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Danigsman: Prof. Dr. Ugur SAK

Dinamik degerlendirme miidahaleler ile 6grencinin performansini gelistirmeyi
amaglayan bir yaklagimdir. Dinamik degerlendirmenin 6nemli uygulama alanlarindan
birisi zekanin degerlendirilmesidir. Calisma kapsaminda BMP gelistirildikten sonra zeka
puanlari izerindeki etkisi yar1 deneysel aragtirma yontemi ile incelenmistir. Calismaya 4
yasini doldurmus 173 6grenci katilmistir (83 deney grubu, 90 kontrol grubu). Arastirmaci
tarafindan gelistirilen BMP 54 etkinlikten olugmaktadir ve deney grubuna 9 hafta
boyunca uygulanmigtir. Bu uygulamanin 6ncesinde ve sonrasinda hem deney hem de
kontrol grubuna d-ASIS ve RPM uygulanmis ve sonuclar ¢alisma kapsaminda analiz
edilmisgtir. Deney ve kontrol grubunun zekd puanlarindaki artis MANOVA ile
incelenmistir. Yapilan analizlerde hem d-ASIS hem de RPM toplam test erisi puanlarinda
(son test-6n test) deney grubunun zeka puanlarinin kontrol gore istatistiksel olarak daha
fazla arttigr gorilmistiir. Calisma kapsaminda BMP sonrasi 6zel yetenek tani alma
oranlarina bakilmistir. Yapilan oran analizi sonunda deney grubun son test puanlarina
gore tani alanlarin oran1 kontrol grubundakilere gore istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde yiiksek ¢ikmistir. Bu baglamda BMP’nin 6zel yeteneklileri tanilama siirecinde
yetenek kaybini azaltacagi ortaya konmustur. Yapilan calismada BMP siirecinden
ortalama altinda ve ortalama istiinde kalan gruplardan hangisinin daha fazla kazang
sagladig1 analiz edilmistir. Yapilan analizlerde alt grubun gelisimi daha fazla olsa da {ist
grup hala diger gruba gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksek puan almaya

devam etmektedir.

Anahtar Sozciikler: Dinamik degerlendirme, Biligsel miidahale programi, Zekanin

degerlendirilmesi.



ABSTRACT

THE EFFECT OF PRESCHOOL COGNITIVE INTERVENTION PROGRAM IN
IMPROVING INTELLIGENCE TEST SCORES

Hatice Kiibra KOCAK

Department of Special Education
Gifted Education Programme

Anadolu University, Institute of Educational Sciences, October 2022

Advisor: Prof. Dr. Ugur Sak

Dynamic assessment is an approach that uses interventions to improve student
performance. One of the important application areas of dynamic assessment is the
assessment of intelligence. After the CIP is developed in the study, ve intervention was
carried out ve its its effectiveness on intelligence scores was examined. 173 students over
the age of 4 participated in the study (83 experimental group, 90 control group). The CIP
developed by the researcher consists of 54 work sheet ve was applied to the experimental
group for 9 weeks. d-ASIS ve CPM were applied to both the experimental ve control
groups as pretest ve posttest, ve the results were analyzed in this study.The increase in
the intelligence score of the experimental ve control groups was examined with
MANOVA.The results showed that intelligence scores of the experimental group
increased more than the control group’s increase. The difference was significant in both
d-ASIS ve CPM total test gain scores (posttest - pretest). The rate of diagnosis of
giftedness before ve after CIP were conducted were examined. The proportion of those
diagnosed according to the post-test scores was significantly higher in the experimental
group than in the control group. According to this finding, theCIP would reduce the loss
of ability among the gifted ve talented in the identification process. In the study, gain
scores of children were compared across intelligence level. Although the lower group

had more improvements in test scores, the upper group still had higher total test scores.

Keywords: Dynamic assessment, Cognitive intervention program, Assessment of

intelligence.
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1. GIRIS
1.1. Sorun

Diinya genelinde ¢ok sayida 6grenciye zeka testi uygulanarak egitsel ve akademik
anlamda yonlendirmeler yapilmaktadir. Elde edilen sonuglara gore bazi 6grenciler zihin
engelliler i¢in bazilar1 ise Ozel yetenekliler i¢in agilan 6zel egitim programlarina
yerlestirilmektedir. Ozel egitim gruplar1 igerisinde yapilan bu yénlendirmeler
ogrencilerin geleceklerini sekillendirmektedir. Bu durum da dogru taninin verilmesi ve
dogru egitim imkanlarinin saglanmasi i¢in zek&nin nasil ve hangi araglarla
degerlendirildiginin 6nemini ortaya koymaktadir. Tanilama siirecinde bilimsel ¢aligmalar
ile ortaya konulan yontemlerin goéz ardi edilmesi, yeni gelismelere kapali bir tutum
sergilenerek geleneksel olan yontemlerin takip edilmesi siiregte Onemli gegerlik
sorunlarina neden olmaktadir (Sak, 2014, s. 121). Calisma kapsaminda yapilan dinamik
degerlendirme siirecinin 6zellikle 6zel yetenekli 6grencilerin tanilanmasinda yasanan
sorunlara ¢oziim getirerek etkili olacagi, zekanin Olciilmesinde Tiirkiye i¢in yeni bir
yaklagim olarak benimsenecegi, 6zel yetenekli 6grenciler igerisinde yetenek kaybini en
aza indirecegi ve kendilerine uygun egitim imkanlarindan faydalanmalar1 i¢in firsat
sunacagi beklenmektedir.

Zekan gostergeleri gocuklukta ve yetiskinlikte farkli sekilde ortaya ¢ikmaktadir.
Ornegin yetiskinlikte olaganiistii bir gérev performansi veya toplumun deger verdigi
yetenek alanlarinda onemli atilmlar zekanin gostergesi iken (Gardner, 1983, s. 16;
Tannenbaum, 1983) cocuklukta biligsel aktivitelerde gosterilen performans bireyin
yasitlarindan daha zeki oldugunun kanitidir (Marland, 1972, s. 2). Cocuklukta biligsel
degerlendirme i¢in kullanilan araglarin basinda da standart zeka testleri gelmektedir. Zeka
testleri genellikle statik degerlendirme mantigina goére yapilandirilmistir. Statik
degerlendirmede  genellikle birey akranlarinin  goreceli  konumlarina  gore
degerlendirilmektedir. Ancak zenginlestirme programina segilirken uygulanan standart
zeka testleri degerlendirilen Ogrencinin potansiyeline tam olarak belirlemeyebilir.
Yapilan ¢aligmalar yas, cinsiyet ve genel zeka puani agisindan benzer 6zelliklere sahip
bireylerin bilissel veya duyussal olarak farkli davraniglar gosterdigini ortaya
konulmaktadir (Haywood, 1997; Williams, Myerson, ve Hale, 2008, s. 219). Ancak zeka
testleri bu farkliliklar1 ortaya koymakta yetersiz kalmaktadir.

Oysa dinamik degerlendirme siirecinde yapilan tanilama, standart zeka terslerinden

farkl1 olarak egitim, O6grenme ve biligsel siirecler ile bunlar altinda yatan yapiyi
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desteklemektedir (Stringer, Elliott ve Lauchlan, 1997, s. 159). Bu sayede her 6grencinin
bireysel farkliliklarina 6nem vererek siireci yiiriitmektedir. Ayrica standart zeka testleri
bireysel olarak uygulansa da her ¢ocuk icin standart olarak belirlenmis yOonerge ve
islemlerin disina ¢ikmamaktadir. Ancak dinamik degerlendirme, her bireyin ihtiyaci olan
destegi ihtiyag duydugu zaman vererek siireci bireysellestirmektedir (Elliot, 2003, s. 17).
Zeka gibi bireysel bir 6zelligin de dinamik degerlendirme gibi bireysel bir siiregle
Olclilmesi bu agidan gereklidir.

Tarihsel siireg icerisinde zeka testlerinin hedef kitlesi ve kapsadigi beceriler degisse
de egitim kurumlarinda olduk¢a yaygin bir sekilde kullanilmaktadir. Bu yaygin
kullanimin altinda yatan en 6nemli gerekce zeka testlerinin akademik performansi tahmin
eden en onemli araglar olmalaridir. Zeka testlerinden yiiksek puan alan 6grencilerin
akademik hayatlarinda daha i1yi O6grendikleri ve okul basarilarinin yiiksek oldugu
goriilmektedir (Jensen, 1998, s. 230; Mackintosh, 1998, s. 44). Ancak bu gorii sadece
zeka testleri ile elde edilmemektedir. Ogrencinin potansiyelinin dinamik olarak
degerlendirilmesinin de gelecekteki akademik performansi tahmin edebilecegini
gostermektedir (Zorman, 1997, s. 60). Standart testler akademik bagariy1 yordamada iyi
bir is ¢ikartsa da bu durum 6grenme potansiyelinin bir gostergesi degildir. Ciinki
O0grenme potansiyelini etkileyen bireysel yeteneklere ek olarak dil yeterliligi, kiiltiirel
uygunluk, Ogrenmeye yonelik tutumlar, O6grenme motivasyonu gibi etkenler de
bulunmaktadir. Bu etkenler dinamik degerlendirmenin miidahale asamasinda her
Ogrencinin ihtiyacina gore yapilandirilarak siire¢ yiiriitiilmektedir. Ayrica dinamik
degerlendirmenin basindaki ve sonundaki degerlendirmeler ve gerek duyuldugunda
verilen destekler ile 6grencinin bulundugu seviye ve kendisine saglanan destekle ilerleme
seviyesindeki degisim daha net ortaya konmaktadir. Bu degisim 6grenci hakkinda anlik
performanstan ziyade var olan 0grenme potansiyeli hakkinda daha etkili bir yorum
yapilmasini saglamaktadir (Haywood ve Tzuriel, 2002, s. 42).

Zeka testleri ile yapilan statik degerlendirme sonunda bilissel siiregler ile ilgili
mevcut durumu belirtmenin tesinde iyilestirici ve gelistirici Onerilerin sunulmasinda
yetersiz kalmaktadir. Bu durum standart testleri yapan uzmanlarin aileleri
bilgilendirmeleri konusunda yetersiz kalmalarina neden olmaktadir (Haywood, 1997).
Pek cok degerlendirme sonunda uzmanlar belirli alt testler arasinda farklar oldugunu
belirtse de siire¢ icerisinde ne yapilacag: ile ilgili oneriler sunmamaktadir. Oysa bu

degerlendirmeler ile yapilan tanilama, etiketleme ve &zel yetenekli Ogrenciyi



zenginlestirme programina se¢gmek i¢in ayiklama yapmanin 6tesinde bir siire¢ olmalidir
(Feldhusen, Asher ve Hoover, 1984, s. 149). Bilissel degerlendirme sonunda verilen pek
cok raporda Ogrencinin mevcut durumu ile ilgili psikometrik Ozellikler tizerinde
durulurken degisimin ve ilerlemenin saglanmasi i¢in gerekli olan 6grenme stiregleri goz
ard1 edilmektedir. Oysa dinamik degerlendirme ile yapilan miidahaleler degerlendirme
sonrasi verilecek olan uygun destek programi veya egitimin nasil olmasi gerektigi ile ilgili
ipucu vermektedir (Lidz, 2014, s. 302). Siirecte yapilan anlik degerlendirmenin yani sira
Ogrenciye saglanan destek araciligiyla ne kadar ilerleme kaydettigi de belirlenebilmektir.
Bu ilerlemeler sirasinda saptanan eksiklikler ise hem aile hem de 6gretmenler i¢in gocuga
uygun egitimin saglanmasinda yol gosterici olmaktadir.

Ozel yetenekli 6grencilerin tanilanmasi ile ilgili giincel sorunlar ele alindiginda bu
Ogrenciler icin hazirlanan programlarda bazi gruplarin diisik temsil edildigi
goriilmektedir. Standart zeka testleri 6zellikle dezavantajli gruplarda bilissel ve akademik
basariyr ortaya ¢ikartmakta yetersiz kalmaktadir. Bircok ogrenci eksik Ogrenme
yasantilari, kiiltiirel farkliliklar, maddi imkansizliklar, materyal ve kavramlara asina
olmamak gibi firsat eksiklikleri nedeniyle standart zeka testlerinde basarisiz olmaktadir
(Talu,1999, s. 165). Temsil sorunun yasandigi gruplar arasinda farkli azinlik gruplar
(Harslett, 1996, s. 100; Taylor, 1998, s. 36) ve sosyockonomik diizeyi diisiik olan
gruplarin (Borland ve Wright, 1994, s. 164) varlig1 dikkat ¢ekmektedir. Bu gruplarda
temsil sorunu yasanmasinin altinda yatan etmen zayif diislinme (deficit thinking)
paradigmasindan dolay1 sosyoekonomik diizey ile baglantil1 diisiik akademik performans
beklentisidir. Zayif diisiinme paradigmasi belirli 1k, sosyal veya kiiltiirel gruplardan
gelen bireylerin akademik olarak baskin kiiltiiriin tiyelerinden daha az yetenekli
olabilecegi fikridir (Valencia ve Solorzano, 1997, s. 160). Zayif diisiinme paradigmasi
baz1 gruptaki 6grencilerin test ve okul performanslarinin diisiik olmasina yonelik bir
beklenti olusturmus ve bu da kendini gergeklestiren kehanetlere dontismiistiir (Rosenthal
ve Jacobson, 1968).

Iyi yapilandirilmis dinamik degerlendirme uygulamalari, dezavantajli gruptaki 6zel
yetenekli 6grencinin biligsel performansini ortaya koymasinda etkili bir yontem oldugu
goriilmektedir (Kanevsky, 1995, s. 162). Dinamik degerlendirme siirecinin miidahale
asamasinda eksik oldugu alanlar ile ilgili yapilan aracili 6grenme egitimi, 6grencinin
dezavantajli durumundan dolay1 yasadigi eksik Ogrenmelere bir ¢6ziim olarak

sunulmaktadir. Genel olarak bakildiginda dinamik degerlendirme dezavantajli gruptaki



0zel yetenekli 6grencilerde derinlemesine anlama ve egitim programlamasi i¢in ¢ok
Onemli firsatlar sunmaktadir.

Dezavantajli gruptaki 6zel yetenekli 6grenciler sosyal, duygusal sorunlar1 ve
verimsiz Ust bilis stratejileri nedeniyle de genel popiilasyondan daha diisiik puan
almaktadir (Tzuriel ve Feuerstein, 1992). I¢sel motivasyon, basarisizliga kars: tolerans
gosterme, kendine giiven gibi duygusal faktorler 6zellikle dezavantajli gruptakilerin statik
degerlendirme araglarinda bilissel performanslarini etkilemektedir (Passow ve Frasier,
1996, s. 198). Bu etkileri azaltmak i¢in kiiltiire uyumlu testler, aday gosterme, kontrol
listeleri olusturma gibi onlemler alinsa da bu 6grencilerin dogru degerlendirilmesinde
basarili olamamaktadir (Hunsaker, 1994, s. 72). Dinamik degerlendirme bireyin bilissel,
duyussal, davranigsal diizeyde destek ve miidahalede bulunarak bu islevler arasinda
karsilikli iligkiye izin veren biitiinciil bir degerlendirme yaklasimi sunmaktadir.

Kiiltirel azinliklar ve sosyoekonomik diizeyi diisiik gruplar igerisinde 0Ozel
yetenekli bireyleri tanimlamanin zor oldugu ve sorunun 6nemli bir kisminin ise segilen
yontemlerin yetersizliginden kaynakladig1 diisiiniilmektedir. Ozellikle etnik ve dilsel
olarak farkli geg¢mislere sahip bireyler i¢in ¢oklu zeka (Sarouphim, 2002, s. 36),
performans temelli degerlendirme (Van Tassel-Baska, Johnson ve Avery, 2002, s. 110),
portfolyo degerlendirmesi (Baldwin, 2002, s.  139), statik degerlendirmelerin
birlestirilmesi (Matthews, 1996, s. 84) gibi alternatif degerlendirmeler tanilama igin
kullanilmistir. Ancak bu yontemlerden higbiri yetenegi yansitma ve kanitlama igin yeterli
kanit saglamamustir (Lidz ve Elliott, 2006, s. 154). Bu bireyleri biligsel degerlendirmeleri
i¢in alinan 6nlemlerden biri de kiiltiirden bagimsiz testlerdir. Ancak Kiiltiirden bagimsiz
testlerin de tek sefer uygulanmas: kiiltiirel olarak farkli veya sosyoekonomik diizeyi
diisiik 6grencilerin bilissel ve akademik performanslarini tam anlamu ile yansitmalarinda
yeterli degildir (Skuy, Kaniel ve Tzuriel, 1998, s. 95; Carman ve Taylor, 2010, s. 79).
Bu testler tek seferde yiiksek puan alan 6grencileri dogru tanilarken potansiyel, ortalama
ve diisilk puanlar1 degerlendirirken her 6grenci icin basarili olamamaktadir. Dinamik
degerlendirme c¢alismalart dezavantajli  6grencilerin  gizil potansiyellerini ortaya
cikartmakta kiiltiirden bagimsiz testlerden daha etkili oldugu goriilmistiir (Chaffey,
Bailey ve Vine, 2015, s. 92). Ozellikle dezavantajli grupta yer alan, etnik ve dilsel
farkliliklara sahip 6zel yetenekli 6grencilerin dinamik degerlendirme ile adil ve iimit
verici bir sekilde degerlendirdigi aragtirmacilar tarafindan kabul gérmektedir (Passow ve
Frasier, 1996, s. 198; Lidz, 1997, s. 95; Kirschenbaum, 1998, s. 140; Matthews, 2002,



s. 2002). Kisaca dinamik degerlendirme yaklasiminin her grupta yer alan 6zel yetenekli
Ogrencilerin tanilanmasin1 daha gergekei, yapict ve esitlikgi bir sekilde ele alacagi
diistintiilmektedir.

Ozel yetenekli cocuklarin erken tanilanmasi arastirmacilar tarafindan
savunulmaktadir. Cilinkii okul 6ncesi donemde tanilanarak farklilastirma programlarina
katilan ¢ocuklarin ilerleyen yaslarda {ist diizey performans gosterme olasilig1 artmakta ve
egitsel, sosyal, duygusal ve davranigsal problemleri yasama riski azalmaktadir (Schofield
ve Hotulainen, 2004). Ancak bu siire¢te yapilan tanilamalarda bazi problemler
yasanmaktadir. Mevcut problemlerin altinda yatan temel etken cocugun yapilan
degerlendirmeye verecegi tepkidir. Okul dncesi donemde ¢ocugun dikkat siiresinin kisa
olmas1 statik degerlendirme aracinda yer alan test maddelerine odaklanmay1
engellemektedir. Bu donemde iist diizey bir beceriyi bir giin yaparken diger giin
yapmayabilecegi ihtimali degerlendirme siirecini zorlastirmaktadir. Ayrica ¢ocugun
kullandig1 dil kendini dogru ifade etmekte yetersiz kalabilmektedir (Ford ve Dahinten,
2005). Bu nedenle okul 6ncesi déonemindeki standart zeka 6l¢iimlerine iliskin toplanan
bilgilerin daha biiyiik yastaki cocuklara gore daha az gegerli ve giivenilir olabilecegi
vurgulanmaktadir (Sweeney, 1995, s. 7). Ancak iiriinden ziyade siireci ele alan dinamik
degerlendirme yaklasimi ¢ocuk ile daha uzun vakit gegirmeye olanak saglamakta ve
cocugun hem dikkatini toplamasini hem de potansiyelini gdstermesini gerekli ipucu ve
destekler ile saglamaktadir.

Okul 6ncesi donemde yapilan zeka dl¢limlerinde yasanan diger sorun ¢ocuklarin
yanlig tan1 alma ihtimalinin diger donemlere gore daha yiiksek olmasidir. Yanlis tant alma
sorunun iki boyutu vardir. Ilk olarak bilgi birikimi olmayan, daha 6nce bir uzman ile
etkinlik yapmamis olan bir ¢ocugun basarisiz olarak nitelendirilmesi olduk¢a olasidir.
Dinamik degerlendirme, ¢ocuklara zekasini, motivasyonunu, okul olgunlugunu, dikkatini
gosterecek ve miidahale siirecinde uzman tarafindan verilen kiiciik destekler ile gorevleri
rahatlikla 6grenip yerine getirebilecek imkanlar sunmaktadir. Bu durum da ¢ocugun
basarisiz olarak etiketlenme ihtimalini azaltacaktir (Caffrey, Fuchs ve Fuchs, 2008, s.
265). Yanlis tan1 almanin ikinci boyutu ise gelisim hizi ile ilgilidir. Bu donemde gelisim
¢ok hizli oldugu icin standart zeka testleri, erken gelisim gosteren gocuklari yanlislikla
Ozel yetenekli olarak tanilamaktadir (Stile ve Hudson, 1993). Ancak dinamik
degerlendirmenin siire¢ odakli yaklasimi cocuk ile ilgili daha gergek¢i yorum yapilasini

saglamaktadir. Genel olarak bakildiginda dinamik degerlendirme yaklagimini okul 6ncesi



yas grubundaki ¢ocuklar ile uygulamak onlarin gelismekte olan biligsel, sosyal ve
duygusal alandaki potansiyellerinin anlagilmasina yardimci olmaktadir (Kahn, 2000, s.
360).

Ozel yetenekli dgrencilerin dinamik olarak degerlendirilmesinde 6zellikle dil ve
matematik gibi akademik alanlarda uygulama ornekleri olduk¢a yaygindir. Ancak bu
ogrencilerin biligsel gelisimlerinde dinamik degerlendirilmenin kullanimi 1980’lerin
sonlarinda baslamistir ve olduk¢a sinirli 6rnekler mevcuttur. Mevcut orneklerde genel
olarak tiimevarimsal akil yliriitme ve igsleyen bellegi kapsayan problem ¢6zme becerilerini
igcermektedir (Lidz ve Elliott, 2006, s. 153). Yapilan bu ¢alismada bilissel becerileri daha
kapsamli ele alarak ayirt etme, tiimevarimsal ve timdengelimsel akil yliriitme, uzamsal
yonelim, uzamsal gorsellestirme, iliski ve analoji kurma becerilerine yonelik dinamik
degerlendirme siireci yliriitiilmiistiir. Calisma kapsaminda verilen dinamik degerlendirme
egitiminin Tiirkiye’nin ilk yerli zeka testi olan Anadolu Sak Zeka Olgegi’nin (ASIS)
belirlenen alt testlerindeki bilissel becerileri temel alinarak hazirlanmistir. ASIS’in
becerilerinin  secilmesinin temel nedeni Tiirkiye’de hem Rehberlik Arastirma
Merkezlerinde (RAM), hem Bilim Sanat Merkezlerinde (BILSEM) tanilamada birincil
O0lcme araci olarak kullanilmasidir. Bu arastirma sonunda dinamik degerlendirme
siirecine katilan dgrencilerde yetenek kaybi en aza indirilerek BILSEM ve RAM’larda
tan1 alma oranlarinin artacag: diisiiniilmektedir. Ayrica Anadolu Universitesi Ustiin
Yetenekliler Uygulama ve Arastirma Merkezinin (UYEP), Eskisehir’deki proje
okullarinda okul oncesi oOgrencileri ASIS kullanilarak tani1 almaktadir. Calisma
kapsaminda proje okullarinda egitim alan ancak statik degerlendirmeler ile
tanilanamayan 6zel yetenekli 6grencilerin dinamik degerlendirme siirecine dahil olup tani
aldiktan sonra ihtiya¢ duyduklar egitimden faydalanmalari saglanabilir.

Dinamik degerlendirme siirecinin uygulanmasinin pek ¢ok avantaji olmakla birlikte
bazi elestiriler de bulunmaktadir. Bu elestirilerden ilki dinamik degerlendirme ile
geleneksel degerlendirme yontemlerinden elde edilen sonuglarin uyumu incelenirken
zorluklarm yasanmasidir. lkinci elestiri dinamik degerlendirme siireci boyunca
degerlendirmeyi yapan kisinin nitelikleri ve degerlendirilen beceri geregi siirecin
standardize edilmesinde giigliik yasanmasidir. Son olarak dinamik degerlendirme ile ilgili
yapilan diger elestiri fazla zaman almasidir (Haywood ve Lidz, 2007, s. 321; Bodrova ve
Leong, 2009, s. 258). Arastirmacilarin dinamik degerlendirme siirecini yiiriitiirken bu

elestirilere de dikkat etmesi gerekmektedir.



Dinamik degerlendirme ile ilgili yapilan deneysel ¢aligsmalar incelendiginde her bir
calismanin belirli gruplara odaklandigi goriilmektedir. Kimi caligmalar diisiik sosyo
ekonomik diizeydeki ¢ocuklara odaklanmisken (Skuy, Kaniel ve Tzuriel, 1988; Borland
ve Wright, 1994), kimi ¢alismalar azinlik gruptaki d6grenciler ile yiiriitilmistiir (Chaffey,
Bailey ve Vine, 2003; Zorman 1997). Ancak dinamik degerlendirmenin dezavantajli
gruptaki 0grenciler haricinde biitiin 6grencilere katacagi bir seyler bulunmaktadir. Bu
nedenle arastirmacilarin dinamik degerlendirme ¢alismalarini sinirlandiracaklari gruplar
belirlerken her bireyin siiregten kazanacagi bir seyler oldugunu unutmamasi
gerekmektedir. Ayrica yapilan deneysel calismalar ¢ok fazla zaman ve maliyet
gerektirdigi i¢in yayginhigi istenen diizeyde gergeklesmemektedir (Borland ve Wright,
1994; Zorman, 1997; Chaffey, Bailey ve Vine, 2003). Arastirmacilarin zaman, maliyet
ve uygulanabilirlik ile ilgili 6nlemler alarak dinamik degerlendirmenin yaygimnligini
arttiracag diistiniilmektedir. Literatiirdeki deneysel ¢alismalarin ¢cogunda 6n test-son test
uygulamalart yer alip kontrol grubu olmamas: (Borland ve Wright, 1994) ve
katilimcilarin az olmasi1 (Kanevsky ve Geake, 2004; Stanley vd., 1995) sonuglarin
genellenebilirligi ile ilgili sorunlar yasatmaktadir. Kontrol grubu olmayan yar1 deneysel
caligmalar her ne kadar zaman ve maliyet agisindan tasarruf saglasa da yontemin
etkililigini ortaya koymakta yetersiz kalmaktadir. Biitiin bunlar bir arada
degerlendirildiginde literatiirde yapilan dinamik degerlendirme ¢aligmalarinin
eksiklikleri géz oniine alinarak yeni ¢aligmalarin yapilmasi gerekmektedir.

Sonug olarak 6zel egitime ihtiya¢ duyan gruplarin belirlenmesinde Tiirkiye dahil
olmak iizere pek cok iilkede zeka testleri birincil kaynaklar olarak kullanilmaktadir.
Ancak tanilama siireglerinin smirliliklari bu 6grencilerin kendilerine uygun egitim
imkanlar1 almalarina engel olmaktadir. Bu durum da yeni ve etkili tanilama yontemlerinin
kullanilmasmi gerekli kilmaktadir. Dinamik degerlendirme yontemi 6zel yetenegin
tanilanmasinda anlik performanstan ziyade aracilar ile miidahale ederek 6grencilerin
stire¢ i¢indeki performansini agiga ¢ikartmaktadir. Yapilan deneysel c¢alismada
ogrencilerin potansiyellerini dinamik degerlendirme yontemi kullanilarak agiga cikartip
ozellikle 0Ozel yetenekliler arasindaki yetenek kaybmi en aza indirerek uygun

zenginlestirme egitimlerine katilimin artacag: diisiiniilmektedir.



1.2. Amag
Calismanin amaci erken c¢ocukluk donemindeki ¢ocuklar i¢in dinamik

degerlendirme yaklasimina dayali “Biligsel Miidahale Programi” gelistirmek ve bu
programin ¢ocuklarin zeka testi puanlari tizerindeki etkisini deneysel arastirma ile
incelemektir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki denenceler test edilmis,
arastirma sorusu incelenmistir:

1. Miidahale sonras1 deney grubundaki égrencilerin d-ASIS erisi puan1 kontrol
grubundaki 6grencilerin erisi puanindan daha yiiksektir.

2. Miidahale sonrasi deney grubundaki 6grencilerin Renkli Progresif Matrisler
(RPM) testi erisi puani kontrol grubundaki 6grencilerin erisi puanindan daha yiiksektir.

3. Miidahale sonrasi deney grubunda bulunan 6grencilerde d-ASIS’de alman
iistiin yetenek orani kontrol grubundaki iistiin yetenek oranindan daha ytiksektir.

4. Miidahale sonras1 deney grubunda bulunan 6grencilerde RPM’de alinan iistiin
yetenek orani kontrol grubundaki iistiin yetenek oranindan daha ytiksektir.

Arastirma sorusu: Biligsel Miidahale Program1 hangi zeka diizeyinde daha fazla

gelisime neden olmaktadir?

1.3. Onem

Zeka testlerinin uygulanmast ortalama 50 dakika siirmektedir. Ancak etkileri
egitim, is, hukuk gibi alanlara 6nemli 6l¢iide yansimaktadir. Bu nedenle zekanin dogru
bir sekilde tanilanmasi gerekmektedir. Statik zeka olgeklerine yapilan elestiriler yeni
yaklagimlarin ~ benimsenmesi  gerektigini  gdstermektedir. Zekdnin  dinamik
degerlendirilmesi kapsaminda yiiriitiillen caligma literatiire statik degerlendirmeye bir
alternatif olarak sunularak alana katki saglayacagi ongoriilmektedir.

Zeka gibi bireysel bir 6zelligin dinamik degerlendirme gibi bireysel bir siireg ile
degerlendirilmelidir. Bu baglamda yapilan ¢alisma ile Ogrencilerin bilissel
potansiyellerini daha dogru ve etkili bir sekilde ortaya konulacagi diisiniilmektedir.
Ozellikle 6zel yetenekli gruplar icerisinde performanslarmi farkli nedenlerden dolayi
ortaya koyamayan ogrenciler igin, ¢calisma kapsaminda yiiriitiilen dinamik degerlendirme
yaklagiminin bu 6grencileri belirlemede ve ihtiya¢ duyduklar egitimi almalarinda basari
elde edecegi diistiniilmektedir.

Ozellikle Amerika’da farkl1 kiiltiirden gelen ve sosyoekonomik diizeyi diisiik olan

ogrencilerin tanilanmasina yonelik bazi tedbirler (¢coklu zeka, performans temelli
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degerlendirme, portfolyo degerlendirmesi, kiiltiirden bagimsiz Ol¢ekler gibi) alinmis
ancak bunlar da yeterli olmamistir (Lidz ve Elliott, 2006, s. 154). Tiirkiye’de yapilan
tanilama calismalarinda ise dezavantajli gruplara (sosyo-ekonomik diizeyi diistik, 6zel
yetenekli kizlar, iki kere farkli olanlar) yonelik bir onlem alinmadigi goriilmiistiir
(Giigyeter, 2016, s. 250). Bu baglamda calisma kapsaminda yiiriitiilen dinamik
degerlendirme uygulamasi ile iilkemizde bulunan dezavantajli gruptaki 6zel yetenekli
Ogrencilerin tanilanmasina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

Zekanin erken yasta degerlendirilmesi alinacak 6zel egitim hizmetlerinin etkisini
artirabilir. Ancak statik testlerin okul dncesi gruplarda uygulandigi zaman gegerliliginin
ve giivenirliginin diisiik oldugu ifade edilmektedir (Sweeney, 1995, s. 7). Calisma
kapsaminda yiiriitiillen dinamik degerlendirme yaklasimi ile siirece odaklanilacagi ve
gerekli ipuclar ile 6grenciye destek verilecegi i¢in potansiyelin gézlenmesi daha rahat
olmaktadir. Bu sayede okul 6ncesi grubunda yer alan 6grencilerin daha dogru tanilanmasi
acisindan yapilan arastirma Onemlidir. Dinamik degerlendirme siirecinde biligsel
islevlerin degerlendirilmesinin ve siirecte uygun destegin verilmesinin &grencilerin
biligsel gelisimlerine de fayda saglayacagi diigtiniilmektedir. Ayrica sunulan aracili
ogrenme ile 6grencideki ilerleme gozlemlenebilecektir.

Calisma kapsaminda dinamik degerlendirmeye yapilan elestiriler de dikkate
alinmistir. Yapilan calismada degerlendirme ve miidahale siiregleri birbirinden ayri
tutuldugu icin elde edilen son test sonug¢larinin yorumlanmasi olduk¢a kolaylagsmistir.
Ayrica ¢alisma kapsaminda olasi standardize sorunun Oniine geg¢ilmesi i¢in miidahale
siireci ile ilgili 6gretmenlere egitim verilmis ve her etkinlik i¢in gerektiginde sunulmasi
gereken ipucglart adim adim 6gretmen kitabinda belirtilmistir.

Biligsel Miidahale Programinin (BMP) zeka puanlart {izerindeki etkisini ortaya
koyacak olan en dogru yontem deneysel arastirmalardir. Ciinkii deneysel arastirmalar
degiskenleri dogrudan etkileyen tek arastirma yontemidir ve bagimli degisken iizerinde
uygulanan deneysel miidahalenin etkisini diger dissal degiskenleri kontrol ederek test
etmektedir (Creswell, 2014, s. 201). Dinamik degerlendirme ile ilgili daha dnce yapilan
deneysel calismalar incelendiginde alinmasi gereken dnlemler oldugu gériilmektedir. ik
olarak literatiirdeki ¢alismalar genellikle belli gruplara odaklanmaktadir (diisiikk sosyo
ekonomik diizey, azinlik gruplar vb.). Ancak bu calismada, dinamik degerlendirmenin
dezavantajli gruptaki 6grenciler haricinde biitiin 6grencilere bir seyler katabilecegi

inancindan yola ¢ikarak belirlenen okuldaki tiim 6grencilerin dinamik degerlendirme



siirecinden faydalanmas1 saglanmistir. ikinci olarak bu ¢alismalar ¢ok fazla zaman ve
maliyet gerektirdigi i¢in yayginligi istenen diizeyde gergeklesmemektedir. Genel olarak
dinamik degerlendirme c¢aligmalarinin bireysel uygulanmasi ve derslere entegre
edilememesi 6gretmenlerin uygulamasi oniindeki engel olarak karsimiza ¢ikmaktadir.
Akademik alanlarda (matematik, fen, dil 6gretimi gibi) dinamik degerlendirmenin sinif
uygulamalar ile ilgili 6rnekler olsa da biligsel alanlar ile ilgili miidahale siirecleri
genellikle bireysel yapilmaktadir. Calisma kapsaminda grup dinamik degerlendirme
yonteminin kullanilmasi, 6grencilerin hem kendilerine hem akranlarina sunulan aracili
o0grenmelerden faydalanabilmesi, biitlin miidahale siirecinin simif ortaminda, belirlenen
ders saatleri igerisinde ger¢eklesmesi zaman ve maliyet agisindan yapilan elestirilere bir
¢ozlim olarak degerlendirilebilir. Son olarak ¢aligmalarda katilimec1 sayisinin azligi ve
kontrol gruplarinin olmamasi yontemin etkililigi ve sonuglarin genellenebilirligi ile ilgili
siiphe uyandirmaktadir. Bu c¢aligmada hem deney hem kontrol grubunun olmasi, bu
gruplara segilecek simiflarin rastlantisal olarak belirlenmesi ve katilimer sayilarinin
yiiksek olmasi elde edilen sonuglarin dogru yorumlanabilmesine olanak saglamaktadir.
Tiirkiye’nin ilk yerli zeka testi olan ASIS, BILSEM ve RAM gibi kurumlarda
tanilama araci olarak kullanilmaktadir. ASIS’in biligsel becerilerine yonelik yapilan
dinamik degerlendirme calismasi bu kurumlarda tanmi1 alan 6grenciler arasinda yetenek
kaybini oOnlemesi agisindan onemlidir. Ayrica Tiirkiye’de zekd alaninda dinamik
degerlendirme ¢aligmalarimin simurli oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda ytiriitiilen
aragtirmanin Tirkiye’de zekanin dinamik degerlendirilmesi ile ilgili ilk ¢aligmalar

arasinda yer almasi agisindan alana 6nemli katkilar saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.4. Varsayimlar

e Test siireclerinde katilimcilar en 1y1 performanslarini ortaya koymustur.

e Katilimcilarin niifusa kayit yaslar gergek dogum yaslaridir.

eOkul rehberlik servisinden alinan beyan dogrultusunda uygulama Oncesi
katilimeilarin 6zel egitim tanis1 yoktur.

e Aileden alinan beyan dogrultusunda katilimcilar daha &nce ASIS ile

degerlendirilmemistir.
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1.5. Simirhliklar
¢ 2021-2022 egitim-6gretim yili,
e Eskisehir ili,
e Okul 6ncesi 6grencileri,
¢ Deney, kontrol olmak tizere iki grup,
o Gorsel zeka alani,
e Degerlendirme araci olarak d-ASIS ve Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM) ile

smirlidir.

1.6. Tanmimlar

Dinamik Degerlendirme: Degerlendirmeye dayali geri bildirimlerin verildigi,
degerlendirme stirecinde egitim ve performansin gelistirildigi, doniitlerin sadece egitim
sonunda degil egitim siirecinde verildigi bir degerlendirme yontemidir (Elliott, 2003, s.
16).

Bilissel Islev: iliskileri anlama, benzerlikleri ve farkliliklar1 ayirt etme, bilgiyi
ozetleme, kodlama, gruplama, simiflandirma, bilgiyi geri cagirma ve hatirlama gibi

eylemlerdir (Haywood ve Lidz, 2007, s. 99).
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2. ALANYAZIN

2.1. Dinamik Degerlendirme Yaklasimi

Bilissel performans; kisilerin biligsel gelisimlerini takip etmek, 6zel egitim hizmeti
almalarini saglamak, belli kurumlara eleman almak, bilimsel arastirmalarda kullanmak
gibi pek ¢ok alana hizmet etmektedir. Bu nedenle arastirmacilar tarafinda dogru bir
sekilde ag13a ¢ikartilmasi oldukca 6nemlidir (Giirpinar, 2006, s. 9; Sak, 2014; Ozgiiven,
2015). Biligsel performanst agiga ¢ikartmanin ilk girisimlerinde statik degerlendirme
mantigina gore yapilandirilmis 6l¢gme araglari kullanilmistir. Bu araglar standardizasyonu
olmasi ve sonuglarin istatistiksel olarak analiz edilebilmesi nedeniyle arastirmacilar
tarafindan siklikla tercih edilmektedir. Ancak bireyin gelisim siirecini anlamak,
zorluklarin iistesinden gelmelerine yardimcr olmak ve devam eden gelisimlerini
desteklemek icin bir miidahale s6z konusu oldugunda standart 6lgme araglari yetersiz
kalmaktadir. Ciinkii bu araglar tamamen olgunlasmis performanslar hakkinda rapor
vermekte iken olusum siirecleri hakkinda ¢ok az sey ortaya ¢ikartmaktadir (Vygotsky,
1998, s. 202). Ancak aktif is birligine dayali yeteneklerin ortaya ¢ikmasini saglayan ve
gelisimlerini destekleyen (Poehner, 2008, s. 3), bilissel islevlerin hala olusurken
gdzlemlenmesine izin veren ve sorunlar ortaya ¢iktiginda diizeltmek i¢in miidahale etme
imkan1 sunan (Vygotsky, 1998, s. 205) dinamik degerlendirme yaklagimi standart 6lgme
araclarinin alternatifi olarak kullanilabilmektedir.

Arastirmacilar dinamik degerlendirmeyi farkli sekillerde tanimlamislardir. Elliott’a
(2003, s. 16) gore dinamik degerlendirme; siiregte 0gretmeyi igeren, geri doniitlerin
degerlendirme igerisinde yapildigi, bireyin performansina gore icerigin degistigi genel ve
kapsayict bir kavramdir. Cotrus ve Stanciu’a gore (2014, s. 2617) ise Ogrenme
potansiyelinin yani sira bireyin sahip oldugu yetenekleri kesfetme siirecini igeren bir
degerlendirme metodudur. Sternberg ve Grigorenko (2002, s. 27) statik ve dinamik
degerlendirmeyi karsilastirmali  olarak ele aldiginda statik degerlendirmeyi;
uygulayicinin her seferinde birer birer veya bir kerede hepsini sundugu, geri bildirim veya
herhangi bir miidahale olmaksizin testi alan kisinin bu 6gelere art arda yanit vermelerinin
istendigi, testin sonunda geri bildirim olarak bir puan veya puan kiimesi hakkinda bir
raporun verildigi siire¢ olarak tanimlamaktadir. Dinamik degerlendirmeyi ise;
uygulayicinin testi alan kisiye, tek tek 6geler veya bir biitiin olarak testte nasil daha 1yi
performans elde edebilecegini geri bildirimler vererek dgrettigi, sonu¢ puaninin 6n test

(6grenmeden Once) ve son test (6grenmeden sonra) puanlar1 arasindaki farki temsil eden
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bir 6grenme puani veya yalnizca dikkate alinan son testteki puan olabilecegini belirttigi
bir siire¢ olarak tanimlamaktadir.

