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Okul Oncesi Ogretmenlerin Erken Matematik Egitimine Iliskin Ozyeterliklerinin Cesitli
Degiskenler Ac¢isindan Incelenmesi

Relationship Between Self-Efficacy of Preschool Teachers About Early
Mathematic Education and Various Variables

_ Meryem CELIK
Diizce Universitesi, Egitim Fakiiltesi, mtancelik@gmail.com

Ozet

Bu arastirma, okul 6ncesi 6gretmenlerin erken matematik egitimine iligskin 6zyeterliklerinin cesitli degiskenler acisindan
incelenmesi amactyla yapilmistir. Aragtirmanin 6rneklemini 30 6gretmen ve bu 6gretmenlerin siniflarinda bulunan toplam
120 gocuk olusturmugtur. Ogretmenlerin erken matematik egitimine iliskin &zyeterlikleri “Okul éncesi Ogretmenlerinin
Erken Matematik Egitimine Iliskin Yeterlikleri Belirleme Arac1” ve ¢ocuklarin matematik gelisim diizeyleri “Matematik
Gelisimi 6 Testi” ile dlgiilmiistiir. Ol¢iim araclar ile elde edilen veriler betimsel ve kestirimsel istatistiksel yontemlerle analiz
edilmigtir. Ogretmenlerin erken gocukluk matematik egitimine iliskin &zyeterlik diizeyleri ile 6 yas grubu gocuklarm
matematik gelisimleri arasinda bir iliskinin olmadi1 goriilmiistiir. Yine analizler sonucunda dgretmenlerin erken matematik
egitimine iliskin 6zyeterlik diizey puanlan arttikga genel olarak matematik etkinlikleri planlarken ve uygularken kendilerini
yeterli hissetme dereceleri ve genel olarak okul oncesi dgretmenligi konusunda kendilerini yeterli hissetme dereceleri de
artmaktadir. Ayrica Ogretmenlerin programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri ile erken ¢ocukluk matematik
ozyeterlik diizeyleri arasinda bir iliski bulunmamaktadir..

Anahtar Kelimeler: Okul dncesi egitim, matematik gelisimi, 6zyeterlik

Abstract
The research has been made in purpose of analysing the relationship between self-efficacy of preschool teachers’

about early mathematic education and 6-year old nursery class childrens’s mathematics development and various variables.
The sample of this study consists of 30 teachers and 120 children belong to their classes. The self-efficacy of teachers about
early mathematic education is avaluated with “Preschool Teachers' Self-Efficacy Related to Early Childhood Math
Assessment Instrument” and children’s mathematic development level is evaluated with “Progress in Maths 6 Test”. Data
obtained from measurement tools are analysed through descriptive and predictive statistical methods. It is observed that there
it is no relationship between self-efficacy of preschool teachers about early mathematic education and 6-year old children’s
mathematic development. As a resuld of the analysis as teachers’ self-efficacy about early mathematic education points
increase the level of feeling adequate on being a preschool teacher inctease. Also there is no relationship between early
mathematic skills that taechers give place in their programs and early chidhood mathematic self-efficacy levels.

Key Words: Preschool education, mathematical development, self-efficacy

GIRIS

Okul 6ncesi dénem bireyin gelecekteki yasamimin temelini olusturmasi agisindan dnemlidir (Hills, 2005;
Cole ve Cole 2001). Cocuklarmn tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi matematik gelisimlerinin de temeli, biiyiik
oranda yagamlarinin ilk yillarinda atilmaktadir (Brewer 2001; Clements ve Sarama, 2007; Brown, ., Molfese ve
Molfese, 2008). Matematiksel kavramlarin ¢gogu en azindan sezgisel de olsa okul 6ncesi donemde gelismektedir
(Celik, 2015; Anders ve Rossbach, 2015; Celik, 2014; Anders, Grosse, Rossbach, Ebert ve Weinert, 2013;
Magnuson, Meyers, Ruhm ve Waldfogel, 2004). Giinliik hayatta matematigin her alanda olmasindan dolay1
¢ocuklar matematiksel kavramlarla i¢ i¢edir. Cocuklarin oyunlarinda, sosyal iligkilerinde, herhangi bir durum
veya olayr anlatmaya c¢alistiklarinda birgok matematik becerisini istekli bir bigimde kullandiklar:
gozlenebilmektedir (Jackman, 2005; Ginsburg, Greenes ve Balfanz, 2003). Bu dénemdeki ¢ocuklar i¢in iginde
bulundugu sosyal iliskiler, aldig1 kaliteli egitim gibi bu egitimi veren 6gretmenler de 6nemli bir etkiye sahiptir
(Thornton, Crim ve Hawkins 2009; Morrow ve Gambrell, 2004; Evans, 2003; Neuman ve Dickinson, 2002).
matematigi anlamasi, problemleri ¢6zerken matematik yeteneklerini kullanabilmeleri, kendilerine giivenmeleri
ve matematige ilgi duymalart okulda Ogretmenlerin onlara sundufu matematik yasantilari ile sekillenir.
Ogretmenlerin cocuklarm matematik gelisimini desteklemede uyguladiklar1 etkinliklerini sistematik bir
matematik programi ile zenginlestirmesi gerekmektedir (Clements ve Sarama, 2009; Starkey, Klein ve Wakeley
2004; Eliason ve Jenkins, 2003). Ginsburg vd. (2003) ise 6gretmenler tarafindan okul dncesi donemde gocuklara
uygulanacak matematik programimin giinliik etkinlikler ve diger akademik alanlarla biitiinlestirilerek
matematikteki temel becerilerin derinligine gore, sistematik ve sirali olarak sunulmasi gerektigini
vurgulamaktadir. Ogretmenlerin uygulayacagi bu program sayilar ve islemler, birebir benzerlik, parca-biitiin
iligkisi, karsilagtirma, gruplama, siniflama ve siralama, model alma, uzamsal diistinme ve sekil, dlgme, ve veri
analizi-grafik olan tiim matematik becerilerini kapsamalidir (Celik, 2012).
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Ozyeterlilik Bandura tarafindan belirli bir isi yapmak igin bireylerin kendilerinde bulunan yeteneklere olan
inanglar1 olarak tanimlanir. Bu inanglar; miicadeleler, basarisizliga ugranildiginda gosterilen dayaniklilik ve
degisikliklere ayak uydurma sayesinde bireylerin gayretini ve islerindeki varolus seviyesini etkiler. Ozyeterlik
inanci 6grencide olumlu degisikliklere sebep olabilmek i¢in d6gretmenin kendi yeteneklerini degerlendirmesidir.
(Tran ve dig., 2012). Ogretmenlerin matematik ve matematik dgretmeye karsi sahip olduklar1 dzyeterlik egitim
verdikleri ¢ocuklarin matematik gelisimlerini etkilemektedir (Brown, 2005; Thornton vd., 2009; Kilday, Kinzie,
Mashburn ve Whittaker, 2011). Ciinkii 6gretmenlerin matematik hakkindaki diisiinceleri ¢ocuklar ile
etkilesimlerinde, 6gretimlerinde ve 6gretim programi hazirlarken karar vermelerinde dnemli bir etkiye sahiptir
(Evans, 2003). Matematik beceri gelisiminin okul oOncesi egitiminde yeteri kadar desteklenebilmesi igin
ogretmenlerin ¢ocuklarda matematik becerilerinin gelisimi ve egitimi hakkinda yeterli bilgiye sahip olmalarinin
yan1 sira bunu uygulayabileceklerine dair 6zyeterliklerinin de yiiksek olmasi gerekmektedir. Ogretmen farkli
ozyeterlik inancina sahip oldugunda farkli sonuglar iiretebilir. Ornegin, dgretmenlerin matematikteki bilgileri
O0gretim uygulamalarim etkilemektedir. Ayni1 alan bilgisine sahip bu 6gretmenlerden , kendini matematik
ogretmede etkili olarak gérenlerin kendilerini matematik o6gretmede etkisiz gorenlerden daha basarili olduklar
ortaya ¢ikmistir (Tran ve dig., 2012). Bireyin yeterligi hakkindaki siipheleri en iyi yeteneklerini kolaylikla
etkisizlestirebilir (Brown, 2005). Okul oncesi dgretmenlerinin 6zyeterlik diizeylerinin belirlenmesi {izerine
yapilan arastirmalarda Ogretmenlerin Gzyeterliklerin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir (Gomleksiz ve
Serhathioglu, 2013; Kesgin 2006). Kog, Sak ve Kayri 2015°de okul 6ncesi egitim programindaki etkinliklere
yonelik 6z-yeterlik inang dlgeginin gecerlik ve giivenirlik analizini yapmiglardir. Ancak iilkemizde okul dncesi
Ogretmenlerinin Ozyeterlik diizeylerinin matematik becerilerine programlarinda yer verme ve c¢ocuklarin
matematik basarisi lizerine etkisi hakkinda ayrintili ¢alisma bulunmamaktadir. Bu aragtirmada 6gretmenlerin
erken matematik egitimine iligkin &zyeterliklerinin belirlenmesi, &gretmenlerin Ozyeterlikleri ile egitim
verdikleri 6 yas anasmifi ¢ocuklarin matematik gelisimi arasindaki iliskisi, 6gretmenlerin kendini genel olarak
okul 6ncesi 6gretmenligi alaninda, matematik etkinliklerini planlama_ uygulama da yeterli gérme diizeyleri ve
uygulamalarda yer verdikleri matematik becerileri hakkinda giivenilir bilgi elde edilmesinin 6nemli oldugu
diisiintilmektedir.

Arastirmanin Amact

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterliklerinin cesitli degiskenler agisindan
incelenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirmanin genel amaci dogrultusunda okul 6ncesi 6gretmenlerinin, Erken
Matematik Egitimine Iliskin Yeterliklerini Belirleme Araci’ndan elde edilen puan ortalamalari ile; 6 yas
¢ocuklarm matematik geligimi arasinda bir iligki var midir?, erken matematik egitimiokul 6ncesiile ilgili destek
almaya gereksinim duyma diizeyleri arasinda bir iligki var midir?, 6gretmenlerin kendilerini genel olarak okul
oncesi 6gretmenligi alaninda yeterli hissetme diizeyleri ile arasinda anlaml bir iliski var midir?, genel olarak
matematik etkinliklerini planlarken ve uygularken yeterli hissetme diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?
ve programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri ile arasinda bir iligki var midir? sorularmma yanit
aranmaya c¢alisiimistir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmanin modeli tarama modelidir. Karasar (2005, ss.77)’a gore :“Tarama modelleri, gegmiste ya da
halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimidir. Arastirmaya konu
olan olay, birey ya da nesne, kendi kosullar1 i¢inde ve oldugu gibi tanimlanmaya calisilir. Onlari, herhangi bir
sekilde degistirme, etkileme c¢abasi gosterilmez. Bilinmek istenen sey vardir ve oradadir”. Tarama yolu ile
bulunan iligkiler bir neden sonug iliskisinden ziyade bir degiskendeki durumun bilinmesi halinde 6tekinin
kestirilmesini saglamasi baglammda yorumlanir. Iligkisel tarama modeli Korelasyon ve Karsilastirma olmak
tizere iki tiirli bulunmaktadir.

Arastirmamn Orneklemi

Aragtirmanm evrenini 2013 yilinda Erzurum ilindeki Milli Egitim Bakanligina bagh ilkogretim
anasmiflarinda ve bagimsiz anaokullarinda gérev yapan 6gretmenler ve bu 6gretmenlerin smiflarinda devam
eden cocuklar olusturmaktadir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin tamami lisans mezunudur ve bayandir.
Ogretmenlerin %701 25-30 yas araligindadir. Orneklemdeki 6gretmenlerin %70’ matematik ile ilgili herhangi
bir hizmet i¢i egitime katilmamistir (seminer, kurs vb.).

Orneklemin olusturulmasinda, ilk olarak Erzurum Il Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagl ilkdgretim okullar1 ve
bagimsiz anaokullarindaki anasmiflarin1 gosteren listesi elde edilmistir. Elde edilen listeler incelenerek,
arastirmaci tarafindan okul yoneticileri ve anasinifi 6gretmenleriyle goriisiilmiistiir. Tesadiifii 6rnekleme yontemi
ile 6rneklem grubu belirlenmistir. Bu ilkdgretim ve bagimsiz anaokullarinda gérev yapan 30 6gretmen ve her bir
ogretmenlerin smifindan tesadiifii olarak segilen dort (toplam 120) ¢ocukla calisma yapilmistir.
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Veri Toplama Araclart

Aragtirmada, okul oncesi 6gretmenlerin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterlik diizeyleri “Okul &ncesi
Ogretmenlerinin Erken Matematik Egitimine Iliskin Yeterliliklerini Belirleme Araci” ile olgiilmiistiir. Okul
oncesi donemde matematik egitimi ile ilgili destek almaya gereksinim duyma diizeyleri, 6gretmenlerin
kendilerini genel olarak okul dncesi 6gretmenligi alaninda yeterli hissetme diizeyleri ve genel olarak matematik
etkinliklerini planlarken ve uygularken yeterli hissetme diizeyleri ve programlarini hazirlarken ne tiir matematik
etkinliklerine yer verdikleri bilgisi “Ogretmen Bilgi Formu” ile toplanmistir. Cocuklarn matematik gelisim
diizeyleri ise “Matematik Gelisimi 6 Testi (Progress in Math 6)” ile 6l¢iilmiistiir.

Ogretmen Bilgi Formu

Tokgdz (2006) tarafindan uzman goriisii alinarak gelistirilen bu formda 6rnekleme alinan Ogretmenlere
iligkin tanimlayici bilgilerden olusan 10 soru bulunmaktadir. Bu sorular 6gretmenlerin yasi, cinsiyeti, grenim
durumu, 6gretmenlik yaptiklari siire vb. sorular1 kapsamaktadir.

Okul éncesi Ogretmenlerinin Erken Matematik Egitimine Iliskin Yeterliklerini Belirleme Aract

Arag, okul oncesi ogretmenlerinin ve anasiifi ogretmenlerinin erken
matematik  egitimi  ile ilgili olarak  kendilerini  yeterli  hissetme  durumlarini  belirlemek
amact ile Tokgdz (2006) tarafindan gelistirilmistir. 4-6 yas c¢ocuklarina yonelik olarak erken matematik
egitimine iliskin hedef ve davranislart igeren 30 maddeden olusan Likert Tipi bir olgektir. “Okul Oncesi
matematigine iliskin kavramlar1 belli bir sirada verebilme”, “Sinif icerisinde matematiksel dili kullanabilme”
gibi maddelerden olusan Olgegin tiim maddeleri 1 (Yetersizim), 2, 3, 4, 5 (Cok Yeterliyim) seklinde
puanlanmaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 150 en diisiik puan ise; 30°dur. Yapilan Temel bilesenler
analizi ile aracin tek faktorlii bir yapida oldugu belirlenmistir. Olgegin giivenirlik analizi igin i¢ tutarlilik
(cronbach alpha) ve madde analizi yontemleri uygulanmistir. Yeterlilik 6lgeginin cronbach alpha katsayis1 .97
olarak bulunmustur.

Matematik Gelisimi 6 (Progress in Maths 6) Testi

Matematik Gelisimi 6 (Progress in Maths 6) Testi orijinal formu Ingiltere’de Clausen vd., (2004) tarafindan
gelistirilmis, gecerlik ve gilivenirligi yapilmistir. Tirkgeye uyarlamasi, gecerlik ve giivenirlik caligmalar1 ise
Celik ve Kandir (2011) tarafindan yapilmistir. Yapilan giivenirlik analizi sonucunda Alpha korelasyonu .80 ve
KR-20=0.81 olarak bulunmustur. Analiz sonuglarina gore test-tekrar test korelasyonu .95 olarak belirlenmistir.

Matematik Gelisimi 6 (Progress in Maths 6) Testi’nde sorular miifredat icerigi sayi, sekil, alan ve Slgimler,
veri kullanma kategorilerine ayrilmistir. Yine bu testte sorular gercekleri ve yontemleri bilme, kavramlari
kullanma, giinlik problemleri ¢dzme, mantik yiiriitme siire¢ kategorilerine de ayrilmaktadir. Bu test alti
yasindaki ya da mevcut ders yili i¢inde bu yasa erisecek olan ¢ocuklara grup halinde uygulanmaktadir. Testte 24
soru bulunmaktadir ve yaklasik 35 dakika siirmektedir. Matematik Gelisimi 6 Testi’nde Test Kitap¢iginin igerigi
zorluk sirasina gore diizenlenmemistir. Daha zor olan sorular ¢ocuklarin motivasyonunu korumak igin kolay
olanlarin arasina serpistirilmistir.

Verilerin Toplanmast

Okul o6ncesi 6gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterlikleri ile 6 yas anasinifi ¢ocuklarin
matematik gelisimi arasinda iliskinin olup olmadigmni belirlemek amaciyla “Okul éncesi Ogretmenlerinin Erken
Matematik Egitimine iliskin Yeterliklerini Belirleme Arac1” calisma grubundaki Ogretmenlere ve ayni
ogretmenlerin simiflarinda bulunan rasgele se¢ilmis dort cocuga da “Matematik Gelisimi 6 Testi (Progress in
Math 6)” uygulama yonergeleri dogrultusunda arastirmaci tarafindan uygulanmustir. Ogretmenlerin
programlarim hazirlarken ne tiir matematik etkinliklerine yer verdileri bilgisi ise “Ogretmen Bilgi Formu’nun
calisma grubundaki 6gretmenlere arastirmact tarafindan doldurmalari igin verilmesi ve uygulanan 6gretmenler
tarafindan gerekli goriildiigiinde goriisme yapilmasi sonucunda elde edilmistir.

Verilerin Analizi

“Okul oncesi Ogretmenlerinin Erken Matematik Egitimine {liskin Yeterliklerini Belirleme Arac1”,
“Matematik Gelisimi 6 Testi (Progress in Math 6)” ve “Ogretmen Bilgi Formu” ile toplanan veriler,
degerlendirilerek aritmetik ortalama, standart sapma, maksimum ve minimum puanlar hesaplanmistir. Ayrica
pearson korelasyon ve t-testi uygulanarak istatistiksel analizleri yapilmustir.
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BULGULAR
Okul oncesi Ogretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin zyeterlik diizeyleri aritmetik ortalama,
standart sapma, maksimum ve minimum puanlarina iligskin sonuglar Tablo 1 de verilmistir.

Tablo 1.

Okul oncesi ogretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin ozyeterlik diizeyleri aritmetik ortalama,
standart sapma, maksimum ve minimum puanlart

n (0] SS Maksimum Minimum

Ozyeterlik Diizeyleri 30 129.7 13.2 149 104

Tablo 1 incelendiginde yapilan betimsel analizler sonucunda okul dncesi 6gretmenlerinin erken matematik
egitimine iliskin 6zyeterlik puanlarinim ortalamasi 129.7 oldugu gériilmektedir. Ozyeterlik diizeyleri agisindan en
yiiksek puanin 149 ve en diisiik puanin ise 104 oldugu bulgusuna ulasilmistir. Olgekte 30 madde oldugu igin ve
Olgegin tiim maddeleri 1 (Yetersizim), 2, 3, 4, 5 (Cok Yeterliyim) seklinde puanlandigi igin alinabilecek en
diisiikk 30 en yiiksek 150 puan goz Oniine alindiginda okul Oncesi 6gretmenlerin erken matematik egitimine
iliskin 6zyeterlik 6lgeginde maddelere verdikleri yanitlarin daha ¢ok “cok yeterliyim” segeneginde toplandigim
gostermektedir. Cocuklarin “Matematik Geligsimi 6 testinden aldiklar1 puan ortalamalari, standart sapmalari,
maksimum ve minimum puanlar1 Tablo 2 de verilmistir.

Tablo 2.

Cocuklarin matematik geligimi 6 puan ortalamalari, standart sapmalari, maksimum ve minimum puanlart
n O] SS Maksimum Minimum

Matematik Gelisimi 6 120 13.8 4.6 26 6

Tablo 2 incelendiginde yapilan betimsel analizler sonucunda ¢ocuklarin matematik gelisimi puan agisindan
en yiksek puanin 26 en diisiik puanin ise 6 oldugu bulgusuna ulasilmistir. Cocuklarin matematik gelisim
ortalamasi ise 13.8’dir. Uygulanan testde 24 madde oldugu ve alinabilecek en yiiksek puanim 28 en diisiik puanin
0 oldugu gozoniine alindiginda ¢ocuklarin matematik gelisimlerinin diisiik seviyede oldugu goriilmektedir. Okul
oncesi O0gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterlik diizeyleri ile egitim verdikleri 6 yas
cocuklarin matematik gelisimi puan ortalamalarinin pearson korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 3 te verilmistir.

Tablo 3.
Okul oncesi 6gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin ozyeterlik diizeyleri ile ¢ocuklarin matematik
gelisimi puan ortalamalarimin pearson korelasyon analizi sonuglari
Matematik Gelisimi Puani

Pearson Korelasyon
Ozyeterlik Diizeyi 285
N 30

p>.05

Tablo 3 incelendiginde okul 6ncesi 6gretmenlerinin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterlik diizeyleri ile
cocuklarin matematik gelisimi puan ortalamalari arasinda bir iligkinin olmadig1 goériilmektedir, r=.285, p>.05.
Buna gore 6gretmen ozyeterlikleri ile egitim verdikleri ¢ocuklarin matematik gelisimi arasinda bir iliski yoktur.
Ogretmenlerin okul 6ncesi matematigi ile ilgili destek almaya gereksinim duyma diizeyleri ile Ozyeterlik
diizeyleri pearson korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 4 te verilmistir.

Tablo 4.
Ogretmenlerin erken matematik egitimiokul oncesiile ilgili destek almaya gereksinim duyma diizeyleri ile
ozyeterlik diizeyleri pearson korelasyon analizi sonuglar
Destek Gereksinimi

Pearson Korelasyon
Ozyeterlik Diizeyi -23
N 30
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Tablo 4 incelendiginde okul 6ncesi dgretmenlerinin erken matematik egitimi ile ilgili destek almaya
gereksinim duyma ile 6zyeterlik diizeyleri arasinda bir iliskinin olmadigi goriilmektedir, r=.-23, p>.05. Buna
gore ogretmen Ozyeterlikleri ile erken matematik egitimi konusunda destek almaya gereksinim duyma arasinda
bir iligki yoktur. Ogretmenlerin kendisini okul oncesi ogretmenligi konusunda yeterli bulmalarinin
ozyeterliklerine gore t-testi sonuglari tablo 5 te verilmistir.

Tablo 5.
Ogretmenlerin kendisini okul éncesi dgretmenligi konusunda yeterli bulmalarimn ézyeterliklerine gore t-
testi sonuglart

Yeterlik Diizeyleri N ) S sd t p
Cok yeterli 18 133.89 11.96 28 2.25 .03
Orta derecede 12 123.50 13.03

yeterli
P<.05

Tablo 5 de 6gretmenlerin okul dncesi 6gretmenligi konusunda kendilerini yeterli bulmalar1 erken matematik
egitimine iligkin ozyeterlik diizeylerine gore anlamli bir farklilik gostermektedir, t(28)=2.25, p<.05. Puanlar1
¢ok yeterli olan dgretmenlerin erken matematik egitimine iliskin dzyeterlik diizeyleri (O=133.89), orta dereceli
olanlara (0O=123.50) gore daha yiiksektir. Bu bulgu 6gretmenlerin erken matematik egitimine iliskin dzyeterlik
diizeylerinin 6gretmenlerin okul 6ncesi 6gretmenligi konusunda kendilerini yeterli bulmalari arasinda anlamli bir
iliskinin oldugu seklinde de yorumlanabilir. Ogretmenlerin matematik etkinliklerini planlarken ve uygularken
yeterli bulmalarmin 6zyeterliklerine gore t-testi sonuglar1 Tablo 6 da verilmistir.

Tablo 6.
Ogretmenlerin matematik etkinliklerini planlarken ve uygularken yeterli bulmalarimin ézyeterliklerine gore t-
testi sonuglart

Yeterlik Diizeyleri N O] S sd t p
Cok yeterli 16 137.00 9.88 28 3.94 .000
Orta derecede yeterli 14 121.43 11.8

P<.01

Tablo 6 da 6gretmenlerin matematik etkinliklerini planlarken ve uygularken kendilerini yeterli bulmalari
erken matematik egitimine iligkin 6zyeterlik diizeylerine gére anlamli bir farklilik gdstermektedir, t(28)=3.94,
p<.01. Puanlar1 ¢ok yeterli olan Ogretmenlerin erken matematik egitimine iliskin Ozyeterlik diizeyleri
(0=137.00), orta dereceli olanlara (O=121.43) gore daha yiiksektir. Bu bulgu &gretmenlerin erken matematik
egitimine iliskin Ozyeterlik diizeylerinin Ogretmenlerin matematik etkinliklerini planlarken ve uygularken
kendilerini yeterli bulmalari arasinda anlamli bir iligkinin oldugu seklinde de yorumlanabilir.

Sekil 1) Okul Oncesi Ogretmenlerin Programlarinda Yer Verdikleri Erken Matematik Becerilerine Iliskin
Sonuclar

%o
100
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Sekil 1 de okul 6ncesi 6gretmenlerin programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri incelendiginde
sayl-islem ve sekil becerilerine Ogretmenlerin tamami yer vermektedir. Birebir benzerlik, gruplama ve
smiflandirma becerilerine % 40’1, siralama ve model alma becerilerine % 13.3’1i, parca biitiin iliskisi ve 6lgmeye
ise % 3,3’ii programlarnda yer vermektedir. Ogretmenlerin tamami karsilastirma ve grafik -veri analizi
becerilerine ise programlarinda yer vermemektedirler.

Tablo 7.
Okul éncesi dgretmenlerin programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri ile 6zyeterlik diizeyleri
pearson korelasyon analizi sonug¢lari

Erken Matematik Becerileri

Pearson Korelasyon
Ozyeterlik Diizeyi 165
N 30

p>.05
Tablo 7 incelendiginde okul 6ncesi 6gretmenlerin programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri
ile erken ¢ocukluk matematik 6zyeterlik diizeyleri arasinda anlamli bir iliskinin olmadigi goriilmektedir. r=.165.

TARTISMA VE SONUC

Yapilan betimsel istatistikler sonucunda Ogretmenlerin erken matematik egitimine ilisgkin Ozyeterlik
diizeylerinin yiiksek ve ¢ocuklarmn matematik gelisim diizeylerinin diisiikk oldugu bulunmustur. Okul &ncesi
ogretmenlerinin Ozyeterlik diizeylerinin belirlenmesi {izerine yapilan bir ¢ok arastirmada o6gretmenlerin
ozyeterliklerin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir ( Gomleksiz ve Serhatlioglu, 2013; Cobanoglu, 2011;
Kesgin 2006). Ancak 6gretmenlerin erken ¢ocukluk matematik egitimine iligkin 6zyeterlik diizeyleri ile egitim
verdikleri 6 yas grubu ¢ocuklarm matematik gelisimleri arasinda bir iliskinin olmadig1 analizler sonucunda
goriilmiistiir. Bu sonug diger arastirmalar tarafindan desteklenmemektedir. Yapilan arastirmalarda 6gretmenlerin
matematik ve matematik dgretmeye karsi sahip olduklar1 6zyeterligin egitim verdikleri ¢ocuklarm matematik
gelisimlerini etkiledigi goriilmiistiir (Brown, 2005; Thornton vd., 2009; Kilday, Kinzie, Mashburn ve Whittaker,
2011). lgili alan literatiirii de bu sonucu destekler niteliktedir. Ciinkii 6gretmen, dgrencinin dgrenmesini ve
gelisimini birgok yol ile etkiler. Direk olarak bilgi saglarlar, ayn1 zamanda dolayli olarak O6grencilerin
beklentilerini ve hevesini olusturmaya yoneltecek egitimsel tecriibeleri sekillendirirler. Bu dolayli etkiler
akademik basariy1 etkileyecek kadar giiclii olabilir. Chouinard, Karsenti ve Roy (2007) &gretmen inanci ve
beklentilerinin, ikinci smif 6grencileri arasinda matematik 6grenimi hakkinda 6grencilerin inancini etkiledigini
kesfetmislerdir. Bu ¢alisma, &gretmenlerden ve ailelerden alinan destegin, 6grencilerin matematik hakkindaki
inanglarin1 etkiledigini gostermistir. Ogretmenler, ailelerle birlikte, &grencilerin yeteneklerine inanglarmi,
matematigin yarar1 hakkindaki tutumlarini ve matematik 6grenmedeki ¢aba ve hedeflerini etkiler. Bu ¢aligmalar
gostermistir ki O0gretmenlerin inanglari ve beklentileri direk olarak 6grenci performansini etkilemese de,
ogrencilerin basarilarini etkileyecek dgrenme yeteneklerini algilamalarini sekillendirebilir. Bu etkiler Lavigne,
Vallerand ve Miquelon (2007) tarafindan gergeklestirilen ¢aligmada 6gretmen desteginin, dgrencilerin kendi
yetenekleri hakkindaki inanglarini ve sonra motivasyonunu en sonunda da ilgi alanlarinda kariyer yapma
niyetlerini etkiledigini ortaya ¢ikaran caligmalarinda da aciktir. Bu etkiler dzyeterligi yiiksek olan 6gretmenlerin
ogrencilerinde daha da olumlu olacaktir. Ciinkii, ayn1 bilgi seviyesine sahip olan 6gretmenlerden kendini
matematik d6gretmede etkili olarak goren Ozyeterligi yiiksek dgretmenlerin daha basarili, kendilerini matematik
ogretmede etkisiz goren Ozyeterligi daha diisiik olanlarin ise sinif i¢inde daha etkisiz olduklart ortaya ¢ikmistir
(Tran ve dig., 2012; Thiel 2010). Sekil 1 de goriildiigi gibi 6gretmenler programlarinda sayi-islem ve sekil
matematik becerisine yonelik etkinliklere uygulamalarinda yer verirken diger matematik becerilerine yeteri
kadar yer vermemektedir. Cocuklarin matematik becerilerindeki basarilarinin diisiikliigii bu durumdan kaynakli
olabilir.

