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Sadak, Incikabi & Pektas

Abstract

This research aims to reveal a thematic analysis of comparative education graduate theses in the fields of
Mathematics and Science Education in Turkey. Within the scope of this study, a total of 60 graduate
theses, 23 of which are in Science Education and 37 in Mathematics Education, in the database of the
Council of Higher Education (CoHE) National Thesis Center, were examined. The study's findings indicated
that the body of comparative education research in Turkey had grown, especially in the last ten years.
Also, findings revealed that comparative education studies mainly used middle school and high school
levels as the sample, the North American and European countries in terms of the countries compared, the
horizontal and qualitative approaches as the methodological approach, the curriculum and exams as the
data collection tools, and the document analysis method as the research design. The results were
discussed with relevant literature, and suggestions were provided accordingly.

Keywords: Comparative education, math education, science education, graduate thesis, document
analysis.

Extended Summary
Introduction

Most people perceive comparative education as an interdisciplinary field that uses some
tools and perspectives from other disciplines and approaches (Manzon, 2011). However,
comparative education has started to be accepted as a separate discipline over time. It is stated
that comparative education studies emerge especially from Western Europe and the USA and
spread to other parts of the world from these countries, and become an important research axis
(Manzon, 2011). Ross, To, Cave, and Bair (1992) stated that countries could evaluate education
issues from a more global perspective by conducting studies on other education systems thanks
to comparative education studies, and they could better perceive their education systems (as
cited in Cook, Hite and Epstein, 2004)

Considering the studies conducted in comparative education, although there are almost
no studies based on experimental methods, few studies are based on survey research, but most
of the studies are based on a literature review (Bray, 2014). In addition to the intensity of
literature-based studies in this area, it is possible to mention the weight of quantitative methods
methodologically. While comparative education studies consisted of historical and explanatory
studies in the first place, this situation has been replaced by quantitative studies based on the
use of statistical information over time. It can also be asserted that this situation would evolve
differently over time (Fairbrother, 2014). However, this does not change the fact that
quantitative studies are essential today. Although there are different comparative education
approaches, this field is adopted as a field that produces its secondary degree data and achieves
its results. These results both have a direct action mechanism related to the system being
studied and have a duty to provide feedback to these disciplines by expanding the data and
results of studies in different disciplines (Olivera, 1988).

It is widely recognized that the development of human capital in science, technology,
engineering, and mathematics is essential to meet the future demands of countries' growth in
the global economy. With globalization, the need to understand and compare science and
mathematics education is increasing worldwide (Chiu and Duit, 2011). Although it is helpful to

2
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examine students' academic achievement in mathematics and science classes in a single country,
the importance given to examining the educational elements in multiple countries has increased,
and this has supported the spread of comparative education studies in these fields. Therefore,
based on the consensus of comparative information on science and mathematics education,
large-scale international assessments (such as TIMSS and PISA) provide periodic data to
compare students' science and mathematics performance across countries. The data obtained
from such international exams directed the researchers to in-depth and different approaches to
comparing the educational elements in interpreting the differences. Based on these international
studies’ results, policymakers in various countries have either attempted to enact local
education reforms or used the gains as a reference in the reform processes (Anderson, Lin,
Treagust, Ross and Yore, 2007; Rautalin and Alasuutari, 2009). Also, conducting such studies
helps determine the relationship between the countries' political, social, and economic sectors
and education (Crossley and Jarvis, 2000).

With the increase of comparative education studies in mathematics and science
education, the contexts of determining the studies' characteristics, examining their tendencies,
and revealing their developmental processes are essential. These studies were carried out to
analyze comparative education studies in specific periods (Cubuk¢u et al, 2016; iliman
Piiskiilliioglu and Hosgoriir, 2017; Tath and Adigiizel, 2012; Yildirim and Tiirkoglu, 2018) and
comparative education studies based on a specific field(s) were not examined.

Method

The methodological processes of this research are designed according to qualitative
research methods and techniques. In this study, the thematic analysis method was used to
analyze comparative education graduate theses in mathematics and science education. Thematic
content analysis, in other words meta-synthesis, is defined as "the synthesis and interpretation
of research on the same subject with a critical perspective by creating themes or main templates
(matrix / templates) .." (Calik & Sozbilir, 2014, p. 34). The authors later stated that thematic
content analysis focuses on a limited number of studies and revealed similarities and differences
among them. In determining the theses to be analyzed, the Council of Higher Education (CoHE)
National Thesis Center database was used. In the stages of determining the theses to be included
in the analysis, firstly, 88 theses were determined. As a result of the elimination, 60 thesis
studies, of which 23 in Science Education and 37 in mathematics education, were included in the
analysis within this study's scope. Thirteen of the theses were carried out at the doctoral level (8
mathematics education, five science education), and 47 of them at the master level (29
mathematics education, 18 science education). The coding process was carried out by two
experts working independently. During the coding process, the percentage of agreement
between experts was calculated as 85.8%, according to the formula of Miles and Huberman
(1994).

Results

As of 2003, it is seen that comparative education studies have started to be included at
the graduate level, and generally, the studies have been concentrated in the last ten years. It is



Sadak, Incikabi & Pektas

noteworthy that there is a concentration in comparative education studies conducted in
Mathematics Education, especially between 2015-2020.

Comparative education graduate theses conducted in Turkey are primarily compared
with countries in the Asian continent. Singapore (f=12) is the most preferred country in
comparative education in mathematics education. On the other hand, comparative education
studies in science education were mainly compared with the US (f =6).

It has been determined that the most preferred comparative education approach in
postgraduate thesis studies was the horizontal approach (Mathematics education (f=20), science
education (f=36)). In the comparative education thesis studies in the field of science and
mathematics, it is seen that a qualitative approach (78%) is followed in general. This is followed
by a mixed approach (12%) and a quantitative (10%) approach. It is seen that the most used
methodological design in comparative education thesis studies is document analysis. This is
followed by case study and correlational survey designs, respectively. However, different from
the studies in mathematics education, it was determined that comparative education studies in
science education include different designs such as phenomenological research and
experimental research.

When the comparative education thesis studies in the field of science and mathematics
are examined in terms of data collection tools, it is seen that the most used data collection tool in
both fields is the teaching programs of the countries. It has been found that comparative
education studies generally focus on secondary school levels.

Discussion and Conclusion

As a result of this study, it can be said that comparative education studies started to
attract attention after 2003, and this interest especially has increased gradually in the last ten
years. It can be said that this situation is related to the increasing popularity of international
exams such as TIMSS and PISA and the increase in interest in comparative education studies in
recent years.

Another important finding is the diversity of issues encountered in the countries
compared with Turkey. As Manzon (2011) also stated, comparative education studies have
emerged in Western Europe and the USA and spread to other countries from these countries.
This situation explains that countries such as USA, Canada, and Germany come to the fore in the
study. Apart from these countries, the main reason countries such as Singapore and Japan come
to the fore can be shown as these countries' high performance in the large-scale international

assessments.

The third important issue addressed in this study is the approaches used in comparative
education studies. As Bray, Adamson, and Mason (2014) stated, approaches and methods used
in comparative education studies have always been a cause for concern. The study, especially the
horizontal approach, comes to the fore, followed by evaluative, descriptive, problem-solving, and
case study approaches. This resulting diversity coincides with the fact that, as Altbach and Kelly
(1986) stated, there is no single study method in comparative education studies. On the
contrary, these methods vary over time. Document analysis stands out as a research design in
the graduate thesis examined, followed by case studies, correlational survey, phenomenological

4
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and experimental research designs. This situation overlaps because studies based on document
analysis are at the center of comparative education research, as Bray (2014) stated.

When the comparative education graduate thesis studies were examined in terms of the
method used, it was seen that generally, qualitative approaches came to the fore rather than
quantitative and mixed approaches. In terms of data collection tools, textbooks, international
assessments, scientific publications, and documents come to the fore. This situation contradicts
the fact that quantitative approaches come to the fore in the comparative education studies
stated by Fairbrother (2014).
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Ozet

Bu arastirmanin amaci Tiirkiye’de Matematik ve Fen Egitiminde karsilastirmali egitim konusunda yapilan
lisansiistii tez ¢alismalarinin tematik olarak niteliklerini ortaya koyabilmektir. Bu ama¢ dogrultusunda
nitel arastirma yoéntemlerinden tematik analiz yéntemi kullanilmigtir. Calisma kapsaminda, YOK Ulusal
Tez Merkezi veri tabaninda bulunan 23’t Fen Egitimi, 37’si de Matematik Egitimi alanlarinda olmak iizere
toplam 60 lisansiistii tez calismasi incelenmistir. Arastirmanin bulgulari, incelenen tez ¢alismalarinin
ozellikle son 10 yilda yogunlastigini, kullanilan 6rneklem olarak ortaokul ve lise seviyesinin 6n plana
ciktigl, Tirkiye ile karsilastirilan iilkeler anlaminda Kuzey Amerika ve Avrupa tilkelerinin ¢ogunlukta
oldugu, yaklasim olarak yatay ve nitel yaklasimlarin daha siklikla kullanildigy, veri toplama araci olarak
¢ogunlukla ders kitaplar1 ve uluslararasi sinavlarin tercih edildigi, arastirma deseni olarak da dokiiman
analizi yontemsel deseninin 6n plana ¢iktigini gostermektedir. Elde edilen bulgular, ilgili alan yazin
dogrultusunda tartisilmis ve oneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Karsilastirmali egitim, matematik egitimi, fen egitimi, lisansiistii tez ¢alismalari,
dokiiman analizi

Giris

Karsilastirmali egitim, ¢cogu insan tarafindan diger disiplinlerden bazi ara¢ ve bakis
acilarini kullanan ve egitim meselelerine karsilastirma acisindan yaklasan disiplinler arasi bir
alan olarak algilanmaktadir (Manzon, 2011). Ancak karsilastirmali egitim zamanla ayr1 bir
disiplin olarak kabul gormeye baslamistir. Karsilastirmali egitim ¢alismalarinin, 6zellikle Bati
Avrupa ve ABD’den ortaya ciktigr ve diinyanin diger bolgelerine de bu iilkelerden yayilarak
onemli bir arastirma ekseni haline geldigi belirtilmektedir (Manzon, 2011). Ayrica,
arastirmacilar tarafindan, karsilastirmali egitim ¢alismalarinin iki yontiyle 6nem arz etmekte
oldugu belirtilmektedir: Baska sistemler iizerinde yapilan c¢alismalar sayesinde kendi
sistemlerindeki gelenekleri algilayip canlandirmak icin reformlar gerceklestirmek ve egitim
meselelerini etnomerkezci bir yaklasimdan ziyade kiiresel bir bakis acisiyla degerlendirebilmek
(Ross, To, Cave ve Bair, 1992’den akt. Cook, Hite ve Epstein, 2004). Crossley and Jarvis (2000)
karsilastirmali egitim alaniyla ilgili optimistik bir yaklasimin mevcut oldugunu belirtmekte ve bu
yaklasimin, “uluslararasi karsilastirma ¢alismalarina olan ilginin katlanarak artmasi, bilgisayar
tabanl iletisim ve bilgi teknolojilerinin etkisi, egitimin kiiltiirel boyutunun taninmasindaki artis
ve kiiresellesmenin toplumun tiim boyutlar: lizerindeki yogunlasmis etkisi” gibi faktorlerin bir
kombinasyonu olarak ortaya c¢iktigini belirtmektedir (s. 261). Ayrica, 6zellikle “ulusal ve
uluslararas1 c¢evrimici hizmetlerin yayginlasmasi, bu alanda yapilan c¢alismalarin yapisini
temelden degistirdigi gibi insan kaynaklarinin bu alandaki becerilerinin gelismesine de sebep
olmustur” (Wilson, 2003, s. 30’dan akt. Bray, Adamson ve Mason, 2014).

Karsilastirmali egitim ¢alismalarina olan ilginin artmasi beraberinde bazi olumsuzluklari
da getirmistir. Ozellikle iilkeler bazinda diisiiniildiigiinde uluslararasi kuruluslarin ve gelismis ve
fakir iilkelerdeki farkli hiikiimet politikalarinin, karsilastirmali egitim alaninda baz iilkeleri 6n
plana c¢ikardig1 gercegi goéz ardi edilmemelidir (Bray, 2014). Karsilastirmali egitim
calismalarinda ulkeler karsilastirilirken dikkat edilmesi gereken husus, bu iilkeler arasinda
yeterli ortak nokta olusturabilecek belli parametreler olusturarak daha Ogretici analizler
gerceklestirebilmektir. Boylece sadece belli iilkelerin bu calismalarda 6n plana ¢ikmasi gibi
olumsuz durumlar ortadan kaldirilabilir. Her ne kadar farkl tlkelerde bulunan arastirmacilar
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benzer hususlar tlizerinde ¢aligsalar bile, farkl diller kullanarak yaptiklari ¢alismalar neticesinde
benzer iriinler ortaya koyabilme olasiliklar1 azalmaktadir (Bray, 2004). Ancak bu alanda yapilan
calismalara bakildiginda genel karsilastirma birimi olarak tilkeler arasindaki cografik farkliliklar
g6z oniinde bulundurulmustur. Kiiltiir, politika, miifredat ve sistem gibi daha bircok farkli etmen
lizerinden karsilastirma yapilabilirligi de unutulmamalidir (Manzon, 2014).

Bu duruma ek olarak, karsilastirmali egitimdeki yaklasim ve yontemler de hep bir endise
kaynag olarak ortaya cikmaktadir (Bray, Adamson ve Mason, 2014). Karsilastirmali egitim
alaninda yapilan arastirmalar kullanilan yontem konusunda degerlendirildiginde, deneysel
yontemlere dayali ¢alismalarin yok denecek kadar az oldugu, anket arastirmasina dayali
calismalarin az da olsa bulundugu, ancak g¢alismalarin ¢ogunlugunun literatiir taramalarina
dayali calismalardan olustugu spnucu ortaya c¢ikmaktadir (Bray, 2014). Bu alandaki
calismalardaki literatiir tabanli ¢alismalarin yogunluguna ek olarak yontemsel olarak da
deneysel olmayan nicel yontemlerin agirligindan bahsetmek miimkiindtr. Karsilastirmal egitim
calismalan ilk etapta tarihsel ve aciklayici ¢alismalardan olusmaktayken bu durum yerini
zamanla istatistiksel bilgi kullanimina dayali nicel ¢alismalara birakmistir. Bu durumun da yine
zaman icerisinde farkli bir yone dogru evrilecegi de diisiiniilebilir (Fairbrother, 2014). Ancak bu,
gliniimiizde nicel calismalarin énemli oldugu gercegini de degistirmemektedir. Her ne kadar
karsilastirmali egitim alaninda farkli yaklagsimlar olsa da bu alan kendi ikincil derece verilerini
kendi iireten ve kendi sonuglarina ulasan bir alan olarak benimsenmektedir. Burada ikincil
verilerden kasit, ham veriler iizerine analizler gerceklestirilerek iiretilen ve yeni veriler olarak
kabul goren verilerdir. Bu sonuglarin hem iizerinde ¢alisilan sistem ile ilgili dogrudan bir eyleme
doniisme mekanizmast bulunmakta, hem de farkli disiplinlerdeki c¢alismalarin veri ve
sonuglarini genisleterek bu disiplinlere geri bildirim saglama gibi bir gérevi de bulunmaktadir
(Olivera, 1988).

Karsilastirmali egitim c¢alismalarinda goze carpan bir diger husus da bu ¢alismalarin
yogunlastig1 alanlardir. Matematik ve fen egitimi alanlari, 6zellikle nesnellik, kendi dogrularinin
evrenselligi ve her ulusun ekonomik gelisme arzusuna olan fark edilen iliskileri gibi 6zellikleri
sebebiyle egitim programlarinda en ¢ok kiiresellesen iki ana alan olarak 6n plana ¢ikmaktadir
(Atweh ve digerleri, 2007). Bu anlamda, TIMSS ve PISA gibi uluslararasi ¢alismalar, 6zellikle
ortaokul ve lise diizeyindeki 6grencilerin fen ve matematik alanindaki performanslarinin iilkeler
bazinda karsilastirilmasina olanak saglamakta ve katilima iilkelerin basarilarini uluslararasi
platformda gozlemleyerek basari veya basarisizliklar: lizerinde etki eden nedenleri incelemek
adina diizenli araliklarla yiiriitiilmektedir (Dogan, & Baris, 2010; Incikabi, 2012; Akyiiz, 2014).
Ayrica bu tiir calismalarin yapilmasi tilkelerin politik, sosyal ve ekonomik sektorleri ile egitim
arasindaki iliskinin saptanmasina yardimci olmaktadir (Crossley ve Jarvis, 2000). Matematik ve
fen egitiminde yapilan bu uluslararasi degerlendirme g¢alismalarinin artmasiyla birlikte yapilan
calismalarin 6zelliklerinin belirlenmesi, egilimlerinin incelenmesi ve gelisimsel siireclerinin
ortaya konulmasi baglamlari da énem arz etmeye baslamistir. Tiirkiye’de yapilan karsilagtirmali
egitim inceleme c¢alismalar1 incelendiginde genel anlamda belirli disiplinler {zerine
odaklanmadan Tiurkiye'nin yer aldig1 karsilastirmali egitim c¢alismalarina odaklanildig
gorilmektedir (Orn, Tath ve Adigiizel, 2012; Cubukgu, Yilmaz ve Inci, 2016). Bu calismalarda
ozellikle belirli donemlerde yapilmis ¢alismalarinin incelenmesi yer almis (Tath ve Adiglzel,
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2012; Cubukgu ve digerleri, 2016; Iliman Piiskiilliioglu ve Hosgoriir, 2017; Yildirim ve Tiirkoglu,
2018) ve belirli alan(lar) bazinda karsilastirmali egitim calismalarinin incelemesi yapilmamistir.

Yukarida belirtilen ilgili alan yazindaki hususlar dogrultusunda bu arastirmanin amaci
Tiirkiye de yapilan Matematik ve Fen egitimi bilim alanlarindaki karsilastirmali egitim
lisansiistii tezlerinin tematik analizlerini ortaya koymaktir. Bu amac¢ dogrultusunda arastirmanin
cevap arayacagl problemler asagida verilmistir.

1. Fen ve matematik egitimi bilim dallarinda yapilmis Kkarsilastirmali egitim tez
calismalarin yillara gore dagilimi nasildir?

2. Karsilastirmali egitim tez c¢alismalarinda Tirkiye'nin karsilastirildigr  ilkeler
hangileridir?

3. Karsilastirmali egitim tez calismalarinda ise kosulan karsilastirma yaklasimlari
hangileridir?

4. Karsilastirmali egitim c¢alismalarinin metodolojik sec¢imleri, yontemsel yaklagim,
arastirma deseni, veri toplama aracglarn ve ele alinan egitim kademeleri bakimindan nasil bir
ozellik gostermektedir?

Yontem

Bu arastirmanin yodntemsel siirecleri nitel arastirma yodntem ve tekniklerine gore
tasarlanmistir. Creswell (1998) nitel arastirmayi, sosyal siireclerde ortaya ¢ikan problemleri
belirli metotlar aracilifiyla sorgulama ve anlamlandirma siireci olarak tanimlamaktadir. Bununla
birlikte nitel arastirmalar, olaylar1 kendi dogal ortamlarinda ele alan ve cesitli nitel veri toplama
araglarin1 (gozlem, goriisme ve yazili ve gorsel dokiimanlar gibi) kullanan bir ydntemsel
yaklasimdir (Yildirim ve Simsek, 2013). Tiirkiye’ de matematik ve fen bilimleri egitimi bilim
alanlarinda gerceklestirilen lisansiisti tez ¢alismalarinin analiz edildigi bu arastirmada nitel
arastirma yontemlerinden tematik analiz yontemi kullanilmistir. Calik ve Sozbilir (2014) icerik
analizi calismalarini; meta-analiz, meta-sentez (tematik icerik analizi) ve betimsel olmak iizere
lic ana baslik altinda ortaya koymaktadir. Bu arastirmada tercih edilen meta-sentez (tematik
icerik analizi), “ayni konu iizerine yapilan arastirmalarin tema veya ana sablonlar
(matrix/template) olusturularak elestirel bir bakis acisiyla sentezlenmesi ve yorumlanmasi ..."
seklinde tanimlanmistir (Calik ve So6zbilir, 2014, s. 34). Yazarlar devaminda, tematik icerik
analizlerini, sinirli sayida arastirma lizerinde yogunlasan ve bu ¢alismalar lizerinde benzerlik ve
farkliliklarin ortaya konuldugu ¢alismalar olarak belirtmislerdir. Bu anlamda, asagida belirtilen
temalar lizerinden Tiirkiye’de karsilastirmali egitim alaninda tamamlanmis lisansiistii tezlerin

incelemesinin yapildigi bu ¢alisma da yapusi itibariyle bir tematik analiz ¢calismasidir.

Veri Toplama Siirecleri

Analiz edilecek tezlerin belirleme siirecinde YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabani

» « » o« » «

kullanilmistir. Tezleri arama siirecinde “Tiirkiye,” “Karsilagtirmali Egitim,” “Matematik,” “Fen” ve
“Egitim” kelimeleri kullanilarak arama motoruna yazilmis, kelimeler arasina “ve” ve “veya”
baglaglar kullanilarak tezler belirlenmeye c¢alisilmistir. Analize dahil edilecek tezleri belirleme
asamalarinda ilk olarak 88 tez belirlenmistir. Bu tezler icerisinde sadece Tiirkiye baglaminda

yapilan ve diger iilkelerin dahil edilmedigi calismalar analiz disinda (28) birakilmistir. Sonug
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olarak 23 Fen Egitimi ve 37 Matematik egitimi alaninda yapilmis tez ¢alismalar1 bu ¢alisma
kapsaminda incelemeye dahil edilmistir. Tezlerin 11 tanesi doktora diizeyinde (7 matematik
egitimi, 4 fen egitimi), 49 tanesi ise yliksek lisans diizeyinde (30 matematik egitimi, 19 fen
egitimi) gerceklestirilmistir. Calisma dahilinde incelenen tezler Ek 1’de sunulmustur.

Analiz Birimleri

Birinci arastirma problemi fen ve matematik egitimi bilim dallarinda yapilmis
karsilastirmali egitim tez ¢alismalarini yillara goére dagilimini belirlemeyi gerektirmektedir. Bu
baglamda belirlenen tez ¢alismalarinin yillara gore dagilimi betimsel olarak analiz edilmistir.
Ikinci arastirma problemi dogrultusunda Tiirkiye’de Fen-Matematik egitimi alanlarinda yapilan
karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda Tiirkiye'nin karsilastirildig iilkeler belirlenmis ve kita
bilesenleri de ele alinarak betimsel olarak analiz edilmistir. Uciincii arastirma problemin tez
calismalarinda ise kosulan karsilastirma yaklasimlarini belirlemeyi amaglamaktadir.
Karsilastirmali egitim arastirmalarinda kullanilan yaklasimlar analiz edilirken alan yazin
incelenmistir. Bu dogrultuda karsilastirmali egitim yaklasimla; yatay yaklasim, dikey yaklasim,
problem ¢6zme yaklasimi, 6rnek olay yaklasimi, tanimlayici yaklasim, agiklayici yaklasim ve
degerlendirici yaklasim olarak ele alinmistir. Yaklasimlar ve agiklamalar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Karsilastirmali egitim yaklasimlari

Yaklasimlar Aciklamalar
Yatay yaklasim Farkl e:gltlm 51ster.nler1n1n ayr1 ayr1 unsurlari paralel bir sekilde bir biitiin
olarak incelenmesi
Dikey yaklagim Herhangi bir egitim sisteminin ya da sistem bilesenlerinin tarihi gelisiminin
arastirilmasi
Problem ¢6zme yaklasimi  Herhangi bir egitim sisteminde secilmis bir soruna ¢éziim bulmak stireci
Ornek olay yaklagimi Herhangi bir iilkenin egitim deneyiminin incelenmesi

Dokiimanlarin toplanmasi, gézlem yapilmasi, benzerlik ve farkliliklar
tanimlanarak gercgeklerin kargsilastiriimasi

Karsilastirmali olaylarin nedenlerinin arastirilmasi ve miimkiinse
gelecekteki ilerlemeler i¢in bir takim 6n ¢alismalarin yapilmasi
Ulkelerin egitim sistemlerinin ya da kurumlarinin degerlendirilmesi
yoluyla yargilar gelistirme

Tanimlayici yaklasim
Aciklayic1 yaklasim

Degerlendirici yaklasim

Not: Demirel (2000), Ultanir (2000) ve Aynal (2012)’den derlenmistir.

Son arastirma problemi dahilinde karsilastirmali egitim c¢alismalarinin metodolojik
ozellikleri, yontemsel yaklasim, arastirma deseni, veri toplama araclar ve ele alinan egitim
kademeleri bakimindan icerik analizine tabii tutulmustur. ilgili kategoriler gerekli goriilmesi
durumunda st temalar altinda toplanmistir. Bulgular betimsel istatistikler kullanilarak
sunulmustur.

Gegerlik ve Giivenirlik

Kodlama siireci birbirinden bagimsiz calisan iki uzman tarafindan gergeklestirilmistir.
Uzmanlardan bir tanesi fen egitimi alaninda digeri ise matematik egitimi alaninda doktora
derecesine sahiptir. Belirlenen 60 tezdeki icerik bu iki uzman tarafindan tiimevarimsal bir
yaklasimla belirlenen analiz birimleri dogrultusunda kodlanmistir. Kodlamalar siirecinde
uzmanlar arasi uyum orani Miles ve Huberman (1994) formiiliine goére %86,2 olarak
belirlenmistir. Uyusmazliga neden olan durumlar uzmanlar tarafindan tekrar incelenmis ve fikir

birligi saglanmistir.
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Arastirmanin Etik izinleri

Bu arastirmada yazarlari tarafindan acik erisime izin verilmis olan akademik calismalar
incelendiginden dolay1 etik kurul onayina ihtiya¢ duyulmamaistir.

Bulgular

Bu kisimda arastirma problemleri dogrultusunda bulgulara yer verilmistir. Arastirmanin
ilk problemine cevap olarak, Grafik 1'de fen ve matematik egitimi alaninda yapilan
karsilastirmali egitim tez c¢alismalarinin yillar bazinda dagilimi  sunulmustur. Grafik
incelendiginde 2003 yili itibariyle karsilastirmali egitim c¢alismalarina lisansiistii diizeyde yer
verilmeye basladig1 ve genellikle calismalarin son 10 yilda yogunlastigi gériilmektedir. Ozellikle
2015-2020 yillar1 arasinda Matematik Egitiminde yapilan karsilastirmali egitim calismalarinda
yogunlasma oldugu dikkat cekmektedir.

21
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Grafik 1. Matematik ve fen egitimi karsilastirmali egitim tez calismalarinin yillara gére dagilimi

Arastirmanin ikinci sorusu Tiirkiye ile hangi tlkelerin karsilastirildigidir. Bu anlamda,
matematik ve fen egitiminde karsilastirmali egitime odaklanan tez calismalarinda Tiirkiye'nin
karsilastirildigi tilkelere ait dagilimlar Grafik 2’de verilmistir.

Grafik incelendiginde Tiirkiye fen ve matematik egitimi unsurlarinin yedi kitanin besinde
yer alan tlkelerle karsilastirildig1l tespit edilmistir. Fen ve matematik egitiminde yapilan
karsilastirmali egitim tez calismalarinda 6zellikle Tiirkiye’nin Asya kitasinda yer alan iilkelerle
daha fazla kiyaslandigi gortilmektedir. Bununla birlikte Matematik ve Fen egitimi sistemlerinin
Avrupa ve Kuzey Amerika kitalarinda yer alan iilkelerle Tiirkiye arasindaki karsilastirma
durumlarina siklikla yer verilmistir. Diger taraftan Fen egitimi karsilastirmalarinda Afrika ve
Avustralya kitasinda yer alan tilkeler, Matematik egitimi karsilastirmalarina gore daha fazla
tercih edilmistir.

Grafik 2 iilkeler bazinda incelendiginde, Matematik egitiminde en fazla karsilastirmali
egitimde tercih edilen tlkenin Singapur (f=12) oldugu goriilmektedir. Matematik egitiminde
karsilastirma calismalarinda 6ne c¢ikan diger iilkelerin sirasiyla ABD (f=9), Kanada (f=6) ve
Almanya oldugu tespit edilmistir. Bunun yani sira Fen egitiminde yapilan karsilastirmali egitim

11
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calismalarinda Tiirkiye ile en fazla karsilastirilan tilkenin ABD (f=6) oldugu goriilmektedir. Fen
egitiminde karsilastirmali egitim calismalarinda tercih edilen diger iilkelerin sirasiyla Kanada,
Singapur ve Japonya (f=4) oldugu ortaya ¢ikmistir.
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Grafik 2. Karsilastirmali egitim tez calismalarinda yer alan tilkelerin dagilimi

Arastirmanin tliglincli sorusu karsilastirmali egitim konusunda iiretilen tez ¢alismalarinin
ise kostuklar1 karsilastirma yaklasimlar: tizerinedir. Bu hususta, Tablo 2’de matematik ve fen
egitimi karsilastirmali egitim tez c¢alismalarinda tercih edilen Kkarsilastirma egitim
yaklasimlarinin dagilimina yer verilmistir. Tablo incelendiginde fen ve matematik egitimi
alaninda yapilan lisansistii tez calismalarinda en fazla tercih edilen karsilastirmali egitim
yaklasimlarinin yatay yaklasim oldugu tespit edilmistir (Matematik egitimi (f=20), fen egitimi
(f=36)). Matematik egitiminde yapilan karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda kullanilan diger
karsilastirmali egitim yaklasimlarinin degerlendirici (f=7) ve tanimlayia (f=1) yaklasimlar
oldugu gorilmektedir. Fen egitiminde ise kullanilan karsilastirmali egitim yaklasimlarinin
sirasiyla tanimlayici (f=6), problem ¢ozme (f=1), 6rnek olay incelemesi ve degerlendirici (f=1)
oldugu ortaya ¢ikmistir.

Tablo 2. Matematik ve fen egitimi karsilastirmali egitim tez calismalarinda tercih edilen karsilastirma egitim
yaklasimlari

Karsilastirma egitim yaklasimlari Fen Bilimleri Egitimi Matematik Egitimi

Degerlendirici 1 -
Dikey 7
Ornek Olay Incelemesi -
Problem C6zme -
Tanimlayici 1
Yatay 20 36

o N e

Arastirmanin dordiincii ve son sorusu, Tiirkiye’de karsilastirmali egitim konusunda
tiretilen lisansiistil tez ¢alismalarinin metodolojik segimleri, yontemsel yaklasimlari, arastirma
desenleri, veri toplama araglarnt ve ele alinan egitim kademeleri bakimindan 6zellikleri
lizerinedir. Bu yiizden asagida sirasiyla bu hususlara deginilmistir. i1k olarak, matematik ve fen

12



TAY Journal, 2021, 5 (1), 1-23

egitimi karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda tercih edilen yontemsel yaklasimlar Grafik 3'de
ele alinmistir. Grafik 3 incelendiginde fen ve matematik alaninda yapilan karsilastirmali egitim
tez calismalarinda genel anlamda nitel yaklasim (%78) takip edildigi goriilmektedir. Bunu
sirasiyla karma yaklasim (%12) ve nicel (%10) yaklasim izlemektedir. Karsilastirmali egitim
calismalarinda kullanilan yontemsel yaklasimlarin her bir bilim dali icin analiz edildiginde,
matematik egitiminde yapilan karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda en fazla tercih edilen
yontemsel yaklasimin nitel yaklasim (%84) oldugu, bunu sirasiyla nicel yaklasimlar (%11) ve
karma yaklasimlarin (%5) izledigi tespit edilmistir. Fen bilgisi egitiminde ise tercih edilen
yontemsel yaklasimlarin sirasiyla nitel yaklasim (%70), karma yaklasim (%22) ve nicel yaklasim
(%9) oldugu gorilmiistir.

FEN BiLiMLERi EGITiMi MATEMATIK EGiTiMi GENEL

Karma Nicel Nitel

Grafik 3. Matematik ve fen egitimi karsilagtirmali egitim tez ¢calismalarinda tercih edilen yontemsel
yaklasimlarin dagilimi (%)

Grafik 4'te matematik ve fen egitimi karsilastirmali egitim tez calismalarinda tercih
edilen arastirma desenlerinin dagilimi verilmistir. Grafik incelendiginde fen ve matematik
alaninda yapilan karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda en fazla kullanilan yéntemsel desenin
dokiiman analizi oldugu goriilmektedir. Bunu sirasiyla durum calismasi ve iligkisel tarama
desenleri takip etmektedir. Bununla birlikte matematik egitimi alaninda yapilan ¢alismalarindan
farkli olarak fen egitimi alaninda yapilan karsilastirmali egitim g¢alismalarinda fenomolojik
arastirma, deneysel arastirma gibi farkli desenlere yer verildigi belirlenmistir.

13
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Grafik 4. Matematik ve fen egitimi karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda tercih arastirma desenlerinin
dagilimi (%)

Fen ve matematik alaninda yapilmis karsilastirmali egitim tez ¢alismalarinda kullanilan
veri toplama araglarinin dagilimi Tablo 3’te verilmistir. Fen ve matematik alaninda yapilmis
karsilastirmali egitim tez calismalart veri toplama araclar1 agisindan incelendiginde her iki
alanda en fazla kullanilan veri toplama aracinin iilkelerin 6gretim programlari oldugu
gorilmektedir. Matematik egitimi alaninda yapilan karsilastirmali egitim calismalarinda goze
carpan diger veri toplama araclarinin ise ders kitaplari (f=14), uluslararasi sinavlar (f=7) ve
resmi kaynaklara ait diger dokiimanlar (f=5) oldugu dikkati ¢ekmektedir. Fen bilimleri
egitiminde ise 6ne ¢ikan diger veri toplama araglarinin bilimsel yayinlar (f=6), anketler (f= 5) ve
ders kitaplari (f=4) oldugu gorilmektedir.

Tablo 3. Fen ve matematik alaninda yapilmis karsilastirmall egitim tez ¢alismalarinda kullanilan veri
toplama araglari

Veri Toplama Araclari Fen Bilimleri Egitimi Matematik Egitimi
Anket 5 2
Basar1 Testi 2 2
Bilimsel Yayinlar 6 3
Ders Kitaplari 4 14
Goris Formu 2 2
Goriisme formu 2 1
Gozlem Formu 1 1
Miilakat 3 -
Ogretim Programi 17 20
Resmi Kaynaklara Ait Diger Dokiimanlar 1 5
Tutum Olgegi 1 -
Uluslararasi Sinavlar 2 7

Fen bilimleri ve matematik egitimi alaninda yapilmis karsilastirmali egitim
calismalarinin odaklandig1 6gretim kademelerinin dagilimi Tablo 4’te goriilmektedir. Tablo
incelendiginde hem fen bilimleri hem de matematik egitimi alaninda yapilmis karsilastirmali
egitim caligmalarinin genellikle ortaokul kademelerine odaklandig1 goriilmektedir. Matematik
egitimi alaninda ortaokul kademesine odaklanmis 21 tez calismasi gergeklestirilmisken fen
egitimi alaninda 11 tez calismasinda ortaokul seviyesinde tilke karsilastirmasina yer verilmistir.
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Lise kademesine odaklanan ¢alismalar matematik ve fen egitimi alanlarinin her ikisine de ikinci
sirada yer almaktadir. Diger taraftan okul dncesi egitim ve 6zel egitim kademelerine odaklanan
karsilastirmali egitim c¢alismalarina fen egimi alaninda rastlanmazken matematik egitimi
alaninda oldukga kisith sayida rastlanmaistir.

Tablo 4. Fen bilimleri ve matematik egitimi alaninda yapilmis karsilastirmali egitim c¢alismalarinin
odaklandigi kademeler

Kademeler Fen Bilimleri Egitimi Matematik Egitimi
Ikokul 2 9
Lise 6 12
Okul Oncesi Egitim - 1
Ortaokul 11 21
Ozel Egitim - 1
Yiiksek Ogretim 5 5

Sonuc¢ ve Tartisma

Bu calismanin bir sonucu olarak karsilastirmali egitim calismalarinin 2003 yilindan
sonra ilgi gormeye basladigi, ozellikle de bu ilginin son 10 yilda giderek artis gosterdigi
soylenebilir. Bu durumun da 6zellikle TIMSS ve PISA gibi uluslararasi sinavlarin popiileritesinin
artmasiyla birlikte (Dogan, & Baris, 2010; Incikabi, 2012; Akytiz, 2014) bu smavlar lizerine
yapilan karsilastirmali egitim ¢alismalarina olan ilginin de son yillarda artmasiyla iliskili oldugu
sdylenebilir. Ozellikle de yiiksekogretimdeki tez ¢alismalarinda bu alana olan ilgi giderek
artmaktadir. TIMSS ve PISA sinavinin 6rneklemlerinin ortaokul ve lise 68rencileri olmasi da
(incikabi, 2012) yine lisansiistii tez ¢aligmalarinin ¢ogunlugunun bu érneklem gruplari iizerinde
yogunlasmasi bulgusunu desteklemektedir.

Bulgularda rastlanilan bir diger onemli konu da Tirkiye ile kiyaslanan iilkelerin
cesitliligidir. Manzon’un (2011) da belirttigi gibi karsilagtirmali egitim ¢alismalar1 Bat1 Avrupa
ve ABD’de ortaya ¢ikip, diger iilkelere bu iilkelerden yayilmistir. Bu durum, ¢calismada 6zellikle
ABD, Kanada ve Almanya gibi iilkelerin 6n plana ¢ikmas1 gercegini desteklemektedir. Bu
tilkelerin disinda Singapur ve Japonya gibi tilkelerin de 6n plana ¢ikmasindaki temel sebep
olarak bu tlkelerin uluslararasi sinavlardaki basari performanslarinin ytliksek olmasi
gosterilebilir. Bu durum, uluslararasi kuruluslarin ve gelismis ve fakir iilkelerdeki farkl
hiikiimet politikalarinin, karsilastirmali egitim alaninda bazi tilkeleri 6n plana ¢ikardig1 gercegi
(Bray, 2014) ile ortismektedir. Tirkiye gibi iilkelerin bu fiilkelerle kendi egitim sistemlerini
karsilastirarak daha global bir bakis a¢is1 edinmesi ve kendi egitim sistemlerini daha iyi
algilayabilmesi (Cook ve digerleri, 2004) elbette 6nemlidir. Ancak, karsilastirma agisindan
sadece belli iilkelerin géz 6niinde bulundurulmasindan ziyade Tiirkiye'nin egitim sistemine
fayda saglamak adina diger tilkeleri de goz ardi etmemek gerekir, 6zellikle de egitim sorunlari
acisindan iilkemiz ile benzerlikler gosteren iilkeler iizerine calismalarin gercgeklestirilmesi
faydal olacaktir.

Bu calismada ele alinan {glincii 6nemli husus da incelenen karsilastirmali egitim
calismalarinda kullanilan yaklasimlardir. Bray, Adamson ve Mason’'un (2014) belirttigi lizere
karsilastirmali egitim ¢alismalarinda kullanilan yaklasim ve yontemler hep endise kaynagi
olmustur. Calismanin sonucu olarak 6zellikle yatay yaklasim 6n plana ¢ikmakta, bu yaklasimi
degerlendirici, tanimlayici, problem ¢6zme ve drnek olay yaklasimlari izlemektedir. Ortaya ¢ikan
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bu cesitlilik, Altbach ve Kelly’'nin (1986) belirttigi lizere karsilastirmali egitim ¢alismalarinda tek
bir ¢alisma yonteminin olmadig, aksine bu yontemlerin zamanla gesitlilik gosterdigi gercegi ile
ortiismektedir. Crossley ve Jarvis (2000) bu durumun karsilastirmali egitim calismalarina olan
ilginin giderek artmasi, egitimin kiiltiirel baglantilarinin daha fazla 6n plana ¢ikmasi, bilgi ve
iletisim teknolojilerindeki gelismeler ve kiiresellesmenin toplumlar ve yerel politikalar
lizerindeki etkisinin giderek artmasi gibi bircok faktérden etkilendigini belirtmektedir. Ozellikle,
teknolojinin gelismesiyle cevrimici hizmetlerin yayginlasmasi da genis arastirmaci gruplarinin
alana dahil olmasin ve ¢alismalarin ¢esitlenmesi durumunu aciklar niteliktedir (Wilson, 2003).
Incelenen lisansiistii tez calismalarinda arastirma deseni olarak da dokiiman analizi 6n plana
¢ikmakta, bunu durum calismasi, iliskisel tarama, fenomenolojik ve deneysel arastirmalar
izlemektedir. Bu durum Bray’in (2014) belirttigi lizere karsilastirmali egitim arastirmalarinin
odaginda dokiiman taramalarina dayali ¢alismalarin olmasi durumuyla 6rtiismektedir.

Karsilastirmali egitim lisansiistii tez c¢alismalar1 kullanilan yodntem agisindan
incelendiginde, genel olarak nicel ve karma yaklasimlardan ziyade nitel yaklasimlarin 6n plana
ciktig1 gorilmiistiir. Veri toplama araglari agisindan bakildiginda ise, ders kitaplari, uluslararasi
sinavlar, bilimsel yayinlar ve dokiimanlar 6n plana ¢cikmaktadir. Bu durum Fairbrother’in (2014)
belirttigi karsilastirmali egitim ¢alismalarinda nicel yaklasimlarin 6n plana ¢iktig1 gercegine ters
diismektedir. Fairbrother (2014), tarihsel olarak karsilastirmali egitim ¢alismalarinin tarihsel ve
aciklayici calismalardan giiniimiizde nicel ¢alismalara dogru evirildiginden bahsetmektedir. Bu
calismada sadece lisansiistii tez calismalart oldugu unutulmamak kaydiyla, lisansiistii tez
calismalarinda Fairbrother’in (2014) bahsettigi evrilmenin heniiz gerceklesmedigi sdylenebilir.
Bu hususta 6zellikle lisansiistii karsilastirmali egitim tez calismalarinda diinyadaki evirilmis
gerceklik goz 6niinde bulundurularak nicel yaklasimlara daha fazla yer verilmesi dnerilmektedir.
Ozellikle, TIMSS ve PISA gibi katihma iilkelere kiiresel boyutta nicel veriler dogrultusunda
doniitler saglayan sinavlar tlzerine yapilacak calismalara yonelimin artmasi ulusal anlamda
tilkemize fayda saglayacaktir. Bu durum, egitim meselelerini etnomerkezci bir yaklasimdan
ziyade kiiresel bir bakis a¢isiyla degerlendirebilmek (Ross, To, Cave ve Bair, 1992’den akt. Cook,
Hite ve Epstein, 2004) gibi bir avantaji beraberinde getirecektir. Diger bir yandan, 6zellikle
karsilastirmali egitim alaninda bazi iilkelerin 6n plana ¢iktig1 gercegi diisiiniildiigiinde (Bray,
2014), Tirkiye iizerine yapilacak bu calismalar uluslararasi literatiiriin de gelismesine katki
saglayacaktir.

Sinirhiliklar ve Oneriler

Bu arastirmanin sinirhiliklar1 olarak, sadece lisansiistii tez calismalar1 tizerinden bir
analiz yapilmasi ve bilim dallarimin matematik ve fen odakli olmasi gosterilebilir. ilk olarak, bu
calismada lisansiistii calismalarin tercih edilmesi 6zellikle akademinin ilerleyen zamanlarda bu
alandaki yonelimi hakkinda fikir sahibi olmak adina oOnemli gorilmustiir. Elbette diger
calismalar da incelemek faydali olacaktir. Ancak, tematik analizi calismalarinin sinirh sayida
calisma lzerinden gercgeklestirilmesi 6nemlidir (Calik ve Sozbilir, 2014). Bu anlamda, lisansiistii
¢alismalar haricinde yiirttiilmiis olan calismalarin da literatiire katkida bulunmak isteyen ilgili
arastirmacilar tarafindan belli temalar lizerinde incelenmesi tavsiye edilebilir.

Benzer sekilde, yine calismalari sinirli sayida tutabilmek adina sadece matematik ve fen
odakl yiiriitiilen lisansiistii tez calismalarina yer verilmistir. Ozellikle bu iki alanin secilmesinde,
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nesnel olmalari, kendi dogrularinin evrenselligi ve her ulusun ekonomik gelisme arzusuna olan
fark edilen iligkileri gibi ozellikleri (Atweh ve digerleri, 2007) etkili olmustur. Farkl
disiplinlerde yapilacak arastirmalar, bu calismada elde edilen bilgilerin yorumlanmasina katki
saglayacaktir. Bununla birlikte, karsilastirmali egitim arastirmalarinda belirlenen yontemsel
kisithliklarin  nedenleri {izerine yapilacak arastirmalar, bu arastirmanin bulgularinin
yorumlanmasina yardimci olacaktir.
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Abstract

The aim of this study is to examine the relationship between happiness and subjective well-being levels
of adolescents according to various socio-demographic characteristics. Correlational type scanning
model, one of the quantitative research methods, was used in the study. The study group of the research
consists of 201 adolescents, 106 males and 95 females, who study at secondary education institutions in
a province in Central Anatolia and agree to participate in the research voluntarily. In the research,
"Subjective Well-Being Scale for Adolescents”, "Oxford Happiness Scale Short Form for Adolescents”,
"Personal Information Form" to determine their level of happiness, and "Personal Information Form"
were used to determine their level of happiness. In the study, it was observed that the happiness levels
of adolescents were at medium level and their subjective well-being levels at school were at a relatively
high level. In addition, the happiness levels of adolescents participating in the study; Subjective well-
being levels at school differ significantly according to gender, perceived school success, frequency of
participation in social activities and perceived parental attitudes; shows a significant difference
according to the perceived school success and perceived parental attitudes. In addition, a positive
relationship was found between the happiness levels of adolescents participating in the study and their
subjective well-being levels at school. Finally, it was observed that subjective well-being at school
explained 20.5% of the total variance in happiness. The findings obtained in the study were discussed in
the light of the literature and suggestions were made.

Keywords: Subjective well-being in school, happiness, adolescents, school.

Extended Summary
Introduction

The concepts of subjective well-being and happiness, which are among the concepts
emphasized by positive psychology, can be used interchangeably (Aypay & Eryilmaz, 2011). In
this study, while the concept of happiness covers the general well-being of the adolescent; The
concept of subjective well-being at school has been considered as a concept that deals with the
well-being of adolescents at school. Subjective well-being at school is also addressed in three sub-
dimensions: school satisfaction, positive emotion at school, and negative emotion at school. Of
these sub-dimensions, the school satisfaction dimension; It includes the cognitive evaluations of
the student in school-related areas such as learning, peer relations, and teacher relations. In the
positive emotion at school sub-dimension; It is considered as the student's feeling relaxed, happy,
peaceful and enjoyable as a result of their school life. In the sub-dimension of negative emotion at
school, the student experiences himself / herself sad, bored, overwhelmed and depressed as a
result of his school life (Huebner & Gilman, 2006; Ozdemir & Sagkal, 2016; Stiglbauer, Gnambs,
Gamsjager, & Batinic, 2013; Tian, 2008).

Along with modern education, besides teaching services in schools, student personality
services have also gained great importance. Because modern education aims not only to develop
students in terms of academic education but also to raise individuals who are physically,
psychologically and socially healthy and able to adapt to the society (Yesilyaprak, 2016). In this
context, it is aimed to create an educational environment that will enable students to benefit from
education positively, develop as a whole in all aspects and gain a healthy personality with the
student personality services carried out in schools. Looking at these aims of contemporary
education; it is seen that the happiness and well-being of students are also important today.
Because contemporary education; It aims to raise individuals who are happy, healthy and able to
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adapt to society. In this respect, guidance activities and researches on students' happiness and
well-being have begun to be conducted in recent years. Adolescents' positivity towards their
cognitive and affective life at school can positively affect their school life as well as their daily life
(Takakura, Wake, & Kobayashi, 2010). In this respect, school life and satisfaction of adolescents
can be an important factor in their general well-being. Along with this situation, the subjective
well-being of adolescents about school can also be affected by their general well-being about life.
Because it is thought that adolescents' perceived parental attitudes, internet usage patterns,
psychological situations, social activities, traumatic experiences such as accident and loss may
also affect their school satisfaction (Asic1 & Ikiz, 2019; Aypay & Eryilmaz, 2011a). In this context,
the relationship between adolescents' level of happiness in general life and their subjective well-
being at school was examined according to various variables.