Dinamik degerlendirme siireci bilissel ve duyussal islevlerde degisiklikler meydana
getirerek siiregte 6grendikleriyle meydana gelen degisimler ile kisinin potansiyelini
gozlemlemeyi amaglamaktadir (Natalia, Fernando ve Cecilia, 2013, s. 209). Dinamik
degerlendirme etkilesimli bir siiregtir ve degerlendirmeyi yapan kisinin sundugu destegin
miktarint ve dogasimi arastirmaktadir (Cotrus ve Stanciu, 2014, s. 2617). Dinamik
degerlendirme hem siirece hem {iiriine odaklanan bir yaklagimdir. Miidahale asamasinda
tirtinlin kendisine odaklanmanin yani sira siireci de irdelemektedir. Dolayisiyla dinamik
degerlendirme siirecine katilan Ogrenci higbir on bilgiye sahip olmadan miidahale
asamasinda gerekli bilgileri elde edebilmektedir. Yani dinamik degerlendirme siirecinde
Olciilen olgu 6lgme anina kadar kazanilmis veya Ogrenilmis bilgileri degil, miidahale
asamasinda Ogretilen bilgiyi isleme, uygulama ve tekrar uygulama kapasitesidir. Bu
nedenle dinamik degerlendirme Ogrenme potansiyelinin dlgiilmesi ile ayni anlama
gelmektedir (Palut, 2005, s. 29).

Dinamik degerlendirme temelde biligsel degistirilebilirlik kavramina dayanir.
Biligsel yetenekler dogustan gelen ve degismeyen Ozellikler degildir. Bu yeteneklerin
Olciilebilen sabit ozellikler olarak diisiiniilmemelidir. Biligsel yetenekler bireyin sosyal
etkilesimler sonucu ortaya ¢ikan ve gelistirilebilen dinamik bir yapiya sahip 6zellikleridir.
Cesitli etkinlikler ve cevreden saglanan aracili 6grenme destegi biligsel islevlerin
yonetilmesini saglamaktadir. (Poehner, 2008, s. 13). Nitekim dinamik degerlendirme
sonucunda biligsel yeteneklerinin az gelistigi diistiniilen pek ¢ok kisinin, aslinda yetersiz
aracilik deneyimleri nedeniyle kiiltiirel olarak engellendigini ortaya koymustur
(Feuerstein, Rand ve Rynders, 1988, s. 60). Bu agidan bakildiginda dinamik
degerlendirmenin 6ncelikli amaclar1 arasinda biligsel islevleri gelistirmek ve 6grenmenin
sonraki basamaklarina ge¢isi saglamak oldugu belirtilmektedir (Yeomans, 2008, s. 111).

Test yapan kiginin Ogrenciye materyali sunup, performansini gelistirmek,
degistirmek ve yoOnlendirmek i¢in hicbir miidahale olmaksizin, 6grencinin verdigi
cevaplarin kaydedildigi degerlendirme olan statik degerlendirme (Tzuriel, 2000, s. 386)
ve dinamik degerlendirme siirecleri birbirlerinden oldukca farkli 6zelliklere sahiptir. ilk
olarak iki degerlendirme siirecinin amact farklidir. Statik degerlendirme, 6grencileri
karsilastirmak, siralamak, basariyr tahmin etmek gibi amagclart varken dinamik

degerlendirme, 6grenciyi anlamayi, tavsiyede bulunmayi, ihtiyacina uygun miidahalede
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bulunmayr amaglamaktadir (Cotrus ve Stanciu, 2014, s. 2618). Ikincisi, statik
degerlendirme 6grencilerin var olan yeteneklerini gosterirken dinamik degerlendirme
Ogrencinin miidahale asamasinda girdigi etkilesim sonucu &grenme potansiyelinin
degerlendirilmesini miimkiin kilmaktadir. Bu sayede o6grenci ile ilgili gelecekteki
muhtemel gelisim tahmin edilebilir olmaktadir (Nazari ve Mansouri, 2014, s. 135).
Uciinciisii statik degerlendirme performansin diistiigii zorluk derecesini belirlerken,
dinamik degerlendirme Ogrencinin basarili olmasi i¢in ihtiyag duydugu destege
odaklanmaktadir. Ayrica dinamik degerlendirme diisiik performansin altinda yatan
biligsel siireglerin saptanmasinda statik degerlendirme yaklasimlarina gore daha net sonug
almaktadir (Kirkwood vd., 2001, s. 346). Dordiinciisii, statik degerlendirmede
uygulamay1 yapan kisi gozlemci konumdadir, etkilesim yoktur. Ancak dinamik
degerlendirme, degerlendirmeyi yapan ile degerlendirilen arasinda dinamik bir etkilesim
vardir. Bu etkilesimde degerlendirmeyi yapan kisi 6grencinin yasadig1 zorluklarla ilgili
yonlendirici sorular sorarak ve ist biligsel ipuglart kullanarak verdigi geri doniitlerle
uygun destek saglamakla sorumludur (Leung, 2007, s. 260). Besincisi statik
degerlendirmede test edilen Ogrencilerin performanslarina yonelik bir degisim
beklenmez. Clinkii degerlendirme siireci potansiyelleri hakkinda ¢ikarimda bulunacak bir
yaptya sahip degildir. Ornegin zeka testleri dgrencilerin potansiyelleri ve grenme
siregleri ile 1ilgili ¢ikarimlarda bulunmay1 saglayacak teknikleri icermedigi icin
degistirilebilirligin  (modifiability) degerlendirilmesinde kullanilamazlar (Natalia,
Fernando ve Cecilia, 2013, s. 208). Dinamik degerlendirme ise biligsel yapilarin degisimi
ile ilgili daha fazla ipucu vermektedir. Ciinkii siiregte kullanilan miidahale stratejileri okul
ve okul dis1 6grenme siiregleri ile oldukea iligkilidir ve 6grencinin ihtiyaci olan degisimi
saglayacak becerilerin 6gretilmesini saglamaktadir (Tzuriel, 2000, s. 386). Son olarak
dinamik degerlendirme, siire¢ icerisinde sunulan miidahale asamasinda d6grenmeyi de
icerdiginden Ogrencinin Ogrenme ihtiyaglartyla ilgili nitel bilgi elde edilebilmesi
acisindan statik degerlendirmeden ayrilmaktadir (Tiekstra, Minnaert ve Hessels, 2014, s.
133).

Dinamik degerlendirme yaklagimi kullanilarak yapilan calisma sonuglarina
bakildiginda; Ogrenciler acisindan miidahale ve aracili 6grenme sonrasinda son test
puanlarin arttigi, mantiksal stratejilerin siire¢ sonunda gelistigi, 6grenilen stratejilerin
yeni problemlerin ¢oziimiinde kullanildigi, 6grenme potansiyellerinin tahmin edildigi,

isteksiz Ogrencilerin katilimlarinin arttig1, akademik basarinin yordandigi, yiiriitiicli
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islevlerin gelistigi goriilmiistiir (Tzuriel, 2001, s. 118; Yeomans, 2008, s. 113; Natalia,
Fernando ve Cecilia, 2013, s. 217; Tiekstra, Minnaert ve Hessels, 2014, s. 133).

Ogretmenler agisindan arastirma sonuglar1 incelendiginde; dezavantajli dgrencilere karst

-----

ve Kulewicz, 1987).

Yapilan ¢alismalar dinamik degerlendirmenin etkili bir yontem oldugunu gosterse
de baz elestiriler de bulunmaktadir. Bu elestiriler; dinamik degerlendirme ile geleneksel
degerlendirme yontemlerinden elde edilen sonuglarin uyumu incelenirken zorluklarin
yasanmasi, Oinamik degerlendirme siireci boyunca degerlendirmeyi yapan kisinin
nitelikleri ve degerlendirilen beceri geregi siirecin standardize edilmesinde gii¢liik
yasanmasi, uygulamay1 yapan kisinin aracilik edebilme becerisi 6n plana ¢iktigi igin
uygulayicilarin bu konuda deneyimli kisiler olma gerekliligi, verilen destek farkl
olacagindan 6grencinin performansini digerleriyle kiyaslamanin zor olmasi, fazla zaman
almasi, dinamik degerlendirmede miidahale ortami ve kullanilan 6grenme stillerinin
geleneksel okul ortamindan farkli oldugu i¢in transferi zorlastirmasidir (Haywood ve
Lidz, 2007, s. 321; Bodrova ve Leong, 2009, s. 258). Yapilan elestirilere ragmen dinamik
degerlendirme yaklasiminin faydalar1 goz ardi edilmemelidir. Dinamik degerlendirme
yonteminin yayginlig arttirmak ve etkililiginin daha iyi ortaya konulabilmesi i¢in farkli

gruplar ile yapilacak olan ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

2.2. Dinamik Degerlendirmenin Kuramsal Temelleri
Vygotsky ve Feuerstein’in goriigleri dinamik degerlendirmenin temelini
olusturmaktadir. Bu boliimde iki bilim insaninin (Lev Semonovich Vygotsky ve Reuven

Feuerstein) dinamik degerlendirme siirecine yaptiklari katki ele alinmustir.

2.2.1. Lev Semonovich Vygotsky (1896-1934)

Vygotsky (1896-1934) psikoloji alaninda ¢alismalarina 1924 yilinda baslamis,
Luria ve Leontiev ile psikoloji, pedagoji, psikopataloji alanlarinda g¢alismalarini
yiiriitmiistiir. Vygotsky dinamik degerlendirme terimini kullanmamis olmasina ragmen

bu yaklasimin temelini olusturan “yakinsak gelisim alan1” terimini ortaya atmis ve onunla
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ilgili ¢aligmalarini yiiriitmiistiir. Vygotsky’e (1978) gore yakinsak gelisim alani; bireyin
bagimsiz olarak ¢6zebildigi problemleri kapsayan gercek gelisim seviyesi ile yetiskin
veya konuya hakim bir akran destegi ile ¢ozebildigi problemleri kapsayan potansiyel
gelisim seviyesi arasindaki mesafedir. Vygotsky'nin ¢ocugun bilissel potansiyelini ortaya
cikartmaya izin veren kiiltiirel-tarihsel yontemi yakinsak gelisim alanidir.

Yakinsak gelisim alaninda gerceklesen Ogrenmeler 6grenme potansiyelinde
doyurucu etkilere sahiptir. Bu baglamda dinamik degerlendirmede yapilan 6grenme
siirecinin amaci gocuga 6grenme stratejilerini 6greterek veya gerekli destek, hatirlatici ve
miidahalede bulunarak Ogrenme siireclerini en iyi sekilde kullanmasma olanak
saglamaktir (Tiekstra, Minnaert ve Hessels, 2014, s. 113). Vygotsky c¢ocugun
icsellestirdigi bilissel yeteneklerin “mevcut gelisim diizeyini”, destek veya aracilar ile
yiiriitiilen yeteneklerin ise “potansiyel gelisim diizeyini” yansittigini belirtmektedir (Day,
1983, s. 158). Yani yakinsak gelisim alanini heniiz olgunlagmamis ama gelecekte
olgunlagma potansiyeli olan beceriler olarak degerlendirilmektedir. Kademeli olarak
ipucu verilen yaklasimlar incelendiginde yakinsak gelisim alaninin biligsel becerilerin
gelisimi lizerinde avantajli oldugu goriilmektedir. Ciinkii bu becerilerde degerlendirilen
yakinsak gelisim alami farkli 6grenme parametrelerinin (transfer genisligi, 6grenme
verimliligi gibi) onemine ve yetkinlik alaninin kademeli olarak tanilanmasina izin
vermektedir. Bu sayede yakinsak gelisim alani ¢ocugun 6grenme potansiyeli hakkinda
bilgi vermesine ek olarak iyilestirme ve gelistirme i¢in ipucu vermektedir (Tzuriel, 2001,
s. 17).

Cocugun zihin gelisimi belirlenirken hem mevcut performanst hem de
potansiyelinin Dbirlikte ele alinmasi ger¢ek kapasitesini ortaya koyabilir. Anlik
performansin belirlenmesi statik degerlendirme yaklasimina goére bir yardim ya da
miidahale olmadan problem ¢6zme becerisi 6lgiilerek belirlenirken potansiyeli dinamik
degerlendirme yaklagiminda oldugu gibi ¢ocuga problem ¢ozerken rehberlik ve aracilik
edildikten sonra belirlenebilmektedir (Tzuriel, 2001, s. 13). Vygotsky’e gore ¢ocugun
gelisimi icin potansiyeli 6lgmek mevcut performansini 6l¢mek kadar 6nemlidir (Tzuriel,
2000, s. 387). Bu baglamda ¢ocuga yakinsak gelisim alani icerisindeki 6gretilen beceriler
Olctilmektedir. Cocuk sliregte bazi becerileri tek basina yapabilirken basarisiz oldugu
beceriler ile ilgili araci kisi tarafindan destek alabilmektedir. Bu siiregte cocugun kendi
basina 6grendiklerini ne kadar uzunluktaki alana transfer edebildigi ve bu transfer

sirasinda ne kadar yardima ihtiya¢ duydugu degerlendirilebilmektedir. Yeni 6grendigi
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becerileri karsilastig1 problemlere kisa siirede uygulayan bir ¢ocuk 6grenmelerini daha
siirli alana transfer eden veya bu sirada destege ihtiyag duyan ¢ocuktan daha genis bir
yakinsak gelisim alanina sahiptir (Day, 1983, s. 160).

Vygotsky 6grenme ve transfer siireglerinin biligsel islevlerin uygulanmasinda 6nem
tasidigin1  belirten ilk psikolog degildir. Ayrica zekanmn dinamik olarak
degerlendirilmesini savunana tek arastirmact da degildir. Vygotsky'nin diger
arastirmacilardan en 6nemli farki yakinsak gelisim alan1 kavraminin detaylandirip bilissel
gelisim teorisinin i¢inde anlatmis olmasidir (Aksin-Yavuz, 2016, s. 21). Vygotsky bir¢ok
egitim kuramcismin aksine, egitimin gelisimsel olgunlasma dénemini beklenmesinden
ziyade 6grenicilerin mevcut yetenek diizeylerinin 6tesindeki etkinliklere katilimi yoluyla
gerceklesecegini savunmaktadir. Ogrenci gelisimi tiim egitim faaliyetlerinin hedefi haline
geldiginde degerlendirme ve Ogretim gergek anlamda olusmaktadir. Bu diislince de

dinamik degerlendirmenin temelidir (Poehner, 2008, s. 13).

2.2.2. Reuven Feuerstein (1921-2014)

Feuerstein statik degerlendirme yontemlerinin 6grencilerin basarisizliklari tizerinde
durdugunu fark etmis ve bunun yerine Ogrencinin Ogrenme siirecleri ve 6grenme
potansiyelleri iizerindeki gelisimlerini tanimlayan kendi dinamik degerlendirme
yaklagimini gelistirmistir (Ku, Shih ve Hung, 2014, s. 142). Feuerstein dinamik
degerlendirme yaklasimini Vygotsky'nin ¢aligmasindan bagimsiz olarak gelistirilmesine
ragmen, benzerlikleri olduk¢a fazladir. Feuerstein'in Israil'deki Uluslararast Ogrenme
Potansiyelini Gelistirme Merkezi'nde yapilan arastirma ve talimatlar Vygotsky ve Luria
tarafindan 70 yil Once baslatilan defektoloji c¢alismasinin devami niteligindedir.
Feuerstein, Vygotsky’nin metodunu uygulamamasina ragmen, yakinsak gelisim alanini
igeren basit egitici aktivite olusturma bakis agisin1 benimsemistir (Poehner, 2008, s. 52).
Ayrica Vygotsky'yi takiben, ¢ocuk ile is birligi yapmanin beceri gelistirmek igin ¢ok
onemli oldugunu ileri siirmiistiir (Feuerstein, Rand ve Hoffman, 1979, s. 60).

Feuerstein dinamik degerlendirmeyi en kapsamli ele alan arastirmacilarin basinda
gelmektedir. Vygotsky’nin yakinsak gelisim alanma ek olarak Carlson ve Wiedl’in
¢Oziim siirecinde Ogrencinin sozlii ifadeler kurmasi gerekliligi goriisiine ve Brown’in
bilgiyi aktarma kavramina vurgu yapmaktadir. Ayrica 6gretim ve degerlendirmeyi

birbirinden ayirt edilemez bi¢imde biitiinlestirmis ve 6gretim ve degerlendirmenin
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birbirlerinden ayri ele alinmamalar1 gerektigini de modelinde savunmustur (Poehner,
2008, s. 52).

Feuerstein insanin biligsel yeteneklerinin gelisimine miidahale edilebilecegini
savunmaktadir. Bu inanistan yola ¢ikarak Yapisal Bilissel Degistirilebilirlik Teorisini
(Structural Cognitive Modifiability Theory) ortaya atmistir. Teoriye goére insanlar
“kapal1” sistemlerden ziyade ‘“a¢ik” sistemlerdir. Yani insanin biligsel yetenekleri,
genetik olarak belirlenen sabit 6zellikler degildir. Biligsel yetenekler uygun etkilesim ve
Ogretim ile bunlarin kalitesine bagli olarak c¢esitli sekillerde gelistirilmektedir.
(Feuerstein, Rand ve Rynders, 1988, s. 60). Feuerstein, ¢ocuklarla yiiriittiigii ¢calismasinda
onlarin sahip olduklar1 biligsel davraniglar1 degistirebilmeyi Ogretmeye c¢alismistir.
Calisma boyunca ¢ocuklara aracilik etmis ve miidahalelerde bulunmustur. Yapilan aracili
miidahaleler olumlu sonu¢ vermis ve Feuerstein’in degistirilebilirlik kavramini
netlestirmesine dnemli katkilar saglamistir (Burgess, 2000, s. 8). Yapisal degisiklik bazi
davraniglarda gozlenen degisimler anlamina gelmemektedir. Yapisal degisikligin
olabilmesi i¢in degisikligin korunmasi ve siirdiiriilmesi, dayanikli olmasi, esnek ve
uyarlanabilir olmasi ve transfer edilebilir olmasi gerekmektedir (Haywood, 2000, s. 312).
Hadji (2000, s. 27) degisimin kosullarini su sekilde belirtilmistir:

o Insanoglunun  degistirilebilir ~ oldugu kabulii {izerine dinamik
degerlendirme yaklasimlari kullanarak her bireyin potansiyel ve becerilerini tanimak;

. Aracilarin sergiledikleri miidahalelerden etkili bir sekilde faydalanmak
icin potansiyelin gelisimini saglayan 6znelere dikkat etmek;

. Degisim i¢in uygun kosullarin saglanmasi ve degistirilebilirlik
farkindaligini olusturacak cevresel diizenlemeleri yapmaktir.

Burden (2000, s. 47) Feuerstein’in teorisinin dayanaklar1 ve igcerdigi bilesenleri
buzdagina benzetmektedir (Sekil 2.1.). Buzdagmin goriinen iist kisminda islemsel
zenginlestirme programi ve dinamik degerlendirme ile ilgili goriisler yer almaktadir.
Goriinmeyen kisimlara dogru inildikge ¢ocugun bilissel islevleri ile degerlendirilmenin
yapildig1 gbrev arasinda meydana gelen iliskinin 6nemini ifade eden “biligsel harita”,
cocuga aracilik eden kisinin varli1 ile ortaya ¢ikan “aracili 6grenme deneyimi” ve
bunlarin da temelinde beyninin degistirilebilirligini savunan “yapisal biligsel
degistirilebilirlik” teorisinin oldugu goriilmektedir. Buzdaginin en derininde ise
insanligin yiizyillarca tasidigi kiiltiirel aktarim ile elde ettigi potansiyele dair inang

sisteminin oldugu goriilmektedir (Aksin-Yavuz, 2016, s. 26).

18



Islemsel Zenginlestirme
Dinamik degerlendirme

Biligsel Harita
Aracili Ogrenme Deneyimi

Yapisal Biligsel Degistirilebilirlik Teorisi
Inang Sistemi
Kiiltiirel Aktarimm Onemi

Sekil 2.1. Feuerstein’in teorisi ve uygulamali bilesenleri (Burden, 2000, s. 47)

Yapisal Bilissel Degistirilebilirlik Teorisinin 6nemli bir bileseni hem Vygotsky
hem de Feuerstein tarafindan benzer sekilde anlasildigi iddia edilen arabuluculuktur.
Feuerstein c¢ocuklarin dogrudan deneyim ve aracili deneyim yoluyla 6grendigini
savunmaktadir. Feuerstein’e gore dogrudan, aracisiz 6grenmede c¢ocuk cevresi ile
deneme-yanilma ve deneysel bir sekilde etkilesmektedir. Davranisgt paradigmanin
uyaran-tepki kosullandirma modeline ¢ok benzeyen bu tiir bir 6grenimde ¢ocuk, simdiki
durumda sikisip kalmakta, diinyay1 yorumlayamamakta veya anlamasini saglayacak bir
sekilde insa edememektedir. Aracili 6grenmede ise gocuk gevresi ile gelisigiizel bir
sekilde etkilesime girmemektedir. Bunun yerine, yetiskin veya daha yetkin bir akran
cocukla iliskiye girmekte ve ¢ocuga nesne ve siiregleri segme, degistirme, giiclendirme
ve yorumlama imkani tanimaktadir (Kozulin, 1998). Feuerstein bdyle bir etkilesimi
“aracili 6grenme deneyimi” (mediated learning experience) olarak tanimlamaktadir.
Aracili 6grenme deneyimi yetiskin birinin belirli bir konunun 6nemli olan yonleri
tizerinde ¢ocugun dikkatini odaklamak ic¢in dis diinyay1 se¢mesi, cercevelemesi ve
etiketlemesidir.

Aracili 6grenme deneyimleri iist diizey bilissel islevlerin gelisiminde biiyiik bir
oneme sahiptir. Ciinkii bu 6grenme yansitict diisiinme ve igsel temsil gibi biligsel
becerileri gelistirmeye ve sekillendirmeye yardimci olmaktadir. Ayrica diislinme ve
problem ¢ozmede aktif bir yonelim ya da tutumun gelismesine de olanak saglamaktadir.
Cocuk aracili 6grenme deneyimlerine ne kadar maruz kalirsa, 6grenme ile direkt temas
ettigi icin 6grenme kapasitesi o Olgiide artacaktir. Diger taraftan yeterli aracili 6grenme

deneyimi olmayan c¢ocuklar karmasik ve belirsiz durumlara adaptasyonunda sorunlar
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yasayarak, uyumunda bir eksiklik gozlenebilmektedir (Feuerstein, Rand ve Rynders;
1988, s. 58). Ayrica yeterli aracili 6grenme deneyimine maruz kalmayan c¢ocuklarda
biligsel gelisimlerinde gecikmelerde goriilmektedir (Natalia, Fernando ve Cecilia, 2013
S. 217). Bu nedenle ¢ocuklar aracili 6grenme deneyimlerden yoksun oldugunda bu
becerilerinin degerlendirildigi testlerdeki performanslart da diisiik olabilmektedir (Day,
1983, s. 163). Test durumlarinda aracili 6grenme stratejilerinin kullanilmasi ¢ocuklarin
O0grenme siireglerini  hizlandirmakta, bilissel islevlerde tespit edilen eksikleri
tamimlamakta ve bu eksikliklerin giderilmesi igin 6nlemler alinmasinda yardimci
olmaktadir (Tzuriel, 2000, s. 424).

Feuerstein dinamik degerlendirmenin test-miidahale-son test asamalarini igeren
sandvi¢ formatindan yararlanan ve zeka testlerinde bulunan temel gorevleri igeren
Ogrenme Egilimini Degerlendirme Aracin1 (Learning Propensity Assessment
Device/LPAD) gelistirmistir. Ogrenme Egilimini Degerlendirme Arac1 (LPAD) bireyin
var olan potansiyelini belirlemesinin yani sira yeni potansiyel olusturmasi agisindan
ogrenme potansiyeli degerlendirme araglarindan ayrilmaktadir (Feuerstein, 2000, s. 149).
LPAD uygulanarak elde edilen sonuglar ile profil olusturulmaktadir. Bu profil: ()
Yardimsiz veya aracinin ¢ok az miidahalesiyle yapabildiklerini analiz ederek; dikkat, algt,
mantiksal akil yiirlitme ve genel problem ¢6zme gibi ¢ocugun var olan bilissel islevlerini
degerlendirmek, (b) kendisine hangi tiir araciligin ne kadar gerektigini belirleyen belirli
araci formlariyla 6grencinin cevaplarini degerlendirmek, (c) 6grenenin destek ile ne kadar
gelistirilebildigi gibi bireyin degistirilebilirlik anlayisinin bir 6rnegini testler veya test
sonrasi takipler ile saglamaktadir (Poehner, 2008, s. 61).

Feuerstein ve Vygotsky'nin dinamik degerlendirme yaklasimina katkilar1 olduk¢a
fazladir. Ikisi de sosyal etkilesimin bilissel islevler iizerindeki &nemine vurgu
yapmaktadir. Iki arastirmacinin ayrilan yénlerine bakildiginda; Feuerstein yetersiz
ogrenmelere sahip olan c¢ocuklarin biligsel yapilarinin  birkag  degisiklikle
doniistiiriilebilecegini savunurken, Vygotsky degerlendirmedeki doniistiirme siirecinde
sosyal is birliginin dnemine vurgu yapmaktadir. Ayrica Feuerstein ile karsilastirildiginda
Vygotsky siireci daha kapsamli ele alarak normal ve anormal biligsel gelisim ile
ilgilenmektedir. Vygotsky teorisini daha genel diyalektik-materyalist modele
yerlestirmektedir ve ¢ocuk ile yetiskin arasinda paylasilan hangi anlik siireclerin hangi

zihin siireglerini etkiledigi lizerine tartismaktadir. Feuerstein ise genis bir perspektiften
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bakmadan gecikmis zihin performansinin nedenleri ve alinacak Onlemler iizerine
odaklanmaktadir. (Day, 1983, s. 164; Aksin-Yavuz, 2016, s. 31).

2.3. Dinamik Degerlendirme Tiirleri
Dinamik degerlendirme yaklagimi Sternberg ve Grigorenko (2002, s. 27) tarafindan
sandvi¢ ve kek olarak, Lantolf ve Poehner (2004, s. 49) tarafindan, arabuluculuk tiirinii

tanimlamak i¢in, miidahaleci ve etkilesimci olarak gruplandirilmistir.

2.3.1. Sandvi¢ modeli

On test, miidahale ve son test asamalarindan olusmaktadir. Ogrenci &n test
asamasina girer, miidahale asamasinda zay1f becerileri gelistirilir veya beceriyi kullanma
bilgisi verilir, daha sonra son test asamasi uygulanarak siire¢ tamamlanmaktadir
(Hessamy ve Ghaderi, 2014, s. 647). Sandvi¢ modelinde 6n test ve son test sonuglari
karsilastirilarak 6grencinin ne kadar ilerleme kaydettigi belirlenmektedir. Modelin
sandvi¢ olarak adlandirilmasimin nedeni statik olan 6n ve son test arasimna dinamik

degerlendirme siirecini olugturan miidahale asamasinin yerlestirilmesidir.

2.3.2. Kek modeli

Kek modeli degerlendirmenin yapildig1 sirada genellikle bir problem ortaya
ciktiginda araciligin uygulandig siireci ifade etmektedir. Kek modelinde 6grenciye test
maddeleri sirayla sunulmaktadir. Ogrenci yanlis cevap verdiginde, dnceden belirlenmis
ipuclartyla destek verilmektedir. Kek modelinde Ogrencilerin 6grenme becerisi
kendilerine verilen geri doniitlerle dl¢iilmektedir (Hessamy ve Ghaderi, 2014, s. 647).
Kek modeli bireysel degerlendirme siire¢lerinde sunulan araci, 6grencinin hatalarinin fark
edip iistesinden gelmek i¢in yardima ihtiya¢ duydugu durumlara odaklanabilmesinde
oldukgea etkilidir (Sternberg ve Grigorenko, 2002, s. 27).

Sandvi¢c modeli ile kek modeli arasindaki temel fark, sandvi¢ modelinde egitim ve
degerlendirme ayr1 iken kek modelinde bir arada olmasidir. Ayrica siif igi
uygulamalarda sandvi¢ modeli daha uygun iken web tabanli uygulamalarda kek modeli
uygulamalar 6n plana ¢ikmaktadir (Tuluk, 2019, s. 17). Sandvi¢ modelinde 6grencinin

ogrenme becerileri miidahale agamasindan faydalanma miktarina gore degerlendirilirken;
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kek modelinde degerlendirme Ogrencilere Ortiikten agiga dogru verilen destek ve geri
doniit ile yapilmaktadir (Aksin-Yavuz, 2016, s. 33).

2.3.3. Etkilesimci dinamik degerlendirme

Etkilesimci dinamik degerlendirme, degerlendirme yapan kisi ile Ogrenci
arasindaki etkilesime dayanmaktadir. Bu modelde arabulucunun goérevi, olgunlagma
islevlerinin gelisimini en iyi sekilde tesvik etmek i¢in 6grenciyle yakinsak gelisim alani
olusturmaktir (Pohner, 2008). Etkilesimci dinamik degerlendirmede 6grencilerin
ulastiklar1 sonuca bakmak yerine onlarin gelisimleri tizerinde odaklanilmaktadir (Lantolf
ve Poehner, 2004, s. 54). Etkilesimci dinamik degerlendirme esnek ve diyalog niteligi
sayesinde dgrencilerin gelisimlerinin test puanlar1 disinda bir sekilde belgelenmesine izin

vermektedir.

2.3.4. Miidahaleci dinamik degerlendirme

Miidahaleci yaklagim ogrencilere sunulan arabuluculugun standardize edilmis ve
tiim ipuglarmin ve dncii sorularin ortiikkten agiga dogru hiyerarsik olarak diizenlendigi bir
yapiya sahiptir (Tochahi ve Sangani, 2015, s. 461). Arabulucular, degerlendirme
oncesinde belirlendigi i¢in 6grencilerin ihtiyaclarina cevap vermekte yeteri kadar 6zgiir
degildirler. Bunun yerine hiyerarsik ve cok komutlu bir arabuluculuk yaklagimina uymasi
gerekmektedir. Miidahaleci dinamik degerlendirmede, Ogrenciye saglanan destek
sonucunda ulasacagi bir varis noktas1 bulunmaktadir. Bu yaklasimda 6grencinin varis
noktasina en etkili ve hizli bigimde ulagsmasi amaglanmaktadir (Lantolf ve Poehner, 2004,
S. 54). Bu yaklasimda degerlendirme Vygotsky tarafindan anlasildigi gibi degil,
geleneksel psikometrik terimlerle tanimlanan degerlendirmenin nesnelliini en st
diizeye ¢ikarma arzusuyla yapilmaktadir (Luria, 1961, s. 5). Bu yaklasimda sonuglar
nicelikli bir sekilde kolay Olgiilebilir olarak tretilebilmektedir. Ayrica 6grencileri ve
gruplar1 daha kolay karsilastirmak, farkli degerlendirme dl¢timleri ile kiyaslayabilmek ve
ogrencilerin gelecek performanslariyla ilgili tahminde bulunabilmek igin statik
degerlendirmelerin yonetim siire¢lerini ve formlar1 da kullanilmaktadir. Bu sayede
ogrenci performanslar1 genelleme, gegerlik ve giivenilirlik gibi yapilar kullanilarak
tartisilabilmektedir (Lantolf ve Poehner, 2004, s. 54; Poehner, 2008, s. 18). Yani, 1Q,
akademik yeterlilik veya dil yeterliligi test puanlar1 gerektiren programlarda dinamik
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degerlendirme  yaklagimi  kullanilmak  istendiginde  miidahaleci  yaklagimi
benimsenmektedir.
Miidahaleci dinamik degerlendirme yaklasimini benimseye Budoff, Guthke,

Carlson ve Wield ile Brown’un bakis agilar1 asagida agiklanmustir.

2.3.4.1. Budoff’un égrenme potansiyeli olciim yaklasimi

Budoff'a gore, statik zeka degerlendirmeleri birgok ¢ocugun yeteneklerini anlamak
icin yeterli olabilir ancak diisiik sosyoekonomik gecmise sahip olan ¢ocuklar i¢in yapilan
degerlendirme sonuglarinin yorumlar1 okul kiiltiirii ile cocuklarmm kendi kiiltiirii
arasindaki kopukluktan dolay1 hatali olabilmektedir (Budoff ve Friedman, 1964; Budoff,
1987, s. 56). Yani dezavantajli gruplarda goriilen statik zeka testindeki diisiik performans,
biligsel  bozukluktan  ziyade  belirli  egitim  firsatlarmin  eksikliginden
kaynaklanabilmektedir. Luria’nin azinlik Ogrenciler ile ylurittigi ¢alismalardan
esinlenerek Budoff, bir 6grencinin test performansi ilizerindeki etkilerinin, dgrencinin
teste agina olmasi ve icerdigi sorunlarin ¢oziimii i¢in stratejiler 6gretmesi durumunda bir
dereceye kadar hafifletilebilecegine karar vermistir (Sternberg ve Grigorenko, 2002, s.
73). Budoff'un goriisiine gore, dgrenciler egitim sonucunda test puanlarini gelistirdiyse
bu degisiklik O6grenme potansiyellerinin bir gostergesi olarak alinmalidir. Bazi
aragtirmacilar Budoff’un 0grenme potansiyeli Ol¢iimii yaklagiminin, gelisimi tegvik
etmek yerine gelistirme potansiyelini arastirmay1 amacladigindan, dinamik 6l¢gmeye bir
ornek olarak diisinmektedirler (Pohner, 2008, s. 45). Dinamik 6lgme ve dinamik
degerlendirme arasindaki fark ilerleyen boliimlerde tartisilmistir.

Budoff statik degerlendirmeye en yakin dinamik degerlendirme yaklagimini
benimseyen arastirmacilarin  basinda gelmektedir. Calismalarmi Kohs Ogrenme
Potansiyeli Gorevi ve Raven Ogrenme Potansiyeli Testi kullanarak yiiriitmiis ve
yorumlar1 sadece test puanlarina dayandirmistir. Budoff’un c¢aligmalar1 dinamik
degerlendirmenin sandvig¢ bi¢gimine (6n test-miidahale-son test) onciiliik etmistir. Ciinkii
Budoffun arabuluculuk yaklasimi, degerlendirme yapan kisinin 6grencilere problem
¢ozme stratejileri konusunda talimat vermek i¢in bagimsiz bir prosediir izlemesiyle
"miidahale" asamasina benzemektedir (Pohner, 2008, s. 45).

Budoff’un yaklasimi, biligsel yeteneklerin dinamik oldugunu ancak istikrarli
olmadigini savunmaktadir. Ciinkii ¢calismalarindaki katilimcilar arabuluculuk agamasina

farkl1 bir sekilde yanit vermektedirler. Budoff, 6n testlerinde benzer sekilde performans
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gosteren iki 0grencinin, son testlerinde farkli performans sergileyebileceklerini veya
bunun tersinin olabilecegini ortaya koymaktadir. Ona gore, bu tiir bilgiler gelecekteki
Ogrenme potansiyellerini anlamak i¢in ¢ok 6nemlidir (Budoff ve Friedman, 1964). Budoff
degerlendirme sonunda bireyleri ii¢ kategoride gruplamayi1 onermektedir: (1) yiiksek
puan alanlar: 6n test performansi iyi olan ¢ocuklar; (2) kazananlar: egitimden sonra
iyilesme gosteren ¢ocuklar; (3) kazanmayanlar: hem o6n testte hem de son testlerde diisiik

performans gosteren ¢ocuklardir (Pohner, 2008, s. 46).

2.3.4.2. Guthke’nin Leipzeig Ogrenme Testi Yaklasimi

Vygotsky’nin biligsel gelisim anlayisina 6zel atifta bulunan Guthke, bireylerin
genel zeka veya 6grenme yetenegi i¢in sadece bir yakinsak gelisim alanina degil, ayni
zamanda birden fazla alana 6zgili yakinsak gelisim alanina sahip oldugunu iddia
etmektedir (Guthke, 1993). Calismalarini, dinamik degerlendirme prosediirlerini zeka
testi uygulamalarinin Otesine tagimaya c¢alismis ve dil yeterliligi gibi icerik alanlarin
kapsayacak sekilde yiiriitmustiir (Guthke, Henrich ve Caruso, 1986, s. 905). Guthke ve
Leipzeig Universitesi'ndeki meslektaslar1 Budoff'un c¢alismalarii gelistirerek Lerntest
veya daha yakin zamanda Leipzeig Ogrenme Testi (Leipzeig Learning Test/LLT) olarak
adlandirdiklar1 kendi dinamik degerlendirme prosediirlerini gelistirmislerdir. Budoff’un
arabuluculugu test asamalarindan ayirma tercihinin aksine Leipzeig Ogrenme Testi
(LLT) arabuluculugu testin kendisine dahil etmektedir. Budoff degerlendirilen
Ogrencileri arabulucuya yanit vermeleri temelinde teshis ve kategorilere ayirmaya
calisirken, Guthke bu bilgiler1 6grencilerin  gelisimlerini  desteklemek i¢in
kullanmaktadir. Guthke ve meslektaslar1t LLT sonuglarini rapor ederken her d6grenci i¢in
hem skor hem de profil iceren bir sistem gelistirmislerdir. Skor, gerekli ipucu sayisina ve
testi tamamlamak i¢in gecen siireye dayanmaktadir. Profil ise sinava giren kisinin yaptigi
hata tiirleri ile en duyarli oldugu yardim bigimleri analiz edilerek elde edilmektedir
(Pohner, 2008, s. 47).

Testin ilk versiyonlarinda, yanlis yanit verenler i¢in tekrar diisiinmeleri istenmis
hala dogru yanit liretemediyse, uygulayict ¢oziimii aciklayarak bir sonraki maddeye
gecmistir (Guthke, Henrich ve Caruso, 1986, s. 905). Ancak bu yaklagim testin ileriki
stiriimlerinde degismis ve bes standart ipucu igeren bir menii hazirlanmistir (Guthke ve
Beckmann, 2000). Kademeli olarak ipucu sunan bu bes adim haricinde rastgele tahminin

Oniine gegmek i¢in 6grenci dogru yanit verdiginde cevabini agiklamasi da beklenmistir.
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LLT’nin ikinci asamasi, ilk degerlendirmenin paralel bir versiyonu ile izlenmekte ve
simava girenlere bir kez daha gerektiginde ipuglari sunulmaktadir. Testin bu ikinci
uygulamasi, tiim smava girenlerin tiim oOgeleri yardim almadan tamamlayacagini
varsaymamaktadir. Bunun yerine gerekli ipuglarinin daha az ve daha oOrtiilk olmasi
beklenmektedir. Eger bu beklenti karsilanirsa sinava girenlerin gelistigi iddia

edilmektedir (Pohner, 2008, s. 48).

2.3.4.3. Carlson ve Wiedl’in Sinirlar test etme yaklasimi

Sinirlar test etme yaklagimi bilgi isleme teorisi ile Vygotsky’nin prensiplerini
icermektedir. Budoff gibi Carlson ve Wiedl de statik testlerin genellikle diisiik
sosyoekonomik gecmise sahip Ogrencilerin yeteneklerini aciga cikartmakta yetersiz
kaldigimi diistinmektedirler. Bu yaklasimda kullanilan ipuglarinin ¢ogu, Carlson ve
Wiedl'in performansin énemli bir 6zelligi ve diisiik test puanlarmin ortak bir nedeni
olarak kabul ettikleri 6grencilerin planlama siireclerine aracilik etmeyi amaglamaktadir
(Kar vd., 1993, s. 14).

Carlson ve Wiedl (1992, s. 163), bazi durumlarda &grencileri yiiksek sesle
diistinmeye tesvik etmek icin tasarlanmig, c¢esitli seviyelerde standartlastiriimig
sozellestirme yonergeleri gelistirmiglerdir. Onlar da Guthke gibi 6grencilerin akil
yiirlitmelerini sozlii olarak ifade ettikleri standart ipuglar1 ve talepler kullanmaktadir.
Ancak Guthke, sozellestirmeyi sans faktoriinii ortadan kaldirarak dogru yanitlar iireten
ogrencileri kontrol etmek icin kullanirken, Carlson ve Wiedl, 6grencilerin diisiince
stireglerini daha 1y1 anlamak i¢in dogru ve yanlis cevaplardan sonra sorgulama yapmay1
savunmaktadir. Onlarin goriisiine gore, 6grencilerin cevaplarina nasil ulastigini anlamak,
cevabin dogru olup olmadigindan daha 6nemlidir. Ayrica Carslon ve Wiedl ayr1 bir
arabuluculuk asamasi olusturmaktan ziyade ipucu vermek ve sozli ifadeyi ortaya
cikarmak i¢in test yonetiminin gerekli sekilde kesintiye ugratilmasini1 savunmaktadirlar.

