin temel varsayimlari birbirinden olduk¢a
farklidir. Bu yiizden birinden elde edilen bilgi digeri igin rakip olamaz veya bir digerini gecersiz kilmaz.
Insanlarm dini inanglarindan 6tiirii sahip olduklar yaratiliscilik goriisleri bilimsel bilgileriyle uyusmakta
veya zit diismekte olabilir. Bu durum evrim teorisini daha giiclii ve gegerli bir bilgi yapmayacagi gibi
teorinin, bireyin sahip oldugu dini inanglariyla uyusmuyor olmasi da bu bilgiyi gegersiz kilmaz.
Katilimcilara gore degisim olgusu insanlar i¢in de gecerli olmakta ve daha yiiksek bir oranda kabul
edilmektedir ancak konu insanin evrimi oldugunda bu degisimin evrim mekanizmasiyla gerceklestigi
seklinde ifade edildiginde kabul oraninda azalma olmaktadir. Insanin kdkeni ve dolayisiyla evrimi s6z
konusu oldugunda evrim kabul oranindaki belirgin diisiis ortaya ¢ikmakta olup bu sonug alan yazinda
yer almaktadir (Asghar, 2013; Keskin, 2015; Miller, Scott & Okamoto, 2006; Rice, 2007). Evrim
teorisinin bilim toplumundaki kabulii hakkinda katilimeilarin biiyiik bir ¢ogunlugu, bilim insanlarinin
evrim teorisinin bilimselliginden siiphe ettiklerini diisiindiigiinii gostermketedir. Alan yazindaki benzer
calismalarda bu konu ile ilgili birbiri ile ¢elisen sonuglara ulasilmstir. Katilimeilarm bilimsel ¢evrelerin
evrim kuramimi gecerli gordiiklerini belirttikleri ¢aligmalarin (Kelly vd., 2016; Rutledge & Warden,
2000; Tekkaya, vd., 2012) yaninda mevcut ¢alismayla esdeger sekilde katilimeilarin ¢ogunun bu durumu
reddettigi sonucuna ulasan ¢alismalar da bulunmaktadir (Rahmawati, 2015). Ortaya ¢ikan bu sonug bu
alanin {izerine ¢alismalar yapilmasma ihtiya¢ duyuldugunu gostermektedir. Diinya’nin yasiyla ilgili
soruda katilimcilarin ¢ogunlugunu kararsiz goriistekiler olusturmaktadir. Bu durum adaylarin Diinya’nin
yas1 hakkindaki bilgi diizeylerinin yetersiz oldugu anlamma gelmektedir. Ozetle biyoloji 6gretmen
adaylarnin evrim mekanizmasindaki agamalar, evrim teorisinin bilimsel gecerliligi ve bilim
toplumundaki konumuna dair kabul diizeylerinin diigiik oldugu tespit edilmistir. Bilimsel bilginin
dogasiyla ilgili temel kavramlardaki yetersizlikler evrim teorisini anlamada, kabul etmede ve teoriye
karst tutumlarda oldukga etkilidir (Bakanay, 2008; Dagher & BouJaoude 1997; Kim & Nehm 2011;
Rudolph & Stewart 1998; Rutledge & Warden 2000; Scharmann, Smith, James & Jensen, 2005).

Katilimcilarin bu konulardaki yetersizlikleri evrim kabuliinii etkileyen énemli bir etmen olabilir.

Evrim teorisinin kabuliiyle ilgili ¢ok sayida 6genin etkili oldugu alan yazinda yer almaktadir.
Oncelikle evrim teorisinin reddedilmesindeki en belirgin dgenin dindarlik oldugu diisiiniilmiis ve bu
nedenle farkli dinlere veya belli bir dinin farkli mezheplerine sahip bireyleri iceren caligmalar
yiriitiilmistiir. Ancak bu konudaki kararsizligin ve antipatinin kiiresel 6l¢ekli bir sorun oldugu (Kim &
Nehm, 2011) ve evrimi kabul etmede etkili olan faktorlerin sadece dini inanglar olmayip sosyo-kiiltiirel,
ekonomik refah seviyesi ve cografi etmenler oldugu vurgulanmistir. Evrim teorisinin reddedilmesinde
bir¢ok 6genin etkili oldugu goriilmektedir. Bu 6geler sirasiyla; giiclii bir bilim altyapisi, evrimin ve
bilimsel bilginin dogasmin anlasilmasi, ebeveynlerinin egitim diizeyleri, bilissel esneklik ve agik
fikirlilik olarak sayilabilir (Deniz vd., 2008; Ingram & Nelson, 2006; Rutledge & Mitchell, 2002;
Rutledge ve Warden, 2000; Sinatra, Southerland, McConaughy & Demastes, 2003). Ayrica

Ogretmenlerin evrimi kabul etmeleri ile egitimlerinde biyoloji, evrim ve bilimsel bilginin dogasi
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konulariyla ilgili ders goérmeleri, evrim 6gretimine ayirdiklari zaman, ¢alistiklar: kurumun veya bolgenin
konuya yaklasimi, kendi gegmis egitim deneyimleri ve insan evriminin kabulii arasinda giiglii bir iligki
oldugu belirtilmektedir (Berkman, Pachecho & Plutzer, 2008; Ingram & Nelson, 2006; Moore, 2007;
Paz-y-Mino ve Espinosa, 2009; Rutledge & Mitchell, 2002; Trani, 2004;).

Caligmanin bir diger sonucu adaylarinin evrim &gretme davraniglarini yordamada etkisi oldugu
diigiiniilen tutum diizeylerini belirlemektir. Katilimeilarin tutumlarmin yiiksek olmayigi evrim
konusunun o&gretiminde sinif iginde sergileyecekleri performans hakkinda ipuglart vermektedir.
Ogretmenlerin konunun &gretiminden rahatsiz olmalari evrim dersine yeterli siireyi ayirmamasina neden
olabilecekken bu konuda rahat bir tavir sergileyen 6gretmenlerin, inanglar1 ile evrimi anlama ve kabul
diizeyi arasinda bir uzlasi sagladigi i¢in konunun &gretiminde daha az sorunla karsilasacaklari
muhtemeldir. Kendi igerisinde bir¢ok alt teoriden olusan evrim konusu gibi zor bir konuda 6gretmenlerin
orta diizeyde tutuma sahip olmalar1 konuyu 6gretmekten sakinmalarina, konuyla ilgili tartisma imkaninin
yaratilmadigi, konuya c¢ok fazla zaman ayirmadan ve ¢ok daha yiizeysel bir ders anlatimini tercih
etmelerine neden olabilir. Bu 6gretmen davranisi, evrim teorisiyle ilgili birgok kavram yanilgisia sahip
ogrencilerde yanlig inanislarin daha da fazla yerlesmesine, liseden sonra bir daha bu konuyla karsilasma
imkan: olmayacak ve gelecegin toplumunu olusturacak bireylerin evrim teorisine karsi olumsuz
tutumlarinin daha da kalic1 olmasina yol agabilir.

Katilimcilarin ¢gogu evrim teorisinin giiclii bilimsel bir alt yapiya sahip olmadigi, biyolojik konular1
anlamada bir etkisinin olmadigi, bilimsel g¢evreler arasinda uzlagi saglanmadigi, Diinya’nin yasi,
canlilarin yeryiiziindeki ortaya ¢ikis zamanlari gibi bilgilerle ve yaratilis inanciyla uyusmadigi
inancindan 6tiirii bu konunun Ogretimine olumsuz yaklagmaktadir. Yapilan c¢alismalar 6gretmen
adaylarinin 6nemli bir kisminin evrim 6gretimini desteklemedigini (Abrie, 2010; Downie & Barron,
2000), evrim 6gretiminden kaynaklanan strese maruz kaldiklarini (Fowler & Meisels, 2010; Griffith &
Brem, 2004), evrim Ogretiminin 6nemli olmadigmi disiindiikleri i¢in diisiik diizeyde tutum
sergilediklerini (Kahyaoglu, 2013; Kose-Ozay, 2010;) ve bu konuyla ilgili bir arastirmada bulunmaktan
otirii siipheci, tedirgin ve endiseli bir tavir iginde olduklarini (Asghar, Wiles & Alters, 2007b) ortaya
koymaktadir.

Evrim teorisine karst olumsuz tutumlar Ggretmenlerin bilimsel bilginin dogasiyla ilgili kavram
yanilgilarindan kaynakli olup gretmenin tutumlarini ve goriislerini olumsuz etkilemektedir (Bakanay,
2008; Yates & Marek, 2013). Ogretmenlerin tutumlar1 ve bilimsel bilginin dogasiyla ilgili ders gérmeleri
onlarin evrim 6gretimiyle ilgili kararlarini olumlu yonde etkilemektedir. (Rutledge & Mitchell, 2002;
Scharmann & Harris; 1991). Bu baglamda evrim 6gretimiyle ilgili 6gretmenlerin olumlu tutuma sahip
oldugunu anlatan ¢aligmalardan s6z etmek miimkiindiir (Balgopal, 2014; Kili¢ vd., 2011; Kilig, 2012;
Tekkaya ve Kilig, 2012).

Calismanin bir diger sonucu 6gretmen adaylarmin evrimi kabul etme diizeyleri ile evrim 6gretimi
tutum diizeyleri arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugudur. Buna gore adaylarin evrim
kabul diizeyleri artarken evrim ogretimi tutum diizeylerinde artis olmaktadir. Yapilan ¢aligmalarda
evrimin kabuli ile konunun 6gretimine dair 6gretmen yaklagimlar1 arasinda bir iliski oldugu, kabul
diizeyi yliksek kisilerin evrim konusunun o&gretilmesini tercih etmesindeki artista etkili oldugu
gozlenmistir (Deniz vd., 2011; Deniz ve Sahin, 2016; Tekkaya vd., 2012). Evrimi kabul etme, evrim

bilgisinden farkl olarak bireyin sistematik bir degerlendirme ile diisiincenin gegerliligine ikna olmasi
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demektedir. Bireyin bir kavrami kabul etmesi i¢in diger bilgileriyle, deneyimleriyle, mevcut inang
sistemi ve epistemolojik diisiinceleriyle de uyumlu olmasi gerekmektedir (Larkin & Ryder, 2015).
Dolayistyla kisinin evrimi kabul etmesinde ikna edici delillerden daha fazlasina ihtiyag vardir. Bireyin
evrimi kabul etmesi i¢in bu bilgilerin mevcut diinya goriisiinii yapilandiran inang kaliplariyla ortiismesi
ve hayati anlamlandirmada kullandig1 zihin diinyasinda bir yer edinebilmesi gereklidir. Yapilan bu
calisma 6gretmen adaylarinin evrim 6gretimiyle ilgili davranis ve niyetlerini etkileyen en dnemli boyutun
tutum oldugunu (Kilig, 2011), bu nedenle evrim Ogretimiyle ilgili tutumlarin olugsmasinda etkili
faktorlerin arastirilmasi gerektigini ortaya koymaktadir (Howarth, 2012). Howarth (2012), tutumlari
sekillendiren faktorleri ic ve dis faktorler olarak gruplandirmustir. I¢ faktorler konuyu anlama, deger,
kabul etme, stres ve konuya saygi duyma iken; dis faktorler fen egitimi standartlari (miifredat),
ogrencilerin kavram yanilgilar1 ve pedagojik stratejiler olarak siralanmistir. Hermann (2008), evrim gibi
ihtilafli konularin o6gretiminde &gretmen tutumlariyla ilgili kullanilabilecek ii¢ farkli &gretim
yaklagimindan s6z etmis ve Ogretmenlerin bu &gretim yaklasimlarindan herhangi birini tercih
edebilecegini belirtmistir. Konuyla ilgili yapilacak sonraki c¢alismalarda Ogretmenlerin  bu
yaklagimlardan hangisini tercih ettikleri belirlenebilir, tutumlar sekillendiren i¢ ve dis faktorlerin evrim
kabul iizerine etkileri aragtirilarak evrim 6gretimi tutumlarini yordamada kullanilabilecek ilave bilgilere
ulasilabilir. Bu c¢aligmada yer alan iiniversitelerdeki evrim ders igeriklerinin yeterince bilinmeyisi bu
calismanm smirhliklarmi olusturmaktadir. Konuyla ilgili yapilacak sonraki ¢alismalarda genis dlgekli
gruplardan secilmis kiiciik gruplarla yapilacak nitel aragtirmalarla ve farkli {iniversitelerin evrim dersi
iceriginin tespit edildigi kapsamli arastirmalarla evrim teorisinin kabulii ve bu teorinin &gretimine
yonelik tutumlarla ilgili gerekcelerine katki saglamasi disiiniilmektedir.

Etkili evrim &gretiminde basarili 6gretmenler yetistirmek igin evrim kabul diizeylerini artirmak ve
buna bagli olarak olumlu tutumlara sahip 6gretmenler yetistirmek Onemlidir. Biyoloji egitiminin
ayrilmaz bir pargasi olan evrim teorisinin dgretiminde evrimin kabulii ve bununla iliskisi olan evrim
Ogretimine dair olumlu tutumlar1 artiracak etkinliklere ihtiyag vardir. Bu ihtiyaglar dogrultusunda
hazirlanan 6gretmen yetis8tirme programlar1 gelecegin nitelikli 6gretmenlerini olusturmak igin oldukg¢a
gereklidir. Bu sayede evrim konusunun 6gretiminde kendini baski altinda hissetmeyen, endise ve
kaygilardan uzak biyoloji Ogretmenleri ile karsilasan ogrenciler rahat bir 6grenme ortaminda

bulunabileceklerdir.
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Sosyotropik Otonomik Kisilik Ozelliklerine Gore Lise Ogrencilerinin Ogrenilmis Giigliiliik
Diizeylerinin Incelenmesi

Mustafa HITHIT®
Turan SIMSEK?

Ozet

Sosyotropi ve otonomi, bireyin psikolojik islevleri iizerinde baskin 6zellikler olarak tanimlanan kisilik
ozellikleridir. Sosyotropik kisilik, bireyin digerleri ile pozitif etkilesim gosterebilme 6zelligiyken;
Otonomik kisilik bireyin bagimsizligini, kisisel haklarmi koruyabilme ve artirabilme 6zelligi olarak
tamimlanmaktadir. Ogrenilmis giicliiliik kavrami ise bireyin, bugiine dek 6grenmis oldugu, hedefe
yonelik davraniglarii engelleyen diisiince, duygu ve aci gibi etkenleri denetim altina almasint miimkiin
kilan beceriler olarak degerlendirilir. Bu anlamda 6grenilmis giigliiliigiin, 6grenilmis caresizligin karsit-
tezi oldugu da sdylenebilir. Lise 6grencilerinin 6grenilmis giicliiliik diizeyleri ile sosyotropik kisilik
ozellikleri arasindaki iliskinin ortaya konulmaya calisildigi bu arastirma; mevcut durumu incelemeyi
amagclayan betimsel ve iligkisel bir ¢alismadir. Arastirmanin 6rneklem grubunu 253 lise 6grencisi
olusturmaktadir. Arastirma verilerinin toplanmasinda “Kisisel Bilgi Formu” Beck vd. (1983) tarafindan
gelistirilen, Sahin vd.(1993) tarafindan Tiirkge ’ye uyarlanan “Sosyotropi-Otonomi Olgegi” ile
Rosenbaum (1980) tarafindan gelistirilen, Siva (1991) tarafindan Tiirk¢e ’ye uyarlanan ‘“Rosenbaum
Ogrenilmis Giigliiliik Olgegi” kullanilmustir. Arastirma sonucunda; érneklemde yer alan dgrencilerin
cogunun otonom Kkisilik ozelligi sergiledigi, kadin Ggrencilerin erkek Ogrencilere oranla daha ¢ok
sosyotropik kisilik 6zelligine sahip oldugu, drneklemde yer alan Ggrencilerin dgrenilmis giigliiliik
diizeylerinin yiiksek oldugu, cinsiyet degiskeni agisindan kadin 6grencilerin 6grenilmis giigliiliklerinin
erkek 6grencilerden daha fazla oldugu, sosyotropik egilimler arttikca 6grenilmis giicliiliikklerin de arttig

tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Sosyotropik kisilik, Otonomik kisilik, Ogrenilmis giicliiliik, Lise 6grencileri

Investigation of Learned Resourcefulness Levels of High School Students According to

Sociotropic Autonomic Personality Traits

Abstract

Sociotropy and autonomy are personality traits defined as dominant traits over the individual's
psychological functions. While sociotropic personality is the ability of the individual to interact
positively with others; Autonomic personality is defined as the ability to protect and increase the
independence and personal rights of the individual. The concept of learned resourcefulness, on the other
hand, is evaluated as the skills that enable the individual to control the factors such as thoughts, feelings
and pain that prevent their goal-directed behaviors. In this sense, it can be said that learned

resourcefulness is the antithesis of learned helplessness. This research, in which the relationship between

1 Milli Egitim Bakanhgi, mustafahithit47@gmail.com
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the learned resourcefulness levels of high school students and their sociotropic personality traits is tried
to be revealed; It is a descriptive and relational study aiming to examine the current situation. The sample

group of the study consists of 253 high school students.

In collecting research data, “Personal Information Form” Beck et al. (1983) and adapted into Turkish by
Sahin et al. (1993), the "Sociotropy-Autonomy Scale™ and the "Rosenbaum Learned Resourcefulness
Scale" developed by Rosenbaum (1980) and adapted into Turkish by Siva (1991) were used. As a result
of the research; It has been learned that most of the students in the sample exhibit autonomous personality
traits, that female students have more sociotropic personality traits than male students, that students in
the sample have higher levels of learned resourcefulness, that female students have more learned
resourcefulness than male students in terms of gender variable, that as sociotropic tendencies increase.

strength was also found to increase.

Keywords: Sociotropic personality, Autonomic personality, Learned resourcefulness, High school
students

Giris

Insan karmagik, anlagtlmasi gii¢ bir varliktir. Bu baglamda insana ait tanimlar farkli disiplinler
tarafindan tanimlanmaya ¢alisilmistir. Psikolojide kisilik kavrami da en genis kavramlardan birisidir ve
birgok farkli tanimlamaya sahiptir. Kisilik kavrami Latince “persona-maske” sozciigiinden tiiremistir
ve kisinin bireysel 6zelliklerinin toplaminin olusturdugu goriintii anlamma gelmektedir. Basgka bir
ifadeyle kisilik; bireyin kendisi agisindan, fizyolojik zihinsel ve ruhsal 6zellikleri hakkindaki bilgisidir.
Insanm baskalar1 agisindan kisiligi, onun toplum icinde belirli 6zelliklere ve rollere (géreve) sahip
olmasidir. Kisilik ile ilgilenen psikologlar insanin kisiligini ne yonde tanimlayacaklarina ayrica
psikolojiye ait bu alt dalin hangi konular1 igerecegine dair bir¢ok tartisma yapmuglardir (Mayer, 1998,;
McAdams, & Emmons, 1995; Sarason, Sarason, & Pierce 1996).

Kisilik psikologlari, her bir bireyin 6zel ve essiz oldugundan yola ¢ikar. Bireyin ger¢ekten Kim
olduguna degisik durumlarda nasil farkli davrandigina odaklanir. Kisilik konusunda arastirmacilarin
iizerinde goriis birligi yaptiklar: tanim ise, bireyin sahip oldugu, ¢esitli durumlarda bilislerini, giidiilerini
ve davranislarin1 essiz bir sekilde etkileyen, dinamik, yapilasmig &zelliklerin kiimesi oldugudur
(Ryckman, 2008). Psikolojinin en 6nemli alt dallarindan biri olan psikanaliz biliminin kurucusu Freud'a
gore kisiligin ii¢ temel birimi vardir: id, ego, ve siiper ego. Id, bireyin kaba, ilkel ve biyolojik temeline
bagli diirtiilerine dayali, hemen tatmin olmak isteyen yoniinii ifade etmektedir. Ego id'in isteklerini
gerceklerin kosullar1 cergevesinde karsilamaya cabalamaktadir. Siiper ego ya da vicdan, bireyin
iceriklestirmis oldugu toplumun ahlak kurallarini temsil etmekte ve dogru ile yanligin ayirt edicisidir
(Koknel 2005). Freud davranisin biiyiik bir kismmin bilingaltinda giidiilendigini kabul etmektedir.
Biling 6ncesi terimi farkina varabilecegimiz diisiince ve duygular1 belirtmektedir. Kisiligin ti¢ temel
birimi arasindaki ¢atisma bireyde kaygi uyandirmaktadir. Kisilik kavramini anlamada énemli bir diger
kavram ise kisilik ozelligidir. Kisilik 6zelligi ; kisiler arasindaki degisiklikleri olusturan anlik ve
stireklilik gosteren tutum ve davramiglardir. Son yillarda yapilan arastirmalar kisilik 6zelliklerinin

boyutlarmi 5 maddede toplamistir. Disa déniikliik, giivenilir ve isbirlik¢i olma, sorumluluk sahibi,
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basar1 odaklilik, duygusal agidan dengeli olma, yeni deneyimlere agik olma. Kisiligi 6zellik boyutlart
iizerinde temsil etmeye ise kisilik goriiniimii ad1 verilmektedir. Kisilik goriiniimiinii elde etmek igin
denekler ya kendilerini degerlendirmektedir ya da onlar1 taniyan bagkalari tarafindan
degerlendirilmektedir (Koknel 2005). Sosyotropi ve otonomi, Beck’in bilissel kuraminda sikga
bahsettigi ve bireyin psikolojik fonksiyonelligi {izerinde baskin karakteristikler olarak tanimladig:
kisilik ozellikleridir. Bu kuramda sosyotropi (sosyal aidiyet), bireyin digerleri ile pozitif etkilesim
gosterebilme 6zelligi olarak tanimlanmaktadir. Yiiksek sosyotropi 6zellikleri gosteren kisiler icin, diger
insanlardan onay almak c¢ok &nemlidir. Bu bireylerin olumlu kendilik imgelerini siirdiirebilmeleri,
kendileri ig¢in Onemli olan kisiler tarafindan onaylanmalarina, sevilmelerine, sayilmalarina,
onemsenmelerine baghdir (Kaya, Ast1, Acaroglu, Kaya ve Sendir 2006). Sosyotropi kisinin kigilerarasi
iligkilerinde; asir1 sekilde baglilik, kabul etme, yardim etme ve anlayisa Onem vermesiyle
iligkilendirilebilinir (Sato ve McCann, 2000). Sosyotropik kisilerin yasam doyumu oncelikle diger
insanlarla olan iliskileriyle alakalidir. Bu kisilerin olumlu imajlarim siirtidiirebilmeleri i¢in 6nemli
gordiigii kisilerce 6Gnemsenmeleri, onaylanmalari, sevilmeleri ve sayilmalar1 gerekir (Gorski ve Young,
2002). Sosyotropik kisiler bireysel ve bagimsiz faaliyetlerden ¢ok grup galismalarina daha uygundur
(Barutcu ve Oktem,2003).0tonomi ise; bireyin bagimsizligmi, kisisel haklarni koruyabilme ve
artirabilme Ozelligi olarak tanimlanmaktadir. Bu kisilik 06zelligi yiiksek olan bireyler, kendi
aktivitelerini yonlendirmekten, hedeflerine ulasmaktan, ¢evrelerinde olup bitenleri kontrol etmekten ve
basarili olmaktan mutluluk duyarlar (Bagby ve ark. 2001:767). Babadag (2001:37) otonomiyi, insanin
Ozgiir diistiniip karar verme, kararmi eyleme gegirme, dzgiir, bagimsiz davranma giicii ve yetkisi olarak
tanimlamaktadir. Otonomik &zellikleri baskin kisiler genellikle, bireysel basarisizlik ihtimaline karsi
kaygi tasirlar ve cevrelerini en yiiksek seviyede kontrol etmek amaciyla basarisizlik ihtimalini en aza
seviyeye indirmeye iligskin davraniglar gosterirler .Otonomik kisilik 6zelligindeki bireyler bireysel ve

daha bagimsiz ¢aligmalara yatkindirlar (Barutgu,Oktem, 2003).
Sosyotropik ve Otonomik Kisilik ile ilgili Yapilmus Calismalar

Ugurlu ve Pako (2016), 2012-2013 egitim &gretim yilinda Mugla ili merkezindeki lise son simnifta
okuyan 390 6grenciye yonelik yaptiklari ¢alismada; lise son sinif 6grencilerinin sosyotropik-otonomik
kisilik ozelliklerini ele almislardir. Arastirma sonucunda 6grencilerin sosyotropik-otonomik kisilik
ozellikleri arasinda anlaml bir iligki saptamamislardir. Cinsiyetler arasinda ise kadinlarda sosyotropi,
erkeklerde ise otonominin yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Kaya ve digerleri (2006) nin , hemgirelik
okuyan ogrencilere yonelik yaptiklar1 bir arastirmada ise; ailesiyle kalan 6grencilerin otonomik ve
sosyotropik kisilik 6zelliklerinin akrabasinin yaninda ve yurtta kalanlara nazaran daha yiiksek oldugu
sonucu ortaya ¢ikmistir. Kabake1 (1997) nin “Universitedeki dgrencilerin sosyotropik-otonomik kisilik
ozellikleri buna bagli yasam olaylar1 ve depresif belirtileri” ¢aligmasinda ise oOrtalama {istii diizeyde
depresif bulgular gosteren dgrencilerin, depresif olmayanlara oranla son dénemlerde daha yiiksek stres
verici sosyotropik olay yasadiklari tespit edilmistir. Akkaya (2009)’nm “Universite Ogrencilerinin
Otonomik-Sosyotropik Kisilik Ozellikleriyle Ogrenilmis Giigliiliik Diizeyleri Arasindaki iliski” adl
yiiksek lisans arastirmasinda ise {iniversite Ogrencilerinin, 0grenilmis giicliiliikleri ile sosyotropi
diizeyleri arasinda zayif , otonomi diizeyleri arasinda ise orta siddette pozitif yonlii anlamli iligki tespit

edilmistir. Ogrencilerin 6grenilmis giigliiliik diizeyleri arasinda cinsiyet, grenim gériilen fakiilte, siif
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diizeyi sosyo-ekonomik diizey ve 6grenimine ailesinin yaninda ya da ailesinden uzakta devam etme
degiskenlerine gore anlamli bir fark bulunmamstir. Barutcu ve Oktem (2003)’in ¢alismasinda ise;
sosyotropik kisilik 6zelligini ifade edenlerin grup c¢alismalarina daha yatkin oldugu, buna karsilik
otonomik kisilik 6zelligine sahip olanlarin ise bireysel ve bagimsiz islerde ¢alismaya daha yatkin
olduklar1 ifade edilmistir. Yapilan arastirmalar, sosyotropik ve otonomik kigilik 6zelliklerinin farkli
cinsiyetlerde bulunma oranlarmin farklilik gosterdigini, sosyotropik kisilik 6zelliginin kadinlarda daha
yiiksek oldugunu ortaya koymustur (Kwon vd., 2001:131). Campbell, Kwon, Reff ve Williams (2003);
yaptiklart bir aragtirmada 165 {iniversite 6grencisinin otonomik, sosyotropik ve uyma davranislarini
incelemislerdir. Buna goére, otonominin zayif sosyal uyumla iliskili oldugu, sosyotropi ile mesleki ve
sosyal uyum arasinda anlamli pozitif bir iligki bulundugu ve sosyotropik bireylerin kisisel ¢ikarlarina
ragmen, zayif sosyal uyumlarinin olamayacagi sonucuna ulagmislardir. Sato ve McCann (2000); 133’1
kiz, 122°si erkek olmak {izere 255 tiniversite grencisinin sosyotropi otonomi ve depresyon iliskilerini
arastirmislardir. Beck Depresyon Envanteri’nden elde edilen 6l¢iimlerin, otonomiye nazaran, sosyotropi
ile daha iligkili oldugunu gostermistir. Narduzzi ve Jackson (2002)’m yeme bozuklugu olan Kanadali
tiniversite dgrencilerinin sosyotropik otonomik o6zelliklerine yonelik yaptiklar1 bir arastirma da ise;

sosyotropik 6zelligin istem dig1 yeme bozukluklariyla iliskili oldugu sonucuna varmislardir.

Son yillarda yapilan arastirmalarda, 6grenilmis giigliiliik kavrami, adindan sik¢a soz ettirmekte ve
birgok arastirmanim konusu haline gelmektedir. Ogrenilmis giicliilik kavrami; bireyin bugiine dek
6grenmis oldugu, hedefe yonelik davranislarii engelleyen diisiince, duygu ve aci gibi etkenleri denetim
altina almasmi miimkiin kilan beceriler olarak tanimlanmaktadir (Rosenbaum,1983; 1990°den Akt.
Giiloglu ve Aydin, 2007). Bireyin; duygusal ve fizyolojik tepkileriyle basa ¢ikmak i¢in kisisel
kaynaklarindan ve bilislerinden yararlanmasi, planlama, problemi tanimlama, segenekleri
degerlendirme ve sonuglar1 tahmin etme gibi problem ¢dzme stratejilerini kullanmasi, doyumu
erteleyebilme becerisine ve igsel olaylarmi erteleyebilecegine dair genel bir inanca sahip olmasi gibi
davranislar 6grenilmis giigliiliik kavrami icine girmektedir. Ogrenilmis giicliiliik kavrami organizmanin
karsilastigi olumsuz bir durumu diizeltmek i¢in gerekli giicii ve yetenegi olmasina ragmen degisim icin
gerekli olan davraniglar1 yapmamasi anlamina gelen 6grenilmis caresizlik kavramiyla yakindan ilgilidir
(Seligman ve Maier, 1967; Rosenbaum ve Jaffe, 1983). Ogrenilmis giigliiliigiin, 6grenilmis ¢aresizligin
karsit-tezi oldugunu belirten Rosenbaum *un bu gériisii baz1 ¢alismalarla da desteklenmistir. Ornegin,
Rosenbaum ve Ben-Ari’nin (1985) yaptiklar1 bir ¢aligmanm bulgulari, 6grenilmis giigliilik diizeyi
yiiksek olan deneklerin diigiik olanlara oranla anagramlari ¢6zmek i¢in daha fazla gaba sarf ettikleri ve
daha fazla anagram ¢ozdiiklerini gostermistir. Deneyin ilk agsamasinda ayni 6l¢iide basarisizlik yagayan
deneklerden yiiksek Ogrenilmis giigliiliik diizeyine sahip olanlarin, ikinci asamada daha fazla ¢aba
gostermeleri, bu deneklerin 6grenilmis caresizlige karst daha direngli olduklarma isaret etmektedir. Bu
da biiyiik bir olasilikla 6grenilmis giicliiliik diizeyi yiiksek olan bireylerin basarisizligin yarattigi stresle
basa cikabilmek icin gerekli olan biligsel becerilere daha fazla sahip olmalarindan kaynaklanmaktadir.
Rosenbaum ve Ben-Ari’ye gore (1985), yiiksek ogrenilmis gligliiligii olan bireyler, basarili
olduklarinda, bu basarinin kendi c¢abalar1 sonucu oldugunu diistinmektedirler (Kennett, 1994). Buna
karsin Ogrenilmis giicliiliigli diisiik bireyler ise, miicadeleden vazgegmeye daha egilimlidirler ve

herhangi bir basarisizlikla karsilastiklarinda bunu kendi yeteneksizliklerine baglamaktadirlar (Kennett
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ve Keefer, 2006). Arastirmalar ayrica, 6grenilmis giicliiliigiin 6grenilmis garesizlik gelistirmeye karst

bir kalkan olusturdugunu gostermektedir.
Ogrenilmis Giigliiliik ile ilgili Yapilmis Calismalar

Siiriik (1994)’lin yaptig1 bir aragtirmanin sonuglarina gore, 6grenilmis giigliiliik yoniinden cinsiyet
onemli bir faktor olarak goriilmezken, birinci — iKinci - tglincii sinif dgrencilerinin dordiincii sinif
ogrencilerine gore, akademik basar1 algilari yiiksek olan &grencilerin orta ve diisiik olan dgrencilere
gore, ailelerinin gelir diizeyi yiiksek olan 6grencilerin diisiik olan dgrencilere gore ve bos zamanlarini
etkin degerlendiren 6grencilerin degerlendirmeyen Ogrencilere gore &grenilmis giigliilik diizeyleri

anlamli dlgiide yiiksek bulunmustur.

Egitim kurumlarinda yapilan arastirmalardan birinde Akgiin (2004) iiniversite &grencilerinden,
ogrenilmis giicliiliik diizeyleri yiiksek olanlarin, basari diizeylerini artirmalarmi engelleyen stresli
durumlarla daha etkili miicadele edip edemediklerini aragtirmistir. Bu arastirmanin sonuglarina gore,
stresin negatif etkisi dgrenilmis giicliiliik ile makul bir diizeye indirilebilmektedir. Arastirmada ayni
zamanda diisiik 6grenilmis giicliiliik diizeyine sahip olan dgrencilerin akademik basar1 diizeylerinin de
diisiik oldugu saptanmistir. Edwards ve Riordan (2001) tarafindan Giiney Afrika’da siyah ve beyaz
ogrenciler lizerinde 6grenilmis giigliiliik konusunda yapilan bir ¢alismanin sonucunda da, 6grenilmis
giicliiliik diizeyi siyah 6grencilerde anlamli bir bigimde yiiksek ¢ikmistir. Calisma, 6grenilmis giicliiliik
diizeyinin kiiltiirel bakimdan aragtirilmaya deger oldugunu belirtmektedir. Zauszniewski, Chung, Chang
ve Krafcik (2002), yaptiklart aragtirmada okul c¢agindaki ¢ocuklarin Ogrenilmis giigliilitklerinin
yordayicilarini arastirmuslardir. 122 6grenci tizerinde gerceklestirilen bu arastirmada, ¢ocugun otomatik
digiincelerinin  ve annelerinin giigliiligiintin; ¢ocugun O6grenilmis gigliiliginiin  bir yordayicisi
oldugunu tespit etmislerdir. Mc Whirter (1997) tarafindan yalmzlik, 6grenilmis giigliiliikk, 6zgliven ve
cinsiyet arasidaki iliski agisindan kolej 6grencilerine yonelik yapilmis bir bagka arastirmada, cinsiyet
ile 6grenilmis giicliilikk arasinda bir iligskiye rastlanmamistir. Giiloglu ve Aydin (2007), ilkdgretim 5.
sinif grencilerinin otomatik diislince bigimleri ile 6grenilmis giigliiliik diizeyleri arasindaki iliskiyi
incelemis ve yiiksek 6grenilmis giicliiliige sahip 6grencilerin kendilerine, gelecege ve diinyaya iligkin
bakis acilarinin diisiik 6grenilmis giicliiliige sahip olanlara gére daha olumlu oldugu sonucuna
varmiglardir. Ergenler iizerinde yapilan bir ¢aligmada ise, 6grenilmis giicliiliik diizeyleri yiiksek
olanlarin diisiik olanlara oranla daha genis bir yelpazede basa ¢ikma becerilerini kullandiklari, zorlayici
ya da tehdit edici durumlarla basa ¢ikmada daha iyi olduklari gériilmiistiir (Tiirkel ve Tezer, 2008).

Duyussal 6zellikler agisindan 6grenilmis giicliiliigiin ele alindig ¢alismalarda ise, duygusal zeka ve
rol belirsizliginin 6grenilmis giicliiliigli yordadigi (Polatc1 ve Boyraz, 2010), 6grenilmis giicliiliikk ve
yalnizlik arasinda negatif iliski olurken, sosyal dzyeterlilikle pozitif iliski oldugu (Erozkan ve Deniz,
2012), ogrenilmis giiglilik diizeyi artan 6grencilerin i¢ kontrol odaklilik egilimlerinin de artacagi
(Coskun, 2009) belirtilmistir. Akgiin ve Ciarrochi (2003) tarafindan yapilan bir baska arastirmaya gore,
Ogrenilmis giicliiliigi yiiksek olan bireyler ¢esitli 6z-kontrol becerileri kullanarak, performanslarinda
stresin olumsuz etkisini azaltabilmektedirler. Bu bakimdan stresli durumlar kargisinda 6grenilmis
giicliiliigii yiiksek bireyler diisiik olanlara gore daha basarili olabilirler. Bireyde 6grenilmis giigliiliigiin
yiiksek olmasi, dagarciginda her tiirli basa ¢ikma ve kendini denetleme becerilerinin yaygin bigimde

bulundugu anlamma gelmektedir. Boylece, bu ozelliklere sahip birey, stresle basa ¢ikmada, bu
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donanimui sayesinde stresorlerden (stres verici) daha az etkilenebilmekte ve daha az psikolojik sorun
yasayabilmektedir (Dag, 1992).

Literatiir incelendiginde dzellikle, 6grenilmis gligliiliikle kontrol odag: arasindaki iliskiyi belirleyen
arastirma (Dag, 1992; Akbalik, 2005) sonuclar1 ve Ceylan (2005)’1n kisilik ve stresle basa ¢ikmada
kullanilan biligsel stratejilerle ilgili arastirma verileri, Beck’in tanimladigi, sosyotropik ve otonomik
kisilik ozellikleri ile 6grenilmis giigliiliikk arasinda bir bagint1 olabilecegini diistindiirmiistiir.

Alanyazin incelendiginde hem kisilik 6zelliklerine hem de 6grenilmis giicliiliige dair yeterli
diizeyde yerli ve yabanci g¢alismalar mevcut iken; yapilan bu arastirma lise 6grencilerinde her iki
olgunun birlikte ele alinmasi bakimindan ve literatiirde olusan boslugu doldurmasi anlaminda 6nem arz
etmektedir. Lise Ogrencilerinin sosyotropik otonomik kisilik o&zellikleriyle Ogrenilmis giicliilik
diizeyleri arasinda bir iligkinin bulunup bulunmadigini cinsiyet ve smif diizeyi gibi degiskenler
acisindan irdelemeyi amag edinen bu ¢alismada asagidaki sorular yanitlanmaya ¢aligilmusgtir:

1. Ogrencilerin betimlenen kisilik 6zellikleri ve dgrenilmis giicliiliikleri hangi diizeydedir?

2. Cinsiyet ve siif degiskenlerine gore kisilik 6zelliklerinde anlamli bir farklilik var midir?

3. Cinsiyet ve sinif degiskenlerine gére 6grenilmis giicliiliik diizeylerinde anlamli bir farklilik var
midir?

4. Ogrencilerin Kisilik 6zellikleriyle dgrenilmis giigliilik diizeyleri anlamli olarak farklilasmakta

midir?

Yontem
Arastirma Modeli
Bu arastirma; mevcut durumu incelemeyi amaclayan betimsel ve iliskisel bir caligmadir. Betimsel
calismalarda; bir konudaki mevcut durum arastirilarak, belirlenirken; iligkisel ¢alismalarda ise, ilki ya
da daha fazla degisken arasinda iligki olup olmadigi ortaya konulur. Bu dogrultuda arastirmada,
ogrencilerin gostermis olduklart kisilik 6zellikleriyle 6grenilmis giicliiliik diizeyleri ve bunlar arasindaki

iliski niceliksel olarak ortaya konulmaya calisiimistir.
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu; 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Kayseri Kocasinan Anadolu
Lisesinde farkli smif diizeyi ve subelerde Ogrenim goren 253 lise &grencisi olusturmaktadir.

Aragtirmaya katilan 6grencilerin yas ortalamasi 16.20 + 16.40’tir.

Tablo 1. Cinsiyet Degiskenine Gore Frekans Sayisi ve Yiizde Degerleri

Cinsiyet Frekans Yiizdelik (%)
Kadin 129 51
Erkek 124 49
Toplam 253 100

Tablo 1°den de anlagilacag iizere; katilimeilarin %51 (129)’ini kadin 6grenciler; %49 (124)’unu

erkek dgrenciler olusturmaktadir.
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Tablo 2. Suif Degiskenine Gore Frekans Sayist ve Yiizde Degerleri

Siniflar Frekans Yiizdelik (%)
9 57 22.5
10 62 24.5
11 66 26.1
12 68 26.9
Toplam 253 100

Tablo 2’de de goriildiigii lizere drneklemde yer alan 6grencilerin 57°si (%22.5) 9.siif, 62’si
(%24.5) 10.smif, 66’s1 (%26.1) 11.smif ve 68’1 (%26.9) 12.smif 6grencisidir.

Veri Toplama Araglari

Aragtirma verilerinin toplanmasinda demografik &zellikleri belirlemek amaciyla “Kisisel Bilgi
Formu”, Beck vd. (1983) tarafindan gelistirilen, Sahin vd. (1993) tarafindan Tiirk¢e ’ye uyarlanan
“Sosyotropi-Otonomi Olgegi” ile Rosenbaum (1980) tarafindan gelistirilen, Siva (1991) tarafindan

=99

Tiirkge ’ye uyarlanan “Rosenbaum Ogrenilmis Giigliiliik Olgegi” kullanilmistir.
Sosyotropik Test Olgegi

Bu 6lgek; Beck ve arkadaslari tarafindan gelistirilmistir. Olgegi, Tiirkge‘ye Sahin ve arkadaslari
uyarlamistir (Savasir ve Sahin 1997). 5°1i Likert tipinde (0-1-2-3-4) 30 maddelik bir 6lgektir. Her bir
madde i¢in “sizi ne kadar tanimliyor?” sorusuna karsilik “Hi¢ tanimlamiyor” dan baslayip, “Cok iyi
tanimliyor” a kadar giden yanit secenekleri vardir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 30, en yiiksek
puan 120’dir. Sosyotropi puani igin 1, 4, 5, 7, 8, 11, 15, 17, 18, 19, 24, 26, 27, 29, 31, 33, 34, 35, 38,
40, 44, 46, 47, 49, 50, 52, 53, 56, 58 ve 59.maddeler toplanir. Olgekte; sosyotropik kisilik 6zellikleri;
onaylanmama kaygisi, ayrilik kaygisi ve bagkalarini memnun etme olmak iizere ti¢ farkli boyuttan
olusmaktadir. Sosyotropi alt 6l¢egi icin .83, giivenirlik katsayisi saptanmistir (Savasir ve Sahin, 1997).
Bu arastirmada ise giivenirlik katsayisi sosyotropi alt olgegi igin .80 bulunmustur. Yiiksek puanlar
sosyotropi alt testinde yiiksek sosyotropik kisilik &zelliklerine isaret eder. Istatistiksel anlagilirlig:
artirmak icin puan araliklar1 ise; “Cok iyi tanimliyor’” (4.20 - 5.00), “Iyi tanimliyor’* (3,40 - 4.19),
“Olduke¢a tanimliyor’” (2.60 - 3.39), “Biraz tanimliyor’’ (1.80-2.59), “Hi¢ tanimlamiyor”” (1-1.79)
seklinde kategorize edilebilir.

(Savaswr, I ve Sahin, N.H. (1997). Bilissel-Davrams¢i Terapilerde Degerlendirme: Sik Kullanilan
Olcekler.)

Otonomik Test Olcegi

Bu 6lgek; Beck ve arkadaslari tarafindan gelistirilmistir. Olgegi, Tiirkge’ye Sahin ve arkadaslar
uyarlamigtir (Savagir ve Sahin, 1997). 5°li Likert tipinde (0-1-2-3-4) 30 maddelik bir 6lgektir. Her bir
madde igin “sizi ne kadar tanimliyor?” sorusuna karsilik “Hi¢ tanimlamiyor” dan baslayip, “Cok iyi
tamimliyor” a kadar giden yanit secenekleri vardir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 30, en yiiksek
puan 120°dir.Otonomi puani i¢in ; 2, 3, 6, 9, 10, 12, 13, 14, 16, 20, 21, 22, 23, 25, 28, 30, 32, 36, 37, 39,
41, 42, 43, 45,48, 51, 54, 55, 57 ve 60. maddeler toplanir. Olgekte, otonomik kisilik 6zellikleri ; kisisel

basari, 6zgiirliik ve yalnizliktan hoglanma olarak {i¢ boyutlu olarak o6l¢iilmektedir. (Serinkan ve Barutgu,
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2006:317).Yapilan arasgtirmada otonomi alt 6lgegi i¢in .81 giivenirlik katsayilar1 saptanmistir (Savagir ve
Sahin, 1997).Bu aragtirmada ise Otonomi alt 6lgegi i¢in glivenirlik katsayis1 .81 olarak hesaplanmugtir.
Otonomi alt testinden alinan yiiksek puanlar yiiksek diizeydeki otonom ozellikleri gostermektedir. .
Istatistiksel anlagilirligi artirmak igin puan araliklari ise; “Cok iyi tanimliyor’> (4.20 - 5.00), “Iyi
tanimliyor’” (3,40 - 4.19), “Oldukga tanimhiyor’” (2.60 - 3.39), “Biraz tanimliyor’” (1.80-2.59), “Hig
tanimlamiyor’’ (1-1.79) seklinde kategorize edilebilir.

(Savagir, 1. ve Sahin, N.H. (1997). Bilissel-Davranis¢i Terapilerde Degerlendirme: Sik Kullanilan
Olgekler.)

Rosenbaum Ogrenilmis Giicliiliik Olgegi (ROGO)

Orijinal formu M. A. Rosenbaum (Rosenbaum, 1980) tarafindan gelistirilen 6lgegin Tiirkge’ye
uyarlanmasi, giivenirlik ve gecerlik ¢alismalar1 Ayse Siva tarafindan yapilmistir (Siva, 1991). Bu dlgek
stres yaratan yasam olaylar1 ile ne kadar etkili bir bicimde bas edildigini degerlendirmeyi
amaglamaktadir. Rosenbaum Ogrenilmis Giigliiliik Olgegi ile olgiilen ozellikler, duygusal tepkileri
diisiincelerle denetleyebilme becerisine, problem ¢dzme stratejilerine, anlik doyumlari erteleyebilme ve
igsel olaylar1 diizenleme yetenegine iliskin kisinin kendi algilaridir (Savasir ve Sahin. 1997). Olgegin
giivenirlik katsayilar1 i¢ tutarlik ve test tekrar-test yontemi ile hesaplanmistir. Cronbach Alfa ig¢ tutarlik
katsayisi .78 olarak bulunmustur. 5 ve 21. maddeler p < .01 diizeyinde; diger maddeler ise p < .001
diizeyinde anlamli korelasyon gosteren olgegin, madde toplam korelasyonlar: .11 ile .51 arasinda
degisen degerlerde anlamli bulunmustur (Dag, 1991). Bu dlg¢ek, 36 maddeden olusan bir 6lgektir.
Maddelere verilen yanitlara iliskin secenekler “Hi¢ tanimlamiyor”, “Biraz tanimliyor”, “Oldukga iyi
tanimliyor”, “Iyi tanimliyor” ve “Cok iyi tanimhyor” seklindedir. Puanlama birden bese dogrudur.
Ancak 4, 6, 8, 9, 14, 16, 18, 19, 21, 29, 35 no.lu maddeler ters yonde puanlanmaktadir. Olgegin bu
calisma i¢in hesaplanan Cronbach Alfa katsayisi. 77°dir. 36 maddeden olugmakta olan lgekten 36 ile
180 arasmnda degisen puanlar alnabilmektedir. Olgekte yiikselen puanlar kendini denetleme
becerilerinin yiiksekligine; bir diger deyisle 6lgekte temsil edilen basa ¢gikma stratejilerinin siklikla
uygulandigina isaret etmektedir (Savasir ve Sahin, 1997).

(Siva, N. A. (1991). Infertilite’de Stresle bas etme, Ogrenilmis Giigliiliik ve Deprosyonun Incelenmesi.)

Verilerin Analizi

Bu ¢aligmadan elde edilen verilerin analizinde SPSS 22.0 istatistik programi kullanilmigtir.
Olgeklerin giivenilirligini belirlemek icin Cronbach’s Alpha degeri, homojenlik testi, dgrencilerin
SOSOTO ve ROGO élgeklerinden aldiklari puanlarin; cinsiyete gére farklilasip farklilasmadigini
belirlemek iizere bagimsiz grup t testi, siif diizeyine gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek igin
tek yonlii varyans analizi (ANOVA), kisilik 6zellikleri ile 6grenilmis giigliiliik iliskisinde ise korelasyon
yontemi kullanilarak elde edilen bulgular tablolarda gosterilmistir. Cronbach-alpha i¢ tutarlilik katsayisi
sosyotropik kisilik 6l¢egi i¢in .802, otonomik kisilik 6lgegi i¢in .810, 6grenilmis giicliiliik dlcegi igin
743 olarak tespit edilmistir. Bir testin giivenirlik katsayisinin 1’e yaklasmasi giivenirligin yiiksek
oldugu yani 6lgme sonuglarina karisan tesadiifi hatalarin az oldugu anlamima gelir. Genel olarak bir
testin giivenirliginin yorumlanmasida hesaplanan giivenirlik katsayisinin 0.700 ve daha yiliksek olmasi

yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2011). Elde edilen verilere goére calismada kullanilan tiim
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Olgeklerin giivenilir oldugu goriilmektedir. Ayrica dl¢ek sorularma verilen yanitlar P< 0.05 anlamlilik

derecesi ile % 95°1ik giiven araliginda degerlendirilmistir.
Calismanin Etik Yonii

Arastirmay1 uygulamaya baslamadan &nce arastirmanin yapilacagi okulun bagli bulundugu Kayseri
Kocasinan Ilge Milli Egitim Miidiirliigii calisma konusunda bilgilendirilmis, arastirmanin
gerceklestirildigi okul yoneticisi ile ders Ogretmenlerinden gerekli izinler alinmistir. Arastirmaya
katilim saglayan her 6grenci igin “Bilgilendirilmis Goniillii Olur Formu’’ doldurulmus ayrica bu formun
ogrenci velileri ve okul miidiiriince de onaylanmasi saglanmistir. Ogrenciler; arastirmanm amaci,
arastirma sirasinda elde edilen verilerin baska amagla kullanilmayacagi, sonug¢lardan bireysel olarak
olumsuz sekilde etkilenmeyecekleri ve arastirma bulgularinda isimlerinin yer almayacagi konusunda
bilgilendirilmistir.

Calismanin Simirhihiklar:

Bu ¢aligma sonucunda elde edilen bulgular arastirmanimn kendi &rneklemi ile smirhdir. Ayrica
orneklem sayisinin az olmasi, ¢alismanin yalnizca bir lisede yapilmig olmasi ve belirli tarihleri
kapsamasi arasgtirmanin sinirliliklarini olugturmaktadir. Sosyal bilimler alaninda yapilan aragtirmalarin

merkezinde insan 6gesinin bulunmasimdan kaynaklanan smirliliklar ve bu alanda kullanilan istatistiksel

yontemlerin duyarliklarma iliskin smirhiliklar bu arastirma igin de s6z konusudur.

Bulgular

Bu bolimde o6rneklemde yer alan Ggrencilerin sosyotropik-otonomik kisilik olgeginden ve
Ogrenilmis giicliilik dlgeginden aldiklar1 puanlar ile bu puanlar arasindaki iliski tablolar halinde

sunulmustur.

Tablo 3. SOSOTO Olgeklerinden Alinan Puanlarin Cinsiyete Gore Dagilimi

Cinsiyet N Sosyotropi_ort. St.sapma Otonomi_ort. St.sapma
Kadin 129 67.31 16.43 80,37 15.27
Erkek 124 65.83 21.48 84,90 16.38
Toplam 253 66.58 19.15 82,68 15.96

Tablo 3’de goriildiigii gibi 6rneklemde yer alan O6grencilerin otonomi puan ortalamalar1 (82,68)
sosyotropik puan ortalamalarindan (66.58) daha yiiksektir. Yani 6grenciler otonom kisilik 6zellikleri
gostermektedir. Bununla birlikte, kadin 6grenciler daha sosyotropik (67.31), erkek 6grenciler ise daha

otonom kisilik 6zelligi (84.90) sergilemektedir.

Tablo 4. SOSOTO Olgeklerinden Alinan Puanlarin Siniflara Gére Dagilim

Siniflar N Sosyotropi_ort. St.sapma Otonomi_ort. St.sapma
9 57 69.73 15.69 76.57 17.63
10 62 67.98 21.01 78.53 17.51
11 66 64.13 22.43 86.54 13.98
12 68 64.35 16.19 87.83 11.82

Toplam 253 66.58 19.15 82,68 15.96
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Tablo 4’ten de anlagilacag: iizere; 9. ve 10.siniflar, 11 ve 12. siniflara gére daha sosyotropik
yapidadir. En yiiksek diizeyde 9. siniflar (69.73) bu kisiligi yansitmaktadir. Otonomik kisilik 6zelligi
ise siif diizeyleri arttikga yiikselmekte; 12. siniflar en yiliksek diizeyde (87.83) otonom Kkisiligi
yansitmaktadir. Arastrmanin yapildigi tarihlerde, lise Ogrencilerinin sinif seviyelerine gore
sosyotropik-otonomik ozellikleriyle, 6grenilmis giicliiliik diizeylerine yonelik literatiirde herhangi bir

caligmaya rastlanilmadigi igin verilerin karsilastirilmasi yapilamamustir.

Tablo 5. ROG Olceginden Alinan Puanlarin Cinsiyete Gére Dagilim

Cinsiyet N ROG ort. St. sapma
Kadin 129 115.2 .60031
Erkek 124 1141 .50929
Toplam 253 114.8 .55662

Tablo-5teki veriler dogrultusunda; orneklemde yer alan Ogrencilerin 6grenilmis gligliiliik
diizeyleri “’oldukea Iyi tanimliyor”’(110-130) araliginda yer almaktadir. Diger bir deyisle, 6grencilerin
ogrenilmis giigliiliik diizeyleri genel olarak yiiksektir. Kadmn 6grencilerin 6grenilmis giigliiliik diizeyleri
(115.2), erkek ogrencilerden (114.1) daha yiiksektir. Bu da kendini denetleme becerilerinin

yliksekligine; basa ¢ikma stratejilerinin siklikla uygulandigia isaret etmektedir.

Tablo 6. ROG Olgeginden Alinan Puanlanin Simflara Gére Dagilimi

Siniflar N ROG ort. St. sapma
9 57 114.48 42375
10 62 119.88 .52400
11 66 119.52 50734
12 68 105.95 .64575

Toplam 253 114.94 .55662

Tablo-6 incelendiginde 6grenilmis giicliiliik diizeylerinin siniflar bazinda birbirine yakin oldugu
goriilmektedir. Ancak 12. sinif 6grencilerinin diger siniflardaki 6grencilere gore daha diisiik 6grenilmis
giicliige (105.95) sahip oldugu ortaya ¢cikmistir. Aragtirmanmin yapildig: tarihlerde, lise dgrencilerinin
siif seviyelerine gore sosyotropik-otonomik ozellikleriyle, 6grenilmis giigliiliik diizeylerine yonelik

literatiirde herhangi bir ¢aligmaya rastlanilmadigi igin verilerin karsilastirilmasi yapilamamistir.

Tablo 7. Cinsiyet Degiskenine Gore SOSOTO Puanlarimin Bagimsiz Grup t Testi Sonuglar

Bagimli degisken Cinsiyet N SOSOTO ort t df p

Sosyotropik Kadin 129 67.31 .616 251 .538
Erkek 124 65.83

Otonomik Kadin 129 80.37 2.279 251 .024*
Erkek 124 84.90

Tablo-7’de goriildiigii gibi kadin Ggrencilerin sosyotropik puan ortalamalar1 (67.31), erkek
Ogrencilerin ise otonomik puan ortalamalar1 (84.90) daha yiiksektir.Cinsiyet degiskenine gore

sosyotropik ve otonomik kisilik egilimlerinin anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemeden
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once, Levene’s testi ile iki dagilimin varyanslarinin homojenligi test edilmis, sonugta sosyotropik
(L=.136; p> .05) ve otonomik kisilik 6zellikleri (L=.922; p> .05) varyanslarinin homojen oldugu

gOriilmiistiir.

Ortalamalar arasindaki farkin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz grup t-testi sonuglarina gore,
ogrencilerin otonomik kisilik ozellikleri arasinda erkek oOgrenciler lehine anlamli bir farklilik
bulunmustur (t = 2.279; p< .05). Yani baska bir deyisle; dérneklemde ki erkek ogrencilerin kadin
ogrencilere gore daha Ozgilir davranip, bagimsiz hareket edebilme ve Kkararlarimi davranisa
dontistiirebilme yetisine sahip oldugu sdylenebilir.

Sosyotropik kisilik 6zellikleri agisindan ise cinsiyetler arasinda anlamli bir farklilik bulunmadigi
tespit edilmistir (t =.616; p>.05). Her ne kadar sosyotropik kisilik 6zelligiyle cinsiyet arasinda anlamli
bir iliski bulunamasa da kadin 6grencilerin, erkek dgrencilere gore karar ve eylemlerinde diger insanlara
daha bagimli yani sosyotropik 6zellik sergiledikleri sdylenebilir.

Tablo 8. Cinsiyet Degiskenine Gore ROG Olgegi Puanlarinin Bagimsiz Grup t Testi Sonuglar

Bagimli degisken Cinsiyet N ROG or t df p
t.
Kadin 129 115.2

Ogrenilmis giicliiliik
g > 8us 377 251 .707

Erkek 124 114.1

Tablo-8’de goriildigi gibi 6grencilerin 6grenilmis giigliiliik puan ortalamalar1 birbirine yakin
olmakla birlikte; kadin &grencilerin dgrenilmis giigliilik puan ortalamalar1 (115.2) erkek 6grencilere
gore yiiksektir. Ogrencilerin cinsiyet degiskenine gore ogrenilmis giicliilik egilimlerinin anlamli
farklilik gosterip gostermedigini belirlemeden once, Levene’s testi ile iki dagilimm varyanslarinin
homojenligi test edilmis, sonucta 6grenilmis giicliilik varyanslarinin (L=.027; p< .05) homojen
olmadigr goriilmiistiir. Ortalamalar arasindaki farkin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz grup t-
testi sonuglarina gore, 6grencilerin cinsiyeti ile 6grenilmis giigliiliikleri arasinda anlamli bir iligki tespit
edilememistir (t=.377; p>.05).

Tablo 9. Sosyotropi Puaniarinin Sinif Degiskenine Gére Tek Yonlii Varyans Analizi (Anova) Sonuglart

Sinif Diizeyi N Sosyotropi Varyansin F p
Ort. kaynagi
9 57 69.73
10 62 67.98 Gruplar arast
1.291 278
11 66 64.13 Grup ici
12 68 64.35
Toplam 253 66.58

Tablo-9°da goriildigi gibi 9.sinif dgrencilerinin sosyotropik puan ortalamasi (69.73) diger sinif
seviyelerine gore daha yiiksektir. Ogrencilerin sosyotropi diizeylerinin 6grenim gérmekte olduklar
fakiiltelere gore anlaml bir fark gosterip gostermedigini belirlemeden 6nce, iki dagilimin varyanslarinin
homojenligini belirlemek amaciyla kullanilan Levene’s testi sonuglarina bakilmis ve varyanslariin

homojen oldugu (L= 1,61 ;p>,05) goriilmiistiir.
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Ogrencilerin sosyotropik kisilik diizeyleri smif degiskenine gore anlamli farklihk gdsterip
gostermedigini belirlemek icin yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda simif diizeyine
gore ortalamalar arasindaki fark anlaml degildir. (F=1.291; p> .050). Yani; 6grencilerin 9. 10. 11. ve
12. smif 6grencisi olmalariyla sosyotropik Ozellik gostermeleri arasinda bir iliskinin bulunmadigi
sOylenebilir. Fakat tablodaki verilerden hareketle; 9. ve 10. siniflar, 11. ve 12. smiflara gére daha

sosyotropik yani bagkalarma bagli yapidadir. En yiiksek diizeyde 9. siniflar bu kisiligi yansitmaktadir.

