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To What Extend Does Self-Regulated Learning Correlate Achievement in
English Lesson? A Meta-Analysis Study*

Sengiil YAVUZ' Burhan UZUM? Ata PESEN?

Abstract

This paper aimed to combine the results obtained in primary studies examining the relationship between self-
regulated learning and achievement in English lesson through meta-analysis. No specific starting date was
determined for the literature review, and primary studies conducted until 2024 were included. Based on the inclusion
and exclusion criteria, 73 effect sizes obtained from 58 primary studies were calculated. The heterogeneity test
(Osa-72=1640.618; I’=95.611) indicated the random effects model. The analysis demonstrated an overall moderate
relationship between self-regulated learning and achievement in English lessons (r =0.327, 95% CI [0.263-0.388],
p<0.000). Moderator analysis was conducted to reveal the possible sources of the heterogeneity. Thus, publication
year, place of publication, publication type, education level and language skill area were determined as possible
moderators. The findings showed that the studies conducted in 2024 had the highest correlation. The lowest
correlation was found in doctoral theses. The lowest correlation between self-regulated learning and achievement in
English lessons was in university, and the highest level was in secondary school regarding the education level
moderator. The highest correlations were found in reading and speaking skills.

Keywords: Self-regulated learning, correlation, foreign language, English, achievement, learner-centered
instruction

Oz-diizenlemeli Ogrenme ile Ingilizce Dersi Basaris1 Arasindaki Iliski Hangi
Diizeydedir? Bir Meta-Analiz Calismasi

Oz

Bu ¢alisma, oz-diizenlemeli ogrenme ile Ingilizce dersindeki basart arasimdaki iliskiyi inceleyen birincil
calismalarda elde edilen bulgulari meta-analiz yoluyla incelemeyi amaglamaktadir. Literatiir taramast igin
belirli bir baslangi¢ tarihi belirlenmemis olup 2024 yilina kadar olan ¢alismalar dahil edilmistir. Dahil
edilme ve hari¢ tutulma kriterlerine gére 58 birincil calismadan elde edilen 73 etki biiyiikliigii hesaplanmistir.
Heterojenlik testi (Qsa=72=1640.618;, P=95.611) rastgele etkiler modelini gostermektedir. Analizler, Oz-
diizenlemeli 6grenme ile Ingilizce dersindeki basari arasinda orta diizeyde (v =0.327, 95% GA [0.263-0.388],
p<0.000) bir iliski oldugunu gostermektedir. Heterojenligin olasi nedenlerini ortaya ¢tkarmak i¢in moderator
analizi yapumistir. Bu dogrultuda, yayim yui, yayim yeri, yayim tiirii, 6gretim kademesi ve dil beceri alani
olast moderatorler olarak belirlenmigstir. Bulgular 2024 yilinda yapilan ¢alismalarin en yiiksek korelasyona
sahip oldugunu gostermektedir. Yayim tiiriinde en diigiik korelasyon doktora tezlerinde tespit edilmistir.
Ogretim kademesine gore oz-diizenlemeli ogrenme ile Ingilizce dersindeki basart arasindaki en diisiik
korelasyonun iiniversitede, en yiiksek korelasyon ise ortaokul kademesinde oldugu ortaya ¢ikmistir. Dil beceri
alani bakimindan en yiiksek korelasyonlar okuma ve konusma becerilerinde goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Oz-diizenlemeli ogrenme, korelasyon, yabanci dil, Ingilizce, basari, égrenci merkezli
ogretim

* This paper has been produced from the Master’s thesis of the first author under the supervision of the second and third
authors.
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2Dr. Ogr. Uyesi, Siirt Universitesi, uzum_b(@siirt.edu.tr, https://orcid.org/0000-0003-3385-5841
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Introduction

Learning English holds tremendous significance throughout the 21st century, especially for people whose native
language is not English. English proficiency acquisition for non-native speakers transcends mere language
mastery because it functions as an essential portal to numerous international educational opportunities, career
paths and personal development (Cook, 2016). However, mastering a foreign or second language presents a
significant challenge. Similarly, Dan et al. (2024) show that English language acquisition emerges as a complex
and challenging endeavour shaped by numerous interacting personal, social and cultural factors. The absence of
opportunities to engage with English beyond classroom settings presents substantial barriers for EFL learners,
which makes their language progress difficult, and they rely extensively on teacher and peer support. This matter
holds unique importance within informal learning contexts occurring beyond classroom walls because learners
frequently operate without direct teacher support or guidance (Bowles, 2024). Thus, in this era of accountability,
students are expected to regulate and take responsibility for their learning. The role of students and teachers in
the educational journey has changed with the paradigm shift from a behaviorist approach to a constructivist one.
Students are now expected to regulate their learning processes, and teachers function as facilitators (Halili &
Zainuddin, 2015). This change has fostered instructional techniques that focus on actively involving students and
recognizing the value of their learning experiences (Vasu et al., 2022). This emphasizes an ever-growing
emphasis on moving students away from passively depending on their teachers to actively and independently
seeking knowledge and skills. As suggested by Barros et al. (2022), creating student-centred learning
environments can only be effective if students develop a higher level of self-regulation.

Self-regulated learning (SRL) in educational psychology is about how students can learn independently or with
some autonomy. This has been a hot topic in second language acquisition (SLA) for many years as it gives us a
deeper look into the language learning process (Fukuda, 2017). Canbay (2020) says that the psychological
aspects of learners are closely related to self-regulation. SRL comes from educational psychology, and many
researchers in SLA are interested in it (Zheng et al., 2018).

Many educational psychologists have defined self-regulated learning. Generally, self-regulated learning is a
strategic approach where learners engage and control their cognitive processes, motivational states and
behaviours to achieve their educational goals (Schunk & Zimmerman, 2007). Self-regulation involves many
cognitive, metacognitive and behavioral strategies that individuals use to meet their educational objectives
(Posner & Rothbart, 2000). Self-regulated learning is when students take control of their learning journey. This
self-directed approach allows learners to turn their cognitive and physical skills into competencies for specific
tasks. It includes metacognitive, motivational and behavioral components that individuals use to gain knowledge
and proficiency, such as setting goals, planning strategies, using learning techniques, self-monitoring and self-
guidance (Christobel & Kumar, 2023). Three points can be highlighted based on the definitions. First, students
are actively involved in their learning. Second, they have the freedom to choose how they want to learn. Third,
students are in charge of their learning (Karatas et al., 2016). Self-regulated learning based on social cognitive
theory highlights the interaction between the learner, their environment and their behavioural responses. It says
learners can influence social elements to achieve their academic aspirations (Chansri et al., 2024).

Like many factors affecting student success, such as attitude, motivation, metacognitive skills, and autonomy,
the effect of self-regulated learning on success and its relationship with success are among the important factors
examined in various studies in both national and international literature. In fact, in the Council of Higher
Education (YOK) Thesis Center database, it is seen that 915 postgraduate studies are listed in the search made
with the keyword ‘self-regulation’ in all fields. In Google Scholar, when the same keyword is searched only
across Turkish pages, 13400 studies are listed. In the Web of Science database, when the keyword ‘self-regulated
learning’ is searched only throughout the study titles, 2897 studies are screened. In the Proquest database, when
the keyword ‘self-regulated learning’ is searched in the study titles, it is seen that there are 1091 studies. It was
determined that many of these studies are related to the English language. For example, when the Springer
database is searched as ‘Self-regulation AND English’, 280 studies are listed. It is clear that the number of
primary studies on self-regulation is satisfactory. It is time, then, to bring together and integrate the findings
obtained in studies examining the relationship between self-regulated learning and achievement in English
lessons.

Literature Review

Systematic reviews and meta-analysis studies on self-regulated learning conducted abroad reveal that they are
generally at the compilation level and are conducted in areas such as research trends on self-regulated learning in
online learning environments (Tsai et al., 2013), examination of experimental studies on self-regulated learning
in the context of modern technology (Junastikova, 2024), self-regulated learning in a clinical context (van

72



JILSES, 2025, 11(2), 71-91 Yavuz, A., Uziim, B. ve Pesen, A

Houten-Schat et al., 2018), effectiveness of self-regulated learning in blended learning in higher education (Luo
& Zhou, 2024), interventions and approaches for self-regulation and executive functions in the preschool period
(Muir et al., 2023), how educational chatbots support self-regulated learning (Guan et al., 2024), self-regulated
learning processes of advanced musicians (dos Santos Silva & Marinho, 2024). Moreover, meta-analysis studies
on self-regulated learning aimed at calculating effect size or correlation include the relationship between self-
regulated learning and academic achievement in children and adolescents (Dent & Koenka, 2016), how primary
school students can effectively learn self-regulated learning strategies (Dignath et al., 2008), the effect of self-
regulated education programs on the academic performance, self-regulated strategies, and motivation of
university students (Theobald, 2021), the effect of self-regulated learning on learning outcomes in online and
blended learning environments (Guntur & Purnomo, 2024), perceived social support and self-regulated learning
(Martinez-Lopez et al., 2023), a quantitative review of the effect of self-regulated learning on the academic
achievement of first and second grade students (Elhusseini et al., 2022), self-regulated learning in continuing
education (Hemmler & Ifenthaler, 2024), the relationship between self-regulated learning strategies and
academic performance in online higher education courses (Cheng et al., 2023) have been found to be done in
different courses, subjects or levels other than English. It turns out that only one study is a meta-analysis study
that calculates the real effect size. In addition, most of the studies were scanned in limited databases, so it can be
said that they are not sufficient enough to reveal the effect of self-regulated learning on language (English)
achievement or its relationship with language achievement from a broad perspective.

On the other hand, the studies conducted in Turkey are generally compilation or systematic review studies (see.
Cetintav & Karaoglan Yilmaz, 2021; Cobanoglu et al., 2023; Delibalta & Tasdelen Teker, 2024; Goziibiiyiik
Hazen, 2024; Giimriik¢ii-Bilgici, 2023; Kazu & Yavuz, 2021; Tutkun et al., 2022; Yal¢in, 2024). Furthermore,
some of these studies only examine the studies published in just one database, and some include only primary
studies conducted in Turkey. In this sense, the number of studies that integrate the primary studies conducted in
Turkey and the international literature, and that provide a broader framework is almost non-existent. It is
revealed that the number of studies that calculate effect size in the context of meta-analysis or that fall within the
scope of relational meta-analysis is very few. Only 3 studies were found in this sense. However, none of these
studies directly addressed the effect of self-regulated learning on achievement in English lesson or the
relationship between self-regulated learning and achievement in English lesson. From this point of view, the
present meta-analysis study is important in bringing together the data from primary studies examining the
relationship between self-regulated learning and achievement in English lesson in Turkey and worldwide, and
providing a broad framework on the subject.

Purpose of the Research

This study investigates the relationship between self-regulated learning in English language teaching and
achievement through meta-analysis. “Is there a relationship between self-regulated learning in English language
teaching and achievement?” is the basic question of this meta-analysis study. In the light of this basic question,
answers to the following research questions were sought. Based on the quantitative data extracted from primary
studies,

RQI. To what extend does self-regulated learning correlate achievement in English lesson?
RQ2. Does the relationship between self-regulated learning and achievement in English lesson differ by;
a. publication year?
b. research place?
c. publication type?
d. educational level?

e. language skills?
Method

Research Design

The meta-analysis method was used in the present study to unearth the relationship between self-regulated
learning and achievement in English lesson. Glass (1976) identifies meta-analysis as the analysis of analysis, and
that meta-analysis is a sound methodological alternative to comprehensively understand the rapidly expanding
literature. Sen and Yildirim (2020) define it as a quantitative method applied to combine the results obtained in
more than one primary study. Durlak and Lipsey (1991) state that the meta-analysis method allows the
quantitative representation of the findings in the primary studies and the relationship of the study characteristics
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with these findings. There are basically two types of meta-analysis: group comparison and correlational meta-
analysis. Both types of meta-analysis consist of two subheadings. Group comparison meta-analysis consists of
treatment effectiveness and group difference meta-analysis types. Correlational meta-analysis is divided into
two: covariance and test validity meta-analysis (Durlak & Lipsey, 1991). Correlational meta-analysis was used
in this meta-analysis study.

Inclusion & Exclusion Criterion
The inclusion and exclusion criteria for primary studies in the present meta-analysis are as follows:

e A specific starting date was not determined for the publication date of primary studies, but those that
were reached until 25.10.2024-that's the last date of the literature review,

e Those that were related to English language teaching or examine the relationship between any area of
language skills and self-regulated learning in English lessons,

e Those that provide the Pearson correlation (r) value,

e Those that use technology-supported self-regulation strategies (see. An et al., 2021), writing self-
regulation strategies (see. Zhu et al., 2024), motivation scale, self-regulation as a sub-dimension (see.
Nie et al., 2024), motivational strategies scale for learning (The Motivational Strategy for Learning
Questionnaire) to determine the self-regulation levels of the participants,

e Those that were experimental studies by nature yet presented data on the relationship between self-
regulation and success in English lessons within the scope of the study (see. Giiven, 2023) were also
included.

e For those produced from theses, theses were preferred to include.
e  Studies published in Turkish or English were included.

e Those without overall correlation coefficients for the measurement tools applied to determine self-
regulated learning levels/skills were excluded.

e Those in which students' exam scores or term/year-end achievement scores were presented for success
were included. However, studies in which the participants' self-declaration of achievement in English
classes were presented were excluded (see. Baissane, 2023; Dan et al., 2024; Omari & Arssi, 2024).

In order to reach primary studies in Turkish databases such as the National Thesis Center of Turkey, Ulakbilim,
and Dergipark, the Turkish keywords “6z-diizenleme”, 6z-diizenlemeli 6grenme” and their English equivalents
“self-regulation”, self-regulated learning”, “self-regulatory” keywords were used in databases/article sharing
sites and the search was performed using AND, double quotes (““ ), in title, both in the study titles and in all
dimensions of the database/article sharing sites. On the other hand, for databases such as Elsevier/Science Direct,
SPRINGER, Taylor & Francis, and Web of Science, the keywords “self-regulation”, self-regulated learning”,

“self-regulatory learning”, “English”, “foreign language”, “foreign language learning” were used in both the
study titles and in all dimensions of the databases, with the necessary limitations.

Pre-determined keywords were used to obtain studies to be included in the present meta-analysis. Searches were
conducted in the National Thesis Center of Turkey, ULAKBILIM TR Series, Dergipark, Google Scholars,
Education Resources Information Center (ERIC), Proquest Digital Dissertations, Elsevier/Science Direct,
Emerald, Web of Science, Taylor & Francis, JSTOR, Springer, SAGE, Wiley Online Library databases and
article sharing sites.
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Figure 1. PRISMA flowchart

Figure 1 shows that 29.833 studies were listed in the databases in the first stage as a result of the keywords used
in the literature review. After eliminating the common studies, 13.430 studies remained. First, the titles and
abstracts of these studies were examined, and whether they were within the scope of the present meta-analysis
was evaluated. 632 studies remained to be examined in more detail. These studies were examined in detail in
terms of title, abstract, method and findings sections by considering the information in the coding scheme, and a
total of 73 effect sizes from 58 primary studies were included.