Method

Correlational type, one of the scanning models, was used in this study, which examines the
relationship between adolescents' happiness levels and their subjective well-being at school in
terms of various variables. The study group of the study consists of 201 adolescents, 106 (52.7%)
boys and 95 (47.3%) girls, who study at secondary education institutions in a city in the Central
Anatolia Region and agree to participate in the study voluntarily. In the study, "Short School
Subjective Well-being Scale for Adolescents" was used to determine the subjective well-being
levels of adolescents at school, "Oxford Happiness Scale Short Form" was used to determine their
happiness levels, and "Personal Information Form" was used to determine their socio-
demographic characteristics. Detailed information about these data collection tools used within
the scope of the research is given below. During the data collection process, the necessary
permissions were obtained primarily to use the scales and to carry out the research. Adolescents
who participated in the study were informed about the purpose of the research and the scales.
Participation in the study was reported to be voluntary and people who did not want to participate
were not included in the study. The data collection process took approximately 15 minutes. After
the data was collected, people who wanted to learn the results of the scale filled in by themselves
were reminded that the results could be shared with them if they wanted. In this context,
communication was established with these people at the end of the research. After the research
data were collected, it was entered into the SPSS package program. Then, appropriate data
analysis was made depending on the sub-problems of the research. First, frequency, percentage,
mean, and standard deviation were calculated to determine adolescents' happiness and subjective
well-being at school. T-test and ANOVA-test, which are differentiation tests, were used to examine
the differences between adolescents' happiness and subjective well-being at school according to
variables such as gender, perceived school success, frequency of participation in social activities,
and perceived parental attitudes. Afterwards, Pearson Product Moment Correlation Analysis was
performed to determine the relationship between happiness levels of adolescents and their
subjective well-being at school. Finally, Simple Linear Regression Analysis was conducted to
determine to what extent subjective well-being levels of adolescents at school predict their
happiness level.
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Results

In the study, it was observed that the happiness levels of adolescents were at medium level
and their subjective well-being levels at school were at a partially high level. The happiness levels
of the adolescents participating in the study differ significantly according to the gender variable.
This significant difference was found to be in favor of men. In the study, the subjective well-being
levels of adolescents at school did not show a significant difference according to the gender
variable. As a result of the study, it was seen that adolescents' happiness and subjective well-being
levels at school showed a significant difference according to the perceived school success variable.
In the Post Hoc test conducted to determine between which groups this significant difference is;
It was observed that the significant differentiation for both variables was between the low-high
and medium-high groups. When the group averages for both variables are examined, it can be said
that as the level of perceived school success increases, adolescents' happiness and subjective well-
being at school increase. The happiness levels of the adolescents participating in the study show
a significant difference according to the variable of the frequency of participating in social
activities. In the Post Hoc test conducted to determine between which groups this significant
difference is; Significant differentiation was observed among the low-medium, more-less groups.
In addition, when the group environments were examined, it was observed that as the frequency
of participation in social activities of adolescents increased, their level of happiness also increased.
Meanwhile, the significant difference can be said to be an important variable on the happiness
levels of adolescents, the frequency of participating in social activities. In the ANOVA test, which
was conducted to determine whether the subjective well-being levels of the adolescents
participating in the study showed a significant difference with their frequency of social activities,
it was observed that the difference between the groups was not significant. It was observed that
the happiness and subjective well-being levels of adolescents participating in the study showed a
significant difference according to the perceived parental attitudes variable. In the Post Hoc test
conducted to determine between which groups this significant difference is; While a significant
difference was observed between the democratic-irrelevant group for the happiness variable, it
was observed that there was a significant difference between the authoritarian-indifferent,
democratic-indifferent, protective-indifferent groups for the school subjective well-being
variable. In addition, when the group averages are examined; While the happiness and subjective
well-being levels of the adolescents who stated their perceived parental attitude as democratic
were found to be the highest, the happiness and subjective well-being levels of the adolescents
who stated the perceived parental attitude as irrelevant were found to be the lowest. As a result
of the study, it was observed that there was a positive and significant relationship between the
happiness levels of the adolescents participating in the study and their subjective well-being at
school. As the happiness levels of the adolescents participating in the study increase, their
subjective well-being levels at school also increase. In addition, subjective well-being levels of
adolescents participating in the study explain 20.5% of the total variance in their happiness levels.

Discussion and Conclusion

In the study, it was observed that the happiness levels of adolescents were at medium level
and their subjective well-being levels at school were at a relatively high level. In addition, the
levels of happiness of the adolescents participating in the study; While there is a significant
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difference according to gender, perceived school success, frequency of participating in social
activities and perceived parental attitudes, subjective well-being levels at school; shows a
significant difference according to perceived school success and perceived parental attitudes. It is
desirable to have high happiness and well-being, which is seen as a psychological power for the
lives of individuals (Heizomi et al., 2016; Sar1 & Ozkan, 2016). Because adolescents are in a process
of seeking an identity and adapting to the biological changes that occur in their bodies as of the
developmental period they are in (Deniz, 2018). In this respect, adolescents' level of happiness
and well-being is important for them to survive this period in a healthy and successful way (Sar1
& Ozkan, 2016). However, subjective well-being levels at school, which is an important institution
for adolescents' development, also play an important role in their school climate and development
(Tian, Wang & Heubner, 2015). As a result of the study, it is important that the subjective well-
being levels of adolescents at school are partly high and their happiness level is moderate, and it
is a finding that needs to be studied together. Because, adolescents' high levels of happiness and
subjective well-being at school are important for their development.

Recommedations
In line with the results of the research, the following recommendations can be made:

1. Thisstudy examined adolescents' happiness and subjective well-being at school according
to the variables of gender, perceived school success, frequency of participation in social
activities and perceived parental attitude. In future studies, different socio-demographic
and psycho-social variables can be investigated.

2. Considering the result that perceived school success affects adolescents' happiness and
subjective well-being levels at school, teachers and school counselors can conduct studies
on educational counseling and guidance more widely at schools.

3. Considering the result that the frequency of participating in social activities affects the
happiness and subjective well-being levels of adolescents at school, social activities such
as spring festivals, sports festivals, cinema and theater days can be planned at schools.

4. Considering the result that perceived parental attitudes affect adolescents' happiness and
subjective well-being at school; At school, psychological counseling and guidance services
for developing knowledge and skills such as psycho-education aimed at gaining healthy
parental attitudes such as democratic and competent parents can be carried out by
psychological counselors. In addition, it is thought that strengthening school-family
cooperation may also affect adolescents' happiness and subjective well-being at school.

5. Considering that subjective well-being levels of adolescents at school significantly predict
their happiness levels, it is important to generalize preventive psychological counseling
and guidance services and preventive mental health services in schools. In this context,
studies such as psycho-education, group guidance and classroom guidance can be
conducted to strengthen protective factors such as well-being, happiness, problem solving
skills, and hope.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyleri arasindaki iliskiyi ¢esitli
sosyo-demografik 6zelliklere gore incelemektir. Arastirmada nicel arastirma ydntemlerinden birisi olan
korelasyonel tiirii tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, i¢ Anadolu Bélgesi'nde
bulunan bir ildeki ortaégretim kurumlarinda 6grenim goren ve arastirmaya goniilli olarak katilmay:
kabul eden 106's1 erkek, 95'i kiz olmak lizere 201 ergen olusturmaktadir. Arastirmada, ergenlerin okulda
oznel iyi olus diizeylerini belirlemek icin "Ergenler icin Kisa Okulda Oznel iyi Olus Olgegi", mutluluk
diizeylerini belirlemek icin "Oxford Mutluluk Olcegi Kisa Formu" ve sosyo-demografik 6zelliklerini
belirlemek i¢in "Kisisel Bilgi Formu" kullanilmistir. Arastirmada, ergenlerin mutluluk diizeylerinin orta
diizeyde ve okulda 6znel iyi olus diizeylerinin ise kismen yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistir. Ayrica
arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri; cinsiyet, algilanan okul basarisi, sosyal faaliyetlere
katilma siklig1 ve algilanan anne-baba tutumlarina gore anlamh bir farklilik gosterirken okulda 6znel iyi
olus diizeyleri; algilanan okul basaris1 ve algilanan anne-baba tutumlarina gére anlamh bir farklilik
gostermektedir. Buna ek olarak arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk dtizeyleri ile okulda 6znel iyi
olus diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Son olarak okulda 6znel iyi olus
mutluluktaki toplam varyansin %20.5'ini acikladig1 goriilmiistiir. Arastirmada elde bulgular literatiir
1s181nda tartisilmis ve 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Okulda 6znel iyi olus, mutluluk, ergenler, okul.

Giris

Psikoloji alaninda depresyon, kaygi ve siddet gibi olumsuz sagliga odaklanma durumu son
yillarda pozitif psikolojinin ruh saghgi alaninda etkili olmasiyla birlikte yerini mutluluk, iyi olus,
yasam doyumu ve iyimserlik gibi olumlu saglik boyutlarina birakmistir. Bu acidan 1950 6ncesi
bireyin saglikli ve iyi olma durumu "bir hastaligin semptomlarini gostermeme' olarak
tanimlanirken daha sonraki yillarda bireyin saglikl ve iyi olma durumu "fiziksel, psikolojik ve
sosyal agidan tam bir iyi olma hali olarak' tanimlanmaya baslanmistir (Dogan ve Eryilmaz, 2013;
Eryilmaz ve Ogiilmiis, 2010; Saricaoglu, 2011). Bu durumun bir sonucu olarak da psikoloji
alaninda arastirmacilar fiziksel, psikolojik ve sosyal acidan iyiligi gosteren kavramlara daha ¢ok
odaklanmaya baslamislar ve bu yonde calismalar yiiriitmislerdir. Bu arastirmada uzerinde
durulacak olan mutluluk ve 6znel iyi olus kavramlar1 da bu kavramlardan birkagidir.

Pozitif psikolojinin iizerinde durdugu kavramlardan olan 6znel iyi olus ve mutluluk
kavramlar birbirlerinin yerine kullanilabilmektedir (Aypay ve Eryilmaz, 2011). Bu arastirmada,
mutluluk kavrami ergenin genel yasamina iliskin iyi olusunu kapsarken; okulda 6znel iyi olus
kavrami ergenin okuldaki iyi olusunu ele alan bir kavram olarak ele alinmistir. Mutluluk kavrams;
bireylerin genel yasamlarina iliskin bilissel ve duygusal 6znel degerlendirmesini icermektedir.
Aslinda giinliik yasamda cevremizdeki kisilere siklikla sordugumuz bir soru olan "Nasilsin?"
sorusuna verilen yanitlar temelde bireyin 6znel iyi olusunu yansitan bir soru olarak karsimiza
¢ikmaktadir. "Nasilsin?" sorusuna verilen cevap olan 6znel iyi olus; genel olarak bireyin sosyal
yasam, aile, evlilik, is, okul gibi yasaminin genel alanlarindan memnuniyet duymasi, seving, nese
ve huzur gibi olumlu duygular siklikla yasamasi ve kaygi, 6fke, sikint1 ve utang gibi olumsuz
duygulari ise nadir yasamasi olarak tanimlanmaktadir (Diener, 1984; Diener, Oishi ve Lucas,
2003; Dogan ve Eryllmaz, 2013; Lyubomirsky, 2007; Vaillant, 2003). Oznel iyi olus; yasam
doyumu, olumlu duygular ve olumsuz duygular olmak ilizere Sekil 1'de gosterildigi gibi tc
boyuttan olusmaktadir. Bireylerin yasamlarindan doyum almasi mutlulugun bilissel boyutuyla
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iligkili iken, olumlu ve olumsuz duygularin degerlendirilmesi mutlulugun duygusal boyutuyla
iliskilidir (Cecen, 2007; Deniz, Arslan, Ozyesil ve izmirli, 2012; Dogan, 2012; Ozer, Hamarta ve
Deniz, 2016). Oznel iyi olus; bireyin kendi yasamina iliskin 6z degerlendirmesi, yalnizca negatif
kaynaklarin olmamasi durumunun yani sira bireyin pozitif kaynaklara sahip olmasi ve bireyin
yasaminin tiim yonleriyle degerlendirmesini icerisine alan bir kavramdir (Malkog, 2011). Sonug
olarak; birey yasami icerisinde kendisini doyuma ulastiran ve mutlu eden yasantilar1 kendisine
tatmin etmeyen yasantilara oranla daha fazla deneyimlemesi sonucunda bu birey icin yiiksek
0znel iyi olus dlizeyine sahip oldugu soylenebilir.

Yasam Doyumu Olumlu Duygu Olumsuz Duygu

eSosyal Yasam eSeving «Ofke

*Okul *Nese eNefret

eAile eHeyecan *Kaygi

ols eUmut «Korku
¢Giiven eUmutsuzluk

Sekil 1. Oznel iyi olus (mutluluk) kavraminin boyutlari

Cocuklarin okulla tanismasiyla birlikte okul ortami, 6gretmenleri ve arkadaslari onlarin
gelisimleri a¢isindan biiytik 6neme sahip olmaktadir. Clinku ¢ocuklar okulla birlikte artik gtinliik
yasamlarinin 6nemli bir boliimiinii bu ortamda gec¢irmeye baslamaktadirlar. Yaklasik 4-5 yas ile
baslayan okul siireci 22-23'lii yaslara kadar devam etmektedir. Bu siirecte cocuklar bircok gelisim
gorevi ile karsi karsiya kalmaktadir. Cocuklarin okul ortamindaki psiko-sosyal yasantilar1 da
onlarin genel yasamlarini ve gelisimlerini dogrudan etkileyebilmektedir (Huebner ve Gilman,
2006; Ozdemir ve Sagkal, 2016). Ergenlik dénemi ¢cocugun "Ben kimim?" sorusuna cevap aradig
ve kimlik kazanma siirecinin belirgin olarak goriildiigii bir donemdir. Bu dénemde ergenin giinliik
yasantilarinin 6nemli bir bolimini strdiirdiigii okul ortamindaki 6gretmenleri, akranlar1 ve
diger Kkisiler ile olan yasantilar1 ve okul ortamina karsi tutumu bu kimlik arama siirecini
etkileyebilmektedir. Bu ac¢idan, ergenin 6zelde okula iliskin iyi olus diizeyi psiko-sosyal gelisimi
ve yasaminl da etkileme potansiyeline sahip olabilmektedir. Yapilan bir arastirmada basaril
kimlik statilisiine sahip olan ergenlerin 06znel iyi olus diizeylerinin daha yiiksek oldugu
gorilmiistiir (Aypay ve Eryilmaz, 2011). Bu nedenle ergenin kimlik kazanma stirecinde mutlulugu
ve okuldaki 6znel iyi olusu 6nemli bir psikolojik durumdur. Okulda 6znel iyi olus kavrami; 6znel
iyi olus tanimlamalarindan ve boyutlarindan yola ¢ikarak 6grencinin okulla ilgili yasantilarinin
kisisel olarak degerlendirmesi sonucu olan bir 6zel boyut olarak tanimlanabilmektedir (Asic1 ve
Ikiz, 2019; Tian, 2008). Okulda 6znel iyi olus boyutu da kendi icerisinde okul doyumu, okulda
olumlu duygu ve okulda olumsuz duygu olmak iizere ii¢ alt boyutta ele alinmaktadir. Bu alt
boyutlardan okul doyumu boyutu; 6grencinin 6grenme, arkadas iliskileri, 6gretmen iliskileri gibi
okulla ilgili alanlardaki bilissel degerlendirmelerini icermektedir. Okulda olumlu duygu alt
boyutunda; 6grencinin okul yasantilari sonucunda kendisini rahatlamis, mutlu, huzurlu ve keyifli
hissetmesi olarak ele alinmaktadir. Okulda olumsuz duygu alt boyutunda ise 6grencinin okul
yasantilari1 sonucunda kendisini iizgiin, sikkin, bunalmis ve depresyonda deneyimlemesi olarak
karsimiza ¢cikmaktadir (Huebner ve Gilman, 2006; Ozdemir ve Sagkal, 2016; Stiglbauer, Gnambs,
Gamsjager ve Batinic, 2013; Tian, 2008).
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Cagdas egitimle birlikte okullardaki 6gretim hizmetlerinin yam sira 6grenci kisilik
hizmetleri de biiyiik onem kazanmistir. Ciinki cagdas egitim 6grencinin yalnizca akademik egitim
anlaminda gelismesini degil ayn1 zamanda fiziksel, psikolojik ve sosyal anlamda saglikli, toplumla
uyum saglayabilen bireyler yetistirmeyi hedeflemektedir (Yesilyaprak, 2016). Bu kapsamda
okullarda yiiriitiilen 6grenci kisilik hizmetleri ile 6grencilerin egitimden olumlu bir sekilde
yararlanarak, her yoniiyle bir biitiin olarak gelismesine ve saglikli bir kisilik kazanmasina olanak
saglayacak egitim ortamini olusturmak hedeflenmistir. Cagdas egitimin bu amaclarina
bakildiginda, glinimiizde 0Ogrencilerin mutluluk ve iyi oluslarinin da o©nemli oldugu
goriilmektedir. Ciinkii cagdas egitim; mutlu, saglikli ve topluma uyum saglayabilen bireyler
yetistirmeyi amaclamaktadir. Bu acidan, son yillarda 6grencilerin mutluluk ve iyi oluslarina iliskin
rehberlik etkinlikleri ve arastirmalar yapilmaya baslanmistir. Ayrica giiniimiizde okullarda sorun
davranislarin ortaya ¢ikmasini dnlemek ve istenilen davranislarin ortaya ¢ikmasina olanak
saglamak amaciyla yiriitillen oOnleyici psikolojik danisma ve rehberlik hizmetleri 6nem
kazanmistir (Savi Cakar, 2018). Onleyici psikolojik damisma ve rehberlik hizmetleri ile
ogrencilerin psikolojik sagliklar1 korunmakta ve giiclendirilmektedir. Bu onleme siirecinde
ogrencilerin olumsuzluklar yerine olumlu ydénleri gelistirmek amaglanmaktadir. Bu kapsamda
psikolojik saglamlik, yasam anlami, mutluluk, problem ¢6zme becerileri, umut gibi koruyucu
faktorler giliclendirilmekte ve depresyon, anksiyete, psikolojik kirilganlik, travma, bagimlilik gibi
risk faktorleri engellenmeye calisiimaktadir (Korkut Owen, 2015; Romano, 2015). Yapilan
arastirmalarda okula iliskin doyumu yiiksek olan 6grencilerin akademik islevlerinin, olumlu okul
davranislarinin, 6gretmen ve akran iligkilerinin, okula baghliklarinin, psikolojik ve fiziksel
sagliklarinin, genel yasam doyumlarinin, motivasyonlarinin ve umutlarinin daha yiiksek oldugu
(Casas, Baltatescu, Bertran, Gonzalez ve Hatos, 2013; Civitci, 2009; Elmore, 2006; Eryillmaz, 2007;
Kalayc1 ve Ozdemir, 2013; Heizomi, Allahverdipour, Jafarabadi ve Safaian, 2015; Oksiiz, Giiven
Demir ve Baba Oztiirk, 2017; Ozdemir, 2012; Whitley, Huebner, Hills ve Valois, 2012; Van
Petegem, Aelterman, Van Keer ve Rosseel, 2008); okul yasamina iliskin memnuniyetleri dusiik
olan oOgrencilerin ise riskli ve problemli davranislari, uyum sorunlari, zorbalik, akademik
basarisizlik gibi olumsuz durumlarin daha fazla oldugu goriilmiistiir (Hiloglu ve Cenkseven Onder,
2010; Whitley ve digerleri, 2012). Ergenlerin okuldaki bilissel ve duyussal yasantilarina yonelik
pozitif oluslar1 onlarin okul yasantilarin1 ve beraberinde giinliik yasamlarini da pozitif olarak
etkileyebilmektedir (Takakura, Wake ve Kobayashi, 2010). Bu ac¢idan ergenlerin genel
yasamlarina iliskin iyi oluslarinda okuldaki yasantilar1 ve doyumlari énemli bir etmen olarak
karsimiza ¢ikabilmektedir. Bu durumla birlikte ergenlerin okula iliskin 6znel iyi oluslar1 genel
yasama iliskin iyi oluslarindan da etkilenebilmektedir. Zira ergenlerin genel yasam icerisindeki
algiladiklar1 anne-baba tutumlari, internet kullanim bicimleri, psikolojik durumlari, sosyal
aktiviteleri, kaza ve kayip gibi travmatik yasantilar1 da okula iliskin doyumlarini etkileyebilecegi
diisiiniilmektedir (Asia1 ve Ikiz, 2019; Aypay ve Eryilmaz, 2011a). Bu kapsamda arastirmada
ergenlerin genel yasama iliskin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel iyi olus diizeyleri arasindaki
iliski cesitli degiskenlere gore incelenmistir.

Tiurkiye'de ergenlerin 6znel iyi olus veya mutluluklar tzerine bazi arastirmalar
yapilmistir. Yapilan arastirmalar incelendiginde; ergenler ilizerinde o6znel iyi olus ile kisilik
ozellikleri (Eryllmaz ve Ercan, 2011; Eryllmaz ve Ogiilmiis, 2011; ilhan ve Bacanli, 2007), olumlu
ve olumsuz etki (Yilmaz ve Arslan, 2013), 6z saygi ve iyimserlik (Eryilmaz ve Atak, 2011), kimlik

32



TAY Journal, 2021, 5 (1), 24-50

statiisii (Aypay ve Eryillmaz, 2011b), olumlu gelecek beklentisi (Eryilmaz, 2011; Karakog, Bing6l
ve Karaca, 2013), internet bagimhlig1 (Derin ve Bilge, 2016), problemli internet kullanimi (Kok ve
Akpinar, 2008), toplumsal konum ile ilgili risk alma (Ugan ve Esen, 2015), mizah tarzlari (ilhan ve
Bacanli, 2007), benlik kurgular1 (Ozdemir, 2012), psikolojik dayanikhilik ve ¢atisma ¢dzme
(Akdogan, 2017), dini inang ve bilissel esneklik (Satan, 2014), derse katilmaya motive olmalari
(Eryillmaz ve Aypay, 2011), basa ¢ikma stratejileri (Isik ve Bedel, 2015), sosyal beceri (Canbay,
2010), stresle basa ¢ikma (Terzi ve Cihangir Cankaya, 2009), sosyal gortiniis kaygis1 (Seki, 2014),
akran iligkileri (Erden ve Yilmaz, 2016), kendini agma (Sahin, 2011), duygusal zeka (Celik, 2008),
ahlaki olgunluk (Demir Celebi ve Sezgin, 2015), temel psikolojik ihtiyaclar (ilhan, 2009), ebeveyne
ve akrana baglanma (Baytemir, 2016) gibi degiskenlerle c¢alisildig1 goriilmektedir. Bu
arastirmalara bakildiginda ergenlerin 6znel iyi oluslar1 biitiin ¢calismalarda genel olarak ele
alindig1 ve okul gibi ergenlerin yasaminda 6nemli bir mekan olan 6zel bir alana iliskin 6znel iyi
olusu inceleyen arastirmalar (Asic ve ikiz, 2019) cok kisithdir. Oysa ergenlerin okul gibi daha
0znel bir alana iliskin iyi olus diizeylerinin belirlenmesi gerekmektedir. Clinkii ergenlerin okulda
0znel iyi olus diizeylerine iliskin yapilacak calismalar okullarda yiiriitiilecek psikolojik danisma
ve rehberlik hizmetleri icin de bir ipucu saglayabilecektir. Ayrica okulda 6znel iyi olusa iliskin
¢alismalarin yapilmasi bu alanda arastirmalara bir 151k tutabilecek ve ilerleyen arastirmalara da
zemin hazirlayabilecektir.

i
v

Sekil 2. Mutluluk ve okulda 6znel iyi olus iliskisine yonelik hipotez

Arastirmanin Amaci

Arastirmada, Sekil 2'de gosterildigi gibi bir hipotez hazirlanmistir. Bu kapsamda,
ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerini ¢esitli sosyo-demografik 6zelliklere gore
incelemek amaclanmistir. Arastirmada bu genel amac dogrultusunda asagidaki alt amaclara cevap
aranmistir:

1. Ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyleri cinsiyet, algilanan okul basarisi
diizeyi, sosyal faaliyetlere katilma sikhigi ve algilanan anne-baba tutumlar gibi
degiskenlere gore anlaml bir farklilik gostermekte midir?

2. Ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel iyi olus diizeyleri arasinda nasil bir iliski
vardir?

3. Ergenlerin okulda 0znel iyi olus diizeyleri mutluluk diizeylerini ne diizeyde
yordamaktadir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel iyi olus diizeyleri arasindaki iliskiyi cesitli
degiskenler acisindan inceleyen bu arastirmada tarama modellerinden birisi olan korelasyonel
tiir kullanilmistir. Korelasyonel tiirii tarama modellerinde, iki veya daha fazla degisken arasinda
birlikte degisimin varligini ve diizeyini belirlemek amaclanmaktadir (Blyiikoztiirk ve digerleri,
2018; Karasar, 2015).

Calisma Grubu

Arastirmamin ¢alisma grubunu, i¢c Anadolu Bélgesi'nde bulunan bir ildeki ortadgretim
kurumlarinda 6grenim goren ve arastirmaya goniillii olarak katilmay1 kabul eden 106's1 (%52,7)
erkek, 95'i (%47,3) kiz olmak iizere 201 ergen olusturmaktadir. Tablo 1'de ¢alisma grubuna
iliskin demografik bilgiler yer almaktadir.

Tablo 1. Calisma grubunda yer alan ergenlere iliskin demografik bilgiler

Degiskenler n %
Erkek 106 52,7
Cinsiyet Kiz 95 47,3
Diisiik 25 12,4
Okul Basarisi E)rta 122 60,7
Yiiksek 54 26,9
Az 53 26,4
Sosyal Faaliyetler Orta 115 57,2
Cok 33 16,4
Otoriter 53 24,4
Demokratik 115 43,3
Anne-Baba Tutumu Koruyucu 33 30.3
lgisiz 4 2,0

Toplam 201

Tablo 1 incelendiginde; arastirmaya katilan ergenlerin 106's1 erkek, 95'i kizdir. Bu
ergenlerin 25'i algiladiklar1 okul basarisinmi diisiik olarak belirtirken 122'si orta ve 54'ii yiiksek
olarak belirtmislerdir. Ayrica arastirmaya katilan ergenlerin 53'li sosyal faaliyetlere katilma
sikligini az olarak bildirirken 115'i orta siklikla ve 33" ¢ok siklikla katildiklarini ifade etmislerdir.
Son olarak arastirmaya katilan ergenlerin 53'li algiladiklar1 anne-baba tutumlarini otoriter, 115'i
demokratik, 33"ii koruyucu ve 4'ii ilgisiz olarak belirtmislerdir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada, ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerini belirlemek icin "Ergenler icin
Kisa Okulda Oznel lyi Olus Olgegi", mutluluk diizeylerini belirlemek i¢in "Oxford Mutluluk Olcegi
Kisa Formu" ve sosyo-demografik 6zelliklerini belirlemek icin "Kisisel Bilgi Formu" kullanilmistir.
Arastirma kapsaminda kullanilan bu veri toplama araglar ile ilgili detayl bilgiler asagida
verilmigtir.
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Ergenler Icin Kisa Okulda Oznel lyi Olus Olcegi

Ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerini belirlemek i¢cin Tian, Wang ve Huebner (2015)
tarafindan gelistirilen ve Ozdemir ve Sagkal (2016) tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan "Ergenler icin
Kisa Okulda Oznel lyi Olus Olgegi" kullanilmigtir. Olgek, okul doyumu ve okulda duygu olmak iizere
iki farkll boyuttan olugmaktadir. Olcek; okul doyumu boyutunda 8 madde ve okulda duygu
boyutunda 2 madde olmak iizere toplam 10 maddeden olusmaktadir. Olcek 6'li likert tipinde
hazirlanmistir. Olgek puanlari, okul doyumu boyutundaki 8 maddeye verilen cevaplarin
toplanmasi ve okulda duygu boyutundaki olumlu duygu maddesine verilen yanittan olumsuz
duygu maddesine verilen yamittan ¢ikartilarak hesaplanmaktadir. Olgegin biitiinii icin puan
hesaplamada ise okul doyumu alt boyut puamni ile okul duygusu alt boyutu puani ile toplamiyla
elde edilmektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan, en yiiksek puan ise 53’diir. Olgekten
alinan puanlarin artmasi ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin arttigin1 géstermektedir.
Olgegin Tiirkce'ye uyarlanan formundaki giivenirlik calismasinda, cronbach alfa katsayis1 okul
doyumu boyutu icin .93, okulda duygu boyutunda .57 ve Olgegin biitliiniinde ise .87 olarak
hesaplanmistir. Bu arastirmanin g¢alisma grubu iizerinde tekrar gercgeklestirilen glivenirlik
¢alismasinda ise cronbach alfa sayis1 okul doyumu boyutu i¢in .81, okulda duygu boyutunda .53
ve Olcegin biitiinlinde ise .76 olarak hesaplanmistir.

Oxford Mutluluk Olcegi Kisa Formu

Ergenlerin mutluluk diizeylerini belirlemek icin Hills ve Argyle (2002) tarafindan
gelistirilen ve Dogan ve Akinci Cotok (2011) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanan "Oxford Mutluluk
Olgegi Kisa Formu" kullamlmistir. Olgek tek boyuttan ve 7 maddeden olusmaktadir. Olgek 5'li
likert tipinde hazirlanmistir. Olcegin 1 ve 7. maddeleri ters kodlanmaktadir. Olgekten alinabilecek
en diisiik puan 7, en yiiksek puan ise 35’dir. Olcekten alinan puanlarin artmasi bireylerin mutluluk
diizeylerinin artiginm goéstermektedir. Olgegin i¢ tutarlik katsayisi .74 ve test-tekrar test giivenirlik
katsayis1.85 olarak bulunmustur. Bu arastirmanin ¢alisma grubu iizerinde tekrar gergeklestirilen
glvenirlik calismasinda ise cronbach alfa sayisi .76 olarak hesaplanmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Ergenlerin demografik bilgilerini belirlemek i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanmis
"Kisisel Bilgi Formu" kullanilmistir. Bu formda ergenlerin; cinsiyet, algilanan okul basarisi diizeyi,
sosyal faaliyetlere katilma siklig1 ve algilanan anne-baba tutumlar gibi degiskenleri belirlemek
icin sorular bulunmaktadir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veri toplama siirecinde dncelikli olarak hem o6lgekleri kullanmak hem de arastirmayi
gerceklestirmek icin gerekli izinler alinmistir. Arastirmaya katilan ergenlere arastirmanin amaci
ve Olceklerle ilgili bilgi verilmistir. Arastirmaya katilimin goniillik esasina dayali oldugu
bildirilmis ve katilmak istemeyen kisiler arastirmaya dahil edilmemistir. Daha sonra uygulamaya
gecmeden oOnce veri toplama aracinda bulunan "algilanan anne-baba tutumlar” degiskenine
aciklik getirebilmek i¢in arastirmaci tarafindan anne-baba tutumlari hakkinda 10 dakikalik bir
sunum yapilmistir. Bu sunum araciligiyla ergenlerin otoriter, demokratik, koruyucu ve ilgisiz
anne-baba tutumlarinin ne oldugunu ve hangi davranislarin bu tutumlarla eslestiginin farkina
varmalar1 amag¢lanmistir. Arastirmaci tarafindan gergeklestirilen bu sunumun ardindan veriler
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tek oturumda toplanmistir. Veri toplama siireci yaklasik 15 dakika siirmiistiir. Veriler
toplandiktan sonra kendi doldurdugu 6lgegin sonuglarini 6grenmek isteyen Kisilere isterlerse
sonuglarinin kendileri ile paylasilabilecegi hatirlatilmistir. Bu kapsamda bu kisilerle arastirmanin
sonunda iletisim kurulmustur.

Arastirmanin verileri toplandiktan sonra SPSS paket programina girilmistir. Daha sonra
arastirmanin alt problemlerine bagh olarak uygun veri analizleri yapilmistir. Ilk olarak ergenlerin
mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerini belirlemek icin frekans, ylizde, ortalama ve standart
sapma hesaplanmistir. Ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerinin cinsiyet,
algilanan okul basarisi diizeyi, sosyal faaliyetlere katilma siklig1 ve algilanan anne-baba tutumlari
gibi degiskenlere gore farkliliklari incelemek icin farklilasma testleri olan t-testi ve ANOVA-testi
yapilmistir. Sonrasinda ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda oznel iyi olus diizeyleri
arasindaki iliskiyi belirlemek i¢cin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Analizi yapilmistir. Son
olarak ise ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin mutluluk diizeylerini ne diizeyde
yordadigini belirlemek i¢in Basit Dogrusal Regresyon Analizi yapilmistir.

Ergenlerin mutluluk diizeylerini belirlemek i¢in kullanilan besli likert tipi 6lcekten elde
edilen verilen ¢6ziimlemlemesi yapilirken ((Aralik Sayis1 / Likert Tipi) x Madde Sayisi) formiili
kullanilarak aralik katsayisi ((4/5) x 7) 5,6 olarak hesaplanmistir. Ayrica ergenlerin okulda 6znel
iyi olus diizeylerini belirlemek i¢in kullanilan altili likert tipi dlgekten elde edilen verilerin
¢oziimlemesi yapilirken aralik katsayis1 ((5/6) x 10) 8,33 olarak hesaplanmistir. Tablo 2’'de
Olceklerden elde edilen verilerin degerlendirilmesinde benimsenen diizeylere iliskin aralik
katsayilarina iliskin bilgiler yer almaktadir.

Tablo 2. Olceklerden elde edilen verilerin degerlendirilmesinde benimsenen diizeylere iliskin aralik katsayilar

(")l(;ek Tipi Degerlendirme Kriteri Degerlendirme Araliklari
Cok Diistik 7,00 - 12,59
Diistik 12,60 - 18,19
Besli Likert Orta 18,20 - 23,79
Yiiksek 23,80 - 29,39
Cok Yuksek 29,40 - 35,00
Cok Diistik 3,00-11,32
Diistik 11,33 -19,65
. Kismen Diisiik 19,66 - 27,98
Altil Likert Kismen Yilksek 27.99 - 36,31
Yiiksek 36,32 - 44,64
Cok Yiiksek 44,65 - 53,00

Arastirmada elde edilen bulgularin yorumlanmasinda Tablo 2’de yer alan degerlendirme
araliklari kullanilmistir.

Arastirmanin Etik Izinleri
Yapilan bu calismada “Yuksekégretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimi

olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.
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Bulgular

Bu béliimde, arastirmanin genel ve alt amagclar1 dogrultusunda yapilan analizler sonucu
ortaya ¢ikan sonuclar yer almaktadir.

Ergenlerin Mutluluk ve Okulda Oznel lyi Olus Diizeyleri
Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus puanlar1 Tablo 3'de yer
almaktadir.

Tablo 3. Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk ve okulda éznel iyi olus (okul doyumu, okulda duygu)
puanlari

Degisken n X Ss

Mutluluk 201 22,18 5,592
Okulda Oznel lyi Olus 201 32,82 9,099
Okul Doyumu 201 32,24 7,838
Okulda Duygu 201 ,57 1,875

Tablo 3'e bakildiginda; arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk puanlari ortalamasi
22,18; okulda 6znel iyi olus puanlari ortalamasi ise 32,82; okul doyumu alt boyutu puanlari
ortalamasi 32,24 ve okulda duygu alt boyutu puanlari ortalamasi ,57 olarak bulunmustur. Bu
sonuglardan yola ¢ikarak; ergenlerin mutluluk diizeylerinin orta diizeyde ve okulda 6znel iyi olus
diizeylerinin kismen yiiksek oldugu sdylenebilir.

Ergenlerin Mutluluk Diuizeylerinin Cesitli Degiskenlere Gore Farklilasma
Durumu

Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeylerinin cinsiyet, algilanan okul basarisi
diizeyi, sosyal faaliyetlere katilma sikligi ve algilanan anne-baba tutumlari gibi degiskenlere gore
farkliliklar1 incelemek icin farklilasma testleri olan t-testi ve ANOVA-testi yapilmistir. Tablo-4’de
yapilan t-testi ve ANOVA-testi sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir.

Tablo 4. Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeylerinin cesitli degiskenlere gére farklilasma durumlari

Cinsiyet n X Ss t p Farklilasma
Erkek 106 22,93 5,27215 2,023 ,044%*

Kiz 95 21,34 5,84511

Okul Basarisi n X ss F p

Disiik 25 18,72 6,90121 17,322 ,000%* Disiik-Yiiksek,
Orta 122 21,45 5,11382 Orta-Yuksek
Yiiksek 54 25,42 4,38093

Sosyal Faaliyetler n X ss F p

Az 53 19,56 6,52365 9,711 ,000%* Az-Orta,
Orta 115 22,76 4,73014 Az-Cok
Cok 33 24,36 5,40149

Anne-Baba Tutumlari n X ss F p

Otoriter 49 21,55 5,85613 3,543 ,016* Demokratik- ilgisiz
Demokratik 87 23,10 4,92746

Koruyucu 61 21,86 5,85797

lgisiz 4 14,75 6,89807

Not."p<.05; anlamlilik diizeyi
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Tablo 4 incelendiginde; arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk dizeyleri cinsiyet
(t=2.023, p<.05), algillanan okul basaris1 (F=17.32, p<.05), sosyal faaliyetlere katilma sikligi
(F=9.711, p<.05), anne baba tutumlar (F=3.543, p<.05) degiskenlerine gore anlaml bir farklihk
gostermektedir. Algillanan okul basarisi degiskeninde anlamli farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde anlaml farklilasmanin diisiik-yiiksek ve orta-
yliksek gruplar1 arasinda oldugu gorilmiistiir. Sosyal faaliyetlere katilma siklig1 degiskeninde
anlamh farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde ise
anlamh farklilasmanin az-orta ve az-¢ok gruplari arasinda oldugu gorilmustiir. Son olarak
algilanan anne-baba tutumlar1 degiskeninde anlamli farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde anlaml farklilasmanin demokratik anne-baba tutumu
ile ilgisiz anne-baba tutumu arasinda oldugu gorilmiistiir. Bu sonuclardan yola g¢ikarak;
arastirmaya katilan erkek ergenlerin kiz ergenlere gore mutluluk diizeyleri daha yiiksek
bulundugu sdylenebilir. Ayrica arastirmaya katilan ergenlerin algilanan okul basarisi ve sosyal
faaliyetlere katilma siklig1 arttikca mutluluk diizeylerinin de arttig1 gériilmiistiir. Son olarak anne-
baba tutumunu demokratik olarak bildiren ergenlerin mutluluk diizeyleri otoriter, koruyucu ve
ilgisiz anne-baba tutumlarina sahip ergenlere gore daha yiiksek bulunmustur.

Ergenlerin Okulda Oznel lyi Olus Diizeylerinin Cesitli Degiskenlere Gore
Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin cinsiyet, algilanan okul
basaris1 diizeyi, sosyal faaliyetlere katilma sikligi ve algilanan anne-baba tutumlar1 gibi
degiskenlere gore farkliliklari incelemek icin farklilasma testleri olan t-testi ve ANOVA-testi
yapilmistir. Tablo-5’de yapilan t-testi ve ANOVA-testi sonucunda elde edilen bulgular yer
almaktadir.

Tablo 5. Arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin cesitli degiskenlere gére farklilasma
durumlari

Cinsiyet n X ss t p Farklilasma
Erkek 106 32,40 9,15556 -,682 ,496

Kiz 95 33,28 9,06204

Okul Basarisi n X ss F p

Disiik 25 27,04  11,50898 27,439 ,000*

Diisiik-Yiiksek,

Orta 122 31,06 7,30983 .
Yitksek 54 3946  7,91634 Orta-Yitksek
Sosyal Faaliyetler n X ss F p

Az 53 30,73 9,66188 2,301 ,103

Orta 115 33,21 8,76575

Cok 33 34,78 8,96088

Anne-Baba Tutumlari n X Ss F p

Otoriter 49 31,36 8,94123 2,766 ,043* Otoriter-ilgisiz
Demokratik 87 34,41 8,35624 Demokratik-ilgis'iz
Koruyucu 61 32,31 10,01922 Koruyucu-ilgisiz ’
llgisiz 4 23,75 2,87228

Not. "p<.05; anlamlilik diizeyi

Tablo 5 incelendiginde; arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeyleri
algilanan okul basaris1 (F=27.439, p<.05) ve algilanan anne-baba tutumlar (F=2.766, p<.05)
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degiskenlerine gore anlamli bir farklihk gosterirken, cinsiyet (t=-.682, p>.05), ve sosyal
faaliyetlere katilma sikhigi (F=2.301, p>.05) degiskenlerine goére anlamh bir farklihk
gostermemektedir. Algilanan okul basarisi degiskeninde anlamli farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde anlaml farklilasmanin diisiik-yiiksek ve orta-
yliksek gruplari arasinda oldugu goériilmiistiir. Ayrica algilanan anne-baba tutumlari degiskeninde
anlamh farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde ise
anlamli farklilasmanin demokratik, koruyucu ve otoriter anne-baba tutumlari ile ilgisiz anne-baba
tutumlar1 arasinda oldugu goriilmiistiir. Bu sonug¢lardan yola c¢ikarak; arastirmaya katilan kiz
ergenlerin okulda 6znel iyi olus dilizeyleri erkek ergenlere gore daha yiiksek bulunmustur. Ayrica
arastirmaya katilan ergenlerin algilanan okul basarisi ve sosyal faaliyetlere katilma siklig1 arttikca
okulda 6znel iyi olus diizeylerinin arttifnt goriilmiistiir. Son olarak anne-baba tutumunu
demokratik olarak bildiren ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeyleri otoriter, koruyucu ve ilgisiz
anne-baba tutumlarina sahip ergenlere gore daha yiiksek bulunmustur.

Ergenlerin Mutluluk Diizeyleri ile Okulda Oznel iyi Olus Diizeyleri
Arasindaki iliski

Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel iyi olus diizeyleri
arasindaki iligkiyi incelemek icin Pearson korelasyon analizi yapilmistir. Tablo-6’da analiz
sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir.

Tablo 6. Ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel iyi olus diizeyleri arasindaki iliski

Degisken Mutluluk
Okulda Oznel lyi Olus ,453%*
Not. **p<.001; anlamlhlik diizeyi

Tablo 6'ya bakildiginda; arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda
0znel iyi olus diizeyleri arasinda ,453 diizeyinde pozitif yonde anlaml bir iliski bulunmustur. Bu
bulgudan yola ¢ikarak; arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri arttikca okulda 6znel
iyi olus diizeyleri de arttig1 soylenebilir.

Ergenlerin Okulda Oznel Iyi Olus Diizeylerinin Mutluluk Diizeylerini
Yordama Durumu

Arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin mutluluk diizeylerini ne
diizeyde yordadigini belirlemek icin basit dogrusal regresyon yapilmistir. Tablo 7’de yapilan
analiz sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadir.

Tablo 7. Ergenlerin mutluluk diizeylerinin yordanmasina iliskin basit dogrusal regresyon analizi sonucu

Degisken B SHB B t p
Sabit 13,040 1,323 9,860 ,000
Okulda lyi Olus ,279 ,039 453 7,174 ,000

Tablo 7 incelendiginde; yapilan basit dogrusal regresyon analizi sonucunda mutlulugun
okulda 6znel iyi olus ile orta diizeyde ve anlaml bir iliskiye sahip oldugu bulunmustur (R=.453,
R2=.205, p<.01). Bu sonuca gore okulda 6znel iyi olus mutluluktaki toplam varyansin %20.5'ini
aciklamaktadir. Standardize edilmis katsayisi ve t degerleri incelendiginde ergenlerin okulda
0znel iyi olus diizeylerinin mutluluk diizeylerinin anlaml bir yordayicisi oldugu séylenebilir.
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Sonug ve Tartisma

Arastirmada, ergenlerin mutluluk diizeylerinin orta diizeyde ve okulda 6znel iyi olus
diizeylerinin ise kismen yiiksek diizeyde oldugu goriilmistiir. Ayrica arastirmaya katilan
ergenlerin mutluluk diizeyleri; cinsiyet, algilanan okul basarisi, sosyal faaliyetlere katilma siklig
ve algilanan anne-baba tutumlarina goére anlaml bir farklilik gosterirken okulda 6znel iyi olus
diizeyleri; algilanan okul basarisi ve algilanan anne-baba tutumlarina gére anlaml bir farklilik
gostermektedir. Bireylerin yasamlari icin psikolojik bir gii¢ olarak gériilen mutluluk ve iyi olusun
yiiksek olmasi istenilen bir durumdur (Heizomi ve arkadaslari, 2016; Sar1 ve Ozkan, 2016). Zira
ergenler icerisinde bulunduklari gelisim dénemi itibariyle bir kimlik arayisi ve bedenlerinde
meydana gelen biyolojik degisikliklere saglikli bir sekilde uyum saglama siireci icerisindedirler
(Deniz, 2018). Bu acidan ergenlerin bu dénemi saglikli ve basarili bir sekilde atlatabilmeleri
agisindan onlarin mutluluk ve iyi olus diizeyleri énemlidir (Sar1 ve Ozkan, 2016). Bununla birlikte
ergenlerin gelisimleri agisindan 6nemli bir kurum olan okuldaki 6znel iyi olus diizeyleri de onlarin
okul iklimlerinde ve gelisimlerinde 6nemli bir rol oynamaktadir (Tian, Wang ve Heubner, 2015).
Arastirma sonucunda ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin kismen ytiksek diizeyde ve
mutluluk diizeylerinin orta diizeyde olmas1 6énemli olmakta birlikte listiinde ¢alisilmasi gereken
bir bulgudur. Ciinkii ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerinin yliksek olmasi
gelisimleri acgisindan onemlidir. Bu kisimda arastirma kapsaminda ele alinan degiskenler
alanyazin 1s181nda tartisilacaktir.

Cinsiyet

Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri cinsiyet degiskenine gore anlaml bir
farklilik gostermektedir. Bu anlamh farkin erkekler lehine oldugu goriilmiistiir. Literatiirde bu
arastirmanin sonuglariyla benzer arastirmalara (Cihangir Cankaya ve Meydan, 2018; Eryillmaz ve
Atak, 2011; Eryilmaz ve Ercan, 2011; Karakog, Bingol ve Karaca, 2013; Moksnes ve Espnes, 2013)
rastlamak miimkiindiir. Arastirma sonucunda erkeklerin mutluluk diizeylerinin daha yiliksek
bulunmasi toplumsal faktorler araciligiyla agiklanabilir. Tiirk toplumunda 6zellikle de ergenlik
déneminde erkek ¢ocuklarin kiz ¢cocuklarina oranla daha 6zgiir olmasi ve hatta erkek ergenlerin
yaptiklar1 bir¢cok davranisin kizlara oranla desteklenmesi ergenlerin kimlik gelisimleri izerinde
cesitli etkiler olusturabilmektedir. Cinsiyet farkliliklar1 agisindan ergenlere yiiklenen toplumsal
roller ve sorumluluklar da ergenlerin mutluluk diizeyleri arasinda anlaml bir farkin olusmasina
neden olabilecegi soylenebilir. Ayrica elde edilen bu bulgu, erkeklerin ve kizlarin biyolojik olarak
yasama farkl sekilde bakmalarindan kaynaklanabilecegi seklinde yorumlanabilir. Arastirmada,
ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeyleri ise cinsiyet degiskenine goére anlamlh bir farklilik
gostermemistir. Alanyazinda, ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin cinsiyet degiskenine
gore anlamli farklilik gosterdigine yonelik calismalar bulunmakla birlikte (Babalar, 2018; Baysan,
2019; Yam ve Kumcagiz, 2020) anlamlh bir farklihk gostermedigini bulgulayan calisma da
mevcuttur (Oksiiz, Giiven Demir ve Baba Oztiirk, 2015). Arastirma ¢alisma grubunda yer alan lise
Ogrencisi ergenlerin icerisinde bulunduklar1 kademe ve gelisim 6zellikleri bakimindan okulda
birgok uyum sorunuyla (sinav kaygisi, gelecek kaygisi, iiniversiteye gecis vb.) karsi karsiya
kalabilmeleri cinsiyet fark etmeden yasanabilmesi arastirmada okulda 6znel iyi olusun cinsiyet
degiskenine gore anlaml bir farklilik gostermedigine neden oldugu sdylenebilir. Ayrica egitim
sisteminin, okulun ve 6gretmenlerin okul icerisinde basar1 odakl bir anlayis igerisinde olmalari
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ergenlerin okuldaki 6znel iyi olus diizeylerinin cinsiyete gore farklilasmadigl seklinde
yorumlanabilir.