Tablo 10. Otonomi Puaniarinin Siif Degiskenine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (Anova) Sonuglar

Sinif Diizeyi N Otonomi_ort. Varyansin F p
kaynag1

9 57 76.57

10 62 78.53 Gruplar arast

11 66 86.54 Grup i¢i 8.533 .000*

12 68 87.83

Toplam 253 82.68

Tablo-10’da da goriildiigii tizere 12.smif 6grencilerinin otonomik puan ortalamasi (87.83) diger smif
seviyelerine gore daha yiiksektir. Ogrencilerin otonomik diizeylerinin &grenim gdrmekte olduklari
smiflara gore anlamh bir fark gosterip gostermedigini belirlemeden once, iki dagilimin varyanslarinin
homojenligini belirlemek amaciyla kullanilan Levene’s testi sonuglarina bakilmis ve varyanslarmnin
homojen oldugu (L= 2,08 ;p>,05) goriilmiistiir.

Ogrencilerin otonomik kisilik diizeyleri smif degiskenine goére anlaml farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek icin yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda sinif diizeyine
gore ortalamalar arasindaki fark anlamli bulunmustur (F=8.533; p<.005). Tukey HSD test sonuglarina

bakildiginda 9. 10. 11. ve 12. siniflar arasindaki farklilik 12. siniflar lehinedir.

Burada dikkati ceken nokta ise; Ogrencilerin siniflar1 yiikseldik¢e bagimsiz karar alma ve
davranabilme 6zelliginin de gelismis olmasidir. Bu hususun nedeni ise Psikolojide ki “biiylime ve

olgunlagma” kavramlariyla aciklanabilir.

Tablo 11. Ogrenilmis Giicliiliik Puanlarinin Sinif Degiskenine Gore Tek Yonlii Varyans Analizi (Anova)

Sonuglart
Sinif Diizeyi N ROG ort. Varyansin F p
Kaynagi
9 57 114.48
10 62 119.88 Gruplar arast
11 66 119.52 Grup igi 7.665 .000*
12 68 105.95
Toplam 253 114.94

Tablo-11"de goriildiigi gibi tiim smiflar seviyesinde 6grenilmis gii¢liiliik puanlari birbirine yakin
diizeydeyken;10.siniflarin  8grenilmis giigliilik ortalamalart (119.88) en yiiksektir. Ogrencilerin
Ogrenilmis giicliilik diizeylerinin smif degiskenine goére anlamli farklilik gosterip gostermedigini

belirlemek i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda sinif diizeyine gore ortalamalar
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arasindaki fark anlamli bulunmustur (F=7.665; p< .05). Tukey HSD test sonuglara bakildiginda 10-
11 ve 10-12. smiflar arasindaki farklilik 10. siniflar lehinedir. 10. smif 6grencilerinin, diger 6grencilere
gore sorunlar karsisinda daha fazla miicadele etmeye, ¢aba gostermeye ve basarmak icgin savagmaya

meyilli olduklari sdylenebilir.

Tablo 12. Bagimsiz Degiskenler A¢cisindan SOSOTO ve ROG Diizeyleri Arasindaki Korelasyon Analizi

Bagimsiz degiskenler Cinsiyet  Simif Sosyotropik Otonomik Ogrenilmis
kisilik kisilik giicliiliik
diizeyi diizeyi diizeyi

P. 1 -.029 -.077 -.143* -.024

Cinsiyet Sig. .647 225 .023 707

N 253 253 253 253 253

P. -.029 1 .062 .285** -.160*
Sinif Sig. ,647 .326 .000 011

N 253 253 253 253 253

P. -.077 .062 1 -.033 291%*
Sosyotropik kisilik  Sig. 225 .326 .605 .000
diizeyi N 253 253 253 253 253

P. -.143* .285** -.033 1 .076

Otonomik kisilik  gjg 023 000 605 229

diizeyi N 253 253 253 253 253

Ogrenilmis P: -.024 -.160* 291%** .076 1

giclilik diizeyi Sig. 707 011 .000 229

N 253 253 253 253 253

Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).*

Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).**

Tablo-12 ‘deki korelasyon test sonuglar1 dogrultusunda; 6grencilerin cinsiyetleri ile otonomik
kisilik egilimleri arasinda anlamli bir iligski oldugu tespit edilmistir (P = .023 <.05 r = -.143). Negatif
yonde ve zayif olan bu iligskiye gore, cinsiyet farklilastik¢a otonomik ozelliklerde farklilagmaktadir.
Sinif diizeylerinin otonomik kisilik 6zellikleri ile pozitif yonde (P = .000 < .05 r = .285) ; &grenilmis
glicliiliik diizeyleri ile negatif yonde bir anlamliligi séz konusudur (P = .011 < .05, r = -.160).
Ogrencilerin smif diizeyleri arttikga otonomik kisilik ozellikleri artmaktayken, dgrenilmis giicliiliik
diizeyleri azalmaktadir.

Ergenlik doneminde yas ilerledik¢e yasanilan sorunlarin artmasi, ergenin bagimsiz karar verme
ihtiyacint etkilemekteyken diger taraftan sorunlarla miicadele edebilme giiclinii yani 0grenilmis
giicliiliik yetisini de zayiflatabilmektedir. Bunun yaninda sosyotropik kisilik 6zellikleri ile 6grenilmis
giicliiliikk diizeyleri arasinda pozitif yonlii bir iliski bulunmaktadir (P =.000 <.05r =.291).

Ogrencilerin sosyotropik egilimleri arttikga &grenilmis giicliiliikleri de artmaktadir. Bu veriden
hareketle, 6grencilerin herhangi bir alanda basar1 elde edebilmelerinde baskalarina bagimli olma

gereksiniminin dnemli bir rol oynadig: ileri siirtilebilir.

51



Akdeniz Journal of Education

Tartisma ve Sonu¢

Bu calismada kisilik tiplerinden sosyotropik ve otonomik kisiligin lise 6grencileri tarafindan nasil
algilandigi, belirtilen ifadelerin kendilerini nasil tanimladigr arastirilmis ayrica 6grenilmis giigliiliik
diizeylerinin hangi seviyede oldugu, kisilik 6zellikleriyle 6grenilmis giigliiliikleri arasinda bir bagintinin
olup olmadig1 ortaya konulmaya calisgilmistir. Elde edilen sonuglarin karsilastirmasimi yapma adina
literatiir incelendiginde, liseli 6grencilerin kisilik dzellikleriyle 6grenilmis giicliiliik iliskisini inceleyen
arastirmalara pek rastlanmamakla beraber aragtirma sonucunda elde edilen bazi bulgularin, konunun
teorik yapisiyla uyumlu oldugu goriilmektedir.

Aragtirma sonucunda, arastirmaya katilan Ogrencilerin “cinsiyetlerine” gore genel sosyotropi-
otonomi Ol¢ek degerlerine bakildiginda; 6rneklemde yer alan Ggrencilerin ¢ogunun otonom kisilik
ozelligi gosterdikleri, kadin &grencilerin erkek &grencilere gore daha sosyotropik kisilik o6zelligi
sergiledikleri goriilmiistiir. Sosyotropik kisilik 6zellikleri agisindan ise cinsiyetler arasinda anlamli bir
farklilik bulunmazken, otonomik 6zellikler bakimindan erkek dgrenciler lehine anlamli bir farklilagma
s6z konusudur.

Bu konu ile ilgili McBride ve arkadaslar tarafindan yapilan bir arastirmada; kadinlarmn erkeklere
gore daha sosyotropik kisilik 6zelliklerine sahip olduklari, erkeklerinde kadinlara kiyasla daha
otonomik dzelliklere sahip oldugu sonucuna ulagmistir (Akt. Serinkan ve Barutcu, 2006 ).

Akkaya (2009)’nin “Universite Ogrencilerinin Otonomik-Sosyotropik Kisilik Ozellikleriyle
Ogrenilmis Giigliiliik Diizeyleri Arasindaki Iliski” adli yiiksek lisans arastirmasinda ise kadin
Ogrencilerin sosyotropi puan ortalamalarmin erkek 6grencilerin sosyotropi puan ortalamalarindan daha
yiiksek oldugu sonucuna ulagmasi arastirma sonuglari ile benzerlik gostermektedir.

Kwon ve arkadaslari (2001) tarafindan yapilan bir arastirmada ise, sosyotropik ve otonomik kisilik
ozelliklerinin farkl cinsiyetlerde bulunma oranlarinin farklilik gosterdigi, sosyotropik kisilik 6zelliginin
kadinlarda daha yiiksek oldugu ortaya konulmustur.

Kaya ve arkadaslar1 (2006) ise; “Hemsire grencilerin sosyotropik-otonomik kisilik 6zellikleri ve
iligkili faktorlerin incelenmesi” adli ¢alismada eldeki bulgunun aksine, kadin ve erkek &grencilerin
sosyotropi-otonomi puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin bulunmadigini
saptamuslardir. Bunun yaninda Kabakg1 (2001)’nin ”Universite Ogrencilerinde Sosyotropik-Otonomik
Kisilik Ozellikleri, Yasam Olaylar1 ve Depresif Belirtiler” adiyla yaptig1 deneysel calismada, cinsiyet
faktoriiniin bu kisilik ozeliklerine temel bir etkisi bulunmadigmi, sosyotropik ozelliklerin cinsiyet
farklihig1 gosterebilecegini ve kadinlarin sosyotropik 6zellikler gelistirmeye daha egilimli olabilecegini
bildirmekle birlikte, yapilan arastirmalarda bu konunun géz ardi edildigine dikkat ¢ekmektedir.

Sosyotropik-otonomik kisilik 6zellikleri 6l¢eklerinden alman puanlarin siniflara gore dagilimina
bakildiginda; 9. ve 10. smiflar,11.ve 12. siniflara gére daha sosyotropik yapidadir. En yiiksek diizeyde
9. smiflar bu kisiligi yansitmaktadir. Otonomik kisilik 6zelligi ise sinif diizeyleri arttik¢a yilikselmekte;
12. smiflar en yiiksek diizeyde otonom kisiligi yansitmaktadir. Orneklemde yar alan dgrencilerin genel
olarak 6grenilmis giicliiliik diizeylerinin yiiksek oldugu, cinsiyete gore ise kadin 6grencilerin 6grenilmis
giicliiliikklerinin erkeklerden daha yiiksek bulundugu tespit edilmistir. Arastirmanin yapildig tarihlerde
lise 6grencilerinin smif seviyelerine goére sosyotropik-otonomik o6zellikleriyle, ogrenilmis gligliiliik
diizeylerine yonelik literatiirde herhangi bir ¢alismaya rastlanilmadig1 i¢in verilerin karsilastiriimasi

yapilamamustir.
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Ogrenilmis giicliilik konusunda Coskun (2009)’un “Ortadgretim Ogrencilerinin Ogrenilmis
Giigliiliik Diizeyleri ve Aile Ici Iliskileri” adli ¢alismasinda kadin dgrencilerin 6grenilmis giicliiliik
diizeylerinin, erkek Ogrencilerin Ogrenilmis gicliiliik diizeylerinden yiiksek oldugu bulgusu
calismamizdaki bulguyla paralellik gostermektedir. Ancak Tiirkiye’de Boyraz ve Aydin (2003)
tarafindan “Yetistirme Yurdu ve Anne-Baba Yaninda Kalan Ergenlerde Ogrenilmis Giigliiliik” adiyla
yapilan bir aragtirmada kadinlarla erkeklerin 6grenilmis giicliiliik diizeylerinde bir farklilik olmadig1
tespit edilmistir.

Benzer sekilde Sar1 (2004)’nmn “Universite Ogrencilerinde Baz1 Degiskenlere gore Ogrenilmis
Giigliilik” adiyla yaptig1 ve {iniversite 0grencilerinin bazi degiskenlere gore Ogrenilmis giicliilik
diizeylerini inceledigi arastirmasinda da cinsiyet acisindan bir farkliliga rastlanmadigr goriilmiistiir.

Smiflara goére Ogrenilmis giigliliik diizeyleri agisindan bakildiginda; 6grenilmis giigliiliik
diizeylerinin siniflar bazinda birbirine yakin oldugu goriilmektedir. En yiiksek 10. ve 11. siniflarken;
12. smif dgrencilerinin diger siniflardaki 6grencilere gore daha diigiik 6grenilmis giigliige sahip oldugu
ortaya ¢ikmustir. Sarici (1999)’nm “Universite Ogrencilerinin Ogrenilmis Giigliiliik Diizeyleri, Ben
Durumlari ve Sosyo-Ekonomik Diizeyleri Arasindaki iligkileri” adiyla yaptig1 iiniversite &grencilerinin
Ogrenilmis giiclillik diizeyleri ile ilgili ¢aligmasinda 4. smif &grencilerinin grenilmis giicliiliik
diizeylerinin, diger alt simiflarmkinden daha yiiksek oldugu goriiliirken; Siiriik (1994)’iin; “Universite
ogrencilerinin dgrenilmis giigliiliik diizeyleri” adiyla tiniversite dgrencileriyle yaptig1 arastirmasinda
birinci, ikinci ve {iglincii smif dgrencilerinin dgrenilmis giigliiliik diizeylerinin dordiincii smiftaki
ogrencilerinkinden yiiksek oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bu bulgular, smif diizeyinin tek basina
Ogrenilmis giigliilikle iligkilendirilmesinin olanaksiz oldugunu, baska etkenlerin de s6z konusu
olabilecegini diigiindiirtmektedir.

Bagimsiz degiskenlerin, bagimli degiskenlerle olan iliskisine bakildiginda; 6grencilerin cinsiyetleri
ile otonomik kisilik egilimleri arasinda anlamli bir iligkiye rastlanmaktadir. Negatif yonde ve zayif olan
bu iligkiye gore, cinsiyet farklilastikca otonomik ozelliklerde farklilasmaktadir. Simif diizeylerinin
otonomik kisilik ozellikleri ile pozitif yonde; 6grenilmis giigliiliik diizeyleri ile negatif yonde bir
anlamlilig1 s6z konusudur. Smif diizeyleri arttik¢a otonomik kisilik 6zellikleri artmaktayken, 6grenilmis
giicliiliik diizeyleri azalmaktadir. Buna ilaveten sosyotropik kisilik 6zellikleri ile 6grenilmis giicliilik
diizeyleri arasinda pozitif bir iliski goriilmektedir. Ogrencilerin sosyotropik egilimleri arttikca
ogrenilmis gigliilikkleri de artmaktadir. Cinsiyetin; sosyotropik egilimle, 6grenilmis giigliiliik diizeyi ile
anlamli bir iligkisi bulunmamaktadir. Ayrica farkli smif diizeylerinin sosyotropik kisilik 6zelligiyle
iligkisi de bulunamamustir.

Arastirmada elde edilen bulgular ve sonuglar dogrultusunda asagidaki 6nerileri sunmak miimkiindiir:

Devlet ve Ozel okullarda 6grenim goren lise Ogrencilerinin, sosyotropik-otonomik kisilik
Ozelliklerini ve bunlar etkileyen faktorleri ortaya koymak amaci ile daha genis ¢aligma gruplar: ile
arastirmalar yapilabilir. Bireylerin psikolojik ve fiziksel yasam kalitelerinin arttirabilmeleri icin
farkinda olmalar1 gereken bir¢ok konuda oldugu gibi, 6grenilmis giicliiliik konusunda da bilinglenmeleri
saglanabilir. Bu amagcla, anne ve babalarin g¢ocuk yetistirme siireclerini tesadiiflerin etkisine
birakmayarak saglikli bir aile yapist olusturmalar1 igin gerekli bilgiye ulagmalarinda egitim
olanaklarindan olabildigince yararlanmalarini saglayacak kurumsal yapilar olusturulabilir. Orgiin

egitim kurumlarinin program igeriklerinin 6grencilerin 6grenilmis giicliiliik diizeylerini olabildigince

53



Akdeniz Journal of Education

arttirici nitelige doniistiiriilmesi saglanabilir. Okul rehberlik programlar1 déhilinde, arastirmada en
diisiik 6grenilmis giicliiliige sahip olan 12. smif &grencileri, 6grenilmis giigliilik diizeylerini arttirict
kisilik 6zelliklerini gelistirici grup ¢aligmalarina dahil edilebilir. Bu anlamda 6grencilerin kendi kisilik
ozelliklerine uygun yonlendirmenin yapilarak, mezuniyetleri sonrasi kariyer planlarinin olusturulmasi

desteklenebilir.
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Ortaégretim Fizik, Kimya, Biyoloji Dersi Ogretim Programlarimin Bilimsel Okuryazarhk
Boyutlar1 A¢isindan incelenmesi’
Esengiil KANTEKIN?
Serhat IREZ 3

Ozet

Bu aragtirmada, MEB ortadgretim 9, 10, 11 ve 12. simif fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programlari
bilimsel okuryazarlik boyutlari agisindan incelenerek bu boyutlara 6gretim programlarinda ne oranda yer
verildigini belirlemek amaglanmustir. Nitel arastirma yaklagiminin benimsendigi bu ¢aligmada, dokiiman
analizi metodu kullanilmigtir. Fizik dersi 6gretim programinin tiim kademelerinden elde edilen bilimsel
okuryazarlik boyutlarin1 bulundurma oranlari, ortalama olarak kiyaslandiginda; bilgi birikimi olarak
bilim boyutuna %46, bilimin arastirma dogast boyutuna %44, diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutu
ile bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutuna %5 oraninda yer verilmistir. Kimya dersi 6gretim
programinda tiim kademelerden elde edilen sonuglarin ortalama degerleri; bilgi birikimi olarak bilim
%356, bilimin aragtirma dogast %31, diisinmenin bir yolu olarak bilim %3 ve bilim-teknoloji-toplum
etkilesimi boyutu ise %10 olarak tespit edilmistir. Biyoloji dersi 6gretim programinda ise tim smif
diizeylerinden elde edilen oranlarin ortalama degerleri; bilgi birikimi olarak bilim %53, bilimin arastirma
dogasi1 %29, diigiinmenin bir yolu olarak bilim %8 ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutu %9 olarak
belirlenmistir. Bu bulgular 15181mda 6gretim programlarinda bilgi birikimi olarak bilim boyutu daha fazla
yer tutarken diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarmnin yetersiz

kaldig1 goriilmiis olup dagilimin dengeli olmadig1 sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bilimsel okuryazarlik, 6gretim programlari, dokiiman analizi

Investigation of High School Physics, Chemistry, Biology Curricula in Terms of Scientific

Literacy Dimensions
Abstract

Aim of this study was to find out if Turkish high school physics, chemistry and biology, and curricula
provide a balance of scientific literacy themes. The study adopted a qualitative approach and content
analysis was chosen as the research design. Results revealed that all the three curricula at all grades
provided an unbalanced distribution of scientific literacy themes. It was found that, in the physics
curriculum,46% of the student outcomes and explanations for teachers were devoted to the theme science
as a body of knowledge whereas science as a way of investigating occupied 44% and science as a way
of thinking occupied only 5%. In the chemistry curriculum,56% of the student outcomes and explanations
for teachers were devoted the theme science as a body of knowledge science. The theme science as a
way of investigating occupied 31%, the theme of science-technology-society interaction occupied 10%
and science a way of thinking occupied only 3%. Similarly, 53% of the student outcomes and

explanations for teachers in the Biology curriculum were devoted to the Science as a body of knowledge.

1 Bu galigma Marmara Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinasyon Birimi tarafindan EGT-C-YLP-110618-0383
nolu proje kapsaminda desteklenmistir.

2 Milli Egitim Bakanlig1, esengul84@hotmail.com

3 Marmara Universitesi, sirez@marmara.edu.tr
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The theme science as a way of investigating occupied 29%, the theme of science-technology-society
interaction occupied 9% and science a way of thinking occupied only 8%. As seen in the results, while
science as a body of knowledge occupies more space in all the curricula investigated, the themes science-
technology-society Interaction and Science a way of thinking were generally neglected.

Keywords: Scientific literacy, curriculum, document analysis

Giris

21. ylizyil, bilim ve teknolojide meydana gelen devrimsel nitelikteki gelismelere ve toplumsal
degisimlere tamkhk etmektedir. Ozellikle bilimin, genetik kopyalama veya klonlama uygulamalar1 gibi
tizerinde agirlikli olarak durdugu gelismelerden nanopargaciklara kadar bir¢ok énemli konunun 6n plana
ciktigi bir dénemdir. Bilim ve teknoloji alanindaki bu ilerlemelerle sekillenen diinyamizda; basta
gelismis ilkeler olmak iizere biitliin uluslarin egitim konusunda, ozellikle de fen egitiminde, koklii
degisikliklere gitmesi zorunluluk haline gelmistir (Coruh, 2010; Giines, 2003; MEB, 2013). Gerg¢eklesen
gelismeler dogrultusunda tiim diinyada egitim programlarinin ve uygulamalarmm iyilestirilmesi i¢in
egitim sisteminde yapilan reformlarda temel alinan nokta, tim 6grencilere fen bilimlerinin igeriginin
kazandirilmasi bakis agisindan bilimsel okuryazarlik bakis acisina dogru degismistir (Fensham, 1985;

Bybee, 1997; Millar ve Osborne, 1998; Erdogan ve Kdseoglu, 2012).

Ulkenin bilimsel ve teknolojik konularda politik sdylemine birey olarak katilmak (katki saglamak)
ve yasamimizi dogrudan etkileyen bu konulardaki tartismalari anlayabilecek bir fikre sahip olmak,
okuyabildiklerimizin &tesinde dnemli hale gelmistir. Bu nedenle arka planda eksik kaldigimiz bosluklari
doldurmanm yani bilimsel okuryazar olmanin &nemi de biiyliik Olgiide artmaktadir. Bu anlayis
dogrultusunda egitimde gergeklesen reformlara paralel olarak fen egitiminin genel hedefi de toplumda
bilimsel okuryazar birey sayisini artirmak ve bilimin toplum tarafindan anlagilmasini saglamak olmustur
(American Association for the Advancement of Science [AAAS], 1993; National Research Council
[NRC], 1996; Bybee, 1997; DeBoer, 2000; Boujaoude, 2002).

Fen egitiminin temel hedefleriyle ortaya c¢ikan ‘bilimsel okuryazarlik’’ kavramu ile ilgili ilk ciddi
admmlar 1950°1i yillarda sosyal ve kiiltiirel yasami gelistirmek amaciyla hazirlanan raporda bilimsel
okuryazarligin toplumsal boyutunun insasina yonelik atilmig olup bilimi kavrayan demokratik bir
topluma ihtiya¢ oldugu vurgulanmustir (Hurd, 1998). Ayni dénemlerde ABD ve SSCB’de sanayi ve
endiistri alanindaki gelismeler sonrasinda bir¢ok fen egitimcisi, egitimin hedeflerinin de niteliksel olarak
degismesi gerektigi, bu baglamda fen egitiminde kokli bir reform yapilarak fen egitiminin kisisel
gelisimi desteklemesi ve bireylerin toplum hayatina uyum saglamasina yardimci olmasi gerektigini
vurgulamistir (Shamos, 1995; Hurd, 1998; DeBoer, 2000). Paul De Hurd’un bilimsel okuryazarlik
terimini ilk defa kullanmasinin ardindan bireyin demokratik bir topluma bilingli olarak katiliminda
bilimin kiiltiirel bir gii¢ olarak etkisinin 6n plana ¢ikarilmasiyla bilimsel okuryazarlik fen egitiminin yeni

hedefleri arasinda yerini almigtir (Shamos, 1995; DeBoer, 2000; Osborne, 2007).

Bilimsel okuryazarligin, fen egitiminin temel amaglarindan biri olmasi gerektigi cogu fen egitimeisi

tarafindan kabul edilmesine ve bilimsel okuryazarlik fen egitimi programlarinda yol gosterici bir slogan
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olarak kullanilmasima ragmen ilk kullanimdan bugiine kadar gegen 60 yil1 agkin siire zarfinda bu kavram
ile ilgili ortak bir tanim gelistirilememistir (Shamos,1995; DeBoer, 2000; Laugksch, 2000; Holbrook ve
Rannikmae, 2009). Ozellikle 1990’lardan sonra bilimsel okuryazarlik terimi fen egitimi literatiiriinde
kendine genis yer bulmus ve bu donemden itibaren farkli arastirmacilar bilimsel okuryazarligin farkl
tanimlarmi kullanmaya baslamislardir. Ornegin, Rutherford ve Ahlgren (1990) *’Tiim Amerikalilar Icin
Bilim"’adl kitapta bilimsel okuryazarligm tanimini; bilimin, matematigin ve teknolojinin gii¢lii ve zay1f
yanlarmm farkinda olma, bilimin anahtar kavramlarmi ve ilkelerini kavrama, dogal diinyanin
gesitliliginin ve biitiinligiiniin farkinda olma, bilimsel ve sosyal amaglar i¢in diisiinme becerilerine sahip
olma kapasitesi olarak ele almistir. Hazen ve Trefil’e (1991) gére bilimsel okuryazarlik, toplumsal
konular1 anlamak igin ihtiya¢ duydugumuz bilgilerdir. DeBoer (2000), bilim insan1 olsun ya da olmasin,
bireye bilimsel anlayisin kazandirilmasi ve hizla gelisen bilimsel ¢aligmalarin genis bir yelpazede
topluma sunulmasi olarak bilimsel okuryazarhigi tanimlamistir. Bilim-teknoloji-toplum baglaminda
bilimsel okuryazarlik; bireylerin bilim ve teknolojiyi kavramalari, deger vermeleri ve kisisel hayatlarinda
kullanmalari, bilim ve teknolojinin sosyal konularla iliskili olabildigini anlamalari, bilim ve teknolojinin
insan ¢abasmn bir triinii oldugunu goérmeleri, demokratik siireglerde bilim ve teknolojiyi kullanarak
katilim gostermeleri olarak degerlendirilmistir (Bybee ve DeBoer, 1993). Diger taraftan Hurd (1998)
bilimsel okuryazarligin hayatta tamamen karsilagilmasi olasi olan konularla ve kisisel, sosyal, politik,
ekonomik sorunlarla iliskili bilim hakkinda mantikli diisiinmeyi gerektiren ¢agdas bir yetenek olduguna
dikkat gekmistir.

Bu tamimlar cergevesinde bilimsel okuryazarhigin fen egitiminin temel bir amaci olmasi, bilim,
teknoloji ve toplum baglaminda giinlikk yasamla iligkili bir ¢ergeve olmasi, bireyin bilimsel bilgi ve
stirecleri, karar verme siirecinde bilingli bir sekilde kullanmasi ve bireyin bilimin dogasina iliskin bir
kavrayisa sahip olmasi gerektigi ortak noktalar arasinda yer almaktadir (Hurd, 1958; Gallagher, 1971;
National Science Teachers Association [NSTA], 1982; AAAS, 1989; Bybee, 1997; Shamos, 1995;
DeBoer, 2000; Turgut, 2005).

Bilimsel okuryazarlik kavramimin degisimi, gelisimi ve genislemesine paralel olarak sahip oldugu
boyutlar da gozden gecirilerek siirekli bir degisime tabi olmustur. Bir¢ok fen egitimcisi tarafindan
tanimlanan ve boyutlar1 arasinda paylasilan unsurlar; 6grenci (Coverdale, 1997; Laugksch ve Spargo,
1999; Sahin ve Say, 2010; Geng, 2015), 6gretmen (Chin, 2005; Ozdemir ve Macaroglu, 2000; Tekin,
Aslan ve Yagiz, 2016), ders kitabi (Chiappetta, Sethna ve Fillman, 1991(a, b), Wilkinson, 1999; Cakici,
2012; Mansour, 2010) gibi ¢esitli gruplarda arastirilmis; fen miifredatin1 (Boujaude, 2002; Chabalengula,
Mumba, Lorsbach ve Moore, 2008; Bagci Kilig, Haymana ve Bozyilmaz, 2008; Cansiz ve Tiirker, 2011;
Erdogan ve Késeoglu, 2012; Yilmaz, Siinkiir ve ilhan, 2012) analiz etmeyi amaglayan bir cergeve

olusturmak igin de kullanilmigtir.

Bilimsel okuryazarligin boyutlarini ortaya koymak i¢in yapilan en 6énemli girisimlerden biri, stiphesiz
ki, Chiappetta ve ark. (1991, 1993) tarafindan gelistirilmis; tiim bilimsel okuryazarlik tanimlarini
oztimseyen, kapsamli ve kullanislt ¢ercevedir. Bilimsel okuryazarligi dort boyutta ele alan bu cergeve
yillar i¢inde pek ¢ok arastirmada kavramsal, metodolojik ve analitik ¢at1 olarak kullanilmig ve bu siire¢

icinde Chiappetta, Ganesh, Lee ve Phillips (2006) gibi arastirmacilarin katkisi ile gelistirilmistir.
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Chiappetta ve ark. (1991) tarafindan temel yapisi olusturulan ve bu galismada da kullanilan gergeve

bilimsel okuryazarligin boyutlarini ve bu boyutlarin vurgularini su sekilde agiklamaktadir:

1. Bilgi birikimi olarak bilim: Bu boyut, bilimsel okuryazarligin kazanilmasi i¢in temel bilimsel
bilgiye sahip olunmasi gerektigini vurgular. Bundan dolay: bilimsel okuryazarlik i¢in gerekli olan igerik
bilgisi tizerinde odaklanir ve ilgili alandaki olgulari, kavramlari, ilkeleri, yasalari, hipotezleri, teorileri

ve bilimsel modelleri igerir.

2. Bilimin arastirma dogasi: Bu boyut, bilimsel okuryazar bir bireyin bilimsel bilginin {iretiminde
kullanilan bilimsel diislinme siireglerini anlamasi gerekliligini vurgular. Bu agidan bu boyut bilimsel
bilginin tiretilme siirecleri ve yontemleri arasinda yer alan gézlem, dlgme, degerlendirme, deney yapma,

siniflandirma, ¢ikarim yapma, veri kaydetme ve analizini igermektedir.

3. Diisiinmenin bir yolu olarak bilim: Bu boyut, bilimsel okuryazarligin bilim insanlarinm bilimsel
bilgiyi nasil iirettigini anlamay1 gerektirdigini vurgular. Bu nedenle; bilimsel arastirmalarda diisiinme,

muhakeme yapma ve fikirlerini yansitma gibi diisiinsel becerileri icermektedir.

4.  Bilim-teknoloji-toplum etkilegim: Bu boyut, bilimin toplum iizerine etkisi ya da etkilerini, bilim
ve teknolojinin ne oldugunu, bilim ve teknoloji arasindaki farki, teknolojinin insanlara fayda ve
zararlarmi, bilimin sosyal konularla etkilesimini kapsar. Bilimsel okuryazarlik; bireylerin toplumu
ilgilendiren bilimsel veya teknolojik gelismeler hakkinda karar verirken bilim, toplum ve teknolojiyi bir
arada g6z Oniinde bulundurarak daha genis bir perspektiften incelemesi ve daha bilingli kararlar

alabilmesini gerektirdigi icin bu boyut oldukca 6nemlidir.

Bilimsel okuryazarlik boyutlarmin agiklamalarindan da anlasilabilecegi gibi bilimsel okuryazar
bireyin birgok 6zellige sahip olmasi gerekmekle birlikte bilimsel okuryazar birey yetistirmek i¢in de bu
boyutlarin dengeli bir sekilde fen 6gretimine yansitilmasi gerekmektedir (Bybee, 1997; Bager Kilig ve
ark., 2008). Bu kapsamda uygulayici rol alan 6gretmenlere hangi konuyu_ne zaman ve ne derinlikte
anlatacagi noktalarinda rehber olan gretim programlari ve bu programlarin igerigi bilimsel okuryazar
nesiller yetistirmek i¢in, siiphesiz, en onemli faktorlerden biridir (Aykag, Kiiciik, Kartal, Tilkibas ve
Keskin, 2011).Ayrica ders kitaplarimin hazirlanmasinda 6gretim programlarindaki kazanimlarin temel

alindig: diistiniildiigiinde 6nemi daha da artmaktadir.

Ogretim programi “Okul ya da okul disinda bireye kazandirilmas: planlanan bir dersin dgretimiyle
ilgili tim etkinliklerin yer aldigi plan.” olarak tanimlanmaktadir (Demirel, 2007). Bu gergevede 6gretim
programi egitim programinin iginde yer alan 6grenme-6gretme streci ile ilgili planlanan ve uygulamaya
konan her tiirlii etkinligi icinde barindirmaktadir. Ogretim programlari bulundugu ¢agin iiriinii olup cagin
ozelliklerini yansitir. Bu baglamda cagdas toplumlarda, ¢agin ihtiyaci olan insan tipinin yetistirilmesine
ogretim kurumlar1 ve programlari aracilik etmektedir (Arslan, Ercan ve Tekbryik, 2012). Fen bilimleri
alaninda gelistirilen 6gretim programlar1 da ¢agin ihtiyaci olan, bilimsel bilgiyi, teknolojiyi anlayabilen

ve kullanabilen yani bilimsel okuryazar bireylerin yetistirilmesinde en 6nemli aracilardir.

Bu anlayisa paralel olarak, fen bilimleri alaninda donanimli, nitelikli insan yetistirmek amaciyla
Ogretim programlarinda bilimsel okuryazarligin tiim boyutlarinin dengeli bir bigimde yer almasi

gerektigi, pek ¢ok aragtirmaci tarafindan (Boujaoude, 2002; Bager Kili¢ ve ark., 2008, Chabalengulave
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ark., 2008, Cansiz ve Tiirker, 2011; Erdogan ve Koseoglu, 2012) vurgulanmistir. Dolayisiyla fen
bilimleri 6gretim programlarinin bilimsel okuryazarlik boyutlarini ne kadar kapsadigi ve bu
programlarda bilimsel okuryazarlik boyutlarinin nasil bir dagilim gosterdiginin tespit edilmesi ve

gelistirilmesi son zamanlarda dnemli ve kritik bir arastirma konusu olmustur.

Ogretim programlarinda bilimsel okuryazarlik boyutlarinin incelendigi ilk calismalardan biri
Boujaude (2002), tarafindan yapilmis olan ve Chiappetta ve ark. (1991, 1993) tarafindan olusturulan
bilimsel okuryazarlik boyutlarmin bulundugu teorik c¢erceveyi kullanarak Liibnan fen Ogretim
programini analiz ettigi calismadir. Bu ¢alismanin amact; 6gretim programimnin bilimsel okuryazar
bireyler hazirlayip hazirlamayacagini 6grenmek, Liibnan fen 6gretim programinin bilimsel okuryazarlik
boyutlarmi yansitip yansitmadigini belirlemek ve ayrica boyutlar arasinda dengeli bir dagilimin olup
olmadigimi arastirmaktir. Chiappetta ve ark. (1991, 1993) tarafindan olusturulan teorik cerceveye
bakildiginda bilimsel okuryazarligi kazandirabilmeye yonelik 6nerilen dort boyut: bilgi birikimi olarak
bilim, bilimin aragtirma dogasi, diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi
seklindedir. Bu ¢aligmada 6gretim programi iki boliim halinde incelemis olup bunlar genel hedefler ve
etkinlikler kisimlaridir. Sonug olarak fen &gretim programinin genel hedefler boliimiiniin ¢ogunlukla
bilimsel okuryazarligin birinci boyutu olan bilgi birikimi olarak bilim {izerinde odaklandig
belirlenmistir. Ayrica bilimin arastirma dogasi etkinlik boliimiinde en ¢ok vurgulanan boyut olmustur.
Diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutunun ise diger boyutlara oranla oldukc¢a zayif kaldig1 sonucuna
ulagilmistir. Genel olarak 6gretim programinin bilimsel okuryazar birey yetistirmek igin bilimsel

okuryazarlik boyutlarini dengeli bir sekilde yansitmadig1 ve yetersiz kaldig: ortaya ¢ikarilmistir.

Benzer sekilde Chabalengula ve ark. nmn (2008) yaptiklar1 calismada Zambiya Ulusal Lise Ogretim
Programinda bilimsel okuryazarlik boyutlarimin kapsamini ortaya koymaya ¢alismislardir. Bu amagla
calismada2003-2004 yillarinda kullanilan biyoloji ders kitaplari, biyoloji 6gretim programi ve biyoloji
sinav kagitlari kullanilmistir. Bu dokiimanlar yine Chiappetta ve ark. (1991, 1993) tarafindan gelistirilen
teorik ve analitik ¢ergeve kullanilarak analiz edilmistir. Elde edilen sonuglar biyoloji ders kitaplarinda
ve ders igeriklerinde bilgi birikimi olarak bilim boyutunun yiiksek oranda vurgulandigini gostermektedir.
Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi en az vurgulanan boyut olmustur. Biyoloji &gretim programu ve
biyoloji sinav kagitlarinda ise bilgi birikimi olarak bilim ve diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutlari
yogun olarak vurgulanmustir. Benzer sekilde programin bu kisminda bilim-teknoloji-toplum etkilesimi
boyutu yeterli vurguya sahip degildir. Sonug olarak Zambiya biyoloji ders kitaplari, 6gretim programlari
ve sinav kagitlarmm bilimsel okuryazarligin boyutlari1 dengeli bir sekilde yansitmadigi; 6gretim
programinda eksikliklerin oldugu, 6gretimin genel hedeflerin bilimsel okuryazarlik agisindan yeterli

olmadig ve tutarsizlik gésterdigi saptanmistir.

Benzer ¢aligmalar son yillarda iilkemizde de yapilmustir. Ulkemiz 6gretim programlarina iliskin
yapilan caligmalardan biri Bagc1 Kili¢ ve ark. (2008) tarafindan gergeklestirilmistir. Bu aragtirmacilar
MEB tarafindan yaymnlanan 2004 yili 4-8.smiflar Fen ve Teknoloji 6gretim programini bilimsel
okuryazarligin degisik boyutlar1 agisindan ve bilimsel siire¢ becerileri yoniinden analiz etmislerdir.
Calismanin amaci; 6gretim programlarmin bilimsel okuryazarlik boyutlarina dengeli bir sekilde deginip
deginmedigini ortaya g¢ikarmaktir. Ogretim programinda yer alan biitin kazamimlar ve &nerilen

etkinlikler Chiappetta ve ark. (1991, 1993) tarafindan gelistirilen bilimsel okuryazarligin dért boyutu
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kapsaminda degerlendirilmistir. Calisma sonucunda, 6gretim programinda en fazla bilimin arastirma
dogasi ve bilgi birikimi olarak bilim boyutunun vurgulandig1 gézlenmistir. Diislinmenin bir yolu olarak
bilim boyutuna ise daha az deginildigi ifade edilmistir. Benzer sekilde bilimsel okuryazarlik boyutlarinin

programda dengeli bir sekilde dagilmadigi bulgusuna ulasilmstir.

Yine iilkemizde 6gretim programlarima iliskin yapilan bir diger ¢aligmada Cansiz ve Tiirker (2011),
MEB 2004 Y1li Fen ve Teknoloji Ogretim Programini incelemislerdir. Arastirmanin amaci, 6 ve 7. smif
fen ve teknoloji Ogretim programinin bilimsel okuryazarlik boyutlarni dengeli bir sekilde yansitip
yansitmadigini arastirmaktir. Calismada 6gretim programindaki genel hedefler ve etkinlikler kismi analiz
edilmistir. Elde edilen sonuglar; 6. ve 7. Sinif 6gretim programinda genel olarak yiiksek oranda bilgi
birikimi olarak bilim boyutunun agirlikta oldugunu, diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutunun ise %0-
4 oranla en az vurgulanan boyut oldugunu ortaya koymustur. Etkinlik boliimiinde ise 6énemli bir oranda
bilimin aragtirma dogas1 boyutu agir basarken diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutu ise yetersiz

seviyede kaldig tespit edilmistir.

Erdogan ve Késeoglu (2012), yaptiklart ¢alismada 2008-2009 egitim 6gretim yilinda uygulanan 9.
sinif fizik, kimya ve biyoloji 6gretim programlarini incelemislerdir. Arastirmanin amact; 9. sinif fizik,
kimya, biyoloji dersi 6gretim programlarinin bilimsel okuryazarlik boyutlarini ne oranda kapsadigini ve
bu boyutlarin dengesini analiz etmektir. Yapilan bu caligmada yine Chiappetta ve ark. (1991,
1993)tarafindan gelistirilen teorik ¢ergeve kullanilmistir. Analiz sonucunda; kimya 6gretim programinda
bilgi birikimi olarak bilim, fizik ve biyoloji 6gretim programinda ise bilimin arastirma dogasinin fazla
vurgulandig1 goriilmiistiir. Her ti¢ 6gretim programinda da diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutu
yeterince vurgulanmamigtir. Genel olarak elde edilen sonug ise Ogretim programlarinin bilimsel

okuryazarlik boyutlarini dengeli bir sekilde yansitmadigidir.

Yukarida yer alan kisa literatiir 6zeti hem uluslararasi hem de ulusal alanda 6gretim programlarinin
bilimsel okuryazarlik agisindan incelenmesinin son zamanlarda aragtirmacilarin ilgisini ¢eken bir konu
oldugunu gostermektedir. Ancak yapilan ¢alismalar genelde ilkogretim fen ve teknoloji dersi ya da
sadece 9. smif diizeyi ile smirli kalmis, ortadgretimin farkli branslarini igeren ve karsilagtirma yapan
calismalar yapilmamistir. Bu nedenle bu ¢alismada daha genis kapsamli olarak fizik, kimya ve biyoloji
dersinin 9, 10, 11 ve 12. smif 6gretim programlarinda bilimsel okuryazarlik boyutlarina ne kadar yer
verildigi bu boyutlarin dagilim dengesinin incelenmesi hedeflenmistir. Bu hedefler g6z 6niine alinarak

asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. 2017 fizik dersi 6gretim programinin her bir sinif kademesine gore bilimsel okuryazarlik

boyutlar1 ne diizeydedir?

2. 2017 kimya dersi gretim programinin her bir sinif kademesine gore bilimsel okuryazarlik

boyutlari ne diizeydedir?

3. 2017 biyoloji dersi 6gretim programinin her bir sinif kademesine gére bilimsel okuryazarlik

boyutlari ne diizeydedir?

4. Fizik, kimya ve biyoloji dersleri 6gretim programlari karsilastirildiginda bilimsel okuryazarlik

boyutlari ne diizeydedir?
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Yontem
Arastirma Modeli

Bu calismada MEB ortadgretim 9, 10, 11, 12. smif fizik, kimya, biyoloji 6gretim programlarinin
bilimsel okuryazarlik boyutlar1 nitel aragtirma yaklagimi ile incelenmistir. Caligmada desen olarak nitel
arastirma modellerinden biri olan dokiiman analizi kullanilmigtir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi
hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin belirli norm veya sisteme gore
kodlayip analiz etme islemini kapsar (Yildirim ve Simsek, 2016; Cepni, 2014). Bu tiir analiz, herhangi
bir yazilt metnin ya da belgenin (gbzlem, goriisme, resmi ya da kisisel belge, gazete vb.) igeriginin
incelenmesi ve sayisal ya da istatistiksel olarak ortaya konulmasinda kullanilan bir analiz ¢esididir (Ekiz,
2009).

Calisma Grubu

Calismanin amacma uygun olarak Milli Egitim Bakanliginin 2017-2018 egitim-6gretim yilinda
ortadgretim kurumlart igin yayimladigi 9, 10, 11 ve 12. siuf fizik, kimya, biyoloji 6gretim programlart
incelenmistir. Bu galigmada kullanilan MEB fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programlarinin sahip

oldugu bazi 6zellikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. 2017 Yilinda Yayinlanan Biyoloji, Fizik ve Kimya Ogretim Programi, Sinif Diizeyi ve
Unitelere gore Toplam Kazamm ve Kazamm Agiklamalari Sayisi

Toplam Kazamim ve

(")gretim Simf .. Kazamim Aciklamasi
Program Diizeyi Yer Alan Uniteler Sayisi
9 Yasam Bilimi Biyoloji, Hiicre, Canlilar Diinyasi 58
S 10 Hiicre Béliinmeleri, Kalitimm Genel ilkeleri, Ekosistem 59
3 Ekolojisi
o 11 Insan Fizyolojisi,Komiinite ve Popiilasyon Ekolojisi 89
12 Genden Proteine, Canlilarda Enerji Doniigtimii, Bitki 77
Biyolojisi, Canlilar ve Cevre
9 Fizik bilimine Giris, Madde ve 6zellikleri, Hareket ve 131
Kuvvet, Enerji, Is1 ve Sicaklik, Elektrostatik
v 10 Elektrik ve Manyetizma, Basing ve kaldirma Kuvveti, 117
N Dalgalar, Optik
I
11 Kuvvet ve Hareket, Elektrik ve Manyetizma 138
12 Cembersel hareket, Basit Harmonik Hareket, Dalga 139
mekanigi, Atom Fizigine Girig, Modern Fizik, Fizigin
Teknolojideki Uygulamalar1
9 Kimya Bilimi, Atom ve Periyodik Sistem, Kimyasal 94
Tiirler Arasi Etkilesimler, Maddenin Halleri, Doga ve
Kimya
o 10 Kimyanin Temel Kanunlari, Karigimlar, Asitler, Bazlar ve 91
E Tuzlar, Kimya Her Yerde
X 11 Modern Atom Teorisi, Gazlar, Sivi1 Cozeltiler ve 117
Coziniirliik, Kimyasal tepkimelerde Enerji, Kimyasal
tepkimelerde Hiz, Kimyasal Tepkimelerde Denge
12 Kimya ve Elektrik, Karbon Kimyasina Girig, Organik 94
Bilesikler, Enerji Kaynaklart
Toplam 1204
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Veri Toplama Araclar

Bu calismada, lilkemizde 2017-2018 egitim 6gretim yilinda kullanilan MEB ortadgretim 9, 10, 11,
12. sinif fizik, kimya, biyoloji dersi dgretim programlarinda yer alan kazanim ve kazanim agiklamalari
analiz edilmistir. Programlarin analizinde, bilimsel okuryazarligi dort boyut altinda ele alan Chiappetta
ve ark. (1991, 1993) tarafindan gelistirilen, ¢esitli arastirmacilarin katkisi ile (Chiappetta, Ganesh, Lee
ve Phillips, 2006) son haline getirilmis olan ve Tablo 2’de sunulmus olan ¢erceve kullanilmistir. Ogretim

programlarmdaki analiz birimleri, kazanim ve kazanim agiklamalaridir.

Tablo 2. Analizde Kullanilan Teorik Cer¢evedeki Bilimsel Okuryazaritk Boyutlart

Boyut 1: Bilgi Birikimi Olarak Bilim (Bilgi)

Boyut 2: Bilimin Arastirma Dogas1
(Sorgulayici-arastirma)

A. Olaylari, kavramlari, ilkeleri ve kanunlari
sunar;

B. Hipotez, teori ve modelleri sunar;

C. Ogrencilerden bilgiyi hatirlamasin ister,
D.Bilimsel bilginin giivenirligi ve degiskenligini
fark eder,

E. Bilimsel bilginin statiisiinii inceler.

A. Ogrencilerden materyaller kullanarak bir
soruyu cevap bulmalarini ister,

B. Ogrencilerden tablolari, grafikleri kullanarak
bir soruya cevap bulmalarini ister,

C. Ogrencinin bir hesaplama yapmasini ister,
D. Ogrencinin neden-sonug bulmasmi ister,

E. Ogrencilerin diisiince deneyleri yapmalarini
ister,

F. Ogrencinin bilgiyi arastirmasin ister,

G. Ogrencinin bilimsel gdzlem ve g¢ikarimlari
kullanmasim ister,

H. Ogrencinin verileri ve analizleri
yorumlamasimu ister.

Boyut 3: Diisiinmenin Bir Yolu Olarak Bilim
(Bilimin dogasi)

Boyut 4: Bilim-Teknoloji-Toplum
Etkilesimi

A. Bilim adamlarinin nasil deney yaptigini
tanimlar,

B. Bir fikrin tarihi gelisimini gosterir,

C. Bilimin objektifligine ve deneysel dogasina
vurgu yapar,

D. Varsayimlarm kullanimini gésterir,

E. Timevarimsal ve tiimdengelimsel diisiinme
yoluyla bilimin nasil ilerledigini gosterir,

F. Neden ve sonug iliskisini verir,

G. Delil ve ispatlarm kullanilmasini ister,

H. Bilimin nasil kendi kendini inceleyerek
diizenleyen bir disiplin oldugunu gosterir,

I. Siipheci ve elestirel olmaya vurgu yapar,

J. Insanin hayal giiciine ve yaraticiligma vurgu
yapar,

K. Bilim insanlarinin 6zelliklerini vurgular,

L. Dogal diinyayr anlamanin ¢esitli yollarini
sunar.

A. Toplum i¢in bilim ve teknolojinin yararlarin
anlatir,

B. Toplumda bilim ve teknolojinin negatif
etkilerini vurgular,

C. Bilim ve teknoloji ile ilgili sosyobilimsel
konulari tartisir,

D. Bilimsel ve teknolojik alanlardaki meslekleri
ve kariyerleri gosterir,

E. Cesitliligin katkisin tartisir,

F. Bilime toplum ve kiiltiiriin etkisini tartisir,
G. Bilimde kamu ve akran isbirligi yapar,

H. Bilimin smirliliklarmi agiklar,

I. Bilimde etik meselesini tartisir.

Bu cergevede yer verilen bilimsel okuryazarligin dort boyutu su sekilde 6zetlenebilir:

Boyut 1: Bilgi birikimi olarak bilim: Tablo 2’de goriildiigii gibi bu boyutun alt boyutlari goz 6niine
almdiginda gercekler, kavramlar, kanunlar, ilkeler, bilim adamlar1 tarafindan kullanilan mevcut
incelenen kazanim ve kazanim

hipotezler yogunluk kazanmaktadir. Kisacasi programlarda
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aciklamalarinda, tanim ve agiklama olarak verilen tiim ifadeler bilgi birikimi olarak bilim boyutunun

hedefi kapsamindadir.

Boyut 2: Bilimin Arastirma Dogasi: Bu boyut kapsaminda yer alan alt boyutlar 6grenciden gézlem
yapma, deney ve tanimlama, bir formiili kullanarak problem ¢6zme, bir grafik ya da tabloyu kullanarak
bir soruya cevap bulma, hesaplamalar yapma, sebep-sonug iliskisini bilme, simiflandirma ve organize
etme, hipotez kurup test etme becerileri beklenir. Belli bir bilginin dogrudan 6grenciye sunulmasindan
ziyade Ogrencinin diisiinmesini, daha dnceden 6grendigi bilgileri ya da kavramlari smiflandirmasini,
kendi zihninde organize etmesini ya da kendi basina arasgtirmaya yonelten, sorgulamasini amaglayan
ifadeler bu boyut kapsaminda degerlendirilmistir. Bu boyutun alt boyutlarinin hedefi; 6grencinin daha

¢ok arastirmast, bir seyler yapmasi ya da diistinmesidir.

Boyut 3: Diisiinmenin Bir Yolu olarak Bilim: Bu boyutun alt boyutlarmin hedefinde 6grencinin
bir bilim adaminin nasil deney yaptigini tanimlamasi, bir diisiincenin tarihsel gelisimini gdsterebilmesi,
bilimin deneysel dogasi ve objektifligini vurgulamasi, varsayimlari kullanmasi, tiimevarimsal ve
tiimdengelimsel muhakemeler ile bilimin nasil isledigini gostermesi, sebep sonug iliskini agiklamasi,
delil ve kanitlar1 tartismasi, bilimin nasil kendi kendini denetleme egiliminde olan bir disiplin oldugunu
ortaya koymasi beklenmektedir. Bu boyutun alt boyutlarmim genel hedefi bilimin amacinin 6grencinin
bir bilim adammmn bilgi iretirken yiiriittiigii siireci anlamasmi, bilimin dogasi ile ilgili anlayis
gelistirmesini, muhkeme yapmasmi ve iyice diislinmesini yansitmaktir. Kisacasi, bilimin dogasi ve

bilimsel siirecin nasil isledigini anlamasidir.

Boyut 4: Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi: Bu boyut kapsaminda yer alan alt boyutlarin hedefi;
6grencinin bilimin topluma faydalarini, bilimin toplum iizerindeki negatif etkilerini, bilime iligkin sosyal
meseleleri, bilimsel ve teknolojik alandaki kariyerleri ve meslekleri bilmesi, bilime toplum ve kiiltiiriin
etkisini tartismasi, bilimin siirliliklarini ve etik meseleleri tartismasidir. Bu boyutta yer alan alt
boyutlarin ¢ogunlugu Ggrencinin  duyugsal becerilerini  gelistirmesini hedeflemektedir. Bilime,
ogretmene, kendisine, teknolojiye, topluma karsi olumlu tutum gelistirmesi ve kararlar alabilmesini

yansitmaktadir.
Verilerin Analizi

Veri analizinin birinci asamasinda analiz edilecek birimleri tespit etmek amaciyla 9, 10, 11, 12. sinif
fizik, kimya, biyoloji dersi 6gretim programlarmdaki tiim boliimler dikkatle incelenmistir. Calismanin
amacina uygun olarak programlarin giris kisimlarinda yer alan agiklamalar analiz disinda tutulmus,
analiz birimi olarak sadece kazanim ve kazanim agiklamalar1 kullanilmasina karar verilmistir. Bu
asamada ayrica kazanim agiklamalar1 arasinda 6gretmene sadece uyari niteliginde olup ‘’deginilmez,
verilmez, girilmez’’ seklinde yer alan ifadelerin degerlendirme disinda tutulmasina karar verilmistir.

Bunlara 6rnek olarak
e  Biyoloji 6gretim programi; 12.2.2.2.a. Klorofil a ve klorofil b’nin yapisi verilmez.

e Kimya 06gretim programi; 9.2.3.3.b. Kovalent, iyonik, metalik, van der Waals yarigap

tamimlarina girilmez.

e Fizik 6gretim programi; 11.2.5.4.0. RLC devre islemlerine girilmez.
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verilebilir. Bu asamanin sonucunda tiim programlarda analiz edilecek kazanim ve kazanim agiklamalar1

tespit edilmistir.

Analizin ikinci asamasini birlikte kodlama olusturmus ve bu asamada analizde kodlamayi yapacak
iki aragtirmaci Biyoloji Dersi Ogretim Programinda yer alan ilk {initenin kodlamasimi birlikte yapmustir.
Bu asamada amag, ortak bir anlayis gelistirerek aragtirmacilar arasindaki farkin en aza indirilmesini
saglamaktir. Karar verme siirecinde kazanimda belirtilen ifade okunmus, kazanimin dgrencide bilimsel

okuryazarligi hangi boyut ve alt boyutunu gelistirmeyi hedefledigine karar verilmistir.

Bu ilkeler 15181inda baglayan iiglincii asamada kazanimlar ve kazanim agiklamalarmin analizleri iki
arastirmaci (kodlayici) tarafindan bagimsiz olarak yapilmistir. Bagimsiz yapilan analizler sonucunda
kodlayicilar arasindaki giivenilirligin belirlenmesi igin Cohen Kappa katsayisi hesaplanmig ve 0,88

olarak belirlenmistir.

Son asamada iizerine uzlagma saglanamayan kazanim ve kazanim acgiklamalari iki aragtirmact

tarafindan tekrar birlikte incelenmis ve bir uzlagmaya varilincaya kadar ikna siireci devam etmistir.

Okuyucunun yapilan kodlamayr daha iyi anlayabilmesi ig¢in, analitik cati olarak kullanilan
degerlendirme 6lgeginde yer alan her bilimsel okuryazarlik boyut ve alt boyutuna 6rnek teskil eden
kazanim ve kazanim agiklamalarmmdan bir kismi asagida agiklanmis bir kismi ise Tablo 3’te

siniflandirilmgtir.
Boyut 1: Bilgi birikimi olarak bilime 6rnek teskil eden kazanim;

“Eylemsizlik momenti kavramin1 agiklar.” ifadesinde 6grenciden bir tanim yapmasi beklenir. Ogrencinin
cok fazla diisinme ve yorumlama siireglerini kullanmasini gerektirmeden hatirlama diizeyinde cevap

bulmasi istenmektedir. Bu nedenle Boyut 1’in C alt boyutu kapsaminda degerlendirilmistir.
Boyut 2: Bilimin arastirma dogasina 6rnek teskil eden kazanim;

“Ogrencilerin besinlerdeki karbonhidrat, yag ve proteinin varligini tespit edebilecek deneyler yapmalari
saglanir.” Bu ifadede Ogrencinin deney yaparak bilimsel gozlem yapmasi ve buna bagl olarak
¢ikarimlarda bulunmasi hedeflenmektedir. Bu tiir etkinliklerde &grencinin arastirma yolu ile siireci

yorumlamasi beklenmektedir. Dolayisiyla G alt boyutu kapsaminda kodlanmustir.
Boyut 3: Diistinmenin bir yolu olarak bilime 6rnek teskil eden kazanim;

“Ogrencilerin besinlerdeki karbonhidrat, yag ve proteinin varligini tespit edebilecek deneyler yapmalari
saglanir.” Bu ifadede Ogrencinin deney yaparak bilimsel gézlem yapmasi ve buna bagl olarak
¢ikarimlarda bulunmasi hedeflenmektedir. Bu tiir etkinliklerde &grencinin arastirma yolu ile siireci

yorumlamasi beklenmektedir. Dolayisiyla G alt boyutu kapsaminda kodlanmustir.
Boyut 4: Bilim-teknoloji-toplum etkilesimine 6rnek teskil eden kazanim;

“Niikleer enerji kullanimmi bilim, toplum, teknoloji, cevre ve ekonomi acisindan degerlendirir.”
Ogrencinin konu hakkinda fikirlerini ortaya koymasi, teknoloji-toplum ve bilim arasindaki etkilesimi
anlamasi, neden-sonug iliskisi kurarak toplum agisindan fayda-zarar iliskisini degerlendirmesi beklenir.
Bilimle ilgili bu sosyal meseleler hakkinda 6grencinin fikir yiiriitmesi hedeflendiginden Boyut 4’tin C

alt boyutu kapsaminda degerlendirilmistir.