Coding

In addition to the researcher, the studies included in the meta-analysis were coded by two independent coders to
ensure coding reliability (Acikel, 2009; Temel & Karaagaoglu, 2001). One of the independent coders was an
Associate Professor in the field of Curriculum and Instruction, and the other one was an Assistant Professor in
the field of English Language Teaching. In calculating the inter-coder reliability value, a value of 1 is given for
studies with a perfect agreement, and a value of 0 is given for studies that indicate disagreement (Karabulut,
2020, p.48; Sen & Yildirim, 2020, p.24). Thus, when calculating the coding reliability between the present
study's coders, the coding scheme sections were identified as Item 1, Item 2, Item 3 ...... Item 8. The same items
coded by the researcher and other coders were given the value of "1", and the items coded differently were given
the value of "0". Accordingly, there were 6 disagreements between the researcher and Coder-1, 8 between the
researcher and Coder-2, and 9 between Coder-1 and Coder-2. Based on the formula stated above, a 98.9%
agreement between the researcher and Coder-1, 98.6% agreement between the researcher and Coder-2, and
98.4% agreement between Coder-1 and Coder-2. Most of the disagreements were about the educational level.
The disagreements were cleared during a sitting with coders.

Publication Bias

A funnel plot analysis was performed to test the possibility of publication bias visually. The funnel plot in Figure
2 demonstrates 73 correlation coefficients (in Fisher z value) obtained from 58 primary studies.
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In Figure 2, the Fisher z values are on the X (horizontal) axis, and the standard error values are on the Y
(vertical) axis. Accordingly, the studies included in the meta-analysis are spread on both sides of the vertical line
in the funnel plot. Some studies are spread outside the funnel lines on the right and left. There are six studies
filled in black in the funnel plot. This indicates that six more studies with negative correlations should be
included in the present meta-analysis to prevent publication bias. Since the funnel plot provides a visual
interpretation, publication bias was also tested with Rosenthal Classic fail-safe N, Orwin fail-safe N, Egger
Regression Intercept and Begg and Mazumdar Rank Correlation statistical tests. The findings related to these

statistics are presented below in Table 1.

Table 1: Publication bias

Rosenthal Classic fail —safe N

Z-value for observed studies 41.34844
p-value for observed studies 0.00000
Alpha 0.05000
Tails 2
Z-value for alpha 1.95996
Number of observed studies 73
Number of missing studies that would bring p-value to > alpha 2417
Orwin fail —safe N

Fisher Z value in observed studies 0.32900
Criterion for ‘trivial’ Fisher z 0.00001
Mean Fisher z in missing studies 0.00000
Number of missing studies needed to bring Fisher z under 0.01 1621
Egger Regression Intercept

Intercept 0.22532
Standard error 1.35130
95% lower limit (2-tailed) -2.46910
95% upper limit (2-tailed) 2.91974
t-value 0.16674
df 71
P-value (1-tailed) 0.43402
P-value (2-tailed) 0.86805
Begg and Mazumdar Rank Correlation

Tau 0.08067
z value for tau 1.00962
P-value (1-tailed) 0.15634
P-value (2-tailed) 0.31268
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The Rosenthal Classic fail-safe N revealed that the z value obtained from the 73 correlation coefficients included
is 41.34844, and the p-value was 0.000 in Table 1. The fail-safe N was found to be 2417. This indicated that
2417 more studies with 0 or negative values were needed to invalidate the relationship between self-regulated
learning and achievement in English lesson. The fact that the number of studies included in the meta-analysis is
much smaller than the fail-safe number indicated no publication bias. Orwin’s fail-safe N was also used to
evaluate publication bias. Accordingly, Orwin’s fail-safe N presented that the number of studies with O or
negative values required to reduce the observed z value of 0.32900 to 0.0001 was 1621. This number was much
more than the total number of primary studies, 58. It can be argued that these results supported the absence of
publication bias. The findings obtained from the Egger Regression Intercept also showed that the p-value (two-
tailed) was greater than 0.05 (p=0.86805) and that there was no publication bias. Begg and Mazumdar Rank
Correlation number indicated that the two-tailed p significance value was greater than 0.05, as well.

Data Analysis

This is a correlational meta-analysis study. All values for correlation are first converted to Fisher z values. The
analyses were carried out using these values. In correlational meta-analyses, Fisher z values are used instead of
correlation values in the analysis phase. Therefore, these values must be converted to Pearson correlation (r)
when reporting and interpreting. Here, it is stated that both the average Fisher z value used in the sense of
general effect size and the lower and upper limit values in the confidence interval should be converted to Pearson
correlation coefficient (Borenstein et al., 2019; Sen & Yildirim, 2020, p. 175). Therefore, in the present meta-
analysis, the Pearson correlation coefficients obtained from primary studies were first converted to Fisher z
values for analyses and then back to Pearson correlation coefficient during the reporting and interpretation phase.
The transformations were made using the z to r and r to z transformations in section 6 in URL-1 (2024).

Rosenthal Classic fail-safe N, Orwin fail-safe N, Egger Regression Intercept, Begg and Mazumdar Rank
Correlation analyses were performed for publication bias. Q and I? statistics were used to test heterogeneity. The
intercoder reliability formula was used to establish agreement between coders. Microsoft Excel and SPSS
programs were used for this purpose. The comprehensive Meta-Analysis (CMA) program was used for
correlational and moderator analyses. Fu et al. (2011) recommend that there should be at least four studies in
each subgroup when performing moderator analysis. The literature demonstrates different approaches to the need
for at least 4 studies (Fu et al., 2011) or 2-8 studies (Pincus et al., 2011) in each subgroup for categorical sub-
variables in moderator analyses. In the present study, it was decided that at least two studies in each group
should reflect the overall effect size more clearly and prevent data loss. In addition, the effect model selection
was made according to the heterogeneity test. Cohen's (1992) index was used to interpret Pearson correlation
coefficients. Accordingly, 0-0.10 is considered low, 0.10-0.30 is considered medium, and 0.30-0.50 is
considered high correlation.

Results
Results related to the RQ1

Data obtained from primary studies examining the relationship between self-regulated learning and achievement
in English lesson was analyzed to calculate the average Pearson correlation coefficient. The correlation values
obtained according to the Fixed Effects Model (SEM) and Random Effects Model (REM), 95% confidence
interval values, and Q and p values are presented in Table 2.

Table 2: Effect sizes (Pearson r) and heterogeneity

95% confidence Heterogeneity
Interval (CI)
Effects k r z Lower Upper  Q-value df(Q) p 2
Model Limit  Limit
FEM 73 0318  45.109 0.305 0.33 1640.618 72 0.000 95.611

REM 73 0.327 9.452  0.263  0.388
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Table 2 illustrates that the overall effect size (in Pearson r) is 0.318 according to the fixed effect model and 0.327
according to the random effect model. The heterogeneity test shows that the Q (df=72) statistic is calculated as
1640.618 (p <0.01). The fact that the obtained Q value is well above 72 degrees of freedom and 0.05 confidence
level in the X? table (df=72, X?(0.05)=92.808) reveals that the data is heterogeneous. The calculated 1% value is
95.611%, which indicates that the data is highly heterogeneous. The average effect size (in Pearson r) calculated
according to the random effects model indicates a moderate relationship according to the Cohen (1992)
classification.

Results related to the RQ2

The Relationship between Self-Regulated Learning and Achievement in English by Publication Year
It was tested whether the relationship between self-regulated learning and achievement in English lesson differed
according to the publication year. As there was only one study in 2010, 2015 and 2017, which would only reflect
the current situation, the studies conducted in these years were not included in the moderator analysis. The
findings are given in Table 3.

Table 3: Pearson correlations by publication year

95% CI Heterogeneity
Publication k r z Lower Upper Q-value df(Q) p
Year Limit Limit
2012 4 0.151 0.694 -0.271 0.524
2013 3 0.326 6.530 0.231 0411
2014 4 0.117 0.641 -0.239 0.447
2016 2 0.249 4.064 0.130 0.359
2018 3 0.281 1.788 -0.028 0.541
2019 2 0.431 1.765 0.231 0.750
2020 6 0.369 2.686 0.105 0.584
2021 4 0.366 3.363 0.159 0.542
2022 16 0.316 3.546 0.145 0.468
2023 15 0.338 4.655 0.201 0.462
2024 11 0.454 4.401 0.265 0.609
Total Between 6.290 10 0.790

Table 3 presents the average correlation values of the Pearson correlation (r) numbers for the relationship
between self-regulated learning and achievement in English lesson in terms of the years the primary studies were
conducted. Accordingly, the studies conducted in 2024 have the highest correlation value with an average
correlation value of » =0.454. This result indicates a high level of correlation according to the Cohen (1992)
correlation index. On the other hand, it is revealed that the lowest correlation (» =0.117) is in the studies
conducted in 2014. The fact that the Q=6.290 value in the table is well below the critical value of 18.307 at the
0.05 confidence level and 10 degrees of freedom in the X? table and the p-value is greater than 0.05 indicates
that there is no significant difference between the correlation coefficients of the studies according to their
publication year (Q=6.290; p>0.05). This finding reveals that the year of publication is not an essential
moderator in differentiating the correlation coefficients.

The Relationship between Self-Regulated Learning and Achievement in English by Publication Place

Moderator analysis was performed to determine whether the study's place effectively differentiated the
correlation values. Thus, primary studies were divided into Abroad and Turkey to prevent data loss and to make
the moderator analysis functional. In the study conducted by Firdaus (2024), data were collected from different
sample groups in both Turkey and Indonesia. Therefore, the data from the Turkey sample in this study was
processed into the data set as Turkey and from the Indonesian sample group as Abroad. The findings obtained
are given in Table 4.
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Table 4: Pearson correlations by research place

95% CI Heterogeneity
Place of Research ~ k r z Lower Upper Q-value  df(Q) p
Limit Limit
Abroad 54 0.323 8.858 0.255 0.388
Turkey 19 0.336 4.314 0.189 0.470
Total Between 0.029 1 0.865

Table 4 shows that the relationship between self-regulated learning and English course success in studies
conducted in Turkey (»=0.336) is higher than in studies conducted abroad (r =0.323). However, the relationship
between self-regulated learning and achievement in English lesson is moderately positive in studies conducted in
Turkey and abroad. The fact that the Q=0.029 value in the table is well below the critical value of 3.841 at the
0.05 confidence level and 1 degree of freedom in the X? table and the p-value is greater than 0.05 indicates that
there is no significant difference in terms of where the studies were conducted (Q=0.029; p>0.05). As a result,
the place where the research was conducted is not an important variable in differentiating the overall correlation
value.

The Relationship between Self-Regulated Learning and Achievement in English by Publication Type

Moderator analysis was performed to determine whether the publication type variable effectively differentiated
the correlation values. However, only one study was a conference publication type (see Mahadi et al., 2021), so
this study was not included in the moderator analysis since it would only reflect the current situation. The
findings are given in Table 5.

Table 5: Pearson correlations by publication type

95% CI Heterogeneity
Publication Type k r z Lower Upper Q-value df(Q) p
Limit Limit
Article 47 0.257 8.716 0.201 0.312
MS Thesis 17 0.504 5.150 0.331 0.645
Ph.D 6 0.215 0.987 -0.070 0.468
Dissertations
Undergraduate 2 0.560 1.483 -0.553 0.955
Graduation Thesis
Total Between 7.287 3 0.063

Table 5 shows that the studies included in the meta-analysis are divided into four categories: articles in scientific
refereed journals, master's theses, doctoral dissertations and undergraduate graduation theses. Undergraduate
graduation theses ( =0.560) and master's theses (» =0.504) have high a relationship. The lowest relationship is
found in doctoral dissertations. The Q=7.287 value in the table is below the critical value of 7.815 at the 0.05
confidence level, and 3 degrees of freedom in the X? table, and the p-value is greater than 0.05, indicating that
there is no significant difference between the effect sizes of the studies according to their publication types
(Q=7.287; p>0.05). This finding reveals that the publication type is ineffective in differentiating the correlation
values.

The Relationship between Self-Regulated Learning and Achievement in English by Educational Level

It's evident in the literature that age ranges differ across education levels across the globe. However, both in the
world and in the Turkish education system, the education levels generally consist of preschool, primary school,
secondary school, high school and university. In addition, in some countries (especially Iran), language
education is provided through Language Institutes or Private Language Courses. Considering all these, in the
present meta-analysis, education levels were divided into four categories for the moderator analysis: university,
secondary school, high school and Private Language Course. As only one study (see Calero, 2012) was detected
at the primary school level, it was not included in the moderator analysis. A moderator analysis was conducted to
determine whether the education level effectively differentiated the correlation values . The findings are given in
Table 6.
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Table 6: Pearson correlations by educational level

95% CI Heterogeneity
Educational Level k r z Lower Upper Q-value df(Q) p
Limit Limit
University 44 0.288 7.917 0.219 0.353
Secondary School 17 0.430 5.945 0.300 0.546
High School 6 0.347 1.638 -0.071 0.661
Private Language 5 0.416 4.312 0.237 0.568
Institute
Total Between 4.811 3 0.186

Table 6 demonstrates that the relationship between self-regulated learning and achievement in English lesson is
higher at the secondary school level (r =0.430) than at other educational levels. The lowest relationship (r
=0.288) is seen at the university level. However, according to the heterogeneity test results between groups, a
Q=4.811 value was obtained. From the X? table, it was determined that at the 0.05 level, 3 degrees of freedom
was 7.815. Since the calculated heterogeneity value is smaller than the critical value of 7.815 and the p-value is
larger than 0.05, indicating no significant difference between the groups (Q=4.811; p>0.05). Thus, the education
level is ineffective in differentiating the correlation values.

The Relationship between Self-Regulated Learning and Achievement in English by Language Skills

The language skills examined in primary studies are divided into seven groups as four basic skills (writing,
reading, speaking, listening), grammar, vocabulary and comprehensive English, which can be expressed as
integrated skills to examine the relationship between self-regulated learning and English language skill areas.
Moderator analysis was performed to determine whether the correlation values differ significantly in the English
language skill area, and the findings are given in 7.

Table 7: Pearson correlations by language skills

95% CI Heterogeneity
Language Skill k r z Lower Upper  Q-value df p
Limit Limit Q)

Comprehensive English 32 0.293 5.341 0.189 0.390
Writing 17 0.365 4.557 0.215 0.499
Reading 7 0.424 3.891 0.221 0.592
Speaking 5 0.485 3.199 0.202 0.694
Vocabulary 5 0.223 3.040 0.081 0.357
Grammar 4 0.213 1.181 -0.141 0.518
Listening 3 0.275 2.934 0.094 0.439
Total Between 5.573 6 0.473

Table 7 reveals the highest relationship between self-regulated learning and English speaking (r =0.485) and
reading (r =0.424) skills. The lowest relationship is between self-regulated learning and grammar learning (r
=0.213). The fact that the Q=5.573 value given in the table is well below the critical value of 12.592 at the 0.05
confidence level and 6 degrees of freedom in the X? table, and the p-value is greater than 0.05 shows that there is
no significant difference between the effect sizes according to the language skill area of the studies (Q=5.573;
p>0.05). This finding can be said that the language skill area is not an effective moderator in differentiating the
correlation values.

