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FEN BILIMLERI DERSINE ¥(")NEL1K OZ-YETERLIK
OLCEGI: GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI:

Oz

Belli bir performansa ulagsmak i¢in insanlarin aksiyonlarini organize etme ve ortaya koyma becerileri ile ilgili
inang¢larini kapsayan 6z-yeterlik, fen bilimleri dersinin amaglarina ulasabilmesi i¢in dnemlidir. Bu arastirmanin
amaci, fen bilimleri dersine yonelik gelistirilen 6z-yeterlik 6lgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasini
yapmaktir. Arastirma nicel arastirma yonteminin tarama desenine dayali olarak yiriitiilmiigtiir. Aragtirmanin
calisma grubunu Kayseri ili Melikgazi ilgesine bagli dort farkli ortaokulda 6grenim goren, egitimin farkl
kademelerinden toplam 628 6grenci olusturmustur. Uygulanan 6z-yeterlik 6l¢egi kapsam gecerligini saglamak
icin alanyazina dayali soru havuzu olusturulmus, taslak Olgek maddeleri belirlenmis, uzman kontrolii
saglanmistir. Olgiit calisma ile gelistirilen 6lgek faktdrlerinin giivenirlik katsayilari yorumlanarak olgiit
gegerligi kontrol edilmistir. Acimlayici ve dogrulayict faktor analizleri ile yap1 gecerligi kontrol edilmistir.
Gegerlik analizlerinden sonra yapilan giivenirlik analizi sonucunda Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0,67 olan
ii¢ faktorlii bir yap1 elde edilmistir. Arastirma sonuglari 1g131nda 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: 6z-yeterlik, fen bilimleri, 6lgek gelistirme, gegerlik, giivenirlik

SELF-EFFICACY SCALE FOR SCIENCE: A VALIDITY AND
RELIABILITY STUDY

Abstract

Self-efficacy, which includes people's beliefs about their ability to organize and exhibit actions to achieve a
certain performance, is important for the science course to achieve its goals. This research aims to conduct the
validity and reliability study of the self-efficacy scale developed for the science course. The research was carried
out based on the survey design of the quantitative research method. The sample of the study consisted of 628
students from different education levels studying in four different secondary schools in the Melikgazi district
of Kayseri province. To ensure the content validity of the applied self-efficacy scale, a pool of questions based
on the literature was created, draft scale items were determined and expert control was provided. The reliability
coefficients of the scale factors developed with the criterion study were interpreted and the validity of the
criterion was checked. Exploratory and confirmatory factor analyzes were performed to ensure construct
validity. As a result of the validity and reliability analysis, a three-factor structure with a Cronbach alpha
reliability coefficient of 0,67 was obtained. Suggestions were made in light of the research results.

Keywords: Self-efficacy, science, scale development, validity, reliability
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Self-Efficacy Scale For Science: A Validity and Reliability Study

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Self-efficacy belief, which is one of the factors forming the viewpoint on the science course,
has been explained as the judgments of people about the ability to organize and exhibit actions
that will enable them to reach a certain performance (Bandura, 1986). Bandura, people's beliefs
about themselves;

+ Past experiences (mastery),

» Indirect experience (vicarious),
» Verbal persuasion (verbal),

« Affective experiences (emotion)

states that it developed from four main sources. According to Bandura's theory, people with
high self-efficacy, those who believe they can perform well, are more likely to view difficult
tasks as something to be mastered rather than something to be avoided (Bandura, 1986).

When the relationship between students' self-efficacy beliefs and learning products was
examined, it was determined that it played a decisive role in student success by affecting many
mediator variables such as the effort put forward for learning, the use of cognitive and
metacognitive strategies, the effectiveness of in-class and out-of-class studies, and the
permanence of what was learned (Zimmerman, 2000). According to studies, self-efficacy belief
is directly or indirectly related to many variables that are important in terms of education, such
as the feeling of staying on task, academic effort, academic success, determination, motivation,
cognitive performance, and self-concept.

The fact that the self-efficacy scale, which is suitable for secondary school level and Turkish
culture, is limited in the relevant literature, necessitated this research. The present study aimed
to develop a scale to determine students’ self-efficacy levels at each level of secondary school
(5", 6™, 7™ and 8™ grades) for science lessons. Within the framework of this purpose, Bandura's
self-efficacy theory, which states that self-efficacy is an important dimension in regulating one's
behavior, is based (Bandura, 2010).

Method

This study uses survey design, one of the quantitative research methods. In the present study,
the sample of "Exploratory Factor Analysis™ (EFA) consisted of a total of 378 secondary school
students who took science courses and studied at four different secondary schools in the 2015-
2016 academic year in Melikgazi, Kayseri.

On the other hand, the sample of "Confirmatory Factor Analysis” (CFA) consisted of 250
secondary school students who took science courses and studied at four different secondary
schools in the 2015-2016 academic year in Melikgazi, Kayseri. While creating the DFA sample,
the critical sample size (CN) 210,22, which is necessary and sufficient for the verification of
the scale structure mentioned in the LISREL program, was taken into consideration. Care was
taken to select equal numbers of students from each level, and in this way, it was aimed to
increase internal reliability. There are 295 female and 333 male students in the sample.

Discussion and Conclusion

The item contents of the four factors that Bandura referred to as the sources of self-efficacy and
the scale factors developed were compared. In this context, Bandura (1986) concluded that the
source of mastery, which expresses the individual's effort as a result of real experiences,
coincides with the "mastery” factor of the scale developed in this study. In addition, it is
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observed that the items evoking the source of emotion in the theory of self-efficacy are gathered
under the factor of "mastery” in the developed self-efficacy scale. Bandura expressed that the
verbal source of the individual, which expresses the support and encouragement of the
individual by the people, coincides with the “"courage” factor of the scale.

For this measurement tool, which was developed by examining many studies to determine the
self-efficacy levels of secondary school students in science, a question pool containing a total
of 152 items was created by taking the opinions of science educators who are experts in their
fields. Considering the purpose of the research, 42 items were selected from this question pool
as a result of expert control and repeated interviews. When the self-efficacy scale used in Kiran's
(2010) study, which was chosen as a criterion, is compared with the self-efficacy scale
developed within the scope of the current research, we have seen that both scales consist of sub-
factors measuring similar achievements. The emotion factor in Kiran (2010) was removed from
the current scale as a result of the validity and reliability analyzes; The number of factors
decreased by one compared to the benchmark study. Although the decrease in the number of
factors is perceived as a negative situation in terms of the developed scale, the definitions
expressing the source of emotion in Bandura's (1986) self-efficacy theory and the definitions in
the criterion study are based. In conclusion, the definitions of 24 items that were decided to
remain on the scale were examined; it was determined that the items expressing the source in
question were embedded in the mastery factor.

To determine the construct validity of the scale, the four predicted factors and the items thought
to belong to these factors were determined, taking into account the studies in the literature,
which was used to create a question pool based on Bandura's self-efficacy theory, on which the
research was based, under expert control. As a result of the exploratory factor analysis of these
predicted factors, we concluded that there was a three-factor scale that explained 39.26% of the
variance.

As a result of the confirmatory factor analysis, we determined that all the items were shown
with a black arrow, and the results of the reliability analysis were also examined and it was
decided to keep all the items on the scale. As a result, this structure with 24 items and three
factors was confirmed by confirmatory factor analysis. The Cronbach's Alpha reliability
coefficient of this structure was calculated as .67, and a scale with a value close to 1 and a good
level of reliability was obtained (Pallant, 2016).

In light of all these explanations, we said that this scale, which has been prepared by taking into
consideration the unique aspects of science education and Bandura's self-efficacy theory, and
whose validity and reliability studies have been completed, can be used to determine self-
efficacy levels of secondary school students towards science lesson.
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GIRIS

Yasam i¢inde gergeklesen biitiin dgrenilenler istenilen dogrultuda olmayabilir. Ogrenciler okul
yasantilarindan, sosyal ¢evrelerinden, dogal diinyadan, giinliik yasantilarindan fen bilimlerine
yonelik fikirler ve bakis acilar gelistirirler. Bu fikirler ve bakis agilar1 bazen bilimsel gegerligin
ve gercekligin disinda olabilir. Bilimsel bilgi temelli ¢aligmalar1 anlamak ve giinliik hayatta
kullanabilmek i¢in, 6grencilerin bilimsel bilgiyi igsellestirerek farkli bakis agilar ile
yorumlama becerisi kazanmalar1 da dnemlidir. Bu durumda, bireysel farkliliklarin ve bakis
acilariin dikkate alinmasi gerekecektir. Ciinkii bireyin mevcut bakis agilari, Onceki
o0grenmelerinin bir sonucudur ve ayni zamanda sonraki Ogrenmelerini de dogrudan
etkileyecektir. Fen egitiminin amagclarina ulasilabilmesi i¢in bu kriter dikkate alinmali ve bakis
acisini olusturdugu ya da etkiledigi diisiiniilen faktdrler de goz 6niinde bulundurulmalidir. ilgi,
motivasyon, ozgiiven, 0z-yeterlik, 6z-dlizenleme gibi duyussal 6zellikler 6grenmeye yonelik
yargilar ile iligkilidir (Abak, 2003; Chin, 1995).

Oz-yeterlik inanci, insanlarm belli bir amaca ulasabilmek i¢in yapmalar1 gereken aksiyonlarini
organize etme ve ortaya koyma becerilerine yonelik yargilari olarak agiklanmistir (Bandura,
1986). Psikolog Albert Bandura, 6z-yeterliligi, bir bireyin hedef bir basarimi elde etmek icin
gerekenleri yerine getirme kapasitesine olan inanci olarak tanimlamistir (Bandura, 1986, 1997).
Sosyal biligsel kuramin merkezinde yer alan 6z-yeterlik teorisi, kisinin hedeflere, gorevlere ve
zorluklara yaklagiminda kilit bir 6neme sahip olabilir (Luszczynska & Schwarzer, 2005). Birey
kendini nasil algiladigia dair onceden gelistirdigi bir degerler sistemine sahiptir. Bandura,
bireylerin 6z inanglarinin;

* Gecmis deneyimler (mastery),
* Dolayli deneyim (vicarious),

* Sozel ikna (verbal),

* Duyussal deneyimler (emotion)

olmak tizere dort temel kaynaktan gelistigini vurgulamaktadir. Bu kaynaklardan 6z-yeterlik
algisin1 en c¢ok etkileyen faktor kisisel deneyimlerdir. Bireyler gergeklestirdikleri eylemlerin
sonuglarini degerlendirip bu sonuglara benzer aksiyonlari gerceklestirme kapasitelerine yonelik
bir yeterlik algis1 gelistirmekte kullanirlar. Bu degerlendirme sonucu elde ettikleri inanglari
dogrultusunda daha sonraki eylemlerini gelistirirler (Bandura, 1986). Sosyal biligsel 6grenme
kuraminin énemli bir parcgast olan dolayli deneyim de 6z-yeterlik inancinin olugsmasinda bir
etkiye sahiptir. Kisinin kendisine olan 6z-yeterlik inanci diisiik ise dolayli gézlem biraz daha
onemli bir faktor haline gelir (Pajares, 2003). Kisinin basariya ulagma ile ilgili 6z inanc1 ve
yiireklendirilmesi sdzel iknayla gerceklesir. Sozel iknanin olumlu yonde yapilmasi, 6z-yeterlik
inancinin yiiksek olmasinda daha etkilidir. Olumsuz s6zel ikna, olumlu soézel iknaya gore
bireyin 6z-yeterligi lizerinde daha etkilidir (Bandura, 1986). Duyussal deneyimler, bireyin bir
davranig1 sergilerken iginde bulundugu psikolojik durumu temsil eder. Duyussal deneyimler,
bireyin kendi kisisel yeterligi ile ilgili hiikkiimlerini de dogrudan etkiler. Olumlu psikoloji 6z-
yeterlik inancini arttirirken olumsuz psikolojik durum 6z-yeterlik inancini azaltacaktir (Tiirk,
2008).

Birey yeni bir durumla karsilagtiginda zihninde olusan fikir, 6nceki yasantilar1 ve 6n bilgileri
dogrultusunda olumlu ya da olumsuz bir bakis agis1 sergilemesine neden olur. Oz-yeterlik, belli
bir gorevi gerceklestirmede kisinin kendi potansiyelini nasil degerlendirdigi ve kendisi ile ilgili
basar1 beklentisi olarak ifade edilebilir. Oz-yeterlik bireyin kendine benzeyen insanlarin basari
durumlarindan yola ¢ikarak kendi davraniglarini diizenlemesini saglar (Bandura, 1997). Ayrica,
Bandura'nin teorisine gore, yiiksek Oz-yeterlilige sahip kisiler, zor gorevleri kagiilmasi
gereken bir seyden ziyade hakim olunmasi gereken bir sey olarak goriirler (Bandura, 1986).
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Oz-yeterlik algis1 yiiksek olan bireylerin dzellikleri sdyle dzetlenebilir (Yesilyaprak, 2002):

» Karmasik olaylarla bas edebilme,

* Problem ¢6zme becerisi,

» Sabirla ¢alismaya devam etme,

* Baslamak i¢in kendilerine glivenme,
» Bagarili bir okul hayati,

* Basarili bir meslek hayatu.

Oz-yeterlik algis1 diisiik olan bireylerin 6zellikleri ise syle 6zetlenebilir:

* Olaylarla bas edememe,

e Umutsuz ve mutsuz olma,

* Problemler karsisinda kendini yetersiz gérme,

*  Tekrar tekrar denemekten kaginma,

* Sonucun kendi gayretine bagli olmadigina inanma.

Oz-yeterlik, basarmasi hedeflenen bir gorevi gergeklestirirken bireyin kendine yonelik
yargilarini kapsar (Bandura, 1977, 1986, 1997). Ozellikle olumsuz sartlarda bu yargilar énemli
hale gelir. Boyle durumlarda 6z-yeterlik inanci yiiksek bireylerin kendilerine giivenerek
motivasyonlarini bozmadan ve sabirla ¢alismaya devam etmeleri daha yiiksek bir olasilik haline
gelir. Ayrica bir gorevle ilgili 6z-yeterlik inanci yiiksek birey o gorevi, i¢sel motivasyonla
tamamlayacaktir (Erden, 2007). Buna karsin kendisinde yeterli ve gerekli beceriler olmadigina
inanan bireyler, biiylik ihtimalle basaridan kagacaklardir. Bu baglamda, bireyin herhangi bir
beceriyi ve davranisi yapabilmesi, bilgiyi 6grenebilecegine inanmasi 6z-yeterlik inanci ile ilgili
bir durumdur. Bu durumda, bireyin hangi etkinligi sectigi, gili¢liikler karsisindaki direnci,
cabalama diizeyi ve performanst dogrudan 6z-yeterlik inanc ile iliskilidir (Askar & Umay,
2001).

Ogrencilerin 6z-yeterlik inanglar ile 6grenme ¢iktilari iliskisinde, yeterli gcabay1 gdsterme,
gerekli ve farkli planlarin kullanimi, yapilanlarin etkili hale getirilmesi, kalic1 6grenme gibi
cogu ara unsuru etkileyerek akademik basarida belirleyici rol oynadigi ortaya koyulmustur
(Zimmerman, 2000). Ayrica, O6z-yeterlik inanci akademik basariyr 6n gormede, benlik
saygisindan daha etkilidir (Pajares & Miller, 1994). Bunun yani sira, 6z-yeterlik, motivasyonu
pozitif yonde etkileyerek bireyin yiiksek performans ortaya koymasini saglar (Bouffard-
Bouchard, 1990; Multon, vd., 1991). Ayn1 zamanda 6z-yeterlik inanct; beceri, kabiliyet ve bilgi
gibi diger degiskenlere hem aracilik eder hem de etkin bir sekilde iliskilendirilerek birlikte
ylriitiilmelerini saglar (Pajares & Miller, 1994; Teti & Gelfand, 1991). Bireyin istlendigi bir
gbrevi yerine getirmesi de dz-yeterlik inanci ile dogrudan iliskilidir. Oz-yeterlik inancinin
yiiksek olmasi bir goreve devam etme ¢aba ve motivasyonunu da saglar (Bouffard-Bouchard,
1990; Multon, vd., 1991).

Ogrencilerin ihtiyag duyduklar1 anda sosyal ¢evrelerinden yardim almalar1 ve etkili 6grenme
stratejilerini kullanmalar1 da 6z-yeterlik inanci ile iligkili bir durumdur. Bu durum ile
Ogrencilerin akademik basarilarinin iliskisi yapilan aragtirmalarla ispatlanmistir (Pintrich,
1999; Karabenick & Knapp, 1991; Ryan & Pintrich, 1997).

Oz-yeterlik, diger degiskenleri etkilemekle kalmayip dogrudan da biligsel performansi ve
akademik basariy1 etkiledigi i¢in bir kat daha 6nemli bir kavram haline gelmektedir. Cesitli
aragtirmalar, 6z-yeterlik ile 6grenme performansinin (Jackson, 2002; Lodewyke & Winne
2005), matematik (Pietsch, vd., 2003; Randhawa, vd., 1993; Wolters & Pintrich, 1998),
Ingilizce (Wolters & Pintrich, 1998), sosyal bilimler (Wolters & Pintrich, 1998), fen bilimleri
(Pintrich & De Groot, 1990) basarisi arasinda iligski bulmuslardir.



Melek KARACA, Oktay BEKTAS, Sibel SARACOGLU

Oz-yeterlik inancma iliskin alanyazin incelendiginde 6z-yeterlige etki eden faktorler (Bandura
1986; Hampton & Mason, 2003; Milner & Hoy, 2001; Pajares 2003; Schunk, 2003) ve 6z-
yeterligin etki ettigi veya iligkili oldugu diistiniilen faktorler (Askar & Umay, 2001; Cakur, vd.,
2007; Karabenick & Knapp, 1991; Pintrich & De Groot, 1990; Ryan & Pintrich 1997; Wolters
& Pintrich, 1998) olmak iizere iki temel baslik dikkati cekmektedir. Bu arastirmalara gore, 6z-
yeterlik inanci, goreve devam etme duygusu, akademik g¢aba, akademik basari, kararlilik,
motivasyon, biligsel performans, benlik kavrami gibi egitim agisindan 6nemli olan birgok
degiskenle dogrudan ya da dolayli olarak iliskilidir. Ornegin, Hampton ve Mason (2003), 278
lise Ogrencisi ile yaptiklari c¢alismada, akademik performansta dogrudan; o6z-yeterlik
kaynaklarinin 6grenme iizerinde dolayli etkisi oldugunu bulmuslardir. Pintrich ve De Groot
(1990) da 6z-yeterlik inanci yiiksek olan bireylerin, biligsel 6grenme stratejilerini daha ¢ok
kullandiklarini belirtmisler, bu durumun da dolayli olarak akademik basariy1r etkileyecegi
sonucuna ulagmislardir.

Alanyazinda, arastirmalarin 6rneklemini 6gretmen (Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2004; Ekici,
2006; Karahan & Uyanik Balat, 2011, Saracaoglu & Yenice, 2009), 6gretmen adaylar1 (Akbas
& Celikkaleli, 2007; Akkoyunlu & Kurbanoglu, 2003; Berkant & EKkici, 2007; Ekici, 2008;
Ekinci Vural & Hamurcu, 2008; Hazir Bikmaz, 2002; Yaman, vd., 2004), egitimin farkli
kademelerindeki 6grencilerin (Askar & Umay, 2001; Cakar, vd., 2006; Ekinci, 2011; Hizliok,
2012; Karabenick & Knapp, 1991; Kelesoglu, 2011; Kiran, 2010; Wolters & Pintrich, 1998;
Yabas, 2008; olusturdugu tespit edilmistir. Bu arastirmalarin genellikle 6gretmen veya
ogretmen aday1 iizerine yogunlastig1 goriilmektedir. Ote yandan ortadgretim, ortaokul veya
ilkokul diizeyinde Ogrencilerle yapilan c¢alismalarda da o6z-yeterlik inancinin akademik
erteleme, akademik basari, kalicilik gibi birden fazla bagimli degisken iceren arastirmalar
yapildig1 goriilmiistiir. Bu arastirmada ise, 6z-Yyeterlik kavrami tek bagimli degisken olarak
sorgulanacaktir.

Bu arastirmalarin yam sira, gegerlik ve giivenirlik kontrollerini konu alan arastirmalar (Capa,
vd., 2005; Capri & Kan, 2006, Tatar, vd., 2009) ya da 6z-yeterlik 6l¢eginin Tiirk¢eye ¢evrilmesi
(Ekici, 2009; Sahin Taskin & Hacidmeroglu, 2010) gibi arastirmalar da yapilmistir. Ornegin,
Aktamis ve arkadaslar1 (2016) ortaokul 6grencilerinin 6z-yeterlik inang¢larini fen basarisina ve
demografik ozelliklere gore inceledikleri ¢alismada veri toplama araci olarak Tatar ve
arkadaslarinin (2009) gelistirdikleri 6z-yeterlik dlgegini kullandiklarini rapor etmislerdir. Tlgili
Olcek incelendiginde miistakil bir 6z-yeterlik 6lcegi olmadigi, ilkokul 6grencilerine yonelik tist
bilis Olcegi gelistirildigi goriilmektedir. Alanyazinda ortaokul Ogrencilerinin anlayacagi
yalinlikta ve sadece 6z-yeterlik inancin1 6lgmeye yonelik bir dlgme aracina ihtiya¢ oldugu
sOylenebilir. Diger bir calismada ise Ekici (2009), orijinalini Woo’nun (1999) gelistirdigi
biyoloji 6z-yeterlik Olgegini Tiirk diline uyarlayarak gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarini
yapmistir. Olgek, dil uzmanlari tarafindan Tiirkceye ¢evrilmis ve 465 lise 6grencisi ile pilot
calisma yapilmistir. Sonug olarak gilivenirligi 0,94 olan 40 madde iceren bir 6z-yeterlik dlgegi
elde edilmistir. Oz-yeterlik inancinin kiiltiirel ve sosyal yapidan etkilendigi géz oniinde
bulundurulursa, bu geviri calismasinin uyarlama calismasi seklinde olmasinin Tiirk 6grencilerin
0z-yeterligini 6lgme agisindan gergege daha yakin veriler elde etmesine yardimci olacag ifade
edilebilir. Ornegin, Yaman (2016) fen 6grenmeye yonelik 6z-yeterlik inang 6lgegi uyarlama
calismasinda Kaptan ve Korkmaz (2001) ve Yaman ve Yal¢in (2005) tarafindan 6gretmen
adaylarina yonelik hazirlanan iki Ol¢ekten yararlanmiglardir. Ay kiiltiirel yapiya uygun
hazirlanan bu 6lgek maddeleri, ortaokul 6grencilerinin anlayacag sekilde diizenlenmis ve fen
O0grenmeye yonelik hale getirilmistir. Bizim arastirmamizda ise alanyazin taramasi sonucu
olusturulan soru havuzundan faydalanilmis, fen bilimlerine yonelik ve ortaokul dgrencilerinin
anlayacag1 sadelikte, sosyal biligsel kurama dayali, felsefi temelleri olan orijinal maddeler
olusturulmaya ¢aligilmistir.
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Alanyazin 15181nda, 6grencilerin 6grenmelerini etkileyen, bireysel farkliliklarin olusmasinda
etkili olan unsurlarin belirlenmesi, egitim-6gretimi daha verimli hale getirecektir. Yapilan
aragtirmalarda 6z-yeterlik inancinin ya da algisinin tek basina bir faktor olarak incelenmedigi
gorilmektedir. Egitimin kalitesinin artirilmasi i¢in bireysel farkliliklarin ve bakis agilarinin gz
onlinde bulundurulmas1 gerceginden hareketle, Ogrencilerin 0z-yeterlik diizeylerinin
belirlenmesi biiyiik 6neme sahiptir. Bu arastirmanin amaci, ortaokulun her bir kademesindeki
ogrencilerin (5, 6, 7 ve 8. sinif) fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini belirlemek
icin bir dlgek gelistirmektir. Bu amag ¢ercevesinde, 6z-yeterligin bireyin kendi davraniglarini
diizenlemesinde 6nemli bir boyut oldugunu ifade eden Bandura’nin 6z-yeterlik kurami baz
almmistir (Bandura, 2010). Ogrencilerin fen bilimlerine ydnelik 6z-yeterlik diizeyini
belirlemek bakis acilarin1 da agiklanabilir ve anlagilabilir bir hale getirecektir. Boylece
ogrencilerin dgrenme siirecinde yasadig1 problemler tespit edilebilecektir. Ogrencilerin 6z-
yeterlik diizeylerini belirlemek i¢in kullanilacak 6l¢egin gecerlik ve gilivenirlik kontrollerinin
yapilmasi, yaslarina uygun maddeler icermesi de 6nemlidir. Bu arastirmanin amaci, ortaokul
ogrencileri i¢in fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik 6lgegi gelistirmektir. Bu genel amag
cergevesinde gegerlik ve giivenirlik kontrol ¢caligmalar1 yapilmastir.

YONTEM
Arastirma Deseni

Bu arastirma, nicel arastirma yoOnteminin tarama desenine dayali yiiriitiilmistiir. Tarama
aragtirmalart  6rneklemin o6zelliklerini belirlemek amaciyla biiylik Orneklemden veri
toplanmasini ifade eder (Fraenkel & Wallen, 1996).

Evren ve Orneklem

Mevcut arastirmada “A¢imlayict Faktor Analizi” (AFA) 6rneklemini, Kayseri ili Melikgazi
ilgesinde 2015-2016 egitim-0gretim yilinda, fen bilimleri dersi alan ve dort ayr1 ortaokulda
Ogrenim goren toplam 378 ortaokul dgrencisi olusturmustur. Arastirmanin dis gecerligini yani
genellenebilirligini artirmak amaciyla, taslak olcekte yer alan madde sayisinin 10 kati kadar
ornekleme ulasilmigtir (Hair vd., 2019).

Ote yandan, “Dogrulayici Faktér Analizi” (DFA) érneklemini, Kayseri ili Melikgazi ilgesinde
2015-2016 egitim-6gretim yilinda, fen bilimleri dersi alan ve dort ayr1 ortaokulda 6grenim
goren toplam 250 ortaokul 6grencisi olusturmustur. DFA 6rneklemi olustururken, LISREL
programinda bahsi gecen Olgek yapisimin dogrulanmasi icin gerekli ve yeterli olan kritik
orneklem biiyiikligi (CN) 210,22 dikkate alinmistir. Kritik 6rneklem biiytikliigii, LISREL
programu ile yapilan analizler sonucu otomatik olarak hesaplanmaktadir.

Ogrencilerin her bir kademeden esit sayida secilmesine dzen gosterilmis, bu sekilde ic
giivenirligi artirmak amaclanmistir. Orneklemde toplam 295 kiz, 333 erkek ogrenci
bulunmaktadir. Arastirmanin drneklemi, kimlik bilgileri belli olmayacak sekilde etik kurallara
dikkat edilerek verilmis, dis gecerlige katki saglanmistir.

Veri Toplama Siireci

Ortaokul ogrencilerinin fen bilimlerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini belirlemek i¢in
gelistirilen 6lcegin gegerlik ve giivenirlige kanit saglamak amaciyla DeVellis (2014)’in sekiz
maddeden olusan olg¢ek gelistirme basamaklar1 takip edilmis, sirasiyla asagidaki analizler
yapilmistir:



Melek KARACA, Oktay BEKTAS, Sibel SARACOGLU

+  Oncelikle 6lgegin kimlere uygulanmasmin amaglandigi ve dlgek puanlarinin hangi
amagla kullanilacagi  belirlenmistir.  Olgek ortaokul  &grencilerine  yonelik
olusturulmustur.

+ Ikinci asama olan &lciilmek istenen yapmin kavramsallastirilmasi igin 6z-yeterlik
diizeyleri tercih edilmistir.

+  Uciincii asamada ise lciilmek istenene en uygun maddelerin secilmesi, alanyazina ve
uzman kontroliine dayali maddelerden soru havuzu olusturulmasi Onerilmektedir.
Kapsam gecerligi kontrolleri i¢in alanyazin taramasi, soru havuzu olusturma, uzman
goriisli yardimiyla Bandura’nin 6z-yeterlik teorisini en kapsamli yansitan, Tiirk
kiltliriine ve dil yapisina uygun maddeler secilmistir.

» Taslak 6l¢ek maddeleri 6rnekleme uygulanmis, madde indeks analizleri yapilmistir.

* Yapi1 gecerligini saglamak amaciyla farkli 6rneklemler iizerinde yapilan agimlayici ve
dogrulayici faktor analizleri yapilmistir.

* Gilvenirligi kontrol etmek amaciyla Cronbach alfa giivenirlik analizi yapilmistir.

Oz-yeterlik kavramina iliskin alanyazin taramasi yapilarak ulusal ve uluslararas1 arastirmalar
incelenmistir. Fen bilimleri alaninda 6z-yeterlik ile ilgili alanyazin taramasi yapilmistir.
Alanyazin taramasi sonucu madde havuzu olusturulmus, buradan segilen maddeler ile taslak
olgek hazirlanmistir. Oz-yeterlik olgegi, Kayseri ilinin Melikgazi ilgesinde bulunan dort
ortaokulun farkli kademelerinde 6grenim goren toplam 628 6grenciye uygulanmistir. Aragtirma
sonunda elde edilen veriler gecerlik ve giivenirlik analizi yapilarak raporlastirilmistir ve dlgege
son sekli verilmistir. Gelistirilen 6z-yeterlik 6l¢eginin gecerlik ve gilivenirligine iliskin yapilan
calismalar ayrintili bir bicimde bulgular bdliimiinde anlatilmig, sonuglar alanyazinla
karsilastirilarak tartisilmig ve dnerilerde bulunulmustur.

Arastirma Etigi

Aragstirma siiresince 0lgme araglari i¢in Kayseri Milli Egitim Miidiirliigii’'nden anket uygulama
izni alinmistir. Mevcut arastirma stiresince ““Yiiksekogretim Kurumlar: Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Yonergesi” cercevesinde hareket edilmistir.

BULGULAR
Gegerlik Bulgular:

Gegerlik, belirli bir amag i¢in olusturulan test maddelerinin amaglanan 6zellikleri ne diizeyde
olgtiigiiniin derecesidir (Cohen & Lea, 2004).

Kapsam Gecgerligi Bulgular:

Kapsam gegerligi, testin evreni temsil etme derecesidir. Ayrica, testte yer alan sorularin
hedeflenen davranislari ne diizeyde 6l¢tiigiiniin belirlenmesi de 6nemli bir husustur (Cepni, vd.,
2012). Bu baglamda, mevcut arastirmada kullanilan 6z-yeterlik 6l¢eginin maddelerinin nasil
olusturuldugu ayrintil bir bigimde aciklanmistir. Oncelikli olarak, 6z-yeterlige iliskin alanyazin
taramasi yapilmis (Akbas & Celikkaleli, 2007; Ekici, 2009; Ekinci Vural & Hamurcu, 2008;
Ekinci, 2011; Hazir Bikmaz, 2002; Hizliok, 2012; Kelesoglu, 2011; Kiran, 2010; Saracaoglu &
Yenice, 2009; Sahin Taskin & Haciomeroglu, 2010; Tatar, vd., 2009; Yabas, 2008; Yaman,
vd., 2004) ve bir madde havuzu olusturulmustur. Bu madde havuzunda Ekici (2009)’nin
calismasinda kullanilan 40 soru; Ekinci (2011)’nin calismasinda kullanilan 7 soru; Hazir
Bikmaz (2002)’in ¢aligmasinda kullanilan 21 madde; Hizliok (2012)’un ¢alismasinda
kullanilan 14 madde; Kiran (2010)’1n ¢calismasinda kullanilan 35 madde; Kelesoglu (2011)’nun
calismasinda kullanilan 35 madde olmak iizere toplam 152 madde bulunmaktadir. Oz-yeterlik
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Olcegi maddeleri, alanyazina dayali toplam 152 maddeden olusan bu madde havuzundan
faydalanilarak olusturulmustur. Ancak, Kiran (2010)’in ilkogretim Ogrencilerinin fen ve
teknoloji dersine karsi 6z-yeterlik inanglarin1 konu alan aragtirmasi, bu arastirmada kullanilan
0z-yeterlik dlgeginin temelini olusturmustur. Kiran (2010)’1n kullandig1 bu 6lgegin orijinali
Lent ve arkadaglarinin (1991) matematik 6z-yeterlik inang 6l¢egidir.

Mevcut arastirmadaki 6z-yeterlik 6l¢eginin 1, 36, 37, 38 ve 39. Maddeleri, Hizliok un (2012)
yiiksek lisans tezinden faydalanilarak olusturulmustur. Hizliok (2012)’un kullandig1 6z-yeterlik
Olceginin 8. maddesi, mevcut arastirmada 1. maddeyi; 4. maddesi, 36. maddeyi; 6. maddesi, 37.
maddeyi; 9. maddesi, 38. maddeyi; 10. maddesi ise 39. maddeyi olusturmustur. Bu maddelerin
hepsinde fen ve teknoloji dersi yerine fen bilimleri dersi ifadesi kullanilmis; ayrica 10.
maddeden sinav kelimesi ¢gikartilmistir.

Mevcut arastirmada kullanilacak 6z-yeterlik Olgeginin 40, 41 ve 42. maddeleri ise Ekici
(2009)’un orijinali Woo (1999)’a ait olan biyoloji 6z-yeterlik Slgeginin Tiirk¢eye gevirisi
calismasindan faydalanilarak olusturulmustur. Ekici (2009)’nin ¢alismasinda yer alan 6l¢egin
1. maddesi, mevcut arastirmanin 40. maddesini; 3. maddesi, 41. maddesini; 4. maddesi, 42.
maddesini olusturmustur. Faydalanilan 6lgekteki biyoloji kelimesi yerine fen bilimleri ifadesi
getirilerek uzman fen egitimcisi kontroliinde revize edilmistir.

Mevcut aragtirmada kullanilacak 6z-yeterlik 6l¢eginin diger maddeleri (madde 2 ile madde 35
arasindaki biitiin maddeler) ise Kiran (2010)’1n ¢alismasindan faydalanilarak olusturulmustur.
Bu maddelerden bazilar1 (3, 4, 7, 11, 16, 19, 31) uzman kontroliinde revize edilmis, bazi
kelimeler ¢ikartilmis, ortaokul 6grencileri i¢in anlasilabilirligi artirmak amaglhi uygun ifadeler
eklenmistir. Ornegin, Kiran (2010)’da yer alan madde 3 “Kendimi zorladigim fen ve teknoloji
konularyla ugrasirken diistindiigiimde mutsuzluga kapilirim.” ciimlesi, “Zorlandigim fen
bilimleri konulariyla ugrasirken umutsuzluga kapilirim.” seklinde revize edilmistir.

Arastirmada kullanilan 6z-yeterlik 6lcegi, 18 negatif (3, 5, 6, 7, 9, 13, 14, 15, 18, 19, 20, 25,
26,31, 32,33, 36 ve 37. maddeler) ve 24 pozitif olmak iizere toplam 42 maddeden olusmustur.
Bu 6z-yeterlik 6lgegi, son haliyle tekrar biri fen egitimi digeri 6l¢gme ve degerlendirme alaninda
uzman kontroliine sunulmus, demografik bilgiler ve agiklama boliimii eklenerek dlgege son hali
verilmistir.

Olciit Gegerligi Bulgular

Olgiit gegerligi, ayn1 amag ve kazanimlar lgen gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmus iki
testin puanlar arasindaki korelasyon derecesidir. Korelasyon katsayisi +1’e yaklastik¢a dlgiit
gecerliginin yiiksek oldugu yorumu yapilir. Olgiit olarak belirlenen ¢alismanin verilerine
ulagilamadig i¢in korelasyon analizi yapilamamis, betimsel olarak kiyaslama yapilmistir.

Olgiit olarak Kiran’in (2010) ilkdgretim 6grencileri ile yaptii 6z-yeterlik calismasi secilmistir.
Bu c¢aligmada kullanilan 6z-yeterlik 6l¢eginin orijinali Lent, vd. (1991)’nin matematik 6z-
yeterlik inang 6l¢egi olup 40 soruluk 5°li Likert tipi bir 6lgektir. Bu 6l¢ek arastirmaci tarafindan
Tiirkceye uyarlanmis ve uzman kontroliinde Tiirk egitim sistemine uymadigl diisiiniilen
maddeler cikartilarak 35 maddelik fen ve teknoloji 6z-yeterlik 6lgegi haline getirilmistir.
Olgege iliskin pilot calisma 208, 8. simif dgrencisi ile yapilmistir. Pilot ¢alisma sonrasi bazi
maddeler revize edilmis ve son haliyle dort faktor ve 31 madde igeren fen ve teknoloji dersine
yonelik 6z-yeterlik 6l¢egi olusturulmustur. Bu 6lgekte yer alan faktdrlerin giivenirlik katsayilart
Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Olgiit Olgegin Faktdrlerinin Madde Sayilari ve Giivenirlik Katsayilari

Faktorler Madde sayisi Giivenirlik katsayisi
Ustalik (Mastery) 5 71
Deneyim (Vicarious) 10 ,54
Cesaret (Verbal) 6 ,58
Duygu (Emotional) 10 ,83

Mevcut aragtirmada da dort faktdr bulunmustur: Ustalik faktorii, 10 maddeden; deneyim
faktorii, 9 maddeden ve cesaret faktorii, 5 maddeden olugsmustur. Buradaki ustalik faktori
mastery ve emotional ile, deneyim faktorii vicarious ile, cesaret faktorii verbal ile benzer
kazanimlar1 Olgmektedir. Bizim arastirmamizda, dlgegin genel giivenirlik katsayist 0,67
bulunmustur. Her bir faktdriin giivenirlik katsayisi sirasiyla 0,64; 0,56 ve 0,50°dir. Olgiit
calisma ile karsilastirildiginda ilk ti¢ faktor i¢in mevcut ¢alismanin 6l¢iit calisma ile es deger
giivenilirlikte oldugu soOylenebilir. Genel anlamda Olgiit kabul edilen oOlgek ile bizim
arastirmamizda kullanilan 6l¢egin benzer kazanimlar1 6l¢tiigii ve gegerliginin yiiksek oldugu
soylenebilir (Ozdamar, 2004).

Yapi Gegerligi Bulgular:
Acimlayici faktor analizi (AFA)

Acimlayic1 faktdr analizi, dlgme aracinin Olgiilmesi amaglanilan teorik/kurgusal yapiy1
yansitma derecesidir (Cepni, vd., 2012). Yap1 gecerligine kanit aranirken bir¢cok yonteme
basvurulabilir. Bandura (1986) nin sosyal biligsel kuraminda ifade ettigi 6z-yeterlik kaynaklar
(mastery, vicarious, emotional, verbal) temel alinarak 6l¢cegin maddeleri belirlenmis, hangi
maddenin hangi faktor altinda olacagina iliskin {i¢ fen egitimcisi tekrarli goriismeler
gerceklestirmistir. Diger bir deyisle, Ustalik (Mastery) faktorii, bireyin basariya ulagmak i¢in
gercek deneyimleri 1s181nda gosterdigi ¢abayi ifade eder. Deneyim (Vicarious) faktorii, bireyin
yeteneklerini diger bireylerle karsilastirma durumlarini igerir. Cesaret (Verbal) faktort, bireyin
cevresinden aldig1 destegi ya da tesvik edilmesi gibi durumlar1 kapsar. Duygu (Emotional)
faktortii ise, 6z-yeterlik inancinin kaygi, yorgunluk, duygu hali, agr1 gibi durumlardan etkilenip
etkilenmedigini gosterir. Oz-yeterlik olcegi diizenlenirken ii¢ fen egitimcisi agisindan
baslangigta ongoriilen faktorler ve faktorlere iligkin maddeler Ek 1°de verilmistir. Uygulama
yapildiktan sonra, SPSS programinda agimlayici faktor analizi yapilmis ve faktor yapisi kontrol
edilmistir.

Oz-yeterlik &lgegine iliskin faktor analizini yapabilmek igin oncelikle Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) ve Bartlett's Test of Sphericity degerleri kontrol edilmelidir. Oz-yeterlik 6lgegi igin
KMO degeri ,83 bulunmustur. Bu deger 0,5’ten biiyiik ve Bartlett testi sonucu da significant
(,000) oldugu i¢in faktor analizinin ylriitiilebilir. Toplam varyansin agiklandigi tabloda yer alan
Eigen degerleri 1°den biiyiik olanlar Tablo 2’de gosterilmistir. Oz-yeterlik 6lgegi maddeleri
kabul edilebilir 12 faktor altindadir ve bu faktorler 6lgegin %56,65’ini kapsamaktadir.

Faktor analizine bu sekliyle devam edilirse dlgekte yer alan maddelerin (6rnegin; madde 2, 3,
6, 15, 21, 24, 25, 26, 30, 33, 37 gibi) herhangi bir faktor altina girmedigi, negatif deger aldigi,
binisik oldugu ya da bir faktoriin altinda iicten daha az madde oldugu tespit edilmistir. Ilgili
maddelerin igerikleri incelendiginde ise Olgekte kalmalarinin daha uygun olacagma karar
verildigi icin faktor sayist 4 ile smirlandirilarak tekrar faktor analizi yapilmistir. Faktor
sayisinin 4 sec¢ilmesinin nedeni Bandura’nin 6z-yeterligi dort boyutta degerlendirmesi ve alan
yazinda kullanilan benzer 6l¢egin (Kiran, 2010) faktor sayisinin 4 olmasidir. Faktor analizinin
tekrarlanmas1 sonucunda toplam varyansin %32,88’ini aciklayan bir yap1 elde edilmistir.
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Ancak, madde 2, 3, 14, 20 ve 36 nin herhangi bir faktor altina girmedigi; madde 5, 9, 12, 16,
27, 34, 41 ve 48’in binisik oldugu belirlenmistir.

Tablo 2. Baslangic Oz Degerleri

. Baslangi¢c Oz Degerleri
Bilesen Toplam % Varyans % Kiimiilatif
1 6,75 16,07 16,07
2 3,09 7,36 23,43
3 2,25 5,38 28,80
4 1,71 4,08 32,88
5 1,58 3,75 36,63
6 1,34 3,18 39,81
7 1,30 3,10 42,91
8 1,23 2,94 45,85
9 1,18 2,81 48,65
10 1,14 2,71 51,36
11 1,12 2,68 54,04
12 1,10 2,61 56,65

Bu maddeler ¢ikartilip dorde sinirlandirilarak faktor analizi tekrarlanmistir. Ancak, dordiincii
faktoriin altinda sadece iki madde oldugu (madde 7 ve 18) ve en az ii¢ madde olmasi
gerceginden hareketle Scree Plot grafii incelenmis, faktor sayisinin ii¢ ile sinirlandirmanin daha
dogru olacagina karar verilmistir. Sonu¢ olarak, faktdr sayisi iige sinirlandirilarak analiz
tekrarlanmig; Ol¢egin Bartlett testi sonucu da significant (.000) ve KMO degeri .85
bulunmustur. Faktor sayisi iice sinirlandiktan sonra varyansin %39,26’sin1 agiklayan bir yap1
elde edilmis, Scree Plot grafigi ve Eigen degerleri Tablo 3’te verilmistir. Olgeklerde agiklanan
varyansin %30 ve daha fazla olmasi yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2002; Cokluk, vd.,
2010).

Tablo 3. Faktor Sayist Sinirlandiktan Sonraki Oz Degerleri

. Baslangi¢c Oz Degerleri
Bilesen Toplam % Varyans % Kiimiilatif
1 5,27 21,96 21,96
2 2,48 10,34 32,30
3 1,67 6,96 39,26
Scree Plot

=

Eigenvalue
hi

2]

1 1 1 1 1 T T 1 T T T T T T 1T
1.2 3 4 5 6 F 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24

Component Number

Sekil 1. AFA yamag birikinti grafigi
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Yapilan faktor analizi sonucunda belirlenen faktorler ve o faktore ait maddeler Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Maddeler ve Faktor Yiikleri

Madde No 1 2 3

m9 774

m16 ,730

m29 ,654

mi5 ,628

mi3 ,568

m22 547

m35 517 311

m25 ,509

m3 AT72

m1l ,466

m42 ,702

m40 ,657

m39 ,616

m27 ,599

m41l ,578

m34 573

m38 ,502

m36 ,351 ,502

m24 ,449

m10 ,709
m4 ,552
m23 ,533
mill 431
m28 414

Faktorler altinda yer alan maddelerin istatistiksel olarak anlamli olmalari gerekir. Bu
aragtirmada faktor analizi yapilirken 0,30’un altinda kalan maddeler anlamli olmadiklar1 i¢in
thmal edilmistir (Yashoglu, 2017). Tablo 4’te 6lgekte yer alan hangi maddenin hangi faktor
altinda oldugu goriilmektedir. Maddenin ait oldugu faktorii belirlemek icin biiyiik katsay1
degeri secilmistir. Ayrica, ilgili maddenin o faktore ait olup olmadigini netlestirmek amaciyla
madde igerikleri de gézden gecirilmistir. Sonug olarak 1, 3, 9, 13, 15, 16, 22, 25, 29 ve 35.
maddeler birinci faktor altinda toplanmistir. Bu maddelerin igerikleri incelenerek birinci faktor
“ustalik” olarak adlandirilabilir. ikinci faktorde ise 24, 27, 34, 36, 38, 39, 40, 41 ve 42.
maddelerin yer aldig1 goriilmektedir. Ilgili maddelerin igerikleri incelenerek ikinci faktor
“deneyim” olarak adlandirilmistir. Ugiincii faktor 4, 10, 11, 23 ve 28. maddelerden
olusmaktadir. Madde igerikleri incelenerek iigiincii faktor “cesaret” olarak adlandirilabilir.

Dogrulayici faktor analizi (DFA)

Acimlayici faktor analizi ile ortaya konan yapiyr dogrulamak icin LISREL 8.80 yazilimi
kullanilarak glinlimiizde en yaygin faktor analizi tekniklerinden biri olan (Seger, 2017; 5.172)
dogrulayic1 faktor analizi (DFA) yapilmistir. Bu asamada oOncelikle incelenmesi gereken
uyumluluk indeksi Ki-kare (¥2) degeri ve bu degerin serbestlik derecesine (df, sd) oranidir. Path
diyagrami incelendiginde %2 degerinin 353,76, sd=249, p=0,00, y2/sd=1,42 oldugu
goriilmektedir (Sekil 2).
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10, 97-m m1
10. 99w m3
2. 80— mo

10,51~ mi3

10.92-m mi5

9. 46— mi6

10, 77— m22

10, 95+ m25

9. 30=m= m35

10. 52+ m24

11.03- m27

10,24 m34

11.15md  m36

10.9%md  m38

9. 70— ma39

7. 85— m40

0.63m a1

8.60-m  ma2

9. 95— ma

9.10-m  m10

8.909-md  mf

9. 57— m23

9.46-md  m28

Chi-Square=353.76, df=249, P-value=0.00001, RMSEA=0.041

Sekil 2. DFA Path Diyagramm

Model uyum indeksleri agisindan Ki-kare degerinin diisiik ama anlamli oldugu, ayrica y2/sd
degerinin ii¢iin altinda bir deger tasidig1 anlagilmaktadir. Kline (2011)’e gore Ki-kare degerinin
serbestlik derecesine orani besin altindaysa iyi, liciin altindaysa miikemmel uyum anlami
tagimaktadir. Bu durumda, mevcut 6l¢egin milkkemmel uyuma sahip oldugu sdylenebilir. Model
uyumuna iligkin ilk veriler olumlu goriinse de x2 degeri anlamli ¢iktig1 i¢in diger uyum
indekslerine bakmakta fayda vardir (Tablo 5).
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Tablo 5. DFA Uyum indeksleri ve Oz-Yeterlik Olgegine Ait Sonuglar

1% )(lllélr?sleri Kabul edilebilir sinir ~ Miikemmel uyum sinir1 Olgege ait deger Olgegin uyum durumu
NNFI ,90 ve tizeri ,95 ve tlizeri ,85 Ret

IFI ,90 ve uzeri ,95 ve lizeri ,90 Kabul edilebilir

CFl ,95 ve lizeri ,97 ve lizeri .90 Kabul edilebilir

GFI ,85 ve uzeri ,90 ve lizeri ,89 Kabul edilebilir

AGFI ,85 ve lizeri ,90 ve lizeri ,87 Kabul edilebilir
SRMR =,05 ve =,08 arasi =,00 ve <,05 aras1 ,07 Kabul edilebilir
RMSEA =,05 ve =,08 aras1 =,00 ve <,05 aras1 ,04 Miikemmel

Tablo 5’te verilen 6z-yeterlik 6lcegine yonelik elde edilen uyum indeksleri incelendiginde, iyi
bir model olusturuldugu ve belirlenen faktdr yapilarinin gegerli bir test oldugunun dogrulandig:
sOylenebilir. Ayrica, 6z-yeterlik 6lgek maddelerine iligkin t degerleri incelendiginde de (Sekil
2) biitiin maddelerin (madde 36 harig¢) faktor yapilarinin dogrulandigi belirlenmistir (Joreskog
& Sorbom, 1993).

Giivenirlik Bulgular:

Giivenirlik, 6l¢cme sonuglariin duyarli, tutarli ve kararli olmasi ve rasgele hatalardan arinmis
olmasidir (Cepni, vd., 2012). Ortaokul 6grencilerinin fen bilimleri dersine yonelik 6z-yeterlik
diizeylerini belirlemek amaciyla 5°li Likert tipi yapida gelistirilen 42 maddelik 6l¢egin gegerlik
caligmalar1 sonucu giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa giivenirlik katsayisi
yorumlanmustir. Testin i¢ tutarlifini kontrol etmek icin kullanilan Cronbach alfa giivenirlik
katsayisi, +1,00’e yaklastik¢a dlgegin i¢ tutarlik derecesinin arttigi sdylenebilir.

Tablo 6. Oz-yeterlik Olgegi Cronbach’s Alpha Giivenirlik Katsayis1 Sonucu

Cronbach's Alpha Standartlastirlmis Ogelere Dayah Cronbach's Alpha Madde Sayisi
,64 ,67 24

Tablo 6 incelendiginde; 6z-yeterlik dlgegi gilivenirlik katsayisinin ,67 olup, 1°e yakin oldugu
i¢cin giivenirligi iyi diizeyde bir dlgektir (Ozdamar, 2004). Maddelerin giivenirlik katsayisina
etkisi ile ilgili degerler Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Maddelerin Giivenirlik Katsayisina Etkisi

Madde Numarasi Madde Silindiginde Giivenirlik
ml ,631
m3 ,638
m9 ,632

m13 ,635
m15 ,649
m16 ,632
m22 ,627
m25 ,646
m29 ,634
m35 ,635
m24 ,642
m27 ,640
m34 ,627
m36 ,644
m38 ,641
m39 ,627
m40 ,619
m41 ,624
m42 ,623
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Madde Numarasi Madde Silindiginde Giivenirlik
m4 ,635
m10 ,641
mll ,621
m23 ,636
m28 ,642

Olgekte yer alan maddelerden herhangi biri silindiginde toplam giivenirlik katsayisinda belirgin
bir yiikselmeye neden olacak maddeye rastlanmamistir. Bu arastirma kapsaminda, belirlenen
her bir faktoriin glivenirlik katsayisi da ayr1 ayr1 hesaplanmis ve Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Faktorlere ait giivenirlik katsayilar

Standartlagtiriimis Ogelere Dayali

Faktor Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Madde Sayist
Ustalik ,63 ,64 10
Deneyim ,56 ,56 9
Cesaret 50 ,50 5
Oz-yeterlik (6lgegin tamami) ,64 ,67 24

Mevcut arastirma kapsaminda gelistirilen 6z-yeterlik Olceginin geneli ve faktorlere ait
Cronbach alfa giivenirlik katsayilar1 incelenmistir. Maddelerin i¢ tutarliliginin bir dl¢iisii olan
Cronbach alfa katsayisinin yiiksek olmasi, 6lgek maddelerinin kendi i¢inde tutarli olmanin,
maddelerin benzer 6zellikleri 6l¢tiigiiniin ve testin homojen yapida oldugunun kanitidir. Likert
tipli 6lgeklerde gilivenirlik kontrolleri gogunlukla Cronbach Alfa ile yapilmaktadir (Yildiz ve
Uzunsakal, 2018). Bu nedenle aragtirmada da Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 incelenmistir.
Gelistirilen testten elde edilen puanlarin oldukca giivenilir diizeyde oldugu goriilmektedir
(Pallant, 2016).

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Mevcut arastirmada, ortaokul 6grencilerinin fen bilimlerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini
belirlemek amaciyla Bandura’nin 6z-yeterlik teorisi temel alinarak gelistirilen 6lgegin gecerlik
ve giivenirlik ¢aligmalart yapilmistir. Bandura’nin 6z-yeterligin kaynaklar1 olarak ifade ettigi
dort unsur ile gelistirilen 6lgek faktdrlerinin madde igerikleri karsilagtirilmistir. Bu baglamda,
Bandura (1986)’ya gore bireyin gergek deneyimler sonucu ortaya koydugu cabayi ifade eden
mastery kaynaginin, bu aragtirmada gelistirilen 6lgegin “ustalik” taktorii ile ortlistiigii sonucuna
ulagilmistir. Buna ek olarak, 6z-yeterlik teorisinde yer alan emotion kaynagini ¢agristiran
maddelerin, gelistirilen 0z-yeterlik oOlceginde “ustalik” faktorii altinda toplandigi
gozlenmektedir. Ustalik faktorii altinda yer alan madde 9, 16, 22, 25, 29 ve 35’te fen bilimlerine
yonelik c¢aba ile ilgili durumlar ifade edilirken 6zellikle yiiklem olarak duygu belirten ifadelerin
kullanilmis olmas1 sonucu bdyle bir durum ortaya ¢ikmus olabilir. Ornegin, madde 35 “fen
bilimleri derslerinde genellikle kendimi rahat hissederim” seklindedir. Ogrencinin bdyle bir
duygu yasamasinin olast nedenlerinden biri ge¢gmis yasantilarina dayali tecriibeleridir. Diger
bir deyisle, bireyin gecmiste yasadigi tecriibeleri ¢aba durumunu etkiledigi kadar duygu
gelisimini de etkilemektedir. Madde 22°de de benzer bir durum sz konusudur. Ogrenci fen
bilimleri ile ilgili problem ¢6zerken endise duymadigini ifade ediyorsa, bu gliveni gecmis
yasantilarindan elde ettigi deneyime dayandirarak sdylemektedir. Dolayisiyla, duygu faktoriinii
cagristiran maddelerin ustalik faktoriiniin altinda olmasi, bu iki faktoriin birbirini destekleyen
ya da benzer kaynaklardan beslenen durumlari ifade ediyor olmasindan kaynaklanabilir.

Bandura’nin 6z-yeterlik teorisine gore 0z-yeterligin ikinci kaynag olan, bireyin yeteneklerini
diger bireylerle karsilastirmast durumunu ifade eden vicarious kaynaginin, bu aragtirmada
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gelistirilen 6lgegin “deneyim” faktorii ile drtiistiigii belirlenmistir. Ornegin, deneyim faktdriinde
yer alan madde 18, “Annem ve babam fen bilimleri konularinda ¢ok basarili degildirler”,
seklindedir. Bu maddede, 6grenci fen bilimleri dersindeki kendi durumu ile anne-babasinin
durumunu karsilastirmaktadir. Benzer bicimde, bireyin insanlar tarafindan desteklenmesi,
tesvik edilmesini ifade eden verbal kaynaginin, 6l¢egin “cesaret” faktorii ile Ortlistiigli tespit
edilmistir. Ornegin, cesaret faktdriinde yer alan madde 34, “Annem ve babam beni fen bilimleri
dersinde basarili olmam konusunda cesaretlendirir”, seklindedir. Bu maddede, 6grencinin
sosyal c¢evresindeki insanlar tarafindan cesaretlendirilme, tesvik edilme, desteklenme
durumunu ifade etmektedir.

Olgiit gecerligi ¢alismas1 kapsaminda, Kiran (2010)’mn calismas1 6lgiit olarak secilmistir.
Baglangigta Kiran (2010)’dan yararlanilarak olusturulan madde 2 ile madde 35 arasi
maddelerden sekiz tanesi (7, 8, 14, 17, 20, 26, 31 ve 33. maddeler) yapilan gecerlik ve
giivenirlik ¢alismalart sonucunda oOlgekten ¢ikartilmistir. Bu maddelerin  igerikleri
incelendiginde, arkadas, Ogretmen ya da ebeveyn ile ilgili durumlar1 ifade ettikleri
belirlenmistir. Oz-yeterlik inancinin dissal boyutu olmasina karsin daha ¢ok i¢sel durumlari
ifade ediyor olmasi, bdyle bir sonucun olusmasina neden olmus olabilir. Ote yandan, 6lgege
eklenen son yedi maddenin 6z-yeterlik inancini temel alan fen bilimlerine iliskin bakis agilarini
belirlemeye yonelik sorular oldugu goriilmektedir. Halihazirda, bu durum fen bilimlerine iliskin
oz-yeterlik inancin1 belirlemek amaciyla ortiismektedir.

Ortaokul 6grencilerinin fen bilimlerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla
yapilan bir¢ok arastirma incelenerek gelistirilen bu 6l¢me araci i¢in 6ncelikli olarak alaninda
uzman fen egitimcilerinin de goriisli alinarak toplam 152 maddenin yer aldig1 bir soru havuzu
olusturulmustur. Arastirmanin amaci géz onilinde bulundurularak uzman kontrolii ve tekrarh
goriismeler sonucunda bu soru havuzundan 42 madde secilmistir. Olgiit olarak segilen Kiran
(2010)’mm calismasinda kullanilan 6z-yeterlik Olcegi ile mevcut arastirma kapsaminda
gelistirilen 6z-yeterlik 6l¢egi karsilastirildiginda, her iki 6l¢egin de benzer kazanimlar1 6lgen
alt faktorlerden olustugu goriilmektedir. Kiran (2010)’da yer alan emotion faktorii, yapilan
gecerlik ve giivenirlik analizleri sonucu mevcut Olgekten ¢ikartilmig; faktor sayisi, Olciit
calismaya gore bir azalmistir. Her ne kadar faktor sayisinin azalmasi gelistirilen dlgek agisindan
negatif bir durum gibi algilansa da Bandura (1986)’nin 6z-yeterlik teorisinde yer alan emotion
kaynagini ifade eden tamimlar ve Olgiit calismadaki agiklamalar temel alinarak, mevcut
arastirmada analizler sonucu ol¢ekte kalmasina karar verilen 24 madde igerikleri incelenmis,
bahsi gecen kaynagi ifade eden maddelerin ustalik faktorii igerisine gomiilii oldugu
belirlenmistir. Buna ek olarak alanyazin incelendiginde de son yillarda iilkemizde yapilan 6z-
yeterlik olcek gelistirme ¢alismalarinda ti¢ faktorlii (Batur, vd., 2019; Toki¢in, vd., 2020); iki
faktorli (Akkus, 2020; Kelleci & Kulaksiz, 2020); tek faktorlii (Buldur & Alisinanoglu, 2020;
Glingér & Kan, 2020) yapilarin elde edildigi goriilmektedir. Ortaya ¢ikan bu tablo, olasi
nedenlerden birinin sosyal ve kiiltiirel yapi ile iliskili olabilecegini akla getirmektedir.

Olgegin yap1 gecerligini belirlemek amaciyla, uzman kontroliinde arastirmanin dayandirildig
Bandura’nin 6z-yeterlik kurami baz alinip soru havuzu olusturmada kullanilan alanyazindaki
caligmalar da goz oniinde bulundurularak ongoriilen dort faktér ve bu faktorlere ait oldugu
diisiiniilen maddeleri belirlemislerdir. Ongériilen bu faktérlere iliskin yapilan agimlayici faktor
analizi sonucunda varyansin %39,26’sim1 agiklayan ti¢ faktorlii bir 6l¢ek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Olgeklerde agiklanan varyansin %30 ve daha fazla olmasi yeterli griilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2002; Cokluk, vd., 2010). Bu faktorler, 10 maddeden olusan “ustalik” faktort;
dokuz maddeden olusan “deneyim” faktorii ve bes maddeden olusan “cesaret” faktorii
seklindedir. Yapilan dogrulayict faktoér analizi sonucunda biitiin maddelerin siyah ok ile
gosterildigi belirlenmis, glivenirlik analizi sonuglar1 da incelenerek biitiin maddelerin 6lcekte
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kalmasina karar verilmistir. Sonug olarak 24 madde ve ti¢ faktorlii bu yap1 dogrulayici faktor
analizi ile dogrulanmistir. Gegerlik analizleri tamamlanan bu yapmin Cronbach’s Alpha
giivenirlik katsayis1 ,67 olarak hesaplanmis, 1’e yakin bir degere sahip, giivenirligi iyi diizeyde
bir 6l¢ek elde edilmistir (Pallant, 2016). Bu arastirma kapsaminda gelistirilen 6lgegin oldukca
giivenilir oldugu sdylenebilir.

Biitiin bu agiklamalar 1s181nda, fen egitimin kendine 6zgii yonleri ve Bandura’nin 6z-yeterlik
teorisi dikkate alinarak hazirlanmis, gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari tamamlanmig bu 6lgegin,
ortaokul Ogrencilerinin fen bilimleri dersine yonelik 0z-yeterlik diizeylerini belirlemek
amaciyla kullanilabilecegi sdylenebilir.

Oneriler

* Buarastirmada kullanilan fen 6z-yeterlik 6l¢egi On test- son test deneysel arastirmalarda
kullanilabilir.

+ Ogrencilerin fen bilimleri dersinde akademik anlamada yasadiklari problemlerin
kaynaginin, 0Oz-yeterlik inanci ile iliskili olup olmadigini belirlemek amaciyla
kullanilabilir.

»  Oz-yeterlik 6lgegi soru maddelerinin yani sira cevaplarm kodlandigi optiklerin
kullanilmast verilerin bilgisayar ortamina aktarilma siirecinde arastirmacidan kaynakli
hata oranini en aza indirebilir.

+  Oz-yeterlik Slcegindeki sorulardan faydalanilarak miilakat ya da gozlem formlari
olusturulabilir.

Arastirmacilarin Katki Oranlar1 Beyam
Arastirmanin tiim asamalarinda yazarlar arastirmaya esit katkida bulunmustur.
Catisma Beyam

Yazarlarin arastirma ile ilgili bir ¢atisma beyani bulunmamaktadir.
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EKLER

EK 1: Ongoriilen Oz-Yeterlik Olgegi Faktorleri ve Maddeleri

Faktor Madde Numarasi ve icerigi
1) Fen bilimleri sinavlarinda basarili olacagimdan eminim.
7) Fen bilimleri derslerinde sorulan sorularin cevabini nadiren sinif arkadaglarimdan 6nce
bulurum.
13) Fen bilimleri dersine galigsirken aklim karisir ve iyi diisiinemem.
15) Fen bilimleri benim igin her zaman ¢ok zor bir ders olmustur.
20) Arkadaglarima, zor olan fen bilimleri konularinda nadiren yardim edebilirim.
27) Zor bir fen bilimleri problemiyle karsilastigimda, ¢6zene kadar ugragirim.
Ustahk 30) Fen bilimlerine kars1 dogal bir yetenegim vardir.
(Mastery) 36) Ne kadar ¢aba harcarsam da fen bilimlerini 6grenemem.
38) Fen bilimleri dersinde 6gretmenin anlatacagi en zor konuyu bile anlayacagima
inantyorum.
39) Fen bilimleri dersindeki 6devleri miikemmel yapabilecegim konusunda kendime
giliveniyorum.
40) Fen laboratuvari dersinde, deneyin amacim ve prosediiriinii tam olarak anlayabiliyorum.
41) Giinliik yasamimda 6grendigim fen bilimleri bilgilerini kullanabiliyorum.
42) Fen deneyleri yapilirken deneyi dikkatlice gézlemleyip sonucu tanimlayabiliyorum.
5) Cevremdeki insanlar genellikle benim fen bilimleri dersinde yetersiz oldugumu diisiiniirler.
10) Ogretmenlerim fen bilimleri dersinde basarili oldugum icin lisede sayisal alan segcmem
konusunda beni cesaretlendiriyor.
12) Ailem, fen bilimleri dersindeki yetenegimle gurur duymam i¢in beni yiireklendirir.
19) Ogretmenlerim beni ¢ok iyi fen bilimleri bilgisine sahip olmanm gerektiren mesleklere
Deneyim yonelmekten vazgegirmeye calisirlar.
23) Fen bilimleriyle ilgili kuliiplere (bilim-teknoloji kuliibii, bilgisayar kuliibii) katilmam
(Verbal) . L
konusunda genellikle cesaretlendirilirim.
26) Onemsedigim kisiler (anne- baba, arkadaslar ya da 6gretmenler gibi), gelecekte fen
bilimleriyle ilgili boliimleri /alanlari/meslekleri segmememi Oneriyorlar.
31) Ogretmenlerim gelecekte fen bilimleri alam secmem konusunda beni nadiren
cesaretlendirirler.
34) Annem ve babam beni fen bilimleri dersinde bagarili olmam konusunda cesaretlendirir.
2) En sevdigim 6gretmenlerim genellikle fen bilimleri dersine giren 6gretmenlerimdir.
4) Su ana kadar en ¢ok hayran oldugum kisiler, fen bilimleri alaninda basarili olmus kisilerdir.
8) Arkadaglarimin ¢ogu fen bilimleri dersinden zayif not alir.
11) Arkadaslarim arasinda fen bilimleriyle ilgili problemleri ¢dzen benimdir. (Ornek: bir
yiikiin daha kolay nasil taginabilecegi)
17) Arkadaslarim fen bilimleri dersine isteksiz girerler.
18) Annem ve babam fen bilimleri konularinda ¢ok basarili degildirler.
21) Onemsedigim kisiler (anne- baba, arkadaslar ya da 6gretmenler gibi) fen bilimleri
Cesaret konularinda basarilidirlar.
(Vicarious)  24) En yakin arkadaglarimdan bazilari, fen bilimleri sinavlarinda ¢ok basarilidirlar.
28) Tanidigim yetiskinlerin ¢ogu iyi fen bilimleri bilgisi gerektiren islerde ¢alistyorlar.
33) Pek ¢ok arkadasim gelecekte iist diizey fen bilimleri bilgisi gerektirmeyen meslekleri
se¢meyi istiyorlar.
3) Zorlandigim fen bilimleri konulartyla ugrasirken diisiindiigiimde umutsuzluga kapilirim.
6) Okulda fen bilimleri derslerine ayrilan ders saati arttirilirsa buna tiziliiriim.
9) Fen bilimleri siav1 olurken kendimi oldukga gergin hissederim.
16) Fen bilimleri sinavi olurken hemen hemen higbir zaman kendimi gergin hissetmem.
Duygu 22) Fen bilimleriyle ilgili problemleri ¢6zme yetenegim hakkinda genellikle endise etmem.
(Emotional) 25) Fen bilimleri dersleri kafami karistirir ve beni tedirgin eder.

29) Fen bilimleri sinavlarinda genellikle rahat olurum.

32) Fen bilimleri dersleri beni rahatsiz ve gergin hissettirir.

35) Fen bilimleri derslerinde genellikle kendimi rahat hissederim.

37) Fen bilimleri deneylerinde sonuca ulagamamaktan her zaman korkarim.
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OZEL EGITiM OGRETMEN ADAYLARININ OZEL EGITIiM
OGRETMENLIGINE YONELIK METAFORIK ALGILARI

Oz

Bu arasgtirmanin amaci; 6zel egitim O6gretmen adaylarinin “6zel egitim &gretmenligi” meslegine iliskin
metaforik algilarini ortaya ¢ikarmaktir. Nitel arastirma desenlerinden betimsel tarama modelinde tasarlanan
aragtirmanin katilimcilari, birinci ve dordiincii sinif diizeyindeki 134 6zel egitim 6gretmen adayidir. Veriler
O0gretmen adaylarindan, “6zel egitim Ogretmenligi ....... gibidir/benzer, ¢lnki ........ ”  climlesini
tamamlamalar istenerek toplanmis ve icerik analizi ile ¢dziimlenmistir. Ogretmen adaylar1 toplam 124 gecerli
metafor iiretmislerdir. Uretilen bu metaforlar ortak 6zellikleri ve benzetme yonleri dikkate alinarak yedi
kategori altinda toplanmigtir. Kategoriler incelendiginde en fazla metafor, farkliliklarin bir araya geldigi yer
(27,41) daha sonra ise emek, 6zveri ve gayret gerektiren (25,80) kategorilerinde toplanmigtir. Ayrica 6gretmen
adaylari; farkliliklarin bir araya geldigi yer ve sabir abidesi kategorilerinde birbirlerine yakin sayida, 1sik
kaynagi/yon gosterici ve sekil veren kategorisinde birinci sinif, emek, 6zveri, gayret ve ekip g¢aligmasi
kategorilerinde ise dordiincii sinif 6gretmen adaylar1 daha fazla metafor {iretmislerdir. Son olarak katilimeilarin
“Ozel egitim 6gretmenligine” iliskin algilarinin olumlu yonde oldugu goriilmiistir.

Anahtar Kelimeler: Ozel egitim, dzel egitim 6gretmenligi, metaforik algi, 6zel egitim dgretmen adayi

METAPHORICAL PERCEPTIONS OF SPECIAL EDUCATION
TEACHER CANDIDATES TOWARDS SPECIAL EDUCATION
TEACHING

Abstract

The purpose of this research; The aim of this study is to reveal the metaphorical perceptions of special education
teacher candidates about the "special education teaching" profession. The participants of the research, which
was designed in the descriptive survey model, one of the qualitative research designs, are 134 special education
teacher candidates at the first and fourth grade levels. The data are from teacher candidates, “special education
teaching ....... like/similar, because ........ ” They were collected by asking them to complete the sentence and
analyzed by content analysis. Pre-service teachers produced a total of 124 valid metaphors. These produced
metaphors were grouped under seven categories, taking into account their common features and analogy
aspects. When the categories are examined, the most metaphors are gathered in the categories where the
differences come together (27,41), and then in the categories that require effort, dedication and effort (25,80).
In addition, teacher candidates; In the categories where differences come together and a monument of patience,
first grade teacher candidates produced more metaphors in the light source/director and shaper category, and
fourth grade teacher candidates in the labor, dedication and effort and teamwork categories. Finally, it was seen
that the participants' perceptions of "special education teaching" were positive.

Keywords: Special education, special education teaching, metaphorical perception, special education teacher
candidate
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Metaphorical Perceptions of Special Education Teacher Candidates Towards Special
Education Teaching

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Pre-service teachers' perceptions of the teaching profession and general culture, special field
education and pedagogical formation criteria, which are prerequisites for being a teacher in the
MoNE Basic Law, are shaped during the period of education in education faculties (Sokmen,
Yildirnm & Kilig, 2020, p. 2). Therefore, by increasing the quality of education faculties whose
task is to train teachers, a positive contribution can be made to the education system's success
(Dilekmen, 2008, p. 213). The teaching profession, which is essential for all branches and needs
to be developed, differs from other teaching programs due to the target student group when it
is considered for special education teaching. Because the target audience of special education
teaching consists of individuals who are out of general education services and whose
educational needs cannot be met in general education environments. Special education services
offered to these individuals are under the responsibility of special education teachers, defined
as "specially trained personnel” (MEB, 2018). Special education teachers are trained in the
special education teaching undergraduate program within the education faculty (Diken, 2010).
After receiving theoretical education for the first three years, students in this undergraduate
program practice teaching at different levels of special education schools for 12 weeks, six
hours a week, during the fall and spring semesters in the fourth year (MEB, 2021).

Purpose of the Research

This study aims to reveal the perceptions of special education teacher candidates towards the
profession of "special education teaching™ through metaphors.

In line with this primary purpose, answers to the following questions were sought:

1. What are special education teacher candidates' metaphors for the special education teaching
profession?

2. Under which conceptual categories are the metaphors created by the special education teacher
candidates for the special education teaching profession?

3. What is the distribution of the conceptual categories created by the special education teacher
candidates for the special education teaching profession according to the grade level?

Method

This study, which aims to reveal the opinions and thoughts of special education teacher
candidates studying in the first and fourth grade of the special education teaching program, was
designed in the descriptive survey model, one of the qualitative research designs. In studies
designed in a descriptive survey model, data are collected by observation, interview or
document analysis, which is frequently used in qualitative research. In addition to these,
metaphor studies can be used as an alternative to qualitative data collection methods when the
desired data is to reveal the upper concepts in the human mind and to bring together and
categorize the different thoughts that occur in the mind (Yildirrm & Simsek, 2018). In this
study, the metaphorical perceptions of the special education teacher candidates studying in the
first and fourth grades towards the "special education teaching™ profession were determined
using a descriptive survey design. The study's data were collected using the semi-structured
questionnaire technique, one of the qualitative data collection methods.
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Discussion and Conclusion

This research aimed to analyze the opinions of special education teacher candidates about the
"special education teaching" profession with the metaphors they created. As a result, 50
metaphors for special education teachers were produced by 124 special education teacher
candidates. In the research, firstly, "What are the metaphors that special education teacher
candidates create about the special education teaching profession?" search for an answer.

The metaphors created by the pre-service teachers regarding the special education teaching
profession were grouped under seven different conceptual categories. The metaphors produced
in these categories are from high to low according to their frequencies; "where differences come
together" (f:34), "requiring effort, dedication and effort” (f:32), "light source-director” (f:18),
"a monument of patience"” (15), "figure"” giving" (f:10), "teamwork™ (f:8) and "other" (f:7). In
the category of "the place where differences come together" (f: 34), where the most metaphors
are produced in the research, the participants stated that special education teaching includes
many differences and these differences come together and form a whole. Special education is
defined as "the education given to individuals who differ significantly from their peers in terms
of their individual and developmental characteristics and educational qualifications,” and it is
stated that this education is given by specially trained personnel (MEB, 2018). Based on this
definition, it is understood that individuals with special needs have many differences within
themselves (Goniildas, 2017, p. 22). Therefore, it is thought that special education teacher
candidates produce more metaphors under this conceptual category due to the differences in
special education. This study's finding is similar to the bulgur of Basgiil's (2017) study in which
she examined teacher candidates' perceptions towards special education. When the study
findings were examined, it was stated that special education includes a lot of richness, diversity,
and difference, and these differences together form a whole.

When the conceptual categories created by the special education teacher candidates regarding
the special education teaching profession are examined according to the grade level, the
participants produced several metaphors close to each other in the categories of "where
differences come together” and "a monument of patience.” In the "light source-director” and
"shaping" categories, first-year students produced more metaphors than fourth-year students. It
is known that the courses and experiences they take during the undergraduate period are
practical on the attitudes and skills of teacher candidates towards their profession (Kayhan,
Sengiil-Avsar & Pistav-Akmese, 2012). First-year students produce more metaphors in these
categories because they took the special education course in the first year. Considering that they
have just seen the course, it can be said that they produce more metaphors than fourth-grade
students because their knowledge is more up-to-date and their awareness is higher. In the
category of "requiring effort, dedication and effort™ and teamwork, the fourth-grade students
produced more metaphors than the first-grade students. This is thought to be because the
teaching practice course is given in the fourth grade. It is thought that fourth-grade students go
to special education schools and practice. While producing metaphors about special education
teaching, they effectively express subjects such as labor, dedication, effort, and teamwork.
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GIRIS
1739 sayil1 Milli Egitim Bakanligi (MEB) Temel Kanununda 6gretmenlik meslegi, “Devletin
egitim, dgretim ve bununla ilgili yonetim gorevlerini lizerine alan 6zel bir ihtisas meslegi”
olarak tanimlanmistir. Ayni kanunun devaminda 6gretmenlik meslegini yapabilmek i¢in “genel
kiiltiir, 6zel alan egitimi ve pedagojik formasyon” kriterlerinin karsilanmasi gerektigi
belirtilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 1973). Egitim sisteminin basarisi sahada ¢alisan
dgretmenin niteligiyle dogrudan iliskilidir. Ogretmen niteligi ise tniversiteler biinyesinde
hizmet veren egitim fakiiltelerinin niteligine baghdir (Ozdemir, 2018, s. 204). Egitim
fakiiltelerinde Ogretmen adaylarimin kazandiklari davranislar, benimsedikleri algilar ve
gecirdikleri yasantilar gelecekte yapacaklart 6gretmenlik mesleginin niteligine iliskin bir
yordayici olmaktadir (Erisen & Celikdz, 2003, s. 2). Ogretmen adaylarmin, dgretmenlik
meslegine yonelik algilar1 ve MEB Temel Kanununda 6gretmenlik meslegini yapabilmek icin
onkosul niteliginde olan genel kiiltiir, 6zel alan egitimi ve pedagojik formasyon kriterleri egitim
fakiiltelerinde 6grenim goriilen siire igerisinde sekillenmektedir (S6kmen, Yildirrm & Kilig,
2020, s. 2). Dolayisiyla gorevi Ogretmen yetistirmek olan egitim fakiltelerinin niteligi

arttirilarak egitim sisteminin basarisina olumlu yonde katki saglanabilmektedir (Dilekmen,
2008, s. 213).

Tiim branglar i¢in 6nemli olan ve gelistirilmesi gereken Ogretmenlik meslegi, 6zel egitim
ogretmenligi 6zelinde diisiiniildiiglinde calisilan 6grenci grubundan dolay1 diger 6gretmenlik
programlarindan farklilik gostermektedir. Ciinkli 6zel egitim 6gretmenliginin hedef kitlesini
genel egitim hizmetlerinin diginda kalan ve egitim gereksinimleri genel egitim ortamlarinda
kargilanamayan bireylerden olusmaktadir. Bu bireylere sunulan 6zel egitim hizmetleri “6zel
olarak yetistirilmis personel” seklinde tanimlanan 6zel egitim Ogretmenlerinin sorumlulugu
altindadir (MEB, 2018). Ozel egitim 6gretmenleri, egitim fakiiltesi biinyesinde hizmet veren
0zel egitim Ogretmenligi lisans programinda yetistirilmektedir (Diken, 2010). Bu lisans
programinda 68renim goren 6grenciler, ilk Ui¢ yil teorik egitim aldiktan sonra dordiincii yilda
farkli kademelerdeki 6zel egitim okullarinda giiz ve bahar donemleri igerisinde haftada alt1 saat
olmak tizere 12 hafta 6gretmenlik uygulamasi yapmaktadirlar (MEB, 2021a).

Ozel egitim 6gretmenlerine duyulan ihtiyag, dzel gereksinimli 6grencilerin sayisina paralel
olarak artmakta ve bu durum {iniversitelerde 6zel egitim Ogretmenligi lisans programinin
agilmasini gerektirmektedir (Erdem & Giiner-Yildiz, 2017, s. 300). Ozel gereksinimli dgrenci
sayisina iliskin istatistiksel veriler incelendiginde 2012 yilinda 252.025, 2017 yilinda 353.610
ve 2020 yilinda 425.816 6zel gereksinimli 6grencinin 6zel egitim hizmetlerinden yararlandigi
belirlenmistir (MEB, 2021b). Bu 6grencilere 6zel egitim hizmetlerini saglayan 6zel personel
yetistirmek i¢in acilan Ozel egitim Ogretmenligi boliimiine iliskin istatistiksel verilere
bakildiginda 2010 yilinda 15, 2012 yilinda 17, 2014 yilinda 21, 2017 yilinda 26 ve 2021 yilinda
41 tniversitede 6zel egitim dgretmenligi programinin aktif bir sekilde 6gretmen yetistirdigi
belirlenmistir (Olgme segme ve yerlestirme merkezi baskanligi [OSYM], 2022). MEB ve YOK
verileri karsilastirildiginda, 6zel gereksinimli 6grenci sayist ile liniversitelerin 6zel egitim
ogretmenligi bdliimlerinin gdsterdigi artisin paralel oldugu soylenebilir. Universitelerde dzel
egitim 6gretmenligi boliimiiniin agilma orani, son 15 yilda yaklasik ii¢ katina ¢ikmistir (YOK,
2022.) Bu art1s, 6zel egitim 6gretmeni yetistirmeye duyulan gereksinimden kaynaklanmakta ve
nitelikli 6zel egitim dgretmeni yetistirilmesini gerekli kilmaktadir.

Ozel egitim hizmetlerinin yiiriitiilmesinden birinci derecede sorumlu olan kisi 6zel egitim
ogretmenleridir. Ozel egitim 6gretmenlerinin mesleklerini nitelikli bir sekilde siirdiirebilmesi
i¢in bazi kriterlere sahip olmasi gerekmektedir. Council for Exceptional Children (Ozel
Gereksinimli Cocuklar Konseyi) 6zel egitim 6gretmenleri i¢in bazi kriterler belirlemistir. Bu
kriterlere gore 6zel egitim dgretmenleri;
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(1) Ozel gereksinimli bireylerin egitim potansiyellerini ve yasam kalitelerini gelistirmeli,

(2) Mesleklerini uygulamada tist diizey bir yetkinlik ve biitiinliik saglamali,

(3) Ozel gereksinimli bireylere, ailelerine, meslektaslarina ve dzel egitim alaninda ¢alisma
yapan arastirmacilara yarar saglayacak mesleki etkinliklerde bulunmal,

(4) Ozel gereksinimli bireylerin egitimi ile ilgili bilgi ve becerilerini gelistirmek igin ¢aba
gostermeli,

(5) Alaniyla ilgili gelistirilecek faaliyetlerde goniillii olarak gorev almali ve

(6) Ozel egitim ve ilgili hizmetlerin sunumunu ve mesleklerinin uygulanmasini diizenleyen
yasalari, diizenlemeleri ve politikalar1 korumaya ve gelistirmeye istekli olmalidir. (Akt.
Cakiroglu & Unay, 2019. s. 13-14).

Ozel gereksinimli birey sayisindaki artis goz oniine alindiginda ozel egitim &gretmeni
ithtiyacinin nicelik olarak yetersiz oldugu bilinmektedir (Aydin & Sentiirk, 2021, s.38). Bu bilgi
dogrultusunda 6zel egitim 6gretmenligi programinda okuyan 6gretmen adaylarinin “6zel egitim
ogretmenligi” meslegine bakis agilar1 ve meslekleri hakkindaki gériisleri mezun olduktan sonra
nasil bir &gretmen olacaklarmin yordayicist olabilir. Ogretmen adaylarimin meslekleri
hakkindaki goriislerini 6grenirken yaygin olarak geleneksel gézlem, gériisme ve belge toplama
yontemleri kullanilsa da bu yontemlere oranla daha yeni olmasina ragmen metafor analizi
arastirmalar da kullanilmaktadir (Glines & Firat, 2016 s. 125). Metafor, bir eylemi olay1 ya da
deneyimi bagka terimlerle gérmek, tanimlamak veya yorumlamaktir (Botha, 2009). Diger bir
deyisle zihindeki bir algiy1 yine zihindeki baska bir algi ile agiklamaktir. Metaforlar sayesinde
katilimcilarin arastirilan konuyla ilgili ortaya koyduklar: bireysel ifadeler ortaya g¢ikarilir ve
0znel verilerin elde edilmesi saglanir. Bu analiz yontemi kullanilarak gozlem ya da gériisme
yapmaya gerek kalmaksizin ihtiya¢ duyulan birey odakli cevaplar elde edilebilir (Ertiirk, 2017,
s. 2). Metafor analizi g¢aligmalarmin tercih edilme sebeplerine bakildiginda o6ncelikle
metaforlarla bireyin diisiincesinin daha iyi anlasilmasi ve bilimsel aragtirmalarda daha etkili
sonuclara ulasilmast oldugu sdylenebilir. Ayrica elde edilen verilerin benzetme yonii ve
gerekgesine odaklanildiginda derinligi fazla ve 6nemlidir. (Celik & Aslan-Celik, 2017, s. 76).