65



Akdeniz Journal of Education

Tablo 3. Bilimsel Okuryazarlik Boyut ve Alt Boyutuna Ornek Teskil Eden Kazamm ve Kazanim

Aciklamalar
Alt Fizik (FOP), Kimya (KOP) ve Biyoloji (BOP) égretim programlarinda
Boyut Boyut . Yer Alan
Kodu Ornek Kazamim ve Kazanim Ac¢iklamalari
';:5 A 10.3.1.1. Titresim, dalga hareketi, dalga boyu, periyot, frekans, hiz ve genlik
K] kavramlarini agiklar. (FOP)
o .
I= B 9.2.1.1. Dalton, Thomson, Rutherford ve Bohr atom modellerini agiklar. (KOP)
Se N
= E 10.3.1.4. (a) Azot, karbon ve su dongiileri hatirlatilir. (BOP)
.;._; D 9.1.1.1. (d ) Bilimsel bilginin degisebilir yapist ve degisiminde etkili olan
= nedenler iizerinde durulur. (BOP)
E  9.1.1.1. (f) Teori ve kanun 6rneklerle agiklanir. (BOP)
A 12.3.1.1. (a) Kok, govde, yaprak kesitlerinde baglica dokularin incelenmesi

saglanir ve bunlarm gorevleri agiklanir. (BOP)

9.4.4.3. (b) Ornek bir saf maddenin hal degisim grafiginin ¢izdirilmesi ve

_ B yorumlanmast saglanir. (KOP)
5o 10.1.2.1. (c) Elektrik devrelerinde esdeger direng, direng, potansiyel farki ve
3 C -
a elektrik akimi ile ilgili hesaplamalar yapilmasi saglanir. (FOP)
]
é D 10.3.1.4. Madde déngiileri ve hayatin siirdiiriilebilirligi arasinda iligki kurar.
g (BOP)
[
Z E 10.3.2.3. Ulkemizde ve diinyada gevre kirliliginin 6nlenmesine ydnelik ¢6ziim
E onerilerinde bulunur. (BOP)
E = 10.2.1.2. (d) Tansiyonun damarlardaki kan basinci oldugu vurgulanarak
Ogrencilerin tansiyon aletinin ¢alisma prensibini arastirmalari saglanir. (FOP)
G 12.1.5.2. suyun elektrolizi ile hidrojen ve oksijen eldesi deneyi yaptirilir. (KOP)
12.1.5.1. (¢) Ogrencilerin Faraday bagintisini elektronik tablolama programi
H  kullanarak kurgulamalar, degerleri degistirerek gergeklesen degisiklikleri
gozlemlemeleri ve yorumlamalari saglanir. (KOP)
A 12.5.1. (a) Michelson-Morley deneyinin yapilis asamalar tizerinde durulur.
(FOP)
B 12.1.1.1. Organik bilesik kavramimnin tarihsel gelisimi agiklanir. (KOP)
£ c 9.1.1.1. (b) Bilimsel bilginin gézlem, ¢ikarim ve deneysel delillere dayali
= oldugu vurgulanir ve paradigma kavramina deginilir. (BOP)
=]
< D 11.2.3.1. (b) Kinetik teorinin temel varsayimlari kullanilarak Graham Difiizyon
= ve Efiizyon Yasasi tiiretilir. (KOP)
2 E  Hi¢ kodlanmadi.
>c-: = 10.3.1.1. Ekosistemde olusabilecek herhangi bir degisikligin sistemdeki olas
é sonuglar1 tizerinde durulur. (BOP)
E G  Hig kodlanmadh.
é H  Hic kodlanmadi.
rZ« I Hig kodlanmadi.
a J  Hig¢ kodlanmadi.
12.1.1.4. (b) DNA replikasyonu ile Aziz Sancar’mn galismalari iliskilendirilir.
K Aziz Sancar’mm hayat hikayesinden alintilara yer verilerek vatanseverligi
vurgulanir. (BOP)
L  9.1.1.1. (e) Bilimde kullanilan yontemlerin gesitliligi iizerinde durulur. (BOP)
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Alt Fizik (FOP), Kimya (KOP) ve Biyoloji (BOP) égretim programlarinda
Boyut Boyut . Yer Alan
Kodu Ornek Kazamim ve Kazanim Ac¢iklamalari
A 10.4.1.3. Polimer, kagit, cam ve meta malzemelerin geri doniisiimiiniin tilke
ekonomisine katkisini agiklar. (KOP)

B 10.3.2.3. (c) Cevreye kiiresel boyutta zarar veren tiretim ve tiiketim
- faaliyetlerinin tartisilmasi saglanir. (BOP)
g‘ C 10.3.3.1. (b) Gelecek nesillere yasanabilir saglikli bir diinya emanet edebilmek
= icin dogal kaynaklarmn israf edilmemesi gerekliligi vurgulanir.
= D 9.1.2.1. (¢) Kimya alani ile ilgili kimya miihendisligi, metalurji mithendisligi,
% eczaci, kimyager, kimya gretmenligi meslekleri tanitilir. (KOP)
|$ E  Hig kodlanmadi.
=) 9.5.2.2. (a) Atmosferin, canlilar i¢in tasidigi hayati 6nem vurgulanarak tiikketim
o .
< maddelerini segerken ve kullanirken canlilara ve ¢evreye karst duyarl olmanin
2 gerekliligi vurgulanir. (KOP)
E G 9.5.2.2. (c) Cevre temizligi konusunda farkindalik olusturmak amaciyla
Poa) ogrencilerin, grup arkadaglariyla birlikte kampanya veya etkinlik 6nerileri

gelistirmeleri saglanir(KOP)
H  Hig kodlanmadi.

12.1.2.4. (c) Biyogiivenlik ve biyoetik konularmnm tartisiimast saglanir. (BOP)
9.1.4.1. (b) Bilisel galismalarda etik ilkelere uymanin énemi vurgulanir. (FOP)

67



Akdeniz Journal of Education

Bulgular

Biyoloji Dersi Ogretim Programinin Bilimsel Okuryazarhk Boyutlar1 A¢isindan Analizi
Biyoloji 6gretim programinda yer alan toplam kazanim ve kazanim agiklamalarmm bilimsel
okuryazarlik boyutlarini bulundurma sayilar1 ve yiizdeleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Biyoloji Ogretim Programi 9, 10, 11 ve 12. Sinif Kademesindeki Kazamm ve Kazanim
Aciklamalarmin Bilimsel Okuryazarlik Boyutlarimt Bulundurma Sayilari ve Yiizdeleri

9. stmf 10. simf 11. simf 12. stmf Toplam
Boyut
Sayi % Sayi % Sayi % Sayi1 % Sayt  Ort %
Bilgi birikimi
olarak bilim 22 38 29 48 62 70 39 51 152 53
Bilimin
aragtirma 17 29 20 33 20 22 27 35 84 29
dogasi
Diisiinmenin
bir yolu olarak 12 21 3 5 4 4 5 6 24 8
bilim
Bilim-
teknoloji- 8 14 8 13 3 3 6 8 25 9
toplum
etkilesimi
Toplam 58 100 60 100 89 100 77 100 285 100

9,10, 11 ve 12. smif Biyoloji 6gretim programinda toplam 285 kazanim ve kazanim aciklamasi analiz
edilmigtir. Degerlendirilen kazanim ve agiklamalarm %353 iinde bilgi birikimi olarak bilim, %29 unda
bilimin arastrma dogas1,%8’inde diislinmenin bir yolu olarak bilim ve son olarak %9’unda bilim-
teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina vurgu yapilmistir. Tablo 4’te goriildiigii gibi biyoloji dersi 9.
sinif Ggretim programinda toplam 58 kazanim ve agiklamasi vardir. Yer alan kazanim ve
aciklamalarinda; 22 (%38) bilgi birikimi olarak bilim, 17 (%29) bilimin arastirma dogasi, 12 (%21)
diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve 8 kez (%14) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina vurgu
yapilmistir. Biyoloji dersi 10.smif 6gretim programinda 60 kazanim yer almaktadir. Bilgi birikimi olarak
bilim boyutuna 29 (%48), bilimin arastirma dogasi boyutuna 20 (%33), diisiinmenin bir yolu olarak bilim
boyutuna 3 (%5) ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutuna 8 (%13) kez vurgu yapilmustir. Biyoloji
dersi 11. smf biyoloji 6gretim programinda toplam 89 kazanim ve agiklamasi bulunmaktadir. 62
(%70)bilgi birikimi olarak bilim, 20 (%22) bilimin arastirma dogasi, 4 (%4) diisiinmenin bir yolu olarak
bilim ve 3 (%3) kez bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlar1 vurgulanmustir. Biyoloji dersi 12. Sinif
iinitelerinde ise toplam 77 kazanim ve aciklamasi yer almaktadir. Bu kazanim ve agiklamalarin 39’unda
(%51) bilgi birikimi olarak bilim, 27’sinde (%35) bilimin arastirma dogasi, 5’inde (%6) diisiinmenin bir

yolu olarak bilim ve 6’sinda (%8) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutu vurgulanmustir.
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Grafik 1. Biyoloji Ogretim Programimn Bilimsel Okuryazarlik Boyutlarini Sinif Diizeylerine Gore
Bulundurma Yiizdeleri

Lise 9, 10, 11 ve 12. smif biyoloji dgretim programinda yer alan kazanim ve kazanim agiklamalariin
bilimsel okuryazarlik boyutlarini bulundurma yiizdeleri, smif diizeyleri arasinda karsilagtirma
yapildiginda dengeli bir dagilimin olmadigi goriilmektedir (Grafik 1). Genel bir degerlendirme
yapildiginda bilgi boyutuna olmasi gerekenden fazla vurgu yapildigi, diisiinmenin bir yolu olarak bilim
ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina ise yeteri kadar vurgu yapilmadig: goriilmiistir. 9. smif

programinin diger siniflara oranla daha dengeli bir dagilim gosterdigi sdylenebilir.
Kimya Dersi Ogretim Programinin Bilimsel Okuryazarhk Boyutlar1 A¢isindan Analizi

Lise 9, 10, 11 ve 12. smif diizeyi kimya &gretim programinda yer alan kazanim ve kazanim
aciklamalarinin bilimsel okuryazarlik boyutlarini bulundurma sayilart ve yiizdeleri Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5. Kimya Ogretim Programi Lise 9, 10, 11 ve 12. Sinif Kademesindeki Kazanim ve Kazanim
Aciklamalarimin Bilimsel Okuryazarlik Boyutlarim Bulundurma Sayilar: ve Yiizdeleri

9. simf 10. stmif 11. stmf 12. simf Toplam
Boyut
Say1 % Sayi % Sayi % Sayi % Say1  Ort%
Bilgi Birikimi 56 58 54 59 50 46 62 63 222 56
Olarak Bilim

Bilimin Arastrma 21 22 22 24 56 51 23 23 122 31
Dogasi

Diistinmenin Bir 5 5 4 4 2 2 2 2 13 3
Yolu Olarak

Bilim

Bilim-Teknoloji- 14 15 11 12 1 1 12 12 38 10

Toplum
Etkilesimi

Toplam 96 100 91 100 109 100 99 100 395 100
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Lise 9, 10, 11 ve 12. smif kimya 6gretim programinda toplam 395 kazanim ve kazanim agiklamasi
analiz edilmistir. Degerlendirilen kazanim ve agiklamalarin 222’sinde (%56) bilgi birikimi olarak bilim,
122’sinde (%31) bilimin arastirma dogasi, 13’iinde (%31) diistinmenin bir yolu olarak bilim ve son
olarak 38 tanesinde (%10) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina vurgu yapilmigtir. Tablo5’te
goriildigi gibi 9. sinif kimya dersi 6gretim programinda toplam 96 kazanim ve kazanim agiklamasi
vardir. Yer alan kazanim ve kazanim agiklamalarinda 56 (%58) bilgi birikimi olarak bilim, 21 (%22)
bilimin aragtirma dogasi, 5 (%5) diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve 14 kez (%]15) bilim-teknoloji-
toplum etkilesimi boyutlarina vurgu yapilmistir. Kimya dersi 10. simif 6gretim programinda 91 kazanim
ve kazanim agiklamasi yer almaktadir. Bilgi birikimi olarak bilim boyutuna 54 (%59), bilimin arastirma
dogas1 boyutuna 22 (%24), diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutuna 4 (%4) ve bilim-teknoloji-toplum
etkilesimi boyutuna 11 (%12) kez vurgu yapilmistir. 11. simif kimya 6gretim programimda toplam 109
kazanim ve kazanim agiklamasi bulunmaktadir. 50 (%46) bilgi birikimi olarak bilim, 56 (%51) bilimin
arastirma dogasi, 2 (%2) diisinmenin bir yolu olarak bilim ve 1 (%1) kez bilim-teknoloji-toplum
etkilesimi boyutlar1 vurgulanmustir. Kimya dersi 12. sinif iinitelerinde ise toplam 99 kazanim ve kazanim
aciklamasi yer almaktadir. Bu kazanim ve kazanim agiklamalarin 62’sinde (%63) bilgi birikimi olarak
bilim, 23’linde (%23) bilimin arastirma dogasi, 2’sinde (%2) diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve

12’sinde (%12) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutu vurgulanmistir.
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Grafik 2. Kimya Ogretim Programimn Bilimsel Okuryazarlik Boyutlarini Sinif Diizeylerine Gore
Bulundurma Yiizdeleri

Yapilan analize gére kimya dersi 6gretim programinda bilimsel okuryazarlik boyutlari higbir sinif
seviyesinde dengeli bir dagilim gostermemektedir (Grafik 2). Grafik 2’de de goriildiigii gibi tiim sinif
seviyelerinde en ¢ok vurgulanan bilgi birikimi olarak bilim boyutudur. Kazanimlara en fazla yansitilan
ikinci boyut ise bilimin aragtirma dogasi boyutudur. Diisiinmenin bir yolu olarak bilim boyutu yeterli

diizeyde vurgulanmamis olup diger boyutlara oranla zayif kalmistir.
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Fizik Dersi Ogretim Programimin Bilimsel Okuryazarlik Boyutlar1 A¢isindan Analizi

Fizik 6gretim programu lise 9, 10, 11 ve 12. sinif diizeyinde yer alan kazanim ve kazanmim
aciklamalarinin  bilimsel okuryazarlik boyutlarini bulundurma sayilari ve ylizdeleri Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6. Fizik Ogretim Programi Lise 9, 10, 11 ve 12. Stnif Kademesindeki Kazanim ve Kazanim
Aciklamalarmin Bilimsel Okuryazarltk Boyutlarimi Bulundurma Sayilari ve Yiizdeleri

9. simf 10. simf 11. simf 12. simf Toplam
Boyut Ort
Say1 % Say1i % Say1i % Say1i % Say1 %
Bilgi Birikimi
Olarak Bilim 60 49 55 47 49 35 75 54 239 46

Bilimin Arastirma

- 47 39 52 44 84 61 43 31 226 44
Dogasi

Diisiinmenin Bir

YoluOlarak Bilim 2 4 4 8 2 1 15 11 26 5
Bilim-Teknoloji-

Toplum Etkilesimi © & 6 5 3 2 6 4 25 5
Toplam 122 100 117 100 138 100 139 100 516 100

Lise 9, 10, 11 ve 12. smf fizik &gretim programinda toplam 516 kazanim ve kazanim agiklamasi
analiz edilmistir. Degerlendirilen kazanim ve agiklamalarin 239’unda (%46) bilgi birikimi olarak bilim,
226’sinda (%44) bilimin arastirma dogasi, 26’sinda (%5) diisinmenin bir yolu olarak bilim ve son olarak

25 tanesinde (%5) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina vurgu yapilmustir.

Tablo 6’da goriildiigii gibi 9. smuf fizik dersi 6gretim programinda toplam 122 kazanim ve kazanim
aciklamasi vardir. Yer alan kazanim ve kazanim agiklamalarinda 60 (%49) bilgi birikimi olarak bilim,
47 (%39) bilimin aragtirma dogasi, 5 (%4) distinmenin bir yolu olarak bilim ve 10 kez (%8) bilim-
teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina vurgu yapilmistir. 10. simif fizik dersi 6gretim programimnda 117
kazanim ve kazanim agiklamasi yer almaktadir. Bilgi birikimi olarak bilim boyutuna 55 (%47), bilimin
arastirma dogasi boyutuna 52 (%44), diistinmenin bir yolu olarak bilim boyutuna 4 (%3) ve bilim-
teknoloji-toplum etkilesimi boyutuna 6 (%5) kez vurgu yapilmustir. 11. smif fizik dersi 6gretim
programinda toplam 138 kazanim ve kazanim agiklamasi bulunmaktadir. 49 (%35) bilgi birikimi olarak
bilim, 84 (%61)bilimin arastirma dogasi, 2 (%1) diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve 3 (%2) kez bilim-
teknoloji-toplum etkilesimi boyutlar1 vurgulanmigtir. Fizik 6gretim programi 12. sinif {initelerinde ise
toplam 139 kazanim ve kazanim agiklamasi yer almaktadir. Bu kazanim ve kazanim agiklamalarin
75’inde (%54) bilgi birikimi olarak bilim, 43’tinde (%31) bilimin arastirma dogasi,15 tanesinde (%11)
distinmenin bir yolu olarak bilim ve 6 tanesinde (%4) bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutu

vurgulanmustir.
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Bulundurma Yiizdeleri

Fizik &gretim programu lise 9, 10, 11 ve 12. smif kademelerinde yer alan kazanim ve kazanim

aciklamalarinin bilimsel okuryazarlik boyutlart yoniinden analiz edildiginde Grafik 3’te de verildigi gibi

en fazla bilgi birikimi olarak bilim ve bilimin aragtirma dogasi boyutlar1 vurgulanmistir. Bu iki boyut

biitiin sinif diizeylerinde %30 ve iizerinde yansitilmistir. Diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve bilim-

teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarinin ise yansitilma oran1 %10’un tizerine ¢ikamamustir. Bu durumda

hicbir sinif seviyesinde dengeli bir dagilim bulunmadig1 sdylenebilir.

9, 10, 11 ve 12. Simf Fizik, Kimya, Biyoloji Ogretim Programlarimn Bilimsel Okuryazarhk

Boyutlar1 Acisindan Karsilastirilmasi

Fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programlarinin 9, 10, 11 ve 12. Smif diizeyine gore bilimsel

okuryazarlik boyutlarini bulundurma oranlar1 Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. 9, 10, 11 ve 12. Sinif Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretim Programlarimin Bilimsel Okuryazarlik
Boyutlarini Bulundurma Yiizdeleri

S:Eefw Bilimsel okuryazarlik boyutlari Fizik(%) Kimya(%) Biyoloji(%) Ortalama(%)

Bilgi birikimi olarak bilim 51 61 38 50

— Bilimin aragtirma dogasi 37 20 28 29

g Diistinmenin bir yolu olarak bilim 5 5 20 10

& Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 7 12 14 11

Bilgi birikimi olarak bilim 52 60 50 54

= Bilimin arastirma dogasi 42 24 28 31

: Diistinmenin bir yolu olarak bilim 4 5 5 5

— Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 5 9 15 10

Bilgi birikimi olarak bilim 35 56 79 57

= Bilimin arastirma dogasi 60 44 20 41

i Diistinmenin bir yolu olarak bilim 1 1 1 1

— Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 1 1 3 2

Bilgi birikimi olarak bilim 54 71 66 64

E Bilimin aragtirma dogas1 30 14 38 27
2 Diisiinmenin bir yolu olarak bilim 10 2 2

= Bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 4 11 5 7
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Tablo 7°de yer alan verilere gore 9. Smif fizik, kimya ve biyoloji 6gretim programinda bulunan
kazanim ve kazanim agiklamalarinin en fazla yansittig1 bilimsel okuryazarlik boyutu, ortalama degeri
%50 olarak bulunan bilgi birikimi olarak bilim olan boyut 1’dir. 10. smif diizeyinde incelenen 6gretim
programlarmin tamaminda %54 oranla yine bilgi birikimi olarak bilim yani boyut 1’dir. 11. smuf
diizeyinde ise fizik 6gretim programinda %60 oranla bilimsel okuryazarlik boyutlarindan boyut 2
(bilimin aragtirma dogas1) daha ¢ok kazanim ve kazanim agiklamalarina yansirken kimya ve biyoloji
ogretim programlarinda boyut 1 (bilgi birikimi olarak bilim) agirlik kazanmaktadir. 12. sinif fizik, kimya,
biyoloji 6gretim programlarinin tamaminda %64 oranla bilgi birikimi olarak bilim boyutu kazanim ve

kazanim agiklamalarinda daha ¢ok vurgulanmistir

Fizik, Kimya, Biyoloji Ogretim Programlarimin Bilimsel Okuryazarlik Boyutlar1 Acisindan

Karsilagtirllmasi

Fizik, kimya ve biyoloji 6gretim programlarinin bilimsel okuryazarlik boyutlarmi bulundurma

sayilar1 ve yiizdeleri ortalama olarak tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretim Programlarinin Bilimsel Okuryazarlik Boyutlarin:
Bulundurma Sayilari ve Yiizdeleri

Biyoloji Kimya Fizik Toplam
Boyut
lsay % lsay % lsay % lsay ot %
Bilgi birikimi 152 53 222 56 239 46 613 51,2
olarak bilim
g“}mm arastirma 84 29 122 31 226 44 432 36,1
ogas1

Diisiinmenin bir
yolu olarak bilim 24 8 13 3 26 5 63 53
Bilim-teknoloji- 25 9 38 10 25 5 88 7.4
toplum etkilesimi
Toplam 285 100 395 100 516 100 1196 100

Fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programinda toplam 1196 kazanim ve kazanim agiklamasi
analiz edilerek kodlanmustir. Tablo 8’e gore biyoloji dgretim programinda 285 kazanim ve kazanim
aciklamasi incelenmistir. Kodlanan boyutlardan bilgi birikimi olarak bilim 152 (%53), bilimin aragtirma
dogasi 84 (%29), diisiinmenin bir yolu olarak bilim 24 (%8), bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 25 (%9)
tane kazanim ve kazanim agiklamasinda vurgulanmistir. Kimya 6gretim programinda 395 kazanim ve
kazanmim agiklamasinda bilimsel okuryazarlik boyutlart kodlanmistir. Kazanim ve kazanim
aciklamalarinin 222’sinde (%356) Bilgi birikimi olarak bilim, 122’sinde (%31) bilimin arastirma dogasi,
13’tinde (%3) diisinmenin bir yolu olarak bilim ve 38 (%10) tanesinde bilim-teknoloji-toplum etkilesimi
boyutlar1 kodlanmigtir. Fizik Ggretim programinda ise toplam 516 kazanim ve kazanim agiklamasi
incelenerek bilimsel okuryazarlik boyutlarina gore analiz edilmistir. Buna gore bilgi birikimi olarak bilim
boyutu 239 (%46), bilimin aragtirma dogasi1 boyutu 226 (%44), diistinmenin bir yolu olarak bilim boyutu
26 (%5) ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi 25 (%5) kez vurgulanmistir. Incelenen biitiin dgretim

programlarinda yer alan 1196 kazanim ve kazanim agiklamasina kodlanan bilimsel okuryazarlik
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boyutlar1 goz 6niine alindiginda ise bilgi birikimi olarak bilim 613 (%51,2), bilimin aragtirma dogas1 432
(%36,1), diisiinmenin bir yolu olarak bilim 63 (%5,3) ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutu ise 88

(% 7,4) kez vurgulanmugtir.

Fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programlarnin bilimsel okuryazarlik boyutlarmi yansitma
oranlariin, biitiin siif seviyelerinde yer alan kazanim ve kazanim agiklamalarinin tamami gz oniine

alinarak yapilmis analizi Grafik 4’te sunulmustur.
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Grafik 4. Fizik, Kimya ve Biyoloji Ogretim Programlarinin Bilimsel Okuryazarhk Boyutlarim

Bulundurma Yiizdeleri

Grafik 4 incelendiginde biitiin 6gretim programlarinda en fazla bilgi birikimi olarak bilim boyutu
diger boyutlardan acik ara farkla fazla vurgulanmistir. Benzer olarak bilimin aragtirma dogasi
boyutu,bilgi birikimi olarak bilim boyutundan sonra en ¢ok vurgulanan boyutudur. Bilim-teknoloji-
toplum etkilesimi boyutu en fazla kimya 6gretim programinda vurgulanmigtir. Diigiinmenin bir yolu
olarak bilim boyutu ise en fazla fizik 6gretim programimda vurgulanmustir. Biyoloji 6gretim programi ise
diisiinmenin bir yolu olarak bilim ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarini yansitmasi agisindan
zayif kalmigtir. Fizik, kimya ve biyoloji dersi 6gretim programlar1 karsilastirildiginda higbir programda

dengeli bir dagilima rastlanamamistir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu ¢aligma 2017-2018 egitim 6gretim yilinda uygulanmaya baglayan fizik, kimya ve biyoloji dersi
Ogretim programlarinda bilimsel okuryazarlik boyutlarinin ne oranda vurgulandigini ve boyutlar arasinda

dengeli bir dagilim olup olmadigin arastirmay1 amaclamistir.

Genel olarak incelenen tiim 6gretim programlarinda en ¢ok bilgi birikimi olarak bilim boyutuna yer
verilmistir. Bu durum tiim programlarda asil olarak icerige odaklanildigimi gostermektedir. Sonug, son
donemde yapilan ulusal ve uluslararasi ¢alismalarda elde edilen sonuglarla benzerlik tagimaktadir.
Zambiya’da Chabalengula ve ark. (2008), Liibnan’da ise Boujaoude (2002) inceledikleri 6gretim
programlarinda temel vurgunun bilgi birikimi olarak bilim boyutunda oldugunu belirtmistir. Tiirkiye’de

yapilan calismalar da benzer sonuglar sunmaktadir. Ornegin Cansiz ve Tiirker’in (2011) 6 ve 7. sinif fen
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ve teknoloji dersi 6gretim programlari, Cakici’nin (2012) ise ilkdgretim 4 ve 5. sinif Fen ve Teknoloji
dersi kitaplar1 iizerinde yaptiklari caligmalar bu dokiimanlarda yiiksek oranda bilgi birikimi olarak bilim
boyutunun vurgulandigimi gostermektedir. Yilmaz ve ark. nin (2012) arastirmasinda ise ilk6gretim fen
ve teknoloji dersi 6gretim programu ile ortadgretim fizik dersi 6gretim programini Boujaoude’nin (2012)
fen okuryazarhigi boyutlarma gore karsilagtirilmistir. Sonu¢ olarak en az vurgulanan boyutlarin
diigiinmenin bir yolu olarak bilim ve bilim-teknoloji-toplum etkilesimi boyutlarina karsilik gelen bilgiye
ulastiran fen ve fen-teknoloji-toplumun birbiriyle etkilesimi boyutlar1 oldugu gériilmiistiir. Bu bakimdan
bu ¢aligma ile ortiismektedir. Ayrica bu ¢alismanin sonuglart Efe ve Siinkiir’iin (2010) biyoloji dersi
ogretim programinda yer alan kazanimlari fen okuryazarligi acisindan inceledikleri g¢aligmalarin
sonuglartyla da benzerlik gostermektedir. Efe ve Siinkiir’iin ¢aligmasinda da biyoloji dersi &gretim
programinda yer alan 170 kazanimda bilimsel okuryazarligin en fazla temsil edilen boyutlarinin
diistinmenin bir yolu olarak bilim ve bilgi birikimi olarak bilim temalarna karsilik gelen fenin arastirict
dogasi ve bilimsel bilgi oldugu sonucuna varilmistir. Efe ve Siinkiir’iin ¢aligmasini bu ¢alismadan ayiran
yon; onlarmn 6gretim programinda yer alan kazanim agiklamalarini analiz disinda tutmalar1 ve sadece
kazanimlar1 incelemeye katilmasidir. Erdogan ve Kdseoglu (2012) 9. smif biyoloji, fizik ve kimya dersi
Ogretim programlarini inceledikleri ¢aligmada, biyoloji ve fizik Ogretim programlarinda en fazla
vurgulanan boyutunun bilimin arastirma dogast oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu durumun iki temel sebebi
2008-2009 egitim Ogretim yilinda uygulanan &gretim programinin kazanimlarin yaninda giris
boliimiinde yer alan ifadeleri ve etkinlikleri de igermis olmasidir. Bunun disinda degisen miifredatta
eklenen bazi1 béliimlerin (6rnegin, Yasam Bilimi Biyoloji Unitesi) daha ¢ok bilgi birikimi olarak bilim
boyutunun kapsaminda yer alan ifadeleri barmdirmasidir. Erdogan ve Koéseoglu (2012), yaptiklari
caligma sonucunda da benzer sekilde boyutlar arasindaki dagilim dengeli olmadigi sonucuna
varmiglardir. Bununla beraber Bagci Kili¢ ve ark. nin (2008) yaptiklari arastirmada ilkdgretim 4-8. sinif
fen ve teknoloji 6gretim programlarinda en fazla bilimin arastirma dogasi ve bilgi birikimi olarak bilim
boyutu agirlikta oldugu goriilmiistiir. Yine benzer bir sonug olarak bilimsel okuryazarlik boyutlarinin
dengeli bir dagilim gostermedigini tespit etmislerdir. Ayrica benzer perspektif Ozdemir (2020) tarafindan
2018-2019 egitim-dgretim yilinda uygulanmaya baslayan fizik, kimya, biyoloji 6gretim programlarinin
Yenilenmis Bloom Taksonomisi basamaklarina gore incelendigi ¢alismasinda goriilmektedir.
Calismanin sonucunda fizik, kimya, biyoloji 6gretim programlarinda yer alan kazanimlar biiyiik oranda
bilgi boyutlarindan kavramsal bilgi diizeyini, bilissel alanda anlama seviyesini kapsadigi ve {ist diizey
seviyelere ulasmada yetersizlik goriildiigii tespit edilmistir. Buna paralel olarak Ozdemir, kazanimlarm
Yenilenmis Bloom Taksonomisi basamaklarinda yer alan boyutlara bagh olarak dengeli bir dagilim

gostermedigini belirtmistir.

Ogretim programlarinin ders kitaplarin hazirlanmasindaki rehber rolii géz éniine alindiginda benzer
sonuglar ders kitaplariyla yapilan ¢aligmalarda da goriilmektedir. Bu konuda Chanjavanakul (2012), Cin
ve Tayland’daki biyoloji ders kitaplarini karsilastirdigi calismada her iki {ilkenin ders kitaplarnda
yogunluk olarak bilgi birikimi olarak bilim boyutunun vurgulandigmni gézlemlemistir. Ulkemizde de
Cakic’'nin (2012), 2011-2012 yilinda uygulamaya konulan ilkogretim 4 ve 5. sinif fen ve teknoloji
kitaplariyla yaptig1 ¢alismada bilimsel okuryazarlik boyutlarindan bilgi birikimi olarak bilim boyutuna
odaklanildig gériilmektedir. Yine boyutlar arasinda dengeli bir dagilimin olmadig1 sonucuna varilmistir.

Tiim bu ¢aliymalardan hareketle iilkelerde 6gretim programlar1 ve ders kitaplarinin bilimsel okuryazar
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birey yetistirme potansiyeline sahip olmadig1 goriilmektedir. Ancak ge¢gmisten giiniimiize bazi iilkelerde
gozle goriiliir olumlu degismeler oldugu da goz ardi edilmemelidir. Ornegin, bilimsel okuryazarhk
calismalarinin da onciisii olan Chiappetta ve ark.’nm (1993), yaptiklar1 ¢alisma sonucu bilgi birikimi
olarak bilim boyutunun biyoloji ders kitaplarinda yiiksek oranda temsil edildigi goriilmiistiir. Ayni
calismada bilimsel okuryazarlik boyutlarmim dengeli dagilim géstermedigini vurgulamistir. Ancak 15 yil
sonra yine ders kitaplar ile yaptiklart ¢alismada onceki ¢alismalarina oranla bilimsel okuryazarlik
boyutlarmin daha dengeli oldugu sonucuna varmiglardir. Bu ¢aligma ders kitaplarmin veya 6gretim
programlarinin bilimsel okuryazarlik boyutlarmin yillara oranla nasil degisim gosterdigini belirleme

acisindan yapilabilecek aragtirmalara katki saglayabilir.

Bu calisma ve literatiirde yapilan benzer ¢alismalarda elde edilen sonuglar 6gretim programlarinda
daha ¢ok igerik konularinmn ve bilim triinlerinin vurgulandigimni, bilimsel siire¢ becerilerinin, bilimin
dogasinin ve bilim-teknoloji-toplum etkilesiminin énemsenmedigini géstermektedir. Geligmis tilkelerde
ogretim programi reformlar1 incelendiginde 6grencilerde 6zellikle bilimin dogasi ile ilgili anlayisin
gelistirilmesine dogru bir egilim oldugu ve bu siiregte diigiinmenin bir yolu olarak bilim boyutu ve alt
boyutlarinin 6nemli dlgiide etkili oldugu goriilmektedir (Akerson, Abd-El-Khalick ve Lederman, 2000).
Benzer sekilde McComas ve Olson (2000) fen alan1 gretim programlarini incelemis ve sonug olarak
bilimin dogasi ile ilgili; bilimsel bilginin degisimi, deneyselligi, yaraticiligi, teori yiiklii olmasi ve
toplumsal-kiiltirel degerlerin vurgulamasi gerektigini isaret etmislerdir. Bilimsel okuryazarligin temel
bileseni olan bilimin dogasmmin 6gretim programlarinda yeterince vurgulanmasi 6grencilerin bilimsel

okuryazarlik diizeylerini de etkileyecektir.

Bireylerin giiniimiiz teknoloji ¢agina ayak uydurabilmesi i¢in bilimsel ve teknolojik yonden de
donanimli olmasi gerekir. Bunedenle bireyin bilimsel anlayisi, toplum agisindan da 6nem arz etmektedir.
Ogretim programlarmin egitim 6gretimdeki kilit rolii goz oniine alindiginda bilim-teknoloji-toplum
iligskisi boyutuyla i¢ ice olmasi bilimsel okuryazar birey sayisini arttirabilir ve toplumu bilim ve
teknolojik agidan bir adim one tasiyabilir. Bu noktadan hareketle 6gretim programlarinda dgrencilerin
anlamaya, yorumlamaya ve sorgulamaya yonelik bilimsel okuryazarlik diizeylerini gelistirmek amaciyla
mevcut kazanimlar gelistirilebilir. Kazanim ve kazanim agiklamalar1 belirlenirken bilginin ve igerigin
yogun oldugu kazanimlar azaltilarak bilimsel okuryazarligm diger boyutlarini1 destekleyecek ifadeler
eklenmesi yararl olacaktir. Bunu gerceklestirmek icin 6gretim programlarina 6zellikle bilim tarihi ve
bilim felsefesi gibi konulari i¢eren kazanimlarin eklenmesi diisiiniilebilir. Ayrica bilimsel okuryazarlik
hedefini giiden 6gretim programlarinin 6gretmenler tarafindan anlasilmasi da ¢ok 6nemlidir. Buradan
hareketle 6gretim programlarmin amaci ve igerigi konusunda hem hizmet 6ncesi hem de hizmet igi

Ogretmen egitimleri onem arz etmektedir.

Diger taraftan siiphesiz ki 6gretim programlarmin sinif igcine yansimasinda diger bir 6nemli aktor ders
kitaplaridir. Dolayisiyla fen bilimleri alani ders kitaplarinda ve 6gretim programlarinda hedeflenen

bilimsel okuryazarlik boyutlarinin dengeli ve kapsamli olarak ele alindigindan emin olunmalidir.
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Yazma Etkinlikleriyle Yiiriitiilen Argiimantasyon Uygulamalarimin Ortaokul Ogrencilerinin
Yaratic1 Yazmalarina ve Kavram (")grenmelerine Etkisi*
Fatma Betiil UC?
} Elif BENZER?®
Ozet
Bilim 6grenmede dilin ve yazmanin énemi oldukga biiyiiktiir. Arglimantasyon bir bilimsel tartisma
eylemi oldugu i¢in igerisinde bilimsel dili, cogunlukla da bilimsel yazmay1 barindirir. Bireylerin giinliik
rutinlerinde bile yazi yazmada zorlanirken fikirlerini, bilimsel dille yaziya aktarmalar1 zor bir siireg
olarak algilanmaktadir. Bu noktada yazma siireclerinin bilim 6grenmede nasil kullanilacagi ve bu
baglamda o6grencilerde ne gibi kazanimlar saglayacagi sorularindan hareketle bu calismaya ihtiyag
duyulmustur. Calismada ortaokul 7. smif fen bilimleri dersine ait “Kuvvet ve Enerji” iinitesinde yazma
etkinlikleri ile yiiriitiilen arglimantasyon uygulamalarinin (YEY AU) 6grencilerin yaratici yazmalarina ve
kavram 6grenmelerine etkisi incelenmigtir. Calisma grubu deney ve kontrol gruplarinda bulunan toplam
54 6grenciden olugmaktadir. Karma yontemlerden sirali agiklayici desen kullanilan bu galigmanin nicel
yoniinii deneysel desen, nitel yoniinii ise uygulama sonunda &grencilerle yapilan goriismeler
olusturmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak kullamilan Yaratict Yazma Uriinlerini
Degerlendirme Olgegi ve Kavram Ogrenme Testi hem deney hem de kontrol grubuna uygulama
oncesinde ve sonrasinda verilmistir. Ogrencilerin yaratict yazma becerilerinin ¢éziimlenmesi i¢in SPSS
25 programi, kavram Ogrenmeleri icin Abraham ve digerlerinin gelistirdigi kavrama diizeyi
gruplandirmasi kullanilmistir. Calismanin sonucunda; deney grubu dgrencilerinin yaratict yazmalarinda
olumlu yonde anlamli bir fark olustugu, kavram 6grenme diizeylerinin yanlis kavramdan kismen

anlamaya yiikseldigi ve 6grencilerin goriislerinin nicel sonuglar1 destekledigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Argiimantasyon, Yaratict Yazma, Kavram Ogrenme, Kuvvet ve Enerji

The Effects of Argumentation Applications Conducted With Writing Activities on the Creative
Writing and Concept Learning of Second School Students

Abstract

Language and writing are of great importance in learning science. Since argumentation is an act of
scientific debate, it includes scientific language, mostly scientific writing. It is a difficult process for
individuals to write their ideas in scientific language while having difficulty in writing even in their daily
routines. This study was needed based on the questions of how to use writing processes in learning
science and what kind of gains it will provide for students. In the study, the effect of argumentation
practices (YEYAU) carried out with writing activities in the "Force and Energy" unit of the middle school
7th grade science course on students' creative writing and concept learning was examined. The study
group consists of 54 students, including experimental and control groups. The quantitative aspect of this

study using sequential explanatory design is the experimental design, and the qualitative aspect is the

1 Bu ¢alisma Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Fen Bilgisi Ogretmenligi yiiksek lisans programinda 2019 yilinda
tamamlanan “7.sinif kuvvet ve enerji konusunda yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalarinin 6grencilerin
yaraticl yazmalarina, yazma 6zyeterliligine ve kavram ¢grenmelerine etkisinin incelenmesi” adli tez ¢alismasindan tiretilmistir.

2 Milli Egitim Bakanhg1, fatmabetuluc@gmail.com
3 Marmara Universitesi, epehlivanlar@gmail.com
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interviews with the students at the end of the application. The Scale for Evaluation of Creative Writing
Products and Concept Learning Test, which are used as data collection tools in the study, were given to
the experimental and control groups before and after the application. The SPSS 25 program was used to
analyze the creative writing skills of the students, and the comprehension level grouping developed by
Abraham and others was used for concept learning. As a result of the study; It was observed that there
was a positive significant difference in the creative writing of the experimental group students, their level
of concept learning increased from incorrect concept to partial understanding, and student views

supported the quantitative results.

Keywords: Argumentation, Creative Writing, Concept Learning, Force and Energy

Giris

Teknolojinin hizh bir sekilde gelismesi, 6ncesinde bilgi ¢ag1 sonrasinda dijital ¢ag kavramlarinin
ortaya ¢ikmasina sebep olmustur. Boylece bilgiye ulagsmak kolay olmasina ragmen onu kullanmak bir
beceri haline gelmistir. Bu noktada &grencilerden bilgi islemeleri, doniistiirmeleri ve giinliik hayatlarinda
kullanmalar1 beklenir. Tiimay ve Kdseoglu (2011)’na gore de giiniimiizde artik bilgiyi ezberlemekten
ziyade siirekli degisen ve gelisen bilgileri, elde edilen tim verileri ve tiim olasiliklar1 sorgulamak,
elestirmek ve degerlendirmek 6nem kazanmustir. Bu dzellikler ayni zamanda 2018 fen bilimleri 6gretim
programinda alana 6zgli becerilerden yasam becerilerinin icerisinde bulunmaktadir (MEB, 2018).
Ezberin &tesinde bilgiyi kullanip bilissel asamalar1 gerceklestirebilmenin en iyi yollarindan biri
argiimantasyondur. Argiimantasyon ile 6grencilerin bilgiye ulagmalari ve sonrasinda mutlaka bu bilgiyi
kritik yapmalari istenmektedir.

Bilimin ve teknolojinin ¢ok 6nemli oldugu ve siirekli olarak gelistigi bu cagda fen egitiminde
ogrenciler arastirma yaparak dogru bilgiye ulagmali, arastirma yaparken elde ettikleri bilgilerin bilimsel
acidan dogrulugunu ya da yanlishigini test etmeli, bunun i¢in bilimsel yolla tartisma, argiimantasyon
yapmalidirlar (Kaya, 2009). Bilim tarihi incelendiginde de bilimsel bilginin yapilandirilmasi igin
incelenen olgular farkli sekillerde yorumlanarak ortaya birbirinden farkli teorilerin atildigi ve bu
teorilerin farkli sekillerde yorumlandigi, yorumlanan bu teorilerin degerlendirilmesinde ise yine
argiimantasyonun kullanildig1 goriilmektedir (Aslan, 2012). Argiimantasyon ile dgrenciler bir bilim
insan1 gibi diisiinerek bilimsel verileri farkli agilardan yorumlayabilmeyi, bilimsel olmayan sézde
bilimsel bilgileri ayirt edebilmeyi ve bir bilim insani1 gibi kanitlardan hareket ederek bir argiimani
olusturmay1 6grenirler. Boylelikle bilim kiiltiiriinii sinif ortaminda gergeklestirmis ve ilerde onlara miras
kalacak bir bilim kiiltiirii gelistirmis olurlar.

Argiimantasyon bir konu hakkinda tartismacilarin diisiincelerini belirten, dil aracilifi ile yiirtitiildiigi
icin sozli, diger insanlar ile yiiriitiildiigi icin sosyal bir akil yiiriitme etkinligidir (Aslan, 2012). Klasik
miinazara yontemindeki sonug odaklilik argiimantasyonda yerini siirece birakir (Arik ve Akgay, 2017).
Cmar ve Bayraktar (2014) arglimantasyon tanimlarmdan hareketle argiimantasyonu “alternatif bakis
acilarmi ve alternatif ¢oziimleri degerlendirirken verileri degerlendirerek sonuglara ulagsma siireci” olarak
belirtmislerdir. Bu noktada argiimantasyon uygulamalari; O6grencilerin iddialar ireterek bunlara
mantiksal gerekgeler sunmalarini, karst iddialar ciiriterek eksik taraflarini bulmayi, farkl fikirlere ise

acik olmayr gerektiren etkinlikleri igerisinde barmdirmaktadir (Demirel, 2016). Yazarlarin bu tanimi
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argiimantasyonun bilgi aktarimi olmadigmni farkli goriislere ihtiya¢ duyuldugunu ve dolayisiyla
ogrencinin farkli ¢éziim yollarini gérmesi gerektigini belirtmesi bakimindan énemlidir.

Arglimantasyon sirasinda tiim diisiinceler bir yazi ya da konusma i¢in diizenlenir. Bu diizenlemede;
argliman, iddialar ve gerekgeleri argiimantasyonun adimlarini olusturur (Bowell ve Kemp, 2018). Qin ve
Karabacak (2010, akt. Kaewpet, 2018) ise bu unsurlar1 soyle belirtir: a) Yazarin tartigmali bir konuya
iliskin pozisyonunu belirten ifadesi b) Iddiay1 destekleyen sebepler c) Karsit iddianm ifadesi ¢) Karsit
iddiay1 destekleyen nedenler d) Yazarin karsit iddiayr ve sebeplerini reddettigi ifadesi ve e) Ciiriitme
nedenleri. Kaewpet (2018) bir arglimantasyonun ii¢ ana bilesen altinda toplanabilecegini belirtmistir.
Bunlar; 1) Genel yazi unsurlari; ¢ogunlukla organizasyon, dil bilgisi, kelime bilgisi, bagdasiklik ve
tutarlilik anlamima gelir. 2) Argiimantasyon unsurlari; argiimantasyonun olusmasi igin gerekli olan
unsurlardir. 3) Diger unsurlar; Argiimantasyonda dikkate alinmasi gereken diger unsurlar ikna kabiliyeti,
tartigsmaci stratejileri ve yazarm kalemini veya sesini igerir.

Fen egitiminde argiimantasyonu uygulamalarinin farkli kazanimlart beraberinde getirdigine yonelik
pek cok calisma bulunmaktadir. Bu kazanimlar; elestirel ve yansitici diisiinmeyi gelistirmesi (Kaewpet,
2018), bilimsel diisiinme becerileri ve bilimin dogasi anlayislarini gelistirmesi (Acar, Tola, Karagam ve
Bilgin, 2016), kavramsal anlamay1 gelistirmesi (Duschl ve Osborne, 2002; Demirel, 2016; Cinar ve
Bayraktar, 2014; Oztiirk, 2013), tartismaci tutumlarmi gelistirmesi (Demirel, 2016; Oztiirk, 2013),
bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmesi (Giiltepe, 2011), kavram karmasasinin giderilmesi (Boyraz,
Hacioglu ve Aygiin, 2016), kavram 6grenme ile 6grencilerin var olan bilgileri ile yeni gelen kavrami
degistirmesi veya gelistirmesi (Yagbasan ve Giilgicek 2003) seklindedir.

Arglimantasyon ¢alismalarinda kazanimlarin artmasini saglayan etkenlerden biri fen egitimi ve farkli
disiplinler arasinda bulunan iliskidir. Ornegin; dil, iletisim, felsefe ve gelisim psikolojisi gibi bazi
disiplinler; bilimsel konusma ve yazma, iletisim becerileri ve elestirel diistinmeyi gelistirme, muhakeme
ve rasyonel olgiitleri gelistirme gibi farkli becerilerin sinif ortamina argiimanlarla taginmasini saglarlar.
(Jimenez-Aleixandre ve Erduran, 2007). Bu baglamda; argiimantasyon uygulamalarinin farkl disiplinler
veya yontemlerle zenginlestirilmesinin, fen egitiminde 6nemli bir yer alan argiimantasyonun,
ogrencilerin biligsel, duyussal veya psikomotor becerilerine daha olumlu bir sekilde etki edecegi agiktir.

Dil, bilim i¢in bir 6grenme aracidir (Chen, 2011). Son 30 yilda fen bilimleri arastirmacilari, fen
bilimleri konusunda 6grenci katilimini arttirmak, 6grencinin konulart daha iyi ve derinlemesine
anlamasini saglamak adina yogun olarak dil ile ilgilenmis ve ozellikle fen bilimleri adina bilim dili
iizerine yogunlagmislardir. Bilim 6grenmede dili kullanmayi 6grenmenin de 6nemi iizerine durmuslardir
(Prain ve Hand, 2016). 2018 yilinda yaymlanan Fen bilimleri 6gretim programinda bulunan benimsenen
strateji ve yontemler bashigi altinda; 6grenme siirecinin kesfetme, sorgulama, argiiman olusturma ve iiriin
tasarlamay1r kapsamasi gerektigi belirtilmektedir. Burada ozellikle oOgrencilerin kendi fikirlerini
gerekeelerle desteklemeleri ve karsi iddialar ¢lirtitmek i¢in de farkli fikirler gelistirmelerinin saglanmasi,
tiim bu stiirecte ise 6grencilerin bilimsel bilgi ve kanitlarla fikirlerini beyan ettikleri bir tartisma ortaminin
yaratilmasi beklenmektedir (MEB, 2018). Bu ortamimn yaratilmasinda temel dil becerilerinin dnemi
ortadayken yapilan ¢aligmalarda dilin 6nemli bilesenlerine ¢ok az vurgu yapilmistir (Giinel, Kingir ve
Aydemir, 2016). Ogrencilerin bilgiye ulasip onlari anlamalari, yorumlamalari ve karsi tarafa
aktarabilmeleri i¢in kullandig1 bir arag olan dil, fen 6grenmede oldukga etkilidir. S6z1ii veya yazili olarak

anlatilanlar1 dinleme ve okuma esliginde anlayabilmek ve bunlar1 konusma veya yazma esliginde 6grenip
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karst tarafa anlatabilmek i¢in dil, kullanilan araglardan en iyisidir. Buradan hareketle temel dil
becerilerinin olugsmasinda okuma, yazma, konugma ve dinleme gibi faaliyetlerin ana unsurlar arasinda
yer aldig1 goriiliir. Fen egitimi i¢in bir temel olan bilimsel siire¢ becerileri de 6grencinin bilgiye ulasip,
ulasmis oldugu bu bilgiyi anlayip yorumlamasini ve gikardigi sonuglari ¢evresine sunmasini ister. Bu
nedenden dolay1 da anlamli 6grenme i¢in temel dil becerileri ve 6zellikle yazma fen egitiminde 6nemli
bir yer tutar (Benzer ve Sahin, 2008). Akcay, Ozyurt ve Bezir Akcay (2014), yapmis olduklar1 ¢alismada
Canlilarda Ureme, Biiyiime ve Gelisme iinitesinde ¢oklu yazma etkinlikleri kullanmis ve bu yontemin
ogrencilerin akademik basarisina ve kavram 6grenimine etkisini incelemislerdir. Aragtirma sonucunda
ise ¢oklu yazma etkinliklerinin, programda yer alan fen dgretimine gore 6grenci akademik basarisinda
ve kavram 6grenmesinde pozitif yonde anlamli bir farkliliga yol agtig1 goriilmiistiir.

Bilimsel yazma; igerisinde hemen kavranamayan, anlagilamayan, ¢6ziimii gii¢ olan, bir¢ok d6geden
olusan bir yazi formatidir. Bu anlamda bilimsel yazma, karmasik performans olarak adlandirilan bir yaz1
formudur. Bu karmasik performans, bilimsel yazmada iki anlamda uygulanir. flk olarak 6zgiin bir yazim,
karmasik olarak nitelendirilebilecek bilimsel diisiincenin en giizel temsilidir. Bilimin disiplinleri ve
bilimsel bilginin uygulamalar1 karmasik performansm en iyi yazmayla temsil edilebileceginin bir
ornegidir. Ikinci olarak; kendi basma yazma, bilginin ifade edilisinin oldukg¢a karmasik bir formudur.
Tim bu bilgiler 1s18inda karmagik bilimsel uygulamalarin merkezinde olan 6nemli uygulama,
argiimantasyon yoluyla akil yiritmedir (Cope, Kalantzis, Abd-El-Khalick ve Bagley, 2013).
Arglimantasyon uygulamalari kisi argiimanini yazili faaliyetlere doker. Burada ise tartismacinin bilimsel
yazma yetenegi devreye girer. Dolayisiyla fen smiflarinda iyi bir argliimantasyon uygulamasmin
olusturulmasinda yazma faaliyetlerinin de dnemli rolii bulunmaktadir. Argiimantasyon uygulamalarinin
yazma etkinlikleri ile yiiriitiildiigli alan yazinda ¢alismalar mevcuttur. Bu c¢aligmalarda; Demirbag ve
Giinel (2014) ogrencilerin fen basarilar1 ve argiiman yazma becerilerini incelerken, Cope, Kalantzis,
Abd-El-Khalick ve Bagley (2013) yazma ve argiiman yazma becerilerini ve Chen (2011) ise 6grencilerin
bilimsel bilgiyi yapilandirmalarinda ve tartisma anlayislarinda konusma ve yazmayi nasil kullandiklarini
arastirmistir.

Yazma etkinlikleri 6grencinin bilimsel dil gelisimine, kavramlar1 daha iyi 6grenme ve anlamaya da
oldukga katk1 saglamaktadir (Akgay, Ozyurt ve Bezir Akcay, 2014). Galbraith, Waes ve Torrance (2007)
yazmanin, diisiinceleri dile ¢evirme siirecinden ziyade, diisiincelerin {iretilmesi ve degerlendirilmesinde
yer alan siireglerin anlasilmasmni icerdigini savunmuslardir. Ogrencilerin fikirlerini acik¢a ortaya
koymak, kavramlar arasindaki baglantiyr giiclendirmek ve fikirlerini degistirmek i¢in farkli yazma
gorevlerini veya yansimalarini kullanmaya tesvik edilmeleri gerektigini savunurlar (Akt. Chen, 2011).
Ogrencilerin 6zgiin ve orijinal metinler yazabilmesi, yazma becerisinde olduk¢a énemli bir yontem olan
yaratici yazma ile miimkiindiir (Demir, 2013). Kaya (2013) yaratic1 yazmay1 goézlemler sonucunda elde
edilen tiim bilgilerin farkli ve 6zgiin bir sekilde ortaya konmasi olarak tanimlamigtir. Yaratici yazma,
ogrencilerin kisisel 0ykii, siir, bilim kurgu hikayeleri, fikra, deyis vb. etkinlikler sayesinde kendi duygu
ve diisiincelerini yazili bir bicimde ifade etmesini saglamaktadir. Kendini ifade etmek i¢in tiim bunlardan
yararlanan 6grenci eglenerek yazma siirecine kendini dahil eder, bunun yaninda diisiinme, soyutlama,
sentezleme ve yorumlama gibi iist diizey zihinsel becerilerinin gelismesine de katki saglamis olur
(Demirbas, 2005). Yazma yapis1 geregi 0grenmeye eslik eden bilimsel bir siiregtir. Ciinkii yazma

ogrenmeyi saglayan ve destekleyen bir aractir ve bilim egitiminde de kullanilmalidir. Bilim egitimi;
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yazmayl, daha ¢ok, 6grencilerin anlamli ve yaratic1 yazma etkinliklerinde kullanilmasi gerektigini soyler.
Ayrica bilimsel okuryazarligi gelistirme ve anlamli bilim 6grenmeyi desteklemede 6grenme amactyla
yapilan yazma faaliyetleri egitim &gretim siirecinde bilim 6grenmeye oldukea katki saglayacaktir (Giinel,
2009). Bununla birlikte Dickerson, Bernhardt, Brownstein, Copley ve McNichols (1995) tarafindan
yapilan arastirma sonucunda yaratici yazmanin dgrencilerin bilimsel bilgilere duydugu ilgiyi kavramak
ve yorumlamak i¢in alternatif bir yol sagladigini ifade etmislerdir. Buna gore yaratici yazmasi gelisen
bir 6grencinin bilimsel kavramlar1 daha iyi kavrayacag fikri de olusturulabilir. Bu sebeple arastirmada
yaratict yazma ve kavram 6grenme degiskenleri incelemeye deger goriilmiistiir.

Arastirmada 7.smif “Kuvvet ve Enerji” konusunun 6gretiminde yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen
arglimantasyon uygulamalarmin 6grencilerin yaratici yazma becerilerine ve kavram 6grenmelerine etkisi
incelenmistir. Bu dogrultuda calismanin problem ciimlesini “7.smif “Kuvvet ve Enerji” konusunda
yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalarinimn 6grencilerin yaratici yazma becerilerine
ve kavram 6grenmelerine etkisi var midir?” sorusu olusturmaktadir.

Aragtirmanin problemi kapsaminda asagidaki alt problemlere yanitlar aranmistir:

1. Kuvvet ve Enerji Unitesinde yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalari
(YEYAU) grubunda bulunan 6grencilerin yaratici yazma 6ntest-sontest puanlari arasinda anlamli
fark var midir?

2. Kuvvet ve Enerji linitesinde mevcut program dahilindeki etkinlik uygulamalari (MPDEU)
grubunda bulunan &grencilerin yaratici yazma ontest-sontest puanlari arasinda anlamli fark var
midir?

3. Kuvvet ve Enerji tinitesinde YEYAU ve MPDEU gruplarinda bulunan dgrencilerin yaratici
yazma sontest puanlari arasinda anlaml fark var midir?

4. Kuvvet ve Enerji linitesinde 6grencilerin kavram 6grenmelerinde YEY AU, MPDEU’ya gore daha
etkili midir?

5. Kuvvet ve Enerji initesinin Ogretiminde yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon

uygulamalarinin kullanilmasina iligkin 6grenci goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirma Modeli

Aragtirmada nitel ve nicel yontemin birlikte ise kosuldugu karma yontemden faydalanilmistir.
Aragtirmanin nicel yoniinii; yazma destekli argiimantasyon uygulamalarinin 6grencilerin yaratici
yazmalarma ve kavram Ogrenmelerine etkisini belirlemek adma ontest-sontest kontrol gruplu yari
deneysel yontem olusturmaktadir. Yar1 deneysel desen; yansiz atamanin yapilamayacagi durumlarda
tercih edilen, hazir olan gruplardan ikisinin belli degiskenler iizerinden eslestirilmeye calisilmasi ile
olusturulan nicel arastirma yontemlerinin desenidir (Biiyiikoztiirk vd., 2011). Nitel yonii i¢in yazma
destekli argliimantasyon sonrasinda deney grubu 6grencileri ile yapilan goriismelerden hareketle durum
calismasindan faydalanilmistir. Durum calismasi; neden ve nasil sorularina cevap aranan (Saban ve
Ersoy, 2016) bir durum ya da birden fazla durumlar hakkinda ¢oklu bilgi kaynaklar1 araciligiyla detayl
ve derinlemesine bilginin toplandigi, bir durumun betimlendigi ya da durum temalarinm ortaya kondugu
nitel bir yaklasimdir (Creswell, 2013). Dolayisiyla bu aragtirma karma yontem gesitleri arasinda yer alan

acimlayict sirali karma yonteme gore yliriitiilmiistiir. Karma yontem gesitlerinden biri olan agimlayict

83



Akdeniz Journal of Education

sirali desende yogunluk olarak nicel veriler toplanip analiz edilir. Beraberinde bu analizden hareketle
nitel veriler toplanir. Verilerin analizi birbiri ile iliski i¢erisinde oldugu i¢in verilerin yorumlanmasi veya

tartisma boliimlerinde birlestirilir (Baki ve Gokeek, 2012).

Aragtirmada kullanilan bagimli degiskenler ortaokul 6grencilerin Kuvvet ve enerji konusundaki
yaratict yazmalart ve kavram 6grenmeleridir. Bagimsiz degiskenler ise deney grubunda YEYAU ile
yiiriitillen fen bilimleri dersi, kontrol grubunda programindaki mevcut egitim 6gretim faaliyetlerinin

uygulandigi derslerdir.
Calisma Grubu

Arastirma Istanbul ilinde bulunan bir ortaokulun iki farkl 7. sinifta 6grenim géren toplam 54 dgrenci
ile ylirtitiilmustiir. Deney grubunda 14 kiz ve 13 erkek olmak tizere toplam 27 (Kiz 6grenciler %52, erkek
ogrenciler %48), kontrol grubunda ise 12 kiz ve 15 erkek olmak iizere toplam 27 (Kiz &grenciler %44,
erkek oOgrenciler %56) ogrenci bulunmaktadir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler, deney grubu
ogrencilerinden sekiz 0grenciyle yapilmistir. Goériigmelerde 6grenciler secilirken amagh 6rneklemden

yararlanilmis, maksimum gesitlilik olmast i¢in her seviyeden 6grenci alinmaya galisiimustir.
Veri Toplamada Kullanilan (")l(,‘me Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Yaratic1 Yazma Uriinlerini Degerlendirme (")lg:egi (YYO)

Ogrencilerin yaratic1 yazmalarini belirlemek adia uygulama éncesinde ve sonrasinda yaratici yazma
iiriinlerini degerlendirme olgegi kullanilmistir. Ogrenciler yaraticiliklarmi gok farkli sekillerde
gostermekle birlikte okul ortaminda 6grencilerin yaraticiliklarini yansittiklari en somut 6rnek yazma
becerilerini kullanarak hazirladiklar1 metinlerde goriilmektedir (Demir, 2013). Bunun i¢in 6grencilere
kuvvet ve enerji ile ilgili bilimsel bir hikaye yazdirilmis degerlendirmek icin YYO kullanilmistir. Gogen
(2019) yazma siirecinde daha ¢ok bigime 6nem verildigini igerigin biraz daha geri planda kaldigim dile
getirmistir. Yapilan aragtirmada yazilan bilimsel hikayeleri degerlendirirken kullanilan yaratici yazma
ortaya koymasmin beklendigi goriilmektedir. Bu anlamda bu calisma icin YYO uygun goriilmiistiir.
Susar Kirmiz1 ve Beydemir (2010) tarafindan gelistirilen YYO’nin gegerlik ve giivenirligi 2008-2009
egitim 6gretim yilinda yapilmustir. {1k olarak 30 maddeden olusan &lgek alaninda uzman bes dgretim
elemany, iki Tiirkge 6gretmeni ve dort sinif 6gretmenine incelettirilerek gerekli diizenlemeler ile 5. sinif
ogrencilerine uygulanmig, giivenirlik analizi yapilmistir. Bunun igin ise test-tekrar test giivenirliginden

yararlanilmigstir.