Yapilan analizlerde 6gretmenlerin erken matematik egitimi ile ilgili destek almaya gereksinim duymalar ile
ozyeterlik diizey puanlar1 arasinda bir iliski bulunmamaktadir. Calismada O6gretmenlerin erken matematik
egitimine iliskin Ozyeterlik puanlarinin yiiksek oldugu ve erken matematikegitimi ile ilgili destek almaya
gereksinim duymadiklart sonucu bulunmusgtur. Bu sonuglara bakildiginda 6gretmenler ozyeterlikleri yiiksek
oldugu i¢in erken matematik egitimi ile ilgili destege gereksinim duymuyorlar diyebiliriz.

Yine analizler sonucunda dgretmenlerin erken matematik egitimine iliskin 6zyeterlik diizey puanlar1 arttik¢a
genel olarak matematik etkinlikleri planlarken ve uygularken kendilerini yeterli hissetme dereceleri ve genel
olarak okul 6ncesi 6gretmenligi konusunda kendilerini yeterli hissetme dereceleri de artmaktadir. Ozyeterlilik
Bandura tarafindan belirli bir isi yapmak i¢in bireylerin kendilerinde bulunan yeteneklere olan inanglar1 olarak
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tanimlanir. Bu inanglarin yiiksek olmasi 6zgiivenide beraber getirir. Stipek, Givuiv ve Mac Gyucus 2001'de 21
ogretmenin Los Angeles sehrinde matematik ve Ogretimi aragtirdigi caligmasinda ogretmenlerin matematik
O0grenimi uygulamalarini igeren kasetleri yorumlanmis ve arastirmacilar tarafindan analiz edilmistir. Arastirma
sonuglar1 6gretmenler de matematik 6gretimine karsi kendine yliksek giivenin eglenceli matematik 6gretimi ile
baglantili oldugunu gostermistir. Ogretmen dzyeterligi, tutum ve davraniglarina yon verdigi i¢in dnemlidir (Tran
ve dig., 2012). Gibson ve Dembo (1984) vyiiksek Ozyeterlige sahip olan Ogretmenler Ggretme, akademik
ogretimlere odaklanma yeteneklerinde yiiksek giivene sahiptirler. Bu 6gretmenler 6grencilere daha yapici geri
bildirim saglarlar. Diger taraftan, diisiik seviyede 6zyeterlige sahip olan 6gretmenlerin etkin 6gretmen olmak igin
kendilerine giivenleri azdir ve etkili olmaktan ¢abuk vazgecerler. Bu 6gretmenler siniflarinda akademik olmayan
aktivitelere yiiksek etkili Ogretmenlere kiyasla daha ¢ok zaman harcarlar. Yiiksek ozyeterlik diizeyli
ogretmenlerin akademik olmayan aktivitelere daha az zaman harcamalar1 akademik aktivitelere daha ¢ok zaman
kalmasini saglar. Ozyeterliligi yiiksek ve diisiik 6gretmenler dgrencilere geri bildirim saglama konusunda da
farkhidirlar.  Yiiksek Ozyeterlige sahip olan Ogretmenler problemlerle miicadele ederek yiiksek beklentili
iletisimler kurarlar. Yukarida sunulan ¢aligmalarin sonuglar ile yiiksek 6zyeterlige sahip 6gretmenlerin gerek
genel olarak okul oncesi Ogretmenligi alaninda kendini yeterli bulmalarmmn ve gerekse erken matematik
etkinlikleri planlama da ve uygulamada kendini yeterli bulmalarmin bu bilgiler ile paralel oldugu sdylenebilir.
Bu ¢alisma énemli bir noktayr aydinlatiyor: Ogretmen ozyeterligi cocukile simif igindeki etkilesimini etkiler ve
gocugun O0grenme tecriibelerini sekillendirir.

Ayrica arastirmanin sonucuna gore dgretmenlerin programlarinda yer verdikleri erken matematik becerileri
ile erken g¢ocukluk matematik Ozyeterlik diizeyleri arasinda bir iliski yoktur. Daha oncede tartisildigi gibi
ozyeterligi yiiksek olan Ogretmenlerin ¢ocuklara daha fazla akademik etkinlikler sunmasi beklenmektedir
(Gibson ve Dembo, 1984). Ancak arastirmada 0gretmenlerin programlarmda matematik becerisi olarak sayi-
islem ve sekillere yonelik uygulamalar bulunurken diger matematik becerilerilerinin yer almadigi ortaya
cikmistir.  Ogretmenlerin, biitiin matematik becerilerini igeren uygulamalar1 bir program gergevesinde giinliik
egitim akis1 icerisinde  diger akademik alanlarla birlestirerek cocuklarin dikkatlerini ¢ekip eglenerek
gelistirmelerine yardimci olmalart  gerekmektedir. Egitimcilerin, ¢ocuklara birlikte c¢aligabilecekleri,
tartisabilecekleri, gayret gosterebilecekleri, risk alabilecekleri, 6grenme ve problem ¢dzmeye yonelik farkl
yaklagimlara saygi gosterebilecekleri sinyalini veren, matematikteki temel konular1 derinligine, sistematik ve
sirali olarak incelemelerini saglayacak uygulama ve tekrar yapabilecekleri, destekleyici bir ortam olusturmaya
caligmast ¢ocuklarin matematik gelisimi i¢in gereklidir (Jackman, 2005; Ginsburg ve dig., 2003). Trice ve
Ogden 1987'de 40 Ogretmeni 2. siniftan S.smifa kadarki siirede matematik kaygilart ve matematik 6gretimi
uygulamalar1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirma sonuglar1 6gretmenlerin matematige az zaman harcama
konusunda ¢ok endiseli olduklarmi ve endise diizeyleri arttikga matematik ogretiminden kagindiklarmi
gostermistir. Ng ve Rao (2008), bir 6zel durum calismasinda Hong Kong’da matematik egitimini incelemeyi
amaglanglardir. Ug anaokulu ve ii¢ ilkdgretim okulunda toplama isleminin 6gretimi gozlenmistir. Ayrica dokuz
Ogretmenin erken matematik egitimi konusundaki inanglarini ortaya g¢ikartmak igin miilakatlar yapilmistir.
Calismanin sonucunda 6gretmenlerin 6grenci merkezli ve oyun temelli 6gretim yontemlerini benimsedigi fakat
bununla beraber disiplin ve akademik basari konusunda hassas olduklari gésterilmistir. Ayrica 6gretmenlerin
gorigleri ve uygulamalari arasindaki benzerlikler ve tutarsizliklarda ortaya c¢ikartilarak okul Oncesi
egitimcilerinin gorlisleri ve uygulamalar1 arasinda benzerlikler olabildigi gibi farklhiliklar da olabilecegi
sonucuna ulagilmistir.

ONERILER
Aragtirmadan elde edilen veriler 1g18inda agagidaki 6neriler sunulmustur;

e  Daha genis 6rneklemde okul 6ncesi 6gretmenlerin matematik egitimine iliskin 6zyeterlikleri
belirlenebilir.

o Ozyeterligi yiiksek oldugu halde 6gretmenlerin egitim verdigi ¢ocuklarin matematik beceri
gelisimlerinin neden diisiik oldugu arastirilabilir.

o Ozyeterligi yiiksek oldugu halde 6gretmenlerin programlarinda biitiin matematik becerilerine neden
yer vermedikleri arastirilabilir.

e  Okul oncesi c¢ocuklarda matematik becerileri gelisimine yonelik Ogretmen egitimini de kapsayan
“matematik projeleri” hazirlanabilir ve yiiriitiilebilir.

e Ogretmenlerin erken matematik egitimi alaninda destek almaya gereksinim duyduklar1 alanlar belirlenip
gerekli destekler verilebilir.
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EXTENDED SUMMARY

The foundation of mathematical development in children is beginning in early years. Most of the
mathematical concepts are develop at least intuitively in the pre-school period. It is therefore important to reach
these children for early childhood educators and to provide high quality mathematics education. There are
researches that suggest that there is a relationship between the academic achievement of children and the
qualifications of teachers. Teachers influence student learning and development in multiple ways. They directly
provide students with content knowledge, but also indirectly shape students’ educational experiences that lead to
the formation of key aspirations and expectations. These indirect influences can be strong enough to affect
student academic attainment (Tran ve dig. 2012).

PURPOSE

The research has been made in purpose of analysing the relationship between self-efficacy of preschool
teachers’ about early mathematic education and 6-year old nursery class childrens’s mathematics development
and various variables.

METHOD

Survey method was used as a descriptive method in this research. Also known as a scanning method,
survey method is one of the methods widely used in educational sciences as well social sciences. Survey model
is a research approach aiming to describe a situation, which was in past or is now, with the form of its being
now. Individual or object that subjects to research is tried to be defined in the conditions of its or her/his and as it
or s/he is. Any attempts to change or affect them are not shown ( Karasar, 2005). The research was conducted in
preschool in the center of Erzurum in the 2012 — 2013 educational year.

Working Group and Data Collection Tools

The sample of this study consists of 30 teachers and 120 children belong to their classes. The self-efficacy of
teachers about early mathematic education is avaluated with “Preschool Teachers' Self-Efficacy Related to Early
Childhood Math Assessment Instrument” and children’s mathematic development level is evaluated with
“Progress in Maths 6 Test”. The scale “Preschool Teachers' Self-Efficacy Related to Early Childhood Math
Assessment Instrument " that was developed by Tokgo6z (2006) was used in research to measure teachers’ self-
efficacy concerning early childhood mathematics. “Preschool Teachers' Self-Efficacy Related to Early
Childhood Math Assessment Instrument " is a Likert scale that has five points, and it is answered as 1 being
“strongly disagreed” and 5 being “strongly agreed” and it consists of 30 items. The scale is graded to define high
point self-efficacy towards early childhood mathematics. In order to evaluate the developmental levels of
mathematical skills of children, “Progress in Maths 6 test that was developed by Clausen et al. (2004) and of
which Turkish validity and reliability test was made by Celik and Kandir (2011) was used. This test is applied to
children at the age of six or those who will be at this age in that educational year in groups. There are 24
questions in the test and it takes about 35 minutes to answer it. The content of the Test Booklet in the Progress in
Maths 6 test was designed as the order of difficulty. The harder questions were scattered between the easier
questions in order to keep the motivation of the children.

Data Analysis
Data obtained from measurement tools are analysed through descriptive and predictive statistical methods.
CONCLUSION

it is observed that there it is no relationship between self-efficacy of preschool teachers about early
mathematic education and 6-year old children’s mathematic development. As a resuld of the analysis as
teachers’ self-efficacy about early mathematic education points increase the level of feeling adequate on being a
preschool teacher inctease . Also there is no relationship between early mathematic skills that taechers give place
in their programs and early chidhood mathematic self-efficacy levels.
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Ozet

Kavram, bir nesnenin zihindeki soyut ve genel tasarimidir. Kavram haritalart zihnin kavramlar1 daha kolay
anlayabilmesi i¢in tasarlannus Ogrenme araglaridir. Bu caligmada Milli Egitim Bakanligi(MEB) Yenilik ve Egitim
Teknolojileri Genel Miidiirliigii’niin(YEGITEK) yiiriittiigii bir proje sonucunda ortaya c¢ikan Egitim Bilisim Agi(EBA)
iizerinden yaymlanmis olan kavram haritalar1 iizerine calisilmustir. Egitim-6gretim siirecinde bilisim teknolojisi
donanimlarim kullanarak etkin materyaller kullanilmas1 amaciyla YEGITEK tarafindan tasarlanan EBA siuf seviyelerine
uygun, giivenilir ve incelemeden ge¢mis dogru e-igerikleri barindiran sosyal bir platformdur.

Arastirma betimsel aragtirma yontemlerinden olan dokiiman inceleme yoluyla hazirlanmistir. Aragtirmanin evrenini
EBA’da bulunan Tarih, Kimya, Felsefe, Fen Bilimleri, Arapca ve Tiirk¢e alanlarinda hazirlanmis on yedi adet kavram
haritast olusturmaktadir. Aragtirmanin amact EBA’da yaymlanan kavram haritalarinin degerlendirilmesinin yapilmasidir.
Konuyla ilgili ¢aligma esnasinda alan uzmanlarinin goriislerine bagvurulmustur. Elde edilen veriler 1s18inda toplam 17
kavram haritasindan sadece 2 tanesinin hem kavram haritasi degerlendirme 6lgitlerine hem de materyal tasarlama ilkeleri
dogrultusunda biitiin maddelere uygun bulundugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: FATIH projesi, Egitim Bilisim Ag1 (EBA), kavram haritalari.

Abstract

A concept is an abstract and general design of an object in a mind. Concept maps are tools that designed for
learning the concepts easier to understand by the mind. In this study, it has worked on the concept maps which is a part of a
project that located in Educational Technology Innovation and the General Directorate (YEGITEK) by the Ministry of
National Education (MONE) named Education Information Network (EBA). EBA is a social platform designed by
YEGITEK for the purpose of create effective materials in the process of Education and training by using information
technology hardware. The aim of the EBA is to provide reliable materials for convenient grade levels.

Research review of the document was prepared by the descriptive research method. The population of the study
consisted of seventeen concept maps in Education Information Network (EBA). The studied concept maps are about History,
Chemistry, Philosophy, Science, Arabic and Turkish areas. During the study it has been consulted on with two experts about
the issues. Two criteria were used for examining the concepts maps; concept map evaluation criteria and material design
principles. Concept map evaluation criteria and material design principles substances are converted into two tables. It was
determined the compliance with the substances and the 17 concept maps by examining. According to data it has been
determined that only two of the 17 concept maps are appropriate for all substances according to the both concept map
evaluation criteria and the material design principles.

Key Words: FATIH Project, Education Information Network, Concept Maps,

1. GIRIS

Gilintimiizde bilgi teknolojilerinin hayatin her alanna girdigi bir donem yasanmaktadir. Teknolojik
gelismelerin yarattigi degisimler her alana oldugu gibi egitim alanina da yansimig ve Ogretim yontem ve
tekniklerinde yenilikleri beraberinde getirmistir. Bilgiye ulagmak kolay olmasmna ragmen oOgrenmeyi
hizlandirmak ve anlamlandirmak igin ¢esitli materyallere ihtiya¢ vardir. Kavram haritalar1 6grenmeyi
pekistirmek, degerlendirmek, anlamlandirmak i¢in kullanilan semalarin oldugu 6gretim materyalleri arasinda

* Bu galisma 9-11 Eyliil 2015’te Trabzon’da gergeklestirilen 3. Uluslararasi Ogretim Teknolojileri ve Ogretmen Egitimi Sempozyumu’nda
(ITTES2015) bildiri olarak sunulan bildirinin gozden gegirilmis ve genisletilmis halidir.
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sayilabilir. Kavram haritasi degerlendirme 6lgiitleri ile materyal tasarlama ilkelerine uygun tasarlanan kavram
haritalari, 6grenimi kolaylagtiran materyallerdir.

Konuyla ilgili literatiire gére, Novak (1998) 1972°de baglattig1 kavram haritas1 ¢alismalariyla ilgili bir
kitap yazmistir. Boylece kavram haritalar ile ilgili ¢alismalarm 1972°de basladigi anlasilmaktadir (Cafias ve
Novak, 2009). Ancak konuyla ilgili ¢alismalarmn Tiirkiye’de 1990’larda ortaya ¢iktigi ve 2000°li yillarda artis
gosterdigi saptanmustir. Markham ve Mintzes, 1994’te kavram haritalarinin arastirma ve degerlendirme igin
kullanilmastyla ilgili ¢alismalart mevcuttur. Mclay ve Brown’m (2003) ise ilkdgretimde degerlendirme yontemi
olarak kavram haritalarimin kullanimi ile ilgili calismalart bulunmaktadir. Kavram haritalar1 baglaminda
Tirkiye’de yapilan ¢aligmalar ise matematik alaninda 2002’de Kabaca, 2004’te Sahin, 2005°te Uyangor; fizik
alaninda 2006’da Engiir, 2007’ de Acar, 2008’de Kandil; tarih alaninda 2006’da Kurada; Tiirk¢e alaninda 2014°te
Biilbiil; cografya alaninda 2009°da Sever, Budak ve Yalginkaya tarafindan yapilmistir. Bununla birlikte yine
2004°te Mutlu, Dinger ve Okur tarafindan kavram haritalarinin tasarimi; 2002’de Sahin tarafindan degerlendirme
yontemi olarak kullanimi; 2012°de Dogan tarafindan ¢oktan se¢meli testlerle karsilastirilmast ve 2002°de Kaslt
ve digerleri tarafindan genel olarak kavramlarin haritalanmasi konularinda ¢alismalar da bulunmaktadir.

Bu ¢alismada ise MEB, YEGITEK Genel Miidiirliigii’niin 6grenciler ve dgretmenler igin kullanima
sundugu Egitim Bilisim Agi’'nda (EBA) bulunan kavram haritalar1 incelenmistir. Kavram haritalart materyal
tasarlama ilkeleri ve kavram haritalarinin hazirlanmasi igin belirlenmis Olgiitlere gore bir degerlendirme
siirecinden gegirilmigtir. Konuyla ilgili ¢alisma 2015 yili Agustos ay1 iginde gercgeklestirilmistir. Bu ¢aligma
yapildigi dénemde EBA’da var olan haritalar iizerinden gergeklestirilen calismanin degerlendirilmesinde,
konuyla ilgili alan uzmanlarmin gbriislerine bagvurulmustur. Incelenen kavram haritalarmmn 6zellikleri ise
hazirlanan tablolarda isaretlenmistir. Bu baglamda g¢alisma, ele alinan kavram haritalarinin mevcut durumlarmi
ortaya koymak ve iyilestirme calismalarina ihtiyag olan eksiklikleri belirlemek i¢in kullanilabilecektir.

1.1. Teknolojik gelismelerin egitime yansimasi

Egitim her gecen giin hizh bir sekilde degismekte ve gelismektedir. MEB, biitiin insanlar1 dogrudan ya
da dolayl etkileyen egitim alanindaki gelismeleri yakindan takip etmek ve diinyada yasanan gelisimleri
Tiirkiye’ye yansitmak durumundadir. Teknolojinin getirdigi yenilikler hayatimizin ayrilmaz bir parcasi olmustur.
Gelecek neslin egitiminde bilgi teknolojilerinin kullanilacagi diisiiniildiigiinde, egitim paydaslarinin yeni
teknolojiye hazirlikli olmasi ve bu teknolojiyi etkili kullanabilmesi beklenmektedir.

Cagin  geregi bilgi toplumu olma yolunda bilisim teknolojileri  destekli  6gretimin
gerceklestirilebilmesini hedefleyen iilkemiz, orgiin ve yaygin egitim verilen kurumlarda bilgi ve iletisim
teknolojisi altyapisinin tamamlanmasi, &grencilere bu mekéanlarda bilgi ve iletisim teknolojilerini kullanma
yetkinligi kazandirilmasi, bilgi ve iletisim teknolojileri destekli 6gretim programlarinin gelistirilmesini
hedeflemis ve FATIH Projesi (2006-2010) tasarlanmustir.

FATIH projesi bes ana bilesenden olusmaktadir. Bunlar:

1. Donanim Altyapismin lyilestirilmesi Bileseni: Bu kapsamda okuldncesi, ilkdgretim ve ortadgretim
diizeyindeki tiim okullarimizin biitiin dersliklerine (620.000 derslik) birer adet diziistii bilgisayar ve
projeksiyon cihazi saglanacaktir. Her okula en az bir adet ¢ok amach fotokopi makinesi, akilli tahta,
dokiiman kamera ve mikroskop kameranin bulundugu akilli bir sinif olusturulacaktir. Bunlarin yaninda
her ilde toplam 110 merkezde uzaktan hizmet i¢i egitim merkezleri kurulacaktir.

2. e-Igerigin Saglanmasi ve Yonetilmesi Bileseni: Ogretim programlarina uygun ve derslerde yardimci
birer ders materyali olarak kullanilmak iizere elektronik icerikler saglanacaktir. Bu e-igeriklerin ses,
video, animasyon, sunu, fotograf/resim gibi ¢oklu ortam bilesenleri ile desteklenmis Ogrenme
nesnelerinden ve etkilesimli e-kitaplardan olusmasi planlanmistir. Bu e-igeriklere 6gretmenler ve
ogrenciler web tabanli ortamlarda hem ¢evrimici hem de ¢evrimdisi bigimde kolaylikla ulagabilecektir.

3. Ogretim programlarmda Etkin BT Kullanimi Bileseni: Ogretim Programlarinn BT kullanimini
desteklemesi amaciyla; 6gretmen kilavuz kitaplarinin okullarimizin dersliklerine saglanan donanim
altyapisi ve egitsel e-igerigin etkin kullanimimi icerecek sekilde yenilenmesi planlanmistir.

4. Derslerde BT Kullanimi Igin Ogretmenlere Hizmetici Egitim Bileseni: Proje bileseni kapsaminda;
okullarimizda gorev yapan yaklagik 600.000 d6gretmenin siniflara saglanan donanim altyapisini, egitsel e-
icerikleri ve BT’ ye uyumlu hale getirilen 6gretmen kilavuz kitaplarimi etkin bigimde kullanma becerilerini
gelistirmelerine doniik yiiz yiize ve uzaktan egitim araciligryla hizmetici egitim faaliyetleri planlanmustir.
5. Ag Altyapist ve Genis Bant Internet Kullanimi ile Bilingli ve Giivenli BT Kullaniminmn Saglanmasi
Bileseni: Bu kapsamda her derslige genis bant internet erisimi kablolu baglanti ile saglanacaktir. Egitim-
ogretim siireglerinde BT aracglartyla birlikte internetin de bilingli ve giivenli kullanimini saglamak icin
gerekli donanim ve yazilim altyapisinin  kurulmasmin yaninda mevzuat diizenlemesi de
yapilacaktir (http://www.fatihprojesi.com Erigim Tarihi: 15.08.2015).
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1.2. EBA (Egitim Bilisim Ag1) projesi

FATIH projesinin bes ana bileseni kapsaminda alt projeler gelistirilmistir.
Bunlar:
1. Altyap1
2. Donanim
3. EBA (Egitim Bilisim Ag1) Projesi
4. FATIH Projesi Ogretmen Egitimidir.

EBA, FATIH projesinin bes ana bileseninden 2- Egitsel e-Icerigin Saglanmasi ve Yonetilmesi
kapsaminda olusturulmus bir alt projedir. Bu bilesen; 6gretim programlarina uygun ve derslerde yardimci birer
ders materyali olarak kullanilmak iizere ses, video, animasyon, sunu, fotograf/resim gibi ¢coklu ortam bilesenleri
ile desteklenmis 0grenme nesnelerinden ve etkilesimli e-kitaplardan olusan, &gretmenler ve Ogrencilerin
kolaylikla ulagabilecegi elektronik icerikler saglamayi kapsamaktadir.

Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirliigii tarafindan tasarlanan EBA smif seviyelerine uygun,
giivenilir ve incelemeden gegmis e-igeriklerin bulundugu sosyal bir platformdur.

EBA, egitim-6gretim siirecinde bilisim teknolojisi donanimlarmi kullanarak etkin materyaller
kullanilmast igin;

* Farkli, zengin ve egitici igerikler sunmak,

* Bilisim kiiltiirinii yayginlastirarak egitimde kullanilmasini saglamak,

» Igerikle ilgili ihtiyaglarmiza cevap vermek,

* Sosyal ag yapisiyla bilgi aligverisinde bulunmak,

* Zengin ve gittikce biiyliyen arsiviyle derslere katki saglamak,

* Bilgiyi 6grenirken ayni zamanda yeniden yapilandirabilmek ve bilgiden bilgi liretmek,

* Farkli 6grenme stillerine (sozel, gorsel, sayisal, sosyal, bireysel, isitsel 6grenme) sahip dgrencileri de
kapsamak,

* Biitiin 6gretmenleri ortak bir paydada bulusturarak egitime el birligiyle yon vermelerine 6n ayak olmak,
 Teknolojiyi bir amag¢ olarak degil bir ara¢ olarak kullanmak amaciyla tasarlanan sosyal bir egitim
platformudur (http://fatihprojesi.meb.gov.tr, Erigsim Tarihi: 18.08.2015).

E-6grenme giiniimiizde giderek artan oranda kullanilan bir 6grenme tiiriidiir. Burada olusturulan
ogrenim igeriklerinin en dnemli avantajlar1 farkli ortamlarda tekrar kullanilabilmeleri, diger ortam nesneleriyle
etkilesime girebilmeleri, dzellestirilebilir olmalari, esnek bir yapiya sahip olmalari ve hizli giincellemeye olanak
tanimalaridir. Ogrenme nesnesi yaklasiminda egitsel icerik kiiciik parcalara béliiniir. Egitsel icerigin kavram
haritalar1 bi¢iminde diizenlendigi ortamlarda en kiiciikk 6grenme nesnesi, egitim programinin tiimiinii kapsayan
bir kavram haritasindaki tekil bir kavram olacaktir (Mutlu, vd. 2004).

1.3. Kavram haritalar:

Kavramlar tanimla Ogretilebilecek bilgi pargalart degildirler. Bu nedenle, kavramlarin konusunda
yapabilecekleri en 6nemli hatalardan biri, kavramlarin sadece tanimla &grenilebilecegi veya Ogretilebilecegine
inanmaktir. Kavram, bir nesnenin zihindeki soyut ve genel tasarimidir (TDK, 2015). Dogdugu andan itibaren
insanoglu  kavramlar1 zihinlerine yerlestirmeye yani Ogrenmeye baslar. Kavramlar birbirleri ile
iliskilendirildiginde zihinde aralarinda kurulan iliskiler sonucunda yeni 6grenmeler olusur ve anlam kazanir.

Kavram haritalar1 zihnin kavramlar1 daha kolay anlayabilmesi i¢in tasarlanmig 6grenme araglaridir.
Kavram haritalari, kavramlar arasi iligkilerin gorsel olarak gdsterimini saglayan bir aractir (Kirkkilig, 2011:12).
Yenilik¢i 6grenme stratejilerinden birisi olan kavram haritalar1 insanlarin nasil 6grendikleri ile anlamli 6grenme
kuramlar1 arasinda koprii kuran bir dgretim stratejisidir (Kiling, 2007:22). Genis bir kavrami, ona bagli olarak
altindaki kavramlar1 ve kavramlarin birbiri ile iliskilerini gésteren iki boyutlu bir semadir kavram haritalar1.
Zihinde kavram haritalar1 sayesinde olusan genelleme, ayrim ve tanimlama, 6grenmek igin kolaylastirict bir
etken olacaktir.

Ogrencilerin var olan kavramlar1 yeni kavramlarla iliskilendirme becerilerini 6lgmeye yonelik araclar
kavram haritalar1 yardimiyla kolayca olusturulabilir (Mutlu, vd., 2004). Ancak her ¢izim ve grafik kavram
haritas1 ozelligi tasimamaktadir. Kavram haritalar1 olusturulmasi ve kullanimlariyla ilgili daha kapsaml
aragtirmalara ihtiyag vardir. Daha kapsamli ¢alisma igin: Cesitli kavram haritas1 ¢alismalarmin giivenirligi,
Kavram haritalarmin gegerliligi, Sinifa uygulanan kavram haritalarinin pratik uygulamalarinin arastirilmasi
gerekmektedir (Sahin, 2002:22). Kavram haritalarinin EBA kapsaminda oldugu gibi genellikle 6gretmenler
tarafindan olusturulmakta ve derslerde hazir bir gorsel materyal olarak kullanilmaktadir. Oysa kavram haritasi
olusturma &grenci tarafindan gergeklestirildiginde daha anlamli ve kalict 6grenme saglanmaktadir. Bunun yolu
da 6gretmenin 6grencileri kavram haritasi olugturma konusunda bilgilendirerek yonlendirmesidir.

Kavram haritalarinin degerlendirme araci olarak kullanilabilecegi aciktir. Ogrencinin dgrendiklerini
kavram haritas1 {izerinde anlamli bir sekilde baglamasi, baglantilarin iliskilerini ortaya koymas: bir
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degerlendirme metodu olarak kullanilabilir. Konuyla ilgili hazirlanan bir model de bulunmaktadir (Kaya,
2003:267). Bu modelin kullaniminda 6gretmenlerin degerlendirmelerinde hangi yollar1 kullanabilecegini de
acgiklanmaktadir.

HIYERARS!