Sinirlar1 Test Etme prosediirleri LLT ile ayni tiirde puanlar ve profiller
tretmektedir.  Ancak profillerde &grencilerin sozIlii ifadelerine daha fazla dikkate
almaktadirlar. Sinirlar1 Test Etme yaklagimi tizerine yapilan arastirmalarda statik testlerde
diisiik performans gdsteren Ogrencilerin cevaplarini sozellestirilmeleri istendiginde,
baslangic performansi yiiksek olan o6grencilerden daha fazla iyilesme gosterdigi
gozlenmistir (Kar vd., 1993, s. 14). Bu bulgu yiiksek performans gostericilerin zaten

gelistirdikleri biligsel siirecleri yeniden dissallagtirmaya ihtiya¢ duymadiklari, heniiz

25



gerekli yetenekleri tam olarak gelistirmemis olan Ogrencilerin ise beceriyi
konumlandirilirken — sozellestirmelerden daha fazla yararlanabildigi  seklinde

yorumlanmaktadir.

2.3.4.4. Brown’un agsamali uyaran yaklagimi

Brown ve meslektaslari, normal ve 6zel egitime ihtiya¢ duyan dgrencilerin okuma
ve matematik becerilerine odaklanan dinamik degerlendirme siireci tasarlamislardir
(Brown ve Ferrera, 1985, s. 300). Asamal1 uyaran yaklasimi da diger yaklasimlara benzer
sekilde Ogrenci sorun ile karsilastigi zaman uygulama sirasinda kullanilan
standartlagtirilmig ipuglarmin  ve Oncii sorularin kullanilmast mantigina gore
yapilandirilmustir. Ipuglari verilerek yapilan arabuluculuk értiikten aciga dogru organize
edilmektedir ve transfer gorevlerini icermektedir. Asamali uyaran yaklagiminda transfer
arabuluculuk hizmetlerinin stirekliligi ile ilgilidir. Dinamik degerlendirmenin yapildig1
stireg icerisinde 0grenci destege ihtiya¢ duydugu zaman miidahale devam etmektedir. Bu
sayede degerlendirme ve yonergeler birbirlerine tamamen entegre edilmektedir (Pohner,
2008, s. 51).

Brown ve meslektaslar1 ile Vygotsky’nin bakis acilar karsilastirildiginda bazi
ayrimlar gbéze carpmaktadir. Vygotsky’nin  perspektifinden  bakildiginda,
degerlendirmeyi yapan kiginin arabuluculugu siirekli devam etmektedir. Bu sayede
Ogrencinin gelisimi de siirmektedir. Her zaman daha zor gorevler oldugu igin
degerlendirmenin sona ermesi gerekmemektedir. Ancak Brown ve meslektaslar transfer
ve arabuluculugu, 6grenci tiim gorevleri verimli bir sekilde yiriittiiklerinde siirdiirmeyi
birakmaktadir. Ayrica Vygotsky, arabuluculuk yoluyla gelisimi en iyi sekilde tesvik
etmeye odaklanirken, Brown ve meslektaslar1 6grenme Olciitiine ulasmak icin gerekli
ipuglarinin sayis1 olarak tanimladiklar1 “6grenme verimliligi metrigi” ile daha fazla
ilgilenmektedirler (Campione vd., 1984, s. 81). Brown yiiriittiigii dinamik degerlendirme
stireclerinin bir pargasini 6grenmenin aktarimi, diger parcasini da §grencinin 6nceden
belirlenmig bir bitis noktasina hizli ve verimli bir sekilde ulagsmasi i¢in gereken yardim
miktarini igeren “6grenme hizi endeksi” olusturmaktadir (Brown ve Ferrara, 1985, s.
300).

Etkilesimci dinamik degerlendirme yardim, arabulucu ve Ogrenen arasindaki
etkilesimden ortaya cikar. Bu nedenle Ogrencinin yakinsak gelisim alanma oldukca

duyarlidir. Ote yandan miidahaleci dinamik degerlendirme, baz1 statik degerlendirme
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bicimlerine ve prosediirlerinin psikometrik Ozellikleri iizerindeki endiselerine daha
yakindir. Etkilesimci dinamik degerlendirme siiregcteki cabaya ve varig noktasina
bakilmaksizin siirecteki gelisime odaklanmaktadir. Miidahaleci dinamik degerlendirme
ise 6grencinin 6nceden belirlenmis bir son noktaya hizli ve verimli bir sekilde ulasmasi
icin gereken yardim miktarini 6lgmekle ilgilenmektedir. Etkilesimci yaklagimda degisim
degerlendirilirken miidahalenin igerigi, kalitesi ve miktar1 Onemlidir. Miidahaleci
yaklasimda ise 6grenenler arasindaki farkliligin belirlenmesinde, ipuglari standart oldugu
i¢in igerikten ziyade ipuglarinin sayisi daha islevseldir (Sternberg ve Grigorenko, 2002;
Pohner, 2008, s. 66).

2.4. Dinamik Olgme ve Dinamik Degerlendirme

Olgme bir dzelligin gozlemler sonucu say1 ve semboller ile ifade edilmesidir.
Degerlendirme ise 6lgme sonuglarinin bir 6lgiite dayandirilarak yorumlanmasi siirecidir
(Ozgelik, 2010, s. 9). Dinamik degerlendirme ve dinamik 6lgme birbiri ile iliskili ancak
farkli kavramlardir. En genel ifade ile dinamik dlgme firsat verildiginde katilimeinin
degisip degismeyecegini ve nasil degisecegini belirlemek icin kullanirken, dinamik
degerlendirme degisimleri iiretmek amaciyla bireyin gelisimine miidahale etmektedir
(Sternberg ve Grigorenko, 2002, s. 30).

Dinamik 06lgme siireci dinamik degerlendirme siirecinin bir parcasini
olusturmaktadir. Dinamik 6lgme 6grenci ve uygulayici arasindaki iliskiyi temel alirken
dinamik degerlendirmenin temelinde miidahale siireci yer almaktadir. Dinamik 6lgme ve
dinamik degerlendirmenin amaclar1 da farklilik gostermektedir. Dinamik 6l¢menin
amaci, biraz daha dar kapsamlidir ve firsat verildiginde Ogrencide degisimin olup
olmadigi, olduysa ne dl¢iide ve nasil gergeklestigi ile ilgilidir. Dinamik degerlendirme ise
degerlendirme, miidahale ve degisim yani gelisimi amaglamaktadir (Palut, 2005, s. 29).
Bu baglamda dinamik 6l¢gme uzun siireli biligsel degisim kurmaktan ziyade bireyin
O0grenme potansiyelini belirlemeye c¢alisir. Dinamik 06lgme, klasik dinamik
degerlendirmenin test-miidahale-tekrar test formatini takip eder, ancak bireyin miidahale
deneyiminden ne kadar yararlanabilecegini gostererek 6grenme potansiyeli olusturmak
icin tasarlanmis nispeten kisa bir miidahale ile karakterize edilmektedir. Miidahale
bireyin On testte biligsel yetenek Olciisiinde yetersiz performans gosterdigi diisliniilen

sorunlar1 ele almak i¢in tasarlanmaktadir. Miidahalenin {izerinden bir siire sonra verilen

27



son test, On testten gelistirmenin derecesini belirlemekte, bu da 6grenme potansiyelinin
bir gostergesi olarak ele alinmaktadir (Chaffey, Bailey ve Vine, 2003, s. 88).
Birbirlerinden ayr1 kavramlar olarak degerlendirilseler de hem dinamik
degerlendirme hem dinamik 6lgme statik degerlendirme ile karsilastirildiginda bireyin
biligsel isleyisi hakkinda daha fazla bilgi saglamaktadir. Bu yaklasimlar sayesinde
ogrencilerin potansiyelleri ile ilgili dngdriiye sahip olabilmek kolaylagmaktadir. Ayrica
dinamik yaklagimlar en uygun bilissel miidahale aracglarina isaret edebilecek daha gecerli

degerlendirme sonuglar1 sunmaktadir (Resing, Elliott ve Grigorenko, 2012, s. 1051).

2.5. Grup ile Dinamik Degerlendirme

Grup ile yapilan dinamik degerlendirme yaklagimi birebir yapilan dinamik
degerlendirme yaklagimlar1 ile ayn1 prensibi tasimaktadir. Iki yaklasimda da miidahale
asamasinda arabuluculuk yapilarak bireyin yakinsak gelisim alanint gelistirmek
amaglanmaktadir. Grup dinamik degerlendirme yaklagiminda buna ek olarak grubun
yakinsak gelisim alanin1 gelistirmekte hedeflenmektedir. Grup dinamik degerlendirme
yaklasiminda birey sadece kendisine yapilan bireysel destek ile gelismemekte, grubun her
bir {iyesine sunulan arabuluculara da maruz kalarak gelismeye ve 6grenmeye devam
etmektedir. Ancak siiregteki tiim katilimcilarin yakinSak gelisim alanlarinda bir
gelismenin olabilmesi i¢in O0gretmenin grup dinamik degerlendirme siirecine tiim
Ogrencileri aktif olarak dahil etmesi gerekmektedir (Poehner, 2009). Burada tiim
ogrencileri gruba dahil etmek, hepsine bireysel arabuluculuk yapmasi gerektigi anlamina
gelmez. Sadece yapilan arabuluculugun gruba da yonlendirmesi gerektigi anlamina
gelmektedir.

Grup dinamik degerlendirme yaklasiminda birincil ve ikincil etkilesim alanlart
olduk¢a dnemli kavramlardir. Birincil etkilesim alani, soruya cevap veren 6grenci ile
ogretmen arasindaki etkilesimdir. Ikincil etkilesim alani ise 6gretmen ile sinif arasindaki
etkilesimdir. Ogretmenin sordugu bir soruda zorlanan ve ihtiya¢ duydugu miidahaleyi
alan bir 6grenci birincil etkilesim alani igerisindedir. Bununla birlikte siniftaki diger
ogrenciler i¢inde yapilan bu miidahale bir potansiyele sahiptir ve ikincil etkilesim alani
igcerisinde degerlendirilir. Benzer sekilde, 6gretmen yonlendirici bir soru sorabilir veya
tiim gruba Ggrencilerin bireysel cevap verecegi bir soru sorabilir. Siiregte katilimcilar

ogretmenle agik bir sekilde iliski kurarak birincil etkilesim alanina girebilirler. Bu
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etkilesimden sinifin diger iyeleri faydalanarak es zamanli olarak ikincil etkilesim
alaninda bulunabilirler (Lantolf ve Yanez-Prieto, 2003; Ohta, 2001).

Grup dinamik degerlendirme yaklagiminin es zamanli ve kiimiilatif olmak iizere
iki ¢esidi bulunmaktadir. Es zamanli grup dinamik degerlendirme yaklagiminda 6gretmen
tim grup ile diyalog kurmaktadir. Burada her 6grencinin sorusu, miicadelesi ve yorumu
digerinin katkisina zemin hazirladig1 i¢in etkilesim birincil ve ikincil etkilesimler arasinda
hizla degisir. 11k etapta soru tiim siifa yoneltilir ve ¢dziim birden fazla 6grencinin katkis1
ile saglanmaktadir. Bu asamada 6gretmen bir 6nceki ipucunu esas alarak yeni ipucunu
baska 0grencinin ihtiyacina gore sekillendirmektedir.

Ikinci yaklasim olan kiimiilatif dinamik degerlendirme siirecinde grup bir
problemin {iistesinden gelmeye ¢alisirken Ogretmen bir dizi bire bir dinamik
degerlendirme etkilesimi yiriitmektedir. Bu yaklasimda 6grenciler sirayla dogrudan
ogretmenle birincil etkilesimler kurmaktadir. Stiregteki her bire bir degisim, sinifin tanik
oldugu daha erken etkilesimler {izerine insa etme avantajina sahiptir. Bu yaklasimda,
soruya cevap veren dgrenci kendi yakinsak gelisim alanlarindaki degisimi saglarken tiim
grup tiyelerinin kendi yakinsak gelisim alanlarini ilerlettigi igin kiimiilatiftir. Genel olarak
bakildiginda kiimiilatif dinamik degerlendirme, yakinsak gelisim alanlarini bireylerle
birlikte olusturularak grubu ileriye tasimaya c¢alisir. Eszamanli grup dinamik
degerlendirme ise, grubun yakinsak gelisim alani i¢inde ¢alisarak her bireyin gelisimini

desteklemektedir (Poehner, 2009).

2.6. Zekanin Dinamik Degerlendirilmesi

Zeka alaninda calisan arastirmacilar bu kavrami kendi perspektiflerinden
tamimlamistir. Zeka ile ilgili tanimlarin gesitlilik gostermesi zekanin degisken ve
karmasik yapisindan kaynaklanmaktadir. Bu karmasik yapinin daha anlagilabilir olmasi
i¢in arastirmacilar zekayi, igglidiisel arzulari en aza indirgeme (Thurstone, 1924, s. 159),
uyum saglama (Piaget, 1952, s. 3), bilgileri isleme (Guilford, 1967), problem ¢d6zme
(Sternberg, 2005, s. 111) gibi kavramlar ile agiklamaya calismiglardir. Wall Street
Journal’da 1994 yilinda yayimlanmis olan ve genel kabul goren zekanin tanimi; akil
yluriitme, planlama, problem ¢6zme, soyut diisiinme, karmasik fikirleri kavrama, hizli
o0grenme ve deneyimden Ogrenme islevlerini kapsayan genel bir zihin kapasitesidir

(Gottfredson, 1997, s. 13). Bu kapasitenin akademik basari, test ¢cozme becerisi veya
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bilgiyi 6grenme olarak ele alinmasi zeka kavramini daraltmaktadir. Clinkii zeka ¢cok daha
derin ve kapsamli bir kavramdir.

Aragtirmacilar zekanin tanimi gibi degerlendirilmesinde de tarihsel siireg i¢erisinde
farkli uygulamalar1 savunmuslardir. 19. ylizyilin ikinci yarisindan itibaren zeka 6lgekleri
ile ilgili arastirmalara Galton’un c¢alismalari damga vurmustur. Galton duyularin zeka
denilen biligsel kapasitenin temellerini olusturdugunu savunmus ve zekayi1 dlgmek i¢in
isitsel ve gorsel ayirtedicilik testleri ile dissal uyaranlara karsi tepki zamanimi Slgen
testleri kullanmistir. Ancak zekanin 6l¢tilmesine yonelik yapilan bu dlgiimler gegerliligini
kanitlayamamistir (Cohen ve Swerdik, 1992, s. 37). Zekann bir nicelik olarak dl¢iilmesi
Sperman’in arastirmalar1 ile onem kazanmistir. Spearman, faktor analizi teknigini
kullanarak zekanin genel yetenek “g” ve Ozel yetenek “s” adli iki temel faktorden
olustugunu ortaya koymustur (Brody, 2000, s. 18). Faktor analizi ¢alismalar1 zeka
testlerinin gelisimini hizlandirmig ve zekanm problem ¢ézme, ¢ikarim yapma, soyut
diisiinme, akil yiiritme, ezber yapma gibi yetenek alanlart ile olan iligkisi ortaya
cikarilmaya ¢alisilmistir (Tucker ve Warr, 1996, s. 91).

Ik zekd olgegi Binet ve Simon (1905) tarafindan Paris’te zihinsel gelisim
yetersizligi olan ¢cocuklari tanilamak amaciyla hazirlamistir. Binet zekanin daha karmasik
bir yapt oldugunu savunmus ve yalnizca duyusal becerilerin Ol¢imi ile
anlasilamayacagini, karmasik bilissel islevlerin degerlendirilmesi gerektigini belirtmistir
(Kaplan ve Saccuzzo, 2005, s. 237). Atilan bu ilk adimlardan sonra zeka ile ilgili
caligmalar artmis, giinlimiize kadar gelen siiregte cagdas kuramlara dayali zeka testlerinin
gelistirilmesine olanak saglamistir.

Tarihsel siire¢ igerisinde zeka genellikle statik degerlendirme araglar1 kullanilarak
Ol¢lilmiigtiir. Ancak zeka gibi dinamik bir yapinin statik araglar ile degerlendirilmesi
zaman zaman elestirilmistir. Ayrica ayrimcilik ve zeka testlerinin yanli kullanilmasi statik
testlere duyulan memnuniyeti de azaltmis ve alternatif olarak dinamik degerlendirme
yaklagimlarmin kullanilmasi tavsiye edilmistir (Murphy, 2011, s. 5). Dinamik
degerlendirme olgusunun temelleri 1900°li yillarin basinda olusmaya baslamistir.
Dinamik degerlendirme ile iliskili olan bazi1 kavramlar bu donemde ele alinmaya
baglanmigtir. Statik degerlendirmenin savunucusu olan Binet (1909) siire¢
degerlendirmesinin 6neminden bahsetmesine ragmen bunun i¢in bir 6lgek dnermemistir.
Thorndike (1924) 6grenme potansiyelini zekanin dlgiilmesi gereken bir boliimii olarak

degerlendirmistir. Kern’in (1930) ise 6grenme yetenegi lizerinde ¢alismalarini yiiriiterek
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zeka testini ayn1 gruba birka¢ hafta ara ile uygulayarak besinci dlglime kadar artan bir
basarty1 gozlemlemistir (Palut, 2005, s. 30). Modern psikoloji alaninda dinamik
degerlendirme yaklagiminin ilk deneysel ¢alismalar1 1930 ve 1940 yillar1 arasinda Kern
ve Vygostky tarafindan gergeklestirilmistir. Bu donemlerde yapilan ¢caligmalarda dinamik
degerlendirme ile iligkili oldugu diisiiniilen uygulama etkileri incelenmistir. Ancak bir
aracinin  degerlendirme siirecine dahil edilmesi 1950'lerde olmustur. Ozellikle
Ingiltere’de yiiriitiilen bu ¢alismalarda kapasitenin gelistirilmesi iizerinde durulmamistir
(Lidz, 1987, s. 6). 1960’11 yillarda statik degerlendirme yontemleri elestirilmis ve dinamik
degerlendirme ile ilgili oldukc¢a fazla calisma yiiriitiilmiistiir. Ozellikle Jensen bu
donemde statik degerlendirme araglarimin azinlik gruplart 6n yargili bir sekilde
taniladigini dile getirmistir (Lidz, 1987, s. 11). 1970-80’li yillarda biligsel yeteneklerin
tanilanmasinda dinamik degerlendirme yontemi kullanilarak uygulamalar yapilmistir
(Carlson, 1994, s. 368). Israil ve Amerika’da yiiriitilen dinamik degerlendirme
calismalar1 alana biiyiik katkilar saglamigtir. Feurstein ve arkadaslarinin gelistirdikleri
“Ogrenme Egilimi Degerlendirme Araci” (LPAD) statik 6lgme ve degerlendirme
olgusuna, testin uygulandigi ortamlara, test materyallerinin yapisinda ve sonuglarin
yorumlanmasina farkli bir bakis agis1 kazandirmistir. Benzer sekilde Budoff 6zellikle
diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip ailelerin ¢ocuklarina ve farkli sebeplerden 6grenme
giicliigli ceken ya da diisiik 1Q’ya sahip g¢ocuklar ile ¢alismalarimi yliriitmistiir. Bu
calismalarda bircok statik testin dinamik Ol¢cimlii versiyonlarini gelistirmis ve
caligmalarda kullanmistir. Ayrica Feuerstein'in ¢aligmalarini ABD'ye getirmede etkili
olan Budoff, Campione, Brown ve Haywood da zekanin dinamik degerlendirmesinde
onemli katkilar saglamistir (Lidz, 1987, s. 22). 1990’lar ve 21. yiizyila gelindiginde
dinamik degerlendirmenin kullanim cografyasi (Giiney Afrika gibi), kullanim alanlar
(dil, aritmetik, yazma yeterliligi gibi) ve 6rneklem cesitliligi (yetiskin 6grenciler, yaslhlar,
0zel yetenekliler, risk altindaki yabanci dil 6grenenler, psikiyatri hapishane mahkumlari,
erken beyin hasarli bireyler, gorme, isitme ve konusma engelli bireyler gibi) artmigtir
(Kaniel ve Tzuriel, 1992, s. 399; Kirschenbaum, 1998, s. 140; Lidz, 2004, s. 59). Genel
olarak tarihsel siirece bakildiginda biligsel olarak degisimin ol¢iilmesi fikri yeni degildir
ancak dinamik degerlendirme 1980’11 yillarda 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir.

Dinamik degerlendirmenin 6nemli uygulama alanlarindan birisi tanilamadir.
Tanillama siirecinde statik degerlendirme yerine dinamik degerlendirmenin

kullanilmasinin asil amaci firsat esitliginin bir 6l¢lide saglanmasidir. Temel egitim alma
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imkanlar1 yetersiz olan, ge¢cmis egitimleri ile tanilama stiregleri uyumlu olmayan 6grenme
gicligli veya diger Ozel egitime muhta¢c durumlart nedeniyle yeterli egitim
olanaklarindan yararlanamayan 6grenciler dinamik degerlendirme sayesinde firsat esitligi
yakalama sans1 bulabilmektedir (Tiekstra, Minnaert ve Hessels, 2014, s. 130). Ciinkii bu
durumdaki o6grencilerin gergek bilissel beceri diizeyinin tespiti, ¢ogunlukla yetiskin
destegi ve yonlendirmesi ile yapilan miidahaleler sonucunda miimkiin olabilmektedir
(Palut, 2005, s. 30). Dinamik degerlendirmenin tanilama amaciyla kullanilmasi sonugtan
ziyade siirece vurguyu arttirmaktadir. Siirece yapilan vurgu sebebiyle dinamik
degerlendirme 6grenme gligliiklerini ve basarisizliklari tanilamasi daha kolay olmaktadir
(Ku, Shih ve Hung, 2014, s. 150).

Dinamik degerlendirme kiiltiirel olarak farkli gruplarin degerlendirmesiyle sinirli
olmamakla birlikte ozellikle kiiltiirel olarak dezavantajli ¢ocuklarin tanilanmasinda
kullanilmistir. Diisiik zihin performansinin tek nedeni biligsel eksiklikler degildir. Baskin
kiiltiirin normuna gore yapilandirilan 6l¢eklerde azinlik gruplarin diisiik performans
sergiledikleri goriilmektedir. Davranigsal oldugu gibi bilissel olarak da bir kiiltiire uyum,
baska bir kiiltiirlin normatif davranisindan ¢ok farkli olabilmektedir (Helms, 1997, s.
512). Bu nedenle statik testler ile yapilan degerlendirmelerde oldukca diisiik bilissel
performans gosteren azinlik gruplarin dogru ve adil bir sekilde degerlendirilmeye
ihtiyaglari bulunmaktadir (Hessels ve Hessels-Schlatter, 2002). Azinlik gruplar
tizerindeki On yargiy1 kaldirmak i¢in tasarlanan kiiltiirden bagimsiz testler de istenen
basariy1 elde etmekte yeterli olamamaktadir (Carman ve Taylor, 2010, s. 79). Dinamik
degerlendirme ise dezavantajli grupta yer alan farkli kiiltiirden c¢ocuklarin gizil
potansiyellerini ortaya c¢ikartmakta kiiltlirden bagimsiz testlerden daha etkili oldugu
goriilmustiir (Chaffey, Bailey ve Vine, 2015, s. 92).

Eksik dil yeterliliklerinden dolay1 6zellikle farkli kiiltiire sahip gdgmen veya azinlik
gruplar, 6grenmeye dair engeli olan bireyler ile karistirilmistir (Cole, 1996). Ancak
arastirmalar dinamik degerlendirmenin statik testlere gore bilissel eksikleri daha net
ortaya ¢ikardigini ve zihin engelli olan bireyleri daha dogru taniladigini gdstermektedir
(Hessels ve Hessels-Schlatter, 2002). Statik testler ile degerlendirilen ve gelisim geriligi
tanis1 alan ogrencilerle dinamik degerlendirme g¢alismalar1 yiiriitiildiigiinde, dinamik
degerlendirmenin miidahale asamas1 sonrasinda normal gelisim gosteren akranlar ile
neredeyse ayni puani aldiklar1 goriilmiistiir. Calismada bu 6grencilerin farkli kiiltiirel

gecmisleri oldugu veya risk altindaki 6grenciler olduklar tespit edilmistir. Miidahale
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asamasinda bu grup kadar ilerleme gosteremeyen Ogrencilerin ise gelisimsel gerilik
sergiledikleri belirlenmistir (Haywood ve Lidz, 2007, s. 57).

Dinamik degerlendirme 6zel egitim gruplar igerisinde 6zellikle 6grenme giicliigii
olan 6grencilerle yapilan ¢alismalar dikkat gekmektedir. Bu 6grencilerin giiglii yonleri
miidahale asamasinda Ogrencinin  ylriitiici  iglevlerine saglanan katki ile
gelistirebilmektedir (Natalia, Fernando ve Cecilia, 2013, s. 217). Hatta yapilan
caligmalarda bu 6grencilerin ilerleme gostermelerine ek olarak iki hafta sonra yapilan
kontrol degerlendirmelerinde performanslarinda artis goriilerek transfer etme
becerilerinin de gelistigi gézlenmistir (Tzuriel, 2001, s. 118).

Zeka olgeklerinin uygulanmasinda nesnellik 6nemli bir kavramdir. Test ile
uygulayici arasindaki iliskinin ihlal edilmesi nesnelligi gecersiz kilabilmektedir. Dinamik
degerlendirme uygulamalarinda gdsterilen cesitlilik statik testlerden daha genis uygulama
alani saglamaktadir (Gupta ve Coxhead, 1988). Uygulama ¢esitliligi ayn1 zamanda zeka
testlerinden hem ¢ogunluk hem de azinlik gruplarinda diisiik puan alanlar i¢in adil ve
ongorili tanisal gegerlilige yol agmaktadir (Hessels, 1996, s. 133; Resing, 1997, s. 68).
Ayrica dinamik degerlendirmenin iliskiye agik yapisit ozellikle 6zel egitim gruplari
icerisinde tanilama sonrasi sunulacak olan egitimlerin daha islevsel diizenlenmesinde
etkilidir (Flanagan, Andrews ve Genshaft, 1997).

Zeka kavrami yapist itibariyle ¢ok faydaci bir degere sahiptir. Ancak ¢ok az
nedensel teorik destege ve Ol¢iimii ile ilgili bilimsel dogruluga sahip oldugu
vurgulanmaktadir (Barrett, 1998). Dinamik degerlendirme yaklasimmin zekanin
degerlendirilmesi ¢alismalarinda tam anlami ile yerini bulamamasinin nedeni “6l¢iim”
kavrami ile ne kastettiginin tam anlasilamamasindan kaynaklanmaktadir (Murphy, 2011,
S. 22). Dinamik degerlendirme yaklagimina gore, statik olarak ele alinmis, tek seferlik
degerlendirme puanlart hakkinda karar vermek dogru degildir (Wiedl, Guthke ve
Wingenfeld, 1995). Bu agidan bakildiginda dinamik degerlendirmenin temelde felsefi ve
psikolojik olarak geleneksel degerlendirmeyle uyumlu olmayan bir yaklasim oldugu
goriilmektedir. Statik zeka testleri yapilardan ziyade sayisal ifadeleri gostermektedir. Bu
nedenle zekanin yapisal Ozellikleri ile daha fazla ilgilenen dinamik degerlendirme

yaklagimlarinin bu alanda kullaniminin arttirilmasi 6nerilmektedir.
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2.7. Ozel Yetenekli Ogrencilerin Tamlanmasinda Dinamik Degerlendirme
Yaklasiminin Kullanilmasi

1980’lerden sonra etnik ve dilsel olarak farkli gegmislere sahip ¢ocuklarin dogru
tanilanmasi sorunu giindeme gelmistir (Masten, 1985, s. 83; Patton, 1992, s. 153; Maker,
1996, s. 41). Bu baglamda ¢oklu zeka (Sarouphim, 2002, s. 36), performans
degerlendirmesi (Van Tassel-Baska, Johnson ve Avery, 2002, s. 110), portfolyolar
(Baldwin, 2002, s. 139) ve standart testler ile bunlarin kombinasyonu (Matthews, 1996,
S. 84) gibi alternatifler onerilmistir. Ancak bu alternatiflerin higbiri statik zeka testlerinin
Oniline gecememis, arastirmacilar siire¢ yerine {iriin temelli kanitlara giivenmeye devam
etmislerdir (Lidz ve Elliott, 2006, s. 154). Etnik ve dilsel olarak farkli gegmislere sahip
ogrenciler i¢in alinan diger bir 6nlem de s6zel olmayan zeka testleri olmustur. Ancak bu
testlerde de farkli gruptakiler gibi 6zel yetenekli 6grencilerin temsili tam anlami ile
saglanamamustir (Mills ve Tissot, 1995, s. 215, Shaunessy, Karnes ve Cobb, 2004, s.
1135). Bu nedenle 6zel yetenegin tanilanmasinda dinamik degerlendirme yonteminin
kullanilmast arastirmacilar tarafindan 6nerilmeye baslamistir.

Ozel yetenekli dgrencilerin belirlenmesinde dinamik degerlendirme yaklasimmin
kullanimi hem 6nemli hem de gereklidir. Bunun ilk nedeni statik testlerde “6zel yetenek”
tanisin1 sinirh sayida alan veya hi¢ adayin bulunmadigi okullarda, 6zel yetenek
programindan en fazla yararlanma potansiyeli gosteren 6grenciler dinamik degerlendirme
yontemi sayesinde belirlenebilmektedir. Ayrica az temsil edilen gruplar igerisinde de
potansiyeli en yiiksek olanlar tanilanmaktadir. ikinci nedeni tanilama siirecinde sadece
iriin ile ilgili degil siire¢ ile ilgili de bilgi alinmaktadir. Bu sayede 6z diizenleme
becerilerine yonelik miidahaleler yapilabilmektedir. Ugiincii olarak Tannenbaum’un
(1988) “muglak yetenekler” olarak tanimladigi sinirda kalmig ¢ocuklarin tanilanmasinda
dinamik degerlendirme yontemleri oldukga etkilidir. Son olarak dinamik degerlendirme
stirecinde elde edilen bilgiler sayesinde ©zel yetenekli Ogrencilerin ihtiyaglarinin
belirlenmesi dolayisiyla karsilanmasi daha kolay olmaktadir (Stanley, 1993, s. 80).
Kirschenbaum (1998) 6zel yetenekli 6grencilerin tanilanmasinda kullanilan 6gretmen
tarafindan ylriitilen tarama siirecine dinamik degerlendirme yaklagiminin dahil
edilmesini Onermistir.

Dinamik degerlendirme 6zel yetenek alaninda bu kadar 6nemli olsa da ¢6ziilmesi
gereken bazi sorunlar da bulunmaktadir. Bu sorunlar (1) uygulayicilarin statik testleri

daha kolay ve daha az zaman alic1 bulduklari i¢in dinamik degerlendirme araglarini tercih
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etmekte isteksiz olmalari, (2) dinamik degerlendirme araglarinin gecerlik ve giivenirlik
caligmalariin yetersiz olmasi, (3) dinamik degerlendirme ile tan1 alan 6grenci sayisinin
artmasima ragmen programlarin artan 6grencilerin ihtiyaglarini karsilamakta yeterli
imkana sahip olmamalari, (4) 6grenci ile ilgili daha fazla bilgi edindik¢e 6grenme ortami
daha karmasgik bir hale gelmesi ve dinamik degerlendirmenin ortaya ¢ikarmaya ¢alistigi
potansiyel beceriler ile ilgili caligmalar yiiriitmenin zor olmasi, (5) egitimde yaygin olan
Piaget’in paradigmasi degistirilerek Vygotsky’nin paradigmasi benimsenmesinin zaman
almasidir (Stanley, 1993, s. 80).

Ozel yetenekli 6grenciler ile ilk dinamik degerlendirme ¢alismalarini yiiriiten Skuy,
Kaniel ve Tzuriel (1988) diisiik sosyoekonomik gegmise sahip olan grup ile ¢aligsmistir.
Bu calismada arastirmacilar Feuerstein'in dinamik degerlendirme siirecini olusturan
LPAD’nin alt testleri ile tanimlama siirecini yiirlitmiistiir. LPAD siirecinin sonunda hem
ozel yetenekli 6grencilerin hem de normal gelisim gosteren dgrencilerin Raven Standart
Progresif Matrisler Testi (RSPM) puanlarinda 6nemli artiglar olmustur. Ayrica akademik
olarak basarili olan 6grenciler geleneksel 6l¢timlerde tan1 alamazken LPAD sonunda 6zel
yetenek tanisi aldiklart gozlenmistir. Calisma bulgularina gére LPAD'In 6zel yetenegi
taniladig1 ve sosyoekonomik diizeyi diisiik 6grencilerin bilissel zenginlesmesi i¢in bir
temel sagladigi goriilmiistiir. Boylece dezavantajli 6zel yetenekli 6grencilerin kendileri
igin hazirlanan programlara dahil edilmeleri de kolaylasmaktadir (Skuy, Kaniel ve
Tzuriel, 1988, s. 90).

Dezavantajli gegmise sahip 0zel yetenekli dgrenciler ile kapsamli tanilama ve
programlama dahilinde yiiriitilen dinamik degerlendirmeyi igeren biiyiikk projeler
arasinda; Borland ve Wright'in (1994) Sinerji Projesi, Zorman'in (1997) Eureka Projesi,
Chaffey, Bailey ve Vine’nin (2003) Avustralya’daki Aborjinli ogrencilerle yiiriittiigi
proje yer almaktadir. Sinerji projesinde okul Oncesi donemde ekonomik olarak
dezavantajli Ogrencilerin  belirlenmesi amaclanmistir. Kisa vadede &grencilerin
potansiyellerinin belirlenip gecici hizmetlere yerlestirilmesi, uzun vadede ise oOzel
yetenekli 6grenciler i¢in tasarlanmis siniflara yerlestirilmeleri hedeflenmistir. Kisa vadeli
hedeflere ulagsmak i¢in okul oOncesi grubundaki ogrencilerin %15-18’1 her yil
tanilanmaktadir. Uzun vadeli hedefe ulagsmak icin de iist diizey akademik performanslh
ogrencilere odaklanilmaktadir. Proje tarama, tanilama ve yerlestirme siirecinden
olusmaktadir. Tarama siirecinde ¢oklu kriterler kullanilarak (standart bir ¢izim testi, sinif

gbzlemleri, portfolyolar, 6gretmen aday gostermesi, zenginlestirilmis sinif aktiviteleri)
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0zel yetenekli olarak tanilanacak grubun yaklasik iki veya ii¢ kat biiytikliigiinde yetenek
havuzu olusturulmaktadir. Ikinci basamak olan tanilama siireci yetenek havuzundaki
ogrencilerle Raven Standart Progresif Matrisler Testi (RSPM) kullanilarak
yuriitiilmektedir. Dinamik degerlendirme siirecinde gorevi anlayan, etkili bir strateji
uygulayan ve Ogelerin dogru bir sekilde ¢ozen Ogrencilerin testi kesintisiz olarak
tamamlamasina izin verilmektedir. Ancak maddelerin ¢ogunu dogru bir sekilde
¢ozemeyen Ogrencilerin strateji hatalarin1 diizeltmek icin gerekli talimatlar verilerek
miidahalelerde bulunulmaktadir. Daha sonra yanlis yapilan maddeler tekrar ¢oziilmekte
ve ¢ocugun basaramayacagina dair bir kanaat olusana kadar siire¢ devam etmektedir.
Tanilama siirecinde dinamik degerlendirmeye ek olarak literatiir temelli aktiviteler, Erken
Matematik Testi-2 (TEMA-2), Erken Okuma Testi-2 (TERA-2), Peabody Resim Kelime
Testi (PPVT), aile goriismeleri ve 6gretmen aday gostermeleri de kullanilmaktadir.
Projenin son basamagi olan yerlestirme asamasinda toplanan verilere gore dgrenciler 3
gruba ayrilmaktadir. Bu gruplar (a) potansiyel yetenek belirtilerinin fark edilmedigi
ogrenciler, (b) daha fazla gozlem ve yeniden degerlendirme gerektiren 6grenciler, (c)
potansiyel akademik yetenek belirtileri acik olan 8grencilerdir. Ilk iki kategoriye yerlesen
ogrenciler smiflarda goézlenmeye devam edilmekte, ii¢iincii gruba girenler ise Ozel
yetenekliler i¢in agilan yaz programlarina katilma hakki kazanmaktadir. Sinerji projesinin
ilk uygulamasi 1990 yilinda baslamis ve ii¢ yil siirmiistiir. Proje icin belirlenen 18
Ogrencinin 14 tanesinin ailesi projeye katilmayi kabul etmistir. Ancak gecen 3 yil
boyunca yasanan 6zellikle aile i¢i sorunlar ve sosyal duygusal sorunlar nedeniyle birinci
sinif sonunda projeye 7 6grenci ile devam edilmistir. Bu 6grencilerden de 5 tanesi 6zel
yetenekliler i¢in hazirlanmis programa yerlestirilmistir. Sinerji Projesi ile yiirtitiilen diger
aragtirmada 60 okul Oncesi grubundaki 6grencilerin 17 tanesi potansiyel 6zel yetenekli
olarak tanilanmigtir. Tan1 alanlardan 4 tanesi okuma alaninda riskli, 3 tanesi de potansiyel
riskli grupta yer almaktadir (Borland ve Wright, 1994, s. 164). Genel olarak bakildiginda
proje zaman ve emek agisindan oldukg¢a yogundur. Ancak 6zel yetenekli 6grencileri esit
ve adil bir sekilde degerlendirmek agisindan bir alternatif sunmaktadir.

Zorman’in Eureka Projesi Israil’deki farkli sosyoekonomik veya Kkiiltiirel
kokenlerden gelen 6grenciler arasinda zenginlestirme siireci yoluyla gorsel sanatlar ve
fen bilimlerinde gizil potansiyeli tanilamayr amaglamaktadir. Ogretmenlerin dgrenci
davraniglarini, performanslarint ve portfolyolarini profesyonel olarak degerlendirme

stirecini igermektedir. Eureka Projesi kesfetme (exposure) ve yogun pratik (immersion)
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asamalarindan olugsmaktadir. Kesfetme agamasinda, herhangi bir tarama yapilmadan tiim
ogrenciler, cesitli yetenek alanlarindaki deneyimler hakkinda bilgi saglayan destekleyici
bir 6grenme ortamina maruz kalmaktadir. Bu siiregte 6grenciler gézlemlenmekte, birinci
ve ikinci sinifta iki yillik siire boyunca dinamik degerlendirmeye katilmaktadir. Dinamik
degerlendirme siirecinde kullanilmasi i¢in Szold Enstitiisiinde {i¢ tiir arag¢ gelistirilmistir.
(1) Ogrencilerin davranislarinin - 6gretmen tarafindan degerlendirilmesi: Ogrenci
akranlarma gore fen bilimlerinde 15, sanatta 16 alanda olmak iizere degerlendirir.
Degerlendirme iki kere yapilir. Ik degerlendirme birinci smifin baslangicindan ii¢ ay
sonra, ikinci degerlendirme ikinci smifin sonunda yapilir. Ilk degerlendirmede temel
davranislar kaydedilir, ikinci degerlendirmede grup karsilastirmalari ve ilk degerlendirme
sonrast bireysel degisikliklere gore davranis analizi yapilir.

(2) Portfolyolarin profesyonel degerlendirilmesi: Maruz kalma asamasinin ikinci yili
sonunda yapilir. Portfolyolar1 degerlendirmek i¢in kompozisyon, renk, ayrintilar, ifade
giici, figiirlerin dekoratif kalitesi ve bagimsiz tematik unsurlar gibi kriter gelistirilmistir.
(3) Gorev performansi: Fen bilimlerindeki 6grenme iriinlerini degerlendirmek igin 18
gbrev tasarlanmistir. Bu gorevler, nedenselli§i anlamak, karsilastirmalar yapmak ve
verileri tablolarda 6zetlemek ve ¢esitli fenomenleri eslestirmeyi igermektedir. Gorevler
maruz kalma asamasinin iki y1linin sonunda uygulanmaktadir.