Susar Kirmizi ve Beydemir (2010), test- tekrar test yontemi ile giivenirligi incelemek adina ayni
gruplar olmak iizere Ogrencilere yaratict yazmaya uygun bir konu hakkinda yazi yazdirmis, olgek
uygulanmus iki hafta sonra tekrar ayn1 konu ile ilgili yazi1 yazdirilarak ikinci uygulamayi yapmislardir.
Birinci ve ikinci uygulamadan elde edilen sonuglari degerlendirmek i¢in YYO kullanilmus, belirlenen 30
madde 1 ila 5 puan araliginda degerlendirilmistir. Olgegin Cronbach Alfa katsayis1 0,97 dir (Beydemir,
2010). Bu ¢aligma i¢in 6lgegin Cronbach Alfa ig tutarlilik katsayisi 0,91 olarak hesaplanmistir.
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Kavram Ogrenme testi (KT)

Kavram 6grenme testi acik uglu sorulardan olusmaktadir. Aragtirmaci tarafindan MEB kitaplari,
MEB destekli kitaplar ve Milli Egitim Destekli smavlar incelenerek gelistirilmistir. Kavram 6grenme
testi her iki gruba da “Kuvvet ve Enerji” iinitesi igerisinde yer alan kazanmimlar (MEB, 2018) ile ilgili
kavram oOgrenmelerini belirlemek amaciyla uygulama oncesi ve sonrasinda uygulanmistir. Test
hazirlanirken bir belirtke tablosu olusturularak her kazanimi igerisinde kapsayan en az bir agik uglu soru
bulunmasi saglanmustir. Test hazirlandiktan sonra kapsam gecerligini saglamak adina biri 6gretim {iyesi
ve licii devlet okulunda goérev yapmakta olan fen bilimleri 6gretmeni olmak tizere toplamda dort kisiye
sunulmustur. Bu kisilerden gelen doniitler dogrultusunda sorularda kiigiik degisiklikler yapilmustir.
Testin son hali bir dil uzman1 &gretim iiyesine anlasilirhgmi degerlendirmesi igin verilmis, ikinci ve

dokuzuncu soruda kisaltma yapilarak climleler degistirilmistir.

Baslangigta 20 tane agik uglu sorudan olugan kavram 6grenme testi “Kuvvet ve Enerji” {initesini bir
onceki yil 6grenmis olan 82 tane 8. smif &grencisine uygulanmis, 6grencilerin 20 soruyu uzun bir
zamanda ¢ozebildikleri ve ek siire istedikleri, bazi sorularm Ogrenciler tarafindan anlasilamadig
saptanmis, tek oturumda yapmak amaciyla soru sayisini azaltma karar1 alinmigtir. Kazanimlara uygun
sorular baz almarak dgrencilerin yapmakta, anlamakta zorlandiklar1 sorular kazanim kaybina ugramamak
sartiyla degerlendirilmis ve testten cikarilarak soru sayis1 20’den 15’e diisiiriilerek testin tek oturumda

60 dakika igerisinde bitirilebilecegi saptanmuistir.
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Aragtirmada yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalarina ait 6grenci goriislerini
belirlemek amaciyla uygulama sonrasinda arastirmaci tarafindan olusturulan ve alt1 sorudan olusan yar1
yapilandirilmig goriisme formu deney grubunda yer alan grencilere yonlendirilmistir. Bu yontemde
sabit secenekli cevaplama ve ilgili alanda derinlemesine gidebilme vardir. Analizlerin kolayligi,
gorisiilen kisiye kendini ifade etme imkani sunmasi, gerektigi zaman derinlemesine bilgi vermesi bu
yontemin avantajidir (Biiyiikoztiirk vd., 2018). Tiim bu sebeplerden dolay: her bir alt problem i¢in elde
edilen bulgularin 6grenci goriisleriyle agiklanmasi ve YEYAU’ya gore yiiriitiilen uygulama hakkimdaki
ogrencilerin genel goriislerini almak i¢in yar1 yapilandirilmis gériisme formu hazirlanmistir. Goriisme
formunda yer alan sorulardan biri yaraticit yazma, biri kavram 6grenme ve dordii uygulanan yontem ile
ilgili Ogrenci goriislerini ortaya c¢ikarmaya yoneliktir. Olusturulan goériigme formunun amaca

uygunlugunu belirlemek adina fen egitiminde uzman bir 6gretim iiyesinin goriisiine bagvurulmustur.
YEYAU’nun Tasarlanmasi Siireci: Pilot Uygulama

Arastirmada YEYAU’nun uygulanabilirligini belirlemek amaci ile pilot ¢aligma yapilmistir. Pilot
uygulama 8. smifa giden 30 6grenci ile gergeklestirilmistir. Pilot uygulama i¢in dncelikle 8. smif fen
bilimleri programi incelenmis, Mevsimler ve iklim iinitesinde yer alan “Mevsimlerin Olusumu” konusu
ile galistlmistir. Derse baslamadan 6nce YEYAU’nun her bir basamagmi 6zenle uygulamak adina
ogrencilere oncesinde argiimantasyon ve siireci hakkinda bilgi verilmistir; arglimantasyon ve ogeleri,
deney raporu hazirlama siireci ve bilimsel hikdye yazimi 6rneklerle birlikte islenmistir. Daha sonra pilot

uygulamanin yapilmasi i¢in sinif alt1 kigiden olusan bes gruba ayrilmistir. Her bir grubun grup sozciisii
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se¢ilmistir. Grup igindeki Ogrencilerin basar1 agisindan heterojen bir dagilim gostermesine dikkat

edilmistir. Pilot uygulamadaki YEY AU agamalar1 su sekilde gergeklestirilmistir:

1. Asama: Grupla Etkinligi Anlama: Iki uzman kisinin goriisii alinarak hazirlanan kavram karikatiirii
etkinligini 6grencilerin okumasi, on bilgileri ile ikilemleri ¢6zmeye galismasi ve etkinlikteki sorulari
cevaplamalar1 istenmistir. Bu etkinliklerin tiimiinli grup iyeleri kendi aralarinda tartisirken

arglimantasyona baslarlar.

2. Asama: Grupla Deney Tasarlama ve Argiiman Sunma: Bu asamada oOgrencilerden yapilan
etkinlikten hareketle bir deney tasarlayarak grup sozciileri aracihigiyla diger gruplara; grubunun
arastirmasini nasil gergeklestirdigini, hangi verileri elde ettiklerini, hangi sonuca ulastiklarini yani
grubunun diigiincesinin ne oldugunu ifade etmeleri istenmistir. Etkinlikte yer alan sorular onlarin iddia
ve kanitlarin1 olusturmaya yoneliktir. Bu esnada karsi iddialar varsa tartisilir. Gruplar arasi tartisma

baglar.

3. Asama: Deney Raporu Olusturma: Gruplar deneylerini tasarladiktan ve argiimanlarini sunduktan

sonra her bir 6grenci deney raporunu hazirlar.

Ik 3 asamada arastirmaci tiim gruplar1 gezmis, siire¢ boyunca dgrencilere ipuglar1 vererek rehber

olmustur.

4. Asama: Argiiman Olusturma: Argiimantasyon asamalarmi olusturmak adma dgrencilere 6gretmen
tarafindan hazirlanan bilgi kartlar1 dagitilmustir. Ogrenciler iddia, kamit, karsi iddialar ve sonug
asamalarimi tasarlar. Burada 6grenciler bilgi kartlar1 ve tasarladiklar1 deneylerden elde ettikleri veriler

dogrultusunda kanitlarmi sunmuslardir.

5. Asama: Akran ve Ogretmen Degerlendirmesi: En sonda eslestirilen dgrenciler argiimantasyon
degerlendirme rubrigine gore degerlendirme puanlarimi ve gerekli agiklamalari rapor sablonundaki ilgili
yerlere yazarak akran degerlendirmesi yapmistir. Daha sonra arastirmaci 6grencilerden hazirlamis
olduklari raporlar1 toplamig ve bunlarin degerlendirmesini ayni rubrige gore yapmistir. Bir sonraki derste
Ogrencilere 10 dakikalik siire verilmis ve bu siire iginde Ogrencilerden, akran ve Ogretmen

degerlendirmelerini dikkate alarak, argiimantasyon raporlarini tekrardan diizenlemeleri istenmistir.

6. Asama: Bilimsel Hikaye Yazimi: Olusturulan argiimantasyon raporundan sonra &grencilere

ogrendikleri yeni kavramlarin da bulundugu bir bilimsel hikaye yazmalari istenmistir.

Pilot uygulama ile her bir asama i¢in uygulanacak siire belirlenmis ve bir hafta yani 4 ders saati yeterli
goriilmiistir. Bu siireler 6grenci performansina ve konu zorluguna gére bazi durumlarda esneklik

gostermistir.
YEYAU’nun Uygulanmasi: Ana Uygulama

Arastirma, 7. smif “Kuvvet ve Enerji” tinitesi kapsamindaki kazanimlar dahilinde yedi hafta olmak
iizere toplamda 28 saat uygulanmistir. Deney grubu 6grencilerine uygulama dncesinde kavram 6grenme
testi (KT) on test olarak uygulanmisg, yaratict yazmalarini belirlemek adina da konu kavramlarini

kullanarak bilimsel hikdye yazmalari istenmistir. Ontestlerin ardindan dgrencileri siireg igerisindeki
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isleyis hakkinda bilgilendirmek amaciyla deney, argiimantasyon ve bilimsel hikdye hakkinda

bilgilendirici bir seminer sunumu yapilmis ve ana uygulamaya gegilmistir.

YEYAU, Kuvvet ve Enerji tinitesinin konu ve kazanimlar1 géz 6niinde bulundurularak farkli konular
ve farkli etkinlikler i¢in bes tekrar seklinde uygulanmistir. Bu etkinlikler biri 6gretim tiyesi ve biri fen
bilimleri 6gretmeni olmak tizere iki kisinin goriisiine sunulmus ve gerekli diizenlemeler ile son halini
almistir. Uygulamalarda izlenen etkinliklerin her biri Etkinligi Anlama, Deney Tasarlama ve Argiiman
Sunma, Deney Raporu Olusturma, Argiiman Olusturma, Akran ve Ogretmen DeSerlendirmesi Ve

Bilimsel Hikaye Yazimi olmak lizere alt1 asamada yliriitilmiistiir.
Etkinliklerin igerikleri su sekildedir:
Etkinlik 1: Kiitle mi, agirlik nu?

Bu etkinlik “Kiitleye etki eden yer ¢ekimi kuvvetini agirlik olarak adlandirr. Kiitle ve agirlik
kavramlarim  karsilagtinr. Yer ¢ekimini kiitle ¢ekimi olarak gok cisimleri temelinde aciklar.”
kazanimlarin1 6grencilere verebilmek amaciyla hazirlanmustir. Yarigan teoriler-karikatiirlerle tartisma
yontemi kullanilarak &grencilere bir kavram karikatiirii verilmis, bu kavram karikatiiriinde yer alan ve
onlara en yakin gelen bir teoriyi segmeleri istenmistir. Gruplar kendi iglerinde bu teoriyi tartismis ve
daha sonra etkinlikte yer alan sorular1 cevaplandirmistir. Cesitli malzemeler listesi verilmis ve bir deney
tasarlamalari istenmistir. Burada amag degisik kiitleleri esit kollu terazi ve dinamometre ile 6lgerek kiitle

ve agirlik arasindaki farki kesfetmelerini saglamaktir.
Etkinlik 2: Sandiklar: Tastyoruz

Bu etkinlik “Fiziksel anlamda yapiuan igin, uygulanan kuvvet ve alinan yolla iliskili oldugunu
agiklar.” kazanimin dgrencilere verebilmek amaciyla hazirlanmistir. Bunun i¢in 6ncelikle derse hazirlik
amaciyla bir etkinlik sunulmus beraberinde bir hikaye verilmistir. Bu hikayeden yola ¢ikarak sorulan
sorulardan bir iddia ciimlesi olusturmalar1 istenmistir. Gruplar kendi iglerinde tartismis ve daha sonra
etkinlikte yer alan sorulari cevaplandirmistir. Cesitli malzemeler listesi verilmis ve bir deney
tasarlamalar1 istenmistir. Burada amag¢ Ggrencilerin tasarladiklari deneylerden hareketle kuvvet-is veya
yol-is arasindaki baglantiyr kurmasini saglamaktir. Bu durumu pekistirmek adina onlara bir de

simiilasyon deneyi izlettirilmistir.
Etkinlik 3: Enerjiyi Fark Et

Bu etkinlik “Enerjiyi is kavram ile iliskilendirerek, kinetik ve potansiyel enerji olarak simflandirir.”
kazanimin1 &grencilere verebilmek amaciyla hazirlanmistir. Bunun igin oncelikle bir etkinlik ile
ogrenciler enerji ve is arasindaki baglantiyr kurmus, sonra 6grenci ifade tablolar1 yontemi ile hazirlanan
boliime ge¢ilmistir. Burada oOgrencilere ifadeler iceren tablolar verilerek bu ifadelere katilip
katilmadiklar1 sorulur. Béylece argiiman siireci olusturulur. Gruplar kendi i¢lerinde bu ifadeyi tartismis
ve daha sonra etkinlikte yer alan sorular1 cevaplandirmistir. Cesitli malzemeler verilmis ve bir deney
tasarlamalar1 istenmistir. Belirledikleri iddialara gore bazi gruplarin c¢ekim potansiyel enerjisi ile
yiikseklik kavramimu iliskilendirmeleri beklenirken, bazi gruplarin ise esneklik potansiyel enerjisinin

nelere bagli oldugunu fark etmeleri hedeflenir.
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Etkinlik 4: Yaris Pistinde Iki Kardes

Bu etkinlik “Kinetik ve potansiyel enerji tiirlerinin birbirine doniisiimiinden hareketle enerjinin
korundugu sonucunu ¢tkarir.” kazanimini 6grencilere verebilmek amaciyla hazirlanmistir. Bu etkinlik
ile 6grenciler enerji doniigiimleri hakkinda bilgi sahibi olmuslardir. Bunun i¢in 6ncelikle kinetik enerji
kavramini aktarmak admna bir hikaye verilmis daha sonra yarisan fikirler ve kanitlar ile tartigma teknigi
kullanilarak 6grencilerin iki ya da daha fazla teoriyi se¢ip bu teoriler hakkinda kanit toplamalart ve
topladiklar1 bu kanitlar1 tartismalari istenmistir. Ogrenciler kanit toplamak igin deney tasarlamis ve bilgi
kartlarindan yararlanmiglardir. Bylece argiiman siireci olusturulur. Yine gesitli malzemelerle bir deney
tasarlamalari istenir. Burada kinetik enerji ve potansiyel enerjinin birbirine déniisiimii incelenerek enerji

doniisiimii hakkinda bilgi sahibi olunmasi amaglanmistir.
Etkinlik 5: Fethiyede Tatil

Bu etkinlik “Siirtiinme kuvvetinin kinetik enerji tizerindeki etkisini orneklerle agiklar. Hava veya su
direncinin etkisini azaltmaya yénelik bir arag tasarlar.” kazanimlarin1 6grencilere verebilmek amaciyla
hazirlanmistir. Bu etkinlik ile 6grenciler siirtiinme kuvveti, siirtinme kuvvetinin kinetik enerji iizerine
etkisi, stirtinme kuvvetinin hava ortaminda hava direnci, su ortaminda ise su direnci olarak adlandirildig
konusunda bilgi sahibi olmuslardir. Bunun igin 6ncelikle bir hikaye verilmis ve bu hikayeden yola
cikarak sorular sorulmus, bir veya daha fazla iddia ciimlesi olusturmalari istenmistir. Gruplar kendi
iclerinde tartismis ve daha sonra etkinlikte yer alan sorular1 cevaplandirmis ve bir deney tasarlamislardir.
Secilen iddialara gore gruplardan bazilari siirtiinme kuvvetinin kinetik enerji stiindeki etkisine

bakmuslar, bazilar1 ise hava direnci ile su direncini fark etmistir.
Kontrol Grubunda Yapilan Uygulamalar

Kontrol grubu 6grencilerine KT 6n test olarak uygulanmis ve yaraticit yazmalarini belirlemek adina
da konu kavramlarindan olusan bilimsel hikaye yazmalar1 istenmistir. Ogrenciler “Bilimsel Hikayemi
Olusturuyorum” sablonunda yer alan kelimeler ve verilen yonergeler esliginde bilimsel hikayelerini
yazmiglardir. Dersler Fen Bilimleri Ogretim Programi’na uygun olarak MPDEU ile yiiriitiilmiistiir. Konu
bitiminde ise 6grencilere baslangicta yapilan KT son test olarak uygulanmis ve yaratici yazmalarini

degerlendirmek adina baslangicta istenen sablonda tekrar bilimsel hikaye yazmalar1 istenmistir.
Verilerin Coziimlenmesi

Bu bolimde arastirma siiresince deney ve kontrol gruplarindan elde edilen verilerin

degerlendirilmesine iliskin bilgiler yer almaktadir.
Yaratic1 Yazma Uriinlerini Degerlendirme Olceginin Analizi

Yaratici yazma iriinlerinin degerlendirilmesi igin veriler SPSS 25 programi araciligiyla nicel olarak
degerlendirilmistir. Verilerin degerlendirilmesinde kullanilacak testleri belirlemek amaciyla 6ncelikle
verilerin normal dagilim durumlarimi incelemek i¢in Shapiro Wilks testi uygulanmustir. Shapiro Wilks
testi sonuglarinda p degerinin 0,05ten kiiglik oldugu durumlar normal dagilimda olmayan verileri, biiyiik
olan sonuglar ise normal dagilimda olan verileri gdstermektedir (Can, 2018). Bu arastirmada deney grubu
son test verilerinin normal dagilimda oldugu goriilmektedir (p=0,06<0,05). Kontrol grubu 6n test p

degerinin (0,054) ise 0,05’ten biiyiikk oldugu ancak hem bu degerin 0,05’e ¢ok yakin olmasi hem de
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karsilastirma yapilacak olan diger test puanlarmm da normal dagilimda bulunmamasi sebebiyle
ogrencilerin yaratict yazmaya yonelik puanlart karsilastirilirken tiim karsilagtirmalarda parametrik
olmayan testler kullanilmistir. Bu durumda; deney ve kontrol gruplarinin on test ve son test
karsilastirmalarinda iliskisiz gruplar Mann Whitney U testi, gruplarin kendi i¢lerinde on test-son test

karsilastirmalarinda ise iligkili gruplar Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir.
Kavram Ogrenme Testinin Analizi

Nitel veri kaynagi olarak kullanilan kavram 6grenme testinden elde edilen veriler Abraham ve
digerlerinin (1992) yapmis oldugu kavrama diizeyi gruplandirmasi kriterlerine gore yapilmistir (Akt.
Bayram, Sokmen ve Savci, 1997). Elde edilen bulgular tablolar esliginde yorumlanmistir. Asagida yer
alan tabloda, yapilan degerlendirme kriterleri verilmistir:

Tablo 1. Abraham ve Digerlerinin (1992) Kavrama Diizeyi Gruplandirmast (Akt. Bayram, Sokmen ve

Savci, 1997)
Anlama Diizeyleri Puanlama Kriteri Aldiklar

Puan Degerleri

Tam anlamis Tam anlama (Yanit dogru, agiklama tam) 4
Kismen anlamig Kismen anlama (Yanit dogru, agiklama tam degil) 3
Kismen anlamus, Kismen anlama ile birlikte yanlis kavram (Yanit dogru 2
yanlig kavram var iken acgiklamanin yanhs kavram igermesi veya yanit yanlis

iken aciklamanin dogru olmasi)

Yanlis kavram var Yanlis kavram (Bilimsel olarak kabul edilmeyecek yanit 1

veya agiklama)

Anlamamis Anlasilmamis (Bos yanit, yanit dogru-agiklama yok, yanit 0
dogru- aciklama anlagilir diizeyde degil)

Kavramsal 6grenme ile ilgili bulgulari elde etmek icin dncelikle deney ve kontrol gruplarinin 6n test
ve son test sonuglarinda yer alan agik uglu sorularin her biri igin kavram anlama diizeylerinin yiizdeleri
hesaplanmis ve yorumlanmistir. Daha sonra deney ve kontrol grubunun &n test ve son testte ortalama
kavram 6grenme diizeyleri karsilastirilmis ve yorumlanmustir. Deney ve kontrol grubunun 6n test ve son
testte kavram 6grenme diizeylerinin karsilastirilmasi i¢in kavram anlasilma diizeyleri araligi tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Her Sorunun Ortalama Anlasiima Diizeyi Kriterleri (Abraham ve ark., 1992; Akt. Bayram,
Sokmen ve Savei, 1997)

Anlasilma Diizeyi Puan Aralik

TA (Tam anlama) 4 3,5<TA<4,0

KA (Kismen anlama) 3 2,5< KA <3,5
KA/YK (kismen anlama ile 2 1,5 <KA/YK <25
birlikte yanlig kavram)

YK (Yanlis kavram) 1 0,5< YK <L,5
A(anlasilmamis) 0 0,0<A<0,5
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Tabloda yer alan kavram 6grenme diizeyi kriterlerine gére deney ve kontrol grubu 6grencilerinin agik

uglu sorulardan aldiklar1 puanlarin karsilagtirilmasi yapilmstir.
Yar1 Yapilandirilms Goriisme Formunun Degerlendirilmesi

Arastirmada kullanilan yar1 yapilandirilmis goriisme formu, YEY AU g6z 6niine alinarak hazirlanmis
ve sekiz Ogrenciye uygulanmistir. Ogrencilerin sorulara verdigi cevaplar kaydedilmis ve elde edilen
veriler betimsel analiz yontemi ile degerlendirilmistir. Bu kapsamda goriisme sorularindan elde edilen
cevaplar aragtirma sorularina gore temalara ayrilmig ve goriigler sekiz 6grenci i¢in de tablolarda oldugu

gibi aktarilmistir. Daha sonra tablolar genel kani verilerek agiklanmis ve yorumlanmustir.
Bulgular

Bu boliimde yaratici yazma ve kavram 6grenme degiskenleri dnce nicel sonra nitel bulgularin

verilmesiyle sunulmustur. Son olarak 6grencilerin YEY AU hakkindaki goriiglerine yer verilmistir.

Uygulamaya baglamadan &nce deney ve kontrol grubu Ogrencilerinin yaratict yazmalarmin
karsilagtirilmas: yapilmistir. Deney grubu 6grencilerinin 6n testte bu dlgekten aldiklar1 puanlar normal
dagilim gostermedigi igin nonparametrik testlerden iliskisiz gruplar Mann Whitney U Testi yapilmustir.
Test sonuglarindan hareketle deney ve kontrol gruplarmnin yaratici yazmalarinin 6n test puanlari arasinda

anlamli bir fark bulunmadigi ve denk olduklari gériilmiistiir.
Yaratic1 Yazmayla flgili Bulgular

Bu baglik altinda YEYAU’nun ve mevcut program dahilinde yiiriitiilen etkinliklerin ortaokul 7. smif
Ogrencilerinin yaratici yazma becerilerine etkisini degerlendirmek i¢in etkinliklerin 6ncesinde ve
sonrasinda uygulanan YYO’den elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ogrencilerin puanlarmin betimsel

istatistik sonuclar1 Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. YYO Icin Betimsel Istatistik Sonu¢lart

Gruplar N Minimum Maksimum Ortalama Standart
deger deger sapma
Deney 0n test 27 ,00 32,00 20,22 8,96
Deney Son test 27 19,00 92,00 61,11 19,30
Kontrol 0n test 27 ,00 50,00 17,29 11,51
Kontrol son test 27 6,00 54,00 17,67 9,82

Tablo 3’te goriildiigii gibi deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin yaratict yazma 6lgeginden
aldiklar1 minimum puanlarda son testte artma oldugu goriilmektedir. Benzer sekilde her iki grubun son
testlerinde de maksimum puanlarda artis bulunmaktadir. Ortalamalara bakildiginda ise deney grubu
ogrencilerinin son testte ortalamalarini ciddi bir sekilde arttirdigi, kontrol grubu dgrencilerinin ise hemen

hemen ayni seviyede oldugu goriillmektedir.

Deney ve kontrol grubu oOgrencilerinin uygulamalar 6ncesinde ve sonrasinda yaratici yazma
becerilerine yonelik puanlarinin karsilagtirilmasi yapilmistir. Yapilan iliskili gruplar Wilcoxon isaretli

siralar testinden elde edilen bulgular tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Ogrencilerin YYO Ontest ve Sontest Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglar

Deney grubu Kontrol grubu

Son test- Sira Sira Sira Sira

n p n z p
on test ortalamast  Toplam ortalamast  Toplamu
Negatif

0 ,00 ,00 4,542 ,000 11 11,18 123,00 457 ,647
sira
Pozitif

27 14,00 378,00 12 12,75 153,00
sira
Esit 0 4

Tablo 4’te goriildiigli gibi deney grubu dgrencilerinin yaratici yazma 6n test puanlari ile son test
puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmaktadir (p=,000<,05). Sira farklarina bakildiginda tiim
ogrencilerin pozitif siralarda bulundugu goriilmektedir. Bu bulgu yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen
argiimantasyon uygulamalarinin yedinci sinif 6grencilerinin yaratici yazma becerileri iizerinde olumlu
bir etkisinin oldugunu gdstermektedir. Kontrol grubu 6grencilerinin yaratici yazma becerileri on test
puanlari ile son test puanlar arasinda ise anlamli bir farklilik bulunmamistir (p=,647>,05). Bu bulgu
mevcut program dahilinde yiiriitiilen etkinliklerin 6grencilerin yaratict yazma becerilerine anlaml

etkisinin olmadigini gostermektedir.

Deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin farkli uygulamalardan sonra yaratici yazma 6lgeginden
aldiklar1 puanlarm karsilastirilmast yapilmistir. Yapilan iliskisiz gruplar Mann-Whitney U testine gore
elde edilen bulgular tabloda verilmistir.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin YYO Sontest Puanlarinin Mann-Whitney U Testi
Sonuclar

Gruplar N Sira Sira U p
ortalamasi Toplamu

Deney grubu 27 40,28 1087,50 19,500 ,000

Kontrol grubu 27 14,72 397,50

Tabloda goriildiigii gibi deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin Yaratici yazma son test puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (p=,000<,05). Bu bulgudan hareketle
YEYAU’nun, MPDEU’ya gore 6grencilerin yaratict yazma becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu

sOylenebilir.

Ogrencilerin yaratic1 yazma ile ilgili nicel verilerini agiklamak ve eksik olan yanlarini belirlemek
adma sekiz Ogrenciye yoneltilen siirecteki yaratici yazmalarini degerlendirmeleri istenen soruya

6grencilerin vermis olduklari cevaplar tablo 6’da yer almaktadir:
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Tablo 6. Ogrencilerin Yaratict Yazmalariyla Ilgili Goriisleri

Katihmecilar Cevaplar
1. Ogrenci Evet diisiiniiyorum.
2. Ogrenci Yazdigimi ve yazabilecegimi disiinliyorum. Olusturdugum raporlar ve

hikayeler bence 6zgiindii. Bundan sonra da yazabilecegimi diisiiniiyorum.

3. Ogrenci Diislinliyorum. Ciinkii deneyler, raporlar, bilimsel hikayeler bana katki
sagladi, yeni kelimeler 6grendim. Bu yeni kelimeler sayesinde daha 6zgiin ve
orijinal fikirler iretebildim ve bilimsel hikayeme ve raporlarima katkist da
boylece olumlu yonde oldu.

4. Ogrenci Argiimantasyonda arkadaglarimin ve 6gretmenimin verdigi puanlar ve sahsi
fikrim dogrultusunda kot oldugum acikga belli. Ama bilimsel hikayede
yazdigim 1-2 tane hikayemi begendim. Yani giizel yazilar yazdigimm
diistinmiiyorum.

5. Ogrenci Evet diisiinliyorum. Argiiman raporu, deney raporu, bilimsel hikayenin bana

¢ok yardimi dokundu.

6. Ogrenci Evet diisiiniiyorum.

7. Ogrenci Evet diisiiniiyorum. Ozgiinliik katarak hikayelerimi yazdim. Bildigim konular
icin 6zgiin ve orijinal yazilar yazabilecegimi diisliniiyorum.

8. Ogrenci Kesinlikle hayir.

Tablo 6 incelendiginde 6grencilerden yedisinin uygulama sonucunda yazma faaliyetlerinde 6zgiin ve
orijinal yazilar yazabilecegini diisiindiikleri yani yaratici yazma konusunda kendilerini gelistirdiklerini
belirtmislerdir. Bu 6grenciler siireg igerisinde yazmis olduklari metinlerin genellikle orijinal ve 6zgiin
oldugunu dile getirmislerdir. Ilerleyen zamanlarda da orijinal ve 6zgiin metinler olusturabileceklerini
diisinmektedirler. Bir 6grenci kendisini yetersiz gérmesi ve siire¢ icerisinde argiimantasyon raporlarinda
yer alan akran ve 6gretmen degerlendirmesinden de hareketle bu yetersizligini onaylayarak zamanla
geliserek giizel yazilar yazdigmi dile getirmistir. Bir 0Ogrenci ise uygulama sonucunda
(gergeklestirdiginiz yazma faaliyetlerini diisiinerek; bilimsel hikaye, argiiman raporu ve deney raporu)
fen konular ile ilgili yazma faaliyetlerinde 6zgiin ve orijinal yazilar yazdigini veya bundan sonraki

stiregte yazabilecegini diisinmemektedir.
Kavram Ogrenmeyle ilgili Bulgular

YEYAU ve MPDEU’nun 6grencilerin kavram 6grenmelerine yonelik etkilerini degerlendirmek i¢in
etkinliklerin dncesinde ve sonrasinda uygulanan Kavram testinden elde edilen bulgulara tablo 7’de yer

verilmistir.
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Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubunun On Test Ve Son Testte Ortalama Kavram Ogrenme Diizeyleri

Soru Deney 6n test Deney son test Kontrol 6n test Kontrol son
test
1 0,89 3,04 0,78 1,78
2 1,74 3,59 1,11 2,00
3 1,78 3,33 1,37 2,07
4 1,63 2,85 1,52 1,59
5 1,37 3,52 1,15 1,67
6 0,19 2,26 0,07 0,26
7 0,48 2,93 0,52 1,22
8 0,11 2,33 0,11 0,67
9 1,00 3,52 1,04 2,07
10 0,37 3,04 0,56 1,81
11 0,30 3,48 0,56 1,81
12 0,89 2,74 0,70 1,11
13 1,48 3,11 1,44 1,67
14 1,41 3,67 1,30 1,33
15 1,22 3,70 0,89 1,33
Genel 0,99 3,14 0,87 1,49

Tablo 7’ye gore deney grubu 6grencileri yazma destekli argiimantasyon uygulamalar1 sonrasinda; 5,
9, 14 ve 15. sorularda YK’dan TA’ya; 1, 12 ve 13. sorularda YK’dan KA’ya; 7, 10 ve 11. sorularda
A’dan KA’ya; 6 ve 8. sorularda A’dan KA/YK’ya; 3 ve 4. sorularda KA/YK’dan KA’ya; 2. soruda ise
KA/YK’dan TA’ya gectikleri goriilmektedir.

Tablo 7’ye gore kontrol grubu dgrencileri mevcut program dahilinde yiiriitiilen etkinlikler sonrasinda;
1,2,3,5,9,10, 11 ve 13.sorularda YK’dan KA/YK’ya; 8. soruda A’dan YK ’ya gegctikleri goriilmektedir.
Bununla birlikte 6grencilerin; 4. soruda KA/YK, 6. soruda A; 7, 12, 14 ve 15. sorularda ise YK diizeyinde
kaldiklar1 gériilmektedir.

Tablo 7’de tiim testten alinan genel ortalamalara bakildiginda deney grubu 6grencilerinin uygulama
sonrasinda kavram 6grenme diizeylerinin YK’dan KA’ya yiikseldigi, kontrol grubu &grencilerinin ise

YK diizeyinde kaldig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin YEYAU siirecindeki kavram &grenmeleri hakkinda gériisleri tablo 8°de yer almaktadir:

93



Akdeniz Journal of Education

Tablo 8. Ogrencilerin kavram 6grenmeyle ilgili goriisleri

Katihmecilar Cevaplar

1. Ogrenci Ogrenmeme etkisi oldugunu diisiiniiyorum. Cok fazla deney ve
arglimantasyon raporu yapmaktan ¢ok sey 6grendim.

2. Ogrenci Oldu. Yazmak bana giizel geliyor. Zaten kendi hikayelerimi yazdigim igin
daha giizel seyler ortaya ¢ikt1. Deney ve arglimantasyon etkinlikleri ile
kavramlar1 daha iyi anladigimi ve 6grendigimi fark ettim. Bilimsel tartisma
sayesinde aradaki farklar1 gérdiim. Iddia ve kars1 iddialar sayesinde.

3. Ogrenci Evet diislinliyorum. Ciinkii yazma becerilerim gelisti. Bir¢ok kavram
ogrendim.

4. Ogrenci Bence soyle evde tekrar yaparak daha iyi 6grenebiliriz. Ben sahsen Gyle
yaptim.

5. Ogrenci Evet oldu. Onun sayesinde yazi yazmay1 daha ¢ok sevdim.

6. Ogrenci Evet diisiniiyorum 6greniyoruz.

7. Ogrenci Evet diisiniiyorum. Diisiincelerim su an yok.

8. Ogrenci Oldu evet.

Tablo 8’de yer alan Ogrenci gorisleri incelendiginde yedi 6grencinin YEYAU’nun kavram

6grenmelerine olumlu anlamda etkileri oldugunu belirtmislerdir. Bir 6grenci ise evde tekrar ile kavram

ogrenmenin daha verimli gececegini dile getirdigi belirlenmistir. Ogrencilerden ikisi deney ve

argiimantasyon raporlarinin onlarin kavram &grenmelerinde oldukga etkili oldugunu dile getirmislerdir.

Genel olarak YEYAU’nun grencilerin kavram 6grenmelerine olumlu anlamda katkisi oldugu, onlari

gelistirdigi goriilmektedir.

Ogrencilerin YEYAU Hakkindaki Gériislerine iliskin Bulgular

“Ogrencilerin yazma destekli argiimantasyon uygulamalar1 tasarimi hakkindaki goriisleri nelerdir?”

alt problemine ait dort goriisme sorusundan edinilen bulgular asagida yer almaktadir. Tablolar;

YEYAU nun avantaj ve dezavantajlari, YEYAU nun diger fen derslerinden farki; YEYAU sirasinda

yapilan etkinliklerde en ¢ok zorlamlan kisim ve YEYAU nun diger iinitelerde de kullanilmasi’na yonelik

Ogrenci goriislerine gore diizenlenmistir.
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Tablo 9. YEYAU nun Avantaj ve Dezavantajlariyla Iigili Ogrenci Goriisleri

Katihmecilar Cevaplar

1. Ogrenci Cok arglimantasyon raporu yazdigim i¢in ¢ok fazla sey 6grendim. Bu
yontemi begendim. Begenmedigim tek sey ¢cok fazla yazi yazmamiz.

2. Ogrenci Ben begendim. Bence bu bir avantaj. Argliman yazmak giizel seyler sagladi
bize. Bizim daha iyi diisiinmemizi sagladi. Yazmay1 sevdirdi. Dezavantaj
olarak yazi yazmayi sevmeyenler i¢in kotli oldu. Genel olarak begendim
tartismak ve en ¢ok da deneyler hosuma gitti.

3. Ogrenci Bize yararli fazlasiyla yazma becerilerim gelisti fakat begenmedim.

4. Ogrenci Bence biraz fazla yazmak koétii oldu. Daha az yazsaydik ¢ok daha giizel
olurdu. Yani fazla yazmamiz dezavantaj ve ¢ok sikiciydi.

5. Ogrenci Evet begendim. Ciinkii argiimantasyon raporu benim Fen Bilimleri dersine
olan ilgimi daha da arttirdi. Bunlarla beraber yazmay1 daha ¢ok sevdim ve
cok yonlii diisiinmeye basladim.

6. Ogrenci Benim begendigim seyler yasayarak dgreniyoruz. Begenmedigim seyler zor
oluyor. Yazmak igin siire yetmiyor.

7. Ogrenci Yazma becerim gelisti. Bilimsel tartisma ile ¢ok yonlii diisiinmeye basladim
ve kargi iddialar1 dnceden tiretemezken simdi daha iyi iiretebildigimi fark
ettim. Kendi iddiami daha giizel savunabildigimi fark ettim. Etkinlikler
sayesinde dersi anlamada ve kavram 6grenmede daha iyi oldugumu fark
ettim.  Etkinlikler kavramlar1 tekrar etmemi sagladi. Dezavantajini
goérmedim.

8. Ogrenci Cok sikici. Yontem giizel.

Verilen cevaplara gore, goriisme yapilan 6grencilerin cevaplarmm ¢ogu YEYAU’nun genel olarak
begenildigi yoniindedir. Bir dgrenci ¢ok sikict oldugunu dile getirirken yontemin giizel oldugunu da
sOylemistir. Bes 6grenci YEYAU’yu genel olarak begendiklerini sdylemistir. Bazi dgrenciler yazma
etkinlikleri ile ¢ok fazla konu 6grendiklerini, yazma becerilerinin geliserek ¢ok yonlii diisiinmeye
bagladiklarin1 ve zamanla karsi iddia iiretmede sikinti yasamadiklarini dile getirirken, bazilar1 yazma

faaliyetlerinin yogun ve sikict oldugunu dile getirmistir.
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Tablo 10. YEYAU 'nun Diger Fen Derslerinden Farkiyla Igili Ogrenci Goriisleri

Katihmcilar

Cevaplar

1. Ogrenci
2. Ogrenci

3. Ogrenci

4. Ogrenci

5. Ogrenci

6. Ogrenci

7. Ogrenci

8. Ogrenci

Deney ve argiimantasyon raporlari

Bu etkinlikler ile birlikte daha iyi diisiinebildigimi fark ettim ve konuyu daha
iyl anladigimi gérdiim. Diger fen dersleri ile kiyaslandiginda belki de bu
deneyleri hi¢ yapmayacaktik fakat sizin yaptigmiz etkinlikler sayesinde bu
deneyleri yaptik. Bir dgretmenin kendisinin yazdirmasindansa bu sekilde
bilimsel hikaye, tartisma ve raporlarla 6grenmemiz ¢ok daha iyi.

Bana gore olumsuz yonde etkisi olmamustir. Ciinkii fazlasiyla argiiman
raporu yazdik. Noktalama isaretlerini daha dikkatli bir sekilde kullanmaya
basladigim igin Tiirk¢e derslerine katkist oldu. Deney yapiyorduk fakat sik
stk yapmiyorduk ve tartismalar esliginde yapmiyorduk. Bu etkinliklerin
hepsi ¢ok yonlii diisinmemi sagladigi i¢in diger fen derslerinden ¢ok daha
iyiydi.

Bir derste ¢ok fazla yazi yazmamiz. Bu en biiyiik 6rnek. Onceden fen
derslerinde ¢ok fazla deney yapmiyorduk. Fakat bu iinitede ¢ok fazla deney
yaptik.

Bence farki diger siniflarm bilmedigi seyleri d6grendik.

Deney raporlar1 yazmamiz diger derslerden farkli olan yoniiydii. Normalde
deney cok az yapiyoruz ve deney raporu normalde yazmiyoruz.

Daha ayrintili 6grenmemizi saglamistir. Daha net ve anlasilir 6grendim
kavramlari. Kavramlar1 ¢abuk unutacagimi diisiinmiiyorum. Daha c¢ok
yazdikca daha ¢ok 6grendigimi fark ettim.

Faydas1 oldu. Diizgiin bir sekilde argiimantasyon raporu yazmayi 6grendik.

Tablo 10’da yer

alan Ogrenci gorilisleri incelendiginde tiim Ogrenciler arglimantasyon

uygulamalarinin “Kuvvet ve Enerji” {nitesi boyunca bilimsel hikaye ve deney raporlar ile

yiiriitilmesinin onlara olduk¢a katki sagladigini belirtmislerdir. Diger fen derslerinden farkli olarak

deneylerini kendilerinin olusturduklarini, beraberinde bilimsel tartisma yaptiklarini 6nceki fen

derslerinde rapor yazmadiklarini ve bilimsel tartigmaya basvurmadiklarini dile getirmislerdir.
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Tablo 11. YEYAU Siwrasinda Yapilan Etkinliklerde En Cok Zorlamlan Kismiyla Ilgili Ogrenci Goriisleri

Katihmcilar

Cevaplar

1. Ogrenci
2. Ogrenci

3. Ogrenci

4. Ogrenci
Ogrenci

5.

6. Ogrenci
7. Ogrenci
8.

Ogrenci

Cok fazla yaz1 yazmak.

En basta tartismalar olduk¢a zorladi. Sonra zamanla ag¢ildigumi ve tartisma
ortaminda kendimi ifade edebildigimi ve yeterli oldugumu fark ettim.
Arglimantasyon raporlarmni hala yapamiyorum fakat diisiincelerimi
gelistirdi. Bilimsel hikayelerde hi¢ zorlanmadim ¢iinkii bilimsel hikaye
yazmayl ¢ok seviyorum. Deney raporunu deneylerden hemen sonra
olusturdugumuz i¢in ¢ok fazla zorluk ¢gekmedim.

Ilk basta olduk¢a fazlasiyla kafa yormam gerekti. Tiim etkinlikler beni
zorladi. Fakat zamanla 6grendikce ve yazdik¢a zorlanmadigimi fark ettim.
[k bilimsel hikayem ile son yazdigim bilimsel hikaye arasinda olumlu
anlamda gelistigimi fark ettim.

Evet. Ciinkii arkadagimin ve 6gretmenimin verdigi puanlar dogrultusunda
yeniden argiimantasyon yazdik ve bu giizel oldu.

Yaz1 yazmada biraz zorluk gekiyorduk.

Yazmak. Olaylara bakig agim ve ufkum gelisti ancak yazmak ¢ok yordu.
Yazmak oldu.

Ogrencilerin uygulamalar siiresince zorlandiklar1 asamalar hakkinda onlara sorulan soruya verilen

cevaplar tablo 11°de verilmistir. Bu tablodan hareketle 6grenci goriisleri incelendiginde, dort 6grenciyi

en ¢ok zorlayan asamanin yazi yazmak oldugu, bir 6grencinin baslangicta tartismalarda zorluk yasadig

zamanla kendisini ifade ettik¢e yeterli gordiigiinii dile getirmistir. Bir 6grenci ise tiim etkinliklerde ilk

basta zorlandigini zamanla ve yazdik¢a olumlu anlamada gelistigini dile getirmistir. Genel olarak

ogrencilerin yazi yazma eyleminde zorlandiklar1 gériilmektedir.
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Tablo 12. YEYAU 'nun Diger Unitelerde De Kullamimasiyla Ilgili Ogrenci Goriisleri

Katihmecilar Cevaplar
1. Ogrenci Evet isterim. Cilinkii hem konu 6greniyoruz hem de deney yapmis oluruz.
2. Ogrenci Evet. Unitelerin giizel béliimlerinde &zellikle kullanilmasini isterim.

Arglimantasyon raporu olmasa ama daha bir giizel olabilir gibi.

3. Ogrenci HAYIR! Istemem. Ciinkii her ders olduk¢a yogun gecti. Hem deney raporu
hem bilimsel hikaye hem de arglimantasyon raporunu her hafta yazmak
oldukg¢a yorucu geldi. SOyle olmasimi isterdim. Yapalim ama her derste
yapmayalim. Haftada bir ya da iki rapor maksimum olabilirdi ya da belli
konularda ara ara yapmak bizi daha az yorar ve daha verimli gegebilirdi.
Ozellikle anlamadigimiz konularda yapmak daha giizel olabilirdi giinkii bu

yontem sayesinde anlamadigim kisimlar anlasilir hale geldi.

4. Ogrenci -

5. Ogrenci Evet

6. Ogrenci Evet isterim. Daha iyi 6grenebiliriz.

7. Ogrenci Hay1r ¢iinkii konular uymayabilir ve daha ¢ok karisabilir.
8. Ogrenci Biraz

Ogrencilere yoneltilen “Bu uygulamalarin fen bilimleri dersinin diger iinitelerinde de kullanilmasini
ister misiniz?” sorusuna verdikleri yanitlar tablo 12’°de yer almaktadir. iki kisi bu sorunun cevabini hayir
olarak nitelendirirken 5 kisi evet olarak cevaplamis, bir kisi ise biraz demis. Evet diyen 6grenciler daha
iyi 6grendiklerini sdylemislerdir. Hayir diyen 6grencilerden biri ise ders yogunluklarindan bahsederek
bunun her zaman yapilmamasini, rapor sayisinin biraz daha azaltilmasmi ve belirli araliklarla

anlasilmayan konularda yapilmasimin daha iyi olacagini dile getirmistir.

Tartisma ve Sonu¢

Bu ¢alismada YEYAU’yla ortaokul 6grencilerinin yaratici yazmalarinda ve kavram 6grenmelerinde
anlamli bir farklilik olup olmayacagini tespit etmek amaglanmistir. Bu amagtan hareketle asagidaki

sonuglara ulasilmustir.
Yaratic1 Yazma ile ilgili Sonug¢ ve Tartisma

Aragtirma sonucunda YEY AU ile ders islenen gruptaki 6grencilerin yaratici yazmalarinin anlaml bir
sekilde arttig1 tespit edilmistir. Bu sonu¢ YEYAU’nun &grencilerin yaratici yazmalarinda olumlu
etkisinin oldugunu gé6stermektedir. Bununla birlikte mevcut program dahilindeki etkinlik
uygulamalartyla (MPDEU) devam eden kontrol grubu &grencilerinin ise yaratici yazma becerilerinde
anlaml bir fark gortilmemistir. Bu sonu¢ mevcut program dahilinde yiiriitiilen etkinliklerin 6grencilerin
yaratici yazmalarina bir etkisinin olmadigint gostermektedir. YEYAU ve MPDEU’nun yapildig1 deney
ve kontrol gruplarinin son testleri karsilastirildiginda ise deney grubu lehine anlaml bir fark tespit
edilmistir. Bu sonug; YEYAU’nun MPDEU’ya gore 6grencilerin yaratict yazmalarim gelistirmede daha

etkili oldugunu gostermektedir.
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YEYAU siirecinde ogrencilerin  yaratict  yazmalarindaki degisime yonelik goriislerinin
degerlendirildigi nitel sonuglarda genellikle 6grencilerin fen konular ile ilgili yazma faaliyetlerinde
Ozgiin ve orijinal yazilar yazdiklarini ve yaratict yazma konusunda kendilerini gelistirdiklerini
belirttikleri goriilmiistiir. Ogrencilerden alinan bu déniitler yaratici1 yazmaya yonelik elde edilen nicel
bulgular1 destekler niteliktedir. YEYAU siirecinde kullanilan farkli etkinliklerin dgrencilerin yaratici
yazmalarmi gelistirdigi yoniinde ¢alismalar bulunmaktadir. Ornegin; Kaya (2013) galismasinda yaratici
yazma becerilerinin gelisiminde hikaye ve kavram karikatiirlerinin 6nemine deginmistir. Yaratici
yazmanin gelismesinde yazma becerisinin, yazma becerisinin geligmesinde ise 0grencileri yazmaya
giidiileyen kavram karikatiirlerinin 6nemli bir yer tuttugunu belirtmistir. YEYAU etkinliklerinde de
iddialarin olusturulmast igin karikatiirlere yer verilmistir. Ogrencilerin 6zgiin metinler olusturmalari,
yazma becerisinde dnemli bir yere sahip olan yaratic1 yazma ile gerceklesir (Demir, 2013), ayrica yazma
etkinlikleri de &grencilerde yaratic1 yazmayi gelistirir (Ustiindag, 2002). Bu bilgilerle birlikte hikayelerin
yaratict yazma becerisini gelistirdigine yonelik ¢alismalar da mevcuttur. Bu ¢aligmalarda; Temizkan
(2011) hikayelerin ¢ocuklar tarafindan merak uyandiran bir yazi tiirii oldugu igin yaratici yazma
becerisini gelistirecegini dile getirmistir. Karadag (2018) ise ortaokul &grencilerine dijital hikaye
yazdirarak Ogrencilerin yaratici yazma becerilerinin gelistigi sonucuna ulasmistir. Yapilan bu
aragtirmada da bilimsel hikayeler ile 8grencilerden 6zgiin metinler olusturmalar1 istenmistir. Ogrenciler
bu 6zgiin metinleri olustururken yaratici yazmayi kullanmigtir. Bununla birlikte dgrenciler yazdiklar
argiimantasyonlarda yine kendi fikirlerini kendilerine has ifadelerle ortaya koymuslardir. Bu durum
deney grubu Ggrencilerinin yaratici yazma becerilerinin gelisimini agiklar niteliktedir. Yaratici yazma
becerisi yazma aktiviteleri ile gelisir. Kontrol grubunda yazmanin 6n planda oldugu etkinlikler

yaptirilmamigtir. Bu durumda onlarin yaratici yazmalarinim gelismeme sebebi olarak gosterilebilir.
Kavram Ogrenme ile ilgili Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirmanin sonucunda YEYAU’nun uygulandig1 deney grubunda kavram 6grenme diizeylerinin
yanlis kavramadan (YK) kismen anlamaya (KA) yiikseldigi bulunmustur. MPDEU’nun uygulandigi
kontrol grubu &grencilerinin ise YK diizeyinde kaldigi goriilmiistiir. Bununla birlikte deney grubu
Ogrencileri sontestte her bir soru i¢in kavram anlama diizeylerinde Onteste gore daha iist diizeye
cikmiglardir. Kontrol grubu o6grencilerinin biiyiik bir kisminin ise bazi sorularda kavram anlama
diizeyinin degismedigi tespit edilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda YEYAU’nun 6grencilerin “Kuvvet
ve Enerji” iinitesinde yer alan kavramlari anlamalarinda etkili oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte
goriismede c¢ogu Ogrencinin YEYAU’nun kavram O6grenmelerine olumlu anlamda katkisi oldugu

goriisiinde olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

Argiimantasyonun o6grencileri kendi 6grenmelerine tesvik etmesi ve O0grenciyi arastirmaya sevk
etmesi vb. Ozelliklerinden dolayr kavram &grenmede olumlu sonuglar edinildigi belirtilmistir (Temiz
Cmar, 2016). Bu aragtirmalarin sonuglar1 kisaca 6zetlenecek olursa; Temiz Cinar (2016), yasamimizdaki
elektrik iinitesinde argiimantasyona dayali dgretimin 6grencilerin kavramsal anlamalarina geleneksel
yonteme goére daha cok etki ettigini gormistiir. Demirel (2016), kuvvet ve hareket konularmi
arglimantasyon yontemi ile islemis ve 6grencilerin kavramsal anlama puanlar1 arasinda deney grubu
lehine anlamli farkliik bulmustur. Biiber (2015) caligmasinda kuvvet ve hareket {initesinde

arglimantasyona dayal1 6grenme etkinliklerinin 6grencilerin kavramsal anlamalarna etkisini incelemis
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sonug olarak ise deney ve kontrol grubu 6grencilerinin kavramsal anlama puanlar1 arasinda anlamli bir
fark oldugunu belirlemistir. Yalginkaya (2018), yapmis oldugu ¢aligmada argiimantasyona dayali fen
etkinliklerinin 6grencilerin kavramsal anlamalarinda anlamli bir artisa neden oldugu sonucuna varmistir.
Cin (2013), argiimantasyona dayali kavram karikatiirii etkinlikleriyle deney grubu &grencilerinin
kavramlari kontrol grubu 6grencilerine gore daha iyi yapilandirdiklar1 ve konuyla ilgili kavramlari daha
iyl 6grendiklerini belirlenmistir. Hacioglu (2011), yapmis oldugu calismada bilimsel tartigma destekli
ornek olaylarm Ogrencilerin genetik konusundaki kavram ogrenmelerinde etkili oldugu sonucuna
varmistir. Yesiloglu (2007), bilimsel tartisma yontemi ile dgretimin 6grencilerin gazlar konusundaki
kavramsal anlamalarina olumlu etkisi oldugu sonucuna varmistir. YEY AU ile yiiriitiilen bu ¢aligmada
arglimantasyona girigte farkli etkinlikler kullanilmis, bdylece etkili bir kavram 6grenme amaglanmustir.
Ogrenci 6gretmen etkilesimi saglanmis, yapilan akran degerlendirmesi ve dgretmen degerlendirmesi ile
ogrencilerin hazirlamis olduklar1 argiiman raporlar1 degerlendirilmistir. Bu degerlendirmeler 6grenci
zihninde meydana gelecek kavram yanilgilarmm minimum diizeye indirilmesinde etkili olmus olabilir.

Dolayisiyla bu durumda 6grencilerin kavram 6grenmeleri olumlu yonde etkilenmis olabilir.

Arglimantasyon uygulamalarmin kavram Ogrenmeye etkisi ile ilgili yapilan caligmalarda da
yazmanin olumlu etkisi ile ilgili ipuclarim gormek miimkiindiir. Ornegin; Ulu ve Bayram (2015) yapmis
olduklar1 ¢aligmada arglimantasyon tabanli bilim 6grenme yaklasiminin deney grubu 6grencilerinin
kavram ogrenme diizeylerini arttirdigini tespit etmislerdir. Bunun nedenlerini agiklarken “deney
grubundaki 6grencilerin deney raporlarinda konu ile ilgili kavramlar arasinda iligski kurarak raporlarini
hazirlamis olduklarini, bunun ise aktif bir siire¢ icerisinde yer aldigin1” ifade etmislerdir. Ogrencilerin
raporlarini yazarken kavramlar arasindaki iliskileri kullanmalarmin etkili olmus olabilecegi belirtilmistir.
Yapilan bu calismada da dgrenciler dnce kendi gruplari igerisinde tartisarak yazdiklart deney raporunda
bagimli ve bagimsiz degisken kavramlarmi kullanmislar ve raporlarinda deneyde gegen kavramlar arasi

iligkileri belirtmislerdir.

Yazma, st diizeyde diisiinmeyi, Onceki bilgileri aktive etmeyi, yeni bilgileri entegre etmeyi,
diisiinceleri organize etmeyi ve fikir gelistirmeyi igerir. Bu ise 6grenmenin yazarak gerceklestigi
zamanlarda olumlu 6zellikleri kazandirdigim gésterir. Ogrencilerin kavram 6grenirken yazarak yapmis
oldugu etkinlikler onlarin kavramlar1 yazarken daha uzun siire diisiindiigii ve var olan bilgileri ile yeni
aldiklar1 bilgiler arasinda saglam bir iliski kurarak diigiinme becerilerinin gelistigini, daha etkili bir
kavram 6grenme meydana geldigini gostermistir (Lawwill, 1999). Bu durum deney grubu 6grencilerinin
kavram 6grenmelerinde yapilan uygulamanin etkili oldugunu destekler niteliktedir. Yazma faaliyetleri
ile bir konuyu 6grenen 6grenci almis oldugu bilgileri 6ziimseyerek kendi climleleri ile kagida dokmeye
calisir. Bu siiregte kendi yazilt metnini olusturan 6grenci 6grenmis oldugu konu iizerinde diisiiniir, kendi
kendine bir degerlendirme yapar ve boylece verimli 6grenme gergeklesir (Ulug, 2004). Nitekim sonugta;
yazma etkinlikleri ile yiirtitiilen argiimantasyon uygulamalari ile yazilan arglimantasyon raporlar1 ve geri
doniitleri neticesinde raporlarin tekrar yazilmasi, deney raporlarmin yazilmasi ve yazilan bilimsel
hikayeler, program dahilinde yer alan etkinliklere gore ogrencilerin kavram o6grenme diizeylerini
arttirmistir. Kontrol grubunda ise yazma etkinliklerinin az olmasi, kavram 6grenmelerinde kismi ve az

bir artis olmasimin nedeni olabilir.
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Yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen ¢esitli ¢alismalarda 6grencilerin kavram 6grenmelerine bakilmis ve
yazma etkinliklerinin 6grenci kavram 6grenimine olumlu etkisinin oldugu goriilmiistiir. Baltaci (2013)
Giines sistemi initesinde ¢oklu yazma etkinlikleri ile uygulama yapilan 6grencilerin kavram
ogrenmelerinin olumlu yonde etkilendigi ve anlamli bir fark oldugunu belirlemistir. Hohenshell ve Hand
(2006), ortaokul 6grencileri ile hiicre biyolojisi iizerine yapmis olduklar1 ¢alismada belirli yazma
gorevlerine katilan ve rapor yazan 6grencilerin kavramsal sorularda daha iyi performans gosterdigini
kavramlar1 6grenmede daha basarili olduklarini belirlemislerdir. Yazmanin kavram 6grenmeye etkisiyle
ilgili yapilan bu caligmalarda farkli etkinliklerde yazma uygulamalar1 yapilmistir. Bu ¢alismada da

argiimantasyon uygulamalar1 yazma etkinlikleri ile desteklenmistir.

