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Makale Bilgisi

Bu calismanin amaci, fen egitiminde Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisinin (TPAB)
O6nemini vurgulamak ve oyunlagtirma yaklagimlariyla iligkisini aragtirmaktir. Oyunlastirma
iizerine ¢aligmalar olmasina ragmen, TPAB ile oyunlastirma arasindaki iligki {izerine yeterli
aragtirma bulunmamaktadir. Bu arastirmada, nitel aragtirma yontemlerinden 6z-inceleme
yontemi kullanilmistir. 6. sinif Fen Bilimleri dersi kuvvet ve hareket initesi igin
oyunlastirma yaklasimina dayali ders planlar1 ve etkinlikler tasarlanmis ve uygulanmustir.
Uygulama sirasinda veriler; 6grenci goriismeleri, giinliikler, ders video kayitlari ve
gozlemler yoluyla toplanmistir. Arastirmada; oyunlastirma yaklasimi ile TPAB elde
edilebilecegi, sabit siiratli hareket kavraminin 6grenciler tarafindan zor 6grenildigi gibi
sonuglara ulagilmistir.

Anahtar Kelimeler:
Oyunlagtirma yaklasimi,
Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi (TPAB), Kisa hikaye,
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A Sample Vignette on Technological Pedagogical Content Knowledge in Science Education:

Gamification Design

Abstract

Article Info

The aim of this study is to emphasize the importance of Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK) in science education and to explore its relationship with gamification
approaches. Although there are studies on gamification, there is insufficient research on the
relationship between TPACK and gamification. In this study, the self-examination method,
one of the qualitative research methods, was used. Lesson plans and activities based on the
gamification approach were designed and implemented for the force and motion unit of the
6th grade Science course. During the implementation, data were collected through student
interviews, diaries, lesson video recordings, and observations. In the research, it was
concluded that TPACK can be obtained with the gamification approach and that the concept
of constant speed movement can be difficult for students to learn.
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Extended Summary
Introduction

Pedagogical content knowledge (PCK) is a distinctive type of knowledge that enables teachers to effectively present
content and concepts by integrating content knowledge and pedagogical knowledge. As technology's role in education
has increased, the concept of Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) has emerged. TPACK helps
teachers integrate technology, pedagogy, and content knowledge to deliver their lessons more effectively. In this context,
teachers’ decisions on how to select and use technology, and how to integrate it into their lessons, have gained
importance. TPACK develops through teachers' experiences, making it a valuable resource for guiding other educators.
With the advancement of technology, elements of gamification — using digital game features — have also emerged in
educational settings. These game elements, incorporated into various applications, enhance student motivation and
engagement. Moreover, gamification increases students' interest in lessons by integrating game elements into the
learning environment. Teachers' ability to incorporate gamification features into their classrooms is linked to TPACK
because the use of technology-based applications in a particular subject generates new TPACK for the teacher. The
purpose of this study is to explore the relationship between TPACK and gamification in science education. Additionally,
the study aims to examine how gamification elements are applied in a 6th-grade "Force and Motion" unit. Another goal
is to share the TPACK developed after the implementation with colleagues and analyze the conceptual changes in
students. The research questions are as follows:

What is the relationship between TPACK and gamification in science education?
How are the activities designed with gamification elements applied in the classroom?
What are the features of TPACK emerging through this project implementation?

How conceptual change in students, if any, regarding the related concepts can be described in this context?

Method

In this study the researcher employed the self-study method. Self-study enables teachers to critically reflect on their own
practices and aims to promote professional development. By analyzing classroom practices, teachers can generate
TPACK. Eighteen 6th-grade students participated in this study. The teaching activities were designed by using the
gamification approach. The students were grouped according to Bartle's player types (achievers, explorers, socializers,
and killers). Each group was formed in a way to balance the different player types. In accordance with ethical guidelines,
the students' names were anonymized with pseudonyms. To enhance the study’s validity, data sources, forms, and
methods were triangulated. Data were collected through the teacher’s life story, teacher narratives, interviews, video
recordings, journals, photographs, and peer reviews. In the data analysis, narrative techniques were employed to analyze
the teacher's practices in detail and transparently. After the implementation, students' understanding of the concepts was
assessed using open-ended questions. Student responses were categorized as "full understanding," "partial
understanding," "misconceptions,” "misunderstanding,”" and "no response". This categorization helped determine the
level of students' comprehension of the concepts.

Results

The implementation of this study in the "Force and Motion" unit of the 6th-grade curriculum allowed me to better
understand myself as a teacher and recognize both my strengths and areas for improvement. It also helped me to
understand my students more closely, including their interests and preferences. My interest in gamification brought a
fresh perspective to my teaching process. Initially, I felt hesitant, but as my students engaged with the technology, their
enthusiasm and ability to adapt transformed my feelings into excitement. Although there were some challenges in
applying technological tools, these difficulties revealed that integrating technology into education is not always a smooth
process, but it certainly enhances student motivation. I observed that my students learned the concepts more effectively
and engaged in meaningful learning through activities performed on the "PhET Colorado" simulation. Particularly,
activities like writing stories related to concepts such as "balanced forces" and "constant velocity motion" helped
students express these concepts more effectively. However, I identified that some students faced difficulties with the
concept of "constant velocity motion" and struggled to fully understand it. My use of gamification elements, such as
badges, points, and progress charts, increased student engagement and motivation, both intrinsically and extrinsically.
Although there were occasional conflicts in group work, over time, students developed their collaboration skills. The
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results I obtained through this self-study led to the emergence of a new TPACK. It can be beneficial to both experienced
and newly recruited science teachers. Based on the findings, I have several suggestions. I recommended to include
individual tasks in addition to group activities using simulations to assess whether students have understood the concepts
more clearly. In particular, I suggest that more attention be given to the concept of "constant velocity motion" since
students faced challenges in fully grasping it. In addition to story writing based on the simulation, other creative activities
could be organized to help students better understand the concepts. I strongly believe that self-study research has a high
potential to contribute to teachers' professional development and can provide a useful resource for other educators. I
expect that as the number of such studies is increased, they can enrich teachers' TPACK and enhance their experiences
of learning to teach positively.

Giris
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), 6gretmenlerin bilgi kaynaklarmin tiirii nedir sorusu iizerine ortaya ¢ikmustir. ilk olarak
Shulman (1986); PAB’in 6nemini vurgulayarak, 6gretmenlik mesleginde konu alan bilgisi ve miifredat bilgisinin tek
bagina yeterli olmadigin1 ve 6gretmenlerin; bir konunun hangi yontem ve tekniklerle, hangi yaklagimlarla nasil
anlatilacagi bilgisine de sahip olmasi gerektigini belirtmistir. Bu baglamda PAB; pedagojik bilgi ve konu alan bilgisinin
birlesiminden olusan, her ikisinden de farkli bir bilgi tiirtidiir.

PAB’1n nasil olmasi gerektigi konusunda yapilan ¢alismalar Shulman’ dan sonra da devam etmistir. Ancak fen
egitiminde PAB’1n gelisimi incelendiginde, arastirmacilar arasinda ortak bir goriis olmadig1 sonucuna ulasilmaktadir.
Ayrica teknolojinin geliserek egitim alaninda hizla kullanilmaya baglanmasi ile yeni bir bilgi tiiriiniin de ortaya ¢iktig1
goriilmektedir. Bu bilgi tiirii teknolojik pedagojik alan bilgisidir (TPAB).

TPAB; bir 6gretmene tiim 6gretim konulart i¢in tek bir yol gésteren bir bilgi tiirii degildir. Bundan dolay1 TPAB;
ogretmenlerin gesitli teknolojileri, farkli 6gretim konularina dahil edebilmeleri i¢in diisiinme firsati sunmaktadir.
Ogretmenlerin sahip oldugu igerik bilgisini, teknoloji bilgisini, pedagoji bilgisini ve dgrencilerini bir araya getirmesini
saglamaktadir (Tasar & Yilmaz Ergiil, 2023).

Teknolojik
Pedagojik Alan
Bilgisi (TPAB)

Teknolojik Teknolojik Bilgi
Pedagojik Bilgi Teknolojik Alan
(TPB) Bilgisi (TAB)

Pedagojik Alan
Bilgisi (PAB)

BAGLAM

Sekil 1. TPAB ve Bilgi Bilesenleri

Teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi dinamik bir denge i¢inde olup birbirine yon verse de hangi bilesenin bir 6gretim
ortaminda 6ne ¢iktig1 tartigmali bir konudur. (Mishra & Koehler, 2006). Egitim-6gretimde kullanilan her yeni teknoloji
ile birlikte bu dinamik dengenin tekrar saglanmasi gerekmektedir. Ciinkii kullanilan her teknoloji, 6gretmenin siif
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iginde kullanacag: icerik ve pedagojik bilgisini etkilemektedir. Ornegin, simf i¢inde kullanilan yeni bir teknolojinin;
pedagojik agidan olumlu ve olumsuz yonleri, konu igerigine nasil entegre edildigi, yeni dengede en iyi 6grenme
ortaminin nasil olustugu sorularina tekrar cevap aranmasi gerekmektedir (Peruski & Mishra, 2004).

Yapilan calismalarda, TPAB’1n kavramsal cercevesi belirlense de meslegine yeni baslayan 6gretmenler igin
TPAB’1n nasil olustuguna dair ayrintilar yetersizdir (Akkog, 2013). Bundan dolayi tecriibeli 6gretmenlerin zaman i¢inde
olusturduklar1 TPAB’lar1, meslegine yeni baglamis 6gretmenler icin bir 6rnek teskil edecektir.

Oyunlastirma Yaklagimi

Teknolojinin ilerlemesi ile birlikte oyunlar, dijitalleserek farkli bir boyut kazanmistir (Yilmaz & Cagiltay, 2004).
Oyunlarin dijitallesmesiyle, 2010 yilindan itibaren “oyunlastirma” kavrami literatiirde yer almaya baslamigtir
(Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 2011). Buna gore oyunlastirma; oyuna ait olan unsurlarin, oyun olmayan ortamlara
entegre edilmesi ve kullanilmasidir (Werbach & Hunter, 2012). Dijital oyunlarda bulunan; puan toplama, is birligi
yapma, rozet kazanma gibi eglenceli unsurlar simif ortamindaki etkinliklere entegre edilmistir (Chou, 2015). Bdylece
oyunlastirmanin eglenceli ve baglayici yonleri, 6grencilerin derse karsi ilgilerini ve motivasyonlarini artirmaktadir
(Yavuz & Comert, 2022). Oyunlastirma unsurlari, belirli modellere gére oyunlastirma yaklagimlarinda kullanilmaktadir.
Yapilan bu ¢alismada, Werbach & Hunter’in (2012) oyunlastirma tasarim1 modeli kullanilmustir.

Mekanikler

Bilesenler

Sekil 2. Oyun unsurlar hiyerarsisi (Werbach & Hunter (2012), s. 82°den uyarlanmstir.)

Oyunlastirma unsurlar ile belirlenen kurallar ve seviyeler uygulanirken, birgok teknolojik ara¢ kullanilabilmektedir
(Kim, 2015). Teknolojinin bu yaklagimla birlikte kullanilabilir olmasi; oyunlagtirma ile yapilan fen bilimleri derslerine
yonelik TPAB {iretimini saglayacaktir. Yani bu bilgilere sahip bir 6gretmen, bir konunun 6grenilmesinde belirli
teknolojileri nasil kullanacagini, olasi problemlerin neler olabilecegini, uygulanan yontemlerin olumlu ve olumsuz
yonlerini belirleyebilir. Yani teknolojiyi hangi konularda, hangi oOlgiide ve nasil kullanmasi gerektigini bilir
(Niess,2011).

Kisa Hikaye (Vignette)

Vignette; kisa hikaye, senaryo ya da bir durumun tasviri anlamina gelmektedir. Bu baglamda vignette; arastirmacilarin
ya da ogretmenlerin kendi deneyimlerini anlatabilecekleri bir aragtir (Hunter, 2012). Ozellikle &gretmen
arastirmacilarin, herhangi bir konuya ait deneyimlerini kisa hikayeler ile anlatmasi; alandaki diger 6gretmenler icin
pedagojik alan bilgisi niteligindedir (Veal, 2002). Bundan dolay1 ¢alismamda ortaya ¢ikan TPAB ve deneyimlerimi kisa
bir hikaye seklinde anlattim.

Calismanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci; fen egitiminde TPAB’1n 6nemini ve oyunlastirma yaklagimi ile iliskisini ortaya koymaktir. Ayrica
kuvvet ve hareket linitesinde oyunlastirma unsurlar1 kullanarak hazirladigim etkinlikleri nasil uyguladigimi kesfetmek
ve ortaya ¢ikan TPAB’mmi, meslekteki fen bilimleri 6gretmenleriyle paylasmaktir. Caligmanin farkli bir amaci ise
iinitede yer alan kavramlarla ilgili 6grencilerimde gerceklesen kavramsal degisimleri ortaya ¢ikarmaktir. Bu baglamda
aragtirmanin sorulari;

1) Fen bilimleri egitiminde, TPAB’1n 6nemi ve oyunlastirma yaklagimu ile iliskisi nedir?
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2) Bir 6gretmen olarak, oyunlastirma unsurlari ile hazirladigim etkinlikleri sinif i¢inde nasil uyguluyorum?
3) Uygulamalar ile ortaya ¢ikan TPAB’lar nelerdir?

4) Ogrencilerin ilgili kavramlardaki kavramsal degisiklikleri nasildir?

Calismanmn Onemi

Fen egitiminde oyunlastirma yaklasimu ile ilgili yapilan ¢alismalar, daha ¢cok deneysel arastirmalardir (Ozgiir, Cuhadar
& Akgilin, 2018). Bu baglamda oyunlastirma yaklagimi ile yapilan bu ¢aligmanin nitel bir aragtirma olmasi, farkli bir
bakis agistyla literatiire katki saglamaktadir. Oz-inceleme ydntemi geregi arastirmaci olarak bir fen bilimleri
Ogretmeninin yani benim, kendimi ve uygulamami elestirel agidan ele almamin; meslekteki diger 6gretmenler i¢in
yansitici nitelikte bir 6rnektir. Oyunlastirma yaklagimi ile yapilan calismalar daha cok yiiksekdgretim diizeyinde
yapilmistir (Dichev & Dicheva, 2017). Yaptigim arastirmamin farkli bir 6grenim seviyesinde olmasi, literatiirdeki
bosluga olumlu katki saglamaktadir. Literatiir incelendiginde, fen bilimleri egitimi alaninda kavram yanilgilariyla ilgili
caligmalarin yapildig: goriilmektedir (Marek, 1986; Ayas & Ozmen, 2002; Smith & Wittmann, 2007; Owens, 2009;
Calgici, Yildirim & Duru, 2020; Yolcu, Karamustafaoglu & Karamustafaoglu, 2021) Ancak 6. sinif kuvvet ve hareket
linitesinde 6z-inceleme yontemiyle bir kavramsal degisim ¢aligmasinin yapilmamis olmamasinin, yapilan bu g¢aligmay1
onemli kildigini diislinliyorum. Oyunlastirma yaklagiminda teknolojik araclar kullanilabilmesine ragmen (Kim,2015),
bu yaklagimin teknolojik pedagojik alan bilgisine nasil katki saglayacagina yodnelik bir c¢aligma literatiirde
bulunmamaktadir. Yapilan bu ¢calismanin literatiirdeki boslugu dolduracaginm diisliniiyorum. Bunun yani sira fen egitimi
alaninda oyunlastirma uygulama 6rneklerinin eksikliginin bulunmasi ve bu yaklagimin egitim agisindan dnemine dikkat
cekilmesi (Belova,2024), yapilan bu ¢alismayi fen egitimi alanina katki saglamasi agisindan dnemli kilmaktadir.

Yontem

Bu caligmada, nitel arastirma yontemlerinden 6z-incelemeyi (self-study) kullandim. Simf ig¢inde uygulayacagim
etkinliklerin olumlu-olumsuz yonlerini gdrebilmek, kendimi uygulama siirecinde kesfedebilmek ve ben nasil bir
dgretmenim sorusuna cevap bulabilmek (Magee, 2009) i¢in en uygun yontemin 6z-inceleme yontemidir. Oz-inceleme
caligmalarinin amaci, arastirmacinin kendisini ve uygulamalarini elestirel bir agidan ele almaktir (Magee, 2009). Bunun
i¢in en uygun yontem kendi arka bahgemi arastirmama (Glesne, 2020, s. 32) izin veren dz-inceleme yontemidir. Oz-
inceleme yontemi ile 6gretmenler, uygulama esnasinda ve sonrasinda kendi olumlu ya da olumsuz yonlerini kesfedebilir
ve eksik ydnlerini tamamlayabilirler (LaBoskey, 2004, s.845). Oz-inceleme galismalarinda énemli olan nokta; yapilan
uygulamalarin yani sira, bu uygulamalarin nasil gergeklestigini ortaya ¢ikarmaktir (Dénmez & Tasar, 2021). Bundan
dolayi1 bu caligsmalarda ben dilinin kullanilmas1 uygun goriilmektedir. Ben dili kullanilarak yapilan ¢caligmalar arasinda,
Magee, (2009); Schulte, (2009); Unal, (2022) gibi ulusal ve uluslararas1 ¢calismalar bulunmaktadir. Bundan dolay1
gergeklestirdigim bu ¢alismada, “ben dilini” kullandim.

Cahisma Grubu

Bu calismamu bir devlet okulunda, 18 kisiden olusan 6.sinif 6grencileri ile birlikte kendim gergeklestirdim. Amacl
ornekleme yoluyla katilimcilar belirlenmis ve siniftaki tiim 6grenciler ¢alismama dahil olmuslardir. Ayn1 zamanda 2
goniillii fen bilimleri 6gretmeni, tasarladigim etkinlikleri, kendi 6. sinif 6grencileriyle uygulayarak bu ¢aligmaya dahil
oldular. Dahil olan fen bilimleri 6gretmenlerinin gerceklestirmis olduklari uygulamalardan edindigim veriler ile kendi
uygulamalarimi karsilagtirdim. Benim disimda iki goniillii 6gretmen ve Ogrencilerinin bu ¢alismaya dahil olmasi;
aragtirmaci tiggenlemesi ile ¢caligmanin giivenirligini saglamis oldu. Etik kurallar geregi, kendi 6grencilerimi ¢alismanin
ilgili yerlerinde takma isimler ile belirttim. Bu ¢alismada, kendi 6grencilerim ile gergeklestirdigim uygulamalara yer
verdim.
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Veri Toplama Araclari ve Verilerin Analizi

Oz-inceleme calismalarinda genellikle nitel veri toplama araclari kullamlir. Bu araglar; gdzlemler, goriismeler,
giinltikler gibi araglar olabilir (Schulte, 2009). Bu calismada; yasam 6ykiim, bir 6gretmenin Gykiisii, tasarlanan
etkinlikler, kavram tanimlama ¢alisma kagidi, video kaydi, goriismeler, giinliikler, arkadas goriisleri, fotograflar olmak
iizere farkl veri kaynaklarindan veri topladim. Kullandigim veri toplama araglar1 Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araglari

Uygulama 6ncesinde Uygulama esnasinda Uygulama sonrasinda
Yasam 6ykiim Gozlem Gorilisme
Bir 6gretmen Oykiisii Video kaydi Kavram tanimlama ¢aligma kagidi
Gorlisme Tasarlanan etkinlikler

Giinliikler

Gorlisme

Fotograf

Arkadas goriisleri

Caligmada; video kayitlari, 6grenci goriigmeleri ve giinliikler gibi farkli veri kaynaklariyla veri iiggenlemesi yaptim.
Veri iiggenlemesiyle, yapilan arastirmalarin giivenirliginin arttig1 sdylenebilir (Unal, 2022, s. 43). Bu c¢aligmada,
arastirmamin belirli bir b6liimiinde yer alan teknoloji entegreli bir sinif i¢i uygulamayi ele aldim. Uygulama esnasindaki
video kayitlarini, 6grenci goriismelerini ve gézlemlerimi anlati teknigi ile analiz ederek, anlasilir bir sekilde calismamda
yer verdim. Anlati teknigi; uygulama sonucu elde edilen 6gretmen bilgisini, agiga ¢ikaran ve paylasilmasini saglayan
bir tekniktir (LaBoskey, 2004, s. 19). Ayrica kendimin ve Ogrencilerimin yazdig1 giinliikleri; calisma boyunca
diistincelerimizin nasil degistigini gérmek ic¢in (Schulte, 2009, s.63) kullandim. Uygulama sonras1 &grencilerimin
doldurmus oldugu kavram tanimlama g¢aligma kagitlarin1 analiz ederek, Ogrencilerimin kavramsal degisimlerini
inceledim. Ogrencilerin acik uclu sorulara verdikleri yanitlar1; tam anlama, kismen anlama, kavram yanilgis1, anlamama
ve bos/cevapsiz kategorilerine gére simiflandirdim (belirtke tablosu i¢in bkz. Tablo 2). Ogrencilerin kavramlar1 anlama
diizeylerini ortaya ¢ikarmak icin uygulanabilecek en iyi yontemlerden biri agik uclu sorulardir (Ayas & Ozmen, 2002).
Literatiirdeki calismalar incelendiginde (Marek, 1986; Ayas & Ozmen, 2002;) agik uclu sorulara verilen cevaplarin bu
kategorilere ayrilarak degerlendirildigi goriilmektedir.

Tablo 2. Kavram Tanmimlama Calisma Kagidindaki Yanitlarin Degerlendirilme Kriterleri

Anlama Dereceleri Kriterler

Tam Anlama Gegerligi tiirden yanitin biitlin 6gelerini igeren yanitlar

Gegerligi tiirden yanitin bir 6gesini igeren fakat biitlin yonlerini icermeyen
yanitlar
Kismen Anlama

Gegerligi tiirden yanitin bazi 6geleri ile birlikte bazi alternatif kavramlari igeren

yanitlar
Kavram Yanilgisi Bilimsel olarak yanlis yanitlar
Anlamama Soruyu aynen tekrarlayan, ilgisiz ya da agik olmayan yanitlar
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Bos/Cevapsiz Bos birakma/Bilmiyorum, anlamiyorum tiiriinden yanitlar

Uygulama Siireci ve Etkinlikleri

Oyunlastirma yaklagimiyla bir tasarim yapilirken; amagclart belirlemek, hedef davranmislar1 belirlemek, oyuncularn
tanimlamak, aktivite dongiilerini tasarlamak, eglence unsurlarini eklemek ve uygun araglar1 kullanmak seklinde bir yol
izlenebilir (Werbach & Hunter, 2012, s. 86). Bu siiregte dncelikle 6.s1mmif kuvvet ve hareket {initesi ile ilgili kazanimlar
inceleyerek, oyunlastirma yaklasimiyla iliskilendirdim. Belirledigim etkinlikler ile ders planlarimi hazirladim.
Etkinliklerin bazilarinda teknolojik araglara yer verdim.

Gorevlere baglamadan once Bartle’in (1996) oyuncu tiirii belirleme testine gore 6grencileri gruplara ayirdim.
Her tiirden oyuncunun (basaranlar, kesfedenler, sosyallesenler ve engelleyiciler) her gruba esit olarak dagilimini
sagladim. Bunun icin farkli renkteki dort zarfa, 6grencilerin oyuncu tipi testinden ¢ikan sonuclara gore isimlerini
yerlestirdim. Daha sonra zarflardan birer 6grenci ismini segerek, dgrencilere hissettirmeden her oyuncu tiiriiniin yer
aldig1 gruplari olusturdum. Her grup i¢in 6grencilerle birlikte bir bagkan belirledim. Oyunlastirma unsurlarini belirlerken
uygulama yapacagim iiniteyi ve dgrencilerin ilgilerini géz oniinde bulundurdum Ogrencilerime, Giines sistemi ve
gezegenler konusunda yer alan kavramlarla ilgili takma isimler verdim. Arastirma boyunca, etik kurallar geregi
Ogrencilerimi bu takma isimlerle ifade ettim. Tablo 3’te Ogrencilerimin oyuncu tiirii test sonuglarina ait bir drnek
verilmistir. Bartle’s test sonuglarina gore her 6grenci, dort farkli oyuncu tiirii 6zelliklerine, belirli oranlarda sahiptir.

Tablo 3. Bartle’s Oyuncu Tiirii Test Sonuclari (Ornek olarak iki égrencinin sonuclarina yer verilmistir.)

Isimler Basaranlar Kasifler Sosyallestiriciler Engelleyiciler
Merkiir %353 %67 %33 %47
Veniis %353 %33 %67 %47

Sonuglara gore, 6grencilerimde yiizdeligi en fazla olan oyuncu tiiriinii tespit ettim. 18 kisi olan sinifta 4 grup olusturarak,
her grupta farkli oyuncu tiiriine sahip 6grencilerin yer almasmi sagladim. Oyunlagtirma tasarimi yapilmadan once
Ogrencilerin karakterlerini ve hangi oyuncu tiiriine ait oldugunu bilmek; onlarin katilim saglayabilecekleri farkli
etkinlikler hazirlayabilmeyi saglamaktadir (Senocak & Bozkurt, 2020).

Bulgular

Bu boliimde; video kaydi, 6grenci goriismeleri, glinliikler ve kavram tanimlama calisma kagidindan elde edilen
bulgulara yer verilmistir.

PhET Colorado Simiilasyonu Uygulamasina Ait Arastirmact Gunligii ve Video Kayitlariyla Elde Ettigim
Bulgular

(:)nceki derslerimizde; kuvvetin ozellikleri, bileske kuvvet gibi kavramlar1 6grenmis ve ¢esitli etkinlikler yapmistik.
Ogrencilerim bu siiregte dort gorevi basariyla tamamlamislardi. Giinaydin diyerek derse basladim. Bir dnceki derste
Ogrenmis olduklar1 konu ve kavramlari tekrar etmek istedim.

Ben: “Cocuklar dnce bugiin merakla beklediginiz bir similasyonla tanisacagiz. ismi PhET Colorado.”
Merkiir: “Similasyon nedir 6gretmenim?”

Ben: “Siirpriz! Oncelikle gecen haftaki derslerimizde neler 6grenmistik?”

Satiirn: “Bileske kuvveti 6grenmistik.”

Ben: “Bileske kuvveti nasil buluyorduk?”
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Satiirn: “Hocam, 2 kisi dogu yoniinde bir cismi ittirdiginde iki kuvveti topluyorduk. Ancak 2 kuvvet zit ydondeyse
kuvvetleri birbirinden gikariyorduk.”

Ben: “Guzel. Sonug olarak net kuvveti buluyorduk ve o kuvveti tek bir kuvvet olarak giziyorduk” Din Pliton
bize bir soru sormustu. Bir cisme hem dogu hem bati ydéniine 5 Newton uygulanirsa ne olur?”

Giines: “Oldugu yerde kalir hocam!”

Ben “Bileske kuvvet ka¢ Newton olur?”

Neptiin: “Sifir olur 6gretmenim.”

Ben: “Peki bu cisim hareket eder mi?”

Giines: “Hayir etmez.”

Ben: “Mesela Mars ve Satiirn masayi, birbirlerine dogru 5 Newton’luk kuvvetlerle itse, masa hareket eder mi?”
Mars: “Masa hareket etmez. Bileske kuvvet sifir olur ¢linkd.”

Dinya: “Hareket etmez 6gretmenim, yerinde durur.”

Ben: “Evet cisim hareket etmeyebilir. Ancak eger cisim dengedeyse bir hareketi daha yapabilir. Mesela ben
belirli bir suratle kuzey yéniine dogru gidiyorum. Benim lizerime 5 Newton’luk dogu ve bati ydniine kuvvetler
uygulaniyor. Uygulanan kuvvetler benim hareketimi degistirir mi?”

Gines: “Hayir hocam! Yerinizde durursunuz.”

Ben: “Tekrar distinelim!” Ben belirli bir stratle giderken biri sagdan, baska biri ise soldan ayni buyuklikte
kuvvetle gekiyor. Benim lizerimde kuvvet olur mu?”

Asteroit: “Hayir hocam!”

Ben: “O zaman ben hareketime devam edebilir miyim?”

Dinya: “Evet!”

Ben: “Yani bir cisim dengedeyse hangi hareketleri yapabilir?”

Gines: “Durabilir ya da hareket edebilir.”

Ben: “Baslangigta hangi hareketi yaptigi 6nemli midir?”

Kutup yildizi: “Evet hocam dnemlidir.”

Ben: “Evet cocuklar bileske kuvvetin 0 g¢ikmasi, bir cisim Gzerine uygulanan kuvvetlerin etkisiz oldugunu
gosterir...”

(Alinti No.1: Video Kaydi-07.12.2023)

Ogrencilerimin beni onayliyorlardi. Ancak tecriibelerimden bildigim icin, bu konuyu pekistirmenin énemli oldugunu
diisiiniiyordum. Tahtaya iizerinde dengelenmis ve dengelenmemis kuvvetlerin oldugu cisimler ¢izerek, sonucu
Ogrencilerimin bulmalarini istedim. Akill tahta {izerinden simiilasyonu agarak 6grencilerime tanittim. Hepsinin ilgiyle
dinlediklerini gozlemliyordum.

Ben: “Simdi anlattigim seyleri simillasyon Uzerinden gdésterecegim. Diin sizler halat cekme yarigi yapmistiniz
ve buna gore, ip Uzerindeki kuvvetleri gizerek gdstermistiniz. Sizce halat gekme oyununda, ip tzerinde nasil
bir kuvvet vardi?”

Venus: “Dengelenmemis kuvvet vardi hocam.”

Ben: “Glizel. Bu similasyonda da bir halat ¢ekme oyunu var. Halatlarin her iki tarafina gesitli kuvvetler
uygulayalim. Halatin dogu ve bati yonlne esit kuvvet uyguladigimizda ne olur?”

Ogrencilerim: “Hocam dengelenmis kuvvet oldugu igin cisim hareket etmez.”
Ben: “Aferin. Peki bati yonlindeki kuvvetin yanina bir kuvvet daha eklesem sonug nasil degisir?”

(Alint1 No.2: Video Kaydi-07.12.2023)

Bu soruyu sorarak, dgrencilerimin once dengelenmis kuvveti daha sonra da dengelenmemis kuvveti kesfetmelerini
istemistim. Simiilasyondan siirat butonuna tiklayarak, cisimler dengelenmis ve dengelenmemis kuvvet etkisindeyken
siiratin nasil degistigine dikkat etmelerini istedim. Ciinkii Onceki tecriibelerimden biliyordum ki; 6grencilerim
dengelenmis bir cismin sabit siiratle hareket edebilecegini kavramakta zorlaniyorlardi.
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Ben: “Su an cisimler lizerindeki bileske kuvvet ka¢ N'dir?”
Merkiir: “Sifir Newton. Yani dengelenmis kuvvet.”

Ben: “Siratine de dikkat edin. Herhangi bir degisiklik oldu mu?”
Gines: “Hayir hocam, cisim duruyor.”

Ben: “iki kuvvet uyguladik ama bu 2 kuvvetin de etkisi...”

Ogrencilerim: “Yok.”
Ben: “Dolayisiyla durmaya devam ediyorlar?”

Kutup yildizi: “Evet.”

Ben: “Baslangigta bu cisim hareket etsin. Bileske kuvvet kag Newton oldu?”
Platon: “50!”

Ben: “Peki hangi yonde?”

Ogrencilerim: “Bati!”

Ben: “Aferin. Bu kuvveti dengelemek icin hangi yonde kuvvet uygulamaliyim?”

Ogrencilerim: “Dogu!”

Ben: “Kag Newton?”

Ogrencilerim: “50!”

Ben: “Guzel. Cismin siiratine dikkat edin. Cisim belirli bir siiratle giderken, cismin (zerindeki kuvveti

dengeleyecegim. Bakalim siirati ne olacak? Bakin ilk basta sirati artiyor. Simdi baslangictaki kuvvete zit yénde
bir kuvvet uyguladim. Siirati ne oldu?”

Ogrencilerim: “Ayni kald:.”
Ben: “Sizce neden?”

Meteor: “Cok siiratli gittigi icin.”

Ben: “Biraz daha dustnelim.”

Mars: “Dengelenmis kuvvet oldugu igin!”

Ben: “Aferin Mars. Bir cismin siiratinin artmasi i¢in ne lazim?”
Mars: “Dengelenmemis kuvvet lazim.”

(Alinti No.3: Video Kaydi-07.12.2023)

Simiilasyonda gdstermis oldugum 6rneklerden sonra dgrencilerim daha da heyecanlanarak; “Suraya biiyiik bir kuvvet
uygulasak nasil olur? Cismi dengelesek nasil olur?” gibi sorular sormaya basladilar. Bunun iizerine 5. gorevin ne
oldugunu agikladim.

Ben: “Biraz sonra herkes grubuyla birlikte bu similasyonu agacak ¢ocuklar. Simiilasyonda; cisimler izerindeki
dengelenmis ve dengelenmemis kuvveti gdstereceksiniz. Ve cisimler bu kuvvetlerin etkisindeyken siratleri
nasil degisir sorusuna da cevap arayacaksiniz.”

Satiirn: “Nasil yani hocam?”

Ben: “Her grup simiilasyondaki karakterleri kullanarak bir hikdye yazacak. Hikayenizin icinde az once
bahsettigim konu ve kavramlar yer alacak.”

Gines: “Hocam karakterleri kullanarak mi anlatacagiz?”

Ben: “Evet karakterleri kullanarak, similasyon uzerinden anlatacagiz. Kavramlari dogru anlatmaniz,
hikayenizin kurgusu, sunumunuz ve is birligi icinde calismaniza gére puan alacaksiniz. Son 10 dakikada sunum
yapacaksiniz. Hikayeyi yazan her grup 10 puan alacak ama olgutleri en ¢ok saglayan grup, bir 10 puan daha
alacak. Ayni zamanda birinci olan grup bir sonraki etkinlik icin 5 dakika bahceye erken g¢ikma hakkini
kazanacak!”

(Alnti No.4: Video Kaydi-07.12.2023)

Ogrencilerimin heyecanlandigini, birbirlerine biz kazanacagiz dediklerini goriiyordum. Ogrencilerime simiilasyonu
nasil agacaklarmi anlattim ve hazir olmalarinm bekledim. Hikayelerini yazmaya baglayan 6grencilerimi arada bir zaman
konusunda uyararak dikkatlerini topladim. Siirenin sonunda, dortlii aragtirmacilar grubunda bulunan Mars ve Neptiin,
hikayelerini anlatmak istediler.



Akdas Yildirim & Tasar

Sekil 3. Ogrencilerimin “PhET Colorado” simiilasyonu iizerinden hikayelerini anlatmasi

Neptiin: “Bir glin Mert okuldayken sinif 6gretmenleri onlari iki gruba ayirarak disari ¢gikmalarini istedi.
Ogretmen birkag dakika sonra elinde halat ile geldi. Mert ve Ali’nin halatin ucundan tutmasini istedi. Mert ve
Ali halatin iki ucundan cgekti ancak halat ilerlemedi. Clinki halat dengelenmis kuvvetin etkisindeydi. Ali
grubuna bir kisiyi daha c¢agirdi. Bu sefer Ali’nin grubu halati kendilerine dogru ¢ekebildi. Bu durumda halat,
dengelenmemis kuvvetlerin etkisi altindaydi. Mert’ te yanina birini ¢agirdi ama Ali’nin grubu ayni siratle

¢ekmeye devam ediyordu. Elif 6gretmen durmalarini istedi. Bu uygulanan kuvvetin ismi sabit suratti......”

Ben: “Kurgunuz glizel olmus. Dengelenmis ve dengelenmemis kuvvetten bahsettiniz. Sadece sabit suratli
hareket konusunda yanlis anlagilmalar oldu sanirim onu birlikte dizeltecegiz. Alkisliyoruz.”

(Alinti No.5: Video Kaydi-07.12.2023)

Ogrencilerim dengelenmis ve dengelenmemis kuvvet kavramlarin1 dogru ifade ederken sabit siiratli hareket kavramini
tam olarak ifade edememislerdi. Daha sonra sahnenin yildizlar1 grubundan, Veniis ve Satiirn hikayelerini anlatmaya
basladilar.

Venus ve Satiirn: “Elif'in cani ¢ok sikiliyordu. Kahvaltisini yapip mahalleye gitmeye karar verdi. Gittiginde,
arkadaslarinin halat gekme yarisi yaptigini gérdi. Yesim ile Sedef halati gekistirmeye basladilar. Yesim ve Sedef
20 Newton kuvvet uyguluyordu. Bu hareket ile dengelenmis kuvvet olmustu. Ardindan Elif, Yesim’in takimina
gitti. Sedef’in takimi kaybediyordu ve bu hareket ile dengelenmemis kuvvet yasandi. Bunu géren Ahmet,
Sedef’in takimina gecip ¢ekmeye basladi. Fakat Yesim’in takimini yenemediler. Clinkl Yesim’in takimi ¢ok
glcliydi. Bu sayede Elif ve arkadaslari dengelenmis kuvvet, dengelenmemis kuvvet, siratin sabit olup
olmamasini 6grenmislerdi...”

Ben: “Siratin sabit olup olmamasindan bahsettiginiz durum nedir tam olarak agiklayamamissiniz. Kurgunuz
glizel ancak en son yaptiginiz sekilde, dengelenmis kuvvet mi var yoksa dengelenmemis mi?”

Venus: “Hocam burada siiratin sabit olup olmamasi var.”
Ben: “Yani? Dengelenmis kuvvetin etkisi altinda mi yoksa dengelenmemis kuvvetin mi?”
Venis: “Dengelenmemis kuvvetin.”

Ben: “Dengelenmis ve dengelenmemis kuvvet kavramlarini dogru ifade ettiniz ancak sabit siratli hareket
konusunda hatalariniz var. Alkishyoruz!”

(Ahnt1 No.6: Video Kaydi-07.12.2023)

Bu gruptaki 6grencilerim de dengelenmis ve dengelenmemis kuvveti dogru ifade ederken, sabit siiratli hareketi dogru
ifade edememislerdi. Kuvvet yerine gili¢ kavramini kullanmiglardi. Daha sonra gizemli maceracilar grubundan Kutup
yildiz1 ve Pliiton hikayelerini anlatmaya basladilar:

Kutup yildizi ve Pliiton: “Bir kis ginii Ela ve ailesi evlerinden tasinmak zorunda kalmiglar. Babasi nihayet aylar
sonra kiralik bir ev bulmus. Bu ev 6nceki evlerinden daha sicakmis. Ela, ablasi ve annesi haftaya tasinacaklari
icin evdeki esyalari kolilemeye baslamislar. Ela 11 yasinda olsa da onlara yardim etmek istemis. Koliler ¢ok

10



Egitimde Kuram ve Uygulama, 21(1), 1-19

fazla agirmis. Annesi bir kosulla kabul edecegini séylemis. Kosulu ise ablasi ile beraber tasimalariymis. Ela ve
ablasi kolilerin basina ge¢mis. Ablasi dogu tarafindan itmeye baslamis. Ama koli agir oldugundan itememis.
Sonra Ela’yi ¢agirmig ve ablasi dogu yoniinden, Ela bati ydoniinden itmeye baglamis. Koli itilmis, Ela ise yere
diismis. Cunkd ablasi Ela’dan daha gligliymis.”

Ben: “Daha kuvvetliymis.”

Ogrencilerim: “Aynen, kuvvetliymis. Ela’nin annesi bunu gérmiis, ablasi ve annesi itmeye baslamis. ikisi giicli
olduklari igin...”

Ben: “Kuvvetli olduklari.”

Ogrencilerim: “Evet. Koli yerinden oynamis. Clinkd, ikisi de 60 kg olduklari igin, dengelenmis kuvvet olmus.
Surat sabit oldugu icinde hareket. ... Pardon hocam dengelenmemis ¢lnki agirmis hala. Strat sabit oldugu
icinde hareket etmemis. Sonra babasini ¢gagirmis...”

Ogrencilerimin dengelenmis, dengelenmemis kuvvet ve sabit siiratli hareket ile ilgili gok fazla kavram yanilgisi
bulunuyordu. Bu durum beni tzmistu ancak onlari motive ederek;

Ben: “itmekten bahsettiniz ancak buradaki gérselde cekme hareketi var. Burada ¢ocuklari basina yerlestirdikce
cektiler. Dogu ve bati yoniinde. Hikayenin kurgusu giizel ama tam olarak dengelenmis ve dengelenmemis
kuvvetleri net gosteremediniz. Biraz karisiklik oldu sanki. Alkigshyoruz.”

(Alinti No.7: Video Kaydi-07.12.2023)

Son grup olarak gokteki bes yildiz, tahtaya ¢ikmisti.

Glnes ve Diinya: “Ayca 6gretmen, Ayaz ve Geceye proje 6devi verdi. Ayaz, “proje 6devini bizim evde yapalim”
dedi. Gece de “hayir bizim evde yapalim.” dedi. Ayaz “o zaman bir oyun bulahm, galip gelen kisinin evinde
yapalim dedi”. Gece “hadi o zaman ip ¢ekme oyunu oynayalim ama sen benden giicliisin” dedi. Ayaz da
“tamam o zaman senin yanina Mustafa gelsin ve sana yardim etsin”. ip buldular. Gece ve Ayaz’in arasinda 20
Newton’luk fark vardi ama Ayaz “ben sizi cekerim” dedi. Gece ile Mustafa 20 Newtonluk hiz ile ondan sonra
yavas yavas 30 Newton’a gelmeye basladi. Ayaz’in yanina Isil kostu. Isi’da 10 Newton’luk glicu vardi. Strat
sabitlendi. Yani dengelenmis kuvvet oldu. Atatiirk Mahallesinde oturaklar vardi projeyi orada yapmaya karar
verdiler...”

Ben: “Kurgunuz giizel. Dengelenmis kuvvetten ve cisim dengelendiginde siiratin sabit oldugundan dogru
bahsettiniz ama dengelenmemis kuvvetten ne zaman bahsettiniz?”

Ogrenciler: “Ayaz ile Gece’nin ilk basta giicli ayni olmadigi icin Mustafa da Gece’ye yardim ediyor.”

Ben: “ilk basta dengelenmemis bir kuvvet vardi yani. Ancak kuvvet kavramini mi kullaniyoruz yoksa giic
kavramini mi bunu bir daha diisiinelim! Bu etkinlige katildiginiz ve hikayenizi yazdiginiz igin 10’ar puan
kazandiniz (Her grubun etkinlige dahil olabilmesi igin bu uygulamayi yaptim). Kavramlari dogru kullanimina
gore “gokteki bes yildiz, gizemli maceracilar ve dortlii arastirmacilar 10 puan ek olarak aldilar. Hepinizi tebrik
ediyorum.”

(Alinti No.8: Video Kaydi-07.12.2023)

Ogrencilerimin; kuvvet kavram yerine giic kavrammm kullandiklarini bu anlatimlarindan gdzlemlemistim.
Gozlemlerimin yani sira ders sonrasinda tuttugum giinliigiime bazi notlar aldim.

..Similasyon hoslarina gitmisti. Daha sonra artik siranin kendilerinde oldugunu belirterek besinci goreve
gectigimizi, gérev sonrasinda onlari nelerin bekledigini belirttim. Bu simiilasyon {zerinden bir hikaye
anlatacaklardi. Hikdyede dengelenmis kuvvet, dengelenmemis kuvvet kavramlarindan bahsetmeleri, stirat ile
iliskilendirmeleri ve kurgulamanin nasil oldugu gibi durumlara bakarak puan verecegimi belirttim...Gruplarin
kendi icinde farkh dinamikleri vardi. Bazi gruplar aralarinda anlasmakta ve karar vermekte zorlanirken bazi
gruplar ¢ok iyi gidiyordu. Her c¢ocugun Kkisiliginin farkhydi elbette ancak anlasmazliklarin olmasi canimi
sikiyordu. Ogrencilerim dengelenmis ve dengelenmemis kuvvetin hangi durumda oldugunu ifade ediyorlar
ancak sirat ile iliskilendiremiyorlardi. Tabi sirat konusu daha sonraki bolimde detayli anlatilacagi igin
cocuklarin bocalamasi normaldi. Ogrencilerimin hikayelerini kurgulamalari konusunda basarili olduklarini
soyleyebilirim...

(Alint1 No.9: Video Kaydi-07.12.2023)
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Kavram Tanimlama Calisma Kagidi ile Elde Ettigim Bulgular

Ogrencilerimin konu icinde yer alan kavramlar1 hangi diizeyde 6grendiklerini belirlemek icin, konu bittikten sonra
kavram tanimlama calisma kagidin1 uyguladim. “Dengelenmis kuvvet”, “dengelenmemis kuvvet” ve “sabit siiratli
hareket” kavramlarini agiklamalarini istedim. Ogrencilerin acik uglu sorulara verdikleri cevaplar; tam anlama, kismen
anlama, kavram yanilgisi, anlamama ve bos/cevapsiz kategorilerine gore degerlendirilmistir. Tablo 4’te kavram
tanimlama ¢aligsma kagidindan elde edilen bulgular gosterilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin Kavram Tanimlama Calisma Kagidindaki Yamitlarinin Degerlendirilmesi

Kavramlar Tam Anlama Kismen Anlama Kavram Yanilgisi Anlamama Bos/Cevapsiz
Dengelenmis Kuvvet 6 8 - 2 2
Dengelenmemis Kuvvet 5 8 - 3 2
Sabit Siiratli hareket 2 8 - 5 3

Elde edilen verilere gore “dengelenmis kuvvet” kavramini 6 6grencimin tam olarak, 8 6grencimin kismen ifade ettigini,
2 dgrencimin dogru ifade edemedigini, diger ikisinin ise yanit vermedigini belirledim. Ogrencilerimin bazi yanitlar1 su
sekildedir:

Neptln: Toplam kuvveti 0 Newton olan cisimlere dengelenmis kuvvet denir. (Tam anlama)
Samanyolu: Bir seyin hareket etmemesine dengelenmis kuvvet denir. (Kismen anlama)
Karadelik: Bir tane cisim varsa dengelenmistir. (Anlamama)
“Dengelenmemis kuvvet” kavraminda ise 5 6grencimin tam olarak, 8 6grencimin ise kismen dogru cevap
verdigini gordim. 3 6grencimin bu kavrami dogru ifade edemedigini, diger 2 6grencimin ise cevap vermedigini
tespit ettim. Ogrencilerimin bazi yanitlar su sekildedir:
Venlis: SUrati sabit olmayan, kuvveti 0’dan farkli olan kuvvettir. (Tam anlama)
Urands: Bir arabanin stirekli siirat degistirmesine denir. (Kismen anlama)
Diinya: Kuvvet uygulandiginda her yere gidebilen cisimlere denir. (Anlamama)
“Sabit siratli hareket” kavramini ise 2 6grencimin tam olarak, 8 6grencimin kismen dogru ifade ettigini
gordim. 5 6grencimin bu kavrami dogru ifade edemedigini, 3 6grencimin ise cevap vermedigini tespit ettim.
Ogrencilerimin bazi yanitlari su sekildedir:
Neptiin: Sabit siratli hareket etmek, cismin dengelenmis bir sekilde kuvvetsiz bir sekilde yol almasidir. (Tam
anlama)
Kutup yildizi: Belirli bir yonde giden, strati belirli olan harekettir. (Kismen anlama)
Goktasi: Bir seyin sabit olmasi ve hareket etmesidir. (Anlamama)

(Alinti No.10: Video Kaydi-07.12.2023)

Ogrencilerle Yapilan Gériismelerden Elde Ettigim Bulgular

Her uygulama sonrasinda 6grencilerim ile goriismeler gerceklestirdim. Uygulama sonras1 yaptigim goriismeden elde
ettigim bulgular su sekildedir:

Ben: “Bugtlinki etkinligi begendiniz mi cocuklar? Hangi kavramlari 6grendiniz?”

Glnes: “Daha once bahgeye inip halat cekme yarisi yapmistik ama bu similasyonda iplere uygulanan
kuvvetleri daha net gérmis olduk. Dengelenmis ve dengelenmemis kuvveti 6grendik. Ayrica kendi hikayemizi
yazmak giizeldi. is birligi icinde, arkadaslarimla calismayi seviyorum.”

Venus: “Bilisim sinifinda olmak giizeldi. Similasyon Uzerinden halat ¢ekme yarisi yaptirmis olduk. Cismin
sliratinin sabit kaldigini 6grendik.”

Asteroit: “Hikaye yazmamiz glzeldi ancak grup arkadasimiz olan Diinya, hep kendi istedigi sekilde hikayeyi
yazdi. Bundan dolayi anlagsmazlik yasadik. Yine de bu etkinlikte ¢ok eglendim. Dengelenmis kuvvet,
dengelenmemis kuvvet ve sabit siratli hareketi 6grendim. Mesela bir cisim hareket halindeyken Uzerine
dengelenmis kuvvet uygularsak, ayni sekilde hareketine devam ediyor.”

Kutup yildizi: “Similasyon glizeldi ama orada kullandigimiz karakterler yerine farkh karakterler olsa daha ¢ok
hosuma giderdi.”

12



Egitimde Kuram ve Uygulama, 21(1), 1-19

Neptiin: “Ben etkinligi cok begendim 6zellikle kendi hayal glicimuizle bir hikdye yazmak ¢ok eglenceliydi.”

Mars: “Biz sonuncu siradaydik ama bu etkinlik sonrasinda 2. Siraya yiikseldik ve rozet aldik. Bu benim ¢ok
hosuma gitti. Bir cismin ne zaman hareket edip edemeyecegini 6grendik. Dengelenmis cisimde bileske
kuvvetin 0 oldugunu, dengelenmemis kuvvette 0’dan farkli oldugunu 6grendik.”

(Alintt No.11: Video Kaydi-07.12.2023)

Sonug ve Tartisma

Fen egitimi alaninda oyunlastirma iizerine yapilan ulusal ve uluslararasi ¢alismalar incelendiginde, 6grencilerin
basarilar1 ve motivasyonlari, 6grenci ve 6gretmenlerin goriisleri (Glover, 2013; Fleischman & Ariel, 2016; Ozkan &
Samur, 2017; Bozkurtlar & Samur, 2017; Owens, 2019; graham& Kilig, 2021; Karagdz, Erdogdu & Aydin Sengiil,
2024), madde ve hal degisimi konusunda kavram yanilgilari (Calgici, Duru & Yildirim, 2020) ile ilgili gesitli ¢aligmalar
bulunmaktadir. TPAB ile ilgili calismalar ise genellikle 6gretmen egitimi (Graham, Burgoyne, Cantrell, Smith, St. Clair
& Harris, 2009; Akkog, 2013; Koyunkaya, 2017) iizerine yogunlagmistir. Bu ¢alismada oyunlagtirma yaklagiminin
TPAB ile iliskilendirilmesi, 6z-inceleme yontemiyle ¢esitli kavramsal degisimleri ortaya c¢ikarmasi ve elde edilen
TPAB’larin paylasilmasi literatiirdeki bosluga 6zgiin bir katki saglamistir.

Oyunlastirma yaklasimi, egitim-6gretimde ¢esitli teknolojilerin kullanilabilecegi bir yaklagimdir (Kim, 2015).
Bu baglamda oyunlastirma yaklagiminda, 6gretmenlerin teknolojiyi ders icerigine nasil entegre ettikleri ve siniflarinda
nasil kullandiklart bilgisi 6nemlidir (Koyunkaya, 2017). Bu bilgi TPAB’tir. Farkli teknolojilerin farkl igeriklerde
kullanimi pedagojik bilgiyi etkilemekte (Graham vd., 2009), benzersiz TPAB’lar1 olusturmaktadir (Koehler ve Mishra,
2009). Literatiirde yer alan bu sonuca gore, teknolojik bir uygulama olan PhET Colorado simiilasyonunu oyunlagtirma
yaklagimu ile 6.s1n1f kuvvet ve hareket {initesinde kullanmam; benzersiz bir TPAB olusturmustur.

Bir 6gretmen olarak, oyunlastirma unsurlari ile hazirladigim etkinlikleri uygularken edindigim bazi tecriibeler
ve TPAB’lar su sekildedir:

*  Oyunlastirma yaklasim ile etkinlikler hazirlamak ve uygulamak beni heyecanlandirsa da uygulanabilirligi
konusunda tedirginliklerim vardi. Ciinkii egitim-6gretimde kullanilan teknolojik uygulamalar sirasinda bazi
zorluklar yasanabiliyordu (Tasar & Ergiil Yilmaz, 2023). Bilgisayar sayisinin sinirli olmasi nedeniyle
ogrencilerim grup calismasi yapmislardi. Gozlem sonuglarima gore grup ¢aligsmalarinda 6grencilerim, kimin
bilgisayar1 kullanacagi ve siireci yonetecegi konusunda anlasmazliklar yasamislardi. Bazi 6grencilerin
kendi grubunu kurmak ve 6n plana ¢ikmak istemesi isbirlik¢i uygulamalarda goriilen sorunlardan biridir
(Bilgin & Gelici, 2011). Ciinkil bu tiir yeni uygulamalarda tiim 6grenciler katilim saglamaya istekli
olmaktadirlar. Her grup ile tek tek ilgilenmem ve grup baskanlarinin siireci yonetmelerini saglamam ile
birlikte sinif yonetimi konusunda sikint1 yagamadim.

+ 1lk defa deneyecegim bu yaklasima kars1 dgrencilerimin nasil tepki vereceklerini ¢ok merak ediyordum.
Ancak Prensky’nin (2001) dijital yerli olarak isimlendirdigi giiniimiiz ¢ocuklari, teknolojinin gelismesiyle
ortaya ¢ikan yenilikleri daha cabuk kavriyordu. Ogrencilerim de PhET Colorado simiilasyonunu gok gabuk
kavramig ve istenilen yonergeleri uygulamislardi. Simiilasyon iizerinden yazdiklar1 hikayeleri anlatmak,
dgrencilerimin ¢cok hosuna gitmisti (Alint1 No.10-Ogrencilerle Yapilan Goriismeler).

*  Oyunlagtirma yaklasiminda is birligi igeren caligmalarin bulunmasi, Ggrencilerin yikici rekabetten
uzaklagsmalarimi saglamaktadir (Glover, 2013). Bu nedenle uygulamalarimda, &grencilerimin is birligi
icinde calismalarina 6nem verdim. Grup ¢aligmalarinda 6grencilerim arasinda uyumsuzluklar ortaya ¢iksa
da onlara kars1 gostermis oldugum net durusum sayesinde is birligi i¢inde calismaya alismiglardi. Bazi
gruplar basarili olamadiklarinda kendi aralarinda sorun ¢ikardilar (Alinti No.9-Aragtirmaci Giinligii).
Ancak grup arkadaslarimi degistirme fikri karsisinda durdugum olumsuz tutum ve onlar1t motive edici
konusmalarim sonucunda, zamanla birbirlerine uyum saglayarak ¢alistiklarini sdyleyebilirim.

* Etkinliklerimde, 6grencilerimin is birligi ile caligmasinin yani sira aralarinda tatli bir rekabet olugsmasini ve
onlar1 derse aktif bir sekilde katilmalarimi saglayan; rozet, puan, ilerleme tablosu gibi oyunlastirma
unsurlarin1 da kullandim. Bu unsurlar, onlarin derse ilgisini artirarak, istekli ve eglenceli bir sekilde
etkinliklere katilimini (Ozkan & Samur) saglamustir (Alint1 No.10-Ogrencilerle Yapilan Goriismeler).
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* Austin & Senese (2004)’nin belirttigi gibi bir dgretmenin kendisini tanimasi 6nemlidir. Yenilik¢i bu
uygulamalar ile 0Oz-inceleme yoOntemi kapsaminda yaptigim sif gozlemleri, Ogrencilerimle
gergeklestirdigim goriismeler hem 6gretmen olarak kendimi hem de 6grencilerimi daha yakindan tanimami
sagladi. Oyunlastirma unsurlari ile zenginlestirdigim teknolojik bir araci ilk defa sinifimda uygulayarak hem
kendim hem Ogrencilerim yeni bir deneyim kazanmis oldular. Bu baglamda, kendimin de yenilik¢i ve
O0grenmeye hazir bir 6gretmen oldugumu soyleyebilirim. Bir 6gretmenin her zaman yeniliklere ve
degisimlere agik olmasi gerektigini diistiniiyorum. Ciinkii cagin getirdiklerine uyum saglamak, yeni 6gretim
yaklagimlarini benimsemek ve uygulamak; yasadigimiz yiizyildaki 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarina
cevap verebilecektir (Thomas & Brown, 2011).

Aceleci

Telash

Yenilikgi
Heyecanli
Ogrenmeye hazir

Ogrencilerini seven

= T ¢
Sekil 4. Ben Nasil Bir Ogretmenim?

* Ayni zamanda bu uygulama esnasinda, etkinligin plana gore yetismemesi diisiincesinin beni
endiselendirdigi, gozlemlerim arasindadir. Bu baglamda kendimin, aceleci ve telash bir tarafinin
oldugunu sdyleyebilirim. Smif ortaminda Ogrencilerimin giiriiltii yaptiklart anlarda sesimi
yiikselttigimi ancak her zaman Ogrencilerimin istegini dinlemeye ve onlar1 kirmamaya 6zen
gosterdigimi sdyleyebilirim. Benzer bir ¢alisma yapan Magee (2009) ve Unal da (2022) &z-
inceleme c¢alismas1 ile kendilerini yeniden tamidiklarini, farkli yonlerini kesfettiklerini
belirtmislerdir.

Ogrencilerimin kavramlari anlama diizeylerini inceledigimde, Tablo 4’te yer aldig1 gibi olumlu bir sonug elde ettigimi
gordiim. “PhET Colorado” simiilasyonu, 6grencilerimin kavramlart anlamli 6grenmesinde biiyiik bir cogunlukla etkili
olmustur. Smif igi etkinliklerde simiilasyon ve benzeri araglar, 6grencilerin kavramsal degisimlerinde etkili olmaktadir
(Zietsman & Hewson, 1986). Simiilasyon {lizerinden hikdye yazarak kavramlar1 agiklamalari, onlarin kavramlar: nasil
ifade ettigini ve anlama diizeyini gosterdigini sdyleyebilirim. Ogrencilerim kavramlari, hikayeler iizerinden ifade
etmesinin yani sira kavram tanimlama ¢alisma kagidinda da ifade etmiglerdir. Kavramlarin 6grenciler tarafindan sozlii
ve yazili bir sekilde ifade edilmesi; yanlis kavramalarin belirlenmesi i¢in bir yontemdir (Brown & Clement, 1991). Elde
edilen sonuclara gore; dengelenmis kuvvet kavrami daha ¢ok sayida 6grenci tarafindan dogru; sabit siiratli hareket
kavrami ise daha az sayida 6grenci tarafindan dogru ifade edilmistir (Tablo 4). Ogrencilerim, bir cisim dengede ise
“cisim durmaktadir” fikrini kabul ederken; “cisim sabit siiratli hareketine devam etmektedir” fikrini tam olarak dogru
ifade edememislerdir. Alint1 No. 5, 6 ve 9’da bu durum ¢ok net anlasilmaktadir. Literatiir incelendiginde, aldiklar1 egitim
sonrasinda Ogrencilerin kavram yanilgilarinin devam ettigi bazi g¢alismalar bulunmaktadir. Bu durum; kuvvet
kavraminin soyut ve karmasik bir kavram olmasi (Shah, Ghaznavi & Khan, 2004); 6grenciler konuyu anlasalar bile,
sezgisel fikirlerinin degistirilmesinin zor olmasit (McCloskey, 1983) sebepleriyle agiklanmistir. Trumper & Gorsky
(2000) yaptiklar1 bir arastirma sonucunda, Kurt & Akdeniz (2004) ise uyguladiklar1 laboratuvar modeli sonrasinda
ogrencilerin; sabit siiratle hareket eden bir cisim lizerinde net bir kuvvetin olmasi1 gerektigini disiindiiklerini ifade
etmislerdir. Bu durum; “sabit siiratli hareket” kavraminin zor anlasilan bir kavram oldugunu goéstermektedir. Ayrica
kuvvet kavrami yerine gii¢, siirat kavrami yerine hiz kavramim kullandiklar1 (Alinti No.8) elde ettigim sonuglar
arasindadir. Beeth (1998), Ecevit & Ozdemir Simsek (2016), Balbag (2018), dgrencilerin gii¢ ve kuvvet ile siirat ve hiz
kavramlarii birbirlerine karistirdigimi bu durumun kullanilan dilden kaynaklanabilecegini ifade etmislerdir. Sonug
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olarak PhET Colorado simiilasyonu dengelenmis ve dengelenmemis kuvvet kavramlarinin 6grenilmesinde etkili
olurken, sabit siiratli hareket kavraminda beklenen etkiyi gostermemistir.

Oneriler

Oyunlastirma yaklagiminda, 6grencilerin yikici bir rekabetten uzak kalmalar1 i¢in is birligi i¢inde calismalar1 dnemlidir.
Ogrencilerim bu etkinlikte genel olarak grup caligmalarindan memnun kaldilar. Ancak okul ortaminda yeterli donanim
var ise, simiilasyon ile etkilesimde kaldiklar1 etkinliklerde bireysel caligmalar yaptirilabilecegini diisiinliyorum. Bu
sekilde dgrencilerin bireysel olarak konu ve kavramlar1 hangi diizeyde 6grendikleri daha net belirlenebilir. Bundan
dolay1 yeterli donanim saglandig1 durumlarda bireysel ¢aligmalar yapilabilecegini dneriyorum.

Elde ettigim arastirma sonuglarina gére dgrencilerimin en ¢ok zorlandiklar1 konu, dengelenmis bir cismin sabit siiratle
hareket edebilecegi fikri olmustur. Her ne kadar simiilasyon iizerinde, dengelenmis kuvvet etkisindeki bir cismin
stiratinin degismedigini gorseler de uygulama noktasinda ve konuyu ifade edislerinde hatalarin oldugunu gézlemledim.
Bundan dolay1 bu tinitede 6zellikle bu konu iizerinde yogunlasilmasi gerektigini diisiiniiyorum. Ayrica hikdye yazmanin
yant sira bu simiilasyon ya da farkli simiilasyonlar {izerinden farkli etkinliklerin yaptirilabilecegi onerilerim arasinda
yer almaktadir.

Bu calismada, uyguladigim etkinlik ve kullandigim yontemler ile 6grencilerimin hangi kavramlar1 anlamakta
zorlandiklarini ve hangi kavramlari, birbirileri yerine kullandiklarim tespit ettim. Ogrenci goriismeleri ya da farkli
yontemlerle bu durumun nedeni ve giderilmesi noktasinda yeni arastirmalarin yapilabilecegini 6neriyorum.

Arastirmacilarin Katki Orani

Yazarlar calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir

Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamiglardir.

Cikar Catismasi

Yazarlar bu ¢alismada herhangi bir ¢ikar ¢atismasinin bulunmadigini beyan etmistir.
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EK-1

PhET Colorado Simiilasyonunu iceren Ders Plam

Ders: Fen Bilimleri

Smif: 6.Siif

Konu: Kuvvet ve Hareket

Siire: 2 ders saati

Kazanimlar: F.6.3.1.2. Bir cisme etki eden birden fazla kuvveti deneyerek gozlemler.

F.6.3.1.3. Dengelenmis ve dengelenmemis kuvvetleri, cisimlerin hareket durumlarini goézlemleyerek
karsilagtirir.

Yontem ve Teknikler: Is birligi ile calisma, sunum yapma, beyin firtinasi, soru-cevap, diiz anlatim

Kullanilan Egitim Teknolojileri, Oyunlastirma Araglari: 5.gérev icin: “PhET Colorado” simiilasyonu, hikaye
kagitlart

Kullanilan Oyunlastirma Unsurlari:

a) Dinamikler: Newton’ un hikayesi, gorevlerin kolaydan zora dogru ilerlemesi, heyecan ve merak duygusu,
yarig, kazanma, rekabet, ait olma

b) Mekanikler: Is birligi, geri bildirim, 6diil kazanma, zaman

c) Bilesenler: Rozetler, puanlar, puan tablosu, arayis

Giidiilenme Ogeleri:

1) i¢sel Giidiilenme: Eglence, merak, sorumluluk, ait olma

2) Dissal Giidiilenme: Puan, rozet, 6diil

Oyunlagtirma tasarimlarinda bir kurgu belirlemek 6nemlidir. Bu bir hikaye ile de yapilabilir. Ve ¢esitli gorevler
verilir. Ogrencilerin derse katilimlarini ve motivasyonlarini saglamak igin rozet, puan, 6diil, rekabet, is birligi gibi
oyunlastirma unsurlarini kullanmak, ayn1 zamanda onlarin eglenerek dgrenmelerini de saglayabilir (Ozkan & Samur,
2017). Ben de kendi oyunlastirma tasarimimda ¢esitli unsurlar1 kullanarak 6grencilerin oyunun akisinda kalmalarini
sagladim. Oyuna Oncelikle “Kuvvetimiz Nerede?” isimli bir hikaye ile bagladim. Bu hikayenin konu ile iligkisini su
sekilde sagladim:

“Yercekimi kuvvetinin nasil bulundugu hikayesini duymussunuzdur. Bir rivayete gére Newton bir agacin
altinda otururken kafasina elma diigsmiis ve bu olaydan sonra elmanin yere neden diistiigiinii merak ederek arastirmalar
yapmis ve yer ¢ekimi kuvvetini bulmus. Newton bir giin arkadasina “Neden bu elma her zaman dik olarak yere iniyor,
neden yana ya da yukar1 dogru diismiiyor. Nedeni, kesinlikle diinyanin onu ¢ekiyor olmasidir. Maddede ¢ekme giicii
olmali. Diinyadaki ¢ekim giiciiniin toplami, diinyanin herhangi bir tarafinda degil, diinyanin merkezinde olmali. Bu
nedenle, bu elma her zaman dikey olarak, merkeze dogru diisiiyor.” demis. Arkadasi Newton’a hak vermis ama aklina
baska bir soru takilmis. Yer ¢cekimi kuvveti yere dogru ise baska kuvvetlerin de boyle yonii var m1 acaba diye diisiinmiis.
Peki biz géremedigimiz bu kuvvetlerin yoniinii nasil belirleyip gosterecegiz diye merak etmis. Siz de bu soruyu merak
ediyor musunuz? Hadi gelin birlikte bu sorunun cevabini bulalim. Ve bagka sorulara gecelim! Unutmayin bu sorunun
cevabini bulmadan diger sorulara gegilemeyecektir. Ancak bunun ig¢in agmamiz gereken bazi adimlar var. Her adim
sonrast sizi bir siirpriz ve yeni bir soru bekliyor. Kim bilir belki biitiin adimlar1 gegerseniz sizi bir 6diil bekliyor olabilir!
Hadi gelin hep birlikte baslayalim bu oyuna.”

Bu hikayenin ardindan sirasiyla 6grencilerimden bekledigim gorevleri ve gorev sonunda elde edecekleri puan,
rozet gibi unsurlarin neler olacagin agikladim. PhET Colorado simiilasyonuna kadar 6grencilerim toplam 4 gorevi
yerine getirdiler. Arastirmamda yer alan “PhET Colorado” simiilasyonu ile dgrencilerime verdigim gorev, 5.gorevdi.
Gorevin agiklamasi su sekildedir:

5. Gorev: “Evet ¢ocuklar dnceki dersimizde ayni yonlii ve zit yonlii kuvvetlerin bileskesini bulmay1 6grendik.
Peki bileske kuvvet sonucunun sifir ¢iktigr durumlar oldu mu? Bir cisim iizerine uygulanan toplam kuvvetin sifir ya da
baska bir deger ¢ikmasi sizce ne anlam ifade ediyor? Gelin hep birlikte bu sorulara cevap bulalim.” Ogrencilere bu
asamada  https://phet.colorado.edu/tr/simulations/forces-and-motion-basics ~ adresindeki  simiilasyon iizerinden
dengelenmis ve dengelenmemis kuvvetler ve 6zellikleri anlatilir. Daha sonra 6grencilere gorev verilir. “Simdi sizler de
bu simiilasyonu grup olarak inceleyerek bir hikdye yazmanizi, dengelenmis kuvvet ve dengelenmemis kuvveti
simiilasyon iizerinden anlatmanizi istiyorum. Bu siiregte cisimlerin siiratinin nasil degistigine dikkat edin ve hikayenizde
yer verin. Yonergelere uyarak anlatim yapan tiim gruplar 10 puan kazanacaklardir. En iyi ve dogru anlatim1 yapan grup
ise 10 puan daha alarak, bir sonraki gorevde kesif yerine bes dakika erken ¢ikma hakki kazanacaktir! Haydi bashyoruz!”

