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EFL Learners and EFL Teaching in Tiirkiye: Native English-Speaking Teachers’ Views*

Ilke Menekse Gerede-Hoyland™! and Zeynep Cumhur Camlibel-Acar?

Abstract

Many native English-speaking teachers (NESTs) work in Tiirkiye. NESTs as well as non-native
English-speaking teachers (NNESTs) are the major stakeholders, and thus their views and experiences
are worth exploring. Despite the ample research on NNESTs’ views, there is a scarcity of those of
NESTs. This qualitative case study with four NESTs working at primary and secondary levels of a
private school in Istanbul, aims to provide insights into their experiences with Turkish EFL learners and
the EFL teaching and learning context in Tiirkiye. Data collected through an open-ended questionnaire
and semi-structured interviews were analyzed qualitatively using the thematic analysis technique.
Findings showed that Turkish EFL students are perceived as motivated, respectful, competitive and
product-oriented learners, preferring more conventional practices like memorization and individual
study. While oral fluency in English is seen as their strength, accuracy and literacy skills are evaluated
as areas in need of development. The overall experience of the NESTs and their views about their work
environment and colleagues are positive, yet factors such as the management style of the administrators,
attitude of parents and their own incompetence in Turkish affect their views negatively and challenge
them.
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Tiirkiye’deki ingilizce Ogrencileri ve Ingilizce Ogretimi: Anadili Ingilizce Olan Ogretmenlerin

Goriisleri*

0Oz

Tiirkiye'deki okullarda anadili Ingilizce olan birgok 8gretmen (NEST) ¢alismaktadir. NEST'ler de
anadili Ingilizce olmayan ogretmenler (NNEST) gibi dil gretiminin ana paydaslarindandir ve bu
nedenle goriisleri ve deneyimleri arastirilmaya degerdir. NNEST'lerin goriislerine iliskin ¢ok sayida
arastirma olmasina ragmen NEST ¢alismalar1 yetersizdir. Bu nedenle bu ¢alisma, NEST lerin yabanct
dil olarak Ingilizce 6grenen Tiirkler ve Tiirkiye'deki yabanci dil baglami hakkindaki goriislerine ve
deneyimlerine iliskin i¢gérii saglamay1 amaglamaktadir. Bu nitel durum ¢aligmasi, Istanbul'da 6zel bir
okulun ilk ve orta kademelerinde gorev yapan dort NEST ile gergeklestirilmistir. Agik uglu anket ve
yart yapilandirilmig goriismeler yoluyla toplanan veriler, tematik analiz teknigi kullanilarak
incelenmistir. Bulgular, Ingilizce 6grenen Tiirk dgrencilerin NEST'ler tarafindan motivasyonu yiiksek,
saygili, rekabet¢i ve sonug odakli 6grenciler olarak algilandigini; ezberleme ve bireysel ¢alisma gibi
daha geleneksel grenme uygulamalarini tercih ettiklerini gdstermektedir. Ogrencilerin Ingilizceyi akic
kullanimi, giliglii yanlar1 olarak goriilirken gramerin dogru kullanimi ve okuryazarlik becerileri
gelistirilmesi gereken alanlar olarak degerlendirilmistir. NEST'lerin genel deneyimi, ¢aligma ortami ve
meslektaslar1 hakkindaki gortsleri olumlu bulunmustur. Ancak, yonetici ve velilerin tutumu, yonetim
tarz1 ve kendilerinin Tiirk¢e bilmemeleri gibi faktérler NEST lerin goriislerini olumsuz etkilerken onlart
¢alisma ortaminda zorlamaktadir.
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Ilke Menekse Gerede-Hoyland and Zeynep Cumhur Camlibel-Acar

Genisletilmis Tiirkce Ozet
Giris
Kiiresellesme; ekonomi, politika ve egitim gibi birgok alam1 6nemli Sl¢iide degistirmistir. Kiiresellesmenin
biitiinliik anlayist; birgok iilkenin miifredatini, dil egitimini ve egitimdeki dil politikalarimi kaginilmaz olarak
etkilemistir (Cogo, 2012; Tollefson ve Tsui, 2014). Ingilizcenin teknolojik ilerleme ve ekonomik biiyiime ile
arasindaki iliski nedeniyle ebeveynler cocuklarinin kiiiik yasta Ingilizce 6grenmeye baslamasim istemektedirler
(Spolsky, 1998). Giiniimiizde Ingilizce, daha iyi egitim ve istihdam olanaklar1 igin 6n kosul olarak gériilmektedir
(Sarigiil, 2018). Bu sebeple, Kachru'nun (1985) siniflandirmasina gére Genisleyen Cevrede yer alan iilkelerde
Ingilizce egitimine biiyiik oncelik verilmektedir.

Tiirkiye; 1923'te Tiirkiye Cumhuriyetinin kurulmasinin ardindan modernlesmeye baslamis, yiiziinii batiya
cevirmis ve “Genisleyen Cevredeki” iilkelerden biri olmustur. Bu, Tiirkiye’nin yabanci dil gretim politikasini
etkilemis, Ingilizceyi egitimin her kademesinde 6ne cikarnustir (Dogangay-Aktuna, 1998; Kirkgdz, 2009).
Giiniimiiz Tiirkiye’sinde Ingilizce, devlet okullarinda 2. smiftan, 6zel okullarda anaokulundan itibaren zorunlu
yabanci dil olarak okutulmaktadir (Kirkgoz, 2007; Yaman, 2018).

1983 yilinda TBMM tarafindan ¢ikarilan bir yasanin ardindan Tiirkiye'de 6zel okullar agilmaya baglanmistir
(Resmi Gazete, 23 Haziran 1985), bu da 6zel okullarm tiim iilkede ve agirhikli olarak Istanbul'da cogalmasiyla
sonuglanmustir (Sarigiil, 2018). Bu artis, anadili Ingilizce olan dgretmenlere (NEST'lere) yonelik bir talebe yol
acnustir. NEST'ler, daha etkili dil 6gretmenleri olarak goriilmenin yamnda (Tatar, 2015), ingilizcenin uygun
kullanim1 konusunda otorite sayilmalari (Foley, 2007), dogal iletisim saglamalar1 (Dogancay-Aktuna ve Kiziltepe,
2005) ve hem velileri hem de dgrencileri gekerek okul kayit oranlarmi artirmalari (Oztiirk ve Atay, 2010) gibi
nedenlerle 6zel okullarda ige alinmaya baglanmiglardir.

Bu sebeplerden dolay1 Tiirk egitim sisteminde zel okullarda anadili Ingilizce olan bir¢ok dgretmen caligmaktadir.
Calisma ve Sosyal Giivenlik Bakanlig1 Yabancilarin Calisma Izinleri (2011, 2018) raporlarina gore Tiirkiye'de
egitim sektoriinde ¢aligan yabanct sayisi 2011 yilinda 1.284 iken 2018 yilinda 3.658'e ulasmistir. Goriildiigi gibi
Tiirkiye'de calisan NEST sayist artmaktadir (Aydin, Toptas, Giiner-Demir ve Erdemli, 2019). Bu artis, yabanci dil
olarak Ingilizce (EFL) 6gretmenlerinin siklikla ise alindig1 ve aym zamanda Tiirkiye'deki Ingilizce egitiminin
degerli paydaslart oldugu anlamina gelmekte (Tatar, 2015), bu nedenle de deneyimlerinin arastirilmasi dnem
kazanmaktadir.

Yontem

Caligma, Istanbul’daki 6zel bir okulda Ingilizce 6greten ve anadili Ingilizce olan dért yabanci dgretmeni
kapsamaktadir. Bu nitel vaka ¢aligmasinda veri toplamak i¢in iki boliimden olusan anket ve yar1 yapilandirilmis
gorismeler kullanilmigtir. A¢ik uglu anketin birinci boliimiinde yer alan 12 soru, katilimcilar hakkinda demografik
bilgi toplamak amaciyla olusturulmustur. Tkinci boliimde, NEST'lerin Ingilizceyi yabanci dil olarak 6grenen Tiirk
ogrenciler ve onlarin dil 6grenme tercihlerinin yani sira Tiirkiye’deki Ingilizce 6gretim ortam hakkinda genel bilgi
elde etmek icin alt1 soru hazirlannmstir (Ornegin, Tiirkiye'de okul yonetimini nasil degerlendirirsiniz?). Veri
derinligini saglamak i¢in yar1 yapilandirilmis miilakatlar, her bir katilimci ile sanal ortamda bire bir olarak yapilmis
ve kaydedilmistir. Her goriisme yaklasik 40 dakika stirmiistiir.

Veri toplama araglarinin giivenilirligini saglamak icin veri toplamadan 6nce anket ve goriisme sorulari, alaninda
uzman iki akademisyene gonderilmistir. Onerilerine dayanarak netligi artirmak i¢in birka¢ maddede revizyonlar
yapilip tekrar onay alinmasinin ardindan anketin ve gériisme sorularinin son hali veri toplamak i¢in kullanilmistir.

Kaydedilen goriismeler yaziya dokiilmiis, hem anket hem goriisme yanitlarina tematik analiz uygulanmistir (Braun
ve Clarke, 2006). Bu amagla oncelikle her katilimciya ait veriler kodlanmis, ardindan ortak temalar altinda
gruplandirilmistir. Hakemler arasi giivenilirligi saglamak i¢in yabanci dil 6gretimi alaninda doktora derecesine
sahip ikinci bir kodlayici, ayni prosediirleri izleyerek verileri analiz etmistir. Akabinde analizler karsilastirildiginda
yiiksek oranda fikir birligi saptanmistir.

Bulgular ve Sonu¢

Bu c¢aligmanin amaci, anadili ingilizce olan &gretmenlerin Tiirkiye'deki 6zel bir okulun Ingilizce egitimi
baglaminda Tirk 6grencileri ve Tiirkiye’deki deneyimlerini nasil algiladiklarini incelemektedir. Bulgular, Chun
(2013)’un Kore baglaminda yaptig1 ¢alismaya benzer olarak NEST’lerin hepsinin Tiirkiye'de 6zel bir okulda
caligmak ve Tiirk 6grencilere Ingilizce 6gretmek konusunda genel olarak olumlu tutum ve duygular ifade ettigini
ancak is memnuniyetlerini olumsuz etkileyen bazi durumlar da oldugunu gostermistir. Caligma kosullarindaki
memnuniyetsizliklerin, is doyumsuzluguna yol acabilecegi ve tikenmislik ya da isten ayrilma ile
sonuglanabilecegi nedenleriyle (Okeke ve Mtyuda, 2017), NEST'lerin gézlem ve deneyimlerinin dgrenci gelisimi
ve egitimin devamlilig1 agisindan detaylr arastirilmasi gerekir.
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Analizler, 6zel okullarda Ingilizce 6grenen Tiirk 6grencilerin NEST'ler tarafindan saygili ve motivasyonu yiiksek
olarak goriildiigiinii gostermektedir. Ayn1 zamanda NEST’ler, Tiirk dgrencilerin motivasyon diizeylerinin,
Ingilizce yeterlilikleri ve simf seviyeleri yiikseldikce ve iilke ¢apindaki sinavlarla yiizlestikge azaldigim
diistinmektedir. Chun (2013) calismasinda benzer durum Kore baglami i¢in belirtilmistir. Bu gozlemler daha
sonraki ¢aligmalarda dogrulandig: takdirde, aragtirmacilar/egitimciler, 6grencilerin yiiksek motivasyon diizeyini
ve olumlu tutumlarin iist siniflara kadar siirdiirmenin yollarini arastirabilirler.

Ayrica, NEST lerin, dgrencilerini oldukca rekabet¢i ve bireysel ¢alismayi tercih eden kisiler olarak gordiikleri
belirlenmistir. Chin’in (2022) calismasindaki Koreli 6grencilerin aksine, Tiirk dgrencilerin grup c¢alismalarin
sevmedikleri diisiiniilmiistiir. Tletisime dayali dersler is birligi gerektirdiginden (Saeed Zyngier, 2012), EFL
smiflarinda yapilandirilmis is birlik¢i ¢aligmalarin kullanilmasi dnerilebilir. NEST ler bu rekabet ortamiyla basa
¢tkmak i¢in farkli yollar gelistirmistir ancak bulgular, rekabeti azaltmak ve is birligini artirmak i¢in daha fazla
destege ihtiya¢ duyduklarint géstermektedir.

Kore baglaminda Chun’un (2013) ortaya koydugu bulgularin aksine, Ingilizcenin akic1 kullanimm Tiirk 8grencilerin
gicli yanmi1 olarak goriiliitken gramer, okuma ve yazma becerileri gelismeye acgik alanlar olarak
degerlendirilmektedir. Bir baska nokta da Tiirk dgrencilerin sonu¢ odakli bakis acisina sahip olduklart ve bu
nedenle &grenme siirecinden ziyade notlara odaklandiklaridir. Ustelik, dgrencilerin bu yaklasimlari, onlari
ogretmene bagimli gostermekte ve inisiyatif almak, karar vermek ve yaratict olmak yerine, sinavlart gegmek igin
ezberlenecek bilgilerin kendilerine sunulmasini tercih eder sekilde algilanmaktadir. NEST'ler, bu geleneksel
beklentilerin Tiirkiye'deki sinava dayali akademik sistemden kaynaklandigina ve 6grencilerin iist diizey diistinme
becerilerini sinirladigina inanmaktadir. Bu bulgular Kim (2004), Chin (2002), Aydm ve digerlerinin (2019)
bulgulari ile uyumludur. Tiirkiye’deki EFL 6grencileri i¢in genellikle ezberci egitime atifta bulunuldugundan
gelecekteki aragtirmalar NEST'lerin bu tiir geleneksel aligkanliklarla nasil basa ¢iktigini inceleyebilir.

NEST'ler, okullarindaki olumlu ¢aligma ortamini takdir ederken yonetim hakkinda Aydin ve digerlerinin (2019)
bulgularina benzer olarak tutarsizliklar, serbest ve 6znellik igeren kararlardan bahsetmislerdir. NEST'ler i¢in bir
bagka zorluk Tiirk¢eye hakim olmamalarina ragmen yapilan toplantilarda ve mesajlarda Tiirk¢e kullanilmasidir.
Bu bulgular, 6zel okul yonetimlerinin yabanci 6gretmenleri daha etkin bir sekilde bilinyesine katmasini ve onlara
okulun esit ve daimi tiyeleri gibi davranmas: gerekliligini vurgulamaktadir. NEST'ler ayrica siniflarin fazla
kalabalik ve belirli etkinlikler igin elverigsiz oldugunu diisiinmektedir. Ozel okullardaki kaynaklar
diistintildiiginde siniflarin dil 6grenimi i¢in daha donanimli olmasi ve tasarimlarda NEST'lerin ihtiyaglarinin
dikkate alinmas1 beklenmektedir.

NEST'ler, 6zel okullarda ebeveyn katilimini yonetime, akademik hayata ve 6grencilerin gelisimine bir miidahale
olarak gdrmekte olup okul yonetimi kendilerine, velilerle ¢ocuklar1 hakkinda agik iletisim kurma yetkisi vermedigi
icin bazen hayal kirikligina ugradiklarini belirtmislerdir. NEST'ler i¢in ebeveynler, 6gretmenlere karsi 'her seyi
bilen' tavirlari, yonetim ve egitim konularina karigmalar1t ve ¢ocuklarina sinir koyamamalar1 gibi nedenlerden
dolay1 sorun kaynagi olarak goriilmektedir. Bu bulgular, Aydin ve digerlerinin (2019) Tiirkiye'deki yabanci
ogretmenlerle ilgili caligmasiyla da uyumludur. NEST'ler, Tiirk meslektaslarini yetkin ve destekleyici ingilizce
Ogretmenleri olarak gordiiklerini ifade etmislerdir. Ancak, Kesevan, Madzlan ve Kanapathy’in (2018) bulgularinin
aksine onlarla ortak bir egitim yaklagimi i¢inde olmadiklart belirlenmistir.

Bu ¢alismanm bulgulari, EFL iilkelerindeki NEST'ler ve paydaslar igin oryantasyon programlarinin énemini
vurgulamaktadir. Yerel grup, NEST'lerin inanglar1 ve beklentileri konusunda bilgilendirilebilir, NEST'lere ise
goreve baslamadan 6nce Tiirk egitim sistemi ve toplumun 6zellikleri ve beklentileri hakkinda bilgiler sunulabilir.
Bu, NEST'lerin sosyo-kiiltiirel ¢cerceveye daha kolay uyum saglamasini saglayacak ve tiim taraflarin birbirleriyle
acik ve giivene dayal1 bir iligki kurmasina yardimei olacaktir.

Behroozizad, Nambiar ve Amir’in (2014) vurguladigi gibi “dgretmenlerin 6grencilerin dil 6grenimi hakkindaki
goriislerinin, dgretim ortamlarmi olusturmada bir etkisi olmaktadwr” (s. 219). Calismanin bulgulari, Tiirkiye'de
calismak isteyen NEST'leri bilgilendirecek ve bu baglamda bir 6zel okulda calisma konusunda onlart
aydinlatacaktir. Ayni zamanda, EFL iilkelerindeki 6grenciler, veliler, dgretmenler ve okul yoneticileri NEST'lerin
algilar1 ve beklentilerinden haberdar olabileceklerdir. Ayrica, EFL &grencileri igin yontem, materyal ve aktivite
gelistiren birimler ¢calismanin verilerinden amaclar1 dogrultusunda faydalanacaklardir.
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Introduction

Globalization has had a profound impact on various areas, including economy, politics, and education (Tollefson
& Tsui, 2014). The idea of unification entailed in globalization has also had inevitable effects on curricula,
language learning, and language policies of many countries (Cogo, 2012; Tollefson & Tsui, 2014). The association
of English with technological and economic progress has meant that parents want their children to start learning
the language from an early age (Spolsky, 1998). English is now perceived as a key to better education and job
opportunities (Sarigiil, 2018). Also, English language learning and teaching is consequently prioritized in the
Expanding Circle, according to Kachru’s (1985) classification in which three concentric circles were proposed to
elucidate the spread of English in the world by taking the historical conditions, status, and functions of English
worldwide into consideration, and the Expanding Circle advocates for using English as an international and a
foreign language. Following the establishment of the Turkish Republic in 1923, Tiirkiye sought to modernize and
aligned itself with the west and became one of the countries in the Expanding Circle. This influenced foreign
language teaching policy in Tiirkiye, and the importance of English increased in all levels of education (Dogancay-
Aktuna, 1998; Kirkg6z, 2009). Nowadays in Turkish schools, English is taught as a compulsory foreign language,
starting at Grade 2 in state schools and at kindergarten in private schools (Kirkgoz, 2007; Yaman, 2018).

Following a law enacted by parliament in 1983, private schools started to be established in Tiirkiye (Official
Gazette, June 23, 1985), which resulted in a proliferation of private schools all over the country, predominantly in
Istanbul (Sarigiil, 2018). This increase led to a demand for native English-speaking teachers (NESTs). NESTs
started to be recruited at private schools for a variety of reasons, ranging from being viewed as more effective
language teachers (Tatar, 2015) to being an authority on the appropriate use of the English language (Foley, 2007)
and from being a proper source of authentic communication (Dogangay-Aktuna & Kiziltepe, 2005) to contributing
to enrolment rates by attracting parents and students (Oztiirk & Atay, 2010).

For these reasons, many native speakers work in private schools in the Turkish education system. According to
the Ministry of Family, Work and Social Services reports of Work Permits for Foreigners (2011, 2018), the number
of foreigners in the education sector in Tiirkiye was 1,284 in 2011 and reached 3,658 in 2018. This fast increase
in the number of NESTs working in Tiirkiye (Aydin Toptas, Gliner-Demir & Erdemli, 2019), means that foreign
teachers of English as a Foreign Language (EFL) are frequently hired and also valued stakeholders of English
education in Tiirkiye (Tatar, 2015). Hence, the documentation of their experiences is needed.

Literature Review

Although there are multiple studies exploring views on NESTs in the world (e.g., Cheung, 2002; Lasagabaster &
Sierra, 2002; Mahboob, 2004; Medgyes, 1992) and in Tiirkiye (e.g., Demir, 2011; Devrim & Bayyurt, 2010;
Ustiinliioglu, 2007), fewer studies have focused on NESTs’ opinions. Despite their prominent role in English
language teaching (ELT), there is scarcity of studies that explore NESTs’ experiences in EFL countries. As can be
seen in the contextually presented summaries below, studies on NESTs were predominantly conducted in Asian
countries.

In 2002, Chin conducted a study with 18 NESTs to examine their perceptions on EFL learning and teaching at a
university in Korea. The results showed that the NESTs believe in communicative language teaching and relate
language learning to gaining skills by making mistakes. The problems encountered by NESTs included oversized
mixed-ability classes, and learners with low levels of self-confidence and autonomy. They also reported that
Korean learners favoured working in groups. In another study conducted in the same country, Korea, Kim (2004)
investigated the difficulties six novice NESTs encountered while teaching at foreign language institutions of
Korean universities. The interviews revealed that outside the classroom, culture shock, being looked upon as a
foreigner, and the language barrier were the main problems. In the classroom, NESTs thought that Korean learners
were not active enough and were unwilling to participate in communicative activities owing to their habits of rote
memorization and teacher-centred teaching model. In the same context, interviewing three NESTs, Nam (2011)
examined the perceptions on team teaching and the challenges faced by NESTs at two different secondary schools
in Korea. The unfamiliar demands of the new educational context were challenging for them. Vaguely designed
team-teaching combined with unstable teaching goals made setting goals and dealing with Korean classrooms
pedagogically difficult for NESTs. Large-size and mixed-ability classrooms, exam-oriented culture, and classroom
issues were additional challenges identified by the NESTs. Another related study was conducted by Lee (2011)
with six experienced NESTs to explore conflicts arising from the differences between Korean and Canadian ways
of thinking. The interviewees described Korean EFL learners as passive and shy, preferring rote-learning; they
characterized English classes as teacher-centred and lacking creativity and challenge. In another study, Chun
(2013) investigated five NESTs’ experiences with Korean young learners. All the participants had positive
attitudes towards young Korean learners and used different techniques to improve their language skills such as
utilizing realia to take English out of coursebooks, using role-plays, and checking on students’ interest levels and
directing lessons accordingly. The NESTs viewed the learners as eager, engaged, and responsive and thought they
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were better at written skills compared to oral skills. Not knowing the language of the learners, having mixed-ability
groups, and classroom management issues were the challenges enlisted. The study revealed that although the
NESTs did not agree with the teaching styles and discipline techniques of the NNESTs, they did not openly discuss
these issues with them.

In different Asian countries with a similar inquiry, Tanaka (2008) interviewed three Canadians who worked as
Assistant Language Teachers in state schools in Japan to find out what teaching English to Japanese students was
like. The findings showed that NESTSs’ prior expectations about teaching in Japan led to some problems, such as
having a less important role than expected, and not having attentive and eager students. Another study was
conducted by Choklap (2015) to investigate the experiences and cultural adaptations of four NESTs in Thailand.
The findings showed that NESTs considered most Thai learners unenthusiastic. In addition, their motivations for
teaching English were related to appreciation, students, pay rates, and enjoyment of teaching, while being excluded
from administration was viewed as limiting their career paths.

To provide a broader view into NESTs’experiences, Kung (2015) documents interviews with ten American NESTs
teaching in non-English speaking countries, who encountered differences between Western cultures and the
cultures they taught in. A number of factors affected the teaching practices of NESTs, including oversized classes
with mixed-ability students, students’ attitudes and views on learning English, governmental decisions, lack of
resources and support from the administration and government, and the expectations of students and parents. The
NESTs reported adjusting their teaching strategies and methodologies according to the cultural dimensions of the
country they worked in and the expectations of the students.

In a comparative analysis, Kesevan, Madzlan, and Kanapathy (2018) conducted a study with three Malaysian
English teachers, four native English-speaking teachers and 150 students taught by both groups of teachers. While
the NESTs believed that a learner-centred teaching style is the best approach, NNESTs thought that other
approaches could be utilized, accompanied by a learner-centred teaching style. Interaction in the classroom was
seen as vital for each group of teachers, and wait time, types of questions, and feedback were vital elements, yet
they differed in technicalities of teaching. Although the NESTs preferred giving students additional wait time and
a chance to choose questions, and used referential questions, the NNESTs favoured less wait time allocation,
individual nomination for questions and answers, and referential questions. Similarly, the NESTs preferred giving
implicit feedback, whereas explicit feedback was favoured by the NNESTs.

In one of the rare studies in Tiirkiye on NESTs’ views, Yilmaz (2014) collected data from 25 native English-
speaking teaching assistants at different universities. The participants reported that Turkish students possessed a
high aptitude for English, yet had low levels of motivation, and also lacked sufficient contextual factors to facilitate
language learning. Another study in the Turkish context is by Aydin et al. (2019). It investigated the views of 25
expatriate teachers at private schools. Their findings showed that they considered the education system at private
schools in Tiirkiye outmoded. They also believe that there are some problems with the assessment system. The
teachers had positive relations with their administrators yet believed them to be inefficient in terms of management
skills. Despite their high level of motivation, Turkish EFL students were considered to have a result-oriented
attitude and a tendency for memorization. Although there was a friendly relationship between parents and teachers,
the language barrier, as well as interference and the protective attitudes of parents, were criticized by the expatriate
teachers.

The need for this study was demonstrated by an analysis of previous research on NESTs' perceptions. There is a
dearth of study in the literature based on NESTSs' perspectives in the context of EFL, despite the abundance of
studies on perceptions in ELT. To the best of the researchers’ knowledge, no other research has been done
specifically on NESTs' perspectives on teaching EFL at private schools in the Turkish context, except for Aydin
et al.'s (2019) study, which focused on the opinions of foreign teachers at Turkish private schools. Given the fact
that culture and context comprise the schema through which we understand reality (Vygotsky, 1986), NESTs’
views are shaped in relation to the context of their current educational environment and their interactions in it. As
NESTs have an important role and place at private schools in Tiirkiye, and shape the learning and teaching process,
their views are significant and need to be studied. To contribute to the gap in the literature, this study was conducted
to provide insights into their views on teaching EFL in Turkish private schools. The following research questions
were asked:

1.  What are NESTs' experiences of and views about Turkish EFL learners and their learning preferences?
2.  What are NESTs' experiences of and views about the EFL teaching and learning context in Tiirkiye?
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Method
Context and Participants

As case studies are employed to gather descriptive data by closely examining an occurrence within a certain group,
organization, or circumstance, in this study, a qualitative case study design was used. The study was conducted at
a prestigious private school in Istanbul. The school’s students are exposed to English in extra-curricular activities,
such as travelling abroad or watching English films at home, so their exposure to English is not restricted to formal
language education provided at school.

Typical of high-ranking private schools in major cities of Tiirkiye, class sizes vary between 20-24, and the school
employs both local and foreign EFL teachers. The number of English class hours and the distribution of them to
NESTs and NNESTSs vary according to grade levels as shown in Table 1. In Kindergarten, both NESTs and
NNESTs teach English through Content-based Language Instruction. In primary school, at grades 1, 2, and 4 only
NESTs teach English, whereas at grade 3 both NESTs and NNESTSs are responsible for teaching English. Grade 5
is a preparation-year with an intense English program. In secondary school, in addition to content-based lessons,
students take literature and grammar-focused lessons.

There are 14 NESTs teaching K-12 in this school. Eight of them work at primary and secondary levels, while four
work at high school level, while two work at kindergarten. Regardless of their nationalities, all EFL teachers are
required to use English for all communication purposes with their students. Except official tasks or paperwork that
needs to be completed in Turkish, NESTs have the same responsibilities as NNESTs.

Table 1

Distribution of English Lesson Hours to Grade-Levels and Teachers
Levels Grades Total hours per week Hours by NESTs Hours by NNESTs
Kindergarten Age3 8 3 5
Kindergarten Age4 8 3 5
Kindergarten Age 5 10 5 5
Primary 1 10 10 -
Primary 2 10 10 -
Primary 3 11 6 5
Primary 4 10 10 -
Secondary 5 16 9 7
Secondary 6 3 6
Secondary 7 3 6
Secondary 8 - 6

While the school was chosen on the basis of convenience sampling, the participants were selected through the
purposeful sampling technique (Creswell, 2013). NESTs of different nationalities, and with a minimum of one-
year work experience were chosen. They were informed about the study, asked to participate, and sent the
questionnaire via email upon their consent. As a result, four NESTs completed the questionnaire: one British, one
Canadian, one American, and one South African. Two participants worked at primary level, one worked at both
primary and secondary levels, and one worked only at secondary level. Their background information is shown in
Table 2. Pseudonyms are used to ensure confidentiality.

Mary (P1) went to Thailand and worked there for three months as an EFL teacher upon receiving her TEFL
training. She said that there were many similarities between South African and Turkish lifestyles, so Tiirkiye was
a good option for her to teach English and start a new life. She has worked at two different private schools here,
teaching English to young learners. She defines herself as an introvert and a perfectionist, and someone open to
professional development. She reported basic comprehension and communication skills in Turkish, which she used
with her students for urgent needs.

Larry (P2) decided to teach English abroad and came to Tiirkiye because he had heard about the country from
friends who had previously worked here, and the work benefits and easy adaptation to the culture were his reasons
to stay. He has worked at a language school and a private school and gained 11 years of teaching experience at all
levels. He has been teaching EFL to students in Grades 5 and 6 at his current school for three years. Although he
says he is able to communicate easily using Turkish in his daily life, he reports limited writing ability. He explains
that he does not inform his students of his language ability to prevent them to use Turkish with him.
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Table 2
Background Information of the Participants
Participant Age Nationality Qualifications Experience in years ~ Experience in years in Tiirkiye
Mary 40 South Africa  BA in Language and 5 5
(P1) Culture,
TEFL
Larry 40 United States ~ BA in History, 11 11
(P2) CELTA
Emily 53 Australia BA in Education 34 24
(P3)
Nancy 44 United BA in Language and 24 20
(P4) Kingdom Literature,
TESOL

Emily (P3) graduated with a teaching degree and taught in Australia for two years. Then she went to Japan and
worked in a high school for three years, and in a language school for three years. Afterwards, she went to England
and taught in London for two and a half years in primary schools. While working in the UK, she looked for another
job and had an interview with a school in Istanbul. She liked the offer, took the job, and has since been working at
this school teaching at the primary levels. She describes her level of Turkish as basic.

Nancy (P4) completed a TESOL training. Prior to coming to Tiirkiye, she worked as an English teacher in China
for two years, in Thailand for a year, and in England for a year. She says that she had heard pleasant things about
Tirkiye from her friends, so decided to come and work here. She assesses her oral language skills as sufficient to
communicate in Turkish, however reported lower literacy abilities.

The first researcher of this study was a teacher who worked with the participants in the same context, which made
a positive contribution to the data collection procedure in terms of voluntary participation and ensuring
confidentiality.

Data Collection Instruments

In order to increase the reliability of the study findings, develop a thorough grasp of the research question, and
validate the data collected, it is necessary to collect data using a range of sources and various data collection
instruments (Patton, 1999; Yin, 1981). Also, in educational research, questionnaires are a commonly used data-
gathering instrument as “the participants respond by writing their answers in their own words, open-ended
questions can provide rich information” (Johnson & Christensen, 2019, p.282)”. For this purpose, a questionnaire
with open-ended questions and semi-structured interviews to clarify or expand on ideas or details were used. The
questionnaire consisted of open-ended items in two parts. The 12 questions in the first part were formed to collect
demographic information. In the second part, six questions were prepared to obtain general information about the
NESTSs’ views on teaching English in the Turkish EFL context and on Turkish EFL learners (e.g., How would you
evaluate school management in Tiirkiye?). To gain further insight into the NESTs’ ideas and experiences and to
ensure triangulation, semi-structured interviews were conducted. The interviews included questions such as “What
are your opinions about Turkish EFL students?”