Calismada kullanilan her iki degiskenin olumlu yonde degismesi, Dickerson ve digerleri (1995)
tarafindan yapilan su ifadeleri de desteklemektedir: Yaratici yazma, &grencilerin bilimsel bilgilere
duydugu ilgiyi kavramak ve yorumlamak i¢in alternatif bir yol saglar. Bu baglamda deney grubu
ogrencilerinin kavram 6grenmelerinin kontrol grubuna nazaran daha iyi olmasinin etkenlerinden biri bu
grupta derslerin yazma etkinlikleri ile yiiriitiilmesi ve dolayisiyla da dgrencilerin yaratici yazmalariyla

bilimsel bilgileri daha iyi kavramasinda etkili olmus olabilir.
Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Formuna iliskin Sonuglar

Ogrenci goriisleri incelendiginde; &grencilerin genel olarak YEYAU’yla ilgili olumlu goriis
belirttikleri tespit edilmistir. Ogrenciler konular1 iyi 6grendiklerini, yazma becerilerinin geliserek ¢ok
yonlii diiginmeye basladiklarini, yapilan etkinliklerin bilimsel hikdye ve deney raporlari ile
yiriitilmesinin onlara olduk¢a katki sagladigini belirtmislerdir. Diger fen derslerinden farkli olarak
deneylerini kendilerinin olusturduklarini, beraberinde bilimsel tartisma yaptiklarini o&nceki fen
derslerinde rapor yazmadiklarini ve bilimsel tartigmaya basvurmadiklarini, bu uygulamalarin diger
tinitelerde de kullanilmasinin giizel olacagin1 dile getirmislerdir. Genel olarak &grenciler bu
uygulamalardan memnun kalmiglardir, ancak bunun yani sira her hafta diizenli olarak {i¢ farkli rapor
yaziminin kendilerini ¢ok yordugunu da ifade etmislerdir. Ogrencilere YEYAU nin olumsuzluklari ve
zorluklari ile ilgili sorular yoneltildiginde onlarin yarist yazi yazma konusunda zorluk yasadiklarini dile
getirmislerdir. Yazmaya ¢ok aligik olmayan 6grencilerin yogun bir yazi yazma siirecine girmesi onlarda
zorlanmaya sebep olmustur. Bununla ilgili oneriler bashigi altinda arastirmacilarin 6nerileri bulunmakla
birlikte 6grenciler olumsuz cevap bildirdiklerinde kendi onerilerini de getirmisler ve her konuda veya
her hafta olmamakla birlikte bu etkinliklerin daha seyrek araliklarla yapilmasinin onlar1 daha az

zorlayacagini belirtmislerdir.

Calismadan elde edilen bulgulardan ve siire¢ igerisinde yapilan gozlemlerden hareketle problem
durumlarinin hazirlanmasi, uygulanmasi ve degerlendirmesi asamalarinda gelecekte yapilacak olan

caligmalara faydali olacag diisiiniilen 6nerilere asagida yer verilmistir.

Yapilan ¢alismada 6grenciler tartisma esnasinda bir iddia olusturmus, bunlar1 gerekgeleri ile birlikte
kanitlamis, karsi iddialart gliriitmeye bagvurmus fakat bunlar1 yazi diline dokerken zorluk ¢ekmistir.
Olusturduklar1 raporda biraz daha akademik bir dil kullanmalar1 gerektigi i¢in konugma dilini yaz1 diline
doniistiirmekte dolayistyla giinliik hayatta yapmis oldugu bu tartigma siireci ile teorik olan siire¢ arasinda

baglanti kurmakta zorlanmiglardir. Bunun en 6nemli nedenlerinden biri yazmanin sadece Tiirkce
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derslerine atfedilmesidir. Temel dil becerilerinden biri olan yazmanin tiim disiplinler igin ara disiplin
oldugu gerceginden hareketle derslerde yazma etkinliklerinin bilingli olarak kullanilmasi onerilir.
Buradan hareketle; yazma etkinlikleri ile birlikte yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalar1 bagka konu ve
iinitelerde kullanilabilir. Ciinkii 6grenci bu uygulamalarla deneyler yaparak ve tartigarak ulastig
bilgilerden 6grendigi kavramlar1 yazarken diisiinmek i¢in daha fazla zaman bulacak ve eski bilgisi ile
yeni bilgisi arasinda daha rahat bir koprii kuracaktir. Bu sayede diisiinme becerisi gelisecek kavrami daha
daha iyi anlayacak, drneklendirecek, tanimlayacak, sayisal verilerden yararlanacaktir. Bu uygulamalar
ortaokuldaki farkli smiflarda veya ortadgretim ve yiiksekogretim diizeyindeki &grenciler ile
gergeklestirilebilir. Matematik, sosyal bilgiler vb. dersler ile disiplinlerarast bir bag kurulmasi da
saglanabilir. Bu belirtilen dneride, uygulama esnasinda 6grencilerden yazma aktivitelerinin ¢ok yogun
olarak yapildigina dair alinan doniitlerden hareketle, ¢ok yogun bir yazma siirecinden ziyade daha az
kazanima veya kavrama ait konularda uygulanarak bir dénem igerisine yayilmasina dikkat edilmelidir.
Bu sekilde hem her bir iinitede YEYAU’ya yer verilecek hem de 6grencileri yormayacaktir. Boylece
uygulama siiresi kisaltilarak dgrenci yazma istegini azaltan faktorler ortadan kaldirilabilir. Tabi burada
ogrencilerin yazmayla ilgili durumlar1 da 6nem kazanmaktadir. Belki de 6grencilerin yazma aktivitelerini
gerceklestirmesi icin verilen siirenin az veya ¢ok olmasi bazen uygulamanin istenilen sekilde gitmesini
zorlagtirabilir. Bu durumun ortadan kalkmasi i¢in 6grenciler ile goriismeler yapilarak tanmnan siire

belirlenebilir.

Yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen argiimantasyon uygulamalarinda 6grencilerin uygulama igerisinde
bulunacak her etkinlige asina olmasi gerektiginden etkinlikle ilgili ¢alismalarm ger¢ek uygulamaya
gecilmeden once muhakkak orneklendirilmesi ve 6grenciler tarafindan anlasilmasi gergcek uygulama

esnasinda meydana gelebilecek sikintilart minimum diizeye disiirecektir.

“Her oOgrenci farklidir ve oOzeldir.” diisiincesinden hareketle yazma etkinlikleri ile yiiriitiilen
argiimantasyon uygulamalarinda bilimsel hikaye veya deney raporlari yerine mektup, siir vb. gibi farkli
yazma etkinlikleri kullanilabilir. YEYAU’da 6grencilerin hazirladiklart argiimanlari kaliteli ve kolay
sunmak amaciyla bilgisayar programlarindan yararlanilabilir. Argiimantasyon yontemi yerine probleme
dayali 6grenme, SE, kavram karikatiirii, kavramsal degisim metinleri vb. gibi farkli yaklagim, yontem
veya teknikler, yazma etkinlikleri ile birlikte yiiriitiilerek baska bir calisma tasarlanabilir. Ogrenci yazma
faaliyetlerinde yer alan kavramlar nitel olarak degerlendirilip kavram yanilgilari iizerine farkli bir

calisma yapilabilir.
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An Analysis Of The Education Faculty Students’ Views Regarding University Instructors®

Aysegiil ALAN AYDINER?
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Abstract

This research aims to reveal Education Faculty undergraduate students’ views regarding university
instructors in terms of their department and grade. This is a case study in accordance with the qualitative
research model. The working group of the research consisted of 53 1%, 2", 31 and 4" grade students
who learn at the departments of Science Teaching and English Language Teaching at the Faculty of
Education in Akdeniz University during the 2016-2017 academic year. The research data were analyzed
through descriptive and content analysis. Research findings revealed that the students’ expectations from
the university instructors increased as their grade increased. Besides, the students' impressions were
identified to be negative in terms of university instructors’ characteristics. The findings also suggested
that the students took university instructors as role models by taking their behaviors and teaching skills
into consideration rather than their knowledge.

Keywords: University Instructor, Teaching Qualifications of a University Instructor, Education Faculty

Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Ogretim Uyelerine Yonelik Goriislerinin incelenmesi
Ozet

Bu aragtirmanin amaci, Egitim Fakiiltesinde egitim goren lisans Ogrencilerinin bdlim ve smif
diizeylerine gore Ogretim iiyelerine yonelik goriislerini ortaya koymaktir. Bu ama¢ dogrultusunda
Ogretmen adaylarmin bakis agisiyla 6gretim iiyelerinin sahip olduklar1 ve olmasi beklenen 6zellikleri
incelenmistir. Bu arastirma, nitel arastirma modeline uygun bir durum calismasidir. Bu arastirmada
biitlinciil tek durum deseni kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilt
icinde Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesinde egitim géren Fen Bilgisi ve Ingiliz Dili Egitimi
ogretmenligi 1., 2., 3., ve 4. sinif lisans 6grencilerinden 53 kisi olusturmaktadir. Veriler betimsel analiz
ve igerik analizi ile analiz edilmistir. Arastirmanin bulgularina gore her iki 6gretmenlik alaninda da simif
diizeyi arttikca &grencilerin dgretim {iyelerine yonelik beklentilerinin arttig: goriilmiistiir. Ogretim
iyelerinin mesleki ozellikleri yoniinden &grencilerin izlenimlerinin olumsuz oldugu bulgusuna
ulasilmustir. Ogrencilerin, dgretim iiyesinin bilgisinden ¢ok onlarin davranislarina ve &gretmenlik
becerisine odaklanarak Ogretim iiyelerini rol model aldiklari tespit edilmistir. Bu arastirmada
6grencilerin, 6gretim liyesi kavramina yiikledikleri olumsuz anlamlarin, olumlulardan daha fazla oldugu

sonucu ortaya ¢ikmustir.

Anahtar kelimeler: Ogretim Uyesi, Ogretim Uyesinin Ogretmenlik Nitelikleri, Egitim Fakiiltesi

1This research was orally presented at the 2nd International Conference on Higher Education Studies (12-14 October 2017,
Antalya, Turkey). The research is a summary of a thesis “An Analysis of The Education Faculty Students’ Views Regarding
University Instructors” conducted by Aysegiil ALAN AYDINER under the supervision of Assoc. Prof. Dr. Cigdem APAYDIN.

2 Milli Egitim Bakanlig1, aysglalan@gmail.com
3 Akdeniz Universitesi, cigdemapaydin@akdeniz.edu.tr
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Introduction

The expectations and competencies regarding the qualifications of the university instructors who are
the cornerstones in the operation of the education system have increased in order to raise individuals in
information age. Boyer (1990, p. 14) noted these expectations as to train generations with critical thinking
power, creative and active learning with education/training function. University instructors are those who
will raise the culture, philosophy, values and people. They play a significant role in raising qualified
teachers depending on their qualitative and quantitative competence (Isik, Ciltas & Bas, 2010, p.58). The
fact that each profession requires some professional competence in its own essence is also valid for the
academician profession and needs a certain level of education and competence unlike other professions.
Therefore, there are various values and criteria required by this profession (Azar, 2011, p.37). Among
the characteristics that should be especially in university instructors who train teachers are fulfilling the
requirements of the profession, being equipped, being versatile and open to innovations, having various
lecture methods and techniques, having sufficient pedagogical knowledge, following innovations, being
free in class, having sufficient knowledge in his/her field, being familiar with the communication skills
and using them effectively, applying theoretical knowledge to practice and performing the profession
correctly and completely in all cases (Bakioglu and Yildiz, 2015, p.87).

University instructors must possess certain qualifications (effective communication with students,
planning instructional activities, having sufficient expertise knowledge, making use of instructional
technologies, methods and techniques, mastering some subjects such as classroom management etc.)
with a view to fulfilling their duties, responsibilities and roles. The relevant literature listed “outstanding”
university instructors’ characteristics as those who try to fulfill their teaching tasks in the best way, who
are expert in the field, who get ready for the course, who can express the subject clearly and
comprehensively and who can be in harmony with their students (Mahiroglu, 1998, p.73-80).

Acikgoz (1990, p.54) also evaluated classroom management, teacher personality traits, teacher and
student relations, classroom teacher behaviors within the scope of the qualifications of university
instructors. Akgol (1994, p.89) divided the characteristics of an ideal university instructor into four as
the personality of the teacher, human relations, professional perspective, measurement and evaluation;
Saylan and Uyangor (1998, p.56-57) evaluated the objectivity as the highest qualification and getting the
students to make presentations during the lesson as the lowest qualification of the university instructors.
Education faculty instructors whose primary duty is to train teachers should be considered as those who
are open to innovations, who produce information, who adapt to technology, who are productive and
creative, who can express themselves freely and who can establish teamwork (Sen and Erigen, 2002,
p.103).

The most remarkable characteristic of the university instructors is that they are also scientists along
with teaching profession, which increases the quality of education in the university. In addition to the
scientist identity, the university instructors with professional knowledge of teaching carry the university
to the better places in terms of education. Besides, the university instructors providing education for the
university youth prepare students for the future by transferring their knowledge in accordance with their
role in serving the young generations (Ozkan, 2005, p.5). Conducted on university instructors’ teaching
qualifications and competencies, the studies mostly concentrated on the instructors’ effective teaching

characteristics (Sen ve Erisen, 2002), the importance of teaching skills and field knowledge (Collins,
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2002), the relationship between the quality of teaching and the quality of classroom management (Basar,
2010; Fenwick, 1998; Morin, 2003), an increase in students' motivation through classroom management
behaviors (Burden, 2010).

This research is paramount in terms of giving information about how university instructors’
intentional and unintentional behaviors along with teaching roles are perceived by their students. The
students’ views regarding the university instructors are deemed valuable in order for the pre-service
teachers to be educated with the knowledge, skills, attitudes and values appropriate to the requirements
of the age, to receive a quality education from the university instructors and to make the necessary
improvements on these issues. In this regard, this research focuses on the pre-service teachers' views on
the experiences and strong human interaction processes of the education they receive and on the
university instructors taking role in raising teachers. This research aims to reveal Science and English
Language Teaching undergraduate students’ views towards the university instructors working in Akdeniz
University Faculty of Education. In service of this aim, the following sub-problems were identified.

1. What are the Science and English Language Teaching undergraduate students’ views towards the

definitions and the concepts they associated with the university instructors?

2. What the Science and English Language Teaching undergraduate students’ views on the instructors

before and after matriculation?

3. What the Science and English Language Teaching undergraduate students’ views regarding the

positive or negative effects of university instructors on them?

Method

This is a case study in accordance with the qualitative research model. The research utilized a holistic
single case design.
Working Group

The working group of the research consisted of 1%, 2", 3 and 4™ grade students who learn at the
departments of Science Teaching and English Language Teaching at the Faculty of Education in Akdeniz
University during the 2016-2017 academic year. This research held a total of 53 students, 28 of them
were from the Department of English Language Teaching and 25 of whom were from the Department of
Science Teaching (Table 1).
Table 1 The Students Participating in the Research

Independent n =53 Grade Focus f %
Variable group

1%t grade

Department  English Language Teaching 2" grade

39 grade

4" grade

1t grade

Science Teaching 2" grade

39 grade

4" grade

(o]

28 52.8

25 47.2

[exiNerI NN NNl ool Nep)

Table 2 depicts that 26 of the mothers had education at primary level, 14 had secondary education, 6

had undergraduate and college education, while only one did not have any educational level.
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Besides, 1 of the fathers had graduate education, 9 had undergraduate education, 11 college education
and 16 secondary education and primary education. It may be wise to mention that the fathers’ education
levels were higher than those of the mothers. The majority of the students' mothers were housewives,

while their fathers were mostly retired, civil servants, employees and self-employed.

Table 2. Demographic Information Regarding the Participants

Independent f % Independent f %
Variable Variable
Undergraduate 6 11.3 Retired 17 321
Mother College 6 11.3 Civil servant 9 17.0
educational Secondary 14 26.4 Employee 7 132
status school Father
Primary school 26 49.1 occupation Self- 7 13.2
employment
No education 1 1.9 Farmer 5 94
Graduate 1 1.9 Craft 3 57
Father Undergraduate 9 17.0 Death 2 38
educational
status
College 11 20.8 Others 3 57
Secondary 16 30.2 Residence City center 27 50.9
Father school
educational Primary school 16 30.2 County town 18 34.0
status
Housewife 34 64.2 Village 8 15.1
Mother Civil servant 4 7.5 18-year-old 6 113
occupation Employee 3 5.7 19-year-old 12 22.6
Retired 5 9.4 20-year-old 15 28.3
Craft 3 5.7 21-year-old 8 15.1
Others 4 7.6 Age 22-year-old 8 15.1
Gender Female 37 69.8 23-year-old 1 19
Male 16 30.2 25-year-old 1 19
28-year-old 1 19
29-year-old 1 19

Table 2 also displays that 27 of the students lived in the city center, 18 in the county towns and 8 in
the village. Among the participants, 37 were female and 16 were male. The average age of the students
could be said to be approximately 21.

Data Collection Tool

The research employed a semi-structured interview form as a data collection tool. Interview form is
prepared to obtain the same kind of information from different people by concentrating on similar
subjects (Patton, 1987, p.111).

Focus Group Interviews And Research Data Collection

Before the negotiations, legal permissions were obtained from the Departments of Science Teaching
and English Language Teaching at Akdeniz University Faculty of Education. This research used focus
group as a data collection technique. Focus group is “an interview method designed for small groups”
(Ersin and Bayyurt, 2017, p.203). The most prominent feature of the focus group interviews is that a
small group of six to ten people gather around a session and the researcher reports his/her discussions on
the subject (Ersin and Bayyurt, 2017, p.203). In this regard, eight focus group interviews were conducted

with 6, 7 and 8 participants in each group.
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Data Analysis
The obtained data were textualized by the researcher through use of Microsoft Word 2010 program.

The coding of the students was realized depending on their department, class and gender as follows. The
Departments, Science Teaching S, English Language Education E; gender, female students F, male
students M; the grades as 1,2, 3 4", The number appointed to the student was indicated at the end of
the coding. For instance, SF1, 1 was shown as a female, 1% grade, the first rank in Science Education. In
qualitative research, “validity” is related to the accuracy of scientific findings and, reliability is the
repeatability of scientific findings. In this regard, the following applications were carried out so as to
increase the validity and reliability of the research.
a) With a view to increasing the internal validity (credibility) of the research; a conceptual
framework was developed as a result of the literature review while developing the interview form.
Integration between the themes and sub-themes constituting the themes and the relationship of each
theme with the others were ensured in the content analysis.
b) In order to increase the external validity (transferability) of the research; the research process was
explained in detail.
c) In order to increase the internal reliability (dependability) of the research, all the obtained findings
were given directly without any comment.
d) For the purpose of increasing the external reliability (confirmatibility) of the research, all data
collection tools, raw data, codifications made during the analysis and perceptions, notes, writings
and inferences forming the basis of the report were presented to an expert’s review.
Results of The Study
Findings Regarding the Education Faculty Students’ Definitions and the Concepts Associated with
the University Instructors
Table 3 comparatively depicts the concepts that 1, 2" 3 and 4" grade undergraduate students
associated with the university instructors. As can be seen in Table 3, the 1% grade undergraduate students
from the Science Teaching Department were found to mostly associate the university instructor with
“instructor” and “equipped”, while the 1% grade undergraduate students from the English Language
Teaching Department associated the university instructor with “teaching lessons” and “expert in the
field”.
The research findings showed that the 2" grade undergraduate students from the Science Teaching
Department mostly associated the university instructor with the concept of “instructor”, while the 2™
grade undergraduate students from the English Language Teaching Department with the concepts of

“expert in the field” and “transferring knowledge”.
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Table 3. The Concepts Associated with the University Instructors by the 1%, 2", 3 and 4" Grade
Undergraduate Students

Science Teaching Department f  English Language Teaching f
Department
Equipped 2 Teaching lessons 4
1% Grade University instructor 2 Expertin the field 4
Undergraduate General Culture 2 Respect for the student 2
Students Preparing for life 1 Favoring the student 2
Educator having title 1 Holding oneself at a distance 1
University 1  Transferring knowledge 1
Instructive 1  Taking on interest in students 1
University instructor 4 Expertin the field 5
University students’ idol 1 Transferring knowledge 4
2" Grade Transferring knowledge 1  Favoring the student 3
Undergraduate Guiding students 1 Encouraging for achieving the 1
Students target
Idealist 1
Making the things difficult 1
Conducting academic studies 1
Educator having title 1
Expert in the field 6  Transferring knowledge 5
General Culture 4 Intellectual 5
3" Grade Having responsibility 2 Favoring the student 4
Undergraduate Taking on interest in students 1 Communicating with studentsin 3
Students and out of class
Improving the students 1  Getting ready for class 2
Teaching lessons 1 Confidence 2
Guiding 1 Respect for the student 1
Being in a higher position than 1 Making learning enthusiastic 1
the teacher
Compassionate 1
Raising well-equipped students 1
Motivation 1
Having responsibility 1
Democratic 1
Teaching lessons 3 Curious for research 6
4™ Grade Expert in the field 2 Expertin the field 3
Undergraduate Having responsibility 1 Open to criticisms 2
Students General Culture 2
Transferring knowledge 1
Self-enhancement 1

The 3" grade Science Teaching and English Language students were found to associate similar
concepts with the university instructors. Table 3 displays that students associated university instructors
with the concepts of “expert in the field” and “transferring knowledge”. This signifies that 1% and 2™
grade students’ definitions regarding the university instructors varied across their departments, while 3™
graders’ definitions were similar (Table 3).

Findings Related to Education Faculty Undergraduate Students’ Expectations from the University
Instructors before Matriculation and Their Views on the Fullfillment Level of Those Expectations
after Matriculation

Table 4 shows Science and English Language Teaching undergraduate students' views on the
personal characteristics of the university instructors before and after matriculation.
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Table 4. Education Faculty Undergraduate Students’ Expectations with regard to the University
instructors’ Personal Characteristics before Matriculation and Their Views on the Fullfillment Level of
Those Expectations after Matriculation

Before matriculation

After matriculation

Science Teaching

English Language

Science Teaching

English Language

Expectations Regarding Undergraduate Teaching Undergraduate Teaching
University Instructors' Students Undergraduate Students Undergraduate
Personal Characteristics Students Students
c€€ce S ece cftece c€ €¢
~ [} N~ ~ N~ —_ = S~ ~— =~
G OO06F P €6 §EGCEOOE 60 OC g
LR HE L LA RS FZEAH SR LE & F
Sincere 1 1 2 1 1 2213 2 8 2 5 1 8
Formal 1 31 5 2 5 1 8 1 2 1 1 2
Selfish/Egoist 1 1 3 2 1 3 1 1 1 3
Effective Yes 1 1 2 23 2 7 1 3 1 5
communication No 1 41 6 2 2 1 5 2 11 4 11 2
Valuing students Yes 1 1 11 2 4 1 1 2
No 1 1 1 1 1 1
Welcoming 1 1 1 1
authority
Feared 1 1 2 2
Disciplined Yes 1 1
No 1 1
Low sense of 1 1
humor
Balance of Yes 1 1
sincerity and No 2 2 2 2
authority
Being cruel 1 1
Intellectual 1 1 1 1
Democratic 1 1 1 1
Sophisticated 1 1 1 1
Easy-going 1 1 1 1
Hardworking 1 1
Closed to 1 1
criticism

Table 4 portrays that Science and English Language Teaching students came to the university with

the prejudice that the university instructors would not have sincere relations, but they gave up their

thoughts after matriculating. The following extracts were drawn from the interviews with the students.

Our high school teachers frightened us about the university. | was overestimating my
teachers here a lot. Like a robot, what you will talk or what you will ask, yet they are
quite sincere. For example, we were walking to the dorm and chatting together with our

chemistry teacher last year (SF2,3).

When we graduated from high school, all of our teachers or elders said that the university
is a very different place, you will have very different relations with the university
instructors at the university, but contrary to what they said, we are friends with our
university instructors (EF1,3).
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Another criterion stated by the students regarding the personal characteristics of the university
instructors was selfishness. The participants explained the situation in the following extracts.

University instructors are egoists as they have received a special education for years, but
this is not the case during the lessons. We are more hesitant towards assistants rather than
the university instructors (SF1,3).

Table 5 illustrates Science Teaching and English Language Teaching students’ views regarding the

university instructors’ professional characteristics.

Table 5. Education Faculty Undergraduate Students’ Expectations with regard to the University
Instructors’ Professional Characteristics and Their Views on the Fullfillment Leval of Those
Expectations

Before matriculation After matriculation
) ) Science English Language  Science Teaching English
Expectations Regarding Teaching Teaching Undergraduate Language
Unlv_ersny Instructo_rs'_ Undergraduate Undergraduate Students Teaching
Professional Characteristics Students Students Undergraduate
Students
cfece c ¢ c Ec¢ c ce
I{T 3T 3 BT T TIT s etTee
Eeg%vgggﬁvgggg"gggﬁc_ﬁ
O 5% O TS 5 58 5 € C &
Ceg P8 0258 0220280558
c M T FE 4N ®mMTEFE 4 N®XHxERF ATy
Well-equipped Yes 1 4 5 2 2 6 4 14 1 2 3 2 3 5
in the field
No 3 3 6 2 1
Competence in Yes 11 2 1 1 1 1
knowledge
transfer No 2 3 5 11 2
Classroom Flexible Rules 1 1 1 1 1 1
management
Strict Rules 1 1 2 2
Effective and Yes 1 1 2 1 1 2
efficient
lecturing No 1 2 3
Endeavoring and Yes 1 1 11 2 1 1 2 1 1 2
being willing for
student learning No 1 2 3 1 1 2 1 4 5 5 2 7
Measurement Sufficient 1 2 3 1 1 11 2
and evaluation
methods and Insufficient 1 1 1 1 1 1 2 7 1 10
applications
Selection of Traditional 1 4 3 8 1 4 5 10
- Approaches
methods in Contemporary 1 1 1 1 2
teaching process Approaches
Role modeling Yes 1 2 3
with
professional No 2 2 4 3 7
knowledge and
practices

Table 5 displays that Science Teaching undergraduate students (f:5) got into the university with the
expectation that university instructors would be equipped in the field, but they found them insufficient
(f:6). In addition, the majority of the English Language Teaching undergraduate students (f:14) stated
that they entered the university with the expectation that university instructors would be equipped in the

field. Below are some of the students’ views:
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For example, |1 came with the idea that university instructors would be equipped, expert
people and they would be able to transfer knowledge to you and you would understand,
but it did not (SF1,4).

Neither my expectations nor my requests were met. | assumed the professors were more
professional, more proficient. When | got into university, | saw that they were not very
different from high school teachers (EM1,3).

As is seen in Table 5, the majority of the 3rd and 4th year Science Teaching (f:8) and English
Language Teaching students (f:10) had the common view that university instructors did not use the new
approaches in the lessons sufficiently, on the contrary, they continue to use traditional methods. The
participants explained the situation with the following words:

Lower than my high school and primary school teachers. For example, some of our
university instructors read the presentation and we just follow the presentation. My
expectation was higher (SF3,2).

Some of the university instructors open the book and gives an example of a topic. Then
they tell us that we must read and understand the rest of the book because we are smart.
(SM4,1).

Here, we come to classes, listen and go. | don't think it has advantages (EF1,2).

While some of the English Language Teaching students (f:3) were identified to find university
instructors sufficient before getting into university, the majority of students (f:10) implied that their
expectations were not met regarding the measurement, evaluation and practices, which is another
criterion related to the university instructors’ professional characteristics. Below are some of the students'
views:

[...] As a negative aspect, s/he said the subjects that would be asked in the exam or the
scores s/he would give, but s/he gave fewer points or asked something else (EM2,1).

We're taking the test. You write a lot of information and your score is 30. The second
time you don't work, you write less, you get 30 again. This is noticed by everyone.
Everybody gets the same grades. The term and final exams are the same. (EM3,2).
Findings Regarding the Effects of University Instructors on the Education Faculty Undergraduate
Students

Table 6 shows the Science and English Language Teaching undergraduate students’ views related

to the positive effects of the university instructors on them.
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Table 6. Science Teaching and English Language Teaching Students’ Views Regarding the Positive
Effects of University Instructors on Them

Science Teaching Undergraduate

English Language Teaching

Students Undergraduate Students
= =
Positive Effects of University % g %’ % o § g %’ § —
instructors on Students 8 O & ks ~ B S S 8 =
c 2 © o g ¢ 92 0O 0 g
-« ™ = ~ S ~ [ IS [
Acquiring teaching skills 5 2 4 11 1 1 2
Making inferences from a 2 5 9 2 1 4 7
negative role model
Taking a positive role model 3 1 5 4 10
Providing motivation 1 1 3
Development of self-confidence 1 1 1 3 2 2
Ensuring socialization 1 1 2
Directing life 1 1 1 3
Willingness to lessons 1 1 2 4 4
Contribution to academic life 1 2 1 4
Awakening a sense of wonder 1 1
Self-inquiry / self-criticism 1 1
Gaining a sense of 1 1
responsibility
Creating work awareness 1 1
Ensuring maturation 1 1 1 1 2
Total 6 15 10 10 41 4 8 13 9 34

Table 6 shows that the effects of university instructors on Science and English Language Teaching

students were generally positive (f:75). The following extracts were drawn from the interviews with the

students:

[...] How do we silence a talking student? How do we get them to participate in the
lesson? How do we get everyone's attention? How can we summarize the topic? The
university instructors guide us as we are pre-service teachers. Use large fonts so that
everyone can see the board. They also give us teaching tips in the class, which has a
positive effect on us (SF2,2).

They teach us how to behave as a teacher, our stance and manners in the class, and how
we can guide the students (SM4,1).

Table 7 presents the Science and English Language Teaching undergraduate students’ views related

to the negative effects of the university instructors on them.
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Table 7. Science Teaching and English Language Teaching Students’ Views Regarding the Negative
Effects of University Instructors on Them

Science Teaching Undergraduate English Language Teaching

Students Undergraduate Students
(= (=
. = [y Ry [y
Negative Effects of % g %’ % o § g %’ § —
University Instructors on § & s 8 - B s 8 8 Z
Students o 9 o 5 g o S 9 9 g
AN ™ = [ “ G ™ = —
Indifference/reluctance towards 3 1 1 5 3 1 4
lessons
Bad sense of humor 1
Dilemma 1 1 4
Caring about not getting quality 1 1 1 1
education
Hopelessness 1 3 4
Decrease in confidence towards 1 1 2
university instructor
Stress and anxiety 1 1 2
Pressure 2 2
Miscommunication 2 2
Low motivation 1 1
Developing negative attitudes 1 1
towards the profession
Restriction of freedom 1 1
Total 1 3 3 1 8 3 13 8 24

Table 7 suggests that the effects of university instructors on Science and English Language Teaching
students were generally negative (f:32). Upon examining Table 7, the university instructors were
determined to mostly have negative effects on the English Language Teaching students (f:13). In
particular, the negative effects were at a higher level in the 3™ grade undergraduate students (f:13) of
English Language Teaching. The Science Teaching undergraduate students (f: 5) mostly stated that
instructors had negative effects on them in terms of indifference and unwillingness to the lesson and they
did not want to participate in some of the university instructors’ lessons. While the 1% grade students did
not express their views on this issue, 2" grade students were determined to experience more negative

effects compared to the other grades. Some of the students' views are as such:

There are teachers who are aggressive about their personality, which has had a negative
impact on me. [...] I couldn't listen to the lectures of the university instructors who were
very aggressive, but I listened to some of the instructors’ lectures with pleasure (SF2,6).

[...] Some of our teachers are very aggressive in the class. A small thing happens in the
classroom and they immediately take it personal. One of our instructors affects me
negatively. | cannot listen to the lesson (SF2,1).

The English Language Teaching undergraduate students (f:4) mostly stated that instructors had
negative effects on them in terms of indifference and unwillingness to the lesson and they did not want
to participate in some of the university instructors’ lessons. While the 1%and 2™ grade students did not
express their views on this issue, 3" grade students were identified to experience more negative effects.

One of the students' views is as such:
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[...] Our university instructor’s lesson was really boring. We had class in the morning
like a class camp. In addition, the tone of the lecturer remained a little low. S/he had no
classroom management. Even if you go to bed early in the night, we are inevitably
sleeping in that lesson (EM3,2).

English Language Teaching undergraduate students mostly (f:4) stated that although the lecturers
explained how to become a teacher, they are not an exemplary tutorial about what to do. As a result, they
said that their dilemma had a negative effect on them. Likewise, 1% and 2™ grade students did not express
their views, while 3™ grade students expressed that they had more negative effects on this issue. Below

are some of the students’ views:

[...] For example, they care about discipline a lot. For example, we had an exam, but
the notes have not yet been announced (EM3,2).

We have a disadvantage as a department. Since they taught us teaching, we observed
more relationships on teaching in that process. | think it's a bad thing for them as they
can contradict themselves more [...] (EF4,2).

Discussion and Conclusion

This research attempts to identify Science and English Language Teaching undergraduate students’
views regarding university instructors. The research findings revealed that the characteristics that the
students seek and expect from the instructors were generally similar. The students were of the view that
university instructors should be more qualified in terms of their professional and personal characteristics.
The findings also suggested that students took faculty members as role models, and the university
instructors were expected to use modern methods, to be sufficient in transferring knowledge, to be expert
and equipped in their field, to guide students’ development in teaching skills, to effectively fulfill the
teaching responsibility as well as not exhibiting inconsistent behaviors.

The students’ definitions towards the university instructors were found to be remarkable in terms
of the university instructors’ relations with them, their field knowledge and high expectations from
teaching techniques. TED (2009) defined university instructors as those who have the competence of
branch/field knowledge, foreign language, using information technologies, research techniques/methods,
abroad experience, measurement and evaluation methods. UNESCO's “Recommendation on the Status
of Academic Staff of Higher Education” text published in 1997 signified that university instructors are
responsible for the development of the human beings, and they take responsibility for scientific research
and activity as well as for the advancement of society. In addition, the text emphasizes the significance
of keeping up to date in their fields, publishing scientific activities and developing their pedagogical
skills as university instructors in their own disciplines and improving themselves in the process of
enhancing their academic credibility. In this regard, the research unveiled that undergraduate students
had similar expectations from the university instructors.

The students' views on the university instructors’ personal characteristics before getting into
university were formal and that they could not communicate effectively with them, but these views
changed positively after getting into the university. While the students thought that the university
instructors would be equipped in the field and sufficient in transferring knowledge in line with making

efforts for the student to learn before matriculating in terms of professional characteristics, their opinions
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changed negatively after coming to the university. As a result, the professional characteristics of the
university instructors did not meet the students’ expectations in terms of these dimensions. After getting
into university, the students learning in both teaching fields stated that the university instructors did not
use the new approaches adequately during the teaching process and they taught courses with traditional
methods. It is noteworthy that the 3™ and 4" year students were especially worried about the traditional
approaches regarding the choice of methods in the teaching process in terms of the university instructors’

professional characteristics.

In their study conducted on inénii University Education Faculty undergraduate students' views on
the course practices and classroom behaviors, Aksu, Civitgi and Duy (2008) concluded that students
generally had a negative perception towards the university instructors’ behaviors, course practices and
measurement and evaluation practices. Besides, the study suggested that 3rd grade students had more
negative perceptions towards the university instructors’ behaviors and course practices than the 4th grade
students. In another study carried out by Siimen and Kesten (2014) about Education faculty students’
expectations and the fulfillment levels of these expectation in Samsun, the students were identified to
find the university instructors more sincere and friendly unlike their expectations, and those expecting
student-centered teaching methods witnessed more traditional methods instead. The students also
expressed their feeling that the lecturers did not quite appreciate them and that, even though they are
highly knowledgeable, they have difficulty in conveying knowledge to the students. This finding is in
line with that of this research. The students were found to start the first grade with high expectations, yet
they thought that the university instructors did not have sufficient level of effective teacher
characteristics. Similar findings emerged in the studies conducted by Arslantag (2011), Sen & Erisen
(2002).

As a result of the research, the students studying in both teaching areas believed that the university
instructors became negative role models on some subjects; however, this situation had a positive effect
on them contrary to their expectations. The students argued that making inferences from the negative
role model would improve themselves in order to achieve the ideal teacher behaviors. In Ergiin, Duman,
Kincal and Aribas’s (1999) study on determining the characteristics of an ideal university instructor, the
students listed the ideal behaviors they expected from the university instructors by emphasizing the
undesirable behaviors. The research findings also revealed that the students wanted to have university
instructors who avoid the political behaviors, who are objective, who do not use grading as a threat, who
appreciate their students and listen to them, who are tolerant, trustworthy, approachable and kind but
firm. In terms of education—teaching characteristics, the students were found to look for those who can
lecture well, who make the course enjoyable with jokes, and who understand student psychology and
level. In this context, in this study, it was determined that the students took their faculty members as role
models. It is likely that the students studying in both teaching areas focused on the university instructors’
behaviors and teaching skills rather than their knowledge. Furthermore, the students were determined to
attach importance to the university instructors’ academic and professional characteristics and consider
them as role models. Given the effects of the university instructors, they were found to mostly have
positive effects on students despite the negative effects. The negative effect of the faculty members on

the student causes the student to be uniterested to the lesson.
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Bipolar Tanis1 Alan Ebeveynler ile Bilinen Bir Psikiyatrik Tanis1 Olmayan Ebeveynlerin Aile
Mliskileri ve Cocuk Yetistirme Tutumlarimin incelenmesi
Filiz KALKAVAN!
Ozet

Gegmisten giinlimiize literatiire baktigimiz zaman ailenin bireylerin hayatinda 6nemli bir role sahip
oldugunu gérmekteyiz. Hem ebeveynlerin birbirleri ile olan iligkileri hem de ebeveyn-gocuk iliskisi
bireylerin hayatinin ilerleyen dénemlerini sekillendiren énemli bir unsurdur. Kronik rahatsizliga sahip
bireylerin ailelerinin endise, umutsuzluk, ¢aresizlik depresyon gibi bir¢ok olumsuz duygu igerisinde
oldugu arastirma sonuglari ile desteklenmistir. Duygu durum bozuklugu olan bipolar tanili bireylerin
ebeveyn olma becerilerinin, psikiyatrik bir tanis1 olmayan ebeveynlerle karsilagtirilarak aralarinda bir
farklilik olup olmadigi arastirilmak istenmistir. Bu amagla hazirlanmis olan on dért soru hem bipolar
tanis1 almis bireylere hem de bilinen psikiyatrik tanisi olmayan bireylere yoneltilerek cevaplar analiz
edilmigtir. Toplamda sekiz katilimci ile yiiriitiilen siiregte, ebeveynlere, ebeveyn olma durumlari ve
duygu durumlart iizerine sorular yoneltilmistir. Ayrica bipolar tanili ebeveynler ile bilinen psikiyatrik bir

tanis1 olmayan ebeveynlerin aile iligkileri de aragtirmanin incelenme konusudur.

Anahtar Kelimeler: Bipolar bozukluk, aile iliskileri, ebeveyn iligkisi, ¢ocuk geligimi, ailede ruhsal
bozukluk, psikoloji

Investigation Of Family Relationship and Child Rareing Attitudes of Parents Diagnosed Bipolar
and Parents Without a Known Psychiatric Diagnosis
Abstract

When we look at the literature from the past to the present, we see that the family has an important role
in the lives of individuals. Both the relationships of the parents with each other and the parent-child
relationship are important factors that shape the later stages of individuals' lives. It has been supported
by research results that the families of individuals with chronic illnesses have negative feelings such as
anxiety, hopelessness, helplessness, depression. It was aimed to compare the parenting skills of
individuals with a diagnosis of bipolar disorder with those without a psychiatric diagnosis and to
investigate whether there was any difference between them. In addition, family relationships of parents
with a diagnosis of bipolar and parents without a known psychiatric diagnosis are also the subject of the

study.

Keywords: Bipolar disorder, family relationships, parental relationship, child development, mental
disorder in the family, psychology

Giris
Birgok psikanalitik kuramda bireyin gelisiminin ebeveyni ile arasinda olan iliskiden 6nemli derecede
etkilendigine deginilmistir (Bowlby, 1969; Freud, 1966; Klein, 1932). Ebeveynlerin bebegin
ihtiyaglarma cevap verebilmesi, beslenmesi, altinin degistirilmesi, agladiginda yaninda olmasi bebegin

i¢ diinyasi ve duygu diinyasin1 anlamak ve anlagildigmni hissettirmek oldukca 6nemlidir. Aile, aralarinda

kan bag1 ve ya evlilik olan insanlarin olusturdugu, stirekli iletisim ve etkilesim igerisinde olan toplumun

1 fstanbul Aydm Universitesi, kalkavanfiliz@hotmail.com
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en 6nemli ve en temel yapisini olusturan kurumdur (Kirman ve Dogan, 2017). Ailenin ¢ocuk yetistirirken
birbiri ile kurdugu iletisimde ¢ocugun i¢ diinyasini anlamak kadar énemlidir. Insanlarin aileleri ve sosyal
gevreleri ile iligkilerini nasil yapilandirdigy, siirdiirdiigii ve sonlandirdigi Dbireylerin  gevreyi
anlamlandirmalari, iligkileri 6grenmeleri, deneyimler gelistirmeleri agisindan énemli bir yere sahiptir.
Aile, dis diinyay1 tanidigimiz, kendimizi kesfettigimiz, duygular1 6grenip deneyimledigimiz, iyi-koti

kavramlar1 gibi birgok toplumsal sistemleri 6grendigimiz insanligin en 6nemli yapisidir.

Bipolar bozukluk, kiside asirt enerjik davranig Oriintiilerinden, umutsuz, karamsarlik, yogun
mutsuzluk, garesizlik gibi duygularla, kisinin asir1 enerjik oldugu karma duygu durumuna varan énemli
duygusal inis ¢ikislara yol agmaktadir. Bu yogun duygu Oriintiilerini yasayan bireylerin 6nemli bir
kismimda bu duygudurum siiregleri uzun yillar siirebilmektedir (Bristol ve Myers, 2011). Bu uzun yillar
stiren durum kisinin kendisi ve ailesi i¢in yorucu olabilmekte, dnceliklerini degistirebilmekte belki de

islevselliklerini sekteye ugratabilmektedir.

Bir sosyal gruptur aile, ekonomik isbirligi, yeniden iiretim ve ikamet gibi durumlarla tanimlanabilen
en kiiciik sosyal gruptur. Bagka bir deyisle rutinleri, ritiielleri ve kurallar1 olan aile iiyelerinin bilincinde
psikolojik bir varolus gosteren temele ve diizenlemeye sahiptir (Chudhuri, 2004). En kiigiik sosyal grup
olan ailenin igbirliklerinin olumlu olmasi, iletisiminin saglikli kanallardan siirdiiriilmesi aile bireylerinin

iyi oluslar1 agisindan 6nemlidir.

Ulkemizde kronik ruhsal hastalikla miicadele eden kisilerin ailelerinin depresyon, stres, utang,
caresizlik, anksiyete, korku, umutsuzluk ve endise gibi duygular yasadigini gostermektedir (Giilseren,
2002). Siirekli olarak belirsizlige maruz kalmak giivensizlik algisini tehdit ederek stres ve kaygiya sebep
olabilir. Bu duygularla basa ¢ikmak, hastaligin tedavisi ve aile tyelerine destekle miimkiin

olabilmektedir.

Aile igi iletisimin saglkli ve giiclii olmasi, aile bireylerinin kendilerine giivenmelerine yardimci
olurken ailelerine de giiven duymalarmi saglayacaktir. Ebeveynlerin birbirleri ile olan iletisimleri ve
cocuklarinin ilgi ve ihtiyaglart duyarli olarak ebeveyn kimliklerini yerine getirmeleri igin c¢aba sarf
etmeleri, aile i¢i iletisimin gelismesine ve saglamlasmasina katki saglamaktadir. Saglikli ebeveyn ¢cocuk
iliskisi, cocugun gelisimi agisindan oldukc¢a 6nemli bir role sahiptir. Aile i¢inde ¢ocugun iletisim ve
etkilesimi, sosyal yasantisinda olumlu iliskiler kurmasinin da temelini olusturmaktadir. Bu saglikl
iletisimin olmadig1 ailelerin ¢ocuklarinda sosyal ve psikolojik gelisimlerinde aksamalar goriilmektedir
(Giileg, 2018). Evde siddetli kavgalar olmasa bile soguklugun, iletisimsizligin ve sessizligin stirmesi
cocuklar tarafindan da hissedilmekte ve olumsuz etkileri goriilebilmektedir. Kendini iyi ve yeterli
hissetme, mutluluk gibi kavramlara baktigimiz zaman kisilerin bu duygular1 sosyal yasantilar 6zellikle
ailelerinde deneyimlediklerini gérebilmekteyiz. Bu sebepler aile yasantisi ve cocukluk bireyin hayatinda

ve toplumsal iyi olusta oldukca 6nemli bir yere sahiptir.

Bipolar Bozukluk

Bipolar, bir diizen igerisinde olmadan tekrarlayan manik, depresif ve ya ikisini de kapsayan karma
atalar ile devam edebilen kiginin yagsamin etkileyip, sagliklt duygu durumda degisiklige sebep olabilen
bir duygudurum bozuklugudur (Goodwin ve Jamison 2007). Bipolar bozukluk ciddi islev bozukluguna
sahip ve kronik ilerleyen bir hastaliktir. Nedenleri arasinda birgok psikiyatrik bozuklukta goriildigii gibi
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genetik etkilerin yaninda ndrobiyolojik etmenler de oldukea etkilidir (Coskun, ve dig., 2010). Diger
psikiyatrik bozukluklara gore daha iyi bir ilerleyis goriilebilmekle birlikte bilissel fonksiyonlardaki
aksakliklar da diger bozukluklara gére daha az goriilebilmektedir (Egilmez ve Omriim 2020). Bu
rahatsizliga sahip bireylerin dénemsel yasadiklar: ataklar, kendileri ve gevreleri igin yorucu ve yipratici
olabilmektedir. Hastaligin seyri, ataklarin 6zellikleri ile ilgili bilgi edinilmesi hem hastaliga sahip bireyi
hem de ¢evresini rahatlatabilmektedir.

Tedavinin miimkiin olamadigi durumlarda genel saglik durumunda bozulma, erken o6lim gibi
istenmeyen sonuglara sebep olabilirken, dogru teshis ve uygun bir tedavi ile bireylerin yasam kalitesi
arttirilabilir (Yeloglu,2017). Bipolar bozukluk kadinlarda ve erkeklerde esit siklikta goriilmektedir.
Kadinlarda depresif ataklar daha sik goriiliirken, erkeklerde manik ataklar daha sik goriilmektedir.
Bipolar bozukluk her yasta goriilebilmekte iken, nadir olarak da yaslilikta ortaya ¢ikabilmektedir
(Egilmez ve Omriim 2020). Mani déneminde olan bir birey normal hali ile kiyaslandiginda, oldukca
farkli davrandiklar1 ve diistindiikleri goriilebilir. Fikir ugugmalart goriilebilir, diisiinceler bir konudan
bagka bir konuya atlayabilir. Mani de olan biri konusurken araya girip bir sey anlatmak zor olabilir. Az
uyumlarina ragmen ¢ok enerjik olabilirler. Manide asir1 davraniglar ve normalin bozulmasi varken
hipomani de yoktur. Hipomani maninin altinda demektir. Giinliik islevselliginde degisiklikler olabilir
ama asir1 bozulma olmaz. Depresyonda ise sugluluk, dikkat toplamada giigliik, derin {iziintii ve hayattan
zevk alamama gibi belirtiler goriilebilir. Diisiince ve hareketlerde yavaslama ve 6z kiyim diisiincesi de
yaygin olarak goriilebilir.

Bipolar bozuklukta tekrarlayan manik ve depresif semptomlar ile bag etmek, ayrica aile i¢i ¢atigmalar,
alkol, madde kétiiye kullanimi, intihar diisiincesi ve riski, suca yonelme, kontrolsiiz maddi harcamalar,
rastgele cinsel iliski, kazalar gibi durumlarla da miicadele etmek gerekebilir. Yukarida belirtilen
sebeplerden biri ve birkag1 goriilebilmekte seyri ve siddeti bireye ve doneme gore degisiklik
gosterebilmektedir.

Evli bipolar tanili bireylerde cocuk sayilari daha azdir. Saglikli eslere sahip bireylerle Bipolar
bozukluk tanilis1 almig bireylerin eslerinin yagsam kalitesini baktigimiz zaman, bipolar tanili bireylerin
eslerinin daha diisiik oldugu bulunmustur. Sorumluluk duygusunun fazla olmasi, ekonomik problemler,
giivenlik, stresli bir yasam ve endiseler bipolar tanili bireylerin eslerini evlilikten uzaklastiran etkenler
arasinda olabilir. Bu saydigimiz etkenler ve hastaligin genetik temelli olmasi, ¢iftlerin gocuk sahibi olma
istegini azaltabilir. Bipolar bozukluklukta yasanilan ¢evre kirsal alanda kentsel alana oranla daha azdir.
Hastaligin yaygmligini ve gidisatini yasanilan ¢evre de etkilemektedir (Akkaya ve dig., 2012). Bireyin
cevresinde meydana gelen dogal afetler, savaglar, salgin hastaliklarda hastaliin seyrini ve ataklarin
yogunlugunu etkilerken yakin ¢evresinde meydana gelen, 6liim, bosanma, iflas gibi durumlarda ayni
6l¢lide hastaligin seyrini, siiresini ve siddetini etkileyebilmektedir.

Tedavi olarak ¢ogunlukla ilag¢ olarak duygudurum diizenleyicileri, antidepresanlar ve antipsikotikler
kullanilabilir. Terapi olarak ise duygudurum degisiklikleri doktor tarafindan takip edilebilir ve doktor
tarafindan gerekli goriilen konularda bilinglendirmeler yapilabilir.

Bipolar kadinlarda evli olma oran1 bipolar erkeklere gore daha yiiksektir. Evli olmayan bipolar kadinlarla
evli olanlar karsilastirdigimizda, Evli bipolar kadinlar daha az atak gegirmekte ve depresyon siddetleri
de daha diisiik olmaktadir. Erkeklere baktigimizda tek fark evli olamayan erkeklerin hastaligin baslangi¢
yasl evli olmayanlara gére daha diisiiktiir (Kesebir ve dig., 2013). Kadin ve erkeklerin bipolar olma
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oranlar1 arasinda bir fark gorilemezken, bozuklugun temel semptomlar1 arasinda farkliliklar
goriilebilmektedir. Kadinlarda depresyonun daha fazla gériildiigii bilinmektedir. Bunun sebebi gocuk
dogurmanmn etkisi, hormonal farkliliklar, cinsiyetlere yapilan yiiklemler odlugu diistiniilmektedir. Her
iki cinsiyet i¢inde hastaligin gidisi, yeni bir atagin ipuglarmi yakalamak ile iligkilidir, kisi daha 6nceki
ataklarda yasamis odlugu belirtilere benzer belirtiler yasayabilir.

Bipolar duygu durum bozuklugu manik dénem sonunda aile lizerinde de yaygin olarak travma
yasayan bireylerde goriilen travma sonrasi stres bozuklugu goriilebilmektedir. Hasta ile birlikte aile
iiyelerinin de epizodu herhangi bir zamanda niiks ediyorsa, aile bireylerinin duygusal olarak birbirinden
uzaklagmasi goriilebilmektedir. Duygusal durumlar olagan seyredebilir veya diirtiisel olarak da
gozlemlenebilir (Ozsahin ve Cesur 1996). Bipolar bozukluk siklikla ataklar halinde gériilen, ataklar
arasindaki donemlerde kisilerin sosyal agidan iyi ve uyumlu oldugu bir rahatsizliktir. Cevresinden ilgi,
sevgi ve destek goren bipolar hastalar mani ve depresyon donemlerini daha hafif gecirmekte ve daha

hizl1 iyilesmektedir.

Esler Arasindaki iliski

Aile sosyal bir kurumdur ve toplumun vazgegilmez bir pargasidir. Insanlarin temel iggiidiisii olan
sorun devamhligmmn saglanmasi, kiiltliriin kusaktan kusaga aktarilmasini saglayan evrensel bir
kurumdur. Aile kavrami diisiintildiiglinde siklikla akillara gelen imgeler pozitiftir. Aile igerisinde her
zaman pozitif duygular olmayabilir. Aile iginde yaganan gerginlikler, mutsuzluklar tiim aile bireylerini
etkilemekle birlikte en fazla ¢ocuklar1 olumsuz yonde etkilemektedir. Eslerin birbirleri ile olan iligkileri
ile ¢ocukla olan iliskilerinin biitiin olarak olumlu olmasi hem aile bireyleri hem de ¢ocugun gelisimi i¢in
onem arz etmektedir.

Ailede bir kisinin bakima ihtiya¢ duyacak bedensel ya da psikolojik rahatsizlik olmasi, diger aile
iyelerinin sorumluluklarmni arttirmaktadir. Yaganan duruma bagli olarak sosyal alan basta olmak iizere
ekonomik ve duygusal olarak aile bireylerinin sorumluluklarini arttirmaktadir. Bakim veren kisilerin
hastaligin yiiklerini tasimada zorlanabildikleri, catigjma ve ayrilmalarin daha yiiksek oldugu
diisiiniilmektedir. Idstad ve arkadaslarmin farkli tiirden ruhsal rahatsizliklari olan bir galismada,
hastalarmn eslerinin depresyon ve anksiyete puanlar1 daha yiiksekken, 6znel iyi olma puanlari belirgin
sekilde daha diisiik olarak bulunmustur (Idstad ve dig., 2010). Bipolar tanili hastalarin ataklarinin sikligi,
degisken ruh hallerine uyum gésterme, mani déneminde yapilabilen ekonomik harcamalarin ¢oklugu
gibi bir ¢ok sebep eslerinin tiikenmislik diizeylerini arttirabilecegi diistiniilmektedir. Bipolar hastalig
olan biri ile yasamak, hastalig1 yasayan olmak kadar zor olabilir.

Eslerin tilkenmislik diizeyi son yillarda tizerinde durulan arastirma konularindandir. Tiikenmislik
kavrami, insanlarin bireysel iyi oluslari, es rolleri, toplum ve aile hayatlar1 i¢in énemli bir sorundur.
Tiikenmislik yasayan eslerle yapilan c¢alismalara baktigimiz zaman cinsiyetler acisindan farklilik
oldugunu gorebiliriz. Farkl agilardan ele alinan bu ¢aligmalarda kadinlarin erkeklere oranla daha yiiksek
diizeyde tiikenmislik yasadiklar1 goriilmektedir (Pines ve dig., 2011). Esler arasinda ortaya ¢ikan
catigmalar, catismanin igerigi, siklig1 ve ¢oziimlenme bigimlerine bagl olarak ¢ocuklarda ortaya ¢ikan
problemin derecesini etkilemektedir (Grych ve Fincham, 1990). Esler arasindaki g¢atismalardan
cocuklarin etkilendigi durumlarda i¢ine kapanma, altini 1slatma, tirnak yeme, parmak emme gibi davranis

bozukluklar1 gézlemlenebilir.

122



Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Aile isleyisinde yasanan aksakliklar hastaligi tetikleyebilir, daha fazla ndbetlere sebep olabilecekken
aile i¢inde yasanacak olumlu isleyis ise daha hafif gecirilmesi, hastaliginda daha hafif ve daha kisa
siirmesini saglayabilmektedir (Goel ve Behere, 2016). Tiim bu siireclerde yasanacak doniisiimler,
ebeveyn rollerindeki degisikler, aksamalar ¢ocuklari da etkileyebilmektedir.

Ortak bir hayat yasamaya karar veren c¢iftler, yaganilan problemlere bireysel bakis agisi iiretmenin
yaninda ortak faydalar1 kapsayan birlikte bir bakis acis1 ve ¢dzlim tiretebilmelidir. Bu basarilabilirse
zamanla bu ortak bakis agist ve iletisim dili, empati becerilerinde artisa, eslerin birbirinin yaninda olan
kararlar almalarmi ve aralarindaki uyumun artmasma ve evlilikte uyumun keyfini arttiracaktir
(Giiren,2017). Evlilikte uyumun olmasi ise hem esler arasindaki iligskiyi gliglendirip yasamdan keyif
almay1 saglarken, cocuklarin gelisimi icin de saglikli bir ortam olusturacaktir. Saglikli bir ortamda
biiyliyen ¢ocuklar ise kendilerini taniyan, hayattan keyif almasim bilen, mutlu yetiskin olma yolunda

emin adimlarla ilerleyebilen aile iiyeleri olacaktir.

Ebeveyn Cocuk iliskisi

Anne baba tutumlar1 ebeveyn c¢ocuk iligkisini sekillendirir. Ebeveynlerin ¢ocuklarma karsi tutum ve
tavirlarin1 engelleyen birtakim unsurlar vardir. Ebeveynlerin tutumlarma baktigimizda ¢ocuklarina ve
eslerine karsi 6grenilmis davraniglar sergiledikleri goriilmiistiir. Kisiler daha ¢ocuk sahibi olmadan
kafalarmda bir cocuk imaji belirlenmistir. Bu zihindeki beklentilerle, gercek ¢ocuk ile uyusmadigi zaman
ebeveynler hayal kirikligina ugrayarak ¢ocugu reddetme davranisi gosterebilmektedir. Ek olarak ¢ocuga
kars1 ebeveyn tutum ve davranislari kiiltiirden de oldukga fazla bir oranda etkilenmektedir. Ebeveyn olma
istegi, bu rolii benimseme ve sevme durumlar1 da ¢ocuga karst tutum ve davraniglari sekillendirmektedir
(Yavuzer, 2005). Bireyler ¢ocuk sahibi olmaya karar verdigi zaman bu konun sorumluluklarmin
bilincinde olmali, kendi yasamis oldugu ebeveyn iligkilerini onarmali ¢ocuk bakimi ve iletigimi ile ilgili
bilgi edinmeli, kendisini gelistirmelidir.

Cocugun dogdugu andan itibaren ailesi ile olan iliskisi ¢ocugun varolusunun kabul ve devami icin
6neme sahipken, yas arttikca bu iletisim ve etkilesim bireyin hayatinin tamini etkileyerek yasam sekline
dontisiir. Bu yasam siirecinde aile iligkileri de dahil olmak iizere aile yapisi degisiklik gosterebilir
(Korkut,2012). Cocugun kisilik 6zelliklerini, sosyal iligkilerini ailenin o6zellikleri ve aile ile kurulan
iligkiler etkileyebilmektedir. Aile iginde iletisimin gii¢lii olmasi, ¢ocugun ihtiyaglarinin zamaninda
karsilanmasi, cocugun ilerideki yasantisini olumlu yonde etkilerden, aile iletisiminde yasanan aksamalar,
ailenin birbirleri ile baglarinin kopuk olmasi, ailenin sadece bakim veren ihtiyaglar1 karsilarken duygusal
ihtiyaglarini ihmal emesi kisilik ve sosyal gelisiminin zarar gérmesine sebep olabilir.

Cocukluk yasantilar1 bireyin psikolojik gelisimi {izerinde oldukg¢a Gnemli bir yere sahiptir. Bu
donemle ebeveynlerle kurulan iligkinin niteligi, islevselligi bircok kuram agisindan ve arastirmacilar
tarafindan incelenmistir. Cocuklar i¢in 6zellikle yasamin ilk yillarinda ebeveynleri ile kurdugu iliskinin
niteligi dnemlidir (Amato, 2000). Cocuk dogdugu andan itibaren anne babasinin gozlerinde varliginin
kabul edildigini gérmek ister. G6z goze iletisim, bebegin ihtiyaclar1 karsilanirken kurulan sevgi bagi,
bebegin kendine giiven duymasi acisindan onemliyken bakim veren ile kurulan iligki, sonraki
yasantisinda kuracag iligkilerin temelini olusturmaktadir.

Cocukluk dénemi bireyin sonraki hayatinda olduk¢a 6nemli bir etkiye sahipken, aragtirmacilarin bu
konuda galigmalar yiiriitmesi kagmilmaz olmustur. Mowbray ve arkadaslar1 2006 yilinda yiiriitmiis

olduklar bir ¢alismada ailelerinde ruhsal bozuk goriilen bireylerin eriskin olduklarinda farkl alanlarda
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gostermis olduklart islevselliklerinde bozulmalar oldugunu tespit etmislerdir. 346 yetiskin ile yiiriitiilen
bu ¢alismada ¢ocuklarin {igte birinin akademik basarilarinin diisiik oldugunu liseyi bitiremediklerini, {igte
birinde ise psikolojik problemlerinin oldugu goriiliirken, dokuzda birinin iligkilerinde bir problem
yasamadigi, kalanlarin ise problem yasadigi saptanmistir. Ailede ruhsal bozuklugun varligi rolleri
etkileyebilmekte iken, bu rolleri destekleyen diger yetiskinlerin varligi, ilgi ve ihtiyaglarin rahatsizligin
olmadig1 déonemde kargilanmasi, psikoegitimler ile gocugun, ailenin desteklenmesi durumlarin bu bahsi
gegen olumsuz etkilerin azaltilabilecegi diisiiniilmektedir.