(Hikayede puan verirken; dengelenmis kuvveti gésterme, dengelenmemis kuvveti gésterme, siirat ile baglanti
kurma, hikayelestirme yapabilme, diizgiin anlatim ve is birligi yapabilme durumuna gore 1. olan grup belirlenecektir)”.
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Oz Makale Bilgisi
Okul oncesi ogretmenlerinin fen 6gretimi tutumlarinin FeTeMM farkindaligint nasil
etkiledigini anlamak, 6gretim uygulamalarini gelistirmek i¢in dnemlidir. Bu arastirmanin Anahtar  Kelimeler: Fen

amacli, okul oncesi Ogretmenlerinin fen Ogretimine ydnelik tutumlarinin FeTeMM
farkindaliklar1 {izerindeki roliiniin incelenmesidir. Arastirma, tanimlayici, kesitsel ve
iligskisel tarama niteliginde nicel arastirmadir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2023-2024
egitim dgretim yilinda Samsun ilinde Milli Egitim Bakanligina bagli okul dncesi egitim
kurumlarinda gérev yapan 267 okul 6ncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri
toplama araci olarak Kisisel Bilgi Formu, FeTeMM Farkindalik Olgegi ve Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Yonelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Sonuglara gore okul
oncesi Ogretmenlerinin FeTeMM farkindaligi ve fen 6gretimine yonelik tutumlari orta
diizeyin iizerindedir. Ek olarak FeTeMM farkindaliginin FeTeMM egitimi alma durumuna
ve kidem yilina gore farklilagtigi goriilmektedir. Okul Oncesi Ogretmenlerinin fen
ogretimine yonelik tutumlari ise FeTeMM egitimi alma ve kidem yilina gore
farklilasmamaktadir. FeTeMM farkindaligt ile fen Ogretimine yonelik tutum arasinda
anlamli ve olumlu diizeyde zayif iliski bulunmaktadir. Ayrica fen 6gretimine yonelik tutum
FeTeMM farkindaliginin anlamli yordayicisidir. Bu sonugtan hareketle, 6gretmenlerin fen
Ogretimine dair tutumlarini giiclendirecek programlar ve seminerler araciligiyla FeTeMM
farkindalig1 arttirilabilir. Bu tiir programlarin dgretmenlerin FeTeMM alanlarindaki
bilgilerini ve pedagojik becerilerini gelistirmelerine katki saglayacagi diisiiniillmektedir.
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Understanding how preschool teachers’ attitudes toward science teaching affect STEM
awareness is essential for improving teaching practices. The aim of this research the role of
preschool teachers’ attitudes towards science learning on STEM awareness. The research is
a descriptive, cross-sectional, and relational quantitative research. The study group
comprises 267 preschool teachers working in preschool education institutions affiliated with
the Ministry of National Education in Samsun province in the 2023-2024 academic year.
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Extended Summary

Introduction

FeTeMM is an educational approach that combines science, technology, engineering, and mathematics. It requires an
interdisciplinary approach, provides an understanding of problems from preschool to higher education, and produces
rational solutions to problems (Altunel, 2018). Science education is a natural process. In science education, students’
performance in preschool science activities depends on their learning of scientific process skills such as observation,
asking questions, conducting research, examining, classifying, applying the trial-and-error method, solving problems,
communicating, and establishing warm relationships (Karademir et al., 2020). Preschool teachers play an essential role
in the implementation of FeTeMM education. This depends on teachers’ awareness of FeTeMM (Jamil et al., 2018). In
this context, understanding the relationship between preschool teachers’ attitudes toward science education and STEM
awareness is an area that needs to be investigated. In addition, it is essential to determine the importance of teacher
awareness in supporting STEM education. Therefore, understanding the relationship between teachers’ attitudes toward
science education and STEM awareness is a critical area of study that attracts attention. In this context, the study
examines the role of preschool teachers’ attitudes towards science education on STEM awareness.

Method

This study was conducted in public preschool education institutions in Samsun in the 2023-2024 academic year. The
study was planned as a descriptive, cross-sectional, and relational quantitative study. Two hundred and sixty-seven
preschool teachers participated in the study. The study used personal information forms, STEM awareness scales, and
attitude scales toward science teaching as data collection tools. The STEM awareness scale was developed by Cevik
(2017). The scale consists of fifteen items. Three items in the scale need to be reverse-coded. The scale consists of three
sub-dimensions: “Effect on Student,” “Effet on Course,” and “Effect on Teacher.” Cronbach’s Alpha reliability
coefficient of the scale is .82 for the entire scale (Cevik, 2017). This study calculated Cronbach’s Alpha reliability
coefficient as .74 for the whole scale. Early childhood teachers’ attitudes towards science teaching scale was developed
by Cho et al. (2003) and adapted to Turkish by Pepele Unal et al. (2010). The scale consists of thirteen items. Each item
in the scale is rated on a 5-point Likert type. The scale has two sub-dimensions: “Self-Development” and “Self-
Efficacy.” The Cronbach’s Alpha reliability coefficient of the scale is .92 for the entire scale (Pepele Unal et al., 2010).
The current study’s Cronbach’s Alpha reliability coefficient is .92 for the whole scale. Data in the study were collected
via survey method in the 2023-2024 academic year. Independent sample t-tests and one-way analysis of variance from
parametric tests were used in data analysis to evaluate significant differences according to demographic characteristics.
Pearson correlation analysis and simple linear regression analyses were used to investigate the relationships between
STEM awareness and attitudes toward science education. SPSS 25.0 program was used to analyze the data in the
research. Necessary permissions for the study were obtained from the Sinop University Human Research Ethics
Committee and Samsun Provincial Directorate of National Education.

Results

As a result of the analysis, it was determined that preschool teachers’ STEM awareness differed significantly according
to their STEM education status (t(265)=-3.269, p<.01). The average scores of those who did not receive STEM education
(X=3.65) were higher. On the other hand, preschool teachers’ attitudes towards science education did not differ
significantly according to their STEM education status (t(265)=.410, p>.05). According to another finding, preschool
teachers’ STEM awareness differed significantly according to the seniority year variable (F(4,262)=12.01, p<.01).
Preschool teachers with 11-15 years of seniority (X=3.68), 16-20 years (X=3.70) and 21 years and above (X=3.74) had
higher STEM awareness. On the other hand, preschool teachers’ attitudes towards science education do not show a
statistically significant difference according to the seniority year variable (F(2, 262)=.304, p>.05). According to another
finding, it can be said that there is a statistically significant weak relationship between STEM awareness and attitude
towards science education as a result of Pearson correlation analysis (r=.272; p<.01). As a result of regression analysis,
it was seen that attitude towards science education is a significant predictor of STEM awareness (R=.27, R2=.07,
F(1,265)=21.168, p<.01). The research results contribute to the understanding of the relationship between preschool
teachers’ attitudes towards science education and STEM awareness. The research results can contribute to supporting
and encouraging preschool teachers in science education and STEM. It can be said that there are other factors that these
two variables can be related to. Therefore, it can be suggested that we focus on different variables that can be linked to
and investigate the potential factors that can affect STEM awareness.
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Demirci & Giilay Ogelman

Giris

Okul 6ncesi egitim kurumlari, kiiciik gocuklarin 6grenme siirecine rehberlik eden gesitli ortamlar sunmaktadir. Okul
oncesi siniflari, ¢cocuklarin merakini tesvik edecek yapidadir. Dolayisiyla okul 6ncesi siniflari, gocuklar gézlemlemek,
problem ¢ozmek, farkli diisiinmek, iletisim kurmak ve sorgulamak, duyularin1 kullanmaya 6zendirmek i¢in tasarlanmis
laboratuvarlardir (Pendergast vd., 2017).

Okul Oncesi donemde egitimin g¢ocuklarin okul basarisina katkisi olduguna yonelik farkindalik giderek
artmaktadir (Sylva vd., 2013). Bunun yaninda birgok iilke okul oncesi egitime gitgide daha ¢cok dnem vermektedir.
Ayrica bilim, tiim egitim siireclerinde ve erken ¢ocukluk doneminde 6nemli bir alani temsil eder hale gelmistir
(Barenthien vd., 2018). Ek olarak bilim ve teknolojideki gelismeler dogrultusunda birgok iilke diinyanin degisen
ihtiyaclarina uyum saglamak i¢in egitim sistemlerini giincellemektedir. Bu giincellemeler siirecinde 6n plana ¢ikan
yaklagimlardan biri, FeTeMM (Fen bilimleri, Teknoloji, Miihendislik, Matematik) egitimidir (Y1ildirim, 2021). Orijinal
ismi STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics), Tiirk¢e karsiligit FeTeMM olan bu kavram, dort
disiplinin bir araya gelmesi ile olusmaktadir (Dagdemir vd., 2018). FeTeMM, bu dort disiplini tutarli bir ¢ergevede
birlestiren, gercek yasam uygulamalarini ve problem ¢6zmeyi vurgular. FeTeMM, ¢ocuklara teknoloji, miihendislik
matematik ve fen alanlarinda basarili olmalarina yonelik gerekli bilgi ve becerileri saglamay1 amaglamaktadir (Y1ildirim,
2021).

FeTeMM etkinliklerini iceren okul 6ncesi egitim siiflarinda, kii¢iik cocuklar materyallerle uygulamali deneyler
ve kesifler yaparak bilimsel ve matematiksel baglantilar kurmaktadir. Bu etkinlikler araciligiyla kiiciik ¢ocuklar,
O0grenme siirecine aktif olarak katilmaktadir. Boylelikle bilimsel ve matematiksel kavramlara iliskin bir anlayig
gelistirmektedirler (Aktiirk ve Demircan, 2017).

FeTeMM, okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin FeTeMM alanlar1 ve uygulamalar ile ilgili kavramlar 6gretmek
icin tiim iilkelerde okul Oncesinden yliksekdgretime kadar tiim egitim diizeylerinde kullanilmaktadir. Okul dncesi
donemin 6nemli bir siire¢ oldugu dikkate alindiginda ¢ocuklarin bu siirecte temel becerileri gelistirmesi ve kavramlari
ogrenmesi gelecek yillarda biiytik kolaylik saglayacaktir (Yildirim, 2021). Bu dogrultuda FeTeMM egitiminin amaglari
asagidaki gibi siralanabilir (Altunel, 2018):

Bireylerin merak duygularini ortaya ¢gikarmak,

Bireylerin arastirma ve sorgulamalarini saglamak,

Bireylerin 6grendiklerini tiriine doniigtiirmeleri ve problem ¢ézmelerini saglamak,
Ozgiin fikirlerin iiretilmesini saglamak,

Farkli ve elestirel diisiince ve becerilerin kazandirilmasini saglamak.

FeTeMM alanlariyla erken yillarda etkilesime girme, ¢ocuklarin 6grenmesi tizerinde olumlu bir etkiye sahiptir.
Bunun nedeni kii¢iik cocuklarin dogustan gelen bir meraka, yaraticiliga, analiz etme, varsayimda ve tahminde bulunma
istegine sahip olmalaridir. Bu 6zellikleri besleyerek ve FeTeMM etkinliklerinde kesif ve katilim i¢in firsatlar saglayarak,
cocuklar fen, teknoloji, miihendislik ve matematikte giiglii bir temel gelistirebilir, cocuklarin zihinsel gelisimleri tegvik
edilebilir ve ¢ocuklar gelecekteki 6grenme siireclerine hazirlanabilir (Salvatierra ve Cabello, 2022).

FeTeMM ortaya ¢iktig1 ilk anda ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin ilgi odagi olarak bilinse de bu disiplinin okul
oncesi ¢ocuklar i¢in de kullanilabilecegi ilerleyen yillarda goriilmiistiir. Bu durum, FeTeMM’in ¢ocuklarda yaraticiligi,
soru sormay1, meraki ve ¢dziim dnermeyi tesvik etmesinden kaynaklanmaktadir (Ultay, 2022). Bu dénemde, okul
ici/okul dis1 etkinlikler ve aile katilim ¢alismalari ile FeTeMM desteklenmeye calisilmaktadir. Ayrica FeTeMM oyuncak
setleri ile erken ¢ocuklukta FeTeMM’e yonelik becerilerin artirilmasi hedeflenmektedir (Yasar Ekici vd., 2018).

Cocuklarin bilimsel 6nyargilari ne kadar erken incelenirse, ¢gocuklarin diisiinceleri daha iyi anlasilabilir. Okul
oncesi fen 6gretimine yonelik ¢ocuklarin zihinsel yapilarinin incelenmesi, uygun 6gretim etkinliklerinin olusturulmasini
kolaylastirabilir (Ravanis ve Bagakis, 1998). FeTeMM egitimi ¢ocuklarda iletisimi gili¢lendirme, akran 6grenmesine
katki saglama, is birligini destekleme, gocuklarin 6zgiivenini artirma, sorumluluk bilinci kazandirma, problem ¢6zmeyi
tesvik etme, fikir iiretme ve empati becerisi gelistirme gibi konularda destek saglamaktadir (Yal¢in ve Erden, 2021;
Yildirim 2021). FeTeMM egitimi 6grencilerde asagidaki tutum ve anlayiglari gelistirmesi potansiyeline sahip olmasi
bakimindan egitim siirecinde biiyiik bir dneme sahiptir (Rifandi ve Rahmi, 2019);

22



Egitimde Kuram ve Uygulama, 21(1), 20-34

Problem ¢6zme; problemleri anlayan, yeni durumlara uygun ¢oziimler getirmek,

Yenilik¢i; Bagimsiz ve 6zgiin arastirma yapmak,

Mucit; ihtiyaglari tantyip ¢oziim gelistirmek,

Kendine giiven; giindem belirleme yetenegine sahip ve kendinden emin olmak,

Mantiksal diisiiniir; dogal olaylar1 anlamak i¢in mantig1 kullanmak,

Teknoloji okuryazari; teknolojiyi kullanmay1 anlamak, ihtiya¢ duyulan becerilerde uzmanlasmak.

Yukarida bahsedilen gelisim ve katkilar1 saglayacak olanlar ise fen ve FeTeMM konusunda bilingli okul 6ncesi
ogretmenleridir. Nitekim okul 6ncesi cocuklar1 i¢in egitim sonuclarini iyilestirmenin 6nemli adimlarindan biri
egitimcilerin okul dncesi donemde yiiksek kaliteli FeTeMM deneyimleri saglama konusunda yetkilendirilmesi olarak
goriilmekte olup dgretmenin FeTeMM egitimindeki rolii vurgulanmaktadir (Brenneman vd., 2019). Ogretmenler,
FeTeMM’in uygulayicisi konumundadir (Keiler, 2018). FeTeMM’in uygulayicist olan okul oncesi 6gretmenlerinin
FeTeMM c¢aligmalarina yonelik algilariin artmasi ve fen dgretimine yonelik olumlu tutumlari, okul 6ncesi egitimi
kolaylastiracak firsatlar saglayan sonuglar ortaya cikabilir. Bagka bir ifadeyle 6gretmenler herhangi bir yeni 6gretim
yaklagiminin kilit uygulayicilari oldugundan dolay1 yeni bir metodun basartya ulagmasi buna yonelik farkindaliklarina
biiyiik dl¢tide baglidir (Jamil vd., 2018). Nitekim okul 6ncesi 6gretmenin FeTeMM’e yonelik bilgi, tutum ve farkindalig
FeTeMM o6gretim uygulamalari, 6grenme hedefleri iizerinde onemli bir etkiye sahip olabilecegi ifade edilmektedir
(Aleksieva vd., 2021). Bu baglamda arastirmalar, FeTeMM ile ilgili tim etkinliklere 6gretmenlerin katilim
gosterebilmeleri i¢in, FeTeMM uygulamalarinin fen 6gretimine dahil edilmesine yonelik olumlu bir tutum iginde
olmalar gerektigini gostermektedir (Gilileryiiz ve Dilber, 2021). Ayrica dgretmenlerde FeTeMM’e ve fen 6gretimine
yonelik olumlu tutumlar, 6grencilerin FeTeMM’i kabullerini etkileyebilir. Bazi ¢aligmalar bu durumu destekleyen
kanitlar sunmaktadir (Elayyan ve Al-Shizawi, 2019).

Okul oncesi 6gretmenlerinin FeTeMM’in bag harflerini olusturan fen, teknoloji, matematik ve miihendislik
disiplinlerinin smifa dahil edilmesi yoniinde tesvik edilmesi, 6grenciler icin meraka yonelten bir 6grenme ortami
meydana getirebilir. Ayn1 zamanda fene ve FeTeMM’e yonelik olumlu bir tutum gelistirmek, ¢ocuklarin merakin
harekete gecirerek bilimsel ve teknolojik agidan gelismelerinin 6niinii acabilir. Ozetle FeTeMM egitiminin bu kadar
onemli olmasi, degerli bir calisma alam olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ozellikle fen dgretimi baglaminda FeTeMM’i
anlamak alan yazina degerli 6ngoriiler saglayabilir. Bu agidan okul dncesi 6gretmenlerinin fene ve FeTeMM gibi
disiplinler arasi bir egitim yaklasimina bakis acilarinin belirlenmesi hem alan yazina hem de egitim politikalarina olumlu
yansiyabilir. Ayrica Mevcut ¢alismalar genellikle 6gretmenlerin fen 6gretimine yonelik tutumlarini (Erden ve Sénmez,
2010; Pendergast vd., 2017) veya STEM algilarini (Y1ildirim, 2021; Wu ve Huang, 2023) bagimsiz olarak ele almakta
ancak bu iki kavram arasindaki dogrudan iligkiyi incelememektedir. Bu arastirma, okul oncesi 6gretmenlerinin fen
ogretimi tutumlarimin STEM farkindaliklariyla nasil iligkili oldugunu belirleyerek ogretim siireci hakkinda onemli
bilgiler sunmay1 amaglamaktadir. Literatiirde STEM’in okul 6ncesi donemde uygulanabilirligine yonelik ¢aligmalar
bulunmasina ragmen (Akgiindiiz ve Akpinar, 2018; Ultay, 2022), dgretmenlerin fen gretimi tutumlarinin STEM
yaklagimi {izerindeki etkisi kapsamli bir sekilde ele alinmamistir. Fen Ogretimine ydnelik olumlu tutuma sahip
ogretmenlerin STEM yaklasimini daha iyi anlama ve uygulama egiliminde olup olmadiklarini belirlemek, 6gretmenlerin
mesleki gelisim siireclerini daha etkili hale getirmede kritik 5Sneme sahiptir. ilgili calisma bu nedenle énemlidir. Ayrica
alan yazinda iki degiskeni birlikte ele alan c¢alismaya rastlanilamamigtir. Bu nedenle arastirmada okul oncesi
ogretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarinin FeTeMM farkindaliklar iizerindeki roliiniin incelenmesi esas
alinmustir.

Arastirmanin Amaci
Bu arastirmanin amaci, okul dncesi dgretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarinin FeTeMM farkindaliklari
iizerindeki roliiniin incelenmesidir. Arastirma sorular asagida yer almaktadir:

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin;

e FeTeMM farkindaliklar ile fen 6gretimine yonelik tutumlar FeTeMM egitim alma durumuna ve kidem yilina
gore istatistiksel agidan anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?

e Fen 0gretimine yonelik tutumlari, fen 6gretimine yonelik kisisel gelisim tutumlar1 ve fen 6gretimine yonelik 6z
yeterlilik tutumlari ile FeTeMM farkindaliklari arasinda istatistiksel agidan anlamli diizeyde iligki var midir?

e Fen 0gretimine yonelik tutumlari, fen 6gretimine yonelik kisisel gelisim tutumlar1 ve fen 6gretimine yonelik 6z
yeterlilik tutumlar1 FeTeMM farkindaliklarin istatistiksel agidan anlamli diizeyde yordamakta midir?
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Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirma, tanimlayici, kesitsel ve iligkisel tarama niteliginde nicel arastirma olarak planlanmigtir. Tarama ¢aligmast,
belirli bir grup ya da toplulugun egilimlerini, tutumlarin1 veya goriislerini anlamak i¢in yapilan bir arastirmadir. Bu
yontemde, arastirmanin tamamini incelemek yerine, belirlenen bir 6rneklem iizerinden veriler toplanmakta ve sayisal
olarak analiz edilmektedir (Creswell, 2014). Tarama ¢aligmasi genellikle deneysel olmayan arastirmalarda sikga tercih
edilmektedir (Aypay, 2015). Betimsel arastirmalar ise belirli bir durumu ayrintili ve dikkatli bir sekilde tanimlamay1
amaglamaktadir (Biiyiikoztiirk vd., 2009). Kesitsel arastirmalar, verileri tek bir zaman diliminde toplayarak mevcut
durumu anlik olarak degerlendirmeye odaklanmaktadir (Aypay, 2015).

Katihmellar

Arastirmanin evreni, 2023-2024 egitim dgretim yilinda Samsun’da Milli Egitim Bakanligina bagli okul 6ncesi egitim
kurumlarinda c¢alisan kadrolu okul 6ncesi 6gretmenleridir. Milli Egitim Bakanligina ait istatistiklere gore 2021-2022
egitim 6gretim yi1linda Samsun’da devlet okullarinda gorev yapan okul dncesi 6gretmen sayis1 1386°dir (MEB, 2023).
Orneklemin belirlenmesinde kolay ulasilabilir 6rnekleme yonteminden yararlanilmistir. Bu calismanin drneklem
grubunda, Samsun ili sinirlar igerisinde Milli Egitim Bakanligina bagl okul 6ncesi egitim kurumlarinda calisan 267
kadrolu okul ncesi dgretmeni yer almaktadir. Ogretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 1°de gdsterilmektedir.

Tablo 1. Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler n %
Kadin 254 95,1
Cinsiyet

Erkek 13 4,9

Evli 187 70

Medeni Durum
Bekar 80 30
Lisans 186 69,7
Ogrenim Durumu

Lisansiistii 81 30,3

26-33 yas 72 27

Yas 34-41 yas 97 36,3
41 yas ve lizeri 98 36,7
1-5 yil 54 20,2

6-10 yil 32 12
Kidem Yili 11-15 y1l 63 23,6
16-20 y1l 64 24

21 y1l ve iizeri 54 20,2

Evet 84 31,5

FeTeMM Egitimi Alma Durumu

Hayir 183 68,5

Tablo 1°e gore okul dncesi 6gretmenlerinin cinsiyet dagilimlari incelendiginde %95,1°1 kadin, %4,9’u erkektir.
Okul 6ncesi 6gretmenlerinin %701 evli oldugunu belirtirken %30’u bekar oldugunu ifade etmistir. Arastirmaya katilan
okul oncesi Ogretmenlerinin 6grenim durumu incelendiginde %69,7’sinin lisans mezunu oldugu, %30,3’liniin ise
lisansiistii egitim aldig1 sonucuna ulasiimistir. Arastirmanin drneklem grubu 3 farkli yas grubuna ayrilmistir. Orneklem
grubunun %27’si 26-33 yas, %36,3’1 34-41 yas ve %36,7’si 41 yas ve lizerindedir. Katilimcilarin kidem yillar1 5 ayri
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gruba ayrilmstir. 1-5 yil ¢aliganlarin oran1 %20,2, 6-10 y1l ¢alisanlarin oranm1 %12, 11-15 yil ¢alisanlarin oran1 %23,6,
16-20 y1l galisanlarin oranm1 %24, 21 yil ve tizeri ¢alisanlarin oran1 %20,2’dir. Katilimcilarin %68,5’1 FeTeMM egitimi
almadigini ifade etmistir. FeTeMM egitimi alan 6gretmenlerin orani ise %31,5’tir.

Veri Toplama Araclari
Arastirmada kisisel bilgi formu, FeTeMM farkindalik 6l¢egi ve okul dncesi 6gretmenlerinin fen dgretimine yonelik
tutumlar 6lgegi kullanilmistir,

Kisisel Bilgi Formu: Form, alan yazin taramasi ve uzman goriisiiyle hazirlannmistir. Oncelikle alan yazin
taramas1 sonucunda soru havuzu olusturulmustur. Taslak formla ilgili okul Oncesi egitimi doktorali ii¢ Ogretim
iiyesinden uzman goriisii alinarak son sekli olusturulmustur. Formda arastirmaya katilacak 6gretmenlerin demografik
bilgilerine yonelik ¢esitli sorular bulunmaktadir. Bu sorular; cinsiyet, medeni durum, 6grenim durumu, yas, kidem yili
ve FeTeMM egitimi alma durumu sorularini icermektedir.

FeTeMM Farkindalik Olgegi (FFO): Olgek, Cevik (2017) tarafindan gelistirilmistir. Olcek, FeTeMM alam
dgretmenlerinin FeTeMM farkindalik seviyelerini tespit etmeyi amaglamaktadir. Olgek, bireysel olarak dgretmenler
tarafindan doldurulmaktadir ve on bes maddeden olusmaktadir. Olgek maddeleri, besli likert tipinde
degerlendirilmektedir. Olgekte {ic maddenin ters kodlanmasi gerekmektedir. Olgek, “Ogrenciye Etkisi”, “Derse Etkisi”
ve “Ogretmene Etkisi” olmak iizere 3 alt boyut icermektedir. Olgege ait i¢ tutarlilik katsayis1 6lgegin biitiinii icin ,82;
Ogrenciye etkisi i¢in ,81, derse etkisi i¢in ,71 ve dgretmene etkisi icin ,70’tir (Cevik, 2017). Bu ¢alismadaki i¢ tutarlilik
katsayis1 6lgegin biitiinii i¢in ,74; 6grenciye etkisi i¢in ,87, derse etkisi i¢in ,72 ve 6gretmene etkisi igin ,70’tir.

Okul Oncesi Ogretmenlerinin Fen Ogretimine Yonelik Tutumlar: Olgegi: Olgek, Cho ve digerleri (2003)
tarafindan gelistirilmis, Pepele Unal ve digerleri (2010) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmistir. Olgek, okul 6ncesi
ogretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarimi belirlemeyi amaclamaktadir. Olgek, bireysel olarak dgretmenler
tarafindan doldurulmaktadir. On ii¢c maddeden olusan 6lcegin her maddesi, 5°li likert tipinde degerlendirilmektedir.
Olgekte ters kodlanmis madde bulunmamaktadir. Olgek “Kendini Gelistirme” ve “Oz Yeterlilik” boyutlaridan
olusmaktadir. Olcege ait i¢ tutarlilik katsayisi dlgegin tamamu igin ,92; kendini gelistirme icin ,82; 6z yeterlilik
icin ,73’tiir (Pepele Unal vd., 2010). Mevcut calismadaki i¢ tutarlilik katsayis1 6lgegin biitiinii icin ,92; kendini gelistirme
icin ,86; 0z yeterlilik i¢in ,90’dir.

Veri Toplama Siireci

Veriler, 2023-2024 egitim Ogretim yilinda anket yontemi ile elde edilmistir. Samsun’da ¢alisan okul Oncesi
ogretmenlerine ulagilarak ilk once calisma ve Olgme araglari hakkinda bilgilendirme yapilmis ve goniilli olan
katilimcilardan bilgilendirilmis onam alinmistir. Ogretmenler, kurumlarinda ziyaret edilerek egitim dgretim siirecini
aksatmayacak sekilde 6lgme araglarini doldurmalar1 saglanmistir. Olgme araglarini doldurma siiresi ortalama 15 dakika
olarak belirlenmistir. Arastirmanin gerceklestirilmesi i¢in Sinop Universitesi Insan Arastirma Kurulu Etik Kurulundan
09.06.2023 tarihli ve 2023/97-129 sayili izin alinmigtir. Ayrica ¢aligmanin Samsun ilindeki okullarda yiiriitiilebilmesi
i¢in Samsun 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden 29.09.2023 tarihli ve E-76539049-605.01-206462 sayil izin almnustir.
Aragtirma siirecinde katilimcilarin goniilliilik esasina gore ankete katilmalari saglanmis ve bilgilendirilmis onam
almmustir. Aragtirmanin tiim agamalarinda katilimer gizliligine dikkat edilmistir.

Veri Analizi
Arastirmada verilerin analiz edilmesi igin SPSS 25.0 programindan faydalanilmistir. Oncelikle verilerin normal dagilim

durumu incelenmistir. Sonuglar Tablo 2’de gosterilmektedir.

Tablo 2. Normallik Analizi Sonuglari

Olgekler ve Alt Boyutlart Carpiklik Basiklik
FeTeMM Farkindaligi Olgegi ,006 ,187
Ogrenciye Etkisi -,852 971
Derse Etkisi ,193 ,173
Ogretmene Etkisi -,576 ,701
Fen Ogretimine Yénelik Tutum Olgegi -,135 -,019
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Kendini Gelistirme ,049 -,090
Ozyeterlilik -,330 -,464

Tablo 2’ye gore FeTeMM farkindaligi 6lgegi ve alt boyutlari ile fen 6gretimine yonelik tutum Slgegi alt
boyutlarinin carpiklik ve basiklik degerlerinin -1 ila +1 araliginda oldugu goriilmektedir. Dolayistyla veriler normal
dagilmaktadir (Hair vd., 2013). Verilerin normal dagim gostermesi nedeniyle demografik sorularla yapilan
karsilastirmalarda parametrik testler kullamlmistir. Olgek boyutlarini ve ortalama puanlarmi FeTeMM egitimi alma
durumuna gore karsilastirmalarda bagimsiz 6rneklem t-testi kullanilirken, kidem yili i¢in varyanslarin esit oldugu
durumda tek yonlii varyans analizi (ANOVA), esit olmadigi durumda Welch Testi yapilmistir (Demir, 2020). Gruplar
aras1 farkliligin belirlenmesinde Post-Hoc testlerinden Scheffe ve Games-Howell uygulanmistir (Kayri, 2009; Demir,
2020).

FeTeMM farkindalik 6l¢egi ve fen dgretimine yonelik tutum Olgegi arasindaki iliskinin degerlendirilmesinde
pearson korelasyon analizi uygulanmistir. Korelasyon analizi sonucunda iliski bulunan FeTeMM farkindalik 6lcegi ile
fen Ogretimine yonelik tutum Olcegi ve alt boyutlarindan kendini gelistirme ve Ozyeterlilik boyutlar1 arasinda basit
dogrusal regresyon analizi uygulanmistir. Olgeklerin giivenirligini belirlemek icin Cronbach’s Alpha katsayisi
hesaplanmistir. Katsayinin 1’e yakin degerler vermesi istenir (Seker ve Gengdogan, 2014).

Tablo 3. Giivenirlik Analizi Sonuglari

Olgekler ve Alt Boyutlari Cronbach’s Alpha
FeTeMM Farkindalik Olgegi 73
Ogrenciye Etkisi ,86
Derse Etkisi 12
Ogretmene Etkisi ,70
Fen Ogretimine Yoénelik Tutum Olgegi ,92
Kendini Gelistirme ,86
Ozyeterlilik ,90

Tablo 3’e gore FeTeMM farkindalik 6lcegi ve derse etkisi ile 6gretmene etkisi boyutlar1 oldukca giivenilirdir.
Bunun yani sira 6grenciye etkisi alt boyutu ise yiiksek derecede giivenirlige sahiptir. Fen dgretimine yonelik tutum
0lcegi ve kendini gelistirme ile 6z yeterlilik boyutlari ise yiiksek derecede giivenilirdir (Ozdamar, 2013).
Bulgular

Bu boliimde analiz bulgularina yer verilmistir. Bulgular tablolar halinde asagida sunulmustur.

Tablo 4. Betimsel Istatistikler

Olgek ve Alt Boyutlar n Minimum Maximum X ss
FeTeMM Farkindalig 267 2 5 3,59 42
Ogrenciye Etkisi 267 2 5 4,29 ,57
Derse Etkisi 267 1 5 2,71 72
Ogretmene Etkisi 267 1 5 3,66 72
Fen Ogretimi Tutumu 267 1 5 3,76 ,68
Kendini Gelistirme 267 1 5 3,53 ,79
Ozyeterlilik 267 2 5 3,96 71

Tablo 4’e gore FeTeMM farkindaligindan ve fen Ogretimi tutumundan alinabilecek puanlar 1-5 arasinda
degismektedir. Tablo 4 incelendiginde, aragtirmaya katilanlarin FeTeMM farkindaliginin orta diizeyin tizerinde oldugu
goriilmektedir (X=3,59). Benzer sekilde arastirmaya katilanlarin fen 6gretimine yonelik tutumu orta diizeyin {izerindedir
(X=3,76).
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Tablo 5. Bagimsiz Orneklem T-Testi Sonuglar

Olgekler ve Alt Boyutlart FeTeMM Egitimi Alma Durumu n X ss T sd P
Evet 84 3,47 43
FeTeMM Farkindalig: -3,269 265 ,001*
Hayir 183 3,65 41
- . .. Evet 84 4,30 ,49
Ogrenciye Etkisi ,236 192,962 ,813
Hay1r 183 4,28 ,6
Evet 84 2,45 ,86
Derse Etkisi -3,534 121,874 ,001*
Hayir 183 2,82 ,6
.. Evet 84 3,5 .83
Ogretmene Etkisi -2,296 132,784 ,023 %%
Hayir 183 3,73 ,65
.. Evet 84 3,79 71
Fen Ogretimi Tutumu 41 265 ,682
Hayir 183 3,75 ,67
Evet 84 3,57 ,79
Kendini Geligtirme ,565 265 573
Hayir 183 3,51 ,79
.. Evet 84 3,97 75
Ogzyeterlilik ,196 265 ,845
Hay1r 183 3,95 ,69

*p<,01, **p<,05

Tablo 5’e gore FeTeMM farkindaligi FeTeMM egitimi alma durumuna goére anlamh farklilik géstermektedir
(tass=-3,269, p=,001). FeTeMM egitimi almayanlarin FeTeMM farkindalig1 puan ortalamasinmn (X=3,65), FeTeMM
egitimi alanlarin puan ortalamasina (X=3,47) gére yiiksek oldugu ifade edilebilir. Benzer sekilde derse etkisi (t(121,57=-
3,534, p=,001) ve Ogretmene etkisi alt boyut puan ortalamalarinin (tq32,78= -2,296, p=,023) FeTeMM egitimi alma
durumuna gore anlamli yonde farklilastigi belirlenmistir. Diger yandan 6grenciye etkisi alt boyut puan ortalamalar
FeTeMM egitimi alma durumuna gore anlaml farklilik géstermemektedir (t(192,96=,236, p=,813).

Tablo 5°teki diger bir bulguya gore okul oncesi 6gretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlari, FeTeMM
egitimi alma durumuna goére anlamli farklilik gostermemektedir (t65=,410, p=,682). Benzer sekilde kendini gelistirme
(tesy=,565, p=,573) ve Ozyeterlilik alt boyut puan ortalamalarinin (tesy=,196, p=,845) FeTeMM egitimi alma durumuna
gore anlamli farklilik gostermemektedir.

Tablo 6. Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar1

Degiskenler Kidem Y1l n X ss  Varyans Kaynag1 Kareler Top. sd  Kareler Ort. F p Fark
1-5 yal! 54 3,34 )39 Gruplar aras1 7,46 4 1,86
6-10 y1I? 32 3,38 41 Gruplar igi 40,69 262 ,15
FeTeMM 11-15 y1l? 63 3,68 41 3,4,5>
Farkindalig 1620y1l* 64 3,7 33 1201 000% 1,2
21+ il 54 3,74 42
Toplam 267 3,59 42 Toplam 48,15 266
1-5 yal! 54 3,38 ,78 Gruplar arasi 8,06 4 2,01
6-10 y1l? 32 348 .80 Gruplar igi 131,18 262 ,50
Ogretmene 11-15 y1l? 63 38 ,69
Etkisi 1620 y1l* 64 3,7 .6l 40200373571
21+ yil? 54 383 67
Toplam 267 3,66 72 Toplam 139,24 266
Fen 6gretimi 1-5 yil 54 372 )75 Gruplar arasi ,58 4 ,146
Tutumu 6-10 y1l 32 3,774 62 Gruplar igi 125,57 262 ,479
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11-15 y1l
16-20 y1l
21+ yil
Toplam
1-5y1l
6-10 y1l
11-15 y1l
16-20 y1l
21+ yil

Kendini

Geligtirme

Toplam
1-5y1l
6-10 y1l
11-15y1l
16-20 y1l
21+ yil

Ozyeterlilik

Toplam

63
64
54

267
54
32
63
64
54

267
54
32
63
64
54

267

3,84
3,73
3,77
3,76
3,45
3,56
3,61
3,51
3,5
3,53
3,95
3,9
4,03
3,92
3,98
3,96

Toplam

Gruplar arasi

Gruplar ici

Toplam

Gruplar arasi

Gruplar ici

Toplam

126,15
,83
166,93

167,77

134,88

135,49

266

262

266

262

266

,209
,637

,153
515

,304

,329

,297

875

,859

,880

*p<,01, **p<,05

Tablo 6 incelendiginde, okul 6ncesi 6gretmenlerinin FeTeMM farkindaligi puan ortalamalari, kidem yilina gore
anlamli farklilik gostermektedir (F262=12,01, p=,000). Scheffe testi sonucunda 11-15 y1l (X=3,68), 16-20 y1l (X=3,70)
ve 21 yil ve iizeri (X=3,74) kideme sahip olan okul éncesi dgretmenlerinin FeTeMM farkindaligi puan ortalamalariin
1-5 y1l (X=3,34) ve 6-10 y1l (X=3,38) kidem y1lina sahip olanlardan daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Benzer sekilde
Ogretmene etkisi alt boyut puan ortalamalarinin kidem yilina goére anlamh farklilik gosterdigi tespit edilmistir

(F(4,262)=4,02, p=,003).

Tablo 6’ya gore okul Oncesi dgretmenlerinin fen dgretimine yonelik tutumlarinin kidem yilina gore anlamh
farklilik gostermedigi ifade edilebilir (F2, 262=,304, p=,875). Benzer sekilde kendini gelistirme (F(2264=,329, p=,859)
ve dzyeterlilik alt boyut puan ortalamalarinin (F2264=,297, p=,880) da kidem yilina gore anlaml farklilik gostermedigi

belirlenmigtir.

Tablo 7. Welch Testi Sonuglari

Degiskenler Kidem Y1l n X ss F sdl sd2 p Fark
1-5 yil! 54 4,35 ,45
6-10 y1I? 32 4,18 ,50
. 11-15 y1l® 63 4,29 ,59
Ogrenciye Etkisi 1,475 4 119,73 214 -
16-20 y1l* 64 4,39 ,59
21+ yil® 54 4,17 ,64
Toplam 267 4,29 57
1-5 yal! 54 2,08 ,63 3,4,5>
6-10 y11 32 2,35 ,75 1,2
11-15 y113 63 2,86 ,54
Derse Etkisi 23,085 4 113,852 ,000*
16-20 y1l* 64 2,88 ,46
21+ yil’ 54 3,16 71
Toplam 267 2,71 72

*p<,01
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Tablo 7’ye gore okul Oncesi 6gretmenlerinin FeTeMM farkindalik dlgeginin 6grenciye etkisi boyutu puan
ortalamalarin kidem yilina gore anlamli farklilik gdstermedigi belirlenmistir (Fweien=1,475, p=,214). Derse etkisi
boyutu puan ortalamalarinin ise kidem yilina gére anlamli farklilik gdsterdigi belirlenmistir (F weicny=23,085, p=,000).

Tablo 8. Pearson Korelasyon Analizi Sonuglari

Olgekler ve Alt Boyutlart Fen Ogretimine Yénelik Tutum Kendini Gelistirme Ozyeterlilik
r ,272% ,273% ,227%
FeTeMM Farkindalig:
P ,000 ,000 ,000

*p<,01

Tablo 8’de FeTeMM farkindalig1 ile fen 6gretimine yonelik tutum, kendini gelistirme ve 6zyeterlilik arasindaki
iligskiyi belirlemek i¢in yapilan pearson korelasyon analizi sonucu incelenmistir. Analiz sonuglarina gére FeTeMM
farkindaligi ile fen 6gretimine yonelik tutum (r=,272; p=,000) ve kendini gelistirme (1=,273; p=,000) arasinda olumlu
yonde anlaml diizeyde zayif iliski vardir. FeTeMM farkindalig1 ile 6zyeterlilik (r=,227; p=,000) arasinda ise olumlu
yonde anlaml diizeyde ¢ok zayif iliski vardir.

Tablo 9. FeTeMM Farkindaliginin Fen Ogretimine Yo6nelik Tutuma Gére Yordanmasina Iliskin Basit Dogrusal
Regresyon Analizi Sonuglari

B Standart Hata B t F p
Sabit 2,965 ,140 0 21,197 ,000*
21,168
Fen 6gretimine yonelik tutum ,168 ,037 ,178 4,601 ,000%*
Bagimli degigsken: FeTeMM farkindaligi R=27 R2=,07

*p<,01

Tablo 9°da basit dogrusal regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Analiz sonucunda fen egimine yonelik
tutumun FeTeMM farkindaligimin anlamli yordayicisidir (R=,27, R2=,07, F.265=21,168, p=,000). Dolayisiyla
FeTeMM farkindaligma iliskin toplam varyansin %07’sinin fen Ogretimine yonelik tutum ile agiklanabilecegi
sOylenebilir.

Tablo 10. FeTeMM Farkindaligimnin Fen Ogretimine Yénelik Tutum Olgegi Alt Boyutu Kendini Gelistirmeye
Gore Yordanmasina Iliskin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

B Standart Hata B t F P
Sabit 3,080 ,115 26,842 ,000*
21,387
Kendini gelistirme ,146 ,032 273 2,744 ,000*
Bagimli degisken: FeTeMM farkindaligi R=,27 R2=,07

*p<,01

Tablo 10’da basit dogrusal regresyon analizi sonuglari sunulmustur. Analiz sonucunda kendini gelistirme alt
boyutunun FeTeMM farkindaliginin anlamli yordayicisidir (R=,27, R2=,07, F265=21,387, p=,000). Dolayisiyla

FeTeMM farkindaligina iligskin toplam varyansin %07’sinin kendini gelistirme alt boyutu ile aciklanabilecegi ifade
edilebilir.

Tablo 11. FeTeMM Farkindaliginin Fen Ogretimine Yénelik Tutum Olgegi Oz Yeterlilik Alt Boyutuna Gore
Yordanmasina {liskin Regresyon Analizi Sonuglari

B Standart Hata B t F P
Sabit 3,062 ,144 21,308 ,000*
. 14,361
Ozyeterlilik ,135 ,036 ,227 3,790 ,000*
Bagimli degisken: FeTeMM farkindalig1 R=,22 R2=,05

*p<,01

29



Demirci & Giilay Ogelman

Tablo 11°’de basit dogrusal regresyon analizi sonuglar1 sunulmustur. Analiz sonucunda oOzyeterlilik alt
boyutunun FeTeMM farkindaliginin anlamli yordayicisidir (R=,22, R2=,05, F125=14,361, p=,000). Dolayisiyla
FeTeMM farkindaligina iligskin toplam varyansin %05°1 6zyeterlilik boyutuyla agiklanabilir.

Sonuc ve Tartisma

Arastirmada okul 6ncesi 0gretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlarmin FeTeMM farkindaliklar tizerindeki
roliinlin incelenmesi amacglanmistir. Arastirma sonucunda okul dncesi Ogretmenlerinde FeTeMM farkindaliginin,
FeTeMM egitimi alma durumuna gore farklilastigi goriilmektedir. FeTeMM egitimi almayan okul Oncesi
ogretmenlerinin FeTeMM farkindaligi, FeTeMM egitimi alanlara gore daha yiiksek elde edilmistir. Bu bulgu celiskili
gibi goriinse de boyle bir bulguya ulagilmasinda gesitli faktorlerin rol oynadigi soylenebilir. Bu bulgunun nedenlerinden
biri, FeTeMM egitimi almayan 6gretmenlerin FeTeMM’in okul 6ncesi egitimdeki etkisine yonelik bir merak icerisinde
olmalari olabilir. Ayrica bu 6gretmenler FeTeMM becerisini degerli ve mesleki bir beceri olarak goriiyor olabilir. Diger
taraftan FeTeMM egitimi almayan okul 6ncesi 6gretmenleri FeTeMM becerilerini mesleki gelisimleri igin bir firsat
arac1 olarak goriiyor olabilir. Bu nedenle FeTeMM farkindaliklarinin daha yiiksek diizeyde ciktig1 diisiiniilmektedir. Ote
yandan FeTeMM egitimi alan 6gretmenler, FeTeMM egitiminin ¢ocuklarin 6grenim siire¢lerinde olumlu bir fayda
¢ikardigina yonelik simirli bir anlayis igerisinde olabilir. Bagka bir neden ise FeTeMM egitimi alan okul Oncesi
ogretmenlerinin konunun teknik kismina daha fazla odaklanip FeTeMM’in 6nemini ve FeTeMM’in ortaya ¢ikaracagi
faydalar1 gbz ardi etmeleri olarak diisiiniilmektedir. Bu da FeTeMM egitimi almayan okul dncesi 6gretmenlerine gore
FeTeMM konusunda daha diisiik farkindaliga neden olmus olabilir. Ayrica 6gretmenlerin kag saat egitim aldig1, hangi
konularda, ne tiir bir egitim alindig1 (¢evrim igi, yiiz yiize, teorik ya da uygulama gibi) sorusu bu aragtirmada ele
almmamustir. Dolayisiyla alinan egitimin igerigi, kapsami, sekli gibi detaylarin bilinmemesi de arastirmada elde edilen
bu sonugla iligkilendirilebilir. Alan yazinda bu arastirmadaki bulguyu desteklemeyecek sonuglara rastlanilabilmektedir.
Hizmet i¢ci FeTeMM egitimi alan dgretmenlerin FeTeMM konusunda farkindaliklar1 ve goriislerini inceleyen bir
arasgtirmada Ogretmenlerin FeTeMM konusundaki farkindaliklarinin hizmet ici egitim sonrasinda arttigi bulgusuna
ulasilmistir (Acar ve Blyliksahin, 2021). Okul 0&ncesi Ogretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin
degerlendirildigi bir arastirmada bu arastirmaya benzer sekilde FeTeMM farkindaliginin FeTeMM egitimi alma
durumuna gore farklilastigi bulgusuna ulasilmistir. Ancak bu c¢aligmadan farkli olarak FeTeMM egitimi alanlarin
farkindalig1 daha yiiksek ¢ikmustir (Koyunlu Unlii ve Dere, 2019). Baska bir arastirmada FeTeMM egitimi alan
ogretmenlerin FeTeMM farkindaliklar1 anlamli olarak daha yiiksek ¢ikmistir (Buldur ve Colak, 2022). Knowles (2017)
FeTeMM egitimi ile ilgili bir proje ¢alismasinda FeTeMM mesleki egitimine katilanlar lehine anlamli farklilik
bildirmistir. Bir bagka arastirmada da 2 yillik FeTeMM egitimine katilan 6gretmenlerin egitime katilmayanlara gore
FeTeMM’e yonelik tutumlari, inanglar1 ve giivenlerinde artis meydana gelmistir (Lange vd., 2021). Cigerci (2020)
aragtirmasinda benzer bir bulguya ulasarak FeTeMM egitimi alanlarin FeTeMM farkindaliginin daha yiiksek oldugunu
tespit etmistir. Genel olarak ¢alismalarda Ggretmenlerin FeTeMM’e Gzel calistaylara katilmanin, ders kitaplart ve
Ogretmen kilavuz belgeleri gibi uygun FeTeMM egitim materyalleri saglamanin, FeTeMM yaklagimini sinifta hayata
gegirme kalitesini artirmak i¢in kendileri adina yararli kaynaklar oldugunu bildirdigi ifade edilmektedir (Srikoom ve
Faikhamta, 2018).

Aragtirmanin kidem yilina gore sonuglari incelendiginde FeTeMM farkindaliginin kidem yilina gére anlaml
yonde farklilagtigi saptanmistir. Bunun yani sira diisiik mesleki kidem yilina sahip okul Oncesi dgretmenlerinin
FeTeMM farkindalig1 daha diisiik diizeyde elde edilmistir. Bu farkliligm birka¢ nedeni olabilir. Oncelikle kidem y1l1
daha az olan 6gretmenlerin FeTeMM konusunda mesleki deneyimlerinin de az olmasi daha diigiik farkindaliga neden
olmus olabilir. Diger yandan deneyimli ve mesleki kidem yil1 daha fazla olan okul 6ncesi 6gretmenleri deneyimlerinden
dolay1 FeTeMM konularina yonelik farkindalik gelistirmis olabilir. Bu bulguyu destekler nitelikte Algin Ag¢iksoz ve
Esen Aygiin (2023) simif 6gretmenleri iizerinde yaptiklari bir arastirmada FeTeMM farkindali§inin 6gretmenlerin kidem
yilina gdre anlaml diizeyde farklilagtigini ve kidem y1l1 31 yil ve {izeri olanlarin FeTeMM puan ortalamalarinin daha
yiiksek ¢iktigimi saptamislardir. Giillii ve Akgay (2022) sinif 6gretmenleri {izerinde yaptiklari arastirmada bu ¢alisma
ile benzer sekilde FeTeMM farkindaliginin mesleki kidem yilina gore degistigini ifade etmislerdir. Ancak arastirma
sonuglarina gore 0-10 aras1 kidem yilindaki 6gretmenlerin daha fazla FeTeMM farkindaligina sahip olmalarina yonelik
ulastiklar1 sonug bu arastirma sonuglari ile 6rtiismemektedir. Bazi arastirmalarda ise FeTeMM farkindaliginin mesleki
kidem yilina gore degismedigi sonucuna ulasilmistir. Ornegin Cigerci (2020) ¢alismasinda FeTeMM farkindaligmin
kidem yilina gore anlamli diizeyde farklilagmadigini bildirmistir. Buldur ve Colak (2022) da benzer bir sonug bildirerek
okul oOncesi Ogretmenlerinin FeTeMM farkindaliklarini inceledikleri arastirmada FeTeMM farkindaliginin
ogretmenlerin mesleki kidem yilina gore farklilagmadigini tespit etmislerdir.
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Arastirmada ulasilan diger bir bulguya gore okul 6ncesi dgretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlari,
FeTeMM egitimi alma durumuna gore istatistiksel olarak anlaml diizeyde farklilasmamaktadir. Bu bulgunun temel
nedeni olarak FeTeMM egitimi alma durumundan bagimsiz olarak okul dncesi 6gretmenlerinin benzer egitim 6gretim
uygulama ve anlayigina sahip olmalari olabilir. Bu durum fen 6gretimine yonelik benzer tutumlara yol agmis olabilir.
Ek olarak ayn1 egitim politikalar1 ve egitim programina baglilik okul 6ncesi 6gretmenlerinin fen 6gretimine yonelik
tutumlarinin benzer olmasina neden olmus olabilir. Alan yazinda okul 6ncesi 6gretmenleri lizerinde FeTeMM egitimi
alma durumu ile fen 6gretimi tutumuna iligkin bir ¢aligmaya rastlanmamaistir. Ancak hizmet i¢i egitime katilma durumu
ile fen dgretimine yonelik tutuma odaklanan arastirmalara rastlanmaktadir. Ornek olarak Unal ve Akman (2013)
calismalarinda fen uygulamalarint yonetme konusunda MEB tarafindan verilen hizmet i¢i egitimlere katilan
Ogretmenlerin, bu egitimi almayan dgretmenlere gore daha olumlu bir tutum benimsedikleri sonucuna ulagsmiglardir.

Aragtirmada ulasilan diger bulguya gore okul 6ncesi 6gretmenlerinin fen 6gretimine yonelik tutumlari, kidem
yilina gore degismemektedir. Bunun nedeninin okul 6ncesi 6gretmenlerinin tek tip 6gretim kaynaklarina sahip olmast
ve egitim programina Ust diizey bagliliktan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Ek olarak okul dncesi 6gretmenlerinin fen
ogretimi konusunda benzer egitim siireglerine tabi olmalari, fen 6gretimi tutumu konusunda benzer bir anlayisa sahip
olmalarina neden olmus olabilir. Bagka bir arastirmada benzer bir sonuca ulasarak 6gretmenlerin fen 6gretimine yonelik
tutumlarimin mesleki kidem yilina gore degismedigini gostermistir (Ultay vd., 2020). Benzer sekilde Fayez ve digerleri
(2011) c¢aligmalarinda okul oncesi Ogretmenlerinin mesleki kidem yilina gore fen Ogretimine yonelik tutumun
farklilasmadigini ifade etmektedir. Bu bulgudan farkli olarak baska bir arastirma bulgular1 deneyimi daha az olan okul
oncesi 0gretmenlerinin fen bilimlerine yonelik daha fazla zorluk algiladigini gostermistir (Lloyd, 2016). Gorildiigi
iizere fen Ogretimi tutumu ve mesleki kidem yili ile ilgili alan yazinda bildirilen sonuglar birbirinden farklilik
gostermektedir. Bu dogrultuda, fen 6gretimi tutumu iizerinde kidem yilina gére daha farkli degiskenlerin etkisi
olabilecegi sdylenebilir.

Arastirma sonuglarina gére FeTeMM farkindaligi ile fen 6gretimine yonelik tutum ve kendini gelistirme ve
ozyeterlilik boyutlar1 arasinda olumlu yonde zayif iliski vardir. Yordayici etkiye yonelik sonuglar incelendiginde ise fen
egimine yonelik tutumun, kendini gelistirme ve 6zyeterlilik alt boyutunun FeTeMM farkindaliginin anlamli yordayicisi
oldugu bulunmustur. Bu agidan, 6gretmenlerin fen konusunda kendini gelistirmeye yonelik istekleri dolayli da olsa
FeTeMM konularinda ilerleme ve gelisme istegini yansittiindan FeTeMM farkindaligini etkiliyor olabilir. Diger
yandan fen 6gretimine iliskin 6zyeterlilik algilar1 6gretmenlerin FeTeMM konularina yonelik basarili olacaklarina dair
giiven duygularim giiglendirerek FeTeMM farkindaligini etkiliyor olabilir. Genel olarak fen 6gretimine yonelik tutumun
FeTeMM farkindaligini agiklamak i¢in dnemli bir faktor olabilecegi sOylenebilir. Ancak iki degisken arasindaki iliskinin
zayif ve yordayict etkinin diisiik diizeyde olusu FeTeMM farkindaligim1 etkileyen bagka unsurlarin oldugunu
gostermektedir. Alan yazinda 6gretmenlerin FeTeMM farkindaligini etkileyen unsurlarin neler olduguna yonelik gesitli
arastirmalara rastlanmaktadir. Ornek olarak Giileryiiz ve Dilber (2023) gerceklestirdikleri arastirmada FeTeMM
etkinliklerinin 6gretmen adaylarimin FeTeMM farkindalik diizeylerine olumlu etkileri oldugu sonucuna ulagmislardir.
Ogretmen adaylarimin FeTeMM farkindalig1 ve bilgi iletisim teknolojileri kullanim diizeyleri arasindaki iliskiyi
inceleyen bir aragtirma bulgular1 da 6gretmen adaylarmin FeTeMM farkindalik diizeyleri ile bilgi iletisim teknolojileri
kullanim diizeyleri arasinda olumlu ve anlamli iliskinin oldugunu gostermistir (Demirtas ve Eksioglu, 2020). Ogretmen
adaylar iizerinde gerceklestirilen ve 6gretmen adaylar1 arasinda FeTeMM egitimini kullanma niyetleri ile iligkili olan
faktorleri inceleyen bir arastirmada FeTeMM egitimi bilgisi ile FeTeMM egitimine yonelik tutum arasinda olumlu bir
iligki vardir. Ek olarak arastirmada FeTeMM egitimine yonelik algilanan faydanin FeTeMM egitimine yonelik tutum
ile iliskili oldugu saptanmistir (Wijaya vd., 2022). Benzer bir arastirmada da FeTeMM'e yonelik tutum ve FeTeMM
bilgisi arasinda anlamli iliski tespit edilmistir (Shidiq ve Faikhamta, 2020). Fen 6gretimine yonelik tutum ile FeTeMM
farkindaligi arasindaki iliskiden yola ¢ikarak okul 6ncesi 6gretmenlerinin FeTeMM farkindaligimin artirilmasi igin fen
odakli 6gretim yaklagimlarinin egitim programlarina ve miifredata dahil edilmesi ve biitlinciil bir bakis agisi
onemlidir. Bagka bir ifadeyle etkili bir FeTeMM egitimi i¢in farkli disiplinlerdeki 6gretmenlerin is birligi icerisinde
olmasi gerektigi de belirtilmektedir (Barclay ve Bentley, 2021).

Alan yazinda dogrudan iki degisken iizerinde c¢aligilan bir aragtirmaya rastlanmamistir. Bu baglamda calisma,
okul dncesi 6gretmenlerinde fen 6gretimine yonelik tutum ve FeTeMM farkindaligr arasindaki iligkinin anlagilmasina
katki sunmaktadir. Bu c¢alisma, okul Oncesi Ogretmenlerinin fen Ogretimine yonelik tutumlarinin, FeTeMM
farkindaliklan tizerindeki etkisini ortaya koyarak, erken c¢ocukluk egitiminde fen ve FeTeMM egitiminin dnemini
vurgulamaktadir. Arastirma bulgular1 6gretmenlere sunulan FeTeMM egitim programlarinin igeriginin goézden
gecirilmesi gerektigini, 6gretmenlere kariyerlerinin basinda FeTeMM ve fen 6gretimi konusunda daha fazla destek
saglanmasia yonelik ihtiyag oldugunu ve Ogretmenlere yonelik FeTeMM egitimlerinin kidem yilina gore
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Ozellestirilmesi gerektigini gostermektedir. Arastirmada FeTeMM egitimi almayan okul Oncesi Ogretmenlerinin
FeTeMM farkindalig1 daha yiiksek elde edilmistir. Bu bulgu celiskili gibi gériinmektedir. Ancak arastirmada okul 6ncesi
ogretmenlerinin aldiklar1 FeTeMM egitimi icerik, kapsam ve sekil gibi detaylar acisindan incelenmemistir. Dolayisiyla
FeTeMM egitimi konusunda okul dncesi 6gretmenlerinin almis olduklari egitimler kapsamli sekilde incelenerek bunun
FeTeMM farkindalig1 {izerinde nasil bir etki ortaya ¢ikaracagina yonelik arastirmalar yapilabilir. Arastirmada daha az
deneyimli 6gretmenlerin FeTeMM konusunda daha diisiik farkindaliga sahip oldugu goriilmiistir. Bu baglamda
FeTeMM konusunda 6zellikle daha az deneyimli egitimcilere yonelik mesleki gelisim ve farkindaligi artirmaya yonelik
farkindalik ¢alismalariin sunulmasi i¢in uygulamalar gelistirilebilir. Ayrica farkli deneyimlere sahip 6gretmenlere
yonelik tamamen kidem yilina gore 6zellestirilmis farkli egitim stratejileri uygulanabilir. Ek olarak FeTeMM’in sinif
egitimine dahil edilmesine yonelik disiplinler arasi bir yaklasim gerektiginin siirekli olarak vurgulandigi g6z oniine
alindiginda kidem yil1 daha fazla olan okul dncesi 6gretmenleri ile daha az deneyime sahip okul 6ncesi 6gretmenlerinin
birbirleriyle paylasimda bulunabilecekleri is birlik¢i ¢aligmalar yapilabilir. Aragtirma sonuglarinin okul 6ncesi
Ogretmenlerini fen 6gretimi ve FeTeMM konusunda destekleyecek ve tesvik edecek stratejilerin gelistirilmesine
yardimci olabilecegi beklenmektedir. Diger yandan bu iki degiskenin iliskili olabilecegi bagka faktorlerin de oldugu
sOylenebilir. Bu nedenle, arastirmalarda bu iki degiskenle iligkili olabilecek diger faktdrlere odaklanilmasi ve FeTeMM
farkindaligin1 etkileyebilecek potansiyel faktorlerin neler oldugunun arastirilmasi oOnerilebilir. Okul Oncesi
ogretmenlerinin FeTeMM farkindalig1 iizerinde etkili olabilecek faktorleri bireysel, kurumsal ve toplum baglaminda ele
alan arastirmalar gergeklestirilebilir.
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Abstract

Article Info

This study aimed to develop and evaluate a cognitive and metacognitive listening strategy
training program (LSTP) and examine its effects on the listening strategies of advanced
English learners in Tiirkiye. The main research question explored whether the LSTP could
enhance learners' use of cognitive and metacognitive listening strategies. After a promising
pilot study, the primary study involved 10 participants, using grounded theory methodology.
Data were collected through pre- and post-tests, student interviews, video recordings of
instructional sessions, and weekly student diaries. Findings revealed that students
significantly improved their understanding and application of cognitive and metacognitive
strategies, with the LSTP fostering greater strategy use to strengthen listening skills. The
program also heightened participants' awareness of declarative, procedural, and conditional
knowledge. This study has practical implications for English language educators and
curriculum designers, suggesting that structured strategy training can support learners in
developing effective listening skills, promoting autonomy, and enhancing language
proficiency. While particularly useful for advanced learners, the approach may also benefit
intermediate students facing complex listening tasks. Overall, these findings support a more
comprehensive language learning environment, equipping students with strategies
transferable across varied contexts.
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Duymanin Otesinde: fleri Diizey Ingilizce Dil Ogrenenlerin Bilissel ve Meta Bilissel Dinleme Stratejisi

Egitimi Yolculugu

Oz

Makale Bilgisi

Bu c¢alismanin amac1 biligsel ve meta-biligsel dinleme stratejisi egitim programini (LSTP)
gelistirmek ve degerlendirmek ve Tiirkiye'deki ileri diizey Ingilizce 6grencilerinin dinleme
stratejileri lizerindeki etkilerini incelemektir. Ana arastirma sorusu, LSTP'nin 6grencilerin
bilissel ve meta-biligsel dinleme stratejilerini kullanimint artirip artiramayacagint
aragtirmaktir. Umut vadeden bir pilot ¢aligmadan sonra, birincil ¢alisma, temellendirilmis
teori metodolojisini kullanan 10 katilimciy1 i¢eriyordu. Veriler 6n ve son testler, 6grenci
goriismeleri, O6gretim oturumlarinin video kayitlar1 ve haftalik 6grenci giinliikleri
araciligiyla toplandi. Bulgular, 6grencilerin biligsel ve meta-biligsel stratejileri anlama ve
uygulama becerilerini 6nemli 6lgiide gelistirdiklerini, LSTP'nin dinleme becerilerini
giiclendirmek i¢in daha fazla strateji kullanimini tesvik ettigini ortaya koydu. Program
ayrica katilimcilarin bildirimsel, iglemsel ve kosullu bilgi konusundaki farkindaliklarin
artirdi. Bu ¢alisma, yapilandirilmis strateji egitiminin 6grencilerin etkili dinleme becerileri
gelistirmelerine, 6zerkligi tesvik etmelerine ve dil yeterliligini artirmalarina yardimer
olabilecegini 6ne siirerek Ingilizce dil egitimcileri ve miifredat tasarimcilari igin pratik
¢ikarimlara sahiptir. Ozellikle ileri diizey 6grenciler igin yararli olmakla birlikte, yaklagim
karmagik dinleme gorevleriyle karsi karsiya kalan orta diizey oOgrencilere de fayda
saglayabilir. Genel olarak, bu bulgular daha kapsamli bir dil 6grenme ortamini destekler ve
ogrencilere cesitli baglamlarda aktarilabilir stratejiler saglar.
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Stratejileri, Biligsel Stratejiler,
Metabiligsel Stratejiler, Strateji
Egitimi.
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Genis Ozet

Giris

Yabanci dil 6greniminde dinleme becerisi, dil ediniminin temel taslarindan biri olarak kabul edilmekte; 6zellikle ileri
diizey Ogrenciler icin bu becerinin stratejik olarak gelistirilmesi dnem arz etmektedir. Bu dogrultuda yapilan
caligsmalarda, dinleme becerisinin bilissel ve metabilissel stratejiler yoluyla gelistirilebilecegi belirtilmektedir. Bu
calisma, Tiirkiye'deki ileri diizey Ingilizce 6grenen bireylerin dinleme becerilerini gelistirmek amaciyla yapilandirilms
bir Biligsel ve Metabiligsel Dinleme Stratejisi Egitim Programi'min (LSTP) gelistirilmesini ve bu programin
katilimcilarin strateji kullanimina etkisini incelemeyi amaglamaktadir. Literatiirde dinleme stratejisi egitimine yonelik
sinirl1 sayida kapsamli ¢alisma bulunmasi, bu arastirmay1 6zgiin kilmaktadir.

Yontem

Arastirma nitel desende, temellendirilmis kuram yaklasimi dogrultusunda tasarlanmis ve veriler cesitli tekniklerle
toplanmistir. Katilimeilar, Tiirkiye'deki bir devlet iiniversitesinin Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dali'nda 6grenim goren
ve ileri diizeyde Ingilizce bilgisine sahip 10 birinci simf dgrencisinden olusmaktadir. Alt: hafta siiren egitim programu,
Oxford’un (1990) sekiz asamal1 strateji egitimi modeli temel alinarak yapilandirilmistir. Veri toplama araglari arasinda
On ve son testler, yar1 yapilandirilmis goriismeler, haftalik 6grenci giinliikleri ve derslerin video kayitlar yer almaktadir.
Elde edilen nitel veriler MAXQDA yazilimi ve uyarilmig hatirlama teknigi ile analiz edilmistir. Bu analiz siirecinde
katilimcilarin hem beyan ettikleri hem de gozlemlenen strateji kullanimlart detayl bigimde karsilastirtimistir.

Sonuclar

Arastirma bulgulari, LSTP’nin 6grencilerin biligssel ve metabiligsel dinleme stratejilerini anlamalart ve etkili bigimde
kullanmalar1 iizerinde olumlu etkileri oldugunu ortaya koymustur. Katilimcilar, 6zellikle izleme, degerlendirme,
problem tanimlama ve ¢ikarim yapma gibi metabiligsel stratejileri yeni 6grendiklerini belirtmis; 6te yandan planlama,
geviri ve not alma gibi stratejileri daha bilingli sekilde kullanmaya basladiklarini ifade etmislerdir. Ayrica on-test ve
son-test sonuglar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmus, programin dinleme basarisini artirdig1 tespit
edilmistir. Uyarilmig hatirlama analizleri ise 6grencilerin ¢ogunlukla not alma, ¢eviri yapma ve dinleme oncesinde
planlama stratejilerini fiilen kullandiklarini gdstermistir. Katilimcilarin dinleme siireglerine iligkin farkindaliklarinin
artmasi, Ozerkliklerinin desteklenmesi ve genel dil yeterliklerinin gelismesi bakimindan programin etkili oldugu
sonucuna varilmaistir.

Bu dogrultuda, ingilizce dgretimi programlarina bilissel ve metabilissel strateji egitimlerinin yapilandirilmis

bicimde entegrasyonu onerilmektedir. Ayrica, bu tiir programlarin sadece ileri diizeydeki degil orta diizeydeki 6grenciler
icin de karmagik dinleme gorevleriyle basa ¢ikmalarini kolaylastirabilecegi vurgulanmaktadir.
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Introduction
In language learning environments, it is crucial for learners to recognize their learning styles, as strategies and skills
interact in a process where language learning is autonomous (Ponton et al., 2005). As such, the ability to enhance
listening, evaluate and identify the most effective strategies, and replace ineffective ones are essential skills that foreign
language learners must acquire (Scarcella & Oxford, 1992). Zimmerman (2011) emphasizes that learners actively
engage in, maintain, and modify their cognition, attitude, and behaviour to achieve their learning goals based on their
strategies.

The concept of teaching less proficient learners the techniques used by more proficient learners has contributed
to the preference for explicit strategy training over implicit or embedded training in language instruction (Chamot &
O’Malley, 1987). Despite prior research focusing on explicit strategy training (Chen, 2005; Chien & Wei, 1998), these
studies provide limited insights into the effects of listening strategy training, particularly regarding the enhancement of
listening skills through explicit instruction in the context of Turkish learners and advanced English learners. This study
investigates the impact of a listening strategy training program on the cognitive and metacognitive listening strategies
of advanced English learners. Furthermore, a key objective of the study is to analyse the cognitive and metacognitive
listening strategies employed by learners after implementing the Listening Strategy Training Program (LSTP),
particularly examining the discrepancy between students' self-perception and their actual strategy use, as learners tend
to overestimate their metacognitive performance (Haendel et al., 2020).

This study mainly aimed to investigate whether the listening strategy training programme have an impact on the
use of cognitive and metacognitive listening strategies of advanced learners of English. In order to shed a deeper light
on the issue, the following sub questions were adopted to be answered through this research study:

RQ1: Which listening strategies are developed by the participants after the implementation of listening strategy
training?

RQ2: Does listening strategy training have an impact on the listening achievement of learners?

RQ3: What are the most common cognitive and metacognitive listening strategies which are claimed to be
employed by the participants?

RQ4: What are the most common cognitive and metacognitive listening strategies which are actually used by
the participants?

Language Learning Strategies

The primary challenge associated with listening as a skill lies in the perception that teaching how to listen is inherently
difficult (Chen, 2019; Schmidt, 2016). Previous research has often viewed listening as a skill that develops naturally
without much formal instruction (McAndrews, 2021). Consequently, offering specific listening instruction and devising
innovative methods to enhance listening performance has been seen as a complex task (Ivone & Renandya, 2019).

Recent studies have shifted their focus to identifying the variables that influence the strategies learners employ.
Yeldham (2021) posits that while lower-level learners gain more from interactive courses, higher-level learners derive
greater benefit from strategy training. Therefore, one of the most crucial variables in strategy selection is the learner's
proficiency level (Kobayashi, 2018; Vaface & Suziki, 2020). Another key variable, as demonstrated by Li and Qin
(2006), is that learners' strategy choices in listening may differ based on their individual learning styles. Additionally,
research supports the importance of using self-reports and questionnaires in language learning strategy studies (Jarvis
et al., 2020). The participant profile in this study aligns with the recommendations of various scholars (Kobayashi, 2018;
Vaface & Suziki, 2020; Yeldham, 2021) since the participants are advanced learners. By selecting participants from a
higher proficiency level, the LSTP is expected to yield more significant results.

While the aims and methodologies of language learning strategy research have varied based on the educational
demands of their respective eras, these studies primarily strive to standardize language learning strategies and arrive at
more generalizable findings. Consequently, proficiency level and learner characteristics can serve as reliable indicators
of the strategies that learners tend to select.

Listening strategies in EFL

Language learning strategies are categorized in various ways, with specific classifications for core language skills such
as reading and listening. However, in earlier studies, listening strategies received relatively little attention due to the
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perception of listening as a passive skill in language learning (Vandergrift, 2004). Another contributing factor was the
assumption that listening is typically acquired automatically through communication exercises (Mendelsohn, 1984).

In response to these categorization efforts, Vandergrift (1997) proposed a widely accepted framework for listening
strategies, which considers all learner groups and educational settings. This comprehensive framework includes three
main categories of listening comprehension strategies: cognitive, metacognitive, and socio-affective. Cognitive
strategies pertain to the specific steps learners take to manipulate language learning materials, while metacognitive
strategies involve the processes of reflecting on one's own learning, planning for learning, and evaluating learning
outcomes. Vandergrift’s taxonomy, originally developed through an empirical study with French language learners, has
also been applied in numerous English as a Foreign Language (EFL) contexts (e.g., Golchi, 2012; Ridgway, 2000).