Algilanan Okul Basarisi

Arastirma sonucunda, ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyleri algilanan
okul basarisi degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterdigi goriilmistiir. Bu anlamli farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde; her iki degisken icin anlaml
farklilasmanin diistik-yiiksek ve orta-yiiksek gruplari arasinda oldugu goriilmiistiir. Her iki
degisken icin de grup ortalamalar: incelendiginde ise algilanan okul basarisi diizeyi arttik¢a
ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerinin arttig1 soylenebilir. Alanyazinda bu
bulguyu destekleyen ¢esitli arastirmalar bulunmaktadir. Bozkurt ve Sénmez (2016) tarafindan
yapilan bir arastirmada, ergenlerin akademik basarisi arttikca dznel iyi olus diizeylerinin arttig
gorilmistir. Civitci (2019) tarafindan yapilan baska bir arastirmada ise arastirmaya katilan
ogrencilerin algiladiklar1 akademik basar1 diizeyi arttikca yasam doyumlarinin arttig
gorilmustiir. Alanyazinda bu arastirmalara ek olarak farkli arastirmalarda da akademik basarinin
mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyi lizerinde etkili oldugunu gdsteren ¢alismalarin mevcut
oldugu goriilmektedir (Aypay ve Eryillmaz,2011; Bird ve Markle, 2012; Canbay, 2010; Dost, 2007;
Eryilmaz, 2010; Ozden, 2014; Tiirkmen, 2012). Tirk egitim sistemi icerisinde sinavlarin ve
akademik basarinin 6grenciler ve aileleri i¢in 6nemli bir yeri bulunmaktadir. Akademik basarinin
yliksek olmasi, bireyde yeterlik ve 6zgiiven gelisimini desteklemekte ve toplum tarafindan takdir
gorebilmektedir. Bu durumlar da beraberinde bireyin iyi olusunu olumlu yo6nde
etkileyebilmektedir. Ergenin derslerinde basari gostermesi kendisine olan inancini arttirmakta ve
bu durum da onun okulda 6znel iyi olus ve mutlulugunu olumlu yénde etkileyebilmektedir
(Huebner ve Gilman, 2006). Ayni zamanda toplumda akademik basarinin 6nemli bir deger oldugu
goz Oniinde bulunduruldugunda, yiiksek okul basarisi ergenlerin kendilerini daha iyi
hissetmelerine olanak saglayabilmektedir.

Sosyal Faaliyetlere Katilma Sikligi

Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri sosyal faaliyetlere katilma sikligi
degiskenine gore anlamli bir farkhilik gostermektedir. Bu anlaml farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in yapilan Post Hoc testinde; anlamli farklilasmanin az-orta, az-¢ok
gruplar arasinda gorilmistiir. Ayrica grup ortamalart incelendiginde ise ergenlerin sosyal
faaliyetlere katilma sikligi arttikca mutluluk diizeylerinin de arttigi gérilmiistiir. Bu arada farkin
anlamli olmasi ergenlerin mutluluk diizeyleri lizerinde sosyal faaliyetlere katilma sikliginin
onemli bir degisken oldugu soylenebilir. Arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus
diizeylerinin sosyal faaliyetlere katilma siklig1 ile anlaml bir farklilasma gosterip gostermedigini
belirlemek icin yapilan ANOVA testinde ise gruplar arasindaki farkin anlamli olmadig
goriilmistir. Bu durum, giiniimutzde 6grencilerin okul icindeki sorumluluklarinin ve baskilarinin
artmasinin sosyal faaliyetlere olan zaman ayirmayi olumsuz etkiledigi seklinde yorumlanabilir.
Alanyazinda, 6grencilerin mutluluk diizeyleri iizerinde sosyal faaliyetlere katilmanin, ¢evresiyle
etkilesim kurmasinin, arkadaslariyla birlikte vakit gecirmenin 6énemli bir etkiye sahip oldugunu
gosteren arastirmalar mevcuttur. Eryllmaz ve Ogiilmiis (2011) tarafindan sosyal etkilesime daha
yatkinlik gosteren disa doniik kisilik 6zelligi gosteren ergenlerin sosyal etkilesimden ziyade daha
¢ok bireyin kendi icine yoneldigi bir kisilik 6zelligi olan ice doniik ergenlere gore daha yiiksek
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0znel iyi olusa sahip olduklar1 gériilmiistiir. Benzer bir arastirmada ise 14-17 yas arasindaki
bireylerde disa doniik kisilik 6zellige saip olmanin 6znel iyi olusu aciklamada anlamli bir degisken
olarak ele alindig1 goriilmiistiir (Eryilmaz ve Ercan, 2011). Bu arastirmalar haricinde alanyazinda
disa doniikliik kisilik 6zelliginin bireylerin 6znel iyi olus diizeyleri ilizerinde pozitif etki
olusturduguna iliskin aragtirmalar da mevcuttur (ilhan ve Bacanli, 2007; Saricaoglu ve Arslan,
2013). Tkach ve Lyubomirsky (2006) tarafindan yapilan bir ¢alismada ise sosyal faaliyetler
icerisinde bulunma ve belli amaclar dogrultusunda davranislar sergilemenin 6znel iyi olus
tizerinde olumlu etkiye sahip oldugu sonucuna varilmistir. Gray, Chamratrithirong, Pattaravanich
ve Prasartkul (2013) tarafindan ergenlerin mutluluk diizeylerini yordayici faktorlerin incelendigi
bir arastirmada ise diizenli olarak ders disi1 etkinliklere katilim saglayan ergenlerin mutluluk
diizeylerinin diger gruplara gore daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bunlara ek olarak ergenlerin
sosyal faaliyetlere katilma durumunun sik olmasi akranlariyla iliskilerinin gii¢lii oldugunu
gosterebilmektedir. Bu durumda beraberinde ergenlerin okulda deneyimledikleri iyi olusu da
etkilemektedir. Clinkl okul ortaminda ergenin kendisini yalniz hissetmemesi, arkadaslara sahip
olmas1 ve arkadaslariyla olumlu sosyal faaliyetler icerisinde birlikte zaman gecirmesi gelisimsel
acidan onu mutlu edebilmektedir. Clinkii ergenlik dénemi, ergenin odak noktasinin ailesinden
akranlarina yoneldigi bir donemdir. Bu donemde bir gruba dahil olmasi ve grup icerisinde olumlu
sosyal yasantilar gecirmesi onu iyi hissettirebilmektedir. Kése (2015) tarafindan ergenlerin akran
iliskilerinin mutluluk diizeylerine etkisini incelemek icin yapilan yapisal esitlik modellemesinde
ergenlerde akran iliskilerinin mutluluk tizerinde dogrudan, anlaml ve pozitif bir etkiye sahip
oldugu gorilmistir.

Algilanan Anne-Baba Tutumu

Arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerinin algilanan
anne-baba tutumlari degiskenine gore anlamli bir farkhilhik gosterdigi goriilmiistiir. Bu anlaml
farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Post Hoc testinde; mutluluk
degiskeni i¢cin demokratik-ilgisiz grubu arasinda anlaml bir farklilik goriiliirken okulda 6znel iyi
olus degiskeni icin ise otoriter-ilgisiz, demokratik-ilgisiz, koruyucu-ilgisiz gruplar1 arasinda
anlamli bir farklilasmanin oldugu goériilmiistiir. Ayrica grup ortalamalari incelendiginde; algilanan
anne-baba tutumunu demokratik olarak belirten ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus
diizeyleri en yiiksek bulunurken algilanan anne-baba tutumunu ilgisiz olarak belirten ergenlerin
mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyleri en diisiik bulunmustur. Anne-baba tutumu genel
olarak ebeveynlerin cocuklarina karsi tutumlarini, davranislarini ve beklentilerini iceren bir
kavramdir. Ebeveynlerin sahip oldugu tutumlar g¢ocuklarin psikolojik ve sosyal gelisimleri
acisindan 6nem tasimaktadir (Blyiiksahin Cevik, Yavuz ve Giizel Yiice, 2016; Yavuzer, 2019).
Ebeveynlerin sahip oldugu tutumlari ¢ocuklarin iyi olus ve mutluluk diizeyleri iizerinde olumlu
etkiler yaratabilirken, olumsuz etkiler de yaratabilmektedir. Burada olumlu ve olumsuz etki
yaratan durumun ebeveynlerin sahip olduklar1 tutuma gore farklihik gosterdigi soylenebilir.
Ebeveynlerin sahip olduklar1 demokratik tutum, c¢ocuk ve ergenler iizerinde pozitif etkiler
yaratabilirken ilgisiz ebeveyn tutumunun olumsuz etkiler olusturabilecegi sdylenebilir. Ciinkii
demokratik tutuma sahip ebeveynler; cocuklarinin varlifina ve isteklerine saygi duyan,
gelisimleri tizerinde sorumluluklarinin farkina varan ve ¢ocuklarinin fikirlerine saygi duyarak
onlar1 degerli olarak goren ebeveynlerdir. Ilgisiz tutuma sahip ebeveynler ise cocuklarinin ilgi,
sevgi ve iletisim taleplerine karsilik vermeyen ve onlarin gelisimlerinden kendilerini ¢cok sorumlu
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hissetmeyen ebeveynlerdir (Yavuzer, 2017). Alanyazinda ergenlerin 6znel iyi olus ve mutluluk
diizeyleri iizerinde aile ile ilgili faktorlerin 6nemli bir etkiye sahip oldugunu gosteren
arastirmalara rastlamak miimkiindiir. Rask, Kurki ve Paavlianien (2003) tarafindan yapilan
arastirmada, aile icerisindeki iletisimin kalitesi, duygu alisverisinin olmasi, ergenin aile icerisinde
kendisine yer edinebilmesi, giiven ve huzur hissetmesinin ergen iyi olusunu olumlu yodnde
etkiledigi goriilmiistiir. Bagka bir arastirmada ise ergenin evde kendisini giivende hissetmesi,
sevgi baglarinin gii¢li olmasi, iletisime acik bir atmosferin olmasi, aitlik hissi ve aile icerisinde
kendisine 6nem verildigini hissetmesi gibi faktorlerin ergenlerin 6znel iyi olus ve mutluluk
diizeylerini olumlu olarak etkiledigi goriilmiistir (Joronen ve Kurki, 2005). Park (2004)
tarafindan yapilan bir arastirmada ise destekleyici anne ve babaya sahip olmanin ergenin 6znel
iyi olus ve mutluluk diizeyini olumlu yonde etkiledigi sonucuna varilmistir. Eryllmaz (2010)
tarafindan ergenlerle yapilan bir arastirmada ise ergenler, aile icerisinde etkili iletisim ortami
oldugunda, ailede karar alma siireclerine dahil olabildiklerinde ve ailedeki kurallarin asir1 kati ve
esnek olmadig aile yapilarinda daha mutlu olduklar1 goériilmiistiir. Flouri ve Buchanan (2002)
tarafindan yapilan arastirmada da destekleyici anne-baba tutumlarinin ergenlerin yasam
doyumunu yordadigl sonucuna varilmistir. Bunlara ek olarak Sahin Baltaci (2018) tarafindan
yapilan arastirmada, demokratik anne-baba tutumuna sahip 6grencilerin yasam doyumlari
puanlar1 otoriter ve koruyucu anne-baba tutumuna sahip 6grencilerin puanlarindan anlamh
olarak daha yiiksek bulunmustur. Gray, Chamratrithirong, Pattaravanich ve Prasartkul (2013)
tarafindan Tayland’daki 905 ergen ile yapilan bir arastirmada, aile iiyeleriyle verimli zaman
geciren ve yiiksek diizeyde sevgi, baglilik, hosgorii gibi aile i¢i duygular yasayan ergenlerin
mutluluk diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Raboteg-Saric ve Sakic (2014) tarafindan
ebeveynlik bicimlerinin ergenlerin mutluluk diizeyleri {izerindeki rolliniin incelendigi
arastirmada is yetkin ve izin verici ebeveynlik tarzi benimseyen ebeveynlerin ¢ocuklarinin
otoriter tarzi benimseyen ebeveylerin cocuklarina goére mutluluk diizeylerinin daha ytliksek
oldugu gorilmistiir. Bu arastirmanin ve literatiirdeki arastirmalarin genel bir 6zeti yapildiginda;
aile icerisinde ait olma, gliven, sevilme ve saygi duyulma gibi duygulara sahip olan ergenlerin,
demokratik anne-baba tutumuna sahip olan, mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeyleri daha
yliksek oldugu gorildigii soylenebilir.

Mutluluk Diizeyi ile Okulda Oznel lyi Olus Diizeyi Arasindaki iliski

Arastirma sonucunda, arastirmaya katilan ergenlerin mutluluk diizeyleri ile okulda 6znel
iyi olus diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir. Arastirmaya katilan
ergenlerin mutluluk diizeyleri arttikca okulda 6znel iyi olus diizeyleri de artmaktadir. Ayrica
arastirmaya katilan ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeyleri mutluluk diizeylerindeki toplam
varyansin %20.5’ini agiklamaktadir. Bu sonug, arastirmaya katilan ergenlerin genel yasama iliskin
mutluluk diizeylerini aciklamada okulda 6znel iyi olus diizeylerinin 6nemli bir degisken oldugunu
gostermektedir. Ergenlerin okuldaki bilissel ve duyussal yasantilarina yonelik pozitif oluslari
onlarin okul yasantilarini ve beraberinde giinliik yasamlarini da pozitif olarak etkileyebilmektedir
(Buiytikcebeci ve Deniz, 2017; Casas, Bello, Gonzalez, ve Aligué, 2013; Takakura, Wake ve
Kobayashi, 2010). Bu acidan ergenlerin genel yasamlarina iliskin iyi oluslarinda okuldaki
yasantilari ve doyumlar1 6nemli bir etmen olarak karsimiza ¢ikabilmektedir (Natvig, Albrektsen
ve Qvarnstrgm, 2003). Bu durumla birlikte ergenlerin okula iliskin 6znel iyi oluslari genel yasama
iliskin iyi oluslarindan da etkilenebilmektedir. Zira ergenlerin genel yasam icerisindeki
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algiladiklar1 anne-baba tutumlari, internet kullanim bicimleri, psikolojik durumlari, sosyal
aktiviteleri, kaza ve kayip gibi travmatik yasantilar1 da okula iliskin doyumlarini etkileyebilecegi
diisiiniilmektedir (Asia ve ikiz, 2019; Aypay ve Eryilmaz, 2011a). Alanyazinda bu sonucu
destekleyen bir¢ok arastirma bulunmaktadir. Baytemir (2019) tarafindan yapilan arastirmada;
ergenlerin okul yasantilarinin genel yasamlarindaki mutluluk diizeyleri tizerinde dnemli bir
yordayici oldugu goriilmiistiir. Telef (2020) tarafindan yapilan baska bir aragtirmada ise ortaokul
ogrencilerinin okul doyumu, okuldaki pozitif yasantilar1 ve mutluluk diizeyleri arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirmada okul doyumu ile mutluluk, yasam coskusu ve iyimserlik arasinda
pozitif yonde anlamh bir iliski bulunmustur. Ayrica arastirmada, 6grencilerin mutluluk
diizeylerinin en giiclii yordayicisinin okul doyumu oldugu gorilmiistir. Yam ve Kumcagiz (2020)
tarafindan yapilan bir arastirmada ise ortaokul Ogrencilerinin okul doyumlarinin yasam
doyumlarindaki varyansin %43 gibi 6nemli bir boliimiinii agikladigl gériilmiistiir. You ve digerleri
(2008) tarafindan yapilan bir arastirmada ise arastirmada okula baglilik ile yasam doyumu
arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna varilmistir. Bir bagka arastirmada, okula
yabancilagsma diizeyi yiiksek olan ergenlerin mutluluk diizeylerinin diisiik oldugu sonucuna
varmislardir (Natvig, Albrektsen ve Qvarnsgm, 2003). Bu arastirmalarin disinda alanyazinda,
okuldaki 6znel iyi olusun genel yasama iliskin iyi olus lizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugunu
gosteren baska arastirmalar da mevcuttur (Asia ve Ikiz, 2019; Katja ve digerleri, 2002; Sar1 ve
Cenkseven, 2008).

Bu arastirmada ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeyleri ile mutluluk diizeyleri
arasindaki iliski cesitli degiskenlere gére incelenmigtir. Arastirma, i¢ Anadolu Bélgesi'nde
bulunan bir ildeki iki ortaégretim kurumunda 6grenim géren ve arastirmaya goniilli olarak
katilmay1 kabul eden 201 ergen ile sinirhdir. Ayrica arastirmadaki sonuglar ergenlerin mutluluk
diizeylerini belirlemek icin kullanilan "Oxford Mutluluk Olgegi-Kisa Formu" ve okulda 6znel iyi

olus diizeylerini belirlemek icin kullamlan "Ergenler I¢in Kisa Okulda Oznel lyi Olus Olgegi"'nin
Olctiigii nitelikler ile sinirhdir.

Oneriler
Arastirmanin sonuclari dogrultusunda su 6nerilerde bulunulabilir:

1. Buarastirma, ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerini cinsiyet, algilanan
okul basarisi, sosyal faaliyetlere katilma sikligi ve algillanan anne-baba tutumu
degiskenlerine gore incelemistir. Bundan sonra yapilacak arastirmalarda daha farkli
sosyo-demografik ve psiko-sosyal degiskenler arastirilabilir.

2. Algilanan okul basarisinin ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus diizeylerini
etkiledigi sonucu g6z oOniine alindiginda, okullarda 6gretmenler ve okul psikolojik
danismanlari egitsel psikolojik danisma ve rehberlik ile ilgili ¢alismalari daha yaygin bir
sekilde yiriitiilebilirler.

3. Sosyal faaliyetlere katilma sikliginin ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus
diizeylerini etkiledigi sonucu goz oniine alindiginda, okullarda bahar senlikleri, spor
senlikleri, sinema ve tiyatro giinleri gibi sosyal faaliyetler planlanabilir.

4. Algilanan anne-baba tutumlarinin ergenlerin mutluluk ve okulda 6znel iyi olus dlizeylerini
etkiledigi sonucu goz oniine alindiginda; okulda psikolojik danismanlar tarafindan ailelere
yonelik demokratik ve yetkinci gibi saghkli ebeveyn tutumlarinin kazandirilmasina
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yonelik psiko-egitim gibi bilgi ve beceri gelistirmeye yonelik psikolojik danisma ve
rehberlik hizmetleri yiiriitiilebilir. Ayrica okul-aile isbirliginin giiclendirilmesi de
ergenlerin mutluluk ve okulda o6znel iyi olus diizeylerini etkileyebilecegi
distiniilmektedir.

Ergenlerin okulda 6znel iyi olus diizeylerinin mutluluk diizeylerini 6nemli oranda
yordadigl sonucu goz Oniline alindiginda, okullarda o6nleyici psikolojik danisma ve
rehberlik hizmetlerinin ve koruyucu ruh saglhigi hizmetlerinin yayginlastirilmasi
onemlidir. Bu kapsamda iyi olus, mutluluk, problem ¢6zme becerileri, umut gibi koruyucu
faktorlerin gliclendirilmesine yonelik psiko-egitim, grup rehberligi ve sinif rehberligi gibi
calismalar yiiritiilebilir.
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Abstract

This aim is to research the academic and course-related perspectives of Web 2.0 trainings on the use of
Web 2.0 trainings in science courses and to develop an educational process related to Web 2.0. Mixed
design was used in the research. The research model is an experimental design suitable for the pre-test
and post-test control group model. A structured interview was conducted with the application-oriented
application formulation for the qualitative. He is successful in the good direction and has a positive
attitude in work. The research continues for 4 weeks with a total of 30 students studying in the 5th grade
within the scope of science courses in the 2019-2020 academic year. Evaluations, post-test success and
scores cannot be thought of as anything target-related. As a result of the research, it can be thought that
the effect of Web 2.0 supported conceptual cartoons on students is that supporting the difficult courses
such as science, with visuals such as conceptual cartoons, has an effect on attracting students' attention
and facilitating learning. The use of conceptual cartoons in Web 2.0 environment was different for
students. Since there are many advantages of using Web 2.0 supported conceptual cartoons, teachers can
be recommended to use them in other lessons.

Keywords: Web 2.0, conceptual cartoon, science.

Extended Summary
Introduction

There are many studies that provide better, more effective and permanent learning in
education. While some of these studies focus on the material to be used in the lesson, some focus
on the methods and techniques that the teacher or student will use in the lesson. It can be said
that one of them is a Web 2.0 supported conceptual cartoon. In this study, the extent to which
Web 2.0 supported conceptual cartoons affect student achievement and attitude has been
determined as a research topic.

Scientific and technological studies are developing and increasing day by day. These
developments have revealed the necessity of renewal in education as in other fields. For this
reason, approaches and methods in education should be chosen in accordance with the
individual and the process (Idin, 2019). With the technological developments, different learning
environments have emerged. One of them is distance education. Information and technology
tools bring together teachers and students from different environments with various teaching
activities (Schlosser & Simonson, 2006).

Online learning, one of the sub-branches of distance education, emphasizes that access to
resources can be provided synchronously (synchronously) and asynchronously
(asynchronously) (Khan, 1997). Online learning environments have many positive aspects. One
of them is access to resources regardless of time and place (Gudawardena & Mclsaac, 2003).
There are also negative aspects. One of them can be said that differences such as learning
deficiencies and needs can be ignored because students have different personality traits (Riding
& Rayner, 1998).

Blended education, which is the last stage of distance education, is defined as the
combination of traditional education and online education (Collis & Moonen, 2001; Usta, 2008).
Kerres and Witt (2003) define blended learning as “combining web-based learning with learning
at school”. In this learning, which provides both teacher-student and student-student interaction
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by making use of the positive aspects of online learning, some courses can be given
simultaneously, while some courses can be given at different times (Driscoll, 2002; Osguthorpe
& Graham, 2003; Usta, 2008). In online learning, face-to-face communication with the teacher
can be mentioned in situations where teaching is done online in the classroom and in other
situations (Rowley, Bunker, & Cole, 2002). The use of the blended learning model is increasing
every year. Many universities using this model stated that they received positive feedback
(Young, 2002).

According to the constructivist approach, students are actively involved in the learning
process by making sense of what they have learned with their current knowledge (Naylor &
Keogh, 1999). In a more educational definition, students come to class with their own
experiences and cognitive schemas. These experiences and schematics may be erroneous,
invalid or inaccurate. The student can only make sense of and organize his cognitive schema
with what he has just learned. In order for the new information to be a useful and integrating
part in the mind of the student, he/she should make the process of associating, deducing and
integrating the old information with the new information. In short, students should actively
make sense of what they have learned with their previous knowledge (Arslan, 2007).

Identifying and solving social problems is only possible with the training of qualified
individuals. It can be said that science, which is considered important in raising qualified
individuals, is one of the main sources of a strong education system (Duru & Giirdal, 2002).
Considerable importance should be given to science, which is seen as the basis of science and
technology. It can be said that science is of great importance for individuals who will not ignore
their future. Because science is not seen as the building block of life, but as life itself. For this
reason, a great task falls on the science course (Yurttadur & Pehlivan, 2020). Abstract and rote
methods should be avoided in science teaching and the student should reach the information
himself (Aslan & Serin, 2020).

In a study he conducted, Can (2004) concluded that students' liking for the science
course is directly proportional to the effective teaching of this course. In this context, as in other
elements in our lives, we need to love the science lesson in order to understand it. The student
who enjoys the lesson actively participates in the lesson and learns by doing (Yurttadur &
Pehlivan, 2020).

It can be said that visual materials are important in terms of facilitating learning and
concretizing abstract concepts. Nowadays, visual materials can be easily prepared with the help
of Web 2.0 tools and shared with students on Web 2.0 platforms. Various studies have been
carried out on this subject and positive feedback has been received from the students. Soylu
(2020) investigated the effects of Web 2.0 supported (Toondoo example) conceptual cartoons on
students' academic achievement and attitudes in Turkish lesson. After the application, it was
concluded that the posttest achievement and attitude scores of the experimental group students
were higher than the control group students.

When the literature is examined, it is seen that online learning, conceptual cartoons, and
Web 2.0 tools have significant contributions to learning (Driscoll, 2002; Hargadon, 2009;
Shadowli & Saracoglu, 2011; Giirleroglu, 2019). Although the teaching of science lessons with
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conceptual cartoons was investigated, it was observed that the teaching of science lessons with
Web 2.0 supported conceptual cartoons was not investigated. It is important because learning
and conceptual cartoon are considered together with Web 2.0, which is important for effective
learning. This reveals the originality of the research. In this context, it can be said that research
is important. In addition, in terms of its contribution to the literature, it can be interpreted that it
can be a light and guide for future studies.

Based on this information, the research focused on examining the effect of using Web 2.0
supported conceptual cartoons in teaching science lessons on students' attitude and success
towards the lesson.

Methods

This study was carried out with mixed design method in which qualitative and
quantitative data collection methods are used together. Mixed design can be defined as a method
in which both quantitative and qualitative methods are used together (Mills, Airasian, & Gay,
2012; Hyun, Wallen, & Fraenkel, 2012).

This study was carried out with the sequential explanatory design, which is one of the
mixed method designs. The exploratory sequential pattern has the advantages of being very easy
to use and easy to understand and interpret. The purpose of this design is to conclude the
findings obtained with quantitative data by collecting qualitative data as well. It is applied in two
stages. First, it starts with the collection of quantitative data that can answer the research
questions, and as the second stage, qualitative data is reached. With the information obtained
from qualitative data, quantitative data is explained and interpreted (Creswell & Crack, 2018).

Results

According to the findings obtained as a result of the analyzes made, It is understood that
there is a statistically significant difference according to the results of the post-test achievement
test applied to the experimental and control group students (U= 6.500; p<.05). When the mean
rank is examined, it is seen that the academic achievement levels of the experimental group
students are higher than the control group students (Experiment= 22.57, Control= 8.43). In this
context, it can be said that the use of Web 2.0 supported conceptual cartoons in the course has
an important effect on increasing the academic success of students. It is understood that there is
a statistically significant difference between the attitude post-test scores of the control and
experimental group students (U=57.000; p<.05). Considering the mean rank and totals of the
difference scores, it is seen that this observed difference is in favor of the experimental group
attitude score. Accordingly, it can be said that teaching science lesson with Web 2.0 supported
conceptual cartoon has a positive effect on science lesson attitude.

In the third sub-purpose of the research, “What are the opinions of the experimental
group students about the use of web 2.0 supported conceptual cartoons in science lessons?”
search for an answer to the question. Web 2.0 Supported at the end of the four-week teaching
process supported by conceptual cartoons, the students in the experimental group were asked
their thoughts about the application. The views of the students were obtained through the
interview form and the obtained data were analyzed by the content analysis method. Content
analysis method can be defined as the technique of systematically breaking down semi-
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structured interview questions into smaller parts in categories by using coding within the
framework of certain rules (Biiylikoztiirk et al., 2008). Student opinions as a result of content
analysis; useful, teaching process, compatibility with other subjects and disciplines, and using
technology. Useful theme; cognitive domain, affective domain, teaching process theme; the
theme of positive thinking, negative thinking, compatibility with other subjects and disciplines;
use in other subjects, use in other courses, use of technology theme; It is divided into sub-themes
such as difficult to follow the lesson, easy to follow the lesson.

Discussion and Conclusion

When the academic achievement posttest scores of the experimental and control group
students were compared, it was concluded that the achievement posttest scores of the
experimental group students were higher. According to this result, it can be said that the use of
Web 2.0 supported conceptual cartoons has a significant effect on increasing success. The
studies in the literature that support this situation are as follows; Evrekli (2010) found in his
study that mind map and concept cartoon activities in science teaching positively affect students'
academic achievement. Ceylan (2015) concluded in his research that teaching with conceptual
cartoons in science teaching has a significant effect on increasing academic achievement. Celik
(2014), on the other hand, used the existing teaching techniques in the experimental group in
the control group and found a significant difference in favor of the experimental group. When
the academic achievement pre-post test scores of the experimental group were compared, it was
concluded that there was a significant difference in favor of the post test.

Glingor (2018) concluded in his study that the use of conceptual cartoons in science
lesson teaching has an effect on increasing the academic success of students. Altunkara (2013)
concluded that the use of conceptual cartoons in the experimental group produced positive
results in favor of the experimental group. This supports the research done.

When the results of the Mann Whitney U test, which is the second sub-problem of our
study, which was conducted to determine the post-test attitude scores of the experimental and
control group students, were compared, it was concluded that the post-test scores of the
students were high. The posttest attitude scores of the experimental group were higher than the
posttest scores of the control group. According to this result, we can say that the study is in favor
of the experimental group. In this context, it can be said that the use of Web 2.0 supported
conceptual cartoons in science lessons is more effective than traditional methods in terms of
attitude towards the lesson. The studies in the literature that support this situation are as
follows; Senocak (2018) investigated the effect of using conceptual cartoons in teaching science
courses on the attitude towards the course. As a result of the analysis, it was concluded that
there was a significant difference in favor of the experimental group. Accordingly, the researcher
concluded that using conceptual cartoons in science lessons positively affects students' attitudes
towards the lesson.

Another similar study is; Yilmaz (2013), on the other hand, concluded that, contrary to
the studies mentioned above, the use of conceptual cartoons has no effect on the attitude
towards the lesson. He interpreted this result as changing or forming an attitude is a process and
there was no change in their attitudes due to insufficient implementation time.
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After the application, the form related to the interview was analyzed by content analysis
method. According to the results obtained, the opinions of the students; useful, teaching process,
suitability for other subjects/courses, and using technology. Useful theme; cognitive domain,
affective domain; teaching process theme; positive thinking, negative thinking; the theme of use
in other lessons/courses; can be used in other courses, can be used in other courses; the theme
of utilizing technology; The course is divided into sub-themes, easy to follow and hard to follow.
In their studies, Kiling (2008) and Ceylan (2015) talked about the opinions of students who said
that the lesson taught with conceptual cartoons is effective in increasing the permanence of
information. Oziiredi (2009), Kusak¢i-Erim (2007), Balim and Inel (2011), Taskin (2014) and
Sayin (2015); teaching with conceptual cartoons; They stated that the students were interested,
they had fun, they had pleasant moments, and they received student opinions that learning
became easier. In the studies of Taskin (2014), Yilmaz (2013), and Sayin (2015), there are
student opinions stating that they want conceptual cartoons to be used in other courses and
other units of science courses.

Recommedations

1. Experimental studies can be included in different grade levels, courses and grades by
using conceptual cartoons in teaching.

2. More and different studies can be conducted to examine the effects of Web 2.0
supported conceptual cartooning technique on students' achievements, attitudes and different
variables in other teaching areas other than science courses.

3. Sharing conceptual cartoons in Web 2.0 environment has had a positive effect on
students. Therefore, conceptual cartoons can be used in different Web 2.0 environments.
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Ozet

Bu arastirmanin amaci, Fen bilimleri derslerinde Web 2.0 destekli kavramsal Kkarikatiirlerin
kullanilmasinin akademik basari ve derse karsi tutum iizerindeki etkisini arastirmak ve 6grencilerin Web
2.0 destekli kavramsal karikatiir kullanimi hakkindaki goruslerini belirlemektir. Arastirmada karma desen
yontemi kullanilmistir. Arastirma modeli, test 6ncesi-test sonrasi kontrol grubu modeli i¢in uygun yari
deneysel bir tasarimdir. Nitel kisimda, 68rencilerin uygulama hakkindaki goriisleri yar1 yapilandirilmis bir
goriisme formu ile alinmistir. Calismadaki nicel veriler basar1 testi ve tutum o6lcegi kullanilarak
toplanmistir. Arastirma, 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Fen bilimleri dersi kapsaminda 5.sinifta
okuyan toplam 30 6grenci ile 4 hafta boyunca yiriitiilmistir. Analiz sonucunda, test sonrasi basar1 ve
tutum puanlari agisindan deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur. Arastirma sonucunda, Web 2.0
destekli kavramsal karikatiirlerin d6grenciler tizerindeki etkisinin, 6grenciler i¢in zor olan fen bilimleri gibi
dersleri kavramsal karikatiirler gibi gorsellerle desteklemenin o6grencilerin dikkatini ¢ekmeye ve
o0grenmeyi kolaylastirmaya etkisi oldugu dusiiniilebilir. Kavramsal karikatiirlerin Web 2.0 ortaminda
kullanimi 6grencilere farkli gelmistir. Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirleri kullanmanin bir¢ok
avantaji oldugundan, 6gretmenlere diger derslerde kullanmalari 6nerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Web 2.0, kavramsal karikatiir, fen bilimleri.

Giris
Egitimde daha iyi, daha etkili ve kalict 6grenmeyi saglayan bircok c¢alisma
bulunmaktadir. Bu ¢alismalarin bir kismi derste kullanilacak materyale odaklanirken, bir kismi
da Ogretmenin veya Ogrencinin derste kullanacagi yontem ve tekniklere odaklanmistir.
Bunlardan birisinin Web 2.0 destekli kavramsal karikatiir oldugu soylenebilir. Bu calismada,
Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirlerin 68renci basarisini ve tutumunu ne 6l¢iide etkiledigi
arastirma konusu olarak belirlenmistir.

Bilimsel ve teknolojik calismalar her gecen giin gelismekte ve artmaktadir. Bu gelismeler
diger alanlarda oldugu gibi egitimde de yenilenmenin gerekliligini ortaya cikarmistir. Bu
nedenle egitimde yaklasim ve yontemler bireye ve siirece uygun olarak secilmelidir (idin, 2019).
Teknolojik gelismelerle birlikte farkli 6grenme ortamlari ortaya ¢ikmistir. Bunlardan biri de
uzaktan egitimdir. Bilgi ve teknoloji araclari, cesitli 6gretim etkinlikleri ile farkli ortamlardan
0gretmen ve 68rencileri bir araya getirmektedir (Schlosser ve Simonson, 2006).

Uzaktan egitimin alt dallarindan biri olan ¢evrimici 6grenme, kaynaklara erisimin
senkron (es zamanli) ve asenkron (es zamansiz) olarak saglanabilecegini vurgulamaktadir
(Khan, 1997). Cevrimici 6grenme ortamlarinin bir¢ok olumlu yénii vardir. Bunlardan biri zaman
ve mekandan bagimsiz olarak kaynaklara erisimdir (Gudawardena ve Mclsaac, 2003). Bunun
yaninda olumsuz yo6nleri de var. Bunlardan biri de 68rencilerin farkl kisilik 6zelliklerine sahip
olmalar1 nedeniyle 68renme eksiklikleri ve ihtiyaclar1 gibi farklhiliklarin géz ardi edilebilecegi
soylenebilir (Riding ve Rayner, 1998).

Uzaktan egitimin son asamasi olan harmanlanmis egitim, geleneksel egitim ile cevrimici
egitimin bir arada sunulmasi olarak tanimlanmaktadir (Collis ve Moonen, 2001; Usta, 2008).
Kerres ve Witt (2003), harmanlanmis 6grenmeyi “Web tabanli 6grenmeyi okulda 6grenme ile
birlestirme” olarak tanimlamistir. Cevrimi¢i 68renmenin olumlu yonlerinden yararlanilarak hem
o0gretmen-6grenci hem de 6grenci-6grenci etkilesimini saglayan bu 6grenmede bazi dersler es
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zamanli, baz1 dersler farkli zamanlarda verilebilmektedir (Driscoll, 2002; Osguthorpe ve
Graham, 2003; Usta, 2008). Cevrimi¢i 0grenmede, Ogretimin sinifta ¢evrimici yapildigi
durumlarda ve diger durumlarda 6gretmenle yiliz yiize iletisimden soz edilebilir (Rowley,
Bunker ve Cole, 2002). Harmanlanmis 6grenme modelinin kullanimi her y1l artmaktadir. Bu
modeli kullanan bir¢ok iiniversite olumlu geri bildirim aldiklarini belirtmistir (Young, 2002).

Olusturmaci yaklasima gore o&grenciler mevcut bilgileri ile yeni o6grendiklerini
anlamlandirarak 6grenme siireci icerisinde aktif olarak bulunur (Naylor ve Keogh, 1999). Daha
egitimsel tanim ile agiklamak gerekirse dgrenciler sinifa kendi deneyimleri ve bilissel semalari
ile gelirler. Bu deneyim ve semalar hatali, gecersiz ve yanls olabilir. Ogrenci sadece yeni
ogrendikleri ile bilissel semasini anlamlandirip diizenleyebilir. Yeni bilgilerin faydal ve
6grencinin zihninde biitlinlestirici bir pargasi olabilmesi icin eski bilgileri ile yeni 6grendiklerini
iliskilendirme, ¢ikarim yapma ve biitiinlestirme islemlerini bizzat kendisi yapmalidir. Kisacasi
ogrenciler dnceki bilgileri ile yeni 6grendiklerini aktif bir sekilde anlamlandirmalidir (Arslan,
2007).

Toplumsal sorunlarin belirlenip, ¢odziime ulastirilabilmesi ancak nitelikli bireylerin
yetistirilmesi ile miimkiindiir. Nitelikli bireyler yetistirmede énemli goriilen fen bilimleri giiclii
bir egitim sisteminin de temel kaynaklarindan biri oldugu séylenebilir (Duru ve Giirdal, 2002).
Bilimin ve teknolojinin temeli olarak gortilen fen bilimlerine biiyiik 6nem verilmelidir. Gelecegini
goz ard1 etmeyecek bireyler icin fen bilimlerinin biliyiik 6nem tasidig1 séylenebilir. Clinkii fen
bilimi yasamin yap1 tasi degil yasamin kendisi olarak goriilmektedir. Bu sebeple fen bilimleri
dersine de biiylik bir gorev diismektedir (Yurttadur ve Pehlivan, 2020). Fen 6gretiminde soyut
ve ezberci yontemlerden kacinilmalidir ve 6grenci bilgiye kendisi ulasmalidir (Aslan ve Serin,
2020).

Can (2004) yapmis oldugu bir ¢alismasinda 6grencilerin fen bilimleri dersini sevmesi ile
bu dersin etkili bir sekilde 6gretilmesinin dogru orantili oldugunu sonucuna varmistir. Bu
baglamda yasantimizdaki diger unsurlarda oldugu gibi fen bilimleri dersini de anlayabilmemiz
icin sevmemiz gerekmektedir. Dersi seven 6grenci derste aktif katilim gerceklestirir ve yaparak
yasayarak 6grenir (Yurttadur ve Pehlivan, 2020).

Ogrenmeyi kolaylastirma ve soyut kavramlari somutlastirma acisindan gorsel
materyallerin 6nem tasidigl sdylenebilir. Gliniimiizde gorsel materyaller artik Web 2.0 araclari
yardimiyla kolaylikla hazirlanip ve Web 2.0 platformlarinda 6grencilerle paylasilabilmektedir.
Bununla ilgili cesitli calismalar yapilmis olup 6grencilerden olumlu déniitler alinmistir. Soylu
(2020) Tiirkce dersinde Web 2.0 destekli (Toondoo o6rnegi) kavramsal Kkarikatiirlerin
ogrencilerin akademik basarilar1 ve tutumlarina etkisini arastirmistir. Yapilan uygulama sonrasi
deney grubu oOgrencilerinin kontrol grubu o6grencilerine gore sontest basar1 ve tutum
puanlarinin daha ytiksek oldugu sonucuna ulasmistur.

Alanyazin incelendiginde c¢evrim i¢i 6grenme, kavramsal karikatiir ve Web 2.0
aracglarinin 6grenmede 6nemli katkilarinin oldugu goriilmektedir (Driscoll, 2002; Hargadon,
2009; Golgeli ve Saragoglu, 2011; Giirleroglu, 2019). Kavramsal karikatiirle fen bilimleri
dersinin islenmesi arastirilmasina ragmen Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirle fen bilimleri
dersi islenmesinin arastirilmadigi gézlemlenmistir. Etkili 6grenme agisindan énem tasiyan Web
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2.0’'la 6grenme ve kavramsal karikatiir birlikte ele alindigi icin 6nem arz etmektedir. Bu da
arastirmanin 6zgilinligini ortaya koymaktadir. Bu baglamda arastirmanin énemli oldugu
soylenebilir. Ayrica alanyazina yapacagi katki acisindan ilerleyen dénemlerdeki ¢alismalara 151k
olabilecegi, yol gosterebilecegi yorumunda bulunabilir.

Arastirma bu bilgilerden hareketle fen bilimleri dersinin 6gretilmesinde Web 2.0 destekli
kavramsal karikatiir kullaniminin 6grencilerin derse yonelik tutumuna ve basarisina etkisinin
incelenmesi lizerine odaklanmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismada, Web 2.0 araclarindan Edmodo destekli kavramsal karikatiirlerin
kullanilmasinin, 5. siif fen bilimleri dersinde d6grencilerin akademik basarilarina ve derse
yonelik tutumlarina etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Bu amaclar dogrultusunda asagida
sunulan alt problemlere cevap aranmistir.

1. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan akademik basari son test puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Deney ve kontrol grubu 6grencilerine uygulanan fen bilimleri dersi tutum son test puan
ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Deney grubu 6grencilerinin fen bilimleri derslerinde kavramsal karikatiir kullanimina
iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, elde edilen verilerin analizi ve
yorumlanmasinda kullanilan yontemlerle ilgili bilgiler asagida verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu calisma nitel ve nicel veri toplama yontemlerinin birlikte kullanildig1 karma desen
yontemiyle yuriitiilmiistiir. Karma desen hem nicel hem nitel yontemlerin birlikte kullanildig:
yontem seklinde tanimlanabilir (Mills, Airasian ve Gay, 2012; Hyun, Wallen ve Fraenkel, 2012).

Bu calisma karma yontem desenlerinden olan sirali agimlayici desenle yiiritilmiistiir.
Acimlayict sirali desen oldukca kolay kullanima sahip olmasi ve kolay anlasilabilir ve
yorumlanabilir olmasi avantajlarindandir. Bu desenin amaci nicel verilerle elde edilen bulgulari
nitel verileri de toplayarak sonuca baglamaktir. iki asamada uygulanir. Oncelikle arastirma
sorularini cevaplayabilecek nicel verilerin toplanmasiyla baslar ve ikinci asama olarak nitel
verilere ulasilir. Nitel verilerden elde edilen bilgilerle nicel verilerin acgiklanmas1 ve
yorumlanmasi saglanir (Creswell ve Crack, 2018). Bu arastirmada kullanilan karma yonteme
dair asamalar sekil 1’de verilmistir.
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Veri Turleri

Nicel Veriler Nitel Veriler

Deneysel Desen
-Basari Testi
-FTDT

-Yari Yapilandirilmis
Goriisme Formu

Nicel ve Nitel Verilerin
Cozumlenmesi

Sekil 1. Arastirma Siireci

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu belirlemek amaciyla érneklem yontemlerinden segkisiz
orneklem yontemi kullanilmistir. Bu yontemi kullanirken evrene gecerli genellemeler
yapabilmek icin temsil agisindan giiclii 6rneklemler secilmesi amaclanmaktadir. Seckisiz
orneklem yonteminin secilmesinin sebebi evreni yliksek oranda temsil etmesini saglamaktir.
Arastirmada segkisiz 6rneklem yontemlerinden basit seckisiz 6rnekleme kullanilmistir. Biitiin
orneklem birimlerine esit segilebilme olasilig1 veren 6rnekleme yontemine basit segkisiz yontem
denir (Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2018).

Basit seckisiz o6rneklemi belirlemek icin evreni olusturan Konya’'daki ortaokullar
belirlenmistir. Listelenen bu okullardan ¢alismanin yapilacagr okul segkisiz olarak atanmistir.
Sonra bu okullardan fen bilimleri dersi alan besinci sinif diizeyleri belirlenmistir. Bu baglamda
arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 egitim 6gretim yilinda Konya ilinde bulunan bir devlet
okulunun besinci sinifinda 6grenim goren toplam 30 6grenci olusturmaktadir. Arastirmaya
katilan 6grencilerin cinsiyet dagilimi asagida Tablo 1’ de verilmistir.

Tablo 1. Arastirmaya katilan dgrencilerin cinsiyet dagilimi

Cinsiyet
Gruplar Kiz Erkek Toplam
Deney Grubu 11 4 15
Kontrol Grubu 10 5 15
Toplam 21 9 30

Tablo 1’ den anlasildig1 gibi deney grubunda 11 kiz ve 4 erkek 6grenci olmak iizere
toplam 15 68renci, kontrol grubunda da 10 kiz ve 5 erkek 6grenci olmak iizere toplam 15
0grenci bulunmaktadir.

Calismanin deneysel kism1 Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirlerle ytritilecegi i¢in
ilk olarak her iki gruba da fen bilimleri dersi basari testi ve fen bilimleri dersine yonelik tutum
Olcegi on test olarak uygulanmistir. Sonuglara bakildiginda gruplar arasi 6n test puanlarinda
anlamli diizeyde bir farklilik olmadig1 saptanmustir.
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Veri Toplama Aracglari ve Siirecleri

Bu calismada, 5. simif "Giines, Diinya ve Ay" initesi icin Sontay ve Karamustafaoglu
(2019) tarafindan fen bilimleri dersi icin gelistirilen basari testi uygulanmistir. Bu arastirmada
(Gomleksiz ve Biger; 2011) tarafindan gelistirilen 26 maddelik 5'li Likert tipi bir tutum o6lgcegi
kullanilmistir.

Ogretim materyallerinin 6grenme ortaminda kullanilmasinin planlandigi bu asamada,
arastirmaya katilanlar arastirmacinin rehberliginde gerekli yonergeleri izleyerek o6gretim
materyallerine erisim saglamistir. Katilimcilar ilk olarak www.edmodo.com adresindeki
cevrimici 68renme ortamina eriserek arastirmaci tarafindan hazirlanan Web 2.0 destekli
kavramsal karikatiirlere ve diger 6gretim materyallerine ulasmislardir. Edmodo cevrimici
O6grenme ortaminda "Giines, Diinya ve Ay" linitesi i¢cin hazirlanan kavramsal karikattirler ve ders
notlari pekistirme olarak verilmistir.

Fen bilimleri Dersi Basari Testi

5. simif “Giines, Diinya ve Ay” unitesi i¢cin Sontay ve Karamustafaoglu'un (2019) fen
bilimleri dersi icin gelistirmis olduklar1 basar1 testi uygulanmistir. Merkezi sinav olarak
uygulanan teste iliskin istatistikler asagida verilmistir.

Maddelerin gugcliik degerleri, 0,34 ile 0,72 arasinda yer alirken; madde ayiricilik indeksi
0,26 ile 0,70 araliginda deger almistir. Testin genel giicliigii 0,53 iken madde ayiriciligl ise 0,54
olarak saptanmistir. Giivenirligi i¢cin hesaplanan KR-20 degeri 0,83 bulunmustur. “Giines, Diinya
ve Ay Unitesi” ne yonelik gelistirilen basar1 testi 20 sorudan olusmaktadir (Sontay ve
Karamustafaoglu, 2019).

Fen bilimleri Dersi Tutum Olcegi

Bu calismada Gomleksiz ve Biger ’in (2011) gelistirmis oldugu 26 madde igeren 5li likert
tipi tutum o6l¢egi kullanilmigtir. Fen bilimleri dersi tutum 6lcegine iliskin istatistikler soyledir:
Olcekteki tiim maddelerin faktorlerle iliskisini anlatan faktor yiikleri .35 ve iizerinde
bulunmustur. Olgegin giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alpha degeri) a= 0.898 bulunurken 26
maddenin 15 tanesi negatif yonlii ve 11 tanesi pozitif yonlidiir. Bu 6lcegin 6grencilerin fen
bilimleri dersine olan tutumlarini belirlemek icin kullanilabilecek giivenilir ve gecerli bir 6lgek
oldugu soylenebilir.

Verilerin Analizi

Nicel Verilerin Analizi

Verilerin toplanmasi asamasindan SPSS (Statistical Package for Social Sciences) for
Windows 22.00 yazilimi kullanilarak elde edilen verilerin analizi yapilmistir. Olceklerden elde
edilen veriler dijital ortamda toplanarak SPSS ortamina aktarilmistir. Verilerin analizine ilk
basta parametrik ve parametrik olmama durumunu belirlemek icin 6n-son test fark puanlarinin
Kolmogorov-Simirnov testi, Skewness (Carpiklik) ve Kurtosis (basiklik) degerlerinin normallik
analizi yapilmistir. Puanlarin normallik varsayimini saglamadigi durumlarda ve katilimci
sayisini  yetersiz oldugu durumlarda normallik varsayiminin sagladigi testler tercih
edilmemelidir (Biiyiikoztiirk, 2018). Verilerinin analizinde Kolmogorov-Smirnov testi
sonucunun p>.05 degerini saglamamasi, medyan ve ortalama (mean) degerlerinin birbirine
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yakin olmamasi ve basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness) degerlerinin -1,5 ile +1,5
araliginda olmamasi sebebiyle nonparametrik testler tercih edilmistir. Ayrica bu ¢alismanin
deney grubu katilimci sayis1 30 barajini1 gegcmedigi icin nonparametrik testler tercih edilmistir.
Deney ve kontrol gruplarimin én-son test puanlarini kiyaslamak amaci ile Wilcoxon lsaretli
Siralar Testinden, iki grubunun puan farklarini karsilastirmak igin de Mann Whitney U-
Testinden yararlanilmistir. Yapilan analizlerde, 0.05 anlamlilik diizeyi dikkate alinmistir.