1. Seviye

‘baglamm kelimesi
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Sekil 1. Kavram Haritalarinin Degerlendirme Modeli (Kaya, 2003:267)

Sekilde verilen degerlendirme modelinde yapilan kavramlar arasi baglantilar ve kavramlarm
yerlestirilmesi 0grencinin neyi ne kadar ogrendiginin bir gostergesi olarak kullanilabilir. Kaya’nin buldugu
sonuglara bakilirsa &grencilerin bu kavram haritalarini hazirlamasi igin bir siirece ihtiyaci vardir. Yapilan
caligmanin akranlar1 ile yardimlasarak ortaya konmasi bilginin ve baglantilarinin daha anlamli dgrenilmesinde
etkili olacaktir.

Kavram haritalarinin hazirlanmasinda 6l¢iit ve kriterler bulunmaktadir. Asagidaki sorular, Kiling’m (2007:42)
belirttigi kavram haritalar1 hazirlama 6l¢iitlerini gostermektedir:

1. Kavramlar uygun sekilde (en fazla ii¢ sozciikle temsil edilmis, genelden &zele dogru, hiyerarsik

olarak siralanmis) nitelendirilmekte midir?

2. Baglama sozciikleri uygun sekilde (kavramlarla baglantilar arasindaki ayrim belirgin, iki kavram

arasindaki baglantilar anlamli, {liskiyi dogru sekilde temsil etmis) nitelendirilmekte midir?

3. Kavramlar ¢apraz (kavramlar arasindaki capraz baglantilar1 yeterli 6l¢iide gosteren) baglanmis midir?

Kavram haritalar1 egitim 6gretim siirecinde sik¢a bagvurulan birer materyaldir. Bu baglamda kavram
haritalarinin materyal tasarlama ilkeleri dogrultusunda olusturulmasi gerekmektedir. Materyal tasarlama ilkeleri
iki boliim olarak ele alinmaktadir.

1- Yapisal/Bigimsel Elemanlarmn Kullanim Ilkeleri

2- Yerlesim Elemanlarmin Kullanim Ilkeleri

Bu baglamda asagidaki sorular kavram haritalar1 hazirlamada materyal hazirlama 6lgiitlerini
gostermektedir:

1- Cizgi, sekil-form, alan ve bosluk, boyut, doku, renk gibi yapisal/bi¢imsel elemanlarin kullanimi

ilkelerine uygun mudur?

2- Oran-olcek, denge, biitiinlik, ritim, vurgu, ahenk gibi yerlesim elemanlarinin kullanim ilkelerine

uygun mudur?

Bu ¢alismada, MEB YEGITEK Genel Miidiirliigii'niin yiiriittiigii bir proje kapsaminda alt proje olarak ortaya
¢ikan EBA iizerinden yaymlanmis olan kavram haritalar1 yukarida bahsedilen 6lgiitler ve ilkeler dogrultusunda
incelenmistir.

2. YONTEM
Asagida calismanin yontemi agiklanmaktadir.

2.1 Arastirma Modeli

Gergeklestirilen ¢alismada nitel yontem benimsenmistir. "Nitel arastirma, gozlem, goriisme ve dokiiman
analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, olgularin ve olaylarin dogal ortamda gergekgi ve
biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi aragtirma olarak tanimlanabilir"
(Yildirnm ve Simsek, 2006: 39). Nitel arastirma yontemi kapsamindaki veriler, “dokiiman incelemesi”
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tekniklerinden yararlanilarak toplanmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu veya olgular
hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin analiz edilerek arastirma sorularinin cevaplanmasina yonelik sonuglara
ulasma caligmasidir” (Yildirim ve Simgek, 2005:187). Bu ¢alismada ise EBA’da paylasilan kavram haritalari
incelenmistir.

2.2. Veri Toplama Araci

Kavram haritalar1 incelenerek gerekli nitelikleri tasiyip tasimadigi ve kavram haritasi degerlendirme
olgiitleri ile materyal tasarlama ilkelerine uygunlugu arastirilmistir.

Kavram haritalarinin incelenmesinde asagidaki maddeler géz 6niinde bulundurulmustur:

Kavram haritasi degerlendirme élgiitleri:

1. Kavramlarin uygun sekilde nitelendirilmesi

» Kavramlar, en fazla ii¢ sozciikle temsil edilmelidir.

» Kavramlar genelden 6zele dogru, hiyerarsik olarak siralanmalidir.

2. Baglama sozciiklerinin uygun sekilde nitelendirilmesi

* Haritada kavramlarla baglantilar arasindaki ayrim belirgin olmalidir.

+ iki kavram arasindaki baglantilar anlamli olmalidir.

« fliskiyi dogru sekilde temsil etmelidir.

3. Kavramlarin ¢apraz baglanmasi

* En iyi haritalar, kavramlar arasindaki ¢apraz baglantilar1 yeterli 6lgiide gosterenlerdir.

* Capraz baglantilar, 6grencinin, birbirine bagl ¢ok sayida diislinceyi bildigini gosterir.

* Capraz baglantilar, yaraticilig1 ortaya ¢ikarir.

Materyal tasarlama ilkeleri:

1- Yapisal/Bigimsel Elemanlarm Kullanim Ilkeleri

* Cizgi

* Sekil-form

 Alan ve Bosluk

* Boyut

* Doku

* Renk

2- Yerlesim Elemanlarmin Kullanim Tlkeleri

* Oran-6l¢ek

* Denge

* Biitiinliik

* Ritim

* Vurgu

* Ahenk

2.3. Veri Analizi

Aragtirmada EBA iizerinden yaymlanmis olan kavram haritalari yukarida bahsedilen dlgiitler ve ilkeler
dogrultusunda incelenmistir. Oncelikle, kavram haritas1 degerlendirme 6lciitleri ve materyal tasarlama ilkeleri iki
tablo haline getirilmis ve incelenen kavram haritalarinin uygunluk durumu bu maddelere gore belirlenmistir.

Ayrica, inceleme siirecinde kavram haritalarinin ilgili oldugu alan uzmanlarinin konu ile ilgili goriisleri
de dikkate almmustir. EBA’da bulunan ve incelenen kavram haritalar1 metin sonunda ek olarak verilmistir. Metin
sonunda yer alan EBA kavram haritalarinin tabloda incelenebilmesi i¢in numaralandirma yontemi kullanilmistir.
Haritalari incelenme tarihi 20 Agustos 2015’tir. EBA kendini siirekli giincelleyen bir 6zellige sahip oldugu igin
bu tarihten sonra da kavram haritalar1 eklenmeye devam etmistir.

2.4. Stmirhliklar

Caligma, ek boliimde verilen asagidaki kavram haritalari ile siirlidir:

Harita 1- Tirkce, Anlatim Bozukluklari; Harita 2- Felsefe (Bilgi Sevgisi); Harita 3- Tarih, Soguk
Savag Donemi Haritasi; Harita 4- Kimya, Hayatimizda Kimya; Harita 5- Tarih, Stimerler; Harita 6- Tarih,
Atatiirk ve Selanik; Harita 7- Felsefe, lyilik ve Kaétiiliikk; Harita 8- Tiirk Edebiyati, Geleneksel Tiirk Tiyatrosu;
Harita 9- T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, Kurtulus Savasi; Harita 10- Cagdas Tiik ve Diinya Tarihi, II.
Diinya Savas1 ve Sonrasi; Harita 11- Tarih 10- Reform; Harita 12- Tarih 9, ipek Yolu; Harita 13- Yabanc1 Dil,
Almanca; Harita 14- Dil ve Anlatim, Fiilimsiler; Harita 15- Fen Bilimleri, Kimya, Maddenin Tanecikli Yapisi;
Harita 16- Kimya, Kimyasal Tiirler Arasi Etkilesimler; Harita 17- Yabanci Dil, Arapga.
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3. BULGULAR

Yukarida belirlenen yontem ile kavram haritalarinin iki tablo halinde incelenmesine karar verilmistir. Birinci
tabloda kavram haritas: degerlendirme olgiitlerine gore incelenen kavram haritalart degerlendirilmistir. Ikinci
tabloda ise kavram haritalarinin materyal tasarlama ilkelerine uygun olup olmadig1 degerlendirilmistir.

Tablo 1. Kavram Haritasi Degerlendirme Olgiitleri

Kavramlarin uygun

sekilde nitelendirilmesi Baglama sozciiklerinin uygun sekilde

. . X K 1 gl
nitelendirilmesi avramlarin ¢apraz baglanmasi

o
z
I
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<
I
=
—
= g 8 E g
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) £ 5 = = S5 © % S
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—_— Bl <
M= M S sl =S k= ] o8 &3
1 - + + + + - - -
2 - + + + + - - -
3 - - + + + + + +
4

Tablo 1 incelendiginde ele alinan 17 kavram haritasindan 5 (4-6-8-11-15) tanesinin biitiin maddelerde
degerlendirme Olgiitlerine uygun bulundugu, 4 (5-7-13-17) tanesinin hi¢bir maddeye uygun bulunmadigi
goriilmektedir. Zira 5 nolu kavram haritasina bakildiginda konuyla ilgili bir harita {izerinde metin kutular1 iginde
konu anlatimi yapildigi, 7 nolu kavram haritasina bakildiginda konuyla ilgili bir kisa metin ve metne uygun
resim bulundugu, 13 nolu kavram haritasma bakildiginda konuyla ilgili 3 sayfalik word belgesine yazilmis
metnin yer aldigi, 17 nolu kavram haritasmma bakildiginda konuyla ilgili hazirlanmis tablolar bulundugu
belirlenmistir. Bu baglamda soz konusu 4 kavram haritasi olarak adlandirilan kaynagin, kavram haritasi
kapsaminda yer almasmin dogru olmadig1 sdylenebilir.
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Tablo 2.Materyal Tasarlama Ilkeleri

=} Yapisal/Bicimsel Elemanlarin Kullanim  Yerlesim Elemanlarinin
z : . : .
< Ilkeleri Kullanim Ilkeleri
8
i=
<
T
i
2
g A
E M 8 i
o [ —= =
o ho! > = - « 2 SR c 3 £
) = = c B =
S g % € 5 8 5 Z = £ =2
O 1923 < (s3] o o o o /M o > <
1 + + + + + + + + + +
2 + + + + + + + + + +
+ + + + +

Tablo 2 incelendiginde ele alinan 17 kavram haritasindan 3 (11-14-15) tanesinin biitiin maddelerde
materyal tasarlama ilkelerine uygun bulundugu, 4 (5-7-13-17) tanesinin hi¢bir maddeye uygun bulunmadigi
goriilmektedir. Ayrica s6z konusu 4 kavram haritasi olarak adlandirilan kaynagm, kavram haritas1 kapsaminda
yer almasinin dogru olmadig diisiiniilmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bir kavram haritas1 daha genis bir kavram baslig1 ve altindaki kavramlarin birbiri ile iliskilerini gdsteren
iki boyutlu bir semadir. Kavram haritalar1 6grenme siirecinde &grencilerin var olan bilgi yapilarmm ortaya
cikarilmasi, Ogrenme siirecindeki bilgi diizeylerinin incelenmesi ve Ogrencilerin - Ggrenmelerinin
degerlendirilmesi gibi pek ¢ok amag¢ dogrultusunda kullanilabilmektedir (Evrekli ve diger.2007:232). Kavram
haritalar1; egitim programlarmi derslere, dersleri initelere, iiniteleri ise kavramlara ayristirilarak benzer
kavramlarin birbiriyle iligkilendirilmesine olanak saglayan biitiinlestirme ve ¢oziimlemeler i¢in kullanilabilecek
kaynaklardir. Bu baglamda 6gretim siirecinde 6nemlidir.

Bu ¢alismada incelenen EBA kavram haritalarindan degerlendirme Olgiitlerine gére 17 kavram
haritasindan 12 tanesinde, materyal tasarlama ilkelerine gore ise 17 kavram haritasindan 14 tanesinde eksiklikler
tespit edildigi bu baglamda uygun tasarlanmadigi belirlenmistir.

Tablo 1 incelendiginde ele alinan 17 kavram haritasindan 5 tanesinin biitiin maddelerde degerlendirme
oOlgiitlerine uygun bulundugu, 4 tanesinin higbir maddeye uygun bulunmadigi goriilmektedir. Tablo 2
incelendiginde ise ele alinan 17 kavram haritasindan 3 tanesinin biitiin maddelerde materyal tasarlama ilkelerine
uygun bulundugu, 4 tanesinin hi¢cbir maddeye uygun bulunmadigi sonucuna varilmistir.

Ayrica 5 nolu kavram haritasinin bir gorsel lizerinde konu anlatimi, 7 nolu kavram haritasinin bir metin
ve metne uygun resim, 13 nolu kavram haritasinin 3 sayfalik word belgesi metin ve 17 nolu kavram haritasmin
tablo oldugu anlagilmistir. Bu baglamda s6z konusu 4 kavram haritasmm, EBA kavram haritalar1 kapsaminda
yer almasinin dogru olmadig1 s6ylenebilir.

17



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalart Dergisi, 4(1), Nisan 2017

Toplam 17 kavram haritasindan 2 (11-15 nolu) tanesinin hem kavram haritasi degerlendirme 6lgiitleri
hem de materyal tasarlama ilkeleri dogrultusunda biitiin maddelere uygun bulundugu tespit edilmistir.

EBA’nin kendini siirekli yenileyen bir 6zelligi oldugundan kavram haritalar ile ilgili caligmalar devam
etmektedir. Yeni hazirlanacak olan kavram haritalarmin bir ekip tarafindan hazirlanmasi, konuyla ilgili
uzmanlarm gorislerinden yararlanilmasi, bireysel olarak c¢aligmalar yapan &gretmenlerin ¢alismalarinin
desteklenmesi kavram haritalarmimn artmasina vesile olacaktir. Ayrica MEB YEGITEK Genel Miidiirliigii’niin
olusturacag1 calisma gruplarinda alan uzmanlarinin yani sira bir egitim teknologunun yer almasi renklerin,
sekillerin vb. diger araglarin daha dogru kullanilmasinda etkili olacagi 6nerilmektedir.

Kavram haritalar1 okudugunu anlamay: artirmaktadir(Kirkkilig, 2011: 17). Ogrencilerin okudugunu
anlamasinin artirilmasinda kavram haritalar1 biitlin derslere uygulanabilir. Ayrica &grencilere kavram
haritalarinin nasil yapilacagi &gretilerek (Kaya, 2003:270) ve grup calismalari yaptirilarak 6grencilerin
degerlendirmesi yapilabilecegi gibi kalici 6grenmelerin olmasi saglanabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Our country is aiming to be able to carry out assisted education of information technologies in order to
become an information society in accordance with the age. It is aimed to complete the infrastructure of
information and communication technology in formal and non-formal education institutions. It is necessary for
the students to acquire the competence to use information and communication technologies and to develop
teaching programs supported by information and communication technologies. The FATIH Project (2006-2010)
was designed for this purpose. Subprojects have been developed within the scope of the five main components
of the FATIH project. EBA (Educational Information Network) Project is one of them.

In this study, it has worked on the concept maps which is a part of a project that located in Educational
Technology Innovation and the General Directorate (YEGITEK) by the Ministry of National Education (MONE)
named Education Information Network (EBA). EBA is a social platform designed by YEGITEK for the purpose
of create effective materials in the process of Education and training by using information technology hardware.
The aim of the EBA is to provide reliable materials for convenient grade levels.

Concepts are not pieces of information that can be taught to identify. For this reason, one of the most
important mistakes that can be made about concepts is to believe that concepts can only be learned or taught. A
concept is an abstract and general design of an object in a mind. When concepts are related to each other, new
learning occurs and becomes meaningful as a result of relations established in mind. Concept maps show the
relationship between concepts visually. Concept maps are tools that designed for learning the concepts easier to
understand by the mind.

There are some criteria in preparing the concept maps. Such as:

1. Appropriate qualification of concepts

2. Appropriate qualification of conjugate words

3. Cross-referencing concepts

Concept maps are frequently referenced materials in the educational process. In this context, concept
maps also need to be created in the direction of material design principles. Material design principles are
discussed in two parts.

1- Usage Principles of Structural / Formal Elements (Line, Shape-form, Area and Space, Dimension,
Texture, Color)

2- Usage Principles of Layout Elements (Ratio-scale, Balance, Integrity, Rhythm, Emphasis, Harmony)

In this study, the concept maps used in the educational process shared in EBA were examined and
investigated whether they carry the necessary qualifications and conformity with concept map evaluation criteria
and material design principles. Research review of the document was prepared by the descriptive research
method. The population of the study consisted of seventeen concept maps in Education Information Network
(EBA). The studied concept maps are about History, Chemistry, Philosophy, Science, Arabic and Turkish areas.
During the study it has been consulted on with two experts about the issues. Two criteria were used for
examining the concepts maps; concept map evaluation criteria and material design principles. Concept map
evaluation criteria and material design principles substances are converted into two tables. It was determined the
compliance with the substances and the 17 concept maps by examining.

Topics of the concept maps in the study: Map 1- Turkish, Expression Disorders; Map 2- Philosophy
(Love of Knowledge); Map 3- History, Map of the Cold War Era; Map 4- Chemistry, Chemistry in Our Life;
Map 5- History, Sumerians; Map 6- History, Ataturk and Selanik; Map 7- Philosophy, Goodness and Evil; Map
8- Turkish Literature, Traditional Turkish Theater; Map 9- T.C. Revolution History and Kemalism, War of
Independence; Map 10- Contemporary Turkish and World History, 1. World War and After World War; Map
11- History 10- Reform; Map 12- History 9, Silk Road; Map 13- Foreign Language, German; Map 14- Language
and Narration, Verbals; Map 15- Science, Chemistry, Particle Structure of Substance; Map 16- Chemistry
Interactions Between Chemical Species; Map 17- Foreign Language, Arabic.

It was determined that 12 of the 17 concept maps from the EBA were not appropriately designed
according to the evaluation criteria and 14 of the 17 concept maps according to the material design principles are
not designed appropriately because the deficiencies are detected.

When we look at Table 1, it can be seen that 5 of the 17 concept maps considered fit the evaluation
criteria in all materials and 4 of them are not suitable for any material. When Table 2 is examined, it is concluded
that 3 of the 17 concept maps considered fit the materials design principles in all materials and 4 of them are not
suitable for any material.
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In addition, it was understood that the 5th concept map is a visual narrative, 7th concept map is a text
and text appropriate image, 13th concept map is 3 page word document and 17th concept map is just a simple
picture. In this context, it can be said that it is not correct that 4 concept maps are included in EBA concept
maps.

According to data it has been determined that only two (11. and 15.) of the 17 concept maps are
appropriate for all substances according to the both concept map evaluation criteria and the material design
principles.

EKLER
Haritalar 20.08.2015 tarihinde http://www.eba.gov.tr/dokuman/10 adresinden almmustir.
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Harita 3- Tarih, Soguk Savas Donemi Haritasi
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Harita 4- Kimya, Hayatimizda Kimya
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1l. DUNYA SAVASI VE SONRASI KAVRAM HARITASI
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Deklination der Modalverban: (Prasens)

Pers. darfen: ks = : sollen: méogen: méchten:
pron.:

ich muss dare kann il soill mag mochte
du musst  darfst  kannst willst sollst magst mochtest
er/fsie/ muss darf kann il soll mag mochte
i moassen doarfen kénnen wollen sollen mogen méchten
e masst  darft  kennt wollt  soflt mogt  mochtet
sie/Sie mussen dorfea kSnnen wollen soflen mogen mochten

1. méssen:zorunda olmak
=C - ilik belirtir.)

Ich ms in D
(Almanya'da okumak istivorum.)

- Dann mossen Sie Deutsch lermnen.
(- © zaman Almanca 8§renmelisiniz.)

Ich muss far Deutsch arbeiten,
« v ELE >

2. darfen: izinli olmak
a. Erlaubnis = (Izin)
- DRarf jch hier rauchen> (Burada sigara isebilir
miyim?)
- 3=, hier im Biro dirfen Sie rauchen.
(- Evet. burda, buroda icebilirsiniz.)
b. Verbot = (Yasak)
- Und in den Kursrsumen?
(- Ve kurs salonlannda?)
- Da dusrfen Sie nicht rauchen.
(- Orda icemez=siniz.)

Harita 13- Yabanci Dil, Almanca hazirlanmis olan kavram haritas1 3 word sayfasi seklinde oldugundan buraya

bir boliimii eklenmistir.

Onunla anias. FiiLs -mak
-MAK zordur. /-mek
e \-,_,.—
-

Onunla FiiLs -ma/-me.
e fiillerin ek alarak isim
gibi kullanilan bigimidir

L kon..- s mek var.

goriis-ME-yi illeri isi
L+ -i5/-is/-us/-Gs
‘ al:rak ol\qurhr - Gel-iNCE beni ara.
Bu eki alan
baz isimier Bu gor-l5-= Szne.; nesne tamleg alarak . mua-mch
kalipiasarak katimiyorum.. yan ciimiede yiklem

bekiedim.
isim ofabilirler / gérevinde bulunur
olustururtar ¥
I \ Vorar-Ken dus:u AI—MADAN geime.
dondur-Ma \ sar-ma
Selam vermed gesti

oturdu. Calis-ARAK basarabilirsin. Bak-A bak-a gitti.
K kaz-ma

Selam ver-MEDEN

/ gec-iP oturdu.
ms(-m.; -mus,-mis) 3
See avanian ¥
icin il gibi > alarak isimiesirier

Vollanilutar ‘// ‘M

ismi niteledikleri igin sifat Kos-AN varir, Spiii-esi m:-qu :ul-:x
gibi kullandiriar dus-eN kalkar. Eller

ST T =

Harita 14- Dil ve Anlatim, Fiilimsiler

FilLs -AN(-en),-Asi{-esi),-MEZ
( maz),; -Au( -er),-DiK(-dik,

Katidan siviya gegiste taneciklerin;
1-Bogluk yapist artar
2-Oteieme hareketi baslar
3-Enerjisi artar.

oraria boghd a2du
s e

| Sividan gaza gegiste taneciklerin;
1-Boslukiu yapisi artar
2-Enevjisi artar.

et Do g sdar voshr.

Harlta 15- Fen Bilimleri, Kimya, Maddenin Tanecikli Yapisi
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Harita 16- Kimya, Kimyasal Tiirler Aras1 Etkilesimler

PR PN R W P
S8 A PERSRSE{ T o P 2B 5 Aok RS 2195
- - = sae
= =
= < : =
s =
=
=

> 3 e el (M AASH e e
= PEE— O=tab s
= e e T o T
- P —

Harita 17- Yabanci Dil, Arapca
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Smif Ogretmeni Adaylar ile Ozel Egitim Ogretmen Adaylarimin Kaynastirma
Egitimine Yonelik Tutumlarimin Karsilastirilmasi

Comparison of the Attitudes of Pre-Service Primary School Teachers And Pre-Service
Special Education Teachers Towards Inclusion
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Ozet

Bu arastirmada, simif 6gretmeni adaylar: ile 6zel egitim 6gretmen adaylarinin kaynastirma egitimine yonelik tutumlarinin
cesitli degiskenlere gore karsilastirilmast amaclanmistir. Arastirmanin c¢alisma grubunu, iki {niversitenin egitim
fakiiltelerinde siif 6gretmenligi boliimii ve 6zel egitim boliimii son smifinda 6grenim gérmekte olan 372 dgretmen adayi
olusturmaktadir. Verilerin toplanmasinda Ozbaba (2000) tarafindan gelistirilen ‘Okul Oncesi Egitimde Entegrasyona
(Kaynastirmaya) Kars1 Tutum Olgegi’’ kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gére, dgretmen adaylarinin cinsiyet, mezun
oldugu lise ve akademik basari degiskenlerine gore kaynastirma egitimine iliskin tutumlarinda anlamli bir farklilik
gozlenmemektedir. Ailede ya da yakin c¢evrede engelli birey bulunma durumu ve engelli bireyi gézlemleme deneyimi
degiskenlerine gdre anlamli bir farklilik belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iliskin tutumlarinda simif
ogretmenliginde 6grenim géren 6gretmen adaylarinin lehine anlamli farklilik belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kaynastirma, Simf Ogretmeni Adaylari, Ozel Egitim Ogretmen Adaylar1, Tutum,

Abstract

In the present study, it is aimed to compare the attitudes of pre-service primary school teachers and pre-service special
education teachers towards the concept of ‘inclusion’ based on different variables. The study group consists of 372 pre-
service teachers studying in primary education and special education departments a faculty of education in two universities.
“The Scale of Attitude towards Integration in Preschool Education” developed by Ozbaba (2000) was used to collect data.
According to study results, there was no significant difference between the attitudes of the pre-service teachers towards
inclusion based on the variables of gender, the high school they graduated from, and their academic success. Based on
“presence of a disabled individual in one’s environment” and “the experience of observing a disabled individual” variables a
significant difference was found. With regards to the pre-service teachers’ attitudes towards inclusion, there was a significant
difference in favor of those studying in primary education department.

Keywords: Inclusion, Pre-Service Primary School Teachers, Pre-Service Special Education Teachers, Attitude.
GIRIS

“Herkese esit egitim firsati saglamasr” diisiincesiyle, 1970’li yillarda Iskandinav iilkelerinde ortaya
¢ikan, Avrupa ve Amerika’ya yayilan normallestirme ilkesinin egitsel bir sonucu (Diler, 1998) olan kaynastirma
egitimi, Tiirkiye’de 1983 yil1 2916 sayili Ozel Egitime Muhta¢ Cocuklar Yasasmin 4. maddesi geregince
ilkogretimin her basamaginda uygulanmaya baslanmistir (Sargin ve Sinbiil, 2002). Kaynastirma egitimi
“gerektiginde sinif 6gretmenine ve/veya yetersizligi olan 6grenciye destek icin 6zel egitim hizmetleri saglanmasi
kosuluyla yetersizligi olan &grencilerin normal egitim ortamlarinda egitilmesidir” (Kircaali-iftar, 1992).
Kaynastirma egitimi, 6zel gereksinimli 6grencilerin tam ya da yar1 zamanl olarak akranlariyla birlikte genel
egitim siniflarinda, O0gretmene ve Ogrencilere destek hizmetlerinin saglanmast yoluyla egitim almalaridir
(Giirgtir, 2008). Kaynastirma egitimi “6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitimlerini, destek egitim hizmetleri
de saglanarak yetersizligi olmayan akranlar1 ile birlikte resmi ve 6zel; okul dncesi, ilkdgretim, orta 6gretim ve
yaygin egitim kurumlarinda siirdiirmeleri esasina dayanan 6zel egitim uygulamalaridir.” (MEB, 2012).
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Kaynastirma egitimi, sadece 6zel gereksinimli 6grencinin genel egitim sinifina yerlestirilmesi anlamia
gelmemektedir. Kaynastirma egitiminin temel ilkelerinden biri genel egitim siniflarinda egitim goren ozel
gereksinimli 6grencilere ve 6gretmenlerine 6zel egitim destegi saglanmasidir. Bu destek hizmetleri (1) smif
icinde sunulan destek egitim hizmetleri; danisman destekli genel egitim sinifi, 6zel egitim 6gretmeni destekli
genel egitim smufi, isbirlikli (birlikte) 6gretim destekli genel egitim sinifi ve sinif disinda sunulan destek egitim
hizmetleri; (2) kaynak oda ve gezici 6zel egitim 6gretmeni olarak iki ana gruba ayrilmaktadir (Sucuoglu ve
Kargin, 2008).

Cocuklarm 6zelikleri ne olursa olsun, alacaklar1 egitimin etkililigi biiyiik oranda 6gretmen tutumlarma
baghdir. Iletisimin iki yonlii olmasmna &zen gosterilmeli, 6zel gereksinimli ¢ocuklara saglayacagi yararlarm
disnda normal c¢ocuklara saglayacagi yararlari da bulunmaktadir (Darica, 1992). Ataman (1996)’a gore
Ogretmen kaynastirma programinda, Ogrencilerin dgrenmesine etki edebilecek ¢ok Onemli bir faktor
konumundadir ve kaynastirma uygulanan bir sinifta ayrim yapilmaksizin tim 6grencilerin 6gretmenin olumlu
tutumlarini hissetmesi kaynagtirmanin bagarisini belirler.

Battal (2007)’ a gore kaynastirmanin basariya ulagmasinda sinif 6gretmenine diisen gorevler sunlardir:
(a)Kaynastirma baslamadan once kaynastirilacak &grenciyi ve kaynastirma smifint hazirlama, kaynastirilan
ogrencinin egitsel gereksinimlerini ve islevde bulunma diizeyini belirleme, (b) kaynastirilan 6grenci icin egitsel
amag saptama, (c) kaynastirilan 6grenci i¢in 6gretim desenleme ve uygulama, (d) kaynastirilan 6grenci igin
ogretimi kolaylastirict ve destekleyici etkinliklerde bulunma, (e) kaynastirilan &grencinin diger 6grencilerle
etkilesimini saglama (f) kaynastirilan 6grenci ile gerceklestirilen dgretimin etkililigini degerlendirmektir. Smif
ogretmenlerinin, 6zel gereksinimli &grenciyle her giin birlikte olmalar1, onlara 6zel gereksinimli 6grencilerin
gereksinimlerini ve gelisimlerini en iyi sekilde izleme ve onlar hakkinda en detayli bilgiye sahip olma imkani
saglamaktadir. Dolayisiyla sinif 6gretmenleri, 6zel gereksinimli 6grenci icin aileye, rehber 6gretmene ya da bir
uzmana Ogrencinin durumuna iliskin en saglikli bilgileri sunan ve Ogrencinin egitimine yonelik yapilan
diizenlemeleri uygulayan kisilerdir. Bu nedenle smif 6gretmenleri, kaynastirma uygulamalarinda olduk¢a 6nemli
bir role sahiptirler (Diken, 2007).