Kesfetme asamasinda elde edilen veriler sonunda her bir dgrenci profili incelenip
giiclii ve zay1f noktalar1 not edilmektedir. Her igerik alanindaki Gi¢ yetenek gostergesinden
en az ikisi yiiksek olan ogrenciler yogun pratik asamasinda yeteneklerini daha
derinlemesine gelistirmeye devam etmeleri i¢in tesvik edilmektedir. Yogun pratik
asamasinda, yetenekli olarak belirlenen Ogrenciler figiincii siniftan itibaren 6zel
programlarda yetenek alanlari ile ilgili derinlemesine arastirma yapmaktadirlar. Yetenekli
ogrencilerin ihtiyaglarini karsilamak icin tek bir yontem olmadigindan ilk asamay1 gecen
ogrenciler farkli zenginlestirme tiirlerinden (miifredatla iliskili haftada iki zenginlestirme
giinli, okul sonras1 zenginlestirme kurslari, 6gleden sonra kolej veya miize tarafindan
saglanan zenginlestirme kurslari) uygun olanina yerlestirilmektedir. Eureka projesinin ilk
uygulamast  1988-1989 egitim-6gretim yilindan itibaren Tel-Aviv'in  giiney
mahallesindeki iki okulda uygulanmistir. Uygulamanin yapildigi okul bolgesinde
gocmenler ve diisiik sosyoekonomik diizeye sahip aileler yasamaktadir. Proje birinci
smiftan itibaren baslay1p, ikinci sinifa devam eden 181 6grencinin tiimii ile gorsel sanatlar

ve fen bilimleri alaninda kesfetme asamasi uygulanmustir. ikinci sinifin sonunda yetenekli
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olarak belirlenen 60 6grenciyle de yogun pratik asamasi yiiriitilmiistiir. Ayrica yetenekli
olarak tanilanmayan dgrenciler gorsel sanatlar ve fen bilimleri ile ilgili etkinliklere maruz
kalmaya devam etmistir. BOylece kendilerini ge¢ gosteren ogrencilere de firsat
verilmistir. Programa katilan 6grencilerin yedi yillik takibi sonunda projenin, ilkokulda
fen biliminin ve sanatsal potansiyelin dinamik degerlendirilmesinin gelecekteki
performans1 tahmin edebilecegini gostermektedir. Ayrica, veliler ve tanilanan
ogrencilerden gelen geri bildirimler, programin 6grenciler i¢in yeni ilgi alanlar1 agtigini
gostermektedir (Zorman, 1997, s. 60).

Chaffey, Bailey ve Vine’nin projesi 79 Aborjinli 6grenci (3-5. sinif) ile
yiriitiilmiistiir. Caligmalarinin amaci Avustralya’daki Aborijinli 6grenciler icerisindeki
yiiksek akademik potansiyeli belirlemenin bir yontemi olarak dinamik 6lgme yonteminin
etkililiginin ortaya koymaktir. Calisma kapsaminda dinamik degerlendirmenin test-
miidahale-tekrar test formati kullanilmistir. Calismada 6lgme araci olarak Raven Standart
Progresif Matrisler Testi (RSPM) kullamlmistir. On test sonucuna gére birbirine es
miidahale ve kontrol grubu olusturulmustur. Kontrol grubundaki 6grencilere miidahale
grubundaki 6grencilerle ayni sekilde katildiklarini diisiindiiklerinden emin olmak igin
hafiza oyunlar1 ve bulmaca tamamlama gorevlerinden olusan plasebo miidahalesi
uygulanmistir. Miidahale grubunda ise her 6§rencinin bilissel potansiyelini aragtirmak
igin tasarlanmig st bilissel miidahale programi ve sosyal duygusal engelleyicileri
kaldirmay1 amaglayan stratejiler uygulanmistir. Miidahale agamasindan bir hafta sonra
RSPM her iki gruba tekrar uygulanmis ve dinamik Olgme siireci tamamlanmigtir.
Kazanimlarin kaliciligimi arastirmak icin her iki gruba da son testten alti hafta sonra
1zleme testi uygulanmistir. Calismanin sonunda deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin
On test puanlar1 arasinda anlamli fark olmadigi, son test ve izleme testi puanlar1 arasinda
ise anlaml fark oldugu goriilmiistiir. Calismada “goriinmez” olarak tarif edilen kendi
performanslarin1 gosteremeyen Aborjinli 6grencilerin tanilanmasinda dinamik 6lgme
yonteminin kiiltiirden bagimsiz testlere gore daha etkili oldugu ortaya konulmustur. Bu
baglamda dinamik &lgme yaklagiminin gizil potansiyelin bir kismini ortaya ¢ikarma
basarisi, 6zel yeteneklileri tanilama zorluguna daha gercekgi, yapici ve esitlik¢i bir
yaklagim umudu sunmaktadir (Chaffey, Bailey ve Vine, 2003, s. 92).

Dinamik degerlendirmenin 6zel yetenekli gruptaki 6grenciler ile uygulamalari
biiylik projelere ek olarak bazi arastirmalarin da konusu olmustur. Stanley ve arkadaslari

(1995) ¢alismasinda 6zel yetenegin tanilanmasinda dinamik degerlendirme yaklagiminin
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uygulanabilirligi arastirmistir. Caligmanin amaci Peabody Resimli Kelime Testi (PPVT)
tizerindeki arabuluculugun performans tizerindeki etkisini belirlemektedir. Caligmaya 19
0zel yetenekli 20 normal gelisim gosteren (9-15 yas) 6grenci katilmistir. Dinamik
degerlendirme siireci 6n test miidahale son test sekilde yiiriitiilmiistiir. Ik olarak tiim
ogrencilere biligsel yeteneklerini tahmin etmek i¢in PPVT uygulanmigtir. Uygulamadan
iki hafta sonra Stanley (1992) tarafindan gelistirilen testin dinamik formu (PPVT-R)
uygulanmistir. Calismanin sonucuna gore arabuluculugun hem 6zel yetenekli olan hem
normal gelisim gosteren 6grenciler i¢cin 6nemli kazanimlar sagladig1 goriilmiistiir. Ancak
arabuluculuktan 6zel yeteneklilerin daha fazla fayda sagladig1 tavan etkisinden dolay1
acik degildir (Stanley vd., 1995, s. 85). Bu c¢alisma dinamik degerlendirme
uygulamasinda tavan etkisine dikkat edilmesi gerektigini gostermektedir.

Calero, Belen ve Robles (2011) ¢alismalarin1 6-11 yas aras1 127 6grenci (n=64
yiiksek IQ ve n=63 ortalama IQ) ile yiiriitmiislerdir. Arastirmanin dinamik degerlendirme
boyutu Ogrenme Egilimini Degerlendirme Aract’'min (LPAD) Ispanyol Kiiltiiriine
uyarlanmis ii¢ alt testi (Pozisyon Testi, Organizator Testi, Sablon Tasarim Testi) ile
yiritiilmiistiir. Calismanin amaci yiiksek 1Q’ye sahip 6grenciler ile ortalama 1Q’ye sahip
Ogrencilerin Ogrenme potansiyeli arasindaki farklar1 ortaya koymaktir.  Yapilan
caligmada tiim katilimcilara K-BIT ve dinamik testlerden her biri 50 dakika siiren {i¢ ayr1
oturum ile yiritilmistir. Calisma sonunda yiiksek 1Q’li olan 6grencilerin dinamik
degerlendirme siirecinden daha yiiksek erisi puanlari elde ettigi goriilmiistiir. Bu sonug
yiiksek IQ olanlarin daha genis yakinsak gelisim alani oldugunu gostermektedir.
Calismanin 6nemli olan bir diger bulgusu LPAD’mn {i¢ alt testinin (Pozisyon Testi,
Organizator Testi, Sablon Tasarim Testi) 6zel yetenegi belirlemede etkili oldugudur
(Calero, Belen ve Robles, 2011, s. 176).

Lidz ve Macrine (2001) gdgmen veya etnik azinlik gruptan gelen kiiltiirel ¢esitlilige
sahip 473 ogrenci ile g¢alismalarimi yiiritmiislerdir. Coklu degerlendirme aracinin
kullanildig1 ¢alismanin dinamik degerlendirme siirecinde Naglieri’nin S6zel Olmayan
Yetenek Testi (NNAT) kullanilmigtir. Dinamik degerlendirme siirecinin miidahale
asamasinda ilk bes madde igin {i¢ kural izlenmistir. ik kurala gére, 6grencinin verdigi ilk
cevap yanlis ise daha 1yi bir yanit vermesi istenmis, ikinci hakkinda dogru cevabi verdiyse
neden bu cevabi sectigi agiklatilmis ve tam puan verilmistir. Ikinci kurala gore, eger
ogrenci ipucu verildigi zaman dogru cevabr vermisse yarim puan verilmistir. Ugiincii

kuralda ise 6grenci hi¢ dogru cevap veremediyse uygulayict dogru yaniti agiklamis ve
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Ogrenci hi¢ puan alamamustir. Yapilan calismada elde edilen ¢oklu degerlendirme
sonunda daha 6nce %1’den daha az olan kiiltiirel gesitlilige sahip gruptaki 6grencilerin
%S5’1 6zel yetenekli olarak belirlenmistir (Lidz ve Macrine, 2001, s. 89). Bu ¢alisma farkli
Olceklerin dinamik degerlendirme siirecinde etkili kullanimini gostermesinin yani sira
dinamik degerlendirmenin dezavantajli gruptaki 6zel yetenekli dgrencileri tanilamada
norma yakin oranlar verdigini gostermesi agisindan da dnemlidir.

Kanevsky ve Geake (2004) yaptiklari galismay1 5 6zel yetenekli 20 normal gelisim
gosteren 0grenci ile ylriitmiislerdir. Coklu 6lgme araci kullanilarak yapilan arastirmanin
dinamik degerlendirme siireci kek formati olarak adlandirilan, bire bir 6gretmenin
destegiyle giderek zorlasan 16 matematiksel Oriintli tanima problemi ile yiirtitiilmistiir.
Calismada 6zel yetenekli olan ve normal gelisim gosteren 6grenciler arasinda 6grenme
potansiyelinde onemli niteliksel ve niceliksel farkliliklar bulmustur. Calismada 6zel
yetenekli grup daha az yardima ihtiya¢ duymustur. Ayrica 6zel yetenekli grup bagimsiz
olarak ¢O0ziim lretmeyi, kendi 6grenmelerini diizenlemeyi ve kendi ilerlemelerini
izlemeyi tercih etmislerdir. Bazi becerilerin gelisimi ile ilgili de 6zel yetenekli olanlar ile
normal gelisim gosterenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamaistir.
Ancak bu sonuglarin 6rneklem sayisinin az olmasi nedeniyle genellenememesi
caligmanin sinirlilig1 olarak degerlendirilmektedir (Kanevsky ve Geake, 2004, s. 182).

Ozel vyetenekli &grenciler ile vyiiriitilen g¢alismalara bakildiginda dinamik
degerlendirmenin, ileri oldugu alanlar1 géz ardi edilen 6zellikle dezavantajli gruptaki
Ogrencilerin 6grenme yeteneklerini gelistirdikleri goriilmiistiir. Yapilan calismalarda hem
gorevin dogast hem de miidahale tiirleri nedeniyle degerlendirme ile 6gretim arasinda
dogrudan bir iliski kurulmasini zorlastirmaktadir. Bunun altinda yatan temel etken
degerlendirmenin siiflama ve etiketleme ¢abasindan kaynaklanmaktadir (Elliott, 2003,
s. 17). Ozel yetenekli dgrenciler i¢in 6grenim durumlarmin gémiilii oldugu miifredat
temelli bir dinamik degerlendirme modeli tasarlanmis ancak uygulanmamistir (Haywood
ve Lidz, 2007, s. 176). Verilen bilissel gorevler 6gretim programinin igerigi ile ilgili
olmasa bile gorevlerin ¢oziimii sirasinda performansa iligskin gozlemler hem 6gretmenin
hem de &grencinin bilgisini ve farkindahiginmi arttirmaktadir. Bu gozlemler biligsel ve
biligsel olmayan 6zelliklerini ortaya koyduklari icin 6grencinin daha dogru ve
derinlemesine anlasilmasini saglamakta, egitimin programlanmasina ve uygun

hizmetlerin sunulmasina onciiliik etmektedir (Kanevsky, 1995, s. 162).
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Ozel yetenekli grenciler ile yiiriitiilen dinamik degerlendirme ¢alismalarinda
dikkat edilmesi gereken bazi noktalar bulunmaktadir. Tlk olarak miidahale siireci transfer
becerisini tesvik edici olmali ve iist bilissel gorevleri kapsamalidir (Kaniel ve
Reichenberg, 1990, s. 12). Ikinci olarak miidahale drtiikten agiga dogru verilirken aciklik
derecesine dikkat edilmelidir. Miidahalenin agiklik derecesi 6grencinin ihtiyaclarina gore
degismelidir. Ozellikle dzel yetenekli dgrencilerde daha az agik ve daha az ayrmt1 isteyen
aracilara ihtiya¢ duyabilecegi bilinmelidir (Kanevsky ve Geake, 2004, s. 182). Son olarak
bu 6grencilerin tavan etkisine takilmamalar1 igin zorluk diizeyi iyi belirlenmis sorularin
ve ipuglarinin hazirlanmasi gerekmektedir (Neitzke ve Rohr-Sendimeier, 1992, s. 197).

Sonug olarak 6zel yetenekli bireylerin tanilanmasindaki temel amag siniflandirma
ve belirli kaynaklara yerlestirmektir. Ancak farkli nedenlerden dolay1 dezavantaj yasayan
ogrencilerin tanilanip iyi bir egitim alma olasiligi diisiiktiir. Genel olarak bakildiginda
0zel yetenekli 6grencilerin degerlendirilmesinde sadece zeka testi sonunda elde edilen 1Q
puanlarinin baz alinmasi yeterli degildir. Dinamik degerlendirme sonunda elde edilen
erisi puanlar1 ve 0grenme potansiyellerinin de 6zel yetenegin tanilanmasinda bir kriter
olarak kullanilmas1 Onerilmektedir. Dinamik degerlendirmede Onemli olan nokta
egitilebilirliktir ve calismalara gore o6zel yetenekli olanlar dinamik degerlendirme
stirecindeki egitime daha agiktir. Dinamik degerlendirme yaklasimi bir miidahale teknigi
olarak dezavantajli gruptakiler basta olmak tizere biitlin 6zel yetenekli 6grencilerin dogru

ve etkili tanilanmasi i¢in 6nemli firsatlar sunmaktadir.
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3. YONTEM
3.1. Arastirma Modeli

Calisma, Bilissel Miidahale Programinin (BMP) tasarlanmasi, gelistirilmesi ve zeka
testi puanlar1 tizerindeki etkisinin incelenmesi siireglerini kapsayan “gelisimsel
arastirma” olarak planlanmistir. Bu modelde, arastirma ilerledikge siirecte iyilestirme ve
gelistirme yapmak icin tasarimda degisiklikler ve diizenlemeler yapilmaktadir.
Literatiirde gelisimsel arastirma i¢in “Gelistirme Arastirmasi” (Development Research)
(Van den Akker, 1999), “Tasarim Deneyleri” (Design Experiments) (Collins, 1992),
“Tasarim Arastirmas1” (Design Research) (Edelson, 2001), “Bigimlendirici Arastirma”
(Formative Research) (Reigeluth ve Frick, 1999), “Tasarim Tabanli Arastirma” (Design
Based Research) (The Design Based Research Collective, 2003), “Gelisimsel Aragtirma”
(Developmental Research) (Richey, Klein ve Nelson, 2004) gibi farkli isimler
kullanilmaktadir. Gelisimsel arastirmalarin iki tipi bulunmaktadir. Bunlardan ilki bir
iriinlin tasarlanmasi, gelistirilmesi ve degerlendirme siirecini kapsamaktadir. Bu tipte
arastirmacinin rolii gelistirme siirecinde hem arastirmaci hem tasarimei roliindedir. ikinci
tipte ise belirli bir tasarim gelistirme ve degerlendirme siireclerine, araclarina ya da
modellerine odaklanilmaktadir. Bu tipte arastirmacinin rolii sadece araci veya modeli
uygulamaktir (Richey, Klein ve Nelson, 2004; Van den Akker, 1999). Yapilan calisma
ilk tipe uygun olarak, Biligsel Miidahale Programinin tasarlanmasi, gelistirilmesi ve zeka
tizerindeki etkisinin incelenmesi seklinde tasarlanmuistir.

Calisma Tablo 3.1.de yer alan bes asamadan olusmaktadir. Tablo 3.1.°de
goriildigi gibi arastirma literatlir taramasi ile baglamig, programin prototipi
olusturulmus, pilot uygulama ile prototip degerlendirilerek gerekli diizenlemeler yapilmis
ve programin son hali verilmistir. Son basamakta da on test-son test kontrol gruplu yari
deneysel aragtirma modeli kullanilarak gelistirilen programin zeka puanlari tizerindeki

etkisi sinanmustir.
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Tablo 3.1. BMP ’nin arastirma asamasi, islem, veri kaynagi, ¢ikt

Arastirma Asamasi islem Veri Kaynagi Cikti
Lo .. Sistematik igerik oo L
Ihtiya¢ Analizi analizi Alan yazin Ihtiyag listesi
Programin bilesenleri,
Programin A,
L e Programin dzellikleri,
Tasarim prototipinin Uzman gorusu Programin prototipi
olusturulmasi & p P
Pilot . . Programa eklenmesi ve
Hedef 6grenci R
Deneme uygulamanin rubu ¢ikarilmasi gereken ogeler
yapilmasi g
R Pilot Uygmam.a. e Biligsel Miidahale Programi
lyilestirme sonrasi prototipin Uzman gortst

Zeka tizerindeki
etkinin sitnanmasi

diizenlenmesi

Deneysel
¢alismanin
yapilmasi

d-ASIS ve RPM
Dinamik
Degerlendirme

Miidahalenin etkileri

Biligsel miidahale programinin zekd puami iizerindeki etkisinin sinanmasi
asamasinda yapilan deneysel ¢alismanim bagimli degiskeni d-ASIS ve Renkli Progresif
Matrisler Testi (RPM) puanlari, bagimsiz degisken ise Biligssel Miidahale Programidir
(BMP). Deneysel aragtirmalarda temel amag¢ bagimli degisken {izerinde uygulanan
deneysel miidahalenin etkisini diger digsal degiskenleri kontrol ederek test etmektir
(Creswell, 2014, s. 201). Calismada gruplar sinif bazinda raslantisal olarak atansa da
Ogrenci bazinda bir ayrima gidilemedigi i¢in yar1 deneysel olarak degerlendirilmektedir.
Iyi yapilandirilmis bir ¢alisma icin de arastirmaci i¢ gegerlik ve dis gecerlik dzelliklerine
dikkat etmelidir. I¢ gegerlik, bagimli degisken iizerinde gozlenen degisimin bagimsiz
degiskenden kaynaklanip kaynaklanmadigi konusunda ¢ikarimda bulunmaktir. Yapilan
calismada i¢ gecerlik ile ilgili 6nlem almak adina deney ve kontrol gruplar1 kullanilmistir.
Bu gruplar 9 smif igerisinden yansiz olarak atanmis ve On test sonuglart arasinda da
istatistiksel olarak bir fark goériilmemistir. Yapilan analizler bulgular kisminda detayli
anlatilmistir. Gruplardaki 6grencilerin benzer yaslarda (ay olarak) olmasi olgunlagma
faktoriinii kontrol altina almistir. Ayrica programin gelistirilmesi ve veri toplama
araclarinin belirlenmesinde uzman goriisiine bagvurularak i¢ gecerlilige iliskin tehditler
ortadan kaldirilmaya calisilmistir. Siiregte deneme uygulamasinin yapilmas: ve BMP’nin
hedef kitleye uygun bir program oldugunun goriilmesi i¢ gegerlilik adina alinan bir bagka
onlemdir. On test ve son testlerdeki dlgiimlerde siireg ve araglardaki farklilik i¢ gegerlilige
iliskin bir tehdit olusturmaktadir (Creswell ve Clark, 2011). Yapilan calismada bu

durumun Oniline gegmek adma deney ve kontrol gruplarinin 6n test ve son test
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Olciimlerinde ayni araglar kullanilmis ve veriler sadece arastirmaci tarafindan
toplanmustir.

Di1s gecerlik deneysel uygulamanin popiilasyona, 6lgme araglarma, farkl
olusumlara genellenebilirligidir (Creswell, 2014, s. 224; Christensen, Johnson ve Turner,
2012, s. 224). Yapilan ¢aligmada 4 farkli deney grubu kullanilarak BMP’nin farkli
smiflarda yiiriitiilmesi, on test ve son testte iki farkli 6l¢me aracinin kullanilmasi, tekrar
test etkisini azaltmak i¢in On test son test arasinda 9 haftalik bir zamanin ge¢cmesi dis
gecerliligi saglama adina alinan 6nlemler arasinda yer almaktadir.

Calismanin miidahale ve belirlenen gruplarin simgesel gosterimi Tablo 3.2.°de

gosterilmektedir.

Tablo 3.2. On test-son test kontrol gruplu deneysel uygulama

Grup On test Islem Son test
Deney; (D1) R d-ASIS*ve RPM™ (O1) BMP™ d-ASIS ve RPM (O2)
Kontrol, (K1) R d-ASIS ve RPM (O3) - d-ASiS ve RPM (Oa)

“d-ASIS: Anadolu-Sak Zeka Olgeginin Dijital Uygulamasi
""RPM: Renkli Progresif Matrisler Testi
“"BMP: Bilissel Miidahale Programi

3.2. Calisma Grubu

Arastirmanin verileri Eskisehir ili Tepebasi il¢esinde yer alan, sosyoekonomik
diizeyi orta ve altinda olan bir ilkokuldan toplanmigtir. Okulda 5 sabahgi, 5 6glenci olmak
tizere toplam 10 adet okul oncesi sinifi bulunmaktadir. Bu smiflardan bir tanesi 4 yas
(¢alismaya dahil edilmemis) kalan siniflar ise 5-6 yas grubudur. Calisma grubu amagli
ornekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir. Amagli 6rnekleme yontemi belirli
Olctitleri karsilayan, belirlenen Ozelliklere sahip olan 6zel durumlar ile g¢alisilmak
istendiginde kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2015, s. 90). Calisma kapsaminda amagh
ornekleme yonteminin “dlgiit drnekleme stratejisi” kullanilmistir. Olgiit 6rnekleme
stratejisi, arastirmacinin Onceden belirledigi Olgiitlere goére ¢alisma grubunun
olusturulmasina dayanmaktadir (Patton, 1990, s. 176). Yapilan calismada belirlenen
Olciitler, okulun orta ve diisiik sosyoekonomik diizeye sahip olmasi, okulda
anasmiflarinin bulunmasi, dgrencilerin 4 yasini doldurmus olmasi, daha dnce ASIS ile
degerlendirilmemeleri, deneysel islem 6ncesi herhangi bir 6zel egitim tanis1 almamis

olmasidir.
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Asil galismaya baslamadan Once ¢alisma i¢in gerecken Orneklem biyikligi
hesaplanmistir. Chaffey, Bailey ve Vine’in (2003) ¢alismasi referans alindiginda, 0,05
hata pay1 ve 0,80 gii¢ ile, 0,38 etki biiylikliiglinde (Cohen’s f) hesaplanan en az 6rneklem
sayi1s1 58 olarak bulunmustur. Gii¢ analizi GPover 3.1 programi ile yapilmistir. Programin
sundugu protokol bilgileri EK-1’de yer almaktadir. Calismanin asil uygulama siirecine 9
smif katilmistir. Bu smiflardan iki tanesinin 6gretmenleri deneysel isleme katilmak
istemediklerini belirtmis ve bunlar kontrol grubunda yer almistir. Kalan 7 siniftan 4 tanesi
kura ile deney grubu olarak 5 tanesi de kontrol grubu olarak belirlenmistir. Arastirma
stirecinde 2 6grenci daha once 6zel egitim tanist aldig1, 6 6grencinin velisi izin vermedigi,
6 6grenci d-ASIS veya RPM siirecine katilmak istemedigi, 16 6grenci devamsizlik (6n
test veya son teste katilamayanlar ile deneysel islemin devam ettigi 9 hafta boyunca 5
hafta ve daha fazla okula gelmeyen 6grenciler) yaptig1 i¢in aragtirma disinda tutulmustur.

Arastirmaya katilan 6grencilere ait bilgiler Tablo 3.3‘te gosterilmektedir.

Tablo 3.3. Deney ve kontrol grubuna katilan 6grencilere ait bilgiler

Cinsiyet Yas Ortalamasi (Ay) ~ On Test Zeka Puanlari
Kiz: 11 . Ort: 66,09 GZE*: 89,54; SS: 14,14
Deney 1 Erpekc11 N:22 55087 RPM: 13,00: SS: 4,25
Denev s Kizi10 N0  Ort 68,05 GZE:88,40; SS: 19,05
y Erkek: 10 : SS: 3,84 RPM: 14,02: SS: 6,11
Deneva Kz 11 Nop  Ort 66,85 GZE: 88,52: SS: 20,59
y Erkek: 10 : SS: 5,35 RPM: 15,66; SS: 5,16
Denev 4 Kiz: 10 oo Ot 69,7 GZE: 91,80; SS: 16,29
y Erkek: 10 : SS: 3,97 RPM: 16,4: SS: 4,67
Npeneykor: 42 Noo g3 Ot 67,62 GZE: 89,55; SS: 17,38
NDeneyErkek: 41 Deney: SS. 4,25 RPM. 14,78; SS' 5,16
Kiz: 8 . Ort: 67,58 GZE: 85,41; SS: 11;25
Kontrol 1 £ ok g N7 S48 RPM: 12,47 SS: 3,90
Kiz: 10 _ Ort: 67,58 GZE: 91,64: SS: 16,68
Kontrol 2 £ oy 7 N7 55415 RPM: 13,23 SS: 3.92
Kiz: 9 . Ort: 65,94 GZE: 86,83; SS: 13,44
Kontrol 3 oy ek o N8 55358 RPM: 12,66: SS: 453
Kiz: 8 _ ort: 69 GZE: 90,53: SS: 16,76
Kontrol 4 o oy 7 NS 55414 RPM: 15,93 SS: 4,99
Kiz: 12 _ Ort: 67,86 GZE: 87,60; SS: 16,28
Kontrol 5 £y ek 11 N23 55483 RPM: 13,52 SS: 4,66
NKontrolkiz: 47 N 90 Ort: 67,56 GZE: 88,29; SS: 14,91
Nkontrolerkek: 43 Kontrol: SS: 4,27 RPM: 13,50; SS: 4,48

*GZE: d-ASIS Toplam Test Puani
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Deney grubuna 42 kiz, 41 erkek, toplam 83 6grenci; kontrol grubuna 47 kiz, 43
erkek toplam 90 ogrenci katilmistir. Deney ve kontrol grubunun ay olarak yas
ortalamalarina bakildiginda deney grubunun 67,62, kontrol grubunun 67,56 olarak
hesaplanmistir. Gruplarin 6n test zeka puanlari incelendiginde deney grubunun d-ASIS
toplam test puani olan GZE ortalamasi1 89,55, kontrol grubunun 88,29 oldugu
goriilmiistiir. RPM toplam test puan ortalamalarina bakildiginda deney grubunun 14,78,

kontrol grubunun ise 13,50 puan aldiklari tespit edilmistir.

3.3. Veri Toplama Araglari
Calisma kapsaminda miidahalenin etkililigini belirlemek i¢in Anadolu Sak Zeka
Olgegi’nin dijital uygulamas1 (d-ASIS) ve Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM)

kullanilmustir.

3.3.1. Anadolu Sak Zeka Olgegi (ASIS)

ASIS 4-12 yas arahiginda yer alan cocuklarin zekdsini degerlendirmek igin
gelistirilmis Tiirkiye nin ilk yerli zeka 6l¢egidir (Sak vd., 2016). ASIS’in kuramsal yapis1
olusturulurken CHC zeka modeli temel alinmistir. Alt testlerin gelistirilmesinde ise
Luria’nin islemleme temelli ndropsikolojik modeli ve Baddeley’in bellek modeli
kullanilmistir. ASIS Genel Zeka Endeksi (GIQ), Sozel Potansiyel Endeksi (SPE), Gérsel
Potansiyel Endeksi (GPE), Bellek Kapasite Endeksi (BKE) bilesenlerinden olugmaktadir.
Genel Zeka Endeksi (GIQ); ASIS’i olusturan yedi alt testin dlgeklendirilmis puanlarinin
toplamu ile elde edilmektedir ve genel zihin kapasitesi hakkinda bilgi vermektedir. Sozel
Potansiyel Endeksi (SPE); Sozel Analojiler (SAM) ve Sozciikler Anlamlar (SAN) alt
testlerinden olusan bir bilesendir. SAN alt testi sadece kristalize zekay1 6lgerken SAM alt
testi hem kristalize zekday1 hem de s6zel muhakemeyi 6lgmektedir. Gorsel Potansiyel
Endeksi (GPE); Gorsel Analojiler (GAM) ve Donen Figiirler (GES) alt testlerinden
olusan bir bilesendir. GAM alt testi akic1 zeka bilesenini 6l¢erken GES alt testi gorsel-
uzamsal algisal islemleme bilesenini dlgmektedir. Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE);
Uggenler (GEB), Vagonlar (GAB) ve Mutfak Tren Hikayesi (SKB) alt testlerinden olusan
bir bilesendir. ASIS bellek endeksi isleyen bellegi ve kisa siireli bellegi kapsamaktadir.
ASIS zekd ve bilesik endekslerine ek olarak bireyin hem sdzel hem de gorsel

alanlarindaki tam kapasitelerinin Slgiilmesi i¢in Sozel 1Q (SZE), Gorsel 1Q (GZE) ile
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cocuk hakkinda on bilgi vermesi amaciyla gelistirilen Tarama Endeksi de (TIQ)
hesaplanabilmektedir. S6zel 1Q; SAM, SAN, SKB alt testlerinden, Gorsel 1Q; GAM,
GAB, GEB, GES alt testlerinden Tarama Endeksi ise; SAN ve GAM alt testlerinden
olusmaktadir (Sak, vd., 2016, s. 6). Tablo 3.4’te ASIS alt testlerinin kapsadig1 bilissel
beceriler yer almaktadir (Sak, 2016).

Tablo 3.4. ASIS bilesenleri ve bilissel becerileri

BIiLESENLER BILISSEL BECERILER

GAB Gorsel uyaranlari ardil olarak igleme ve kisa siire iginde geri ¢agirma, bellek
genisligi
SAM Sozel iliski kurma, iligkileri kodlama ve haritalama, sdzel uyaranlarla akil yiirtitme,

benzerlik kurma, analoji kurma

GAM Gorsel uyaranlar arasinda iliski kurma, iligkileri kodlama ve haritalama, gorsel
uyaranlarla akil yiiriitme, benzerlik kurma, analoji kurma

GES Gorsel algisal ayirt edicilik, gorsellestirme, uzamsal iliski kurma, zihinsel esneklik

SKB Sozel ve sayisal uyaranlart depolama, hatirlama ve kisa siirede bellekten geri
¢agirma,

GEB Gorsel uyaranlart es zamanli olarak igleme ve kisa siire iginde bellekten geri
¢agirma,

SAN Epistemolojik bilgi, dil gelisimi, anlama, ¢ikarim yapma, s6zciik dagarcigi

ASIS’in giivenirlik kapsaminda i¢ tutarhilik giivenirligi, tekrar test giivenirligi,
puanlayicilar aras1 giivenirlik calismalar1 yapilmistir. I¢ tutarlihik ¢alismasina
bakildiginda norm verilerinin degerleri GIQ: 0,99, SPE: 0,99, GPE: 0,95, BKE: 0,95,
SZE: 0,99, GZE: 0,97, T1Q: 0,98, GAB: 0,88, SAM: 0,97, GES: 0,84, GAM: 0,95, SKB:
0,81; GEB: 0,94, SAN: 0,98 olarak hesaplanmistir. Yapilan analizlerde bilesen puanlar
icin ortanca katsay1 0,97, alt testler i¢in ortanca giivenirlik katsayis1 0,91 dir. Bu degerler
miikemmel diizeyde i¢ tutarhilig1 gdstermektedir (Sak vd., 2016, s. 70). ASIS’in tekrar
test giivenirligi li¢ hafta aralikla iki kez uygulama yapilarak incelenmistir. Giivenirlik
katsayis1 verilerine bakildiginda GIQ: 0,95, SPE: 0,93, GPE: 0,98 BKE: 0,91, SZE: 0,93,
GZE: 0,88, GAB: 0,81, SAM: 0,81, GES: 0,73, GAM: 0,85, SKB: 0,84; GEB: 0,66, SAN:
0,81 olarak hesaplanmistir. Ozellikle GIQ bileseninin tekrar test tutarlik katsayisinm 0,95
diizeyine ulasmas1 ASIS’in genel zeka dlciimiiniin kisa siireli araliklarla tutarl oldugunu

gostermektedir (Tamul, 2017, s. 58). Puanlayicilar arasi giivenirlik katsayilarina
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bakildiginda GES ve GAM 0,99, diger alt testler 1,00 olarak hesaplanmistir (Tamul,
2017, s. 61).

ASIS’in gecerlik kapsaminda igerik gegerliligi, yap1 gecerliligi, dl¢iit gecerliligi,
sosyal gecerlik ve yamit siireglerine iliskin gecerlik calismalar1 yapilmistir. Igerik
gecerliligi kapsaminda ASIS maddeleri uzmanlar tarafindan incelenmis, Olciimii
hedeflenen psikolojik yapilarla iligskilendirilmis, test yoOnergeleri ve bigimi test
uygulayicilart tarafindan incelenmistir (Sak vd., 2016, s. 77). Yap1 gegerliligi
kapsaminda yiiriitiilen agimlayici faktor analizi (AFA) sonuglarina gore ilk 6z deger 2,92,
ikinci 6z deger 0,92 ve {iglincii 6z deger 0,75 olarak hesaplanmistir. Bu bulgular analize
dahil edilen yedi alt testin genel zeka faktoriiniin altinda toplanabilecegine isaret etmistir.
Elde edilen tek faktorlii yap: toplam varyansin %41,68’ini agiklarken, iki faktorlii yapi
%54,78’ini, ii¢ faktdrlii yap1 ise %65,51ini agiklamistir. ASIS’in kuramsal cercevesine
uygun olarak dogrulayici faktor analizi (DFA) ile iki farkli model test edilmistir. Model
1 ve Model 2 ise Sekil 3.1°de resmedilmistir (Sak vd., 2016).

Model 1 Model 2

SGrel Potansiyel

Sozel Zeka

Gdrsel Potansiyel
Gorse| Zekh

I Bellek Kapasitesi

Sekil 3.1. ASIS in zekd modelleri

Yapilan DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri Model 1 igin; y2(sd):
194,445(11), CFI: 0,993, NNFI: 0,986 RMSEA: 0,060, RMSEA (%90 giiven aralig1):
0,053-0,067, RMSEA (p<0,05): 0,012, SRMR: 0,014 olarak hesaplanmistir. Model 2 i¢in
ise y 2 (sd): 259,481(12), CFI: 0,990, NNFI: 0,982, RMSEA: 0,067 RMSEA (%90 giiven
araligi): 0,060-0,074 RMSEA (p<0,05): 0,000 SRMR: 0,017 olarak bulunmustur.
Modellerin ikisi i¢in de CFI, NNFI ve SRMR endeksleri miikkemmel uyuma, RMSEA
endeksi ise 1yi uyuma sahiptir. Ancak Model 1 i¢in hesaplanan degerlerin Model 2 i¢in

hesaplanan uyum endekslerinden daha iyi oldugu goriilmektedir (Sak vd., 2016, s. 81).
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ASIS’in 6lgiit gegerliligi kapsaminda gelisimsel gecerlik, zamandas gegerlik,
uyum gegcerliligi, ayirt edici gecerliligi ¢alismalart yiiritilmistiir. Gelisimsel gecerlik
verileri yas ve egitim diizeyi ile ASIS ham puanlar1 arasindaki korelasyon incelenerek
elde edilmistir. Yas ve ASIS puanlar arasindaki korelasyon GIQ: 0,86, SPE: 0,84, GPE:
0,73, BKE: 0,82, SZE: 0,85, GZE: 0,77, GAB: 0,74, SAM: 0,78, GES: 0,51, GAM: 0,72,
SKB: 0,64; GEB: 0,77, SAN: 0,83 olarak hesaplanmistir. Egitim diizeyi ve ASIS puanlari
arasindaki korelasyon ise GIQ: 0,86, SPE: 0,84, GPE: 0,72, BKE: 0,81, SZE: 0,84, GZE:
0,76, GAB: 0,73, SAM: 0,78, GES: 0,50, GAM: 0,71, SKB: 0,63; GEB: 0,76, SAN: 0,83
olarak bulunmustur (Sak vd., 2016, s. 83). Zamandas gegerlik kapsaminda yapilan
calisma 98 ozel yetenekli, 232 normal gelisim gosteren cocuga ASIS uygulanarak
yiiriitiilmiistiir. Aragtirma sonucunda 6zel yetenekli grubun ASIS genel 1Q (135) degeri
geleneksel kesimin (130 1Q) {istlinde bulunmustur. Yapilan ¢alismada normal gelisim
gosteren ¢ocuklarm ASIS endeksleri ile matematik, fen, Tiirkge ve sosyal bilgiler
alanindaki akademik basarilar1 arasindaki iliskinin yiiksek oldugu da goriilmiistiir.
Ozellikle genel zeka ile ders notlar1 arasindaki korelasyon degerlerinin 0,80’ler civarinda
olmasi (matematik: 0,82, Tiirkce: 0,83, sosyal bilgiler: 0,81, fen bilimleri: 0,77) ASiS'in
akademik basar1 ve Uistiin zeka ile ilgili gecerliligine gii¢lii bir kanit saglamistir (Sak vd.,
2019, s. 275). ASIS olgiit gegerliligi UNIT ve RIAS o&lgekleri ile karsilastirilarak
yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda UNIT bilesenler arasindaki korelasyon degerleri
0,57 ve 0,79 arasinda, RIAS bilesenler arasindaki korelasyon degerleri 0,65 ve 0,82
arasinda degismektedir (Diilger, 2018, s. 65). Bu bulgular ASIS’in bilesen puanlarinin
UNIT ve RIAS bilesen puanlar ile yiiksek korelasyon gosterdiginin bir kanit1 olarak
sunulmustur. ASIS ayirt edicilik ¢aligmas1 6zel yetenekli, zihinsel gelisim yetersizligi,
dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), dzgiil 6grenme giicliigii (OOG),
otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan ¢ocuklar ile yiiriitiilmiistiir. Calisma sonunda 6zel
yetenekli olan ¢ocuklarin Genel IQ puanlar1 137,90, zihinsel gelisim yetersizligi olan
cocuklarin 47,18, DEHB olan ¢ocuklarin 81,86, OOG olan ¢ocuklarin 86,76, OSB olan
cocuklarin 63,09 olarak hesaplanmistir. Calismada katilimcilarin ASIS’in toplam test ve
alt test puan ortalamalarinin daha 6nceden aldiklar1 taniya uygun oldugu goriilmiistiir. Bu
durum ASIiS’in ayirt ediciliginin yiiksek oldugunu gdstermektedir (Sozel vd., 2018, s.
170). Cirik, Sak, Opengin (2020) ASIS’in ayirtedicilik gegerlili§ine ek kanitlar sunmak
amaciyla dikkat eksikligi hiperaktivite bozuklugu ve Ozel 6grenme giicliigii olan

bireylerin profil analizlerini incelemistir. Caligmaya 102 dikkat eksikligi hiperaktivite
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bozuklugu (DEHB), 100 6zel dgrenme giicliigii (OOG) tanis1 almis dgrenci katilmistir.
Calisma sonunda DEHB’li ve OOG’li grubun ASIS endeks ve alt test sonuclarinin norm
grubu ortalamasindan anlamli derecede diisiik oldugu goriilmiistiir. ASIS’in endeks
puanlari incelendiginde her iki grubun da Bellek Kapasite Endeksi (BKE) ortalamasinin,
Sozel Potansiyel Endeks (SPE) ve Gorsel Potansiyel Endeksi (GPE) ortalamasindan
anlamli derecede diisiik oldugu bulunmusgtur. Alt testler bazinda yapilan inceleme
sonucunda iki grubun da GAB ve SAN alt testlerinin diger alt testlere gore daha diisiik
oldugu bulgusuna ulasilmistir. Elde edilen sonuglar ASIS’in DEHB ve OOG’nin
tan1lanmasinda ayirt edicilik sunabilecegini gdstermektedir (Cirik, Sak, Opengin 2020).
Koprii ve Ayas (2020) ise calismalarinda ASIS’in 6lgiit gegerliligini UYEP 6rneklemi
baglaminda ele almistir. Calismada ogrencilerin zeka diizeyleri ASIS kullanilarak,
yetenek ve yaraticilik diizeyleri Matematiksel Yetenek Testi (MYT) ve Bilimsel
Uretkenlik Testi (BUT) kullanilarak elde edilmistir. Ayirt edicilik gegerligi kapsaminda
yapilan t-testinde 6zel yetenek tanisi alan ve alamayan gruplar arasinda, genel zeka puani
ortalamalar1 agisindan anlamli fark bulunmustur. ASIS’in grup ayirt edicilik gegerligini
incelemek amaciyla yapilan ayirici fonksiyon analizinde, ASIS 6zel yetenekli olan ve
olmayan katilimcilarin %84,3’tini dogru bir sekilde smiflamistir. Uyum gecerligi
baglaminda yapilan Pearson Momentler ¢arpimi korelasyon analizi sonucunda MYT ve
BUT puanlar1 ile ASIS GZE puanlari arasinda anlamli bir iliski bulunmustur (royep=0,77;
rmyt= 0,72; rgur= 0,55; p< 0,001, n=131). Yordama gecerligi kapsaminda yapilan ¢oklu
dogrusal regresyon analizi sonucunda yordayici degiskenlerin UYEP tanilama puani
tizerindeki goreli onem sirasi; Sozel Potansiyel Endeksi (SPE) (B =0,478), Gorsel
Potansiyel Endeksi (GPE) (B= 0,264) ve Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) (= 0,253)
seklindedir. Yapilan ¢alisma sonucunda ASIS’in 6lciit gecerligine iliskin ek kanitlar
bulunmustur (Koprii ve Ayas, 2020).