Nitel Verilerin Analizi

Arastirmada nitel verilere ulasabilmek icin yar1 yapilandirilmis goriisme formu
hazirlanmistir. Deney grubu 6grencilerinin tamamina uygulama sonrasi goriisme uygulanmistir.
Elde edilen verilerin analizinde, analitik yontemlerden olan icerik analizi yontemi kullanilmistir.
Icerik analizi ydnteminin bazi asamalari vardir. Bunlar; amag/amaglarin belirlenmesi, arastirma
konusu ile ilgili verilerin yerlerinin net bir sekilde belirlenmesi, mantiksal bir gercevenin
olusmasi, kodlama kategorileri gelistirme, sayma/sayisallastirma ve son olarak yorumlamadir
(Biiytukoztirk, 2018). Goriismeler sonucu elde edilen verileri organize, kodlama yapmak ve
analiz etmek icin nitel verilerin analiz yazilimi olan MAXQDA 2020 kullanilmistir. Goriisme
formuyla toplanan veriler kodlar, temalar ve alt temalar seklinde c¢c6ziimlenmistir. Kodlama
esnasinda arastirma konusunun kavramsal boyutu da dikkate alinmistir. Arastirma verilerinin
ana hatt1 temalara ulasabilmesi icin elde edilen veriler kategorize edilmistir. Uzman goriisiinden
yararlanilarak olusturulan tema, alt tema ve kodlarin son hali verilmistir. Verilerin analizinde
katilimcilar 01, 02, 03, 04, 05, Oe, 07, Os, 09, 01(), (")11, 012, (")13, 014, (")15 seklinde kodlanmlstlr (O
Ogrenci, 1-15: 6grenci sirast).

Arastirmanin Etik Izinleri

Yapilan bu c¢alismada “Yiiksekdgretim Kurumlar Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Bulgular

1.Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Akademik Basar1 Sontest
Puanlarinin Ortalamalarinin Karsilastirilmasi

Deney ve kontrol grubu katilimcilarinin sontest akademik basar1 puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir diizeyde fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Mann-Whitney
U testi yapilmistir ve sonuglar Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubunun son test akademik basari puanlarinin Mann Whitney- U testi analiz
sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Deney 15 22,57 338,50 6,500 0,000
Kontrol 15 8,43 126,50

Tablo 2’ e gore deney ve kontrol grubu 6grencilerine yapilan son test basar: testi
sonuclarina gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilik oldugu anlasilmaktadir (U= 6.500;
p<.05). Sira ortalamalarina bakildifinda deney grubu o6grencilerinin akademik basar
seviyelerinin kontrol grubu 6grencilerine goére daha yiliksek oldugu goriilmektedir (Deney=
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22.57, Kontrol= 8.43). Bu baglamda derste Web 2.0 destekli kavramsal Kkarikatiir
kullanilmasinin  6grencilerin akademik basarilarini artirmada o6nemli bir etkisi oldugu
soylenebilir.

2.Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Fen Bilimleri Dersi Tutum Sontest
Puan Ortalamalarinin Karsilagtirilmasi

Deney ve kontrol grubu katilimcilarinin tutum sontest puanlari arasinda istatistiksel bir
fark olup olmadigini belirlemek icin Mann-Whitney U testi yapilmistir ve bu teste iliskin bulgular
Tablo 3.te sunulmustur.

Tablo 3. Deney ve kontrol grubu son test tutum puanlarinin Mann-Whitney U testi analiz sonuglari

Grup N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
Deney 15 19,20 288,00 57,000 0,021
Kontrol 15 11,80 177,00

Tablo 3’ e gore kontrol ve deney grubu 68rencilerinin tutum son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamh diizeyde farklilik oldugunu anlasilmaktadir (U=57.000; p<.05). Fark
puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar: dikkate alindiginda, gozlenen bu farkin deney grubu
tutum puani lehine oldugu goriilmektedir. Buna gore, Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirle fen
bilimleri dersinin islenmesi fen bilimleri dersi tutumuna olumlu bir etkisinin oldugu
soylenebilir.

3.Deney Grubu Ogrencilerinin Fen Bilimleri Derslerinde Kavramsal
Karikatiir Kullanomna iliskin Gériisleri

Arastirmanin Ugilincii alt amacinda “Deney grubu 6grencilerinin fen bilimleri dersinde
web 2.0 destekli kavramsal karikatiir kullanimina iliskin goérisleri nelerdir?” sorusuna yanit
aranmistir. Web 2.0 Destekli Kavramsal karikatiirlerle desteklenmis dort haftalik 6gretim siireci
sonunda, deney grubundaki 6grencilere yapilan uygulama ile ilgili diisiinceleri sorulmustur.
Ogrencilerin goriislerine goriisme formuyla ulasilmis ve elde edilen veriler icerik analizi yontemi
ile incelenmistir. Igerik analizi yéntemi, belirli kurallar cercevesinde kodlamalar kullanilarak
yar1 yapilandirilmis goriisme sorularinin kategorilerde sistematik olarak daha kii¢iik parcalara
ayrilmasi teknigi olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk vd.,2008). icerik analizi sonucunda 6grenci
gorisleri; faydali, 6gretim siireci, diger konu ve disiplinlere uygunluk, teknolojiden yararlanma
temalarina ayrilmistir. Faydali temasi; bilissel alan, duyussal alan, 6gretim siireci temasi; olumlu
diisiince, olumsuz diisiince, diger konu ve disiplinlere uygunluk temasi; diger konularda
kullanim, diger derslerde kullanim, teknolojiden yararlanma temasi; dersi takip zor, ders takip
kolay gibi alt temalara ayrilmistir. Ayrica oOgrencilerin gorislerinden ornekler verilmistir.
Ogrenci goriisleri sonucu elde edilen verilere yapilan icerik analizi siireci, temalar, alt temalar ve
kodlar Tablo 4’ te sunulmustur.
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Tablo 4. Yari yapilandiriimis gériisme formu sorularina verilen cevaplara iliskin temalar ve alt temalar

Temalar Alt Temalar Kodlar Frekans
Etkili 10
. Kalic 9
Bilissel Alan Kolay/Hizli Ogrenme 7
Basarinin Artmasi 5
Faydali
Motivasyon 10
Eglence 12
Duyussal Alan Hosuna Gitme 8
Derste Sikilmama 6
Aktif Ogrenme 5
Olumlu Etki Tekrar Edebilme 11
Opretim Siireci Dersin Cabuk Ge¢gmesi 8
. Gereksiz Olma 1
Olumsuz Etki Zaman Almasi 1
Diger Konularda Tim Konularda 13
Diger Konu/Disiplin Matematik 10
Uygunluk Diger Derslerde Sosyal Bilgiler 8
Ingilizce 7
Uye Olmak Kolay 8
Kolay Siteye Giris Kolay 9
Teknolojiden Dersi Takip Kolay 10
Yararlanma .
Uye Olurken Zorlandim 3
Zor Siteye Giris Yapmak Zor 1
Dersi Takip Zor 1

Yapilan goriismeler sonucu Web 2.0 Destekli Kavramsal Karikatiir kullanimina iliskin

bazi 68renci goriisleri asagida verilmistir.

(01): “Bence yarar saglad: ¢iinkii karikatiirler sorulari ¢ézerken géziimiin éniine geldi ve
dogru ¢ozebildim.”
(03): “Faydal oldu. Gérerek daha kolay oluyor. Daha zevkli oldugu icinde stkilmiyorum.

Anlayamadigim konulart burada daha iyi anladim.”

(05): “Hem Edmodo’yu hem de bu sekilde dersi sevdim sitkilmadim ciinkii karikatiirler
égrendiklerimi tekrar yapip hatirlamami sagladi.”

(010): “Fen bilimleri dersinin diger tiim konularinda kullanilmasini isterim ¢iinkii
anlamadigim bir ders. Genelde anlamakta zorlaniyorum ama bu sekilde daha kolay oldu
benim i¢in.”

(08): “Diger derslerde de kullanilsa bence iyi olur. Anlamamiz1 kolaylastiriyor. Ben bu

sekilde dersi daha iyi anladim. Ozellikle matematik ve sosyal bilgiler dersinde kavramsal

karikatiir yonteminin kullanilmasini isterim.”

(08): “Hic zor degildi 6gretmenim. Zaten size sorduk hep takildigimiz yerde. Yani dersi bu
sekilde takip etmek bence kolaydi.”
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(011): “Bilgisayardan pek anlamadigim icin ben biraz zorlandim ama zaten size sordum
anlattiniz hocam.”

Sonug ve Tartisma

Deney ve kontrol grubu o6grencilerinin akademik basari sontest puanlarinin
karsilastirildiginda deney grubu 6grencilerinin basar1 sontest puanlarinin daha yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Bu sonuca géoreWeb 2.0 destekli kavramsal karikatiir kullaniminin basariy1
artirmada 6nemli bir etkisi oldugu soylenebilir. Literatiirdeki bu durumu destekler nitelikteki
calismalara su sekildedir; Evrekli (2010) yaptig1 calismada fen bilimleri 6gretiminde zihin
haritas1 ve kavram karikatiirii etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilarini olumlu yonde
etkiledigini bulmustur. Ceylan (2015) arastirmasinda fen 6gretiminde kavramsal karikatiirlerle
0gretimin akademik basariy1 artirmada 6nemli bir etkiye sahip oldugu sonucuna varmistir. Celik
(2014) ise galismasinda deney grubunda kavramsal karikatiir kontrol grubunda mevcut 6gretim
tekniklerini kullanmis ve deney grubu lehine anlamh diizeyde farklilik tespit etmistir. Deney
grubu akademik basar1 6n-son test puanlari kiyaslandiginda son test lehine anlaml farklilik
oldugu sonucuna varilmistir.

Giingor (2018) yaptig1 calismada fen bilimleri dersi 6gretiminde kavramsal
karikatiirlerin kullanilmasinin 6grencilerin akademik basarilarini artirmada etkisi oldugu
sonucuna varmistir. Altunkara (2013) deney grubunda kavramsal karikatiir kullaniminin deney
grubu lehine olumlu sonuglar irettigi sonucuna varmistir. Bu yapilan arastirmayi
desteklemektedir.

Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin son test tutum puanlarim belirlemek amaciyla
yapilan arastirmamizin ikinci alt problemi olan Mann Whitney U testinin sonuglari
karsilastirildiginda, 6grencilerin son test puanlarinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.
Deney grubu son test tutum puanlari, kontrol grubunun son test puanlarindan daha yiiksek
cikmistir. Bu sonuca gore ¢alismanin deney grubu lehine oldugunu séyleyebiliriz. Bu baglamda
fen bilimleri derslerinde Web 2.0 destekli kavramsal karikatiirlerin kullanilmasinin derse
yonelik tutum acisindan geleneksel yontemlere gore daha etkili oldugu soylenebilir.
Literattirdeki bu durumu destekler nitelikteki calismalara su sekildedir; Senocak (2018) yaptig
calismada fen bilimleri derslerinin 6gretiminde kavramsal karikatiir kullaniminin derse yonelik
tutuma etkisini arastirmistir. Analiz sonucunda deney grubu lehine anlamli bir fark oldugu
sonucuna varmistir. Buna gore arastirmaci, fen bilimleri derslerinde kavramsal karikatiir
kullanmanin 6grencilerin derse yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna varmistir.

Benzer bir diger ¢alisma ise; Yilmaz (2013) ise yukarida bahsedilen ¢alismalarin aksine
kavramsal karikatiir kullaniminin derse yonelik tutum tzerinde etkisinin olmadig1 sonucuna
varmistir. Bu sonucu tutum degistirmenin ya da olusturmanin bir siire¢ oldugu ve uygulama
stresinin yetersiz olmasi nedeniyle tutumlarinda bir degisiklik olmadigi seklinde yorumlamistur.

Uygulama sonrasi goriismeye iliskin form igerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Elde
edilen sonuclara gore Ogrencilerin goriisleri; yararli, 6gretim siireci, diger konulara/derslere
uygunluk ve teknolojiden yararlanma temalarina ayrilmistir. Faydali temasi; bilissel alan,
duyussal alan; o6gretim siireci temasi; olumlu disiinme, olumsuz diisiinme; diger
derslerde/derslerde kullanim temasi; baska derslerde kullanilabilir, baska derslerde
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kullanilabilir; teknolojiden yararlanma temasi; ders, takip etmesi kolay ve takip etmesi zor
olmak tlzere alt temalara ayrilmistir. Kiling (2008) ve Ceylan (2015) calismalarinda kavramsal
karikatiirlerle islenen dersin bilgilerin kalicihigin1i artirmada etkili oldugunu soéyleyen
ogrencilerin goriislerinden bahsetmislerdir. Oziiredi (2009), Kusak¢i-Erim (2007), Balim ve inel
(2011), Taskin (2014) ve Saymn (2015); kavramsal karikatiirlerle 6gretimin; Ogrencilerin
ilgilerini cektigi, eglendiklerini, keyifli anlar yasadiklarini ve 6grenmenin kolaylastigina dair
ogrenci goriislerini aldiklarinmi belirtmislerdir. Taskin (2014), Yilmaz (2013) ve Sayin'in (2015)
calismalarinda kavramsal karikatiirlerin diger derslerde ve fen bilimleri dersinin diger
linitelerinde kullanilmasini istediklerini belirten 6grenci goriisleri bulunmaktadir.

Oneriler

1. Ogretimde kavramsal Kkarikatiir kullamlarak, farkli simf diizeylerinde, derslerde ve
kademelerde deneysel ¢calismalara yer verilebilir.

2. Fen bilimleri dersi haricindeki diger 6gretim alanlarinda da Web 2.0 destekli kavramsal
karikatiir teknigi ile 6gretimin, 68rencilerin basarilari, tutumlar1 ve farkli degiskenler
lizerindeki etkilerini inceleyen daha fazla ve farkli arastirmalar yapilabilir.

3. Web 2.0 ortaminda kavramsal karikatiirler paylasilmasi 6grencilere olumlu etkiler
birakmistir bu sebeple farkli Web 2.0 ortamlarinda kavramsal karikatiirler kullanilabilir.
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Ozet

Bu arastirmada, 0-6 yas arasi ¢ocuklarin anneleri tarafindan algilanan ve c¢ocuk gelisimi uzmaninca
gozlenen gelisim diizeylerinin karsilastirilmasi amaglanmistir. Arastirmanin 6rneklemi, Bursa ili Niliifer
ilcesindeki iki Aile Saghig1 Merkezine kayith, 102’si kiz ve 99’u erkek olmak tlizere 0-6 yas dilimi icerisinde
olan toplam 201 c¢ocuk ile annelerinden olusmaktadir. Cocuklarin anneleri tarafindan algilanan gelisim
diizeylerini ortaya koymak icin Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE), goézleme dayali gelisim
diizeylerini tespit etmek amaciyla Denver II Gelisimsel Tarama Testi'nden yararlanilmistir. Arastirma
bulgulari, arastirmaya katilan ¢ocuklarin gelisimlerinin AGTE sonuglarina gére %19,4 oraninda, Denver Il
sonuglarina gore %Z22,4 oraninda normal olmadigini gostermistir. Her iki gelisim testinin ortak
sonuglarina bakildiginda ise ¢ocuklarin %8’inin her iki gelisim testine gére normal gelisim gostermedigi
gorilmiistiir. Bunun yaninda 37-48 ay arasi ¢ocuklarin Denver II gelisim sonucuna gore en yiiksek oranda
(%33,3), 25-36 ay arasi ¢ocuklarin AGTE gelisim sonucuna gore en yiliksek oranda (%32,4) normal
olmayan gelisim gosterdikleri gorilmustiir. Arastirma ile ilgili alanyazin incelenmis, arastirma bulgulari
ile karsilastirilarak tartisiimis ve ilgili kisi, kurum ve kuruluslara dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeer: Okul 6ncesi donem, algilanan gelisim, gézlenen gelisim.

Genis Ozet

Giris

Dollenmeden baslayarak (bebek/fetus anne rahmine diistiigiinde) fiziksel, dil, zihinsel,
sosyal ve duygusal yonden insan yasami boyunca diizenli, uyumlu ve siirekli ilerleme kaydeden,
biiylime ve olgunlasmay1 da iceren degisme ve hareket oriintiisiine gelisim denilmektedir
(Senemoglu, 2007; Dogan ve Acar-Sengiil, 2016; Santrock, 2016; Yavuzer, 2016). insanoglunun
en onemli kritik gelisim yaslar1 erken ¢ocukluk dénemidir. Cocuklar, baz1 gelisim asamalarinda
ve aylarda/yaslarda bazi becerileri 6grenmeye karsi1 daha fazla hassasiyet gosterme egiliminde
olmaktadirlar. Cevrelerinde olan etkinliklere karsi daha duyarli olduklari i¢in baz1 gelisimsel
becerileri diger donemlerden daha hizli kazanabilmektedirler. Gelisim 6zellikleri (olumlu ya da
olumsuz) bakimindan diger asamalardan ayrilan ve genellikle geri doniisii olmayan veya ¢ok zor
olan asamalara kritik gelisim donemleri adi verilmektedir. Kritik gelisim doénemlerinde
¢ocuklarin kazanmasi gereken fakat cesitli nedenlerle kazanamayan gelisim 6zelliklerini ileride
kazanmasi cok gii¢, hatta imkansiz olmaktadir. Ciinkii bu gelisim asamasina doéntlmesi, bu
asamanin yeniden yasanilmasi s6z konusu olmamaktadir. Anne-baba ve 6gretmenler, ¢cocuklarin
saglikli gelisimlerini desteklemek icin bu bahsedilen kritik gelisim asamalarinda, ¢ocuklarin belli
deneyimleri yasamalari icin onlara firsat vermeleri gerekmektedir (Senemoglu, 2007; Akman ve
digerleri, 2012). Bu yiizden ¢ocugun her ay/yas asamalarindaki gelisimsel 6zellikleri, ihtiyaclari,
ilgi ve alanlarinin iyi bilinip farkinda olunmasi, ¢ocuklara dogru yaklasimlarda bulunularak ilgi
ve ihtiyaclarinin yeterli diizeyde karsilanmasi, ¢ocugun saglikli gelisimine katki saglamakta ve
erken miidahalede 6nem tasimaktadir (Antepli ve Yildiz, 2015). Bu arastirmada annelerin 0-6
yas arasl ¢ocuklarinin gelisimlerine iliskin algilari ile arastirmacilarin ¢ocuklarin gelisimlerine

iliskin sonug¢larinin karsilastirilmasi ve incelenmesi amac¢lanmistir.

Yontem

Bu arastirmada, iliskileri ve baglantilar1 inceleyen iliskisel tarama modeli kullanilmistir.
Iki veya daha cok sayidaki degisken arasindaki birlikte degisim varhgim ve/veya derecesini
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belirlemeyi amaclayan iliskisel tarama modelinde korelasyon ve nedensel Kkarsilastirma
yontemleri kullanilmaktadir (Buyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2015).
Calismanin evrenini belirlemek i¢in arastirmacilar tarafindan c¢ocuklarin gelisimlerini
etkileyebilecek faktorlerin yer aldigi bir risk tarama listesi olusturulmustur. Risk tarama listesi
Bursa Halk Saghgr Miidiirligiinde uzun yillar calisan ebe, hemsire ve doktorlar tarafindan
kontrol edilerek risk tarama listesi araciligiyla Bursa'nin Niliifer Merkez ilcesinde yer alan 29
ASM'nin her biri degerlendirilmistir. Degerlendirme sonucunda gelisimsel destek gereksinimi
baglaminda Akgalar ASM ve Isiktepe ASM'de kayith 0-6 yas dilimi icerisindeki ¢ocuklar ve
anneleri bu calismanin evrenini olusturmustur. ASM'lerde bulunan 0-6 yas arasi ¢ocuklarin
sayilar1 Saghk Bakanligi Saglik-Net Karar Destek Sisteminden (KDS) tespit edilmis ve bu iki
ASM'nin 0-6 yas dilimindeki toplam niifus 566 olarak bulunmustur (Erisim Tarihi: 26.01.2016).
Bu baglamda arastirmanin evreni 566 ¢ocuk ve onlarin anneleri olarak belirlenmistir.

Arastirma o6rnekleminde yer alacak anne ve ¢ocuk sayis1 % 5 hassasiyet ve % 95 giiven
araligina (Israel, 1992) gore hesaplanmis ve minimum 6rneklem hacmi 0-6 yas diliminde olan
240 cocuk ve onlarin anneleri olarak tespit edilmistir. Orneklem grubunda yer alan ¢ocuklar ve
anneleri basit tesadiifi 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Ornekleme alinan mahallelerdeki
ASM’lerde kayitli baz1 cocuklarin mahalle veya sehir disi kayit oldugu, bazilarinin engelli (tani
koyulmus bir hastalik/sendrom) oldugu, bazilarinin yabanci uyruklu oldugu, bazilarinin hem
ASM’ye gelmedigi hem de ev adreslerine/telefon numaralarina ulasilamadigi, bazi annelerin ise
calismaya katilmay1 kabul etmedikleri gortilmiistiir. Bu cergevede erisilen 201 cocuk ve onlarin
anneleri ¢calismanin 6rneklemini olusturmustur.

Arastirmada, cocuklarin demografik 6zelliklerini belirleyebilmek amaciyla “Aile Bilgi
Formu", annelerin ¢ocuklarinin gelisim diizeylerine iliskin algilarini tespit etmek amaciyla
“Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE)" ve 0-6 yas aras1i ¢ocuklarin gelisim diizeylerini
O0lcmek amaciyla "Denver II Gelisimsel Tarama Testi" kullanilmistir. Verileri elde etme
asamasindan oénce arastirma calismasi ile ilgili “Etik Kurul izni” ahnmistir. Sonraki asamada tez
calismasinin Bursa Ili Isiktepe ASM ve Akgalar ASM’de yapilabilmesi i¢cin Bursa Halk Saghig
Miidiirligiinden “Anket izni” ve “Arastirma Izni” alinmistir. Aile hekiminden alinan iletisim
bilgileri sayesinde aileler aranmis ve annelere arastirmanin ayrintilari anlatilmistir, uygun olan
aileler ziyaret edilerek goriismeler gerceklestirilmistir. Bu goriismeler sirasinda anne ile yalniz
gorisiilmiis, her bir form, 6lgek ve testler bire bir anne ile goriisiilerek uygulanmistir.

Bulgular

e Arastirma bulgulari, arastirmaya katilan ¢ocuklarin gelisimlerinin AGTE sonuglarina gore
%19,4 oraninda, Denver II sonuglarina gore % 22,4 oraninda normal olmadigini
gostermistir. Her iki gelisim testinin ortak sonuglarina bakildiginda ise cocuklarin %8’inin
her iki gelisim testine gore normal gelisim gostermedigi gériilmiistir. Her iki gelisim testi
arasindaki anlamliliga bakildiginda ise test sonuclari arasinda fark olmadigi, gelisim
testlerinin tutarh sonuglar verdigi goriilmiistiir (p>0,05).

e Arastirma bulgulari, her iki gelisim testi sonuglarinin arasindaki anlamliligin ince motor

gelisim alaninda tutarli sonuglar vermedigini; cocuklarin Denver II'ye gére %6,5 oraninda,
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AGTE’ye gore ise %22,4 oraninda ince motor gelisim alaninda normal gelisme
gostermediklerini gostermistir.

e Arastirma bulgular, her iki gelisim testi sonuclarinin arasindaki anlamliligin sosyal beceri-
0z bakim/kisisel-sosyal gelisim alaninda tutarli sonug¢lar vermedigini; ¢cocuklarin Denver
[I'ye gore %17,9 oraninda, AGTE’ye gore ise %8 oraninda sosyal beceri-6z bakim/kisisel-
sosyal gelisim alaninda normal gelisme gostermediklerini gostermistir.

e Arastirma bulgularinda, 37-48 ay arasi ¢ocuklarin Denver II gelisim sonucuna gore en
ylksek oranda (%33,3), AGTE gelisim sonuglarinda ise 25-36 ay arasi ¢ocuklarin en
ylksek oranda (%32,4) normal olmayan gelisime sahip olduklar1 goriilmiistiir. Yapilan
istatistiki testlerde de ¢ocuklarin yaslari ile Denver II sonuglar1 ve AGTE doniistiirtilmiis T
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugu bulunmustur.

Sonug ve Tartisma

Arastirma bulgulari, arastirmaya katilan ¢cocuklarin gelisimlerinin AGTE sonuglarina gore
%19,4 oraninda, Denver II sonuglarina gére % 22,4 oraninda normal olmadigin1 géstermistir.
Her iki gelisim testinin ortak sonuglarina bakildiginda ise ¢ocuklarin %8’inin her iki gelisim
testine gore normal gelisim gostermedigi gorillmiistiir. Konu ile ilgili alanyazin incelendiginde
her iki gelisim testinin kullanildig1 arastirmalara rastlanmamakla birlikte sadece AGTE veya
Denver II testi ile yapilan arastirmalarin oldugu gorilmektedir. Simsek, Kurcer, Kayahan, Ersin
ve Gozlkara'nin (2004) bes yas ve altindaki ¢ocuklarda biiyiime ve gelismeyi etkileyen faktorleri
belirlemek amaciyla yaptiklar: arastirmada ¢ocuklarin AGTE genel gelisim sonuglarinin %11,9
oraninda normal gelisim gostermedigini bulmuslardir. Savasir ve arkadaslari (1998), AGTE'nin
psikometrik 6zelliklerini belirlemek amaciyla yaptiklar: ¢alismalarinda ¢ocuklarin %9 oraninda
normal gelisim gostermedigini belirtmislerdir. Frankenburg, Ker, Engelke, Schaefer ve Thornton
(1988) Denver testinin slipheli sonuglarinin %19 oraninda oldugunu, Ural Bayoglu, Erdogan
Bakar, Kutlu, Karabulut ve Anlar (2007) Denver testi sonucu anormal olan ¢ocuklarin oraninin
%12.1 oldugunu ve Bayoglu (2015) ise farkli calisma gruplarinda yapilacak olan arastirmalarda
Denver II testi sonuglarinin %6 ila %25 oraninda gelisimsel gecikme tanimlayabilecegini
belirtmistir. Yapilan arastirmalar ile bu arastirma bulgularn karsilastirildiginda bu g¢alismanin
dezavantajli bir bolgede yapilmasindan kaynakli olarak gelisimsel olarak normal olmayan
¢ocuklarin daha yliksek oranda goriildigii diistintilmektedir.

Arastirma bulgulari, her iki gelisim testi sonuclarinin arasindaki anlamlilifin ince motor
gelisim alaninda tutarli sonuclar vermedigini; ¢ocuklarin Denver II'ye gore %6,5 oraninda,
AGTE’ye gore ise %22,4 oraninda ince motor gelisim alaninda normal gelisme gostermediklerini
gostermistir. Bu bulgunun, AGTE’de bulunan ince motor gelisim alanina ait soru sayisinin az
olmasindan ve ¢ocugun bu maddelerden bir tanesini bile yapamadiginda ince motor gelisim
alaninda geri veya gecikmeli olarak sonu¢ almasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir.
Ayrica annelerin c¢ocuklarinin gelisimlerini degerlendirmek icin verdikleri cevaplarin
arastirmaci tarafindan uygulanan Denver Il sonuglariyla tutarli olmadigi da s6ylenebilir.

Arastirma bulgulari, her iki gelisim testi sonuglarinin arasindaki anlamliligin sosyal
beceri-6z bakim/kisisel-sosyal gelisim alaninda tutarli sonuglar vermedigini; ¢cocuklarin Denver
[I'ye gore %17,9 oraninda, AGTE’ye gore ise %8 oraninda sosyal beceri-6z bakim/kisisel-sosyal
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gelisim alaninda normal gelisme gostermediklerini gostermistir. Bu bulgunun, Denver II testinin
arastirmacilar tarafindan yapilarak maddelerin gozlemlenmesi ve/veya uygulanmasi seklinde
yapildigindan dolay1 ve/veya Ozellikle Denver II testindeki “ad-soyad” séyleme maddesinin
AGTE testinde bulunmamasi ve annelerin bu maddeyi ¢ocuklara 6gretmede ¢ocuklarin daha ge¢
yaslarini beklemelerinden kaynakli olabilecegi diistiniilmektedir.

Oneriler

Ozellikle basta birinci basamak saglik hizmeti ile ailelere ve gelisimi risk altinda bulunan
¢ocuklara yonelik birincil hizmet veren ASM’lerde calisan saglik personeli olmak iizere ¢ocukla
calisan her meslek elemaninin ¢cocugu tek basina degil, cevresi ve 6zellikle bakim veren en yakin
kisi olan annesi ile birlikte degerlendirmesinin daha anlaml ve faydal olacag: diisiiniilmektedir.
Ustelik sadece annelere yonelik degil, gebelere ve babalara yonelik de miidahaleler gelistirilmesi
ve ev ziyaretlerinin yapilmasinin ¢ocugun gelisimi i¢in koruyucu olacagl diisliniilmektedir.
ASM’lerde c¢ocuk gelisimi uzmani, sosyal hizmet uzmani ve psikologlardan olusan mobil
ekiplerin kurulmasinin ve bu ekiplerin mahallede bulunan tiim aile ve o6zellikle ¢ocuklarin
degerlendirilmesi icin ev ziyareti yapmasimin riskli aile ve g¢ocuklara erken miidahale
edilebilmesi adina 6nemli olacag: dusiintilmektedir.
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Abstract

This study aims to compare the developmental levels of children in the age range of 0-6 years as
perceived by their mothers and observed by a child development specialist. The sample of the study
consists of 201 children (102 girls and 99 boys), who were 0-6 years old at the time of the study, and their
mothers who were registered in two Family Health Centers in the district of Niltifer in Bursa, Turkey. The
Ankara Developmental Screening Inventory (ADSI) was used to reveal the developmental levels of the
children as perceived by their mothers, and the Denver Il Developmental Screening Test was used to
detect their observation-based developmental levels. Based on the results of the ADSI, the developmental
levels were non-normal in 19.4 percent of the children, and based on the results of Denver II, they were
non-normal in 22.4 percent of the children. An analysis of the shared results of both developmental tests
revealed that 8 percent of the children showed non-normal development and that fine motor development
and social skills-self-care/personal-social development were not consistent. Literature in the area is
reviewed and discussed in relation to the results of the present study. Recommendations are made for
relevant authorities, organizations, and institutions.

Keywords: Pre-school period, perceived development, observed development.

Introduction

Development is defined as the pattern of change and evolvement that is marked by a
regular, consistent, continuous progress throughout an individual’s life in physical, linguistic,
mental, social, and affective terms, as well as growth and maturation, starting with the
conception of the embryo (Senemoglu, 2007; Dogan and Acar-Sengiil, 2016; Santrock, 2016;
Yavuzer, 2016). It refers to an organism’s physical and mental changes and progresses in
behaviors and actions that result from environmental and biological factors over time (San-
Bayhan and Artan, 2009). Development also refers to the functional changes that individuals go
through (Yazgan-inanc, Bilgin and Kilig-Atici, 2008); it is constant and leads to a state where
individuals can fully practice a target role (Haywood, 1993; Bjorklund, 2012; Dogan & Acar-
Sengiil, 2016). Development manifests in the form of quantitative and qualitative changes. In
other words, it is a successive, continuous, age-related process that enables transition across
skills. Development is a complex phenomenon that cannot be explained through quantitative
measurements; it combines various structures and functions over time and involves changes and
relations across these structures and functions (Bjorklund, 2012; Yavuzer, 2016).

Development is a multidimensional, interdisciplinary field. Each dimension of
development emphasizes a specific field, but there are mutual relations between its dimensions.
Because of these relations, each stage of development directly affects the following stage.
Therefore, development does not occur in parts, and it should be viewed as a whole; it consists
of changes that occur consecutively in specific stages of life. Thus, it is not possible to break
down periods of development along precise boundaries. Development occurs within a process
that can be divided into specific stages, each of which is dependent upon the skills acquired in
the previous stage. The characteristics of the previous stages continue for a certain period in the
following stages (Yazgan-inanc et al., 2008; San-Bayhan and Artan, 2009; Karabekiroglu, 2013;
Yavuzer, 2016; Yoriikoglu, 2016).

Although children undergo the same developmental processes, the skills acquired vary
from one child to another because of individual differences. Each child has a distinctive
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development rate; some children might display superior development at a specific month/age
compared to other children. Furthermore, the development rate of a child might manifest in
different paces for various areas of development. The characteristics of the previous
developmental stage can be maintained in subsequent stages for a certain period. In other
words, characteristics that appear in one developmental stage are added to the characteristics of
the following developmental stage, and newly acquired skills and behaviors are combined with
new qualities, thus ensuring that each developmental stage is improved in a holistic manner
(San-Bayhan & Artan, 2009; Yavuzer, 2016; Yoriikoglu, 2016; Antepli and Yildiz, 2015).

Development might take place at an extraordinarily high pace, but it might also occur at a
slow pace. The timely emergence of developmental characteristics that are unique for each
developmental stage shows that development follows an ordinary path, whereas the early
emergence of some of the developmental characteristics that belong to subsequent
developmental stages indicates more advanced development than expected. If an individual does
not display developmental characteristics that are unique for the developmental stage they are
in, this shows that their development is behind expectations (Yazgan-inang et al., 2008).

Human beings’ most critical developmental period is early childhood. Children tend to
show more sensitivity to learn specific skills in certain areas of development and in specific
months/years of age. Because they are more sensitive to the events around them, they acquire
specific developmental skills earlier than they do in other stages. Stages that differentiate from
others in terms of developmental characteristics (i.e., positive or negative) and that are usually
irremediable or very difficult to remediate are called critical areas of development. It is very
difficult or even impossible for children to acquire developmental characteristics that they
should have acquired in critical areas of development but were unable to because of various
reasons later in life. This is because revisiting this area of development or experiencing this
stage again is well out of the question. Parents and teachers should offer opportunities to
children for experiences within these critical areas of development to support their healthy
development (Senemoglu, 2007; Akman et al.,, 2012). Therefore, knowing and being aware of
developmental characteristics, needs, and areas of interests of children in each month/year of
age and meeting their interests and needs at sufficient levels by approaching them in the right
way are essential in contributing to children’s healthy development and in early intervention
(Antepli and Yildiz, 2015).

It is important for professional groups that examine children's development to
objectively evaluate children's development so that they can develop correct intervention plans
for children. In this context, it is important to apply the applied developmental tests by spending
as much time as possible with the child and being included in the child's games. Because while
applying the development tests, some test items due to insufficient time and / or inappropriate
environment cannot be applied. In this case, unobservable development information is taken
from the parent of the child. However, the developmental advances perceived by the parent
about their child may be very different from the observations of the expert applying the
developmental test. Therefore, it is thought that it may be more correct to blend the
developmental information obtained from the family about the child with the developmental
information observed by the expert applying the test and to decide the test result in this way. In
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this context, this study aimed to compare the levels of development of children in the age range
of 0-6 years as perceived by their mothers and based on the results of evidence-based
developmental evaluations.

Method

This study aimed to compare the levels of development of children in the age range of 0-
6 years through the Denver II Developmental Screening Test and Ankara Developmental
Screening Inventory (ADSI). The study adopted a correlational survey model that investigates
relationships and links. The correlational survey model aims to determine the presence of
covariance and/or its extent between two or more variables on the basis of the correlational
method (Buyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akglin, Karadeniz and Demirel, 2015).

Population and Sample

The researchers developed a risk screening list including the factors that could influence
the development of children to identify the population of the study. The risk screening list was
reviewed by midwives, nurses, and physicians working in the Directorate of Public Healthcare in
Bursa, Turkey, and each of the 29 Family Healthcare Centers (FHC) located in the Niliifer district
of Bursa was evaluated using the risk screening list. Based on the results of the evaluation,
children in the age range of 0-6 years and their mothers, who were registered at Akgalar FHC
and Isiktepe FHC, constituted the population of the study, considering their need for
developmental support. The number of children between 0-6 years of age who were registered
at the FHCs was retrieved from a facility of the Ministry of Health in Turkey named Saglik-Net
Karar Destek Sistemi (Health-Net Decision Support System; DSS), and the total population of
children in the age range of 0-6 years at these two FHCs was 566 (Retrieved on Jan 26, 2016).
Thus, the population of the study consisted of 566 children and their mothers.

The number of children and mothers to be included in the sample group was calculated
based on 5 percent sensitivity and 95 percent confidence interval rates (Israel, 1992), and the
minimum sample volume was determined as 240 children in the age range of 0-6 years and
their mothers. The children in the sample group and their mothers were identified through the
simple random sampling method. Some of the children who were registered at the FHCs in the
districts where sampling was done were registered as guests from other districts or cities, some
were disabled (with a diagnosed disease/syndrome), some were foreign nationals, some neither
came to the FHC nor could be accessed in their homes or via telephone, and some mothers did
not agree to participate in the study. 201 children and their mothers who were accessed within
this framework constituted the sample group of the study.
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Table 1. Demographic information on the children in the study

Tables Groups n %
Girl 102 50.7
Gender Boy 99 49.3
0-12 months 38 189
13-24 months 39 19.4
Age 25-36 months 37 18.4
37-48 months 33 16.4
49-60 months 32 159
61-72 months 22 10.9
Receiving 31 154
Receiving pre-school education Not receiving 170 84.6
1 72 35.8
. 2 82 40.8
Birth order 3 43 21.4
4 4 2.0

As shown in Table 1, 50.7 percent of the children in the sample group were girls, and
49.3 percent were boys. 19.4 percent of the children were 13-24 months of age, and 10.9
percent were 61-72 months of age. The majority of children (84.6%) were not receiving pre-
school education. 40.8 percent of the children were the second child in the family, and 2 percent
of them were the fourth child.

Data Collection Tools

The tools that were used for the study are a family information form, which aimed to
identify the demographic characteristics of the children;the ADSI, which aimed to identify the
perceptions of mothers regarding their child’s developmental level; and Denver II
Developmental Screening Test (Denver II), which aimed to measure the developmental levels of
children aged 0-6 years. Both developmental tests were utilized to reach more objective results
and to compare the perceptions of mothers regarding their children’s development with that of
the researchers’ findings.

Family Information Form

The family information form was developed by the researchers to obtain demographic
information about the children in the study. It included items that sought to reveal information
on the birth order of the child and whether they received pre-school education.

Ankara Developmental Screening Inventory (ADSI)

The ADSI was developed by Isik Savasir, Nilhan Sezgin, and Nese Erol in 1998 to evaluate
the development of children aged 0-6 years. ADSI provides an opportunity to determine
developmental delays or deficiencies,to recognize babies and children who are thought to be
under risk in developmental terms in early stages, and to take early measures accordingly. The
inventory consists of 154 questions that are directed to mothers regarding the development of
their child. There are separate questions for each age group. Mothers receive questions based on
the age and month of their child;they are expected to respond to the questions with one of the
following responses: “Yes,”“No,”or “I do not know.” The validity scores of the inventory were
0.99 for 0-12 months, 0.98 for 13-44 months, and 0.88 for 45-72 months. The scores in the
language-cognitive dimension were 0.93 for 0-12 months, 0.99 for 13-44 months, and 0.84 for
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45-72 months. The scores in the fine motor development dimension were 0.92 for 0-12 months,
0.80 for 13-44 months, and 0.64 for 45-72 months. The scores in the gross motor development
dimension were 0.91 for 0-12 months, 0.80 for 13-44 months, and 0.16 for 45-72 months. The
scores in the social skills-self-care development dimension were 0.92 for 0-12 months, 0.85 for
13-44 months, and 0.37 for 45-72 months. In the first stage, foreign developmental scales were
used for the preparation of the inventory. These developmental scales were translated into
Turkish, and the repeating items were removed. In the second stage, specific developmental
items were evaluated on the basis of their consistency with culture and style of expression. For
this purpose, semi-structured interviews were conducted with mothers belonging to lower-class
backgrounds in terms of socioeconomic development. In the third stage, developmental items
from the first two stages were reviewed, and a form consisting of 218 items was prepared with
the following dimensions: language and cognitive development, fine motor skills, gross motor
skills, and social development. This form was created separately for both children and mothers.
In the fourth stage, both forms were administered to 66 children aged 5 years and their mothers
to investigate the difference between the forms. In both forms, items that exceeded 20 percent
were removed from the scale. A normative study was conducted in the last stage. The inventory
with 168 items was administered to 860 mothers (of 420 boys and 440 girls). Items that did not
indicate an increase in developmental growth with age were removed, and the scale reached its
final form with 154 items. Although each area of development in the inventory is evaluated
separately, it is possible to make an evaluation based on the overall development score. The total
score is calculated by adding all responses of “yes” in the inventory and the items that belonged
to previous developmental stages assuming that the child achieved them all. The score on other
areas of development is calculated by adding all responses of “yes” for each developmental item
and the relevant developmental items that belonged to stages before the starting point. There is
a T-table to calculate the mean of the total development scores for each age group. A child with
normal development got a score in the 40-60 range. In other words, a score between 40 and 60,
according to the mean T-table of children’s overall development scores, means that the child is
in a developmental stage consistent with his/her age. There is no general T-score table for each
overall development score; instead, there is a table that separately shows whether areas of
development are consistent with the children’s age. In this table, the line that indicates the years
and months of the child is drawn first, and then, other lines showing 20and 30 percent below
his/her years and months are drawn. The child’s scores are expected to be between his/her age
line and the 20-percent line. However, if two or more development scores are between the 20-
and 30-percent age lines or if each development score is below the 30-percent age line, it is
concluded that the child has a developmental deficiency (Savasir, Sezgin and Erol, 1998).

Denver Il Developmental Screening Test

The Denver Developmental Screening Test (DDST) was published first by Frankenburg
and Dodds in 1967 to capture developmental problems and make early interventions by
following the development of children. The test was utilized in various countries, and under the
light of new information, Frankenburg and Dodds revised the test and developed Denver II in
1990. Denver II was developed to be administered to children aged 0-6 years who looked
healthy. Assessing whether children’s developmental skills are consistent with their age, this
test has a prominent role in screening latent developmental problems, verifying suspicious
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situations through an objective tool, and identifying childrenatrisk in terms of development. The
first standardization of DDST in Turkey was conducted by two professors at Hacettepe
University, Kalbiye Yalaz and Shirley Epir, in 1982. It was revised and standardized by Kalbiye
Yalaz and Banu Anlar in 1996 and by Kalbiye Yalaz, Banu Anlar, and Birgiil Bayoglu in 2009. It
was submitted for use globally under the name Denver II, provided that those who would like to
use it receive training in Turkey.

Data obtained to determine psychometric characteristics were analyzed through logistic
regression analysis to identify the months/ages at which children go through each item. The
analyses helped identify the months/ages at which 25, 50, 75, and 90 percent of children go
through an item. Children from various age groups and multiple examiners were included to
ensure the reliability of the test. When the results of the tests were compared in terms of
reliability, the consistency between the examiners was 90 percent and the test-test consistency
did not fall below 86 percent.Denver II consists of 134 items that evaluate four areas of
development: personal-social, fine motor-adaptive, language, and gross motor. After calculating
the age of the child and drawing the age line, the skills to be performed by the child are
identified, so the examiners assess the consistency between the child’s development and his/her
age. Apart from the developmental items, five “test behavior” items are observed at the end of
the test. The examiner observes how the child behaves with regardto these items during the
time he/she spends assessing a child, which allows the examiner to make interpretative
evaluations efficiently. In the interpretation of the test, there are three assessments: normal,
abnormal, and suspect. For their development to be interpreted as “normal,” children should
pass all items listed under their month/age or should get only one caution; to be interpreted as
“suspect,” there should be only one delay, two or more delays, or one delay+one caution or
more; and to be interpreted as “abnormal,” there should be two or more delays in all items in the
entire test. Referral to a center for diagnostic assessment is recommended in the case of
abnormal development (Yalaz, Anlar and Bayoglu, 2016).

Procedure

The ethical committee’s approval was received for the present study before the data
collection started. Afterward, approval for conducting surveys and research was received from
the Directorate of Public Healthcare in Bursa, Turkey, to conduct this thesis study in Isiktepe
FHC and Akcalar FHC. The data were collected by visiting homes in cooperation with the FHCs
and reaching the families and their children aged 0-6 years who were registered to the FHCs.

Fifty mothers were interviewed in the FHCs during the data collection process. Family
physicians and family healthcare staff were informed about the study and were presented the
approval documents granted by the Directorate of Public Healthcare in Bursa. The information
(name-surname, phone number, and address) of children aged 0-6 years who were registered to
the family physicians’ system was retrieved. A room was allocated in the FHCs for interviews,
and family physicians were requested to refer mothers with children aged 0-6 years along with
their children to the room. The mothers coming to the interview were informed about the study
and were asked to fill out forms and tests, after having stated their agreement to participate in
the study. After administering ADSI to the mothers, their children were contacted, and Denver Il
was administered to them to assess their development.
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Interviews were conducted with 151 families during home visits in the data collection
process. Using the information retrieved from the family physicians, we reached out to the
families, and the mothers were provided the details of the study. Additionally, family physicians
and family healthcare staff contacted mothers. After they were informed about the study,
appointments were made with mothers who agreed to participate. They were asked about the
day on which they were available for a home visit, and a plan was made to visit them in their
homes when they were available. On the appointment day, the mothers were called 30 minutes
before the home visit to enquire if they were available for a home visit, and interviews were
conducted with those who were available. Interviews were conducted with the mothers alone,
and each form, scale, and test was administered to the mothers during one-on-one interviews.

The interviews lasted for 30-60 minutes. After the interviews, recommendations were
made to mothers regarding what they can do about the developmental levels of their children
and to support their development. They were also given a phone number through which they
could contact the researchers; they were informed that they could have access to the results of
the study if they wished.

There were specific problems during home visits. Some parents rejected the healthcare
staff who wanted to visit their homes because of the information they came across on the
internet, and some families refused to take part in the study when they were reached out for
home visits because they thought the visitors could be burglars or that they may administer
harmful vaccination to their children.

The data collected through the family information form, ADSD, and Denver II were
analyzed on SPSS 20 Statistics software package. Whether the data met the criteria for the
normal distribution of data was also tested. The distribution of the data was analyzed through
the Shapiro-Wilk and Kolmogorov-Smirnov tests. Because the data were not normally
distributed, nonparametric hypothesis tests were used. The significance level was set as p=0.05,
both in evaluating normal distribution and the results of the hypothesis tests. The McNemar and
Friedman tests were used to compare the results of the ADSI and Denver IL

Ethical Approval of Research

All rules stated to be complied with within the scope of “Higher Education Institutions
Scientific Research and Publication Ethics Directive” were followed in this study. None of the
actions mentioned under the heading of “Actions Against Scientific Research and Publication
Ethics”, which is the second part of the directive, have been carried out.

Results

This section of the present study, which was conducted to compare the development of
children aged 0-6 years as perceived by their mothers and based on the findings of the
researchers, presents the descriptive and prevalence statistics that were collected from mothers
and children using measuring tools and relational analyses conducted in accordance with the
purpose of the study.

82



Tiirk Akademik Yayinlar Dergisi (TAY Journal),2021,5 (1), 70-94

Table 2. Descriptive statistics of children’s T-scores by gender converted to ADSI

Gender Age n Mean Min Max S

0-12 months 20 45.40 30 55 5.46

13-24 months 25 42.88 27 56 6.84

25-36 months 17 43.94 35 62 4.73

Girls 37-48 months 16 51.06 39 62 7.26
49-60 months 16 50.12 40 60 6.21

61-72 months 8 48.50 43 57 4.89

Total 102 46.41 27 62 6.76

0-12 months 18 48.77 35 61 7.02

13-24 months 14 48.50 27 57 5.14

25-36 months 20 42.30 29 56 6.24

Boys 37-48 months 17 44.11 23 56 8.65
49-60 months 16 49.37 40 73 8.88

61-72 months 14 52.07 36 65 8.33

Total 99 47.19 23 73 8.03

0-12 months 38 47.00 30 61 6.39

13-24 months 39 44.89 27 57 6.78

25-36 months 37 43.05 29 54 5.58

Total 37-48 months 33 4748 23 62 8.63
49-60 months 32 49.75 40 73 7.55

61-72 months 22 50.77 36 65 7.35

Total 201 46.79 23 73 7.41

Table 2 shows that the ADSI converted T-scores of girls aged 37-48 months were the
highest (Mean=51.06) and those of girls aged 13-24 months were the lowest (Mean=42.88); the
ADSI converted T-scores of boys aged 61-72 months were the highest (Mean=52.07) and those
of boys aged 25-36 months were the lowest (Mean=42.30). Considering the ADSI converted T-
scores of all children, those aged 61-72 months had the highest mean value (Mean=20.77), while
those aged 25-36 months had the lowest mean value (Mean=43.05).

Table 3. Prevalence of the results of ADSI development areas

Normal Abnormal
Area of Development f % f %
Language-Cognitive Development 178 88.6 23 114
Fine Motor Development 146 72.6 55 27.4
Gross Motor Development 187 93 14 7
Social Skills-Self-Care Development 185 92 16 8
Overall Development 181 90 20 10
Total 162 80.6 39 19.4

Table 3 shows that the rate of children in the study who as per ADSI had abnormal fine
motor development was 27.4 percent, abnormal gross motor development was 7 percent, and
abnormal overall development was 10 percent. ADSI overall development results indicated that
19.4 percent of children did not have normal development.
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Table 4. Prevalence of the “normal” and “abnormal” results of ADSI development result by children’s age

A Abnormal
ge f % f %

0-12 months 34 89.5 4 10.5
13-24 months 34 87.2 5 12.8
25-36 months 25 67.6 12 32.4
37-48 months 25 75.8 8 24.2
49-60 months 29 90.6 3 9.4
61-72 months 15 68.2 7 31.8
Total 162 80.6 39 19.4

As seen in Table 4, the group of children aged 25-36 months had the highest rate of
abnormal development (32.4%), as revealed by ADSI development results. The group of children
aged 49-60 months had the lowest rate of abnormal development (9.4%).