Tiirkiye’deki kaynastirma uygulamalarinda 6zel gereksinimli 6grencilere ve sinif 6gretmenlerine destek
hizmetlerin saglanamamasi yapilan kaynastirma uygulamalarinda tiim yiikiin sinif &gretmenlerine kalmasina
neden olmaktadir. Bu nedenle simif 6gretmenleri 6zel gereksinimli 6grencileriyle ilgili yasanan sorunlar1 agmakta
giicliikler yasamaktadirlar. Basarili bir kaynastirma i¢in 6nemli olan etmenlerden birisi de tiim 6grencilerin
gereksinimlerini karsilayacak, 6grenmelerini kolaylastiracak bigimde sinif ortamlarmin diizenlenmesidir. Bu
diizenlemeden sorumlu olan sinif gretmeni, yalnizca olumlu tutumlara sahip olma agisindan degil, aynm
zamanda smifin fiziksel ¢evresini, programi ve 6gretim yontemlerini 6grencilerin farkli gereksinimlerine goére
uyarlama ve etkili sinif yonetimi tekniklerini kullanma agisindan gerekli bilgi ve becerilere sahip olmalidir
(Sucuoglu ve Kargin, 2008).

Sinif 6gretmeni adaylari ile o6zel egitim oOgretmen adaylarmi kaynastirma egitimine yonelik
tutumlarinin belirlenmesiyle ve karsilastirilmasiyla, kaynastirma egitimine yonelik tutumlarin gelistirilmesine
yonelik uygulama ve etkinliklerin yapilmasi saglanabilir. Bunun yaninda sinif 6gretmeni adaylari ile 6zel egitim
ogretmen adaylarinin kaynastirmaya yonelik tutumlarinin karsilastirilmasina yonelik bir arastirma yapilmamustir.

Bu arastirma, smnif 6gretmeni adaylari ile 6zel egitim &gretmen adaylarimin kaynastirmaya yonelik
tutumlarini karsilastirmayr amaglamaktadir. Bu amaci gerceklestirmek icin asagidaki sorulara yanit aranmistir:
1) Ogretmen adaylarinin cinsiyet, mezun oldugu lise, genel akademik not ortalamasi (GANO), ailede ya da yakin
cevrede engelli birey bulunma durumu ve engelli bireyi gozlemleme deneyimi degiskenlerine gore
kaynastirmaya iligkin tutumlarinda anlamli bir farklilik var midir?
2) Smif 6gretmenligi boliimde 6grenim goren dgretmen adaylari ile 6zel egitim boliimiinde 6grenim goren
ogretmen adaylarinin kaynastirmaya iligkin tutumlari arasinda anlamli bir farklilik var midir?

YONTEM
Arastirmanin modeli
Bu arastirma, var olan durumu tespit etmeye yonelik oldugundan, ‘tarama’ modelinin kullanildigi

betimsel bir nicel galigmadir. Tarama modeli, ge¢miste ya da halen varolan bir durumu varoldugu sekliyle
betimlemeyi amaclayan aragtirma yaklasimidir (Karasar, 2011).
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Arastirmanin evreni ve orneklemi

Arastirmanin  evrenini 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Uludag Universitesi ve Biilent Ecevit
Universitesi egitim fakiilteleri ilkdgretim boliimii smif dgretmenligi ve 6zel egitim boliimii 4. sinif dgrencileri
olusturmaktadir. Orneklem, seckisiz olmayan Ornekleme yontemlerimden amaclh ornekleme yontemiyle
secilmistir. Amagli 6rneklemede ¢aligmanin amacina bagli olarak ¢alismanin amaci baglaminda bilgi agisindan
zengin durumlarin secilmesidir (Biiylikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2010).
Arastrmanin 6rneklemini yukarida adi gegen boliimlerin 4. smif dgrencilerinden olusan 372 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Orneklemdeki 6gretmen adaylarma ait betimsel istatistik Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.0gretmen adaylarina ait betimsel istatistik

Degiskenler N %
Uludag Universitesi 215 57.8
Universite Biilent Ecevit Universitesi 157 42.2
Boliim Siif Ogretmenligi 263 70.7
Ozel Egitim 109 29.3
Cinsiyet Kadin 248 66.7
Erkek 124 33.3
Mezun Olunan Lise Genel Lise 169 45.4
Anadolu- Fen- Siiper Lisesi 127 34.1
Meslek Lisesi 21 5.6
Kolej- Ozel Lise 2 5
Imam-Hatip Lisesi 2 5
Anadolu Ogretmen Lisesi 49 13.2
Acik Ogretim Lisesi 2 5
Genel Akademik Not Ortalamasi (GANO) 1.00-1.80 2 5
1.81-2.60 124 33.3
2.61-3.40 194 52.2
3.41-4.00 52 14.0
Ailenizde ya da yakin cevrenizde engelli var Var 104 28.0
mi1? Yok 268 72.0
Daha once engelli bir bireyi gozlemleme Evet 251 67.5
deneyiminiz oldu mu? Hayir 121 325
TOPLAM 372 100

Tablo 1 incelendiginde, aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarmin dagilimma bakildiginda %57.81 (215)
Uludag Universitesinde, %42.2’si (157) Biilent Ecevit Universitesi’nde 6grenim gérmekte; %70.7’si (263) sinif
ogretmenligi, %29.3’i (109) 6zel egitim bdliimiinde &gretmen adayi; %66.7’si (248) kadin, %33.3°1 (124)
erkek; %45.4’1 (169) genel lise, %34.1°1 (127) Anadolu-Fen-Siiper lise, %5.6’s1 (21) meslek lisesi, %0.5’i (2)
kolej-ozel lise, %0.5°1 (2) Imam-Hatip Lisesi, %13.2’si (49) Anadolu Ogretmen Lisesi, %0.5’i (2) A¢ik Ogretim
Lisesinden mezun olmustur. Ogretmen adaylarinin %0.5°i (2) 1.00-1.80,%33.3’ii (124) 1.81-2.60, %52.2’si
(194) 2.61-3.40, %141 (52) 3.41-4.00 araliklarinda genel akademik not ortalamasina sahiptir. Ogretmen
adaylarinin %28’inin (104) ailesinde ya da yakin ¢evresinde engelli birey bulunmakta iken, %72’sinin (268)
ailesinde ya da yakin ¢evresinde engelli birey bulunmamaktadir. %67.5 (251) 6gretmen adayinin daha Once
engelli bir bireyi gézlemleme deneyimi olmus, %32.5’inin (121) boyle bir deneyimi olmamustir.

Orneklem grubundaki &gretmen adaylarmin, dgretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda uygulama
okullarinda engelli 6grenci bulunma durumu ve kaynastirma dersi disinda 6zel egitim ile ilgili bagka ders alip
almama durumuna iliskin betimsel veriler Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2.0gretmen adaylarimn égretmenlik uygulamast dersi kapsaminda uygulama okullarinda engelli
ogrenci bulunma durumuna iligkin betimsel veriler

Siif Ogretmenligi ~ Ozel Egitim

N N
Engelli 6grenci var m1? Var 65 109
Yok 198 0
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Tablo 2 incelendiginde, smif 6gretmenligi boliimiindeki 65 6gretmen adaymnin uygulama okulunda
engelli 6grenci bulunmakta iken, 6zel egitim bdliimiindeki 109 6gretmen adaymin uygulama okullarindaki tiim
ogrenciler engellidir.

Veri toplama araci

Verilerin toplanmasi igin Kircaali-iftar’in (1992) “Kaynastirmaya iliskin Gériisler” ve Ozyiirek’in
“Engelli Kisilere Yonelik Degistirilen Tutumlarin Siirekliligi” adl1 ¢alismalarmdan yararlanarak Ozbaba (2000)
tarafindan gelistirilen ‘Okul Oncesi Egitimde Entegrasyona (Kaynastirmaya) Kars1 Tutum Olgegi’ kullanilmistir.
Olgek 5°1i likert tipindedir. Olgekte puanlama, “Hig katilmiyorum” (1), “Az katiliyorum” (2), “Katilryorum” (3),
“Cok katiliyorum” (4), “Tamamen katiliyorum” (5) seklinde derecelendirilmistir. 3., 6., 8., 11., 14., 15., 17., 18,,
21., 22., 24., 27. ve 30. maddeler ters olarak puanlanan maddelerdir. Arastirmada katilimcilarin en yiiksek
alabilecegi kaynagtirma puani 150 (olumlu tutum), en az alacagi kaynastirma puant ise 30 (olumsuz tutum)’dur.
Ozbaba (2000) tutum &lgeginin giivenirligini belirlemek amaciyla, dlgegi bir hafta ara ile tekrar uygulamustir.
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi .97, i¢ tutarlilikta ise Spearman Brown .91, Horst .91 ve
Cronbach alpha degeri .92 olarak belirlenerek tutum 6lgeginin gegerli ve giivenilir oldugu goriilmiistiir.

Bu arastirmada “Okul Oncesi Egitimde Entegrasyona (kaynastirmaya) Karsi Tutum Olgegi’ne iliskin
gecerlik ve giivenirlik hesaplamasinin pilot uygulamasi 150 6gretmen adayr ile yapilmustir. Pilot uygulama,
ogretmenlere uygulanarak gelistirilen ve gegerlik giivenirlik hesaplamasi yapilan bir dlgegin farkli 6rneklem
grubunda ¢aligip calismayacagini test etmek amaciyla yapilmistir. Buna gére Cronbach alpha katsayisi .77 olarak
bulunmustur. Toplam varyansin %67’sini agikladigi; faktor yiiklerinin .40 ile .88 arasinda oldugu belirlenmistir.
Buna gore kullanilan tutum 6lgeginin giivenilir ve gecerli oldugu goriilmiistiir.

Verilerin analizi

Veri toplama araglarma verilen cevaplar kodlanarak, SPSS 20.0 istatistik paket programina
yiklenmigtir. Cevaplarin normal dagilim gosterip gostermedigini incelemek i¢in, Kolmogorov-Smirnov testi
uygulanmustir. Test sonuglarina verilen cevaplarin normal bir dagilim gosterdigi tespit edilmistir. Verilerin
analizinde aritmetik ortalama, frekans, standart sapma, ikili karsilastirmalar icin t testi, ANOVA kullanilmis ve
yapilan istatistiksel analizlerin tiimiinde .05 anlamhlik diizeyi esas almmustir. Ozetle verilerin analizinde
parametrik testlerde kullanilan iki bagimsiz 6rneklemli t-testi (Independent Samples t test) ve ANOVA analizi
sonucunda bulgulara ulagilmistir.

BULGULAR
Bu boliimde aragtirmadan elde edilen bulgular yer almaktadir.

Swnif 6gretmenligi béliimde ogrenim géren ogretmen adaylari ile ozel egitim boliimiinde grenim géren
ogretmen adaylarimin kaynastirmaya iliskin tutumlarinin karsilastiriimasi

Sinif 6gretmenligi boliimde 6grenim goren 6gretmen adaylari ile 6zel egitim boliimiinde 6grenim goren
ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iligkin tutumlart t testi ile incelenmistir. Bir farklilik olustugunda bu
farklihiga neden olan etkinin ne diizeyde oldugunu belirlemek igin t-testi sonuclar1 yetersiz kalmaktadir. Bu
nedenle, olusan etkinin biiyiikligiinii belirlemek i¢in etki biyiikliigi Cohen d degeri hesaplanmistir. Sonuglar
agagidaki Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3.Sinif ogretmenligi boliimde ogrenim goren dgretmen adaylart ile ozel egitim béliimiinde
o6grenim goren ogretmen adaylarimin kaynastirmaya iliskin tutumlarinin karsilastirilmast

Boliim N X Ss t p
Smif 6gretmenligi 263 99.92 8.77 5.60 .000*
Ozel egitim 109 9425 9.11

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen adaylarnin kaynastirmaya iliskin tutumlarinda sinif 6gretmenliginde
O0grenim goren 6gretmen adaylarinin lehine anlaml farklilik tespit edilmistir (p=.000 ; p<.05). Etki biiyiikligii
degeri Cohen d= .63 olarak hesaplanmistir. Cohen, d degerinin 0,2’den kii¢iik olmasi durumunda, etki
biiyiikligiiniin zayif, 0.5 olmasi durumunda orta ve 0,8’den bilyilk olmasi durumunda ise kuvvetli olarak
tanimlanabilecegini ifade etmistir (Kilig, 2014). Bu durumda, etki biiyiikliigii degeri (d= .63) gbz Oniinde
bulunduruldugunda, Ogretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumlarmmda“orta” diizeyde bir etki
biiytikliigiine sahip oldugu sdylenebilir.
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Ogretmen adaylarimin cinsiyet, ailede ya da yakin cevrede engelli birey bulunma durumu ve engelli
bireyi gozlemleme deneyimi degiskenlerine gire kaynastrmaya iliskin tutumlart

Ogretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumlarinda cinsiyet, aile ya da yakin gevrede engelli
durumu ve engelli bireyi gézlemleme deneyimi degiskenlerine gore anlamli farklilik olup olmadigini belirlemek
igin t testi ile incelenmistir. Sonuglar1 Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4.0gretmen adaylarimn, cinsiyet, ailede ya da yakin ¢evrede engelli birey bulunma durumu ve
engelli bireyi gozlemleme deneyimi degiskenlerine gore kaynastirmaya iliskin tutumlar

Degiskenler N X Ss Istatistic p
Cinsiyet Kadin 248  98.92 8.85 t=1.90 .059
Erkek 124 96.94 9.85

Ailenizde ya da yakin Evet 104  96.52 9.10

cevrenizde engelli birey Hayir 268 08.94 9.21 1=-2.292 .023*
olma durumu

Engelli bireyi Evet 251  96.90 9.18

gozlemleme deneyimi Hayir 121 101.07 8.71 t=-4.249 .000*

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore kaynastirma egitimine iliskin
tutumlarinda anlaml bir farklilik gézlenmemektedir (p=.059; p> .05). Ailede ya da yakin ¢evrede engelli birey
bulunma durumu degiskenine gore, cevresinde engelli birey bulunmayan 6gretmen adaylarinin lehine anlamli bir
farklilik goriilmektedir (p=.023 ; p<.05). Engelli bireyi gézlemleme deneyimi degiskenine gore, engelli bireyi
gézlemleme deneyimi olmayan 6gretmen adaylarmm lehine anlaml: bir farklilik oldugu gériilmektedir (p=.000 ;
p<.05).

Ogretmen adaylarinin mezun oldugu lise ve Genel Akademik Not Ortalamast (GANO) degiskenlerine
gore kaynastirmaya iliskin tutumlar

Ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iliskin tutumlarmnda mezun oldugu lise, genel akademik not
ortalamasi (GANO) degiskenlerine gére anlamli farklilik olup olmadigi ANOVA ile test edilmistir. Sonuglar
Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 5.0gretmen adaylarinin mezun oldugu lise ve genel akademik not ortalamas: (gano)
degiskenlerine gére kaynastirmaya iliskin tutumlar

Degiskenler N X Ss Istatistic p
Genel lise 169 99.17 8.09
) Anadolu- Fen- Siiper Lisesi 127 98.44 9.69
Mezun olunan lise Meslek Lisesi 21 98.61 9.48
Kolej- Ozel Lise 2 92.50 3.53 F=1.897 .080
Imam-Hatip Lisesi 2 101.50 6.36
Anadolu Ogretmen Lisesi 49  94.46 11.05
Acik Ogretim Lisesi 2 101.00 9.89
Genel Akademik Not 1.00-1.80 2 94.50 14.84
Ortalamast (GANO)  1.81-2.60 124 97.32 9.29 _
2.61-3.40 194 99.10 9.25 F=1.209 306
3.41-4.00 52  97.48 8.77

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin mezun oldugu lise (p= .080; p>.05) ve genel akademik
not ortalamasi (p= .306; p> .05) degiskenlerine gore kaynagtirma egitimine iligkin tutumlarinda anlamli bir
farklilik goriilmemektedir.
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SONUC ve TARTISMA

Sinif O6gretmeni Ogretmen adaylari ile 6zel egitim oOgretmen adaylarmmn kaynastirmaya yonelik
tutumlarinin kargsilastirilmast amaciyla yapilan arastirma sonuglari asagida yer almaktadir:

Ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iliskin tutumlarmnda smif &gretmenliginde &grenim géren
ogretmen adaylarinin lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Eksi (2010) smif 6gretmenleri ve 6zel egitim
Ogretmenlerinin  kaynastirma egitimi ile ilgili tutumlarinin karsilastirilmas: adli tezinde oOzel egitim
ogretmenlerinin kaynastirma uygulamalartyla ilgili tutumlari, sinif 6gretmenlerine gére daha olumlu oldugu
yoniinde anlamli farklilik tespit etmistir. Bu sonug yapilan ¢aligma ile ortiismemektedir.

Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore kaynastirma egitimine iliskin tutumlarmda anlaml bir farklilik
gozlenmemektedir. Ozbaba (2000) okul dncesi egitimcilerin ve ailelerin 6zel egitime muhtag cocuklar ile normal
¢ocuklarin entegrasyonuna (kaynastirilmasina) karsi tutumlari adli tezinde; Bek, Giilveren ve Baser (2009) simnif
Ogretmeni adaylarinin kaynastirma egitimine yonelik tutumlar1 makalesinde; Eksi (2010) smif 6gretmenleri ve
ozel egitim Ogretmenlerinin kaynastirma egitimi ile ilgili tutumlarinin karsilastirilmasi adli tezinde; Sahbaz ve
Kalay (2010) okuldncesi ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iligkin tutumlar1 makalesinde; Giileryliz ve
Ozdemir (2015) smnif 6gretmeni adaylarmin kaynastirmaya iliskin tutumlari makalesinde cinsiyet degiskeninin
anlamli bir farklilik olusturmadigini gériilmektedir. Bu bulgular ¢alisma ile tutarlilik géstermektedir.

Ogretmen adaylarmnm ailesinde ya da yakin gevresinde engelli birey bulunma durumu degiskenine gére
cevresinde engelli birey bulunmayan &gretmen adaylarnm lehine anlamli bir farklilik belirlenmistir. Ozbaba
(2000) okul dncesi egitimcilerin ve ailelerin 6zel egitime muhtag ¢ocuklar ile normal ¢ocuklarin entegrasyonuna
(kaynasgtirilmasima) kargi tutumlar1 adli tezinde engelli gocuk sahibi olma degiskenine gore; Kayhan, Sengiil, ve
Pistav Akmese (2012) ilkdgretim birinci ve ikinci kademe Ogretmen adaylarmin kaynastirmaya iliskin
goriiglerinde aile ve/veya gevresinde engelli birey olup olmamasi degiskenine gore; Kuzu (2011) &gretmen
adaylarinin kaynagtirma egitimine yonelik tutumlar ve 6z duyarlik diizeylerinin karsilastirilmasinda engelli bir
yakininin olup olmamasi degiskenine gore anlamli bir farklilik bulamamistir. Bu bulgular ile arastirma sonuglari
paralellik gostermemektedir.

Ogretmen adaylarmin engelli bireyi gozlemleme deneyimi degiskenine gore kaynastirmaya iliskin
tutumlarinda, engelli bireyi gozlemleme deneyimi olmayan 6gretmen adaylarinin lehine anlamli bir farklilik
oldugu goriilmektedir. Ailesinde ya da yakin g¢evresinde engelli bir birey bulunmayan ve engelli bir bireyi
gozlemleme deneyimi olmayan 6gretmen adaylarinin kaynastirmaya iligkin tutumlarinin daha yiiksek olmasi
dikkat ¢ekicidir. Toplum arasinda, ailesinde ya da yakin ¢evresinde engelli birey bulunan ve engelli bireyi
gozlemleme deneyimi olan kisilerin engelli bireylere olan tutumlarinin daha olumlu olacagna iliskin genel bir
kan1 oldugu disiiniildiigiinden bu bulgu disiindiiriiciidiir. Ayrica ailesinde ya da yakin ¢evresinde engelli birey
bulunmayan 6gretmen adaylarinin engelli bireyleri tanimadigi ve onlarin egitimine yonelik zorlugu bilmedigi
icin olumlu tutum gdstermis olabilirler.

Ogretmen adaylarmin mezun oldugu lise ve akademik basar1 degiskenlerine gore kaynastirma egitimine
iliskin tutumlarinda anlamh bir farklilik gézlenmemektedir. Sahbaz ve Kalay (2010) okuléncesi 6gretmen
adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumlarinda, Kayhan vd. (2012) ilkégretim birinci ve ikinci kademe 6gretmen
adaylarmin kaynagtirmaya iligkin goriislerinde mezun oldugu lise tiirii degiskenine gore anlamli bir farklilik
olmadigmi belirlemistir. Bu bulgular ¢alisma ile ortiismektedir.

Bu ¢alismadan elde edilen bulgular sonucunda su 6neriler getirilebilir. Bu ¢alismada sinif 6gretmenligi
ve Ozel egitim bolimii 6gretmen adaylart ele alinmistir. Egitim fakiiltesi biinyesinde diger alan &gretmenligi
bolimiinde kaynastirma dersi ya da ozel egitim dersi alan Ogretmen adaylarinin tutumlari ve goriisleri
incelenebilir.

Kaynastirma Ogrencisi sadece sinif 6gretmeni ya da ozel egitim Ogretmeninin sorumlulugu olarak
goriilmemelidir. Gelisimi dogrultusunda egitimine devam ettikce farkli brans Ogretmenleri ile karsilasma
olasiliklar1 vardir. Bu sebeple brang 6gretmenlerinin tutumlari ve goriisleri incelenebilir.

Engelli bireyi gozlemleme deneyimi olan dgretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin tutumunun daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Buna gore, Ogretmenlik Uygulamasi dersi kapsaminda uygulama okullarinin her
sinifinda kaynastirma O6grencisi olmayabilir. Kaynastirma Ogrencisinin bulundugu siniflarda her 6gretmen
adayinin staj yapmasi kriteri konulursa, kaynastirma 6grencisine egitimin nasil olmasi gerektigine yonelik
deneyim kazanabilmesi agisindan faydali olabilir. Ayrica 6zel egitim okullarina ziyaretler diizenlenerek de
duyarlilik ve olumlu tutum gelistirilmesi agisindan yararl: olabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Comparison of The Attitudes Of Pre-Service Primary School Teachers And Pre-Service Special Education
Teachers Towards Inclusion

Inclusion is defined as the practice in which students with special needs are educated in regular classes
with their peers part-time or full-time through the provision of support services to students and teachers.
Teachers’ attitudes are very important in the success of inclusion. In the present study, it is aimed to compare the
attitudes of pre-service primary school teachers and pre-service special education teachers towards the concept
of ‘inclusion’ based on different variables.

This is a descriptive study where survey method is employed as it aims to determine a current situation.
The study group consists of 372 pre-service teachers studying in primary education and special education
departments of a faculty of education. “The Scale of Attitude towards Integration in Preschool Education”
developed by Ozbaba (2000) based on “Opinions Relative to Inclusion Scale” by Kircaali- Iftar (1992) and
“Continuity of Changing Attitudes Toward Individuals with Disabilities” by Ozyiirek was used to collect data. It
is a five-point Likert-type scale. The items are rated as follows: Strongly agree (1), Slightly agree (2), Agree (3),
Agree much (4), Strongly disagree (5). The highest inclusion score that a participant can get is 150 (positive
attitude), while the lowest is 30 (negative attitude). In the present study, the pilot validity and reliability
calculations related to “The Scale of Attitude towards Integration in Preschool Education” was carried out with
150 pre-service teachers. Cronbach’s alpha coefficient was found to be .77. It was determined that the total
variance explained was 67%, while the factor loadings ranged between .40 and .88. Accordingly, the attitude
scale was determined to be valid and reliable. The answers taken using data collection tools were coded and
uploaded onto SPSS 20.0 statistical package. In the analysis of data, arithmetic mean, frequency, and standard
deviation were used, while t-test and ANOVA were used for paired comparisons and the significance level was
taken as .05 in all statistical analyses.

With regards to the pre-service teachers’ attitudes towards inclusion, there was a significant difference
in favor of those studying in primary education department. Eksi (2010) reports in his thesis titled “Comparison
of the attitudes of primary school teachers and special education teachers towards inclusion” that the attitudes of
special education teachers are more positive in comparison to those of primary school teachers. No significant
difference was found between the attitudes of pre-service teachers towards inclusion based on gender. Based on
“presence of a disabled individual in one’s environment” variable, a significant difference was found in favor of
the pre-service teachers not having any disabled individual in their environment. Based on “the experience of
observing a disabled individual” variable, there was a significant difference between the attitudes of the pre-
service teachers towards inclusion in favor of those not having an opportunity to observe a disabled individual.
There was no significant difference between the attitudes of the pre-service teachers towards inclusion based on
the variables of gender, the high school they graduated from, and their academic success. Based on these
findings, the following recommendations can be made: There may not be students with special needs in each
classroom in schools that pre-service teachers visit within the scope of the Teaching Practice course. It may be
useful to set a criterion for every pre-service teacher to make a practice in classrooms where they can observe
students engaged in inclusion. As the teachers of classrooms where there are students with special needs may
think that the information they give to pre-service teachers about these students will set an example, their
attitudes towards inclusion might positively be affected. Thus, inclusion should be emphasized in end-of-year
seminars. It is also possible to increase consciousness by giving in-service and pre-service trainings to teachers
and pre-service teachers who assume an active role in inclusion.
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Psikoterapide Yeni Soluk: Oykiisel Terapi

A New Lens in Psychotherapy: Narrative Therapy

Hilal Celik
Marmara Universitesi, Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik A.B.D.
celikhilal@gmail.com hilalcelik@marmara.edu.tr

Ozet

Bu caligmanin temel amaci psikoterapi alaninda giiniimiizde énemli yaklasimlardan biri haline gelen
oykiisel terapiyi lilkemizde psikolojik danigsma alanina kazandirmaktir. Geleneksel psikoterapi okullarinin aksine
oykiisel terapi 21. Yiizyilin temel bilgi birikimini ve felsefi alt yapisini kendisine temel kuramsal ¢ergeve olarak
belirlemistir. Bu baglamda dil iizerinden insa edilen sdylemler diinyasinin bireylerin ruh sagligi iizerinde direk
ve dolayl etkilerine odagimi yerlestirmistir. insanlarm sorgulamadan kabul ettikleri/etmek zorunda birakildiklar
ve kaderleri olduguna inandiklar1 Gykiilerinin yapt bozumu ve yeniden insasi bu terapinin ana hedeflerinden
biridir. Bu ¢alismada Oykiisel terapinin amaglari, temel kuramsal g¢ergevesi, oncii isimleri, bir terapi modeli
olarak kullanimi, terapétik hedefleri ve kullandigi teknikler derinlemesine tanitilarak alan uygulayicilari ve
psikolojik danigma alanina kazandirilmaya galisilmistir.

Anahtar Kelimeler: Oykiisel terapi, terapi, terapétik teknikler

Abstract

The main purpose of this study was to bring narrative therapy, which has currently become one of the
significant approaches, in the field of psychological consultation. To the contrary of the traditional
psychotherapy approaches, narrative therapy has specified the essential knowledge accumulation and the
philosophical background of the 21st century as its basic theoretical framework. Within this context, it set its
focus on the direct and indirect impacts of the world of discourse constructed over language on the mental health
of individuals. The deconstruction and re-construction of people’s narratives that they accept/are made to accept
without questioning and that they believe to be their fate is one of the main aims of this therapy. In this study, the
aims, the basic theoretical framework, the leading names of narrative therapy, its use as a therapy model, its
therapeutic aims and the techniques used are introduced in-depth and it is also attempted to bring it in to the
practitioners of the field and the field of psychological consultation.

Keywords: Narrative therapy, therapy, therapeutic techniques

GIRIS

Giinlimiiz diinyas1 Newton’un mutlak zaman ve uzay i¢inde yasanan diinya goriisiinden uzaklagsmistir.
Bir onceki ¢agin 6ngordiigii homojenlik artik hicbir yerde meveut degildir (Wodak, & Meyer, 2002). Kurulan ve
icinde var olunan diinya seffaf bir diinya degil, aksine belirsiz ve agimlanmasi gereken kaotik bir sdylem
diinyasidir (Sézen, 1999). Yenidiinya diizeni sdylemler ve dil iizerine insa edilen ve odagini gorecelilik, ideolojik
ikilemler, parcalilik/boliinmiisliik, ¢oklu kimlikler, celiskiler, bilgi, diyalog, anlatim, beyan tarzi, miizakere, gii¢
ve giliciin miibadelesiyle eyleme doniisen dil pratiklerine yonlendirmistir (S6zen, 1999; Wodak, & Meyer,
2002).