ASIS’in sosyal gegerlik ¢alismasi formatérliik egitimi almaya hak kazanan Mili
Egitim Bakanligi’nin (MEB) gorevlendirdigi 37 6gretmen ile yiiriitiilmiistiir. Caligmada
veri toplama araci olarak 40 maddeden olusan ve 6’l1 likert olarak yapilandirilan “ASiS
Uygulayict Degerlendirme Anketi (ASISUDA)” kullanilmistir. Arastirmanin sonunda
anketin genel ortalamasi1 5,26 olarak belirlenmistir. Bu deger ASIS’in sosyal gecerlik
diizeyinin uygulayicilar agisindan oldukea yiiksek oldugunu gostermektedir (Tamul vd.,
2019).
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ASIS yanit siireclerine iliskin gegerlik kaniti kapsaminda uygulayicilarin pilot
uygulama siirecinde ¢ocuklarin ASIS maddelerine yamt verirken gosterdikleri
davranislar1 gdzlemleyip not tutmalar istenmistir. Daha sonra bu notlar ASIS arastirma
ekibi tarafindan yapilan toplantilarda ele alinip degerlendirilmistir (Sak vd., 2016, s. 95).

ASIS ile ilgili yapilan diger arastirmalara bakildiginda Kayacan, Atesgdéz ve Sak
(2020) calismasinda ASiS’in Gorsel Ardil Isleyen Bellek (GAB) alt testinin ¢oktan
se¢meli ve performans temelli 6l¢limleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma sonunda
GAB alt testinin ¢oktan se¢meli ve performans temelli Ol¢limlerine ait giivenirlik
katsayilar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica
performans temelli 6l¢iimiin ¢oktan se¢meli dlgiime oranla ASIS alt testleri ile daha
yiiksek bir iligskiye sahip oldugu goriilmiistiir. Bu bulguya gore performans temelli
GAB'm psikometrik ozelliklerinin daha gii¢lii oldugu ortaya konulmustur (Kayacan,
Atesg06z ve Sak, 2020).

Kiligarslan, Bal-Sezerel ve Sak (2020) yaptig1 ¢alismada ASIS’in SAM alt testini
hiza dayali uygulayarak Bilissel Degerlendirme Sistemi 2 zeka dlgeginin planlanmis
kodlar, planlanmis say1 esleme, sayr bulma ve algisal dikkat ile Reynolds Biligsel
Degerlendirme Olgegi-2'nin hiza dayali isimlendirme ve hiza dayali resim arama alt
testleri ile dl¢iilen alg1 hizi arasindaki iligkiyi incelemistir. Aragtirma sonunda hiza dayali
SAM ile dis dlgiitler arasinda kiiciik iliski bulunmustur. Iliskinin zayif olmasi algi hiz1 ile
muhakeme hizinin farklilagtigini gostermektedir (Kiligarslan, Bal-Sezerel ve Sak, 2020).

Arslan, Sak, Atesgdz (2021) mizah iiretme yetenegi ile genel zeka arasindaki
iliskiyi arastirmistir. Arastirma sonunda mizah yetenegi ile ASIS genel zeka puani ile
endeks puanlar arasinda pozitif ve anlamli bir iligki bulunmustur (reig= 0,819; rspe=
0,756; reke= 0,730; repe= 0,733, p< 0,01). Yordayici degiskenlerin mizah yetenegi puani
tizerindeki goreli 6nem sirasi ise; SPE (B = 0,377), BKE (B= 0,263) ve GPE (= 0,26)
seklindedir. Calisma kapsaminsa zeka ile mizah yetenegi arasinda esik bir degerin olup
olmadigi incelenmis ancak bulunamamustir.

Yilmaz, Ayas ve Sak (2020) ¢alismasinda esik hipotezinin kiigiik yas grubundaki
ogrencilerle yaraticiligin hayal giicii boyutuyla incelenmesini amaglamistir. Calismasinda
zekay1 dlgmek icin Anadolu-Sak Zeka Olgegini, yaraticilign 6lgmek i¢in Yaratict Hayal
Giicli Kuramina ve Guilford yaraticilik gorevlerine dayali olarak gelistirilen Yaratici
Hayal Giicii Kartlarin1 kullanmistir. Arastirma sonucunda zeka ve yaratici hayal giicii

arasinda zayif bir iligki bulunmus ve kiigiik yas gruplarinda esik hipotez
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desteklenmemistir. Yapilan parcali regresyon analizi sonuglarinda akicilik, esneklik,
orijinallik ve toplam yaraticilik puanlari ile genel zeka diizeyi arasinda 120 1Q civarinda
ters bir esik deger etkisi gézlenmistir. Bu durum esik hipotezinin savundugunun aksine
kiigiik yas gruplarinda zekd puanmi 120 IQ iizerine ¢iktikga yaratici hayal giici
becerilerinde avantaj saglamaktadir (Y1lmaz, Ayas ve Sak 2020).

Goriinii (2019) calismasinda anaokuluna devam eden ¢ocuklarin gelisim tarama
testi, okul olgunluk testi ve zeka testi puanlar1 arasindaki iligskiyi incelemistir. Calisma
kapsaminda ASIS, Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme Aract (GECDA), Ankara
Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) ve Metropolitan Okul Olgunlugu Testi erken
cocukluk degerlendirme araglar1 kullanilmistir. Arastirma sonucunda ASIS endeks
puanlar1 ile GECDA alt test puanlar arasinda kiigiik ve orta, AGTE alt test ve toplam
puanlar1 arasinda orta ve yiiksek diizeyde anlamli iliskiler bulunmustur. ASIS endeks
puanlari ile Metropolitan Okul Olgunlugu Testi alt test ve toplam puanlar1 arasinda orta
ve yiiksek diizeyde anlamli iliskiler bulunmustur. Sonug olarak ASIS ile gelisim tarama
testi ve okul olgunluk testi puanlari arasindaki iligkiler incelenerek ASIS'in dlgiit
gecerligine ek kanitlar sunulmustur (Goriinii, 2019).

Sikicikoglu (2019) 6grencilerin liderlik diizeyleri ile zeka diizeyleri ve demografik
degiskenleri arasindaki iliskileri aragtirmistir. Calisma kapsaminda zeka diizeyleri ASIS
ile liderlik diizeyleri Roets Liderlik Degerlendirme Olgegi 6grenci ve dgretmen formlari
ile belirlenmistir. Analiz sonucunda ASIS sonuglari ile liderlik diizeyi arasinda anlamli
ve pozitif iligskiler bulunmustur (reig=0,510, repe=0,272, rspe=0,559, reke=0,446).
Calisma kapsaminda dgrencilerin liderlik diizeylerinin normalin iistiindeki grup lehine

anlamli bir sekilde farklilastig1 gortilmistiir (Sikicikoglu, 2019).

3.3.1.1. Dijital Anadolu Sak Zekda Ol¢egi (d-ASIS)

d-ASIS, ASIS standart uygulamasinda yer alan gorsel alt testlerin (GAB, GES,
GAM, GEB) birebir aktarilmast ve uygulayici yonergelerinin dijital ortamda
seslendirilmesine dayanan bir tablet uygulamasi seklinde gelistirilmistir. d-ASIS
icerisinde gorsel alt testler standart uygulamada verilen sira ile sunulmakta ve standart
uygulamada yer alan uygulama, puanlama ve kayit prosediirlerinin (kisisel bilgi formu,
yonergeler, 6rnek madde anlatimi, bekleme siiresi, cevap siiresi, dogru-yanlig cevaplar,
yasa gore baslangi¢ diizeyi, temel diizey saglama kurali, bitirme kurallar1) tamamin

icermektedir (Sertel, 2019).
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d-ASiS’in gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 Sertel (2019) tarafindan
gerceklestirilmistir.  Giivenirlik kapsaminda i¢ tutarlilik analizi ve kodlayicilar arasi
giivenirlik analizi yapilmistir. d-ASIS’in alt test ve endekslerinin giivenirliginin
belirlenmesi i¢in 292 6grenciye ait ham puanlar kullanilarak Cronbach’s Alpha i¢ tutarlik
katsayilari hesaplanmis. Analiz sonunda GAB (r=0,82) ve GES (r=0,85) alt testileri
yiiksek derecede giivenilir 6lgiimler yaparken, GAM (r=0,94) ve GEB (r=0,92) alt testleri
ile GPE (r=0,94) ve GZE (r=0,96) endekslerinin ¢ok yiiksek derecede giivenilir 6l¢iimler
yaptig1 ortaya konulmustur.

d-ASiS’in Kkodlayicilar aras1 giivenirlik analizi i¢in uygulayict ve tablet
uygulamasinin baslama, test sonlandirma ve puanlama kosullar1 arasindaki tutarliliga
bakilmigtir. Uygulamalar esnasinda tablete ek olarak bir uygulayici, 6grencilerin
yamtlarin1 ASIS standart kayit formlarma kaydetmis ve giinliik olarak karsilagtirmustir.
329 ogrenci ile yiiriitillen calismada d-ASIS biitiin 6grenciler i¢in dogru bir kodlama,
baslama, temel diizey saglama orani verirken, 19 6grenci igin eksik olan algoritma
nedeniyle toplam puani hesaplayamadigi goriilmiistiir. Buna gdre kodlama i¢in %100
uyum elde edilirken toplam puan i¢in %94 uyum elde edilmistir. Puan hesaplamaya
iliskin hata diizeltildikten sonra bu deger de %100 olarak hesaplanmustir.

d-ASIS’in gecerlik ¢alismalar1 uyum gegerliligi, gelisimsel gegerlik, zamandas
gecerlik, sosyal gecerlik bagliklart altinda yiirtitilmiistiir. Uyum gegerliligi kapsaminda
d-ASiS’in ASIS standart form ile arasindaki iliski Pearson korelasyon katsayisi
hesaplanarak incelenmistir. Analiz sonucu elde edilen korelasyon degerleri
incelendiginde GES (0,551) alt testi hari¢ diger tiim alt testler ve bilesik zeka endeksleri
(GAB= 0,728; GAM=0,865; GEB= 0,754; GPE=0,838; GZE=0,912) igin yiiksek
diizeyde oldugu goriilmektedir. Uyum gegerligine ek kanit saglamak amaciyla d-
ASIiS’den ve ASIS standart formdan elde edilen GZE ve GPE ile sadece ASIS standart
formdan elde edilen SZE puanlar1 dis 6lgiit olarak kullanilmistir. Analiz sonunda SZE ile
GPE ve GZE puanlar1 arasindaki korelasyon katsayilar1 hem d-ASIS i¢in hem de standart
ASIS uygulamasi igin anlamli ve yiiksek diizeydedir. Tablet ve standart uygulamaya ait
korelasyon degerlerinin karsilastirilmasi i¢in Fisher z donilisiimii yapildiginda SZE ile
GZE i¢in z = -0,377 (p=0,71) olarak hesaplanirken, SZE ile GPE i¢in z= 0,142 (p=0,89)
olarak hesaplanmistir. Fisher z donilisiimii sonucunda korelasyon degerleri arasinda
anlamli bir farkin bulunmadig1 da goériilmektedir. Bu durum d-ASIS ve ASIS standart

uygulamasinin uyum gegerliginin yiliksek oldugunun kaniti olarak degerlendirilebilir.
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Gelisimsel gegerlik kapsaminda d-ASIS’in yas ve egitim diizeyi ile olan iliskisine
bakilmustir. 4-10 yas arasindaki 292 6grenci ile yiiriitiilen ¢alismada d-ASIS, GES alt
testinin yas ile orta diizeyde, diger alt testler ve endekslerinin yas ile yiiksek diizeyde
korelasyon gostermektedir. Yapilan Fisher z doniisiimii sonrasinda elde edilen z ve p
degerlerinin GES alt testi haricinde diger alt testler ve endeksler i¢in d-ASIS ve ASIS
standart formunun yas ile gosterdikleri korelasyon degerleri arasinda anlamli bir farkin
olmadig1 ve benzer diizeyde iliskiye sahip oldugu acgiklanmaktadir. Gelisimsel gegerlik
kapsaminda d-ASIS ile egitim diizeyi arasindaki iliski incelendiginde sinif diizeyi arttik¢a
ortalama ham puanlarin da arttig1 goriilmektedir. d-ASIS’in ham puanlar ile egitim
diizeyi arasindaki iliskiyi veren korelasyon katsayilar1 incelendiginde, d-ASIS’in GES
(resitim =0,48) alt testinin orta diizeyde, diger alt testler ve endekslerin ise egitim diizeyi
ile yiiksek diizeyde korelasyon gosterdigi goriilmektedir. Yapilan Fisher z doniistimii
sonrasinda elde edilen z ve p degerlerinin GEB alt testi haricinde diger alt testler ve
endeksler icin d-ASIS ve ASIS standart uygulamalarinin egitim diizeyi ile gosterdikleri
korelasyon degerleri arasinda anlamli bir farkin olmadig1 goriilmiistiir. Bu bulgulara ek
olarak ortalama korelasyonunun (ryas= 0,68, regitim diizeyi=0,68) anlamli ve yiiksek diizeyde
bulunmasi d-ASIS’in gelisimsel gecerliginin yeterli diizeyde oldugunu gdstermektedir.

Zamandas gecerlik kapsaminda 4. sinifa devam eden 58 dgrencinin d-ASIS ile
akademik basar1 (Tiirk¢e, matematik, sosyal bilgiler ve fen bilgisi giiz donem sonu not
ortalamalar1) arasindaki iliski incelenmistir. Analiz sonunda korelasyon degerleri 0,321
ile 0,701 araliginda degismekte olup, d-ASIS ve akademik basari arasinda pozitif yonde
anlaml bir iliski bulunmustur. GES ve GEB alt testleri akademik basar1 ile orta diizeyde
korelasyon gosterirken, GAB, GAM alt testleri ile GPE, GZE bilesen endeksleri ise biitiin
derslerle yiiksek diizeyde korelasyon gostermistir.

Sosyal gecerligin incelenmesi i¢in 329 dgrenciye testler sonunda uygulamalari
karsilastiric sorular sorulmustur. Verilen cevaplar incelendiginde dgrencilerin d-ASIS’i
daha eglenceli ve anlasilir bulduklari goriilmiistiir. Etkinligin tekrar yapilmas1 durumunda
ise d-ASIS’i tercih ettikleri ve uygulamay1 begendiklerini ifade etmislerdir. Bu baglamda
d-ASiS’in sosyal gegerliginin yiiksek oldugu séylenebilir (Sertel, 2019).

ASIS ve d-ASIS testlerinden elde edilen Sdzel Potansiyel Endeksi (SPE), Gorsel
Potansiyel Endeksi (GPE), Bellek Kapasitesi Endeksi (BKE) puanlarinin diizeyleri
belirlenirken; 130 ve istii puan c¢ok ileri gelisim, 116-129 puan arast normalin biraz

tizerinde gelisim, 85-115 puan arasi normal gelisim, 70-84 puan aras1 normalin biraz
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altinda gelisim, 69 ve altt puan zayif gelisim olarak adlandirilmaktadir. Genel Zeka
Endeksi (GIQ), Sozel 1Q (SZE), Gorsel 1Q (GZE) puanlarinin diizeyleri belirlenirken 130
ve istii puan tstiin zeka, 116-129 puan aras1 potansiyel grup, 85-115 puan arasi normal,
70-84 puan aras1 riskli grup, 69-55 puan arasi hafif diizeyde zihinsel gelisim yetersizligi,
54-40 puan arasi orta diizeyde zihinsel gelisim yetersizligi, 39 ve alt1 puan ileri diizeyde

zihinsel gelisim yetersizligi olarak adlandirilmaktadir (Sak vd., 2016).

3.3.2. Renkli Progresif Matrisler Testi (RPM)

1948 yilinda Raven tarafindan gelistirilen progresif matrisler birka¢ form olarak
kullanilmaktadir (Raven vd., 1998). Bunlardan biri olan Renkli Progresif Matrisleri Testi,
okul oOncesi donem, =zihinsel gelisim gecikmesi veya yaslilhik durumlart igin
gelistirilmistir. Ayrica RPM fiziksel engelliler, isitme engelliler, dili anlamayan ve
konusamayan bireyler icin de rahatlikla wuygulanabilmektedir., RPM’nin ilk
standardizasyon ¢alismas1 39 maddeden olusacak sekilde 1949 yilinda yapilmstir. ilk
gelistirilen formun 6rneklem grubunu 5-11 yas arasinda 627 ¢ocuk olusturmustur. Bu
caligma sonrasinda 1982 yilinda testin klasik formu olusturulmustur. Amerika, Fransa,
Kanada, Italya, Hong Kong, Hindistan, Almanya gibi iilkelerde testin standardizasyon
calismalar1 klasik form kullanilarak yapilmistir (Cotton vd., 2005). RPM’nin yaygin
kullanimi1 test maddelerinin ezberlenmesine neden olmustur. Bu nedenle 1998 yilinda
RPM paralel form seklinde yeniden diizenlenmistir (Raven, Raven ve Court, 1998).
Calisma kapsaminda da paralel form kullanilmistir.

RPM ii¢ boliimden olusmaktadir. A, AB ve B olarak adlandirilan bu boliimlerin
her birinde 12 madde yer almaktadir. Anlamsiz sekillerden ve 3*3’liikk matrislerden
olusan RPM’de amag matrisler i¢indeki kurallar1 bulup eksik kismi1 verilen alt1 segenek
arasindan bulmaktir. Her boliimiin ilk maddesi ¢ocugun rahatlikla ¢ozebilecegi zorluk
derecesindedir ve maddeler kademeli olarak zorlagmaktadir. En kolay olan ilk maddeler
farklilasmay1 daha sonra gelen zor maddeler ise anoloji, permiitasyon, alternatif oriintii
ve mantikl iligkileri gerektirmektedir (Raven vd., 1998). RPM’de her dogru yanit bir
puan olarak kaydedilmekte ve test sonucunda ii¢ boliime ait toplam puanlar ve bir genel
toplam puani hesaplanabilmektedir. Testi alan kisinin toplam puani ile ilgili yorum
yapilirken ayn1 yas grubundaki ¢ocuklarin sonuglarina bakmak tavsiye edilmektedir. Bu
sayede elde edilen puanlar ile kisiyi smiflandirmak miimkiin olmaktadir. Siiflamalar

asagidaki belirtilere gére yorumlanmaktadir (Raven vd., 1998):
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1.sinif: Testi alan kisinin puani kendi yas grubunun %95 ve iizerinde ise “biligsel
olarak {istlin” diye nitelendirilir.

2.smf: Testi alan kisinin puani kendi yas grubunun %75 ve iizerinde ise “bilissel
kapasitenin iizerinde” olarak nitelendirilir.

3.smif: Testi alan kiginin puani kendi yas grubunun %25 ile %75 lik dilimde ise
“biligsel ortalama” olarak nitelendirilir.

4.smif: Testi alan kisinin puani kendi yas grubunun %25 altinda ise “kesinlikle
ortalama bilissel diizeyin altinda” olarak nitelendirilir.

5.smif: Testi alan kisinin puani kendi yas grubunun %5 altinda ise “biligsel olarak
zay1f” diye nitelendirilir.

RPM’nin gegerlik ve giivenirlik calismalari pek ¢ok iilkede yiiriitiilmiistiir.
Giivenirlik kapsaminda Ozellikle iki yar1 giivenirligi ve test tekrar test giivenirligi
caligmalarinin  yapildigir  goriilmektedir. Jensen tarafindan yiiriitilen calismaya
Amerika’da okul 6ncesinden altinct sinifa kadar farkli etnik kimlige sahip 1662 ¢ocuk
katilmistir. Testin iki yar1 giivenirliginin 0,90 olarak hesaplandigi calismada etnik kimlik
ve cinsiyete yonelik bir farkin olmadig1 da raporlanmistir. Kuveyt, Singapur, Cin, Tayvan
gibi tilkelerde de benzer ¢aligsmalar yiiriitiilmiis ve giivenirlik katsayilar1 0,80 iizerinde
bulunmustur (Raven vd., 1998).

Hindistan, Kanada gibi farkli iilkelerde test tekrar test giivenirligi ¢alismalari
yapilmistir. Hindistan’da yapilan ¢alismada, birinci ve besinci siif arasinda 6grenim
goren 1017 oOgrencinin ic¢inden segilen 100 Ogrenciye 2-3 hafta ara ile RPM
uygulanmistir. Analiz sonunda elde edilen test tekrar test giivenirligine iliskin deger 0,86
olarak hesaplanmistir. Kanada’da 27 ¢ocuk ile yiiriitiilen test tekrar test sonucu ise 0,87
olarak bulunmustur (Raven vd., 1998).

Gegerlik kapsaminda farkli iilkelerde yiiriitillen ¢alismalar incelendiginde
Almanya’da tigiincii sinifa giden 180 6grenci ile yiiriitiilen arastirma sonrasinda ii¢
faktorlii bir yap1 ortaya ¢ikmis ve bu faktorlerin toplam varyansin %36’sim1 agikladigi
tespit edilmistir. Amerika’da 783 6grenci ile yiiriitiilen ¢alisma sonunda da varyansin
%41’1ni agiklayan ti¢ faktorlii bir yap1 ortaya konulmustur (Raven vd., 1998).

Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalardan ilki Bildiren, Kargin ve Korkmaz (2017)
tarafindan gerceklestirilmistir. Arastirma kapsaminda 4-6 yas araligindaki ¢ocuklar i¢in
RPM’nin gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 yapilmistir. Glivenirlik analizleri igin test-

tekrar test, paralel form giivenirligi kullanilmistir. Gegerlik analizleri kapsaminda da
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RPM ile Bender-Gestalt Gorsel Motor Algilama Testi, WISC-R ve TONI-3 testleri
arasinda iliski diizeyi Pearson Momentler Carpimi formiiliyle belirlenmistir.
Aragtirmanin ilk bulgusu madde giigliik diizeyleri ile ilgilidir. Buna gore Set A, AB ve B
maddelerinde yas artigina uygun olarak dogru cevaplanma yiizdesi zor yanitlamadan
kolay yanitlamaya dogru ilerlemektedir. Ayrica setlerin maddeleri cinsiyete gore anlaml
bir farklilikta gdstermemektedir. Yapilan bir diger analizde RPM puanlarinin ¢ocuklarin
takvim yaslarina bagl olarak anlamli bir sekilde degistigi gozlenmistir. Yaslar arasi
farklarin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan analiz sonuglarina
gore; A Seti, AB Seti, B Seti ve Set Toplamda takvim yaslar1 5.3- 5.8 arasi olan ¢ocuklarin
puanlarinin, takvim yaslar1 4.9-5.2 arasi olan ¢ocuklardan daha fazla, takvim yaslar1 5.9-
6.2 arast olan ¢ocuklarin puanlarinin, takvim yaglart 5.3-5.8 ve 4.9-5.2 arasi olan
cocuklardan daha fazla oldugu belirlenmistir. Giivenirlik baglaminda dort hafta ara ile
yapilan test tekrar test ¢alismasi sonunda A Seti ile test tekrar test sonuglari arasinda
diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu (r= 0,268; p<0,01); AB Seti ile orta
diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu (r= 0,436; p<0,01); B Seti ile orta diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski oldugu (r= 0,350; p<0,01); toplam test ile orta diizeyde, pozitif
ve anlamli bir iligki oldugu (r= 0,551; p<0,01) goriilmektedir. Gegerlik kapsaminda
yapilan analiz sonuglar1 incelendiginde RPM toplam test puanlari ile Bender, WISC-R ve
TONI-3 arasinda biiyiik bir iligski oldugu goriilmiistiir (rgender= -0,702, p<0,01; rwisc-r=
0,625, p<0,01; rroniz= 0,834, p<0,01).

Tiirkiye’de RPM ile ilgili yapilan diger bir ¢alisma Karateke (2019) tarafindan
gerceklestirilmistir. Aragtirma kapsaminda bir ay ara ile yapilan test tekrar test analizi
sonucunda A setinde tekrarlt uygulamalar1 arasinda anlamli iligki bulunmadigi (r=0,18,
p< 0,01) ancak AB (r= 0,48, p< 0,01) ve B setleri (r= 0,45, p< 0,01) ile toplam puanlarin
(r= 0,60, p< 0,01) tekrarli uygulamalar1 arasinda orta diizeyde iliski bulundugu tespit
edilmistir. Arastirmada ytriitiilen gecerlik ¢alismasi kapsaminda yapilan temel bilesenler
analizi sonunda elde edilen 3 faktorlii yapinin toplam varyansin %31,55’ini acikladig:

bulunmustur.
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3.4. Biligsel Miidahale Programi (BMP)

3.4.1. Bilissel Miidahale Programi’nin yapisal ozellikleri

degerlendirme yaklagiminin (Budoff'un 06grenme potansiyeli

Calisma kapsaminda yiiriitiillen Bilissel Miidahale Programi pek ¢ok dinamik

Olctim yaklagimi,

Guthke’nin Leipzeig Ogrenme Testi, Carlson ve Wiedl’in smrlar test etme yaklasimi,

Brown’nun asamali uyaran yaklagimi) sentezinden olugsmaktadir. Bu yaklagimlarin ve

BMP’nin temel yapisal 6zellikleri Tablo 3.5’te yer almaktadir.

Tablo 3.5. BMP gelistirme stirecindeki dinamik degerlendirme yaklasimlar: ve BMP ’nin yapisal ozellikleri

Ogrenme Leipzeig Sinirlar: Test Asamal Uyaran Bilissel Miidadahale
Potansiyeli Ol¢iim  Ogrenme Testi  Etme Yaklagim Yaklasimi Progam
3
£ Budoff Guthke Carlson ve Wiedl Brown Kogak ve Sak
-]
g : : Simiflama Siniflama
g Simiflama lyilestirme lyilestirme fyilestirme fyilestirme
= Ontest- Ontest- Ontest- Ontest- Ontest-
§ Miidahale- Miidahale- Miidahale- Ogrenme-Siirdirme- ~ Miidahale-
e Sontest Sontest Sontest Transfer Sontest
-Hem degerlendirme
2 -Degerlendirmeden -Degerlendirme  -Degerlendirme - . igerisinde hem
< N .o Lo -Degerlendirme -
< bagimsiz icerisinde icerisinde icerisinde bagimsiz
= -Zeka testi puanini -Geligimi -Planlamaya -géomlar arast gec -Birincil ve ikincil
= artirmak destekleme aracilik etme geets etkilesim alanini
geligtirme
; . . Kademeli Sozellestirme ile
~ Ipuglart ile zeka e . - e e Cae
= dloeklerindeki Ogretim ile organizasyon Kademeli 6gretim ile ~ Kademeli 6gretim ile
>~ Y ipucu sayisini becerileri transfer verimliligi becerileri 6gretme
etkinlikleri 6gretme .
azaltma gelistirme
22 Miidahale sonrasi Ipucu sayis1 ve . Ipucu sayis,
=] 4 oo Ipucu sayis1 ve ; - g ..
— & etkinlikleri dogru test tamamlama . . Ipucu sayisi sozellestirme Ve erisi
83 L sozellestirme "
= yapma suresi puani (sontest-Ontest)
B = Blok tasarmu, Myhakeme Alg, Dilbilimsel L . Tablo 3.6’da yer alan
£ 0 . (sozel, sayisal, L Harf dizisi, matrisler . .
5.2 matrisler . kavramsal bilgi icerikler
sekilsel)
S SZ;SIfZ?rgljigeu}{akm Ogrenilen becerilerin
é Yok Yok Yok . U farkli sorulara
© gerektiren sorular ile - .
= transfer edilmesi
uzak transfer
g
fg‘ Bireysel Bireysel Bireysel Bireysel Bireysel ve Grup
>

BMP’nin diger dinamik degerlendirme yaklasimlari ile yapisal olarak benzesen

yonleri bulunmaktadir. Sandvi¢ (6n test-miidahale-son test) modelinin benimsendigi
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calisma Budoff'un 06grenme potansiyeli Ol¢iim yaklagiminda oldugu gibi
degerlendirmeden bagimsiz bir miidahale siireci icermektedir ve On test-son test
arasindaki fark gelisimin goOstergesi olarak degerlendirilmektedir. Budoff test
performansi tizerindeki etkilerin, gocugun teste asina olmasi ve stratejiler 6gretilmesi
durumunda hafifletilebilecegini diisiinmiis ve miidahale agsamasini test sorularina benzer
bir igerik ile ylritmistir (Sternberg ve Grigorenko, 2002, s. 73). Ancak BMP
kapsaminda yiiriitilen dinamik degerlendirme siirecinin miidahale asamasinda test
maddelerine benzer bir icerik sunulmasi yerine maddelerin Ol¢tiigii becerilerin
gelistirilmesi amaclanmigtir. Egitim ile Ogrencilerden beklenen BMP siirecinde
ogrendikleri veya gelistirdikleri becerileri son test asamasinda test maddelerinin
¢Oziimiine transfer etmeleridir. Bu baglamda yiiriitilen dinamik degerlendirme
calismasinda, Brown’un asamali uyaran yaklagiminda oldugu gibi, yakin ve uzak transfer
etme becerileri Onemli bir yere sahiptir (Pohner, 2008). BMP siirecinde verilen
arabuluculuk pek cok dinamik degerlendirme yaklasiminda oldugu gibi standart bir
prosediir icermektedir. Bes asamadan olusan arabuluculuk asamalarinda Ortiikten agiga
dogru giden ipucu yonergeleri verilmektedir. BMP’nin bir 6zelligi de dogru yanit veren
Ogrencilere cevabin nedenini acgiklatmaktir. Yapilan bu sdézellestirme Guthke’nin
Leipzeig Ogrenme Testi yaklasiminda oldugu gibi rastlantisal cevaplarin 6niine gegmek
(Pohner, 2008) ve Carlson ve Wiedl’in (1992) sinirlar1 test etme yaklagimindaki gibi
Ogrencilerin diistinme siireclerini anlamak i¢in yapilmaktadir.

BMP’nin gelistirme siirecinde faydalanilan yaklagimlardan ayrigan en 6nemli
0zelligi bireysel uygulanabilirliginin yani sira 6gretmenler tarafindan sinif ortaminda da
miidahalenin yapilabilmesidir. Akademik alanlarda (matematik, fen, dil 6gretimi gibi)
dinamik degerlendirmenin sinif uygulamalari ile ilgili 6rnekler olsa da biligsel alanlar ile
ilgili miidahale stirecleri genellikle bireysel yapilmaktadir. Ancak BMP daha fazla sayida
Ogrencinin esit firsatlardan yararlanmasi, zaman ve maliyet agisindan avantajli olmasi,
ogretmenlerin kolayca sinif ortaminda uygulayabilmesi ve miifredata entegre edilebilir
olmasindan dolayi kiimiilatif yaklagimli grup dinamik degerlendirme 6rneklerinden birini
sunmaktadir. Bu kapsamda 6gretmen becerilere ait her bir soruyu siiftan bir 6grenci ile
cozerek ¢ocugun birincil etkilesim alanina miidahale etmekte; arabuluculugu tiim sinifa
yonelterek de ikincil etkilesim alanina miidahale edip hem bireysel hem de sinifin

yakinsak gelisim alanini gelistirmeye ¢aligmaktadir.
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BMP siirecinde degerlendirme hem program igerisinde hem de programdan
bagimsiz bir sekilde yapilmaktadir. Programdan bagimsiz degerlendirme BMP’nin zeka
gelisimi lizerindeki etkisini gormek icin benzer igerikli zeka testleri kullanilarak
yuriitiilmektedir. Bu degerlendirme 6zellikle dezavantajli durumdaki ¢ocuklarin zeka
testlerinden diisiik puan alarak yetenek kaybmin yasanmasma engel olmak igin
yapilmalidir. Programin igerisindeki degerlendirme ise Ogretmenin siirecte alacagi
degerlendirme notlar1 ile yapilmaktadir. BMP 6gretmen kitabinda 6grencilerin kaginci
miidahalede cevap verdigi, dogru cevabi acgiklayip agiklayamadig ile ilgili kodlamalar
yapmasini saglayan bir boliim yer almaktadir. Bu kisim 6grencinin gelisiminin takip
edilmesi, belirli beceri alanlarinda ne tiir destege ihtiya¢ duydugunu gostermesi, gerekirse
o beceri alanlarina 6gretmenin yogunlasmasi i¢in yol gosterici olmasi agisindan biiyiik
oneme sahiptir. Siiregte Ogrencilere yonelik alinan notlar ve kodlamalar 6grencideki
gelisimi basit ama etkili bir sekilde takip etmek adina ek veri sunmaktadir. Bu baglamda
BMP sadece biligsel siireci gelistirmekle kalmayip, dgrencilerin akademik ihtiyaglarini
destekleyici veriler de sunmaktadir.

BMP, ASIS’in GAM ve GES alt test becerilerinin dinamik degerlendirme
stireglerini icermektedir. Bu alt testlerin se¢ilmis olmasinin temel nedeni, yapilan uzman
goriismesi sonunda, kapsadigi becerilerin dinamik degerlendirme siirecinde yer alan
miidahale agsamasina daha uygun olmasidir. Ayrica GAM ve GES alt testleri RPM dahil
pek ¢ok zeka 6lgeginin degerlendirdigi bilissel becerileri kapsamaktadir. GAM alt testi
akict zekayr ve gorsel muhakemeyi analojiler yoluyla 6lgmektedir. GAM alt testinin
kapsadig1 beceriler; Qorsel uyaranlar arasinda iligki kurma, iliskileri kodlama ve
haritalama, gorsel uyaranlarla akil yiirtitme ve analoji kurmadir. GES alt testi de akici
zekaya yonelik becerileri degerlendirmektedir. Bu alt test gorsel algisal ayirt edicilik,
gorsellestirme, gorsel ve zihinsel esneklik, uzamsal iligki kurma ve gérsel manipiilasyon
becerilerini 6lgmektedir. Bilissel Miidahale Programinda yer alan beceriler ve bu

becerilerin 6gretildigi icerik Tablo 3.6’da verilmistir.
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Tablo 3.6. BMP de yer alan beceriler ve egitim igerigi

Modiil Beceri Egitim Icerigi

Aynisii bulma
Ayt Etme (AE) Farkli olan1 bulma

Pargadan biitiinii bulma

Tiimevarimsal Akil Yiiriitme (TV)

Akl Yiirlitme Bulmaca
Timdengelimsel Akil Yiriitme Biitiinden par¢ay1 bulma
(TG) Bulmaca
Uzamsal Yo6nelim (UY) Y.e”m _bulma
Simetri

Uzamsal Diigsiinme

Nesneleri bulma

Uzamsal Gorsellestirme (UG) Nesneleri déndiirme

Sonrakini bulma
Mliski Kurma (IK) Anlamlilik bulma

Mliski Anlamsizlik bulma

Benzerlik bulma

Analoji Kurma (AK) Analojik tamamlama

3.4.2. Bilissel Miidahale Programi’nin gelistirilme siireci
Biligsel Miidahale Programi’nin gelistirilme siireci Tablo 3.1.’de yer alan bes
asamada gerceklesmistir.

1. Asama: Ilk asamada alanyazimn taranarak dinamik degerlendirme uygulamalar
incelenmis, yapilan ¢aligmanin gereksinimi, 6zellikleri, 6zglin olmasi gereken noktalar
belirlenmistir.

2. Asama: Ikinci asamada programin tasarimina gecilmistir. Bu asamada alan yazin
taramasina devam edilmis, okullar belirlenmis, degerlendirme araglarindaki 6gretilecek
beceriler secilmis, beceriler ile ilgili konu kapsam ve igerikler analiz edilerek teorik alt
yap1 hazirlanmis, calisma takvimi olusturulmustur.

3. Asama: Programin ilk taslagi olusturulmustur. Yapilan goriismelerde Biligsel
Miidahale Programi’nin ilk olarak 9 hafta, haftada 2 giin ve gilinde 2 etkinlik olacak
sekilde planlanmasina karar verilmistir. Miidahale programinin deneme uygulamasinda
kullanilacak 36 etkinlige karar vermek icin 154 etkinlikten olusan bir havuz
olusturmustur. Akil yiiriitme modiiliinde 73 (ayirt etme 25, tiimevarimsal akil yiiriitme
24, timdengelimsel akil yiiriitme 24), uzamsal diisiinme modiiliinde 50 (uzamsal yonelim
26, uzamsal gorsellestirme 24), iliski modiiliinde 31 (iliski kurma 16, analoji kurma 15)

etkinlik yer almaktadir.

61



Etkinlikler kapsam gecerligi baglaminda zeka, tistiin zeka ve yaraticilik alaninda
calisan 3 doktor ve 8 bilim uzmani olmak {izere 11 uzman ve okul 6ncesi alaninda ¢aligsan
2 okul 6ncesi bilim uzmani, 6 okul oncesi O6gretmeni tarafindan degerlendirilmistir.
Kapsam gecerligi, hazirlanan maddelerin Olg¢lilmesi planlanan yapiy1r temsil etme
diizeyidir (Haynes, Richard ve Kubany, 1995, s. 238). Bu baglamda uzman goériisleri ile
teorik agidan tutarli olmayan etkinlikleri eleyip, i¢erigi hedeflenen yapiy1 6lcecek sekilde
uygun hale getirmek icin ilk olarak likert 6lgegin orta noktasi madde kabul esigi olarak
belirlenmistir (Farias vd., 2008). Calismada 4’lii likert kullanildig1 i¢in verilen puan
ortalamasi 2.5 degerinin altinda kalan etkinlikler ¢ikartilmistir. Calismada kullanilan bir
diger olgiit madde kapsam gecerligi indeksidir (M-KGI). Davis (1992) tarafindan
gelistirilen teknikte M-KGI, 4°1ii likert tipi degerlendirmelerde 3 ve 4 puan veren uzman
sayilarinin toplam uzman sayisina bolliinmesi ile elde edilmektedir. Madde se¢imi
yapilirken kimi arastirmalarda 0,80 (Lynn, 1986; Polit ve Beck, 2006), kimi
aragtirmalarda 0,50 (Kararmaz, 2019; Saxe ve Weitz, 1982) degeri esik olarak
belirlenmigtir. Bu calisma kapsaminda 0,80 degerinin altinda kalan etkinlikler
cikartilmistir. Calismada kullanilan bir diger 6l¢iit kapsam gegerlik oramdir (KGO).

KGO degeri hesaplanirken kullanilan formiil (Lawshe, 1975):

KGO=% 1
N/2

Formiildeki “Nu” etkinliklerin uygun (3 ve 4 puan verenler) olduguna karar veren uzman
sayisi, N ise goriis belirten toplam uzman sayisin1 gostermektedir. Yapilan islem sonrasi
0 ve altinda deger alan maddeler ¢ikartilmalidir. Ayrica maddeler pozitif deger alsalar
dahi a= 0,05 anlamlibk diizeyinde kapsam gecerlik élciitine (KGO) bakilmalidir
(Lawshe, 1975). KGO degerleri maddenin uygunluguna karar verilebilmesi i¢in en az kag
uzmanin onay vermesi gerektigini belirlemede kullanilir ve uzman sayisina gore
degiskenlik gostermektedir. Yapilan calismada Ayre ve Scally (2014)’nin ortaya koydugu
KGO degerleri dikkate alinmistir. Buna gore zeka, iistiin zeka ve yaraticilik alaninda 11
uzman katildig1 i¢cin buna dair verilerde esik deger 0,636; okul Oncesi alanindan 8
Ogretmen ve uzman katildigi i¢in buna dair verilerde esik deger 0,75 olarak belirlenmistir.
Kapsam gegerliligi baglaminda son olarak kapsam gecerligi indeksine (KGI) bakilmistir.
KGI kabul edilen biitiin maddelerin ortalama KGO’lar1 hesaplanarak elde edilmektedir.
Cikan sonucun KGO degerinden biiyiik olmasi kalan maddelerin kapsam gegerligine

sahip oldugu anlamina gelmektedir (Lawshe, 1975). Buna gore KGI degerleri de calisma
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kapsaminda zeka, listlin zekd ve yaraticilik alaninda ¢aligan uzmanlardan elde edilen
verilerde esik deger 0,636, okul Oncesi alanindan ¢alisan uzman ve 6gretmenlerden elde
edilen verilerde esik deger 0,75 olarak belirlenmistir.