Discussion

The present meta-analysis study revealed a moderate positive relationship between self-regulated learning and
achievement in English lesson. The literature demonstrates that the relationship between various variables and
English language learning or the effect of these variables on English language learning has been addressed, and
similar results have been found. For example, Fajaruddin et al. (2024) examined the relationship between
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technology use and language learning. In the study where 43 effect sizes were calculated from 19 primary
studies, it was revealed that a moderate relationship was detected between technology use and language learning.
Similarly, Santi et al. (2021) analyzed the relationship between the reading interest of those learning English as a
foreign language and vocabulary acquisition in the studies between 2010-2020. Researchers found a moderate
relationship between reading interest and English vocabulary acquisition. A meta-analysis study by Uchihara et
al. (2019) also found a moderate positive relationship between repetition and incidental vocabulary learning in
the second language. Ergen and Kanadli (2017), who examined the effect of self-regulated learning strategies on
academic achievement, identified Science, Mathematics, Social Sciences and Language as course variables in
the moderator analysis. Ergen and Kanadli revealed that self-regulated learning strategies have a moderate effect
on language learning. However, Raji¢ et al. (2022) examined the relationship between self-regulated learning
components and the success of gifted students in learning a foreign language. The study presents the relationship
between the motivation of gifted students to learn a foreign language and their personality traits. The researchers
revealed a low-level positive relationship between motivation for knowledge, which is one of the self-regulated
elements, and personality traits - except for emotional stability.

It can be advocated that the relationship level or effect size obtained between self-regulated learning and English
learning is not at the desired level in both the current meta-analysis study and the studies conducted by Ergen
and Kanadli (2017) and Raji¢ et al. (2022). In the self-regulated learning approach, where a learner-centred
approach is adopted, self-regulated learning is expected to elevate students' success to higher levels. However,
the medium or relatively low relationship or effect obtained in these studies may be due to various reasons. The
first of these is thought to be due to the fact that self-regulated procedures may not have been appropriately
implemented. Second, as Jeon and Yamashita (2014) stated, based on the data from many studies, many
mechanisms affect language learning. These may be anxiety, motivation, learner and teacher attitudes, affective
filters, language barriers, etc.

The present meta-analysis reveals that the publication year moderator is ineffective in differentiating the
correlation coefficients. Based on this, the year variable does not significantly affect the relationship between
self-regulated learning and achievement in English lesson. The lowest correlations were found in studies
published in 2012 and 2014. This can be due to the fact that half of the six negative correlations included in the
present meta-analysis (see Calero, 2012; Farsani, 2014; Yagli, 2014) were in these years. However, it can be
stated that the relationship between self-regulated learning and English course success increased positively after
2012 - although it decreased slightly in some years. The positive relationship between self-regulated learning and
achievement in English lesson can said to have prevailed over the years. In fact, Oztop and Toptas (2022)
divided the primary studies they included in their meta-analysis into two categories according to the year of
publication, before and after 2013, and reached similar results. The researchers found that the relationship
between reading comprehension and mathematics success was preserved over the years.

It was found that the language skills area did not significantly differentiate the correlation coefficients in this
study. However, the overall correlation coefficients in the speaking and reading skill areas were higher than in
the other areas. The learners' interest in reading and speaking and their use of metacognitive skills may have
been compelling in the emergence of this situation. Jeon and Yamashita (2014) found a positive moderate
relationship between metacognitive skill use and reading in their study. Similarly, Elahi Shirvan et al. (2019)
revealed a positive relationship between perceived communicative competence and willingness to speak. The
present meta-analysis found a high-level relationship between self-regulated learning and writing skills.
Scrutinizing the primary studies examining the relationship between self-regulated learning and writing skills,
most of them were conducted with university students. Based on this, the self-regulated learning of university
students is an important factor in developing their English writing skills.
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Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yabanci Dil Ogretiminde Karsilasilan Zorluklar ve

Bunlar I¢in Coziim Onerileri: Ogretmen Algilar1 Uzerine Nitel Bir Calisma
Umit Ferit ALDIM' Ahmet Furkan POLAT?
Oz

Bu ¢alisma, ozel gereksinimi olan 6grencilerin yabanci dil 6grenme siireglerinde karsilastiklar: giigliikleri ve
Ogretmenlerin bu siirecte edindigi deneyimleri derinlemesine incelemeyi amaclamaktadir. Ozellikle engel
tiirlerine gore farklilasan dil edinim giicliiklerinin pedagojik yaklasimlara etkisi incelenerek bu alandaki
kuramsal bosluk doldurulmak istenmistir. Calisma, nitel aragtirma desenlerinden fenomenolojik yaklagim
temelinde yiiriitiilmiis, calisma grubunu Van ilindeki devlet okullarinda gorev yapan swf ve Ingilizce
ogretmenleri olusturmugstur. Katilimcilar, ama¢lh ornekleme yontemiyle maksimum ¢esitlilik Grnekleme
stratejisiyle belirlenmigtir. Veriler yar: yapilandirilmig goriismeler yoluyla toplanmus, icerik analizi yontemiyle
¢oziimlenmistir. Bulgular, 6grencilerin dilsel anlamlandirma, biligsel islemleme, duygusal uyum ve sosyal
etkilesim alanlarinda cok boyutlu giicliikler yasadigini ortaya koymustur. Ogretmenlerin ise yapilandirilmus
etkinlikler, ozellestirilmis materyaller, gorsel-isitsel destekler ve teknoloji tabanli uygulamalardan
yararlanarak bireysellestirilmis ogretim stratejileri gelistirdikleri belirlenmistir. Arastirma, 6gretmenlerin
mesleki yeterliliklerinde cesitlilik oldugunu ve cogunlukla siireci bireysel ¢abayla yiiriittiikleri belirlenmistir.
Sonug olarak, kapsayici egitim uygulamalarimin 6gretmen destek mekanizmalariyla giiclendirilmesi gerektigi;
etkili 6gretim i¢in materyal destegi, uygulamali egitimler ve bireysellestirilmis planlamalara ihtiya¢ duyuldugu
ortaya konmustur.

Anahtar Kelimeler: Ozel Gereksinimli Ogrenciler, Yabanct Dil Egitimi, Dil Ogretimi, Dil Edinimi, Ogretmen
Algilar

A Qualitative Investigation into Teachers’ Perceptions of Challenges and Solutions in

Teaching Foreign Languages to Learners with Special Educational Needs

Abstract

This study aims to explore in depth the challenges faced by students with special educational needs (SEN) in
the process of foreign language learning, as well as the experiences of teachers involved in this process. This
study seeks to address this gap by examining how language acquisition difficulties—particularly those that
vary by type of disability—affect pedagogical approaches. Adopting a qualitative research design grounded in
the phenomenological approach, the study was conducted with classroom and English language teachers
working in public schools in the province of Van, Tiirkive. Participants were selected through purposive
sampling, specifically employing the maximum variation sampling strategy. Data were collected through semi-
structured interviews and analyzed using content analysis. Findings reveal that students experience
multifaceted challenges in linguistic comprehension, cognitive processing, emotional adaptation, and social
interaction. Teachers, on the other hand, reported developing individualized instructional strategies through
the use of structured activities, customized materials, visual-auditory aids, and technology-based tools. The
study also found considerable variation in teachers’ professional competencies, with many relying on personal
initiative to manage the instructional process. In conclusion, the research highlights the necessity of
strengthening inclusive education practices with robust teacher support mechanisms. Effective instruction for
students with SEN (Special Educational Needs) requires access to teaching materials, hands-on training, and
individualized planning support.

Keywords: Students with Special Educational Needs, Foreign Language Education, Language Teaching,
Language Acquisition, Teacher Perceptions
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Giris

Egitim, bireylerin toplumsal yasama etkin katilimini destekleyen ve kisisel gelisim siireclerine katki saglayan
temel bir bilesendir (Kose, 2022). Bu temel bilesende 6zellikle Yabanci dil 6grenimi, bireylerin kiiresel diizeyde
iletisim kurma kapasitelerini artirarak farkli kiiltiirlerle etkilesime girmelerine ve kiiltiirlerarasi anlayislarin
gelistirmelerine katkida bulunmaktadir (Kamaci, 2022; Mitchell, Myles, ve Marsden, 2013; O’Malley ve Chamot,
1990). Yabanci dil 6grenimi, bireyin biligsel ve sosyal gelisimine etki eden temel becerilerden biridir. Bu temel
beceri, 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in geleneksel 6grenme modellerine kiyasla cok daha karmasik ve ¢ok boyutlu

zorluklari icermektedir (Florian ve Black-Hawkins, 2011; Kormos, 2020; Kormos ve Smith, 2012; Snowling ve
Hulme, 2005).

Bu tiir zorluklar, farkli engel gruplara sahip 6grenciler (6grenme giigliigii, dikkat eksikligi ve hiperaktivite
bozuklugu (DEHB), otizm spektrum bozuklugu (OSB) ve isitme kaybi gibi) i¢in yabanci dil edinim siirecini daha
da giiclestirmekte ve geleneksel yabanci dil 6gretim yontemlerinden yeterince faydalanmalarini engellemektedir
(Gersten, Baker, ve Pugach, 2017; Kormos, 2020; Kormos ve Smith, 2012; Nijakowska, 2010). Gelencksel
yabanci dil 6gretim yontemlerinden faydalanamayan engel gruplarina sahip bu &grenciler ig¢in 6gretmenlerin
pedagojik stratejilerini ve uygulamalarini yeniden gdzden gecirmelerini zorunlu kilmaktadir (Aktan, 2020; Kargin,
2004; Lerner, Johns, ve Polloway, 2012; Mitchell ve Sutherland, 2020; Tomlinson, 2014).

Literatiirde, 0zel gereksinimli Ogrencilerin yabanci dil 6grenme siireglerine iligkin ¢alismalarin biiytik
cogunlugunun genel kapsayict egitim yaklagimlarina odaklandigi goriilmektedir. Ancak ogretmenlerin bu
ogrenciler igin gelistirdikleri pedagojik stratejiler ve destek mekanizmalarina iligkin arastirmalarin, 6zellikle
yabanc1 dil 6gretimi baglaminda, gorece sinirli oldugu goriilmektedir (Florian ve Black-Hawkins, 2011; Kormos,
2017, Kormos ve Kontra, 2008). Caligmalarin smirliligt konusunda yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin
karsilastiklar1 zorluklarin, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme siireglerinde yasadig: giicliiklerle
dogrudan iliskili oldugunu gostermektedir. Bu giigliikler, bireysel farkliliklardan kaynaklanan dil edinimi, biligsel
gelisim ve sosyo-duygusal faktorlerin birlesimiyle daha da karmasik hale gelmektedir (Ellis, 2004; Kormos ve
Smith, 2012; Lightbown ve Spada, 2013; Skehan,1998). Ornegin disleksi gibi 6grenme giicliikleri, okuma ve
yazma becerilerini olumsuz yonde etkileyerek 6grencilerin dil edinim siireclerinde geride kalmalarina neden
olmaktadir (Gersten ve ark., 2017; Kormos, 2020; Nijakowska, 2010; Sparks ve Ganschow, 1993; Snowling ve
Hulme, 2005;). Isitme engelli 6grenciler igin isitsel girdiye dayali dgretim yontemlerinde dezavantajli konuma
diiserken otizm spektrum bozuklugu olan &grenciler, sdzel olmayan iletisim ve sosyal etkilesim eksiklikleri
nedeniyle dil 6greniminde giigliik yasamaktadir (Eigsti, de Marchena, Schuh, ve Kelley, 2011; Kormos, 2020;
Kormos ve Kontra, 2008; Moeller, 2000).

Dil dgretiminde yasanilan bu giliglikler 6gretmenlerin farkli engel tiirlerine sahip 6grencilere yonelik etkili ve
bireysellestirilmis 6gretim stratejileri gelistirmesi, kapsayici ve etkili bir egitim siirecinin en kritik bilesenlerinden
biri haline gelmistir (Aktan, 2020; Kargin, 2004; Tomlinson, 2014). Bu kapsayict ve etkili egitim politikalari
cercevesinde, Ogretmenlerin mesleki gelisimleri, materyal kullanimi ve sinif i¢i farklilastirilmis 6gretim
teknikleriyle ilgili deneyimlerinin sistematik olarak incelenmesi gerekmektedir. Ancak mevcut caligmalar
genellikle 6grenci merkezlidir ve dgretmenlerin pedagojik deneyimlerine dayali veriler saglama konusunda
yetersiz kalmaktadir (Katitas ve Coskun, 2020; Sharma ve Sokal, 2016). Mevcut arastirmalar genellikle 6zel
gereksinimli 6grencilerin dil 6grenme siirecine odaklanmakta, 6te yandan 6gretmenlerin bu siirecte deneyimlerine
odaklanan mesleki gelisim siireglerinde yasadigi pedagojik zorluklari, smif i¢i uygulamalari ve bu
uygulamalardaki ¢6ziim Onerilerini daha derinlemesine ele almamakta literatiirde de Onemli bir bosluk
olusturmaktadir (Florian ve Rouse, 2009; Tomlinson, 2014).

Tiirkiye’de 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme siirecleri, genel egitim politikalar1 ¢ercevesinde ele
alinmakla birlikte, kapsayic1 egitim yaklagimlarinin dil 6gretimi 6zelinde nasil uygulanacagi konusunda yeterli
¢alisma bulunmamaktadir (Kormos ve Kontra, 2008; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2021; Yazicioglu, 2020).
Yapilan diger arastirmalarda, 6zel gereksinimli grencilerin yabanci dil 6grenme siirecinde daha fazla destekleyici
materyal ve 6zel egitim alaninda uzmanlasmis &gretmenlere ihtiyag duyuldugunu gostermektedir (Balikg1 ve
Melekoglu, 2023; Kormos ve Smith, 2012; MEB, 2021;). Genellikle kapsayici egitim baglaminda ozel
gereksinimli 6grencilerin genel egitim siireglerine entegrasyonuna odaklanirken, yabanci dil 6gretimi baglaminda
ogretmenlerin yasadig1 zorluklarin detayli bir sekilde ele alinmadig1 goriilmektedir (Boylu ve Stigiimlii, 2025;
Ganschow ve Sparks, 2001; Kormos ve Kontra, 2008; Sparks ve Ganschow, 1991).