Dil, bireylerin kendilerini ifade edebilme ve diger insanlar1 anlayabilmeleri icin bireye gerekli
olan bakis agisini sunan bir nesnedir. Dilsiz bir diinya anlam bakimindim eksiktir. Dil sadece basit bir
temsil ya da yansitma araci degil, degisik fonksiyonlar1 i¢inde barindiran karmasik sistemler biitiintidiir (Elliot,
1996). Bir diger ifadeyle dil, iletisimin basit bir tanim1 ya da araci degil hem bir sosyal pratik, hem de bir
seyleri yaratma sirecidir. Dil sosyal yasamin merkezindedir ve yasami insa etme gilicene muktedirdir.
Konusmalar siirekli ve araliksiz bir sekilde sosyal diinyayr yaratir. Bu acidan dil, anlamin yaraticist
konumundadir (Wood & Kroger, 2000).

Dil kullanimi nerede ve hangi zaman diliminde olursa olsun daima siyasal bir igerige sahiptir.
Ciinkii dil onu kusatan sosyal diinya ve o sosyal diinyanin ideolojileri tarafindan sarmalanmis durumdadir.
Dilin ardinda, ondan ayrilamaz bir bi¢imde duran siyasal bir sdylem mevcuttur. Bu acidan bakildiginda dili
siyasal, ideolojik ifadelerden ayri tutmak ve onsuz disiinmek hemen hemen hi¢ olasi degildir. Toplumu
olusturan bireyler konusma ya da eylemleri neticesinde diinyanin onlarin géziinde ne olduguna, diinyay1
nasil algiladiklarima ve anlamlandirdiklarina dair 6zel mesajlar verirler ve sonu¢ olarak soylemleri
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araciligiyla diinya, sosyal baglam, kendileri ve digerleri hakkinda ki bakis agilarini ortaya koyarlar (Gee,
1999).

Dilin ve dil pratiklerinin i¢ine sizdig1 ve tiim giiciinii derinlemesine hissettirdigi alanlarin basinda
kuskusuz ki psikoterapi alani gelir. Neredeyse tiim psikoterapi uygulamalart dil ve dil pratikleri {izerine insa
edilmistir. Bir o6nceki ¢agin —modernist/pozitivist anlayisin- dogurgulariyla beslenen geleneksel psikoterapi
uygulamalar1 yenidiinya diizeninin beraberinde getirdigi iliskileri, ikilemleri ve sikintilart agiklayabilme giiciine
ne kadar haizdir sorusu ister istemez akillara gelir. Ciinkii modernizmin/pozitivizmin savunucusu oldugu
nedensellik giiniimiiz diinyasinin karmagikligini, belirsizligini, ikilemlerini, vb. olgularin1 agiklayabilecek giigte
degildir (Wodak, & Meyer, 2002).

Icinde bulundugu cagin felsefik goriislerinden beslenen, odagini dil ve sdylemler iizerinden insa edilen
“anlam”a yonlendiren Oykiisel terapi bir onceki c¢agin felsefik ve teorik goriislerinden beslenen psikoterapi
okullarmm yetersiz ve eksik kaldigi alanlart doldurma potansiyeline sahiptir. Hiimanistik yaklasimdan sonra
psikoterapi alaninda “dérdiincii dalga/gii¢” olarak kabul edilen bu yaklagim, kisisel ve kisilerarasi problemlerin
gelisiminde ve disavurumunda “dil” ve “6ykii” niiniin 6nemine vurgu yapar. Oykiisel terapi ileri siirmiis oldugu
iddialar, varsayimlar, amaglar bakimindan asina olunan geleneksel psikolojik danismanlik yaklasimlarma
meydan okur (Payne, 2006).

Oykiisel terapinin temelleri ilk olarak 1980’lerde Avustralya ve Yeni-Zelanda atilmis ve giiniimiizde
diinya genelinde kendine oldukga saygin bir yer edinmistir (Shapiro & Ross, 2002). Yaklagimin 6ncii isimleri
arasinda Micheal White ve David Epston yer alir. White (1992)’e gore bireyler yasaminin anlamini yorumlayici
hikayeler olustururlar. Olusturulan bu hikayeler daha sonra bireyin yagami igin kesin “dogru”lara doniisiir.
Baskin kiiltiiriin 6ykiileri, anlatimlar1 ¢ok gli¢lii oldugundan bireyler baskin sdylemin ve yasadiklar1 durumlara
gore edindikleri kimliklerinin mesajlarini kendi gergeklikleri gibi igsellestirirler. Yasanilan durumlar bireye
uygun olmazsa bile, bu mesaj mutlaka birey tarafindan alinir. White, baskin sdylemlerin kiiltiirden cikari
olanlara hizmet etmekten baska bir ise yaramayan, ancak bireyin yasam firsatlarina ve 6zerkligine hi¢ de uygun
olmayan bakis agilarmin, siirelerin ve hikayelerin siirdiiriilebilirligini sagladigina inanmaktadir (Corey, 2005).

Oykiisel terapiye gore insanlarin bir durum karsisinda nasil hissedeceklerini ve nasil eylemde
bulunacaklarm belirleyen sey, o kisinin, o durumu kendi agisindan nasil anlamlandirdigl ve yorumladigma
baglidir. Oykiisel terapide problemin yarattigi durum, problem davramslar araciligiyla siirdiiriilen ve dil iginde
koordine edilen yaratilmig sosyal gerceklikten daha fazla bir sey degildir. Yani insanlarm sorunlart sosyal
yapisalct metaforlar icinde merkezilestirmistir. Yaratilmis sosyal gerceklikler bireyin hem kimlik tanimlama
degerini yapilandirmak, hem de digerleri ile olan iligkilerini anlamlandirmak igin gelistirdikleri Sykiilerinin
icinde kendilerini ortaya c¢ikarirlar. Bu acidan bakildiginda bireyler “anlam yapicilar’” dir; ve bu anlam
insanlarin bakis a¢ilarini hem sekillendiren, hem de smirlandiran ana unsurdur (Payne, 2006).

TEMEL KURAMSAL CERCEVE

Oykiisel bilgi paradigmast 1980’lerle birlikte toplumsal alanda etkinligini oldukg¢a fazla hissettiren
sosyal yapisalcilik ve sosyal bilimlerdeki diger yorumsalci yaklasimlarin etkisiyle ortaya ¢ikmistir. Bu bilgi
paradigmasi ayni1 zamanda Hermenutik gelenek ile Gykiisel bilgi psikolojisinden olduk¢a beslenen bir yaklagim
olarak kabul gérmektedir (Kazdim, 2000). Oykiisel terapinin kuramsal alt yapisi post-modernizm, post-
yapisalcilik ve hermenutik’ten beslenir.

Post-modernizm: Birinci Diinya Savasi’ndan sonra diinyada ve toplumlarda yeniden yapilanma
hareketi, Ikinci Diinya Savasi sonrasi iyice hizlanmis ve diinyanin ok siiratli bir degisim icine girmesine neden
olmustur. Bu hizli degisim kurallarin, inanglarin ve kurumlarin sorgulanmasina neden olurken; ortaya cikan
toplumsal karmasa ve davranig bozukluklar1 da insanlar1 yeni kavram ve mana arayislarina itmistir. Bu sarsintili
ve karmagik duruma ‘“modern-sonrasi” (postmodern) durum adi verilmistir (Bolay, 1998). Modernist
diistincenin tam karsiti olan postmdernizm, farkli alanlardaki olgular arasinda bir bag kurma, disiplinler arasi
siirlart yok etme, gercek ve fantezi arasinda bag kurma amaci tagimaktadir. Bu nedenledir ki, metodolojik ve
teolojik ¢ogulculugu reddeder, hem tiimdenvarimi hem tiimdengelimi birlikte kullanir (Wilterdink, 2002).

Postmodernizm, modern dncesi ve modern dénemdeki “gerceklik” ve “bilgi” tartismalarini gereksiz
bulur. Postmodern bakis agisina gore “gerceklik”, “insanlarin {izerinde hem fikir olduklari sey”’dir. Bu goriis,
daha o6nceki diisiincelerde yer alan “gergegin 6nceden beri var oldugu” fikrine karsi ¢ikar ve gercegin zamana,
mekana ve algilara gore degisecegini savunur. Postmoderniznme gore tek bir mutlak gerceklik yoktur aksine
insan sayis1 kadar ger¢eklik mevcuttur (Wilson, Osman& Teslow, 1995) ve gercek bilinemez. Bilinen tek sey,
yasant1 ve deneyimler sonucu yaptigimiz yorumlardir. Bu nedenle herkesin kendi gercegi vardir. Fields (1995)’e
gbre mantik, bilim, tarih ve etik gibi insan disiplinleri, insanoglunun 6zelligini ve yetersizligini yansitmaktan
baska bir sey yapmazlar. Post-modernizmin 6ncii isimlerinden biri olan Faucault, sosyal yapilarin dilin kullanimi
icin ¢esitli kurallar olusturdugunu ileri siirer. O’na gore bu kurallar; bireylerin sosyal yapi ve anlam arasinda bag
kurmasina etki eder. Sosyal yapilar gii¢ kazanmak ve elde ettigi bu giicii siirdiirebilmek i¢in bu siirece ihtiya¢ duyar
(Potter, 1996).
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Diizen, mutlak gergeklik, katigiksizlik ve analitik soyutlama gibi kavramlara vurgu yapan modernizm ile
kargilastirildiginda postmodernizm; karmasiklik, ¢cogulculuk, ¢esitlilik ve kapsamciliga dogru yonelmistir (Dyck,
2000). Psikolojide postmodernizmin etkilerine bakildiginda; biitiin gergegin sosyal olarak yapilandigi goriisii
kisiyi ele alist da etkilemistir. Postmodernizm, diisiinceler, arzular, duygular, kisilikler, biling gibi fenomenlerin
kisinin iginde olustugu fikrini reddeder. Bunlarin da sosyal yapilarmm oldugunu savunur. Bu yaklasim kisiyi,
igeriden alip disariya dogru hareket ettirmistir. Kisilik ve benlik algisini, “psise” olmaktan ¢ikarip, sosyal
iligkiler igerisinde, etkilesimde bulunan bir yap1 olarak ele alinmistir. Zihinsel diinya, bir sosyal olusumdur. Dil,
zihinsel fenomenleri yaratan unsur olarak goriilmektedir. Boylece dil, ifade etmede bir ara¢ olmaktan ¢ikmis,
insan kiiltiir ve dili kullanmada bir araci olarak degerlendirilmektedir (Vollmer, 2000).

Postmodernist diisiincede meydana gelen bu koklii yonelim ve beraberinde getirdigi degisim, birgok
terapi metodunun ve hatta bazi terapistlerin diinya gorislerinin degismesine neden olmustur. Geleneksel terapi
yontemleri ve okullar ile karsilagtirildiginda post-modern terapi yaklagimlar: eski paradigmalar i¢inde miimkiin
olmayan diisiince ve eylem 6zgiirliigii saglamakta ve terapi metotlarinin sinirlarin1 genigletmektedir. Bu diigiince
sistemi ile terapistler artik daniganlara, disaridan medikal sagaltim uygulayan bir uzman olma roliinden siyrilmig
ve bireylerin “anlam insasinin/yaratiminin” siirekli bir pargasi haline doniismiistiir. Postmodernist hareketin bir
irlinii olarak Oykiisel terapi son 10 yildir ve beklide daha fazla zamandir, terapi modelleri i¢inde oldukga yaygin
bir popiilarite kazanma imkani bulmustur (Dyck, 2000).

Post-Yapisalcihk

Post-yapisalcilik 6zne ve akil kavramlarina ve Descartes’tan Hegel’e kadar siirmiis olan biling
felsefesine veda etmislerdir. Post-yapisalciliga gore her sey bir yapidir ve bu yapinin merkezi ve siniri
yoktur. Dil kendi i¢inde kapali bir sistem degil acik ve esnek bir sistemdir (Orkunoglu, 2007). Bu agidan
post-yapisalci yaklagim metin merkezli bir yaklagimdir. Bu goriis, her metinin arkasinda bir yapinin
bulundugunu iddia ederek okuyucunun dnemini hige sayan yapisalci goriisiin aksine, okuyucu merkeze alir.
Metnin anlamii yazar degil, okuyucu belirler. Birden ¢ok okuyucu oldugu i¢in, metnin de birden ¢ok
anlami vardir. Yazar artik, modernitede oldugu gibi otorite kaynagi degildir. Yapisalcilik, yazar
oldiirmiistiir. Pos-yapisalcilik ise, bu dldiirme faaliyetini genisletmis, yazar1 6ldiirerek metni ve okuyucuyu
on plana ¢ikarmistir. Post-yapisalct anlayista, metni olusturan yazar degildir, metni olusturan okuyucudur.
Post-yapisalciliga gore her okuma, ayn1 zamanda yazmadir (Sézen, 1999). Postyapisalcilik, anlam siirecini
yapilandirir. Dilin, dil kullanicilar1 tarafindan ne anlama geldigi asla mitkemmel bir sekilde iletilemez. Bu
goriiste diisiincede anlam, siirekliligi olan bir seydir.

Hermenutik

Hermeneutik secilen nesnenin anlamini, kendi aciklamasindan ayirabilmedir. Yorumun dogru
yapilip yapilmadigini ortaya koyabilen siirecte epistomolojik onyargilarin bir engel teskil edebilmesi s6z
konusudur. Basarili yorum metnin orijinalindeki karsitliklar1 ve tuhafliklar1 gdstererek agiklama yapmaya
dayanir (Sozen, 1999). Gadamer’e gore yorum; yapay anlamin maskesini diisiirmek, gizlenen ya da bagka
bir bicimde aktarilan anlamin tizerindeki ortiiyli kaldirmaktir. Yorumlama bir gelenekte yaratilan séylemin
acikca ifade edilmesidir. Diger bir ifade ile yorum igin sdyleme/lere ihtiya¢ duyulmaktadir. Herkesin
sOylem olarak kabul ettigi bir metnin veya insanin demek istedikleriyle kastedilen ifadeler, yorumlama ile
acik bir hale gelir. Bu siire¢ yorumlayan ile yorumlanan arasinda bir koprii kurarak boslugu ortadan kaldirir
(Sozen, 1999).

OYKUSEL TERAPININ ETKILENDIGI iSIMLER

Oykiisel terapinin o6ncii isimlerinden Micheal White’m terapiye kazandirdign —“aksi/olumsuz
(susturulmus) agiklama”, “terapdtik baglam igindeki farklilagma”, “baski” gibi pek ¢ok kavrami Geragory
Bateson’dan 6diing almmustir (Dyck, 2000). AkSi-olumsuz (susturulmus) agiklama’yr White, (1989), danisanin
yasantisinin baskin agiklamasi/tanimlamasi tarafindan bastirilan tema/lar olarak tanimlamstir. Bagka bir ifadeyle
bireylerin sahip oldugu baskin temalar, alternatif temalar ve yasantilar tarafindan bastirilmadigi i¢in mevcuttur.
Aksi sonuglar problematik hikdyeye ragmen var olan alternatiflerdir ve bunlar ¢iiriikk veya gercek distymis gibi
goriinebilirler. Ancak tiim bu temalar Oykiisel terapi i¢in oldukg¢a 6nemli olup, degisim igin gerekli olan
anahtarlardir. White ve Epston, Bateson’u referans alarak insanlarin etraflarini sarmalayan diinya hakkinda
gelistirdikleri fikir ve inanglar araciligiyla toplum iginde islevde bulunma egilimleri tasidiklarini ileri
stirmiislerdir. Bu inanglar ve fikirler, i¢inde her bir birey yasama, etraflarinda meydana gelen olaylar algilama,
kavrama, anlama, yorumlama (bilgi isleme siire¢leri), ve kendilerini dis diinyadan ayirabilme becerisine sahiptir
anlayigini barindiran ¢esitli kurallar meydana getirir (Dyck, 2000).

Oykiisel terapiye énemli katkilar1 olan bir diger isim Edward Bruner’dir. Bruner’e gore insanlar hayati,
deneyimleri aracigiyla 6grenir ve yasamlarindan Oykiiler ve yahut hikdyeler yoluyla anlam ¢ikarirlar (Monk,
1996; Zimmerman & Dickerson, 1994). Bruner ayrica, insanlarn yasadiklari olaylar1 “anlamlandirmak” igin
“baskin hikdye’ler gelistirdiklerini de ileri siirmiistiir. Baskin hikaye, her ne kadar bireylerin tiim yasamini
¢epecevre sarmalamis gibi goriinse de, gercekte tiim yasam baskin hikdyeden ibaret degildir. Baskin hikaye
yasamin bir dénemimde cereyan etmis ve bireyin yasaminda bir sekilde yapilmaya devam ede gelen, belirli
aktivitelerin nedeni olarak gosterilen hikayelerdir (Monk, 1996).
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Oykiisel terapi iizerinde etkili olan bir diger isim ise Michel Foucoult’tur. White ve Epston’un “baskin
soylemler” kavrami Focoult’un gii¢ ve bilgi fikrinden tiiretilmistir. Baskin séylemlerin ve yahut toplumsal inang
ve normlarin ¢ogunluk niifus iizerindeki etkisi oldukg¢a ustaca islenmistir ve bu etkinin sozii edilen niifus
tarafindan fark edilmesi oldukg¢a giictiir. Bireyler, pek ¢ok toplumsal séylemi sanki kendi fikirleriymis gibi
sorgulamadan benimser ve bu sdylemlerin yasamlar1 nasil etkilediginin farkina varmadan yasamlarim
strdirtirler. Foucolut’un bu goriisleri White ve Epston’un “yapisal ¢oziim” ve “toplum iginde ezici bir etkisi
olan, dogmatik bir sekilde kabul edilen normlart ve gerceklikleri ayristirma” fikrini gelistirmelerine yol agmisgtir
(Dyck, 2000).

OYKU METAFORU

“Insanlar yasamlarim diizenleyen hikdyeler aracigiyla hayatlarmin anlamini sekillendirirler” Qoriisii
ykiisel terapinin temel varsayimlarindan biridir. insanlara kendilerini ifade edebilmek igin cesitli deneyimler
edinirler, yasamin yapilandirilmasinda olduk¢a onemli etkileri bulunan cesitli yasam oykiileri paylasirlar.
Yasantilarmim/deneyimlerinin anlamimi kesfetmek ve hayatlarin1 anlamlandirmak isteyen insanlar i¢in hikayeler
olusturmak temel meseledir. Ne var ki insanlar sadece kendi deneyimleriyle degil ayn1 zamanda dis kaynakli
hikayeler ve sdylemler araciligiyla da (toplumsal norm ve sdylemlerle olusturulan cinsiyete iliskin dykiiler, vb.,)
kimliklerini sekillendirirler (Dyck, 2000).

Bu noktada hikdye ya da oykii, insanlarin deneyimlerine yiikledikleri “ézel anlam/lar”1 temsil eden
kavram olarak karsimiza cikar. Kisisel dykiiler, beklentilerin deneyimler tarafindan nasil yaratildigi, farkl
anlayislarin ve yorumlamalarm 6zel dykiilerin formiilasyonlarina nasil yol a¢tig1 vurgusu terapideki kilit noktay:
olusturur. Hikayeler, Oykiisel terapi literatiiriinde, wuyum, tutarlilik, stireklilik ve anlam duygusunun belirli bir
diizeyde siirdiiriilebilmesi i¢in kullanilan bir metot olarak ta gosterilmekte ve ayn1 zamanda olumsuz nitelikteki
yasam degisimleri ve kayiplarla basa ¢ikmada kullanilan etkili bir basa-cikma sistemi olarak
kavramsallastirilmaktadir. Bu agidan bakildiginda sosyal yasam pratiklerinde ve klinik uygulamalarda oldukca
onemli olan dykiiler insan varolusunun anlamada oldukga giiclii bir rol iistlenmektedir (Dyck, 2000).

Oykiisel terapi, kisisel yasam hikayeleri ile dykiilerin anlatimi ve yeniden anlatimi sonucunda kazanilan
terapdtik degerin 6nemine gonderme yapar. Rhodes (1996), dykiiyii olaylar dizisiyle iliskili anlam iiretme formu
olarak tanimlar. Terapétik siireg, kisisel hikayelere yonelik i¢gdrii kazanimini arastirir ve bu siirec terapiste
danisanin dykiisiiniin yardimer yazar1 olma imkanini saglar (Morgan, 2002). Oykiisel terapide, dykii veya
hikayeler temel meteforlar olup, terapétik siire¢ bir anlam yaratma siireci olarak tanimlanir. Hikayeler kendilerini
hem terapi iginde hem de terapi disinda ki sdylemler araciligiyla yeniden iretir. Terapide bireylerin
hikayelerindeki ana temalar agikliga c¢ikarilmaya galisilir. Terapotik sdylem, terapi seansinin disinda ya da iginde
meydana gelir. Oykiiler degisim siirecinin bir parcasi olarak hatirlanir, yeniden hatirlanir, yanhs hatirlanir,
yeniden yazilir ve yardimla yazilir (Mascher, 2002).

Terapi ortaminda her bir bireyin hikayesinin biricik ve essiz oldugu gbz o6niinde bulundurulmali,
herhangi bir sekilde yargilanmamali veya yok sayillmamalidir, aksine tiim hikayelerin esit bir sekilde
mesrulastirilmasini saglayacak ortam yaratilmalidir. Danisanlara, baskalarin onun hikayesini nasil algiladiklar
veya algilayacaklarini isin i¢ine dahil etmeden, direk olarak kendi dilinden kendi hikayesini anlatma 6zgiirliigii
bulacak bir terapi ortami yaratilmalidir. Bu durum damisanin piir dikkatle terapist tarafindan dinlenmesini ve
danisana hikdyesini anlatmasi igin yeterli zamanin sunulmasini gerektirmektedir. Bunun yani sira danisanlarin
terapiye, yasamlarini kapsayan birden fazla Gykii insa etme firsati yaratan farkl hikayelerle geldigi gercegini
kabul edip bunu onaylamakta dykiisel terapi i¢in oldukca énemlidir (Parry & Doan, 1994).

BIR PSIKOTERAPI YONTEMI OLARAK OYKUSEL TERAPI

Oykiisel terapi siireci, olusturulan hikaye dizisinin yapi-bozumu ve yeniden insa siirecidir. Bu terapi
modeli insan yasaminin toplamini 6zetleyecek ve igine alacak tek bir hikayenin olma olasiliginm bulunmadigi,
bunun yerine hikayeler dizisinin i¢inden baska hikayeler (alternatif hikayeler, tercih edilen) dogabilecegi
varsayimindan hareket eder (Carey & Russell, 2003). Epston ve White (1990)’a gore bir hikaye dizisinin
meydana gelmesi i¢in 4 6genin: 1) olaylar, ii) ardisiklik/dizi, iii) zaman genisligi ve iv) bir taslaga ya da temaya
gore organize olmanin bir arada mevcut olmasi gerekir. Bu 6gelerden herhangi birinin yoklugu hikaye dizisinin
meydana gelmesine engel olur. Bu nedenle, terapi ortaminda da yaratilan yeniden yazma siirecinde bu 6gelerin
karsilanmasina dikkat edilmelidir (Carey & Russell, 2003).

Oykiisel terapi Kazdim’e gore (2000) psikoterapide yapisalci cizgide diizenlenen roman yaklasimidir.
Ona gore insanlar kendi 6ykiilerinin yazarlaridir ve ancak gergeklikler hem bireyin kendisi hem bagkalari ve hem
de giicli elinde bulunduran ideolojik ve toplumsal giicler tarafindan yaratilir. Bu acidan degerlendirildiginde
Freedman ve Combs (1996) oOykiisel terapinin ¢esitli varsayimlar iizerine oturtuldugunu ve bu varsayimlarin
sunlar rapor eder: i) Gergeklikler sosyal yapilar olarak insa edilir, ii) Gergeklikler dil araciligiyla olusturulur, iii)
Gergeklikler oykiiler aracilifiyla organize edilir ve siirdiiriiliir, iv) Mutlak gerceklik diye bir sey s6z konusu
degildir.

Terapistler degisimin her zaman miimkiin olabilecegi, baskin ya da problematik hikdyeye ragmen
alternatif ve daha pek ¢ok hikdyenin var olabilecegini varsayimiyla hareket ederler. Oykiisel terapi yasanan
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olaylar1 ne sadece betimler, aynalar ve yansitir ne de onlara indirgemeci ya da asir1 tutucu bir sekilde yaklagir.
Oykiisel terapi yeniden anlam insa etme siirecidir (White, 1995). Bununla birlikte bu terapi yontemi sadece
hikayelerin yapi-bozumu (yapisal ¢éziimleme) ve insasi ile degil, ayn1 zamanda birbirlerinin igine hiyerarsik,
paradoksal, ironik ve derinden gémiilmiis ve birbirlerinin temsilcisi haline doniismiis olan hikaye etkilesimleriyle
ilgilenir (Madigan & Law, 1998).

Oykiisel terapi yaklasimmda pek ¢ok tarihin, kendiligin, ailenin, toplumun ve ulusun var oldugunun
farkinda olmak olduk¢a 6nemlidir. Terapist her danisanin terapiye giig, sinir ve uyum kaynaklar1 olan hikaye
kusaklariyla (sdylemler ve yasantilar yoluyla kazanilan ve bir nesilden diger nesle aktarilan ve/veya kisinin
kendi yasantilart yoluyla edindigi) birlikte geldiginin farkindadir. Bu tarihsellik ve ¢oklu kendilikler hem bizzat
yasanir, hem de terapi ortami i¢inde yapi-bozumuna (yapisal ¢oziimleme) ugrar ve yeniden yapilandirilir. Coklu
kimlikler araciligiyla var olan degisimler ve ayrimlar danisanin gelecek yasantilarinin temelidir (Mascher, 2002).

Oykiisel terapiye gore insanlar yasamlar1 boyunca gesitli deneyimler edinirler (Sekil 1). Bu deneyimleri
aracilifiyla zamanla kendi yagamlarinin tiim anlamini i¢inde barindiran, belirli bir igerigi olan baskin hikaye
olustururlar (Sekil 2). Fakat insanlar bu hikayelerin 6ziinde bulunan tutarsizliklarin, geligkilerin tamamen
farkinda degillerdir. Diger bir ifadeyle insanlar yasamlarindaki belirsiz nitelikteki olan ve onlarin yasamlarini
etkileyen bosluklarin, tutarsizliklarm ve geliskilerin ¢ogu zaman farkinda degillerdir. Oykiisel terapi bu
bosluklarin ve tutarsizliklarin yasamda nasil bir etkide bulundugunu cesitli terapdtik yontemleri kullanarak
danmisana fark ettirerek danisanlarin yasamlarima dair daha gergekei, kabul edilebilir, tutarli ve anlamh alternatif
hikayeler olusturmalarina yardimci olur (Sekil 3). Ve sonugta ise problem odakli hikayenin iginde sikisip kalan

insan yerine tim hikayesinin yeniden (Sekil 4) yazan bir insan ortaya ¢ikar (Freedman, & Combs, 2008; 229-
230).

Sekil 3. Sekil 4.
Terapétik Siire¢
Terapétik siireg, kisisel hikayelere yonelik icgorii kazanimim arastirir ve bu siireg terapiste danisanin dykiisiiniin
yardimer yazart olma imkanint saglar (Morgan, 2002). Yardimci yazar olan terapist terapdtik siirecte su
sorumluluklari {stlenir:
v' Soruna her iki tarafin (hem kendisinin hem de danisan) kabul edecegi bir isim bulmak i¢in daniganla
isbirligine girme
v Problem digsallastirima, problemin ardinda gizli olan baskin sdylemleri, niyetleri ortaya ¢ikarma
v" Sorunun danisanin yasamimm nasil olumsuz etkiledigi (baski altina alma, cesaretini, umudunu kirma,
kendi olmaktan uzak kalma, alternatif hikayeleri gorememe) daniganla birlikte aragtirma
v’ Alternatif anlamlar ve hikayeler kesfetme, danisanin farkli bakis agilar1 gelistirmesini saglama
v Essiz sonuglar arastirma
v Gelistirilen yeni bakis agis1 yardimiyla, gegmisi, simdiyi ve gelecegdi birbiriyle iliskilendirme ve yasam
Oykiisiiniin yeniden yazma
v Taniklarin destegini alma
v Yeni yasantilarin terapi odasinin disma da yayilmasi (Corey, 2005).
Terapotik Amac
Danisanlarin yeni, canli ve sosyal yapilardan siyrilmis bir dille deneyimlerini yeniden anlatmalarini
saglamak Boylece yeni ufuklar, yeni anlamlar ve yeni hikayeler yaratmaktir. Bu sayede kendiyle barisik
insanlara ulagsmak Gykiisel terapinin temel amacidir (Corey, 2005).
Terapotik Ortam
Oykiisel terapi uygulamalarinda damsanlarin  yasamlarma dair saglikli  alternatif —hikayeler
olusturmalarina imkan tantyan terapotik ortamin yaratilmasi sarttir. Terapi ortaminda, saglikli alternatif hikayeler
gelistirmek, danisanlarin kendi hayatlar1 {izerinde artan bir kontrol duygusunun gelistirmelerini saglar. Terapist,
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hikayesini degistirmek icin danisanin dikkatini “essiz sonuglara” dogru yonlendirir. Bu siire¢ genellikle
daniganin, 6ziinde ¢aresizlik, acizlik ve giigsiizliik olan problem odakli hikayesi {izerinde yeniden diigiinmesine
yardimecr olur. Danisanlarin terapiye getirdikleri hikdyeler onlarin deneyimleri ve kisilerarasi etkilesimleri
aracigryla belirlenip yapilandirilmasinin yaninda toplumda egemen olan kiiltiirel inanglar ve uygulamalara gore
de sekillenmektedir (Dyck, 2000).
Terapist ve Damisan iliskisi

Unlii filozof Immanuel Kant’la birlikte anilan ve bireyin kendi yasamia dair kendi yasasini belirlemesi,
ne yapacagina, nasil davranacagma, kendi geleceginin ne olacagina kiginin kendisinin karar vermesi anlamina
gelen kendini belirleme kavrami, oykiisel terapide danisanin kisisel hikayesini ve kendine yonelik bakis agisini
degistirmek igin kullanilan oldukga yararli bir diisiince tarzidir. Oykiisel terapide yeni hikayenin olusturulmasi
siirecinde her ne kadar terapist aktif bir rol iistlense de amag olusturma siirecinde terapist ve danisan birlikte
calisir. Bu agidan Oykiisel terapi, terapistin bir uzman ve yonlendirici oldugu geleneksel terapi yaklagimlarindan
farklilasir. Geleneksel yaklagimlardan farkli olarak Gykiisel terapist yol gosterici, destekleyici ve klavuzluk eden
kisi konumundadir. Terapistin uzman rolii istlendigi durumlarda danigsanin terapdtik ¢aba sonucunda elde
edilenler iizerinde daha az sorumlulugu vardir. Buna karsin terapist ve danisanin igbirlik¢i bir sekilde emek
verdikleri dykiisel terapide danisanlarin terapiye ve kendilerine olan yatirimlar: fazladir ve terapi sonucunda elde
edilen degisimler daha uzun solukludur. Geleneksel yaklasimlarla kiyaslandiginda oykiisel terapide danisan ve
terapist arasindaki iligkinin daha esit diizeyde oldugu, hiyerarsinin s6z konusu olmadigi ve genel itibari ile
terapistin dinleme pozisyonunda oldugu bir iliski sistemi s6z konusudur (Dyck, 2000).