This study primarily relies on Oxford’s (1990) taxonomy of language learning strategies, as it is more recent
and adaptable compared to other frameworks that could have been applied. Oxford’s taxonomy is versatile, applicable
across various learning environments and skills, and useful for addressing issues that might influence listening
performance as well as learners' strategy use in other skills. Furthermore, as a foundational framework, Oxford’s
taxonomy has shaped the thinking of subsequent researchers, including Vandergrift (1997). According to Vandergrift,
metacognitive strategies encompass planning, monitoring, evaluating, and problem identification, whereas cognitive
strategies include techniques such as translation, grouping, note-taking, summarizing, and elaboration. The instructional
phase of this study is grounded in Oxford’s (1990) language learning strategy taxonomy and Vandergrift’s (1997)
listening strategy taxonomy, the latter of which was largely inspired by Oxford’s work.

As previous research suggests, the grouping of listening strategies and the exploration of taxonomies have
become increasingly prevalent. While much of the existing literature on listening strategies emphasizes the variables
affecting strategy preferences and the development of taxonomies, this study seeks to design an explicit strategy training
program aimed at enhancing the listening skills of advanced language learners.

Language learning strategy instruction models

Several models of strategy instruction exist. The first is the Cognitive Academic Language Learning Approach
(CALLA) by O’Malley and Chamot (1990), which integrates academic knowledge with linguistic skills and strategy
instruction. This model employs strategy training as a tool for promoting the development of procedural knowledge,
relying on cognitive skills. The second model, Cohen and Weaver’s (2006) Styles and Strategy-Based Instruction
(SSBI), emphasizes tailoring strategy instruction to learners' individual styles. SSBI rejects a one-size-fits-all approach,
recognizing that different students require different types of strategy instruction based on their unique learning styles.
In this study, Oxford’s (1990) eight-stage instructional training model was utilized to create an effective listening
strategy training program.

Oxford’s (1990) model, widely accepted in the field, outlines eight phases for training language learning
strategies. It begins by focusing on analyzing learners’ needs and characteristics, such as knowledge, proficiency,
perceptions, and goals, along with factors like age, gender, and motivation. The second phase involves deciding which
strategies will be taught throughout the program. The third phase addresses students' motivation to learn language
strategies, while the fourth deals with incorporating strategy instruction into regular language teaching. After this
integration, the fifth phase entails developing materials and tasks that align with learners’ interests and objectives. The
final phases are dedicated to evaluating and reviewing the strategies taught, using methods like think-aloud protocols,
interviews, self-assessment, and diaries to track students' strategy use.

In this study, the development of the strategy training program is grounded in Oxford’s model, which was
selected for its clarity, thoroughness, and suitability for qualitative data collection through diaries, interviews, and video
recordings. Oxford’s model is particularly well-suited to developing a listening strategy training program because it is
detailed and well-structured, allowing for careful organization—especially important given the complexity of listening
as a skill. Additionally, compared to other models, Oxford’s approach is more student-centered, making it ideal for this
study’s purposes. It also provides a framework for instructors to address both cognitive and metacognitive strategies
within a single training program.
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Methodology
Research design
This study employed a research design based on grounded theory, an effective method for utilizing qualitative data
and various tools to achieve the study’s objectives. Although the investigation of cognitive and metacognitive
listening strategies is a debated topic, using diverse perspectives mitigated the limitations of individual data types,
enabling the development of an effective listening strategy training program. The main distinction between cognitive
and metacognitive strategies, as opposed to socio-affective strategies, lies in their nature. Vandergrift and Cross
(2018) argue that socio-affective strategies, which address social and emotional challenges during listening, are best
developed in interaction with native speakers, whereas cognitive and metacognitive strategies are typically cultivated
in classroom settings. Furthermore, cognitive strategies are more easily observed, while metacognitive strategies
involve internal decision-making processes, making them harder to detect. It is also important to highlight the
significance of information processing theory (Miller, 1956), which explains how information is acquired, stored, and
retrieved. This process involves converting metacognitive knowledge into cognitive knowledge, or in other words,
transforming conscious knowledge into unconscious knowledge (Rao, 2012).

The focus on listening as a receptive skill in this study highlights the relevance of comprehension, which
aligns more with cognitive and metacognitive strategies than with socio-affective ones, which also require productive
skills. Oxford’s (1990) classification suggests that cognitive strategies are more direct, while metacognitive strategies
are indirect; the LSTP ensured the integration of both types. Accordingly, qualitative data were key to distinguishing
between the strategies learners reported using and those they actually employed.

Grounded theory, initially developed by Glasser and Strauss (1967), was designed as an inductive
methodology, where hypotheses are generated from results rather than predefined. Strauss and Corbin (1990) later
introduced modifications, which allowed conceptual interactions to influence the theoretical framework. As Bryant
(2002) notes, grounded theory also provides detailed analytical methods that allow flexibility for emerging issues. In
this study, it was primarily used for the collection and analysis of qualitative data.

Setting

The present study was conducted at a state university in the western part of Tiirkiye in the fall term of 2019-2020. As
the purpose of the study was to develop a listening strategy training programme for advanced learners, the English
Language Teaching Department was chosen for this purpose since learners placed in this department can already be
considered to be at an advanced level, following success in a national university entrance exam dealing with their
English language proficiency. For this purpose, a treatment group consisting of 10 participants was set up. The
instruction for the study was conducted by an independent lecturer throughout the study. The training programme was
implemented as an extra-curricular activity which was followed by semi-structured interview sessions. The data in the
interviews were collected by means of various settings to maximize gathering more detailed information about the
experiences of participants, both for the development of an effective training programme and to understand the
strategy use of the participants.

In the current Turkish educational system, language instruction is primarily focused on centralized written
exams that assess grammatical and lexical information along with reading skills without any relevance to listening,
speaking and writing skills. Additionally, the university where this study was conducted does not offer a preparatory
English language programme. Prior to the study, participants confirmed that they did not receive any specialized
training on the use of listening strategies.

Participants

The participants in this study were 10 first-year Turkish-speaking students at a state university in Tiirkiye, enrolled in
a university-level listening course for the first time. These advanced-level learners were accepted into the ELT
department after passing the national language test, YDS, which assesses English proficiency as part of the university
entrance exam. They were informed that the training was an extracurricular activity with no impact on their final
course grades, and their consent was obtained prior to the study.

The primary motivation for participation was that the students, aspiring to become English teachers, saw this

as an opportunity to engage in a new program focused on listening skills. Although initially unfamiliar with specific
listening strategies, students reported using note-taking, planning, and translation strategies. However, a pre-test and
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video recordings revealed that these strategies were neither consciously nor effectively employed. These observations
were also confirmed by the researcher's insights during the pre-test. None of the participants had undergone formal
language strategy training, though they had some exposure to test-taking strategies for the YDS, which focuses on
reading comprehension rather than listening skills. Consequently, it is not surprising that they exhibited some
unconscious use of listening strategies before starting the LSTP.

Data collection instruments and procedures

The study was designed as a qualitative study based on grounded theory. For the qualitative data, immediately after
implementing the training programme the participants were asked to write a diary about their experiences every week
throughout the training. The second tool of the qualitative data was semi-structured interview sessions, which were
held after each implementation phase with the students, one by one. The last type of qualitative data collection tool
was video recordings of the training sessions, which were very helpful to understand the strategy employment of the
learners; these videos were used as an observation tool for the research.

Data collection procedure

The core of the study was the LSTP to be created regarding cognitive and metacognitive strategies in listening. Hence,
the programme was conducted for six weeks, and each week the training session lasted for 45 minutes (see
Supplementary Material). The training sessions were conducted by an independent lecturer to prevent the researcher-
biases in the observation phase.

Each week, immediately after the six training sessions, the students were asked to write their diaries. For the first two
weeks the participants were guided about what to write on the diaries and they had some guide questions:

“How did you feel about .... question?

What did you do to find the correct answer for question...?

Did you have any problem/ how did you cope with that problem?

What is the best part of this text and the worst part of the text? and etc.” After the second week the participants
learned about writing diaries so they did not need the guiding questions. The participants were not limited
with any word count but the data was up to 150 words for each week.

Also, after the course hour and on the same day, appointments were arranged with each student individually, and
interviews were conducted. Additionally, all classes were recorded throughout these six weeks.

Listening Strategy Training Programme (LTSP)

The LSTP is based on Oxford’s (1990) eight-stage instruction model, which begins with a learner needs analysis and
concludes with a review of the instructional process. It also incorporates the Presentation-Practice-Production (PPP)
model, commonly used to teach specific structures in EFL (Harmer, 2009). The hybrid training program, spanning six
weeks, included both cognitive and metacognitive strategy sessions. The first four weeks focused on metacognitive
strategies, providing foundational knowledge on metacognition, while the final two weeks introduced cognitive
strategies and clarified the differences between the two.

Each session aimed to bridge theory with practice, guided by Vandergrift's (1997) strategy framework. The
metacognitive strategies covered included Planning, Monitoring, Evaluation, Problem Identification, and Inferencing.
In the cognitive phase, strategies such as Elaboration, Summarization, Translation, Resourcing, Note-Taking,
Grouping, Induction/Deduction, and Substitution were introduced. Each strategy was followed by a targeted listening
exercise, structured around pre-, while-, and post-listening stages in line with the LSTP framework.

At the end of each session, students wrote reflective diaries about their experiences applying the strategies of
the week. For more details on the specific activities, supplementary materials should be consulted.

Data analyses

Data analyses in this study followed grounded theory steps. Qualitative data collected from semi-structured interviews
and diaries were analyzed using Creswell's (2012) framework. Initially, data were transcribed, translated into English,

and validated by two independent EFL instructors. Raw data were then examined and coded, with codes grouped into

categories that formed related themes.
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Additionally, Strauss and Corbin's (1990) qualitative data analysis steps—open coding, axial coding, and selective
coding—were employed. Open coding involved generating initial codes, while axial coding identified patterns by
comparing categories across cases (Friedman, 2012). Selective coding linked and validated initial codes to other
categories. Grounded theory guided the coding and analysis of qualitative data, with MAXQDA (2020) used to assist
in coding and grouping data. Amazon Web Services (AWS) was employed for transcription, although qualitative
analysis was primarily conducted manually for deeper insights.

Video recordings of the training sessions were also analysed using the stimulated recall technique, which
provides insights into participants' cognitive processes and decision-making (Jung & Lee, 2022; Mackey & Gass,
2005). This technique involved reviewing the video recordings with the lecturer, pausing to discuss specific moments
and shape notes based on the lecturer's insights regarding students' rationales for selecting particular cognitive and
metacognitive listening strategies. Stimulated recall, as noted by Sime (2006), enhances understanding of actual
strategy use, minimizing researcher bias and validating video-recording data.

To obtain results that are more generalizable and consistent across different settings and time periods, it is
essential to consider reliability and validity in research. Various strategies can enhance validity and reliability in
qualitative research (Morse, Barrett, Mayan, Orson & Spiers, 2002). Among these, triangulation is one of the most
crucial approaches for ensuring validity. Triangulation exists in different forms, including methodological
triangulation, which involves employing multiple data collection methods within the same study (Polit & Beck, 2008).
Therefore, in qualitative research, researchers can enhance validity by utilizing multiple techniques such as interviews,
diaries, observations, or field notes to examine the same phenomenon.

Ethical Note: Research and publication ethics were followed. For this research, the ethical approval was obtained from
the Human Research Ethics Committee of Canakkle Onsekiz Mart University (Date: 14.03.2019, Number: 2019/19).

Results and Discussion
Results and discussion for RQ1

RQ1 sought to find an answer to the question of which listening strategies were developed by the participants after the
implementation of the listening strategy training programme. The answer was deduced from the qualitative data
provided by interviews, diaries and video recordings of the training sessions. The listening strategies developed under
the effect of the LSTP were listed as a subcategory of the theme “Benefits of Listening Strategy Development
Programme”.

Table 1. Results for Research Question 1

Theme: Benefits of LSTP Codes

- monitoring strategy
Category 1: - evaluation and problem identification strategy
New strategies - inferencing strategy

- grouping strategy

- developing listening proficiency
- vocabulary knowledge

- new structures

Category 2:
Language proficiency development

As shown in Table 1, Category 1 highlights the strategies introduced through the training program, which participants
identified as newly developed. The findings indicate that participants generally held positive attitudes toward the
program and were aware of the newly learned strategies, which were thoroughly covered in both theory and practice.
Notably, most of the newly learned strategies were metacognitive (e.g., monitoring, evaluation, problem identification,
inferencing). One participant specifically acknowledged learning new strategies as a key benefit of the program, stating:

Also, I realised that while listening to English, I was not aware of evaluating my own performance and
identifying problems related to my own listening performance. So, without doing this myself, how can I help
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my students to improve their listening? With the help of this training, I have learnt to monitor my own
performance and infer the problems related to my performance in listening. (P7, Interview Week 6).

Also, observation notes especially towards the end of the data collection process clearly supports the ideas stated
in the interviews:

When the students were asked to talk about their experiences during the training, they talked about various
benefits of the training. In the first hand, they did not seem to know much about monitoring strategies as they
asked many questions related to how to apply the strategy in the activity part exactly. (Video recording notes-
Week 5).

In line with these findings, Rost (1990) asserts that explicit strategy instruction enhances learners’ ability to recognize
and adopt new strategies, reinforcing the effectiveness of strategy training in listening courses. Similarly, Milliner and
Dimoski (2021) report that students receiving explicit instruction, whether cognitive or metacognitive, show greater
improvement in strategies like problem identification and monitoring. Additionally, Duy and Quan (2021), in their study
on listening strategies, compared the strategy use of effective and less effective listeners. Consistent with the present
study, they found that monitoring is the primary metacognitive strategy employed by all learners, with planning
strategies also proving essential. The results of this study similarly highlight monitoring and problem identification as
key strategies learned through the cognitive and metacognitive listening strategy training program.

Echoing these findings, several participants described the program as highly beneficial, particularly in
enhancing their language proficiency. Rost (1990) suggests that raising learners’ awareness of strategy use through an
explicit program leads to greater satisfaction with their language learning experience. One participant expressed this
satisfaction by stating:

It was not easy to adopt such a difficult programme for me because I am not good at listening. Until taking these
courses, I always believed that listening is a matter of ability. However, with the help of this training, I have
learnt that it is a matter of strategy. As a student, if [ am aware of my own learning style, I can employ the
correct strategy to make myself a better listener. In that sense, this training was a good opportunity for me to
learn and internalize the new strategies such as inferencing strategy. Understanding the listening text and making
inferences seemed very advanced at the beginning of the session. However, then I realized that the listening
activity requires this anyway and our background knowledge helps us a lot. (P.3) (Diary- Week 6).

The participants stated that this programme did not only teach them the listening strategies but also helped them to foster
their language proficiency by maintaining about vocabulary knowledge and different structures:

I believe the training programme was very effective. I got a number of important points from the training. In the
first hand, of course it was very effective in terms of supplying theoretical knowledge first and then giving us
opportunity to practice what we have learnt. However, this was not the only advantage of this programme. I
have also learnt some new vocabulary through the listening texts. (Diary- Week 2).

Participants emphasized that the strategy training not only enhanced their listening skills but also proved beneficial in
developing other skills, particularly grammar and vocabulary. Similarly, Lam and Wong's (2000) pilot study concluded
that explicit strategy instruction not only aids strategy development but also fosters student interaction.

In summary, while participants were already familiar with some strategies, others were entirely new to them.
The newly acquired strategies—monitoring, evaluation, problem identification, inferencing, and grouping—were
recognized as essential for a listening strategy training program, as highlighted in previous research.
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Results and Discussion for RQ2

This study examined the impact of a listening strategy training program on participants' listening achievement. Pre- and
post-test data were analysed using the Wilcoxon Signed-Rank test in SPSS due to the small sample size (N=10). This
nonparametric test effectively compared mean scores, highlighting significant differences (Graham & Macaro, 2008;
Park, 2008; Singh et al., 2013; Vandergrift & Tafaghodtari, 2010).

Table 2. Wilcoxon Signed-Rank Test Results for Pre-test and Post-test Scores

Null Hypothesis Test Sig. Decision
The median of differences Related Samples- .005 Reject the null
between pre-test and post-test Wilcoxon Signed- hypothesis.
equals 0. Rank Test

Table 2 shows a significant difference between pre-test and post-test scores (p = .005), indicating that strategy instruction
positively affected participants' listening achievement. The median scores (MdnPre-test = 28.2, MdnPost-test = 74.7)
support rejecting the null hypothesis of no difference between the tests' median values.

Numerous studies have utilized listening tests and quantitative statistics to explore the impact of strategy training
on learners' listening achievement (e.g., Kok, 2018; Stern, 1975). Some research emphasizes the importance of listening
strategy training for improving proficiency (e.g., Graham, 2006; O’Malley & Chamot, 1990), while others discuss the
influence of additional training factors (Feyten, 1991; Fujiwara, 1990).

Results and Discussion for RQ3

RQ3 aims to explore students' self-perceptions regarding their use of strategies, a crucial aspect for refining the strategies
included in the training program. Participants reported effective use of two metacognitive strategies: planning and
monitoring. Notably, most claimed to have learned the monitoring strategy during the program. Participants' reflections
on planning strategies, as expressed in diaries and interviews, were consistent across responses:

This week [Week 1], we talked about planning strategies. However, I was already using a planning strategy and
I was aware of what | was doing regarding planning before taking this class. For me, it is good to know what is
the next step in listening, and knowing the tasks and requirements before starting listening. So, I use planning
strategies and I believe I can answer the questions more accurately when [ use planning strategies. (P4, Interview
Week 1)

Discussing metacognitive strategies, which are often employed subconsciously by listeners, presents challenges
(Chamot, 1994). However, it is a sound methodological approach in strategy research to gather learners' perceptions and
ideas (Costa, 2001). Sioson (2011) notes that despite potential discrepancies between learners' statements and their
actual strategy use, research on metacognitive strategy employment typically relies on learners' self-reports. This
section’s theme, "strategies claimed by learners," aligns with Sioson’s perspective, highlighting the distinction between
strategies learners claim to use and those they actually employ. Interviews and diaries were used in this study to
categorize strategies into two groups: those claimed by learners and those truly in practice.

Planning strategy is seen as the foundation of strategy use, often functioning as an organizational tool in listening
activities (Goh, 2008). Consistent with prior research, planning helps listeners identify key points in listening tasks (Goh
& Taib, 2006; Rubin, 1994). Participants in this study similarly identified planning as a metacognitive strategy they
could easily adopt. Their justification for using planning strategies aligns with prior research on metacognitive strategy
use (Wenden, 1998).

Another categorization addressing this research question pertains to the cognitive strategies purportedly
employed effectively by participants. Four principal categories emerged from the participants' interviews and diaries:
summarization, translation, note-taking, and grouping strategies:
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I have ways to relax myself and be sure that I understand everything I listen to. The best way to do that is using
your own concepts and own words by summarizing what you hear. Of course, you cannot utilise summarization
in every case, like exams, because it is pretty time-consuming for me. (P2, Interview Week 5).

Translating some parts of the listening text or the tasks help me to understand the issue better. Sometimes, it
gets very hard to understand the whole issue without taking some help from Turkish. I feel more relaxed but
understanding the listening text and the questions are more important than feeling more relaxed for me. (P8,
Interview Week 5).

I and my friends use note-taking a lot, which I really hate. Because when I miss some parts, it is not possible to
use the notes of other friends as the notes can be understood by the person who takes it only. However, I like to
use my notes in listening courses, they provide a lot of information within a few words. (P1, Diary Week 5).

Previous research indicates that the employment of cognitive listening strategies is influenced by factors such as learning
style, task type, and proficiency level (Lui, 2008). Among these strategies, note-taking is identified as a fundamental
technique, applicable not only in English as a Foreign Language (EFL) or second language (L2) contexts but also in
first language (L 1) settings across various subjects (Siegel, 2015). Thus, the assertion of utilizing note-taking may arise
from learners' needs. Translation is another significant strategy, although it is primarily considered beneficial for lower-
level EFL learners (Coskun, 2010). However, this study posits that advanced learners also prefer the translation strategy.
Summarization and grouping strategies are particularly valuable in lecture-style listening activities, which require a high
level of English proficiency (Graham & Santos, 2015). In support of this, advanced students in the present study reported
effective use of these strategies. One rationale for this may be that summarization enables learners to grasp the
overarching themes of longer listening texts without necessarily understanding every individual word or structure
(Mendelsohn, 2006).

In conclusion, participants in this study reported using planning and monitoring as metacognitive strategies.
Furthermore, summarization, translation, note-taking, and grouping are cognitive strategies believed to be employed by
learners, as evidenced by qualitative data gathered from interviews and diaries. Given the discrepancies between
participants' claims and actual strategy use, further investigation is warranted to clarify the genuine employment of these
strategies among learners.

Results and discussion for RQ4

It is crucial to note that in research on listening strategies, participants’ statements in think-aloud protocols or interviews
have often been regarded as indicators of actual strategy use. However, potential discrepancies between claimed and
actual strategy employment prompted the addition of another research question. Thus, this study aimed to define actual
strategy use as outlined in Research Question 3. To achieve this, video recordings of the training sessions were analysed
using the stimulated recall technique. From this analysis, three categories of cognitive and metacognitive strategies
employed by participants were identified, as summarized in Table3:

Table 3. Results for Research Question 3
Cognitive and Metacognitive strategies (actually in use) Codes:
Category 1: Note-taking Strategy -using own notes
-written notes
-notes to remind the text
-taking notes while listening
-arranging notes after listening
Category 2: Translation Strategy -notes in L1
-translating the answers
-translating the questions
-translating the written notes
Category 3: Planning strategy -need to see the tasks
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-plan their listening
-preparing for unknown words
-preparing for unknown structures

It was observed that the participants used three types of strategies. On the first hand, it was distinctly seen that the
participants used note-taking in every session, even though the requirement of the activities was not related to using a
note-taking strategy. Also, in the observation notes, it was stated that:

This week [the 1st Week], ..... the focus was on planning strategy, in the activity part, the students all took notes
and some of the students used extra paper to take notes. At the end of the session, it was observed that the
students had made notes which were not related with the activities. (Video recording notes — Week 1)

As understood from the video recording notes, the participants utilized the note-taking strategy very effectively. The
rationale to favour note-taking strategy might be listed as easiness to recall the information, understanding what they
hear better, and analysing the information better (Soumokil et al., 2021). Moreover, sharing the similar points with the
present study, Carrell et al. (2004) categorize note-taking strategy as the most favoured one. Therefore, associating
previous research with the result of one of the listening strategies employed by the participants in the present study
shows the means and rationale of employing the note-taking strategy.

The next strategy suggested in the data of video recordings as employed by the listeners is the translation
strategy. Since the beginning of the grammar translation method in language teaching, it has been questioned whether
to include the L1in language classes or not (Hall & Cook, 2014). In fact, starting from the beginning of the training, the
students were highly enthusiastic to use their L1. This may stem from the students being first year students, although
they are at an advanced level.

Although it is really time-consuming, the students make use of translation a lot. Because they are advanced level
students, they do not tend to translate everything, but they have a tendency to translate the questions and
unknown words. (Video recording notes — Week 2)

As understood in the notes for video recordings, the participants need to see the equivalent terms in their own
L1 for a better justification. For the feelings and motivation of the learners, translation strategy was covered especially
in earlier linguistic studies (Prodromou, 2000). Brooks-Lewis (2009) conducted classroom research on the use of
translation and concluded that the use of translation and L1 in ELT classes enhances learning, decreases anxiety, reduces
the disadvantage of cultural-bias, and helps learners to be more confident; all of which suggests similar results to the
present study.

The last strategy most commonly observed is the planning strategy. Although describing the use of
metacognitive strategies is a more challenging issue, the cues and actions of the students during the training sessions
caused us to reach this conclusion. In the video recording notes, it was stated that:

The topic of the week was the note-taking strategy and the instructor did not show anything related to
the task and wanted the students just to take notes on what they heard. However, the students kept asking if they
had any opportunity to see the questions for the listening task beforehand. (Video recording notes — Week 6)

One notion about the use of planning strategies to support all these views was suggested by Golchi (2012), concluding
that using some strategies in listening, such as the planning strategy, helps learners to internalize the process and lower
anxiety. Moreover, the highest level of awareness in metacognitive strategies are planning and problem-solving
strategies while the lowest one is directed attention (Merilia, 2019). Although listeners tend to use cognitive strategies
more than metacognitive ones, advanced level of listeners prefer to plan their listening by looking up the dictionaries or
asking about the unknown structures. In order to feel relaxed and confident about the listening process, learners make
use of some strategies more frequently than others.
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As a conclusion, the study suggested that there are three most commonly-used strategies which were observed
throughout. Although in previous studies listening is considered as a challenging process to be observed, the actions,
behaviours, questions and even facial expressions of the participants were used to reach a result about the listening
strategies actually used by learners. The results suggested the categories of note-taking, translation and planning
strategies.

Conclusion and Implications

The findings of this study strongly support the implementation of a Listening Strategy Training Program (LSTP)
designed for Turkish young adults, particularly EFL undergraduates. Given the program's effectiveness in enhancing
learners' listening strategies, it is recommended for advanced university students. The LSTP facilitated the effective use
of a range of cognitive and metacognitive strategies, highlighting its significant impact. Notably, the program
successfully taught new strategies, including monitoring, evaluation, problem identification, inferencing, and grouping,
while reinforcing previously utilized strategies such as planning, translation, and note-taking.

From a pedagogical perspective, integrating LSTP into English language curricula can offer substantial benefits
by equipping students with essential listening skills. Research has demonstrated that strategy-based instruction not only
improves listening comprehension but also empowers learners to become more autonomous in their learning by
equipping them with tools to actively monitor and regulate their progress (Chamot, 2005; Vandergrift & Goh, 2012).
The LSTP aligns with these principles, as it develops cognitive and metacognitive strategies, thereby fostering
awareness and control over listening comprehension processes (O'Malley & Chamot, 1990). By supporting students in
understanding and utilizing effective strategies, instructors can enhance learners' ability to apply specific techniques that
match the demands of various listening tasks, an approach particularly valuable for advanced learners.

For classroom application, educators could embed practical listening exercises and reflective activities from the
LSTP into their regular coursework. Studies indicate that integrating strategy instruction within real-world tasks
encourages students to transfer strategies learned in the classroom to broader contexts, thus making the skills more
applicable and lasting (Field, 2008). Through tasks that incorporate modeling of strategies and reflective discussions,
instructors can foster metacognitive awareness, leading to improved listening comprehension and academic outcomes
(Graham & Macaro, 2008). Such integration would benefit not only advanced learners but also intermediate students,
aiding them in managing the complexities of listening tasks and enabling them to approach these tasks with greater
confidence and competence.

The LSTP also underscores the importance of explicit strategy instruction, particularly in teaching students to
bridge the gap between perceived and actual strategy use. Findings showed that strategies such as planning, translation,
and note-taking were effectively internalized through structured training, suggesting that explicit, systematic instruction
can facilitate the development of both cognitive and metacognitive strategies among EFL learners. By incorporating
these insights into classroom practice, educators can enhance students’ strategic listening skills, equipping them with
tools that foster both immediate and long-term improvement in their listening abilities.

Future research could explore the relationship between listening strategies in students' first language and the
target language. Experimental studies might compare the training program's effects across different treatment groups,
while a delayed post-test could assess its long-term impact on listening achievement. Follow-up interviews could
provide further insights into the sustainability of the program's effects on strategy use.

Contributions of the Researchers
All authors contributed to the manuscript equally.

Financial Support and Acknowledgment
The authors declared that this research received no specific grant from any funding agency in the public, commercial,
or not-for-profit sectors.

Conflict of Interest
The authors have disclosed no conflict of interest.

46



Egitimde Kuram ve Uygulama, 21 (1), 35-50

Kaynakca / References

Brooks-Lewis, K. A. (2009). Adult learners’ perceptions of the incorporation of their L1 in foreign language teaching and learning.
Applied Linguistics, 30(2), 216-235. https://doi.org/10.1093/applin/amn051

Bryant, A. (2002). Re-grounding grounded theory. Journal of Information Technology Theory and Application (JITTA), 4(1), 7.
https://aisel.aisnet.org/jitta/vol4/iss1/7

Carrell, P. L., Dunkel, P. A., & Mollaun, P. (2004). The effects of notetaking, lecture length, and topic on a computer-based test of
ESL listening comprehension. Applied Language Learning, 14(1), 83-105. https://www.learntechlib.org/p/161450/

Chamot, A. U. (2005). Language learning strategy instruction: Current issues and research. Annual Review of Applied Linguistics,
25, 112-130. https://doi.org/10.1017/S0267190505000061

Chamot, A. U. (1994). A model for learning strategies instruction in the foreign language classroom. In J. E. Alatis (Ed.),
Georgetown University round table on languages and linguistics (GURT) 1994: Educational linguistics, cross-cultural
communication, and global interdependence (pp. 323). Georgetown University Press.

Chamot, A. U., & O’Malley, J. M. (1987). The cognitive academic language learning approach: A bridge to the mainstream. TESOL
Quarterly, 21(2), 227-249. https://doi.org/10.2307/3586733

Chen, Y. (2005). Barriers to acquiring listening strategies for EFL learners and their pedagogical implications. TESL-EJ, 8(4), 2-
15. https:/files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1068095.pdf

Chen, C. W. Y. (2019). Guided listening with listening journals and curated materials: A metacognitive approach. Innovation in
Language Learning and Teaching, 13(2), 133-146. https://doi.org/10.1080/17501229.2017.1381104

Chien, C. N., & Wei, L. (1998). The strategy use in listening comprehension for EFL learners in Taiwan. RELC Journal, 29(1), 66-
91. https://doi.org/10.1177/003368829802900105

Cohen, A. D., & Weaver, S. J. (2006). Styles and strategies-based instruction: A teachers’ guide. Center for Advanced Research on
Language Acquisition.

Costa, A. L. (2001). Developing minds: A resource book for teaching thinking. Association for Supervision and Curriculum
Development: London.

Coskun, A. (2010). The effect of metacognitive strategy training on the listening performance of beginner students. Novitas-ROYAL
(Research on Youth and Language), 4(1), 35-50. https://novitasroyal.org/all-volumes-and-issues/?wpdmc=volume-4-issue-
1#

Creswell, J. W. (2012). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quantitative and qualitative research (4th ed.).
Edwards Brothers.

Cross, J., & Vandergrift, L. (2018). Metacognitive listening strategies. The TESOL encyclopedia of English language teaching, 1-
5. https://doi.org/10.1002/9781118784235.eelt0589

Duy, V. H., & Quan, N. H. (2021). Vietnamese English-majored students’ use of listening strategies. European Journal of English
Language Teaching, 6(6), 116-142. http://dx.doi.org/10.46827/ejel.v6i6.3955

ETS. (2012). The official guide to TOEFL test (4th ed.). McGraw Hill.

Feyten, C. M. (1991). The power of listening ability: An overlooked dimension in language acquisition. The Modern Language
Journal, 75(2), 173-180. https://doi.org/10.2307/328825

Field, J. (2008). Listening in the language classroom. Cambridge University Press.

Friedman, D. A. (2011). How to collect and analyze qualitative data. Research methods in second language acquisition: A practical
guide, 180-200. Fujiwara, B. (1990). Learner training in listening strategies. JALT Journal, 12(2), 203-217. https://jalt-
publications.org/sites/default/files/pdf-article/jj-12.2-art3.pdf

Glaser, B. G. & Strauss, A. L.(1967). The discovery of grounded theory; strategies for qualitative research. Nursing research, 17(4),
364.

47



Stk Keser & Razi

Goh, C., & Taib, Y. (2006). Metacognitive instruction in listening for young learners. ELT Journal, 60, 222-232.
https://doi.org/10.1093/elt/ccl002

Goh, C. (2008). Metacognitive instruction for second language listening development: Theory, practice and research implications.
RELC journal, 39(2), 188-213. https://doi.org/10.1177/0033688208092184

Golchi, M. M. (2012). Listening anxiety and its relationship with listening strategy use and listening comprehension among Iranian
IELTS learners. International Journal of English Linguistics, 2(4), 115. https://10.0.11.175/assehr.k.200306.034

Graham, S. (2006). Listening comprehension:  The learners’  perspective.  System, 34(2), 165-182.
https://10.0.3.248/j.system.2005.11.001

Graham, S., & Macaro, E. (2008). Designing year 12 strategy training in listening and writing: From theory to practice. The
Language Learning Journal, 35(2), 153-173. https://doi.org/10.1080/09571730701599203

Graham, S., & Santos, D. (2015). Strategies for second language listening: Current scenarios and improved pedagogy. Palgrave
Macmillan.

Hall, G., & Cook, G. (2014). Own language use in ELT: Exploring global practices and attitudes. Language Issues: The ESOL
Journal, 25(1), 35-43.

Harmer, J. (2009). The practice of English language teaching. Longman.

Ivone, F. M., & Renandya, W. A. (2019). Extensive listening and viewing in ELT. Teflin Journal, 30(2), 237-256.
http://dx.doi.org/10.15639/teflinjournal.v30i2/237-256

Jarvis, A. K. L., & Guan, G. (2020). Academic listening strategy use at an English-medium university. Asian ESP Journal, 16(3),
8-29.

Jung, J., & Lee, M. (2022). Second language reading and recall processes under different reading purposes: an eye-tracking,
keystroke-logging, and stimulated recall study. Language Awareness, 1-23. https://doi.org/10.1080/09658416.2022.2069251

Kobayashi, A. (2018). Investigating the effects of metacognitive instruction in listening for EFL learners. The Journal of Asia TEFL,
15(2), 310-328. https://doi.org/10.18823/asiatefl.2018.15.2.4.310

Kok, 1. (2018). Relationship between listening comprehension strategy use and listening comprehension proficiency. International
journal of Listening, 32(3), 163-179. https://doi.org/10.1080/10904018.2016.1276457

Lam, W., & Wong, J. (2000). “The effects of strategy training on developing discussion skills in an ESL classroom”. ELT Journal,
54(3), 245-255. https://doi.org/10.1093/elt/54.3.245

Li, J. & Qin, X. (2006). Language learning styles and learning strategies of tertiary- level English learners in China. RELC Journal,
37(1), 67-90. https://doi.org/10.1177/0033688206063475

Mackey, A., & Gass, S. M. (2005). Second language research: Methodology and design. Lawrence Erlbaum Associates.

McAndrews, M. (2021). The effects of prosody instruction on listening comprehension in an EAP classroom context. Language
Teaching Research, 1-24. https://doi.org/10.1177/1362168821990346

Mendelsohn, D. J. (1984). There ARE strategies for listening. TEAL Occasional Papers, 8(1), 63-76.

Mendelsohn, D. (2006). Learning how to listen using listening strategies. In E. Uso-Juan & A. Martinez-Flor (Eds.), Current trends
in the development and teaching of the four language skills (pp. 75-90). Mouton de Gruyter.

Merilia, S. (2019). Investigating metacognitive listening strategy and listening problems encountered by English learners. Journal
of Linguistics and Applied Linguistics, 1(1), 81. http://dx.doi.org/10.32493/ljlal.v1i1.2485

Miller, G. A. (1956). The magical number seven, plus or minus two: Some limits on our capacity for processing information.
Psychological Review, 63(2), 81-97. https://doi.org/10.1037/h0043158

48



Egitimde Kuram ve Uygulama, 21 (1), 35-50
Milliner, B., & Dimoski, B. (2021). The effects of a metacognitive intervention on lower-proficiency EFL learners’ listening
comprehension and listening self-efficacy. Language Teaching Research, 1-35. https://doi.org/10.1177/13621688211004646

Morse, J. M., Barrett, M., Mayan, M., Olson, K., & Spiers, J. (2002). “Verification strategies for establishing reliability and validity
in qualitative research”. International Journal of Qualitative Methods, 1(2), 13-22.

O’Malley, J. M., & Chamot, A. U. (1990). Learning strategies in second language acquisition. Cambridge University Press.
Oxford, R. (1990). Language learning strategies: What every teacher should know. Cambridge University Press.

Park, G. P. (2008). Differential item functioning on an English listening test across gender. TESOL Quarterly, 42(1), 115-123.
https://doi.org/10.2307/40264430

Polit, D. F., & Beck, C. T. (2008). Nursing Research: Generating And Assessing Evidence For Nursing Practice. Lippincott Williams
& Wilkins: London.

Ponton, M. K., Derrick, M. G., & Carr, P. B. (2005). The relationship between resourcefulness and persistence in adult autonomous
learning. Adult Education Quarterly, 55(2), 116-128. https://doi.org/10.1177/0741713604271848

Prodromou, L. (2000). From mother tongue to other tongue. TESOL Greece Newsletter, 6(7), 7-8.
http://www.shareeducation.com.ar/pastissues3/236/1.htm

Rao, Z. (2012). Language learning strategies and English proficiency: interpretations from information-processing theory. The
Language Learning Journal, 44(1), 90—106. https://doi.org/10.1080/09571736.2012.733886 Ridgway, T. (2000). Listening
strategies—I beg your pardon? ELT Journal, 54(2), 179-185. https://doi.org/10.1093/elt/54.2.179

Rost, M. (1990). Listening in language learning. Longman.

Rubin, J. (1994). A review of second language listening comprehension research. The Modern Language Journal, 78(2), 199-221.
https://doi.org/10.2307/329010

Scarcella, R. C., & Oxford, R. L. (1992). The tapestry of language learning: The individual in the communicative classroom. Heinle
& Heinle.

Schmidt, A. (2016). Listening journals for extensive and intensive listening practice. English Teaching Forum 54(2), 2—11.
https://americanenglish.state.gov/files/ae/resource_files/etf 54 2 pg02-11.pdf Siegel, J. (2015). A pedagogic cycle for EFL
note-taking. ELT Journal, 70(3), 275-286. https://doi.org/10.1093/ELT/CCV073

Sime, D. (2006). What do learners make of teachers' gestures in the language classroom?. , 44(2), 211-230.
https://doi.org/10.1515/IRAL.2006.009

Singh, N. U., Roy, A., & Tripathi, A. K. (2013). Non parametric tests: Hands on SPSS. ICAR Research.

Sioson, I. C. (2011). Language learning strategies, beliefs, and anxiety in academic speaking task. Philippine ESL Journal, 7(1), 3-
27.

Soumokil, J. C., Nikijuluw, R. C., & Lekatompessy, F. M. (2021). Students’ perception toward the use of note-taking strategy in
listening class. Journal of Applied Linguistics, Literature and Culture, 1(1), 17-32. https://doi.org/10.30598/huele.v1.i1.p17-
32

Stern, H. H. (1975). What can we learn from the good language learner?. Canadian Modern Language Review, 31(4), 304-319.

Strauss, A., & Corbin, J. (1990). Basics of qualitative research (2nd ed.). SAGE.

Vandergrift, L. (1997). The comprehension strategies of second language (French) listeners: A descriptive study. Foreign Language
Annals, 30(3), 387-409. https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.1997.tb02362.x

Vandergrift, L. (2004). Listening to learn or learn to listen? Annual Review of Applied Linguistics, 24, 3-25.
https://doi.org/10.1017/S0267190504000017

Vandergrift, L., & Goh, C. C. M. (2012). Teaching and learning second language listening: Metacognition in action. Routledge.

49



Stk Keser & Razi
Vandergrift, L., & Tafaghodtari, M. H. (2010). Teaching L2 learners how to listen does make a difference: An empirical study,
Language Learning, 60(2), 470-497. https://doi.org/10.1111/j.1467-9922.2009.00559.x

Wenden, A. L. (1998). Metacognitive knowledge and language Ilearning. Applied Linguistics, 19(4), 515-537.
https://doi.org/10.1093/applin/19.4.515

Yeldham, M. (2021). Examining the interaction between two process-based L2 listening instruction methods and listener proficiency
level: Which form of instruction most benefits which learners? TESOL Quarterly, 56(2), 666-712.
https://doi.org/10.1002/tesq.3089

Zimmerman, B. J. (2011). Motivational sources and outcomes of self-regulated learning and performance: Graduate center of city
university of new york. In Handbook of self-regulation of learning and performance (pp. 63-78). Routledge

50



Egitimde Kuram ve Uygulama (EKU)
Journal of Theory and Practice in Education
ISSN: 1304-9496

2025, 21(1), 51-64

Predictive Role of Self-Perception on Social-Emotional Competence in Pre-Service Preschool
Teachers*

Nihal Ozer', Hanife Esen Aygiin®

!Independet researcher, ozernihal4@gmail.com , ORCID: 0000-0002-6881-5041

’Faculty of Education, Canakkale Onsekiz Mart University, Canakkale, Tiirkiye
hanifeesen@comu.edu.tr ORCID:0000-0001-9363-7083

Corresponding Author: Nihal Ozer
Article Type: Research Article
*Acknowledgement: This study was supported by Scientific and Technological Research Council of Turkey (TUBITAK) in

context of 2209 Graduate Student Research Project. The authors thank to TUBITAK for their supports. A part of this study was
presented as an oral presentation at the 16th National Preschool Teacher Student Congress.

To Cite This Article: Ozer, N., & Esen Aygiin, H. (2025). Predictive role of self-perception on social-emotional competence in
pre-service preschool teachers. Egitimde Kuram ve Uygulama, 21(1), 51-64 https:doi.org/10.17244/eku.1651790

Ethical Note: Research and publication ethics were followed.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinda Benlik Algisinin Sosyal-Duygusal Yeterligi Yordayici Rolii*
Nihal Ozer!, Hanife Esen Aygiin®

!Bagimsiz arastirmaci, ozernihal4@gmail.com , ORCID: 0000-0002-6881-5041

’Egitim Fakiiltesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Canakkale, T tirkiye
hanifeesen@comu.edu.tr ORCID: 0000-0001-9363-7083

Sorumlu Yazar: Nihal Ozer

Makale Tiirii: Arastirma Makalesi

*Bilgilendirme: Bu ¢aligma Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu (TUBITAK) tarafindan 2209 Ogrenci Projeleri
kapsaminda desteklenmistir. Projeye verdigi destekten otiirii TUBITAK a tesekkiirlerimizi sunariz. Bu galismani bir béliimii

16. Ulusal Okul Oncesi Ogretmenligi Ogrenci Kongresi'nde sdzlii bildiri olarak sunulmustur.

Kaynak Gésterimi: Ozer, N., & Esen Aygiin, H. (2025). Predictive role of self-perception on social-emotional competence in
pre-service preschool teachers. Egitimde Kuram ve Uygulama, 21(1). 51-64 https:doi.org/10.17244/eku.1651790

Etik Not: Arastirma ve yayin etigine uyulmustur.



mailto:ozernihal4@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-6881-5041
mailto:hanifeesen@comu.edu.tr
https://orcid.org/0000-0001-9363-7083
https://doi.org/10.17244/eku.1651790
mailto:ozernihal4@gmail.com
https://orcid.org/0000-0002-6881-5041
mailto:hanifeesen@comu.edu.tr
https://orcid.org/0000-0001-9363-7083
https://doi.org/10.17244/eku.1651790

Egitimde Kuram ve Uygulama (EKU)
Journal of Theory and Practice in Education
ISSN: 1304-9496

2025, 21(1), 51-64

Predictive Role of Self-Perception on Social-Emotional Competence in Pre-Service Preschool

Teachers

Nihal Ozer!, Hanife Esen Aygiin’

Independet researcher, ozernihald@gmail.com , ORCID: 0000-0002-6881-5041

’Faculty of Education, Canakkale Onsekiz Mart University, Canakkale, Tiirkiye

hanifeesen@comu.edu.tr ORCID:0000-0001-9363-7083

Abstract

Article Info

Social-emotional learning is a lifelong process in which individuals develop their social-
emotional skills and abilities. It encompasses various characteristics such as being aware of
and managing emotions, setting and achieving goals, respecting different perspectives,
establishing and maintaining positive relationships with the environment, making decisions,
and being constructive in relationships. The social-emotional competencies of teachers
significantly influence children's social-emotional skills. To teach and develop children's
social-emotional skills, it is crucial for the teacher—the one who teaches—to possess a
certain level of social-emotional competence. The preschool teacher, who introduces
children to the concept of school for the first time, plays a critical role in preparing children
for school and ensuring their adaptation. Their positive self-perception and social-emotional
competence are vital in this regard. However, it is expected that teachers will acquire these
skills during pre-service training. Considering this information, this study examines the
relationship between the social-emotional competencies and self-perception of pre-service
preschool teachers. Accordingly, it investigates whether there is a significant relationship
between pre-service preschool teachers' social-emotional competencies and self-perception
and to what extent social-emotional competence predicts self-perception. The data for the
study were collected using the Social-Emotional Competence Questionnaire and the Self-
Theory Scale. The research findings indicate that pre-service teachers' self-perception
significantly predicts their social-emotional competence.
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Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinda Benlik Algisinin Sosyal-Duygusal Yeterligi Yordayic1 Rolii

Oz

Makale Bilgisi

Sosyal-duygusal 6grenme; bireylerin yagamlar: boyunca kendi sosyal-duygusal beceri ve
yeteneklerini gelistiren bir siirectir. Bireylerin duygularinin farkinda olma ve ydnetme,
hedef belirleme ve hedefe ulasma, farkli bakis agilarina saygi duyma, ¢cevreyle olumlu iliski
kurma ve siirdiirme, karar alma, iligkilerde yapici olma gibi birtakim 6zellikleri iginde
barindirmaktadir. Cocuklarin sosyal-duygusal becerilerini, 6gretmenlerin sosyal-duygusal
yeterlilikleri 6nemli derecede etkilemektedir. Cocuklara sosyal-duygusal becerileri
ogretmek ve bu becerilerini gelistirmek i¢in 6greten kiginin yani 6gretmenin birtakim
sosyal-duygusal yeterlilige sahip olmasi ¢ok 6nemlidir. Cocuklari okul kavramu ile ilk kez
tanigtiracak olan okul Oncesi O6gretmeninin olumlu benlik algisi ve sosyal-duygusal
yetkinligi; c¢ocuklari okula hazirlama ve okula uyumlarinin saglanmasinda oldukga
o6nemlidir. Ancak, 6gretmenin bu becerileri hizmet 6ncesi egitim sirasinda edinmis olmasi
beklenmektedir. Bu bilgiler 1s1ginda bu arastirmada, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
sosyal-duygusal yeterlilikleri ve benlik algis1 arasindaki iligki incelenmistir. Boylece, okul
oncesi d6gretmen adaylarinin sosyal-duygusal yeterlilikleri ve benlik algist arasinda anlamli
bir iliski olup olmadigi incelenmis ve sosyal-duygusal yeterligin benlik algisini ne 6lgiide
yordadagi arastirilmistir. Arastirma verilerinin toplanmasinda Sosyal-Duygusal Yeterlilik
Anketi ve Benlik Kurami Olgegi kullanilmistir. Arastirma bulgulari gretmen adaylarinin
benlik algisinin sosyal-duygusal yeterligi anlamli diizeyde yordadigina isaret etmektedir.
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Genis Ozet

Sosyal-duygusal &grenme (SDO), cocuklarmn ilgi ve gereksinimleri dogrultusunda hazirlanmis, sosyal-duygusal
becerileri gelistiren bir 6grenme alanini ifade eder. Sosyal-duygusal becerilerin (SDB) gelisimi, bireylerin problemlerle
basa ¢ikma ve ¢dziim iiretme, 6fke kontroliinii saglama ve duygularim yonetme, olumlu arkadaglik iliskileri kurma gibi
birtakim 6zellikleriyle bireylerin kendilerini olduklarindan daha olgun ve gilivende hissetmelerine katki saglamaktadir.
Sosyal-duygusal beceriler, bagkalariyla olan iliskilerimizi etkiledigi kadar kisinin kendi duygularin1 yonetmesini de
etkilemektedir. Sosyal-duygusal yeterligin bireylerin yasamlarinda birtakim duygu ve davranig sorunlarinin ortaya
¢ikmasimi Onleyici rol oynadigi diisliniilmektedir. Buna gore, sosyal-duygusal yeterlilik bireyin diger bireylerle
iligkilerini ve iletisimlerini kolaylastirmaktadir. Bireyin kendini ¢ok iyi tanimasi, davranislarini diizenlemesi, bagimsiz
bir birey olabilmesi; cevresiyle pozitif yonde iliski kurmasinda etkilidir Kendini taniyan birey ayn1 zamanda baskasinin
duygu ve diisiincelerini de cok iyi anlayan bir bireydir. i¢ diinyasiyla iletisime gecen kisi dis diinyasindaki yasantilarin
da farkina varir. Bu kisiler hem kendinin ¢evresini etkiledigini hem de kendisinin ¢evresinden etkilendigini bilir. Benlik,
bireyin kisiliginin temelinde yer almaktadir. Ayn1 zamanda bireyin alg1, duygu ve diislincelerin tiimii olarak tanimlanir.
Benlik yasantilara ve deneyimlere baghdir. Kisilik gelisimini etkileyen 6nemli etkenlerden biri benlik yani ¢ocugun
kendi hakkindaki birtakim duygu ve disiinceleridir. Benligin olusumunda bu duygu ve diisiinceler etkilidir. Bu nedenle
benlik ayn1 zamanda bireyi diger insanlardan ayiran 6zelliklerin tiimii olarak ifade edilir. Benlik, kisinin tecriibeleriyle
olusup sekillenen bir yapidir. Cocuk dogdugu andan itibaren gevresiyle etkilesim icerisindedir. Etkilesim arttik¢a
cocugun kendi hakkinda duygu ve diisiinceleri de artar. Benlik, varligimizin temelini olusturarak duygu, diisiince ve
davraniglarimizi etkileyerek kisinin kendisini ve ¢evresini nasil algiladigini belirler. Cocukta benlik kavrami; anne, baba,
arkadas, 6gretmen gibi cevresindeki 6nemli kisilerden etkilenir ve sekillenir. Benligin sekillenmesinde 6nemli rol
oynayan faktorlerden biri de diger insanlar tarafindan nasil degerlendirildigimizdir. Bu nedenle, benligin
sekillenmesinde ve olumlu benlik algisinin olusmasinda diger insanlarla iletisim ve etkilesimimizin énemli oldugu
anlagilmaktadir. Cocugun sosyal-duygusal gelisimini etkileyen faktorlerden biri okul 6ncesi egitimidir. Kiigiik yaglarda
o0grenme cok hizli oldugu ve 6grenilen bilgiler bireyin ileriki yasantisini da etkiledigi diisiiniiliirse okul dncesinde
sosyal-duygusal gelisim dnemli bir etmendir (Ding, 2002). Ogretmenin sosyal-duygusal gelisimi, cocuklarin sosyal-
duygusal becerileri kazanmasi ile yakindan iligkilidir. Ayrica, sosyal-duygusal becerilerin kii¢iik yaslardan itibaren
kazanilmasi yagam boyu siirdiiriilebilir olmasinda 6nem arz etmektedir. Bu bilgilerden hareketle, aragtirmanin ana amaci
sosyal-duygusal yeterlik ile benlik algis1 arasindaki iliskiyi incelemek olarak belirlenmistir. Arastirma sorular1 agagidaki
gibidir: Okul 6ncesi 6gretmeni adaylarinin;

e Benlik algisi ile sosyal-duygusal yeterlik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski var
midir?
e Benlik algis1 sosyal-duygusal yeterligi pozitif ve anlaml diizeyde yordayabilir mi?

Yontem

Ogretmen adaylarinin sosyal-duygusal yetkinlik diizeyleri ile benlik algis1 arasindaki iliskiye odaklanan bu ¢alisma
yordayici korelasyonel modelde tasarlanmistir. Bu dogrultuda, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin benlik algisinin sosyal-
duygusal yeterlik diizeyini ne 6lgiide yordadigi belirlenmistir. Caligma grubu tabakali érnekleme teknigi kullanilarak
belirlenmistir. Aragtirmanin, yiiriitilldiigli Egitim Fakiiltesi’nde verilerin toplandigi 2022-2023 akademik yilinda
fakiiltede yaklasik 480 okul 6ncesi 6gretmen adayr 6grenim gormektedir. Bu dogrultuda, 228 6gretmen adayina
caligsmaya katilmay1 kabul etmistir. Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylariin 185’1 kadin, 43’ii erkektir. Arastirmada,
Sosyal-Duygusal Yeterlilik Anketi ve Benlik Kurami Olcegi kullamlmustir. Siire¢ arastirma etigine uygunlugun
saglanmasi ile baslamistir. Buna gore, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu’nun
20/07 sayili izni ile etik olur alinmistir. Buna dayal1 olarak, arastirma verileri, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi
Egitim Fakiiltesi’nde 2022-2023 akademik yilinda egitim-6gretim faaliyetlerini aksatmayacak sekilde toplanmistir. Veri
seti analizi hazirlanirken, dncelikle verilerin normallik varsayimina uygunlugu incelenmistir. Ardindan diger testler
uygulanmistir.

Bulgular

Arastirmada ilk olarak, okul 6ncesi 6gretmeni adaylarinin sosyal-duygusal yeterlik diizeyleri ile benlik algis1 diizeyleri
arasindaki iligki incelenmistir. Buna gore, sosyal-duygusal yeterlik ve benlik algisi arasinda pozitif yonlii orta diizeyde
iliski bulundugu anlagilmaktadir. Bu bulguya ek olarak arastirmada ikinci arastirma sorusu kapsaminda, 6gretmen
adaylarinin benlik algis1 diizeylerinin sosyal-duygusal yeterligi ne dlgiide yordadigi incelenmistir. Bulgular, sosyal-
duygusal yeterlik diizeyinin modele dahil edilen degisken tarafindan agiklandigi goriilmektedir. Bir diger ifade ile
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sosyal-duygusal yeterlik diizeyinin %14’{ benlik algisi tarafindan agiklanmaktadir. Ayrica, modelin istatistiksel olarak
dogrulugu analiz edilmistir. Bulgular modelin istatistiksel olarak anlamli oldugunu ifade etmektedir (sig. .000).
Arastirmada son olarak, modeldeki katsayilarin tahmin degerleri ve t degerleri incelenmistir. Buna gore, Sig. 000 i¢in
benlik algis1 degiskeninin katsayisinin istatistiksel olarak anlamli oldugu anlasilmaktadir. Bu dogrultuda, benlik
algisindaki 1 birimlik degisim 6gretmen adaylarinin sosyal-duygusal yeterligini .695 birim arttiracagi anlasilmaktadir.
Bu kapsamda elde edilen bulgular dogrultusunda, benlik algisinin sosyal-duygusal yeterligi yordayici roliiniin
bulundugu anlasilmaktadir.

Sonug, tartisma ve oneriler

Bireyin kendini algilayis bi¢imi, duygu, diisiince ve davraniglarinin sekillenmesinde rol oynamaktadir. Bu durum,
kisinin diger bireyler ile olan iliskisinin yoniinii tayin edebilmektedir. Bir diger ifade ile kendi ile ilgili olumlu algiya
sahip bireyler digerleri ile daha olumlu iliskiler kurabilmektedir. Bu bilgiler, benlik ile duygu diisiince ve davranis
iligkisini elen alan sosyal-duygusal 6zelliklerin birbiri ile iligkili olduguna isaret etmektedir. Bu dogrultuda arastirmada,
Ogretmen adaylariin benlik algisi ve sosyal-duygusal yetkinligi arasindaki iliskiye odaklanilmistir. Arastirmada, okul
oncesi 6gretmen adaylarinin sosyal-duygusal yeterlikleri ile benlik algilar1 arasinda pozitif yonde orta diizeyde bir iliski
oldugu belirlenmistir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin benlik algilari ile sosyal-duygusal yeterlik diizeylerinin birbirini
destekledigini ve sosyal-duygusal yeterligin benlik algisin1 kapsayan bir yap1 sundugunu gostermektedir. Alanyazin
incelendiginde, bu bulgunun daha énceki arastirmalarla da biiyiik dlgiide ortiistiigii goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
Oznel iyi olug diizeylerinin yiiksek olmasi, onlarin problem ¢ézme becerilerini gelistirmekte ve dolayisiyla ¢cocuklarin
da benzer sorunlarla basa ¢ikmalarina katki sunmaktadir. Oz yeterlik diizeyi yiiksek bireylerin, 6z diizenleme ve karar
alma gibi alanlarda da benlik saygilarinin yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu baglamda, sosyal-duygusal yeterlik alt
boyutlar ile benlik algis1 boyutlarinin birbirini destekledigi ve bu arastirmanin bulgularinin da alan yazinla biiytik
olgiide tutarh oldugu anlasilmaktadir. Benlik, bireyin kendisine dair algisi, inanc1 ve duygularinin etkili bir bilesimini
ifade ederken, sosyal-duygusal yeterlik ise bireyin duygularimi tanima, yonetme, bagkalariyla saglikli iliskiler kurma,
sorumlu kararlar verme ve sosyal ortamlarda etkili bir sekilde etkilesimde bulunma becerisini agiklamaktadir. Olumlu
bir benlik algisinin, bireyin 6zgilivenine katki saglayarak duygularimi daha etkin bigcimde yonetmesini ve sosyal
iligkilerinde olumlu etkilesimler yasamasini destekler. Bu karsilikli etkilesim, bireyin kendini gergeklestirmesine
katkida bulunarak hem kisisel gelisimini hem de toplumsal uyumunu destekleyecektir. Bu dogrultuda, 6gretmen
adaylarinin sosyal-duygusal yeterlikleri ile benlik algilar1 arasindaki bu iliskinin mesleki gelisim agisindan 6nemli
ipuglar1 sundugu disiiniilmektedir.

Arastirma kapsaminda incelenen bir diger husus olan ikinci arastirma sorusuna ait bulgular, okul 6ncesi
ogretmen adaylarinin benlik algis1 diizeylerinin, sosyal-duygusal yeterlikleri lizerinde anlamli ve pozitif bir etkiye sahip
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin benlik algisindaki bir degisimin, sosyal-duygusal
yeterlik diizeyini de etkileyebilecegine isaret etmektedir. Alanyazin incelendiginde, bu bulgunun pek ¢ok calisma
tarafindan farkli yonleri ile desteklendigi goriilmektedir. Bu durumun, arastirma 6rneklerinin bir sonucu olarak ortaya
ciktig1 diistiniilmektedir. Sosyal-duygusal yeterligi 6z yonetim agisindan inceleyen bir baska arastirmada ise benlik
saygis1 yiliksek olan bireylerin 6zydnetim becerilerinin gelismis oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, benligin sosyal-
duygusal yeterligi yordadig1 seklinde yorumlanabilir. Problem ¢6zme becerileri, sosyal farkindalik ve yakin iliskiler
gibi boyutlar ile sosyal-duygusal yeterlik ile dogrudan baglantilidir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin sosyal-duygusal
becerilerinin gelismis olmasi, ¢ocuklarin da bu alandaki yetkinliklerini artirmalarina katki saglamaktadir. Bu nedenle,
Ogretmen yetistirme programlarinda, ¢ocuklarin sosyal-duygusal becerilerini gii¢lendirecek teorik ve uygulamali
derslerin yer almasi gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. 2018 yili okul dncesi 6gretmenligi lisans programi incelendiginde,
Bebeklik Doneminde Gelisim ve Egitim, Erken Cocukluk Doneminde Gelisim, Okullarda Rehberlik, Okula Uyum ve
Erken Okuryazarlik gibi derslerin dogrudan sosyal-duygusal gelisimi destekledigi goriilmektedir. Ayrica, Egitimde
Drama, Kapsayici Egitim ve Okul Dis1 Ogrenme Ortamlar1 gibi se¢meli dersler ile cocukta sosyal beceri egitimi dersi
de sosyal-duygusal becerilerin gelisimini destekleyen icerikler sunmaktadir. Ancak, sosyal-duygusal beceriler sadece
teorik bilgilerle degil, deneyim yoluyla da gelismektedir. Ogretmenlerin sosyal-duygusal becerileri, gocuklara model
olmalar1 agisindan biiyiik énem tasimaktadir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin teorik bilgilerini uygulama ile
pekistirebilecekleri deneyim temelli derslerin artirilmasi, sosyal-duygusal yeterliklerin gelisimine 6nemli katki
saglayacaktir. Boylece, cocuklarin erken yaslardan itibaren sosyal-duygusal becerilerini dogrudan deneyimleyerek, bu
yetkinlikleri yasam boyu kullanabilecekleri bir beceri haline getirmeleri desteklenebilir.
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Introduction

Social-emotional learning is a process that develops children's social-emotional skills in a learning environment prepared
in line with their interests and needs, where they feel safe and comfortable (Collaborative for Academic, Social, and
Emotional Learning [CASEL], 2014). Social-emotional learning is also a process that enables individuals to develop
the skills and qualities necessary to gain their own social-emotional and academic competencies (Korkut-Owen, 2010).
Therefore, social-emotional learning includes features such as being aware of and managing one's emotions, setting
goals for oneself and achieving these goals, establishing and maintaining positive relationships with the environment,
making effective decisions, and respecting different perspectives (Elias et al., 1997; cited in Aygiin and Taskin, 2016).
Social-emotional learning is a strategy that enables individuals to be successful in life by being aware of, understanding,
regulating, and expressing their social and emotional characteristics (Kabak¢i and Totan, 2012). According to Zins et
al. (2004), social-emotional learning enables individuals to understand and regulate their own social-emotional
characteristics and thus express themselves effectively.

The presence of social-emotional skills enables individuals to feel more mature and confident than they are,
with features such as coping with problems and finding solutions, controlling anger and managing their emotions, and
establishing positive friendships (Parlakian, 2003). Social-emotional skills affect one's ability to manage one's own
emotions, as well as our relationships with others (Lopes et al., 2003; cited in Aygiin and Taskin, 2022). Children's
social-emotional skills significantly affect the social-emotional competencies of teachers (Buchanan et al., 2009; Jones
and Doolittle, 2017). According to CASEL (2013), it is very important that the person teaching, that is, the teacher, has
some social-emotional competence to teach children social-emotional skills and develop these skills.

Social-emotional competence consists of sub-dimensions such as self-management, self-awareness, social
awareness, taking responsibility, decision-making, and establishing positive relationships. Social-emotional competence
is a factor that prevents the emergence of some emotional and behavioral problems in individuals' lives and protects
them from stress (Garmezy, 1991). According to social-emotional competence, the individual's knowing himself and
being aware of his feelings and thoughts facilitates his relationships and communication with other individuals (Deniz
and Erdzkan, 2017). The individual must know himself very well, regulate his behavior, and become an independent
individual; this is effective in establishing positive relationships with the environment (Ciiceloglu, 1998). An individual
who knows himself is also an individual who understands the feelings and thoughts of others very well (Maslow, 1969).
While the individual gets to know himself, he communicates with his inner world (Ozmen, 2006). A person who
communicates with his inner world also becomes aware of the experiences in his outer world. "These people know that
they both affect their environment and are affected by their environment" (Ciiceloglu, 1998, p. 52). According to
Ciiceloglu (1998), people's understanding of each other in their mutual communication depends on the other person
expressing himself correctly. Being aware of one's own feelings and thoughts and expressing oneself is related to self-
perception.

Ego is at the basis of the individual's personality. It is also defined as all the individual's perceptions, emotions,
and thoughts. It includes how the individual perceives himself and his thoughts about himself (Giingdrmiis, 1997). The
self consists of the individual's unique emotions, behaviors, attitudes, perceptions, and value judgments; it is the
individual's ideas about himself (Onur, 1993). The self depends on experiences and life events. The more experiences
and life events one have the more diverse the individual's self becomes (Piskin, 2003).

One of the important factors affecting personality development is the self, that is, some of the child's feelings
and thoughts about himself. These feelings and thoughts are effective in the formation of the self. For this reason, the
self is also expressed as all the features that distinguish the individual from other people (Tesser, 2002). The self is a
structure formed and shaped by a person's experiences. The child interacts with his environment from the moment he is
born. As interaction increases, the child's feelings and thoughts about himself also increase. When looked at, the self is
not a structure that exists from birth, but a structure that develops later (Cevher and Bulus, 2006).

The self-forms the basis of our existence and determines how a person perceives himself and his environment
by affecting our emotions, thoughts, and behaviors (Kagitgibasi, 2010). Self-concept in the child; It is influenced and
shaped by important people around it, such as mother, father, friend, and teacher (Hurlock, 1978; cited in Glingdrmiis,
1995). According to Oner (1985), the self-constitutes the basis of our personality. One of the factors that play an
important role in shaping the self is how we are evaluated by other people (Ciiceloglu, 2016). Therefore, it is understood
that our communication and interaction with other people are important in shaping the self and creating a positive self-
perception.
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When theories regarding self-perception are examined, it is seen that social factors come into play in shaping
the self. For example, in Freud's psychoanalytic theory, it is seen that the superego is shaped by cultural and
environmental factors, and the individual acts accordingly (Holt, 1989). Similarly, in Erikson's psychosocial personality
theory, he emphasized the social aspect of the self in relationships with all other people, from the relationship with the
mother in the first stage to the last stage, with the father and other family members, school and friend circle, business
environment, and private relationships (Christiansen and Palkovitz, 1998). In Rogers' Phenomenological Self Theory,
childhood has an important place in the formation of self-perception (Demoulin, 2000). As children grow up and open
to the outside world, their identities are shaped by the social environment. Therefore, social-emotional competence is
thought to be related to self-perception. Based on this information, it is thought that the positive self-perception of
preschool teachers, who will meet children in social life for the first time, plays a role in transferring positive self-
perception to their students.

In line with the information obtained from theories and research about the concepts of self and social-emotional
competence, it is understood that they have common aspects and overlapping features in shaping emotions, thoughts,
and behaviors. Based on this information, it is thought that the social-emotional competence of individuals with a
developed sense of self will be positively affected by this situation. The positive self-perception and social-emotional
competence of the preschool teacher, who will introduce children to the concept of school for the first time, are very
important in preparing children for school and ensuring their adaptation to school. Accordingly, the teacher is expected
to have acquired these skills during pre-service training. In the light of this information, this research examined the
relationship between pre-service preschool teachers' social-emotional competencies and self-perception. Thus, it was
investigated whether there was a significant relationship between pre-service preschool teachers' social-emotional
competence and self-perception, and to what extent social-emotional competence predicted self-perception.

When the literature is examined, it is seen that various studies have been conducted on the social-emotional
competence and self-perception of pre-service preschool teachers. In these studies, self-efficacy (Senal, 2019),
emotional intelligence levels (Altindis et al., 2016), social skills (Aydogan et al., 2016); it is seen that the focus is on
issues such as self-esteem (Atan et al., 2020) and professional self-esteem (Ada et al., 2011; Akyol and Aslan, 2006;
Ayaz and Giileg, 2017). When these studies were examined in terms of their results, the social-emotional competence
level of pre-service preschool teachers was examined according to different variables. These variables are grade level,
parents' education level, and socio-economic level. While in some studies, the social-emotional competence level of
pre-service teachers shows a significant difference according to the grade level (Aydogan et al., 2016), in some studies,
it does not show a significant difference (Tepeli and Ar1, 2011). While one study found a significant relationship between
parents' education level and social-emotional skills (Temel and Birol, 2015), another study found no significant
relationship (Aydogan et al., 2016). While there was no significant relationship in one study when looking at the socio-
economic level (Aydogan et al., 2016), there was a significant relationship in another study (Selahattin et al., 2012). In
the studies on self-perception, studies were conducted on self-esteem and professional self-esteem. While factors such
as gender and regret about the department chosen are effective in professional self-esteem (Ada et al., 2011), there is no
significant difference in self-esteem on factors such as age, gender, and class level (Giileg¢ and Ayaz, 2017).

One of the factors affecting the social-emotional development of a child is preschool education. Considering
that learning is very rapid at a young age and the information learned affects the individual's future life, social-emotional
development becomes an important factor in preschool education (Ding, 2002). The teacher's social-emotional
development is closely related to children's acquisition of social-emotional skills. Additionally, acquiring social-
emotional skills from an early age is important for lifelong sustainability. Therefore, it is critical for the preschool teacher
to know himself/herself and possess social-emotional competence in activating social-emotional skills in children. Based
on this information, it is believed that this study, which will examine the relationship between pre-service preschool
teachers' social-emotional competence and self-perception for the first time, is original and will contribute to the
literature by providing comprehensive information on the extent to which self-perception explains social-emotional
competence. In this regard, the main purpose of the research was to examine the relationship between pre-service
preschool teachers' social-emotional competence and self-perception. In line with the main purpose of the research, the
research questions were determined as follows:

* s there a significant relationship between the social-emotional competence and self-perception levels of pre-
service preschool teachers?
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* Do pre-service preschool teachers’ social-emotional competence levels positively and significantly predict
their self-perception?

Methodology
Research Model

This study, which focuses on the relationship between pre-service teachers' social-emotional competence levels and
self-perception, was designed using a predictive correlational model. In a predictive correlational model, predictions of
one variable are measured based on the known value of another variable (Fraenkel and Wallen, 2006). In this regard, it
was examined whether there was a significant relationship between the social-emotional competence level and self-
perception of pre-service preschool teachers. The extent to which pre-service teachers' social-emotional competence
predicts their level of self-perception was also determined.

Participants

The participants of the research are pre-service preschool teachers studying at Canakkale Onsekiz Mart University. All
pre-service teachers studying at the relevant faculty had an equal chance to participate in the study. The stratified
sampling technique, which is a random sampling method, was used to determine the pre-service teachers who would
participate in the research (Buylkoztirk et al.,, 2012). Accordingly, Krejcie and Morgan's (1970) sample size
determination formula was used as a basis for the 95% confidence interval. In the 2022-2023 academic year, when the
data were collected at the Faculty of Education, where the research was conducted, approximately 480 pre-service
preschool teachers were studying at the faculty. Krejcie and Morgan (1970) recommended a sample size of 214 for a
population of 480. In this regard, 228 pre-service teachers were reached. After the purpose of the research was explained
to the pre-service teachers, those who volunteered to participate in the study were asked to fill out the measurement
tools. Demographic information about the pre-service teachers participating in the research is shown in Table 1.