Annelerin psikiyatrik bir hastaliga sahip olmasi, annenin hapiste ya da uzakta olmasi, evin olmamasi
veya olaganiistii baz1 durumlarin yasanmasi ¢ocuk ile anne arasinda kurulmasi gereken saglikli ve
giivenli baglanmaya zarar verebilmektedir (Schen, 2005). Anne ile gocuk iligkisine etkileyen 6nemli
noktalardan biri de annenin psikolojik bir rahatsizlig1 olmasidir. Bu siirecin diger aile bireyleri tarafindan
saglikli bir sekilde yiiriitilmeye c¢aligilmasi, annenin rahatsiz oldugu durumlarda babanin gocugun
ihtiyaglar1 ile yakin bir sekilde ilgilenmesi bu durumda ortaya c¢ikabilecek olumsuzluklari aza
indirebilmektedir. Sadece fiziki olarak ¢ocugun yaninda olmak, duygusal agidan ulasilabilir olmamak
cocuga zarar veren unsurlar arasindadir. Cocuga her daim sevildiginin, yaninda oldugunun

hissettirilmesi, olumsuzluklarin iistesinden gelirken daha az kasar ile atlatilmasini saglayacaktir.

Yontem

Arastirma Modeli

Yontem Arastirmada nitel arastirma yontem ve teknikleri kullanilmistir. Nitel aragtirmada amag belirli
bir igerigin derinlemesine ve ayrintili olarak irdelenmesidir. Bu ¢alismada ebeveynlere agik uglu sorular
yonlendirilerek aile iliskileri ve ebeveyn tutumlari nitel degerlendirilmeye ¢alisilmistir.

Nitel arastirma kisinin kendi sinirlarini ¢6zmesi ve kendi ¢abasiyla olusturdugu sistemlerin temellerini
kesfetmek iizere gelistirdigi bilgi {iretme yollarindan biridir(Ozdemir, 2010). Nitel yontemle tasarlanan
caligsmalarda tizerinde ¢aligilan konu hakkinda derin bir anlayisa erisme ¢abasi mevcuttur. Bahsedilen

sebeple arastirmaci, gercekligin pesine diiserek, katilimcilarin 6znel bakis agicina 6nem verir.
Calhisma Grubu

Katilimcilarin tamami kadin olup, Psikiyatristler tarafindan ‘Bipolar Bozukluk’ tanisi almis, en az
bir ¢ocuga sahip ebeveynler ile bilenen bir psikiyatrik tanist olmayan en az bir ¢ocugu olan ebeveyn
katilimeilar ile yiiriitiilmiistiir.

Bipolar tanili ebeveyn katilimcilar:

K1:32 yasinda, kadin, lisans mezunu, 6gretmen, evli 3 yasinda erkek cocugu var.

K2:57 yasinda kadin, lisans 6gretmen (emekli), evli,2 kiz bir erkek olmak iizere 3 ¢ocugu var, ¢ocuklarin
yaslar1 24,29 31 .

K3:33 yasinda kadin, lisans 6grencisi, satig gorevlisi, 4 yasinda erkek cocugu var.

K4:54 yasinda kadin ilkdgretim mezunu, ev hanimi, evli 24 ve 30 yaslarinda 2 erkek ¢ocugu var.
Bilinen higbir tanis1 olmayan ebeveyn katilimcilar:

G1: 35 yasinda kadm, yiiksek lisans mezunu, 6gretmen evli 3 yasinda 1 erkek ¢ocugu var.

(G2:44 yasinda, kadin, lisans mezunu, 6gretmen, evli, 2kiz 1 erkek ¢ocugu var, yaslar1 15,12,10.

G3:38 yasinda kadin, lisans mezunu, 6gretmen, evli, 4 kiz ¢cocugu var 14,13,3, 4 yaslarindalar.

G4:35 yasinda kadin, yiiksek lisans mezunu, 6gretmen, evli 2 yasinda erkek ¢ocugu var.
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Bipolar Tanili Ebeveyn | Bilinen Psikiyatrik Tanisi Olmayan |
‘I
K1 K2 K3 K4 | G1 G2 G3 G4
Cinsiyet Kadmn Kadin Kadin Kadin Kadin Kadmn Kadin Kadin
Yas 32 57 33 54 35 44 38 35
u Emekli Sat u u u .
Meslek Ogretmen | .. ~me ' . @ 1§_ . | Ev Hanimi | Ogretmen | Ogretmen | Ogretmen | Ogretmen
(Ogretmen) | Gdrevlisi
Osrenim . . Lisans |. . . . . . .
Lisans Lisans IlkGgretim Lisans Lisans Lisans Lisans
durumu (Halen)
Medeni Evii Evli Evli Evii Evli Evii Evii Evli
durum
Cocuksayist) | gy | 2K20 Bk | 2Bdek | 1Ekek | K21 4ke | 1Edek
/ Cinsiyeti Erkek Erkek
Cocuklarin
3 24,29,31 4 24.3 3 15,12.10 | 14,13.3.4 2
Yasi

Bipolar tanili ebeveyn katilimeilar iki 6gretmen bir satig gorevlisi ve bir ev hanimi katilirken, bilinen

bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveyn katilimeilarin tamami 6gretmendir.

Bipolar tanist almis ebeveynlerden bir kisi calisirken, diger iki kisi calismamakta, iki kiside emeklidir.

Bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveyn katilimcilarm tamami ise caligmaktadir.

Veri Toplama Araglari

Bu calismada bipolar tanili bireylere bir soru almis olduklart psikiyatrik tanilari ile ilgili olmakla

birlikte, 14 adet de agik uglu soru sorulurken bilinen hicbir tanis1 olmayan ebeveynlere de hastalik ile

ilgili sorular revize edilerek 14 adet acik uclu soru yoneltilerek veriler toplanmistir.

Aragtirmada bu amag¢ dogrultusunda bipolar tanisi almis olan ebeveynlere asagida belirtilen sorular

yonlendirilmistir:

1. Duygulanim durumunuz ile ilgili ne kadar bilgi sahibisiniz?
*]1k belirtiler ne zaman ve nasil ortaya ¢ikt1? Bu durumu nasil fark etiniz?

2. Esinizle nasil tanistiniz?

3. Cocuk sahibi olmaya nasil karar verdiniz? Endiseleriniz oldu mu?

4. Esiniz bu fikrinizi nasil karsilad1 ve sizin tepkiniz ne oldu?

5. Cocugunuz bir basarisizlik yasadiginda nasil tepki verirsiniz? Vereceginiz tepki donemsel
degisime ugruyor mu?

6. Cocugunuz sizi dinlemediginde veya istemediginiz bir davranis sergilediginde nasil tepki
verir siniz?

7. Ebeveyn olarak cocugunuza karsi hata yaptiginizda nasil tepki verirsiniz?

8. Cocugunuza karsi ceza yontemini kullanir misiniz? Nasil?

9. Cocugunuzla iletisiminizi nasil degerlendiriyorsunuz?

10. Cocugunuzu cesaretlendirmek, bagimsiz olmasini saglamak i¢in nasil bir tutum sergilersiniz?

11. Cocugunuzla nasil vakit gecirirsiniz?

12. Cocugunuzla vakit gecirmek size nasil hissettirir?

13. lyi bir ebeveyn oldugunuzu diisiiniiyor musunuz?

14. Mani- hipomani-depresyon donemlerde rutininizden bagimsiz olarak uyguladiginiz bir

yonem var mi?
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Bipolar tanis1 almamis ebeveynleri bazi sorular revize edilerek basilar ise ayni kalarak sorulmustur,
bilinen higbir tanist olmayan ebeveynlere sorulan sorular asagida belirtilmistir:

1. Duygu durumunuz giin igerisinde ya da hafta i¢erisinde nasil degisiklige ugrar?

2. Esiniz ile nasil tanisgtiniz?

3. Cocuk sahibi olmaya nasil karar verdiniz? Endiseleriniz oldu mu?

4. Esiniz bu fikrinizi nasil karsiladi ve sizin tepkiniz ne oldu? (¢ocuk sahibi olmak)

5. Cocugunuz bir basarisizlik yasadiginda nasil tepki verirsiniz? Vereceginiz tepki dénemsel
degisime ugruyor mu?

6. Cocugunuz sizi dinlemediginde veya istemediginiz bir davranis sergilediginde nasil tepki
verirsiniz?

7. Ebeveyn olarak ¢ocugunuza karsi hata yaptiginizda nasil tepki verirsiniz?

8. Cocugunuza karsi ceza yontemini kullanir misiniz? Nasil?

9. Cocugunuzla iletisiminizi nasil degerlendiriyorsunuz?

10. Cocugunuzu cesaretlendirmek, bagimsiz olmasini saglamak i¢in nasil bir tutum sergilersiniz?

11. Cocugunuzla nasil vakit gecirirsiniz?

12. Cocugunuzla vakit gegirmek size nasil hissettirir?

13. lyi bir ebeveyn oldugunuzu diisiiniiyor musunuz?

14. kendinizi kotii hissettiginiz dénemlerde rutininizden bagimsiz olarak uyguladigimiz bir

yontem var m1?
Verilerin Analizi

Calisma grubunda yer alan bipolar tanili katilimcilara birer kod numarasi verilerek (K1, K2, K3, K4),
bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan katilimcilara ise (G1,G2, G3, G4), kod numaralar1 verilerek

katilimeilardan toplanan veriler betimsel analiz teknigi kullanilarak ¢6ziimlenmistir.
Bulgular

Aragtirmaya katilan bipolar tanili bireylerin tamami duygulanim durumu ile ilgili bilgi sahibi
olduklarini belirtirken, bilinen higbir tanisi olmayan bireyler ise duygu durumlarinin giin icerisinde kotii
bir haber almadiklari siirece degisiklik gostermedigini belirtmistir.

“IIk belirtiler nasil ortaya ¢ikt1?” sorusuna ise bipolar tanili ebeveynleri hepsi farkli cevaplar
vermistir. Cevaplar asagida belirtilen sekildedir: “Universite 1. Sinif mayis aylarinda on sekiz
yasindayken, yalniz kalmak istemeyip korii koriine oniime gelen kisilere baglanip sadece onunla vakit
gecirdigim zaman iyi oldugumu fark ettim.”’,”20 y1l dnce. Doktorda 6grendim.”, “Her sey yabanci geldi.

Herkes gibi olamadigim fark ettim”, “Aileden birileri 6ldiikten sonra 6grendim.”’.

"Universite birinci sinif mayis aylarinda on sekiz yasindayken. yalmz kalmak istemeyip korii
K1 |koriine 6niime gelen kisilere baglanip sadece onunla vakit gegirdigim zaman 1y1 oldugumu
fark ettim."

K2 ("20 yil 6nce. Doktorda 6grendim."

K3 |"Her sev yabanci geldi. Herkes gibi olamadigimi fark ettim."

K4 |"Aileden birileri 6ldiikten sonra dgrendim,"
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Esleri ile nasil tanistiklart sorusuna; bipolar tanili bireyler siklikla ¢evrelerinden tanistiklart iki kiginin
goriicii usulii seklinde cevap verdigi goriilmistiir. Bilinen bir psikiyatrik tanis1 olmayan bireylerin de
sosyal ¢evrelerinde tanistiklarini yalnizca bir katilimcinin esi ile goriicii usulii tanistig1 verilen cevaplarda
gOriilmiistiir.

Cocuk sahibi olmaya karar verirken endise duyup duymadiklari sorusuna; bipolar tanisi almis bireyler
cocuk sahibi olmada endise yasadiniz m1 sorusuna, bir katilimci yasi ge¢ olmasi sebebi ile endise
duydugunu belirtirken, diger katilimcilar bu karar1 alirken endise duymadiklarini belirtmistir. Bilinen bir
psikiyatrik tanisi olmayan ebeveyn katilimeilar da ayni sekilde bir katilimci endise duydugunu belirtirken
digerler katilimcilar endise duymadiklarini belirtmistir.

“Cocuk sahibi olmaya nasil karar verdiniz?” sorusuna; bipolar tanili bireyler ve bilinin bir psikiyatrik
tanist olmayan bireyler, esleri ile birlikte karar verdiklerini, destek gordiiklerini belirtiglerdir.
“Cocugunuz bir basarisizlik yasadiginda nasil tepki verirsiniz, vereceginiz tepki donemsel degisime
ugruyor mu?’’ sorusuna, bipolar tanili bireylerin g¢ogunlugu cesaretlendirir, vazgegcmemeleri
gerektigini soylerim seklinde cevap verirken bir katilimer 6fkelendigini belirtmistir. Iki katilimci
doénemsel olarak tepkilerinde degisiklik olabilecegini belirtirken diger katilimcilar bir degisiklin
olmadigin1 beyan etmistir. Bilinen bir psikiyatrik tanis1 olmayan katilimcilar da ayni sekilde
cesaretlendiririm, ders ¢ikarmasini saglarim seklinde cevaplar vermis 1 katilimci kizabildigini hatay:
kendinde aradigmi belirtmistir. Katilimcilarin tamimi tepkilerinde dénemsel degisiklik olmadigini
belirtmistir.

“Cocugunuz sizi dinlemediginde veya istemediginiz bir davranis sergilediginde nasil tepki verir
siniz?”’ sorusuna; bipolar tanisi alan katilimcilarin ¢ogunlugu seslerini yiikseltip kizabileceklerini
belirtirken bir katilimer ‘nasil mutlu oluyorsa dyle yasamasi gerekir’ cevabini vermistir. Bilinen bir
psikiyatrik tanist olmayan ebeveynler ise baska bir iletisim dili kullanmay1 denediklerini, bu durumun
sebebini anlamaya calisacaklarini belirtirken, bir katilimer konusmayi sebebini anlamaya calisirken
bazen de kizip sesini yiikseltebildigini belirtmistir.

“Ebeveyn olarak ¢ocugunuza karsi hata yaptiginizda nasil tepki verirsiniz?’’ sorusuna; bipolar
tanist almis ebeveynlerin ¢cogunlugu oziir dileyip sarilacaklarini belirtirken, bir katilimci dénemsel
olarak bu durumu verecegi tepkilerin degisebileceginden bahsetmistir. Bilinen bir psikiyatrik tanisi
olmayan ebeveynlerin tamami 6ziir dileyeceklerini belirtmistir.

“Cocugunuza karsi ceza yontemini kullanir misiniz, nasil?’’ sorusuna; bipolar tanisi almis
ebeveynlerin yarist ceza vermeyeceklerini belirtirken, duruma ve yasa gore degisebilecegini,
oyuncaklarini kaldirma veya isteklerine ara verme cezasi uygulayabileceklerini, yas1 bilyiik ise birkag
giin konugmama cezast, yasi kiiciik ise kenarda oturarak diisiinme cezasi verilebilecegi belirtilmistir.
Bilinen bir psikiyatrik tanist olmayan ebeveynler ise bir katilimci ceza uygulamadigini belirtirken,
diger katilimcilar ;*“Sevdigi bir etkinlikten mahrum birakirim’, “Bazen sevdigi bir seyden mahrum
birakarak bazen odasina gondererek ceza yontemini uyguladim oluyor’’, “genelde ceza yontemini
kullanmam ama ceza yerine maalesef kosul ciimleleri kuruyorum yanlis oldugunu bile bile “ seklinde
cevaplamislardir.

“Cocugunuzla iletisiminizi nasil degerlendiriyorsunuz?’’ sorusuna; bipolar tanili ebeveynlerin
cocuklar1 ile kurduklar iletisimi begendiklerini belirtirken, bilinen bir psikiyatrik tanist olmayan

ebeveynler de ayni sekilde ¢ocuklari ile iletisimlerini bagarili bulduklarini belirtmistir.
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“Cocugunuzu cesaretlendirmek, bagimsiz olmasini saglamak i¢in nasil bir tutum sergilersiniz?’’
sorusuna; bipolar tanisi almis ebeveynlerin tamami cocuklari ile konusarak hatalarndan ders
cikarmayt anlatarak, segimlerini onaylayarak cesaretlendireceklerini belirtmislerdir. Bilinen bir
psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynler ise yapabilecekleri sorumluluklar vererek destekleyeceklerini,
her zaman yaninda olduklarin1 hissettireceklerini belirterek bipolar tanili bireylerin cevaplarina yakin
sekilde cevap vermislerdir.

“Cocugunuzla nasil vakit gecirirsiniz?’’ sorusuna; bipolar tanisi almis olan ebeveynlerin
cogunlugu ¢ocugum ile yeni oyunlar iireterek keyifli vakit geciririz, acik havada vakit oyun oynayarak
seklinde cevap verirken sadece bir katilimer “gizgi film izleriz’’ cevabini vermistir. Bilinen bir
psikiyatrik tanist olmayan ebeveynlerin tamami da ¢ocuklari ile yeni oyunlar iirettiklerini birlikte kitap
okuduklarmi, acik havada vakit gegirdiklerini belirterek bipolar tanili bireylere ¢ok yakin cevaplar
vermislerdir. Goriildiigii iizere Iki grup katilimcinin da cevaplari oldukea yakindir.

“Cocugunuzla vakit gecirmek size nasil hissettirir?’’ sorusuna ise bipolar tanili ebeveynler,
eglendiklerini ve keyif aldiklarini belirtirken, bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynler ise,
mutlu ve eglenceli hissettiklerini belirterek bipolar tanist almis ebeveynlerin cevaplarina yakin cevap
vermislerdir.

“Iyi bir ebeveyn oldugunuzu diisiiniiyor musunuz?’’ sorusuna bipolar tanili ebeveynlerin
cogunlugu, evet diye cevaplarken bir katilimcr iyi ya da kotii ebeveyn olmanin 6nemli olmadigini
cocugunun kendisinin unutmamasinin énemli oldugunu belirtmistir. Bilinen bir psikiyatrik tanisi
olmayan ebeveynlerin ¢ogunlugu olumlu cevap verirken, iki katilimer insanin her zaman eksigi
olabilir, bazen tam hissetsek de eksik hissettigim zamanlar da ¢ok oluyor seklinde cevaplamistir.

“Mani- hipomani-depresyon dénemlerde rutininizden bagimsiz olarak uyguladiginiz bir yontem
var m1?” sorusuna bipolar tanili ebeveynlerden bir katilimei, sadece uyudugunu belirtirken, bir
katilimci insanlarin i¢ine bu déonemde daha sik girmek, gruplara dahil olmak istedigini belirtmis, bir
katihmci ise, daha sik disar1 ¢ikip hava almak istedigini belirtmistir. Bir katilimci ise mani de
eglenirken kontroli birakmadigini, depresyon donemlerinde ortam degistirerek daha ¢ok sevdikleri ile
vakit gecirdigini belirtirken, sevmedikleri ile goriismedigini, kendisine en iyi gelen eylemin de esi ile
goriisiip ¢oziim yollar1 arayarak zihnini rahatlatmak oldugunu belirtmistir. Bu soru revize edilerek,
kendinizi kotii hissettiginiz donemlerde rutininizden bagimsiz olarak uyguladiginiz bir yontem var
midir seklinde billinen higbir tanisi olmayan ebeveynlere yoneltilerek cevaplamalari istenmis. Bilinen
bir psikiyatrik tanist olmayan ebeveynlerden iki katilimer hobileri ile ilgilendiklerini belirtirken bir

katilimc1 uyudugunu bir bagka katilimer ise higbir yontemi olmadigini belirtmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada bipolar tanist almis olan ebeveynler ile bilinen bir psikiyatrik tanist olmayan

ebeveynlerin aile hayat1 ve ebeveyn tutumlari agik uglu sorularla incelenmistir.

Bipolar tanili ebeveynlere, bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynlerden farkli olarak
sorulmus olan ‘ilk belirtiler nasil ortaya ¢ikt1 sorusuna ise bipolar tanili ebeveynlerin hepsi farkli cevaplar
verdigi goriilmiistlir. Katilimcilarin cevaplarinin ortak noktasi ergenlik déneminden sonra ortaya ¢ikmis

olmasidir. Bir katilimcida tiniversite birinci sinifta yani 18 yasinda duygusal durumunda farklilik oldugu
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belirtirken, diger katilimei, yine 18 yaslarinda duygusal durumlarindaki degisiklikler igin doktora
gittiginde tan1 aliyor, bir diger katilime yine ergenlik déneminde stresli bir donem gegirirken kendisine
yabancilagtigini ve doktora gittigini ifade ediyor. Son katilimcimiz ise aileden birinin kaybi gibi stresli
bir durum yasadiginda, ortaya ¢ikan duygu gecislerinin yogunlugu ile doktora gittigini ifade ediyor. Bu
kisim katilimeilara ulasilarak goriisme teknigi ile olusturulmustur. Bu sonuclar da bize gosteriyor ki
bireysel farkliliklar her bireyde her konuda olduk¢a dnemli oldugu gibi bipolar tanili bireylerin tam
almasinda, hastaligin seyrinde de 6nemli bir etkiye sahiptir. Dursun (2008) ‘in arastirma sonucunda ifade
ettigi bulgular da sonucumuzu desteklemektedir. Dursun, galigsmasi sonucunda ¢ocuklugundan itibaren
getirmis oldugu yasam becerilerinin, hastalarin bireysel dzelliklerinin, hastaligin yasanma sekline gore
olusan degiskenler, bireylerin kisilik 6zellikleri lizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmigtir. Genetik
olarak getirilen altyapinin lizerine eklenen, yasam deneyimlerinin bireylerin kisilik 6zelliklerini
sekillendirmektedir

Bipolar tanil1 bireylere duygu durumlari ile ilgili bilgilerini 6lgmek i¢in yoneltilen soruya verdikleri
cevaplar ile, tanilar ile ilgili bilgi sahibi olduklar1 goriismiistiir. Bipolar tanili ebeveynlere yoneltilen;
“Duygulanim durumunuz ile ilgili ne kadar bilgi sahibisiniz?”’ sorusu revize edilerek, “Duygu
durumunuz giin icerisinde ya da hafta icerisinde nasil degisiklige ugrar?” seklinde bilinen higbir tanisi
olmayan ebeveynlere yoneltilmistir. Bilinin higbir tanis1 olmayan ebeveynlerin ise duygu durumlarimnin
giin igerisinde kotii bir haber almadiklar siirece degisiklik gostermedigi sonucuna ulagilmstir.
Bipolar tanili ebeveynlerin mani-hipomani-depresyon dénemlerinde rutinlerinden bagimsiz olarak
uyguladiklart uyumak, insanlarin igine daha sik girerek sosyallesmek, gruplara dahil olmak, daha sik
disar1 ¢ikmak acik havada olmak, mani déneminde eglenirken komtrolii birakmamak ve depresyon
doneminde ortam degistirerek sevdikleri ile vakit gecirmek sevmedigi insanlarla gériigmemek ve esi ile
konusup ¢6ziim yollar1 arayarak kendini rahatlatmak seklinde cevaplar vermislerdir. Bu soru revize
edilerek, bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynlere kendinizi kotii hissettiginiz donemlerde
rutininizden bagimsiz olarak uyguladiginiz bir yontem var midir seklinde yoneltilmistir. Katilimcilarin
cevaplarinin hobileri ile ilgilenmek, uyumak ve higbir yontem kullanmamak seklinde oldugu
goriilmektedir. Katilimeilarin cevaplariin bipolar tanili bireylerin verdikleri cevaplarla benzerlik

gosterdigi goriilmektedir.

Katilimcilarin cevaplarindan anlasildigi iizere herkesin hastalikla bas etme siireci farklilik
gostermektedir. Rutini bozarak kaygi ve stres yaratan durumlardan kurtulmak i¢in spor yapmak, aile ve
arkadaslar ile vakit gecirmek, beslenme diizenini degistirmek, uyumak literatiire baktigimizda karsimiza
cikan konular arasindadir Glimiisbas, (2008). Yakin arkadaslar ve aile ile gegirilen vakit bu taniya sahip
bireylerin kendilerini daha iyi hissetmelerine ve dénemi daha hafif atlatmalarina yardimer olabilir.
Uykuyu diizenli daha getirmek kisinin kendisini daha iyi hissetmesine yardimci olmaktadir. Bipolar
hastaligma baktigimiz zaman uykunun hastaligin tiim asamalarinda 6nemli oldugu unutulmamalidir.
(Plante, ve Winkelman, 2008). Uyku ile bipolar bozukluk arasindaki iliski {izerine literatiirde oldukga
fazla caligma bulunmaktadir. Depresyon donemlerinde uyuma eylemi fazlaca goriiliirken mani
doneminde azalmaktadir. Riemann, ve digerleri (2002) yapmis olduklari ¢aligmada ise hipomanik veya
manik asamada, hastalar tarafindan 6znel olarak rahatsiz edici olarak deneyimlenmese de uyku daha da
kisalir. Esler arasindaki iletisim ve uyum beklenmedik sorunlarla basa ¢ikmada ve evlilikte uyum

sorunlari agisindan da olduk¢a Gnemli bir olgudur. Erbek ve digerleri (2005), c¢aligmalarinda da
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goriildiigii lizere eslerin kargilikli iletisimi, sorun ¢6zme becerisi, yakin olma ve agk gibi evlilik
uyumunda etkisini gorebilecegimiz etkenler arasindadir. Ciftlerin bu uyumu yakalamast hem kendilerini
daha iyi hissetmelerini hem de karsilastiklar1 giicliiklerle daha kolay basa gikabilmelerini saglamaktadir.
Ciftlerin yakalamis oldugu bu iletigsim ve birbirini destekleme ¢ocuklar agicindan da oldukga olumlu
sonuglar dogurmakta, ¢cocuklarin kendine giiveni olan, stresle basa ¢ikabilme becerisi yiiksek, hayatla
uyumlu ¢ocuklar olmasini saglamaktadir. Bipolar rahatsizliginin getirmis oldugu durumlarla baga ¢ikma
stratejileri her bir bireyde farklilik gdsterme sebebi kisilerin kendi basa ¢ikma stratejilerini kendi
yontemlerini kendilerinin belirlemeleri her biinyeye farkli bir durumun iyi gelmesi olabilir. Goriildiigii
iizere literatiirde katilimcilarin vermis oldugu farkli cevaplar destekleyen agiklamalar bulunmaktadir,
hangi agiklamanin kime iyi gelecegini kendileri belirlemektedir. Tek bir iyi olus veya basa c¢ikma
stratejisi bulunmamakta cevaplar oldukga agik olarak belirtilmektedir.

Katilimcilarin esleri ile nasil tanistiklar1 sorusuna verdikleri cevaplara baktigimizda bipolar tanili
ebeveynlerin, esleri ile sosyal cevrelerinde tanistiklari belirtirken, bilinen hicbir tanisi olmayan
ebeveynlerde ayni cevabi vermistir. Sadece bir kisinin goriicii usulii tanisarak evlendigi goriilmiistir.
Evlilikte uyumu etkileyen en 6nemli etken es se¢imidir. Evlilik karari alan bireylerin es se¢imi yaparken
egitim diizeyi, kisisel gelisimi, sosyoekonomik diizeyi aile onayi, beklentileri ve ilgi alanlarinin neler
oldugu konusunda bilinglenerek evlilikte uyumu yakalamalar1 saglanabilir (Ozbey, 2012). liskilerin
baslamasi, siirdiiriilmesi ve evlilige yonelmesi hem cografi hem de kisilerin arasinda olusan duygusal
yakinlik agisindan, duygusal 6zellikler anlayis ve sevgi agisindan ciftleri ve iliskiyi etkilemektedir
(Y1ilmazgoban, 2011). Eslerin birbirine olan kabul duygulari, birbirlerine karst giiven duymalarini saglar.
Birbirleri i¢in neyin 6nemli oldugunu, karsi tarafin neyi neden yaptigini ve neye ihtiyaci oldugunu
diisiinebilir. Evlilik doyumu da hayatta iistesinden gelinmesi gereken bir ¢ok olumsuzlugu daha kolay
atlatmay1 saglayabilir. Ailede psikiyatrik rahatsizlik bulunan bireylerin evliliklerinde uyum olmasi bu
stirecleri daha rahat gecirmelerine katki saglayabilir.

Katilimcilardan her iki grupta ¢ocuk sahibi olmaya esleri ile birlikte karar verdiklerini sonucuna
ulagilmistir. Eslerin psikolojik problemlerini azaltan, evliligin niteligini arttiran en 6nemli etkenlerden
biri eslerin birbirinden aldigi destektir (Hammed, 2009). Toplumun ve evli bireylerin bosanma oranlart,
evlilik iliskisi, ¢ocuk gelisimi konularinda bilinglendirilerek evlilikte uyumun arttirilmasi saglanabilir.
Bu kapsamda seminerler, evlilik uyum egitimler diizenlenerek kisilerin sahip oldugu degerler konusunda
ve evlilik bilinci agisindan farkindalik olusturulabilir. Cocuk sahibi olma karari almada, ciftlerin
birbirleri ve evlilikleri ile olan ahenkleri olduk¢a 6nemlidir. Evlenme kararim alan giftler, miisterek bir
hayata baglarken memnuniyet seviyeleri dogrultusunda evliligin devamu siireci ile ilgili olan ¢ocuk sahibi
olma kararlar alabilmektedir. Evlilik uyumlar1 eslerin ¢ocuk sahibi olma kararlarmni1 da yakindan
etkilemektedir (Giiren, 2017). Bu calisma sonuglarina dayanarak katilimcilarin uyumlu evlilikler
yaptiklart s6ylenebilir.

Bipolar tanili ebeveyn katilimcilar ile bilinin higbir tanisi olmayan ebeveyn katilimcilar ¢ocuk sahibi
olmayan karar verirken herhangi bir endise duymadiklarmi belirtmislerdir. Cocuk sahibi olma karar1
bakimindan iki grup katilimer arasinda bir farklilik gozlenmemistir. Cocuk sahibi olmak bireyin
hayatinda 6nemli bir karardir. Ailenin yapisini etkileyebilecek, sorumluluklarini arttiracak, doniistiirecek
bir etkiye sahiptir. Yapilan psikolojik ¢alismalara bakildig1 zaman psikiyatrik rahatsizliga sahip anneler

iizerinde ebeveynligin pozitif ve motive edici etkisi oldugu goriilmektedir. Bu kadinlarin ebeveynligi
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igsellestirdikleri zaman tedaviye istekli olma durumlarinda olumlu etkisi goriilmektedir. Psikiyatrik
hastalig1 olan kadnlarin belirgin bir sekilde bir ¢ocugun bakimini karsilamak, velayetini iistlenerek
yasama kargi motivasyonlarmin da ¢ocuk sahibi olma ile arttig1 gézlenmistir. Anneler cocugunun bakimi
en iyi sekilde karsilamak, ihtiyaglari ile miimkiin olan en iyi sekilde ilgilenmek ister. Bazi psikiyatrik
hastaliga sahip annelerin ¢ocuklarin gereksinimlerinin karsilanma durumu hastaliklar1 sebebi ile
kisitlanabilir. Bu sebeple psikiyatrik rahatliga sahip olan annelerin bu durumlar1 annenin klinik durumu,
cocuklarinin yas1 ve sayisina gore degerlendirilmelidir. (Pehlivan, 2006). Tiirkiye’de yapilan ¢alismalara
baktigimiz zaman hayattan alinan tatminin biiyiik oranda ¢ocuk sahibi olma ile iliskili oldugu ve
mutluluk getirecegi inanisinin yaygin oldugu goriilmektedir (Ugur, 2018). Toplumumuzda gocuk
evliligin olmazsa olmaz unsurlarindan sayilmakta, aile biiyiiklerinin bu konudaki istekleri ve baskilar:
da yogun olarak goriilebilmektedir.

Bipolar tanili ebeveyn katilimcilarin ¢ogunlugu ¢ocuklart bir basarisizlik yasadiklarinda
cesaretlendireceklerini belirtirken bilinin higbir tanisi olmayan ebeveyn katilimcilarin ¢ogunlugu da
cocuklarmi cesaretlendireceklerini belirtmislerdir. Bipolar tanili ebeveynlerden bir katilimc1 verecegi
tepkinin dénemsel olarak degisiklige ugrayacagini belirtmistir. Bilinen higbir tanist olmayan ebeveynler
grubundan bir katilimcr hatayr kendinden arayacagini belirtmistir. Goriildiigii iizere bipolar tanih
ebeveynler ile bilinen higbir tanisi olmayan ebeveynlerin ¢ocuklar1 hata yaptiginda verdikleri tepkilerde
bir farklilik 6n goriilememistir. Katilimer ailelerin egitim durumlari, yaslar1 ve ¢alisma durumlarina
baktigimizda da egitim diizeyi ve c¢alisma durumunun ebeveyn tutumlar ile iligkili olmadigini
soyleyebiliriz. Sahin ve Ozyiirek, (2008) calismalarmin sonucunda, anne tutumlarinin anne yasi ve
meslegi ile cocugun cinsiyeti ve dogum sirasindan anlamli lgiide etkilenmedigi sonucuna ulagsmislardir.
Cocuklart kendilerini dinlemediklerinde veya istenmeyen bir davranis sergilediklerinde, bipolar tanili
ebeveyn katilimcilar seslerini yiikseltebilecegini belirtirken, bilinin hicbir tanisi olmayan ebeveyn
katilimeilar ise bagka bir iletisim yontemi deneyerek neden bu sekilde davrandiklarini anlamaya
calisacaklarmi belirtmislerdir. Cocuklarinin istenmeyen davranis sergileme tutumunu bilinen higbir
tanist olmayan ebeveynlerin daha yapici yaklastiklarini sdyleyebiliriz. Bipolar tanili ebeveynler
cocuklarinin istenmeyen davranislarina seslerini yiikseltebilmektedirler.

Cocuklarma karg1 hata yaptiklarinda nasil tepki verdiklerine bakildiginda; bipolar tanili ebeveynlerin
tamamu Oziir dileyecekleri goriiliirken, bilinen higbir tanisi olmayan ebeveynlerin de 6ziir dileyecekleri
goriilmiistiir. Her iki grubun da c¢ocuklarina kendi hastalarindan dolayr &ziir dileyen, saygi gosteren
ebeveynler oldugunu séyleyebilir. Bu durumda iki grup arasinda bir fark goriilmemektedir. Bu durumun
cocugun gelisimine olan etkisini ¢ocuk yetistirme stilleri ve benlik saygisi arasindaki iliski adlh
calismanin sonuglarina bakarak anne babalarinin baskin oldugunu algilayan ¢ocuklarin benlik saygisinin
diistikken ve izin verici/asir1 hosgdriilii olarak algilayan ¢ocuklarin benlik algisinin daha olumlu oldugu
gorlilmistiir (Tung ve Tezer 2006). Katilimer ebeveynlerin ¢ocuklarinin bir birey olduklarmni kabul
etiklerini kendi hatalarin1 6ziir dileyerek telafi etmeye calistiklart goriilmektedir.

Cocuklarina karsi nasil bir ceza yontemi kullandiklar1 soruldugunda; bipolar tanili ebeveynlerin bir
kismi1 ceza vermeyecegini belirtirken, duruma ya da yasa gore oyuncaklarmi kaldirma, isteklerine ara
verme cezalar1 verebilecekleri goriiliirken bilinen higbir tanisi olmayan ebeveynlerin de bipolar tanil
katilimeilara yakin olarak sevdigi etkinlikten mahrum birakma cezalar1 verdikleri goriilmiistiir. Bu grupta

ceza yontemi kullanmayacagini belirten bir kisi vardir. Anne babanin gocuk ile olan iletigimi, bir hata

131



Akdeniz Journal of Education

yaptiginda sergiledigi tutum cocuklarin kisiliginin olusmasinda en 6nemli unsurdur. Cocuk aile
igerisinde gordiigii iletisim modellerini, problem ¢6zme becerilerini taklit ederek dgrenir. Okul 6ncesi
¢ocuklarda uyum ve davranis problemleriyle basa ¢ikmada ailenin rolii adli ¢alismanin sonuglart da bu
aciklamalar1 destekler niteliktedir. Ozbey ‘in 2010 yilinda yiiriitmiis oldugu calismasinda, cocuklarm
problem davranislarla basa ¢ikma stratejileri gelistirebilmeleri igin Oncelikle aile iligkilerinin
diizenlenmesi, ailenin ebeveyn becerilerinin arttirilmasi ve ¢ocuk gelisimi ve egitimi konusunda bilgi
diizeyleri arttirilmasimin 6nemi iizerine durulmustur.

Cocuklart ile iletisimlerini nasil degerlendirdiklerine bakildiginda; bipolar tanili ebeveynler ile
bilinen higbir tanist olmayan ebeveynlerin ayni cevabi verdikleri goriilmektedir. Her iki grubun da ortak
cevabi gocuklari ile kurduklari iletisimi begendikleri ve basarili bulduklart yoniinde oldugudur. Aile igi
iletisimin saglikli olmasi gocuk ile kaliteli zaman gecirilmesi ¢ocuk gelisimi agisindan son derece
onemlidir. Evirgen ve Erden (2010)’ in, aile i¢i oriintiileri gocuklar agicindan inceledikleri ¢alismalarina
baktigimiz zaman bu goriisii destekler nitelikte sonuglara ulagilmistir. Ulagilan sonuglar, ¢ocuklarin bilgi
isleme siirecleri ile zihinlerinde tutarl bir algiya sahip olduklar1 ve yasantilarmnin sosyal ve psikolojik
gelisimlerinde bircok agidan yeterli hisseden ¢ocuklar ve gelecekte yetiskinler olmalar1 agicisindan
6nemli oldugu gorilmiistiir.

Cocugunuzun bagimsiz olmasini saglamak ve cesaretlendirmek icin nasil bir tutum sergilersiniz
sorusuna; bipolar tanisi almis ebeveynler ¢ocuklar1 ile konusarak hatalarindan ders almalarini
saglayacaklari ev secimlerini onaylayarak cesaretlendireceklerini goriiliirken bilinen bir psikiyatrik tanisi
olmayan ebeveynler ise ¢ocuklarina yapabilecekleri sorumluluklar vererek destekleyeceklerini, her
zaman yaninda olduklarini hissettirecekleri goriilmektedir. iki grup katilimei birbirlerine yakin cevaplar
vermiglerdir. Cocuklarmin bagimsiz olmalarini saglama ve cesaretlendirme tutumlari agisindan bipolar
tanili ebeveynlerle, bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynler arasmda anlamli bir tespit
edilememistir. Cocugun cesaretlendirilmesi ve bagimsizlagmasi, isteklerini ifade edebilmesi, kendi
secimlerini yapabilmesi ve yeterli hissetmesi acisindan oldukca 6nemlidir. Bu bagimsizlasma ve cesaret
cocuklukta ebeveyn tutumlari ile temelleri atilmakta olan davranis oriintiileridir.

Katilimcilara ¢ocuklari ile nasil vakit gecirdikleri sorusu yoneltildiginde; bipolar tanili ebeveynler
farkli mekanlarda oyunlar iireteceklerini belirtirken, bilinen bir psikiyatrik tanisi olmayan ebeveynlerle
cok yakin cevap verdikleri goriilmiistiir. Cocuklar bir¢ok bilgi ve beceriyi oyun yoluyla Ggrenirler.
Ozellikle ebeveyn oynanan oyunlar c¢ocugun &zgiivenini desteklemekte, iletisim becerilerini
kuvvetlendirmektedir. Bu tutumlar1 ile ebeveynler c¢ocuklarin gelecege hazirlanmasma katki
saglamaktadir. Cocuk agisindan degerlendirdigimiz zaman oyun ¢ocugun en 6nemli isidir. Saglikli bir
cocuk yetistirmek isteyen egitimciler ve ebeveynler uyku ve beslenme kadar oyununda ¢ocuk i¢in 6nemli
oldugunu bilmelidir. Oyun ihtiyacinin karsilanamamasi cocuklarm gelisiminde bir¢cok ydnden
eksikliklere sebep olur (Bekmezci ve Ozkan, 2015). Katilimer iki grup ebeveynlerinde bu konuda bilingli
oldugu cocuklari ile kaliteli zaman gecirdikleri gériilmektedir. Tki grup arasinda herhangi bir farklilik
tespit edilememistir.

Cocugunuzla vakit gegirdiklerinde nasil hissettiklerini sordugumuz her iki grup katilimei da mutlu
ve eglenceli hissettiklerini belirtmislerdir. Ebeveynlerin ¢ocuklari ile kaliteli zaman gegirmeleri ebeveyn
rollerini beslerken, kendilerini tamamlanmis hissetmelerini de saglayacaktir. Bipolar tanili ebeveynler

ile bilinen bir psikiyatrik tanis1 olmayan ebeveynlerin ¢ocuklar ile gegirdikleri zamandan keyif aldiklar1
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goriilmektedir. Cocuklart ile vakit gegiren ailelerin mutlu ve tamamlanmis hissettikleri bilinmektedir.
Cocuk ile gecirilen zaman, birlikte yapilan aktiviteler sadece ¢ocuk igin pozitif geri bildirim vermemekte,
ebeveynleri de olumlu etkilemektedir. Tki grup agisindan belirgin bir farklilik gériilememistir.

Ebeveyn olarak kendilerini degerlendirmelerini istedigimizde iki grup katilimci da iyi bir ebeveyn
olduklarin1 diistindiiklerini belirtmislerdir. Bipolar tanili ebeveynler ile bilinin higbir tanist olmayan
ebeveynler arasinda ebeveyn olarak kendilerine bakis agilarinda herhangi bir fark tespit edilememistir.
Caligma boyunca verilen cevaplar bu sonucu destekler nitelikte goriilmektedir. Bu ¢alisma ebeveyn olma
durumlarmni ebeveynlerin kendilerine sorarak degerlendirmistir. Ebeveynlerin ¢ocuklarina da ebeveyn
tutum Slgegi uygulanarak veya benzer sorular yoneltilen bir ¢alisma yapilmast sonucun daha belirleyici
olmasini saglayacaktr.

Arastirma sonuglarinda bipolar tanili bireyler ile bilinen higbir tanis1 olmayan bireyler arasinda ¢ocuk
yetistirme tutumlari, esler arasi iligki agisindan anlamli bir fark goériilememistir. Bu ¢alismanin farkl
sorularla, daha fazla katilimc: ile tekrar yapilmasinim literatiire katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
Bipolar tanist alan bireylerin kendilerinin siireg hakkinda dogru ve faydali bir sekilde
bilgilendirilmelerinin, yasadiklar1 duygu gecislerini anlamlandirmak ve kendileri tanimak agisindan
katki saglayacagi diisiintilmektedir.

Psikiyatrik tani1 sahibi aile bireylerine de psikolojik destek hizmeti verilen programlar gelistirilebilir,
grup etkinlikleri yapilabilir. Ailelerin bu tanilar ile ilgili bilgiyi en giivenilir kaynaktan en dogru sekilde
almasi saglanabilir. Davranig problemlerinin yasandigi zamanlarda aile {iyelerinin nasil davranmasi
gerektigi, ataklar sirasinda sdylenenlerin kendileri ile ilgili olmadigi konularinda bilgilendirmeler ve
egitimler diizenlenebilir. Bipolar tanisi alan bireylerin aileleri de ataklar sirasinda yipranabilecegi igin
aile tiyelerine hem ¢ocuk gelisimi hem de psikolojik destek veren hizmetler sunulmasinin yararli olacagi
diistiniilmektedir. Olasi ataklar ile ilgili kriz planlari olusturarak, bir sonraki atak i¢in kolaylastirici etki
saglanabilir. Psikiyatrik tanisi olan aile iiyesi ile birlikte yasayan diger aile bireyleri, kendileri ile benzer
durumda olan ailelerle bir araya getirilerek, yalniz olmadiklart hissini yasayabilir, ayn1 problemleri
yasayan baska aile iiyeleri ile uzamanlar denetiminde yapilan etkinliklerle psikolojik iyi olus anlaminda
da desteklenebilirler. Bu tarz etkinlikler ailelerin yipranma oranini azaltarak, ataklara karsi

bilin¢lenmelerine ve bu durumlarin yikici etkilerinin azaltilmasina katki saglayabilir.
Kaynakc¢a

Akkaya, C., Altin, M., Kora, K., Karamustafalioglu, N., Yasan, A., Tomruk, N., & Kurt, E. (2012).
Tiirkiye'de Bipolar I Bozuklugu Hastalarinin, Sosyodemografik ve Klinik Ozellikleri-HOME
Caligsmast. Klinik Psikofarmakoloji Biilteni-Bulletin of Clinical Psychopharmacology, 22(1), 31-
42.

Amato PR.,(2000) Life-span adjustment of children to their parent’s divorce. Child Div ; 4:143-164.

Bekmezci, H., & Ozkan, H. (2015). Oyun ve oyuncagin cocuk sagligma etkisi. /zmir Dr. Behget Uz
Cocuk Hastaliklar: Dergisi, 5(2), 81-87.

Bowlby, J (1969). Attachment and Loss. Vol.1 Attachment. London. Hogarth Press.

Coskun, M., Zoroglu, S. S., & Oztiirk, M. (2010). Pediatrik bipolar bozukluk etiyolojisinde genetik ve
norobiyolojik faktorler. Klinik Psikofarmakoloji Biilteni-Bulletin of Clinical
Psychopharmacology, 20(1), 101-108.

Eroglu Zengin M, & Ozpoyraz N.(2010). Bipolar bozuklukta koruyucu tedavi. Psikiyatride Giincel
YaklasimlarCurrent Approaches in Psychiatry ; 2(2):206-36.

Etzion, D. & Pines, A. M. (1986). Sex and culture in burnout and coping among human service
professionals. Journal of Cross Cultural Psychology, 17, 191-209

Dursun, M. (2008). Bipolar bozukluklarda kisilik ozellikleri (Master's thesis, Maltepe Universitesi,
Sosyal Bilimler Enstitiisii).

133



Akdeniz Journal of Education

Evirgen, N. Y., & Erden, G. T. D. (2010). Aile i¢i ortintiilerin ¢ocuklarin algilart agisindan
|ncelenme5| (Doctoral dissertation, Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Psikoloji
(Uygulamali Psikoloji) Anabilim Dali).

Erbek, E., Bestepe, E., Akar, H., Eradamlar, N., & Alpkan, R. L. (2005). Evlilik uyumu. Diistinen
Adam, 18(1), 39-47.

Egilmez, O., & Oriim, M.,(2020).Bir Egitim ve Arastirma Hastanesi Psikiyatri Servisinde Yatarak
Tedavi Goren Bipolar Bozukluk Tipl Tanili Hastalarin Sosyodemografik ve Klinik
Ozellikleri.Acta Med Nicomedia. ;3 (3): 100-104

Freud, A (1966). Normality and Pathology in Childhood. International Universities Press, New York.

Goodwin FK, & Jamison KR (2007) Manic-Depressive IlIness: Bipolar Disorders and Recurrent
Depression. New York, Oxford UniversityPress

Giilseren L.,(2002), Sizofreni ve aile: giigliikler, yiikler, duygular, gereksinimler. Tiirk Psikiyatri
Dergisi ; 13:143-151.

Giileg, V. (2018). Aile iligkilerinin sosyal medyayla birlikte ¢okiisii. Yeni Medya Elektronik
Derqgisi, 2(2), 105-120.

Gumiisbas, B. (2008). Stresle basa ¢citkma yollar: egitim programinin ilkégretim ikinci kademe
ogrencilerinin stresle basa ¢ikma yontemleri ve yasam doyumu iizerindeki etkisinin
incelenmesi (Doctoral dissertation, DEU Egitim Bilimleri Enstitiisii).

Giiren, A. S. (2017). EVli ve ¢ocuk sahibi ¢iftlerin eviilik uyumu, evlilik ¢catismasi, yakzn iliski diizeyi ve
yalmzlik diizeylerinin ¢ocuk yetistirme tutumlar: ile iliskisi (Master's thesis, Istanbul Ticaret
Universitesi).

Grych, J.H. & Fincham, F.D. (1990). Marital conflict and children’s adjustment: A cognitive-contextual
framework. Psychological Bu iletin, 108,267-290.

Goel N, &Behere P., (2016), Effect of marriage on clinical outcome of persons with bipolar affective
disorder: A case-control study. Population; 1:2

Hammed,A.(2009). The nteractive effect of stress, social support and work-family conflict on nigerian
women’s mental health. European journal of social sciences 7 (2) 53-65

Idstad M, & Ask H, Tambs K., (2010) Mental disorder and caregiver burden in spouses: the Nord-
Trendelag health study. BMC Public Health ; 10:516.

Kandir A. & Alpan, Y. (2008). Okul 6ncesi donemde sosyal-duygusal gelisime anne-baba
davranislarinin etkisi. Aile ve Toplum, 10(4), 33-38.

Kesebir, S., Inang, L., Bezgin, C. H., & Cengiz, F. (2013). Kadinlarda bipolar bozukluk. Psikiyatride
Giincel Yaklasimlar, 5(2).

Kirman, A., & Dogan, O. (2017). Anne-baba-cocuk iliskileri: Bir meta-sentez calismasi. Hacettepe
Universitesi Saglik Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 4(1), 28-49

Klein, M (1932). The Psychoanalysis of Children. 3rd Edition, Hogarth Press, London

Mengi, A., & Aygiir R. S. (2018). Bipolar Bozuklugu Olan Bireylere Yonelik Bir Arastirma: Ornek
Olay Incelemesi. Karadeniz Sosyal Bilimler Dergisi, 10(19), 553-571.

Mowbray, C. and Mowbray, O (2006). Psychosocial outcomes of adult children of mothers with
depression and bipolar disorder. Journal of Emotional and Behavioural Disorders, 14, (3) 130 —
142.

Ozbey, S. (2010). Okul éncesi cocuklarda uyum ve davranis problemleriyle basa ¢ikmada ailenin
roli. Sosyal Politika Calismalar: Dergisi, 21(21), 9-18.

Ozdemir H, &Ozsahin A, Cesur G., (1996): Psikotik ve nevrotik tan 1 alan {iyeye sahip ailelerin aile i
slevlerinin karsilast1 r1 Imas1 . XXXII. Ulusal Psikiyatri Kongresi Bildiri Ozet Kitapg 181,
Ankara s.22- 35,

Ozbey, S. (2012). Ebeveynlerin evlilik uyumu ve algiladiklari sosyal destek ile alt1 yas ¢ocuklarinmn
problem davraniglar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 20(1), 43-62.

Pehlivan, K. (20006). Psikiyatrik kadin hastalarda evlilik ve ebeveyn olma: Bir gézden
gecirme. Diisiinen Adam, 19(3), 143-154.

Pines, A. M. & Yanai O. (2001). Unconscious determinants of career choice and burnout: theoretical
574 model and counseling strategy. Journal of Employment Counseling, 38, 170-184

Plante, D. T., & Winkelman, J. W. (2008). Sleep disturbance in bipolar disorder: therapeutic
implications. American Journal of Psychiatry, 165(7), 830-843.

Riemann, D., Voderholzer, U., & Berger, M. (2002). Sleep and sleep-wake manipulations in bipolar
depression. Neuropsychobiology, 45(Suppl. 1), 7-12.

Schen, CR (2005). When mothers leave their children behind. Harvard Review Psychiatry, 13, 233 —
243.

Sahin, F. T., & Ozyiirek, A. (2008). 5-6 yas grubu cocuga sahip ebeveynlerin demografik dzelliklerinin
cocuk yetistirme tutumlarina etkisinin incelenmesi. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(3), 395-
414,

134



Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Tung, A., & Tezer, E. (2006). Cocuk yetistirme stilleri ve benlik saygisi arasindaki iligki. Tiirk
Psikolojik Danigma ve Rehberlik Dergisi, 3(25), 37-44.

Tohen M, Waternaux CM, & Tsaung MT (1990) Outcome in Mania. Arch Gen Psychiatry 47:1106-
1111

Ugur, Z. B. (2018). Cocuk Sahibi Olmak Insanlar1 Mutlu Ediyor Mu? Tiirkiye’den
Bulgular. Niifusbilim Dergisi, 40, 83-104.

Vahip, S. (2004). Bipolar depresyon. Klinik Psikiyatri, 7, 41-4.

Yavuzer, H., (2005), Cocuk Psikolojisi, Remzi Kitabevi, 27. Baski, Istanbul

Yilmazcoban, M. (2011). Evlilikte ciftleri etkileyen unsurlar ve arkadaslik ilkeleri. Yalova Sosyal
Bilimler Dergisi, 1(1).

Yeloglu, C. H. (2017). Onemli Bir Ruh Saglig1 Sorunu: Bipolar Bozukluk. Mustafa Kemal Universitesi
Tip Dergisi, 8(30), 41-54.

135



Akdeniz Journal of Education

Tiirkce PREP’in Anlamsiz Kelimeleri Seslendirme ve Sesli Okuma-Anlama Becerilerine
Etkisi
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Arastirmanm amaci okuma gii¢liiglinii sagaltmaya yonelik PASS Okumay1 Gelistirme Programi’nin
Tiirkce *ye uyarlamasmin Ozgiil Ogrenme Bozuklugu tanili &grencilerin okuma becerisine etkisinin
incelenmesidir. Calisma kontrol gruplu yar1 deneysel desene sahiptir. On test-son test verileri OOB
tamli Ogrenciler i¢in Anlamsiz Kelimeler Gozlem Formu ve Sesli Okuma Becerilerini Anlama
Testinden elde edilmistir. Calisma grubu 6zel bir 6zel egitim merkezinde raporlu olarak destek egitim
alan 28 o6grencidir. Gruplar olusturulurken ilk test sonuglar1 dikkate alinarak kosullar esitlenmistir.
Deney grubu &zel egitim destegine ek, haftada en az bir ders saati olmak iizere 13 hafta boyunca
toplamda 20 seans Tiirk¢e PREP egitimi almistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde non-parametrik teknikler
kullanilmistir. Bulgular deney grubundaki 6grencilerin anlamsiz kelime okuma becerilerinin, okuma
hizlarinin, okudugunu anlama becerilerinin ve okurken yapilan hata sayisinin kontrol grubundaki
ogrencilere gore anlamh diizeyde degisim gosterdigini ortaya koymustur. Tiirkce PREP’in OOB tanil
Ogrencilerin okuma becerilerini  gelistirmeye yonelik egitim siirecinde kullanilmasi  ve
yayginlastirilmasi 6nerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Ogﬁ’enme Giigliikleri, Okumayr Gelistirme, Tiirkce PREP, PASS Kurami

Turkish PREP’s Effect on Pseudo-Word Reading and Reading Comprehension SKills
Abstract

This study aims to observe effect of the adapted version of PASS Reading Enhancement Program on
Turkish children with Learning Disabilities (LD). The study has a quasi-experimental design with
control group. Pre/Post Test scores are acquired through OOB-AKGF and SOBAT. 28 participants who
were attending to a special education center separated equally according to their pre-test scores.
Experimental group participated in 20 Turkish PREP sessions through 13 weeks for at least one session
per week, in addition to their standard educational support sessions. To analyze the data, non-parametric
techniques were run. Evidence shows that, compared to control group, experimental group’s pseudo-
word reading, reading rate, and comprehension scores significantly increased, while error rates during
reading significantly decreased. Therefore, Turkish PREP can be considered as an effective and eligible

reading enhancer for children with LD.

Keywords: Learning Disabilities, Reading Enhancement, PREP, Turkish PREP, PASS Theory
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Okuma becerisini edinmenin o6nemi, g¢ocugun akademik ve gilindelik hayatindaki etkileri
diisliniildiiginde daha anlasilir hale gelmektedir (Firat ve Kogak, 2019). Giindelik hayatta bir kisinin
bagimsiz olarak aligveris yapabilmesi, fatura, ilan, e-posta, regete, yemek tarifi, sdzlesmeler, trafik
levhalari, otobiis numaralari okumasi ya da iletisim araglarini kullanabilmesi; diger yandan, egitim
ogretim hayatinda dersi takip etme, not tutma, 6dev yapabilme, sinav olabilme gibi gérevlerin bagimsiz
olarak tamamlanabilmesi i¢in dogru okuma becerisinin kazanilmasi gerekmektedir. Dogru okuma
becerisi kadar, okudugunu anlama becerisinin de gelismis olmasi egitim dgretim hayati boyunca bireyler
icin oldukca 6nem tagimaktadir (Hulme ve Snowling, 2011). ilkokul ¢agmm baslarinda kazanilmasi
gereken bu becerinin yaninda dinleme, konusma, yazma, hesaplama ve mantik yiiriitme alanlarinda geri
kalma ya da bozulma olmasi durumu Ozel Ogrenme Giigliigii (OOG) terimi ile ifade edilmektedir
(Gorgiin ve Melekoglu, 2019). Okuma gii¢liigii ¢eken, etkili okuyamayan pek ¢ok kisinin, kelime okuma
(kodlama) alaninda daha fazla olmakla birlikte hem kelime okuma hem de kavrama alaninda zorluk

yasadig1 belirtilmektedir (Mahapatra, Das, Stack-Cutler ve Parrila, 2010).

Okuma giicliiglinii tanimlama ve bu giigliie nelerin sebep oldugu konular1 kesin bir sonuca
varmamakla birlikte bu konularda yapilan tartigmalarin siirdiigi bilinmektedir. Babiir’iin Seidenberg’ten
(2018) aktardigina gore, okuma giicliigiine neden olan sebepler gézlemlenebilir ve gdzlenemeyen olmak
tizere ikiye ayrilmaktadir. Gozlemlenen boyutta okumayi olumsuz yonde etkileyen bilissel, algisal ya da
motor fonksiyon giicliikler yer alirken gdzlenemeyen boyutta ise beyinde gergeklesen yapisal ve
fonksiyonel bozukluklar yatmaktadir. Das’a (2009) gére ise okuma giicliigiine neden olan iki sebep
vardir. Bunlardan birincisi fonolojik kodlama alaninda belirli bilissel ve zihinsel islemleme giicliiklerinin
olmasidir. Digeri ise standart egitimde verilen ders anlatimmin yetersiz olmasi ya da derse dikkati
verememe gibi i¢sel ve dissal kosullardir. Vellutino ise (2004) sozel ifadelerimizin yasadigimiz
cevredeki deneyimlerimizin yansimalari oldugunu, yazili ifadelerimizin de bu yansimalarin dile 6zgii
sembollerle temsili oldugunu ifade eder. Bu nedenle okumayi 6grenirken dilsel olan veya olmayan, dilsel
kodlama, gorsel kodlama, ¢alisma bellegi, tistdil islemleme ve kalici bellek gibi birgok biligsel beceriye

ve farkli tiirde bilgiye sahip olmak gerekir.