Terapist, danisanin olumsuz odaginin sebebi olan problem odakli hikayenin bozulup pargalanmasini
saglayan tamamlayic1 parga gorevi iistlenir (Dyck, 2000). Oykiisel terapide terapistin en on onemli islevi
damisanin alternatif hikayeleri kesfetmesine kilavuzluk etmesidir. Oykiisel terapistler kendilerini bir uzman
olarak gérmezler, bunun yerine herkesin kendi yagsaminin uzmani oldugunu kabul eder ve problemin insanlardan
ayr1 bir mevcudiyet oldugu terapinin odagma yerlestirirler (Morgan, 2002). Terapistlerin i¢inde bulunduklari
durumu anlamalar1 i¢in danisanlar1 cesaretlendiren ve onlara yol gosteren kisiler olmak yerine danisanlarmn
yasamlart hakkinda belirli yargilara varan uzman kisiler olmalar1 daniganlarin psiko-patolojik olarak
etiketlenmelerine zemin hazirlar. Terapistin uzman ve bilen konumunda kisi oldugu geleneksel terapi
yaklagimlar1 danisanlar1 ulasmak istedikleri terapdtik hedefe ne yazik ki ulastirmaz. Ciinkii bilmek ve uzman
konumunda olmanin ardinda ¢esitli 6n kabuller, varsayimlar, sdylemler mevcuttur. Bu 6n kabuller sdylemler ve
varsayimlar daha birey var olmadan gesitli giicler (aile, toplum, ideolojik giicler, iktidar vb.) tarafindan yaratilan
sonrasinda bireyin kendi gercekligi gibi yasantilanan durumlardir (6r: erkek adam duygularmi gostermez, hos
kadin olmak i¢in bakimli ve zayif olmak gerekir, iyi ¢ocuklar ebeveynlerin sdzlerinden ¢ikmazlar). Bu durumlar
ne yazik ki bireyin psikolojisini olumsuz yonde etkiler (Mascher, 2002).

Oykiisel terapi danisanin hem kendisine, hem digerlerine, hem de danisanlarin problematik ve alternatif
hikayeleriyle olan iliskilerine odaklanir. Ancak tim bu iliskilerin zaman akis1 icinde sayisiz revizyondan
gectiginin ve pek ¢ok anlama gelebileceginin de farkindadir. Terapist danisanin iligki ag1 i¢ine giren tiim kisi ve
hikéye tarihini anlatmasi i¢in danisana alan yaratan kisidir (Mascher, 2002).

Danisan

Oykiisel terapi danisani, becerikli, yeterli, yetenekli ve yasamda karsilastigi problemlerin iistesinden
gelmede kendisine yardimer olan diisiincelere, degerlere, karaliliklara ve yeteneklere sahip olan bireyler olarak
karakterize eder (Morgan, 2002). Bununla birlikte dykiisel terapi danigani genel itibariyle giivenilir, iyi niyetli ve
icinde bulundugu yasam durumlarini siirekli olarak gelistirme ve daha iyiye gétiirme gabasinda olan bir birey
olarak da goriir (Dyck, 2000).

Oturumlarin Diizenlenmesi

Oykiisel terapide oturumlarin uzunlugu hakkinda onceden belirlenmis bir goriis mevcut degildir.
Oykiisel terapi yontemi kullanan isimlerden biri olan Payne (2006), oturumlarin uzunlugunu genellikle 50 dakika
olarak belirlemistir. Buna karsin bu yaklagimin 6ncii isimlerinden olan White ve arkadaglar1 ise ister aile, ister
cift ve isterse bireysel goriisme olsun seans uzunlugunu 2 saat ya da duruma gore de daha uzun bir zaman
olabilecegini bildirir. Seans araliklar1 da benzer sekilde oldukca degisken bir ozellik gostermektedir. Kimi
seanslar birer hafta arayla olabilecegi gibi daha uzun ve yahut daha kisa da olabilir. Bu konu hakkinda énceden
belirlenmis bir kriter bulunmamaktadir. White (1995)’e gore Oykiisel terapi kisa siireli bir terapi modeli degildir
ancak diger tiim geleneksel terapi yontemleri ile karsilastirildiginda 6ykiisel teknikler ve uygulamalarin daha
kisa stireli oldugu da vurgulanmaktadir (Payne, 2006).

TERAPOTIK TEKNIKLER

Oykiisel terapi de terapétik siirece terapist
danisanin kendisini giivende hissetmesini saglayacak dikkat, ilgi ve saygi gostermesi ile baglanir. Terapist etkin
dinleme becerilerini kullanarak danisanin konugmaya tesvik eder. Terapinin baglangicinda daniganlar genellikle
hikayelerinin tiimiinde umutsuzluklardan, hayal kiriklarindan, mutsuzluklarindan bahsetme egilimindedirler ve

[
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neredeyse yok denecek kadar az umuttan s6z ederler White bu durumu “problem odakli tanimlama” (problem-
saturated description) olarak kavramsallastirir (Payne, 2006). Opykiisel terapide “problem” danisan iizerinde
baski ve giic kuran “problematik hikdye” olarak adlandirilir. Problematik hikaye daniganin yasaminda baskin
(sosyal, ailesel, kiiltiirel, tarihsel, kiiresel) hikayeye dontigebilir (Mascher, 2002).

Rosen ve Lang’a (2005) gore dykiisel terapide problem inceleme altina alinilirken asagidaki kistaslara

dikkate gerekir. Bu kistaslar:

e Problem “kim” yerine “problem nedir” sorusu sorulmalidir.

e  Problem meli-mali veya ... yapmak/diisiinmek gerek” gibi kaliplarin igine yerlesmistir.

e  Problemin birden ¢gok yonii vardir.

e  Problemler gii¢ iligkilerinin i¢inde goémiilii halde bulunan sdylemler araciligiyla varligini1 devam ettirir

Problem odakli tanimlama kisinin simdiki yasaminda “baskin olan hikdye ’sini sekillendirir. Terapist
danismanin bu tanimlamasini ciddiye almali ve daniganin hikayesini oldugu gibi kabul etmelidir. Terapiye gelen
bireylerin pek ¢ogunun tanimlamalar1 “problem odakli”’yken bazilarininki ise degildir. Bazi1 insanlar terapiye
gelmeden once sorunlart hakkinda kendilerini fakli bir sekilde konumlandirma ve onlara farkl bir agidan bakma
egilimindedirler (Payne, 2000).

Problemin tanimlanmasinda terapist daniganin yasantilarina ve problemi tanimlarken kullandigi dile
saygi gostermelidir. Daniganin dile getirdigi problem ¢ok genel bir sorunmus gibi goriinse de, Oykiisel terapist
detaylandirilmig, 6ziine inilmis her yasantinin essiz/biricik oldugunun ve terapi ortami icinde bazi problem
tanimlamalarinin akicilagtigmm ve git gide genislediginin farkindadir. White, (1989)’a goére problemin
ayrintilandirilmis etkilerini anlamak icin problemin belirli bir bigimde ve problemin algilanan etkilerini
genigletmek i¢in ise problemin genel hatlari ile tammlanmasi gerekir (Mascher, 2002).

Oykiisel terapide danisan anlattiklarinin sonuna geldiginde seans iginde dogal bir duraksama (sessizlik)
an1 yasanir. Bu asamada terapist devreye girmeli danisanin tanimlamalarma iligkin aydinlatici ve agimlayici
sorular sormali, danisanin tanimladig1 giicliiklerin daha da detaylandirmasi igin onu yiireklendirmeli ve bu
giicliikler iizerinde aydinlatici bir etki yapabilmek igin caba harcamalidir (Payne, 2006). Ornegin:

o Swnaviara yonelik gelistirdigini séyledigin bu kaygi senin uyku diizenin tizerinde bir etki yarati mi? Bu
etkiden biraz bahseder misin, neler yastyorsun?

o Yasadigin bu kaygiyla iliskili olabilecegini diisiindiigiin saghk problemleri yagiyor musun?

o Yasadigin bu kayginin sonucunda kendini ne yaparken/ ne séylerken/ne diisiiniirken buluyorsun?

e Bana séyleme firsati bulamadigin ve kaygimin neden olabilecegi baska neler yasiyorsun ve bunu
sonucunda neler hissediyorsun? Bana bunlar hakkinda daha baska neler soylemek istersin?

e Evde durumlar nasi? Bu konu hakkinda esiniz/ebeveynleriniz/arkadaslarin neler séyliiyorlar? Sence

neler diigiintiyor olabilirler? (Mascher, 2002).

Oykiisel terapi varsayimma gore problem,
insanin kendi yaradilisina veya 6ziine ait bir sey degildir. Problem birey iizerinde etkili olan bir durumdur. Bu
bakis agis1 Oykiisel terapi literatiiriinde “problemin digsallastirilmasi” olarak adlandirilir. (Payne, 2006).
Dissallagtirma terapétik bir teknikten daha fazla bir sey olup, problemi danisandan ayirmaya temeline dayanir.
Oykiisel terapide ne damsanlar, ne de aileler problemdir. Problem, problemdir. Oykiisel terapide birey merkeze
aliman egsiz ve biricik bir varliktir. Birey problemlerin ne meydana gelmesinden ne de siirmesinden dolay:
sugludur. Ancak toplumda baskin olan sdylemler tam tersi yonde isler ve dolayisiyla bireylerin algilamalari ve
yorumlamalarinda baskin gii¢ haline gelerek onlarin kendilerine bakis agilar1 ve yasamlari iizerinde olumsuz
etkiler yaratirlar (Neal, 1996). Bu nedenle Oykiisel terapinin en temel amaglarindan biri danigsanin kendisiyle
ozdeslestirdigi problemi, kendi kisiliginin bir parcasi olmaktan ¢ikarmasma yani problemi dissallastirmasini
yardimci olmaktir. Parry ve Doan (1994), bu noktada digsallagtirmada iki temel kuraldan bahseder ve bunlari
sOyle agiklar:

1. Digsallagtirma genelden 6zele dogru yapilmalidir: Terapist tipik olarak daha genel konu alanlarin
digsallastirilmasiyla ige baslar ve siireg icerisinde daha 6zel konulara dogru iner.

2. Dissallastirma, danisanin kullandigi ifadelerle yapilirsa gok etkili olur. Bu durum, danisanin terapi
stirecine olan yatirimin kuvvetlenmesine ve onun daha iyi anlayis kazanmasimna yardimci olur.

Oykiisel terapistler genellikle somutlastirict dil kullanmay: tercih ederler. Tiim terapi siirecinde
kullanilan digsallastirilmig dilin amaci, bireyin “benligini” problemden ayrigtirmasini saglamaktir. Bu sayede
birey problemi kendi kisiliginden ya da psikolojisinden kaynaklanan bir durum olarak gérmek yerine kisilerarasi
ya da durumsal siireclerin bir iirlinii olarak gérmeye baglar. Digsallagtirilmis dil, zarar verici, kotli niyetli ve
bencilce eylemler i¢in kullanilmaz. Zarar verici dil 6rnegin “O sizi uzun zamandan beri istismar ediyor”
“Kizimizi uzun zamandan beri istismara ugratmissimiz” seklinde ifadelerle acikca dile getirilir. Oykiisel terapi ise
istismar1 dissallastirabilmek igin kalip yargilar1 ve inanglar1 kullamilir. Ornegin: “Siz, “kabul edilebilir siddet”
diigiincesinin esaretinde kalarak ¢ocugunuza bu tarz davranmislar sergilemeyi uygun bulmugsunuz.” (Payne,
2006)

Payne (2006) dissallagtirilmis dil kullanimina iligkin bazi uyarilarda bulunur ve bunlar asagidaki gibi
agiklar:
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1. Dagsallagtirma post-yapisalct perspektiften yapilmadig: siirece olduk¢a sinirli bir degere sahip olmaya
mahkimdur. Digsallagtirilmig dil bireyin kendini sorundan ayristirmasma ve boylece kendilerine
yonelik patolojik ve yahut olumsuz atifta bulunmamalarini saglar.

2. Digsallastirmayr kullanmak her zaman uygun olmayabilir. White, digsallastirilmis dilin en yararh
oldugu an olarak: danisanlar ¢ok karmasik sorunlarla geldikleri veya problem odakli hikayeyi aliskanlik
haline doniistiirdiikleri zamani isaret eder

3. Isimlendirme siirecinde dissallastirma bazen ¢ok kolay bazen ise ¢ok zor olabilir.

4. Dassallastirma baskict sosyal pratiklerin tanimlanmasinda uygun olmaz. White’a gore terapi siireci
baskici/zorlayici deneyimlerinin digsallastirilmis dille yapt bozuma ugratilmasi asamasina gelindiginde,
bu pratikler i¢inde varligim idame ettiren inanglarm ve stratejilerin dissallastilmasinin en uygun
yontemdir.

Digsallastirilmisg dil kullanimi 6rneklerine agagida karsilastirilmali bir sekilde yer verilmistir (Payne, 2006):

Geleneksel Terapi Yaklasimlarinin Dil Ornegi Oykiisel Terapinin Dissallastirilmis Dil Ornegi

® Ne zamandan beri kdabus gértiyorsunuz o Soziinii ettiginiz bu kdabuslar ne zaman
goriilmeye basladi

o Yasamumizin biiyiik bir kismunda yalnizmigsiniz o Yalnmizlik yasaminizin biiyiik bir kisminda size
eslik etmis gibi goriiniiyor

o Obsesif-kompulsif kisilik yapimz var o Kendinizi giivende hissetmenizi saglayan ve
sizi rahatlatan ritiielleriniz var

o Alkoliksiniz o Alkol yasaminizi yonetme konusunda olduk¢a
basarili

o Her ikinizde birbirinizi kiskaniyorsunuz o Sen ve egin iligkinizi istila eden seyin

kiskan¢lik oldugunun farkina vardiniz

Oykiisel terapistler problemin digsallattirilmasinda ii¢ temel adimm i) problemi isimlendirme, ii)

goreceli etki sorulart, iii) haritalandirma takip edilmesi onerisinde bulunurlar (Payne, 2006):

i)

Problemi [simlendirme: Problemin digsallastirilmasi damsanin kendisini problemden daha giiglii bir varhik
olarak gdrmesine, kontrol sahibi olanin ta kendisi oldugu fark etmesine ve problemin danisan1 kontrol
edemeyecegine dair bir inang gelistirmesine araci olur (Dyck, 2000). Isimlendirme danisanin hikayesine daha
fazla odaklanmasina, duyarl olmasina ve digsallastirmis probleme iligkin daha kesin bir tanim yapabilmesine
olanak saglar (Payne, 2006). Problemi isimlendirme 6ziinde danisani yetkili ve kontrollii bir birey yapar
(Mascher, 2002).

Oykiisel terapide danisan ilk hikayesini genisletmesi, detaylandirmasi igin cesaretlendirildiginde,
terapist danigsam problemine iligkin isimlendirme/ler yapmast igin onu tesvik eder. Isimlendirme bir kelime,
bir sozciik grubu, climle veya bir deyim de olabilir. Danisan, problemine iliskin bir isimlendirme yapamadig:
ya da bunun iizerinde diigiinemedigi zaman terapist goriiniirde olan ¢esitli olasiliklar1 (6r: depresyon, evlilikte
stres, istismar, vb.) siralar ve bu siireci danisanla hem fikir oluncaya kadar devam ettirir. Belirlenen isim,
danisan yeni bir éneride bulununcaya kadar kullanilir. Oykiisel terapist danisanin problemini isimlendirmesi
icin asagida sunulan ifade 6rneklerini kullanabilir
v' Merak ediyorum acaba yasadigin bu soruna iliskin bir isim koysaydik ne isim koyardin?

v I¢inde bulundugu durumu adlandiracak ézel bir tammlaman var mi?
v’ Gordiigiim kadaryla yasadigin ¢ok fazla sey var- hadi gel bunlarn biraz daha agikhiga kavugturup
somutlagtiralim? Sence bu yasadiklarin neler? Bu yasadiklarini nasil adlandirabiliriz? (Carey &
Russell, 2003).
Icinde bulundugun durumu ben “yapici red” olarak tamimliyorum. Sence bu terim yasadiklarim
betimlemek icin kullanilabilir mi?
Tiim bu yasadiklarint nasi tammliyorsun?
Kendini bu sekilde tamimlamanda etrafindaki insanlarin etkileri oldu mu?
Kendini bu tammlamalart sorgularken buldugun oldu mu hi¢?
Bana anlattigin tiim bu seyleri sence nasil adlandwrabiliriz? (Mascher, 2002).
Goreceli Etki Sorulari: Goreceli etki danisana problemin yalnizca kendisi degil iiyesi oldugu tiim sistemler
iizerinde etkili oldugunu danisana fark ettirmek icin kullanilir. Bu sayede danisan, problemin dongiisel bir
etkiyle yasamina nasil niifus ettigini gorebilir. Bu teknik problemi kontrol edebilecek kisinin danisanin
kendisi oldugu dair danisanin farkindaliginin artmasina zemi hazirlar n(Dyck, 2000). Mascher, (2002)
danigmanlarin goreceli etki sorgulamasi i¢in kullanabilecegi birkag soru kalib1 6nerir ve bunlar:
Bu ofke yasaminiz iizerinde nasil etki yaratyor?
V' Ofke baskalarim da etkiliyor mu?
V' Ofkeyle olan iliskiniz nasil?

\
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v’ Ofke ge¢miste bazi donemlerde isinize yaradi mi?

v’ Ofkeyi ortaya ¢ikaran durumlar neler?

v’ Ofkeden uzak durmamzi saglayan durumlar neler?

iii) Haritalandirma: Problem, bireyin tim yasamu, iligkileri ve dahil oldugu tiim sistemler (aile, arkadaslar, is,
sosyal gevre, okul, vb.) iizerinde etkisi olan bir durumdur. Oykiisel terapist, problemin davramgsal, duygusal,
etkilesimsel ve tutumsal agidan danisan iizerinde nasil bir etki yarattigina dair farkindalik kazandirmak
amaciyla farkli sorular sormaya 6zen gosterir. Alinan yanitlar daha sonrasinda problemin etki alanmin bir
haritasinin ¢ikarilmasi i¢in kullanilir. Bu sayede danisan, davraniglari ve inanglart {izerinde etkili olan
problemlerin onun bir tercihi olmadigini gérmeye baglar. Danisanlar bu sayede ayrica problemin goriiniirde
olan etkilerinin yani sira goriiniirde olmayan pek ¢ok ara-yiiziiniin de olabilecegini fark eder (Dyck, 2000).
Yukarida agiklanan terapi metotlarinin kullanimi danisanlarin kendi yasamlarinin sorumlulugunu alabilmeleri
ve kendi 6znel gercekliklerini olusturabilmeleri igin onlar1 yiireklendirir ve yeni deneyimler yasamalarina
olanak saglar (Dyck, 2000). Problemi isimlendirme, goreceli etki sorgulamasi ve problemin etkilerini
haritalandirma terapiste essiz sonuglarin tanimlanmasinda dogal bir kanal agar.

Essiz Sonuclar: Oykiisel terapistler, danisanlarm ¢ogunlukla olumsuz olaylara odaklanma ve yasam dykiilerini

olumsuz hikayeler {izerine insa etme egiliminde olduklarinin bilincindedir. Ancak geleneksel terapi

yaklagimlarindan farkli olarak Oykiisel terapi, problem odakli hikayelerinin i¢inde gizli olan ve problemin
etkilerinin goriilmedigi zamanlar olarak adlandirilan essiz sonu¢lart diger bir ifadeyle kivilcim olaylari terapotik

bir arag olarak kullanir (Dyck, 2000).

Essiz anlara ulagmak igin sorgulamanin goreceli etkisinden yararlanilir. Epston ilk yazilarinda problem
odakli tanimlama taslaginin ¢izilmesinin hemen ardindan, problemin etkilerinin gériilmedigi anlarin (bunlar ¢ok
nadirde olsa) danisana hatirlatilmasimi saglayacak soru kaliplarinin kullanilmasini 6nermistir. Epston ayrica,
daha 6nce yasamis sorunlarin giincel yasami nasil etkiledigini ve bunlarla bazen nasil bas edilebildigini danisana
fark ettirecek sorularm sorulmasmin altini gizer. Bu bellek drneklerinin detayli betimlemesinin yapilmasindan
sonra terapist bu anlarin 6zel anlami {izerinde diisiinebilmesi i¢in danisani yiireklendirir. Son dénem yazilarinda
White bu bellek oriintilerinin danisanin sdylemlerinden spontan bir sekilde yakalanmasi ve sonrasinda
detaylandirilarak kesfedilmesi dnerisinde bulunur. Bu asamada sorulan sorularda duygular, diisiinceler, eylemler,
gecmisin ve gelecegin hem danigsan hem de baskalar1 tarafindan dolayli veya direk olarak nasil algilandigina
odaklanilir.

Bu yontem, danisanin kendi yasamina iliskin olusturdugu varsayimlar iizerinde yeniden diisiinmesini
saglar. Ne var ki bazi danisanlar essiz sonuglar iizerinde miizakereye hazir olmayabilirler. Boyle bir durumda
terapist, danisan1 problem odakli hikayenin i¢inden asamali bir bigimde ¢ekip ¢ikarabilmelidir. Ancak bu, essiz
sonuglarm tartigilmasiyla miimkiindiir. Essiz sonuglar, i¢cinde daha dogru alternatif dykiilerin sekillenmesini ve
ayni zamanda danisanin yasamina ve kendine dair daha olumu bir bakis agis1 gelistirmesi saglar (Dyck, 2000).

Terapist, danisanin problem odakli baskin hikayeyle oOrtiismeyen deneyimlerinden bahsetmeye
baslamasinin hemen ardindan devreye girerek danisanin bu celiskili zamanlara iliskin durumsal agilim yapmasi
ve bu anlarin muhtevasini goérebilmesi saglamalidir. Bu asamada gesitli sorular sorarak danisanin dikkatini
baskin hikayedeki problem odakla uyumsuz olan zaman dilimine dogru yogunlastirir. Bunun icin gecmisteki,
bugiinkii ve gelecekteki hisleri, eylemleri ve diisiinceleri kapsayan genis kapsamli sorular sorulmalidir. Buna ek
olara, danigan i¢in 6nemli olan ve essiz sonuglara taniklik eden kisilerin, bu durum hakkinda ne diisiineceklerine,
durumu nasil anlamlandiracaklarima dair danigsanin bir spekiilasyon gelistirmesini saglanmalidir. Bu siireg
boyunca danisan, deneyimleri hakkinda daha kapsamli bir bakis agist edinir, milkemmele daha yakin, daha
zengin bir hikdye anlatir, kendi kimlik tanimini sorgular ve daha 6nce belirsiz olan degisim kaynaklarinin neler
olabilecegini fark eder (Payne, 2006).

Oykiisel terapide 6zellikle danisanlarm hikayelerindeki giiclii, becerikli oldugu ve problemin iistesinden
gelebildikleri anlar1 vurgulamak ve bu anlar iizerinde 1srarci bir sekilde durmak olduk¢a 6nemlidir. Ancak bu
teknigin zamanmdan Once kullanilmamasma dikkat edilmelidir. Bu teknigin zamanindan 6nce kullanimi,
danisanin problem iizerine daha da kati bir sekilde odaklanmasina ve danisanin duyus ve anlayis alaninin
tikanmasina da yol agabilir (Nicholson, 1995). Asagida essiz sonuglarin sorgulanmasi ve derinlestirilmesine
iligkin soru drneklerine yer verilmistir.

v’ T: Mary daha once disarya ¢ikmamn senin i¢in ne kadar zor bir durum oldugunu tizerinde konustuk ve
bir onceki seansta ise kaygumin detaylari iizerinde ozellikle kaygini en yogun hissettigin zamanlar
tizerinde durduk. Bugiin ise sen bana oglunu okula yiiriiyerek gotiirmeyi basardigindan bahsettin. Sana
bu konu hakkinda izninle bazi sorular sormak istiyorum.

v' M: Buyurun, tabii ki

v’ T: Bunu yapabildigin ilk an ne zamandi? Bu senin i¢in bildik bir yasanti miydi? Ya da bu senin i¢im
tamamen yeni bir olay mi?

V' M: Ashina bakarsaniz bu benim igin yeni, bilinmedik bir sey

V' T: Bunu yapman olasi kilan seyler sence ne ya da neler olabilir? Bu olayin meydana gelmesini
saglayan adimlar atin mi? Peki bir 6n hazirlik yaptin mi? Cesitli adimlar atmam kolaylastiracak bazi
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seylerin olabilecegi diisiindiin mii hi¢? Neler olabilir bunlar? Bu adimlar: atmanda seni diirten,
harekete gegiren seylerin neler olabilecegini diisiiniiyorsun? Bunun sonucunda ne olacag diisiiniiyor
va da umut ediyorsun? Bu durum senin hakkinda bize ne soyliiyor (Carey & Russell, 2003).

Terapist bu essiz sonuglart diger olaylarla iligkilendirip baglamalidir bu noktada terapist su sorulari

sorabilir (Carey & Russell, 2003):

v Buna seyleri daha once hi¢ yaptin mi?

v Benzer adimlar ya da benzer hazirliklar daha oncede yaptin mi?

v Sevdiklerin ya da oglun icin girisimde bulundugun ve sonugta ise kaygindan kurtulmana neden olan
baska anlar da yasadin mi?

v' Yakin veya uzak gecmiste iradenin bu denli giiclii oldugu hissettigin benzer orekler verebilir misin
bana?

Problem Hikayelerin Devam Etmesinde Kullamlan Stratejilerin Farkinda Olma: Terapist, problem

hikayenin siirmesine neden olan bilingli ve bilingsiz stratejilerin neler olabilecegini gorebilme becerisine sahip

olmalidir. White bu tiir tehditlerin genellikle bilingsiz stratejiler oldugunu ve aile iiyelerinin tarafindan
olusturulduktan sonra tiim aile iiyelerine aktarilan aksiyomlar, beklentiler, on-tahminler (kendini gerceklestiren
kehanetler- once ciimle kurma, sonra deneyimleme) agiyla sekillendigini ileri siirer. White bu konudaki
goriiglerini daha da genisleterek bu stratejilerin algilanan olay ve nesnelere iliskin bilgi segme ve bilgi isleme
kurullarin1 meydana getirdigini ileri siirer. Oykiisel terapide terapist, en yaygin olarak korku, sucluluk, kendini
kiicimseme, miikemmellik ve 6fke gibi duygulara benzeyen tehdit edici duygulari sik sik giin 1518ma ¢ikararak
bunlar1 tanimlama c¢abasi icine girmelidir. Bu duygularin neler oldugunu damisanla birlikte kesfetmek, bu
duygular1 anlamlandirma siirecinde danisana yardimci olmak ve danisanin dissallastirici dili kullanarak bu
duygular1 hakkinda konusmasini saglamak terapinin ilerlemesi i¢in olduk¢a 6nemli bir adimdir. Bu adimdan
sonra terapist ve danisan birlikte, eski hikayenin ortaya ¢ikmasma neden olan davranis ve eylemler iizerinde
kontrol kazanmak i¢in isbirlik¢i ve daha biitiinciil bir yaklasim 6nermelidir. Bu siire¢ uzun bir zaman alabilir

fakat olumlu terap6tik sonuglar elde etmek i¢in bu konularin tam olarak calisilmasi gerekir (Dyck, 2000).