Alanyazinda katilimc1 grubun brans 6gretmenleri, 6zel egitim 6gretmenleri ve 6zel egitim
ogretmen adaylarindan olustugu “6zel egitim, 6zel gereksinimli birey ve 6zel egitimde isbirligi”
kavramlara yonelik cesitli metaforik ¢aligmalar yapilmasina ragmen (Altindag-Kumas &
Stier, 2020; Kazu & Yildirim, 2021; Efilti, Demirci & Karaduman; 2021 Agar, Day1 & Toret,
2021; Kaya & Giines, 2017; Ucus, 2016) 6zel egitim O6gretmeni ya da 6gretmen adaylarinin
0zel egitim dgretmenligi meslegine yonelik metaforik algilarini ortaya koymay1 amaglayan bir
calismaya rastlanilmamistir. Bu arastirmada 6zel egitim O6gretmen adaylarinin 6zel egitim
ogretmenligi meslegine yonelik algilarinin metaforlar yardimiyla belirlenmesi amaglanmistir.
Ozel egitim 6gretmen adaylarinin dzel egitim boliimiinii tercih etme nedenleri, 6gretmenlik
meslegine iligkin tutum ve goriislerinin incelendigi betimsel aragtirmalara rastlanirken (Afat &
Cicek, 2019; Bayrakdar, Batik & Barut, 2016; Dedeoglu, Durali & Tanriverdi-Kis, 2004;
Tortop ve digerleri, 2015) bu ¢alismada metafor analizi yonteminin kullanilmas1 yapilan diger
caligmalardan farklilagip alanyazina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin “6zel egitim 6gretmenligi” meslegine
yonelik algilarin1 metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmaktir.

Bu temel amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmaistir:

(1) Ozel egitim Ogretmen adaylarmin 6zel egitim &gretmenligi meslegine ydnelik
olusturduklar1 metaforlar nelerdir?
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(2) Ozel egitim Ogretmen adaylarinin 6zel egitim &gretmenligi meslegine ydnelik
olusturduklar1 metaforlar hangi kavramsal kategoriler altinda toplanmaktadir?

(3) Ozel egitim Ogretmen adaylarinin 6zel egitim &gretmenligi meslegine ydnelik
olusturduklar1 kavramsal kategoriler smif diizeyine gore nasil bir dagilim
gostermektedir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Ozel egitim dgretmenligi programi birinci ve dérdiincii simifta okuyan 6zel egitim 6gretmen
adaylarinin 6zel egitim Ogretmenligine yoOnelik goriis ve diislincelerini ortaya c¢ikarmayi
hedefleyen bu caligma nitel arastirma desenlerinden betimsel tarama modelinde tasarlanmustir.
Betimsel tarama modelinde tasarlanan arastirmalarda veriler, nitel arastirmalarda sikga
kullanilan gozlem, goriisme ya da dokiiman analizi ile toplanir. Bunlarin yaninda ulasilmak
istenen veri insan zihnindeki {ist kavramlari ortaya ¢ikarmak ve zihinlerde olusan farkl
diisiinceleri bir araya getirip kategorilendirmek oldugu zaman metafor ¢aligmalar1 nitel veri
toplama yontemlerine alternatif olarak kullanilabilmektedir (Yildinnm & Simsek, 2018). Bu
arastirmada birinci ve dordiincii sinifta 6grenim goren 6zel egitim 6gretmen adaylarinin “6zel
egitim 0gretmenligi” meslegine yonelik metaforik algilari, betimsel tarama deseni kullanilarak
belirlenmeye ¢alisilmistir. Arastirmanin verileri, nitel veri toplama yontemlerinden biri olan
yar1 yapilandirilmis anket teknigi kullanilarak toplanmistir.

Katilimcilar

Bu ¢aligma 2021-2022 egitim &gretim giiz yariyilinda, Trabzon Universitesi Fatih Egitim
Fakiiltesi Ozel Egitim Ogretmenligi programinda okuyan birinci ve dérdiincii sinif dgrencileri
ile ylriitilmiistiir. Aragtirmanin katilimeilart amagli 6rnekleme tiirlerinden 6l¢iit 6rnekleme
teknigi kullanilarak belirlenmistir. Bu aragtirmada katilimecilarin segilmesinde 6zel egitim
Ogretmenligi programinda birinci ve dordiincii sinif diizeyinde olmasi 6l¢iit olarak alinmistir.
Calisma grubuna ait demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmanin Katilimcilarina Iliskin Demografik Bilgiler

Simif Diizeyi Kadin Erkek Toplam %

1. Siif 51 22 73 54,5
4. Simf 46 15 61 45,5
Toplam 97 37 134 100

Tabloda goriildiigii lizere katilimcilarin 97°si kadin 37’°si erkek olup toplam 134 kisiden
olusmaktadir. Katilimcilarin 73’1 birinci sinif 61°1 ise ikinci sinif diizeyindedir.

Veri Toplama Araci

Aragtirmanin amaci dogrultusunda alanyazindaki veri toplama araglar1 incelenmis ve bunun
sonucunda iki boliimden olusan veri toplama anketi olusturulmustur (Celik & Aslan-Celik,
2016; Ugus, 2016; Talas, 2017; Aydin & Unsal, 2021; Saban & Kogbeker, 2006; Ertiirk, 2017;
Saban, 2008). Anketin birinci boliimii formu dolduran 6gretmen adayinin yasi, cinsiyeti ve sinif
diizeyinden olusan kisisel bilgileri icermektedir. ikinci boliimdeyse 6zel egitim 6gretmen
adaylarmin 6zel egitim 6gretmenligi algisim metafor yoluyla belirlemek icin “Ozel egitim
Ogretmenligi . . . gibidir/benzer, ¢iinkii; . . .” ifadesini tamamlamasi1 istenmistir. Arastirmaci
tarafindan olusturulan veri toplama formu kullanilmadan 6nce 6zel egitim alaninda doktora
derecesine sahip ti¢ uzmandan form hakkinda goériis alinmistir. Uzmanlarin goriisleri dikkate
alinarak forma son sekli verilmistir. Daha sonra 6gretmen adaylarina 6zel egitim 6gretmenligi
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meslegine iliskin olusturacaklari metaforlar igin 15 dakika siire verilmistir. Ogretmen
adaylarinin verilen siire icerisinde olusturduklar1 metaforlar arastirmanin verilerini
olusturmustur.

Veri Analizi

Bu arastirmada verilerin analiz edilmesi siirecinde icerik analizi kullanilmistir. Icerik analizinde
amag, katilimcilardan toplanan verilerin dikkatli ve sistematik bir sekilde belirli tema ya da
kategori altinda bir araya getirmektir. Boylece ulasilan veriler okuyucuya bir biitiin olarak
sunulur (Baltaci, 2019, s.378). Analiz siirecinde Saban, Kog¢beker ve Saban (2006) tarafindan
Onerilen asagidaki basamaklar takip edilmistir.

(1) Adlandirma asamasi; toplanan veriler frekanslarina gore siralanmustir.

(2) Tasnif etme (eleme ve aritma) asamast; benzetme yonii ve gerekgesi bakimindan uygun
olmayan, belirlenen konuyla alakasi olmayan ve anket formu eksik doldurulan
metaforlar ¢caligmaya dahil edilmemistir. Arastirmada 134 6gretmen adayi ilgili anketi
doldurmustur. Anketler incelendiginde 10 anketin arastirmaya uygun doldurulmadigi
goriilmiis ve bu anketler arastirmanin disinda birakilmistir. Uygun doldurulmayan
anketlerden altis1 benzetme gerekgesini yazilmadigi, dordiiniin ise benzetme yonii ve
gerekeesinin uygun olmadigi goriilmiistiir.

(3) Yeniden organize etme ve derleme asamasi; arastirmaya dahil edilen metaforlar icerik
analizi ile degerlendirilip kategorilendirilmistir.

(4) Kategori gelistirme asamasi; metaforlar ve kategoriler arasindaki iliski gozden
gecirilmistir.

(5) Gecgerlik ve giivenirligi saglama agamasi; metaforlar ve kategoriler arasindaki
uygunluk ii¢ uzman tarafindan degerlendirilip iizerinde goriis birligine varilmistir.
Kodlayici giivenirligi i¢in Miles ve Huberman’in (2014) 6nerdigi Uzlagma Yiizdesi =
Gorts Birligi/ (Goriis Birligi + Gorlis Ayriligr) *100 formiili kullanilmigtir. Bu formiil
kullanilarak hesaplanan giivenirlik yiizdesi %90 olarak belirlenmistir.

Arastirma Etigi

Arastirmanin planlandiktan sonra belirlenen yonteme uygun veri toplama araci gelistirilmistir.
Daha sonra Trabzon Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Etik Kurulu tarafindan
incelenerek gerekli arastirma izni alinmistir. Arastirma izni alindiktan sonra belirlenen katilimei
grubuna aragtirma hakkinda gerekli bilgiler verilmistir. Katilimcilar aragtirmaya goniillii
katildiklarinm1 ifade ettikleri bilgilendirilmis goniilli onam formu imzaladiktan sonra veri
toplama siirecine gecilmistir. Ayrica mevcut aragtirma siiresince Yiiksekogretim Kurumlari
Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi ¢er¢evesinde hareket edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde bulgular, arastirmanin amaglar1 dogrultusunda yer alan siraya uygun olarak {i¢
baslik altinda sunulmustur.

Birinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Bu aragtirmanin amaci, 6zel egitim 6gretmen adaylarinin “6zel egitim 6gretmenligi” meslegine
iliskin trettikleri metaforlar1 analiz etmektir. Bu amag¢ dogrultusunda 6gretmen adaylarindan
ozel egitim 6gretmenligi meslegine yonelik olusturduklari metafor ve gerekcesinin olusturulan
forma yazili olarak ifade edilmesi istenmistir. Bu boliimde 6gretmen adaylarimin iirettikleri
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metaforlar frekans sayisi baz alinarak toplu bir sekilde tablo 2’de gosterilmistir. Daha sonra bu
metaforlar ifade edilis sikliklarina gore kelime bulutu seklinde Sekil 1°de sunulmustur.

Tablo 2. Ozel Egitim Ogretmen Adaylarinin Ozel Egitim Ogretmenligi Meslegi I¢in Olusturduklari Metaforlar

Sira No Metafor f Sira No Metafor f
1 Anne 16 26 Anahtar 1
2 Gokkusagi 14 27 Agag yetistirmek 1
3 Orman 12 28 Giiglii bir savagei 1
4 Sabir tast 6 29 Ay 15181 1
5 Glines 4 30 Tren vagonu 1
6 Hayat 4 31 Yildiz 1
7 Bahgivan 4 32 Futbol takimi 1
8 Rehber 3 33 Bir elin parmaklari 1
9 Agag 3 34 Uzun bir kitab1 okumak 1
10 Deniz 3 35 Okyanus 1
11 Kasif 3 36 Saat 1
12 Asure yemegi 2 37 Kilim dokuma 1
13 Berber 2 38 Cigek 1
14 Evren 2 39 Koprii 1
15 Nar 2 40 Ahtapot 1
16 Viicut 2 41 Cok boyutlu robot 1
17 Uzun yol yolculugu 2 42 Navigasyon cihazi 1
18 Heykeltiras 2 43 Lamba 1
19 Agr1 kesici 2 44 Setkat yuvasi 1
20 Fener 2 45 Tren 1
21 Pusula 2 46 An 1
22 Su kuyusu 2 47 Avize 1
23 Mum 2 48 Noktalama isaretleri 1
24 Ressam 2 49 Renkli boya kalemleri 1
25 Giizel kokan 1 50 Renk ¢arki 1
parfiim
Toplam 124

Tablo 2 incelendiginde 6zel egitim 6gretmen adaylar1 “6zel egitim o6gretmenligi” meslegine
yonelik 124 adet goriis ve 50 farkli ve gegerli metafor iirettikleri goriilmiistiir. Katilimcilarin en
sik ifade ettigi metaforlar; Anne (f:16), Gokkusag: (f:14) ve Ormandw (f:12). Bu metaforlar
biitiinclil bir bakis acisiyla incelendiginde o6zel egitim Ogretmenliginin sevgi ve emek
gerektirdigi, icinde bir¢ok farklilig1 barindirip ortaya giizel bir birliktelik ¢ikardigini ifade ettigi
sdylenebilir. Ozel egitim 6gretmen adaylarinmn sik ifade ettigi diger iic metafor ise Sabur tas:
(f:6), Hayat (f:4), Bah¢ivan (f:4) ve Giinestir (f:4). Bu metaforlar incelendiginde 6zel egitim
Ogretmenliginin kolay bir is olmadigini ve énemli bir meslek oldugunu ifade etmek istedikleri
diistiniilebilir. En sik ifade edilen diger dort metafor ise Agag¢ (f:3), Rehber (f:3), Deniz (f:3) ve
Kayiftir (3). Bu metaforlar incelendiginde 6zel egitim 6gretmenliginin igerisinde farkliliklart
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barmdirdig1 ve yol gdsterici bir misyonunun oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin iirettigi 12
metaforun sikliginin iki, 26 metaforun sikliginin da bir oldugu goriilmektedir.

Pusula

Agag Yelistirmek

Deniz

Ary
KaSlf v”cut Mum HagalBQerr

Fener Aga |
S u Futbol Takimi

Koprii fes G
Rehber r

Y||d|zAsure Yemegn Ha
Avize Eyren | Nar

Ressamlik

AIIV‘AL'

Sekil 1. Katilimcilarin Ozel Egitim Ogretmenligine iliskin Urettigi Metaforlara Ait Kelime Bulutu

ikinci Alt Amaca Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda 6zel egitim 6gretmen adaylarinin {irettikleri
metaforlar, ortak ozellikleri dikkate alinarak kavramsal kategorilere ayrilmistir. Bu bdliimde
katilimcilarin iirettikleri metaforlardan olusturulan kavramsal kategoriler toplu bir sekilde tablo
3’te gosterilmistir. Daha sonra bu metaforlarin siniflandirildigi kavramsal kategoriler Sekil 2°de
sunulmustur.

Tablo 3. Ozel Egitim Ogretmen Adaylarinin Ozel Egitim Ogretmenligi Meslegine Yonelik Olusturduklart
Metaforlarin Kategorilere Gore Dagilimi

Kavramsal Kategori f % ilgili Metaforlar

Farkliliklarin  bir araya 34 27,41 Nar, Asure yemegi, Agag, Evren, Deniz, Renk ¢arki,

geldigi yer Gokkusagi, Orman, Okyanus, Avize,

Emek, Ozveri ve gayret 32 25,80 Agag yetistirmek, Cicek, Hayat, Anne, Giicli bir savasei,

gerektiren Orman, Kilim dokuma, Ahtapot, Cok boyutlu robot, Saat,
Sefkat yuvasi, Ari, Su kuyusu

Isik kaynagi-Yon gosterici 18 1450 Ay 15181, Giines, Mum, Yildiz, Lamba, Noktalama igaretleri,
Fener, Pusula, Navigasyon cihazi, Rehber

Sabir abidesi 15 12,09  Anne, Sabir tasi, Uzun yol yolculugu, Uzun bir kitab1 okumak

Sekil veren 10 8,06 Bahgivan, Berber, Ressam, Heykeltiras,

Ekip caligmasi 8 6,50 Viicut, Bir elin parmaklari, Tren vagonu, Koprii, Tren, Futbol
takimi, Renkli boya kalemleri

Diger kategorisi 7 5,64 Giizel kokan parfiim, Anahtar, Kasif, Agn kesici,

Toplam 124 100

Tablo 3 incelendiginde 6zel egitim 6gretmen adaylarinin 6zel egitim dgretmenligine yonelik
gelistirdikleri metaforlar yedi kategoride siniflandirilmistir. Bu kategoriler; Farkliliklarin bir
araya geldigi yer (f:34, %27,41), Emek, ozveri ve gayret gerektiren (f:32, %25,80), Isik
kaynagi-Yon gosterici (f:18, %14,50), Sabiwr abidesi (f:15, %12,09), Sekil veren (f:10, %8,06)
ve Ekip ¢alismast (f:8, %6,50) olarak belirlenmistir. Katilimcilar tarafindan iiretilen bazi
metaforlar, konusu ve gerek¢esi bakimindan herhangi bir kategoriye dahil edilememistir. Bu

30



Ozel Egitim Ogretmen Adaylarinin Ozel Egitim Ogretmenligine Yonelik Metaforik Algilar

metaforlar diger kategorisinde (f:7, %5,64) sunulmustur. Elde edilen metaforlar sonucunda
ortaya ¢ikan kategoriler, frekanslarina gore en yiiksek olandan en diisiik olana dogru asagida

aciklanmistir.
%38,06 g
%712,09
B Farkliliklarin bir araya geldigi yer B Emek, 6zveri ve gayret gerektiren B Isik kaynagi-Yon gosterici
Sabir abidesi B Sckil veren B Ekip ¢alismast

B Diger kategorisi

Sekil 2. Katilimcilarin Ozel Egitim Ogretmenligine iliskin Urettigi Metaforlarin Kavramsal Kategorilerine Ait
Grafik

Kategori 1: Farkliliklarin bir araya geldigi yer

Bu kategori altinda 34 6gretmen aday1 10 metafor iiretmistir. Katilimcilarin bu kategoride
siiflandirilan metaforlar ile ilgili bilgiler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Farkliliklarin Bir Araya Geldigi Yer Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 1 Metafor
Gokkusagt
Orman
Deniz
Agac
Evren

Farkhliklarin bir araya geldigi yer Asure yemegi
Nar
Renk carki
Okyanus
Avize

SN

P RPERPNNNDWWO ™

Toplam

w
~
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Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarinin farkliliklarin bir araya geldigi yer kategorisi
altinda 6zel egitim Ogretmenligini en sik gokkusagi (f:14) ve ormana (f:5) benzettikleri
goriilmiistiir. Ayrica deniz (f:3), agag (f:3), evren (f:2), asure yemegi (f:2) ve nar (f:2) da 6zel
egitim 6gretmenligini benzettikleri diger metaforlardir. Bu kategori altinda toplanan metaforlar
incelendiginde 0zel egitim Ogretmenliginin igerisinde birgok farkliligi barndiran ve bu
farkliliklar1 da kosulsuz kabul eden bir meslek grubu oldugu algis1 katilimcilarda goriilmiistiir.
Bu kategoriye iligkin 6gretmen adaylarinin ifade ettigi metaforlardan bazilarina asagida yer
verilmistir.

K20: Ozel egitim ogretmenligi gokkusag: gibidir icinde bircok farkly alan barindirir
ve birlesimi biitiin alanlardan par¢alar tagir.

K51: Ozel egitim 6gretmenligi denize benzer ¢iinkii icerisinde bircok farkl ézellikle
canliyt barindiran devasa bir alandur.

K13: Ozel egitim ogretmenligi ormana benzer ¢iinkii bircok farkli tiirden bitkiye ev
sahipligi yapar

K53: Ozel egitim ogretmenligi agag gibidir, bircok dali olmasina ragmen tiim
dallardaki meyveler aynidir.

K17: Ozel egitim ogretmenligi asure yemegi gibidir icerisinde birbirinden bagimsiz
bir¢ok sey olmasina ragmen sonugta ortaya harika bir sey ¢ikar

K27: Ozel egitim ogretmenligi evren gibidir icerisinde bircok galaksi ve yildiz
barindirir.

Kategori 2: Emek, 6zveri ve gayret gerektiren

Bu kategori altinda 32 6gretmen adayi toplam 14 metafor iiretmistir. Katilimcilarin bu
kategoride siiflandirilan metaforlari ile ilgili bilgiler Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Emek, Ozveri ve Gayret Gerektiren Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 2 Metafor

Anne

Orman

Hayat

Su kuyusu

Agac yetistirmek
Emek, 6zveri ve gayret gerektiren Cicek

o

Giigli bir savagei
Kilim dokumak
Ahtapot

Cok boyutlu robot
Saat Sefkat yuvasi
Arl

WrRPRRPRRPRRPRRPRPRLPRPNDER

N

Toplam

Tablo 5 incelendiginde emek, 6zveri ve gayret gerektiren kategorisi altinda 6gretmen adaylari
en sik anne (f:10), orman (f:7) ve hayat (f:4) metaforlarin1 kullanmiglardir. Bu metaforlar
dikkatlice incelendiginde katilimcilarin 6zel egitim Ogretmenliginin ¢ok fazla c¢alismay1
gerektirdigi algisina sahip oldugu belirlenmistir.

Bu kategoriye iligkin 6gretmen adaylarinin ifade ettigi metaforlardan bazilarina asagida yer
verilmistir. Uretilen metaforlara bakildiginda
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K65: Ozel egitim dgretmenligi annelige benzer ciinkii sabirli, her sekilde kabul eden
ve ilerlemesi icin miicadele eder.

K4: Ozel egitim ogretmenligi bir ormana benzer ciinkii sadece fidan: dikmekle bitmez
stirekli ilgi ve alakada ister.

K62: Ozel egitim dgretmenligi su kuyusuna benzer dibine inmeden istediginizi
alamazsiniz.

K2: Ozel egitim ogretmenligi hayata benzer ciinkii uzun, yorucu ama bir o kadar da
zevklidir.

K9: Ozel egitim dgretmenligi agag yetistirmek gibidir ¢iinkii cok fazla destege ihtiyag
vardir.

K14: Ozel egitim dgretmenligi giiclii bir savas¢iya benzer ¢iinkii hi¢hir kosulda pes
etmez.

K11: Ozel egitim ogretmenligi kilim dokumaya benzer bir yerde hata yapildi mi arkas:
diizelmez.

Kategori 3: Isik kaynagi-yon gosterici

Bu kategori altinda 18 6gretmen aday1 10 metafor iiretmistir. Katilimeilarin bu kategoride
siiflandirilan metaforlartyla ilgili bilgiler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Isik Kaynagi-Yon Gosterici Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 3 Metafor
Giines
Rehber
Pusula
Mum
Fener
Isik kaynagi-Yon gosterici Ay 15131
Yildiz
Lamba
Noktalama isaretleri
Navigasyon cihazi

Bl RrRrRrRrRONND WS

Toplam

Tablo 6 incelendiginde Ogretmen adaylarinin 6zel egitim &gretmenligine yonelik iirettigi
metaforlar i¢in en c¢ok giines (f:4), rehber (f:3), pusula (f:2), mum (f:2) ve fener (f:2)
metaforlarint kullandiklart gériilmiistiir. Bunlarin yani sira ay w181 (f:1), yildiz (f:1), lamba
(f:1), noktalama isaretleri (f:1) ve navigasyon cihazi (f:1) da kullandiklar1 metaforlardandir.
Katilimeilarin tirettigi metaforlar incelendiginde 6zel egitim 6gretmenliginin yol agan ya da yol
gosteren bir meslek grubu oldugu algisina sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu kategoriye iliskin
ogretmen adaylarinin ifade ettii metaforlardan bazilarina asagida yer verilmistir.

K16: Ozel egitim ogretmenligi giinesin kendisi gibidir ciinkii dokunusuyla
isitamayacagi insan yoktur.

K29: Ozel egitim dgretmenligi rehber gibidir yolunu kaybeden 6grenci ve ailelerine
yol gésterir.

K32: Ozel egitim dgretmenligi bir pusula gibidir égrencilere kaybolmamalart igin yol
gosterir.
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K64: Ozel egitim ogretmenligi bir fener gibidir ciinkii her 6grenciye isigindan bir
parca verir ve hayati gérmelerini saglar.

K17: Ozel egitim ogretmenligi 151k sacan bir mum gibidir karanlikta kalmis ne yone
gidecegini bilmeyen ¢ocuklarin yolunu aydinlatir.

K43: Ozel egitim dgretmenligi noktalama isaretleri gibidir her kisiye ve duruma gére
degisir ve sonrasinda nasil bir yol izleyecegini gosterir.

K22: Ozel egitim dgretmenligi navigasyon cihazi gibidir ¢iinkii herkesi gitmek istedigi
yere gotiirtir.

Kategori 4: Sabir abidesi

Bu kategori altinda 15 6gretmen aday1 dort metafor liretmistir. Katilimcilarin bu kategoride
siniflandirilan metaforlar ile ilgili bilgiler Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Sabir Abidesi Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 4 Metafor f
Anne 6
Sabir tasi 6

Sabir abidesi Uzun yol yolculugu 2
Uzun bir kitab1 okumak 1

Toplam 15

Tablo 7 incelendiginde sabir abidesi kategorisi altinda 6zel egitim 6gretmenliginin en sik anne
(F:6) ve sabuwr tasina (f:6) benzetildigi goriilmektedir. Ayrica uzun yol yolculugu (f:2) ve uzun
bir kitabt okumak (f:1) da 6zel egitim 6gretmenliginin benzetildigi diger metaforlardir. Uretilen
metaforlar incelendiginde katilimcilarda 6zel egitim Ogretmenliginin sabir gerektiren bir
meslek oldugu algist belirlenmistir. Bu kategoriye iligkin 6gretmen adaylarinin ifade ettigi
metaforlardan bazilarina asagida yer verilmistir.

K50: Ozel egitim dgretmenligi annelige benzer ¢iinkii cocuk ne kadar hata yapsa da
anne sabir gosterir.

K18: Ozel egitim dgretmenligi sabir tas: gibidir 6grencilerin her hatasina sabir
gosterilir ve 6grenmesi beklenir.

K31: Ozel egitim égretmenligi benim icin uzun yolda yolculuk yapmak gibidir ¢iinkii
nereye gidilecegi bilinse de yoldaki aksakliklar, yasantilar bizi planlamadigimiz
verlere gotiiriir.

K36: Ozel egitim égretmenligi uzun bir kitab1 okumak gibidir bazen sikict bazen
oldukg¢a heyecanli ve eglenceli sik sik yorucu ama sonunda kitap bittiginde buna deger
degdi dersiniz.

Kategori 5: Sekil veren

Bu kategori altinda 10 6gretmen aday1 dort metafor tiretmistir. Katilimcilarin bu kategoride
siiflandirilan metaforlar ile ilgili bilgiler Tablo 8’de sunulmustur.
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Tablo 8. Sekil Veren Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 5 Metafor f
Bahgivan 4
Berber 3
Sekil veren Ressam 2
Heykeltirag 1
Toplam 10

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarinin 6zel egitim 6gretmenligini agiklarken en ¢ok
bahg¢ivan (f:4) ve berber (f:3) metaforlarini kullandiklar1 gériilmiistiir. Bunlarin yaninda ressam
(f:2) ve heykeltirasta (f:1) kullandiklart metaforlardandir. Katilimcilarin tirettigi metaforlar
incelendiginde 6zel egitim 6gretmenliginin yeniden bir {irtin olusturma ya da var olan {iriine
sekil verme ve giizellestirme algilarinin oldugu goériilmektedir. Bu kategoriye iliskin 6gretmen
adaylarinin ifade ettigi metaforlardan bazilarina asagida yer verilmistir.

K57: Ozel egitim égretmenligi bahgivanliga benzer ¢iinkii bah¢esindeki tiim agag ve
ciceklere istedigi sekli verir.

K52: Ozel egitim égretmenligi berberlige benzer gelen tiim miisterilerin istedigi ve
ihtiya¢ duydugu seklinde sagini keser.

K3: Ozel egitim ogretmenligi ressamlik gibidir ¢iinkii elinde olan malzemeleri
degerlendirerek harikalar yaratmaya ¢alisir. Yapabileceginin en iyisini yapmaya
gayret etmek ve onu giizellestirmek i¢in sinirlart zorlamaktir. Farkl bakis agilarin
gelistirerek kimsenin o malzemelerde gormedigini goriip ortaya ¢ikarmaktir.

K5: Ozel egitim ogretmenligi heykeltiras gibidir ¢iinkii onceleri anlamsiz bir tas
viginina gerekli arag geregle anlamli bir sekil verirsin.

Kategori 6: Ekip calismasi

Bu kategori altinda sekiz 6gretmen aday1 yedi metafor tiretmistir. Katilimecilarin bu kategoride
siniflandirilan metaforlart ile ilgili bilgiler Tablo 9°de sunulmustur.

Tablo 9. Ekip Calismas1 Kategorisi Altinda Olugturulan Metaforlar

Kategori 6 Metafor
Viicut
Bir elin parmaklari
Tren vagonu
Tren

EKkip ¢alismasi Koprii
Futbol takimi
Renkli boya kalemi

I e el e ] S

Toplam

Tablo 9 incelendiginde ekip caligmas1 kategorisi altinda 6zel egitim 6gretmenliginin en sik
viicuda (f:1) benzetildigi goriilmektedir. Ayrica bir elin parmakiar: (f:1), tren vagonu (f:1), tren
(F:1), koprii (F:1), futbol takimi (f:1) ve renkli boya kalemleri 6zel egitim 6gretmenliginin
benzetildigi diger metaforlardir. Uretilen metaforlar incelendiginde katilimcilarin 6zel egitim
ogretmenligini esglidiim halinde calisan metaforlara benzettigi goriilmiistiir. Bu kategoriye
iliskin 6gretmen adaylarinin ifade ettigi metaforlardan bazilarina asagida yer verilmistir.
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K72: Ozel egitim ogretmenligi viicut gibidir bircok farkli organdan olusur ve hepsinin
gorevleri farkli ama komut aldigi yer aynidr.

K55: Ozel egitim dgretmenligi bir elin parmaklar: gibidir hepsi aym sey igin hizmet
eder.

K38: Ozel egitim ogretmenligi tren vagonu gibidir lokomotif nereye giderse o da
arkasindan gelir.

K51: Ozel egitim ogretmenligi futbol takimi gibidir futbol takiminda oldugu gibi ozel
egitimde de takim oyunu énemlidir ve takim olarak hareket etmek gerekir. Bireysel
olarak ne kadar iyi olursan ol, emek verirsen ver tek basina yaptigin her zaman sinirl
kalacaktir.

K35: Ozel egitim ogretmenligi koprii gibidir bircok baglantisi vardir ve bu baglantilar
bir biitiin olusturur.

K8: Ozel egitim ogretmenligi renkli boya kalemi gibidir tek renkle yapilabilecekler cok
stmrliyken birden fazla renk isin i¢ine katildigi zaman anlamli bir biitiin ortaya ¢ikar.

Kategori 7: Diger kategorisi

Bu kategori altinda 6gretmen adaylarinin ifade ettigi birbirinden farkli goriislerden ortaya ¢ikan
metaforlar yer almaktadir. Bu metaforlar konusu ve gerekgesi yoniiyle incelendiginde herhangi
bir kategoriye dahil edilememistir. Bu kategori altinda yedi 6gretmen adayr dort metafor
tiretmistir. Katilimceilarin bu kategoride siniflandirilan metaforlart ile ilgili bilgiler Tablo 10°da
sunulmustur.

Tablo 10. Diger Kategorisi Altinda Olusturulan Metaforlar

Kategori 7 Metafor f
Kagsif 3
Agr kesici 2
Diger kategorisi Anahtar 1
Giizel kokan parfiim 1
Toplam 7

Tablo 10 incelendiginde diger kategorisi altinda 6zel egitim 6gretmenliginin en sik kdgif (f:3)
ve agri kesiciye (f:2) benzetildigi gorilmektedir. Bunun yaninda anahtar (f:1) ve giizel kokan
bir parfiime 6zel egitim 6gretmenliginin benzetildigi diger metaforlardir. Bu kategoriye iliskin
O0gretmen adaylarinin ifade ettigi metaforlardan bazilarina asagida yer verilmistir.

K60: Ozel egitim dgretmenligi kasiflik gibidir her giin ¢cocuklarin bir baska
ozelliklerini kesfedersin.

K15: Ozel egitim dgretmenligi agri kesici gibidir 6grencinin yetersizligine egitim ile
care olursun.

K9: Ozel egitim ogretmenligi anahtar gibidir uygun dogru kilidi bulunca ancak acilir.

K29: Ozel egitim ogretmenligi giizel kokan bir parfiim gibidir herkes ¢ok sever ama az
kisi sahip olabilir.

Uciincii Alt Amaca iliskin Bulgular

Aragtirmanin bir diger alt problemi “Ozel egitim 6gretmen adaylarmin dzel egitim dgretmenligi
meslegine iliskin olusturduklar1 kavramsal kategoriler sinif diizeyine gore nasil bir dagilim
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gostermektedir?” seklinde belirlenmistir. Bu alt problemin yanitina iliskin bulgular Tablo 11°de
gosterilmistir.

Tablo 11. Ozel Egitim Ogretmenligi Meslegine iliskin Uretilen Metaforlarin Smif Diizeyine Gore Dagilimi

Kavramsal kategoriler f 1.Simif 4. Smf %
Farkliliklarin bir araya geldigi yer 34 20 14 27,41
Emek, 6zveri ve gayret gerektiren 32 9 23 25,80
Isik kaynagi-Yon gosterici 18 11 7 14,50
Sabir abidesi 15 8 7 12,09
Sekil veren 10 10 0 8,06
Ekip ¢aligmasi 8 0 8 6,50
Diger kategorisi 7 5 2 5,64
Toplam 124 63 61 100

Arastirmada Ozel egitim Ogretmen adaylarinin drettigi metaforlar sinif diizeyine gore
incelendiginde 6gretmen adaylarimin Farkliliklarin Bir Araya Geldigi Yer ve Sabir Abidesi
kategorilerinde benzer sayida metafor iirettikleri goriilmiistiir. Emek, Ozveri ve Gayret ve EKip
Calismasi kategorilerinde dordiincii sinif 6gretmen adaylart birinci sinif 6gretmen adaylarina
gore daha fazla metafor tiretmistir. Isik Kaynagi-Yon Gésterici ve Sekil Veren kategorilerinde
ise birinci sinif 6gretmen adaylart dordiincii sinif 6gretmen adaylarina gore daha fazla metafor
liretmistir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirma 6zel egitim 6gretmen adaylarinin “6zel egitim 6gretmenligi” meslegine yonelik
goriislerini, olusturduklar: metaforlarla analiz etmeyi hedeflemistir. 124 6zel egitim 6gretmen
aday1 tarafindan 6zel egitim 6gretmenligine yonelik 50 metafor tiretilmistir. Arastirmada ilk
olarak “Ozel egitim oOgretmen adaylarmin 6zel egitim &gretmenligi meslegine iliskin
olusturduklar1 metaforlar nelerdir?”” sorusuna yanit aranmistir.

Ozel egitim 6gretmenligi meslegine yonelik iiretilen metaforlar incelendiginde ilk sirada anne
(f:16) devaminda ise gokkusag: (f:14), orman (f:12) ve sabwr tasi (f:6) benzetmelerinin
katilimcilar tarafindan en sik ifade edilenler arasinda oldugu goriilmektedir. Bu metaforlar bir
biitiin olarak ele alindiginda 6zel egitim 6gretmenliginin yogun emek ve sabir gerektirdigi ve
hizmet verilen 6grenci grubunun 6zel gereksinimli bireyler oldugu diisiiniildiiglinde birgok
farklilig1 icerisinde barindiran bir meslek oldugu sdylenebilir. Alanyazin incelendiginde 6zel
egitim ve 0zel gereksinimli birey kavramlarina yonelik 6zel egitim brans1 disindaki 6gretmen
ve 6gretmen adaylarinin algilarini konu alan bir¢ok calisma (Efilti vd., 2021; Kardes & Taskin,
2020; Altindag-Kumas & Siier, 2020; Ugus, 2016; Pesen & Pesen, 2020; Alptekin & Vural-
Batik, 2013; Adar-Comert, 2019) olmasma ragmen katilimci grubun 6zel egitim dgretmen
adaylar1 oldugu ve 6zel egitim 6gretmenligi meslegine yonelik algilarinin incelendigi herhangi
bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Fakat alanyazinda katilime1 grubun 6zel egitim
ogretmenlerinden olustugu, 6zel egitim ve Ozel gereksinimli birey ile ilgili algilarinin
incelendigi caligmalar bulunmaktadir (Kazu & Yildirim, 2021; Efilti vd., 2021; Dénmez-
Demir, 2022). Bu calismalar incelendiginde 6zel egitim 6gretmenleri, mesleklerinin i¢inde
birgok farkliliklar1 barmndirdigint ve 6gretmenlik formasyon bilgilerinin ¢ok dnemli oldugunu
ifade ettikleri goriilmektedir.

Altindag-Kumas ve Siier (2020) ¢alismalarinda Sosyal Bilgiler, Resim, Ingilizce ve Tiirkge
ogretmenligi boliimii dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin 6zel egitime iliskin metaforik
algilarimi incelemislerdir. Katilimcilar en fazla “anne, gékkusagi, agag, heykel sanati, art ve
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ay” metaforlarini iirettikleri goriilmiistiir. Bir baska ¢calismada Ugus (2016) sinif ve okul dncesi
Ogretmenligi boliimiinde okuyan 6gretmen adaylarinin 6zel egitime iliskin metaforik algilarinm
incelemistir. Bu calismanin metaforlar1 incelendiginde “anne, ¢icek ve giines” metaforlarin
katilimcilar tarafindan ifade edildigi goriilmiistiir. Bu ¢aligmalarin katilime1 gruplarinin 6zel
egitim 6gretmen adaylar1 ve incelenen konunun 6zel egitim 6gretmenligi olmamasina ragmen
calismada elde edilen baz1 metaforlarin (anne, gokkusag:, agag) ortak olmasi dikkat
cekmektedir. Ozel egitim bir biitiin olarak diisiiniildiigiinde (6gretmen, dgrenci, veli) bu
metaforlarin ortak olmasinin nedeninin temelde farkli ¢cevrelerden gelen ve farkli yetersizlik
durumlarina sahip bireylerin ayni amag etrafinda toplanmalari olabilir.

Ayrica alanyazinda smif Ogretmeni ve tarih 6gretmeni adaylarinin mesleklerine yonelik
algilarini inceleyen ¢alismalar da mevcuttur. Celik ve Aslan-Celik (2017) siif 6gretmenlerinin
ve 6gretmen adaylariin sinif 6gretmenligine yonelik metaforik algilarini incelemislerdir. Sinif
Ogretmenligi meslegini Ogretmen adaylart calismak, Ogretmenler ise bakict olarak
degerlendirmislerdir. Calismada ortaya c¢ikan metaforlar “dgrencilerin rehberi”, “yol
gostericisi” ve “ebeveynlik gorevi” altinda siiflandirilmistir. Bir baska arastirmada Culha-
Ozbas ve Aktekin (2013) Tarih 6gretmeni adaylarmin tarih dgretmenligine yonelik algilari
incelemislerdir. Tarih Ogretmenlerinin bilginin aktaricis1 olarak gordiiklerini ifade eden
katilimcilar mesleklerini “giines”, “gece lambasi” ve “rehber” kavramlarina benzetmislerdir.
Yapilan arastirmalarda da goriildigii gibi 6gretmenlik meslegi temelde alindiginda olusturulan
kategorilerin “bilgi sahibi”, “bilgiyi aktaran” ve “yol gdsteren” oldugu goriilmiistiir. Bu
arastirmada da 6zel egitim 0gretmenliginin i¢inde farkl bilgileri barindirdig1 “Farkliliklarin bir
araya geldigi yer”, bilgileri 6grenci ve velilere aktarip yol gosterdigi “emek, ozveri ve gayret
gerektiren” ve “isik kaynagi-yon gosterici” kategorileri altinda ifade edilmistir. Arastirmada
elde edilen bu sonu¢ Ogretmenlik meslegini konu alan ¢aligmalarin sonuglartyla paralellik
gostermektedir. Ogretmenlik mesleginin farkli branslar olsa dahi ayni disiplinde ¢alisma
gerektirdigi diisiiniildiiglinde birbirine benzer metaforlarin ortaya ¢ikmasi beklenen bir
durumdur (Ozer & Gelen, 2008).

Ogretmen adaylarmin 6zel egitim 6gretmenligi meslegine iliskin olusturduklari metaforlar yedi
farkli kavramsal kategori altinda toplanmistir. Bu kategorilerde iiretilen metaforlar
frekanslarina gore yliksek olandan diisiik olana dogru dogru; “farkliliklarin bir araya geldigi
yer” (f:34), “emek, ozveri ve gayret gerektiren” (f:32), “isik kaynagi-yon gésterici” (f:18),
“sabir abidesi” (15), “sekil veren” (f:10), “ekip ¢alismast” (f:8) ve “diger kategorisidir” (f:7).
Arastirmada en fazla metaforun ftretildigi “farkliliklarin bir araya geldigi yer” (f:34)
kategorisinde katilimcilar 6zel egitim Ogretmenliginin igerisinde bir¢ok farklilig:
barmdirdigini, bu farkliliklarin bir araya gelerek bir biitiin olusturdugunu ifade etmislerdir. Ozel
egitim, “bireysel ve gelisim ozellikleri ile egitim yeterlilikleri agisindan akranlarindan anlaml
diizeyde farklilik gosteren bireylere verilen egitim” olarak tanimlanmakta ve bu egitimin 6zel
olarak yetistirilmis personel tarafindan verildigi ifade edilmektedir (MEB, 2018). Bu tanimdan
hareketle 6zel gereksinimli bireylerin kendi igerisinde birgok farkliliga sahip oldugu
anlasilmaktadir (Goniildas, 2017, s. 22). Dolayisiyla 6zel egitim 6gretmen adaylarinin bu
kavramsal kategoride altinda daha ¢ok metafor iiretmelerinin nedeninin 6zel egitimin igerisinde
barindirdig1 farkliliklardan kaynaklandigi diisliniilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu
Baggiil’lin (2017) 6gretmen adaylarinin 6zel egitime yonelik algilarini inceledigi calismasinin
bulgurlariyla benzerlik gostermektedir. Calismanin bulgulari incelendiginde 6zel egitimin
icerisinde ¢ok zenginlik, ¢esitlilik ve farklilik icerdigi ve bu farkliliklarin hep birlikte bir biitiin
olusturdugu belirtmistir.

Ogretmen adaylarinin {izerinde ikinci olarak en fazla metafor iirettikleri “emek, 6zveri ve gayret
gerektiren” (f:32) kategorisidir. Burada 6gretmen adaylari, 6zel egitim 6gretmenligi mesleginin
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yogun bir emek, sabir ve gayret gerektirdigini, yapilmasi zor ama yeterli bilgi ve beceriyle
yapilabilecek bir meslek oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin en fazla metaforu
ikinci kategoride iiretmesinin sebebi, 6zel egitim Ggretmenlerinin ¢alisma grubunun 6zel
gereksinimli 6grencilerden olusmasi ve 6zel egitim 6gretmenliginin farkli bilgi ve becerileri
gerektirmesi olabilir. Bu bulgu, Efilti ve arkadaslarinin (2021) 6zel egitim 6gretmenlerinin 6zel
egitime iliskin algilarin1 inceledikleri c¢alismanin bulgulariyla paraleldir. Calisma
incelendiginde 6zel egitimin ¢esitli zorluklar igerdigini ve yogun sabir gerektiren bir meslek
oldugu fakat yogun emek verilerek yapilabilecegi ifade edilmistir. Ayrica 6zel egitim
Ogretmeninin anne gibi sefkatli olmasinin yaninda alaninda pedagojik ve akademik yeterlilige
sahip olunmas1 gerektigini, bunlarin isini kolaylastiracagini vurgulamuslardir. Ozel egitim
Ogretmenleri formasyon bilgileri diizeyinde sunduklari sistematik 6gretimle, 6gretim siirecinde
olusabilecek problemlerin 6niine gegebilir (Karasu ve Mutlu, 2014, 5.63). Boylece hem 6gretim
siirecini yiiriitmesi kolaylasir hem de Ogrenci agisindan verimli bir 6grenme ortami
olusturulmus olur (Ergenekon, 2016, s.220).

Katilimeilar iigiincii, dérdiincii ve besinci kategorilerde cesitli metaforlar iiretmislerdir. Uretilen
metaforlar incelendiginde 6gretmen adaylar1 6zel egitim 6gretmenligi meslegini “i51k kaynagi-
yon gosterici” Kategorisinde (f:18) giines, rehber ve pusulaya, “sabur abidesi” (f:15)
kategorisinde anne, sabir tasi ve uzun yol yolculuguna, “sekil veren” (f:10) kategorisinde ise
bah¢wvan, berber ve heykeltirasa benzetmislerdir. Bu metaforlar alanyazinda yapilan
calismalarin metaforlariyla benzerlik gostermektedir (Ugus, 2016; Basgiil, 2017; Dénmez-
Demir, 2022). Katilimcilar 6zel egitim dgretmenlerinin dgrencilerini giines gibi aydinlatip
rehber gibi yol gostererek ilerlemesini kolaylastirdigini, bunu yaparken bir anne gibi
maksimum diizeyde sabirla yaklastigin1 ve bdylece dgrenci iizerinde bir bah¢ivanin ¢icege,
heykeltirasin mermere verdigi sekil gibi 6zel egitim 6gretmeninin de 6grencisine sekil verdigini
ifade etmislerdir. Donmez-Demir (2022) ¢aligmasinda 6zel egitim ve sinif dgretmenlerinin
meslekleri ve Ogrencileriyle ilgili algilarim1 incelemistir. Arastirmact 6gretmenlerden
mesleklerini ve 6grencilerini bir esyaya benzetmelerini istemistir. Arastirmanin bulgular
incelendiginde 6zel egitim Ogretmenleri mesleklerini en ¢ok “kapi, lamba ve pusula” gibi
metaforlar kullanarak ifade ettikleri goriilmiistiir. Bu metaforlarin insanlarin yollarini
bulmalarim1 sagladig: gibi 6zel egitim 6gretmenligi mesleginin de &grencilere yol gosterip
meslek oldugu algisina sahip oldugu ortaya ¢ikarilmistir.

Ogretmen adaylarinin iizerinde en az metafor iirettikleri kategori “ekip c¢alismast” (f:8)
olmustur. Bu kategoride Ogretmen adaylari 6zel egitimin bir ekip isi oldugunu, bir elin
parmaklart metaforuyla aciklamiglardir. Katilimcilar 6zel egitimin hizmetlerinin basarili bir
sekilde siirdiiriilebilmesi i¢in tiim paydaslarin sorumluluklarini yerine getirmesi gerektigini
belirtmislerdir. Arastirmanin bu bulgusu alanyazinda yapilan calismalarin bulgulariyla
desteklenmektedir. Day1 ve Toret (2021) 6zel egitim dgretmeni adaylarinin is birligine yonelik
algilarin inceledigi calismanin bulgulart incelendiginde 6gretmen adaylar1 “zincir halkasi,
yapboz parcast ve agac kokleri” metaforlarini kullanarak 6zel egitimin bir ekip isi oldugunu
ifade etmislerdir. Piirsiin, Okutan ve Atbas1 (2021) 6zel egitim Ogretmenlerinin is birligine
iligskin goriislerini inceledigi caligmalarinda 6zel egitimin bir ekip isi oldugunu ve 6gretmenler
is birligi yapmaya kars1 ne kadar istekli olursa 6grenme-6gretme yaklagimlari, yontem- teknik
ve siirecler hakkinda bilgi edinmeleri ve kendilerini gelistirmeleri de o kadar miimkiin oldugunu
ifade etmislerdir. Son olarak 6gretmen adaylarinin iirettikleri bazi metaforlar incelendiginde
hem konusu hem de gerekgesi agisindan anlamli ve gecerli olmasia ragmen herhangi bir
kategoriye dahil edilememistir. Bu metaforlar “diger kategorisi” (f:7) altinda toplanmustir.

Ozel egitim 6gretmen adaylarmin dzel egitim dgretmenligi meslegine iliskin olusturduklari
kavramsal kategoriler sinif diizeyine gore incelendiginde “farkiiliklarin bir araya geldigi yer”

39



Abdulkadir KOCAOGLU

ve “sabir abidesi” kategorisinde katilimcilar birbirine yakin sayida metafor tiretmislerdir. “Isik
kaynagi-yon gosterici”’ ve “sekil veren” kategorisinde birinci smiftaki 6grencilerin, dordiincii
smiftaki 6grencilerden daha ¢ok metafor iiretmistir. Ogretmen adaylarinin mesleklerine ydnelik
tutum ve becerileri tizerinde lisans déneminde gordiikleri ders ve deneyimlerin etkili oldugu
bilinmektedir (Kayhan, Sengiil-Avsar & Pistav-Akmese, 2012). Birinci siniftaki 6grencilerin
bu kategorilerde daha fazla metafor iiretmelerinin sebebinin 6zel egitim dersinin birinci sinifta
almalar1 olabilir. Dersi yeni gordiikleri dikkate alindiginda bilgilerinin daha giincel ve
farkindaliklarinin yiiksek oldugu i¢in daha dordiincii sinif 6grencilerine gore daha fazla metafor
tirettikleri soylenebilir. “Emek, ozveri ve gayret gerektiren” ve ekip ¢alismasi” kategorisinde
ise dordiincii smniftaki Ogrenciler, birinci smiftaki 6grencilerden daha fazla metafor
tiretmislerdir. Bunun sebebi olarak dgretmenlik uygulamasi dersinin dordiincii sinifta verildigi
diistiniilmektedir. Dordiincti sinif 6grencilerinin 6zel egitim okullarina gidip uygulama
yapmasi, 0zel egitim 0gretmenligine iliskin metafor iiretirken emek, dzveri, gayret ve ekip
calismasi gibi konular1 ifade etmelerinde etkili oldugu diisiintilmektedir.

Bu arastirma, Trabzon Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi Ozel Egitim Ogretmenligi Lisans
Programi birinci ve dordiincii sinifta okuyan 124 6zel egitim 6gretmen adayinin goriisleriyle
siirhidir. Arastirma sonucunda ulasilan bulgular, bu katilimeilarin goriislerini yansitmaktadir.
Daha genis katilimcilarla yapilabilecek calismalar ¢esitli ve 6nemli bulgular ortaya koyma
acisindan 6nemlidir. Dolayisiyla ileride yapilacak c¢alismalar daha genis grupta katilimcilarla
yapilabilir. Ozel egitim 6gretmen aday1 ve 6zel egitim 6gretmeni goriisleri alip karsilagtirma
yapilabilir. Boylamsal ¢alismalar yiiriitiilebilir. Katilimci grubunun veli, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin oldugu gruplarla ¢alisilabilir. Bu arastirmada katilimcilarin algilar1 metafor analizi
yontemi ile toplanmustir. Ilerde yapilacak arastirmalarda katilmcilarin 6zel egitim
ogretmenligine yonelik algilar1 farkli arastirma yontemleri ile toplanabilir.
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dogrudan su adrese gonderilebilir: abdulkadirkocaoglu@trabzon.edu.tr

KAYNAKCA

Agar, D., Kaya. G., & Giines, G. (2017). Ozel gereksinimli bireyler hakkindaki goriislere iliskin
metafor c¢aligmasi. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 16(62), 935-944. doi:
10.17755/esosder.284397

Afat, N., & Cicek, S. (2019). Ozel egitim ogretmenligi lisans programlarindaki dgrencilerin
profili ve alana yonelik gorisleri. [ZU Egitim Dergisi, 1(1), 68-99.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/izujed/issue/42924/535627

Altindag Kumas, O., & Siier, S. (2020). Ogretmen adaylarinin 6zel egitime iliskin metaforik
algilart. OPUS-Uluslararast Toplum Arastrmalart Dergisi, 16(28), 1076-1101. doi:
10.26466/0pus.676175

Alptekin, S., &Vural Batik, M. (2013). Ozel egitim boliimii 6grencilerinin yetersizlikten
etkilenmis kisilere yonelik tutumlarina 6zel egitim dersinin etkisi. e-Uluslararas: Egitim
Arastirmalart Dergisi, 4(4), 18-34.

Aydin, G., & Sentiirk, S. (2021). Ozel Egitim Boliimii Lisans Programinin Birlestirilmesine
Yonelik Ozel Egitim Ogretmenlerinin Gériislerinin Degerlendirilmesi. Turkish Journal
of Primary Education, 6(1), 36-50. doi: 10.52797/tujped.829099

Aydin, S., & Unsal, S. (2021). Tercih Edilen Simif Ogretmenlerinin Meslege Y 6nelik Metaforik
Algilari.  Disiplinlerarasi  Egitim  Arastirmalart  Dergisi,  5(10), 165-177.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/jier/issue/67379/1011661

Baltaci, A. (2019). Nitel arastirma siireci: Nitel bir arastirma nasil yapilir? Ahi Evran
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5(2), 368-388.

Bayrakdar, U., Vural Batik, M., & Barut, Y. (2016). Ozel egitim 6gretmen adaylarinin 6gretmen
ozyeterlik diizeyleri ve 0gretmenlik meslegine yonelik tutumlari. Journal of Kirsehir
Education Faculty, 17 (2), 133-149.

Basgiil, M. (2017). Sinif 6gretmeni ve sinif ogretmen adaylarinin 6zel egitime yonelik metaforik
algilarinin incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Amasya Universitesi, Amasya

Botha, E. (2009). Why metaphor matters in education. South African Journal of Education
Copyright Vol 29:431-444

Biiyiikalan Filiz, S., Celik Sahin A., Tufan, S., & Karaahmetoglu, B. (2018). Ozel egitim
ogretmenligi lisans programlarinin birlestirilmesine iligkin 6gretim iiyelerinin goriisleri.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(3), 763-775.

Cakiroglu, O., & Unay, E. (2019). Ozel egitim. Melekoglu, M. ve Sénmez-Kartal, M. (Ed.),
Ozel egitimde temel kavramlar ve konular iginde (ss.1-21). Ankara: Vize Akademik

41


about:blank
about:blank
https://dergipark.org.tr/tr/pub/jier/issue/67379/1011661

Abdulkadir KOCAOGLU

Celik, O., & Aslan Celik, M. (2017). Sinif gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin bir meslek
olarak smif Ogretmenligine iliskin metaforik algilariin karsilastirilmasi.  Trakya
Universitesi Sosyal Bilimler Derqgisi, 19(2), 75-91.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/trakyasobed/issue/30919/335637

Dayi, E., Acikgoz, G., & Elgi, A. N. (2020). Giizel sanatlar egitimi boliimi O6gretmen
adaylarmin engelli dgrencilere yonelik metaforik algilar1 (Gazi Universitesi Ornegi).
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 21 (1), 95-122. doi:
10.21565/0zelegitimdergisi.616520

Dedeoglu, S., Durali, S., & Tanriverdi Kis, A. (2004). Ozel egitim boliimii zihin engelliler
Ogretmenligi anabilim dali 3., 4. Smif Ogrencileri ve mezunlarinin kendi boliim
programlari, 6gretmen yetistirme ve egitim fakilteleri ile ilgili diigiince ve Onerileri.
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 5 (1), 47-55.

Dilekmen, M. (2008). Etkili egitim i¢in etkili 6gretmenlik. Atatiirk Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 12(2), 214-221.

Diken, 1. (ed.). (2017). Ozel egitime gereksinimi olan égrenciler ve zel egitim. Ankara: Pegem
Yayincilik

Efilti, E., Demirci, B., & Karaduman, M. (2021). Ozel egitim dgretmenlerinin 6zel egitime ve

0zel egitim dgrencilerine yonelik metaforik algilarinin incelenmesi. OPUS—Uluslararasi
Toplum Arastirmalart Dergisi, 17(33), 221-251. doi: 10.26466/0pus.754317

Erisen, Y., & Celikdz, N. (2003). Ogretmen adaylarmin genel dgretmenlik davramislari
acisindan kendilerine yonelik yeterlilik algilari. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 1(4), 25-
36. https://dergipark.org.tr/tr/pub/tebd/issue/26130/275238

Ergenekon, Y. (2016). Otizm spektrum bozuklugu olan bireyler igin egitim-6gretim
uygulamalari. A. Cavkaytar (Ed.), Otizm spektrum bozuklugu (ss. 211-249). Ankara:
Grafik-Ofset Yaynlari.

Ertiirk, R. (2017). Ilkokul &grencilerinin dgretmen kavramina iliskin metaforik algilari. E-
Uluslararasi Egitim Arastirmalart Dergisi, 8(3), 1-15, doi: 10.19160/ijer.285232

Goniildas, H., & Giimiiskaya, O. (2022). Ozel egitim gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerinin
oz-yeterlik algilar1 ile kayg1 ve tiikkenmislik diizeylerinin incelenmesi. Abant Izzet Baysal
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(1), 19-43. doi: 10.17240/aibuefd. 2022..-
780851

Giines, A., & Firat, M. (2016). Ag¢ik ve uzaktan 6grenmede metafor analizi arastirmalari.
Acgikogretim  Uygulamalart  ve  Arastirmalari  Dergisi,  2(3),  115-129.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/auad/issue/34059/377003

Kazu, 1.Y., & Yildirim, D. (2021). Ozel egitim dgretmenlerinin &zel gereksinimli birey ve dzel
egitime yonelik metaforik algilari. Journal of History School, 51, 1121-1144.

Kardes, S. & Taskin, N. (2020). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin 6zel gereksinimli ¢ocuklara
yonelik algilari. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 40(1), 51-73. doi:
10.17152/gefad.658084

Karasu, T. & Mutlu, Y. (2015). Ogretmenlerin perspektifinden 6zel egitimde yasanan sorunlar
ve ¢dziim Onerileri: mus il 6rnedi. Anemon Mus Alparslan Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 2(1), 47-66. https://dergipark.org.tr/tr/pub/anemon/issue/1833/22330

42


about:blank
https://dergipark.org.tr/tr/pub/tebd/issue/26130/275238
about:blank
https://dergipark.org.tr/tr/pub/anemon/issue/1833/22330

Ozel Egitim Ogretmen Adaylarinin Ozel Egitim Ogretmenligine Yonelik Metaforik Algilar

Kayhan, N., Sengiil, A. & Akmese, P. P (2012). Ilkégretim birinci ve ikinci kademe 6gretmen
adaylarmimn kaynastirmaya iliskin goriislerinin incelenmesi. Egitim ve Ogretim
Arastirmalart Dergisi, 1(3), 261-271.

Milli Egitim Bakanligi. (1973). Milli egitim temel kanunu.
https://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.1739.pdf

Milli  Egitim  Bakanligi. (2018).  Ozel  egitim  hizmetleri  yonetmeligi.
https://www.resmigazete.gov.tr/eskiler/2018/07/20180707-8.htm

Milli Egitim Bakanligi. (2021a) Milli  egitim  bakanhgr  tebligler  dergisi.
https://uludag.edu.tr/dosyalar/egitim/meb tebligler dergisi.pdf

Milli  Egitim  Bakanhgi.  (2021b) Milli  egitim  istatistikleri ~ orgiin  egitim.
http://sgb.meb.gov.tr/meb iys dosyalar/2021 09/10141326 meb istatistikleri orgun e
gitim 2020 2021.pdf

Okutan, S., Piirsiin, T., & Atbas1, Z. (2021). Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezi ile dzel
egitim okullarinda gorev yapan 6gretmenlerin igbirligine iliskin goriisleri. Milli Egitim
Dergisi, 50 (232), 287-311. doi: 10.37669/milliegitim.747646

Olgme, Se¢me ve Yerlestirme Merkezi. (2022). Yiiksekogretim programlar: ve kontenjanlar:
kilavuzu. https://www.osym.gov.tr/TR,23885/2022-yuksekogretim-kurumlari-sinavi-
vks-yuksekogretim-programlari-ve-kontenjanlari-kilavuzu.html

Ozdem“ir, T. Y. (2018). Egitim Bilimine Giris. Boydak-Ozkan, M. ve Ozdemir, Y. T. (Ed.),
Ogretmenlik meslegi ve Tiirkiye'de 6gretmen yetistirme iginde (ss. 201-223). Ankara:
Asos Yaymcilik

Ozer, B., & Gelen, 1. (2008). Ogretmenlik meslegi genel yeterliklerine sahip olma diizeyleri
hakkinda gretmen adaylar1 ve 6gretmenlerin gorislerinin degerlendirilmesi. Mustafa
Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 5(9), 39-55.

Pesen A., & Pesen H. (2020). Ozel egitim dersi alan 6gretmen adaylarmin “dzel egitim” ve
“0zel egitime ihtiya¢ duyan birey” kavramlarina iligkin algilari. Ekev Akademi Dergisi,
0(81), 35- 60.

Saban, A. (2008). Ogretmen adaylarmin "6grenci" kavramina iligkin sahip olduklar1 zihinsel
imgeler. Tiirk egitim bilimleri dergisi, 7(2), 281-326.

Saban, A., Saban, A., & Kocbeker, B. N. (2006). Examining of teacher candidates perceptions
towards “teacher” concept through metaphor analysis. Educational sciences: theory and
practice journal, 6(2), 461-522.

Sokmen, Y., Yildinm, G., & Kilig, D. (2020). Smif o6gretmeni adaylarimin ve simf
ogretmenlerinin  dgretmen kavramina yonelik metaforlarinin incelenmesi. Adnan
Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 11(1), 1-13

Talas, S. (2017). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin “kaynastirma 6grencisi” kavramina iliskin
algilariin metafor analizi yoluyla incelenmesi. Journal of International Management,
Educationaland Economics Perspectives 5(2) 34-44

Tortop, H., S., Kogak, V., Acar, M., Orug, E., Candz, H., Kapusuz, B., & Coskun, E. (2015).
Zihin engelliler o6gretmenligi  boliimii  6gretmen  adaylarimin  bélimi  tercih
motivasyonlar1. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(0zel Say),
275-285.

43


about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank
about:blank

Abdulkadir KOCAOGLU

Ugus, $. (2016). Siif 6gretmeni adaylarinin ve okul 6ncesi dgretmeni adaylarinin 6zel egitime
iliskin metaforik algilarinin incelenmesi. Adiyaman Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi,

6(2), 360-388

Ulay, G. (2018). Ozel egitim égretmenligi lisans programinin zihin engelliler 6gretmenligi
veterlikleri agisindan incelenmesi. Yiiksek lisans tezi, Sakarya Universitesi, Sakarya.

Yildirim, A., & Simsek, H. (2018). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (11. Baski).
Ankara: Seckin Yayincilik.

Yiiksekogretim Kurulu. (2020). 2020-2021 Egitim-ogretim yilindan itibaren uygulanacak olan
lisans boliim / program isimleri.
https://www.yok.gov.tr/Documents/Kurumsal/egitim_ogretim_dairesi/lisans-onlisans-
program-adlari/2021/2020-2021-lisans-bolum-program-isimleri.pdf.

Yiiksekogretim Kurulu. (2022). Merkezi yerlestirme ile égrenci alan yiiksekogretim lisans
programlart.
https://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2020/Y KS/EK/tablo4 17092020.pdf

44


about:blank
about:blank
https://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2020/YKS/EK/tablo4_17092020.pdf

Arastirma Makalesi/Research Article

Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
Dergisi
https://dergipark.org.tr/tr/pub/zgefd/issue/68741

Aydner Birsin YILDIZ?, ©= Baki YILMAZ?
! Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, aydinerbirsinyildiz@hotmail.com
2Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, bakiyilmaz14@hotmail.com

Gelis Tarihi/Received Kabul Tarihi/Accepted e-Yayim/e-Printed
03.08.2022 29.09.2022 31.12.2022

UNIVERSITE OGRENCILERINDE BILISSEL KAPILMA,
ALGILANAN OGRENME VE OZGUDUMLU OGRENME
ARASINDAKI ILISKILERIN INCELENMESI

Oz

Arastirmanin amaci, uzaktan egitim siirecindeki tiniversite dgrencileri 6rnekleminde bilissel kapilma, algilanan
O0grenme ve Ozgiidiimlii 6grenme arasindaki iligkilerin incelenmesidir. Arastirmanin 6rneklem grubu, kolay
ulasilabilir 6rneklem yontemi dogrultusunda goniilliiliikk ilkesiyle arastirmaya katilan 238 (kadin=167,
erkek=71) 6grenciden olugsmustur. Tarama modelinde yiiriitiilmiis betimsel bu arastirmada kullanilan veriler
Usluel ve Vural (2009) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan “Bilissel Kapilma Olgegi”, Albayrak, Giingdren
ve Horzum (2014) tarafindan Tiirkge uyarlamas1 yapilan “Algilanan Ogrenme Olgegi” ve Yurdugiil ve Alsancak
Sirakaya tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan “Cevrimici Ogrenme Hazir Bulunusluluk Olgeginin” alt boyutu
olan “Ozgiidiimlii Ogrenme Olgegi” aracihigiyla elde edilmistir. Elde edilen sonuglara gére cinsiyet, algilanan
ogrenme ve bilissel kapilma icin bir belirleyicidir. Kullanilan cihaz ve ders dis1 teknoloji kullanimi biligsel
kapilma diizeyini etkilemektedir. Ayrica yiiksek biligsel kapilma diizeyine sahip 6grenciler, tercih haklar olsa
orgiin egitimi tercih edeceklerini belirtmislerdir. Ozgiidiimlii grenme ile algilanan grenme arasinda ise pozitif
yonlii bir iliski oldugu tespit edilmistir. Bu bulgulardan hareketle 6grencilerin, 6zglidiimli 6grenme diizeylerini
yukar1 ¢cekebilmeleri adina ¢aba sarf etmeleri dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: algilanan 6grenme, biligsel kapilma, uzaktan egitim, 6zgidiimlii 6grenme

INVESTIGATIONS OF THE RELATIONSHIPS BETWEEN
COGNITIVE ABSORPTION, PERCEIVED LEARNING AND
SELF-DIRECTED LEARNING IN UNIVERSITY STUDENTS

Abstract

The aim of this study is to examine the relationships between cognitive absorption, perceived learning, and self-
directed learning in university students of distance education students. The study group of the research consisted
of 238 (female=167, male=71) students who participated in the research with the principle of voluntariness in
line with the easily accessible sampling method. This research is descriptive research conducted in the scanning
model. In the study, data were collected through the “Cognitive Absorption Scale”, “Perceived Learning Scale”
and “Self-Directed Learning Scale”. According to the results obtained, gender is a determinant for perceived
learning and cognitive absorption. The device used affects the level of cognitive absorption. Students with a
high level of cognitive absorption state that they would prefer formal education if they had the right to choose.
Extracurricular technology use is a determinant of cognitive absorption. Self-directed learning and perceived
learning are in a positive relationship. Based on these findings, it is suggested that efforts should be made to
increase students' self-directed learning.

Keywords: cognitive absorption, distance learning, perceived learning, self-directed learning
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Investigation of the Relationships Between Cognitive Absorption, Perceived Learning and
Self-Directed Learning in University Students

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Technology has had an important place in every period of human life (Emre, Ulutas, Nisan &
Gorgen, 2019). Today, it is almost impossible to give up the possibilities of technology (Gokel,
2020). This situation constitutes a reason for investigating the interaction between human and
technology (Kiiglikvardar & Tingdy, 2018). The cognitive absorption theory developed by
Agarwal and Karahanna (2000) to understand the experiences of the individual in the
individual-technology interaction is also a result of these studies. Cognitive absorption theory
describes the deep commitment experienced in technology-related experiences (Usluel &
Vural, 2009). Cognitive absorption is about a state of flow in which the individual loses
awareness of the concept of time during technology experience (Usluel & Vural, 2009).

Due to the Covid-19 that emerged in 2019, some mandatory and rapid changes were made in
higher education (Sharma & Alvi, 2021). Distance education applications passed in this context
have caused many people to use more computers and phones (Akif, 2021). In this context, it
can be stated that it is important to conduct research by considering the concept of cognitive
absorption in educational evaluations. In addition, it is predicted that investigating the
relationships between students' cognitive absorption, perceived learning and self-directed
learning levels in this process will contribute to the relevant literature. In this context, perceived
learning is also an important concept.

Perceived learning is the self-evaluation of the knowledge and skills that are planned to be
learned and the level of learning (Batista & Cornachione, 2005). Perceived learning is the set
of beliefs and feelings about the level of learning achieved (Caspi & Blau, 2008). Perceived
learning is a valid criterion on learning success (Batista & Cornachione, 2005). Perceived
learning comes to the fore especially in distance education applications (Albayrak et al., 2014;
Glass & Sue, 2008; Wu & Hiltz, 2004). Another concept that has come to the forefront with the
increasing trend of distance learning in higher education is self-directed learning (Song & Hill,
2007). Because in distance learning process, students need more effort, direction, motivation,
and self-directed control compared to formal education (Daniels & Moore 2000; Lin & Hsieh
2001; Yurdugiil & Alsancak Sirakaya, 2013). The conditions we are in have both increased the
interaction of individuals with technology and added a different dimension to the education
process. In this respect, a justification has emerged for investigating these interactions of
students.

Method

Please In this study, it is aimed to examine the relationships between cognitive absorption,
perceived learning, and self-directed learning levels in a sample of university students in the
distance education process. Quantitative research method was preferred in the study. The data
used in the research were obtained from the research group consisting of university students
with the easily accessible sampling method.

The data used in the research were collected through the personal information form, the
cognitive absorption scale, the perceived learning scale, and the self-directed learning scale,
which is a sub-dimension of the online learning readiness scale.

This research was initiated in line with the permission numbered 266, dated 2021, given by the
Ethics Committee Coordinator of Ankara Yildirim Bayezit University Rectorate. In the present
study, the action was taken within the framework of the “Higher Education Institutions
Scientific Research and Publication Ethics Directive”.
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Discussion and Conclusion

The current level of intensive use of technologies such as the internet, smart phone, and social
media has become something that needs to be considered for educational environments as well.
However, the important thing is not to prevent this intense internet use, which seems to be a
disadvantage, but to direct it and make it useful. (Senel et al, 2019). As a result of this research,
it was determined that the perceived learning based on the gender variable and the cognitive
and affective scores of its sub-dimensions differed statistically significantly. It was determined
that this difference was because female students had higher scores in all dimensions.

Another result obtained within the scope of the research is that cognitive absorption and self-
directed learning levels differ according to the state of being satisfied with the device used. The
cognitive distraction and sub-dimension time scores of students who are not satisfied with their
devices are statistically significantly higher than those who are satisfied.

The latest findings obtained within the scope of the research are that there is a weak positive
relationship between cognitive and curiosity, and a weak negative relationship between
psychomotor and time. In addition, self-directed learning is associated with positive low with
perceived learning, low with cognitive positive, weak with affective with positive direction,
low with positive direction with psychomotor, weak with positive direction with cognitive
distraction, weak with negative direction with time, low with focus of attention and low with
pleasure. It has also been determined that there are positive and weak relations.

In this context, to have high perceived learning, efforts should be made to prevent cognitive
immersion experiences from being directed towards extracurricular activities in technology-
based trainings, and an environment should not be created for cognitive absorption to turn into
cyberloafing activities. Efforts should be made to raise students' self-directed learning levels in
the light of the evidence obtained that high self-directed learning would support high perceived
learning.
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GIRIS
Teknoloji, sundugu olanaklarla hayati kolaylastirarak ge¢misten giiniimiize kadar insan
hayatinin her doneminde 6nemli bir yere sahip olmustur (Emre, Ulutas, Nisan & Gorgen, 2019).
Giliniimiizde de teknolojinin saglamis oldugu imkanlardan vazgecebilmek neredeyse
imkansizdir (Gokel, 2020). Bu durum insan ve teknoloji arasindaki yogun etkilesimin, insan
zihni ve bedeni tizerindeki etkilerinin arastirilmasina gerekce olusturmaktadir (Kii¢iikvardar &
Tingdy, 2018). Agarwal ve Karahanna (2000)’nin birey-teknoloji etkilesiminde bireyin
yasadig1 deneyimleri anlamaya yonelik gelistirdigi bilissel kapilma kurami da bu arastirmalarin
bir mahsuliidiir. Biligsel kapilma kurami, teknoloji ile ilgili deneyimlerde yaganan derin baglilik
durumunu tanimlamaktadir (Usluel & Vural, 2009). Bahsi gecen derin baglilik durumu zaman,
merak, zevk, kontrol ve ilginin odaklanmas1 olmak {izere bes boyutta agiklanmaktadir (Dursun
& Cuhadar, 2015). Teknoloji ile yasanilan etkilesim neticesindeki zihinsel haz, odaklanma ve
merak duygulari bilesiminde gegen zamanin farkinda olamayacak seviyedeki baglanma durumu
olarak tanimlanan (Unsal & Eksioglu, 2019) bilissel kapilma, bireyin teknoloji deneyimi

sirasinda zaman kavramina dair farkindaligini kaybettigi bir akis halini konu edinmektedir
(Usluel & Vural, 2009).

Teknolojik gelismelerin gilindelik hayata yerlesmesi liretme, sunma, tercih etme, kullanma ve
yayginlagma gibi asamalarin tamamlanmasi neticesindedir. Bu asamalar da belirli bir zaman
ihtiyacin1 ortaya ¢ikarmaktadir. Fakat 2019 yili itibariyla ortaya ¢ikan Covid-19 pandemisi
nedeniyle yiiksekdgretimde zorunlu olarak ve hizla bazi degisikliklere gidilmesi s6z konusu
olmustur (Sharma & Alvi, 2021). Bu degisiklikler kapsaminda gegilen uzaktan egitim
uygulamalari kugkusuz pek ¢ok insanin eskiden oldugundan ¢ok daha fazla zamanin1 bilgisayar
ve telefon temelli teknoloji ve internet kullanimiyla gegirmesine neden olmustur (Akif, 2021).
Mevcut kosullarda, sadece yiiriitillen egitim faaliyetleri nedeniyle dahi bir insanin internette
gecirdigi siire aralikli olarak 6-7 saate ulagsmistir (Balci, Durmus & Sezer, 2021). Alanyazinda
bu kosullarin daha ¢ok “bagimhilik” ve “siber aylaklik” kavramlariyla incelendigi
goriilmektedir. Bu kapsamda yapilan arastirmalar neticesinde biligsel kapilmanin siber aylaklik
etkinlikleri ile pozitif (Cinar & Cinisli, 2018; Hayit & Donmez, 2016; Tanriverdi, 2017),
kontrol odagi ile negatif (Cuhadar, 2013), 6grencilerin akademik basarisi, davranisi, duygulari
ve becerileriyle (sosyal, bilissel vb.) negatif (Akhter, 2013; Gencer & Kog, 2012; Xu vd. 2012)
yonlii iligkiler i¢inde oldugu ortaya konmustur. Bu baglamda biligsel kapilma kavramini egitim
degerlendirmelerinde da ele alinarak arastirmalar yapilmasinin 6nemli oldugu ifade edilebilir.
Bu kapsamda Ogrencilerin yasanilan bu siiregteki biligsel kapilma, algilanan 6grenme ve
Ozgudiimli 6grenme diizeyleri arasindaki iligkilerin aragtirilmasinin ilgili alanyazina katki
saglayacagl oOngoriilmektedir. Ayrica teknolojik gelismelerin, degisen ve gelisen bilgiye
ulagmada kolayliklar sagladigi her ne kadar genel bir kabul olsa da (Erdan, 2014) bireyin bu
stiregte elde ettigi ¢iktilarinin degerlendirilmesi de 6nemlidir (Albayrak, Gilingdren & Horzum,
2014). Bu baglamda ele alinabilecek kavramlardan bir tanesi de bireyin 6grenme siirecinde
kazandig1 bilgi ve becerilerin kendisi tarafindan degerlendirilmesi anlamina gelen algilanan
o0grenmedir (Albayrak vd., 2014; Batista & Cornachione, 2005).

Ogrenme, kalic1 davranis degisikligidir. Bu degisikligin ve kalicihigin degerlendirilmesi adina
gbzlem, smav, basgkalar tarafindan degerlendirilme ya da 6z degerlendirme yontemlerinden
yararlanilmaktadir (Schunk, 2004). Ogrenci merkezli yapilandirmaci yaklasimda, égrencinin
degerlendirme siirecinde de aktif rol almasi ve kendi kendini degerlendirmesi onemlidir
(Albayrak vd., 2014). Bu yaklasim ve mevcut kosullar ile de algilanan 6grenme kavramu,
dikkate alinmasi gereken bir kavram olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Algilanan 68renme,
Ogrenilmesi planlanan bilgi ve becerilerin, Ogrenilme diizeyinin kendi kendine
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degerlendirilmesidir (Batista & Cornachione, 2005). Algilanan 6grenme, elde edilen 6grenme
diizeyine dair inan¢ ve duygu biitiiniidiir (Caspi & Blau, 2008). Algilanan 6grenme, 6grenme
basarisi lizerinde gecerli bir Ol¢iittiir (Batista & Cornachione, 2005) ve 6zellikle uzaktan egitim
uygulamalarinda 6n plana ¢ikmaktadir (Albayrak vd., 2014; Glass & Sue, 2008; Wu & Hiltz,
2004).

Yiiksekogretimde uzaktan 6grenme egiliminin artmasi ile 6n plana ¢ikmaya baglayan bir diger
kavram ise 6zgiidiimlii 6grenmedir (Song & Hill, 2007). Ciinkii uzaktan 6grenme siirecinde
Ogrencilerin orgiin egitime kiyasla daha fazla ¢aba, yonlendirme, motivasyon, 6zgiidiimlii
kontrol ihtiyaci s6z konusudur (Daniels & Moore 2000; Lin & Hsieh 2001; Yurdugil &
Alsancak Sirakaya, 2013). Nitekim teknoloji temelli egitim ortamlarinda dgrenmeye olan
isteksizligin neticesi yiiksek siber aylaklik faaliyetleridir (Senel vd., 2019). Bu bilgilerden
hareketle 0zgiidiimlii 6grenme kavrami incelenmesi gereken bir kavram olarak karsimiza
cikmaktadir. Ozgiidiimlii grenme; 6grenme ihtiyaclarinin anlasilmasi, dgrenme amaglarinimn
olusturulmasi, 6grenme i¢in materyal kaynaklar1 tanimlanmasi, uygun 6grenme stratejileri
secilmesi ve uygulanmasi, 6grenme ¢iktilarinin degerlendirmesinde se¢eneklerin kullanilmasi
durumlarimi iceren bir siire¢ olarak tanimlanmaktadir (Knowles, 1975). Ozgiidiimlii 6grenme,
Ogrencilerin 6grenme amaglarinin, faaliyetlerinin, ihtiyag ve yeterlilik diizeylerinin
belirlenmesi siirecinde aktif olduklar1 ve kendi 6grenmeleri lizerinde daha fazla sorumluluk
aldiklar1 bir durumu tanimlar (Eunjoo, 2006).

Icinde bulundugumuz kosullar, bireylerin hem teknoloji ile etkilesimini arttirmis hem de egitim
siirecine farkli bir boyut kazandirmistir. Bu agidan ogrencilerin bu etkilesimlerinin
arastirilmasina yonelik bir gerekge olusmustur. Bu kosullarin degerlendirilmesi adina
alanyazinin mevcut halinin yetersiz oldugu degerlendirilmistir. Bu kapsamda arastirmada,
tiniversite Ogrencileri Ornekleminde bilissel kapilma, algilanan 6grenme ve Ozgldimli
O0grenme arasindaki iliskilerin incelenmesi amaglanmistir. Elde edilen sonuglarin mevcut
kosullarin degerlendirilmesine ve gelecegin planlanmasina goriis olusturma potansiyeli
hasebiyle sinirli alanyazina katki saglayacag: diistintilmektedir.

YONTEM

Bu arastirmada uzaktan egitim siirecindeki iiniversite Ogrencileri 6rnekleminde biligsel
kapilma, algilanan 6grenme ve 6zglidiimlii 6grenme diizeyleri arasindaki iligkilerin incelenmesi
amaclanarak nicel aragtirma yontemi tercih edilmistir. Nicel arastirma yontemlerinde olgular
rakamsal degerlerle nesnellestirilerek ortaya konulmaktadir (Biiyiikoztirk vd., 2018). Bu
dogrultuda olusturulan anket formu araciligiyla veriler elde edilmis ve elde edilen veriler
istatistiksel analizlere tabi tutulmus, raporlanmis ve yorumlanmastir.

Arastirma Modeli

Bu arastirma, iliskisel tarama modelinde yiiriitiilmiistiir. Tarama modeli; bir 6rneklem
araciligiyla evrenin nicel olarak betimlenmesine (Cresswell, 2012), iligkisel analizler ise
degiskenler arasindaki iliskinin incelenmesine, belirlenmesi ve/veya degiskenlerin bir arada
degisimlerinin degerlendirilmesine imkan olusturmaktadir (Biiytikoztiirk vd., 2018).