Detayl1 bir sekilde ele alinmayan bu eksiklik, 6gretmenlerin pedagojik siireglerde karsilastiklar1 zorluklarin daha
kapsamli bir sekilde incelenmesini ve mevcut uygulamalara yonelik somut Oneriler gelistirilmesini gerekli
kilmaktadir. Ogretmenlerin dogrudan deneyimlerine dayanan fenomenolojik arastirmalar ve sinif igi yonetim ile
pedagojik uygulamalar ele alan ¢alismalarin eksikligi dikkat cekmektedir (Avramidis ve Norwich, 2002; Florian
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ve Rouse, 2009). Ozel gereksinimli dgrencilerin yabanci dil 6grenimi iizerine yapilan mevcut ¢aligmalar
incelendiginde, Ogretmen deneyimlerine dayali nitel g¢aligmalarin eksikligi bu alanda 6nemli bir bosluk
olusturmaktadir (Kormos, 2017; Kormos ve Kontra, 2008; Yataganbaba, 2024).

Calismanin Amaci

Bu arastirma, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6greniminde karsilastiklari zorluklar1 ve 6gretmenlerin bu
stirecteki deneyimlerini derinlemesine inceleyerek, pedagojik engelleri ve bunlar1 agsmaya yonelik stratejileri
belirlemeyi amaglamaktadir. Ogretmenlerin bireysel deneyimlerinden hareketle, 6zel gereksinimli 6grencilerin dil
o0grenme siireclerini destekleyen etkili 6gretim yaklasimlarini ve uygulamalari belirlemek hedeflenmistir.

Bu ¢aligma, Tiirkiye’deki egitim politikalar1 ve 6gretmen yetistirme programlart baglaminda, 6zel gereksinimli
ogrenciler i¢in daha kapsayici ve islevsel yabanci dil 6gretim modellerinin benimsenmesine somut bir katki sundu.
Arastirma siirecinde Ogretmenlerin mesleki gelisim gereksinimleri ¢ok boyutlu olarak degerlendirildi ve
uygulamaya gecirilebilir nitelikte, siirdiiriilebilir bir kapsayici egitim modeli ortaya kondu. Bulgular, dzel
gereksinimli  dgrencilerin akademik basarilarinin ve O6grenme siireglerine katilimlarinin anlamli bigimde
giiclendigini; ayni zamanda 6gretmenlerin mesleki yeterliklerine iliskin yansimalarin kurumsal diizeyde iyilestirici
bir etki irettigini ortaya koymaktadir. Bu yoniiyle ¢alisma, kapsayici yabanci dil 6gretimine iliskin kuramsal
tartismalar1 uygulama temelli bir ¢er¢eveyle bulusturmakta ve politika gelistirme siireglerine kanita dayali bir
referans noktasi saglamaktadir.

Calismada, 6gretmenlerin farklilastirilmis 6gretim teknikleri, materyal kullanimi ve sinif igi etkilesimlerine iligkin
uygulamalart ¢ok yonlii olarak analiz edildi ve egitim politikalarinin yeterliligi elestirel bir cercevede
degerlendirildi. Analiz siirecinden elde edilen bulgular, ulusal ve uluslararas1 kapsayici egitim politikalarina
yonelik, kuramsal temeli giiclii ve uygulama odakli 6nerilerin gelistirilmesine temel olusturdu.

Bu amaclar dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1. Ozel gereksinimli dgrencilerin yabanci dil 6grenme siirecinde karsilastiklari temel sorunlar nelerdir ve
bu sorunlar bilissel, duygusal ve sosyal faktorler agisindan nasil siniflandirilabilir?

2. Ogretmenler, dzel gereksinimli dgrencilerin yabanci dil grenme siirecinde karsilastiklar1 zorluklari
asmak i¢in hangi pedagojik stratejileri gelistirmektedir?

3. Birbirinden farkli 6zel gereksinim tiirlerine sahip 6grenciler igin uygulanan 6gretim yontemleri ve
kullanilan materyaller nasil belirlenmektedir?

4. Ogretmenlerin, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme siirecine yonelik mevcut egitim
politikalarina iligkin algilar1 ve elestirileri nelerdir?

5. Ogretmenlerin, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme siirecinde yasadigi zorluklara
iliskin mesleki yeterlilik diizeyleri ve bu siiregte ihtiya¢ duyduklar: egitim destekleri nelerdir?

6. Ozel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenimini daha kapsayici ve etkili hale getirmek icin hangi
yenilik¢i egitim politikalar1 ve 6gretim modelleri dnerilebilir?

Yontem

Bu arastirma, nitel arastirma desenlerinden biri olan fenomenolojik yaklasim gergevesinde yapilandirilmistir.
Fenomenoloji, bireylerin belirli bir olguyu nasil deneyimledigini ve bu deneyimlere hangi anlamlar yiikledigini
derinlemesine analiz eden bir yontemdir (Moustakas, 1994). Bu yaklasim, yalnizca bireylerin yasantilarini
betimlemekle sinirli kalmaz; ayni1 zamanda bu yasantilara dair biligsel, duygusal ve sosyal boyutlar1 da
anlamlandirmay1 amaclar (Creswell, 2012). Fenomenolojik arastirmalarda, bireylerin yasantilarindan hareketle
olgunun 6ziine ulagilmaya calisilir; bu siirecte katilime1 deneyimlerinden anlamli temalar tiiretilerek derinlemesine
analiz gerceklestirilir (van Manen, 2016).Ayrica, fenomenolojik yontem, katilimeilarin yasantilarini detaylt bir
sekilde ele alarak, arastirilan olgunun ¢ok boyutlu yonlerini ortaya koymaya imkan tanir (Smith, Flowers ve
Larkin, 2009).

Bu arastirmada fenomenolojik desenin tercih edilme nedeni, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme
siirecine dair 6gretmenlerin yasadig1 deneyimleri ve karsilastiklar1 zorluklar1 derinlemesine anlamaya olanak
tanimasidir. Bu yontem sayesinde, Ogretmenlerin bakis agilar1 kapsamli bir sekilde ele alinarak, bireysel
deneyimlerin ortak noktalar1 belirlenmekte ve bu sayede egitim siirecine yonelik daha biitiinciil bir perspektif
sunulmaktadir.
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Cahsma Grubu

Arastirmanin evrenini 2024-2025 egitim 6gretim yilinda Van ilinde farkli devlet okullarinda gorev yapan ve 6zel
gereksinimli 6grencilerle calisan 6 siif dgretmeni ve 6 Ingilizce gretmeni olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemi amacli ornekleme yontemi ve maksimum cesitlilik 6rnekleme yontemi kullanilarak belirlenmistir.
Amagli 6rnekleme, belirli bir olguya iliskin en fazla bilgi saglayabilecek katilimcilarin segilmesine olanak taniyan
bir yontemdir (Patton, 2002). Bu yaklasim, arastirma sorularina en uygun veriyi elde etmek i¢in katilimcilarin
bilingli bir sekilde se¢ilmesini saglar (Creswell, 2012). Maksimum ¢esitlilik 6rnekleme ise belirli bir olguyu farkli
baglamlarda deneyimleyen bireylerin goriislerini kapsayarak, calisilan fenomenin ¢ok boyutlu dogasini ortaya
koymay1 amaglayan bir stratejidir (Palinkas, Horwitz, Green, Wisdom, Duan, ve Hoagwood, 2015; Patton, 2002).
Bu strateji arastirma kapsamini genisletip ¢esitli deneyim seviyelerindeki katilimcilart icermesi sayesinde,
fenomenin farkli varyasyonlarini anlamlandirmaya ve genellenebilir temalar belirlemeye katki sunmaktadir
(Creswell, 2012; Sandelowski, 2000;). Ozellikle egitim arastirmalarinda, pedagojik uygulamalar1 ve dgrenme
stireclerini daha genis bir perspektifle analiz edebilmek igin, farkli deneyimlere sahip 6gretmenleri 6rnekleme dahil
etmek Onemlidir. Bu tiir bir cesitlilik, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme siireglerinde
karsilagtiklar1 zorluklarin ¢cok yonlii bir gekilde ele alinmasini saglamaktadir (Moustakas, 1994; Onwuegbuzie ve
Leech, 2007).

Bu aragtirmada amagli 6rnekleme yonteminin maksimum o6rneklem tiiriiniin kullanilmasindaki amag ise farkli
brans, cinsiyet, mesleki deneyim, ¢alisilan 6zel gereksimli 6grenci deneyimi ve dzel egitim egitimi alma durumuna
sahip gesitli dgretmenlerle ¢alisilarak bu cercevede siif gretmenleri ile Ingilizce gretmenleri arasinda yiiriitiilen
karsilastirmal1 analizler ile 6gretmenlerin farkli metodolojik yaklagimlarini inceleme firsati sunarak, yabanc dil
edinimine yonelik stratejilerin kapsamli bir sekilde degerlendirilmesine olanak tanimaktir. Aragtirmaya katilan
ogretmenlere iligkin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.Katilimcilara {liskin Bilgiler
TEMA ALT TEMA KATILIMCI KODLARI f %
ESO1DEHBH-ESO20SBE-ESO30GH-

] Erkek EiO2IEH-EI020GE-EIO30SBH 6 0
£ Kadin KSO20GH-KSO2iEH-KSO3DEHBE- ‘ 50
© KiO10SBH-KiO1iEE-KiO2DEHBH
Suuf Osretmeni ESO1DEHBH-ESO20SBE-ESO30GH- . 50
o g KSO20GH-KSO2iEH-KSO3DEHBE
s — —
& ineilizce Osretmeni  EIO2IEH-EIO20GE-EIO30SBH- ‘ 50
g g KiO10SBH-KiO1iEE-KiO2DEHBH
3-5(1) ESO1DEHBH- KiO10SBH- KiO1iEE 3 25
< E 610 2) ESO20SBE- EIO2IiEH- EIO20GE- 6 50
é"s g KSO20GH-KSO2IEH- KiO2DEHBH
a 11+ 3) ESO30GH- Ei030SBH- KSO3DEHBE 3 25
- Ogrenme Giigligii ~ ESO30GH- EIO20GE- KSO20GH 3 25
D
.5 -
£ i ikligi « «
s £ Dikkat Eksikligive o ppypy. KSO3DEHBE-
g0 Hiperaktivite KiO2DEHBH 3 25
© E Bozuklugu (DEHB)
E = -
Z g Otizm Spektrum » R i
: £ Bozuklugu (OSB) ESO20SBE- EiO30SBH- KiO10SBH ; 25
s S
. e . e 25
El isitme Engelli EiO2iEH--KSO2iEH- KIO1iEE ;
)
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ESO20SBE-Ei020GE-KSO3DEHBE-
KIO1IEE 4
ESO1DEHBH- ESO30GH-EIO2iEH-

Hayir EiO30SBH- KSO20GH-KSO2iEH-
KiO10SBH- KiO2DEHBH

Evet 333

8 66.7

Ozel Egitim
Egitimi Alma
Durumu

TOPLAM 12 100

Tablo 1 incelendiginde, katilimcilarin 6’sinin (50%) erkek, 6’sinin (50%) kadin 6gretmenlerden olustugu
goriilmektedir. Brans agisindan degerlendirildiginde 6 (50%) katilimcinin smif gretmeni, 6 (50%) katilimcinin
ingilizce 6gretmeni olarak gorev yaptig1 belirlenmistir. Mesleki deneyim bakimindan 3’{iniin (25%) 3-5 y1l aras,
6’smin (50%) 6-10 yil aras1 ve 3’{iniin (25%) 11 yil ve iizeri deneyime sahip oldugu tespit edilmistir. Ozel
gereksinimli dgrencilerle ¢alisma deneyimleri incelendiginde 3 (25%) 6gretmenin 6grenme giicliigii, 3 (25%)
ogretmenin dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu (DEHB), 3 (%) 6gretmenin otizm spektrum bozuklugu
(OSB) ve 3 (25%) 6gretmenin isitme engelleri 6grencilerle ¢alistigi veya gegmiste ¢alismis oldugu belirtilmistir.
Ayrica katilimeilarin 6zel egitim ile ilgili egitim alma durumlart incelendiginde 4’{iniin (25%) bu alanda egitim
aldig1 8’inin (25%) ise herhangi bir 6zel egitim egitimi almadig1 gorilmektedir.

Tabloya yansitilan katilimci kodlari, gizlilik ve anonimlik ilkeleri dogrultusunda olusturulmus olup ¢ok bilesenli
bir siniflandirma sistemine dayanmaktadir. Kodlarin ilk harf grubu katilimcinin cinsiyetini (E/K), ikinci boliim
ogretmenlik alanini (SO: Simif Ogretmeni; 10: Ingilizce Ogretmeni), devamindaki say1 mesleki deneyim araligini
(1: 3=5 y1l; 2: 6-10 y1l; 3: 11 yil ve iizeri), son harf gruplari ise calisilan 6grenci profili ve 6zel egitim gecmisine
iliskin 6zellikleri (6rn. DEHBH: Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu ile calisan, 6zel egitim alaninda
herhangi bir egitim almamis) ifade etmektedir.

Tablo 2. Ogretmenlik Deneyimi ve Ozel Gereksinimli Ogrencilerle Calisma

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %

:§ 3-5 (1) Y1l Arast Deneyim 3 7,69
S Mesleki 6-10 (2) Y1l Aras1 Deneyim 6 15,38
< Deneyim Ve

S Calisilan Simif 11+ (3) Y1l Arasi Deneyim 3 7,69
S s Seviyeleri . .

E g Biitiin Sinif Seviyelerinde Ders Gorev Almis (2- 12 30.77
S 3 3-4. Sinif) ’
N -

2 < Ogrenme Giigliigii 3 7,69

=

§ § Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu 3 7,69

S N

i §° Calistlan Ozel Otizm Sprektrum Bozuklugu 3 7,69
= Gereksinimli — -

s .. 3

§ Ogrenci Profili Isitme Engelli 7,69
.§° Tan1 Almamis Ozel Ogrenci 3 7,69
Toplam 39 100

Ogretmenlik deneyimi ve &zel gereksinimli &grencilerle galisma temasi altinda toplanan verilere gore,
katilimeilarin énemli bir kisminin 6-10 y1l aras1 mesleki deneyime sahip oldugu (%15,38) goriilmektedir. Bununla
birlikte, 3-5 yil aras1 ve 11 yil {izeri deneyime sahip 6gretmenlerin oranlar1 esit diizeyde olup, her biri %7,69'luk
bir paya sahiptir. Katilimcilarin tamami (%30,77) tiim sinif seviyelerinde (2-3-4. siniflarda) ders verme tecriibesine
sahip oldugunu belirtmistir; bu bulgu, 6gretmenlerin farkli yas ve gelisim diizeylerindeki 6grencilere yonelik esnek
bir 6gretim yaklasimi gelistirdiklerini gostermektedir.