Etkinliklerin degerlendirilmesi i¢in olusturulan form zeka, {istiin zeka ve
yaraticilik alaninda calisan uzmanlar ve okul Oncesi alaninda c¢alisan uzman ve
ogretmenler igin ayr1 ayr1 hazirlanmistir. iki form da lgek gelistirme ile ilgili ders almis
tic doktora Ogrencisine gonderilmistir. Bu kisiler hazirlanan formu igerik, amaca
uygunluk, kullanishlik, yazim ve dil agisindan degerlendirmistir. Buradan elde edilen
bilgiler 1s181nda asil degerlendirme formlari olusturulmustur. Havuzdaki etkinlikler ilk
olarak zeka, istiin zeka ve yaraticilik alaninda ¢alisan 11 uzman kisi tarafindan asagidaki
sorular dikkate alinarak degerlendirilmistir.

e Etkinlik degerlendirilen beceriyi temsil ediyor mu?
e Yonerge yeteri kadar agik ifade edilmis midir?

e Aciklama ¢6ziimiin anlasilmasi i¢in yeterli midir?
e ipugclar rtiikten aciga siralantyor mu?

e ipugclar soru ¢dziimii i¢in yeterli midir?

Yapilan analizler sonucunda 18 etkinlik yukarida belirtilen esik degerlerin altinda
kaldig1 i¢in ¢ikarilmis ve kalan etkinlikler 2 okul 6ncesi bilim uzmani, 6 okul oncesi
O0gretmeni tarafindan asagidaki kriterlere gore degerlendirilmistir.

e Etkinlik hedef kitle acisindan (5 yas) kolay anlasilabilir mi?
e Etkinlik sinifta uygulanabilir mi?

e Etkinlik dikkat ¢ekici mi?

e Yonerge yeteri kadar acik ifade edilmis mi?

e Aciklama ¢6ziimiin anlagilmasi i¢in yeterli mi?

e Ipuglar sorularin ¢dziimii icin yeterli mi?

Bu degerlendirme sonunda da 20 etkinlik daha ¢ikarilmigtir. Kalan etkinlikler
icerisinden istatistiksel degerleri yiiksek olan 36 etkinlik verilen doniitlere gore
diizeltilmistir. Secilen 36 etkinlik kapsam gecerlik verileri EK-2 ve EK-3 yer almaktadir.

Icerik hazirlandiktan sonra esas uygulamanin yapilacagi okuldan deneme
uygulamalarin1 yapacak smniflar belirlenmistir. Deneme uygulamasma katilacak
Ogrencilerin esas uygulamalar basladiginda 1. siifa gecip calisma kapsami disinda
tutulacagi i¢in deneysel isleme zarar vermeyecektir. Bu siirecte uygulama okulundaki
yonetici ¢galismaya ve is birligine acik 3 6gretmen ile gériismiis ve siirecten bahsetmistir.
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Ogretmenler ¢aligmaya istekli olduklari belirterek deneme uygulamas: siirecine dahil
olmustur. Belirlenen sinifin 6gretmenleri ile online platform tizerinden toplant1 yapilarak
Biligsel Miidahale Programi tanitilmis ve siiregte yapilacaklar anlatilmistir. Belirlenen 36
etkinlik deneme uygulamasini yapacak 6gretmenler tarafindan asagidaki kriterlere gore
degerlendirilmis ve etkinliklerin uygulanabilir olduguna karar verilmistir.

e Etkinlik (Kolay/Orta/Zor)

e Yonerge (Uygun/Kismen/Degil)

e Aciklama (Uygun/Kismen/Degil)

e Miidahale ((Uygun/Kismen/Degil)

Etkinlikler belirlendikten sonra ilk denemeye gecilmistir. Pandemi nedeni ile
okullar sinirh siire agik kalmistir. Ayrica siniflar iki gruba ayrilarak haftanin iki gilinii
okula gelmislerdir (Pazartesi-Sali ve Persembe-Cuma). Deneme uygulamasinin yapildigi
calisma grubunda toplam 32 kisi yer almaktadir. Etkinliklerin uygulanabilirligini
degerlendirmek icin 36 etkinlik 12’serli gruba bdliinerek iic smifta farkli uygulama
sekilleri ile denenmistir (A-B-C). Tablo 3.7°de etkinliklerin uygulandigi gruplar yer

almaktadir.

Tablo 3.7. BMP 'nin deneme uygulamaswin yapildigi gruplar ve etkinlikler

Pazartesi-Sah Persembe-Cuma
Ogretmen 1 A Kitapgigi (5 6grenci) B Kitape¢ig1 (6 6grenci)
Ogretmen 2 A Kitapgig1 (5 6grenci) C Kitapgigi (5 6grenci)
Ogretmen 3 B Kitapcig1 (5 6grenci) C Kitapcig1 (6 6grenci)

4. Asama: BMP’nin deneme uygulamasi sonrasi bazi diizeltmeler yapilmis ve
kararlar almmustir. Ik karar etkinliklerin uygulama sekli ile ilgilidir. Ogretmenler
etkinlikleri ii¢ farkli sekilde uygulamistir. Ogretmen 1 etkinlikleri herhangi bir yere
yansitmamis, tim Ogrencilerin gorebilecegi sekilde kitapgigr tutarak etkinliklerin ilk
maddesini anlatmis ve etkinliklerin kalanin1 ¢ozmeleri i¢in 68rencilere zaman vermistir.
Ogrencilerin etkinlikleri bitirdiginden emin olduktan sonra rastgele dgrenci secerek
dinamik degerlendirme siirecini ylriitmiistiir. Etkinlikler sinif ortaminda ¢oziildiikten
sonra 0gretmen ylizeysel bir sekilde 6grencilerin yaptiklarini incelemis, hata yapan veya

yardim isteyen 6grenciler ile dinamik degerlendirmenin miidahale siirecini uygulamistir.
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Bu yontemin uygulanmasi kiigiik gruplarda oldukga pratik olsa da &grenciler akran
o0grenmesinden faydalanamamuistir.

Ogretmen 2 arastirmacinin temin ettigi projeksiyon cihazi ile etkinlikleri tahtaya
yansitmis, ilk etkinligi anlatmis, sirasi ile Ogrencileri tahtaya kaldirarak dinamik
degerlendirme siirecini yiiriitmiis, daha sonra etkinlikleri kitap¢iklarina yapmalari igin
Ogrencilere zaman verilmistir. Bu yontem akran 6grenmesini de sagladigi i¢in daha etkili
oldugu soylenebilir. Ancak 6grenciler tahtaya kalkti§i zaman etkinlikleri ¢ozerken
projeksiyon cihazlarimin oniine geldikleri i¢in etkinlikler kapanmistir. Bu nedenle
Ogretmen 2 son hafta etkinlikleri Ogretmen 3’iin kullandigi yéntemi kullanarak
televizyon {lizerinden yapmistir. Projeksiyonun kullanildigi yontem ozellikle akilli
tahtalarin oldugu siniflarda daha islevsel kullanilabilecegi diisiiniilmektedir.

Her smifta tiim 6grencilerin gorebilecegi yerde ancak dgrencilerin boylarina gore
yiiksekte televizyon bulunmaktadir. Ogretmen 3 etkinlikleri televizyona yansitmis, sirasi
ile Ogrencileri tahtaya kaldirarak dinamik degerlendirme siirecini ylritmistiir.
Televizyon 0Ogrencilerin boyundan biraz yliksekte oldugu i¢in Ogrenciler bir
masaya/sandalyeye ¢ikarak etkinlikleri yapmistir. Daha sonra etkinlikleri kitapgiklarina
yapmalar1 igin Ogrencilere zaman verilmistir. Bu yontem hem O6grencilerin akran
ogrenmesine hem de tiim etkinliklerin 6grenciler tarafindan rahatca goriilmesine olanak
saglanmistir. Ogrencilerin etkinlikleri ¢ozerken yiiksege cikmalari ve televizyon
ekranmin akilli tahtalara gore daha kiiclik olmas1 bu yontemin dezavantajlari arasinda
sayilabilir. Ancak diger yontemler ile kiyaslandiginda 6grencilerin bu sekilde daha fazla
verim aldig1 gbzlenmis ve asil uygulamada etkinliklerin televizyon ekranina
yansitilmasina karar verilmistir.

On uygulama sonrasi alman kararlardan bir digeri bir giinde uygulanacak etkinlik
sayist ile ilgili olmugstur. Etkinlikler haftanin iki giinii giinde iki etkinlik olacak sekilde
planlanmistir. Deneme uygulamasi yapilmadan once tecriibeli 6gretmenlerden alian
goriiglere gore her bir etkinligin uygulama siiresinin yaklastk 20 dk. olacagi
Ongoriilmiistiir. Uygulama esnasinda ise iki etkinligin 15-20 dk. i¢inde tamamlandigi
goriilmiistiir. Uygulama yapan 6gretmenler ile goriisiildiiglinde bir giinde dort etkinlige
kadar rahatlikla uygulanabilecegi sOylenmistir. Bunun denemesi yapildiginda
ogrencilerin ii¢ etkinlige kadar oldukga ilgili olduklar1 dérdiincii etkinlikte dikkatlerinin
yavas yavas dagildigr goriilmistiir. Bu baglamda asil uygulamalarda giinde ii¢ etkinligin

uygulanmasina karar verilmis ve etkinlik sayis1 54’e ¢ikmistir. Kullanilacak 54 etkinlik
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kapsam gegerligi baglaminda toplanan uzman goriisleri dikkate alinarak belirlenmistir
(EK-4 ve EK-5). Belirlenen etkinlikler deneme uygulamasi yapan Ogretmenlere
gosterilerek kolaydan zora dogru siralanmis, arastirmaci da etkinlikteki becerileri baz
alarak tekrar siralama yapmis ve BMP’nin deneysel islemde kullanilacak kitapg¢igini
hazirlamistir.

Etkinlikler uygulanirken sinifta yapilan gézlemler sonrasinda anlam karmasasina
neden oldugu igin iki etkinligin renklerinde degisiklik yapilmistir. Ayrica labirent ve yol
bulma gibi ¢aligmalarda 6grencilerin kendi etkinlik kagitlarinda yaptiklar1 ancak ¢izme
sanslart olmadig1 i¢in televizyon iizerinde gosterirken zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bu
nedenle bu tarz ¢izmeli, boyamali, yazmali etkinlikler yerine asil uygulamada
eslestirmeli, gostermeli veya sadece konusmali etkinliklere yer verilmesine karar
verilmistir.

Etkinliklerin zorluk diizeyine bakildiginda, genel olarak siniftaki 6grencilerin
etkinlikleri miidahale asamasina gerek duymadan ¢ozebildikleri goriilmistiir.
Miidahaleye gerek duyulan etkinlikler ise ikinci veya tiglincii asamada anlasilip
coziilmektedir. Arastirmaci bu asamada etkinliklerin kolay oldugunu diislinse de
O0gretmenler donem basinda uygulandigi zaman 6g8rencilerin daha fazla miidahaleye
ihtiya¢ duyacaklarini, etkinliklerin kolay olmadiklarini belirtmistir. Ogrenciler her ne
kadar miidahale agsamasina ihtiya¢ duymadan etkinlikleri yapsalar da ¢6ziimii anlatma
asamalarinda akran 6grenmesinin gerceklestigi diisiiniilmektedir. Deneme uygulamasi
stirecine bakildiginda ilk etkinliklerde ¢o6ziimii anlatmakta zorlanan Ogrencilerin
ilerleyen giinlerde kendilerini daha 1yi ifade ettikleri, akranlarinin ¢6ziim stratejilerinden
faydalandiklari, benzer ifadeler ile ¢oziimii anlattiklarr goriilmiistiir.

On uygulama bitikten sonra dgretmenler ile yapilan gériisme sonrasinda Ogretmen
2 ve Ogretmen 3 o6grencilerde ilerleme oldugunu belirtmis, Ogretmen 1 degisimi
gozlemleyemedigini sOylemistir. Nedeni olarak 6grencilere bu etkinlikleri tam yemek
oncesi uyguladigi i¢in Ogrencilerin bir an Once etkinlikleri tamamlamak istedikleri,
smifta arastirmacinin varhiginin baski olusturmasi, bu etkinliklerin dersin bir pargasi
olarak degil bir aragtirma i¢in yapildigin1 belirtip 6grencilerin kendilerini katilmaya
mecbur hissetmeleri olarak agiklamistir. Ayrica 6grencilerin okula geldikleri her giin bu
etkinlikleri yapmalarinin da baski olusturabilecegini, pandemi sonrasi her giin okula
gelen Ogrencilerin sadece iki glinde bu etkinlikleri yapacaklart i¢in daha fazla keyif

alacaklarini belirtmistir. Bu tecriibe sonrasi etkinliklerin yemek saatinden hemen 6nce ve
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sonra yapilmamasina karar verilmistir. Ayrica 6gretmen egitimleri esnasinda etkinlikleri
dersin bir pargasi gibi sunulmasmnin gerekliligi de ortaya ¢ikmustir. Ogretmen 2 renkli
yazicilart olmadigi igin etkinlik kagitlarinin genelde siyah-beyaz oldugunu belirtmistir.
Ancak Bilissel Miidahale Programindaki etkinliklerin renkli olmasinin 6grencilerin
dikkatini cektigini ve yapmaktan keyif aldiklarini belirtmistir. Arastirmacinin sinifa
girerken 6grencilerin istekli olmasi ve arastirmaci ile iletisime ge¢meleri bu durumu
destekler niteliktedir. Ogretmen 3 dzellikle diger etkinliklerde geri kalan iki 6grencideki
gelisime dikkat ¢ekerek, bu etkinliklerin ilgisiz aile ile yasayan ve sinifa gore biraz daha
geride olan 6grencileri yakalayabildigini belirtmistir. Genel olarak bakildiginda deneme
uygulamasi sonrasi 6gretmenler etkinlikleri ilgi ¢ekici ve uygulanabilir bulmustur.

5. Asama: Deneysel islemin gecgeklestigi ve BMP’nin zeka puanlari iizerindeki
etkisinin sinanmasi asamasidir. Bu asamanin ¢aligma takvimi EK-6’da yer almaktadir.
Arastirmaci ilk olarak Ekim 2021 tarihinin ilk haftasi uygulama okulundaki yoneticiler
ile goriismiis, okul saatleri, dogum tarihli 6grenci listeleri, 6n ve son test yapacagi odanin
yeri ile ilgili bilgiler almistir. Daha sonra 9 okul dncesi 6gretmeni ile goriismiis (4 yas
grubu ¢alismaya dahil edilmemistir) ve veli izin kagitlar1 da bu esnada dagitilmistir.
Goriisme esnasinda hazirlanan BMP kitap¢igini 6gretmenlere gdstermis ve uygulama
siirecinden bahsetmistir. 2 O6gretmen deney grubunda olmak istemediklerini, BMP
siirecini bazi nedenlerden dolayr (siniflarinda kaynastirma ogrencisi bulunmasi,
etkinliklere zaman ayirmak istememe vb.) yiirlitemeyeceklerini belirterek direkt kontrol
grubuna dahil olmustur. Kalan simiflardan 4 tanesi kura ile belirlenerek deney grubu
olarak atanmuis, diger 5 sinif ise kontrol grubu olusturmustur. Arastirmaci 6.10.2021 tarihi
itibari ile &n test verilerini toplamaya baslamistir. Ug hafta boyunca okula devam eden
ve belirli kriterlere uyan (daha dnce ASIS uygulanmamus, 6zel egitim tanisi almamus,
ailesi izin veren, calismaya katilmaya goniillii) 173 68renciye arastirmaci tarafindan dnce
bireysel olarak d-ASIS daha sonra kiiciik gruplar halinde RPM uygulanmustir.
Aragtirmaci hafta i¢i her gilin okula gelmis, on test uygulamalar1 22.10.2021 tarihine
kadar devam etmistir. On testler yapilirken arastirmaci kitapgiklar: deney grubuna dahil
olan siniflardaki mevcuda gore ayarlamig, BMP siirecini yiiriitecek 6gretmenler i¢in
tanitim videosu hazirlamis ve online ortamdan 6gretmenler ile paylasmistir. Videolarin
izlendiginden emin olunduktan sonra da siire¢ ile ilgili 6gretmenler ile bireysel olarak
gorlismiistiir. 25.10.2021 tarihi ile BMP siireci baslamistir. BMP siirecinde 6gretmenler
kendi programlarina gore belirledikleri haftanin iki giiniinde giinde yaklasik 40 dakika
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ayirarak etkinlikleri yapmistir. Ogretmenler BMP siirecini yiiriitiirken arastirmaci 4
gozlem ve telefon ile goriismeler yapmistir. Gozlemde 6gretmenlerin uygulamalar
incelenmis, gézlem sonunda olumlu ve olumsuz noktalar 6gretmenler ile tartisilmstir.
Yapilan gozlemlerde 6gretmenlerin uygulamay1 etkileyecek biiyiik hatalar yapmadigi
sadece ilk haftalarda bir 6gretmenin 6grenci dogru cevap verdiginde dogru yanitt
aciklatmayr unuttugu goriilmiistiir. Bu hata da ilk haftalarda diizeltilerek siireg
yuriitilmustiir.

BMP siireci yiiriitiiliirken iki siif pandemi nedeni ile karantinaya girmistir. Bu
smiftaki caligmalar karantina sonrasinda haftanin iki giinii yerine {i¢ veya dort giini
yapilarak ¢aligma takviminde belirlenen tarihte BMP siireci tamamlanmustir.

Arastirmaci 3.01.2022 tarihi itibariyle son testleri uygulamaya baglamis ve ii¢ hafta
boyunca uygulamalar devam etmistir. Aragtirmanin veri toplama islemleri bittikten sonra
arastirmact okul yonetimi ve kontrol grubundaki 6gretmenler ile BMP siirecinde
kullanilan biitlin materyalleri paylasmistir. Kontrol grubundaki 6gretmenlere ikinci
dénem BMP siirecini uygulamalari tavsiye edilmis, bdylece okula devam eden 6grenciler

arasinda egitime yonelik herhangi bir haksizligin olmasinin 6niine gegilmistir.

3.4.3. Bilissel Miidahale Programr’nin Uygulanmasi

Biligsel Miidahale Programi dinamik degerlendirme yaklasimi benimsenerek
hazirlanmis hem bireysel hem de grup icerisinde uygulanabilen bir programdir. Grup
uygulamalar1 68retmenlerin liderliginde tim siif ile yapilabilecegi gibi benzer siire¢
uzman/6gretmen ile 6grencinin birebir etkinlikleri yiirtitmesi ile de gergeklesebilir. Eger
uygulamalar birebir gerceklesir ise Ogrencinin birincil etkilesim alanina miidahale
edilmektedir. Grup uygulamalar1 gerceklesir ise birincil ve ikincil etkilesim alanina

miidahale edilip hem bireysel hem de sinifin yakinsak gelisim alan1 gelisebilmektedir.
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Modiil: Uzamsal Diisiinme

Beceri: Uzamsal iliskiler

igerik: Nesneleri Bulma

D

f__

Yonerge: Gizlenmis harfleri evlerde bulup esle
Aciklama: Harflerin yeri gosterilerek dogru yanit agiklanir.
Miidahale Siireci

Dogru cevap verildiginde: Yanlhis cevap verildiginde

Bana ¢dziimiin neden dogru oldugunu | 1. asama: Bu dogru degil, liitfen bir kez daha diisiin

anlat 2. asama: Evlerde bakilacak yerler hatirlatilir (¢at1, kap1 vb.)
Cevap vermekte zorlandigi zaman 3. asama: Harfin oldugu ev gosterilir

Bana gordigiinii ve ne diisiindiigiinii | 4. asama: Harfin yeri daha agik sdylenir (kapiya, gatiya odaklan
soyle vb.)

5. asama: Dogru yanit agiklanir

OGRENCI ADI MUDAHALE ASAMASI  AGIKLAMA YAPTI MI

......................................... 0 1 2 3 4 5 EVET HAYIR KISMEN
......................................... 0 1 2 3 4 5 EVET HAYIR KISMEN
......................................... 0 1 2 3 4 5 EVET HAYIR KISMEN

......................................... 0 1 2 3 4 5 EVET HAYIR KISMEN

Sekil 3.2. BMP égretmen kitabr ornek etkinlik

BMP 54 etkinlikten olusmaktadir ve her etkinlik kagidinda Sekil 3.2°de goriildiigi
gibi birbiri ile benzer 5 alt etkinlik yer almaktadir. Grup uygulamalarinda 6gretmen tiim
ogrencilerin ilgili sayfayr actifindan emin olmalidir. Daha sonra ayni etkinligi tiim
ogrencilerin gorebilecegi bir yerde agmalidir (televizyon, akilli tahta, projeksiyon ile
yansitma vb.). Ogretmen ydnergeyi verdikten sonra ilk alt etkinligi kendisi BMP
ogretmen kitabinda yer alan aciklamaya gore c¢ozmelidir. Daha sonra siire verip
ogrencilerin diger 4 alt etkinligi ¢ozmesini istemelidir. Ogrenciler etkinlikleri
tamamladiktan sonra kalan 4 alt etkinligi se¢ilen Ogrenciler ile miidahale siirecini
yirliterek ¢ozmelidir. Bu asamada O6gretmen zorlanan Ogrencileri baglarda akran
o0grenmesinden faydalanmasi i¢in kaldirmamali, sonraki alt etkinliklerde birlikte yapmak
ve 6grendiginden emin olmak i¢in se¢melidir.

Etkinliklerin miidahale siireci O0grenci yanlis cevap verdiginde bes asamali
arabuluculuk yonergelerinden olusmaktadir. Bu yo6nergeler standart bir uygulamanin

gerceklesmesi icin BMP o6gretmen kitabinda etkinliklerin igerigine uygun olarak
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hazirlanmistir. Yanlig cevap verildiginde her etkinligin ilk asamasinda: “Bu dogru degil,
liitfen bir kez daha diisiin” yonergesi yer almaktadir. Ogrenci hala yanlis cevap verirse
etkinlige 6zel hazirlanmis ipucu yonergeleri 6grenci dogru cevabi sdyleyene kadar sirasi
ile verilmelidir. Hala dogru cevabi veremez ise besinci asamada 6gretmen dogru yaniti
aciklayarak siireci ytiriitmelidir.

Ogrenci etkinliklerin ¢dziimiiniin herhangi bir asamasinda dogru cevap verdigi
zaman, “Bana ¢6zlimiin neden dogru oldugunu anlat”; agiklamakta zorlandig1 zaman ise
“Bana gordiigiinii ve ne diisiindiigiinli sdyle” yonergeleri verilmektedir. Bu sozellestirme
ile rastlantisal cevaplarin oniine gegcmek ve dgrencilerin diisiinme stireclerini anlamak
amacglanmistir. Ogrencinin diisiinme siirecini anlamak hem dgretmen icin gelisimi takip
etmek adina ek bilgi sunmakta hem de akran 6grenmesi i¢in yol gosterici olmaktadir.

BMP’nin bireysel uygulamasi da grup uygulamasina benzer sekilde
yuritilmektedir. Uzman etkinligin ilk alt etkinligini 6gretmen kitabinda yer alan
aciklamaya gore ¢ozmekte, kalan alt etkinlikleri yukarida bahsedilen miidahale siireci
yiiriitiilerek 6grenci ¢ozmektedir.

Dinamik degerlendirme siirecine yapilan elestirilenden biri uygulama yapan kisinin
nitelikler1 ve degerlendirilen beceri geregi siirecin standardize edilmesinde giicliik
yasanmasidir (Haywood ve Lidz, 2007, s. 321). Bu elestiri goz 6niine alinarak aragtirmaci
Ogretmen kitabinda verilecek ipuclarin1 6gretmenin inisiyatifine birakmamis, her etkinlik
icin 5 adimdan olusan bir miidahale ¢izelgesi hazirlamistir. Ayrica uygulama oncesi
verilen egitimin tiim &Zretmenler i¢in standart olmas1 icin BMP siirecini anlattig1 bir
tanittim videosu hazirlamistir. Alinan 6nlemler sonrasinda hem 6n test hem son test
sonuglarinda siniflara dair bir fark ¢ikmamustir (Tablo 4.2. ve Tablo 4.3.). Bu bulgu
dinamik degerlendirme yaklagimlarina yapilan siirecin standardizasyon edilmemesi ile
ilgili elestirilere bir cevap niteligindedir. Gerekli 6nlemler alindig1 zaman uygulamalar

arasindaki fark en az seviyeye inebilmektedir.

BMP siirecinde degerlendirme hem program igerisinde hem de programdan
bagimsiz bir sekilde yapilmaktadir. Programdan bagimsiz degerlendirme yapmak isteyen
uzmanlar BMP’de gelistirilen becerileri igeren zeka testlerini on test ve son test olarak
kullanarak biligsel gelisimi takip edebilmektedir. Programin igerisindeki degerlendirme
ise dgretmenin siirecte alacagi degerlendirme notlart ile yapilmaktadir. BMP §gretmen
kitabinda her etkinligin altinda “6grenci adi, miidahale asamasi, agiklama yaptt m1?”

basliklarindan olusan bir boliim yer almaktadir. Etkinlikler yiiriitiiliirken 6gretmen bu
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basliklarin altin1 kodlayarak tiim etkinlikler tamamlandiktan sonra hem sinifin hem de
bireysel olarak Ogrencilerin gelisimi rahatca gorebilmektedir. Bu kodlamalar sonunda
Ogrencinin hangi beceri alanlarinda daha fazla miidahaleye ihtiya¢ duydugu, daha hizli
veya yavas gelisim gosterdigi alanlar ortaya konmaktadir. Yapilan degerlendirmeler
sonunda 6gretmenin sinifta veya bireysel olarak ekstra yogunlagmasi gereken konular da

ortaya ¢cikmaktadir.

3.5. Verilerin Analizi

3.5.1. Betimsel Analiz

Deneysel islem sonras1 yapilan analizlerde dgrencilerin d-ASiS’ten elde ettikleri alt
test (GAB, GES, GAM, GEB) ve GPE ve GZE bilesen puanlari i¢in standart puanlar
kullanilmistir. RPM’nin Tiirkiye’de norm puanlar1 olmadigi icin A, AB ve B formundan
elde edilen toplam test ham puani kullanilmistir. Deney ve kontrol grubundan elde edilen
puanlara ait On test, son test ve erisi puanlarinin ortalama ve standart sapmalari
hesaplanmustir.

Calismaya katilan 6grencilerden elde edilen d-ASIS ve RPM puanlarinin normal
dagilip dagilmadigina bakmak icin ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) Z degerleri,
histogram, kutu-bryik grafigi, Q-Q grafigi incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarinin d-
ASIS’ten elde ettikleri 6n test, son test ve erisi puanlarina ait carpiklik Z degerleri -2,301
ile 2,199 arasinda, basiklik Z degerleri -1,155 ile 2,192 arasinda degismektedir.
Gruplarin RPM’den aldiklar1 6n test, son test ve erisi puanlarina ait ¢arpiklik Z degerleri
0,96 ile 0,492 arasinda, basiklik Z degerleri -0,536 ile 1,839 arasinda degismektedir.
Carpiklik ve basiklik Z degerlerinin 50’den kiigiik 6rneklemler igin + 1,96 esik, 51°den
100’e kadar olan 6rneklemler icin + 2,58 esik ve 100’den biiyiik 6rneklemler i¢in + 3,29
esik degerleri arasinda olmasi verilerin normal dagildiginin bir gostergesidir (Mayers,
2013, s. 53). Calisma verilerinin bu degerler arasinda kalmasi normal dagilim agisindan
bir kanit olusturmaktadir. Calismaya katilan dgrencilerin d-ASIS ve RPM puanlarinin
histogram, kutu-biyik grafigi, Q-Q grafiklerine bakildiginda da verilerin normal dagildig1

goriilmiistiir.
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3.5.2. On Analizler

Arastirmada yas, cinsiyet, on test, 6gretmen degiskenlerini kontrol etmek igin
analizler yapilmistir. Deney ve kontrol grubunun yasa iligkin denkligini kontrol etmek
icin bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Ayrica yas ile erisi puanlari arasinda iliski olup
olmadigina korelasyon analizi ile bakilmistir. Arastirmada deney ve kontrol grubunun 6n
testlerinde cinsiyete gore bir fark olup olmadigina bagimsiz Orneklem t testi ile
bakilmistir. Gruplarin 6n testlerinde bir fark olup olmadiginin incelenmesi i¢in de
bagimsiz 6rneklem t testi kullanilmistir. Deneysel islem siirecine katilan 6gretmenlere
ait bir fark olup olmadigini ortaya koymak i¢in deney grubunda yer alan 4 sinifin 6n test

ve son test puanlart Kuruskal Wallis testi ile analiz edilmistir.

3.5.3. Deney ve Kontrol Grubunun Erisi Puanlarina iliskin Analizler

Arastirmada puanlar arasi farktan ziyade deney ve kontrol grubunun bilissel
gelisimlerini karsilastirmak amaglanmistir.  Bu amag¢ dogrultusunda daha tarafsiz
sonuglar sundugu i¢in (Rogosa, 1988, s 180; Smolkowski, 2019, s:1) erisi puanlarinin
kullanimina karar verilmistir. Analizlerde tekillik sorunu ile karsilasmamak igin d-ASIS
alt test puanlar1 ile GPE ve GZE puanlar1 ayr1 ayr1 analiz edilmistir. Ciinkii GPE ve GZE
puanlar1 kismen ayni alt testlerden elde edilmektedir. Bunun i¢in d-ASIS toplam test
puani olan GZE ile RPM toplam test puan birlikte, d-ASIS alt test puanlar1 ayr1 bir grup
olarak, GPE puani ise tek olarak analiz edilmistir.

Veri toplama araglarindan elde edilen d-ASIS toplam test puani olan GZE ile RPM
toplam test puanlarinda deney ve kontrol grubu erisi puanlar1 arasindaki fark olup
olmadigina c¢ok degiskenli varyans analizi (MANOVA) ile bakilmistir. MANOVA
analizi yapilmadan Once On sartlar1 saglayip saglamadigina bakilmistir (Tabachnick ve
Fidell, 1996, 5.252). Ik olarak MANOVA’da hem tek degiskenli normallik hem de ¢ok
degiskenli normallik sartlar1 saglanmalidir. Tek degiskenli normallik sartina carpiklik
(skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri, histogram, kutu-biyik grafigi, Q-Q grafigi
incelenerek bakilmis ve verilerin normal dagildig goriilmiistiir. Cok degiskenli normallik
icin ise Mahalanobis uzaklik degeri hesaplanmistir. Mahalanobis uzaklig1 i¢in kritik
deger iki siirekli degisken i¢in 13,82°dir (Pearson ve Hartley, 1958). Bu degerin iistiindeki
Mahalanobis uzaklik degerleri u¢ deger olarak kabul edilir. Arastirmada toplanan
verilerde en biiyiik deger 12,31°dir ve verilen kritik degerin altindadir. MANOVA’nin
ikinci On sart1 dogrusalliktir. Sagilim grafigine bakilarak GZE ve RPM arasinda her grup

72



icin dogrusal iliskilerin oldugu gorilmiistir. MANOVA’nin diger 6n kosulu ¢oklu
dogrusal bagint1 ve tekilliktir. Bu sartin saglanmasi i¢in bagimli degiskenler arasinda ¢ok
yuksek bir iligki (0,80) olmamasi1 gerekmektedir. Yapilan korelasyon analizi sonunda
GZE ve RPM arasinda r=0,23; p=0,002 bagint1 katsayisi bulunmustur. MANOVA’ nin
son O6n kosulu varyans-kovaryans matrisinin homojenligidir. Bunun igin SPSS
programinin lrettigi “Box’s Test of Equality of Covariance Matrices” tablosu
incelenmistir. Tablodaki degerin anlamli olmamas1 (p=0,55) bu sartin da saglandigini
gostermektedir.

Arastirmadan elde edilen d-ASIS endeks puani olan GPE’ nin analizinde tekillik
sorunu ile kars1 karsiya kalmamak i¢in ayri analiz edilmis ve bagimsiz 6érneklem t testi
yapilmistir. Bu test yapilmadan 6nce normallik ve varyanslarin homojenligi 6n kosullari
saglanmalidir. Normallik 6n kosuluna carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis)
degerleri, histogram, kutu-bryik grafigi, Q-Q grafigi incelenerek bakilmis ve verilerin
normal dagildig1 goriilmistiir. Varyanslarin homojenligine bakildiginda anlamlilik degeri
0,75 bulunmus ve bu kosul da saglanmistir.

Arastirmadan elde edilen d-ASIS alt test puanlarinda (GAB, GES, GAM, GEB)
deney ve kontrol grubu erisi puanlar arasindaki fark olup olmadigina MANOVA ile
bakilmistir. Analiz 6ncesinde MANOVA’nin 6n sartlarinin saglanip saglanmadigi
incelenmistir. ilk &n sart olan tek degiskenli normallik ve ¢ok degiskenli normallik
degerlerine bakilmistir. Tek degiskenli normallik sartina ¢arpiklik (skewness) ve basiklik
(kurtosis) degerleri, histogram, kutu-biyik grafigi, Q-Q grafigi incelenerek bakilmis ve
verilerin normal dagildigi goriilmistiir. Cok degiskenli normallik i¢in ise Mahalanobis
uzaklik degeri hesaplanmistir. Arastirmada toplanan verilerde en biiyiik deger 16,81 dir
ve 4 degisken icin belirlenen kritik degerin (18,47) altinda bulunmustur (Pearson ve
Hartley, 1958). MANOVA’nin diger 6n sarti olan dogrusallik kriteri i¢in sagilim
grafigine bakilmis ve her grup i¢in dogrusal iligkilerin oldugu goriilmistiir. Coklu
dogrusal baginti ve tekillik kriteri icin korelasyon degerleri incelenmis ve baginti
katsayilar1 0,80 altinda bulunmustur.  Varyans-kovaryans matrisinin homojenligi
varsayimi i¢in de SPSS programmin {irettigi “Box’s Test of Equality of Covariance
Matrices” tablosu incelenmis ve deger anlamli ¢ikmayarak (p=0,29) bu kosul

saglanmustir.
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3.5.4. GZE ve RPM Puanlarina Iliskin iki Orneklem Oran Analizi

Arastirmada uygulanan Bilissel Miidahale Programinin 6zel yetenekli 6grencileri
tanilanma oraninda artis saglayip saglamadigi incelenmistir. Bu dogrultuda GZE ve RPM
puanlar iizerinden iki 6rneklem oran testi yapilmistir. Yapilan analizde deney ve kontrol
grubunda yer alan 6grencilerin son testteki puanlarinin, 6n teste olusturulan esik degeri
gecme oranlart arasinda anlamli bir fark olup olmadigina bakilmistir. Oran analizi
yapilirken GZE icin %90 giiven araliginda “iistiin zeka” tanis1 alabilmenin baslangi¢
puant olan 126 standart puan (Sak vd., 2016) esik deger olarak belirlenmistir. RPM
testinin esik degerinin belirlenmesinde Bildiren, Kargin ve Korkmaz’in (2017) ¢alisma
sonuclart kullanilmigtir. Bu ¢alismada “biligsel olarak iistiin” grubunun 5 yas 7 ay
(calisma grubunun yas ortalamasi) icin baslangi¢ ham puani olan 23 esik deger olarak
belirlenmistir. Iki érneklem oran testi Z puani asagidaki formiil ile hesaplanmistir. Bu

analizlerde anlamlilik diizeyi p= 0,05 olarak belirlenmistir.

pl=A Ornegine ait oran
p1=p2 = B Ornegine ait oran

_ X1+X2
" ni+n2

q=1-p

3.5.5. Ust ve Alt Gruplarda Zeka Puaninin Artisina iliskin Analiz

Aragtirmada BMP sonras1 zekad puani iist grupta olan dgrencilerin mi yoksa alt
grupta olan 6grencilerin mi daha fazla gelisim gosterdigini ortaya koymak amaglanmustir.
Bu amag dogrultusunda deney grubuna katilan 6grencilerin GZE ve RPM 6n test puanlari
baz alinarak Roc egrisi yontemi ile kesme noktas1 olusturulmustur. Kesme noktast GZE
icin 100, RPM i¢in 15,5 olarak belirlenmistir. Daha sonra iki test i¢in de ayr1 ayr alt ve
ist 0grenci gruplar olusturulmustur. GZE ve RPM erisi puanlarina iliskin belirlenen

gruplar arasinda daha fazla gelisim goOstereni ortaya koymak i¢in On sartlar
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gerceklestirildikten sonra bagimsiz orneklem t testi yapilmistir. Bu analiz sonrasinda
gruplarin mevcut durumlar1 hakkinda ek bilgi vermesi i¢in gruplarin son testleri arasinda
da bagimsiz orneklem t testi yapilmasina karar verilmistir. Analizlere gegmeden 6nce t
testinin 6n kosullar1 olan normallik ve varyanslarin homojenligi sartlar1 kontrol edilmis
ve On sartlarin saglandigi gézlenmistir.

Yapilan biitiin analizlerde anlamlilik diizeyi p=0,05 olarak belirlenmistir. Coklu
karsilastirmalardan dolay1 meydana gelebilecek olan hata olasiligini en aza indirmek igin
Bonferroni uyarlamasi yapilmistir. Bunun i¢in birden ¢ok karsilagtirmanin yapildigi
analizlerde 0,05 degeri karsilastirma sayisina bdliinerek yeni anlamlilik diizeyi
belirlenmistir (Huck, 2012, s.221). MANOVA i¢in anlamli ¢ikan sonuglarin

yorumlanmasinda SPSS’in sundugu kismi eta kare degerlerine bakilmistir. Bagimsiz

2
Srneklem t testleri igin eta kare degeri el ile hesaplanmuistir ( : ). Bu degerlerin

t2+(N1+N2-2)
yorumlanmasinda np?<0,06 kiiciik; 0,06 < np?<0,14 orta; ve 0,14 < np? biiyiik olarak
kabul edilmistir (Cohen, 1988, s.284). Ayrica analizlerde ¢alismanin giiciine de bakilmis
ve aragtirmaya baglamadan dnce belirlenen 0,80 tizerindeki gii¢ puanlari i¢in sonuglarin
ulagilabilir evrene genellenebilir oldugu belirtilmistir. Analizler IBM SPSS Statistics 25

programi kullanilarak yapilmistir.
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4. BULGULAR

Bu boéliimde 6grencilerin elde ettikleri puanlara dair betimsel bulgular, deney ve
kontrol grubunun BMP 6ncesi denkligini gosteren bulgular, deney ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin erisi puanlarmin karsilastirllmasia iliskin bulgular, GZE ve RPM
puanlaria iligkin iki 6rneklem oran analizi bulgular1 ve alt ve {ist gruplarin zeka puam

artigina (erisi puani) iliskin bulgular yer almaktadir.

4.1. Betimsel Bulgular
Deney ve kontrol grubundan elde edilen puanlara ait 6n test son test ve erisi

puanlarina ait betimsel bulgular Tablo 4.1°de yer almaktadir.

Tablo 4.1. Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin d-ASIS ve RPM puanlar

On Test GAB GES GAM GEB GPE GZE RPM
Deney Grubu .gg Oft 4039 4842 4502 4237 9575 8955 1478
"% ss 1426 1239 1267 1395 17 1738 5,16

Kontrol Grubu . g Ot 4103 4605 4450 4361 9208 8829 1350
P ss 1346 940 1084 1302 1493 1491 448

Son Test GAB GES GAM GEB GPE GZE RPM

Deney Grubu  .gg Ot 5139 5608 57,95 49,93 11350 109,07 2036
"% ss 656 937 718 819 1156 1083 463

Kontrol Grubu g Ot 4501 5075 4920 4569 10089 96,23 1701

Y ss 1212 11,07 1027 1157 1440 1489 438
Erigi Puam GAB GES GAM GEB GPE GZE RPM
Deney Grubu gz Ot 11 766 1202 756 17,74 1951 558

SS 13,42 10,81 11,9 12,9 14,33 13,37 3,47

Kontrol Grubu - 90 Oort 3,98 4,70 4,70 2,08 8,81 7,94 3,51
' SS 14,46 10,24 11,99 14,14 13,74 12,47 3,97

Tabloda yer alan bilgilere gore hem deney grubunda hem de kontrol grubunda d-
ASIS alt test puanlarinda, d-ASIS endeks puanlarida ve RPM toplam test puanlarinda
On teste gore son testlerinde artis oldugu goriilmektedir. Son test sonuglarindan 6n test
sonuclar1 cikartilarak elde edilen erisi puanlar incelendiginde deney grubundaki
ogrencilerin d-ASIS alt test sonuglarinda en fazla artisin GAM alt testinde, en az artisin

GEB alt testinde oldugu ortaya konmustur. Biitiin erisi puanlart incelendiginde deney
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grubundaki 6grencilerin son test on test farkinin hem d-ASIS puanlarinda hem de RPM

puaninda kontrol grubundaki 6grencilere gore daha yiiksek oldugu bulunmustur.