Okuma giicliigiiniin nedeni ne olursa olsun, erken yasta miidahale ile yasanabilecek olasi gii¢liiklerin
azaltilmasmin saglanabilecegi ifade edilmektedir (Heckman, 2006). Alan yazinda okuma giicliiklerini
sagaltmaya yonelik yapilandirilmis egitsel miidahale programlarina rastlanmamakla birlikte, bireysel
uygulamalar ile yapilmis ¢alismalarin 6n plana ¢iktigi belirtilmektedir (Kuruoglu ve Sen, 2019). Bu
alandaki yapilandirilmig egitsel miidahale programlarina dair eksikligin farkina varilmasi ile Das (1996)
tarafindan gelistirilen PREP (Pass Reading Enhancement Program), bilissel miidahale programi yazarlar
tarafindan Tiirk¢e’ye PASS Okumay1 Gelistirme Programi (Tiirkge PREP) ismiyle uyarlanmustir. Tiirkge
PREP, Luria’nin (1973) ndropsikolojik calismalarina dayanan PASS (Planning, Attention, Simultaneous
processing, Succesive processing) biligsel islem modelini temel alan bir miidahale programidir. PASS
zihin kuramina gore bilis ii¢ sistem ve dort islemden olusmaktadir (Das, Kirby, & Jarman, 1979; Das ve
ark., 1994; Naglieri & Das, 2005). Ik sistem, davranist kontrol ve organize etme, strateji gelistirme ve
performans takibi gibi yonetici islevlerden sorumlu Planlama sistemidir. Ikinci sistem, zihinsel uyaniklik

ve mevcut uyarana odaklanabilme gibi islevlerden sorumlu Dikkat sistemidir. Ugiincii sistem ise Bilgi
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Isleme sistemidir. Bilgiyi kodlayarak déniistiirmek ve sonra kullanilmasi amaciyla korunmasmdan
sorumludur. Bunu, Egzamanli (Simultaneous) ve Ardil (Succesive) islemler sayesinde yapabilmektedir
(Das, 2002). PASS modeli, beynin bilgileri ya da uyaranlar1 nasil algiladigini, isledigini ve yanit

verdigini anlamaya yardimci olmaktadir (Das, 2005, s. 5).

Das (2009) ve Mahapatra (2015) PASS kurami kapsaminda, okuma giigliigii ¢eken ii¢ ayr1 profil
oldugunu belirtmektedirler. {1k profili olusturan gocuklar her ii¢c PASS sisteminde ortalama ve {istiinde
puan alan ancak ardil islemleme puanlar1 diisiik olan ¢ocuklardir. Bu ¢ocuklarin 6zgiil 6grenme giicligii
yasayan cocuklar oldugu belirtilmektedir. Tkinci tiir profili olusturan ¢ocuklar tiim PASS sistemlerinde
ortalamanin altinda puan alan ¢ocuklardir. Bu gruba dahil olan ¢ocuklarin 6zgiil 6grenme giigliigii
disindaki sebeplerden dolayt (yetersiz egitim, duyusal sorunlar vb.) okuma gii¢liigii yasayan ¢ocuklar
olduklar1 ve biligsel etkinliklerin tiimiinde yaslarindan beklenenin altinda performans sergiledikleri ifade
edilmektedir. Ugiincii profili olusturan gocuklar ise tiim PASS siireclerinde ortalama ve iizerinde puan
alan ¢ocuklardir. Az sayida ¢ocugun oldugu bu son grubun temel sorunlarinin okuma giigliigii olmadigi,
temelde yanlis tanilandiklar1 vurgulanmaktadir (Das, 2009). Tiirk¢ce PREP, burada belirtilen ilk iki grup
icin gelistirilmis bir miidahale programidir (Das, 2005).

PASS kuramina gore her biligsel gorev birden ¢ok islem gerektirmektedir. Okuma da eszamanli ve
ardil islem siireglerinin bir arada yer aldig1 bir gérev tiiriidiir. Eszamanlh islemler harf tanima, hece
birlestirme gibi becerileri kapsarken ardil islemler harflerin bir hece veya kelimedeki siralamasini
kapsamaktadir. Planlama ve dikkat sistemleri ise okumanin her aninda aktiftir (Das, 2009). PASS kurami
tizerine kurulu olan Tiirk¢e PREP, okumaya da bu kuram ¢ercevesinde yaklasmaktadir. Program, okuma
becerilerini dogrudan 6gretmek yerine okumanin temelini olusturan bilgi isleme stratejilerini gelistirmeyi
hedeflemektedir. Boylece, okumanin, bilgi isleme siirecindeki iyilesmenin bir sonucu olarak diizelecegi
belirtilmektedir (Carlson ve Das, 1997). Ogrencilerin okuma igin gerekli olan stratejileri gelistirmeleri,
sesletim sayesinde bu stratejilerin farkina varmalart ve ihtiyag duyduklari anda bu stratejileri
kullanabilmeleri hedeflenmektedir. Bunu yaparken fonem o6gretimi yapilmamakta ve sesli okumaya
gerek duyulmamaktadir (Das, 2002). Okuma giicliigiiniin altinda yatan temel nedenin farkli dgelerin,
harflerin veya kelimelerin siralanmasinda dnemli rol oynayan ardil islemle sorunlari ile yakindan iliskili

oldugu vurgulanmaktadir (Das, 1994; Martinussen, 1995).

Tiirkge PREP ile farkli ¢alisma gruplari ile yapilan pek cok arastirmada bu miidahalenin okumay1
anlamli derecede gelistirdigi bulunmustur. Tirk¢ce PREP o&ncelikle 3. ve 4. smif Ggrencileri igin
gelistirilmis olsa da (Das ve ark., 1995) zaman i¢inde yapilan arastirmalarla etkin oldugu yas araliginin
genisledigi goriilmektedir. Okuma giicliigii riski tagiyan anasimifi 6grencileriyle (Papadopoulos ve ark.,
2004); 1. ve 2. siif (Papadopoulos ve ark., 2003; Parilla ve ark., 2000), 2. ve 3. simif (Lee, 2003), 3. ve
4. smif (Das ve ark., 1995; Das ve ark., 2009), 5. ve 6. sinif (Boden ve Kirby, 1995) diizeyinde olup
okumada yetkin olmayan 6grencilerle; Kanada yerlisi ¢ocuklarla (Das ve ark., 2009; Hayward, Das ve
Janzen, 2007); Ingilizceyi ikinci dil olarak 6grenen ve okumada yetkin olmayan 6grencilerle (Mahapatra,
Das, Stack-Cutler ve Parrila, 2010; Kumar, Darolia ve Bidlan, 2015); kii¢iik gruplar halinde (Carlson,
1996; Carlson ve Das, 1997; Papadopoulos ve ark., 2003) veya yogunlastirilmis bireysel ¢alismalarla
(Papadopoulos ve ark., 2004; Papadopoulos ve Kendeou, 2010); ses-temelli (Baker, 2001; Das ve ark.,
2009; Kltisti, 2015), anlam temelli (Churches, Skuy ve Das, 2002; Papadopolos ve ark., 2003) veya
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noropsikolojik temelli (Papadopoulos ve Kendeou, 2010) miidahale programlarina tabi olan kontrol
gruplar1 ile gergeklestirilen arastirmalarda ve Tiirkge PREP’in uzun siireli etkisini 6lgen boylamsal
caligmalarda (Papadopoulos ve ark., 2003, 2004; Papadopoulos ve Kendeou, 2010), Tiirkce PREP’in
biligsel gelisime ve okuma becerisine anlamli diizeyde katki sagladigi bulunmustur. Tiirk¢e PREP’in
aritmetik becerileri lizerine etkisi arastirildiginda da anlamli oranda fark yaratmaya yardimci oldugu
goriilmiistiir (Deafio, Alfonso ve Das, 2015; Kumar ve Darolia, 2016). Tiirkge PREP’in hizli otomatik
adlandirma iizerine etkisini arastiran bir ¢alismada, Tiirkce PREP egitimi ile desteklenen 6grencilerin,
hizli otomatik adlandirma becerilerinde anlamli oranda artis gézlendigi belirtilmektedir (Nishanimut,
2015). Jing (2005) kuramsal olarak Tirkce PREP’e dayali, web tabanli bir okuma &gretimi
uygulamasinin etkinligini aragtirdig1 ¢alismasinda ¢ocuklarin kodlamalarinda anlamli diizeyde iyilesme
oldugunu belirtmektedir. Tiim bunlarin yani sira Tiirkge PREP, Giiney Afrika (Churches ve ark., 2002),
Hindistan (Mahapatra, Das, Stack-Cutler ve Parrila, 2010), Yunanistan (Papadopoulos ve ark., 2003),
Ispanya  (Molina, Garrido ve Das, 1997), Japonya (Kana) ve Finlandiya’da
(childlearningprogram.com/about-dr-das) uyarlanmustir.

Tiirkge PREP Diinya’da kendini kanitlamis bir miidahale programi olmasina ragmen Tiirk ¢ocuklari
tizerindeki etkisini arastiran bir ¢alismaya literatiirde rastlanmamistir. Bu nedenle bu ¢alismanin genel
amact Tiirkge PREP’in OOB tanist olan Tiirk ilkdgretim dgrencilerinin okuma becerileri {izerindeki
etkisini aragtirmaktir. Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Tiirkce PREP uygulamasi éncesinde deney ve kontrol gruplarinin OOB-AKGF 6n test puanlar

arasinda anlaml bir fark var midir?

2. Tirkce PREP uygulamasi dncesinde deney ve kontrol gruplarmin SOBAT alt testleri 6n test

puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Tiirkge PREP uygulanmasi sonrasinda, deney grubunun OOB-AKGF 6n test-son test puanlar

arasinda anlaml bir fark var midir?

4. Tirk¢e PREP uygulanmasi sonrasinda, deney grubunun SOBAT alt testleri 6n test-son test

puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Tiirkce PREP uygulanmasi sonrasinda, kontrol grubunun OOB-AKGF 6n test-son test puanlari

arasinda anlaml bir fark var midir?

6. Tiirkce PREP uygulanmasi sonrasinda, kontrol grubunun SOBAT alt testleri on test-son test

puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

7. Tiirkce PREP uygulanmasi sonrasinda, deney ve kontrol gruplarmmn OOB-AKGF son test

puanlari arasinda, anlaml bir fark var midir?

8. Tiirk¢e PREP uygulanmasi sonrasinda, deney ve kontrol gruplarinin SOBAT son test puanlari

arasmda, anlaml1 bir fark var midir?
Yontem

Arastirma Modeli

Bu calisma iki asamada gerceklestirilmistir. ilk asamada PREP’in Tiirkce ’ye ¢evrilmesi ve
diizenlemesi yapilmis ve OOB-AKGF 6l¢me araci gelistirilmistir. Ikinci asamada ise PREP’in Tiirkge

uyarlamasinin etkililigi degerlendirilmistir. Caligma, deney grubu-kontrol grubu, 6n test- son test modeli
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kullanilarak olusturulmus yar1 deneysel bir arastirmadir. Bu arastirmada, deney ve kontrol grubunun
seciminde rasgele atama yapilmamig ve arastirmanin bagimli degiskeni olan okuma becerisi bakimindan

gruplarin 6n testlerinin esit olmasi kontrol edilmistir.
Calisma Grubu

Arastrmanin ¢aligma grubu olusturulurken amagli 6rnekleme yontemlerinden oOlgiit 6rnekleme
yontemi kullanilarak, 6grenim hayatlarina devam etmenin yani sira, 6zgiil 6grenme bozuklugu tanisina
sahip olduklart i¢in haftada iki ders saati 6zel egitim destegi alan ve tanilar1 ve destek egitimleri devam
etmekte olan ilkogretim Ggrencileri ile ¢aligilmigtir. Arastirmaya katilim goniilliiliikk esasina dayali olup,
aile bilgilendirmelerinin ardindan, ¢alismaya katilmasi ebeveynleri tarafindan onaylanan 6grencilerle
yiiriitiilmiistiir. Deney grubunu olusturan 14 6grencinin (5 kiz, 9 erkek) yaslar1 7 yas 6 ay ile 10 yas 9 ay
arasinda (X = 8 yas 11 ay) ve WISC-R toplam puanlar1 88 ile 117 arasinda (X =104,28) degisirken, kontrol
grubunu olusturan 14 6grencinin (6 kiz, 8 erkek) yaslar1 7 yas 0 ay ile 11 yas 2 ay arasinda (X =9 yas 2
ay) ve WISC-R puanlar1 79 ile 120 (X =100,61) arasinda degismektedir. Tiim katilimcilarin takvim
yaslar1 7 yas ile 11 yas 2 ay arasindadir. Katilimecilar WISC-R puanlarina gore normal zeka araliginda
(80-120) belirlenmis, 14’1 kontrol ve 14’1 deney grubunda olmak {izere toplam 28 (11 kiz, 17 erkek)
ozel egitim kurumu &grencisidir. Psikolojik veya psikoegitimsel agidan ek tanisi bulunan 6grenciler
arastirmaya dahil edilmemistir. Tiirkce PREP uygulamasini gergeklestiren uygulamacilarin ozellikleri
ise su sekildedir. Yaslar1 28 ile 40 arasinda degisen 3 kadin, 1 erkekten olusan bir psikolog, iki &zel
egitim uzmani ve bir 6zel egitim uzmani/smif gretmeninden olusan bir uzman grubu uygulamalar
gerceklestirmistir. Bu kisiler PREP’in Tiirkce ‘ye ¢evrilmesi ve diizenlenmesi sirasinda da gérev almistir.
Calismaya baglamadan 6nce tim uygulamacilar program hakkinda detayli bilgi edinmisler ve tiim

modiillerin uygulamalarina dair egitilmislerdir.
Uygulama Siireci

Uygulama siirecinde PREP” in Tiirkge’ ye uyarlanmasi, OOB-AKGF nin gelistirilmesi, arastirmaya
katilim igin aile bilgilendirmelerinin yapilmasi, deney ve kontrol gruplarina n test uygulanmasi, deney
grubuna Tiirkge PREP’ in uygulanmasi ve deney ve kontrol gruplarina son test uygulanmasi adimlari

izlenmistir.
PREP’i Tiirk¢e’ ye Uyarlama Calismasi

Tiirkce PREP etkinlikleri, Ardil islemler (dort adet gérev) ve Eszamanl Islemler (dért adet gorev)
olarak iki ayr1 ¢at1 altinda toplanan sekiz ayr1 gérevden olusmaktadir (Das, 2005). Planlama ve Dikkat,
her gérevde yer alan unsurlardir. Her gorev siniflandirma, tahmin etme, performans izleme, tekrar etme
ve sesletim gibi becerileri gelistirmek {izere tasarlanmistir (Das, 2002). Programi olusturan gorevlerde
Global ve Koprii bilesenler bulunmaktadir. Global igeriklerin, es zamanli veya ardil stratejilerin
uygulanmasmi gerektiren, yapilandirilmig, okuma gerektirmeyen gorevlerden olustugu goriilmektedir
(Das, 2005). Bu gorevlerin 6grencilere, stratejileri kendi yollariyla igsellestirme firsati sundugu da
belirtilmektedir (Das, Mishra ve Pool, 1995). Kdprii igeriklerin global igeriklerle ayn1 biligsel ihtiyaclari
kapsadig1 goriilmekte ve okuma ve kodlama (harfleme) ile yakindan ilgili eszamanli ve ardil islem

stratejileriyle egitim sagladig1 vurgulanmaktadir (Das, Naglieri ve Kirby, 1994).
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Strateji ediniminin kiigiik adimlarla saglanmas1 amactyla global igerik daha tanidik ve basit seviye
uygulamalarla baglamaktadir. Hem global hem de kdprii igeriklerde zorluk agamali olarak arttirilmakta,
bu esnada Ogrenci ile, gelistirdigi stratejiler iizerine konusulmaktadir. Amag, gelistirilen stratejinin
akademik igerikli gorevlere aktarilmasi, kisaca genellenebilmesidir (Das ve ark., 1994).

Program igindeki gorevlerin tiimiinde en az diizeyde yardim onerilmekte, boylece 6grencinin kendi
stratejisini bagimsiz olarak gelistirmesi hedeflenmektedir. Her global ve koprii gorevi, 6grenciye
verilecek yonergeleri net olarak igermekte, 6grencinin o gorevde basarili olup olmadigmi ve her iki
durumda da nasil bir yol izlenecegi acik¢a belirtmektedir. Ogrenci o gorevdeki etkinliklerin %80’ini
yardimsiz tamamlayabildiyse basarili sayilmakta ve bir sonraki zorluk seviyesine gegmekte,
tamamlayamadiysa ayni gorevin alternatif etkinlikleriyle devam etmektedir (Das, 1994).

Tiirkce PREP’in Ingilizce’den Tiirkge’ye gevirisi siirecinde 6ncelikle Ingilizce ve Tiirkge’yi ¢ok iyi
derecede bilen ve 6zel 6grenme bozuklugu tanisi olan gocuklarla ¢alisan {i¢ psikolog ve bir psikolojik
danisman tarafindan karsilastirmali ¢eviri yapilmistir. Sonrasinda, iki psikolog, iki 6zel egitim uzmani
ve bir dzel egitim uzmani/smif 6gretmeninden olusan bir uzman grubu tarafindan Tiirkce’ye ve kiiltiire
uyarlama caligmalar1 yapilmistir. Sesletim gerektiren ¢alismalar icin, Ingilizcede o harfin kullanim siklig:
g6z oniinde bulundurularak, Tirk¢ede ayni oranda kullanilan harfler secilmistir. Etkinliklerdeki hece
sayist korunmus ancak Tiirkgede 5 harfli tek heceli kelime bulunmadig: i¢in bu tiir kelimeler Tiirkce
PREP’e dahil edilmemistir. Yabanci 6zel isimler Tiirkge 6zel isimlerle degistirilmis, gerek duyulan

durumlarda, orijinal gérsel yerine ayn1 temada, Tiirkiye kiiltiiriine uygun gorsel kullanilmustir.

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tams1 Olan Ogrenciler icin Anlamsiz Kelimeler Gozlem Formu

(OOB-AKGF)’ nun Gelistirilmesi

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Anlamsiz Kelimeler Gozlem Formu (OOB-AKGF) dgrencilerin ses
tanima ve birlestirme becerisini anlamsiz kelimeler araciligiyla degerlendirmek amaciyla aragtirmacilar
tarafindan hazirlanmistir. Das’a (2005,) gore “Bu baglamda “okuma” kelimesi yazili kelimeleri tanima,
ozellikle “analoji” gibi yabanci veya “pardet” gibi uydurulmus, anlamsiz kelimeleri tanima becerisi
anlamia gelmektedir. ... Dahast, bu tiir bir programin etkililiginin degerlendirilmesinin tek yolu cocugun
yabanci kelimeleri isleme becerisindeki gelisimi 6lgen giivenilir testler yoluyla olmaktadir.” Bunlar
dikkate alinarak OOB-AKGF hazirlanirken olusturulan kelimeler, Tiirkge iinlii-iinsiiz uyumunu
desteklemeyecek sekilde olusturulmustur. Tiirkge’de en ¢ok iki ve {i¢ harfli hecelerin kullanildig: dikkate
almarak, kelimeler siklikla iki ve ti¢ harfli hecelerden olusacak sekilde hazirlanmis, bir ve dort harfli
hecelere daha seyrek yer verilmistir (Asliyan, Giinel ve Filiz, 2006). Hecelerdeki tinlii ve iinsiiz harfler
Tiirk¢edeki tinlii-tinstiz konumlarina uygun sekilde yerlestirilmistir. Kelime uzunlugu, katilimcilarin yas
araliklar1 diistiniilerek, en az 2 en fazla 15 harften olusacak sekilde hazirlanmistir. Harf sayisina gore
olusan gruplarm her birine doérder kelime konularak toplamda 56 kelimelik dogru-yanlis tipi maddelerden
olusan bir test elde edilmistir. Kelimeler en az sayida harften olusan kelimelerden baglayarak en ¢ok
harften olusan kelimelere dogru, kolaydan zora niteliginde siralanmustir.

OOB-AKGF’nin gegcerlik ve giivenirligi asagida yer alan istatistiksel analizler yoluyla test edilmistir.
56 maddeden olusan anlamsiz kelimeler testi ilk olarak yaglar1 7 yas ve 11 yas 6 ay arasinda degisen (X
=9 yas 8 ay) ve Ozel 6grenme giigliigli tanisina sahip ve devlet destekli 6zel egitim destegi alan 188

ogrenciye (98 kiz, 90 erkek) uygulanmustir.
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Ogrencilerin basari puan1 hesaplanmis ve bu puanlara dayanarak madde analizi yapilmistir. Madde
analizi yapilirken puanlar yiiksekten diisiige dogru siralanmis ve yiiksek puan alan %27°1ik st grup ve
diisiik puan alan %27°lik alt gruplar alinarak her bir maddenin gii¢liik derecesi (p) ve ayirt etme giicii (d)
hesaplanmuistir.

Basarn testlerinde madde giigliik indeks degerlerinin 0-1 arasina degistigi ve .30- .70 araligindaki
maddelerin ortalama giigliik diizeyinde maddeler olarak degerlendirildigi belirtilmektedir (Karaca, 2006
akt. Basaran, 2013). Bir testteki maddelerin her birinin gii¢liik diizeyi farkli olsa da bunlarin ortalamasi
almarak bulunacak olan testin ortalama giigliiliigiiniin .50 civarinda olmasinin arzu edilen bir durum
oldugu ifade edilmektedir (Cepni ve ark., 2008). Arastirma kapsamindaki testte yapilan madde analizi
sonucunda testteki madde gii¢liik indeksinin .27 ile .96 arasinda degistigi bulunmustur.

Ayirt edicilik degerlendirirken su kriterlere dikkat edilmistir: Ayirt edicilik indeksi sifir veya negatif
olan maddeler teste dahil edilemez; .20’den daha kiiglik bir degerde ise madde kullanilmamalidir veya
yeniden diizenlenmelidir; .20 — .30 arasinda ise madde zorunlu hallerde aynen kullanilabilir veya
degistirilebilir; .30 — .40 arasinda ise madde iyidir, diizeltilmesi gerekmez; ayirt edicilik indeksi .40 veya
daha yiiksek bir degerde ise madde ¢ok iyi, diizeltilmesi gerekmez (Turgut, 1992). Arastirma kapsaminda
degerlendirilen testteki madde ayirt etme indeksinin .07 ve .98 arasinda degistigi goriilmistiir.

Yukarida belirtilen sonuglar dogrultusunda madde giicliigii ve madde ayirt ediciligi indekslerinde
belirtilen kriterleri karsilamayan maddeler ¢ikarilmis ve nihai uygulama igin 28 maddeden olusan bir test
elde edilmistir. Testin ortalama giigliigii .57 olarak bulunmustur. Bu bulgu testin ortalama giicliikte
oldugu seklinde yorumlanabilir.

Bu testin giivenirligini belirlemek amaciyla KR-20 degerine bakilmistir. KR-20 degerinin .70 ve
tizerinde olusu testin yiiksek i¢ tutarliliga ve dolayisiyla yiiksek giivenirlige sahip oldugu seklinde
yorumlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2006). Arastirmada kullanilan testin KR-20 degeri .94 olarak
bulunmustur. Bu bulguya dayanarak testteki maddelerin i¢ tutarliigmm ve dolayisiyla testin

giivenirliginin yiiksek oldugu sdylenebilir.
Arastirmaya Katilim icin Aile Bilgilendirmelerinin Yapilmasi

Calismaya baslamadan once Ogrencilerin aileleri ile bilgilendirme goriismeleri yapilmistir. Bu
goriismede ¢alismanin yapisi ve Tiirkce PREP’in igerigi ailelere aciklanmistir. Calismaya katilmay1
kabul eden 6grenci velilerine Bilgilendirilmis Onam Formu verilerek ¢ocuklarinim arastirmaya katilmasi

icin ebeveyn yazili onayr alinmustir.
Deney ve Kontrol Gruplarina On Test Uygulanmasi

On test uygulamalar1 tiim katilimcilara ayn1 hafta icinde uygulanmistir. Uygulamalar &grencilerin
egitime devam ettikleri 6zel egitim kurumlarinda, Tiirckge PREP uygulamasini da yapacak olan
uygulayicilar tarafindan gercgeklestirilmistir. Uygulama sirasinda dikkat dagitict  unsurlarin
bulunmamasma dikkat edilmistir. On test uygulamasinda her grenci icin SOBAT formu, OOB-AKGF
kullanilmis ve her okuma performansi ses kaydi olarak alinmigtir. Uygulamanin ardindan SOBAT ve

OOB-AKGF iizerine ses kaydindaki performanslar islenerek degerlendirme yapilnustir.
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Tiirk¢e PREP’in Uygulanmasi

Deney ve kontrol gruplar belirlendikten sonra deney grubundaki her 6grenci haftada en az 1 ders
saati Tiirkge PREP egitimi almis ve 20 ders saatini tamamlamistir. Tiirk¢ce PREP seanslar1 30-40 dakika
siiren oturumlarda uygulamacilar tarafindan gercgeklestirilmistir. Bu siire boyunca deney ve kontrol
grubundaki Ogrenciler destek ozel egitim siireclerine devam etmisler ancak kontrol grubundaki
ogrenciler Tiirkge PREP egitimi almamiglardir. Tiirkge PREP oturumlari programda yer alan oturum
planlarma gére olusturulmustur. Ogrenci uygulama sayfalarinda yalnizca kursun kalem kullanarak
calismis ve her oturum sonunda uygulayici tarafindan Uygulama Kayit Formu doldurulmustur. Buna
gore yirmi oturum su sekilde diizenlenmistir:

1. Oturum: Sekil Birlestirme Global Set A
Oturum: Sekil Birlestirme Koprii Set A, Harf Baglama Global Set A
Oturum: Harf Baglama Global Set A
Oturum: Harf Baglama Kd&prii Set A
Oturum: Harf Baglama K&prii Set A, Bagntili Bellek Global
Oturum: Bagntili Bellek Global, Bagintili Bellek Koprii Set A
Oturum: Bagintili Bellek Koprii Set A
Oturum: Cerceve Siralama Global Set A

© o N o g bk~ w D

Oturum: Cerceve Siralama Global Set A

[N
©

Oturum: Cergeve Siralama Global Set A, Cerceve Siralama Koprii Set A
11. Oturum: Cergeve Siralama Koprii Set A

12. Oturum: Takip Global

13. Oturum: Takip Global, Takip Koprii

14. Oturum: Takip K&prii, Sekiller ve Nesneler Global

15. Oturum: Sekiller ve Nesneler Global, Sekiller ve Nesneler Koprii

16. Oturum: Sekiller ve Nesneler Koprii

17. Oturum: Sekil Tasarim Global

18. Oturum: Sekil Tasarim Koprii

19. Oturum: Ciimle Dogrulama Global

20. Oturum: Ciimle Dogrulama Koprii

Deney ve Kontrol Gruplarina Son Test Uygulanmasi

Deney grubundaki 6grencilerin 20 ders saati Tiirkge PREP egitimlerini tamamlamalariin ardindan
her iki gruba da son testler uygulanarak gerekli veriler elde edilmistir. Son testler, deney ve kontrol
gruplarina ayn1 hafta icerisinde uygulanmstir. On test uygulamasindan 13 hafta sonra son testler
uygulanmustir. Son testler de tipk ilk 6n testlerde oldugu gibi, 6grenci ile Tiirkge PREP uygulamasini
yapan uygulayici tarafindan, OOB-AKGF ve SOBAT formlar1 kullanilip, ses kaydi alinarak yapilmustir.

Degerlendirme seans1 tamamlandiktan sonra ses kayitlari dinlenerek puanlama yapilmistir.
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Veri Toplama Araclar
Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT)

Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi (SOBAT) Prof. Dr. H. Giilsen ERDEN tarafindan,
7-11 yas araligindaki ¢ocuklarin okuma hizi, okuma akiciligi ve dogru okuma becerisi ile okudugunu
anlama becerisini degerlendirmek tizere gelistirilmis bir testtir. SOBAT, Sozciik sayisi ve zorluk derecesi
bakimindan farklilik gésteren 11 metinden ve her metnin sonunda yer alan, okudugunu anlamaya yonelik
5 adet ¢oktan segmeli sorudan olugmaktadir. SOBAT, i¢ tutarlilik katsayist okuma hizi agisindan .95,
okudugunu anlama agisindan .83, dogru okuma agisindan .82 ve akict okuma igin .93 olarak
bulunmustur. Tiim dl¢egin i¢ tutarlik kat sayis1 .95 olarak belirlenmistir. iki yarim test giivenirlikleri tiim
test kat sayist .78 iken, okuma hizi i¢in .94, okudugunu anlama igin .87, akict okuma iginse .91 dir.
(Erden ve Celik, 2019).

SOBAT uygulamalar1 sonucunda elde edilebilen puanlardan bazilar1 okuma hizi, hata sayis1 ve
okudugunu anlama puanlaridir. Okuma hizi, 6grencinin bir dakikada dogru okudugu sézciik sayisidir ve
okunan metnin ilk bir dakikasinda hesaplanmaktadir. Okuma hatasi puani, dgrencinin metni okurken
hatali okudugu sozciik sayisini belirtmektedir. Okudugunu anlama puani ise, okunan her metin
sonrasinda dogru yanitlanan soru sayisinin toplamidir. Metnin okunmasi esnasinda her dogru okunan
kelime sayis1 1 puan, dogru cevap verilen her soru sayisi 1 puan, hatali okunan her sozciik 1 puan olarak
puanlanmaktadir (Celik ve Erden, 2019).

Bu calismada o6grencilerin her biri kendi sinif diizeyine uygun olan okuma metni ile okumaya
baslamistir. Tiim metnin okunmasi sirasinda 12’den daha fazla hata sayisi olan 6grenciler bir dnceki smif
diizeyine uygun okuma parcasina dénmislerdir. Hata sayisi 12’den az olan okuma performansina
ulasilana kadar bu islem siirdiiriilmiistiir. Her metnin ilk bir dakikasinda okunan dogru sézciik sayisi,
okuma hatalar1 ve her metnin sorularma verilen dogru cevap sayist kaydedilmistir. Okuma hiz1
hesaplanirken okunan her metin i¢in bir dakikada okunan dogru sozciik sayisi toplanarak okunan metin
sayisina bolinmiistiir. Okuma hatas1 puani hesaplanirken, 6grencinin her metinde okuma yaparken
yaptig1 hatalar toplanip okudugu metin sayisina boliinmiistiir. Okudugunu anlama puani hesaplanirken

6grencinin, metin sonrasi sorulara verdigi toplam dogru yanit sayisi alimmustir (Celik ve Erden, 2019).

Ozgiil Ogrenme Bozuklugu Tamsi Olan Ogrenciler icin Anlamsiz Kelimeler Gozlem Formu
(OOB-AKGF)

Calismanin ilk asamasinda gelistirilme siireci anlatilan form ile 6grencilerin hatasiz okuyabildikleri
anlamsiz kelime sayisinin artis gosterip gostermedigi kaydedilmistir. Zaman sinirlamasi olmadan
uygulanan formda &grenciden, kelimeyi, sesli olarak okumasi istenmistir. Ogrenciye kelimeyi okumasi
icin iki kere hak tanmmustir. Ugiincii denemesinde dogru okusa dahi, o kelimeyi ezberlemis olabilecegi
ongoriilerek dogru olarak degerlendirilmemistir. Kelime okumalarinda yapilan sesletim hatalar1 yanlis
olarak degerlendirilmistir. Ogrencinin dogru okudugu her kelime “1”, yanls okudugu her kelime “0”
puan olarak puanlanmistir. Testin kolaydan zora dizilimi g6z Oniine alinarak, artarda 5 kelimede “0”

puan alindig takdirde test sonlandirilmustir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 20 paket programindan faydalanilmistir.
Calisma oOncesinde, Aile ve Cocuk Tanima Forumu ile elde edilen bilgiler dogrultusunda Deney ve
Kontrol Gruplarinin denkligini belirlemek i¢in Mann Whitney-U Testi kullanmilmistir. Calisma sonunda
Deney grubunun 6n test- son test verileri arasinda fark olup olmadigini ve kontrol grubunun 6n test- son
test verileri arasinda fark olup olmadigmi belirlemek amaciyla Non-parametrik Wilcoxon Isaretli Siralar
Toplamu testi kullanilmigstir. Deney grubu ve kontrol grubunun 6n testleri arasinda fark olup olmadigini
ve yine ayni1 gruplarin son testleri arasinda fark olup olmadigini belirlemek igin ise non-parametrik Mann
Whitney-U testi kullamilmistir. Sonuglarin yorumlanmasinda .05 anlamlilik diizeyi olarak kabul

edilmistir.

Bulgular

Calismada bagimsiz degisken uygulanmaya baslamadan 6nce deney ve kontrol gruplarmin bagimli
degisken diizeyleri arasinda anlaml bir fark olup olmadigit Mann Whitney-U Testi ile incelenmistir.
(Tablo 1 ve 2).

Tablo 1. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin OOB-AKGF On Test Puanlari Mann Whitney-U
Testi Sonuglar

Grup n S.0. S.T. U z p
gfﬂgz 14 12.11 169.50

64.50 11,545 122
Kontrol 14 16.89 236.50
Grubu
Toplam 28

Tablo 1°de goriildiigii gibi deney ve kontrol grubundaki dgrencilerin OOB-AKGF 6n test puanlari

arasinda anlamli diizeyde bir fark bulunmamaktadir.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Osrencilerin SOBAT (Okuma Hizi, Hata Sayisi, Okudugunu
Anlama) On test Puanlart Mann Whitney-U Testi Sonuglar

Grup n S.0. S.T. U z p
gfﬂga’ 14 1243 174.00

Okuma Hiz1 K | 69.00 -1.334 182
ontro 14 1657 23200
Grubu
Deney 14 1700 238.00
Grubu

Hata Sayis1 | 63.00 -1.609 .108
Kontro 14 12.00 168.00
Grubu

__— gfﬂga’ 14 1200  168.00

An}lar;lfun“ Kontrol 63.00 1702 .089
ontro 14 17.00 238.00
Grubu
Toplam 28

Tablo 2’de goriildiigli gibi deney ve kontrol grubu SOBAT alt test puanlar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir. Bu kosullar dogrultusunda deney ve kontrol gruplarmin

arastirmanin basinda bagimli degisken diizeyleri agisindan denk olduklar1 belirtilebilir.
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Tiirkce PREP uygulamasi sonrasinda, deney grubunun én test OOB-AKGF puanlart ile son test OOB-
AKGF puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi Wilcoxon Isaretli Siralar Toplami testi ile

incelenmigtir (Tablo 3).

Tablo 3. Deney Grubu OOB-AKGF On Test- Son Test Puanlar: Wilcoxon Isaretli Siralar Toplami Testi
Sonuclart

Puan Siralar n S.0. S.T. z p
Negatif Siralar 0 .00 .00
On Test Pozitif Siralar 14 7.50 105.00 -3.319 .001**
Son Test Esit 0
Total 14

*p <.05 **p <.01 ***p <.001

Tablo 3’te goriildiigii iizere, bulgular 6n test-son test puanlar1 arasindaki farkin istatistiksel olarak
anlamli oldugunu ortaya koymaktadir (z=-3,319; p<.001). Fark puanlarmin sira toplamlar1 dikkate
alindiginda, gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani son test puani lehinde oldugu, uygulanan egitim

programinin anlamsiz kelimeler okuma becerisini anlamli bigimde artirdigi goriilmektedir.

Tiirk¢e PREP uygulanmasi sonrasinda, deney grubunun SOBAT (okuma hizi, hata sayisi, okudugunu
anlama) On test-son test puanlari arasmda, anlamli bir fark olup olmadigi Wilcoxon Isaretli Siralar

Toplami Testi kullanilarak analiz edilmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Deney Grubu SOBAT (Okuma Hizi, Hata Sayisi, Okudugunu Anlama) On Test- Son Test
Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Toplam Testi Sonuglart

Puan Siralar n S.0. S.T. z p

Ok H Negatif Siralar 1 1.00 1.00

umma Hzt Poxitif Siralar 13 8.00  104.00

On Test . -3.237 .001**
Esit 0

Son Test
Total 14

Hata S Negatif Siralar 12 7.50 90.00

ata Sayist Pozitif Stralar 1 100  1.00

On Test . -3.111 .002**
Esit 1

Son Test
Total 14

3 Negatif Siralar 0 .00 .00

Okudugunu  Anlama 5, o o atar 12 650  78.00

On Test Eei ) -3.166  .002**

Son Test sit
Total 14

*p <.05 **p <.01 ***p <.001

Tiirkge PREP’ in etkisini belirlemek amaciyla deney grubunun SOBAT (okuma hizi, hata sayisi,
okudugunu anlama) 6n test ve son test sonuclar1 Wilcoxon Isaretli Siralar Toplami Testi kullanilarak
kendi i¢inde degerlendirilmistir. Sonuglar incelendiginde SOBAT okuma hiz1 6n test ve son test puanlari
arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (z=-3.237; p<.01). Fark puanlarmnin sira
toplamlar: dikkate alindiginda gozlenen bu farkin pozitif siralar yani son test puani lehinde oldugu
goriilmektedir. SOBAT okuma hizi puanlarinin yiiksek olugunun o isglev agisindan islevselligi arttirdigi
anlamma geldigi dikkate alindiginda, uygulanan egitim programinin &grencilerin okuma hizlarini
arttirmalarinda 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir. SOBAT hata sayis1 6n test ve son test puanlari

arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (z=-3.311; p<.01). Fark puanlarinin sira
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toplamlar1 dikkate alindiginda gézlenen bu farkin negatif siralar yani 6n test puani lehinde oldugu
goriilmektedir. SOBAT hata sayist puanlarinin diigiik olusunun o islev a¢isindan islevselligi arttirdig
anlamma geldigi dikkate alindiginda, uygulanan egitim programinin ogrencilerin okumadaki hata
sayilarini azaltmada 6nemli bir etkisinin oldugu sdylenebilir. SOBAT okudugunu anlama 6n test ve son
testinden aldiklar1 puanlar arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (z=-3.166; p<.01).
Fark puanlarinin sira toplamlar1 dikkate alindiginda gézlenen bu farkin pozitif siralar yani son test puant
lehinde oldugu goriilmektedir. SOBAT okudugunu anlama puanlarinin yiiksek olusunun o islev
acisindan islevselligi arttirdigi anlamma geldigi dikkate alindiginda, uygulanan egitim programinin

ogrencilerin okuduklarmi anlamalarimi arttirmalarinda énemli bir etkisinin oldugu séylenebilir.

Kontrol grubunun OOB-AKGF 6n test-son test puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadig

Wilcoxon Isaretli Siralar Toplamu testi ile incelenmistir (Tablo 5).

Tablo 5. Kontrol Grubu OOB-AKGF On Test-Son Test Puanlar: Wilcoxon Isaretli Siralar Toplam: Testi
Sonuclart

Puan Siralar n S.0. S.T. z p
Negatif Siralar 3 9.33 28.00
On Test Po.sz Siralar 10 6.30 63.00 1938 216
Son Test Esit 1
Total 14
*p <.05 **p <.01 ***p <.001 Pozitif siralar temeline dayali

Tablo 6’da goriildiigii gibi, kontrol grubunun OOB-AKGF 6n test ve son test puanlari arasmda

istatistiksel olarak anlamli fark bulunamamustir.

Kontrol grubunun SOBAT 6n test-son test puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadig1 Wilcoxon

Isaretli Siralar Toplami testi ile incelenmistir (Tablo 6).
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Tablo 6. Kontrol Grubu SOBAT On Test-Son Test Puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Toplami Testi
Sonuclart

Puan Siralar n S.0. S.T. z p
Negatif Siralar 3 8 24
Ok Hiz1 On test Pozitif Siral 11 7.36 81
uma Miz1 €S O.ZI 1 1ralar _1793 073
Son Test Esit 0
Total 14
Negatif Siralar 9 7.50 67.50
Hata S On Test Pozitif Siral 5 7.50 37.50
ata d>ayisi €S O.ZI 1 1ralar -950 342
Son Test Esit 0
Total 14
5 . Negatif Siralar 1 2.50 2.50
Okudugunu Anlama On 2 g alar 4 3.13 12.50
Test Exi 9 -1.414 157
Son Test sit
Total 14

*p <.05 **p <.01 ***p <.001

Tablo 6’da goriildiigii tizere, kontrol grubunun SOBAT 6n test-son test puanlar1 arasinda her iig alt

boyutta da istatistiksel olarak anlamli fark olmadig1 bulunmustur.

Tiirkge PREP uygulanmasi sonrasinda, deney ve kontrol grubunun son test OOB-AKGF puanlari
arasinda anlaml bir fark olup olmadigi Mann Whitney-U Testi ile incelenmistir (Tablo 7).

Tablo 7. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin OOB-AKT Son Test Puanlart Mann Whitney-U
Testi Sonuglar

Grup n S.0. S.T. U z p
gfﬂgz 14 17.75 248.50
52.50 2,102 036*
Kontrol 14 11.25 157.50
Grubu
Toplam 28
*p <.05

Tablo 7°de goriildiigii gibi, 6grencilerin OOB-AKGF son test puanlarinda, deney grubu lehine
istatistiksel agidan anlamli farka bulunmustur (z=-2.102; p<.05).

Tiirkge PREP uygulanmasi sonrasinda, deney ve kontrol grubunun son test SOBAT (okuma hizi, hata
sayist, okudugunu anlama) puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigi Mann Whitney U Testi ile

incelenmistir (Tablo 8).
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Tablo 8. Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin SOBAT (Okuma Hizi, Hata Sayisi, Okudugunu
Anlama) Son test Puanlart Mann Whitney-U Testi Sonuglart

Grup n S.0. S.T. U z p
Deney 14 1789 25050
Grubu
Okuma Hiz1 K | 50.50 -2.183 .029*
ontro 14 11.11 155.50
Grubu
Deney 14 1136 159.00
Grubu
Hata Sayis1 K | 54.00 -2.025 .043*
ontro 14 17.64 247.00
Grubu
_— 2?335 14 1893  265.00
udugunu 36.00 2.922  .003**
Anlama Kontrol
14 10.07 141.00
Grubu
Toplam 28

*p <.05 **p <.01

Tablo 8’de de goriildiigii gibi deney ve kontrol grubu SOBAT okuma hizi son test puanlar1 (U= 50.50;
p<.05), hata sayis1 son test puanlar1 (U= 54.00; p<.05) ve okudugunu anlama son test puanlar1 (U= 36.00;

p<.01) agisindan gruplar arasinda deney grubu lehine istatistiksel agidan anlam fark bulunmustur.

Tartisma ve Sonu¢

Mevcut calismada Tiirke PREP’ in OOB tanis1 almis 7 yas 0 ay ve 11 yas 6 ay araligindaki
ogrencilerin okuma becerilerini gelistirmeye yonelik olarak anlamsiz kelimeleri okuma, okuma hizi, hata

sayist ve okudugunu anlama diizeylerinde olumlu y6nde anlamli fark oldugu sonucuna ulasilmistir.

Mahapatra’ nin da (2016) ifade ettigine gore, uzun yillardir Ingilizce, Ispanyolca ve Yunanca
dillerinde Tiirk¢e PREP ile yapilan ¢alismalarda kelime tanima, anlamsiz kelime kodlama ve okudugunu
anlama alanlarinda olumlu sonuglar elde edilmistir. Bu c¢alismada da PREP’in Tiirkge dilinde
uygulanmasinin da benzer sekilde sonuglandigi goriilmektedir. Bu da Das’in (2009) kitabinda belirtmis
oldugu iizere Tirkge PREP’in ¢esitli kiiltirel baglamlara etkili sekilde uyarlanabilecegini
gostermektedir. Bu calisma, bir okumay1 gelistirme programi olan Tiirkce PREP” in OOB tanisina sahip
7- 11 yas 6 ay arasi Ogrenciler i¢in etkili bir miidahale programi olup olmadigimi degerlendirmek

amactyla yapilmistir.

Tiirkce PREP uygulanmasi 6éncesinde deney ve kontrol gruplarinm, OOB-AKGF’ nin anlamsiz
kelimeleri okuyabilme becerisi ile SOBAT’ 1 6l¢tiigii okuma hizi, okuma hatalari, okudugunu anlama
becerileri a¢isindan denk olup olmadiklari arastirilmig ve her iki grubun da degiskenler acisindan benzer
nitelikte oldugu goriilmiistiir. Deney grubuna uygulanan Tiirkce PREP egitimi sonrasinda deney ve

kontrol gruplari ayni testlerle tekrar degerlendirilmistir.

Tiirkce PREP uygulanmasi sonrasinda deney ve kontrol gruplarmm OOB-AKGF’ nin &lctiigii
anlamsiz kelimeleri okuyabilme becerisi diizeyleri acisindan farkliliklar1 incelendiginde; elde edilen
bulgular uygulanan miidahale programimnin deney grubunun anlamsiz kelimeleri okuma performansinin
arttirmasinda onemli bir degisiklik meydana getirdigini gostermektedir. Bu sonuglar, PREP egitiminin

etkisini 6lgmek amaciyla anlamsiz kelime okuma becerisini degerlendiren diger aragtirmalar ile
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paralellik gostermektedir (Boden ve Kirby, 1995; Churches, Skuy ve Das, 2002; Mahapatra, Das, Stack-
Cutler ve Parrila, 2010; Papadopoulos, Das, Parrila ve Kirby, 2003). Ornegin Churches (2002) tarafindan
yiiriitillen, 3. siif &grencileriyle yapilan ¢aligmada benzer sekilde PREP miidahale programinin
uygulandigi 33 kisilik deney grubunun anlamsiz kelime okuma performansi istatistiksel olarak anlaml

diizeyde gelisim gostermistir.

Tirk¢e PREP uygulamasi sonrasinda deney ve kontrol gruplarinin SOBAT in 6l¢tiigii okuma hizi,
hata sayisi, okudugunu anlama diizeyleri agisindan farkliliklart incelendiginde; elde edilen bulgular
uygulanan miidahale programinin deney grubunun okuma hizinin artmasi, okuma hata sayisinin azalmast
ve okudugunu anlama diizeyinin artmasina yonelik degisiklikler meydana getirdigini gostermektedir. Bu
sonuglar, alanyazinda PREP’in okudugunu anlama becerisi lizerine etkisini Ol¢en calismalar
(Mahapatra, Das, Stack-Cutler ve Parrila, 2010; Mohanty, 2007; Papadopoulos, Das, Parrila ve Kirby,
2003) desteklemektedir. Ornegin; Mahapatra ve ark. (2010) tarafindan yiiriitiilen ¢alismada ikinci dili
Ingilizce olan 14, 4. siif dgrencisi ile yapilan arastirma sonuglarma gore biligsel miidahale programi
PREP’i alan 6grencilerin okuma, okudugunu anlama ve okumanin temelinde yatan biligsel siireclerinin

gelisim gosterdigi ifade edilmistir.

Ardil islem gorevleri dikkate alindiginda, PREP, fonolojik kodlama ve artikiilasyon gerektiren
gorevler igermektedir, dzellikle kelimelerin isimlendirildigi koprii gérevlerinde. Okumanin, konusmanin
motor programi olan artikiilasyonu igerdigi bilinen bir gercektir. Ayn1 zamanda kelimeleri isimlendirmek
de fonolojik kodlama gerektirmektedir. Bu durumda, fonolojik kodlama ve artikiilasyonu gelistirmek
icin ardil islemlere odaklanan bir programin etkililigi 6ngoriilebilir bir durumdur. Yine Churches (2002)
tarafindan yiiriitiilen ¢calismada CAS temel batarya uygulamasinda yer alan Kelime Serileri ve Konusma
Hiz1 alt testleriyle ilk ve son test dl¢iimleri yapilmis olup, PREP uygulamasina dahil olan deney grubu
katilimeilarinin bu iki alt test puanlarinda istatistiksel olarak anlamlh diizeyde farklilik belirtilmistir.
Churches bu durumu PREP’in yalnizca okuma bozuklugu semptomlarini gideren bir program degil,

okumanin temelinde yer alan biligsel becerileri de gelistiren bir program olarak yorumlamistir.

Eldeki bulgular degerlendirildiginde, dogrudan okumayi degil ancak okuma becerisinin altindaki
biligsel islemleri gelistirmeye odaklanan PREP’in, 6grencilerin okudugunu anlama becerilerini anlaml
derecede gelistirdigi goriilmektedir. PREP’te yer alan, bilgiler arasi baglantiyr kurabilme, stratejik
diisinebilme, alakali bilgiyi secerek alakasiz bilgiyi eleyebilme gibi islevler gerektiren goérevlerin
cocuklarin okudugunu anlama becerisine anlamli oranda katki sagladigi diisiiniilmektedir. Ayrica,
kullandiklart stratejileri fark ettikge, bu stratejileri diger okuma metinlerinde ve okuma caligmalarinda
kullandiklar1 gézlenmistir. Bu nedenle, bu arastirmanin, eszamanli ve ardil islemler ile okuma arasindaki
baglantiy1 desteklemesi ve okuma becerisinin, biligsel islevleri temel alan programlar sayesinde

gelistirilebilecegini gdstermesi acisindan dnem tasidigr diistiniilmektedir.

Bu aragtirma sinirli bir zaman diliminde, sinirh sayida 6grenci ile yapilmigtir. Bu anlamda, daha
genis bir zaman dilimini kapsayan ve daha fazla 6grencinin katildigi arastirmalarin ve boylamsal
calismalarin Tiirkge PREP’in etkililigini ve etkisinin kaliciliginin aragtirilmasina gereksinim vardir. Bu
calismalarn, biligsel islemleri temel alan yeni okumay1 gii¢lendirme programlarina kaynak olabilecegi

ongoriilmektedir.
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Okuma becerisinin toplumsal 6nemi goz oniine alindiginda, bu alanda standardizasyonu saglanmis
miidahale programlarmin sadece OOB tanis1 almis olanlar degil, okuma giicliigii ceken tiim ¢ocuklarin
yararma olacag: diisiiniilmektedir. Bu nedenle Tiirk¢e PREP’in, diger tan1 gruplar1 dahilinde olup da
okuma giicliigii ¢ceken tiim gruplarda etkinliginin arastirilmasinda fayda olacaktir. Boylece Tiirkge

PREP’in hangi gruplarda etkili oldugu ortaya konmus olacaktir.

Bununla birlikte 6zel egitim tanist almig ancak beraberinde es tanisi olmayan ve ilag kullanmayan,
normal zekaya sahip klinik drneklem grubu katilimcisina erisimin kisith olmasindan dolay1 ¢alisma
kisitli bir 6rneklem grubu ile yiiriitiilebilmistir. Son olarak 6grenmeye motivasyonun (Wigfield ve
Guthrie, 2000) ve 6gretmen tutumlarinin (Bender, Vail ve Scott, 1995) 6grenmeye olumlu katkist oldugu
arastirmalarda da belirtilmistir. Bu agidan sonraki ¢alismalarda kontrol ve deney grubu katilimcilariin

o6grenmeye motivasyon diizeyleri ve 6gretmen tutumlarmin degerlendirilmesi 6nerilmektedir.

Caligmadan 6nce ve ¢alismanin sonunda arastirmacilar arasinda yer alan 6zel egitim uzmanlar1 ve
psikolog tarafindan gergeklestirilen aile goriigmelerinde de Tiirk¢e PREP’in olumlu etkileri iizerinde
ailelerden geri bildirim almmig ancak yapilandirilmis ya da yar1 yapilandirilmig formlarla kayit altina
almmamistir. Bu nedenle gelecekte Tiirkce PREP’e dair yapilacak calismalarda, sosyal gegerligin de
Olciilebilmesi admma yapilandirilmis ya da yar1 yapilandirilmis formlarin hazirlanmasi ve kullanilmasi

Onerilmektedir.

Calismada programin sosyal gegerligine dair yapilandirilmis bir kayit formu kullanilmamistir.
Ancak oOgrencilerin gelisim gosterdigi alanlarin gretmenler ve ebeveynler tarafindan ne denli

gozlenebildigine dair bir kayit tutulmasi gelecek caligmalar icin iyi bir kaynak olusturacaktir.
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Ilkokul Ogrencilerine Yonelik Coklu Zeka Olgegi: Gecerlilik ve Giivenirlik Calismasi

Ziihal YUKSEL!
Nadir (;ELiKC')Z2
Ozet

Bu 6lgek ilkokulda 6grenim goren 6grencilerin baskin zeka alanlarinim belirlenmesi igin gelistirilmistir.
Olgegin gecerlilik ve giivenirligini saptamak icin, Istanbul ilinde bir ilkokulda 6grenim goren farkli
sosyo-ekonomik diizeylere sahip ilkokul seviyesinde 485 6grenciye uygulanmustir. Verilerin analizinde
betimleyici istatistikler, bagimsiz Orneklemler t-testi ve tek yonlii varyans analizi yapilmigtir.
Cahigmanin gegerliliginin tespiti icin kapsam gegerliligi yapilmig; KMO, KMI ve KGi sonuglar1 ,99
bulunmustur. Goriiniis gegerliligi i¢in uzman goriisiine basvurularak olumlu doniitler alimuistir.
Yordama gecerliligi igin regresyona dayali analiz yapilarak Olgegin genelinde anlamli ve yiiksek
diizeyde korelasyon tespit edilmistir. Yapi gecerliligi baglammda yapilan KMO Bartlett’s testi sonuglari
(0,84) calismanin evrene genellenebilecegini gosterirken; faktdr analizi sonuglari 6lgegin sekiz
faktorden olustugunu ve baskin zeka alanlarini ,99 oraninda dogru olarak Olgebildigini ortaya
koymustur. Sekiz faktoriin toplam varyansi agiklama orami %100°diir ve her bir &genin toplam
varyansin ac¢iklanmasima katki sagladigi goriilmiistiir. Olgegin giivenirlik diizeyinin belirlenmesi icin i¢
tutarlilik katsayilar1 incelenmistir. Ayrica bir grup Ogrenciye farkli zamanlarda test-tekrar test
uygulanarak giivenirlik sonuglar1 da incelenmistir. Olgegin biitin boyutlarmin Cronbach Alpha
katsayilarinin .70’ten yiiksek oldugu, test-tekrar test sonuglarinin yalnizca isitsel zeka boyutunda .70’e
yakin; diger boyutlarda bu degerden daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Gegerlilik, Giivenirlik, Coklu Zeka Olgegi

Multiple Intelligence Scale Validity and Reliability Study for Primary School Students
Abstract

This scale was developed to determine the dominant intelligence areas of primary school students. In
order to determine the validity and reliability of the scale, an application was made with 485 students at
the primary school level with different socio-economic levels who studied in a primary school in
Istanbul province. Descriptive statistics, independent samples t-test and one-way variance analysis were
performed in the analysis of the data. Scope validity was made to determine the validity of the study;
KMO, KMI and KGI results ,99 were found. positive feedback was obtained by applying to expert
opinion for appearance validity. For the validity of the procedure, a significant and high level of
correlation was determined across the scale by regression analysis. KMO Bartlett’s test results (0,84) in
the context of structure validity showed the generalizability of the study to the universe; factor analysis
results showed that the scale consisted of eight factors and was able to accurately measure dominant
intelligence areas by 0.99 percent. The total variance explanation rate of the eight factors is 100%, and
each element has been shown to contribute to the explanation of the total variance. Internal consistency
coefficients were examined to determine the reliability level of the scale. In addition, test-retest

reliability results were examined by applying them to a group of students at different times. It was found

1 Yildiz Teknik Universitesi, yukselzuhal25@gmail.com
2 Y1ldiz Teknik Universitesi, ncelikoz@gmail.com
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that the Cranbach Alpha coefficients of all dimensions of the scale were higher than 70, the test-retest
results were approximately 70 in the auditory intelligence dimension only; in other dimensions, they
were higher than this value.

Keywords: Validity, Reliability, Multiple Intelligence Scale

Giris
Giiniimiiz toplumlarmda basar1 i¢in gereken standartlar farklilasmustir. Ozellikle problem ¢ozme,
akil yiirlitme, yaraticilik gibi iist diizey becerilerin gelistirilmesi ihtiyact ortaya ¢ikmistir. Bireylerin
sosyo-ekonomik durumlariyla birlikte diger kisisel 6zellikleri de sahip olunan bilgi ve beceri diizeylerini

farklilagtirmaktadir. Hizla degisen ve gelisen bilgiye adapte olan insanlar, kendilerine birtakim hedefler

belirleyerek 6grenmeyi 6grenme becerilerine sahip olurlar (Yabas & Altun, 2009).

Higbir 6grenci bir baska 6grenciyle ayni1 ozelliklere sahip degildir. Ogrenciler egitim ortamina
gelirken beraberlerinde gegmis yasantilarini, 6n bilgilerini, 6grenme stillerini, farkli gelisim ve 6grenme
ozelliklerini de getirirler. Ogrenme siirecinde farklilik yaratan birden fazla degisken mevcuttur.
Ogrencilerin kim olduklari, ne tiir 5grenme ihtiyacina sahip olduklari, motivasyonlari, zeka alanlari,
kullanilan yontem ve tekniklerin cesitliligi ve kisilik ozellikleri 6grenenler arasinda akademik
farklihiklara sebep olur. Ogretmenlerin ¢ocuklar arasindaki bu farklihiklar hakkinda bilgi sahibi olmalari

ve 6gretimi onlarin lehine farklilastirmalar1 gerekmektedir (Topkaya & Celik, 2009; Olgay Giil, 2014).

Ogretimi farklilastirma, grencilerin bireysel ihtiyaglarina, grenme stillerine veya ilgi alanlarma
yanit verir. Ogretimin hizini, seviyesini veya tiiriinii farklilastirmak anlamma gelir. Farklilastirilmis
ogretim dgrencilerin kendi 6grenme hizlarinda ilerlemesini saglar. Ozellikle 6n bilgileri ve dgrenmeleri
gerekenler arasinda iliski kurmalarma yardimei olur. Ogrenciler igin en iyi 6grenme yolunu kesfetmeyi
saglar ve dgrendiklerini giiglii yanlarmi ve ilgi alanlarmi kullanarak transfer etmelerine olanak tanir.
Zorunlu tutulan miifredat konularini bile temel beceriler veya performans degerlendirme olgiitleriyle
farklilastirma yoluna gider. Bunlarin yani sira yine 6grencilerin ilgi, n bilgi, 6grenme stilleri gibi farkl

bireysel 6zelliklerini kullanarak uygun tasarimlar gelistirmelerine firsat tanir (Heacox, 2002).

Egitimi farklilagtirma yapilandirmaci felsefeyle hiz kazanmistir. Yapilandirmacilik da farklilagtirma
gibi grencilerin 6grenme stilleri, zeka tiirleri, sosyo-ekonomik cevreleri ve kiiltiirleri {izerinde
durmaktadir. Arslan (2007)’a gére yapilandirmaciligin adindan 20. yiizy1l boyunca s6z edilmis fakat bu
yilin sonlarma dogru ivme kazanmistir. Bunun sebebini ise 90’11 yillarda beyin iizerine yapilan
calismalarmn daha da artmis olmasi olarak dile getirmistir. Ozellikle nérofizyoloji alaninda elde edilen
verilerin sonuglar1 egitimcileri yakindan ilgilendirmis, 6grenme ve 6gretme siireci ve ortamlarini buna
gore diizenlenmeye calisilmistir. Bu baglamda yapilandirmaciligin - da  6nemi  artmistir.
Yapilandirmacilik esasinda daha 6nceden felsefenin ve psikolojinin igerisinde yer alan bir kavram olsa
da 1990’1 yillardan bu yana dil bilimleri, fen bilimleri ve matematik 6gretiminde daha da dikkatleri

lizerine gekmistir.