Calisilan 6zel gereksinimli 6grenci profillerine iliskin analizde, her bir tan1 grubunda (6grenme giigliigii, dikkat
eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, otizm spektrum bozuklugu, isitme engeli ve tan1 almamis 6zel 6grenciler)
esit bir dagilim oldugu (%7,69) dikkat ¢ekmektedir. Bu durum, 6gretmenlerin yalnizca belirli bir tan1 grubuyla
degil, farkli 6zel gereksinim ¢esitleriyle de c¢aligma deneyimi edindiklerini ve bu ¢esitliligin 6gretmenlerin
pedagojik pratiklerini zenginlestirdigini gostermektedir. Ayrica, dgretmenlerin bu ¢esitlilikle basa cikabilme

96



JILSES, 2025, 11(2), 92-110 Aldim, U. F. ve Polat, A. F.

becerilerinin, sinif yonetimi ve 6grenci motivasyonu gibi alanlarda da olumlu etkiler yaratabilecegi sdylenebilir.
Bu sonuglar, 6gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerle etkili iletisim kurma ve bireysellestirilmis 6gretim
stratejileri gelistirme kapasitelerinin yiiksek oldugunu diisiindiirmekte ve egitim ortamlarinda daha kapsayici
yaklagimlarin benimsenmesine katki saglayabilecegini isaret etmektedir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada, o6zel gereksinimli Ogrencilere yonelik yabanci dil &gretimi siireglerinde Ggretmenlerin
karsilastiklart giigliikleri, uyguladiklar 6gretim stratejilerini ve 6nerdikleri ¢6ziim yollarini ¢ok boyutlu bir bakis
acistyla ortaya koyabilmek amaciyla yari yapilandirilmig goriigme teknigi tercih edilmistir. Arastirma baglaminda
kullanilan veri toplama araci, agik uglu sorulardan olusan, esnek ama derinlemesine yanit alinmasina olanak
taniyan bir goriisme formudur.

Nitel arastirmalarda siklikla tercih edilen goriisme yontemi, bireylerin deneyimlerini, diisiincelerini, degerlerini ve
tutumlarini anlamaya yonelik olarak yapilandirilmis ya da yapilandirilmamais sekilde yiiriitiilen sozlii bir etkilesim
bicimidir. Bu baglamda Kvale ve Brinkmann (2009), gériismeyi “anlam {iretme siirecine dayali olarak bireyin
yasant1 ve diinya goriislini acikliga kavusturmay1 amaglayan profesyonel bir diyalog” olarak tanimlamaktadir
(Kvale & Brinkmann, 2009, ¢ev.). Goriismenin bu yapisi, 6zellikle 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik 6gretim
siireclerinde 6gretmenin bireysel deneyimlerine ve pedagojik yaklasimlarina odaklanan ¢aligmalarda essiz bir
derinlik sunmaktadir.

Goriisme formunun gelistirilme siireci, salt soru iiretmekten ibaret olmay1p, ayn1 zamanda kuramsal temele dayali,
metodolojik olarak saglam, sahaya duyarli bir yapilandirma siireci olmustur. Bu dogrultuda oncelikle alanyazinda
yer alan benzer nitel aragtirmalar detayli bicimde incelenmis, kullanilan gériisme formlar1 ve veri toplama araglari
kargilagtirmali olarak analiz edilmistir. Elde edilen bulgular 1siginda, aragtirmanin problemine ve kuramsal
cergevesine uygun sekilde 6zgiin bir taslak goriigme formu olusturulmustur.

Hazirlanan taslak form, egitim bilimleri alaninda uzman {i¢ akademisyenin goriislerine sunulmus; igerik gecerligi,
dil kullanimi, tematik biitiinliik ve uygulanabilirlik agisindan kapsamli bigimde degerlendirilmistir. Uzmanlarin
geribildirimleri dogrultusunda form tizerinde gerekli revizyonlar gergeklestirilmis; bazi sorular sadelestirilmis,
bazilari ise daha agiklayici ve yonlendirici héle getirilmistir.

Goriisme formunun son hali, 6gretmenlerin yalnizca uygulayici degil; ayni: zamanda gézlemleyen, degerlendiren
ve ¢Oziim flreten aktorler olarak deneyimlerini yansitabilecekleri bir yapi iginde tasarlanmistir. Sorular,
katilimcilarin mesleki deneyimleri, 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik 6gretim yaklasimlari, materyal ve dijital
ara¢ kullanimi, aldiklar1 hizmet igi egitimler, kurum i¢i is birligi pratikleri, okul yonetimi destegi ve mevcut egitim
politikalarina iliskin degerlendirmeleri gibi alanlara odaklanmaktadir.

Bununla birlikte, goriisme siirecinde yalnizca standart sorularla yetinilmemis, katilimcilarin yanitlarma gore
gelistirilen takip sorular1 araciligiyla anlam derinligi artirtlmis ve katilimci deneyimleri daha genis bir baglamda
degerlendirilmistir.

Arastirmanin verileri, caligma kapsamindaki katilimcilarin gorev yaptiklart okullarda gerceklestirilen bireysel
goriigmeler yoluyla toplanmistir. Goriisme siireci, Mart 2025°de baslayip Nisan 2025’e kadar devam etmis ve her
bir goriisme ortalama 22 dakika siirerek toplamda 264 dakikalik sesli veri elde edilmistir. Goriismelere
baglanmadan once katilimcilara aragtirmanin amaci detayli sekilde agiklanmus, kisisel bilgilerinin gizli tutulacagi
ve verilerin yalnizca aragtirma amaciyla kullanilacagi hususunda giivence verilmistir. Veri kaybini 6nlemek
amaciyla, katilimeilarin agik rizasi alinarak ses kayit cihazi kullanilmistir. Goriismelerin tamamlanmasinin
ardindan, ses kayitlar1 6zenle ¢oziimlenerek yazili metinlere doniistiiriilmistiir. Elde edilen bu transkriptler,
katilimcilarin bireysel onayima sunulmus; her bir katilimcinin metinde yer alan ifadelerin kendisine ait oldugunu
teyit etmesi saglanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen toplam 264 dakikalik ses kaydi, katilimcilarin agik onayiyla alinmis ve her
goriigme sonrasinda Microsoft Word formatinda yazili metne doniistiiriilmistiir. Dokiim siirecinde, ifadelerin
anlam biitiinligii korunmus; yalnizca gerekli dil bilgisel diizenlemeler yapilmistir. Konusma sirasi, vurgu ve
baglamsal ipuglar1 da dikkate alinarak her bir gdriisme bireysel dosyalarda arsivlenmistir. Hazirlanan metinler,
katilimc1 onay1 alinarak igerik analizine uygun hale getirilmis ve veri analiz siirecine gecilmistir.

Goriigme dokiimleri, arastirma amacina uygun bigimde detayli bicimde incelenmis ve anlamli veri birimleri
belirlenerek acik kodlama siireci baglatilmistir. Acik kodlama siireci kapsaminda, katilimci ifadelerinden yola
¢ikarak veriyle iliskili kodlar olusturulmustur. Kodlama islemi, indiiktif (tiimevarimsal) yaklagima dayali olarak
ylriitiilmiig; temalar verinin kendisinden tiiretilmistir (Miles, Huberman, ve Saldafia, 2014). Bu dogrultuda,
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Creswell ve Poth (2018)’un nitel veri analizine iligkin Onerileri temel alinarak, veriler 6nce satir satir okunmus,
ardindan anlamli ifadeler kodlara déniistiiriilmiistiir.

Kodlama islemi NVivo 15 programi araciligryla yiiriitiilmiis, benzer igerikteki veriler ayn1 kod altinda gruplanarak
diizenlenmistir. Siire¢ boyunca, hem katilimcilarin 6zgiin ifadelerine sadik kalinmig hem de kodlar arastirmacinin
yorumlartyla derinlestirilmistir. Elde edilen kodlar, sonraki asamada olusturulacak kategoriler ve temalar igin
kavramsal bir zemin olusturmustur.

Kodlama siirecinden sonra elde edilen veriler, yalnizca betimlemekle sinirli kalmayip, yorumlayict bir yaklagimla
derinlemesine analiz edilmistir. Bu asamada, katilimcilarin séyledikleri kadar, sdylediklerinin arkasindaki
anlamlar da dikkate alinmistir. Yorumlama siirecinde, katilimcilarin deneyimlerini daha iyi anlayabilmek amaciyla
onlarin ifadeleri baglam i¢inde degerlendirilmis; duygular, tutumlar ve ortiik mesajlar da analiz edilmistir.

Yorumlama siireci, Smith, Flowers ve Larkin (2009) tarafindan gelistirilen *Yorumlayici Fenomenolojik Analiz
(Interpretative Phenomenological Analysis - IPA)’’ yaklasiminin ilkeleri dogrultusunda sekillendirilmigtir. Bu
yaklagim, bireyin deneyimlerine odaklanirken ayni zamanda arastirmacinin da anlam iiretim siirecine etkin
bigimde katilimini esas alir. Bu ¢ergevede, veriler yalnizca ne soylendigiyle degil, neden ve nasil sdylendigiyle
birlikte degerlendirilmistir. Arastirmaci, katilimci sdylemlerinde agik¢a ifade edilmeyen duygulari, degerleri ve
ortiik anlamlar1 da dikkate alarak ¢ok boyutlu bir analiz gergeklestirmistir.

S6z konusu kapsamda elde edilen veriler, Elo ve Kyngés (2008) tarafindan onerilen igerik analizi siireci temel
alinarak analiz edilmistir. Ilk olarak, gériisme dokiimleri dikkatle okunarak anlamli veri birimleri belirlenmistir.
Bu birimlerden elde edilen ifadeler kodlanmis, benzer igerikteki kodlar bir araya getirilerek kategoriler
olugturulmustur. Kategorilerden hareketle temalar yapilandirilmis ve yorumlama siirecine gecilmistir.

Temalarin veriyi yeterli diizeyde temsil edip etmedigini degerlendirmek amaciyla uzman goriislerine bagvurulmus,
gelen geri bildirimler dogrultusunda diizenlemeler yapilmigtir. Bu sistematik siire¢ sayesinde verinin derin yapisi
ortaya ¢ikarilmig ve arastirma sorularina yonelik anlamli bulgular elde edilmistir.

Gecerlik ve Giivenirlik

Nitel arastirmalarda klasik anlamda kullanilan gegerlilik ve gilivenirlik kavramlari, pozitivist yaklasima dayali
6l¢me degerlendirme anlayigina ait oldugu igin nitel paradigmada yetersiz goriiliir. Bu nedenle, nitel aragtirmalara
0zgl olarak daha uygun ve baglama duyarli kavramlar gelistirilmistir. Bu durum, arastirmada Lincoln ve Guba
(1985) tarafindan gegerlilik ve giivenirlige karsilik dnerilen dort temel 6lgiite gore yapilmistir.

Inandiricilik (I¢ Gegerlik) (Credibility): Arastirmanin inandiriciligini artirmak igin goriisme formu, alanyazm
taramast ve uzman goriisleri dogrultusunda hazirlanmistir. Goriismeler ses kayit cihazi ile kaydedilmis, yaziya
aktarilan veriler katilimcilarla paylagilmis ve ifadelerin dogrulugu iiye denetimi (member checking) yontemiyle
teyit edilmistir.

Kodlama siireci iki arastirmaci tarafindan ayri ayr yiiriitiilmiis; elde edilen kodlar, nitel arastirma konusunda
uzman bir dgretim iiyesiyle karsilastirilmis ve yiiksek diizeyde goriis birligi saglanmustir. igerik analizi sirasinda
olugturulan temalar, arastirmanin kavramsal sinirlarini yansitacak sekilde dikkatle belirlenmis ve veriler arasinda
tutarlt bir bitinlik kurulmustur.

Aktarilabilirlik (Dis Gegerlik )(Transferability): Aktarilabilirligini temin etmek amaciyla, ¢alismanin baglama,
katilimc1 6zellikleri, veri toplama siireci ve analiz yontemleri ayrintili bi¢imde raporlanmigtir. Bu kapsamda,
katilimeilarin mesleki kidemleri, hizmet verdikleri egitim kademeleri ve kurumlarin sosyo-kiiltiirel yapisi agik
sekilde tanimlanmistir. Boylece, okuyucunun elde edilen bulgularin benzer sosyo-pedagojik baglamlara ne 6lgiide
uyarlanabilecegini degerlendirmesine imkan taninmstir.

Ayrica, kullanilan veri toplama araglari, analiz siirecinin isleyisi ve yorumlama yaklagimlart seffaf bigimde
sunularak aragtirmanin metodolojik aktarilabilirligi giiclendirilmistir. Bu sayede c¢aligmanin bulgulari, yalnizca
0zgiin orekleme smirli kalmayip, benzer érneklem gruplarina sahip arastirmalarda karsilagtirmali kullanim
potansiyeli tasimaktadir.

Tutarlilik (I¢ Tutarlilik) (Dependability): Arastirmanin tutarliligini saglamak amactyla veri toplama, analiz ve
yorumlama siiregleri sistematik bigimde planlanmig ve siire¢ boyunca seffaflik esas alinmigtir. Goriismelerin
tamami ayni yapidaki yar1 yapilandirilmis form araciligiyla gerceklestirilmis, her katilimciya benzer sorular
yoneltilerek veri setinin karsilagtirilabilirligi giivence altina alinmistir.

Kodlama siireci iki arastirmaci tarafindan ayri ayn yiiritiilmiis; ortaya ¢ikan kodlar karsilastirilarak anlam birligi
saglanmis ve gerektiginde uzlast yoluyla ortak kodlama sistemine ulasilmigtir. Ede edilen kodlamalar
karsilagtirilarak kodlayicilar arasi giivenirlik katsayisi hesaplanmistir.
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Bu hesaplama, Miles ve Huberman (1994) tarafindan 6nerilen asagidaki formiil ile yapilmistir:
(Giivenirlik= Goris Birligi / (Goris Birligi + Goriis Ayrilig)x100)

Arastirmada bu formiil kullanilarak yapilan hesaplamada giivenirlik oran1 %80’in iizerinde bulunmus ve bu oran
nitel aragtirmalarda kabul edilebilir sinirlarin (>%70) ilizerinde oldugundan, analiz siirecinin tutarli ve giivenilir
oldugu sonucuna ulasilmistir. Siire¢ boyunca elde edilen kodlar ve temalar, nitel veri analizine uzmanlik diizeyinde
hakim bir 6gretim iiyesiyle birlikte gdzden gegirilmis ve genel anlamda yiiksek goriis birligi saglanmistir.

Onaylanabilirlik (Dus Giivenirlik) (Confirmability): Onaylanabilirligi saglamak amaciyla veri toplama ve analiz
stireci ayrintili sekilde belgelenmis, izlenebilirlik ilkesine dikkat edilmistir. Kodlama siireci iki arastirmaci
tarafindan yiiriitiilmiis, bulgular dogrudan katilimei ifadeleriyle desteklenmistir. Ayrica, nitel veri analizine hakim
bir uzmanla analiz siireci paylasilmis ve yorumlarin aragtirmaci 6znelliginden uzak, veriye dayali olmasina 6zen
gosterilmigtir. Bu sayede ¢aligmanin nesnelligi ve dis denetime aciklig1 glivence altina alinmustir.