To ensure trustworthiness, the questionnaire and the interview questions were sent to two academic experts prior
to data collection. Based on their suggestions, revisions were made to increase clarity. The revisions were
approved, and the final version was used for data collection.

Data Collection Process

NESTSs were sent information about the study and consent forms via e-mail. Once they signed the consent forms,
the questionnaires were e-mailed to them. The participants returned their responses within two weeks and were
contacted to arrange interview appointments. The interviews were conducted by the first author, lasted for about
40 minutes with each NEST and were audio-recorded.

Data Analysis

The recorded interviews were transcribed verbatim. For the analysis of both questionnaire and interview responses,
thematic analysis was implemented (Braun & Clarke, 2006), where data for each participant were initially coded,
and then grouped under common themes. To ensure inter-rater reliability, a second coder, holding a PhD in ELT,
analyzed the data following the same procedures. The analyses of the two coders were compared and yielded a
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high rate of agreement of 90 %. Whenever a mismatch was detected, the coders discussed the issue to reach an
agreement.

Ethical Issues

Permission for this research was obtained from the Marmara University Institute of Educational Sciences Research
and Publication Ethical Board, prior to data collection.

Results

All four NESTs had a generally positive attitude towards working at a private school in Tiirkiye. Specific themes
that emerged from their responses, reflecting their views about Turkish EFL learners and the setting are presented
below under relevant research questions.

NESTS’ Views on Turkish EFL Learners and Their Learning Preferences

The NESTSs’ answers revealed their opinions of learner characteristics, learning styles, attitudes towards English,
and competence in English, all of which are presented and discussed below.

Views on Learners’ Characteristics. A major positive characteristic was the NESTs’ view of the EFL learners as
respectful. As P1 comments: “They call you Hocam (‘My teacher’ or ‘Sir’) while addressing you, and you can see
that there is a level of respect there”. Another positive characteristic of Turkish EFL learners reported is having a
good relationship with teachers. P2 expressed it as follows:

Kids have a really good rapport, and they ask you about things that Western kids wouldn't be so interested in.
They know I have nine cats so they will ask me about that, and Turkish kids love to share things about their
personal life, about what they did on the weekend or anything they have. A new pencil.

P3 noted that even though an authority-oriented relationship exists between Turkish teachers and students, students
have a friendly relationship with their NESTs. In contrast, the NESTs described a lack of discipline during lessons.
P1 complained that the same students who were respectful and helpful at break times acted differently during
classes and were “talking amongst themselves or not doing a task that you've asked them to do”. P2 expressed a
similar problem:

I think the boundaries need to be set ... I think the kids feel more freedom with a foreign English teacher. I
think they play up more with a foreign English teacher than they do with their class teacher because of the
language barrier. But this was worse in the past.

The NESTs used similar adjectives while describing their Turkish EFL learners: “spoon-fed”, “not responsible”,
and “dependent”, which they related to the way the students had been brought up. P3 asserted that learners did not
take responsibility, yet held the education system and parents accountable. She said: “we put everything on a plate
and I think ... we actually put it in their mouths with a spoon”.

In addition, from the point of the NESTs, Turkish EFL learners are seen as competitive. One participant said that
Turkish learners participate more in activities that involve playing against each other, while another stated that she
often made use of competitive activities with young learners as a way of maximizing participation and learning.
P2 made the same point; however, as a reason for not using competitive activities:

I'm fearful of doing competitive activities because I know the outcome will not be good. When they don't win,
they switch off. They don't try, they don't join in and if a kid is winning and then he loses a point, he argues
about that point and refuses to take part...do not have the concept of fair play.

Insufficient use of critical and creative thinking was also mentioned by the NESTs. The participants pointed out
that Turkish EFL learners at private schools are rather goal-oriented and focus on exam results more than the
process of learning. P3 states that “They can do tests, they can choose, but anything that involves doing any kind
of creative thinking, where they have to do it from beginning to end...”.

Views on Learners’ Learning Styles. According to the NESTs, EFL learners prefer conventional methods, where
the teacher presents knowledge and students memorize it. As P1 explains: “... and then the only real reason that
they're memorizing it is because they know that there's an exam where they just regurgitate everything that they've
just learned on paper”.

Another point noted by the NESTs is Turkish EFL learners’ preference for individual work and unwillingness to
do group work which they find demanding. The NESTs saw this as the main reason why group activities created
problems, such as noise and disturbance. P2 attributed it to the educational system in Tiirkiye:

There's very little group work, although there's more than when I was first there ... I mean, now teachers are
more willing to have the kids sit in groups. But still kids are working individually, and still the teachers are out
at the front, making all the decisions.
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All of the NESTs assert that Turkish learners prefer learning through games, movement, competition and
entertainment. P3 commented on the willingness of students to play games, no matter how old they were:

They all want to have fun while learning. So, at grade four and five, they're definitely into games. Like every
lesson I go into, doesn't matter, we played like two hours. Straight playing games with English, of course. The
next lesson, they will still ask for games as well. They want to be intrigued. They want to have fun.

Views on Students’ Attitudes Towards English. All the NESTs agreed that their students are generally eager and
have a positive attitude to learning English. One participant said that Turkish kids are happy to be in their English
classes, are not resistant to instruction, and take learning English seriously. P4 added:

Generally, they love it...I don't really have to struggle with most students, like 90% of students to motivate
them. They know it's important, and the thing is, in private schools, generally, most students have seen it since
primary school, nursery school. So, they know it, and they don't want to be very different from their friends.
They want to be as good as them. So, not knowing English is not cool.

It was noted by the same participant that there are shy students who are afraid of making mistakes, but are still
willing to attend English classes. The participants acknowledged that various factors influenced learners’
motivation and attitude towards English. Among such factors, they listed exposure to English and family English
background. As P1 noted:

Mostly the ones who have some English exposure are fantastic. Even if their English is terrible, they are more
enthusiastic and not scared. The ones who had no English exposure and whose parents don’t understand a single
English word, they are much more timid, and it takes a lot longer to open up and start trusting, start speaking
in an audible voice.

For the NESTSs, an increase in age, as well as the exam-centered system in the upper grades, are factors that
influence students’ motivation for English. P2 observed that students did not maintain their positive attitude
towards English after reaching a certain proficiency level:

The ones who are interested are the ones who maybe want to pursue, go to university or go and study abroad.
A lot of the students, they just think, I'm going to stay here in Tiirkiye. I don't really know why I need to learn
English once I've learned enough.

Views on Students’ English Proficiency. All of the NESTs thought that Turkish EFL learners had high
comprehension abilities in English and had good oral communication skills. P1 commented on this issue: “They
generally do very well in terms of listening, they understand a lot. Speaking, they're generally good, although their
accuracy isn't very good. They're generally fluent at the schools that I've taught at”. P2 also commented on
students’ strengths and weaknesses in English, and stressed the need to focus on accuracy:

These students have been learning English from a young age ... Their level of English is, comparatively, high
to students who've not had that kind of background of English ... So, they don't tend to pause and stop that
often. But in terms of accuracy, I think they make a lot of mistakes. The things they say still have meaning, and
they put meaning across well ... but they do make a lot of mistakes in terms of their accuracy, whether it be a
choice of vocabulary, or just general sentence structure.

The NESTs also identified weaknesses in the students’ literacy skills. As P4 stated:

... you have the kids that can speak like a native can speak, just like I am with you. But when it comes to
reading and writing, you'll be shocked. You think that the student hardly knows any English whatsoever.

P1 described students’ attitude to reading and writing, saying: “if they have to do writing or reading, any kind of
long passage, they generally, switch off very quickly in these kinds of lessons”. Additionally, P4 said that young
learners had difficulties in pronunciation (such as “v” and “w” distinction), and P1 mentioned punctuation as
deserving attention.

NESTSs Views on the Teaching and Learning Context in Tiirkiye

The main themes that emerged from the NESTSs’ responses about the Turkish private school context had to do with
management, parents, classroom environment, and NNEST teachers, which are presented below.

School Management. In general, the NESTs did not have any personal problems with the school administration.
P2 gave credit to the management for their supportive attitude: “I never saw them standing in the way or stop
anything to do with English learning that the kids were doing, that we wanted to do, that we planned”. However,
at a deeper level, all of the NESTs expressed discontent, as they thought the administration provided improper
management. P1 explains:

I feel it is very well managed overall. However, I do often experience a lack of forethought. Decisions are made
and systems are changed without thinking things all the way through and without brainstorming the reasons
why it might go wrong. When things then do go wrong, it is the teachers who suffer from having to adapt on
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short notice. And it could have been avoided if the teachers who have to carry out the decisions were consulted
before going ahead.

The NESTs also described a lack of direct contact with the management, not being involved in the decision-making
process, and not feeling fully understood, which made them feel powerless. P2 characterised this as follows:

Another foreigner said to me, why don't we all band together and say, we want this changed. And the first thing
I said to her was they won't listen to us. We mean nothing to them, because I think as a foreigner, you are on
the outside. You can always be replaced. I think you can always be replaced by another foreigner. You can
always be replaced by a Turkish teacher. You would be cheaper; you would be less problematic.

Additionally, all of the NESTs complained that they could not understand important meetings and emails as they
were held in Turkish. P4 said: “I struggle in school meetings and miss out on a lot of information. Reading official
e-mails via Google Translate can be problematic”.

Parents. The NESTs in general indicated an appreciation of the high socio-cultural background of the parents. For
example, P4 made positive comments about parents:

I have had mostly positive experiences with the family members of my students. The majority of my students'
parents have a tertiary education. I feel this contributes greatly to my students' curiosity and willingness to learn
and be inspired to become citizens of the world.

At the same time, the NESTs felt the pressure of ‘I pay, and it has to be my way’ attitude of the parents. In other
words, extensive parental intervention appeared to challenge NESTs. They criticized parents for their controlling
and demanding position, and conveyed feelings of powerlessness. P1 explained it as:

Unfortunately, there are some parents, who believe that their child can do no wrong. So, they think that what
might be the real issue is either the other students at school, the school itself, or even you as a teacher. So, and
a lot of the time, rather than come to you directly with any issues, they might choose to go directly over your
head and speak to your supervisor, your line manager, your team leader.

The participants were concerned about the fact that they could not speak directly to the parents about their kids.
P3 stated how this made the job difficult:

We're always told not to be so direct but to put it in a nice way ... Because the moment you say something, you
can tell from the parent that is not what they want to hear. So, you have to put it in a way that's more positive,
or more vague, should I say? ... I think this is the most tiring part for me, where I can't speak my mind.

Classroom Environment. The NESTs thought that the classroom layout in private schools was suitable for
general activities and had a satisfactory level of technology. However, when it came to specific requirements,
they documented limitations. Classrooms were not very ‘learner-friendly’, especially for younger learners. P2’s
answer lists some shortcomings and offers suggestions:

I want the kids to sit on the floor because you have that physical closeness. They can all see what you've got in
your hand, but who wants to sit on a dirty lino floor? ... I think the structure of the room, how there's nothing
extra in the room, like there isn't a book corner for the kids to go to and read a book. There isn’t a games corner
for the kids to go to and play a game. And so there's no reward for a kid. You have these kids who finish early,
and I think a nice reward would be to go to the book corner, go to the games corner, but it doesn't exist.

Despite the small class sizes, participants suggested student numbers should be between 12 and 20, to improve
efficiency and reduce paperwork. P2 remarks:

Fewer is always better because there's more speaking time. There's less waiting time and I think that's where I
lose my kids. When it's one child's turn to talk, I lose the others because they're waiting for their turn. So, I
think the ideal number, when I think I was working in a language school, the ideal number is 12. It's always
best to have an even number. You can pair them up.

NNEST Colleagues. The NESTs conveyed positive opinions about the local EFL teachers in their department. For
the NESTs, the NNESTs were helpful and maintained good relationships with them. NNESTs were perceived as
competent and well-qualified EFL teachers. P2 elaborated on this issue with a hint of differential treatment:

The Turkish English teachers I have worked with have always had a very good understanding of grammar and
been competent in all four skills. I believe they teach the way they were taught as students. They are very
thorough in the way they present material and successful at getting what they teach across to the students. I
don't see Turkish English teachers as natural risk-takers, they tend to play it safe. I think this is due to the
expectations that management have of Turkish English teachers being much higher than the expectation they
place on foreigners who are there for their 'expertise of English'.

Discussion and Conclusion
This study presented the experiences of four NESTs in Tiirkiye and described how they perceive Turkish students

within the EFL context of a private school. In terms of the research question related to Turkish EFL learners, the
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results show that Turkish EFL learners are seen by their NESTs as respectful and motivated students, who are
positive about learning English. At the same time, it is observed by the NESTs that the motivation level of Turkish
EFL learners decreased as their English competence and grade level got higher, and as they faced hardships such
as nation-wide exams. Once these observations are confirmed in further studies, researchers/educators can explore
ways of maintaining the high motivation and positive attitudes of students into upper grades. The findings reveal
that the NESTs also viewed Turkish EFL learners to mostly favour competitive and individual classroom activities.
Unlike Korean learners in Chin (2002), the learners in this study were not perceived to like cooperative work. As
communicative activities require collaboration (Saeed & Zyngier, 2012), the use of structured collaborative tasks
in EFL classes is suggested. The NESTs of the study have developed different ways of dealing with
competitiveness, but the findings indicate that they may need further support in reducing competition and
increasing collaboration. Moreover, the NESTs stated that Turkish EFL learners are competent in comprehending
English and fluent in their oral interactions. In contrast with their oral competency, they were deemed weak in
written skills and accuracy, unlike Chun’s (2013) study, where Korean EFL learners had better written skills.
Another point raised in the NESTs’ responses is that Turkish learners hold a product-oriented perspective, and
focus more on scores than on the process of learning. Furthermore, the students’ approach to learning led them to
be viewed as teacher-dependent learners. For the NESTs, instead of taking initiative, making decisions, and being
creative in the learning process, learners prefer to be presented with information, which they memorize to pass
exams. The NESTs believe these traditional expectations are because of the exam-based academic system in
Tiirkiye and limit students’ thinking skills. These results are in line with the findings of Kim (2004) and Chin
(2002) in the Korean context and Aydin et al. (2019) in the Turkish setting. Rote-learning is often cited to
characterize EFL students, so future research can examine how NESTs cope with such conventional habits.

Regarding the research question related to NESTs’ views about EFL teaching and learning context in Tiirkiye, the
findings show that the NESTs expressed positive feelings, but also had various issues that affect their job
satisfaction. Naturally, discontentment with work conditions leads to job dissatisfaction and might result in burn-
out or quitting (Okke & Mtyuda, 2017). As teachers are important for the development of students and the
continuity of education, the NESTs’ specific observations and experiences need to be investigated, and
implications must be drawn. The findings also show that the NEST's appreciated the positive work environment in
their school. Nevertheless, they made comments about management, which involved inconsistencies, spontaneous
decision-making, and subjectivity, coherent with Aydin et al. (2019). Another challenge for the NESTs was the
use of Turkish in meetings and messages as they were not competent in Turkish. These findings suggest that
private school administrations need to accommodate foreign teachers more efficiently and treat them as equal and
permanent members of the school. This necessitates including NESTs in the decision-making process and in school
activities. The NESTs also thought that classes were overpopulated, and inconvenient for certain activities.
Considering the financial resources at private schools, classrooms can be better equipped for language learning,
and NESTs can be consulted when designing classes. In relation to the views on the educational context in Tiirkiye,
it can be understood that the NESTs viewed parental involvement in private schools as an interference in
management, academic life, and students’ development. They indicated that they sometimes felt frustrated because
they were not authorized by the school administration to engage in open communication with parents. For the
NESTs, parents seemed to be a source of stress, due to several other reasons; their ‘know-it-all” attitude towards
teachers, dominance in managerial and educational matters, and their failure to set boundaries for their kids. These
findings are also in line with Aydin et al.’s (2019) study of expatriate teachers in Tiirkiye. The NESTs’ opinions
of their NNEST colleagues were positive as they viewed them as competent and supportive teachers. Unlike the
findings of Kesevan et al. (2018), however, they did not convey a common approach to teaching with the NNESTs.

The overall findings of this study stress the importance of orientation programs in EFL countries for NESTs as
well as local stakeholders. Locals can be guided through NESTs’ beliefs and expectations. At the same time,
NESTs can be provided with culturally related information on the Turkish education system as well as
characteristics and expectations of locals before taking up their posts. This would enable NESTs to adapt to the
social and cultural framework more easily and help all parties build an open and trusting relationship with each
other. As Behroozizad, Nambiar, and Amir (2014) suggest, “views of teachers about learners’ language learning
have an effect on constructing their teaching environment” (p. 219). The findings of the present study may inform
NESTs who intend to teach EFL in Tiirkiye and enlighten them about how it is to work at a private school in this
setting. At the same time, students, parents, teachers, and school administrators in EFL countries can understand
perceptions and expectations of NESTs. Furthermore, methods, materials, and activities designers for EFL students
can find valuable information within the presented data.

This study embodies several limitations, too. First of all, it was conducted with a small sample. The detailed
description of the setting and participants aimed to aid generalizability as the NESTs’ thoughts and experiences
may reflect those of NESTs in similar EFL countries. Yet, a larger sample may yield different results. Secondly,
while this study investigated NESTs working in a private school, future projects can investigate NESTs working
in other types of schools. In addition, a qualitative research design was used, yet other designs may present new
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perspectives. Different data collection tools and techniques may also produce useful insights. Furthermore, this
study is based on teachers’ perceptions. Future research could explore the extent to which NESTs’ perceptions
correspond to their reality. Finally, the focus of this study was NESTs and their experiences. Research that explores
local Turkish NNESTs’ and nonlocal foreign NNESTs’ experiences and opinions on the same issues would
contribute to our understanding of the topic. The views of other stakeholders on the same issues may also be
studied to obtain their perspectives and construct a holistic picture. Studies that analyze stakeholders’ (i.e.,
students, parents, administrators, NESTs, local NNESTs, foreign NNESTs) views of each other would be
especially helpful to build successful communication and collaboration between these parties and a fruitful EFL
atmosphere for all.
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Yiiksekogretim Ingilizce Hazirlik Ogretim Programinda Program Esnekliginin incelenmesi

Eylem Orug'* ve Sevilay Aydemir 2

Oz Anahtar Sozciikler
Bu arastirmada bir yiiksekgretim kurumunda hazirlik yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmas: ve Esnek program
ogretim etkinliklerinin uygulanmasi agsamalarinda 6gretim elemanlarinin deneyimlerine iligkin goriisleri Esnek 6grenme
incelenmis ve program esnekligini nasil sagladiklari belirlenmeye ¢aligilmistir. Literatiirdeki esnek Yabanci dil 6gretimi
Ogretim programi ve esnek 6grenme kavramlarmimn tanimlarindan ve agiklamalarindan yararlanilarak Olgu bilim

ogretim elemanlarinin deneyimleri, onlarin goriisleri dogrultusunda yorumlanmaya c¢alisilmistir.

Aragtirma sorularina yanit aramak i¢in nitel arastirma tiirlerinden biri olan olgu bilim deseninden Makale Hakkinda

yararlanilmistir.  Arastirmanin katilimcilar1 Olgiit ornekleme yontemi ile belirlenen yedi 6gretim Génderim Tarihi
elemanindan olugmaktadir. Arastirma verileri odak grup goriismesi yoluyla toplanmistir. Arastirmacilar 13 Temmuz 2023
tarafindan hazirlanan yapilandirilmis gériisme formuyla elde edilen verilerin analizinde igerik analizi Kabul Tarihi
yontemi kullamlmistir. Aragtirma sonuglari genel olarak degerlendirildiginde; arastirmaya katilan 12 Aralik 2023
ogretim elemanlarinin yabanci dil programinin hazirlanmas: siirecindeki kararlarda 6grenci katilimini Makale Tiirii
sagladiklari, gerektiginde ogrenci ilgi ve ihtiyaclarina gore ogrenme etkinliklerinde degisiklikler Arastirma Makalesi

yaptiklar1 belirlenmistir. Ogretim elemanlarmin 6grenci katihmmi destekleyici 6grenme ortamlar
sunmalari, 6grenme siirecini ders disi etkinliklerle zenginlestirmeleri onlarin esnek program anlayisina
sahip olduklarini gostermektedir. Diger yandan 6gretim elemanlarinin is yiikii ve 6grencilerin ders dist
etkinliklere katilma konusundaki isteksizligi yabanci dil gretiminde bazi etkinliklerin beklenen
diizeyde uygulanamamasina neden olmaktadir. Sonug olarak, dgretim elemanlarinin goriislerine gore
yabanci dil 6gretim programinda 6grencilerin ilgi, ihtiyag ve beklentilerini kargilamak i¢in yapilan esnek
program uygulamalarinin 6grenci katilimini, motivasyonunu, 6zgiivenini ve 6grenme sorumlulugunu
arttirmada olumlu etkileri bulundugu belirlenmistir.

Investigating the Curriculum Flexibility of An English Preparatory Programme in Higher
Education

Abstract Keywords
This study aims to investigate the experiences of foreign language instructors to ensure curriculum Curricular flexibility
flexibility in designing and implementing a foreign language curriculum. Drawing upon the literature Flexible learning
on flexible learning and flexible curriculum, their experiences of the language curriculum were Foreign language teaching
elucidated in line with their opinions on flexible curriculum. Phenomenological research best fitted the Phenomenology

study as a research design. The participants of the study consisted of seven language instructors recruited

by criterion sampling method. The data were collected through a focus-group interview. Content Article Info

analysis method was used to analyze the data obtained through semi-structured interview forms. The Received
results of the research reveal that the instructors enabled the students to participate in the language July 13,2023
curriculum design, and modified the learning tasks based on those students’ needs and interests. Having Accepted
created supportive learning environments for learner engagement and used extra-curricular activities to December 12, 2023
enhance learning, the instructors were observed to have insights into flexible curriculum. However, Article Type
struggling with the workload and reluctance of students to participate in extra-curricular activities Research Paper

resulted in some disruptions to the implementation of flexible learning and curriculum activities
effectively. In conclusion, curricular flexibility, which aims to meet students’ needs, interests, and
expectations, has been found to affect learner engagement, motivation, self-confidence, and learning
responsibility positively.
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Extended Abstract
Introduction

Higher education institutions need a flexible teaching and assessment process in language teaching (Dupuy &
Grosbois, 2020). A flexible teaching process is concerned with facilitating the student's learning process. In a
flexible teaching process, there is a problem-based learning environment in which students make choices and
decisions (Nikolova & Collis, 1998). The aim of flexible teaching is to organise learning experiences based on
learners' personal characteristics, learning styles, learning needs, and expectations (Nikolova & Collis, 1998) and
to integrate learning into people's complex lives (Hill, 2006).

Curriculum flexibility, a similar term, is conceptualized as the adaptability of the curriculum to the different needs
and abilities of students and its accessibility for students (Jonker, Mérz, & Voogt, 2020). Jackson (2019) states
that there are many ways to increase the flexibility level of the curriculum. Flexibility in the curriculum is related
to what is taught and how it is taught. There are many ways in which flexibility can be implemented. Firstly,
students can be given choices about what is learnt. Secondly, they can be given choices about where learning takes
place. There are options such as whether the course takes place face-to-face or online; whether some part of the
course is face-to-face and other part is online, called as hybrid teaching. In addition, students may prefer group
work or individual work based on their learning styles.

One of the elements that distinguishes flexible learning environments from traditional learning environments is
that in traditional environments, all students arrive at the same time, in the same time period and in the same place,
while flexible learning environments allow learning at different times and in different places. Learners take more
responsibility in flexible learning environments, since they can create their own learning plans (Hill, 2006).
Curriculum flexibility enables students to focus on a learning process that suits them and their future (Czerkawski
& Berti, 2020). For the purposes of this study, curriculum flexibility is defined as adaptability of curriculum to the
needs of the students in the preparatory classroom as Jonker et al. (2020) conceptualized.

The current study investigates curriculum flexibility in a foreign language curriculum. Based on the instructors’
experiences and opinions on flexible curriculum, the aim is to elucidate how they ensure curriculum flexibility in
designing and implementing a foreign language curriculum. To this end, this study endeavors to answer the
following questions: (i) What do the instructors do to ensure curriculum flexibility in designing foreign language
curriculum? (i) Which elements affect the instructors’ decisions on the activities of the foreign language
curriculum? (iii) What are the challenges in implementing curriculum flexibility in foreign language teaching? (iv)
How do the curriculum practices in implementing curriculum flexibility in foreign language teaching affect the
learning-teaching process?

Method

This study was designed as a phenomenological research so that the views of the language instructors would be
elucidated in line with their opinions on flexible curriculum. The foci of the research were experiences of language
instructors in curriculum design and implementation, and challenges they faced in this process. The participants
were seven language instructors working at a foreign language department of a public university in Tiirkiye. They
were recruited by criterion sampling method of which criteria were having an ELT degree and teaching English at
a higher education institution, with at least 5-year experience. The data were collected through a focus-group
interview. The online interview lasted 80 minutes. The interview session was recorded with the interviewees’
consent. During the focus-group interview, a semi-structured interview form was used to reveal the opinions of
the instructors regarding language curriculum design and implementation. Content analysis method was used to
analyze the data. The themes were assigned to the data and main and sub-themes were identified based on their
relevance. To establish internal validity of the findings, member checking method was applied, which required the
participants to check the transcripts of their parts in the interview. The participants were informed about
confidentiality of the research to build an environment in which interviewees would feel comfortable to share their
ideas and experiences accurately. Additionally, the data were coded separately by the researchers in the content
analysis, and the accuracy was verified through constant data comparison. The processes of data collection and
the data analysis were detailed to ensure external validity.

Research Positionality

The authors are Turkey-born scholars. Their master and doctoral education were on curriculum and instruction.
The primary author has English language teaching undergraduate degree. She is teaching English courses at
university level. The second author is teaching curriculum courses in faculties of education. Both authors
contributed to the study in terms of literature, data collection, interpreting the data and implications of the study.
Their cultural background can have an impact the interpretations of the data. Additionally, since the primary author
has thirteen-years of experience in teaching English, this affects her positionality.
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Findings

Main themes are (1) flexibility in curriculum design, (2) flexibility in curriculum implementation, (3) challenges
in promoting flexibility in classroom, (4) flexibility in curriculum outcomes. Firstly, the experiences of instructors
in the decisions of curriculum design were investigated, labelled as flexibility in curriculum design. The instructors
reported that they had been cooperating with their colleagues and making use of their experiences in the curriculum
design process. In addition, the instructors expressed their views on how they enabled student participation in the
curriculum design. The participating instructors stated that they encouraged their students to highlight their needs,
interests, and expectations. The second theme is flexibility in curriculum implementation, which focused on the
elements affecting flexibility in curriculum implementation. Their views were categorized into the sub-themes as
follows: student profiles, student needs and interests, instructors’ teaching competencies, and attitudes and
challenges in promoting flexibility in classroom. Student profiles were asserted to affect course content and
activities. Similarly, students’ needs and interests impacted the flexibility in implementing the curriculum. The
instructors’ competencies and attitudes, which refer to the teaching approaches, knowledge and skills, also had an
effect on how the curriculum was enacted. The third theme, challenges in promoting flexibility in classroom, was
categorized into the sub-themes as workload and student participation in extra-curricular activities. Workload
was reported to have resulted in preventing the instructors from planning new activities and having time for
professional development. Besides, the instructors had difficulty in encouraging student participation in extra-
curricular activities, which were not included in grading. The fourth theme, flexibility in curriculum outcomes was
categorized into the sub-themes of active participation and self-confidence. Flexibility in foreign language
curriculum was asserted to enhance student participation, affect their motivation, and learning responsibility
positively.

Discussion and Conclusion

In this study, it was revealed that the participating instructors allowed students' participation by consulting their
opinions during the curriculum design and created flexible learning environments in foreign language teaching.
As a result, students' participation, motivation and self-confidence were reported to have increased based on the
data gained from the participants. On the other hand, the instructors faced some difficulties in terms of workload
and increasing student participation in extra-curricular activities. The instructors stated that the student profile,
students' interests and needs affected the decisions related to curriculum design.

The instructors also stated that they encountered some difficulties in implementing the curriculum. These
difficulties can be considered as inhibiting factors in increasing curriculum flexibility. One of the challenges is the
lack of sufficient number of instructors, which was also reported to increase the workload. Thus, it made it
challenging to encourage flexible learning. Another difficulty faced by the instructors is that students do not take
the responsibility of their learning, especially in extracurricular activities. It was attributed to the fact that extra-
curricular activities were not included in grading or any rewarding system. The students seem to lack learner
autonomy in this regard. Students as autonomous learners value learning for its own sake and join extra-curricular
activities voluntarily even though they are not graded.

In conclusion, in the enactment of the curriculum, the instructors had an important role in encouraging flexible
learning because they endeavored to create flexible learning environments where students could express
themselves more easily, created activities based on their students’ needs and interests, and created a learning
environment where learners communicate with each other. Since this study was limited to the instructors in the
foreign languages department of a state university in Tiirkiye, the results cannot be generalized. However, flexible
curriculum practices in foreign language curriculum in different universities and education levels can be
investigated and results can be compared. Foreign language teachers should come together in different contexts
such as seminars, conferences and workshops to create learning opportunities for students (Czerkawski & Berti,
2020). This co-operation can contribute to the development of foreign language teaching in Tiirkiye.
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Giris

Yabanct dil 6gretim programlarinin 21. yiizyilin ihtiyaglarina nasil hitap edeceginin ve O0gretmenlerin yeni
yaklagimlara nasil adapte olacaginin aragtirilmasi gerekmektedir (Czerkawski ve Berti, 2020). Standartlagsmis
Ogretim programlarinin Ogrencilerin potansiyellerini gerceklestirebilmeleri i¢in ¢esitlilige hitap edebilecek
nitelikte olmadig: goriilmektedir. Geleneksel sinif ortamlarinda miifredat tasarim siirecinde 6grencilerin se¢im
yapmasina ¢ok az izin verilmektedir Bu sinif ortamlarinda, 6gretim oldukca sinirlandirilmistir. Bdyle ortamlarda
Ogretmen sadece bilgi ve iletisim akisini kontrol eder ve degerlendirmeyi gerceklestirir (Wiles & Bondi, 2014).
Dil 6grenme siirecinde geleneksel ogretim ydntemlerinin aksine igerigin ve materyallerin &grenenlerin
ihtiyaglarina uygun hale getirilmesi dnerilmektedir (Hill, 2006). Ogrenciler; kisisel 6zellikleri, yetenekleri, bilgiyi
isleme bigimleri, ¢alisma yontemleri, bilgi temelleri ve deneyimleri, 6grenme stilleri, iletisim bigimleri gibi pek
cok agidan gesitlilik gostermektedir. Ogretim programlari, bu gesitlilikler dikkate almarak pek gok dgrenci igin
daha erisilebilir hale getirilmelidir (Rao ve Meo, 2016). Ogretim prograni ve dgretim yontem ve stratejilerinin bu
anlamda esnek olmas1 dgretmen rollerinin degismesini gerektirmektedir (Czerkawski ve Berti, 2020). Ozellikle
yliksekogretim kurumlarinin dil 6gretiminde esnek bir 6gretim ve degerlendirme siirecine ihtiyact oldugu
vurgulanmaktadir (Dupuy ve Grosbois, 2020).