Evren ve Orneklem

Arastirmada kullanilan veriler, kolay ulasilabilir 6rneklem yontemi temelinde goniilliiliik
esastyla drneklem grubunu olusturan {iniversite 6grencilerinden elde edilmistir. Universiteler
araciliiyla aragtirma hakkinda bilgilendirmelerin yer aldig1 ve katilimeilarin arandig1 duyurusu
yapilmistir. Arastirmaya ilgi duyan goniillii 6grenciler iletisime gegilmistir. Orneklem grubuna
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dahil olabilmek igin 6n sart olarak Ogrencilerin hem pandemi 6ncesinde hem de pandemi
sirasinda aktif liniversite 6grencisi olmalar1 aranmistir. Béylece 6grencilerin yiiz yilize egitim
ile uzaktan egitim siirecini karsilastirabilecek bir deneyime sahip olmalar1 hedeflenmistir.
Ayrica orneklem grubunun aragtirmanin yapildig sirada uzaktan egitim siirecinde olmasi ile
biligsel kapilma deneyimlerinin giincel olmalari amaglanmistir. Bu kapsamda giinliik ortalama
5,850rt+3,41ss saat internet kullanim siiresi olan 167’si kadin (%70,2), 71’1 erkek (%9,8) 238
{iniversite dgrencisinin iiyesi oldugu bir érneklem olusmustur. Orneklem grubunu olusturan 18
ile 29 (orttss 21,53+2,51) yas arahifinda Ogrenciler, saglik bilimleri, spor bilimleri,
miihendislik ve mimarlik, insan ve toplum bilimleri, iktisadi ve idari bilimler ile fen edebiyat
fakiilteleri ve meslek yiiksekokullarinda egitim gdrmektedir. Ornekleme dair bilgiler Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1. Orneklem Grubumuza iliskin Bazi Tanimlayici Bilgiler

Degisken N %
iy . Evet 181 76,1

- ~ (7 1
Uzaktan egitimde kullandiginiz cihazlardan memnun musunuz? Hayir 57 23.9
Bir tercih hakkiniz olsaydi egitiminize uzaktan mi1 yoksa orgiin Orgiin 161 67,6
olarak m1 devam etmek isterdiniz? Uzaktan 77 32,4
. . Evet 134 56,3

(') 1
Derste dersin amaci diginda internet kullantyor musunuz? Hayir 104 437
Cevrenizdeki internet kullanim siklig1 sizin kullanim sikliginizi Evet 116 48,7
etkiliyor mu? Hayir 122 51,3
o . . . Canli 117 49,2

- (7 1
Uzaktan egitimde dersleri nasil takip ediyorsunuz? Kayit 103 433

Tablo 1°de érneklem grubuna iliskin bazi tanimlayici bilgiler verilmistir. Orneklem grubunu
olusturan Ogrencilerin 181’1 (%76,1) uzaktan egitimde kullandig1 cihazlardan memnun
oldugunu, 57’si (%23,9) ise memnun olmadigm belirtmistir. Ogrencilerin 161°i (%67,6) eger
se¢cme haklar1 olsa 6rgiin egitim goérmeyi tercih edecegini ifade ederken 77’°si (%32,4) uzaktan
egitimi tercih edecegini belirtmistir. Ayrica 6grencilerin 134°{ (%56,3) ders sirasinda interneti
ama¢ disinda kullanabildigini beyan ederken 104’1 (%43,7) ders sirasinda interneti amag
disinda kullanmadigin1 beyan etmistir. Ote yandan &rneklem grubumuzdaki égrencilerden
117’51 (%49,2) dersleri canli, 10371 (%43,4) kayittan takip ettigini belirtirken 18’1 (7,6) dersleri
takip etmedigini belirtmistir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada kullanilan verilerin elde edilmesinde baz1 demografik bilgileri igeren kisisel bilgi
formu, biligsel kapilma Olgegi, algilanan 6grenme Olcegi ve c¢evrim ici Ogrenme hazir
bulunusluluk 6l¢eginin alt boyutu olan 6zgiidiimlii 6grenme 6lgegi araciligiyla toplanmustir.
Bilissel Kapilma Olgegi, Agarwal ve Karahanna (2000) tarafindan gelistirilen Usluel ve Vural
(2009) tarafindan da Tiirkgeye uyarlamasi yapilan zaman, merak, ilginin odaklanmasi ve zevk
olarak isimlendirilen alt boyutlar1 olan toplam 17 maddelik ve 10’lu likert yapida olan bir
dlgektir. Algilanan Ogrenme Olgegi ise Rovai ve ark. (2009) tarafindan hazirlanarak Albayrak,
Gilingéren ve Horzum (2014) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Bilissel, duyussal ve
psikomotor olarak isimlendirilen alt boyutlar1 olan 6lgek 9 maddeden olugsmaktadir ve 7
dereceli likert yapidadir. Ozgiidiimlii Ogrenme Olgegi ise Yurdugiil ve Alsancak Sirakaya
(2013) tarafindan alanyazina kazandirilan “Cevrimi¢i Ogrenme Hazir Bulunusluluk Olgegi”
blinyesindedir ve 5 maddelik, 5 dereceli likert yapidadir. Aragtirmanin 6rneklem grubunu
olusturan iiniversite 6grencilerinin bazi tanimlayici bilgileri Tablo 1’de verilmistir.
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Veri Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen yanitlarin ilk olarak i¢ tutarliliklar1 Cronbach Alpha katsayisi
ile degerlendirilmistir. Saptanan degerler ile elde edilen yanitlarin tutarli oldugu ve boylece
analizlerde  kullanilabilecegi  belirlenmistir.  Sonrasinda  verilerin ~ dagilimlarinin
degerlendirilmesi amaciyla grafikler, egiklik ile basiklik degerleri incelenmis ve verilerin
normal dagilim gosterdigi degerlendirilmistir. Bu dogrultuda ikili gruplarin karsilastirilmasinda
bagimsiz gruplar t-testi yapilmis ve elde edilen anlamli farkliliklarin etki diizeyinin ortaya
konulabilmesi adina Cohen’in d analiz sonuglart verilmistir. Saptanan degerlerin
siniflandirilmasinda “d<,4=kiiciik; ,41<d<,7=orta ve ,7<d=biiyiik” olarak belirlenmis O6l¢iit
dikkate alinmistir (Cohen, 1988). ikiden daha fazla olan degiskenlerin karsilastirilmasinda ise
tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Degiskenler arasindaki iligkinin degerlendirilmesi
amactyla Pearson korelasyon katsayist hesaplanmistir. Tiim analizler “p<0,05” anlamlilik
diizeyine tabi olarak SPSS 26 paket programi araciligiyla yapilmustir.

Arastirma Etigi

Bu arastirma, Ankara Yildirim Beyazit Universitesi Rektorliigii Etik Kurul Koordinatorliigii
tarafindan verilen 2021 tarih ve 266 sayili izin dogrultusunda baslatilmistir. Mevcut
aragtirmada, “Yiksekogretim Kurumlart Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
cergevesinde hareket edilmistir. Aragtirmada kullanilan verilerin tamami goniillii olarak anket
formlarin1 yanitlayan katilimcilardan elde edilmistir. Katilimcilara anket formunu
yanitlamadan Once arastirma hakkinda genel bilgi verilmis, sorulari cevaplanmis ve
istediklerini asamada arastirmadan gerekge gostermeksizin ayrilabilecekleri bildirilmistir.

BULGULAR

Aragtirma kapsaminda elde edilen puanlara ait sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Arastirma Kapsaminda Elde Edilen Puanlara Ait Degerler

Boyut Min Max Ort Ss Carpikhik  Basikhk Cra

Algilanan (")grenme 24,00 63,00 45,74 6,65 -,036 -,208 79
AO - Bilissel 9,00 21,00 15,45 2,56 -,011 -,454 ,60
AO - Duyussal 4,00 21,00 15,75 2,81 -,506 ,694 ,68

— Psikomotor 5,00 21,00 14,54 2,913 -,385 474 ,65
Bilissel Kapilma 36,00 170,00 111,74 26,53 ,191 -,251 92
BK — Zaman 6,00 50,00 33,63 11,36 ,282 774 93
BK — Merak 6,00 40,00 26,13 8,13 - 111 -,566 ,90
BK - ilginin Odaklanmasi 4,00 40,00 23,27 8,64 ,017 -471 ,89
BK — Zevk 5,00 40,00 28,69 7,36 -,316 -,219 ,88
Ozgiidiimlii Ogrenme 8,00 2500 18,65 3,13 -,621 861 72

Tablo 2’de arastirmada kullanilan 6lgme araglarina ait elde edilen puanlar verilmistir. Puanlar
incelendiginde katilimcilarin algilanan 6grenme 6lgeginden almis olduklar1 puan ortalamasinin
45,74+6,65 oldugu gorilmektedir. Biligsel kapilma dl¢eginden elde edilen puan ortalamasinin
ise 111,74+£26.53 oldugu saptanmistir. Ote yandan katilimcilarin, 6zgiidiimlii dgrenme
Olceginden almis olduklar1 puan ortalamalar1 11,3443,13 olarak elde edilmistir. Arastirmada
kullanilan 6l¢me araglar1 ve alt boyutlardan edinilen puanlarin ¢arpiklik ve basiklik degerlerine
bakildiginda ise verilerin normal dagilim gosterdigi degerlendirilmektedir.

Cinsiyet degiskeni dikkate alinarak yapilan analizlerin sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

51



Aydiner Birsin YILDIZ, Baki YILMAZ

Tablo 3. Cinsiyet A¢isindan Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglart

Boyutlar Cinsiyet N Ort. Ss. t P Cohend
Algilanan Ogrenme Ié?lfeli 17617 jg:gg 2:‘51? 3,88 ,00 50
AO — Bilissel Iéflfef 17617 1232 gjg 480 00 62
AO - Duyussal Iéflfef 17617 12 éi ggj 342 00 44
AO - Psikomotor Iél?lféi 17617 1312 ggé 1,34 18
Bilissel Kapilma Iéflfef 17617 ﬂgé‘l‘ ggg? 2,25 03 29
i oan i,
S oEr o,
BK — Ilgilinin Odaklanmasi Iéflinkl 17617 gi:gg g:ig -141 25
S W EE e . o
Ozgiidiimlii Ogrenme Iéflinkl 17617 12:2? g:gg 128 20

Tablo 3’te katilimcilarin cinsiyet degiskeni agisindan karsilagtirilmasina yonelik yapilan t-testi
sonuclart verilmistir. Test sonuglari incelendiginde kadin 6grencilerin (ort.=46,80+6,44)
algilanan 6grenme puanlarinin, erkek 6grencilere (ort.=43,25+6,51) kiyasla anlamli bigimde
daha yiiksek oldugu goriilmektedir (t=3,88;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise orta
biiyiikliikte oldugu soylenebilmektedir. Ayrica kadin 6grencilerin (ort.=15,95+2.,45) algilanan
O0grenme alt boyutu olan biligsel puanlarinin, erkek Ogrencilere (ort.=14,28+2.45) kiyasla
anlamli bi¢gimde daha yiliksek oldugu goriilmektedir (t=4,80;p<0,05). Elde edilen etki
biiyiikliigiiniin ise orta biiyiikliikte oldugu sdylenebilmektedir. Ote yandan kadin &grencilerin
(ort.=16,14+2,66) algilanan 6grenme alt boyutu olan duyussal puanlarinin, erkek 6grencilere
(ort.=14,81+2,94) kiyasla anlaml1 bigimde daha yiiksek oldugu gériilmektedir (t=3,42;p<0,05).
Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise orta biiylikliikte oldugu sdylenebilmektedir. Katilimcilarin
biligsel kapilma diizeyleri incelendiginde ise erkek ogrencilerin (ort.=117,61£25,87), kadin
ogrencilere (ort.=109,24+26,48) kiyasla anlamli bi¢gimde daha yiiksek oldugu goriilmektedir
(t=2,25;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise kiigiik oldugu sdylenebilmektedir. Bilissel
kapilma alt boyutu olan zevk puanlar1 incelendiginde de erkek 6grencilerin (ort.=30,4346,85),
kadin 6grencilere (ort.=27,95+47) kiyasla anlaml1 bi¢imde daha yiliksek puanlara sahip oldugu
gorilmektedir (t=-2,40;p<0,05). Elde edilen etki biyiikliigiinin ise kiicik oldugu
sOylenebilmektedir.

Kullanilan cihaz memnuniyeti degiskeni dikkate alinarak yapilan analizlerin sonuglar1 Tablo
4’te verilmistir.

Tablo 4. Kullanilan Cihaz Memnuniyeti A¢isindan Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglari

Boyutlar Memn. N Ort. Ss. t P Cohend
Algilanan Ogrenme IE:;Ir 15871 ji:gj 2:33 1,18 24
AO — Bilissel Ii’;tr 15871 ﬁjgg ggg 160 11
AO — Psikomotor Evet 181 14,59 2,90 463 64
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Boyutlar Memn. N Ort. Ss. t P Cohend
Algilanan Ogrenme 15:;; 15871 ji:gi 2:3(7) 1,18 24
Hayir 57 1438 2,95
Bilissel Kapilma I_f;’;tr 15871 1(1)21421 gggg 210 04 27
S O
S En o,
BK - flgilinin Odaklanmas I_f;’;tr 15871 gg:gg 186?347 514 55
S
Ozgiidiimlii Ogrenme E:;tr 15871 iggg 531 241 02 31

Tablo 4’te katilimcilarin  kullandiklart cihaz  memnuniyeti degiskeni acisindan
karsilastirilmasina yonelik yapilan t-testi sonuglar1 verilmistir. Test sonuclari incelendiginde
kullandiklar1 cihazlarindan memnun olmayan 6grencilerin (ort.=118,14+28,66), kullandiklar1
cihazlarindan memnun olan dgrencilere (ort.=109,72+25,57) kiyasla istatistiksel olarak anlaml
bigimde daha yiiksek biligsel kapilma diizeyine sahip olduklar1 goriilmektedir (t=-2,10;p<0,05).
Elde edilen etki biiyiikliigliniin ise kii¢iik oldugu sdylenebilmektedir. Bilissel kapilma alt
boyutu olan zevk puanlari incelendiginde de erkek Ogrencilerin (ort.=30,43+6,85), kadin
Ogrencilere (ort.=27,95+47) kiyasla anlamli bicimde daha yiiksek puanlara sahip oldugu
goriilmektedir (t=2,40;p<0,05). Elde edilen etki biyilkliginin ise kiigiik oldugu
sOylenebilmektedir. Ayrica katilimcilarin 6zglidiimlii 6grenme diizeyleri incelendiginde
kullandiklar1 cihazlarindan memnun olmayan Ogrencilerin (ort.=12,33+3,71), kullandiklar
cihazlarindan memnun olan 6grencilere (ort.=11,03+2,87) kiyasla anlamli bicimde daha yiiksek
diizeyde oldugu goriilmektedir (t=-2,41;p<0,05). Elde edilen etki biiylikligiiniin ise kiigiik
oldugu sdylenebilmektedir.

Egitim tercihi degiskeni dikkate alinarak yapilan analizlerin sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Egitim Tercihi Ag¢isindan Bagimsiz Gruplar t-Testi Sonuglar

Boyutlar Egitim Tercihi N Ort. Ss. t P Cohend
Orgiin Egitim 161 45,66 6,74

Algilanan Ogrenme Uzaktan Egitim 77 4592 652 210 78
AD - Duyussa e R
oo
e NS U L
BK - Zaman Ui tgm 7 oo 10a 340 0
e EE W
BK — llgilinin Odaklanmasi Uoz;iliZnEEgglltznm 17671 gg:gg g:g? 512 ,60
BK ~ Zevk Umbinvgtm 71 7ves  ro0 M7 2
Ozgiidiimlii Ogrenme Orgiin Egitim 161 18,62 3,22 -258 .80
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Boyutlar Egitim Tercihi N Ort. Ss. t P Cohend
Uzaktan Egitim 77 18,73 2,98

Tablo 5’te katilimcilarin egitim tercihleri degiskeni agisindan karsilagtirilmasina yonelik
yapilan t-testi sonuglar1 verilmistir. Test sonuglari incelendiginde eger se¢gme haklari olsa orgilin
egitim gormeyi tercih edecegini belirten Ogrencilerin (ort.=114,17+26,16), biligsel kapilma
diizeylerinin uzaktan egitimi tercih edecek ogrencilere (ort.=106,67+26,75) kiyasla anlaml1 bir
bicimde daha yliksek olduklar1 tespit edilmistir (t=2,05;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin
ise kiiciik oldugu sdylenebilmektedir. Ayrica 6rgiin egitim goérmeyi tercih edecegini belirten
ogrencilerin (ort.=35,33+11,24) bilissel kapilma alt boyutu olan zaman puanlarinin anlaml bir
bicimde uzaktan egitimi tercih edecek Ogrencilere (ort.=30,09+10,87) kiyasla anlamli bir
bicimde yiiksek olduklar1 saptanmistir (t=3,40;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise orta
bliytikliikte oldugu sdylenebilmektedir.

Derste dersin amact disinda akilli telefon/internet kullanimi degiskeni dikkate alinarak yapilan
analizlerin sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Derste, Dersin Amact Disinda Akilli Telefon/Internet Kullanimi Agisindan Bagimsiz Gruplar t-Testi
Sonuglari

Boyutlar Kullanim N Ort. Ss. t P Cohend
Algilanan Ogrenme IE:;tr 133 jg:éi g:gg -1,58 11
A - Biisel har 104 1E o W4 08
A
e i g g
Bilissel Kapilma IE;/;tr 133 Eg:g? ng 3,25 ,00 A2
B¢ Zaman b d04 2061 dogs  SOL 00 69
B mome .
BK - ilgilinin Odaklanmasi IE;/;tr 183 gg:gg g:ig ,913 35
e moan e,
Ozgiidiimlii Orenme IE;’;L 183 12:2; g:gg 718 47

Tablo 6’da katilimcilarin derste, dersin amaci disinda akilli telefon/internet kullanimi degiskeni
acisindan karsilastirilmasina yonelik yapilan t-testi sonuglart verilmistir. Test sonuglari
incelendiginde derste dersin amaci disinda akilli telefon/internet kullanan Ggrencilerin
(ort.=116,584+27,36)  bilissel = kapilma  diizeylerinin, = kullanmayan  Ggrencilere
(ort.=105,51+£24,16) kiyasla anlamli bir bi¢gimde daha yiiksek oldugu saptanmistir
(t=3,25;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise orta biiyiikliikte oldugu sdylenebilmektedir.
Ayrica derste dersin amaci disinda akilli telefon/internet kullanan Ggrencilerin
(ort.=36,74+10,81) bilissel kapilma alt boyutu olan zaman puanlarinin da kullanmayan
ogrencilere (ort.=29,64+10,85) kiyasla anlamli bir sekilde yiiksek oldugu belirlenmistir
(t=5,01;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise orta biiylikliikte oldugu sdylenebilmektedir.
Biligsel kapilma alt boyutu olan merak puanlar1 agisindan da degerlendirildiginde yine derste
dersin amaci1 disinda akilli telefon/internet kullanan &grencilerin  (ort.=27,04+8,41)
kullanmayan 6grencilere (ort.=24,97+7,65) kiyasla anlamli bir sekilde yiiksek puanlara sahip
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oldugu belirlenmistir (t=1,96;p<0,05). Elde edilen etki biiyiikliigiiniin ise kiigiikk oldugu
sOylenebilmektedir.

Algilanan 0grenme, biligsel kapilma ve oOzgiidimlii 6grenme arasindaki iliskilere dair
korelasyon sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Algilanan Ogrenme, Bilissel Kapilma ve Ozgiidiimlii Ogrenme Arasindaki Iliskilere Dair Korelasyon
Testi Sonuglari

2 3 4 5 6 7 8 9 10
!Algilanan r 778  810**  818** 018 -,097 0,91 ,071 ,034 ,357%*
Ogrenme p ,00 ,00 ,00 78 13 ,163 ,28 ,61 ,00
2A0 - r ,456**  456** 078 -,058 ,130* ,117 ,089 ,375%*
Bilissel p ,00 ,00 23 373 ,04 ,07 17 ,00
3A0 - r ,485* ,020 -,008 ,090 -,014 ,000 ,178**
Duyussal p ,00 ,76 ,90 17 84 ,99 ,00
‘A0 - r -,045  -164* ,007 ,071 -,002 ,315%*
Psikomotor p ,49 ,01 ,92 27 ,98 ,00
SBiligsel r ,728**  811** 673** 793**  |135*
Kapilma p ,00 ,00 ,00 ,00 ,04
BK — r A451%*  171**  379** - 189**
Zaman p ,00 ,01 ,00 ,00
BK - r ,435*%*  611**  |168**
Merak p ,00 ,00 ,00
BK - r ,507**  301**
flgi. Odakl. p ,00 ,00
BK - r ,239%*
Zevk p ,00
©O0zgiidiimlii 1
g 1
Ogrenme p

Tablo 7°de algilanan 6grenme, biligsel kapilma ve 6zglidiimlii 6grenme arasindaki iliskilerin
belirlenmesi amaciyla yapilan korelasyon analizi sonuglari verilmistir. Sonuglar incelendiginde
bilissel ile merak arasinda pozitif yonlii zayif diizeyli (r=,130; p<,05), psikomotor ile zaman
arasinda ise negatif yonlii zayif diizeyli (1=,164; p<,05) bir iligki oldugu belirlenmistir. Ayrica
0zgldiimli 6grenmenin algilanan 6grenme ile pozitif yonlii diistik (r=,357; p<,05), bilissel ile
pozitif yonlii diisiik (r=,375, p<0,5), duyussal ile pozitif yonlii zayif (r=,178; p<,05), psikomotor
ile pozitif yonlii disiik (r=,315; p<,05), bilissel kapilma ile pozitif yonlii zayif (r=,135; p<0,5)
zaman ile pozitif yonlii zayif (r=,189; p<,05), ilginin odaklanmasi ile pozitif yonlii diisiik
(r=,301; p<,05) ve zevk ile pozitif yonli zayif (r=,239; p<,05) iliskiler i¢inde oldugu
saptanmistir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Internet, akilli telefon, sosyal medya gibi teknolojilerin mevcut yogun kullanim diizeyi egitim
ortamlari i¢in de dikkate alinmas1 gereken bir hal almistir. Fakat 6nemli olan dezavantaj gibi
goriinen bu yogun internet kullaniminin engellenmesi degil, yonlendirilmesi ve faydali héle
getirilmesidir. (Senel vd, 2019). Bu kapsamda bazi bilgilerin edinilmesi amaciyla yiiriitiilen bu
aragtirma sonucunda cinsiyet degiskeni temelinde algilanan 6grenme ile alt boyutlarindan
biligsel ve duyussal puanlariin istatistiksel olarak anlamli bir bigimde farklilastig1 tespit
edilmistir. Bu farkliligin belirtilen tiim boyutlarda kadin 6grencilerin daha yiiksek puanlara
sahip olmasindan kaynaklandig1 belirlenmistir. Calisma sayis1 bakimindan sinirli alanyazin
incelendiginde Kartal (2019)’in ve Astleitner ve Steinberg (2005)’in algilanan 6grenme
diizeyleri i¢in cinsiyetin bir belirleyici olmadigi sonuglariyla karsilasiimaktadir. Ansar vd.
(2020) ise ¢evrim i¢i 6grenim algilarimin degerlendirildigi ¢aligmalarinda erkek 6grencilerin
daha yiiksek puanlara sahip olduguna yonelik bir sonug raporlamistir. Bulgularimizla benzer
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sonuclar elde edilen arastirmalar incelendiginde ise Demir Kaymak ve Horzum (2022)
tarafindan giincel bir arastirmada cinsiyetin, algilanan 6grenme tizerinde anlamli bir etKisi
oldugu ve kadimnlarin erkeklere gore algilanan 6grenme puanlarinin daha yiiksek oldugu
raporlanmaktadir. Ek olarak Blume ve Zemba (2011), Caspi, Chajut ve Saporta (2008), Nistor
ve Neubauer (2010), Nistor (2013), Wladis, Hachey ve Conway, (2015), Cai, Fan ve Du (2017)
arastirmalarinda da yine cinsiyetin ¢evrim i¢i egitim algilar1 i¢in bir belirleyici oldugu
belirtilmektedir. Arastirmada biligsel kapilma diizeyleri cinsiyet degiskeni acgisindan
incelendiginde de biligsel kapilma diizeylerinin istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
farklilastig1 tespit edilmistir. Elde edilen farklilik erkek 6grencilerin kadin 6grencilere kiyasla
yiiksek diizeyde biligsel kapilma diizeylerine sahip oldugu yoniindedir. Gorece smirli biligsel
kapilma alanyazin1 siber aylaklik, teknolojiye ulasma, teknoloji bagimliligi kavramlariyla
beraber gozden gecirildiginde benzerlik gosteren sonuglarin raporlandigl gézlemlenmektedir.
Senel vd, (2019), Dursun, Donmez ve Akbulut (2018), Sumuer, Gezgin ve Yildirim (2018),
Cok ve Kutlu (2018), Tanriverdi ve Karaca (2018), Tanriverdi (2017), Baturay ve Toker (2015),
Askew (2012), De Lara (2007) ile Thorson, Goldiez ve Le (2008)’nin elde ettigi sonuglar
bulgularimizla paralellik igerisindedir. Ote yandan cinsiyetin belirleyici bir degisken
olmadigini tespit eden arastirmalar da bulunmaktadir. Dogusoy, Seving ve Ergiin (2020), Unsal
ve Eksioglu (2019), Bagriacik Yilmaz (2017), Dursun ve Cuhadar (2015), Askew vd. (2014),
Ayas ve Horzum (2012), Ceyhan (2010), Blanchard ve Henle (2008), Li ve Kirkub (2007),
Ugrin, Pearson ve Odom (2007), Dijk ve Hacker (2003) ile Agarwal ve Karahanna (2000)
bilissel kapilma, siber aylaklik ve teknolojiye ulagsma acisindan cinsiyetin bir belirleyiciligi
olmadigina yonelik sonuglar raporlamislardir. Ayrica cinsiyetin kadinlara yonelik bir belirleyici
oldugunu belirten ¢alismalarla da karsilasilmaktadir (Barnes, Pressey & Scornavacca, 2019;
Tozkoparan & Kuzu, 2019; Sahin, 2020). Tiim bu sonuglar degerlendirildiginde cinsiyetin ilgili
degiskenlerde belirleyici bir ozellik tasiyabilecegi sdylenebilir. Ancak bu belirleyiciligin
kisilik, kiiltiir vb. farkliliklardan etkilenip etkilenmedigine yonelik daha fazla kanita ihtiyag
oldugu ifade edilmelidir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bir diger sonug ise biligsel kapilma ve 6zglidiimlii 6grenme
diizeylerinin kullanilan cihazdan memnun olma durumuna gore farklilastigidir. Cihazlarindan
memnun olmayan dgrencilerin biligsel kapilma ve alt boyutu olan zaman puanlari, memnun
olanlara kiyasla istatistiksel olarak anlamli bir sekilde yiiksektir. Zaman alt boyutu
“teknolojiyle ugrasirken planladigindan daha fazla zaman gegirme” olarak tanimlanmaktadir
(Kogak Usluel & Kurt Vural, 2009). Bu baglamda elde edilen sonuglarin, cihazlarindan
memnun olmayan Ogrencilerin planladiklar1 ve tamamlamasi gereken islerini, cihazlarindan
memnun olan Ogrencilere kiyasla daha uzun silirede yapabilmelerinden kaynaklandig:
diistiniilmektedir. Sonuglarimiz gergevesinde istatistiksel olarak anlamli bir sonu¢ olmasa da
cithazlarindan memnun olan 6grencilerin elde etmis olduklar1 daha yiiksek algilanan 6grenme
puanlar1 bu goriisii destekleyebilir. Bilinmektedir ki algilanan 6grenme, bir 6grencinin bir
ogrenme deneyiminden Once ve sonra yetenek ve bilgi diizeyleri algilarindaki iyilesme
derecesini ifade etmektedir (Alavi vd., 2002). Alanyazinda da sahip olunan teknolojinin,
teknoloji algisinin ve teknoloji arayiizii gibi unsurlarin algilanan 6grenme iizerindeki olumlu
etkilerini raporlayan arastirma sonuclariyla karsilasilmaktadir (Bolar vd., 2022; Carswell &
Venkatesh, 2002; Prabhu vd., 2021).

Arastirma kapsaminda ayrica Ogrencilere bir tercih haklari olmalari durumunda, uzaktan
egitimi mi yoksa orgiin egitimi mi tercih edecekleri sorulmustur. Beyan edilen bu tercihler
acisindan ilgili degiskenler karsilastirilmis ve bilissel kapilma ile alt boyutu olan zaman
puanlar1 acisindan istatistiksel olarak anlamli bir sekilde 6grencilerin farklilastigi belirlenmistir.
Orgiin egitimi tercih edecegini belirten 6grenciler, uzaktan egitim tercih edecegini belirten
ogrencilere kiyasla biligsel kapilma ve zaman boyutunda yiiksek puanlar elde etmislerdir. Bu
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sonucun Ogrencilerin uzaktan egitim uygulamalarinda yasanilan biligsel kapilmayi olumsuz
olarak degerlendirdikleri, planladiklarindan daha fazla zaman gecirmelerinden memnun
olmadiklar1 ve bunun bir tercih haklar1 olmalar1 durumunda 6rgiin egitimi tercih etmelerine
neden olacagi seklinde yorumlanabilecegi diistiniilmektedir.

Aragtirmadan elde edilen diger bir sonug¢ ise derste dersin amaci digsinda telefon/internet
kullanim1 yapan ve yapmayan 6grencilerin karsilagtirilmasi neticesinde elde edilmistir. Bilissel
kapilma ile alt boyutlar1 zaman ve merak diizeyleri istatistiksel olarak anlamli bir bigimde derste
dersin amaci disinda telefon/internet kullanimi yapan 6grencilerin daha yiiksek puanlar elde
etmesiyle farklilagsmistir. Bu sonuglar dogrultusunda derste ders amaci disinda telefon/internet
kullanim1 yapan 6grencilerin merak unsuru dogrultusunda bu kullanimlar1 yaptigi ve bu
kullanimlarinda da biligsel kapilma yasadiklar1 seklinde yorumlanmistir. Bu biligsel kapilma
sirasinda da planlanandan daha fazla teknoloji kullanimi yasadiklar1 ve zaman boyutunda da bu
nedenle anlamli bi¢cimde farklilastiklar1 distiniilmektedir. Bu durumun nedenlerinin
belirlenmesi onemlidir. Clinkii bagimliliga doniismesi durumunda, bagimliligin akademik
basar1 ile negatif, akademik erteleme ile pozitif yonli iliskileri gibi olumsuz sonuglar
olabilmektedir (Demir & Kutlu, 2017). Bu aragtirma tasarimimin bir sinirliligi olarak bu
nedenlerin belirlenmesi miimkiin olmasa da alanyazin incelendiginde ogrencilerin ders
esnasinda internetle ugragsmalarinin motivasyon diistikliigii (Ergiin & Altun, 2012), dikkat
dagimikligi, odaklanma sorunu, isteksizlik, ara verme ihtiyaci (Bagriacik Yilmaz, 2017),
bildirim, iletisim kurma istegi, merak ve zamani daha eglenceli gegirme istegi (Senel vd., 2019)
gibi nedenlerden kaynaklanabilecegi belirtilmektedir.

Arastirma kapsaminda elde edilen son bulgular ise biligsel ile merak arasinda pozitif yonlii
zayif, psikomotor ile zaman arasinda ise negatif yonlii zayif bir iliski oldugudur. Ayrica
Ozgudimli 6grenmenin algilanan 6grenme ile pozitif yonlii diisiik, biligsel ile pozitif yonlii
diisiik, duyussal ile pozitif yonlii zayif, psikomotor ile pozitif yonlii diisiik, bilissel kapilma ile
pozitif yonlii zayif, zaman ile negatif yonlii zayif, ilginin odaklanmasi ile pozitif yonli diistik
ve zevk ile pozitif yonli zayif diizeyli iliskiler i¢inde oldugu da belirlenmistir. Alanyazin ile
kiyas yapilabilmesi adina yeterli sonu¢ olmamasina ragmen bu sonuglardan hareketle merak
unsurunun biligsel stirecleri tetikledigi ile psikomotor algilamanin zaman ihtiyaci oldugu ifade
edilebilir. Ayrica yliksek 6zgiidiimlii 6grenme diizeyinin yliksek algilanan 6grenmeye kaynak
olabilecegi sdylenebilir.

Internetin kisiler arasi etkilesimlerin iyilestirilmesinde destekleyici islevi oldugu gibi oyun
oynamak, film izlemek veya diger dikkat dagitic1t ve zararli faaliyetler gibi genis bir alan da
saglamaktadir ve bu yonde harcanan zamanin fazlalig1 akademik basariy1 engeller (Basri vd,
2022). Elde edilen algilanan 6grenmenin, biligsel kapilmanin zaman alt boyutu ile arasindaki
ters yonlii iliski bu baglamda degerlendirilebilir. Bu bilgiden hareketle biligsel kapilma
diizeyinin bagimlilik, sanal kaytarma ve siber aylaklik faaliyetlerinden kaynaklanmamasi
ve/veya onlara kaynak olmamasi noktasindaki farkindalik 6nemli héale gelmektedir. Nitekim
bilinmektedir ki 6grenciler yliksek cevrim i¢i faaliyetlerde bulunmalari neticesinde sosyal
etkilesim eksikligi yasamakta ve bu durum tizerlerinde stres olusturmaktadir. Belirli diizeydeki
stres algilanan 6grenmeyi olumlu etkilese de yiiksek stres tiikenmislige neden olmaktadir. Ek
olarak stres ile algilanan 6grenme arasindaki olumlu iliskide tiikenmisligin araci rol almasi,
stresin algilanan 6grenmeye sagladigi faydanin da baskilanmasiyla sonuglanmaktadir (Basri vd,
2022). Bu baglamda bahsi gecen bu ve benzeri olumsuz kosullarin olusturulmamasi
ogrencilerin diisiik siber aylaklik, yiiksek ders, ders dinleme ve ders takibi motivasyonlari
acisindan Onemlidir. Bu kapsamda akademik motivasyon, algilanan Ogrenmeyle iligki
igerisindedir (Turan vd, 2022). Bu baglamda derslerin planlamalari, icerikleri, isleyisleri ve
ogrencilerin bu ¢ercevede degerlendirilmesi gerektigi ifade edilebilir. Cilinkii internetin asirt
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kullanimi, 6grencilerin konuya héakim olmakta bazi zorluklar yasadiklarinda, dersten
sikildiklarinda, bir sorunun akillarina takildiginda veya miifredat1 anlamada zorlandiklarinda
ortaya ¢ikmaktadir (Cok & Kutlu, 2018; Ergiin & Altun, 2012). Bu kapsamda yiiksek algilanan
O0grenmeye sahip olabilmek i¢in teknoloji temelli egitimlerde bilissel kapilma deneyimlerinin
ders dis1 faaliyetlere yonelik olmasinin Oniine gecilmesi adina ¢aba sarf edilmeli ve biligsel
kapilmanin siber aylaklik faaliyetlerine doniismesine ortam olusturulmamalidir. Yiiksek
Ozglidiimli 6grenmenin, yiiksek algilanan 6grenmeye destek verecegine yonelik elde edilen
kanitlarin da 1s18inda 6grencilerin 6zgiidiimlii 6grenme diizeylerinin yukar1 ¢ekilmesi adina
caba sarf edilmelidir. Fakat elde edilen sonuc¢larin 6rneklemlere bagl faktorlerden kaynakli
olarak farklilik gosterebilece§i géz Oniinde bulundurulmalidir. Bu baglamda elde edilen
sonuglarin genellenebilir oldugunun tekrar test edilmesi onerilmektedir. Ayrica elde edilen
korelasyon analizi sonuglari, neden-sonug iliskilerinin arastirilabildigi agiklayici ve boylamsal
aragtirma tasarimlariyla da incelenebilir.
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OGRETMEN GORUSLERINE GORE ORTAOKULLARDA
SOSYAL KAYTARMA DAVRANISLARININ INCELENMESI:

Oz

Bu arasgtirmada 6gretmenlerin karsilastiklart sosyal kaytarma davraniglarini, bunlarin nedenlerini, ortadan
kaldirmak i¢in neler yapilabilecegini belirlemek amaglanmigtir. Nitel olarak yiiriitilen ¢alismada

e

“dgretmenlerin ayni gérevi yapan diger 6gretmenlerle karsilastirildiginda ¢abalarini azaltmalar1™, “grubun diger
tiyelerinin ¢aligmayacagina inanmalari halinde grup islerinde gorev iistlenmemeleri”, “gdrevlerini ertelemeleri”
okullarda karsilasilan sosyal kaytarma davranislari olarak tespit edilmistir. “Grupta ¢alismayan kisilerin ¢alisir
goriinmesinin”, “grupta calisan kisilere daha fazla yiiklenilmesinin”, “gruptaki bir eksikligi diger iiyelerin
kapatabilecegine inanilmasinin” sosyal kaytarmaya neden olabilecegi bulgularina ulasilmistir. “Grup liyelerinin
gorev ve sorumluluk bilincine sahip olmalar1”, “gruptakilerin birbirine yakin derecede performans
gostermeleri”, “gruptakilere kendi yetenek ve ilgilerine gore yapabilecekleri gorevler verilmesi”, “grubu ve isi
kendi bireysel isleriymis gibi sahiplenmeleri”, “hedeflerin net olarak belirlenmesi” ve “isin sonunda ne elde
edileceginin bilinmesi”, “grubun motivasyonunun yiikseltilmesi”, “bireylerin 6diillendirilmeleri” halinde sosyal
kaytarma davraniglarinin 6nlenebilecegi onerileri getirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Sosyal kaytarma, okullarda kaytarma, 6gretmen goriisleri.

INVESTIGATION OF SOCIAL LOAFING BEHAVIORS IN
SECONDARY SCHOOLS ACCORDING TO TEACHERS®
VIEWS?

Abstract

In this study, it was aimed to determine the social loafing behaviors faced by teachers, their causes and the ways
of eliminating them. In this qualitative study, “reducing their efforts compared to other teachers doing the same
task”, “not taking part in group work if they believe that other members of the group will not work”, and
“postponing their duties” were determined as teachers’ social loafing behaviors encountered in schools. It has
been found that “people who do not work in the group appear to be working”, “putting more burden on the
working people in the group”, and “believing that other members can make up for a deficiency in the group”
may cause social loafing. It has been suggested that social loafing behaviors can be prevented in case of “group

LEINNTS CEINNTS

members’ sense of duty and responsibility”, “performing at a similar level to each other”, “assigning tasks to

EEINNT3

the group that they can do according to their abilities and interests”, “owning the group and the work as if it
were their own individual business”, “setting goals clearly”, “knowing what will be achieved at the end of the
work”, “increasing the motivation of the group” and “rewarding the individuals”.

Keywords: Social loafing, school loafing, teacher views

! Bu ¢alismanin bir kismi 4-6 Eyliil 2014 tarihlerinde Kocaeli’de gerceklestirilen 23. Ulusal Egitim Bilimleri
Kurultayr’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.

2A part of this study was presented as an oral presentation at the 23rd National Educational Sciences Congress
held in Kocaeli on September 4-6, 2014
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Investigation of Social Loafing Behaviors in Secondary Schools According to Teachers' Views

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Social loafing; It is defined as “the tendency of an individual to reduce his/her effort compared
to other individuals performing the same task within the workgroup” (Kidwell Jr. & Robie,
2003; Latane et al., 1979). Social loafing behavior is considered as a frequently encountered
problem in organizations where group work is important and necessary (Ozgener et al., 2013).
Social loafing is less in people who value being a member of the group and working towards
the goals of the group. In school organizations where group work is inevitable, it is important
to examine social loafing, to question its causes, to discuss what can be done to eliminate it,
and to be aware of the factors that increase or decrease social loafing.

Method

This research is a qualitative study aimed at determining the social loafing behaviors that
teachers encounter, their causes, and what can be done to eliminate them. It was conducted in
the phenomenology design, which is a qualitative research design. The phenomenon to be
examined here is determined as social loafing. This study was carried out in the Cinar District
of Diyarbakir Province in the 2013-2014 academic year. A total of 40 teachers, 8 from each of
5 branches, including Turkish, English, Social Studies, Science and Technology, and
Mathematics from the central secondary schools of Cinar District, participated. Eighteen of the
teachers in the study were female and 22 were male. 26 of the teachers participating in the study
have 1-5 years of seniority, 8 of them have 6-10 years of seniority, 4 of them have 11-15 years
of seniority, 2 of them have 16 years or more seniority. The seniority of the teachers
participating in the study is as follows: 27 of them have 1-3 years of seniority, 6 of them have
4-6 years of seniority, 5 of them have 7-9 years of seniority, 2 of them have seniority of 10
years and above. An interview form was used as a data collection tool. The data were analyzed
using content analysis, one of the qualitative research techniques. The answers given by the
teachers to each question were grouped and interpreted in terms of their similarities, common
expressions were determined, and their frequencies were given. In addition, some answers
given to each question were presented exactly as they were. Themes for sub-objectives were
created and analyzes were made according to the themes.

Discussion and Conclusion

First of all, as a result of the analyzes made, it was concluded that teachers in the study group
tended to reduce their efforts compared to other teachers doing the same task, and tend to be
less productive depending on the efforts of others in completing the task. These statements
clearly reveal the existence of social loafing in schools. The fact that the students wanted to
take part in the activities they participated in revealed that they did not exhibit a loafing behavior
at this point.

Teachers reduce their efforts when compared to other teachers doing the same task, decrease
their performance depending on whether other teachers do their jobs, do not take part in group
work if they believe that other members of the group will not work, do not show due diligence
towards their profession even though they do not have a health problem, and do not care about
education and get reports in order to escape from work, group Social loafing behaviors
encountered in schools have been identified as avoiding doing their part, postponing their
duties, spending less effort than their colleagues, and expecting their colleagues to do most of
their work.

Although the teachers did not feel any attitude towards themselves and others in the group and
stated that they were in a compatible group, social loafing behaviors were detected. It was
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thought that this situation could be an important factor in eliminating situations that may cause
social loafing behaviors to emerge. In this context, it can be ensured that studies are carried out
to increase group cohesion in schools. Within the scope of these studies, school administrators
can create a warmer and friendlier environment. Teachers working in such environments can
do their jobs with more pleasure. Collaboration can be established to achieve the school's goals.
Social interaction can be increased. Teachers can decide on the annual activities together at the
beginning of the year.

The belief that people who do not work in the group seem to work, that people who work in the
group are more burdened, that other members can make up for a deficiency in the group, that
the gap will be closed because the result is important in group work, that people who do not
work in the group are believed to act with the idea that the non-working teeth of the wheel will
damage the wheel, and that the group will act as a single group. It has been found that thinking
that individual contributions are not important when working on the task may cause social
loafing.

It is also possible to say that when it is believed that the efforts are indistinguishable from the
efforts of the other employees in the group, since it is thought to be important to be noticed,
motivations will decrease and social loafing will emerge.

It has been determined that experienced teachers do not want to take charge and postpone their
assigned tasks after a certain period of time.

Group members have a sense of duty and responsibility, perform at a similar level to each other,
assign tasks that they can do according to their own abilities and interests, stand behind the
decisions taken, group members do their best with determination, adopt the group and the job
as their own individual business, have clear goals. It has been suggested that social loafing
behaviors can be prevented by determining what will be achieved at the end of the work,
ensuring group harmony, volunteerism, unity, solidarity and cooperation, not trying to come to
the forefront, increasing the motivation of the group, rewarding individuals, and ensuring that
they believe in the necessity of the job.
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GIRIS
Sosyal kaytarma (Social loafing); “bireyin, ¢alisma grubu iginde, ayn1 gorevi yapan diger
bireylerle karsilastirildiginda ¢abasini azaltma egilimi” olarak tanimlanmaktadir (Kidwell Jr. &
Robie, 2003; Latane vd., 1979). Diger bir ifadeyle “sosyal kaytarma; bireyin grupla birlikte
calisirken, yalniz basina ¢alisirkenden daha az iiretken olma egilimi” (Harcum & Badura,
1990), “gdrevi tamamlamada baskalarinin ugrasilarina giivenerek daha az c¢aba gdsterme
egilimi” olarak tanimlanabilir (Karau & Williams, 1993; Paulus & Dzindolet, 1993; Akt,
Coskun, 2005). Bireyin yalnizken gosterdigi davranislarla bagkalariyla birlikte oldugunda
gosterdigi davranislar arasinda farkliliklar oldugu sdylenebilir (Yiiksel, 2006). Insanlar bireysel
olarak daha fazla gayret gosterdikleri konularda, sorumluluk gruba dagildiginda ve bireysel
basarilar1 dikkat ¢ekmeyip grup iginde kayboldugunda daha az gayret gostermektedirler. Bu
duruma “sosyal kaytarma” denilmektedir (Yiiksel, 2006). Calisanlar, bir grubun iiyesi olarak
caligmalar1 halinde degil de bireysel olarak ¢alismalar1 durumunda daha fazla gayret gosterme
egiliminde olabilirler (Johns, 1996). “Sosyal kaytarma, bireylerin grup halinde g¢alisirken
gosterdikleri performansin yalniz baglarina ¢alisirken gostermis olduklar1 performansa kiyasla
sarf edilen ¢abanin, beklenenin aksine birey olarak yapilan ¢aligmalarda daha fazla oldugunu
ifade eden bir kavramdir” (Kafes & Kaya, 2017). Bireyin gorevlerini ertelemesi, grup icerisinde
lizerine diiseni yapmaktan kaginmasi, ¢aligma arkadaslarina gore daha az c¢aba harcamasi,
gorevi calisma arkadaglarinin yapmasin1 beklemesi gibi davramiglar bireyler tarafindan

sergilenen sosyal kaytarma davraniglar1 kapsaminda degerlendirilmektedir (Liden vd., 2004;
Chang, 2008; Akt: Kanten, 2014).

Sosyal kaytarma, “Ringelmann Etkisi” olarak da bilinmektedir (Schermerhorn vd., 2008; Witte,
1989). 1920’lerin sonlarinda Max Ringelmann, yapmis oldugu halat ¢cekme deneyinde
kaytarma olarak bilinen kavrami ilk defa ifade etmistir. Ringelmann yaptig1 deneyde, grubun
verimliliginin, bireylerin tek baglarinayken gosterdikleri verimliliklerden yola c¢ikilarak
hesaplanan toplamdan daha diisiik oldugunu bulmustur (Harkins & Petty, 1982). Ringelmann,
grubun cabasiin en azindan, grup iyelerinin tek baslarina bulunduklarinda gosterdikleri
cabalarin toplamina esit olacagini disiinlirken sonuglar Ringelmann’in beklentileri
dogrultusunda olmamistir (Robbins & Judge, 2011). Steiner’a gore aradaki bu tutarsizlik,
koordinasyon kaybindan ve/veya bireysel ¢abalardaki azalmadan kaynaklanmaktadir (Harkins
& Petty, 1982). Ingham vd. (1974), koordinasyon sorunlarinin ortadan kaldirildigr durumda
bile, katilimecilarin grup halinde ¢aligmalar1 halinde bireysel olarak ¢alismalarindan daha az
caba harcadiklarim1 bulmuslardir (Huguet vd., 1999). Latane vd. (1979) yaptiklar1 deneyde
erkek Ogrencilerden ellerini ¢irparak miimkiin olabildigi kadar ses ¢ikarmalar1 istenmistir.
Denekler yalnizken, iki, dort ve alt1 kisilik gruplardayken ellerini ¢irparak ses ¢ikartmiglardir.
Sonugta; gruptaki kisi sayisi arttikga, deneklerin her birinin ¢ikardigi giiriiltii azalmistir
(Kagiteibagi, 2008).

Grup ¢aligmasinin 6nem tasidigi ve gerekli oldugu orgiitlerde sosyal kaytarma davranisi siklikla
karsilasilan bir sorun olarak degerlendirilmektedir (Ozgener vd., 2013). Grup caligmasinin
kaginilmaz oldugu okul orgiitlerinde de sosyal kaytarmanin incelenmesi, nedenlerinin
sorgulanmasi, ortadan kaldirmak i¢in neler yapilabileceginin tartisilmasi, sosyal kaytarmayi
artiran ve azaltan faktorlerin farkinda olmak bu agidan 6nemlidir.

Sosyal kaytarma davranisina neden olan faktorlerden biri olarak, gorev goriiniirliigii
belirtilmektedir. “Gorev goriintirliigli; bireyin, kendisinin isteki bireysel ¢abasindan
yOneticisinin, meslektaslarinin, hizmet alanlarin ne kadar haberdar olduguna yonelik inancidir.”
Calisanlar ne kadar fazla caba sarf ederlerse etsinler, yoneticileri tarafindan bu g¢abalarinin
farkina varilamayacagini diistinebilirler. Boyle bir durumda da sosyal kaytarma davranisi
olusabilir. Cilinkli ¢alisanlar sosyal kaytarma davranisi gosterdiklerinde, bunun farkinda
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olunmayacagini ve boylelikle de kendileri i¢in olumsuz sonuglar dogmayacagina inanabilirler
(George, 1992). Latane vd., (1979) gerceklestirdikleri deneylerde gozlemledikleri sosyal
kaytarmaya {i¢ olas1 sebep ongoérmiislerdir: Buna gore denekler ya digerlerinin kaytariyor
olabilecegini diigiindiikleri i¢in (algilanan sosyal kaytarma), ya gorevin en iist degil, optimum
seviyede ¢aba gerektirdigini disiindiikleri i¢in ya da kalabalikta saklanarak kaytarmanin
olumsuz sonuglarindan korunabileceklerine veya kalabalikta kaybolacaklarindan korkarak siki
calismanin adil payini alamayacaklarina inandiklar1 i¢in kaytarmaktadirlar. Liden vd., (2004)
sosyal kaytarmanin Onciillerini bireysel ve grupsal diizeyde iki ana kategoride
siniflandirmiglardir. Bireysel dilizeyde oOnciiller, “gorevde birbirine bagimlilik, gorevin
goriiniirliigii, ayirt edilebilirlik ve degerlendirme potansiyeli, géreve baglanma, gorevin
algilanan 6nemi, gorevin anlamlilig, bireysel katilimlarin essizligi, bireylerin dagitimsal adalet
ve usul adaletine dair algilamalari, bireylerin kisilik 6zellikleri, bireylerin kiiltiir ve cinsiyet
farkliliklar1 ve Orgiitsel vatandashik davranislar1” olarak belirlenmistir. Grupsal diizeyde
onciller olarak ise, “grup biiyiikliigii, grup kaynasmasi ve grup liyeleri arasinda algilanan sosyal

~ .9

kaytarmanin yayginlig1” ele alinmistir.

Bireylerin, sosyal kaytarma davranisi sergileme nedenleri olarak ayrica sunlar siralanabilir (Hitt
vd., 2009; Moorhead ve Griffin, 2010; McShane ve VonGlinow, 2010; Robbins ve Coulter,
2009; Akt: Dogan vd., 2010): “Insanlar grup iginde ¢alisirken harcadiklar1 ¢abanm gozden
kaybolup gidecegini diisiinebildiklerinden; grup tyeleri, kendi bireysel ¢iktilarinin tespit
edilemeyecegini disiinebildiklerinden; Kisiler, gruptaki diger kisilerin kaytarma davranisi
gostereceklerini diisiinebildiklerinden ve bu yiizden de kendi c¢abalarini azaltarak esitlik
saglayabildiklerinden; grup tyeleri, lizerlerine diisen gorevleri yapmadiklarinda olusacak
eksikligi grubun diger iiyelerinin kapatacagini varsayabildiklerinden; birgok kisinin bir gorev
tizerinde ¢aligmasi halinde, baz1 kisiler kendilerinin ve yapacaklar1 katkilarin gerekli ve 6nemli
olmadigimi diisiinebildiklerinden; grup sadece tek bir ¢ikt1 liretiyorsa bireyler daha az ¢aba
gosterebildiklerinden sosyal kaytarma davranisi sergileyebilmektedirler.

Calisanlarin sosyal kaytarma davranisinda bulunmalarini engellemek i¢in su 6nlemler alinabilir
(Schermerhorn, Jr., 2010: 378; McShane ve VonGlinow, 2010: 238, Akt: Dogan vd., 2010):
“Calisanlarin bireysel katkilarinin daha goriiniir olmas1 yoniinde faaliyetlerde bulunulabilir.
Calisanlar bulunduklar1 bireysel katkilar i¢in 6diillendirilebilir. Gruptaki liye sayisina dikkat
edilerek, grubun c¢ok biiylik olmamasi saglanabilir. Eger grup biiyiikse, sayisinda azaltma
yapilabilir. Calisanlarin yapmis olduklar: isler daha ilgi ¢ekici hale getirilebilir. Her bir grup
tlyesinin performansi tanimlanabilir ve/veya Olciilebilir hale getirilebilir. Bireysel olarak
sorumlu olunan ¢iktilar belirtilebilir. Gorevler birbirine bagli hale getirilebilir. Takim
performansimin Olglimii ile yetinilmeyip, takim {tyelerinin takim performansina katkilar
degerlendirilebilir ve ddiillendirme bu iki sistem kombine edilerek yapilabilir.”

Grup tiyesi olmaya ve grubun amaglar1 dogrultusunda ¢alismaya deger veren kisilerde sosyal
kaytarma daha az olmaktadir. Karau ve Williams (1997) ile Karau ve Hart (1998) da yapmis
olduklar1 arastirmalarda, grup bagliliginin yiiksek oldugu zamanlarda sosyal kaytarma
davraniglarinin  daha az gorildiigiinii bulmuslardir. Grup/takim c¢alismasinin  olumsuz
etkilerinden birisi olarak ortaya ¢ikan, "sosyal kaytarma" ile ilgili aragtirma bulgularina yonelik
onceki caligmalar, bizim kiiltiirlimiiz gibi ortaklasa davranig egiliminin yogun oldugu
kiltiirlerde sosyal kaytarmanin arttigini ileri siirmektedirler. Son zamanlarda yapilan
arastirmalar ise, ortaklasa calisma kiiltiiriiniin egemen oldugu toplumlarda, insanlarin ortak
amaclan gergeklestirebilmek i¢in daha fazla caba harcadiklarini ve kiiltiiriin ortak yararlar1 6n
planda tuttugundan kaytarmanin diisiik diizeyde oldugunu ifade etmektedir (S1gr1, 2006). Bu
baglamda yapilan bu ¢alismanin literatiire katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
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Egitim sistemimiz 6gretmenlerin grup ¢alismalarini zorunlu kilan etkinlikler icermektedir. Bazi
Ogretmenlerin kaytarma davraniglari okul ve Ogrenci basarisini etkilemektedir. Bu nedenle
kaytarma davraniglarinin incelenmesi 6nemli ve gerekli bulunmustur. Calismanin amacina
yonelik yapilan literatiir aragtirmasinda, sosyal kaytarmaya iliskin genel literatiiriin olduk¢a az
sayida ve cogunlukla sosyal psikoloji alanindaki ¢alismalarla sinirli oldugu dikkat ¢ekmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ortaokullardaki Ogretmenlerin sosyal kaytarma davraniglarini
degerlendirmektir.

Problem Ciimlesi

Arastirmanin problem ciimlesini, “Ogretmen goriislerine gore ortaokullarda sosyal kaytarma
davraniglar1 nasil degerlendirilebilir?” sorusu olusturmaktadir.

Bu amagla 6gretmenlerin goriislerine dayali olarak asagidaki sorulara yanit aranmstir:

e Okullarda hangi sosyal kaytarma davraniglari ile karsilasiimaktadir?
e Okullarda karsilasilan sosyal kaytarma davranislarinin baslica nedenleri nelerdir?
e Okullarda karsilagilan sosyal kaytarma davranislarini 6nlemek i¢in neler yapilabilir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu aragtirmada ayrintili ve derinlemesine veri toplama, katilimcilarin bireysel algilarini,
deneyimlerini ve bakis agilarin1 dogrudan 6grenme, mevcut durumlari anlama ve agiklama
amactyla nitel aragtirma yaklasimi kullanilmistir (Biiyiikoztiirk vd., 2009). Bu arastirma nitel
arastirma deseni olan olgu bilim deseninde yapilmistir. Bireylerin bir olguya iliskin
yasantilarini, algilarmi ve bunlara yiikledigi anlamlar1 ortaya ¢ikarma olgu bilim arastirma
deseninin amacidir (Yildirrm & Simsek, 2006). Burada incelenecek olgu sosyal kaytarma
olarak belirlenmistir.

Katilimcilar

Bu galisma 2013-2014 egitim 6gretim yilinda Diyarbakir ili Cinar ilgesinde gergeklestirilmistir.
Cinar ilgesi merkez ortaokullarindan Tiirkce, Ingilizce, Sosyal Bilgiler, Fen ve Teknoloji,
Matematik branglar1 olmak {izere 5 branstan 8’er 6gretmen olmak tizere toplam 40 6gretmen
katilmistir. Branglarin belirlenmesinde ¢alisma grubuna alinan 6gretmenler incelenmis her bir
branstan en az 8 dgretmen oldugu tespit edilmistir. Bu sebeple her branstan 8 6gretmen ile
calisilmistir. Analiz siirecinde katilimcilar, parantez i¢i kodlamada 6megin O1 arastirmaci
tarafindan olusturulmug &8retmen kodunu; S, Sosyal Bilgiler Bransi Ogretmenini; M,
Matematik Bransl Ogretmemm F, Fen ve Teknoloji Bransi Ogretmemm T, Tiirk¢ce Bransi
Ogretmenini; I, Ingilizce Brans1 Ogretmenini tanimlamaktadir. K, kadin, E erkek 6gretmeni;
ilk sayilardan 1- (1-5 yil), 2- (6-10 yil), 3- (11-15 yil), 4- (16 yil ve iizeri) olmak iizere
ogretmenlerin mesleki kidemini; ikinci sayilardan 1- (1-3 yil), 2- (4-6 yil), 3- (7-9 yil), 4- (10
yil ve flizeri) olmak flizere Ogretmenlerin suan bulunduklari okullarindaki kidemlerini
tanimlamaktadir. Calismada yer alan 6gretmenlerin 18’1 kadin 22’si erkektir. Calismaya katilan
ogretmenlerin 26’s1 1-5 y1l kideme sahip, 8’1 6-10 y1l kideme sahip, 4’1 11-15 y1l kideme sahip,
2’s1 16 yil ve lizeri kideme sahiptir. Caligmaya katilan 6gretmenlerin suan bulundugu okulda
kideme sahip olma durumlari ise sOyledir: 27’si 1-3 y1l kideme, 6’s1 4-6 yi1l kideme, 5’1 7-9 yil
kideme, 2’s1 10 y1l ve iizeri kideme sahiptir.
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Veri Toplama Araglan

Veri toplama araci olarak goriisme formu kullanilmistir. Sorularin her biri farkli verileri elde
etmek ilizere hazirlanmistir. Goriisme sorulari literatiir taramasindan sonra alan uzmanlarindan
bir dgretim iiyesinin goriisii alinarak diizenlenmistir. Oncelikle ses kaydi alinmasi diisiiniilmiis
fakat 6gretmenler ses kaydi alinmasina miisaade etmediklerinden goriisme sorularinin yazili
oldugu form 6gretmenlere tek tek dagitilarak goriis alinmistir. Goriismeler arastirmaya katilan
O0gretmenler ile Diyarbakir ili Cinar ilgesi merkez ortaokullarinda yapilmaistir.

Veri Analizi

Aragtirmaci tarafindan veriler once yazili hale getirilmis sonra da nitel arastirma tekniklerden
icerik analizi kullanilarak ¢dziimlenmistir. Ogretmenlerin her bir soruya verdigi cevaplar
benzerlikleri bakimindan gruplandirilarak yorumlanmis, ortak ifadeler belirlenmis, frekanslari
verilmistir. Ayrica her soruya verilen bazi cevaplar da aynen sunulma yoluna gidilmistir. Alt
amaglara yonelik temalar olusturulmus ve ¢oziimlemeler temalara gore yapilmistir.

Arastirma Etigi

Arastirmada katilimcilara bilgilendirilmis goniillii onam formu imzalatilarak etik ilkelere riayet
edilmistir. “Mevcut arastirma siiresince “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve
Yaym Etigi Yonergesi” cer¢cevesinde hareket edilmistir.”

BULGULAR

Ogretmenlerin sosyal kaytarma davranislarini, sosyal kaytarma nedenlerini ve onlemlerini
belirlemek amaciyla kendileriyle yapilan birebir goriismelerin temel alindigir bu calismada
oncelikle genel diisiinceler ortaya konmus, daha sonra da ilging olan ifadeler aynen sunulma
yoluna gidilmistir.

Birinci Alt Amaca Yonelik Bulgular ve Yorum (Okullarda Karsilasilan Sosyal
Kaytarma Davramslari)

Gortismelerden elde edilen veriler analiz edildiginde okullardaki sosyal kaytarma
davraniglarinin “Grup {iyelerine gore caba”, “Gorevi grup iiyelerinin yapmamast halinde
performans”, “Ogrenci etkinliklerinde gorev alma”, “Gérev iistlenme” ve “Rapor alma
durumu” seklinde bes tema haline getirilebilecegi goriilmiistiir. Katilimcilarin goriisleri
dogrultusunda elde edilen sosyal kaytarma davraniglar1 temalar, alt temalar ve frekans degerleri
Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Okullarda Kargilagilan Sosyal Kaytarma Davraniglari

Tema Alt tema f
. . . Grup iyelerine gore daha az ¢aba 21
Grup iyelerine gore caba . . " .. .

Grup iiyelerine gore ¢abanin degigsmemesi 16

Gorevi grup tiyelerinin yapmamasi Gorevi grup iiyeleri yapmadiginda performans diisiirme 22

halinde performans Gorevi grup tyeleri yapmadiginda performans yiikseltme 13

. o . Etkinliklerde gérev alma 36
Ogrenci etkinliklerinde gorev alma L .

Etkinliklerde gdrev almama 4

Nadiren ve sartli gorev iistlenme 16

Gorev iistlenme Gorev listlenme 14

Gorev listlenmeme 11

Rapor alma durumu Rapor alma 24
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Tema Alt tema f
Rapor almama 16

Grup iiyelerine gore caba

Tablo 1’de gosterildigi gibi katilimcilarin grubun amaci ayni ise grup iiyelerinden bazilariin
cabalarinda bir azalma olmayacagini ifade eden goriis belirtmelerine karsin (f:16), grubun
amaci ayni ise grup iiyelerinden bazilarinin daha az gaba gosterebilecegini (f:21) ifade eden
goriislere daha sik rastlanmistir. “Nasil olsa herkes ayni seyi yapiyor” diye diistinebileceklerini,
“bir kisi yapsin yeter” anlayisi ortaya ¢ikabilecegini, sorumlulugun grup iginde birinin iizerine
yikilabilecegini, herkesin ayni bilingte olmayacagini, aym giidiilenmislige sahip olmadigini
ifade etmislerdir.

Bu duruma iliskin belirtilen goriislerden yapilan dogrudan alintilardan bazilarina asagida ver
verilmigtir.

“Nasul olsa herkes ayni seyi yapiyor. Bir kisi yapsin yeter anlayisi ortaya ¢ikabilir. Sorumluluk grup
icinde birinin tizerine yikiliyor.”(03,S,E-1-1)

“Gosterebilirler, grup iiyeleri ortak amag etrafinda birlesseler de aym bilingte olmayabilirler”
(09,1, K-1-1)

“Grupta herkes elinden geleni yaptiginda harcanan emekte farklilik gosterebilir. Herkesin esit ¢aba
gosterecegine inanmiyorum.” (O19,M,E-1-1) “Evet, baskalarimin sirindan geginmek icin.”
(021,M,E-1-1)

“Kesinlikle evet her zaman igi kaytaracak insan vardir.” (O35,F,E-2-2)
“Hayrr, iiriin ortak ise performansta yakin degerlerde olmali.” (07,S,E-1-1)

“Hayw gostermemelidir. Ciinkii gruba herkesin katacag bir sey vardir. Dolayisiyla ayni amag
ugruna ¢aligan herkes en az digerleri kadar ¢aba géstermeli ve gruba katki saglamahdwr.” (O14,1 K-
1-1)

“Eger grup iiyesi iyi anlasabilen kisilerden olursa zaten hepsi esit ¢abayr gosterir. Grup i¢i
etkileselim ¢ok onemli.” (020,M,K-1-1)

Gorevi grup iiyelerinin yapmamasi halinde performansi

Mevcut durumu ortaya koyan bir diger soruda grup iyelerinin takimin diger iiyelerinin
kaytarmaya bagladigini diistindiiklerinde daha diisiik performans gostereceklerini ifade eden
katilimcilara daha sik rastlanmistir (f:22). Digerlerinden fazla ¢alismanin kendilerini kotii
hissettirdiginden, motivasyonlarini diisiireceginden bahsetmislerdir. Takimin eksikligini
kapatarak diger grup iiyelerini de motive edebileceklerini belirten ve takimin diger tiyelerinin
kaytarmaya basladigini diisiindiiklerinde daha yiiksek performans gostereceklerini ifade eden
katilimcilar da mevcuttur (f:13). Katilimcilarin 4’4 farkli cevap vererek performanslarinda bir
degisiklik olmayacagini ifade etmislerdir.

Durumu 6rnekleyen goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.
“Takimin eksikligini kapatmak i¢in daha yiiksek performans gosteririm.” (04,8,K-1-1)

“Daha yiiksek gostererek isin 6nemini anlatmaya ¢alisirim ¢alismalarimla bu sekilde tekrar motive

olabilirler.” (é9,[K—1-1)

“Daha diigiik performans géstermektense arkadaglarimla bu konuyu konusup ¢ozmeyi tercih
ederim. Coziim olusmaz ise performansimi yiikseltip bu eksikligi kamufle ederim ¢iinkii bu
dgrencinin sugu degil.” (012,1 K-1-1)
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“Daha yiiksek performans gosteririm idealist oldugumu diisiiniiyorum bu yiizden sonuca gitmek
icin arkadagin gorevini iistlenirim.” (O38,F,K-1-1)

“Performansim diiser grup icerisinde tek olmak digerlerinden daha fazla ¢calismak kendimi kotii
hissetmememe neden olur.” (05,S,K-2-3)

“Diigiik ¢iinkii birileri kaytararak zekaniza hakaret ediyordur.” (07,S,E-1-1)

“Daha diisiik performans gosteririm c¢iinkii birliktelik kavraminin zedelendigine inanirim. Grup
klasik tabirle zincirin halkasi gibidir. Zincirin halkast koparsa diger halkalarin zorlandigi hatta
koptugu goriiliir.” (010,1,K-1-1)

“Dabha diisiik oldugu ¢ok kesin bence. Ciinkii motivasyon diiser ve yapilan ise baghlik saygu diiser
bu nedenle de daha diisiik performans gosterilmesi egilimi bas gosterir.”(019,M,E-1-1)

“Takimdan biri ya da birileri kaytardiginda performansim diiser hatta gruptan gikarim.”
(O35,F,E-2-2)

Ogrenci etkinliklerinde gorev alma

Tablo 1°de belirtildigi gibi 6grencilerin katildig1 etkinliklerde gérev almak istediklerini (f:36)
ifade eden Ogretmen goriislerine daha sik rastlanmistir. Etkinliklere katilmak isteyen
Ogretmenlerin goriiglerine gore bu durumunun sebepleri asagidaki Tablo 2°de siralanmugtir.

Tablo 2. Kodlanmig 6gretmenlerin 6grenci etkinliklerinde gérev alma nedenleri

S.N.  Kategoriler

Ogretmene katki

Giglii iletisim

Yiiksek verim

Kisisel gelisim

Yakin ilgi

Motivasyon

Not: Ayni goriisiin birden fazla uygun temaya atildig1 durumlar s6z konusudur.
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Tablo 2’ye gore 0gretmenlerin kodlanmig 6 adet farkli 68renci etkinliklerinde gorev alma
nedeni oldugu goriilmektedir. Ifade edilme sikligi bakimindan en sik frekansa sahip olma
durumuna gore su sekilde siralanmugtir: Ogrencilerle yaptiklari etkinliklerin 6gretmenlere katki
saglayacagini1 (f:14), Ogrencilerle aralarinda giiclii bir iletisim bagi kurulacagimi (f:10),
ogrencilerden alacaklar1 verimin yiikselecegini (f:7), 6grencilerin kisisel gelisimlerine katkida
bulunacaklarini (f:7), dgrencilerle yakindan ilgilenme firsati bulacaklarini (f:5), 6grencilerin
motivasyonlarinin yiikselecegini (f:2) diisiindiiklerini ifade etmislerdir.

Tablo 1°de belirtildigi gibi “Ogrencilerin katildig1 etkinliklerde gorev almak istemem” seklinde
gorlis bildiren katilimcilara (f:4) daha az rastlanmistir. Katilimcilar durumun nedeninin is
yogunluklari oldugunu (f:3) ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin “Ogrenci etkinliklerinde gorev alma” temasma iliskin kendi ifadelerinden
birka¢1 asagida verilmektedir:

“Evet isterim. Ogrencilerle bir seyler paylastik¢a aradaki iletisimin artacagini diigiiniiyorum. Hem
bize hem de dersimize karst bakis agilart olumlu yonde degisecektir.” (020,M,K-1-1)

“Isterim ¢iinkii 6grencinin yaninda oldugunu bilmesi ona ozgiiven verir ¢calisma duygusu daha fazla
artar faydal olacagina eminim.” (O36,F,K-1-1)

“Ogrencilerin motivasyonunu yiikseltmek icin katilabilirim.” (05,S,K-2-3)

“Evet, gorev almak isterim. Egitim ogretimin sadece derslerden ibaret olmadigina inantyorum,
etkinlikler zenginlestirmek gerektigini diistiniiyorum.” (022,M,K-2-3)
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“Evet, ogrencilere yeni bakislar kazandirmak farkli perspektiflerden bakma yetenegi kazandirmak
elestirel diigtincelerini saglamak ve érnek olmak ¢ok cazip gelir bana ve beni mutlu eder.” (O11,1,K-
1-1)

“Hayiwr is yogunlugum fazla....” (O37,F,E-1-1)
“Hayir, égrencilerin ilgisiz olmasindan dolayr.” (O38,F,E-1-1)
Goéreyv iistlenme

Tablo 1°de belirtildigi gibi “gorev iistlenme” temasina ait alt temalar, nadiren ve sartll gorev
istlenme (f:16), gorev iistlenme (f:14) ve gorev iistlenmeme (f:11) olarak belirlenmistir.
Katilimer goriislerine gore en yiiksek frekansa sahip olan goriis, grup ya da bireysel
caligmalarda gorev listlenme davranisini nadir yapan ve bir sarta baglayan goriis olmustur. Bu
sart1 ise “Grubun diger iiyelerinin ¢aligmayacagina inanirsam grup islerinde goniillii olmam”
seklinde belirtmislerdir.

Bu duruma iliskin belirtilen goriislerden yapilan dogrudan alintilardan bazilarina asagida ver
verilmistir.

“Evet. Kendimi iyi hissetmedigim zamanlar disinda ¢alismalarda goniillii davraniim.” (O14,1 K-
1-1)

“Calismanmin yapisina gére davraniyorum grupla ¢alismam gerekirse grupla, bireysel ¢alismam
gerekirse bireysel calismaya uyum saglarim.” (016,1,K-1-1)

“Yerine gore bu degisir. Yapabilecegim ya da gerceklestirebilecegim bir ¢alismanin icerisinde
bulunmaktan mutluluk duyarim.” (030,T,E-1-4)

“Yapabilecegim ¢alismalarda bana verin ben yaparim demisimdir.” (035,F,E-2-2)

“Grup ¢alismalarinda herkesin kendi gorevini yerine getirmesi gerektigini savunuyorum.”
(O33,F,K-1-1)

>

“Ortada bir is varsa iistleniyorum ama ayni hareketi diger arkadagslarimdan da bekliyorum.’
(06,S,E-1-1)

“Kendime haksizlik yaptirmayacak sekilde, ilgi alammsa o konuda yeterli, bilgi ve donanima
sahipsem evet her zaman, fakat bazilarinin yapmasi gereken sey israrla yapiliyorsa asla.” (04,S,K-
1-1)

“Oyle bir ciimle kurdugum zamanlar oluyor. Ozellikle bu ¢alisma siiresi bana uygun bir zamanda
giindeme gelmisse. Fakat simdiye kadar ¢ok sik soyledigim olmanugtir.” (010,1,K-1-1)

Rapor alma durumu

Tablo 1°de belirtildigi gibi bir saglik problemi olmadig1 halde rapor alan ¢aligma arkadaglarinin
olmadigimi (f:16) ifade eden 6gretmen gorlislerine daha az rastlanmasina karsin, bir saglik
problemi olmadig halde rapor alan ¢alisma arkadaslarinin oldugunu (f:24) ifade eden 6gretmen
goriislerine daha sik rastlanmigtir. Ogretmenlerin goriislerine gére rapor alan calisma
arkadaglarinin olmasinin sebepleri agsagidaki Tablo 3’te siralanmigtir.

Tablo 3. Kodlanmis Ogretmenlerin Calisma Arkadaslarmin Bir Saglik Problemi Olmadigi Halde Rapor
Almalarinin Nedenleri

S.N. Kategoriler f
1 Isten kagmak 10
2 Acil durumlar 5
3 Kolay izin 3

Not: Ayni goriisiin birden fazla uygun temaya atildig1 durumlar s6z konusudur.
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Tablo 3’e gore 6gretmenlerin kodlanmis 3 adet farkli rapor alma nedeni kategorize edilmistir.
Ifade edilme sikligi bakimidan en sik frekansa sahip olma durumuna gére su sekilde
siralanmistir. Katilimcilarin bir saglik problemi olmadigi halde bazi ¢alisma arkadaslarinin
meslegine kars1 gereken titizligi gostermeyip egitimi dnemsemeyip isten kagma (f:10), acil
baska durumlar (f:5), rapor ile hesapsiz izin alabilme (f:5) gerekc¢eleriyle rapor alabildikleri alt
kategorilerde belirtilmistir.

Ogretmenlerin “rapor alma durumu” temasma iliskin kendi ifadelerinden birkag1 asagida
verilmektedir.

“Hasta olunmasa da acil durumlar olabiliyor” (05,S,K—2-3)
“Kesinlikle var nobet¢i oldugu giinlerde nébet tutmamak igin.” (O37,F,E-1-1)

“Evet, memleketlerine gitmek ve kendilerine zaman aywmak isteyen dgretmenler béyle bir yol
secebiliyor. Ogretmenlerin motive olabilmesi ve egitime hazir hissedebilmesi igcin boyle bir tavir
icine girmeleri normal ve hogs goriilebilir buluyorum.” (O11,1,K-1-1)

“Rapor almak izin almamin kilifidir. Izin almanmn kolay yoludur. Izin islemlerinde prosediir uzun
oldugu i¢in rapor alarak kisa yoldan izin almabiliyor.” (06,S,E-1-1)

“Var. Bazilar: egitimi onemsemedikleri icin aliyor bazilariysa hakli sebeplerden dolayr aliyor.”
(020,M,K-1-1)

“Var. Isten ka¢inma isten sikilip kendine biraz zaman aywma istegi, dogum yapan égretmenlerin
¢ocuklarina zaman ayirmak isterken maddi kaygilarindan dolay: kendini rapor almaya zorunlu
hissetmeleri, keyfi tercihler.” (09,1, K-1-1)

“Ogretmenler sadece saglik problemi oldugunda izin almamakta. Bazen ertelenemez halledilmesi
acil durumlar olunca rapor almakta ailesi arkadaslart olan sosyal bir varlik ne de olsa. Ancak
aciliyet olmasi raporu kabul edilebilir kilyyor.” (027,T,K-1-1)

“Calisma arkadaglarimin saglik problemi olmasa bile gerekli olmadigi halde rapor aldiklarini
diisiinmiiyorum. Ogretmenlerin de bir insan oldugunu, kendi saghk durumu olmasa bile énemli bir
durumda rapor alinabilecegini diigtintiyorum. Bu durumun rapor yerine izin seklinde verilmesi
taraftariyim.” (033,F K-1-1)

Tim bu bulgulardan genel olarak okullarda 6gretmenlerin ¢alisma grubu iginde, ayni gorevi
yapan diger 6gretmenlerle karsilastirildiginda ¢cabasini azaltma egilimleri, gorevi tamamlamada
baskalarmin ugrasilarina bagli olarak daha az iiretken olma egilimleri oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu ifadeler okullarda sosyal kaytarma olgusunun varligim1 agik¢a ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin yer aldig1 etkinliklerde gorev almak istemeleri ise bu noktada bir
kaytarma davranis1 sergilemediklerini ortaya ¢gikarmigtir.

Ogretmenlerin ayn1 gorevi yapan diger gretmenlerle karsilastirildiginda cabalarini azaltmalars,
diger 6gretmenlerin islerini yapip yapmamalarina bagl olarak performanslarini diisiirmeleri,
grubun diger iiyelerinin c¢aligmayacagina inanmalar1 halinde grup islerinde gorev
istlenmemeleri, bir saglik problemi olmadigi halde meslegine karsi gereken titizligi
gostermeyip egitimi onemsemeyip isten kagmak amaciyla rapor almalari, grup igerisinde
lizerine diiseni yapmaktan kaginmalari, gorevlerini ertelemeleri, ¢alisma arkadaslarina gore
daha az ¢aba harcamalari, gorevlerinin biiylik bir kismimi ¢alisma arkadaglarinin yapmalarini
beklemeleri okullarda karsilagilan sosyal kaytarma davraniglar olarak tespit edilmistir.

ikinci Alt Amaca Yonelik Bulgular ve Yorum: (Okullarda Karsilagilan Sosyal
Kaytarma Davramislarinin Nedenleri )

Gortismelerden elde edilen veriler analiz edildiginde okullardaki sosyal kaytarma
davraniglarinin nedenleri “Bireyin kendisine karsi tavir”, “Baskalarina karsi tavir”, “Grup
uyumu”, “Cabanin fark edilmemesi”, “Eksikligi kapatma”, “Gruba katki”, “Fark edilmediginde
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performansi”, “Deneyim durumu” seklinde sekiz tema haline getirilebilecegi goriilmiistiir.
Katilimcilarin goriisleri dogrultusunda elde edilen sosyal kaytarma davraniglarinin nedenleri
temalar, alt temalar ve frekans degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Okullarda Karsilagilan Sosyal Kaytarma Davraniglarinin Nedenleri

Tema Alt tema f
Bireyin kendisine kars1 tavir Tavir olumlu 35
Tavir olumsuz 5
Bagkalarina karisi tavir Tavir olumlu 27
Tavir olumsuz 13
Grup uyumu Grup sorunsuz 24
Uyumsuz grup 16
Cabanin fark edilmesi Fark edilir 21
Fark edilmez 13
Eksikligi kapatma Diger tiyeler kapatir 28
Diger iiyeler kapatamaz 12
Gruba katki Kendi katkis1 6nemli degil 21
Kendi katkis1 6nemli 18
Fark edildiginde performansi Performansi azalir 29
Performansi azalmaz 10
Deneyim durumu Geng olanlar istekli 18
Deneyimli olanlar istekli 11

Bireyin kendisine kars: tavir

Tablo 4’te belirtildigi gibi katilimcilarin goriislerinin ¢alisma ortamlarinda kendilerine karsi
olumsuz bir tavir olmadigi (f:35) alt temasinda toplandigi goriilmiistiir. Caligsma ortamlarinda
kendilerine kars1 bir olumsuzluk hissedenlerin (f:5) siklig1 ¢ok daha azdir.

Ogretmenlerin “bireyin kendisine kars1 tavir” temasma iliskin kendi ifadelerinden birkaci
asagida verilmektedir:

“Hissetmedim. Calismam ortamim ¢ok huzurlu. Okulda kendimi rahat ve mutlu hissediyorum.”
(023,M,K-1-1)

“Is hayatindaki yorgunluk stres vb. Nedenlerle cogu zaman gergin oluyoruz. Bu nedenle yanlis
anlasiimalardan kaynakli kirginliklar oluyor.” (03,S,E-2-1)

“Evet, ogrencilerin saygisiz tavirlar sergilemesi, 2-3 kez karsilastim.” (031,T,K—1-1)

“MEM’in gorevlendirme, ¢alisma ve odiillendirme anlaminda tarafli davrandigini hissediyorum.”
(O34,F,E-2-1)

Bagkalarina karsi tavir

Tablo 4’te belirtildigi gibi katilimcilarin goriislerinin ¢alisma ortamlarinda bagskalarina karsi
olumsuz bir tavir hissetmedikleri (f:27) alt temasinda toplandigi goriilmiistiir. Calisma
ortamlarinda baskalarina kars1 bir olumsuzluk hissedenlerin (f:13) goriis siklig1 daha azdir.
Katilimecilarin - goriisleri  dogrultusunda elde edilen kodlanmig &gretmenlerin  galisma
ortamlarinda baskalarina kars1 olumsuz tavir hissetme nedenleri ve frekans degerleri Tablo 5’te
verilmistir.
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Tablo 5. Kodlanmis Ogretmenlerin Calisma Ortamlarinda Baskalarina Karst Olumsuz Tavir Hissetme Nedenleri

S.N.  Kategoriler

Derse 6nem vermeme

Gorevi yapmama

Bireysel farklar

Kéti 6rnek olma

Onyargilar

[letisim eksikligi

Not: Ayni goriisiin birden fazla uygun temaya atildig1 durumlar s6z konusudur.
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Tablo 5’e gore 6gretmenlerin calisma ortamlarinda baskalarina karst olumsuz tavir hissetme
nedenleri kodlanmis 6 adet farkli tavir hissetme kategorisi ile ifade edilmistir. ifade edilme
siklig1 bakimindan en sik frekansa sahip olma durumuna goére su sekilde siralanmustir.
Katilimcilarin ¢alisma ortamlarinda baska bireylere karsi olumsuz bir tavir hissetme nedenleri
calisma arkadaslarinin iizerlerine diisen gorevi yapmamalar (f:4), derslerine yeterince 6nem
vermemeleri (f:4), bireysel farklara dikkat etmemeleri (f:3), Kotii 6rnek olduklar (f:2),
Onyargilar (f:1), ve iletisim eksikligi (1) gibi alt kategorilerde belirtilmistir.

Kodlanmig ifadeleri destekleyen, O6gretmenlerin “baslarina karsi tavir” temasima iliskin

goriislerinden birkagi asagida verilmektedir:

“Hissettim. Haftada bir iki defa. Derse ge¢ giren ogretmenlere ve sevk alan ogretmenlere karsi.”
(034,F,E-2-1)

“Evet, ¢calisanlarin islerini zamaninda ve tam yapmamasi, arada bir” (024,M,E-3-2)
“Hissettim gorevini yapmadig icin baskalarina kétii 6rnek oldugu icin.” (032,T,E-3-3)
“Evet, karsilikly iletisim problemi oldugunu diigiiniiyorum.” (012,1 K-1-1)

“Zaman zaman olabiliyor, farkl kiiltiirler, farkli bakis agilari. Zaman zaman adaletsiz ve
hosgoriisiiz durumlar olabiliyor, okulda zaman zaman olumsuz ornek olusturabilecek gerek
ogretmen tavirlar gerekse diger gorevlilerin konusmalari olabiliyor.” (04,S,K-1-1)

“Hissettim, yeni atanmis ve genellikle bayan ogretmenlere yonelik, haklarini yemek isteyen
arkadaslar ve yoneticiler var, nedeni yeni atananlara karst alinan bir tavir ve kadinlara kolay baski
kurulabilecegi goriisii stk sik yasanwyor.” (09,1 K-1-1)

“Evet, bireysel farkliliklar: dikkate almadiklary icin. Stklik olarak her hafta.” (07,S,E-1-1)
Grup uyumu

Tablo 4’te belirtildigi gibi katilimer goriislerinin ¢alisma gruplarinin olumlu oldugu (f:24) alt
temasinda toplandig1 goriilmiistiir. Caligma gruplarinin olumsuz ve kutuplagmali oldugu (f:16)
alt temanin goriis siklig1 daha azdir.

Konuya iligkin goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.

“Is birligi ya da dayanisma gerektiren islerde bir grup uyumu ortaya ¢ikiyor. Karsilikli hoy gorii
icerisinde bir birliktelik olusabiliyor.” (O19,M,E-1-1)

“Aymu fikirleri paylasma ortak noktalari olmasi. Grup uyumu=basari=diizen=istikrar=huzur=
mutluluk= saygr.” (032, T, E-3-3)

“Grup uyumunun gayet iyi oldugunu soyleyebilirim oézellikle brans o6gretmenlerinin birbiriyle
uyumu kendi aralarinda bilgi alig-verisi sayesinde dgrencilerimizin basari seviyesinin ¢mar
ilgesinde birinci olmustur.” (O35, F,E-2-2)
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“Calistiggzm kurumda olumsuz anlamda gruplasma yok ama birlikte iy yapma noktasinda
¢alisanlardan birinin veya birkaginin grup icindeki sorumlulugu yerine getirmekte isteksiz olmasi
veya iistiine diigen vazifeyi ge¢ yerine getirmesi grubun tamamun etkileyebiliyor.” (03,S,E-2-1)

“Geng oOgretmenler genellikle bir grup olusturuyor ve kendi aralarinda gayet wuyumlu
anlasilabiliyorlar. Tecriibeli bayan dgretmenlerse herkese esit mesafede ve daha ¢ok dgrencileriyle
vakit gecirmeyi tercih ediyorlar.” (06,S,E-1-1)

“Genellikle uyumlu ¢alismalar, etkinlikler yapiliyor, kii¢iik kutuplagmalardan séz edilebilir.”