Table 5. Prevalence of the “normal” and “abnormal” results of ADSI development result by children’s gender

Gender Normal Abnormal

f % f %
Girl 86 84.3 16 15.7
Boy 76 76.8 23 23.2

As seen in Table 5, 15.7 percent of girls and 23.2 percent of boys did not have normal
development according to ADSI development results.

Table 6. Prevalence of children’s results of “normal,” “caution,” and “delay” according to Denver II

Normal Caution Delay
Area of Development f % f % f %
Personal-Social Development 165 82.1 21 10.4 15 7.5
Fine Motor Development 188 93.5 5 2.5 8 4.0
Language Development 175 87.1 16 8.0 10 5.0
Gross Motor Development 185 92.0 8 4.0 8 4.0

Table 6 shows that the Denver II area that had the highest rate of “normal” development
(93.5%) was fine motor development; the area that had the highest rate of “caution” (10.4%)
was personal-social development; and the area that had the highest rate of “delay” (7.5%) was
also personal-social development.

Table 7. Prevalence of the “normal” and “abnormal” results of Denver II result by children’s age

Age Normal Abnormal*
f % f %

0-12 months 35 92.1 3 7.9
13-24 months 27 69.2 12 30.8
25-36 months 30 81.1 7 18.9
37-48 months 22 66.7 11 33.3
49-60 months 22 68.8 10 31.3
61-72 months 20 90.9 2 9.1
Total 156 77.6 45 22.4

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.

As seen in Table 7, the group of children aged 37-48 months had the highest rate of
abnormal development (33.3%), as revealed by Denver II development results. The group of
children aged 0-12 months had the lowest rate of abnormal development (7.9%). Total Denver
Il results indicate that 22.4 percent of the children did not have normal development.
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Table 8. Prevalence of children’s results of “normal,” “abnormal,” and “suspect” according to Denver Il

Ace Normal Abnormal Suspect

8 F % f % f %
0-12 months 35 92.1 1 2.6 2 5.3
13-24 months 27 69.2 2 5.1 10 25.6
25-36 months 30 81.1 2 5.4 5 13.5
37-48 months 22 66.7 2 6.1 9 27.3
49-60 months 22 68.8 0 0 10 33
61-72 months 20 90.9 2 9.1 0 0
Total 156 77.6 9 4.5 36 17.9

Table 8 shows that children aged 0-12 months had the highest level of “normal”
development (92.1%); none of the children aged 49-60 months had “abnormal” development;
children aged 61-72 months had the highest rate of “abnormal” development (9.1%); and
children aged 37-48 months had the highest rate of “suspect” results (27.3%). Total Denver II
results indicated that 4.5 percent of all children had “abnormal” results and that 17.9 percent
had “suspect” results.

Table 9. Prevalence of the “normal” and “abnormal” results of the Denver Il test by children’s gender

Gender Normal Abnormal*

f % f %
Girl 83 81.4 19 18.6
Boy 73 73.7 26 26.3

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.

As seen in Table 9, 18.6 percent of girls and 26.3 percent of boys did not have normal
development, according to Denver Il results.

Table 10. McNemar test results between developmental stages, as indicated by ADSI and Denver 11

*
ADSI Development Result Denver II Development Result

Normal Abnormal Total p
f % f % f %
Normal 133 66.2 29 14.4 162 80.6 0.488
Abnormal 23 11.4 16 8 39 19.4 '
Total 156 77.6 45 22.4 201 100

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.

As Table 10 shows, 8 percent of all children did not have normal development, as
revealed by both ADSI and Denver II results, and 66.2 percent showed normal development
according to the results of both tests. The analysis of significance between both developmental
tests showed no difference between their results and that the results of both developmental
tests were consistent (p>0.05).

Table 11. Friedman test results between developmental stages as indicated by ADSI language-cognitive
development and Denver Il language development

%
ADSI Language-Cognitive Denver II Language Development Result

Normal Caution Delay Total p
f % f % f % f %
Normal 160 79.6 13 65 5 2.5 178 88.6 0.194
Abnormal 15 7.5 3 1.5 5 2.5 23 11.4 '
Total 175 87.1 16 8 10 5 201 100

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.
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Table 11 shows that language development was normal in 79.6 percent of the children as
indicated by both ADSI and Denver II results; 9 percent showed normal development according
to ADSI but did not according to Denver II (6.5% “caution” and 2.5% “delay”); and 7.5 percent
showed normal development according to Denver II but did not according to ADSI. The analysis
of significance between the developmental tests showed no difference between the results and
that the results of both developmental tests were consistent (p>0.05).

Table 12. Friedman test results between developmental stages as indicated by ADSI fine motor development
and Denver II fine motor development

. *
ADSI Fine Motor Development Result Denver II Fine Motor Development Result

Normal Caution Delay Total p

f % f % f % F %
Normal 139 692 2 1 5 25 146 726 0.000**
Abnormal 49 244 3 15 3 15 55 22.4 '

Total 188 935 5 25 8 4 201 100

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.
*p<0.05

Table 12 shows that fine motor development was normal in 69.2 percent of the children,
as indicated by both ADSI and Denver II results; 3.5 percent showed normal development
according to ADSI but did not according to Denver Il (1% “caution” and 2.5% “delay”); and 24.4
percent showed normal development according to Denver II but did not according to ADSI. The
analysis of significance between the developmental tests showed a difference between their
results and that the results of the developmental tests were not consistent (p<0.05).

Table 13. Friedman test results between developmental stages as indicated by ADSI gross motor development
and Denver Il gross motor development

%
ADSI Gross Motor Development Result Denver II Gross Motor Development Result

Normal Caution Delay Total p

f % f % f % F %
Normal 174 866 6 3 7 35 187 93 0.549
Abnormal 11 55 2 1 1 05 14 7 '
Total 185 92 8 4 8 4 201 100

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.

Table 13 demonstrates that gross motor development was normal in 86.6 percent of the
children as indicated by both ADSI and Denver II results; 6.5 percent showed normal
development according to ADSI but did not according to Denver II (3% “caution” and 3.5%
“delay”); and 5.5 percent showed normal development according to Denver Il but did not
according to ADSI. The analysis of significance between the developmental tests showed no
difference between their results and that the results of both developmental tests were consistent
(p>0.05).

Table 14. Friedman test results between developmental stages as indicated by ADSI social skills-self-care
development and Denver Il personal-social development

ADSI Social Skills—Self-Care Development Denver II Personal-Social Development Results

Normal Caution Delay Total p

f % f % f % F %
Normal 153 76.1 18 9 14 7 185 92 0.002*
Abnormal 12 6 3 1.5 1 05 16 8 '
Total 165 821 21 104 15 7.5 201 100

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.
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Table 14 shows that 76.1 percent of the children displayed normal development in the
personal-social-self-care development area, as revealed by both ADSI and Denver II results; 16
percent showed normal development according to ADSI but did not according to Denver II (9%
“caution” and 7% “delay”); and 6 percent showed normal development according to Denver Il
but did not according to ADSI. The analysis of significance between the developmental tests
showed a difference between their results and that the results of the developmental tests were
not consistent (p<0.05).

Table 15. Mann-Whitney U test results between ADSI converted T-score means by children’s demographic
information

Mean

Tables Groups n Mean Median Min Max S A p
rank
Receiving pre- Reigg?ng 31 5032 50 30 73 898 124.74 - o013+
school education . 170 46.15 45 23 62 6.92 96.67 2.475 ’
receiving
Girl 102 4641 46 27 62 676 9870 ;
Gender Boy 99 4719 46 23 73 803 10337 0571 %8

*p<0.05

As seen in Table 15, there was a statistically significant relation between pre-school
education being received by children and their ADSI converted T-score means (p<0.05), and
there was no statistically significant relationship between the children’s gender and their ADSI
converted T-score means (p>0.05). The children who received pre-school education had a
higher ADSI converted T-score mean (Mean=50.32), and boys had a higher ADSI converted T-
score mean (Mean=47.19).

Table 16. Kruskal-Wallis H test results between ADSI converted T-score means by children’s demographic
information

Tables  Groups n Mean Median Min Max S Mean H p Pa1rw1.se
rank comparison
0-12
months
1
13-24
months
(2)
25-36 33 4700 46 30 61 639 103.12 1-3
;ggn”w 39 4489 45 27 57 678 87.50 -
37 43.05 43 29 54 558 69.92
Age  37-48 33 4748 49 23 62 863 11023 23220 0.0007 2-6
months 35 4975 50 40 73 755 120.44 3-4
(4) 22 5077 51 36 65 7.35 13143 3-5
49-60 3-6
months
(5)
61-72
months
(6)
1 72 47.69 46 29 66 7.77 107.56
Birth 2 82 46.65 47 23 73 793 101.80
order 3 43 4588 45 35 61 579 9170 O>461 0326
4 4 4325 435 40 46 2.75 66.38
*p<0.05
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As seen in Table 16, there was a statistically significant relation between the children’s
ages and their ADSI converted T-score means (p<0.05), and there was no statistically significant
relation between the children’s birth order and their ADSI converted T-score means (p>0.05).
The ADSI converted T-scores were statistically significantly higher among children aged 0-12
months compared with those aged 25-36 months, among children aged 61-72 months
compared with those aged 0-12 months, among children aged 49-60 months compared with
those aged 13-24 months, among children aged 61-72 months compared with those aged 13-24
months, among children aged 37-48 months compared with those aged 25-36 months, among
children aged 49-60 months compared with those aged 25-36 months, and among children
aged 61-72 months compared with those aged 25-36 months. The children aged 61-72 months
had a higher ADSI converted T-score mean (Mean=50.77), and those who were the first child in
the family had a higher ADSI converted T-score mean (Mean=47.69).

Table 17. Chi-square test results between Denver Il results by children’s demographic information

Normal Abnormal
Tables Groups £ % f % b
Receiving 28 90.3 3 9.7 0.065
Receiving pre-school education Not receiving 128 753 42 247 '
Girl 83 814 19 186
Gender Boy 73 186 26 263 0194

Table 17 shows no significant difference between pre-school education being received by
children and their genders and the Denver II results (p>0.05). 90.3 percent of the children
receiving pre-school education showed normal development, and 18.6 percent of the boys did
not show normal development.

Table 18. Chi-square (larger than 2x2) test results between Denver Il results by children’s demographic
information

Normal Abnormal*
Tables Groups ¢ % ¢ % b
0-12 months 35 92.1 3 7.9
13-24 months 27 69.2 12 30.8
25-36 months 30 81.1 7 18.9 -
Age 37-48 months 22 66.7 11 33.3 0.030
49-60 months 22 68.8 10 31.3
61-72 months 20 90.9 2 9.1
1 54 75 18 25
Birth order 2 67 81.7 15 18.3 0.511
3 and above 35 74.5 12 25.5

*Children with a Denver Il result of “suspect” and “abnormal” were compiled under this heading.

*p<0.05

As seen in Table 18, there was a statistically significant difference between the children'’s
ages and Denver II results (p<0.05). 92.1 percent of the children aged 0-12 months showed
normal development, and 33.3 percent of the children aged 37-48 months did not show normal
development. There was no statistically significant difference between the children’s order of
birth and Denver II results (p>0.05). 81.7 percent of the children who were the second child in
the family showed normal development, and 18.3 percent of them did not show normal
development.
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Discussion and Conclusion

The results showed that based on ADSI results, the developmental levels were non-
normal in 19.4 percent of the children, and based on Denver II results, they were non-normal in
22.4 percent of the children. When the shared results of both developmental tests were
analyzed, it was found that 8 percent of children showed non-normal development, as revealed
by both developmental tests. A review of relevant literature showed no study that utilized both
developmental tests, but some studies utilized only ADSI or Denver IlI. In a study conducted by
Simsek, Kurger, Kayahan, Ersin, and Goziikara (2004) to identify the factors that affected growth
and development in children aged five and below, it was found that 11.9 percent of children did
not show normal development based on ADSI overall development results. In their study
conducted to identify the psychometric characteristics of ADSI, Savasir et al. (1998) determined
that 9 percent of children did not show normal development. Frankenburg, Ker, Engelke,
Schaefer and Thornton (1988) found that the rate of “suspect” results in the Denver test was 19
percent, while Ural Bayoglu, Erdogan Bakar, Kutlu, Karabulut, and Anlar (2007) found that the
rate of children who had abnormal development according to the Denver test was 12.1 percent;
Bayoglu (2015) found that the results of the Denver II test in studies with different study groups
might define developmental delays in rates varying between 6 and 25 percent. On comparing the
results of earlier studies with the present study, it was thought that because this study was
conducted in a disadvantaged region, the rate of children who did not have normal development
was relatively higher.

The results indicate that the significant correlation between the results of both
developmental tests was not consistent in the area of fine motor development, and 6.5 percent
of children according to Denver II and 22.4 percent according to ADSI did not show normal
development in the area of fine motor development. This result may have stemmed from the fact
that the number of items in the area of fine motor development in ADSI was low, and when
children were not able to pass even one of these items, their result would be considered
deficient or delayed. Furthermore, it can be argued that the mothers’ responses to evaluate their
children’s development were not consistent with the results of Denver II, which was
administered by the researcher.

The results indicate that the significant correlation between the results of both
developmental tests was not consistent in the areas of social skill-self-care and personal-social
development and that 17.9 percent of the children according to Denver Il and 8 percent of the
children according to ADSI did not show normal development in the areas of social skill-self-
care and personal-social development. This result may have stemmed from the fact that the
researchers administrated the Denver II test by observing and/or applying the items, and/or the
item of saying “his/her name and surname” in the Denver II test was not included in the ADSI
test, and mothers waited until later ages before teaching this to their children.

The study found a statistically significant correlation between pre-school education
being received by children and ADSI converted T-score means and that those receiving pre-
school education had higher ADSI converted T-core means. There are other studies that support
this result. In a study where Campbell, Ramey, Pungello, Sparling, and Miller-Johnson (2002)
emphasized the importance of pre-school education in early childhood within the scope of a
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project, they argued that attending pre-school had a critical impact on children who received
pre-school education in both linguistic and cognitive terms and that pre-school education had
more significant effects on children in families with low socioeconomic development. Similarly,
in a study investigating the effects of daycare centers and kindergartens on cognitive
development among disadvantaged children, Burchinal, Lee and Ramey (1989) found that
receiving positive support and favorable environmental conditions affect children’s cognitive
development. In their study investigating the effects of pre-school education on creative thinking
skills, Can Yasar and Aral (2010) found that creative thinking skills were significantly more
improved in children receiving pre-school education in comparison to children who did not.
Similarly, studies investigating the linguistic development of children who did and did not attend
a pre-school educational institution determined that linguistic development skills were
significantly more improved in children receiving pre-school education compared to those who
did not (Oztiirk, 1995; Temiz, 2002; Taner & Asude-Basal, 2005). Considering that pre-school
education is critical in the construction of personality characteristics and in ensuring children’s
transition to being healthy individuals by supporting all areas of development in children from
early childhood to adulthood, this result was expected.

The results revealed that according to Denver Il development results, children aged 37-
48 months had the highest rate of abnormal development (33.3%), whereas according to ADSI
development results, children aged 25-36 months old had the highest rate of abnormal
development (32.4%). The tests did not yield a statistically significant relation between the
children’s ages and their Denver II results and ADSI converted T-scores. Table 16 demonstrates
that the ADSI converted T-scores were statistically significantly higher among children aged 16
months compared with those aged 0-12 months, among children aged 25-36 months compared
with those aged 61-72 months, among children aged 0-12 months compared with those aged
49-60 months, among children aged 13-24 months compared with those aged 61-72 months,
among children aged 13-24 months compared with those aged 37-48 months, among children
aged 25-36 months compared with those aged 49-60 months, and among children aged 25-36
months compared with those aged 61-72 months. When the relevant literature was reviewed, it
was found that studies that presented developmental test results based on the distribution of
children’s ages were low in number. In a study that Simsek et al. (2004) conducted with children
aged 5 and below, they demonstrated that children aged 24 months and above got significantly
higher scores in all areas except the area of gross motor development. Factors including
increased interaction between children and those around them as they grow up, the gradual rise
in their autonomy and desire to discover, and the growth of their developmental skills may be
the reason for variations in development results and scores with age.

Conclusion and Recommedations
The results found in this study were as follows:

° The rate of children who did not show normal development was 19.4 percent
based on ADSI results and 22.4 percent based on Denver II results. The mutual results of both
developmental tests showed that 8 percent of the children did not have normal development.
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° The results indicate that the significance between the results of both
developmental tests was not consistent in the areas of fine motor development and social skill-
self-care and personal-social development.

° There was no statistically significant relation between pre-school education
being received by children and their ADSI converted T-score means. It was found that children
with pre-school education had higher development scores.

° There was no statistically significant relation between children’s ages and their
Denver II results and ADSI converted T-scores. It was found that as children’s age rose, their
development scores increased as well.

The results revealed that children had abnormal development in every area of
development in varying rates. Therefore, relevant institutions, organizations, non-governmental
organizations, and members of professions need to work toward spreading awareness on this
issue, and the development of children should be assessed and supported by developing early
intervention plans.

It is believed that when all professionals who work with children, especially the
healthcare staff at FHCs who offer primary healthcare services to families and children whose
development is at risk, evaluate children together with those around them, specifically, their
mothers—who take care of them in particular—instead of evaluating them alone, the evaluation
will become more meaningful. Moreover, developing interventions not only for mothers but also
for pregnant women and fathers and making home visits are thought to be pertinent for the
development of children.

[t is believed that when family physicians and the healthcare staff at FHCs consider
health holistically and follow up with them in terms of psychosocial aspects while physically
examining families and children, it will aid in supporting families and children. Establishing
mobile teams at FHCs composed of child development experts, social service experts, and
psychologists and sending these teams to make home visits to examine all family members,
especially children, in the neighborhood are thought to be critical in making early interventions
for families and childrenatrisk.

Increasing the number of Healthy Living Centers within the Directorate of Public
Healthcare in cities working under the Public Healthcare Agency of Turkey and allowing child
development experts, social service experts, and psychologists to work at these centers are
thought to be essential in the holistic evaluation of families in a healthy way. Making parent
schools more prevalent in neighborhoods; offering holistic training sessions to families in
cooperation with institutions, organizations, and non-governmental organizations; and
providing all families with these sessions as much as possible are thought to be useful measures.
In addition to mothers, the attendance of fathers in schools that train parents on the
development of their children is critical; therefore, fathers should be encouraged to take part in
training sessions.

It is believed that informing parents about technological tools such as televisions, tablets,
the internet, and personal computers and making them more aware of how these technologies
might affect the development of their children are essential in the development of children as
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well as in increasing intrafamily interaction. As television is a commonlyused communication
technology, creating programs that support the development and education of children,
providing informational content to families through television about the development of their
child, and raising their awareness on activities that can support the development of their child
are thought to be useful. Giving families the information that they should be a guide for their
children and that they should not hinder their healthy social-affective development by fulfilling
all their responsibilities are thought to be useful.

Increasing families’ awareness of what they can do at home to support children’s level of
readiness to school is thought to be necessary. For this purpose, getting both children and
families to adopt the habit of reading books at home, doing paintings, writing, and drawing
activities and supporting children to communicate with those with whom they can form
friendships are thought to be essential in supporting children’s readiness to school. Staff and
teachers working in pre-school education offering training sessions aimed at supporting the
development of children and presenting these sessions regularly are thought to be useful in the
development of children as well as for the healthy functioning of the family.

The results of the study revealed that children receiving pre-school education had higher
developmental scores compared with students who did not. In this case, making pre-school
education obligatory, supporting children through high-quality training programs, and thus,
equipping children with a solid basis before they start school are thought to be more useful. It is
of vital importance that the Ministry of National Education and municipalities establish more
daycare centers and kindergartens in regions at risk and support the development of children
through parent schools and high-quality training programs.
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Abstract

In this research, it is purposed to compare the scoring scale and rubric which is widely used in recent
years. The study group of the research, which was designed in the correlational survey model, consists of
first-year students in four branches, consisting of 195 students who continue their education in the
machinery, metal, motor, electricity and electronics departments of Atatiirk Vocational School in Cubuk
district of Ankara. This research is limited to assessment by answer key as a traditional assessment in
this field, assessment by scoring rubric as a new assessment approach, self-assessment, peer assessment
and survey. The assessment (state) of the achievement of students by scoring rubric and the assessment
(state) of the achievement of students by answer key are compared. Academic achievements of students
are taken into consideration when doing this comparison. The reliability of these two methods is
compared considering the coherence, sensitiveness and harmony between the scores emerged by scoring
rubric and answer key used. According to the results of the research, there is a meaningful difference
between the assessment results by scoring rubric and answer key. Also, ANOVA (analysis of variance)
test was performed for dependent samples to test whether there was a significant difference between
scoring methods in terms of average success. On the other hand, a meaningful difference is not found
between the results of peer assessment and self assessment. The scores emerged by double compared
assessments differentiate meaningfully. Another result of the research is, the average of the scores
emerged by different scoring methods are calculated. The average of the scores and the scores emerged
by each method are compared one by one. At the end of the comparison, the correlations are calculated.
The correlation emerged by rubric is a bit higher than the scoring scale.

Keywords: Scoring rubric, answer key, self-assessment, peer assessment

Extended Summary
Introduction

Whether new measurement and evaluation approaches will be effective in enabling
individuals to use their different abilities and skills effectively and directing them to the right
interests is one of the important questions that must be answered in the field of education today.
In addition, the evidence regarding the validity of new measurement and evaluation methods
should eliminate doubts about the use of these methods and ensure that these methods are
clarified so that accurate decisions can be made about individuals using these methods. The
problem status of this research is to determine the relationships between the scoring key used to
score the written exam used to evaluate student success in the mathematics course, the grading
key, the self-assessment and the scores obtained as a result of peer evaluation. In this context, the
aim of the research is to investigate the effects of scoring written exams, which are one of the
measurement tools used today, with the scoring key and the grading key on mathematics
education. When comparing the effects of these evaluation methods, it is aimed to determine
which is suitable in terms of revealing individual differences and revealing the knowledge skills
and abilities of individuals. The benefit to teachers is that the new methods are tested to see if the
claim of superiority over the traditional one occurs in practice; In whichever way they evaluate
the written exam, it will be possible for them to make the right decision in deciding that they will
obtain a more aroused evaluation result from mistakes. The benefit to the experts is; since they
will obtain aroused measurement results from errors in researches, it can be useful to ensure the
reliability of the researches to be carried out. The research is thought to be important in terms of
guiding teachers, experts, students. When the researches related to this research are examined;

96



TAY Journal, 2021, 5 (1), 95-117

in a study conducted by Aslanoglu ve Kutlu (2004), the benefit of the graded scoring key in
measuring and evaluating school learning was investigated.

A similar study was conducted by Dogan and Parlak (2014). In this research, it is aimed to
investigate the compliance levels of the scores obtained using the scoring key and the rubric.
Another research was conducted by Dogan and Anadol (2018). In this study, the effect of the
experience year on using a rubric on scoring reliability was examined. When the relevant
researches were examined, the compliance of the rubric and scoring key and the effect of the
rubric on the scorer reliability and the benefit of the measurements were investigated. Since the
rubric and scoring key are compared and examined in a multifaceted way in this research, the
results obtained from the research will give important ideas about the compared measurement
tools because the relevant research is inclusive.

Methods

To investigate the effects of the changing scoring methods used in the research for the
changing evaluation approach on students' thoughts on success, performance and course; since it
is a research to investigate the effects and relationships of different scoring methods on these
situations; relational research has been carried out. The working group of the research consists
of first-year students continuing their education in four branches in the machinery, metal, motor,
electrical and electronic departments of Ataturk Vocational School in The Cubuk district of
Ankara. There are 54 students in the 1st branch, 49 in the 2nd branch, 47 in the 3rd branch and
45 students in the 4th branch. The data collection tools in the research are written polling, scoring
key, rubric, teacher evaluation results, self-evaluation results, peer evaluation results, survey. The
data of the research was obtained by the mathematics visa exam of 195 students continuing their
education in the machinery, metal, motor, electrical and electronic departments of vocational
school. ANOVA (variance analysis) was performed in dependent sample repetitive data to test
whether there was a significant difference in average success between the two scoring methods
in the analysis process of the data. Then, as a result of scoring the written exam results applied to
the students with PA and DPA, the coefficient of the relationship between the scores obtained from
two different scoring tools was calculated and the results obtained were compared and
interpreted. In addition, the internal consistency measure (Cronbach Alpha Reliability) was
calculated and the results obtained were compared and interpreted using the item scores
obtained as a result of scoring the written exam results applied to the students with PA and DPA.

Results

In this study, scoring key evaluation as a traditional evaluation approach is limited to
rating key evaluation, self-evaluation, peer evaluation and survey as a new evaluation approach.
The evaluation of the students' achievements with the graded scoring key and the evaluation of
the students' achievements with the scoring key were compared. When making this comparison,
the academic achievements of the students were taken into account. The reliability of these two
methods was compared by looking at consistency, sensitivity and compliance between the scores
obtained from the scoring key used and the rubric. In addition, with some survey questions,
students were asked to write down their thoughts on self-assessment, peer evaluation and teacher
evaluation. According to the findings of the study, there is a significant difference between the
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scoring key and the evaluation results obtained from the rated scoring key. However, there was
no significant difference between peer evaluation results and self-assessment results. The scores
obtained from the binary compared evaluations differ significantly. Another finding of the study
is; the correlation obtained from the rubric was slightly higher as a result of calculating the
correlations of the scores obtained with the scoring key and the average of the scores obtained
from other scoring techniques. As a final finding, when the students know the criteria in the rubric
used as a result of the surveys applied to individuals, they make self-evaluation, peer evaluation
and take responsibility, as well as they state that they perceive and answer the question more
accurately because they know the criteria for answering the questions asked in the exam.

Discussion

The averages of the scores obtained as a result of using different scoring methods for
written exam answers differ significantly. In addition, significant relationships were found
between DPA and PA scores. On the other hand, the internal consistency criteria obtained from
both were high as a result of calculating the alpha coefficients obtained as a result of the
application of different scoring tools such as PA and DPA to find the internal consistency criteria
alpha coefficient of the test. If judged, the coefficient value obtained from DPA was slightly higher
than the coefficient value obtained from pa. [b1] As a result of the questions directed to the
students by the questionnaire, the fact that they expressed satisfaction with the scoring process
with DPA is an indication of the motivating effect of DPA on students. When the scores given to
the students with PA and DPA were compared and examined, it was determined that the students
who were below average were closer to the average by taking higher than DPA according to pa,
and the scores of the students who were above average were very close to each other with two
measurement tools. Accordingly, it was concluded that the evaluation with DPA was in favor of
low-achieving students and did not affect the success status of high-achieving students so much.
Especially since the intermediate digits are scored in detail in analytical DPA, it can be concluded
that students with low success levels are more advantageous. For students who fail to reflect their
actual success in multiple choice and short-answer tests, it is stated that evaluation with DPA
creates an advantage (Airasian and Russell, 2008).

Recommedations

Choosing DPA as a scoring tool will both increase the sensitivity of scoring and ensure that
students are aware of the criteria. By expanding the research process to two semesters, taking
written exams from the first semester subjects and taking written exams from the second
semester subjects, comparing the results obtained as a result of scoring these written exams with
scoring tools will be more effective in comparing the difference between these two scoring tools.
In the research process, if the transfer of information to students for the use of the rubric is
intensified and if such studies are spread over time, students can be provided with a very good
understanding of the criteria. Students' bias can be reduced because their grasp of the criteria
allows for unleased scoring. By reducing sample error by participating students from the same
level in different schools, the universe can be better represented and expansion can be made by
obtaining more generalized results for comparison of scoring key and rubric.
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Ozet

Bu arastirmada, puanlama anahtar1 ile son yillarda yaygin olarak kullanilan dereceli puanlama
anahtarinin karsilastirilmas: amaglanmustir. iliskisel tarama modelinde tasarlanan arastirmanin ¢alisma
grubunu, Ankara’nin Cubuk ilgesinde bulunan Atatiirk Meslek Yiiksekokulu’nun makine, metal, motor,
elektrik, elektronik boliimlerinde 6grenimine devam eden 195 68rencinin olusturdugu dort subedeki
birinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Aragtirma geleneksel degerlendirme yaklasimi olarak puanlama
anahtariyla degerlendirme, yeni degerlendirme yaklasimi olarak dereceli puanlama anahtariyla
degerlendirme, 6z degerlendirme, akran degerlendirme ve anketle sinirlandirilmistir. Dereceli puanlama
anahtar1 ve puanlama anahtariyla o6grencilerin basarilarinin  degerlendirilmesi  durumu
karsilastirnlmistir. Bu karsilastirmada 6grencilerin akademik basarilar1 dikkate alinmistir. Puanlama
anahtari ve dereceli puanlama anahtarindan elde edilen puanlar arasi tutarliga bakilarak, bu iki yontemin
givenirlikleri karsilastirilmistir. Ayrica puanlama yontemleri arasinda ortalama basar1 yoniinden
anlaml fark olup olmadigini test etmek i¢in bagimh érneklemler icin ANOVA (varyans analizi) testi
yapilmistir. Arastirmanin bulgularina gore, puanlama anahtari ve dereceli puanlama anahtarindan elde
edilen degerlendirme sonuglari arasinda anlamli fark bulunmustur. Buna karsin, akran degerlendirme ve
0z degerlendirme sonuclar1 arasinda anlamli fark bulunmamistir. Arastirmanin bulgularindan digeri ise;
puanlama anahtar1 ve dereceli puanlama anahtariyla elde edilen puanlarin diger puanlama
tekniklerinden elde edilen puanlarin ortalamasiyla korelasyonlarinin hesaplanmasi sonucunda dereceli
puanlama anahtarindan elde edilen korelasyon daha ytiksek ¢cikmistir.

Anahtar Kelimeler: Puanlama anahtari, Rubric, 0z degerlendirme, Akran degerlendirme

Giris

Diinyada 1975-2000 yillar1 arasinda toplumsal, sosyo-kiiltiirel, ekonomik, politik ve
teknolojik alanda bir¢ok sarsici degisiklikler olmustur. Bu alanlardaki sarsici degismeler
toplumsal hayati geri doniilmez bir siirece sokmustur. Bu siirecin ¢ok boyutlu ve ¢ok genis caph
oldugu goriilmektedir. Bu degisimler toplumlarin hayata bakis agilarini, degerlerini, maddi
yasamdan beklentilerini kokli bir sekilde etkilemektedir. Toplumsal hayattaki bu degisimler
toplumu olusturan yapilardaki degisimi de zorunlu kilmistir. Bu yapilar kendi icinde bu hizh
degisimle meydana gelen ¢agin sorunlarina ¢éziim bulma adina, evrimlesmeye gitmistir. Bu
yapilardan biri olan egitim, bu toplumsal degisim dinamiklerini toplum hayatina adapte etme ya
da toplumu bu degisimlere adapte etme adina en 6nemli alanlardan biri olarak giiniimiizde kabul
gormektedir. insanhi@in yasam standartlarim egitim vasitasiyla yiikselttigi herkes tarafindan
bilinen bir gergektir. En isevuruk anlamda “istendik davranis meydana getirme veya istendik
davranis meydana getirme stireci” olarak ifade edilen egitim, toplumun énemli degerlerinin, ahlak

kurallarinin, bilgi birikimlerinin nesilden nesile aktarilmasi siireciyle ilgilidir.

Egitim Ozetle bireyi istenen bir amag¢ dogrultusunda kiiltiirleme siirecidir (Senemogluy,
2004). Egitim insanin kisisel ve sosyal alanda basariya ulasmasinda; baris, demokrasi, hiirriyet,
esitlik ve evrensel biitiinliik amaclarina ulasmasinda temel aractir. Diger yandan egitim;
toplumsal ve ekonomik ilerlemenin 6énemli unsurlarindan biri olarak tiim sektorleri énemli
olciide etkilemektedir (Arslan ve Eraslan, 2003). icinde bulundugumuz zamanin degisim
strecinde ihtiyaclara ve beklentilere yanit verecek bireyler yetistirmek icin miimkiin oldugunca
az hatali adimlar atilmasi ve kaynagi insan olan egitim platformunda miimkiin oldugu kadar az
hata ile giivenilir sinamalarin yapilmasi gerekliliktir. Bilgi toplumu olgusu yasamimizda
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yayginlasirken, bireylerden istenen mesleki, teknik, egitsel bilgi ve beceriler derinden etkilenip
degismistir (Askar, 2004; Simsek, 1997). Bireyin istendik davranislar1 kazanmasi icin
gerceklestirilecek egitim durumlarinin bireye bu davranislar1 kazandirmadaki etki diizeyinin
incelenmesi ve degerlendirmesi egitimin 6nemli bir 6gesini olusturmaktadir. Bireylerin nitelikli
egitim Uriinlerini meydana getirirken becerilerinin ve iiriinlerin degerlendirmesinde tercih
edilecek degerlendirme yaklasimlarinin etkili olup olmamasinin bireyin performansin
etkileyecegi herkes tarafindan bilinmektedir (Ertiirk, 1998). Egitim, yaygin olarak; insanin
kisiligini gelistirme ve gelecege yonelik dnemli bir yatirim araci olarak kabul edilmektedir. Bireyin
performansini ¢ok yonlii olarak degerlendiren yeni paradigmalar, bireyin kendi yasantisi
vasitasiyla davranislarinda ortaya ¢ikan degisiklik sonucunda meydana gelen tiriiniin niteligini bu
paradigmalarin anlayisina uygun olarak degerlendirilmesini gerektirir. Boylece dl¢gmenin cesitli
yaklasimlarla ¢ok yonlii olarak yapilmasi sonucu elde edilen verilerin daha kapsamli olmasi
saglanacaktir. Bu durum cesitli tiir ve bicimlerde degerlendirme yapmaya imkan saglarken
bireylerin basari, performans, yetenek, tutum, zeka gibi 6zelliklerin o6lciilmesinde hatayi
azaltacagl dislnllmektedir. Bu iddialar giivenirlik ve gecerlik cercevesinde incelenecek
arastirma kapsamina girmektedir.

Belli bir zaman dilimi siirecinde bir grubun veya toplulugun diisiinme seklini ve
davranislarini belirleyen bir diinya goriisti, bir algi kaynagi, bir izlenceler biitiini, bir bakis a¢isi
ya da modele paradigma denir (Simsek, 1997). Bazi uygulamalarin uygun, bazi uygulamalarin da
uygun olmadigina karar verilmesinde paradigma neyin dogru oldugu ile ilgili bir anlayis veya
genel bir diisiincedir (Marby, 1999). Belli bir alandaki bilimsel etkinlikleri, bilim insanlarinin
diinyay1 nasil yorumladiklarini ve nelerin kabul edilebilir ya da nelerin kabul edilemez oldugunu
bu diisiince ya da diisiinceler belirler (Simsek, 1997). Tabii oldugumuz degerlendirme yaklasimi
ogrencilerin 6grendiklerini anlamaya ¢alisirken yapmaya deger olduguna inandigimiz etkinlikleri
ortaya ¢ikarir. Farkli degerlendirme yaklasimlarini anlamak, 6grencilerin neyi bildigini ve neyi
yapabileceklerini tespit etmeye yonelik girisimimiz konusunda dikkatli tercihler yapmamiza
yardim edebilir (Marby, 1999). Marby (1999) egitimde 6l¢me literatiiriinde, degerlendirme ile
ilgili lic degisik farkli paradigma bulundugunu belirtmektedir. Bunlar:

1. Psikometrik Paradigma
2. Iceriksel Paradigma
3. Bireysellestirilmis Paradigma

Psikometrik Paradigma siirecten cok triinle ilgilidir. Clinkii triin goézlenebilirdir (Milli
Egitim Bakanligi [MEB], 2003). Bu tiir 6l¢menin temel yontemi, standardize edilmis ¢oktan se¢cmeli
testlerdir (Marby, 1999). Coktan secmeli testlerin kullanislilik yoniinden dezavantajlan bilissel
¢aba diizeyine bagh olarak, daha fazla zaman harcanmasi ve daha zor hazirlanmasidir. Diger
yandan, coktan secmeli sorular diisiik bilimsel ¢aba diizeyini talep eden, dnceden ezberlenmis
bilgiyi hatirlama diizeyinde sorular1 test etmede etkili olarak kullanilirken, diger yandan,
ogrencilerin analiz etme ve sentezleme gibi daha ytiksek tiirde diisiinme becerilerini 61¢en sorulari
test etmede etkili olarak kullanmak daha zordur. Benzer olarak asagidaki bakimlardan dolay1
coktan secmeli testlere elestiriler getirilmektedir (Dikli, 2003). Bu elestiriler:

» Sadece fark etme bilgisini 6lcmesi

101



Kasap, Y., Gelbal, S. & Dogan, N.

« Sans basarisi olmasi

 Ayirt ediciligi yliksek sorular yazmanin zorlugu
¢ Doniit vermenin zorlugu

* Kopya cekmeyi kolaylastirmasi

Bu simavlarin amaci, ¢ocuklari birbirleriyle ve cogunlukla yillar 6ncesinden gelistirilmis
bazi sinavlari almis olan ¢ocuklardan olusan érneklemlerle karsilastirmaktir (Conner 1991'den
akt. ilhan, 2006). Psikometrik paradigmada égrenci bagarisinin anlasilmasindaki temel strateji
karsilastirmadir.

Psikometrik paradigmalarla standart hale getirilmis testlerde karsilasilan problemler,
ogretmenleri daha kapsamli, genis dlgekli degerlendirmelere ve performans degerlendirmelere
gotirmistir. Psikometrik paradigma, 6grencilerin yasantilarindan bagimsiz, tek tip, standart
icerigi yansitmasina karsin, iceriksel paradigma o6grencilerin yasadigi gercek deneyimleri
yansitmay1 amag¢lamistir. Bu temel fark iceriksel degerlendirmenin sadece siralama ve siniflama
yapmaktan dteye gecip, 6grencilerin gercekte neler 6grendiklerini ortaya koymaktadir. Puanlayici
acisindan puanlama zorlugu yaratirken, puanlama bakimindan zaman alict ve kullanishlik
yoniinden ekonomik degildir. Uygulamada standart testlere gére daha az soru sorulur bu da
konunun kapsamini sinirlar ve kapsam gecerligiyle ilgili sorunlar meydana getirebilir (Burstein,
1991).

Ogrenci  basarisinin  degerlendirilmesine  yonelik  bireysellestirilmis  yaklasim
yapilandirmaci 6grenme teorisi ve bireysellestirilmis egitime daha iyi uyar. Literatiirde
yapilandirmacilik temel alinarak bireysel paradigmayla ilgili aciklamalar 6zellikle Wiggins (1993)
tarafindan yapilmistir. Yapilandirmaci 6grenme teorilerinin bireysel paradigmayla ¢ok fazla uyum
sagladigi ifade edilir. Bu yapilandirmaci bakis acisina gore egitim 6grencilerin bilgiyi nasil elde
edecegini o6grenmelerine yardimci olmaktadir. Bu yaklasima gore egitimin odak noktasi
0grenmenin yer aldig kiltiir ve konular1 géz 6niinde bulundurmaktir (Anderson, 1998).

Yapilandirmacilik bilme kurami olarak bilgiyi yapilandirma siireci, bu siireci etkileyen
faktorlerle ilgili bircok agiklamay1 yapisinda bulundurdugundan 6gretme ve 6grenme siiregleri
tizerinde onemli etkileri bulunmaktadir. Yapilandirmacihiga gore bilgi, iletisim araclarn ve
duyularla dis diinyadan edilgin olarak alinan bir sey degildir. Aksine; bilgi, 6grenen tarafindan
yapilandirilir. Yapilandirmaciliga gore bilgiyi yapilandirma ihtiyaci, bireyin cevresiyle etkilesim
halinde iken gérdiiklerinden anlam ¢ikarmaya calisirken meydana gelir (A¢ikgoz, 2002).

Bireysellestirilmis paradigmaya dayali olarak yapilan performans degerlendirme okullarda
ogrencilerin, hatirlama (bilgi) diizeyinde kazandiklar1 davranislar performansin olusmasi ve
gelismesi icin fayda saglarken bu davranislarin yalniz basina kullanilmasi performansin alt diizeyi
olarak ifade edilmektedir. Bu anlamda performans, 6grencilerin okulda 6grendiklerini gelistirmek
ve pekistirmek amaciyla sinif icinde ya da sinif disinda bir etkinlik yaptiklar1 veya bir iiriin
meydana getirdikleri zaman olusmaktadir. Baska bir deyisle genellikle tist diizey zihinsel beceri
gerektiren bir gorev icra edilirken ortaya konan caba sonucunda ortaya cikan {iriin performans
olarak ifade edilebilir (Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008).
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Egitim alaninda her gecen giin énemi artan yeni degerlendirme yaklasimlarindan biri
performans odakl degerlendirmelerdir. Ogrenci performansinin gelisimini saglamak amaciyla
yapilan Uist dlizey zihinsel beceri gerektiren etkinlikler performans odakli degerlendirmeler olarak
ifade edilmektedir. Performans odakli degerlendirmede ogrencilerin basit, yalin, alt diizey
diistinme gerektiren gorevleri degil, iist diizey diisiinme becerisi gerektiren karmasik yapidaki bazi
gorevleri icra etmeleri istenmektedir. Genellikle bu karmasik ve iist diizey beceri gerektiren
gorevler bir liriiniin ortaya koyulmasini veya verilen bir problem durumuna uygun ¢éziim yollari
belirlemeyi icermektedir. Buradaki en temel amac 6grencinin problem ¢6zme, iist diizey ve yaratici
diisiinme, elestirel diistinme, karar verme, empati kurma gibi becerilerini ortaya c¢ikarmak,
gelistirmek, bu becerilerin ne diizeyde ortaya konuldugunu ve kullanilabildigini tespit etmektir
(Kutlu, Dogan ve Karakaya, 2008).

Performans degerlendirme ayrica 6grencilerin gercek yasam problemlerinin ¢éziimiinde
ogrendikleri bilgileri kullanmalarin gerektirir. Boylece 6grenciler 6grendiklerini ger¢cek yasam
problemlerinin ¢6zlimiinde uygulamis olurlar (Airasian, 1994). Bu duruma uygun degerlendirme
yapabilmek i¢in en ¢ok kullanilan puanlama yontemlerinden biri dereceli puanlama anahtaridir.
Popham (1997) dereceli puanlama anahtarinin, 6grencilerin, kompozisyon yazma becerilerinin,
sunum yapma becerilerinin, bilimsel proje hazirlama becerilerinin degerlendirilmesinde bir ¢esit
puanlama kriteri oldugunu ifade etmektedir. Popham dereceli puanlama anahtarini, yapilan
calisma i¢in becerinin en 6nemli gozlenebilir yanlari olan 6lciitleri listeleyen ve calismada nelerin
hangi sirada ve nasil yapilacagini aciklayan bir puanlama araci olarak ifade etmektedir. Popham'a
(1997) gore dereceli puanlama anahtari; degerlendirme odlgiitleri, dl¢iit agiklamalari ve puanlama
stratejisi olmak tizere ti¢ bélimden olusur.

Olgiit aciklamalari: Ogrencilerin performanslarin1 meydana getiren her bir 6lciite yonelik
vermeleri gereken cevaplarindaki niteliksel farkliliklar1 agiklamayi ifade eder. Boylece 6grencinin
performansini puanlamak icin verilen 6l¢iit aciklamalari 6grencinin ne yapmasi gerektigini aciklar
(Popham, 1997).

Degerlendirme Olgiitleri: Ogrencilerin olgiitlere yonelik ne diizeyde performans
sergilediklerinin belirlenmesini saglar. Performans o6lciitleri 6l¢me aracinda mevcuttur. Her
performans 6lciitli icin tanimlama yapilir ve bunlar degerlendirme o6lciitleriyle bir tabloda
birlestirilerek dereceli puanlama anahtari (rubric) olusturur (Popham, 1997).

Puanlama stratejisi: Puanlama biitiinsel (holistic) ya da analitik (analitical) olarak
yapilabilir. Bunlardan hangisinin kullanilacagi degerlendirmenin amacina baghdir (Popham,
1997).

Bazi durumlarda yapilan bir degerlendirmeyi bagimsiz 6lgiitlere ayristirmak miimkiin
olamamakta, performansin farkl diizeylerinin ortaya cikarilmasi icin belirlenmis 6l¢titler arasinda
bir farkhilik bulunmamaktadir. Boyle durumlarda biitiinsel dereceli puanlama anahtari
kullanilmalidir (Brookhart, 1999). Analitik dereceli puanlama anahtar ise, 6l¢iilen bir beceri
boyutu alt 6lglitlere ayristirilabildigi durumlarda ve daha ayrintih puanlama yapmanin gerekli
oldugu durumlarda kullanilmaktadir (Haladyna, 1997).

Analitik bir dereceli puanlama anahtar, stireklilik arz eden nitelikteki bir calismaya
verebilecek muhtemel puanlardan olusan bir dlcegi icerir. Yiiksek sayilar en iyi performanslara
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verilir. Puanlamada 6 dereceli bir rubrik anahtarinda 4,5,6 gibi puanlar yliksek performans
diizeylerine atanirken; 0,1 gibi puanlar ise en diisiik performans diizeylerine atanir.

Dereceli puanlama anahtarinda her performans diizeyinde tanimlamalar yapilarak 6lgegin
daha giivenilir ve yansiz puanlanmasi saglanir. Tanmimlayicilar 6lciitler icerdigi ve genellikle
standartlara dayandig icin kaliteli bir dereceli puanlama anahtar1 performanslarin giivenilir ve
gecerli bir ayrimini saglar (Wiggins, 1993). Moskal’a gore (2003) analitik dereceli puanlama
anahtar1 performansi degisik bdliimlere ayirip, her boélim icin ayr1 bir o6lgek kullanarak
degerlendirir. Biitlinsel dereceli puanlama anahtarinda ise, daha genis bir siireci degerlendirmek
icin tek bir 6lgek kullanilir. Performansi ya da sorun durumunu olusturan her bir béliim bir biitiin
olarak degerlendirilir (Moskal, 2003).

Yapilandirmaci 6grenme teorisine dayanan degerlendirme yaklasimi kapsaminda Oz
degerlendirme ve Akran degerlendirme de bulunmaktadir. Oz degerlendirme belli bir beceriye
yonelik 6grencinin kendisinin ortaya koydugu performansi degerlendirmesidir. Oz degerlendirme
ogrencilerin kendilerini tanimalarina, gili¢lii ve zayif yonlerini kesfetmelerine imkan saglar. Bu
degerlendirme oOgrencilere kendi performanslarini bagimsiz olarak degerlendirme firsati
vermenin yani sira kendi gelisimlerini izlemeye de olanak saglar. Ayrica 6grencilerin etkinlikler
stirecinde sonraki adimda ne yapacaklarini bilmelerine, 6grenme ve degerlendirme siirecine aktif
olarak katilarak kendilerine giiven duymalarina olanak saglar. Ogrenciler 6z degerlendirme
yaparken 6gretmen onlarin kendilerini objektif olarak ifade etmeleri konusunda bilgilendirir.
Ogrencilere yapacaklar1 degerlendirmenin, iyi ve zayif yoénlerini gérmelerine ve bdylece
eksikliklerini gidermelerine yardimci olacagl sdylenir. Bu degerlendirmenin dezavantajli yonleri
de vardir. Genellikle 6grencilerin kendi performanslarin1 degerlendirirken yanl davranacaklari
unutulmamalidir. Baslangicta 6z degerlendirme, 68rencilerin tecriibesizliginden dolay1 yanliliga
neden olabilir. Yine de 6grenciler tecriibe kazandik¢a yapacaklari degerlendirmeler daha objektif
olacaktir (Bahar, Bigak, Nartgiin, Durmus, 2008).

Akran degerlendirme belli bir beceriye yonelik 68rencinin arkadasini degerlendirmesidir.
Ogrencilerin, arkadaslarinin performansim degerlendirirken elestirel ve yaratici diisiinme
becerileri de gelisecektir. Diger yandan akran degerlendirme, 6gretmene Ogrencilerin
performanslarina  yo6nelik ilerleme diizeyleri hakkinda doéniit vermektedir. Akran
degerlendirmede, 0Ogrencilerin tarafli davranislarini 6nlemek icin Olgiitlerin ve Olgiit
aciklamalarinin 6grencilere bildirilmesi faydal olacaktir (Bahar, Bicak, Nartgiin, Durmus, 2008).