Modernizmin aksine post-modernizm ya da post-yapisalcilik, duragan olmayan ve esnek bir 6gretim programint
savunmaktadir. Post-modernizmden etkilenen 6gretim programlarinin esnek olmasi beklenmektedir (Orstein &
Hunkins, 2017). Ogrencilere sunulmak iizere planlanan icerik ve etkinliklerin, planlandigi gibi uygulanacagi
garanti edilemez. Ozellikle bir 6gretim progranm standart bir sekilde genis kitleler igin belirleniyorsa, 6grencilerin
basariya ulasmalarinda esneklik dnem kazanmaktadir. Ogrencilerin potansiyellerini gergeklestirmeleri i¢in gerekli
alanin agilmasi gerekmektedir. Bu yiizden, 6grenme ortamlarinda esneklik artirilarak 6grencilerin potansiyellerini
gergeklestirmeleri saglanmalidir (Wiles & Bondi, 2014). Bu anlamda bu ¢alismanin elestirel yapilandirmacilik
teorisine dayandirildigi sdylenebilir. Elestirel yapilandirmacilik, 6grencilere esneklik ve 6zerklik verilmediginde
giicstizlesecekleri varsayimina dayanmaktadir (Moore, 2014). Bu yilizden 6grencilerin bilgiyi yapilandirirken
bireysel ihtiyaclarina cevap verilmesi, segim hakki verilmesi ve 6zerkligi saglayacak etkinliklere dahil edilmesi
gerekmektedir.

Esnek bir 6grenme siirecinde 6grencilerin icerik ve etkinlik konusunda se¢im yaptiklari, problem temelli ve
yerinde karar verilen bir 6grenme ortami bulunmaktadir (Nikolova ve Collis, 1998). Labetoulle (2020), iiniversite
dgrencilerinin profesyonel amaglar1 ve yabanci dil seviye farklhiliklarini goz oniinde bulundurarak bir ingilizce
Ogretim programi tasarlamanin zorluklarini aragtirmistir. Bu sebeple, Fransa’da ftniversitelerde farkli
disiplinlerdeki 6grencilerin gelecek ihtiyaclarina hitap eden ve anlamli gérevlerden olusan esnek bir program
onermistir. Iletisimsel etkinliklerden olusan bu program igerik ve 6grenme ydntemleri agisindan esneklik ve
cesitlilik gdstermektedir.

Son zamanlarda 6zellikle yiiksekogretimde 6n plana ¢gikmaya baglayan program esnekligi izerinde uzlasilan ortak
bir tanim bulunmamaktadir. Bu belirsizligin, bu yaklasimin farkli baglamlardaki bir¢ok paydasin ihtiyaclarina
cevap vermesi gerekliliginden kaynaklandig1 belirtilmektedir (Tucker ve Morris, 2011). Bununla birlikte program
esnekligi, programin 6grencilerin farkli ihtiyag ve yeteneklerine uyum saglamasi ve dgrenciler icin erisilebilir
olmasi olarak kavramsallastirilmaktadir (Jonker, Mérz ve Voogt, 2020).

Esnek bir 6gretim siireci, 6grencinin dgrenme siirecini kolaylagtirmayla ilgilenmektedir. Esnek 6gretimde amac,
ogrenenlerin kigisel ozellikleri, 6grenme stilleri, 6grenme ihtiya¢ ve beklentilerine gére 6grenme yasantilarinin
diizenlenmesi (Nikolova & Collis, 1998) ve insanlarin karmasik yasamlarina 6grenmenin entegre edilmesidir (Hill,
2006). Esnek 6gretim igin temel prensiplerden biri dgrenen merkezli 6gretimdir. Ogrenen merkezli egitim,
Ogrenenlere karar verme ve se¢im yapma imkani vermektedir (Doyle, 2011; Manke, 1997; Shor, 1996; Weimer,
2002). Myers (1990) yabanci dil 6grenme ortaminda ihtiyag¢ analizi, amaglarin belirlenmesi, ders etkinlikleri ve
degerlendirme siireglerine dgrencilerin dahil edilmesi gerektigini ifade etmistir. Ogrencilerin kendi 6grenmelerine
karar verme ve degerlendirme siireclerine dahil edilmesi yabanci dil 6grenmede Ogrenci Ozerkligini
desteklemektedir (Gomleksiz ve Bozpolat, 2012). Diger bir temel prensip 6grenmenin 6gretmen tarafindan
kolaylastirilmasidir. Ogretmen, ogrencilerle temel yeterliliklerin kazanilmasi igin isbirlikli ¢aligmali ve
ogrencilerle birlikte 6grenmelidir. Son olarak uzlagma, esnek dgretimin temel prensipleri arasindadir. Kararlarin
tartismaya agik olmast 6grenenlerin giiglendirilmesinde 6nemlidir. Doyle (2011) 6grencilerle 6dev teslim tarihi,
geg ddevler, notlandirma ve derse gec kalma gibi ders kurallar1 ve politikalarina iliskin uzlagma yapilabilecegini
ifade etmistir.

Program esnekligi, ne 6grenildigi ve nasil 6grenildigiyle ilgili olarak gergeklestirilebilir (Jonker ve digerleri,
2020). Jackson (2019) 6gretim programinda esnekligi saglamanin pek ¢ok yolu oldugunu ifade etmistir. Ogretim
programindaki esneklik ne ogretildigi (igerik ve hedeflerin detayli bilgisi), nasil 6gretildigi (6gretmen ve
6grencinin 6gretme ve dgrenme etkinliklerini se¢me diizeyi) ile ilgilidir. Esnekligin uygulanmas igin birgok yol
bulunmaktadr. {1k olarak, ne dgrenildigiyle ilgili olarak iiniteler, konular hususunda dgrencilerin segimlerine yer
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verilebilir. Tkinci olarak grenmenin gergeklesecegi ortamin diizenlenmesi ile ilgili segenekler sunulabilir. Dersin
yiiz ylize ya da ¢evrimigi olarak ger¢eklesmesi; yliz yiize 6grenmenin ise nerede gergeklesecegi; dersin bir kisminin
yiiz ylize bir kisminin ise ¢evrimigi olmasi gibi segenekler de s6z konusudur. Ayrica, siniftaki 6grenciler kendi
ogrenme stillerine gore grupla ¢alisma ya da bireysel ¢aligmay1 da tercih edebilir. Esnek 6grenme ortamlarini
geleneksel 6grenme ortamlarindan ayiran 6zelliklerden biri, geleneksel ortamlarda tiim 6grenciler ayn1 zamanda
ayni zaman siiresinde ve ayni yerde bir araya gelirken; esnek 6grenme ortamlari farkli zamanlar ve farkl yerlerde
o6grenmeye imkan tanimaktadir. Esnek 6grenme ortamlarinda 6grenenler daha fazla sorumluluk alabilmektedir.
Bu yiizden &grenenler kendi 6grenme planlarini olusturabilmektedir (Hill, 2006). Nikolova ve Collis (1998)
tarafindan ortaya konulan, daha sonra Collis ve Moonen (2001) tarafindan gelistirilen esneklik boyutlar1 bes
kategoride toplanmistir. Bu kategoriler; zaman, igerik, davraniglar, 6gretim yaklasimi, 6gretim tasarimi ve
uygulama kategorilerinden olugmaktadir. Collis ve Moonen’in (2001) esnek 6gretim siireci ile ilgili gelistirdigi
kategoriler Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1
Esnek Ogretim Siireci (Collis ve Moonen, 2001)

Siire Icerik Davraniglar Ogretim Yaklasim Ogretim Sekli
Ogretimin siiresi Icerigin secimi Giris Ogrenmenin sosyal Destegin verilecegi yer ve
davranislari organizasyonu (grup ya da zaman

bireysel)
Ogrencilerin Tamamlanmasi - Ogrenciye destek verme Destek elde etme
katilim sagladig1 beklenen etkinlikler yontemleri
stire
Ogrenme hiz1 Igerigin zorlugu - Esnek 6grenme modunun Destek tiirleri

Secimi
Degerlendirme Degerlendirme - Tletisim dili Ogretimin gerceklestigi

Standartlar1 yer
Konulari igsleme - - - Ogretim kanallari (sozlii
sirasi anlatim, Internet,
egitimler)

Tablo 1’de goriildiigii gibi bu boyutlar temel alinarak, dgrencilerin beklentilerinin dgretmenlerin amaglariyla
eslestigi, esnek 6grenme profillerinin uygulanabilecegi, savunulabilir ve de dgretmenlerin 6gretim programinda
esneklik uygulayabilmeleri i¢in sistematik bir yaklasim benimsemeleri gerektigi sdylenebilir. Tucker ve Morris
(2011) esnek O0grenme siirecini arastirdiklar1 ¢calismalarinda bu esneklik boyutlarindan yararlanmiglardir. Elde
edilen sonuglara gore dgrenciler 6gretim yaklasimi boyutuyla ilgili grenmenin sosyal organizasyonu (bireysel-
grup calismasi) ve ogrenciye destek verme konusunda esneklik istemislerdir. Ogretim sekliyle ilgili biitiin
kategorilerde esneklik talep etmislerdir. Ote yandan, gretmenler ise sadece 6gretim seklinde esneklik saglamayi
kabul etmislerdir.

teskil etmektedir (Czerkawski ve Berti, 2020). Pacheco ve Soares (2019) Portekiz’de gergeklestirilen disiplinler
arasi projelerinde, program esnekliginin uygulanmasint amaglamiglardir. Proje sonuglari, 6grencilerin
motivasyonlarinin arttigini ve bilginin gergek diinyaya uygulanabildiginin fark etmelerine yol agtigini gdstermistir.
Ayrica, bu arastirmada dgretmenler farkli disiplinlerle ig-birligi yapmanin énemini anlamiglardir. Posner’e (2004)
gore okulun olanaklari, egitim politikalari, 6gretmen bilgileri, inanglari, tutumlari ve 6grenci 6zellikleri programin
nasil uygulanacagim etkileyen onemli faktorlerdir. Programin uygulanmasi agamasinda dgretmenin program
iizerindeki kontrol diizeyi program esnekligi baglaminda ele alinmaktadir. Jonker ve digerlerinin (2020) program
esnekliginde rol oynayan siirecleri inceledigi ¢aligmalarinda; baglamin, 6gretmen ve Ogrencilerin program
esnekligini etkiledigi sonucuna ulagsmislardir. Ayn1 ¢aligmada 6gretmenlerin esnek 6grenme ortamlarryla ilgili
pedagojik bilgi eksikliklerinin oldugu da belirtilmistir.

Diinya’da program esnekligine dair artan g¢aligmalara ragmen, Tirkiye’de bu konuda yeterince aragtirma
bulunmamaktadir. Ayrica, literatiirde yabanci dil 6gretimi ve yiiksekdgretim baglaminda program esnekliginin
arastirilmasinin  gerekliligi vurgulanmaktadir (Dupuy ve Grosbois, 2020; Hill, 2006). Tirkiye’de yapilan
arastirmalarin yetersiz olmasi ve program esnekliginin onemi bu arasgtirmanin yapilma gerekgesini
olusturmaktadir. Bu aragtirmada yiiksekogretim yabanci dil 6gretiminde program esnekligine odaklanilmistir.
Arastirmada bir yiiksekogretim kurumunda yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmasi ve uygulanmasi
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asamalarinda &gretim elemanlarinin deneyimleriyle ilgili gorisleri incelenerek program esnekligini nasil
sagladiklar1 belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu temel ama¢ kapsaminda su sorulara yamit aranmustir: (i) Ogretim
elemanlar1 yiiksekogretim yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmas: siirecinde program esnekligini saglama
konusunda neler yapmaktadir? (ii) Ogretim elemanlarinin yabanci dil 6gretim programinin etkinliklerine karar
vermesinde hangi unsurlar etkili olmaktadir? (iii) Yabanci dil dgretiminde program esnekliginin saglanmasinda
ogretim elemanlarmin karsilastig1 sorunlar nelerdir? (iv) Ogretim elemanlarinin yabanci dil 6gretiminde program
esnekligini saglama yoniindeki uygulamalar1 6grenme-6gretme siirecini nasil etkilemektedir?

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, nitel aragtirma yontem ve teknikleri temel alinarak desenlenmistir. Nitel arastirmalarda bireylerin
deneyimlerini nasil yorumladiklart ve anlamlandirdiklari, kelimeleri ve anlamlart nasil inga ettikleri
incelenmektedir (Merriam, 2009). Bu dogrultuda 6gretim elemanlarinin yabanci dil derslerinde esnek program
uygulamalar1 ve deneyimlerinin onlarin goriislerine dayanarak yorumlanmasi ve agiklanmasi amaglandigindan
giinliik deneyimlerin dogasi ve anlami hakkinda daha derin bir anlay1s kazandirmay1 hedef alan olgu bilimi deseni
tercih edilmistir. Van Manen’e (2016) gore olgu bilim deseni bir olay ya da olguyla ilgili deneyimlerin anlamim
sorgulama, betimleme ve yorumlama olarak da tanimlanmaktadir. Ogretim elemanlarinin programi hazirlarken ve
uygularken yagadiklar1 deneyimleri ve karsilastiklar1 zorluklart anlamak ¢alismanin odagini olusturmustur.

Katihhmeilar

Arastirma Tiirkiye’de bir devlet iiniversitesinde 2022-2023 6gretim yili giiz doneminde yabanct diller boliimii
hazirlik programinda gorev yapan yedi 6gretim elemaninin katilimiyla gergeklestirilmistir. Hazirlik programinda
10 kisi gérev yapmaktadir. Biitiin dgretim elemanlar1 6gretim progranm tasarinu siirecinde yer almaktadir. Ogretim
elemanlarimin haftalik ders yiikii yiiz yiize olarak gerceklestirilen 20 ders saatidir. Ogretim elemanlar1 hazirlik
programinda bulunan A1 (baslangi¢) A2 (temel) ve B1 (orta seviye dncesi) seviye gruplarinda derse girmektedir.
Calismaya katilan 6gretim elemanlar1 hazirlik sinif koordinatorligii gorevi bulunmaktadir. Bu goérev, sinifa ait
6dev ve sinavlarin degerlendirilmesini kapsamaktadir. Ayrica, siif koordinatdrleri 6grencilerin 6grenme siirecinin
izlenmesiyle ve sinif disi etkinliklerde sorumluluga sahiptir.

Arastirmanin ¢alisma grubu belirlenirken amagli 6rnekleme yontemlerinden Ol¢iit Ornekleme yontemi
kullanilmustir. Arastirmacilar tarafindan belirlenen Olgiitler; katilimeilarin yiiksekdgretimde yabanci diller
boliimiinde goérev yapiyor olmasi, yabanci dil egitimi lisans programindan mezun olmalar1 ve yabanci dil
Ogretiminde en az bes yillik bir deneyimi olmasidir. Calisma grubunun demografik 6zellikleri incelendiginde
katilimcilarin biri erkek altist kadindir (n=7). Katilimcilarin yaslart 30-55 arasinda degismektedir. Kidemleri ise
6-30 yil arasindadir. Buna gore alt1 yil kideme sahip bir katilimci, yaklagik 15 yil kideme sahip dort katilimer ve
kidemi 25 yil {izeri olan iki katilimer bulunmaktadir. Katilimcilarin kidemleri incelendiginde 2 katilimcinin
ortadgretim deneyimi de bulunmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Arastirmada veriler aragtirmacilar tarafindan hazirlanan yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir.
“Uyguladigimiz egitim programinda degisiklik yapma ihtiyaci hissediyor musunuz? Bunun igin neler
yapiyorsunuz? Bu kararimizi hangi unsurlar etkiliyor?”, “Program iizerinde miidahaleniz varsa programin hangi
boyutunda gercgeklesiyor?”, “Yabanci dil programinda degisiklik yapma karari aldiginizda ne tiir zorluklarla
karsilastyorsunuz? Bu zorluklarin iistesinden nasil geliyorsunuz? ” sorular1 goriisme formunda yer alan sorulardan
bazilaridir. Gorligme sorulari hazirlanirken; 6ncelikle konuyla ilgili literatiir incelenmis ve egitim programlari ve
Ogretim alanindan iki 6gretim {iiyesinin goriis ve Onerileri almmustir. Uzmanlarin goriisleri ve Onerileri
dogrultusunda diizenlenen taslak sorular bir 6gretim elemanina uygulanarak pilot uygulamasi yapilmis ve goriisme
sorularina son sekli verilmistir. Goriisme formu Ogretim elemanlarinin yabanci dil 6gretim programlarim
hazirlama ve uygulama siirecindeki deneyimlerini belirlemeye yonelik dort agik uglu sorudan olugmaktadir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmada veriler odak grup goriismesiyle elde edilmistir. Odak grup goriigmesi 6gretim elemanlartyla ¢gevrimici
toplant1 yoluyla iki oturumda gerceklestirilmistir. Iki oturumdan olusan goriisme yaklasik seksen dakika
stirmiistiir. Gorligme sirasinda 6gretim elemanlarinin da rizast alinarak goriismenin kaydi alinmis, daha sonra bu
kayitlardaki goriisler degistirilmeden yazili hale getirilmistir.

Veri Analizi

Arastirmada elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde igerik analizi yonteminden yararlamlmistir. Icerik analizinde
yazili metinlerden, konusmalardan ya da roportajlardan alintilar secilir ve bunlar standart kodlara doniistiiriiliir.
Arastirmanin problemine yonelik olusturulan kodlar sistematik bir sekilde siniflandirildiktan sonra, veriler
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arasindaki iligkiler kesfedilerek anlam olusturulmaya c¢alisilir (Marvasti, 2004). Katilimcilardan s6zlii olarak
toplanan veriler kodlanmis, daha sonra anlam benzerligine gore alt temalar altinda birlestirilerek ana temalar
olusturulmustur. Arastirma verilerine gore olusturulan ana temalar: (a) yabanci dil gretim programin hazirlanmast
siirecinde esneklik, (b) yabanci dil 6gretim programin uygulanmasi siirecinde esneklik, (c) yabanci dil 6gretiminde
program esnekliginin saglanmasinda karsilasilan zorluklar, (d) yabanci dil 6gretiminde esnek program
uygulamalarmin ¢iktilaridir. Icerik analizinin son asamasinda veriler 1s18inda elde edilen temalar arasindaki
iligskiler belirlenerek bulgular aciklanmaya calisilmistir. Ayrica gizlilik ilkesi geregince katilimeilarin gercek
isimleri kullamlmamis bunun yerine O1, 02 (6gretim elemani 1, dgretim eleman1 2) gibi tanimlamalar tercih
edilmistir. Katilimcilardan elde edilen veriler iki yazar tarafindan ¢oziimlenerek sonuglar kargilagtirilmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik Onlemleri

Arastirmanin i¢ gecerligini artirmak amaciyla odak grup goriismesi sonrasinda goriislerin teyit edilmesi i¢in elde
edilen verilerin dokiimanlar1 katilimcilarin incelemesine sunulmustur. Goriisme sirasinda katilimcilarin
kimliklerinin gizli tutulacagi, goriis ve fikirlerinin yalnizca bu arastirmada kullanilacagina dair giivence verilerek
goriislerini samimi bir sekilde ifade etmeleri saglanmaya calisilmistir. Ayrica igerik analizi yapilirken veriler her
iki yazar tarafindan ayri ayri kodlanmig, daha sonra bu analizler karsilastirilarak veriler bir¢ok kez gozden
gecirilmigtir. Aragtirmanin dig gegerligi i¢cin veri toplama ve veri analizi siiregleri ayrintili agiklanmustir.
Arastirmanin giivenirligini artirmak i¢in katilimei goriisleri yorum yapilmadan aktarilmistir ve elde edilen veriler
tekrar incelenebilecek sekilde arastirmacilar tarafindan muhafaza edilmektedir.

Arastirmacinin / Arastirmacilarin Rolii

Arastirmacilar Egitim Programlar1 ve Ogretim alaninda yiiksek lisans ve doktora egitimi almislardir. Arastirmanin
sorumlu yazar Ingilizce Ogretmenligi lisans diplomasina sahiptir ve bir devlet iiniversitesinde Ingilizce derslerini
yiiriitmektedir. Sorumlu yazarin Ingilizce 6gretimi konusunda on ii¢ yillik deneyimi vardir ve bu durum verilerin
¢dziimlenmesinde ve yorumlanmasinda etkili olmustur. ikinci yazar {iniversitelerin egitim fakiiltelerinde program
gelistirme derslerini yiirlitmektedir. Her iki yazar da literatiir tarama, veri toplama, verilerin ¢éziimlenmesi ve
¢alismanin raporlanmasi agisindan ¢alismaya esit katkida bulunmustur. Bu aragtirmada arastirmacilarin rolleri
odak grup gorlismesini yiiriitme, veri toplama aracini kullanarak arastirmanin verilerini toplama, toplanan verileri
¢oziimleyerek sonuglari agiklamakla sinirlidir.

Etik Konular

Goériisme formunun olusturulmasimin ardindan Bilecik Seyh Edebali Universitesi Etik Komisyonundan goriisme
formunun ve arastirmanin etik a¢idan uygunluguna yonelik onay ve uygulama yapabilme konusunda izinler
almmuistir. Aragtirmaya katilimda ise goniilliiliik esas alinmistir.

Bulgular

Bu aragtirmada bir devlet iiniversitesinin yabanci diller boliimiinde Ingilizce hazirlik &gretim programinin
hazirlanmasi siirecinde dnemli aktdrler olarak 6gretim elemanlariyla yapilan goriismelerden yararlanilmistir. Bu
dogrultuda 6gretim elemanlarinin program esnekligini saglarken neler deneyimledikleri belirlenmeye ¢alisiimstir.
Ogretim elemanlarinin programi hazirlarken ve uygularken yasadigi deneyimleri ve karsilastig1 sorunlar1 anlamak
calismanin odagini olusturmustur. Bu dogrultuda 6gretim elemanlarinin goriisleri dogrultusunda elde edilen veriler
analiz edilmis, verilerin analizi sonucunda olusan temalar ve alt temalar Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2
Ogretim Elemanlarinin Gériigleri Dogrultusunda Ortaya Cikan Temalar ve Alt Temalar

Soru 1: Ogretim elemanlar1 yiiksekodgretim yabanci dil &gretim programinin hazirlanmast siirecinde program

esnekligini saglama konusunda neler yapmaktadir?

Tema Alt temalar

e . Kararlara 6gretim elemanlarinin katilimi
Yabanc1 dil 6gretim programinin hazirlanmasi siirecinde

esneklik Kararlara 6grencilerin katilim1

Soru 2: Ogretim elemanlarmin yabanc1 dil gretim progranminin etkinliklerine karar vermesinde hangi unsurlar etkili

olmaktadir?

Tema Alt temalar

Ogrenci profili
Yabanci dil égretim programin uygulanmasi siirecinde esneklik ~ Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglart

Ogretim elemanlarinin yeterlikleri ve tutumlar

Soru 3: Yabanct dil 6gretiminde program esnekliginin saglanmasinda 6gretim elemanlarinin karsilagtigi sorunlar

nelerdir?
Tema Alt temalar
Yabanci dil gretiminde program esnekliginin saglanmasinda Is yiikii

karsilasilan zorluklar
Ders dis1 etkinliklere katilimda isteksizlik

Soru 4: Ogretim elemanlarmin yabanci dil gretiminde program esnekligini saglama yodniindeki uygulamalari

ogrenme-6gretme siirecini nasil etkilemektedir?

Tema Alt temalar
Yabanci dil 6gretiminde esnek program uygulamalarinin Etkin katilim
ciktilar .

Ozgliven

1. Alt Probleme iliskin Bulgular: Yabanci Dil Ogretim Programimin Hazirlanmas: Siirecinde Esneklik
Temasi

Tablo 2’de goriildiigii tizere aragtirmanin ilk sorusu dogrultusunda 6gretim elemanlarmin yabanct dil 6gretim
programinin hazirlanmasi siirecinde program esnekligini nasil sagladiklarina odaklanilmis yabanci ve bu siirecteki
deneyimleri incelenmistir. Bu baglamda arastirmada yabanci dil 6gretim programlarinin hazirlanmasi siirecindeki
kararlara ogretim elemanlarinin ve Ogrencilerin katilimmin ne diizeyde oldugu arastirmaya katilan &gretim

elemanlarinin goriisleri dogrultusunda belirlenmeye ¢alisilmistir.

Programin Hazirlik Siirecindeki Kararlara Ogretim Elemanlarinin Katilimi. Ogretim elemanlar1 yabanci dil
programlarini1 hazirlarken yonetimden herhangi bir miidahale olmadan meslektaslariyla isbirligi yaptiklarini ve

deneyimlerini paylastiklarini ifade etmistir. Bu konudaki goriislerden bazilar1 sunlardir:

... bu konuda daha 6zgiir oldugumuzu diisiiniiyorum. Ciinkii yonetimden direkt olarak bize bir sey gelmiyor.
Goniillii katilim ile hocalarimla ¢alisma gruplar belirleniyor ve tecriibelerimizi de isin igine katarak hocalar
birbirine geri bildirim veriyor. Biz her sene bu programi bu anlamda yeniliyoruz ama 6yle bize dayatilan bir
program yok (O1).

Hocamuzin dedigi gibi planlt bir 6gretim programi hazirlama ¢alismasi var, hem de biz bunu 6zgiir irademizle
belirliyoruz (02).

Programin Hazirhk Siirecindeki Kararlara Ogrencilerin - Katilimi.  Ogretim  elemanlar1  programin

hazirlanmasinda 6grenci katilimini nasil sagladiklari ilgili goriiglerini soyle ifade etmislerdir:

... Bize bir geri bildirim gelirse o goriis mutlaka toplantida degerlendirilir. Bir hocamiz onu paylasinca biz bunu
diisliniirliz. ... mutlaka dgrencilerden ad soyad almadan yazili bir seyler mutlaka alirim. “Ne bekliyorsunuz, ne
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yazmak istiyorsaniz yazin. Ddnemin sonunda da ne beklediginizi ne buldugunuzu yazin”. Onemli olan hani biz
kendimizi gelistirmek i¢in ne yapabiliriz (O1).

Yani dgrenci zaten giinliik olarak ders islerken bir kere onlarin deneyimlerinden, fikirlerinden yararlanip bir
sekillendirme yapiyoruz. Yaptigimiz uyguladifimiz programla ilgili bir de sene basinda yapiyoruz.
Ogrencilerin beklentisini bazen biliyorum. ... toplantilarda bunlari tartigtyoruz ve yapmamz gereken
degisikliklere de bu yonde karar veriyoruz. Ogrencilerin katilimi da bu yénde oluyor (03).

Gegen sene iste hocamizin dedigi gibi ben tezimin kapsaminda yani resmi bir sekilde anket uygulayarak bunu
yaptim ama dedigimiz gibi sadece biraz spontane geligen ya da iste bireysel sinif bazinda gelisen seyler bunlar.
Hatta yazin toplantilarimizda sinif temsilcileri segme karari aldik. Her sinifta mutlaka birer kisiyle iste ayda bir
olabilir. Ogrencilerle bir araya gelelim, onlardan fikir alalim, nasil gidiyor, sikint1 var mm? seklinde. .. Herhalde
bu sene uygulamaya baslayacagiz diye tahmin ediyorum (O4).

Biz aslinda bunu ilk 2017-2018 de yaptik. Boyle kendimiz sorular hazirlayarak Google Drive iizerinden
ogrencilere sormustuk. 128 6grenciden de geri doniit almistik. Hepsi o senenin nasil gegtigine dair ya da iste
nerelerde eksik bulduklarini, nereleri begendiklerine dair gériislerini bildirmislerdi (O5).

Ogretim elemanlarinin goriisleri incelendiginde yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmasi asamasinda onlarin
isbirligi icindeki ¢alismalari, goriisleri ve deneyimleri programin bicimlenmesinde etkili olmaktadir. Diger yandan
Ogretim elemanlari siirecte 6grencilerin beklentilerini, goriislerini dikkate alarak bunlar1 programa yansittiklarini
ifade etmislerdir. Bu konudaki bulgulardan hareketle 6gretim elemanlarnin yabanci dil 6gretim programlarini
gelistirirken karar verme siire¢lerine 6grenci katilimini dolayli da olsa destekledikleri sdylenebilir.

2. Alt Probleme iliskin Bulgular: Yabaneci Dil Ogretim Programinin Uygulanmasi Siirecinde Esneklik
Temasi

Tablo 2’de goriildiigii lizere arastirmanin ikinci sorusu 6gretim elemanlarinin yabanci dil 6gretim programinin
etkinliklerine karar vermesinde hangi unsurlarin etkili olduguyla ilgilidir. Bu baglamda 6gretim elemanlarina
yabanc1 dil programinin etkinliklerini planlarken ve uygularken herhangi bir degisiklik yapma veya diizenleme
karar1 aldiklarinda bu karar1 hangi unsurlarin etkiledigi sorulmustur. Bu konuyla ilgili goriisler 6grenci profili
(6zellikleri), 6grenci ilgi ve ihtiyaclari, 6gretim elemaninin yeterlikleri ve tutumlari temalar1 altinda sunulmustur.

Ogrenci Profili. Bir 6gretim eleman1 6grenci profilinin, 6gretim iceriginin ve etkinliklerinin se¢imini etkiledigini
ifade etmistir.

Ogrenci grubu da ¢ok etkiliyor. Mesela benim bir sene hazirliktaki sinifimda 20 6grencinin 3 tanesi kiz, 17
tanesi erkekti ve kizlar boyle i¢ine kapanikti. Erkeklerde tam tersi. Yani orada dengeyi kurmak icin ortak nokta
yakalanmasi gerekiyordu. Bazi gruplar ¢ok igine kapanik oluyor, sessiz oluyor. Onlar1 biraz hareketlendirmek
i¢in ayaga kaldirirdim iste su aktiviteyi ayakta yapin (06).

Bizim programimiz istege bagli bir program. Simdi biz ¢ok sey yapmak istiyoruz. Evet, keske biitiin beceriler
ayri ayri olsaydi. Ama gelen 6grenci profilini de yine goz oniinde bulundurmamiz da gerekiyor. Sadece sunu
merak ediyorum, yani elimizde gergekten ¢ok sayida hocamiz olsa, biitiin becerileri ayirsak, hepsinin ayri kitabi
olsa, acaba d6grenciler bu tempoya ayak uydurabilecek mi? Agikgast bunu merak ediyorum. Ciinkii ¢aligmaya
cok aligkin dgrenciler degiller. Hani su an sadece tek ders {izerinden giderken bile bazi teklemeler yasiyoruz
stire¢ igerisinde. Bilmiyorum, belki de monotonlagiyor mu, bir yerden sonra onlar i¢in o da tartigilir. Ben yani
o noktada biraz kararsizim. Is yiikii meselesine tamam katiliyorum zaten. Gergekten o noktada ¢ok haklilar,
boyledir. Yani 6grenci profilinin de bu durumu hafiften etkiledigini diisiiniiyorum (04).

Ogrencilerin Ilgi ve Ihtiyaclari. Yabanci dil 6gretim programinin uygulanmasi siirecinde bazi 6gretim elemanlar
ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarina gore 6gretim etkinliklerinde degisiklik yaptiklarini ifade etmislerdir. Bu konuda
Ogretim elemanlarinin goriisleri sdyledir:

Bir seneki sinifimiz ¢ok renkli bir sinifti. Kendileri aktivite bulup getiriyordu. Yani konuyla ilgili “hocam sunu
buldum liitfen sunu yapalim, sinifta” diye yani 6grenciler o derece seviyorlardi (O6).

Yani derste Ogrencinin ihtiyag duydugu bir konu oluyor. Onunla ilgili farkli sitelerden kisa videolar
bulabiliyoruz, speaking olabiliyor. Yeni bir dilbilgisi veya baska bir sey olabilir. Degisik kitapta gegmeyen ama
hani bilse de iyi olur diye diisiindigiimiiz dersin 15 dakikasinda hareket katacak bir seyler izletip, ardindan kisa
bir quiz gibi sorular1 oluyor. Biraz begenirsek birbirimize tavsiye ediyoruz (O7).