Table 1. Demographic Information

N
Gender Female Male
185 43
Grade Level 1 2 3 4
51 52 59 66
Total 228

As seen in the information in Table 1, 185 female and 43 male teacher pre-service participated in the research. In
addition, 51 of the pre-service teachers participating in the research are in the first grade, 52 in the second grade, 59 in
the third grade and 66 in the fourth grade.

Data Collecting

Social-Emotional Competence Questionnaire and Self Theory Scale were used to collect research data. Permission
numbered 20/07 from the Scientific Research Ethics Committee was obtained in accordance with research ethics. Data
were collected in the 2022-2023 academic year. The measurement tools to be used in the research are as follows:

Social Emotional Competence Survey

The scale developed by Zhou and Ee (2012) was adapted to Turkish by Avcu, Eksi, and Tuncer, (2019). There are 25
items collected under five sub-dimensions from the measurement tool. Dimensions: it is called self-awareness, social
awareness, self-management, relationship management and responsible decision-making. The scale consists of 6-point
Likert type items. The reliability value obtained for the entire scale was calculated as .84. When the model fit indices
are examined, it is understood that the model is confirmed and the Turkish version of the original structure of SDYA is
valid and reliable.
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Self-Theory Scale

The scale developed by Berg and Snyder (2010) was adapted to Turkish by Yavuzer, Karatas and Polat-Demir (2017).
It is a scale developed by Berg and Snyder (2010) for individuals to measure their own perceptions in their lives. The
scale consists of physical appearance (FG), physical health (FS), intelligence (Z), academic success (AB), vocational
success (MB), free time activities (SZE), personality (K), family relations (Al), close It consists of 10 dimensions:
relationships (RI) and friendship (ARC), and each dimension has 40 items that enable the individual to evaluate their
perceptions. The scale consists of 5-point Likert type items. The internal consistency coefficient for all 36 items was
found to be 0.84 . When the model fit indices are examined, it is understood that the model is confirmed and the Turkish
version of the original structure of the BQS is valid and reliable.

Analysis of Data
The Kolmogorov-Smirnov test was applied to determine the compliance of the data with the assumption of normality.
The findings regarding the normality assumption are as in Table 2.

Table 2. Kolmogorov Smirnow Test

Istatistik sd Sig.

SEC 22
.066 8 .170

SP 22
.032 8 .200

When the data in Table 2 is examined, it is understood that the data regarding the measurement tools used in the research
complies with normal distribution. Based on this information, it is understood that it is appropriate to use parametric
tests in the analysis of research questions.

Results
First, in the research, the relationship between pre-school teacher pre-service social-emotional competence levels and
self-perception levels was examined. Correlation findings are as in Table 3.

Table 2. Kolmogorov Smirnow Test

Istatistik sd Sig.

SEC 22
066 8 170

SP 22
032 8 200

Table 3 When examined, it is understood that there is a moderate positive relationship between social-emotional
competence and self-perception. In addition to this finding, within the scope of the second research question, the extent
to which the self-perception levels of pre-service teachers predict social-emotional competence was examined. The
results of the regression analysis applied in this context are as in Table 4.

Table 4. Regression Analysis Results of the Effect of Social-Emotional Competence Level on Self-Perception

Level
Adjusted R Durbin-
Model R R Square Square Std. Error of the Estimate Watson
1 3852 148 144 .66532 2.038

Table 4 When examined, it is seen that the level of social-emotional competence is explained by the variable included
in the model. In other words, 14% of the social-emotional competence level is explained by self-perception. In Table 5
below, the statistical accuracy of the model is analyzed.
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Table 5. Statistical Values of the Effect of Social-Emotional Competence Level on Self-Perception Level

Kareler
Kareler Toplami df Ortalamasi F Sig.
1 17.357 1 17.357 39.211 .000°
Residual 100.039 226 443

Toplam 117.395 227
a. Dependent Variable: Social-emotional competence
b. Predictors: (Constant), Self-perception

The findings in Table 5 indicate that the model is statistically significant (sig. .000). Finally, in the research, the
estimated values and t values of the coefficients in the model were examined. The findings are as in Table6:

Table 6. Model Estimate

Std. Error Beta Tolerance VIF
1 (Constant) 397 5.231 .000
BAort 111 385 6.262 .000 1.000 1.000

a. Dependent Variable: SDY

When the findings in Table 6 are examined, it is understood that the coefficient of the Self-perception variable
for 000 is statistically significant. In this regard, it is understood that a 1-unit change in self-perception will increase the
social-emotional competence of teacher preservice by .695 units. In line with the findings obtained in this context, it is
understood that self-perception has a predictive role in social-emotional competence.

Discussion, Conclusion and Recommendations

When the relationship between the social-emotional competence and self-perception levels of preschool teacher pre-
service is examined, it is understood that there is a moderate positive relationship between the social-emotional
competence and self-perception of preschool teacher pre-service. This finding indicates that teacher pre-service' self-
perception and social-emotional competence levels support each other, and that the social-emotional competence level
includes the self-perception level. When the literature is examined, it is understood that this finding is significantly
supported. In Yigit’s (2013) study examining the relationship between teacher pre-service' subjective well-being and
social problem-solving skills, a positive significant difference was observed between the subjective well-being levels
and social problem-solving skill levels of teacher pre-service. The high levels of subjective well-being in teacher pre-
service indicate that their skills, such as coping with the problems they encounter in life and problem-solving, also
improve, which, in turn, contributes to children's ability to solve the problems they encounter. In the study of Tok et al.
(2020), which investigated the role of self-esteem and general self-efficacy in preschool teacher pre-service, a positive
relationship was found between self-esteem and self-efficacy, a sub-dimension of social-emotional competence. It was
concluded that individuals with high self-efficacy will also have high levels of self-esteem in competencies such as self-
regulation and decision-making. In the study conducted by Derici-Cevap (2017), a positive, low-level significant
relationship was found between self-esteem and communication skills, which includes social relations, one of the sub-
dimensions of social-emotional competence, and emotional sub-dimensions. In Giiler's (2006) study examining the
relationship between preschool teachers' emotional intelligence levels and problem-solving skills, a moderately positive,
significant, and moderate relationship was found between emotional intelligence levels and problem-solving skills. In
Sahin’s (2009) study on self-perception and locus of control in interpersonal conflict resolution approaches, conducted
with university students, it was concluded that people with positive self-perceptions are positive and constructive in
terms of conflict resolution. When we look at literature, social-emotional competence sub-dimensions and self-
perception sub-dimensions support each other. In this context, the findings obtained within the scope of this research
appear to be compatible with literature.

Preservice Preschool teachers' social-emotional competence level predicts their self-perception level positively
and significantly. This finding indicates that a change in the self-perception level of teacher pre-service also changes
their social-emotional competence level. When the literature is examined, it is understood that this finding is
significantly supported. Yigit (2013)'s study examining the relationship between teacher pre-service' subjective well-
being and social problem-solving skills found that subjective well-being significantly predicts social problem-solving
skill sub-dimensions such as positive orientation, negative orientation, and rational problem-solving orientation. Er
(2017)'s study examining professional self-esteem, emotional intelligence, and life satisfaction in counselors according
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to various variables revealed that there is a positive significant relationship between professional self-esteem and
emotional intelligence, except for interpersonal relations, one of the sub-dimensions of emotional intelligence.
Additionally, it was found that interpersonal relations and life satisfaction levels, which are sub-dimensions of emotional
intelligence, predict professional self-esteem. Parmaksiz and Avsaroglu (2012) concluded in their study on the
relationship between self-esteem, optimism, and stress coping styles that self-esteem significantly predicts the variance
in optimism and that there is a strong relationship between self-esteem, optimism, and stress coping styles, with these
factors predicting each other. In this direction, it includes problem-solving skills, social awareness, which is one of the
sub-dimensions of social-emotional competence, and close relationships, which is one of the sub-dimensions of self-
perception; factors such as subjective well-being and professional self-esteem are included as sub-dimensions of self-
perception. In this context, the findings obtained within the scope of this research appear to be compatible with literature.

The social-emotional competence levels of preschool teacher pre-service students are higher than those of
teacher pre-service students studying in departments such as mathematics, foreign languages, chemistry, and science
education (Esen Aygiin and Alemdar, 2022). The high level of social-emotional competence of preschool teacher pre-
service students contributes to skills such as self-awareness, self-management, social awareness, effective decision-
making, and communication in children. In this context, it is understood that there should be different theoretical and
practical courses in teacher training programs, especially for pre-service preschool teachers, that will develop children's
social-emotional skills. When the preschool teaching undergraduate program (2018) is examined, it is seen that social-
emotional development is directly targeted within the scope of field education courses: Development and education in
infancy, Development in early childhood, Guidance in schools, School adaptation, and early literacy courses. In
addition, it is understood that content for the development of social-emotional skills is included in vocational knowledge
elective courses such as Drama in Education, Inclusive Education, and Out-of-School Learning Environments, and field
education elective courses such as social skills training in children. These courses provide important theoretical
information for preservice teachers to contribute to the social-emotional development of children. However, a significant
part of social-emotional skills is enriched through life experience. The social-emotional skills of the teacher are
transferred to the children. In this context, it is thought that practical courses in which pre-service teachers will combine
theoretical knowledge with experience will help develop social-emotional competence. Thus, it can be said that children
will experience social-emotional skills from an early age and turn them into lifelong learning skills.
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Makale Bilgisi

Bu caligma, agisayici bir dijital egitsel oyun ortaminin bilgisayar programlamada yeni
olan &grencilerin nesne yonelimli programlama kavramsal bilgisi gelistirmelerine etkisini
dort degisik 6grenme destek senaryosunda incelemeyi amaglamistir. Dort farkli stiriim
olarak gelistirilen egitsel oyunda 6grenme destekleri, (a) 6nceden gosterme ve egitsel
kilavuz destegi, (b) sadece egitsel kilavuz destegi, (c) egitsel kilavuz ve 6grenme iiriiniine
ozgii destek ve (d) egitsel kilavuz ve akran is birligi olarak g¢esitlendirilmigtir. Calismanin
nicel verileri 6n ve son basari testleri, ¢cevrimi¢i 6z-diizenleme dlgegi ve 6grenme nesnesi
degerlendirme 6lcegi ile toplanmuis, nitel verileri ise deney grubundaki bazi dgrencilerle
yapilan yart yapilandirilmis goriismelerle toplanmistir. Calismaya ayni igerigi oyun
ortami disinda 6gretmenle ¢alisan bir kontrol grubu da dahil edilmistir. Dért deney ve bir
kontrol grubundaki (n=149) 6grencilerden elde edilen verilerin ¢éziimlemesi, aginsayict
dijital oyun ortaminda kullanilan 6grenme destek tiirlerinin 6grenmeye farkli etkisine
isaret etmistir. Calismada ayrica O6grenme destek tiirli, ¢evrimigi 6z diizenleme ve
ogrenme nesnesi degerlendirme degiskenlerinin etkilesimi istatistiksel olarak
incelenmistir. Calisma acinsayic1 dijital egitsel oyunlarda 6grenme desteklerinin
kullanimi {izerine bir dizi dneri ve olasi arastirma konularini tartigmistir.
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This study aimed to investigate effects of four versions of an exploratory serious game with
four different instructional supports on novice students’ developments of knowledge in
object-oriented programming. Types of instructional supports integrated into each version
of the game are (a) foreshadowing and pedagogical agent support, (b) only pedagogical
agent support, (¢) pedagogical agent and product-goal support, and (d) pedagogical agent
and peer collaboration support. The study collected both quantitative and qualitative data;
a pre and a post achievement test, an online self-regulation scale and a learning object
evaluation scale provided quantitative data, while a semi-structured interview with selected
students provided qualitative data. In addition to four experimental groups, a control group
who studied the same learning content with a teacher only was also included. The analysis
of those five groups’ data (n=149) revealed that different instructional supports in an
exploratory serious game have different effects on learning. Further analysis was conducted
to unveil interaction between instructional supports, level of online self-regulation and value
attribution to the serious game. Finally, the study discussed the use of instructional supports
in exploratory serious games, and provided suggestions on further research questions.
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Extended Abstract

Introduction

Suggestions for implementing serious games in learning environments have recently increased, along with the increase
in the use of digital technology in learning environments. Serious games with rich knowledge representation tools and
dynamic knowledge manipulation mechanisms may get students to be active in learning. Most of the previous research
on serious games used the games as an environment to practice and reinforce students’ behaviors developed outside
game settings. Those studies limitedly employed exploratory serious games in order to teach a particular curriculum
unit (Tokac et al., 2019). Despite the fact that it was observed that students develop knowledge and skills, engage
actively in activities, and develop positive dispositions towards the environment in some game-based learning
environments, the evidence about positive effects of serious games on achievement are not yet persuasive (Metwally et
al., 2021; Sun et al., 2021).

Students may miss critical knowledge in exploratory serious games, fail in integrating or linking prior learning
with the new knowledge presented in the serious games, need a human teacher’s instructional support or confirmation on
knowledge integration, and experience cognitive load problems in exploratory serious games. In turn, these may result in
lack of understanding and learning. For that reason, exploratory serious games with different types of integrated learning
supports may increase students’ productive interaction with the game. For example, in a research by Noroozi et al (2020),
it was observed that integrating learning supports (modelling, interactivity, narration, feedback, contextualization,
pedagogical agent, and detailed descriptions) to serious games to teach complex cognitive skills such as argumentation
were effective in increasing students’ achievement.

This study aimed to investigate effects of four versions of an exploratory serious game with four different
instructional supports on novice students’ developments of knowledge in object-oriented programming (OOP). Types of
instructional supports integrated into each version of the game are (a) foreshadowing and pedagogical agent support, (b)
only pedagogical agent support, (c) pedagogical agent and product-goal support, and (d) pedagogical agent and peer
collaboration support. The study seeked answers to the following research questions:

1. To what extent, variables of different learning supports, self-regulations on online learning, and evaluating
serious game as a learning object independently and/or interactively effect novice students’ developments of
knowledge in OOP?

2. Is there a significant difference between learning gains of students who study conceptual knowledge of OOP
within four versions of exploratory serious game with four different instructional supports and the ones who
study within a conventional classroom?

3. What are students’ suggestions on improvements of learning activities and learning supports in the serious
game versions?

Method

The study followed a mixed research methodology (Creswell, 2003), and collected both quantitative and qualitative
data; a pre and a post achievement test, an online self-regulation scale and a learning object evaluation scale provided
quantitative data, while a semi-structured interview with selected students provided qualitative data. In addition to four
experimental groups, a control group who studied the same learning content with a teacher only was also included. The
sample of the study (n=149) consisted of students enrolled to a teaching program of a faculty of education in a state
university. The control groups students were the freshman students in the computer education program, while the
experimental group students, assigned to an experimental group randomly, were the second and third year students of
teaching programs, including, science, mathematics, physics, chemistry, foreign language, and counseling.

Four different versions of the exploratory serious game were developed by following a blend of instructional
design approaches (including 4C/ID model by van Merriénboer et al., (2002), experiential game design by Kiili (2005),
ARCS motivation theory by Keller (2010), and activity theory by Ensgestrom (1987)) were used by the experimental
groups in a computer laboratory with 30 computers. The control group students studied the same content in their
classroom with their lecturer’s direct instruction and hands-on activities in the computer laboratory. All groups answered
a pre-test on OOP knowledge and a self-regulated online learning scale (Kilis & Yildirim, 2018) prior to the learning
activities, the experimental groups answered a learning object evaluation scale (Giirer & Yildirim, 2014) after the
experiments. Additionally, both groups answered a post achievement test on OOP knowledge. Further, four students of
the experimental groups participated to a semi-structured interview to provide suggestions over the serious game.
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Results

In order to analyze independent and interactive of effects variables of prior knowledge in OOP, different learning
supports, self-regulations on online learning, and evaluating serious game as a learning object on novice students’
developments of knowledge in OOP, 2x4x2 MANOVA test was conducted. The test revealed that four different learning
supports and value of serious game as a learning object independently affected students’ post test scores and learning
gain scores. Additionally, the pre test scores influenced students’ post test scores and learning gain scores. However,
interactive effect of self-regulations on online learning, different learning supports and evaluating serious game as a
learning object on novice students’ developments of knowledge in OOP was not observed. Moreover, comparison tests
on learning gains between the groups showed that mean gain scores of the Pedagogical Agent group was significantly
greater than mean gain scores of the control group, all other groups had identical mean gain scores. Also all experimental
groups showed marked improvements from the pre test to the post test.

The qualitative data obtained from the semi-structured interviews showed that the students welcomed the serious
game as a learning environment. Conversely, they suggested to increase the number of learning activities, drill sets as
well as game mechanics. Besides, they suggested to include activities independent from concrete contextualization,
supporting context fading approach.

The findings of this study confirmed (e.g., Alfieri et al. 2011; Furtak et al. 2012; Hwang et al., 2023) that when
appropriate type and amount of instructional supports integrated into exploratory serious games, learning gain could be
increased. This study tested limited number of support schemes (foreshadowing and pedagogical agent support, only
pedagogical agent support, pedagogical agent and product-goal support, and pedagogical agent and peer collaboration
support) in teaching a highly abstract learning domain, OOP. In further research, other support schemes integrated into
serious games should be tested in teaching similar abstract learning units as well as in teaching more concrete learning
units.
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Giris

Insanoglunun endokrin sistemini kolayca etkin kilan ve kullanict merkezli olan dijital oyunlar her yastan bireyin dikkatini
cekmektedir. Bu nedenle sadece eglence araci olarak degil, is ve akademi ortamlarinda da dijital oyunlar degisik formlarda
ise kosulmaktadir. Is ortamlarindaki bazi gérevler oyunlastirilarak calisanlarn is tatmini ve is verimini artirmak
hedeflenmektedir. Ogrenme ortamlarinda ise etkinlik setleri oyunlarla biitiinlesik olarak tasarlanarak ogrencilerin
Ogrenme ic¢in ayirdiklart enerji ve zaman ile 6grenme siirecine etkin katilimini artirmak hedeflenmektedir. Ciddi oyun
tiiriindeki dijital egitsel oyunlar, kurgusal ve/veya gergek diinya olgularinin benzesimini, eglence ve/veya fantezi 6gelerini
ve yetisek ve ders Ogelerini 6grenci katilimini siirekli kilacak sekilde biitlinlesik bir formda sunan sistemlerdir. Bu
sistemlerin sagladig1 6grenme etkinlikleri degisik 6grenme ve Ogretme stratejilerini destekleyebilmektedir. Dijital
teknolojilerin 6grenme ortamlarinda kullanimiyla birlikte dijital egitsel oyunlarin 6grenme ortamlarinda kullanimina
doniik oneriler ve uygulamalar artmaktadir. Ogrenme ve 6gretme kuramlarini dikkate alarak hazirlanan dijital 6grenme
araglari, hizli doniit verebilirlik, etkilesimlilik, esneklik ve uyarlanabilirlik gibi 6zellikleri nedeniyle daha tercih edilebilir
Ogrenme ve dgretme araclari olabilir (van den Hurk ve dig., 2019). Egitsel oyunlarin 6zellikle 6grencilerin zor bulduklart,
Ornegin programlama gibi konu alanlarinin 6gretilmesinde ise kosulmasi 6teden beri geleneksel sinif ortaminda zaman
zaman uygulanmakta olan bir strateji olarak gézlenmektedir.

Zengin bilgi temsil bigimleri ve dinamik bilgi manipiilasyon araglariyla 6grencileri aktif kilabilen egitsel oyunlar,
onceki aragtirmalarin cogunda, bagka ortamlarda dgrenilenlerin pekistirilmesi i¢in diizenlenen egzersiz tipi egitsel oyun
formunda ise kosuldugu, belli konu alanlarinda kavram ve siireclerin temelden Ogretilmesi i¢in aginsayict egitsel
oyunlarin sinirlt bir sekilde ise kosuldugu gozlenmektedir (Tokac ve dig., 2019). Ayrica, bazi egitsel oyun tabanli 6gretim
ortamlarinda 6grencilerin bilgi ve becerilerinde gelisme, etkinliklere katiliminin artmasi ve olumlu duyussal g¢iktilar
raporlanmis olmasina ragmen bu alandaki basariya doniik sunulmus kanitlar heniiz ikna edici diizeyde degildir (Sun ve
dig., 2021). Egitim siirecindeki etkinliklerin oyunlastirilmasi ile ilgili bir ¢alismada (Metwally ve dig., 2021) 46 meta-
analiz ¢aligmasi incelenmis ve egitsel oyunlarin kuramsal temelleri, tasarimlari, gelistirilmeleri ve 6grenmeye etkilerinin
hangi 6grenme destek tiirlerinde daha ¢ok olduguna dair konularda yerlesik ve genellenebilir bulgularin yetersiz olmasi
nedeniyle 6zellikle “gecerleme” arastirmalarina gereksinim oldugu ortaya ¢ikarilmistir. Ote yandan, acginsayici ve
deneyimsel bilgisayar tabanli 6grenme ortamlarinda 6grencinin 6grenecegi yeni bilgi oriintiisii igindeki kritik bilgileri
kacirma, yeni bilgi ile 6ncekileri yanlis iligskilendirme ya da iligkilendirmede basarisizlik, kurulan dogru zihinsel model
icin 6gretmen teyidine gereksinim duyma, biligsel yiik artist yasama gibi olgular 6grencinin yeterince 6grenme
gergeklestirememesine neden olabilmektedir. S6z konusu 6grenme engelleri aginsayict 6grenme ortamlarinin bilgi
kesfettiriciliginin niine gecebilmektedir (Westera, 2019). Ogrencinin ders ortamindaki etkinliklere katilimimi saglayan
acinsayict egitsel oyunlara eklenecek dgrenme destekleri, 6grenci-oyun etkilesiminin 6grenme iiriiniine doniistimiinii
saglayabilir. Ornegin, argiimantasyon becerisi gibi karmasik bilissel becerinin gelistirilmesinde kullanilan oyun tabanl
O0grenme ortamlarinda da 6grenme destegi (modelleme, etkilesimlilik, sozel temsille destek, doniit, baglamlastirma,
pedagojik ajan, ayrintili anlat) kullaniminin 6grenme ¢iktilarini artirdigina doniik arastirma bulgulart bulunmaktadir
(Noroozi ve dig., 2020). iste bu arastirma, aginsayic1 egitsel oyunlarda grencinin hem oyun oynamasini aksatmayan hem
de oyunda yansitilan soyut kavram ve siireglere dair icerik 6grenimini zorlastirmayan (biligsel yiikii diizenleyen) 6grenci-
oyun etkilesim Oriintiisliniin tasariminda pedagojik unsurlardan olan 6grenme desteklerinin nasil kullanilacagina doniik
bilgi saglamay1 amaglamaktadir.

Acinsayici dogasi ve barindirdigl ¢ok sayida oyun mekanigi ve 6grenme mekanigi nedeniyle ¢ok bilesenli bir
O0grenme ortami niteligi tasiyan dijital aginsayici egitsel oyunlarda 6grencinin 6grenme siirecinde daha ¢ok 6grenme
destegi ihtiyaci i¢inde oldugu gdzlenmistir (Akkaya ve Akpinar, 2022; Wouters ve Van Oostendorp, 2013; Zhonggen,
2019). Egitsel oyunda sunulan olanaklara ilaveten verilecek Ogrenme destegi, egitsel oyun ortamiyla etkilesimde
ogrencinin bilissel siirece daha etkin katilmasi, yeni bilginin ayirt edilmesi, yeni bilginin organize edilmesi ve 6ncekilerle
iligkilendirilmesini saglayacaktir. Egitsel oyunlarda 6grenme desteginin igerik 6grenmeye etki biiyiikliigi 0,34 (Cohen’s
d) ve beceri 6grenimine etkisi 0,62 olarak meta analiz ¢alismalarinda gdzlenirken, genel olarak bu etki biiytikliigi 0,44
olarak gozlenmektedir (Wouters ve Van Oostendorp, 2013). Cai ve dig. (2022), tamamladiklari meta-analiz ¢calismasinda
da genel etki biiyiikliigii benzer (g=0,43) olarak gézlenmistir. Ancak, 6grenme desteklerinin egitsel oyunlarda degisik
konu alanlarmin 6grenimine ne denli yardimei olabildigi ve destek tiirlerine ait karsilagtirmali bulgular cesitlilik
gostermektedir.

Ogrenme Destek Tiirlerine Doniik Calismalar
Egitsel oyunlarda sunulan farkli 6grenme destekleri 6grenciler i¢in bir kilavuz rolii oynayabilmektedir. Buna karsin,
egitsel oyunlarda sunulan 6grenme desteklerinin 6grenmeyi dogrudan etkilemedigine doniik bulgular da mevcuttur.
Ornegin, Wouters ve dig. (2011), yetiskinler i¢in hiicre konusundaki bir oyunda olacaklarla ilgili oyun i¢inde énceden
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bilgilendirilenlerle bilgilendirilmeyenlerin son testteki bagarilart arasinda fark gdzlenmedigi ancak Onceden
bilgilendirilen 6grencilerin diger gruba gdére daha merakli kilindiginin gézlendigini bulgulamislardir. Diger bir
caligmada, O’Rourke ve dig. (2014), bir egitsel oyunda saglanan ipucu formundaki dort farkl tiir destegin 6grencilerin
kesir konusundaki basarilarina etkisini incelemislerdir. Sunulan destekler sunlardir: (a) oyun i¢indeki hangi pargalar
kullanilirsa dogru ¢6ziime ulasilir sorusunu yanitlayan somut ipucu, (b) bir problemin ¢6ziimii i¢in oyun ogeleri
baglaminda yanitlanmasi gereken alt sorular olarak sunulan soyut ipucu, (¢) bir problem setini ¢dzdiikten sonra odiil
formunda sunulan ve igerik bilgisi igeren destek tiirii olarak 6diil nesnesi olarak ipucu, (d) bir problem seti ¢6ziildiikten
sonra dogrudan &diil olarak verilen igerik destegi. Veri ¢oziimlemeleri, 6grenme desteginin 6diil formunda verildigi
gruplarin egitsel oyunu oynama siireleri diger gruplara gére daha uzamig, ancak dort tiir 6grenme desteginin de
O0grenmeye etkisinin benzer oldugu goézlenmistir. Buna karsin, dort tiir destekten higbirini almayan o6grencilerin
konudaki basarilar1 dort tiir destekten herhangi birini alan tiim 6grencilerin basarilarindan daha yiiksek olmustur.

Benzeri bir ¢alismada, Yang ve dig. (2021), egitsel oyun i¢inde oyun etkinligini tamamlamaya doniik destek,
oyun i¢inde igerigi anlamaya doniik destek, 6grencinin konudaki (lise fizik) 6n bilgisi ve oyun igindeki etkinlikleri
tamamlama performanslar1 arasindaki etkilesimi incelemislerdir. Calisma, 6grencilerin konudaki 6n bilgilerinden
bagimsiz olarak egitsel oyun i¢inde oyun etkinligini tamamlamaya doniik verilen destege igerigi anlamaya doniik verilen
destekten daha ¢ok basvurdugunu gostermistir. Ogrencilerin oyun etkinligi tamamlama ve igerik desteklerine
bagvurmalari, ne oyundan 6grenmeleri ne de oyun igindeki performanslariyla anlaml diizeyde bir etkilesim gosterdigi
gozlemlendigi ifade edilmektedir. Egitsel oyuna eklenen 6grenme desteklerinden yonlendirici destegin &grenci
basarisim diisiirdiigiine doniik arastirma bulgular1 da mevcuttur. Ornegin Hawlitschek ve Joeckel (2017), lise diizeyi
tarih 6gretimine doniik bir egitsel oyunu deney ve kontrol grubuna oynatmiglardir. Deney grubuna, aginsayici oyun
sonunda kendilerine oyun i¢inde 6grendiklerine doniik sorular sorulacagi seklinde yonlendirici destek verilirken, kontrol
grubuna yonlendirici destek verilmeden oyunu eglenme amaciyla tamamlatmiglardir. Arastirmacilar, deney grubunda
Ogrencilere oyun baginda verilen yonlendirici destegin 6grencileri oyundaki gorev disi biligsel siireclerle mesgul ettigini,
digsal biligsel ylikii artirdigin1 ve 6grenmeyi azalttigini raporlamislar ve egitsel oyunu 6grencilere sadece “oyun” olarak
kullandirmanin 6grenci basarisini artiracagini énermislerdir.

Egitsel oyunlarda ise kosulan 6grenme desteklerinin 6grenmeye katkisina doniik bulgularin daha yogun oldugu
gozlenmektedir. Alfieri ve dig. (2011), degisik konu alanlarindaki tinitelerin Ogretimiyle ilgili meta-analiz
caligmalarinda minimal kilavuzluk saglayan veya hi¢ kilavuzluk saglamayan kesfettirici 0grenme ortamlarinin
“dogrudan 6gretim” ortamlarina gore daha az etkili oldugunu (d=-0.38), ancak kesfettirici 6grenme ortamlarinda yeterli
kilavuzluk saglandiginda dogrudan 6gretim ortamlarina gore kesfettirici 6grenme ortamlarinin orta diizeyde daha etkili
(d=0.30) oldugu gozlenmistir. Furtak ve dig. (2012), benzer bir meta-analizde fen bilgisi konularii kesif yoluyla
Ogrenen Ogrencilere dgretmenin sagladigi kilavuzluk ile geleneksel 6grenme ortamlarinin 6grenme ¢iktilarina etkisini
incelemislerdir. Calismada, kilavuz (6gretmen) destekli kesif yoluyla 6grenme ortamlarinin geleneksel yonteme gore
daha etkili (d=0.25) oldugu gozlenmistir. Benzer bir bagska meta analiz ¢alismasinda, Lazonder ve dig. (2016), kesif
yoluyla 6grenmenin diger 6grenme yontemlerine gore daha etkin olabilmesi kosulunun 6grencilere yeterince destek
sunulmasi oldugunu ifade etmislerdir. Aragtirmacilar 72 arastirma iizerinden tamamladiklar1 meta-analiz ¢alismasinda,
genel olarak kesif yoluyla 6grenme ortamlarinda sunulan kilavuzlugun 6grenme ciktilarina etki biiyiikliigiiniin orta
diizeyde (d=0.50) oldugunu tespit etmistir. Baz1 meta-analiz ¢alismalar1 Kirschner ve dig. (2010) tarafindan sunulan
minimum kilavuzlugun 6grenciyi zora soktuguna doniik argiimani desteklemektedir; ancak 6grenciye sunulacak
kilavuzlugun zamanlamasi, miktari, tiirii ve tinitelerin dogasina gore nasil farklilagacagi heniiz netlesmemistir.

Egitsel oyun 6ncesi sunulan 6grenme destegi

Ogrenme desteklerinin teknoloji tabanli ve geleneksel dgrenme ortamlar: ile egitsel oyun igindeki yeri ve zamam
konusundaki calismalarin yillar icinde devamlilik gosterdigi gdzlenmektedir. Ornegin, 6grenme etkinlikleri dncesinde
sunulan On-Ogretim ve Ogrenme etkinlikleri sonrasinda sunulan Ogretim de Ogrenme destegi olarak ise
kosulabilmektedir. Bu iki tiir 6grenme desteginin etkisini Mayer ve dig. (2002), ii¢ grup 6grencinin bir dersi, ¢oklu-
ortam ders, on-0gretimle destekli ¢oklu ortam ders ve egitsel oyun etkinligi sonrast 6gretim senaryosuyla calistigi deney
diizeneginde incelemistir. Ug grubun son testlerdeki hatirlama puanlar1 benzer bulunurken, én-6gretim senaryosuyla
calisan grubun son testlerdeki transfer puanlari diger iki grubunkinden yiiksek olmustur. Benzeri bir bagka ¢alismada,
Yaman ve dig. (2008), ortaokul 6grencilerine bir benzesimde saglanan benzesim olanaklariyla problem ¢6zme veya
benzesim olanaklarina ek olarak verilen problemin adimlar halinde nasil ¢6ziilecegine doniik destegin sunuldugu iki
Ogretim ortaminin basariya ve konuya ilgiye etkisini incelemislerdir. Problem ¢6zmenin nasil yapilacagina doniik
o0grenme destegi alan 6grencilerin basarilari ve konuya olan ilgileri diger grubunkinden anlamli olarak yiiksek olmustur.
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Tsai ve dig. (2013), farkli zamandan birinde saglanan 6grenme desteginin dgrenmeye katkisini bir fizik egitsel
oyununda sinamislardir. Deney gruplari, egitsel oyun 6ncesi ve oyun sirasinda 6grenme destegi, sadece oyun esnasinda
O0grenme destegi alan gruplar olarak oyunu tamamlarken, kontrol grubu hi¢ 6grenme destegi almadan oyunu
tamamlamistir. Verilerin ¢oziimlemesi oyun etkinligi dncesinde ve oyun sirasinda 6grenme destegi alan grubun son test
basar1 puani diger iki gruptan daha yiiksek olmustur. Bu grubun aldig1 6grenme desteginin miktar1 diger iki gruptan
fazladir, 6grenme destegi arttikga basart da artmistir. Bu grubun egitsel oyun basindaki etkinliklerde etkinligi yaparken
sunulan 6grenme desteklerini ¢alismak i¢in uzun zaman harcadig1 ancak oyunun sonuna dogru etkinlikleri yaparken
sunulan o0grenme desteklerini kullanmadigi gozlenmistir. Buna karsin, sadece oyun etkinlikleri sirasinda 6grenme
destegi alan 6grencilerin oyunun basindan sonuna dogru destek kullanma siireleri artmistir. Arastirmacilar oyun etkinligi
oncesi sunulan 6grenme desteklerinin 6grenci yanitlarindaki kesinlik diizeyini artirma islevi gorebilecegini ifade
etmislerdir. Ayni baglam ve amagcla yapilan ancak farkli sonug elde eden bir ¢calismada (Rahimi ve dig., 2022) deney
grubundaki 6grenciler fen bilgisi konusundaki egitsel bir oyunu oynarken 6grenme destegini oyun i¢indeki her bir oyun
seviyesi Oncesi veya sonrast almislardir. Kontrol grubundaki 6grencilerse egitsel oyunun etkinliklerini tamamlarken
ogrenme destegi almamiglardir. Iki farkli zamandan birinde destek alan deney grubu dgrencileri her bir oyun seviyesinde
kontrol grubu 6grencilerine gére daha ¢ok zaman harcamiglar, daha az hayal kiriklig1 yasamiglar ve daha az gorev grubu
(oyun seviyesi) tamamlamislardir. Gérev grubu sonrasi destek alan deney grubu 6grencileri kontrol grubuna gdre oyun
icindeki etkinliklerde daha az basarili ancak deney sonrasi transfer testlerinde daha ¢ok basarili olmuslardir. Ogrenme
destegini gorev Oncesi veya sonrasi alan iki deney grubunun iinitedeki basarilar1 arasinda anlamli fark gézlenmemistir.
Buna karsin, benzer bir calismada 6grenme desteginin zaman1 6nemli bir degisken olarak gozlenmistir. Barzilau ve Blau
(2016) bir matematik 6gretim oyununda 6grenme destegini iki degisik senaryoda sunmuslardir: (1) 6grenme etkinligi
oncesi, (2) dgrenme etkinligi sonrasi. Kontrol grubu égrenme destegi almamistir. Ogrenme destegini egitsel oyun
etkinligi dncesi alan grubun basarisi destegi etkinlik sonrasi alan ve hi¢ destek almayan grubun basarisindan daha yiiksek
olmustur. Arastirmacilar, 6grenme destegini egitsel oyun etkinligi dncesi alan 6grencilerin 6nceki 6grenmeleriyle oyun
icinde 6grenecekleri yeni bilgileri entegre etmede daha ¢ok bagarili oldugunu gézlemislerdir.

Ogrenme desteginin sunulma zamanma ek olarak, egitsel oyun dis1 Ogrenme ortamlarinda bilgiyi
anlamlandirmada kullanilan temsil bigimleri (igerik gorsellestirme ve canlandirma gibi) 6grenme destegi olarak
ogrencileri desteklemektedir. Bilgi temsil bigimlerinin 6grenme destegi olarak egitsel oyunlarda kullanilmasina doniik
yapilan bir ¢calismada tiniversite 6grencilerinin astronomi 6grenimi incelenmistir (Herder ve Rau, 2022). Arastirmacilar,
Ogrenciler egitsel oyunda verilen gorevi yaparken gorevle ilgili ekrandaki icerik gorsellestirme temsillerini ekrandaki
formiillerle nasil iligkilendireceklerine ve ekran araglarini nasil kullanacaklarina doniik yonergeler sunmuslardir.
Caligmada temsil bigimlerinin, dgrenme destegi olarak egitsel oyunda &grenilen konuda 6n bilgisi yliksek olan
Ogrencilere On bilgisi az olanlara oranla daha ¢ok yardimci oldugu gozlenmistir. Bainbridge ve dig. (2022), fizik
kavramlarini agiklayan kisa canlandirmalart 6grenme destegi olarak bir fizik 6grenme oyununa ekleyerek ortaokul ve
lise 6grencilerinin fizik 6grenmelerine katkisini incelemislerdir. Kisa animasyonlar1 6grenme destegi olarak kullanan
Ogrencilerin oyun sonundaki uzun-erimli transfer basar1 testi puanlari ilgili tiirden 6grenme destegi almayanlara gore
daha yiiksek bulunurken, iki grubun kisa-erimli transfer basari test puanlar1 farklilik gostermemistir. Ayrica, 6grenme
destegi roliinde oyuna eklenen kisa animasyonlarin 6grencilerin motivasyon ve oyunu eglenceli bulmasini olumsuz
etkilemedigi goézlenmistir. Bir 6grenme {initesindeki bilgilerin farkli temsil bigimleri arasindaki iligki ve doniisiimiin
Ogretilmesi gerekliligine ek olarak, bilginin farkli temsil bi¢imlerinin egitsel oyunlarda ise kosulmasi bir 6grenme
destegi olarak da katki saglayabildigi gozlenmektedir.

Farkli temsil bi¢imlerinden olan ii¢ boyutlu gorsellestirmelerin egitsel oyunlarda ise kosulmasi incelenmistir.
Ornegin, egitsel oyundaki 6gretim desteginin icerdigi bilginin kavramsal ve/veya prosediirel bilgi olmasinin grenmeye
etkisini bir 3D egitsel matematik (oran ve oranti, geometrik sekillerle ilgili cebirsel ifadeler ve ¢dzlimleri) oyununda 6.
sinif Ogrencileri ile inceleyen calismada, Pan ve Ke (2023), sunulan destegin etkilesim akisini engellemedigini
gbzlemistir. Ancak oyun etkinligiyle birlikte sadece prosediirel bilgi (problem ¢6ziimiinii modelleme) iceren 6gretim
destegiyle oynayan O0grencilerin, hem matematik kavramsal bilgisinde hem de matematik problem ¢dzme bilgisinde,
oyunu sadece kavramsal bilgi iceren veya hem kavramsal bilgi hem de prosediirel bilgi i¢eren 6gretim destegiyle calisan
Ogrencilerden daha basarili oldugu gézlenmis, s6z konusu {i¢ tiir destekten en az etkili olaninsa sadece kavramsal bilgi
igeren destek oldugu tespit edilmistir.

Temsil bigimine ek olarak sunulan &gretimsel yardimlarin ayrmtist da incelenen degiskenlerdir. Ornegin,
acinsayici bir egitsel oyuna eklenen ayrintili agiklamalar1 6grenme destegi olarak kullanan grupla ayni konuyu sadece
bir sunu ile ¢alisan grubun basarisinin karsilagtirildigi arastirmada (Adams ve dig., 2012), birinci deneyde patojenler
konusunu bir sunuyla ¢alisan grubun hatirlama (d=1.37) ve transfer (¢=0.57) test puanlar1 oyun grubunkilerden yiiksek
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bulunmustur. Arastirmacilar ikinci deneyde, egitsel oyunla 6grenilen iiniteyi elektrik olarak degistirip ayn1 6grenme
kosullarini stnamislardir. Birinci deneyin sonucuna benzer olarak, elektrik konusunu bir sunuyla ¢alisan grubun son test
puanlart diger grubunkilerden yiiksek (4=0.31) bulunmustur. Arastirma, egitsel oyunlara eklenecek Ogrenme
desteklerinin gerekli oldugu ancak ayrintili agiklamalarin 6grenme destegi olarak kullanilmamasini 6nermistir. Buna
karsin, Weingértner ve Weingartner (2023) lise diizeyi kuantum mekanigi konusunda gelistirdikleri bir egitsel oyuna
entegre ettikleri “dogrudan konuya 6zgli aciklama sunan &grenme desteginin” 6grenmeye yardimci oldugunu
bulgulamistir.

Bir egitsel oyunda sunulan farkl1 §grenme desteklerinin farkli meta-biligsel etkisi olabilmektedir. Ornegin Fiorella
ve Mayer’in (2012) tamamladig: iki ¢alismadan birincisinde iki grup 6grenci elektrik devreleri konusunu bir egitsel
oyunda ¢aligsmislardir: Gruplardan biri sadece oyun ile dersi ¢alisirken diger grup oyuna ek olarak elektrik devrelerinin
calisma prensipleriyle ilgili olarak kagitta sunulan meta-bilissel agiklamalar1 ve kavramsal bilgileri calismislardir. Kagit
ortaminda meta bilissel destek alan grubun uzun-erimli transfer test puanlar1 almayan gruba gore daha yiiksek (d=0.77)
olmustur. Ikinci deneyde, kagitta sunulan meta-bilissel destekler degistirilerek, elektrik devrelerinin calisma
prensipleriyle ilgili bilgiler dogrudan sunulmak yerine bosluk doldurma etkinligi olarak sunulmustur. Gruplardan biri
meta-bilissel destegin yeni siiriimii ve oyun ile calisirken, digeri sadece oyun ile konuyu calismistir. Birinci deneyin
sonucuna benzer olarak, kagit ortaminda meta bilissel destek alan grubun uzun-erimli transfer test puanlar1 almayan
gruba gore daha yiiksek (d=0.53) olmustur. Bir baska egitsel oyun ¢aligmasinda, Vandercruysse ve dig. (2016), egitsel
bir matematik egitimi oyununa eklenen kavramsal agiklamalarin (oyun i¢i destek) veya oyun i¢i destek olmaksizin kagit
ortaminda verilen kavramsal agiklamalarin 6grenme destegi olarak kullanimini 6grenme desteginin olmadig: kontrol
grubu Ogrencilerinin basarilariyla karsilagtirmistir. Kagit ortaminda verilen destegin daha etkili oldugu raporlanirken,
algilanan kullanislilik, algilanan eglencelilik, motivasyon ve oyun i¢i performansin saglanan destek kosullarindan
anlamli olarak etkilenmedigi gdzlenmistir. S6z konusu iki deney, egitsel oyunlara entegre edilen kagit ortamindaki meta
bilissel destek ve konunun kritik bilgilerinin 6grenmeyi anlamli olarak etkiledigini gdstermistir.

Farkl1 bir tiir meta-bilissel destek olarak egitsel oyunu tamamlayan 6grencilerin oyun i¢indeki etkinliklerini yazili
olarak 6zetleme davranislarinin bagariya etkisini inceleyen ¢alismada (Van Der Meij ve dig., 2013), egitsel oyunu bir
kez bireysel olarak oynayan O6grenciler 6nce konu testini yanitlamis daha sonra bireysel veya ikiserli gruplarda kubasik
olarak oyun icindeki etkinliklerini yazili olarak ozetlemislerdir. Lise Ogrencilerinin bir isletme yonetimini
deneyimleyerek 6grendikleri oyun sonrasi yapilan 6zetleme etkinliginde 6grencilerin su sorulari yanitlamasi istenmistir:
(a) oyun i¢indeki temel olaylarla ilgili somut deneyimlerinizi yaziniz, (b) oyun i¢inde verdiginiz temel kararlarin
gerekcelerini (yansitici deneyimler) yaziniz, (¢) verdiginiz kararin neden dogru oldugunu (soyut kavramlastirma)
yaziniz, (d) oyunda 6grendiklerinizi farkli baglamlara nasil tasirsiniz (aktif deney yapma). Ozetleme etkinligi sonrasinda
her iki gruptaki Ogrenciler oyunu tekrar bireysel olarak oynamiglardir. Yapilan olgiimler, 6zetleme etkinligini tek
baglarina yapan 6grenci grubunun kubagik gruba oranla daha ¢ok 6grendigini bulgulamistir. Benzer olarak Zumbach ve
dig. (2020), ise kosulan benzeri bilissel ve meta-biligsel 6grenme desteklerinin sosyal bilimler 6gretim oyunlarinda da
o0grenmeyi destekledigini bulgulamistir.

Bir meta-bilis stratejisi olarak egitsel oyun i¢inde kullanilan modelleme tiirii 6grenme desteginin 6grenmeye
etkisi, bir blok tabanli programlama 6gretimi oyununda bilgi-islemsel diisiinme (BID) becerisi gelistirme baglaminda
incelenmigstir (Liu ve Jeong, 2022). Arastirmacilar, oyun iginde verilen temel 6grenme destegiyle calisan kontrol
grubunun basarist ile 6grenme destegine ek olarak BID kavramlarina 6zel 6n agiklamalar ve 6rnek problem ¢dzme
(modelleme) destegiyle calisan 6grenci grubunun basarisini karsilastirmistir. Ortaokul 6grencilerinin katildigi calismada
sadece oyun i¢inde saglanan 6grenme destegi ile ¢alisan 6grencilerle deney grubundakilerin performanslari, algilanan
eglenme ve algilanan dgrenme diizeyleri benzer olmustur. Iki grubun yakin-erimli transfer son test puanlar1 benzerlik
gosterirken, uzak-erimli transfer son test puanlart oyun i¢inde verilen temel 6grenme destegiyle ¢alisan kontrol grubu
lehine farklilik gdstermistir. Deney grubu biligsel destegi ¢alismak icin kisa siire zaman harcamistir (ortalama 100
saniye), verilen bu destekleri sadece kendisine verilen oyun etkinligini hizla tamamlamak igin bir biligsel kisa yol olarak
kullanmustir. Ornek problem ¢ézmenin ii¢ farkli destek tiiriinden biri olarak ise kosuldugu benzer bir ¢alismada Zhi ve
dig. (2018), bilgisayar programlamada dongiiler ve fonksiyonlar konularim1 6greten bir egitsel oyununun (BOTS)
etkinligini ortaokul 6grencileriyle (n=21) sinamigtir. Destek senaryolari, metinle ek agiklama, adim adim problem ¢6zme
ve problem ¢6ziimiinde hata bulma ve diizeltme olarak ¢esitlendirilmistir. Calisma, problem ¢dziimiinde hata bulma ve
diizeltme tiirli destegin dongiilerin 6grenilmesinde, metinle ek agiklama ve adim adim problem ¢ozme tiirii destek
stiriimlerinden daha fazla etkin oldugu, son iki tiir destegin etki diizeyinin benzer oldugunu goéstermistir. Hata bulma ve
diizeltme grubundaki 6grencilerin egitsel oyunda zaman kullanimi ve olusturduklar1 kodlarin uzunlugu ve tutarlilig
bakimindan diger gruplardan daha etkin oldugu da gézlenmistir.
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Ogrenme desteginin kubasik olarak kullanimini yabanci dil grenimi alaninda inceleyen bir ¢aligmada Hwang ve
dig. (2023), ingilizce 6greniminde bilissel olarak tahmin etme ve fiziksel hareketi bir arada kullanarak kubasik ¢alisilan
bir ¢oklu ortam oyunu ile bir deney gerceklestirdiler. Ikili gruplar olarak oyunu oynayan lise grencilerinden biri oyunu
oynarken digeri ona yardimci olmustur, kontrol grubu &grencileri oyunu tek baglarina tamamlamiglardir. Deney
grubunda yardimci rolii oynayan es dgrenci, oyuncu rolii oynayan arkadasina yazili ipucu ve resimsel ipucu sunarken,
oyuncu arkadasi fiziksel hareketler ve Ingilizce terimlerle s6zel olarak sorulara yanit vermistir. Deney grubu dgrencileri
oyun i¢inde tamamladiklar1 etkinliklerin tiimiinde ve deney sonrasi verilen basar1 testlerinde kontrol grubu
ogrencilerinden daha basarili bulunmustur. Calismada, egitsel oyunlara eklenen kubasma senaryolar: ile d6grencilere
sunulan metinsel ve resimsel desteklerin 6grenmeye yardime1 oldugu gozlenmistir.

Benzer bir ¢calismada, Van Der Meij ve dig. (2020) egitsel oyunu kubasik olarak oynarken kubasik c¢alisma
senaryolarinda farklilik yaratmanin basariya etkisini incelemislerdir: Egitsel oyun i¢inde verilen bir dizi kubasik ¢alisma
yonergelerini (scripted collaboration) kullanarak veya kullanmayarak oyunu kubasik olarak tamamlayan 6grencilerin
basarisi karsilagtirilmis ve kubasik ¢aligma yonergeleriyle oyunu tamamlayan 6grencilerin son test puanlarinin anlaml
olarak yiiksek oldugu gozlenmistir. Benzeri bulgular Chen ve Law (2016) calismasinda ve aksi yonde bulgular Ter
Vrugte ve dig. (2015) ¢aligmasinda da daha 6nce gozlenmistir. Chen ve Law (2016) ¢alismasinda lise fizik (kuvvet ve
hareket) konusunu kubagik caligan 6grenci gruplarinda benzer bulgular gézlenmistir. Ancak, Ter Vrugte ve dig. (2015)
calismasinda egitsel oyun sirasinda kubagik calisma yonergesi kullanmanin 6grencilerin konudaki (oran-oranti)
basarisini artirmadig1 gdzlenmistir, ayrica kubasik ¢alisma yonergesinden yararlanmayi belirleyen temel degiskenlerden
birinin 6grencilerin konudaki 6n bilgilerinin oldugu tespit edilmistir. Yukaridaki son iki caligmada egitsel oyuna eklenen
kubasik ¢alisma yonergelerinin 6grenci motivasyonunu olumsuz etkiledigi de raporlanmustir.

Caligmalarda farkli 6grenme desteklerinin 6grenmeye katkisina doniik bulgular degiskenlik gdostermekle birlikte
ogrenme desteklerinin ders igindeki yeri ve tiiriiniin de kritik oldugu gdzlenmektedir. Ogrenme desteginin varligina ek
olarak onun niteliginin 6grencilerce algilanmasi da 6ne ¢ikmaktadir. Hyong (2022) ig-yonetimi oyunuyla isletme yonetimi
calisan iniversite dgrencilerinin egitsel oyun icinde verilen 6grenme destek algilarinin, onlarin oyunsal deneyimini
artirdigini, bunun yaninda 6grenci grubu i¢inde aktif olmanin ve oyun i¢indeki akigkanligin da 6grenme destegi algisini
ve oyunsal deneyimini artirdigini tespit etmistir. Gorev temelli, aginsayici ve deneyimsel bilgisayar tabanli 6grenme
ortamlarinda dgrencinin 6grenecegi yeni bilgi oriintiisii icindeki kritik bilgileri kagirma, yeni bilgi ile 6ncekileri yanlis
iliskilendirme ya da iliskilendirmede basarisizlik, kurulan dogru zihinsel model i¢in 6gretmen teyidine gereksinim duyma,
bilissel ytik artis1 yasama gibi olgular 6grencinin yeterince 6grenme gergeklestirememesine neden olabilmektedir. S6z
konusu 6grenme engelleri acinsayici 6grenme ortamlarinin bilgi kesfettiriciliginin 6niine gegebilir. Bu nedenle, Westera
(2019) 6grencinin oyun oynamasi aksasa bile (1) oyun iginde dgrenilmesi gereken kavramsal yapilarin yeri geldiginde
aciklanmasini ve (2) yapilan etkinligin neyin 6grenilmesi i¢in yapildigina doniik yansitici bilgi sunulmasini dnermektedir.

Egitsel oyun platformlariyla ilgili yapilan deneysel desenlerdeki ¢aligmalarda gézlenen eksiklikler sunlardir:
egitsel oyunlarin 6grenmeye kisa siireli miidahaleler olarak smanmis olmasi, sinanan konu alanlariin dar olmasi,
sinanan uygulamalarin ¢ogunun sadece pratik yaptirma {izerine kurulmus olmasi, sinanan uygulamalarin 6grenci igin
yeni olmasi nedeniyle “yenilik” 6zelliginin arastirma sonuglarina istenmedik yansimasi, gelistirilen uygulamalarda bilgi
temsil bigimlerine yeterince vurgu yapilmamis olmasi, uygulamalarda 6grenme mekanizmalarina/6gelerine yeterince
egilinmemis olmasi, problem formulasyonu ve formill manipulasyonuna yeterince egilinmemesi, tasarlanan
diizeneklerde biligsel yiikiin yeterince dikkate alinmamasi, egitsel oyundaki baglam 6geleri ile egitsel oyunda kapsanan
konu arasinda iligki kurulmadan gerceklestirilmis tasarimlar ve oyun mekaniklerinin 6grenme mekanikleri oniine
gecmesi (Abbasi ve dig., 2021; Akpinar, 2005; Bainbridge ve dig., 2022; Tokac ve dig., 2019; Sun ve dig., 2021; Van
Der Mejj ve dig., 2020). Ayrica, aginsayici egitsel oyunlarda kullanilacak 6grenme desteklerinin ders i¢indeki yeri ve
tiirii ile bunlarm dgrenci 6z diizenleme becerileri ile etkilesiminin calisildig1 yeterli calisma bulunmamaktadir. Ozellikle
programlama bilgi ve becerisi gibi soyutlamalarin yogun oldugu konu alanlarinin &gretimine doniik hazirlanmig
acinsayici egitsel oyunlar i¢inde etkili 6grenme destek mekanizmalari ile ilgili genellenebilir aragtirma bulgulari mevcut
degildir.

Ogrenme Destekleri, Oz-Diizenleme ve Deger Verme Etkilesimi

Dijital oyun tabanli 6grenme ortamlarmin etkilesimli araglar ile donanmig olmasi durumunda bu ortamlar 6grencide uzun
erimli bir ilgi olusturmakta, aksi halde sadece gegici ve kisa siireli bir ilgi olusturabilmektedir (Repenning ve dig., 2010;
Sun ve dig., 2021). Ayrica, bu ortamlarin 6grencilerin hatalarina ve bilginin problem ¢oziimiinde uygun kullanimina
doniik sunduklar1 doniit mekanizmalarinin yetersiz oldugu belirtilmektedir (6r. Abbasi ve dig., 2021). Ozellikle problem
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¢ozme gibi list diizey davraniglarin 6grenilmesi siirecinde ortaya ¢ikan igsel biligsel yiikiin dengelenmesi gerekmektedir
(Lister, 2011): Tasarlanan egitsel oyun diizeneklerinde biligsel yiikiin yeterince dikkate alinmamasi ciddi bir problemdir.
Bilissel yiik bir gorevi yliriitiircken 6greneni etkileyen ¢ok boyutlu bir yap1 olup igsel biligsel yiik, digsal bilissel yiik ve
etkili bilissel yiik olarak {ige ayrilmaktadir (Paas ve Van Merrienboer, 1994). Etkili ve verimli 6grenme icin bu ti¢ biligsel
yiikiin toplaminin ¢aligma belleginin kapasitesini agsmamasi gerekmektedir (Paas ve dig., 2003; Paas ve dig., 2003).
Ogretim igeriginin yapis1 igsel bilissel yiik ile ilgili iken 6gretim iceriginin tasarimlanmast siireci digsal bilissel yiik ile
ilgilidir. Zihinsel yapilarin olusturulmas1 ve diizenlenmesi siireglerinde ise etkili bilissel yiik s6z konusudur. Egitim
sirecinde kullanilan 6gretim stratejileri ve tasarimlari, digsal ve etkili biligsel yiikiin miktarlarinda farkliliklar
olusturmaktadir (Briinken ve dig., 2003; Cakmak, 2007). Ogrenme ve oyun dinamikleriyle ¢cok sayida bilesene sahip
egitsel oyun temelli 6grenme ortamlarinda biligsel yiikii 6grencinin yonetmesi gereklidir. Bu nedenle, 6grenme ortaminin
ogrencilerin 6z diizenleme becerilerini destekleyerek aktif katilimlarini saglamasi ve etkinliklerinden dersler ¢ikarmaya
Ozendirilmesi gerektigi Onerilmistir (Pedrosa, Cravino ve dig., 2016). Sosyo-bilissel kuram cercevesinde oOnerdigi
modelde Zimmerman (2013) 6z diizenlemenin su ii¢ 6zellige sahip olmasi gerektigini belirtmistir: (1) 6grencinin etkinlik
yaparken bir hedef belirlemesi ve bu hedefe ulagma i¢in plan yapmasinin desteklenmesi, (2) 6grencinin degisik stratejiler
kullanirken kendi 6grenmesini gozlemesi ve kontrol etmesinin saglanmasi, (3) Ogrencinin yaptig1 etkinliklerin
ogrenmesine katkisini irdelemesi. Bir amaca ulagmak i¢in, 6grencinin kendi duygu, diisiince ve davranislarinin farkinda
olmasi ve bunlar1 yonlendirmesi dgrenme icin dnemlidir. Oz diizenleme becerisi gelistirilebilir bir beceridir. Oz
diizenleme becerisi yiiksek olan 6grenciler 6grenmede hedef belirleme, derste aktif olma ve ders 6gelerini kontrol etme
konusunda daha isteklidir; ayrica yapacaklar: gorevi yerine getirme kapasitesine olan 6z yeterlikleri yiiksektir.

Oz diizenleme becerisiyle oyundan fayda saglayan grencinin oyuna déniik degerlendirmesi etkilenebilmektedir.
Soyle ki egitsel oyunlarin temel Ozelliklerinden biri &grencinin oyundaki goérevleri tamamlama motivasyonunu
artirmaktir. Ogrencinin dgrenme ortamima déniik motivasyonunu etkileyen temel etmenler arasinda ortamin dgrenci
katilimim en yiiksek diizeyde tutabiliyor olmasi ve eglenceli bir deneyim sunabiliyor olmasi bulunmaktadir (Chen ve
Chen, 2014; Prensky, 2001). Ogrencilerin 6grenme ortaminda algiladiklar1 kendi dgrenme performanslari, grenme
ortaminin kullanici merkezli olmasi ve kolay kullanabilmesi, onlarin 6grenme ortamina ve o ortamdaki etkilesimlerine
atfettikleri degeri belirlemektedir (Iten ve Petko, 2014). Buna baglh olarak, dgrencilerin 6grenme ortamindaki gorevleri
yapmasina yardimeci olacak araclara ve ortama yonelik atfettikleri deger onlarin akademik performansini etkilemektedir
(Ak ve Kutlu, 2017; Alpert ve dig., 2021; Liu ve dig., 2023). Sonug olarak, bir egitsel oyun ortaminda saglanan 6grenme
destegi, 6grencinin oyun icindeki bilissel ve duyussal davranislariyla etkilesim i¢cinde olacagindan, onun egitsel oyuna
doniik deger yargisini etkileyebilir. Dolayisiyla, 6grencilerin var olan “6grenmede 6z diizenleme becerileri”, “oyuna
atfettikleri deger” ile 6grenme destegine sahip egitsel oyundan 6grenmeleri arasindaki etkilesimlerin incelenmesi 6nem
arz etmektedir.

Arastirma problemleri

Yukarida verilen 6grenme desteklerinin biri ve birkaci 6grenme ortaminda ayni anda sunulabilir. A¢insayici egitsel
oyunlarda hangi destek tiirliniin 6grencinin 6grenmesine diger destek tiirlerinden daha fazla katkida bulundugu
yeterince ¢aligilmig bir konu degildir. Bu nedenle, bu ¢aligmanin amaci, bir aginsayici dijital egitsel oyun ortaminin;
bilgisayar programlamada yeni olan 6grencilerin sikga 6grenme problemi yasadiklari (Abbasi ve dig. 2022) nesne
yoOnelimli programlama (NYP) kavramsal bilgisini gelistirmelerine etkisini degisik 6grenme-destek senaryolarinda
incelemektir. Arastirmada su problemlere yanit aranmigtir:

1.Farkli 6grenme destegi, 6z-diizenleme, egitsel oyunu bir 6grenme nesnesi olarak degerlendirme
degiskenlerinin tiimii birlikte ve/veya birkag1 birlikte; 6grencilerin etkinlikler sonunda gelistirecegi NYP kavramsal
bilgisi gelisimini ne derece etkilemektedir?

2. Farkli 6grenme desteklerine sahip aginsayici egitsel oyunlarla 6grenenler ile geleneksel etkinliklerle
Ogrenenlerin gelistirdigi NYP kavramsal bilgisi arasinda fark var midir?

3.Ogrencilerin egitsel oyundaki 6grenme etkinlikleri ve destekleriyle ilgili problem ve gelistirme 6nerileri
nelerdir?

Yontem
Bu ¢alisma biitlinsel olarak karma arastirma yontemiyle tamamlanmistir (Creswell, 2003), aragtirma problemlerinin
coguna verilecek yanitlar temelde 6n ve son test ile yar1 deneysel tiirde (Creswell, 2013) nicel yontemde yapilan
islemlerden elde edilen verilerin ¢oziimlenmesiyle saglanmistir. Ote yandan, deney grubu dgrencilerinden bazilarryla
yar1 yapilandirilmis goriismeler yoluyla (Patton, 2015) 6grencilerin yazilimlardaki 6gretim yardimlari hakkindaki
gorisleri sorgulanarak nicel yontemle elde edilen verilere destek saglanmasi amaglanmistir. Caligmanin nicel yontemle
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ylriitiilen bolimii yar1 deneysel tiirde oldugundan ve Ogrencilerin tiimiiyle deney yapmak olasi olmadigindan,
ulasilabilirlik 6zelligi dikkate alinarak bir kamu iiniversitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi lisans programi
1. sif 6grencileri ve Egitim Fakiiltesindeki diger 6gretmen yetistiren boliimlerin 1, 2 ve 3. smif 6grencileriyle
calisilmistir (caligmaya katilan toplam 0grenci sayis1 180 olmasina ragmen gegerli veri saglayan 149 ¢grenci olmustur).
Deney grubu (DG) 6grencileri NYP dersini almamis 6grencilerken, kontrol grubu (KG) 6grencileri NYP dersini almakta
olan BOTE béliimii 6grencilerinden olusmustur. Ogretim teknolojileri dersine kayith géniillii 6grencilerin deney
gruplaria atanmasi dersin subeleri gercevesinde rastgele yapilmstir.,

Uygulama ve veri toplama

Farkli 6grenme destek tiirlerine sahip 4 yazilim siiriimii, uzman kontrollerinden ve ekran nesnelerindeki diizenin
kullanighlik testleri yapildiktan sonra, 6grenmeye katkiy1 test etmek iizere dort DG 6grencilerine uygulanmistir.
Uygulamalar 30 istasyonlu bilgisayar laboratuvarinda gerceklestirilmistir. KG 6grencileri NYP igerigini zorunlu
derslerinde her donem 6grendikleri etkinliklerle (6gretmen sunumu ve laboratuvarda programlama uygulamalari)
ogrenmislerdir. Tiim gruplara ¢alisma dncesi besli Likert tipinde 24 madde ile alt1 alt boyutta 6z diizenlemeyi 6lgen
cevrimici 6z diizenleme Slgegi (Kilis ve Yildirim, 2018 ), egitsel oyuna atfettikleri degeri 6lgmek iizere oyun sonrast
DG o6grencilerine besli Likert tipinde 30 maddeden olusan 6grenme nesnesi 6lgegi (Giirer ve Yildirim, 2014) ve tiim
gruplara, deneyden Once ve sonra basari 6n ve son-testleri (19 maddelik ve toplam 23 puanlik) uygulanarak
ogrencilerin NYP kavramsal bilgisini 6l¢en test uygulanmistir. Tiim DG 6grencileri oyun i¢indeki tiim etkinlikleri iki
ders saatinde tamamlamistir. Ayrica veri toplama ve deneysel islem etkinlikleri tamamlanan deney gruplarindaki birer
Ogrenci ile yar1 yapilandirilmig gériismeler grup calismasi seklinde yapilarak asagidaki ¢erceve sorulara yanit
vermeleri istenmistir.

1. Gelistirilmis bu 6grenme ortamiyla geleneksel programlama dilinden NYP gecis sence ne kadar dogru?
2. Etkinlikler zor muydu? Neden?

3. Programdaki hangi etkinlikleri bir 6gretmen ile birlikte yapmay1 tercih edersin? Neden?

4. Programin hangi 6zelligini degistirmek isterdin? Neden?

Egitsel oyun siiriimleri

Bu c¢alismada kullanilan aginsayici egitsel oyunun tasariminda, 6gretim desteklerinin tasarimini ortamda sunulan oyun
mekanikleri ile iliskilendiren deneyimsel oyun tasarim modeli (Kiili, 2005), soyutlamalarin bulundugu 6grenme
iinitesini ¢aligmaya doniik 6grenci motivasyonunu artiracak gorevlerin tasarimi igin ARCS motivasyon kurami (Keller,
2010), acinsayict egitsel oyunlardaki 6grenme ve oyun mekaniklerinin birlikte organizasyonu i¢in 4C/ID dgretim
tasarim modeli (van Merriénboer ve dig., 2002) ve 6grenme ortaminda saglanan 6grenme baglami ve 6grenme araglari
ile Ogrencilerin etkilesimini betimlemeye yardimci olan aktivite kurami (Ensgestrom, 1987) harmanlanarak
kullanilmistir (Akpinar, Kutbay ve Akkaya, 2023). Kesfettirici bir egitsel oyunda 6grenciler, oyun i¢indeki konu alani
icerigini ihmal edebilmekte veya konu alani icerigine odaklanmaktan kacinabilmektedir. Bu nedenle, 6grenme destegi
olarak 6grenme etkinlikleri 6ncesinde sunulan 6n-6gretim ve dnceden isaret etme, etkinlikler sirasindaki kilavuzluk ve
is birligi ile etkinlikler sonrasinda sunulan ¢dziim veya kesfedilecek bilgi diger ortamlara gore kesfettirici egitsel
oyunlarda daha 6nemli birer destek 6gesi olabilmektedir. Bu calismada; “NYP bilgilerini aginsayici sekilde 6grenmeyi”
engellemesi yerine desteklemesi agisindan yukaridaki 6grenme destek tiirlerinden dordii tek basina veya eslenik olarak
egitsel oyun ortaminin dort siiriimiinde ise kosulmustur. Bu destekler sunlardir: (a) Onceden gdsterme (foreshadowing)
destegi, 6grencinin oyun igerisindeki etkinlikleri yaparken gelistirecegi programlama bilgisinin C# programlama dilinde
nasil ifade edildiginin oyundaki her bir etkinlik seti dncesi 6grenciye sunulacagi destek tiiriidiir. Oyunu oynayan
dgrencinin konu alanina dzgii bilgiyi dnceden alarak islemesi hedeflenmektedir. Onceden gdsterme destegi yeni bilginin
ayirt edilmesi tiirii bir zihinsel etkinliktir. (b) Ogrenme iiriiniine (product goal) doniik 6grenme destegi, dgrencinin oyun
icerisindeki etkinlikleri yaparken gelistirecegi programlama bilgisinin C# programlama dilinde nasil ifade edildiginin
oyundaki her bir etkinlik seti sonrasi 6grenciye sunulacagi destek tiiriidiir. Oyunu oynayan dgrencinin konu alanina 6zgii
bilgiyi ilgili oyun etkinliginden sonra alarak islemesi hedeflenmektedir. Ogrenme iiriiniine déniik 6grenme destegi de
yeni bilginin ayirt edilmesi tiirii bir zihinsel etkinliktir. (c) Egitsel kilavuz (pedagogical agent) tarafindan verilen
ogrenme destegi, 0grencinin oyun igerisindeki etkinlikleri yaparken gelistirecegi programlama bilgisinin nasil organize
edildiginin oyundaki her bir etkinlik seti 6ncesi 6grenciye sunulacagi destek tiirtidir. Egitsel kilavuz destegi yeni
bilginin diizenlenmesi tiiri bir zihinsel etkinliktir. (d) Akran is birligi destegi (collaboration) 6grencinin oyun
icerisindeki etkinlikleri yaparken gelistirecegi programlama bilgisinin nasil organize edildiginin oyundaki her bir
etkinlik seti sirasinda ve etkinlik seti sonrasi bir akranla oyun igeriginin daha belirgin hale getirilmesi ve bilgi setlerinin
iliskilendirilmesi amaciyla kurgulanan destek tiiriidiir. Ogrenciler akraniyla birlikte oyundaki etkinlik setleri sonrasi
kagit ortamindaki etkinlikleri tamamlamasi istenmistir. Akran destegi yeni bilginin diizenlenmesi ve oOncekilerle
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iligkilendirilmesine doniik bir zihinsel etkinliktir. Bu arastirmada bu dort tiir 6grenme destegi, egitsel oyuna dort sekilde
yerlestirilmistir: (1) Onceden gosterme ve egitsel kilavuz desteklerinin yer aldig1 oyun (OG+EK), (2) sadece egitsel
kilavuz destegi sunan oyun (EK), (3) Egitsel kilavuz ve 6grenme iiriiniine doniik desteklerin yer aldig1 oyun (EK+OU),
(4) Egitsel kilavuz ve akran is birliginin yer aldig1 oyun (EK+Al). Dért siiriimde kapsanan NYP ders hedefleri sunlardir:
(a) Simif, metot, nesne, kapsiilleme (encapsulation), kalitlama (inheritance) ve ¢ok bic¢imlilik (polymorphism)
kavramlarini tanimlayabilme ve 6rneklendirme, (b) Bir kalit iliskisinde alt sinif ve tiiretilmig siniflart ayirt edebilme, (c)
Sinif ve nesne yapilarim ayirt edebilme, (d) Siniflarin birbiriyle iletisimini agiklayabilme, (¢) NYP’de kapsiillemenin
roliinii agiklayabilme, (f) NYP’nin 6zelliklerini agiklayabilme, (g) Bir simifin 6zelliklerini agiklayabilme, (h) Temel
dongii ve kosul ifadeleri olusturabilme. Kontrol grubu ders sorumlusunun anlatisi ve laboratuvar etkinlikleri ile ders

icerigini ¢aligmustir.
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Sekil 1. Egitsel kilavuz siiriimiinden bir ekran
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Sekil 2. Egitsel kilavuz ve 6grenme iirlinii destekleri igeren siiriimden bir ekran

Nicel verilerin ¢oziimlenmesi

Gruplardan elde edilen nicel veri setinin (Tablo 1 ve 2) normal dagilim gosterdigi grup verilerinin basiklik ve egrilik
degerlerine gore teyit edilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin uygulamalar 6ncesi 6l¢iilen COD diizeylerinin (Tablo 2)
benzer oldugu yapilan ANOVA testiyle tespit edilmistir (F«4,144=1.656; p>0.05). Farkli 6grenme destekleriyle ¢aligan
deney gruplarinin ¢evrimigi 6z diizenleme (COD) ve 6grenme nesnesi degerlendirme (OND) puanlari ile son basari testi
ve erisi testi puanlar1 arasindaki etkilesim incelenmek iizere 2x4x2 MANOVA testi uygulanmistir. COD ve OND
puanlar1 ortanca degerine gore gruplar alt ve iist olmak iizere iki seviyede ele alinmistir. Bu testin 6n kosullarindan olan
(1) veri gruplarinin normal dagilimi egiklik ve basiklik katsayilariyla teyit edilmis, (ii) erisi test puanlar i¢in
Mahalanobis uzaklik araliklari (minimum=0.017 ve maksimum=9.436; ss=1.644) kabul edilebilir (Akbulut, 2010)
diizeyde bulunmus, (iii) Box esitlik matris test sonuglart (Box’s M= 46.983; (F=1.035; df1=39; df2=3721.995; p>0.05),
gruplarin bagimli degisken puanlarmin homojenligini gostermis, (iv) Levene testi gruplarin bagimli degisken
verilerindeki hata varyanslarinin esdes oldugunu gostermis (F=1.105; df1=15; df2=107; p>0.05) ve (v) Pillai iz degeri
(0.192; F=3.791; p<0.001) de olas1 etkilesime isaret etmistir.