Yaklasimlar arasindaki uyusmazliklar ya da degerlendirme sistemlerindeki kavram
karmasasi ve bireylerde uyandirdig1 soru isareti, secilecek yaklasimdan elde edilecek yarari
istemeden de olsa kisitlayacak ve 6zgiin degerlendirme sisteminin amaclarina biitliniiyle
ulasmasina engel olacaktir. Bu sebeplerden dolay1 degerlendirme sisteminin yaklasimlari
arasindaki farkliliklar kavranirsa, hangi durumda hangi degerlendirme yaklasiminin kullanilacagi
belirlenir. Biitliin yonleriyle eksiksiz bir degerlendirme sistemi gelistirilirse, degerlendirme ve
0gretim arasinda bir bag kurulabilir. Bunun nedeni degerlendirme ile egitim arasindaki uyumun
onemidir. Degerlendirmelere, egitim siireci kaynaklik etmelidir. Yani 6grenmelerin saptanmasi
degerlendirme faaliyetlerinin en temel kaynagidir. Degerlendirme oOgrenmeleri belirleme
konusunda yetersiz kaldig1 durumda degerlendirme faaliyetleri gegerliklerini ve glivenirliklerini
kaybederler. Olgme isleminde kullanilacak araglarin belli ézelliklere sahip olmasi istenir. Bu
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ozelliklerden birisi giivenirliktir. Glvenirlik 6lgme araci ile benzer sartlarda art arda yapilan
Ol¢melerin tutarli sonuglar vermesi olarak ifade edilir (Crocker ve Algina, 1986). Baska bir ifadeyle
glvenirlik, 6lcme sonuclarinin tesadiifi hatalardan arinik olma derecesidir (Turgut ve Baykul,
2011). Diger yandan Olgme aracinin baska bir dzelligi ise gecerligidir. Gecerlik, 6l¢me aracinin
0lcmeyi amacladigi 6zelligi, amacin disinda baska herhangi bir 6zellikle karistirmadan, dogru
olarak 6lcebilme derecesidir (Tekin, 1996).

Bireylerin farkli yeteneklerini, becerilerini etkili bir sekilde kullanmalarini saglamada ve
onlar1 dogru ilgi alanlarina yonlendirmede, yeni dlcme ve degerlendirme yaklasimlarinin etkili
olup olmayacagi, giinlimiizde egitim alaninda cevaplanmasi gereken 6nemli sorulardan birisidir.
Ayrica yeni 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin gegerlikleriyle ilgili kanitlar, bu yontemleri
kullanmak konusunda stipheleri ortadan kaldirmali ve bu yontemleri kullanarak bireyler hakkinda
tam dogru kararlar verilebilmesi icin bu yontemlerin agikliga kavusturulmasini saglamalidir.
Boylece geleneksel ve yeni degerlendirme yaklasimlarimi nesnellikleri, giivenirlikleri ve
gecerlikleri yoniinden karsilastirmak miimkiin olacaktir. Bu problemler icin ortaya konulacak
dogru coziimler, cagdas donanimli bireyler yetistirmede daha dogru bir yaklasim belirlemeye
yardimc1 olacaktir. Bu arastirmanin problem durumu matematik dersinde 6grenci basarisinin
degerlendirilmesinde kullanilan yazili sinavin puanlanmasinda kullanilan puanlama anahtari,
dereceli puanlama anahtari, 6z degerlendirme ve akran degerlendirme sonucunda elde edilen
puanlar arasindaki iliskilerin belirlenmesine yoneliktir. Bu baglamda arastirmanin amaci;
puanlama araclariyla yapilan farkli puanlama yoéntemlerinden elde edilen i¢ tutarlik 6l¢titiiniin
incelenmesi, puanlama anahtari, dereceli puanlama anahtari, akran, 6z degerlendirmeden elde
edilen puanlarin ortalamalarinin karsilastirilarak incelenmesi ve puanlama anahtari, dereceli
puanlama anahtari, akran, 6z degerlendirme sonuclar1 arasindaki iliskinin incelenmesine
yoneliktir.

Ust diizey diisiinme becerilerinin degerlendirilmesi amacina hizmet eden dereceli
puanlama anahtarlar1 son yillarda oldukg¢a popiiler araglar haline gelmekle birlikte dereceli
puanlama anahtarinin kullanimi ile ilgili alanyazinda ¢ok sayida arastirma yapilmistir (Akkus ve
Duatepe Paksu, 2006; Anadol ve Dogan, 2018; Baysal ve Giirbtliz, 2019; Danismaz ve Adibatmaz,
2020; Demir ve Yildirim, 2019; Ozcan ve Tasar, 2018; Sénmez, 2019; Yetis, 2017). Bu arastirmayla
ilgili alanyazin incelendiginde; Aslanoglu (2002) tarafindan yapilan bir arastirmada dereceli
puanlama anahtarinin o6grencilerin 6gretim stirecinde o6grendikleri bilgilerin 6l¢iilmesinde
sagladigr katki arastirilmistir. Yapilan arastirmaya benzer bir arastirma Dogan ve Parlak (2014)
tarafindan yapilmistir. Bu arastirmada puanlama anahtari ve dereceli puanlama anahtari
kullanilarak elde edilen puanlarin uyum diizeylerinin arastirilmasi amaclanmistir. Diger bir
arastirma ise Dogan ve Anadol (2018) tarafindan yapilmistir. Bu arastirmada ise dereceli puanlama
anahtari kullanmaya iliskin deneyim yilinin puanlayici giivenirligine etkisi incelenmistir.

Yapilan ilgili arastirmalar incelendiginde dereceli puanlama anahtar1 ve puanlama
anahtarinin uyumu ve dereceli puanlama anahtarinin puanlayici glivenirligine etkisi ve yapilan
Olcmelere sagladigl fayda arastirilmistir. Bu arastirmada ise dereceli puanlama anahtar1 ve
puanlama anahtari ¢ok yonlii olarak karsilastirilip incelendigi i¢in ilgili arastirmalar1 kapsamanin
da otesinde detaylh nitelikte olmasi nedeniyle arastirmadan elde edilen sonuglar karsilastirilan
Olgme araglar1 hakkinda 6nemli fikirler verecektir.
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Bireylerin farkli yeteneklerini, becerilerini etkili bir sekilde kullanmalarini saglamada ve
onlar1 dogru ilgi alanlarina yonlendirmede, yeni dlcme ve degerlendirme yaklasimlarinin etkili
olup olmayacagi, giinlimiizde egitim alaninda cevaplanmasi gereken 6nemli sorulardan birisidir.
Ayrica yeni 6lcme ve degerlendirme yontemlerinin gegerlikleriyle ilgili kanitlar, bu yontemleri
kullanmak konusunda stipheleri ortadan kaldirmali ve bu yontemleri kullanarak bireyler hakkinda
tam dogru kararlar verilebilmesi i¢cin bu yontemlerin acikliga kavusturulmasini saglamaldir.
Boylece geleneksel ve yeni degerlendirme yaklasimlarini nesnellikleri, giivenirlikleri ve
gecerlikleri yoniinden karsilastirmak miimkiin olacaktir. Bu problemler icin ortaya konulacak
dogru coziimler, cagdas donanimli bireyler yetistirmede daha dogru bir yaklasim belirlemeye
yardimci olacaktir. Bu arastirmanin problem durumu matematik dersinde 6grenci basarisinin
degerlendirilmesinde kullanilan yazili sinavin puanlanmasinda kullanilan puanlama anahtari,
dereceli puanlama anahtari, 6z degerlendirme ve akran degerlendirme sonucunda elde edilen
puanlar arasindaki iliskilerin belirlenmesine yoneliktir. Bu baglamda arastirmanin amaci,
glniimiizde kullanilmakta olan 6l¢gme araclarindan olan yazili sinavlarin puanlama anahtari ve
dereceli puanlama anahtariyla puanlanmasinin matematik dersindeki basariy1 belirlemedeki
etkilerinin arastirilmasidir. Bu degerlendirme y6ntemlerinin etkileri karsilastirilirken hangisinin
bireysel farklari ortaya ¢ikarma ve bireylerin bilgi beceri ve yeteneklerini ortaya koyma yoniinden
uygun oldugunun saptanmasi yapilabilir. Buna ek olarak, dereceli puanlama anahtari ve puanlama
anahtariyla yapilan degerlendirme sonucunda puanlama giivenirliklerinin karsilastirilmasi da
miimkiin olacaktir. Ote yandan, puanlama araclariyla yapilan farkli puanlama yéntemlerinden elde
edilen i¢ tutarlik 6l¢titiiniin incelenmesi, puanlama anahtari, dereceli puanlama anahtari, akran, 6z
degerlendirmeden elde edilen puanlarin ortalamalarinin karsilastirillarak incelenmesi ve bu
yontemlerden elde edilen puanlar arasindaki iliskinin incelenmesi de miimkiin olacaktir.

Yontem

Bu boélimde arastirmanin tiirii, arastirmanin yapilacagi ¢alisma grubu, veri toplama
araglari, verilerin toplanmasi ve verilerin analizi lizerine durulmustur.

Arastirmanin Tiiru

Degisen degerlendirme yaklasimina yonelik kullanilan degisen puanlama yontemlerinin,
ogrencilerin basari, performans ve derse yonelik disiinceleri tizerindeki etkilerini arastirmak
lizere; farkli puanlama yontemlerinin bu durumlar iizerindeki etkilerinin ve iliskilerinin
arastirllmasina yonelik bir arastirma oldugundan iliskisel tarama arastirmasi yapilmistir
(Biiytikoztirk ve ark., 2018).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara’nin Cubuk ilcesinde bulunan Atatiirk Meslek
Yiiksekokulu'nun makine, metal, motor, elektrik, elektronik boliimlerinde 6grenimine devam eden
ogrencilerin olusturdugu dort subedeki birinci sinif 6grencileri olusturmaktadir. Sube 1'de 54, 2.
subede 49, 3. subede 47 ve 4. subede 45 6grenci bulunmaktadir. Arastirma farkli puanlama
yontemlerinin 6grencilerin basarilarini, performanslarini belirlemeye dayali bir arastirma
oldugundan arastirmaya uygun ¢alisma grubu olarak 195 kisi secilmistir. Arastirmaci dért subenin
ogrencilerine yonelik ortak bir vize sinavi uygulamis ve elde edilen sonuglar arastirmaciya teslim
edilmistir. Buna gore toplam 195 yazili sinav sonucu arastirmacida mevcut olmustur.
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Veri Toplama Araglari

Yazili Yoklama

Yazili sinavlar problem ¢6zme, fikirleri analiz edip organize etme, 6zgiin fikirler liretme,
bilgileri yeni durumlara uyarlama, goriisleri degerlendirme vb. gibi davranislarin olciilmesi
amaciyla en uygun sinav tiirii olarak kabul edilir (Dogan, 2007). Yazili yoklamalarla puanlanma
yaparken objektif bir puanlama yontemi kullanilmiyorsa bazi cevaplara gerektiginden fazla,
bazilarina ise gerektiginden az puan verileceginden yapilan dl¢gmenin gecerligi diisecektir (Turgut
ve Baykul, 2011). Bu arastirmada dort subenin tiim 6grencileri ayni zamanda ve ayni sorularla
yazili yoklama sinavi almislardir. Ayrica, yazili yoklamanin hazirlanmasi siirecinde belirtke
tablosundan yararlanilmis ve ii¢ alan uzmanindan kapsam gecerligine iliskin olumlu goriis
alinmistir.

Puanlama Anahtari

Puanlama anahtar1 (PA) ile puanlama metodu yazili yoklamalarin, sakincalarindan
bircogunu o6nler. Cok iyi hazirlanmis bir anahtar, puanlayicinin isini kolaylastirir, puanlama
islemini ¢abuklastirir ve puanlari oldukca objektif hale getirir (Turgut ve Baykul, 2011). Bu
arastirmada hazirlanan degerlendirme sorularinin puanlamasi i¢in bir PA hazirlanmistir. PA
hazirlanirken dncelikle matematik vize sinavinda sorulan sorularin her biri icin uzman destegiyle
¢6zlm basamaklari belirlenmis ve her sorunun ¢éziim basamaklarina puan atanmistir. Sonrada,
puanlama anahtarinin gecerligi ile ilgili 6 uzman gortsii alinmistir. Boylece, her soru icin 6l¢cme
kurali belirlenmis ve égrencilerin yazili kagitlar1 bu PA’ya gore puanlanmistir. Ogrencinin PA’dan
alacagi en diisiik puan 0, en yliksek puan 100°diir. Puanlama anahtarinda her sorudaki puanlama
basamaklarina verilen puanlarin esit olmamasindan dolay1 a giivenirlik katsayisini puanlama
anahtariyla hesaplamanin uygun olmamasina ragmen dereceli puanlama anahtariyla
karsilastirmaya gitmek icin puanlama anahtarindan elde edilen puanlarla yapilan istatistiksel
islemler sonucunda Cronbach a giivenirlik katsayisi 0,756 bulunmustur.

Dereceli Puanlama Anahtari

Bu arastirma icin dereceli puanlama anahtar1 (DPA) hazirlanirken daha 6nce matematik
dersinin degerlendirildigi dereceleme 6lceklerinden faydalanarak ve uzman destegi alinarak her
sorunun ¢6ziimii i¢in 4 tane ol¢iit yazilmistir. Hazirlanan her 6l¢iitiin icra edilme derecesi i¢in (1-
4) arasi1 4 ayr1 performans diizeyi belirlenmistir. Boylece, her soru icin elde edilen dl¢iitlerle 6lgme
kurali belirlenmis ve 6grencilerin yazili kdgitlar1 DPA’'ya goére puanlanmistir. DPA'nin 6lgek
gecerligi ile ilgili 6 uzman goriisii alinmistir. Dereceli puanlama anahtarindan her soru i¢in elde
edilen puanlarla yapilan hesaplamalar sonucunda elde edilen Cronbach a giivenirlik katsayisi
0,778 bulunmustur.

Ogretmen Degerlendirme Sonuclari

Meslek yiiksekokulunda gérev yapan Ogretmen toplamda doért subenin dersine
girmektedir. Bu Ogretmen hem PA hemde DPA ile tiim subelerdeki dgrencilerin yazili sinav

sonucunu puanlamistir.
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Oz Degerlendirme Sonuclari

Oz degerlendirme (OD) sonuglar1 égrencilerin DPA ile kendi yazili sinav sonucunu
puanlayarak elde ettikleri puanlardir. DPA’da bulunan 6l¢iit aciklamalarinin puanlama kolaylig
ve objektiflik saglamasindan dolay1 subelerdeki tim o6grenciler kendi yazili kagitlarim
puanlamada sadece DPA’y1 kullanmistir.

Akran Degerlendirme Sonuclari

Akran degerlendirme (AD) sonuclar1 6grencilerin DPA ile arkadaslarinin yazili sinav
sonucunu puanlayarak elde ettikleri puanlardir. Ogrenciler Akran degerlendirme yaparken
sadece DPA’y1 kullanmistir. Akran degerlendirme yaparken oncelikle her bir subede tarafsiz
bicimde ikiserli gruplar belirlenmis ve herbir gruptaki 6grencilerin birbirinin kagidini puanlamasi
saglanmistir.

Anket

Anket hazirlandiktan sonra anketin igerigiyle ilgili uzman goriisii alinmistir. Farkl
puanlama yaklagimlarinin uygulandig1 tiim subelerdeki o6grencilere bu farkli puanlama
yaklasimlar1t sorulmustur. Bunun i¢in agik uglu sorulardan olusan bir anket hazirlanmistir.
Ogrenciler cevaplarim yazili olarak vermislerdir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri Meslek Yiiksekokulundaki makine, metal, motor, elektrik, elektronik
boéliimlerinde 6grenimine devam eden 68rencilerin matematik vize sinaviyla elde edilmistir.
Veriler li¢ asamada toplanmistir. Verileri toplamanin ilk asamasinda ayni sartlar altinda
matematik vize sinavi yazili yoklamasi yapilmis dort subenin de katildig1 bu sinava toplam 195
kisi katilmis ve bu smav sonunda elde edilen yazili yoklama kagitlar1 toplanmistir. Toplama
isleminden sonra bu kagitlar Ogretmen tarafindan énce PA sonra da DPA ile puanlanmasi
sonucunda elde edilen puanlar analiz i¢cin kaydedilmistir. Verileri toplamanin ikinci asamasinda
yapilan yazili sinavdan bir hafta sonra 6grencilere yazili kagitlar1 getirilmis ve yazili yoklamada
sorulan sorular tahtada ¢oziilmiistiir. Sorular ¢oziildiikten sonra 6grencilere DPA ile puanlama
yontemine yonelik yarim saatlik bir seminer verilmistir. Seminerin icerigi; DPA’da bulunan her
Olgitii 6grencilerin 68renmesini saglama yoluyla 6z degerlendirme ve akran degerlendirme
yapmalarina imkan saglamaya yoneliktir. Seminer sonrasi 6grencilere sinav kagitlar1 ve DPA
dagitilmig ve bu kagitlara her 6grenciye adlan ve soyadlarinin yazilmasi sdylenmistir. Ogrenciler
ad ve soyadlarini yazdiktan sonra 6z degerlendirmeye baslamiglardir. Oz degerlendirmeden sonra
ogrencilere yazili kagitlarin1 arkadaslariyla degistirmeleri sdylenmis ve tekrar DPA dagitilmistir.
Bu sefer 6grenciler kagitlara adlarini ve soyadlarini yazmamalari sdylendikten sonra 6grenciler
akran degerlendirmeye baslamislardir. Burada akran degerlendirme calismasina toplam 195
ogrenci katildigindan akran degerlendirme icin, 195 tek say1 oldugundan eslestirme olusturmada
sorun yasanmistir. Bu sebepten dolayi, bir 6grencinin yazili kagidi 6grencilerden biri tarafindan
puanlanmistir. Bu durumda 6grencilerden bir tanesi iki yazili kagidin1 puanlamistir. Béylece, 6z
degerlendirme ve akran degerlendirmeden elde edilen puanlar analiz i¢in kaydedilmistir. Verileri
toplamanin Ugciincii asamasinda 6grencilere acik uc¢lu sorulart kapsayan anket uygulanmistir.
Anket uygulamasi dénem sonu ulasilan 56 6grenci lizerinde gerceklestirilmistir. Ogrenciler
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ankette bulunan acik uglu sorulara yazili yanit vermistir. Elde edilen sonuclar okunarak,
yorumlanarak kaydedilmistir.

Tablo 1. Analizlere alinan égrenci sayilari

Subeler PA DPA OD AD Anket

1. Sube 54 54 54 54 12

2.Sube 49 49 49 49 15

3. Sube 47 47 47 47 18

4. Sube 45 45 45 45 11
Verilerin Analizi

Arastirmanin problemlerine ¢6ziim bulmak amaciyla kullanilan teknikler farklilik
gostermektedir. Problemlerin niteligine gore, cesitli istatistiksel teknikler ve bazi nitel yontemler
kullanilmigtir. Bu teknikler asagida agiklanmigtir. Oncelikle 6grencilere uygulanan yazili sinav
sonuglarinin PA ve DPA ile Ogretmen tarafindan puanlanmasi ve ogrencilerin DPA ile 6z
degerlendirme ve akran degerlendirme yapmalari sonucunda elde edilen basar1 puanlari arasinda
fark olup olmadigi test edilmigtir.

Tim puanlama i¢in uygulama ayni evrenden oldugundan, o6rneklemlerin evren
varyanslarinin ayni olacagi varsayiminin yani sira 6rnekleme alinan grubun érneklem hacmi
yoniinden yeterince genis olmasi nedeniyle iki puanlama yontemi arasinda ortalama basari
yoniinden anlamli fark olup olmadigin test etmek icin bagimlh 6rneklem tekrarli verilerde ANOVA
(varyans analizi) yapilmistir. Daha sonra 6grencilere uygulanan yazili sinav sonuglarinin PA ve
DPA ile puanlanmasi sonucunda iki farkli puanlama aracindan elde edilen puanlar arasi iligki
katsayisim1 SPSS paket programindan faydalanarak hesaplanmis ve elde edilen sonuglar
karsilastirilip yorumlanmistir. Ayrica 6grencilere uygulanan yazili sinav sonuglarinin PA ve DPA
ile puanlanmasi sonucunda yazili yoklamada bulunan madeler arasi tutarligi incelemek igin i¢
tutarlik 6lciisii (Cronbach Alfa Giivenirligi) excell paket programinda alfa giivenirlik katsayisinin
formiili kullanilarak hesaplanmis ve elde edilen sonuglar karsilastirilip yorumlanmistir.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu ¢alismada “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri:

Arastirma 2019 oncesinde toplanan verileri igerdigi icin etik kurul izin belgesine ihtiyag
bulunmamaktadir.

Bulgular

PA, DPA, akran ve 6z degerlendirmeden elde edilen puanlarin karsilastirilmasi amaciyla
oncelikle betimsel istatistiklerin incelenmesi gerceklestirilmistir. Yapilan degerlendirmelerden
elde edilen puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 2’de 6zet olarak verilmistir.
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Tablo 2. Puanlama yéntemleriyle elde edilen puanlara iliskin betimsel istatistikler

R . Aritmetik Standart Standart
Puanlama yontemleri N
ortalama sapma hata
PA 195 35,46 19,59 1,40
DPA 195 40,95 18,62 1,33
(o)) 195 62,28 21,82 1,56
AD 195 60,22 21,68 1,55

Standart sapma ve standart hata yoniinden inceleme yapildiginda en yiiksek standart
sapma ve standart hata 6grencilerin DPA ile kendi sinav kdgitlarin1 puanlamalari sonucu elde
edilen puanlarda meydana gelmistir. En diisiik standart sapma ve standart hata, Ogretmenin sinav
kagitlarini DPA ile puanlanmasi sonucu elde edilen puanlarda meydana gelmistir. Ogretmenin PA
ile elde ettigi puanlarin standart sapma ve standart hatasi1 DPA ile elde edilen puanlarin standart
sapma ve standart hatasindan biiyiikk ¢ikmustir. Ogrencilerin kendi sinav kagidini DPA ile
puanlamasi sonucu elde edilen puanlarin standart sapma ve standart hatasi, 6grencilerin
arkadaslarinin sinav kagidini degerlendirmesi sonucunda elde edilen puanlarin standart sapma
ve standart hatasindan daha biiyiik citkmistir. Ayrica Ogretmenin yaptigi puanlamadan elde edilen
standart sapma ve standart hata degerleri, 6grencilerin yaptiklar1 puanlamanin standart sapma
ve standart hata degerlerinden kii¢iik cikmistir.

Farkli puanlama yontemlerinden elde edilen puanlarin ortalamalar1 arasi farklarin
anlamhiligin1 daha detayh test etmek icin bagimli 6rneklemler icin tekrarli verilerde varyans
analizi yapilmistir. Varyans analizi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Uygulanan puanlama yontemlerinin karsilastirilmast

Varyansi kaynagi Kareler toplami Sd Kareler ortalamasi F P
Puanlama yontemleri 98914,863 3 32971,621 76,773 0,000
Hata 333268,788 776 429,470

Toplam 432183,651 779

Tablo 3 incelendiginde varyans analizi sonucu gostermektedir ki, farkli puanlama
yontemleri arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. Puanlama tekniklerine iliskin ortalamalar
arasindaki farklihgin hangi puanlama yontemleri arasindaki farktan kaynaklandigini belirlemek
icin ikili karsilastirmalar Sheeffe tekniginden yararlanilarak yapilmis ve sonuglar Tablo 4'te
verilmistir.

Tablo 4. Uygulanan puanlama yontemleri icin ikili karsilastirmalar

Faktor(I) Faktor(j) Ortalama Fark p
P.anahtari D.olgegi -5,490( ) 0,000
0z deg -26,821( ) 0,000
A.deg -24,760( ) 0,000
D.5lgegi P.anahtari 5,490( ) 0,000
0z deg -21,331( ) 0,000
A.deg -19,269( ) 0,000
0z deg P.anahtari 26,821()) 0,000
D.olgegi 21,331( ) 0,000
A.deg 2,062 0,141
Adeg P.anahtari 24,760( ) 0,000
D.5lgegi 19,269(%) 0,000
0z deg -2,062 0,141
**p <0,01
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ikili karsilastirma sonuglarina goére en biiyiik farklihk, Ogretmenin PA ile puanlama
sonucunda elde ettigi puanlarin ortalamasi ile 6grencilerin kendi sinav kagitlarini DPA ile
puanlamalar1 sonucunda elde edilen puanlarin ortalamasi arasinda olmustur. En kiiciik fark ise
ogrencilerin kendi sinav kagitlarin1t DPA ile puanlamalari sonucunda elde ettikleri puanlarin
ortalamasi ile 6grencilerin akranlarinin sinav kagitlarini DPA ile puanlamalar1 sonucunda elde
ettikleri puanlarin ortalamasi arasinda olmustur. Sonu¢ olarak (a=0,01) diizeyinde yalnizca
ogrencilerin kendi sinav kagitlarini DPA ile puanlamalari sonucunda elde ettikleri puanlarin
ortalamasi ile akranlarin sinav kagitlarini1 DPA ile puanlamalari sonucunda elde ettikleri puanlarin
ortalamasi arasinda anlamh bir fark gozlenmemistir. Ogretmenin PA’dan elde ettigi puanlarin
ortalamasi ile DPA’dan elde ettigi puanlarin ortalamasi arasida da anlamh fark oldugu
gozlenmektedir. Ulagilan bu sonuglara gére, Ogretmenin DPA’dan elde ettigi puanlarin ortalamasi,
PA’dan elde ettigi puanlarin ortalamasindan biyiiktiir. Bunun sonucunda, DPA puanlama
yaparken daha ¢ok adim icerdigi icin daha fazla detaya puan vermeyi miimkiin kilarak duyarh
davranmis ve kismi bilgiye puan verme olanagi yaratmistir. Diger yandan PA daha az puanlama
adimi icermesinden dolay1 DPA’ya gore duyarsiz ve daha ylizeysel puanlama yapmaya neden
olmus olabilir. Ogrencilerin DPA ile kendi sinav kagitlarin1 puanlamalar1 sonucunda elde ettikleri
puanlarinin ortalamasi, arkadaslarinin sinav kagitlarim DPA ile puanlamalar1 sonucunda elde
ettikleri puanlarin ortalamasindan gorece olarak fazla ¢ikmistir. Fakat ortalamalar arasinda
anlamh fark ¢ikmamistir (p >0,05). Bunun sonucunda, 6grencilerin kendi kagitlarim veya
arkadaslarinin kagitlarini puanlarken comert davrandiklari sdylenebilir. Puanlama anahtari,
dereceli puanlama anahtari, akran, 6z degerlendirme sonuglar1 arasindaki iliskiler Tablo 5'te
verilmistir.

Tablo 5. Puanlama yéntemleri arasindaki korelasyonlar

Pearson Korelasyon PA DPA 0D AD
PA 1.00

DPA 0.98 1.00

0D 0,742 0,723 1.00

AD 0,516 0,485 0,598 1.00

*P<0,05 *x*P<0,01

Tablo 5 incelendiginde farkli puanlama teknikleri ile elde edilen puanlar arasinda manidar
korelasyonlarin bulundugu goriilmektedir. PA’dan elde edilen puanlarla DPA ve 6z degerlendirme
puanlar1 arasinda, DPA ile elde edilen puanlarla 6z degerlendirme puanlari arasinda ve 6z
degerlendirmeden elde edilen puanlarla akran degerlendirme puanlari arasinda a=0,01
diizeyinde 6nemli iliskiler oldugu saptanmistir. PA’dan elde edilen puanlarla akran degerlendirme
puanlar1 ve DPA’dan elde edilen puanlarla 6z degerlendirme puanlari arasinda a = 0,05 diizeyinde
onemli iliskiler oldugu bulunmustur. PA’dan elde edilen puanlar ile DPA’dan elde edilen puanlar
arasindaki korelasyon pozitif ¢ok yliksek cikmistir. Buna dayanarak 6gretmenin PA ve DPA ile
objektif puanlama yaptig1 sdylenebilir. PA puanlar1 ve 6grencilerin 6z degerlendirme yapmalari
sonucunda elde edilen puanlar arasindaki korelasyon pozitif yiiksek ve PA puanlarn ile
ogrencilerin akran degerlendirme yapmalari sonucunda elde edilen puanlar arasindaki
korelasyonun pozitif orta diizeyde oldugu sdylenebilir. DPA’dan elde edilen puanlar ile
ogrencilerin 6z degerlendirme yapmalari sonucunda elde edilen puanlar arasindaki korelasyon
pozitif yliksek, DPA’dan elde edilen puanlar ile 6grencilerin akran degerlendirme yapmalar
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sonucunda elde edilen puanlar arasindaki korelasyon ise pozitif orta diizeyde bulunmustur. Son
olarak o6grencilerin 6z degerlendirme yapmalar1 sonucunda elde edilen puanlar ile akran
degerlendirme yapmalar1 sonucunda elde edilen puanlar arasindaki korelasyon pozitif orta
diizeydedir. Ayrica, bu iki puanlama aracinin benzer puanlama basamaklari icermesi de iliskinin
yliksekliginde bir etken olarak goriilebilir.

PA ile 6z degerlendirme uygulamasi sonucu elde edilen puanlar arasi korelasyonun
yliksek cikmasi sonucu ise Ogretmenin puanlama araciyla puanlamay1 objektif bicimde
yapmasiyla birlikte, 6grencilerin de verilen seminer sonucunda DPA ile puanlamay1 6grenmesi ve
ayrica, DPA’'nin 6grencilerin kendilerini degerlendirirken etkili bir puanlama aracinin géstermesi
gereken 06zelligi gostermesi nedeniyle korelasyonun yiiksek ¢ikmasina neden oldugu sonucuna
varilmistir. PA ile 6grencilerin akran degerlendirme yapmasi sonucunda elde edilen puanlar arasi
iliskinin orta diizeyde c¢ikmasinin nedeninin bazi 6grencilerin arkadaslarinin kagitlarini
degerlendirirken gelisigiizel puanladiklarindan kaynakli oldugu diisiiniilmektedir. Bdylece,
yapilan gelisiglizel puanlamanin korelasyon iizerinde olumsuz etkide bulunabileceginin sonucuna
varilabilir. PA ile 6z degerlendirme puanlar1 arasinda elde edilen korelasyona c¢ok yakin
korelasyon DPA ile 6z degerlendirme puanlari arasinda ¢ikmistir. Yani puanlayicinin DPA ile ¢cok
iyi puanlama yapmasi ve 68rencinin de verilen seminer sonucunda DPA ile puanlamay1 6grenmesi
bunun yaninda, DPA’nin etkili bir puanlama arag 6zelligi géstermesi nedeniyle puanlar arasindaki
korelasyonun yiiksek ciktig1 sonucuna varilabilir. PA ile akran degerlendirme puanlari arasinda
elde edilen korelasyona ¢ok yakin korelasyon, DPA ile akran degerlendirme puanlar1 arasinda
cikmigtir. Yani Ogretmenin DPA’y1 ¢ok iyi kullanmasi karsisinda 6grenciler DPA ile arkadaslarinin
sinav kagitlarin1 puanlarken dikkatsiz davranmalarindan kaynakl olarak korelasyonun diisiik
¢iktig1 sonucuna varilabilir.

Oz degerlendirme ile akran degerlendirme puanlari arasindaki korelasyon ortanin
tistiinde ¢cikmistir. Bunun sonucunda 6grencilerin arkadaslarinin kagitlarini DPA ile puanlarken
kendi kagitlarinda yaptiklari puanlama hatasindan daha fazla hata yapsalar da 6grencilerin kendi
kagitlarin1 ve arkadaslarini kagitlarini puanlarken benzer davranis gosterdiklerinden dolay:
korelasyon katsayisinin ortanin iistiinde ¢iktig1 sonucuna varilabilir. Yukarida varilan sonuglara
daha genel ilave yapilacak olursa 6gretmen PA'y1 ve DPA’y1 kullanmayi iyi bildigi ve puanlama
yaparken ¢ok az miktarda puanlama hatas1 yaptigimin sonucuna varilabilir. Ogrenciler ise DPA’y1
Ogretmen kadar iyi kullanmamakla birlikte kendi kagitlarim puanlarken az miktarda puanlama
hatasi, arkadaslarinin kdgidini puanlarken ¢ok miktarda puanlama hatasi yaptiklarinin sonucuna

varilabilir.

Kullanilan puanlama araglariyla yapilan farkli puanlama yoéntemlerinden elde edilen
puanlarin i¢ tutarlik anlaminda giivenirlikleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Puanlama yéntemlerinden elde edilen Cronbach Alfa («) giivenirlikleri

Puanlama yontemleri Soru sayisi N a

PA 10 195 0,756
DPA 10 195 0,778
OD 10 195 0,665
AD 10 195 0,667
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Tablo 6 incelendiginde PA’dan elde edilen i¢ tutarlik 6lciiti olan giivenirlik katsayis1 0,756
bulunmus oldugundan PA’dan elde edilen ve sinav sorularinin i¢ tutarligini veren giivenirlik
katsayisinin kabul edilebilir diizeyde oldugu séylenebilir. DPA’dan elde edilen i¢ tutarlik ol¢iitii
olan giivenirlik katsayisi 0,778 ciktigindan sinav sorularinin i¢ tutarliginin DPA ile hesaplanmasi
sonucunda PA’da bulunan katsayidan goreceli olarak biiyiik ve kabul edilebilir diizeydedir.
Varilan bu sonuglara gore DPA ile elde edilen i¢ tutarlik giivenirligi ile PA ile elde edilen i¢ tutarlik
giivenirliginin karsilastirilmasi sonucunda DPA’dan elde edilen i¢ tutarlik giivenirligi daha ytiksek
¢ikmistir. Bunun nedeni DPA’da her soru i¢in daha fazla puanlama basamagin kullanilmasinin
duyarligi artirmasi olabilir.

Giivenirlik katsayilar1 arasindaki farklarin istatistiksel olarak anlamli olup olmadig
Fisher’in Z istatistigi ile test edilmistir.

Tablo 7. Puanlama yéntemlerinden elde edilen Cronbach Alfa (a) giivenirlik farklarinin incelenmesi

N:196 a PA:0,756 DPA:0,778 AD:0.667
0D:0,665 Zr: 1.818(P<0.05) 7r:2.343(P<0.05) 7r:0.035(P>0.05)
AD:0,667 Zr: 1.783(P<0.05) 7r:2.308(P<0.05)

DPA:0,778 Zr: 0.53 (P>0.05)

Tablo 7’de analiz sonuclar1 incelendiginde, puanlama islemlerinden elde edilen alfa
givenirlik katsayilar1 arasinda farkin manidar olup olmadigini test etmek icin Fisher'in z
testinden yararlanilmistir. Elde edilen sonuglara gére PA ile OD, PAile AD, DPA ile OD, DPA ile AD
giivenirlikleri arasinda anlaml fark bulunmakta iken DPA ile PA, OD ile AD giivenirlikleri arasinda
anlamh fark bulunmamistir. Buna goére Ogretmenin yaptigi puanlamanin giivenirligi ile
ogrencilerin yaptig1 puanlamanin giivenirligi arasinda anlaml fark oldugu séylenebilir.

Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada yaygin kullanilan 6lgme yaklasimlarindan olan yazili sinavlarin
puanlamasinda yararlanilabilecek PA, DPA, 6z degerlendirme ve akran degerlendirme ile elde
edilen puanlarin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Ulasilan sonuglar arastirma problemine bagh
olarak maddeler halinde verilmistir.

Yazili sinav cevaplar icin farkli puanlama yontemlerinin kullanilmasi sonucunda elde
edilen puanlarin ortalamalar1 anlamh diizeyde farklilagsmaktadir. Ogrencilerin kendi kendilerini
ve akranlarini puanlamalari sonucunda elde edilen ortalama puanlar, 6gretmenin DPA kullanarak
verdigi ortalama puandan manidar diizeyde yiiksek cikmustir. Ogrenciler kendi kendilerine ve
akranlarina 6gretmenlerinin verdiginden daha fazla puan vermislerdir. Ayrica, 6grencilerin
kendilerine yanli davranmalarindan dolay1 kendilerine verdigi puanlarin ortalamalar gorece
olarak akranlarina verdigi puanlarin ortalamasindan daha yiiksek cikmistir.

Farkli puanlama yaklasimlarindan elde edilen puanlar arasinda anlamh iliskiler
bulunmustur. Ozellikle 6gretmenin puanlama araglarini iyi kullandig) ve tutarli puanlama yaptig
PA ve DPA ile verdigi puanlar arasindaki iliskinin yiliksek cikmasiyla dogrulanabilir. Fakat
ogrencilerin akranlarini ve kendilerini degerlendirmeleri sonucu verdikleri puanlar arasindaki
iliski Ogretmenin PA ve DPA ile teknikleriyle verdigi puanlar arasindaki iliskiden diisiik cikmigtir.
Bu sonug¢ ise 6grencilerin DPA’y1 68retmen kadar iyi kullanamadigl veya yansiz puanlama
yapmada giicliik cektigi seklinde yorumlanabilir.
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Yazili sinavin i¢ tutarlik dl¢titii alfa katsayisini bulmak icin PA ve DPA gibi farkli puanlama
araglarinin uygulanmasi sonucunda elde edilen alfa katsayilarinin hesaplanmasi sonucunda her
ikisinden elde edilen i¢ tutarlik olciitleri yliksek ¢ikmistir. Elde edilen giivenirlik diizeyleri
arasinda anlaml farklilik ¢itkmamistir. Bu sonug, Parlak ve Dogan (2014) tarafindan PA ve DPA
yaptiklari giivenirlik calismasinda DPA ve PA ile yapilan puanlamadan elde edilen puanlari uyum
diizeyinin yiiksek olmasi bulgusu ile tutarhdir.

Ogrencilere anketle yonlendirilen sorularin neticesinde, onlarin DPA ile yapilan puanlama
isleminden memnun olduklarimi ifade etmeleri DPA'nin 6grenciler tizerindeki motive edici
etkisinin bir gostergesidir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu kendi kendilerinin yazili kagitlarim
puanlarken ve arkadaslarinin yazili kagitlarini puanlarken ¢ok heyecanlandiklarini ve
kendilerinin puanlamada hak sahibi olmalarinin ¢ok demokratik oldugunu ifade etmislerdir. Bu
bulgulara dayanarak 6z ve akran degerlendirmeden yararlanmanin hem 6grencilerin birbiriyle
olan etkilesimlerini artiracagi hemde olciitlerden haberdar olmalarini saglayarak 6grenme
diizeylerini artiracagi sdylenebilir.

Ogrencilere PA ve DPA ile verilen puanlar karsilastirilip incelendiginde, ortalamanin
altinda yer alan 6grencilerin, PA’ya gore DPA’dan daha yiiksek alarak ortalamaya yaklastiklar,
ortalamanin iistiinde yer alan 6grencilerin ise iki 6l¢cme araci ile aldiklar1 puanlarin birbirine ¢ok
yakin oldugu belirlenmistir. Buna gore, DPA ile degerlendirmenin diisiik basari gosteren
ogrencilerin lehine oldugu, yiiksek basar1 gosteren Ogrencilerin basari durumlarini o kadar
etkilemedigi sonucuna varilmistir. Ozellikle analitik DPA’da ara basamaklar ayrintili puanlandig
icin, basar diizeyi diisiik olan 6grencilerin daha avantajli oldugu sonucuna varilabilir. Coktan
secmeli ve kisa cevapl testlerde gercek basarilarini yansitamayan 6grenciler i¢cin DPA ile
degerlendirmenin avantaj yarattig1 ifade edilmektedir (Airasian ve Russel, 2008).

Oneriler

Puanlama araci olarak DPA’'nin secilmesi hem puanlamanin duyarligini artiracak hemde
ogrencilerin 6lcgiitlerden haberdar olmasini saglayacaktir. Clinkii 6grencinin PA’daki 6lciitleri
anlamasi, DPA’daki olciitleri anlamasindan daha zordur. Dolayisiyla DPA gerek duyarligi gerekse
kullanim kolayhigiyla daha giivenilir, daha belirleyici ve daha kullanishdir. Ayrica PA sadece bir
tane derse yonelik hazirlanirken DPA birbirine yakin birden ¢ok derse uygulanabilir olmasi da
kullanishiliginin kanitidir.

Bu arastirmada, arastirma siireci iki doneme genisletilerek, ilk donem konularindan yazih
sinav yapilip ve ikinci donem konularindan yazili sinav yapilarak, bu yazili sinavlarin puanlama
araglariyla puanlanmasi sonucunda elde edilen sonuglarin karsilastirilmasi bu iki puanlama araci
arasindaki farki karsilastirmada daha etkili olacaktir.

Arastirma siirecinde dereceli puanlama anahtarinin kullanimina yoénelik 6grencilere
yapilan bilgi aktarimi yogunlastirilir ve yapilan bu tip ¢alismalar zamana yayilirsa 6grencilerin
olciitleri cok iyi kavramasi saglanabilir. Ogrencilerin élciitleri kavramasi yansiz puanlamayi
saglamasindan dolay1 68rencilerin yanliligini azaltilabilir.

Arastirma, ayni bireylere uygulanan dersin 6zelliklerine yakin derslere de uygulanirsa
dereceli puanlama anahtarinin sahip oldugu o6zellikleri belirlemede daha etkili olacaktir.
Uygulanan dereceli puanlama anahtarinin farkli derslerde ayni sonucu verip vermeyecegi,
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farkliliklar varsa, bu farkliliklar1 yaratan kaynaklarin neler oldugunun arastirilmasi dereceli
puanlama anahtarinin etkililigi ile ilgili yararll bir arastirma olabilir. Boyle bir arastirmada
kullanilan yeni yontemlerin, puanlama asamasinin derslere goére farklilastifi ve benzerlik
gosterdigi yonlerin ortaya konabilmesi, bu yontemlerin isleyisi ile ilgili iyi veri kaynag olabilir.

Arastirmaya farkli okullardaki ayni diizeyden 6grencilerin katilmasi ile 6rneklem hatasi
azaltilarak, evren daha iyi temsil edilerek, puanlama anahtari ve dereceli puanlama anahtarinin
karsilastirmasi i¢in daha genellenebilir sonug elde edilerek genisletme yapilabilir. Boyle bir
arastirmada ayrica genisleyen dérneklemin puanlama araglarindan elde edilen puanlayici ve alfa
glivenirliklerine ve yordama gecerligine etkisi olup olmadigina bakilabilir.

Dereceli puanlama anahtari gesitlendirilerek ve standart puanlama anahtari 6l¢iit kabul
edilerek, yazili sinavin standart hale getirilmis puanlama anahtari ile puanlanmasi ve gesitlenen
dereceli puanlama anahtarimi kullanarak puanlama yapilmasi sonucunda elde edilen puanlar
karsilastirilabilir. Buradan elde edilecek bulgular, dereceli puanlama anahtarinin gecerligi ile ilgili
kanitlar saglamada kullanilabilir.

Ogretmenin puanlama yaparken daha detayh puanlamasindan dolay: 6grencilerin soruya
verdikleri cevabin her adimindan puan almalarinin onlar1 memnun ettigi, inandirici oldugu ve
PA’ya gore cok iyi bir puanlama teknigi oldugu 6grencilerin ¢cogunlugu tarafindan ifade edilmesine
dayanarak 6grencilerin yazili sinavlarini puanlamada DPA kullanmalari 6nerilebilir.
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Abstract

Itis the information age in which information technologies play a leading role in our age. It is the research
and knowledge accumulation in the field of technology to facilitate human life, especially by using
educational science. With this way, the concept of information technology comes to the fore. Information
technology comes from software development. In this age, competitiveness increases the importance it
gives to highly sustainable government education programmes and education policies, information
technologies and software education day by day. In this research, In this research, the achievement of 5th
grade primary school students’educational game software supported teaching in information
technologies and software lesson teaching was searched. Quasi-experimental model, which is pre and
post test control and experimental design, was used in the study. The research was conducted with a total
of 70 participants. Academic Achievement Test and Educational Computer Games Questionnaire were
used as data collection tools. The results of the study showed that the experimental group had high scores
whereas control group did not show high scores when compared in terms of achievement scores.
Moreover, the experimental group did not create a meaningful attitude towards computer games.

Keywords: Educational game, primary education, information technologies and software lesson,
educational game supported education

Extended Summary
Introduction

Technology, in the most general sense, is the research and knowledge accumulation made
to facilitate human life by using science to provide all kinds of goods and services. Information
technology comes from software development. Information technology has also come to light with
these issues. Within 2020, digital technology has become a highly important part. By the Covid-
19 pandemic, humans and governments had to use this digital technology rapidly. The most-used
part of the digital technology is at education and labor force. In this situation, educational games
that have the variable methods facilitated the interest on education. One of the most educational
tool is educational games.

Coban, Yildirnm and Goktas (2011) stated that educational games have a large part in
motivating individuals. In the design and development of educational games, they made some
recommendations.

Features that should be in educational games: making learning permanent by having fun,
improving problem solving and critical thinking skills, making concept teaching permanent and
accelerating, producing solutions, providing maturity, directing the goals, ensuring the age and
transformation cycle, the design, which is adequate, the content which is appropriate for the
subject, completion of the update feature and suitability of individual and group work.

When the literature was examined, it was seen that there were many studies about
educational game supported software, but the number of studies investigating the effect of
instructional game software supported teaching on the success of the Information Technologies
and Software course was very few. In his study, Firat (2011) started learning by trying to learn in
mathematics lessons with computer-assisted educational games and started learning while
learning the probability knowledge in the computer-aided mathematics lesson in the computer-
aided mathematics course, which he realized with two educational games that he prepared using
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Java programming and NetBeans editor. Dinger and Doganay (2017) in their studies evaluated
computer-aided teaching (CIS) software and computer-based courses with different materials
from the perspective of students, it was stated that the education they gave with BDI software,
which is the educational interface applied in information technologies and software courses,
showed a positive increase in students' motivation and interest in the courses. They have reached
some conclusions according to the problem of the research in the context of the obtained
literature results; It is determined as the examination of the effect of educational game supported
education on students' academic achievement and attitudes towards educational games in
information technologies and software lesson teaching compared to traditional teaching. With
this general purpose, the answers of the following questions were sought.

1) Is there a significant difference between the academic achievement scores of the
students in the experimental group in which educational game supported software instruction
was applied and the control group students who were applied traditional teaching method
regarding the information technologies and software course?

2) Is there a significant difference between the experimental and control group students'
attitude scores towards educational game?

Methods
Study Group

The study group was 70 students who were 5th grade in Kirsehir a state secondary school.
It was seen that 35 of the students were boys and 35 were girls.

Research Model

In this study, the dependent variable was students' learning success, and the independent
variable was the teaching method. The control group of the study was determined as the class in
which the course content was treated with traditional teaching, and the experimental group was
determined as the class in which the course content was supported by educational game software.
The quasi-experimental model, which is among the quantitative research methods, was used as
the application method.

In the quasi-experimental model, the seperation dimension of the effects of applications
with two or more groups in terms of determined dependent and independent variables was
examined. The result was reached by comparing the groups with each other through statistical
analysis. The positive aspects of quantitative research were that the results could be generalized,
differentiating between different groups, determining the accuracy of the tested theories, and
examining the relationships between variables. Its limitations are that it is difficult to obtain
perfect sampling and collect enough data and perfect measurement conditions are not always
provided (Biiytikoztiirk, 2007).

Data Collection Tools

During the data collection process, academic achievement test and educational computer
games attitude scale were used.
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Application

In the application part of the research, The "Educational Computer Games Questionnaire"
was applied as a pre-test to the control and experimental groups to determine their pre-test
attitudes towards computer games. Later, the groups were taught for 4 weeks as part of the
training program. Lessons were given to the control group using the traditional method, and the
lessons were taught to the experimental group with educational game software-supported
instruction.

Data Analysis

Frequency (f), percentage (%), mean (X) and standard deviation (sd) values and t test
analysis, Ancova test analysis were used as descriptive statistics to determine the attitudes
towards computer games and academic achievement scores according to the educational
computer games questionnaire of the research group.

Results

F Regarding the First Sub-Problem

The first sub-problem of the study was determined regarding the first sub problem. The
academic achievement score of the experimental group was found to be minimum 45 and
maximum 90, while the control group academic achievement score was minimum 30 and
maximum 85. While the experimental group's arithmetic mean was 70.57, Sd. was 1.75, the
control group's arithmetic mean was 55.14, Sd. was 2.67.

There was a significant difference in favor of the experimental group by finding t test
analysis results (t = 4.82) p = .000 (p <.05) for the academic achievement scores of the
experimental and control groups according to the groups.

Findings Related to The Second Sub-Problem

According to the second sub-problem, the significance of the difference observed in the
average scores of the students was analyzed with the ANCOVA test. ANCOVA test analysis results
were given to determine whether the pre and posttest attitude scores differ significantly
according to the groups.

When the results were examined, it was understood that the posttest mean scores
corrected according to the pre-test scores of the students in different groups did not show a
significant difference (p>0.05). This finding showed that the educational game application did not
make a significant difference on students' attitudes towards computer games.

Discussion and Conclusion

In our study, a significant difference in favor of the experimental group was found between
the students in the experimental group and the students in the control group in terms of their
academic achievement test scores. In the study of Sezer and Tokcan (2003), the effect of
collaborative learning on academic achievement in the geography course, the academic success of
the students in the experimental group in which cooperative teaching methods were applied was
found to be higher than the control group where the traditional method was applied. This result
is similar to the results of our research. Yabas and Altun (2009) aimed to determine the effect of
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differentiated instructional design on students' academic achievement, metacognitive skills and
self-efficacy perceptions in their study. They used pre-test and post-test experimental design in
their research. Findings obtained from their research, knowledge, comprehension and application
test scores of the academic achievement test found a significant difference in favor of the posttest
in the metacognitive skills and self-efficacy perceptions of the students Withthis result, the
experimental group students were more successful than the control group students in order with
the analysis of the academic achievement test scores applied to the participating students after
the course was taught.