Ya mesela kitabin ekstra alistirmalar1 var, iste iletisim desteklemek adina. Orada bazen, yani gergekten o
kagidin fotokopisini ¢ekip siifa dagitmak bazen bana ¢ok sey geliyor. Yani klasik geliyor. Ben mesela onu
miimkiin oldugunca iste Google dokiimanlar olsun ya da iste bir siiri uygulamalarimiz var. Online
kullanabilecegimiz Kahoot’a aktartyorum ya da Bamboozle’a aktarryorum mesela, dyle bir sinif i¢ci oyuna
cevirmeye calistyorum. Kagit iizerinde yapmaktansa grup oyunlarini online ¢evirmek c¢ok daha eglenceli
olabiliyor. Hani bunu da istiyorlar, bekliyorlar (04).
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Ogretim Elemaminin Yeterlikleri ve Tutumlart. Arastirmaya katilan baz1 6gretim elemanlar1 da kendi bilgi, beceri
ve tutumlarinin 6gretim siirecinde programin uygulanma bigimini etkiledigini ifade etmistir. Bu konudaki goriisler
sOyledir:

Tamamen materyalleri de tasarlarken de uygularken de yine kendi bilgi becerilerinizi isin i¢ine katryorsunuz.
Etkinlikleri kendiniz hazirliyorsunuz (O5).

Sonug olarak yabanci dil 6gretim programlarmin etkinliklerinin planlanmasinda ve uygulanmasinda etkili olan
unsurlar 6zetlenecek olursa; 6grenci profilinin, dgrencilerin ilgi ve ihtiyaclarinin, 6gretim elemaninin benimsedigi
ogretim yaklasimi, bilgi ve becerileri, tutumunun etkili oldugu sdylenebilir.

3. Alt Probleme iliskin Bulgular: Yabanca Dil Ogretiminde Program Esnekliginin Saglanmasinda
Karsilasilan Zorluklar Temasi

Arastirmanin {Ugiincli sorusunda yabanci dil ogretiminde program esnekliginin saglanmasinda Ogretim
elemanlarinin karsilastig1 sorunlar ele alinmistir (bknz. Tablo 2). Bu baglamda 6gretim elemanlarinin ders ici ve
ders dis1 etkinlikleri uygularken yasadigi veya karsilastiklari zorluklar incelenmistir. Bu konudaki goriisler is yiikii
ve ders dis1 etkinliklere 6grenci katilimi basliklarinda ele alinmistir.

Is Yiikii. Akademik personelin yeterli sayida olmamasinin ve is yiikiiniin bu nedenle artmasinin daha fazla etkinlik
planlama ve mesleki gelisim konusunda &gretim elemanlarini kisitlayici bir etkisi oldugu goriilmektedir. Bu
konuda 6gretim elemanlariin goriisleri soyledir:

Ben yazma dersine giriyordum ve bunu ¢ok severek yaptyordum. Ogrenci ne kadar yazarsa o kadar iyi aslinda.
Her birimizin dort sinifi vardi. Bunun iistiine benim main course derslerim vards, sinif koordinatorliigiim vardi,
su vardi bu vardi. Yani hocalarimiz bir hocalik ders yapmiyor. O anlamda ben o derslerin devam etmesini
isterdim. Konugma derslerimizin mutlaka olmasi gerektigini diisiiniiyorum. Hepimiz boyle diistiniiyoruz. Onlar
mesela iptal edildi, hepimiz main course’a dondiik. Evet, is yiikii artiyor o zaman ve hocalar arasinda da boyle
bir aslinda hi¢ amag ya da duygularimiz o degilken boyle bir sey olusuyor. Bence ¢ok etkileyen surada bes tane
on tane hoca daha fazla olsayd1 ve kalite cok daha fazla artardi. Yani o 6grencilerimize yapabilecegimiz seyler
baglaminda soyliiyorum (O1).

Yani dil egitimi agisindan hocaya genis alan verme. Ciinkii dil statik degil, dinamik ve karsimizdakiler hepsi
gengler ve onlarla iletisim kurabilirsek onlarin isteklerini yakalayabiliriz. Yani giincel tutmaliyiz kendimizi,
ogrencilerle iletisimi yakalayabilmek i¢in dildeki gelisimi takip edebilmeliyiz. Yani bizim hani ders digina
gergekten cok zaman ayirmamiz gerekiyor. O ders saatlerimiz dersimiz artinca da gergekten ayirdigimiz zaman
azaliyor (06).

Ders Disi Etkinliklere Katilimda Isteksizlik. Ogretim elemanlarindan bazilart da Ogrencilerin istek ve
motivasyonlarinin diisiik oldugu durumlarda bazi etkinliklerin gerceklestirilmesinde zorlandiklarini ifade
etmislerdir:

Ders disinda mesela bu Oxford Readers Academy'nin film yarigmasi vardi. Film yani, Ogrencileri zorlamak
gerekiyor. Bu bir dénem not ortalamalaria etki etti. Oyle bir zorlamada bulunduk. Sonra o filmler ¢ekilirken
hafta sonu ben yanlarinda dikildim bdyle. Siifta da iste mecburen geleceksiniz gibi seyler yaptim. Kitaplarmin
parasinin yarisini verdim. Boyle illa ki bir itekleme. .. Bir yerden sonra da yani artik... Katilmak isteyen katilir,
katilmak istemeyen katilmaz diye diisiiniiyorsun bu kadar ¢ok. Hani o kadar motive etmen gerekiyor ki 6zel
olarak (O3).

Qdiil bekleniyor, yeni gelen dgrencilerde ben onu ¢ok gdzlemliyorum. Her yaptiginin karsihigi olarak biz bir
puan verelim, bir sey verelim. Yani bunu da bunun i¢in yapmayin diyorum. Sirf kendimize katki olsun bazi
seyler, ama yok yani. O yaptigimiz sey eger degerlendirme kriterinde bir yiizdesi olsayd1 onlar ¢ok farkli olurdu
(04).

Mutlaka etkisi oluyor ama ben vazgegmiyorum kendi adima. Whatsapp'tan siirekli onlar1 rahatsiz ediyorum.
Kelime gonderiyorum. Soru soruyorum, edmodo hesap agtirtyorum. Dénem basinda oradan quizler yapiyorum.
Inanin bir iki 6grenci katiliyor. Hani ilk baslarda katilim iyi oluyor ama sonrasinda o bir iki dgrenci bile yeter
yapacak bir sey yok. Ben yine de yayinlamaya devam ediyorum. Bizim programimizda da yani hazirlikta iste
“edmodo kullanimi zorunludur” ya da iste “whatsapp'tan sunu yapin” gibi bir sey yok (O5).

Ogretim elemanlarinin yabanci dil 6gretim programim uygulama siirecinde karsilastiklar1 zorluklara iliskin
goriisleri genel olarak degerlendirildiginde; is yiikiiniin fazla olmasi, bunun yani sira 6grencilerin ders dis1 ve
notlandirilmayan etkinliklere katilma konusunda isteksiz olmalar1 yer almaktadir.

4. Alt Probleme iliskin Bulgular: Yabanci Dil Ogretiminde Esnek Program Uygulamalarimin Ciktilar
Temasi

Tablo 2’de goriildiigii iizere aragtirmanin dordiincii sorusu 6gretim elemanlarimin yabanci dil 6gretiminde program
esnekligini saglama yoniindeki uygulamalarinin 6grenme-0gretme siirecini nasil etkiledigi ile ilgilidir. Bu
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kapsamda arastirmaya katilan dgretim elemanlarinin yabanci dil hazirlik programinda uyguladiklar: etkinlikler
sonrasinda 6grenme ve dgretme siirecinde neler deneyimledikleri sorulmustur.

Etkin Katilim. Bazi Ogretim elemanlari uyguladigl etkinliklerin 6grencilerin siirece daha aktif bir sekilde
katilmasi sagladigini, 6grencilerinin 6grenme motivasyonlarinin olumlu yonde etkilendigini ve kendi 6grenme
sorumluluklarin1 almaya tegvik ettigini belirtmistir. Bu konuda iki 6gretim elemaninin goriisleri uyguladiklari
etkinliklerin 6grencilerin kendi 6grenme sorumlulugunu almalarinda ve derse hazirlikli gelmelerinde etkili oldugu
yoniindedir:

Bir 6rnek verecegim. Ters yiiz 6grenme kapsaminda 6grenciler haftalik okumasi gereken boliimleri okuyup
gelip onlar derse geldiklerinde ben sadece onlara bes soru soruyordum ve boylelikle chapter by chapter bir
reading okumus ve 6zetlemis olmustuk. O sekilde de katilim ¢ok etkin oluyor gercekten ¢iinkii ¢alisarak
geliyorlar ve sorumluluk aliyorlar (05).

Ben oyun oynuyorum ve birgok aldigim geridéniit soyle “bugiine kadar bana bu kadar eglenceli ingilizce
Ogretilseydi ben Ogrenirdim.” Yani ben inanilmaz derecede oyun ve uygulamalarin efektif oldugunu
diisliniiyorum 6grenci kaygi ve motivasyonunu etkileme kisminda... O sekilde de katilim ¢ok etkin oluyor
gercekten ciinkii cahisarak geliyorlar ve sorumluluk aliyorlar bu sekilde (O1).

iki 6gretim elemani da dgrenmeleri ger¢ek yasamla ilintilendirdiklerini ve boylece dgrencilerin 6grenme
stirecine etkin katilimlarini sagladiklarini ifade etmislerdir:

Benim uyguladigim bir sey var mesela okudugumuz kitapta olaylar ya gercege dayaniyor. Bazi hikayelerde ya
da gergek yerlere dayaniyor. Ders aninda hemen internetten okudugumuz seyi destekleyecek tiirde bir arastirma
yapip projeksiyonla 6grencilerle onlar1 paylastyorduk. Gergek miymis olay, iste hani ne kadar kismu gergek,
onlar1 paylastyorduk ki bir siire sonra kendileri bulup getirmeye basladi. Su derste sundan bahsetmistik iste
sOyle, s6yleymis diye onlar1 sinifta arkadaslarina gsteriyordu. Dersimiz yetmiyorsa aralari kullaniyorduk (O6).

Olabildigi kadariyla [iletisimin] ger¢ek olmasina ¢alistyorum. Gergek hayatta nasil iletisim kuruyorlarsa grup
icerisinde ya da ikili ¢aligmalar igerisinde su konuyla ilgili konusun ve su sorular var diyerek onlari orada 6zgiir
birakiyoruz ve o konular hakkinda konusabildikleri derecede konusuyorlar. Zaten oraya pek de miidahale
etmiyoruz. O anda o iletisim nasil gerceklesiyor? Sadece disaridan gozlemliyoruz (O3).

Ozgiiven. Arastirmaya katilan 6gretim elemanlarindan bazilar1 da derste veya dénem sonunda uyguladiklari
etkinliklerin dgrencilerinin 6zgiivenini artirdig1 yoniinde goriis bildirmistir:

Bir 6grencimiz vardi. Bu ¢ocuk kiiltiirel yonden, sosyal yonden ¢ok aktif bir 6grenci degildi. O simifta sene
sonunda kendisinin ¢ok degistigini ifade etti. Miizik zevkinden tutun da, 6zellikle dil 6grenme. . .bir programda
se¢ilmis ve her ilden {iniversitelerden yurtdisina giden &grencilerden biriydi. Ogrencinin gok fazla 6zgiiveni
gelmisti kendine. O deneyimlerini doniince bizlerle paylasmisti. Yani buranin kendisine giiven sagladigini
soyledi (06).

Yabanci dil dgretim programini uygulama siirecindeki deneyimler genel olarak degerlendirildiginde 6gretim
elemanlarinin esnek 6grenme ortamlar1 olusturdugu ve boyle ortamlarin 6grencilerin etkinliklere katilimini,
6grenme motivasyonunu, 6grenme sorumlulugunu ve 6zgiivenini artirdigr goriilmektedir.

Sonug¢ ve Tartisma

Bu arastirmada yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmasinda ve uygulanmasinda 6gretim elemanlarinin
deneyimleri, onlarin goriisleri dogrultusunda incelenmis ve program esnekligini nasil sagladiklar: belirlenmeye
calisitlmistir. Yapilan goriismeler sonucunda &gretim elemanlarinin programi hazirlama asamasinda sistematik
olmasa da Ogrenci goriislerine bagvurarak katilimlarinit bir dlglide destekledikleri, yabanci dil 6gretiminde
Ogrencilerine esnek 6grenme ortamlar1 olusturabildikleri; bu sayede Ogrencilerin derse katiliminin, 6grenme
motivasyonunun ve dzgiiveninin bir nebze arttii; ancak dgretim elemanlarmin is yiikii ve okul dis1 etkinlikler
konusunda birtakim zorluklarla karsilagtiklari belirlenmistir.

Ogretim programinin esnekligi; icerigin ve hedeflerin nasil diizenlendigi bunun yani sira 6gretmen ve 6grencinin
etkinlikleri segme diizeyi ile ilgilidir (Jackson, 2019). Hill (2006) egitmenlerin 6grencilerle is birligi iginde
calismasi gerektigini, bazi kararlarin 6grenci derse baslamadan dnce tartigilmaya agik olmasi gerektigini ve 6grenci
ihtiyaclart karsilamak icin degisiklige izin verme konusunda esnek olunmasi gerektigini vurgulamistir. Ayrica
esnek bir program, dgrencilerin ihtiyag ve yeteneklerine uyarlanabilir, gereksinimlere cevap verebilir olmalidir
(Jonker, ve digerleri, 2020). Dolayisiyla 6grencilerin kendi 6grenmelerine karar verme ve degerlendirme
stireclerine dahil edilmesi yabanci dil 6grenmede 6grenci 6zerkligini desteklemektedir (Gomleksiz ve Bozpolat,
2012). Arastirmada ilk olarak 6gretim elemanlarinin yiiksekdgretim yabanci dil 6gretim programinin hazirlanmasi
siirecinde program esnekligini saglama konusunda neler yaptigina odaklanilmistir. Bu baglamda arastirmada bir
devlet iiniversitesinin yiiksekdgretim hazirlik Ingilizce 6gretim programlarinin hazirlanmast siirecindeki kararlara
Ogretim elemanlarimin ve 6grencilerin katiliminin nasil saglandigi incelenmistir. Arastirma bulgularina gore;
Ogretim elemanlart programlarini meslektaglariyla isbirligi iginde olusturmakta, bunun yani sira her ne kadar
sistemli bir sekilde olmasa da dgrencilerin ilgi, ihtiyac ve beklentilerini programa yansitmaktadirlar. Programlar
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hazirlanirken yonetimden herhangi bir miidahaleyle karsilasiimamasi, dolayli bir sekilde de olsa program
hazirlama siireclerinde 6grenci katilimma yer verilmesi dgretim elemanlarinda esnek program anlayisinin
oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin ikinci sorusu dogrultusunda 6gretim elemanlarinin yabanci dil dgretim programinin etkinliklerine
karar vermesinde hangi unsurlarin etkili oldugu incelenmistir. Arastirmada 6gretim elemanlar1 yabanci dil 6gretim
programini uygulama siirecinde etkinliklerle ilgili kararlar {izerinde Ogrenci profilinin, 6grencilerin ilgi ve
ihtiyaglarinin etkili oldugunu belirtmislerdir. Esnek 6gretimin amaci, 6grenenlerin kisisel 6zellikleri, 6grenme
stilleri, 6grenme ihtiya¢ ve beklentilerine gore dgrenme yasantilarinin diizenlenmesidir (Nikolova ve Collise,
1998). Bu konudaki dgretim elemanlarmin goriigleri genel olarak degerlendirildiginde; siiregte farkli 6gretim
yontem ve tekniklerinden, farkli 6gretim teknolojilerinden yararlanmadaki temel motivasyonun aslinda dgrenci
ogrenmelerini desteklemek ve daha fazla dgrenciye erisebilmek oldugu sdylenebilir ki bir 6gretim programinin
daha fazla 6grenciye yarar saglamasi igin dgrencilerin bireysel farkliliklarinin dikkate alinmasi gerekmektedir
(Rao ve Meo, 2016). Hill (2006) 6grencilerin farkli 6grenme stillerine gore farkli 6gretim yontem ve tekniklerinin
yani sira farkli 6gretim materyallerinin kullanilmasinin da 6grenci 6grenmelerini destekleyecegini ifade etmistir.
Ayrica aragtirmalar 6grencilerin 6grenme stillerine ve bireysel farkliliklarina gore yapilan dgretimin dgrencilerin
ogrenme ihtiyaclarmi karsiladigindan akademik basarilarini da olumlu yonde etkiledigini gostermistir (San ve
Coban, 2021; Bas ve Beyhan, 2013). Li ve Wong (2018) dgrenci se¢imine dayanan esnek dgrenmenin, egitim
kalitesini artirmanin ve ¢ok ¢esitli 6grenci ihtiyaglarini kargilamanin anahtarlarindan biri olarak kabul edildigini
ifade etmistir. Boylelikle aragtirma bulgularinin literatiirle ortiistiigii soylenebilir. Bu konuya iligkin arastirmanin
bir diger bulgusu da 6gretim elemanlarinin 6gretim yaklagimlarini, beceri ve tutumlarint 6gretim etkinliklerine
yansittiklaridir. Bu nedenle etkinliklerle ilgili kararlarda 6gretim elemaninin benimsedigi 6gretim yaklasimi ve
stratejileri de etkili olabilmektedir (Posner, 2004). Bu durumun nedeni olarak dgretim elemanlarinin program
igerigine ve etkinliklerine karar verme konusunda 6zerk olmalari gosterilebilir. Aragtirmanin bu sonucuyla
ortiismeyen bir durum Ozenici ve Arslan’in calismasinda yer almaktadir. Ozenici ve Arslan’m (2017) yabanci
diller yiikksek okulunda gorev yapan Ogretim elemanlarmin katilimiyla gergeklestirdigi ¢alismada 6gretim
elemanlarimin simif i¢i &gretimde teknik ve stratejileri segme ve kullanma konusunda kendilerini 6zgiir
hissetmedikleri ortaya ¢ikmistir. Arastirmacilar bu durumun 6gretim programlarinin ilgili bdliimiin yénetim kurulu
tarafindan hazirlanmasi ve 6gretim elemanlarinin da bu programi uygulamak zorunda kalmasinin etkili oldugunu
ifade etmislerdir. Bu sonug 6gretim elemanlarinin 6zerk olmadiklarini, bu yoniiyle bu arastirmadan farklilastigim
gostermektedir.

Arastirmanin iigiincii sorusu yabanci dil 6gretiminde program esnekliginin saglanmasinda 6gretim elemanlarinin
karsilastig1 sorunlara odaklanmistir. Bu konuda 6gretim elemanlar1 6gretim programlarinin hazirlanmasi ve
uygulanmasi agsamasindaki kararlarda dolayli da olsa 6grenci katilimina yer vermis olsalar dahi programlari
uygulama siirecinde birtakim zorluklarla karsilastiklarimi da belirtmislerdir. Ogretim elemanlarinin karsilastig
zorluklar program esnekligini artirmada engelleyici faktorler olarak ele alinabilir. Ogretim elemanlarinin
karsilastig1 zorluklardan birisi, dort temel dil becerisini kazandirmada bazi 6gretim etkinliklerinin tam anlamryla
uygulanabilmesi i¢in yeterli sayida &gretim elemanmin olmamasidir. Personel sayisinin yetersizligi 6gretim
elemanlarmin is yiikiinii de artirmaktadir. Bu nedenle bu durum &gretim elemanlarina gére hem dort temel dil
becerisini kazandirmada bazi &gretim etkinliklerinin uygulanmasini zorlagtirmakta hem de kendi mesleki
gelisimleri agisindan verimi diisiirmektedir. Ogretim elemanlarinin karsilastig1 bir diger zorluk ise dgrencilerin
ders dis1 etkinliklere yeterli katiliminin saglanamamasidir. Yabanci dil &gretiminde Ogretim elemanlar
6grenmenin daha genis bir zaman ve ortama yayilmasini saglamak ve 6grencilerin dgrenmelerini ders dis
etkinliklerle desteklemek i¢in etkinlikler diizenlediklerini belirtmislerdir. Ancak 6gretim elemanlarina gore
ogrencilerin ders dis1 6gretim etkinliklerine katilim oranlar1 beklenen diizeyde olmamustir. Ogretim elemanlari bu
durumun nedeninin 6grencilerin etkinlik sonrasinda not ya da herhangi bir 6diil sistemiyle degerlendirilmemesi
oldugunu diisiinmektedir. Bu konuda Ergiir (2002) bagar1 notlarinin digsal kaynakli bir motivasyon aract oldugunu,
Ogretmenlerin ve egitim sistemlerinin bu kaynaga yoneldigini ifade etmistir. Akbaba (2006) ise okullardaki bu not
sisteminin 6grencileri ‘not i¢in ¢alismak’ gibi bir tutuma ittigini ifade etmistir. Diger yandan Taylor (2010) esnek
6grenmenin 6grencilere 6z yonetim ve bagimsizlik hususunda daha fazla sorumluluk yiiklendigini, bu nedenle
6grencilerin esnek 6grenme ortamina hazir bulunuslugunun da ele alinmasi gereken 6nemli bir konu oldugunu
ifade etmistir. Nakata da (2010) 6z diizenlemeli dil 6grenme siirecinde 6gretmenlerin 6grenci dzerkligini tesvik
etmede benimsedikleri pedagojik yaklasima karsi duyarli olmalar1 ve 6grencilerin hazir olma durumlarini dikkate
almalar1 gerektigini belirtmistir. Dolayisiyla dil 6greniminde dgrencilerin 6grenme siireglerine dahil olmasini ve
6grenme sorumlulugunu desteklemek icin kademeli bir sekilde ogrenci Gzerkligini artiracak siireglere ve
etkinliklere yer verilmelidir (Little, 2007; Myers, 1990).

Esnek 6grenme ortamlarinda 6gretmenin kolaylastirici roliine vurgu yapilmaktadir (Hill, 2006; Myers, 1990).
Jonker ve digerleri (2020) 6gretim programinin esnekliginin saglanmasi yoniinde 6gretmenin tesvik edici ya da
engelleyici roliiniin oldugunu ifade etmislerdir. Arastirmada yabanci dil 6gretim programinin uygulanma siireci
degerlendirildiginde dgretim elemanlarinin esnek 6grenmeyi tesvik edici rollerinin oldugu sdylenebilir. Ciinkii bu
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konudaki goriisler 6gretim elemanlarinin grencilerinin daha rahat hareket edebilecekleri, kendilerini daha rahat
ifade edebilecekleri, ihtiyag ve ilgilerine gore etkinlikler getirebilecekleri, birbirleriyle iletisim kurabilecekleri
esnek dgrenme ortamlart olusturduklarina isaret etmektedir (Casey ve Wilson, 2005; Hill, 2006). Arastirmanin
dordiincii sorusunda 6gretim elemanlarinin yabanci dil dgretiminde program esnekligini saglama yoniindeki bu
uygulamalarinin  6grenme-0gretme siirecini  nasil etkiledigi degerlendirilmistir. Bu baglamda &gretim
elemanlarinin yabanci dil dgretiminde programi uygularken sagladigi esnek 6grenme ortamlarinin dgrencilerin
smif i¢i etkinliklere katilimini, 6grenme motivasyonunu, 6grenme sorumlulugunu ve 6zgiivenini artirdig1 yoniinde
goriisler yer almaktadir. Ogrenci katilimi basarili bir dil 6grenimi icin de gerekli goriilmektedir (Zhang, 2022).
Ciinkii esnek program; daha kati, 6nceden belirlenmis igerik odakli yaklagimlardan daha derin 6grenme olanaklari
saglamaktadir (Jackson, 2019).

Arastirma sonuglart degerlendirildiginde; arastirmaya katilan 6gretim elemanlarinin yabanci dil programiin
gelistirilmesi siirecine dolayli da olsa 6grenci katilimini saglamalari, gerektiginde 6grenci ilgi ve ihtiyaglarina gore
ogrenme etkinliklerinde degisiklikler yapmalar1, &grenci katilimini destekleyici ve dgrencilerin kendilerini daha
rahat ifade edebilecekleri 6grenme ortamlari sunmalari, bunlarin yani sira 6grenci dgrenmelerini ders disi
etkinliklerle desteklemek istemeleri onlarin esnek program anlayisina sahip olduklarini géstermektedir denilebilir.
Ayrica dgretim elemanlart yabanci dil 6gretim programinda 6grencilerin ilgi, ihtiya¢ ve beklentilerini karsilamak
icin yapilan esneklik uygulamalari &grencilerin etkinliklere katilimini, 6grenme motivasyonunu, &grenme
sorumlulugunu ve 6zgiivenini artirdigini 6ne siirmektedirler. Ancak &gretim elemanlar1 ders disi etkinliklere
ogrenci katiliminin beklenen diizeyde olmadigini da ifade etmislerdir. Son olarak dgretim elemanlarinin is yiiki
ve dgrencilerin ders dig1 etkinliklerde 6grenme sorumluluguna ve 6grenen 6zerkligine yeterince sahip olmamast
yabanct dil 6gretiminde dort temel becerinin (okuma, konusma, yazma, dinleme) kazandirilmasinda bazi
etkinliklerin beklenen diizeyde uygulanamamasina neden olmaktadir. Bu anlamda, temel olarak G6grencilerin
Ogrenen Ozerkliklerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Ancak bu ¢alisma Tiirkiye’deki bir devlet tiniversitesinin
yabanci diller boliimiindeki 6gretim elemanlariyla sinirli oldugundan sonuglar genellenemez. Bununla birlikte
Ingilizce disinda diger yabanci dil egitimi veren boliimlerde ve farkli &gretim kademelerinde yabanci dil
programlarinda esnek program uygulamalari arastirilabilir ve sonuglar karsilastirilabilir. Yabanci dil 6gretmenleri,
egitim bilimleri alaninda farkli uzmanlarla bir araya gelip 6grenciler i¢in dgrenme firsatlar1 yaratabilir (Czerkawski
ve Berti, 2020). Bu isbirliginin, yabanci dilin 6gretimine ve Ogrencilerin mesleki gelisimlerine katkida
bulunabilecegi diisiiniilmektedir.

Cikar Catismasi Beyani

Yazarlar olarak bu arastirmayi etkileyebilecek mali ya da mali olmayan herhangi bir ¢ikar catismasinin olmadigini
beyan ederiz.

Mali Destek

Yazarlar olarak bu arastirma ile ilgili herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek
almadigimiz1 beyan ederiz.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Bilecik Seyh Edebali Universitesi Etik Komisyonu nun 2311/2022 tarihli
ve E-54674167-050.01.04-137089 sayili karart ile alinan izinle yiiriitiilmiistiir.
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Bu caligmada lise ogrencilerinde biligsel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iliskide akademik
dayanikliligin araciliginin incelenmesi amaglanmistir. Arastirmanin ¢aligma grubunu, Kilis ilindeki
cesitli liselerde 2021-2022 egitim ve 6gretim yilinda 6grenim goren 222’si kiz (% 55.2) ve 180’1 erkek
(% 44.2) olmak iizere toplam 402 6grenci olusturmustur. Calismaya 14-20 yas araliginda, yas ortalamasi
16.9, Ss= .84 olan dgrenciler katilmistir. Bu ¢alismada elde edilen veriler; Bilissel Esneklik Olgegi,
Akademik Dayaniklilik Olgegi, Westside Sinav Kaygis1 Olgegi ve arastirmacilar tarafindan olusturulan
Kisisel Bilgi Formu ile toplanmustir. Calismanin verilerinin analizinde tanimlayici istatistikler, Pearson
Korelasyon Analizi, Siradan En Kiigiik Kareler Regresyona dayali aracilik analizi ve Bootstrap Yo6ntemi
kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, bilissel esneklik ile akademik dayaniklilik
arasinda olumlu yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Smav kaygisi ile bilissel esneklik ve akademik
dayaniklilik arasinda ise olumsuz yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Aracilik analizi sonucuna gore
ise biligsel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iliskide akademik dayanikliligin araci roliiniin anlamh
oldugu tespit edilmistir. Caligmanin sonuglari alan yazin ¢ergevesinde tartisilmig, yorumlanmis ve ilgili
calismacilara 6neriler sunulmustur.
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Abstract

The aim of this study was to examine the mediating role of academic resilience in the relationship
between cognitive flexibility and test anxiety in high school students. The study group consisted of a
total of 402 students, 222 females (55.2%) and 180 males (44.2%), studying in different high schools in
the province of Kilis during the academic year 2021-2022. Students aged between 14 and 20 years
participated in the study, with a mean age of 16.9, SD= .84. Data for the study were collected using the
Cognitive Flexibility Scale, the Academic Resilience Scale, the Westside Test Anxiety Scale, and a
personal information form. Descriptive statistics, Pearson correlation analysis, mediation analysis based
on ordinary least squares regression and bootstrap method were used to analyze the data of the study.
Based on the results obtained from the study, a significant positive relationship was found between
cognitive flexibility and academic resilience. A significant negative relationship was found between test
anxiety and cognitive flexibility and academic resilience. The mediation analysis results concluded that
the mediating role of academic resilience in the relationship between cognitive flexibility and test
anxiety was significant. The results of the study were discussed and interpreted within the framework
of the literature and suggestions were presented to the relevant researchers.
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Extended Abstract
Introduction

According to Suinn (1968), test anxiety is the state of having difficulty in reading and understanding simple
sentences or instructions, remembering and thinking the information necessary for test performance and the feeling
of nervousness experienced during a test. Test anxiety can sometimes be a facilitating and sometimes a barrier for
the person (Alpert & Haber, 1960). In cases where it is a barrier, test anxiety negatively affects the individual's
performance and personal development (Sarason & Sarason, 1990).

It can be said that the university entrance exam and high school entrance exam are important sources of anxiety
for students in Turkey. For example, in a study on the level of test anxiety among secondary school students in
Turkey, it was found that 42% of the students had a high level of test anxiety (Yildirim, 2007).

When analyzing the reasons why students experience high levels of anxiety, cognitive factors are found to play an
important role (Baltas, 2015; Tryon, 1980; Zeidner, 1998). As one of the cognitive factors, cognitive flexibility
refers to a person's awareness of their current options in a given situation, their willingness and ability to be flexible
and adaptable (Martin & Rubin, 1995). In Bozkurt's (2019) study, no significant relationship was found between
students' level of cognitive flexibility, and the affective and delusional dimensions of test anxiety. However, a
negative relationship was found in other studies (Kirkik, 2020; Kuloglu & Orhan, 2021). Kirkik (2020) found that
cognitive flexibility significantly predicted test anxiety in 12th grade students.

Another variable that predicts test anxiety is academic resilience (Hayat, Choupani, & Dehsorkhi, 2021; Martin &
Marsh, 2006; Putwain, Nicholson, Connors, & Woods, 2013). Academic resilience is defined as an individual's
ability to successfully adapt to educational life in the face of difficulties (Wang, Haertal, & Walberg, 1993).
Students who are able to rationally assess the current situation in the face of challenging life events are able to
engage in appropriate coping behaviors on their own or with help (Werner, 1995). Therefore, it can be said that
students who are able to adapt to the stress of the test and manage their anxiety despite the difficulties are resilient
in this context. Students with high levels of resilience are expected to experience less test anxiety and be more
successful than students with low resilience and high anxiety (Putwain et al., 2013).

Students are confronted with many problematic situations during their school life. It has been observed that
students with high cognitive flexibility during adolescence period have more effective problem-solving skills and
are more resilient to difficulties (Curtis & Cicchetti, 2003).