(09,1 K-1-1)

“Belli fikirde veya ideolojide olan kigilerin ayni gruba ait olma egilimini gozlemlenir.” (O11,1 K-1-
1

“Ogretmenler arast grup uyumunu zayif buluyorum. Birlikte hareket edebilmek icin dis faktorleri
bir kenara burakip egitim ogretim adina beraber hareket edebilmeliyiz.” (O12,1,K-1-1)

“Uyumlu bir grup oldugumuzu diisiinmiiyorum.” (014,1 K-1-1)
“Okulumuzda grup uyumu yok.” (024,M,E-3-2)
Cabanin fark edilmesi

Tablo 4’te belirtildigi gibi “Cabanin fark edilmesi” temasinda grup icerisinde calisirken
harcadig1 ¢abanin fark edilecegini (f:21) isi hakkiyla yaptiklarinda farki herkesin gorecegini
diisiinen katilimcilara, grup igerisinde ¢alisirken harcadigi ¢abanin fark edilmeyecegini (f:13)
diisiinen katilimcilardan daha sik rastlanmistir. Grup igerisinde c¢alisirken harcadiklart ¢abanin
fark edilmeyecegini diisiinen katilimcilar calismayan kisilerin calisir goriindiigiinii, isin
sonucunun dikkate alindigini, ¢alisan kisilere daha fazla yiiklenildigini belirtmislerdir. Bu
sebeple grupla ¢alismak istemediklerini ifade etmislerdir. 6 katilimci da grup igerisinde
calisirken harcadigi cabanin fark edilip edilmemesinin 6nemli olmadigindan, elinden geleni
yaptig siirece bunun farkinda oldugu siirece bir baskasinin ne diisiindiigiinii umursamadigindan
yaptig1 isin neticesinin daha énemli oldugundan bahsetmislerdir.

Konuya iligkin goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.

“Bazen diistiniiyorum. Ciinkii ¢alisan, caba gdsteren personele nasil olsa bu adam c¢alisiyor
denilerek bazen daha fazla yiikleniliyor, ¢ogu zamanda ¢abast gérmezden geliniyor. Tiim
kurumlarda bu béyle. Ama ¢calismayan ¢abalamayan kisilerin ara sira goze girmek amaciyla
yaptiklart ¢alismalar dikkate alimip gereginden fazla takdir gériiyor. Bu durum maalesef emek
harcayan grup iiyesinin sogumasina sebep olabiliyor.” (03,S,E-2-1)

“Evet ¢iinkii bazi ogretmenlerin gérevlerini yerine getirmek, egitmek- 6gretmek konusunda isteksiz
sorumsuz olduklarini aldiklart maaslar: hak etmediklerini diisiiniiyorum. Birakin grup etkinliklerini
dersler bile bog gegiyor.” (04,S,K-1-1)

“Bazen ciinkii takim isi oldugu icin bireysel ¢caba ikinci planda kalabiliyor.” (O11,1 K-1-1)

“Evet diigiiniiriim. Cogu zaman insanlar karsisindakilerin emeklerini gérmezden gelip iistiine
ctkmaya ¢alisiyorlar. Tek gayeleri reklam olan arkadaslarimiz var.” (0O12,1,K-1-1)

“Evet. Grup igerisinde ¢aba degil sonug énemli oluyor.” (O13,1,K-2-3)

“Ciinkii grupta bir aksaklik bile calismayt olumsuz etkileyeceginden yapilan her ¢cabanin ¢alismanin
fark edilecegini diisiiniiyorum.” (02,8, E-2-3)

“Fark edilmeyecegini diigiinmiiyorum. Onemli olan bireysel ¢calisma degil grubun isleri yiiriisiin.”

(023,M,K-1-1)
“Gayet fark edilebilir ve takdir edilebilir bir noktadayim.” (O34,F,E-2-1)
“Hayr gerekli takdir begeni, isin hakki teslim edildiginde gelecektir.” (037 F,E-1-1)
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“Calismamin bana katacagi faydalary diisiiniirsem harcadigim ¢abamn birileri tarafindan fark
edilip edilmeyecegine ¢ok takilmam.” (05,S,K-2-3)

“Bir isi yaparken kendimi iyi yaptigum konusunda ikna edersem baskalart ¢ok ilgilendirmiyor.”
(06,S,E-1-1)

“Daha ¢ok harcadigim ¢abamin fark edilmesinden ¢ok harcayacagim ¢abamin olumlu neticeler
bulmasidir. Onun i¢in bunu diigiinmem.” (030,T,E-1-4)

“Hayir diisiinmem ben elimden geleni yaptigim siirece bunun farkinda oldugum siirece bir
baskasimin ne diigiindiigiinii ¢ok fazla onemsemem.” (033,F,K-1-1)

Eksikligi grubun diger iiyelerinin kapatmasi

Gortsler incelendiginde Tablo 4’te belirtildigi gibi, grup iiyelerinin {izerlerine diisen gorevleri
yapmadiklarinda olusacak eksikligi grubun diger iiyelerinin kapatabilecegini diisiindiiklerini
ifade eden (f:28) katilimcilara, grup iiyelerinin iizerlerine diisen goérevleri yapmadiklarinda
olusacak eksikligi grubun diger iiyelerinin kapatamayacagini ifade eden (f:12) katilimcilardan
daha sik rastlanmigtir. Eksikligi diger iiyelerin kapatabilecegine inanan katilimcilar grup
arkadaslarinin birbirine destek olup eksikliklerini gidereceklerini, grup calismasinda sonug
onemli oldugundan ac¢igin zorunlu olarak kapatilacagini, grup ¢alismalarinda carkin
calisamayan disleri carka zarar verir diisiincesiyle hareket edilecegini diisiindiiklerini ifade
etmislerdir. Eksikligi diger iiyelerin kapatamayacagini diisiinen katilimcilar kisinin gruba
katkisinin ayr1 oldugunu ve bir baskasinin angarya is yapmak istemeyecegini diislindiiklerini
ifade etmislerdir.

Konuya iligkin goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.

“Tabii ki kapatabilecegini diigtintiriim. Ciinkii grup arkadaglart olarak birbirimize destek olmali
eksilerimizi kapatmaliyiz. Her birimiz farkli alanlarda kendimize giiveniriz. Bir biitiin oldugumuzda
cogu gorevin iistesinden hakkiyla gelebiliriz.” (012,1,K-1-1)

“Evet, kapatabilecegini diisiiniiyorum gruptaki bazi arkadaglarimin bu durumu kapatmak icin ¢aba
harcayacagina inantyorum grup ici eksiklikten kaynakli pek sorun yasanmiyor. T elafisi mutlaka
yapuor.” (027,T,K-1-1)

“Evet kapatir. Ciinkii grup ¢alismalarinda sonuca varmak onemli oldugu i¢in zorunlu olarak o agik
kapatilacak.” (028,T,E-3-1)

“Evet kapatir. Grup ¢alismalarinda her bireyi.i? calisan bir carkin disleri gibi diisiiniiriim.
Calismayan her tiye sisteme biiyiik zarar verir.” (O38,F,E-1-1)

“Haywr, herkes grup icerisinde kendi iizerine diisen sorumlugu yerine getirmelidir. Kendi
sorumluluguna arkadaglarmin iyi niyetini kotiiye kullanarak onlarin sirtina yiiklenmemelidir. Grup
icerisine bir c¢atlak bile grup ahenginin bozulmasina, grubun grup olmaktan ¢ikmasina sebep
olabiliyor.” (03,8 E-2-1)

“Hayr kapatamaz ¢iinkii bazi bireyler bundan eksiklikten mutlu olabiliyor.” (04,S,K-1-1)

“FEksikliklerin kapatilacagin diigiinmiiyorum. Bir baskasimin igini yapmak angarya gelebilir,
enerjiklik vs olarak diisiiniilebilir.” (O5,S,K—2-3)

“Haywr kapatamaz ¢iinkii her grupta gorev dagilimi olmali ve herkes iizerine diisen sorumlulugu
yerine getirmeli.” (O11,1,K-1-1)

“Hayr kapatamaz. Ciinkii benim grup calismasina yapacagim katkilar farkli ve ozeldir.” (014, K-
1-1)

“Hayir kapatamaz. Aslana ensen niye kalin diye sormuslar. Aslan kendi isimi kendim yaptigim i¢in
demis.” (024,M,E-3-2)
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Grup calismasinda katkinin onemi

Gortsler incelendiginde Tablo 4’te belirtildigi gibi grup ¢alismasinda tek bir gorev tizerinde
calisildiginda bazi kisilerin kendi katkisinin 6nemli olmadigini diisiinebildiklerini ifade eden
(f:21) katilimcilara, tek bir gorev iizerinde calisildiginda bazi kisilerin kendi katkisinin 6nemli
oldugunu diisiinebildiklerini, bireylerin gruba farkli katkilar1 oldugunu ifade eden (f:18)
katilimcilardan daha sik rastlanmistir. Kendi katkisinin 6nemli olmadigini diislinen katilimeilar
diger liyelerin isi halledebileceklerini diisiindiiklerini belirtmislerdir.

Belirtilen konular1 6rnekleyen goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.

“Hayrr, dyle diisiinenin kendisine saygist olmadigini, kendine giivenmedigini diistiniiriim. Ciinkii her
insanin grup icerisinde yapabilecegi mutlaka bir etkinlik vardir. Her insamin farkly yetenekleri farkl:
¢oziim yollart oldugundan, gruba zenginlik katacagim diigtiniiyorum.” (03,S,E-2-1)

“... sonugta grup ¢alismasinda bireylerin tamamimin katkilar: gerekli ve 6nemli.” (022,M,K-2-3)
“Diistinebilirler grup calismalarinda herkes cok aktif degildir zaten.” (05,S,K-2-3)

“Sorumlulukta bilin¢li olmadiklarindan ve sanirim bireysel tembellikle ilgili bir durum.” (07,S,E -
1-1)

“Diistinebilirler ¢iinkii yapilan gérevin sonucunun faydali olmayacagini diisiinebilirler bir diger
sebep ise diger iiyelerin isi halledebilecegini diisiiniip kendilerini geri ¢ekebilmek istemeleri.”
(09,1, K-1-1)

“Diistinebilirler bazi kisiler her iste on planda olmak istedikleri igcin grup ¢calismalarinda 6n planda
grup oldugu igin istemeyebilirler.” (023,M,K-1-1)

“Evet, boyle diisiinen dgretmenler var. Bunun sebebi bir seyler yapmanin hayati veya baska bir
degisiklige sebep olmayacagina inanmalari amiyane tabirle diinyayr biz mi kurtaracagiz bakus
acisina sahip olmalari.” (027,T,K-1-1)

Cabalan fark edilmezse performans durumu

Gortsler incelendiginde Tablo 4’te belirtildigi gibi grup igerisinde gosterdikleri gabalarin,
gruptaki diger ¢alisanlarin gosterdikleri ¢abalardan ayirt edilemez olduguna inandiklari zaman
performanslarinin azaldigini ifade eden (f:29) katilimcilara gosterdikleri gabalarin, gruptaki
diger calisanlarin gosterdikleri cabalardan ayirt edilemez olduguna inandiklart zaman
performanslarinda bir azalma olmayacagimi her bireyin kendinden sorumlu oldugunu
diisiindiiklerini ifade eden (f:10) katilimcilardan daha sik rastlanmistir. Katilimcilar
gosterdikleri cabalarin, gruptaki diger calisanlarin gdsterdikleri c¢abalardan ayirt edilemez
olduguna inandiklar1 zaman performanslarinin azaldigini, motivasyonlarinin diisecegini,
emeklerin 6diillendirilmesi gerektigini, fark edilmenin 6nemli oldugunu, marifetin iltifata tabi
oldugunu ifade etmislerdir.

Belirtilen konular1 6rnekleyen goriislerden bazilar1 asagida yer almaktadir.

“Basta belki azalmaz ama durum aym sekilde devam ederse kesinlikle onlarinda performanslar:
azalwr. Insanin dogast maalesef boyle. Marifet iltifata tabidir.” (O3,S,E-2-1)

“Evet, zira kigi kendisini yeteneklerini ozel hissetmek ister insanin dogasinda vardir bu.” (07,8, E-
1-1)

“Evet azalir c¢iinkii g’a?al{mn takdir gormemesi ya da c¢abalayan kiginin desteklenmemesi
performanst diisiirtir.” (09,1,K-1-1)

“Tabi ki belli ol¢iide performanslara da azalmalara rastlanir. Bu gayet tabidir. Hayattaki en onemli
pargalardan biri birey olmak kendini gerceklestirmek ve bunun en miihim sonuglarindan biri de fark
edilmektir. Amaglardan biri fark edilmekse, hedefe ulasmadiginda motivasyon ¢itasinda diisiis
olur...” (010,1,K-1-1)
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“Genel olarak insanlar ayirt edilmek ve farkli olmak isterler bence herkesin emegi ve ¢abasi takdir
edilmeli. Katkisinin goz ardi edildigini diisiinen arkadaslarimiz bir daha ki aktivitelerde ¢ok goniillii
calismazlar bu da performans azaltabilir.” (O12,1,K-1-1)

“Calisamin ve ¢alismayanin ayriminin yapimadigi durumlarda performans azalir. Herkesin hakki
verilirse performans azalmaz okul i¢i uygulamalarda bagar: takdir edilmezse ydda hi¢ bir sey
yapmanusg olan el iistiinde tutuluyorsa bir siire sonra istek azalw...” (027,T,K-1-1)

“Haywr azalacagim diisinmiiyorum. Gosterilen ¢abamin bireysel oldugunu diisiiniiyorum. Diger
calisanlarin ¢abalariyla bir alakasuun oldugunu diigtinmiiyorum.” (04,S,K-1-1)

“Sanmiyorum. Herkes her birey kendinden sorumludur” (O15,1 K-1-1)

“Bence azalmaz...” (026,T,E-1-1)

“Performansin azaldigini diisiinmiiyorum. Aksine artacagim diisiiniiyorum.” (030,T,E-1-4)

Deneyim durumu

Katilimeilarin 18’1 (%45) “Okulumuzda grupca yapilan islerde geng 6gretmenlerin daha istekli
oldugunu diistindiiklerini (f:18) ifade eden katilimcilara grupga yapilan islerde deneyimli
Ogretmenlerin daha istekli oldugunu diisiinen (f:11) katilimcilardan daha sik rastlanmistir.
Belirli bir zaman sonra istegin azaldigini, deneyimli 6gretmenlerin gorev almak istemediklerini,
verilen gorevleri ertelediklerini ifade etmislerdir. Her ikisinde istekli oldugunu belirten, gérevin
niteligine bagl olarak duruma gore degistigini ifade eden katilimcilar da mevcuttur.

Belirtilen konulari érnekleyen goriislerden bazilari agsagida yer almaktadur.

“Geng dgretmenler daha istekli belirli bir zamandan sonra geng ogretmenlerin de istekleri azalir.”
(05,8,K-2-3)

“Deneyimli 6gretmenler oturmay sevdikleri i¢in bu tiir isler geng dgretmenlere kaltyor. Istemek ya
da istememek gibi bir durum olmuyor bizde.” (020,M,K-1-1)

“Geng dgretmenler daha istekli, deneyimli 6gretmenler kacmaya calisiyor.” (023,M,K-1-1)

“Daha ¢ok gen¢ ogretmenler istekli. Deneyimli ogretmenler biz her seyi yasadik yapuk, birazda
gengler yapsin sitemi mevcut.” (032,T,E-3-3)

“Ashinda ben kategorilendirmeye karsyyim. Genellemeler ¢ogu zaman dogru sonuglar vermiyor.
Kisiden kisiye degisiyor. Geng ogretmenler de deneyimli ogretmenler de kendi alanlarinda iyi
olduklari islere karsi bir isteklilik gosteriyorlar.” (010,1,K-1-1)

“Her ikisinde istekli oldugunu diisiiniiyorum.” (016,ZK-1-1)

“Yapulan isin niteliklerine gore degisiyor. Farkli durum ve zamanlarda gen¢ ogretmenlerin ve
deneyimli 6gretmenlerin de istekli oldugunu diisiiniiyorum.” (022,M,K-2-3)

Uciincii Alt Probleme Yénelik Bulgular ve Yorum (Okullarda Karsilasilan Sosyal
Kaytarma Davramislarini Onleme Onerileri)

Katilimcilar grupla yapilan islerde, bireysel olarak yapilan islerden daha yiliksek performans
elde etmek ve grup verimini artirmak i¢in yapilmasi gerekenleri Tablo 6’da su sekilde ifade
etmislerdir. Kategoriler ve frekanslar belirtilmistir.
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Tablo 6. Kodlanmis Ogretmenlerin Calisma Ortamlarinda Sosyal Kaytarma Durumlarin1 Onleme Onerileri

S.N.

Kategoriler

OCoOoO~No ok~ WwWwN -

Gorev ve sorumluluk bilinci
Grubu sahiplenme

Birlik ve Beraberlik

Esit performans

Tlgi, Istek ve azim

Grup motivasyonu

Grup igi iletisim

Plan, hedef, yol haritas1
Bireye 6zgii gorev

w o

NNWArOOTOINE 2|

Not: Ayni goriisiin birden fazla uygun temaya atildig1 durumlar s6z konusudur.

Tablo 6’ya gore katilimcilarin kodlanmis 9 adet sosyal kaytarma durumlarini 6nleme 6nerileri
oldugu gériilmektedir. ifade edilme sikligi bakimindan en sik frekansa sahip olma durumuna
gore su sekilde siralanmistir: Gorev ve sorumluluk bilinci tagimak (f:16), grubu sahiplenmek
(f:13), birlik ve beraberligi saglamak (f:7), esit performans gostermeye calismak (f:5), ilgili,
istekli ve azimli olmak (f:5), grup motivasyonunu yiikseltmek (f:4), grup ici iletisimin saglikli
olmasini saglamak (f:3), hedef ve planlar1 net bir sekilde ortaya koymak (f:2), bireye 6zgii gorev
vermek (f:2) seklinde goriis bildirmisledir.

Bu duruma iliskin belirtilen goriislerden yapilan dogrudan alintilardan bazilarina asagida ver
verilmistir.

“Herkesin gorev ve sorumlulugun bilincinde olmasi, iyi niyetli olmasi, iyi niyeti kotiiye
kullanmamasi gerekir. Boyle olursa grup basarisi muhtesem olur.” (03,S,E-2-1)

“Herkesin ayni gorev bilinci ve istekle ¢alismas: gerekir. Herkes kendi yetenek ve ilgilerine gore
gorev verilmeli.” (09,1 K-1-1)

“Ilk olarak grup bilinci olusturulmali. Herkes kendini gercekten yapilan bir isin parcasi olarak
gormelidir. Kigsilerin fikirlerini rahat¢a sunup tartisabilecegi bir ortam olmalidir. Mesela
giiniimiizde ¢ok onemli isim yapmug sirketler vardir ornegin kog sirketler grubu kendisini kog ailesi
diye adlandwrir. Bu ¢ok sey ifade eder aidiyet duygusu maslow’un ihtiyaclar hiyerarsisinde
piramidin bir boliimiinii olusturur.” (OlO,f,K—l—l)

“Grubun bir plani ve yol haritast olmasi gerekir. Grupta iyi bir yonetici olmasi gerekir. Her grup
liyesi ne yaptiginin ve yapmasi gereken isin sonunda ne olacagini bilmesi, gerekir is bitene kadar
kararhilikla ¢alismak gerekir.” (06,S,E-1-1)

“Grubun hedefi anlagilir olmall ve hedefe yonelik ¢alisildiginda grup ¢calismasun verimi yiiksek
olacaktir.” (034,F,E-2-1)

“Grup arkadaslart olarak her birbirimizin en yiiksek performans sergileyebilecegimiz konu
segilmeli ve her birimiz o alanlar iizerinde destek saglamalyiz. Bu sekilde tek bir kisinin elde
edebilecegi performansin iistiine ¢ikabiliriz. Ciinkii her birimiz farkli alanlarda iistiin ozelliklere
sahibiz.” (012,1 K-1-1)

"Grupla yapilan islerde herkesin yapabilecegi sorumluluklar verildigi takdirde max performans
ortaya ¢ikacaktir guruba goniillii bireyler gelmelidir gurup iiyelerinin kendi aralarinda iyi
anlagmasi performanst etkiler.” (035,F,E-2-2)

“Azim, ¢alisma, uyum ve birliktelik.” (013,1 K-2-3)

“Grupla yapilacak da iste goniilliiliik olmali zorla ya da isteksiz yapilan hi¢ bir isten yiiksek
performans elde edilemez. ” (O15,1,K-1-1)

“Yapilan isin cazip olmasi ya da herkes tarafindan gerekliligine inanilmast performansi biraz daha
artiracaktir. Bunun diginda en énemli unsur grup igi iletisimin iyi olmast gerekli. Okulda
ogretmenler arasinda sorunlar olunca etkinlikler projelerde sikinti olabiliyor.” (027,T,K-1-1)
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“Grubum motivasyonunu daima yukarida tutmamall ve rekabetten ziyade isbirligi dayanisma ve
paylasalim  kavramlarini  one ¢ikarmalyiz grup ¢alismasimin  bazen fedakdrhk ve ozveri
gerektirdigini unutmamaliyiz.” (014,1,K-1-1)

“Gruptaki bireyleri ayri ayri ele almak ve édiillendirmek motive etmek.” (022,M,K-2-3)

“Grup iginde birlik beraberlik olmali kisile{jin anlagabilmesi ¢ok énemli herkesin iizerinde diisen
gorevi hakkiyla yerine getirmesi gerekir.” (020,M,K-1-1)

“Temel oncelik isbirligi oldugu icin grupta daha farkli sesler, daha farklh diisiinceler ¢ikacagina
inandigim icin grupla ¢alisma daha yaratici ve yiiksek performansa sahip olur.” (019,M,E-1-1)

“Herkesin gruba sahip ¢ikmast ve isi kendi isi gibi sahiplenmesi ayrica gruptan kimsenin on plana
ctkamamaya ¢alismasidir.” (023,M,K-1-1)

Katilimcilar grup iiyelerinin gorev ve sorumluluk bilincine sahip olmalari, gruptakilerin
birbirine yakin derecede performans gostermeleri, gruptakilere kendi yetenek ve ilgilerine gore
yapabilecegi gorevler verilmesi, alinan kararlarin arkasinda durulmasi, grup tiyelerinin azimle
elinden geleni yapmalari, grubu ve isi kendi bireysel isleriymis gibi sahiplenmeleri, hedeflerin
net olarak belirlenmesi ve isin sonunda ne elde edileceginin bilinmesi, grup uyumu, goniilliilik,
birlik, beraberlik ve igbirliginin saglanmasi, gruptakilerin 6n plana ¢ikmaya calismamasi,
grubun motivasyonunun yiikseltilmesi, bireylerin odiillendirilmesi, isin gerekliligine inang
duyulmas1 gerektigini ifade etmislerdir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu ¢alismada ortaokullarda sosyal kaytarma davraniglarinin arastirilmasi amaglanmistir. Bu
amaca ulagsmak i¢in 6gretmen goriislerine bagvurulmus; 6gretmenlerden okullarda karsilasilan
sosyal kaytarma davranislari, sosyal kaytarma davraniglarinin nedenleri ve énlem Onerilerini
ortaya koyan veriler elde edilmistir.

Oncelikle, yapilan analizler sonucunda okullarda 6gretmenlerin ¢alisma grubu icinde, ayni
gorevi yapan diger Ogretmenlerle karsilastirildiginda cabasini azaltma egilimleri, gorevi
tamamlamada bagkalarinin ugrasilarina bagl olarak daha az iiretken olma egilimleri oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu ifadeler okullarda sosyal kaytarma olgusunun varligini agik¢a ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin yer aldig1 etkinliklerde gorev almak istemeleri ise bu noktada bir
kaytarma davranis1 sergilemediklerini ortaya ¢ikarmistir.

Ogretmenlerin ayn1 gdrevi yapan diger dgretmenlerle karsilastirildiginda ¢abalarini azaltmalar,
diger 6gretmenlerin islerini yapip yapmamalarina bagli olarak performanslarini diistirmeleri,
grubun diger Tlyelerinin ¢alimayacagmma inanmalar1 halinde grup islerinde gorev
tistlenmemeleri, bir saglik problemi olmadigi halde meslegine kars1 gereken titizligi
gostermeyip egitimi dnemsemeyip isten kagmak amaciyla rapor almalari, grup igerisinde
izerine diiseni yapmaktan kacinmalari, gorevlerini ertelemeleri, calisma arkadaslarina gore
daha az ¢aba harcamalari, gorevlerinin biiyiik bir kismin1 ¢aligma arkadaslarinin yapmalarini
beklemeleri okullarda karsilagilan sosyal kaytarma davranisglar olarak tespit edilmistir.

Ogretmenler grup igerisinde kendilerine ve baskalarma kars1 herhangi bir tavir hissetmemeleri
ve uyumlu bir grup igerisinde olduklarini belirtmelerine ragmen sosyal kaytarma davraniglart
tespit edilmistir. Bu durumun sosyal kaytarma davraniglarinin ortaya c¢ikmasma neden
olabilecek durumlarin ortadan kaldirilmasinda 6nemli bir faktor olabilecegi diisiiniilmiistiir. Bu
baglamda okullarda grup uyumunun arttirilmasini saglayacak calismalarin yapilmasi
saglanabilir. Bu calismalar kapsaminda okul yoneticileri daha sicak, arkadas¢a bir ortam
yaratabilir. Boyle ortamlarda calisan 6gretmenler islerini daha severek yapabilirler. Okulun
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amaclarim1  gergeklestirmek icin isbirligi olusturulabilir. Sosyal etkilesim artirilabilir.
Ogretmenler yillik yapilacak etkinliklere sene basinda birlikte karar verebilirler.

Grupta calismayan kisilerin ¢alisir goriinmesinin, grupta ¢alisan kisilere daha fazla
yiiklenilmesinin, gruptaki bir eksikligi diger iiyelerin kapatabilecegine inanilmasinin, grup
calismasinda sonucun 6nemli oldugu diisiiniilerek agigin zorunlu olarak kapatilacagina
inanilmasinin, grup ¢aligmalarinda ¢arkin calisamayan disleri ¢arka zarar verir diisiincesiyle
hareket edilecegine inanilmasinin, grup olarak tek bir gorev iizerinde ¢alisildiginda bireysel
katkilarin 6nemli olmadiginin diisiiniilmesinin sosyal kaytarmaya neden olabilecegi bulgularina
ulasilmstir.

Fark edilmenin onemli oldugu diisiiniildiigli icin c¢abalarin gruptaki diger calisanlarin
gosterdikleri ¢abalardan ayirt edilemez olduguna inanildiginda motivasyonlarin diisiip sosyal
kaytarmanin ortaya ¢ikacagini da sdylemek miimkiindiir.

Ogretmenlerin belirli bir zaman sonra is yapma isteklerinin azaldig1 deneyimli dgretmenlerin
gorev almak istemedikleri, verilen gorevleri erteledikleri tespit edilmistir.

Grup tiyelerinin gorev ve sorumluluk bilincine sahip olmalari, gruptakilerin birbirine yakin
derecede performans gostermeleri, gruptakilere kendi yetenek ve ilgilerine gore yapabilecekleri
gorevler verilmesi, alinan kararlarin arkasinda durulmasi, grup tiyelerinin azimle elinden geleni
yapmalari, grubu ve isi kendi bireysel isleriymis gibi sahiplenmeleri, hedeflerin net olarak
belirlenmesi ve isin sonunda ne elde edileceginin bilinmesi, grup uyumu, goniilliiliik, birlik,
beraberlik ve isbirliginin saglanmasi, gruptakilerin 6n plana ¢ikmaya ¢aligmamalari, grubun
motivasyonunun ylkseltilmesi, bireylerin odiillendirilmeleri, isin gerekliligine inang
duymalarimin saglanmasi halinde sosyal kaytarma davraniglarinin onlenebilecegi Onerileri
getirilmistir. Bu durumda, okullarin sosyal kaytarma sorununu olabildigince azaltmak igin,
sosyal kaytarmay1 azaltan faktorleri bir arada kullanmalar1 gerekmektedir. Grup igerisinde
bireylerde meydana gelecek performans diisiisii, orgiitiin amaclarina ulagsmasinda olumsuz
etkiler doguracagindan isgorenlerin motivasyonun yliksek tutulmasit ve grup icinde etkili
iletisim sartlarinin saglanabilmesi bu davranisin daha az sergilenmesine neden olabilecek
faktorlerdendir (Kafes & Kaya, 2017).

Paralel olarak Hoigaard ve Ingvaldsen’in (2006: 58) yaptiklar1 arastirma sonucunda da ¢aba ve
performansin goriiniir olmasinin algilanan sosyal kaytarmayi azalttigi belirlenmistir. Bu
calismada elde edilen sosyal kaytarmay1 6nlemeye yonelik 6nerilere benzer sekilde daha 6nce
yapilan c¢alismalarda, gorevlerin goriinlir olmasimin veya grup iyelerinin katkilarinin
tanimlanabilmesinin, sosyal kaytarma ile olumsuz yonde iliskili oldugu bulunmustur (Stark vd.,
2007). George (1992) tarafindan yapilan arastirmada, gorev goriiniirliigii ve goreve icsel
yonden bagli olma degiskenleri, sosyal kaytarma davranisi ile olumsuz yonde iligkili
bulunmustur. Eikenhout (2004) tarafindan yapilan arastirmada katilimcilarin belirli bir gérev
tizerinde yaptiklar1 bireysel calismayi, ¢iktilar1 toplu olarak goziikecek sekilde grup halinde
calismaya ¢evirmeleri halinde performansin diistiigii gozlenmistir. Ruel vd., (2003) tarafindan
yapilan arastirmanin sonuglarina gore takimlarda bulunan bazi 6grencilerin kaytarmalarinin
takim performansi iizerinde olumsuz etkisi oldugu tespit edilmis, kaytaran 6grencilerin daha
cok bulundugu takimlarin daha diisiik sonuclar elde ettigi goriilmiistiir. Sosyal kaytarmanin
oldugu durumda Ogrencilerin takimlarindan memnun olmadiklar1 ve takim iiyelerinin
birbirlerine daha az giivendikleri tespit edilmistir. Fang vd., tarafindan (2007) yapilan
aragtirmada takim tiyeleri sosyal kaytarmanin oldugunu diislinliyorlarsa, sosyal kaytarmanin
olmadigini diisiinen takim tyelerine gore cabalarini artirmakta ve daha yiiksek performans
gostermekte olduklar1 tespit edilmistir. Boydak Ozan vd., (2020) yaptiklar1 arastirmanin
sonuglara gore; okullarda sosyal kaytarma davraniginin goriildiigi, Ogretmenlerin bu
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davraniglart genellikle ortak gorev ve c¢alismalarin oldugu durumlarda sergiledigi ifade
edilmistir. Aragtirmadan elde edilen bir diger sonuca gore sosyal kaytarma davranigini
sergileyen ve sergilemeyen Ogretmenlerin performansinin azaldigi ifade edilmistir. Ayrica
sosyal kaytarma davraniginin 6nlenebilmesi i¢in goreve tesvik edici yaklasimlarda bulunmak,
siirekli denetimin olmas1 ve esit gorev dagiliminin gergeklesmesi gerektigi sonucuna
ulagilmistir. Bayram Candan’in (2017) yapmis oldugu arastirma sonuglarina gore 6gretmenler
tarafindan okulda yapilan grup ¢alismalarinda en fazla gézlemlenen sosyal kaytarma davranisi
grup calismasi esnasinda cep telefonuyla mesgul olmadir. Ogretmenler tarafindan en az
sergilendigi diisiinlilen sosyal kaytarma davranisi ise gruptaki diger kisileri oyalayarak
caligmalarina engel olma davramgidir. Ogretmenlerin sosyal kaytarma davramslarinin énemli
iki sonucu, ¢ogu isin belli 6gretmenler tarafindan yapilmasinin beklenmesi ile gruptaki diger
dgretmenlerin daha fazla ¢alisarak durumu telafi etmek zorunda kalmasidir. Ogretmenler sosyal
kaytarma davranislarinin en ¢ok verilen gorevlerden kaynaklandigini, ders dis1 islere
enerjilerinin kalmadigimi diisiinmektedirler. Arastirmaya gore sosyal kaytarmay1 dnlemek igin
gruplar 6gretmenlerin ilgi ve yetenekleri dikkate alinarak olusturulmalidir.

Orgiitlerin sosyal kaytarmay1 azaltmak veya miimkiinse yok edebilmek icin kolaylikla
degerlendirebilecegi faktorlerin basinda grup kaynasmasi ve grup biiyiikliigii gelmektedir. Grup
kaynasmasini tesvik eden ve gruplart olabildigince kiigiik tutmaya g¢alisan orgiitlerde sosyal
kaytarma diizeyinin diismesi beklenmektedir. Her ne kadar orgiitlerde grup c¢alisanlarina
birbirlerine bagimli gérevler verilmesi yoniinde bir egilim goriilmekteyse de; karsilikli bagimli
calismanin miimkiin oldugunca azaltilmas1 sosyal kaytarma ile bas etmede 6nemli bir adimdir
(Liden vd., 2004). Ayrica, orgiitlerin ig ve grup tasarimlarini gorevlerin ve amagclarin ¢alisanlar
acisindan anlamli ve onemli olacak sekilde yapilmasi halinde, algilanan sosyal kaytarmada
azalma oldugu bulunmustur (Liden vd., 2000; Spreitzer vd., 1997; akt; Ilgin, 2013). Calisanlar
islerini ve grup misyonlarin1 6nemli ve anlamli gordiikge, daha az kaytarmakta ve hatta is
arkadaslarinin eksikliklerini telafi etme c¢abasi icine girebilmektedirler (Williams & Karau,
1991). Bu ¢alismada ulasilan sonuglar, bu noktalarda literatiirii destekler niteliktedir.
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iKi KERE FARKLI OGRENCILERE YONELIK BiLiM VE
SANAT MERKEZi OGRETMENLERININ
YAKLASIMLARININ INCELENMESI:

Oz

Milli Egitim Bakanligina bagh bilim ve sanat merkezlerinde sanat veya genel yetenek alaninda 6zel yetenekli gocuklara yonelik
Ogretim destegi verilmektedir. Her ne kadar homojen bir grup oldugu varsayilsa da her okulda karsilasildig gibi bilim ve sanat
merkezlerinde de farkh 6zel gereksinimlere sahip 6grenciler bulunmaktadir. Bu 6grenciler 6zel yetenegine ek olarak sahip
olduklari farkliliklar nedeniyle “iki kere farkl’” olarak adlandirimaktadir. Ozel yetenekli dgrencilerin bu farklihklarmnm
Ogretmenler tarafindan bilinmesi ve buna gore 6grenme-0gretme siirecini tasarlamasi bu dgrencilerin daha iyi kazammlar elde
etmesi i¢in Snemlidir. Bu aragtirmanin odak noktasini ise her 25 ¢ocuktan birinde goriilmekte olan dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozuklugu olusturmaktadir. Bu baglamda arastirmanin amaci iki kere farkli 6grencilere yonelik bilim ve sanat
merkezi 6gretmenlerinin diisiince ve yaklagimlarm ortaya koymaktir. Aragtrmanin ¢aligma grubunu bir bilim ve sanat
merkezinde gorev yapmakta olan farkli branglardan 20 6gretmen olusturmaktadir. Nitel arastirma yontemlerinden temel nitel
aragtrmanin kullanildigi bu arastirmada veriler yan yapilandirilmg gériisme formu aracih@iyla toplanmustir. Veriler nitel veri
tekniklerinden betimsel ve igerik analizi kullamlarak ¢oziimlenmistir. Arastrma sonucunda 6gretmenlerin iki kere farkh
ogrencilere iligkin yeterli bilgiye ve uygulama yaklagimina sahip olmadiklari sonucuna ulagilmustir.

Anahtar Kelimeler: iki kere farkli, DEHB, 6zel yetenekli 6grenci, bilim ve sanat merkezi, 6gretmenler

EXAMINATION OF SCIENCE AND ART CENTER
TEACHERS' APPROACHES TO TWICE EXCEPTIONAL
STUDENTS?

Abstract

Educational support is provided in science and art centers affiliated with the Ministry of National Education for gifted children
in the field of art or general talent in Turkey. Students here receive education in homogeneous groups according to their art or
general ability. Although the groups are homogeneous, it can be said that there are individual differences in these classes as in
every school. The focus group of this research is students who are both gifted and have attention deficit and hyperactivity
disorder. Because of these features, these students are called “Twice Exceptional”. It is important for an effective teaching
process that teachers know the individual differences between two different students. In this context, the research aims to reveal
the thoughts of the teachers working in the science and art center about twice exceptional students and their approaches to the
teaching process. The study group of the research consists of 20 teachers from different branches. In this research, in which
basic qualitative research, one of the qualitative research methods, was used, the data were collected through a semi-structured
interview form. The data were analyzed by descriptive and content analysis, one of the qualitative data analysis techniques. As
a result of the research, it was concluded that the teachers did not have sufficient knowledge and practice approaches to twice
exceptional students.
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Examination of Science and Art Center Teachers' Approaches to Twice Exceptional Students

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

When K-12 education is examined in the world, it is seen that the educational environment from
pre-school to the end of secondary education is typically a place where dozens of students of
similar age come together and learn from a single teacher. However, in such environments, the
diversity, interests, and demands of students in the classroom are generally ignored. On the
other hand, teachers helplessly teach traditionally in classes of 30-40 people. In these
classrooms, teachers teach students at the "intermediate™ level of academic success. However,
while this situation may meet the expectations of a group of students in the class, it may be
incomprehensible to others, and as a result, some students may fall behind, while others may
become frustratingly bored (Donovan & Cross, 2002, s. 17). To prevent this situation, it is
recommended to use models and approaches such as inclusive education and differentiated
education in the learning-teaching process in the literature.

The first foundations for different students to study in different classes and schools are based
on institutions opened for individuals with disabilities. The education of people with disabilities
in a separate environment dates back to the middle of the 18th century in Europe and the end
of the 19th century in Turkey. Today, the most common type of institution for individual
differences is special education schools. It can be stated that these schools are mainly for
individuals with mental, visual, and auditory disabilities. However, another institution whose
number has increased recently is the science and art centers in Turkey, which were created for
gifted and talented people. The first systematic implementation of education for the gifted in
the world dates back to the 14th-century Enderun School in the Ottoman Empire (Karabulut,
2020). However, today, as in many countries, gifted students do not have legal requirements
such as students with disabilities, and most of these students do not have legal rights for an
education that suits their abilities (Donovan & Cross, 2002, s. 23). For this reason, a significant
part of these students complete their education life without being educated in schools for special
talents. In Turkey, education for the gifted is largely carried out by the General Directorate of
Special Education and Guidance Services under the Ministry of National Education. In this
context, students nominated by classroom teachers at the primary school level are measured
with standard intelligence tests, and those who get high scores are entitled to study at the
Science and Art Center (BILSEM) in addition to their school. Special talented students in
psycho-motor or music can also be directed to BILSEM. Special gifted children, who are unique
in terms of both intellectual and personality development, differ from their peers with their
features such as reasoning, making connections, learning quickly, understanding soft
information, and commanding verbal information (Fonseca, 2011).

Gifted students are often associated with academic success. However, studies show that some
gifted students experience failure. The main reason for this is that, as stated before, a learning-
teaching process is not organized for these students in the classrooms and the students get bored
and move away from the lesson and the school. In addition, they may experience problems in
friendly relations. The fact that these students, who are currently experiencing problems only
because of their special talents, encounter a different problem in addition to this, causes their
existing problems to deepen. Children in this situation are called “twice exceptional” in the
literature. The term doubly different is used to describe a group of students who are gifted or
have a special ability as well as a special learning disability (Rizza & Morrison, 2007). In
addition to special abilities, these students may have special learning difficulties such as autism
spectrum disorder, language speech disorder, social-emotional development disorder, attention
deficit, and hyperactivity disorder. The two different cases that constitute the basis of this study
are gifted students with attention deficit and hyperactivity disorder (ADHD). The research, it is
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aimed to examine the approaches of teachers working in the science and art center toward gifted
students with ADHD and these students in the learning-teaching process.

Method

In this study, basic qualitative research, which is one of the qualitative research methods, was
used. Merriam (2013) defined basic qualitative research as one of the qualitative research
methods that try to understand and make sense of how people interpret their lives and
experiences, and how they construct their world. The study group of the research consists of 20
teachers from 14 different branches working in science and art centers. Easily accessible case
sampling, which is one of the purposive sampling methods, was used to determine the study
group. Since there is only one active science and art center in the province where the research
was conducted, this sampling method was preferred. The study group of the research consists
of a total of 20 participants, 9 female, and 11 male. The data of the research were obtained
through interviews, which is one of the qualitative data collection techniques. Glesne and
Peshkin (1992) briefly described data analysis as a process of organizing and making sense. In
the research, the data recorded with the audio recording were first transferred to the text and
then analyzed by using descriptive and content analysis, one of the qualitative data analysis
techniques.

Discussion and Conclusion

The following findings were obtained from this study, in which the opinions of teachers from
different branches working in the science and art center about gifted students and two different
students with attention deficit and hyperactivity disorder (ADHD) were examined. In the study,
it was determined that science and art center teachers recognized the individual differences of
their students through observation and activities in the learning-teaching process. It has also
been determined that teachers take these individual differences of their students into account in
the learning-teaching process. Accordingly, it has been revealed that teachers effectively benefit
from individual differences in determining the teaching approach and in group work. In the
study, it was revealed that teachers characterized gifted students with attention deficit and
hyperactivity disorder with more negative characteristics such as being very active, having
problems focusing, and losing their interest in the lesson quickly. Other results obtained from
the research are as follows: Attention deficit and hyperactivity disorder negatively affect
academic achievement; they have problems in friendship relations of two different students;
Teachers see themselves as inadequate in recognizing two different students, but partially
sufficient in working with them. In the current situation, it is stated in the literature that failure
is a situation that can be encountered even for gifted students who do not have a special learning
disability (Bell et al., 2015; DuPaul & Langberg, 2018; Fonseca, 2011; Hébert, 2011; Reis &
McCoach, 2000; Reis & McCoach, 2002). In addition, failure may become even more
inevitable for gifted students who have problems with focus and mobility. Donovan and Cross
(2022) stated that if the learning-teaching process is not organized for students who can learn
at a speed that exceeds typical classroom teaching, it may cause separation and failures.
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Evrensel olarak gozlemlendiginde egitim ortaminin okul Oncesinden ortadgretimin sonuna
kadar tipik olarak yaslar1 benzer onlarca 6grencinin bir araya gelerek bir 6gretmenden 6grenim
aldiklar1 yerler oldugu goriilmektedir. Ancak ¢ogu zaman siniftaki 6grencilerin g¢esitliligi, ilgi
ve talepleri goz ard1 edilmektedir. Dolayisiyla 6grenme-6gretme siireci 6gretmenler tarafindan
daha ¢ok akademik olarak “orta diizey” Ogrencilere yonelik gerceklesmektedir. Ancak bu
durum smuftaki bir grup 6grencinin beklentilerini karsilayabilirken digerleri i¢in anlagiimaz
olabilir ve bunun sonucunda baz1 6grenciler geride kalabilir, bazilar1 ise fazlaca sikilabilirler
(Donovan & Cross, 2002, s. 17). Bunun 6niine gegebilmek i¢in ise alanyazinda farklilastiriimis
Ogretim ve kapsayict egitim gibi model ve yaklasimlardan 6grenme-0gretme siirecinde
yararlanilmasi Onerilmektedir. Bunlardan biri olan farklilagtirilmis Ogretim, en etkili
O0grenmenin 6grencilerin hazirbulunusluk diizeyleri, ilgi alanlar1 ve 6grenme profillerindeki
cesitliligin 6grenme-6gretme siirecine yansitilmasiyla gergeklesebilecegini savunan bir 6gretim
felsefesidir (Tomlinson, 2005, s. 263). Baska bir ifadeyle simiftaki tiim Ogrencilerin
ihtiyaclarma yanit vermek amaciyla Ogrenme-6gretme siirecinin farklilastiriimasidir.
Farklilagtirma igerik, siireg, iiriin, ortam (Sousa & Tomlinson, 2011) ve 6lgme-degerlendirmede
gerceklestirilebilmektedir. Kapsayicilik ise “Ogrencilerin toplumsal olarak varolusunu ve
akademik olarak basarisim1 sinirlayan her tiirli engeli ortadan kaldirmayir hedefleyen ve
ogrencilerin bireysel farkliliklarina olumlu yanit veren bir siire¢ ve yaklasim.” (Oner, 2022,
5.68) olarak tanimlanmaktadir. Bu baglamda kapsayici egitim yetenekleri ve gereksinimleri ne
olursa olsun tiim O0grencileri kapsayan, ayn1 okullarda birlikte 6grenmelerini destekleyen ve
kaliteli bir egitimle bulusturulmasini saglayan bir egitim sistemidir (UNESCO, 2001; UNICEF,
2017). Hem kapsayici egitim hem de farklilagtirilmis 6gretim engel durumu fark etmeksizin
tiim 6grencilerin birlikte ayni ortamda 6grenim goérmesini esas almaktadir. Ancak hizmet 6ncesi
veya hizmet i¢indeki 6gretmenlerin kendilerini bu konuda yeterli gérmemeleri (Davis, 2019;
Harper, 2017; Morse, 2020; Muhanna, 2018; Odden, 2015; Tyler, 2021; Urban, 2013), siniflarin
kalabalik olmasi, 6gretim programinin yogunlugu gibi nedenlerle 6grenme-6gretme siirecinde
bireysel farkliliklar: yeterince dikkate almadiklar1 goriilmektedir (Bayram, 2019; Firat, 2021;
Hacker Hadwin, 2017; Murdoch, 2019; Oner, 2022; Yildirim, 2017). Farkli 6grencilerin farkli
siif ve okullarda 6grenim gormesinin ilk temelleri 6zel egitim altinda engeli olan bireyler i¢in
acilan kurumlara dayanmaktadir. Engeli olanlarin ayr1 bir ortamda 6grenim goérmesi Avrupa’da
18. yiizy1l ortalarmna Tiirkiye’de ise 19. yiizy1l sonlarina kadar dayanmaktadir (Ozdemir, Ciftgi
& Sayan, 2022). Giiniimiizde ise bireysel farkliliklara yonelik en yaygin kurum tiirii 6zel egitim
okul ve siiflaridir. Bu okullarin ise agirlikli olarak zihinsel engeli olan bireyler i¢in oldugu
ifade edilebilir. Ancak son donemlerde sayis1 artan bir diger kurum ise 6zel yetenekliler i¢in
olusturulan Tirkiye’deki ismiyle bilim ve sanat merkezleridir. Alanyazinda istiin zekal,
yetenekli, 6zel yetenekli gibi kavramlar birbirlerinin yerine kullanilabilmektedir. Bu ¢calismada
Milli Egitim Bakanliginin rapor ve yaymlarinda (MEB, 2013; MEB, 2022) daha az kategorize
edici olarak ifade edilen “6zel yetenek” kavrami tercih edilmistir.

Ozel yeteneklilere yonelik egitimin diinyada ilk kez sistematik bir sekilde uygulanmas1 Osmanli
Imparatorlugu’nda 14. yiizyila, Enderun Mektebi’ne kadar dayanmaktadir (Karabulut, 2020).
Ancak giinlimiizde, bir¢ok iilkede oldugu gibi, 6zel yetenekli 6grencilerin engeli olan 6grenciler
gibi yasal gereksinimleri olmadigindan bu &grencilerin ¢ogu yeteneklerine uygun bir egitim
i¢in yasal haklara sahip degillerdir (Donovan & Cross, 2002, s. 23). Bu nedenle bu 6grencilerin
onemli bir kism1 6zel yeteneklilere yonelik okullarda egitim almadan Ogrenim yasantisini
tamamlamaktadir. Tiirkiye’de ise 6zel yeteneklilere yonelik egitim biiyiik 6l¢iide Milli Egitim
Bakanligina bagli Ozel Egitim ve Rehberlik Hizmetleri Genel Miidiirliigii tarafindan
yuriitilmektedir. Bu kapsamda, daha ¢ok ilkokul diizeyinde, sinif 6gretmenlerinin aday
gosterdikleri 6grenciler standart zeka testleri ile dl¢tilmekte, yiiksek puan alanlar kendi okuluna
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ek olarak Bilim ve Sanat Merkezinde (BILSEM) 6grenim gdérmeye hak kazanmaktadirlar.
Psiko-motor veya miizik alaninda 6zel yetenekli grenciler de BILSEM’e
yonlendirilebilmektedir. Hem entelektiiel hem de kisilik gelisimi agisindan benzersiz olan 6zel
yetenekli ¢ocuklar akil yiiriitme, baglant1 kurma, hizli 6grenme, soyut bilgileri anlama, s6zel
bilgilere hakimiyet gibi 6zellikleriyle akranlarindan ayrilmaktadirlar (Fonseca, 2011).

Ozel yetenekli 6grenciler ¢ogu zaman akademik basariyla dzdeslestirilirler. Ancak yapilan
calismalar (Batdal Karaduman, 2013; Bell vd., 2015; DuPaul & Langberg, 2018; Fonseca,
2011; Hébert, 2011; Reis & McCoach, 2000; Reis & McCoach, 2002) Ozel yetenekli
ogrencilerin bir boliimiiniin basarisizlik yasadigini géstermektedir. Bunun baglica nedeni ise
daha once belirtildigi gibi smiflarda bu 6grencilere yonelik bir 6grenme-6gretme siirecinin
diizenlenmemesi ve 6grencilerin sikilarak dersten ve okuldan uzaklasmasidir. Ozel yetenekli
Ogrencilerle ilgili bilinen bir diger yanlis ise arkadaslik iligkilerinde ¢ok az sorun yasadiklarina
iliskindir (Fonseca, 2011). Bu 6grenciler kendilerine has 6zellikleriyle akranlarindan 6nemli
Olciide farklilagtiklarindan sosyal iliskilerinde de problemler yasayabilmektedirler. Halihazirda
yalnizca 6zel yetenekli olduklarindan dolay1 problem yasayan bu 6grencilerin buna ek olarak
farkli bir problemle daha karsilasmasi mevcut problemlerinin daha da derinlesmesine yol
acmaktadir. Bu durumda olan ¢ocuklar ise alanyazinda iki kez istisnai veya iki kere farkli olarak
adlandirilmaktadir. Uzun bir siiredir “Ogrenciler hem 6zel yetenekli hem de dgrenme giicliigii
olabilir mi?”, “Ozellikleri nelerdir?” ve “Ihtiyaclar1 nasil karsilanabilir?” gibi sorulara yamt
aranmaktadir (Baum, 2004, s. 1). Iki kere farkli terimi dzel bir yeteneginin yani sira dzel bir
O0grenme giigliigli olan bir grup 6grenciyi tanimlamak ig¢in de kullanilir (Rizza & Morrison,
2007). Ozel yetenegin yam sira bu 6grencilerde otizm spektrum bozuklugu, dil konusma
bozuklugu, sosyal duygusal gelisim bozuklugu, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu gibi
6zel 6grenme giicliikleri goriilebilmektedir. Bu aragtirmada esas teskil eden “iki kere farkli™
olgusu ise dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB) olan o6zel yetenekli
ogrencilerdir. DEHB vakalarina iliskin ilk tanimlamalar Melchior Adam Weikard'in 1775'te
Almanca olarak yayimladigi ders kitabina dayanmaktadir (Barkley, 2018). Ancak 20. yiizyil
baslarindan itibaren gerceklestirilen calismalar DEHB ile ilgili daha detayli bilgilere
ulasilmasini saglamistir. DEHB’li 6zel yetenekli 6grencilerin baglica 6zellikleri “bir konuya
dikkat verdiklerinde bagka bir konuya ge¢gmekte zorluk yasama, zamansiz hareket etme ve
konusma, rutinlerden sikilma ve reddetme, topluma uyum saglayamama ve inat¢ilik gosterme,
calisan bellegi yeterince kullanamama, daha az sistematik diisiinme” (Yilmaz-Yenioglu &
Melekoglu, 2021, s. 1000) seklindedir. DEHB’li 6zel yetenekli 6grenciler normal gelisim
gosteren ve yalnizca 6zel yetenegi bulunan 6grencilere gore akademik basari, sosyal iliskiler
gibi durumlarda daha hassas gruplar olduklar1 bilinmektedir. Bu 6grencilerin 6grenme-6gretme
stirecinde daha fazla ilgi ve destege ihtiyaclar1 bulunmaktadir. Daglioglu (2010) ve Saglam &
Polat (2020) &zel yetenekli Ogrencilerin egitiminde Ogretmen roliiniin Onemine dikkat
cekmislerdir. Halihazirda 6zel yeteneginin yami sira 6zel bir 6grenme gii¢liigii bulunan
ogrenciler i¢in ise 6gretmen faktdriiniin daha da bir 6nem tasidigi sdylenebilir. Bu kapsamda
aragtirmada bilim ve sanat merkezinde gorev yapmakta olan dgretmenlerin DEHB’li 6zel
yetenekli 6grencilere ve bu 6grencilere yonelik 6grenme-6gretme siirecindeki yaklagimlarinin
incelenmesi amaglanmaktadir. Bu kapsamda asagidaki sorulara yanit aranmaigtir:

e BILSEM o6gretmenlerinin dzel yetenekli dgrencilerin bireysel farkliliklarini tanimaya
yonelik stratejileri nelerdir?

e Opretmenler  dgrenme-6gretme  siirecinde  bireysel ~ farkliliklardan  nasil
yararlanmaktadirlar?

e Ogretmenlerin iki kere farkli dgrencilere yonelik diisiinceleri nelerdir?

e Ogretmenlerin iki kere farkli 6grencilere yonelik uygulamalar nelerdir?
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Arastirma Modeli

Bilim ve sanat merkezi 6gretmenlerinin 6zel yetenekli ve aym1 zamanda dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozukluguna sahip iki kere farkli 6grencilere ve onlara yonelik yaklagimlarinin
incelendigi bu arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden biri olan temel nitel arastirma
kullanilmistir. Merriam (2013) temel nitel arastirmay1 insanlarin yasamlarini ve deneyimlerini
nasil yorumladiklarini, diinyalarini nasil insa ettiklerini anlamaya ve anlamlandirilmaya ¢alisan
nitel aragtirma yontemlerinden biri olarak ifade etmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu bilim ve sanat merkezlerinde gorev yapmakta olan 14 farkl
brangtan toplamda 20 6gretmen olusturmaktadir. Calisma grubunun belirlenmesinde amaclh
ornekleme yontemlerinden biri olan kolay ulagilabilir durum 6rneklemesi kullanilmistir. Kolay
ulagilabilir durum Orneklemesi arastirmaya hiz ve pratiklik kazandiran, arastirmacinin diger
ornekleme yontemlerini kullanma olanagi bulunmayan durumlarda kullanilir (Yildirim &
Simsek, 2018). Arastirmanin gergeklestirildigi ilde aktif yalnizca bir bilim ve sanat merkezi
bulunmasi nedeniyle bu 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Tablo 1°de calisma grubuna
iligkin bilgilere yer verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubuna Iliskin Bilgiler

' Kurumda PO

Rumuz Cinsiyet Brans MESIE.k : Cahsma Lisansiistii Egitim

Deneyim .. Durumu

Siiresi

Saziye Kadin Bilisim Teknolojileri 19 yil 13 yil Doktora Ogr.
Aylin Kadin Gorsel Sanatlar 20 yul 11 y1l Yiiksek Lisans
Erman Erkek Matematik 25 yil 7 yil Doktora
Ergin Erkek Tiirkge 17 yil 4 yil Yiiksek Lisans Ogr.
Naime Kadin Tarih 27 yil 12 y1l Yiiksek Lisans
Sadullah Erkek Felsefe Grubu 24 y1l 12 y1l Yiiksek Lisans
Veli Kadin Fizik 11yl 6 y1l Doktora
Osman Erkek Gorsel Sanatlar 21 yil 3yl Yiiksek Lisans
Tuana Kadin Bilisim Teknolojileri 16 yil 4 yil Yiiksek Lisans
Umit Erkek Biyoloji 21 yil 7 yil Yiiksek Lisans
Aden Kadin Sinif Ogretmeni 19 yil 3yl Yiiksek Lisans
Tiirkan Kadin Miizik 16 y1l 1yl Yiiksek Lisans
Umran Kadin Sinif Ogretmeni 21 yil 6 yil Yiiksek Lisans
Sait Erkek Biyoloji 20 y1l 4 yil Yiksek Lisans
Merih Erkek Cografya 28 yil 1yl Lisans
Serkan Erkek Matematik 19 y1il 3yl Yiiksek Lisans
Ercan Erkek Fen Bilgisi 19 yil 9yl Yiiksek Lisans
Mahmut Erkek Fen Bilgisi 20 yil 7 yil Yiiksek Lisans
Ebrar Kadin Ingilizce 21 yil 7yl Yiiksek Lisans
Metin Erkek Kimya 19 yil 6 yil Yiiksek Lisans

Arastirmanin ¢alisma grubunu 9’u kadin 11’1 erkek olmak iizere toplamda 20 katilimci
olusturmaktadir. Katilimcilarin mesleki deneyim ortalamast 20,15, gdrev yaptiklar
BILSEM’deki deneyimlerinin ortalamasi ise 6,3’tiir. Son olarak katilimcilarin yalnizca biri
lisans mezunuyken digerlerinin tamamu lisansiistii egitim gérmekte veya mezun durumdalardir.
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Veri Toplama Araci ve Siireci

Aragtirmanin verileri nitel veri toplama tekniklerinden biri olan goriismeler yoluyla elde
edilmistir. Bu kapsamda arastirmacilar tarafindan 10 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis bir
goriisme formu (Ek. 1) hazirlanmistir. Hazirlanan form 6zel egitim alaninda ¢alisan bir doktor
Ogretim iiyesinin incelemesine sunulmustur. Alan uzmani 6zel yeteneklilere iliskin ¢caligmalari
bulundugundan ve {iniversitede 6zel 6grenme giicliigii derslerine girdigi i¢in bu konuda yetkin
oldugu sdylenebilir. Uzman goriisii sonrasinda 6zel yetenekli ve DEHB tanisi bulunan
ogrencilerin “Iki Kere Farkli” nitelendirilmesi uygun goriilmiis ve bu kavrama iliskin sorularin
yeniden diizenlenmistir. Inceleme sonucunda diger katilimcilarm gorev yaptiklart kurumda
sosyal bilgiler 6gretmeni olarak ¢alisan ve alaninda doktora 6grenimine devam eden bir
ogretmen ile pilot uygulama gerceklestirilmistir. Pilot gorlisme sonucunda yeterli veri
alimnamayan sorular yeniden yapilandirilarak forma son sekli verilmistir. Sonrasinda etik kurul
siireci baslatilmis 30.11.2021 tarihinde onay alinmistir. Onayin ardindan il Milli Egitim
Miidiirliigiine yapilan yasal izin siireci ise 07.02.2022 tarihinde sonug¢lanmistir. Onayin
alinmasi takiben ilgili kurumda goérev yapan Ogretmenlerle goriigmeler i¢in randevular
alimmig ve goriismelerin  tiimii  0gretmenlerin  gorev  yaptiklari okulda yiiz yiize
gerceklestirilmistir. Aragtirmada gecgerlik ve giivenirlik c¢alismalar1 kapsaminda uzman
goriiglerinden yararlanilmig, bulgular katilimcilardan elde edilen dogrudan alintilarla
desteklenmis ve katilimci teyidi alinmistir. Guba (1981, s. 86) arastirmasinda giivenirlilige
iliskin amagli 6rneklem kullanimini ve yogun/zengin betimlemenin yapilmasini 6nermistir. Bu
arastirmada da amagli 6rneklemin kullanilmasi ve siirecin detayli olarak ifade edilmesi
giivenirlige iliskin yapilan caligmalardir. Son olarak arastirmanin kod ve temalarinin
olusturulmasinda Miles ve Huberman’in (1994) [Giivenirlik= Goriis Birligi / (Goriis Birligi +
Gorilis Ayrilig1)] formiili kullanilmis aragtirmacilar arasindaki uyum oran1 %80 tizeri olarak
belirlenmistir.

Veri Analizi

Veri analizi bir siirectir. Merriam ve Tisdell (2016) veri analizini katilimcilarin ifade ettikleriyle
aragtirmacinin deneyimlerinin dnce birlestirilmesini ardindan ise azaltilarak yorumlanmasi
olarak ifade etmislerdir. Miles ve Huberman (1994) veri analizinin igeriginin verilerin
toplanmasi, teshiri, azaltilmas1 ve sonuglarin betimlenmesi ve dogrulanmasi olarak dort asamali
interaktif bir siire¢ olarak aciklamiglardir. Arastirmada veriler ses kaydi ile toplanmis ve
transkriptasyonu gerceklestirilmistir. Metinler ses kayitlar1 tekrar dinlenilerek kontrol
edilmistir. Daha sonra ilk kodlar olusturulmustur. Iki arastrmacinin elde ettikleri kodlar
karsilastirilmistir. Daha sonra kodlar azaltilarak temalar olusturulmustur. Ardindan temalar
betimlenmis ve tekrar aragtirmacilarin gozden gegirmeleriyle rapora yansitilmistir. Glesne ve
Peshkin (1992) ise veri analizini kisaca bir diizenleme ve anlamlandirma siireci olarak
belirtmislerdir. Arastirmada nitel veri analiz tekniklerinden betimsel ve igerik analizi birlikte
kullanilarak ¢6zlimlenmistir. Bazi sorulara iliskin temalar alanyazindan daha oncesinde elde
edildiginden betimsel analiz kullanilirken bazi sorulara iliskin verilere ait temalar igerik
analiziyle ulasilmistir. Bu nedenle iki analiz tekniginden de yararlanilmistir.

Arastirma Etigi

Calismada arastirma ve yayin etigine uyulmus ve arastirma icin Erciyes Universitesi Sosyal ve
Beseri Bilimler Etik Kurulundan etik onay alinmistir (Tarih: 30.11.2021, Basvuru No: 451).
Katilimcilarla goriisme i¢in 6nce randevu alinmis ardindan ise katilimcilara bilgilendirilmis
onam formu sunularak arastirmanin siireci ve haklar1 dogrultusunda bilgilendirme yapilmistir.
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BULGULAR

Aragtirmanin bu béliimiinde bilim ve sanat merkezlerinde gorev yapmakta olan 6gretmenlerle,
iki kere farkli 6grencilere iligkin yapilan goriigmelerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Bulgular tablolarda 6nce frekans ve ylizde degerleriyle betimlenmis daha sonra tablo altlarinda
dogrudan alintilarla desteklenerek 6zetlenmistir.

Katilimeilarin BILSEM &grencilerinin bireysel farkliliklarmni tanima yollarina iliskin bulgular
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Katilimcilarin BILSEM Ogrencilerinin Bireysel Farkliliklarin1 Tanima Yollari

Bireysel Farklhiliklar1 Tanima Yollar1 n/f %
Tamdigim Diisiinme 19 (n) 95
Gozlem yoluyla 14
Ders i¢i etkinlikler yoluyla 6
Ogrencilerle birebir iletisim kurarak 6
Ogrencilerle ders dis1 vakit gegirerek 6
Okul yoneticileri yoluyla 1
Veliler yoluyla 1
Tammadigim Diisiinme 1(n) 5
Okul@a sorumlu olunan égrenci grubunun/sayisinin fazla olmasi 1
nedeniyle
Toplam 20 (n) 100

Tablo 2’de belirtildigi tizere katilimcilarin %951 G6grencilerinin bireysel farkliliklarini
tamdiklarmi diisiinmektedirler. Ogretmenlerin dgrencilerini tamima yollarmin basinda ise
gozlem geldigi goriilmektedir. Ogrencilerinin bireysel farkliliklarni gdzlem yoluyla
tantyabildigini ifade eden Ergin “Bilim ve sanat merkezindeki ogrencilerimizin yani bireysel
farkliliklarini gozlemliyorum bunu gozlem formlariyla da kayit altina aliyorum. Ogrencilerimiz
iste burada genel olarak benzer ozellikler gosteriyorlar.” demistir. Mahmut ise “Bireysel
farkliiklar: genelde ders icerisinde gozlemleyerek bulabiliyoruz. Eger farkll bir durum varsa
idare tarafindan veya veli tarafindan bilgilendirme suretiyle 6greniyoruz.” seklinde 6grencileri
tanima yollarmni ifade etmistir. Ogrencileri tanimak igin derslerinde farkl etkinleri kullandigin
ifade eden Aden “Olabildigince bir birinden farkli disiplinlerle ilgili farkl etkinlikler segmeye
calisiyorum. Iste Tiirkceden de fenden de matematikten de tasarimla ilgili de béyle farkl
etkinlikler sectikge etkinlik sirasinda ¢ocugun vermis oldugu tepkiler, katilimi bunlar ¢ocugun
iste sey bireysel farkliliklarini ortaya ¢ikarryor.” demistir.

Tablo 2 ve 6gretmenlerden elde edilen dogrudan alintilar incelendiginde 6gretmenlerin gézlem
basta olmak iizere ¢esitli yollarla 6grencilerinin bireysel farkliliklarini tanidiklarin
goriilmektedir. Tablo 3’te ise katilimcilarin bu bireysel farkliliklardan 6grenme-6gretme
stirecinde yararlanip yararlanmadiklarina iliskin bulgular gosterilmektedir.

Tablo 3. Katilimcilarin Ogrenme-Ogretme Siirecinde Bireysel Farkliliklardan Yararlanma Durumlari

Ogrenme-Ogretme Siirecinde Bireysel Farkhliklardan Yararlanma n/f %

Yararlanma 17 (n) 85
Ogrenme-bgretme siirecini diizenlemede
Ders i¢i etkinliklerde gorev dagilimini gergeklestirmede

Grup c¢aligmalarinda
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Ogrenme-Ogretme Siirecinde Bireysel Farklihklardan Yararlanma n/f %
Yararlanmama 3(n) 15
flgili dersin igeriginin buna elverisli olmamasi 1
Ders saatlerinin az olmasi 1
Ogrenme ortaminin elverigsiz olmasi 1
Toplam 20 (n) 100

Tablo 3’e gore katilimcilarin %85’1 O6grenme-0gretme siirecinde Ogrencilerinin bireysel
farkliliklarin1 ise kosmaktadirlar. Katilimcilar bireysel farkliliklardan 6gretim yaklagimini
belirlemede, grup ¢alismalarinda ve gérevlendirmelerde yararlanmaktadirlar. Ogretim siirecini
bireysel farkliliklara gore diizenledigini belirten Serkan “Yani onlarin seviyelerine gére uygun
sorular sorarak o sekilde geri doniitler alarak egitim ve ogretim siirecini yliriitmeye
calistyoruz.” demistir. Konuya iliskin Sadullah ise sunlar1 ifade etmistir:

“Bir etkinligimiz var diyelim, ¢oklu gérevler vermeye ¢alistyoruz. Iste birisi bilisim
teknolojileri kullanmaya dontik bir konuya iligkin bilisim teknolojilerini kullanarak
bir ¢alisma hazirlarken bir baska dgrenci akademik arastirma yaparak bir sunum
hazirlayabiliyor. Ya da bir baskasi senaryo yazma yetenegi giiclii olan 6grenciye o
konuya iliskin senaryo yazma gorevi veriyoruz ve bdylece bireysel farkliliklari
farkliliklarint kullanabilecekleri ortam saglamaya ¢alistyoruz. ”

Bir diger katilimc1 olan Sait ise BILSEMlerde kullanilan igerigi bireysel farkliliklara yénelik
diizenlediklerini s0yle agiklamistir:

“Bizim yaklasik on on bes tane modiilimiiz var. Bu modiillerin igerisinden biz
mesela o cocugun ilgisine alakasina merakina yakinligma goére modiiliimiizii
belirleyip ders planini ona gére gergeklestirebiliriz. Mesela sdyle sdyleyeyim; OYG
guruplarimin bir tanesinde ben modiil olarak onlarin canlilara ilgisinden dolay:
canlilar diinyasin1 bir modiil olarak belirleyebiliyorum. Ama diger taraftan bagka
bir grup 6grencim var onlarin biraz daha polisiye ilgili seylere meraki var. Onlara
da adli tip modiiliinii belirleyebiliyoruz. Dolayisiyla biz o ¢ocuklarin kisisel gelisim
donemlerini farkliliklarini yakalayarak da aslinda onlara yonelik bir egitim modeli
gelistirebiliyoruz veya miifredati belirleyebiliyoruz.”

Ogrencilerinin bireysel farkliliklarindan grup calismalarinda yararlandigma vurgu yapan Aden
ise bu durumu “Yani mesela grup c¢alismalarinda ¢ok faydali oluyor. Mesela bireysel
farkliiklarin olmast o grubu zenginlestiriyor. ... Yani mesela o ¢ocuga grup ¢alismasinda kendi
bilgi diizeyine yatkinligina uygun gérevler vermeye gayret ediyorum.” demistir.

Tablo 3 ve ogretmen goriisleri BILSEM &gretmenlerinin  dgrenme-dgretme  siirecinde
ogrencilerinin bireysel farkliliklarindan yararlandiklarini gostermektedir. BILSEMlerde sabit
bir 6gretim programi bulunmadigindan, 6gretmenlerin igerigi ve bu icerige yonelik yontem ve
teknikleri kendilerinin se¢gmesi dolayisiyla 6grenme-6gretme siirecinde bireysel farkliliklarin
dikkate alindig1 sGylenebilir. Nitekim Tablo 4’te ifade edilen bulgular da bu durumu destekler
niteliktedir.

Tablo 4. Katilimcilarin Ogrenme-Ogretme Siirecini Farklilastirma Durumlari

Ogrenme-Ogretme Siirecini Farklilastirma Durumu n/f %

Farkhlastirma Gerceklestirme 20 (n)

Siireci Farkhlastirma

Ogrencilere uygun etkinlikler hazirlama 10 29
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Ogrenme-Ogretme Siirecini Farkhlastirma Durumu n/f %
Farkli yontem ve teknikler kullanma 6 18
Ogrenci seviyelerine gore anlatim diizeyi olusturma 6 18
Farkli 6gretim materyalleri kullanma 2 6

Uriinii Farklilastirma

Ogrencilerin ilgi diizeyine gore ddevlendirmeler yapma 6 18

Icerigi Farkhlastirma
Konular1 6grenci diizeyine gore belirleme 4 11
Toplam 34 (f) 100

Tablo 4’e gore katilimcilarin tamami O6grenme-0gretme  siirecini  farklilagtirdiklart
gorilmektedir. Ancak katilimcilarin farklilastirmay1 6grencilere uygun etkinlikler hazirlama ve
farkli yontem-teknikleri kullanma seklinde daha ¢ok siireci farklilastirma seklinde
gerceklestirdikleri belirlenmistir. Katilimcilarin  yalmizea bir kismi {iriinii ve igerigi de
farklilastirdiklarini  ifade etmislerdir. Katihmcilardan Umit 6gretmen  siireci nasil
farklilastirdigini su sekilde aciklamistir:

“Yani misal sey oluyor bazen etkinlikleri bile ona bagli olarak planlayabiliyoruz.
Yani mesela etkinlik bir konuyla alakali olabiliyor, onun temellerini veriyoruz ama
o esnada 6grencilerin bagka bir konuyla alakali meraklar1 oluyor, sorular1 oluyor,
ilgileri oluyor ya da konuyu kavramada cok ileri veya ¢ok geri bir diizeyde
olabiliyorlar o zaman etkinligi hemen ona gore revize edebiliyoruz.”

Benzer sekilde Umran da 6grencilerin anlik dinamiklerine gore etkinlikleri farklilastirdigini “O
anda bile, dersin icerisinde anlik degistirebiliyoruz etkinligi. Grubun ve ogrencilerin
dinamigine gore. Ogrencinin ilgi ve yetenegine gore. Ogrencileri kesinlikle baskilamiyoruz
etkinlikler noktasinda, verdigimiz etkinligi yapmak istemediginde farkli bir etkinlige
yonlendirebiliyoruz.” seklinde ifade etmistir. Tuana ise farkli 6grenme hizlarina sahip
ogrencilere ek gorevler verdigini su sekilde agiklamigtir:

“Tabii illaki mesela 6zellikle ¢cok ciddi yetenekli olan ¢ocuklar ¢ok daha hizli
aktiviteleri yaptiklari igin onlara 6zel olarak ekstra farkli gérevler veriyorum. Istege
bagl olarak evde de yapabilirsiniz diyorum. Veya eger sinifta fazladan zamaniniz
kalirsa diger etkinliklerden de yapabilirsiniz diyorum. O ¢ocuklar digerlerine gore
iki ti¢ kat daha ilgili ve yetenekli olduklari i¢in daha giizel projeler ¢ikartiyorlar
ortaya. Hatta ben gorev vermedigim halde evlerinde kendiler de proje gelistirip
getirebiliyorlar.”

Diger katilimcilardan farkli olarak igerikte farklilastirma gergeklestirdigini ifade eden Naime
ise bunu nasil gerceklestirdigini sdyle ifade etmistir:

“Cocuklar yap1 olarak da zaten ilgisini ¢ekmediklerini neyle ilgilendiklerini
dogrudan ifade ediyorlar. Mesela hani tarih diyoruz ¢ok genis bir alan. Tiirk tarihi,
diinya tarihi onlar zaten hemen bir sey istiyorlar zaten o zaman mesela gruplar
arasinda bile farkliliklar yeri geldiginde yapiyoruz. Ama grup i¢inde farkli oldugu
zaman soyle hani diyorum ki tamam senin istedigin konuyu bu hafta ama baska bir
arkadagimizinkini gelecek hafta gibi hani orda hepsine firsat vermeye ¢alistyoruz.”

Tablo 4 ve katilimc1 gortisleri incelendiginde 6gretmenlerin derslerinde farklilastirmadan
yararlandiklar1 goriilmektedir. Ancak igerik, siireg, iirlin, ortam gibi farklilastirma tiirlerinden
daha cok siire¢ farklilastirmay:r kullanmaktadirlar. Ogrenci sayismin gorece az olmasi ve
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standart bir 6lgme ve degerlendirmeye sahip olunmamasi dolayisiyla BILSEM 6gretmenlerinin
O0grenme-0gretme siirecini diger kurumlardaki 6gretmenlere gore daha kolay farklilastirdiklar
sOylenebilir. Ancak bu aragtirmanin odak noktasi olan dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozukluguna sahip 06zel yetenekli Ogrencilere yonelik 6grenme-0gretme siirecinde bir
farklilagtirma gergeklestirmek i¢in bu 6grencilere yonelik farkindaliklarinin ve bilgilerinin
bulunmasi gerekmektedir. Katilimcilarin iki kere farkli olarak nitelendirilen bu 6grencilerin
ozelliklerine iligkin goriiglerinden elde edilen bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Katilimcilara Gore Iki Kere Farkli Ogrencilerin Ayirt Edici Ozellikleri

—h

iki Kere Farklh Ogrencilerin Ayirt Edici Ozellikleri
Olumsuz nitelendirme

%
90

w
s

Cok fazla hareketlilik gosterme

Odaklanma sorunu yasama

Derse karst ilgisini hizli kaybederek sikilma

Uyum problemi yasama

Ige kapanik olma

Go6z temasindan kaginma

Kurallara uymada isteksizlik

Sik sik sorular sorma

Anlamsiz sorular yoneltme

Ilgisiz gériinme

Siireli islerde basarisiz olma

Kendini yalniz hissetme
Olumlu nitelendirme 10
flgili oldugu konuya ¢ok iyi odaklanma
Hizl algilayabilme
Cok zeki

Toplam

e ) T S e e S S N S Y S NN JC B N N

w
o1

100

Tablo 5 incelendiginde katilimcilarin tamamina yakii 6zel yetenekli, dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozukluguna sahip oOgrencileri olumsuz Ozellikleriyle ifade ettikleri
goriilmektedir. Olumsuz olarak ifade edilen 6zelliklerinin basinda ise ¢ok fazla hareketli olma,
odaklanma sorunu yasama ve derse karsi ilgisini hizli kaybetme gelmektedir. iki kere farkli
ogrencilerin Ozelliklerini Erman “Bu dgrenciler ¢ok hareketliler ve hemen hareket ihtiyaci
hissedebiliyorlar. Genelde benim ogrendigim, yani anlatilanlardan ve derslerden aldigimiz
izlenimler bu yonde. Ders icerisinde hizli bir sekilde sikilma ve hareketlilik gosteriyorlar.”
seklinde ifade etmistir. Ergin ise “... ¢cabuk sikiliyor ve dikkatini yogunlastirmakta zorlaniyor.
Tekrardan hoslanmiyor ve farkl seylerle ugrasmak istiyor. Bir etkinlige ders boyu konsantre
olmakta zorlaniyor.” seklinde 6zel yetenekli DEHB 6grencilerinin 6zelliklerini sikilma ve
odaklanma boyutlarindan ifade etmistir.

Iki kere farkli dgrencilerle bas etmenin giiliigiinii Ebrar “...ikinci sumiftan itibaren tanidigim
oyle bir 6grencim var. Su an yedinci sinif. Cok zeki, asir zeki bir ¢ocuk ama yani iste ikinci
swniftayken fiziksel olarak onu sey yapamiyorduk, hdkim olamiyorduk.” diye belirtmistir. Bu
Ogrencilere yonelik katilimcilarin 6grenme-6gretme siirecindeki yaklagimlarina ise Tablo 6°da yer
verilmistir.
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Tablo 6. Katilimeilarin ki Kere Farkli Ogrencilere Yénelik Yaklagimlar

iki Kere Farkl Ogrencilere Yonelik Yaklasim f %
Ogretim Uzerinden
Derslerde 6grencinin ilgisini ¢eken igeriklere yer verme 11 33
Farkli yontem ve tekniklere yer verme 5 15
Bireysel galigmalara yonlendirme 1 3
Derse kargi motive etme 1 3
Sorumluluk verme 1 3
Davrams Uzerinden
Anlayish olma 3 9
Empati kurma 2 6
Sohbet etme 2 6
Hosgoriilii olma 1 3
Pozitif ayrimcilikta bulunma 1 3
Sabirli olma 1 3
Isbirligi Uzerinden
Ailesiyle iletisim i¢inde olma 2 6
Diger dgretmenlerle iletisim i¢cinde olma 1 3
Rehberlik birimi ile iletisim i¢inde olma 1 3
Toplam 33 99/100

Tablo 6’ya gore katilimcilarin iki kere farkli 6grencilere yonelik yaklagimlarinin 6gretim,
davranis ve isbirligi olmak iizere {li¢ kategoride oldugu ancak daha ¢ok dgretim {izerinden bir
yaklagim gosterdikleri goriillmektedir. Katilimcilarin bu 6grencilere yonelik derslerde ilgilerini
ceken igeriklere yer verme ile farkli yontem ve tekniklere kullanma gibi daha ¢ok 6gretim
boyutundan yaklasim sergiledikleri belirlenmistir. Davranis boyutundan ise katilimcilar bu
ogrencilere kars1 anlayisli ve empati igerisindedirler. iki kere farkli 6grencilere yonelik 6gretim
ve davranis lizerinden bir yaklasim gergeklestirdigini ifade eden Aden sunlari ifade etmistir:

“Evet, simdi bu ¢ocuklar 6gretmeni ¢ok zorluyorlar gercekten yani. Zor 6grenciler
bunlar gercekten. Ama sdyle bir sey; onlara boyle kendi ilgi alanlarindan yola
cikarak ulagsmaya ¢alistyorum. Mesela onun ilgi duydugu alan neyse onunla ilgili
etkinlikler veya onunla ilgili bir sohbet gerceklesiyorum. Bazen her ¢ocukla ilgili
etkinlik de olusturma sansiniz da olmuyor o sinifta ama onunla o konuda bir sohbet
ortami yaratmaya ¢alistyorum ki hani onu kazanabileyim diye.”

Tablo 6’dan hareketle katilimcilarin iki kere farkli 6grencilere iliskin yaklasimlarinin daha ¢ok
derslerde onlarin ilgisini ¢ekebilecek icerik ve yontemlere yer vermeyle sinirli oldugu
goriilmektedir. Bu bulgular1 Tablo 7°de verilen bulgularinda destekledigi goriilmektedir.

Tablo 7. iki Kere Farkli Ogrencilere Yonelik Kullanilan Strateji, Yéntem ve Teknikler

iki Kere Farkli Ogrencilere Yonelik Stratejiler fin %
Strateji, Yontem ve Teknikler 14 (n) 70
Duyusal etkinliklere yer verme 2

Diizeylerine gore sorular yoneltme 2
Yaparak ve yasayarak 6grenme 2
2

flgi alanlarina gore yonlendirme
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iki Kere Farkh Ogrencilere Yonelik Stratejiler fin %

Sorumluluk verme 2

Beyin firtinasi 1

Birebir ilgilenme 1

Coklu zeka kurami 1

Ek gorevler verme 1

Farklilastirilmig 6gretim 1

Grup calismalari 1

Proje tabanli 6grenme 1

Tesvik edici konugmalar gergeklestirme 1
Herhangi bir stratejisi bulunmama 6 (n) 30
Toplam 20 (n) 100

Tablo 7°de belirtildigi tizere katilimeilarin 14’1 iki kere farkli 6grencilere yonelik c¢esitli strateji,
yontem ve tekniklerden yararlandiklarini ifade ederken 6 katilimcinin ise yararlanmadiklari
goriilmektedir. Yaralandiklarini belirten katilimeilarin ise kullandiklari strateji, yontem ve
tekniklerinin simirli oldugu belirlenmistir. Konuya iliskin Mahmut “Yani simdi dikkat
eksikliginde ozellikle cocuklarin ilgilerini cekmek onemli olan ve ilgi alanlarina gore etkinlikler
belirlemek diyebiliriz. Yani normal okulda etkinliklerimizi degistiremiyorsun ama biz burada
etkinliklerimizi farklilagtirabiliyoruz.” demistir. Veli ise “Mesela sunus yoluyla anlatiyorsam
dersi diyorum ki sende burada bu konuya ulasmada orijinal bir iiriin olustur diyorum. Bir beyin
Sfirtinast yaptirtyorum. Ondan sonra uygulamall etkinlikler yaptirtyorum daha ¢ok. Yani onu
yorabilecek enerjisini harcattiracak etkinliklere yéonlendiriyorum.” seklinde kullandig
stratejileri ifade etmistir.

Katilimeilarin iki kere farkli 6grencilere yonelik standart ve cesitli stratejilere sahip olmadiklar:
goriilmektedir. Bu durum ise 6zel yetenekli dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu olan
Ogrencilerin 6grenme-ogretme siirecine her zaman etkili sekilde dahil edilemedigini gosterdigi
sOylenebilir. Tablo 8’de DEHB’in 6zel yetenekli 6grencilerin akademik basarisina nasil
etkiledigine dair katilimcilardan edinilen bulgulara yer verilmistir.

Tablo 8. Ozel Yetenekli Ogrencilerde DEHB’in Akademik Basariya Etkisi

iki Kere Farkl Ogrencilerde Akademik Basari n %
Olumsuz etkiledigini diisiinme 13 65
Herhangi bir etkisi olmadigini diiglinme 7 35
Toplam 20 100

Tablo 8’e gore katilimcilarin 9%65°1 dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun ozel
yetenekli ogrencilerin akademik basarisin1 olumsuz etkiledigini diisiinmektedirler. Konuya
iliskin Aden “Akademik basart dediginiz sey not almasi, olumsuz etkisi oluyor tabi. Ciinkii sey
yvani okul, akademik basari gibi seyler o ¢ocuklara ¢ok hitap etmiyor. Onlar daha yaratict
etkinlikleri seviyor o yiizden akademik basariya etkisi maalesef olumsuz oluyor.” demistir.
Ebrar ise bu durumu “Yani maalesef normal sartlarda basarisina etkisinin olmamasi gerekiyor
ama bizim egitim sistemimizde yani bu kadar farklilastirilmis ya da bireysellestirilmis egitim
miimkiin degil ve maalesef olumsuz etkiliyor tabi ki. Ciinkii onlar kendilerine hitap eden bir
ortam bulmadiklarinda reddediyorlar ogrenmeyi.” diye agiklamistir. Benzer sekilde Sadullah
da DEHB’in 6grencilerin akademik basarisini olumsuz sekilde etkiledigini s6yle ifade etmistir:
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“Cogunlukla olumsuz oldugunu gozlemliyorum. Ciinkii akademik basarida
belirlenmis standartlar var. O standartlar i¢erisinde ¢cocuktan bir seyler bekleniyor
ama bu c¢ocuklar o standartlara uyma konusunda problem yasiyorlar zaten.
Atiyorum belli bir sinav yapiliyor. Sinavda deniyor ki iste 120 dakika boyunca buna
deneme sinavi yapacagiz. Cocuk o 120 dakika orada sabit kalamiyor. Zaten
dikkatini toplayamiyor ya da hiperaktivite oldugu i¢in o mekanda o siire igerisinde
sabit kalamiyor. Dolayisiyla bu durum da olumsuz etkiliyor akademik basarisini.”