Yapilandirmact felsefenin iizerinde onemle durdugu kavramlardan biri olan zekanin tanimi
literatiirde az olmakla birlikte, zihnin 6grenilenlerden yola ¢ikarak ve transfer etme becerisini kullanarak
yeni ¢oziim yollar1 bulabilme yetenegidir. Bu baglamda geleneksel ve ¢agcil zeka anlayislar: vardir.

Geleneksel zeka anlayisi, insan beyninin sinirlarini daraltan ve insanin sahip oldugu genis biligsel
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potansiyeli yadsiyan niteliktedir. Cagcil zeka anlayisi ise, zekanin pek ¢ok 6zelligi ve yasam etkinligini
kapsayan genis bir kavram oldugu diisiincesini temel almaktadir. Bu kapsamda, Howard Gardner
tarafindan ortaya atilan ve zeka kavramina farkli bir bakis agist getiren Coklu Zekd Kurami, zekanin
birtakim yeteneklerin 6tesinde bir anlaminin oldugunu savunmustur. Buna gore yasamin gesitli
alanlarinda varlik gosteren degisik yetenekler iizerinden ifade bulabilen zeka, coklu bir yapi
sergilemekte ve geleneksel zeka anlayisi temelinde gelistirilen zeka testleriyle 6l¢iilemeyecek bir nitelik
arz etmektedir. Her birey sekiz temel zekadan olusmakta, yetenek ve basarilar1 farklilastik¢a her bir

zeka alaninin da ayr1 ayr1 6nemi artmaktadir (Giirel & Tat, 2010).

Armstrong (1994), yazdig1 kitabinda Psikolog Binet ve bir grup meslektasinin ilkokulda basarisiz
olan dgrenciler igin iyilestirici etki saglayacak bir zeka testinin olusturulmasi gerektigini ileri siirmiis
ve bu fikir yayginlagmaya baglamistir. Bundan yaklasik seksen yil sonra Hardvard psikologu Howard
Gardner ilk etapta yedi olarak ortaya attig1 zeka tiirlerine bir yenisini de ekleyerek sekize ¢gikarmistir.
Daha sonra zeka tiirlerinin dokuz tane olma olasiligini da tartigsmistir. Gardner Coklu Zeka Teorisinde
insan potansiyelinin kapsamimi IQ testlerinde ¢ikan puanlarin smirlarmin Gtesinde genisletmeye
calismistir. Armstrong’a gore Gardner zekayi; sozel- dil zekasi, matematiksel-mantiksal zeka, gorsel-
uzamsal zeka, bedensel-kinestetik zeka, miiziksel-ritmik zeka, kisilerarasi-sosyal zeka, kisisel-igsel

zeka ve dogaci zeka olarak sekiz kategoride toplamistir.
Howard Gardner’ m sekiz kategoriye ayirdig1 zeka tiirleri:

Sozel-Dilsel Zekd: Bu dili etkili bir sekilde kullananlar hikaye anlaticilari, hatip veya politikacilar, sair,
oyun yazarlari, editdor veya gazetecilerdir. Bu zeka dilin s6zdizimini veya yapisini, anlamlarini,
pragmatik boyutlarini, pratik kullanimlarini igerir. Bu kullanimlardan bazilari: birilerini istenilen bir
eylem konusunda ikna etmek, hatirlanilan bir bilgiyi ifade etmek ve kendisi hakkinda konusmaktir

(Armstrong, 1994).

Mantiksal-Matematiksel Zekd: Bu alan mantik, soyutlamalar, tiimevarimsal ve tiimdengelimsel akil
yiriitme ve sayilarla ilgilidir. Muhakeme yetenegi, sayilarla diisiinme, hesaplama, sonu¢ g¢ikarma,
mantiksal iliskiler kurma, hipotezler iiretme, problem ¢6zme, elestirel ve bilimsel diisiinme, geometrik
sekiller gibi soyut Oriintii tanima, bilginin parcalar1 arasinda iliskiler kurma becerisidir (Gardner,1983;

Koksal, 2006).

Gorsel-Uzamsal Zekd: Bu alan mekansal algi ile ilgilidir. Gorsel algisi giiglii olan insanlar nesneleri
gorsellestirme, zihinsel olarak manipiile etme, resimler, imgeler, sekiller ve ¢izgilerle diisiinme, ti¢
boyutlu nesneleri algilama ve muhakeme etme konusunda oldukga iyidirler. Giiglii bir gorsel

hafizalarinin olmasinin yaninda sanatsal egilimleri de vardir (Gardner,1983; K&ksal, 2006).

Bedensel- kinestetik Zekd: Bireyin viicudunu ve hareketlerini kullanimidir. Kinestetik zekasi baskin
olan insanlar sportif hareketleri, diizenli-ritmik oyunlar1 kolayca uygulayabilirler. Bu bireylerde
koordinasyon, denge, hiz, el becerisi ve elastikiyet yiiksek diizeydedir. Ozellikle danscilar, film
oyunculari, sporcular, pandomim sanatcilari, cerrahlar, teknisyenler, heykeltiraglar bunlara 6rnek

gosterilebilir (Talu,1999).
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Miiziksel- Ritmik Zekd: insanlarn sesler, notalar ve ritimlerle diisiinerek, ses ve viicudunu kullanarak
kendini ifade etmesidir. Miiziksel-Ritmik zekanin gelisiminde erken ¢ocukluk yillar1 Gnem
tagimaktadir. Ses ve tona duyarlilikta 4-6 yas arasinin kritik donem oldugu sanilmaktadir. Gardner, bu
zekadaki iistlinliigiin, insan zekasinin diger alanlarindan daha 6nce ortaya ¢iktigina dikkati cekmektedir

(Obuz, 2001; Koksal, 2006).

Sosyal Zeka: Sosyal zeka, bir kisinin baskalarinin duygularini, beklentilerini, motivasyonlarini ve ruh
hallerini algilama ve ayirt etme yetenegidir. Bu zekaya sahip insanlar yiiz ifadelerine, seslere, jest ve
mimiklere karst duyarlidir. Ayrica kisilerarasi iliskilerde farkindalik diizeyleri yiiksek oldugundan
karsilarindaki kisilere etkili bir sekilde cevap verebilme yetenegine sahiptirler (Armstrong, 1994).

I¢sel Zeka: Kisinin kendini tanimasi, bilmesi ve bu bilgiye gore hareket etme yetenegidir. Bu zekaya
sahip insanlar kendi giiglii yonlerini ve sinirlarini bilirler. Ayrica i¢ diinyalarmin, arzularinin ve
motivasyonlarinin farkindadirlar. Bu zeka tiirii kisinin 6z disiplin, kendini anlama ve 6z saygi, 6z giiven

ve 0z denetim kapasitelerini de igerir (Armstrong, 1994).

Dogaci Zeka: Gardner tarafindan ele alinan son zeka alanidir. Doga zekasi, bolgesel veya global cevre
degisikliklerini aciklama, bitkilere, hayvanlara ve ¢evreye karsi ilgi duyma, doga hayati, bahce ve park
sevgisi, teleskop ve mikroskopla dogadaki canlilar1 ve dogay: olusturan bilesenleri inceleme, dogada

kamp yapma gibi davraniglar1 kapsamaktadir (Selguk, Kayili & Okut, 2002; Kaptan, 1999).

Bireyler giinliik hayatta karsilastiklar1 problemleri baskin olan zeka alanlariyla ¢6zmeye ¢alisirlar.
Biitiin bireylerde zeka alanlarindan bir ya da birkagi bulunurken, bazi bireylerde biitiin zeka alanlarina
rastlamak miimkiin olabilmektedir. Matematik zekasi yiiksek olan bireyler problemlerini baskin zeka
alanlartyla, gorsel zekalari yiiksek olan bireyler ise yine baskin zeka alanlariyla iliskilendirerek ¢ozmeye
calisirlar. Bireylerin baskin zeka alanlarinin tespiti i¢in birtakim dlgekler gelistirilmis ve kullanilmustir.
Gerek zeka tiirlerinin belirlenmesinde gerekse 6grenme stillerinin tespitinde kullanilan gegerliligi ve
giivenirligi ispatlanmis bir¢ok dlgek bireylere uygulanmaktadir. Bu 6lgeklerin bulgulari analiz edilerek
ve uzman goriigiinden gecerek sonuca ulasilabilmektedir. Giiniimiiz teknolojileri kullanilarak bireysel
ozelliklerin belirlenmesinde uzmanlarin yerini alabilecek yapay zeka iirtinleri tasarlanip, gelistirilebilir

(Kazu & Ozdemir, 2009; Giil, 2018; Yenilmez & Bozkurt,2006).

Ulkemizde 2005 yilindan beri ¢coklu zekay: dikkate alan egitim uygulamalar1 vardir. Ogrencilerin
zeka alanlarinin belirlenmesine yonelik bu uygulamalar, okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin
inisiyatifine birakilmistir. Dolayisiyla yonetici ve 6gretmenlerin ¢abalariyla bu uygulamalarin basarili
bir sekilde artirilmasi s6z konusudur. Ogrencilerin baskin olan zeka tiirlerinin belirlenmesi onlarin daha
iyl taninmasina, giiclii ve zayif yonlerinin belirlenip gelistirilmesine, yetenekleri ve zeka alanlari
dogrultusunda meslek secimine yonlendirilmesine, 6grenme-o6gretme siire¢ ve ortamlarinin etkili bir

sekilde diizenlenmesine olanak saglar (Celikoz, 2017).

Biitiin bunlar goz oniine almarak aragtirmacilar tarafindan ilkokul kademesindeki Ggrencilere
uygulanmak i¢in ilgili 6l¢ek gelistirilmistir. Bu 6lgek 6gretimde bireysel farkliliklari, giinliik yagam
becerilerini, okulda ve evde karsilasilan giincel durumlari, 6grencinin iginde yasadig1 ¢evre kiiltiiriinii,
zeka tiirtinii, 6grenme stilini ve cinsiyetini dikkate alarak hazirlanmistir. Bu kapsamda ¢ocuklara dokuz

tane igerik sunulmustur; (1) uzay yolculugu esnasinda sunulan alternatifler, (2) evde veya ev disinda
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yapacag etkinlikler, (3) giinliik yasam becerileri, (4) meslek alanlari, (5) okulda agilan kurslar, (6)
Okullar aras1 yapilan yarismalar, (7) okul dis1 faaliyetler, (8) ¢evresinde meydana gelen problemler, (9)

en ¢ok tercih edecegi duyu organlari.

Biitiin bunlar1 dikkate alan aragtirmacilar, 6l¢egi kullanish hale getirmek igin ilkokul 6grencilerine
uygulanmak i¢in gelistirilen ¢oklu zeka dl¢eginin gegerlilik ve glivenirlik diizeyinin ne 6lgiide oldugunu

belirlemeye ¢alismiglardir. Arastirma siiresince asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:

1. Ilkokul dgrencilerine uygulanmak igin gelistirilen coklu zeka dlgegi giivenilir midir?
2. T1lkokul 6grencilerine uygulanmak igin gelistirilen coklu zeka dlcegi gegerli midir?

3. llkokul &grencilerine uygulanan ilgili dlgegin simif ve cinsiyet agisindan sonuglari nasildir?

Yontem

Arastirma Modeli

flgili arastirmada coklu zeka olcegi gelistirilerek ilkokul kademesindeki 1,2,3 ve 4. simflara
uygulandiktan sonra elde edilen verilerin analiz edilmesi sonucu, var olan durumun saptanmasi

amaclandigindan arastirmanin modeli genel tarama modelidir.

Karasar (2012)’a gore, tarama modellerinin tiirlerinden olan genel tarama modelleri, ¢ok sayida
bileseni olan bir evrende, evren hakkinda genel yargiya varmak amaciyla evrenin tamami ya da ondan
alinacak bir grup drnek ya da orneklem {izerinden yapilan tarama modelidir. Genel tarama tiirlerini
kullanarak tekil ya da iliskisel taramalar yapilabilir. Degiskenlerin tek tiir ya da tek miktar olarak
olusumlarinin belirlenmesi amaciyla yapilan arastirma modellerine ’tekil tarama modelleri’’ denir.
Tekil tarama modelleri ile anlik durum belirlemelerinin yaninda zaman i¢inde meydana gelen gelisimler

ve degisimler de belirlenebilmektedir.
Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evrenini Tiirkiye’de 6zel ve devlet okullarinda 6grenim géren ilkokul 6grencileri;
orneklemini ise, Istanbul ilinde bir devlet okulunda 6grenim géren 485 dgrenci olusturmaktadir.
Caligma aragtirmacilardan birinin ¢alistigi okuldaki 6grencilere uygulandigindan uygun 6rnekleme
yontemi secilmistir. Arastirma yapilacak okul ve ogrenciler 241 erkek, 244 kiz Ggrenciden olusan
orneklem grubunda 120 birinci smnif, 124 ikinci sinif, 120 {igiincii smif, 121 dordiincii sinif dgrencisi
bulunmaktadir.

Tablo 1. Arastrmamn Ornekleminde Yer Alan Ogrencilerin Sinif Seviyesine Gére Sayilar ve
Yiizdeleri

Frekans Yiizde
1. sinif 120 24,7
2.smuf 124 25.6
3. smif 120 24,7
4. simf 121 25,0
Toplam 485 100
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Tablo 2. Arastirmanin Ornekleminde Yer Alan Ogrencilerin Cinsiyete Gore Sayilar ve Yiizdeleri

Frekans Yiizde
Kiz 244 50,3
Erkek 241 49,7
Toplam 485 100

Veri Toplama Araclari

Bu calismada aragtirmacilar tarafindan 10.10.2020 ile 15.01.2021 tarihleri arasinda gelistirilen

“ilkokullarda ¢oklu zeka olgegi” kullanilmis ve Slgegin gegerlilik-gilivenirlik ¢alismasi yapilmugtir.

Olgegin olusturulma asamalari su sekildedir;

1.
2.

Tgili literatiir arastirilip, konuyla ilgili gelistirilen dlgeklere bakilmustir.

Aragtirmacilar tarafindan ornek bir hikdye olusturulmus, bu hikdyeye uygun gorseller
secilmistir.

Cocuklarm ilgilerini cekebilecek gorselleri kullanmak igin birtakim &grencilerle beyin
firtasi yapilmstir.

Daha onceden olusturulmus Oleekler incelenmis, daha farkli gorseller ve konular ele
almmaya ¢aligilmistir.

Sorular hazirlanirken biitiin sinif diizeyleri dikkate alinmis, karmagsik ya da anlasilmasi zor
gorsellerden kaginilmistir.

Gorsellerin anlagilirligini artirmak igin altlarina kisaca ne anlama geldiklerine dair aciklama
ciimleleri yazilmistir.

Olgek uygulanabilirligi kolay olmasi ve 6grenciyi sikmamasi agisindan uygun sayida soruyla
hazirlanmustir.

Calisma tamamlandiktan sonra uzman goériisiine sunulmus, gecerlilik ve giivenirlik indeksleri
hesaplanmistir.

Uzman goriisiinden gectikten sonra uygulanmaya konulmustur.

Hazirlanan bu dlgek mevcut bir¢ok Slgekten farkli olarak ¢ocugun giinliikk yasamda karsilastigi

yasam becerileri ve hayal diinyalarini harekete gegirebilecek sorulardan olusturulmustur. Ilgili sorular:

M w0 Dd e

- Biitiin 6grencilerin 6grenme stillerini,

- Biitiin 6grencilerin baskin zeka tiiriini,

- Biitiin 6grencilerin cinsiyetini,

- Biitiin 6grencilerin gevresel kosullarini,

- Biitiin 6grencilerin yasadigi kiiltiirtin 6zelliklerini baz alarak olusturulmaya calisilmis ve
cocuklarin giinliikk hayatta karsilagmadiklar1 herhangi bir kavram kullanilmamaya 6zen
gosterilmistir. Olgek sorulartysa;

Yirmi saatlik uzay yolculugu esnasinda tercih edecegi odalar,

Hafta sonu kar yagdiginda tercih edebilecegi aktiviteler,

Giinliik hayatta karsisina gikabilecek ilgi ve yetenekler,

Tercih edebilecegi meslek alanlari
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Okulunda agilacak kurslar,
Okullar arasi yapilacak yarigmalar,
Aligveris merkezinde karsisina ¢ikacak secenekler,

Giinliik hayatta karsisina ¢ikabilecek problemler,

© © N o O

Viicudumuzun organlarindan sekiz tanesi olarak belirlenmistir. Yukarida belirtilen sorularin
belirlenmesinden sonra, ilgili Olgekte sekiz zekd alanini temsil eden secenekler
olusturulmustur. Bu segeneklere ogrenciler tarafindan 1’den 8’e¢ kadar puan verilmesi
saglannustir. Ogrenciler puan verdikten sonra, veriler spss programmna aktarilmis, baskin

zeka tirleri belirlenmeye ¢alisilmustir.

Gelistirilen veri toplama aract, 2020-2021 egitim-6gretim yilinda 04.03.2021 ile 09.04.2021 tarihleri
arasinda Istanbul ili igerisinde belirlenen mevcut bir ilkdgretim okulunda 6grenim goren 485 dgrenci
tizerinde uygulanmistir. Uygulamada okulda bulunan ve arastirmaya katilmaya istekli olan dgrenciler
tercih edilmis, tamamen goniilliiliik esas almmustir. Olgegin uygulanmasi smif diizeylerine gore yaklasik
15 ile 30 dakika aras1 stirmistiir. Birinci smif 6grencileri 6lgegi maksimum 15 dakikada tamamlarken,
birtakim iki, ii¢ ve dérdiincii smif dgrencileri 20 ile 30 dakikada tamamlamislardir. Olgekte herhangi
bir veri kayb1 olmamasi adina 6l¢ek arastirmacilar tarafindan bizzat uygulanmigtir. Bunun sonucunda

da verilerde higbir sekilde kayip s6z konusu olmamustir.
Verilerin Analizi

Zeka olcegi uygulandiktan sonra elde edilen verilerle istatistiksel ¢oziimlemelerin yapilabilmesi
adma SPSS 26 (The Statistical Packet for Social Sciences) paket programi kullanilmistir. Bu program
cercevesinde uygulanan ¢alisma grubunun frekans ve yiizdeleri, Olgegin parametrik acgidan
degerlendirilmesi, gegerlilik ve giivenirlik ¢alismasi ile demografik acidan incelenmesi yapilmistir.
Veriler programa aktarilirken arastirmacilar tarafindan olgek kagitlar1 tizerinde higbir sekilde
degistirilme yapilmamistir. Olgek sorularinin cevaplarina arastirmacilar kendi yorum ve goriisiinii

yansitmamustir.
Bulgular

Olgek gelistirildikten sonra parametrik istatistik yapilabilmesi icin 6lgegin homojenlik testi
sonuglari ile dagilimina bakilmaktadir. Testin homojenlik sonuglar1 uygulanan kitlenin yasi, cinsiyeti,
6grenim durumu gibi demografik faktérlerin 6lgek icerisinde anlaml bir sekilde dagilip dagilmadig:
konusunda bilgi vermektedir. Olgegin parametrik acidan bir degerinin olabilmesi igin en az 30 kisiye
uygulanmasi ve verilerin esit aralikli veya esit oranli dl¢ekte toplanmis olmasi gerekmektedir. Otuz
kisinin altinda olan verilerde nonparametrik istatistik yapilmasi daha uygun olabilir. Gelistirilen 6l¢egin
cinsiyete dayali homojenlik testi sonuglar1 igin yapilan istatistiksel ¢aligmalarin sonucuna gore cinsiyete
dayali analizde sadece kinestetik zeka i¢in p<0,05 degerinin oldugu, diger yedi degisken i¢in p >0,05
oldugu sonucuna ulagilmigtir. Bu da bize 6lgegin cinsiyete dayali homojenlik sonucunun oldukca
yiiksek oldugunu ve parametrik istatistife olan uygunlugunu gostermektedir. Olgegin simif seviyesine
gore homojenlik durumuna bakildiginda isitsel ve dogaci zekalar igin p<0,05 degerinin oldugu, diger
alt1 zeka alaninin  p>0,05 oldugu goriilmiistiir. Bu durum &l¢egin her iki degisken acisindan da oldukga

homojen oldugu sonucunu ortaya koymaktadir.
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Gelistirilen dlgeklerin parametrik istatistige olan uygunlugunun diger bir 6l¢iitii de testin normal
dagilima sahip olup olmamasidir. Bir dagilimin normal olabilmesi i¢in aritmetik ortalama, mod ve
medyan degerlerinin esit olmasi gerekmektedir. Uygulanan dl¢eklerin dagilimmin normal olmamasi

durumunda karekdk déniisiimii, logaritmik doniisiim, X?ya da X® doniisiimii yapilabilir.

Tablo 3. Olgegin Normallik Testi Sonuglar

Kolmogorov-Smirnov?

istatistik sd p
Miiziksel Zeka ,051 485 ,004
Kinestetik Zeka ,041 485 ,054
Igsel Zeka ,043 485 ,031
Matematiksel Zeka ,039 485 ,075
Sozel Zeka ,062 485 ,000
Gorsel Zeka ,043 485 ,031
Dogact Zeka ,050 485 ,006
Sosyal Zeka ,038 485 ,087

Tabloda yer alan verilere bakildiginda p>0,05 degerini saglayan ii¢ degiskenin oldugu, diger
degiskenlerin de sifir ve sifirdan bilyiik degerler alarak normale yakin oldugu goriilmektedir. Spss 26
paket programindan ¢ikan sonuglar incelenmis; hatali olan, u¢ degere sahip veriler tespit edilerek

cikartlmistir.

(")lgegin Kapsam Gecgerliligi ve Uzman Goriisii Sonuclari

Caligma ilk olarak pilot uygulama kapsaminda 100 tane Ogrenciye biitin smif kademelerini
kapsayacak sekilde uygulanmistir. Uygulanma sirasinda dezavantajli 6grenciler, orta diizeydeki
ogrenciler ve basarili 6grencilerin hepsiyle caligilmistir. Ayrica 14 uzmanla telefonla, mail yoluyla,
whatsapp araciligiyla ve zoom iizerinden goriisiilmiis, onlarin goriisleri baz alinarak gerekirse degisiklik
yoluna gidilmistir. Uzman grubun o6zellikleri ile goriislerini igeren KMO, KMO ve KGI sonuglari
asagida gosterilmistir:

Tablo 4. Olgegin Uzman Grup Ozellikleri

Ozellikler N Yiizde
Kadm 10 71,42
Cinsiyet
Erkek 4 28,58
Lisans 6 42,86
Egitim Diizeyi Master 4 28,57
Doktora 4 28,57
Ogretmen 9 64,29
Calisma Alan1 Yonetici 2 14,29
Diger Meslek Gruplari 3 21,42
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Tablo 5. Olgegin KMO, KMO ve KGI Sonuglart

KMO KMO KGI
1. Madde ,99 ,99 ,99
2. Madde ,99 99 ,99
3. Madde ,99 99 ,99
4. Madde ,99 99 ,99
5. Madde ,99 99 ,99
6. Madde ,99 99 ,99
7. Madde ,99 ,99 99
8. Madde ,99 99 ,99
9. Madde ,99 99 ,99

N
KGO= N—/szl

Yukaridaki formiile elde edilen degerler yazilarak sonug <°0,99”* bulunmustur.
(")lg:egin Yap1 Gecgerliligi ve Faktor Analizi Sonuclar:

Akyiiz (2018)’e gore yap1 gegerliligi, 6lgekten elde edilen sonucun ve bu sonucun ne ile baglantil
oldugunun agiklanmasimi saglar. Hazirlanan 6lgek maddelerinin belirlenen &zellikleri ne derece dogru
oletiigii ile ilgilidir. Calismalarda yap1 gegerliligini test etmek igin aykir1 deger analizi, madde analizi,
aciklayici faktor analizi, giivenilirlik analizi ve dogrulayici faktor analizinin kullanilmasi énemlidir.

Gelistirilen Olgeklerle ilgisi olmayan maddelerin ayiklanmasina ve Olgeklerin kag faktdrden
olustuguna karar verirken birtakim dlgiitlerin olmasi gereklidir. Bu 6lgiitlere gore, 6zdegeri 1 veya 1’den
yiiksek olan maddeler 6nemli faktorlerdir. Maddelerin varyansi agiklama oranlar yiiksekse iyi bir
Ol¢im yapildig1 soylenebilir. Faktor yiik degerleri .45 ve bu degerden daha yiiksek olmasi gerekir,
madde sayis1 azsa bu say1 .30’a kadar diisebilir. Yiiksek iki faktor arasindaki fark ise en az .10 olmalidir
daha azsa madde 6lgekten ¢ikarilmalidir (Biiyiikoztiirk, 2002).

Aragtirmada ilkokul kademesine uygulanan ¢oklu zeka 6lgeginin yap1 gegerliligi i¢in belirlenen bir
devlet okulundaki 485 6grencinin cevaplari iizerine uygulama yapilmistir. Olgekten elde edilen veriler
spss paket programma aktarilarak faktdr analizi yapilmustir. Olgegin ka¢ faktérden olustuguna,
faktorlerin yiiklerine, faktorlerin varyansa olan katkilarina, faktorlerin toplam varyansi agiklama
durumlarma yodnelik analizler yapilmistir. Olgegin kag faktorden olustuunu ve 6lgegi olusturan
faktorlerin yiiklerini belirlemek amaciyla Principal Component Analysis (Temel Bilesenler Analizi)
yapilmistir. Ayrica Orneklem yeterlili§ini test etmek amaciyla da KMO ve Bartlett’s Testi de

uygulanarak sonuglara bakilmaistir.
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Tablo 6. Olcegin KMO and Bartlett's Test Sonuglart

Miiziksel / Ritmik Zeka ,861
Igsel Zeka ,841
Bedensel /Kinestetik Zeka ,805
Mantiksal/Matematiksel Zeka ,838
So6zel/Dilsel Zeka ,848
Gorsel/Uzamsal Zeka ,865
Dogaci Zeka ,842
Sosyal Zeka ,838

KMO ve Bartlett’s testi sonuglarina gére dagilim 0,60 degerinden biiyiik ¢ikarak 6rneklemin evreni

temsil ettigi ve evrene genellenebilecegi sonucuna varilmustir.

Tablo 7°de olgegin faktor analizi sonuglari, Tablo 8°de 6lgegin alt boyutlari ve toplam varyansi
actklama oranlari, tablo 9°da ise Kaiser-Varimax dik déndiirme yontemi sonuglarina yer verilmistir.
Olgegin biitiin maddelerinin faktor yiikleri ,99 degerine sahip olmasi sebebiyle sonug ¢ok iyi ¢ikmistir.
Olgegin toplam varyansi agiklama yiizdesi %100 oldugundan, gelistirilen 6lcegin literatiirde yer alan 8

baskin zeka alani1 yapisinin tamamini 6l¢tiiii ve amacina uygun oldugu sonucuna varilmstir.

Tablo 7. Olgegin Faktor Analizi Sonuglart

Temel Bilesenler Faktor Yiikii
Miiziksel/Ritmik Zeka ,99
Bedensel/Kinestetik Zeka ,99
Icsel Zeka ,99
Mantiksal/Matematiksel Zeka ,99
Sozel/Dilsel Zeka ,99
Gorsel/Uzamsal Zeka ,99
Dogac1 Zeka ,99
Sosyal Zeka ,99

Tablo incelendiginde 6l¢egin biitiin boyutlarinin faktor yiiklerinin ,99 oldugu goriilmiistiir. Bu
sonuca dayanarak 6l¢egin sekiz faktérden olustugu ve biitiin baskin zeka alanlarini tam olarak dl¢tiigii

sonucuna varilmistir.
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Tablo 8. Olgegin Alt Boyutlar: ve Toplam Varyansi A¢iklama Oranlar

Varyansa Toplam
Ogeler Ozdeger Katkis Varyans
1 1,20 14,94 14,94
2 1,20 14,94 29,88
3 1,15 14,36 44,24
4 1,15 14,31 58,55
5 1,13 14,14 72,69
6 1,11 13,89 86,57
7 1,04 13,04 99,62
8 0,03 0,38 100,00

Tabloda goriildiigii lizere 8 faktoriin toplam varyansi agiklama yiizdesi %100 olup, her bir 6genin
toplam varyansa katki sagladigi sonucuna varilmistir. 7. faktdrden sonra 8. faktér 6zdegerine dogru
keskin bir diisiis oldugu goriilmektedir. Bu da toplam varyansa en az katki saglayan dgenin sekizinci

6ge oldugunu gostermektedir.

Tablo 9. Kaiser- Varimax Dik Dordiirme Yontemi Sonuglart

Ogeler
1 2 3 4 5 6 7 8
Isitsel -,956 -,116 -,168 ,168
Sozel ,467 466 -,379 372 -,341 -,299 ,217 174
fgsel -,960 ,131 -,138 -,156
Kinestetik ,973 ,136 -,101 ,131
Gorsel 112 -,139 -,965 ,167
Sosyal ,115 ,968 ,188
Dogaci ,137 ,128 ,972
Matematik ,154 -,136 172 -,199 -,936

Olgegin Goriiniis Gegerliligi

Goriiniis gecerliligi, bir 6lgme aracinin dlgmek istedigi 6zelligi ne derece dlgebildigi, herhangi bir
testteki Olgmek istedigi sorulari Olgebilirlik goriiniimii ya da Olgiilebilir bir niteligi Ol¢iiyor
goriinmesidir.

Ilkokullara uygulanmak igin gelistirilen coklu zeka &lgeginin goriiniis gecerliligi icin 14 uzmanin
goriisiine bagvurulmustur. Uzmanlarm verdigi cevaplardan yola ¢ikarak uygun tema, kategori ve kodlar

olusturulmus, tablo 10’da gdsterilmistir:
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Tablo 10. Olgegin Goriiniis Gegerliliginin Uzmanlarin Verdigi Cevaplara Gore Siralanmast

Tema Kategori Kod Frekans Yiizde
Olgiilmek Baskin Zeka Olgiilebilirlik 14 %100
Istenilen Tiirtinlin

Ozellik Belirlenmesi
Gorsellerin Gorsel Uygunluk Diizeyi 8 %57,14
Cocuk Seviyesine  Yorumlama Cocuklarm Begenisi 4 %28,57
Uygunlugu Renklerin Uyumu 2 %14,29
Gorsellerin Uygunluk Diizeyi 8 %57,14
Zeka Tirtine Goriiniis Baskin Zeka Tirlerini 6 %42,86
Uygunlugu Olgehilirlik

Dogru ve Anlasilirlik Diizeyi 7 %50
Alt Yazilarin Dilin Dogru Icerigi Karsilama Durumu 2 %14,29
Anlagilirhig Kullanimi Ogrenci Seviyesine Uygunluk 4 %28,57

Yazim Hatast icermeme 1 %7,14
Kullanicilar Kolay Kontrol Edilebilirlik 9 %64,29
Agisindan Kontrol Hatalarin Oniine Gegilebilirlik 2 %14,28
Kontrol Edilebilirlik Yonergelerin Seviyeye 3 %21,43
Edilebilirlik Uygunlugu

Tablo 10°dan hareketle uzmanlardan gelistirilen dlcegin 6zellikleri gz oniine almarak asagidaki
sorular1 cevaplamalari istenmistir.
- Test 6lgmek istedigi dzellikleri dlgiiyor goriniiyor mu?
- Gorseller gocuklarin seviyesine uygun goriiniiyor mu?
- Gorseller olgtiikleri zeka tiirliyle uygun goriiniiyor mu?
- Gorsellerde alt kisminda bulunan yazilar cocuklar agisindan anlagilir m1?

- Olgek kullanicilar agisindan kolay kontrol edilebiliyor mu?

Uzman gorisleri alindiktan sonra oOlgegin goriiniis gecerliligine yonelik yapilan ortak
degerlendirmeler su sekildedir:
Olcmek istedigi ozellikler acisindan;
- Olgek dlgmek istedigi zeka tiiriinii dogru dlciiyor.

- Olgek baskin zeka tiirlerini dlcer niteliktedir.

Gorsellerin ¢ocuklarin seviyesine uygunlugunun goriiniisii acisindan;
- Gorsellerin tamami ¢ocuklarin seviyesine uygundur.
- Gorseller oldukga iyi diisiiniiliip hazirlanmis. Cocuklarin hayal diinyasina hitap edecek
nitelikteler.
- Cocuklar bu gorselleri gercekten begenir.
- Bu gorseller gercekten ¢cok uyumlu.
- Renkler olduk¢a uygun kullanilmas.

Gorsellerin Olctiikleri zeka tiiriine uygunlugunun goriiniisii acisindan;
- Biitiin gorseller kendi alanlarindaki zeka tiirlerini belirlemeye oldukg¢a uygun goriiniiyor.
Ornegin dilsel zekayr 6lgmek igin hazirlanan gérseller kinestetik zekaya hizmet etmiyor.
- Gorseller oldukea iyi diistiniiliip 6lgege eklenmis.

- Bu gorseller baskin zeka tiirlerini 6lgebilir niteliktedir.
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Gorsellerin alt kisminda bulunan yazilari ¢cocuklarin anlamasi acisindan;
- Dil dogru ve anlasilir kullanilmas.
- Dil igerigi karsilar niteliktedir.
- Dil 6grenci seviyesine uygundur.

- Herhangi bir yazim yanlis1 yoktur.

Olgegin kullamcilar acisindan kolay kontrol edilebilirligi acisindan;
- Kaullanicilar 6l¢egin hangi boliimiinde kaldiklarimi kolaylikla kontrol edebilirler.
- Kullanicilardan kaynakli herhangi bir hata olursa bu durumun kolaylikla oOniine
gecilebilir.

- Yonergeler 6grencilerin seviyelerine uygundur.

Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda gelistirilen dlgegin goriinlis  gegerliliginin oldugu kanisima

varilmistir.
Olgegin Yordama Gegerliligi

Yordama, igerisinde bulunulan mevcut durumdan hareketle gelecek hakkinda tahminlerde
bulunulmas: egilimidir. Ornegin matematik basarisi yiiksek bir ortaokul veya lise dgrencisinin
ileride girecegi bir smavda sayisal puan tiiriinden oldukg¢a yiiksek puan alacagi, resim, miizik gibi
sanat dallarina yetenekli Ggrencilerin ise gorsel sanatlar liseleri veya tiniversitelerinin yapmis
olduklar yetenek sinavlarindan basari elde edebilecekleri tahmin edilebilir.

flkokul dgrencilerine uygulanan goklu zeka dlgeginin gegerlilik calismalarmdan biri de yordama
gecerliligidir. Yordama gecerliligi mevcut 6lgme sonucundan yola ¢ikarak gelecek hakkinda bilgi
sahibi olmamiza yardime1 olur. Ornegin uygulanan dlcekte matematik/mantiksal zekasi yiiksek olan
birinin matematik dersinde, sozel/dilbilimsel zekas: yiiksek olan birinin Tiirkge veya Ingilizce
derslerinde, dogaci zekdsi yiiksek olan birinin ise fen bilimleri dersinde basarili olmasi
beklenmektedir.

Bu bilgilerden yola ¢ikarak, aragtirmada kullanilan dl¢egin ¢oklu zeka Slgegi olmasi, 6lgegin
uygulandigi dgrencilerin baskin zekalari ile donem sonu ya da y1l sonu karne notlarma bakilarak
yordama gegerliliginin yapilmas1 uygun olabilmektedir. Olgek uygulandiktan sonra evren igerinden
alinan 60 tane 4. sinif 6grencisinin baskin zeka tiirleri ile donem sonu veya yil sonu karne notlarina
bakilarak yordama gecerliligi yapilmaya caligilmistir. Yordama gegerliligi i¢in 4. siniflarda Tiirkge
ve Ingilizce dersleri icin dilsel/sozel zeka, matematik dersi icin matematiksel zeka, fen bilimleri
dersi igin dogac1 zeka, sosyal bilgiler ve insan haklari, yurttaglik ve demokrasi dersleri i¢in sosyal
zeka, beden egitimi ve oyun dersi igin bedensel zeka, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi igin igsel
zeka, mizik dersi i¢in isitsel zekd, gorsel sanatlar dersi i¢in gorsel zeka ol¢iit olarak kullanilmustir.
Olgiitler belirlenirken yine uzman gériisiine basvurularak derslerin secilmesi saglanmstir.

Ogrencilerin secilen derslerdeki basar1 durumlari ile Slgekten aldiklar1 puanlar istatistiksel olarak
analiz edilerek karsilastirilmig, evreni temsil eden drneklemin yordama gegerliligine sahip olup

olmadigna bakilmaya ¢aligiimistir. Bu amagla regresyon analizi yapilmistir.
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Tablo 11. flkokul Ogrencilerine Uygulanmak Igin Gelistirilen Coklu Zeka Olgeginin Yordama
Gegerliligine Iliskin Regresyon Sonuglart

Zeka Alanlar1 N r r2 F p
Isitsel Zeka 60 81 ,66 111,57 0,001
Kinestetik Zeka 60 ,40 ,16 10,79 0,002
Igsel Zeka 60 75 ,56 72,61 0,001
Matematiksel Zeka 60 ,61 37 34,13 0,001
Sozel Zeka 60 ,62 ,39 36,82 0,001
Gorsel Zeka 60 ,55 ,23 24,72 0,001
Dogaci Zeka 60 ,67 ,45 47,75 0,001
Sosyal Zeka 60 ,67 ,45 47,82 0,001

Tablo 11°de ilkokul 4. sinif 6grencilerinin ¢oklu zeka dlgeginden aldigi puanlar ile birinci dénem
karne notlar1 arasindaki korelasyon katsayilarina bakilmigtir. Buna gore en yiiksek iligki “’Miizik”’
disiplini ile *’Isitsel Zeka>> arasmnda (r=0,81; p<0,05) oldugu goriilmiistiir. Bu sonugtan yola cikarak
degiskenler arasinda anlamli ve ¢ok yiiksek bir korelasyonun oldugu sdylenebilmektedir.

Buna karsm ’Kinestetik Zeka’’ ile “’Beden Egitimi ve Oyun’’ disiplini (r=0,40; p<0,05) arasindaki
korelasyon katsayilar1 arasmda anlamli ancak orta diizeyde bir iligkinin oldugu goriilmiistiir. Diger
bulgulara bakildiginda *’Isitsel Zeka’’nin “’Miizik** disiplinin %66’smn1 (r=0,81; p<0,05), <’Kinestetik
Zeka’’nin “’Beden Egitimi ve Oyun’’ disiplinin % 16’smn1, (r=0,40; p<0,05) “’I¢sel Zeka’’nin *’Din
Kiiltirii ve Ahlak Bilgisi”’ disiplininin % 56’smn1 (r=0,75; p<0,05), ‘’Matematiksel Zeka’’nimn
“Matematik™ disiplinin %37’sini (r=0,61; p<0,05), “’Soézel Zeka’’nin *Tiirkce ve Ingilizce”
disiplinlerinin %39’unu (1=0,62; p<0,05), “’Gorsel Zeka’’nin *° Gorsel Sanatlar’’ disiplinin %23’iini
(r=0,55; p<0,05), “’Dogact Zeka’’nin “’Fen Bilimleri’’ disiplininin %45’ini (r=0,67; p<0,05) ve
’Sosyal Zeka’’nin ‘’Sosyal Bilgiler ve Insan Haklar1, Yurttaslik ve Demokrasi’’ disiplinlerinin %45’ini
(r=0,67; p<0,05) acikladig1 goriilmektedir. Bu verilerden hareketle dlgegin 6grencilerin goklu zeka
alanlarmi dogru tespit ettigi ve iyi bir diizeyde yordama gegerliliginin oldugu sonucuna ulasilabilir.
Olgegin Giivenirligi

Ilkokul &grencilerine uygulanmak icin gelistirilen goklu zeka dlgeginin giivenirligini belirlemek icin
Olgegin i¢ tutarliligma bakilmistir. Bu baglamda Cronbach Alpha, test yarilama ve test-tekrar test

yontemleriyle giivenirlik belirlenmeye ¢alisiimistir.

Olgegin i¢ Tutarhhk Acisindan Giivenirligi

Faktor analizi sonucu son hali verilen Olgegin giivenirligi hesaplanirken Cronbach Alpha
katsayisinin yani sira, 6lgegi iki ayr1t madde grubuna bolerek test yarilama giivenirlik hesaplamasi
yapilmigtir. Bunun igin Guttman Split-Half Coefficient katsayisi ve Spearman-Brown Coefficient
katsayis1 da hesaplanmistir. Alpha degerinin en az .70 olmasi gerektigi gbz 6niinde bulunduruldugunda
dlcegin biitiin zeka tiirlerine ait giivenirlik sonuclarmin oldukca yiiksek oldugu goriilmiistiir. Olgegin
yine biitiin alt boyutlar1 i¢in teker teker hesaplanan Spearman-Brown Coefficient katsayisindaki
degerlerin .70’e yakin ve daha yiiksek oldugundan yola ¢ikarak test yarilama giivenirliginin de

saglandig1 sonucuna vartlmaistir.
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Tablo 12. Olcegin Cronbach Alpha ve Test Yarilama Giivenirlik Sonuglar:

Zeka Alanlar: Cronbach Alpha Testi Yarillama
Isitsel Zeka 78 76
Kinestetik Zeka a7 71
Igsel Zeka 74 ,66
Matematiksel Zeka 78 75
Sozel Zeka 77 73
Gorsel Zeka 79 71
Dogaci Zeka 72 ,69
Sosyal Zeka 75 ;70

Olgegin Test- Tekrar Test Giivenirligi

Olgek sonuglarmin ne kadar tutarli sonuglar verip vermediginin belirlenmesi amaciyla yukarida

belirtilen giivenirlik yontemleri diginda test-tekrar test giivenirligi yontemi uygulanmistir. Bunun i¢in

yine evren iizerinden 40 kisilik bir 6rneklem grubu secilmis ve bu érnekleme aralik ve mart aylarinda

olmak iizere iki farkli zamanda, iki kez uygulama yapilmistir. Yapilan uygulamalarin sonucu elde edilen

test- tekrar test giivenirligi Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo 13. Coklu Zeka Olgeginin Test-Tekrar Test Giivenirligi

Zeka Tiirleri Uygulama N X SS r p
Uygulama 1 20 37,53 8,67
[sitsel Zeka ,69 0,001
Uygulama 2 40 39,15 7,45
Uygulama 1 35,95 8,45
Kinestetik Zeka 40 ,86 0,001
Uygulama 40 36,28 8,50
Uygulama 1 40 40,75 8,62
igsel Zeka 87 0,001
Uygulama 2 40 41,95 8,36
Uygulama 1 40 41,85 7,58
Matematiksel Zeka 75 0,001
Uygulama 2 40 40,13 8,37
Uygulama 1 40 37,88 8,10
Sozel Zeka 76 0,001
Uygulama 2 40 37,00 8,35
Uygulama 1 40 45,30 8,36
Gorsel Zeka ,85 0,001
Uygulama 2 40 44,73 8,77
Uygulama 1 40 44,90 8,71
Dogaci Zeka ,80 0,001
Uygulama 2 40 45,02 9,13
Uygulama 1 40 39,00 6,41
Sosyal Zeka 72 0,001
Uygulama 2 40 40,10 7,39

Tablo 13’te goriildiigii tizere iki farkli zaman diliminde evreni temsil eden 40 kisilik 6rneklem

grubuna uygulanan 6lgegin sadece isitsel zekasinin .70’e yakin, digerlerinin .70’ten daha yiiksek ¢iktig1
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goriilmistir. Bu verilerden yola ¢ikarak 6lgegin i¢ tutarlilik ve test-tekrar test giivenirligi agisindan

anlamli sonuglar elde edilmistir.

Olgegin Demografik Acidan Degerlendirilmesi

Olgegin ne derecede gecerli ve giivenilir oldugunu belirlemek amaciyla dgrencilerin bazi kisisel

ozellikleriyle ¢oklu zeka alanlar1 arasindaki iliskiye bakilmistir. Buna gore dlgegin cinsiyet ve sinif

diizeyi degiskenleri agisindan ¢oklu zeka alanlarinin farklilik durumu belirlenmeye ¢aligilmistir.

Tablo 14. llkokul Ogrencilerinin Coklu Zeka Alanlarimn Cinsiyete Gore Karsilastirilmasina Iliskin

t-Testi  Sonuclar

Zeka Alanlan Cinsiyet N X SS t p
Isitsel Zeka Kiz 244 40,11 11,91
1,10 274
Erkek 241 38,87 12,98
Kinestetik Zeka Kiz 244 42,26 10,15
0,22 ,826
Erkek 241 42,48 11,74
I¢gsel Zeka Kiz 244 35,12 12,14
1,46 ,145
Erkek 241 36,75 12,45
Matematiksel Zeka Kiz 244 37,84 13,20
2,77 ,006
Erkek 241 41,04 12,27
Sozel Zeka Kiz 244 41,79 11,03
0,16 876
Erkek 241 41,63 11,08
Gorsel Zeka Kiz 244 4456 11,96
2,21 ,027
Erkek 241 42,15 11,98
Dogaci Zeka Kiz 244 41,75 11,74
1,77 ,077
Erkek 241 39,93 10,95
Sosyal Zeka Kiz 244 40,58 11,63
0,38 ,705
Erkek 241 40,98 11,49

Tablo 14 incelendiginde kiz ve erkek 6grencilerin ¢oklu zeka tiirlerinden isitsel (t=1,10; p>0,05),
kinestetik (t=-0,22; p>0,05), i¢sel (t=-1,46; p>0,05), matematiksel (t=-2,77; p<0,05), sozel (t=0,16;
p>0,05), gorsel (2,21; p<0,05), dogac1 (t=1,77; p>0,05), sosyal (0,38; p>0,05) oldugu goriilmiistiir.

Buna gore 6lgek uygulanan 6grencilerinin matematiksel ve gorsel zeka alanlarinda cinsiyete dayal

anlaml bir farklilik gériilmiistiir. Caligma yapilan okuldaki erkek 6grencilerin matematiksel zekalarinin

(X=41,04) kiz 6grencilerden (X=37,84); kiz Ogrencilerin ise gorsel zekalarmin (X=44,56) erkek

ogrencilerden (X=42,15) daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilabilir. Bu durumda matematiksel zeka

alaninda erkekler lehine anlaml bir farklilik varken, gorsel zeka alaninda kizlar lehine anlamli bir

farklilik vardir. Celikéz & Celikdz (2018)’e gore kizlarin erkeklere gére daha baskin oldugu zeka

tirlerinden biri de gorsel zeka tiiriidiir. Kizlarm giysi sayisinin erkeklerden fazla olmasi, yemek

yaparken tadindan ziyade goriintiisiine Snem vermeleri, boyalarin rengini daha ayrintil bir sekilde tasvir
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etmeleri dekorasyon, gorsellik, temizlik ve diizen saglamada daha fazla titiz davranmalar1 bu sonuglar1
dogrular niteliktedir. Elde edilen bu bulgunun bazi arastirma bulgulariyla (Altinoluk, 2008; Celikoz,
2017; izci & Sucu, 2014) da értiistiigii gozlenmektedir. Ote yandan erkekler agisindan baskin olan zeka
tiirlerinin baginda ise matematik- mantik zekalar1 gelmektedir. Erkeklerin teknolojiye ve tamir islerine
olan yatkmligi, evi gecindirmek i¢gin gelir-gider dengesini saglamadaki ugraslar1 bunun en belirgin
ornegidir.

Tablo 15. Ogrencilerin Stmflarina Gore Coklu Zeka Alanlarinin Karsilastirilmasina Dayalr Varyans
Analizi Sonuglar

Zeka Alanlar Simf N X SS F p

1. siuf 120 39,93 11,18

2.smif 124 40,83 13,18 0,98 ,401
Isitsel Zeka 3. smif 120 38,87 13,98

4. simif 121 38,32 11,24

1. smuf 120 41,97 10,63

2.smmf 124 42,72 10,19 0,10 ,959
Kinestetik Zeka 3. simif 120 42,30 11,95

4. simif 121 42,49 11,12

1. simf 120 37,37 12,38

2.simuf 124 35,33 12,87 0,96 413
Igsel Zeka 3. simif 120 34,87 12,15

4, simf 121 36,17 11,80

1. simf 120 38,23 12,07
Matematiksel Zeka 2.sinif 124 39,59 12,90 0,56 ,641

3. siif 120 40,35 14,12

4. simf 121 39,55 12,21

1. stmf 120 40,62 10,82

2.simuif 124 43,27 11,25 1,89 131

Sézel Zeka 3. simf 120 42,43 10,84

4. sif 121 40,49 11,13

1. siif 120 45,43 11,55

2.simuf 124 43,45 12,63 3,26 ,022
Gorsel Zeka 3. simf 120 40,70 11,84

4. simf 121 43,84 11,67

1. siif 120 39,21 11,10

2.smuif 124 38,90 12,45 4,31 ,005
Dogaci Zeka 3. simf 120 43,11 11,09

4. simf 121 42,23 10,27

1. simf 120 41,28 10,98

2.simif 124 39,90 12,13 0,44 127
Sosyal Zeké 3. simf 120 41,38 12,08

4. simf 121 40,58 11,03
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Tablo 15’¢ gore 1,2,3 ve 4. smf ogrencilerinin ¢oklu zeka tiirlerinden isitsel (F=0,98; p>0,05),
kinestetik (F=0,10; p>0,05), igsel (F=0,96; p>0,05), matematiksel (F=0,56; p>0,05), sozel (F=1,89;
p>0,05), gorsel (F=3,26; p<0,05), dogac1 (F=4,31; p<0,05), sosyal (F=0,44; p>0,05) oldugu
goriilmiigtiir. Bu sonuca gore 6lgek uygulanan ilkokul 6grencilerinin smif diizeyine dayali gorsel ve
dogaci zeka alanlarinda anlamli bir farklilik goriiliirken, diger zeka alanlarinda anlamlh farklilik
bulunamamistir. Anlamh farkliligin hangi siif diizeyinde goriildiigiinii tespit etmek amaciyla Scheffe
ve Bonferroni istatistigi yapilarak tablo 16°da gosterilmistir.

Tablo 16. flkokul Ogrencilerine Uygulanmak Icin Gelistirilen Coklu Zeka Olceginin Sinif Diizeyine
Dayali Post Hoc Testi Sonuglart

Zeka Alanlan Simflar Scheffe Bonferroni

Gorsel Zeka 1-3. Sinif ,025 ,014

Dogac1 Zeka 1-3. Sif ,067 ,045
2-3. Smif ,037 ,022

Tablo 16 incelendiginde gorsel zeka tiiriinde 1. ve 3. smiflar arasinda anlamli bir farklilik goriiliirken,
dogaci zeka tiiriinde 1. ve 3. smiflar ile 2. ve 3. Smiflar arasinda anlamli farklilik goriilmiistiir. Gorsel
zeka alaninda 1. siniflarm (X=45,43), dogac1 zeka alaninda ise 3. smiflarin (X=43,11) zeka alanlarinin
daha yiiksek oldugu soylenebilir. Akyol (2011)’a gore ¢oklu zeka teorisinde bireyler sahip oldugu zeka
alanlarmi kiiltiir, egitim, ilgi ve beklentilerine gore siirekli gelistirebilmektedir. Bu gelismeyle birlikte
stk kullanilmayan zekd alanlarinin ise seviyeleri diismektedir. Akyol ilkokul birinci kademe
ogrencilerine uygulamis oldugu 6lgegin sinif bazli varyans analizi sonucunda, sinif seviyeleri ve yaslari
degistikce zeka alanlarinin seviyelerinin az da olsa degistigini vurgulamistir. Bu degisimin diisiik
seviyede olmasinin bir 6grencinin herhangi bir zeka alaninin seviyesinin artarken, baska bir 6grencinin
ayni zeka alaninin seviyesinin diismesinden yani bu sekilde birbirini dengelemesinden kaynaklandigin
dile getirmistir. Bunun sonucunda da sinif degiskenine gore ortaya cikan bulgulara bu agidan bakarak
Olgegin gecerli, giivenilir ve tutarli sonuglar verdigini sdylemistir. Bu baglamda Akyol’un
calismasindan yola ¢ikarak ilkokul kademesindeki 6grencilere uygulanmak iizere gelistirilen coklu zeka

olgeginin gegerli, giivenilir ve tutarli sonuglar verdigi sylenebilir.
Tartisma ve Sonu¢

Aragtirmadan elde edilen bulgular 1s18inda asagidaki sonuglara ulagilmistir:
Tlkokullara uygulanmak igin gelistirilen ¢oklu zeka lgegi parametriktir. Olgegin parametrik oldugunu
ispatlamak i¢in yapilan ¢alismalarin sonuglar1 su sekildedir:
Olgegin cinsiyete dayali homojenlik testi sonucu ile 6lcegin sinif diizeyine dayal homojenlik testi
sonucunda alt boyutlarm biiyiik kism1 p>0,05 oldugundan 6l¢ek homojendir.
Olgegin Kolmogorov-Smirnov sonuglarma gére alt boyutlardan birkag tanesi p>0,05 ve diger alt

boyutlar ise p=0 ile p>0 oldugundan dl¢egin dagilimi normale yakindir.

171



Akdeniz Journal of Education

Ilkokullara uygulanmak icin gelistirilen ¢oklu zekd élcegi gegerlidir. Olgegin gegcerliligini
kanitlamak i¢in yapilan ¢aligmalar su sekildedir:

Kapsam gecerliligi: Olgegin biitiin alt boyutlarma iliskin alman uzman gériisii sonucunda KMO,
KGO ve KGI sonuglar1 0,99 olarak elde edilmistir. Buna bagl olarak p>0,05 oldugundan &lgegin
kapsam gecerliliginin oldugu sonucuna varilmustir.

Yapi gecerliligi: Olgegin sekiz zeka alanmi dlgmek igin yapilan toplam varyansi agiklama orani
%100 olarak bulunmustur. Bu durum &lgegin herkes tarafindan anlasildigr ve baskin zeka tiiriinii tam
olarak dlctiigili yani 6l¢egin yap1 gegerliliginin oldugu sonucuna varilmistir.

Goriiniis  gegerliligi: Olgegin goriiniis gecerliligi icin belirlenen kriterler dogrultusunda,
uzmanlardan alman goriisler 6lgegin goriiniis gegerliliginin olugunu ortaya koymaktadir.

Yordama gecerliligi: Olgegin yordama gegcerliliginin belirlenmesinde evrenden alinan Srneklem
grubunun dénem sonu veya yil sonu karne notlarina bakilma sart1 dogrultusunda, elde edilen bulgular
Olgegin yordama gecerliliginin oldugunu ortaya koymaktadir.

Ilkokullara uygulanmak igin gelistirilen ¢oklu zeka 6l¢egi giivenilirdir. Bunu ispatlamak igin yapilan
caligmalar su sekildedir:

Cronbach Alpha ve Spearman-Brown Coefficient Giivenirligi: Yapilan i¢ tutarhlik ¢aligmasinda
Olcekteki biitiin zekd alanlarmm Cronbach Alpha degerleri 0,70’den yiiksek, yine zeka alanlarinin
neredeyse tamamiin Spearman-Brown Coefficient degerlerinin 0,70’den biiyiikk veya yakin oldugu
goriilmiistiir. Bu sonuglara gore dlgek i¢ tutarlilik agisindan giivenilirdir.

Test-Tekrar Test Giivenirligi: Test tekrar-test giivenirligi i¢in evren iizerinden belirlenen bir
orneklem grubuna aralik ve mart aylari1 olmak iizere iki farkli zamanda, iki kez ayni1 dl¢ek uygulanmis
ve sonuglar karsilastirilmistir. Uygulama sonuglar1 arasinda anlamlilik oldugu gériilmiis, 6lgegin test-
tekrar test giivenirliginin oldugu sonucuna varilmistir.

Olgek demografik agidan incelenmis, cinsiyete dayali karsilastirilmasma iliskin t-testi sonucuna
gore matematiksel ve gorsel zeka alanlarinda anlamli bir farklilik goriiliirken; smif diizeyine dayali
coklu zeka alanlarmin karsilastirilmasina iligkin varyans analizi sonuglarina gore gorsel ve dogaci
zekada anlamli farklilik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durumun sebebi:

- I¢inde bulunulan kiiltiir ve cevresel etkenler,
- Sosyo-ekonomik durum,
- Dogduklar: sehirler,

- Ailelerinin egitim seviyesi olabilir.

Cinsiyet ve sinif degiskenlerine bakilarak 6lgegi olusturan zeka alanlarinin genelinin p>0,05 oldugu
goriilmiistiir. Buna goére 6grencilerin ¢oklu zeka alanlarmin sinif ve cinsiyete gore farklilik olmadigi
sonucuna varilmistir.

Arastirmanin basinda sorulart en hizli ve saglikli cevaplayacak sinifin 4. Siniflar olacagi tahmin
edilirken, 1. Smif 6grencilerinin diger siniflara kiyasla ¢ok daha erken bitirdigi ve eksiksiz, siralamalara
uygun, tek rakam kullanarak cevap verdikleri goriilmiistiir. Buna ragmen 4. Smif 6grencilerinin bir
kisminin siralama yaparken normalde bir kez kullanmalar1 gereken rakamlari iki ya da ii¢ kez
kullandiklar1 gérigmiistiir. Bu tarz sagliksiz olan veriler ayiklanmis, dogru olan verilerle bulgu elde

edilmistir.
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Genel itibariyla ilkokullara uygulanmak i¢in gelistirilen ¢oklu zeka 6lgeginin gecerli ve gilivenilir
sonuglar verdigi, Ogretmenler tarafindan rahatlikla uygulanarak saglikli veriler toplanabilecegi
sonucuna vartmistir.

Biitiin bu sonuglardan hareketle;

e Ogretmenler farklilastirilmis egitime gore smif atmosferi olusturulup, biitiin 6grencilerinin
zeka tiirtini tespit edebilir.

e Siniflarda yapilandirmact yaklagima gore dersler tasarlanip, ¢oklu zeka bu tasarimlarin birer
pargasi haline gelebilir.

e Okul idarecileri ve rehber &gretmenler sinif rehber Ogretmenlerini ¢oklu zeka Olcegi
kullanmaya ve 6grencilerin baskin zeka tiiriinii belirlemeye tesvik edebilir.

e  Okul sartlan ¢oklu zeka alanlarina yonelik tasarimlar yapmaya uygun hale getirilebilir.

e  Okula yeni baglayacak ¢ocuklarin baskin zeka tiirleri tespit edilip, ayni tiirde zekaya sahip olan
ogrenciler ayni sinifa almabilir.

e Akademik yonden zayif olan Ogrenciler igin baskin zeka tiirleri belirlenip ona uygun
odevlendirmeler yapilabilir.

¢  Siniflarda biitiin duyu organlarina hitap edecek etkinlikler olusturulabilir.

e  Yapilandirmaci yaklagimin temel aldig: is birlikli 6gretimde olusturulan gruplar zeka tiirlerine
gore homojen bir sekilde dagilabilir.

e Ogrenciler coklu zeka testlerinde samimi cevaplar vererek baskin zekd tiirlerinin
belirlenmesinde 6gretmenlerine yardimet olabilir.

e Rehber ogretmenler Ogrencileri ilgi alanlarma ve zeka tiirlerine gore mesleki olarak
yonlendirme saglayabilir.

e Rehber ogretmenler 6grencilerin baskin zeka alaniyla ilgili ailelere konsiiltasyon yapip,

yonlendirme saglayabilir.
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