Based on the studies and theoretical views in the literature, it is seen that cognitive flexibility and academic
resilience are related to students' test anxiety. In the literature, there is evidence of a direct relationship between
these three concepts. From this perspective, it can be argued that academic resilience may play a mediating role in
the relationship between students' levels of cognitive flexibility and test anxiety. The purpose of this study is to
examine the mediation of academic resilience in the relationship between cognitive flexibility and test anxiety in
adolescents.

Method

This study used a relational design. The study group of the research consisted of a total of 402 students, 222 girls
(55.2%) and 180 boys (44.2%), who were studying in different high schools in the province of Kilis in the academic
year 2021-2022. Students between the ages of 14 and 20 participated in the study with a mean age of 16.9, SD=.84.
A convenience sampling method was used to determine the study group.

The Cognitive Flexibility Scale (CRS), which was used as a data collection tool, was developed by Martin and
Rubin (1995) and adapted into Turkish by Celikkaleli (2014a). The Westside Test Anxiety Scale was developed
by Driscoll (2007) to determine students' general test anxiety levels and was first adapted for university students
by Totan and Yavuz (2009), and Totan (2018) conducted psychometric studies of the scale for secondary and high
school students. The Turkish adaptation of the Academic Resilience Scale, developed by Martin and Marsh (2006),
was conducted by Kapikiran (2012). A personal information form was prepared by the researchers to determine
the type of school, grade, gender, parental education level, age, and economic level of the adolescents.

Descriptive statistics and Pearson correlation analysis, as well as the bootstrap method, were used to analyse the
study data. The mediation analysis was carried out by running "Multiple Mediation Model 4" with the help of
PROCESS Macro developed by Hayes (2012; 2013). In the mediation analysis, age, gender, income level and
education level were determined as control variables (covariates), which are considered to have the potential to
influence the possible outcome. The study significance level was set at .05. Data analysis of the study was
performed using IBM SPSS 22.0.
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Findings

The results of the analyses revealed that the total effect of cognitive flexibility on test anxiety (c=-.30, SE = .05,
= -5.11, p<.001) is statistically significant (Step 1). In addition, the direct effect of cognitive flexibility on
academic resilience (a= .48, SE = .05, = 9.64, p<.001) is statistically significant (Step 2). The direct effect of
academic resilience on test anxiety (b= -.33, SE = .05, = -5.82, p<.001) is statistically significant (Step 3). When
cognitive flexibility and the mediating variable academic resilience were simultaneously entered into the model
(Step 4), the relationship between cognitive flexibility and test anxiety decreased but remained statistically
significant (c'= -.14, SE = .06, = -2.25, p<.05). Based on these findings, it can be said that academic resilience
mediates the relationship between cognitive flexibility and test anxiety. In addition, it was found that the total
model analyzed in the study was significant (F(3-308) = 21.46, p<.001) and explained 14% of the total variance in
test anxiety.

The statistical significance of the indirect effects in the mediation model was assessed with 5000 Bootstrap
samples. Estimates were evaluated at 95% confidence intervals and adjusted for bias error. According to these
results, the indirect effect of cognitive flexibility on test anxiety through academic resilience (the difference
between total and direct effect/c-c’) was statistically significant (point estimate= -.1597 and 95% CI [-.2403, -
.0923)).

Discussion and Conclusion

The findings from the current study reveal that academic resilience has a mediating role in the effect of cognitive
flexibility on test anxiety.

One finding of this study is that there is a negative and significant relationship between cognitive flexibility and
test anxiety. Similar results have been found in studies in the literature (Kirkik, 2020; Korhan, Engin, & Giiloglu,
2021; Kuloglu & Orhan, 2021). Cognitively strict individuals continue to use the same strategies despite different
conditions (Canas, Fajardo, & Salmeron, 2006). It is assumed that cognitively strict and inflexible adolescents
have stricter cognitions and beliefs about tests and are unable to develop alternative, functional cognitions and
beliefs to counteract them. In this sense, it can be assumed that students with cognitive flexibility, who consider
alternative ideas instead of dysfunctional thoughts and expectations, and who produce new interpretations instead
of negative interpretations of their self-cognitions, will act as a protective force in coping with test anxiety.

Another finding of the study is that there is a significant negative relationship between academic resilience and
test anxiety. Academically resilient students have the ability to cope effectively with setbacks, stress, and study
pressure in the academic field (Martin, 2002). Accordingly, it can be said that resilient students are more resistant
to challenging academic tasks and therefore experience less anxiety during exams.

According to Martin and Anderson (1998), self-efficacy, which helps students cope with test anxiety and become
more resilient in their educational lives, is part of cognitive flexibility. Thus, cognitive flexibility, which intersects
with academic resilience in many concepts, has been found to have a positive and significant relationship with
academic resilience in other studies (Acevedo, 2010; Yavuz & Kutlu, 2016). This situation is again supported by
the current study. It is possible that students with high cognitive flexibility evaluate the results of an evaluative
and performance-oriented situation such as a test in a functional way, without catastrophizing the results, and with
this perspective they are likely to approach themselves and their performance more positively in academic terms.
In this case, it can be said that it contributes to their academic resilience and reduces their test anxiety.

This study concludes that the effect of cognitive flexibility on test anxiety is through academic resilience. In this
context, based on the results of the current study cognitive flexibility has both a direct effect and an indirect effect
by supporting academic resilience in students' struggle with test anxiety.

This study has certain contributions to the understanding of the relationship between cognitive flexibility and test
anxiety. Nonetheless, it has limitations, such as the collection of data through self-report, which risks internal
consistency, and the sample of the study consists only of 11th and 12th grade students from a particular city and
region. In future studies, more generalizable results can be obtained by applying the study to students studying in
different cities and regions and at more grade levels.
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Giris

Glinlimiiz toplumunda insanlar, yasaminin bir¢ok aninda karmasik olay ve durumlarla karsi karsiya
kalabilmektedir. Karsilasilan olay veya durumun dnemi veya zorluk derecesi, kisi i¢in korku, heyecan ve kaygi
gibi duygular1 ¢agristirabilir. Kisinin olasi tehlikelerle bag etme konusunda yetersiz kalacagi endisesinden dogan
kayg1 (Sarason, 1988); ge¢misten giiniimiize insan yasami iizerindeki etkisini arttirmakta olan bir duygudur
(Twenge, 2000). Ge¢miste bireylerin yasadig1 kaygiya genellikle dogal afetler, vahsi hayvanlar vb. neden olurken,
giiniimiizde ise sosyal degerlendirilmeye doniik ve belirsiz ¢evresel faktorler kaygi igin onemli hale gelmistir
(Zeidner, 1998). Degerlendirilme ve belirsizliklerin rol aldigi onemli yasam olaylarindan biri de smav
durumlaridir. Smavlar, yapisi geregi 6nemli bir degerlendirilme ve performans alani olarak ¢ocuk ve ergenlerin
egitim hayatlarinda giderek biiyiik bir yer almaya baslamistir. Bununla birlikte sinav kaygisi gibi bir sorun ortaya
cikmistir.

Smav Kaygisi

Mandler ve Sarason (1952) calismalarinda sinav performansi ile kaygi arasindaki iligkiyi gostermelerinin ardindan
smav kaygisi iizerine yapilan caligmalar hizlanmis ve giiniimiize kadar bu konu hakkinda bir¢cok c¢alisma
yapilmustir (Alpert ve Haber, 1960; Covington, 1992; Demirci ve Erden, 2016; Hancock, 2001; Hembree, 1988;
Liebert ve Morris, 1967; Lowe ve dig., 2008; Ulusoy, Yavuz, Esen, Umut ve Karatepe, 2016; Von der Embse,
Jester, Roy ve Post, 2018; Wine, 1971; Zeidner, 1998). Suinn’e (1968) gore sinav kaygisi; bir sinav esnasinda
basit cimleleri ya da talimatlari okuma ve anlamada, sinav performansi i¢in gerekli olan bilgileri hatirlamada ve
diistinmede zorlanma hali ve beraberinde yaganan gerginlik duygusudur. Sinav kaygisi kisi i¢in bazen kolaylastirict
bazen de engelleyici bir durum olabilir (Alpert ve Haber, 1960). Engelleyici oldugu durumlarda sinav kaygist,
bireyin performansimni ve kigisel gelisimini olumsuz etkiler (Sarason ve Sarason, 1990). Bireyler, sinava tabi
tutulduklart konuda yetenekli olsalar bile kaygi nedeniyle diisiik performans gosterebilirler (Zeidner, 2004). Bu
durum onlarin i¢ uyumlarini bozarak hem giinliik hayatlarin1 zorlagtirirken hem de duygusal durumlarini tehdit
edici olabilir.

Liebert ve Morris (1967), Mandler ve Cowen (1958) tarafindan gelistirilen sinav kaygisi 6l¢eginden yola ¢gikarak
siav kaygisinin kuruntu (endise) ve duyussallik adinda olan iki temel bilesenden olustugunu 6ne siirmiiglerdir.
Kuruntu bileseni, bireyin sinav performanst ile ilgili olumsuz bilislerini (‘Basaramazsam mahvolurum.’, ‘Bu sinav
igin yeterince iyi degilim.” vb.), duyussallik bileseni ise sinav esnasindaki bedensel tepkilerini (kalp atis hizi,
terleme vb.) igerir (Morris ve Liebert, 1970). Wine’a (1971) gore dgrencilerin dikkatini sinav yerine kendilerine
ve smavin sonucuna odaklayarak performanslarinin diismesine neden olan kuruntu bileseni, duyussallik
bileseninden daha giigliidiir. Culler ve Holahan (1980), sinav kaygis1 yasayan 6grencilerin kuruntularinin ¢alisma
becerilerindeki yetersizlikten kaynaklandigimi iddia etmistir. Sinava iyi hazirlanmis olan Ogrenciler sinav
esnasinda kendilerine glivenmekte ve dolayisiyla daha az kaygi gostermektedir. Basarisizlik tehdidi karsisinda
Ogrenciler erteleme, gergekci olmayan hedefler belirleme gibi savunma mekanizmalar1 treterek calisma
becerilerini yitirebilir ve bu durum kaygilarin tetikleyebilir (Covington, 1992). Sinav kaygisi, bir anlamda bilissel
ve akademik yetersizliklerden dolay: olusacak basarisizliga karsi 6grencinin savunma mekanizmasidir (Zeidner,
1998). Hancock (2001) ise galismasinda, 6grencilerin smav kaygisi diizeylerinin algiladiklart sinif ortamu ile
iligkili oldugunu ve degerlendirilme tehdidi karsisinda motive olmakta zorlanarak basarilarinin diistiglinii 6ne
stirmiistiir. Olumsuz akran-yetiskin degerlendirmeleri, 6grencinin statii kayb1 endisesi ve smavin énem diizeyi;
sinir sistemini tetikleyerek gorevle alakasiz davranislara, test performansinin diigmesine ve akademik 6z
yeterliginin azalmasina neden olur (Lowe ve dig., 2008). Biyolojik (zeka, akademik yetenek...), psikolojik (6z
yeterlik, calisma becerileri, kaygi vd.) ve sosyal (ebeveynler, sosyal cevre vd.) bilesenleri olan bu yapi, sinav
kaygisinin biligsel davranis¢1 modelinin gelistirilmesinde temel olusturmustur (Segool, von der Embse, Mata ve
Gallant, 2014). Lowe ve dig.’nin (2008) calismasi, sinav kaygisinin bilissel ve fizyolojik belirtilerine ek olarak
davranigsal belirtilerinin de oldugunu aciklamasi ve sinav kaygisinda yakin ve uzak sosyal ¢evrenin 6nemini
vurgulamasi agisindan dnemlidir. Segool ve dig. (2014) bu modeli yiiksek riskli bir baglamda test ederek; bilissel
(6z yeterlik), demografik (cinsiyet, sosyoekonomik durum, etnik kdken), akademik (akademik basari) ve sosyal
degiskenlerin (okul iklimi) sinav kaygisini yordadigi sonucuna ulagmistir.

Okul, bireylerin diizenli olarak 6l¢gme ve degerlendirmeye tabi tutuldugu yasam alanlarindan biridir. Tirkiye’de
sinav kaygisi, her 6gretim kademesinde var olan ve rehberlik hizmetlerine gereklilik kilan bir konudur (Totan,
2018). Ogrencilerin egitim-dgretim siirecleri boyunca girdikleri sinavlarin sonraki yasamlarina muhtemel etkileri
ve sinava yonelik beklentileri diisliniildiiglinde, tiniversiteye giris sinavinin 6grenciler i¢in dnemli bir kaygi
kaynagi oldugu sdylenebilir. Tiirkiye’de ortaggretim dgrencilerinin sinav kaygt diizeyleri ile ilgili bir arastirmada
Ogrencilerin % 42’sinde yiiksek diizeyde sinav kaygisinin oldugu ve en yogun kaygiy1 cinsiyet agisindan kiz
ogrencilerin, sinif diizeyi agisindan 11. simuf dgrencilerinin, mezun 6grencilerin ve akademik bagarist diisiik
ogrencilerin yasadigi ortaya konulmustur (Yildirim, 2007). Kavakci, Semiz, Kartal, Dikici ve Kugu (2014),
iilkemizde {iniversite sinavina girecek Ogrencilere yonelik calismalarinda, O6grencilerdeki sinav kaygisinin
yaygmligini % 48 olarak belirlemislerdir. Kavaker ve dig. (2008), tip fakiiltesi 6grencileri arasinda yaptiklar
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calismada sinav kaygisi yasayanlarin oranini % 15.8 bulmus ve sinav kaygisinin siirekli kaygi, sosyal kaygi, DEHB
ve depresyon belirtileri ile iligkili oldugunu saptamistir. Baska bir c¢alismada ise iiniversiteye hazirlanan
ogrencilerin kaygi diizeyinin ameliyat sirasi bekleyen hastalarin kaygi diizeyinden daha fazla oldugu tespit
edilmistir (Baltas, 2015). Alan yazininda yapilan g¢aligmalarda sinav kaygisi ile akilci olmayan inancglar
(Boyacioglu ve Kiigiik, 2011; Giiler ve Cakir, 2013), calisma aliskanliklari, basar1 giidiisii ve akademik performans
(Ergene, 2011), benlik saygis1 (Cakmak, Sahin ve Demirbas, 2017), irrasyonel inanglar ve miikemmeliyetcilik
(Demirci, 2018), psikolojik dayaniklilik ve karar verme becerileri (Acar, 2019) arasinda anlamli iliskiler
bulunmustur. Yildirim’a (2023) gore olumsuz iist endiseler, bilissel izleme, batil inanglar-ceza ve sorumluluk
inanglari, 6z sefkat ile psikolojik saglamlik; sinav kaygisi ile iligkili olan diger degiskenlerdendir. Ayrica; sinav
kaygisi ile belirsizlige tahammiilsiizliik ve endise arasinda olumlu yonde bir iligki vardir (Kilit, Dénmezler,
Erensoy ve Berkol, 2020). Sinava hazirlanan 6grencilerde kayginin bu derece yiiksek olmasinin ve beraberinde
birgok psikolojik durum ile iligkilendirilmesinin, kayginin azaltilmasi ve énlenmesi noktasinda sinav kaygisi ile
iligkili degigkenlerin daha iyi anlagilmasina yonelik ihtiyact da ortaya ¢ikardigi soylenebilir.

Bilissel Esneklik

Insanlar, yasamlar1 boyunca birgok {iziintii verici olayla karsilasabilir ve bu olaylar nedeniyle ruhsal sorunlar
yasayabilir. Epiktetos’a gore insanlar, yasadiklari olayin bir sonucu olarak degil, olay karsisindaki tutum ve
inanclar1 nedeniyle zarar goriir (Tiirkapar, 2021). Insanlar, baslarina gelen kaygi verici olaylar1 kendi biligsel
stireclerinden gegirerek anlamlandirir, degerlendirir ve en uygun tepkide bulunmak i¢in ¢aba gosterir (Beck, 1971).
Olaylara ve durumlara karst en uygun tepkiyi verebilmek i¢in bireyin mevcut farkindalik diizeyi ve olusturdugu
secenekler yeterli olmayabilir. Bireylerin olumsuz durumlarla bag etme inancina sahip olmasi ve alternatif
fikirlerin farkina varabilmesi, bilissel esneklik diizeyleri ile iligkilidir (Denis ve Vander Wal, 2010). Bilissel
esneklik, kisinin herhangi bir durum karsisinda mevcut segeneklerinin farkinda olmasini, esneklige ve uyum
saglamaya yonelik istegini ve yetenegini ifade etmektedir (Martin ve Rubin, 1995). Bilissel esneklige sahip
bireyler, dikkatlerini farkli secenekler iizerine aktararak duruma uygun davranislar sergileyebilirler (Posner,
Walker, Friedrich ve Rafal, 1984).

Bireyler, biligsel esneklik yeteneklerini sadece belirli durumlarda degil yasamlarinin her alaninda ve her aninda
kullanirlar (Martin, Anderson ve Thweatt, 1998). Ornegin bir sabah evden ¢ikarken apartmaninmizin asansdriine
bindigimizi ve asansor 1siklarinin aniden sondiigiinii diigiinelim. Aklimiza ilk gelen herhangi bir ariza veya elektrik
kesintisi nedeniyle asansdrde mahsur kaldigimiz olabilir ve panikleyebiliriz. Bir baska segenek ise asansoriin
zemin kati gosteren diigmesine basmamis olabiliriz ve bu durumda diigmeye bastigimiz anda sorun ¢6ziilecektir.
Boyle bir sorunla karsi karsiya kaldigimizda farkli segeneklerin aklimiza gelmesi veya gelmemesi biligsel esneklik
diizeyimizle ilgili olabilir. Bireyin, karsisina ¢ikan zorlugun derecesi arttik¢a sorunu ¢6zebilmesi i¢in daha fazla
dikkat gostermesi gerekebilir. Boyle durumlarda biligsel esneklige ulagabilmek icin yiiksek diizeyde dikkat
kontroliiniin olmasi, cevresel kosullar1 algilamasi, otomatik tepkilerinin yerine yeni ve dogru tepkileri
planlayabilmesi ve degisen kosullarda bu tepkilerini giincelleyebilmesi gerekir (Canas, Fajardo ve Salmeron,
20006). Bilissel esneklik, sorun ¢6zme asamasinda yaraticiligin hatirlamay ve yeni yollar bulmayi igeren iraksak
diistinme tarafiyla iliskilidir (Altunkol, 2011).

Beynin yiiriitiicii iglevleri arasinda yer alan biligsel esnekligin kazanilmasi i¢in kritik donem 7-9 yaslari olsa da
ergenlik bir gecis donemi olarak goriilmektedir (Anderson, 2002). Oz’iin (2012) 11-24 yas aras1 dgrencilerle
yaptig1 c¢alismada biligsel esnekligin ilkogretim seviyesinde yiiksek oldugu, ortaggretimde azaldigi ve
yiiksekogretimde tekrar yiikseldigi goriilmistir. Kog’a (2020) gore yas arttikga biligsel esneklik diizeyi
artmaktadir. Asic1 ve ikiz’e (2015) gore ise yas ile bilissel esneklik arasinda anlaml bir iligkiye rastlanmamustir.
Cinsiyet yoniinden yapilan bazi arastirmalar erkeklerin bilissel esneklik diizeylerinin kadinlardan daha yiiksek
oldugunu gostermistir (Altunkol, 2011; Kog, 2020; Toksdz ve Kalburan, 2018). Ancak bazi ¢aligmalarda cinsiyet
yoniinden anlamli bir farklilik bulunamamustir (Bilgic ve Bilgin, 2016; Oz, 2012). Gériilecegi iizere bilissel
esneklik diizeyinin cinsiyet ve yasa gore degisimi ile ilgili farkli sonuglar iceren ¢aligmalar mevcuttur.

Biligsel esneklik diizeyi yiiksek bireyler, belirsizliklerin hakim oldugu kosullarda daha yiiksek tahammiil diizeyi
gosterirler (Warriner-Gallyer, 2009). Bilissel esnekligi yiiksek bireylerin zorluklar karsisinda iirettigi alternatif
¢oziim yollari, belirsizligin olusturdugu kaygiyr azaltmaya yardimci oluyor olabilir. Tuncer ve Tanas’a (2022)
gore biligsel esneklik ile 6z diizenleme becerileri arasinda pozitif yonde bir iligki vardir. Ayrica biligsel esneklige
sahip bireyler sosyal problem ¢dzme (Stevens, 2009) ve basa ¢ikma becerileri (Johnson, 2016) davraniglarinda
daha basarilidir. Biligsel esneklige sahip bireylerin stresle basa ¢ikma konusunda da daha basarili olduklar1 ve
yiiksek psikolojik dayaniklilik gosterdikleri goriilmiistiir (Kog, 2020). Bedel ve Ulubey’e (2015) gore bilissel
esneklik ile baga ¢ikma becerilerinin aktif basa ¢ikma ve olumsuz basa ¢ikma boyutlart arasinda anlamli iliskiler
vardir. Dolayistyla biligsel esnekligin stres ve kaygt yaratan olay ve durumlarda bireylerin siireci saglikli bir
sekilde atlatabilmelerine destek oldugu ve pozitif ruh haline katkida bulundugu sdylenebilir. Nitekim biligsel
esneklige sahip bireylerin mutluluk diizeyleri de yiiksektir (Asic1 ve Ikiz, 2015). Aile yasamlarinda daha yiiksek
iyi olus diizeyine sahip olarak saglikli yagsam stilleri gelistirdikleri (Toks6z ve Kalburan, 2018) ve iligkilerinde
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daha az akilci olmayan inanglara sahip olduklari (Kurt ve Giindiiz, 2020) goriilmiistiir. Biligsel esneklik,
entelektiiel esneklik ve 6z-sefkat ile olumlu yonde, dogmatizm ile ise olumsuz yonde bir iliskiye sahiptir (Martin,
Staggers ve Anderson, 2011). Bilissel esneklik diizeyi ile dgrencilerin 6gretmenleri ile olan ders dist iletisimi
arasinda pozitif yonde iligski vardir (Martin ve Myers, 2006). Ayrica yiiksek bilissel esneklige sahip ergenler daha
az ictepisel karar vermektedir (Bilgi¢ ve Bilgin, 2016). Bilissel esneklik, bu baglamda grencilerin ani ve mantik
dis1 kararlarina engel oluyor olabilir. Bilgin’in (2017) yaptig1 ¢alismada biligsel esnekligin ergenlerin 6z denetim
becerilerini arttirdig1, disadoniikliik ve gelisime acgiklik davranislarint destekledigi, nevrotik davraniglarini ise
azalttig1 gorilmiistiir.

Bilissel Esneklik ve Sinav Kaygisi

Ogrencilerin yiiksek kaygi yasamasindaki nedenler incelendiginde cinsiyet, yas, yetenek, ebeveyn tutumlari, aile
iklimi, okul iklimi, kisilik, psikolojik durum gibi faktdrlerin yaninda bilislerin de 6nemli bir yer tuttugu
goriilmektedir (Baltas, 2015; Hembree, 1988; Tryon, 1980; Zeidner, 1998). Bilissel Davranis¢1 Terapi’ye (BDT)
gore bilisler, ger¢egi yansitmadigi durumlarda olumsuz duygu ve davraniglara neden olabilir (Beck, 2021). Beck,
Rush, Shaw ve Emery’e (1979) gore insanlarin aksi yonde kanitlar olmasina ragmen inanmakta 1srar ettigi bu
diistinceler, bilissel ¢arpitmalar olarak adlandirilir. Biligsel ¢arpitmalar, kat1 ve 1srarci diisiincelerden olusmalart
nedeniyle biligsel esneklikten yoksun bir yapidadir (Altunkol, 2011). Biligsel carpitmalar agisindan bakildiginda
smav kaygisinmn kuruntu boyutu; kisisellestirme (Kotii bir 6grenciyim.), keyfi ¢ikarsama (Onceki smavda sansl
oldugum i¢in basarili oldum.), zihinsel filtreleme (Matematik dersinde iyi degilsem basarisizim demektir.), asir1
genelleme (Higbir isi beceremiyorum.), felaketlestirme (Asla bu dersi yapamayacagim.) gibi birgok bilissel
carpitmay1 icinde barindirabilir. Gegmis c¢alismalarda BDT aracilifiyla sinav kaygisinin biligsel bilesenlerine
odaklanilarak, sinav kaygisina yonelik olumsuz bilislerin diizeltilmesi amaglanmistir (Demirci ve Erden, 2016;
Reiss ve dig., 2017; Ulusoy ve dig., 2016). Bu bilgilerden hareketle islevsel olmayan bu biliglerin yerine islevsel
olanlarin getirilmesinde, bireyin alternatif durumlara, disiincelere agik olmalarinin 6nemli olabilecegi; bu
baglamda 6grencilerin biligsel esneklik diizeylerinin sinav kaygisina etki eden bir faktor oldugu diistiniilebilir.

Alan yazinda bilissel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iliskiyi inceleyen caligmalar son birkag yilda artis
gostermistir. Bozkurt’un (2019) yaptigi ¢alismada Ogrencilerin biligsel esneklik diizeyleri ile sinav kaygisinin
duyussallik ve kuruntu boyutlari arasinda anlamli bir iligki bulunmamustir. Yapilan diger ¢alismalarda ise negatif
yonlii anlamli bir iligki bulunmustur (Bingdl ve Coskun, 2023; Kirkik, 2020; Korhan, Engin ve Giiloglu, 2021;
Kuloglu ve Orhan, 2021). Kirkik (2020), calismasinda lise son siif &grencilerinde biligsel esnekligin sinav
kaygisini anlamli bir bigimde yordadigina dair bulgular elde etmistir. Bingdl ve Coskun’a (2023) gore 6grencilerin
sinav kaygis1 yasamalarinda algiladiklar: stres diizeyleri ve bilissel esneklik diizeyleri etkili olmaktadir. Zare ve
Baradaran (2019), siav kaygisi yasayan 30 6grenci ile ylriittiikleri galismada Kabul ve Kararlilik Terapisi (ACT)
ile biligsel esnekligin desteklenmesinin 6grencilerin kaygi diizeylerini diiglirdiigline dair bulgular elde etmistir.
Han ve digerlerine (2011) gore biligsel esneklige sahip sporcular, yarisma esnasinda kaygilarini kontrol ederek
daha iyi performans gostermektedir. Miizisyenler lizerinde yapilan bir diger calismada ise biligsel esneklik,
miizikal performans kaygist ile dnemli dl¢lide iligkili bulunmustur (Rife, Lapidus ve Shnek, 2000). Goriilecegi
iizere bilissel esneklik, bireylerin performansi iizerinde olumlu etki olusturabilir.

Benzer aragtirmalara bakildiginda ise bilissel esneklik, sinav kaygisina benzer bir kavram olan durumluk kaygi ile
iliskilidir (He, Li, Liu ve Ma, 2022; Marko ve Letnicky, 2016). Bilissel esnekligin belirli olay ve durumlar
karsisinda bireyin dikkatini kaydirabilmesine yardimci olmasi, kaygiya kars1 koruyucu bir islev gérmesinde etkili
olabilir. Bir bagka caligmada biligsel esneklik, olumsuz degerlendirilme korkusu ve etkilesim kaygisi ile iligkili
bulunmustur (Kirca, Saruhan, Aydogdu ve Avcu, 2023). Olumsuz degerlendirilme endisesi yasamayan dgrenciler,
sinav esnasinda daha yiiksek performans gosterebilir.

Akademik Dayanmkhihk

Sinav kaygisini yordayan bir diger degisken ise akademik dayanikliliktir (Hayat, Choupani ve Dehsorkhi, 2021;
Kapikiran, 2020; Putwain, Nicholson, Connors ve Woods, 2013). Alan yazinda dayaniklilik ile ilgili arastirmalar,
akademik dayanikliliktan daha ¢ok psikososyal dayanikliliga odaklanarak baslamistir (Rutter, 1987). Masten’a
(1994) gore dayaniklilik, uyum ve gelismenin Oniindeki tiim engellere ragmen uyum saglayabilmektir.
Dayaniklilik kavraminin okul yagamina uyarlanmasi olarak diistiniilebilecek akademik dayaniklilik ise 6grencinin
tiim zorluklar karsisinda egitim ve 6gretim yasamina basarilt bir gsekilde uyum saglayabilme kabiliyeti olarak
tanimlanmaktadir (Wang, Haertal ve Walberg, 1993). Diisiik sosyockonomik diizey, parcalanmis aile, etkili
olmayan ebeveyn davraniglart vb. bircok durum okul basarisina yonelik risk faktorii olusturabilir. Akademik
dayanikliliga sahip dgrenciler, karsilastigi olumsuzluklara ragmen basarili olabilme becerisine sahiptir (Alva,
1991; Martin ve Marsh, 2009). Bu 6grenciler, egitim yasantilarinda dnlerine ¢ikan engelleri kapasiteleri dlgiitiinde
agabilirler (Masten ve Coartsworth, 1998). Akademik dayaniklilik, diisiik performans ve akademik zorluklara
maruz kalma agisindan genellikle yiiksek risk grubundaki &grenciler igin arastiriliyor olsa da aslinda tiim
ogrencilere yonelik bir kavramdir (Martin ve Marsh, 2006). Akademik dayaniklilik arastirmalari, 6grencilerin
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basarisiz olmasina neden olabilecek faktorlere karsi koruyucu faktorleri belirlemeye odaklanir (Gonzalez ve
Padilla, 1997). Bu nedenle akademik dayaniklilik ‘diisiik notlar’, ‘son teslim tarihi yaklasan ddevler’ vb. giindelik
okul problemleri ile de iligkilidir (Martin ve Marsh, 2008).

Martin ve Marsh’e (2006) gore akademik dayamikliligi yiiksek Ogrencilerin okuldaki mutluluklari, derse
katilimlar, 6zgiivenleri yliksektir. Dayanikli 6grenciler, diger 6grencilere gore daha fazla rekabet algisina sahiptir
ve goreve uygun davranig sergilemektedir (Waxman, Rivera ve Powers, 2012). Buckner, Mezzacappa ve
Beardslee’nin (2003) yoksul 6grencilerle yiiriittiikleri calismada, akademik dayaniklilik gdsteren 6grenciler 6z
sayg1 ve 0z diizenleme becerileri agisindan daha yiiksek puanlar almistir. Yoksul 6grencilerle gerceklestirilen bir
diger calismada akademik dayaniklilik ile sebat etme, kendini yonetme, 6gretmen destegi ve arkadas destegi
arasinda anlamli iligkilere rastlanmistir (Beyazoglu Karakaya, 2019). Ogrencilerde akademik dayaniklilik diizeyi
ile cinsiyet arasinda yapilan arastirmalar, genellenebilir bir sonuca isaret etmemektedir (Kaya, 2020; Martin ve
Marsh, 2006; Morales, 2008).