Tablo 8 ve bazi1 katilimcilardan edinilen dogrudan alintilar incelendiginde 6zel yetenekli
ogrencilerde dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun akademik basariy1 daha ¢ok
olumsuz sekilde etkiledigi goriilmektedir. Alanyazinda dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozukluguna sahip Ogrencilerin yasadiklar1 ifade edilen bir diger sorun ise arkadaslik
iliskileridir. Buna iligkin elde edilen bulgular ise Tablo 9°da gosterilmistir.

Tablo 9. iki Kere Farkli Ogrencilerde Arkadaslik iliskileri

iki Kere Farkl Ogrencilerde Arkadashk liskileri n %
Sorun yasadiklarini diigiinme 14 70
Normal iligkiler kurduklarini diisiinme 4 20
Kismen sorun yasadiklarimi diigiinme 2 10
Toplam 20 100

Tablo 9°da belirtildigi sekilde katilimcilarin %70°1 iki kere farkli 6grencilerin arkadaslik
iliskilerinde sorun yasadigini diistindiikleri goriilmektedir. Katilimcilardan Sait 6grencilerin
yasadiklar1 bu sorunlari su sekilde ifade etmistir:

“Bu ¢ocuklarin ¢ok biiyiik sorunlari oluyor. Dedigim gibi veyahut da sizin de
sorunuzda sual etmis oldugunuz gibi akran zorbaligina bence en fazla maruz kalan
gruplardan birisi oluyor. Ozellikle yas grubuna gére de degisiyor bu. Ozellikle
ortaokul seviyesinde tam ergenlik donemi baslangicinda ¢ok daha fazla maruz
kaliyorlar. Lise seviyesine geldiklerinde ise bu ¢ocuklar bir sekilde arkadaslar
tarafindan tolere edilebiliyor veyahut da himaye edilebilme noktasina
gelebiliyorlar. Fakat ortaokul noktasinda ¢ok ciddi anlamda bir akran zorbaligina
maruz kaliyorlar ve dedigim gibi bu da onlarin gruptan sogumasina, insanlara farkl
bakmasina ve tabi ki de akademik basarisina olumsuz yansiyor.”

Serkan ise diger okullara gére BILSEM’lerdeki 6grencilerin bu sorunlari yasamadiklarini ve
bu durumu s6yle ifade etmistir:

“Arkadaslariyla iligkilerinde genelde birbirlerini burada hepsi mantik yoniinden ve
yetenek yoniinden benzer olduklar i¢in arkadaslar arasinda bir problem olmuyor.
Mesela normal okulda o 6grencinin arabayla oynamasi iste Obiiriiniin hareketli
olmast iste hem belki Ogretmen tarafindan hem Ogrencileri tarafindan iste
oyuncakla oynuyor derste falan ama burada Oyle bir sey yok. Kendileri gibi
olduklar1 i¢in birbirlerini anlama yetenekleri de ¢ok yiiksek burada. Cok iyi
anliyorlar yani birbirlerini o ylizden buradaki arkadasliklarinda problem yok. Ama
normal okulda bilmiyorum.”

Yukarida Serkan 6gretmenin de bahsettigi {izere bilim ve sanat merkezleri daha kiigiik ve
homojen gruplari i¢erdigi ve farkli yontem ve tekniklerin kullanimina daha imkan verdigi i¢in
iki kere farkli 6grenciler igin de bir firsat olusturdugu soylenebilir. Iki kere farkli 6grencilere
yonelik bilim ve sanat merkezlerinin yeterligine iliskin 6gretmen goriislerinden elde edilen
bulgular Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10. Katilimeilarin iki Kere Farkli Ogrenciler Icin BILSEM lerin Yeterligine iliskin Gériisleri

iki Kere Farkl Ogrenciler icin BILSEM Yeterligi fin %
Evet, yeterli 12 (n) 60

Kendileriyle benzer ¢ocuklarla bir arada olma

Ogrenci say1sinin az olmasi

Her 6grenciyle bireysel ilgilenilmesi

Ogrencilerin kendilerini ifade etme firsat1 bulmalar1

Ilgi alanlarina gore galisma firsat1 saglamasi

Ogretmenlerin bakis acilarmin farklilig:
Hayir, yetersiz 8 40
Ogretmenlerin bu konuda egitim eksiliginin olmas1
Gruplardaki 6grenci sayisinin fazla olmasi
Ogrencilerle gecirilen siirenin yetersiz olmasi
Uygulamaya yonelik faaliyetlerin yetersiz olmasi

Profesyonel egitim materyallerinin yetersiz olmasi

Okullarda rehberlik ve psikolojik danisman bulunmamasi

HHHNW@@’SI—‘I—‘I\)I\)&U‘I
=

BILSEM igeriklerinin yetersiz olmasi

N
o

Toplam 100

Tablo 10’a gore katilimeilarin %60°1 BILSEM’lerin iki kere farkli &grenciler igin yeterli
ortamlar oldugunu ifade ederken %40°1 ise yetersiz oldugunu belirtmislerdir. Iki kere farkli
ogrenciler i¢in BILSEM’lerin 6nemli oldugunu ifade eden Aden bu durumu su sekilde
aciklamstir:

“Yani devlet okullarinda verilecek imkanlar diisiindiigiimiiz ya da 6zel okullarda
bu cocuklar i¢in bilim sanat merkezleri ¢ok kiymetli. Niye? Sundan dolayi,
kendilerine benzeyen c¢ocuklarla bir arada olmak 1yi geliyor. Bence bilim sanat
merkezinde c¢ocuklara en iyi gelen sey kendilerine benzer insanlarla bir arada
olmalari. O manada bilim sanat merkezinde olmalarini uygun buluyorum.”

Engin de “Ogrencilerimiz burada kendi okullarindan farkli olaraktan kendilerini giizel bir
sekilde ifade etme sanst buluyorlar. Ilgi alanlarina gore ¢alismalar yapabiliyorlar. Ya bu
agilardan onemli bir yer oldugunu diisiiniiyorum. Yani klasik okul ¢izgisinin disinda daha
bireysel ilgi gosterilebilen bir yer oldugu i¢in. ” demistir. Benzer sekilde Metin de iki kere farkli
ogrencilerin kendilerine benzer arkadaslariyla ayn1 ortamda olmalarini ve kendi ilgi alanlarina
gore calisma imkani bulmalarindan dolayr bilim ve sanat merkezlerini yeterli ve 6nemli
gordiiglinii s0yle ifade etmistir:

“Simdi bilim sanat merkezlerinde genellikle bu tiir 6grencilerin farkliliklarini
dikkate alan etkinlikler yapiliyor. O yiizden bence katkis1 oluyor bu konuda. Ayrica
kendileri gibi farkli zeka alanlarina sahip 6grencilerle bir arada calismalari da onlar
normal hissettiriyor. Rahat kendilerini rahat ifade etmenlerini sagliyor. Hani
kendileri gibi benzer dgrencilerle ayni ortamda olmalari bunlar olumlu ydnleri
bilim sanat merkezlerinin.”

Bilim ve sanat merkezlerinde siniflardaki 6grenci sayisinin azliginin bu 6g8renciler i¢in bir
avantaj olustugunu Serkan “Yani ogrenci sayisimin az olmasinin avantajlart var. Bilim sanat
merkezlerinde zaten ozel se¢ilmis ogrenciler arasindalar onlar da digerleri gibi. Onlar i¢in bu
bilim sanat merkezinde olmalari olumlu bir durum olumlu bir ortam oldugunu diigiiniiyorum
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’

bilim sanat merkezlerinin.” seklinde agiklamistir. Digerlerinin aksine BILSEM’lerin
yetersizligine dikkat ¢eken Veli ise bunun nedenini sdyle agiklamistir:

“Daha profesyonel destek gerektigini digiiniiyorum. Yani bilim sanat
merkezlerindeki 6gretmenlere de bu profesyonel destek tam anlamiyla verilmiyor.
Biz kendi halimize birakiliyoruz yani kendi kendimize halletmeye ¢alisiyoruz. Su
ana kadar hani alt1 yedi yildir burada g¢alistyorum. Bununla ilgili bir egitim
aldigimiz1 hatirlamiyorum yani.”

Daha 6nceki bulgular ve yukarida Veli 6gretmenin de yukarida ifade ettigi gibi katilimcilar iki
kere farkl1 6grenciler igin BILSEM’leri isleyis olarak yeterli goriirken kendilerinin bu konuya
iliskin yeterli gdrmedikleri anlasilmaktadir. Nitekim bu &grencilere yonelik dgretmenlerin
uygulama siirecini sinirli diizeyde farklilastirabildikleri Tablo 6 ve 7°de belirtilmistir. Buna
iliskin Tablo 11°’de katilimcilarin bu 6grencileri tantyabilme durumlari ve Tablo 12’de bu
cocuklarla calisma konusundaki 6z yeterlik durumlari verilmistir.

Tablo 11. Katilimeilarin Iki Kere Farkli Ogrencileri Taniyabilme Durumlar

iki Kere Farkli Ogrencileri Tammada Yeterlik n %
Yeterli oldugunu diisiinme 7 35
Yetersiz oldugunu diisiinme 13 65
Toplam 20 100

Tablo 11 incelendiginde katilimeilarin 13’1 iki kere 6grencileri tanimada yeterli olmadiklarini,
7’si ise bu konuda yeterli oldugunu diisiindiikleri gériilmektedir. iki kere farkli dgrencilere
yonelik herhangi bir egitim almadigin1 bu nedenle kendini yeterli bulmadigini ifade eden
Sadullah bu durumu “Ciinkii ciddi anlamda iki kere farkli ogrencilere doniik herhangi bir
egitimim yok. Sadece mesleki tecriibe yani yasadiklarimiz iizerinden bir seyler dogruyu
bulmaya ¢alistyoruz, deneme yanilma yoluyla. Oysaki gerekli bilgi ve becerileri kazandirmaya
doniik ogretmenlerin yetistirilmesi gerektigini diistiniiyorum.” seklinde agiklamistir. Benzer
sekilde bu 6grencilere yonelik bir egitimlerinin bulunmadigini ifade eden Aden, kurumlarinda
en azindan bu konularda profesyonel destek alabilecekleri psikolojik danigsman ve rehberlik
hizmetinin bulunmas1 gerektigini soyle ifade etmistir:

“Bilim sanat merkezinde olmama ragmen, iki kere farkli 6grencilerle ilgili hig
egitim almadim. Egitim eksikligi var, egitim alinmas1 gerekiyor. Ve bu konuda
yani sadece smif Ogretmenlerinin degil her bransin mentorlarla g¢alismasi
gerekiyor bence. Okulda her okulda da bir rehber 6gretmen olmasi bizim
okulumuzda yok mesela su an.”

Konuya iliskin kendini yeterli gordiigiinii ifade eden Umran “Yeterli hissediyorum, mesleki
deneyimimin de bu konuda iist diizey oldugunu diistintiyorum. Sadece verilen saat dilimi ve
ogrenci sayilarimin negatif bir durum olusturdugunu diisiivorum. Ogrenci sayilarimiz
azaltildiginda ve rehberlik birimi yerine getirildiginde ¢ok daha rahat olacagimi
diistintiyorum.” demistir. Erman da bu konuda kendini yeterli gordiigiinii su sekilde ifade
etmistir:

“Egitim bilimlerinde doktorami tamamladigim, bu konuda bir¢cok kaynak
okudugum ve bir¢ok kongrede de bunlari dinledigim i¢in bu noktada kendimi hani
1 ile 10 arasinda 8 gibi bir noktada gorebilirim. Ama daha goriilecek 6grenilecek
cok sey oldugunu da tabi ki her zaman unutmamanmiz gerektigini diisiiniiyorum.”
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Tablo 11 ve 6gretmen goriisleri incelendiginde 6gretmenlerin ¢ogunlugunun iki kere farkli
Ogrencileri tanima noktasinda yeterli bilgiye sahip olmadiklarin1 géstermektedir. Tablo 12°de
ise katilimcilarin iki kere farkli 6grencilerle ¢alisma konusundaki yeterliklerini 1 ile 10 arasinda
ifade etmeleri istenmis ve buna iligskin bulgular verilmistir.

Tablo 12. Katilimeilarin iki Kere Farkli Ogrencilerle Calisma Konusundaki Yeterlik Durumlari

iki Kere Farklh Ogrencilerle Calismada Yeterlik n %
1 - -
2 - -
3 2 10
4 1 5
5 2 10
6 3 15
7 5 25
8 5 25
9 2 10
10 - -

Toplam 20 100

Tablo 12’de gosterildigi lizere katilimeilarin ¢ogu iki kere farkli 6grencilerle ¢alisma konusunda
kendilerini yetersiz hissetmemekte ancak ¢ok yeterli oldugunu da diisiinmedikleri
goriilmektedir. Tablo 11 ve 12 incelendiginde arastirmada katilime1 olarak yer alan BILSEM
Ogretmenlerinin iki kere farkli 6grencilerin tanima ve bir diger ifadeyle tespiti noktasinda
kendilerini yetersiz ancak ¢alisma noktasinda kendilerini orta tistii gordiikleri belirlenmistir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bilim ve sanat merkezinde gorev yapan 6gretmenlerinin 6zel yetenekli ve ayn1 zamanda dikkat
eksikligi ve hiperaktivite bozukluguna sahip iki kere farkli 6grencilere ve onlara yonelik
yaklagimlarinin incelendigi bu arastirmanin bulgularindan hareketle asagidaki sonuclara
ulasilmastir.

Arastirmada bilim ve sanat merkezi 6gretmenlerinin Ogrencilerinin bireysel farkliliklarini
gozlem, ders i¢i etkinlikler, ders i¢i veya ders dis1 bireysel iletisimler vasitasiyla tespit ettikleri
sonucuna ulagilmistir. Ayrica dgretmenlerin 6grenme-0gretme siirecinde Ogrencilerinin bu
bireysel farkliliklarini dikkate aldiklar1 da tespit edilmistir. Buna gore dgretmenler 6gretim
yaklasimimi belirlemede ve grup calismalarinda bireysel farkliliklardan etkin sekilde
yararlandiklar1 ortaya konulmustur. Bir diger elde edilen sonug¢ ise arastirmanin tiim
katilimcilarin ~ farklilagtirllmis  6gretimden  yararlandiklarina iliskin ~ sonugtur. Ancak
Ogretmenlerin igerik, siire¢, Uiriin, ortam, 6lgme ve degerlendirmede gibi farklilastirma
tiirlerinden agirlikli olarak stireci farklilastirmay1 kullandiklart belirlenmistir. Bayram (2019),
Firat (2021) ve Oner (2022) ise normal okullarda gergeklestirdikleri calismalarda da
ogretmenlerin  derslerini  farklilastrmadiklarini  tespit etmislerdir. Ogretmenler siireci
farklilagtirmaya yonelik daha ¢ok 6grencilere uygun etkinlikler hazirladiklari ve farkli yontem-
tekniklerden yararlandiklar1 tespit edilmistir. Fonseca (2011) hizlandirma, farklilastirma ve
gruplama gibi egitim stratejilerinin kullanilarak 6zel yetenekli cocuklarin ihtiyaglarini duygusal
ve davranigsal ihtiyaglarinin karsilanmasi ve iyilestirilmesi gerektigine dikkat c¢ekmistir.
Ozdemir (2017) 6zel yetenekli dgrencilerle yapmis oldugu calismada zenginlestirilmis dgretim
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programiyla 6grencilerin bagarilarinin arttig1 ve 6grenciler tarafindan ilgiyle takip edildigini
tespit etmistir. Benzer sekilde Oner (2022) de altinc1 smif dgrencileriyle gerceklestirdigi
caligmasinda iistiin basarili olarak nitelendirilen 6grencilerin kapsayici egitimle basarilarinin ve
sosyal iligkilerinin artti§1 sonucuna ulagmustir.

Arastirmada 0gretmenlerin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozukluguna sahip 6zel yetenekli
ogrencileri cok hareketli olma, odaklanma sorunu yasama ve derse karsi ilgilerini hizli sekilde
kaybetme gibi daha ¢ok olumsuz &zellikleriyle nitelendirdikleri ortaya c¢ikmistir. Simsek,
Yildirnm ve Bostan (2015) da rehberlik ve psikolojik danismanlarin DEHB 6grencilerinde
hareketlilik ve dirtiiselligin fazla oldugunu diislindiiklerini tespit etmistir. Kaya-Sekeral ve
Giingdrmiis-Ozkardes (2013) de benzer sekilde ¢alismasinda dgretmenlerin 6zel yetenekli
ogrencilerine iligkin en ¢ok hareketlilik ve odaklanma konusunda sorun yasadiklarini ortaya
koymustur. Didin ve Koksal Akyol (2019) DEHB tanili ¢ocuklarin anneleriyle
gerceklestirdikleri caligmada da cocuklarin duragan derslerde zorlandiklarini, sinifta sabit
durma ve derse ilgi gdstermede problemler yasadiklarini tespit etmislerdir. Karakas, Erdogan-
Bakar ve Isik-Taner (2013) yaptiklart ¢alismada DEHB grubu Ogrencilerinin tiim zeka
puanlarinda saglikli kontrol grubundan anlamli sekilde daha diisiik aldiklarini ancak bunun
temel sebebinin dikkatsizlik oldugunu tespit etmislerdir. DuPaul ve Langberg (2018) DEHB'li
bireylerin egitimdeki sorunlarinin temelinde biiyiik 6l¢tide dikkatsizlik ve dikkat daginikliginin
bulundugunu ifade etmistir. Bu arastirmanin katilimcilari bu durumun 6niine gegmek igin iki
kere farkli 6grencilere yonelik derslerinde ilgilerini ¢eken iceriklere yer verme, farkli yontem
ve teknikleri kullanma gibi daha ¢ok 6gretim lizerinden yaklagim sergiledikleri, davranis olarak
ise bu 6grencilere kars1 anlayis ve empati icerisinde yaklastiklar1 belirlenmistir. Ancak genel
olarak 6gretmenlerin iki kere farkli 6grencilere yonelik yaklagimlarin sinirli oldugu ortaya
koyulmustur. Nitekim 6gretmenlerin iki kere farkli 6grencilere yonelik baskin bir strateji,
yontem ve teknige sahip olmadiklar1 sonucuna ulasilmistir.

Elde edilen bir diger sonu¢ ise bilim ve sanat merkezi Ogretmenlerinin 6zel yetenekli
ogrencilerde dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun akademik basariyr olumsuz
etkiledigine dair sonuctur. Mevcut durumda 6zel bir 6grenme giigliigii bulunmayan o6zel
yetenekli Ogrenciler i¢in dahi basarisizlik karsilagilabilen bir durum oldugu alanyazinda
belirtilmektedir (Bell vd., 2015; DuPaul & Langberg, 2018; Fonseca, 2011; Hébert, 2011; Reis
& McCoach, 2000; Reis & McCoach, 2002). Buna ek olarak odaklanma ve hareketlilik sorunu
yasayan 0zel yetenekli 6grenciler icin basarisizlik daha da kac¢inilmaz hale gelebilmektedir.
Donovan ve Cross (2022) tipik sif 6gretimini asan bir hizda 6grenebilen 6grenciler i¢in
O0grenme-0gretme siireci diizenlenmezse ayrilma ve basarisizliklara neden olabilecegini ifade
etmislerdir. Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu Ogrencilerin akademik basarisini
olumsuz yonde etkilese de bilim ve sanat merkezlerinin bu 6grenciler i¢in énemli ortamlar
oldugu ve olmaya devam ettigi sOylenebilir. Nitekim katilimcilarin yaridan fazlasinin bu
ogrencilerin bilim ve sanat merkezlerinde kendilerine benzer ¢ocuklarla bir arada olmasinin ve
Ogrenci sayisinin az olmasi nedeniyle daha fazla ilgi gorebilmesinin iki kere farkli 6grenciler
icin BILSEM’leri yeterli ortamlar yaptigin diisiinmektedirler. Diger yandan dgretmenlerin iki
kere farkli Ogrencilere yoOnelik herhangi bir egitim almamis olmalar1 ve gorece sinif
gruplarindaki 6grenci sayilarinin fazla olmasi bilim ve sanat merkezlerinin bu 6grenciler i¢in
yeterli ortami1 saglayamamasina da neden oldugu belirlenmistir. Levent (2020) BILSEM’lerin
mevcut durumuna iliskin hazirladig1 raporda BILSEM’lere 2018-2019 yilinda 41.257 dgrenci
aliirken 2019-2020 yilinda ise 63.095 6grenci alindigini1 ve kisa siirede gerceklesen 22 bin
artisin kapasitenin iizerinde bir 6grenci alimina isaret ettigini belirtmistir. Bu durum iki kere
farkli 6grencilerin 6grenme-6gretme siirecinde yeterli ilgi ve 6zenle karsilagamamasina neden
olabileceginden egitimden uzaklagmasina ve akademik basarisizliga siiriiklenmesine yol
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acabilir. Ancak tiim olumsuz senaryolar goz 6niine alindiginda bile bilim ve sanat merkezlerinin
bu 6grenciler i¢in 6nemli ortam ve firsatlar yarattigi ifade edilebilir.

Alanyazinda gegen ve bu arastirmada da desteklenen diger bir sonug ise iki kere farkl
ogrencilerin arkadaglik iligkilerinde sorun yasadiklaridir. Benzer sekilde Didin ve K6ksal Akyol
(2019) da ¢alismalarinda DEHB’li ¢ocuklarin akran iliskilerinde ¢esitli sorunlar yasadiklarini
ortaya koymuslardir. Ogurlu (2010) ise ¢caligmasinda 6zel yetenekli ¢ocuklarin sosyal uyum ve
arkadaslik iligkilerinde akranlarina gore bir farkliliga sahip olmadigi sonucuna ulagmistir.
Bunun aksine Fonseca (2011) ¢alismasinda 6zel yetenekli 6grencilerin arkadaslik iligkilerinde
sorun yasadiklarini belirtmektedir.

Son olarak arastirmada 6gretmenlerin iki kere farkli 6grencilerin tanima noktasinda kendilerini
yetersiz ancak onlarla ¢alisma noktasinda kendilerini kismen yeterli gordiikleri sonucuna
ulagilmistir. GOl ve Bayik (2013) ile Kaya (2019) smif 6gretmenleriyle gerceklestirdikleri
calismalarinda 6gretmenlerin DEHB’li 6grencileri tanimada bilgi eksikliklerinin oldugunu
tespit etmislerdir. Diger yandan Bolat (2019) da siif &gretmenlerinin 6zel Yetenekli
ogrencilerin Ozelliklerine yonelik farkindaliklarinin yiliksek oldugunu tespit etmistir. Bu
durumda sinif 6gretmenleri 6zel yetenekli 6grencileri gorece daha iyi tespit edebilirken,
DEHB’li 6grencileri tespit etmede sorun yasadiklari sdylenebilir. Kaplan Say1 (2018) da
DEHB’li 6zel yeteneklilerin tanimlanmasinda etkili bir yontemin olmadigina dikkat cekmistir.

Sonuglardan hareketle basta BILSEM &gretmenleri olmak iizere DEHB’li ve diger ozel
ogrenme glicliiklerine sahip 6zel yetenekli 6grencileri tespit edebilmeye ve onlarla nasil
caligilacagina iliskin bir hizmet ici egitim gereksinimlerinin karsilanmasi onerilebilir. Ayrica
tiim 6gretmenlerin iki kere farkli 6grencilerle karsilasma durumlarinin bulundugundan hizmet
oncesi egitimde 6zel egitim dersleri igerisinde iki kere farkli 6grencilerin ayrica ele alinmasi
Onerilebilir. Arastirmada bir Bilim Sanat Merkezi’nde gorev yapan 6gretmenlerin goriisleri
temel nitel aragtirma modeliyle incelendiginden bu ¢alismaya benzer bir ¢alisma nicel aragtirma
yontemleriyle ve daha genis bir katilimer kitlesiyle gerceklestirilebilir. Ayrica farkli durumlar
olan iki kere farkli 68rencilerle de calismalarin yapilmasi alanyazina katki saglayabilir. Son
olarak BILSEM’lerdeki &grenci grup sayilarmin miimkiin oldugunca az olmasi ve cagdas
Ogretim materyalleriyle donatilmasi onerilebilir.
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EKLER

Ek. 1. Yan1 Yapilandirilmis Goriisme Formu

Ad-Soyad:

Cinsiyet:

Brans:

Mesleki Kidem:

Lisansiistii Egitim Durumu:

Kurumda Cahsma Yih:

Giris Sorusu: Bilim ve Sanat Merkezi’'nde ¢alismaniza iligkin motivasyon kaynaklariniz
nelerdir?

Arastirma Sorulari:

1.

10.

Bilim ve sanat merkezindeki 6grencilerinizin bireysel farkliliklarini tantyor musunuz?
Nasil?
Bireysel farkliliklardan 6grenme-6gretme siirecinde yararlaniyor musunuz? Nasil?
Ogrencilerinizin ilgi ve ihtiyaglarina gore dgrenme-ogretme siirecini farklilagtirryor
musunuz? Nasil?
Iki kere farkli bir 6grencide ne tiir ayirt edici dzellikler bulunmaktadir? Buna iliskin
gozlemleriniz nelerdir?
Iki kere farkli 6grencilerinize kars1 grenme dgretme siirecindeki yaklagiminiz nasildir?
Iki kere farkli dgrenciler i¢in kullandigimz 6gretim stratejileri, ydntem veya teknikler
bulunmakta midir? Varsa bunlar nelerdir?
Ozel yetenekli bir 6grencide dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugunun olmasinin
akademik basariya etkisini nasil degerlendiriyorsunuz?
Dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozukluguna sahip 6grencilerinizin arkadaslariyla
iliskilerini nasil degerlendiriyorsunuz?

a. Bu konuda sikint1 yasadiklarini diisiiniiyor musunuz?
Iki kere farkl1 6grenciler igin Bilim ve Sanat Merkezlerini yeterli buluyor musunuz?
Neden?

Iki kere farkli 6grencileri tanima ve onlarla galisma konusunda kendinizi yeterli
hissediyor musunuz? Bu hususta kendinizi bir ile on arasinda degerlendirir misiniz?
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KAPSAYICI MATEMATIK EGITIMINE ILISKIN SINIF
OGRETMENLERININ UYGULAMALARI, YETERLILIKLERI
VE KARSILASTIKLARI PROBLEMLER

Oz

Bu caligmada, kapsayici matematik egitimine (KME’ye) iligkin simif 6gretmenlerinin uygulamalarinin,
yeterliliklerinin ve karsilagtiklar1 problemlerin incelenmesi amaglanmistir.  Durum arastirmasi olan bu
calismanin katilimcilarint 15 simif &gretmeni olusturmus olup, veriler odak grup goriigmesi ve yari
yapilandirilmis goriisme teknigiyle toplanmustir. Aragtirma verileri igerik analizi yapilarak ¢éziimlenmistir.
Arastirma sonuclart genel olarak degerlendirildiginde, arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 12’sinin KME
amacl hazirlik, O&gretme-6grenme siireci ve Olgme-degerlendirme baglaminda cesitli calismalar
gerceklestirdikleri, {iclinlin ise herhangi bir ¢aligma yapmadigi goriilmiigtiir. Ayrica, sinif dgretmenlerinin
uygulama siirecinde KME baglaminda ¢esitli problemler yasadiklari ve biri disinda mesleki yeterlilik agisindan
kendilerini yeterli gormedikleri ortaya ¢ikmistir. Arastirmada, KME’nin etkili hale getirilmesi igin hizmet igi
egitimlerin yapilmasi, materyal hazirlanmasi ve programda diizenlemeler yapilmasi gibi ¢esitli 6nerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik egitimi, kapsayici egitim, sinif 6gretmenleri, kapsayici matematik egitimi

CLASSROOM TEACHERS' PRACTICES, COMPETENCIES,
AND PROBLEMS CONCERNING INCLUSIVE
MATHEMATICS EDUCATION

Abstract

This study aimed to examine classroom teachers' practices, competencies, and problems related to inclusive
mathematics education (IME). The participants of this case study consisted of 15 classroom teachers, and the
data were collected by focus group interviews and semi-structured interview techniques. The research data were
analyzed by content analysis. The research results showed that 12 classroom teachers carried out various
implementations for the preparation for IME, the teaching-learning process, and measurement/evaluation, while
the other three participants did not carry out anything. In addition, it has been revealed that classroom teachers
experienced various problems in implementing IME and did not consider themselves professionally competent,
except for one teacher. In the research, various suggestions were made, such as conducting in-service training,
preparing materials, and making adjustments to the program to make IME effective.

Keywords: Mathematics education, inclusive education, classroom teachers, inclusive mathematics education
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Classroom Teachers' Practices, Competencies, and Problems Concerning Inclusive
Mathematics Education

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In classrooms with a wide cultural diversity, it is necessary to focus on fair mathematics
learning opportunities to make mathematics reasonably accessible to each student (Gutiérrez,
2008). In this context, teachers are expected to bring together the experiences of students from
different cultural, ethnic, social, economic, and linguistic environments and the mathematical
knowledge and skills they need to learn (Aguirre et al., 2013; Yolcu, 2020); to recognize the
social and cultural identities of students (Gutiérrez, 2012); and to create a bridge between home
and school (Anthony & Walshaw, 2009). All these show that teachers, as teaching practitioners,
play an important role in inclusive education. For this reason, it is essential to know what
implementations and practices classroom teachers use in inclusive mathematics education and
what problems they encounter, which has practical value for suggestions. Examining teachers'
sense of competence as well as their competence in inclusive mathematics education will give
an idea about the success of the implementations. It will also allow us to make useful inferences
about the scope and amount of support that should be provided to teachers in inclusive
mathematics education. For this reason, this research focuses on examining classroom teachers'
practices, problems, and competencies in inclusive mathematics instruction, a vital element for
inclusive education in schools.

Method

This study, which aims to examine classroom teachers’ inclusive mathematics education
practices, their problems, and their professional competencies, is designed as a case study. The
study participants comprised 15 teachers selected by the criterion sampling method, one of the
purposeful sampling methods. The participation criteria include being a graduate of an
undergraduate program in classroom teaching, working in public primary schools, having
international students or students with special educational needs in the classroom, and having
taught in an inclusive classroom for at least one year. The Inclusive Mathematics Education
Interview Form (IMEIF) developed by the researchers was used as a data collection tool in the
study. The data were collected through a semi-structured interview technique and focus group
interviews. Information about how to follow a path in the focus group interview process was
obtained through a literature review (Glesne, 2014; Patton, 2002). Thus, it aims to obtain more
detailed and in-depth information and gain a holistic understanding of the issue. The records
related to the focus group interviews and semi-structured interviews were analyzed by making
a content analysis after being converted into a written document. Coder reliability was applied
to ensure the reliability of the qualitative data analysis. Thus, the researchers independently
encoded the data, the later encodings were compared, and a consensus was reached on the codes
with differences of opinion.

Discussion and Conclusion

The study results showed that the classroom teachers (CT) who participated in the research and
were teaching mathematics in inclusive classrooms differed in their performance of inclusive
mathematics education (IME). However, they had highly similar views in terms of professional
competence. Accordingly, it was determined that 12 of the CTs carried out studies for IME, and
the other three participants did not carry out anything. It was also determined that the CT
implemented IME both in preparation for the lesson and in the practice process. The teachers
did a wide range of implementation of inclusive mathematics education (e.g., indicating the
importance of IME and ensuring equal opportunity in education, that all students are equal and
valuable, and that a quality mathematics education is the right of all children). In the study, it
was also concluded that the practices, such as using different solution methods and strategies;
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using strategies that facilitate understanding; using concrete materials, visuals, videos, etc.;
taking into account prerequisite learning; making connections with real life; and aiming for the
active participation of all students in the process, that are important in the realization of effective
mathematics education for gaining problem-solving skills, were made a part of the KME
process. The finding revealed that CTs faced many problems (e.g., communication problems
with international students, problems with students with learning difficulties, lack of materials
and resources, variety in learning needs, and lack of in-service training).

The results regarding classroom teachers' perceptions of professional competence in IME
suggested that none of the CTs, except for one, considered themselves fully competent in IME,
which is consistent with other findings in the relevant literature (Kardes & Akman, 2018;
Yazici, Basol, & Toprak, 2009; Karatag, 2018; Turner et al., 2011). Within the scope of
suggestions for making IME effective, it was focused on providing in-service training for
professional development, making curriculum arrangements, preparing materials and
resources, solving language problems with refugee students, and reducing the number of
disadvantaged groups in classes.
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Kapsayict Matematik Egitimine Iliskin Sinif Ogretmenlerinin Uygulamalari, Yeterlilikleri ve
Karsilastiklar: Problemler
GIRIS

Egitim alaninda gerceklestirilen ulusal ve uluslararasi diizenlemelerden biri de egitimde firsat
esitligi olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Egitime esit erisim saglanmasi gerektiginin altin1 ¢izen
UNESCO (2009), 6grencilerin kiiltiirel, sosyal ve de bireysel ¢esitliliklerine basta 6gretmenler
ve okullar olmak iizere tiim egitim Sistemleri tarafindan saygi duyulmasi ve bdylelikle 6grenci
beklenti ve ihtiyaglariin karsilanmasi gerektigini ifade etmektedir. Nitekim kapsayici egitim
acisindan 6grenci beklenti ve ihtiyaclar1 s6z konusu oldugunda 6gretmenlere 6nemli roller
diismekle beraber 6gretim uygulamalarinin bu dogrultuda tasarlanmasi da gerekmektedir.
Kiiresel baglamda da kendine énemli bir yer bulan kapsayici egitimin, nasil tasarlanmasi ve
siif i¢i uygulamalarda nasil ele alinmasi1 gerektigine yonelik diinya genelinde ¢esitli egitim
politikalarinin {iretildigi goriilmektedir (Ainscow, 2020). Bu egitim politikalarindan biri de
2018 yilinda Milli Egitim Bakanlhiginca [MEB] yayimlanan 2023 Vizyon Belgesi’dir. Bu
belgede kapsayici egitime 6zel bir vurgu yapilmis ve bu kapsamda temel ilke olarak kapsayict
ve nitelikli bir egitim hizmetinin saglanmasi kabul edilmistir (MEB, 2018). Bununla beraber
MEB ve Yiiksekogretim Kurulu [YOK] is birligi cercevesinde, 2018 yilinda giincellenen
Ogretmen yetistirme programlarinda Kapsayict egitim adiyla se¢meli bir dersin okutulmasi
karar1 alinmis (YOK, 2018) ve uygulamaya gecilmistir. Bdylece kapsayic1 egitim, Tiirkiye’de
daha da onemli bir hale gelerek Ogretmen yetistirme programlarinin 6nemli bir pargasi

olmustur.

Siiphesiz egitim sisteminin en 6nemli paydaglarindan biri 6gretmenlerdir ve 0gretmenlerin
cagin getirdigi bilgi, beceri ve yeterliliklere sahip olmast, etkili 6gretim uygulamalari i¢in son
derece dnemlidir. Bu kapsamda 6gretmenden, 6grenme ortaminda, biligsel boyutun yani sira
duyussal boyutu da g6z ardi etmeden, 6grencilerin her birini kapsayacak sekilde saygi ve uyum
ortami1 olusturmasi beklenmektedir. Daniels’in (2001, s.113) 6zellikle vurguladigi “6grenciler
nasil hissettiklerinden bagimsiz olarak diisiinemez ifadesi” s6z konusu duyussal boyuta neden
yer verilmesi gerektigini agikga ortaya koymaktadir. Duygusal boyut, 6grencilerin bireysel ya
da kiiltiirel olarak farklilig1 her ne olursa olsun egitim siirecinin bir parcasi olabilmesi ve bu
aidiyet duygusunu hissetmesi i¢in 6nemli ve gereklidir. Kiiltiirel duyarlilig1 gelistirmede kilit
rol iistlenen 6gretmenler (Gay, 2014); 6grencilerin farkli kiiltiirel gegmislere sahip bireylerin
degerlerine duyarlt olmalarmi, kiiltiirel farkliliklara karst acik gorlislii olmalarimi ve
farkliliklarin zenginlik olarak goriilmesini saglayacak 6grenme atmosferi olusturmalidir (Cirik,
2008). Kiiltiirel duyarlilik kapsaminda matematik dersi diger derslere gore daha avantajli
goriilebilmektedir. Cilinkii matematiksel kavramlar diinyanin her yerinde aynidir ve bu da
matematigin evrensel oldugunun bir kanit1 olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Waller & Flood,
2016).

-----

adil bir sekilde erisilebilir kilmak amaciyla, adil matematik 6grenme firsatlarina odaklanmak
gerekmektedir (Gutiérrez, 2008). Burada dikkat edilmesi gereken durum 6grencilerin giinliik
matematigiyle celismeden kiiltiirel c¢esitlilik kavramini ele almaktir. Bu dogrultuda
ogretmenlerden; farkl kiiltiirel, etnik, sosyal, ekonomik ve dilsel ¢evrelerden gelen 6grencilerin
deneyimlerini ve ogrenmesi gereken matematiksel bilgi ve becerileri bir araya getirmesi
(Aguirre vd., 2013; Yolcu, 2020), 6grencilerin sahip olduklar1 sosyal ve kiiltiirel kimlikleri
tanimast (Gutiérrez, 2012) ve ayrica ev ile okul arasinda koprii olusturmasi beklenmektedir
(Anthony & Walshaw, 2009). Bunlar disinda 6gretmenler, sinifindaki 6grencilerin her birinin
bireysel farkliliklarini taniyarak onlara matematik 6grenme firsatlart sunmalidir.

Matematik 6grenme firsatlari, 6grencilerin siniflarda hem hangi matematik konularint hem de
bu konulari nasil grendigini ele alir (Esmonde, 2009). Ogrencilerin kiiltiirel gegmisini goz ardi
etmek ve tek tip 0gretime odaklanmak; 6grenmenin 1rk, sinif, etnik kdken, cinsiyet, inang(lar)
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ve baskin dildeki yeterlilige gore degismedigini varsayan matematik basari kaliplarinin
olusmasiyla sonuglanir (Gutiérrez, 2002). Bu da Ogrencilerin bireysel farkliliklarii yok
sayarak bazi Ogrencilerin matematik yapamayacagi On yargisina sahip olunmasina Yol
2005, s.7) yaklasgimimi benimsemektedir. Bu dogrultuda dgrenciler i¢in sosyal ve kiiltiirel
ge¢mislerine duyarli olarak adil 6grenme firsatlar1 olusturmak, matematik yapma kapsaminda
onemli bir destek saglayacaktir. Matematik siniflarinda adil 6grenme firsatlar1 saglamak igin
O0gretmenlerin, sadece ¢cocuklarin matematigini degil, ayn1 zamanda kiiltiirel uygulamalarini ve
matematiksel deneyimlerini ortaya ¢ikarmaya ve fark etmeye hazirlikli olmalart (Aguirre vd.,
2013) onem arz etmektedir. Tiim bunlar, kapsayic1 egitim 6zelinde Ozellikle 6gretimin
uygulayicisi olan 6gretmelerin 6nemli bir rol listlenmesi gerektigini gostermektedir.

Alanyazinda kapsayici egitime iligskin ¢calismalarin, agirlikli olarak 6gretmenlerin ¢ok kiiltiirli
egitime yonelik tutumlarina (Aslan & Kozikoglu, 2017; Simsek, 2019; Tortop, 2014; Yildirim,
2016; Yazici, Basol & Toprak, 2009) odaklandig1 goriilmektedir. Bununla birlikte kapsayici
egitime iliskin 0gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina (Kirilmaz, 2019; Yildirim, 2016) ve
kiiltiirel ¢esitlilik gdsteren 6grencilerin matematik 6grenimine (Yolcu & Dogan, 2022; Karsli-
Calamak, Olkun & Sézen-Ozdogan, 2022; de Abreu, 2014) odaklanan az sayida ¢alismanin
oldugu dikkat gekmektedir. Matematigin temellerinin ilkokulda atildigi goz 6niine alinirsa sinif
ogretmenlerinin kapsayict matematik egitimi (KME) o6zelinde simif i¢i uygulamalariin
incelenmesi bir gereklilik olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ayrica simif 6gretmenlerin kapsayici
matematik egitim kapsaminda ne tiir uygulamalar gerc¢eklestirdikleri ve bu uygulamalarda ne
tir problemlerle karsilastigini bilmek, pratik degere sahip Oneriler konusunda O6nemli
goriilmektedir. Ogretmenlerin kapsayict matematik egitimi 6zelinde yetkinliginin yaninda
yeterlilik hissinin nasil oldugunu incelemek, uygulamanin basarist hakkinda fikir vermekle
beraber destege ihtiya¢ duyan 6gretmenler i¢in kapsayict matematik egitimine iliskin destegin
kapsam1 ve miktar1 hakkinda da 6nemli ¢ikarimlarda bulunulmasina olanak saglayacaktir. Bu
nedenle bu arastirma kapsayici egitimin okullarda hayat bulabilmesi i¢in ¢ok énemli bir unsur
olan sif 6gretmenlerinin kapsayict matematik Ogretimine iligkin sinif i¢i uygulamalarini,
karsilastiklar1 problemleri ve vyeterliliklerini incelemeye odaklanmaktadir. Bu amag
dogrultusunda siif 6gretmenlerinin KME’ne yonelik;

Siiflarinda ne gibi 6n hazirliklar yaptiklari,

Ogretme-dgrenme siirecinde uygulamalarini nasil sekillendirdikleri,
Olgme-degerlendirmede kapsaminda ne gibi uygulamalara yer verdikleri,
Karsilastiklar1 problemlerin ve bu konudaki 6nerilerinin ne oldugu ve

KME i¢in mesleki yeterliliklerinin incelenmesi arastirmanin alt amaglarin
olusturmaktadir.

YONTEM

Simif 6gretmenlerinin kapsayict matematik egitimine iligskin gerceklestirdikleri uygulamalar,
karsilastiklar1 problemler ve mesleki yeterliliklerinin incelenmesinin amaglandigi bu ¢alisma
durum aragtirmasi olarak desenlenmistir. Durum arastirmasinda amag, ¢alisilan konuyla ilgili
derinlemesine bir anlayis elde etmek ve durumu betimleyerek agiklamaktir (Creswell & Poth,
2018). Bu arastirmada da simif 6gretmenlerinin 6zel bir durumu tanimlayan KME’ye iliskin
uygulamalari, mesleki yeterlilikleri, karsilastiklar1 problemler ve siirece iliskin 6nerilerinin
incelenmesi amacglanmigtir. Boylece, daha detayli ve derinlemesine bilgiler edinilmesi ve
incelenen durumla ilgili biitiinciil bir anlayis kazanilmas1 saglanacaktir.
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Katilimcilar

Aragtirmanin katilimcilarini, amagh 6rnekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme yontemi ile
belirlenen 15 sinif 6gretmeni olusturmustur. Katilimer 6gretmenlerin belirlenmesinde; siif
Ogretmenligi lisans programi mezunu olma, devlet ilkokullarinda g¢alisiyor olma, sinifinda
yabanci uyruklu ve/veya 6zel egitim ihtiyaci olan dgrencilerin olmasi, en az bir yil kapsayici
ozellikli smifta 6gretim yapmis olma 6l¢iit olarak alinmistir. Katilimer grubunu olusturan Sinif
ogretmenlerinin 6zelliklerine iliskin bilgiler kod isimler kullanilarak Tablo 1’de sunulmus olup
sinif O0gretmenlerinden sekizi ile odak grup goriismesi, yedisi ile yar1 yapilandirilmis
goriismeler yapilmistir.

Tablo 1. Katilimer Smif Ogretmenlerinin Ozellikleri

Kal??a.y“" Yabanci CV).Z?I Farkli
Egitim Egitim .
2 Uyruklu 75 Dezavantajli Sinif -

Kod - . Igin i . Ihtiyach iy . Smuf Tiiri
. Cinsiyet Deneyim . . . Ogrenci . . Ogrenci Mevcudu

Isim Hizmet I¢i Savist Ogrenci Savist

Egitim Y Sayisi Y

Sila Kadin 6 Var 8 1 6 45 Normal
Nil Kadin 5 Yok 7 1 3 38 Normal
Ali Erkek 11 Yok 5 1 5 42 Normal
Can Erkek 14 Var 6 0 0 29 Normal
Ayla Kadm 7 Yok 9 2 0 48 Normal
Ozan Erkek 15 Var 12 0 2 47 Normal
Damla  Kadmn 13 Var 9 2 0 27 Normal
Gok¢e  Kadin 4 Yok 14 0 2 53 Normal
Bugra Erkek 8 Yok 11 1 1 46 Normal
Seda Kadin 16 Yok 6 0 0 28 Normal
Ozge Kadin 7 Var 2 0 0 11 Birlestirilmis
Nazli Kadin 18 Var 10 1 0 37 Normal
Kaan Erkek 2 Yok 16 0 13 52 Normal
Sena Kadin 5 Var 3 0 0 14 Birlestirilmis
Kadir Erkek 18 Yok 13 0 0 31 Normal

Veri Toplama Araclarn

Aragtirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen Kapsayici
Matematik Egitimi Goriisme Formu (KMEGF) kullanilmistir. KMEGEF i¢in oncelikle alanyazin
taranarak agik uc¢lu sorular olusturulmustur. Olusturulan sorular; kapsayici egitim, yabanci
uyruklu veya 6zel egitim ihtiyact olan 6grenciler iizerinde ¢aligmalar yapan ve ayni zamanda
nitel arastirma bilgisine sahip ii¢ matematik egitimcisinin goriisiine sunulmustur. Alinan
doniitler dogrultusunda KMEGF’de diizeltmeler yapilmistir. Bu kapsamda, duyussal gelisim
amacli bir soru ayn1 zamanda bir degerlendirmeyi gerektirdigi i¢in ¢ikartilmistir. Bununla
beraber anlagilirhigr saglama amaciyla bazi sorular yeniden ifade edilmistir. Daha sonra,
KMEGF’nin iki sinif 6gretmeni iizerinde pilot uygulamasi yapilarak son hali verilmistir. Bu
stire¢ sonunda KMEGEF’de yedi acik uglu soruya yer verilmistir. Bu sorular sirastyla sdyledir:
* Simif ortamimizda KME i¢in O6gretme-ogrenme siireci oncesinde hazirlik yapiyor
musunuz?
-Evet ise nasil, agiklar misiniz? -Neden KME amagli hazirlik ¢alismalari yapma ihtiyaci
duyuyorsunuz, agiklar misiniz?
-Hayir ise neden, agiklar misiniz?
* Siifinizda matematik derslerinde KME amagli ¢calismalar gergeklestirmekte misiniz?
-Evet ise nasil, aciklar misiniz?
-KME kapsaminda hangi yontem, teknik ya da uygulamalari gerceklestiriyorsunuz?
-Hayir ise neden, agiklar misiniz?
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* Sinifinizda KME baglaminda 6l¢me-degerlendirme calismalar1 gergeklestiriyor musunuz?
Evet ise nasil?-Hayir ise neden? Agiklar misiniz?

* KME i¢in kendinizi mesleki gelisim agisindan yeterli buluyor musunuz? Nasil/Neden
acgiklar misiniz?

* Sinifinizda KME baglaminda gergeklestirdiginiz uygulamalar1 etkili buluyor musunuz?
Nasi1l?/Neden? Aciklar misiniz?

* KME siirecinizde karsilastiginiz problemler var mi1? Agiklar misiniz?

* KME siirecinin daha etkili hale getirilmesi i¢in Onerileriniz var mi1? Agiklar misiniz?

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi ve odak grup goériismesi yapilarak
toplanmustir. Bireysel olarak ve grup halinde gergeklestirilen goriismelerden alinan doniitler
farklilagsmakta olup her iki veri toplama stirecinin birlikte kullanilmasi1 daha derinlemesine
bilgilere ulagilmasina imkan saglamaktadir. Bu nedenle arastirmada daha derinlemesine ve
detayli bilgilere ulasabilmek i¢in hem yar1 yapilandirilmis goriisme tekniginden hem de odak
grup goriismesinden faydalanilmistir. Odak grup goriismesi siirecinde nasil bir yol izlenecegi
ile ilgili bilgiler, alanyazin (Glesne, 2014; Patton, 2002) taranarak elde edilmistir. Sekiz sinif
Ogretmeni ile gergeklestirilen odak grup goriismesi siirecinde dncelikle kapsamli bir planlama
yapilmistir. Bu dogrultuda odak grup goriismesinin katilimeilari, gergeklestirilecegi yer, tarihi,
saati, goriismede moderator olacak kisi ve kayit altina alacak kisi belirlenmis, katilimcilara
goriisme Oncesinde gerekli bilgiler verilmistir. Odak grup goriismesi siirecinde Oncelikle
moderatdr agilisi yapmis, katilimcilarin tanigma stireci gerceklestirilmis ve katilimcilara
goriisme siirecinin nasil isletilecegi ile ilgili bilgiler verilmistir. Sonrasinda, KMEGF’deki
sorular katilimcilara sirasiyla sorulmustur. Goriigme siirecinde moderatdr kendi goriislerini
belirtmemeye dikkat etmis, tiim katilimcilarin goriislerini ¢ekinmeden agiklayacaklari bir ortam
olusturulmus, herhangi bir katilimcinin grubu manipiile etmemesine, konunun digina
¢ikilmamasina dikkat edilmistir. Tiim katilimcilara, KMEGF’deki tiim sorular i¢in goriislerini
ifade etme firsat1 verilmistir. Yari yapilandirilmig goriisme siirecinde ise belirlenen giin ve
saatlerde yedi sinif 6gretmenine KMEGF uygulanarak birebir goriigmeler yapilmistir. Goriisme
stireci izin alinarak kayit altina alinmistir.

Verilerin Analizi ve Giivenirlik Calismasi

Arastirma verilerinin analizinde odak grup goriismesi ve yari1 yapilandirilmis gorlismelere
iliskin kayitlar, yazili dokiiman haline getirildikten sonra icerik analizi yapilarak
¢oziimlenmistir. Nitel verilerin analizinin glivenirligini saglayabilmek i¢in kodlayici
giivenirligine (Miles & Huberman 1994) basvurulmustur. Bu kapsamda, veriler arastirmacilar
tarafindan bagimsiz olarak kodlanmistir. Kodlama siireci sonrasinda arastirmacilar bir araya
gelerek yaptiklart analizleri karsilagtirmali olarak incelemislerdir. Goriis ayrilig: olan kodlar
tizerinde tartisarak uzlasmaya varilmistir. Goriis ayriligi sonrasinda uzlagmaya varilma siirecine
ornek olarak; problemleri anlamay1 kolaylastirici stratejiler kullanma, problemler i¢in farkli ¢6zim
stratejileri kullanma, problemlerin farkli ¢oztim yollarini gésterme kodlarinin analiz siireci verilebilir.
Bu siiregte, bir veri kodlayicilardan biri tarafindan problem igin farkli ¢oziim stratejileri olarak tek bir
kod olarak analiz edilmistir. Diger kodlayici ise ayni veriyi problemleri anlamay1 kolaylastirici stratejiler
kullanma, problemler i¢in farkli ¢6ziim stratejileri kullanma, problemlerin farkli ¢6ziim yollarini
gosterme olmak tizere ii¢ farkli kod olarak analiz etmistir. Kodlayicilar bir araya geldiklerinde
anlagmazlik tizerinde konusarak tek bir kod yerine {i¢ kod olarak yapilandirmanin daha dogru olacagina
karar vermislerdir. Boylelikle tiim kodlar iizerinde gortis birligine varilarak kodlayic1 giivenirligi
saglanmistir.
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BULGULAR

Arastirmada ulasilan bulgularin analizi sonucunda ulasilan temalar esas alinarak arastirma
bulgulart “KME i¢in hazirlik bulgular”, “6gretme-6grenme siirecinde KME amagh
uygulamalara iligkin bulgular”, “KME amacgli 6l¢gme-degerlendirme bulgular™, “KME
stirecinde karsilasilan problemler ve Oneriler” ve “sinif 6gretmenlerinin KME igin mesleki
yeterlilik bulgular1” bes baslik altinda sunulmustur.

KME I¢cin Hazirhk Bulgular

Arastirmada, KME i¢in hazirlik bulgulari kapsaminda smif Ogretmenlerinin matematik
derslerinde kapsayict matematik uygulamalarini ger¢eklestirmeye yonelik dersten dnce hazirlik
caligmalar1 yapip yapmadiklar1 ve gerekgeleri incelenmistir. Bu dogrultuda, ulasilan bulgular
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Simf Ogretmenlerinin KME I¢in Hazirlik Siireci Bulgular

Tema Kategoriler Kodlar f
KME i¢in mevcut gretim programu iizerinde diizenleme yapma 4
Zumre dgretmenleri ile fikir aligveriginde bulunma 6
Yabanci uyruklu 6grencilere yonelik destekleyici calismalar planlama 12
KME i¢in Ogrenme giigliigii geken dgrenciler igin destekleyici galismalar planlama 7
hazirlik amacgli  Dezavantajli 6grenci gruplarinin tamamina ulagsmaya yonelik planlama 4
calismalar yapma
(12 kisi) Bireysel olarak 6grenme ihtiyaci farklilasan ogrencilerin tamamina 5
ulagmay1 planlama
KME igin arastirma yapma 12
KME i¢in materyal hazirlama 8
KME’nin 6nemli oldugunu diigiinme 9
KME i¢in Tiim &grencilerin nitelikli bir matematik egitimi almaya haklari oldugunu 6
hazirlik yapma diisiinme
gerekgeleri  Tum gocuklarin esit ve degerli oldugunu diisiinme 5
Hazirlik (12 Kisi) Egitimde firsat esitligini saglamaya c¢alisma 4
siireci Mesleginin gerektirdigi bir deger/davranis olduguna inanma 2
caligmalar KME amaglh
olmayan Degisiklik yapmadan dgretim programini ve ders kitabini uygulama 2
hazirlik
Qé}lls{m%;l Smifin ortalama durumuna gére bir matematik dersi planlama 1
isi
Tirk ve miilteci 6grencilerin dgrenme ihtiyaglarmin farklilasmadigina 1
Inanma
KME icin Yalnlilza:jclv f)zel. egitim ihtiyact olan 6grenciler i¢in dzellestirme yapmanin 1
hazirlik ijre HigTe aima N | denivl 1
yapmama eveut Qgretlm programinin yogun olmast nedeniyle zaman ayiramama
. Matematik dersinin evrensel bir yapisi oldugu i¢in herhangi bir ¢aligmanin
gegel;(glel.erl gerekli olmadigina inanma !
(3 Kisi) KME i¢in ¢alismalar yapmay1 zor bulma 3
Sinif mevcudunun kalabalik olmasi 1
KME ig¢in yeterli bilgi ve beceriye sahip olmama 3

Tablo 2 incelendiginde sinif 6gretmenlerinden 12’sinin KME i¢in hazirlik ¢aligmalar yaptigi,
ticiiniin ise KME icin herhangi bir c¢alisma yapmadigi belirlenmistir. Ayrica Sinif
ogretmenlerinin KME kapsaminda genis yelpazede farklilasan ¢alismalara yer verdigi
goriilmektedir. Bu kapsamda sinif 6gretmenlerinin yabanci uyruklu, 6grenme giicliigii ¢ceken,
farkli nedenlerle dezavantajli ya da 6grenme ihtiyaci olarak farklilasan 6grenci gruplarina
matematik derslerinde istendik oOzellikleri kazandirmaya yonelik bir hazirlik yaptiklart
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gozlenmektedir. Arastirmada simif 6gretmenlerini KME i¢in galismalar yapmaya yonlendiren
nedenler arasinda KME nin 6nemi, egitime erisim/firsat esitliginin saglanmasi ve mesleki deger
bilincinin oldugu tespit edilmistir. Sinif 6gretmenlerinden biri, KME i¢in hazirlik siireci ile
ilgili sunlar1 sGylemistir:

“Benim sinifimda hem ozel egitim ihtiyact olan hem de yabanct uyruklu olan 6grenciler
var. Diger ogrencilerimin de akademik basar: diizeyi ¢ok farklilasiyor. Ben hepsine
ulasmayt hedefliyorum. Inamn ¢ok caba gésteriyorum. Dersten énce ¢ok arastirtyorum,
planlamami  olabildigince kapsamli  yapmaya ¢alistyorum mesela orneklerimi,
etkinliklerimi  olabildigince farklilastirmaya c¢alistyorum. Miilteci  ogrencilerin
anlamalarimi saglamak icin matematiksel terimlerin Arapga karsiligint arastirtyorum...
Es zamanli hepsine ulasmanin yollarini arryorum...Ciinkii, benim icin hepsi egsit ve
degerli. Kaliteli bir matematik egitimi almak hepsinin hakki. Diigiiniin temel matematik
bunlar. ...Hepsi tamam ayni diizeye gelmeyecek ama ne kadar kazanabilirlerse...” (Sila)

Sila 6gretmenin cevabi incelendiginde, tiim 6grencilerin nitelikli bir matematik egitimi almaya
haklar1 oldugu ve tiim c¢ocuklarin esit ve degerli oldugu diisiincesinin onu bu hazirliklar
yapmaya yonlendirdigi goriilmektedir.

Aragtirmada, KME icin hazirlik ¢aligmasi yapmayan SO’ler ise degisiklik yapmadan gretim
programini ve ders kitabini uyguladiklarini ya da sinifin ortalama durumuna gére bir matematik
dersi planladiklarini belirtmislerdir. Tablo 2 incelendiginde bu sinif 6gretmenlerinin KME igin
caliyma yapmamalarmi birgok nedene bagladiklart goriilmektedir. Ornegin 6gretmenlerden
biri, Tirk ve miilteci 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarimin farklilagsmadigi igin KME amagh
hazirlik ¢alismas1 yapmadigini “... Tiirk ve yabanct uyruklu ogrencilerin ogrenme ihtiyaglari
degismedigi icin farkli ek ¢alismalar yapmanin gerekli olduguna inanmyyorum...Biri toplama
ogreniyorsa digeri de toplama yapmay: égrenecek. Iki grup da niye farkli sekilde anlasin
toplamamin mantigini...” (Bugra) seklinde agiklamistir. Baska bir katilimei ise mesleki
yeterlilik, stnif meveudu, program yogunlugu baglaminda yasadigi problemleri “...Benim bu
konuda yeterli mesleki bilgim yok. Sinifim ¢ok kalabalik...program da ¢ok yogun bu sartlarda
kapsayict matematik egitimi yapmam miimkiin degil... ” (Ali) olarak ifade etmistir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde arastirmaya katilan Sinif 6gretmenlerinin biiyiik bir
boliimiiniin KME i¢in hazirlik siirecinde gesitli ¢alismalar gerceklestirdikleri ve bu slirecte
Ogretmenlerin bireysel ¢abalarinin, KME’ye iliskin 6zellikle olumlu diisiince ve inanglarinin
etkili oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte katilimer 6gretmenlerin 6nemli bir bdliimiiniin ise
KME i¢in hazirlik calismast yapmadigi ve bunda olumsuz inang¢larmin, mesleki yeterlilik
eksikliklerinin ve mevcut kosullara iliskin yasanan problemlerin etkili oldugunu ifade etmek
miimkiindiir.

Ogretme-Ogrenme Siirecinde KME Amach Uygulamalara iliskin Bulgular

Arastirmada, siif dgretmenlerinin KME i¢in 6gretme-6grenme siirecinde uygulama yapma
durumlarina iliskin incelemeler yapilmistir. Bu kapsamda elde edilen bulgular Tablo 3’te
sunulmustur.
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Tablo 3. Simf 6gretmenlerinin Ogretme-Ogrenme Siirecinde KME Bulgulari

Tema Kategori Kod f
Miilteci 6grenciler i¢in drneklerde cesitlendirme yapma 12
Miilteci 6grencilerin sorulart anlamasi i¢in ¢alisma yapma 11
Miilteci 6grenciler i¢in ders dis1 birebir destek caligmasi yapma 4
Miilteci 6grencilerin problemleri anlamalar igin gorseller kullanma 6
Miilteci 6grencilerin anlamalarini saglamak i¢in terimlerin Arapca 2
kargiligin1 kullanma
Miilteci 6grenciler i¢in matematiksel dili basite indirgeyerek kullanma 8
Ogrenme giicliigii olan 6grenciler igin 6rneklerde cesitlendirme yapma 7
Ogrenme giigliigii olan 6grenciler igin farkli etkinlikler yapma 7
Ogrenme ihtiyaglar1 temelli 6grenme gruplari olusturma 5
Ogrenme giigliigii olan dgrencilere ders dis1 birebir destek caligmasi yapma 7
Eksik 6grenmeler i¢in ek 6grenme yasantilari diizenleme 6
Dezavantajli 6grenciler igin ek destekleyici etkinlikler yapma 4
KME ]?ezavantaj 11 6grenciler igin tekrar ¢aligmalart yapma 4
kapsaminda Ogrenme ihtiyaci farkli 6grencilere es zamanli farkli uygulamalar yapma 5
sinif ici Basar1 durumu yiiksek olan dgrenciler i¢in derinlestirici ¢alismalar yapma 2
uygulamalar  Akran 6gretimi galismalar1 yapma 9
(12Kisi) [ birligine dayali grenme galismalar1 yapma 12
Tam &grenme modeli esasli uygulamalar yapma 4
Giinliik hayatla baglanti kurarak herkes i¢in 6grenmeyi anlamli hale getirme 3
Sorgulamaya ve diisiindiirmeye dayal1 bir 6grenme siireci olusturma 1
Ders sirasinda geride olan 6grencilerle bireysel ilgilenme 6
Problemleri anlamay1 kolaylastirict stratejiler kullanma 11
Ogrenme- Problemler i¢in farkli ¢6ziim stratejileri kullanma 5
6@}“ etme Problemlerin farkli ¢6z{im yollarini gésterme 6
surect Tilim 6grencilerin aktif katilimini saglamaya galisma 12
Somut materyaller, video ve gorseller kullanma 12
Ders dis1 6grenmeyi destekleyici 6grenme gorevleri olusturma 8
On kosul dgrenmeleri kontrol edip destekleyici ¢alisma yapma 5
Hepsine basar1 duygusunu tattirmaya ¢alisma 5
Tiim 6grencilerin rahatga kendini ifade edebilecegi bir ortam olusturma 8
Diger 6grencileri ihmal etmemek i¢cin KME temelli uygulama yapmama 1
KME i¢in  Tiirk ve yabanci uyruklu ogrencilerin ayni uygulamalarla &grenecegini 3
uygulama  diisiinme
yapmama  Ogrenme ihtiyact farkli olan Ogrenciler igin Ozellestirme yapmanin zor 3
gerekgeleri  oldugunu diisiinme
(3 Kisi) KME igin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadigini diigiinme 3
Simnif mevcudunun yogun olmasi ve zamanin sinirlt olmasi 3
Drama 4
Problem ¢6zme 12
Egitsel oyunlar 5
KME icin  Soru-cevap 12
kullanilan ~ Anlatim 12
yontem, Gosterip yaptirma 12
teknik ve  Bilgisayar destekli 6gretim 10
stratejiler  Bulus yoluyla 6gretim 3
(12 Kisi)  Akran dgretimi 9
Sunus yoluyla 6gretim 8
Isbirlikli 6grenme 12
Beyin firtinasi 2
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Tablo 3 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin KME kapsaminda miilteci d6grenciler, 6grenme
gicliigli ¢ceken oOgrenciler, farkli nedenlerle dezavantajli olan Ogrenciler, yiiksek basarili
ogrenciler ve akademik basar1 agisindan bireysel farkliliklar gosteren 6grencilere yonelik bir
dizi uygulama yapmaya calistiklar1 gozlenmektedir. Bu dogrultuda, farkli etkinlikler
diizenleme, orneklerde ¢esitlendirme, somutlagtirma ve gercek yasamla baglanti kurarak tim
ogrenciler icin anlamli 6grenmeyi saglamay1 amagladiklar1 gériilmektedir. Ogretmenler, bu
siirecte akran Ogrenmeyi etkin bir sekilde ise kostuklarini belirtirken ozellikle basarili
Ogrencileri yabanci uyruklu ogrenciler ve dezavantajli 6grencilerle birlikte ¢alistirdiklarini
ifade etmislerdir. Problem ¢6zme becerisi kazandirma siirecinde ise problemler i¢in farkli
¢oziim yollarim1 ve stratejileri ogreterek ogrencilere farkli bakis agilar1 kazandirmayi
amagladiklarmi belirtmislerdir. Bu durumu 6gretmenlerden biri, “Matematik dersinde bir
soruyu tek bir yoldan degil de farkli ¢oziim stratejileri kullanarak bulmaya tesvik ediyorum.
Mesela bir sorunun ¢oziimiinde birden ¢ok ¢oziim yolunu é6grettigimde her ¢cocugun farkl bir
coziim yolunu kendine benimsedigini goriiyorum...” (Ozge) seklinde ifade etmistir.

Ozellikle yabanci uyruklu &grencilerin bu siiregte yasadiklar1 en énemli sorunlardan biri, dil
becerisi eksikligine bagli matematik problemlerini anlamama olarak ifade edilmistir. Bu
kapsamda katilimcilar, problemleri gorsellestirme yoluna gittiklerini ve matematiksel
terimlerin Arapga karsiliklarini kullanarak problemi anlasilir hale getirdiklerini belirtmislerdir.
On kosul dgrenmelerin 6nemine dikkat ceken simif dgretmenleri 6zellikle yeni konulara
baglarken 6n kosul Ogrenmelerini kontrol ederek tamamlayici g¢alismalar yaptiklarini
belirtmislerdir. Bu durumla ilgili olarak gretmenlerden biri sunlar ifade etmistir:

“...Matematik dersinde konular arasinda on kosul ogrenmeler oluyor. Bunlari
gidermeden ilerleyemiyorsunuz. Ornegin; ¢arpmay, toplamayt ve ¢ikarmayr bilmeyen
bir ogrenciye bolmeyi 6gretemezsiniz. Bu én kosul ogrenmelere 6grencilerin sahip olup
olmadigini kontrol edip eksikleri giderip bolmeyi ogretmelisiniz. Bu tarz kontrol ve
tamamlama ¢aliysmalarini yapmak bizim su anki suif profillerimizdeki o6grenci
cesitliligini, dgrenmedeki bireysel farkliliklar: diistindiigiimiizde zorunlu hdle geliyor.
Ben de sinifimda mutlaka on kosul ogrenmeleri kontrol edecek ve o6grenmelerdeki
eksiklikleri giderecek ¢alismalar yapiyorum...” (Ozan)

KME siirecinde sinif 6gretmenleri yontem, teknik ve stratejiler agisindan ise gesitlendirme
yoluna gittiklerini belirtmislerdir. Drama, problem ¢6zme, egitsel oyunlar, soru-cevap, anlatim,
gosterip yaptirma, bilgisayar destekli 6gretim, bulus yoluyla 6gretim, akran 6gretimi, sunus
yoluyla Ogretim, igbirlikli 6grenme, beyin firtinast KME kapsaminda ise kosulan yontem,
teknik ve stratejiler arasinda siralanmustir.

Arastirmada, KME i¢in ¢alisma yapmayan Sif ogretmenlerinin gerekcelerinin KME i¢in
hazirlik siirecindeki gerekgelerle benzerlik gosterdigi gézlenmistir. Ayrica 6gretmenlerden biri,
KME i¢in uygulama yapmanin diger 6grencilerin thmal edilmesine yol agacagini gerekge
olarak sunmustur. Bu 6gretmen durumu, “...siniflar kalabalik, zaman az bu égrencilerle ozel
olarak ilgilenirsek tiim zaman onlara harcanwr. Bu da diger 6grencileri ihmal etmemize neden
olur. Diger 6grencilerin daha fazla 6grenmesinin oniine gecilir. Bence bu da dogru degil ki.
Daha az dgrenci daha fazla zaman olsa olur ama béyle olmaz...” (Damla) seklinde ifade
etmistir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde, katilimc1 6gretmenlerin biiytik bir boliimiiniin KME
icin siniflarinda ¢esitli uygulamalar gerceklestirdikleri, ¢esitli yontem, teknik ve stratejileri ise
kostuklari, geri kalanlarin ise bilgi ve beceri eksikligi, uygulama zorlugu gibi nedenlerle KME
i¢cin caligma yapmadig1 soylenebilir.
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KME Amach Ol¢me-Degerlendirme Bulgulari

Aragtirmada, smif O0gretmenlerinin matematik dersi Ogretme-6grenme siireclerinde KME
amaglt Olgme-degerlendirme c¢alismalar1 yapip yapmadiklart ile ilgili de incelemeler
yapilmistir. Bu dogrultuda elde edilen KME amacli 6l¢gme-degerlendirme bulgular1 Tablo 4’te
sunulmustur.

Tablo 4. Simf Ogretmenlerinin Olgme-Degerlendirme Siireglerinde KME Bulgulari

Tema Kategori Kodlar
Smif i¢i tarama ¢aligmalart yapma
Simif dig1 tarama ¢aligmalar: yapma
Portfolyo dosyas1 kullanma
Ev ddevleri ile takip etme
Ogrencilerin sorulara verdigi cevaplarla takip etme
KME amaghi  Ogrencilerin derse katilimi ile takip etme
Ogrenci Etkinlik materyallerinden alinan doniitlerle takip etme
gelisimini takip Calisma yapraklari ile degerlendirme
etme ¢aligmalar1 Kazanim temelli degerlendirmeler yapma
Olgme- (12 Kisi) Bireysel performans formlar1 kullanma
Degerlendirme Akran desteginden faydalanma

Veli goriismeleri ile takip etme
Ogrencilerin derse olan motivasyonlarindan anlama
Sinif i¢i alinan doniitlerden hareketle degerlendirme
Oz degerlendirme formlar ile degerlendirme

KME igin Bireysel gelisimi takip etmenin zor olmast

degerlendirme  Farkli gruplarin gelisimini takip etmenin zor olmasi
yapmama Bireysel gelisimi takip etmek i¢in zaman yetersizligi
gerekgeeleri Bireysel geligimi takip etmek i¢in materyal hazirlamanin zorlugu
(3 Kisi) Siif meveudunun bireysel gelisimi takip etmek i¢in kalabalik olmasi
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Tablo 4 incelendiginde siif 6gretmenlerinin 12’sinin KME’ye yonelik 6l¢me-degerlendirme
kapsaminda caligmalar yaparken kalan ti¢liniin herhangi bir ¢alisma yapmadig1 gériilmektedir.
Bununla birlikte, aragtirmaya katilan 6gretmenlerin tamami 6l¢me-degerlendirme siirecini
ogrencilerin matematik bilgi ve becerisi acgisindan gelisimlerini takip etme siireci olarak
degerlendirdiklerini belirtmislerdir. KME amagh c¢alisma yaptiklarin1 belirten katilimer
Ogretmenler matematiksel bilgi ve beceri gelisimini sonug degil siire¢ odakli, formative amaclh
ve sinifi¢i ve disi ¢alismalarla gerceklestirdiklerini belirtmislerdir. Bu kapsamda, 6grencilerden
alinan doniitler, bireysel performans formlari, sinifi¢i ve sinif dis1 tarama c¢alismalari, portfolyo
dosyasi, 6z degerlendirme formlar1 gibi ¢esitli calismalar gergeklestirdiklerini ifade etmislerdir.
Katilimeilar 6zellikle, bireysellestirilmis performans formu, ¢caligma yapragi, portfolyo dosyasi
gibi degerlendirme materyallerinin KME icin ¢ok islevsel oldugunu belirtmislerdir. Sinif
ogretmenlerinden biri KME icin gergeklestirdigi calismay1 sdyle 6zetlemistir:

“...Degerlendirme  siirecimde tek bir seve baglh olarak degerlendirme
yapmuyorum...Mutlak bir degerlendirme degil de her ogrenci icin belirledigim ol¢iitlere
bagli  olarak,  ozellestirerek,  belirledigim  kazamimlardan  yola  ¢ikarak
degerlendirmelerimi olusturuyorum...Ozellestirerek olusturdugum bireysel
degerlendirme formlari da oluyor...bireysel olarak ayri ayri her birinin ogrenme
diizeyleri, gelisimleri ile ozel olarak yakindan ilgilenebiliyorum. Ogrencinin bana verdigi
doniitlerden, sorularima verdigi cevaplardan, yaptigimiz etkinliklerden, ¢alisma
vapraklarindan...ogrencimin gelisim durumunu birebir olarak takip edebiliyorum”
(Ozge)
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Ozge Ogretmen’in KME kapsaminda &grencilerin ihtiyacina gore bireysellestirmenin éneminin
farkinda oldugu ve bu baglamda Ozellestirilmis 6lgme-degerlendirme araglari hazirlayarak
caligmalar yaptig1 goriilmektedir.

KME amagli 6l¢gme-degerlendirme ¢alismasi yapmadigini belirten 6gretmenler ise mevcut
smiflarinda  6lgme-degerlendirme siirecinde bireysellestirme yapmanin zorluklarindan
hareketle ¢alisma yapmadiklarini belirtmislerdir. Bu kapsamda, bireysel gelisimi ya da farkli
gruplarin gelisimini takip etmenin zor olmasi, sinif mevcudunun kalabalik olmasi, zamanin
yetersiz olmasi, uzmanlik gerektiren bir siire¢ olmasi ve Ozellestirilmis Olgme araci
hazirlamanin zorlugu tizerine odaklanmiglardir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde, arastirmaya katilan Simif Ogretmenlerinin
tamaminin KME kapsaminda 6lgme-degerlendirme ¢aligmalari yapmanin éneminin farkinda
oldugu ancak ti¢liniin mevcut sartlar ya da bilgi eksikligi nedeniyle bu dogrultuda calisma
yapmadig1 sOylenebilir.

KME Siirecinde Karsilasilan Problemler ve Oneriler

Sinif 6gretmenlerinin KME siirecinde karsilastiklar1 problemler ve KME’yi daha etkili hale
getirmek i¢in sunduklar1 6neriler Tablo 5°te gosterilmektedir.

Tablo 5. KME Siirecinde Karsilasilan Problemler ve Oneriler

Tema Kategoriler Kodlar f
Miilteci 6grencilerin dil problemi 12
Miilteci 6grencilerin problemleri anlama sorunlari 12
Ogrenme giiliigii olan dgrencilerin problemleri anlama sorunlari 7
Sinif mevcudunun kalabalik olmasi 10
KME i¢in materyal ve kaynak eksikligi 15
. KME i¢in mesleki yeterliliklerin gelisim eksikligi 14
Kli\l/lg,?I ille I§ME i¢in nitelikli hizmet i¢i egitimlerin verilmemesi 14
problemler Ogrenme ihtiyale olarak ¢ok farkli 6grencilerin olmasi 11
(15 Kisi) Zamanin yetersiz olmasi

Ogretim programinin ¢ok yogun olmasi
Ogretim programini yetistirme kaygisi
Ogretim programinda KME icin yeterli dzellestirmenin yapilmamas1
Ogrenme ihtiyaclarina gére farkli rnek soru hazirlamanin zor olmasi
Tim 6grencileri 6grenme siirecine dahil etmenin zor olmasi
Farkli 6grenme ihtiyaci olan gruplara es zamanli ulasmanin zor olmasi
Mesleki gelisim amagli hizmet igi egitimler verilmesi
Oz giiven gelisimini destekleyici calismalar yapilmasi
KME’yi  Aile ile is birligini saglayici ¢alismalar yapilmasi
etkili hdle KME i¢in materyal ve kaynak hazirlanmasi
getirmek  Ogretim programin yogunlugunun azaltilmasi
i¢in oneriler Ogretim programinda kapsayicilik agisindan 6zellestirme yapilmasi
(15 Kisi)  Miilteci dgrencilerin dil sorununun ilkokul egitiminden énce ¢dziilmesi
Ogretmenlerde KME 'nin &nemi igin farkindalik olusturulmasi
Dezavantajli gruplarin oldugu siniflarin mevcudunun azaltilmasi

Karsilagilan
problemler
ve Oneriler
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Tablo 5 incelendiginde KME kapsaminda gesitli problem ve onerilerin oldugu gézlenmektedir.
Bu kapsamda, KME i¢in hem ¢alisma yapan hem de ¢alisma yapmayan Sinif 6gretmenlerinin
cesitli problemleri ifade ettikleri belirlenmistir. Ogretmenlerden biri KME’de karsilastigi
problemleri, “...siniflarimiz ¢ok kalabalik, programda konu ¢ok fazla ¢ok kalabalik, gerekli
destegi tam olarak saglayamiyoruz...programi da yetistirmemiz isteniyor bizden bir de bu
kaygimiz var, kapsayict matematik egitimi icin kaynak materyal da eksik, gercekten matematik
derslerinde kapsayicilig nasil yapacagimizi ogreten uzmanlardan alinan nitelikli bir hizmet i¢i
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egitim de verilmiyor...” (Kaan) seklinde ifade etmistir. Siif 6gretmenlerinin KME’nin etkili
hale getirilmesi i¢in Onerilerinin ise yasanan problemleri odaga alacak sekilde olusturduklari
goriilmektedir. Bu dogrultuda, mesleki gelisim amacli hizmet i¢i egitimlerin verilmesi, 6gretim
programi iizerinde diizenlemeler yapilmasi, materyal ve kaynak hazirlanmasi, miilteci
ogrencilerin dil problemlerinin ¢oziimlenmesi ve dezavantajli gruplarin oldugu smiflarda
mevcutlarinin azaltilmasi iizerine odaklanildig1 goriilmektedir. Ornegin Ayla Ogretmen, KME
icin Onerilerini ““...kesinlikle miilteci ogrencilerin ilkokula baslamadan dil problemleri
¢oziilmeli, kapsayici olan siniflarin mevcudu azaltilmali ki ogretmen ogrencilerine yeterli
zaman ayirabilsin, ulasabilsin, sonra bize kaynak materyal hazirlasinlar, hatta daha iyisi bize
iyi bir hizmet i¢i egitim versinler, biz kendi kendimize artik kapsayict matematik egitimi
yapabilelim...” seklinde dile getirmistir.

Bu bulgular genel olarak degerlendirildiginde sinif 6gretmenlerinin KME amagh problemlerin
coziimlenmesinde ve KME nin etkili hale getirilmesinde MEB’in yapmas1 gereken diizenleme
ve destek ¢alismalarini 6n plana ¢ikardigi sdylenebilir.

Siif Ogretmenlerinin KME i¢in Mesleki Yeterlilik Bulgular

Kapsayici matematik uygulamalarina iliskin sinif 6gretmenlerinin mesleki yeterliliklerini nasil
degerlendirdikleri sorulmus ve goriisleri alinmistir. Tablo 6’da mesleki yeterlilikleri
kapsaminda ortaya ¢ikan bulgular paylagilmaktadir.

Tablo 6. Simif Ogretmenlerinin KME’ye Iliskin Mesleki Yeterlilikleri

Tema Kategori Kodlar
KME i¢in mesleki KME igin kendini mesleki olarak yeterli gorme
yeterlilik algis1 KME igin kendini mesleki olarak yeterli gormeme
(15 Kisi) KME ig¢in kendini mesleki olarak kismen yeterli gorme

KME ile ilgili hizmet i¢i egitim almama
KME ile ilgili uygulamalarla deneyim kazanma
KME igin yeterli bilgi ve beceri kazandirmakta zorluk yagama
KME igin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadigini diisiinme
KME i¢in bireysel mesleki gelisim ¢aligmasi yapma
Kapsayici egitim i¢in hizmet i¢i egitim alma
Ogrencilerinden olumlu déniitler alma
Hizmet i¢i egitim seminerlerinin niteligini yetersiz bulma
Deneyimsiz oldugu i¢in yetersiz oldugunu diisiinme
Ogrencilere her zaman istenilen bilgi ve beceriyi kazandiramama
KME uygulamasinin ~ KME i¢in gergeklestirdigi uygulamalar1 etkili bulma
etkililigini degerlendirme KME i¢in gerceklestirdigi uygulamalart kismen etkili bulma
(15 Kisi) KME i¢in gerceklestirdigi uygulamalari etkili bulmama
KME igin mesleki gelisiminin yeterli olmadigimi diisiinme
KME igin siiflardaki mevcut kosullarin yetersiz oldugunu

KME i¢in mesleki
yeterlilik algisi
gerekeeleri (15 Kisi)

Mesleki
Yeterlilik

= = = ==
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KME | diistinme 12
) uyguiamast Ogrencilerde eksik ya da hi¢ 6grenememe durumlarina rastlama 12
degerlendirmeleri icin .. .
Sinifinda KME i¢in farkli uygulamalar yapabilme 11
gerekgeler . - 2 - .
. Mesleki yeterlilik agisindan iyi oldugunu diisiinme 1
(15 Kisi) MY s . o
Ogrenci 6grenmesinden olumlu doniit alma 1
Ogrencilerin gelisimlerini bagarili bulma 5
Ihtiyaca bagh farkli uygulamalar gergeklestirebilme 6

Tablo 6’da simif 6gretmenlerinin KME kapsamindaki mesleki yeterlilik algilarinin yeterli,
kismen yeterli ve yeterli olmama olarak ii¢ goriis etrafinda toplandig1 goriilmektedir. Bu
kapsamda, sinif 6gretmenlerinden sadece birinin kendini yeterli gordiigii, KME kapsaminda
calisma yapan 6gretmenlerin kendini kismen yeterli goérdiigii, KME kapsaminda herhangi bir
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calisma yapmayan 6gretmenlerin ise bu konuda kendini yetersiz gérdiigii belirlenmistir. Ayrica,
siif 6gretmenlerinin mesleki yeterlilik algilarna iliskin gortislerinin sekillenmesine temel
olusturan ¢esitli gerekceler sunduklari tespit edilmistir. Kendini mesleki olarak yeterli goren
ogretmen, dogrudan KME i¢in olmasa da kapsayici egitim i¢in hizmet i¢i egitime katildigi,
bireysel olarak mesleki gelisim baglaminda KME i¢in ¢alismalar yaptigi, KME acisindan
deneyim kazandigi ve ogrencilerinden olumlu doniitler aldigr gerekgelerinden hareketle
mesleki olarak kendini basarili olarak degerlendirdigini belirtmistir. Mesleki gelisim agisindan
kendini kismen basarili bulan sinif 6gretmenleri ise gerekgeler olarak KME igin yeterli bilgi ve
beceri kazandirmakta zorluk yasadiklari, yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklari, 6grencilere
her zaman istenilen bilgi ve beceriyi kazandiramadiklari, hizmet i¢i egitim almadiklar1 ya da
alian egitimlerin yetersiz oldugu gibi nedenlerden dolay1 da ayrica kendilerini kismen yetersiz
gordiiklerini dile getirmislerdir. Mesleki agidan kendini yetersiz olarak algilayan 6gretmenler
ise yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini, mesleki gelisimi destekleyici hizmet ici
caligmalarin yetersizligini gerekg¢e olarak sunmustur.