Tablo 1. On ve Son testlere ait betimsel veriler

On Test Son Test Erisi Son-On Test
Grup n Ort. S.S. Ort. S.S. Ort. S.S Cohen’s d
OG+EK 39 3.64 3.78 6.41 3.66 2.76 3.01 0.74
EK 29 4.52 3.99 8.79 2.69 4.27 3.71 1.25
EK+OU 18 4.28 2.88 6.61 3.82 2.33 3.71 0.69
EK-+AI 37 6.43 3.12 8.43 2.64 2.00 3.43 0.69
Kontrol 26 8.42 2.73 9.85 3.27 1.42 3.61 0.47

Toplam 149
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Tablo 2. Cevrimigi Oz-diizenleme Diizeyi ve Ogrenme Nesnesi Degerlendirme puanlarina ait betimsel veriler

Oz-diizenleme Ogrenme Nesnesi Deg.

Grup n Ort. S.S. Ort. S.S.
OG+EK 39 3.25 0.68 2.40 1.96
EK 29 3.51 0.41 3.92 0.63
EK+OU 18 3.14 0.49 3.63 1.07
EK+AI 37 3.25 0.47 3.70 0.65
Kontrol 26 3.28 0.49

Toplam 149 3.29 0.54

Egitsel oyun siiriimlerindeki dort farklt 6grenme desteginin (F=2.991; sd=3; p<0.05) ve dgrenme ortamina
atfedilen degerin (OND) (F=4.403; sd=3; p<0.05) birbirinden bagimsiz olarak son test ve erisi puanlarindaki
degiskenlige anlamli etkisi oldugu gézlenmistir. Ayrica, 6n test puanlarinin son test ve erisi (F=54.847; sd=1; p<0.001)
puanlarindaki degiskenligi belirlemede etmen oldugu gézlenmistir. Buna kargin, COD diizeyinin tek basina ve COD,
OND ve 6grenme destek tiirii degiskenlerinin ikili veya {iglii olarak etkilesim icinde son test ve erisi puanlarindaki
degiskenlige anlamli etkisi olmadig1 gézlenmistir.

Tiim gruplarin uygulamalar Oncesi ve sonrasi elde ettikleri basar1 farki olarak olgiilen erisi diizeyleri arasindaki
fark ANOVA testiyle (F4,144=2.795; p<0.05) incelenmistir. Gruplardan en az birinin digerlerinden en az birinden farkl
erigiye sahip oldugu teyit edildikten sonra, gruplarin erisi ortalamalar1 arasindaki fark Bonferroni testiyle incelenmistir.
Buna gore, EK grubu erisi ortalamasi (ort.=4.275; ss=3.711) kontrol grubu erisi ortalamasindan (ort.=1.423; ss=3.613)
EK grubu lehine anlamli (ts3= 2.852; p<0.01) olarak farkli bulunmustur. Diger deney gruplarinin kendi aralarinda ve
kontrol grubu erisi ortalamalar1 arasindaki fark benzer olarak gozlenmistir. Bu sonug Cohen’s d etki degerleriyle de teyit
edilmistir (Tablo 1). Gruplar arasi erisi karsilastirmalarina ilaveten her grubun 6n ve son basar testleri arasindaki fark
Bonferroni testiyle incelenmis ve kontrol grubu disindaki tiim deney gruplarmin (OG+EK grubu tzs=5.740, p<0.01;
EK grubu to5=6.203, p<0.01; EK+OU grubu t17=2.668, p<0.01; EK+AI grubu t36=3.545, p<0.01) 6n ve son test basari
ortalamalar1 arasinda son test lehine fark gézlenmistir. Bu bulgu, deney gruplarinin 6n testten son teste gelistirdikleri
bilgi miktar1 olarak yorumlanmali ve kontrol grubunun 6n test basari ortalamasinin deney gruplarininkinden yiiksek
oldugu dikkate alinmalidir.

Yari yapilandirilmis goriismeler ve nitel veriler

Veri toplama ve deneysel islem etkinlikleri tamamlanan dort deney grubundaki her siniftan birer 6grenci ile yari
yapilandirilmig goriismeler yapilarak asagidaki cergeve sorulara (bkz. Tablo 3) yanit vermeleri istenmistir. Deneyler
sonunda katilimcilardan etkinliklerle ilgili olarak bir saat kadar siirecek bir toplantiya katilmaya goniillii olan olmadigi
laboratuvar ortaminda sorulmus ve her deney grubundan birer 6grenci (iki erkek ve iki kadin) yar1 yapilandirilmig
goriismeye goniillii olmustur. Ogrenci katilimecilarla randevulasarak asagidaki sorulart yanitlamalar1 igin
aragtirmacinin ofisinde bir toplant1 yapilmistir. Toplantida tanistirilan 6grenciler informal bir atmosferde sorular
yanitlamglar. Ogrencilerden oyunun OG+EK ve EK+OU siiriimiinii kullananlarin Scratch ile kodlama konusunda kisa
siireli deneyimleri olmusken, diger gruptakilerin herhangi bir programlama ortamiyla ilgili deneyimi olmadig1
goriismede belirlenmistir.

Tablo 3. Yar1 yapilandirilmis gdriigme icerikleri
Oyun
siiriim Soru ve yanitlar
katilimcisi

Tamamlamis oldugunuz oyundaki etkinlikler zor muydu? Neden?

OG+EK  Alamim olmadigindan programlama 6gretmeye yonelik bir oyunun daha zor olacagin
beklemekteydim ama oyunu kolay buldum, Oyundaki yonergeleri dikkatle takip edince gérevieri
gayet kolayca tamamladim.

EK+AI Ayni fikirdeyim.

EK+OU  Benim de alanim degil ama oyunun zorluk derecesi uygun, ¢ocuk oyunu modundan ¢ikarilmas.

EK Bence zor degildi. Yeterince agiklama var. Eglenceliydi de.

Oyundaki kavramlar1 C# programlama dilinde ise vuruklastirmaya doniik érnekler ise
yaradi mi?
OG+EK  Bence yeterli degildi.
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EK+OU
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OG+EK
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EK+AIL
EK+OU

EK

EK+OU

EK

OG+EK

EK+AI

EK

EK+OU

OG+EK

Bence de, ama buradaki robot programlama ile C# programlama dilinde programlamanin ¢ok
farkli oldugunu anladim, C# yapisi ¢cok farkli, buradaki komutlardan ¢ok uzak.

bizim versiyonda yoktu.

Benim versiyonda kagitta verilmis etkinlikler vardi ama kavramlar1 programlamada
orneklendirmek i¢in verilmisti, gelistirilmeli.

Olmasini ister miydin?

Neden olmasin.

Evet.

Gelistirilmis bu égrenme ortamiyla geleneksel programlama dilinden NYP gecis sence ne
kadar dogru?

Kavramlarin tanmimlarin ogretiyor ama programda érnekleri verilen C# programlama dilinde bu
kavramlart ise vuruklastirmak zor olacaktir. Oyun ig¢inde C# programlama dilinde bu kavram ya
da siire¢lerin nasil kullanilacagi konularinda pratik yaptirsa iyi olur.

Ayni fikirdeyim, Oyunda kavramlar ¢ok somut hale getiriliyor ama anladigim kadariyla C#
programlama dilinde bunlari kullanmak daha soyut bir siire¢, bu nedenle oyunda dgretilenlerin
oyun iginde soyutlama pratikleri de olmalidr.

C# programlama dili nasil bir dildir bilmiyorum ama oyun i¢inde 6gretilenlerin somut bir temel
oldugunu séyleyebilirim, muhtemelen C# programlama dili oyundaki robot kodlarindan daha
karmagik hatta soyut olabilir. C# programlama diline ya da baska bir dile gegis yapilmasi
bekleniyorsa, oyundaki etkinliklere ek etkinlikler olmalidir.

C# programlama diliyle ilgili aciklamalar bizim siiriimde vardi ama yeterli oldugunu
soyleyemem,

Ayni fikirdeyim, C# programlama dili yapist yani komutlar, yani ek bilesenler gerekli, bu
ortamdan diger ortama, yani C# a gecis aciklamalari ve etkinlikler gerekli, yeni versiyonda
bunlar yapiimal.

Oyunun kapsami artirlrsa olabilir.

Programdaki hangi etkinlikleri bir 6gretmen ile birlikte yapmay1 tercih edersin? Neden?
Higbir etkinligi. Yani tiim etkinlikler tek bagimiza yapilabilir kolaylikta, yeterince agiklama var,
onlari takip eden herkes tek basina yapabilir. Oyun igindeki gorsel sistemden ders ¢ikarip,
konuyu anladigimi diistiniiyorum.

Mevcut siiriimdeki etkinlikleri yapmak i¢in 6gretmen destegine gerek yok ama burada
Ogrenilenleri C# ortamina transfer etmek i¢in oyundaki 6zellikler yeterli degil bence. Oyundaki
gorsellestirme iyiydi.

Bence de iyiydi.

Oyundaki komut yapisini model alip C# diline uyarlamak kolay olmayacaktir diye diisiiniiyorum.
Ciinkii bizim siirimde verilen C# dili 6rneklerine gére C# dilinde ek bir seyler daha bilmek
lazim, onlar i¢in 6gretmen agiklamalart iyi olur.

Ben arkadasimla yaptim ama ek olarak 6gretmen etkinlikleri de iyi olur.

Ogretmen ya da daha gelismis oyun siiriimii, ger¢i gelismis oyun siiriimii de olsa 6gretmen
destegi de olsa iyi olur.

Programin hangi ozelligini degistirmek isterdin? Neden?

Son etkinlik, ¢cok uzun ve sikici ama zor degil.

Evet bence uzun ve ortasinda basarisiz olunca iyice sikict olabiliyor. Gergi, bir etkinlikteki siire¢
icinde sadece son hatay diizeltmek icin bile tiim etkinligi bastan yapmak zorunda olmak da beni
motive etti ve bir hatada tiim etkinligi bastan sona yeniden yapmam siireci ogrenmeme yardim
etti. Benim onerim, son etkinlik kisaltiimali, oyunda sik sik édiiller verilmeli, grafik tasarimi daha
sevimli olmall.

Ses, sesi degistirmeyi oneririm, benim icin rahatsiz edici olmasi motive edici oldu ama daha
sevimli bir ses olmali. Yanhs yaptigimda oyunda verilen hata seslerinden kaginmak igin de dogru
davraniga yoneldim.

Oyunu tamamlayinca puan vermiyor ama gorevlerin kendi i¢inde meydan okuyucu olmasi ve
onlari tamamlamak oyun aromasi veriyor. Puan da eklenmeli. Bir de aralara sorular konulsa
daha iyi olur.

Bizim stiriimde kagitta sorular vards, fena degildi.

Arayiiziin kullanimi oyunun basinda tamtilmali. Giriste programla ilgili daha ¢ok bilgi verilmeli.
Oyunun kurallari da basta ayrintili verilmeli. Bunlar kisa bir video ile verilebilir.

Evet, bir de bilgi islemsel diisiinme ve programlama ile ilgili olan ve genel hayattan buraya
transfer etmemiz beklenen fonksiyon ve kosullar gibi kavramlara da programin girisinde yer
verilmelidir.

Arkadaglara katiliyorum, Her kavramla ilgili verilen etkinlik sayis1 artiriimalidir. Cok sayida
etkinligi ayni oyun iginde yapmanin yaratacagi problemin iistesinden de oyun daha modiiler bir
yapida hazirlanarak gelinebilir ki ben bunu tercih ederim.
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Benzer diizenekte hazirlanmis oyunlarla baska dersleri de calismayi tercih eder misiniz?
EK Ben ederdim, bazi1 6zellikler de gelistirilince daha iyi olacaktir.
EK+OU  Evet bence de, ama C# gibi soyutlamalarin oldugu igerikleri 6grenmek i¢in ¢ok degisiklik gerek
OG+EK  Aynen, aym fikirdeyim.
EK+Al Bence de.

Goriisme verilerinin ¢éziimlemesine gore, 6grenme ortaminin tasariminda izlenen harmanlanmis modelin
genelde deney grubu katilimcilarinca olumlu bulundugu gdzlenmistir. Ogretim tasariminin dgrenciler icin yeni ve soyut
bir konu olan programlama kavramlarimi kolaylastirdig1 ifade edilmis, ancak etkinliklerin gelistirilmesi ve sayica
artirtlmasi 6nerilmistir. Ayrica, egitsel oyunun 6gretmeyi hedefledigi programlama kavramlarini kullanma konusunda
daha cok sayida pratik yaptirma etkinlikleri barindirmast ve gorsel olarak somut baglamdaki 6rneklerden baglam
bagimsiz ortama geg¢is igin ayri etkinlik setlerinin sunulmasi dnerilmistir. Egitsel oyunda sunulan 6grenme desteklerine
ilaveten Ogretmen desteginin de olmasini isteyen bir katilimci olmustur. Bir katilimer egitsel oyunun mevcut ses
olanaklarinin uyarlanabilir ve/veya kisisellestirilebilir olmasina vurgu yaparken, iki katilimc1 oyun mekaniklerinin yeni
stirimde artirilmasini onermistir.

Tartisma

Bu c¢alismanin bulgulari, egitsel oyunlarda 6grencilere sunulan 6grenme desteklerinin etkisi konusunda alan yazindaki
onceki bulgularla benzerlikler ve farkliliklar gostermektedir. Oncelikle, OG+EK, sadece EK, EK+Al ve EK+OU
gruplarinda oyunu degisik destek senaryolarinda tamamlayan bazi 6grencilerden yari-yapilandirilmig goriisme yoluyla
alman verilere gore; dort tiir yardimin da dgrencilerce olumlu karsilandig: ve egitsel oyunlar1 6grencilerin motive edici
buldugu gozlenmistir. Benzer bulgular, Abbasi ve dig. (2021), Florea ve dig. (2016) ve Mathrani ve dig. (2016)
caligmalarinda da gozlenmistir. OG+EK, EK+Al ve EK+OU yazilm siiriimlerinin &gretmeyi hedefledigi NYP
kavramsal bilgilerinin yazilim disindaki bagka bir programlama dilinde isevuruk hale getirilmesi 6grencilerce
“soyutlama gerektiren ve soyut ortama transfer edilmesi gereken bir bilgi seti” olarak yorumlanmis ve soyut transfer
islemi i¢in bu iki siiriimde verilen transfer agiklama/desteklerine ek olarak 6gretmen yardimi veya kilavuzlugunun da
verilmesinin kendilerini daha rahat hissettirecegini ve soyut transferi daha kolaylagtiracagini ifade etmislerdir. Bu
gbzlem, Ramirez-Rosales ve dig. (2016) Software-Kids egitsel oyununu kullanarak yaptiklari ¢alisma bulgularini teyit
etmektedir. Ayrica ve Mathrani ve dig. (2016) programlama kavramlarindan fonksiyon, kosullar ve 6z-yineleme
kavramlarini robot programlama senaryosunda ogrettikleri calisma bulgularindan olan “somut etkinlikler i¢eren robot
programlama etkinliginin transferi i¢in ek etkinliklere gereksinim oldugu” bulgusuyla ortiismektedir. Benzer olarak,
acinsayict oyun tabanli programlama 6grenme ortamlarinda 6grencilerin bilgi gelistirebildigine ve olumlu duyussal
ciktilar elde edildigine doniik bulgular da (Ornegin, Sun ve dig., 2021) bu ¢alismada teyit edilmistir. Ayrica, aginsayici
O0grenme ortamlarinda yeterli kilavuzluk saglandiginda 6grenmeye katkisinin artacagina doniik onceki bulgulari (6r.,
Alfieri ve dig. 2011; Furtak ve dig. 2012; Hwang ve dig. 2023) ciddi egitsel oyunlar baglaminda teyit edilmistir.

Deney sonrasi goriismeye katilan OG+EK ve EK+OU yazilim siiriimlerinden birini kullanan &grenciler, C#
ortaminda NYP kavramlarinin nasil ise kosulacagina doniik etkinlik 6ncesi veya etkinlik sonrasi verilen agiklamalarla
oyun i¢inde bunlara iligskin sunulan igeriklerin format ve dogalarinin birbirinden belirgin olarak farkli oldugunu ifade
etmislerdir. Yeni siiriimlerde C# veya benzer bir dildeki yapilarla oyun igindeki yapilarin birbirine daha yakin ya da
daha benzer olmasi gerektigini ya da egitsel oyun igindeki somut yapidan soyut yapiya gecise doniik etkinlikler
gerektigini ifade etmislerdir. Ogrenciler bu &nerilerinin yerine getirilirken egitsel oyunun mevcut somutlastirma
yaklagiminin 6zellikle korunmasi gerektigini tercih ettiklerini de beyan etmislerdir.

Rahimi ve dig. (2022) calismasinda, 6grenme destegini gorev dncesinde ve sonrasinda alan 6grencilerin egitsel
oyunda gelistirdikleri fen bilgisi basarilar1 benzer olmustur. Calismamizda etkinlik 6ncesi veya sonrasi desteklere ek
olarak oyun etkinligi sirasinda da destek sunulmustur ancak sadece oyun etkinligi sirasinda destek alanlarin kargilastirma
yapilan diger destek kosullarina gore daha ¢ok 6grendigi gozlenmistir. C# ortaminda NYP kavramlarinin nasil ise
kosulacagina doniik etkinlik oncesi veya etkinlik sonrasi verilen agiklamalar 6grencilerin yeterince odaklanmadig
destekler olmustur, bu ek destekler 6grencilerin digsal biligsel yiik deneyimlemelerine de neden olmus olabilir. Benzeri
bir caligmada (Yang ve dig., 2021) 6grenciler oyun i¢indeki etkinlik sirasinda verilen ve oyun etkinligini tamamlamaya
doniik olan destege daha ¢ok (icerigi anlamaya doniik verilen destege nazaran) basvurmuslardir. Calismamizdaki az
sayidaki nitel veriler bu bulgular teyit eder yondedir.

Diger birgok arastirma bulgusu aksine, bu ¢alismanin OG+EK, EK+Al ve EK+OU yazilim siiriimlerinden birini
kullanan 6grencilerin basarisi, sadece NYP kavramsal bilgisinin oyun i¢inde ise vuruklastirilmasini 6grenmelerine
doniik destek alan ama C# dilinde nasil ise vuruklastirilacagina doniik destek almayan EK grubu 6grencilerinin
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basarisindan diisiik olmustur. Bu bulgu egitsel oyuna eklenen 6grenme desteklerinden yonlendirici tiir destegin 6grenci
basarisi diisiirdiigiine doniik Hawlitschk ve Joeckel’in (2017) bulgulari ile drtiismektedir. OG+EK ve EK+OU yazilim
siiriimlerinde ve az sayida da olsa EK+AI siiriimiinde oyundaki gorev dis1 C# ornekleri, dgrencilerin biligsel karmasa
yasamalaria sebep olmus olabilir. Bu olas1 sebebi yar1 yapilandirilmis goriismeye katilan ilgili grup 6grencileri C#
orneklerini soyut bulduklari seklinde agiklamislardir ki somut oriintiilerle yeterince iliskilendirilmeyen soyut temsillerin
ogrenmede biligsel yiikii artirdigi bilinmektedir. Ayrica, OG+EK, EK+Al ve EK+OU yazilim siiriimlerini kullanan
ogrencilerden 6grenmeleri gereken bilgi driintiistiniin kapsaminin genis oldugu yoniinde bir fikir ve 6grencilerin C# gibi
bir programlama diline doniik igerigi bir 6gretmen destegi olmadan gelistiremeyecekleri sonucuna varmalarina neden
olmus olabilir.

Mayer, Mathias ve Wetzell (2002) calismasinda 6n-0gretim destegi ile calisan d6grenciler diger gruplara gore
daha basarili bulunmusken, mevcut calismamizda on-6gretim destegi almayan ama sadece Ogrenme etkinlikleri
sirasinda EKdan etkinlik tamamlama ve kavramsal bilgiyi agiklayan yardim alan 6grenciler NYP kavramsal bilgisi
ogrenmede daha basarili olmuslardir. Bu bulgu Pol ve dig. (2008) calismasinda fizik 6grenirken ipucu tiirii destek alan
ogrencilerde de gdzlenmistir. Ancak Pol ve dig. (2008) calismasinda ayrica 6grenme etkinlikleri sonunda 6rnek problem
cOziimii destegi alan 6grenciler de anlamli puan artis1 gosterirken, bu ¢aligmada EK destegine ek olarak etkinlik sonunda
transfer destegi alan 6grenci grubu sadece EK destegi alanlara gore daha az puan artis1 gostermistir.

Parong ve Mayer’in (2018) sanal gergeklikle calisan 6grencilere her bir etkinlik sonrasi sundugu konu 6zeti
caligmasini yapan o6grenciler, etkinlik sonrasi konu 6zeti yardimi1 almayanlardan daha basarili olmasina karsin, bu
caligmada etkinlik 6ncesi veya sonrasi transfer destegi alan 6grenciler sadece etkinlik destegi alanlara gore daha az
ogrenmislerdir. Etkinlik oncesi veya sonrasi destek alanlarin sunulan destek igeriklerine odaklanmadig1 veya sunulan
icerikler soyut olarak nitelendirildiginden ihmal edilmis olabilir, somut igerikle etkilesim tercih edilmis olabilir (ki
goriismelere katilan 6grencilerin ifadeleri de bu yondedir). Caligmamiza benzer baglam ve benzer igerikte yapilan bir
bagka ¢aligmada Liu ve Jeong (2022), blok tabanli programlama 6gretimi oyununa ekledikleri 6n agiklamalar ve oyun
ici agiklamalar seklinde iki tiir destekle c¢alisan 6grencilerin basarilar1 benzer olmustur. Zhi ve dig. (2018) yaptiklari
caligmada programlama kavramlarindan dongili ve fonksiyonlarin 6greten bir oyunu kullanmislar, oyunda saglanan
metinle ek agiklama ve 6grenme iirlinii tiirlinde adimlarla problem ¢dzme tiirii yardimlarin 6grenmeye yardimei oldugu
gozlenirken, bu ¢aligmada verilen ek desteklerin sadece EK tarafindan saglanan ve oyun i¢gindeki etkinligi tamamlamaya
ve ilgili kavramla oyun igindeki programlamay1 agiklayan destegi alan 6grencilerden daha az basarili olmustur. EK
tarafindan saglanan destek, tamamen bir robotu yonlendirme baglaminda bir kavramsal yapinin nasil ise kosuldugunu
ogrenmek ve ilgili kavramin nasil olustugunu 6grencinin deneyimlemesine olanak saglamaktadir, ancak bu bilgilerin
baska bir ortama transferini saglamak iizere sunulan destek tiirleri bu ¢calismada yeterince basarili olamamustir.

Sonuc ve Oneriler

Veri ¢ozlimlemesi, farkli 6grenme destegi, cevrimici 6z diizenleme ve 6grenme nesnesi degerlendirme degiskenlerinin
etkilesimli olarak NYP erisisindeki degisimin ne kadarini etkiledigini inceleyen testlere gore; NYP erisisini, tek basina
(a) egitsel oyunda farkli 6grenme destegi alma [%8] ve (b) “uygulamay1 bir 6grenme nesnesi olarak degerlendirme
diizeyi” [%4] degiskeninin kiiciik oranda etkiledigi, (c) ¢evrimi¢i 6z diizenleme becerisinin tek basina etkili olmadigin
gostermistir. S6z konusu ii¢ bagimsiz degiskenin ikili ve/veya iiclii etkilesim i¢cinde bagimli degiskene anlamli etkisi
gbzlenmemistir. EK grubunun NYP erisisinin Kontrol grubununkinden istatistiksel olarak farkli oldugunu, OG+EK,
EK+AI ve EK+OU gruplarininkinden daha yiiksek olmasina ragmen istatistiksel olarak farkli olmadigin1 gdstermistir.
Tiim gruplarin basar1 son ve On testleri arasindaki farka isaret eden Cohen’s d katsayilar1 gruplarin tiimiinde egitsel
miidahalelerin etkisinin orta ve biiylik diizeyde oldugu, en biiyiik etki degerinin EK grubu (d=1.25) ve en kiiciik etki
degerinin kontrol grubu (d=0.47) erisisinde oldugu gézlenmistir.

Deney grubundaki 6grenciler, sadece kendileri igin yeni olan ve alan yazina goére 6grenilmesi kolay olmayan
bir 6grenme tinitesi olan NYP kavramlarin1 50-80 dakika siireyle bir egitsel oyunla calisarak 6grenmeye ¢alismiglardir.
EK grubu C# diline referanslar veren 6rnek kod agiklamalarina doniik 6gretim yardimi almadan sadece egitsel ajanin
OG+EK ve EK+OU deney gruplar1 egitsel ajanin verdigi desteklere ek olarak C# diline referanslar veren 6rnek kod
aciklamalarina doniik 6gretim yardimi almislardir. EK+AI deney grubu egitsel ajanin verdigi destegi bir akraniyla is
birligi i¢inde kullanmustir, bu is birligi grubundaki 6grencilerin NYP 6n bilgileri benzerdir ve egitsel ajan destegini
akranla birlikte kullanmis ve etkinliklerin biligsel yiikiinii akraniyla paylasmistir. Deney gruplari egitsel oyunda sunulan
yazilim siirimlerine 6zgii 6gretim destekleri diginda tiniteyle ilgili 6gretmen yardimi almamislar ve oyun disinda ek
etkinlikler yapmamaiglardir. Her bir kavramla ilgili oyun siiriimlerinde sunulan (ikiser) etkinlikleri tamamlamiglardir,
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sadece EK+AI deney grubu oyunda tamamladigi gérev grubuna ait iki hatirlama sorusunu oyunu oynarken kagit
ortaminda tamamlamistir. Bu deney kosullarinda EK grubu daha fazla NYP bilgisi gelistirebilmistir, ancak burada EK
grubu Ogrencilerince gelistirilen sdz konusu bilgi diizeyinin yeterli oldugu vurgulanmamakta, egitsel oyunlara eklenecek
yardim tiirlerinin 6grenmeye etkisinin olabilecegine isaret edilmektedir.

Oyun icindeki etkinlikleri tamamlamay1 hedefleyen dort deney grubundaki Ogrencilerin oyun iginde
kazandiklar bilgileri kod yazmaya transfer etmede (6n ve son testteki bilgi islemsel diisiinme sorulart 6grencilerin
dongii ve kosul ifadeleri igeren ve herhangi bir dil veya formda ifade etmelerine izin veren sorulardir) yeterli basariy1
gosteremedikleri gdzlenmistir. S6z konusu transferin dgrencilerce kolayca yapilabilmesi i¢in hangi kosullar ve/veya
araglara ihtiyac olduguna doniik yeni bulgulara ihtiya¢ vardir. Bu konular sonraki arastirmalarin incelemesi gereken
kritik arastirma problemleri arasinda yer almalidir.

On-6gretimsel destek ve dgrenme iiriiniine doniik 6gretimsel destek yeni bilginin ayirt edilmesi tiirii zihinsel
etkinliklerdir. Buna kargin, egitsel kilavuz tarafindan verilen 6gretimsel destek yeni bilginin diizenlenmesi tiirii bir
zihinsel etkinliktir. Bu aragtirmada yeni bilginin ayirt edilmesine ek olarak organize edilmesine doniik olarak verilen
destegin birlikte kullanildig1 kosullarin yeterli 6grenme destegi olamadig1 gézlenmistir. Bunun nedeni ayirt etme ve/veya
diizenleme etkinliklerinin say1 ve/veya doga olarak yeterli olmamasi olabilir. Bu kosullarin yeniden diizenlenerek
sinanmasi gereklidir. Bu baglamda:

e NYP kavramsal bilgisinin C# gibi programlama dillerinde ise vuruklastiritlmasi ve NYP kavramsal bilgisinin
Ogrenilmesinde zihinsel karmaga yasanmasini 6nlemek amaciyla, NYP kavramsal bilgisinin somutlastirildig
O0grenme ortamiyla, bu bilgilerin soyutlamasinin yapilacagi programlama diliyle iliskisini daha iyi kurduracak,
OG+EK, EK+AI ve EK+OU tiirii yardimlarin gelistirilmesi ve degistirilmesi gereklidir.

e Egitsel oyun iginde sunulan 6grenme etkinlik setlerinde somut-soyut iligskisini kurdurmaya yonelik etkinlikler
bulunmalidr.

e Ogrenme etkinlik setlerinde somut-soyut temsil/format iliskisini kurdurmaya yénelik etkinliklerin yeterince
pekistirilmesini saglayacak pratik ekinlikleri de oyun i¢ine ya da oyuna ek olarak sunulmak iizere gelistirilmelidir.

e Bu arastirmada kapsanmayan ve sinanmayan diger tiir 5grenme destek tiirleri (Wouters ve Oostendorp, 2013) igin
farkli egitsel oyun siiriimleri gelistirilerek yeni aragtirmalarda bunlarin NYP kavramsal bilgilerini soyutlamaya ve
BD becerisi gelistirmeye etkileri incelenmelidir.

Bunlara ek olarak, ¢aligma bulgularinin genellenebilirligini artirmak i¢in daha biiyiik 6rneklemlerle bulgular teyit
edilmelidir, bu ¢alismada 6rnegin EK+AI grubundaki dgrencilerin sayis1 bazi dgrencilerin son testte arastirmadan
cekilmeleri nedeniyle diger gruplara gore daha az kalmistir. Calismanin bir diger kisit1 olan ayni sorulardan olusan 6n
ve son bagart testlerinin farkli sorulardan olusturulmasi énemlidir. Ote yandan, 6grenme destegi olarak egitsel kilavuzun
sundugu yardimlar disindaki desteklerden 6grencilerin daha ¢ok yararlanmasini saglamak {izere s6z konusu desteklerin
oyun icindeki diizeneklere eklenmesiyle elde edilecek yeni siirlimlerin sinanmasi saglanmalidir. Ayrica, oyun iginde
kazanilan kavramsal yapilarin C# gibi ortamlara nasil transfer olunacagina iligkin 6grenme etkinlikleri ve desteklerin
yeni siiriimlerde insa edilmesi ve bu desteklerle birlikte 6gretmen desteginin de dikkate alinmasi mevcut ¢alismanin
kisithiliklarini gidermeye yardimer olacaktir.

Arastirmacilarin Katkisi
Birinci yazar ¢alismanin kurgu, alan yazin tarama, ¢oziimleme, raporlama kalemlerinden, ikinci yazarsa veri toplama
ve rapor kontrolii kalemlerinden sorumludur.

Destek
Bu calisma Bogazici Universitesi BAP tarafindan BAP#22D02P1 koduyla desteklenmistir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢calismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Abstract

Article Info

This review study addresses the strengths and limitations in the mathematical abilities of
children with Down syndrome (DS) from an inclusive education perspective. Within the
framework of research in the field of inclusive mathematics education, theoretical and
practice-oriented insights have been derived to better understand the mathematical
development of these children. In particular, the effects of difficulties in linguistic
processing, verbal memory, and executive functions on their mathematical learning
processes have been discussed. At the same time, it has been highlighted that relative
strengths in areas such as visuospatial attention can be transformed into educational
opportunities when supported by appropriate instructional strategies. Thematic analyses are
presented based on studies focusing on multi-dimensional mathematical skills such as
counting, cardinality, numerical estimation, and non-symbolic processing. Furthermore, the
role of digital tools and game-based instructional approaches in inclusive education is
emphasized, and evidence-based instructional recommendations are outlined. In
conclusion, the literature points to the significant potential of individualized, multisensory,
visually supported, and structured teaching methods in enhancing both the academic
achievement and functional life skills of children with DS.
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Kapsayicl Matematik Egitimi ve Down Sendromu: Bilissel Temeller ve Kanita Dayal Ogretim

Onerileri

Oz

Makale Bilgisi

Bu derleme ¢aligmasi, Down sendromlu (DS) cocuklarin matematiksel becerilerindeki
giiclii ve sinirli yonleri kapsayici egitim perspektifiyle ele almistir. Kapsayici matematik
egitimi alanindaki arastirmalar ¢ergevesinde, bu ¢ocuklarin matematiksel gelisimini daha
iyi anlamaya yonelik kuramsal ve uygulamaya déniik ¢ikarimlara ulasilmistir. Ozellikle,
DS’li ¢ocuklarin dilsel islemleme, sbzel bellek ve yiiriitiicii islevlerde yasadiklari
giicliiklerin matematik 6grenme siiregleri tizerindeki etkileri tartigilmistir. Bununla birlikte,
gorsel-uzamsal dikkat gibi goreli giiclii yonlerin uygun O&gretim stratejileriyle
desteklendiginde egitsel firsatlara doniistiiriilebilecegine dikkat c¢ekilmistir. Sayma,
kardinalite, sayisal tahmin ve sembolik olmayan islemleme gibi ¢ok boyutlu matematiksel
beceriler baglaminda yapilan ¢alismalar iizerinden tematik analizler sunulmustur. Ayrica,
dijital araglar ve oyun temelli Ogretim yaklasimlarinin kapsayici egitimdeki yeri
vurgulanarak, kanita dayali dgretim stratejilerine yonelik ¢ikarimlar yapilmistir. Sonug
olarak, literatiirde bireysellestirilmis, ¢cok duyulu, gorsel destekli ve yapilandirilmis 6gretim
yontemlerinin, DS’li ¢ocuklarmn hem akademik basarilarint hem de islevsel yasam
becerilerini gelistirmede énemli bir potansiyele sahip olduguna dikkat ¢ekilmistir.
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Genis Ozet

Matematiksel yeterlilik, bireylerin bilissel gelisiminin yami1 sira giinlik yasama katiliminda da temel bir rol
oynamaktadir. Problem ¢6zme, zaman yonetimi, aligveris ve karar verme gibi bir¢ok giinliik beceri matematiksel bilgiye
dayanir. Bu nedenle matematik egitimi yalnizca akademik bir zorunluluk degil, aym1 zamanda sosyal adalet ve insan
haklarma dayali bir egitim politikas1 olarak goriilmelidir. Down sendromlu (DS) cocuklarin matematiksel gelisimi
incelendiginde, yalnizca zihinsel yetersizlik degil; dikkat, sozel bellek, dilsel islemleme ve yiiriitiicii islevlerdeki
giicliiklerin de 6grenmeyi etkiledigi anlasilmaktadir. Bununla birlikte, goérsel-uzamsal beceriler gibi goreli giiclii yonler
uygun Ogretimle akademik kazanima doniistiiriilebilir. Bu ¢alismanin amaci, DS’li gocuklarin matematiksel gelisim
ozelliklerini ve karsilastiklar1 biligsel giigliikleri kapsayict egitim anlayisi cercevesinde ele almak; bu ¢ocuklarin say1
kavrami, sayma, tahmin, karsilastirma ve islem yapma gibi temel matematiksel becerilerindeki gii¢lii ve sinirli yonleri
giincel bilimsel veriler 1s18inda degerlendirmektir. Ayrica, gorsel, oyun temelli ve teknoloji destekli dgretim
stratejilerine dayali uygulama onerileri sunularak, DS’li cocuklarin matematiksel 6grenme siireclerinin daha islevsel ve
erigilebilir hale getirilmesine katki saglanmasi hedeflenmektedir.

Zihinsel Yetersizlik Baglaminda Kapsayic1 Matematik Egitimi

Egitim, bireylerin yalnizca bilgi edinmesini degil, toplumsal yasama aktif katilimin1 da saglayan temel bir aractir. Bu
nedenle bir¢ok {ilke egitime oncelik verirken, 6zel gereksinimli bireylerin egitimi yiiksek maliyet ve siirdiiriilebilirlik
acisindan Ozel 6nem tasir. Kapsayict egitim, tiim bireylerin esit 6grenme firsatlara erisimini hedefleyen ve hem
pedagojik hem de hukuki temellere dayanan bir yaklasimdir. Tiirkiye’de bu yaklasim yasal diizenlemelerle
desteklenmektedir. Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in matematik 6gretimi, yalnizca akademik basar1 degil, ayn
zamanda bagimsiz yasam becerileri agisindan da onemlidir. Arastirmalar bu ¢ocuklarin matematikte akranlarinin
gerisinde kaldigini, ancak kapsayict modellerin olumlu etkiler yarattifini géstermektedir. Bu nedenle, 6gretmenlerin
farklilastirilmis igeriklere erisimi saglanmali, bireysellestirilmis 6gretim stratejileri uygulanmali ve kapsayici egitimin
politika, mevzuat ve dgretmen egitimi boyutlariyla biitiinciil sekilde desteklenmesi gerekmektedir. Ozellikle DS’li
cocuklar, 6zgiin biligsel dzellikleri nedeniyle 6zel dikkat gerektiren bir gruptur.

DS’li Cocuklarin Ogrenmesini Etkileyen Gelisimsel Ozellikler

DS, trisomi 21 olarak da bilinen genetik temelli bir duruma isaret eder ve biligsel gelisim lizerinde belirgin etkileri
vardir. DS’li gocuklar genellikle bilgi isleme hizinda yavaslama, kisa siireli bellek sinirliligi, dil gelisiminde gerilik ve
isitsel 6grenme zorluklar: gibi 6zellikler sergiler. Ancak gorsel bellekleri gorece giicliidiir ve bu durum, gorsel destekli
materyallerin 6grenmede daha etkili olmasini saglar. Ayni1 zamanda sosyal agidan olduk¢a motive olan bu ¢ocuklar,
gbzlem yoluyla 6grenme konusunda da avantajlara sahiptir. Bu sosyal yon, kapsayici ortamlarda aktif katilimlarini
desteklemektedir. Yine de 6grenme siirecinde bireysel farkliliklar oldukea belirgindir; bu nedenle esnek, 6grenciye 6zgii
Ogretim planlamalar1 gereklidir.

DS’li Cocuklarda Matematiksel Gelisim: Bireysel Farkliiklar ve Ogrenme Potansiyeli

DS’li ¢ocuklarim matematiksel gelisimi, basar diizeyleri kadar 6grenme stilleri, dikkat siiresi, islem hiz1 ve kavramsal
anlama agisindan da biiylik gesitlilik gdstermektedir. Bu heterojen yapi, matematik 6gretiminde bireysellestirilmis
yaklasimlarin 6nemini ortaya koymaktadir. Matematik, DS’li ¢ocuklar i¢in yalnizca akademik degil, ayn1 zamanda
giinliik yasam becerileri agisindan da temel bir alandir. Gegmiste bu ¢ocuklarin matematiksel potansiyeline dair olumsuz
gorisler yayginken, son yillarda yapilan arastirmalar onlarin cebir, geometri ve grafik yorumlama gibi ileri diizey
iceriklere erisebildigini ve uygun Ogretimle karmagsik islemleri gergeklestirebildiklerini gostermektedir. Ancak
aragtirmalar hala ¢cogunlukla say1 kavrami, sayma ve aritmetik gibi temel alanlara odaklanmakta; bu alanlarda DS’li
cocuklar yas ve zihin yasima gore geride kalmaktadir. Bu nedenle, sayisal becerilere iligkin daha derinlikli ve kapsamli
anlayislarin gelistirilmesi gerekmektedir.

Sembolik Olmayan Sayisal Beceriler ve Bilyiikliik Algis1

Say1 kavrami yalnizca sembollerden ibaret degildir; insan bilisi, dogustan gelen iki sistemle miktarlar1 temsil eder:
Nesne Takip Sistemi (OTS) ve Yaklasik Say1 Sistemi (ANS). OTS, az sayidaki nesneyi hizlica algilamay1 saglarken;
ANS, daha biiylik miktarlar1 oransal farkliliklara gbre karsilagtirmaya imkén verir. Arastirmalar, DS’li ¢ocuklarin
OTS’ye dayali kiigiik grup karsilastirmalarinda daha yavas ve diisiik dogrulukla performans sergilediklerini; ancak
ANS’ye dayali gorevlerde yaslarina uygun basar1 gdsterdiklerini ortaya koymustur. Ozellikle oran farkina duyarlilik,
DS’li ¢ocuklarda da gbzlenmis ve bu durum, ANS islevselliginin biiylik 6l¢lide korunduguna isaret etmistir. Bu bulgular,
sembolik say1 kavramlarinda zorluk yasayan DS’li ¢ocuklarin, yaklasik biiyiikliikleri algilama becerilerinin 6gretimde
etkili bicimde kullanilabilecegini géstermektedir.
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Sayisal Tahmin Becerileri

Sayisal tahmin, sayilar1 dogru bigimde temsil etmeye dayali bir beceridir ve genellikle “sayi-pozisyon (NTP)”
gorevleriyle olgiilir. DS’li ¢ocuklar kiiciik sayilarla sinirli araliklarda dogru tahminler yapabilse de say1 araligi
genigledikee (6rnegin 0-100), logaritmik hata driintiileri gézlenmektedir. Bu durum, daha biiylik sayilara dair deneyim
eksikligi ve gorsel stratejileri yeterince kullanamamaktan kaynaklanir. Ogretimde, 1-20 gibi dar aralikli NTP gérevleri
hem 6gretim aract hem de tanilayict degerlendirme araci olarak dnerilmektedir.

Sayma ve Kardinalite Anlayis

Sayma, sirali say1 adlarin1 nesnelere atayarak toplami belirleme islemidir. Kardinalite, sayma siirecinde son sdylenen
sayinin toplam miktar1 ifade ettigini anlamaktir. DS’li c¢ocuklarda sayma becerileri, yalnizca sayr dizilerini
ezberlemekten ibaret olmayip, kavramsal anlayis gerektiren kardinalite ilkesini de igerir. Bu gocuklar genellikle say1
dizilerini tekrar edebilseler de son sdylenen sayinin toplam miktari ifade ettigini anlamakta zorlanabilirler. Arastirmalar,
kisa nesne gruplarinda (3—5) kardinalite ilkesini uygulayabildiklerini; ancak daha uzun dizilerde dikkat, bellek ve
islemleme kapasitesi sinirliliklarinin performans: diisiirdiigiinii gostermektedir. Sayma becerileri dil gelisimi, dikkat
stiresi, isleyen bellek ve motivasyon gibi biligsel siireglerle yakindan iligkilidir. Sayma hatalar1 arasinda eksik sayma,
tekrar etme ve sira karigikliklari sik goriiliir. Bu nedenle 6gretim siireci, cocugun hizina uygun, gorsel ipuglari igeren ve
dikkat siirelerini destekleyen bi¢imde yapilandirilmalidir. Ornegin, eslestirme kartlar, siralama oyunlar1 gibi araclar
ogrenmeyi destekleyebilir. Basarili bir 6grenme icin ¢ok boyutlu ve bireysellestirilmis 6gretim yaklagimlar1 gereklidir.

DS’li cocuklarda Aritmetik Beceriler: Bilissel ve Gelisimsel Boyutlar

DS’li gocuklarin aritmetik becerileri, genel bilissel kapasitelerinden beklenenden daha diisiik diizeyde olabilmekte ve
bu durum gelisimsel diskalkuli ile iliskili olabilecegi seklinde yorumlanmaktadir. Say1 tanima ve okuma gibi alanlarda
daha giiclii performans sergileyebilen DS’li ¢cocuklar, 6zellikle dil gelisimi, sozel kisa siireli bellek ve say1 bilgisine
dayali islemlerde belirgin giicliikler yasamaktadir. Soézel bellek ve dikkat eksiklikleri, ¢ok adimli islemlerin
yiiriitiilmesini zorlastirirken; gorsel-uzamsal becerilerinin gdrece giiglii olmasi, somut araclarla desteklenen 6gretim
materyallerine daha iyi yanit vermelerine olanak tanir. Ancak aritmetik bilgi ve becerilerin gelisimi i¢in gereken yogun
tekrar firsatlarmin smirli olmasi, 6grenmeyi olumsuz etkileyebilir. Aritmetik performans, yalnizca yasla degil;
gorevlerin zorluk diizeyi, bireysel farkliliklar, motivasyon ve 6grenme ortaminin niteligiyle de yakindan iliskilidir.
Ayrica yas ilerledikce islem yapma giicliiklerinin arttig1 gdzlenmistir. Bu nedenle, DS’li ¢ocuklara yonelik aritmetik
Ogretimi, bilissel sinirliliklar1 gozeten, hedeflenmis miidahalelerle yapilandirilmis ve bireysel ihtiyaclara gore
uyarlanmis stratejiler igermelidir.

Uygulamaya Yénelik Kanmita Dayah Oneriler

DS’li gocuklarin matematikte yasadigi zorluklar yalnizca zihinsel sinirliliklardan degil, dikkat, bellek, islemleme hizi
ve motivasyon gibi biligsel ve duyussal etkenlerden de kaynaklanmaktadir. Bu nedenle 6gretim siireci, bireysel
ihtiyaglara gore yapilandirilmis, etkilesimli ve ¢ok duyulu yaklagimlar iizerine kurulmalidir. Gorsel, isitsel ve dokunsal
uyaranlar iceren 0grenme ortamlart; ¢ocuklarin sosyal giicli yonlerine dayali olarak tasarlanmali, etkilesimli dijital
araglarla desteklenmelidir. DS’li ¢ocuklarin gorsel destekli anlatimlardan daha fazla yarar sagladigi, buna ragmen sinif
icinde sozlii agiklamalarin fazla agirlik kazandigi belirtilmektedir. Temel matematik becerileri icin renk, sekil ve boyuta
gore siralama gibi oyun temelli etkinlikler erken yasta kavramsal gelisimi destekleyebilir. Ayrica, yaklasik say1 sistemi
(ANS) temelli etkinlikler, bu ¢ocuklarin daha iyi performans sergiledigi alanlar olup, oran farklarmna dayali gorsel
materyallerle desteklenmelidir. Say1 dogrusu gorevleri (NTP) gibi tahmin etkinlikleri de hem 6gretim araci hem
tanilayici gorevler olarak onerilmektedir. Sayma 6gretimi, ezberin Gtesine gecerek kardinalite kavramini (son saymin
toplami temsil ettigini anlama) kazandirmay1 hedeflemeli; dokunma, gérme ve dinleme gibi ¢oklu duyulara hitap eden
tekniklerle desteklenmelidir. Aritmetik 6gretimi ise, 6nce sezgisel ve gorsel temelli gdrevlerle baglamali, sonra sembolik
islemlere kademeli olarak ge¢cmelidir. Oyun temelli ve dijital uygulamalar, dikkat ve motivasyonu artirarak 6grenmeyi
desteklerken, basarili sonuglar ancak dikkatli tasarim ve yapilandirilmig geribildirimle elde edilebilir. “Maths For Life”
gibi bireysellestirilmis programlar, DS’li ¢ocuklarin matematiksel gelisiminde anlamli katkilar saglayan ornekler
arasindadir.

Sonug¢

Bu derleme calismasi, DS’li ¢ocuklarin matematiksel 6grenme siireglerine ¢ok boyutlu bir perspektifle yaklasmakta;
bilissel ozelliklerini, giiglii yonlerini ve 6grenme potansiyellerini dikkate alan bir 6gretim anlayisini1 savunmaktadir.
DS’li gocuklarin matematik 6grenme siireglerinin yalnizca genel zihinsel siirlilikla agiklanamayacagi, sozel bellek,
dikkat ve dilsel islemleme gibi 6zgiil bilissel zorluklarin da belirleyici oldugu vurgulanmakatdir. Bu baglamda, gorsel-
uzamsal beceriler, sosyal motivasyon ve oransal algi gibi goreli giiclii yonler, etkili 6gretim stratejileriyle 6grenme
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firsatlarina doniistiiriilebilir. Sonug olarak, DS’li ¢ocuklara yonelik matematik egitimi hem bireysel gelisim hem de
kapsayici egitim politikalarinin uygulanabilirligi acisindan stratejik bir 6neme sahiptir. Bu baglamda, disiplinler arast,
kuramsal temelli ve uygulama odakli modellerin egitime entegre edilmesi gerekmektedir.
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Introduction
Mathematical competence plays a fundamental role not only in individuals’ cognitive development but also in their
participation in social life. In particular, a significant portion of essential everyday skills-such as problem-solving, time
management, shopping, planning, and decision-making-rely heavily on mathematical knowledge and procedural fluency
(Faragher & Clarke, 2020). Furthermore, ensuring individuals’ access to mathematics education should not be regarded
merely as an academic obligation. Rather, it must be considered a comprehensive educational policy grounded in the
principles of social justice and human rights (Karpava, 2025).

When examining the mathematical development of children with intellectual disabilities, such as those with
Down syndrome (DS), a rather complex and multidimensional picture emerges (Gilligan-Lee et al., 2025). Although
children with DS generally exhibit delays in cognitive development, it is not solely the limitation in mental capacity that
affects their mathematical learning processes. In addition, specific challenges in attention, verbal memory, linguistic
processing, and executive functioning also play a significant role (Fidler et al., 2006; Grieco et al., 2015). Nevertheless,
it is also well established that children with DS can demonstrate meaningful progress in mathematical reasoning and
problem-solving skills, particularly when effective instructional strategies are employed. This is especially true
considering their relatively stronger performance in certain cognitive domains, such as visuospatial abilities (Lanfranchi
et al., 2022; Simms et al., 2020).

In recent years, advancements in developmental cognitive science have elucidated the fundamental systems
underlying numerical thinking and the cognitive patterns associated with numerical magnitude representation in a more
precise manner (Feigenson et al., 2004; Sella et al., 2021). As a result, the question of how these systems function in
individuals with intellectual disabilities, and how mathematics instruction should be structured accordingly, has given
rise to a new and multidisciplinary field of inquiry within the educational sciences. The present study aims to examine
the characteristics of mathematical development and the cognitive challenges encountered by children with DS within
the framework of inclusive education. More specifically, it seeks to evaluate the strengths and limitations of these
children in fundamental mathematical skills-such as number sense, counting, estimation, comparison, and computation-
based on current scientific evidence. Moreover, by proposing practice-oriented recommendations that incorporate
visual, play-based, and technology-supported instructional strategies, the study aspires to contribute to making
mathematical learning processes more functional and accessible for children with DS.

Inclusive Mathematics Education in the Context of Intellectual Disability

Education is not only a means of acquiring knowledge, but also a fundamental tool that enables individuals to participate
actively in social life. For this reason, many countries prioritize education as a strategic objective and allocate a
significant portion of their budgets to this sector (Karpava, 2025). However, within these investments, the education of
individuals with special needs stands out due to its high cost and requirements for sustainability. Support programs
tailored to developmental differences are considered not only as tools for individual development, but also as long-term
societal investments aimed at reducing public expenditures over time (Faragher & Clarke, 2020). In this context,
inclusive education represents a holistic approach that emphasizes equal access to learning opportunities for all
individuals, regardless of their differences, within the same educational environment. Today, this approach occupies a
central position in global education policies (Schnepel et al., 2024). It is regarded not only as a pedagogical necessity,
but also as a human rights obligation, and has been guaranteed at the level of international law by Article 24 of the
United Nations Convention on the Rights of Persons with Disabilities (UNCRPD) (United Nations, 2006). In Tiirkiye,
this framework has acquired a concrete legal foundation through Law No. 5378 on the Rights of Persons with Disabilities
(Grand National Assembly of Tiirkiye, 2005), Tirkiye’s ratification of the UNCRPD, and the Regulation on Special
Education Services by the Ministry of National Education (2018). In this way, inclusive education has evolved from a
guiding principle into a functional and implementable education policy.

Within the scope of inclusive education, mathematics instruction can be defined as an approach that aims not
only to support academic achievement, but also to enhance independent living skills for all children with special needs,
particularly those with intellectual disabilities (Ozdemir & Toptas, 2023). Accordingly, basic numerical skills are
considered critically important for performing everyday functions such as shopping, time management, and the use of
money (Stefanelli et al., 2021). These abilities have a direct impact on an individual's autonomy and overall quality of
life. Lanfranchi et al. (2021) emphasize that mathematical competence is not merely an academic achievement, but also
a foundational skill for social participation and environmental adaptation. Therefore, mathematics education constitutes
an essential tool for individuals with special needs (Yilmaz-Yenioglu & Sénmez-Kartal, 2023).
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Nonetheless, research consistently indicates that children with intellectual disabilities tend to perform below
their peers in mathematics, which highlights shortcomings in current instructional practices (Bouck & Long, 2023;
Ozdemir & Toptas, 2023; Schnepel et al., 2024). However, inclusive education models implemented in recent years
have demonstrated that meaningful progress in mathematical development is indeed achievable for these students
(Schnepel et al., 2024). Moreover, inclusive classroom environments have been reported to enhance social interaction,
support diverse learning styles, and foster a more positive and cohesive classroom climate for both students with special
needs and their typically developing peers (Roos, 2019).

Improving the mathematical achievement of children with intellectual disabilities requires enhancing teachers’
access to differentiated instructional content and resources (Barr & Mavropoulou, 2019; Schnepel et al., 2024). Due to
variability in learning pace and conceptual understanding, individualized educational programs are often more effective
and sustainable (Tirel & Akgiin, 2021). Recent research highlights the value of tailoring interventions to students’
specific strengths and needs (Bouck & Long, 2023; Lemons et al., 2015). To ensure inclusive mathematics education is
meaningfully implemented, it must be supported through coherent policy, legislation, and teacher training. As both a
legal right and a measure of educational quality, inclusive education should be reflected in everyday classroom practice
(Barr & Mavropoulou, 2019). In this context, children with DS-given their unique cognitive and genetic characteristics-
deserve focused attention in both research and implementation efforts.

Developmental Characteristics Affecting the Learning of Children with DS

Cognitive Characteristics

DS is a neurogenetic condition associated with intellectual disability and is also known as trisomy 21 (Tungate &
Conners, 2021). Although the degree of intellectual disability in children with DS may vary, it significantly influences
their cognitive and learning processes (Grieco et al., 2015). These children often exhibit slower information processing
speeds, along with widespread limitations in short-term memory, the transfer of information to long-term memory, and
executive functioning (Belacchi et al., 2014; Lanfranchi et al., 2021). In addition, auditory transmission disorders and
near vision impairments are frequently observed, which can particularly hinder auditory-based learning (Park et al.,
2012; Yang et al., 2014). On the other hand, visual memory tends to be relatively stronger (Yang et al., 2014), making
visually supported materials more effective in enhancing learning outcomes (Couzens & Cuskelly, 2014; Porter, 2022).
Nevertheless, the ability to generalize learned information and transfer it to novel contexts is often limited among
children with DS, which in turn negatively affects their daily living skills (Grieco et al., 2015).

Language and speech abilities are integral to cognitive development and the formation of abstract concepts. In
children with DS, expressive language is typically weaker than receptive language, creating challenges in verbalizing
thoughts (Grieco et al., 2015). This discrepancy restricts both social communication and academic interaction (Belacchi
et al., 2014). Moreover, delays in neuromotor development may indirectly contribute to cognitive difficulties (Porter,
2022). Taken together, these factors highlight the need for greater support and the implementation of differentiated
instructional strategies, particularly in cognitively demanding domains such as mathematics.

Socio-Emotional Development and Individualized Educational Approaches

Despite cognitive and physical limitations, children with DS often demonstrate notable strengths in social learning,
supported by high social motivation and responsiveness to positive reinforcement-key factors in observational learning
(Grieco et al., 2015). In some areas, such as emotional expressiveness, helpfulness, and empathy, they may even
outperform their typically developing peers (Faragher & Clarke, 2020; Fidler et al., 2006). This pronounced social
orientation facilitates their active engagement and integration in inclusive educational settings.

Aligned with evolving educational paradigms, children with DS are now more frequently raised in family
environments, attend mainstream schools, and lead increasingly independent lives (Faragher & Gil-Clemente, 2019).
However, variability in personality, cognition, and learning styles necessitates flexible, individualized instructional
approaches (Onnivello et al., 2019). In this context, early and structured mathematics education plays a pivotal role not
only in academic success but also in promoting autonomy, self-efficacy, and social inclusion.

Mathematical Development in Children with DS: Individual Differences and Learning Potential

The mathematical development of children with DS is marked by considerable variability—not only in achievement
levels but also in learning styles, attention span, processing speed, and conceptual understanding (Gilligan-Lee et al.,
2025; Morris et al., 2024). This heterogeneity highlights the critical need for individualized instructional approaches in
mathematics education (Lanfranchi et al., 2022). For children with DS, mathematics extends beyond academic learning;
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it serves as a foundation for essential functional skills such as problem-solving, planning, and decision-making in
everyday contexts (Faragher & Clarke, 2020). Accordingly, Faragher and Gil-Clemente (2019) emphasize that
mathematics education should not be evaluated solely in terms of attainability but should also reflect broader goals of
academic and social inclusion. As Gilligan-Lee et al. (2025) point out, the development of mathematical thinking is
closely tied to the ability to comprehend abstract concepts and make logical inferences-skills that are vital for fostering
autonomy in daily life.

Historically, a pessimistic view prevailed regarding the mathematical potential of children with DS, often
assuming pervasive deficits across all domains of mathematics (Faragher & Clarke, 2020; Sella et al., 2013). One key
misconception was the generalization of difficulties with number concepts to the entire discipline (Faragher & Gil
Clemente, 2019). However, the expansion of inclusive educational practices over the past two decades has begun to
reshape these assumptions. Emerging evidence now demonstrates that children with DS are capable of engaging with
more advanced mathematical content, including algebra, geometry, and graph interpretation (Gil-Clemente, 2019;
Martinez et al., 2010). Supported by appropriate technologies, they have also shown competence in performing complex
calculations. Notably, Morris et al. (2024) found no significant differences between children with DS and their typically
developing peers in domains such as geometry, arithmetic, and problem-solving. These findings underscore the impact
of individualized, student-centered teaching strategies and affirm the accessibility of mathematics when tailored to
learners’ needs (Faragher & Gil-Clemente, 2019).

Despite these advances, the majority of research on DS and mathematics remains focused on the number
domain, while other areas of mathematical knowledge are relatively underexplored (Faragher & Clarke, 2020). Within
this domain, children with DS exhibit marked difficulties in core skills such as number sense (Lanfranchi et al., 2021),
counting (Sella et al., 2021), sequencing (Abreu-Mendoza & Arias-Trejo, 2015; Sella et al., 2013), and arithmetic
(Cuskelly & Faragher, 2019). Performance in these areas often lags behind both chronological and mental age
expectations (Lanfranchi et al., 2022; Sella et al., 2021). As such, a deeper and more nuanced understanding of numeracy
and numerical skills is essential for advancing mathematics education for learners with DS.

Non-Symbolic Numerical Skills and Magnitude Perception

Mechanisms of Non-Symbolic Numerical Representation

To meaningfully grasp number concepts, children with DS must first develop cognitive foundations, including the ability
to classify objects by attributes such as size, color, shape, and quantity (Brigstocke et al., 2008; Cowan et al., 2005).
These early skills support later abilities in estimation, ordering, and measurement (Simms et al., 2020), and emerge
through interaction with the environment, consistent with Vygotsky’s constructivist theory (Piazza, 2010). Comparing
object groups based on both quantity and perceptual features is key to developing non-symbolic and symbolic number
understanding (Baroody, 2006), enabling children to move beyond memorization to meaningful mathematical reasoning
(Gelman et al., 2009).

The concept of number is not limited to mathematically expressed symbols. Within the human cognitive system,
two core non-symbolic numerical representation systems have been identified: the Object Tracking System (OTS) and
the Approximate Number System (ANS) (Lanfranchi et al., 2021; Onnivello et al., 2019). These systems allow for an
intuitive understanding of quantity independent of symbols in early childhood and are regarded as precursors to formal
mathematical thinking (Siegler & Lortie-Forgues, 2014). Understanding and supporting the numerical abilities of
children with DS requires a focused examination of how these systems function.

The OTS enables the rapid and accurate perception of small sets of items (typically ranging from one to four)
(Sellaetal., 2021). This system operates through a mechanism known as subitizing, which allows individuals to perceive
the quantity of items at a glance without counting (Feigenson et al., 2004; Onnivello et al., 2019). It provides a direct
sense of quantity without the need for sequencing or calculation, and as such, it forms the basis of early numerical
awareness (Sella et al., 2013).

In contrast, the ANS is an evolutionarily older cognitive mechanism that enables the comparison of larger
quantities (five or more) based on approximate ratios (Feigenson et al., 2004; Porter, 2022; Sella et al., 2021). Rather
than evaluating exact values, the ANS operates by estimating relative differences between sets. For example, the ability
to distinguish between groups with a 6:8 ratio (closer) versus a 6:12 ratio (more distinct) varies significantly (Camos,
2009). As the ratio between quantities becomes closer to 1:1, discrimination becomes more difficult—this phenomenon
is referred to as the typical ratio effect (Abreu-Mendoza & Arias-Trejo, 2015). Therefore, an individual’s performance
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in numerical comparison tasks depends not only on absolute numerical differences but also on their sensitivity to
proportional relationships (Paterson et al., 2006). For instance, distinct ratios such as 4:12 are more easily distinguished
than ratios like 8:12, which are closer to unity and thus require more complex cognitive processing (Lanfranchi et al.,
2021). This highlights the fact that the human brain often interprets numerical magnitudes in approximate and
proportional terms rather than through precise enumeration (Feigenson et al., 2004).

Children with DS utilize non-symbolic numerical representation systems differently from typically developing
children (TDC). In small-set comparison tasks relying on the OTS, they show reduced accuracy and slower responses,
indicating possible limitations in OTS capacity (Sella et al., 2013, 2021). However, findings from tasks based on the
ANS are more encouraging. Children with DS demonstrate age-appropriate performance when comparing larger sets
(=5 items), suggesting they can perceive ratio differences and form approximate magnitude representations (Abreu-
Mendoza & Arias-Trejo, 2015; Camos, 2009). Evidence also supports the presence of the ratio effect in children with
DS-a key marker of ANS functionality (Lanfranchi et al., 2021). As shown by Paterson et al. (2006), their accuracy
improves with increasing ratio differences and declines as ratios narrow, mirroring typical cognitive patterns. Porter’s
(2022) game-based study further confirmed that ratio sensitivity affects both accuracy and response time in DS, with
patterns comparable to TDC. These findings suggest that, despite symbolic number challenges, the ANS remains a
relatively preserved system in children with DS.

Numerical Estimation Skills

Numerical estimation, which integrates conceptual and procedural number knowledge, is essential for understanding
proportional relationships and is a strong predictor of overall math achievement (Siegler & Booth, 2015; Siegler &
Opfer, 2003). The Number-to-Position (NTP) task is commonly used to assess this skill by asking children to place
numbers on a number line, thereby revealing their mental representations of magnitude (Siegler & Opfer, 2003; Simms
et al., 2020). Performance on the NTP task reflects whether children perceive numerical magnitudes linearly or
logarithmically (Lanfranchi et al., 2022) and depends heavily on visuospatial abilities (Sella et al., 2021). Children with
DS benefit from visuospatial support in such tasks, which helps reveal their intuitive grasp of quantity (Couzens &
Cuskelly, 2014; de Graafet al., 2021).

Estimation accuracy in children with DS varies by numerical range and number familiarity. In smaller ranges
(e.g., 1-10), their performance closely matches that of typically developing children matched by mental age, likely due
to frequent exposure to these numbers in daily life (Lanfranchi et al., 2015b, 2022). This suggests that within familiar,
limited intervals, children with DS can make reliable magnitude judgments, reinforcing the functional value of
estimation in both academic and everyday contexts.

When the numerical range expands-especially on a 0—100 scale-children with DS often display a logarithmic
error pattern, placing smaller numbers too far from the origin and larger ones too close (Sella et al., 2021; Siegler &
Opfer, 2003). This reflects a compressed mental representation of magnitude, where symbolic numbers above 20
become increasingly abstract and challenging (Siegler & Booth, 2015). Limited exposure to such numbers further
impairs estimation accuracy, particularly in broader ranges (Simms et al., 2020). This pattern is attributed to both
reduced familiarity with symbolic numbers and underuse of visuospatial strategies (Lanfranchi et al., 2015b, 2022).
Frequent engagement with numbers and counting activities is essential for refining mental representations. Unlike
typically developing children, who often rely on visual anchor points (e.g., midpoint, endpoints), children with DS
struggle to use such strategies effectively, resulting in a more intuitive and less systematic approach to number line
estimation (Paterson et al., 2006; de Graaf et al., 2021).

Counting Skills
Counting and Cardinality Understanding

Counting involves assigning numbers to objects in a specific sequence to determine quantity, while cardinality
refers to the understanding that the final number counted represents the total number of items (Gelman et al., 2009).
Unlike rote recitation, cardinality requires conceptual understanding and mental representation. Children with DS often
recite number sequences without fully grasping the cardinality principle (Sarnecka & Carey, 2008; Porter, 2022; Sella
et al., 2013), and early studies suggested limited conceptual number knowledge in this group (Gelman & Cohen, 1988;
Cornwell, 1974, as cited in Lanfranchi et al., 2021). However, recent research challenges this view. Caycho et al. (1991)
found that counting success was more strongly linked to receptive language than to the DS diagnosis itself, highlighting
the importance of linguistic development. Similarly, Bashash et al. (2003) showed that while children with DS could
apply the cardinality principle in short counting tasks, performance declined with longer sequences. Sella et al. (2013)
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also reported that children with DS used magnitude-based strategies in number-to-dot tasks, indicating emerging
conceptual understanding.

Notably, the principle of cardinality is more consistently demonstrated with short sets (3—5 items) (Bashash et
al., 2003; Caycho et al., 1991; Sella et al., 2013), whereas larger sets pose challenges due to limitations in attention,
memory, and processing capacity (Fidler et al., 2006; Onnivello et al., 2019). Therefore, instruction should begin with
short, structured tasks to support conceptual development. Overall, counting abilities in children with DS should not be
underestimated or generalized, as they are shaped by cognitive, linguistic, and instructional factors rather than by
sequence memorization alone.

Cognitive Foundations of Counting Performance

Counting skills in children with DS are commonly assessed through tasks such as number recitation and object
counting. Compared to TDC, children with DS often produce shorter sequences, make more frequent errors, and count
at a slower pace-typically reaching only up to 20-30, with mistakes such as omissions, repetitions, or misordering
(Bashash et al., 2003; Nye et al., 2001; Sella et al., 2013). These difficulties reflect the influence of underlying cognitive
processes beyond numerical knowledge alone. Key contributing factors include receptive language delays, limited
attention span, low motivation, and reduced working memory capacity (Fidler et al., 2006; Porter, 2022). For instance,
deficits in language hinder understanding of number sequences, while weak working memory impairs tasks requiring
temporary retention of numerical information. Environmental distractions and low engagement further exacerbate these
challenges.

To improve counting performance, tasks must be adapted to the child’s pace, supported with visual cues, and
designed to maintain attention (Onnivello et al., 2019). Evaluating counting should consider not just numerical range
but also the cognitive-motor strategies employed (Lanfranchi et al., 2015a). A multidimensional, individualized
approach is essential for fostering both academic success and everyday numerical competence.

Arithmetic Skills in Children with DS: Cognitive and Developmental Dimensions

Developmental Dyscalculia and Its Relationship to Cognitive Profile

The arithmetic difficulties observed in children with DS tend to be more pronounced than would be expected based on
their overall cognitive profiles. Cuskelly and Faragher (2019) have proposed that this discrepancy may reflect the
possibility that developmental dyscalculia constitutes part of the behavioral phenotype of DS. Similarly, Brigstocke et
al. (2008) reported that children with DS demonstrate relatively stronger abilities in number recognition and reading
compared to their performance in arithmetic tasks. These discrepancies suggest that arithmetic competence is closely
linked to cognitive components such as language development, verbal short-term memory, and number knowledge. In
this context, it is believed that both fundamental cognitive limitations and patterns consistent with specific learning
disorders-particularly dyscalculia-may influence how children with DS process numerical information (Cuskelly &
Faragher, 2019). Therefore, the educational needs of these children must be addressed not only through strategies
targeting general intellectual functioning but also through interventions specifically designed to support arithmetic-
related cognitive difficulties (Porter, 2022). The findings highlighting the specificity and cognitive basis of arithmetic
difficulties in children with DS underscore the importance of further investigating which cognitive processes are most
implicated in these challenges.