Alan yazindaki caligmalara bakildiginda 6grencilerin akademik dayanikliligin belirli faktorlere odaklanarak
arttirilabilecegi goriilmektedir. Martin ve Marsh (2006), akademik dayaniklilig1 yordayan giiven (6z yeterlilik),
koordinasyon (planlama), kontrol, sogukkanlilik (diisiikk kaygi) ve baglilik (sebat) faktdrlerinin (5-C modeli)
desteklenmesinin akademik dayaniklilik caligmalarinda hedefe yonelik miidahale saglayabilecegini one slirmiistiir.
Buna gore dgrencinin olumsuz inanglarini yapilandirarak giiven (akademik 6z yeterlik) kazanmasina yardimet
olma, plan olusturma ve hedef belirleme ¢alismalari, strateji gelistirme, geri bildirim saglama ve kaygiya miidahale
calismalar1 akademik dayaniklilik gelistirmesinde faydali olabilir (Martin ve Marsh, 2006). Gizir ve Aydmn’a
(2009) gore ebeveynlerin yiiksek ama gercekei beklentileri, olumlu okul iklimi ve akran destegi 6grencilerin
dayaniklhiliklarini olumlu yénde etkilemektedir. Ogrencilerin siiftaki isteklilikleri, gelecege yonelik beklentileri,
hedefleri, yardim alma becerileri, iyimserlikleri, entelektiiel meraklari, kisisel motivasyonlari; ailelerinin,
6gretmenlerinin ve arkadaslarinin destegi ve ilgisi akademik dayaniklilik i¢in destekleyici faktorlerdir (Alva, 1991;
Hanson ve Kim, 2007; Morales ve Trotman, 2011; Strolin-Goltzman, Woodhouse, Suter ve Werrbach, 2016;
Yavuz ve Kutlu, 2016).

Akademik Dayaniklilik ve Sinav Kaygisi

Zorlayict yasam olaylar1 karsisinda mevcut durumu mantikli bir bigimde degerlendirebilen 6grenciler, kendi
cabalariyla veya yardim alarak uygun basa ¢ikma davranislari gosterebilir (Werner, 1995). Sinavlar, okul
yasantilarinda &grencilerde stres ve kaygi olusturabilecek durumlardan biridir. Dolayisiyla sinav esnasinda
yasanan strese ayak uydurabilen, zorluklara ragmen kaygilarini yonetebilen dgrencilerin diger 6grencilere gore
dayanikli olduklar1 sdylenebilir. Dayaniklilik, ergenlerin akademik basarisinda 6nemli bir rol oynar (Prince-
Embury, 2015). Dayaniklilik diizeyi yiiksek 6grencilerin daha az sinav kaygis1 yasamalar1 ve dayaniklilig: diisiik
olan ve yliksek kayg1 yasayan 6grencilere gore daha basarili olmalar1 beklenir (Putwain ve dig., 2013).

Akademik 6z yeterlik diizeyi yliksek, planli hareket edebilen, sogukkanl, etkili ebeveyn ve d6gretmen destegine
sahip O0grencilerin daha az sinav kaygisi yasamasi beklenir (Zeidner, 1998). Dolayisiyla akademik dayanikliligi
yiliksek 6grenciler sinav kaygisina kars1 daha direncli bir yapiya sahip olabilir. Putwain ve dig. (2013), 6. simif
ogrencileri ile yaptiklar1 ¢aligmada yiliksek dayaniklilia sahip 6grencilerin daha diigiik diizeyde sinav kaygisi
yasadiklar1 sonucuna ulagmstir. Singapurda, 1632 ortaokul 6grencisinin katilim gosterdigi bir diger ¢aliymada
akademik dayaniklilik, bilissel sinav kaygisi ile iligkili bulunmustur (Lim ve Chue, 2023). Tip 6grencileri ile
yiiriitiilen bir baska caligmada akademik dayaniklilik, 6z yeterlik ve sinav kaygisi arasindaki iliskiye aracilik
etmektedir (Hayat, Choupani ve Dehsorkhi, 2021). Kapikiran’in (2020) ergenler iizerinde yiiriittiigii ¢caligmaya
gore akademik dayaniklilik ve smav kaygisi arasinda olumsuz yonde anlamli bir iliski vardir. Tiim bunlardan
hareketle akademik dayanikliligin sinav kaygisini etkileyen unsurlardan biri oldugu sdylenebilir.

Bilissel Esneklik ve Akademik Dayamklilik

Ogrenciler, okul yasamlar1 boyunca birgok problem durumuyla kars1 karsiya kalmaktadir. Ogrencilerin akademik
anlamda basarili olabilmesi i¢in karsilastiklar1 sorunlarla bas etme becerilerine sahip olmalari, beklenmedik
durumlara uyum saglamalar1 gerekir (Kercood, Lineweaver, Frank ve Fromm, 2017; Toraman, Ozdemir, Aytug
Kosan ve Orakci, 2020). Bu nedenle biligsel esneklige sahip dgrencilerin akademik zorluklara daha farkli ¢6ziim
secenekleri bulmalari beklenir. Biligsel esnekligi yiiksek olan 6grenciler, zor kosullar kargisinda gerekli olan bas
etme becerilerine sahiptirler (Bedel ve Ulubey, 2015; Johnson, 2016). Ergenlik doneminde biligsel esnekligi
yiiksek olan 6grencilerin daha etkili sorun ¢ézme becerilerine sahip oldugu ve zorluklara kargi daha direngli
olduklar1 g6zlenmistir (Curtis ve Cicchetti, 2003). Akademik dayaniklilik i¢in gerekli olan zorluklar karsisinda
uyum saglama becerileri diisiiniildiigiinde, bilissel esnekligin alternatif diisiinceleri harekete gegirmede rol
oynayabilecegi sdylenebilir. Masten ve dig. (2012) gore bilissel esnekligin de bir pargasi oldugu yiiriitiicii islev
becerileri, dgrencilerin dayaniklilifina katki saglayarak daha iyi bir akademik performans ve sinif uyumu
sergilemelerine, daha az dikkatsizlik ve diirtiisellik gostermelerine yardimci olur.
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Alan yazinda bilissel esneklik ve akademik dayamiklilik arasindaki iliskiye odaklanan az sayida arastirmaya
rastlanmistir. Ekonomik agidan dezavantajli lise 6grencileriyle yapilan bir ¢alismada bilissel esnekligin akademik
dayanikliligl yordadigi sonucuna ulasiimistir (Yavuz ve Kutlu, 2016). Acevedo (2010), Hispanik-Amerikalt
ogrencilerle yaptig1 ¢alismada, biligsel esnekligin akademik dayanikliliga katkida bulundugunu, diisiik bilissel
esneklige sahip 6grencilerin okuma becerileri ve sosyal yeterlilik alanlarinda da sorun yasadigini belirtmistir.
Yapilan bu ¢aligmalar biligsel esnekligin 6grencilerin akademik dayanikliliklari tizerinde olumlu etkileri oldugunu
gostermektedir.

Akademik Dayanikliligin Araci Rolii

Alan yazindaki ¢aligmalardan ve kuramsal goriislerden hareketle biligsel esneklik (Bingdl ve Coskun, 2023;
Kirkik, 2020) ve akademik dayanikliligin (Lim ve Chue, 2023; Putwain ve dig., 2013), 6grencilerin sinav kaygilari
ile iliskili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerde biligsel esnekligin yiiksek oldugu durumlarda, sinav kaygi diizeyleri
disiik olmaktadir. Biligsel esnekligin, sinav kaygisi lizerindeki bu etkisine araci olan faktorlerin belirlenmesi, sinav
kaygisinin dogasinin daha iyi anlasilmasina katkida bulunmasi agisindan 6nemlidir. Akademik olarak dayanikli
ogrenciler, simav kaygisi ile daha iyi bas edebilmektedir (Kapikiran, 2020). Ayrica biligsel esneklik, akademik
dayamkhlig1 yordamaktadir (Acevedo, 2010; Yavuz ve Kutlu, 2016). Ote yandan Wang ve digerlerinin (1993)
vurguladig iizere 6grencilerin tiim zorluklar kargisinda egitim ve 6gretim yagamina basarili bir sekilde uyum
saglayabilme yetenegi olarak tanimladigi akademik dayanikliligin bilissel esneklik ile sinav kaygisi arasinda
potansiyel bir araci oldugu diisiiniilebilir. Biligsel esnekligi yiiksek dgrencilerin sinav gibi akademik konularda
daha iyi bir uyum ve dayaniklilik gostererek sinavlara iligkin kaygilarini yonetmeleri beklenmektedir. Bu agidan
bakildiginda biligsel esnekligin sinav kaygisi tizerindeki etkisi, akademik dayaniklilik {izerinden gerceklesiyor
olabilir. Diger bir deyisle akademik dayanikliligin, 6grencilerin biligsel esneklik diizeyleri ile smav kaygilar
arasindaki iligkide bir araci rol listlenebilecegi ileri siiriilebilir. Alan yazinda bu ii¢ degiskenin birbiri ile dogrudan
iligkilerine dair bulgular yer alsa da tiglinii birlikte ele alan bir ¢alismaya rastlanmamistir. Biligsel esnekligin sinav
kaygisi ile iliskisinde akademik dayaniklilifin aracilik yapiyor olmasi, arastirmacilarin sinav kaygisini etkileyen
faktorleri daha iyi belirleyebilmesi agisindan faydali olabilir. Bu ¢alismada bilissel esneklige sahip 6grencilerin
akademik anlamda daha dayanikli olduklar1 i¢in sinav kaygisi ile bas edebildikleri diisiiniilmektedir.

Bu ¢aligmanin temel amact; akademik dayanikliligin, biligsel esneklik ve sinav kaygisi arasindaki iligkide aracilik
yapip yapmadigint belirlemektir. Bu sayede biligsel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iligkinin daha iyi
anlasilmasina katkida bulunulacagi distiniilmektedir. Ayrica lise 6grencilerinde bilissel esneklik ile sinav kaygisi
arasindaki iliskiye akademik dayanikliligin aracilik yapip yapmadigini belirlemek lise 6grencileriyle calisan
psikolojik danigsmanlar tarafindan 6grencilere sunulacak koruyucu ve dnleyici rehberlik ve psikolojik danigmanlik
hizmetlerinin yani sira sinav kaygisina doniik yapilacak uygulama temelli ¢aligmalarinin planlanmasinda 6nemli
bir destek saglayabilir.

Yontem
Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada iliskisel desen kullamilmistir. Iliskisel desenler birden fazla degisken arasindaki iliskileri
arastirmada kullanilir (Heppner ve dig., 2013). Arastirmada biligsel esneklik (6nciil degisken), akademik
dayaniklilik (araci degisken) ve sinav kaygisi (sonug degiskeni) arasindaki iligkiler aracilik analizi yontemiyle
incelenmistir.

Evren ve Orneklem / Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu, Kilis ilindeki ¢esitli liselerde 2021-2022 egitim ve 6gretim yilinda 6grenim goren
222’si kiz (% 55.2) ve 180’1 erkek (% 44.2) toplam 402 6grenci olusturmustur. Calismaya 14-20 yas arali§inda,
yas ortalamasi 16.9, Ss= .84 olan 6grenciler katilmistir. Arastirmanin grubunu belirlemede uygun 6rnekleme
yontemi kullanilmstir.

Veri Toplama Araclar:

Bilissel Esneklik Olcegi (BEO). BEO, Martin ve Rubin (1995) tarafindan gelistirilmistir. BEO, Celikkaleli
(2014a) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanmustir. BEO’niin orijinali 12 maddeden, Tiirk¢e formu ise 11 maddeden
olusmakta ve altili likert bi¢imde puanlanmaktadir. Celikkaleli (2014a) tarafindan yapilan uyarlamada; 6lgegin
yapt gegerligi i¢in Agimlayict Faktdr Analizi ile Dogrulayict Faktdr Analizi (DFA) yapilmstir. Olgegin
orjinalindeki gibi tek boyutlu bir yapiya sahip oldugu goriilmiistiir. Yap1 gegerligi i¢in yapilan DFA sonucuna gore
elde modelin uyum indekslerine gore Ki-kare degerinin (y*= 83.8, N= 392, sd= 43, p= 0.00; ¥*/sd=1,93) anlaml
oldugu gorilmiistir. Uyum indeksi degerleri i¢cin ise RMSEA=.059, NFI=.85, CFI=92, IFI=92, GFI=.95,
AGFI=.92 olarak elde edilmistir. BEO’niin giivenirligi i¢in elde edilen i¢ tutarlik degerleri .73. ile .75 arasinda
bulunmustur. BEO’niin test-tekrar test giivenirlik katsayis1 .98 olarak belirlenmistir. BEO’ niin 6l¢iit bagmtili
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gegerlik calismasi Problem Cozme Envanteri ile yapilmistir ve iki dlgek arasinda anlamli diizeyde iliskiler
bulunmustur. Bu ¢alismada 6l¢egin Cronbach alfa degeri .87 olarak bulunmustur.

Westside Sinav Kaygist Olgegi. Ogrencilerin genel smav kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla Driscoll (2007)
tarafindan gelistirilmistir. Olcek ilk olarak Totan ve Yavuz (2009) tarafindan {iniversite Ogrencileri igin
uyarlanmigtir. Daha sonrasinda; dl¢egin ortaokul ve lise dgrencileri i¢in psikometrik ¢alismalarini Totan (2018)
yapmustir. Westside Smav Kaygis1 Olgegi besli likert tipinde puanlanmaktadir. Agimlayici faktdr analizinde
dlgegin aciklanan varyansi .49 olarak bulunmustur. Olgek, faktor yiikleri .32 ile .78 arasinda degisen tek boyutlu
bir yapiya sahiptir. DFA ¢aligmas iki grup iizerinde yapilmisg, buna gore ortaokul (y?= 137.96, sd= 44, y*/sd= 3.14,
CFI= .97, SRMR=.003) ve lise (y*= 128.33, sd= 44, ¥*/sd= 2.92, CFI= .96, SRMR= .003) diizeyindeki 6grencilere
ait modellere ait uyum iyiligi indeksleri yeterli diizeydedir. Olgegin test-tekrar test gecerligi .57, madde-toplam
korelasyonlari .47 ile .71 arasinda degismektedir. Bu ¢calismada Cronbach alfa degeri .79 olarak bulunmustur.

Akademik Dayanikhiltk Olgegi. Martin ve Marsh (2006) tarafindan lise 6grencilerinin akademik ortamda meydana
gelen gerilim, sikint1 ve baskilarla basa ¢ikabilme diizeylerini 6l¢gmek amaciyla gelistirilen Akademik Dayaniklilik
Olgegi’ni Tiirkge’ye uyarlama galismalarmi Kapikiran (2012) yapmustir. Olgek alt1 maddeden olusmakta olup
“benim icin tamamen dogru degil” “olduk¢a benim icin dogru” biciminde puanlamayi gerektiren 7°li likert
tiiriinden bir dlcektir. Olgegin psikometrik dzelliklerini incelemek igin yapilan DFA sonucuna gore x> = 21.80, sd
=8, ¥¥sd = 1.62, GFI = .98, AGFI = .95, SRMR = .036, RMSEA = .068 CFI = .98 ve NNFI = .96 olarak
bulunmustur. Olgegin i¢ tutarhilik katsayisi degeri .89 olarak bulunmustur. Ayrica dlgedin test tekrar test
giivenirligi degeri 7= .82 olarak belirlenmistir. Bu ¢aligmada 6l¢egin Cronbach alfa degeri .78 olarak bulunmustur.

Kisisel Bilgi Formu. Arastirmacilar tarafindan, ergenlerin okul tiirii, sinif, cinsiyet, anne-baba egitim diizeyleri,
yas ve ekonomik diizey bilgilerini belirlemek amactyla hazirlanmustir.

Veri Toplama Siireci

Calismada kullanilan 6lgme araglari ve kigisel bilgi formu, arastirmacilar tarafindan aragtirmaya goniillii olarak
katilim saglayan lise &grencilerine uygulanmistir. Katilimcilarin sorulara yanit vermeleri 20-25 dakika arasi
surmiistiir.

Veri Analizi

Calismanin verilerinin analizinde tanimlayici istatistikler ile Pearson korelasyon analizinin yanisira aracilik
modelinin incelemesinde Hayes’in (2012; 2013) gelistirdigi Siradan En Kiiciik Kareler Regresyona dayali analiz
ile dolayl etkilerin istatistiksel acidan dnemli olup olmadigini belirlemede Bootstrap Yontemi kullanilmustir.
Aracilik analizi Hayes’in (2012; 2013) gelistirdigi PROCESS Macrosu yardimiyla “Multiple Mediation Model 4”
yiriitillerek yapilmistir. Aracilik analizinde olasi sonucu etkileme potansiyeline sahip oldugu diisiiniilen yas,
cinsiyet, gelir diizeyi ve egitim diizeyi kontrol degiskenleri (covariates) olarak belirlenmiglerdir. Calismanin
verilerinde herhangi bir kayip veriye rastlanmamistir. Arastirmanin anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.
Calismanin veri analizleri, IBM SPSS 22.0 programu ile yapilmustir.

Etik Konular

Aragtirmanin veri toplama siireci éncesinde Adiyaman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurulu’nun
onayt alinmigtir. Veriler, arastirmaya gonillii olarak katilan 6grencilerden toplanmustir. 18 yasindan kiigiik
ogrencilerin veli onaylar1 alinmistir.

Bulgular

Calismanin degiskenlerine iligkin tanimlayic istatistikler ve degiskenler arasindaki iliskileri gosteren Pearson
korelasyon analizi sonuglar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1’de yer alan degerlere bakildiginda, sinav kaygisi ile biligsel esneklik ve akademik dayaniklilik degiskenleri
arasinda negatif, biligsel esneklik ve akademik dayaniklilik degiskenleri arasinda pozitif yonde anlamli diizeyde
iligkiler bulunmustur. Ayrica degiskenlere ait carpiklik ve basiklik katsayilart -1 ile +1 arasinda oldugu
goriilmektedir, bu durum caligma grubuna ait verilerin normal bir dagilim sergiledigini gostermektedir
(Tabachnick ve Fidell, 2013). Coklu baglanti problemi, degiskenler yiiksek diizeyde bir korelasyona sahip
oldugunda (r=.9 ve {istii) ortaya ¢ikar (Pallant, 2020). Calismanin degiskenleri arasindaki korelasyon degerlerinin
diistik ve orta diizeylerde bulunmasi veriler agisindan ¢oklu baglantililik sorunu bulunmadigini géstermektedir.
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Tablo 1
Calismanin degiskenlerine iliskin tanimlayici istatistikler ve Pearson Korelasyon Analizi Sonuglar

Degiskenler } Ss Basiklik Carpiklik 1 2 3
1. Smav Kaygisi 37,58 9,64 -.40 -.34 ---

2. Bilissel Esneklik 48,74 7,89 -.13 -25 - 24%* -—

3. Akademik Dayaniklilik 25,90 8,76 =77 -.14 - 35%* 43%* -

N=402, **p<.01

Biligsel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iliskide akademik dayanikliligin araciligina ait analiz sonucu, Sekil
1’de sunulmustur.

Sekil 1°de goriilecegi iizere biligsel esnekligin sinav kaygisi iizerindeki toplam etkisi (¢= -.30, SH = .05, = -5.11,
p<.001) anlamlidir (1. Adim). Ayrica biligsel esnekligin, akademik dayaniklilik iizerindeki dogrudan etkisinin (a=
A48, SH = .05, = 9.64, p<.001) anlaml1 oldugu bulunmustur (2. Adim). Akademik dayanikliligin sinav kaygisi
izerindeki (b= -.33, SH = .05, = -5.82, p<.001) dogrudan etkisi anlamlidir (3. Adim). Biligsel esneklik ile arac1
degisken olan akademik dayaniklilik es zamanli olarak modele girildiginde (4. Adim), bilissel esneklik ile sinav
kaygisi arasindaki iliski azalmistir ancak halen istatiksel olarak anlamli diizeyde kalmistir (c¢=-.14, SH = .06, ¢= -
2.25, p<.05). Bu bulgulara gore, biligsel esneklik ile smav kaygisi degiskeni arasindaki iliskide akademik
dayanikliligin aracilik yaptig1 soylenebilir. Ayrica, ¢alismada incelenen biitiin modelin anlamli diizeyde oldugu
(F3-398)= 21.46, p<.001) ve sinav kaygisindaki toplam varyansin %14’ linii agikladig1 belirlenmistir.

Akademik
Dayaniklilik

Ba1 = .48%** Bp1 = -33%**

Biligsel Sinav
Esneklik Kaygist

Sekil 1. Biligsel esneklik ile sinav kaygisi arasindaki iligkide akademik dayanikliligin araciligi ve standardize edilmemis beta
katsayist degerleri. *p<.05, **p<.01, ***p<.001

Calismada incelenen aracilik modeline ait degiskenler arasindaki etkilere iliskin degerler, Tablo 2’de sunulmustur.
Aracilik modelindeki dolayli etkilerin istatistiksel agidan dnemli olup olmadigi, 5000 Bootstrap 6rneklemi ile
degerlendirilmistir. Tahminler % 95 giiven araliginda degerlendirilerek ve yanlilik hatasindan arindirilmis ve
diizeltilmis sonuglar Tablo 2’de sunulmustur. Tablo 2’de yer alan degerlere bakildiginda bilissel esnekligin,
akademik dayaniklilik araciligiyla sinav kaygisi iizerindeki dolayli etkisi (toplam ve dogrudan etki arasindaki
fark/c-¢") anlamli bulunmustur (nokta tahmin= -.1597 ve % 95 BCa GA [-.2403, -.0923]).
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Tablo 2
Bilissel Esneklik, Akademik Dayaniklilik ve Sinav Kaygisi Modeli Arasindaki Etkiler
Katsayilar Carpimi Bootstrapp
(Product of coefficients) %95 BCa Giiven Aralig
Etkiler Nokta Tahmini SH z p Diisiik Yiiksek
Dolayl Etki -.1597 0.322 -4,9647 .000%** -.2403 -.0923
Toplam Etki -.3020 0.591 -4182 -.1858
Dogrudan Etki -.1424 0.631 -.2664 -.0184

N= 402, k= 5000, Kontrol Degiskenleri: Yas, Cinsiyet, Gelir Diizeyi, Egitim Diizeyi, *p<.05, **p<.01, ***p<.001 BCa: Yanhlik
hatasindan arindirtlmis ve diizeltilmis 5000 Bootstrap 6rneklemi

Sonug¢ ve Tartisma

Bu c¢alismada lise 6grencilerinin biligsel esneklik diizeyleri ile smav kaygilar1 arasindaki iliskiye akademik
dayanikliligin aracilik edip etmedigi sinanmustir. Arastirma sonucuna gore akademik dayanmiklilik, biligsel
esnekligin sinav kaygisi lizerindeki etkisinde araci rol iistlenmektedir.

Bu ¢alismanin bir bulgusu bilissel esneklik ile sinav kaygisi arasinda negatif yonlii ve anlamli iliski olmasidir.
Buna gore lise 6grencilerinin bilissel esneklikleri arttik¢a, beklendigi gibi sinav kaygilarinin azaldigi goriilmistiir.
Sinav kaygisinin benlikle iligkili biligler modeline gore bireylerin basartya dair olumsuz beklentileri, kendileri ile
ilgili bilislerini genellestirerek olumsuz yorumlamalarina neden olur (Hagtvet, Man ve Sharma, 2001). Bu durum
bilissel agidan bir katiliga isaret etmektedir. Biligsel olarak kat1 bireyler, farkli kosullara ragmen ayni stratejileri
kullanmaya devam etmektedir (Canas ve dig., 2006). Biligsel acidan kat1 olan ve esnek olmayan ergenlerin,
smavlara yonelik bilislerinin ve inanglarinin daha kati diizeyde oldugu ve bunlara karsi alternatif olan ve islevsel
bilis ve inanglar gelistiremedikleri diisiiniilmektedir. Ote yandan; bilissel acidan esnek bireyler ise olumsuz ve
zorlayici yasam durumlarinda alternatif ¢éziimler tiretebilmekte ve yeni durumlara uyum saglayabilme konusunda
kendini yetkin hissetmektedir (Martin ve Anderson, 1998). Ayrica biligsel esnekligin, bireylerin basa ¢ikma
becerilerine de olumlu katk: yaptig1 bilinmektedir (Bedel ve Ulubey, 2015). Bu dogrultuda biligsel esneklige sahip
ogrencilerin, islevsiz diislince ve beklentilerinin yerine alternatif fikirleri goz dniine almasi ve 6z bilislerine yonelik
olumsuz yorumlamalarin yerine yeni yorumlamalar yapmasi, simav kaygisi ile basa ¢ikmada daha basarilt
olmalaria yardime1 oluyor olabilir. Alan yazinda yer alan baska calismalarda da benzer yonde bulgular elde
edilmistir (Kirkik, 2020; Korhan, Engin ve Giiloglu, 2021; Kuloglu ve Orhan, 2021). Ote yandan Bozkurt (2019)
ve Tenenbaum’un (2011) calisma bulgularindan farklidir. Bozkurt (2019), 8. simuf 6grencileri ile yiiriittiigi
calismada biligsel esneklik ile sinav kaygist arasinda herhangi bir iliskiye rastlamamistir. Tenenbaum’un (2011)
ogrencilerde siav kaygisini azaltmak i¢in gelistirdigi okul temelli miidahalede biligsel esneklik artmasina ragmen
sinav kaygisinda bir degisiklik olmamistir. Bu nedenle biligsel esneklik ve sinav kaygisi arasindaki iligskinin daha
net anlasilabilmesi igin daha fazla arastirmaya ihtiya¢ vardir. Caligmanin bu sonucu, bilissel esneklik ve sinav
kaygisi arasindaki iliskinin varligina dair veri sunmasi agisindan énemlidir.

Calismanin bir diger bulgusu ise akademik dayaniklilik ile sinav kaygisi arasinda olumsuz yonde anlamli bir
iliskinin bulunmasidir. Akademik dayaniklilik, sinav kaygisina karsi koruyucu bir gii¢ gorevi gérmektedir. Bu
bulgu, alan yazindaki diger ¢aligmalarla paralellik gostermektedir (Hayat ve dig., 2021; Martin ve Marsh, 2006;
Putwain ve dig., 2013). Dayanikli bireyler, zorlu durumlarla ruhsal agidan zarar gérmeden ylizlesebilir; boylece
potansiyelinin farkina varir, dzgiiveni artar, gliclenir ve 6grenirler (de la Fuente, Cardelle-Elawar, Sander ve
Putwain, 2013). Olumlu akademik benlik kavramina sahip olan 6grenciler, sinav gibi stresli durumlarda aktif ve
proaktif basa ¢ikma tarzlarimi kullanarak kendilerini kontrol edebilirler (You ve Young, 2014). Akademik
baglamda dayanikli 6grenciler, akademik alandaki aksilikler, stres ve galisma baskisi ile etkili bir sekilde basa
¢ikma yetenegine sahiptirler (Martin, 2002). Bu dogrultuda dayanikli 6grencilerin zorlu akademik gorevlere karsi
daha direngli olduklar1 ve dolayisiyla sinav esnasinda daha az kaygi yasadiklari sdylenebilir. Alan yazindaki diger
caligmalarda oldugu gibi bu c¢alismada da akademik dayanikliligin sinav kaygisini yordamasi beklendik bir
sonugtur.

Ayrica sinav kaygist yasayan Ogrencilerde akademik dayanikliliga dair risk faktorlerinin miimkiin oldugunca
kontrol altma alinmasi ve koruyucu faktorlerin desteklenmesinin olumlu etkileri olabilir. Cesitli travmatik
yasantilar (savas, dogal afet, agirt mahrumiyet, taciz, vb.), ebeveynlik kalitesi, sosyoekonomik durum, par¢alanmis
aile, diisiik biligsel beceri gibi durumlar akademik dayaniklilik i¢in risk olusturabilir (Masten, Powell ve Luthar,
2003). Okullarda risk grubundaki dgrencilerle yapilan rehberlik ve psikolojik danigma faaliyetlerinin, 6grencilerin
akademik dayanikliliklar i¢in de destekleyici oldugu diisiiniilmektedir. Bu agidan ¢alismanin mevcut bulgularina
gore smav kaygisinin diigiiriilmesi noktasinda 6grencilerin bilissel esneklikleri ile akademik dayanikliliklarini
gelistirmenin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir.
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Martin ve Marsh’in (2006) akademik dayamikliligin yordayicilari olarak modelledigi bes faktor; giiven (6z
yeterlilik), koordinasyon (planlama), kontrol, sogukkanlilik (diisiik kayg1) ve baglilik (sebat)’tir. Ogrencilerin
siav kaygisina karsi baga ¢ikabilmelerinde ve egitim yasantilarinda daha dayanikli olmalarina yardime1 olan 6z
yeterlik, Martin ve Anderson’a (1998) gore, bilissel esnekligin bir pargasidir. Tiirkiye’de ergenler lizerinde yapilan
bir aragtirmada, biligsel esneklige sahip dgrencilerin 6z denetim becerilerinin yiiksek, disa doniik ve gelisime agik
olduklar1 goriilmistiir (Bilgin, 2017). Ayrica biligsel esnekligin yetkinlik inanglar1 (Celikkaleli, 2014b), 6z yeterlik
(Ates ve Sagar, 2021), psikolojik dayaniklilik (Kaya, Eken ve Ummet, 2021) ve kendine giivenli yaklagim (Tutus,
2019) ile pozitif, stres (Altunkol, 2011) ve kararsiz karar verme davranisi (Bilgic ve Bilgin, 2016) ile negatif yonlii
iliskide oldugu belirtilmistir. Goriilecegi tlizere akademik dayaniklilik ile birgok kavramda kesisen biligsel
esnekligin, baska ¢aligmalarda da akademik dayaniklilik ile pozitif yonlii anlamli bir iligkiye sahip oldugu
goriilmiis (Acevedo, 2010; Yavuz ve Kutlu, 2016); mevcut ¢alisma ile de bu durum bir kez daha desteklenmistir.
Biligsel esnekligi yiiksek olan O6grencilerin sinav gibi degerlendirmeye ve performansa doniik bir durumun
sonuglarimi felaketlestirmeden ve islevsel yonden degerlendirmeleri ve bu bakis agisiyla akademik yonden de
kendilerine ve performanslarina daha olumlu yaklagsmalari olasidir. Bu durumunda dolayisiyla akademik
dayanikliliklarina katki sagladig1 ve sinav kaygilarint diigiirdiigii sdylenebilir. Calismanin bu bulgusu, akademik
dayanikliligin biligsel esneklik ile yordanmasina dair yeni kanitlar sunmasi ac¢isindan olumludur.

Ogrencilerin hem biligsel esneklik diizeylerinin hem de akademik dayamikliliklarinin sinav kaygisi ile iliskili
oldugu hem ge¢mis ¢aligmalar hem de bu caligmanin sonuglar: ile desteklenmektedir. Bu ¢alismanin temel
bulgusuna gore biligsel esnekligin smav kaygisi {izerindeki etkisi akademik dayaniklilik iizerinden
gerceklesmektedir. Bir baska deyisle biligsel esneklik akademik dayaniklilik yoluyla ergenlerin sinav kaygisint
distirebilir. Bu baglamda 6grencilerin sinav kaygisi ile miicadelelerinde biligsel esnekligin hem dogrudan hem de
akademik dayaniklilig1 da destekleyerek dolayli bir etkiye sahip oldugu goriilmektedir. Bilissel esneklik ve sinav
kaygis1 arasindaki iliski ile ilgili gegmiste yapilan ¢alismalarin sonuglarindaki farkliliklar (Bozkurt, 2019; Kirkik,
2020; Kuloglu ve Orhan; 2021), 6grencilerin akademik dayaniklilik diizeylerinin farklilasmasindan dolayi olabilir.
Akademik dayaniklilik agisindan yetersiz bir 6grenci, yeterli biligsel esneklik diizeyine sahip olsa bile zorlayici
degerlendirilme kosullarinda gerekli bas etme becerilerini kullanamayabilir ve kaygi yasayabilir. Dolayisiyla
Ogrencilerin sinav kaygisi diizeylerini azaltmada ve akademik basarilarinin 6niindeki engellere karsi direng
kazanmalarinda, akademik dayanikliligi destekleyecek ¢aligmalarin dnemli oldugu sdylenebilir. Caligmanin
akademik dayanikliligin biligsel esneklik ve sinav kaygist iliskisindeki araciligina dair bu bulgusu, sinav kaygisinin
yordayicilarinin daha iyi anlagilabilmesi agisindan 6nemlidir. Biligsel esneklik ve sinav kaygisi arasindaki iliskinin
daha iyi anlagilabilmesi ve nedensellik ¢ikarimlari yapilabilmesi i¢in daha fazla arastirmaya ihtiyag¢ vardir.