Aragtirmada, sinif 6gretmenlerinin KME amagh gerceklestirdikleri uygulamalarin etkililigine
yonelik degerlendirmelerinin ise mesleki yeterlilik algilarina paralel olarak etkili bulma, kismen
etkili bulma ve etkili bulmama olarak ti¢ farkli goriis etrafinda sekillendigi belirlenmistir.
Uygulamalar1 etkili bulmama ya da kismen etkili bulma gerekceleri arasinda mesleki
gelisimlerinin yeterli olmamasi, siniflarin kalabalik olmasi, siirenin sinirli olmasi, mesleki bilgi
ve beceri eksikliginin oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda uygulamalarini kismen etkili olarak
degerlendiren Nil Ogretmen ise “...tam anlamiyla yeterli divemeyiz eksik yonleri de ¢cok¢a var.
Bunun sebebi okul yapisindan kaynakli mevcut kosullarimizda yani siniflarin kalabalik olmasi,
zaman azligi, daha once de soyledim program...ben de eksigim farkli uygulamalar ne, nasil
vapilir bilmiyorum bilgi eksikligim var...ama yine de 6grencilerimin yeni bir seyler ogrendigini
de gozlemleyebiliyorum. Her zaman her seyi hepsi ayni diizeyde ogrenemiyor ama olumlu
doniitler de var. Yani benimki arada, ne ¢ok iyi ne de ¢ok kétii....” seklinde agiklama yapmustir.
Sinif 6gretmenleri olumlu gerekgeler kapsaminda, mesleki yeterlilik agisindan iyi olmayi,
ogrencilerin  gelisimlerinin basarili olmasim1 ve ihtiyaca baglhh farkli uygulamalar
gerceklestirebilmeyi 6n plana ¢ikarmistir. Bu durumu Ozge Ogretmen, “...¢iinkii ben kendimi
yeterli goriiyorum... Sinifimda kapsayict matematik icin farklh uygulamalar yapabiliyorum. Iyi
yani etkili diyebilirim...” seklinde agiklamistir.

Bulgular genel olarak degerlendirildiginde Sinif 6gretmenlerinin biiylik bir ¢ogunlugunun
mesleki yeterlilik ve uygulamalar agisindan kendini tam anlamiyla yeterli gormedigi
sOylenebilir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirma sonuglari, arastirmaya katilan ve kapsayici siniflarda matematik egitimi yapmakta
olan simif Ogretmenlerinin  KME baglaminda ¢alisma gergeklestirme durumlarinin
farklilagtigimi ancak mesleki yeterlilik acisindan yiiksek oranda benzer goriislere sahip
olduklarini gostermistir. Bu dogrultuda aragtirmada, sinif 6gretmenlerinden 12’sinin KME i¢in
calismalar gergeklestirdigi, {iciiniin ise herhangi bir calisma gergeklestirmedigi belirlenmistir.
Benzer durum, de Abreu’nin (2014) arastirma sonuglarinda da goriilmektedir. S6z konusu
aragtirmada, 6gretmenlerin matematik 6grenme firsatlar1 6zelinde ele aldigi kiiltiirel ¢esitliligin
roliinii ya tantyip kabul etme ya da gérmezden gelme egiliminde olduklar1 ortaya ¢ikmustir.
Nitekim bu arastirma sonuglart da her iki yaklagima sahip dgretmenlerin var oldugunu ortaya
cikarmustir.
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Arastirmada, KME i¢in ¢alisma gergeklestiren sinif 6gretmenlerinin hem derse hazirlik hem de
uygulama siireglerinde ¢alismalar gergeklestirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin KME igin
calisma yapma gerekgelerine iliskin bulgular degerlendirildiginde; KME’nin 6nemine, tim
Ogrencilerin esit ve degerli oldugu, nitelikli bir matematik egitiminin tiim ¢ocuklarin hakki
olduguna ve egitimde firsat esitligini saglama gibi kapsayici egitimin 6zelliklerine vurguda
bulunan agiklamalar yaptiklari ve ayn1 zamanda kapsayiciligi mesleki bir deger olarak ifade
ettikleri goriilmektedir. Her bir bireyi egitime dahil etme amaci tagiyan kapsayici egitim
anlayisi, farkliligi her ne olursa olsun her bir 6grenciye es deger 6grenme firsatlarinin sunulmasi
tizerine odaklanmaktadir (UNESCO, 2009). Nitekim egitimin kapsami her ne olursa olsun
okullarda gerceklestirilen matematik dgretimi i¢in Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin
[NCTM’in] (2000) belirledigi ilkeler ve standartlardan biri de esitlik ilkesi olarak karsimiza
cikmaktadir. Matematik egitiminde esitlik ilkesi Ogrencilerin bireysel ozellikleri, ge¢mis
yasantilar1 ya da fiziksel Ozelliklerine bakilmaksizin 6grencilerin her birine matematik
o0grenmek icin gerekli ve yeterli destegin ve firsatin verilmesini amaglamaktadir. Bu kapsamda
ortaya ¢ikan arastirma sonuglari, bu 6gretmenlerin kapsayict egitimin 6nemi ve 6zellikleri ile
ilgili 6nemli derecede bir farkindaliga sahip olduklar1 ve egitimde firsat esitligini 6zellikle
vurguladiklarini géstermektedir. Ayrica MEB 6gretmenlik genel yeterlilikleri ¢er¢evesinde
(YOK, 2018) kapsayici egitime yapilan vurgu goz Oniine alindiginda &gretmenlerin
kapsayiciligi meslegin 6zellikleriyle iliskilendirdikleri ortaya ¢ikmaktadir.

Ogretme-6grenme siirecinde gergeklestirilen uygulamalara iliskin sonuglar; miilteci olan, dzel
egitim ihtiyact olan, dezavantajli olan ya da ¢esitli nedenlerle 6grenme ihtiyact farklilagan
Ogrenciler icin Ogrenme siirecini bireysellestirmeye yonelik ¢aligmalar gerceklestirildigini
gostermistir. Kiiltlirel ¢esitlilik gdsteren dgrencilerin matematik 6grenme firsatlarini inceleyen
Yolcu ve Dogan (2022), arastirma sonuglarina paralel olarak Ogretmenlerin kapsayiciligi
saglamak i¢in gesitli ¢abalar sarf ettiklerini ortaya ¢ikarmistir. Bunlar; 6grencilerin matematige
erisimi icin Ogretimi Ogrencilerin matematik seviyelerine gore farklilastirma, bireysel
yaklagimlarin kullanimi, kiiltiire ve dile duyarli stratejilerin kullanimi ve giinliilk yasam
deneyimlerinin kullanimidir. Tiim bunlara ek olarak katilimc1 6gretmenlerin is birligine dayali
O0grenme ve akran Ogretimi gibi 6grencilerin bir arada g¢alisacagi ve birbirinin 6grenmesini
destekleyecegi uygulamalardan faydalandigi ve bireysel destek saglamayr Onemsedigi
sonucuna ulagilmistir. Bu arastirma sonucunu destekler nitelikte Wehman (2013) kapsayici
egitimin, 6zel gereksinimli 6grencilerin akranlari ile bir arada egitim almasinin yani sira bu
egitimin siirdiiriilebilirligi agisindan da 6nem arz ettigini vurgulamaktadir. Ogretme-6grenme
stirecine iliskin uygulamalar degerlendirildiginde, kapsayict matematik egitimi kapsaminda
gerceklestirilen uygulamalarin alanyazinda farkli derslerde kapsayiciligl saglamak amaciyla
yapilan uygulamalarla da ortiistiigii goriilmektedir. Ornegin Yildirm (2020), sosyal bilgiler
dersinde 6gretmenlerin islenen konulari bireysellestirerek siginmaci 6grencilerin yasantilart ve
kiiltiirleri ile iligkilendirdiklerini ve boylelikle kapsayiciligi saglamaya caligtiklarini ortaya
koymustur. Tiim bunlar katilime1 6gretmenlerden dnemli bir bdliimiiniin kapsayict siniflarda
tim oOgrenciler i¢in adil bir 6grenme yasantis1 sunmaya Ozen goOsterdikleri seklinde
yorumlanabilir.

Aragtirmada ayrica uygulama siirecinde problem c¢ozme becerisi kazandirilmas i¢in farkl
¢oziim yollarinin ve stratejilerinin ise kosulmasi, anlamayi kolaylastirict stratejilerin
kullanilmasi, somut materyal, gorsel, video vb. kullanilmasi, 6n kosul 6grenmelerin dikkate
alinmasi, ger¢ek hayatla baglantilarin kurulmasi, tiim 6grencilerin siirece aktif katiliminin
hedeflenmesi gibi etkili bir matematik egitiminin ger¢eklestirilmesinde Onem tasiyan
uygulamalarin KME siirecinin bir pargasi haline getirildigi sonucuna ulasilmistir. Arastirma
sonuglart ile paralellik gosteren birgok arastirma ogretmenlerin KME’yi gercgeklestirirken
isbirlikli 6grenme, ¢oklu temsiller, oyunla 6grenme, materyal kullanimi, kiiltiirel 6gelerin
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entegrasyonu, gorsel materyal, resim ve sekillerin kullanimi, matematiksel islem ve sembollerin
kullanimi, matematik seviyelerine gore Ogretimi farklilagtirma, bireysel yaklasimlarin
kullanimu, kiiltiire ve dile duyarli stratejilerin kullanimi, gilinliik yasam deneyimlerini kullanma,
grup calismalar1 yapma, hareket ve beden dili kullanimi, teknoloji entegrasyonu ve giinliik
hayatlarindan ve yasantilarindan drnekler verme (Karsli-Calamak, Olkun & Sézen-Ozdogan,
2022; Ahn vd., 2015; Yolcu & Dogan, 2022; Land vd., 2019; Aguirre vd., 2013; Foote vd.,
2013) gibi ¢esitli uygulamalara basvurduklarini gostermektedir. KME ve etkili matematik
Ogretimiyle tutarli tim bu Ogretmen uygulamalari, katilimci 6gretmenlerin biiyiik bir
cogunlugunun her ne kadar KME agisindan kendini mesleki olarak yeterli gormese de 6gretimi
zenginlestirmek icin ¢esitli uygulamalara basvurarak kapsayiciligi saglamaya calistiklart ve
bireysel olarak mesleki gelisim ¢abasi gosterdikleri seklinde degerlendirilebilir.

Arastirma sonuglari, katilimer sinif 6gretmenlerinin 6nemli bir bliimiiniin KME kapsaminda
farkindalik gosterdigini ve bu farkindalig siniflarina da tasidiklarini gostermistir. KME amaclh
caligmalar gergeklestiren Sinif 6gretmenlerinin genel olarak alternatif 6l¢me-degerlendirme
yaklagimlarini benimsedigi, matematiksel bilgi ve beceri gelisimini sonug¢ degil siire¢ odakli,
formative amaclh ve smif i¢i ve dist ¢alismalarla gergeklestirdikleri tespit edilmistir. Ortaya
¢ikan bu sonug alanyazin bulgulariyla da paralellik gdstermektedir. Ornegin Yolcu ve Dogan
(2022), smif ve ortaokul dgretmenlerinin bazilarinin kiiltiirel gesitlilik gosteren 6grencilerin
matematik 6grenmesini desteklemek icin sinif i¢i uygulamalarini 6grencilerin matematik
seviyesine gore farklilastirdiklarin1 ve bireysel yaklasimlar1 kullandiklarini ifade etmislerdir.
Ote yandan, baz1 6gretmenlerin her ne kadar KME kapsaminda farkindaliga sahip oldugu
goriilse de cesitli gerekgelerle bu farkindaligi siniflarina yansitmadigi ortaya ¢ikmistir. Bu
gerekcelerin baginda bireysellestirilmis 6l¢me degerlendirme yapmanin zorlugu, bilgi eksikligi,
sinif mevcudunun kalabalik olmasi, zaman ve materyal eksikliginin geldigi goriilmektedir.
flgili alanyazinda da bireysel gelisimi degerlendirmenin ve alternatif 6lgme degerlendirme
yaklagimlarini kullanmanin zorluguna dikkat cekilmektedir (Ergin, 2022). Siiphesiz KME
amacli degerlendirme siirecinde bu uygulamalar1 kullanmanin kendine 6zgii 6zellikleri vardir.
Bu duruma isaret eden alanyazindaki bazi ¢aligmalar 6grencilerin nasil diislindiiglinii anlama
ve degerlendirmede 6gretmenlerin zorlandiklarini ve bu kapsamda destege ihtiya¢ duyduklarini
da gostermektedir (Solak & Celik, 2018; Yaylaci vd., 2017). Ozellikle KME i¢in degerlendirme
caligmalar1 yapmayan Ogretmenler géz Oniine alindiginda ihtiya¢c duyduklar1 destegin
kapsaminin belirlenmesi ve bu destegin Ogretmenlere ulastirilmasi bir gereklilik olarak
karsimiza ¢ikmaktadir.

Smif yapisinin kapsayiciligr gerektiren bir nitelikte olmasina ragmen Simif 6gretmenlerinin
bazilarinin kapsayicilik i¢in herhangi bir ¢alisma yapmamasi arastirmada dikkat ¢eken dnemli
bir sonugtur. Ogretmenlerin bu kapsamda cesitlilige sahip &grencilerin farkliliklarini yok
saydiklari, KME’ye iligkin yeterli bilgiye sahip olmadiklari, siiflarin kalabalik olmasi ve bu
nedenle de miifredat1 yetistirememe kaygisi tasidiklari ortaya ¢ikmistir. Miiltecilerin egitimine
yonelik 6gretmen goriislerinin incelendigi Kardes ve Akman’in (2018) ¢alismasinda da paralel
olarak, katilimc1 6gretmenlerin biiyiik bir boliimiiniin mevcut miifredati cocuklarin egitimi i¢in
yeterli gormedikleri, materyal eksikliginden dolay1 herhangi bir diizenleme yapmadiklar ya da
bu kapsamda herhangi bir diizenlemeye ihtiya¢ duymadiklar1 gibi nedenlerle kapsayicilik
baglaminda herhangi bir diizenleme yapmadiklar1 tespit edilmistir. Ayrica kapsayici egitime
iliskin bilgi eksikligi 6zelinde ¢alisma sonuglari ile de paralellik gosteren Karatas (2018) ile
Turner vd.’nin (2011) calismalarinda &gretmenlerinin birgogunun kapsayiciligi saglamada
yetersizlik hissine sahip olduklari, Ogrencilerin farkli kiiltiirlerine dair bilgileri nasil
ogrenecekleri ve derslerine bu bilgileri nasil adapte edeceklerine dair destege ihtiyag¢ duyduklari
ortaya ¢ikmustir. Ozellikle dgretmenlerin bu kapsamda hissettigi yetersizlik hissinin sinif igi
uygulamalarinda herhangi bir diizenleme yapmama (Kardes & Akman, 2018) ile sonuglandig:
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goriilmektedir. Tiim bu aragtirma sonuglar1 gostermistir ki 6gretmenlerin kapsayici egitime
iliskin yeterli bilgiye sahip olmamasi, bu kapsamda siniflarina bunu nasil adapte edeceklerine
iliskin birtakim sorunlarla karsilasmalarina ve dolayisiyla yetersizlik hissine kapilmalarina yol
agmaktadir.

Arastirmada KME siirecinde yasanan problemler kapsaminda siif 6gretmenleri; yabanct
uyruklu oOgrencilerin dil ve iletisim problemi, Ogrenme gicliigli c¢eken Ogrencilerin
anlamlandirma problemi, materyal ve kaynak eksikligi, Ogrenme ihtiyaclarmin ¢ok
farklilagsmasi, es zamanh farkli 6grenme ihtiyaci olan 6grencilere ulasmanin ve bu 6grenciler
icin diizenleme yapmanin zorlugu, 6gretim programinda KME i¢in yeterli 6zellestirmenin
yapilmamasi ve hizmet i¢i egitimlerin yetersizligi iizerine odaklanmiglardir. Arastirma
sonuglar1 ile paralel olarak alanyazinda kapsayict egitimde ortaya cikan en biiylik
problemlerden biri, dil ve iletisimdeki sorunlardir (Kardes & Akman, 2018; Unal & Aladag,
2020; Yolcu & Dogan; 2022). Nitekim konusulan dil her iki tarafin anlasmasini saglayan
onemli bir iletisim aracidir. Dolayisiyla bu oOzellikteki 6grenciler egitim siirecine dahil
edilmeden Once siirecin bir pargasi olabilmeleri i¢in iletisim engelini asmalar1 yani hakim olan
dili 6grenmeleri gerekmektedir. Dil engelinin yan1 sira alanyazinda kapsayici egitime yonelik
birgok problemle de karsilagilmaktadir. Kapsayict egitim 6zelinde 6gretim siirecinin klasik
Ogretim yontem ve tekniklerine dayandirilmasinin 6grenciler arasinda yasanacak paylasima ve
is birligine dayali yasantilar1 sekteye ugrattigr (Yildirim, 2020); kiltiirel farkliliklar, tutum,
uyum ve adaptasyon farkliliklari ile diizey farkliliklar1 neden oldugu (Yolcu & Dogan, 2022)
gibi bircok sorun 6zellikle giindeme getirilmektedir. Tespit edilen tiim bu sorunlarin nasil
ortadan kaldirilabilecegi ve kapsayici matematik Ogretiminin daha nitelikli olarak nasil
gerceklestirilecegine iliskin ortak bir goriise ihtiyag oldugu agiktir. Hizmet i¢i 6gretmen
egitimlerinin igeriginin bu kapsamda diizenlenerek 0gretmenlere tam bir destegin sunulmasi
gerekmektedir.

Bir bagka arastirma sonucunda sinif Ogretmenlerinin KME o6zelinde kendilerini yeterli
gormedikleri tespit edilmistir. Arastirmada ulasilan bu sonug, ilgili alanyazindaki farkli
aragtirmalar ile de tutarlik gostermektedir (Kardes & Akman, 2018; Yazici, Basol & Toprak,
2009; Karatas, 2018; Turner vd., 2011). Her ne kadar bazi arastirmalar, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarinin kapsayici egitim 6zelinde kiiltiirel ¢esitlilik ve ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin olumlu
tutuma ve smif i¢i uygulamalarda farkli kiiltiirlere yer verilmesi inancina sahip oldugunu
gosterse de (Bulut & Bagbay, 2015; Tortop, 2014); Yazici, Basol ve Toprak’in (2009)
arastirmas1 0gretmenlerin bu konuda yeterli bilingte olmadigr sonucunu ortaya koymustur.
Ogretmenlerin kapsayici egitim uygulamalarinda 6zellikle de miilteci ¢ocuklarin egitiminde
onemli roller iistlendikleri ve siirecin en 6nemli paydasi oldugu (Madziva & Thondhlana, 2017)
diisiiniildiiglinde kapsayict matematik egitimine iliskin 6zel bir destege gereksinim duyduklari
karsimiza ¢ikmaktadir.

Arastirmada ortaya c¢ikan bir diger sonucta Simif dgretmenlerinin KME’ye yonelik bilgi ve
beceri eksikliklerinin oldugu, kendilerini bu nedenle yeterli hissetmedikleri ve bu konuda
hizmet i¢i egitime ihtiya¢ duyduklar1 tespit edilmistir. Nitekim bir¢ok iilke artan sayida
cesitlilige sahip olan modern sinif ortamlarinda farkl nitelikteki 6grencilere etkili bir sekilde
Ogretim yapabilmek i¢in c¢ok kiiltiirlii egitimde profesyonel gelisim sunarak cok kiiltiirlii
smiflarda dgretmen 6z yeterligini gelistirmenin yollarin1 aramaktadir (Choi & Lee, 2020).
Ayrica bu aragtirmanin sonucuyla da tutarli olarak alanyazindaki bazi arastirmalar
ogretmenlerin kendilerini bu konuda yetersiz hissettiklerini, 6grencilerin sahip olduklar: farkli
kiiltiirlere dair bilgileri nasil 6greneceklerini ve 6grendikleri farkl kiiltiirlere iliskin bu bilgileri
derslerine ne zaman ve ne sekilde entegre etmeleri gerektigine iligskin destek ihtiyaci
duyduklarini ortaya koymustur (Karatas, 2018; Turner vd., 2011). Ortaya ¢ikan bu destek
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ihtiyacini karsilamay1 6gretmenin kendi inisiyatifine ya da ¢abasina birakmak yerine bir egitim
politikasi ile ele alip resmi bir boyut kazandirma gerekliligi, ¢6ziim 6nerisi olarak karsimiza
cikmaktadir. Bdylelikle farkliligi her ne olursa olsun kapsayici egitim uygulamalarinda
standartlagma saglanabilecektir.

Ozellikle son yillarda kapsayic1 egitime iliskin sadece iilkemizde (YOK, 2018) degil diinya
genelinde de cesitli politikalar (Ainscow, 2020) iiretildigi goriilmektedir. Kapsayici egitim
hizmeti sunmada 6zel bir 6neme sahip olan bu politikalarin (Tikly & Barrett, 2011) 6zellikle
Ogretmen yetistirme programlarinin 6nemli bir pargasi haline geldigi de agiktir. Tiirkiye’de de
2023 Vizyon Belgesi calismalari ile bu durum resmi bir boyut kazanmis ve YOK egitim
fakiiltelerine kapsayici egitim i¢in ders tanimlamasi yapmistir. Bu durum, Tirkiye’de de
kapsayict egitimi hayata gecirmek i¢in birtakim diizenlemeler yapilmaya ¢alisildigini
gostermektedir. Ancak, aragtirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin de belirttigi gibi sahadaki
ogretmenler kapsayici egitim ya da matematik dersi 6zelinde kapsayict egitim bilgi ve
becerilerini daha ¢ok kendi cabalar ile elde etmektedir. Benzer bir ¢ikarimda bulunan Travers
vd. (2010) kapsayici egitimin dogru sekilde uygulanmasinda 6gretmenlerin sorumlu olduguna
dikkat ¢ekmis ve bu konuda 6gretmenlerin egitim alarak kendilerini gelistirmeleri gerektigini
ozellikle belirtmistir.

Arastirmada KME nin etkili hale getirilmesi i¢in Oneriler kapsaminda ise Sinif 6gretmenlerine
mesleki gelisim amagh hizmet i¢i egitimlerin verilmesi, O6gretim programi {izerinde
diizenlemeler yapilmasi, materyal ve kaynak hazirlanmasi, miilteci Ogrencilerin dil
problemlerinin ¢6ziimlenmesi ve dezavantajli gruplarin oldugu simiflarda mevcutlarin
azaltilmasi tizerine odaklanildigi belirlenmistir. Arastirmada ulasilan KME 6nerileri, bu konuda
gerceklestirilen farkli ¢alismalarda da (Karsli-Calamak vd., 2022; Colak & Sahin, 2019) tespit
edilmistir. Bu dogrultuda kiiltiirel farkliliklarin artig hizina deginen Karsli-Calamak vd. (2022),
bu c¢esitliliklerin fark edilmesinin ve her bir g¢esitlilige deger verilmesinin egitimde
yasanabilecek adaletsizlikleri 6nlemede elzem oldugu ve bu kapsamda hizmet i¢i 6gretmen
egitimlerinin yayginlastiritlmas1 gerektigini vurgulamistir. Benzer sekilde kapsayici egitim
uygulamamalarinin desteklenmesi gerektiginin altin1 ¢izen Colak ve Sahin (2019), bu
kapsamda bireysellestirilmis gecis planlarmin hazirlanmasi ve uygulanmasina iliskin yasal
diizenlemelerin yapilmasi ve uygulamaya geg¢irilmesini bir gereklilik olarak ele almaktadir.
Arastirmada ulagilan bu sonuglar dogrultusunda, genel olarak KME’nin 6énemi ve KME i¢in
mesleki yeterlilik gelisimi amagli hizmet i¢i c¢alismalar gergeklestirilmesi, materyaller
hazirlanmasi, Ogretim programlarinin hazirlanmas: siirecinde 6zel olarak diizenlemeler
yapilmas1 ve kapsayict siniflarda 6grenci sayisinin azaltilmasi 6nerilebilir.
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EMPATIK EGILIM OLCEGI: GELISTIRILMESI, GECERLIK
VE GUVENIRLIK CALISMASI*
Oz

Bu aragtirmada ilkokul dgrencilerinin empatik egilimlerini belirlemek amaciyla gegerli, giivenilir ve kullanish bir 6lgme araci
gelistirmek amaglanmugtir. Arastirmanin yontemi nicel arastirma desenlerinden tarama modeli olup ¢alisma grubunu 2018-
2019 egitim-dgretim yih Adana linde dgrenim goren 320 ilkokul 4.smnf dgrencisi olusturmustur. Olcekteki maddeler icin
sirastyla *Higbir Zaman, Bazen, Sik Stk, Her Zaman® 4’1ii likert tipi derecelendirme kullanmlnustir. Ol(;ekteki maddeler yine
ayn sirayla 1°den 4’kadar puanlanmus olup Slgekte ters madde yer almanustir. Verilerin analizi i¢in SPSS v.22 ve AMOS v.25
paket programlarindan yararlamlmustir. Arastrmada dlgegin gegerliligini belirlemeye yonelik yapilan aciklayici faktdr analizi
sonucunda, empatik egilim Slgeginin 5 maddesi bilissel empati, 7 maddesi duygusal empati ve 5 maddesi davranigsal empati
olmak tizere toplam 17 madde ve ti¢ faktdrden olustugu goriilmiistiir. Dogrulayici faktor analizi sonucunda model uyum indeks
degerleri “miikemmel” derecede yiiksek bulunmustur. Maddelerin toplam varyansi agiklama oramt %51,848 olarak
bulunmustur. Olgegin giivenirligine iliskin Cronbach Alpha degeri 0.88’dir. Olgegin geneline ve ii¢ alt boyutuna iliskin faktor
analizi ve Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 sonucunda, 17 madde ve 3 alt boyuttan olusan gegerli ve giivenilir bir 6lgek
elde edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Empati, Empatik egilim, 6l¢ek gelistirme, ilkokul diizeyi

EMPATHIC TENDENCY SCALE: DEVELOPMENT,
VALIDITY AND RELIABILITY STUDY

Abstract

Inthis study, it was aimed to develop a valid, reliable and useful measurement tool in order to determine the empathic tendencies
of primary school students. The method of the research is the survey model, which is one of the quantitative research designs,
and the study group consisted of 320 4th grade students studying in Adana during the 2018-2019 academic year. For the items
in the scale, 4-point Likert type grading, which includes the options "Never, Sometimes, Often, Always" was used. The items
in the scale were scored from 1 to 4 in the same order, and there was no reverse item in the scale. SPSS v.22 and AMOS v.25
package programs were used to analyze the data. As a result of the exploratory factor analysis to determine the validity of the
scale in the study, it was seen that the empathic tendency scale consisted of 17 items and three factors, 5 of which were cognitive
empathy, 7 items were emotional empathy, and 5 items were behavioral empathy. As a result of confirmatory factor analysis,
model fit index values were found to be "excellent" high. The total variance explanation rate of the items was found to be
51,848%. The Cronbach Alpha value for the reliability of the scale is 0.88. As a result of factor analysis and Cronbach Alpha
reliability coefficients for the overall scale and its three sub-dimensions, a valid and reliable scale consisting of 17 items and 3
sub-dimensions was obtained.

Keywords: Empathy, empathic tendensy, scale development, primary school level
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Empathic Tendency Scale: Development, Validity and Reliability Study

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Empathy is generally defined as understanding, experiencing and responding to the emotional
state and thoughts of the other person (Cohen & Strayer, 1996). Some studies on empathy in
childhood have shown that lack of empathic skills is associated with antisocial behavior
disorder (Cohen & Strayer, 1996; Lovett & Sheffield, 2007), peer bullying and cyberbullying
(Brewer & Kerslake, 2015), attention deficit and hyperactivity disorder (Conway, 2015). ) was
associated with low problem-solving skills (Rehber, 2009) and low self-esteem (Yiiksel, 2009).
These studies show that it is extremely important to recognize the empathic tendency levels in
the early stages so that children can continue their normal development. However, the limited
number of Turkish measurement tools that measure the empathic tendency levels of children
constitutes an important obstacle for the researches planned to be conducted in this field. In this
study, it is aimed to bring current measurement tools to the literature to determine the empathic
tendency levels of primary school children, thus developing a scale to determine children's
empathic tendency levels in a multidimensional way.

Method

This study is a scale development study for the empathic tendency of primary school students.
In the study, the survey model, which is one of the quantitative research approaches, was used.
The study group of the research consists of 320 4th grade students, 161 girls and 159 boys, aged
10-11, studying in Adana province Seyhan and Cukurova districts in the 2018-2019 academic
year.

In the first stage of the Empathic Tendency Scale development process, the relevant literature
was examined in order to clearly define the quality to be measured, and it was tried to determine
the empathic tendencies expected of the students. In the second stage of the scale development
process, first of all, studies on developing and analyzing a Likert-type scale regarding the
process of creating a trial item pool were examined. In line with the data obtained, an item pool
of 47 items in total, of which 12 were distracting, was created in a 4-point Likert type (Never,
Sometimes, Often, Always). In the third stage of the scale development process, the 47-item
trial scale form was presented to the opinion of 5 experts from the field of Educational Sciences,
who were knowledgeable about the subject area and were informed about the study subject, in
order to receive expert opinions. As a result of expert opinion, a trial form consisting of 44
items was prepared. Thus, a 4-point Likert-type scale with 44 items ranging from "Always",
"Often", "Sometimes" and "Never" was created.

Discussion and Conclusion

Factor analysis was performed in order to reveal the construct validity of the Empathic
Tendency Scale and to determine the factor loads of the items and to size them. Before starting
the factor analysis, the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) coefficient and Barlett Sphericity test were
calculated to determine the suitability of the data. The KMO value was found to be 0.870 and
the Bartlett test result was significant at the .00 level. Unrotated principal components analysis
was applied to determine the factor pattern of the scale. Thereupon, Varimax vertical rotation
method was used to determine the factor structure of the scale. Factor analysis was repeated 3
times in order to eliminate overlapping items loaded on more than one factor at the same time
and items with factor loading values less than 0.40 in the scale. According to the results of the
factor analysis, the scale was grouped under 3 factors with an eigenvalue greater than 1. These
3 factors explain 51.84% of the scale variance. As a result of the EFA, the distribution of the
items to the factors in the scale, which consists of 17 items and has a 3-factor structure, was
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analyzed in terms of content and the factors were named. The first factor explains 36.45% of
the total variance and consists of items measuring cognitive expressions for empathic tendency.
Therefore, this factor was named as “cognitive empathy”. The second factor explains 8.80% of
the total variance and consists of items measuring affective expressions for empathic tendency.
Therefore, this factor was named as "emotional empathy". The third factor explains 6.59% of
the total variance and consists of items measuring behavioral expressions of empathic tendency.
Therefore, this factor was named as "behavioral empathy".

Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed to test the three-factor structure obtained
in the exploratory factor analysis. Fit indices and Path Diagram obtained as a result of CFA
show that the model-data fit is good/excellent and therefore the scale has structural validity. In
order to determine the appropriate items to be included in the scale, the t values of the item-
total correlations of the items and the difference between the top and bottom 27% of the items
and factors were calculated. According to the results of the analysis, it is seen that the item-total
correlation coefficient values vary between ,37 and ,71. It is seen that the item-total correlation
coefficients are sufficient for item discrimination.

In order to test the reliability of the scores obtained from the scale in terms of internal
consistency; Cronbach Alpha reliability coefficient, two-half test reliability Spearman-Brown
correlation value and Guttman Split-Half value were calculated. As a result of the reliability
analysis, the Cronbach Alpha reliability coefficient of the scale was 0.79 for the emotional
empathy dimension; It is seen that it is 0.77 for the cognitive empathy dimension and 0.74 for
the behavioral empathy dimension. Accordingly, the values obtained from the scale show that
the reliability for each item is valid and at a good level. In addition, the Cronbach Alpha value
calculated for the overall scale is 0.88. This finding also revealed that the scale is a highly
reliable scale. Factor analysis and Cronbach Alpha reliability coefficients for the overall scale
and its three sub-dimensions reveal that the scale can be used reliably.
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GIRIS
Sosyal bir varlik olan insan, yasaminin her asamasinda baskalariyla iliski kurmak
durumundadir. Bu iligkinin niteliginin en 6nemli belirleyicileri arasinda, sosyal davranislar
anlama ve agiklamada 6nemli bir role sahip olan (de Wied, Branje & Meeus, 2007; Haigh,

2009) empati kavrami yer almaktadir. Nitekim empati, insanlar arasindaki olumlu iliskilerin
baslatilmasina ve siirdiiriilmesine biiyiik 6l¢iide katkida bulunan kisisel bir yeterliliktir.

Empati genellikle kisinin karsisindakinin duygusal durumunu ve diisiincelerini anlamasi,
deneyimlemesi ve bunlara yanit vermesi olarak tanimlanmaktadir (Cohen & Strayer, 1996).
Alanyazinda empati kavramina yonelik tanimlara bakildiginda, bazi aragtirmacilarin empatiyi,
karsidaki insanin duygularini anlama ve belirleme siireci olarak tanimladiklari (Barnett, 1990);
bazilarmin empatiyi bireyin karsidaki kiginin duygularinin aynisini hissetme yetenegi olarak
tanimladiklart (Hoffman, 2000) goriilmektedir. Bu tanimlarda goriildiigii iizere empati, bir
baskasinin duygusal durumuyla ilgili olarak anlamayi, diisiinmeyi, hissetmeyi ve
deneyimlemeyi igermektedir. Cok boyutlu dogasi geregi (Lawrence, Shaw, Baker, Baron-
Cohen & David, 2004) farkli ve gesitli bigimlerde tanimlanan empati kavramina bakildiginda,
bazi arastirmacilarin empatinin biligsel fonksiyonu iizerine odaklandiklar1 (Barnett, 1990); bazi
arastirmacilarin empatinin duyussal fonksiyonuna igaret ettikleri (Bernadett-Shapiro, Ehrensaft
& Shapiro, 1996; Hoffman, 2000); bazilarmin ise biligsel ve duyussal yonii bir arada
kullandiklar1 (Eisenberg & Fabes, 1990) ve empatiyi, bilissel ve duyussal siireglerin bir biitiinii
olarak ele aldiklar1 (Davis, 1994) gortilmektedir. Morse vd. (1992) empatiyi, duyussal, biligsel,
ahlaki ve davranissal siireclerin bir biitiinii olarak ele almislardir.

Son yirmi yilda yapilan arastirmalarda empatiye yonelik ilginin arttig1 gozlemlenmektedir.
Yapilan bir literatiir taramasinda, empatiye iliskin 1995 yilinda 57 olan makale sayisinin 2015'te
560 makaleye ulasmis ve empati iizerine yayinlanan makalelerin sayisinda neredeyse on kat
artts gorilmistir (Raine, Chen & Waller, 2022). Bu artigin, sosyal biligsel sinirbilimin
yiikselisi ile duygu diizenleme stratejilerine hizmet eden noéral mekanizmalarin anlasilmasinda
(Decety & Lamm, 2006) ve empatideki bozulmalarin, bozulmus psikolojik islevsellik i¢in nasil
bir risk faktorii olarak hareket edebileceginin ortaya ¢ikmasinda yattigi diistiniilmektedir (de
Wied, Gispen-de Wied, & Van Boxtel, 2010). Ayrica sosyal biligsel sinirbilimdeki son
gelismeler empatinin, tlimevarimsal bir siire¢ olarak tanimlanabildigini ve boylece Olgiilebilir
oldugunu gostermektedir. Bu gelismeler emapatinin kavramsallastiriimasinda 6nemli bir rol
oynamaktadir (Decety & Moriguchi, 2007; Decety & Meyer, 2008). Bu gelismeler 1s18inda,
empatinin tek bir biitlinsel siire¢ degil, bunun yerine ¢ok boyutlu bir yap1 oldugu giderek daha
fazla kabul gérmeye baslamistir. Bununla birlikte 1980'lerden bu yana, empatinin bilissel,
duyussal ve davranigsal bilesenlere ayrilmasi gerektigini one siirenler de dahil olmak iizere
birgok ¢ok boyutlu empati modeli dnerilmistir (Blair, 2005; Davis, 1994; Xavier, Tilmont &
Bonnot, 2013).

Hoffman (1978)’a gére empatinin bilissel, duygusal ve giidiisel (motivasyonel) olmak iizere {i¢
bileseni bulunmaktadir (Doékmen, 2016). Rogers (1957) empatinin, duygusal (hissetme),
biligsel (gbzlem ve zihinsel izleme) ve iletisimsel (yardim eden kisinin tepkisi) olmak iizere ii¢
bileseni bulundugunu belirtmistir (Wiseman, 1996). Morse vd. (1992) empatiyi, duyussal,
bilissel, ahlaki ve davranigsal bilesenler olmak tizere dort boyutta ele almiglardir. Eisenberg ve
Fabes (1990) empatinin kiiltlirel-kiiltlirleraras1 bileseni iizerinde durarak, kiiltlirlerarasi
empatide duygusal bilesenin dneminin diger kisinin kiiltiiriinii anlamada biiylik 6nem tasidigina
vurgu yapmislardir. Ridley ve Lingle (1196) kiiltiirin ¢ok boyutlu oldugu gergeginden yola
cikarak kiiltiirel empatinin kiiltiirler arasinda anlama ve iletisimde algisal, duyussal ve bilissel
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stiregler igerdigini belirtmislerdir. Wang ve digerleri (2003) etno-kiiltiirel empati Slgegi
gelistirmis ve etno-kiiltiirel empatiyi, kendisinden farkli olan irksal ve etnik kiiltiirel gruplardan
bireylere yonelik empati olarak tanimlamistir.

Cocukluk doneminde empati ile ilgili yapilan bazi arastirmalar, empatik becerinin
yoksunlugunun antisosyal davranis bozukluguyla (Cohen &Strayer, 1996; Lovett & Sheftfield,
2007), akran zorbalig1 ve siber zorbalikla (Brewer & Kerslake, 2015), dikkat eksikligi ve
hiperaktivite bozukluguyla (Conway, 2015), diisik problem ¢ézme becerileriyle (Rehber,
2009) ve diisiik benlik saygisiyla (Yiiksel, 2009) iliskili oldugunu goéstermistir. Bu ¢alismalar
gosteriyor ki, cocuklarin normal gelisimlerini devam ettirebilmeleri i¢in empatik egilim
diizeylerinin erken donemlerde fark edilmesi son derece 6nemlidir. Bununla birlikte ¢ocuklarin
empatik egilim diizeylerini 6l¢en Tiirkge Olglim araglarinin sinirlt sayida olmasi bu alanda
yapilmasi planlanan arastirmalar i¢cin dnemli bir engel olusturmaktadir.

Igili literatiir incelendiginde, yurt ici ve yurt disinda empati becerisine yonelik farkli dlgeklerin
gelistirildigi gorilmistiir (Albiero, Matricardi, Speltri & Toso, 2009; Bryant, 1982,
D’Ambrosio, Olivier, Didon & Besche, 2009; Dokmen, 1988; Engeler & Yargig, 2007; Joliffe,
Farrington, 2006; Kaya & Siyez, 2010; Yilmaz-Yiiksel, 2003). Yurtdisindaki ¢aligmalarda
empati becerisine yonelik siklikla Bryant’n Cocuk ve Ergenler icin Empati Indeksi ile
Kisileraras1 Tepkisellik indeksi’ 6lgeklerinin kullanildig1 goriilmiistiir (Dadds ve ark., 2008).
Bu 6lgeklerden Yilmaz ve Yiiksel (2003) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan Bryant’ in
Cocuk ve Ergenler icin Empati Indeksinin empatiyi sadece duygusal empati boyutunda
degerlendirmesi ve empatiyi tek boyutlu bir yapt olarak ele almasi temel sinirliligim
olusturmaktadir. Engeler ve Yargi¢ (2007) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan "Kisilerarasi
Tepkisellik Indeksi"nin empatiyi ¢ok boyutlu bir yap: olarak degerlendirdigi ancak, dlgegin
uygulandig1 yas gruplarinin daha ¢ok ergenler ve gencg yetiskinler oldugu goézlemlenmistir.
Yurticinde ise empati becerisini belirlemeye yonelik yapilan arastirmalarda ¢ogunlukla
Dokmen (1988) tarafindan gelistirilen Empatik Egilim ve Empatik Beceri 6lc¢eklerinin
kullanildig1 gériilmiistiir. Bu 6lceklerin gegerlik giivenirlik ¢calismalarinin tiniversite 6grencileri
ile yapilmis olmasi nedeniyle ilkokul diizeyindeki 6grencilere uygulanabilirliginde sinirliliklar
olusturabilecegi diisiiniilmektedir. Bu 0Olgege ek olarak, ilkokul diizeyindeki ¢aligmalarda
siklikla Kaya ve Siyez (2010) tarafindan gelistirilen “KA-SI Cocuklar i¢in Empatik Egilim
Olgegi”nin kullamldig: goriilmiistiir. Bu 6lgekte empatik egilim biligsel ve duyussal olmak
tizere iki temel boyutta ele alinmistir.

Bu arastirmada, ilkokul diizeyindeki ¢ocuklarin empatik egilim diizeylerini belirlemeye yonelik
giincel Ol¢lim araglarimin alanyazina kazandirilmasi, bdylece cocuklarin empatik egilim
diizeylerini ¢cok boyutlu olarak belirlemeye yonelik bir 6l¢ek gelistirilmesi amag¢lanmaktadir.

YONTEM

Bu boliimde, olgek gelistirme siirecinin agamalar1 ve c¢alisma grubuna iliskin detaylar
sunulmustur.

Arastirma Modeli

Bu calisma ilkokul 6grencilerinin empatik egilimine yonelik bir dlgek gelistirme caligmasidir.
Sosyal bilimlerin farkli alanlarinda kullanilan 6l¢ek, hedeflenen kisilerde belirli bir konu ya da
icerige dair bilgiye ulasmak amaciyla kullanilmaktadir (Yurdugiil, 2005). Caligmada nicel
arastirma yaklagimlarindan tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli; mevcut olaylar1 ve
durumlar betimleyerek ortaya koyan bir arastirma modelidir (Biiyiikdztiirk, 2019).

Cahisma Grubu
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Arastirmanin ¢aligma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Adana ili Seyhan ve Cukurova
ilgelerindeki 6grenim goren 10-11 yaslarinda 161'1 kiz, 159'u erkek toplam 320 4. sinif 6grencisi
olusturmaktadir. Tavsancil (2014), 6l¢ek calismalarinda 6rneklem biiyiikliigliniin her dlgek
maddesinin minimum 5 kati olmasi gerektigini ifade etmektedir. Arastirma kapsaminda
orneklemin temsil giiciiniin artirilmasi amaciyla Adana Il Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan
bilgiler dogrultusunda alt-orta ve orta-iist sosyo-ekonomik diizeyi yansitan Seyhan ve
Cukurova ilgelerindeki dort ilkokuldan veri toplanmustir.

Veri Toplama Aracinin Hazirlanmasi

Olgek gelistirme siirecinde; literatiir taramas1, madde havuzu olusturma ve uzman goriisii alma
asamalar1 gerceklestirilmistir (Seker & Gengdogan, 2014). Empatik Egilim Olgegi gelistirme
siirecinin ilk asamasinda, Ol¢iilecek niteligin agik¢a tanimlanmasi amaciyla ilgili literatiir
incelenerek 6grencilerin sahip olmasi beklenen empatik egilimler belirlenmeye ¢alisiimistir. Bu
kapsamda yurti¢i ve yurtdisinda bu alanda yapilan ¢alismalar (Albiero, Matricardi, Speltri &
Toso, 2009; Bryant, 1982; D’Ambrosio, Olivier, Didon & Besche, 2009; Dokmen, 1988;
Engeler & Yargig, 2007; Joliffe, Farrington, 2006; Kaya & Siyez, 2010; Yilmaz Yiiksel, 2003)
incelenmistir.

Olgek gelistirme siirecinin ikinci asamasinda, denemelik madde havuzu olusturma siirecine
iliskin oncelikle likert tipi 6lgek gelistirmeye ve analiz etmeye yonelik ¢calismalar (Biliykdztiirk,
2019; Tezbasaran, 1997; Pett, Lackey & Sullivan, 2003) incelenmistir. Elde edilen veriler
dogrultusunda 4’ 1i Likert (Highir Zaman, Bazen, Sik Sik, Her Zaman) tiiriinde 12 maddesi
geldirici olmak tizere toplam 47 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur. Denemelik
Olcegin madde havuzunda empatik egilimin farkli boyutlarina (Arkadaslarimin iizgiin
olduklarini hareketlerinden anlayabilirim. Baska birine haksizca davranilmasi beni kizdirir.
Bir arkadasim esyasini kaybederse bende onunla birlikte ararim.) ve farkl kiiltiirlere karsi
empatik egilimleri belirlemeye yonelik (Farkli iilkelerdeki insanlarin yasam bigimlerini merak
ederim) maddelere yer verilmistir.

Olgek gelistirme siirecinin iiciincii asamasinda, olusturulan 47 maddelik denemelik 6lgek
formu, uzman goriisleri alinmak {izere konu alanmma hakim ve calisma konusu hakkinda
bilgilendirilen Egitim Bilimleri alanindan 5 uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzman goriisii
alinabilmesi i¢in 3’li derecelendirme kullanilmistir. Denemelik formda uzmanlarin her bir
madde i¢in "uygun", "kismen uygun" ve "uygun degil" seceneklerinden birini isaretlemeleri
beklenilmistir. Uzman goriisii dogrultusunda bazi maddeler ¢ikarilarak ve bazi maddelerde
diizeltmeler yapilarak toplam 44 maddelik bir deneme formu hazirlanmistir. Boylece "Her
zaman", "Sik sik", "Bazen" ve "Higbir zaman" arasinda degisen 44 maddelik 4°1ii Likert tipi bir
Olgek olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri 2018-2019 egitim-6gretim y1l1 ikinci doneminde toplanmigtir. Denemelik
form, aragtirmanin amaci agiklanarak siif ortaminda goniillii katilimcilara uygulanmistir. Bu
arastirmadan elde edilen verilerin kisisel olarak degerlendirilmeyecegi, bu ¢aligmanin ders
notlartyla bir ilgisi olmadigi, 6lcek maddeleri ile ilgili herkes i¢in dogru bir yanitinin
olamayacagi, kendilerine uygun gelen yaniti isaretlemeleri gerektigi ve yanitlarinin kimse ile
paylasilmayacagi 6grencilere hatirlatilmistir. Uygulama 20-25 dakika zaman almastir.

Verilerin Analizi

Aragtirma verilerinin analizinde SPSS 22.0 ve SPSS 25.0 AMOS programlart kullanilmistir.
Empatik Egilim Olgeginin gegerlik ve giivenirlik galismalarmin basinda normal dagilim
analizleri yapilmistir. Olgegin yap1 gegerligini incelemek icin temel bilesenler analizi
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yontemine dayali aciklayici faktor analizi (AFA) uygulanmis, ardindan ilgili yapinin gecerli bir
yap1 olup olmadigmin belirlenmesi amaciyla dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir.
Aciklayici faktor analizinde maddelerin 6lgekte kalip kalmamasina karar vermede faktor yiik
degerinin alt sinir1 olarak .30 belirlenmistir. Olgekte yer almasi uygun goriilen maddeleri
belirlemek amaciyla, maddelerin madde analizi ve madde-toplam korelasyonlar ile ilgili
analizler yapilmistir. Maddelerin alt ve tist %27°lik gruplar1 ayirt edip etmedigini sinamak i¢in
bagimsiz gruplar t-testi yapilmistir. Olgegin tiimii icin yapilan yap1 gecerligi analizi sonucunda
belirlenen alt yapilarin i¢ tutarliligi Cronbach alfa formiiliiyle hesaplanmistir. Ayrica dlgegin
giivenirligi icin iki yar test giivenirligi, Spearman-Brown korelasyon degeri ve Guttman Split-
Half degerleri ile incelenmistir.

Arastirma Etigi

Arastirma siiresince, ilgili calisma Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Etik Kurul Bagkanliginin
onayina sunulmus ve ¢aligma Etik Kurulundan 22.01.2019 tarih ve 1508388 sayisi ile etik kurul
onay! alinmistir. Sonrasinda Adana i1 Milli Egitim Miidiirliigiinden uygulama icin gerekli
izinler alimmistir. Ayrica arastirmanin ¢alisma grubunda yer alan 6grenci ve velilerinden
caligmaya goniillii katilmak istediklerine iligkin izin belgesi alinmistir. Mevcut arastirma
siiresince “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaym Etigi Yonergesi”
cercevesinde hareket edilmistir.

BULGULAR

Calismanin bu béliimiinde Empatik Egilim Olgegi’nin gegerligine ve giivenirligine iligkin
bulgulara yer verilmistir.

Empatik Egilim Olceginin Gecerliligine iliskin Bulgular

Empatik Egilim Olcegi'nin yap1 gegerliligini ortaya koymak ve maddelerin faktdr yiiklerini
belirleyerek boyutlandirabilmek amaciyla faktér analizi yapilmistir. Faktér analizine
baslamadan 6nce verilerin uygunlugunu saptamak i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi
ve Barlett Sphericity testi hesaplanmistir. KMO degeri 0.870 bulunmus ve Bartlett testi sonucu
.00 diizeyinde anlamli ¢ikmistir. KMO katsayisi, veri matrisinin faktor analizi i¢in uygun olup
olmadigini, veri yapisinin faktor ¢ikarma i¢in uygunlugu hakkinda bilgi verir. Faktorlesebilirlik
(factorability) icin KMO’nun 0.60’tan yiiksek ¢ikmasi beklenir (Biiyiikoztiirk, 2019). Analiz
sonuglar1 veri setinin agiklayici faktor analizi yapmaya uygun oldugunu gostermektedir.

Aciklayici faktor analizine iliskin bulgular

Olgegin faktor desenini belitflemek amaciyla dondiiriilmemis temel bilesenler analizi
uygulanmistir. Bunun iizerine dlgegin faktor yapisini belirleyebilmek amaciyla Varimax dik
dondiirme yontemi kullanilmistir. Faktor analizinde, degiskenlere ait faktor yiiklerinin 0.40
degeri ve lizeri olmas1 genellikle tercih edilen degerlerdir ancak, madde sayisinin az oldugu
durumlarda 0.40 degeri de kabul edilebilir bir degerdir. Olgegin faktér yapismin
belirlenmesinde; faktor yiik degerinin 0.40 ya da daha yiiksek olmasi, iki yiik degeri arasindaki
farkin en az 0.10 olmasi ve her bir faktoriin 6z degerinin en az 1 olmasi (Biiyiikoztiirk, 2010)
dikkate alinmistir.

Olgekte ayn1 anda birden fazla faktdre yiiklenen binisik maddeleri ve faktor yiik degeri 0,40’tan
diisiik olan maddeleri elemek amaciyla 3 kez faktor analizi yenilenmistir. Yapilan ilk faktor
analizi sonucunda 6l¢egin 6z degeri 1°den biiyiik olan 12 faktérde toplandigi goriilmiistiir. 12
faktoriin varyansa yaptig1 katki ise %66,06 olarak hesaplanmistir. Bu bilgilere gore yapilan
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aciklayici faktor analizi sonucunda, faktor yiik degeri 0.40'1n altinda olan 3, 4, 21, 30, 40 ve 41.
madde ile birden fazla faktore yliksek degerde yiiklenen 6, 8, 13, 15, 17, 18, 19, 25, 26, 28 ve
34. maddeler dlgekten cikarilarak kalan 26 madde iizerinden faktor analizi yinelenmistir.

Ikinci faktdr analizi sonuglarina gore dlgek 6zdegeri 1°den biiyiik 6 faktdrde toplandigi ve bu 6
faktoriin toplam varyansin %57,88'ini agikladig1 goriilmektedir. Bu analiz sonucunda faktor
yiik degeri 0.40'1n altinda olan 36.madde ile birden fazla faktore yiiksek degerde yiiklenen 2, 7,
10, 12, 22,23, 27. ve 37. maddeler 6lgekten ¢ikarilarak kalan 17 madde tizerinden faktor analizi
yinelenmistir. Ugiincii faktor analizi sonuglarina gére dlgek dzdegeri 1°den biiyiik olan 3 faktor
altinda toplanmistir. Bu 3 faktor ol¢ek varyansinin %351,84’{nii agiklamaktadir. Faktor
sayisinin belirlenmesinde faktorlerin 6z degerlerine dayali olarak cizilen ¢izgi grafigi (scree
plot) incelenmis ve Sekil 1’de verilmistir.

Scree Plot

Eigenvalue

T T T T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 = 5] v = =] 10 11 12 13 14 15 15 17
Component Nlumber

Sekil 1. Empatik Egilim Olgegi Cizgi Grafigi

Sekil 1°deki Cizgi Grafigi (Scree Plot) incelendiginde, birinci faktérden sonra yiliksek ivmeli
bir dislisiin olmas1 dlgegin genel tek faktorlii bir yapiya sahip oldugunu gostermektedir.
Nitekim birinci faktoriin 6l¢ek varyansina yaptigi katkinin %36,45 olmasi bunun gostergesidir.
Ucgiincii faktérden sonra grafigin genel gidisinde énemli bir diisiis egilimi gdzlenmemektedir.
Bu bakimdan 6l¢egin ti¢ faktorlii bir yapiya sahip oldugu sdylenebilir. Yapilan agiklayici faktor
analizi sonucunda 6lgegin faktor sayis1 3 ve madde sayis1 17 olarak belirlenmistir. 17 madde
i¢in yinelenen AFA sonuglar1 Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1 incelendiginde, maddelerin faktor yiiklerinin ,41 ile ,77 arasinda degistigi
gorilmektedir. Blyiikoztirk (2010, s. 124), faktor yiik degerinin ,45 ya da daha yiliksek
olmasinin madde secimi i¢in iyi bir 6l¢iit oldugunu ancak, az sayida madde i¢in bu siirin ,30’a
kadar indirilebilecegini belirtmistir. Bu durumda, Tablo 1’te yer alan maddelerin faktor
yiiklerinin kabul edilebilir diizeyde olduklari sdylenebilir. Ug faktoriin varyansa yaptigi
katkinin %51,848 oldugu goriilmektedir. Aciklanan varyansin yiiksek olmasi, ilgili kavramin
ne derece 1yi Olcilildiigiiniin bir gostergesidir. Tek faktorlii 6l¢eklerde agiklanan varyansin en az
%30 olmas1 yeterli goriiliirken ¢cok faktorlii 6lgeklerde agiklanan varyansin daha yiiksek olmasi
beklenir (Biiyiikoztiirk, 2019). Sosyal bilimlerde %40 ile %60 arasinda degisen varyans oranlari
yeterli bulunmaktadir (Tavsancil, 2014). Bu durumda tanimlanan faktorlerin toplam varyansa
yaptig1 katkinin yeterli diizeyde oldugu sodylenebilir.

Yapilan AFA sonucunda 17 maddeden olusan, 3 faktorlii bir yapiya sahip olan 6lgekte
maddelerin faktorlere dagilimi igerik agisindan analize tabi tutulmus ve faktorler
isimlendirilmistir. Birinci faktér toplam varyansin %36,45’ini agiklamakta olup, empatik
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egilime yonelik biligsel ifadeleri 6l¢en maddelerden olusmaktadir. Dolayisiyla bu faktor
"biligsel empati" olarak adlandirilmustir. Ikinci faktdr, toplam varyansin %8,80’ini agiklamakta
olup, empatik egilime yonelik duyussal ifadeleri 6l¢en maddelerden olusmaktadir. Dolayisiyla
bu faktér "duygusal empati" olarak adlandirilmistir. Uciincii faktdr, toplam varyansin
%6,59'unu agiklamakta olup, empatik egilime yonelik davranigsal ifadeleri 6lgen maddelerden
olusmaktadir. Dolayisiyla bu faktor "davranigsal empati" olarak adlandirilmistir.

Tablo 1. Empatik Egilim Olgegi Agiklayic1 Faktor Analizi Sonuglart

Ortak
) Maddeler faktor
% varyansi
3 (h2)
s 1 2 3
M20  Basarisindan dolay1 6diil alan bir arkadasimin ne
- o 779 ,630
kadar mutlu oldugunu anlayabilirim.
M32  Bir arkadasim bana kendi sorunundan bahsedince
. R ,709 ,596
onu dikkatle dinlerim.
M1 Arkadas_l'flr_lmln izglin olduklarim hareketlerinden 674 537
anlayabilirim.
M16 Savas sebebiyle evini terk etmek zorunda kalan
. o ,576 ,443
insanlarin duygularini anlayabilirim.
M39  Bir arkadasim bana kotli davranirsa, neden Oyle
g ,537 ,507
davrandigini anlamaya c¢aligirim.
M9 Arkadas grubu i¢inde diglanan birini gérdiigiimde 614 592
tziiltrim.
M5 Arkadaslarimdan birinin agladigin1 gordiigiimde
. . 1 ,608 435
benimde gozlerim dolar.
M42 f&r‘lfg‘de}slarlm beni oyunlarina dahil etmediginde 592 400
tztiliirim.
M37 Kiiltiirel olarak benden farkli olan arkadaglarimla
289 ,589
sohbet etmekten hosglanirim.
M11  Tirkce bilmedikleri i¢in oyuna alinmayan
e e ,559 497
cocuklar gordiiglimde tiziiliirim.
M14  Baskalarinin basindan gecen {iziicii bir olay1 541 560
duydugumda ben de kendimi {izgiin hissederim. ' ’
M35 Okulda farkli tilkelerden gelen cocuklarla alay
. . . ,534 412
edilmesi beni kizdirir.
M31  Sokak hayvanlari i¢in evimin 6niine yiyecek ve su 756 588
birakirim.
M43  Bir _arkadaslmm sorununu ¢ozmekte ona yardim 698 606
ederim.
M29 Fark.ll kiiltirden gelen g¢ocuklari oyunuma déahil 605 587
ederim.
M33  Smifa yeni gelen cocuklarla rahatlikla sohbete 578 457
baslayabilirim.
M38  Farkli iilkelerdeki insanlarin yasam hikayelerini
. 418 377
anlatan kitaplar okurum.
Ozdeger 6,197 1,497 1,120
Varyans agiklama orani (%) 36,453 8,804 6,591
Toplam Varyans agiklama orani (%) 51,848

*+0,30 altindaki degerler gosterilmemistir.
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Dogrulayici faktor analizine iliskin bulgular

Aciklayict faktor analizinde elde edilen ii¢ faktorlii yapiy:r test etmek amaciyla Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda {i¢ boyutlu yapiya iliskin uyum
tyiligi indeksleri (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010) Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Empatik Egilim Olgegi Dogrulayici Faktor Analizine iliskin Uyum indeksleri Sonuglari

Empatik Egilim Iyi/Miikemmel Kabul Edilebilir
Uyusma Olceginin  Uyum Uyum Uyum
Istatistikleri Degerleri
x? /sd 1,171 0< x?/sd<2 2< X/sd<3
RMSEA 0,047 0< RMSEA<0.05 0.05< RMSEA<0.08
GFlI 0,904 0.90< GFI 0.85<GFI
AGFI 0,916 0.90<AGFI<1 0.85<AGFI<0.90
CFI 0,913 0.95<CFI=l1 0.90<CFI
Standardized RMR 0,049 0< SRMR<0.05 0.05< SRMR<0.10

Tablo 2’de goriildiigii gibi dogrulayici faktor analizi ile ilgili olarak empatik egilim dlgeginin
degerleri incelendiginde, x%sd oranmnin 1,171 oldugu gériilmektedir. Bu oranin 3'iin altinda
olmas1 miikemmel uyuma karsilik gelmektedir. RMSEA’nin 0,047 oldugu goriilmektedir.
RMSEA’nin 0,05 'ten kiicik olmasi iyi/miikemmel uyumu gostermektedir. GFI uyum
indeksinin 0,90 ve AGFI uyum indeksinin de 0,91 oldugu goriilmektedir. GFI ve AGFI 0 ile 1
arasinda degismektedir. GFI ve AGFI’nin 0,90 ve iizerinde olmasi iyi/miikkemmel uyumu
gostermektedir. CFI’'nin 0,91 olmas1 kabul edilebilir uyumu gostermektedir. Standardize
edilmis RMR uyum indeksinin 0,04 oldugu goriilmektedir. Standardize edilmis RMR’1n 0,05’in
altinda olmas1 mitkemmel uyuma karsilik gelmektedir.

Ayrica DFA’dan elde edilen ii¢ boyutlu modele iliskin path diyagrami Sekil 2°de sunulmustur.

69

Sekil 2. DFA Faktor Yapisi ve Alt Boyutlar Arasindaki {liskilere iliskin Path Diyagrami

DFA sonucunda elde edilen uyum indeksleri ve Sekil 2°deki Path Diyagrami model-veri
uyumunun iyi/miikemmel diizeyde oldugu ve bu nedenle Olcegin yapisal gecerlige sahip
oldugunu gostermektedir.

Olgekte yer almasi uygun maddeleri belirlemek amaciyla, maddelerin madde toplam
korelasyonlar1 ile madde ve faktorlerin alt-list %27’lik dilimleri arasindaki farka iligkin t
degerleri hesaplanmustir.
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Madde-toplam korelasyona dayali madde analizi

Denemelik form uygulandiktan sonra her bir maddeden alinan puanlarla 6lgegin tiimiinden
aliman puanlar arasindaki koreldsyonlar Pearson korelasyon katsayisi ile hesaplanmistir.
Biiytikoztiirk (2019) madde- toplam korelasyonu. 30 ve daha yiiksek olan maddelerin madde
ayirt ediciliginin iyi derecede oldugunu, .20 ile .30 arasinda kalan maddelerin ise zorunlu
goriilmesi halinde teste alinabilecegini belirtmektedir. Ayrica madde-toplam korelasyonun
pozitif ve yilksek olmasi, maddelerin benzer davraniglari 6rnekledigini gostermektedir
(Biiyiikoztiirk, 2019).

Madde analizi kapsaminda madde — toplam koreldsyonunun yani sira, bir testin toplam
puanlarina gore olusturulan alt%27 ve iist%27'lik gruplarin madde ortalama puanlar1 arasindaki
farkin bagimsiz gruplar t-testi ile analiz edilmesi yontemine de bagvurulmaktadir. Bu iki
yontem yoluyla ayirt ediciligi diisiik maddeler 6lgme aracindan ¢ikarilir ve i¢ tutarlilik arttirilir
(Cokluk, Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010). Bu nedenle madde- toplam korelasyon analizi
sonucuna gore testten ¢ikarilmasi gereken maddelerin madde ayirt edicilik giicline bakilmasina
ve ona gore Olgekten cikarilip ¢ikarilmasina karar verilmistir. Empatik Egilim Olgeginden
diisiik ve yiiksek puan alan bireylerin egilimleri arasinda fark olup olmadigini belirlemek
amaciyla alt-list %27’lik grup karsilastirmasi bagimsiz gruplar t-testi ile analiz edilmistir.
Analiz sonuglar1 Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Empatik Egilim Olcegi Maddelerinin Aritmetik Ortalama, t-testi ve Madde-Toplam Korelasyon
Degerleri

Alt %27 Ust %27
Faktor X SS X SS t Madde-Toplam
Koreldasyonu
Bilissel Empati
M1 2,67 ,963 3,90 ,292 11,35 0,61
M16 2,58 1,19 3,89 376 9,74* 0,52
M20 2,65 1,014 3,93 ,256 11,33* 057
M32 2,46 1,002 3,96 ,184 13,64* 0,58
M39 2,48 822 3,91 ,350 14,83* 0,63
Duygusal Empati
M5 1,93 ,904 3,58 ,693 13,42* 0,58
M9 2,51 ,929 3,83 ,591 11,15* 0,62
M11 2,39 1,043 3,96 ,184 13,73* 0,67
M14 2,20 ;959 3,95 211 16,46* 0,68
M35 2,69 1,074 3,88 417 9,54* 0,59
M37 2,16 ,943 3,90 ,292 16,37* 0,71
M42 3,16 ,992 3,79 ,555 512* 0,37
Davramissal Empati
M29 2,51 979 4,00 ,000 14,09* 0,69
M31 2,90 1,013 3,95 211 9,37 0,49
M33 2,30 ,983 3,66 ,679 10,55* 0,54
M38 2,18 1,000 3,62 ,614 11,39* 0,59
M43 2,93 ,823 3,96 ,184 11,37* 0,63
*P<0,001

Tablo 3'e gore, bagimsiz gruplar t-testi sonucunda alt ve iist grupta yer alan 6grencilerin deneme
Ol¢ekteki maddelerden elde ettikleri ortalama puanlari arasinda anlamli farkliliklar bulundugu
saptanmistir. Analiz sonucuna gore, madde-toplam korelasyon katsay1 degerleri ,37 ile ,71
arasinda degistigi goriilmektedir. Madde-toplam korelasyon katsayilarinin madde ayirt ediciligi
icin yeterli oldugu goriilmektedir.
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Empatik Egilim Olceginin Giivenirligine Iliskin Bulgular

Olgekten elde edilen puanlarm i¢ tutarlilik agisindan giivenirligini test etmek amaciyla;
cronbach alfa giivenirlik katsays1, Iki yari test giivenirligi Spearman-Brown korelasyon degeri
ve Guttman Split-Half degeri hesaplanmistir. Empatik egilim 6l¢eginin maddeleri ilk yar1 son
yar1 seklinde iki es yariya ayrilarak, 6lgcegin iki es yarisindan elde edilen Spearman-Brown
korelasyon degeri ve Guttman Split-Half degeri Tablo 4'da verilmistir.

Tablo 4. Olgegin ki Yar1 Test Giivenirlik Caligmasi

Cronbach a Madde Sayisi Spearman-Brown Guttman Split- Half
Kisim1 0,810 9 0,881 0,880
Kisim2 0,786 8

Tablo 4'e gore, Spearman Brown formiililyle hesaplanan iki yar1 test giivenirligi 0,881 ve
Guttman Split-Half teknigi kullanilarak yapilan iki yar1 test giivenirligi de 0,880 olarak
bulunmustur. Bu deger 0Olgegin iki yar1 giivenirlik diizeyinin 0,880 oldugu seklinde
degerlendirilir.

Empatik egilim Ol¢eginin cronbach alfa giivenirlik katsayisina iligkin bulgular Tablo S'te
verilmistir.

Tablo 5. Empatik Egilim Olcegi ve Alt Faktorlerine Ait Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayilari

Olcek Alt Faktorler Cronbach « Madde Sayisi
Duygusal Empati 0,79 7

Biligsel Empati 0,77 5

Davranigsal Empati 0,74 5

Toplam 0,88 17

Tablo 5 incelendiginde, dl¢gegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 duygusal empati boyutu i¢in
0,79; biligssel empati boyutu i¢in 0,77 ve davranigsal empati boyutu icin 0,74 oldugu
goriilmektedir. Cronbach alfa katsayisina bagli olarak 6l¢egin giivenilirligi "0,00< a <0,40 ise
Olcek giivenilir degil, 0,40< a <0,60 ise Ol¢egin giivenirligi diisiik, 0,60< a <0,80 ise oldukca
giivenilir ve 0,80< a <I ise yiiksek derecede giivenilir bir 6l¢ektir" (Kayis, 2014). Buna gore
Olcekten elde edilen degerler her bir madde i¢in giivenirligin gecerli ve iy1 diizeyde oldugunu
gdstermektedir. Ayrica Olgegin geneli igin hesaplanan Cronbach alfa degeri 0,88'dir. Bu bulgu
da 6lgegin yiiksek derecede giivenilir bir 6l¢ek oldugunu ortaya koymustur.

Empatik Egilim Olceginin Puanlanmasina fliskin Bulgular

Olgekte olumsuz madde olmadig1 igin yamitlarin puan degerleri yanitlama bigimine paralel
olarak toplanmaktadir. Olgekten bilissel empatiyi 6lgen 5 maddeye verilen yamtlarin
puanlarmin toplamu ile biligsel empati alt boyutu puani; duygusal empatiyi Slgen 7 maddenin
toplami ile duygusal empati alt boyutu puani; davranigsal empatiyi 6lgen 5 maddenin toplami
ile davranigsal empati alt boyutu puani ve bu ii¢ alt boyutun toplama ile toplam empatik egilim
puani elde edilmektedir. Bilissel empati alt boyutundan elde edilecek minimum puan 5x1=5,
maksimum puan 5x4=20; duygusal empati alt boyutundan elde edilecek minimum puan 7x1=7,
maksimum puan 7x4=28; davranigsal empati alt boyutundan elde edilecek minimum puan
5x1=5, maksimum puan 5x4=20; empatik egilim Olceginin toplamindan elde edilecek
minimum puan 17x1=17, maksimum toplam empatik egilim puan1 ise 17x4=68'dir. Olgekten
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alinan puanlar arttikca 6grencilerin empatik egilim diizeylerinin arttig1, diistiikce empatik
egilim diizeylerinin azaldig1 degerlendirilmektedir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Insan iligkilerinde onemli bir yere sahip olan empati becerisi, insanlar arasindaki iletisim
catigsmalarinin ¢oziilmesine katki saglamaktadir. Literatiirde empati becerisinin egitim yoluyla
arttirilabilecegine vurgu yapilarak, empati egitiminin hosgorii, duygusal zeka, iletisim
becerileri ve okula uyum (Bensalah, Stefaniak, Carre, & Besche-Richard, 2016; Schwenck, vd.,
2014) iizerinde olumlu etkisi oldugu arastirmalarla ortaya konmaktadir. Bundan dolay1 empati
becerisinin gelisimini desteklemek i¢in empatinin erken ¢ocukluktan itibaren 6l¢iilmesi 6nem
arz etmektedir. Bu ¢alismada ilkokul 6grencilerinin empatik egilimlerini belirlemeye yonelik
bir dlgek gelistirilmesi amaglanmistir. Bu ama¢ dogrultusunda, genis bir literatiir taramasi
sonucunda ve uzman goriisleri dogrultusunda hazirlanan taslak 6l¢ek alt-orta ve orta-iist sosyo-
ekonomik diizeye sahip dort ilkokulda O0grenim goren 320 4. Simf Ogrencisi iizerinde
uygulanmigtir.

Arastirmada Olgegin gecerliligini belirlemeye yonelik yapilan aciklayicit faktor analizi
sonucunda, empatik egilim dl¢eginin 5 maddesi bilissel empati, 7 maddesi duygusal empati ve
5 maddesi davranigsal empati olmak iizere toplam 17 madde ve ii¢ faktorden olustugu
goriilmiistiir. Aciklayict faktor analizi sonucundan elde edilen ti¢ faktorlii model dogrulayici
faktor analizi ile test edilmistir. Bu analiz sonucunda da ii¢ faktorlii bu modelin uyum indeksleri
yiiksek bulunmustur. U¢ faktdriin varyansa yaptig1 katkinin %51,848 oldugu goriilmektedir.
Aciklanan varyansin yiiksek olmasi, ilgili kavramin ne derece iyi Ol¢lildiigliniin bir
gostergesidir. Tek faktorlii 6lceklerde aciklanan varyansin en az %30 olmasi yeterli goriiliirken
cok faktorlii 6lgeklerde agiklanan varyansin daha yiiksek olmasi gerekir (Bliytlikoztiirk, 2010).
Sosyal bilimlerde %40 ile %60 arasinda degisen varyans oranlart yeterli bulunmaktadir
(Tavsancil, 2014). Bu sonuglara gore, tanimlanan faktorlerin toplam varyansa yaptigi katkinin
yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir. Literatiirde empati becerisini farkli boyutlar ile ele alan
cesitli 6lgme araglari bulunmaktadir (Bryant, 1982; Dékmen, 1988; Engeler & Yargig, 2007;
Kaya & Siyez, 2010; Yilmaz-Yiksel, 2003). Bu 6l¢eklerin igerisinde Empatik beceri ve kisilik
ozelliklerini 6lgmek icin Dokmen (1988) tarafindan gelistirilmis iki ayr1 Empati 6l¢egi
bulunmaktadir. Ancak bu Olgeklerin 6rneklem grubunun iiniversite Ogrencileri olmasi
nedeniyle diger yas gruplarina uygulanmalarinda gii¢liik yasanmaktadir. Bunun yam sira
ilkokul 6grencilerine yonelik Kaya ve Siyez (2010) tarafindan “KA-Si Cocuklar igin Empatik
Egilim Olgegi” iilkemize 6zgii gelistirilmistir. Bu 6lgekte empatik egilimin bilissel ve duyussal
boyutlarda ele alinmasi empati becerisinin ¢ok boyutlu yapisi diisiiniildiigiinde 6lcegin
sturliligini ortaya koymaktadir.

Empatik egilim o6lgeginin giivenirligine iliskin bulgularda, 6lgegin i¢ tutarliligmma yonelik
cronbach alpha giivenirlik katsayis1 ,88 olarak bulunmustur. Bu bulgu ya gore 6lgegin yiliksek
derecede giivenilir bir dlgek oldugu sdylenebilir. Olgegin geneline ve ii¢ alt boyutuna iliskin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 6l¢egin giivenilir bir sekilde kullanilabilecegini ortaya
koymaktadir. Olgekten almabilecek en yiiksek puan 68, en diisiik puan ise 17°dir. Ayrica
Olcekte ters madde yer almamis olup 6grencilerin empatik egilimleri ile puanlar arasinda pozitif
yonde bir iligki vardir. Bagka bir degisle, 6lgekten alinacak puanin diisiik olmasi 6grencinin
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empatik egilim diizeyinin diigiik, yliksek olmas1 ise empatik egilim diizeyinin yiiksek oldugu
anlamina gelmektedir. Yapilan tiim analizler birlikte degerlendirildiginde gelistirilen Empatik
Egilim Olgegi’nin, 6grencilerin empatik egilimlerini tespit etmek icin gegerli ve giivenilir
oldugu kanisina varilmstir.

Bu ¢alisma ilkokul dordiincti sinif 6grencilerinden segilen 320 (161 kiz, 159 erkek) 6grenci ve
Adana ili devlet okullar1 ile sinirhidir. Bu alanda ¢alisma yapacak arastirmacilar yas grubu ve
Ozellikleri dikkate alindiginda ilkokul 3. ve 4. Smif ile ortaokul 5.ve 6. Sinif 6grencilerinin
empatik egilim diizeylerini 6lgmede bu 6l¢egi kullanabileceklerdir, ancak bu dlgegin daha genis
bir ¢calisma grubuyla list kademelere de uyarlama ¢alismalarinin yapilmasi 6nerilmektedir.
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SOZEL DiL BECERILERI EGITIM PROGRAMI (SODBEP)’IN
HIZLI iSIMLENDIRME BECERILERINE ETKISININ
INCELENMESI

Oz

Arastirma Sozel Dil Becerileri Egitim Programi (SODBEP)’in hizli isimlendirme becerilerine etkisinin
incelenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirmada On test-son test, kontrol gruplu yari deneysel desen
kullanilmistir. Aragtirmanin katilimcilarini, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Diyarbakir il merkezinde
bulunan Milli Egitim Bakanligina bagh bir anaokulunda okul 6ncesi egitime devam eden toplam 38 tipik
gelisim gosteren gocuk olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi
formu, Ergiil ve Demir (2018) tarafindan gelistirilen Hizl1 Isimlendirme Testi (HIT) kullanilmistir. Programin
etkililiginin incelenmesinde elde edilen veriler SPSS 26 paket programu ile analiz edilmistir. Iki gruba gore
Olciimlerin karsilastirilmasinda Mann-Whitney U analiz yontemi, iki 6l¢limiin karsilastiriimasinda Wilcoxon
sirali igaretler testi yontemi ve ii¢ Ol¢iimiin (6n test-son test ve kalicilik) puanlarinin karsilastirilmasinda ise
Friedman testi yontemleri kullamlmistir. Bu arastirma kapsaminda elde edilen bulgular, SODBEP’in (S6zel Dil
Becerileri Egitim Programi) hizli isimlendirme becerilerinin gelisimine katki sagladigini gostermistir.

Anahtar Kelimeler: Okul 6ncesi egitim, sozel dil becerileri, hizli isimlendirme becerileri

INVESTIGATION OF THE EFFECT OF ORAL LANGUAGE
SKILLS EDUCATION PROGRAM (OLSEP) ON RAPID
NAMING SKILLS

Abstract

The research was conducted to investigate the effect of Oral Language Skills Education Program (OLSEP) on
the rapid naming skills. The research had a semi-experimental design with a pretest-posttest control group. The
participants of the research were 38 typically-developed children attending to pre-school education in a
kindergarten affiliated to the Ministry of Education, based in city center of Diyarbakir in the school year of
2021-2022. Personal information form prepared by the researcher and Rapid Naming Test (RNT) developed by
Ergiil and Demir (2018) were used as data collection tools. The data from the investigation of the effectiveness
of the program was analyzed using SPSS 26 package software. Mann-Whitney U analysis method in the
comparison of the measurements for the two groups, Wilcoxon sequential sings test method for comparing two
measurements, and Friedman test methods were used to compare the scores of the three measurements (pretest-
posttest, retention). The data obtained in this research showed that OLSEP contributes to the development of
rapid naming skills.
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Investigation of The Effect of Oral Language Skills Education Program (OLSEP) on Rapid
Naming Skills

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Language is described as a universal and cognitive tool that we use in speaking, writing and
drawing and devised in all cultures (Bodrova & Leong, 2010, pp.30-108). Oral language is
defined as the skill related to the literacy learning, enabling communication between individuals
and involving other skills such as speaking, listening, comprehension etc. (Foorman, Anthony,
Seals & Mouzaki, 2002). Rapid Naming skill is defined as the skill of naming a series of
sequences (such as objects, letters, numbers, figures etc) that provide an index for the speed of
phonetics achieved by the memory and presented visually in a familiar, repetitive and ordered
manner, as rapidly as possible (Bowey, McGuian & Ruschena, 2005; Georgiou, Parrila, Cui &
Papadopoulos, 2013; Powel, Stainthorp, Stuart, Garwood & Quinlan, 2007). It is indicated that
oral language and rapid naming skills are among the elements that are effective in the
development of reading, language and early literacy skills and they are influential over the
entire life of the individual and their development are affected by many factors including
family, school, teacher etc (Bakir & Babiir, 2018; Bredekamp, 2015, p.378; Ergiil & Demir,
2022; Kandir et al., 2012, p.5-21). It is shown in literature reviews that the qualified educational
programs applied to children have very positive effects on the linguistic and early literacy skills
of children (Akoglu, Ergiil & Duman, 2014; Bayraktar & Temel, 2014; Ergiil, Akoglu, Dolunay
Sarica, Tufan & Karaman, 2015; Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999). In
this direction, the research was conducted to investigate the effect of the Oral Language Skills
Education Program (OLSEP) that was developed to support the language and early literacy
skills of children on the rapid naming skills related to these skills in early childhood

Method

In the research, a semi-experimental design was used with preliminary test-final test study and
control groups. Participants of the research were 38 typically-developed children attending to
pre-school education in a kindergarten affiliated to the Ministry of Education, based in city
center of Diyarbakir in the school year of 2021-2022. The participants were aged from 60 to 66
months and a class of 19 children in which OLSEP was applied formed the study group while
a class of 19 children in which the Preschool Education Program 2013 of the MoE was applied
formed the control group. Throughout the research, the control group was in no way intervened.

Personal information form prepared by the researcher and the sub-tests “Object Naming” and
“Colour Naming” of the Rapid Naming Test (RNT) developed by Ergiil and Demir (2016) were
used as data collection tools. The research was planned to be implemented for 10 weeks. The
implementation was made by the researcher in total 30 sessions each with a length of about 50
minutes, on three days of a week for 10 weeks. The control group was in no way intervened
and continued to be educated ordinarily in accordance with the Preschool Education Program
2013 of the MoE. A posttest was applied to the children in the study group after the
implementation was completed. Then, 5 weeks were allowed for memorability test. In the end
of this period, measurements were made for RNT.

After collected, the data were input in SPSS 26 (Statistical Package for Social Sciences 26)
package software. Mann-Whitney U analysis method in the comparison of the measurements
for the two groups, Wilcoxon sequential sings test method for comparing two measurements,
and Friedman test methods were used to compare the scores of the three measurements (pretest,
posttest, retention).

151



Investigation of The Effect of Oral Language Skills Education Program (OLSEP) on Rapid
Naming Skills

Discussion and Conclusion

It is seen that in the rapid naming skills in the study group in which OLSEP was implemented,
there was a significant difference in favor of the study group in the sub-dimensions of object
naming and colour naming, compared to both the pretest-posttest & memorability test and
control group results.

It is considered that this difference results from the involvement of the activities that include,
and are prepared to support, the early literacy skills such as speaking, listening, comprehension,
vocabulary etc, and developed based on the three basic principles, namely “child-centered,
interactive increasing classroom environment, activities based on teacher guidance” of OLSEP.
Some of the story books selected within the scope of OLSEP were books with plays and some
others have rhythmical literary language. By means of such books, the active involvement of
the children in the process was ensured by quality material based on the principle of being
“children-centered” of OLSEP. Likewise, the materials were picked in line with the opinions
of experts. It is considered that as the interest of the children who were ensured to be actively
involved in the process was intense, learning was supported, the effects of which reflect on the
rapid naming results. Also, it is thought that the “writing center” prepared within the framework
of OLSEP affect the outputs of the process. When looking at the literature, the enriched
environments are quite effective on many elements such as behaviours, attitudes and learning
capacities of the children and the physical environment have implications at the point of what
children can do and cannot do (Sanoff, 1995). When looking at the memorability test results
measured after five weeks, it was seen that generally, there was no drop. It is considered that
the activities designed in line with the achievements in the OLSEP support the children’s skills
of vocabulary, oral language skills, direction of writing, following the lines, concentrating when
following, as a result of which it contributes the development of rapid naming skills in the study
group and is permanent. It was stated that, in order for the process of reading, which has an
important role in the life of an individual, to be successful, the reader should have an adequate
and sound development of language, one of the language-based skills forming the reading
process is oral language skills; the foundations of the language-based skills are laid and rapidly
shaped in early childhood, which is a preparatory process for successful reading (Giildenoglu,
Kargin & Ergiil, 2016; Giildenoglu et al., 2019). In terms of the effect of the language
development in the early childhood on rapid naming and reading, the detection of rapid naming
skill in the preschool age is critical and necessary for planning studies into the reasons of the
difficulties in reading and programs for early intervention in them (Demirtas & Ergiil, 2019).
From this point of view, given the relationship of reading which is aimed to be taught in the
early years of primary education and described as the basic tool for learning (Demirtas & Ergiil,
2019; Diindar & Akyol, 2014) with language and rapid naming skill, supporting the language
and rapid naming skills of the children with the quality education programs developed becomes
crucial in that they affect the entire life of the individual.