Cognitive processes related to arithmetic skills

Arithmetic skills rely on complex cognitive processes that extend beyond basic number knowledge (Stefanelli
etal., 2021). In children with Down syndrome (DS), limitations in language development and verbal short-term memory
are major contributors to arithmetic difficulties (Belacchi et al., 2014; Grieco et al., 2015). Linguistic deficits hinder
understanding and execution of operations, while verbal memory weaknesses disrupt the retention and manipulation of
numerical information (Cuskelly & Faragher, 2019).

Deficits in verbal working memory further affect sustained attention and the orderly execution of multi-step
procedures, limiting the use of arithmetic strategies (Tungate & Conners, 2021; Lanfranchi et al., 2015b). However,
children with DS often demonstrate relatively stronger visuospatial abilities, which can be effectively supported through
materials like Numicon, offering concrete number representations (Porter, 2022; Yang et al., 2014; Brigstocke et al.,
2008).
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Still, mastering number facts requires frequent repetition-something not always accessible due to limited
learning opportunities. Additionally, individual differences, motivation, and learning environment quality play a
significant role in arithmetic performance (Cuskelly & Faragher, 2019; Onnivello et al., 2019;). Therefore, arithmetic
instruction should integrate cognitively informed strategies alongside content goals, with careful attention to task
complexity and developmental variation.

Arithmetic performance in children with DS varies significantly depending not only on age but also on the
difficulty level of the tasks (Brigstocke et al., 2008; Cuskelly & Faragher, 2019; Lanfranchi et al., 2015b). Lanfranchi
et al. (2015b) found that school-aged children with DS performed lower than typically developing preschoolers matched
on mental age. Brigstocke et al. (2008) reported that children with DS experienced difficulties both in completing basic
arithmetic tests and in transferring number knowledge to computational tasks. In addition, Cuskelly and Faragher (2019)
observed that arithmetic performance was particularly limited in the 20-22 age group, with difficulties becoming more
pronounced as age increased. These findings suggest that arithmetic development in children with DS does not follow
a linear age-related trajectory. Without the support of targeted cognitive interventions and individualized instructional
strategies, arithmetic skills may fail to progress adequately over time.

Evidence-Based Recommendations for Educational Practice

Mathematical challenges in children with DS stem not only from intellectual limitations but also from cognitive and
affective factors such as attention, memory, processing speed, and motivation (Fidler & Rogers, 2006; Grieco et al.,
2015). Consequently, instruction should prioritize structured, interactive, and multisensory approaches tailored to
individual needs.

Individualized and multisensory learning environments: Due to variability in learning pace, attention, and
motivation, instruction should build on children’s social strengths and preferences, incorporating visual, auditory, and
tactile modalities (Grieco et al., 2015; Park et al., 2012; Yang et al., 2014). Interactive multimedia tools can further
enhance engagement and learning outcomes (Porter, 2022).

Visual and multimodal instruction: Children with DS benefit from visually supported instruction, yet classroom
practices often overemphasize verbal explanations (Bouck & Long, 2023; Couzens & Cuskelly, 2014). Integrating text,
diagrams, graphs, and manipulatives improves comprehension and retention (Roos, 2019).

Structured play to support foundational skills: Attention, memory, and processing challenges may limit early
mathematical skill development (Simms et al., 2020). Play-based activities involving sorting, sequencing, and
comparison by color, shape, and size can promote conceptual understanding from an early age (Cowan et al., 2005;
Porter, 2022).

Interventions targeting non-symbolic number processing: Children with DS often perform better on tasks
engaging the ANS than the OTS, suggesting ANS-based learning may be more effective (Feigenson et al., 2004;
Paterson et al., 2006; Sella et al., 2013). Visual materials emphasizing ratio differences can support accessibility and
understanding (Abreu-Mendoza & Arias-Trejo, 2015; Lanfranchi et al., 2021).

Enhancing estimation skills with NTP tasks: Children with DS show stronger performance within limited
numerical ranges. NTP tasks within the 1-20 range can bridge approximate and symbolic number understanding and
serve as both instructional and diagnostic tools (de Graaf et al., 2021; Lanfranchi et al., 2022; Siegler & Lortie-Forgues,
2014).

Conceptual instructional approaches to counting and cardinality: Counting instruction should go beyond rote
repetition to include an understanding of cardinality-the idea that the last number counted reflects quantity (Baroody,
2006; Sarnecka & Carey, 2008). For children with DS, multisensory techniques-like touching, listening, and visual
supports-enhance engagement and understanding, especially given common language and attention challenges (Fidler
etal., 2006; Onnivello et al., 2019). Using manipulatives such as cards and matching games with short number sequences
is especially effective (Bashash et al., 2003; Sella et al., 2013).

Transition from non-symbolic to symbolic foundations in arithmetic skills: Since children with DS perform
better in non-symbolic tasks (e.g., dot comparisons) than in symbolic arithmetic, instruction should begin with visual
and estimation-based activities and gradually shift to symbolic operations (Lanfranchi et al., 2015b; Cuskelly &
Faragher, 2019; Piazza, 2010).
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Game-based and digital intervention programs: Game-based and digital learning tools boost attention,
motivation, and skill acquisition in DS (Porter, 2022; Sella et al., 2021). Their success depends on thoughtful design-
especially in terms of interface, interaction, and duration (Martin-Gutierrez & Del Rio Guerra, 2021).

Structured feedback and scaffolding approaches: Targeted feedback and scaffolding promote conceptual
growth. Individualized programs like Maths For Life have shown meaningful gains in mathematical understanding for
children with DS (Lemons et al., 2015; Gilligan-Lee et al., 2025).

Conclusion

This study has provided a multidimensional perspective on the mathematical learning processes of children with DS,
addressing key dynamics in light of current literature and theoretical frameworks. The findings indicate that the
challenges observed in the mathematical development of children with DS cannot be attributed solely to limitations in
general intellectual capacity. Instead, they are closely associated with vulnerabilities in specific cognitive subsystems
such as verbal memory, attention span, executive functions, and linguistic processing. Nevertheless, their strengths in
areas such as visuospatial attention and pattern recognition suggest that, with appropriate instructional strategies,
children with DS have the potential to achieve meaningful academic gains.

In the acquisition of fundamental mathematical skills-such as counting, cardinality, number comparison, and
arithmetic operations-task type, mode of presentation, and sensitivity to difficulty level emerge as critical variables. In
particular, insights gained from non-symbolic numerical processing systems (OTS and ANS) highlight the positive
impact of designing instructional content aligned with these systems. NTP tasks appear to serve a dual role as both
pedagogical tools and diagnostic measures that shape children's proportional magnitude representations.

Within this framework, it becomes essential to develop individualized instructional environments for children
with DS, enriched with visual-auditory elements and grounded in multisensory learning principles. The use of structured
feedback in tasks involving estimation, sequencing, and computation enhances both retention and conceptual clarity.
Furthermore, adapting instructional materials to match students’ processing speed, attention span, and motivational
profiles directly influences the quality of learning outcomes.

Finally, enhancing the mathematical learning experiences of children with DS plays a key role not only in
supporting individual achievement but also in the effective implementation of inclusive education policies. The
integration of interdisciplinary, theoretically grounded, and practice-informed intervention models into the education
system has the potential to significantly improve both the academic success and everyday independence of these
learners.
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Abstract

Article Info

The purpose of the study was to ascertain the self-efficacy levels of fourth-year elementary
students as well as the factors influencing them. The explanatory sequential design was
implemented in the study. The research group consists of fourth-grade elementary school
students studying in Bornova district of Izmir province during the 2019-2020 academic
year. The quantitative stage of the research consists of 584 students, while the qualitative
stage consists of 10 students and 9 teachers. The study group comprised 584 students for
the quantitative stage, 10 students for the qualitative stage, and 9 teachers. The research
utilized semi-structured interview forms and the Self-Efficacy Scale for Children. The
quantitative data was examined using descriptive statistics and a one-way ANOVA test.
Content analysis was applied to analyze the qualitative data. It was found that the students'
self-efficacy levels were high. In the total scores that the students received from the scale,
a significant difference was identified in favor of those with higher self-efficacy levels.
However, it was observed that the father's educational level did not vary according to the
students' learning levels. The academic success variable indicated that students' self-
efficacy levels rose with their academic accomplishment levels. Factors influencing
students' self-efficacy include parental educational level, academic achievement,
friendships, and emotional control. It is expected that the research will provide suggestions
directly related to its findings.
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flkokul Ogrencilerinin Oz Yeterlik Seviyeleri ve Oz Yeterlik Seviyelerine Etki Eden Faktorler

Oz

Makale Bilgisi

Calismanin amaci, ilkokul dordiincii sinif 6grencilerinin 6z yeterlik seviyelerinin
belirlenmesi ve 6z yeterlik seviyelerine etki eden faktorlerin tespit edilmesidir. Arastirmada
acimlayici sirali karma yontem deseni kullanilmigtir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2019-
2020 egitim dgretim yilinda izmir ili Bornova ilgesinde dgrenim géren ilkokul dordiincii
siif 6grencileri olugturmaktadir. Aragtirmanin nicel asamasini 584 6grenci, nitel agamasini
10 6grenci ve 9 dgretmen olusturmaktadir. Arastirmada Cocuklar icin Oz Yeterlik Olcegi
ve yart yapilandirilmig goriigme formlart kullanilmistir. Nicel veriler betimsel istatistikler
ve tek yonlii ANOVA testi kullanilarak incelenmistir. Nitel verilerin analizinde igerik
analizi uygulanmustir. Ogrencilerin 6z yeterlik seviyelerinin yiiksek oldugu tespit edilmistir.
Ogrencilerin 6lgekten aldiklari toplam puanlar anne 6grenim durumu degiskenine gore
incelendiginde anne 6grenim durumu yiiksek olanlar lehine anlamli bir farklilik tespit
edilirken, baba 6grenim durumu degiskenine gore Ggrencilerin 6z yeterlik seviyelerinin
farklilagmadigr goriilmiistiir. Akademik basar1 degiskenine goére incelendiginde ise
Ogrencilerin akademik basar1 diizeyleri arttikca 0z yeterlik seviyelerinin arttig1
bulunmustur. Arastirmanin nitel asamasinda O6grenci ve &gretmenlerle yapilanlar
goriismelere gore 0grencilerin 6z yeterlik seviyelerini etkilen faktorler arasinda anne ve
babanin 6grenim durumu, ailenin 6grencinin okul yasantisiyla ilgilenmesi, dgrencinin
akademik basarisi, sosyal etkinliklere diizenli/diizensiz katilimi, arkadaslk iligkileri, duygu
kontrolii gibi etkenler yer almaktadir.
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Genis Ozet

Erken ¢ocukluk déneminde gelismeye baslayan 6z yeterlik (Allen, Gordon & Whalley, 2010; Bandura, 1994), bireyin
istenen bir sonuca ulagmak i¢in kendi yeteneklerine duydugu inan¢ olarak tanimlanmaktadir (Bandura, 1977; 1997).
Benzer sekilde; Pajares 0z yeterligi bireyin belirli bir davranisi organize etme ve gerceklestirme yeterligine iligkin inanci
olarak ifade etmektedir (Pajares,1996). Oz yeterlik géreve oOzgiidiir ve genel bir kisilik ozelligi olarak
kavramsallastirilmamistir (Gonzalez-DeHass & Willems, 2012; Pajares,1996). Ornegin, bir 6grenci kompozisyon
yazmak igin yliksek 0z yeterlige sahip olabilir, ancak bir geometri problemini ¢6zmek i¢in diisiik 6z yeterlige sahip
olabilir (Gonzalez-DeHass & Willems, 2012). Bandura’ya (1977) gore, 6z yeterlik duygusu yiiksek olan kisiler
gorevlerin zorluk derecesi fazla olsa bile bu gorevlerden kagmak yerine basariya ulasmak icin ¢aba gdstermeyi tercih
etmektedirler.

Alan yazin incelendiginde 6z yeterligin tip, spor, psikoloji, isletme, egitim gibi bir¢ok alanda arastirma konusu
oldugu goriilmektedir. Egitim alanindaki arastirmalara baktigimizda 6z yeterligin akademik basarinin bir yordayicisi
oldugu vurgulanmaktadir (Anderman & Anderman, 2009; Arseven, 2016). Oz yeterlik seviyesi yiiksek olan égrencilerin
daha azimli ve akademik anlamda daha basarili olduklar goriiliirken, 6z yeterlik seviyesi diisiik 6grencilerin bir zorluk
karsisinda gabuk pes ettikleri ve akademik olarak da daha diisiik olduklar1 gériilmektedir (Schunk & Hanson, 1989).
Alan yazindaki ¢aligsmalar incelendiginde hem yurtiginde hem de yurtdisinda ilkokul 6grencilerinin 6z yeterlik
seviyelerine yonelik ¢cok az ¢aligmaya rastlanmistir. Yapilan ¢alismalarin daha ¢ok ortaokul, lise, 6gretmen ve 6gretmen
adaylarina yonelik oldugu goriilmiistiir. Ayrica matematik ve fen bilimleri alanlarina dair 6z yeterlik algisinin daha ¢ok
calisilan konular arasinda oldugu dikkat ¢ekmistir. Alan yazinda ilkokul doérdiincii smif 6grencilerinin 6z yeterlik
seviyelerine etki eden sebeplerle ilgili herhangi bir ¢alismaya rastlanmamistir.

[lkokul ¢agindaki ¢ocuklar i¢in ebeveynleri ve gretmenleri birer model kaynagidir. Ebeveynler ve dgretmenler
iyi birer model olarak cocuklarin 6z yeterlik algilanin gelismesine katki saglarken istendik davraniglart da
kazandirabilirler (Kalkan, 2011; Erdamar-Kog, 2008; Senemoglu, 2013). Dolayisiyla dgrencilerin kendilerine olan
inanglar1 yani 6z yeterlik algilar1 basar1 veya basarisizliklarinda da etkili olmaktadir. Ciinkii 6z yeterlik algisi
ogrencilerin basarili olmak igin gerekli ¢abayr gdstermeleri konusunda etki etmektedir. Oz yeterlik algilarindaki bu
farklilik, yetenekleri bakimindan esit olan 6grencilerin basari durumlarindaki farki anlamamiza yardimci olmaktadir
(Krapp, 2005). Bu baglamda hem alan yazinda belirlenen s6z konusu boslugun arastirilmasi, ilkokul 6grencilerinin 6z
yeterlik seviyesini arttirmak i¢in 6gretmenlerin ve ebeveynlerin neler uygulayabilecegine yonelik verilere ulagsmay1
saglayabilir. Ayrica bu ¢alismanin odak noktasi olarak doérdiincii sinifin se¢ilmesinde, akademik bagsarinin notlarla
degerlendirildigi sinif diizeyi olmasi ve Ol¢ek maddelerinin uygulanabilirligi etkili olmustur. Arastirmada ilkokul
Ogrencilerinin 6z yeterlik seviyelerini ve 6z yeterlik seviyelerine etki eden faktorleri belirlemek amaglanmaktadir.

Aragtirmada karma yontem arastirma desenlerinden agimlayici sirali karma yontem deseni kullanilmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubunu 2019-2020 &gretim yilinda Izmir ili Bornova ilgesindeki ilkokullarda 6grenim goren
ilkokul dordiincii simif 6grencileri ve siif ogretmenleri olusturmaktadir. Toplamda 11 devlet okulundaki 47 tane
dordiincii sinifa ulagilmistir. Bandura (1990) tarafindan gelistirilen, Cetin (2009) tarafinda Tiirk¢eye uyarlanan Cocuklar
Icin Oz Yeterlik Olgegi (CIO0) 584 6grenciye uygulanmistir. Olgek uygulanmadan dnce galisma grubuna Veli Izin
Formu dagitilmistir ve onay verilen dgrenciler ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin nitel kism1 icin veriler Cocuklar Igin Oz
Yeterlik Olgeginden en alt ve iist puanlar1 alan grubu temsil eden 10 dgrenci ve bu dgrencilerin dgretmenleri ile
gerceklestirilmistir. Bu sebeple “Maksimum Minimum Ornekleme Yontemi” segilmistir. Bu ydntemde cesitlilik
gosteren durumlar arasinda herhangi bir ortaklik, benzerlik veya farklilik olup olmadigini ortaya ¢ikarmak
amaglanmaktadir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Veli onay1 alinan dgrenciler (n=10) ve aym 6grencilerin dgretmenleri
(n=9) ile yar1 yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmistir. Ogrencilerin 6z yeterlik seviyelerinin anne ve baba
ogrenim diizeyi ile akademik basarilar1 degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
ANOVA testi kullanilmigtir. Nitel verilerin analizinde ise nitel arastirma analiz yontemlerinden icerik analizi
yapilmstir.

Ogrencilerin CIO0’den aldiklar1 toplam puanlar anne dgrenim durumu degiskenine gore incelendiginde anne
egitim durumu yiiksek olanlar lehine anlamli bir farklilik tespit edilirken, baba 6grenim durumu degiskenine gore
ogrencilerin 6z yeterlik seviyelerinin farklilagmadigi goriilmiistiir. Tiirk toplum yapisinda annenin okul yasantisinda
daha faz rol olmasi bu durumun sebepleri arasinda gosterilebilir. Arastirmanin nitel boyutunda yapilan 6gretmen
goriismeleri de anne ve baba 6grenim durumu degiskenlerine gore tespit edilen farklilasmayi destekler niteliktedir.
K7’nin “...onun ailesi hem ekonomik hem de egitim anlaminda daha {iniversite mezunu bi aile anne lise mezunu hani
cocuk evde de zaten dyle bi ortamda yetisiyo kendini hem iyi ifade eder sorar...” ifadesinde 6zellikle anneye deginmesi
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ongoriilen sebebi giiclendirmektedir. Alan yazinda anne baba 6grenim diizeyinin 6z yeterlige etki ettigine (Gomleksiz
ve Kiling 2014; Kog ve Arslan, 2017); babanin 6grenim diizeyinin 6z yeterlige etki etmedigine (Aktiirk ve Aylaz, 2013);
annenin Ogrenim diizeyinin 6z yeterlige etki etmedigine (Firat-Durdukoca ve Demir-Atalay, 2019) ve anne baba
Ogrenim diizeyinin 6z yeterlige etki etmedigine (Yurtbakan, 2024) ulasilan ¢aligmalar mevcuttur.

Ogrencilerin CIOO’den aldiklar1 toplam puanlar ve dlgegin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar akademik basari
degiskenine gore incelendiginde ise 6grencilerin akademik basar1 diizeyleri arttikca 6z yeterlik seviyelerinin arttigi
gorilmistiir. Alanyazinda akademik basart ve 6z yeterlik iligkisini inceleyen ¢aligmalar mevcuttur (Aydiner, 2011;
Hampton & Mason, 2003; Koca ve Dadandi, 2019; Pastorelli vd., 2001; Roick & Ringeisen, 2017; Vuong, Brown-
Welty & Tracz, 2010; Yilmaz, Yigit ve Kasarci, 2012; Zajacova, Lynch & Espenshade, 2005; Zimmerman & Kitsantas,
2005).

Aragtirmanin ikinci agsamasinda yapilan 6grenci ve 0gretmen goriismeleri nicel bulgular1 desteklemektedir.
K5’in “...diger 6grencilerimden farkli desteklemiyorum o kendi sorumluluklarinin bilincinde olan bir ¢ocuk oldugu i¢in
aile de yaninda aile de ¢ocugun yaninda ve o anlamda ayr1 bi 6zellik yani ayricalik tanimiyorum tanimadim ve ¢ocugun
kendi yapisiyla alakali.” ifadesi 6grencinin 6z yeterlik algisinin sinif igindeki durumunu agiklar niteliktedir.
Ogrencilerinin 6z yeterlik diizeylerini etkileyen sebepler incelendiginde 6z yeterligi etkilen birgok faktdriin oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Anne ve babanin 6grenim durumu, ailenin grencinin okul yasantisiyla ilgilenmesi, 6grencinin
akademik basarisi, sosyal etkinliklere diizenli/diizensiz katilimi, arkadaslik iliskileri, duygu kontrolii gibi faktorlerin 6z
yeterligi etkiledigi sdylenebilir. Bu arastirmada ortaya ¢ikan faktorlerin 6z yeterlik degiskeni ile iliskisini ortaya koyan
modelleme arastirmalar1 ve 6z yeterlikle ilgili uzun soluklu ve boylamsal ¢alismalar yapilabilir. Aragtirma sonunda
ortaya ¢ikan faktorlere iligkin 6grenci, 6gretmen ve veli egitimleri diizenlenebilir.
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Introduction

In information societies, school and learning are more important than ever (Krapp, 2005). There are various definitions
in the field of writing regarding the concept of learning. This is because learning theorists approach learning in different
ways (Korkmaz, 2007). Among these theories, social cognitive theory functions as a bridge between behavioral and
cognitive theories. Thus, by explaining learning through cognitive processes, behavioral theory is distinguished from
cognitive theory by incorporating social factors into the learning process (Erdamar-Kog, 2008). Social cognitive theory
originated from the work of Albert Bandura (Bandura, 1977). It was developed based on the process of acquiring
behaviors and emphasizes that most learning occurs through observation. Therefore, it posits that learning takes place
within a social context (Halpern, Donaghey, Lamon & Brewer, 2010; Pajares, 1996).

Bandura conducted studies to examine the causes of children's aggressive behavior. While the results of these
studies highlight the importance of modeling in behavior acquisition, they also provide evidence that learning and
performance are separate concepts. Furthermore, in the learning process, the perception of the environment, the model
of the person, and expectations were found to be effective (Anderman & Anderman, 2009). His work in the mid-1970s
laid the foundation for Bandura's observational learning theory, which later evolved into social learning theory (Bandura,
1977). In subsequent developments, he integrated cognitive processes into his theory, which he referred to as "social
cognitive theory." He continued to refine social cognitive theory by adding concepts such as self-efficacy, self-
regulation, and activism (Bandura, 1997; 2001; Zimmerman, 2000).

Self-efficacy from these concepts is believed to develop in early childhood (Allen, Gordon & Whalley, 2010;
Bandura, 1994). It is defined as the belief in one's ability to achieve a desired outcome (Bandura, 1977; 1997). Similarly,
Pajares (1996) describes self-efficacy as the belief that the individual can organize and perform a particular behavior.
Self-efficacy is domain-specific and is not a general personality trait (Gonzalez-DeHass & Willems, 2012; Pajares,
1996). For example, a student might have high self-efficacy for writing a composition, while possessing low self-
efficacy for solving problems (Gonzalez-DeHass & Willems, 2012).

According to Bandura (1977), people with a high self-efficacy perception tend to pursue success rather than
avoiding tasks, even if the tasks are highly challenging. In addition, these individuals establish ambitious goals and work
diligently to achieve them. When faced with an obstacle, they intensify their efforts rather than giving up. Bandura
emphasizes that this perspective fosters personal success while reducing the risk of depression and stress.

Individuals with low self-efficacy perceptions exhibit avoidance behaviors toward difficult tasks. They are
unable to maintain their determination to achieve the goals they set. When they encounter any obstacle, they dwell on
failure and give up quickly rather than seeking a solution. It requires significant time for such individuals to regain their
faith in themselves. Therefore, they are prone to stress and depression (Bandura, 1977). Schunk, on the other hand, links
self-efficacy with education and defines it as the belief that students have in their ability to perform academic tasks at
specific levels (Schunk, 1991). Students with a high self-efficacy perception willingly participate in challenging tasks,
exert greater effort, and demonstrate persistence. They achieve superior academic performance compared to students
with low self-efficacy perceptions (Bong, 2001). Self-efficacy plays a critical role in activity selection, the use of
learning strategies, self-regulation skills, and students’ success. The knowledge, skills, or experience of an individual
are insufficient for their future success on their own, as belief in their abilities substantially influences their behavior.
For example, a student's academic performance is the result of their belief in what they have achieved and what they are
capable of achieving (Pajares, 1996).

When the literature is examined, it is evident that self-efficacy has been a subject of research in various fields
such as medicine (Duchsherer, Platt, Haak & Earle, 2023; Maibach, Flora & Nass, 1991), sports (Moritz, Feltz, Fahrbach
& Mack, 2000), psychology (Cervone, 1997; Pauletto, Grassi, Passolunghi & Penolazzi, 2021), business (Dhaouadi &
Fliss, 2024; Hsieh, Hsiech & Huang, 2016), and education (Schunk, 1991; Usher & Pajares, 2008). In educational
research, it is emphasized that self-efficacy is a strong predictor of academic success (Anderman & Anderman, 2009;
Arseven, 2016). Students with higher self-efficacy levels are found to be more ambitious and academically successful,
while students with lower self-efficacy levels tend to give up quickly when faced with challenges and exhibit lower
academic performance (Schunk & Hanson, 1989).

When studies in the field of education are examined, there are notably few studies on the self-efficacy levels of

first-tier primary school students, both domestically and internationally. Most studies have focused on middle school,
high school, teachers, and teacher candidates. Furthermore, it has been noted that the perception of self-efficacy in
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mathematics and science is among the more extensively studied topics. No study has been found in the literature
regarding the factors influencing the self-efficacy levels of fourth-grade primary school students. Parents and teachers
are role models for children in elementary school. As good role models, parents and teachers can contribute to the
development of children's self-efficacy and help them acquire desirable behaviors (Kalkan, 2011; Erdamar-Kog, 2008;
Senemoglu, 2013). Therefore, students' beliefs in themselves, i.e., their self-efficacy perceptions, also affect their
success or failure. This is because self-efficacy perceptions influence students' willingness to make the necessary effort
to succeed. These differences in self-efficacy perceptions help us understand the differences in the achievement levels
of students who are equal in terms of abilities (Krapp, 2005). In this context, investigating the aforementioned gap
identified in the literature may provide data on what teachers and parents can do to increase the self-efficacy level of
elementary school students. In addition, the fourth grade was selected as the focus of this study because it is a grade
level where academic achievement is evaluated with grades and the applicability of the scale items was effective.
Investigating this gap in the literature can provide valuable data on strategies teachers and parents can use to enhance
the self-efficacy levels of primary school students.

The aim of the research is framed as: “What are the levels of self-efficacy of elementary school students and
what are the factors that influence self-efficacy levels?”. Depending on this problem sentence, the sub-problems of the
research are as follows:

1. Do the levels of self-efficacy of elementary school fourth-year students vary according to the education level
of the mother?

2. Do the levels of self-efficacy of elementary school fourth-year students vary according to the education level
of the father?

3. Do the self-efficacy levels of primary school fourth-year students vary according to their academic
achievements?

4. What are the factors that influence the self-efficacy levels of primary school fourth-year students?

Methodology

This study utilized a mixed-method approach. Mixed-method research involves the use of both quantitative and
qualitative research designs, with data collected and integrated from each (Creswell, 2017). The explanatory sequential
design was selected from mixed-method research patterns to fulfill the objectives of the study. This design consists of
two steps. In the first stage, the researcher collects quantitative data, analyzes the results, and uses them to shape the
second stage. In the second stage, qualitative data are gathered and analyzed to clarify the quantitative findings. This
approach aims to provide a more detailed explanation of the quantitative and qualitative dimensions (Creswell, 2017;
Yildinm & Simsek, 2016). For the quantitative component, data were collected using the “Self-Efficacy Scale for
Children.” As part of the qualitative component, teachers and students were interviewed to provide deeper insights into
the findings.

Quantitative data Qualitative data
collection and Follow up with collection and Interpretation
analysis analysis

Figure 1. Creswell & Plano Clark, 2020
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Participants

The research study group consisted of fourth-year elementary school students and primary school teachers enrolled in
the 2019-2020 academic year in the Bornova district of Izmir province. The study included 47 fourth-grade classes
across 11 public schools. To ensure practicality and efficiency, an easy-to-reach sampling approach was employed,
selected from purposive sampling techniques to determine the study group for the quantitative component. This
approach allows the researcher to select a nearby and accessible setting (Yildirim & Simsek, 2016). A total of 584
students completed the Self-Efficacy Scale for Children, which was developed by Bandura (1990) and adapted into
Turkish by Cetin (2009). It is considered sufficient for the sample size to be five times the number of scale items
(Bryman & Cramer, 2001).

Before the scale was administered, the Parental Consent Form was distributed to the study group, and the
research was conducted with students whose parents had provided approval. The data for the qualitative component of
the study were collected from 10 students who represented the group with the lowest and highest scores on the Self-
Efficacy Scale for Children, as well as from the teachers of these students. For this purpose, “Maximum Variation
Sampling” was employed. This method aims to identify potential commonalities, similarities, or differences among
diverse cases (Yildirim & Simsek, 2016). Semi-structured interviews were conducted with students who obtained
parental consent (n=10) and their teachers (n=9) to achieve data saturation. It is stated that data saturation is reached
when the researcher begins to see or hear the same things repeatedly during the data collection process and notices that
no new information emerges as more data is collected (Merriam and Grenier, 2019). It is concluded that sufficient
sample size has been reached at the stage where data begins to repeat itself.

Data Collection and Analysis

Developed by Bandura (1990) to obtain data on the quantitative dimension of the research, the Self-Efficacy Scale for
Children, with 9 factors adapted to Turkish by Cetin (2009), and the Demographic Information Form consisting of 4
questions prepared by the researcher, were used. Necessary permissions were secured for using the scale in this research.
To identify the variables influencing primary school students’ levels of self-efficacy, semi-structured interview forms
were utilized with both teachers and students for the qualitative portion of the study.

Demographic Information Form
The variables of parental education level and the weighted grade point average of the research participants’ students are
included in the demographic information form.

Self-Efficacy Scale for Children

The necessary permissions were obtained for the scale to be used within the scope of the research. The scale, which
originally consisted of 57 items and was a 7-point Likert type, was reduced by Cetin (2009) to 49 items. The revised
scale was adapted to a 5-point Likert type with the following options: (1) I could not succeed at all, (2) I could have

little success, (3) I might be somewhat successful, (4) I could mostly be successful, and (5) I can always be successful
(Pastorelli et al., 2001).

Validity of the Self-Efficacy Scale for Children

The linguistic equivalence study of the scale was carried out by Cetin (2009). The Turkish translations of the English
form were reviewed by language experts. Furthermore, the same group was administered both the English and Turkish
versions of the scale ten days apart for the linguistic equivalence study, and the outcomes of the two applications did
not show any significant differences. In addition, the differentiating scores for all the scales and each item were
determined to be significant (p <.01).

Reliability of the Self-Efficacy Scale for Children

The reliability calculations of the Self-Efficacy Scale for Children were conducted by Cetin (2009). Test-Retest
reliability, Cronbach’s Alpha, and item-rest and item-total correlation coefficients were calculated. The scale was
administered to the same group twice, ten days apart. As a result, the test-retest coefficient (r = .76) was determined.
The correlation value was found to be significant (p < .01). Each item’s relationship with the overall score ranged
between .66 and .44, while the item-rest correlation varied between .65 and .40. For only 32 items, the item-total
correlation was calculated as .34, and the item-rest correlation was calculated as .29. According to each item of the scale,
the item-total and item-rest correlation values were found to be significant (p < .01). Cronbach’s Alpha (.95) and
Spearman-Brown (.90) coefficients were determined for the entire scale (Cetin, 2009). In this study, Cronbach’s Alpha
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value was found to be .85 for the entire scale. The Cronbach’s Alpha values for the subdimensions are as follows: Self-
efficacy in ranking social resources (.75), self-efficacy in academic achievement (.73), self-efficacy in self-regulated
learning (.70), self-efficacy in leisure skills and extracurricular activities (.72), self-control efficacy (.76), self-efficacy
in meeting others’ expectations (.75), and social self-efficacy (.75).

Semi-Structured Interview Questions

The student and teacher semi-structured interview forms were used in the research. Interviewing is a communication
process centered on asking and answering questions in a mutual and interactive manner for a predetermined purpose
(Yildirim & Simsek, 2016). Interviews provide in-depth information on a research topic (Biiyiikoztiirk et al., 2016). The
purpose of the interview is to explore the participant’s inner world and understand their perspective on the subject. The
semi-structured interview includes questions prepared in advance by the researcher. It allows for supporting the
discussion with alternative questions and probes when clarification or additional detail is needed. In this regard, it offers
flexibility to the researcher (Yildirim & Simsek, 2016).

In this context, while preparing the semi-structured interview questions, the relevant literature was reviewed, and the
factors believed to influence the level of self-efficacy were identified. The interview questions were designed in
accordance with qualitative research principles. In addition to ensuring that the questions were open-ended, easy to
understand, and focused, it was noted that they were not multi-dimensional and did not include leading elements. The
questions were presented to three field experts knowledgeable in self-efficacy and experienced in qualitative research.
Based on the feedback, the prepared open-ended questions were revised to ensure they aligned with the sub-dimensions
of the scale. After the draft interview forms were completed, a trial interview was conducted with a student and a teacher.
Following the trial interview, some questions in the student and teacher interview forms were supplemented with probe
questions and finalized. It was confirmed that the questions were well-prepared and suitable for their purpose. For
example, “Do you support your students in academic planning? How? What do you do to help your students deal with
situations where they are not accepted by others or feel hurt? Are you eager to learn new things? Why? What do you do
to get the person responsible for your education to take an interest in your school life or the problems you are facing?”’
Interviews with students (S1, S2, ...) and teachers (T1, T2, ...) were coded accordingly.

Validity and Reliability of Student and Teacher Interview Forms

Within the scope of the research, expert opinion was sought to ensure validity and reliability. Before the study
commenced, the participants were informed about the study and their consent to participate was obtained. In addition,
the findings of the research were supported with direct quotations to strengthen its validity and reliability. The study
was conducted only after the necessary ethics committee permissions had been obtained.

Data Analysis

In the analysis of quantitative data, the self-efficacy levels of elementary fourth-year students were determined, and
whether the level of self-efficacy varied significantly according to parental education levels and academic success
variables was examined. This data was analyzed using the SPSS software package. Initially, the data’s compliance with
the assumptions of normality was assessed.

The data revealed that the Skewness and Kurtosis values fell within the acceptable range of +2 to -2 (George & Mallery,
2010). Other normality assumptions, such as the sample group exceeding 30 participants, were also met. As a result, it
was determined that parametric analysis should be applied. Descriptive statistics were conducted to determine the self-
efficacy levels of elementary fourth-grade students. The students’ self-efficacy levels were compared to their mother’s
and father’s education levels and academic accomplishment variables using an ANOVA test.

For the qualitative data, content analysis was employed using qualitative research analysis techniques. Content analysis
organizes and categorizes similar data within specific concepts and topics, enabling the reader to analyze and interpret
it. The goal of content analysis is to explain the concepts and relationships identified (Yildirim & Simsek, 2016).
Following a review of the literature, an inductive approach was utilized to qualitatively analyze the data and address the
research’s sub-problems. Initially, concepts found in the literature were taken into consideration during coding. Sections
that formed meaningful wholes were coded using either single words or phrases or sentences consisting of several words.
During the manual coding process, sections unrelated to the research question were disregarded and added to the relevant
data set. The generated code list was reviewed in the prepared table. Categories and themes were identified for codes
deemed to have common characteristics. To evaluate the coding and categorization process as a whole, the analysis was
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continued using a Microsoft Excel worksheet. This approach allowed for the easy organization of codes, categories, and
themes, which were then presented in tables.

Findings
Table 1. The Descriptive Results of the Self-Efficacy Scale for Children
N X SD Min. Max.
SSFC 584 195.93 26.14 96 245

When Table 1 is analyzed, the average score of the students on the scale is found to be 195.93, with the lowest score
being 96 and the highest score being 245; the standard deviation is calculated as 26.14. Accordingly, it can be concluded
that the self-efficacy levels of the students are high.

Table 2. Arithmetic Means and Standard Deviations of Self-Efficacy Scale Total Scores by Mother's
Educational Level

Mother's Educational Level N X SD

No formal education 31 189.76 32.75
Primary School 164 191.39 26.64
Middle School 109 197.67 22.50
High School 142 198.37 25.28
University and above 138 198.52 26.98
Total 584 195.86 26.16

The lowest arithmetic mean of the total scores on the self-efficacy scale in Table 2 belongs to students whose mothers
have no formal education (X = 189.76), while the highest arithmetic mean is observed for students whose mothers are
university graduates (X = 198.52).

Table 3. ANOVA Results of the Self-Efficacy Scale Total Scores According to Mother's Educational Level

Variance Source Sum of Squares SD Means Square F p
Intergroup 6656.51 4 1664.12 2.45 .04
Within Groups 392519.49 579 677.92
Total 399176.01 583

p<.05

Table 3 shows that the total scores students receive from the scale vary statistically significantly according to the
mother's level of education [F(4, 579) =2.45, p <.05]. According to the results of the LSD test, a significant difference
was observed in favor of students whose mothers were high school graduates (X = 198.37) compared to students whose
mothers were primary school graduates (X = 191.39). Additionally, a significant difference was identified in favor of
students whose mothers had a university degree or higher (X = 198.52) compared to students whose mothers were
primary school graduates (X = 191.39).

Table 4. Arithmetic Means and Standard Deviations of Self-Efficacy Scale Total Scores by Father's Educational

Level -
Father's Educational Level N X SD
Primary School and below 138 192.34 27.36
Middle School 118 196.52 26.10
High School 178 194.90 25.79
University and above 150 199.72 25.24
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Total 584 195.86 26.16

According to Table 4, the lowest arithmetic mean belongs to students whose fathers have no formal education (X =

192.34), while the highest arithmetic mean is observed among students whose fathers are university graduates (X =
199.72).

Table 1. ANOVA Results of Self-Efficacy Scale Total Scores by Father's Educational Level

Variance Source Sum of Squares SD Meas Square F p
Intergroup 4159.29 3 1386.43 2.03 .10
Within Groups 395016.72 580 681.0
Total 399176.01 583

p<.05

When Table 5 is analyzed, the total scores of the students on the scale do not show a statistically significant difference
according to the father's level of education [F(3, 580) = 2.03, p > .05].

Table 6. Arithmetic Means and Standard Deviations of Total Scores on the Self-Efficacy Scale by Academic
Achievement Level

Academic Achievement N X SD

Low 150 186.50 28.63
Middle 149 194.69 2541
High 285 201.40 23.68
Total 584 195.86 26.16

Table 6 shows that the group with the lowest level of academic achievement has an arithmetic mean of total self-efficacy
scores of (X = 186.50). The group with middle-level academic achievement has an arithmetic mean of (X = 194.69),
while the group with the highest level of academic achievement has the highest arithmetic mean of (X =201.40).

Table 7. ANOVA Results of Self-Efficacy Scale Total Scores by Academic Achievement Level

Variance Source Sum of Squares SD Means Square F p
Intergroup 22106.66 2 11053.33 17.03 .00
Within Groups 377069.35 581 649.00
Total 399176.01 583

p<.05

When Table 7 is analyzed, it is observed that the self-efficacy levels of the students vary statistically significantly
according to their academic achievement levels [F(2, 581) = 17.03, p <.05]. According to the results of the Scheffe test,
which was conducted to determine the source of the difference, a significant difference was identified in favor of students
with high academic achievement. Specifically, students with low academic achievement (X = 186.50) differed
significantly from those with middle-level (X = 194.96) and high-level academic achievement (X = 201.40).

Table 8. Categories and Codes for Assistance to Students

Category Cod f Total
Low High

Individuals Mother 5 5 10
Father 5 5 10
Teacher 5 5 10
Friend 5 5 10
Himself/Herself (Trying to do it themselves) 2 2
Principal 1 1
Brother/Sister 1 1
Aunt 1 1
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Topics Lessons 5 5 10

In Table 8, the “assistance” theme is analyzed under the categories of individuals and topics. Both groups of students,
with low and high self-efficacy scores, indicated that they sought assistance from parents (f = 10), fathers (f = 10),
teachers (f = 10), and friends (f = 10). Additionally, students with low self-efficacy scores mentioned seeking assistance
from the director (f = 1), brother/sister (f= 1), and aunt (f = 1). Students with high self-efficacy scores stated that when
they encountered a problem, they attempted to solve it by themselves (f = 2). When the issues for which they received
assistance were examined, it was concluded that both groups received assistance with lessons (f = 10).

"They assist me with things [ don't understand in my lessons, and when I need something like that, they help
me." (S5)

"I try to solve it myself first. If [ can't resolve it, I tell my teacher if [ am at school, or my mom or dad if [ am at
home." (S§6)

Table 9. Categories and Codes on the Theme of Parental Involvement in School Life Regarding Students

Category Cod f Total
Low High
Parental Involvement ~ Notifying parents about school-related jobs
Ido
I don't 5 5 10
Parent's attitude to school life
Engaged 2 5 7
Disengaged 3 3

Students reported that they informed their parents about school-related activities, meetings, etc. (f = 10). In contrast, it
was observed that parents of students with high self-efficacy scores were engaged in the situation (f = 5), while parents
of students with low self-efficacy scores were either engaged (f = 2) or disengaged (f = 3).

“I will go and tell them, and they will take care of it directly.” (S6)

“Mom, Dad, I say please come, but they can't come. My mom says, we are going on a trip like this, you have a

brother, how can I come? Your father is already working.” (S5)

Table 10. Codes Related to the Social Events Theme for Students

Theme Code Relationship f Total
Low High

Social In-School
Activities Chess
Volleyball
Basketball
Intelligence games
Archery 1

—_— = N
[ )

Out-of-School

Swim 1 1
Chess 1

Football 1
Gymnastics 1

—_— = N

The social activities attended by the students were categorized into two subcategories: in-school and out-of-school
activities. Students with high self-efficacy scores reported participation in chess (f = 2), volleyball (f = 1), basketball
(f=1), and intelligence games (f = 1) as in-school activities. For out-of-school activities, they stated participation in
swimming (f = 1), football (f= 1), and gymnastics (f = 1). Students with low self-efficacy scores indicated participation
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in archery (f = 1) from in-school activities, as well as swimming (f = 1) and chess (f = 1) from out-of-school activities.
While it was observed that students with high self-efficacy scores engaged in at least one social activity, students with
low self-efficacy scores were less involved in such activities.

“When I first learned to swim, I thought I couldn't do it, after which I slowly started to improve myself...” (S3)
“...1 go to the archery course... I feel happy and I do it even though it is hard. ...." (S2)

“Yes, I enjoy playing chess. I have a good time, I play chess with my friends, and I have fun...” (S8)

Students with high self-efficacy scores were observed to participate in at least one social activity both inside and outside
the school, while students with low self-efficacy demonstrated minimal involvement in social activities.

Table 11. Categories and Codes on the Academic Achievement Theme for Teachers

Category Cod f Total
Low High

Practices to improve Evaluation for Formatting

academic achievement Parent-Teacher Cooperation
Training by Level
One-on-One Engagement
Exclusion of Online Applications
Peer Learning
Lack of Emphasis on Reading Books

——— = = NN
— e e e e e e N O\

Creating a Democratic Classroom Environment 1
Coming to Class Prepared 1
Acting as a Guide 1

The practices of teachers aimed at increasing the academic success of their students are presented in Table 11. The
teachers of students with high self-efficacy scores were found to employ strategies such as parent-teacher collaboration
(f=1), creating a democratic classroom environment (f = 1), preparing for class (f = 1), and acting as guides (f = 1).
Additionally, they indicated efforts toward formatting (f = 2).

“...I provide a democratic environment and have done this throughout my teaching. The children can express
themselves comfortably, you know that the level of success is also high. Apart from that, I attach great
importance to parent-family school cooperation, and I frequently inform parents about what needs to be done
to increase the success of the child.... We conduct joint trial exams for measurement and evaluation purposes,
and we address the deficiencies identified through subject repetition or by analyzing the exam results...” (T7)

"What do I do? 1 find it again on the internet over the weekend and prepare it. I plan what questions I will ask,
what I will do, and what homework I will assign in advance. I review the feedback and check whether they
understood it. Based on that, I assign homework and provide photocopies from the source book on the same
topic. 1 tell them to complete this work, and when they come the next day, I check their homework again." (T8)

Teachers of students with low self-efficacy scores in parent-teacher cooperation (f = 2), training by level (f = 1), and
one-on-one engagement (f = 1), to increase the academic success of their students, stated that they utilize online
applications (f = 1), support peer learning (f = 1), emphasize reading books (f = 1), and focus on formatting (f=1).

"In the classroom, we already continue teaching according to their levels. There are a few different groups in
our classrooms; academically, they are not all on the same level. We try to apply methods tailored to the levels
of all of them. However, the large class sizes and the intensive curriculum hinder this effort. Although the
subjects seem fewer, the amount of information that needs to be delivered is significant, and class time is limited.
Can we apply it adequately? No. You only work with two groups when you should be working with three groups
in the classroom. The group in the middle now tries to find a sense of belonging to one side somehow..." (T1)
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"I say that I identify the child to increase academic success. When [ see the missing areas, I call the parent
immediately. I make the guardian aware because supporting parental involvement at home is the most important
thing I do. Of course, I ask them to support me at home, follow my studies, monitor this progress, and do extra
work. I emphasize that academic success reaches higher levels with parent-teacher cooperation..." (T3)

Table 12. Categories and Codes for Teacher-Related Relationships

Category Cod f Total
Low High

Methods used to build and  Incorporate in a friend group 2 1 3

advance friendships Participation in out-of-school activities 2 2
Assessing duty 1 1

To prevent exclusion Not building empathy 3 3 6

among friends One-on-one conversation 1 1 2
In-class conversation 2 2
Rewarding examplary behavior 1 1

The methods that teachers apply to strengthen the friendships of students are presented in Table 12. The teachers of
students with high self-efficacy scores indicated that they included the students in the friend group (f= 1) and encouraged
their participation in extracurricular activities (f = 2) to strengthen their friendships. To prevent exclusion between
friends, they focused on developing empathy (f = 3) skills, conducted one-on-one conversations (f = 1), and rewarded
exemplary behavior (f=1).

“...After I provide that environment, the rest comes. Other than that, I try to encourage it. For example, if they
meet each other on their birthday outside of school, go to an event or cinema on the weekend and if the family
and neighbors are with them, they will meet and do activities at work on the weekend. So, I'm doing things like
this, I'm trying to make sure I'm talking to the family.” (T7)

“...The thing I talk about the most in my class is empathy, I say, how would you feel if you were in this situation,
1 try to make the children empathize and not ignore their friends...” (T5)

Teachers of students with low self-efficacy scores stated that they included the students outside of their group of friends
(f = 2) and assigned tasks (f = 1) to strengthen their friendships. They focused on developing empathy (f = 3) skills,
conducted one-on-one conversations (f= 1), and held in-class conversations (f = 2) to prevent exclusion between friends.

“...We start in the 1" grade, we're already a family and I'm part of this family we're all a family, we're a family,
we play as a group.” (T3)

“In other words, they will learn that they should not care about others too much. They are very small right now.
They don't know, they care, they cry, they get upset, they worry...But it doesn't matter, they don't let it affect
them....” (T4)

Discussion, Conclusion and Recommendations

In this study, the level of self-efficacy of primary school fourth-year students, the education level of mother and the
father, academic success variables, and the factors affecting self-efficacy levels were examined. At the end of the
research, it was determined that the self-efficacy levels were high based on the total scores that the students received
from the SSFC. While there is no study specifically determining the level of self-efficacy in writing studies, it has been
observed that the level of self-efficacy is examined in terms of various variables, or there are studies related to field-
specific self-efficacy (Ada & Demir, 2022; Altuntas & Deringdl, 2023; Bayraktar & Ozcakir-Siimen, 2023; Kula &
Budak, 2020; Medikoglu, 2020; Oberman, Hunt, Taylor & Morrisette, 2021; Yuen & Datu, 2021).

When the total scores of the students received from the SSFC were examined according to the mother's education
level variable, a significant difference was determined in favor of those with high education levels of mother, while it
was observed that the students' self-efficacy levels did not differ according to the father’s education level variable. The
fact that the mother plays a more significant role in the school life of children in the structure of Turkish society can be
considered one of the reasons for this situation. When examining the role of the father, we encounter a traditional
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perspective that focuses on meeting the needs of the family. However, with the changing society and family structure,
a transition from the traditional role to the modern role can be observed. Although the modernization process is
underway, it is possible to state that the role of the father is still influenced by traditional values due to social and cultural
perceptions (Mercan & Tezel-Sahin, 2017). Both this situation and the teacher interviews conducted in the qualitative
phase of the study support the differentiation determined according to the educational level of the mother and father.
T7’s statement, “...His family is more college-educated, both economically and educationally. The mother is a high
school graduate, and the child is already growing up in such an environment at home. He expresses himself well and
asks...", reinforces the reason for the special impact of the mother in this context.

In the literature, it is indicated that the level of parental education affects self-efficacy (Gomleksiz & Kiling,
2014; Kog & Arslan, 2017); however, the father's education level does not affect self-efficacy (Aktlirk & Aylaz, 2013);
and that the mother’s education level does not affect self-efficacy (Firat-Durdukoca & Demir-Atalay, 2019).
Additionally, studies indicate that the overall parental education level does not affect self-efficacy (Yurtbakan, 2024).
Although there are differences in the field of writing studies, it is stated that parents' interest and curiosity about the
cognitive and social development of their child, and their provision of rich environments, positively influence the
development of self-efficacy (Bandura, 1994; Krapp, 2005). In this context, the family's attitude toward the child and
their education level gain importance. This is because children primarily learn how to deal with problems they may
encounter from their parents (Yardimci & Bagbakkal, 2009). Children who grow up in a supportive family environment
are more successful at solving problems and have a positive attitude toward school (Oral, 2016). S6’s statement, “First
I try to solve it myself; if I can't solve it, I tell my teacher, my mother, or my father if I'm at school.” emphasizes the
relationship between social support and self-efficacy. Based on the findings of the research, it can be said that parents
with high educational levels prepare an environment conducive to the academic development of their children, offer
support, and serve as models for them.

When the total scores of the students from the SSFC and the scores they received from the sub-dimensions of
the scale were examined according to the academic success variable, it was seen that the students' self-efficacy levels
increased as their academic success levels improved. Studies examining the relationship between academic achievement
and self-efficacy are available in the field (Aydiner, 2011; Hampton & Mason, 2003; Koca & Dadandi, 2019; Pastorelli
et al., 2001; Roick & Ringeisen, 2017; Vuong, Brown-Welty & Tracz, 2010; Yilmaz, Yigit & Kasarci, 2012; Zajacova,
Lynch & Espenshade, 2005; Zimmerman & Kitsantas, 2005). Student and teacher interviews conducted at the qualitative
stage of the research support the quantitative findings. T5’s statement, “...I don't support it differently from my other
students. She is with the family, as she is a child who is aware of her responsibilities. The family is with the child, and
in that sense, I do not recognize any special feature, I do not acknowledge it, and it is related to the child's structure.”
describes the internal level of the student's self-efficacy perception in the classroom. When the reasons for the
relationship between the academic achievements and self-efficacy perceptions of the students were examined, it was
seen that there were studies aimed at shaping the teachers at the beginning of their applications. Formative assessment
refers to studies carried out to reveal the learning difficulties and deficiencies of the students and to correct the
deficiencies identified after them. These assessments allow students to monitor themselves throughout their learning
(Buldur & Dogan, 2017). In the school environment, which aims to develop cognitive, affective, and social skills, the
approach and competence of teachers increase both the academic success and self-sufficiency of the student. It is
believed that the use of different methods and techniques in lessons, turning the course into an interesting and fun
experience, can increase students' self-efficacy perceptions for the subject.

When the factors affecting the self-efficacy levels of the students are examined, it is possible to say that many
factors influence self-efficacy. It can be concluded that factors such as the mother and father's education level, the
family's interest in the student's school life, the student's academic success, regular/irregular participation in social
activities, friendship relations, and emotional control affect self-efficacy. T2’s statement, “...I worry about some parents
if they ask me about my parents, whether they go or not, or if their academic success drops. I say that academic success
will increase at the same rate as academic success is more useful in their going, we direct parents that way.” is an
example of the positive effect of participation in social activities on self-efficacy. Similarly, T3’s statement, “... We start
in 1st grade, and we are a family. I am a part of this family. We are all one family. Play collectively, play in groups.”
confirms the importance given to friendship relationships and therefore the effect of friendship relationships on self-
efficacy.

In this study, the self-efficacy levels of fourth grade primary school students and the factors affecting their self-
efficacy were analysed. Teacher interviews revealed that students' self-efficacy has changed positively or negatively
since the first grade. For this reason, longitudinal studies on self-efficacy and modelling studies that reveal the
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relationship between the factors revealed in the research and the self-efficacy variable can be conducted. Student, teacher
and parent training can be organised regarding the factors and variables in each sub-dimension.
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Makale Bilgisi

Bu aragtirmanin amaci, O6zel egitime ihtiyact olan bireylerin egitsel tanilama ve
degerlendirme siireglerinde karsilasilan sorunlari belirlemek ve bu sorunlara yonelik ¢oziim
Onerileri gelistirmektir. Aragtirmanin Orneklemi, 2021-2022 egitim-6gretim yilinda
Istanbul’un Aravutkdy, Esenler, Eyiipsultan, Gaziosmanpasa, Giingdren ve Sultangazi
ilgelerindeki Rehberlik ve Arastirma Merkezleri'nde (RAM) c¢alisan 30 katilimcidan
olugsmaktadir. Veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu” ve yar1 yapilandirilmis
goriisme formu kullanilmistir. Katilimcilar, amagli 6rnekleme yontemiyle belirlenmistir.
Toplanan veriler, igerik analizi yOntemiyle c¢oziimlenmis ve iki ana tema altinda
smiflandirilmigstir: “Egitsel Tanilama ve Degerlendirme Siirecindeki Sorunlar” ve “Siirece
Iliskin Coziim Onerileri”. Arastirma bulgulari, RAM’larda egitsel tanilama ve
degerlendirme siirecinde ¢esitli zorluklar oldugunu ortaya koymustur. Bu zorluklar
arasinda; RAM’lara tanilama ve degerlendirme igin gelen velilerin genellikle bilgi ve biling
diizeylerinin diisiik olmasi, RAM’larda fiziksel kosullarin ve tanilama materyallerinin
yetersizligi, RAM ile okul, hastane ve 6zel egitim merkezleri gibi paydas kurumlar arasinda
iletisim eksikligi ve 6zel egitim okullar1 ve siniflarinda kontenjan sinirliliklarindan kaynakl
yerlestirme kararlarinda problemlerin yasanmasi 6ne ¢ikmaktadir. Calismanin sonuglari, bu
sorunlara yonelik ¢6ziim Onerileriyle desteklenmistir.
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Abstract

Article Info

The aim of this study is to identify the problems encountered in the educational
identification and evaluation processes of individuals in need of special education and to
develop solutions for these problems. The sample of the study consists of 30 participants
working in Guidance and Research Centers (RAM) in Arnavutkdy, Esenler, Eyiipsultan,
Gaziosmanpasa, Giingéren and Sultangazi districts of Istanbul in the 2021-2022 academic
year. “Personal Information Form” and semi-structured interview form were used as data
collection tools. Participants were determined by purposive sampling method. The collected
data were analyzed by content analysis method and classified under two main themes:
“Problems in the Educational Diagnosis and Evaluation Process” and ‘Solution Suggestions
Regarding the Process’. The findings of the study revealed that there are various difficulties
in the educational identification and evaluation process in RAMs. Among these difficulties,
the low level of knowledge and awareness of parents who come to RAMs for identification
and evaluation, inadequate physical conditions and diagnostic materials in RAMs, lack of
communication between RAMs and stakeholder institutions such as schools, hospitals and
special education centers, and problems in placement decisions due to quota limitations in
special education schools and classes stand out. The results of the study were supported by
suggestions for solutions to these problems.
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Extended Summary

Introduction

In this study, it is aimed to determine the problems experienced in Guidance and Research Centers from the point of
view of the people working in Guidance and Research Centers, which is an institution working under the Ministry of
National Education and located in the Turkish Education System, and to offer solutions to these problems. The sample
of the study consists of thirty participants in total, including two assistant principals, eleven special education teachers
and seventeen psychological counselors/guidance counselors working in Guidance and Research Centers in Arnavutkdy,
Esenler, Eylipsultan, Gaziosmanpasa, Glingdren and Sultangazi districts of Istanbul. “Personal Information Form” and
a semi-structured interview form prepared by consulting expert opinion were used as data collection tools in the study.
Participants were selected from the CRCs to be interviewed by purposive sampling method. The interviews with the
participants were audio recorded. These audio recordings were then transcribed. The data obtained from the views of
the participants were analyzed by content analysis method. The research findings were organized under two themes:
“Problems Related to the Educational Diagnosis and Evaluation Process” and “Providing Solution Suggestions for the
Process”. Sub-themes were created under these two main themes and a path from general to specific was followed.
Codings and sub-codings belonging to the determined themes were created and 435 codings were made in total.

Method

In this study, qualitative research method was used because it aims to reveal the problems encountered by the people
working in Guidance and Research Centers in educational identification and evaluation processes and to offer solutions
to these problems. Case study (case study) method, one of the qualitative research designs, was used. The data of the
study were collected through semi-structured interview technique. The study group of the research consists of people
who actively took part in educational diagnosis and evaluation processes in Guidance and Research Centers located in
ArnavutkOy, Esenler, Eyiipsultan, Gaziosmanpasa, Giingoren, Sultangazi districts of Istanbul in the 2021-2022
academic year. In total, 30 participants had different demographic characteristics in order to reflect the problems
encountered in the educational identification and evaluation process of individuals with special needs and to reflect the
solution suggestions in the best way. The participants forming the study group of the research were selected through
purposive sampling. In qualitative research, when the sample group is small in number, data are collected through in-
depth interviews. In this respect, in-depth interviews were conducted with 30 people who participated in the educational
diagnosis and evaluation process in Guidance and Research Centers in 6 districts of Istanbul. Participants were numbered
in the order in which the interviews were conducted. Eighteen of the participants were female and 12 were male.
Considering their job status, 17 of the participants are “Guidance Counselor/Psychological Counselor”, 11 are “Special
Education Teacher” and 2 are “Assistant Principal”. Nineteen of the participants graduated from the Department of
Psychological Counseling and Guidance, 9 from the Department of Special Education Teaching, 1 from the Department
of Teaching the Mentally Disabled, and 1 from the Department of Teaching the Hearing Impaired. Regarding the age
variable, the highest clustering is between the ages of “22-30” with 22 people, while 8 of the participants are “over 30
years old”. In terms of professional seniority, 15 of the participants have “5 years or more” professional experience,
while 15 of them have “5 years or less” experience. While the maximum tenure of the participants was 14 years, the
minimum tenure was 2 months. 26 of the participants have bachelor's degree and 4 of them have master's degree. Half
of the participants (15) did not have an intelligence test for which they were a tester, while half (15) had at least one
intelligence test for which they were a tester.

Results

When the findings of the study were examined, many problems were identified in different dimensions regarding the
educational identification and evaluation process in the 6 Guidance and Research Centers where the participants worked.
It was determined that the awareness and knowledge levels of the parents who applied to the RAM for educational
identification and evaluation were low, the physical environment was inadequate and there was a lack of materials and
documents used in the case examination process in the RAM, the communication between the RAM and the stakeholder
institutions (such as schools, hospitals, special education and rehabilitation centers, etc.) was weak, and the biggest
problem in the process of the decision to place the students who received educational identification and evaluation
results in school was the quota limit in special education schools and special education classes within the schools. Within
the scope of solution suggestions, it was stated that in order to improve the educational diagnosis and evaluation process,
working hours and appointment system should be arranged, diagnostic inventories should be developed and
standardized, special education services and guidance and psychological counseling departments should be separated,
physical conditions should be improved, in-service training should be provided to staff and stakeholder institution
employees, RAMs and rehabilitation centers should be audited, RAMs should be established in a school-centered
structure, and cooperation and communication between stakeholders should be strengthened.
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Giris
Alanyazina bakildiginda egitim ile ilgili pek cok tanimin yapildig1 goriilmektedir. Egitimcilerin sayis1 kadar egitimin
tanimi yapilabilecegi sOylenebilir. Hatta egitim sadece bilim insanlarini degil, toplumdaki tiim bireyleri ilgilendirdigi
icin vatanadas sayisinca egitimin tanimi ve anlayisi vardir diyebiliriz (Celikkaya, 1991). Egitim tarihsel siireg icerisinde
bircok kisi tarafindan tanimlanmis olsa da en bilinen ve yaygin olarak kullanilan tanimi soyledir: “Egitim, bireyin
davraniglarinda kasitli olarak ve kendi yasantilar1 yoluyla istendik davranis degisikligi meydana getirme siirecidir”
(Ertiirk, 1984).

Ozel egitim, egitim biliminin bir alt disiplini olup, genel egitim siirecinden yeterince yararlanamayan bireyler icin
gelistirilmis egitim ve 6gretim siirecidir. Bu siirecte, bireyin gereksinimlerine uygun 6zel materyaller, araglar, yontemler
ve teknikler kullanilmakta; 6zel egitim uzmaninin rehberliginde uygun ortamlarda egitim verilmektedir. Buradaki temel
amag ise, 0zel gereksinimli bireylerin bagimsiz bir sekilde topluma uyum siire¢lerini en iyi sekilde desteklemektir.
Burada bahsedilen bireyler, gelisimsel acidan yasitlarindan 6nemli 6lciide farklilik gosteren ve bu nedenle genel egitim
sisteminden yeterince faydalanamayan, beklenen akademik basariyr gosteremeyen kisilerdir. Bu bireylerin
akranlarindan farkli olarak degerlendirilmesi, gérme, isitme, fiziksel, dil veya zihinsel gelisim gibi ¢esitli gelisimsel
siireglerden kaynaklanabilir. Bu farkliliklarin tiiriine bagli olarak, 6zel egitim hizmetlerinden yararlanan bireyler ve bu
bireylerin dahil oldugu yetersizlik gruplari kategorize edilmektedir (Heward, 2009; akt., Unlii, 2021; Olson, Platt, &
Dieker, 2008; Westling & Fox, 2004).

2018 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan Ozel Egitim Hizmetleri Yénetmeligi’nde (2018) 6zel
egitim, bireysel ve gelisimsel ozellikleri ile egitimsel yeterlilikleri acgisindan yasitlarindan 6nemli 6lglide farklilik
gosteren bireylerin egitim ve sosyal gereksinimlerini karsilamak iizere 6zel olarak tasarlanmis egitim programlar1 ve bu
alanda yetistirilmis personel araciligiyla uygun kosullarda sunulan egitim seklinde tanimlanmistir. Bu tanimda da
bahsedildigi tizere yasitlarindan belirli 6lgiide farklilik gosteren ve normal gelisim diizeyinin altinda olan bireyler i¢in
ozel egitim hizmetlerinden faydalanmasi beklenmektedir. Ozel gereksinimi olan bireyler igin, ihtiyagc ve
gereksinimlerine uygun egitim programlarinin olusturulmasi biiyilk 6nem tasimaktadir. Bunun yani sira, her bir
yetersizlik tlirline yonelik hazirlanacak egitim programlari da birbirinden farklilik géstermektedir.

Milli Egitim Bakanlhigmin (2018) tarihli Ozel Egitim Hizmetleri Y&netmeligi’nde belirtildigi {izere, bireylerin
egitsel tanilama ve degerlendirme siirecleri, RAM’larda kurulan 6zel egitim degerlendirme kurulu tarafindan
ylriitilmektedir. Bu nedenle, RAM’lar &6zel egitime ihtiyaci olan kisilerin egitsel tanilama ve degerlendirme
siireglerinde, uygun egitim ortamina yerlestirilmelerinde ve destek egitime ihtiyag duyup duymadiklarinin
belirlenmesinde 6nemli bir rol listlenmektedir.

Ozel egitime ihtiyac1 olan kisilerin egitsel tanilama ve degerlendirme siireci, hem bireyin yasamini hem de
cevresindeki kisileri ve kurumlari etkileyen bir siirectir. Bu siire¢ sonucunda ¢ocuk hakkinda alinan kararlar, cocugun
kendisiyle birlikte ailesini, 6gretmenlerini, arkadaglarin1 ve dolayli olarak birgok kisi ve kurumu etkiler. Bu nedenle,
RAM’larda gergeklestirilen 6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin titizlikle
ve yliksek kalite standartlarinda yiiriitiilmesi biiyiik 6nem tagimaktadir.

Bu makalede, 6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde karsilasilan
sorunlara, bu sorunlarin ¢dziimiine yonelik Onerilere ve Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde yiiriitiilen egitsel
tanilama ve degerlendirme siirecinin daha nitelikli ve saglikli hale gelmesi icin RAM c¢alisanlarinin goriiglerine yer
verilmistir.

Ilgili literatiir incelendiginde iilkemizde egitsel tamlama ve degerlendirme siirecinin belirli ydnlerini inceleyen
baz1 arastirmalara rastlanilmaktadir. Kirbiyik’in (2011) ¢alismasinda egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde,
Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinin fiziksel kosullarinin yetersiz oldugu, yapilan testlerin sonuglarinin testoriin veya
teste giren kisilerin test anindaki fiziksel ve psikolojik durumundan etkilenebilecegi, RAM modiiliinde altyapiya iligkin
baz1 sorunlar bulundugu tespit edilmistir. Ayrica, RAM’lara ayrilan biitgenin yetersiz oldugu, ¢alisanlarin is yiikiiniin
fazla oldugu ve hizmet i¢i egitimlerin istenilen diizeyde sunulmadigi belirlenmistir. RAM’da gorev yapan psikolojik
danigman/ rehber 6gretmenlerin 6zel egitim alanina ve RAM’larda uygulanan testler konusunda yeterli bilgiye sahip
olmadiklari, hastane ve okul gibi paydas kurumlarla is birliginin zayif oldugu ve 6zel gereksinimli bireylerin ailelerinin
egitsel tanilama ve degerlendirme siirecine yeterince katilim saglamadig1 sonucuna varilmistir.
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Yurtsever’in (2013) ¢alismasindaki bulgular da benzer sonuglar tagimaktadir. RAM’larin fiziki donanimlarinin,
farkli tanilara sahip 6zel gereksinimli bireylerin ihtiyaglarina uygun sekilde diizenlenmedigi; RAM c¢alisanlarina ait
bireysel odalarin bulunmadig1 ve test ile goriisme odalarinin yetersiz oldugu tespit edilmistir. Okullardan gelen egitsel
degerlendirme talep formlarmin ylizeysel ve eksik doldurularak RAM’a gonderildigi, RAM’larin okul tarama
faaliyetlerinde etkili olamadig1 ve okul-RAM arasindaki iletisim ile is birliginin zayif oldugu belirtilmistir. Ayrica,
RAM’larda kullanilan test ve envanterlerin giincel ihtiyaglara uygun olmadigi, Bakanligin 6l¢me araglarinin kullanimina
iligkin hizmet i¢i egitimlerin yeterli olmadig1 ve egitsel tanilama siirecinde aile katiliminin sinirh diizeyde kaldigi tespit
edilmistir. RAM’lara tanilama i¢in gelen ailelerin yapilan islemler hakkinda yeterli bilgiye sahip olmamasi, kurumun
ihtiyaclarina yonelik biitcenin Bakanlik tarafindan saglanamamasi ve resmi yazigma ile arsivleme gibi isleri yliriitecek
bir personelin bulunmamasi da diger 6nemli sorunlar arasinda yer almstir.

Bir baska arastirmada ise erken ¢ocukluk donemindeki 6zel egitime ihtiyact olan ¢ocuklar i¢in yeterince 6zel
egitim hizmetlerinden faydalanamadiklari, ¢oklu yetersizlik yasayan 6grencilerin okul yerlestirme kararlarinda sinif ve
ogretmen se¢iminde sorunlar yasandigi tespit edilmistir. RAM’ 1n fiziki kosullarmin yetersizligi, hastanelerden gelen
raporlarla ilgili yasanan sikintilar, okullardaki 6gretmenlerin 6zel egitim konusundaki bilgi diizeylerinin yetersizligi ve
0zel gereksinimli bireylerin RAM’dan aldiklar1 raporlarin her yil yenilenme zorunlulugunun velilere ek bir yiik
olusturdugu sonucuna ulasilmistir (Ciftci Cigek, 2015).

Yilmaz & Dogan (2023) calismasinda da RAM ile hastaneler arasinda herhangi bir is birliginin bulunmadigi,
egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde isitmede problem yasayan kisiler i¢in hazirlanan performans formlarinin
yetersiz oldugu belirlenmistir. Ayrica, degerlendirme sirasinda materyal ve fiziki ortam eksikligi yasandigi ve izleme
siireglerinin yalnizca yillik destek egitim raporlartyla yiiriitiildiigii tespit edilmistir. Marakl (2016), Kii¢iikgoz (2020),
Yiirekli & Safak (2022) ve Yalgin (2021) calismalarinda da benzer sonuglara ulasiimistir.

Bu aragtirmanin amaci, 6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin egitsel tanilama ve degerlendirme siireglerinde
karsilagilan sorunlar1 belirlemek ve bu sorunlara yonelik ¢6ziim Onerileri gelistirmektir. Calisma, 2021-2022 egitim-
ogretim yilinda Istanbul’un alt1 ilgesindeki Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde (RAM) gérev yapan 30 personel ile
yiritilmistiir. Veriler, yart yapilandirilmis goriismeler araciligiyla toplanmis ve igerik analizi yontemiyle
degerlendirilmistir. Arastirma bulgulari, tanilama siirecine iliskin ¢esitli zorluklar bulundugunu ve bu sorunlara yonelik
cesitli ¢coziim Onerilerinin gelistirilebilecegini ortaya koymustur.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu caligmada nitel arastirma desenlerinden durum g¢aligmasi (6rnek olay) yontemi kullanilmistir. Durum g¢aligmalari
(Ornek olay caligmalart), bilimsel sorulara yanit aramak igin kullanilan 6zel bir yontem olarak degerlendirilmektedir
(Aytagli, 2012). Bu yontem, bir veya birden fazla olayin, ¢evrenin, programin, sosyal grubun ya da birbiriyle baglantili
diger sistemlerin detayl bir sekilde incelenmesi olarak tanimlanir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz, &
Demirel, 2020). Nitel durum ¢aligmalarinin temel 6zelliklerinden biri, birden fazla durumu ayrintili bir sekilde inceleme
imkan1 sunmasidir. Bu baglamda, bir duruma ait ortam, bireyler ve siirecler gibi faktorler, hem durumu nasil etkiledikleri
hem de durumdan nasil etkilendikleri agisindan biitiinciil bir yaklagimla ele alinmaktadir (Yildirnim & Simsek, 2021).