Ergenlik, bireyin bilissel islevlerinde degisimlerin yasandig1 ve genclerin kaygi sorunlarinin artig gosterebildigi
bir donemdir (Yalom ve Steiner, 2008). Ortadgretim ¢agindaki 6grencilerin bilissel esneklik becerilerinin yiiksek
olmasi, mevcut segeneklerin farkina vararak mantikli karar verebilme siireglerine destek olur (Bilgi¢ ve Bilgin,
2016). Bilissel esneklik, beklenmedik olaylara uyum saglamaya yonelik deneyimleri icerdigi i¢in 6grenilebilen bir
ozelliktir (Celikkaleli, 2014b). Bireyler, karsilagacaklar1 olaylar hakkinda yeterince bilgi sahibi olurlarsa zorluklar
kargisinda farkli ¢ozlimler iiretebilme ihtimalleri artar (Dommes, Chevalier ve Lia, 2010). Bu nedenle 6grencilerin
girecegi smavlar, sinav kaygisi ve akademik yasamdaki diger zorlayici durumlar hakkinda yapilacak olan
bilgilendirme ¢aligmalarinin biligsel esneklik gosterebilmeleri agisindan faydali olacagi ve bu sayede sinav kaygisi
diizeyleri ve akademik dayanikliliklar1 agisindan koruyucu ve 6nleyici olacagi sdylenebilir.

Siirhiliklar ve Oneriler

Bu c¢alismanin, biligssel esneklik ile sinav kaygist arasindaki iligkilerin anlagilmasina katki sagladigt
diisliniilmektedir. Mevcut aragtirmanin sinirliliklarindan biri, 6z degerlendirme yoluyla veri toplanmasi ve bu
durumun i¢ tutarhiligi riske atmasidir. Bir diger smirhilik, arastirmanin 6rneklemine sadece belli bir sehir ve
bolgeden katilan lise dgrencilerinin dahil edilmis olmasidir. fleride yapilacak ¢alismalarda farkli sehir bolgelerde
6grenim goren dgrenciler katilabilir. Ayrica benzer bir ¢calisma daha fazla sinif ve kademe diizeyinde 6grencilere
uygulanarak daha genellenebilir sonuglar elde edilebilir. Arastirmacilar, biligsel esneklik ve sinav kaygisi
arasindaki iligkideki olumlu-olumsuz duygulanim, uyarilma diizeyi, benlik saygisi, akademik canlilik gibi aract
olabilecek diger degiskenlerin etkisini inceleyip alan yazina katki saglayabilir. Akademik dayanikliligin ilkokul
ve tniversite dgrencileri gibi farkli kademelerde 6grenim goren 6grencilerdeki aracilifi arastirilarak, biligsel
esneklik ve simav kaygis1 arasindaki iligkinin daha iyi anlasilmasina yardimei olunabilir.

Sinav kaygisi yiiksek dgrencilerle calisan ruh sagligi uzmanlari, biligsel esneklik ile ilgili egitimler verebilir ve bu
egitimlerini 6grencilerin akademik dayanikliliklarint arttirict ¢aligmalarla destekleyebilir. Bu dogrultuda hedef
belirleme, motivasyon, yardim isteme becerileri gibi konularda &grencilerin ihtiyaglari dogrultusunda yapilacak
olan grupla/bireysel rehberlik ve psikolojik danisma c¢alismalarinin ve aile, 6gretmen ve idarecilere yonelik
miisavirlik ¢aligmalarinin 6grencilerin akademik dayanikliliklarini arttirmalarina yardimer olmasi ve dolayisiyla
sinav kaygist i¢in de Onleyici olmasi beklenebilir. Biligsel esneklik becerileri yiiksek olan bireylerin
farkindaliklarmin yiiksek oldugu ayrica meditasyonun biligsel esneklik i¢in olumlu etkilerinin oldugu ge¢mis
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calismalarda goriilmiistiir (Moore, 2013; Moore ve Malinowski, 2009). Ayrica gevseme egzersizleri, sinav
kaygisinin azaltilmasi agisindan da olumlu etkileri olan bir yontemdir (Zeidner, 1998). Psikolojik danigmanlar
tarafindan siav kaygisi yiiksek diizeyde olan 6grencilerle nefes ve gevseme egzersizleri gibi kaygi yonetimini
iceren BDT temelli psiko-egitsel ¢aligmalarin uygulanmasi Onerilebilir. Ayrica bu g¢alismalarda dgrencilerin
kaygilarin1 yonetmeleri i¢in islevsel olmayan diisiincelerine ve diisiince hatalarin farkina varmalari, bunlar
sokratik diizeyde sorgulayip daha islevsel diisiinme becerileri gelistirmeleri i¢in biligsel yapilandirma gibi
miidahalelerin yapilmasi onerilebilir. Daha islevsel diisiinmeyi 6grenen 6grencilerin bu yolla biligsel esneklik
diizeylerinin de desteklenmesi saglanabilir. Ote yandan ogrencilerin biligsel esnekliklerini gelistirmek ve
dolayisiyla sinav kaygilari ile bas etmelerini saglamak igin psikolojik danigmanlar tarafindan metakognitif
terapiden yararlanilabilir. Metakognitif terapinin bireyin diislince siireclerine daha st perspektiften bakis
gelistirmesi, dikkatin yonlendirilmesi, duygu ve diisiince siireclerine dogrudan miidahale etmek yerine bunlarla
kurulan iligkileri yeniden diizenlemeye yonelik ¢aligmalarinin faydali olacagi diisiiniilmektedir. Caligmanin
bulgularina gore bilissel esnekligin yiiksek olmasinin akademik dayaniklilik i¢in énemli bir degisken olmasi
nedeniyle psikolojik danigmanlar tarafindan ailelere ¢ocukluktan baglayarak gelisim psikolojisi ve 6zelinde biligsel
ve duygusal gelisim hakkinda psiko-egitsel calismalar yapilmasi onerilebilir. Ote yandan ¢ocuk ve ergenlerin
bilissel esnekliklerinin gelisiminde uygun ve etkili anne-baba tutumlar1 hakkinda ebeveynlere yonelik olarak
egitimler verilebilir. Ogretmenlerin de, cocuklarin ve ergenlerin bilissel esnekliklerini desteklemeleri igin simf
icinde kendini agma, atilganlik gibi iletisim ve sosyal becerileri kapsayan egitimlerin yani sira miinazara, etkili
sorun ¢ézme, beyin firtinasi gibi ¢ocuklarin yaraticiligint desteklemeye ve diistinmeye sevk eden c¢aligmalar
yapmalari onerilebilir. Caligmanin araci degigkeni olan akademik dayanikliligin sinav kaygisi tizerindeki etkisi
g6z Oniine alindiginda, ergenlerin akademik dayanikliliklart agisindan gocuklar i¢in risk faktorlerinin azaltilmasi
ve koruyucu faktorlerin ailelere egitim yoluyla aktarilmasi onerilebilir.

Cikar Catismasi Beyan

Yazarlar olarak bu arastirmayi etkileyebilecek mali ya da mali olmayan herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin olmadigini
beyan ederiz.

Mali Destek

Yazarlar olarak bu arastirma ile ilgili herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek
almadigimizi beyan ederiz.

Etik Kurul Izin Bilgisi: Bu arastirma, Adiyaman Universitesi Sosyal ve Begseri Bilimler Etik Kurulu nun
24/01/2022 tarihli ve 201. sayili karari ile alinan izinle yiiriitilmiistiir.
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Extended Abstract
Introduction

Visual perception is a concept related to the perception of things seen with the eye, as well as cognitive functioning,
which depends on the brain's reception and interpretation of visual stimuli (Brown & Elliott, 2011; Ho, Chung &
Lin, 2012; Wagemans et al., 2012). Visual perception skills are used to identify the shape, color and other qualities
of objects and to make correct decisions about the spatial relationships of objects (Schneck, 2010). It is stated that
studies that support children's visual perception development contribute positively to basic skills such as literacy
and mathematics in later years (Poon et al., 2010; Memis & Harmankaya, 2012). Therefore, the development and
regulation of visual perception is one of the main tasks of preschool education. Because the basic visual perception
skills for reading and writing skills that will be shaped after preschool education are laid in this period. Literacy
skills are seen as one of the basic needs that children are expected to acquire. Supporting children's print awareness
skills at an early age contributes to their literacy skills at a later age. Print awareness is an area of early literacy
skills that describes children's understanding of print, book layout, and knowledge of letters and words (Justice &
Ezell, 2004). In the literature, there are statements that visual perception, which has an effect on literacy skills,
affects print awareness, which is one of these skills. The development of visual discrimination skills in preschool
children is an important element in the process of learning to read (Tugluk et al., 2008). A meta-analysis study
conducted by the US National Early Literacy Panel on literacy showed that print awareness and visual perception
skills together predicted literacy achievement in school. Based on the literature, it is thought that revealing the
interaction between these two constructs will contribute to the related literature. For this reason, this study aimed
to examine the relationship between visual perception and print awareness skills in preschool period. In this study,
the main problems of "Is there a relationship between visual perception and print awareness skills in preschool
period?" and "Does visual perception predict print awareness skills?" were investigated.

Method

In this study, correlational design from quantitative research method was used. Participants were selected through
convenience sampling. This study was conducted with 132 preschool children. The children in the study group
were between 60-66 months old. Participants were administered the Motor Skill Independent Visual Perception
Test-3 and the Early Literacy Skills Assessment Tool. SPSS program was used for data analysis. First of all,
missing, incorrect and missing data were checked. Descriptive statistics were given for the scale scores and
skewness and kurtosis values were examined for normality. Since these values are between +2, the score
distribution is normal (George & Mallery, 2010). Since the scale scores were continuous and normally distributed,
Pearson correlation method and multiple linear regression method were used to calculate the relationship between
the variables. Assumptions required for linear regression analysis were checked. Comparisons were made at p<.05
significance level in statistical analyses.

Findings

The findings show that the relationship between total print awareness scores and visual perception scores is
positive and moderately significant (r=0.629, p<.01). At the same time, this correlation coefficient is the highest
correlation among all variables. According to the study, as children's print awareness general scale scores increase,
their visual perception scores increase or vice versa decrease. In the second problem of the study, the predictive
status of children's visual perception skills on print awareness was examined. Multiple linear regression analysis
method was used to test the effect of visual perception scale sub-dimensions on the general scores of print
awareness. Accordingly, the regression model is statistically significant (F(5,127)=18.089, p<.01). The visual
perception scale sub-dimensions explain 41.6% of the variability in print awareness scale scores. As a result,
among the sub-dimensions of visual perception, Visual Proximity-I had the highest effect on print awareness scores
and Shape Formation had the lowest effect.

Discussion and Conclusion

The aim of this study was to analyze the association between visual perception and print awareness skills in pre-
school children. The findings of the research revealed that there was a positive and moderately significant
correlation between visual perception and print awareness skills (Table 2). As children's print awareness general
scale scores increase, their visual perception scores also increase. Print awareness has been expressed as a
prerequisite for children to be successful when they start learning to read (Fountas & Pinnell, 2011). Evans and
Saint-Aubins (2011) stated that children acquire print awareness gradually with the help of their interaction with
text. The child's ability to recognize the symbols in his/her environment was considered important in terms of print
awareness and reading skills (Neumann, Hood, Ford & Neumann, 2011). In this respect, based on the literature,
it can be said that visual perception, reading and writing skills are interrelated. Other findings show that there is a
positive and moderate relationship between the visual perception scale and some sub-dimensions of the print
awareness scale (Table 2). When the literature is examined, many research results support the findings of this
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study. For example, Dere (2019) carried out a study to examine kindergarten children's early literacy skill levels
and visual motor integration. In this research, it was determined that there was a high correlation between visual
motor coordination skills and print awareness, and a moderate correlation between receptive and expressive
language. Modlin (2020) conducted a study to examine the relationship between visual perception and word
recognition skills. In this research, it was found that there was a positive correlation between visual perception
skills and word recognition skills. It was noted that visual motor coordination is one of the key aspects of print
awareness and reading (Arikok, 2001; Kavale & Forness, 2000). Moran and Senseny (2016) strongly
recommended further studies on the link between visual perception, children's developmental skills and reading.
Print awareness is an important factor for future literacy success (Bayraktar & Temel, 2014) and that the
development of print awareness is associated with the development of visual perception skills. Considering the
other findings obtained from the study, the regression model established according to the effect of the
subdimensions of the visual perception scale on the general scores of print awareness was found statistically
significant (Table 4). Similarly, the US National Early Literacy Panel concluded that alphabet knowledge, oral
language skills, phonological awareness, print awareness, knowledge of print concepts, writing or writing one's
name, and visual perception skills predict formal literacy achievement (National Early Lietarcy Panel [NELP],
2008). In this respect, it is thought that it is important and necessary to determine the visual perception and early
literacy skills of preschool children for the development of healthy visual perception and early literacy skills, to
focus on supportive studies in education programs, and to contribute to the literacy and learning process in the
future.
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Giris

Algi kavrami genellikle gérme duyusunu disiindiirmektedir ancak goérme ile gorsel algi birbirinden farkli
kavramlardir. Kisi, gorme duyusunu kullanarak gordiigii seyleri yorumlamadig: siirece gorsel algidan bahsetmek
miimkiin olmamaktadir (Kaya, 2022). Dolayisiyla gorsel algi, bireyin gorsel dgeleri anlamlandirma bigimi olarak
ifade edilebilir. Gorsel algi kavrami, goz ile goriilen seylerin algilanmasinin yani sira beynin gorsel uyaranlari
almas1 ve yorumlamasina bagli olan bilissel igleyisle de iliskili olarak agiklanan bir kavramdir (Brown ve Elliott,
2011; Ho, Chung ve Lin, 2012; Wagemans vd., 2012). Gorsel algi, goriileni anlamlandirarak goérsel uyaranlari
organize etme, yapilandirma ve yorumlama kapasitesi olarak da tanimlanmaktadir. Nesnelerin sahip olduklar
sekil, renk ve diger niteliklerin tanimlanmasinda ve nesnelerin uzamsal iligkileri hakkinda dogru karar vermede
gorsel algt becerileri kullanilmaktadir (Schneck, 2010). Gorsel algi, kiigiik yastaki ¢ocuklarin okumalari,
yazmalari, sdzciikleri hecelemeleri, matematik becerilerini gelistirmeleri ve akademik basarilar agisindan 6nemli
bir beceridir (Barnhardt vd., 2005; Christian, 2010; Colarusso ve Hammill, 2003; Sortor ve Kulp, 2003). Bunun
yani sira ¢ocuklarin gelisiminde ve gilinliik yasama uyum saglamalarinda énemli bir yeri olan gorsel algi, giinliik
yasam becerileri ile de iligkilidir. Cocuklarin giinliik rutinlerinin (mekandaki konumu algilama, belirli bir mekanda
kendini yerlestirme, yiiriime, yemek yeme, giyinme vb.) bircogunun temelini ¢ocuklarin gorsel algi becerisi
olusturmaktadir (Colarusso ve Hammill, 2003). Cocuklarin gorsel algi becerilerinde gosterdikleri belli
yetersizlikler, onlarin giinlik yasam ve okuma-yazma yeteneklerini, yazi yazma ve g¢izim becerilerini,
matematiksel becerilerini negatif yonde etkileyebilmektedir (Akaroglu ve Dereli, 2012). Gorsel algi becerilerinde
kendini gésteren problemler, ¢ocuklarin belirli kavram veya nesneleri ayirt etme, hatirlama, goérsel duyulari
yorumlama yetersizliginden kaynaklanmaktadir. Erken yaslarda bu durum ¢ocuklarin geometrik sekilleri ayirt
edememeleri, sekil ve zemini karigtirmalari, nesneleri degistirme veya yonlendirme yaparken hatalar yapmalari ile
ortaya ¢ikmaktadir. Cocuklar biiyiidiik¢e bu problemler harf ve s6zciikleri okumada goriilmekte, gorsel yetersizligi
olan ¢ocuklarin 6grenme siirecinde ciddi sorunlar ortaya c¢ikmaktadir (Christian, 2010). Mekan ile konumu
algilama yeteneginde zorluk yasayan ¢ocuklar, nesneler ve yazili semboller arasindaki iligkileri dogru bir sekilde
algilayamamaktadirlar. Dolayistyla bu ¢ocuklar, mekanda konum iligkilerini belirten sozciikleri anlamakta giigliik
yasamaktadirlar (Erben, 2005).

Gorsel algr  becerilerinin = gelisimini  destekleyen ¢alismalarin  okul Oncesi donemden baslayarak
gerceklestirilmesinin, gelecek yillarda ¢ocuklarin okuma-yazma, matematik gibi temel becerilerini olumlu yonde
etkiledigi belirtilmektedir (Poon vd., 2010; Memis ve Harmankaya, 2012). Bu sebeple gorsel alg1 becerilerinin
gelisimi ve egitim ortaminin gorsel algt becerilerini destekleyecek sekilde diizenlenmesi okul 6ncesi egitimin
temel islevlerinden biri olarak goriilmektedir. Ciinkii g¢ocuklarin ilkokul kademesinde okuma ve yazmayi
O0grenmeleri i¢in gerekli goriilen gorsel algi becerileri bu donemde kazanilmaktadir. Cocuklarin yasadiklar gevreyi
algilamalar1, anlamalari, geg¢misteki bilgi ve birikimlerinden yararlanabilmeleri ve killtiirlerini taniyip
yasatabilmeleri i¢in okuma-yazma becerilerine ihtiya¢c duymaktadirlar. Dolayisiyla ¢ocuklar, giinliik yasamlarinda
bir¢ok alanda okuma-yazma becerilerini kullanmaktadirlar. Bu beceriler, ¢ocuklarin gelecek 6grenmelerinin de
temeli niteligindedir (Bayraktar, 2013). Dickinson ve McCabe (2001) yaptiklar1 ¢alismada gocuklarm dil ve
okuryazarlik becerilerini okul dncesi dénemde, dordiincii ve yedinci sinifta olmak iizere {i¢ ayr1 zaman diliminde
Olemiiglerdir. Arastirmalarinda gergeklestirdikleri regresyon analizleri, g¢ocuklarin okul Oncesi donemde
kazandiklar1 s6zciik dagarcigi, fonolojik farkindalik, yazi bilgisi becerilerinin dordiincii ve yedinci siniftaki okuma
becerilerini giiclii bir sekilde yordadigini géstermistir. Bu sonugtan hareketle erken dénemde ¢ocuklarin yazi
farkindalig1 becerilerinin desteklenmesinin ileriki yaglarda edinecekleri okuma-yazma becerilerine katki
saglayacagi sdylenebilir.

Yazi farkindalig1, ¢ocuklarin yaziy1 anlama, kitap diizeni, harfler ve kelimeleri iceren alanlarda sahip olduklari
bilgilerini tanimlayan erken okuryazarlik becerilerinin bir alt alanidir (Justice ve Ezell, 2004). Yazi farkindaligs,
yazinin iglevinin ve sozlii dille olan etkilesiminin anlasilmasi olarak agiklanmaktadir ve erken okuryazarligin
bicimsel olarak degerlendirilmesine firsat tantyan bir bilesendir (Machado, 2003). Yazi farkindaligi, ¢ocuklarin
yazim kurallarint ve yazinin sembollerini anlamalari ile birlikte alfabe bilgisine sahip olmalari, konusma ile yazi
arasindaki farki anlamalari, yaziya iligkin sembol ve kavramlarin farkinda olmalari, resimler ve yazinin birlikte
oldugu bir sayfada yazinin bir mesaj tagidigini bilmeleri gibi becerilerle ilgili anlayislarini tanimlayan kapsamli
bir terimdir (Akoglu, 2015; Justice ve Ezell, 2002; Simsek, 2011). Bayraktar ve Temel’e (2014) gore yazi
farkindalig1 siirecinde ¢ocuklarin yazi ile konugma arasindaki iliskiyi anlamalarinin, gocuklarin okumayi 6grenme
stireglerinde ilk adim oldugu ifade edilmistir. Yazi farkindaliginin, ¢ocuklarin okumay1 6grenmeye baslarken
basarili olmalar1 i¢in bir 6n kosul oldugu belirtilmistir (Fountas ve Pinnell, 2011). Machado (2003) ¢ogu ¢cocugun
yazi farkindalig1 becerilerinin okul dncesi donemde gelistigini ifade etmistir. Evans ve Saint-Aubins (2011) ise
cocuklarin yazi farkindaligini metinle etkilesimlerinin yardimiyla kademeli olarak edindiklerini belirtmiglerdir.
Erken donemde gocuklarin gevrelerinde gordiikleri kelime ve isaretleri tanimaya baglamalari, karsilastiklart yazi
ve sembollere ilgi gostermeleri yazi farkindaligi gelisimlerinin basladigini gostermektedir (Bayraktar ve Temel,
2015). Cocuklarin okul 6ncesi donemden igiincli sinifa kadar yazi kavramlariyla ilgili olarak uzmanlagmis
olmalar1 beklenmektedir. Alan yazinda ¢ogunlukla vurgu yapilan noktalardan biri de erken dénemlerde kazanilan
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yazi farkindaliginin, erken okuryazarlik becerilerinin gelisiminde énemli bir rol oynadig1 ve sonraki dénemlerde
formal okuma-yazma yeterliliginin ise gii¢lii bir yordayicist oldugudur (Akoglu, 2015; Bayraktar ve Temel, 2015;
Simsek Cetin ve Alisinanoglu, 2013).

Alan yazinda okuma yazma becerileri iizerinde etkisi olan gdrsel algmin bu becerilerden biri olan yazi
farkindaligini etkiledigine iligkin bulgular yer almaktadir. Clay (2001) ¢alismasinda metnin gorsel algisinin,
okuyucunun okuma davranislarini iirettigi icsel isleme sisteminin bir parcasi oldugunu bulmustur. Metnin gorsel
algisini, algisal 6grenmenin gizli bir dnkosulu olarak gérmistiir. Clay, gorsel algi stratejilerini, cocuklarin okumayi
ogrenirken kullandiklar1 "i¢ kontrol" stratejilerinden biri olarak tanimlamistir. Cocugun ortaya ¢ikan okuryazarlik
yolculugunda ilerlemesini saglayan unsurun da gorsel farkindalik oldugunu vurgulamistir. Tugluk vd. (2008),
calismasinda gorsel algi becerisi gelismis olan ¢ocuklarin sahip olduklari beceriler sayesinde harfleri
6grenmelerine ve bunlar1 kelime gruplari olarak algilayabilmelerine yardimer oldugunu vurgulamistir. Bununla
birlikte Altinkaynak (2019) arastirmasinda ¢ocuklarin gorsel algt becerilerini gelistirmenin, okuma yazma
stirecinde harflerin birbiriyle iligkisini ve farkliliklarint anlamalarina yardimci olabilecegini belirtmistir. Cocuklar
kelimeler arasindaki bosluklart algilamada ve kelimeleri iligskilendirmede, harfleri tanima ve diizenlemede, akici
okuma ve anlayarak okumada gorsel alg1 becerilerini ise kogmaktadirlar. Ayrica gocuklar yazi yazarken harflerin
yoniinii dogru bir sekilde kullanmak ig¢in gorsel algi becerilerinden faydalanmaktadirlar. Bunun yani sira
cocuklarin yazmaya sayfanin hangi yoniinden baglayacaklarini ve yazinin yoniinii belirlemelerinde, kelimeleri
dogru sirayla yazma ve kelimeler arasinda uygun bosluk birakmalarinda gorsel algi becerileri gereklidir (Karakaya
ve Altuntas, 2017). Bunun yam sira gorsel algi caligmalari, ¢ocuklarin okuma-yazma siirecinde harfleri
tanimalarini, harfler arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 ayirt edebilmelerini kolaylastirmaktadir (Kavale ve
Forness, 2000). Cocuklara sekiller arasindaki benzerlik ve farkliliklart ayirt etme, yer-yon bulma,eslestirme, sekil-
zemin ayrimi, mekanda konum gibi gorsel algiya yonelik etkinliklerin yapilmasi onlarin erken okuryazarlik
becerilerini gelistirmektedir (Erdogan, Ozen Altinkaynak ve Erdogan, 2013).

Amerikan Ulusal Erken Okuryazarlik Paneli’nin okuma-yazma konusunda yapmis oldugu meta-analiz ¢alismasi,
yazi farkindaliginin ve gorsel algi becerilerinin birlikte okul dénemindeki okuma yazma basarisini yordadigini
gostermistir (Report Of The National Early Literacy Panel, 2008). King, Wood ve Faulkner (2007) yaptiklar
aragtirmada dort (alfabe bilgisi olmayan) ve alt1 yasindaki (alfabe bilgisine sahip) ¢ocuklarin okuma ve gorsel algt
becerilerini degerlendirmislerdir. Aragtirma sonucunda okuma ve hecelemenin yani sira gorsel algi testlerinden de
alfabe bilgisine sahip ¢ocuklarin alfabe bilgisi olmayan g¢ocuklara kiyasla daha yiiksek puanlar aldiklar
gozlenmistir. Dolayisiyla gorsel uyaranlarin ayirt edilmesinin alfabe bilgisinin gelisimi ile es zamanli olarak
gelistigi sonucuna varmuglardir. Ozen Altinkaynak (2014), ailelere ydnelik bir okuma yazmaya hazirlik programi
gelistirdikleri caligmalarinda ebeveynlerin ¢ocuklarinin okuma yazmaya hazirlik siirecleri hakkindaki goriislerini
almiglardir. Bu aragtirmada hazirlanan egitim programinin ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerini gelistirdigi
ve ¢ocuklarin fonolojik farkindaligi, gorsel algi, alict ve ifade edici dil, yaz1 farkindalig1 becerilerini gelistirmede
etkili oldugu bulunmustur. Dolayisiyla erken okuryazarlik becerilerini gelistirmeye yonelik hazirlanan egitim
programlarinin ¢ocuklarin gorsel algi becerilerini de gelistirdigi sonucuna ulasilmistir. Diger yandan farkli
aragtirmalarda erken okuryazarlig1 olusturan alt beceriler arasinda; sdzciik bilgisi, alic1 ve ifade edici dil becerileri,
fonolojik duyarlilik, yazi farkindaligi ve gorsel alg: birlikte sayilmaktadir (Hsieh, Hemmeter, McCollum ve
Ostrosky, 2009; Aarnoutse, Leeuwe ve Verhoeven, 2005; Neuman ve Dickinson, 2002). Buna karsin Schnobrich
(2009) gorsel alginin ¢ocuklarin okuma yazma becerileri ile iligkisinin olup olmadigini aragtirmis ve gorsel alginin
okuma yazmaya hazirlik becerileri ile iliskisi olmadigint saptamistir. Alan yazinda yer alan ¢aligmalarin farklt
bulgularina dayanarak bu iki yap arasindaki etkilesimin ortaya ¢ikarilmasinin ilgili alan yazina katki saglayacagi
diisiiniilmektedir.

Bu aragtirmada okul dncesi donemde gorsel algi ve yazi farkindaligi becerileri arasindaki iligkinin incelenmesi
amaclanmigtir. Bu amag kapsaminda “Okul dncesi donemde gorsel algi ile yazi farkindaligi becerileri arasinda bir
iliski var midir?” ve “Gorsel alg1 becerileri yaz1 farkindaligi becerilerini yordamakta midir?” temel problemleri
arastirilmistir.

Yontem

Bu boliimde arastirmanin deseni, katilimcilar, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi, verilerin analizi ve etik
konular basliklar1 yer almaktadir.

Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada, okul 6ncesi donemde gorsel alg1 ve yazi farkindaligi becerileri arasindaki iligkinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu aragtirma amaglari bakimindan nicel aragtirma modeline uygun bir sekilde diizenlenmistir. Bu
arastirmada nicel aragtirma yonteminden korelasyonel desen kullanilmistir. Korelasyonel desen, iki veya daha
fazla degisken veya bir skor seti arasindaki iliskilerin herhangi bir sekilde bu degiskenlere miidahale edilmeden
iligskinin derecesini 6l¢mek ve betimlemek i¢in incelendigi arastirmalardir (Creswell, 2019, 5.430).
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Katilimeilar

Bu arastirmanin katilimcilarini 2022-2023 egitim 6gretim yili gliz doneminde Diyarbakir ilinde Milli Egitim
Bakanligina bagli okul 6ncesi egitim kurumlarinda okul dncesi egitimine devam eden, toplam 132 tipik gelisim
gosteren ¢cocuk olusturmaktadir. Caligma grubunda yer alan ¢ocuklar 60-66 ay araligindadir. Arastirmaya katilan
cocuklar, uygun ornekleme yontemi ile caligmaya dahil edilmistir. Aragtirma kapsaminda velilere gonderilen
goniillii onam formunu doldurup arastirmaya goniillii bir sekilde katildigini onaylayan ¢ocuklar ¢aligmaya dahil
edilmigtir.

Veri Toplama Araclari

Bu calisma kapsaminda veri toplama araglari olarak Motor Beceriden Bagimsiz Gorsel Algi Testi-3 ve Erken
Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci’nin Yazi Farkindaligr alt testi kullanilmustir.

Motor Beceriden Bagumsiz Gorsel Algt Testi-3. Test, 1972 yilinda Colarusso ve Hammill tarafindan
gelistirilmistir. Motor beceri gerektirmeden gérsel algi becerisini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Olcegin ilk
formu 4-11 yas araligindaki g¢ocuklarin gorsel algilarini 6lgen 36 maddeden olugmaktadir. 1996 yilinda tekrar
gdzden gegirilen dlgek 4-55 yas ve iizeri bireylerin gérsel algilarim 6lcen 36 madde olarak diizenlenmistir. Olgek,
Colarusso ve Hammill (2003) tarafindan yeniden goézden gecirilmis, yas aralig1 ve madde sayis1 genisletilmistir.
Bu haliyle 6l¢ek, 4-95 yas araligindaki bireylerin gorsel algilarint 6lcen 65 madde olarak diizenlenmistir (Metin
ve Aral, 2014). Bu 6lcegin gorsel alginin alt becerileri olan yedi alt boyutu vardir. Bunlar; gorsel ayrim, sekil
olusturma, gorsel hafiza, gorsel yakinlik, gorsel ayirt etme, mekinda konum, sekil zemin algisidir. Olgegin
puanlanmasinda her bir alt boyuta yonelik puan hesaplanmamaktadir bunun yerine toplam gorsel algi puani
hesaplanmaktadir. Olgek kapsaminda 65 sekil bulunmaktadir. Olgegin ilk 40 maddesi 4-11 yas grubu ¢ocuklara,
14-65 arasindaki maddeler ise 11 yagin iizerindeki bireylere uygulanmaktadir. Olgegin cocuklara bireysel olarak
uygulanmasi yaklasik 15-20 dakika siirmektedir. Olgek uygulanirken ¢ocuklarin, uygulayicinin gosterdigi sekiller
arasindan birini isaretlemesi veya gostermesi beklenmektedir. Testten elde edilen her dogru yanit igin bir puan
alimmakta, yanlis yanitlar sifir olarak puanlanmaktadir. Toplam dogru sayist hesaplanarak ham puan elde
edilmektedir. Testin Tirk c¢ocuklari i¢in gecerlik ve giivenirlik calismasi Metin ve Aral (2014) tarafindan
yapilmistir. Bu ¢aligmada test puanlarinin giivenirligi i¢in hesaplanan Cronbach Alfa degeri .85 ve test yarilama
yontemi ile hesaplanan Spearman Brown katsayisi .80 olarak bulunmustur. Testin test-tekrar-test giivenirlik
katsayisi. 98, testte yer alan maddelerin gii¢liik degerlerinin ise .26 ile .95 arasinda degistigi, ortalama madde
giicliigiiniin ise .61 oldugu belirlenmistir.