Oykii  Yapi-Bozumu/Yapisal Coziimleme: Bu teknik sahte gerceklikler ve hakikatler gibi sosyal

uygulamalarinin altinda yatan, sorgulanmadan kabul edilen varsayimlar ve iddialarin ¢éziimlenmesi amagclanir.

Bu ¢oziimleme, 6ziinde danisanin yasantilarma iliskin alternatif ve yeni olasiliklar kesfetmelerini ve bunlari

yorumlayabilmelerini saglar (Dyck, 2000). Payne (2006) dykiiniin yapi-bozumu ii¢ adim &nerildigini bildirir ve

bunlar1 soyle aciklar: 1) eylem sorular, 2) farkindalik sorulari, 3) deneyimsel sorularin yasantiya
doniistiiriilmesi White ise bu adimlara bir adim daha ekler ve bunu gii¢/sosyal yapu iligkilerinin yapisal ¢éziimiine
yonelik sorgulama olarak adlandirir. Bu sorgula yontemi dykiisel terapinin sosyo-politik yoniinii agiga ¢ikarir.

1. Eylem sorulari: Eylem sorulari, gegmise, bugiine ve gelecege gonderme yapan ve alternatif dordiincii bir
alan olusturan bir tekniktir. Tarihsellestirilmis essiz sonu¢ sorulart bu alternatif eylem alaninin
getirilmesinde oldukga etkilidir. Bu tarz sorular bugiin ile danisanlarn etrafin1 sarmalayan durumlarla
birlikte tanimlanan ve gesitli essiz sonuglarin meydana geldigi gegmis arasinda olumlu ilerleme baglarinin
kurulmasma yardimci olur. Bu teknik danisanlarin, problem odakli hikdyelerini daha Once nasil
algiladiklarin1 ve bu hikayelerin i¢cinde mevcut olan alternatif yorumlamalara iligkin bakis agilarmin nasil
oldugunu goérmeleri igin onlara cesaret verir. Eylem sorularmin alani, terapistin hangi durum iizerinde
ivedilikle calisilmasi gerekip gerekmedigine karar verdigi ve Oziinde essiz sonuglart bulundugu yakin
gecmise veya uzak gecmise dair anlari sorgular (Dyck, 2000). Asagida bu teknige iliskin soru kaliplari
sunulmustur

Bana orada neler oldugu hakkinda biraz bir seyler sdyler misin?

Neredeydin?

Etrafta kimler vardi?

Senin bunu yapman igin kendini hazir hissettiren adimlar nelerdi?

Eger o anlara geri dénme imkdnin olsaydi neyi farkli yapardin?

Bunlar senin icin alisik olmadigin seyler mi? Ya da bu tarz seyler daha once hi¢ yaptin mi?

Bunu basarabilmene olanak saglayan bagka firsatlarin neler olabilecegini diisiiniiyorsun

Bu durumda tiim bunlarin iistesinden gelmeyi nasil basardin? (Carey & Russell, 2003).

2. Farkindalik Sorulari: Bu tarz sorular daniganlari tercihleri, arzular, kisisel-iliskisel 6zelikleri, amaca yonelik
tutumlar1 ve inanglar1 {izerinde acik bir sekilde konusmalar1 i¢in onlar1 yilireklendirir ve tiim bunlarin
revizyonla degisime ugrayacagina dair bir kisisel taahhiit verilmesini olanakli hale getirir. Bu danisanin
icinde kendine ger¢ek anlamda yer bulacagi ve ulasilabilir olan alternatif hikayelerin ve alternatif bir yagsam
biciminin can bulmasma kaynaklik eder (Dyck, 2000). Bu tarz sorular danigsanlarm farkli alanlar
kesfedebilmeleri icin onlar1 cesaretlendirmenin o6tesinde kendilerine ve digerlerine dair yeni kimlik
tanimlamalarin1 yapabilmeleri i¢in de onlara kapi aralar (Carey & Russell, 2003). Asagida bu teknige iligkin
iligkin soru drneklerine yer verilmistir.

v’ Bu kesifler yasamdan ne istediginize dair size neler soyliiyor?
V' Tiim bu gelismeler size yakisamn ne oldugunu dair bize anlatmaya ¢alistyor?

SN NE N N NENEN

43



Kafkas Universitesi, e — Kafkas Egitim Arastirmalart Dergisi, 4(1), Nisan 2017

v’ Tiim bu miicadele gegmisi J'nin hayatninda neyin énemli olduguna inanmast ve J’'nin neyi temsil etmesi
gerektirdigini diisiindiiriiyor (Carey & Russell, 2003).

3. Deneyimsel Sorularin Yasantiya Ddniistiirilmesi: Bu tarz sorular danisanlarin kendilerine iligkin genel
inanglar1 ve yagam olaylarma dair alternatif bakis acilarmin olugsmasinda kolaylastirici bir unsur olarak
kullanilabilir. Bu sorular, danisanlara bagkalarinin deneyim ve anlayiglarmi nasil algiladiklarina dair
anlayislarinin ne oldugunu gérme olanagi sunar. Bu yontem ayni zamanda, danisanlarin zamanla gérmezden
geldigi ve unuttugu bazi deneyimlere yeniden bakmasini ve alternatif goriislerine yansiyan “kisisel bakis
agisin’” imajine etmesini saglar. Deneyim sorulari, alternatif 6ykii diisiincesinin olusmasti igin oldukga giiglii
tekniktir (Dyck, 2000). Asagida bu sorgulamaya iliskin bazi soru érnekleri sunulmustur:

v’ Eger, genclik yllanindaki yasantimin bir tamg olsaydim, sence ben senin ne yaptigina taniklik
ederdim?

v' Yasamim etkileyen probleme meydan okumak icin attigin bu adima, seni taniyan insanlar arasindan en
az kim sasirirdi? Bu kimin i¢in pekte siirpriz sayilmazdi? (Carey & Russell, 2003).

4. Giig/Sosyal Yapi lliskilerinin Yapisal Cézimir: Tiim insanlik sosyal pratiklerin bir {iriiniidiir. insan her daim
kendisini daha genis bir toplulugun ve ¢evrenin bir iiyesi olarak gérmek ister. Bir arada bulunmak insanlarin
dogal bir egilimdir ve bu egilim sosyal etkilerin ve ekolojik pratiklerin dogmasima kaynaklik eder. insanlar
bu pratiklerin hem olusmasina neden olur hem de kendisi bu pratikleri bizzat olusturur (Dyck, 2000).
Oykiisel terapi, kiiltiirel sosyal ve politik faktorlerin bireyin terapiye getirdigi problemleri sarmalanmis
oldugu varsayimina dayanir. Bireyin problemi i¢inde yagadigi kiiltiirden, sosyal yagsamdan, siyasal igerikten
ayristirilamaz, aksine kavramlar i¢ ice gecmistir. Oykiisel terapist, danisanlarin bu sosyal faktorlerin
bunaltici ve haksiz sonuglarni bazen kendi bireysel basarisizliklari, kusurlart ve hatalar1 olarak
gordiiklerinin ve bu nedenle kendilerine dair olumsuz yiiklemler gelistirdiklerinin farkindadir. Giicii elinde
bulunduranlar, (bityiik kapital sisteler, vb.) bireylerin bu sekilde hissetmeleri dolayli veya direk olarak tegvik
ederler. Bu teknik bireyin kendisini, toplumsal gii¢ sorunsali c¢ercevesinde agiklanabilinen
ozlimsenmis/benimsenmis sugluluk duygusundan bagimsiz olarak algilayabilmesine yardimci olabilir
(Payne, 2006).

Oykiisel terapi sosyal gerceklikleri goz oniinde bulundurur. Bu noktada problem kisiye ait degildir,
problem digsaldir goriisii biiyiik énem kazanmaktadir. Oykiisel terapi insanlar {izerinde olumsuz etkiler
yaratan kiiltiirel varsayimlar1 pargalayarak ve ¢oziimleyerek insanlara bireysel basarilarinin ykiilerini
olusturmak icin cesaret asilar. Oykiisel terapi goziiyle yasamak, tiim bunlardan (baskin kiiltiirel
varsayimlardan) siyrilip “kendi” olabilmek zaten bash basina inanilmaz bir basaridir ve bu basar
desteklenmelidir. Terapist, danisanin hikayesi dinlenirken, danisanin yasamini sarmalayan olaylar ve
cevresel kosullar hakkinda genel bir anlayis edinir. Bu danisanin sagaltiminda daha ¢evresel bir yaklagim
izlenmesi gerektigine dair bir bilincin gelismesini saglar. Bu biling “herkes kendi yasadiklarinm uzmanidir”
goriisiiniin de ne kadar dogru bir yaklasim oldugunun bir gostergesidir (Dyck, 2000).

Sosyal uygulamalarin yapisal ¢dzliimlemesi, cinsiyet rolleri, iktidar, gii¢, sermaye diisiinceleri, statii ve
insanlarin kisisel hikayelerini degersiz gérmelerine neden olan benzeri diisiince sistemleri gibi egemen olan
kiiltiirel varsayimlarin incelenmesini kapsayan bir siirectir (Dyck, 2000). Terapi, farkinda olunmayan gii¢
iliskilerinin s6z konusu oldugu durumlarda ortaya ¢ikan ve/veya cikabilecek olan olasi zararin farkindadir,
ve Oykiisel terapist bu olasi zararlari, danisanlarin yasam pratiklerini siirekli elestirel aciklamalar getirerek
ve damisanin terapiyi kabul ettigine dair bir isaret aldiktan sonra daniganla birlikte diizenli olarak
sorgulamaya baslar (Payne, 2006). Bu sorgulamada kullanilacak soru drneklerine asagida yer verilmistir
v’ Bu fikre nasil ulastimiz. Size bunu diisiindiiren seyler neler?

v’ Bu fikirler size mi ait yoksa baskalarmma mi? Daha énce hi¢ insanlarin hayat goriislerinin tam olarak
kendileri tarafindan olusturulmadigi, bunun yerine goriiglerinin ardinda baska dinamiklerin
olabilecegini diistindiigiiniiz anlar oldu mu?

v’ Bir esin sahip olmasi gereken ve kocamzin benimsedigi bu diisiincelerden evliliginiz ne sekilde
etkileniyor. Esinize gore bir koca karisina nasil davranmali ya da siz kocaniza nasil davranmalisiniz?
Esinizin benimsedigi bu diisiincelerin kokeni nereye kadar dayanir sizce?

v’ Sizce iiretici ticari birlikler neden bir kadim g¢ekici yapan teme ozelliklerden birinin “zayiflik ’tir
goviisiine destek oluyorlar ve neden bazi kadinlarin kaliteli sampuanlar ve yiiz kremleri “hak
ettiklerini” soyliiyorlar.

v’ Merak ediyorum sizin karsilastigimz ikilemlerin ¢oziimiinde iligkin gelistirdiginiz inanglarina etki eden
filmler, kitaplar, dergiler ya da televizyon programlart neler? Bunlar size ne mesajlar veriyor?

Yapisal ¢oziimleme, bireylerin yasamlarinda yikici etkileri bulunan toplumsal 6n kabullerin par¢alanmasini
saglamasi bakimindan terapi icin oldukca degerlidir. Bu ¢oziimleme esasinda daniganin yasantilarina iliskin
alternatif ve yeni olasiliklar kesfetmelerini ve bunlar1 yorumlamalarmi saglar. Cézlimleyici dinleme daniganin
hikdyesini dinlerken ¢6ztimleme ilklerinin kullanimini gerektirir. Bu, dinleme pozisyonu devam ederken,
daniganin problem odakli hikdyesindeki igsellestirdigi baskici, sosyal inaniglarin tanimlanmasi anlamina
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gelmektedir. Daniganin kigisel bilgilerini terapiste agmasimi saglayan 6n kosullardan biri terapiste duydugu
giivendir (Dyck, 2000)

Damisan Problemde Bir taraf Secmesi Icin Davet Edilir: Bu asamada terapi artik bir déniim noktasina
ulagmistir. Danisan ya yasaminda baskin olan problem odakli hikdyenin i¢inde kalmay1 tercih edecektir ya da
terapistin anlatmasi igin onu cesaretlendirdigi zenginlestirilmis hikdyeyi g6z oniinde bulundurarak baska bir
hikayenin i¢inde olmay1 tercih edecektir. Bu durumda danisan “Yeni bir girisimde bulunmak ya da yeni bir
seylere yonelmek i¢in bu dogru zaman nu? Bu olasiliklart degerlendirmek icin biraz daha zaman ihtiyacim var.
Problem benim hayatimda hala ¢ok énemli bir yiike sahipken, ona karsi bu denli bir meydan okuma, bag
kaldirma giivenli bir girisim mi? Eger oyle ise bu sorun tizerimdeki giiciinii ne zaman kaybedecek? Degigimin ve
gelisimin farkina nasil varabilirim?” gibi bir takim sorularla yasadiklar1 ikilemleri dile getirebilirler. Bunlara
ragmen danisanlar genellikle yasadiklari sorun karsisinda kendilerin farkli bir pozisyonda goérmeyi tercih
ettiklerine iligkin bir karara varirlar ve problem odakli hikdyenin igindeki mevcut belirsizligin iginde
kalmaktansa yeni bir pozisyona ge¢mek icin ¢ok 6zel taahhiitlerde bulunurlar. Buna karsin bazilar1 i¢in bu denli
bir degisim ¢ok huzursuz edici, ac1 verici ve erken olabilir. Bu noktada terapist danisanin daha detayli bir sekilde
kesfetmeye onu hikayesini i¢ine daha fazla girmeye c¢alisarak farkli bir pozisyon almasina yardimci olacak eylem
girisimlerinin danisan tizerindeki olasi sonuglarinin neler olabilecegi hakkinda diisiiniir (Payne, 2006).

Terapist danisanin pozisyonunu net bir sekilde belirlemeye yardimer olabilmek i¢in hikayenin siireci,
detaylari, zamani, igerigi, sosyal baglami ve hikaye dahil olan diger kisilerin kimler olduguna dair sorular
sormalidir (Freedman & Combs, 1996). Terapist ayrica pozisyonun belirlemesini kolaylastirmak i¢in, daniganin
iligkilerinin karakteristigi, kalitesi, umutlari, degerleri, inanglar1 ve kanaatleri kisacasi anlat yaratma siire¢lerinin
nasil isledigi hakkinda da sorular sormalidir. Danisanin kendi pozisyonuna iliskin algilamasi onu bagskalar1 ile
etkilesimde bulundugu alan iginde ve bu alanin sinirlarinin belirlenmesinde oldukea kritiktir (Mascher, 2002).
Mascher (2002) danisanin taraf segmesini kolaylastirmak ve bu alanda bir farkindalik kazandirmak i¢in bazi soru
orneklerini asagida sunmustur:

Bu hikaye/durum sana simdi senin hakkinda ne soyliiyor?

Bu gelisim senin nasil bir kisi oldugunhakkinda bana ne séyliiyor?

Bugiin konustugunuz en énemli gey sence ne idi?

Bizim problemle olan iliskimiz ya da senin problemle olan iliskin sana senin hakkinda neler ogretti?
Terapistin olarak ben, sence seni nasil bir kisi olarak goriiyvorum? (Mascher, 2002).

White (2002), danisanin pozisyonu belirlemesinde ona yardimei olmak igin alternatif bir yontem olana
haritalandirma yonteminin teknigi kullanir. White (2002)’e gore iki farkli haritalandirma teknigi kullanilabilir ve
bunlarin igerigi asagidaki gibi yapilandirilabilir:

Harital:

1. Problemin digsallagtirilmis ve kesin tanimi {izerinde danisanla fikir birliginde olma

2. Miimkiin oldugu kadar genis bir yelpazede (ev, is okul, akranlar, aile iliskileri, amaglari, umutlari, hayalleri,
degerleri, yasam dongiisli ve gelecekte olabilecek olasiliklar, vb.) problemin danisanin yasami ve iliskileri
iizerinde nasil etkiler yarattiginin taslagini ¢cikarma

3. Bu yelpazede problemin ektisinin/anlammim degerlendirilmesini yaptirmak (Bunun hakkinda ne
hissediyorsun? Bu senin i¢in ne anlama geliyor? Bu konuda nerede duruyorsun? Bu senin igin olumlu mu
yoksa olumsuz bir gelisme mi? Ya da ne olumlu ne de olumsuz veya benim igin hi¢chir anlami yok mu
demeyi tercih edersin? )

4. Bu degerlendirmelerin gerekcelendirilmesi yapmak (Bu senin i¢in neden iyi degil? Bu gelisme hakkinda
neden boyle hissediyorsun? Bu noktaya/pozisyona nasil geldin? Bu gelisme iizerine neden béyle bir

pozisyona geldigini anlamama yardimci olmak i¢in yasam hikayen hakkinda bana ne séylersin?, vb...)
(White, 2002).

AN N NN

Harita 2:

1. Danisanla essiz sonuglarin kesin tanimi hususunda goriis birligine varma

5. Miimkiin oldugu kadar genis yelpazede essiz sonuglarin/beklentilerin/problem ¢dzme becerilerinin etkileri
veya olasi etkilerinin (ev, is okul, akranlar, aile iliskileri, amaglari, umutlari, hayalleri, degerleri, yasam
dongiisii ve gelecekte olabilecek olasiliklar, vb.) danisamin yasami ve iliskileri iizerinde nasil etkiler
yarattiginin taslagini ¢ikarma

2. Bu yelpazede essiz sonuglari/beklentilerin /problem ¢dzme becerilerinin etkileri ya da olasi etkilerinin
degerlendirilmesini yaptirmak: (Bu senin icin gercekten iyi bir gelisme mi? Bunun hakkinda ne
hissediyorsun? Bu senin icin ne anlama geliyor? Bu konuda nerede duruyorsun? Bu senin i¢cin olumlu mu
yoksa olumsuz bir gelisme mi? Ya da ne olumlu ne de olumsuz veya benim igin hichir anlami yok mu
demeyi tercih edersin? )

3. Bu degerlendirmelerin gerekcelendirilmesi yapmak (Bu senin i¢in neden iyi degil? Bu gelisme hakkinda
neden boyle hissediyorsun? Bu noktaya/pozisyona getiren nasil geldin? Bu gelisme tizerine neden boyle bir
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pozisyona geldigini anlamama yardimci olmak igin, yasam hikayen hakkinda bana ne soylersin?,
vb...)(White, 2002).

Terapist seanslarda yazili dokiimanlardan yararlanabilir. Bu dokiimanlar,
terapist tarafindan olusturulabilecegi gibi bazen de terapistin danigani cesaretlendirmesiyle danigan tarafindan da
olusturulur. Terapi esnasinda kullanilan bu dokiimanlar, danisanin algiladig: kisisel ilerlemenin betimlemesi ve
kisisel kesiflerinin bir o6zetidir. Daniganlar bu dokiimanlar1 gelecekte kullanmak i¢in bir referans olarak
saklayabilir ve yahut baska amaglar igin kullanabilir. Sozii edilen bu dokiimanlar mektuplar, notlar,
beyannameler, cesitli listeler, kontratlar, sertifikalar ve kompozisyonlar olabilecegi gibi, damisanin kendisi
hakkinda ¢ok 6nemli kesiflerde bulundugu terapi seanslarinin ses kayitlarindan da olabilir. Bu dokiimanlar bazen
kisiye 0Ozel olarak kalabilecegi gibi bazen de terapistle veya danisanin tercih ettigi baska kisilerle de
paylasilabilir. Pek ¢ok toplumda ve 6zellikle bat1 toplumunda yazili ifadeler, sozlii ifadelere kiyasla daha kalici
ve daha degerli olarak kabul gordiigiinden bu tiir dokiimanlar konsolidasyon igin bir ara¢ olarak ta kullanilir
(Payne, 2006). Danisanin yasamindaki degisimlerin bir gostergesi olan terapdtik dokiimanlarm kullanimi sadece
terapi odastyla sinirli tutulmamali, genele yayilmalidir. Bunun igin danisan terapist tarafindan desteklenmeli ve
cesaretlendirilmelidir (Dyck, 2000).

White ve Epston, terapdtik dokiimanlarin yazimina ek olarak terapistin daniganin ilerlemesiyle ilgili
aldig1 notlar1 daniganla paylasiminin da ¢ok dnemli islevi olduguna vurgu yapar. Danigani cesaretlendirmek igin
terapo6tik dokiimanlarin igeriginde giig, cesaret, dayaniklilik ve azim temalariyla danisanin ortaya koydugu
basarilara iligkin olumlu geribildirim sunan ifade Grneklerine yer verilmelidir. Bu dokiimanlarda ozellikle
danisanin yasamidan direk alintilar yapmak terapotik odada cereyan eden konusmalarin yapamayacagi bir
yanki yaratir. Terapdtik dokiimanlar ayrica seanslarda yapilamayacak kadar fazla yansitma yapma imkani
dogurur ve bu da danisan iizerinde ¢arpici bir etki yaratir (Dyck, 2000).

Terap6tik mektuplarin yaziminin kullanimi son yillarda terapilerde (6zellikle aile
terapileri icinde) oldukga sik kullanilmaya baslamis ve kendine 6ykiisel terapi i¢inde olduk¢a genis bir kullanim
alan1 bulmustur. White ve Epston’e gore terapide bu asama “doniisiim” ile baslar. Bu kavram, kisisel anlamlarin
degisime ugramasimi ve alternatif hikdyelerin arttk danisanin yasamiyla biitiinlesmesi temsil eder (Dyck, 2000).
Epston’un informal arastirmalari neticesinde danisanlar terapistlerden gelen mektuplar1 ortalama dort defa
okuduktan sonra onlar1 kiymetli bir hazine olarak saklama egiliminde olduklarini goézlemlmistir. Terapdtik
dokiimanlar danisanlara baskalar1 tarafindan duyuldugu hissini danisana vermekle birlikte, terapistlerin
mektuplarda danisanlart yasamlara iliskin tanimladiklar1 dogru inamiglar1 hayata uygulama becerilerini
kendilerinde bulmalarma olanak saglar. Boylelikle “pogunlagtirma siireci” de meydana getirilir. Bu
danisanlarm yasadiklarmi yeniden yazmasi ve yeniliklerin desteklenmesi ifade etmek igin kullanilan bir
kavramdir (Dyck, 2000). Terapdtik mektup yazarken asagida siralanan su hususlara dikkat edilmesi gerekir (akt:
Corey, 2005).

v Girig paragrafi damisan1 yeniden bir dnceki terapi oturumuna baglamalidir
ifadeler sorunun danisanin iizerindeki 6nceki ve su anki etkilerini 6zetlemelidir
Oturum sonrasinda terapistin iizerinde diisiindiigii sorular danisana yoneltilebilir.
Sorular gelistirilmekte olan alternatif hikayeyle ilgili olmalidir
Essiz sonuglar vurgulanmalidir

Danisanlar anilar1 vasitasiyla yagamlarinda yer edinen insanlart (kaybedilen, dlen veya
goriisiilmeyen akrabalar, es, dost, vs.) yeniden hatirlayarak veya yasamlarina énemli katkilar1 dokunan insanlart,
yabancilar1 veya model aldiklari, gipta ettikleri {inlii birilerini (cesaret, diiriistliik, miikemmellik temsillerini)
imajinatif olarak seans odalarina davet ettiklerinde kendilerini daha huzurlu ve desteklenmis hissederler. Bu
kisiler, terapist destegiyle metaforik olarak “damisanin yasam kuliibiine” yeniden katilmalari icin davet edilir.
White bu siireci “yeniden hatirlama” terimi ile kavramsallastirir. Bu siire¢ tam tersi bir amag i¢in yani danigani
suiistimal eden, reddeden, onun yasamini zorlastiran ve yahut baska sekillerde ona hasar veren insanlar1 yasam
kuliibiinden ¢ikarmak i¢in de kullanilir (Payne, 2006).

Oykiisel terapide damsanin gerceklestirdigi tiim degisimlerin gercek anlamda kalici
olmasi ve desteklenmesi i¢in tiim bunlara taniklik edecek seyircilere ihtiyag¢ duyulmaktadir. Bu teknigin
isletilebilesi i¢in su soru tarzlari yararli olabilir:

V' Simdi bu asamada bu durumu baska kimin bilmesini isterdin?

V' Samrim nasil bir insan oldugun hakkinda artnik gegerli olmayan bir bakis acgisina sahip bir¢ok insan
bulunmakta. Bu bakis agilarini degistirmek icin ne yapmay: diigtintiyorsun?

v Seninle benzer nedenlerden dolay: terapiye gelen baska insanlarla senin yaptigin kesifleri paylasabilir
miyim? (Mascher, 2002).

Hikayeyi Yeniden Yazma: Oykiisel terapi pek cok geleneksel terapi modelinden farkli olarak danisanin sadece

problemiyle ilgili olan bakis acisinin degisimiyle ilgilenmez, danisanlarin bakis agisinin tiimiiyle degisimiyle de

ilgilenir. Bu siire¢, problemin sunulurken satir aralarinda gizli olan, danisanin yeterliliklerin danisana

hatirlatilmasi ve bu yeterliklerin ne anlama geldigine iligkin bir sonug ¢ikarilmasiyla baslayabilir. Bu noktada

terapist, danisanin mevcut olan yetenegiyle gelecekte benzer durumlarin {istesinden nasil gelecegine dair vurgu

ANANENEN
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yaparak, danisanin odagini gelecege dogru genisletmelidir. Seans iginde ve Oykiisel mektuplarm kullanimi
stiresince danisanlarin basarilarm1  kabullenmek, onlari onaylamak suretiyle yeni hikayenin olusmasini
pekistirmek dykiisel terapide olduk¢a 6nemli bir agsama olarak kabul edilir (Dyck, 2000).

Terapi daniganm kendi hikayesine iliskin gelecegine yonelik yeterli derecede zengin
destek kaynagina sahip olduguna karar verdigi zaman sona erdirilir. Son seansta sevingli, neseli bir ortam
olusturulmasina 6zen gosterilir. Olusturulan hik@yenin yeniden anlatimi i¢in danisanin yasaminda 6nemli olan
bireyler davet edilebilir. Terapi bir seremoni veya bir damisanin kat ettigi basarilar1 anlatan sertifikayla
bitirilebilir (Payne, 2006).

DEGERLENDIRME

Insanlarm biiyiik bir ¢ogunlugu yasaminda degistiremeyecegi, onlar giicsiiz, ¢aresiz kilan travmalar ve
kayiplar yasar. Ancak, herkesin zaman zaman yasamak durumunda kaldigi bu travmatik olaylarin
anlamlandirilma ve yorumlanma yontemi kisiden kisiye degisir. Goriiniiste insanlar benzer olaylar yasasa da
sonucta herkes kendi Oykiisiinii yaratir ve onu yasar. Cesitli nedenlerden (travmalar, kayiplar, psikolojik
rahatsizliklar, vb...) dolay1 terapiye bagvuran insanlarin bilyiik bir ¢ogunlugunun kendilerine dair olumsuz atifta
(“kaybeden”, “mutsuzlugu ve umutsuzlugu hak eden” “¢ildirmis” vb. tarzda sayisiz problematik kimlik
tanmimlamasi) bulunma egiliminde olduklar1 siklikla gbzlemlenir. Insanlar eger, yasadiklari olaylarin
“kendilerinin bir hatas1” olduguna inanir, kendilerini siirekli olarak “kaybeden” biri olarak tamimlar ve
yasadiklar1 sarsict olaylarin yasamlarinin sakin ve huzurlu dénemlerinde bile devam edeceklerine dair bir inang
gelistirirlerse, o zaman yasanilan travmanin “dznesi” olurlar. Bu diisiince sistemine gore hareket eden bireyler,
zamanla yasadiklar1 travmatik olaylarin esi benzeri goriilmemis, korkung, zamansiz ve adaletsiz oldugunu
kaniksarlar ve sonugta ise yasadiklar1 - yasayacaklar1 tiim deneyimleri kaniksadiklar1 bu diislince sistemime
baglayarak yasamlarma dair “hikayeler dizisi” yaratirlar. En nihayetinde ise yasadiklari/caklar1 olaylari,
olusturulan bu “hikaye dizisi” disinda anlamlandirip, diizenleyemezler (Carey & Russell, 2003).