Bulgu ve Yorumlar

Asagidaki tabloda sunulan bulgular, 6zel gereksinimli dgrencilerin yabanct dil 6grenme siirecinde yagadiklari
giicliiklerin yalnizca gorev ve performans temelli zorluklarla sinirlt olmadigini; bu sorunlarin biligsel, duygusal ve
sosyal faktorler diizeyinde derinlesen ¢ok katmanl bir yapiya karsilik geldigini gostermektedir.

Tablo 3. Ozel Gereksinimli Ogrencilerin Yabanci Dil Ogrenme Siirecindeki Zorluklar

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %
s g Dilsel Anlamlandirma ve Kalicilik 12 16,22
HE |
SN Stireg I¢inde Yonerge Takibi ve Dikkat 9 12,16
23 Karsilagilan Temel . 7 W3
S [E Zorluklar Girdiye Dayal1 Dil Ogrenme Giigliikleri ’
38
§ § [letisim ve Sosyal Etkilesim 7 9,46
%0 S
E ™ K
2 ;S; Bellek ve Islemleme Siireclerinde Zayiflik 12 16,22
£ . o
= § Ogrencilerin Duygusal Uyum ve Motivasyon Kaynakli 12 16,22
% S Biligsel, Duygusal Giigliikler
8y Ve S 1 o el
§ :§° Gi?(;li(i)lzi]eii Sosyal Uyum ve Etkilesim Yetersizligi 12 16,22
=§ QR Isitsel Algida Yetersizlik 3 4,05
Toplam 74 100

Ozel gereksinimli &grencilerin yabanci dil dgrenme siirecinde karsilastiklart zorluklara iliskin bulgular
incelendiginde, ilk olarak “dilsel anlamlandirma ve kalicilik” (%16,22) ile “bellek ve islemleme siire¢lerindeki
zay1flik” (%16,22) kategorilerinin bilissel temelli giigliiklerin yogunlastig1 alanlar olarak One ¢iktig1
goriilmektedir. Bu bulgular, 6grencilerin dil girdisini anlamlandirma, bilgiyi zihinde igleme ve kalic1 6grenmeye
doniistiirme siireglerinde zorlandiklarint ve yabanci dil 6greniminin biligsel yiik yaratan bir yap1 kazandigini
gostermektedir.

“Yabanci1 dil 6grenme siirecinde en sik gézlemledigim zorluklar; kelime bilgisi ediniminde yavagslik, yonerge takip
etmede gligliik ve hedef dile ait sesleri ayirt etmede yaganan sorunlardir. Ayrica dgrenilen bilgilerin kaliciliginda
da ciddi sorunlar olabiliyor; 6grenciler genellikle 6grendikleri kelimeleri hizli unutabiliyorlar.” (EI020GE)

“Bilissel agidan en belirgin sorun, kisa siireli bellek ve islemleme hizindaki diisiikliik. Ogrenciler yeni kavramlar
ogrenirken daha fazla tekrar ve somutlastirmaya ihtiyag duyuyor.” (ESO30OGH)

Duygusal boyuta iliskin bulgular degerlendirildiginde, “duygusal uyum ve motivasyon kaynakli giigliikler”
kategorisinin (%16,22) belirgin bir tema olarak ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Ozellikle diisiik motivasyon, kaygi
ve dzgiiven kirilmalari, 6grencilerin 6grenme siirecine aktif katilimimi simirlandirmakta ve yabanci dil 6grenme
deneyiminin duyussal agidan kirtlgan bir yap1 kazanmasina yol agmaktadir.

“Duygusal agidan 6grenciler hata yapmaktan korkuyor ve genellikle derse katilmak istemiyorlar; bu durum
motivasyonlarini diigiiriiyor ve 6grenme siirecine mesafeli durmalarina neden oluyor.” (EIO20GE)
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Sosyal boyutta ise “sosyal uyum ve etkilesim yetersizligi” kategorisinin (%16,22) dikkat ¢ektigi goriillmektedir.
Bulgular, 6grencilerin akran etkilesimine katilimda zorlandiklarini, grup ¢alismalarinda geri planda kaldiklarini
ve iletisim girisimlerinden kaginma egilimi gosterdiklerini ortaya koyarak &grenme giigliigiiniin sosyal katilim
tizerinde de belirleyici bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

“Sosyal agidan bakildiginda géz temasi1 kuramama, grup i¢i etkilesimde bulunamama ve yalnizlagsma egilimleri
dikkat ¢ekiyor; bu durum dili sosyal baglamda 6grenme sansin1 kisitliyor.” (EIO30SBH)

Siireg icinde karsilagilan temel zorluklara iligkin bulgular ele alindiginda, “yonerge takibi ve dikkat” (%12,16) ile
“girdiye dayal1 dil 6grenme giigliikleri” (%9,46) kategorilerinin 6gretim siirecini dogrudan etkileyen alanlarda
yogunlastigi goriilmektedir. Bu sonuglar, &grencilerin dgrenme gorevlerini anlamlandirma, siirdiirme ve
tamamlamada zorlandiklarin1 géstermekte ve siire¢ temelli giigliiklerin performans ¢iktilar1 iizerinde dogrudan
etkili oldugunu ortaya koymaktadir.

“Ogrenciler yonergeleri takip etmekte zorlaniyor, dikkatleri cabuk dagiliyor ve etkinlikleri tamamlamadan
ilgilerini kaybedebiliyorlar. Dil grenimi asamali bir siire¢ gerektirdigi i¢in bu diizensizlik 6grenmeyi olumsuz
etkiliyor.” (KIO2DEHBH)

En diisiik oranin ise “isitsel algida yetersizlik” (%4,05) kategorisinde yer aldig1 gériilmekte olup bu bulgu, ¢oklu
duyusal destek ve isitsel uyaran kullaniminin 6gretim siirecinde kritik bir gereklilik oldugunu gostermektedir.
Genel olarak elde edilen bulgular, yabanci dil 6grenme siirecine iligkin zorluklarin biligsel, duygusal, sosyal ve
stire¢ temelli boyutlarda birbirini besleyen ve kargilikli etkilesim i¢inde gelisen ¢cok katmanli bir yapi sergiledigini
ortaya koymaktadir. Bu durum, o6zellikle bilissel islemleme siireclerinde yaganan simirliliklarin duyussal
kirilganliklart artirdigini, duyussal giicliiklerin ise sosyal katilim ve dgrenme motivasyonunu olumsuz ydnde
etkileyerek siirece yansidigini gostermektedir.

“Isitme engelli 6grenciler dili daha cok gorsel yolla anlamlandirmaya ¢alistyor; isitsel girig sinirli oldugu i¢in
dinleme ve telaffuz gibi becerilerde ciddi zorluk yastyorlar.” (KSO2IEH)

Tablo 4’de 6gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanct dil 6grenme siirecinde karsilastiklar: zorluklari
telafi etmek amaciyla gelistirdikleri pedagojik stratejiler ile farkli 6zel gereksinim tiirlerine sahip 6grenciler igin
Ogretim yontemleri ve materyallerin se¢im ve uyarlama siireglerini, arastirma sorulart dogrultusunda biitiinciil ve
sistematik bir ¢erceve iginde ortaya koymaktadir.

Tablo 4. Ogretim Stratejileri ve Materyal Kullanimi

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %
Etkinlik Tabanli Ogretim Uygulamalar 12 8,63
Uygulanan Ogretim Yapilandirilmis Ogretim Stratejileri 12 8,63
S Stratejileri Yo6nerge Destekleri 12 8,63
S
3 Pekistirme Yontemleri 5 3,60
=
§ Gorsel Destekli Materyal 12 8,63
R
‘3 .o Genellestirilmis Materyal Sorunu 12 8,63
= Kullanilan Ogretim
\ Teknikleri Ve Ozellestirilmis Materyal 9 6,47
~
= Materyaller - —
S Interaktiflestime ve Oyunlagtirma 9 6,47
.'.; _
§ isitsel Destekli Materyal 8 5,76
2 Egitim Platformlarinin Kullanimi 12 8,63
s Teknoloji Destekli Dijitallik 12 8,63
0 s s
Q Ogrenme Araglarinin
Kullanimi Ve Etkililigi Bireysel Farkliliklara Uygunlugu 12 8,63
Ogretim Rehberligi 12 8,63
Toplam 139 100
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Ogretim stratejilerine iliskin bulgular incelendiginde, dgretmenlerin dzel gereksinimli grencilerin yabanci dil
o6grenme siirecinde agirlikli olarak “etkinlik tabanli 6gretim uygulamalar1” (%8,63), “yapilandirilmis 6gretim
stratejileri” (%8,63) ve “yonerge destekleri” (%8,63) gibi planli ve sistematik 6gretim yaklasgimlarini tercih
ettikleri goriilmektedir. Bu bulgular, 6gretmenlerin 6grenme siirecini rastlantisal sinif i¢i uygulamalardan ziyade,
biligsel yiikii azaltmayi, gérev basamaklarini sadelestirmeyi ve Ogrenme adimlarini yapilandirilmis bigimde
sunmay1 amaglayan pedagojik miidahaleler yoluyla kurguladiklarimi gostermektedir. Ozellikle yonerge
desteklerinin ve yapilandirilmis etkinliklerin, dikkat siirekliligi ve islemleme kapasitesi sinirli olan 6grenciler igin
telafi edici bir 6gretim araci olarak kullanildig1 anlasilmaktadir.

“En ¢ok kullandigim strateji bireysellestirilmis 6gretim planlamasi. Ogrencinin diizeyine uygun hedefler belirleyip
asamali1 ve yapilandirilmis sekilde ilerliyorum. Ayrica sik tekrar, oyunlastirma, pozitif pekistirme ve gorsel destekli
anlatimlar da kullaniyorum.” (EI020GE)

“Rutin ve yapilandirilmis 6gretim planlamasi benim i¢in vazgegilmez. Her ders benzer bir akisla ilerliyor... Ayrica
tekrarlar, sabit yonergeler ve birebir 6gretim stratejileri kullantyorum.” (EIO30SBH)

Kullanilan 6gretim teknikleri ve materyallere iliskin bulgular degerlendirildiginde, “gdrsel destekli materyal”
(%38,63), “genellestirilmis materyal sorunu” (%8,63), “Ozellestirilmis materyal” (%6,47), “interaktiflestirme ve
oyunlagtirma” (%6,47) ve “isitsel destekli materyal” (%5,76) kategorilerinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bulgular,
ogretmenlerin standart materyallerin 6grencilerin bireysel 6zellikleriyle her zaman o6rtiismedigini belirttiklerini ve
bu nedenle materyali yeniden diizenleme, sadelestirme veya bireysellestirme yoluna gittiklerini gostermektedir.
Gorsel ve isitsel desteklerin birlikte kullanilmasi, 6grencilerin yonergeleri anlamlandirma, dikkatini siirdiirme ve
dili baglama dayali sekilde islemleme siireclerine katki saglamakta; oyunlastirma ve etkilesimli etkinlikler ise
stirece katilimi artiran destekleyici bir unsur olarak iglev gérmektedir. Bu sonuglar, materyal se¢iminin igerik
aktarimina indirgenmedigini; aksine 6grencinin biligsel ve duyusal ihtiyaglar1 dogrultusunda esnek ve uyarlanabilir
bir 6gretim tasarimi anlayisiyla belirlendigini ortaya koymaktadir.

“Gorsel agirlikli materyaller kullaniyorum... Ancak bu materyaller genellikle tipik gelisim gdsteren dgrencilere
gore hazirlaniyor. Otizmli 6grenciler i¢in uyaran miktart azaltilmig, sadelestirilmis ve dikkat dagitmayan
materyallerin ¢cok daha etkili oldugunu gézlemliyorum. Bu tarz materyallere ulagim zor oldugu i¢in ¢ogu zaman
kendim hazirlamak zorunda kaliyorum.” (EiIO30SBH)

“Gorsel kartlar, sessiz filmler, altyazili animasyonlar, isaret dili destekli posterler ve sade metinler kullandim.
Ancak piyasadaki materyaller genelde isiten 6grenciler i¢in tasarlandigl i¢in tam anlamiyla yeterli degil. Kendi
materyallerimi uyarlamak veya sifirdan hazirlamak ¢ogu zaman kaginilmaz oluyor.” (KIO1EE)

Teknoloji destekli 6grenme araglarina iliskin bulgular incelendiginde, “egitim platformlarmin kullanimi1” (%8,63),
“dijitallik” (%8,63) ve “bireysel farkliliklara uygunluk™ (%8,63) kategorilerinin 6gretim siirecinde dnemli bir yer
tuttugu goriilmektedir. Bulgular, teknolojinin yalnizca materyal destegi olarak degil, 6grenme hizinin ayarlanmasi,
tekrar imkani saglanmasi ve bireysel dgrenme profillerine gore ilerleme firsati sunmasi nedeniyle pedagojik bir
diizenleme araci olarak kullanildigim gostermektedir. Ogretmenlerin dijital uygulamalar1 &zellikle akademik
gereksinim diizeyi farkli 6grenciler igin erisilebilir 6grenme ortami olusturma, katilimi artirma ve uyarlanmig
icerik sunma amaciyla tercih ettikleri anlagilmaktadir.

“Bu araglar 6grencinin ilgisini ¢ekiyor ve daha etkilesimli bir ortam sunuyor. Ancak ¢ok fazla gérsel uyaran igeren
uygulamalarm dikkat eksikli§i olan 6grencilerde tam tersi etki yarattigini da gordiim. Bu yiizden dikkat
dagitmayan, sade araylizlii uygulamalari tercih ediyorum.” (KSO3DEHBE)

“Evet, teknoloji destekli araglari yogun sekilde kullaniyorum. ‘Wordwall’, ‘Quizlet’, ‘LearningApps’ gibi
platformlar1 etkin bicimde uyguluyorum... Ozellikle islemleme siiresi diisiik olan dgrenciler igin ‘step-by-step’
mantigtyla ilerleyen uygulamalar daha etkili oluyor.” (EIO20GE)

Son olarak “pekistirme yontemleri” kategorisinin (%3,60) diger bulgulara kiyasla daha diisiik oranda temsil
edildigi goriilmektedir. Bu durum, dgretmenlerin 6gretim siirecini daha ¢ok yapilandirilmis etkinlikler, materyal
uyarlamalar1 ve teknoloji entegrasyonu iizerinden kurguladiklarini; davranissal ve motivasyon temelli pekistirme
uygulamalarmin ise 6gretim pratiginde gorece daha sinirl yer tuttugunu gostermektedir. Bununla birlikte bu bulgu,
o0grenmenin siirdiiriilebilirligi ve akademik katilimin devami agisindan sistematik pekistirme yaklagimlarinin
gliclendirilmesi gerektigine isaret etmektedir.