4.2. On Analizler: Deney ve Kontrol Grubundaki Ogrencilerin Baz1 Degiskenlere
Gore Karsilastirilmasi

Arastirmada 6grencilerin yasi, cinsiyeti, 6n test puanlar1 ve 6gretmen degiskenini
kontrol etmek i¢in 6n analizler yapilmistir. Deney ve kontrol grubunun yasa (aya gore)
iliskin denkligini kontrol etmek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir. Analiz
sonucunda deney (Ort= 67,62 ay; SS=4,25) ve kontrol (Ort= 67,51 ay; SS=4,26)
grubunun ortalama yas1 arasindaki farkin anlamli olmadigr bulunmustur t(171)=0,169,
p=0,87.

Arastirmada deney ve kontrol grubunun 6n testlerinde cinsiyete ait bir fark olup
olmadigina bagimsiz Orneklem t testi ile bakilmis ve bir fark goriilmemistir
tgab(171)=0,32, pgav=0,75; tges (171)=1,16, pPges=0,24; tgam(171)=-0,07 , Pgam=0,94;
tgen(171)=0,79, pgeb=0,43; tgpe(171)=0,67, pPgpe=0,51; 1tg¢(171)=0,81, pgze=0,41;
trom(171)=-0,07, prpm=0,96. Buna gore gruplarin aldiklar1 6n test puanlarinda cinsiyetin
etkili olmadig1 ortaya konmustur.

Arastirmada deney ve kontrol grubunun 6n test puanlari arasindaki fark bagimsiz
orneklem t testi ile incelenmis, anlamli bir fark gdzlenmemistir tgan(171)=-0,33,
Pgab=0,74; tges (171)=1,42, pPges=0,16; tgam(171)=-0,76, pPgam=0,45; tgen(171)=-0,79,
Pgeb=0,43; tgpe(171)=1,52, pgpe=0,13; 1t52¢(171)=0,43, pPgze=0,67; trpm(171)=-1,78,
prpm=0,08. Bu bulguya gore deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin biligsel olarak
benzer diizeyde olduklar1 goriilmiistiir.

Arastirmada yas ile erisi puanlar arasinda iliski olup olmadigina bakilmis ve
bagint1 bulunamamistir (Tyasxeab<0,01, Pyasxgab=0,96; Iyasxges=0,06, Pyasxges=0,45; lyasxgam=-
0,01, Pyasxgam=0,88; Iyasxgeb=-0,14, Pyasxeen=0,06; I'yasxgpe=0,03, Pyasxgpe=0,67; lyasxgze=-0,06,
Pyasxeze=0,41; Tyasxpm=-0,13, Pyasxpm=0,10). Bu bulguya gore Ogrencilerin siirecteki
kazanimlarinda yasin etkili olmadig1 sGylenebilir.

Aragtirmada deneysel islem siirecine katilan dgretmenlerin siniflarinin puanlari
arasindaki fark Kuruskal Wallis testi ile analiz edilmistir. On test analizine iliskin bilgiler

Tablo 4.2de yer almaktadir.
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Tablo 4.2. Deney grubuna katilan &grencilerin on test puanlarimin dgretmene gore farklilasip

farklilagsmadigin belirlemek iizere yapilan Kruskal Wallis-H testi sonug¢lari

N GAB GES GAM GEB GPE GZE RPM

Deney 1 22 Ort:40,93 Ort:39,34 Ort:40,48 Ort:47,80 Ort:39,30 Ort:40,30 Ort:34,80

Deney 2 20 Ort:43,60 Ort:42,50 Ort:39,73 Ort:40,85 Ort:41,18 Ort:41,90 Ort:38,70

Deney 3 21 Ort:41,36 Ort:39,93 Ort:45,67 Ort:38,21 Ort:43,26 Ort:41,07 Ort:45,76

Deney 4 20 Ort:42,25 Ort:46,60 Ort:42,10 Ort:40,75 Ort:44,48 Ort:44,95 Ort:49,28
Kruskal-Wallis H 0,149 1,164 0,755 1,903 0,570 0,441 4,697
p 83 0,985 0,762 0,860 0,593 0,903 0,932 0,195

Tablo 4.2°de gériildiigii gibi deney grubuna katilan 6grencilerin hem d-ASIS hem
de RPM puanlarinin benzer oldugu, siniflar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadig1 goriilmiistiir.

Deney grubuna katilan 6grencilerin son test puanlarinin siifa gore farklilasip
farklilasmadigini ortaya koymak adina yapilan Kruskal Wallis-H analizine iliskin bilgiler
Tablo 4.3’te yer almaktadir.

Tablo 4.3. Deney grubuna katilan égrencilerin son test puanlarinin sinifa gore farklilasip farklilagsmadigini

belirlemek iizere yapilan Kruskal Wallis-H testi sonuglart

N GAB GES GAM GEB GPE GZE RPM
Deney 1
22 Ort:41,18 Ort:41,16 Ort:41,16 Ort:39,93 Ort:41,73 Ort:41,48 Ort: 42,91
Deney 2
20 Ort:41,53 Ort:34,40 Ort:34,40 Ort:39,45 Ort:34,00 Ort:36,03 Ort: 40,18
Deney 3
21 Ort:43,07 Ort:46,93 Ort:46,93 Ort:49,07 Ort:4452 Ort:47,07 Ort: 40,95
Deney 4
20 Ort:42,25 Ort:4535 Ort:45,35 Ort:39,40 Ort:47,65 Ort:43,23 Ort: 43,93
Kruskal-Wallis H 0,077 3,290 2121 2,436 3,543 2,224 0,315
D 83
0,994 0,349 0,548 0,487 0,315 0,527 0,957

Analiz sonucunda d- ASIS alt testleri, GPE, GZE ve RPM son test sonuglariin

siniflara gore farklilasmadigi goriilmiistiir.

Her ne kadar deney ve kontrol gruplari belirlenirken siiflar bazinda rastsal se¢im

yapilsa da gruplarin denkligini ortaya koymak deneysel islemin giiciinii arttirmaktadir.
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Yapilan 6n analizlerin amaci arastirmacinin deney ve kontrol grubunun benzer 6zelliklere
sahip oldugunu ortaya koymak ve deneysel islem siirecinde Ogretmen etkisinin
olmadigin1 gostermektir. Analizlerde deney ve kontrol grubunun ayni yas ortalamalarina
sahip olmasi, iki grubunda 6n test puanlarinin ayni olmasi gruplarin denk oldugunun bir
kanitidir. Ayrica 6n testlerde her iki grup icinde cinsiyete ait bir farkin olmamasi ve yas
ile erisi puanlar1 arasinda bir bagintinin olmamasi yapilan ¢alismada yasin ve cinsiyetin
karistirici bir etkiye sahip olmadigini gostermektedir. Deney grubuna katilan 6grencilerin
On test ve son test puanlarinin sinifa gore farklilagmamasi ise deney grubuna katilan

siiflarin baglangic ve bitis puanlarinin benzer oldugunu ortaya koymaktadir.

4.3. Deney ve Kontrol Grubunun Erisi Puanlarinin Karsilastirilmasi

Bu boliimde d-ASIS toplam test puani olan GZE ile RPM toplam test puan1 kendi
icinde MANOVA ile, GPE puani bagimsiz drneklem t testi ile, d-ASIS alt test puanlar
kendi i¢inde MANOVA ile analiz edilmistir.

4.3.1. GZE ve RPM toplam test erisi puanina iliskin bulgular

Arastirmada deney ve kontrol grubu arasinda GZE erisi puami ile RPM erisi
puanlarinda istatistiksel olarak bir fark olup olmadigina MANOVA ile bakilmistir. On
sartlarin saglanmasi sonucu gerceklestiren MANOVA sonuglart Tablo 4.4’te yer

almaktadir.

Tablo 4.4. GZE ve RPM erisi puanlarmmin MANOVA sonuglar

Varyansin Bagimh Calismanin
KT Sd KO F p< np?
Kaynag Degisken Giicii
0,001
GZE 5783,803 1 5783,803 34,682 0,169 1,000
Grup
RPM 184,519 1 184,519 13,176 0,001 0,072 0,950
GZE 28517,445 171 166,769
Hata
RPM 2394,730 171 14,004
GZE 65817,000 173
Toplam
RPM 6087 173

*Bonferroni Uyarlamasi ile p degeri 0,05/2 =0,025 olarak alinmustir
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Deney grubunda yer alan 6grencilerin hem GZE (Ort= 19,51; SS=13,37) hem de
RPM (Ort= 5,58; SS=3,47) erisi puanlar1 kontrol grubundaki 6grencilerin GZE (Ort=
7,94; SS=12,47) ve RPM (Ort= 3,51; SS=3,97) erisi puanlarindan yiiksektir. Tablo 4.4’te
yer alan bilgilere gore iki test icin de Bonferroni uyarlamasi yapildiktan sonra gruplarin
puanlari arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (pgze<0.001; prp,m<0,001).
Bu anlamlilik diizeyinin etki biiyiikliigiine baktigimiz zaman GZE ig¢in biiylik, RPM i¢in
orta diizeyde etkiye sahiptir. Calismanin giicii her iki bagimli degiskende de ¢alismaya

baslamadan once belirlenen diizey olan 0,80’den biiyiik oldugu saptanmuistir.

4.3.2. GPE erisi puanina iliskin bulgular
Arastirmada deney ve kontrol grubu arasinda GPE erisi puanina iliskin anlamli bir
fark olup olmadigina bagimsiz orneklem t testi ile bakilmistir. Yapilan test sonuclar

Tablo 4.5’te yer almaktadir.

Tablo 4.5. GPE erisi puanlarmin bagimsiz orneklem t testi sonuglar

Cahsmanin
Grup N Ort SS t df p< np? Giicii
Deney 83 1774 1433 418 n 0,001 0,093 0,081
Kontrol 90 8,81 13,74

Deney grubunda yer alan 6grencilerin GPE erisi puanlar1 (Ort= 17,74; SS=14,33)
kontrol grubunda yer alan Ogrencilerin erisi puanlarindan (Ort=8,81; SS=13,74)
yiiksektir. Yapilan bagimsiz orneklem t testi sonucunda puanlar arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugu (pgpe<0.001) bulunmustur. Bu anlamlilifin orta
diizeyde bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Calismanin giicii GPower programi ile
hesaplanmis ve Sonug arastirmaya baslamadan once belirlenen 0,80 degerinden biiytik

bulunmustur.

4.3.3. d-ASIS alt test erisi puanlarina iliskin bulgular
Arastirmada deney ve kontrol grubunun d-ASIS alt test erisi puanlar1 arasindaki

farka bakmak icin GAB, GES, GAM ve GEB alt test erisi puanlar1 ile MANOVA
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yapilmistir. MANOVA analizinde anlamlilik degeri Bonferroni uyarlamasindan sonra

0,012 olarak belirlenmistir. Yapilan MANOV A sonuglari1 Tablo 4.6’da yer almaktadir.

Tablo 4.6. d-ASIS alt testlerinin erisi puanlarinin MANOVA sonuglar

Varyansin Bagimh Caliymanin
Sd KO F p< np?
Kaynag Degisken Giicii
GAB 2129.235 1 2129.235 10910 001 060  .907
GES 378.997 1 378.997 3.423 066  .020  .452
Grup
GAM 2316.235 1 2316.235 16217 000  .087  .980
GEB 1300.708 1 1300.708 7.073 009 040 753
GAB 33373.956 171 195169
GES 18935.454 171 110734
Hata
GAM 24422 852 17y 142824
GEB 31446.841 171 183.900
GAB 44841.000 173
GES 25797.000 173
Toplam
GAM 38411.000 173
GEB 36587.000 173

*Bonferroni Uyarlamasi ile p degeri 0,05/4 =0,012 olarak alinmistir

Yapilan analiz sonucunda deney grubundaki 6grencilerin GAB erisi puanlarinin
(Ort= 11; SS= 13,42) kontrol grubundaki Ogrencilerin erisi puanlarindan (Ort=3,98;
SS=14,46) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu
anlamlilik orta diizeyde bir etkiye sahiptir ve ¢alismanin giicli arastirmaya baslamadan
once belirlenen 0,80 degerinden biiyiik bulunmustur. GES erisi puanina bakildiginda
deney grubu (Ort=7,66; SS= 10,81) kontrol grubundan (Ort= 4,70; SS=10,24) yiiksek
puan alsa da bu fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Caligmanin giiciiniin 0,80
degerinden kii¢lik olmas1 GES erisi puani i¢in farkli gruplar ile yapilan benzer ¢aligmada
sonuglarin anlamli ¢ikabileceginin bir gostergesidir. GAM erisi puanlar1 incelendiginde
deney grubunun (Ort=12,02; SS= 11,9) kontrol grubundan (Ort=4,70; SS=11,99)

istatistiksel olarak anlamli sekilde yiiksek puanlar aldigi goriilmektedir. Bu fark orta

81



diizeyde bir etkiye sahiptir ve ¢alismanin giicli 6nce belirlenen 0,80 degerinden biiyiik
bulunmustur. Caligsmaya katilan 6grencilerin GEB erisi puanlart incelendiginde deney
grubunun puanlariin (Ort=7,56; SS=12,9) kontrol grubunun puanlarindan (Ort=2,08;
SS= 14,14) yiiksek oldugu goriilmektedir. Yapilan analiz sonunda bu farkin istatistiksel

olarak anlamli oldugu ancak kiigiik bir etkiye sahip oldugu ortaya ¢ikmustir.

4.4. GZE ve RPM Puanlari iki Orneklem Oran Analizine Iliskin Bulgular

Arastirmada GZE ve RPM puanlar {izerinden iki 6rneklem oran testi yapilmistir.
Yapilan analizde deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin son testte 6n teste gore esik
degeri gegen 6grencilerin oranlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigina bakilmstir.
Yapilan analizde esik deger GZE i¢in 126, RPM i¢in 23 ham puan olarak belirlenmistir.
Tablo 4.7°de deney ve kontrol grubunun 6n test, son test, on teste gore son testte esik
degeri gecen ve On testte esigi gecip son testte gecemeyen Ogrencilerin frekans ve

yiizdeleri yer almaktadir.

Tablo 4.7. Deney ve kontrol grubunun GZE ve RPM sonuglarinin esik degeri gegmelerine iliskin frekans

tablosu
. On testte esigi gecemeyen
N On testte gecen Son testte gegen
son testte gecen

GZE 0 %0 7 %8,43 7 %8,43
Deney 83

RPM 5 %6,02 22 %26,50 17 %20,48

GZE 0 %0 2 %2,22 2 %2,22
Kontrol 90

RPM 2 %2,22 9 909,99 7 %7,77

Tablo 4.7°de yer alan bilgilere gore on testte deney grubunda da kontrol grubunda
da hi¢bir 6grenci GZE esik degerin tizerinde puan almistir. Son testte bakildiginda ise 7
Ogrenci deney grubunda, 2 6grenci kontrol grubunda GZE esik puanini gegmistir. RPM
puanlarina bakildiginda 6n testte deney grubunda 5, kontrol grubunda 2 6grenci esik
degerin lizerinde puan almistir. Son testte ise deney grubunda 22, kontrol grubunda 9
ogrenci RPM esik puani gegmistir. Toplanan verilere gére hem deney hem de kontrol

grubunda 6n testte esik degerini gegen son testte gegemeyen dgrenci yoktur.
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BMP’nin 6zel yetenekli dgrencileri tanilama iizerindeki etkisini agiklayabilmek
adina deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin On testte esik degeri gegemeyip son testte
gecenlerin oranlar1 arasinda fark olup olmadigina bakilmistir. Bu farki ortaya koymak

adina iki 6rneklem oran testi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4.8’de yer almaktadir.

Tablo 4.8. GZE ve RPM puanlarinin esigi gegme durumlarma gore iki rneklem oran testi

Formiil islem Z degeri p
0,084 — 0,022
GZE pl —p2 \[ 1,1 1,87 0,030
P = 0,052 * 0,948 * (g5 + 5g)
P (51 +572) 0,20 — 0,07
RPM 1 1. 2,49 0,0035
\/0,138 * 0,862 * (g3 + 3p)

Tablo 4.8.’de deney ve kontrol grubunun GZE ve RPM puanlari igin 6n testte esik
puani gecemeyip son testte esigi gegen Ogrencilerin oranlar1 arasinda istatistiksel olarak
fark olup olmadigna iliskin sonuglar yer almaktadir. GZE puanlarina bakildiginda deney
grubunda 7, kontrol grubunda 2 &grenci; RPM puanlarina bakildiginda deney grubunda
17 6grenci, kontrol grubunda 7 &8renci On teste gore son testte esik puani gecmistir.
Yapilan oran testi sonucunda deney grubu lehine hem GZE (pcze=0,030) puaninda hem
de RPM (prem=0,0035) puaninda istatistiksel olarak fark vardir. Bu bulgu BMP’nin 6zel

yetenekli 6grencileri tanilamada tizerinde etkili oldugunu géstermektedir.

4.5. Ust ve Alt Gruplarda Zeka Puamnin Artisina Iliskin Bulgular

Arastirmada BMP nin iist zeka grubunda m1 yoksa alt zeka grubunda m1 daha etkili
oldugunu ortaya koymak amaclanmistir. Bu amag i¢in ilk olarak Roc egrisi kullanilarak
deney grubunun GZE ve RPM 06n test puanlar1 baz alinip kesme noktasi belirlenmistir
(Esikeze= 100; Esikrpm=15,50). Daha sonra iki 6lgek i¢in de ayr1 ayri iist grupta ve alt
grupta kalan 6grenci gruplart olusturulmustur. Gruplar arasindaki erisi puanlar farkini
ortaya koymak adina GZE ve RPM i¢in ayr1 ayr1 bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir.

Yapilan analiz sonuglar1 Tablo. 4.9.’da yer almaktadir.
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Tablo 4.9. GZE ve RPM kesme noktasina gore ayrilan gruplarin erisi puani t testi sonuglart

Calismanin
Grup N Ort SS T df p< np? Giicii
UstGRP 24 7,79 7,33 6,12 81 0,001 0,32 0,94
GZE
AItGRP 59 24,29 12,31
UstGRP 35 4,09 3,25 3,56 81 0,01 0,10 0,97
RPM
AItGRP 48 6,67 3,26

Tablo 4.9. incelendiginde hem GZE hem de RPM oélgeklerinde alt gruptaki
ogrencilerin daha fazla gelisim gosterdigi goriilmiistiir. Fark GZE i¢in istatistiksel olarak
anlamli ve biiyiik bir etkiye sahiptir. RPM i¢in de anlamli olan fark orta diizeyde bir etkiye
sahiptir. Bu sonuclara gére zeka diizeyi diisiik olan 6grenciler BMP siirecinden daha fazla
faydalanmis ve daha fazla gelisim gdstermistir.

Yapilan t testlerinin devami niteliginde ek bir analiz yapilmis ve gruplarin son test
puanlari incelenmistir. GZE puanlaria bakildiginda st grup puani (Ort:116,46; SS:
9,45) alt grup puanindan (Ort:106,07; SS: 9,93) istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
yiiksektir (teze(81)=-4,38, peze<0,001). RPM puanlarina bakildiginda benzer sekilde iist
grup puani (Ort:23,63; SS: 4,23) alt grup puanindan (Ort:17,98; SS: 3,27) istatistiksel
olarak anlamli bir sekilde yiiksektir (trpm (81)=-6,85, prem<0,001). Bu bulguya gore her
ne kadar alttaki grup daha fazla gelisim gosterse de tistteki grup hala yiiksek puan almaya

devam etmektedir.
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5. SONUC TARTISMA VE ONERILER

Yapilan aragtirmada okul oncesi 6grencileri i¢in (5-6 yas) dinamik degerlendirme
yaklasimini temel alan Biligsel Miidahale Programi (BMP) gelistirilmis ve bu programin
zeka puani lizerindeki etkisi yar1 deneysel arastirma modeli ile incelenmistir. Programin
zeka puani iizerindeki etkisini incelemek igin on test ve son test olarak d-ASIS ve RPM

uygulamalar1 yapilmaistir.

5.1. Sonuc¢ ve Tartisma

5.1.1. Deney ve kontrol grubunun erisi puanlarina iliskin sonuc ve tartisma

Arastirmada deney ve kontrol grubundaki gelisimleri karsilastirmak amaclandigi
i¢in erisi puanlar1 kullanilmistir. ilk olarak arastirmadan elde edilen d-ASIS alt test erisi
puanlarina bakildiginda deney grubunun en fazla gelisimi GAM alt testinde gosterdigi
goriilmektedir. BMP; GAM ve GES alt testlerinin becerileri dikkate alinarak hazirlandigi
icin bu bulgu beklenebilir. Deney grubunda ikinci olarak en fazla gelisen GAB alt testi
puanidir. Bu bulgu verilen egitimlerin ardil bellegin gelisiminde de etkili oldugunun bir
gostergesidir. Horn ve Cattell (1966, s.253) akici zekanin egitimden, kiiltiirden ve
ogrenmelerden ¢ok az etkilendigini vurgulamaktadir. Ancak bu bakis agisi zamanla
degisime ugramistir. Literatiirdeki ¢alismalar akici zekanin egitim ile gelistirilebilir
oldugunu gostermektedir (Jaeggi, Buschkuehl ve Jonides, 2008). Yapilan arastirma da
akic1 zekanin boyutu olan analoji kurmanin yani sira bellek kapasitesi becerilerin egitim
ile gelistirilebilecegini gostermektedir.

Kontrol grubunun d-ASIS alt test erisi puanlar1 incelendiginde bu gruptaki
ogrencilerin de gelisim gosterdigi goriilmektedir. Kontrol grubu, erisi puanlar arasinda
bliyiik farklar gozlenmese de en fazla gelisimi GES ve GAM alt testlerinde saglamistir.
Bu bulgu iizerinde tekrar test etkisinin de oldugu diisiiniilmektedir. Lievens, Reeveand ve
Heggestad (2007) tekrar test etkisinin ii¢ temel nedeninden bahsetmektedir. Bunlardan
ilki 6grenme etkisinden dolay:1 ilk uygulama sonrasi dl¢iilen gizli yapinin tekrar test
edildiginde gelistirilmesidir. ikinci neden 6lgiilen yapr ile ilgisi olmayan sinav kaygisi,
anlama eksikligi, aginalik eksikligi gibi digsal faktorlerin 6grenci tekrar test edildiginde
azalmasidir. Son olarak test cozme stratejileri veya teste 6zgii becerilerin gelistirilip tekrar
test edildiginde uygulanmasinin test puanlarinda iyilesmeye neden olmasidir. Tekrar test
etkisini ortaya koymak i¢in yapilan meta analiz ¢alismalari incelendiginde Kulik, Kulik

ve Bangert (1984) yapilan test tekrarinin standart sapmanin iigte birinden biraz daha
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bliyiik bir etkisi oldugunu ortaya koymustur. Hausknecht, Halpert, Di Paolo (2007) ise
calismalarinda standart sapmanin dortte bir oraninda bir iyilesmenin tekrar test etkisinden
kaynaklanacagini belirtmistir. Scharfen, Peters ve Holling (2018) yaptiklar1 ¢alismada
biligsel olglimlerde standart sapmanin {i¢te biri oranindaki artisin tekrar test etkisinden
kaynaklanabilecegini belirtmistir. Bu bulgular dogrultusunda ¢aligmaya katilan
ogrencilerin yaklasik GZE’den 5,5, RPM’den ise 1,5 puan fazla almalar tekrar test
etkisinden kaynaklanmaktadir. Bu perspektifte kontrol grubu erisi puanlari tekrar
incelendiginde GZE’deki artisin 2,44 puan, RPM’deki artisin 2 puan oldugu
goriilmektedir. Deney grubunun erisi puanlarina bakildiginda ise GZE i¢in 14, RPM i¢in
4 puan oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar incelendiginde deney ve kontrol grubu
arasindaki puan farkinin daha da arttigi gozlenmistir. Ayrica deney grubunun erisi
puanlarinin tekrar test etkisi ¢ikarilmasina ragmen hala yiiksek olmasi verilen egitimin
zeka puanlari lizerindeki etkisi ile agiklanmaktadir.

Calismada d-ASIS alt testlerinin erisi puanlarinda gruplar arasi farklihiga
bakildiginda GES harig biitiin alt testlerde deney grubunun istatistiksel olarak anlamli bir
sekilde daha fazla gelisim gosterdigi goriilmektedir. GES alt testinde ise deney
grubundaki dgrenciler kontrol grubundaki 6grencilerden daha fazla gelisim gosterseler de
fark istatistiksel olarak anlamli degildir. Her ne kadar GES alt testinin becerileri BMP
icerisinde yer alsa da gelisimin anlamli olmamasinin olasi temel nedeni MEB okul 6ncesi
egitim programinda bu alt testte yer alan becerilere yonelik etkinliklerin yer almasidir
(Okul Oncesi Egitimi Programi, 2013, s.16). Yukarida da bahsedildigi gibi kontrol
grubunun en fazla gelisimi GES alt testinde sergilemesi siniflarda uygulanan MEB
programinin da etkili olabileceginin bir gostergesidir. MEB okul dncesi programinda yer
alan biligsel gelisim ile ilgili kazanimlar incelendiginde eslestirme, gruplama, parca-
biitiin iliskisi kurma kazanimlarinin yer aldigi goriilmektedir. Bu kazanimlara yonelik
etkinliklerin sinif ortaminda kontrol grubunda da uygulanmasi bu grubun GES alt testinde
gelisim gostermelerine, bu nedenle deney grubu ile farkin anlamli ¢ikmamasina neden
olmus olabilir.

d-ASIS’in diger alt testlerine bakildiginda gruplarimn erisi puanlar1 arasindaki en
biiyilk farkin GAM alt testinde oldugu goriilmiistiir. Bu farkin temel nedeni BMP
stirecinin GAM alt testine yonelik beceriler dogrultusunda hazirlanmasidir. Ayrica MEB

okul 6ncesi egitim programinda analoji kurma becerisinin benzerlik ve farklilik bulma ile
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sirl kaldigr i¢in (Okul Oncesi Egitimi Programi, 2013, s.21) kontrol grubunun GAM
alt testinde deney grubu kadar gelisme gdstermemesinin gerekgesi olarak diisiiniilebilir.

Yapilan ¢alismada d-ASiS endeks puanlarindan GPE, BMP becerilerinin yer aldig
alt testleri (GAM ve GES) kapsadigi i¢in c¢alismanin etkililigi gdstermesi agisindan
olduk¢a 6nemli bir endekstir. Her ne kadar GES alt testinde deney ve kontrol grubu
arasinda anlamli fark ¢ikmasa da GPE erisi puanina bakildiginda deney grubunun
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde kontrol grubundan daha fazla gelistigi
goriilmektedir. Bu bulgu da BMP’nin igeriginde yer alan becerileri gelistirmede oldukca
etkili oldugunu ozellikle GAM alt testine ait becerilerde deney grubunun kontrol
grubundan oldukga ileri oldugunun bir kanitidir.

Arastirmada d-ASIS ve RPM gelisimi gostermesi agisindan birlikte kullanilmistr.
Iki degerlendirme aracinin toplam test puanlari incelendiginde deney grubunun zeka
puanlarmin kontrol grubuna gore anlamli bir sekilde daha fazla gelistigi goriilmektedir.
Biligsel alanlara yonelik verilen egitimlerin zekay1 gelistirdigine dair bulgular literatiirde
egitim etkisi “training effects” baslig ile ele alinmistir. Bu baglamda kimi ¢aligmalarda
zeka testlerinin igeriklerine yonelik dogrudan alistirma yapilarak zeka puanlarinda artis
saglanmistir (Bors, 2003; Ball vd., 2002). Ancak burada asil 6énemli olan dogrudan test
maddelerini ¢alistirmadan yani zeka testlerinin egitim araci olmasi degil, bilissel
davranigin temelini olusturan siirecleri iyilestirerek zekd puanlarini artirabilmektir. Bu
kapsamda ozellikle isleyen bellek ve yiirtitiici islevleri kapsayan egitimlerin zeka puani
tizerindeki etkilerini inceleyen c¢alismalara Onem verilmistir. Jaeggie vd. (2003)
gelistirdikleri N-back egitiminin zekd {izerindeki etkisini incelemis ve yapilan
calismalarda deney grubu lehine Raven's Advanced Progressive Matrices Test (APM) ve
Bochum Matrix Test (BOMAT) puanlarinda artis gézlenmistir. Rueda vd. (2005) dikkat
egitimlerinin 4 yas (24 ¢ocuk) ve 6 yas (12 ¢ocuk) cocuklarin zeka puanlar1 tizerindeki
etkisini arastirmis ve 4 yas grubunun Kaufman Kisa Zeka Testi puanlarinin arttigi ancak
6 yas grubunda gelisme olmadig1 sonucuna varmistir. Karnbach ve Kray (2009) ise gorev
degistirme egitiminin ¢ocuk (9 yas), geng (22 yas) ve yaslh (69 yas) kategorisindeki 126
katilimcinin zeka puanlan iizerindeki artisini incelemistir. Calisma sonucunda her ii¢
kategoride de Raven Standart Ilerleyen Matrisler Testi sonuglarinda artis oldugu
goriilmiistiir. Biitiin bu c¢alismalar farkli igeriklerdeki bilissel egitimlerin farkli yas
gruplarinda farkli 6lgme araglarindan aldiklart zeka puanlarmi arttirabileceginin bir

gostergesidir. Calisma kapsaminda da yiirlitilen BMP’nin biligsel bir egitim icerigine
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sahip olmas1 ve deney grubundakilerin hem d-ASiS hem de RPM puanlarinin kontrol
grubundan anlamli bir sekilde daha fazla gelismis olmasi verilen igerigin etkili oldugunu
gostermektedir.

BMP biligsel egitim i¢eriginin yani sira dinamik degerlendirme siirecini kapsadigi
icin sonuglarin dinamik degerlendirme ile ilgili aragtirma bulgulariyla da tartigilmasi
anlamlidir. Biligsel becerilerin degerlendirildigi dinamik degerlendirme c¢aligmalarina
bakildiginda baslangigta farkli zeka diizeylerine sahip Ogrenciler itizerinde dinamik
degerlendirme yaklasiminin bu becerileri gelistirici bir etkisi oldugu goriilmektedir
(Calero, Belen ve Robles, 2011; Kanevsky ve Geake, 2004). Ayrica dinamik
degerlendirmenin farkli kiiltiirde yer alan gruplar (Zorman, 1997), azinlik gruplar
(Chaffey, Bailey ve Vine, 2015), dil yetersizliklerine sahip gruplar (Lidz ve Macrine,
2001), farkli 6zel egitim gruplart (Natalia, Fernando ve Cecilia) ve sosyoekonomik
diizeyi diisiik olan gruplar (Borland ve Wright, 1994; Skuy, Kaniel ve Tzuriel, 1998)
arasinda da zekanin degerlendirilmesinde etkili oldugu goriilmektedir. Dinamik
degerlendirmenin bu kadar etkili olmasinin altinda yatan temel neden sadece egitim etkisi
degil, yakinsak gelisim alaninda yaptig1 iyilestirmedir (Vygotsky, 1978). Ciinkii dinamik
degerlendirme yaklasimmin temel amaci uzman destegi ile Ogrencilerin
performanslarinda iyilestirme saglamaktir. Bu iyilestirme BMP kapsaminda miidahale
asamasinda verilen ipuglar1 ve doniitler ile saglanmaktadir. Yapilan ¢alismada deney
grubundaki 6grencilerin kontrol grubuna gore daha fazla ilerleme gostermesi BMP’nin
yakinsak gelisim alanini gelistirdiginin bir gostergesi olarak degerlendirilmektedir.

Hem bu c¢alismada hem de yapilan diger calismalarda dinamik degerlendirme
yaklasimimin biligsel gelisimi destekledigi ortaya konmaktadir. Ancak zekanin
degerlendirmesinde dinamik degerlendirme yaklasiminin tam anlami ile yer bulamadigi
goriilmektedir. Bunun temel nedeninin statik degerlendirme ile elde edilen puanlarin
toplanmasinin, degerlendirilmesinin ve yorumlanmasimin daha pratik oldugu
diisiincesidir. Ayrica lisansiistii egitimlerde dinamik degerlendirme yaklasiminin
Ogretilmemesinden dolay1 arabuluculuk oncesi ve sonrasi elde edilen verilerin nasil
yorumlanacagini bilememek bu nedenler arasinda sayilabilir (Haywood ve Tzuriel, 2002,
s.60). Ancak zeka gibi dinamik bir yapmin tek seferde Olgiilmesi ve yorumlanmasi
dogasma aykiridir. Bu durum yanlis degerlendirmelerin ve yorumlarin yapilmasina
olanak saglamaktadir. Nitekim c¢alismada da BMP sonrasinda grencilerin

potansiyellerini ortaya ¢ikartmalari, her iki 6lgme araglarinda da (d-ASIS ve RPM) son
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test genel sonuglarin artis gdstermesi statik 6lgme araglarinda yapilabilecek olasi hatalari
ortaya koymaktadir. Ayrica amacina uygun olarak tek seferde yapilan degerlendirme ve
etiketleme yerine zekadaki gelisimin ortaya konmasi degerlendirme yapilan 6grenci igin
daha anlamli olmaktadir. Dinamik degerlendirme sonucu gelisimin ortaya konulmasi ile
Ogrencinin taninmast, ihtiyaclariin belirlenmesi, egitimin organize edilmesi adina daha

fazla veri sunacagi diisiiniilmektedir.

5.1.2. GZE ve RPM oran analizine iliskin sonuc ve tartisma

Yapilan aragtirmada On testte olusturulan {istlin yetenek esik degerini son testte
gecen deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin oranlar1 arasinda anlamli bir fark olup
olmadigina bakilmistir. GZE sonuglarinda “istiin zekd” grubunun %90 giiven araliginda
baslangi¢ noktast olan 126 esik deger olarak belirlenmistir. RPM’de ise “biligsel olarak
istlin” grubunun baslangi¢ degeri olan 23 ham puan esik deger olarak belirlenmistir.
Calismada esik degere iliskin frekans degerlerine bakildiginda deney grubun da d-
ASIS’te higbir 6grenci 6n testte esik degeri gecemezken son testte 7 dgrenci gegmistir.
Kontrol grubunda ise 6n testte esik degeri gecen bulunmaz iken son testte 2 0grenci
gecmistir. RPM’nin 6n testinde ise deney grubundan 5 6grenci, kontrol grubundan ise 2
Ogrenci On test esik degerini gegerken son testte bu esik degeri deney grubundan 22
ogrenci, kontrol grubundan ise 9 6grenci gegmistir.

Deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin 6n testte esik degeri gegemeyip son testte
esik degeri gegenlerin oranmi arastirma kapsaminda incelenmistir. Deney grubundaki
ogrencilerin 7 tanesi GZE’de, 17 tanesi RPM’de; kontrol grubundaki 6grencilerin 2 tanesi
GZE’de, 7 tanesi RPM’de 0n testte esik altinda puan alip son testte esik degeri gecmistir.
Yapilan oran analizi sonunda hem GZE hem de RPM testlerinde deney grubundaki
ogrencilerin kontrol grubundaki 6grencilerden belirlenen esik degerin lizerinde puan alma
orani istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksektir. Bu bulgu uygulanan BMP siirecinin
bilissel gelisime olan katkisin1 gdstermenin yani sira statik degerlendirme ile dogru tani
alamayan, kendini ge¢ goOsteren Ogrenciler arasindaki yetenek kaybin1i en aza
indirebileceginin de bir isaretidir.

Literatiire gore bazi 6grenciler eksik 6grenme yasantilari, kiltiirel farkliliklar,
maddi imkansizliklar, materyal ve kavramlara asina olmamak gibi firsat eksiklikleri

nedeniyle standart zeka testlerinde basarisiz olmaktadir (Talu,1999, s. 165). Ayrica bu
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ogrenciler zeka testlerinin standardizasyonu sirasinda az temsil edilmesi 6zel yetenekliler
icin hazirlanan programlara da katilim oranlarimi diisirmektedir. Ancak dinamik
degerlendirme yaklasimlar1 6grencilerin dogru tani alma oranlarini arttirmaktadir. Skuy,
Kaniel ve Tzuriel’in (1988) calismasinda gelencksel Olgtimler ile tani alamayan
ogrenciler Ogrenme Egilimini Degerlendirme Arac1 (LPAD) sonunda 6zel yetenek tanisi
alabilmistir. Ayrica Zorman'n (1997) Eureka Projesi’nin ilk uygulamalarinda 7
Ogrenciden 5 tanesi c¢alisma oncesi 6zel yetenek tanisi alamamisken sonrasinda 6zel
yetenekliler igin  hazirlanmis  programa  yerlestirilmistir.  Projenin  sonraki
uygulamalarinda 181 6grenciden 60 dgrenci ile dzel yeteneklilere uygulanan yogun pratik
asamas1 ylritilmistiir. Borland ve Wright’in (1994) yiriittiigii Sinerji Projesinde ise 60
okul Oncesi grubundaki cocuklarin 17 tanesi potansiyel 0Ozel yetenekli olarak
tanilanmistir. Tan1 alanlardan 4 tanesi okuma alaninda riskli, 3 tanesi de potansiyel riskli
grupta yer almaktadir. Yapilan ¢alismada da deney grubuna katilan 83 6grenciden 7 tanesi
d-ASIS toplam test puani olan GZE endeksinden esik degeri gegerek iistiin zeka grubu
icerisinde, 17 tanesi de RPM toplam test puanindan esik degeri gecerek “biligsel olarak
iistiin” grubunda yer almistir. Bu bulgu gostermektedir ki diger dinamik degerlendirme
yaklagimlarinda oldugu gibi BMP de 6grencilerin biligsel zenginlesmesi i¢in bir temel
saglamaktadir ve 6zel yetenekli 6grencilerin kendileri i¢in hazirlanan programlara dahil
edilmelerini kolaylastirmaktadir.

Gorsel igerige sahip zeka Olgeklerinin kiiltlirden bagimsiz oldugu ve 6grencileri
tarafsiz bir sekilde taniladigi savunulmaktadir (Naglieri ve Ford, 2003). Ancak hem bu
calismada elde edilen On test zeka puanlari hem de gorsel zeka 6lgeklerinin kullanildigy
diger calismalar (Chaffey, Bailey ve Vine, 2015; Lidz ve Macrine, 2001) gostermektedir
ki bu tiir 6lgme araglar1 bile yetenek kaybinin 6niine gegmekte dinamik degerlendirme
yaklasimi kadar etkili olamamaktadir. Calismada gelisim gosteren deney grubundaki
Ogrencilerin arasinda statik degerlendirme araglarinda az temsil edilen, eksik 6grenme
yasantisina sahip, diisiik sosyo-ekonomik diizeye sahip 6grenciler olma ihtimali olasidir.
Ciinkii devam ettikleri okul sosyoekonomik olarak diisiik bir bolgede yer almaktadir.
Ancak caligma Oncesinde buna dair bir veri toplanmamistir. Calismaya dezavantajli
grupta yer alan 6grenciler katilsa dahi BMP dogasi geregi biitiin 6grencilere ayni sekilde
uygulanabilmektedir. Uygulamada bu 6grencilere yonelik bir farkliligin olmamasi karma
siiflarda hem 6gretmenler i¢in bir kolaylik saglamakta hem de 6grenciler icin egitimde

esit firsatlar sunmaktadir. Her kosulda tek bir degerlendirme ile tani alamayan
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ogrencilerin dinamik degerlendirme siirecinin sonunda kendi biligsel diizeylerine uygun
egitim alabilmelerinin Onii agilmaktadir.