Oykiisel terapi psikoterapi alanina getirdigi yeni acilimlar sayesinde problematik hikayelerinin 6znesi
haline gelen insanlari, problemden ayristirarak yasamlarmin gergek anlamda 6znesi haline gelmeleri saglamada
giiclii adimlar atar. Geleneksel terapi modellerinden farkli olarak Oykiisel terapi, sdylemler araciliiyla insa
edilen kalip yargilar ve kimlik tanimlamalarindan kisinin benligini styirarak daha biitiinlesik ve kendiyle daha
barisik kimlik tanimlamasi yapilabilmesinin yolunu agar. Bu yontem sayesinde bireyler sorgulamadan kabul
ettikleri ve kendi gerceklikleriymis gibi inandiklart pek c¢ok toplumsal sdyleminin yasamlari nasil
sekillendirdiginin farkina varirlar. Oykiisel terapide kendi yasamlarmin uzmani olarak kabul edilen danisanlar bir
onceki yiizyilin dogurgularindan beslenen geleneksel terapi modellerindeki hasta birey olma konumundan
uzaklastirilarak kendi yasamlarmi sekillendirme ve diizenleme de uzman bireyler olma konumuna yiikseltilir.
Danisanlar bu terapi yonteminde artik depresif, sizofreni panik atak, yetersiz, ¢ekingen gibi hastalik tanimlariyla
etiketlenmek yerine kendi yasamlarmin 6znesi olan ve yasamlarini sekillendirme giiciinii elinde bulunduran
temel figiirler olarak goriirler. Oykiisel terapi kullandiklar1 farkli teknikler ve felsefi durusu sayesinde bireylerin
bahsi gecen bu temel figiire nasil doniiseceklerinin kapilarini aralar. Oykiisel terapi 21. Yiisyilin bilim ve felsefi
bilgi birikiminide arkasina alarak gerek danisanlara gerekse alan uzmanlarina psikolojik sorunlari
degerlendirmede ve bunlarin sagaltiminda ¢ok degerli terapétik teknikler sunar. Bu agidan psikoterapi alaninda
yeri yadsinamayacak ve sarsilmayacak bir yerde konumlandirilir.
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EXTENDED SUMMARY

The basic aim of this study is to bring narrative therapy, which has currently become one of the
significant approaches, in the field of psychological consultation. To the contrary of the traditional
psychotherapy approaches, narrative therapy has specified the essential knowledge accumulation and the
philosophical background of the 21st century as its basic theoretical framework. Within this context, it
set its focus on the direct and indirect impacts of the world of discourse constructed over language on the
mental health of individuals. The deconstruction and re-construction of people’s stories that they
accept/are made to accept without questioning and that they believe to be their fate is one of the main
aims of this therapy. In this study, the aims, the basic theoretical framework, the leading names of
narrative therapy, its use as a therapy model, its therapeutic aims and the techniques used are introduced
in-depth and it is also attempted to bring it in to the practitioners of the field and the field of
psychological consultation.

Language is a phenomenon, which offers the perspective to individuals necessary to express
themselves and to understand others. A world without language lacks meaning (Elliot, 1996). Language is
at the center of social life and has the power to construct life (Wood & Kroger, 2000). It is beyond doubt that
the field of psychotherapy leads the way among the areas, which language and language practices have
permeated and have their total power felt in-depth. Almost all psychotherapy practices have been constructed
over language and language practices. The traditional psychotherapy practices, supported by the consequences
of the previous era — the modernist/positivist conception — do not possess the sufficient power to elucidate the
relations, dilemmas and difficulties brought along the new world order. The reason is that causality,
advocated by modernism/positivism, cannot expound the phenomena of today’s world such as complexity,
uncertainty, dilemmas etc. (Wodak, &Meyer, 2002).

Narrative therapy challenges the familiarized traditional psychological consultation approaches in terms
of the claims, assumptions and aims it proposes. This approach drives its focus towards “meaning” constructed
over language and discourse and in the field of psychotherapy it is launched as “the fourth wave/power” (Payne,
2006). According to narrative therapy, what specifies how people will feel and act under certain circumstances
depends on how that person makes sense of that situation and how s/he interprets it. In narrative therapy the
situation caused by the problem is nothing more than the social reality that continues by means of the
problematic behavior and is coordinated within language. Constructed social realities arise in the narratives they
have developed both in order to form the identity specification value of the individual and also to make sense of
their relations with others (Payne, 2006).

As regards narrative therapy, people gain various experiences throughout their lives. By means of these
experiences in process of time they generate dominant/problematic narratives with a specific content that
accommodate the whole meaning of their lives. However, they are not aware of the inconsistencies and conflicts
in the essence of these narratives. Using various therapeutic methods, narrative therapy makes the client aware of
how these gaps and inconsistencies impact life and helps them to generate consistent and meaningful stories
regarding their lives that are more realistic and acceptable. Thus, consequently, instead of a person pressed in a
problem-focused story, it brings about an individual, who rewrites the whole story (Freedman, & Combs, 2008;
229-230).

This therapy model is distinct from the traditional therapy approaches, where there are an expert

therapist and a guiding person. The therapist is the component part that provides the deconstruction of the
problem-focused story, which is the reason for the negative focus of the client. The narrative therapists do not
consider themselves experts, instead, they recognize that everybody is the expert of their own lives and set the
issue that the problem is a different entity than the people in the center of the therapy. Narrative therapy
considers the client an efficient, able and proficient individual, who has the necessary ideas, values,
determination and abilities to cope with the problems encountered in life (Morgan, 2002). When compared to
traditional approaches, it is evident that in narrative therapy the relation between the client and the therapist is at
a more corresponding level, that there is no hierarchy and that the therapist is generally at a position for listening
(Carey & Russell, 2003; Dyck, 2000; Mascher, 2002).
Narrative therapy neither describes and reflects the experiences nor approaches them in a reductionist or
fundamentalist way. Narrative therapy is the process to reconstruct meaning (Madigan & Law, 1998; White,
1995). During the process of deconstruction of the problem-focused narrative, writing of new narratives and
construction of new meanings, this approach has helped the field of psychotherapy gain numerous new and
powerful therapeutic techniques such as externalizing the problem, deconstruct the problem, unique outcomes.
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Ozet

Bu ¢aligma kapsaminda “istasyon teknigi kullanilarak farklhilagtirilmig fen deneylerini degerlendirme siirecinin, 6grencilerin
fen derslerine karsi tutumlarmi ve fen Ogrenmeye yonelik motivasyonlarini etkileyip etkilemediginin arastirilmasi”
amaclanmustir. Bu amag dogrultusunda 48 ilkdgretim dgrencisi ile yaptiklan fen deneylerinin degerlendirme asamalari igin
istasyon teknigi kullamlmigtir. Uygulama Oncesi ve sonrasi fene karsi tutumlarinda ve fen Ogrenmeye yonelik
motivasyonlarinda herhangi bir degisiklik olup olmadig: anketler yardimiyla belirlenmeye ¢alisilmistir. Calisma sonucunda
ogrencilerin fene karsi tutumlarinda anlamli herhangi bir degisiklige goriilmemistir. Bununla birlikte fen 6grenmeye yonelik
motivasyonun alt boyutlart olan; performansa yonelik motivasyon, iletisime yonelik motivasyon, igbirlikli calismaya yonelik
motivasyon ve katilima yonelik motivasyon i¢in ise dgrencilerin uygulama oncesi ile uygulama sonrasi puanlart arasinda
anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmus, bu farkliligin uygulama sonrasi puanlar lehine gelistigi anlagilmstir.

Anahtar kelimeler: Farklilagtirilmig 6gretim, degerlendirme, fene karsi tutum, fen 6grenmeye yonelik motivasyon

Abstract

Within the scope of this study, it was aimed to investigate whether the process of evaluating in differentiated science
instruction with station techniques, effect students' attitudes towards science and their motivation towards science learning.
For this purpose, station technique was used, with the participation of 48 primary school students, for the evaluation stages of
the science experiments they conducted. It was determined with the help of questionnaires whether there were any changes in
the attitudes of students’ towards science and their motivations for learning science before and after the experimental process.
As a result of the study, no significant changes were observed in the students' attitudes towards science. However, there are
sub-dimensions of motivation for learning science; motivation for performance, motivation for communication, motivation
for cooperative work, and motivation for participation, it was understood that there was a meaningful difference between
students' pre-implementation and post-implementation scores, and this difference improved for post-implementation scores.

Keywords: Differentiated instruction, evaluation, attitude toward science, motivation for science learning

GIRIS

Yetenekleri, zekalari, ilgileri, 6grenme bigimleri, 6n bilgileri ve motivasyonlari diistiniildiigii zaman her
bireyin birbirinden farkli oldugu yadsinamaz bir gercektir. Egitimin 6éneminin ve degerinin de bu farkliliklara
onem vererek “birey”’e yonelik egitim faaliyetlerini ona sunarak ortaya ¢ikabilecegi ifade edilmektedir (Aktepe,
2005). Higbir 6grencinin bir digeriyle ayn1 ozelliklere sahip olmadigi gercegi, farkli ozelliklere sahip bu
ogrencilerin kendilerine sunulan tek tip 6gretimden ayni diizeyde yararlanmalarini beklemenin ¢ok da kabul

! Bu cahisma, Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinatérliigii tarafindan desteklenen 2013.10.02.172 nolu,
“Farklilastirilnus Fen, Okuma ve Akran Arabuluculugu Ogretiminin Etkilerinin Degerlendirilmesi” isimli proje kapsaminda
gerceklestirilmistir. Diizce Universitesi’ne tesekkiir ederiz.
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edilebilir bir davranig olmadigi sonucunu dogurmaktadir (Giil, 2014). Bunun yani sira 6grencilerin ayni 6grenme
hizinda 6grenmelerini saglamaya c¢aligmanm ya da istemenin “egitimde bireysel farkliliklar” ilkesine aykiri
diistiigii, bu nedenle, 6grencilerin kendi yeteneklerine ve 6grenme deneyimlerine uygun olarak ilerlemelerine
olanak saglamak amaciyla etkinlikler farklilastiriimasi (Asiroglu, 2016; Karadag, 2014) veya ¢esitlendirilmesi
(Beler ve Avet, 2011) gerektigi goriisleri de 6n plana ¢ikmaktadir. Egitim baglaminda farklilastirma 6grenci
gereksinimlerine cevap verme seklinde ifade edilir (Atalay, 2014) ve farkhilastirilmis 6gretim, bu amagla
gelistirilmis bir yaklagimdir (Beler ve Avcei, 2011).

Farklilagtirilmig 6gretim, 6grenci farkliliklarinin géz oniinde bulundurularak égretimin igerik, siire¢ ve
irlin boyutlarinin farklilagtirildigi, 6gretim siirecinin bazi asamalarinda gesitlendirmeler yapmay: igeren, bir
yaklasim olarak tanimlanmaktadir (Demir ve Giirol, 2015). Farklilastirilmis 6gretimde 6grencilerin bilgiyi alma,
anlamlandirma ve 6grendiklerini ifade etme konusunda farkli se¢enekleri vardir. Bu segenekler yardimiyla, tim
ogrencilerin farkli yollardan gecerek konu ve kavramlari etkili bir sekilde 6grenmesi saglanmaya calisiimaktadir
(Yabas ve Altun, 2009). Baska bir ifade ile 6grencilerin bilgi, kavram, okuma, dil, 6grenme oncelikleri, ilgileri
vb. ozelliklerini tanima; ayni siniftaki farkli becerilere sahip Ogrenciler i¢in uygun &grenme ve Ogretim
yaklagimlarmi kullanma; her &grencinin bireysel basarilarini ve Ogrenmelerini en iist diizeye ¢ikaracak
etkinlikler planlama seklinde tanimlanabilir (Asiroglu, 2016). Karadag (2014)’in Tomlinson (2002)’dan
aktardigina gore; gesitli 6gretim uygulamalart yoluyla, 6grencilerin etkin katilimini saglayan ve performanslarini
artiran farklilagtirilmig 6gretim, 6gretim programinin igerik, siire¢ ve liriin boyutunda ¢oklu yaklasimlar sunan,
ogrenci merkezli, biiyiik gruplar, kiigiik gruplar ve bireysel 6gretimin karigimindan olusan bir yaklagim olarak
goriilmektedir. Sekil 1°de farklilastirilmis 6gretim uygulamasina genel bir bakisa yer verilmistir.

Farklilagtiridmis Ogretim

Ogrenciye uygun Bigimlendirmeye dayali
tasarim Pawzie Ghplen degerlendirme

Farklilastirilan Ogeler

igerik Siireg Uriin

Farkhilastirilan Ogrenci Ozellikleri

Sosyo-eckonomik

On bilgi Ogrenme Stili flgi Osrenme Hizi Bilissel Yetenek durum

Sekil 1. Farklilastirilmig 6gretim uygulamasina genel bakis (Beler, 2010; s.39’dan alinmistir)

Sinifinda farklilagtirilmis 6gretimi uygulamak isteyen bir 6gretmenin yararlanabilecegi ¢ok sayida
strateji bulunmaktadir. Farklilagtirilmis 6gretimin uygulamaya geg¢mesini saglayan, istasyon, merkezler,
ajanda, karmagik Ogretim, yoriinge caligmalari, giris noktalari 6grenme sozlesmeleri ve kathi 6gretim gibi
tekniklerden s6z edilmektedir (Beler, 2010). Ancak bu arastirma kapsaminda, degerlendirmeyi farklilagtirmak
amaciyla kullanilan teknik “istasyon” teknigi oldugu icin kisaca bu teknige deginilmistir. Oncelikle bahsedilmesi
gereken nokta, farklilastirilmis Ogretimde degerlendirme ile ilgili noktadir. Farklilastirilmis Ogretimde
degerlendirme tanisaldir. Degerlendirmede amag¢ Ggrencilerin ilgi, beceri, 6grenme profili ile ilgili verilerin
toplanmasidir. Amag 6grencilerin neleri 6grendigini tespit etmekten ziyade 6gretimi yonlendirmektir. Yani
degerlendirme aslinda &gretimin 6nemli bir parcasidir (Asiroglu, 2016). istasyon teknigi ile ilgili olarak ise;
istasyonlarin 6grencilerin eszamanli olarak gesitli gorevler {izerinde ¢aligtiklari farkli gruplar oldugu ve farkli
ogrencilerin farkli gorevler iizerinde ¢aligmalarina olanak veren bir yapiya sahip olduklari ifade edilmektedir
(Yabas, 2008). Ogrenci farkli istasyonlardaki aktivitelerle o konuda pratik yapabilir, bazen arkadaslarmna
ogretebilir bazen de konuyla ilgili proje hazirlayabilir (Beler, 2010). Istasyonlar1 hazirlarken &gretmenler,
hazirbulunusluk veya 6grenme stiline gore igerigi, siireci veya riinii farklilagtirmak amaciyla tiim istasyonlar
icin farkh materyaller kullanabilirler. istasyonlar farkli renklerle, isaretlerle, smf igerisinde olusturulacak
adaciklarla birbirlerinden ayristirilabilir (Yabas, 2008).
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Yurticinde gerek lisansiistii diizeyde yapilan gerekse de iginde ilgili literatiirii barindiran galigmalar
(6rn: Avci, Yiksel, Soyer ve Balik¢ioglu, 2009; Karadag ve Yasar, 2010; Kaplan Sayi, 2013; Yabas ve Altun,
2009) incelendiginde farklilagtirilmig 6gretimin bireylerin;

o akademik ders basarilarina,

akil yiiriitme ve problem ¢dzme gibi iist diizey diisiinme becerilerine,

o Oz-yeterlik algisi, tutum, hoslanma, motivasyon gibi Ogrenmeyi etkileyen duyussal
faktorlerine,

o hayal gii¢lerini kullanma becerilerine ve yaraticiliklarina,

(@)

olumlu katki yaptig1 dile getirilmistir.

Fen bilimleri dersleri agisindan farkhlastirilmis 6gretim uygulamalarina parantez agmak gerekirse, fen
bilimleri derslerinin artik “daha ¢ok uygulama” iizerine gelistigi sOylenebilir. Ayrica bu tip uygulamalarin
ogrencilerin daha basarihi olmalarina ve asil amag olan yaparak-yasayarak 6grenme diisiincesine daha uygun
oldugunu ifade edilmektedir (Gémleksiz ve Bulut, 2007). Ancak bu diisiincenin daha degerli olabilmesi igin
ogrencilerin bireysel farkliliklari, okullarin altyapi imkanlari, simif mevcutlar1 gibi olasi durumlar dikkate
alindiginda; farklilastirilmig 6gretim siireci “daha ¢ok uygulama” ve “daha ¢ok yapma-yasama”y1 desteklemek
icin bir adim 6ne ¢ikmaktadir (Karadag, 2010). Yine Karadag (2010), farklilastirilmis 6gretimin kullanildigi fen
derslerinin 6grencilerin, fen hakkindaki goriis ve tutumlarmi olumlu yonde degistirdigi ifade etmistir. Fen
bilimleri derslerinde uygulamanin ve uygulama i¢in farklilagtirilmis 6gretim siireglerinin énemi diisiiniildiigiinde
iki konunun harmanlanmasmnin gerekliligi de ortaya ¢ikmaktadir.

Bu bilgiler ve fikirler 1518inda da, bu ¢alisma kapsaminda “istasyon teknigi kullanilarak farklilagtiriimis
fen deneylerini degerlendirme siirecinin, 6grencilerin fen derslerine kars1 tutumlarini ve fen 6grenmeye yoénelik
motivasyonlarm etkileyip etkilemediginin arastirilmasi” amaglanmistir.

YONTEM

Bu arasgtirmanin deseni; nicel aragtirma yaklagimlarindan, deneysel tek grup ontest — sontest deseni
olarak belirlenmistir.

Calisma grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, “Farklilagtirilmis fen, okuma ve akran arabuluculugu 6gretiminin
etkilerinin degerlendirilmesi” isimli proje kapsamina dahil olan ve 3. ve 4. Sinifi bitirmis ilkdgretim 6grencileri
olusturmaktadir. Proje, kimya deneyleri, biyoloji deneyleri, doga bilimi, akran arabuluculugu, okuma, plastik
sanatlar, yaratict drama ve yiizme gibi bircok farkli alanda gerceklestirilmistir. Ilgili proje (PN:2013.10.02.172)
Diizce Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinatorliigii tarafindan desteklenmistir. Proje iki doneme
ayrildig1 icin, ¢aligmaya iki dénemde toplam 48 6grenci katilmistir. Ogrenciler Diizce merkez ilge ve Karadeniz
Eregli/Zonguldak ilgesindeki farkli okullardan katilmislardir. Ogrencilerin géniillii olarak katildig1 bu ¢alisma
2014 yilinmn yaz tatilinde yapilmistir. Ogrencileri, birinci dénem 16 Haziran — 4 Temmuz 2014, ikinci donem ise
7 — 25 Temmuz 2014 tarihleri arasinda olmak {izere hafta igi her giin 9.00-16.45 saatleri arasinda projeye devam
etmiglerdir. Bu ¢alismaya konu olan grup ise Sali ve Persembe giinleri 09.15-11.00 ve 11.15-13.00 saatleri
arasinda deneyleri siirdiirmiislerdir.

Uygulama

Ogrencilere, her doénem icinde olmak iizere, haftada 4 saatlik etkinlik siiresi icerisinde bazi fen
deneyleri yaptirilmistir. Bu deneyler; Mikroskobu taniyalim, Mikroorganizmalar, Bitki ve hayvan hiicreleri,
Cevremizdeki hayvanlar, Bitkiler ve Mantarlar, Besinlerimizde neler var, Kan grubumuzu bulalim (bu deney icin
ayrica velilerden imzali izin kagidi alinmistir) gibi biyoloji konular/deneyleri ve Madde, Maddenin ayirt edici
ozellikleri, Maddenin halleri, Fizikse ve kimyasal degisim, Asit ve bazlart O6grenelim gibi kimya
konulari/deneylerini igermistir. 3 grup olarak ayrilan 6grenciler bahsi gecen deneyleri, egitmenleri esliginde
gergeklestirmisler, egitmen rehberliginde grup ici tartisma yontemi ile 6grenmislerdir. Deneyler bittikten sonra
ise olusturulan 3 istasyonda farkli degerlendirme oyunlar1 oynamislardir. Her istasyonun siiresi 10 dakika olarak
belirlenmis ve egitmenin isareti ile baglayan degerlendirme oyunu yine egitmenin isareti ile bitirilerek bir sonraki
istasyona gecilmistir. Istasyonlarda bulmaca, akrostis, kelime avi, gordiik 6grendik mi?, dogru yanlis, sihirbaz
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sapkasi ve eslestirme gibi oyunlar kullanilarak 6grencilerin hem &grendiklerini daha iyi pekistirmeleri hem de
egitmen tarafindan degerlendirilmeleri saglanmistir. Asagida agiklamasi yapilan Olgekler ilk etapta deneyler
baslamadan 6grencilere dagitilmis, daha sonra ise dénem sonunda tekrar uygulanmustir.

Veri Toplama Araclari ve Verilerin Analizi

Projeye katilan toplam 48 ilkokul &grencisinin dlgeklere verdikleri yanitlar SPSS paket programiyla
analiz edilmistir. Ogrencilerden deney oncesi ve deney sonrasi toplanan verilerin analizi icin eslestirilmis t-testi
(paired samples t-test) kullanilmig ve dgrencilerin fene karsi tutumlari ve fen 6grenmeye yonelik motivasyonlari
acisindan uygulama Oncesi ile sonrasi arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliligin olup olmadigina
bakilmustir. Istatistiksel anlamlilik derecesi .05 olarak almmustir. Veri toplama araci olarak kullanilan Slgekler ise
su sekildedir:

Ilkogretim ogrencilerinin fene karst tutumlart olcegi: Kaya ve Boyiik (2011) tarafindan Tiirkce’ye
¢evrilmis olan 6lgek, ilkdgretim 6grencilerinin fen ve teknoloji dersine yonelik tutumlarmi belirlemeye yonelik
olarak gelistirilmistir. Olcek 13 maddeden olusmakta olup, 5°1i likert tipi bir 6lgektir. “Tamamen katiliyorum
(5)”dan “hi¢ katilmiyorum (1)”a gidecek sekilde kodlanmistir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.76
olarak hesaplanmustir.

Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi: Olgek Dede ve Yaman (2008) tarafindan gelistirilmistir.
Toplam 5 alt boyuttan (arastirma yapmaya yonelik motivasyon, performansa yonelik motivasyon, iletigime
yonelik motivasyon, isbirlikli ¢alismaya yonelik motivasyon ve katilima yonelik motivasyon) ve 23 maddeden
olusmaktadir. 5°1i likert tipi 6lgek olup, “tamamen katiliyorum (5)”dan “hi¢ katilmiyorum (1)”a gidecek sekilde
kodlanmustir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayist 0.80 olarak hesaplanmistir.

BULGULAR ve YORUM
Ogrenciler, farklilastirilmis degerlendirme ile siireci yiiriitiilen fen deneylerine baslamadan 6nce anket
maddelerine cevap vermislerdir. 3 haftalik (haftada 6 deney) fen bilimleri laboratuvar derslerinden sonra ayni
anketlere tekrar cevap vermeleri istenmis ve sonuglari t-testi ile karsilastirilmistir. Ogrencilerin fene kars
tutumlart ile ilgili analiz sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin fene kars1 tutumlarinin karsilastiriimasi

N X SS t p
On test 52,74 7,211
Son test 48 5291 6,669 0,122 904

Tablo 1 incelendiginde 6grencilerin fene karsi tutumlarinda siireg Oncesi ve siire¢ sonrasi
karsilastirildiginda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir (p>0.05). Ogrencilerin fen O6grenmeye yonelik
motivasyonlar1 i¢in alt boyutlar dahilinde yapilan analiz sonuglari ise tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarinin karsilastiriimasi

N X SS t p
Arastirma yapmaya On test 26,44 3,825 0,350 298
yonelik motivasyon Son test 26,68 3,641 ' J
Performansa yonelik On test 21,77 3,810 -
motivasyon Son test 23,14 1,894 -2,5% 013
Tletisime yonelik On test 21,13 3,207 ] .
motivasyon Son test 48 22,59 2,473 2,838 007
Isbirlikli caligmaya On test 16,62 2,819 9129 039*
yonelik motivasyon Son test 17,72 2,663 ! !
Katilima yénelik On test 13,88 1,496 .
motivasyon Son test 14,42 ,919 2,215 028

*p<.05
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Tablo 2 incelendiginde &grencilerin fen 6grenmeye karsi motivasyonlar: agisindan sadece “arastirma
yapmaya yonelik motivasyonlar1” alt boyutunda anlamli bir farkliliga rastlanmamistir (p>0.05). Diger alt
boyutlar olan; performansa ydnelik motivasyon, iletisime yonelik motivasyon, isbirlikli ¢alismaya ydnelik
motivasyon ve katilima yonelik motivasyon i¢in ise dgrencilerin uygulama 6ncesi ile uygulama sonrasi puanlari
arasinda anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmis, ortalama puanlar incelendiginde ise bu farkliligin uygulama sonrasi
puanlar lehine gelistigi anlagilmistir.

SONUC ve TARTISMA

Bu galismada istasyon teknigi kullanilarak farklilastirilmis fen deneylerini degerlendirme siirecinin,
ogrencilerin fen derslerine karsi tutumlarmi ve fen Ogrenmeye yonelik motivasyonlarini etkileyip
etkilemediginin arastirilmasr” amaglanmustir.

Sonug olarak farklilastirilmis degerlendirme etkinliklerinin istasyon teknigi kullanilarak gergeklestirilen
Ogretim siireci, 0grencilerin fene karsi tutumlarinda herhangi bir degisiklige neden olmamistir. Bu sonug,
duyussal 6zelliklerin 6grencilere kazandirilabilmesi i¢in gérece uzun siirelerin gerektigi goriisii ile agiklanabilir.
Ancak bu goriise tezat olacak sekilde calismadan elde edilen sonuglar siirecin Ggrencilerin motivasyonlarina
olumlu etki ettigini de gostermistir. Bu sonug daha dnceki boliimlerde bahsi gegen farkli bazi ¢aligmalarda dile
getirildigi gibi, farklilastirilmis 6gretim tasarimlarmin dgrencilerin akademik basarilarinin yani sira tutum,
motivasyon gibi 6grenmeyi etkileyen diger degiskenler iizerinde de olumlu etkisi oldugu ortaya koyduklarini
caligmalarla paralellik gostermektedir. Bu nokta farklilagtirilmasi gereken 6ge (igerik, siireg, irlin) ile ilgili
olarak ta dikkate alinmalidir.

Bu calisma proje siiresi ile kisitl oldugu i¢in daha fazla etkinlik veya deney ile ¢aligma imkam
olmamasi arastrmanim smirliliklar: arasmda gosterilebilir. Bundan dolay1 birden ¢ok farklilagtirma basamagi
veya yontemi ile de bu calismanin tekrar edilmesi Onerilebilir. Ayrica, benzer bir calismanin smif diizeyi
degiskenine gore tekrar edilmesi de bir diger oneri olarak diisiiniilebilir. lgili literatiiriin de ileri siird{igii gibi bu
tir caligmalar aslinda oldukga pratik, ekonomik ve etkili uygulamalardir. Bu nedenle smnif ortaminda farkl
dersler i¢in de kullanilmasinin 6nemli oldugu diisiinilmektedir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction: Differentiated instruction is defined as an approach in which instruction’s dimensions of content,
process and product are differentiated in consideration of student differences and which includes diversifications
in certain stages of the instructional process (Demir and Giirol, 2015). Students have different options for
obtaining and making sense of information and expressing what they learn in differentiated instruction. By the
help of these options, it is ensured in an effort that all students go through different paths and learn subjects and
concepts in an efficient way (Yabas and Altun, 2009). Enabling students’ active participation and increasing
their performance through several different instructional applications, differentiated instruction is regarded as an
approach that offers multiple approaches toward contents, processes and products of instructional programs and
is composed of a mix of student-centered large groups, small groups, and the individual instruction.

Purpose: When thinking about the importance of practice in science classes and instructional processes
differentiated for practice, it is obvious that the two subjects need to be combined. In the light of these facts and
opinions, it was aimed within the scope of this study to investigate whether the process of examining
differentiated science experiments with the station method has an impact on students’ attitude towards science
classes and their motivation for learning science.

Method: The study group of the research was composed of the elementary school students who participated in
the project named ““Evaluating the Effects of Differentiated Science, Reading and Peer Mediation Teaching”
and passed the fourth grade. As the project had been separated into two terms, 48 students in total participated in
the study in the two periods. The answers given by 48 elementary 1st-stage students who participated in the
project to the scales were analyzed in the SPSS software package. The paired samples t-test was used for the
analysis of the data collected from the students before and after the experiment and it was looked into whether
there was a statistically significant difference between students’ pre- and post-experiment attitudes toward
science and motivation for learning science. The statistical significance level was accepted to be .05.

Results: According to Table 1, no significant difference was observed between students’ attitudes toward
science before and after the process (p>0.05). The results of the analysis performed on students’ motivations for
learning science in terms of subdimensions are presented in Table 2. According to Table 2, no significant
difference was observed among students’ motivations for learning science only in the subdimension of “research
motivations” (p>0.05). A significant difference was observed between students’ pre- and post-application scores
in other subdimensions of performance motivation, communicational motivation, cooperative motivation and
participative motivation and it was understood upon the examination of average scores that this difference was in
favor of the post-application scores.

Discussion and conclusion: Consequently, the instructional process of differentiated evaluation activities using
the station method did not cause any change in students’ science attitudes. This result can be explained by the
opinion that relatively longer periods are needed to provide students with affective characteristics. In contrary to
this argument, the results achieved in the study also showed that the process had a positive impact on student
motivations. This result, as articulated in some other studies mentioned in previous sections, is in parallel with
the results of the studies which revealed positive effect of differentiated instructional designs on students’
academic achievements as well as other variables that influence learning such as attitude and motivation. In an
overall consideration of the findings obtained both in this research and other previous studies, it is seen that
differentiated instruction has a positive impact on students’ affective characteristics. This should be also paid
attention to in regard with the element (content, process, product) to be differentiated.
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