The students wanted educational game supported-software teaching and they thought
that purposeful computer games would be effective in the lessons. Donmus (2012) examined the
effect of using educational computer games in english learning on achievement, retention and
motivation in his master's thesis. In his research, while the students in the experimental group
were teaching the english course program with educational games, the english course program
was conducted with the students in the control group without any intervention. At the end of his
research, it was found thatlearning environments enriched with educational computer games had
a positive effect on students' achievement levels, and as a result, they made a significant
contribution in the context of the permanence of learning. In addition, it was determined that this
practice had a positive effect on students' motivation.

Recommendations

Considering the results of the research "The Effect of Educational Game Software
Supported Instruction on Students' Achievement in Information Technologies and Software
Lesson Teaching" and considering the development processes of children; when the course aims
to learn effectively and use high-level development skills, the support of educational game
software on this issue cannot be ignored.

Considering all these results; children live in the age of technology and with this
technology, it can be said that educators should have knowledge on this subject and they can insert
educational games in their course content. Considering the developmental stages of 5th grade
students participating in the study, it should not be denied that playing or not playing games
cannot be used as a method of reward and punishment. Computer games should be used as a
teaching tool, not as a reward for children. With this way, the development processes of children
can be supported and they can be provided to show the appropriate level of development in the
context of social development.
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Ozet

Icinde bulundugumuz cag bilisim teknolojilerinin bagat rol iistlendigi bilgi cagidir. Teknoloji ise her
alanda ozellikle de egitsel alanlarda bilimi kullanarak insan hayatin1 kolaylastirmak i¢in yapilan
arastirma ve bilgi birikimidir. Bu dogrultuda bilgi teknolojisi kavrami 6n plana ¢ikmaktadir. Bilgi
teknolojisi, nitelikli bilgiye gelismis cihazlar ile ulasmak, bu bilgileri kullanmak ve sistemler haline
getirmek anlamina gelir. Bu ¢agda rekabet edebilirlik tist diizeyde olup bircok devlet egitim/6gretim
programlarina ve egitim politikalarina, bilisim teknolojilerine ve yazilim 6gretimine her gecen giin daha
¢cok dnem vermektedir. Bu ¢alismada bilisim teknolojileri ve yazilim dersi 6gretiminde egitsel oyun
yazilimi destekli 6gretim yonteminin ilkégretim 5. simif dgrencilerinin basarilar1 lizerindeki etkisi
incelenmistir. Arastirma yontemleri arasindan nicel arastirma yoéntemi kullanilmis ve desen olarak yari
deneysel ontest-sostest kontrol gruplu desenden yararlanilmistir. Arastirma toplamda 70 6grencinin
katilimiyla gercgeklestirilmistir. Veri toplama araglar1 olarak, Akademik Basar1 Testi ve Egitsel Amach
Bilgisayar Oyunlar1 Anketi kullanilmistir. Sonug olarak 6grencilerin akademik basar1 puanlari arasinda
deney grubu lehine anlamh farklilik oldugu diger taraftan egitsel oyun uygulamasinin 6grencilerin
bilgisayar oyunlarina karsi tutumlari tizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigi bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Egitsel oyun, ilkégretim 6grencileri, Bilisim teknolojileri ve yazilim dersi, Egitsel
oyun destekli 6gretim

Giris
Egitim ve 68retim kavramlari insan hayatinin baslamasiyla birlikte giin yilizline ¢ikmis
formal ya da informal sekillerde verilebilen calismalardir. insanoglu hayatta kalabilmek igin
deneyerek Ogrendigi bircok yetiyi bir sonraki nesle aktarmak icin egitimi ve o6gretimi
kullanmaktadir. Bu sebeple egitim ve 6gretim hayatimizda 6nemli yer edinmektedir.

Egitim konusunda yapilan tanimlar incelendiginde egitimin farkl agilardan ele alindig
gorilmektedir. Bu ifadelerden bazilari su sekildedir; Fidan (1996)’a gore egitim, “insanlar1 belli
amaglara gore yetistirme stireci”dir. Ertiirk (1994)’e gore, egitim, bireyin davranisinda kendi
yasantisi yoluyla ve kasith olarak istendik degisimi meydana getirme siirecidir. Tiirk Dil Kurumu
egitimin tanimini; bireylerin ihtiyaci olan bilgi, beceri ve anlayislar1 kazanmalarin1 ve bu
yeterlikleri okulda veya okul disinda elde etmelerini dogrudan ya da dolayli olarak terbiye etme
olarak tammlamistir. Ogretimi ise; bir hedef dogrultusunda gerekli olan anlayislar1 kazandirma
olarak tanimlamistir. Buradan yola c¢ikarak egitim bireyin sosyal yasanti, politik ve kiiltiirel
degerlerini kazanmasinda etkili bir siire¢ olup, 0gretim ise egitimin okul icindeki kismin
kapsayan bolimiidiir. Kisaca 6gretim, egitimin bir egitim ortami icinde profesyonel ve yetkin
kisilerce verilmesi islemidir.

Egitimin ana fonksiyonu, bireylere toplumun istedigi sekildeki 6zellikleri kazandirmaktur.
Bu 6zellikler, egitim kurumlarinda 6grenme-6gretme siirecleriyle 68rencilere kazandirilmaktadir
(Ozer, 1993). Egitim dogum &ncesinden baslayan ve hayatin sonuna kadar devam eden bir
strectir. Egitim kendi yapisinda ikiye ayrilmaktadir. Bunlar informal ve formal yapilardir. Formal
egitim, uzman Kkisiler tarafindan bir okul, yiiksek 68renim enstitiisii veya lniversite i¢inde
sistematik ve kasith bir sekilde verilen egitimdir. Formal egitim iki ana bashk altinda
toplanmaktadir. Bu basliklar icerisinde 6rgiin egitim, yas gruplari belirlenmis ve seviye olarak
ayni orandaki bireylere, belirli amaclara gore olusturulmus programlar ile, okul biinyesinde
yapilan egitimlerdir. Yaygin egitim diger bir baslk ise yaygin egitimdir. Yaygin egitim sistemi
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orgiin egitim sistemini tamamlayan ya da bu sisteme hic¢ dahil olmayan bireylerin, bagimsiz olarak
olusturulmus rehbelik ve egitimlerin olusturularak yararlanmasidir. informal egitim, bireylerin
okul catisindan bagimsiz olarak icerisinde bulundugu dis cevre ve ortamda kendiliginden
0grendigi egitim seklidir.

Egitimin bir¢cok temel rolii bulunmaktadir. Bunlar arasinda en 6nemlilerinden biri de
toplumlarin kalkinmasindir. Toplumlarin kalkinmasi i¢in bilgi gereklidir. Bilgi yadsinamaz
gercekligi ile bir giictiir. 21. Yizyll en o6nemli o6zellikleriyle birlikte bilgi cag1 olarak
nitelendirilmektedir. Diinya iizerinde her iilke 21. yiizyil itibariyle bilgi alisverisinin ¢ok hizli bir
sekilde olabileceginin miimkiin oldugunu bilmektedir. Bu sebepke iilkeler kendi halkinin
egitilmesi hususunda farkli ¢6ziim yollariyla alternatifler tiretme ¢abasindadir. Bilgiyi liretmenin
temel niteliklerinden biri de egitim ve kiiltiir diizeyi yliksek insanlar yetistirmektir.

Teknoloji en genel anlamda her tiirlii mal ve hizmet iiretiminde bilimi kullanarak insan
hayatim1 kolaylastirmak icin yapilan arastirma ve bilgi birikimidir. Teknoloji kavrami bilgi
teknolojisi kavrami ile kullanildiginda bilgi teknolojisi, bireylere kendileri icin gerekli bilginin
yorumlanmasi ve bu bilgiye ulasilmasi konusunda nitelikli cihazlar1 kullanmak ve bu cihazlara
ulasim konusunda bireylere yol gosterici olmaktadir. Teknolojinin gelismesiyle birlikte bilgiye
ulasmak ve ulasilan bilgiyi yorumlama konusunda fikir sahibi olmaktayiz. Bu dogrultuda bilgi
teknolojisi kavrami 6n plana ¢ikmaktadir. Bilgi teknolojisi, nitelikli bilgiye gelismis cihazlar ile
ulasmak, bu bilgileri kullanmak ve sistemler haline getirmek anlamina gelir. Bilgi teknolojilerinin
bu denli hizli ve kolay ulasilabilir olmasi egitim-6gretim alaninda da kullanilmasini ka¢inilmaz bir
hale getirmistir. Dijital teknoloji ise 2020 y1l itibariyle olduk¢a 6nem kazanmistir. Kiiresel ¢apta
yasanan Covid-19 salgini ile birlikte hem halk hemde devletler baglaminda dijital teknolojiyi hizh
ve etkin bir sekilde kullanim zorunlulugu ortaya ¢ikmistir (Ting, Carin, Dzau & Wong, 2020).
Dijital teknolojiin etkin bir sekilde devamlilig1 salgin sonrasinda da vazgecilmez bir hal alacagi 6n
goriilmektedir. Teknolojinin her tiirlii 6grenme ortaminda kullanilmasi1 6g8rencilere; yiiksek
motivasyon, birey merkezli egitim imkani, ilgilerini toplama ve iyi 6grenme ortamlar
sunmaktadir.

Egitsel oyun maddi fayda saglamaya yonelik olmayip, 6grencileri taksonomik acidan
gelistiren egitsel planlamalar dogrultusunda belli bir hedefi olan ya da olmayan , kurallara bagh
ya da kuralsiz yapilabilen ve 6grencilerin istekli bir sekilde siirece aktif katildiklar1 bir yontemdir
(Yildiz, Simsek ve Aras, 2017). Cocuklarin derse olan ilgilerini artirmak amaci ile oyun oynama
isteklerini ders konulari ile birlestirerek bircok gelisim alanini (bilissel gelisim, sosyal-duygusal
gelisim, psikomotor gelisim, ahlaki gelisim, cinsel gelisim, 6z bakim gelisimi) gelistirmelerini
destekleyen yazimlardir. Egitsel oyun yazilimlarinin amaci oyun oynamak degil, bilgiyi kalici
sekilde 6grenmeyi saglayarak 6grencilerin konuya kars: ilgi, istek ve tutumlarini artirmaktir.
Egitsel bilgisayar oyunlari, oyunlarin eglenceli yonlerini kullanarak konunun amag ve
kazanimlarini verebilmek icin uyarlanirlar (Kukul, 2013). Planli ve amach 6grenmelerin oyun
ortaminda daha kalici izli gerceklestigi yadsinamaz bir gergektir. Egitsel oyun yazilimlar yapisi
itibari ile benzesim yazilimlarina benzeyen ve Ogretim siirecinde siklikla kullanilan
envanterlerdir. Genel olarak; eglenceli olsa da asil olan hedef ve hedef davranislarin verilmesi,
kurallara uyulmasi, geldirici sorularin bulunmasi, yarismalarin diizenlenmesi, hayal giici ve
yaraticiliklarinin  gelismesi ve giivenlik olarak dogru stratejinin benimsenmesi Onemli
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etmenlerindendir. Ancak her dgretimde oldugu gibi egitsel oyun 6gretiminde ve kullaniminda
dikkat edilmesi gereken noktalar vardir. Oncelikle yazilm hazirlanirken 6grencinin amaci ve
izleyecegi yol net bir sekilde ifade edilmelidir. Ayrica 6grenci merkezli yazilimlar, bireysel
farkliliklara gore; yazi boyutu, ses siddeti ve parlaklik ayarlar1 bakimindan degistirilebilir
olmalidir. Ogrencinin yas ve gelisim ozelliklerine uygun olup yazilim siddet ve argo gibi uygunsuz
climleler ve davranis bicimleri icermemelidir.

Coban ve digerleri (2011) egitsel oyunlarin, bireyleri motive edici yonde biiylik bir pay1
oldugunu dile getirmislerdir. Egitsel oyunlarin tasarlanmasinda ve gelistirilmesinde tavsiyelerde
bulunmuslardir. Onciil degiskenlerin belirlenmesi ve egitsel oyunlar1 kullanacak bireylere hangi
egitsel oyunu se¢mesi gerektigi yoniinde 6nerilerde bulunmuslardir.

Egitsel oyunlarda olmasi gereken 6zellikler; eglenerek 6grenmeyi kalic1 hale getirmesi,
problem ¢ézme ve kritik diistinme becerisini gelistirmesini saglamasi, kavram 6gretimini kalici
hale getirip hizlandirmasidir. Coziim yollar1 liretmesi, olgunlasmay1 saglamasi, hedeflerin
belirlenmesi, dikkati yogunlastirmay:1 saglamasidir. Yas ve gelisim 6zelliklerine uygun olmasi,
tasarimin yeterli olmasi, icerigin konuya uygun olmasi, giincelleme 6zelliginin tamamlanmasi ve
bireysel ve grup calismalarinin uygun olmasidir.

Egitsel oyun yazilimlarimin faydalarindan bazilar1 sunlardir. Her gelisim alanim
destekleyen ve 6grenmeyi eglenceli hale getiren, estetik degerleri gelistiren, geleneksel egitime
yarisma Ozelligi katarak 6grenmeleri gereken konuya olan istek ve ilgiyi destekler. Analitik
diisinme becerisi kazandirma, kriz yénetimini saglama, problem ¢6zme becerisi kazandirr.
Farkli stratejileri benimseyip deneme ve gelisim alanlarini farkli yonlerden tek bir oyun ile
destekleme gibi yararlar1 bulunmaktadir. Ancak biitiin bunlarla birlikte egitsel oyun
yazilimlarinin da baz1 smirhliklart bulunmaktadir. Bilgiyi transfer etme konusundaki
yetersizlikler yani kazanilan becerilerin gercek hayata uygulanamamasi, dogrudan 6gretimin
¢ocuklarin siirekli oyun beklentisi yliziinden olumsuz etkileri bulunmaktadir. Her ¢ocukta etkili
olup olmamasinin ¢éziillememesi, becerileri kazandirmak yerine kavramlarin verilmesi, yeterli
0grenmenin saglanamamasi bu sinirliliklardandir.

Alan yazin incelendiginde, arastirmanin 6nemi agisindan egitsel oyun yazilim destekli
ogretim tizerinde bir¢ok calisma oldugu goérilmektedir, ancak Bilisim Teknolojileri ve Yazilim
(BTvY) dersinde egitsel oyun yazilim destekli 6gretimin basariya etkisinin arastirildig1 calisma
sayis1 olduk¢a azdir. Firat (2011) Java programlama dilinde ve NetBeans editériinden
faydalanarak hazirladign iki egitsel oyun ile gerceklestirdigi bilgisayar destekli 6gretimin
Ogrencilerin matematik dersindeki olasilik konusundaki 6grenmelerine katkida bulundugunu
belirlemistir. Dincer ve Doganay (2017) bilgisayar destekli 6gretim (BDO) yazilimlar1 ve
bilgisayar icerikli derslerin farkli materyallerle o6grenci acisindan degerlendirdikleri
calismalarinda, bilisim teknolojileri ve yazilim derslerinde uygulanan egitsel ara yiizii olan BDO
yazilimlari ile yaptiklar1 6gretimin 68rencilerin derslere karsi motivasyonlarinda ve ilgilerinde
olumlu yonde artma oldugu sonucuna ulasmislardir. Elde edilen alan yazin sonuclar1 baglaminda
arastirmanin amact; BTvY dersi 6gretiminde, egitsel oyun yazilimi destekli 6gretim yonteminin,
geleneksel 6gretim yontemine gore 6grencilerin akademik basarisi ve egitsel oyunlara yonelik
tutumlarina etkisinin incelenmesi olarak belirlenmistir.
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Bu genel amag dogrultusunda asagidaki sorularin cevabi aranmistir;

1) Egitsel oyun yazilimi destekli 6gretim yontemi ile geleneksel 6gretim yonteminin
uygulandigi deney ve kontrol grubu 6grencilerinin BTvY dersine iliskin akademik basart puanlari
arasinda anlamh farklilik var midir?

2) Ogrencilerin egitsel oyuna karsi tutum puanlari arasinda anlaml bir farklihk var midir?

a) Ogrencilerin arastirma kapsaminda uygulama 6ncesi ve sonrasinda, egitsel oyuna
kars1 tutum puanlar1 denk midir?

b) Egitsel oyun yazilimi destekli 6gretim yonteminin yonelik uygulama dncesi tutum
puanlari kontrol edildiginde uygulama sonrasindaki tutum puanlari gruba (Deney/Kontrol) gére
anlamli farklilik gostermekte midir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu calismada bagimli degisken 68rencilerin akadmeik basarisi ve bilgisayar oyunlarina
yonelik tutumlari, bagimsiz degisken ise 6gretim yontemidir. Arastirmanin kontrol grubu ders
iceriginin geleneksel 6gretimle islendigi sinif, deney grubu ise ders iceriginin egitsel oyun yazilimi
ile desteklendigi smif olarak belirlenmistir. Uygulama yontemi olarak nicel arastirma
yontemlerinden ontest-sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.

Yar1 deneysel modelde iki veya daha ¢ok grupla yapilan uygulamalarin, belirlenen bagimh
ve bagimsiz degiskenler acgisindan etkilerinin ayrisma boyutu incelenir. Sonuca, gruplar birbirleri
ile istatistiksel analizler aracilig1 ile karsilastirilarak ulasilir. Nicel arastirmanin olumlu yonleri,
sonuglarin genellestirilebilmesi, ayr1 gruplar arasinda farklhlastirma yapabilmesi test edilen
kuramlarin dogrulugunu tespit etmesi ve degisken arasindaki iligkilerin incelenebilmesidir.
Sinirhiliklar: ise: miitkemmel 6rneklem almanin ve yeteri sayida veri toplamanin gili¢ olmasi ile
miikemmel 6l¢iim sartlarinin her zaman saglanamamasidir (Biiytikoéztiirk, 2007).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, Kirsehir ilinde MEB'na bagh bir devlet ortaokulundaki 5.
sinifa devam eden 70 6grencidir. Deney grubunda 35 6grenci, kontrol grubunda 35 6grenci olmak
tizere toplam 70 6g8renci katilm saglamistir. Calisma grubu secilirken basit seckisiz 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Arastirmaya katilan o6grencilerin demografik o6zellikleri Tablo 1.’de
verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin demografik ézellikleri

Degisken Ozellik f %
Cinsivet Erkek 35 50
Sye Kadin 35 50

Tablo 1 incelendiginde Ogrencilerin 35 kisinin erkek, 35 kisinin kadin oldugu
goriilmektedir.

Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasi asamasinda akademik basari testi ve egitsel bilgisayar oyunlari
tutum o6lcegi kullanilmistir.
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Akademik Bagsari Testi

Arastirmacilar tarafindan calisma grubunun akademik basarilarini 6l¢mek icin basari testi
olusturulmustur. Testin kapsam gecerligini belirleyebilmek icin ilk olarak belirtke tablosu
hazirlanmis ve egitim programinin ilgili kazanimlariyla iliskili olarak yirmi maddelik ¢oktan
secmeli test olusturulmustur. Hazirlanan maddeler bilisim teknlojileri alaninda iic uzmanin
gorisleri alinarak gelistirilmistir. Gelistirilen akademik basari testinde, madde giicliik indeksinin
0,357 - 0,90 arasinda degistigi gortiilmektedir. Maddelerin ayirt edicilik giicii indeksi ise 0,220 -
0,721 arasinda degerler almistir. Basari testinin KR-20 degerinin 0,886 olarak bulunmasi testin
glvenilir ve ictutarlik katsayisinin yiiksek oldugunu ortaya ¢ikarmistir.

Hazirlanmis olan akademik basar1 testi Ogrencilere 6n test ve son test olarak
uygulanmistir. Dogru cevaplara “5”, yanlis ya da bos cevaba “0” olarak puanlama yapilmistir. Bu
puanlama sonucunda testte en yiiksek puan “100”, en diisiik puan “0” olarak hesaplanmuistir.

Egitsel Amach Bilgisayar Oyunlari Anketi

Arastirmada calisma grubuna “Egitsel Amach Bilgisayar Oyunlar1 Anketi” 6ntest-sontest
olarak uygulanmistir. Ontest olarak uygulanan anket maddeleri 24 adet, son test olarak uygulanan
anket maddeleri 26 adet likert tipi sorudan olugsmaktadir.

Anket maddelerinin 13 tanesi Can (2003)’1in yiiksek lisans tez ¢alismasinda gelistirdigi
anketten alinmistir. Geri kalan 11 madde ise Cankaya (2007)nin yiiksek lisans tezinden
alinmistir. 24 sorudan olusan Egitsel Amach Bilgisayar Oyunlari1 Anketi’'ne, gelistirilmis olan 4 adet
likert tipi soru eklenmistir. Ik 24 adet sorudan olusan anket deney-kontrol grubuna 6n test olarak
uygulanmistir. Gelistirilen 4 adet likert tipi sorular ise deney grubu sorularina 2 adet, kontrol
grubu sorularina 2 adet olarak dagilimi gerceklesmistir ve son testi 26 adet anket sorusu olarak
deney ve kontrol grubuna uygulanmistir. Testin Cronbach Alfa katsayis1 0,661'dir.

Uygulama

Kontrol ve deney gruplarina ilk olarak bilgisayar oyunlarina yonelik 6n test tutumlarinm
belirlemek icin “Egitsel Amagh Bilgisayar Oyunlar1 Anketi” 6n test olarak uygulanmistir.
Sonrasinda gruplara 4 hafta boyunca egitim programi kapsaminda dersler islenmistir. Kontrol
grubuna geleneksel yontem kullanilarak dersler anlatilmis olup, deney grubuna egitsel oyun
yazilimi destekli 6gretim yontemi ile dersler anlatilmistir. 4 hafta boyunca islenen derslerin
sonrasinda dgrencilere, akademik basarilarini 6l¢gmek icin akademik basari testi uygulanmistir ve
“Egitsel Amach Bilgisayar Oyunlari Anketi” son test olarak uygulanmistir. Yapilan akademik basari
testinde geleneksel yontem ile 6gretim ve egitsel oyun yazilimi destekli 6gretim yonteminin
ogrencilerin basarilart iizerindeki etkisi belirlenmistir. Uygulanan Egitsel Amach Bilgisayar
Oyunlar1 Anketinde ise 6n test de deney ve kontrol grubuna 24’er Likert tipi soru yoneltilmis olup,
Son test de deney ve kontrol grubuna 26’sar soru yoneltilmistir. Bu sorular 6n teste 24 soru, son
test de ek olarak gelistirilen 4 adet yapilandirilmis agik uclu soru eklenmistir: Bunlar; kontrol
grubuna; “Bu dersi egitsel oyun yazilimi ile oyun oynayarak almak ister miydiniz (evet-hayir)?, bu
dersi islerken eglendiniz mi(evet-hayir)?”, deney grubuna ise; “bu dersi islerken eglendiniz mi
(evet-hayir)?, bu dersi geleneksel (diiz) anlatimla almak ister miydiniz (evet-hayir)?” seklinde
eklenerek 6grencilerin genel kanisi saptanmis ve saptanan bu veriler analiz edilmistir.
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Verilerin Coziimlenmesi

Arastirmada, istatistikler olarak frekans (f), yiizde (%), ortalama (X) ve standart sapma
(Ss) degerleri ve t testi analizi, Ancova testi analizi kullanilmistir. Tutum 6lcegindeki 6n test ve
son test maddelerindeki 24 soru “1- Kesinlikle katilmiyorum, 2- Katilmiyorum, 3- Fikrim yok, 4-
Katiliyorum, 5-Kesinlikle katiliyorum” seklinde, son testteki en son 25. ve 26. sorular ise “1- Hayr,
2- Evet” seklinde puanlandirilmistir. Akademik basari testinde en az “sifir-0” en yliksek “yiiz-100”
puan alinabilir. Tutum 6lceginde ise elde edilmis olan yiiksek puan katilimcinin bilgisayar ve
bilgisayar oyunlarina karsi olan tutumlarinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu calismada “Yiiksekégretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri1 Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden
higbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri:

Calismanin verileri 2016 yilinda toplanmistir. O zaman diliminde etik kurul onayina
basvurma sarti aranmamaktadir. Bu sebeple etik kurul onay1 mevcut degildir.

Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemine iliskin bulgular Tablo 2, Tablo 3 ve Tablo 4’ de 6n test
ve son test verileri olarak yer almaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin akademik basart puanlarina iliskin betimsel istatistik ve éntest sonuglari

N En Kiiciik En Biiyiik X Ss
Deney Grubu 35 35 60 47,57 1,83
Kontrol Grubu 35 20 55 43,35 1,65

Tablo 2’de on test sonuglari incelendiginde deney grubu akademik bagsar1 puani minimum
35, maksimum 60 iken kontrol grubu akademik basari puant minimum 20, maksimum 55
bulunmustur. Deney grubu aritmetik ortalama 47,57, Ss 1,83 iken kontrol grubu aritmetik
ortalama 43,35 Ss 1,65 bulunmustur. On test baz alindiginda gruplar arasinda anlaml bir fark
olmadigi belirlenmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin akademik basar: puanlarina iliskin betimsel istatistik ve sontest sonuclari

N En Kiiciik En Biiyiik X Ss
Deney Grubu 35 45 90 70,57 1,75
Kontrol Grubu 35 30 85 55,14 2,67

Tablo 3 incelendiginde deney grubu akademik basar1 puani minimum 45, maksimum 90
iken kontrol grubu akademik basar1 puani minimum 30, maksimum 85 bulunmustur. Deney grubu
aritmetik ortalama 70,57, Ss 1,75 iken kontrol grubu aritmetik ortalama 55,14, Ss 2,67
bulunmustur.

Tablo 4. Gruplarin akademik basari puanlarinin t testi analiz sonuglari

Grup N X S t p
Deney 35 70,57 10,345 4,82 ,000
Kontrol 35 55,14 15,834
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Tablo 4 incelendiginde deney ve kontrol gruplar1 akademik basar1 puanlariin gruplara
gore t testi analiz sonuglar (t=4,82) p=.000 (p<.05) bulunarak deney grubu lehine anlamli farklilik
vardir.

Ikinci alt probleme iliskin bulgulara iliskin verilerde, &grencilere ders anlatimi
baslamadan ve 4 haftalik ders anlatimini tamamladiktan sonra ontest-sontest olarak
uygulanmigtir. Ogrencilerin uygulanan egitsel amagh bilgisayar oyunlari ile ilgili tutumlar1 Tablo
5, Tablo 6 ve Tablo 7’ de verilmistir.

Tablo 5. Deney ve kontrol grubuna gore diizeltilmis son test ortalama puanlari

N X X (Diizeltilmis)
Deney Grubu 35 3,090 3,092
Kontrol Grubu 35 3,126 3,125

Tablo 5’de 6n test ve son teste gore diizeltilmis son test ortalama puanlari
goriilmektedir.

Tablo 6. On test basari puanlarina gére diizeltilmis son test basart puanlarinin gruba gére ANCOVA sonuclari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami sd Kareler Ortalamasi F p
On test (Reg.) 3,735 1 3,735 12,049 ,001
BDO ,018 1 ,018 ,059 ,809
Hata 20,767 67 ,310

Toplam 700,889 70

Tablo 6’da Ontest-sontest tutum puanlarinin gruplara gore anlaml farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek i¢in yapilan ANCOVA testi analiz sonuclari verilmistir. Yapilan analizde
Ontest puanlarina yonelik gruplar aras1 anlamli bir fark olmadigi belirlenmistir. Tablo 5 ve Tablo
6’dan deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin 6ntest puanlarina gore diizeltilmis sontest
ortalama puanlarinin anlaml bir farklilik géstermedigi anlasilmaktadir (Fj1-70)= 0,809, p>0,05).

Sonug¢ ve Tartisma

Arastirmamizda birinci alt probleme iliskin deney ve kontrol grubundaki 6grenciler
arasindaki akademik basari testinden aldiklar1 puanlar agisindan deney grubu lehine anlamh
farkliik bulunmustur. Sezer ve Tokcan'in (2003) is birligine dayali 6gretim ydnteminin
uygulandigi bir Cografya dersinde deney grubundaki 6grencilerin akademik basarilari geleneksel
yontem uygulanan kontrol grubuna gore yiiksek bulunmustur. Elde edilen bu sonug
arastirmamizin sonuglari ile benzerlik gostermektedir. Yabas ve Altun (2009) calismalarinda
farklilastirilmis 6gretim tasariminin 6grencilerin akademik basarilari, bilis istii becerileri ve 6z-
yeterlik algilar lizerindeki etkisini belirlemeyi amaglamislardir. Arastirmalarinda 6n test - son
test deneysel desen kullanmislardir. Arastirmalarindan elde ettikleri bulgular akademik basari
testinin bilgi, kavrama ve uygulama test puanlar1 68rencilerin bilis iistii becerilerinde ve 6z-
yeterlik algilarinda son test lehine anlaml farklilik bulunmustur. Elde ettikleri bu sonug ile katilan
ogrencilere ders islendikten sonra uygulanan akademik basari testi puanlarinin analizleri
dogrultusunda deney grubu 6grencilerinin kontrol grubu 68rencilerine gére daha basarili olmasi
sonuglar1 benzerlik gostermektedir.

Bilisim Teknolojileri ve Yazilim Dersi islenmeden dnce ve islendikten sonra 6n test - son
test olarak kontrol ve deney grubu 6grencilerine uygulanmis olan “Egitsel Amach Bilgisayar
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Oyunlar1 Anketi” nde 6grencilerin egitsel oyun yazilimi destekli 6gretim yontemini istedikleri ve
amacli bilgisayar oyunlarinin derslerde etkili olacagi belirlenmistir. Donmus (2012) yiiksek lisans
tezinde Ingilizce o6grenmede egitsel bilgisayar oyunu kullanmanin erisiye, kahciiga ve
motivasyona etkisini incelemistir. Arastirmasinda deney grubundaki égrencilerle Ingilizce dersi
programini egitsel oyunlarla islerken kontrol grubundaki égrencilerle Ingilizce dersi programi
herhangi bir miidahale edilmeden gergeklestirilmistir. Arastirmasinin sonunda egitsel bilgisayar
oyunu ile desteklenmis 6grenme alanlarinin, 6grencilerin arastirma oncesi ve sonrasi arasindaki
diizeylerine olumlu etkisi oldugu, sonug olarak 6grenmenin kaliciligi kapmsaminda ciddi oranda
katki sagladigl bulunmustur. Ek olarak ¢alismanin, 6grencilerin motivasyonlari lizerinde olumlu
bir etkisinin oldugu saptanmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin %40’inin bilgisayar oyunu
oynamayl severken %16’sinin ailesinin Dbilgisayar oyunu oynamasina izin vermedigi
bulunmustur. Katilimcilarin bilgisayar oyunlarinda basarisiz olunca kendilerini kotii hissettikleri
ve oyunu tekrar oynadiklar1 bulunmustur. Arastirmaya katilan égrencilerin siddet unsuru iceren
bilgisayar oyunlarina yatkin olduklari ve bilgisayar oyunu oynamanin sosyal yasamlarini olumsuz
etkilemedigini diisiindiikleri anket sonuglarinca bulunmustur. Ogrencilere sorulan “Bilgisayar
oyunlar1 ile 6gretim olmaz” kanisi, ¢ocuklarca agirlikli olarak “kesinlikle katilmiyorum” ve
“katilmiyorum” seklinde tamimlanmistir. Bu sonug¢ ¢ocuklarin bilgisayar oyunu ile 6grenme
isteklerini ortaya ¢ikarmis olup, bilgisayar oyunu oynayarak derslerinin daha eglenceli gececegini
diistindiiklerini gostermistir. Ogrenciler bilgisayar oyununun sadece kiiciik yastaki cocuklar
(ilkogretim seviyesi) icin degil biiyiik yas grubu (orta 6gretim ve-yiiksekdgretim) icin de uygun
oldugunu diisiindiikleri ve egitsel amagcl bilgisayar oyunlarinin tiim derslere uygulanabilir oldugu
fikrine sahiptirler. Arastirmaya Kkatilan oOgrenciler egitsel amach bilgisayar oyunlarinda
o0grenmeye karsi daha ilgili olduklarini ve bilgisayar oyunlarinin 6diil olarak degil asil egitim araci
olarak kullanildiginda etkili oldugunu diisiinmektedirler. Ayni zamanda o6grenciler bos
zamanlarini doldurmak icin egitsel amach bilgisayar oyunlarini kullanmanin etkili oldugunu
diisiinmektedirler. Cocuklar 6gretmenlerinin bilgisayar oyunu oynamalarina karsi tutumlari
konusunda ise fikirleri olmadiklarini beyan etmislerdir. Yildirim (2015) ¢alismasinda son test
o6grenme diizeyi puan ortalamalari da dikkate alindiginda fen bilimleri dersindeki 6grenme diizeyi
lizerine hem egitsel oyun yoluyla 6grenmenin hem de egitsel oyun ve doniit-diizeltmenin etkili
oldugu bulmustur. Yildiz ve Simsek (2020) calismasinda Ogrencilerin 6grenme motivasyonlari
acisindan egitsel oyun, geleneksel yontemle uygulanan oyun ile egitsel oyun yontemi uygulanan
ogrenciler arasinda deney grubu lehine anlamh fark oldugu saptanmistir. Deney gurubunda
uygulanan egitsel oyun yontemi 6grenciler agisindan diger tiim yontemlere gore kalicilii en
yiiksek yontem oldugu belirlenmistir. Avci, Sert, Ozding ve Tiiziin (2009) calismalarinda anketler
uygulamiglar ve anket sonuclarinda egitsel bilgisayar oyunlari ile desteklenmis derslerin
uygulamaya katilmis olan Ogrenci ve Ogretmenler tarafindan begenildigi ve o6grencilerin
ogrenmeleri lizerinde etkili oldugunu bulmuslardir. Giirpinar (2017) egitsel oyun destekli
o0gretimin derse yonelik akademik basar, bilginin kalicilig1 ve derse yonelik tutumlarina iliskin
bir calisma yiiriitmiis ve egitse oyun destekli 6gretim yontemi uygulanan grupta basari, kalicilik
ve tutumun arttifini bulmustur. Korkmaz (2018) egitsel oyunlarla birlikte tutum ve akademik
basari iizerine calismalari vardir. Dolunay ve Karamustafaoglu (2021) calismasinda fen bilimleri
O0gretmenlerinin egitsel oyunlar hakkindaki gorisleri iizerine bir ¢alisma ytriitmuslerdir. Bu
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acidan arastirmamiza iliskin benzer calismalarla birlikte farkli bakis acilarina yonelik
calismalarda mevcuttur.

Arastirmaya katilan 68rencilerin son test sonuglarina gore Bilisim Teknolojileri ve Yazilim
dersi 6gretiminde dersi geleneksel (diiz) anlatimla isleyen kontrol grubunda yer alan katilimcilar
“Bu dersi islerken eglendiniz mi?” sorusuna 25.7% oraninda “Hayir” cevabini verirken bu dersi
egitsel oyun yazilimi igerikli almak istediklerini 100% olarak beyan etmislerdir. BTvY dersi
ogretiminde dersi egitsel oyun icerikli isleyen deney grubu ise “Bu dersi islerken eglendiniz mi?”
sorusuna 94.3% oraninda “Evet” cevabini verip dersi geleneksel(diiz) anlatimla almak
istemediklerini 94.3% orani ile beyan etmislerdir.

ST

Calisma grubunun katildigi “Egitsel Amach Bilgisayar Oyunlari Anketi” 6n test ve son test
olarak genel anlamda analiz edildiginde yapilan Ancova testi ve 0n test ve son teste gore
diizeltilmis son test ortalama puanlari incelendiginde anlamli bir farkliik gorilmedigi
saptanmistir (F1.70= 0,809, p>0,05).

Oneriler

“BTvY Dersi Ogretiminde Egitsel Oyun Yazilimi Destekli Ogretim Yénteminin Ogrencilerin
Basarilan Uzerindeki Etkisi” arastirmasinda sonuc verilerine bakilarak ve cocuklarin gelisim
strecleri goz oniine alindiginda; dersin etkin 6grenmeye ve list diizey gelisim becerilerinin
kullanilmasi amaglandiginda egitsel oyun yazilimlarinin bu konudaki destegi g6z ardi edilemez.

Bitiin bu sonuglar géz 6niine alindiginda; ¢cocuklarin teknoloji ¢aginda ve teknoloji ile ig
ice yasadiklar diisiiniilerek egitimcilerin bu konu iizerinde bilgi sahibi olmalari gerektigi ve ders
iceriklerine egitsel oyunlar1 dahil edebilecekleri sdylenebilir. Arastirmaya katilan 5. sinif
ogrencilerinin gelisim donemleri géz dniine alinarak oyun oynamanin ya da oynamamanin 6dul
ceza yontemi olarak kullanilamayacagl yadsinmamalidir. Bilgisayar oyunlar1 ¢ocuklara o6diil
olarak degil, bir 6gretim araci olarak kullanilmalidir. Boylelikle ¢ocuklarin gelisim siiregleri
desteklenip, sosyal gelisim baglaminda uygun gelisim diizeyini gostermeleri saglanabilir.
Bilgisayar oynamanin vakit kaybi olarak diistiniildiigii bu dénemde egitsel bilgisayar oyunu
yazilimlariyla bu siire¢ etkin bir 6grenme siireci olarak degerlendirilebilir ve bu degerlendirme
dogrultusunda gelisim ¢agindaki ¢ocuklar1 dogru bir sekilde yonlendirip daha basarili olmalar
desteklenebilir.
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Abstract

It is necessary to know which factors affect the attitudes of persons without disabilities towards persons
with disabilities in order to change the negative attitudes towards persons with disabilities and to ensure
social acceptance. In the study, it was aimed to determine the attitudes of middle school students towards
individuals with special needs in terms of various variables. In this context, the attitudes of middle school
students towards individuals with special needs were compared according to the variables of gender, age,
school type and grade level. Secondary school students” attitudes towards individuals with special needs
according to their school types were determined by cluster sampling method. Thus, a total of 2101
secondary school students studying in Konya City Center districts in the 2020-2021 academic year were
included in the study. In the study where “ttitude Scale towards Individuals with Special Needs" was used
as data collection tool, the data were analyzed with parametric statistical techniques. According to the
findings of the research, it has been observed that the attitudes of middle school students towards
individuals with special needs differ according to the location of the school where they study, gender, age,
school type and age variables.

Keywords: Secondary school students, individual with special needs, attitude, demographic factors

Extended Summary
Introduction

It is necessary to reach solutions and measures by raising awareness in students
especially during the education process regarding the attitude towards persons with disabilities.
When the relevant literature is taken into consideration, it is seen that the attitudes shown to
disabled individuals can change according to the place of residence, gender, class level, school
type, presence of a disabled member in the family and having a disabled friend. It is necessary to
know which factors affect the attitudes of persons without disabilities towards persons with
disabilities in order to change the negative attitudes towards persons with disabilities and to
ensure social acceptance. In the study, it was aimed to determine the attitudes of middle school
students towards disabled individuals in terms of various variables. In this context, the attitudes
of middle school students towards the disabled were analyzed by comparing them according to
the variables of gender, age, school type and grade level.

Methods

In the study conducted on the basis of the quantitative paradigm, it aims to describe the
past or present situation as it is (Karasar, 2000), with a large number of participants answering
the same questions, measuring many variables, testing more than one hypothesis, and making
comparative inferences from past behaviors, experiences or characteristics. a comparative
relational survey model was used.

In this context, middle school students' attitudes towards disabled people according to
their school types were determined by cluster sampling method. In order to increase the power
of the sample to represent the universe, the number of participants in the sample was kept high.
Thus, a total of 2101 secondary school students studying in Konya City Center districts in the
2020-2021 academic year were included in the study.
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In the study, the "Attitude Towards Individuals with Special Needs" scale developed by
the researchers was used. The scale developed for students studying in middle school 5-8 grades
is in 5-point Likert form. The construct validity tests performed with exploratory and
confirmatory factor analysis show that the scale consists of 21 items and three factors:
friendship, fear and anxiety, and academic achievement. Among the parametric tests, the
unrelated sample t test and One Way Variance Analysis Techniques were used in the analysis of
the research data.

Results

According to the findings of the study, it has been observed that the attitudes of middle
school students towards individuals with special needs differ according to the location of the
school where they study, gender, age, school type and age variables. When these findings are
examined in detail: The positive attitude of secondary school students towards the disabled is
higher in the district of Karatay than in the other two districts compared to the central districts
of Konya. The positive attitude of girls is higher than boys in secondary school students’
attitudes towards disabled people according to their gender. The positive attitude level of
middle school students towards disabled people according to their ages is higher in the 10 and
13 age group than in other age groups. The positive attitude level of middle school students
towards disabled people according to their ages is higher in the 10 and 13 age group than in
other age groups. Secondary school students' attitudes towards the disabled are higher than
secondary schools in terms of the level of positive attitude among imam-hatip secondary school
students.

Discussion and Conclusion

According to the findings obtained from the study, the positive attitude of middle school
students towards the disabled is higher in the district of Karatay than in the other two districts
compared to the central districts of Konya. The different attitudes of students towards disabled
individuals on the basis of districts and the more positive attitudes of students in the district of
Karatay can be explained by the positive attitudes of other individuals in the environment where
the students live.

The positive attitude of girls is higher than boys in middle school students' attitudes
towards disabled people according to their gender. It is possible to explain the fact that female
students are more positive than male students by the fact that girls have more sensitivity and
protective feelings, and they perform more helping and caring behaviors.

The positive attitude level of middle school students towards disabled people according
to their age is higher in the 10 and 13 age group than in other age groups. Although negative
attitudes towards disabled individuals coincide with the early ages (Richardson, Hastorf,
Goodman, & Dornbusch, 1961), changes occur in attitudes when the school year begins.

The positive attitude level of middle school students towards the disabled at the 7th and
8th grade levels is higher than the other grade levels. In the relevant literature, there are
findings that the class level students' attitudes towards disabled individuals do not make any
difference and that positive attitudes are exhibited in the classrooms, and the findings obtained
differ from the findings obtained from the research.
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Middle school students' attitudes towards the disabled are higher than secondary
schools in terms of the level of positive attitude among imam-hatip secondary school students.
Caner (2019) concluded in his research that there is a positive relationship between attitudes
towards persons with disabilities and religiosity.

According to the disability status in the family of secondary school students, those who
have a disabled family member show more positive attitudes towards disabled people than
those who do not. It is known that being frequently exposed to disability is effective in
individuals' developing positive attitudes.

Compared to the status of having a disabled friend of secondary school students, those
who have a disabled friend have a more positive attitude towards disabled people than those
who do not. Having a friend with a disability contributes to the fact that individuals frequently
interact with disabled individuals, communicate, realize their individual characteristics and thus
increase their sensitivity and positive thoughts towards disabled individuals.

Recommendations

Considering that female students have higher attitudes than male students in line with
the findings obtained from the study, it should be ensured that male students develop positive
attitudes by increasing the knowledge level of students about disabled individuals and by
modeling teachers and female students with a high level of attitude. Attitudes towards people
with disabilities are shaped by the influence of the environment in the early stages. In this
context, it should be ensured that students communicate with their disabled peers by including
activities that will increase the sensitivity and awareness of students from the moment they
start school. In this direction, help should be obtained from communication tools and other
individuals in the society in order to motivate students. It should organize activities that will
enable students who are not disabled among family members and who do not have a disabled
person around them to establish personal closeness in order to improve their attitudes. In
further studies, studies can be conducted to determine the attitude levels of students, families or
teachers at different education levels towards disabled individuals and to observe negative
behaviors.
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Ozet

Engelli bireylere gosterilen olumsuz tutumlarin degistirilmesi ve sosyal kabuliin saglanmasi icin engeli
olmayan bireylerin engelli olan bireylere yonelik tutumlar: tizerinde hangi faktorlerin etkili oldugunun
bilinmesi gerekmektedir. Arastirmada ortaokul 0Ogrencilerinin 6zel gereksinimli bireylere karsi
tutumlarinin cesitli degiskenler a¢isindan belirlenmesi amaglanmistir. Bu kapsamda arastirmada ortaokul
ogrencilerinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlar cinsiyet, yas, okul tirii ve simf diizeyi
degiskenlerine gore Kkarsilastirilarak incelenmistir. Ortaokul 6grencilerinin okul tiirlerine gore o6zel
gereksinimli bireylere yonelik tutumlari kiime 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir. Boylelikle 2020-2021
ogretim yilinda Konya il Merkez ilcelerinde égrenim goren toplam 2101 ortaokul 6grencisi ¢alismaya
dahil edilmistir. Veri toplama arac olarak “Ozel Gereksinimli Bireylere Karsi Tutum Olgegi” kullanilan
calismada parametrik istatistik teknikleriyle veriler analiz edilmistir. Arastirma bulgularina gore ortaokul
ogrencilerinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlarinin 6grenim gordiikleri okulun yerlesim yeri,
cinsiyet, yas, okul tiirii ve yas degiskenlerine gore farklilastig1 gorilmistiir.

Anahtar Kelimeler: Ortaokul, 6grenci, 6zel gereksinimli birey, tutum, demografik faktorler

Giris

Engellilik; cok boyutlu bir olgu olmasi nedeniyle hem bireysel hem de toplumsal sonuglar
acisindan ele alinmasi gereken karmasik bir kavramdir. Oliver’a (1990) gore engellilik olgusu
bireyin sahip oldugu yetersizligin bir sonucu olmaktan ¢ok engelli olan ve olmayan bireyler
arasinda var olan sosyal etkilesim yetersizligi ile sosyal mesafeden kaynaklanan ve engelli
bireyin goz ardi edilmesi ile sonuglanan bir durumdur. Bu durum, hem engelli bireyin hem de
engelli bireye bakmakla yiiktimlii olanlarin fiziksel, sosyal ve duygusal acidan etkilenmesine ve
sonug olarak cesitli sorunlar yasanmasina neden olmaktadir (Girgin-Aykanat ve Balci, 2015).
Toplumdaki bireyler tarafindan soyutlama, dislama, izole etme gibi tepkilerin ortaya ¢ikmasi,
olumsuz duygu ve diisliinceler, yanli davranma ve ayrimcilik engellilik kavraminin toplumsal
tutum ve davranislarin odagi haline gelmesine neden olmaktadir.

Tutum, bir kisinin belirli insanlar veya durumlar hakkinda diisiinme veya hissetme
seklini karakterize eden karmasik bir dizi inang, duygu, deger ve egilimlerdir (Aiden ve
McCarthy, 2014). Kagitgibasina (2008) gore tutumlar gozlenemeyen ancak gozlenebilen
davranislara yol acabilecek egilimleri ifade etmektedir. Tutum; bilissel, duyussal ve davranissal
0gelerden olusmaktadir. Bu 6geler birbiriyle iligkili olan, hem birbirlerini etkileyen hem de
birbirlerinden etkilenen ve genellikle aralarinda tutarlilik bulunan bir yapiya sahiptir. Bilissel
Ogelerin temelinde inanglar (Morgan, 1987; Oppenheim, 1992), diisiinceler, bilgi, anlama,
farkinda olma, gercgekler ve goriisler vardir. Bireyin bilissel isleyisi, sistemlestirmesi ve
simflandirmasi ile ilgilidir (Inceoglu, 2010). Bu baglamda, birey tutum gelistirecegi obje
hakkinda var olan bilgilerini ve ayni tiirdeki objelere iliskin diistincelerini siniflandirarak benzer
objelere benzer tepkiler verme egilimi gosterir. Aronson ve digerleri (2012) bilissel 6genin
bireyin bir nesnenin olumlu ve olumsuz yonlerini siniflandirarak o nesneye sahip olmak
istenmesi veya istenmemesi konusunda hizli karar vermesini sagladigini belirtmektedir. Bilgide
olusacak degisiklik tutumun degismesine neden olmaktadir. Duyussal 6ge, bireyin tutum
objesine iliskin duygularina yonelik gozlenebilen duygusal tepkilerden olusmaktadir (Triandis,
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1972). Bireyin tutum objesini olumlu veya olumsuz degerlendirirken duygularini ve degerlerini
esas almasi sonucunda olumlu tutum icinde oldugu bir nesneye karsi olumlu duygular, olumsuz
tutum icinde oldugu nesneye ise olumsuz duygular gelistirmesi s6z konusudur. inceoglu’na
(1993) gore duyussal oOgeler olumlu veya olumsuz tepki gosterilmesine bir 6n egilim
niteligindedir ve tutumun duyussal 0gesi agir bastiginda o tutumu degistirmek zordur.
Davranigsal 6ge, bireyin tutum objesine yonelik gerceklestirdigi gozlenebilen sézel ve sozel
olmayan davranislarim icermektedir (Kagitcibasi, 1985). Bireylerin engellilere yo6nelik
anlayislart engelli bir akrani kabul etme veya dislama kararlarinin yordayicisi oldugundan
tutumlarin bilissel yoniiniin davranigsal yoni ile iliskili oldugunu séylemek miimkiindiir
(Diamond vd., 2008; Magiati vd., 2002).