Ozel egitimin her alaninda oldugu gibi 6zel yetenek alaninda da adaletli bir bakis
acisina sahip olmak gerekmektedir. Bu adaletin saglanmasinda ¢oklu zeka (Sarouphim,
2002, s. 36), performans temelli degerlendirme (Van Tassel-Baska, Johnson ve Avery,
2002, s. 110), portfolyo degerlendirmesi (Baldwin, 2002, s. 139), statik
degerlendirmelerin  birlestirilmesi  (Matthews, 1996, s. 84) gibi alternatif
degerlendirmeler tanilama ic¢in kullanilmistir. Ancak bu yontemlerin higbiri yeterli
olamamistir (Lidz ve Elliott, 2006, s. 154). Ozel yetenek alaninda hizmet veren
kurumlarin genelinde 6zel yetenek potansiyeline sahip O6grencilere yonelik yeterli
onlemlerin alinmadigi goérilmistir (Borland ve Wright, 1994, s. 170). Dinamik
degerlendirme yaklagimlarinin egitimde ve tanilamada yayginlasmasi kendini geg
gosteren ve dezavantajli gruplar icerisindeki yetenek kaybini en aza indirmede biiyiik

basar1 gosterecektir.

5.1.3. Ust ve alt gruplarda zekd puammin artisina iliskin sonug ve tartisma

Arastirmada deney grubundaki Ogrencilerin 6n test puanlari kesme noktasi
belirlenerek tist ve alt gruba ayrilmistir. Daha sonra bu gruplarin erisi puanlar
incelenmistir. Burada ama¢ BMP siirecinden iist grupta yer alan 6grencilerin mi yoksa alt
grupta yer alan ogrencilerin mi daha c¢ok gelisim gosterdigini bulmaktir. Calisma
kapsaminda kullanilan hem d-ASIS hem de RPM &lceklerinin toplam test erisi puanlar
incelendiginde, 0n test puanlari alt grupta yer alanlarin BMP siirecinde daha fazla gelisim
gosterdikleri goriilmiistiir.

Literatiirde zeka diizeyi ile dinamik degerlendirme sonrasi gelisim diizeyinin
incelendigi ¢aligmalarin sayis1 azdir. Ancak normal gelisim gosteren ve 6zel yetenekli
ogrenciler ile yapilan caligmalara bakildiginda farkli arastirma bulgularinin oldugu
goriilmustiir. Calero, Belen ve Robles (2011) yaptiklar: calismada IQ puani yiiksek olan
ogrencilerin ¢alismada kullanilan 6l¢gme araglarinin her birinde onemli 6l¢iide daha
yiiksek bir performans sergilemistir. Calisma sonunda da 6zel yetenekliler, normal
gelisim gosteren akranlarina gore biitiin alanlarda 6nemli 6l¢iide daha yiiksek bir gelisme
gostermistir. Kanevsky ve Geake (2004) yaptiklar ¢alismada 6zel yetenekli 6grenciler ve

normal gelisim gosteren Ogrenciler ile dinamik degerlendirme siirecini ylriitmiistiir.

91



Arastirmacilar 6lgme araci olarak kullandig1 Stanford-Binet ve Raven Standart Progresif
Matrisler testlerinin bazi alt becerilerinde iki grup arasinda anlamli bir fark bulamamastir.
Vygotsky ise yaptig1 bir ¢alismada benzer zeka yaslarina (8) sahip iki 6grenciye ayni
problemi vermis, ¢oziim asamasinda benzer yonlendirici sorular ile miidahale siirecini
ylrtitmistiir. Miidahale sonrasinda ilk ¢gocugun ayni problemi 12 yas diizeyinde, ikinci
¢ocugun 9 yas diizeyinde ¢6zdiigli bulunmustur (Vygotsky, 1978, s. 103). Stanley vd.
(1995) yaptiklar1 ¢alismada 6zel yetenekli 68rencilerin, 6zel yetenekli olmayanlara gore
onemli 6l¢iide daha fazla fayda saglayip saglamadigini tavan etkisinden dolay1 tam olarak
aciklayamamistir. Yapilan ¢alismada da alt gruptaki 6grenciler BMP siirecinden daha
fazla fayda saglamistir. Tiim bu ¢alismalardaki bulgular 6grencilerin baslangigtaki zeka
diizeyinin gelisim diizeyi ile farkli iliskiler gosterebileceginin bir kanitidir. Ogrenme ile
zeka birbiri ile iliskili ancak farkli kavramlardir. Ogrenme bireysel dzelliklerden oldukca
fazla etkilenmektedir. Bu nedenle de arasgtirma bulgularinda farkliliklar meydana
gelmektedir. Ayrica literatiirdeki bu farkliliklarin nedenlerinin 6rneklem ozellikleri ve
sayisi, yapilan miidahalenin igerigi, dinamik degerlendirmenin tiirii ile ilgili olabilecegi
distiniilmektedir.

Ozellikle psikolojik ve akademik degiskenler dogrusal olmayan bir biiyiime
yoriingesi takip etmektedir. Bu nedenle baslangic puanlari diisiik ve yiiksek olan gruplarin
kazanimlarinin benzer sekilde olmasini beklemek mantikli degildir. McCoach vd. (2013)
caligmalarinda istiin zekali ve normal gelisim gosteren 0grencilerin okuma alaninda
akademik basar1 gelisimlerini ortaya koymayi amacglamistir. Calismada normal gelisim
gosteren Ogrencilerin daha diisiik puan ile bagladigi, okul yili boyunca dik bir egride
biiyiime sergiledigi, yaz boyunca daha diiz bir biiyiime yasadig1 belirtilmistir. Ustiin
zekali gruba bakildiginda normal gelisim gosteren akranlarindan daha yiiksek bir
ortalama ile basladiklari, y1l boyunca normal gelisim gdsteren akranlarindan daha yavas
ancak yaz boyunca daha hizli biiyiime sergiledikleri gézlenmistir. Bu bulguya gore
normal gelisim gdsteren 6grencilerin verilen egitimler ile daha hizli biiylime yasadiklari
sonra yavasladiklari, iistiin zekali olanlarin ise biiylime ydriingelerinin daha kararli
oldugu belirtilmektedir. Bu baglamda 6grenme potansiyeli veya degistirilebilirlik olarak
adlandirilan 6n test ve son test puami arasindaki fark ©on test puanindan farkh
diistiniilmemelidir (Robles-Bello ve Calero Garcia, 2013). Biligsel 6l¢timler ile ilgili alan
yazin incelendiginde de dinamik degerlendirmenin ilk 6rneklerinden birini sunan Badad

ve Budoff’un (1974) ¢aligmasinda grup i¢i ortalama altinda kalan 6grencilerin ortalama
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istiindeki 6grencilere gore IQ puanlar1 daha diisiik olsa da arabuluculuk sonrasi daha
fazla kazanim elde ettikleri goriilmiistiir. Stanly vd. (1995) yaptiklar1 ¢aligmada Peabody
Resim Kelime Testi’nin (PPVT) statik ve dinamik uygulamalarini {istiin zekal1 ve normal
gelisim gosteren 0grenciler arasindaki puanlar karsilastirmistir. Arabuluculuk sonunda
iistlin zekali grubun 30,1; istiin zekali olmayan grubun 42,8 puan gelisim gosterdikleri
sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismada iistiin zekali olan grubun daha az gelisim gostermesi
tavan etkisi ile iliskilendirilmistir. Jaeggi, Buschkuehl, Jonides ve Shah (2003) yaptiklari
calismada da benzer sekilde verilen egitim sonrasinda bilissel olarak alt grupta yer alan
ogrenciler siire¢ igerisinde daha fazla gelisim gosterseler de son test puanlari {ist grubun
altinda kalmaya devam etmistir. Literatiirdeki bu ¢alismalar incelendiginde biligsel olarak
ortalamanin iistiindeki grupta yer alanlarin ilerlemesi ile ortalama ve altinda yer alan
grubun ilerlemesinin ayni olmadig1 sonucuna varilmaktadir. Ozellikle biligsel dlgiimlerde
daha fazla kazanim sergileyen 6grenciler daha diisiik puanlar ile basladiklari igin
iyilestirme adina daha fazla alana sahiptirler ve sonug¢larin bu kapsamda yorumlanmasi
daha anlamlidir. Yapilan ¢alismada da alt grubun daha fazla gelisim gdsterdigi bulgusuna
ulagilmistir. Arastirmaci bunun nedeninin alt grup igin bilissel ilerleme adina gidecekleri
daha fazla yol olmasi olarak degerlendirmektedir. Yapilan ek analizde literatiir ile uyumlu
olarak alt grup daha fazla gelisim gosterse de iistteki grup hala yiiksek puan almaya
devam etmistir. Her ne kadar erisi puanlarina bakildiginda alt grup daha fazla gelismis
gibi goziikse de iist grubun hala diger gruba gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
yiiksek puan almasi bu grubun da BMP siirecinden faydalandiginin bir kanitidir.

BMP grup dinamik degerlendirme yaklasimina 6rnek bir programdir. Etkinlik
siiresince 0grenciye sunulan miidahale ile birincil etkilesim alani, akranlarina sunulan
miidahale ile de ikincil etkilesim alanm1 gelismektedir. Yapilan calismada o6zellikle
baslangigta alt gruptaki 6grencilerin, kendi 6grenmelerinin yani sira akran 6grenmesinden
de faydalanarak ikincil etkilesim alanlarmi da gelistirmis olabilirler. Bu baglamda
ogretmenler 6grenme ortamlarini zenginlestirmek icin akran 68renme gruplarindan
faydalanabilir, ogrencilerin iletisim becerilerini gelistirmeye ek olarak biligsel

becerilerini de iist seviyeye ¢ikartabilir.
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5.2. Oneriler
Calisma sonunda elde edilen bulgular incelendiginde ileride yapilacak arastirmalara

ve egitim uygulamalaria yonelik 6neriler gelistirilmistir.

5.2.1. ileride yapilacak arastirmalara yonelik oneriler

Calismanin sinirhiliklar1 ve bulgulart dikkate alindiginda zekanmn dinamik
degerlendirilmesi ile ilgili arastirmalara yonelik bazi Oneriler gelistirilmis ve asagida

aciklanmustir.

1. BMP’nin igeriginde sadece gorsel Ogelerden faydalanarak ayirt etme,
tiimevarimsal ve tiimdengelimsel akil yliriitme, uzamsal yonelim, uzamsal gorsellestirme,
iliski ve analoji kurma becerilerine yonelik etkinlikler hazirlanmistir. Benzer kuramsal
temel dikkate alinarak hem gorsel hem sozel 6gelerin kullanildig: farkli becerilere yonelik
daha kapsamli bir program hazirlanabilir.

2. Caligmada gelisimi 6lgmek tizere gorsel zeka testleri kullanilmigtir. Bu testlerde
oOl¢iilen ana beceriler gorsel muhakeme becerileridir. Zekay1 dlgmede sozel alt testlerden
olusan zeka testleri de kullanilarak s6zel muhakeme becerilerinde miidahale sonrasi
olusan gelisim de arastirilabilir. Bu sekilde miidahalenin sadece gorsel zeka da degil sozel
zekada da olabilecegi ortaya konabilir. Diger bir ifadeyle, miidahalenin transfer becerileri
tizerindeki etkisi incelenebilir.

3. BMP 5 ve 6 yas diizeyindeki okul dncesi 6grencilerine yonelik hazirlanmis bir
programdir. BMP programinin kuramsal yapisini baz alinarak farkli yas ve siif diizeyleri
icin dinamik degerlendirme programlar1 hazirlanabilir.

4. BMP’nin igerigi zeka, iistiin zeka ve yaraticilik alaninda ¢alisan uzmanlar ve okul
Oncesi alaninda c¢aligan uzman ve 6gretmenlerin goriisleri alinarak hazirlanmigstir. Her iki
uzman grubu icinde alanlar1 ile iliskili farkli sorular sorulmustur. Igerigin
degerlendirilmesi asamasinda her iki uzmanlik alanina sahip kisilere ulasilmasi ve onlarin
goriislerinin de alinmasi siirecin tekrarlanabilir olmasina katki sunabilir.

5. BMP’nin hem deneme uygulamasi hem de asil uygulamalar1 sirasinda yapilan
gozlemlere ek Ogretmenler ile de goriisiilmiistiir. Ancak bu goriismeler informal bir

sekilde gerceklestigi igin rapor edilmemistir. Ogretmenlerin goziinden BMP siirecinin
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degerlendirilmesi ve bunlarin niteliksel yontemler kullanilarak rapor edilmesinin
BMP’nin kullanim alanlarini ve etkisini arttiracagi diisiiniilmektedir.

6. BMP sandvi¢ modeli (6n test-miidahale-son test) benimsenerek tasarlanmis sentez
bir dinamik degerlendirme programidir. Modelin igeriginde Budoff (Budoff, 1987),
Brown (Brown ve Ferrara, 1985), Gutke (Guthke ve Beckmann, 2000) ile Carlson ve
Wiedl’in (Carlson ve Wiedl, 1992) dinamik degerlendirme yaklagimlarindan
yararlanilmistir. Arastirmacilarin farkli modelleri sentezleyerek veya kendi modellerini
olusturarak yeni yaklasimlar gelistirmeleri tavsiye edilmektedir. Bu sayede farkli
yaklagimlar arasindaki iligkilere bakilarak zekanin en etkili hangi modeller ile
degerlendirilecegi ortaya konulabilir.

7. Calismada farkli zeka grubundaki ogrencilere yonelik bir diizenleme
yapilmamistir. BMP’nin zihin yetersizligi ve 0zel yetenekli gruba yonelik ayri
orneklemler olusturarak degerlendirmelerin yapilmasi taban ve tavan etkisinin olup
olmadiginin goriilmesi agisindan onerilmektedir.

8. Yapilan ¢alismada farkli nedenlerden dolay1 potansiyellerini gdsteremeyen
Ogrencilerin belirlenmesi ve BMP etkisinin siirdiiriilebilirliginin goriilmesi icin
boylamsal arastirmalarin yapilmasi 6nerilmektedir.

9. BMP grup dinamik degerlendirme yaklagimina drnek bir programdir. Calisma
kapsaminda da siif ortaminda uygulanmistir. Farkli bir calismada BMP bireysel

uygulanarak iki uygulama arasindaki avantaj ve dezavantajlar ortaya konulabilir.

5.2.2. Egitim uygulamalarina yonelik 6neriler

Calismanin bulgulari, tartisma ve elde edilen sonuglar dikkate alindiginda zekanin
dinamik degerlendirilmesi ile ilgili egitim uygulamalarina yonelik bazi 6neriler agagida

verilmistir.

1. Ozellikle okul 6ncesi grubunda statik testlerden edilen puanlarn gecerlik ve
giivenirlikleri diisliktiir. Statik testlere alternatif olarak dinamik degerlendirme
yaklasimlarinin benimsenmesi yararli olabilir. Bu baglamda zaman alic1 olsa da dogru
taninin konulabilmesi icin BMP’nin 6zellikle okul 6ncesi donemde tanilama siirecine
dahil edilmesi 6nerilmektedir.

2. Zeka testlerinde esik degere yakin puan alan dgrenciler icin BMP gibi miidahale

egitimlerinin yapilmasi 6zel yetenek tan1 oranini artirabilir.
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3. MEB okul 6ncesi programinda yer alan biligsel gelisim ile ilgili kazanimlar
incelendiginde zeka Olceklerinde yer alan bazi becerileri kapsamamaktadir. BMP
etkinliklerinin hem eksik kalan becerileri 6gretmede hem de programda yer alan
becerilerin pekistirilmesinde etkili oldugu goriilmiistiir. Bu baglamda BMP’nin okul
Oncesi egitim programina dahil edilmesi, 6gretmenlerin icerikte yer alan etkinlikleri sinif
ortaminda uygulamasi tavsiye edilmektedir.

4. BMP o6grencilerin gelisimini takip etmeye olanak saglayan bir programdir.
Ogretmenlerin dgrencilerin gelisimi icin hazirladiklar1 raporlarda BMP verilerinden

faydalanmalar1 6nerilmektedir.
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EKLER
EK-1. G POVER 3.1 ile Hesaplanan Ornek Biiyiikliigiine Ait Protokol

F tests — ANOVA: Fixed effects, 1mnibiis, one-way

Analysis: A priori: Compute required sample size
Input: Effect size f = 0.38
o err prob = 0.05
Power (1-B err prob) = 0.80
Number of groups =2
Output: Noncentrality parameter A = 8.3752000
Critical F = 4.0129734
Numerator df =1
Denominator df = 56
Total sample size = 58
Actual power = 0.8116715



EK-2. On Uygulamada Kullanilan Etkinlikler I¢in Elde Edilen Kapsam Gegerligine Iliskin Madde Indeksleri (Zeka, Ustiin Zeka, Yaraticilik
Alaninda Uzman n=11)

Soru 1 (KGI: 0.91) Soru 2 (KGI: 0.93) Soru 3 (KGI:0.88) Soru 4 (KGI: 0.89) Soru 5: (KGI: 0.93)
NO ETKINLIK | ORT M KGI KGO |ORT M KGIi KGO |ORT M KGIi KGO |ORT M KGIi KGO |ORT M KGIi KGO
1 AE9 373 001 082 | 345 082 064 | 345 082 064 | 345 082 064 | 345 082 0.64
2 iK2 382 001 082 |364 1.00 1.00 |382  1.00 1.00 |38  1.00 1.00 |391  1.00 1.00
3 Uyl 400  1.00 1.00 |382  1.00 1.00 |400  1.00 1.00 |400 100 100 |391  1.00 1.00
4  UG24 391 1.00 1.00 |355 091 082 |373 0091 082 |391  1.00 1.00 |400 1.00 1.00
5 UG4 400  1.00 1.00 |391  1.00 100 |[382 091 082 |373 001 082 |38 001 0.82
6 AKS 400  1.00 1.00 |373  1.00 1.00 |391  1.00 100 [391  1.00 100 |391  1.00 1.00
7  AE7 373 091 082 |355 0091 082 |364 0091 082 |355 082 064 |364 001 0.82
8 UYI15 345  0.82 064 |355  0.82 064 |355  0.82 064 |382 091 082 |3.64 082 0.64
9 TG18 373 091 082 |38  1.00 100 |373 091 082 |3.82  1.00 1.00 |3.82  1.00 1.00
10 UY22 355 091 082 |38  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00
11  AE18 391  1.00 1.00 |382  1.00 100 |373 091 082 |364 091 082 |373 091 0.82
12 K5 391 1.00 1.00 |382  1.00 1.00 |391  1.00 100 [391  1.00 1.00 |382  1.00 1.00
13 TV18 3.64 091 082 |355  1.00 1.00 |355 091 082 |364 001 082 |382  1.00 1.00
14 UY17 355 091 082 | 400  1.00 1.00 |400  1.00 1.00 |400 100 1.00 |4.00 100 1.00
15 UG21 3.82  1.00 1.00 [336 082 064 |373 001 082 |391 1.00 1.00 |400  1.00 1.00
16  AK3 382 091 082 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00 |382  1.00 100 |391  1.00 1.00
17 AE10 391  1.00 1.00 | 355  0.82 064 |364 0091 082 |355  0.82 064 |3.64 0091 0.82
18 AK5 400  1.00 1.00 |382  1.00 100 |382  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
19 TG10 382  1.00 1.00 |355 091 082 |345 082 064 |3.64 0091 082 |364 0091 0.82
20 UY4 391 1.00 1.00 |373  1.00 1.00 |391  1.00 100 [391  1.00 100 |373 100 1.00
21 AE20 391 1.00 1.00 |373  1.00 100 [373 091 082 |364 001 082 |364 001 0.82
22 iK1l 400  1.00 1.00 |364  1.00 1.00 |382  1.00 100 [391  1.00 100 |391  1.00 1.00
23 AE5 355  0.82 064 |373  1.00 1.00 |364 091 082 |345 082 064 |364 001 0.82
24 UY11 391  1.00 1.00 |382  1.00 100 |373  1.00 1.00 |382 091 082 |391  1.00 1.00
25 TG23 373 001 082 |373 100 100 |373 091 082 |3.82  1.00 1.00 |3.82  1.00 1.00
26 AK?2 3.82 091 082 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00 |382  1.00 100 |391  1.00 1.00
27  AE17 400  1.00 1.00 |382  1.00 100 |373 091 082 |364 0091 082 |364 0091 0.82
28 iK1 382 001 082 |364  1.00 1.00 |382  1.00 100 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00
29 TG11 373 0091 082 |38  1.00 1.00 [373 091 082 |373 001 082 |38  1.00 1.00
30 K16 400  1.00 1.00 |345 091 082 [391 1.00 100 [373 091 082 |391  1.00 1.00
31 UG?23 382  1.00 1.00 |355 091 082 |373 001 082 |391  1.00 1.00 |4.00 100 1.00
32 K6 400  1.00 1.00 |382  1.00 100 |391  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
33 UG11 382 091 082 |391  1.00 100 |3.82 091 082 |373 091 082 |38 091 0.82
34 K13 400  1.00 1.00 | 345 091 082 |373 100 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
35 TV2 355 091 082 |373 100 1.00 | 345  0.82 064 |345  0.82 064 |3.64 091 0.82
36 AK11 400  1.00 1.00 |373  1.00 1.00 |391  1.00 100 [391 100 100 391  1.00 1.00




EK-3. On Uygulamada Kullanilan Etkinlikler icin Elde Edilen Kapsam Gegerligine Iliskin Madde indeksleri (Okul Oncesi Alaninda Uzman ve
Ogretmen n=8)

Soru 1 (KGi: 0.97) Soru 2 (KGI: 0.99) Soru 3 (KGI:0.99) Soru 4 (KGI: 0.99) Soru 5: (KGI: 0.99) Soru 6: (KGI: 0.99)
NO ETKINLIK |ORT MKGI KGO |ORT MKGI KGO |ORT MKGI KGO |ORT MKGI KGO |ORT MKGI KGO | ORT M KGi KGO
1 AE9 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
2 K2 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
3 Uy 1 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
4 UG 24 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
5 UG 4 3.75 0.88 0.75 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.88 1.00 1.00
6 AK 8 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
7 AE 7 350 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.63 1.00 1.00 3.63 1.00 1.00 350 1.00 1.00 3,50 1.00 1.00
8 uY 15 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
9 TG 18 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
10 Uy 22 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
11 AE 18 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
12 K5 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
13 TV 18 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
14 Uy 17 400 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
15 UG 21 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
16 AK 3 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
17 AE 10 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
18 AK 5 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 400 1.00 1.00
19 TG 10 3.13 088 0.75 350 0.88 0.75 363 0.88 0.75 3.63 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00
20 Uy 4 3.75 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
21 AE 20 3.38 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 350 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75
22 K11 350 0.88 0.75 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
23 AE5 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
24 Uy 11 400 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 400 1.00 1.00
25 TG 23 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 400 1.00 1.00
26 AK 2 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
27 AE 17 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
28 K1 400 1.00 1.00 400 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 400 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
29 TG 11 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
30 K 16 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
31 UG 23 3.75 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
32 K6 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
33 UG 11 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
34 K 13 3.88 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4,00 1.00 1.00
35 TV 2 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
36 AK 11 4.00 1.00 1.00 400 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00




EK-4a. Deneysel Uygulamada Kullanilan Etkinlikler I¢in Elde Edilen Kapsam Gegerligine Iliskin Madde indeksleri (Zeka, Ustiin Zeka, Yaraticilik
Alaninda Uzman n=11)

Soru 1 (KGi: 0.91) Soru 2 (KGI: 0.94) Soru 3 (KGI:0.89) Soru 4 (KGI: 0.90) Soru 5: (KGI: 0.94)
NO ETKINLIK ORT M KGI KGO ORT MKGI KGO ORT MKGI KGO ORT MKGI KGO ORT M KGI KGO
1 AE 9 373 001 082 |345 082 064 |345 082 064 |345 082 064 |345 082 0.64
2 uY 1 400  1.00 1.00 | 4.00  1.00 1.00 |3.82  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00
3 UG 11 382 091 082 |391  1.00 1.00 |38 091 082 |373 091 082 |38 091 0.82
4 V7 345  0.82 064 | 400  1.00 1.00 |355 091 082 |355 082 064 |355 091 0.82
5 uY 22 355 091 082 |38  1.00 1.00 | 4.00  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00
6 AK 9 400  1.00 1.00 | 364  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
7 TG 10 382  1.00 1.00 | 355 0091 082 |345 082 064 |364 091 082 |364 091 0.82
8 UG 19 391 1.00 1.00 |327 082 045 |373 001 082 |391  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00
9 AK 3 382 091 082 |382  1.00 100 [391  1.00 100 |382  1.00 1.00 |391  1.00 1.00
10 AE 10 391 1.00 100 |355  0.82 064 |364 091 082 |355  0.82 064 |364 091 0.82
11 UG4 400  1.00 100 |391  1.00 100 |38 0091 082 [373 091 082 |382 091 0.82
12 AK 8 400  1.00 1.00 |373  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
13 AE 6 391 1.00 1.00 | 345  1.00 1.00 |3.64 091 082 |355 082 064 |364 091 0.82
14 TG 11 373 091 082 |38  1.00 1.00 |[373 001 082 |373 091 082 |38  1.00 1.00
15 Uy 4 391 1.00 1.00 |373  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 |391  1.00 100 |373 100 1.00
16 TV5 345 082 064 |391  1.00 1.00 [345 0091 082 |355  0.82 064 |364  1.00 1.00
17 uY 17 355 091 082 |400  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00
18 AK 6 400  1.00 1.00 |382  1.00 1.00 [391  1.00 100 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
19 TG 18 373 001 082 |382  1.00 100 [373 0091 082 |382  1.00 1.00 |382  1.00 1.00
20 UG 24 391 1.00 1.00 | 355 091 082 |[373 091 082 |391  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00
21 AK 2 382 091 082 |38  1.00 1.00 |391  1.00 1.00 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00
22 AE 17 400  1.00 1.00 |38  1.00 1.00 |[373 091 082 |364 0091 082 |364 091 0.82
23 uY 18 327 0.82 064 |391  1.00 1.00 | 4.00  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00 |4.00  1.00 1.00
24 AK 13 400  1.00 100 |382  1.00 1.00 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00 |391  1.00 1.00
25 AE7 373 001 082 |355 091 082 |364 091 082 |355  0.82 064 |364 091 0.82
26 AE 25 395  1.00 1.00 |377  1.00 100 [373 0091 082 |364 091 082 |364 091 0.82
27 iK 13 400  1.00 1.00 |345 091 082 [373  1.00 100 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
28 TV 2 355 091 082 |373  1.00 1.00 | 345  0.82 064 |345 082 064 |364 091 0.82
29 AK 5 400  1.00 1.00 |38  1.00 1.00 |3.82  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00
30 iK7 382 0091 082 |38  1.00 1.00 |3.82  1.00 1.00 |391  1.00 100 |38  1.00 1.00
31 TG 23 373 0091 082 |373  1.00 1.00 |373 001 082 |38  1.00 100 |38  1.00 1.00
32 UG 21 382  1.00 1.00 |336 082 064 |373 001 082 |391  1.00 1.00 | 400  1.00 1.00
33 iK 8 382 091 082 |382  1.00 1.00 |38  1.00 100 |391  1.00 1.00 |382  1.00 1.00
34 AE 20 391 1.00 100 |373  1.00 1.00 [373 0091 082 |364 091 082 |364 091 0.82
35 UG 9 382 091 082 |373  1.00 1.00 [373 0091 082 |373 001 082 |38 091 0.82
36 AK 11 400  1.00 1.00 | 373  1.00 1.00 | 391  1.00 1.00 |391  1.00 100 |391  1.00 1.00




EK-4b. Deneysel Uygulamada Kullanilan Etkinlikler i¢in Elde Edilen Kapsam Gegerligine iliskin Madde Indeksleri (Zeka, Ustiin Zeka, Yaraticilik
Alaninda Uzman n=11)

Soru 1 (KGI: 0.91) Soru 2 (KGI: 0.94) Soru 3 (KGI:0.89) Soru 4 (KGI: 0.90) Soru 5: (KGI: 0.94)
NO ETKINLIK ORT M KGI KGO ORT M KGI KGO ORT M KGI KGO ORT M KGI KGO ORT M KGI KGO
37 AE 15 4.00 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.73 0.91 0.82 3.64 0.91 0.82 3.73 0.91 0.82
38 UG8 4.00 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.82 0.91 0.82 3.73 0.91 0.82 3.82 0.91 0.82
39 K 16 4.00 1.00 1.00 3.45 0.91 0.82 3.91 1.00 1.00 3.73 0.91 0.82 3.91 1.00 1.00
40 TV 22 3.36 0.82 0.64 3.27 0.82 0.64 3.45 0.82 0.64 3.55 0.91 0.82 3.55 0.91 0.82
41 Uy 19 3.55 0.91 0.82 3.73 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00
42 AK 14 4.00 1.00 1.00 3.77 1.00 1.00 3.89 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
43 TG 24 3.73 0.91 0.82 3.82 1.00 1.00 3.73 0.91 0.82 3.82 1.00 1.00 3.73 1.00 1.00
44 UG 23 3.82 1.00 1.00 3.55 0.91 0.82 3.73 0.91 0.82 3.91 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00
45 K5 3.91 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00
46 AE 18 3.91 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00 3.73 0.91 0.82 3.64 0.91 0.82 3.73 0.91 0.82
47 AK 15 4.00 1.00 1.00 3.73 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
48 K11 4.00 1.00 1.00 3.64 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
49 UG 13 4.00 1.00 1.00 3.73 0.91 0.82 3.82 0.91 0.82 3.73 0.91 0.82 4.00 1.00 1.00
50 K6 4.00 1.00 1.00 3.82 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
51 Uy 21 3.55 0.91 0.82 3.64 1.00 1.00 4.00 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
52 TV 18 3.64 0.91 0.82 3.55 1.00 1.00 3.55 0.91 0.82 3.64 0.91 0.82 3.82 1.00 1.00
53 uY 20 3.55 0.91 0.82 3.64 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00
54 AK 12 4.00 1.00 1.00 3.73 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00 3.91 1.00 1.00




EK-5a. Deneysel Uygulamada Kullanilan Etkinlikler i¢in Elde Edilen Kapsam Gegerligine Iliskin Madde indeksleri (Okul Oncesi Alaninda Uzman

ve Ogretmen n=8)

Soru 1 (KGI: 0.95) Soru 2 (KGI: 0.97) Soru 3 (KGI:0.98) Soru 4 (KGI: 0.97) Soru 5: (KGI: 0.97) Soru 6: (KGI: 0.98)
ETKINLIK ORT M KGI KGO | ORT M KGIi KGO |ORT M KGI KGO | ORT M KGI KGO | ORT M KGIi KGO | ORT M KGI KGO
1 AE 9 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
2 Uy 1 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
3 UG 11 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
4 TV 3.63 0.88 0.75 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
5 uY 22 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
6 AK 9 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
7 TG 10 3.13 0.88 0.75 3.50 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.63 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00
8 UG 19 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
9 AK 3 4.00 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
10 AE10 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00
11 UG4 3.75 0.88 0.75 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.88 1.00 1.00
12 AKS8 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
13 AE®6 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
14 TG11 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
15 UvY4 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
16 TV5 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00
17 Uy 17 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
18 AK®6 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
19 TG 18 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
20 UG24 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
21 AK2 4.00 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
22 AE17 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
23 UYy 18 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
24 AK13 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
25 AE7 3.50 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.63 1.00 1.00 3.63 1.00 1.00 3.50 1.00 1.00 3.50 1.00 1.00
26 AE25 3.63 0.94 0.88 3.75 094 0.88 3.75 094 0.88 3.63 094 0.88 3.88 094 0.88 3.75 094 0.88
27 1K 13 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
28 TV2 3.75 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00
29 AKS5 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
30 1K7 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
31 TG23 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
32 UG21 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
33 IK8 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
34 AE20 3.38 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.50 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75
35 UGH9 350 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.50 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
36 AK11 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
37 AE15 350 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.50 0.88 0.75
38 UGS 325 0.88 0.50 3.75 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.63 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.75 1.00 1.00
39 K16 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00




EK-5b. Deneysel Uygulamada Kullanilan Etkinlikler I¢in Elde Edilen Kapsam Gegerligine iliskin Madde indeksleri (Okul Oncesi Alaninda Uzman

ve Ogretmen n=8)

Soru 1 (KGI: 0.95) Soru 2 (KGI: 0.97) Soru 3 (KGI:0.98) Soru 4 (KGI: 0.97) Soru 5: (KGI: 0.97) Soru 6: (KGI: 0.98)
ETKINLIK ORT M KGI KGO | ORT M KGIi KGO |ORT M KGI KGO | ORT M KGI KGO | ORT M KGIi KGO | ORT M KGI KGO
40 TV 22 3.75 1.00 1.00 3.75 0.88 0.75 | 400 1.00 1.00 3.75 0.88 0.75 3.88 1.00 1.00 3.75 0.88 0.75
41 UY 19 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.63 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
42 AK14 394 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
43 TG24 350 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.63 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.75 0.88 0.75 3.50 0.88 0.75
44 UG 23 3.75 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
45 K5 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
46 AE 18 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
47 AK15 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
48 1K 11 350 0.88 0.75 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
49 UG13 3.50 0.88 0.75 | 3.88 1.00 1.00 | 3.63 1.00 1.00 | 350 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00
50 1K6 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00
51 Uy 21 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 388 1.00 1.00 | 375 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00
52 TV 18 3.88 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 3.88 1.00 1.00 | 4.00 1.00 1.00
53 UY 20 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.75 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00 3.88 1.00 1.00
54 AK12 4.00 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00 | 400 1.00 1.00




Ek-6. Deneysel Uygulama Calisma Takvimi

4-8 EKIM 2021

[zinlerin Alinmasi
Deney- Kontrol Grubu Belirleme
On test

11- 15 EKiM 2021

Ogretmen Egitimi
On test

18-22 EKIM 2021

On test

25-29 EKiM 2021

1. Hafta Uygulamalar

1-5 KASIM 2021

2. Hafta Uygulamalar:

8-12 KASIM 2021

3. Hafta Uygulamalar:

15-19 KASIM 2021

Ara Tatil

22-26 KASIM 2021

4. Hafta Uygulamalar:

29 KASIM-3 ARALIK 2021

5. Hafta Uygulamalar:

6-10 ARALIK 2021

6. Hafta Uygulamalar:

13-17 ARALIK 2021

7. Hafta Uygulamalar:

20-24 ARALIK 2021

8. Hafta Uygulamalar:

27-31 ARALIK 2021

9. Hafta Uygulamalar:

3-7 OCAK 2022 Son test
10-14 OCAK 2022 Son test
17-21 OCAK 2022 Son test

OKULLARIN KAPANMASI




Ek-7. Veli Izin Belgesi

VELI iZIN BELGESI uygulama
Sayin Veli, Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Boliimii Ustiin Zekililarin
E@timi Anabilim Dali’nda yiiriitiilen “Zekamn Dinamik Degerlendirilmesi: Bilissel
Miidahale Programinin Etkililiginin Incelenmesi” adh tez calhismam kapsaminda velisi
oldugunuz .. . ceeeeenenennoadl 8Frenci 1le galisma yapmak 1stiyorum. Yapilacak
olan ;ah;mada Dgrencmlzm kal1|1m istegi goz dniinde bulundurulacaktir. Ogrencive ait hicbir
bilgi, arastirmaci disinda kimse 1le paylasilmayacaktir. Ailesinin nzas: olsa dahi ¢calisma
yapmak istemeyen hicbir dgrenci ile calisma yapilmayacaktir. Ogrencinizle yapilacak olan
¢alisma yalmzca arastirma amaci 1le kullamlacaktir.
Yapilacak olan ¢calismada dgrencilerin bilissel gelisimine yénehk bir uygulamadir. Elde edilen
bilgiler 6grenciler ve okul yénetimi igin de faydali olmasi adina her égrenci 1¢in bireysel bir
sonug olarak rehberlik servisi ve 1dareye teslim edilecektir. Boylelikle rehberlik servisi ve
dgretmenler 8grencinin editsel ihtiyaglanm diizenleyebilecektir. Ogrenciniz ile ¢alisma
yapilmasma 1zin veriyorsamz liitfen asafidaki alam imzalayimz. Katilim ve katkilanmz i¢in
tesekkiir edenim.

Liitfen 6grencimizin arastirmaya katilmas: konusundaki tercihinmize gore asafidaka
seceneklerden birimi 1saretleyimiz ve 1lgili alanlara adimz ve soyadimizla birlikte imzaniz
almay1 unutmayiniz.

L Cocugumun bu ¢calismaya katilmasina
O izin verlyorum. O izin Vermiyorum.
IL. Calismay1 cocugumun istedifl zaman yanda kesip birakabilece@im biliyorum ve

¢ocugumun verdig bilgilerin bilimsel amagh olarak kullamilmasim

O Kabul edi yorum. O Kabul etmiyorum.

Tarih :
Vel Adi-Soyadi:
Imza:

Arastirmayla ilgili sorulanimz asafidaki e-posta adresini kullanarak yoneltebilirsiniz.
Saygmlarimla,

Arastirmaci: Hatice Kitbra SOZEL Anadolu Universitesi Egitim Fak. Ozel Yetenekliler
Egitimi ABD.

e-posta:



Ek-8. Ogretmen izin Belgesi

OGRETMEN IZIN BELGESI
Sevgili Ogretmen, Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Baliimii Ustiin
Zekalilar Egitimi Anabilim Dali’nda yiiriitiilen “Zekinin Dinamik Degerlendinlmesi:
Biligsel Miidahale Programimin Etkililiginin incelenmesi” adh tez calismasini sizin de
destefinizi ile yapmak 1stiyorum. Yapilacak olan calismada dgrencinizin katithm 1stegimiz goz
oniinde bulundurulacaktir.
Yapilacak olan ¢calismada dgrencilerin bilissel gelisimine yoénelik dinamik degerlendirme
etkinliklen yapilacaktir. Program siirecinde size 1lk olarak arastirmac: tarafindan bir egitim
verilecek, efitimde 6grendiklerimiz simfta uygulanacaktir. Elde edilen bilgiler 6grencilerin
bilissel gelisimlerine ve sizin de bunu takip etmemzde oldukca faydah olacaktir. Katilim 1le
tlgih goriisiiniiz 1¢in liitfen asafdaki alan imzalayimiz. Katkilanmz i¢in tesekkiir ederim.

Liitfen arastirmaya katilim konusundaki tercihimze gére asafidaki segeneklerden birim
isaretleymiz ve ilgili alanlara adimz ve soyadimzla birlikte imzamz1 atmay1 unutmaymz.

Siirecte 1stedigim zaman yarida kesip birakabilecegimi biliyorum. Verdigim bilgilerin
bilimsel amach olarak kullamilmasim ve arastirmaya katilmay

O Kabul edi yorum. O Kabul etmiyorum.

Tarih :
Veli Adi-Soyadi:
Imza:

Arastirmayla ilgili sorulannmz asafidaki e-posta adresini kullanarak yoneltebilirsiniz.
Sayglarimla, . ) )

Arastirmaci: Hatice Kilbra SOZEL Anadolu Universites: Efitim Fak. Ozel Yetenekliler
Egitimi ABD.

e-posta: |



EK-9. d-ASIS Kullanim Izni

LA,
ANADOLU UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ustiin Yetenekliler Egitimi Uygulama ve Aragtirma Merkezi
Miidiirliigi

Konu: Zeka Testi Kullamm lzni 15/09/2020

Anadolu Universitesi, Ozel Egitim Bolimii, Ozel Yetenekliler Egitimi Doktora
Programina kayith &grenci Hatice Kilbra Sozel dilekgeyle Merkezimize bagvurmus olup,
“Zekamn Dinamik Degerlendirilmesi: Bilissel Miidahale Programimin  Etkililiinin
Incelenmesi™ baghkl tez galigmasinda Merkezimiz biinyesinde yer alan Anadolu Sak Zeka
Olgegi dijital formunu (d- ASIS) kullanabilmek igin izin talebinde bulunmustur. Hatice Kiibra
Sozel'in Anadolu Sak Zeka Olgegi dijital formunu (d- ASIS) tez calismalarinda kullanma talebi
uygun ghriilmiistiir.

Prof. Dr. Ugur SAK
Merkez Mildiirii
Ek: Hatice Kilbra Sizel’in Dilekgesi
¥unus Emre Kampnsi TepebasuEskisehir Bilgi lgin: Ayge ERTURK

Tekefion Mo~ +90 222 3315 05 80/1907 | Inyam: Memar



EK-10. Etik Kurul Onay Belgesi

| Evrak Kayit Tarihi: 15.09.2020 | Protokol No- 54273 | | Yarih: 29.09.2020

@

ANADOLU UNIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLER BILIMSEL ARASTIRMA VE YAYIN ETIGI KURULU
KARAR BELGESI

GALISMANIN TURD: | 5ap Projesi-Doktora Tez Calismas
KONU: Egitim Bilimleri
BASLIK: Zekamin  Dinamik  Degerlendirilmesi:  Biligsel Midahale Programanin  Etkililiginin
Incelenmesi
PROJE/TEZ Prof. Dr. Ugur SAK
YURUTUCUSU:
TEZ YAZARL: Hatice Kiibra SOZEL
ALT KOMISYON .
GORUSU:
KARAR: OClumlu
(
L