Tablo 5 ise 6gretmenlerin 6zel gereksinimli dgrencilerin yabanci dil 6grenme siirecine yonelik mevcut egitim
politikalarina iligkin alg1 ve elestirilerini ortaya koyan bulgulari; politika diizeyindeki yapisal sorunlar, kurumsal
destek mekanizmalar1 ve bu elestirilerden tiireyen model ve mekanizma Onerileri ¢ergcevesinde sistematik olarak
sunmaktadir.

101



JILSES, 2025, 11(2), 92-110 Aldim, U. F. ve Polat, A. F.

Tablo 5. Egitim Politikalar1 ve Destek Mekanizmalari

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %
Kapsayici Egitim Politikalarinda Tutarsizlik 12 9,45
Meveut Egitim Dil Ogretiminde Eksiklikler 1 8,66
Politikalarmin Dil
Ogrenimine Etkisi Ogretmenin Siireci Bireysel Inisiyatifle g 6,30
g Yiiriitmesi
S
E; Programlagtirma 12 9,45
S
§ Dil Ogretim Modeli Materyallerin Somutlagtirilmasi 8 6,30
- Onerileri Uygulama Siirecinde Rehberlik 7 5,51
§ Dil Ogretiminde Dijitallesme 6 4,72
Q)
E Destek Mekanizmalarinda Y 6netsellik 12 9,45
X~
S -
E Okul Yénetimi Ve Meslektas Destek Iliskileri 12 9,45
B Meslektas Desteginin
E Yeterliligi Bilgi Diizeyindeki Daginiklik 7 5,51
:§ Ulagilamazlik 6 4,72
g
o Destek Mekanizmalarinda Kordinasyon 12 9,45

Dil Ogrenimini
Destekleyecek Etkili Platformlagma 9 7,09
Mekanizma Onerileri

Dil Egitiminde Planlama 5 3,94

Toplam 127 100

Egitim politikalarinin yabanci dil 6grenimine etkisine iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin mevcut
politikalari ¢ogunlukla yetersiz ve tutarsiz bir yap1 olarak degerlendirdikleri gériilmektedir. Katilimeilarin %9,45°1
kapsayic1 egitim politikalarinda tutarsizliklar bulundugunu, %8,66’s1 dil &gretiminde sistemsel eksiklikler
oldugunu, %6,30’u ise siirecin ¢ogu zaman dgretmenin bireysel inisiyatifiyle ytriitiildiigiinii ifade etmistir. Bu
bulgular, yabanci dil 6gretim siirecinin politika diizeyinde biitiinciil bir yapidan ziyade &gretmenin kigisel
cabalariyla siirdiiriilen daginik bir uygulama alanina doniistiigiinii gostermektedir.

“Politikalar kagit iizerinde kapsayici goriinse de uygulamada Sgretmen yalniz birakiliyor; 6zel gereksinimli
ogrenciler igin bireysellestirilmis program ya da materyal destegi olmadigi i¢in siire¢ tamamen Ogretmenin
inisiyatifine kaliyor.” (EIO2EiH)

Dil 6gretim modeli onerilerine iligkin bulgular degerlendirildiginde, 6gretmenlerin siirecin daha sistematik ve
standartlagtirilmis bir yapiya kavusturulmasina ihtiya¢ duyduklarini ifade ettikleri goriilmektedir. Bu kapsamda
katilimcilar tarafindan “programlastirma” (%9,45) ve “materyallerin somutlagtirilmasi” (%6,30) 6n plana
cikarilmis; ayrica “uygulama siirecinde rehberlik” (%5,51) ve “dil 6gretiminde dijitallesme” (%4,72) 6nerileri dile
getirilmistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin hem materyal gelistirme hem de dgretim uygulamalarinda yonlendirici,
dijital destekli ve uygulanabilir bir model yapisina ihtiyag duyduklarmni gostermektedir.

“Kapsayic1 bir 6gretim modeli igin engel tiirlerine 6zgii 6gretim teknikleri gelistirilmeli, bu teknikler materyaller
ve drnek ders uygulamalariyla desteklenmeli ve dgretmenlere dijital rehber igerikler sunulmali.” (EIO20GE)

Okul yonetimi ve meslektas destegine iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin dil 6gretim siirecini bireysel
diizeyde degil, kurum i¢i destek mekanizmalariyla birlikte yiirlitme gereksinimi hissettikleri goriilmektedir.
Katilimeilar tarafindan “destek mekanizmalarinda yonetsellik” (%9,45) ve “meslektas destek iligkileri” (%9,45)
gliclii yonler olarak vurgulanirken; “bilgi diizeyindeki dagimiklik” (%5,51) ve “ulasilamazlik” (%4,72) gibi
sorunlar zayif yonler olarak ifade edilmistir. Bu durum, 6gretmenlerin okul i¢i i birligi ve koordinasyonun
gliclendirilmesini dil 6gretim siirecinin 6nemli bir bileseni olarak gordiiklerini ortaya koymaktadir.
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“Okul yonetimi siirece anlayish yaklagsa da uygulamada dgretmen ¢ogu zaman yalniz kaliyor; meslektaslar is
birligine acgik fakat bilgi diizeyi farkli oldugu i¢in ydnlendirme ¢ogu zaman kisisel ¢abalara dayantyor.”
(ESO30GH)

Dil 6grenimini destekleyecek mekanizma onerilerine iliskin bulgular, 6gretmenlerin mevcut destek sistemlerinin
yeniden yapilandirilmast gerektigine isaret etmektedir. Bu kapsamda “destek mekanizmalarinda koordinasyon”
(%9,45) ve “platformlagma” (%7,09) 6n plana ¢ikmig; “dil egitiminde planlama” ise %3,94 ile en diisiik oranda
belirtilmistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin dil 6gretimini yalnizca smif i¢i uygulamalara indirgemek yerine,
stirdiiriilebilir ve kurumsal diizeyde orgiitlenmis destek mekanizmalariyla yiirtitiilmesi gerektigine iliskin giiglii bir
beklenti tasidiklarini gostermektedir.

“Etkili bir destek mekanizmasi i¢in her okulda 6zel egitim koordinatdrii bulunmali ve 6gretmenlerin bireysel
danismanlik alabilecegi dijital icerik platformlart olusturulmali; bu kaynaklarin giincel, erisilebilir ve planl bir
yapida olmast siireci giiclendirir.” (EIO20GE)

Asagidaki Tablo 6, 6gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil grenme siirecinde yasanan zorluklara
iliskin kendi mesleki yeterlilik diizeylerine yonelik algilar1 ile bu siiregte ihtiyag duyduklari egitim ve destek
alanlarina iligkin bulgulari sistematik bi¢gimde ortaya koymaktadir.

Tablo 6. Mesleki Gelisim Ve Ogretmen Egitimi

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %
Ogr ctmenlerin Yabanct Kendiligindenlik 8 10,66
5 Dil Ogretimi Esitimsizlik 8 10,66
£ Konusundaki Egitim gitimsizl ’
N Durumu Egitimlilik 4 5,33
S
§ Uygulamali Ogretmen Egitimi Gereksinimi 12 16,00
S Ogretmenlerin Gelisi
N gretmenlerin GEUSIM — pireysellestirilmis Ders Plant Gereksinimi 8 10,66
N ve Egitim IThtiyaglar
§ Materyal Gereksinimi 5 6,67
.@ . Sosyo-Duygusal Yetkinlik 12 16,00
< Ogretmenlerin Sahip _
& Olmasi1 Gereken Ogretmenin Uyarlanabilme Becerileri 12 16,00
= Beceriler
Teknolojik Yeterlilik 6 8,00
Toplam 75 100

Ogretmenlerin yabanci dil 6gretimi konusundaki egitim durumuna iliskin bulgular incelendiginde, katilimcilarin
onemli bir boliimiiniin bu alanda sistemli bir egitim siirecinden gecmedigi goriilmektedir. Ogretmenlerin
%10,67’si yabanci dil 6gretiminde “egitimsizlik” yasadiklarini, %10,67’si siireci ¢ogunlukla “kendiligindenlik”
temelinde yiiriittiiklerini ifade etmis; buna karsilik “egitimlilik” durumunu belirten 6gretmen orani %5,33 ile sinirlt
kalmistir. Bu bulgular, 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik yabanct dil 6gretiminin ¢ogu durumda 6gretmenin
kisisel deneyimi ve bireysel ¢abalariyla sekillendigini ve bu alanda yapilandirilmig 6gretmen egitimlerine duyulan
ihtiyacin belirgin oldugunu gdstermektedir.

“Bu alanda herhangi bir resmi egitim almadim,; sm1ft§ bu 6grencilerle calismaya basladiktan sonra kendi ¢abamla
okumalar yaparak ve deneyerek yol gelistirdim.” (EIO30SBH)

Ogretmenlerin gelisim ve egitim ihtiyaglarina iliskin bulgular degerlendirildiginde, en yiiksek oranin “uygulamali
ogretmen egitimi gereksinimi” (%16,00) kategorisinde toplandigi goriilmektedir. Bunun yani sira
“bireysellestirilmis ders plan1 gereksinimi” (%10,67) ve “materyal gereksinimi” (%6,67) kodlar1 da dikkat
¢ekmektedir. Bu sonuglar, 6gretmenlerin 6zellikle 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik ders tasarlama, igerik
uyarlama ve materyal gelistirme siireglerinde daha fazla uygulamaya dayali rehberlik ve drnekleme ihtiyact
hissettiklerini ortaya koymaktadir. Bulgular, 6gretmenlerin teorik bilgi aktarimindan ziyade, uygulama temelli ve
sahaya uyarlanabilir egitim programlarini daha islevsel gordiiklerini gdstermektedir.

“Ozellikle uygulamali, vaka temelli ve somut Ornekler igeren &gretmen egitimlerine ihtiya¢ duyuyorum;
bireysellestirilmis ders planlar1 ve materyal gelistirme konusunda rehberlige ihtiyacimiz var.” (EIO30SBH)
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Ogretmenlerin sahip olmasi gereken becerilere iliskin bulgular incelendiginde, “sosyo-duygusal yetkinlik”
(%16,00), “6gretmenin uyarlanabilme becerileri” (%16,00) ve “teknolojik yeterlilik” (%8,00) kategorilerinin 6ne
¢iktig1 gorilmektedir. Bu bulgular, 6zel gereksinimli ogrencilerle yiiriitilen yabanci dil 6gretiminde
ogretmenlerden yalnizca akademik ve dilsel bilgi degil, ayn1 zamanda esnek karar verme, duygusal duyarlilik ve
teknoloji destekli 6gretim siireglerini yonetebilme becerilerinin de beklendigini gostermektedir. Ozellikle
uyarlanabilme ve sosyo-duygusal yeterligin, 6grencilerin bireysel farkliliklarina uygun 6gretim ortami olugturma
stirecinde belirleyici bir rol iistlendigi sdylenebilir.

“Empati, sabir ve esnek planlama becerisi bu stiregte ¢ok 6nemli; ayrica 6gretmenin teknolojiyi ve farkli ogretim
yontemlerini aktif bicimde kullanabilmesi gerekiyor.” (KIO2DEHBH)

Genel olarak elde edilen bulgular, 6gretmenlerin hem mesleki yeterlikleri hem de egitim ihtiyaclarina iligkin giiglii
bir farkindalik gelistirdiklerini ve bu baglamda uygulamaya doniik, yapilandirilmis ve siirdiiriilebilir profesyonel
destek mekanizmalarina ihtiya¢ duyduklarini ortaya koymaktadir.

Tablo 7 ise, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenim siirecini daha kapsayici ve etkili hale getirmeye
yonelik gelistirilen yenilik¢i egitim politikalart ve 6gretim modeli Onerilerine iligkin bulgulari; siirecin
iyilestirilmesine yonelik yapisal diizenleme alanlari ile dil 6greniminde ihmal edilen kritik boyutlarin 6gretmen
goriigleri dogrultusunda ortaya konulmasi gergevesinde sistematik olarak sunmaktadir.

Tablo 7. Yabanci Dil Ogretiminde Siireg Iyilestirme Onerileri ve Ihmal Analizi

TEMA KATEGORI KODLAMALAR f %
§ Yeterlilik Kazandirma 11 19,30
tk .
% Dil Ogrenim Siirecinin Materyal Gelistirme 10 17,54
= n lyilestirilmesine Yo6nelik
NS Oneriler Destek Sistemlerine Gereksinim 9 15,79
¥ =
3 = Program Gelistirme 5 8,77
% g
= >
S = Farkliliklarm Bireysel Incelenmesi 9 15,79
)
S .
N . Okul Dis1 Isbirligi 7 12,28
:%O § Dil Ogrenim Siirecinde
= S Ihmal Edilen Kritik Uretkenlik 3 5,26
S Alanlar _
§ Ogretmen Tiikenmisligi 2 3,51
=
S Aciga Cikarilma 1 1,75
Toplam 57 100

Dil 6grenim siirecinin iyilestirilmesine yonelik dnerilere iliskin bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin en yogun
vurguladiklar1 alanin “yeterlilik kazandirma” (%19,30) oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira “materyal
gelistirme” (%17,54) ve “destek sistemlerine gereksinim” (%15,79) kodlar1 da dgretim siirecinin giiglendirilmesi
acisindan kritik alanlar olarak 6ne ¢ikmaktadir. Ayrica “program gelistirme” (%8,77) bulgusu, mevcut 6gretim
programlarinin 6zel gereksinimli dgrencilerin 6grenme ihtiyaglarini tam olarak karsilamadigi ve bu nedenle
programin daha esnek, kapsayici ve uyarlanabilir bir yapiya kavusturulmasi gerektigi yoniinde giiglii bir
beklentinin bulundugunu gostermektedir. Bu sonuglar, dégretmenlerin dil dgrenim siirecinin yalnizca sinif igi
uygulamalar diizeyinde degil, ayn1 zamanda program, materyal ve destek mekanizmalar1 boyutlarinda da biitiinciil
bi¢imde yeniden yapilandirilmasi gerektigine isaret etmektedir.