On the basis of the findings above, it can be suggested that OLSEP is permanent on the rapid
naming skills of the children in the study group. At this point, this study is regarded as an
important beginning both for supporting the development of language, early literacy and rapid
naming skills and in guiding educators working in this field.
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GIRIS
Dil; konusmada, yazmada, ¢izmede, diistinmede kullandigimiz, biitiin kiiltiirlerde geligsmis olan
evrensel ve zihinsel bir arag olarak ifade edilmektedir (Bodrova & Leong, 2010, s.30-108).
Sozel dil, bireyler arasindaki iletisimi saglayan, konusma, dinleme, anlama gibi becerileri
igeren, okuryazarlik o6grenimi ile iligkili bir beceri olarak tanimlanmaktadir (Foorman,
Anthony, Seals & Mouzaki, 2002). Sozel dilin, gelisimin tipik ilerleyisi ve farkli yas
grubundaki ¢ocuklarin nasil iletisim kurdugu ile ilgili genel bir bakis sagladigi, ¢ocuklarin
sosyal iligkilerini ve akademik basarilarini etkileyen bir beceri oldugu vurgulanmaktadir
(Bredekamp, 2015, s.378; Kandir vd., 2012, s.5-21). Sozel dil becerilerinin erken déonemdeki
gelisimsel dil basamaklar1 genel olarak alict ve ifade edici dil seklinde siniflandirilmaktadir
(Cooper, Roth, Speece & Schatschneider, 2002). Alici dil, dinleme ve okuma becerilerini; ifade
edici dil ise konusma ve yazma becerilerini kapsamaktadir (Bee & Boyd, 2009, s.433-436;
Kandir vd., 2012, s.21-22). Sozel dil becerileri ile ilgili literatiirde alici ve ifade edici dil
becerileri yiiksek olan ¢ocuklarin okumayi 6grenmede ve okudugunu anlamada daha basaril
olduklar1 vurgulanmaktadir (Dickinson, Golinkoff & Hirsh-Pasek, 2010; National Early
Lietarcy Panel [NELP], 2008; Storch & Whitehurst, 2002). Okumay1 6grenme, g¢ocuklarin
gelisimindeki nemli biligsel devrimlerden biri olarak ifade edilmektedir (Acar-Unalgan, 2021,
$.391). Okumanin, birbiri ile baglantili ¢esitli beceri ve siireclerin i¢ ige gegtigi karmasik bir
yaptya sahip oldugu, okuma siirecinin hayat boyu devam ettigi ve bu beceriyi kazanmanin okul
yillar1 disinda da etkisini slirdiirdiigii, bireyin hayatinda belirleyici bir rolii oldugu, ¢evresel pek
cok faktorden (aile, okul, 6gretmen vb.) etkilendigi ifade edilmektedir (Bakir & Babiir, 2018).

Okuma, dil ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde ¢ok sayida becerinin etkili oldugu,
bu becerilerden birinin de hizli isimlendirme becerisinin oldugu ifade edilmektedir (Ergiil &
Demir, 2022). Hizli isimlendirme becerisi; bellek tarafindan ulasilabilen ses bilgisinin hizina
iligkin indeks saglayan, ¢ocuklarin tanidik, tekrarlayict ve sirali bir sekilde gorsel olarak
sunulan bir seriyi (nesneler, harfler, sayilar, rakamlar) miimkiin oldugunca hizli bir sekilde
isimlendirme becerisi olarak tanimlanmaktadir (Bowey, McGuian & Ruschena, 2005;
Georgiou, Parrila, Cui & Papadopoulos, 2013; Powel, Stainthorp, Stuart, Garwood & Quinlan,
2007). Bellek tarafindan ulasilabilen ses bilgisinin hizina iliskin bir gosterge olarak kabul edilen
hizli isimlendirme, dil ve erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde, ozellikle okuma
basarisinda oldukca etkili bir beceri olarak degerlendirilmektedir (Ergiil & Demir, 2018, s.2).
Hizli isimlendirme performansinin, ¢ocuklarin okul yillarindaki okuma basarisinin en 6nemli
yordayicilarindan biri oldugu literatiirde ¢ok sayida ¢alismada vurgulanmaktadir (Babayigit &
Sainthorp, 2010; Badian, 1994; Catts, Fey, Zhang ve Tomblin, 1999; Cronin & Carver, 1998;
Georgiou, Parilla & Kirby, 2006; Ozata & Haznedar, 2018). Isimlendirme hizi, beynin gorsel
ve dile dayal siiregleri ne kadar hizla biitlinlestirdigini gdstermektedir (Bakir & Babiir, 2018).
Son elli yilda yapilan arastirmalar, fonolojik temelli sorunlarin yam sira, “Isimlendirme
Hiz1’nin yasanan akademik giicliiklerin tespit edilmesinde dnemli bir rol oynadigini ve ileriki
donemlerde yasanabilecek okuma giicliigline isaret edebilecegini gostermektedir (Bakir &
Babiir, 2018). Hizli isimlendirmenin dil gelisiminde ve okuma basarisinda oldukga etkili bir
siire¢ oldugu cok sayida calisma ile desteklenmektedir ve hizli isimlendirmede problem
yasayan c¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik becerilerinin kazaniminda da akranlarmin
gerisinde performans gosterdikleri belirtilmektedir (Allor, 2002; Clarke, Hulme & Snowling,
2005; Cutting & Denckla, 2001; Poulsen, Juul & Elbro, 2015; Shaul & Nevo, 2015). Gorsel
sembolleri hizli ve dogru olarak isimlendirme yetenegi olan hizli isimlendirme becerisinin,
okuma gii¢liigli yasayan ¢ocuklar bu gii¢liigli yagsamayan ¢ocuklardan ayirt etme giicline sahip
bir beceri olmasindan dolayr (Bakir ve Babiir, 2018) hizli isimlendirme becerisinin erken
okuryazarlik ve dil becerilerinin gelisimi ile ilgili erken miidahale acisindan da énem kazandig:
sOylenebilir.
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Cocuklara uygulanan nitelikli egitim programlarmin ¢ocuklarn dil ve erken okuryazarlik
becerileri lizerinde olduk¢a olumlu etkilerinin oldugu literatiirde goriilmektedir (Akoglu, Ergiil
& Duman, 2014; Bayraktar & Temel, 2014; Ergiil, Akoglu, Dolunay Sarica, Tufan & Karaman,
2015; Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer & Samwel, 1999). Okuma gii¢liigii riski yasama
olasilig1 olan ¢ocuklarda yaratacagi sosyal, duygusal ve akademik problemlerin, basarisizlik
duygusunu pekistirecegi bu sebeple ¢ocuklarin giderek okuldan uzaklagmalarina neden olacagi
ifade edilmektedir (Bakir & Babiir, 2018) Bu olumsuzluklar goz oniinde bulundurularak, bu
olumsuz etkilerin 6niine gegilebilmesi i¢in ¢ocuklarin dil ve erken okuryazarlik ile ilgili temel
becerileri kazanmalarimi destekleyecek nitelikli, etkili egitim programlarinin gelistirilmesinin
onemli ve gerekli oldugu sOylenebilir. Bu kapsamda bakildiginda sozii edilen nedenlerden
dolay1 ¢ocuk merkezli, cocuklarin genel gelisim 6zellikleriyle birlikte bireysel gelisimlerini
desteklemeyi amaglayan, oyun temelli, dil gelisimiyle birlikte diger gelisim alanlarini da
destekleyici, ¢ocuklarin yagamlarina uygun olma ilkelerine sahip, dil ve dil ile iligkili olan
bilissel gelisim alanin1 destekleyici kazanimlarin yer aldigi So6zel Dil Becerileri Egitim
Programi (SODBEP) gelistirilmistir. Bu noktada SODBEP’in ¢ocuklarin dil ve erken
okuryazarlik becerileri ile iliskisi olan hizli isimlendirme becerilerinin erken dénemde
gelistirilmesine destek saglamak ayni zamanda egitimcilere, ailelere rehberlik etmek, diger
yandan c¢ocuk merkezli programlarin yayginlastirilmasma tesvik etmek agisindan 6nemli
oldugu diisiiniilmektedir. Bu agidan sozii edilen arastirma SODBEP'in ¢ocuklarm hizli
isimlendirme becerilerine yonelik etkisini incelemek amaciyla yapilmistir.

YONTEM

Bu boliimde, arastirma modeli, katilimcilar, veri toplama araglari, veri analizi ve arastirma
etigine yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu arastirmada, on test-son test ¢calisma ve kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir.
Deneysel desenlerde denekler, deneysel degiskenin farkli kosullarina yansiz atama ile
atanmaktadir. Fakat egitim alaninda yapilan deneysel arastirmalarda ortamin gruplari
ayarlamaya olanak saglamamasi gibi sebeplerle gruplara katilimcilar1 yansiz atamak zordur.
(Creswell, 2019, 5.395-396). Bu gibi durumlarda da yar1 deneysel desenler tercih edilmektedir.
Yar1 deneysel desenlerde, ¢alisma ve kontrol gruplarinin segimi ¢esitli dlgiitlere ya da bazi 6n
Olclimlere gore belirlenmektedir (Karasar, 2014, s.99). Bu arastirmada da on test-son test
calisma ve kontrol gruplu yar1 deneysel desene uygun olarak gruplar, belirli degiskenler (yas
gruplari, sinif mevcutlari, katilimer gruplarin simif 6gretmenlerinin mesleki deneyimi vb.)
acisindan esitlendikten sonra yansiz atama ile olusturulmustur.

Katilimcilar

Bu arastirmanin katilimcilari, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda Diyarbakir il merkezinde
bulunan, Milli Egitim Bakanligina bagli bir anaokulunda okul 6ncesi egitimine devam eden,
toplam 38 tipik gelisim gosteren ¢cocuktan olusmaktadir. Cocuklarin gelisim diizeyleri 6gretmen
beyanlar1 dikkate alinarak degerlendirilmis olup uygulamalar sirasinda bu beyanlara aksi bir
durum gdzlenmemistir. Katilimcilar 60-66 ay araligindadir. SODBEP ’in uygulandig: 19 kisilik
bir siif ¢aligma grubunu, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Program:’nin uygulandig1 19 kisilik
bir diger sinif kontrol grubunu olusturmaktadir. Arastirma siiresince kontrol grubuna herhangi
bir miidahalede bulunulmamustir.
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Veri Toplama Araglan

Veri toplama arac1 olarak Ergiil ve Demir (2018) tarafindan gelistirilen Hizl1 Isimlendirme Testi
(HIT)’in “Nesne Isimlendirme” ve “Renk Isimlendirme” alt testleri ve arastirmaci tarafindan
hazirlanan Kisisel Bilgi Formu kullanilmaistir.

Kisisel Bilgi Formu
Kisisel Bilgi Formu’ndan ¢ocuklarla ilgili temel bilgilerin elde edilmesinde yararlanilmistir.
Huzli Isimlendirme Testi (HIT) — Nesne Isimlendirme ve Renk Isimlendirme Alt Testleri

Hizl1 Isimlendirme Testi (HIT) Ergiil ve Demir (2018) tarafindan, bir¢ok bilissel beceri alani
ve Ozellikle okuma basarisiyla giiclii iliskileri géz onilinde bulundurularak anasinifindan 4.
sinifa kadar olan ¢ocuklarin hizli isimlendirme beceri profillerinin olusturulabilmesi, okuma
basarilarinin yordanabilmesi, okuma giicliigli riski olan ¢ocuklarin erken donemde
belirlenebilmesi amaciyla gelistirilmistir. Hizl1 Isimlendirme Testi dort alt testten olusmaktadir.
HIT alt testleri; (1)Nesne Isimlendirme, (2)Renk Isimlendirme, (3)Harf Isimlendirme ve
(4)Rakam Isimlendirme”dir. Hizli Isimlendirme Testi’nin dért alt testinin bir yapi1 olarak
gecerliginin, Agimlayict Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile test
edildigi ve AFA o6ncesinde yapilan testlerin, verilerin faktor analizi i¢in uygun oldugu ifade
edilmektedir (KMO=0.763; Bartlett Kiiresellik Testi igin ¥2=935.59, sd=6 ve p<0.05). Her bir
alt testin bir degisken olarak belirlendigi AFA sonrasinda degiskenlerin bireysel varyans
degerlerinin 0.44’iin iizerinde oldugu, binisik madde bulunmadigi ve dort degiskenin tek bir
faktor altinda toplandig belirtilmektedir. Buna gore bu dort alt testin birlikte ve tek bir faktor
altinda agiklandigi, varyansin %67.53 olarak belirlendigi ifade edilmektedir. AFA ¢alismasi
sonrasinda DFA ile model-veri uyumunun test edildigi, DFA sonuglarina goére test edilen
yapisal modeldeki tiim yollarin istatistiksel olarak manidar ve model artiklara iliskin
standartlagtirilmis yol katsayilarinin .90’1n altinda oldugu belirtilmektedir (Ergiil & Demir,
2022). AFA ve DFA calismalarmin sonuglarma gore Hizli Isimlendirme Testi’ne ait dort alt
testin yiiksek agiklanan varyans ve yiiksek model-veri uyumu ile yap1 gegerligini sagladigi
belirtilmektedir. Bu kanita dayali olarak Hizli Isimlendirme Testi’nin alt testlerinin toplaminin
da gecerli oldugu ifade edilmektedir. Test-tekrar-test giivenirligi i¢in Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayisinin hesaplandigi, elde edilen degerlerin .832 ile .947 arasinda
degistigi ve tiim alt testlerine yonelik olarak yiiksek korelasyon degerlerinin elde edildigi
belirtilmektedir. Bu degerlerin Hizli Isimlendirme Testi’nin alt testlerinin devamlilik-kararlilik
anlaminda yiiksek giivenirlige sahip oldugunu gosterdigi ifade edilmektedir (Ergiil & Demir,
2018).

Hizli Isimlendirme Testi’nin her bir alt testte cocugun isimlendirme siiresi, o alt testteki lgme
sonucu olarak belirlenmektedir (Ergiil & Demir, 2022). Cocugun test sayfasindaki tiim
maddeleri isimlendirme siiresi, ¢cocugun o alt teste iliskin performansini gosteren degerdir.
Uygulama sirasinda ¢ocuklarin test maddelerini tam anlamiyla bilip bilmedikleri bir deneme
sayfasiyla degerlendirilmektedir. Deneme sayfasinda sunulan maddeleri c¢ocuklarin
isimlendiremedigi ya da yanlis isimlendirdigi bir madde oldugunda testin uygulamasina
gecilmemektedir (Ergiil & Demir, 2022). Testin uygulanmasi sirasinda ¢ocugun atladigi veya
yanlig olarak isimlendirdigi maddeler yanlis olarak isaretlenmektedir. Cocugun sira atladigi
durumda siradaki ilk madde yanlis olarak isaretlenmektedir ve ¢ocugun dogru siray: takip
etmesi i¢in ¢ocuk yoOnlendirilmektedir. Cocugun 2 saniyeden fazla durakladigi ve
isimlendiremedigi maddeler de yanlis olarak isaretlenmektedir. Cocuk sonraki maddeye
yonlendirilmektedir. Testin uygulanmasi sirasinda 6’dan daha fazla sayida isimlendirme hatasi
yapan ¢ocuklarin, sunulan maddeleri yeterince iyi diizeyde bilmedikleri varsayilarak o alt teste
iliskin 6lgme sonuglart degerlendirmeye alinmamaktadir. Harflere ve rakamlara agina
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olmadiklar1 g6z Oniinde bulundurularak anasinifi c¢ocuklarina sadece nesne ve renk
isimlendirme testleri uygulanmaktadir. Anasinifi i¢in nesne isimlendirme alt testi kategori ve
stiresi (saniye=sn); “¢cok yavas: 86 sn ve lizeri / yavas: 73-85 sn / orta: 60-72 sn / hizli: 48-59
sn / ¢ok hizli: 0-47 sn”dir. Anasinift i¢in renk isimlendirme alt testi kategori ve siiresi
(saniye=sn); “cok yavas: 91 sn ve tizeri / yavas: 77-90 sn / orta: 61-76 sn / hizli: 47-60 sn / ¢ok
hizli: 0-46 sn”dir (Ergiil & Demir, 2018, s.5-19). Hizl1 Isimlendirme Testi degerlendirme ve
puanlamasina bakilarak toplam isimlendirme siiresinin azalmasi, hizli isimlendirme becerileri
acisindan bir gelismenin oldugunu gostermektedir.

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmaya, 2022 yili Eylil ayinda ¢aligma ve kontrol gruplarma Ergiil ve Demir (2018)
tarafindan gelistirilen Hizli Isimlendirme Testi (HIT)’in “Nesne Isimlendirme” ve “Renk
Isimlendirme” alt testleri uygulanarak baglanmistir. Arastirma 10 haftalik bir uygulama olarak
planlanmistir. Arastirmaci tarafindan uygulamalar, ¢alisma grubuna 10 hafta boyunca haftanin
lic giini ve her uygulama yaklagik 50 dakika ve toplam 30 oturum olacak sekilde
gerceklestirilmistir. Kontrol grubuna ise herhangi bir miidahalede bulunulmamistir ve kontrol
grubu olagan haliyle MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’na uygun olarak &grenim
almaya devam etmistir.

Calisma grubuna uygulanan SODBEP; 60-66 aylik ¢ocuklarin 6grenme, dil ve bilissel
stireglerle yakindan iliskili olan ¢aligma bellegi performansinin artirilmasi, erken okuryazarlik
becerilerinin desteklenmesi amaciyla gelistirilmistir. Programin felsefesi, 6grenmeyi bir
bakima sosyal etkilesim yoluyla kiiltiirlenme olarak tanimlayan ve biligsel gelisim {izerinde
gevre, kiiltiir ve dilin etkisinden s6z eden (Temel, Bekir & Yazici, 2014, s.72-73) sosyokiiltiirel
kurama; bireyin c¢evresinin birbiriyle iligkili bir dizi katman gibi diisiiniilerek bu iligkilerin
bireyin gelisimini etkileyeceginden bahseden (Bee & Boyd, 2009, s.698-699) ekolojik kurama;
bilgiyi isleme siirecinde bellek siireclerinden bahseden ve 6grenmeyi etkileyen belli baslt
stireclere (tanima, algi-dikkat, bilgiyi kodlama-depolama vb.) vurgu yapan (Cagiran Giilten,
Ergin & Avci, 2009; Onan, 2012) bilgiyi isleme kuramima dayanmaktadir. SODBEP amaglari
dogrultusunda “(1) g¢ocuk merkezli, (2) etkilesimi artiracak smif ortami, (3) Ogretmen
rehberligine dayali etkinlikler” olmak iizere {i¢ temel ilke ve bu temel ilkeler dogrultusunda
belirlenen alt ilkelerden (yazi merkezinin olusturulmasi, 6grenme daveti, etkilesimli okumalar,
dilsel rehberlik, soru sorma, hedef kelime vb.) olusmaktadir. SODBEP, literatiir taranarak,
cocuklarin gelisimsel Ozellikleri ve bireysel farkliliklart géz Oniinde bulundurularak
hazirlanmistir. Bu dogrultuda hazirlanan kazanim ve gostergelere; egitim programlari, erken
okuryazarlik, cocuk edebiyati, dlgek gelistirme vb. konularinda ¢alismalar1 olan sekiz alan
uzmanimdan goriis alinarak son sekli verilmistir. SODBEP’te “Ek Kazanim 2. Betimlenen
gorseli/nesneyi ayirt eder. (Gostergeleri: Betimlenen gorselin/nesnenin ismini sdyler. Yarim
birakilan ciimleyi uygun gorselle/sozciikle tamamlar. Betimlenen gorseli/nesneyi gosterir.
Betimlenen gorseli/nesneyi isaret eder.) / EK Kazanim 7. Ciimledeki anlamsiz sozciigii fark
eder. (Gostergeleri: Climledeki anlamsiz sozciigii sdyler. Climledeki anlamsiz sozciik yerine
kullanilabilecek uygun sozcligii sOyler.)” vb. kazanim ve gostergeleri yer almaktadir.
Etkinliklerin planlanmasinda basta Tiirk¢e etkinlikleri olmak iizere miizik, oyun, drama, sanat
ve okuma yazmaya hazirlik etkinliklerine yer verilmistir. Bu siiregte SODBEP’in amag ve
ilkeleri g6z dniinde bulundurularak gorsel algi caligmalari, tahmin ¢aligmalari, parmak oyunlari,
bilmeceler vb. c¢aligsmalara; dokiimantasyon (panel), afis hazirlama, a¢ik uglu sorular vb.
caligmalarla degerlendirme siireglerine yer verilmistir. Bir programin 6nemli unsurlarindan biri
de egitim ortamidir. Bu noktada SODBEP ile ¢ocuklarin alici-ifade edici dil gelisimlerinin ve
dinleme-konusma becerilerinin desteklenmesi amaciyla sozel ve fiziksel uyarici bir gevre,
cocuklarin hem bireysel hem de grup c¢alismalarina imkan verecek, birbirleriyle iletisim
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kurmalarini saglayacak bir ortam olusturulmustur. Bu amag i¢in bir yazi1 merkezi olusturulmus
ve bu merkez her uygulamada kazanimlari, ¢ocuklarin ilgi ve ihtiyaclari dogrultusunda
diizenlenerek uygun materyallerle zenginlestirilmistir. Ornegin; farkli 6zellikteki kalem ve
kagitlar, ¢alisma grubunda yer alan ¢ocuklarin portre fotograflarinin ve fotograftaki kisinin
isminin yazili oldugu kartlar, uygulamalarda okunan kitap gorsellerinin her uygulamadan sonra
yapistirildigi “Hangi kitaplar1 okuduk?” duvari, “Okuyabiliyorum!” panosu (Bu pano siire¢
igerisinde ¢ocuklarin getirdikleri gida paketlerinin gorselleri yapistirilarak olusturulmustur. Bu
pano g¢ocuklarin “okuyormus” gibi yapmalarina firsat yaratarak okuma farkindaligi, yazi
farkindalig1 ve kendi aralarindaki diyaloglarin artmasina imkan tanimak amaciyla yapilmustir).
Arastirma i¢in 30 etkinlik planlanmistir. Her 24 uygulama icin farkli bir kitap belirlenmistir.
Kitaplar, ¢ocuklarin okumalar sirasinda aktif katilimini saglamak amaciyla etkilesimli bir
sekilde okunmustur. Siire¢ icerisinde kitaptaki gorsellerle, oykii ile ilgili sorular sorularak,
cocuklarin soru sormalarina imkan taniyarak, her kitap i¢in belirlenen hedef sozciiklerin
anlamlartyla ilgili konusarak (Hedef s6zciikler, o giin okunacak olan 6ykii i¢erisinden segilen
ve ¢ocuk dostu terimlerle/cocuklarin anlayabilecegi sekilde ve hedef kelimeye uygun
gorsellerle veya ger¢ek materyallerle desteklenerek agiklanan sézciiklerdir) kitap okuma
etkinlikleri etkilesimli bir sekilde gergeklestirilmistir. Kalan 6 uygulama igin ise tas, kagit vb.
materyallerle sozel dil becerilerini desteklemeye yonelik etkinlikler gelistirilerek uygulamalar
gerceklestirilmistir. Uygulamalar igin kitaplar belirlenirken Deniz ve Gonen (2020) tarafindan
gelistirilen “Resimli Oykii Kitaplarin1 Degerlendirme Olgegi’nden yararlanilmistir. Kitaplarin
bicim, icerik 6zellikleri agisindan ¢cocuklarin yas ve gelisim seviyelerine uygun olmasina dikkat
edilmistir. SODBEP uygulanmasina yénelik kitaplarin belirlenmesinde erken okuryazarlik ve
cocuk edebiyati konularinda ¢alisan 5 uzmandan goriis alinarak 24 kitap uygulama igin
netlestirilmistir.

Calisma ve kontrol grubunda yer alan katilimci ¢ocuklara, uygulama bittikten sonra son test
uygulanmugtir. Daha sonra ¢alisma grubu kalicilik testi i¢in 5 hafta beklenmistir. Bu siirenin
sonunda HIT i¢in ¢aligma grubunda Slgiimler yapilmistir.

Veri Analizi

Veri analizi SPSS 26 programi kullanilarak yapilmistir. Veri kontrol edilmis ve hatali veri
girisine rastlanmamistir. Veri sayisinin yeterli olmadigi (N>30) durumlarda puanlar normal
dagilim gosterse bile parametrik olmayan yontemlerin kullanilmasi 6nerilmektedir (Tabachnick
& Fidell, 2013). Her bir grupta veri sayisi yeterli biiytikliikte degildir. Her bir grupta puanlarin
normalligi ise Shapiro Wilk ve Kolmogorov Smirnov testleri ile incelenmis ve kontrol
grubunda Sl¢iimlerin normal dagilmadig goriilmiistiir (Tablo 1). Calisma grubunda Sl¢timler
normal dagilmasina ragmen kontrol grubunda normal dagilim olmadig: ve veri sayisinin her bir
grupta az olmasindan (N=19) 6tiirii parametrik olmayan karsilastirma yontemleri kullanilmigtir.
Iki gruba gore dlgiimlerin karsilastirilmasinda Mann-Whitney U analiz yontemi, iki dl¢iimiin
karsilastirilmasinda Wilcoxon sirali isaretler testi yontemi ve ii¢ 6l¢limiin (6n test-son test ve
kalicilik) puanlarinin karsilagtirilmasinda ise Friedman testi yontemleri kullanilmistir. Anlaml
fark ¢ikan sonuglarda, farkin blylikligi icin etki biiyilikligiine yer verilmistir. Etki
biiyiikliigiinde eta kare degeri elde edilmistir. Eta-kare O ve 1 arasinda deger alir. Cohen (1988)
bu degeri 0.01=kiiclik etki, .06=orta diizey etki ve .14=biiyiik etki olarak belirtmistir (Akt.
Pallant, 2007). Tiim parametrik olmayan yontemler puanlarin sira ortalamasini karsilagtirir
ancak tabloda yorumun daha iyi yapilabilmesi i¢in tiim tablolarda ortalama ve standart sapma
degerlerine de yer verilmistir. Istatiksel karsilastirmalar p<.05 anlamlihk diizeyinde
karsilastirilmistir.
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Arastirma Etigi

Calismaya baslamadan O6nce aragtirmaci, Ergiil ve Demir (2018) tarafindan gelistirilen Hizli
Isimlendirme Testi (HIT) Uygulayict Egitimine katilarak egitimi basariyla tamamlamis ve
uygulayic1 sertifikasin1 almaya hak kazanmistir. Ardindan arastirmaya (On-test asamasi,
uygulama asamasi, son-test asamasi ve kalicilik agamasi) baslamadan Once uygulamanin
yapilacagi kurumdan ve c¢alisma grubunu olusturacak c¢ocuklarin ebeveynlerinden gerekli
izinler (etik kurul izni, MEB arastirma izni, veli onay formu, bilgilendirilmis goniillii onam
formu) alinmistir. Mevcut arastirma siiresince “Yiiksek6gretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma
ve Yaymn Etigi Yonergesi” ¢ercevesinde hareket edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde aragtirma kapsaminda elde edilen bulgulara yer verilmistir. Her bir grupta
puanlarin normalligi, Shapiro Wilk ve Kolmogorov Smirnov testleri ile incelenmistir.

Tablo 1. Normallik Tablosu

Grup Oleiimler ' Kolmogorov-Smirnov ' Shapiro-Wilk
Istatistik sd p Istatistik  sd p

Nesne 6n 0,132 19 ,200* 0,961 19 0,593

Calisma Renk 6n 0,145 19 ,200* 0,96 19 0,579
Nesne son 0,097 19 ,200* 0,972 19 0,815
Renk son 0,165 19 0,188 0,964 19 0,655
Nesne 6n 0,186 19 0,084 0,904 19 0,056

Kontrol Renk 6n 0,23 19 0,009 0,831 19 0,003
Nesne son 0,217 19 0,019 0,865 19 0,012
Renk son 0,212 19 0,024 0,906 19 0,063

Tablo 1 incelendiginde kontrol grubunda Olgiimlerin normal dagilmadigi goriilmektedir.
Calisma grubunda 6l¢timler normal dagilmasina ragmen kontrol grubunda normal dagilimin
olmadig1 ve veri sayisinin her bir grupta az olmasindan (N=19) otiirli parametrik olmayan
karsilastirma yontemleri kullanilmistir.

Oncelikle ¢alisma ve kontrol gruplarindaki katilimcilarin én test ve son test puanlari arasindaki
fark ayr1 ayr1 analiz edilmistir.

Tablo 2. Calisma ve Kontrol Gruplarina Gére Nesne ve Renk Isimlendirme On Test-Son Test Puanlarinin
Karsilastirilmasina Iliskin Mann-Whitney U Testi Tablosu

Olcek Sira Sira Eta
Pu‘;nlarl Grup N Ortalama  ss Ort. Top. U Z P Kare
Nesne On Calisma 19 79,63 15,66 15,58 296 106 -1,975 0,051
Kontrol 19 95,78 2580 22,61 407
Renk On Calisma 19 86,42 1428 14,29 2715 815 -1615 0,106
Kontrol 19 91,36 32,50 19,73 256,5
Nesne Son Calisma 19 68,42 13,70 14,87 2825 925 -2388 0,017 0,15
Kontrol 19 83,33 18,06 23,36 420,5
Calisma 19 76,32 13,40 14,34 2725 825 -2,083 0,037 0,12
Renk Son

Kontrol 19 96,80 29,97 215 322,5
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Tablo 2’de katilimcilarin gruplari arasinda nesne ve renk isimlendirme 6n test ile son test
puanlar1 arasinda fark olup olmadigina iliskin sonuglar yer almaktadir. Elde edilen sonuglara
gore ¢alisma ve kontrol grubundaki katilimcilarin nesne isimlendirme 6n test (Z=-1.975, p>.05)
ve renk isimlendirme 6n test (Z=-1.615, p>.05) puanlar1 arasinda anlamli farklilik yoktur.
Calisma ve kontrol grubundaki katilimcilarin nesne isimlendirme ve renk isimlendirme 6n test
puanlart arasinda anlamli farklilik yoktur. Yani ¢alisma ve kontrol gruplarindaki katilimcilarin
hem nesne hem renk isimlendirme puanlarindan elde edilen sira ortalamasi benzerdir. Ancak
calisma ve kontrol grubundaki katilimcilarin nesne isimlendirme son test (Z=-2.388, p<.05) ve
renk isimlendirme son test (Z=-2.083, p<.05) puanlar1 arasinda anlamli farklilik elde edilmistir.
Calisma grubundaki katilimcilarin hem nesne hem de renk isimlendirme sira ortalamasinin
kontrol grubuna gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Etki biiytikliigii, nesne isimlendirme
son test puani igin 0.15 ve renk isimlendirme son test puani igin 0.12 olarak elde edilmistir ve
etki biiytikliigli onemli bir etkiye sahiptir. Yani bu sonuglar, ¢alisma grubuna uygulanan egitim
programinin ¢alisma grubundaki katilimcilarin hizli isimlendirme becerilerinin gelisimini
olumlu anlamda etkiledigini géstermektedir.

Tablo 3. Kontrol Grubundaki Katilimcilarin Nesne ve Renk Isimlendirme On Test ve Son Test Puanlarinin
Karsilagtirilmasina Iligkin Wilcoxon Sirali Isaretler Testi Tablosu

I?izilfarl Grup N Ortalama SS Sira Ort.  Sira Top. Z p

Nesne On test 19 90,74 33,34 7,952 87,5 -1,198 0,128
Son test 19 78,95 25,95 5,83" 17,5

Renk On test 19 67,32 49,71 6,33? 57 -1,413 0,158
Son test 19 76,42 48,40 7P 21

a: negatif sira; b: pozitif sira

Tablo 3’te kontrol grubundaki katilimcilarin nesne ve renk isimlendirme on test ile son test
puanlar1 arasinda fark olup olmadigina iligskin sonuclar yer almaktadir. Elde edilen sonuglara
gore kontrol grubundaki katilimcilarin nesne isimlendirme (Z=-1.198, p>.05) ve renk
isimlendirme (Z=-1.413, p>.05) 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik yoktur.
Kontrol gruplarindaki katilimeilar i¢cin hem nesne hem de renk isimlendirme 6n test ve son test
diizeyleri benzerdir. Yani arastirmaci tarafindan herhangi bir miidahalede bulunulmayan ve
olagan haliyle MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’na uygun olarak egitim almaya devam
eden kontrol grubunda hizli isimlendirme becerileri agisindan anlamli bir fark
goriilmemektedir. Yapilan bu arastirma sonuglarina gére SODBEP uygulanan calisma
grubunda hizli isimlendirme becerilerinin gelisimine, programin ilkeleri dogrultusunda
hazirlanan etkinliklerin etkisinin oldugu yorumu yapilabilir.

Tablo 4. Calisma Grubundaki Katilimcilarin Nesne ve Renk Isimlendirme On Test-Son Test ve Kalicilik
Puanlarmin Karsilastirilmasina fliskin Friedman Testi Tablosu

Olgek Sira Sira . Eta *

Puanlart Grup N Ortalama ss Ort. Top. Ki-Kare p Kare Fark
Ontestt 19 79,63 1566 2,95 190 28973 0 0,76 1lile2,3

Nesne Sontest? 19 6842 13,70 1,79 187 2ile3

Kalicihk® 19 62,68 12,10 1,26 134

Ontestt 19 86,42 14,28 2,95 190 28 0 0,74 1ile23
Renk Sontest?* 19 76,32 1340 1,68 188,5
Kalicihk® 19 74,37 12,62 1,37 90,5

*Wilcoxon-Sirah Isaretler Testi
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Tablo 4’te calisma grubundaki katilimcilarin nesne ve renk isimlendirme 6n test-son test ve
kalicilik puanlar arasinda fark olup olmadigina iligkin sonuglar yer almaktadir. Elde edilen
sonuglara gore ¢alisma grubundaki katilimeilarin nesne isimlendirme (x?=-28.973, sd=2 p<.05)
ve renk isimlendirme (x?=-28, sd=2 p<.05) 6n test-son test ve kalicilik puanlar1 arasinda anlaml
fark elde edilmistir. Etki biiyiikliigii, nesne isimlendirme Ol¢iimleri i¢in 0.76 ve renk
isimlendirme i¢in ise 0.74 olarak elde edilmis olup etki bilyiikliigii 6nemli etkiye sahiptir.
Farkin hangi ol¢iimler arasinda oldugu ise ikili olarak Wilcoxon sirali isaretler testi ile ikili
halde karsilastirilmis ve fark siitununda gdsterilmistir. Buna gore nesne isimlendirme puanlari
i¢in kalicilik puanlarina iligkin sira ortalamasi, 6n test ve son testten daha diisiik olup istatiksel
olarak anlamlidir. Ayrica nesne isimlendirme son test sira ortalamasi da on teste gore daha
diisiik ve istatiksel olarak anlamlidir. Renk isimlendirme puanlar1 i¢in ise son test ve kalicilik
sira ortalamasi On test puanlarina gére daha diisiik olup istatiksel olarak anlamlidir. Ancak renk
isimlendirme son test ve kalicilik puanlarina iliskin sira ortalamalari arasinda fark yoktur.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Sozel Dil Becerileri Egitim Programi (SODBEP)’in hizli isimlendirme becerilerine etkisinin
incelenmesi amaciyla yapilan bu arastirmada, SODBEP’i uygulamaya baglamadan &nce
katilimcilara 6n test uygulanmustir.

SODBEP uygulanan ¢alisma grubundaki ¢ocuklarda nesne isimlendirme ve renk isimlendirme
alt boyutlarinda 6n test-son test sonuglar1 karsilastirildiginda (Tablo 2, Tablo 4) ve calisma
grubu ile kontrol grubu sonuglari karsilastirildiginda (Tablo 2), bu ¢aligmanin katilimce1 gruplari
(calisma ve kontrol grubu) arasinda anlamli farklilik elde edilmistir. Bu verilere dayanarak
calisma grubundaki her bir alt testteki toplam isimlendirme siiresindeki anlamli diisiise,
SODBEP’in “gocuk merkezli, etkilesimi artiran sinif ortami, dgretmen rehberligine dayali
etkinlikler” olmak tizere ii¢ temel ilke ve alt ilkeler dogrultusunda hazirlanan etkinliklerin
etkisinin oldugu yorumu yapilabilir. SODBEP kapsaminda segilen ykii kitaplarmin bazilari
oyunlu kitaplar, bazilari ritmik yazi diline sahip kitaplardan se¢ilmistir. Bu kitaplar araciligiyla
SODBEP’te yer alan “cocuk merkezli” ilkesine dayanarak cocuklarm siirece aktif katilimi
materyal kalitesi sayesinde saglanmistir. Zira materyaller uzmanlarin goriisleri dogrultusunda
secilmigtir. Siirece aktif katilimi saglanan c¢ocuklarin ilgileri yogun oldugu i¢in 6grenme
becerilerinin desteklendigi bunun etkisinin de hizli isimlendirme sonuglarina yansidigi yorumu
yapilabilir. Ayrica SODBEP kapsaminda hazirlanan “yazi merkezinin” bu siirecin sonuglarini
etkiledigi diisiiniilmektedir. Literatiirde zenginlestirilmis ortamlarin, ¢ocuklarin davraniglari,
tutumlar1 ve 6grenme kapasiteleri gibi bir¢ok bilegen iizerinde oldukea etkili oldugu, fiziksel
gevrenin ¢ocuklarin ne yapip ne yapmayacaklart noktasinda onlara mesaj verdigi
vurgulanmaktadir (Sanoff, 1995). Fiziksel cevre ve fiziksel ¢evrenin nasil sunuldugunun
cocuklarin biligsel, sosyal, duygusal, fiziksel gelisimleri tizerinde etkili oldugu, ¢ocuklarin
aragtirma ve Ogrenme motivasyonlarimi destekledigi veya smrlandirdigi belirtilmektedir
(Kaynak-Ekici, Imir & Temel, 2020). SODBEP kapsaminda hazirlanan yazi merkezi ve
uygulamalar esnasinda kullanilan materyaller cocuklar i¢in bir 6grenme daveti olarak
cocuklarin meraklarini, kesfetme siireclerini, ilgilerini canli tutmustur. Literatiirde de bir
programin gelisimsel olmasi, bireysel farkliliklara, yetiskin etkilesimine dnem verilmesi,
ogrenmenin etkilesimli olmas1 ve 6gretmen boyutlarinin timii program kalitesini etkileyen
temel bilesenler arasinda goriilmektedir (Temel, 2012). Bu bilesenlerle birlikte ¢ocuk-cocuk
etkilesimine firsat veren bir ¢evrenin (drnegin yazi merkezinin olusturulmasi) SODBEP
kapsaminda sunulmasi ve programin felsefesinin (¢ocuk merkezli olma, ¢evrenin 6grenme
tizerindeki etkisi vb.) siirece yansitilmasinin ¢alisma grubunun hizli isimlendirme becerilerine
katk1 sagladig: diislintilmektedir.
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MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’na devam eden kontrol grubundaki ¢ocuklarda hem
nesne hem renk isimlendirme alt boyutunda 6n test ve son test sonuclarina iliskin anlamli bir
farklilik olmadigi verilerine ulasilmistir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda
“Biligsel Gelisim Kazanim 1. Nesne/durum/olaya dikkatini verir.” kazanim1 ve okuma yazmaya
hazirlik etkinlikleri kapsaminda yapilmasi beklenen “gorsel algi ¢alismalar1” yer almasina
ragmen hizli isimlendirme becerilerinin gelisimi agisindan 6n test-son test ve ¢aligma grubu
sonuglartyla karsilagtirildiginda anlamli bir farklilik olmadig goriilmiistiir. Ayrica renk
isimlendirme alt boyutu sonuglarina bakildiginda anlamli bir degisiklik olmamakla birlikte
kontrol grubunda bir gerilemenin oldugu sonucuna ulasilmistir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitim
Programi cocuk merkezli, esnek, oyun temelli, 6grenme merkezlerinin dnemli olmas1 gibi temel
Ozelliklere sahip olmasina ragmen hizli isimlendirme becerileri agisindan anlamli bir fark
goriilmese bile gerilemenin olmasi, gerilemenin sebepleri arasinda uygulanan programdan
ziyade egitimde kaliteyi etkileyen unsurlar arasinda sayilan “6gretmenin” (Kaynak-EKkici vd.,
2020) tutumundan kaynakli oldugu diistiniilmektedir. Bir egitim programinin niteligi ne kadar
yiiksek olursa olsun program felsefesinin uygulamaya yansitilmadigi siirece planlanan
hedeflere ulagilmasinin, niteligin artirilmasinin gii¢ oldugu belirtilmektedir (Gole & Temel,
2015). Egitim ortaminda programi uygulayan kisi 6gretmendir. Bu anlamda literatiirde okul
oncesi donemde bulunan g¢ocuklarin egitiminde rol oynayan Ogretmenlerin tutumlarinin
cocuklarin akademik gelisimleri lizerinde etkili oldugu, 6gretmen davranislarinin niteliginin
egitim Ogretimin amaclarma ulasabilmesine etki eden oOnemli degiskenlerden oldugu
belirtilmektedir (Uyanik Balat, Bilgin & Unsal, 2017; Ustiiner, 2006). lyi bir sinif ortaminda,
cocuklarin etkinliklere daha c¢abuk koyulduklari, baslattiklar1 etkinlikleri tamamlama
noktasinda daha ilgili olduklar1 ve tim bu durumlarin olusmasina Ggretmen tutum ve
davramslarinin etki ettigi belirtilmektedir (Uyamk Balat, Bilgin & Unsal, 2017). Literatiire
dayanarak, SODBEP’in temel ilkelerinden olan “cocuk merkezli olma” ilkesi dogrultusunda
arastirmacinin ¢ocuklara rehberlik eden, etkili bir siire¢ icin SODBEP’in ilkeleri, felsefesi,
kazanimlar1 dogrultusunda ¢evreyi hazirlayan vb. tutumlarmin ¢ocuklarin hizli isimlendirme
becerilerinin gelisimine katki sagladigi yorumu yapilabilir.

Kontrol grubu ile ¢alisma grubu karsilastirildiginda, ¢alisma grubundaki olumlu gelismenin
SODBEP’in ¢ocuk merkezli, ¢ocuklarin genel gelisim ozellikleriyle birlikte bireysel
gelisimlerini desteklemeyi amaglayan, oyun temelli ilkelerine sahip olmasinin da etkisinin
oldugu diistiniilmektedir. Nitekim literatiirde 6gretmenlerin egitim programini etkin bir sekilde
uygulama ve bu noktada egitim ortamini olugturma, sorular, yorumlar, rehberlik edici ifadeler
dahil soyledigi her seyin ¢ocuklarin 6grenmelerine etki ettigi ifade edilmektedir. Cocuk
merkezli programlarda Ogretmen rehberligi ile karsilikli etkilesim, iletisim ortamlari
olusturularak cocuklar giidiilenebilmektedir. Siirece dahil olarak rehberlik eden 6gretmenlerin
kimi zaman ¢ok siradan ve giindelik davranislarinin bile cocuklarin davranislarin1 destekledigi
ya da onlara engel oldugu belirtilmektedir (Kaynak-Ekici vd., 2020). Bu dogrultuda 6gretmen
egitimlerinin gelistirilmesinin ve zenginlestirilmesinin gerektigi sdylenebilir.

Bes hafta sonra dlgiilen kalicilik testinden elde edilen bulgulara dayanarak SODBEP’in ¢alisma
grubundaki ¢ocuklarim hizli isimlendirme becerileri {izerinde kalict etkisinin oldugu
sdylenebilir. SODBEP, dil gelisimiyle birlikte diger gelisim alanlarini da destekleme ilkesi olan
ve “Kazanim 3. Sozciik farkindaligir gosterir. / Kazanim 5. Okunan Oykilyli metinden
gbzleriyle/parmaklariyla takip eder. / Kazanim 6. Onceden art arda siralanmis nesnelerin
isimlerini miimkiin oldugunca hizli bir sekilde tanir.” gibi kazanimlarin yer aldigi bir
programdir. Bu kazanimlar dogrultusunda hazirlanan etkinliklerin ¢ocuklarin kelime hazinesi,
sozel dil becerileri, yazinin yonii, satir1 takip etme, takip ederken dikkatini yogunlastirma gibi
becerilerini destekledigi, bunlarin bir sonucu olarak calisma grubunda hizli isimlendirme
becerilerinin gelisimine katki sagladigi ve kalict oldugu diisiintilmektedir. Bireyin yasaminda
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Oonemli bir yere sahip olan okuma siirecinin basarili olabilmesi i¢in okuyucularin yeterli ve
saglikli bir dil gelisimine sahip olmalar1 gerektigi, okuma siirecini olusturan dil temelli
becerilerden birinin de sézel dil becerileri oldugu, dil temelli becerilerin temellerinin erken
cocukluk doneminde atildig1, bu donemde hizlica sekillendigi ve bu donemin saglikli bir okuma
icin 6nemli bir hazirlik siireci oldugu ifade edilmektedir (Giildenoglu, Kargin & Ergiil, 2016;
Giildenoglu vd., 2019). Ayrica erken ¢cocukluk donemindeki dil gelisiminin hizli isimlendirme
ve okumaya etkisine bakildiginda, okul oncesi donemde hizli isimlendirme becerisinin
tespitinin yapilmasi ve hizli isimlendirme becerisinin okumada yasanan gii¢liiklerin sebeplerine
yonelik etkileri géz Onilinde bulundurularak erken miidahale programlarinin planlanmasi
acisindan hizli isimlendirme becerisinin tespitinin 6nemli ve gerekli oldugu belirtilmektedir
(Demirtas & Ergiil, 2019). Bu dogrultuda literatiirde Demirtas ve Ergiil (2019) tarafindan diisiik
okuma basgaris1 gosteren ¢ocuklarda okuma, sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve
calisma bellegi becerilerinin incelenmesi amaciyla yapilan aragtirmada katilimci gruplarin hizh
isimlendirme becerileri karsilastiritlmis ve diisiik okuma basarist gosteren c¢ocuklarin
isimlendirme hizlarinin daha diisiik oldugu verilerini elde etmislerdir. Bu verilere dayanarak
hizli isimlendirmenin okuma becerileri ile yiiksek diizeyde iliskili oldugunu ifade etmislerdir.
Kirby, Parilla ve Pfeiffer (2003) tarafindan okuma gelisiminin yordayicilart olarak hizli
isimlendirme ve fonolojik farkindalik becerilerinin 5. siniftaki okuma gelisimini ne Slgiide
etkiledigini arastirmak amaciyla yapilan ¢alismada ortalama okuma basaris1 gdsteren katilimci
cocuklarin hem anlamli hem anlamsiz kelime okumanin tiim isimlendirme becerileriyle (rakam
isimlendirme harig) orta diizeyde iliskili oldugu verileri elde edilmistir. Bu verilere dayanarak
hizli isimlendirmenin 1.smiftan sonraki siireclerde daha gii¢lii bir yordayict oldugunu ifade
etmislerdir. Dandache, Wouters ve Ghesquicre (2014) tarafindan ailede disleksi riski altindaki
cocuklarda okuma ve fonolojik becerilerin gelisimini incelemek amaciyla yapilan arastirmada
hizl1 isimlendirme becerisindeki yetersizliklerin sonraki siireclerde devam ettigi, iki grubun
(ortalama okuma basarisi gosteren ve okuma bozuklugu olan ¢ocuklarin) anasinifindan altinci
sinifa kadar aralarindaki farkliligin degismedigi ve devam ettigi ifade edilmistir. Blachman
(1984) tarafindan hizli isimlendirme becerisi ve dil ¢oziimleme becerilerinin anaokulu ve
birinci smif okuma basarisiyla iliskisini incelemek amaciyla yapilan arastirmada 6zellikle
birinci sinif 6rnekleminde, yil sonu okuma basarisi ile dilbilimsel gorevler dizisi tarafindan
degerlendirilen hem hizli isimlendirme becerisi hem de fonem ¢6ziimleme becerileri arasinda
giiclii bir iligki oldugu verileri elde edilmistir. Bu bakimdan ilkokulun ilk yillarinda 6gretimi
hedeflenen ve 6grenmenin temel araci olarak ifade edilen okumanin (Demirtas & Ergiil, 2019;
Diindar & Akyol, 2014) dil ve hizli isimlendirme becerisi ile iliskisine bakildiginda, erken
donemde cocuklarin s6zel dil ve hizli isimlendirme becerilerinin, gelistirilen nitelikli egitim
programlariyla desteklenmesi, bu etkilerin bireyin tiim yasamini etkilemesi bakimindan 6nem
kazanmaktadir.

Sonug olarak, yukarida sunulan tiim bilgiler birlikte ele alindiginda, dil ve erken okuryazarlik
becerileriyle iligkili olan hizli isimlendirme becerisinin formal okuma siireci ile ilgili 6Gnemli bir
yordayict beceri oldugunu, dil ve erken okuryazarlik becerilerinin bir bileseni olan sozel dil
becerileri ile ilgili gelistirilen SODBEP’in okul &ncesi ddénemdeki c¢ocuklarn hizl
isimlendirme becerilerinin gelisimine katki sagladigini sdyleyebiliriz.

Bu sebeple ozellikle formal okuma-yazma O6grenme siirecinde daha basarili okuyucular
yetistirmek i¢in ¢ocuklarin, erken dénemde hizli isimlendirme becerilerinin belirlenip bireysel
ithtiyaclar1 goz oniinde bulundurularak, okul 6ncesi donemlerde dil ve erken okuryazarlik
kapsaminda ele alinan sozel dil becerileri ile zenginlestirilmis iceriklerle karsilasmalarinin bu
becerilerinin desteklenmesi acisindan gerekli oldugu sdylenebilir. Bu acidan oncelikle erken
cocukluk egitimcilerinin egitim-6gretim siirecini daha etkili ve verimli kilmasi adina
zenginlestirilmis iceriklerle bir siire¢ gegirmeleri i¢in giincel gelismeleri takip etmeleri, egitim-
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O0gretimden sorumlu kurumlarin bu anlamda hizmet i¢i egitimleri, konferans ve panelleri
artirmalart 6nerilmektedir. Arastirmacilar i¢in, gelecek arastirmalarda boylamsal ¢aligmalar
yapilarak verilen egitimlerin etki boyutu ve kaliciligr ile ilgili sonuglarin giiclendirilmesi i¢in
daha fazla aragtirma yapilmasi dnerilmektedir.
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VICDAN BILINCININ BIREYLER ARASINDA GUVEN

DUYGUSU OLUSUMUNDAKI ROLU:

Oz

Bu arastirmanin amaci, 6gretmen gorislerine gore “vicdan bilincinin bireyler arasinda giiven duygusu
olusumundaki roliinii” belirleyebilmektir. Aragtirmanin amaci dogrultusunda bu ¢alisma temel nitel aragtirmaya
uygun olarak gergeklesmistir. Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Diyarbakir il merkezinde yer alan ilkokul ve
ortaokullarda gorev yapan toplam 35 Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada verileri
elde etmek amaciyla arastirmacilar tarafindan uzman goriislerine bagvurularak gelistirilmis olan yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Goriisme sonunda elde edilen veriler, igerik analizi ile
¢Ozlimlenmistir. Arastirma sonucunda, bireylerdeki vicdan bilincinin bireyler aras1 hosgoriiniin artmasi, ben
kavrami yerine biz kavrami, dayanisma suurunun olugmasi, toplum i¢i giivenin artmasi, sosyal sorumluluk
bilinci, sosyal adaletin artmasi, toplumsal sorunlarin ¢6ziimii ve siddet olaylarinda azalma olarak toplumu
etkiledigi ortaya ¢ikmustir. Ayrica bireylerin vicdan bilincine sahip olmalariyla topluma pozitif etki etme,
beslenme kaynagi olma, bireysel 6zdenetim olusma, toplumsal anlayisin gelismesi ve dogru orantili gelisme
olarak giiven duygusu olusumuna katk1 saglayacagi sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Vicdan, Giiven, Deger, Vicdan Bilinci.

THE ROLE OF CONSCIENCE CONSCIOUSNESS IN
FORMING A SENSE OF TRUST BETWEEN INDIVIDUALS

Abstract

The aim of this research is to determine the "role of conscience consciousness in the formation of trust among
individuals" according to teachers' opinions. In line with the purpose of the research, this study was carried out
in accordance with the basic qualitative research. The study group of this research consists of 35 Classroom and
Social Studies teachers working in primary and secondary schools in Diyarbakir city center. In order to obtain
the data in the study, a semi-structured interview form developed by the researchers by consulting expert
opinions was used. The data obtained at the end of the interview were analyzed by content analysis. As a result
of the research, it has been revealed that the consciousness of conscience in individuals affects the society as
tolerance between individuals, the concept of us instead of the concept of self, the formation of a sense of
solidarity, the increase of trust in the society, the awareness of social responsibility, the increase of social justice,
the solution of social problems and the decrease in violence. It has been concluded that they will contribute to
the formation of a sense of trust as a positive effect on the society, being a source of nutrition, creating individual
self-control, improving social understanding and developing in direct proportion.
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The Role of Conscience Consciousness in Forming a Sense of Trust Between Individuals

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

As a social being, the individual interacts with other individuals and lives with them. The
coexistence of individuals is only possible if the members of the community primarily trust
each other. The sense of trust not only keeps people together, but also ensures the continuation
of the society. Having a sense of trust in society can be achieved by adopting certain values.
One of these values is conscience.

According to some thinkers of conscience, while there is an innate sense of value; According
to some thinkers, it has been evaluated as a value learned by the influence of society (Giil, 2008;
Giiler, 2010; Giingor, 1997; Kuguradi, 2006; Rousseau, 2009; Vithoulkas & Muresanu, 2014).
According to the Turkish Language Institution, conscience; It has been defined as “the power
that pushes people to make a judgment about their own behavior and enables them to make a
direct and spontaneous judgment on their own moral values” (TDK, 2011). With this definition,
the individual can make decisions by establishing his own self-control in the interaction with
other individuals in the society or in social problems in case of distinguishing good and bad or
comprehending right and wrong.

Individuals in society may face different situations or different events may occur in interaction
with other individuals. People may make negative decisions due to prejudice or difference of
opinion in the face of these situations and events. If the decisions taken support a wrong attitude,
it will damage the sense of trust among people. Individuals can find solutions to social problems
with the decisions they make by taking their conscience into account, and they also show that
they take other individuals in the society into account. For this reason, the main purpose of the
research is to determine "the role of conscience consciousness in the formation of trust among
individuals" according to teachers opinions.

Method

This study was carried out in accordance with basic qualitative research, which is an approach
that tries to examine and understand social phenomena and events according to their
environment. The main purpose of qualitative research is to perceive the social life as a holistic
part by taking into account the individual and benefiting from his/her feelings; At the same
time, it is to bring explanations to the changes that occur in the society and the events that occur.

The study group of the research consists of 35 Classroom and Social Studies teachers working
in primary and secondary schools in Diyarbakir city center. It is thought that in the selection of
these two teacher groups, more responsibility falls than the field teachers in gaining the value
of conscience more than the other field teachers. In this direction, teachers' opinions were
consulted without making a comparison of branches.

In order to obtain the data in the study, a semi-structured interview form developed by the
researchers by consulting expert opinions was used. The data obtained at the end of the
interview were analyzed by content analysis.

Discussion and Conclusion

When the results obtained are examined, it is seen that the participating teachers have different
definitions regarding the concept of conscience. Participants defined conscience as being fair,
moral attitude, sense of responsibility, compassion in the individual, self-concept, inner
strength, self-control, different perspectives, and being able to distinguish between good and
bad. Considering the definitions made, it is seen that conscience is seen as distinguishing
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between good and bad, realizing right and wrong, and displaying ethical behaviors with a sense
of responsibility (Giiler, 2010; Giingor, 1997; Rousseau, 2009; Vithoulkas & Muresanu 2014).
This situation enables the individual to get rid of the inconsistencies in his moral attitudes with
the decisions he has made thanks to his conscience, and at the same time, the individual behaves
morally with his own self-control, without the need for any external control (Giingor, 1997). In
addition, the fact that Demirkol and Kili¢ (2017) concluded in their study that the concept of
conscience can be defined under different themes due to people's internal perceptions and social
conditions supports the obtaining of different results regarding the concept of conscience in this
study.

Considering the results obtained regarding the state of having conscience consciousness, it was
concluded that the conscience of the participants can be formed in the individual through
educational programs in the media, social activities, in-school activities, peer group attitudes
and being a role model within the family. When these results are examined, it is concluded that
the consciousness of conscience in the individual develops with the achievements of his family,
environment and social life.

When the results obtained regarding the effect of conscience consciousness on society are
examined, it is seen that the consciousness of conscience in the individuals is tolerance among
individuals, the concept of us instead of the concept of self, the formation of solidarity
consciousness, the increase of trust in the society, the awareness of social responsibility, the
increase of social justice, the solution of social problems and the reduction in violence. effect
has been reached. The emergence of the concept of "we" instead of the concept of self with the
consciousness of conscience enables people to socialize by moving away from their feelings of
self-interest (Gtil, 2008). At the same time, violence against women, children, the elderly, peers
and the disabled, etc. occurring in the society will decrease with the consistency of the moral
behavior of individuals (Giingér, 1997; Polat, 2016). In addition, it can be said that
consciousness of conscience can prevent collective violence by keeping all individuals in the
society away from individual violence (Polat, 2016).

Considering the results obtained regarding the effect of individuals having a conscience
consciousness on the formation of a sense of trust in the society; It has been concluded that the
participants' awareness of conscience will contribute to the formation of a sense of trust as a
positive effect on the society, being a source of nutrition, individual self-control, development
of social understanding and development in direct proportion. With the consciousness of
conscience in the individual, an area is formed where we can live together with other individuals
in social life and communicate with ourselves and other people (Giil, 2008).

169



Ozcan EKICI, Fatih YILMAZ

GIRIS
Sosyal bir varlik olan insan, diger insanlarla etkilesime girerek onlarla birlikte yasamaktadir.
Bireylerin bir arada yasayabilmesi, topluluk igindeki fertlerin Oncelikli olarak birbirine
giivenmesi ile miimkiindiir. Giiven duygusu insanlar1 bir arada tutugu gibi, toplumun

devamliligint da saglamaktadir. Toplum icinde bireylerin giiven duygusuna sahip olmasi,
kisilerin baz1 degerleri benimsemesi ile saglanabilir. Bu degerlerden biri de vicdandir.

Vicdan, bazi diisiiniirlere gore dogustan sahip olunan bir deger kanisi iken bazi diisiiniirlere
gore ise sonradan toplumun etkisiyle 6grenilmis olan bir deger olarak yorumlanmistir (Giil,
2008; Giiler, 2010; Gilingor, 1997; Kuguradi, 2006; Rousseau, 2009; Vithoulkas & Muresanu,
2014). Tirk Dil Kurumuna gore ise vicdan, “kisiyi kendi davranislar1 hakkinda bir yargida
bulunmaya iten, kisinin kendi ahlak degerleri tizerine dolaysiz ve kendiliginden yargilama
yapmasini saglayan gii¢” olarak tanimlanmistir (TDK, 2011). Bu tanimlama ile birey, toplum
icinde diger bireylerle etkilesiminde ya da toplumsal sorunlarda iyi ve kétiiyii ayirt etme ya da
dogru ile yanlist kavrama durumunda kendi 6z denetimini olusturarak kararlar verebilir.
Ketenci (2008) vicdani, kisinin kars1 karsiya kaldig: tek tek durumlarda ne yapmasi ya da ne
yapmamasi gerektigini sdyleyen ve bu agidan da ahlaksal eylemin zorunlu hareket ettiricisi
olarak genel kabul goren insansal-duygusal bir yasantiy1 imleyen bir olgu olarak gérmektedir.
Imamoglu (2010) ise vicdan, kisinin kendi ahlak degerlerini dolaysiz bir bigimde kendiliginden
yargilamasini saglayan i¢ yeti ya da kisiyi bunu yapmaya yonelten i¢ duyu olarak ifade
etmektedir. Vithoulkas ve Muresanu’ya (2014) gore vicdan neyin dogru neyin yanlis oldugunu
anlamakla beraber bu alginin giiciinii kontrol etmek, izlemek, degerlendirmek ve eylemlerini
yiirtitmek olarak goriilmektedir.

Zengin ve Arslan (2018) vicdani, bireyin kendisini tanimaya bagladigi andan itibaren ses
tonunun hi¢ duyulmadigi fakat i¢sel olarak kisiye her zaman bir 6gretmen veya rehber olarak
yol gosteren bir konumda oldugunu belirtmistir. Bundan 6tiirii vicdan, varliginin tam olarak
tartisma konusu yapilmadig: lakin, ne’liginin, insanoglunda viicut bulma durumudur. Bireyin
gelisim siireglerinde ve yapmis sergiledigi tiim tutum ve davranislarda vicdaninda etkisinin
oldugu sodylenebilir. Bu nedenle kisinin vermis oldugu kararlar kendisini etkiledigi gibi, ayni
zamanda toplumun tiimiinii de etkilemektedir.

Glingdr (1997) cocukta vicdanin olusmasi i¢in, oncelikli olarak ¢ocugun kendisini ayr1 bir
"ben" olarak gormesi gerektigini belirtmektedir. Yani ¢cocugun, bireyler arasinda "karsilikli
miinasebet" esasinin oldugunu anlamasi gerektigini sdylemektedir. Bu nedenle vicdan, belirli
bir olgunluk seviyesine geldikten sonra meydana gelir. Kiiciik yaslarda vicdan durumu soz
konusu degildir. Fakat birey kiiciik yaslardan itibaren g¢evresinden 6grenmis oldugu bilgi
sonucu sahip oldugu hayatindaki deneyimlerle, kendisinde olusacak olan vicdanin kuvveti
ortaya ¢ikar. Bu ylizden vicdan bilinci herkeste ayn1 diizeyde degildir. Bireylerde vicdanin ayn1
diizeyde olmamasi sebebiyle bazi bireyler toplum tarafindan su¢ olarak kabul edilen bir
davranig sergilediklerinde, vicdanlar1 kendilerini ciddi anlamda rahatsiz etmezken, tam tersi
olarak bazi bireyler yapmis olduklar1 en kiiciik kabahatte ciddi anlamda kendilerinde su¢luluk
hissederler. Bu sebeple vicdanin kisideki tesekkiilii ve etkisi, gocukluk ¢aginda almis oldugu
egitime baglidir.

Vicdan ile ilgili daha 6nce yapilmis olan calismalara bakildiginda; vicdanin sosyolojik,
psikolojik, felsefi ve dini boyutlariyla ilgili (Erdem, 2021; Imamoglu, 2010; Peonidis, 2008;
Yildiz, 2018; Zengin &Arslan, 2018); vicdanin tanimi, icerigi ve nasil algilandigiyla ilgili
(Demirkol &, Kilig, 2017; Giil, 2008; Giiler, 2010; Mcguire, 1963; Vithoulkas & Muresanu,
2014) farkl calismalarin yapildig1 goriilmektedir. Yapilan arastirmalara bakildiginda vicdanin
anlasilabilmesi i¢in ahlaki bir deger olarak aciklanmis ve ayni zamanda sosyolojik olarak
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degerlendirilmeleri yapilmigtir. Toplum iginde fertler farkli durumlarla karsi karsiya kalabilir
ya da diger fertlerle etkilesimde farkli olaylar ortaya ¢ikabilir. Kisiler bu durum ve olaylar
karsisinda 6n yargiyla ya da goriis farkliligindan dolay1 olumsuz kararlar verebilirler. Verilmis
olan kararlarin yanlis bir tutumu desteklemesi kisiler arasinda giiven duygusunu zedeleyecektir.
Bireyler vicdanlarini dikkate alarak vermis olduklari kararlar ile toplumsal sorunlara ¢6ziim
bulabilecekleri gibi, toplum igindeki diger fertleri de dikkate aldiklarini gostermis olurlar. Bu
nedenle aragtirmanin temel amaci Ogretmen goriislerine gore “vicdan bilincinin bireyler
arasinda giiven duygusu olusumundaki roliinii” belirleyebilmektir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:

» Siif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore vicdan nedir?

» Smif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore, bireyler vicdan bilincine nasil sahip
olabilirler?

» Smf ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore, bireylerin vicdan bilincine sahip olmalari
toplumu nasil etkilemektedir?

» Smif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore, giiven duygusu toplumsal yasam igin
neden 6nemlidir?

» Simnif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine gore, toplum iginde giiven duygusu olusumunda
bireylerin vicdan bilincine sahip olmasinin etkisi nedir?

YONTEM

Bu calisma arastirmanin amaci dogrultusunda, toplumsal olgular1 ve olaylar1 icinde
bulunduklar1 gevreye gore incelemeye ve anlamaya c¢alisan bir yaklagim olan temel nitel
aragtirmaya uygun olarak gergeklesmistir. Nitel arastirmanin temel amaci, bireyi dikkate alip
onun duygularindan faydalanarak toplumsal hayati biitiinciil bir par¢a olarak algilamak, ayni
zamanda toplumda meydana gelen degisimlere ve ortaya c¢ikan olaylara agiklamalar
getirmektir. Bununla beraber nitel arastirmada sosyal olaylarin olustugu ¢evre dikkate alinarak
aciklamalar getirilmektedir (Hankock, 1998; Neumann, 2014; Yildirim, 1999).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Diyarbakir il merkezinde yer alan ilkokul ve ortaokullarda
gorev yapan toplam 35 Smif ve Sosyal Bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir (18 Sosyal Bilgiler
Ogretmeni, 17 Smf Ogretmeni). Arastirmanin ¢alisma grubunu, amaglh 6lgiit 6rnekleme
yontemi ile ilkokul ve ortaokullarda gorev yapan dgretmenler olusturmaktadir. Arastirmanin
amacina ulagmasi i¢in farkl disiplinlerden faydalanan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleri
katilimcr olarak belirlenmistir. Bu iki 0gretmen grubunun se¢ilmesinde vicdan degerinin
kazandirilmasinda diger alan O&gretmenlerine gore daha fazla sorumluluk diistigi
diistiniilmektedir. Bu dogrultuda brang karsilastirilmas:t yapilmadan 6gretmen goriislerine
basvurulmustur. Bu arastirmada yer alan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerine ait demografik
ozellikler asagida Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1. Calisma Grubu Olan Siif ve Sosyal Bilgiler Ogretmenlerine liskin Demografik Ozellikleri

Cahisma Grubu

Demografik Ozellikler
n %
L Kadin 20 57
Cinslyet Erkek 15 43
30 ve alt1 2 6
Yas 31-40 arasi 25 71
41 ve tistii 8 23
1-5yil 1 3
) 6-10 y1l 12 34

Mesleki Kidem

11-15 yl 15 43
16 ve iistii 7 20
Egitim Diizeyi L!Sans 33 %4
Lisansiistii 2 6

Tablo 1°’de 6gretmenlere iliskin demografik ozelliklere bakildiginda, katilimcilarin cinsiyet
bakimindan %57 sini kadinlarin % 43’inii ise erkeklerin olusturdugu goriilmektedir. Tablo 1’e
gore katilimcilarin yasina bakildiginda; % 6’s1 30 yas ve alt1, % 71’1 31- 40 aras1 ve % 23’1 41
ve Ustli goriilmektedir. Mesleki kidem bakimindan Tablo 1’e bakildiginda; katilimer
ogretmenlerin % 3’1 1-5 y1l, % 34’1 6-10 y1l, % 43’0 11-15 y1l ve % 20°s1 16 ve iistii oldugu
goriilmektedir. Katilimcilarin egitim diizeyine iliskin Tablo 1’¢ bakildiginda, katilimci
ogretmenlerin %94’ lisans ve % 6’sinin lisanstistii oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araci

Sinif ve Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin vicdan bilincinin bireyler arasinda giiven duygusu
olusumundaki roliine iligkin goriislerinin belirlenebilmesi i¢in arastirmacilar tarafindan
gelistirilen ve uzman goriisiine basvurulduktan sonra 5 sorudan olusan yar1 yapilandirilmig
goriisme formu hazirlanmustir. Oncelikli olarak arastirmanin kuramsal boyutu olusturulmustur.
Daha sonra alan taramasi sonucunda arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan goriisme
formunda yer alan sorularin arastirmanin amacina uygun olup olmadigina iligkin iki Sinif ve iki
Sosyal Bilgiler egitimi alan uzmanin goriislerine basvurulmustur. Ayrica arastirmacilar
goriismelerin analizini ayr1 ayr1 yapmuslardir. Arastirmacilar, yari yapilandirilmis goriisme
formunun gegerlilik ve giivenirlik ¢alismalarin1 uzman goriislerine bagvurarak saglamislardir.
Uzman goriislerine gore arastirmanin sorularina son sekli verilmistir.

Veri Analizi

Arastirmada, Sinif ve Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin vicdan bilincinin bireyler arasinda giiven
duygusu olusumundaki roliine iliskin goriislerini ortaya ¢ikarabilmek i¢in hazirlanan yari
yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Ogretmen goriisleri sonrasi elde edilen verilerin
analiz edilebilmesi icin icerik analizine basvurulmustur. Ogretmenlerden elde edilen bazi
ifadelere icerik analizinde yer verilmistir. Analiz siirecinde elde edilmis olan veriler, katilimci
O0gretmenlerin belirtmis oldugu goriisler incelenerek 6nce alt kodlara ulagilmistir. Alt
kodlamalar yapilirken tiim gériisme formlar1 (Sinif Ogretmenleri icin SO 1, SO 2 ve Sosyal
Bilgiler Ogretmenleri icin SBO 1, SBO 2, SBO 3...) numaralandirilmistir. Katilimeilarin
vermis oldugu cevaplarda birden fazla alt kodlamaya ulasilabildiginden her bir alt kod i¢in
katilime1 numarasi verilmistir. Alt temalarin kodlanmasinda 6gretmen sayisindan ziyade,
verilen yanitlar dikkate alinmig ve ona gore kodlanmaistir. Alt kodlamalardan sonra tiimevarimcei
bir analizle temalar olusturulmustur. Verilerin analiz siirecinde biitiin alt kodlamalar araliksiz
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bir bicimde gerceklesmistir. Temalar olusturulduktan sonra 2 hafta beklenmistir. Daha sonra
katilime1 goriislerinden elde edilen veriler tekrar kodlanmistir. Boylelikle her 2 kodlama
sonucunda farkli bir sonucun olup olmadigi kontrol edilmistir. Yapilan bu karsilagtirmayla
verilerin glivenirliginin saglanmasina ¢aligilmistir.

BULGULAR
Vicdan Kavramina Iliskin Ogretmen Gériisleri

Vicdan kavramina iligkin goriislerin belirlenmesi amaciyla katilimer 6gretmenlere “Sizce
vicdan nedir?” sorusu yoneltilmistir. Katilimc1 6gretmenlerin bu soruya vermis olduklar
cevaplar sonucu elde edilen verilere Sekil 1°de yer verilmistir.

Adaletli
Olle: Ahlaki
fyi ve Tutum
Kotiiyi
Ayirt Etme
/ Sorumluluk
\ Duygusu
I¢sel Giig — Vicdan
Kavram

Bireydeki
Merhamet

/ \ Durumu
Ozdenetim

Kisideki Farkly
Ben Bakis Acist
Kavrami

Sekil 1. Vicdan Kavramina Iliskin Goriisler

Sekil 1’e bakildiginda katilimci 6gretmenlere yoneltilmis olan “Sizce vicdan nedir? ” sorusuna
katilimer 6gretmenlerin birbirinden farkli cevaplar verdikleri goriilmektedir. Calisma grubu
ogretmenleri bu soruya adaletli olma, ahlaki tutum, sorumluluk duygusu, bireydeki merhamet
durumu, kisideki ben kavramu, icsel gii¢, 6zdenetim, farkli bakis acis1 ile iyi ve kotiiyli ayirt
edebilme olarak goriis bildirdikleri goriilmektedir.

Katilimer 6gretmenlerin “Sizce vicdan nedir?” seklinde sorulmus olan soruya iliskin vermis
olduklar1 yanitlardan bazilarina asagida yer verilmistir:

173



Ozcan EKICI, Fatih YILMAZ

“Vicdan kavrami ashinda bireyin bir durumun dogrulugunu veya yanlishgini
kendi icinde degerlendirdigi bir ozdenetim mekanizmasidr” (SO 3)

“Kisinin karsilastigr bir olayda iyi ve kotiyii aywt edebilme durumu
vicdandwr” (SBO 8)

“ Bizim insanlara karsi duydugumuz merhamet duygusu aslinda vicdanin ta
kendisidir.” (SO 11)

Aragtirmaya katilan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin vicdan kavramina iliskin tek bir
alt temada birlesmeyip; adaletli olma, bireydeki merhamet duygusu, kisideki ben kavrama,
0zdenetim, farkli bakis acis1 ile iyi ve kotiiyii ayirt edebilme gibi farkli alt temalarda vicdani
tanimlamaktadirlar.

Bireylerin Vicdan Bilincine Sahip Olmasina fliskin Ogretmen Goriisleri

Bireylerin vicdan bilincine sahip olmasina iligkin goriislerin belirlenmesi amaciyla katilime1
Ogretmenlere “Bireyler vicdan bilincine sizce nasil sahip olabilirler? Acgiklaymiz.” sorusu
yoneltilmistir. Katilimec1 6gretmenlerin bu soruya vermis olduklar1 cevaplar sonucu elde edilen
verilere Sekil 2°de yer verilmistir.

Aile i¢i Rol Model
Olma

Toplumsal
Faaliyetler l v

Akran Grubu Vicdan Bilincine
Tutumlari 0 Sahip Olma

Medyada Egitici T »
Programlar

Okul i¢i Etkinlikler

Sekil 2. Vicdan Bilincine Sahip Olmaya Iliskin Goriisler

Sekil 2.’ye bakildiginda katilimci1 6gretmenlere yoneltilmis olan “Bireyler vicdan bilincine
sizce nasil sahip olabilirler? Agiklaymiz.” sorusuna katilimci 6gretmenlerin farkli cevaplar
verdikleri goriilmektedir. Calisma grubu 6gretmenleri bu soruya medyada egitici programlar,
toplumsal faaliyetler, okul i¢i etkinlikler akran grubu tutumlar1 ve aile i¢i rol model olma olarak
goriis bildirdikleri goriilmektedir.
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Katilimer 6gretmenlerin “Bireyler vicdan bilincine sizce nasil sahip olabilirler? Aciklaymiz.”
seklinde sorulmus olan soruya iliskin vermis olduklar1 yanitlardan bazilarina asagida yer
verilmistir:

“Kisi vicdani ailede 6grenir. Anne ve babamin ev igindeki davranislart
cocuklart kiigiik yastan itibaren etkiler. Ailenin vermis oldugu kararlar
cocuklar da ogrenerek biiyiirler. Bu da ilerde ¢ocuklarin vermis oldugu
kararlarda etkili olur. ”(SBO 14)

“Ogrenci hangi cevrede yetisirse yetigsin okulda alacagi iyi bir egitimle
degerleri tamir ve ¢evresindeki olaylara vicdanl bir sekilde yaklasir. Tabii Ki
vicdanli bir 6grencinin yetismesi okul ortamina, ogretmenine ve yapilan
etkinliklere baghdwr. Hepsi ashinda birbiriyle iliskilidir ve birbirinin
tamamlayicisidir.” (SBO 2)

“Cocuklar vicdani oncelikle kendi ailesinde gérmeli ve daha sonra da okulda
da bu durum pekigstirilmelidir.”(SO 4)

Calisma grubunu olusturan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleri; vicdan bilincinin medyada
egitici programlar, toplumsal faaliyetler, okul ici etkinlikler, akran grubu tutumlar1 ve aile ici
rol model olma yollari ile gelistirilebilecegine yonelik goriis bildirmislerdir.

Bireylerin Vicdan Bilincine Sahip Olmalarimin Topluma Etkisine iliskin Ogretmen
Goriisleri

Bireylerin vicdan bilincine sahip olmalarinin topluma etkisine iligskin goriislerin belirlenmesi
amaciyla katilime1 6gretmenlere “Sizce bireylerin vicdan bilincine sahip olmalar1 toplumu nasil
etkilemektedir?”” sorusu sorulmustur. Katilimer 6gretmenlerin bu soruya vermis olduklari
cevaplar sonucu elde edilen verilere Sekil 3’te yer verilmistir.

Bireyler Arasi

Hosgoru .
Ben Kavrami Yerine

Siddet Olaylarinda ‘ Biz Kavrami

Azalma
. e

Vicdan Bilincinin

Toplumsal - Topluma Etkisi e Dayanigsma
Sorunlarin Coziimi Suurunun Olusmasi
7~ N\
Sosyal Adaletin X Toplum I¢i
Artmasi Giivenin Artmasi
Sosyal Sorumluluk
Bilinci

Sekil 3. Vicdan Bilincinin Topluma Etkisine Iliskin Goriigler
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Sekil 3’e bakildiginda katilimer 6gretmenlere yoneltilmis olan “Sizce bireylerin vicdan
bilincine sahip olmalar1 toplumu nasil etkilemekte midir?” sorusuna katilimci 6gretmenlerin
farkli cevaplar verdikleri goriilmektedir. Calisma grubu 6gretmenlerinin bu soruya bireyler
arast hosgorii, ben kavrami yerine biz kavrami, dayanisma suurunun olusmasi, toplum igi
giivenin artmasi, sosyal sorumluluk bilinci, sosyal adaletin artmasi, toplumsal sorunlarin
¢Ozlimii ve siddet olaylarinda azalma olarak goriis bildirdikleri goriilmektedir.

Katilimer 6gretmenlerin “Sizce bireylerin vicdan bilincine sahip olmalari toplumu nasil
etkilemektedir?” seklinde sorulmus olan soruya iligkin vermis olduklar1 yanitlardan bazilarina
asagida yer verilmistir:

“Insanlarin vicdan bilincine sahip olmasi ile toplumdaki diger fertlerde
birbirine giiven duyar. Verilen Kararlar iyiyi ve yanlisi aywt edecegi i¢in
bencilce kararlar yerine dogru kararlar verilecektir.” (SBO 5)

“Vicdanl bireyler toplum igin bir emniyet kemeri roliinii tistlenirler. Onlar
sayesinde insanlar hayata ve kisilere daha umutlu ve giivenli bakarlar.
Boylece siddet de azalir.” (SO 7)

“Her zaman igin vicdanli olma tiim toplumda bir dayanisma olusturur,
cevremizdeki sorunlar zamanla azalir” (SO 10)

Aragtirmaya katilan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleri vicdan bilincinin topluma etkisine
dair; bireyler arasi hosgorii, ben kavrami yerine biz kavrami, dayanisma suurunun olugmasi,
toplum i¢i glivenin artmasi, sosyal sorumluluk bilinci, sosyal adaletin artmasi, toplumsal
sorunlarin ¢éziimii ve siddet olaylarinda azalma durumunun gergeklesebilmesi igin medyada
egitici programlar, toplumsal faaliyetler, okul i¢i etkinlikler, aile i¢i rol model olma ve akran
grubu tutumlarina yonelik goriis bildirmislerdir.

Giiven Duygusunun Toplumsal Yasam I¢in Onemine iliskin Ogretmen Goriisleri

Giiven duygusunun toplumsal yasam icin 6nemine iligkin goriislerin belirlenmesi amaciyla
katilimc1 6gretmenlere “Giiven duygusu toplumsal yasam i¢in sizce neden 6nemlidir?” sorusu
sorulmustur. Katilimer 6gretmenlerin bu soruya vermis olduklar1 cevaplar sonucu elde edilen
verilere Sekil 4’te yer verilmistir.

Sosyal Sorunlarda Toplumun
Azalma Devamini Saglama
Giiven Bireyler I¢in
Paylasma L. Duygusunun — Huzurlu Bir Yasam
Duygusunun Gelisimi Onemi

Aidiyet Duygusunu

Kaygi Diizeyinde Diisiis Olusturma

Sekil 4. Giiven Duygusunun Onemine Iliskin Gériisler
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Sekil 4’e bakildiginda katilimc1 6gretmenlere yoneltilmis olan “Giliven duygusu toplumsal
yasam i¢in sizce neden 6nemlidir?” sorusuna katilime1 6gretmenlerin farkli cevaplar verdikleri
goriilmektedir. Calisma grubu 6gretmenleri bu soruya; sosyal sorunlarda azalma, paylasma
duygusunun gelisimi, kaygi diizeyinde diislis, aidiyet duygusunu olusturma, bireyler i¢in
huzurlu bir yasam ve toplumun devamini saglama olarak goriis bildirdikleri goriilmektedir.

Katilimc1 6gretmenlerin “Giiven duygusu toplumsal yasam i¢in sizce neden Onemlidir?”
seklinde sorulmus olan soruya iliskin vermis olduklari yanitlardan bazilarina asagida yer
verilmistir:

“Bir toplumun var olup devamini saglayabilmesi icin o toplumda bir giiven
ortami olmasi gerekmektedir. Toplum fertlerinin birbirine giivenmemesi
toplumun sonunu getirir.” (SO 12)

“Giiven duygusu kigilerin endiselerini ortadan kaldirarak, gelecege umutla

bakmalarini ve yasamlarinda kaygilarim azaltmalarina imkan saglar.” (SBO
1)

“Insanlarin  bir yerde yasayabilmesi icin kendilerini giiven icinde
hissetmeleri gerekir. Boylece insanlar bulunduklar: yerleri benimser ve o
yerlere karsi aidiyet duymaya baslarlar. Bulunduklar: yeri sahiplenen
bireyler sorumluluk alip o yerleri korurlar.” (SBO 6)

Caligsma grubunu olusturan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenleri giiven duygusunun énemine
iligkin olarak sosyal sorunlarda azalma, paylasma duygusunun gelisimi, kaygi diizeyinde diistis,
aidiyet duygusunun gelisimi, bireyler igin huzurlu bir yasam ve toplumun devamini saglama ile
olabilecegini yonelik goriis bildirmislerdir.

Toplum i¢inde Giiven Duygusu Olusumunda Bireylerin Vicdan Bilincine Sahip
Olmasinin Etkisine Iliskin Durum

Toplum i¢inde giiven duygusu olusumunda bireylerin vicdan bilincine sahip olmasinin etkisine
iligkin goriislerin belirlenmesi amaciyla katilimc1 6gretmenlere “Toplum icinde gliven duygusu
olusumunda sizce bireylerin vicdan bilincine sahip olmasinin etkisi nedir?” sorusu sorulmustur.
Katilimer 6gretmenlerin bu soruya vermis olduklari cevaplar sonucu elde edilen verilere Sekil
5’te yer verilmistir.

Sekil 5.°e bakildiginda katilimci 6gretmenlere yoneltilmis olan “Toplum i¢inde giiven duygusu
olusumunda sizce bireylerin vicdan bilincine sahip olmasinin etkisi nedir?” sorusuna katilime1
ogretmenlerin farkli cevaplar verdikleri goriilmektedir. Calisma grubu 6gretmenleri bu soruya
dogru orantili gelisme, toplumsal anlayista gelisim, bireysel 6zdenetimin olugsmasi, beslenme
kaynag1 olma ve pozitif etki etme olarak goriis bildirdikleri goriilmektedir.

Katilimer 6gretmenlerin “Toplum iginde giiven duygusu olusumunda sizce bireylerin vicdan
bilincine sahip olmasinin etkisi nedir?”” seklinde sorulmus olan soruya iliskin vermis olduklari
yanitlardan bazilarina agagida yer verilmistir:

“Insanlarin vicdan bilincine sahip olmasiyla toplum icinde giiven duygusu da
artar. Vicdan bilinciyle yapilmis olan davramslar toplumda dogru orantili
olarak giiven duygusunu arttirir.” (SO 1)

“Vicdan bilincinin var olmast bireylerde giiven duygusunun olusmasina katki
saglayarak ben merkeziyetcilik yerine toplumsal anlayisin benimsenmesine
olanak saglar.” ( SBO 13)
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Dogru Orantili
Gelisme

Toplumsal
Anlayista Gelisim

/

Giiven Duygusu Bireysel Ozdenetim
Olusumunda Vicdan —_— Olusma
Bilinci

\A Beslenme Kaynagi

\ Olma

Pozitif Etki
Etme

Sekil 5. Giiven Duygusu Olusumunda Vicdan Bilincine Iliskin Goriisler

“Bir toplumda bulunan biitiin vatandaslarda vicdan anlayisinin olmasi, ayni
zamanda toplum iginde tiim vatandaslarin bireysel ozdenetime sahip oldugu
bilinciyle giiven ortami ortaya ¢ikaracaktir.” (SO 9)

Aragtirmaya katilan Sinif ve Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin toplum i¢inde giiven duygusu
olusumunda vicdan bilincine dair dogru orantili gelisme, toplumsal anlayisin gelismesi,
bireysel 6zdenetimin olusmasi, beslenme kaynagi olma ve pozitif etki etme ile giiven duygusu
olabilecegine yonelik goriis bildirmislerdir.