Bireylerin olumlu veya olumsuz tutum gelistirmeleri deneyimler (Ajzen ve Fishbein
1975; Diamond ve Tu, 2009; Nowicki ve Sandieson, 2002; Murchison, 1935), degerler (Rokeach
1973), durumsal baglam (Calder vd., 1973), aile, akranlar, kitle iletisim araclar1 (Sezer, 2012)
gibi faktorlerle iliskilidir. Tutumlar bireyler tarafindan diizenlenir ancak toplum diizeyinde
olusturulur, gliclendirilir ve deneyimlenir. Tutumlar, dogrudan deneyimleme, pekistirme, taklit
etme ve sosyal 6grenme yoluyla edinilir ve dogustan getirilen davranislar degillerdir. Zaman
icinde ogrenilebilirler ve degistirilebilirler. Herhangi bir konu, durum veya olay hakkinda
tutuma sahip olmak i¢in o konunun, durumun veya olayin deneyimlenmis olmasi gerekir. Ancak,
bireyler deneyimleyerek tutum gelistirmedigi durumlarda benzer bir durumla baglanti kurarak
tutum gelistirebilirler. Arastirmalar, engelli bireylerle siirekli etkilesim icinde olmanin
¢ocuklarin bu bireylere karsi olumlu tutum gelistirmelerine yardimci oldugunu géstermektedir
(Esposito ve Reed, 1986; Favazza ve Odom, 1997).

Aile, tutumun nasil olacagini belirleyen ilk kaynaktir (Nikolaraizi ve Reybekiel, 2001) ve
bunun sonucunda ¢ocuklar tarafindan sergilenen tutumlar annenin veya babanin tutumuyla
benzerdir. Aileler bilingli veya bilingsiz olarak giinliik hayat i¢cinde baska insanlara karsi
degerlerini veya inanglarini sergilerler ve bunun sonucunda ¢ocuklarin baskalarina yonelik
tutumlarini etkilemis olurlar. Ayni sekilde, bireyler arkadas cevreleri ile de ayni tutumlari
sergileme egilimindedirler. Medya faktoru ise bireylerin tutumlarim etkileyebilir (Masci, 2018)
ve bu tutumlarin kaliplasmasinda rol oynayabilir. Hakkinda az bilgi sahibi olunan gruplara
iliskin tutum gelistirmek icin baskalarindan duyulan bilgilerin kullanilmasi yoluyla ¢cikarimda
bulunmak ve davranisin yoéniini belirlemek miimkiindiir. Diger bireylerin fikirlerinin kabul
edilmesi yoluyla kaliplasmis tutumlar gelistirilir (Olson ve Fazino, 2008) ve edinilen yanls
bilgiler hem tutumlar hem de davranissal niyetler iizerinde etkili olmaktadir (Ajzen ve Fishbein,
2005).

Tutumlar; diisiinceler ve duygular olmak iizere iki bilesenden olusmaktadir (Petty ve
Cacioppo, 1981). Bireyin tutumlar1 ve davranislari birbiriyle iliskili olmasina ragmen sergiledigi
davranislar her zaman aynm degildir. Tutumlar davranislar1 etkilemesine ragmen her zaman
davranisa donlismezler. Birey diisiindiigliniin veya hissettigin tam tersi olacak bicimde hareket
edebilir. Bu nedenle, bireyin tutumlarindan yola ¢ikarak davranislari ile ilgili ¢ikarim yapmak
miimkiin olmamaktadir. Hortagsu (2012) bireyin tutumlar1 ve sergiledikleri davranislar
arasinda ortaya ¢ikan tutarsizlifin nedeninin davranisin ortaya c¢iktigi ortamin 6zelliklerinden
kaynaklandigin1 belirtmektedir. Engelli bireylere yonelik tutumlar da olumlu veya olumsuz
olabilir; ancak tutumlarin olumlu oldugu durumlarda bile algilar arasinda kopukluklar
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olusabilmektedir. Toplumsal agidan engelli bireylere yonelik tutumlar sozel olarak ifade
edildiginde olumlu goériinmesine ragmen gerc¢ek olan duygusal olarak siklikla bu bireylerin
reddedilmesidir (Daruwalla ve Darcy, 2008; Sar1 vd., 2010). Deal’e (2007) gore engelli bireylere
yonelik gerceklestirilen dolayli olumsuz tutum ve davramislar bu bireylerden uzak durma,
korkma, acima gibi 6nyargilarla ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirmacilar engelli bireyler i¢in olumlu veya en azindan tarafsiz sosyal ve psikolojik
ortamlar olusturmak icin egitim, istihdam, sosyal haklar ve esitlik gibi sosyal yasamdaki
firsatlar iyilestirmek amaciyla engellilere yonelik tutumlari arastirmaktadirlar (Dunn, 2019).
Engelli bireylere yonelik tutumlarin incelendigi arastirmalar genel olarak tutumlarin olumsuz
oldugunu gostermektedir (Chan vd., 2009; Deal, 2007; Hergenrather ve Rhodes, 2007; Knupp
vd.,, 2009; Livneh, 1982; Mogro-Wilson vd., 2014; Vilchinsky vd. 2010). Negatif tutumlar
engellilerin topluma entegrasyonunu etkileyerek (Morin vd., 2013; Verdonschot vd., 2009),
firsat ve istihdam yetersizligine, diisiik benlik algisina, izolasyona ve sonug¢ olarak engelli
bireyler icin sosyal bir ylk haline gelen etiketlenme, dislanma, tekrarlayan olumsuz saghk
sonuglarina (Sharac vd., 2010), yasam kalitesinin diismesine (Zhang, vd., 2014) neden olabilir.
Ozyiirek’e (2006) gore toplumdaki bireylerin ényargilar, kaliplasmis yargilar ve engelli
bireylere yonelik ortaya ¢cikan olumsuz ve haksiz davranislar engelli bireylerin toplumsal hayata
katilimlarina engel olmaktadir.

Engelli bireylere gosterilen olumsuz tutumlarin degistirilmesi ve sosyal kabuliin
saglanmasi i¢in engeli olmayan bireylerin engelli olan bireylere yonelik tutumlar iizerinde hangi
faktorlerin etkili oldugunun bilinmesi gerekmektedir. Cinsiyet, yas, egitim diizeyi ve
sosyoekonomik durum gibi degiskenler engellilere karsi tutumu etkileyen 6nemli birer
unsurdur. Arastirmalara gore, kadinlar erkeklere gore daha fazla olumlu tutuma sahiptir
(Hergenrather ve Rhodes, 2007; Jones ve Stone, 1995; Livneh, 1982; Parasuram, 2006; Rice,
2009; Rosenbaum vd., 1988; Sahin ve Bekir, 2016; Yarali, 2015). Geng (Tait ve Purdie, 2000) ve
egitim diizeyi yliksek olan bireylerin engelli bireylere karsi daha olumlu tutum iginde olduklari
bilinmektedir (Au ve Man, 2006; Lau ve Cheung, 1999; Novo-Corti, 2010; Parasuram, 2006;
Yazbeck vd. 2004). Tanidik, arkadas veya meslektas olarak engelli bireylere asina olma ve
stirekli olarak bu bireylerle etkilesim halinde bulunma saygiy: arttirmaya katkida bulunmaktadir
(Burge vd., 2008). Sosyo-ekonomik durumun engelli bireylere karsi tutum tizerindeki etkisi
arastirma sonuglarinda farklilik géstermektedir. Baz1 arastirmalarda diisiik ekonomik gelire
sahip bireylerin daha fazla olumlu tutum gésterdigi sonucuna ulasilirken (Greenbaum ve Wang,
1965); baz1 arastirmalarda gelir diizeyi yiiksek bireylerin gelir diizeyi disiik olanlara gore
engelli bireylere karsi daha olumlu tutum gésterdigi ortaya konulmustur (Parasuram, 2006).

Engelli bireylerin sosyal hayata aktif bir bicimde katilimlarini saglamak amaciyla
kurumsal veya yasal 6nemler alinmasina ragmen engelli bireylere yonelik sosyal algilar bu
bireylerin dislanmasina neden olmaktadir. Toplumdaki bireylerin engellilere iliskin yetersiz
bilgileri ve dnyargili tutumlarinin bir sonucu olarak engelli bireyler toplum icinde her alanda
engellenmislikle karsi karsiya kalmakla birlikte toplumsal yasam icinde bu bireylerin bireysel
farklhiliklarina dikkat etmek yerine engellerine odaklanilmaktadir. Engelli bireylerin 6zellikle
kendi akranlar tarafindan kabul edilmemesi, sevgi gormemesi, asagilama, dislama, acima, alay
etme gibi olumsuz tutumlarin ortaya ¢ikmasi bireylerde duygusal olarak bosluk
olusturmaktadir. Yapilan arastirmalar 6zellikle ilk6gretim déneminde engelli 68rencilerin oyun
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arkadas1 olarak tercih edilmediklerini, reddedildiklerini ve zihinsel, duygusal, sosyal
gelisimlerini olumsuz etkileyen diisiik statiiye yerlestirildiklerini gostermektedir (Graffi ve
Minnes, 1988; Royal ve Roberts, 1987). Engelli bireyler toplum veya akran grubu tarafindan
beklenilen uygun davranislar1 gerceklestirmeleri, kendilerine glivenmeleri, olumlu benlik algisi
gelistirmeleri, yiiksek motivasyona sahip olmalari, kendilerini gelistirmeleri gibi pek ¢cok konuda
glicliik yasamakta ve karsilastiklar: olumsuz tutum ve davranislari icsellestirmektedirler. Bunun
bir sonucu olarak, akademik basarisizlik yasamakta ve toplumsal yasama uyum, bagimsiz yasam
ile sosyal beceri alanlarinda yetersizlik gostermektedirler.

Toplumsal biitiinlesmeyi saglamak, biitiinlesmeye engel olan olumsuzluklar1 yok etmek,
toplumsal duyarlihigi arttirmak ve uygun stratejileri belirleyebilmek amaciyla engelli bireylere
kars1 gelistirilen tutum ve davranislarin ortaya c¢ikarilmasi gerekmektedir (Ozida, 2009). Engelli
bireylere yonelik tutum konusunda ozellikle egitim siirecinde o6grencilerde farkindalik
olusturarak ¢oziime ve oénlemlere ulasmak gerekmedir. flgili alanyazina dikkat edildiginde
engelli bireylere gosterilen tutumlarin yasanilan yer, cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirii, ailede
engelli birey bulunma ve engelli arkadasa sahip olma durumlarina goére tutumlarin
degisebilecegi goriilmektedir. Degerlerin, tutumlarin ve davramislarin olustugu ilkégretim
déneminde 6grencilerin engellilik ve engelli bireyler konusunda dogru bilgilendirilmeleri ve
engelli bireylerle etkilesim kurmalarinin saglanmasi engelli bireylerin karsilastiklar: giigliiklerin
onlenmesinde ve olumlu tutumlarin gelistirilmesinde etkili olmaktadir. Bu nedenle, 6grenciler
arasinda engelli bireylere karsi gelistirilen olumsuz tutumlarin ortadan kaldirilabilmesi icin
ogrencilerin tutumlarinin farklilasmasina neden olan degiskenlerin belirlenmesine ihtiyag
duyulmaktadir.

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin engelli bireylere karsi tutumlarinin cesitli
degiskenler agisindan belirlenmesi amag¢lanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara
cevap aranmistir.

Ortaokul 6grencilerinin engellilere kars: tutumlari;
a) Yasanilan yere,

b) Cinsiyete,

c) Yasa,

d) Sinif dlizeyine,

e) Okul tiiriine,
f) Ailesinde engelli birey olma ve
g) Engelli arkadas: olma durumuna gore farklilagsmakta midir?

Yontem

Nicel paradigma temelinde yiiriitiilen calismada ge¢miste ya da halen mevcut olan
durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaclayan (Karasar, 2000), ayni sorular1 yanitlayan
¢ok sayida katilimcinin oldugu, bircok degiskeni 6l¢en, birden fazla hipotezi test eden gegmisteki
davranislar, deneyimler ya da 6zelliklerden karsilastirmali ¢ikarim yapmaya olanak saglayan
karsilastirmali iliskisel tarama arastirmasi (Neuman, 2010) kullanilmistir. Bu kapsamda
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arastirmada ortaokul 6grencilerinin 6zel gereksinimli bireylere yonelik tutumlari cinsiyet, yas,
okul tiiri ve sinif diizeyi “degiskenlerine gore karsilastirilarak incelenmistir. Elde edilen verilen
istatistiksel yontemlerle analiz edilmistir.

Evren-Orneklem

Arastirmada 6rneklemin, evrenin tamamini yansitmasi istenirse ve evren gruplar halinde
bir dagilim gosteriyorsa, tesadiifi 6rnekleme yontemlerinden olan kiime drnekleme yontemi iyi
bir yontemdir. Ciinkii kiime 6érnekleme yontemi, her grup icin farkh bilgilere ulasmamizi saglar,
diger tesadiifi 6rnekleme yontemlerine gore daha kiiciik varyans tretir, daha hiz, kolay ve
ekonomik veri toplamay1 saglar (Neuman, 2010). Bu kapsamda ortaokul 6grencilerinin okul
tiirlerine gore ozel gereksinimli bireylere yonelik tutumlar kiime o6rnekleme yontemi ile
belirlenmistir. Orneklemin evreni temsil etme giiciinii artirmak amaciyla 6rneklemdeki katilimci
sayisi yiiksek tutulmustur. Boylelikle 2020-2021 6gretim yilinda Konya Il Merkez ilgelerinde
0grenim goren toplam 2101 ortaokul 6grencisi calismaya dahil edilmistir.

Tablo 1. Ortaokul Ogrencilerinin Demografik Ozellikleri

lIceler N %

Karatay 613 29,2
Meram 788 37,5
Selguklu 700 33,3
Cinsiyet N %

Kiz 1068 50,8
Erkek 1033 49,2
Okul Tiri N %

Imam-Hatip 1457 69,3
Ortaokul 644 30,7
Siif Diizeyi N %

5. smif 673 32,0
6. siif 371 17,7
7. smif 547 26,0
8. smif 510 24,3
Toplam 2101 100

Tabloda ortaokul 6grencilerinin 6grenim gordiikleri ilce, cinsiyet, okul tiirii ve simif
diizeyi degiskenlerine gore dagilimlar goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Ortaokul égrencilerinden veri toplamak amaciyla kullanilacak veri toplama araci Ozel
Gereksinimli Bireylere Karsi Tutum Olcegidir. Arastirmanin 5. 6. 7. ve 8. siif d6grencilerinin
katilimiyla gergeklestirilmesi diisiiniilmiistiir. Bu dogrultuda bu ¢ag grubu 6zelliklerine uygun
bir d6lcegin kullanilmasina karar verilmistir. Bu kapsamda calismada arastirmacilar tarafindan
gerceklestirilen “Ozel Gereksinimli Bireylere Karsi Tutum” élgegi kullamlmistir. Ortaokul 5-8
sinifta 6grenim goren 6grenciler icin gelistirilen 6lgek 5 dereceli Likert formundadir. Elde edilen
veriler istatistiksel programlar ile analiz edildi. Kaiser-Meyer Olkin (KMO = 0.91) ve Bartlett's
Test of Sphericity (2 = 15228,66) degerleri 6lgegin ortaokul 6rneklemine yapi gecerligi icin
faktor analizi yapmaya uygun oldugunu géstermektedir. Olgegin agimlayicl faktér analizi ile
gerceklestirilen yap1 gecerligi testleri arkadaslik, korku ve kaygi ve akademik basari olmak {izere
lic faktérden ve 21 maddeden olustugunu gostermektedir. Olcegin alt boyutlarinin giivenirlik
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katsayilar1 "Arkadashik" icin 0.85, "Korku ve kayg1" alt boyutu icin 0.77 ve "Akademik basar1" alt
boyutu icin 0.74 olarak belirlenmistir. Olgegin biitiiniine yénelik giivenirlik analizinde Cronbach
alfa degeri 0.85 olarak hesaplanmis ve buna gore giivenirligin yiiksek oldugu belirlenmistir. Ozel
Gereksinimli Bireylere Yonelik Tutum Olgegi'nin ti¢ faktorlii yapisi, dogrulayici faktér analizi
(DFA) ile test edilmis ve tim Olciitlerde "kabul edilebilir” ve "iyi uyum" degerleri bulunmustur.

Arastirmanin Etik izinleri

Yapilan bu c¢alismada “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi
Yonergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci boliimii
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” bashigi altinda belirtilen eylemlerden
hicbiri gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul Izin Bilgileri:

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi1 = Necmettin Erbakan Universitesi Etik Kurulu

Etik degerlendirme kararinin tarihi=16/04/2021
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 2021/208

Bulgular
Engellilere Karsi Tutum Olgegi (5-8. sinif) Sonuglar

Ortaokul 6g8rencilerinin Konya ili merkez ilgelerine gore engellilere karsi tutumlari
ANOVA teknigi ile analiz edilip tablo 2’de ortaya konmaya calisilmistir.

Tablo 2. licelere gére tutum élcegi ANOVA testi sonuglari

Tutum Olcegi lice N Ort.  Std. Sap. F P Anlamli iliski (Tukey)
Karatay 613 3,78 0,75 22,149 0,000 Karatay>Meram
Etik Akademik Meram 788 3,58 0,78 Karatay>Selcuklu

Selguklu 700 3,47 0,81
Toplam 2101 3,65 0,78

Karatay 613 3,72 0,82 16,491 0,000 Karatay>Meram
Meram 788 3,53 0,84 Karatay>Selcuklu
Arkadashk Selcuklu 700 343 0,94
Toplam 2101 3,58 0,85
Karatay = 613 3,78 0,68 3,038 0,058 -
. Meram 788 3,73 0,67
Engellilik ve korkular Selcuklu 700 3.65 0.67
Toplam 2101 3,74 0,67
Karatay 613 3,76 0,61 19,362 0,000 Karatay>Meram
Toplam Meram 788 3,61 0,62 Karatay>Selcuklu

Selcuklu 700 3,52 0,65
Toplam 2101 3,65 0,63

Tablo 2’de verilen, ortaokul 6grencilerinin Konya ili merkez ilgelerine gore engellilere
kars1 tutumlar1 ANOVA testi sonuglarina bakildiginda, 6l¢egin alt boyutlarindan engellilerin etik
deger ve akademik basarilarina karsi tutumlarinda anlaml diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
goriilmektedir. Farklilik acisindan ilgelere bakildiginda, Karatay (ort:3,78) ilgesindeki ortaokul
ogrencileri Meram (ort:3,58) ve Selcuklu (ort:3,47) ilcelerindeki ortaokul 6grencilerine gore
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daha olumlu bir tutum sergilemektedirler. Meram ve Selcuklu il¢eleri tutumlari arasinda anlamh
bir fark bulunamamaistir.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadashk iliskilerine yoénelik tutumlarinda da
anlamh diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu goriilmektedir. Farklilik acisindan ilgelere
bakildiginda, etik deger ve akademik basarilarina yonelik tutumlarinin benzeri bir sekilde
arkadaglik iliskilerine yonelik tutumlarinda da Karatay (ort:3,72) ilgesindeki ortaokul
ogrencileri Meram (ort:3,53) ve Selcuklu (ort:3,43) ilcelerindeki ortaokul &grencilerine gore
daha olumlu bir tutum sergilemektedirler. Meram ve Selcuklu il¢eleri tutumlari arasinda anlamli
bir fark bulunamamaistir.

Olgegin iiciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda ile ilceler arasinda anlamh diizeyde (P>0,05) farkliligin
olmadig1 goriilmektedir. Engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve kaygilarina yonelik
tutumlarinda Karatay (ort:3,78) ilcesindeki ortaokul 6grencileri Meram (ort:3,73) ve Selguklu
(ort:3,65) ilcelerindeki ortaokul 6grencilerine gore ortalama puanlar da kiiciik oranda bir
tistiinliik sergilemekle birlikte bu istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmamaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin ilgelere gore
iliskilerine bakildiginda, 6l¢cegin biitiiniinde iki alt boyutundakine benzer sekilde tutumlarinda
da anlamh diizeyde (P<0,05) farkhligin oldugu goriilmektedir. Olgegin biitiiniinde ilceler
arasinda farka bakildiginda, Karatay (ort:3,76) ilcesindeki ortaokul 6grencileri Meram (ort:3,61)
ve Selguklu (ort:3,52) ilgelerindeki ortaokul 6grencilerine goére daha olumlu bir tutum
sergilemektedirler. Alt boyutlara gore de Meram ve Selguklu ilgeleri tutumlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunamamaistir.

Ortaokul 6grencilerinin cinsiyetlerine gore engellilere karsi tutumlar1 T Testi teknigi ile
analiz edilip tablo 3’de ortaya konmaya ¢alisilmistir.

Tablo 3. Cinsiyete gére tutum dlgegi T testi sonuglari

Tutum Olcegi Cinsiyet N Ort. Std. Sap. T df Anlamhilik
Etik Akademik Eiek 1822 ;;; 8:;8 3,67 0,00
NS I S
Engellilik ve korkular gﬁ(ek 1822 g:g; 8:?3 4,83 0,00
oL m W

Tablo 3’de verilen, ortaokul 6grencilerinin cinsiyetlerine gore engellilere kars1 tutumlari
T testi sonuglarina bakildiginda, dlgegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger ve akademik
basarilarina karsi tutumlarinda anlamh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu gorilmektedir.
Farklilik acisindan cinsiyetlere bakildiginda, kizlar (ort:3,71) ile erkeklere (ort:3,59) gore daha
olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadaslik iliskilerine yénelik tutumlarinda da
cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamlh diizeyde (P<0,05) farklilifin oldugu goriilmektedir.
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Farklilik acisindan cinsiyetlere bakildiginda, kizlar (ort:3,67) ile erkeklere (ort:3,52) gore daha
olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Olgegin iiciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda ilk iki boyuta benzer sekilde istatistiksel olarak anlaml
diizeyde (P<0,05) farkhihgin oldugu goériilmektedir. Olcegin liclincii alt boyutunda cinsiyet
acisindan tutum diizeylerine bakildiginda, kizlar (ort:3,81) ile erkeklere (ort:3,67) gore daha
olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Ortaokul d6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin cinsiyetlere
gore iliskilerine bakildiginda, 6lgegin biitliniinde alt boyutlarina benzer sekilde tutumlarinda da
anlamli diizeyde (P<0,05) farkhligin oldugu goriilmektedir. Olgegin biitiiniinde farklihk
acisindan cinsiyetlere bakildiginda, kizlar (ort:3,73) ile erkeklere (ort:3,59) gore daha olumlu bir
tutum sergilemektedirler.

Ortaokul 6grencilerinin yasa gore engellilere karsi tutumlari Anova Testi teknigi ile
analiz edilip tablo 4’de ortaya konmaya calisiimistir.

Tablo 4. Yasa gére tutum dlgegi ANOVA testi sonuglari

Tutum Olcegi Yas N Ort.  Std. Sap. F P Anlaml {liski

10 Yas 238 3,74 0,80
11 Yas 530 3,62 0,79
12 Yas 472 3,64 0,82

Etik Akademik 13 Yas 519 3,71 0,74
14 Yas 324 3,57 0,75 1,971 0,066 Yok
15 Yas 18 361 0,90

Toplam 2101 3,65 0,78

10 Yas 238 3,61 0,88
11 Yas 530 3,51 0,88
12 Yas 472 3,57 0,90

Arkadashk 13 Yas 519 3,71 0,78
14 Yas 324 357 0.82 3,029 0,006 13yas>10,11,12,14,15yas
15 Yas 18 3,85 0,80

Toplam 2101 3,60 0,85

10 Yas 238 3,77 0,66
11 Yas 530 3,65 0,67
12 Yas 472 3,73 0,68

Engellilik ve 13 Yas 519 3,80 0,67
korkular 14 Yas 324 378 0,69 2,525 0,019 10,12,13,14,15yas >11yas
15 Yas 18 3,84 0,65
Toplam 2101 3,74 0,67
10 Yas 238 3,71 0,62
11 Yas 530 3,59 0,63
12 Yas 472 3,65 0,65
Toplam 13 Yas 519 3,74 0,60 2,983 0,007 10,13yas>11,12,14,15 yas
14 Yas 324 3,64 0,62
15 Yas 18 3,77 0,70

Toplam 2101 3,66 0,63

Tablo 4’de verilen, ortaokul 6grencilerinin yaslarina gore engellilere karsi tutumlar
ANOVA testi sonuglarina bakildiginda, 6lgegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger ve
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akademik basarilarina karsi tutumlarinda anlamli diizeyde (P>0,05) farkliligin olmadigi
gorilmektedir.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadaslik iliskilerine yonelik tutumlarinda da yasa
gore anlamh diizeyde (P<0,05) farkliigin oldugu goriilmektedir. Farklilik acisindan yaslara
bakildiginda, 13 yas grubu o6grencilerinin (ort:3,71) diger yas gruplarina gore engellilerle
arkadaslik iliskilerine yonelik tutumlarinda daha olumlu bir tutum sergiledikleri gériilmektedir.

Olgegin ficiincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda yasa gore anlamhi diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
goriilmektedir. Engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve kaygilarina yonelik
tutumlarinda 11 yas grubu 6grencilerinin (ort:3,65) diger yas gruplarina gore engel ve engelliyi
tanima ile engelliye karsi korku ve kaygilarina yonelik tutumlarinda daha olumsuz bir tutum
sergiledikleri goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin yaslara gore
iligskilerine bakildiginda, yasa gore anlamh diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu goériilmektedir.
Farklilik acisindan yaslar incelendiginde, 10 yas (ort:3,71), 13 yas (ort:3,74) ve 15 yas ort:3,77)
grubu 6grencilerinin diger yas gruplarina (11 yas ort:3,59; 12 yas ort:3,65; 14 yas ort:3,64;) gore
engelliler yonelik tutumlarinda daha olumlu bir tutum sergiledikleri goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeylerine gore engellilere karsi tutumlar1 Anova Testi
teknigi ile analiz edilip tablo 5’te ortaya konmaya calisilmistir.

Tablo 5. Sinif diizeylerine gore tutum élcegi ANOVA testi sonuglari

Tutum Olgegi Sinif Diizeyi N Ort.  Std. Sap. F Sig. Anlaml {ligki
5. sinif 673 3,66 0,80
6. siif 371 3,57 0,80
Etik Akademik 7. smif 547 3,72 0,77 2,500 0,029 5,7,8.s1mif> 6.s1n1f
8. siif 510 3,63 0,75
Toplam 2101 3,66 0,78
5. sinif 673 3,57 0,88
?' sm1£ EZ; ;'2(1) 8’3(3) 3214 0007 5,7,8.s1mif> 6.s1n1f
Arkadashik - St ’ ’ ’ ’ 8.sinif> 5,6,7.smif
8. siif 510 3,69 0,79
Toplam 2101 3,60 0,85
5. smif 673 3,67 0,67
6. siif 371 3,73 0,65
Engellilik ve korkul . .
ngellilik ve korkular 7. smif 547 3,71 0,69 4761 0,000 8.smif> 5,6,7.smif
8. siif 510 3,86 0,66
Toplam 2101 3,74 0,67
5. sinif 673 3,64 0,63
6. siif 371 3,60 0,65
Toplam 7. simif 547 3,68 0,62 2,935 0,012 7,8.s1mif> 5,6.s1mif
8. siif 510 3,73 0,61
Toplam 2101 3,66 0,63
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Tablo 5°'de verilen, ortaokul Ogrencilerinin sinif diizeylerine gore engellilere karsi
tutumlar1 ANOVA testi sonuglarina bakildiginda, 6lcegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger
ve akademik basarilarina karsi tutumlarinda anlamh diizeyde (P<0,05) farklihigin oldugu
gorilmektedir. Farklilik acisindan smif diizeylerine bakildiginda, 6. Sinif 6grencilerinin
(ort:3,57) diger sinif diizeylerine gore engellilerle arkadaslik iliskilerine yonelik tutumlarinda
daha olumsuz bir tutum sergiledikleri goriilmektedir.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadaslik iliskilerine yénelik tutumlarinda da sinif
diizeylerine gore anlamh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu gorilmektedir. Farklilik agisindan
siif diizeylerine bakildiginda, 6. Sinif 6grencilerinin (ort:3,50) diger sinif diizeylerine gore
engellilerle arkadaslik iliskilerine yonelik tutumlarinda daha olumsuz, 8. Sinif 6grencilerinin
(ort:3,69) diger sinif diizeylerine gore engellilerle arkadaslik iliskilerine yonelik tutumlarinda
daha olumlu bir tutum sergiledikleri goriilmektedir.

Olgegin iciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda sinif diizeyine gére anlamh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
goriilmektedir. Engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve kaygilarina yonelik yonelik
tutumlarinda 8. Siif 6grencilerinin (ort:3,86) diger sinif diizeylerine gére daha olumlu bir tutum
sergiledikleri goriilmektedir.

Ortaokul oOgrencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin sif
diizeylerine gore iliskilerine bakildiginda, 6lcegin biitiiniinde sinif diizeyine gore anlamh
diizeyde (P<0,05) farkhligin oldugu goriilmektedir. Olcegin tiimiine ait puanlarda 7. Simf
(ort:3,68) ve 8. Sinif (ort:3,73) 6grencilerinin, 5. Sinif (ort:3,64) ve 6. sinif (ort:3,60) diizeylerine
gore daha olumlu bir tutum sergiledikleri gériilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin okul tiirlerine gore engellilere karsi tutumlar1 T Testi teknigi ile
analiz edilip tablo 6’da ortaya konmaya ¢alisilmistir.

Tablo 6. Okul tiiriine gére tutum dlgegi T testi sonuglari

Tutum Olcegi Okul Tura N Ort. Std. Sap. T df Anlamlhihk
) ) Imam-Hatip 1457 3,78 0,75 10,838 0,00
Etik Ak k
tik Akademi Ortaokul 644 334 0,76
i -Hati 1457 3,72 0,82 9,415
Arkadashk mam-ratp 0,00
Ortaokul 644 3,31 0,83 2099
N imam-Hatip 1457 378 0,69 4,428 0.00
E 1lilik ve korkul ’
Neeiiiive Korkiar — ortaokul 644 3,63 0,62
Imam-Hatip 1457 3,76 0,61 10,335 0.00
Topl ’
oplam Ortaokul 644 3,43 0,59

Tablo 6’da verilen, ortaokul 6grencilerinin okul tiirlerine gore engellilere karsi tutumlari
T testi sonuglarina bakildiginda, dlgegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger ve akademik
basarilarina karsi tutumlarinda okul tiriine gére anlamlh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
gorilmektedir. Farklilik agisindan okul tiirlerine bakildiginda, Imam-hatip ortaokulu 6grencileri
(ort:3,78) ortaokul 6grencilerine (ort:3,34) gore daha olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadashk iliskilerine yonelik tutumlarinda da okul
tirlerine gore istatistiksel olarak anlamlh diizeyde (P<0,05) farklilifin oldugu goriilmektedir.
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Farkhilik agisindan okul tiirlerine bakildiginda, Imam-hatip ortaokulu égrencileri (ort:3,72)
ortaokul 6grencilerine (ort:3,31) gore daha olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Olgegin iiciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda ilk iki boyuta benzer sekilde okul diizeylerine gore istatistiksel
olarak anlaml diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu gériilmektedir. Olgegin iiciincii alt boyutunda
farklihk acisindan okul tiirlerine bakildiginda, Imam-hatip ortaokulu 6grencileri (ort:3,78)
ortaokul 6grencilerine (ort:3,63) gore daha olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Ortaokul 6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin okul tiirlerine
gore iliskilerine bakildiginda, 6lcegin biitliiniinde alt boyutlarina benzer sekilde engellilere karsi
tutumlarinda da anlamli diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu goriilmektedir. Olgegin biitiiniinde
farkhilik acisindan okul tiirlerine bakildiginda, imam-hatip ortaokulu égrencileri (ort:3,76)
ortaokul 6grencilerine (ort:3,43) gore daha olumlu bir tutum sergilemektedirler.

Ortaokul 6g8rencilerinin ailesinde engelli birey olma durumuna gore engellilere karsi
tutumlar T Testi teknigi ile analiz edilip tablo 7’'de ortaya konmaya ¢alisilmistir.

Tablo 7. Engelli aile tiyesi olma durumuna gére tutum élgegi T testi sonuglari

Tutum Olgegi Ailede engelli N Ort. Std. Sap. T df Anlamlhilhik

. . yok 1973 3,64 0,78 -2,566 0,010
Etik Akademik Var 124 3.83 0,79

yok 1973 3,58 0,85 -3,741 0,000

Arkadaghk Var 124 3,88 0,80 2005
Engellilik ve korkular yok 1973 3,73 0,67 -3,247 0,001

& Var 124 3,93 0,67
Tonlam yok 1973 3,65 0,62 -3,931 0,000

P var 124 3,88 0,64

Tablo 7’de verilen, ortaokul 6grencilerinin ailesinde engelli birey olma gore engellilere
karsi tutumlari T testi sonuglarina bakildiginda, 6l¢cegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger
ve akademik basarilarina karsi tutumlarinda anlamh diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu
goriilmektedir. Farklilik acisindan ailesinde engelli birey olma durumuna bakildiginda, ailesinde
engelli birey olanlarin (ort:3,83) ile olmayanlara (ort:3,54) gore daha olumlu bir tutum
sergiledikleri goriilmektedir.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadashk iliskilerine yénelik tutumlarinda da
ailesinde engelli birey olma gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
goriilmektedir. Farkliik agisindan ailesinde engelli birey olma durumlarina bakildiginda,
ailesinde engelli birey olanlar (ort:3,88), olmayanlara (ort:3,58) goére daha olumlu bir tutum
sergilemektedirler.

Olgegin iiciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye kars1 korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda ailesinde engelli birey olma durumuna goére ilk iki boyuta
benzer sekilde istatistiksel olarak anlamh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu gorilmektedir.
Olgegin tciincii alt boyutunda farklihlk acisindan ailesinde engelli birey olma durumlarina
bakildiginda, ailesinde engelli birey olanlar (ort:3,93), olmayanlara (ort:3,73) gore daha olumlu
bir tutum sergilemektedirler.

Ortaokul oOgrencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin ailesinde
engelli birey olma durumuna gore iliskilerine bakildiginda, 6lgegin biitliiniinde alt boyutlarina
benzer sekilde tutumlarinda da anlamlh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu goriilmektedir.
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Olgegin biitiiniinde farkliik acisindan ailesinde engelli birey olma durumuna bakildiginda,
ailesinde engelli birey olanlar (ort:3,85), olmayanlara (ort:3,65) goére daha olumlu bir tutum
sergilemektedirler.

Ortaokul 6grencilerinin engelli bir arkadasi olma durumuna gore engellilere karsi
tutumlari T Testi teknigi ile analiz edilip tablo 8’de ortaya konmaya calisiimistur.

Tablo 8. Engelli arkadast olma durumuna gore tutum 6lcegi T testi sonuglari

Tutum Ol(;egi Engelli arkadas N Ort. Std. Sap. T df Anlamh
. . vok 1722 3,64 0,78 -1,798 0,072
Etik Akademik var 379 372 0.79
yok 1722 3,56 0,86 -4,489 0,000
Arkadaglik var 379 378 0,82 2099
Eroellilik ve korkular yok 1722 3,73 0,67 -1,799 0,072
& var 379 3,80 0,70
Toulam yok 1722 3,64 0,62 -3,426 0,001
P var 379 3,76 0,63

Tablo 8'de verilen, ortaokul 6grencilerinin engelli bir arkadasi olma goére engellilere
karsi tutumlari T testi sonuclarina bakildiginda, él¢cegin alt boyutlarindan engellilerin etik deger
ve akademik basarilarina karsi tutumlarinda anlamh diizeyde (P>0,05) farklihigin olmadig
goriilmektedir.

Olgegin alt boyutlarindan engellilerle arkadaslik iliskilerine yénelik tutumlarinda da
engelli bir arkadas1 olma gore istatistiksel olarak anlamh diizeyde (P<0,05) farkliligin oldugu
goriilmektedir. Farklilik agisindan engelli bir arkadasi olma durumlarina bakildiginda, engelli bir
arkadasi olanlar (ort:3,78), olmayanlara (ort:3,56) gore daha olumlu bir tutum
sergilemektedirler.

Olgegin iiciincii alt boyutu olan engel ve engelliyi tanima ile engelliye karsi korku ve
kaygilarina yonelik tutumlarinda engelli bir arkadasi olma durumuna gore ilk boyuta benzer
sekilde istatistiksel olarak (P>0,05) anlamlilik bulunamamistir.

Ortaokul 6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin toplam puanlarinin engelli bir
arkadasi olma durumuna gore iliskilerine bakildiginda, 6l¢egin ikinci alt boyutuna benzer
sekilde tutumlarinda da anlamh diizeyde (P<0,05) farklihgin oldugu gériilmektedir. Olcegin
biitiintinde farklilik acisindan engelli bir arkadasi olma durumuna bakildiginda, engelli bir
arkadasi olanlar (ort:3,76), olmayanlara (ort:3,64) gore daha olumlu bir tutum
sergilemektedirler.

Sonug¢ ve Tartisma

Engellilik, niifusun yaslanmasi, kronik hastaliklarin artmasi, yasami koruyan ve uzatan
tibbi ilerlemeler nedeniyle insan yasaminin dogal bir parcasi haline gelmistir (Zheng vd., 2016).
Engelli bireylerin toplum hayatina katilmalarini ve toplumun etkin birer iiyesi olabilmelerini
engelleyen en biliyiik sorun toplumun oOnyargilari, kaliplasmis davranislart ve olumsuz
tutumlaridir. Bu bireylerin toplumsal normlara uygun hareket edememeleri veya toplumun
beklentilerini karsilayamamalar1 olumsuz tutumlarla karsilasmalarina neden olmaktadir.
Olumsuz tutumlarin ortadan kaldirilmasi, sosyal entegrasyonunun saglanabilmesi, toplumsal
bilgi diizeyinin ve duyarliliginin arttirilmasi i¢in engelli bireylere karsi tutumlarin nasil
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oldugunun belirlenmesine ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu arastirmada, 5, 6, 7 ve 8. sinifa devam eden
ortaokul 6grencilerinin engellilere karsi tutumlarinin gesitli degiskenler agisindan belirlenmesi
amaglanmistir.

Arastirmadan elde edilen bulguya gore, ortaokul 6grencilerinin Konya ili merkez
ilcelerine gore engellilere karsi tutumlarinda Karatay ilcesinde olumlu tutum diger iki ilceden
daha yiiksektir. Aymi kiltiirel ¢evre veya toplumda yasayan her birey goriis, deger, inanc¢ ve
tutum gibi pek ¢ok faktdr acisindan birbirinden farkli 6zelliklere sahiptir. Yapilan arastirmalar
engelli bireylere karsi gelistirilen tutumlarin yasanilan cografyaya bagh olarak degistigini ve
sosyal degerlerin (Tekes, 2013), diinya goriislerinin (Parashar vd., 2008) etkili oldugunu
gostermektedir. Dolayisiyla, ilce bazinda engelli bireylere karsi 6grencilerin gelistirdikleri
tutumlarin farkli olmasi ve Karatay ilcesindeki 6grencilerin tutumlarinin daha olumlu olmasi
buradaki 6grencilerin yasadiklari ¢evredeki diger bireylerin olumlu tutum goéstermeleri ile
aciklanabilir.

Ortaokul o6grencilerinin cinsiyetlerine gore engellilere karsi tutumlarinda kizlarda
olumlu tutum erkeklerden daha yiiksektir. Ilgili literatiir incelendiginde arastirma bulgular ile
benzerlik gosteren arastirma sonuglarinin oldugu goriilmektedir (Avradimis ve Norwich, 2004;
Bagley ve Green, 1981; Glumis ve Tan, 2015; Hergenrather ve Rhodes, 2007; Meegan ve
MacPhail, 2006; Osmanaga, 2013; Sahin ve Akyol, 2010). Bu arastirmalarda 6gretmen, liniversite
gibi farkli calisma gruplari ile arastirmalar ytriitiilse de cinsiyet agisindan degerlendirildiginde
tutumlar arasinda farkliligin oldugu goriilmektedir. Kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha
fazla olumlu icinde olmalarin kizlarin duyarhliklarinin ve koruyuculuk duygularinin fazla
olmasi, yardim etme ve ilgili olma davranislarini daha cok gerceklestirmeleri ile aciklamak
miimkiindir. Ancak, cinsiyetin tutum puanlari iizerinde etkili olmadigin1 gosteren arastirma
sonuglar1 da mevcuttur (Civeler, 1990; Giilinay vd., 2019; Kaner, 2000; Kargin ve Baydik, 2002;
Nowicki ve Sandieson, 2002). Arastirma sonuclarinin farklilik géstermesi engelli bireylere karsi
tutumlarin belirlenmesinde cinsiyet degiskeninin belirleyici rol oynamadig1 yo6niinde
yorumlanabilir.

Ortaokul 6grencilerinin yaslarina gore engellilere karsi tutumlarinda 10 ve 13 yas grubu
olumlu tutum diizeyi diger yas gruplarindan daha yiiksektir. Yapilan arastirmalar incelendiginde
farkli sonuglar ortaya koyan arastirmalar oldugu goriilmektedir. Arastirmalar, engellilere karsi
tutum Uzerinde yas degiskeni acisindan farklilik olmadig1 ve yasin tutumlar etkileyen belirleyici
bir degisken olmadigini1 gostermektedir (Gedik, 2018; Perry vd., 2008; Tervo ve Palmer, 2004).
Bu baglamda, engelli bireylere karsi tutumlarin bireyin yasinin bir sonucu olmadig
belirtilmektedir. Engelli bireylere karsi gelistirilen olumsuz tutumlar erken yas doénemlerine
denk gelmekle birlikte (Richardson vd. 1961) okul doénemi basladiginda tutumlarda
degisiklikler meydana gelmektedir.

Ortaokul 6g8rencilerinin sinif seviyelerine gore engellilere karsi tutumlarinda 7. ve 8.sinif
diizeyinde olumlu tutum diizeyi diger sinif diizeylerine gore daha yiiksektir. Ilgili alanyazininda
sinif diizeyinin Ogrencilerin engelli bireylere karsi tutumlarinin farklihik olusturmadigi ve
siniflarda olumlu tutumlarin sergilendigine yonelik bulgular bulunmakta ve ulasilan bulgular
arastirmadan elde edilen bulgu ile farklilik gostermektedir. Gliimiis ve Tan (2015) yaptiklar
arastirma sonucunda smif diizeyinin 6zel gereksinimi olan 6grencilere yonelik tutumlar
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tizerinde etkili oldugunu ve 3. sinif 6grencilerinin en olumlu 7. sinif 6grencilerinin ise daha az
olumlu tutum sergilediklerini ortaya ¢cikarmigtir. Giiliinay ve arkadaslar1 (2019) ile Oztiirk ve
Abakay (2014) yaptiklar1 arastirmalar sonucunda sinif diizeyi agisindan 6grencilerin tutum
puanlar1 arasinda anlamh farklilik olmadigini belirtmislerdir. Kargin ve Baydik (2002) ise
arastirmalarinin sonucunda isitme engelli 6grencilerin engelli akranlarina karsi tutumlarinin
siif dizeyine gore farklilastigl ile 9. siniftaki 6grencilerin tutumlarinin 10. ve 11. siniftaki
ogrencilere gore; 10. siniftaki 6grencilerin 11. siniftaki 6grencilere gore daha olumlu olduguna
ulasmislardir. Arastirma sonucunda 7. ve 8. siniftaki 6grencilerinin tutum diizeylerinin yiiksek
olmasi yas ilerledikce engelli bireylere yonelik farkindaligin, sosyal kabul diizeyinin artmasinin
ve daha fazla iletisim kurmalarinin bir sonucu olarak degerlendirmek miimkiindiir.

Ortaokul 6grencilerinin okul tiirlerine gore engellilere karsi tutumlarinda imam-hatip
ortaokulu 6grencileri olumlu tutum diizeyi acisindan ortaokullara goére daha yiiksektir. Caner
(2019) yaptig1 arastirmasinda engelli bireylere karsi tutumlar ile dindarlik arasinda pozitif bir
iliski oldugu sonucuna ulagmistir. Dini egitim veren okullarda 68renim géren 6grencilere engelli
bireylere sevgi, saygi, ilgi, sefkat ve merhamet gosterilmesi gibi erdemler (Bahadir, 2011) ve
insanlarin birbirlerine karsi sevgi gostermeleri gerektigi vurgulanmaktadir. Arastirma
sonucunda imamhatip ortaokulundaki 6grencilerin tutumlarinin daha olumlu olmasi okul
ortaminda olumlu duygu ve davranislarin lizerinde daha fazla durulmasi ile iliskilendirilebilir.

Ortaokul oOgrencilerinin ailesinde engelli olma durumuna goére engellilere karsi
tutumlarinda ailesinde engelli birey olanlar, olmayanlara goére daha olumlu tutum
sergilemektedir. Engellilide sikca maruz kaliyor olmanin bireylerin olumlu tutum
gelistirmelerinde etkili oldugu bilinmektedir. Bu baglamda, aile icinde engelli bir bireyin var
olmasi bu bireylerle beraber yasiyor olmanin bir sonucu olarak etkilesime girme imkanini
arttiracagindan olumlu tutum gelistirmeye katki sagladigi soylenebilir. Ilgili alanyazininda
arastirma sonuclarinda farklilik oldugu ve engelli bireylere kars: tutumlarin ailede engel birey
olup olmamasina gore farklilasmadig: goriilmektedir (Cakirer vd., 2018; Franke vd., 2016; Gedik,
2019; Kargin ve Baydik, 2002; Sar1 vd., 2010). Bu arastirmada farkli bir sonuca ulasilmis olmasi
aile bireylerinin engelli olan aile tiyesine yaklasimlarinin olumlu olmasi ve bunun sonucu olarak
ogrencilerin aile bireylerinin model olmalar1 ve olumlu tutumlardan etkilenmeleri ile
saglanabilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin engelli bir arkadasi olma durumuna goére engellilere karsi
tutumlarinda engelli bir arkadasi olanlar, olmayanlara gore daha olumlu tutum sergilemektedir.
Engelli bir arkadasa sahip olma, bireylerin engelli bireylerle siklikla etkilesim halinde
bulunmasina, iletisim kurmasina, bireysel 6zelliklerini fark etmelerine ve dolayisiyla engelli
bireylere yo6nelik duyarliligin ve olumlu diisiincelerin artmasina katki saglamaktadir.
Arastirmalar engelli bireylerle iletisim i¢inde olmanin olumlu tutumlar: gelistirdigini ve toplum
tarafindan kabul diizeylerini arttirdigini géstermektedir (Barr ve Bracchitta, 2008; Laws ve
Kelly, 2005; Marom vd., 2007). Giimus ve Tan (2015) arastirmalarinda cevrelerinde engelli birey
olan 6grencilerin engelli bireylere karsi tutumlarinin ¢evrelerinde engelli birey bulunmayan
ogrencilere gore daha fazla olumlu tutuma sahip olduklari sonucuna ulasarak bu durumun
cevresinde engelli birey bulunmasinin 6grencilerin yasamlarin1 etkilememis olmasi ile
iliskilendirmislerdir.
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Oneriler

Arastirmadan elde edilen bulgular dogrusunda ortaokul o6grencileri arasinda kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere gore tutumlarinin daha yiiksek olmasi géz oniine alindiginda
ogrencilerin engelli bireylere iliskin bilgi dlizeylerini arttirilmasi, 6gretmenlerin ve tutum diizeyi
yliksek olan kiz 0Ogrencilerin model olmasi yoluyla erkek oOgrencilerin olumlu tutum
gelistirilmeleri saglanmalidir. Engelli bireylere yonelik tutumlar erken dénemlerde ¢evrenin
etkisi ile sekil alinmaktadir. Bu baglamda, okula baslanildigi andan itibaren o6grencilerin
duyarhliklarim1 ve farkindaliklarini arttiracak calismalara yer verilerek 6grencilerin engelli
akranlar ile iletisim kurmalar1 saglanmalidir. Bu dogrultuda, 6grencilerin motive edilmesi
amaciyla iletisim araclarindan ve toplumdaki diger bireylerden yardim alinmalidir. Aile bireyleri
arasinda engelli olmayan ve cevrelerinde engelli birey bulunmayan 6grencilerin tutumlarini
iyilestirmek amaciyla kisisel yakinlik kurmalarini saglayacak etkinlikler diizenlemelidir. ileri
calismalarda, farkh egitim kademelerindeki 6grencilerin, ailelerin veya 6gretmenlerin engelli
bireylere karsi tutum diizeylerini belirlemeye yo6nelik ve olumsuz davranislara iliskin
gozlemlere yer verilen ¢alismalar diizenlenebilir.
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