“Her 6gretmen temel diizeyde 6zel egitim bilgisine sahip olmali; ¢linkii bu 6grencilerle yabanci dil 6gretimi
tamamen farkl1 bir pedagojik yaklagim gerektiriyor.” (ESO1DEHBH)

“Ogrenme giicligii yasayan ogrenciler i¢in sadelestirilmis, somut ve gorsel agirlikli yabanci dil materyalleri
gelistirilmesi gerekiyor.” (ESO30GH)

“Okullarda 6gretmenlerin danisabilecegi 6zel egitim destek birimleri kurulmali; 68retmenin siireci tek basina
yiiriitmesinin 6niine gegilmeli.” (KIO2DEHBH)
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Dil 6grenim siirecinde ihmal edilen alanlara iliskin bulgular degerlendirildiginde, “farkliliklarin bireysel
incelenmesi” (%15,79) ve “okul dis1 isbirligi” (%12,28) kodlarinin 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu bulgular, 6zel
gereksinimli  6grencilerin bireysel &zellik ve Ogrenme profillerinin sistematik bigcimde izlenmesi ve
degerlendirilmesi siirecinde eksiklikler bulundugunu; ayrica okul dis1 kurum, aile ve topluluk temelli destek
mekanizmalarinin yeterince etkin kullanilmadigini ortaya koymaktadir. Bununla birlikte “iiretkenlik” (%5,26),
“dgretmen titkenmisligi” (%3,51) ve “agiga ¢ikarilma” (%]1,75) kodlar1 daha diisiik oranlarda ifade edilmis olsa
da, 6gretim siirecinin siirdiiriilebilirligi ve 6gretmenlerin mesleki motivasyonu agisindan dikkat edilmesi gereken
risk alanlar1 olarak degerlendirilebilir. Bu sonuglar, dil 6grenim siirecinin yalnizca 6gretimsel boyutuyla degil,
ayn1 zamanda psikososyal ve kurumsal destek boyutlariyla birlikte ele alinmasi gerektigini gostermektedir.

“Aile-0gretmen is birligi ve evde destekleme stratejileri dil 6grenimini dogrudan etkiliyor.” (EI020GE)

“Ogretmen tikenmigligi ile o6zel gereksinimli Ggrencilerle ¢alisma deneyimi arasindaki iligki mutlaka
arastirilmali.” (KIO2DEHBH)

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada elde edilen bulgular, 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil dgrenme siirecinde karsilastiklari
giicliiklerin ¢ok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu gostermistir. Bu sonuglar, gesitli literatiir bulgulariyla
ortiismekle birlikte bazi yonlerden ayrismaktadir. Oncelikle, dilsel anlamlandirma ve kalicilikta yasanan
giicliiklerin vurgulanmasi, Snowling ve Hulme (2005) tarafindan ortaya konulan 6grenme giicliiklerinin dil edinim
siirecine etkisi bulgusuyla ortiismektedir. Benzer sekilde, bellek ve islemleme siireglerindeki zayifliklarin
o0grenmeyi olumsuz etkiledigi bulgusu, bazi ¢aligmalarda (Gersten ve ark. 2017; Kormos, 2020; Kormos ve Smith,
2012; Nijakowska, 2010) gii¢lii bigimde desteklenmistir.

Ogretmenlerin ¢oklu duyusal materyal kullanimma ydnelmesi, Verplaetse ve Migliacci (2008) ile Lightbown ve
Spada (2013) tarafindan vurgulanan, farkli duyulara hitap eden Ogretim stratejilerinin 6zel gereksinimli
ogrencilerin basarilarmi artirdigi yoniindeki bulgularla paralellik gostermektedir. Ayni sekilde, etkinlik tabanl
O0gretim uygulamalarmin etkili bulunmasi, Florian ve Black-Hawkins (2011) ve Tomlinson (2014) in
yapilandirmaci yaklagimlariin 6zel egitim baglaminda 6nemine isaret eden ¢alismalariyla uyumludur.

OECD (2020) ve UNESCO (2020) raporlarinda dijital teknolojilerin kapsayict egitime katkis1 vurgulanirken, bu
aragtirmada 6gretmenlerin teknolojiyi 6grenme ortamlarina bilingli bicimde dahil etme ¢abalar1 s6z konusu kiiresel
egilimlerle ortiigmektedir. Nitekim Abu-Alghayth ve ark. (2020), dgretmenlerin teknolojiyi 6zel gereksinimli
ogrencilerin 6grenme siireglerinde erisim ve katilimi artiran bir arag olarak kullandiklarini ampirik olarak ortaya
koymustur

Bununla birlikte, arastirmada 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin yabanct dil 6gretimi/kapsayici egitim alaninda
ozel bir egitim almadigi goriilmiistiir. Bu bulgu EFL 6gretmenlerinin kapsayici egitim konusunda hizmet-dncesi
ve hizmet-i¢i egitimlerinin yetersiz olduguna dair literatiirle uyumludur (Yastibag, 2021). Ayrica, 6gretmenlerin
siire¢ igcinde kendiliginden ¢6ziim {iiretmeye/dogaclamaya daha yogun yoneldikleri gbzlemi, yabanci dil
ogretmenlerinin deneyime dayali dogaglama yaklagimlar: gelistirdiklerini ortaya koyan ¢aligmalarla ortiismektedir
(Sonmez ve Koksal, 2022). Balik¢1 ve Melekoglu (2023) iin ¢calismasinda, 6gretmenlerin daha ¢ok okul i¢i destek
mekanizmalarina bagvurduklar: belirtilmistir. Bu durum, ¢alismanin yiiriitiildiigii baglamdaki destek eksikligi ile
aciklanabilir.

Florian (2015) kapsayict pedagojinin yalnizca bireysel ogretmen yeterliligiyle siirlt olmadigini; aksine,
meslektaglar arasi is birligi, kurumsal destek ve kolektif mesleki sorumluluk anlayisiyla siirdiiriilebilecegini
vurgulamaktadir. Benzer bigimde, Avramidis ve Norwich (2002) yonetimsel ve meslektas desteginin yetersizligini
kapsayic1 uygulamalarin etkin bigimde hayata gegirilmesinin Oniindeki baslica engellerden biri olarak
degerlendirmektedir. Buna karsilik, bu arastirmada dgretmenlerin ¢ogunlukla yalniz ¢alistiklart ve koordineli
destek mekanizmalarina sinirli erisime sahip olduklar1 gézlemlenmistir. Bu farkliligin, arastirmanin yiiriitildigi
baglamdaki kurumsal altyapi eksiklikleri ve sistematik is birligi yapilarin yetersizligi ile iliskili oldugu
degerlendirilebilir.

Benzer sekilde, arastirmada Ogretmenlerin sosyo-duygusal destek gereksinimlerine giiclii bir sekilde vurgu
yapmalari, Jennings ve Greenberg (2009) 6gretmenlerin duygusal yeterlikleri ile 6grenci basarist arasindaki
iligkiyi ele aldig1 calismayla uyumludur. Ancak bu arastirmada duygusal destek ihtiyacinin ¢ok daha belirgin ve
O0gretim siireglerine dogrudan yansidigi gézlenmistir, bu da mevcut literatiirde gérece daha az vurgulanan bir yon
olarak degerlendirilebilir. Ozel gereksinimli dgrenciler igin gelistirilen mevcut miifredatlarin ve materyallerin
yetersizligi bulgusu, Florian ve Spratt (2013) tarafindan belirtilen "kapsayici egitimde materyal eksikligi"

105



JILSES, 2025, 11(2), 92-110 Aldim, U. F. ve Polat, A. F.

sorunuyla ortiismektedir. Ancak bu ¢alismada 6gretmenlerin 6zellestirilmis materyal {iretimi konusunda da destek
eksikligi yasadiklart vurgulanmis, bu yon literatiirde daha az tartigilmig bir bulgu olarak 6ne ¢ikmustir.

Oneriler

Ozel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenim siireclerini daha derinlemesine anlamak ve desteklemek
amaciyla gelecekte yapilacak caligmalara yonelik cesitli dneriler gelistirilmistir. Oncelikle, farkli 6zel gereksinim
tirlerine (6rnegin isitme engeli, otizm spektrum bozuklugu, 6grenme gligliigii) sahip 6grencilerin yabanci dil
ogreniminde karsilastiklar1 6zgiin zorluklar1 ve etkili 6gretim stratejilerini belirlemek amaciyla, engel tiiriine 6zgii
deneysel arastirmalar yapilmasi 6nem arz etmektedir. Bu tiir ¢alismalar, farkli gruplarin ihtiyaglarina goére
uyarlanmig 6gretim modellerinin gelistirilmesine katki saglayacaktir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenim siireclerinde uzun vadeli ilerlemelerini ve gelisimlerini
gozlemlemek amaciyla boylamsal aragtirmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu tiir uzun siireli ¢aligmalar, 6grenme
stireglerindeki degisim dinamiklerini anlamaya yardimci olacak ve 6gretim yaklagimlarinin siirdiiriilebilirligini
degerlendirme imkan1 sunacaktir. Ote yandan, dgretmenlerin 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik kapsayici
ogretim becerilerini gelistirmek amaciyla hazirlanan hizmet i¢i egitim miidahale programlarinin etkililigini test
eden deneysel calismalar yiiriitiilmesi 6nerilmektedir. Bu tiir calismalar, 6gretmen egitimi politikalarmin daha
veriye dayali bigimde tasarlanmasina katkida bulunacaktir.

Sosyo-duygusal 6grenme programlarinin 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonuna ve
akademik basarilarina etkisini inceleyen uygulamali arastirmalar da yapilmalidir. Bu tiir ¢aligmalar, 6grencilerin
sadece biligsel degil, duygusal ihtiyaglarina da biitiinciil sekilde yanit veren 6gretim modellerinin gelistirilmesine
yardimci olacaktir.

Farkl1 kiiltiirel baglamlarda (6regin Iskandinav iilkeleri, Kanada, Japonya gibi egitim sistemlerinde) &zel
gereksinimli 6grencilerin yabanci dil 6grenim deneyimlerini karsilastiran uluslararasi karsilagtirmali arastirmalara
ihtiya¢ duyulmaktadir. Boyle caligsmalar, kiiltiirel ve yapisal farkliliklarin kapsayici egitim iizerindeki etkilerini
anlamaya 6nemli katkilar sunacaktir.

Ozel gereksinimli bireyler icin bireysellestirilmis dijital ve basili materyallerin gelistirilmesi ve bu materyallerin
yabanci dil 6grenim siireglerine olan katkilarinin degerlendirilmesi de gelecek arastirmalarin odak noktalarindan
biri olmalidir. Bu dogrultuda, materyal uyarlama ve etkili kullanim stratejilerine iliskin 6gretmen deneyimlerini
inceleyen calismalarin yapilmast da 6nemlidir. Ek olarak, okul i¢i destek mekanizmalarinin (rehberlik servisleri,
ozel egitim koordinatorleri, meslektas destek aglar1 gibi) 6zel gereksinimli 6grencilerin yabanct dil 6grenim
stireclerine nasil katki sundugunu degerlendiren nitel arastirmalarin yapilmasi, destek sistemlerinin islevselligini
gelistirmeye yonelik veri saglayacaktir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin dogrudan kendi deneyimlerini ve algilarini merkeze alan fenomenolojik nitel
calismalar gerceklestirilmesi de biiyiik Snem tasimaktadir. Ogrenci bakis acisina dayali bu tiir arastirmalar, dgretim
uygulamalarinin 6grenci ihtiyaglarina daha duyarli hale gelmesine katki saglayacaktir. Kapsayici egitim
politikalarmin ve yabanci dil 6gretim programlarmin 6zel gereksinimli 6grencilerin dil edinim siireglerini nasil
destekledigini analiz eden kapsamli politika inceleme ¢alismalart yiiriitilmelidir. Bdylece mevcut
uygulamalardaki bogluklar belirlenerek, daha etkili ve kapsayict egitim modellerinin tasarlanmast miimkiin
olabilecektir.
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EXTENDED ABSTRACT

This study examines the foreign language learning processes of students with special educational needs through
teachers’ lived experiences and analyzes, from a critical perspective, how inclusive foreign language instruction
is shaped within the contexts of classroom practices, institutional support mechanisms, and educational policy
structures. In the existing literature, the majority of research on foreign language learning among students with
special educational needs is conducted within frameworks prioritizing student performance, disability typologies,
or outcome-oriented approaches. However, teachers’ pedagogical adaptation practices, professional decision-
making processes, and the structural conditions shaping instructional design remain insufficiently addressed. This
study seeks to fill this gap by positioning the teacher not merely as an implementer, but as a pedagogical agent
who carries, interprets, and is often compelled to compensate for systemic shortcomings within the instructional
process.

The research was conducted within the phenomenological tradition of qualitative inquiry, and the study group
consisted of a total of twelve teachers — six classroom teachers and six English language teachers — working
with students with special educational needs in public schools in Van, Tiirkiye, during the 2024-2025 academic
year. Participants were selected through purposive sampling in line with a maximum variation strategy, taking into
account variables such as years of professional experience, type of disability profile encountered, and prior training
in special education. Data were collected through semi-structured interviews; a total of 264 minutes of audio
recordings were transcribed and coded within the scope of a content analysis process using NVivo 15. Inter-coder
agreement was calculated, and credibility and dependability criteria were strengthened through member checking
and expert review procedures.

The findings indicate that the challenges encountered by students with special educational needs in foreign
language learning emerge at the intersection of cognitive, affective, and social domains, forming a multilayered
structure in conjunction with process-based constraints. “Linguistic comprehension and retention,” “limitations in
memory and cognitive processing,” “emotional adjustment and motivational challenges,” and “insufficient social
interaction and participation” constitute the primary areas of difficulty. Teacher accounts reveal that difficulties
related to working memory capacity, following instructions, and sustaining attention place significant strain on the
learning process, while anxiety, loss of confidence, and fear of making mistakes markedly restrict learners’
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participation. These findings demonstrate that, for students with special educational needs, foreign language
learning cannot be reduced to a purely academic domain, but rather unfolds within a learning environment shaped
simultaneously by cognitive load and affective vulnerability.

An examination of the pedagogical strategies developed by teachers shows that structured lesson flows, scaffolded
instructional steps, visually and auditorily supported materials, content simplification, and technology-based
applications come to the forefront. However, these adaptations are largely sustained through individual effort,
experiential knowledge, and intuitive practices, rather than through systematic professional guidance or model-
oriented instructional frameworks. Teachers report that most available materials are designed primarily for
typically developing learners, resulting in the burden of material adaptation and production becoming concentrated
on the teacher. This points to a clear structural gap between the discourse of inclusive education and its practical
implementation in classroom settings.

Findings concerning educational policies and institutional support mechanisms further reveal that the foreign
language teaching process is sustained to a considerable extent through teacher initiative. Participants emphasize
that individualized instructional planning, material support, and domain-specific guidance mechanisms are
insufficient, and that the process is frequently carried out through teachers’ personal effort and professional
resilience. In this regard, teachers’ suggestions converge on the development of disability-specific instructional
models, the institutionalization of material-development infrastructures, and the strengthening of school-based
professional support systems.

Overall, the study demonstrates that foreign language instruction for students with special educational needs
constitutes a process that extends beyond individual adaptation strategies and encompasses structural, pedagogical,
and institutional dimensions. The findings indicate that sustaining inclusive foreign language instruction
predominantly through teachers’ individual efforts is not viable in the long term, and that system-level reforms are
required to strengthen material production, teacher training, and institutional support mechanisms. The principal
contribution of the study lies not only in generating qualitative data based on teacher experiences, but also in
making visible the tension between policy discourse and classroom practice in inclusive foreign language
instruction, thereby situating challenges within a broader structural context rather than attributing them to
individual inadequacy.
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