Erken Okuryazarlik Becerilerini Degerlendirme Araci-Yazi Farkindaligi Alt Testi. Erken Okuryazarlik
Becerilerini Degerlendirme Araci, Karaman (2013) tarafindan gelistirilmistir. Bu 6lcek, bes alt test ve toplam 96
maddeden olusmaktadir. Yazi Farkindalig: alt testi bu dl¢egin ikinci alt testidir. Erken Okuryazarlik Becerilerini
Degerlendirme Aract’nin gegerlik giivenirlik analizlerinin yapildig1 calismada Yaz1 Farkindalig: alt boyutu icin
acimlayici faktor analizi sonuglarina gére bu boyutun 3 faktorlii toplam 16 maddeden olustugu bulunmustur. Yazi
farkindalig1 alt testi; “Yazi Kavramlan”, “Kitap Kavramlar1”, “Harf ve Sozciikk Kavramlar1” olarak
isimlendirilmistir. Yaz1 Farkindalig1 alt testinin madde gligliigii ortalamasi, p=.48, madde ayirt edicilik ortalamasi,
p=.31 olarak bulunmustur. Bu degerler, test maddelerinin sahip oldugu degerlerin kabul edilen degerler arasinda
oldugunu gostermektedir. Yazi Farkindalig: alt testinin KR-20 giivenirlik degeri 0.75, test tekrar test giivenirligi
r=0,72, testin iki yar1 giivenirligi i¢in hesaplanan split half degeri 0.60 olarak bulunmustur. Yazi Farkindalig: alt
testinin faktorlerinden elde edilen giivenirlik degerleri incelendiginde; Yazi Kavramlari faktoriinin KR-20
degerinin 0,70, Kitap Kavramlart faktoriiniin 0.83, Harf ve Sozcik Kavramlari faktoriiniin 0,60 oldugu
hesaplanmigtir. Diger yandan test tekrar test giivenirligi incelendiginde Yazi Kavramlar faktorii i¢in 0.70, Kitap
Kavramlari i¢in 0.38, Harf ve S6zcilik Kavramlar: faktorii i¢in 0.77 oldugu belirtilmistir (Karaman, 2013).

Verilerin Toplanmasi

Bu arastirma igin veri toplamaya baslamadan o6nce, yapilacak arastirma icin Dicle Universitesi Etik
Komisyonu’ndan Etik Kurul izni alinmistir. Ayrica arastirmada kullanilmasi planlanan 6lgeklerin kullanim izinleri
ilgili kisilerden alinmustir. Bununla birlikte veri toplama siirecinin baslamasi i¢in Diyarbakir il Milli Egitim
Midiirliigii’nden gerekli izinler alinmistir. Ardindan arastirmacilar tarafindan okullarin miidiirleri ile goriismiis ve
arastirma siireci hakkinda bilgi verilmigtir. Arastirma kapsaminda veri toplamak i¢in onay alinan okullarda
ogretmenler ile goriisiilerek velilere goniillii onam formlar1 6gretmenler araciligiyla iletilmistir. Bir-iki hafta sonra
goniilli onam formlarinin dagitildigi okullara tekrar gidilmis ve velilerden gelen formlar toplanmustir.
Cocuklarinin arastirmaya katilmasina izin veren velilerin ¢ocuklarina dlgekler bireysel olarak uygulanmustir.
Olgekler, aragtirmacilar tarafindan gocuklara simiflarindan bagimsiz sessiz bir ortamda uygulanmistir. Bireysel
odaya alinan her bir ¢ocuga iki test art arda uygulanmistir. Veriler Ekim 2022-Ocak 2023 tarihleri arasinda
toplanmustir.
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Verilerin Analizi

Veri analizinde SPSS programi kullanilmugtir. Oncelikle eksik, hatali ve kayip veri kontrol edilmistir. Olgek
puanlar i¢in tanimlayic istatistikler verilmis olup normallik i¢in ¢arpiklik ile basiklik degerlerine bakilmistir. Bu
degerler £2 arasinda oldugundan puan dagilimi normaldir (George ve Mallery, 2010). Olgek puanlart siirekli ve
normal dagildig: icin degiskenler arasindaki iliskiyi hesaplamak i¢in Pearson korelasyon yontemi ile ¢oklu
dogrusal regresyon yontemi kullanilmistir. Dogrusal regresyon analizi i¢in gerekli varsayimlar kontrol edilmistir.
Istatiksel analizlerde p<.05 anlamlilik diizeyinde karsilastirma yapilmustir.

Etik Konular

Arastirmaya baglamadan Once arastirmacilar tarafindan gerekli etik kurul onayr ve izinler alinmistir. Bu
arastirmada kullanilan 6lgekleri gelistiren yazarlarindan gerekli izinler elektronik posta yolu ile alinmustir.
Arastirmaya katilan ¢ocuklara ve velilerine veri toplamadan 6nce arastirmaya iliskin gerekli bilgiler (arastirmanin
amaci, goniilli katilim gibi) verilmis, goniilli onam formlar1 araciligiyla katilim izinleri alinmustir.

Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminde ¢ocuklarin yazi farkindaligi ve gorsel algi becerileri arasinda iligki olup
olmadig incelenmistir. Analiz 6ncesinde 6lcege iliskin betimsel istatistikler hesaplanmis, bu dogrultuda ortalama,
standart sapma, ¢arpiklik ve basiklik degerleri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1
Yazi Farkindaligi ve Gorsel Algi Olgekleri Genel Puanlart ve Alt Boyutlarina Gére Betimleyici Istatistik Tablosu

En En

Olgek Puanlari Kiiciik Biyiik Ort ss Carpiklik Basiklik
B Kitap Kavramu 0 3 2,77 0,61 -1,807 1,502
g Yaz1 Kavrami 0 9 5,20 2,20 -0,396 -0,513
~ 5 Harf ve Sozciik 0 4 1,25 1,14 0,501 -0,814
35 Yaz1 Farkindaligi
S5
>~ Toplam 3 16 9,28 3,10 -0,136 -0,722
Gorsel Ayrim 1 8 4,98 1,60 -0,232 -0,425
5 Sekil Olusturma 1 5 2,99 1,07 0,106 -0,522
= Gorsel Hafiza-1 0 8 3,92 1,56 0,041 -0,381
o Gorsel Yakinlik-1 0 11 4,83 1,83 0,226 0,845
3 Gorsel Ayirt etme 0 5 2,61 1,28 0,157 -0,67
O Gorsel Alg1 Toplam 8 32 19,32 4,85 -0,015 -0,305

Tablo 1 incelendiginde her iki 6lgek i¢in de elde edilen puanlarin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin + 2 araliginda
oldugu goriilmiistiir. Bu sonuglar verilerin normal dagildigina igaret etmektedir. Ortalama puanlar incelendiginde,
yazi farkindalig1 6lgegi igin en yiiksek ortalamanin yazi kavram ( X = 5.20) alt boyutu oldugu goriiliirken en diisiik
ortalamanin harf ve sdzciik ( X = 1.25) alt boyutu oldugu gériilmiistiir. Bununla birlikte gorsel alg1 6lgegi icin en
yiiksek ortalamanin gérsel ayrim ( X = 4.98) alt boyutu oldugu gériiliirken en diisiik ortalamanin gérsel ayirt etme
(X =2.61) alt boyutu oldugu gériilmiistiir.

Tablo 2.
Yazi Farlandahigi ve Gorsel Algt Olgeklerine Iliskin Pearson Korelasyon Tablosu
Kitap Kavram Yazi Kavram Harf ve Sozciik Yazi Farkindaligi Toplam
Gorsel Ayrim 0,025 ,A482%* A31%* LA87**
Sekil Olusturma 0,052 ,347** ,315%* ,371%*
Gorsel Hafiza-1 -0,042 ,290%* ,238%* ,286%*
Gorsel Yakinlik-1 ,235%* A428%* ,333%* ,484%*
Gorsel Ayirt etme 0,037 LA420%* ,409%* ,428%*
Gorsel Algt Toplam 0,104 ,600%** ,521%* ,629%*

**p<.01

Cocuklarin yaz1 farkindalig1 ve gorsel algi becerileri arasindaki iliskiyi incelemek i¢in gergeklestirilen korelasyon
analizi sonuglari Tablo 2’de verilmistir. Bulgular, yazi farkindaligi toplam puanlar1 ile gorsel algi puanlar
arasindaki iligskinin pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli oldugunu gostermektedir (r=0.629, p<.01). Aym
zamanda bu iligki katsayisi tiim degiskenler arasindaki en yiiksek iligki katsayisidir. Arastirmanin bulgularina gore
cocuklarin yaz1 farkindaligi genel Olgek puanlari arttikga gorsel algi puanlart da artmakta ya da tam tersi
azalmaktadir. Ayrica yazi farkindaligi genel puanlari ile gorsel ayrim ( r = 0.487), gorsel yakinlik-I (1= 0.484) ve
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gorsel ayirt etme ( r = 0.428) alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli iliski var iken gekil
olusturma ( r=0.371) ve gorsel hafiza-I (r=0.286) alt boyutlariyla arasinda pozitif yonde ve diigiik diizeyde iliski
vardir. Yazi farkindaligr 6lgegi harf ve sozciik kavrami alt boyutu ile gorsel algi puanlar1 arasindaki iliski pozitif
yonde ve orta diizeyde anlamli olarak elde edilmistir ( r = 0.521, p<.01). Ayrica yaz1 farkindalig1 6l¢egi harf ve
sozciik alt boyutu ile gorsel ayrim (r = 0.431) ve gorsel ayirt etme ( r = 0.409) alt boyutlar arasinda pozitif yonde
ve orta diizeyde anlamli iligki var iken sekil olusturma ( r = 0.315), gorsel hafiza-I ( r = 0.238) ve gorsel yakinlik-
I (r=0.333) alt boyutlariyla arasinda pozitif yonde ve diisiik diizeyde iligski vardir. Yaz1 farkindalig1 6lcegi yazi
kavrami alt boyutu ile gorsel algi puanlar1 arasindaki iligki pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli olarak elde
edilmistir ( r =0.600, p<.01). Ayrica yazi farkindalig1 6l¢egi yazi kavram alt boyutu ile gorsel ayrim ( r = 0.482),
gorsel yakinlik-1 ( r = 0.428) ve gorsel ayirt etme ( r = 0.420) alt boyutlar arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde
anlamli iliski var iken sekil olusturma ( r = 0.347) ve gorsel hafiza-I (r = 0.290) alt boyutlariyla arasinda pozitif
yonde ve diisiik diizeyde iliski vardir. Son olarak yazi farkindalig1 6lcegi kitap kavramu alt boyutu ile gorsel alg
Olcegi gorsel yakinlik alt boyutu arasinda diisiik diizeyde ve pozitif yonde iligki bulunmustur ( r = 0.235).

Aragtirmanin ikinci alt probleminde ¢ocuklarin gorsel algi becerilerinin yazi farkindaligi becerilerini yordama
durumu incelenmistir. Gorsel alg1 dlgegi alt boyutlarin yazi farkindaligi genel puanlarina olan etkisinde ¢oklu
dogrusal regresyon analiz yontemi kullanilmistir. Bu yontem ¢esitli varsayimlar icermektedir. Bu varsayimlar
incelendiginde, tek bir bagimli degisken olmali ve birden fazla bagimsiz degisken yer almalidir. Bagimli degisken
stirekli olup normal dagilim gostermeli ayrica siirekli olan yordayici (bagimsiz) degiskenler de normal
dagilmalidir. Regresyon modelinde yer alan yordayici degiskenler arasinda ¢oklu baglanti problemine dikkat
edilmesi gerekmektedir (Pallant, 2007). Bu problem modelde yer alan bagimsiz degiskenler arasindaki ¢ok yiiksek
diizeyde iligki (r>0.90) olarak tanimlanmaktadir. Tolerans ve VIF degerleri bu problemi incelemede kullanilan
istatistikler olup VIF degerinin 10°dan kii¢iik ve tolerans degerleri 0.10’dan biiyiik olmasi gerekir (Tabachnick ve
Fidell, 2013). Tiim bu varsayimlar dikkate alindiginda Tablo 3’te goriildiigii gibi tolerans degerlerinin timii
0.10°dan yiiksek ve VIF degeri ise 10°dan kiiciiktiir. Dolayistyla ¢oklu baglanti problemi yoktur.

Tablo 3.
Gorsel Algi Olgegine liskin Coklu Baglanti Problemi Tablosu
Tolearans VIF
Gorsel Ayrim 0,72 1,389
Sekil Olusturma 0,831 1,204
Gorsel Hafiza-1 0,825 1,213
Gorsel Yakinlik-1 0,786 1,272
Gorsel Ayirt etme 0,792 1,262

Tablo 4.
Gorsel Algi Olgegi Toplam Puani Igin Regresyon Tablosu

Bagimsiz Degisken B Standart Hata B t p

Sabit 1,564 0,88 1,777 0,078
Gorsel Ayrim 0,432 0,154 0,224 2,799 0,006
Sekil Olusturma 0,528 0,216 0,182 2,444 0,016
Gorsel Hafiza-1 0,1 0,149 0,05 0,674 0,502
Gorsel Yakinlik-I 0,453 0,129 0,268 3,507 0,001
Gorsel Ayirt etme 0,537 0,184 0,223 2,924 0,004

F(5,127):18.089; p<001
R=0.645; R>=0.416

Tablo 4 regresyon analizi sonuglarini gostermektedir. Buna gore, gorsel algi Olgegi alt boyutlarinin yazi
farkindaligi genel puanlarina olan etkisine gore kurulan regresyon modeli istatiksel olarak anlamlidir
(F(5,127)=18.089, p<.01). R kare degeri bagimli degiskendeki varyansin ne kadarmin bagimsiz degiskenle
aciklandigim gostermektedir (Pallant, 2007). Yazi farkindaligi Slgegi puanlarinda olan degiskenligin %41.6’s1
gorsel algt Olcegi alt boyutlariyla aciklanmaktadir. Gorsel ayrim (B = 0.432, t = 2.799, p <.05), sekil olusturma
(B =0.528, t = 2.444, p<.05), gorsel yakinlik-I (B = 0.453, t = 0.268, p<.05) ve gorsel ayirt etme (B =0.537, t=
2.924, p<.05) alt boyutlar1 yaz1 farkindalig1 genel puanlarini anlamli sekilde ve pozitif yonde yordamaktadir.
Gorsel ayrim, sekil olusturma, gorsel yakinlik-I ve gorsel ayirt etme alt boyutlarinin her birinde 1 birimlik artis
oldugunda cocuklarin yazi farkindaligi puanlar1 sirasiyla 0.432, 0.528, 0.453 ve 0.537 birim artmaktadir.
Standartlastirilmis regresyon katsayisi (B) ise degiskenlerin etkisindeki 6nem derecesini gostermektedir. Buna gore

57



Okul 6ncesi donemde gorsel alg1 ve yazi farkindaligi becerileri arasindaki iliskinin incelenmesi

gorsel algi alt boyutlarindan yazi farkindaligi puanlarina etkisi en yiiksek olan Gorsel Yakinlik-1 ve en diisiik olan
ise Sekil Olusturma alt boyutudur. Gorsel algi 6l¢egi gorsel hafiza-I puanlarinin yazi farkindaligi genel puanlarina
etkisi ise anlamli degildir (p>.05).

Sonug¢ ve Tartisma

Bu ¢alismanin amac1 okul 6ncesi donemde ¢ocuklarin gorsel algi ile yazi farkindalig1 becerileri arasindaki iligkiyi
aragtirmaktir. Arastirmada elde edilen bulgulara bakildiginda gorsel algi ile yazi farkindalig1 becerileri arasinda
pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur (Tablo 2). Cocuklarin yazi farkindalig1 genel 6lgek
puanlar arttikga gorsel algi puanlar1 da artmakta ya da tam tersi azalmaktadir. Durkin'in (1966) okula baglamadan
once okumay1 6grenen cocuklar iizerine yaptig1 ¢alismanin sonuglarina bakildiginda, okuryazarlik seviyesinin
yiiksek oldugu ortamlarda yetisen ¢ocuklarin yazi dilinin, istikrarli ve genellikle erken gelistigi goriilmektedir.
Bununla birlikte, yaz1 farkindaligi ¢cocugun gérme gelisimine de dayandirilmaktadir. Hammill (1990) gérsel algi
ile okudugunu anlayabilme arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapmis oldugu arastirmada, iki Slgiitte de
anlamli bir iliski oldugu verilerine ulagsmistir. Okuma yetenegi i¢in ¢ocuklarin sahip olduklari gorsel alg
becerilerinin zekadan daha oncelikli bir alan oldugunu vurgulayan arastirmalarda, gorsel algi becerileri gelismis
olan g¢ocuklarin akranlarina kiyasla okuma seviyelerinin de daha iyi oldugu sonucuna ulasilmistir (Kurtz, 2006,
akt. Kaya, 2022, s. 8). Cocuklarin yazinin kavramlar ile ilgili sahip olduklar1 bilgilerin okuma kazanimini
destekledigi bulunmustur (Islek ve Turan, 2022). Okul éncesi dénemde 6lgiilen yazi hakkindaki kavramlarin
birinci veya ikinci sinifta kodlama, okuma, anlama ve hecelemeyi yordadig: ifade edilmistir (Lonigan vd., 2008).
Cocugun cevresindeki sembolleri fark etmeye baslamasi yazi farkindaligt ve okuma becerisi agisindan 6nemli
goriilmiistiir (Neumann, Hood, Ford ve Neumann, 2011). Bu bakimdan alan yazina dayanarak gorsel algi, okuma
ve yazma becerilerinin birbiriyle iliskili oldugu sdylenebilir. MEB 2013 Okul Oncesi Egitimi Programi’nda dil
gelisimiyle ilgili “Kazanim 10. Gorsel materyalleri okur. Kazanim 12. Yazi farkindaligi gosterir.” kazanimlari yer
almaktadir. Gorsel materyalleri okuma ile ilgili kazanimla kastedilen gorseller, cocuklarin ¢evresinde bulunan
cesitli resimler, sekiller, fotograflar, grafikler, haritalar gibi gorsel unsurlardir. Cocuklarin bu dénemde gorsel
materyalleri okuma kazanimina ulagmalart i¢in gergeklestirilecek etkinlikler arasinda; bir resmi anlatmalarini
istemek, bir grafik veya semanin neye ait oldugunu, neyi gosterdigini agiklamalarina firsat vermek gibi etkinlikler
sayilabilir. Yaz1 farkindaligr ile ilgili kazanim ise, yazinin yonii, virgiil, nokta, soru isareti gibi noktalama
isaretlerini tanimasi, adinin-soyadinin yazili halini tanimasi, yazinin giinliik yasamdaki yeri ve 6nemi gibi konulart
ele almak ile ilgili etkinlikleri kapsamaktadir. Ulkemizdeki okul dncesi egitim kurumlart MEB 2013 Okul Oncesi
Egitimi Programi’n1 uygulamak durumundadir. Bu bakimdan MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’nda yer
alan kazanim ve kapsadig1 etkinliklere bakildiginda bu kapsamda gergeklestirilen etkinliklerin ¢ocuklarin gorsel
alg1 ve yazi farkindalig1 becerilerinin gelisimini destekledigi, bu durumun da yapilan arastirma sonuglarina
yansidig1 yorumu yapilabilir.

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde, gorsel alg1 6lgegi ve yazi farkindaligi 6lgeginin bazi alt boyutlari
arasinda olumlu yonde ve orta diizeyde bir iliski bulunmugken, bazi alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde ve diisiik
diizeyde bir iliski bulunmustur (Tablo 2). Bu dogrultuda alan yazin incelendiginde, Dere (2019) tarafindan
anaokulu ¢ocuklarinin erken okuryazarlik beceri diizeyleri ile gérsel motor entegrasyonunu incelemek amaciyla
yapilan aragtirmada gorsel motor koordinasyon becerileri ile yaz1 farkindalig1 becerileri arasinda yiiksek diizeyde
bir korelasyon, alic1 dil ve ifade edici dil arasinda orta diizeyde bir korelasyon oldugu saptanmistir. Saglam (2020)
tarafindan okul 6ncesi donem ¢ocuklarin ¢aligma bellegi becerileri ile erken okuryazarlik becerilerinin incelenmesi
amaciyla yapilan arastirmada, ¢aligma grubundaki ¢ocuklarin gorsel mekansal bellek ile erken okuryazarlik
becerileri arasindaki iligkinin anlamli oldugu bulunmustur. Modlin (2020) tarafindan gorsel algi ile kelime tanima
becerileri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapilan aragtirmada, gorsel algisal beceriler ile kelime tanima
becerileri arasinda pozitif yonde bir iligki ve gorsel hafiza ile harf kelime tanima arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir iligki oldugu saptanmistir. Bu arastirmada elde edilen bulgularin, gorsel hafizanin, kelime tanimanin
karmasikligini ve taleplerini anlamada bir faktor olarak degerlendirilmesi gerektigi ifade edilmistir. Demir (2021)
tarafindan 60-72 aylik ¢cocuklarin erken okuryazarlik becerileri ve gorsel algi diizeylerinin incelenmesi amaciyla
yapilan arastirmada, EROT (Erken Okuryazarlik Testi) ile gorsel alg1 testi arasinda orta diizeyde pozitif yonde
anlamli bir iliski oldugu saptanmustir. Kaya (2022) tarafindan okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin gorsel algilari ile
erken okuryazarlik becerileri arasindaki iligskinin ve bu ¢ocuklarin oyuncak tercihlerinin incelenmesi amaciyla
yapilan aragtirmada, ‘Erken okuryazarlik becerileri ile gorsel algi gelisimi arasinda anlamli bir iligski var midir?’
problemine yonelik yapilan istatistiksel analizler sonucunda toplam gorsel algi ile erken okuryazarlik becerileri
arasinda anlamli bir iligki oldugu goézlenmistir. Ne’eman ve Shaul, (2022) tarafindan okul oncesi donem
cocuklarinda ortaya g¢ikan okuryazarlik ve yetenekler arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla yapilan arastirma
bulgulari, biligsel dl¢iimler ile okuryazarlik 6lgiimleri arasinda ¢ok giiclii bir iligski oldugunu gostermistir. Erken
okuryazarlik becerileri diisiik olan ¢ocuklar daha diisiik bilissel yetenekler sergilemistir. Buna ek olarak, gorsel
alg1, hizli isimlendirme, 6nleyici kontrol ve erken okuryazarlik arasinda anlamli bir iliski bulunmustur. Alan yazina
bakildiginda bir¢ok aragtirma sonucunda erken okuryazarlik becerileri ile gorsel algi becerileri arasinda bir iligki
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oldugu goriilmektedir. Fakat ozellikle gorsel algi ve yazi farkindaligi becerileri ile ilgili dogrudan yapilmis
arastirma pek olmamakla birlikte bu arastirmanin bu noktada alan yazina katki saglayacag diistiniilmektedir.

Kili¢ (2018) gorsel algilamayi, okuma yazmaya hazirlik becerilerinin alt becerilerinden biri olarak ifade etmistir
(s.3). Erken okuryazarlik becerilerinin farkli bilesenleri ile resmi okuma-yazma becerileri arasindaki iliski tizerine
yapilan aragtirmalar, 6zellikle yaz1 farkindaligi ile gelecekteki okuma-yazma becerileri arasinda kritik bir iliski
oldugunu gostermistir (Bracken ve Fischel, 2008; Lefebre, Tradeau ve Sutton, 2011). Dere (2019) gorsel motor
entegrasyon gelisiminin, anaokulu ¢gocuklarinin erken okuryazarlik becerilerini desteklemek i¢in degerli bir faktor
oldugunu belirtmistir. Gorsel motor koordinasyonun, yazi farkindaligi ile okumanin kilit yonlerinden biri oldugu
ifade edilmistir (Arikdk, 2001; Kavale ve Forness, 2000). Moran ve Senseny (2016) ¢aligsmasinda gorsel alginin,
cocugun gelisimsel becerileri ve okuma arasindaki baglantiya iliskin daha fazla ¢alisma yapilmasini siddetle
tavsiye etmistir. Yazi farkindaligiin gelecek okuma yazma basarisi i¢in dnemli bir faktér oldugu (Bayraktar ve
Temel, 2014), yaz1 farkindaligi gelisiminin gorsel algi becerisinin gelisimi ile iliskili oldugu sdylenebilir. Bu
becerilerin saglikli gelisimi igin zengin, uyarici ve destekleyici bir ¢evre hazirlanabilecegi gibi ¢evresel gorsel ve
basili materyallerden yararlanilmasinin da ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelisimine katki
saglayacag diisiiniilmektedir. Ilgili alan yazinda, gocuklarin yazi farkindaligi becerisinin gelisimi ile ilgili,
yetiskinlerin, ¢ocuklarin yaz1 farkindalig1 becerilerini destekleyici ortamlar olusturarak ve yazinin islevi, yazinin
amaci vb. noktasinda stratejiler gelistirerek rehberlik etmesinin ¢ok 6nemli oldugu ifade edilmektedir (Kandir ve
Yazici, 2016). Alan yazinda zenginlestirilmis ortamlarin, ¢ocuklarin davranis, grenme vb. bir¢ok unsur {izerinde
oldukea etkili oldugu vurgulanmaktadir (Sanoff, 1995). MEB 2013 Okul Oncesi Egitimi Programi’nda iyi
tasarlanmig egitim ortamlarinin ¢ocuklarin etkin 6grenmelerini destekledigi vurgulanmaktadir (MEB, 2013, s.35).
Bu bakimdan, bu arastirma bulgularina ve alan yazina dayanarak, yazi farkindaliginin gelisimi i¢in ¢ocuklarin
gorsel motor koordinasyon becerilerinin dikkate alinmasimin hem bireysel hem grup calismalarina olanak
taniyacak, gorsel ve basili materyallerle zenginlestirilmis bir ¢evreyle desteklenmesinin 6nemli ve gerekli oldugu
sOylenebilir.

Arastirmadan elde edilen diger bulgulara bakildiginda gorsel alg1 6lgegi alt boyutlarinin yazi farkindaligi genel
puanlarina olan etkisine gore kurulan regresyon modeli istatiksel olarak anlamli bulunmustur (Tablo 4). Sperling
ve Head (2002) sekiller arasinda gorsel ayrim yapamayan bir ¢ocugun, sekiller ve harfler arasinda ayrim yapmada
kolaylik gosteren bir ¢ocuk kadar hizli ve kolay bir sekilde okumay1 6grenemeyecegini ifade etmislerdir. Amerika
Ulusal Erken Okuryazarlik Paneli, okul dncesi donemde erken okuryazarlik becerileri hakkinda yapilmis 234
arastirmay1 meta-analiz yoluyla incelemistir. Arastirmanin sonuglari, alfabe bilgisinin, sézel dil becerilerinin,
fonolojik farkindaligin, yaz1 farkindaliginin, yazi kavramlar bilgisinin, yazma veya adin1 yazmanin ve gorsel algi
becerilerinin formal okuma-yazma basarisin1 yordadigini ortaya koymustur (National Early Lietarcy Panel
[NELP], 2008). Gorsel becerilerin temelinin, gorsel algisal becerilerin, iglevsel gorsel becerilerin ve el-goz
koordinasyonunun gelistirilmesi yoluyla kuruldugu, goérsel-motor beceriler, odaklanma, odaklanma ve gorsel
koordinasyon becerilerini i¢erdigi ifade edilmistir (Heeger, 1999). Bu becerilerin, bir géreve gorsel olarak dikkat
edebilmek, bir metinden yaziy1 atlamadan kopyalayabilmek vb. icin gerekli oldugu belirtilmigtir. Goérsel motor
entegrasyonunun, ¢ocuklarin kopyalayabilmesi, ¢izebilmesi veya yazabilmesi igin gdzler ve eller arasinda etkili
ve verimli iletisimi i¢erdigi, gorsel verimlilik sorunu yasayan bir ¢ocugun gorsel bir simge veya ipucu gorme
yetenegini etkileyebilecegi, bu bilgi eksikliklerinin anaokulundaki ¢ocuklarin 6grenme giigliigiine neden olan
gorsel isleme sorunlarina neden oldugu belirtilmistir (Dere, 2019). Gorsel algi ile ilgili sorunlarin ¢ocugun
yasamindaki 6neminin kagiilmaz oldugu ve bu alandaki sorunlarin erken yaslarda tespitinin 6nemli oldugu
vurgulanmistir (Cengiz, 2002). Yazi yazabilmek igin harflerin veya sekillerin gérsel imgesinin uygun motor
tepkiyle biitiinlestirilmesi gerektigi, bu konuda problem yasayan ¢ocuklarin uygun egitim araglartyla ve ¢ocugun
yakin cevresi ile gorsel alg1 becerilerinin gelismesinin miimkiin olabilecegi ifade edilmistir (Kaya, 2022, s.14).
Alan yazina bakildiginda, erken okuryazarlik becerilerinin kazanilmasinda 6zellikle erken ¢ocukluk déneminin
anahtar bir role sahip oldugu (Justice, McGinty, Piasta, Kaderavek ve Fan, 2010; Lonigan, Burgess ve Anthony,
2000; Shanahan ve Lonigan, 2010), gorsel alg1 geligimi ile erken okuryazarlik becerilerinin iliskili oldugu, birbirini
yordadig1 goriilmektedir. Bu arastirma sonuglarina bakildiginda, ¢ocuklarin gorsel algi ve yazi farkindaligi ile ilgili
sonuglari, MEB 2013 Okul Oncesi Egitimi Programi’nda okuma yazmaya hazirlik etkinligi kapsaminda yer alan
gorsel algi calismalari (sekil-zemin ayirimi, mekanda konum, mekansal iliskiler vb.), dikkat ve hafiza ¢aligmalart,
okuma yazma farkindalig1 ve motivasyon gelistirme ¢aligmalar1 vb. etkinliklerinin etkiledigi diigiiniilmektedir.

Okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin saglikli bir gorsel algi ve yazi farkindaligi becerilerinin gelisimi igin, bu
becerilerin tespit edilmesinin, egitim programlarinda destekleyici ¢aligmalara agirlik verilmesinin, ileriki dénem
okuma-yazma, dgrenme siirecine katki saglamasi agisindan dnemli ve gerekli oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica
calismada elde edilen bulgulardan yararlanilarak gorsel algi ile erken okuryazarlik becerilerinin diger alt becerileri
ile iligkisi incelenebilir. Egitim politikalarina karar vericilerin hizmet i¢i egitimler ile egitim programlari
egitimlerine ve egitim-6gretim materyalleri ile siirece destek olmalarinin olumlu sonuglart olacagi s6ylenebilir.
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Cikar Catismasi Beyam

Yazarlar olarak bu arastirmayi etkileyebilecek mali ya da mali olmayan herhangi bir ¢gikar ¢atismasinin olmadigini
beyan ederiz.

Mali Destek

Yazarlar olarak bu arastirma ile ilgili herhangi bir kamu, ticari veya kar amaci giitmeyen kurulustan mali destek
almadigimizi beyan ederiz.

Etik Kurul izin Bilgisi: Bu arastirma, Dicle Universitesi Sosyal ve Begeri Bilimler Etik Kurulu nun 27 /09/2022
tarihli ve 363630 sayili karari ile alinan izinle yiiriitilmiistiir.
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