TARTISMA VE SONUC

Vicdan kavraminin tanimina iligkin elde edilen sonuglara bakildiginda, katilime1 6gretmenlerin
vicdan kavramu ile ilgili olarak farkli tanimlamalarda bulunduklar1 goriilmektedir. Katilimcilar
vicdani; adaletli olma, ahlaki tutum, sorumluluk duygusu, bireydeki merhamet durumu,
kisideki ben kavramu, igsel giig, 6zdenetim, farkli bakis acist ile iyi ve kotiiyii ayirt edebilme
olarak tanimlamislardir. Yapilan tanimlara bakildiginda vicdanin bir durum karsinda 1yi ve
kotiiniin ayirt edilerek dogru ve yanlisin farkina varilmasi ve sorumluluk duygusu i¢inde ahlaka
uygun davraniglar sergilemek (Giiler, 2010; Giingor, 1997; Rousseau, 2009; Vithoulkas &
Muresanu, 2014) olarak goriildiigii ortaya ¢ikmaktadir. Bu durum, bireyin ahlaki tutumlarindaki
tutarsizliklardan vicdani sayesinde vermis oldugu kararlarla kurtulmasini ve ayn1 zamanda
disaridan herhangi bir kontrol gerekmeden de bireyin kendi 6zdenetimiyle ahlakli davranmasini
saglar (Glingor, 1997). Ayrica Demirkol ve Kili¢’in (2017) yapmis olduklari calismada kisilerin
icsel algilamalar1 ve toplumsal kosullardan dolayr vicdan kavraminin farkli temalar altinda
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tanimlanabilecegi sonucuna ulagsmislar. Benzer bi¢cimde yapilan bu arastirmada da vicdan
kavramina iligkin 6gretmenlerin algilar1 farkli temalar olarak ortaya ¢ikmistir.

Vicdan bilincine sahip olma durumuna iligkin elde edilen sonuglara bakildiginda, katilimcilara
gore vicdan bilincinin medyada yer alan egitici programlar, toplumsal faaliyetler, okul igi
etkinlikler, akran grubu tutumlari ve aile i¢i rol model olma ile bireyde olusabilecegi sonucuna
ulasilmistir. Elde edilen bu sonuglara bakildiginda bireyde vicdan bilincinin aile, ¢evre ve
toplumsal yasamdaki kazanimlarla gelistigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Bireyin ilk egitsel
deneyim alan1 olan ailede goriilen siddet, sevgi yerine ceza uygulamalari ve ¢ocukla
ilgilenmeme durumlarinda aileler kotii rol model olacagindan ¢ocuklarin ahlaksal gelisimleri
de etkilenecektir (Giingor, 1997; Ozel & Zelyurt, 2016; Ponzetti, 2005; White, 2004). Bu
nedenle aile i¢indeki olumlu davranis ve degerler cocuktaki vicdan bilincinin olugsmasina etki
edecek ilk yasamsal alandir. Daha sonraki siiregte okul hayatina baslayan bireyin burada alacagi
egitimle sahip oldugu bilgi pekisecek ve bilgi icsellestirilerek davranisa doniisecektir (Ozel &
Zelyurt, 2016). Elde edilen diger sonuglara bakildiginda sosyal bir varlik olan bireyin vicdan
bilincinin olugsmasinda veya gelismesinde sosyal ¢evresinin, medyanin ve toplumsal
faaliyetlerin (Palabiyiklioglu, 1997; Solmaz, Tekin, Herzem & Demir, 2013; Sahin & Ekici,
2019) etkili oldugu soylenebilir. Bundan dolayi birey bir biitiin olarak diisiiniilmeli, yanlis ve
dogruyu ayirt edebilmesi ve buna yonelik kararlar alabilmesi i¢in kii¢iikliikten itibaren bireye
dogru davranislarin kazandirilmasi: gerekmektedir. Ayn1 zamanda okul siirecinde ise kisiye
vicdan bilinci egitim yoluyla kavratilmali ve kisinin sosyal yasaminda pozitif etkinlik ve
orneklerle desteklenerek vicdan bilinci olusturulmalidir.

Vicdan bilincinin topluma etkisine iliskin elde edilen sonuglara bakildiginda, katilimcilara gore
bireylerdeki vicdan bilincinin toplumu “bireyler aras1 hosgorii, ben kavrami yerine biz kavrami,
dayanisma suurunun olusmasi, toplum i¢i giivenin artmasi, sosyal sorumluluk bilinci, sosyal
adaletin artmasi, toplumsal sorunlarin ¢oziimii ve siddet olaylarinda azalma” agilarindan
etkiledigi sonucuna ulasilmistir. Vicdan bilinciyle ben kavrami yerine biz kavraminin ortaya
¢ikmasi, insanlarin kisisel ¢ikar duygularindan uzaklasarak toplumsallagsmasini saglar (Giil,
2008). Ayni zamanda toplumda meydana gelen kadinlara, ¢ocuklara, yaslilara, engelliye
yonelik ve akranlar arasi olabilecek siddet olaylar1 fertlerin ahlaki davraniglarinda gosterdigi
tutarlikla azalabilir (Giingor, 1997; Polat, 2016). Bunun yaninda vicdan bilincinin toplumdaki
biitiin fertleri bireysel siddetten uzak tutarak kolektif siddeti de engelleyebilecegi sdylenebilir
(Polat, 2016). Bu durum toplum i¢inde siddet olaylarinin azalmasini ve bireyler arasinda
hosgoriiniin artmasini saglar

Gliven duygusunun toplumsal yasam acisindan Onemine iligskin elde edilen sonuglara
bakildiginda, katilimeilarin giiven duygusunun toplumsal yasamda sosyal sorunlarda azalma,
paylasma duygusunun gelisimi, kaygi diizeyinde diisiis, aidiyet duygusunu olusturma, bireyler
icin huzurlu bir yasam ve toplumun devamini saglama agisindan énemli oldugu sonuglarina
ulasgiimistir. Elde edilen sonuglara bakildiginda bireyin kendi kimligini olusturabilmesi,
oOtekilestirmeden kurtulabilmesi ve toplumla biitiinlesip toplumun bir parcasi olabilmesi icin
oncelikle o topluma giivenmeli ve kendini toplumsal yap1 i¢inde de giiven i¢inde hissetmelidir
(Goz, 2014; Sozer, 2019). Kisi giiven duymadigi bir topluma aidiyet de duymaz. Ayni zamanda
kisi huzurlu olmadig1 i¢in her zaman gergin ve kaygili olabilir. Bu durumda bireyin toplum
icinde paylasimci olmasi da beklenemez.

Toplum iginde giiven duygusunun olusumunda bireylerin vicdan bilincine sahip olmasinin
etkisine iliskin elde edilen sonuglara bakildiginda; katilimcilarin bireylerin vicdan bilincine
sahip olmalariyla toplumda pozitif etki etme, beslenme kaynagi olma bireysel 6zdenetim
olusma, toplumsal anlayisin gelismesi ve dogru orantili gelisme olarak giiven duygusu
olusumuna katki saglayacagi sonucuna ulasilmistir. Bireydeki vicdan bilinci ile toplumsal
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yasam i¢inde diger fertlerle beraber yasayabilecegimiz hem kendimizle hem de diger insanlarla
iletisim kurabilecegimiz bir alan olusur (Gtil, 2008). Boylelikle vicdan, insana ahlaki bir varliga
doniisme yolunda yardimci olurken, ayn1 zamanda insanlarin birbirine gliven duymasini saglar.
Olusan bu giiven ortamiyla toplumsal yapinin unsurlar1 arasinda bir ahenk ve uyum ortaya
cikar. Bu nedenle toplumsal yapinin devami agisindan vicdan bilinci ¢ok 6nem arz etmektedir.
Bu yiizden vicdan bilincinin yeterli diizeyde olmadig1 toplumlarda bireyler arasinda duygusal
yakinlik olamayacak ve bu fertler arasindaki duygusal bagin eksikliginden otiirii toplum
bilincinin olugsmasini da engelleyecektir(Gtil, 2008; Sayim, 1993; Yazici, 2014).

Arasgtirma sonuncunda elde edilen bulgular degerlendirildiginde; medyada vicdan bilincini
olusturabilecek egitici programlara daha ¢ok yer verilmesi gerektigi, egitim kurumlarinda
vicdan bilinci olusturabilecek uygulamalara agirlik verilebilecegi ve egitimcilere yonelik
seminerler verilmesinin daha faydali olabilecegi gibi 6nerilerde bulunabilir.
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boliimii olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir1 Eylemler” baslig: altinda belirtilen
eylemlerden higbiri gerceklestirilmemistir. Arastirmanin tiim asamalarinda iki yazar da esit
katkida bulunmustur.

Etik Kurul izin Bilgileri

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi = Dicle Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etik Kurulu

Etik degerlendirme karariin tarihi= 27.08.2020
Etik degerlendirme belgesi say1 numarasi= 81782
Catisma Beyam

Yazarlarin arastirma ile ilgili bir ¢atisma beyani bulunmamaktadir.

KAYNAKCA

Demirkol, M., & Kilig, D. (2017). Simif dgretmenlerinin vicdan algis1. Dicle Universitesi Ziya
Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32, 853-864. doi: 10.14582/DUZGEF.1849

Erdem, F. (2021). Vicdan ve vicdanin ahlaki degeri iizerine bir inceleme. Turkish Journal of
Religious Studies, 21(2), 777-802. doi: 10.33420/marife.989944

Goz, K. (2014). Toplumsal degerler baglaminda yasama hirriyeti. Pamukkale Universitesi
llahiyat Fakiiltesi Dergisi, 1, 85-101. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-
file/160579

Giil, F. (2008). Vicdanm neligi iizerine: Rousseau-Kant érnegi. Kayg: Uludag Universitesi Fen-
Edebiyat Fakiiltesi Felsefe Dergisi, 11, 69-76.
https://core.ac.uk/download/pdf/288327804.pdf

Giiler, 1. (2010) Vicdanm kendini kandirma halleri olarak vicdansizlik. Eskiyeni Dergisi.
Sonbahar, (19),101-108. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/483104

Giingor, E. (1997). Ahlak psikolojisi ve sosyal ahlak (2. Baski). Istanbul: Otiiken yay.

180


https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/160579
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/160579
https://core.ac.uk/download/pdf/288327804.pdf
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/483104

Vicdan Bilincinin Bireyler Arasinda Giiven Duygusu Olusumundaki Rolii

Hancock, B. (1998). Trent focus for research and development in primary health care: an
introduction to qualitative research. Trent Focus Group.

Imamoglu, A. (2010) Vicdan kavraminin psiko-sosyal tahlili. 4kademik Incelemeler Dergisi,
5(1). 127-144. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/17812

Ketenci, T. (2008). Kant etiginde duygululugun elestirisi. Felsefe ve Sosyal Bilimler Dergisi,
5(8). 35-55. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/803642

Kuguradi, 1. (2006). Etik. Ankara: Tiirkiye Felsefe Kurumu Yay.

Mcguire, M. C. (1963). On conscience. The Journal of Philosophy, 60(10), 253-263.
d0i:10.2307/2023113

Neuman, W. L. (2014). Toplumsal arastirma yéntemleri nitel ve nicel yaklasimlar. S. Ozge
(Cev.). (7. Baski). Ankara: Yayin odasi.

Ozel, E., & Zelyurt, H. (2016). Anne baba egitiminin aile ¢ocuk iligkilerine etkisi. Sosyal
Politika Calismalart Dergisi, 36, 9-34. doi: 10.21560/spcd.60151

Palabiyiklioglu, R. (1997). Medya ve siddet. Kriz Dergisi, 5, 123-126.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/596021

Peonidis, F. (2008). Appeals to conscience and argumentation in medical ethics. Philosophical
Inquiry, 30(1), 213-221. doi:10.5840/philinquiry2008301/230

Polat, 0.(2016). Siddet. Marmara Universitesi Hukuk Fakiiltesi Hukuk Arastirmalar: Dergisi,
22(1), 15-34. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/274326

Ponzetti, J. (2005). The Family as moral center an evolutionary hermeneutic of virtue infamily
studies. Journal of Research in Character Education, 3(1), 61-70.
https://www.proguest.com/openview/8b909bbbccefbd883878bbc4acc03391/1?cbl=27
598&pqg-
origsite=gscholar&parentSessionld=czy6cp%2FKY 9sXTyQi%2BhSdt17b8gahbMRu
NRokgh8LnaU%3D

Rousseau, J.-J. (2009) Emile. Y. Avung ( Cev.). Istanbul: Tiirkiye Is Bankas: Kiiltiir Yayinlar1.

Saym, O. (1993). Toplumsal yasam ve toplumsal yapi. Sosyoloji Dergisi, 4, 1-17.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/593129

Solmaz, B., Tekin, G., Herzem, Z., & Demir, M. (2013). Internet ve sosyal medya kullanimi
lizerine bir uygulama. Selcuk letisim, 7(4), 23-32.
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/177751

Sozer, M. A. (2019). Gog, Toplumsal uyum ve aidiyet. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi,
14(28), 418-431. doi: 10.35675/befdergi.643948

Sahin, 1., F., & Ekici, O. (2019). Sosyal Bilgiler gretmenlerinin perspektifinde ortaokullarda
vatandaglik egitiminde yasanan sorunlar. Journal of History School, 39, 85-116. doi:
10.14225/Joh1524

Tiirk Dil Kurumu (2011). Tiirkge sozliik . 11. Baski. Ankara: Tiirk Dil Kurumu Yayinlari.

Vithoulkas, G., & Muresanu, D. F. (2014). Conscience and consciousness: a definition. Journal
of Medicine and Life, 7(1), 104-108.
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articlessPMC3956087/

181


https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/17812
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/803642
file:///C:/Users/ozcan/Downloads/10.21560/spcd.60151
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/596021
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/274326
https://ubc.academia.edu/JamesPonzetti?swp=rr-ac-19731881
https://www.proquest.com/openview/8b909bbbccefbd883878bbc4acc03391/1?cbl=27598&pq-origsite=gscholar&parentSessionId=czy6cp%2FKY9sXTyQi%2BhSdt17b8qahbMRuNRokqh8LnaU%3D
https://www.proquest.com/openview/8b909bbbccefbd883878bbc4acc03391/1?cbl=27598&pq-origsite=gscholar&parentSessionId=czy6cp%2FKY9sXTyQi%2BhSdt17b8qahbMRuNRokqh8LnaU%3D
https://www.proquest.com/openview/8b909bbbccefbd883878bbc4acc03391/1?cbl=27598&pq-origsite=gscholar&parentSessionId=czy6cp%2FKY9sXTyQi%2BhSdt17b8qahbMRuNRokqh8LnaU%3D
https://www.proquest.com/openview/8b909bbbccefbd883878bbc4acc03391/1?cbl=27598&pq-origsite=gscholar&parentSessionId=czy6cp%2FKY9sXTyQi%2BhSdt17b8qahbMRuNRokqh8LnaU%3D
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/593129
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/177751
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC3956087/

Ozcan EKICI, Fatih YILMAZ

White, F. A., & Matawie, K. M. (2004). Parental morality and family processes as predictors
of adolescent morality. Journal of Child and Family Studies, 13(2), 219-233.
https://link.springer.com/content/pdf/10.1023/B:JCFS.0000015709.81116.ce.pdf

Yazici, M. (2014). Degerler ve toplumsal yapida sosyal degerlerin yeri. Firat Universitesi
Sosyal Bilimler Dergisi, 24(1), 209-223. https://dergipark.org.tr/tr/download/article-
file/157368

Yildirrm, A. (1999). Nitel arastirma yontemlerinin  temel 6zellikleri ve egitim
aragtirmalarindaki  yeri ve Onemi. Egitim ve Bilim Dergisi, 23, 7-17.
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/article/view/5326

Yildiz, N. (2018). Vicdan, itaat ve otoritenin kisa bir tarihi. Felsefe Arkivi, 49, 1-12. doi:
10.26650/arcp2018-589758

Zengin, M., & Arslan, E. 1., (2018). Dini, felsefi, psikolojik boyutlariyla vicdan ve degerler
egitimindeki yeri. Amasya Universitesi Ilahiyat Fakiiltesi Dergisi, 6(10),323-345. doi:
10.18498/amauifd.379279

182


https://link.springer.com/content/pdf/10.1023/B:JCFS.0000015709.81116.ce.pdf
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/157368
https://dergipark.org.tr/tr/download/article-file/157368
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/article/view/5326

Arastirma Makalesi/Research Article

Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi
Dergisi
https://dergipark.org.tr/tr/pub/zgefd/issue/68741

Biinyamin HATIPOGLU?, ">/ Basak KASA AYTEN?
!MEB, bunyaminhatip@gmail.com
2Inonii Universitesi, basak.kasa@inonu.edu.tr

Gelis Tarihi/Received Kabul Tarihi/Accepted e-Yayim/e-Printed
20.11.2022 24.12.2022 31.12.2022

ILKOKUL OGRENCILERININ TURKCE DERSINDEKI
KONUSMA HATALARININ INCELENMESI!

Oz

Bu arastirmada ilkokul ogrencilerinin Tirk¢e dersinde konusma etkinliklerindeki yaptiklar1 konusma
hatalarinin incelenmesi amaglanmigtir. Bu amagla nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi modeli
kullanilmistir. Aragtirmanin amaci dogrultusunda 2021-2022 egitim 6gretim yili ikinci ddneminde Sanlurfa ili
Haliliye ilgesindeki bir ilkokulda birinci smif Ogrencileri gozlemlenmistir. Arastirmaci tarafindan
uygulanabilirligi saglamak i¢in ¢alisma grubu kolay ornekleme yontemiyle secilmistir. Veri toplama araci
olarak Konusma Becerisi Gozlem Formu, arastirmaci giinliigii, ses kayitlar1 kullanilmugtir. Verilerin analizinde
betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Arastirma sonucunda 6grencilerin telaffuzda, tonlama ve duraklamada,
sesini ve beden dilini kullanmada, akici konugma ile konugma ve gorgii kurallarina uymada hata yaptiklar1 tespit
edilmistir. Konu digina ¢ikmada ise daha az hata yaptiklari gériilmiistir. Konugmasinda yabanci kelime
kullanma, kelimeyi dogru anlamda kullanmama, olaylari olus sirasina gore anlatmama, yoresel agizla konugma
ile kaba ve argo konusmada 6grenciler herhangi bir hata yapmamuiglardir.

Anahtar Kelimeler: Ilkokul, Tiirkge dersi, konusma hatalari.

EXAMINATION OF PRIMARY SCHOOL STUDENTS'
SPEAKING ERRORS IN TURKISH COURSE?

Abstract

In this study, it was aimed to examine the speech mistakes made by primary school students in speaking
activities in Turkish lesson. For this purpose, the case study model, one of the qualitative research methods,
was used. For the purpose of the research, first grade students were observed in a primary school in the Haliliye
district of Sanlurfa in the second semester of the 2021-2022 academic year. In order to ensure applicability,
the study group was chosen by the researcher by easy sampling method. Speaking Skill Observation Form,
researcher's diary and audio recordings were used as data collection tools. Descriptive analysis method was
used in the analysis of the data. As a result of the research, it was determined that the students made mistakes
in pronunciation, intonation and pause, using their voice and body language, speaking fluently and obeying the
rules of etiquette. It was observed that they made fewer mistakes in going out of the subject. The students did
not make any mistakes in using foreign words in their speech, not using the word in the correct sense, not telling
the events in the order they occurred, speaking in the local dialect, and speaking vulgarly and slang.
Keywords: Primary school, Turkish lesson, speaking errors.
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Examination of Primary School Students' Speaking Errors in Turkish Course

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Speaking is the easiest and fastest language skill most commonly used in conveying feelings
and thoughts and communicating in daily life. Speech is the skill of self-expression. Speaking
is verbal communication of dreams, feelings and thoughts to the other party (Kuru & Giines,
2017; Temizkan, 2009). While speaking skill is a skill that is used extensively in daily life and
occupies a large place in communication, while it significantly affects the academic
development of individuals, it is inevitable not to include this skill in education. Speech training
IS necessary in terms of enabling people to socialize by providing communication and to affect
their success in business and family life (Saglam & Dogan, 2013). In this context, importance
should be given to the development of speaking skills in educational stages. However, since it
is thought that speaking skill is learned and acquired in the family, ignoring this skill in
education causes the problem to become chronic from primary school to higher education (Kuru
& Giines, 2017).

Method

In this study, the case study model, one of the qualitative research approaches, was used. A case
study is “a qualitative approach in which the researcher collects detailed and in-depth
information about real life, a current limited situation or multiple limited situations in a certain
time through multiple sources of information, and reveals a situation description or situation
themes” (Creswell, 2021:99). In this context, the speaking processes of primary school 1st grade
students were observed and speech errors in speaking activities were tried to be revealed.

In the study, the study group was determined by the easily accessible sampling method. The
easily accessible sampling method, where there is no participant selection plan, enables the
researcher to reach the participants in a short time and without much difficulty in terms of
financing (Ozbas1, 2019:124). In this context, the study group of the research consists of 17
students with parent permission among 21 first grade students studying in a primary school in
the city center of Sanliurfa in the 2021-2022 academic year.

In this study, Speaking Skill Observation Form, researcher's diary and voice recording were
used as data collection tools. After the necessary literature was searched, the observation form
items were prepared by the researchers and the Speaking Skill Observation Form was created
in line with the opinions of 4 classroom teaching experts, 2 professors and 2 associate
professors. In addition to the observation form, a voice recording was kept during the
observation process. Audio recordings were kept during the students' speaking activities and
were used to supplement the observation form data. Researcher diaries were also kept by the
first researcher regarding the experiences during the observation process.

The observation data of the research were collected between April 4 and May 11, 2022.
Observation data were collected during the course of the "Science and Technology" theme in
the Turkish lesson. The theme consists of the texts "Turn Off TVs (audio), Who's Strongest,
Velcro and Astronaut”. Observation forms were filled in for each student during the speaking
activities and notes were taken about the speaking and behavior of the students. It has been tried
to ensure that each student participates in the speaking activity at least once throughout the
application. A separate observation form was filled in for each activity. However, since the
participation levels are different, different numbers of forms were filled for each student. For
this reason, in the data tables created, the number of forms filled in is indicated in parentheses
next to the code names. The data obtained from the observation process were analyzed with the
descriptive analysis method. In descriptive analysis, the data are interpreted according to the
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themes created based on the research questions or sub-questions (Yildirim & Simsek, 2021). In
this study, the "Speaking Skill Observation Form™ was filled during the observation, and during
the analysis, grouping was made in line with the items in the observation form.

Discussion and Conclusion

As a result of the research, it was seen that the students made speech errors on nine themes:
pronunciation, intonation and pause, vocabulary, body language, fast or slow speech, voice
disorder, comprehension and expression inadequacy, speaking and etiquette, and stuttering. It
has been determined that students have problems in making clear sounds in words as a
pronunciation error. This problem is felt more especially when making the “r, s and §” sounds.
It was also observed that they made mistakes in pronouncing the words. VVowel constriction
(gelicek), changing the place of letters (kaymon) or syllables (geliyormuslar), saying it in an
easy way, not knowing how to pronounce words and softening of consonants (bdceki) are some
of the mistakes made. In swallowing letters, swallowing of the "r" sound was observed the most.
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GIRIS

Glnliik hayatta duygu ve diislincelerin aktarilmasinda, iletisim kurmada en ¢ok kullanilan, en
kolay ve en hizli dil becerisi konusma becerisidir. Konusma, kendini ifade etme becerisidir.
Konusma hayallerin, duygu ve diisiincelerin kars1 tarafa sozlii olarak bildirilmesidir (Kuru &
Giines, 2017; Temizkan, 2009). Insanlar arasinda uyumu ve birlikteligi saglayan konusma,
duygu ve diisiincelerin zihinde olusturulup seslendirilmesiyle biten bir siiregtir (Akkaya, 2012).
Bu nedenle konusmaya sadece ses tellerinin titresmesi sonucu olan bir durum olarak bakmak
eksik ve yanlis bir bakis agis1 olacaktir. Dis diinyadan duyular vasitasiyla alinan verilerin
degerlendirilmesi, sekillendirilmesi konusmanin c¢ergevesinin belirlenmesi konusmanin
zihinsel, konusma organlariyla sese doniistiiriilmesi ise konugmanin fiziksel yoniiniin oldugunu
gosterir (Katranci, 2014). Bu baglamda konusma, duygu ve diisiincelerin, zihinde kelime ve
climleler haline getirilmesinden sonra ses ve konusma organlarmin yardimiyla kars1 tarafa
aktarilmasi olarak tanimlanabilir.

Konusma becerisi giinliik hayatta yogunlukla kullanilan, iletisimde biiyiik yer kaplayan ve
bireylerin akademik gelisimlerini 6nemli dlglide etkileyen bir beceriyken bu beceriye egitimde
yer vermemek kagiilmazdir. Konusma egitimi, insanlarin iletisimini saglayarak sosyallesmesi,
is ve aile yasamindaki basarisini etkilemesi bakimindan gereklidir (Saglam & Dogan, 2013).
Bu baglamda egitim basamaklarinda da konusma becerisinin gelisimine dnem verilmelidir.
Ancak konugma becerisinin ailede 6grenilip gelindigi diisiiniildiiglinden egitimde bu becerinin
g6z ardi edilmesi, ilkokuldan yiiksekogretime kadar ortaya ¢ikabilecek sorunlarin kronikleserek
devam etmesine sebep olmaktadir (Kuru & Giines, 2017).

Her ¢ocuk dogup biiyiidiigii aile ve sosyal ¢evresinden belli bir konugsma becerisi edinir.
Cocugun ilk yillan aile ve gevresiyle gectiginden konusmasini énemli dl¢lide etkilemektedir
(Basaran & Erdem, 2009). Bu nedenle aileler, cocuklarina kendilerini ifade etmeleri i¢in firsat
vermeli ve konusma kurallarina uyarak 6rnek olmalidir (Temizkan, 2017). Konugma egitiminin
ikinci basamagini olusturan okulda ise bu becerinin daha sistematik ve planh bir sekilde
gelistirilmesi hedeflenmektedir. Ciinkii konusma, dogustan gelen bir beceri olmasina karsin
etkili ve giizel konusma i¢in iizerinde ¢alisilmas1 gerekir (Yasar, 2017). Bazen de 6grenciler
aile ve cevrelerinden Ogrendikleri yerel agizla konugma gibi konusma hatalar1 ile
gelebilmektedir. Okulda verilen konugma egitiminin hedefi, 6grencinin ¢gevresinden 6grendigi
konusma hatalar1 ile eksikliklerini tamamlamak ve 6grencinin konusma becerisini daha ileriye
tasimaktir (Iscan, 2015). Konusma becerisinin egitimi igin uygun ortamlar hazirlanmali, ders
verimini yiikseltecek yontem ve etkinlikler se¢ilmelidir (Tiizemen & Kardag, 2017).

Konusma becerisi, tiim dersler agisindan biiyiik bir 6neme sahip olmakla birlikte Tiirkge
dersinde 6zellikle durulmasi gereken bir beceri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Tiirkge dersi
kazanimlariyla, hedefleriyle, etkinlikleriyle, yontem ve teknikleriyle dort temel dil becerisi olan
dinleme, okuma, yazma ve konusma becerisine odaklanir. Bu durum, programda “Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programi, dgrencilerin hayat boyu kullanabilecekleri dinleme/izleme, konusma,
okuma ve yazma ile ilgili dil becerilerini ve zihinsel becerileri kazanmalari, bu becerileri
kullanarak kendilerini bireysel ve sosyal yonden gelistirmeleri, etkili iletisim kurmalarini...
saglayacak sekilde... bir biitiinliik i¢inde yapilandirilmistir” (MEB [Milli Egitim Bakanligi],
2019, s.8) seklinde ifade edilmistir. Ayrica programda yer alan “konusma” beceri alani
kazanimlar1 incelendiginde Tiirkgeyi dogru kullanma, farkli konusma tiirlerinde kendini ifade
etme, konusma kurallar1 ve nezaketine uyma gibi hedeflerin oldugu sdylenebilir.

Taskaya’ya (2021) gore i1yi bir konusmaci tonlamaya, jest ve mimiklere, seslendirmeye,
duraklamalara dikkat etmeli, kiiltlir dili kullanmali, icten ve samimi olmali, dinleyiciyle goz
temas1 kurmali, bir plan dahilinde konusmali, dil bilgisi kurallarina uymali, 6zenli bir sekilde
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kelime ve s6z oObekleri segmeli, tekrara diismemeli, konusma gereginden kisa ya da uzun
olmamali, karsilikli konusmada uygun mesafe birakilarak karsidakinin de konusmasina izin
verilmeli, nezaket kurallarina uygun akici konusulmali, konusma agik ve anlasilir olmalidir.
Konusma sirasinda yapilan telaffuz bozukluklari, vurgu, tonlama ve duraklama hatalari, kelime
hazinesinin yetersizligi, yoresel agiz kullanma, kaba ve argo konusma, hizli ve yavas konusma,
ses bozukluklar1 gibi konusma hatalar1 kisiler arasindaki iletisimi olumsuz etkilemektedir.
Konusmada kurallarin ihmal edilmesi, gereken 6zenin gosterilmemesi, dogustan getirilen bazi
anatomik bozukluklar konugsmada kusurlara neden olabilmektedir. Konusma yetersizliklerinin
nedenleri arastirildiginda fizyolojik sorunlar, bilgi eksikligi, diisiince akisini olusturmada beceri
sahibi olamama, dilin inceliklerine sahip olmama ve davranis bozuklugu karsimiza ¢ikmakta
bu nedenle konusma becerisi olumsuz etkilenmektedir (Akkaya, 2012).

Konusma becerinin gelistirilmesi bireyin daha rahat sosyallesmesine, daha iyi iletisim
kurmasina, duygu ve diisiincelerini dogru ifade edebilmesine olanak saglar. Konusma
becerisinin gelisiminde onemli bir yere sahip olan Tiirk¢e dersinde gergeklesen konusma
etkinliklerinde &grencilerin durumunu incelemek ve yaptiklari hatalari tespit etmek, bu
becerinin kazandirilmasinda planlanan etkinliklere yol gosterici nitelikte olacaktir. Literatiir
taramasi yapildiginda ilkokul 6grencilerinin Tiirk¢e dersindeki konugsma becerilerine yonelik
aragtirmalarin sinirli sayida olmasi dikkat ¢ekicidir. Bunlarin ¢ogu (Aykag¢ & Cetinkaya, 2013,;
Duran, 2020; Erdem & Erdem, 2015; Kuru 2013; Oztiirk, 2017; Yasar, 2017) konusma
becerisini gelistirmeye yonelik deneysel veya eylem aragtirmalaridir. Bunun yani sira konugma
becerisi ile ilgili 6gretmen ve Ogretmen adaylarinin goriislerini alan arastirmalar (Akkaya,
2012; Basaran & Erdem, 2009; Cergi, 2015; Kasa Ayten & Hatipoglu, 2021; Katranci, 2014;
Kiymaz ve Doyumgag, 2020; Ozdemir, 2017; Teksan & Cinpolat, 2018; Ulu, 2019; Uriin
Karahan, 2015) da s6z konusudur. flkokul dgrencilerinin konusma becerilerini incelemek ve
konusma etkinlikleri sirasinda Ogrencilerde karsilasilan konusma hatalarini tespit etmek
konusma egitimi iizerinde yapilacak ileriki calismalara ve Ogretim programlarinin
gelistirilmesinde yol gosterici olacaktir. Bunun yani sira konusma becerisinin gelisimi bireyin
diger becerilerinin gelisimine, akademik basarisinin artmasina, kendini daha 1iyi ifade
edebilmesine ve iletisimin kuvvetlenmesine yarar saglayabilir. Konusma becerisinin bu etkileri
g0z Oniine alindiginda becerinin gelistirilmemesi, beceriye iliskin hatalarin belirlenmesi ve
diizeltilmesi daha da 6nemli hale gelmektedir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci ilkokul 1.
sinifta 6grenim goren dgrencilerin Tiirkge dersinde yer alan konusma etkinliklerinde yaptiklar
konusma hatalarini incelemektir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yaklagimlarindan durum g¢aligmasi modeli kullanilmistir. Durum
calismasi “Arastirmacinin gergek yasam, giincel sinirlt bir durum ya da belli bir zaman
icerisindeki ¢oklu sinirlandirilmis durumlar hakkinda ¢oklu bilgi kaynaklari araciligiyla detayl
ve derinlemesine bilgi topladig1, bir durum betimlemesi ya da durum temalar1 ortaya koydugu
nitel bir yaklagimdir” (Creswell, 2021, s. 99). Bu baglamda arastirmada ilkokul 1. simif
ogrencilerinin Tiirk¢e dersindeki konusma siiregleri gozlemlenerek konugma etkinliklerindeki
konusma hatalar1 ortaya konulmaya calisilmistir.

Evren ve Orneklem/Katihimcilar

Aragtirmanin katilimcilari, kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemiyle belirlenmistir. Herhangi bir
katilime1 segme planinin olmadig kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi, arastirmacinin
katilimcilara kisa siirede ve finansman olarak ¢ok zorlanmadan ulasilabilmesini saglar (Ozbast,
2019, s. 124). Bu baglamda aragtirmanin ¢alisma grubunu 2021-2022 egitim 6gretim yilinda
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Sanliurfa il merkezinde bir ilkokulda 1. smifta okuyan 21 6grenci arasindan veli iznine sahip
17 6grenci olusturmaktadir. Bu 6grencilerin tamaminin anadili Tiirk¢edir. Arastirmada yer alan
ogrencilerin 6zellikleri Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ogrenci Ailelerinin Demografik Durumlari

Ogrenci . , . Anne al Baba
No Kod Ad: Aile Gelir Ogrenim Meslek Ogrenim Meslek
Durumu Durumu Durumu

1  Adem Orta [kogretim Ev Hanim Tkokul Sofor

2 Baris Iyi Lise Ev Hanim Lisans Ogretmen
3 Caner Diisiik Ilkokul Ev Hanimi ko gretim Isci

4 Dogan Iyi Lise Memur Lise Memur
5 Efe Orta Lisanstistii Ogretmen Lisanstistii Polis

6 Fatih Orta Lise Ev Hanimi Lise Ciftci

7 Nesrin Orta Lisans Ev Hanim Lisans Miihendis
8 Ozlem Iyi Lise Ev Hanim Lisans Ogretmen
9 Pelin Orta Ilkokul Ev Hanim Lisans Ogretmen
10 Gokhan Orta [lkokul Ev Hanimi Lisans Memur
11 Seda Orta On Lisans Ev Haninu fkogretim Isci

12 Rana Orta [lkokul Ev Hanimu Lise Esnaf
13 Hakan Orta Ilkokul Ev Hanim Ilkokul Sofor
14 Tilay Orta Tlkokul Ev Hanim [kdgretim Esnaf
15 Ismet Orta Ilkokul Ev Haninu Lise Isci

16 Kamil Orta Ilkokul Ev Hanim Ilkokul Esnaf
17 Mert Orta Lise Ev Hanimi Lisans Avukat

Tablo 1’e bakildiginda 11 O6grencinin erkek, 6 oOgrencinin kiz oldugu, ailelerin biiyiik
cogunlugunun orta diizeyde gelire sahip oldugu; annelerin ¢ogunlukla ev hanimi oldugu,
annelerin cogunlugunun ilkokul (n=7) ve lise (n=5) mezunu oldugu, babalarin ise annelere gore
daha iyi 6grenim durumuna sahip oldugu ve ¢ogunlugunun lise (n=4) ve lisans (n=6) mezunu
oldugu, babalarin 6gretmen (n=3), esnaf (n=3), is¢i (n=3), sofor (n=2), memur (n=2), polis
(n=1), avukat (n=1) gibi farkli meslek gruplarina sahip oldugu goriilmektedir.

Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada veri toplama araci olarak Konusma Becerisi Goézlem Formu, arastirmaci
giinliigii ve ses kayd1 kullanilmistir. Gerekli literatiir tarandiktan sonra arastirmacilar tarafindan
Konusma Becerisi Gézlem Formu taslak maddeleri hazirlanmistir. Smif 6gretmenligi alaninda
uzmant iKi profesor ve iki dogent olmak tizere dort 6gretim iiyesinin goriigleri dogrultusunda
“Konusma Becerisi Gézlem Formu”na son sekli verilmistir. Gozlem formunda her madde
“zayif”, “gelistirmeli” ve “yeterli” olarak degerlendirilmistir. Ogrencilerin hata sayilari
hesaplanirken “zayif” ve “gelistirilmeli” isaretlemeleri dikkate alinmistir. Bunun yani sira
gozlem siirecinde gozlem formuna ek olarak ses kayitlari alinmigtir. Ses kayitlar1 6grencilerin
konusma etkinlikleri sirasinda tutulmus ve goézlem formu verilerini desteklemek icin
kullanilmigtir. Gozlem siirecindeki yasanilanlara iliskin olarak uygulayic1 olan ilk yazar
tarafindan da arastirmaci giinliikleri tutulmustur.

Arastirmanin gozlem verileri 4 Nisan-11 Mayis 2022 tarihleri arasinda toplanmistir. Gozlem
verileri Tiirk¢e dersinde “Bilim ve Teknoloji” temasiin iglenmesi siirecinde toplanmuistir.
Tema, “Kapatin Televizyonlar1 (dinleme metni), En Gii¢lii Kim, Cirt Cirtlar ve Astronot”
metinlerinden olugsmaktadir. Metin isleme siirecinde metin dncesi konusmaya yonelik sorular
sorulmus, resimlerin yorumlanmasi istenmis ve metin icinden verilen climle ve gorsellerle
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metnin konusu tahmin ettirilmeye ¢alisilmistir. Metin dinlenildikten veya okunduktan sonra
tahmin karsilagtirmasi yapilmig, metinle ilgili sorularla 6grencilerin konusmasi saglanmstir.
Ik yazar arastirmada, hem uygulama &grencilerinin 6gretmeni hem de uygulayici
konumundadir. Uygulayici, Tiirkce derslerinde metin igleme siirecindeki basamaklara uyarak
dersini anlatmis ve de konusma etkinlikleriyle Ogrencinin konusma siirecine katilmasini
saglamistir.

Konugma etkinlikleri boyunca her 6grenci i¢in gézlem formlari doldurulmus ve 6grencilerin
konusma ile davraniglariyla ilgili notlar tutulmustur. Uygulama boyunca her 6grencinin en az
bir defa konusma etkinligine katilim1 saglanmaya ¢alisilmistir. Her etkinlikte her 6grenci igin
gbzlem formu ayr1 ayr1 doldurulmustur. Ancak katilim diizeyleri farkli oldugundan her 6grenci
i¢in farkli sayida form doldurulmustur. Bu nedenle olusturulan veri tablolarinda kod isimlerinin
yaninda ka¢ form dolduruldugu parantez iginde belirtilmistir.

Veri Analizi

Gozlem siirecinden elde edilen veriler betimsel analize tabi tutulmustur. Betimsel analizde
veriler arastirma soru ya da alt sorulardan yola ¢ikarak olusturulan temalara gore
yorumlanmaktadir (Yildirim & Simsek, 2021). Bu arastirmada da gézlem sirasinda “Konugma
Becerisi G6zlem Formu” doldurulmus, analizler sirasinda gozlem formunda yer alan maddeler
dogrultusunda gruplamaya gidilmistir. Veri analizinde formda bulunan 23 madde 11 temaya
ayrilmistir.  Ancak gozlem formu maddelerinden bazilar1 veri toplama siirecinde
gozlemlenmedigi i¢in 9 tema lizerinde veriler siniflandirilmigtir.

Aragtirmanin giivenirligini saglamak ig¢in ses kayit cihaziyla veriler toplanmis ve veriler
arastirma giinliikleriyle detaylandirilmistir. Boylece veri ¢esitliligi ile aragtirmanin giivenirligi
arttinnlmistir.  Arastirmada veriler iki arastirmaci tarafindan beraber analiz edilmis ve ortak
kodlar olusturulmustur. Bulgularda verileri destekleyici dogrudan drneklere yer verilmistir.
Katilimci 6zelliklerinde ve bulgularda dogrudan 6grenci 6rnekleri verilirken 6grencilere iligkin
kod isimler kullanilmistir.

Arastirma Etigi

Aragtirma siiresince etik ilkelere uygun olarak ilkokul 6grencileriyle c¢alisilacag ig¢in 6grenci
velilerinden veli onay formuyla veli izni alinmistir. Mevcut aragtirma siiresince
“Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” ¢ergevesinde
hareket edilmistir.

BULGULAR

Ilkokul birinci siif Ogrencilerinin Tiirkce dersindeki konusma hatalarinin incelendigi
arastirmada Ogrencilerin konugma hatalar1 9 tema altinda gruplandirilmistir. Bulgularda yer
alan tablolarda Ggrencilerin gézlem siirecindeki konugma hatalarina, 6grenciye ait gézlem
formu sayisina ve konusma hatasina iligskin frekanslara yer verilmistir. Her 6grencinin gozlem
formu verisi olsa da biitiin konusma etkinliklerine biitiin 6grenciler esit oranda katilmamustir.
Bu nedenle 6grencilerin hata sayilari incelenirken gozlem formu sayisi da 6grencinin hatayi
tekrarlayip tekrarlamadigma iliskin bilgi vermektedir. Bunun yani sira tablolarda bazi
ogrencilerin baz1 maddelerde frekans sayisina yer verilmemis, (-) isareti konulmustur. Bu isaret,
ogrencilerin o maddeye iliskin konusma hatasi yapmadiklarinin gdstergesidir.
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Telaffuz Hatalariyla flgili Bulgu ve Yorum

Gozlem siirecinde 6grencilerin yaptig1 sozciik icinde sesleri net ¢ikarma, kelimeleri dogru
seslendirme ile harf ve heceleri yutmadan konusma basliklar1 altinda telaffuz hatalar
toplanmistir. Her 6grencinin konusma etkinliklerine katilimi farkli olsa da dgrencilerin telaffuz
hatalaria iliskin bulgular1 Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Telaffuz Hatalarryla lgili Gézlem Formu Bulgular

Maddelere iliskin frekanslar

Ogrenci Kod Madde 2 Madde 12 Madde 20
No Ad1 (Gozlem (Sozciik iginde sesleri net (Kelimeleri dogru (Harfleri ve
Formu Sayisi) cikaramama) telaffuz edememe)  heceleri yutarak
konusma)
1 Adem (11) 6 9 5
2 Baris (7) 5 1 2
3 Caner (7) 3 3 3
4 Dogan (5) 3 2 1
5 Efe (10) 1 5 4
6 Fatih (10) 1 2 3
7 Nesrin (8) 7 7 7
8 Ozlem (7) 2 2 3
9 Pelin (4) 1 1 2
10 Gokhan (6) 2 1 1
11 Seda (8) 2 - -
12 Rana (6) 3 3 2
13 Hakan (5) 2 1 2
14 Tiilay (5) 5 1 2
15  Ismet (6) 3 3 2

Tablo 2’de goriildiigii lizere oranlar farkli olmakla birlikte Seda adli 6grenci hari¢ her
dgrencinin her maddeye iliskin hatasinin olmasi s6z konusudur. Ogrencilerin en ¢ok sdzciik
icinde sesleri net ¢ikaramama hatasini yaptigi bunu sirasiyla da kelimeleri dogru telaffuz
etmeme ile harfleri ve heceleri yutma hatalarinin takip ettigi goriilmiistiir. Bunlara iligkin
ornekler asagida verilmistir.

Baris: “Ogretmenim bilgisayar, telefon ve televizyon ders ¢alismak icin yalalli, cok izlersek zallali.”

€690

Baris “r” sesini ¢ok telaffuz edememektedirler. “Zararli ve yararli” kelimelerindeki “r” sesini
cikaramamistir. Fatih ise “degildir”de “g” sesini ¢ikaramamustir.

Fatih: “Cocuklar robot degildir...” ... “Televizyon ve telefon ve bilgisiyar gozlerimiz igin zararl.”
Rana: “Ortmenim gézlerimiz bozulur.”

Rana ise konugmasinda “Ogretmen” kelimesini yanls telaffuz etmistir. Bunun yam sira Pelin
konusmasinda kelime sonundaki “r” harfini yutmustur. Buna iligkin 6rnek soyledir:

Pelin: “Insan bécege bakiyo sonra baktiklarim kagida yaziyo.”
Tonlama ve Duraklama Hatalariyla Tlgili Bulgu ve Yorum

Konusmada tonlama duygularin aktarimi ig¢in 6nemlidir. Tekdiize bir ses istenilen hissi
olusturmayacaktir. Yine konugmanin etkililigini arttirmak ve nefesi dogru kullanmak i¢in
duraklamalar1 bilmek gereklidir. Bu nedenle bu baslik altinda 6grencilerin yaptig1 duraklama
ve ses tonu hatalar1 incelenmistir. Tablo 3’te her 6grencinin tonlama ve duraklama hatasina
iliskin frekanslar1 gdsterilmistir.
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Tablo 3. Tonlama ve Duraklama Hatalarryla lgili Gézlem Formu Bulgulart

Maddelere iliskin frekanslar
Ogrenci Kod Ad1 Madde 1 Madde 22
(Gozlem Formu (Konusurken uygun yerlerde ve  (Konusurken ses tonuna dikkat
Sayisi) miktarlarda duraklama edememe)
yapamama)
Adem (11) 11 2
Baris (7)
Caner (7)
Dogan (5)
Efe (10)
Fatih (10)
Nesrin (8)
Ozlem (7)
Pelin (4)
10 Seda (8)
11 Hakan (5)
12 Tiilay (5)
13 Ismet (6)

Z
o
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Tonlama hatalarindan farkli olarak &grencilerin genelde duraklama hatalar1 yaptiklar
goriilmektedir. Tablo 3’ten hareketle 6grencilerin konusurken nerede nefes alip verecekleri
konusunda yanliglarinin oldugu sdylenebilir.

Adem: “Ogretmenim, ¢ok televizyonu izlesek gozlerimiz uzaklar: gormez.”
Adem’in bu konusmasina iliskin 6gretmenin aldig1 not ise soyledir:

“Burada riskli bir durumdan bahsetmesine karsin sesinde neseli bir hava hakimdir.” (Arastirmact
glinligii)

Ozlem: “Ogretmenim, tek televizyon degil (nefes aliyor) telefon da ¢ok izlersek (nefes altyor)
gozlerimiz (nefes aliyor) ¢ok agrir.”

Ornekte goriildiigii iizere ogrenciler nefesini diizgiin ve etkili kullanamamakta ya da
konusmasinda ses tonunu konugmasina uygun ayarlayamamaktadir. Bunun nedeni 6grencilerin
bu konuda yeterli 6nbilgiye ya da kelime hazinesine sahip olmamalar1 olabilir. Bunun yani sira
ogrenciler kendilerini ifade ederken heyecanlaniyor olabilirler.

Kelime Hazinesi ile Tlgili Bulgu ve Yorum

Kisi bildigi kelimeler kadar kendini ifade edebilir. Bu nedenle 6grencilerin bu konudaki
yeterliligi gozlemlenmek istenmistir. Tablo 4’te her 6grencinin kelime hazinesi ile ilgili
eksikligi gosterilmistir.

Ogrencilerin yabanci kelime kullandiklar gézlemlenmediginden Tablo 4’te 14’iincii maddeye
yer verilmemistir. Bu durumun Tirk¢e 6gretim programinin “Tiirkceyi dogru ve Ozenli

kullanma” hedefine katki sagladig1 sOylenebilir. Ancak kelime hazinesi ile ilgili eksikliklerin
oldugu goriilmektedir. Bu nedenle 6grenciler kendilerini yeterince ifade edememektedir.

Caner: “Ogretmenim biz telefonda 6devlerimizi yapabiliriz. Annemiz birisini ararken biz eee onunla
konusuruz. Sonra odevlerimize bakarken édevlerimizi yapariz.”

“Ogretmenim adam bécegi kontrol ediyo. Defterine yazmaya yaziyo.”

191



Biinyamin HAT TPOGLU, Basak KASA AYTEN

Tablo 4. Kelime Hazinesi ile Tlgili Gézlem Formu Bulgular

Maddelere iliskin frekanslar

No (Goter Forma Says) Madde 17
y (Yeterli kelime hazinesine sahip olmama)
1 Adem (11) 7
2 Baris (7) 2
3 Caner (7) 6
4 Dogan (5) 4
5 Efe (10) 6
6 Fatih (10) 4
7 Nesrin (8) 2
8 Ozlem (7) 3
9 Pelin (4) 3
10 Seda (8) 6
11 Hakan (5) 1
12 Tiilay (5) 3
13 Ismet (6) 3
14 Gokhan (6) 4
15 Rana (6) 4

Caner ifadelerde belirtildigi gibi telefonun yararlarindan bahsederken farkli 6rnekler vermek
yerine siirekli 6devleri yapma iizerinde konugmustur. lkinci 6rnekte de diisiincelerini ifade
etmekte zorlanmigtir.

Dogan: “Eee diinyayr gezmek istiyo. Sey -neydi ya?- aya gitmek istiyo.”

Yukaridaki ornekte oldugu gibi 6grenci diisiincelerini anlatmak i¢in uygun kelime ararken
“neydi ya?” ve “sey” gibi ifadeler kullanmistir.

Beden Dili ile Tlgili Bulgu ve Yorum

Konusmay1 destekleyen en 6nemli etken beden dilidir. Bu nedenle 6grencilerin bu etkeni ne
diizeyde kullanabildikleri aragtirilmak istenmistir. Ogrencilerin beden diliyle ilgili hatalari
Tablo 5’te gosterilmistir.

Tablo 5’te goriildiigii lizere beden diline ait en ¢ok gdzlemlenen hata g6z temas: kuramama
olmustur. G6z temas1 kuramamadan sonra en ¢ok gozlemlenen hata konusurken baska seylerle
ugrasma olmustur. Ogrencilerin konusmalarini jest ve mimikleriyle destekleyemedikleri ve
yine konusma igerigiyle uyumlu tavir sergileyemedikleri goriilmiistiir. Konusurken sallanma
davranisi 6grenciler arasinda ¢ok gézlemlenmemistir.

Caner: “Kepge ¢ok ses ¢cikartiyo diye ¢cocuk kizgin olmus diye ¢ocuk éniine bakip gidiyo.”
“Caner gozlerini masadaki kalemden ayirmayarak ciimlelerini sarf etmistir.” (Arastirmaci Ginligi).

Arastirmaci glinliiglinde de belirtildigi gibi Caner baska bir nesneyle ugrastigi i¢cin 6gretmenle
g6z temasi kurmamistir.

Efe: “...Eskiden bulasik makinesi yokken tabaklari nehirde yikiyorlardi. Eskiden araba yokken at
arabasim kullaniyorlard:.”

Efe bu climlede ge¢misteki insanlarin hayatlarini anlatirken etrafina bakmakta, goz temast
kurmamakta ve elbisesiyle oynamaktadir. Bu olay1 arastirmaci, giinliigiinde de belirtmis ve
Efe’nin konugmasi sirasinda goz temasi kurmadigini ifade etmistir.
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Tablo 5. Beden Dili ile Tlgili Gézlem Formu Bulgular

Maddelere iliskin frekanslar

Ogrenci Madde 5 Madde 7 Madde 18 ~ Madde 19  Madde 23
Kod Adi (Konusurken goz ~ (Konusurken (Konusurken (Konusurken  (Tavir ve
No (Gézlem femast kuramama) ~ uygun jest ve bagka bir Sallanma)  davramslar
Formu mimikler seyle konusma
Sayist) kullanamama)  ugrasma) icerigiyle
uyum

olmama)
1 Adem (11) 9 3 1 - 1
2 Bars(7) 5 1 ; ) 5
3 Caner (7) 7 2 5 ) 1
4 Dogan (5) 2 1 1 } 1
5 Efe (10) 10 4 4 1 7
6 Fatih (10) 9 4 5 j 1
7 Nesrin (8) 8 5 6 ) i
8  Ozlem (7) 7 2 2 2 6
9  Pelin (4) 4 - 2 _ i

Gokhan

10 (6) 5 1 1 1 3
11 Seda (8) 4 3 2 1 1
12 Rana (6) 4 - 1 _ 1
13 Hakan (5) 4 2 2 ) 5
14 Tilay (5) 4 - 1 1
15  Ismet (6) 3 . _ ) 1
16 Kamil (1) 1 ] 1 ] 1
17  Mert (2) 2 - 2 ) .

Gokhan: “Eskiden arabamizin camlart kirilmisti. Yeni araba aldik...”

Gokhan konu disina ¢ikmis, g6z temasi kuramamis ve konusurken sallanmistir. Buna iligskin
arastirmaci glinliigiinde “Sallanma davranisint Gékhan konusma boyunca devam ettirmigstir.”
seklinde belirtmistir.

Hizh veya Yavas Konusma ile ilgili Bulgu ve Yorum

Aragtirmada konusmanin hizinin ayarlanmamasi karsilagilan bir diger sorundur. Bu nedenle
ogrencilerin bu konudaki durumlar1 gozlemlenmek istenmistir. Tablo 6’da 0Ogrencilerin
yaptiklar1 konugsma hizi hatalari ile ilgili veriler paylasilmistir.

Tablo 6’ya bakildiginda 6grencilerin biiylik ¢ogunlugunun konusma hiziyla ilgili hata yaptigi
goriilmektedir. Ozellikle yavas konusmadan dolay1 ciimlelerde kopukluk meydana gelmistir.
Ogrencilerin, akiciligi bozan “i, eee” gibi bosluk doldurmalari sik kullandiklari tespit
edilmistir. Tablo 6’ya bakildiginda da akici konusma hatasi ile “u1, eee” gibi sesleri kullanma
hatasi arasinda bir paralellik goriilmektedir.

Caner: “mmm ¢ocuklar nasil robot olabilir ki? Robot olsaydi eee evreni eee ¢ok kotii yapardi.”
Fatih: “sey (cocuk) taksi yi wu (diigtintiyor) traktoriin yerinde (hayal ediyor).”

Ismet: “Ogretmenim, telefon ve bilgisiyar bi de ee televizyon (duraksiyor) derslerimiz igin
(duraksiyor) dersler igin sey iyi.”
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Tablo 6. Hizli veya Yavas Konusma ile Tlgili Gézlem Formu Bulgulart

Ogrenci Kod Ad1 Maddelere iliskin frekanslar

No (Gézlem Formu Sayisi) Madde 3 Madde 16

(Akic1 konusamama) (Konusurken “m, sey” gibi
kelimeler kullanma)

1 Adem (11) 9 7
2 Baris (7) 4 -
3 Caner (7) 4 5
4 Dogan (5) 3 1
5 Efe (10) 8 6
6 Fatih (10) 6 7
7 Nesrin (8) 5 1
8 Ozlem (7) 3 4
9 Pelin (4) 2 -
10 Gokhan (6) 4 1
11 Seda (8) 6 2
12 Rana (6) 3 2
13 Hakan (5) 4 1
14 Tiilay (5) 3 -
15 Ismet (6) 1 1

Yukaridaki 6rneklerde de ifade edildigi gibi her li¢ &grenci de yavag konusmus ve
konusmalarinda asalak sesleri kullanmislardir. Ogrenciler asalak sesleri yavas konustuklarinda

konusmanin diisiince akisini kagirdiklari i¢in kullantyor olabilir.

Ses Bozuklugu ile Tlgili Bulgu ve Yorum

Ses, sozlii iletisim i¢in olmazsa olmaz bir aractir. Bu arastirmada da 6grencilerin seslerini
yeterli diizeyde kullanip kullanmadiklarina bakilmistir. Asagidaki Tablo 7°de de dgrencilerin
sesi kullanma hususunda yaptiklar1 hatalarla ilgili veriler paylasilmistir.

Tablo 7. Ses Bozuklugu ile ilgili Gézlem Formu Bulgulari

Kod Ad1 Madde
No (Gozlem Formu 4
Sayis1) (Isitilebilir ses tonuyla konugamama)
1 Adem (11) 4
2 Baris (7) 2
3 Caner (7) 5
4 Dogan (5) 2
5 Fatih (10) 3
6 Nesrin (8) 6
7 Ozlem (7) 3
8 Pelin (4) 3
9 Gokhan (6) 5
10 Seda (8) 7
11 Rana (6) 4
12 Hakan (5) 4
13 Tiilay (5) 4
14 Ismet (6) 4
15 Mert (2) 1
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Tablo 7’ye bakildiginda genel olarak 6grencilerin seslerinin yeteri diizeyde olmadigi
sOylenebilir. Form sayisina oranla 6zellikle Caner (form sayisi 7, hata sayist 5), Nesrin (form
sayis1 8, hata sayis1 6), Gokhan (form sayis1 6, hata sayis1 5), Seda (form sayis1 8, hata sayisi
7), Hakan (form say1s1 5, hata sayis1 4), Tiilay (form sayisi 5, hata sayis1 4), Ismet (form sayis1
6, hata sayis1 4) gibi 6grenciler azimsanmayacak sekilde hatayi tekrarlamiglardir.

)

Ses kayit dokiimleri incelendiginde Gokhan “Uzay yolcusunu ¢ok severim.” ciimlesini
sOyledikten sonra iki sira arka ¢aprazinda oturan Barig anlamadig i¢in “Ne?” diye ¢evresine
sormustur. Gokhan’1n burada isitilebilir bir ses tonuyla konugmadig1 anlagilmaktadir. Tiilay adli
Ogrencinin de isitilebilir ses tonuyla konusamadigina iligkin 6rneginin ses kayit dokiimii asagida
verilmigtir.

Tiilay: “Insan bécegi ? deftere yaziyo.”

Arastirmact: “Efendim?”

Tiilay: “Insan bécege bakiyo bi de deftere yaziyo.’

“Ciimleyi tekrar etmesi istenmesine ragmen sesi giicliikle duyulmus ve anlasilmistir.”
(Arastirmaci glinligii)

Burada da Tiilay’in ne sOyledigi anlagilmadigi i¢in arastirmaci tarafindan Tiilay’in ciimleyi
tekrar etmesi istenmistir. Buna ragmen arastirmaci 6grencinin sesini zor duydugunu ifade
etmistir.

Kavrama ve Anlatim Yetersizligi ile Tlgili Bulgu ve Yorum

Ogrencinin konuyu bilmesi kadar dogru ifade edebilmesi de &nemlidir. Tablo 8’de de
ogrencilerin kavrama ve anlatim yetersizligi ile ilgili verileri paylagilmistir.

Tablo 8. Kavrama ve Anlatim Yetersizligi ile ilgili Gézlem Formu Bulgular

Maddelere iliskin frekanslar
11

(Konusurken konunun disina ¢ikma)

Ogrenci Kod Adi (Gézlem Formu
Sayisi)

Z
o

Adem (11)
Baris (7)
Caner (7)
Dogan (5)
Efe (10)
Fatih (10)
Nesrin (8)
Ozlem (7)
Gokhan (6)
Seda (8)
Kamil (1)

OCooO~~NoO ok~ wnN -
PP WOWPRRDPENNNEPEDNO®

e
— o

Tablo 8’de ogrencilerin konusurken konu disina ¢ikmaya iliskin hatalar1 yer almakta ve
ozellikle Nesrin (f=4) ve Ozlem’in (f=4) hata sayisinin digerlerine oranla fazla oldugu dikkat
¢ekmektedir. Kelimenin dogru anlamda kullanimi (Madde 10) ve olaylari olus sirasina gore
anlatmayla (Madde 21) ilgili herhangi bir hata g6zlemlenmediginden Tablo 8’de bu maddelere
yer verilmemistir. Buradan hareketle 6grencilerin kendilerini ifade etmek i¢in dogru kelimeler
sectiklerini ve olay Orgiisiine uygun bir anlatim sergiledikleri séylenebilir. Ancak dgrencilerin
konu biitlinliiglinii saglamada az da olsa zorlandiklar1 goriilmiistiir. Buna iliskin 6rnekler
sOyledir:
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Arastirmacinin  “Cocuklarin boliismek istedigi ne dertleri olabilir?” sorusuna Nesrin
“Annesine babasina kitap okumak istiyor. Ama dinlemiyorlar.” seklinde cevap vermistir.
Arastirmaci glinliigiinde bu durum “Burada Nesrin metnin gérselini yorumlamistir.” seklinde
belirtilmistir. Bir baska deyisle Nesrin sorulan soruya uygun bir cevap vermemis, konu digina
cikmustir.

Arastirmacinm  “Biiyiidiigiiniizde nasil bir makine yapmak isterdiniz?” sorusuna Ozlem
“Biiyiidiigiimde para kazanip aileme yardim edicem.” cevabini vermistir.

Orneklerde goriildiigii gibi 6grenciler sorulan soruya cevap verirken konu disina ¢ikmis, soruya
iligskin cevap vermemislerdir.

Konusma ve Gorgii Kurallari ile lgili Bulgu ve Yorum

Konugmada saygi ve nezaketin ihmal edilmemesi gerekir. Bu nedenle 6grencilerin ne derece
buna dikkat ettiklerine bakilmak istenmistir. Tablo 9°da Ogrencilerin konusma ve gorgi
kurallarina uyma ile ilgili verileri paylasilmistir.

Tablo 9. Konusma ve Gorgii Kurallari ile Tlgili Gézlem Formu Bulgulart

Ogrenci Kod Ad1 (Gozlem Maddelere iliskin frekanslar
No Formu Sayisi) Madde 8 Madde 9
(Soz alarak konusmama) (Bagkalarmn soziinii kesme)

1 Adem(11) 6 6

2 Bars (7) 4 5

3 Caner (7) 5 3

4 Dogan (5) 1 1

5 Efe (10) 10 8

6 Fatih (10) 1 4

7 Nesrin (8) 1 1

8  Ozlem (7) 4 4

9  Gokhan (6) 1 3

10 Seda (8) 1 -

11 Rana (6) - 1

12  Ismet (6) 2 2

13 Mert (2) 1 -

14  Kamil (1) 1 -

Tablo 9 incelendiginde 6grencilerin sinif ortamini ve huzurunu da etkileyen, konusma ve gorgii
kurallaria genel anlamda uyduklar1 sdylenebilir. Sadece birka¢ 6grencide kurallara uymama
gozlem sayisina oranla yliksektir. Ayrica maddelerin verilerinde de bir paralellik
goriilmektedir. Ozellikle frekans sayilar1 yiiksek olan Adem, Baris, Caner, Efe, Ozlem adli
ogrenciler s0z alarak konusmadigi gibi baskalarinin s6ziinii kesme davranisi da sergilemektedir.
Ornegin konusma esnasinda 6gretmenin sorusuna Baris adli 6grencinin s6z almadan cevap
verdigi asagidaki su sekilde verilmistir:

“Fermuarlar olmasaydi elbiselerimizi nasil kapatirdik?” diye soruldugunda Baris s6z hakki
almadan “(esyalarini géstererek) bu da olmazdi bu da” cevabini vermistir.

Ogrencilerden gorseli anlatmalari istendiginde Efe soz hakki almadan “Ogretmenim ben bir
sey fark ettim...” diyerek gorsel hakkinda konusmustur.

Caner “Eee televizyonu ¢ok yakindan izlersek gozlerimiz bozulabilir.” dedikten sonra Ozlem
arkadasinin soziinli keserek “Ogretmenim, tek televizyon degil telefon, tablet bilgesayar.”
demistir. Ozlemin bu davranisina iligkin arastirmaci notu su sekildedir:
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“Ashinda bu Ozlem’in sik yaptigi bir davrams degildir. Ancak etkinliklerde sorulara cevap
verme heyecaniyla bu davranisi sergilemistir.” (Arastirmact Giinligii).

Orneklere bakildiginda &grencilerin séz hakki almadan ve arkadasinin soziinii keserek
konusmalara dahil oldugu goriilmektedir. Aragtirmaci giinliigiinde de belirtildigi gibi bu durum
Ogrencilerin sorulara cevap verme heyecanindan kaynaklaniyor olabilir.

Kekemelik ile Tlgili Bulgu ve Yorum

Kekemelik konusmayi etkiledigi gibi sosyal yasami da etkilemektedir. Tablo 10°da 6grencilerin
kekemelik ile ilgili verileri paylasilmistir.

Tablo 10. Kekemelik ile ilgili Gozlem Formu Bulgulari

Ogrenci Kod Maddelere iliskin frekanslar
No (Gﬁzl:?nd;“ormu 6
(Konusurken kekeleme)
Sayisi)
1 Seda (8) 3

[k yazar aynm1 zamanda siifin gretmeni oldugu igin dgrencileri siirekli gozlemlemektedir. Bu
baglamda smifta yalnizca Seda adli Ogrencinin kekeledigi, kekelerken akicilifi cok
saglayamadigy, sagiyla vb. ugrastigi, ancak bu sorunun Seda’nin konusmasini ¢ok etkilemedigi
Ogretmen bilgilerinde yer almaktadir.

Seda: “Hocam sey ii ii tih ii tistiine yapisan seyleri sey yapiyo gozetliyo.” Ve “Sey annemiz a a annemiz
birisine mesaj atmak isterse telefonla ondan sonra ondan sonra bir de 6devierimize bakabiliriz.”

Ornekte goriildiigii gibi Seda adli 6grenci konusmasi sirasinda kekeleyerek takilmaktadir.
Ayrica climlesini toparlayamadiginda veya heyecanlandiginda kekelemesi artmaktadir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirma sonucunda 6grencilerin telaffuz, tonlama ve duraklama, kelime hazinesi, beden dili,
hizli veya yavas konusma, ses bozuklugu, kavrama ve anlatim yetersizligi, konusma ve gorgii
kurallar1 ve kekemelik olmak {izere dokuz tema flizerinde konugma hatalar1 yaptiklari
gorilmistiir. Telaffuz hatasi olarak Ogrencilerin sozciik i¢inde sesleri net ¢ikarmada sorun
yasadiklar1 tespit edilmistir. Ozellikle “r, s ve s” seslerini ¢ikarmada bu sorun daha ¢ok
hissedilmektedir. Yine 6grencilerin kelimeleri telaffuzda da hata yaptiklar1 gézlemlenmistir.
Unlii daralmasi (gelicek), harflerin (kaymon) veya hecelerin (geliyormuslar) yerini degistirme,
kolayma gelen sekilde sOyleme, kelimelerin sdylenisini bilmeme ve linsiiz yumusamasi
(boceki) yapilan hatalardan bazilaridir. Harf yutmada da en ¢ok “r” sesinin yutulmasi
gozlemlenmistir. Basaran ve Erdem’in (2009) yaptig1 ¢alismada 6gretmen adaylar telaffuzu,
giizel konugmay1 en ¢ok etkileyen faktorler arasinda saymiglardir. Akkaya (2012) 6gretmen
adaylariyla gerceklestirdigi goriismede Ogrencilerin yaptiklar telaffuz hatalar1 olarak sesleri
yutma, sesi ¢ikartamama, sesin titremesi ve girtlaktan konugma cevaplarini almistir. Demir ve
Izci’nin (2015) yaptig1 calismada sinif 6gretmenleri kelimelerin yanlis telaffuzunu en ok
karsilastiklar1 sorunlardan saymislardir. Saglam ve Dogan’in (2013) ve Yildirim’in (2020)
calismalarinda tespit ettikleri telaffuz hatalariyla arastirmanin bulgulari arasinda biiyiik bir
benzerlik goriilmektedir. Aragtirmalarda “r” sesinin sdylenmemesi, en ¢ok gelecek kipi “-ecek”
ekindeki “e” sesinde iinlii daralmasinin oldugu belirtilmistir. Kansizoglu (2012) da konusma ve
yazma becerisini karsilastirdigi calismasinda “-ecek” ekindeki daralmanin yanlis telaffuza
neden oldugunu belirtmistir. Ayrica Yildinm’mm (2020) arastirmasinda Ggretmenler
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dgrencilerin gogiisme (Orn: kaymon) hatasini da yaptiklarini belirtmistir. Hamzaday1 ve Dolek
(2017) Tiirkge Ogretmenleriyle yaptigi calismada Ogretmenler konugmayi degerlendirirken
beden dilinden sonra en ¢ok sesin ayarlanmasina ve telaffuza dikkat ettiklerini belirtmislerdir.
Bu aragtirmada da benzer hatalara rastlanmistir. Buradan hareketle telaffuz hatalarinin ¢ok
yapildigi, bundan dolay1 telaffuz hatalarinin diizeltilmesinin 6zellikle gerekli oldugu ortaya
cikmaktadir. Kaya ve Bozkurt (2019) ise Tiirkge 6gretmenlerinin bazi sesleri dogru ve tam
¢ikaramadigini goézlemlemislerdir. Benzer olarak arastirmada da bazi 6grenciler sesleri net
¢ikaramamugtir.

Arastirmada 6grencilerin tonlama hatasini az da olsa yaptiklar1 gériilmistiir. Buradan hareketle
climledeki duygularin konusmaya yansitildig1 sonucu ¢ikarilabilir. Duraklamada ise 6grenciler
pek ¢ok hata yapmis, nefesini diizgiin kullanamamis bu nedenle cilimle biitiinliigiini
koruyamamigtir. Bu durum akiciligi olumsuz etkiledigi gibi sesli nefes almalarina da neden
olmustur. Konusma i¢in nefesin diizgiin kullanilmasi ¢ok onemlidir. Nitekim Basaran ve
Erdem’in (2009) yaptig1 calismada Ogretmen adaylar1 gilizel konusmay1 etkileyen faktorler
arasinda tonlama ve nefes kontroliinii 6zellikle vurgulamislardir. Yine Saglam ve Dogan (2013)
yedinci smif 6grencilerinin dogru vurgu ve tonlama yapmadiklarint ve gereksiz duraklama
yapmalarindan kaynakli istenilen tonu veremediklerini gézlemlemislerdir. Yildirim (2020)
ogrencilerin en ¢ok tonlama ve duraklama hatasi yaptiklarini belirtmistir. Kaya ve Bozkurt
(2019) yaptiklarnn calismada Tiirkce Ogretmenlerinin vurgu ve tonlamayi yeterince
kullanamadiklari i¢in tek diize bir akisla konustuklarini tespit etmislerdir. Arastirmalara paralel
olarak bu c¢alismada da konusma sirasinda duraklamada benzer hatalara rastlanirken,
arastirmalardan farkli olarak tonlama hatasina ¢ok rastlanmamustir.

Arastirma sonuglarina gore 0grencilerin diisiincelerini farkli kelimelerle ifade edemedikleri
tespit edilmistir. Bunun yaninda kendilerini ifade etmek i¢in uygun kelimeyi diisiinmelerinden
dolayr akicilik da olumsuz etkilenmistir. Ancak arastirma sonucunda Ggrencilerin yabanci
kelime kullanmadiklari olumlu bir sonu¢ olarak goriilmiistiir. Basaran ve Erdem’in (2009)
yaptig1 caligmada konusma becerisini degerlendirmek i¢in kelime hazinesinin zenginligi
ogretmenler adaylarina gore Onemli bir gostergedir. Ancak Akkaya’nin (2012) yaptigi
calismada da Ogretmen adaylari, zengin bir kelime hazinesine sahip olmadiklarini dile
getirmiglerdir. Topguoglu Unal ve Degeg’in (2012) yaptiklari galismada da dgretmenler, kelime
dagarci@inin eksik oldugunu ve bu durumun ciimlelerde tekrara sebep oldugunu séylemislerdir.
Bu bulgular aragtirma sonuglariyla uyum gostermektedir ve dgretmen, 6gretmen adaylarinda
da ayn1 sorunun goriilmesi temelden kaynaklanan bir sorunun oldugunu da diisiindiirmektedir.
Ucggun (2007) d6grencilerin yeterli kelimeye sahip olup olmadiginin konugma sirasinda kelime
bulmaya caligmasindan ve “m, sey” gibi ifadeleri kullanmasindan anlasilabilecegini
sOylemektedir. Saglam ve Dogan (2013) yedinci sinif 6grencilerinin de kelime kullaniminda
hataya diistiikleri, “sey, iste” gibi ifadeleri ¢ok kullandiklar1 tespit etmistir. Yildirim’in (2020)
yaptig1 arastirmada Tiirk¢e 6gretmenleri, 6grencilerinde sinirli kelimelerle konusma ve tekrara
diisme hatalarini tespit etmislerdir. Arastirmada da benzer sekilde 6grenciler “111, eee” seslerini
¢ok kullanmiglardir.

Uggun (2007) 1y1 bir konusmada el, yiiz ve viicut hareketlerinden yararlanildigini ifade etmistir.
Arastirmada Ogrencilerin beden dilini yeterince kullanamadiklari bu nedenle konusmalarini
yeteri diizeyde destekleyemedikleri ortaya ¢ikmistir. G6z temast kurma en ¢ok zorlandiklar
beden dili olmustur. Ogrencilerin arastirma siirecindeki konusma etkinliklerinde ¢ok az goz
temast kurduklar1 gézlemlenmistir. Yine jest ve mimiklerini de yeterince kullanamadiklari
goriilmiistiir. Konusurken yapilmamasi gereken ve dikkat dagitan baska seylerle ugragmay1
ogrencilerin sik yaptiklar1 ve konusmanin igerigiyle uyumlu tavirlar sergileyemedikleri tespit
edilmistir. Beden dilindeki genel olumsuzlugun aksine dgrenciler sallanma davranisini ¢ok
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sergilememislerdir. Arastirmaya paralel olarak Kaya ve Bozkurt’un (2019) ¢alismalarinda da
Tiirkce Ogretmenlerinden goriis belirtenlerin  ¢ogu beden dilini yeterince etkin
kullanamadiklarini ifade etmistir. Yildirim’in (2020) yaptig1 ¢alismada Tiirk¢e 6gretmenlerine
gore dgrenciler jest ve mimikler ile beden dilini kullanamamakta; géz temas1 kuramamaktadir.
Aragtirmadan farkli olarak Saglam ve Dogan (2013) yedinci smiflarla yaptigi calismada
Ogrencilerin jest ve mimiklerini kismen de olsa kullanabildigini belirtmislerdir. Basaran ve
Erdem’in (2009) 6gretmen adaylariyla yaptiklart ve Hamzaday1 ve Délek’in (2017) ise Tiirkce
Ogretmenleriyle yaptigi ¢alismada konusma becerisini degerlendirirken beden diline dikkat
ettiklerini vurgulamislaridir. Ancak Topguoglu Unal ve Dege¢ (2012) yaptign calismada
ogrencilerin beden dilini yeterince kullanmamasinin 6gretmenler tarafindan sorun olarak
belirtildigini dile getirmistir.

Arastirma sonucunda Ogrencilerin ciimle biitlinliigiinii saglayamadiklari bu nedenle akici
konusamadiklar1 gorilmiistiir. Akiciligr saglayamama nedenleri arasinda yavas konusma,
climlesi i¢in uygun kelimeyi bulmaya ¢alisma, “eee, 111” gibi sesleri sik kullanma, diizensiz
nefes alma sayilabilir. Ozellikle “eee, 111” gibi sesler dgrenciler tarafindan gokga kullanilmustir.
Arastirma sonucuna benzer olarak Saglam ve Dogan (2013) yedinci sinif 6grencilerinin hitaba
“eee, 1m1” gibi seslerle basladigini, 6grencilerin akici bir konusmaya sahip olmadiklart i¢in
kelime tekrari, hece uzatmalar yaptiklari belirtilmistir. Demir ve Izci’nin (2015) yaptig
calismada da smif Ogretmenleri Ogrencilerde kelime tekrariyla karsilastiklarini ifade
etmislerdir. Akkaya’nin (2012) yaptig1 calismada 6gretmen adaylari akict konugamadiklarini
ifade etmis yine “eee, 1117 gibi sesleri ¢ok kullandiklarini sdylemislerdir. Yildirim (2020) da
arastirmasinda Tiirk¢e 6gretmenlerinin en ¢ok tespit ettigi hatalardan birinin “asalak ses” olarak
tabir edilen “111, eee” gibi sesleri kullanilmasi oldugunu séylemistir. Bunun yan1 sira Hamzaday1
ve Dolek (2017) yaptiklar1 ¢alismada Tiirkge 6gretmenlerinin konusmayi degerlendirirken
akiciliga, aciklik ve netlige dikkat ettiklerini belirtmisler. Bu baglamda 6gretmenler bunu
degerlendirmelerine alirken ayni hatalar1 yapmalar1 da diisiindiiriici bir sonugtur.

Aragtirmada Ogrencilerin seslerini yeteri diizeyde kullanamadiklari bundan dolayr da
konusmada istenilen etkiyi yaratamadiklar1 tespit edilmistir. Bazi O6grencilerde sdylenen
anlasgilmamis ve ciimlelerini tekrar etmeleri istenmistir. Hamzaday1 ve Ddélek’in (2017) yaptigi
calismada Tiirkce Ogretmenleri 6grencilerin konusma becerilerini degerlendirirken sesini
ayarlayabilmeyi onem olarak ikinci sirada ifade ederken, Basaran ve Erdem (2009) yaptigi
calismada Ogretmen adaylarimin isitilebilir konusmayi degerlendirmede goz Oniinde
bulundurduklarini belirtmislerdir. Yildirim’in (2020) yaptigi ¢alismada Tiirk¢e 6gretmenlerine
gore dgrencilerden bazilari sesini agik ve net kullanamamakta ve duyulamayacak kadar kisik
bir sesle de konusmaktadir. Bu arastirmada da benzer sonuglar ortaya ¢ikmuistir.

Arastirmada dgrencilerin kelimeleri dogru anlamda kullandiklar1 ve olaylar1 olay orgiisii i¢inde
anlattiklar1 goriilmiistiir. Kelimeleri dogru anlamda kullanmalar1 Tiirkgeyi dogru ve 6zenli
kullanma hedefine katki saglamaktadir. Olaylar1 olay orgiisiinde anlatmalart zihinlerinde
Ogeleri diizenleyebildiklerini gostermektedir. Hamzadayr ve Doélek’in (2017) ¢alismasinda
Tiirkge 6gretmenleri 6grencilerin konugma becerisini degerlendirirken 6grencilerin sdzciikleri
dogru ve yerinde kullanmasina, konuya hakim olmasina ve diisiincelerini sirayla
anlatabilmesine dikkat ettiklerini dile getirmislerdir. Ancak bu ¢alismada 1. sinif 6grencilerinin
konusurken konu disina ¢ikmada az da olsa hata yaptiklari ortaya ¢ikmistir. Demir ve Izci’nin
(2015) sinif 6gretmenleriyle yaptigi calismada dgrencilerde sik karsilasilan konusma hatasinin
ilgisiz konularda konugma oldugu ifade edilmistir. Yedinci sinif 6grencileriyle ilgili bir caligma
yapan Saglam ve Dogan (2013) verilen siireyi doldurmak isteyen dgrencilerin siirenin sonuna
dogru konu digina ¢iktiklarimi gézlemlemistir. Yildirnm’in (2020) calismasinda ortaokul
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Ogretmenleri, 6grencilerin konusmasinda konu disina ¢ikma ve alakasiz 6rnekler verme
hatalarinin oldugunu belirtmistir. Bu arastirmada da benzer sonuglar ortaya ¢ikmustir.

Aragtirmada oOgrenciler genel olarak s6z hakki alarak konusmuslardir. Yine 6grencilerin
arkadaglarinin soziinii kesmedikleri bu baglamda da sinif i¢i konusma ve gorgii kuralina
uyduklar1 sdylenebilir. Ancak bazi1 6grencilerde s6z almadan konusma davranisi da
gdzlemlenmistir. Demir ve izci’nin (2015) ¢alismasinda simif dgretmenleri, Topcuoglu Unal ve
Dege¢’in (2012) calismasinda Tirkge Ogretmenleri, dgrencilerin s6z hakki beklememesini
konusmada karsilagtiklar1 sorunlar olarak dile getirmiglerdir. Bu yoniiyle aragtirmanin
bulgulariyla benzerlik géstermektedir.

Arastirmada kekemelik sorunu sadece bir 6grencide goriilmiistiir. Kekemelik 6grencinin
konusmasini ciddi oranda etkilememekle birlikte kekeledigi zaman 6grenci konusmasindaki
akicilig1 saglayamamakta ve ciimlesini devam ettiremediginden baska seylerle ugrasmaktadir.
Akkaya’nin (2012) calismasinda Ogretmen adaylart topluluk karsisinda konusamamanin
nedenleri arasinda kekemeligi de saymislardir.

Arastirma sonuglart dogrultusunda su Oneriler getirilmistir:

e Konugma hatalarina iliskin Ogretmenler Ogrencileri gozlemlemeli ve hatalarin
diizeltilmesine iligskin 6gretmenler farkli yontem ve teknikler kullanmalidir.

o Ogretmenler grencilerin konusma hatalarmi gidermede dogru modeller olmalidir.
Ogretmenler konusmalarinda “eee, 11” gibi dolgu sesleri kullanmaktan kaginmali ve
ogrencilerin kelime haznesinin gelismesi i¢in konusmalarinda farkli kelimeler
kullanmalidir.

e Ogrencilerin tonlama ve duraklama hatalarin1 gidermek icin duygu yogunluklu metinler
(siir vb.) okutulabilir, dogru nefes kullanimi, dogru duraklama ve isitilebilir bir sesle
konusmalar1 i¢in ses ve nefes egzersizleri yaptirilabilir, beden dilini daha etkin
kullanabilmeleri i¢in drama, canlandirma gibi etkinlikler tasarlanabilir, konu disina
¢ikmadan konusmalari i¢in hazirlikli konusmalar planlanabilir.

e Bucaligmada 1. sinif 6grencilerinin konusma hatalarinin belirlenmesine gidilmistir. Farkli
simif diizeylerinde konugma hatalar1 belirlenerek bu hatalarin giderilmesine ydnelik
deneysel ya da eylem arastirmalar gergeklestirilebilir.

Etik Kurul izin Bilgileri

Etik degerlendirme kurulu: inénii Universitesi Bilimsel Arastirma ve Etik Kurulu Sosyal ve
Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma Etik Kurulu

Etik degerlendirme belgesinin tarihi: 28/03/2022
Etik degerlendirme belgesinin say1 numarasi: 162121
Arastirmacilarin Katki Oranlar1 Beyam

Arastirmanin uygulama siireci birinci yazar tarafindan gerceklestirilmistir. Bunun haricinde
girig, yontem, bulgular ve sonug¢ kisimlari iki yazar tarafindan gerceklestirilmistir. Verilerin
analizinde iki yazar da katki getirmistir.

Destek ve Tesekkiir Beyani
Yazarlarin arastirma siirecine dair belirtecegi bir destek ve tesekkiir beyani bulunmamaktadir.
Catisma Beyani

Yazarlarin aragtirma ile ilgili bir catisma beyan1 bulunmamaktadir.
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