Arastirma ve yay1n etigine uyulmustur. Bu arastirma i¢in Ibn Haldun Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Bilimsel
Aragtirma Etik Kurulu’ndan etik onay alinmistir (Tarih: 15.04.2022, Say1: 12850).

Katihmeilar

Bu aragtirmada nitel aragtirma desenlerinden durum c¢aligsmasi kullanilmis ve katilimcilar amagh 6rnekleme yonteminin
bir alt tiirii olan &lgiit (kriter) drnekleme yontemiyle belirlenmistir. Olgiit 6rnekleme, belirli olgiitleri karsilayan
bireylerin segildigi bir 6rnekleme tiiriidiir (Marshall & Rossman, 2014). Bu arastirmada belirlenen 6lgiitler sunlardir:

1. Istanbul’daki Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde gorev yapiyor olmak,
2. 2021-2022 egitim-6gretim yilinda aktif olarak RAM’da ¢alismak,
3. Ozel egitim hizmetleri boliimiinde tanilama ve degerlendirme siireclerinde gorev almis olmak.

Bu olgiitleri karsilayan toplam 30 katilimer ile veri toplanmigtir. Katilimcilarn kimlik bilgileri gizlenerek
“Katilime1 17, “Katilimer 2” gibi numaralarla ifade edilmistir. Calisma grubunun, 6zel gereksinimli bireylerin egitsel
tanilama ve degerlendirme siirecindeki sorunlar1 ve ¢6ziim onerilerini kapsamli bir sekilde yansitabilmesi i¢in farkl
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demografik 6zelliklere sahip bireylerden olugmasina 6zen gosterilmistir. Katilimcilarin demografik 6zellikleri, Tablo
1’de ayrintili olarak verilmistir.

Tablo 1. Demografik Bilgiler

.. RAM'da
Universiteden Mezun  Egitim  Mesleki Testor Oldugu
Katihmecilar Yas Cinsiyet Gorev RAM'da Gorevi
Oldugu Alan Durumu Deneyim Zeka Testi
Siiresi
Psikolojik Danigmanlik Rehber Ogretmen/Psikolojik .
Katilimer 1 28 Kadm Lisans 3yl 3yl ASIS ve BNV
ve Rehberlik Danigman
Ozel Egitim .. -
Katilme12 25 Erkek . » Lisans 2 yil 2 ay Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Ozel Egitim . .. o . Ogrenme Giigliigii
Katilimer 3 26 Erkek . o Lisans 2 yil 2 ay Ozel Egitim Ogretmeni )
Ogretmenligi Testi
Psikolojik Danismanlik Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilme14 25 Kadm Lisans 1 yil 7 ay Yok
ve Rehberlik Danigman
Psikolojik Danismanlik  Yiiksek Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime1 5 38 Kadin 17 yil 3 yil Yok
ve Rehberlik Lisans Danigsman
Ozel Egitim .. -
Katilme1 6 26 Kadmn . Lisans 4 y1l 3 yil Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Ozel Egitim .. .
Katihme17 27 Erkek . Lisans 4yl 6 ay Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Ozel Egitim R .
Katihme18 29 Erkek . Lisans 7 yil 6 yil Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Ozel Egitim .. -
Katilme19 23 Erkek . Lisans 1yl 2 ay Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Psikolojik Danigsmanlik  Yiiksek Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime1 10 29 Kadmn 6 yil 3 ay ASIS
ve Rehberlik Lisans Danigsman
Psikolojik Danigmanlik Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilme1 11~ 24 Kadmn Lisans 7 ay 7 ay Yok
ve Rehberlik Danigman
Ozel Egitim . )
Katilme1 12 22 Kadmn . Lisans 1yl 2 ay Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Psikolojik Danigmanlik  Yiiksek Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilimer 13 25 Kadin 6 ay 6 ay Yok
ve Rehberlik Lisans Danigman
Ozel Egitim B .
Katilimer 14 25 Kadin . Lisans 1yl 2 ay Ozel Egitim Ogretmeni BNV
Ogretmenligi
ASIS, WISC-R,
Psikolojik Danismanlik Rehber Ogretmen/Psikolojik Leiter Uluslararasi
Katilme1 15 30 Kadin Lisans 7 yil 3,5yl
ve Rehberlik Danigman Performans Testi ve
BNV
Psikolojik Danigmanlik Stanford Binet Zeka
Katilime1 16~ 37 Kadin Lisans 13 yil 8yl Miidiir Yardimcisi

ve Rehberlik

Testi ve BNV
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. Mesleki RAM'da
Universiteden Egitim
Katihmecillar Yas  Cinsiyet Deneyi Gorev RAM'da Gérevi Testor Oldugu Zeka Testi
mezun Oldugu Alan Durumu
m Siiresi
Psikolojik .
Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime1 17 24 Kadin Danigmanlik ve Lisans 1 yil 6 ay Yok
Danigman
Rehberlik
Ozel Egitim Yiiksek . L .
Katilime1 18 30 Erkek . o ) 6 yil 2.5yl Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi Lisans
Psikolojik .
Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime1 19 25 Kadin Danigmanlik ve Lisans 2 ay 2 ay Yok
Danigman
Rehberlik
Psikolojik .
Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime120 24 Erkek Danigmanlik ve Lisans 2yl 2 ay BNV
Danigsman
Rehberlik
Psikolojik R
Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katihme1 21 24 Kadm Danigmanlik ve Lisans 3 ay 3ay BNV
Danisman
Rehberlik
Psikolojik R
Rehber Ogretmen/Psikolojik
Katilime122 25 Kadin Danigmanlik ve Lisans 2 ay 2 ay Yok
Danigsman
Rehberlik
Psikolojik . Leiter Uluslararast
Rehber Ogretmen/Psikolojik .
Katilime123 40 Erkek Danigsmanlik ve Lisans 12 yil 10 y1l D Performans Olgegi ve
anigman .
Rehberlik Stanford Binet Zeka Olgegi
Zihin Engelliler . .
Katilime124 31 Kadin . Lisans 6,5 yil 3 yil Ozel Egitim Ogretmeni ASIS
Ogretmenligi
Isitme Engelliler . R
Katilmc125 32 Erkek . Lisans 8,5 yil 7,5 yil Ozel Egitim Ogretmeni Yok
Ogretmenligi
Psikolojik i ) B )
. Rehber Ogretmen/Psikolojik  ASIS, Stanford Binet Zeka
Katilime126 33 Erkek Danigsmanlik ve Lisans 10 yil 10 y1l . )
Danisman Olgegi ve BNV
Rehberlik
Psikolojik R
Rehber Ogretmen/Psikolojik  Leiter Uluslararsi Performans
Katilime127 37 Erkek Danigmanlik ve Lisans 14 yil 14 y1l

Rehberlik

Danigsman

Olgegi, WISC-R ve ASIS
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Tablo 1. (devami)

Universiteden RAM'da
Egitim  Mesleki
Katihmcilar Yas Cinsiyet  mezun Oldugu Gorev RAM'da Gorevi Testor Oldugu Zeka Testi
Durumu Deneyim
Alan Siiresi
Psikolojik Rehber
Katilime1 28 36 Erkek Danismanlik ve Lisans 11 y1l 4 yil Ogretmen/Psikolojik BNV
Rehberlik Danigman
Psikolojik Rehber
. Leiter Uluslararasi
Katilime129 25  Kadmn Danismanlik ve Lisans 3yl 3yl Ogretmen/Psikolojik .
Performans Olgegi ve BNV
Rehberlik Danigsman
Psikolojik
Katilime1 30 27 Kadin Danigmanlik ve Lisans 4 yil 3yl Miidiir Yardimeist ASIS ve BNV
Rehberlik

Tablo 1°e¢ gore goriismelerin yapildig1 siraya gore numaralandirilan katilimcilar arasinda 18 kadin ve 12 erkek
bulunmaktadir. Katilimcilarin gorev dagilimi incelendiginde, 17°si “Rehber Ogretmen/ Psikolojik Danisman”, 11°i
“Ozel Egitim Ogretmeni” ve 2’si “Miidiir Yardimcis1” olarak gorev yapmaktadir. Mezuniyet alanlarma gére, 19 kisi
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik, 9 kisi Ozel Egitim Ogretmenligi, 1 kisi Zihin Engelliler Ogretmenligi ve 1 kisi
Isitme Engelliler Ogretmenligi boliimlerinden mezundur. Yas araliklari incelendiginde, 22 katilimcinin “22-30” yas
grubunda yogunlastigi, 8 katilimcinin ise “30 yas iistii” oldugu goriilmektedir. Mesleki kidem agisindan, 15 katilimct
“5 yil ve lizeri” deneyime sahipken, diger 15 katilimc1 “5 yil ve alti” mesleki deneyime sahiptir. RAM’daki gorev
stireleri ise en az 2 ay, en fazla 14 yil olarak ifade edilmistir. Egitim diizeyine bakildiginda, 26 RAM calisaninin lisans
mezunu, 4 kisinin ise yliksek lisans mezunu oldugu goriilmektedir. Ayrica, katilimcilarin yarisinin (15) herhangi bir
zeka testi icin testor yetkinligine sahip olmadigi, diger yarisinin (15) ise en az bir zeka testi i¢in testdr yetkinligine sahip
oldugu tespit edilmistir.

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veriler, Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde gorev yapan ve egitsel tanilama ile degerlendirme
stireclerinde yer almis ¢alisanlarin goriislerini belirlemek amaciyla yar1 yapilandirilmis bir goriigme formu kullanilarak
toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi, yapilandirilmis goriisme teknigine kiyasla daha esnek bir yapiya
sahiptir. Sorularin sayisi ve siralamasi duruma bagl olarak degistirilebilmekte, ayrica aragtirma konusunun akigina goére
aragtirmacinin da aktif katihimiyla ek sorular yoneltilebilmektedir (Kozak, 2018). Gorliisme yoluyla veri toplama
yoOntemi, aragtirmaci ile katilimcinin birbirini anlamadigi ya da mesajlarin yanlis kaydedilmesine neden olabilecek
siradan diyaloglardan farklilik géstermekte ve daha derinlemesine bilgi elde edilmesine olanak tanimaktadir (Yildirim
& Simsek, 2021).

Calismada kullamlan goriisme formu iki ana béliimden olusmaktadir. ilk béliimde, katilimcilara yas, cinsiyet,
mezun olduklart {iniversite boliimii, egitim durumu, mesleki tecrilbe, RAM’daki gorev siiresi, gorev tanimi ve
uyguladiklar zeka testleri gibi kisisel bilgileri iceren 8 soru yoneltilmistir. Ikinci boliimde ise, ilgili literatiir ve konuyla
ilgili tezler incelenerek egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde karsilagilabilecek sorunlar dort ana baslik altinda
toplanmig ve bu dogrultuda hazirlanan yar1 yapilandirilmig gériisme sorulart katilimcilara sunulmustur. Bu boliimde yer
alan bazi 6rnek sorular sunlardir:

¢ “Egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde velilerle iletisimde yasadigimz zorluklar nelerdir?”

¢ “Vaka inceleme siirecinde tan1 koymada karsilagtiginiz baslica giicliikkler nelerdir?”

e “RAM’larla is birligi yapan kurumlarla (okul, hastane, rehabilitasyon merkezi vb.) iliskilerde ne tiir
sorunlar yagamaktasiniz?”’

o “Yerlestirme kararlarinin alinmasinda karsilagtigimiz yapisal ya da mesleki engeller nelerdir?”

Ayrica, formun basinda arastirmanin amaci agiklanmig ve katilimcilarin kisisel bilgileri ile verdikleri yanitlarin gizli
tutulacagi, yalnizca anonim olarak aragtirma kapsaminda kullanilacag: belirtilmistir.
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Veri Toplama Siireci

Arastirma kapsaminda gerceklestirilecek goriismeler i¢in gerekli izinler 6nceden alinmis ve goriisme tarihleri ile saatleri,
ilgili Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinin miidiirleriyle is birligi i¢cinde planlanmistir. Gériismelere baglamadan 6nce,
katilimcilara aragtirmanin amact ve igerigi hakkinda detayli bilgi verilmis ve goriismelerin sorunsuz bir sekilde
ylriitiilmesi i¢in gerekli 6n hazirliklar tamamlanmistir. Katilimcilarin aragtirmacidan etkilenmemesi ve gecerlilik ile
giivenilirligin saglanmasi adina, goriigmelerde herhangi bir yonlendirme yapilmamasi gerektigi goz Oniinde
bulundurulmustur. Katilimcilarin onayi alindiktan sonra, goriismeler ses kaydi alinarak veya katilimeilarin goriisleri not
edilerek yapilmistir. Goriismeler, katilimcilarin gérev yaptiklar: Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde kendi istedikleri
dogrultusunda belirledikleri ortamlarda gerceklestirilmistir.

Goriligmeler, kurumlarin cografi yakinliklart gozetilerek oncelik sirasina konulmus olup sirasiyla Arnavutkdy
RAM, Sultangazi RAM, Gaziosmanpasa RAM, Eyiipsultan RAM, Esenler RAM ve Giingoren RAM seklinde
gergeklestirilmistir. Katilimcilarla yapilan yiiz yiize goriismelerin siiresi en az 22 dakika, en fazla 38 dakika olmak {izere,
ortalama 25-35 dakika arasinda degismistir. Goriismelerde, ses kayitlarinin ve verilen yanitlarin yalnizca bilimsel
amagclarla kullanilacag, kisisel bilgilerin gizli tutulacagi ve sadece fikirlerin arastirma i¢in 6nemli oldugu katilimcilara
acikca belirtilmistir. Katilimcilardan ses kaydi alinmasi konusunda zorlayict bir tutum sergilenmemis; ses kaydi
istemeyen katilimcilarla, aragtirmaci tarafindan not alma yontemi kullanilmigtir. Ayrica, goriisme sirasinda arastirma
sorulartyla ilgili olarak katilimcilarin kendi inisiyatifiyle ekledigi ancak aragtirmanin amacina uygun olan ifadeler de
analiz kapsaminda degerlendirilmistir.

Veri Analizi

Goriismelerden elde edilen veriler, nitel veri ¢oziimleme tekniklerinden icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. i¢erik
analizi, verilerden kavramlar ve temalar olusturarak bu temalar arasinda anlamli iliskiler kurmay1 amaglar (Yildirim &
Simsek, 2021). Arastirma siirecinde, kodlar ve temalar dogrudan goriismelerden tiiretilmistir. Oncelikle katilimcilarin
ifadeleri satir satir okunmus, daha sonra benzer anlamlar tasiyan ifadeler bir araya getirilerek kodlar olusturulmus ve bu
kodlar alt temalar ve temalar altinda gruplandirilmistir.

Verilerin sistematik bir sekilde analiz edilebilmesi icin MAXQDA 2020 yazilim1 kullanilmigtir. Toplamda 435
kod belirlenmis ve bu kodlar, arastirma sorularina uygun iki ana tema altinda smiflandirilmistir: “Egitsel Tanilama ve
Degerlendirme Siirecine iliskin Problemler” ve “Siirece iliskin Céziim Onerileri”. Her tema altinda yer alan alt temalarin
frekanslar1 hesaplanmig ve bulgular bu dogrultuda yorumlanmustir.

Verilerin analizi icin MAXQDA 2020 programi kullanilmistir. Goriisme verileri 6nce transkript edilip desifre
edilmis, ardindan igerik analizi yontemiyle incelenmek tizere MAXQDAya aktarilmigtir. Calismada 30 katilimciya
genelde 8 soru yoneltilmis, iki ana tema belirlenmistir: “Egitsel Tanilama ve Degerlendirme Siirecine Iliskin
Problemler” ve “Siirece iliskin Coziim Onerileri”. Bu temalar altinda alt temalar ve toplamda 435 kodlama olusturulmus,
ilgili gorseller Ek B’de sunulmustur.

Analizlerin daha anlasilir olmasi i¢in gorsel araglar kullanilmistir. Katilimeilarin en sik tekrar ettigi kelimeler kod
bulutuyla, kodlarin iliskisi ise kod haritasiyla gosterilmistir. Ayrica, ana temalara ait kodlarin siklig1 ve yiizdesi kod
frekanslartyla analiz edilmistir.

Gegerlilik ve Giivenirlik
Bu ¢alismada, nitel arastirmalarda giivenilirligi saglamak amaciyla inandiricilik, aktarilabilirlik, baglamsal tutarlilik ve
teyit edilebilirlik ilkeleri dikkate alinmistir (Y1ldirim & Simsek, 2013).

Inandiricilik igin, goriisme verileri dogrudan alintilarla desteklenmis, ses kayitlar: birebir yaziya dokiilmiis ve
katilime1 goriislerinin anlam biitiinliigii korunmustur. Kodlama siireci, alan uzmani bir arastirmaci ile birlikte

ylriitiilmiis ve yorumlarin gegerliligi danigman goriisiiyle teyit edilmistir.

Aktarilabilirlik ilkesi kapsaminda, katilimci profilleri ayrintili bigimde sunulmus ve ¢aligsmanin baglami (mekan,
zaman, kurum tiirii) agik bi¢imde tanimlanmustir.

Baglamsal tutarlilik i¢in veri toplama siireci sistematik bicimde planlanmis; goriisme sorulari belirli temalar
dogrultusunda olusturulmus ve tiim katilimcilara benzer sekilde uygulanmistir.
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Teyit edilebilirlik kapsaminda ise elde edilen verilerin analiz siireci agik sekilde raporlanmig; MAXQDA
programi aracilifiyla yapilan analizlerde kullanilan kodlar, temalar ve frekanslar sayisal olarak sunulmustur.

Bulgular
Bu béliimde, goriismelerden elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle degerlendirilmis ve “Kategori — Tema — Kod
— Alt Kod” yapisina gore siniflandirilmistir. Bulgular, her bir kategoriye ait ayr tablolarda sunulmus, her tablonun
altinda kisa agiklamalarla yorumlanmistir. Veriler MAXQDA 2020 yazilimi kullanilarak kodlanmis, temalar
gruplandirilmis ve frekanslar1 hesaplanmaistir.

Kategori 1: Vasi veya Veliler ile Ilgili Yasanan Problemler

Tablo 2. Vasi veya Veliler ile lgili Yasanan Sorunlara Ait Temalar, Kodlar ve Frekanslar
Tema Kod Alt Kod Frekans
Bilgi ve Biling Eksikligi Bilingsizlik / Bilgisizlik RAM isleyisini bilmemek, taniy1 anlamamak 33

Tanrya Itiraz Engeli kabul etmeme, etiket korkusu 12
Asilsiz bilgilerden etkilenme Sosyal ¢evre, kulaktan dolma bilgi 4
[letisim Sorunlart [letisim kurmakta giigliik Aglklamalaﬂ;ﬂ?;;ﬁilﬂ;gr amast, yanls 6
Kendini ifade edememe Veli tarafindan yetersiz agiklama 1
Siireci detayli sorgulama Asirt detaycilik 1
Ilgisizlik Siirece ilgisizlik Gortismelere isteksiz katilim 9
Taniya ¢ekinceyle yaklasma Cocuga tan1 konulmasina karsi direng 5
Psikososyal Zorluklar Sugluluk hissi Kendini suglama 1
Psikolojik zorlanma Depresyon, tiikenmiglik 3
S"?ﬁf’tzlr‘sol‘z‘ﬁfk Disik S‘(’ii?’;;konomlk Gelir diisiikliigii, egitim diizeyi diisiikligi 5
Destek Egitim Istismar1 Gereksiz egitim talebi Destek egitime ihtiya¢ kalmamasina ragmen 1srar 2

Bu tabloda RAM c¢alisanlarinin vasi veya velilere iligskin yagadigi problemler alt1 ana temada toplanmistir. Katilimeilar,
RAM siireglerinde velilerin bilingsizligi, tantya direnci, iletisim zayiflig1 ve siirece ilgisizlik gibi gesitli problemlerle
karsilastiklarini belirtmistir. Ozellikle egitim diizeyi diisiik ailelerde sucluluk hissi ve siireci sabote edebilecek psikolojik
zorluklar dikkat ¢cekmektedir. “Bilgi ve biling eksikligi” temasi en sik tekrarlanan sorun alanidir. Velilerin RAM
stireglerine dair bilgi eksiklikleri, taniya karsi direng ve sosyal ¢evreden etkilenmeleri siireci olumsuz etkilemektedir.
Ayrica bazi veliler, siirece ilgisiz ya da iletisimde yetersiz kalmakta, bu da degerlendirme siirecini sekteye
ugratmaktadir. Sosyoekonomik diizeyin diisiikliigli ve psikolojik zorluklar da egitsel tanmilamaya dolayli etkide
bulunmaktadir.

Velilerin siirece dair bilgi eksikligi, RAM’1n isleyisi ve gorevleri hakkinda bilingsiz olmalar1 en biiyiik sorun
olarak goriilmektedir. Bu durum, egitsel tanilama siirecinde aksakliklara ve gerek veliler gerekse RAM calisanlari
acisindan yorucu bir siirece yol agmaktadir. Katilimcilarin gorisleri ise soyledir:

“Veliler genelde RAM in ne oldugunu bilmeyerek buraya geliyorlar. Ne igin geldiklerini bilmiyorlar.
Acikliyorsun yine de anlamiyorlar. Hastaneden aldiklari raporun icerigi hakkinda da en ufak bir bilgileri
olmadan rapor ¢ikartmislar ve buraya geldiklerinde ogreniyorlar ¢ogunlukla. O raporun ¢ocugun hayatinda ne
gibi etkisi olacagim da bilmiyorlar. Ozetle velilerle yagamilan en biiyiik problem onlarin bilingsiz ve bilgisiz
olmalar diyebilirim.” (Katilimci 4)

“Genelde RAM’in siirecine hakim olmayan velilerle karsilasiyoruz. Daha ¢ok rehabilitasyon
yonlendirmesiyle buraya gelen velilerimiz oluyor, ¢cocuguna engelli raporu ¢ikarildigindan dahi haberi olmayan,
¢ok da umursamayan veli profilleriyle karsilasiyoruz. Ne icin buraya geldiklerini bilmeyen veli profiliyle
karsilasiyoruz.” (Katilimer 13)
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Veliler, ¢cocuklarina konan taniy1 reddedebilmektedir, bu da siireci olumsuz etkileyerek ¢ocuklarin egitimini
aksatmakta ve hizmet saglayicilar icin de siireci zorlastirmaktadir. Baz1 katilimcilarin yagsanan bu duruma iliskin
gorisleri su sekildedir:

“Genellikle veliler ¢ocuklarina koydugumuz tam konusunda sok, inkdr basamaginda kaliyoriar. Bunu
asamiyorlar. Asamadiklar: icin de yonlendirme yaptigimiz ozel egitim swniflarina da itiraz ediyorlar.
Cocuklarmmin tam zamanl kaynastirma egitimini almasin baska bir sinifta egitim almalarina karsi ¢ikiyorlar.
Tabi biz burada ne kadar anlatirsak anlatalim dis ¢evreden aldiklart duyumlardan etkilenip kabullenme
asamasinda giicliikler yasiyorlar. Bu sefer de bize itiraz ediyorlar.” (Katilimc1 9)

“Bir de ézel egitim siniflart hakkinda velilerde genel bir kami var. Ozel egitim siniflarina hala alt sinif
dedikleri icin ¢ocuklarinin oraya uygun oldugunu, ozel egitim sinifinda daha iyi bir ilerleme kaydedecegini
velilere anlatmakta ve kabul ettirmekte sahsen sikinti yagiyorum.” (Katilimei 26)

Bazi veliler, kendilerini yeterince ifade edemedikleri icin RAM’da egitsel tanilama ve degerlendirmede gorev
alan kisilerle iletisimde zorluk yasamaktadir. Katilimcilar bu durumu su sekilde agiklamislardir:

“Velilere bu siireci dogru anlatmak benim icin en ¢ok zorlandigim alandwr diyebilivim. Yani buraya
basvurduklarinda hastaneden aldiklar: raporun engelli raporu oldugunu anlatmak, ¢ocuklarindaki engeli
agiklamak benim zorlandigim alan diyebilirim.” (Katilimet 5)

“Bizler de bilgilendirme agisindan veliyle iletisim kurmada bazen sikinti yasayabiliyoruz. Anlatiyoruz ama
karsi tarafa gegmiyor ya da yanhs anlasilabiliyor.” (Katilimci 22)

Veliler, taninin ¢ocuklaria olumsuz etkileri olacagi endisesiyle yanlis bilgilere dayanarak tan1 konulmasindan
kaginmaktadir. Katilime1 29°un bu konuya iliskin s6ylemleri su sekildedir:

“Stirekli su sorunla karsilasiyoruz; zihinsel yetersizligi olan bir ¢ocugun velisi cocuguna egitim almasina
ihtiyaci oldugu halde etiketlenme korkusuyla veya ¢ocuguna bu tani yapisip kalacak korkusuyla veya ileride de
bu tani karsisina ¢ikacak gibi endigelerle taniyi koydurtmak istemiyor.” (Katilimei 29)

Velilerin maddi zorluklar1 incelendiginde, 6rneklemdeki ¢ogu velinin diisiik sosyoekonomik diizeye sahip oldugu
goriilmektedir. Bu durum, ¢ocuklarin 6zel egitimiyle birlikte yeni bir stres kaynag1 yaratmaktadir. Katilimer goriisleri
su sekilde aktarilmistir:

“Bu il¢e bazinda konusacak olursam velilerimizin sosyoekonomik durumlar: ve egitim diizeyleri diisiik.”
(Katilimer 11)

“Bazi gelen velilerimizin agikcast biling diizeyi, sosyoekonomik durumlar vs. ¢ok ¢ok geride diyebilirim.”
(Katilimer 15)

Velilerin, maddi ve manevi olarak bu siirecte zorlandiklar1 ve ¢ocuklarinin 6zel gereksinimlerinden dolay1
sucluluk duygusu yasayarak psikolojik olarak olumsuz etkilendikleri gézlemlenmistir. Katilimci goriisleri su sekildedir:

“Velilerin genelde bunalimda olduklarini ve depresyon yasadiklarim fark ediyorum onlarla iletisime
girdigimde. Maddi ve manevi biitiin hayatlarini 6zel gereksinimli ¢cocuklarina adadiklart i¢in genellikle anneler
¢ok bunalmis oluyorlar. Veliler buraya geldiklerinde bizler onlara ¢ocuklarimin 6zel gereksinimleriyle ilgili
actklamalar yaptigimizda velilerde sanki bu engel siirekli yiizlerine vuruluyormug gibi bir algi olusabiliyor ve
onlarda genel anlamiyla bir bikkinlik gézlemliyorum.” (Katilime1 21)

Velilerin siirece dair yetersiz bilgi ve tani terimlerine agina olmamalari nedeniyle tan1 konulmasinda gecikmeler
yasanmaktadir. Buna iligkin katilimcilarin goriisleri su sekildedir:

“Velilerimiz ¢ok fazla bu siirece dahil degiller. Mesela biz burada ¢ocugu egitsel tanilama ve
degerlendirme yaptigimizda koydugumuz taninin émiir boyu ¢ocugun hayatinda devam edecekmis gibi diisiiniip
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cocugun erken yagsta almasi gereken egitimi ihmal edip genelde ge¢ yaslarda bize basvuruyorlar. Erken ¢ocukluk
doneminde tanilamaya gelen ¢ok ¢ok nadir oluyor yeni aldigimiz vakalarda. ” (Katilime1 14)

“Mesela ¢ocuk otizmliyse erken yasta tanilanmasi ¢ok onemli ki egitimle daha gelisim gosterebilsin fakat
bilingsiz anne baba bunun farkinda olmuyorlar. Dolayistyla okul ¢agina kadar ¢ocuk tanilanamiyor ve erken
teshis olmadig icin de egitime ge¢ kaliyor.” (Katilimer 16)

Bazi veliler, ¢ocuklarimin 6zel egitime ihtiyact kalmamalarina ragmen devletin verdigi imkanlardan
vazgecmek istememeleri ve bu konuda RAM calisanlarina karst direng gostermeleri goriilmektedir. Buna dair
katilime1 yorumuna bakilacak olursak:

“Cocugun destek egitime ihtivact kalmadigi durumlarda velilerle sikinti yasiyoruz. Ozellikle bunu ozel
ogrenme gligliigii yasayan ¢ocuklarin velilerinde fazla gordiim. Veliler genelde rehabilitasyonu kurs merkezi gibi
goriiyorlar. Cocugun destek egitime ihtiyaci kalmamasina ragmen velinin talebi soyle oluyor: “Hocam bu sekilde
devam edelim ¢iinkii kurumda en azindan édevlerini yapiyorlar” gibi ciimleler kuruyorlar.” (Katilimei 2)

Bazi veliler ¢ocuklarinin egitimiyle ilgilenmezken, bazilar1 siireci derinlemesine sorgulayip detayli
yaklagmaktadir. Bu duruma ait Katilime1 16 nin goriisleri su sekildedir:

“Cok fazla arastirmis, incelemis bir sekilde buraya geliyor. En ufak ayrintiya kadar soruyor, bu da bizleri
zorlayici oluyor inceleme yaparken. Ozellikle bu tarz vakalari deneyimsiz arkadaglar aldiginda onlarin
sorularina cevap veremiyorlar. Fakat bu veli profili ¢ok kiiciik bir kesim.” (Katilimct 16)

Velilerin Bilingsizligi/Bilgisizligi I 3719
Konan Taniya itiraz Etme | MM 13 5%
Velilerin Cocuklara Yapilan Islemler Hakkinda llgisiz Kalmalar: | N R REmM 10.1%
Veliler lle lletisim Kurmada Guilik Yasama NN 6.7 %
Veliler Tarafindan Cocuklara Tani Konulmasinda Gekinme [N 5.6%
Diisiik Sosyoekonomik Diizeye Sahip Olma I 5.6%
Egitim Duizeyinin Dustik Olmas: N 5.6%
Gevreden Duyulan Asilsiz Bilgilerden Etkilenme |HEEEN4.5%
Velilerin Yasadigi Psikolojik Problemler NN 3.4%
Geg Tani Konulmasina Neden Olma [l 2.2%
Ihtiyag Kalmadigi Halde Cocuga Ozel Egitim Aldirmada Israrcihk Hl2.2%
Kendini [fade Etmede Guiliik Yasama H1.1%
Velilerdeki Sucluluk Hissi l1.1%
Velilerin Cok Detayci Olmasi ve Fazla Sorgulamasi l1.1%

Sekil 1. Vasi veya Veliler ile Karigilasilan Problemler Alt Temasina iliskin Kodlu Béliimler

Kod haritas1 kullanilarak kodlar arasindaki iliskiler incelenmistir. Cizgilerin kalinlig1 arttikca, kodlar arasindaki iliski
giiclenmektedir. Ornegin, “Velilerin Bilingsizligi/ Bilgisizligi” ile “Konan Taniya Itiraz Etme” arasinda giiclii bir
iliski bulunurken, ayni sekilde “Velilerin Bilingsizligi/ Bilgisizligi” ve “Velilerin Cocuklara Yapilan Islemler
Hakkinda flgisiz Kalmalar1” arasinda da giiclii bir bag vardur.
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®
/ Veliler [e Tetigim Kurmada

[ J Giiglitk Yasama
Geg Tam1 Konulmasma Neden Ol
e s‘ :
Velilerin Gok Detayet Olmas 1 ' Bilgilerden Ttkilghin ‘_\ °
vo Farla Sorgulamas: ‘p Konan Tantya Itiraz Ftme
issi

[N
vn\ %

/4 Bilgisizlig
.|, 7

(4 )
Velilerin Cocuklara Yapilan islemler

Kendini {fade Etmede Giiglik Yagama -' ’/’/ Hakkinda ilgisiz Kalmalart
‘

=
N 7
. *— i
Velilerin Yasadiia Psikolojik Problemler
T
e
® Egitim Ditzey iniy
Intiyag Kalmadig: Halde Cocu Diis il Olmas:
Orzel Bgitim Aldmmada Lsrarcilik

Veliler Tdrafinday Cogdklara Tan1
Konplmas ideCekinme

s @
Diigik Sosyoekonomik
Diizeye Sahip Olma

Sekil 2. Vasi veya Velilere iliskin Sorunlar Alt Temasinda Bulunan Kodlarin Birbirine Yakinlik Derecesi
Kategori 2: Vaka inceleme Siireci ile Ilgili Problemler

Tablo 3. Vaka Inceleme Siireci ile Ilgili Problemlere Ait Temalar, Kodlar ve Frekanslar

Tema Kod Alt Kod Frekans
Yetersiz Gozlem Siiresi Kisa gozlem siiresi Cocugun yeterince taninamamasi 6
Tek seansta karar verme Tek oturumda tanilama baskis1 4

Standart test sayisinin

Test ve Materyal Eksikligi yetersizligi BILSEM igin uygun test olmamasi 5
Materyal kitlig Olgme araglar eksikligi 3
Uzman Eksikligi RAM’da bzl egitim Ogretmen Psikolojik danigmanlara fazla yiik diismesi 7

eksikligi

Tani siirecinde uzmanlik dis1

Alan dist degerlendirme degerlendirmeler yapilmasi 2
Vaka Yogunlugu ve Siireg . et
Baskist Vaka sayisinin fazla olmasi RAM personelinin agir1 is yiikii 8
Rapor baskisi Sayisal hedef baskistyla rapor hazirlanmasi 4
Kurumlar‘ara}gl‘ Bilgi Okullardan eksik veri alinmast Rehberlik servislerinin yetersiz geri bildirim 3
Eksikligi vermesi
Hastane raporlarinin yetersizligi Saghk kurumlarinin eksik ya da geg bilgi 2

sunmasi

Bu tabloda RAM personelinin vaka inceleme siirecinde yasadigi sorunlar bes temada siniflanmistir. Vaka inceleme
stirecinde kisa gézlem stiresi, test materyali eksikligi ve uzman yetersizligi katilimcilar tarafindan sikg¢a dile getirilmistir.
Ayrica kurumlar arasi bilgi akisinin eksikligi de tan1 koyma siirecini olumsuz etkilemektedir. “Yetersiz gézlem siiresi”
ve “uzman eksikligi” en sik karsilagilan sorunlardir. Ayrica, uygun test materyallerinin yetersizligi ve degerlendirme
stirecinde alan dis1 personelin gérev almasi, tanilamanin kalitesini olumsuz yonde etkilemektedir. Katilimcilar ayrica,
rapor hedef baskisi, yliksek vaka yogunlugu ve okul/ saglik kurumlarindan gelen eksik bilgi gibi sistemsel
aksakliklardan da s6z etmistir.
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Vaka incelemesi sirasinda karsilagilan sorunlardan ilki, RAM’larin standart olmamasidir. Performans
degerlendirmelerinde, Ogrencilere ayrilan siirelerin ve fiziki kosullarin farklilik gostermesi sorun yaratmaktadir.
Katilime goriisleri su sekildedir:

“Ornegin 6grenme giicliigii tamsiyla gelmis bir cocugun performansini almaya kalsan her RAM 'da farkli
sekilde performans alintyor. Bunun bir standardizasyonu yok. Ben bir performans aliyorum atryorum bir bucuk
saat siriiyor. Fakat baska RAM’da on bes dakikada performans alinabiliyor. Burada RAM larin yogunluk
derecesi de etkilidir ama bir standart yok.” (Katilimci 25)

“Standart bir malzeme, inceleme odalarimiz yok mesela. Test odalari bile RAM’dan RAM a farkiiik
igerebiliyor.” (Katilimci 26)

RAM’larda 6zel gereksinimli bireyler genellikle yilda bir kez incelenmektedir. Ancak, her seferinde farkli
egitmenler tarafindan degerlendirilmesi, saglikli bir takip siireci olusturamamaktadir. Ayrica, RAM c¢alisanlarinin dogru
kararlar verebilmesi ig¢in Ogrencinin okuldaki &gretmenlerinin ve 0zel egitim merkezlerinin goriislerine ihtiyag
duyulmakta; bu da okuldaki 6gretmenlerle yasanan iletisimsizlik nedeniyle siirecin olumsuz etkilenmesine yol
acmaktadir. Katilimc1 6, bu konuya iliskin ¢6ziimiinii agagida belirtmistir:

“Soyle olmall bence: Mesela her okulda 6zel egitim ogretmeni kadrosu bulunmakta tipki PDR ciler gibi.
Bence o okullarda bulunan ozel egitim ogretmenleri, o okuldaki ozel gereksinimli ogrencileri tanilayabilirler
bence. Hem onlarin takibini okulda goriirler, gittikleri rehabilitasyon merkeziyle daha ¢ok iletisim kurabilirler,
okuldaki ogretmenleriyle daha c¢ok iletisime gecebilirler. Cogunun gelisim takibini daha iyi yapabilirler”
(Katilimer 6)

Vaka incelemesi siirecinde karsilasilan bir diger sorun, RAM’larda sadece birka¢ kisinin testdr olarak goérev
yapmast ve hizmet i¢i egitim eksiklikleridir. Bu konuda katilimcilar tarafindan su ifadeler belirtilmistir:

“Deneyimli bir arkadasimiz her giin belli saatten sonra yeni atanan arkadaslarimiza buradaki igleyigimiz
hakkinda bilgilendirici seminerler veriyor. Bu sekilde agigimizi gidermeye ¢alisiyoruz. Bu yiizden yeni baslayan

personele kesinlikle bakanlik tarafindan hizmet i¢i egitimlerin verilmesi gerektigini diistintiyorum.” (Katilimci
16)

“Ram’larda destek egitim programlart yenilendikten sonra bize performans alimiyla ilgili yeterli bir
bilgilendirme yapilmadi MEB tarafindan. ” (Katilimci 25)

RAM’larda galisan rehber 6gretmenlerin, 6zel egitim hizmetleri boliimiinde ¢aligmalari yani kendi uzmanlik alani
disinda gorev yapmalar, egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde ciddi sorunlara yol agabilmektedir. Bu konuda
katilimcilarin goriisleri su sekildedir:

“Bizler RAM’'da c¢alisan psikolojik damsmanlariz, ozel egitim ogretmenleri degiliz. Dolayisiyla
ogrencideki o kazammlar bizim degerlendirmemiz daha zor olmaktadir. Ogrenci neyi yapabiliyor neyi
yapamzuyor gelisim ozellikleri neler o nedenle biraz zorlaniyoruz.” (Katilimc 5)

“Ben RAM a ilk geldigimde bir rehber 6gretmen/ psikolojik danisman olarak direkt 6zel egitim hizmetleri
boliimiinde ¢calismaya basladim. Lisans mezuniyetim 6zel egitim olmadigi icin ¢cocuklari incelerken hep kendimde
bir eksiklik goriiyordum. Acaba ben dogru bir sekilde ¢cocugun performansini aliyor muyum diye.” (Katilime1 10)

Ogrencilere tam koyarken belirli problemler goriilmektedir. Bu sorunlar arasinda, g¢ocugun testteki
basarisizliginin anlik stres ya da gercek basarisizlik olarak degerlendirilmesinde uzmanlarim zorluk yasamasi ve yas
ilerledik¢e sorunlarin tespit edilmesinin giiglesmesi yer almaktadir. Katilimcilarin yorumlari su sekildedir:

“Mesela 6grenci OOG tamsiyla gelivor ama bizler burada inceledikten sonra ¢ocuk OOG olmadigina
kanaat getirebiliyoruz. Belki de gercekten OOG onun ayrimi tam net degil. Mesele cocuk oniindeki metni
okuyamuyor fakat bunun OOG oldugundan dolayr mi okuyamiyor yoksa aile ihmalinden mi yoksa baska sebepten
mi bu belli degil. Bir de yasi biiyiik hafif diizeyde zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin incelenmesi sirasinda
giicliik yasiyorum. Acaba egitimi diizgiin almadiklart i¢in mi bir gelisim gostermiyorlar yoksa gercekten bir
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zihinsel problemi oldugu i¢in mi boyleler o konuda tam bir net ayrim yapamiyordum. Cocuklarda fark ediliyor
ama.” (Katilimci 4)

“Kendini agmadigi icin de inceleme sirasinda gercek performansimi yani yapabildikleri seyleri de
gostermiyor. Neyi yapabiliyor, neyi yapamiyor bunu tam inceleme esnasinda tam kestiremiyorum agikgasi.”
(Katilimer 6)

Egitim materyallerindeki eksiklikler, 6zel gereksinimli bireylerin performanslarini olumsuz etkileyebilmektedir.
Ayrica, RAM’larin fiziki kosullarinin yetersizligi, ¢alisanlarin bireysel odalarinin olmamasi ve inceleme odalarinin
ortak kullanimi gibi durumlar, vaka inceleme siirecinde sorunlara yol agmaktadir. Yasanan bu durumu bazi katilimcilar
su sekilde ifade etmislerdir:

“... Fakat yeni atanan arkadaglarimiz oldu. Tek odada iki kigi kalryoruz. Haliyle iki vakayr da ayni odada
almak zorunda kaliyoruz. O da ¢ok saghikli degerlendirme yapmamiza engel olabiliyor. Bir de ¢ok stajyer ogrenci
gelip vakalari gérmek istiyorlar. Biz de kirmiyoruz aliyoruz ama ¢ocuk kalabalik olunca etkileniyor. ” (Katilimci
11)

“Materyal eksigimiz var. Her vakaya uygun materyalimiz olmadigi igin ¢ocuklart incelerken bazen
problem yasayabiliyoruz. Mesela ¢cocuga yiiz ifadelerini bilip bilmedigini 6grenmem gerekiyor, bununla ilgili bir
materyalimiz olmadig i¢cin ben telefonumdan agip soruyorum.” (Katilimei 20)

Velilerin, 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin performansi hakkinda yanlis bilgi vermesi, egitsel degerlendirme ve
tanilama siirecinde bagka bir sorun yaratmaktadir. Buna iliskin bazi katilimci goriisleri su sekildedir:
“Anne ¢ocugundaki farkliligi kabul etmedigi i¢in biz ne sorarsak anneye gore ¢ocugu her seyi yapabiliyor
hi¢hir sikintisi yok. Anneler de kendi ¢ocuklarina kiyamadigr icin yapamadiklar: iizerinde ¢ok durmak
istemiyorlar onlart da anliyorum.” (Katilimcet 12)

“... Bu durumda da veliden aldigimiz bilgiler dogrultusunda incelemeyi tamamlamaya ¢alisiyoruz. Fakat
velilerden aldigimiz bilgiler de tam olarak giivenilir olmuyor. Bazi veliler ¢ocugun durumunu ya daha
oldugundan eksik anlatiyor veya yapamadiklarini da yapabilir sekilde séyliiyor.” (Katilime1 30)

Performans dl¢timiinde, ¢ocuklarin dogru sekilde performans gostermemesi veya gergek performanslarim
yansitmay1 reddetmesi bir sorun olusturmaktadir. Ozellikle otizmli ¢ocuklarin gerginligi ya da bazi c¢ocuklarda
utangaclik gibi duygular, degerlendirme siirecini olumsuz etkileyebilmektedir. Katilimci goriisleri ise su sekildedir:

“Ornegin otizmli cocuklarin performansini almak zor. Ciinkii cocuk ilk kez bulundugu bir ortamda ilk kez
karsilastigr biri var karsisinda, zaten bu c¢ocuklar sosyal etkilesim problemi yasayan ¢ocuklar. Bu yiizden o
cocugu incelerken saglikll performans alimi olmuyor.” (Katilimci 8)

“Bazi ¢ocuklar bildikleri halde bilmemis gibi davranabiliyor. Bu en biiyiik problem tanilamada.
Performans alimi sirasinda reddetme davranmisim ¢ok fazla yasiyoruz. Bu yiizden bazi ¢ocuklarin performansini
alamiyoruz.” (Katilimer 30)

RAM’larda incelemeye gelen 6grenci sayisinin fazla, personel ve materyal sayisinin yetersiz olmasi nedeniyle
ogrencilere ayrilan siire sinirlidir. Bu durum, performans degerlendirmelerini olumsuz etkilemektedir. Katimlimcilardan
bazilarinin bu konuya iligkin goriisleri su sekildedir:

“En biiyiik problem bence performans alimlarindaki zaman sikintisi, yarum saatlik dilimlerde randevu
sayist da fazla olursa kisa zamanda dogru bir sekilde ¢cocugun performansini almak zorlasiyor.” (Katilimei 2)

“Bir de bulundugumuz ilceye gére RAM olarak aldigimiz randevu sayimiz biraz fazla. Hal béyle olunca

incelemelerde yeterli zamant ayarlama problemimiz ortaya ¢ikiyor. Yani incelemeye ayirdigimiz zaman kisitl
oluyor. Bu da egitsel tanilamay: etkiliyor” (Katilimci 7)
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Analiz sonuglarinda, en yiiksek kodlama %34,3 ile “Fiziki Ortam ve Materyal Eksikligi” alaninda yapilmistir.
Bunu %11,9 ile “Performans Belirleme Olgiitlerinin Yetersiz Olmas1” izlerken, en diisiik kodlamalar %0,7 ile
“Ogrencinin Degerlendirmeye Hazir Gelmemesi” ve “Egitim Planinin Anlik Performansa Gore Sekillenmesi” olmustur.

Fiziki Ortam Ve Materyal Eksikligi

Performans Belirleme Olgutlerinin Yetersiz Olmasi

Ogrenciye Ayrilan Zamanin Kisith Olmasi

Ogrencinin inceleme Sirasinda Performans Sergilemeyi Reddetmesi
Alaninda Uzman Personel Eksikligi

Personele Yénelik Hizmet Ici Egitim Eksikligi

Velilerin Cocuklara Yapilan Islemler Hakkinda llgisiz Kalmalari
Velinin Ogrenci Hakkinda Yanlis Bilgilendirme Yapmasi

Ogrenciye Tani Koymada Gliclik Yasanmasi

/3%
I 11.9%

N © 7%

[ © 0%

I 7. 5%

I .0%

4 5%

3. 7%

. 3 0%

Okul Ogretmeni lle RAM Personeli Arasindaki iletisimsizlik 1l 2.2%

RAM'larin Standart Olmamasi

Ogrenciler lle ligili Eksik Veya Hatali Evrak Génderilmesi
Ogrencinin Dikkat Suresinin Az Olmasi

Deneyimsiz Personellerin Vaka Inceleme Sirecinde Yetersiz Kalma
Egitim Planinin Ogrencinin Anlik Performansina Gére Sekillenmes
Ogrencinin Degerlendirmeye Hazir Gelmemesi

. 2%
. 1.5%
5%
m15%
W0.7%
B0.7%

Sekil 3. Vaka Incelemesi Siirecinde Karsilasilan Sorunlara Dair Kodlanmis Boliimler

Fiziki Ortam ve Materyal Eksikligi” kodlamasi, hem “Ogrenciye Ayrilan Zamanin Kisith Olmasi” hem de “Vaka
Stirecinde Ogrencinin Direng Gdstermesi” kodlamalariyla giiclii bir iligkiye sahiptir.

L
Personele Yanelik Hizmet ici

,/

Alaminda Uzman
Personel Eksiklig

Perfo _7,./':-/

Egitim Eksikligi

Deneyimsiz Personellerin Vaka inceleme

Sirecinde Yetersiz Kalma
L ]
RAM'larin Standart
CQlmamas!

Egitim Planinin Ogrencinin Anlik

Hazir Gelmemesi

!
”l Perfarmansina Gore Sekillenmesi
l @
3 ‘ “ Ogrencinin Degerlendirmeye
i
®

®
Fiziki Ortam Ve Materyal Eksikligi

) @
Ogrenciye Ayrilan Zam3
Kisith Glmasi

—- Giiclik Yaganmasi
. ®
Ggrencinin inceleme Sirasinda /
Perfaormans Sergilemeyi Reddetmesi .

=0
Ogrenciye Tan Kaymada

[ ]
Okul OFretmeni lle RAM Personeli
Arasindaki lletigimsizlik

Sekil 4. Vaka incelemesi Siirecinde Karsilasilan Problemler Alt Temasina Ait
Kodlarin Ayni1 Belgede Birbirine Yakinligi
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Kategori 3: Paydas Kurumlarla Is Birligine iliskin Problemler

Tablo 4. Paydas Kurumlarla Is Birligine Iliskin Problemlere Ait Temalar, Kodlar ve Frekanslar

Tema Kod Alt Kod (Varsa) Frekans
Okul Rehberlik Servisleriyle  Eksik/diizensiz gézlem Gozlem formlarinin doldurulmamasi ya da 5
Sorunlar formlar1 ylizeysel olmasi
Ogrenci sevkinde keyfilik ~ Ogrencinin 6n incelemesiz yonlendirilmesi 3
RAM’1n isleyisine dair Rehber 6gretmenlerin RAM siireci hakkinda
o A . 4
bilgi eksikligi yetersiz bilgiye sahip olmasi

Saglk Kurumlaryla Sorunlar Klinik ra.po-rla}rln Tanilamay1 desteklemeyen, yiizeysel )

yetersizligi hazirlanmis raporlar

Hekimlerle iletisim g .
eksikligi Ortak degerlendirme yapilamamast 1
Rehabilitasyon Merkezleriyle Ticari yonlendirme baskisi Taninin devami i¢in baski uygulanmasi 2
Uyusmazlik

Yanuiltici bilgiler verilmesi RAM kararina miidahale edilmesi 1
Kurumlararasi Koordinasyon Ortak platform eksiklii RAM, okul ve diger kurumlar arasinda esglidiim 3

Eksikligi eksikligi
Okul rehberlik servislerinden gelen gozlem formlarinin yetersizli§i ve RAM siireglerine dair bilgi eksikligi, siireci
zorlagtiran 6nemli etkenler arasindadir. Ayrica saglik kurumlariyla iletisimde yasanan kopukluklar ve rehabilitasyon
merkezlerinin ticari baskilar1 da vurgulanmigtir. Ayrica kurumlararasi sistematik veri paylagimi eksikligi, degerlendirme
siireglerini zorlastirmaktadir. “Eksik gozlem formlar1” ve “RAM siirecine dair bilgi eksikligi” en sik vurgulanan
sorunlardandir.

) a) Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezleri Ile Yasanan Problemler

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde standartlarin eksikligi, net kararlarin alinmasin1 engelleyerek kurumlar
arasinda dengesizlige ve inisiyatifle yonetilen bir siirece yol agmaktadir. Katilimei 5 tarafindan bu durum su sekilde
anlatilmastir:

“Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezleri, ¢ocuklara para vererek onlart kuruma devam etmeye tesvik
ediyor. Ancak bazi ¢cocuklar kuruma devam etmek istemiyor, egitimlerinin sonlandirilmasini istiyor. Cocuklar,
RAM a geldiklerinde kendilerine para veya sigara verildigini soyliiyor. Bazilar: sadece bu nedenle ozel egitim ve
rehabilitasyon merkezine gidiyor. Film izlediklerini veya ogretmenlerle ¢ay, kahve ictiklerini belirten 6grenciler
de var.” (Katilimci 5)

Veliler, rehabilitasyon merkezlerinin 6zel kurumlar olmasi sebebiyle RAM’lardan alinan egitim planlarina bagl
kalmadiklarimi ve okul miifredatiyla uyum saglamadiklarini belirtmistir. Bu nedenle, her rehabilitasyon merkezinde
farkli egitim yaklagimlar1 gdzlemlenmektedir.

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinin velilere yonelik bilgilendirmelerinde hatalar yapilabilmektedir.
Ornegin, bazi rehabilitasyon merkezleri cocuklarin raporlarini veliye yanlis agiklayarak velinin magdur olmasina ya da
alman tibbi raporu veliye 6zel ders igin gerekli bir belge gibi gdsterebilmektedirler. Bu durum, velilerin ¢ocuklarinin
gergek tanisindan habersiz sekilde RAM’a bagvurmasina ve rehabilitasyon merkezlerini dersane gibi diisiinmelerine yol
acmaktadir. Ayrica, RAM 1 onerdigi egitimler yerine rehabilitasyon merkezlerinin kendi tercihlerine gore egitimler
uygulanmaktadir. Sonug olarak, velilerin bilin¢ diizeyinin diisiik olmasi ve rehabilirtasyon merkezlerinin veliye agik,
net ve dogru bilgi vermesinde problemlerin yaganmasi sonucu RAM ile rehabilitasyon merkezlerinin arasindaki iliskiyi
giiclestirmektedir.

Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerindeki bir diger sorun, sertifikali egitmenlerin ¢alistirilmasidir. Herhangi
bir lisans egitimi gerektirmeyen bu durum, alan disindan kisilerin sertifika alarak gorev yapmasina olanak tanimaktadir.
Katilimc1 2, bu merkezlerde isin uzmani yerine sertifikali 6gretmenlerin agirlikta oldugunu ve hatta felsefe grubu
ogretmenlerinin bile ¢alisabildigini, asil problemin sistemde oldugunu ifade etmistir.
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Ozel egitim ve rehabilitasyon merkezlerinde verilen egitimlerin yetersiz oldugu belirtilmistir. Katilimer 7, bu
merkezlerin ¢ogunun kaliteli egitim sunamadigini ve bunun MEB’in denetim eksikliginden kaynaklandigini
vurgulamistir. Veliler ise cocuklarimin egitimi i¢in uzun siire bekletildiklerini, 6gretmen degisimlerinin sik oldugunu,
ders siirelerinin yetersiz kaldigini ve ayrilmak istediklerinde evraklarini almakta zorluk yasadiklarini ifade etmislerdir.

Dénem Sonu Evragindaki Eksiklikler | R 3.3%
Velilere Yanlis Bilgi Verilmesi | |GG 3.3%
RAM'dan Alinan Egitim Planinin Disina Cikmak | AR 13 3%
Belirli Bir Standardin Olmamasi _ 10.0%

Sistemsel Sorun (Sertifika ile Egitmen Olabilmek) || N NN 6.7%

Verilen Egitimin Yetersiz Olmas: || N 6.7%

Kurum Gikarlari icin Velileri Egitim Konusunda Yanlis Yénlendi _6,7%
Ders Siirelerindeki Kisitiiik [ 3.3%
ihtiyac Olmasa Dahi Cocugu Kurumdan Ayirmak istememe [ 3.3%
Alan Uzmani Egitmenlerin Az Sayida Olmasi [ 3.3%

Sekil 5. Ozel Egitim ve Rehabilitasyon Merkezi Alt Temasina iliskin Kodlu Béliimler
b) Hastane ile Yasanan Problemler

Hastaneler ve RAM’lar arasinda bazen ¢ocuga konulan tanilarda uyusmazliklar yasanmaktadir. Katilimei 4, bir gocuga
hastanede zihinsel engel tanis1 konduktan sonra RAM’da yapilan testlerde normal zeka seviyesinde ¢iktigini belirtmistir.
Ayrica, hastaneler tarafindan yapilan testler ve sonuglari hakkinda RAM’lara agiklama yapilmadig: ifade edilmistir.
Diger bir katilimci, bazen idarecilerin israrla iglem yaptirmasina ragmen, gelen 6grencinin gergekte saglik raporunda
yazan taniya uygun olmadigini ifade ettigini ve RAM’daki islemlerle egitsel tan1 verildigini vurgulamistir. Tanidaki
uyusmazlik durumunda ise, hastane raporuna itiraz edilmedigi siirece, tani hastanenin verdigi sekilde kabul
edilmektedir. Katilime1 6, tan1 koyarken ¢ocugun &gretmeniyle iletisimin de 6nemli oldugunu belirtmistir. Benzer
gorisler diger katilimcilar tarafindan da ifade edilmistir.

“Hastane raporlarinda genellikle on tarafinda yazan tamiyla raporun arkasina islenen engel tiirii ile
celistigini, uyusmadiginm séyleyebilirim. Boyle durumlarda bizler RAM da yaptigimiz test, gozlem ve inceleme
sonuglarina gére bir karara varryor ve bu dogrultuda gelen ogrencilerin egitsel tanilarini koymaya ¢alisiyoruz.”
(Katilimc1 9)

“Cocuklar icin dosya acabilmemiz icin oncelikle hastaneden alinmig bir rapor gerekiyor. Hastane
raporundaki taniya gére performans degerlendirmesi yaparak egitsel tanilama stirecini yiiriitiiyoruz. Bugiin, iki
farkli tamisi olan bir ¢ocugu degerlendirdim. Cocuga hem dil ve konusma gii¢liigii hem de 6zel 6grenme giicliigii
tamist konulmus. Ancak yaptigim incelemede, ¢ocugun dil ve konugma agisindan bir sorunu olmadigin
gozlemledim; akict bir sekilde okuyor ve kendini etkili bir sekilde ifade ediyor. Bu durumda aileye bilgi veriyoruz
ve onlarda ya rapora itiraz ediyorlar ya da dil ve konusma alanindan egitim onermeyecegimizi aciklyyoruz.”
(Katilimer 12)

Hastaneler ve RAM’lar arasinda farkli tanilar konmasi, iletigsimsizlikten kaynaklanmaktadir. Katilimci 4, iletigim
eksikligi nedeniyle hastanelere direkt ulasmanin zor oldugunu ve bunun da siirecin uzamasina yol a¢tigini belirtmistir.
Diger katilimcilar da hastanelerle iletisimsizlikten sikayet etmiglerdir. Baz1 katilimer goriisleri asagida su sekilde ifade
edilmistir:

“Hastanelerle dogrudan baglanti kuramadigimiz icin bu iletisimi veliler iizerinden dolayli yoldan
gergeklestiviyoruz. Bu da bizler i¢cin problem.” (Katilimc1 26)

“Ancak velinin, bizim verdigimiz yaziy1 doktora ulastirip ulastirmadigini veya doktorun bu yazyyt dikkate

alip almadigini bilemiyoruz. Hastanelerle dogrudan bir iletisimimiz olmadigt i¢in bu siire¢ veliler araciligiyla
dolayli olarak yiiriiyor. Bu durum, isbirligi eksikligine ve bazi sorunlara yol agabiliyor.” (Katilimci 28)
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Hastanelerde yapilan degerlendirmelere iliskin velilerin ifadelerine gore, doktorlar c¢ocuklar1 yeterince
gozlemeyip, test yapmadan tan1 koymaktadir. Katilimei 29, velilerin incelemeye gotiirdiikleri cocuklaria doktorlarin
sadece 5 dakika zaman ayirabildikleri belirttiklerini ifade etmistir. Katilimci 2, bir diger velinin ¢ocugunun doktor
tarafindan hizlica incelendigini ve bu nedenle tanilarin saglikli verilmedigini dile getirmistir. 6 ve 23. katilimcilar ise
doktorlarin fazla hasta goérmeleri nedeniyle bu sorunla karsilastiklarini, yogun is temposunun etkili degerlendirme
yapilmasini engelledigini vurgulamistir.

Hastane ve Ram Tarafindan Konan Tanilarda Uyusmazlik 65.9%

Hastane ve Ram Arasindaki lletisimsizlik -22.0%

12.2%

Yeteri Kadar Zaman Ayrilmadan Tani Konulmasi

Sekil 6. Hastane Alt Temasina Iliskin Kodlu Béliimler
Yukaridaki verilerin sonuglarina bakildiginda, en yiiksek kodlama orani1 %65,9 ile “Hastane ve RAM Tarafindan Konan
Tanilarda Uyusmazhk” kategorisinde yer alirken, ikinci sirada %22 ile “Hastane ve RAM Arasindaki iletisimsizlik”
kodlamas1 yer almaktadir. En diisiik oran ise %12,2 ile “Yeteri Kadar Zaman Ayrilmadan Tani Konulmasi”
kodlamasinda oldugu goriilmektedir.

c) Okul ile Yasanan Problemler
Okullarda yasanan sorunlar arasinda, 6gretmenlerin bilgi diizeyindeki eksiklikler 6n plana ¢ikmaktadir. Katilimer 4,
ogretmenlerin genellikle akademik bakis agisiyla ¢alistigini, ancak ¢ocugun sosyal uyum ve yeterlilik alanlarinin da
dikkate alinmasi gerektigini belirtmistir. Katilimci1 27, meslek hayatinda yasadigi sorunlarin hala devam ettigini ifade
etmigtir. Katilime1 30 ise, sinif ve rehber 6gretmenlerinin ¢ocuga dair gdzlemlerini formlarda yeterince aktaramadigini,
bunun da 6gretmenlerin form igeriklerine dair bilgi eksikliklerinden kaynaklandigini belirtmistir. Bu durum, 6zel egitim
ve rehabilitasyon merkezlerinde oldugu gibi okullarda da eksik ve hatali evrak gonderilmesine yol agmaktadir.

Okullarda yasanan bir diger sorun, sinif mevcutlarinin fazla olmasindan kaynakli sinif rehber 6gretmenlerin ve
O0grencinin dersine giren diger O6gretmenlerin Ogrencileri yeterince tanimamasidir. Egitsel tanilama siirecinde,
ogretmenlerin 6grenciler hakkinda detayli bilgi saglayamamasi, genellikle RAM’a 6grenci hakkinda bilgi verilirken
ylizeysel bir sekilde yapilmasina yol agmaktadir. Bu durum, ogretmenlerin kalabalik sinif mevcutlari nedeniyle
cocuklart dogru bir sekilde tanimada yetersiz kalmalarini gostermektedir.

Egitsel degerlendirme istegi formlarindaki problemler, okuldaki 6gretmenlerin bu formlar1 dogru bir sekilde
doldurup RAM’a iletmemesi nedeniyle yasanmaktadir. Katilimci 2, bu konuda 6gretmenlere hizmet igi egitim verilmesi
gerektigini belirtmis, Katilime1 3 ise okullardan RAM’a gelen formlarin eksik veya hi¢ doldurulmadan gonderildigini,
bu nedenle degerlendirme siirecinin aksadigini ifade etmistir. Bu durum, randevularin iptal edilmesine ve velilerin
magdur olmasina yol agmaktadir.

RAM’larla, 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezleri ve hastaneler arasindaki iletisim sorunlar1 okullarda da
goriilmektedir. Katilimei 2, bazi igbirliklerinin yapildigini ancak yetersiz oldugunu belirtmis, Katilimer 8 ise okullarda
egitsel degerlendirme istegi formlariin kullanildigini ancak RAM ile igbirliginin zayif oldugunu ifade etmistir. Benzer
sekilde, Katilimer 10, okullarin RAM’1n iglevini tam olarak bilmediklerini belirtmistir.

Analiz sonuglarina gore, en yiiksek oran %67,9 ile “Egitsel Degerlendirme Istegi Formlarinin Yetersiz/ Eksik

Olmas1” kodlamasinda, ikinci sirada ise %17,9 ile “RAM ile Arasindaki Iletisimsizlik” yer almaktadir. En diisiik oran
ise %3.,6 ile “Siif Mevcudunun Fazla Olmas1” kodlamasina aittir.
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Egitsel Degerlendirme Istedi Formlarinin Yetersiz/Eksik Olmasi _67.9%
Ram ile Arasindaki iletisimsizlik .17.9%

Ozel Egitim ve RAM'in Isleyisine iliskin Konularda Ogretmenlerin Bilgi Diizeylerinde Eksiklik Olmasi l10.?%

Sinif Mevcudunun Fazla Olmasi I3.6%

Sekil 7. Okul Alt Temasina {liskin Kodlu Boliimler
Katilimcilar, okuldaki 6gretmenlerin siniflarinin kalabalik olmasi ve okuldaki is yiiklerinin fazla olmasi sebebiyle
RAM’a gelmediklerini ve isleyis hakkinda bilgi eksiklikleri bulundugunu belirtmislerdir. Bu durum, tanilama ve

degerlendirme islemlerinde eksiklikler ve hatalarin olusmasina yol agmaktadir.

Kategori 4: Yerlestirme Siireci ile Tlgili Problemler

Tablo 5. Yerlestirme Siireci ile ilgili Problemlere Ait Temalar, Kodlar ve Frekanslar

Tema Kod Alt Kod (Varsa) Frekans
Uygun Egitim Ortami e .. ... Kaynastirma mi, 6zel egitim mi karari
Belirlemede Zorluk Okul tiirti kararinda belirsizlik konusunda kararsizlik >
Ogrenci profiline uygun okul  Aileye yakin, uygun donanima sahip okul 3
yetersizligi bulunamamasi
Velilerin Karara Miidahalesi ~ Yerlestirme kararin1 reddetme g;;ilgm 0zel egitime gitmesin” yonli 4
Kaynastirmay1 zorlama Uygun olmayan ¢ocuklarin normal sinifa 3

yonlendirilmesi

MEB Yo6netmelik ve Siire¢ Siirecin biirokratik engellerle

. . Evrak islemleri, kurul kararlar, ilge farklar1 2
Sorunlari ilerlemesi

Gincel mevzuat eksikligi Yetersiz giincellenmis kilavuzlar 1

Okul yerlestirme sonrasi takip RAM’larin siireci takip etme yetkisi

Geri Bildirim Eksikligi ~
yoklugu olmamasi

Katilimcilar, tanilama sonrasi yerlestirme siirecinde hem sistemsel hem de aile kaynakli sorunlar yasandigini
belirtmistir. “Okul tiirii karar1 verememe” ve “velilerin miidahalesi” en sik dile getirilen sorunlardir. Ayrica RAM’larin,
ogrencinin okula yerlesme ve orada devam etme siirecine dair izleme yapamamasi da dnemli bir eksiklik olarak
vurgulanmistir. RAM c¢alisanlari, uygun okul tiiriiniin belirlenememesi ve velilerin bu siirece miidahalesi gibi sorunlara
dikkat gekmistir.

Tanilamaya gelen kisilerin hangi okula yerleseceklerine karar verme siirecinde yasanan sorunlara bakildiginda en
basta Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde 6zel egitime ihtiyac1 olan 6grencilerin yerlestirme karari i¢in standart
olgiitlerin olmamasindan yasanan sikintilar géze ¢arpmaktadir. Katilimei 5, kriterlerin belirsizliginden dolay1, 6rnegin
yalnizca sosyal uyumu iyi olan ¢ocuklarin kaynastirmaya gonderilmesi gerektigini ya da sadece akademik olarak basarili
olanlarin kaynastirmaya yerlestirilmesi gerektigini belirtmistir. Yerlestirme kararlari, RAM’larda belirgin kriterler veya
standart kurallar olmadig i¢in egitsel tanilama yapan kisinin tamamen kendi inisiyatifine birakildigim dile getirmistir.
Bu durum, farkli diizeydeki 6grencilerin aymi siniflarda egitim almasimna yol agmaktadir. Ornegin, hafif 6zel egitim
siifinda akademik olarak ¢ok zayif ve davranig problemi olan &grenciler yer alirken, kaynastirma sinifinda okuma
yazmasi olan ve olmayan ¢ocuklar bir arada bulunmaktadir. Kriterlerin net olmamasi, yerlestirme kararlarinin kisisel
degerlendirmelere dayali olarak alinmasina neden olmaktadir.
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Yerlestirme kararinin alinma stirecinde uzman personel eksikligi, dogru yerlestirme kararlar alimamamasina yol
acmaktadir. Katilime1 1, RAM’larda psikiyatrist bulunmasinin 6nemli oldugunu belirtmistir. Psikiyatrist destegi, dikkat
eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu gibi durumlar i¢in daha nitelikli degerlendirmeler yapilmasina olanak tanir. Alan
uzmani olmayan kisilerin, ¢ocuklarin tedavi ve ilag etkilerini dogru degerlendirememesi, kararlarin saglikli bir sekilde
verilmesini engellemektedir. Katilimcilardan bazilarinin bu soruna iligkin goriisleri soyledir:

“Ozel egitim siniflarinda gorev yapan ogretmenler, ozel egitim alaninda uzman degil. Farkli branslardan
geliyorlar ve ¢ocuklara nasil yaklasmalart gerektigini bilmiyorlar. Veliler de ¢ocuklarinin hicbir ilerleme
kaydetmedigini belirtiyor. Bu nedenle, yerlestirme karart verirken karsilastigim en biiyiik sorunlardan biri, 6zel
egitim siniflarinda veya okullarinda alaninda uzman ve nitelikli 6gretmenlerin bulunmamasi. Ayrica, resmi tedbir
siirecinde RAM’a ilk geldigimde biiyiik zorluklar yasamistim. Bunun nedeni, engelli ¢cocuklarila ilgili yeterli
bilgiye sahip olmamamdi. Daha o6nce genellikle liselerde c¢alistigim igin bu tir durumlarla pek
karsuasmamistim.” (Katilimer 5)

“Ben rehber dgretmen/psikolojik danismamm. Haliyle lisansim ozel egitim alaminda olmadig icin vaka
inceleme siirecinde, tani koymada bir 6zel egitim 6gretmeni gibi ¢ocuga yaklasimim olmuyor ya da saglikl bir
degerlendirme ve yerlestirme karart almakta zorlandiguimi soyleyebilivim. Dogrusu karar vermede giicliik
yasiyorum.” (Katilimer 22)

Yerlestirme kararlaria okullardaki 6gretmenlerin itirazlari, siireci olumsuz etkileyebilmektedir. Ogretmenler,
ogrencilerle ilgilenmek istemedikleri i¢in, 6grencinin kendi siniflarina yerlestirilmesini uygun bulmadiklarina dair geri
bildirimde bulunmakta ve bu konuda diren¢ gostermektedir. Bu durumda, 6gretmenlerle iletisim kurarak 6grencinin
uygunlugu net bir sekilde aciklanmakta, ancak her iki taraf i¢cin de yasanan siirecte olumsuz etkiler goriilebilmektedir.

“Yonlendirme siirecinde en biiyiik sorun, yonlendirdigimiz okulun 6grenciyi kabul etmek istememesi
seklinde ortaya ¢ikiyor. Okullardan, 'Cocugun problem davranislari var, bu okula uygun degil' gibi geri
bildirimler aliyoruz. Ancak biz, ¢ocugun ihtiyaglart dogrultusunda en uygun gérdiigiimiiz yere yonlendirme
kararimizda kararli oluyoruz. Bununla birlikte, yonlendirdigimiz okulda belirli bir siire kaldiktan sonra ¢ocugun
oraya uyum saglayamadigini gozlemlersek, yeni bir karar alarak farkl bir okula yonlendirme yapryoruz.”
(Katilimer 14)

Yerlestirme siirecinde yasanan bir diger sorun ise, okuldaki 6gretmenlerde oldugu gibi velilerin de yerlestirme
kararina itiraz etmeleridir. Veliler, RAM’da verilen yerlestirme kararinin ¢ocuklari i¢in uygun olmadigin diistinerek,
bu karara kars1 ¢gikmaktadirlar. Ayrica bazi veliler ¢cocugunun 6zel egitim sinifina uygun olmamasina ragmen 6zel
egitim smifina giden &grencilerin iicretsiz servis imkanindan faydalanmasi nedeniyle yerlestirme kararimin veli
istegine gore yapilmadigini belirterek de karara itiraz edebilmektedir.

“Burada veli, inceleme yapan uzmani zorluyor ve hatta bazen idarecilerin de bu duruma miidahil oldugu
goriiliiyor. Veli, 'Cocugum kaynastirma egitimine gitsin' diye israr ediyor. Ancak ¢ocugun kaynastirmaya uygun
olmadigint gézlemliyorsunuz. Buna ragmen, surf veli israr etti diye kaynastirma karart verilmis oluyor. Ya da
veli, ticretsiz servis imkanindan yararlanmak i¢in 6zel egitim sinifini zorluyor ve ¢ocuk sirf bu nedenle ézel egitim
swifina yonlendiriliyor.” (Katilimei 5)

Yerlestirme karari siirecinde yasanan bagka bir problem ise, tanilama yapan kisiler arasinda yerlestirmeye dair
fikir ayriliklarmin olmasidir. Bu durum, RAM’larda yerlestirmeye dair standart kriterlerin bulunmamasindan
kaynaklanmaktadir. Bu durumu Katilimer 8 su sekilde ifade etmistir:

“dym 6grenci hakkinda bizler bile farkli goriislere sahip olabilivoruz. Ornegin, bir 6Sretmen arkadagimiz
ogrencinin mutlaka kaynastirma egitimi almasi gerektigini savunurken, bir digeri bunun o6grenci icin uygun
olmadigint ve é6zel egitim sinifina yonlendirilmesi gerektigini diistintiyor. Yerlestirme kararim verirken en ¢ok
zorlandigimiz durumlardan biri de bu gériis ayriiklart oluyor.” (Katilimei 8)

Yerlestirme siirecindeki en biiyiikk sorun, kontenjan yetersizligidir. Okullarin ¢ogunda 6zel egitim sinifinin
olmamasi, olanlarda ise sinirli kontenjan nedeniyle, 6grenciler seviyelerinin diginda siniflara yerlestirilebilmektedir. Bu
durum, 6grencilerin kendi gereksinimlerine uygun siniflarda egitim almalarimi egellemekte ve geligsimlerini olumsuz
etkilemektedir. Bu bulgulara iligkin katilimei goriigleri sunlardir:
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“Bana gore en biiyiik sorunlardan biri sumirly kontenjan olmasi. Gerek ozel egitim siniflarinda gerekse ozel
egitim anaokullarinda, mevcut kontenjanlar ilcedeki Ozel gereksinimli 6grenci sayisina yeterli gelmiyor. Bu
durum, ihtiyacin ¢ok daha altinda bir kontenjanla karst karsiya kalmamiza neden oluyor.” (Katilimci 2)

“licemizde otizmli égrenciler icin ézel egitim simiflart yetersiz kaliyor. Ayrica, ézel egitim anaokulu
bulunmasina ragmen kontenjan yetersizligi nedeniyle cocuklara sira gelmiyor maalesef. Ozel egitim siniflari ve
okullarimin sayist ilcemizde yetersiz. Bu nedenle, 6zel egitim sinifina uygun olan bir ¢cocugu, yer olmadigi i¢in
uygulama okulunda orta diizey 6grencilerin bulundugu siniflara yonlendirmek zorunda kalryoruz.” (Katihimet

10)

Analiz sonuglarina gore, en yiiksek oran %27,8 ile “Kontenjan Yetersizligi” kodlamasinda, ikinci sirada ise %25

ile “Velinin
~ 9

Ayrilig1” ve

Kategori 5:

Yerlestirme Kararma Itiraz1” yer alirken en diisiik oran %1,4 ile “RAM Egitmenleri Arasindaki Fikir
“Yeni Atanan Ogretmenlerin Cevreyi Tanimamas1” kodlamalarina aittir.

Kontenjan Sinin/Okul veya Sinif Yetersizligi | TG o

Velinin Yerlestirme Kararina itirazi _25.0%

Ogrenciye Tani Koymada ve Yerlestirmede Giicliik Yasanmasi _15.3%
okullarin/ &gretmenlerin itirazi || G 12.5%

Alaninda Uzman Personel Eksikligi _5,6%

RAM'larda Yerlestirme Karari icin Standart Kriterler Olmamasi -4.2%
Ogretmen Veli iletisimsizligi | N 4.2%
Fiziki Ortam Eksikligi [l 2.8%
RAM'deki Egitmenler Arasindaki Fikir Ayrilig -1.4%

Yeni Atanan Ogretmenlerin Cevreyi Tanimamasi -1.4%

Sekil 8. Yerlestirme Kararmin Verilmesi Siirecinde Yasanan Problemler
Alt Temasina Iliskin Kodlu Boliimler

Siirece Yonelik Coziim Onerileri

Tablo 7. Egitsel Tamlama ve Degerlendirme Siirecine Y&nelik Coziim Onerilerine Ait Temalar, Kodlar ve

Frekanslar
Tema Kod Alt Kod (Varsa) Frekans
Egitim ve Farkindalik Veli egitimlerinin artirilmasi T.a i sureet, 0zel egitim haklan hakkinda 6
bilgilendirme
Rehber 6gretmenlerin RAM Siirece aktif katki sunabilmeleri i¢in 4
siireglerine dair egitimi hizmet igi egitim
Is Birligi ve Okul-RAM iletisiminin . .
Koordinasyon giiclendirilmesi Ortak veri paylagimi ve siire¢ planlamast 5
Saglik kurumlariyla koordinasyon K!m}k rapor 1 armn nitelikli hazirlanmas: 3
i¢in is birligi
Mevzuat ve Siire¢ . S . MEB tarafindan yayinlanan kilavuzlarin
L Siire¢ rehberlerinin giincellenmesi . 2
lyilestirme daha islevsel olmast
Yerlestirme sonrasi izleme RAM’larin yerlestirilen 6grenciyi takip 5
mekanizmast edebilmesi
Pe"rsonel‘ve Kaynak RAM kadrolarmin genisletilmesi Daha faz-la oz-el 'egltlm Ogretmeni ve test 3
Giiglendirme materyali temini

Katilimcilar, egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin daha saglikli iglemesi icin ¢ok boyutlu ¢éziim Onerileri
sunmustur. En fazla tekrar edilen 6neri, hem velilere hem de okul rehberlik servislerine yonelik farkindalik artirict

egitimlerin

verilmesidir. Ayrica RAM’larin saglik kurumlartyla koordinasyonu, mevcut siire¢ rehberlerinin
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giincellenmesi ve personel eksikliginin giderilmesi gibi yapisal oneriler de 6ne ¢ikmaktadir. Katilimcilarin dnerileri
egitim, kurumlar aras1 koordinasyon, mevzuat diizenlemeleri ve personel artist gibi cesitli diizlemlerde
yogunlagmaktadir.

Oncelikle RAM personelinin mesai saatlerinin belirli ve calisanlarin lehine iyilestirilmesi gerekmektedir.
Katilimer 1, mesai saatlerinin okullardaki gibi 6 saat olmasinin, tanilama siirecinin daha saglikli yapilmasina olanak
saglayacagimi ifade etmistir. Ayrica, tanilama yapan personelin is yiikiiniin fazla olmasi ve bir giinde alinan randevu
sayisinin ¢oklugu, egitsel degerlendirme siirecinin etkinligini olumsuz etkilemektedir.

RAM’larda egitsel tanilama siirecinin manuel olarak siirdiiriilmesi, fazladan is yiikiine ve zaman kaybina yol
acarak degerlendirme siirecinin sagliksiz ilerlemesine neden olmaktadir. Performans belirleme formlarinin
dijitallestirilmemesi, farkli bir RAM’da yapilan tanilama bilgilerine erigsimi zorlagtirmaktadir. Tanilama envanterlerinin
dijitallestirilip standartlastirilmasi, siirecin daha hizli, dogru ve erisilebilir olmasini saglayacaktir.

“Elektronik ortama gegememis olmamizi temel bir sorun olarak goriiyorum. Hald fiziksel dosyalarla
ugrasiyor olmamiz, bize ciddi bir is yiikii ve gereksiz masraf getiriyor. Ayrica, bu durumun degerlendirme siirecini
de olumsuz etkiledigini diistintiyorum. Egitsel tanilama ve degerlendivme siirecinin tamamen dijital ortama
tasinmast gerektigine inanyorum. Kagit ve kalemle degerlendirme yapmamiz bana olduk¢a ilkel geliyor. Bu
yontem, tanilama siirecini uzatiyor ve sagliksiz hale getiriyor. Ornegin, ilk kez gelen bir veliden goriisme formunu
doldurmasini istedigimizde, bu islem bazen 20 dakikay: buluyor. Bu siirecte ogrenci sikiliyor ve performansini
tam olarak yansitmak istemiyor. Eger veli bilgileri dijital ortamda onceden islenmis olsaydi, dogrudan
performans degerlendirmesine gecebilirdik. Bu, hem daha saglikli hem de zaman agisindan daha verimli olurdu.”
(Katilimer 2)

RAM'’larda randevu sistemi, personel sayisina gore diizenlenip standartlastirilmalidir. Bu diizenleme, hem
tanilama stirecinde 6grencilere daha fazla vakit ayrilmasina ve dogru bir sekilde tanilanmasini hem de personelin adalet
duygusunun zayiflamamasina ve daha saglikli karar almasina yardimci olacaktir.

“RAM’larda olusturulan randevu listelerinin c¢alisanlar arasinda adil bir sekilde paylastiriimast
gerektigini diisiiniiyorum. Ornegin, ben erken geldigimde bekleyen 6grenciyi kabul ediyorum, ancak benden énce
gelen bazi kisiler odalarinda bekleyerek vakayt tistlenmiyor. Sorumluluk bilinci diisiik kisilerle ¢alismak zorlayict
oluyor; ben ii¢ vaka alirken baska biri yalnizca bir vaka ile yetinebiliyor. Bu durumun adaletsiz oldugunu
diigtiniiyorum.” (Katilimci 12)

RAM’larda uzmanlik alanlarina gdre is boliimil yapilmasi, egitsel tanilama ve degerlendirme siireglerinin
dogrulugu agisindan kritiktir. Ozel egitim &gretmeni eksikligi nedeniyle psikolojik danismanlarin Ozel Egitim
Hizmetleri Bolimii’nde tanilama yapmaktadir, ancak bu durum psikolojik danismanlari zorlamaktadir. RAM’larda 6zel
egitim ve rehberlik boliimlerinde galisacak personelin o alanin uzmanlar tarafindan secilmesi ve net bir sekilde
ayrilmasi, siireclerin daha dogru ve giivenilir ilerlemesini saglayacaktir.

“Keske rehber ogretmenler ve psikolojik danigmanlar rehberlik hizmetleri biviminde, oOzel egitim
ogretmenleri ise ozel egitim hizmetleri biriminde gorev yapsa ve bu ayrim net bir sekilde belirlenmis olsa. Bu
durumda, sistem ¢ok daha diizenli ve verimli islerdi diye diigiiniiyorum. ...Psikolojik danigsman olarak, dil ve
konusma gii¢liigii yasayan bir ¢cocuga egitim onerirken bazen kararsiz kaliyorum ¢iinkii bu alan benim uzmanlik
alamim degil. Dolayisiyla, donerilerimin ne kadar dogru oldugunu her zaman bilemiyorum. Oysa RAM da bir dil
ve konusma terapisti gorev alsa, ¢ocugu bizden ¢ok daha kapsamli degerlendirebilir ve ona en uygun
yonlendirmeyi yapabilir diye diisiiniiyorum.(Katilime1 10)

“RAM ’larda 6zel egitim ve rehberlik boliimlerinin kesinlikle ayrilmasi gerektigini diigiiniiyorum. Herkesin
uzman oldugu alanda c¢alismasimin, kurumun isleyisine biiyiik olciide olumlu katkilar saglayacagina
inanyorum.” (Katilimei 17)

RAM'’larda fiziksel kosullarin iyilestirilmesi, egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin saglikli ilerlemesi

acisindan dnemlidir. Birden fazla kisinin ayn1 odada degerlendirilmeye alinmasi, kisilerin dikkatinin dagilmasina ve
performans sorunlarina yol agabilmektedir. Bu durumun 6niine gegmek i¢in inceleme odalarinin bireysel olmasi ve

141



Aktas & Alaboudi

randevularin buna gore diizenlenmesi gereklidir. Ayrica, materyal ¢esitliligi ve yeterliligi siirecleri destekleyerek daha
verimli tanilamalar ve degerlendirmeler yapilmasini kolaylastiracaktir.

“RAM ’larda fiziki kosullar a¢isindan inceleme odalarimin bireysel olmasi gerektigini, her degerlendirme
icin tek kisilik odalarin bulunmasinin daha uygun olacagini diistintiyorum.” (Katilimei 1)

“Her RAM in kendine ait bir binasi olmali, personel sayisina uygun sayida inceleme odast bulunmali ve
gerekli materyaller yeterli diizeyde saglanmalidir diye diisiiniiyorum.” (Katilime 24)

RAM’larda uzmanlik alan1 disinda ¢alisan veya RAM’a ilk kez atanan personele hizmet i¢i egitim verilmesi,
egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin daha dogru ilerlemesini saglayacaktir. Performans degerlendirme
formlariin eksiksiz ve dogru doldurulmasi icin vaka inceleyen personelin hizmet igi egitimler verilerek
bilgilendirilmesi 6nem tagimaktadir.

RAM’lar ve rehabilitasyon merkezlerinin belirli periyotlarda denetimi, egitsel tanilama siireglerinin standartlara
uygun ylritilmesi ve Ogrencilerin ihtiyaclarina yonelik egitimlerin dogru uygulanmasi agisindan Onemlidir.
Rehabilitasyon merkezlerinde verilen egitimlerin etkili olup olmadig1 ve dgrencilerin gelisim gosterip gostermedigi
titizlikle incelenmelidir. Egitsel tanilama siirecinin daha saglikli ilerlemesi i¢cin RAM, okul, hastane ve rehabilitasyon
merkezleri arasinda saglikli bir koordinasyon ve iletisimin saglanmasi gerekmektedir. Hastane degerlendirmeleri ve
O0gretmen goriisleri dikkate alinarak isbirligi icinde calisilmasi, 6zel gereksinimli bireylerin tanilanmasina ve gelisimine
katk1 sunar.

PDR Hizmetleri Bsliimii ile Ozel Egitim Hizmetleri B6limiiniin Ayrilmasi _18.2%
Fiziksel Kosullarin lyilestirilmesi _18.2%
Paydaslar Arasinda Koordinasyon Saglamak _18.2%
Denetim Yapmak _136%
Tanilama Testlerinin Gelistirilmesi ve Standartlastiriimasi _ 11.4%
Hizmet ici Egitimlerin Verilmesi _ 11.4%
Randevu Sisteminin Diizenlenmesi _4.5%
Okul Merkezli Yapinin Olusturulmasi -ZAS%
Mesai Saatlerinin Dizenlenmesi -ZAS%

Sekil 9. Yasanilan Problemlere Iliskin Céziim Onerileri
Alt Temasina Iliskin Kodlu Boliimler

Analiz sonqqlarma gdre, en sik vurgulanan konular %18,2 ile “PDR ve Ozel Egitim Hizmetlerinin Ayrilmas:1”, “Fiziksel
Kosullarin lyilestirilmesi” ve “Paydaslar Arasinda Koordinasyon” olmustur. En az deginilen konular ise %2,3 ile “Okul
Merkezli Yap1” ve “Mesai Saatlerinin Diizenlenmesi” olarak belirlenmistir.

Sonu¢ ve Tartisma
Bu arastirmada Rehberlik ve Arastirma Merkezlerinde ¢alisan kisilerin egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde
karsilagtiklart problemler ve bu problemlere karsi iiretilen ¢éziim yollart incelenmistir. Arastirma bulgularindan elde
edilen sonuglar ayrintili bir sekilde agiklanmigtir. Arastirma sonuglari, 6zel gereksinimli bireylerin egitsel tanilama ve
degerlendirme siirecine iligskin diger arastirmalarla karsilastirilarak benzerlik ve farkliliklar tartisilmistir.

Arastirmanin bulgularina dayanilarak; vasi veya velilerle karsilagilan problemler alt temasi altinda RAM’lara
egitsel tanilama ve degerlendirme i¢in bagvuran veli ya da vasilerin ekseriyetinin siire¢ hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmadig1 ve bilingsiz olduklari, RAM’dan verilen taniya itiraz ettikleri, RAM’dan kendilerine sunulan hizmete ve
verilen bilgiye karsi ilgisiz olduklari, RAM personelleri ile gelen veliler arasinda iletisim kurmanin gii¢ oldugu, velilerin
cocuklarina RAM tarafindan tam1 konulmasindan cekindikleri, RAM’a tanilama amaciyla gelen velilerin ¢ogunun
sosyoekonomik ve egitim diizeylerinin diisiik oldugu, velilerin egitsel tanilama ve degerlendirme siirecine iligkin
¢evreden duyduklar asilsiz bilgilerden kolayca etkilendikleri, velilerin gogunun psikolojik olarak sorunlar yasadiklari,
ebeveylerin bilingsizliklerinden dolay1 6zel egitime ihtiyaci olan bireylerin geg tanilama siirecine girdikleri, 6grencinin
destek egitime ihtiyact kalmadig1 ya da devlet tarafindan verilen egitim siiresini astig1 i¢in destek egitim raporunun
kesilmesi halinde velilerin raporun devam ettirilmesi i¢cin RAM caliganlaria 1srar ve baski yapmasi, 6zel gereksinimli
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birey ebeveyni olduklari i¢in kendilerini sugladiklari ve bazi velilerin egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde RAM
calisanlarina karst asir1 derecede detayci ve onlarin uzmanliklarini sorgulayici tutum igerisinde olduklar1 sonuglarina
ulasilmistir. Bu bulgular, Yurtsever (2013) tarafindan yapilan ¢aligmada, ailelerin egitsel tanilama ve degerlendirme
siirecinde yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadiklar1 bulgusuyla benzerlik gostermektedir.

Vaka inceleme sirasinda karsilasilan problemler alt temasi bashigindaki bulgulara bakildiginda; RAM’larda
standart tanilama silirecinin olmamasi, okuldaki 6gretmenlerle RAM c¢alisanlar1 arasinda yasanan iletisim eksikligi,
velilerin ¢ocuklarina karsi yapila ig ve islemlere karsi kayitsiz ve ilgisiz kalmalari, RAM personellerine vaka inceleme
siregleri hakkinda hizmet i¢i egitimin verilmemesi, 0©zel gereksinimli bireylerin tanilama siirecine
hazirbulunusluklarinin diistik olarak katilmasi, RAM’larda vaka incelemedeki kisilerin tecriibesiz ve yetersiz olduklart,
tan1 koymada ve 6zel gereksinimli bireylerin diizeyini belirlemede (Hafif/ Orta/ Agir) giiclik yasanmasi, fiziksel
ortamin yeterli olmadig1 ve tanilamada kullanilan materyallerin eksik oldugu, 6grencilerin performansinin almada
performans belirleme o6lgiitlerinin yetersiz oldugu, vaka inceleme siirecinde velilerden alinan bilgilerin giivenilir
olmadigi, 6grencilerin vaka inceleme siirecinde performans sergilemeyi reddettigi, vaka inceleme sirasinda ozel
gereksinimli bireylerin dikkat siirelerinin ¢ok az oldugu, 6grenciler hakkinda hazirlanan egitim planinin 6grencilerin
anlik performansina gore sekillendigi ve vaka inceleme siiresinin gelen her 6grenci igin ¢cok sinirli oldugu goriilmektedir.
Arastirmanin bu bulgulari, Aslan & Bal (2014) tarafindan yapilan arastirmanin bulgulariyla ortismektedir. Ayrica
RAM’larda egitsel tanilama ve degerlendirmenin yapildigi fiziki ortamin yetersizligi ve kullanilan materyallerin
eksikligi bulgusu, Yurtsever (2013), Cift¢ci-Cicek (2015), Kirbiyik (2011), Yiirekli & Safak (2022) ve Yilmaz & Dogan
(2023) tarafindan yapilan arastirmalarin bulgulariyla paralellik gostermektedir.

Is birligi yapilan paydaslarla ilgili yasanan problemler alt temas1 bashig1 altinda, RAM ile paydaslar arasindaki
iletisim eksiklikleri, okul ve rehabilitasyon merkezlerinden gelen evraklardaki hatalar, hastane tarafindan verilen tibbi
tan1 ile RAM’1n verdigi egitsel tan1 arasindaki uyumsuzluklar, okuldaki 6gretmenlerin 6zel egitim ve RAM siiregleri
hakkinda bilgi eksiklikleri ve hastanelerde tan1 koymada yeterli siirenin ayrilmamasi gibi sorunlar tespit edilmistir.

Yerlestirme kararinin verilmesi siirecinde yaganan problemler alt temasi altinda ulagilan bulgularda, yerlestirme
kararinin verilmesinde RAM’larda belirli bir standardin olmamasi, yerlestirme kararinin alinmasinda RAM’larda yeterli
sayida uzman personelin olmamasi, 6grencilere tan1 ve yerlestirme karar1 verilmesinde RAM calisanlarinin kararsizlik
yasamasl, yerlestirme kararina okullardaki 6gretmenlerden ve velilerden itiraz gelmesi, RAM’da calismaya yeni
baglayan personelin ¢evreyi tanimadigi ve yerlestirme yapacaga okula ve Gzelliklerine hakim olmadigi, yerlestirme
karar1 alinmasinda 6zel egitim degerlendirme kurulu iiyeleri arasinda fikir birliginin olmamasi ve okullarda yasanan
kontenjan problemi oldugu sonucuna varilmstir.

(Coziim onerileri kapsaminda, egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin iyilestirilmesi ig¢in mesai saatleri ve
randevu sisteminin diizenlenmesi, tanilama envanterlerinin gelistirilip standartlagtirilmasi, 6zel egitim hizmetleri ile
rehberlik ve psikolojik danismanlik béliimlerinin ayrilmasi, fiziksel kosullarin iyilestirilmesi, personel ve paydas kurum
caliganlarina hizmet igi egitim verilmesi, RAM ve rehabilitasyon merkezlerinin denetlenmesi, RAM’1n okul merkezli
bir yapida olusturulmasi, paydaslar arasinda igbirligi ve iletisimin giiclendirilmesi gerektigi belirtilmistir.

Oneriler
Arastirmanin  bulgularindan egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde bir¢ok problemlerin ortaya oldugu
gorilmiistiir. Aragtirmaya katilan katilimcilarin ekseriyeti RAM’larda yapilan is ve islemlerin stardart olmadigini
belirtmiglerdir. Milli Egitim Bakanlig1 biinyesinde ¢alisan RAM’larda egitsel tanilama ve degerlendirmede kullanilan
materyallere ve tanilama dlgiitlerine Bakanlik tarafindan standardizasyon getirilebilir. RAM’larla paydas kurumlar olan
okul, hastane ve 6zel egitim rehabilitasyon merkezleri ile iletisimi ve igbirligini artirict caligmalar yapilabilir. Okuldaki
Ogretmenler RAM’daki yapilan is ve isleyisten bihaber olduklar1 bulgusuna binaen okullardaki 6gretmenlere 6zel
egitim, RAM’ 1 isleyisi, egitsel tanilama vd. gibi konular hakkinda hizmet i¢i egitimler ve seminerler diizenlenebilir.
Egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin daha saglikli olmasi i¢in RAM’larin fiziki kosullariin iyilesitirilmesi ve
materyal eksikliklerinin giderilmesi onemlidir. RAM’larda gerek egitsel tanilamanin daha saglikli yapilabilmesi i¢in
gerekse calisanlarin mesleki deneyimi ve doyumu agisindan 6zel egitim hizmetleri boliimii ile rehberlik ve psikolojik
danigmanlik boliimlerinin net bir sekilde ayrilmasi ve 6zel egitim 6gretmenlerinin 6zel egitim boliimiiniin i ve isleyisi
ile ilgili islerde ¢alismasi, psikolojik danisman/ rehber 6gretmenlerin de PDR hizmetleri boliimii altinda ¢alismast kritik
oneme sahiptir. Ayrica RAM’larda tanilama i¢in gelen kisi sayisi ¢ok fazla oldugundan RAM’lara ihtiyaca uygun
personel atamasinin yapilmasi ve personel sayisina gore randevularin diizenlenmesi yapilabilir. RAM’larda kullanilan
evrak ve dokiimanlar dijital hale getirilebilir. Egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinin saglikli ilerlemesi icin
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RAM’larm ve paydas kurumlarin belli periyotlarda denetime tabi tutulmas1 énemlidir. Ozel gereksinimli bireylerin
erken yasta tanilanarak uygun egitim alabilmesi icin, RAM’larin isleyisine iligskin toplumun tiim kesimlerine ve 6zellikle
velilere yonelik bilgilendirici tanitimlar yapilabilir, cevrimici egitimler sunulabilir ve okullarda velilere 6zel seminerler
diizenlenebilir.

Ileride yapilacak arastirmalarda, farkl ilce ve illerdeki RAM’larda hatta tiim Tiirkiye’deki RAM’larda egitsel
tanilma ve degerlendirme siirecinde gorev almis kisiler ¢aligma grubu olarak segilebilir. Bu ¢alismanin benzeri nicel ve
nitel arastrirma yontemi yani karma ydntem kullamlarak yapilabilir. Her 6zel gereksinimli bireylerin tamlari (OOG,
DKG, Isitme vd.) icin egitsel tanilama ve degerlendirme siireci ayr1 olarak arastirilip ¢dziim Onerilerine yonelik
arastirmalar yapilabilir. RAM’larda yalnizca egitsel tanilama ve degerlendirme siirecinde gorev alan personel degil, tiim
calisanlar ve idarecileri kapsayan daha genis bir 6rneklemle arastirmalar gergeklestirilebilir.

Arastirmacilarin Katki Orani
Yazarlar calismaya esit oranda katki sunmuslardir.

Destek ve Tesekkiir
Yazarlar ¢alisma i¢in herhangi bir finansal destek almamiglardir.

Cikar Catismasi
Yazarlar ¢alismada herhangi bir ¢ikar ¢atigmasinin bulunmadigini beyan etmislerdir.
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Abstract

Article Info

This study aimed to adapt the Restorative Justice Ideology Scale (RJI Scale) for use in
Turkish culture and examine teachers’ restorative justice beliefs about various variables.
Restorative justice offers an approach focused on repair and social harmony in response to
crime and disciplinary violations, providing an alternative to the traditional criminal justice
system. In the context of education, it is essential because it provides a more inclusive and
constructive model for school discipline policies.

In the study, Confirmatory Factor Analysis (CFA) was employed to assess the construct
validity of the scale, and the fit indices were evaluated. The scale has a structure with three
sub-dimensions: restoration, cooperation, and healing. The findings showed that the scale
generally has an acceptable level of validity and reliability; however, the healing sub-
dimension exhibited lower internal consistency compared to the other sub-dimensions.
Cultural factors may influence the evaluation of this dimension.

Teachers’ restorative justice beliefs did not show significant differences in terms of gender,
seniority and school level. This finding indicates that the concept of restorative justice is
adopted regardless of demographic factors. In addition, study’s findings suggest that further
research is needed to examine teachers’ perceptions of the restorative justice approach in
Turkey.
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Onarici Adalet Ideolojisi Olgeginin Tiirk Kiiltiiriine Uyarlanmasi ve Ogretmenlerin Onarici Adalet

Inanclarinin Incelenmesi

Oz

Makale Bilgisi

Bu arastirmada, Onarici Adalet Ideolojisi Olgeginin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas1 ve
Ogretmenlerin onarici adalet inanglarinin gesitli degiskenler agisindan incelenmesi
amaglanmistir. Onarici adalet, geleneksel ceza adalet sistemine alternatif olarak, sug ve
disiplin ihlallerinde onarim ve toplumsal uyum odakli bir yaklasim sunmaktadir. Egitim
baglaminda, okul disiplin politikalarina daha kapsayici ve yapici bir model kazandirdigi igin
Oonem tagimaktadir.

Calismada, olgegin yap1 gegerligini test etmek amaciyla Dogrulayici Faktér Analizi
uygulanmis ve uyum indeksleri degerlendirilmistir. Olcek, onarim, is birligi ve iyilestirme
olmak iizere {i¢ alt boyutlu bir yaprya sahiptir. Bulgular, dl¢cegin genel olarak kabul edilebilir
bir gegerlik ve giivenirlik diizeyine sahip oldugunu gostermistir ancak iyilestirme alt
boyutu, diger alt boyutlara kiyasla daha diisiik i¢ tutarlilik gostermistir. Kiiltiirel faktorler
bu boyutun degerlendirilme bigimini etkileyebilir.

Ogretmenlerin onarict adalet inanglari, cinsiyet, kidem ve calisilan okul kademesi
degiskenleri agisindan anlamli farklilik gdstermemistir. Bu bulgu, onaric1 adalet anlayisinin
demografik faktorlerden bagimsiz olarak benimsendigini gostermektedir. Ayni zamanda
arastirmanin bulgular, Tiirkiye’de Ogretmenlerin onarict adalet yaklasimina yonelik
algilarini inceleyen daha fazla arastirmaya ihtiyac¢ oldugunu gostermektedir.
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Genis Ozet
Bu arastirmada, Onarict Adalet Ideolojisi Olgeginin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmasi ve &gretmenlerin onarici adalet
inanclarinin gesitli degiskenler acisindan incelenmesi amaglanmistir. Onarici adalet, geleneksel ceza adalet sistemine
alternatif olarak sug ve disiplin ihlallerine karsi onarim ve toplumsal uyum odakli bir yaklagim sunmaktadir (Rogers ve
Miller, 2018). Bu yaklasim, yalnizca cezalandirmaya dayali uygulamalarin yetersizligini vurgulayarak; magdurlarin
zararlarinin giderilmesi, suglularin sorumluluk almasi ve toplumsal baglarin onarilmasi gibi unsurlar {izerine kuruludur
(Jin, 2023). Egitim baglaminda onaric1 adalet, okuldan uzaklastirma ve disiplin sevklerini azaltan, iligkileri giiglendiren
ve okul iklimini iyilestiren bir yaklagim olarak 6ne ¢ikmaktadir (Clifford, 2015; Hendry, 2010; Berkowitz, 2012). Bu
uygulamalar, 6grencilerin empati, sorumluluk alma ve karsilikli anlayis gelistirme becerilerini desteklemektedir. Ayrica,
olumlu bir okul kiiltiirii olusturarak 6gretmen-6grenci iligkilerini giiclendirmektedir (Fitzgerald-Yau vd., 2013; Garnett
vd., 2020; Parker ve Bickmore, 2020). Tiirkiye baglaminda, onarici adalet uygulamalarina iligkin bilimsel aragtirmalar
sinirlidir. Alanyazinda yalnizca Selguk’un (2019), 6grenci, Ogretmen ve velilerle yiiriittiigli nitel arastirmaya
rastlanmaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin bu yaklasima iligkin inanglarini 6l¢ebilecek gecerli ve giivenilir bir 6l¢egin
bulunmamasi, ¢aligmanin 6zgiinliigiinii ve 6nemini artirmaktadir.

Bu arastirma, bir 6l¢ek uyarlama ¢aligmasidir. Bununla birlikte calisma, 6gretmenlerin onarici adalet inanglarini
cesitli degiskenler acisindan incelemek amaciyla, nicel arastirma yontemlerinden biri olan nedensel karsilagtirmali
aragtirma yontemi ile yiirtitilmigtiir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2024-2025 egitim-6gretim yili giiz doneminde,
Milli Egitim Bakanligina baglh okullarin farkli tiir ve kademelerinde gorev yapan, farkli branglardan 330 6gretmen
olusturmaktadir. Arastirmanin veri toplama araci, Roland ve arkadaslari1 (2012) tarafindan gelistirilen ve 6gretmenlerin
onarici adalete iliskin kisisel inanglarin1 8lgmeyi amaglayan Onaric1 Adalet ideolojisi Olgegi’dir. Bu dlgek, “onarim
(restoration)”, “is birligi (cooperation)” ve “iyilestirme (healing)” olmak iizere ii¢ alt boyut ve toplam 16 maddeden
olusmakta; 5°li Likert tipi bir derecelendirme ile yanitlanmaktadir. Olgekteki is birligi alt boyutuna ait maddeler ters
kodlanmistir. Olgegin orijinal formundaki Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 onarim igin 0.87, is birligi igin 0.85
ve iyilestirme igin 0.70 olarak rapor edilmistir. Tiirk¢eye uyarlama siireci kapsaminda, dlgegi gelistiren yazarlardan
gerekli izinler alinmus, ileri-geri ¢eviri yontemiyle iki asamali uzman gruplar araciligiyla dilsel ve kavramsal esdegerlik
saglanmistir. Ceviri siirecinde yalnizca sozciik diizeyinde degil her maddenin kiiltiirel baglam igerisindeki anlami ve
6lgme amaci da dikkate alinarak gerekli uyarlamalar yapilmistir.

Veri analiz siirecinde, oncelikle normallik varsayimlar1 degerlendirilmis, baz1 maddelerde (m3, m4, m8, m13)
bu varsayimlar saglanmadigi i¢in uygun doniisiim islemleri (karekok ve kiip doniisiimil) uygulanmistir. Ug deger
kontrolii Z dagilimi ve c¢oklu baglanti analizleriyle gerceklestirilmis, veriler ¢ok degiskenli analizler i¢cin uygun
bulunmustur. Olgegin faktor yapist Dogrulayici Faktdr Analizi (DFA) ile test edilmis; ilk analizlerde uyum indeksleri
yetersiz bulunmus, modelde yapilan modifikasyonlarla ikinci DFA’da kabul edilebilir degerlere ulasiimistir. Olgegin
ayirt ediciligini test etmek amaciyla %27°lik alt ve iist gruplar arasi madde ortalamalar1 karsilastirilmig, tiim maddelerin
istatistiksel olarak anlamli oldugu belirlenmistir. Ayrica, verilerin cinsiyet, kidem ve c¢alisilan okul kademesi gibi
degiskenler acisindan farklilasip farklilasmadigi Iliskisiz Orneklemler t Testi, Mann-Whitney U, ANOVA ve Kruskal-
Wallis testleri ile incelenmistir. Etki biiyiikliikleri ise Cohen’in (1988) siniflandirmasina goére hesaplanmistir.
Olgegin gegerlik ve giivenirlik analizleri, 8lgme aracinin genel olarak kabul edilebilir diizeyde bir yap1 sundugunu
gostermektedir. Buna gore, ilk DF A sonuglarinin uyum indeksleri agisindan yetersiz oldugu goriilmiis ve model iizerinde
yapilan modifikasyonlarla uyum indeksleri kabul edilebilir seviyeye ulagmistir. DFA sonuglarinda, iyilestirme alt
boyutuna ait maddelerin faktdr yiiklerinin diger alt boyutlara kiyasla daha diisiik oldugu tespit edilmistir. Orijinal
caligmada iyilestirme boyutundaki maddelerin faktor yiiklerinin 0.55 ile 0.70 arasinda degistigi belirtilirken, bu
calismada benzer sekilde daha diisiik faktor yiikleri elde edilmistir. Ayrica, iyilestirme boyutunun Cronbach Alpha
giivenirlik katsayisi 0.51 olarak bulunmus, bu deger orijinal ¢alismadaki degere (0.70) kiyasla daha diisiik bir i¢
tutarliliga isaret etmektedir (Roland vd., 2012). Is birligi ve onarim boyutlarinin giivenirlik katsayilar1 sirastyla 0.66 ve
0.70 olup kabul edilebilir diizeydedir. Ancak, iyilestirme boyutunun AVE (0.11) ve CR (0.46) degerlerinin diisiik
olmasi, bu boyutun gecerlilik ve giivenirlik agisindan daha fazla degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir.

Olgegin faktdr yapisi, orijinal calismada 6nerilen ii¢ faktorlii modeli genel olarak destekledigini fakat is birligi
faktorliiniin diger iki faktorle negatif iliskiye sahip oldugunu gostermistir. Bu durum, orijinal c¢aligmada
gbzlemlenmemistir. lyilestirme boyutu, zarar verici davranis sergileyen dgrencilerin sayg1 gdrmesi, ebeveynlerin siirece
dahil edilmesi ve siniftaki herkesin disiplin siireglerine katilmasi gibi konular1 vurgulamaktadir. Buna karsin, is birligi
boyutu ters kodlanmis ifadeler i¢erdiginden, daha ¢ok otorite, cezalandirma ve 6gretmen kontroliiyle iligkili bir algi
olusturabilmektedir. Bu sonug¢ 6gretmenlerin, 6grenciler arasinda is birligi ile iyilestirme siiregleri arasinda bir denge
kurmakta zorlandiklarmni diisiindiirmektedir. Ote yandan, 6lgegin faktdér yapisindaki bir diger bulgu, onarim ve
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iyilestirme boyutlar1 arasinda pozitif bir iligkinin bulunmasidir. Bu durum, 6gretmenlerin onaric1 adalet siireclerini
bireysel bir sorumluluk ¢ergevesinde ele alma, diger bir deyisle, 6grencilerin bireysel olarak hatalarini telafi etmelerini
ve onarim siirecine aktif olarak dahil olmalarmi destekleme egiliminde olduklarini isaret etmektedir.
Arastirmanin bulgularina gore, 6gretmenlerin cinsiyet, kidem ve ¢alisilan egitim kademesi agisindan onarici adalet
inanclarinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu durum, onarici adalet anlayisinin demografik faktorlerden bagimsiz
olarak benimsendigini ortaya koymaktadir. Ayni zamanda bulgular, Tirkiye’de ogretmenlerin onaric1 adalet
yaklasimma yonelik algilarin1  inceleyen daha fazla arastirmaya ihtiyag oldugunu gostermektedir.
Ozetle bu ¢alisma, Onaric1 Adalet Ideolojisi Olgegi’nin 6gretmenler igin genel anlamda gegerli ve giivenilir bir lgme
arac1 oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, 6lgegin bazi alt boyutlarinin iyilestirilmesi gerektigi aciktir. Ozellikle
iyilestirme alt boyutunun i¢ tutarliliginin diisiik olmasi, kiiltiirel baglamin etkisini ve bu faktdre yonelik maddelerin
gbzden gegirilmesi gerektigini gdstermektedir. Orijinal ¢aligmada da belirtildigi gibi, tim maddeleri olumsuz ifadelere
sahip olan is birligi alt boyutunun olumlu ifadelere doniistiiriilmesi, 6lgegin faktor yapisin etkileyebilir (Roland vd.,
2012).
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Introduction

Restorative justice offers an alternative approach to the modern criminal justice system. Restorative philosophy argues
that traditional control mechanisms do not adequately address the root causes of crime and, therefore, fail to encourage
offenders to stop committing crimes. According to this approach, formal social control should be considered a last resort
to effect change in a community. The most effective way to manage crime is through informal methods that encourage
offenders to engage with the community. Additionally, restorative justice theorists argue that crime is directly linked to
the marginalisation and exclusion of individuals from society. Therefore, practices based solely on punishment are
inadequate in preventing crime. The adversarial nature of the traditional criminal justice system, characterised by the
tension between offenders and victims, has limited its effectiveness in promoting the reintegration of offenders into
society (Rogers & Miller, 2018, pp. 167-169). Restorative justice is a process that aims to repair the damage done to
victims and ensure that offenders take responsibility. It is accepted that crime harms both the victim and society and is
based on the idea that justice should repair these damages. For victims, this process enables them to express their feelings
about the incident and actively participate in the pursuit of justice. For offenders, it allows them to accept their mistakes
and take responsibility by establishing relationships with those they have harmed. In this way, social ties can be rebuilt
through direct interaction and reconciliation processes between offenders and victims, thereby supporting the
reintegration of offenders into society (Jin, 2023, pp. 191-192).

Restorative justice plays a crucial role in education as an alternative to punishment-focused approaches
(Clifford, 2015). It is an evidence-based approach that effectively reduces suspensions, expulsions, and disciplinary
referrals in schools. This approach emphasizes the importance of valuing relationships and repairing those that have
been damaged. Restorative practices provide both the victim and the student who committed the offense the opportunity
to discuss their experiences, how they have been affected, and how they will work to remedy the harm done (Hendry,
2010). Additionally, these practices help develop skills such as mutual understanding and empathy. Thus, they promote
a fair decision-making process and foster effective behavioral change. The widespread and consistent implementation
of restorative practices cultivates a positive school culture and enhances social relationships within the school
community (Berkowitz, 2012).

Restorative justice practices, applied in different ways across educational settings, have been the subject of
various studies exploring their impact on school climate and student behavior (San Francisco Unified School District
[SFUSD], 2019). These studies include qualitative and quantitative investigations into the implementation and outcomes
of restorative justice in schools. For example, Peovska (2023) examined the role of restorative-justice-based discipline
models in reducing student violence in schools. According to the results of the research based on the evaluations of
students, teachers and administrators in different schools, restorative practices significantly reduced violent incidents in
schools; in an environment where empathy, respect and understanding increased, students began to resolve conflicts
more constructively, and all these results contributed to the creation of a positive school environment. Similarly,
Fitzgerald-Yau et al. (2013) examined the effect of the ‘Inclusive’ program in a study conducted in eight different high
schools in England. The research aimed to investigate behaviors such as violence and bullying within the framework of
a restorative justice approach. Conducted with students, teachers, and school personnel, the study found that the
restorative justice program was effective in creating a calm and safe school environment, improving relationships
between students and teachers, resolving problems or disciplinary issues peacefully, fostering responsibility, and
enhancing students’ self-esteem. Garnett et al. (2020) focused on the first year of a restorative justice program
implemented in a socio-economically and culturally diverse elementary school in the USA and examined how
restorative circles affected students’ social emotional development and community building processes within the
classroom; they reported that restorative circles provided students with opportunities to express their feelings and
thoughts, develop empathy, and be sensitive to the feelings of others. Parker and Bickmore (2020) and Kervick et al.
(2020) also noted in their qualitative studies that restorative practices have a positive impact on both students and the
overall school climate. The studies in question emphasized the positive effects of restorative circles, including drawing
personal boundaries, listening, fostering mutual respect, creating an environment where students can express their ideas
freely (Parker & Bickmore, 2020), reducing exclusionary discipline methods, adopting a constructive approach to
conflict resolution, and promoting effective behavior management. Research indicates that restorative justice practices
present certain challenges. Sandwick et al. (2019) conducted a qualitative study examining the restorative justice
application processes and challenges encountered in five different schools in the United States. The study, which
included the views of teachers, students, parents, and school security officers, reported that individual, family, and social
problems faced by students triggered conflicts in schools and that discussions on race and class differences, in particular,
deepened these problems. On the other hand, parents and school security officers believe that restorative justice is not
deterrent and does not hold students accountable. Another striking finding is that some teachers perceive this process as
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a threat to their authority when students and teachers mutually question their roles and reflect on their mistakes after the
conflict. Mendel (2021) drew attention to the difficulties in this regard and stated that teachers and school administrators
may continue to be committed to traditional disciplinary methods; students may not take restorative justice practices
seriously or may be reluctant to participate in these practices because they expect a punitive approach in cases such as
bullying and disciplinary violations. In contrast to these studies, Song et al. (2020) reported in their experimental study
conducted with students, teachers, parents, and school administrators that with restorative justice practices, relationships
within the school community improved positively; there was a significant decrease in exclusionary discipline policies
that caused racial inequality for African-American and Latino students, in rates of suspension and relapse; and academic
success and graduation rates increased.

Studies indicate that restorative justice practices are becoming increasingly significant in the education system
due to their positive effects, such as reducing inequalities in school discipline policies, fostering an inclusive and
equitable school climate, strengthening community ties and student-teacher relationships, and supporting students’
social-emotional development. This situation highlights the importance of exploring the restorative justice approach
within educational systems and discipline policies. In Turkey, no scientific studies have been found concerning the
integration of such practices into the education system, nor on the development of a measurement tool to assess the
beliefs of teachers and teacher candidates regarding restorative justice. However, the literature reveals only qualitative
research conducted by Selguk (2019) with students, teachers, and parents to understand perceptions of restorative justice
practices. It can be said that scientific knowledge in this field remains limited in Turkey. Therefore, this study is expected
to serve as a guide and tool for evaluating which aspects of the restorative justice approach are prominent in educational
environments, particularly among teachers, how these aspects are perceived, and their applicability. It also aims to
contribute to bridging the gap in the field by addressing the restorative justice approach within a framework specific to
Turkey. In this regard, the study intends to adapt the Restorative Justice Ideology Scale (RJI), developed by Roland et
al. (2012), to measure teachers’ beliefs regarding restorative justice in Turkish culture and to assess these beliefs.
Additionally, the study will investigate whether teachers’ beliefs regarding restorative justice differ based on gender,
professional seniority, and school level.

Method
Research Design
This research design focuses on adapting a scale. Additionally, it utilised the causal-comparative research method, a
quantitative approach, to explore teachers’ beliefs about restorative justice across various variables. Causal-comparative
research seeks to identify potential causes or effects of differences between groups (Fraenkel et al., 2012, p. 366) and
the relationships among variables, involving group comparisons based on a specific variable (Balci, 2011, p. 271).

Participants

The study group consisted of teachers from various branches working in different types and levels of schools affiliated
with the Ministry of National Education during the fall semester of the 2024-2025 academic year. Tavsancil (2005)
indicated that a sample size of 10 times the number of items is adequate for scale adaptation studies. A total of 333
teachers participated in the 16-item scale; however, three participants were excluded from the sample due to incomplete
responses to certain questions on the scale form. Consequently, the responses of 330 participants were analyzed. It is
evident that the number of participants is sufficient for the study. The characteristics of the participants are presented in
Table 1.

Table 1. Characteristics of Participants

Variable Category n %
Female 222 67.30
Gender
Male 108 32.73
Preschool 15 4.55
Primary School 53 16.06
School Level
Middle School 174 52.73
High School 88 26.67
Professional Seniority 1-6 years 67 20.30
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7-22 years 203 61.52
23 years and above 60 18.18
Total 330 100.00

As shown in Table 1, 67.30% of the teachers participating in the research (n=330) were female (n=222), while 32.73%
were male (n=108). When the school level at which the teachers were teaching was examined, it was found that 4.55%
were teaching at the preschool level (n=15), 16.06% at the primary school level (n=53), 52.73% at the middle school
level (n=174), and 26.67% at the high school level (n=88). Regarding professional seniority, 20.30% of the teachers
(n=67) had 1-6 years of professional experience, 61.52% (n=203) had 7-22 years, and 18.18% (n=60) had 23 years or
more.

Instrument

RJI Scale. This scale was developed by Roland et al. (2012) to measure teachers’ personal beliefs about restorative
justice. The scale, initially in English, comprises three sub-dimensions and 16 items: ‘restoration’ (ml, m2, m3, m4,
m5, m7, m8), ‘cooperation’ (m6, m10, m11, m12, m15), and ‘healing’ (m9, m13, m14, m16). It employs a 5-point
Likert-type format ranging from ‘Strongly disagree’ to ‘Strongly agree.” The cooperation sub-dimension consists of
items that are ultimately reversed (5=1, 4=2). The Cronbach alpha reliability coefficients for the scale are 0.87 for the
restoration sub-dimension, 0.85 for the cooperation sub-dimension, and 0.70 for the healing sub-dimension (Roland et
al., 2012).

Language Validity of the RJI Scale. In the study, the necessary permissions were first obtained from the researchers
who developed the scale via email to adapt it to Turkish culture. Forward and back translation methods were employed
to ensure the language equivalence of the scale. To achieve this, two translation groups were formed. The first group
included two English language experts and a Turkish teacher, while the second group comprised two English teachers
pursuing their doctorates in educational sciences and a faculty member from the curriculum and instruction department.
Once the groups were established, the first group translated the scale into Turkish. The translations were then reviewed
with the Turkish teacher, resulting in a preliminary Turkish version of the scale. In the second stage, the scale was
presented to the second group for evaluation to finalize its form and gather suggestions and consensus regarding the
translations. During this stage, the second group translated the scale back into English and compared it with the original
scale for semantic accuracy. The evaluations confirmed that semantic integrity was achieved between the original scale
items and their Turkish translations. In addition, not only linguistic equivalence but also each item’s conceptual content
and contextual relevance were considered during the translation process. Accordingly, necessary adaptations were made
based on expert evaluations to preserve semantic consistency and the functional integrity of the instrument within the
target culture.

Data Collection

This research was conducted with the permission of the Social and Human Sciences Ethics Committee of X University,
dated May 29, 2024, and assigned the number 05/11. The research data were collected online using Google Forms in
October and November of the 2024-2025 academic year. The scale form was restricted to allow participants to respond
only once, and then the link to the form was shared with them.

Data Analysis

In this study, the data analysis conducted to adapt the RJI scale to Turkish culture initially examined whether the scale’s
items met the normality assumption. The limits suggested by West et al. (1995) (skewness < £2, kurtosis < +7) were
taken into consideration. According to the analysis results, it was determined that items m3, m4, m8 and m13 were
outside the normality limits. For this reason, a square root transformation was performed for items 3, 4, and §, and a
cube transformation was performed for item 13 to ensure the normality assumption. Table 2 includes the skewness and
kurtosis values of the scale items before and after the transformation.

Table 2. Skewness and Kurtosis Values Before and After Transformation

Before Transformation After Transformation
Item Number Skewness Kurtosis Skewness Kurtosis
m3 -2.84 10.02 -1.75 3.15
m4 -2.58 9.46 -1.47 2.29
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m8§ -1.68 5.56 -0.65 0.25

ml3 -3.49 14.55 -1.80 2.41

In the second stage of the data analysis, extreme values were checked against the Z distribution, and it was noted that
the values fell within £3. Following this, multicollinearity and extreme values were examined in the dataset. As a result
of the multiple regression analysis, the Variance Inflation Factor (VIF) was found to be below 10, and the tolerance
values surpassed 0.10 (Field, 2009). Additionally, the correlation analysis revealed no relationship of 0.90 or higher
between the items (Cokluk et al., 2014). These findings indicate that the data are suitable for multivariate statistical
analyses.

The factor structure of the scale was examined using Confirmatory Factor Analysis (CFA). The results of the
first CFA analysis indicated that the fit indices were insufficient, prompting a second CFA. The accepted reference
values are presented in Table 3.

To evaluate the effectiveness of each item in the acquired scale for distinguishing individuals based on the
measured characteristics, groups were formed consisting of the top 27% and the bottom 27% of participants according
to their total scores. An Independent Samples ¢ Test was conducted to determine whether the difference between the
item means of these groups was significant. Cronbach’s alpha, an internal consistency coefficient, was calculated to
assess the reliability of the test. This study examined whether participants’ restorative justice beliefs differed by gender,
professional seniority, and school level. To achieve this, the skewness and kurtosis coefficients of the variables were
first calculated to assess their suitability for normal distribution.

When examining the RJI and its sub-dimensions based on gender, it was found that the cooperation and healing
sub-dimensions exhibited a normal distribution. In contrast, the restoration sub-dimension and the RJI total score did
not. Consequently, the Independent Samples ¢ Test was performed for the cooperation and healing sub-dimensions,
while the Mann-Whitney U test was used for the restoration sub-dimension and the RJI total score of the groups.

When comparing the sub-dimensions in terms of seniority and school level, it was determined that the
cooperation and healing sub-dimensions showed normal distribution, whereas the restoration sub-dimension and the RJI
total score did not exhibit normal distribution. Therefore, an independent samples one-way analysis of variance
(ANOVA) was conducted for the cooperation and healing sub-dimensions, and the Kruskal-Wallis test was performed
for the restoration sub-dimension and the RJI total score. The analyses were conducted at the alpha=0.05 (p<0.05) level.
Since the sample affects the P value, the effect value was calculated even if there were no significant results. For this,
Cohen’s d was chosen. According to Cohen (1988), <0 is considered as ‘Adverse Effect’, 0-0.1 as ‘No Effect’, 0.2-0.4
as ‘Small Effect’, 0.5-0.7 as ‘Intermediate Effect’, 0.8 and above as ‘Large Effect’.

Results
Validation of the Original Structure of the Scale in Turkish Culture
CFA was conducted to determine whether the existing structure of the scale worked in Turkish culture. It was determined

that the fit indices obtained were not good enough. Consequently, a second CFA was conducted by adding the suggested
modifications. The results are presented in Figure 1 and Table 3.
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As seen in Figure 1, the scale exhibits a three-factor structure. It was determined that some items had a negative
regression coefficient. While there was a positive relationship between the restoration and healing factors in the model,
the cooperation factor had a negative relationship with these two factors. On the other hand, when the comparisons of
the CFA analyses in Table 3 are examined, it can be said that the scale reached acceptable values at the end of the second

CFA.
Tablo 3. Fit Indices of the RJI Scale for the CFA Model
Fit Indices Values Meaning Source First CFA Second CFA
x2/sd <5 Acceptable fit Marsh & Hocevar (1985) 33 1.98
Schermelleh- Engel
GFI Between 0.90-0.95  Acceptable fit 0.88 0.93
et al. (2003)
Schermelleh- Engel
AGFI Between 0.85-0.90  Acceptable fit 0.84 0.90
et al. (2003)
0.050 or below Perfect fit Kline (2005)
g%%een 0.050- Good fit Browne & Cudeck (1993) 0.054
RMSEA gﬁt&ee“ 0.050- A cceptable fit Weston & Gore (2006) 0.084
Between 0.080- MacCallum et al. (1996, cited
0.100 Moderate fit Byrne, 2001)
0.100 and above Poor fit Browne & Cudeck (1993)
CFI 0.90 and above Good fit Brown (2006) 0.075 0.90
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According to Table 3, some fit indices in the first CFA model remained below acceptable limits. However, in the second
CFA model, a significant improvement was observed in x2/df, GFI, AGFI, RMSEA, and CFI values. In particular, the
RMSEA value was calculated as 0.054, indicating a good fit for the model. In order to determine the discriminant
validity of the scale, the Independent Samples ¢ Test was used to check whether there was a significant difference
between the item means of the 27% lower and upper groups formed according to the score ranking and the results are
presented in Table 4.

Tablo 4. Independent Samples ¢ Test Results for Item Means of the 27% Lower and Upper Groups

Item No Item t

ml Zarar verici davranislar, 6grenciyi sinif ortamindan uzaklastirmadan ve yapici bir sekilde ele alinmalidir. 5.33%
m?2 Zarar verici bir davranisin sonuglari, 6grenciyi yeniden sinf etkinliklerine katilmaya tesvik edecek planlar igermelidir.  6.10%*
m3 Zorbalig1 6nlemede, tiim paydaslarin birlikte ¢dziim tiretmesi etkili bir stratejidir. 5.70%
m4 Ogrencilerin dogru davranislar sergilemelerine yardim etmeyi, ahlaki bir gérev bilirim. 5.87*
m5 Ogrencilerin empati gelistirmesi, benim sorumlulugumdur. 9.13*
mo6 Cezalandirilma korkusu, zarar verici davraniglart 6nlemede yararli bir stratejidir. 6.70*
m7 Zarar verici bir davranis gerceklestiginde, siniftaki herkes duygularini ve diisiincelerini ifade etmelidir. 7.77*
m8 Zarar goren taraflarn iyilesmesi ve sinifta adaletin yeniden saglanmasi i¢in uzun vadeli ve kalici caligmalar gereklidir. 6.78*
m9 Zarar verici davranis sergileyen dgrenciler de saygi gérmeyi hak eder. 4.02*
ml0 Smf diizenini bozan 6grenciler, diger 6grencilere olumsuz bir 6rmek olarak gosterilmelidir. 5.30*
mll Zarar verici bir davranisi diizeltirken sadece magdurun ihtiyaglari g6z 6niinde bulundurulmalidir. 2.76*
ml2 Magdurun deneyimleri, duygulari ve ihtiyaglari, su¢lununkinden daha dnemlidir. 5.28%
ml3 Zarar verici davraniglar diizeltme siirecinde, ebeveynlerin de sorumlulugu vardir. 4.95%*
ml4 Zarar verici davranis sergileyen bir 6grenci, her zaman onurlu bir sekilde muamele gérmeyi hak eder. 4.87*
ml5 Zarar verici davranislar, sadece 6gretmenin bakis acisina bagli olarak degerlendirilmelidir. 2.55%
ml6 Smuftaki herkesin, zarar verici davraniglarla nasil basa ¢ikilacagi konusunda s6z hakki olmalidir. 6.77*

*p<0.05

According to the item analysis results in Table 4, it was determined that all items of the scale were significant and that
there were statistically significant differences between the upper and lower 27% groups. This finding shows that the
items of the scale were distinctive. Average Variance Extracted (AVE), Composite Reliability (CR) values and
Cronbach Alpha reliability coefficients were calculated and the results are presented in Table 5.

Table 5. AVE, CR and Cronbach Alpha Values of the Scale

Sub-Dimensions AVE CR Cronbach Alpha
1. Restoration 0.28 0.71 0.70
2. Cooperation 0.20 0.64 0.66
3. Healing 0.11 0.46 0.51

According to the results of validity and reliability analyses, the AVE values calculated for the sub-dimensions of the
scale are 0.28, 0.20 and 0.11, respectively. Although the AVE values are at a low level, according to Fornell and Larcker
(1981), convergent validity is considered sufficient when the CR is above 0.60. In this context, while the CR values for
the first and second sub-dimensions are at acceptable levels with 0.71 and 0.64, respectively, the third sub-dimension
with a CR value of 0.46 is insufficient in terms of reliability. Cronbach Alpha reliability coefficients were found to be
0.70, 0.66 and 0.51, respectively. Hinton et al. (2004) stated that Cronbach Alpha coefficient of 0.50 and above is
sufficient for reliability. In this direction, while the first dimension presents a reliable structure, the second dimension
exhibits an acceptable level of reliability. The third dimension has a low level of internal consistency. As a result, it can
be said that the scale has an acceptable level of reliability in general. In order to evaluate RJI and its sub-dimensions
according to gender, the Independent Samples ¢ Test and Mann-Whitney U test were applied. Table 6 shows the
Independent Samples z-Test analysis results, which include the comparison of cooperation and healing sub-dimensions
scores according to gender.
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Table 6. Independent Samples ¢ Test Results for Cooperation and Healing Sub-Dimensions by Gender

Group n X s sd t P d
Sub-Dimensions
Female 222 11.34 2.99
Cooperation 328 -1.95 0.052 0.229
Male 108 12.07 3.61
Female 222 15.70 241
Healing 328 0.56 0.578 0.066
Male 108 15.55 2.35

As seen in Table 6, as a result of the Independent Samples ¢ Test conducted for the cooperation sub-dimension, although
the cooperation scores of male teachers (X=12.07) were higher than those of female teachers (X=11.34), this difference
was not found to be statistically significant (#328=-1.95, p>0.05). In terms of the healing sub-dimension, no statistically
significant difference was found between female (X=15.70) and male (X=15.55) teachers (¢z2s) = 0.56, p>0.05).

The Mann-Whitney U test was used to analyse whether there was a difference between the groups in terms of
the restoration sub-dimension and the RJI total score according to gender. The findings are presented in Table 7.

Table 7. Mann-Whitney U Test Results for Restoration Sub-Dimension and RJI Total Score by Gender

Group n Mean Rank Sum of Ranks U p d
Female 222 167.46 37.18
Restoration 11.55 0.590 2.769
Male 108 161.47 17.44
Female 222 164.91 36.61
RJI Total 11.86 0.872 2.769
Male 108 166.71 18.00

According to Table 7, no statistically significant difference was found between the scores of female teachers (Mean
Rank=167.46) and male teachers (Mean Rank=161.47) on the restoration sub-dimension (U=11.55, p>0.05). This
finding indicates that the restoration scores of both groups were similar in terms of gender. Similarly, no statistically
significant difference was found between the scores of female participants (Mean Rank=164.91) and male participants
(Mean Rank=166.71) in the RJI total score (U=11.86, p>0.05). This result suggests that the RJI scores of female and
male teachers were comparable.

ANOVA and Kruskal-Wallis tests were conducted to assess whether the restorative justice beliefs of teachers
exhibit a significant difference based on seniority. The results of the cooperation and healing sub-dimensions in relation

to professional seniority are shown in Table 8.

Table 8. ANOVA Test Results for Cooperation and Healing Sub-Dimensions by Professional Seniority

Sub-Dimensions Source of Variance  Sum of Squares sd Mean Square F P d
Between Groups 41.88 2 20.94

Cooperation Within Groups 336241 327 10.28 2.04 0.132 0.223
Total 3404.29 329
Between Groups 6.63 2 3.32

Healing Within Groups 1872.29 327 5.73 0.58 0.561 0.00
Total 1878.92 329

When Table 8 is examined, no statistically significant difference was found between the groups in the ANOVA analysis
for the cooperation sub-dimension (F, 327=2.04, p>0.05). This finding indicates that the groups did not show a
significant difference in cooperation scores. Similarly, no significant difference was found between the groups in the
ANOVA analysis for the healing sub-dimension (F2, 327=0.58, p>0.05). This result suggests that the healing scores of
different groups were similar.
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In the study, the Kruskal-Wallis test was used to examine whether there was a significant difference between
teachers with different professional seniority in terms of the restoration sub-dimension and RJI total score. The findings
are presented in Table 9.

Table 9. Kruskal-Wallis Test Results for the Restoration Sub-Dimension and RJI Total Score by Professional

Seniority

Groups N Mean Rank sd e P d
1-6 years 67 176.84

Restoration 7-22 years 203 161.40 2 1.34 0.511 0.108
23 years and above 60 166.70
1-6 years 67 165.23

RJI Total 7-22 years 203 163.44 2 0.45 0.800 0.166
23 years and above 60 172.78

According to the results of the Kruskal-Wallis test in Table 9, no statistically significant difference was found between
the groups regarding the restoration sub-dimension (y*2=1.34, p>0.05). Additionally, there was no statistically
significant difference among the groups regarding the RJI total score (y'2=0.45, p>0.05). These findings indicate that
the restorative justice beliefs of teachers with varying levels of professional seniority are similar.

ANOVA and Kruskal-Wallis tests were conducted to determine if teachers’ restorative justice beliefs differed
significantly based on the school level at which they taught. The results of the ANOVA test for the cooperation and
healing sub-dimensions, categorized by the school level, are presented in Table 10.

Table 10. ANOVA Test Results for Cooperation and Healing Sub-Dimensions by School Level

Sl.lb- . Source of Variance Sum of sd Mean Square F P d
Dimensions Squares
Between Groups 74.95 3 24.98
Cooperation Within Groups 3329.34 326 10.21 245 0.640 0.300
Total 3404.29 329
Between Groups 22.92 3 7.64
Healing Within Groups 1856.00 326 5.69 1.34 0.261 0.222
Total 1878.92 329

As shown in Table 10, the ANOVA analysis conducted for the cooperation sub-dimension revealed no statistically
significant difference in terms of the school level at which the teachers taught (Fs, 326=2.45, p >0.05). This result
indicates that teachers at different school levels have similar cooperation scores. In the ANOVA analysis for the healing
sub-dimension, no statistically significant difference was found among the groups (F, 326=1.34, p>0.05). This finding
suggests that the school level does not significantly affect healing scores.

The restoration sub-dimension and RJI total score were examined according to the school level using the
Kruskal-Wallis test, and the results are presented in Table 11.

Table 11. Kruskal-Wallis Test Results for the Restoration Sub-Dimension and RJI Total Score by School Level

Gruplar N Mean Rank sd Ve P d
Preschool 15 220.70
. Primary School 53 172.29
Restoration - 3 6.03 0.11 0.233
Middle School 174 162.19
High School 88 158.54
Preschool 15 168.37
RIJI Total - 3 2.59 046
Primary School 53 173.13
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Middle School 174 169.93 0.085

High School 88 151.66

When Table 11 is examined, no statistically significant difference was found between participants working at different
school levels in terms of the restoration sub-dimension (?3=6.03, p>0.05). Although the mean rank scores showed that
preschool teachers had the highest score (220.70) and high school teachers had the lowest score (158.54), this difference
was not statistically significant. Similarly, the Kruskal-Wallis test conducted for the RJI total score revealed no
significant difference between the groups (}*3=2.59, p>0.05). According to the mean ranks, primary school teachers
(173.13) had the highest score, while high school teachers (151.66) had the lowest score, but this difference was not
statistically significant.

Discussion, Conclusion, and Recommendations
The primary objective of this study is to adapt the Restorative Justice Ideology Scale to the Turkish culture and to
investigate whether teachers’ restorative justice beliefs vary according to different variables. In this context, firstly, the
psychometric properties of the scale were examined.

The validity and reliability analyses of the scale show that the measurement tool provides a generally acceptable
structure. Accordingly, the initial CFA results were found to be insufficient in terms of fit indices. With the modifications
made to the model, the fit indices reached an acceptable level. According to the CFA results, the factor loadings of the
items belonging to the healing sub-dimension were lower compared to those of the other sub-dimensions. While the
original study reported that the factor loadings of the items in the healing dimension ranged from 0.55 to 0.70, similarly,
lower factor loadings were obtained in this study. In addition, the Cronbach’s Alpha reliability coefficient for the healing
dimension was found to be 0.51, indicating lower internal consistency compared to the value reported in the original
study (0.70) (Roland et al., 2012). The reliability coefficients of the cooperation and restoration dimensions are 0.66 and
0.70, respectively, and are at acceptable levels. However, the low AVE (0.11) and CR (0.46) values of the healing
dimension indicate that this dimension should be further evaluated in terms of validity and reliability.

The factor structure of the scale provided general support for the three-factor model proposed in the original
study; however, the cooperation factor exhibited a negative relationship with the other two factors. This was not
observed in the original study. The healing dimension emphasizes issues such as respecting students who exhibit
disruptive behavior, involving parents in the process, and ensuring that everyone in the classroom participates in
disciplinary processes. On the other hand, since the cooperation dimension includes reverse-coded expressions, it may
create a perception related to authority, punishment and teacher control. This result suggests that teachers struggle to
establish a balance between cooperative and healing processes among students. Sandwick et al. (2019) stated that
although teachers view restorative justice as an approach that enhances student-teacher relationships and fosters
empathy, allowing students to take on more responsibility, they perceive it as a loss of authority because students assume
a leadership role in this process and struggle to maintain balance. Roland et al. (2012) found in their study that teachers’
level of adoption of RJI was related to factors such as empathy, self-efficacy, and student control ideology, and that
authoritarian and controlling teachers had difficulty adopting RJI. Therefore, at this point, the healing dimension may
have been perceived differently depending on the cultural context. Studies such as those by Garnett et al. (2020), Gregory
et al. (2020), Kerwick et al. (2020), Lodi et al. (2022), Mas-Exposito et al. (2022), Song et al. (2020), Weber &
Vereenooghe (2020) show that in Western culture, the understanding of discipline focuses on individual, behavioral,
social-emotional recovery and reintegration into society, while in the Turkish education system it is based more on order
and authority. Teachers often adopt a punitive approach to addressing undesirable behaviors and discipline problems in
the classroom (Sadik & Aslan, 2015; Talayhan et al., 2022; Topal & Uzoglu, 2020).

On the other hand, another finding in the factor structure of the scale is the presence of a positive relationship
between the restoration and healing dimensions. This suggests that teachers tend to address restorative justice processes
within the framework of individual responsibility, in other words, to support students in compensating for their mistakes
individually and being actively involved in the restoration process. This result is consistent with the studies of Kayabas1
and Cemaloglu (2007). The researchers stated that teachers, especially those working at the primary school level, believe
that students should be given responsibility for preventing undesirable behaviors. As a result, it can be said that teachers
in Turkey do not show a strong tendency to support students’ active participation in the restorative process, but do not
show a strong tendency to do this in cooperation.
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In the study, no significant difference was found in the restorative justice beliefs of the teachers in terms of
gender, professional seniority and school level. The studies by Alger (2018) and Parimah et al. (2018) support this
finding. Parimah et al. (2018) concluded in their research that there was no significant difference in the RJI restoration
sub-dimension according to gender. Similarly, Alger (2018) found that there was no significant difference among the
teachers in terms of the RJI cooperation and healing sub-dimensions. In summary, it can be said that the restorative
justice beliefs of the teachers are similar regardless of demographic variables.

In summary, this study shows that the RJI scale is a generally valid and reliable measurement tool for teachers.
However, it is clear that some sub-dimensions of the scale need to be improved. In particular, the low internal
consistency of the healing sub-dimension indicates the effect of the cultural context and that the items related to this
factor need to be reviewed. As stated in the original study, changing the cooperation sub-dimension, which has all
negatively worded items, to positively worded items may affect the factor structure of the RJI (Roland et al., 2012).
These findings suggest that specific dimensions of restorative justice ideology may be perceived differently in Turkish
education. With the limited empirical research on restorative justice in Turkey, there is a clear need for further
experimental or qualitative studies, such as those conducted by Selguk (2019). Additionally, incorporating restorative
justice principles into teacher education programs could facilitate a more informed and culturally responsive
implementation in schools.
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